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EINLEITUNG

Die Bedeutung von Kenntnissen mehrerer Sprachen wird seit vielen
Jahren von der Européischen Union eindeutig anerkannt.

Der Kenntnis von Fremdsprachen kommt fiir den Ausbau Europas eine Schliissel-
funktion zu. Die Mitgliedsstaaten der Européischen Gemeinschaft haben sich des-
halb hierbei daftir ausgesprochen, die sprachliche Vielfalt zu respektieren, um den
kulturellen Reichtum Europas zu erhalten.

(Rat der Europédischen Gemeinschaften, Generalsekretariat, 1986: 126)

Angesichts der raschen Entwicklung von gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Wechselbeziehungen zwischen den Einzellindern wird es
heutzutage immer deutlicher, dass die Kenntnisse von mehreren Sprachen
eine Bedingung sine qua non fiir die individuelle und gesellschaftliche Ent-
wicklung ist. Jeder Mensch sollte eine Chance der vollwertigen Teilnahme
an der Gesellschaft der Zukunft haben, und die Entwicklung von positiven
Einstellungen solcher Teilnahme gegentiber, die vor allem durch den fri-
hen Erwerb von weiteren Sprachen aufier der Muttersprache erreicht wer-
den kann, tragt wesentlich zu Realisierung der Chance bei.

In 1995 hat der Europarat den Mitgliedsstaaten empfohlen, allen Kin-
dern ab dem 8. Lebensjahr das Erlernen einer Fremdsprache zu ermogli-
chen. Wenn dies in einem Land unméglich sein sollte, dann wird empfoh-
len, solche Rahmenbedingungen in dem Land zu schaffen, dass der Zeit-
punkt des Beginns vom Fremdsprachenlernprozess allméhlich so vorverlegt
werden kann, dass das Erlernen von Fremdsprachen in allen Etappen des
Schullebens anwesend werden konnte. Der Wert des frithen Fremdspra-
chenunterrichts fiir die , Erziehung zur Mehrsprachigkeit” in Europa wird
vom Europarat mehrmals unterstrichen und in der fremdsprachendidakti-
schen Fachliteratur als ein wichtiger Faktor der Sprachenpolitik verstanden
(z.B. Pfeiffer 2001: 208-210).

Obwohl die wichtigsten Voraussetzungen fiir den frithen Fremdspra-
chenunterricht in der wissenschaftlichen Debatte nicht mehr kontrovers
sind, gibt es mehrere grundlegende Einzelprobleme, die heutzutage Gegen-
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stand der wissenschaftlichen Diskussion sind und daher in der Schulpraxis
oft auf zuféllige Weise gelost werden.

Auch das Erlernen von Sprachen unter den nattirlichen Bedingungen ist
mit mehreren Problem und manchmal Vorurteilen verbunden. Eltern mit
einem Migrationhintergrund haben oft Bedenken, ihre Kinder bilingual
aufwachsen zu lassen, weil sie eine Fusion der beiden Sprachen oder einen
negativen Einfluss der Mehrsprachigkeit auf die allgemein kognitive Ent-
wicklung fiirchten.

In dem hier skizzierten Kontext scheint die Erforschung der grundle-
genden Phidnomene des Spracherwerbs, ndmlich des Verlaufs der Entwick-
lung der Sprachkompetenz bei den Kindern, die eine weitere Sprache aufier
ihrer Muttersprache lernen, mit Hilfe von neusten Errungenschaften der
Zweitspracherwerbsforschung und der Glottodidaktik viel versprechend zu
sein.

Das Thema der vorliegenden Arbeit ist die Entwicklung der
Lernersprache bei den Kindern, die Deutsch als ihre zweite Sprache unter
nattirlichen Bedingungen erwerben und bei den Kindern, die Deutsch als
Fremdsprache im Primarbereich erlernen. Die Untersuchung betrifft insbe-
sondere die Mechanismen der Beherrschung der Sprachstruktur von den
Kindern in der frithen Phase des Zweit- und Fremdspracherwerbs.

Die Arbeit ist auf mehrere Ziele ausgerichtet. Das Haupterkenntnisziel
ist der Einblick in den Prozess der Entwicklung der Sprachkompetenz und
in die Mechanismen der Beherrschung der Sprachstruktur beim friithen Er-
lernen einer Zweitsprache im unterschiedlichen Alter und in verschiedenen
Kontexten. In der Arbeit ist auch beabsichtigt, Moglichkeiten der prakti-
schen Umsetzung der erreichten Einsichten aufzuzeigen. Das pragmatische
Hauptziel der Arbeit ist ein Beitrag zur Entwicklung einer spracherwerbs-
theoretischen Grundlage fiir ein Modell des frithen Fremdsprachenunter-
richts, das die Eigenschaften des kognitiven Systems und die Mechanismen
des Spracherwerbs bei den Kindern berticksichtigt.

Die Untersuchung mochte zur Beantwortung der Frage beitragen, wie
die Entwicklung der Kompetenz in der Zweitsprache (L2) bei den Kindern
in der frithen Kindheit und im frithen Schulalter verlduft. Insbesondere
wird untersucht, welche Unterschiede (qualitative/quantitative) und Ge-
meinsamkeiten zwischen dem Erlernen der Zweitsprachstruktur von den
Kindern und dem Erstspracherwerb einerseits und dem Zweitspracherwerb
bei den Erwachsenen andererseits festgestellt werden konnen.

Anhand fiinf Longitudinaluntersuchungen zum sog. natiirlichen Erwerb
des Deutschen im frithen Alter wird der Frage nach der Grenze zwischen
den unterschiedlichen Spracherwerbsprozessen und der Frage nach dem
Kindesalter nachgegangen, in dem die angeborene menschliche Disposition



Einleitung 13

zur Mehrsprachigkeit abnimmt, was mit qualitativ anderem Verlauf der
Beherrschung der Sprachstruktur der Zweitsprache im Vergleich zu Erst-
spracherwerb resultiert. Eine weitere Variable der Arbeit bilden die Bedin-
gungen des Spracherwerbs. Die Ergebnisse einer longitudinalen Intervall-
studie von 25 Kindern, die Deutsch als Fremdsprache im Primarbereich
erlernen, werden mit den Daten zum kindlichen natiirlichen Zweitsprach-
erwerb verglichen.

Untersucht wird das Sprachpaar L1-Polnisch und L2-Deutsch, was von
besonderer Bedeutung ist, weil die meisten Daten zum Spracherwerb in
Englisch oder auch in den germanischen und romanischen Sprachen vorlie-
gen. Durch die Untersuchung von den Daten L1 Polnisch - L2 Deutsch
kann die Frage gestellt werden, welchen Anteil die sprachlichen Strukturen
haben an den zu erkldrenden Gemeinsamkeiten und Unterschieden bei
verschiedenen Auspragungen sprachlichen Wissens.

Die Struktur der Arbeit spiegelt ihren Gegenstand und ihre Ziele wider.
Das erste Kapitel ist als einleitendes Kapitel zur Sprache, Spracherwerb, zu
den die Phanomene untersuchenden Disziplinen und ihren Wechselbezie-
hungen sowie als eine Einfithrung in die Fragestellung der vorliegenden
Arbeit zu verstehen. Nach einem Uberblick in Kapitel 2 iiber verschiedene
Ansitze der aktuellen Forschung zum Erwerb der Syntax der Erstsprache
und allgemeiner Diskussion zur generativen Herangehensweisen an den
Spracherwerb sowie ihrer Leistungen und Probleme, folgt Kapitel 3. Es be-
handelt relevante Theorien zum Zweitspracherwerb und stellt das Problem
des Alters und des Lernkontextes in der Zweitspracherwerbsforschung dar.
Im 4. Kapitel werden die Hauptprobleme der Untersuchung des sukzessi-
ven Erwerbs einer zweiten Sprache durch die Kinder dargestellt und die
vorhandenen Studien zum kindlichen Zweitspracherwerb werden kritisch
besprochen. Kapitel 5 beinhaltet eine Darstellung der untersuchten Phéno-
mene in der Struktur des Polnischen und des Deutschen, also der Sprach-
struktur, mit der die Kinder an die Aufgabe des Zweit und Fremdsprach-
erwerbs herangehen, und die Struktur, die ihr Lerngegenstand ist. In den
Kapiteln 6 und 7 werden die empirischen Daten dargestellt und die Befun-
de werden moglichst theorieneutral diskutiert. Erst im nédchsten Kapitel 8
werden die Ergebnisse mit den bereits vorliegenden relevanten Studien
verglichen und im Lichte relevanter Spracherwerbstheorien betrachtet. Das
9. Kapitel der Arbeit ist der Ausarbeitung der sprachdidaktischen Implika-
tionen gewidmet.






Kapitel 1

GLOTTODIDAKTISCHE UND ERWERBSTHEORETISCHE
PERSPEKTIVE AUF SPRACHE UND SPRACHERWERB
— EINFUHRUNG IN DIE FRAGESTELLUNG

1.1 Zum Begriff ,Sprache”

Sprache ist ein Teil des menschlichen Lebens, das nicht wegzudenken
ist. Wir sind stdandig von Sprache umgeben und gebrauchen sie, ohne darti-
ber nachzudenken, wie wir es tun. Will man Sprache erforschen, ist es sogar
schwierig, sich dem Sachverhalt zu ndhern. Nichtsdestotrotz hat sich der
Mensch iiber das Wesen der Sprache seit geraumer Zeit Gedanken gemacht.
Schon in der Bibel wird Sprache als eine zutiefst menschliche Errungen-
schaft betrachtet. So sind die Namen der Geschopfe nicht von Gott festge-
legt worden, sondern diirfen vom Menschen vergeben werden (vgl. Genesis
2, 19f). Ein anderes biblisches Bild, das mit Sprache verbunden ist, bildet
der Turmbau zu Babel. Bekanntermafien verwirrt Gott die Sprachen, was zu
erheblichen Schwierigkeiten in der Kommunikation fiihrt. Wichtig fiir unse-
re Erwdgungen ist, dass schon die Bibel die Existenz verschiedener Spra-
chen (Fremdsprachen) zur Kenntnis nimmt (vgl. Trabant 2003: 16-24).

Philosophie und Sprachwissenschaft haben tiber Jahrhunderte mehrere
theoretische Zugdnge zur Sprache ausgearbeitet. Das, was jeweils als Kon-
zept von Sprache das vorherrschende Paradigma ist, beeinflusst entschei-
dend, wie man sich dem Forschungsgegenstand nahert, also die Linguistik.
Die Konzeption von Sprache hat jedoch einen erheblichen Einfluss auch da-
rauf, wie das Erlernen einer Sprache interpretiert wird, was den For-
schungsgegenstand sowohl der Spracherwerbsforschung als auch der
Glottodidaktik bildet.

Die grundlegende Dichotomie in der Auffassung von Sprache ist Spra-
che als abstraktes Zeichensystem, das extern vom Sprecher aufgefasst wird
und Sprache als natiirliches Objekt, das Wissen konkreter Menschen, das
ihre Fahigkeit zur Generierung von sprachlichen Auflerungen ausmacht
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(vgl. auch Zabrocki 2006a, 2006b). Sowohl fiir die Glottodidaktik als auch
fiir die Spracherwerbsforschung ist nur die zweite Auffassung der Sprache
sinnvoll (vgl. Grucza 1993a, 2007a, 2007b).

Human languages must first be regarded as something which does not exist in full
in any other form than as inherent equipment of concrete, i.e. alive, human beings.
This equipment is to be treated as a certain part of human properties which manifest
themselves as a kind of practical abilities of their owners. (Grucza 1993a: 5)

Die Erfassung der Sprache als Organ bzw. Mittel kann bis ins 18. Jh. zu-
riickverfolgt werden und mit Wissenschaftlern wie Schlegel, von Hum-
boldt, Bernhardi in Verbindung gebracht werden (vgl. Grucza 1993b).
W. von Humboldt (1963: 430) definiert Sprache als Energeia, also als ,, Arbeit
des Geistes” und nicht als ein , daliegender, in seinem Ganzen tibersehbarer
Stoff [...]. Erst im Individuum erhilt die Sprache ihre letzte Bestimmtheit.”
Anfang des 20. Jhs. stellte auch J. Baudouin de Courtenay (1903: 334) die
Sprache als etwas dar, was nur innerhalb des menschlichen Gehirns exis-
tiert!. Alle abstrakten Sprachbegriffe, auch der Begriff der langue von de
Saussure, sind nach Grucza (1990) Produkte menschlicher Erkenntnis und
menschlicher Abstraktion.

Die zwei Auffassungen von Sprache sind in der Linguistik auch als
Begriffspaar I-Sprache und E-Sprache bekannt (Chomsky 1965, 1981). Unter
I-Sprache (I steht fiir intern zum Sprecher, intensional) versteht man ein na-
turliches Objekt, die mentale Reprdsentation eines Regelsystems, das
Sprachvermogen jedes Menschen. E-Sprache (E steht fiir extern vom Spre-
cher, extensional) bedarf im Gegensatz dazu keiner empirischen Realitit
und ist ein abstraktes System?.

Grucza (1993a) kritisiert die Auffassung von Texten und Auflerungen
als E-Sprache. Konkrete AuBerungen, Texte, Sitze sind dem Autor zufolge
als ,Produkte” der Sprache und nicht als Sprache selbst zu verstehen.
Grucza (1993a: 5) fasst es mit den Worten auf: ,Human languages are

1,Jezyk istnieje tylko w mézgach indywidualnych, tylko w duszach, tylko w psychikach
indywiduéw czyli osobnikéw, skladajacych dana spolecznosé¢ jezykowa” (Baudouin de
Courtenay 1903: 334).

2 Die Dichotomie wird auch von anderen Linguisten thematisiert. So unterscheidet Hel-
big (1981: 41) zwischen der Grammatik A - dem Objekt Sprache innewohnenden Regelsys-
tem, der Grammatik B - der Beschreibung des Regelsystems und der Grammatik C - dem
Regelsystems, das sich im Kopf des Lernenden der Sprache herausbildet. Darski (2004: 14)
verwendet die Begriffe natiirliche Grammatik fiir die von menschlichem Gehirn durchgefiihr-
ten Analysen und Synthesen der Sprache und linguistische Grammatik fiir die wissenschaftli-
chen Hypothesen iiber das Funktionieren der natiirlichen Grammatik. Auf ein detailliertes
Vergleich der Begriffe und der dahinter stehenden Sprachauffassungen kann im Rahmen der
Arbeit nicht niher eingegangen werden.
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internalized languages, or they are not languages in the proper sense of this
term”.

Das Ziel der traditionellen Grammatiktheorie war es, die dufiere Sprach-
struktur zu beschreiben. Einen prinzipiellen Anspruch auf psycholinguisti-
sche Relevanz der Grammatikmodelle kiindigte Chomsky (1957) an. In sei-
nem Programm des sog. Mentalismus wurde das ,tacit knowledge of the
native speaker”, seine ,Kompetenz” zum zentralen Forschungsgegenstand
der generativen Linguistik. Das Programm wurde in der Kognitiven Psy-
chologie der 60er Jahre massiv in Experimente umgesetzt3. In den 70er Jah-
ren kam zu einer Aufspaltung der kognitiven Linguistik in verschiedene
Richtungen?. Neben generativ orientierten Theorien, wie Chomskys Prinzi-
pien- und Parametermodell (Chomsky 1986), das Minimalistische Pro-
gramm (Chomsky 1995), Lexikal Functional Grammar (Bresnan 1982) und
Generalized Phrase Structure Grammar (Gazdar 1982), orientieren sich linguis-
tische Theorien wie die kognitiven Modelle von Lakoff (Lakoff 1987), die
Kognitive Bildsemantik (Langacker 1987) und die Konstruktionsgrammatik
von Fillmore, Kay und Goldberg (Fillmore, Kay und O’Connor 1988; Gold-
berg 2006) an kognitiven Fragestellungen. Funktionale Modelle, wie die Va-
lenzgrammatik und die Funktionale Grammatik, begreifen sich dafiir nur
marginal als kognitiv.

Eine andere wichtige Gegentiberstellung, die fiir die Auffassung von
Sprache ausschlaggebend ist und die die Entwicklung der Kognitiven Lin-
guistik stark beeinflusst hat, ist die Dichotomie Modularismus versus Ho-
lismus®. Der modulare Ansatz geht auf Fodor (1983) zurtick, der eine Reihe
von Argumenten fiir diese Auffassung dargelegt hat. Fodor (1983) entwi-
ckelt ein Modell des Gehirns, demzufolge es eine Zentraleinheit gibt, die als
Kognition bezeichnet wird. Daneben gibt es periphere Module, die ganz
spezifische Funktionen haben und daher auch unabhéngig untersucht wer-
den kénnen. Zu den peripheren Modulen, die ganz spezifische Funktionen
haben, gehort neben solchen perzeptiven Systemen wie Sehen, Horen, Tas-
ten auch das Sprachvermogen. Module sind also kognitive Bereiche, in de-
nen alle erwachsenen Menschen, unabhingig von ihrer kognitiven Entwick-
lung, kompetent sind und die daher klar von anderen Aspekten der
menschlichen Kognition abzugrenzen sind. Eine typische Eigenschaft der
Module ist, dass die in ihnen ablaufenden Operationen dem menschlichen
Bewusstsein grofitenteils nicht zugéanglich sind. Aus dem modularen An-
satz ergibt sich die Autonomiehypothese, die besagt, dass das Sprachver-

3 S. Kurcz (1992, 2000) zu den Beziehungen zwischen der Sprache und der Psychologie.

4 Mehr dazu s. Wildgen (2008: 19-22).

5 S. auch Sadownik (1999) zur Kontroverse zwischen Modularismus und Holismus aus
glottodidaktischer Sicht.
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mogen eine eigene Struktur hat, die autonom studiert werden kann. Ein
grofSer Teil der Gesetzmafsiigkeiten, die vor allem in der Sprachstruktur auf-
treten, ist nur fiir unser sprachliches oder genauer gesagt grammatisches
Wissen charakteristisch und muss daher in einem eigenstdndigen System
mentaler Reprdsentationen verankert sein. Die Gesetzmafiigkeiten sind
nach der Autonomiehypothese nicht vollstindig mit allgemeinen kogniti-
ven Regeln erkldrbar.

Im Gegensatz zum Modularismus, der vor allem von der generativen
Richtung innerhalb der Kognitiven Linguistik vertreten wird, steht die Idee
des Holismus. Im Holismus wird die These vertreten, dass der menschliche
Geist ein unteilbares Ganzes darstellt, das von einer Reihe fundamentaler
Prinzipien determiniert wird. Diese Konzeption von Sprache, die auch als
kognitivistische Konzeption bekannt ist, geht von der Annahme aus, dass
Sprache kein autonomes Subsystem, sondern ein Epiphdnomen der Kogni-
tion darstellt. Die Sprachfahigkeit wird durch allgemeine Kognitionsprinzi-
pien erklart. Die Grammatik einer Sprache wird als inhdrent symbolisch
betrachtet:

...cognitive grammar claims that grammar is intrinsically symbolic, having no inde-
pendent existence apart from semantic and phonological structure. Grammar is
describable by means of symbolic units alone, with lexicon, morphology, and syntax
forming a continuum of symbolic structures. (Langacker 1988: 5)

Syntaktische Phdnomene werden als Widerspiegelungen semantisch-
konzeptueller und funktionaler Prinzipien beschrieben. Die Entwicklung
der Sprache beruht auf einer Entwicklung der Denkfghigkeit der Menschen.
Das heifit, dass die Sprachentwicklung die Entwicklung der Intelligenz vo-
raussetzt und die Entwicklung der Sprache durch die Entwicklung entspre-
chender kognitiver Bereiche bedingt und determiniert ist. Nach der kogni-
tivistischen Sicht konstruiert sich der Mensch mit der Leistungsfahigkeit
seiner Intelligenz das Medium Sprache. Sprache liefert die Voraussetzung,
Vorstellungen im Geist darzustellen, zu kombinieren und unabhéngig von
der aktuellen Situation mit ihnen geistig zu handeln. Die psychologische
Basis des Kognitivismus bilden die Erkenntnispsychologie und die
Gestaltspsychologie sowie die Theorie von Piaget (1923)°.

Das Ausmafs der Determinierung von Sprache durch die Denkfghigkeit
ist jedoch im Laufe der Ausarbeitung der Konzeption angesichts immer
neuerer Beobachtungen zunehmend differenziert und eingeschrankt wor-
den (vgl. Dietrich 2007:113). Auf der anderen Seite besagt ja die Autono-
miehypothese nur, dass die Gesetzméfiigkeiten der Sprachen, die auf unser

6 Mehr dazu s. Skowronek (1997: 147-150) und Lewicka (2007).
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Sprachvermogen schliefSen lassen, nicht vollstandig mit allgemeinen kogni-
tiven Regeln erkldrbar sind. Ein Teil der Sprachfdhigkeit ist sehr wohl auf
die kognitive Leistung der Menschen zurtickzufiihren. Da die verschiede-
nen Auffassungen von Sprache in dieser Hinsicht eher ein Kontinuum bil-
den, sind Modularismus und Holismus also heutzutage nicht mehr als Ge-
gensatz zu verstehen, sondern eher als erkenntnisleitende Metaphern’.

Kognitionswissenschaftliche Zugange zur Sprache stehen im Gegensatz
zu sozialwissenschaftlichen Ansétzen. Dass Sprache gesellschaftlich bedingt
ist, ist eine Eigenschaft, die nicht zu leugnen ist und die als Erstes ins Auge
fallt. Die Verschiedenheit der Sprachen ist ja nur mit Einbezug von histori-
schen, geographischen und sozialen Faktoren zu erkldren. Sprachen entwi-
ckeln sich auseinander, sobald entsprechende rdumliche und politische
Umstdnde gegeben sind. Ein bekanntes Beispiel hierfiir ist das in Brasilien
gesprochene Portugiesisch, das sich von dem in Portugal Gesprochenen
weit entfernt hats. Innerhalb einer Sprachgemeinschaft gibt es zudem Varia-
tionen unterschiedlicher Art. Die Beziehungen zwischen sprachlichen und
gesellschaftlichen Gegebenheiten sind Forschungsgegenstand der Soziolin-
guistik. Sprache wird von diesem Ansatz aus als Bedingung und als Pro-
dukt des sozialen Lebens und nicht aufierhalb desselben verstanden (vgl.
Coulmas 1997: 1ff). Die Verbindungen zwischen sprachlicher und gesell-
schaftlicher Wirklichkeit stehen im Zentrum des Interesses der Forscher.
Eine der Grundannahmen der Soziolinguistik ist, dass Sprache nur in ihren
sozialen Funktionszusammenhangen sinnvoll untersucht werden kann. So-
ziale Kontexte bestimmen die Verwendungsweise der Sprache und die
Sprachform wiederum markiert das Charakteristische der Situation. Sozio-
linguistische Studien untersuchen beispielsweise die Verwendung sprachli-
cher Variablen verschiedener sozialer Gruppen in verschiedenen Sprechsi-
tuationen (z.B. Labov 1966). Labovs Korrelation sprachlicher Phinomene
und soziokultureller Parameter hat eine Fiille von soziolinguistischen empi-
rischen Arbeiten ausgelost.

Der Gegensatz von kognitionswissenschaftlichem und sozialwissen-
schaftlichem Zugang zur Sprache entsteht durch die unterschiedliche Auf-
fassung von Sprache. Im ersten Fall wird Sprache als inneres System des
Menschen verstanden, als kognitive Kapazitit, AufSerungen zu verstehen
und zu generieren und im zweiten Fall als ein Mittel menschlichen Han-
delns. Die Auffassungen sind komplementdr und die methodisch saubere
Losung besteht nicht im Nachweis der Uberlegenheit des einen und des
Scheiterns des anderen der beiden Ansitze, sondern in der Einsicht, dass

7S. Szczodrowski (2007) zur Auffassung der Sprache als spezifische Kodeart.
8 Die sozialen und politischen Umstinde kénnen jedoch nicht den konkreten Verlauf der
Sprachentwicklung erkliren.
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hier grundsatzlich verschiedene Gegenstandsbereiche mit derselben Be-
zeichnung ,Sprache” versehen worden sind (vgl. Haider 1993: 17).

Das Phanomen der Sprache ist sehr komplex und die theoretischen Zu-
gange zu ihr sehr differenziert. Das Ziel dieses Kapitels liegt darin, einige
sehr grobe Umrisse verschiedener Aspekte des Phinomens ,Sprache” zu
skizzieren. Es werden hier nur grundsitzliche Perspektiven auf Sprache
dargestellt, die das leitende Interesse innerhalb der fiir die Spracherwerbs-
forschung und Glottodidaktik relevanten Wissenschaften und innerhalb der
Disziplinen selbst in den letzten Jahrzehnten bestimmten und noch immer
bestimmen. Dadurch soll eine Verortung der Ansitze, Theorien und Hypo-
thesen zum Spracherwerb und zum Spracherlernen erleichtert werden, die
in folgenden Kapiteln behandelt werden. Der Erorterung spracherwerbli-
cher und glottodidaktischer Wirklichkeit in der vorliegenden Arbeit wird
die Konzeption von Sprache als individuelles sprachliches Wissens- und
Kenntnissystem im Sinne von Grucza’s ,internalized language” zugrunde
gelegt. Darunter werden implizite Kompetenzen und Regelsysteme zu-
sammengefasst, die zwar nicht direkt beobachtet werden koénnen, die je-
doch indirekt anhand des Sprachverhaltens oder mit Hilfe von experimen-
tellen Verfahren zu erschliefsen sind.

1.2 Zum Spracherwerb
1.2.1 Klarung zentraler Begriffe

Neben dem Begriff ,Sprache”, der im Kap. 1.1 ndher behandelt worden
ist, ist der Begriff ,Spracherwerb” zentral fiir die vorliegende Arbeit.
Spracherwerb kann in einer Vielzahl von Situationen und Auspriagungen
stattfinden, die von mehreren wissenschaftlichen Disziplinen untersucht
werden. Der Terminus ,Spracherwerb” wird im folgenden als Oberbegriff
verstanden und bezeichnet jede Form der Aneignung einer Sprache, unab-
hédngig vom situationellen Kontext, von Lernmethoden oder Erwerbsstrate-
gien.

In Abhiangigkeit von der zeitlichen Reihenfolge der erworbenen Sprache
kann von einer Erstsprache (L1) und Zweitsprache (L2) die Rede sein. Unter
der Erstsprache wird die Muttersprache verstanden, also die Sprache die als
erste vom Kind entwickelt wird®. Der Begriff ist leider keineswegs eindeu-
tig. Bei einer bilingualen Erziehung in der Kindheit, also im Falle des simul-
tanen Erwerbs von zwei Sprachen haben wir es mit zwei oder mehreren

9 Es muss nattirlich nicht immer , die Sprache der Mutter” sein.
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Erstsprachen zu tun. In der Praxis fiihrt der simultane Erwerb von zwei
Erstsprachen manchmal zur Entwicklung einer stirkeren und einer schwi-
cheren Sprache. Ferner kann eine bilinguale Erziehung sukzessiv verlaufen,
d.h. eine Sprache wird zuerst erworben und erst wenn ihr Erwerb relativ
fortgeschritten ist, wird das Kind mit der zweiten Sprache konfrontiert.
Liegt der Erwerb der Sprachen noch in der ganz frithen Kindheit!'?, werden
die erlernten Sprachen in der vorliegenden Arbeit als Erstsprache bezeich-
net.

Der Begriff der Zweitsprache ist noch komplexer. In der Spracherwerbs-
forschung wird unter diesem Begriff jede Sprache verstanden, die eine an-
dere ist, als die Erstsprache. Es kann sich wortlich um die zweite erlernte
Sprache oder um die dritte, vierte usw. gelernte Sprache handeln. Auch in
der vorliegenden Arbeit wird ,Zweitsprache” (L2) als Oberbegriff fiir die
Zweitsprache im engeren Sinne verwendet, also als diejenige Sprache, die in
einem Kontext erworben wird, in dem sie zur Kommunikation dient und
Teil der umgebenden Kultur ist, als auch als Fremdsprache, also als diejenige
Sprache, die keine direkten Anwendungsmoglichkeiten in der Umgebung
hat. Obwohl die Unterscheidung in Fremd- und Zweitsprache durchaus
sinnvoll ist, bleibt sie dennoch oft unscharf (vgl. Edmondson und House
2000: 10). Edmondson und House (2000) legen als Grundlage fiir die Unter-
scheidung Zweitsprache-Fremdsprache die Rolle oder die Funktion der
erworbenen Sprache in der Kultur der Lernenden an. Der hohe Wert, den
die Autoren der sozialen Umgebung verleihen, ist mit der Definition von
Sprache als Zeichensystem, das zur Kommunikation verwendet wird
(Edmondson/House 2000: 9), verbunden?!.

Wenn die L2 eine fiir das Leben (und Uberleben) in einer bestimmten Gesellschaft
unverzichtbare Rolle spielt, dann haben wir es mit einer Zweitsprache zu tun. [...]
Wenn Englisch, Franzosisch, Russisch oder Spanisch in einer deutschen Universitit
angeboten werden, haben wir es mit Fremdsprachenunterricht zu tun.

Wie die Autoren aber selbst anmerken, gibt es eine Reihe von Situatio-
nen, in denen die Unterscheidung nicht absolut sein kann!2. Dartiiber hinaus
gibt es in der Praxis oft Beispiele, wo der Kontakt mit der umgebenden Kul-
tur der Zweitsprache eher zweitrangig fiir die Spracherwerbsprozesse zu

10 Der Faktor des Alters ist ein wichtiges Thema in der Spracherwerbsforschung. Da er
fiir die empirischen Untersuchungen des Spracherwerbs in der Kindheit von héchster Rele-
vanz ist, wird er spéter in Kap. 3 dieser Arbeit ausfiihrlich behandelt.

11 Siehe Kap. 1.1 zu anderen Definitionen der Sprache.

12 Als Beispiel geben die Autoren die Situation an, in der Deutsch im Ausland also als
Fremdsprache erlernt und dann fiir einen bestimmten Zeitraum in Deutschland also in einer
,zweitsprachlichen” Umgebung gelernt wird.
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sein scheint. Einige Immigranten, die im Land ihrer L2 leben, haben kaum
oder wenig Kontakt zur Kultur des Landes, in dem sie leben und erlernen
die Sprache in Sprachkursen. Der Definition nach werden sie als Zweit-
sprachlerner angesehen. Auf der anderen Seite haben wir Situationen, in
denen beispielsweise deutsche Kinder in Deutschland einen zweisprachi-
gen, deutsch-franzosischen Kindergarten besuchen und die franzosische
Sprache jeden Tag mit einer der Erzieherinnen benutzen. Der Definition
nach werden sie als Fremdsprachlerner eingestuft. Die Unterscheidung hat
sich jedoch in der Zwischenzeit in der Literatur durchgesetzt, obwohl sie
unscharf bleibt (vgl. Edmondson/House 2000: 10). Andererseits braucht
man bei der Unterscheidung Fremdsprache - Zweitsprache einen Oberbe-
griff. Edmondson/House benutzen das Symbol L2 als Oberbegriff, das je-
doch in der einschldgigen deutschen und englischen Literatur als Abkiir-
zung fiir Zweitsprache (second language) verwendet wird. Daher wird in der
vorliegenden Arbeit, wie oben erwdhnt, der Begriff Zweitsprache (L2) als
Oberbegriff benutzt.

Hinsichtlich der zu Grunde liegenden Prozesse wird in der Literatur
zwischen dem Lernen und dem Erwerb einer Sprache unterschieden. Unter
dem Spracherwerb (language acqusition) wird das natiirliche, implizite und
unbewusste Lernen verstanden, wogegen als Lernen (learning) das gesteuer-
te, explizite und bewusste Lernen aufgefasst wird. Diese strikte Unterschei-
dung der Prozesse wird von mehreren Forschern vorgeschlagen (Krashen
1981; Zobl 1995; Robinson 1997). Bei dieser Gegeniiberstellung muss man
zwischen Erwerbs- bzw. Lernkontexten (natiirliche gegentiber institutionel-
ler Umgebung) auf der einen Seite und zwischen verschiedenen Lern- bzw.
Erwerbsprozessen auf der anderen Seite unterscheiden, worauf Edmondson
und House (2000: 12) zu Recht hinweisen. Man darf nicht davon ausgehen,
dass im Unterricht alles gelernt und in nattirlicher Umgebung alles erwor-
ben wird. Es ist ja durchaus denkbar, dass Lerner, die ihren Kontakt zur
Sprache ,auf der Straie” haben, auch bewusst iiber die Sprache nachden-
ken, und dass Lerner im Unterricht auch unbewusst einiges erlernen. Die
strikte Unterscheidung der mentalen Prozesse ist auch in der Praxis sehr
schwierig und die Grenze in der aktuellen Formulierung bei konkreten Fal-
len der Sprachentwicklung nicht zu erkennen. Wie oben erwahnt, wird der
Terminus ,Spracherwerb” in der vorliegenden Arbeit als Oberbegriff fiir
jede Form von Aneignung von Sprache verwendet.

Wode (1981, 1988) erstellt eine Liste von Faktoren, die den Spracher-
werb determinieren und dabei helfen, unterschiedliche Spracherwerbstypen
abzugrenzen:

o zeitliche Reihenfolge der erlernten Sprache: Erstsprache, Zweitspra-

che, usw.
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¢ Anzahl der erworbenen Sprachen: einsprachig, zweisprachig, usw.

e Einsatz schulischer Lehrverfahren: Sprachunterricht vs. natiirlicher
Spracherwerb

e Haufigkeit, in der eine Sprache erlernt wird: erstmaliger Erwerb,
Wiedererwerb

e Psychologische Bedingungen: gestorter vs. ungestorter Spracherwerb.

Die mit Hilfe der Faktoren abgegrenzten Spracherwerbstypen, wie Erst-
und Zweitspracherwerb, monolingualer und bilingualer Spracherwerb, na-
turlicher und unterrichtlicher oder gesteuerter Spracherwerb, Wiederer-
werb sowie gestorter und ungestorter Spracherwerb, haben zunéchst einen
heuristischen Wert. Als Modell der menschlichen Spracherwerbsfahigkeit
ist die Typologie irrefithrend, weil sie klar abgrenzbare Erwerbstypen sug-
geriert (vgl. Sadownik 1997: 58). Ob wir in der Tat mit kategoriell verschie-
denen Spracherwerbssystemen, mit graduell unterschiedlichen Erwerbsme-
chanismen oder mit einer universellen und flexiblen Spracherwerbsfihig-
keit zu tun haben, muss noch empirisch untersucht werden, wozu die vor-
liegende Arbeit auch einen Beitrag leisten will.

Der Spracherwerb von Kindern ist in diesem Zusammenhang ein be-
sonders schwieriger Fall. Er wird manchmal als besonderer Typ des
Spracherwerbs ausgesondert (z.B. Gompf/Karbe 1995: 436-442). Grundle-
gende Fragen sind hier noch offen. Die Frage nach dem Alter, in dem der
Spracherwerb qualitativ anders als beim Erstspracherwerb verlduft, wird
heutzutage in der Literatur viel diskutiert!3, hat jedoch noch keine zufrie-
denstellende Antwort gefunden. Die kontextuellen Bedingungen miissen
bei Kindern auch anders als bei Erwachsenen gewertet werden. Notwendi-
gerweise miissen auch hier die altersspezifischen kognitiven Fahigkeiten,
lernpsychologische und emotionale Faktoren sowie personliche Faktoren in
noch starkerem Mafle als bei Erwachsenen berticksichtigt werden. Diese
Faktorenbiindelung erzwingt daher eine ganze Reihe empirischer Arbeiten,
die es ermoglichen, die Spracherwerbsmechanismen bei Kindern besser zu
verstehen.

1.2.2 Der Zugriff auf den Spracherwerb durch verschiedene
wissenschaftliche Disziplinen
Wie aus den vorangehenden Kapiteln ersichtlich geworden sein sollte,

ist der Spracherwerb ein komplexes Phanomen. Dies hat zur Folge, dass es
abhéngig von den ihn determinierenden Faktoren durch verschiedene Dis-

13 Fiir eine Zusammenfassung siehe Kap. 4.
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ziplinen untersucht wird, die einen &dhnlichen oder sich teilweise {iiber-
schneidenden Forschungsbereich haben, sich jedoch oft gravierend in den
Forschungsinteressen unterscheiden.

Der Spracherwerb, und zwar sowohl der Erwerb der Erst- als auch der
Zweitsprache ist der Forschungsgegenstand der Spracherwerbsforschung,
wobei die Disziplin in zwei Bereiche: Erstspracherwerbforschung (first lan-
guage acquisition research) und Zweitspracherwerbsforschung (second language
acquisition research) geteilt wird. Die Erstspracherwerbsforschung untersucht
den Erwerb der Erstsprache, wobei es sich um einen monolingualen
oder/und um einen bilingualen Erstspracherwerb handeln kann. Sie be-
miiht sich, das Wesen des Spracherwerbs systematisch zu beschreiben und
zu erkldren. Die Erklarungsansdtze haben zum Ziel, den Verlauf, die Vo-
raussetzungen und Bedingungen der Sprachentwicklung sowie dessen kau-
sale Variablen zu nennen und zu zeigen, warum und auf welche Weise die
verschiedenen, den Spracherwerb pragenden Faktoren wirksam werden.

Die Zweitspracherwerbsforschung!# ist die wissenschaftliche Disziplin,
die sich theoriegeleitet-empirisch mit dem Erlernen von Zweitsprachen im
natiirlichen, also ungesteuerten Kontext und dem Lehren und Lernen der
Zweit- bzw. der Fremdsprache im Fremdsprachenunterricht befasst. Das
Forschungsinteresse dieser Disziplin gilt mehreren Phdnomenen, die mit
dem Zweitspracherwerb verbunden sind: der Zweitsprachentwicklung, ih-
rer Stabilisierung und ihrem Verlust, der detaillierten Analyse der
Lernersprache, den komplexen pragmatischen Interaktionen unter den Ler-
nern der Zweitsprache sowie den Lernern und den Muttersprachlern’s.

Das Lernen und Lehren von Fremdsprachen in jeglichem institutionel-
len Zusammenhang ist der Gegenstandsbereich der Fremdsprachendidak-
tik. Sie untersucht den Fremdsprachenlehrer und den Vorgang des Lehrens
fremder Sprachen. Sie betrachtet den Lerner und den Prozess des Lernens
(vgl. Christ/Hiillen 1995). Im Rahmen der Fremdsprachendidaktik wird die
Sprache fiir den Unterricht untersucht, d.h. Sprache als Medium des Unter-
richts wie auch Sprache als Inhalt des Unterrichts. Im Zentrum des Interes-
ses steht der institutionelle Zusammenhang, der dem Lehren und Lernen
spezifische Eigenschaften verleiht.

Die Sprachlehr- und Sprachlernforschung untersucht die Bedingungen
und Moglichkeiten des Erwerbs und der Vermittlung von Sprache und
Sprachfahigkeit (Koordinierungsgremium 1983). Der vollstindige Name
der Disziplin wird selten benutzt, weil sich der verkiirzte Terminus -
Sprachlehrforschung - in der deutschsprachigen Literatur durchgesetzt hat.

14 In der deutschsprachigen Literatur kann man manchmal auf die Bezeichnung , Fremd-
sprachenerwerbsforschung” stoflen (s. z.B. Blex/Schlak 2001).
15 Die Zweitspracherwerbsforschung wird im Kap. 1.3.1 ndher dargestellt.
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Sprachlehrforschung befasst sich prinzipiell mit allen Formen und Typen
des Spracherwerbs und der Sprachvermittlung (Bausch 1974). Sie hat sich
jedoch als eine wissenschaftliche Disziplin etabliert, die das durch Unter-
richt gesteuerte Lehren und Erlernen der Fremdsprache grundsitzlich in
allen seinen institutionellen Formen untersucht (vgl. Bausch/Krumm 1995).
Theoretisches Ziel der Sprachlehrforschung ist es, diejenigen Faktoren und
deren Bezug zueinander zu verstehen, die den fremdsprachenunterrichtli-
chen Lernprozess beeinflussen. Das praktische Ziel der Sprachlehrfor-
schung ist es, Vorschldge fiir verbessertes Lehren von Fremdsprachen im
Fremdsprachunterricht anzubieten (vgl. Edmondson/House 2000: 4). Die
Sprachlehrforschung versteht sich als sprachiibergreifende Wissenschaft,
d.h. dass im Rahmen der Disziplin allgemeine Theorien des Fremdspra-
chenlehrens angestrebt werden, die wiederum in der Praxis sprach- und
situationsspezifische Auspragungen haben (vgl. Edmondson/House 2000:
4). Der Grundanstofs fiir die Begriindung der Disziplin war das Bediirfnis
nach einer Betonung der Notwendigkeit, die Spezifik des unterrichtlichen
Fremdsprachenlernens stiarker in den Mittelpunkt der Forschung zu rticken,
als dies frither in den fremdsprachendidaktischen und angewandt-
linguistischen Arbeiten der Fall war (vgl. Bausch/Krumm 1995: 9).

Heutzutage werden in der deutschsprachigen Literatur die Termini
Sprachlehrforschung und Fremdsprachendidaktik oft abwechselnd ver-
wendet, da sich beide Disziplinen mit demselben Wirklichkeitsausschnitt
befassen. Der Versuch, die beiden Disziplinen unter der Bezeichnung
Fremdsprachenforschung zu vereinen (Timm/Vollmer 1993), hat sich nicht
durchgesetzt.

Ein mit der Fremdsprachendidaktik und Sprachlehrforschung ver-
gleichbares Wissenschaftskonzept kann in Polen die Glottodidaktik aufwei-
sen, deren Geschichte bis in die 50er Jahre zurtickreicht. Der Begriffl®
stammt aus dem Griechischen und bedeutet ,das Lehren einer Sprache”
(glotta = Sprache, didaskein = Lehren). Der Begriff wird auch in Griechen-
land, Italien und anderen Landern gebraucht. In Polen wird er jedoch um-
fassender begriffen. Es wird darunter nicht nur die Praxis des Fremdspra-
chenunterrichts, sondern auch die Wissenschaft von den Lehr- und Lern-
prozessen verstanden (vgl. Pfeiffer 2001a). Gegenstand der Glottodidaktik
sind fremdsprachliche Lehr- und Lernprozesse. Ihr Forschungsziel ist das
Kennenlernen dieser Prozesse und die Herausarbeitung optimaler Systeme
des Lehrens und Lernens von Sprache (vgl. Pfeiffer 2001b: 67)17. Der theore-

16 Der Begriff wurde fiir die 1966 von Prof. Ludwik Zabrocki gegriindete wissenschaftli-
che Zeitschrift Glottodidactica von Prof. Jan Wikarjak geprégt.

17 Auf die Aufgaben, Forschungsinteressen und Methoden der Glottodidaktik wird in
Kap. 1.3.2 niher eingegangen.
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tische Anspruch, der mit der Entwicklung dieser Disziplin verbunden ist,
wirkte stimulierend auf vergleichbare Konzeptbildungen in anderen Lan-
dern, auch in Deutschland (vgl. Bausch/Christ/ Krumm 1995: 20).

Abgesehen von den Disziplinen, die sich unmittelbar mit dem genuinen
Bereich des Erwerbs und Erlernens von Sprachen in allen moglichen Kontex-
ten befassen, konnen auch Disziplinen genannt werden, die unterschiedliche
Teilbereiche dieses Bereichs bedenken, was durch ihre disziplinspezifischen
Erkenntnisinteressen bedingt ist. Zu diesen Disziplinen werden Angewandte
Linguistik, Psycholinguistik, ~Soziolinguistik, Erziehungswissenschaft,
Lernpsychologie, Literaturwissenschaft, Kulturwissenschaft und Landes-
wissenschaft gezdhlt. Auf ihre Forschungsinteressen und den Beitrag, den
sie zur Erforschung des Spracherwerbs leisten, kann jedoch im Rahmen die-
ser Arbeit nicht eingegangen werden.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Erforschung und Modellie-
rung des Spracherwerbs gleichermafien Anspriiche an Theorie und Empirie
stellt. Um dem Gegenstand gerecht zu werden, muss man zuerst einmal den
Lerngegenstand, also Sprache als hochkomplexes System angemessen erfas-
sen. Daraufhin muss ein Modell entworfen werden, welches aufzeigen kann,
wie dieses System in der mentalen Realisierung als Erst- oder Zweitsprache
und vor allem wie der Verlauf oder die Dynamik des Spracherwerbs, also
des Aufbaus eines sprachlichen Systems in der kognitiven Struktur des Ler-
ners aussieht. Zur Bewiltigung der ersten Anforderung kénnen Ergebnisse
der Linguistik eine Grundlage zur Entwicklung der Spracherwerbstheorie
bilden, die wiederum einen Bezugspunkt fiir die eigenen Fragestellungen
der Glottodidkatik oder Fremdsprachendidaktik darstellen.

1.3 Zweitspracherwerbsforschung und Glottodidaktik

1.3.1 Zweitspracherwerbsforschung
als analytisch-empirische Wissenschaft

Die Zweitspracherwerbsforschung ist eine junge wissenschaftliche Dis-
ziplin mit einem weiten Forschungsbereich, da der Zweitspracherwerb si-
multan oder sukzessiv, in unterschiedlichem Alter, mit unterschiedlichen
individuellen Variablen wie Motivation, Fahigkeit usw., sowie in unter-
schiedlichen sozialen Kontexten erfolgen kann. Sharwood Smith (2000: 2)
z&hlt folgende Forschungsaufgaben der Zweitspracherwerbsforschung auf:

1. studying the complex pragmatic interactions between learners, and between
learners and native-speakers.
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2. examining how non-native language develops, stabilises and undergoes attrition
(forgetting, loss)

3. carrying out a highly technical analysis and interpretation of all aspects of learner
language with the help of, among other things, current linguistic theory.

4. developing theories specific to the field of Second Language Research (SLA) to
account for the many facets of non-native behaviour.

5. testing hypothesis to explain second language behaviour using standard experi-
mental techniques as well as also techniques specially developed for SLA
purposes.

Eine der wichtigen Eigenschaften der Zweitspracherwerbsforschung ist
ihre Interdisziplinaritit. Die Zweitspracherwerbsforschung bezieht sich auf
die Erkenntnisse solcher Wissenschaften wie Linguistik, Angewandte Lin-
guistik, Neurolinguistik, Psychologie, Anthropologie, Fremdsprachendi-
daktik u.a. Eine andere Eigenschaft der Disziplin ist eine ziemlich grofie
Heterogenitdt der in ihrem Rahmen entworfenen Theorien, Modelle und
Hypothesen. Obwohl die Zweitspracherwerbsforschung in den letzten 30
Jahren sehr aktiv war, wurde keine allgemeine einheitliche Theorie des
Zweitspracherwerbs entwickelt. Es zeugt zwar von einer ungeheuren Leb-
haftigkeit der Disziplin, kann sich jedoch auch hemmend auf die Entwick-
lung der Disziplin auswirken. Dieser Tatbestand wird in den letzten Jahren
viel diskutiert und unterschiedlich eingeschétzt (Beretta 1993; van Lier 1994;
Lantolf 1996; Long 2007).

Mehrere Faktoren bedingen die Unterschiede zwischen den verschiede-
nen Zweitspracherwerbstheorien. Einer davon besteht in der Art und Wei-
se, wie Sprache als Lerngegenstand aufgefasst wird (s. Kap. 1.1). Theorien
wie das Modell der Akkulturation (acculturation) von Schumann (1978), das
Sozio-Pddagogische Modell von Gardner (1988), die Variabilitédtstheorie von
Tarone (1988) oder Ansitze zur Ethnographie der L2-Kommunikation (z.B.
Pierce 1995) richten ihr Forschungsinteresse auf soziale, situative und sozio-
psychologische Variablen des Zweitspracherwerbs. Sie bilden keineswegs
ein homogenes Gebiet und spiegeln mehrere theoretische Perspektiven wi-
der, denen jedoch der soziologische/soziolinguistische Ursprung anzusehen
ist. Wie das Hauptinteresse der Soziolinguistik vor allem dem Sprachge-
brauch gilt, so beschiftigt sich die soziolinguistisch gepragte Zweitspracher-
werbsforschung mit dem L2-Gebrauch. Zu ihrem Forschungsbereich zahlt
der Zweitspracherwerb auf der Ebene einer ganzen Lernergruppe. Die ge-
genseitigen Beziehungen in der Gruppe und zwischen unterschiedlichen
Gruppen werden als ein wichtiger, den Prozess des Spracherwerbs beein-
flussenden Faktor anerkannt und untersucht. Einen weiteren Untersu-
chungsgegenstand bildet die L2-Kommunikation, deren Teilnehmer ihre
kommunikativen Ziele mit der Zweitsprache erreichen wollen, ihre L2-
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Sprechakte und ihre Kontexte (z.B. Pierce 1995). Die Variabilitdt wird nicht
als ein Epiphdnomen der Performanz betrachtet, sondern als Widerspiege-
lung der variablen Kompetenz und als Schliissel zum Verstindnis der Ent-
wicklungsstufen der Zweitsprache angesehen (z.B. Tarone 1988). Die im
Rahmen der Soziolinguistik erzielten Ergebnisse tiber den Zusammenhang
der Haufigkeit des Gebrauchs von positiven/negativen Varianten eines so-
ziolinguistischen Markers mit Faktoren wie sozialer Klasse des Sprechers,
Formalitdt/Informalitdt der Sprechsituation usw. (Labov 1972) werden
auch in der soziolinguistisch gepragten Zweitspracherwerbsforschung
tberpriift (z.B. Bayley/Preston 1996).

Ein anderer Teil der Theorien und Ansitze der Zweitspracherwerbsfor-
schung betrachtet den Spracherwerb als einen mentalen Prozess und kon-
zentriert sich auf ihre individuelle Perspektive. Diese Ansitze gehen auf die
Auffassung von Sprache als Bestandteil menschlicher Kognition (s. Kap. 1.1)
zurtick. Der Zweitspracherwerb wird als Erwerb einer komplexen kogniti-
ven Fihigkeit angesehen. Ahnlich wie in der Kognitiven Linguistik, wo
zwischen modularen und holistischen Zugéangen zur Sprache unterschieden
wird (s. Kap. 1.1), kann innerhalb der Zweitspracherwerbsforschung von
zwei groflen Forschungsrichtungen die Rede sein. Auf der einen Seite steht
die Forschung, die einen modularen Aufbau der menschlichen Kognition
annimmt. Es handelt sich dabei vor allem um die Spracherwerbstheorie, die
die generative Linguistik als ihren Ausgangspunkt ansieht!s. Die empiri-
schen Daten werden anhand der generativen Sprachtheorie beschrieben
und interpretiert. Das Forschungsinteresse gilt vor allem den Fragen nach
der Natur des grammatischen Wissens am Anfang und im Verlauf des
Zweitspracherwerbs, nach der Art der Beeinflussung der Zweitsprache
durch die Erstsprache und nach den Wegen, wie sich die universellen,
sprachspezifischen Prinzipien in der Lernersprache widerspiegeln.

Auf der anderen Seite steht die kognitivistische Richtung der Zweit-
spracherwerbsforschung, die den Spracherwerb ebenso als mentalen Prozess
ansieht, diesen jedoch als einen Lernprozess unter vielen anderen betrachtet.
Charakteristisch fiir die kognitivistische Konzeption des Erstspracherwerbs
ist die Annahme, dass die Sprachentwicklung auf der Entwicklung der
Denkfdhigkeit des Menschen beruht, d.h. der Spracherwerb setzt die Ent-
wicklung der Intelligenz voraus und zwar so, dass die Entwicklung sprach-
licher Teilfdhigkeiten durch die Entwicklung relevanter Intelligenzleistun-
gen bedingt und determiniert ist (s. z.B. Piaget 1923). Der Spracherwerb
stellt demnach eine spezifische Denkaktivitdt des Kindes dar, die auf jeweils
vorangehenden nicht-sprachlichen kognitiven Leistungen aufbaut (vgl.

18 S, White (1996) fiir einen Uberblick.



Glottodidaktische und erwerbstheoretische Perspektive auf Sprache und Spracherwerb 29

Dietrich 2007: 113). In der Zweitspracherwerbsforschung wird dieser An-
satz von mehreren Theorien vertreten, die sich voneinander stark unter-
scheiden. Als Beispiel kann die Arbeit von Andersen (1990) fungieren, der
die Erwerbsprinzipien von Slobin (1985) fiir die Zweitspracherwerbsfor-
schung adaptiert hat. Zum kognitivistischen Rahmen wird auch der
Konnektionismus gezahlt, der das menschliche Gehirn mit einem Computer
vergleicht. Der Lernprozess besteht den Vertretern dieser Richtung zufolge
(Gasser 1990; Ellis/Schmidt 1997) in den assoziativen Prozessen und nicht
in der Regelkonstruktion. Eine kognitivistische Position vertritt auch
O’'Grady (1996), der den Zweitspracherwerb durch den Gebrauch von all-
gemeinen kognitiven Mechanismen erklart.

Eine Sonderposition bei dieser Einteilung nehmen die interaktionisti-
schen Spracherwerbstheorien ein. Sie werden mit der soziokulturellen The-
orie von Wygotski (1979) assoziiert und rdaumen der Interaktion des Lerners
mit seiner Umgebung eine zentrale Rolle beim Spracherwerb ein. Kommu-
nikation wird nicht nur als Instrument zur Ubermittlung von fertigen In-
formationen, sondern als determinierender Faktor bei der Konstruktion von
Wissen angesehen. Die Entwicklung der Kognition hat nach Wygotski sozi-
ale Urspriinge, doch die Rolle der aktiven Konstruktion von Wissen in der
kognitiven und sprachlichen Entwicklung wird von ihm mehrfach betont
(Wygotski 1979: 78f).

Die Theorien der Zweitspracherwerbsforschung konnen unter mehreren
anderen Gesichtspunkten betrachtet und geordnet werden (vgl. Long 2007).
Sie haben unterschiedlichen Ursprung (empirische Forschungen - z.B. ZISA
Projekt, Meisel / Clahsen/Pienemann 1981 vs. linguistische oder psychologi-
sche Theorien - z.B. konnektionistisches Modell). Die Theorien haben auch
einen unterschiedlich breiten Forschungsbereich, und zwar insofern, als
dass unterschiedliche Sprachbereiche involviert sein konnen (Phonologie,
Morphologie und Syntax bei der generativen Forschung vs. alle Sprachebe-
nen bei der funktionalistischen Theorie - Bates/MacWhinney 1989) und
unterschiedliche Spracherwerbstypen betrachtet werden (nur natiirlicher
Spracherwerb - z.B. Schumann’s Modell der Akkulturation vs. gesteuerter
Spracherwerb - z.B. Ellis” Theorie vs. beide Spracherwerbstypen - z.B. ge-
nerative Forschung).

Wie sich diesem kurzen Uberblick entnehmen ldsst, liegen die Erkla-
rungsansdtze oft weit auseinander, was den Einblick in die Forschungser-
gebnisse von aufien sehr erschwert. Die immer groflere Zahl empirischer
Arbeiten erlaubt jedoch einerseits zu hoffen, dass zumindest einige der
Theorien falsifiziert bzw. verifiziert werden. Andererseits werden im Rah-
men der Zweitspracherwerbsforschung Versuche unternommen, die Theo-
rien nach unterschiedlichen, allgemein wissenschaftlichen und relativen
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Kriterien zu evaluieren (z.B. Beretta 1991; Gregg 1993; 1996; Jordan 2004;
Long 2007). Die Entstehung einer wahren, alles erkldrenden Theorie ist aber
nicht zu erwarten. Das Phanomen der Sprache selbst, ganz zu Schweigen von
ihrem Erwerb unter so verschiedenen Bedingungen, ist dafiir zu komplex.

1.3.2 Glottodidaktik als analytisch-empirische Wissenschaft

Die Glottodidaktik ist, dhnlich wie die Zweitspracherwerbsforschung,
eine sehr junge Wissenschaft. Die urspriingliche innere Gliederung der
Glottodidaktik betrifft den Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen (all-
gemeine Glottodidaktik) und das Lehren einer konkreten Sprache im Be-
sonderen (spezielle Glottodidaktik). In Hinsicht auf Ziel und Wesen der
Forschungen wird die Disziplin in reine Glottodidaktik, die vor allem Er-
kenntnisziele realisiert, und angewandte Glottodidaktik, die pragmatische
Ziele verfolgt, unterteilt. Sowohl die allgemeine als auch die spezielle
Glottodidaktik konnen in reine und angewandte Disziplin eingeteilt werden
(vgl. Pfeiffer 2001b: 65). Die allgemeine reine Glottodidaktik ist als Fremd-
sprachendidaktik zu verstehen, die allgemeine angewandte Glottodidaktik
als Fremdsprachenmethodik. Die Grenzen sind allerdings unscharf und in
der Praxis wird von einem reinen oder einem angewandten Aspekt von
Forschungen gesprochen.

Der Gegenstand der Glottodidkatik sind fremdsprachliche Lehr- und
Lernprozesse. Ihr Forschungsziel ist das Kennenlernen der Prozesse und die
Herausarbeitung optimaler Systeme des Lehrens und Lernens. Ihre primire
Aufgabe besteht darin, fremdsprachliche Lehr- und Lernprozesse zu be-
obachten, zu beschreiben, zu analysieren und zu erkldren (vgl. Pfeiffer
2001b: 67). Grucza (1983a: 230) fasst den Forschungsgegenstand der
Glottodidaktik folgendermafsen auf:

Die Objekte der Glottodidaktik sind also ebenfalls [wie der Linguistik A.S.] Men-
schen, jedoch nicht als Sprecher-Hoérer, sondern als Lerner und Vermittler sprachli-
cher Eigenschaften. Es stehen sich also von vornherein zwei verschiedene Katego-
rien von Objekten gegentiber - die Sprachvermittler und Sprachlerner (...).

Die Forschungsaufgabe der Glottodidaktik sieht Grucza (1993b, 2007b:
312) in erster Linie in Erforschung der konstitutiven Eigenschaften (Kennt-
nisse, Fahigkeiten etc.) der Sprachlerner und der Sprachlehrer, die ihren
Handlungen gewissermafien zugrunde liegen. Ihre nidchste Aufgabe ist es,
die distinktiven Merkmale verschiedener Kategorien von Sprachlernern
und -lehrern herauszufinden.

Im Zentrum der Forschungsaktivititen der Glottodidaktik steht also
heutzutage die Erstellung eines zusammenhdngenden und systematisch
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strukturierten Modells der fremdsprachlichen Prozesse. Wie jede Wissen-
schaft, zielt auch die Glottodidaktik auf das Ermitteln von allgemeinen, d.h.
universellen Regularitdten. Eine Fremdspracherwerbstheorie soll in erster
Linie ermoglichen, den Sprachlerner selbst und seine konstitutiven Eigen-
schaften zu rekonstruieren (vgl. Sadownik 1997: 14). Von der Fremdsprach-
erwerbstheorie ist zu erwarten, dass sich mit ihrer Hilfe, Prognosen tiber
den Sprachlerner und tiber seine sprachliche Entwicklung erstellen lassen.
Der Sprachlerner ist zwar das grundlegende, jedoch nicht das einzige Ele-
ment des Forschungsgegenstandes der Glottodidaktik. An den
glottodidaktischen Prozessen sind mehrere Elemente beteiligt!?, die als
glottodidaktische Gefiige?0 dargestellt werden. Die Elemente sind: der Leh-
rer (L), der Lerner (Le), die Sprache (Sp), die Methode des Lehrens und Ler-
nens (MLLe), die glottodidaktischen Materialien (GM), die Unterrichtsbe-
dingungen (UB) und die objektive Realitdt (OR) (vgl. Pfeiffer 2001b: 69).

AuBere Realitit
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Abb. 1-1 Das glottodidaktische Geftige (Pfeiffer 2001b: 69)

19 In der Sprachlehrforschung wird dieser Tatbestand programmatisch unter dem Stich-
wort , Faktorenkomplexion” zusammengefasst (vgl. Bausch/Kasper 1979, Kénigs 1983).
2 Der Begriff wurde von Grucza (1978: 32) gepragt.
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Alle Elemente des Geftiges sind heterogener Natur und Struktur und
stehen in vielgestaltigen Beziehungen zueinander. Es ist ein offenes und
dynamisches Phianomen. Der Fremdsprachenunterricht wird ja beispiels-
weise auch von der Bildungspolitik des Staates und von der dufleren Reali-
tit, d.h. dem sozialen Umfeld beeinflusst. Im Kern des Gefiiges stehen der
Lerner und der Lehrer sowie die Sprache. Die Fremdsprache ist Ziel, Ge-
genstand und Mittel des Unterrichts. Pfeiffer (2001b: 72) fiihrt den Begriff
der Sprache der Didaktik ein, die in Sprache der glottodidaktischen Materi-
alien, Sprache des Lehrers und Sprache des Lernenden eingeteilt wird. Die
hochste Relevanz, die der Sprache der glottodidaktischen Materialien und
der Sprache des Lehrers zukommt ist eindeutig, da sie ja die Hauptquellen,
wenn nicht oft die einzigen Quellen des sprachlichen Inputs fiir die Lerner
sind. Die Sprache des Lernenden kann nattirlich auch als Input fiir andere
Lernenden fungieren, sie ist aber gleichermafien sozusagen das Endziel des
gesamten Lehrprozesses und unter der Erforschungsperspektive das einzi-
ge dufiere Phianomen, das einen Einblick in die inneren Spracherwerbspro-
zesse der Lerner gewdhrt. Die glottodidaktischen Materialien werden von
der Unterrichtsmethode determiniert, haben aber auch einen entscheiden-
den Einfluss auf den Unterrichtsprozess sowie die Lehrer und Lerner. Da
die Bedurfnisse der Lerner und Lehrer bei der Herstellung der
glottodidakatischen Materialien berticksichtigt werden, kann man hier von
einer gegenseitigen Beziehung sprechen. Ein unverzichtbares Element des
glottodidaktischen Gefiiges sind die Unterrichtsbedingungen - unter ande-
rem Zeit und Intensitdt des Unterrichts sowie glottodidaktische Infrastruk-
tur - die die Unterrichtsmethode in relevanter Weise determinieren kénnen.
Pfeiffer (2001b: 75) unterstreicht, dass die primdren Beziehungen in dem
glottodidaktischen Geftige , einen relevanten Einfluss auf die Bestimmung
der glottodidaktischen Funktionen, der Bedeutung der einzelnen Elemente
des Modells und seines Funktionierens als Ganzes” haben. Die sekundaren
Beziehungen des Gefiiges ,treten erst dann auf, wenn ihr Einfluss auf ande-
re Elemente des Modells mittelbar ist, z.B. bei der Beziehung Le-UB” (Pfeif-
fer 2001b: 75).

Da der Aufbau und die Struktur der Bestandteile des glottodidaktischen
Geftiges und ihre gegenseitigen Beziehungen das Funktionieren des gesam-
ten Systems beeinflussen, wire seine holistische Darstellung und Erkldrung
die beste wissenschaftliche Losung. Die atomistischen Darstellungen, die
das Funktionieren eines Elementes zeigen und die komplexen Beziehungen
zu den tibrigen Elementen auslassen, konnen unzureichend sein. Die Be-
schreibung der charakteristischen Merkmale der einzelnen Bestandselemen-
te des gesamten Bedingungsgefiiges ist jedoch die Voraussetzung fiir alle
weiteren Erorterungen (vgl. Pfeiffer 2001b: 70). Die Erforschung der Kern-
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elemente des glottodidaktischen Geftiges - des Lehrers und vor allem des
Lerners - soll im Mittelpunkt der Forschungsaktivitdten der Glottodidaktik
stehen.

Im Unterschied zu der Zweitspracherwerbsforschung ist die
Glottodidaktik nicht so sehr gespalten. Die glottodidaktischen Theorien
konnen aber methodologisch rekonstruiert werden und die unterschiedli-
chen Konzeptionen von Sprache haben auch diese Disziplin wesentlich be-
einflusst (s. Skowronek 1997). Nach einer léngeren Phase, in der die behavi-
oristische Konzeption der Sprache den Fremdsprachenunterricht gepragt
hat, folgte eine kommunikativ und funktional gepragte Phase. Heutzutage
wird die Theorie durch den kognitiven Ansatz in Frage gestellt, der die
Sprache als mentale Realitdt ansieht.

Ahnlich wie Zweitspracherwerbsforschung und viele andere Wissen-
schaften heutzutage, ist die Glottodidaktik auf Interdisziplinaritdt angewie-
sen. Eine Forderung nach Interdisziplinaritdt kam schon in der frithen Pha-
se der Entwicklung dieser Disziplin auf (z.B. Grucza 1978, 1979;
Banczerowski 1979; Pfeiffer 1979; Komorowska 1982). Zu den wichtigsten
Referenzwissenschaften der Glottodidaktik gehoren: Linguistik, Zweit-
spracherwerbsforschung, Psychologie, Padagogik, Psycholinguistik, Sozio-
linguistik, Neurolinguistik. Die Beziehung zwischen der Glottodidaktik und
der Zweitspracherwerbsforschung scheint hier grundlegend fiir beide Wis-
senschaften zu sein. Darauf soll im ndchsten Kapitel ndher eingegangen
werden.

1.3.3 Zum gegenseitigen Verhaltnis
von Zweitspracherwerbsforschung und Glottodidaktik

Wenn man das jeweilige in Kap. 1.3.1 und 1.3.2 dargestellte Selbstver-
stindnis der Zweitspracherwerbsforschung und der Glottodidaktik, ihre
globale Zielsetzung, ihren Gegenstandsbereich und ihre wichtigsten For-
schungsschwerpunkte bedenkt, muss man m.E. zu dem Schluss kommen,
dass zwischen beiden Disziplinen mehrere Moglichkeiten einer konstrukti-
ven Wechselbeziehung bestehen sollten.

Beide Disziplinen befassen sich mit teilweise demselben Wirklichkeits-
bereich, auch wenn der Forschungsumfang beider Disziplinen nicht iden-
tisch ist. Die Zweitspracherwerbsforschung erforscht prinzipiell jede Form
des Zweitspracherwerbs, die Glottodidaktik konzentriert sich auf den
Zweitspracherwerb in institutionellen Kontexten und bemdiiht sich dabei,
die Gesamtheit des glottodidaktischen Gefiiges zu erfassen. Die Zielsetzung
beider Disziplinen kann teilweise auch als dhnlich aufgefasst werden. Da-
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ritber hinaus bezeichnen beide Disziplinen die Interdisziplinaritit als eine
fiir sie wichtige Eigenschaft.

Angesichts der genannten Gemeinsamkeiten scheinen die Unterschiede
zwischen den Disziplinen nicht mehr so gravierend zu sein. Es handelt sich
vor allem um unterschiedliche Schwerpunkte in der Forschung. Beide set-
zen unterschiedliche forschungsmethodischen und praktischen Akzente. In
dem Bemiihen um ein besseres Verstandnis des Prozesses des Zweit- oder
Fremdspracherwerbs und um eine gut fundierte Theorie des Prozesses,
stellt die Zweitspracherwerbsforschung haufiger den Sprachlerner und die
Sprache in den Mittelpunkt ihrer Untersuchungen. Die Glottodidaktik be-
tont dagegen die Eigengesetzlichkeit des gesteuerten Zweitspracherwerbs
und bemiiht sich, die Wechselbeziehungen des gesamten glottodidak-
tischen Gefiiges zu erfassen. Man versucht, die Datenerhebung stets in den
realen unterrichtlichen Kontext einzubinden?!.

In den 80er Jahren kam es zu einer starken Kontroverse zwischen der
Sprachlehrforschung und der Zweitspracherwerbsforschung in Deutsch-
land. Die Sprachlehrforscher lehnten die Ergebnisse der Zweitspracher-
werbsforschung ab und warfen ihr vor, dass sie der Andersartigkeit der
unterrichtlichen Interaktion keine Rechnung trégt und daher zur Verbesse-
rung des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen nicht beitragen kann (s.
z.B. Konigs 1986). Die Zweitspracherwerbsforscher wiesen darauf hin, dass
zwischen den programmatischen Aussagen der Sprachlehrforschung und
den in ihrem Rahmen entstehenden Forschungsarbeiten eine erhebliche
Diskrepanz besteht (z.B. Felix 1985). Die postulierte Berticksichtigung der
Faktorenkomplexion hat nach Henrici (1986) keinen systematischen Stel-
lenwert.

Die empirischen Arbeiten der Sprachlehrforschung [...] haben zwar quantitativ zu-
genommen, reichen aber in keiner Weise aus, um z.B. die These von der, Kontext-
und Individuenabhingigkeit” von Lernvorgangen zu verifizieren (Henrici 1986: 41).

Auch in den 90er Jahren wurden die Erkenntnisse beider Disziplinen
kaum gegenseitig rezipiert oder berticksichtigt. Die Forschungsperspektive
der Sprachlehrforschung wurde von Bausch/Krumm (1995) folgenderweise
formuliert:

Gleichzeitig wird - in Abkehr von dem Gedanken, universale Spracherwerbsme-
chanismen finden zu wollen - die Untersuchung individueller sowie kulturspezifi-
scher Lehr- und Lernvorgiange noch stirker als bisher das Forschungsinteresse we-
cken (Bausch/Krumm 1995: 26).

21 S, auch Sadownik (2000) zum Verhiltnis zwischen der Spracherwerbsforschung und
der Glottodidkatik.
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Betrachtet man die Geschichte unterschiedlicher Wissenschaften, so er-
kennt man, dass es ein Kennzeichen der Entwicklung wissenschaftlicher
Disziplinen ist, dass fiir bestimmte Zeitabschnitte extreme Positionen do-
minieren, die oft mit Ausschliefilichkeitsanspruch vertreten werden. Dazwi-
schen sind immer wieder Phasen der Anndherung zu beobachten. In der
aktuellen wissenschaftlichen Diskussion kommt immer wieder die Forde-
rung nach einem mehrperspektivischen Vorgehen vor (z.B. Henrici 2000).
Die Fremdsprachendidaktik gibt heutzutage zu, dass sich aus der Zweit-
spracherwerbsforschung Denkanstof3e fiir die Organisation des Lernpro-
zesses gewinnen lassen, weil die Befunde der Disziplin den Ablauf von
Erwerbsprozessen fiir verschiedene sprachliche Bereiche deutlich werden
lassen (s. Ahrenholz 2002: 265). Die Studien aus dem Gebiet der Zweit-
spracherwerbsforschung generieren zwar keine einheitliche, in sich ge-
schlossene Richtung der Fremdsprachendidaktik, wohl aber tragen sie we-
sentlich dazu bei, das Verstandnis fiir Spracherwerbsprozesse der Lerner zu
vertiefen (vgl. Florio-Hansen 1991). Die Langzeitwirkung der psycholingu-
istischen Untersuchungen ldsst zu Recht von einer ,kognitiven Wende”
(z.B. Bausch 1998; Neuner 1998) oder von einer ,kognitiven C)ffnung”
(Vollmer 1998) der Fremdsprachendidaktik sprechen?2. In der vierten Auf-
lage des Handbuchs Fremdsprachenunterricht (Bausch/Christ/ Krumm 2003)
wird die Zweitspracherwerbsforschung als eine Disziplin dargestellt, die
den Wirklichkeitsbereich Spracherwerb erforscht.

Die polnische Glottodidaktik war dagegen schon immer offen fiir ein
mehrperspektivisches Vorgehen bei der Verfolgung ihrer Erkenntnisinte-
ressen und Forschungsziele (s. z.B. Sadownik 1987, 1997). Von Anfang an
war der theoretische Anspruch war fiir die polnische Glottodidaktik cha-
rakteristisch. Das Theoriekonzept von Grucza (1983b) beruft sich explizit
auf die Kriterien sowie Etappen/Stufen/Stadien der wissenschaftlichen Ar-
beit und unterscheidet sich qualitativ von vergleichbaren Konzepten in an-
deren Landern. Als grundlegende Forschungsaufgaben der Glottodidaktik
nennt Grucza (2007: 22) folgende Fragen:

e Woher kommt das praktische Wissen, das die Fahigkeiten der Men-
schen zur Realisierung der Prozesse ,Lernen und Lehren von Fremd-
sprachen” ausmacht?

e Kann man diese Fahigkeiten entwickeln, tiben?

e Worauf beruhen die Prozesse des Lehrens und Lernens von Fremd-
sprachen, angesichts dessen, dass die nattirlichen Sprachen als Wis-

22 Ob allerdings die Bezeichnung einer , postkommunikativen Ara” des Fremdsprachen-
unterrichts berechtigt ist, muss angesichts der Anzahl von kommunikativ gepragten Sprach-
lehrwerken bezweifelt werden (s. z.B. Wolff 1994: 408).
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sen (Elemente des Wissens) ihrer ,Besitzer” aufzufassen sind und sie
daher nicht (im wortlichen Sinne) weitervermittelt werden kénnen?

Dies sind eindeutig Fragen, die auch im Zentrum des Forschungsinte-
resses der Zweitspracherwerbsforschung liegen.

Die gegenseitigen Beziehungen zwischen Glottodidaktik und Zweit-
spracherwerbsforschung sind aber auch mit einigen Problemen verbunden.
Eins der Probleme, das m.E. als grundlegend betrachtet werden kann, ist,
dass die Spracherwerbsprobleme innerhalb der Zweitspracherwerbsfor-
schung aus einer Vielzahl von Perspektiven betrachtet werden. Dies ist
einerseits positiv, bringt jedoch die Schwierigkeit gegenseitiger Verstandi-
gung zwischen den zwei Disziplinen mit sich. Wie in Kap. 1.3.1 ndher dar-
gestellt, ist die grofie Zahl der Theorien und Modelle zum Spracherwerb auf
unterschiedliche Erkenntnisziele der Forschungsrichtungen zurtickzufiih-
ren und da der Zweitspracherwerb ein dynamischer und mehrdimensiona-
ler Prozess ist, wird sich das in absehbarer Zeit wahrscheinlich nicht dn-
dern.

Ein anderes Problem, das man bei der interdisziplindren Arbeit im Auge
behalten sollte, ist, dass die Theorien der Zweitspracherwerbsforschung
(mit wenigen Ausnahmen) das Lehren von Fremdsprachen nicht bertick-
sichtigen. Long (2007: 16) drtickt es folgenderweise aus:

[...] even the minority of SLA theories that aspire to classroom relevance address
instructed SLA, not language teaching per se, which involves acquisition plus
a number of situational variables, and so is far more complex. And whereas the goal
of most SLA theorists is the least powerful theory that will handle the known facts
(i.e. to identify what is necessary and sufficient for language acquisition), the lan-
guage teacher and the language teaching theorist alike are interested in the most
efficient set of procedures, the combination of conditions and practices that will
bring about language learning fastest and with least effort, whether or not strictly
necessary or sufficient.

Aus diesem Zitat wird ersichtlich, dass beide Disziplinen sich dariiber
einig sind, ihre Forschungsinteressen als komplementdr, jedoch auch als
gegenseitig hochst relevant zu betrachten.

1.4 Forschungsgegenstand und Ziele dieser Arbeit

Die vorliegende Arbeit befasst sich interdisziplindr orientiert mit der
Dynamik des Zweit- und Fremdspracherwerbs bei Kindern. Trotz der eu-
ropaweiten Praxis, Kindern immer frither und intensiver Fremdsprachen
anzubieten, wissen wir ziemlich wenig tiber die Spracherwerbsmechanis-
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men und -prinzipien des Zweitspracherwerbs in der Kindheit. In dieser
Arbeit wird daher der Versuch unternommen, die Spracherwerbsmecha-
nismen bei Kindern einer komplexen Analyse zu unterziehen und somit
den von Grucza (1993a, 1993b, 2007) und Pfeiffer (1980, 1995) formulierten
Forschungsaufgaben der Glottodidaktik auf dem Gebiet des Zweitsprach-
erwerbs in der Kindheit entgegenzukommen. Eine der Hauptaufgaben so-
wohl der Glottodidaktik als auch der Spracherwerbsforschung ist die Erhel-
lung der Beschaffenheit und Funktionsweise der menschlichen Fahigkeit
zum Lernen von Erst- und Zweitsprache. Dies ist im Fall von Kindern be-
sonders wichtig. Obwohl zahlreiche psycholinguistische Untersuchungen
zum Zweitspracherwerb bei Erwachsenen und Jugendlichen in der Zweit-
spracherwerbsforschung vorliegen, sind solche Untersuchungen zum
Zweitspracherwerb bei Kindern ziemlich selten. Mein besonderes Interesse
gilt der Dynamik des Aufbaus des Sprachsystems der Zweitsprache in der
frihen Kindheit und im Grundschulalter.

Die menschliche Sprachlernfidhigkeit kann nicht allein dadurch erforscht
werden, dass man sich auf eine Sprachlernsituation konzentriert. Es ist un-
zureichend, zu konstatieren, dass bestimmte Phidnomene bei einem der Ty-
pen des Spracherwerbs, z.B. im Erstspracherwerb, im nattirlichen oder ge-
steuerten Zweitspracherwerb, beobachtet werden. Dies wird sowohl in der
Zweitspracherwerbsforschung (vgl. Wode 1981), als auch in der Sprachlehr-
forschung (vgl. Konigs 2005: 10) betont. Der Bezugspunkt fiir die Forschung
sollte die gesamte menschliche Spracherwerbsfiahigkeit sein. Ich konzentrie-
re mich im Folgenden auf die Dynamik der Spracherwerbsprozesse bei
Kindern, die ihre Zweitsprache unter nattirlichen Bedingungen oder in in-
stitutionellen Kontexten erwerben. Die Arbeit soll zur Erforschung grund-
legender Gesetzmafsigkeiten der Prozesse beitragen. Eine systematische Be-
schreibung der Bedingungen und der Erwerbsphasen bei unterschiedlichen
Erwerbstypen bei Kindern soll die dem Spracherwerb zugrunde liegenden
Mechanismen und die sie strukturierenden Prinzipien erklaren.

Das Hauptanliegen der Arbeit ist die Erstellung eines Modells der Dy-
namik der Spracherwerbsprozesse bei Kindern. Ein solches Modell kann
Grundlage fiir Hypothesen sein, die beschreiben, wie reale Lerner im Kin-
desalter eine Zweitsprache im jeweiligen konkreten Unterrichtsgeschehen
erwerben. Erst anhand eines komplexen Modells der Sprachlernfahigkeit
von Kindern lassen sich Prinzipien und Leitlinien fiir ein optimales didakti-
sches Vorgehen im frithen Fremdsprachenunterricht aufzeigen. Die grund-
legenden Regularitdten, die den Verlauf des Zweitspracherwerbs in der
Kindheit bestimmen, bilden notwendige Vorkenntnisse fiir die Entwicklung
sinnvoller didaktischer Mafinahmen, die das frithe Fremdsprachenlernen
betreffen.
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Die Spracherwerbsmechanismen und -prinzipien laufen zum grofien
Teil unbewusst ab, sie sind daher einer direkten Beobachtung nicht zugiang-
lich. Die sprachlichen Auferungen der Lerner werden in der Spracher-
werbsforschung und in der Glottodidaktik als Indizien fiir mentale, grofi-
tenteils unbewusst ablaufende Prozesse genutzt. In der vorliegenden Arbeit
werden sprachliche Auferungen von Kindern analysiert und auf entwick-
lungsspezifische Phanomene hin untersucht. Die Arbeit soll zunédchst Daten
zum Zweitspracherwerb in unterschiedlichem Alter in der Altersspanne
zwischen 3 und 13 Jahren und in verschiedenen Kontexten, d.h. im natiirli-
chen und institutionellen Kontext, sammeln und beschreiben. Die empiri-
schen Befunde werden untereinander verglichen und auf entsprechende
theoretische Konzepte bezogen. Aus der sprachlichen Oberfliche werden
also Riickschliisse auf Spracherwerbsmechanismen gezogen. Um die Mog-
lichkeit von generalisierbaren Aussagen zur Dynamik des Zweitspracher-
werbs in der Kindheit zu gewéhrleisten, werden einschlédgige Befunde aus
der Erst- und Zweitspracherwerbsforschung sowie der Glottodidaktik be-
riicksichtigt.

Ein weiteres Hauptinteresse der Arbeit gilt dem Aufbau der Struktur
der Zweitsprache in der frithen Phase des Zweitspracherwerbs. Dies ist die
Phase, in der die Lerner mehrere Regularitdten erkennen, die sich in ihren
Auflerungen niederschlagenden. Nur eine Beschrinkung auf einige Struk-
turbereiche ermoglicht jedoch, die entwicklungsspezifischen Strukturen
und ihre gegenseitigen Abhingigkeiten detailliert genug zu erfassen und
spracherwerbliche Gesetzméfiigkeiten sichtbar zu machen. Der Gegenstand,
der in dieser Arbeit im Zentrum des Interesses steht, ist der Erwerb der Fle-
xionsmorphologie, der Subjekt-Verb-Kongruenz und der Regularitdten der
deutschen Verbstellung, also diejenigen Phanomene, die den Syntaxerwerb
in der frithen Phase der Zweitsprachentwicklung ausmachen. Phanomene,
die in den frithen sprachlichen Auferungen von Kindern relativ haufig
vorkommen, eignen sich umso mehr als gutes Indiz fiir mentale, der direk-
ten Beobachtung nicht zugéngliche Prozesse bei Kindern, da mehrere empi-
rische Daten zur Entwicklung der Finitheit im Deutschen als Erstsprache
und als Zweitsprache bei Erwachsenen vorliegen. Dies gewdahrleistet eine
gute Grundlage fiir einen Vergleich unterschiedlicher Spracherwerbstypen
und daher einen guten Einblick in die Spracherwerbsmechanismen bei Kin-
dern. Die Auswahl des Strukturbereichs entspricht auch der wesentlichen
Rolle der Phianomene fiir die Didaktik des frithen Fremdsprachenlehrens.

Der Leitgedanke der vorliegenden Arbeit ist, dass Sprache vor allem als
ein bestimmter Bestandteil menschlicher Fahigkeiten aufzufassen ist (vgl.
Grucza 1993a, 2007). Der Spracherwerb wird als systematischer mentaler
Prozess betrachtet, in dem Gesetzmafiigkeiten zu erkennen sind, die in gro-
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lem Mafie nicht auf auflersprachliche Regularitdten reduziert werden kon-
nen. Dies betrifft insbesondere die sprachlichen Phdnomene, die mit dem
Erwerb der Finitheit verbunden sind, welche in der vorliegenden Arbeit
thematisiert und untersucht werden. Die Interpretation der Spracherwerbs-
daten erfolgt daher vor allem im theoretischen Rahmen der generativen
Spracherwerbstheorie. Der generative oder sog. linguistische Ansatz ist der
theoretische Rahmen, in den sich heutzutage der Lowenanteil von Untersu-
chungen zum Spracherwerb oder genauer gesagt Syntaxerwerb stellt. Der
Spracherwerb wird von der generativen Erst- und Zweitspracherwerbsfor-
schung als mentaler Prozess aufgefasst. Der Ausgangspunkt der For-
schungsrichtung ist die generative Linguistik. Sie formuliert genaue Regu-
laritdten, die es ermoglichen, zu beschreiben, was es ist, das vom Lerner
einer gegebenen Sprache erworben wird. Der Ansatz, das Erlernen einer
Zweitsprache hypothesengeleitet auf der Basis bereits ausgearbeiteter erkla-
rungsaddquater Theorien zu untersuchen, garantiert einen tiefen Einblick in
den mentalen Prozess des Syntaxerwerbs der Zweitsprache bei Kindern.

Die Forschungsziele der vorliegenden Arbeit liegen im Interessenbe-
reich sowohl der Spracherwerbsforschung als auch der Glottodidaktik. Das
Hauptforschungsziel ist der Einblick in die Mechanismen des Sprachstruk-
turaufbaus beim frithen Erwerb einer Zweitsprache. Die Arbeit mochte zur
Beantwortung der Frage beitragen, welche qualitativen oder quantitativen
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Spracherwerbsprozes-
sen im unterschiedlichen Alter und in verschiedenen Kontexten festgestellt
werden konnen. Das hier allgemein umrissene Ziel ruft eine Reihe von kon-
kreten Fragestellungen hervor:

e Haben wir es bei dem sukzessiven Erwerb einer zweiten Sprache im
Alter von 3, 4 oder 5 Jahren noch mit dem Erst- oder Zweitspracher-
werb zu tun?

e Wann ist die Grenze zwischen dem Erst- und Zweitspracherwerb zu
setzen?

e Ist der Verlauf des Zweitspracherwerbs in der frithen Kindheit quali-
tativ anderes als der Erstspracherwerb einerseits und der Zweit-
spracherwerb der Erwachsenen andererseits?

e Nimmt die angeborene menschliche Disposition zur Mehrsprachig-
keit stufenweise ab?

e Ist der Verlauf des natiirlichen Zweitspracherwerbs im Grundschulalter
qualitativ anders als der Verlauf des natiirlichen Zweitspracherwerbs im
Kindergartenalter einerseits und bei Erwachsenen andererseits?

e Ist die Dynamik des Zweitspracherwerbs bei Kindern in der Grund-
schule vergleichbar mit der Dynamik des nattirlichen Spracherwerbs
der Kinder im vergleichbaren Alter?
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Das pragmatische Hauptziel der Arbeit ist, zur Entwicklung einer
spracherwerbstheoretischen Grundlage fiir ein Modell des frithen Fremd-
sprachenunterrichts beizutragen, das die Spracherwerbsmechanismen von
Kindern und ihre kognitiven Eigenschaften berticksichtigt. Die Ergebnisse
der Untersuchung sollen nicht unreflektiert in die Didaktik des frithen
Fremdsprachenlernens tibertragen werden. Das Ziel der Arbeit liegt viel-
mehr darin, das Wissen aus der Zweitspracherwerbsforschung und aus der
Glottodidaktik zu integrieren, indem die Ergebnisse der Arbeit in ein
fremdsprachendidaktisches Gesamtkonzept des frithen Fremdsprachenler-
nens eingeordnet werden.



Kapitel 2

ERSTSPRACHERWERB

Im Rahmen dieses Kapitels gebe ich einen kurzen Uberblick iiber den
Forschungsstand der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Erst-
spracherwerb. Da der Fokus der Arbeit auf dem Zweitspracherwerb liegt,
werde ich auf den Erstspracherwerb relativ kurz eingehen. Die Erstsprach-
erwerbsdaten dienen hier in erster Linie als Vergleichsdaten und daher
werde ich mich auf die fiir das Ziel dieser Arbeit relevanten Aspekte der
Erstspracherwerbsforschung beschranken.

2.1 Grundlagen der Erstspracherwerbsforschung

Faszinierend am Erstspracherwerb ist die Tatsache, dass ein sich typisch
entwickelndes Kind immer in der Lage ist, ein so reiches konzeptuelles Sys-
tem, wie die Grammatik einer nattirlichen Sprache, zu konstruieren, die
Worter und spéter Sétze einer gegebenen Sprache zu verstehen und zu pro-
duzieren. Bereits drei Monate vor der Geburt ist das ungeborene Kind in
der Lage, auf Laute zu reagieren. Ein sich typisch entwickelndes Baby wird
mit drei Monaten erste Laute von sich geben, ungefdhr an seinem ersten
Geburtstag wird es seine ersten Worte formulieren und mit 18 Monaten
wird es 2-Wort-Kombinationen produzieren. Wie Untersuchungen belegen
(vgl. u.a. Otsu 1981), sind schon Kindern im Alter von 3 Jahren Phrasen als
syntaktische Einheiten verftigbar!. Solan (1983) demonstrierte mit 4-6-
jahrigen, dass bereits in dieser Altersstufe die Regeln der Pronomenan-
wendung in der Sprache wirksam sind.

Die ziemlich weit verbreitete Uberzeugung, dass Kinder die Sprache
von ihren Eltern oder Betreuern durch Instruktion oder durch Imitation er-
lernen, kann aus mehreren Griinden nicht zutreffen. Das grammatische
Wissen (wenn man das unbewusste Wissen so nennen darf) ist zu subtil

! Heute wird diese Entwicklungsstufe noch friiher angesetzt.



42 KAPITEL 2

und zu komplex, als dass es via Instruktion erworben werden konnte. Sogar
Eltern, die sich fiir ihre Kinder viel Zeit nehmen, sind schlief3lich selten Lin-
guisten. Von Kindern produzierte AuSerungen kénnen nicht auf eine Imita-
tion des Gehorten zuriickgefiihrt werden.

Dazu kommt die bekannte Tatsache, dass Kinder auf die grammatische
Korrektur der Eltern kaum reagieren (vgl. u.a. Gleitman u. Wanner 1982).
Meistens wird von Betreuern sowieso nur der VerstofS gegen die Wahrheit
korrigiert, nicht die grammatische Unkorrektheit (Cazden 1972; Marcus u.a.
1992; Pinker 1994). Es wurde auch gezeigt, dass allein die positive Evidenz
fiir den Erwerb der Muttersprache von Bedeutung ist (Wexler u. Manzini
1987). Kinder erwerben meistens auch eher den Dialekt, der auf den Strafsen
oder auf dem Spielplatz gesprochen wird und nicht so sehr den, der zu
Hause benutzt wird.

Diese Beobachtungen werden unter dem Begriff , Unterdeterminiertheit
des grammatischen Wissens von Kindern durch die ihnen verfiigbare Evi-
denz” erfasst. Die quantitative Unterdeterminiertheit besagt, dass die
sprachliche Erfahrung des Kindes stets nur einen relativ kleinen Ausschnitt
der in einer Sprache moglichen Sitze und Strukturen umfasst. Das von
Kindern erworbene Wissen ist auch qualitativ unterdeterminiert, da es of-
fensichtlich im Wesentlichen aus Regeln und Prinzipien besteht, wahrend
die sprachliche Erfahrung aus konkreten Auflerungen besteht, die lediglich
als Exemplifizierung des zu erwerbenden Wissens gelten konnen. Da ein
Kind an den ihm verfiigbaren Daten erkennen kann, ob eine Struktur
grammatisch ist (positive Evidenz), es jedoch nicht eindeutig erkennen
kann, ob eine Struktur ungrammatisch ist (wenn eine Struktur in den gehor-
ten Auflerungen nicht vorkommt, kann es ja bedeuten, dass sie einfach sel-
ten ist), spricht man von Unterdeterminiertheit durch das Fehlen negativer
Evidenz. Das logische Problem des Spracherwerbs wird als Spezialfall von
Platons Problem aufgefasst (,In dem Nichtwissenden also sind von dem,
was er nicht weifs, dennoch richtige Vorstellungen” Platon (1991: 59). In der
Linguistik besteht das Problem in der Frage, wie sprachliches Wissen und
die Fahigkeit zu seinem Gebrauch angesichts unterdeterminierter empiri-
scher Evidenz von Kindern erworben werden.

Aufler der Unterdeterminiertheit der sprachlichen Entwicklung durch
die Input-Daten ist es die Kindersprache selbst, die die Forscher staunen
lasst. Viele Fehler, die logisch moglich sind, werden von Kindern nie ge-
macht. Kinder scheinen von Anfang an gewisse Hypothesen tiber die Spra-
che auszuschlieflen, und in ihrer Sprache kommen keine Strukturen vor, die
gegen universale Prinzipien verstofien wiirden (Roeper u. Williams 1987).
Eine Sprache, in der die wesentlichen Struktureigenschaften nattirlicher
Sprachen vorkommen, entwickelt sich sogar in Situationen, in denen es
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tiberhaupt an jedem direkten sprachlichen Input fehlt (Gleitman u.
Gleitman 1997). Die Frage, warum Sprache im Erstspracherwerb in der
Form erworben wird, in der sie erworben wird und wie ein Kind von einer
Erwerbsphase in die ndchste gelangen kann, wird nach Felix (1984) das
Entwicklungsproblem genannt.

Die Hauptansdtze der Spracherwerbsforschung sind heutzutage die
konnektionistische, konstruktivistische und generative Spracherwerbstheo-
rie. Der konnektionistische Ansatz wird auch als neuronaler Netzwerk-
Ansatz bezeichnet, weil er das Gehirn als ein neuronales Netzwerk ansieht
(vgl. Plunkett u. Sinha 1992). Mithilfe kiinstlicher neuronaler Netze versucht
man, menschliche kognitive Prozesse auf dem Computer zu simulieren.
Man geht davon aus, dass kiinstliche neuronale Netzwerke einige Eigen-
schaften mit dem menschlichen Gehirn und Nervensystem gemeinsam ha-
ben. Netzwerke konnen lernen, indem sie selbst Verbindungen schaffen
und gewichten. Das Lernen besteht darin, dass die Gewichtungen der Ver-
bindungen als Resultat einer Fehlermeldung aus der Umwelt verdandert
werden. Das Netzwerk verwendet dafiir einen Mechanismus der Fehler-
meldung und einen Lernalgorithmus, der die Fehlermeldung in eine An-
passung der Gewichtungen umwandelt. Diese Anpassung ist so beschaffen,
dass sie die Fehler auf einen gegebenen Input reduziert. Das Netzwerk ar-
beitet also im Prinzip so, dass es die Inputmuster nach vorhersagbaren Re-
gelmafigkeiten durchsucht und Reprasentationen der RegelmafSigkeiten,
also Aktivitdtsmuster des Netzwerks, erstellt.

Ein Modell, das im Rahmen konnektionistischen Denkens steht, ist das
Competition-Modell von Bates u. MacWhinney (1987). In dem Modell geht es
darum, den Erwerb der Zuordnungen von semantischer Funktion und
Form einer Auflerung zu erkldren. Dem Modell zufolge wird die Erwerbs-
reihenfolge grammatischer Formen durch die Bedeutsamkeit der Hinweis-
reize vorhergesagt. Die wesentliche Variable ist hier die Haufigkeit in der
Inputsprache, die die Bedeutsamkeit von Hinweisreizen und Erwerbsrei-
henfolgen bestimmt. Je hdufiger ein Hinweis vorkommt, desto bedeutsamer
ist er und desto frither wird die entsprechende sprachliche Form erworben.

In konnektionistischen Modellen wird also der Erwerb der sprachlichen
Phénomene im Prinzip mit dem Lernen von Assoziationen erkladrt. Ein Auf-
bau der Assoziationen zwischen den phonetischen Eigenschaften unter-
schiedlicher Sprachelemente fiihrt zum Erlernen der Elemente. Dann wer-
den die Assoziationen generalisiert und bei dhnlich klingenden Wortern
angewandt (s. z.B. Plunkett u. Marchman 1993; Elman u.a. 1996)2.

2 Es gibt auch Versuche, den konnektionistischen Ansatz mit dem generativen zu verbin-
den (s. Yang 2002). Die sprachliche Entwicklung des Kindes wird hier als eine Gewichtung
konkurrierender Grammatiken aufgefasst.



44 KAPITEL 2

Die Rolle der Assoziationen wird auch von Forschern anderer theoreti-
scher Ansidtze als wichtig anerkannt. Die Annahme, dass die Assoziation-
enbildung der Hauptmechanismus des Spracherwerbs ist, wird jedoch stark
kritisiert (z.B. Marcus 1999). Die Theorie vermag nicht zu erklédren, wie ein
Kind komplexere Aspekte des Sprachwissens erwirbt3.

Die Vertreter der konstruktivistischen Spracherwerbstheorie sehen die
Entwicklung der Syntax bei Kindern als ein vom Individuum abhéngiges
Phinomen an und betrachten die Entwicklung nicht als Situation, in der
sich das Systematische der menschlichen Sprachkompetenz widerspiegelt.
Sie gehen auf die Theorie von Piaget (1948) zurtick, nach der der Spracher-
werb auf die Intelligenzentwicklung zuriickzufiihren ist!. Gemafs Piaget
(1948) entsteht die Sprache als Teil der Symbolfunktion, die wiederum aus
der sensomotorischen Nachahmung tiber die aufgeschobene und verinner-
lichte Nachahmung ableitbar ist. Piaget sieht Sprache sowohl im Zusam-
menhang mit der vorhergehenden sensomotorischen Entwicklung, wie
auch im Zusammenhang mit anderen geistigen Entwicklungen, die sich
gleichzeitig mit der Sprache entwickeln, wie das Symbolsystem oder erste
Begriffe. Sinclair (1973) weist auf Parallelen zwischen sensomotorischen
Strukturen und ersten syntaktischen Strukturen eines Kindes hin. Wenn ein
Kind Dinge rdumlich und zeitlich ordnen kann, dann beherrscht es auch auf
sprachlicher Ebene die Fahigkeit, sprachliche Elemente aneinanderzureihen.
Von vielen Forschern wird die Ansicht vertreten, dass Kinder in ihren
Zweiwortdufierungen Erkenntnisse der sensomotorischen Intelligenz in ei-
ne sprachliche Kodierung tiberfiihren (s. z.B. Slobin 1973; Brown 1973).

Ein neuerer Ansatz innerhalb des konstruktivistischen oder sog. prag-
matischen Paradigmas ist das Modell von Tomasello (1999, 2000a, 2000b,
2003). Der Spracherwerb wird von dem Forscher als eine Form des imitati-
ven und kulturellen Lernens angesehen (Tomasello 1999). In empirischen
Untersuchungen wird darauf hingewiesen, wie konservativ, unproduktiv
und wenig kreativ die Kindersprache bis zum dritten oder sogar vierten
Lebensalter ist. Kindliche Auflerungen in diesem Alter werden als Repro-
duktion des Inputs aufgefasst. Die weitere Entwicklung erkldrt Tomasello
(2000b) mithilfe von Analogien und Zuordnungen (structure mapping) und
die Grammatik der Sprache bezeichnet er als ein ,Mythos” (Tomasello
2000a). Der Syntaxerwerb wird von ihm nicht als systematische Entwick-
lung in Richtung syntaktischer Kompetenz der Zielsprache angesehen. Die
Fahigkeit von Kindern, entsprechende Formen zu benutzen wird in dem

3 Im Rahmen der Arbeit kann nicht auf eine detaillierte Auseinandersetzung mit dem
konnektionistischen Modell des Erstspracherwerbs eingegangen werden. S. Russel (2004) fiir
eine kritische Darstellung des Modells.

4 Zur Dichotomie Modularismus vs. Holismus s. Kap. 1.1.
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Modell als eine Fahigkeit gedeutet, die auf bestimmte Kontexte und Inhalte
begrenzt ist. Sie wird also nicht auf abstrakte Regeln oder Prinzipien zu-
riickgefiihrt. Da er kindliche Auflerungen als pure Imitation des Inputs an-
sieht, interpretiert Tomasello (1999, 2003) Fehler in der Kindersprache ledig-
lich als Ubergeneralisierungen oder Reproduktion der Erwachsenensprache
in falschen Kontexten. Die Fehlerrate in der syntaktischen Entwicklung von
Kindern wird in dem Ansatz als hoch genug angesehen, um die Entwick-
lung der Syntax bei Kindern nicht als Erwerbs-, sondern als Lernprozess zu
betrachten.

Der Spracherwerb wird im Rahmen konstruktivistischer Theorien prin-
zipiell als ein Lernprozess unter vielen anderen verstanden. Das ergibt sich
aus der Annahme, dass das Lernen der Erstsprache vor allem pragmatisch
bedingt ist. Die Imitation gilt als Hauptmechanismus des Sprachlernens.
Die , Fehler” in der Kindersprache sind der Theorie zufolge prinzipiell auf
die kindliche Imitation gehorter Worter in falschen Kontexten zurtickzufiih-
ren (s. z.B. Tomasello 1999).

Die Hauptschwéche der Theorie besteht darin, dass man in ihrem Rah-
men eine bekannte Tatsache nicht erkldren kann, ndmlich die, dass ein Kind
dazu fahig ist, auch auf Grund des degenerierten Inputs eine Sprache zu
erwerben. Das ist der Fall bei Kreolsprachen oder bei der Entwicklung der
Zeichensprache (s. Goldin-Meadow 2003)5.

Im Rahmen der generativen Spracherwerbsforschung 16st man das logi-
sche Problem des Spracherwerbs durch einen Verweis auf ein genetisch de-
terminiertes Sprachprogramm, das den Erwerb des Sprachwissens zu einem
von externen Faktoren abhidngigen Wachstumsprozess macht (s. Zabrocki
1990). Auf dhnliche Weise ldsst unsere genetische Ausstattung auch andere
biologische Entwicklungsprozesse in Abhangigkeit von externen Faktoren,
beispielsweise von der Erndhrung, heranreifen (Grewendorf 1992: 13). Die
Hypothese der genetisch determinierten Sprachfdhigkeit hat eine ein-
drucksvolle Bestdtigung durch jiingste genetische Forschungen erfahren. Es
wurde ein Gen entdeckt, auf dessen Mutation eine iiber Generationen an-
dauernde Sprachstorung einer Familie zuriickgefiihrt werden konnte und
dem bei der Sprachentwicklung eine kausale Rolle zugesprochen wird
(s. Pinker 2001; Grewendorf 2002: 11).

5 Fur eine ausfiithrliche kritische Auseinandersetzung mit der konstruktivistischen
Spracherwerbstheorie s. Russel (2004).

6 Die Idee von angeborenen Prinzipien, die die Sprachentwicklung determinieren, wurde
auch von einigen Forschern anerkannt, die im Rahmen von Piagets Paradigma arbeiten. Das
bekannteste Modell, das die zwei Traditionen der Erstspracherwerbsforschung verbindet, ist
das Modell von Karmiloff-Smith (1992).
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Im Folgenden soll zunidchst die theoretische Grundlage der generativen
Spracherwerbstheorie erldutert werden, bevor darauthin die Haupthypo-
thesen zum Erstspracherwerb vorgestellt werden. Da die meisten Vorschla-
ge dazu, wie der Syntaxerwerb in der Erst- und Zweitsprache funktioniert,
aus der generativ geprdgten Forschung stammen, ist die Darstellung der
Grundlagen der generativen Spracherwerbstheorie notwendig, damit die in
diesem Kapitel und auch spdter referierte Argumentation nachvollzogen
werden kann. Das Ziel der Darstellung ist auch die Vorbereitung einer
Grundlage fiir die ndchsten Kapitel, in denen die empirischen Daten mit
den Ergebnissen bereits vorliegender Studien zum Syntaxerwerb des Deut-
schen als Erst- und Zweitsprache verglichen werden. Eine ausfiihrlichere
Einftihrung in die generative Sprachtheorie kann im Rahmen der Arbeit
jedoch nicht geleistet werden’.

2.2 Grundlagen der generativen Spracherwerbstheorie
2.2.1 Prinzipien- und Parametermodell

Wenn man die Sprachfdhigkeit als angeborene Grundausstattung be-
trachtet, dann muss der Anfangszustand der Sprachfahigkeit durch die
Spracherwerbstheorie charakterisiert werden kénnen. Grewendorf (2002: 12)
stellt drei Adédquatheitsbedingungen auf, die von linguistischen Hypothe-
sen tiber den Anfangszustand der Sprachfdhigkeit erfiillt werden miissen:

A. Eine Hypothese iiber den Anfangszustand muss restriktiv genug
sein, um als Losung fiir die linguistische Version von Platons Prob-
lem zu tiberzeugen.

B. Eine Hypothese tiber den Anfangszustand muss liberal genug sein,
um mit der Verschiedenheit natiirlich-sprachlicher Grammatiken
kompatibel zu sein.

C. Eine Hypothese tiber den Anfangszustand muss es erlauben, den
Erwerb einer einzelsprachlichen Grammatik aus der Interaktion von
Anfangszustand und sprachlichem Input des Kindes zu erklédren.

Zur Erfullung der ersten Bedingung muss die Sprachfahigkeit durch
Prinzipien erfasst sein, die festlegen, was eine mogliche nattirlich-
sprachliche Grammatik ist. Die Prinzipien miissen einen universellen Cha-
rakter haben, diirfen jedoch sprachliche Variation nicht ausschlieffen, um

7 Ausfiihrlichere Darstellungen der generativen Grammatik konnen den einfithrenden
Werken wie z.B. Epstein, Thrainsson u. Zwart (1996), Grewendorf (2002), Mecner (2005) ent-
nommen werden. Fiir detailliertere Informationen verweise ich auf die Arbeiten von Choms-
ky (1995, 2000) oder Adger (2003).
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die zweite Bedingung nicht zu verletzen. Die dritte Bedingung kann da-
durch erfullt werden, dass die Hypothese tiber den Anfangszustand ein
System von Optionen beinhaltet, das einzelsprachliche Variation tiber die
Fixierung der Optionen erkldrt, die durch den sprachlichen Input determi-
niert ist.

Die Bedingungen werden von der Prinzipien- und Parameter-Theorie
erfillt, die von Chomsky (1981, 1986) entwickelt worden ist. Der Anfangs-
zustand der Sprachfdhigkeit wird in diesem Modell als eine Reihe von uni-
versalen Prinzipien charakterisiert, die determinieren, was eine mogliche
Grammatik einer Sprache ist. Die Prinzipien bilden die Universalgrammatik
(UG). Universelle Prinzipien sind allen Sprachen gemeinsam. Als Beispiel
kann hier das X-bar-Schema dienen. Es ist ein Teil der UG, der die allgemei-
ne syntaktische Form einer Phrase bestimmt. Demnach ist eine Phrase hie-
rarchisch aufgebaut und besteht aus drei Projektionsebenen (vgl. Chomsky
1981; Haegeman 1991). Nach diesem Prinzip sind alle Phrasen in allen na-
ttirlichen Sprachen so aufgebaut, dass sie stets einen lexikalischen Kopf (ein
Schliisselwort in der Phrase, dessen Merkmale die Eigenschaften der gan-
zen Phrase determinieren) enthalten miissen. Der Kopf ist der Ausgang der
Projektion und bildet zusammen mit dem Komplement (einer Erganzung)
die ndchsthohere Kategorie X', die sich wiederum mit einem Spezifikator zu
X" verbindet. Die lexikalische Kategorie X vererbt ihre Merkmale an alle X-
Projektionen. Diese Merkmale werden entlang der Projektionslinie nach
oben projiziert, bis die maximale Projektion erreicht ist, bei der diese Verer-
bung stoppt (s. Grewendorf 2002: 33ff.). Wenn syntaktisches Material an
einen Knoten in einer syntaktischen Struktur hinzugefiigt wird, das die
Komplexitdtsstufe von X nicht erhoht, spricht man von Adjunktion. Als
adjungierte Kategorien werden in der Regel beispielsweise adverbiale Ka-
tegorien reprasentiert. Ein Kind muss das X-bar-Schema nicht lernen, son-
dern verfuigt mit der UG tiber dieses (unbewusste) Wissen. Als Beispiel
kann hier das X-bar-Schema folgender Phrase im Deutschen dienen:

X!
—
Spez X'
das /\
X0
schone Kleid

Das syntaktische Gegenstiick einer Proposition wird als , Verbindung”
von Subjekt und Pradikat verstanden, die durch die Flexionskategorie INFL
spezifiziert wird. Der ,Kernsatz” wird daher als eine Projektion von INFL
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reprasentiert. Die syntaktische Struktur eines konjunktional eingeleiteten
Satzes wird als Projektion des Komplementierers (complementizer) reprasen-
tiert, so dass sich die Komplementiererprojektion - CP als vollstandige
Satzstruktur ergibt (s. Grewendorf, Hamm u. Stermefeld 1987), die bei-
spielsweise im Deutschen folgende Gestalt annimmt:

CP
/\
Spez C
/ A\
C Imfl)P
/\
Spez I(nfl)’

/\
VP I(nfl)

Spez IP représentiert in dieser Struktur die Position des Subjekts und
die Position C entspricht der Position der nebensatzeinleitenden Konjunkti-
onen, aber auch der finiten Verben in Verb-Zweit-Strukturen des Deut-
schens.

Um die einzelsprachliche Variation zu erfassen, konnen die einzelnen
Prinzipien Variablen beinhalten, die in Abhédngigkeit von der Einzelsprache
unterschiedliche Werte annehmen. Diese werden durch Parameter festge-
legt. Die interne Struktur einer Phrase kann beispielsweise je nach Sprache
unterschiedlich sein. Der Kopfparameter legt fest, ob der Kopf einer Phrase
rechts oder links stehen kann. Ein Beispiel fiir einen Parameter kann der
SVO/SOV-Parameter sein, der die interne Struktur des Satzes bestimmt. Im
Deutschen ist dies das dem Satz zugrunde liegende Wortstellungsmuster
SOV (Subjekt-Objekt-Verb), das im Nebensatz zu sehen ist. Im Polnischen
ist die Wortfolge SVO (Subjekt-Verb-Objekt) die kanonische Reihenfolge.
Der Unterschied zwischen SOV-Sprachen wie dem Deutschen und SVO-
Sprachen wie dem Polnischen oder auch Englischen ist auf unterschiedliche
Eigenschaften der Kategorie INFL zurtickzufiihren. Im ersten Fall selegiert
die Kategorie ihr Komplement nach links und wir haben es mit einer
rechtskopfigen IP zu tun, im letzteren Fall selegiert die Kategorie ihr Kom-

8 Mehr dazu siehe Kap. 5.
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plement nach rechts und es entsteht eine linkskopfige Projektion (Ouhalla
1991)°. Dieses Wissen muss ein Kind auf Grund des ihm verfiigbaren
sprachlichen Inputs erwerben.

Diejenigen einzelsprachlichen grammatischen Regularititen, die sich
aus Prinzipien und Parametern ableiten lassen, bilden den Kernbereich der
Grammatik (core grammar). Dagegen gehoren alle anderen grammatischen
Aspekte einzelner Sprachen, z.B. solche Eigenschaften lexikalischer Elemen-
te wie Genus oder Selektion thematischer Rollen, zur ,Peripherie” und
miissen erlernt werden.

Die Kerngrammatik wird vom Kind dadurch erworben, dass die in den
Prinzipien enthaltenen Parameter mit Hilfe bestimmter Ausldser im Input
auf ihre jeweils zielsprachlichen Werte festgelegt werden. Der Spracher-
werbsprozess wird also als das Fixieren von Parametern und nicht als ein
Prozess des Formulierens von Regeln aufgefasst. Ein wichtiger Aspekt des
Modells ist, dass sich bestimmte Teilaspekte einer gegebenen Grammatik
aus der Festlegung eines Parameters ableiten lassen und diese somit nicht
separat vom Kind erlernt werden miissen (clustering of properties). Typisch
ist fiir parametrisierte Grammatikbereiche, dass die relevanten Strukturen
systematisch und schnell nacheinander auftreten’®.

Die grundlegenden Begriffe der Prinzipien- und Parametertheorie sind
lexikalische und funktionale Kategorien. Lexikalische Kategorien haben ei-
nen lexikalischen oder deskriptiven Inhalt, es sind also beispielsweise No-
men, Verb oder Adjektiv, wogegen funktionale Kategorien eine grammati-
sche Funktion erfiillen (vgl. u.a. Radford 1997). Funktionale Kategorien bil-
den eine geschlossene Klasse von Elementen, die nicht referentiell sind. Sie
werden als Biindel von abstrakten formalen Merkmalen mit weniger se-
mantischem Gehalt als lexikalische Kategorien konzipiert. Als Beispiel kon-
nen hier die Kategorien der Flexion, des Tempus oder der Kongruenz ge-
nannt werden. Die lexikalischen Kategorien werden durch die funktionalen
dominiert. Die nicht-referentiellen Artikel determinieren beispielsweise die
Referenz von Nomina. Nach Chomsky (1989) sind nur funktionale Katego-
rien parametrisiert. Unterschiede zwischen Sprachen sind auf unterschiedli-
che Eigenschaften der funktionalen Kategorien zurtickzufiihren. Der Er-
werb der unterschiedlichen Eigenschaften von funktionalen Kategorien, die
fur eine gegebene Sprache charakteristisch sind, hat zur Folge, dass Kinder
die fiir die gegebene Sprache spezifischen grammatischen Phanomene er-
lernen.

9 Die X-bar Struktur wurde mehrmals erweitert und hat ein umfangreiches Instrumenta-
rium zur Erklirung typologischer Unterschiede zur Verfiigung gestellt. Darauf wird im Kap.
4 niher eingegangen.

10 Zum genauen Vorgang der Parameterfixierung gibt es einige kritische Fragen, die in
der Literatur diskutiert werden (s. Valian 1990, Fodor 1998).
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2.2.2 Minimalistisches Programm

Die generative Sprachtheorie wird seit ihren Anfingen immer wieder
kritisch hinterfragt und auf Grund der Einzeluntersuchungen korrigiert. In
der letzten Zeit fiihrte insbesondere das Minimalistische Programm
(Chomsky 1995) zu tiefgreifenden Neuerungen gegeniiber der Prinzipien-
und Parametertheorie (Chomsky 1981, 1986). Die minimalistische Idee ver-
sucht, die grundlegenden Eigenschaften der Sprachfihigkeit auf Prinzipien
der Okonomie und Einfachheit zu beziehen. Alle iiberfliissigen Elemente
der Theorie sollen geloscht werden. Im Folgenden werden die Verdanderun-
gen in den fiir die vorliegende Arbeit wichtigen grammatischen Modulen
kurz dargestellt.

Das minimalistische Programm rekurriert auf zwei Arten von Okono-
miekriterien (s. Grewendorf 2002: 100):

e Die generelle methodologische Okonomie, die durch Ockhams ,Ra-
siermesser” motiviert ist, also Einfachheitsspostulate wie z.B. Komme
mit so wenig Grundbegriffen, Grundrelationen und Grundoperatio-
nen aus wie moglich.

e Die ,kognitive Okonomie”, die von der Uberlegung ausgeht, dass
kognitive und damit insbesondere grammatische Prozesse effektiv
organisiert sind. D.h. sie finden nur statt, wenn sie unerlésslich sind,
werden mit einem moglichst geringen Aufwand realisiert und enthal-
ten keine , tiberfliissigen” Elemente, also solche, die in Bezug auf die
mit Sprachfdhigkeit interagierenden kognitiven Systeme funktionslos
sind.

Das erste 6konomietheoretische Postulat hat eine Reduzierung der Rep-
rasentationsebene zur Folge. Die vier Reprédsentationsebenen (D-Struktur,
S-Struktur, PF und LF), die in vorherigen Modellen angenommen wurden,
sind auf zwei Schnittstellen-Ebenen reduziert, die konzeptuell notwendig
sind: Phonetische Form (PF, Schnittstelle zwischen der Syntax und den Ar-
tikulationssystemen) und Logische Form!! (LF, Schnittstelle zwischen dem
syntaktischen Bereich und den Interpretationssystemen). Hintergrund der
Verdnderungen ist, dass diejenigen Komponenten des Sprachsystems als
konzeptuell notwendig gelten, die von anderen mit dem Sprachsystem in-
teragierenden Systemen determiniert werden. Sie konnen auf grundlegende
Eigenschaften menschlicher kognitiver Ausstattung zurtickgefiihrt werden.
Man nimmt an, dass ein syntaktischer Strukturaufbau, also eine Derivation,
»konvergiert”, wenn sie zu einer legitimen Strukturbeschreibung und damit

11 Die Bezeichnung ,Logische Form” ist nicht die gliicklichste, da damit die Bedeutung
gemeint wird (s. Mecner (2005: 183).
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zu einer legitimen Représentation auf den Ebenen PF und LF fiihrt, ansons-
ten kollabiert sie. Die Eingabe an die PF-Schnittstelle geschieht im Laufe der
Derivation, wenn der zugrunde liegende lexikalische Vorrat erschopft ist
und wenn das Produkt der Derivation fiir eine phonetische Interpretation in
Frage kommt. Der genaue Punkt ist auch von den parametrischen Eigen-
schaften der jeweiligen Sprachen abhéngig!2. Nach dem Punkt der Eingabe
an die PF-Schnittstelle (Spell-out) konnen auf dem Wege zur Ableitung der
logischen Form keine lexikalischen Elemente mehr eingesetzt werden. Das
Produkt einer Derivation muss von den externen Performanzsystemen an
den entsprechenden Schnittstellen interpretiert werden konnen (vgl.
Chomsky 1995: 220).

Der erste Schritt des syntaktischen Strukturaufbaus besteht in der Selek-
tion einer lexikalischen Kollektion aus dem Lexikon. Chomsky (1995: 235)
versteht das Lexikon als eine Art Auflistung verschiedener Eigenschaften.
Aus kognitionspsychologischen Griinden wird in Chomsky (1995, 2000)
angenommen, dass das Lexikon nicht fiir den standigen Zugriff bereitsteht,
sondern dass alle in einer Derivation verwendeten lexikalischen Elemente
am Beginn einer Derivation in Form einer lexikalischen Kollektion dem Le-
xikon entnommen werden (Numeration).

Die fundamentale Operation des Strukturaufbaus besteht darin, dass
zwei Elemente des Lexikons zu einem neuen, komplexeren Element zu-
sammengefiigt werden (Verkettung - Merge). Das Produkt der Verkettung
ist identisch mit einer der verketteten Konstituenten. Bei der Verkettung
handelt es sich um eine Verschmelzung zweier syntaktischer Elemente oder
eines lexikalischen Elements und einer bereits konstruierten Phrase.

Eine komplexere Form der Verkettung ist die Bewegung. Die syntakti-
schen Bewegungsoperationen sind durch morphologische Notwendigkeiten
determiniert!. Sie werden auf die Notwendigkeit zurtickgeftihrt, dass
nicht-interpretierbare Merkmale im Verlauf der Derivation getilgt werden
miissen. Dieser Hypothese liegt die Theorie der Merkmale zugrunde.

Die generative Sprachtheorie geht heutzutage davon aus, dass lexikali-
sche und funktionale Kategorien aus Biindeln unterschiedlicher Merkmale
bestehen (Chomsky 1995). Im Allgemeinen sind semantische, phonologi-
sche und formale Merkmale zu unterscheiden. Dabei ist ferner die Unter-
scheidung der formalen Merkmale in interpretierbare und nicht-inter-
pretierbare von besonderer Bedeutung fiir die Spracherwerbstheorie. Wah-
rend interpretierbare Merkmale fiir die Interpretation auf der Ebene der

12 Im Minimalistischen Programm geht man beispielsweise von overter oder koverter
V-Anhebung aus, die parametrisch aufgefasst wird (s. z.B. Grewendorf 2002: 109).

13 Die Konzeption dieser Operation wurde im Rahmen des Minimalistischen Programms
mehrfach gedndert (s. Chomsky 1995, 2000).
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Logischen Form (d.h. auf der Bedeutungsebene) relevant sind, ist das bei
den nicht-interpretierbaren Merkmalen nicht der Fall. Als interpretierbare
Merkmale sind eher inhdrente semantische Eigenschaften anzusehen. Nicht-
interpretierbare Merkmale tibernehmen hingegen diese Eigenschaften erst
in Kongruenzrelationen. Als Beispiel konnen hier die Person-, Numerus-
und Genus-Merkmale von Nomina genannt werden, die als interpretierbar
gelten, wihrend die Person-, Numerus- und Genus-Merkmale von Verben
als nicht-interpretierbar bezeichnet werden.

Die zugrunde liegende Idee in der Theorie der Merkmale ist, dass die
einzelnen Merkmale im Verlauf der Derivation, also wahrend des Aufbaus
der syntaktischen Struktur, in ein bestimmtes Verhiltnis mit den jeweils
korrespondierenden Merkmalen gebracht werden miissen, um die entspre-
chenden Merkmalswerte gegeneinander abzugleichen und so die Prasenz
eines Elementes in einer bestimmten Position zu lizensieren. Da also nicht-
interpretierbare Merkmale in LE-Komponente nicht lesbar wéren, diirfen sie
dort nicht hin Sgelangen. Um dies zu vermeiden miissen nicht-
interpretierbare Merkmale im Verlauf der Derivation getilgt werden. Die
Tilgung geschieht im Rahmen eines Uberpriifungsprozesses. Ein Element
mit zu iiberpriifenden Merkmalen wird dafiir in die Uberpriifungsdoméne
einer fiir die Uberpriifung relevanten Kategorie bewegt und die involvier-
ten nicht-interpretierbare Merkmale getilgt. Die Uberpriifungsdomine fiir
Merkmale stellen funktionale Kategorien dar (Chomsky 1995: 349). Der
Uberpriifungsprozess unterliegt zahlreichen Beschrankungen!4.

Die Theorie der Merkmale ist insgesamt sehr komplex und unterliegt
auch zahlreichen Verdnderungen (s. Chomsky 1989, 1995, 2000). Da die
Verdnderungen fiir die im Rahmen der Arbeit erfolgende Analyse nicht von
grofier Relevanz sind, werde ich im Folgenden nicht auf sie eingehen!’®.

Im Rahmen des Minimalistischen Programms wurde die Konzeption
der Parameter, die in der Prinzipien- und Parametertheorie eingefiihrt wor-
den ist, weiter entwickelt und verfeinert. Die parametrischen Unterschiede
zwischen natiirlichen Sprachen werden im Minimalistischen Programm aus
unterschiedlichen Merkmalspezifikationen funktionaler Kategorien abgelei-
tet. Die zugrunde liegende Idee ist, dass Parametrisierungen auf die Rela-
tion von Morphologie und Syntax zurtickzufiihren sind (Chomsky 1995: 6).
So zeigen verschiedene Arbeiten, dass in den natiirlichen Sprachen eine
Korrelation zwischen dem verbalen Flexionsparadigma und der Position
des finiten Verbs besteht. Im Islindischen ist beispielsweise die Abfolge
Verb - Negation grammatisch, im Dénischen, Schwedischen sowie Norwe-

14 7.B. last resort Prinzip (Chomsky 1995: 280).
15 Einen ausfiihrlichen Uberblick bietet Grewendorf (2002: 169ff und 212ff.).
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gischen wiederum muss das Verb dem Negationselement folgen (Negation
- Verb) (Platzack u. Holmberg 1989, Pollock 1989: 160ff). Dieses Wortstel-
lungsmuster korreliert mit dem Auftreten eines reichen vs. armen Flexions-
paradigmas. Im Isldndischen haben wir es mit einer differenzierten Verbal-
morphologie zu tun, das Flexionsparadigma im Dénischen, Schwedischen
und Norwegischen weist dagegen nur wenige Personenmarkierungen auf.
Zwischen den Phidnomenen wird ein Zusammenhang vermutet und im
Rahmen des Minimalistischen Programms wird die Sachlage mit der Theo-
rie der Merkmale erklart.

Funktionale Kategorien konnen mit starken oder schwachen (nicht-
interpretierbaren) Merkmalen ausgestattet sein. Starke Merkmale sind auf
PF sichtbar und schwache Merkmale sind auf PF unsichtbar. Im Islandi-
schen werden die [V]-Merkmale der funktionalen Kategorie T als stark und
in anderen skandinavischen Sprachen als schwach angenommen. Da starke
nicht-interpretierbare Merkmale nach dem Spell-out nicht mehr vorhanden
sein konnen, miissen sie vor dem Spell-out tiberpriift und eliminiert werden.
Das motiviert die Anhebung des Verbs bzw. der entsprechenden verbalen
Merkmale in die funktionale Domdne. Wenn Merkmale schwach sind, d.h.
auf PF unsichtbar, dann braucht das Verb nicht bewegt werden. Eine solche
Bewegung ist nach dem Okonomieprinzip sogar gar nicht erlaubtle.

Ahnlich wie die Bewegung von Verben wird auch die Bewegung von
anderen Elementen, beispielsweise Objekten, auf die Dichotomie von star-
ken und schwachen Merkmalen zurtickgefiihrt. Die Theorie der Merkmale
wird in der relevanten Literatur viel diskutiert, da fiir die Unterscheidung
der starken und schwachen Merkmale noch keine befriedigende minimalis-
tische Analyse vorgelegt worden ist'”. Auf die Einzelheiten der Analyse
wird im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter eingegangen’s.

Die generative Theorie tiber die mentale Grammatik des Menschen ist
der Ausgangspunkt fiir viele detaillierte Spracherwerbshypothesen. Diese
sollen im folgenden Abschnitt dargestellt werden.

2.3 Erstspracherwerbshypothesen

Eine der grundlegenden Fragen in der Erstspracherwerbsforschung ist,
wann universale Prinzipien in die kindliche Grammatik implementiert
werden. Hierzu werden zwei verschiedene Hypothesen vorgeschlagen, die

16 Die Bewegung Finder dann In der verdeckten Komponente statt, es ist die sog. koverte
Bewegung. Das Prinzip wird als Verzégerungsprinzip bezeichnet (Grewendorf 2002: 194).

17 S. beispielsweise Grewendorf (2002: 200).

18 Der typologische Unterschied zwischen Deutsch und Polnisch in diesem Zusammen-
hang wird im Kap. 4 néher erldutert.
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Reifungshypothese (Felix 1984, 1992; Borer u. Wexler 1987) und die Konti-
nuitdtshypothese (Pinker 1984)1°.

Im Rahmen der Reifungshypothese geht man davon aus, dass die Ent-
wicklung universaler Prinzipien Teil eines genetischen Programm:s ist (Felix
1984: 142). Die Prinzipien reifen nach und nach heran. Die verschiedenen
Sprachentwicklungsstufen eines Kindes werden durch neurophysiologische
Reifung erklart. Frithe Aulerungen von Kindern kénnen gegen universale
Prinzipien verstofien, weil die Prinzipien im kindlichen Gehirn noch ,rei-
fen” miissen. Argumente fiir die Reifungshypothese liefern Beobachtungen,
die bei der Entwicklung anderer biologischer Eigenschaften von Menschen
oder Tieren gemacht wurden. Borer und Wexler (1987) weisen beispielswei-
se darauf hin, dass das Geschlecht eines Menschen durch seine Gene festge-
legt ist, sekundédre Geschlechtsmerkmale jedoch erst im Verlauf der Puber-
tat erscheinen.

Der Ansatz liefert eine Antwort auf die Frage, wodurch das Setzen von
bestimmten Parameterwerten zu einem bestimmen Zeitpunkt ausgelost
wird. Die Annahme, dass der Erstspracherwerb durch den neurophysiolo-
gischen Reifungsprozess determiniert wird, hat jedoch wenig Erkldrungs-
kraft (vgl. Guilfoyle und Noonan 1992). Durch die Hypothese der ,Reifung”
vermeidet man eher die Suche nach einer internen Logik der Spracher-
werbsstadien. Der Hypothese zufolge sind auch in der Kindersprache , wil-
de Grammatiken”?0 zu erwarten, weil einige universelle Prinzipien in den
frihen Erwerbsstufen noch nicht herangereift sein sollen. Der Erstsprach-
erwerb verlduft bei allen Kindern aber sehr dhnlich (von pathologischen
Fillen abgesehen), was gegen die Annahme der ,wilden Grammatiken”
und damit auch gegen die Reifungshypothese spricht.

Pinker (1984: 7) geht dagegen davon aus, dass sowohl in der Kinder-
sprache, als auch in der Erwachsenensprache die gleichen Kategorien und
die gleichen Relationen verwendet werden. Der Spracherwerb verlduft der
Kontinuitdtshypothese zufolge in einer Reihe kontinuierlicher Stadien. In
jeder Entwicklungsstufe ist die den kindlichen Auflerungen zugrunde lie-
gende Grammatik durch universelle Prinzipien determiniert (vgl. u.a.
Hyams 1987; Meisel 1990). Ein Kind konstruiert nach dieser Hypothese eine

19 Im Rahmen der Arbeit werden nur die Haupthypothesen der generativen Erstsprach-
erwerbsforschung behandelt. Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung vgl. Sopata (2008a). S.
Sopata (2008b, im Druck a) fiir empirische Untersuchungen des Polnischen als Erstsprache im
generativen Rahmen.

20 Als ,,Wilde Grammatiken” werden Grammatiken bezeichnet, die mit den universellen
Prinzipien einer moglichen nattirlichen Sprache nicht tibereinstimmen. Es sind also Gramma-
tiken, die eine Auerung wie Du wollen nicht Ball gut zulassen wiirden. Solch eine Auferung
konnte eigentlich verstanden werden, wird jedoch von Kindern nie gemacht (vgl. Goodluck
1986).
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UG-konforme Grammatik auf Basis der von ihm gehorten und verarbeite-
ten sprachlichen Auflerungen. Die Grammatiken in den einzelnen Spra-
chentwicklungsstufen koénnen sich von der zielsprachigen Erwachsenen-
grammatik unterscheiden, sie stimmen jedoch immer mit den universellen
Prinzipien einer moglichen nattirlichen Sprache tiberein, so dass es nicht zu
»,wilden Grammatiken” (vgl. Goodluck 1986) kommt. Ein Kind gelangt von
einer Erwerbsstufe in die ndchste dank der Informationen, die es den gehor-
ten und verarbeiteten sprachlichen Auflerungen entnimmt.

Im Rahmen der Kontinuitdtshypothese schlagt Hyams (1986) vor, dass
ein Kind zunéchst den unmarkierten Wert des Parameters verwendet und
dann zum markierten Wert wechselt, wenn die sprachliche Evidenz es er-
fordert. Mehrere Forscher (vgl. Miiller 1993; Meisel 1995) argumentieren
jedoch gegen die Moglichkeit, dass Kinder Parameter im Laufe des Sprach-
erwerbsprozesses umsetzen konnen.

Ein starkes Argument fiir die Kontinuitdtshypothese ist die Tatsache,
dass der Erstspracherwerb bei unterschiedlichen Zielsprachen tatséchlich
dhnlich aussieht und dass kindliche Auflerungen nicht gegen die UG-
Prinzipien verstofien. Der Spracherwerb lduft offensichtlich in einem engen
Rahmen ab, was nicht zu erwarten wire, wenn , wilde Grammatiken” er-
laubt wéren.

Die Hypothese wirft die Frage auf, warum die Grammatik von Kindern
nicht von Anfang an mit der Erwachsenengrammatik identisch ist, wenn
dem Kind doch alle notwendigen Sprachdaten von Beginn an zuganglich
sind. Sehr eng damit verbunden ist auch die Frage, was den Ubergang von
einem Sprachstadium in das nédchste, also letztendlich die Sprachentwick-
lung des Kindes auslost.

In diesem Zusammenhang werden mehrere Hypothesen in Anlehnung
an Pinkers Ansatz (1984) vorgeschlagen. Clahsen (1991) geht davon aus,
dass die Identifizierung lexikalischer Elemente der Ausloser fiir die Sprach-
erwerbsmechanismen ist. In einer spateren Version der Hypothese des lexi-
kalischen Lernens (Clahsen, Eisenbeiss und Vainikka 1994) wird argumen-
tiert, dass Kinder Merkmale benutzen, die an bestimmte Morpheme gebun-
den sind, um ihre Grammatik zu konstruieren.

Roeper und Weissenborn (1990) geben eine andere Antwort auf die Fra-
ge nach dem Ausloser fiir den kindlichen Spracherwerb. Ihrer Ansicht nach
entwickeln sich Parameter in einer festgelegten Reihenfolge, weil ein Para-
meterwert von einem anderen bestimmten Parameterwert abhéangt. Ein Pa-
rameterwert kann erst dann gesetzt werden, wenn bestimmte andere Para-
meterwerte bereits fixiert worden sind.

Als anderer Losungsvorschlag fiir das Problem des Spracherwerbs kann
die Strukturbildungshypothese von Guilfoyle und Noonan (1992) angese-
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hen werden. Diesem Ansatz zufolge konnen Kinder am Anfang des Sprach-
erwerbs nur lexikalische Kategorien verwenden. Funktionale Kategorien
werden von Kindern dagegen erst sukzessiv erworben. Die Struktur der
Kindersprache wichst nach und nach heran, wobei jede Stufe der Sprach-
entwicklung von den universellen Prinzipien bestimmt wird, so dass es zu
keinen ,wilden Grammatiken” kommt und die kindliche Grammatik nie
gegen die UG verstofit. In bestimmten Entwicklungsstadien kann es jedoch
sein, dass einige Prinzipien noch irrelevant sind.

Im Rahmen der Strukturaufbauhypothese wird keine Rekonstruierung
der Grammatik, sondern ihre sukzessive Erganzung durch immer weitere
Struktureinheiten (Projektionen) vorgeschlagen. Unter anderem auf der Ba-
sis von kindlichen Sprachdaten zum Erwerb der deutschen Wortstellung
argumentieren die Autoren, dass Kinder zunéchst nur tiber lexikalische Ka-
tegorien wie Nomen oder Verb verftigen, funktionale Kategorien (z.B. Ka-
tegorie der Kongruenz oder der Flexion) und die mit ihnen verbundenen
Projektionen dagegen erst in spateren Phasen der Sprachentwicklung er-
worben werden.

Radford (1990, 1995) zeigt in Anlehnung an die Strukturentwicklungs-
hypothese, wie die Struktur des Englischen im Prozess des Erstspracher-
werbs nach und nach aufgebaut wird. In der ersten Phase der Mehrwortadu-
lerungen verwenden Kinder seiner Ansicht nach nur lexikalische Struktu-
ren. Funktionale Kategorien treten in der frithen Kindersprache gar nicht
auf. Als Beweis daftir kann die Beobachtung dienen, dass Kinder bei Nach-
sprechaufgaben unter anderem Modalverben auslassen:

(2.1) Erwachsenensprache Kindersprache
I can see a cow see cow
The doggy will bite Doggy bite

(Radford 1995: 485)

Die untersuchten Kinder lassen auch Kopula- und Hilfsverben aus, was
Radford als Argument fiir das Fehlen der funktionalen Kategorie deutet, die
fur diese Phanomene zustandig ist (Projektion der Flexion - IP21).

Diese Phase der Sprachentwicklung zeigt auch, dass in der Kinder-
grammatik zundchst auch Merkmale weiterer funktionaler Kategorien feh-
len, die fiir sprachliche Phanomene wie Komplementiererverwendung, aber
auch Wortstellung im Satz zustdndig sind (Projektion des Komplemen-

2L In der generativen Linguistik wird die Projektion Inflection- Projection, INFL-P oder IP
genannt.
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tierers - CP22). Wie Radford zeigt, verwenden Kinder keine Komplemen-
tierer. Mit dieser funktionalen Kategorie wird in der generativen Linguistik
auch die Anwendung von Fragewdrtern in Zusammenhang gebracht. Da
die funktionale Kategorie in diesem Entwicklungsstadium der Kinderspra-
che fehlt, werden Frageworter von Kindern in dieser Phase nicht verwen-
det:

(2.2) Erwachsenensprache Kindersprache
Where does daddy go? Daddy go?

(Radford 1995: 489)

Aus diesen Sprachdaten kann man schlieffen, wie auch Radford dies
macht, dass funktionale Kategorien in den frithen Phasen des Erstsprach-
erwerbs fehlen. Das Kind verfiigt also zunéchst nur tiber lexikalische Kate-
gorien. Die Satzstruktur wird erst anschlieffend sukzessiv aufgebaut.

Die Annahme einer Reihenfolge, in der die Sprachstruktur in der Kin-
dersprache aufgebaut wird, fithrt zu der Frage, in welcher Ordnung die
Satzstruktur erworben wird. Guilfoyle und Noonan (1992) sowie Miiller
(1993) argumentieren, dass zuerst die untergeordnete funktionale Kategorie
der Flexion und die damit verbundene Projektion IP und danach die im
Baumdiagramm oben gesetzte tibergeordnete funktionale Kategorie des
Komplementierers mit der dazugehorigen Projektion CP erworben werden.
Miiller (1993) zeigt, dass in der deutschen und franzosischen Kindersprache
zuerst korrekt flektierte Verben und korrekte Subjekte gebraucht werden,
die als Anzeichen der IP fungieren, und erst in der ndchsten Phase Neben-
sdtze, also Evidenz fiir die CP, belegt werden konnen.

Eine detaillierte und tiberzeugende Hypothese zum Aufbau von funk-
tionalen Kategorien im Erstspracherwerb stellte Meisel (1994) anhand von
bilingualen Daten Deutsch/Franzosisch auf. Die lexikalische Kategorie des
Verbs wird im Rahmen dieser Hypothese als Kern der frithesten grammati-
schen Strukturen angesehen. Frithe Mehrwortdufserungen werden als Ver-
balphrasen interpretiert. Die Identifizierung der lexikalischen Kategorie des
Verbs ist fiir die frithe Phase des Grammatikerwerbs von hochstem Belang.
Funktionale Kategorien tauchen in der Kindergrammatik sukzessiv auf,
weil der Lerner entdecken muss, welche funktionalen Kategorien und wel-
che Merkmale der Kategorien Teil der von ihm zu erwerbenden Sprache
sind. Meisel zeigt, dass Verbalformen in der ersten Phase der Sprachent-
wicklung keine Kongruenzmarker aufweisen und auch oft ohne Subjekt

2 In der generativen Linguistik wird die Projektion Complemetizer-Projection, COMP-P
oder CP genannt.
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auftauchen. Sobald finite Verbalformen in der Kindersprache erscheinen,
kongruieren sie mit den jetzt fast immer erscheinenden Subjekten, was als
Indiz fiir ein grammatisches Phinomen gedeutet wird. Meisels nédchste
wichtige Beobachtung ist, dass Subjekte und andere topikalisierte Konsti-
tuenten in dieser Phase an der zielsprachigen Position im Satz erscheinen,
was eine Evidenz fur den Aufbau der funktionalen Kategorie der Flexion
darstellt.

(2.3) wo is” teddy?  (Iv 2;04,09)
Kaputtisder  (Iv 2;04,09)

(Meisel 1994: 107)

Die Kategorie Tempus tritt erst in der ndchsten Phase auf. Der Erwerb
der Finitheit ist also nach Meisel der Ausloser fiir den Aufbau der funktio-
nalen Kategorie, die die Verbalphrase unterordnet?3.

Im Gegensatz zu den oben dargestellten Ansétzen, nach denen funktio-
nale Kategorien in der ersten Phase der Sprachentwicklung nicht projiziert
werden, gehen Clahsen (1991) sowie Clahsen, Penke und Parodi (1993/94)
davon aus, dass eine funktionale Kategorie bereits zu Beginn des Spracher-
werbs vorhanden ist. Diese funktionale Kategorie bezeichnen sie als
Finitheitsphase, die weder mit der Kategorie der Flexion, noch mit der Ka-
tegorie des Komplementierers in der Erwachsenensprache identisch ist.

Clahsen, Penke und Parodi (1993/94) unterstiitzen die These von einer
unterspezifizierten funktionalen Kategorie anhand der Erwerbssprachdaten
des Deutschen. Sie argumentieren, dass Kinder die {iberwiegend korrekt
flektierten finiten Verben bereits in der ganz frithen Phase der Sprachent-
wicklung in erster oder zweiter Position im Satz einsetzen, wogegen die
infiniten Verben vorwiegend in der Verbendstellung erscheinen. Da es im
Satz zwei Positionen fiir das Verb zu geben scheint, stellen die Autoren die
Hypothese auf, dass es in der ihrer Definition nach ersten Phase des
Spracherwerbs eine funktionale Kategorie gibt, die diese Positionierung des
Verbs im Satz ermdoglicht. Im spateren Verlauf des Spracherwerbs werden
die Merkmale der Kategorie des Komplementierers in dieser funktionalen
Kategorie lokalisiert, so dass aus der unterspezifizierten funktionalen Pro-
jektion die Projektion CP entsteht. Offen bleibt also bei dieser Analyse, wie
die Kinder die untergeordnete funktionale Kategorie der Flexion in ihre
Grammatik integrieren.

2 Vgl. Sopata (2008b, im Druck a) fiir die Uberpriifung der Hypothesen im Erstsprach-
erwerb des Polnischen.
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Kritisch ist zu dieser Arbeit anzumerken, dass das von den Autoren als
erste Phase des Erstspracherwerbs bezeichnete Stadium der Sprachentwick-
lung nicht unbedingt als erste Phase anzusehen ist. Die Sprachdaten stam-
men von Kindern, die iiber 1,8 Jahre alt sind. Dies ldsst vermuten, dass es
wohl eine Erwerbsphase gibt, die nicht aufgenommen wurde und in der
noch keine funktionale Kategorie in der Kindersprache vorhanden war.

Im Rahmen der Hypothese der vollen Kompetenz (Poeppel u. Wexler
1993; Hoekstra u. Hyams 1998) wird argumentiert, dass Kinder von Anfang
an volle Kompetenz besitzen. In der Kindergrammatik sind dieser Hypo-
these zufolge alle funktionalen Kategorien von Beginn an vorhanden. Als
Argument dafiir deuten die Autoren eine Beobachtung, dass das von ihnen
untersuchte Kind tiberwiegend finite Verbalformen verwendet und sie im
Satz in die der Erwachsenengrammatik entsprechende Zweitstellung setzt.
Die seltenen Fehler des Kindes werden als Performanzfehler betrachtet.

Poeppel und Wexler (1993) plddieren ebenso daftir, dass die tibergeord-
nete funktionale Kategorie gleich am Anfang der Sprachentwicklung vor-
handen ist. Die Autoren sehen die Evidenz dafiir in der Beobachtung, dass
das Kind auch andere Elemente als Subjekte vor die finiten Verben stellt.
Das kann in der Tat als Anzeichen fiir das Vorhandensein der tibergeordne-
ten funktionalen Kategorie gedeutet werden. Ungekldrt bleibt jedoch, wie
die Abwesenheit von Komplementierern und Fragesétzen erkldrt werden
kann, wenn die Kategorie des Komplementierers gleich zu Beginn in der
Sprachstruktur présent sein sollte.

Zu dieser Hypothese ist kritisch anzumerken, dass sie sich auf Sprach-
daten eines Kindes im Alter von zwei Jahren und einem Monat stiitzt. Es ist
also gewiss nicht der Anfangszustand des Spracherwerbs.

In neueren Ansdtzen zum Erstspracherwerb, die sich auf das Minimalis-
tische Programm stiitzen, argumentiert man, dass sich der Strukturaufbau
der Kindersprache beim Erwerb von Merkmalen der funktionalen Katego-
rien vollzieht, wobei die wichtigste Eigenschaft die Interpretierbarkeit der
Merkmale darstellt?%. Tsimpli (2001, 2005) argumentiert anhand von griechi-
schen Erstspracherwerbsdaten, in denen sie vor allem Phdnomene unter-
sucht, die fiir die Schnittstelle zwischen Syntax, Semantik und Pragmatik
relevant sind, dass Elemente, die lexikalisch fiir interpretierbare?> Merkmale
spezifiziert sind vor solchen Elementen erworben werden, die nur nicht-
interpretierbare?, also parametrisch definierte und auf LF geloschte Merk-
male besitzen. Die Distinktion zwischen lexikalischen und funktionalen Ka-
tegorien, die in dem fritheren Modell des Erstspracherwerbs eine zentrale

2 Zum Begriff der Interpretierbarkeit der Merkmale siehe Kap. 2.2.2
% Interpretierbare Merkmale sind auf der LF-Ebene interpretierbar.
2 Nicht-interpretierbare Merkmale sind auf der PF-Ebene interpretierbar.
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Rolle spielten, wird nun neu definiert. So wird zwischen lexikalischen und
funktionalen Kategorien mit interpretierbaren Merkmalen einerseits und
funktionalen Kategorien mit nicht-interpretierbaren Merkmalen anderer-
seits unterschieden. Elemente, die beispielsweise Negation, Modalitdt oder
Aspekt kodieren, sollen von den ersten Erwerbsstadien an verfiigbar sein,
auch wenn sich ihre Form moglicherweise von der Zielsprache unterschei-
det. Funktionale Kategorien sollen sich nach Tsimpli (2001, 2005) stufenwei-
se entwickeln, abhidngig davon, ob sie interpretierbare oder nicht-
interpretierbare Merkmale kodieren.

Im Gegensatz dazu steht die sog. starke Hypothese der Kontinuitdt von
Borer und Rohrbacher (2002). Die Autoren argumentieren, dass Kinder die
Merkmale nicht erwerben, weil ihnen die ganze syntaktische Struktur von
Beginn an zuganglich ist. Der Kindersprache fehlt es dieser Hypothese zu-
folge nur an morphophonologischen Elementen, die fiir den Einsatz der
relevanten Merkmale zustdndig sind. Wahrend Kinder die volle syntakti-
sche Kompetenz also von Anfang an besitzen, miissen dieser Hypothese
zufolge nur die morphophonologischen Realisierungen in der kindlichen
Kognition reifen.

Mehrere der oben erwdhnten Arbeiten (z.B. Guilfoyle und Noonan 1992;
Clahsen, Penke und Parodi 1993/94; Meisel 1994; Tsimpli 2005) zeigen
deutlich, dass sich der Spracherwerb in Phasen einteilen ldsst und dass ge-
wisse sprachliche Phianomene in der Kindersprache stets nach den anderen
auftreten. Die Annahme, dass dem Kind zunichst nicht die gesamte syntak-
tische Struktur mit allen Merkmalen zur Verfiigung steht, sondern dass
funktionale Kategorien und die Lokalisierung der formalen Merkmale vom
Kind erst allmdhlich erworben werden, ist daher sehr tiberzeugend. Der
Erstspracherwerb scheint mit der Strukturaufbauhypothese und mit den
aus ihr resultierenden Ansdtzen am besten erkladrt zu werden.

Hier muss auch angemerkt werden, dass trotz der enormen Unterschie-
de zwischen den Ansitzen des generativen Paradigmas beztiglich der Ent-
wicklung der Kindersprache alle darin ibereinstimmen, dass Kinder nicht
alle sprachlichen Elemente von Beginn an verwenden. Das Fehlen der Ele-
mente wird in den verschiedenen Ansitzen jedoch unterschiedlich interpre-
tiert.

Der Mechanismus des kognitiven Strukturaufbaus spielt eindeutig eine
viel grofiere Rolle im Erstspracherwerb als Assoziation oder Imitation, die
durch die konnektionistische oder konstruktivistische Theorie unterstrichen
werden. Die sprachliche Entwicklung von Kindern ist systematisch und
kann als Prozess nicht mit einer einfachen Imitation erkldrt werden. Die
Annahme, dass es angeborene Prinzipien gibt, ermoglicht es, die Tatsachen
des Erstspracherwerbs addquat zu erkldren.
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Die generative Erstspracherwerbsforschung zeigt deutlich, dass es sinn-
voll ist, interdisziplindr zu arbeiten, indem man den empirischen Untersu-
chungen von Sprachdaten eine detaillierte Sprachstrukturtheorie zugrunde
legt, die die sprachliche Struktur mit der menschlichen Kognition verbindet.
Die Erstspracherwerbsforschung gewinnt damit an Tiefe der Interpretati-
ons- und Erklarungsmoglichkeiten und der generativen Linguistik wird
durch solche Untersuchungen ein Forschungsgebiet zuganglich, das einma-
lige Riickschliisse auf den Strukturaufbau der menschlichen Kognition ge-
wahrt.

Aufgrund dessen sollen die generativen Untersuchungen zum Erst-
spracherwerb als Vergleichsdaten fiir die in weiteren Kapiteln referierten
Zweitspracherwerbsdaten fungieren. Da die Hypothesen, die einen allmah-
lichen Strukturaufbau annehmen, viel tiberzeugendere Argumente vorlegen
als die Hypothesen, die davon ausgehen, dass dem Kind gleich die gesamte
Satzstruktur mit allen Merkmalen zu Verfuigung steht, lege ich der Analyse
in der vorliegenden Arbeit die Annahme zugrunde, dass sich der Erst-
spracherwerb mit dem allméhlichen Strukturaufbau erkldren ldsst. Die Fra-
ge, ob zundchst nur lexikalische Projektionen verfiigbar sind oder ob bereits
am Anfang eine funktionale Kategorie vorhanden ist oder ob ferner die Hy-
pothese, der zufolge interpretierbare Merkmale der funktionalen Katego-
rien frither erscheinen als nicht-interpretierbare, den Spracherwerb besser
erkldren kann, wird hier weiter nicht behandelt, weil sie fiir die Analyse des
Zweitspracherwerbs bei Kindern von geringer Relevanz ist.



Kapitel 3

ZWEITSPRACHERWERB

Die Fahigkeit, eine Sprache zu erwerben, ist eine grundlegende Eigen-
schaft von Menschen. Das trifft nicht nur auf die Erstsprache, sondern auch
auf die Zweitsprache, also die zweite, dritte oder weitere Sprachen, zu.
Mehrsprachigkeit ist kein seltenes Phianomen!. Es gibt keine genauen Zih-
lungen, es wird aber angenommen, dass zumindest die Halfte der Weltbe-
volkerung mehrsprachig ist.

Bilingualism is present in practically every country of the word, in all classes of so-
ciety, and in all age groups. In fact it is difficult to find a society that is genuinely
monolingual. Not only is bilingualism worldwide, it is a phenomenon that has
existed since the beginning of language in human history. It is probably true that no
language group has ever existed in isolation from other language groups, and the
history of languages is replete with examples of language contact leading to some
form of bilingualism. (Grosjean 1982: 1)

3.1 Unterschiede zwischen dem Erst- und Zweitspracherwerb

Werden in frither Kindheit zwei Sprachen simultan erworben, so haben
wir es mit einem bilingualen Erstspracherwerb zu tun. Hiertiber herrscht in
der relevanten Literatur ein Konsens?. Der Zweitspracherwerb?, also der
sukzessive Erwerb einer von der Muttersprache verschiedenen Sprache,
unterscheidet sich jedoch in mehreren Aspekten gravierend von dem Er-
werb der Erstsprache. Im Rahmen dieser Arbeit ist es nicht moglich, auf
diese Problematik ausfiihrlich einzugehen#, daher sollen im Folgenden nur

1 Auf unterschiedliche Modelle der wissenschaftlichen Beschreibung von individueller
Mehrsprachigkeit wird im Rahmen der Arbeit nich eingegangen. S. dazu Hufeisen (2003).

2 Siehe de Huwer (1995) fiir eine ausfiihrliche Diskussion des Problems.

3 Zur Begriffsbestimmung Erstsprache und Zweitsprache siehe Kap. 1.2.1

4 Siehe Hawkins (2001) und White (2003) fiir eine zusammenfassende Darstellung der re-
levanten Zweitspracherwerbsliteratur.
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die wesentlichsten Unterschiede zwischen dem Erst- und Zweitspracher-
werb genannt werden. Die Existenz solcher Differenzen wird in der Zweit-
spracherwerbsforschung nicht bezweifelt, ihre Ursache wird jedoch disku-
tiert. Die folgende Liste der Unterschiede wurde in Anlehnung an Meisel
(2007a: 35) aufgestellt:

o Anfangszustand des Spracherwerbsprozesses: Die Auflerungen der Zweit-
sprachlerner sind ldnger, oft komplexer und enthalten schon ganz
frith funktionale Kategorien?.

o Verlauf des Spracherwerbsprozesses: Sowohl der Erst- als auch der
Zweitspracherwerb charakterisieren sich durch invariante Entwick-
lungsphasen, sie sind jedoch nicht identisch, d.h. der Zweitsprachler-
ner durchlduft andere Phasen beim Aufbau der mentalen Struktur der
Zweitsprache®, als das monolinguale oder bilinguale Kind beim
Strukturaufbau im Falle der Erstsprache”-

o Schnelligkeit des Spracherwerbs: schnell beim Erstspracherwerb, lang-
samer beim Zweitspracherwerb

e Einheitlichkeit: Zweitspracherwerb wird durch viel grofiere Variation
gekennzeichnet und zwar sowohl auf der interindividuellen Ebene
als auch auf der individuellen Ebene im Verlauf des Erwerbs®.

o Endzustand des Spracherwerbsprozesses: Wahrend alle Kinder (abgese-
hen von wenigen krankheitsbedingten Ausnahmen) muttersprachli-
che Kompetenz erlangen, ist das im Falle der Zweitsprachlerner nicht
der Fall. Nur wenige (wenn nicht keine) Zweitsprachlerner erwerben

5 Bei diesem Problem kann der Transfer aus der Erstsprache in Betracht gezogen werden.
In der Literatur wird dieses Phénomen breit diskutiert (z.B. Kellerman 1979; Gass u. Selinker
1983; Meisel 1983; Odlin 1989; Steinhauer 2005).

¢ Eines der Phinomene, das in Hinsicht auf den Entwicklungsverlauf bei Lernenden der
Zweitsprache eingehend untersucht wurde, ist beispielsweise die Wortfolge im Deutschen
(Meisel, Clahsen u. Pienemann 1981; Ellis 1989). Clahsen u. Muysken (1986) unterscheiden
drei solche Entwicklungsstufen. Zuerst erwerben die Lerner Verbtrennung (Trennung von
finiten und nicht finiten Priddikatsteilen), dann die sog. V2-Eigenschaft (das finite Verb er-
scheint immer an der zweiten Position der Hauptsitze) und am Ende die Endstellung der
Verben in untergeordneten Satzen.

7 Die ziemlich einheitlichen Entwicklungsstufen bei unterschiedlichen Lernern, auch de-
nen, die Deutsch in einer anderen Reihenfolge unterrichtet erhielten (Ellis 1989), zeugen da-
von, dass der L2-Prozess als systematisch zu bezeichnen ist. Nach Towell u. Hawkins (1994:
10-11) ist dies eines der Hauptmerkmale des Zweitspracherwerbs.

8 Die mentalen Grammatiken der Zweitsprachlerner erlauben in entsprechenden Ent-
wicklungsstufen mehr als eine Variante einer und derselben Konstruktion. Ellis (1992) unter-
sucht zum Beispiel einen Lerner, der fiir eine Bedeutung eindeutig zwei Konstruktionen der
Negation in der Zweitsprache Englisch benutzt (korrekt mit ,, don't” und inkorrekt mit ,no”).
Solche Variabilitit kann zeitweise oder lange andauern.
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in der Zweitsprache eine Kompetenz, die sich in keinerlei Aspekten
von der sprachlichen Kompetenz der Muttersprachler unterscheidet®.

Beide Erwerbsformen werden in der vorliegenden Arbeit als “natiirli-
che” Prozesse betrachtet und zwar in dem Sinne, als dass sie auf der
menschlichen Sprachlernfihigkeit beruhen. Angesichts der nicht trivialen
Unterschiede zwischen beiden Erwerbsformen, wird jedoch klar, dass die
den Zweitspracherwerb determinierenden Faktoren zahlreicher und kom-
plexer sind, als dies beim Erstspracherwerb der Fall ist. Auf diese Problema-
tik soll im nachsten Kapitel eingegangen werden.

3.2 Faktoren des Zweitspracherwerbs

Damit eine Zweitsprache einem Lerner erworben werden kann, miissen
drei Komponenten gegeben sein. Der Lerner muss tiber eine Sprachlernfa-
higkeit verfiigen, die wiederum von dem angeborenen Sprachvermogen
abhéngig ist. Damit ist die Fahigkeit gemeint, Sprache zu verarbeiten, d.h.
sprachliche Auflerungen zu bilden, zu verstehen und sie zu lernen. Eine
notwendige Komponente ist jedoch auch der Input, der sich unter anderem
je nach Erwerbsform unterscheiden kann. Die dritte wichtige Komponente
ist eine gewisse Veranlassung, die Sprache zu lernen, ein so genannter An-
trieb.

Eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst den Zweitspracherwerb. Dabei
handelt es sich um solche, die in der Natur des Menschen angelegt sind und
mit dem menschlichen Sprachvermodgen zusammenhingen, um solche, die
die Beschaffenheit der Erst- und der Zweitsprache betreffen, um solche, die
aus dem Umfeld und dem Lernkontext hervorgehen und um solche, die mit
der Personlichkeit des Lerners zusammenhidngen. Versuche, die Vielzahl
der moglichen Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb zu klassifizie-
ren, resultieren in der Literatur in mehreren Taxonomien. Schon im Jahr
1978 wurde von Schumann (1978, 1986: 380) eine Auflistung der vielen Fak-
toren vorgestellt:

* Neurologische Faktoren:
Lateralisierung

* Input-Faktoren:
Héufigkeit, Bedeutsamkeit, Komplexitiat, Art des Interlokutors, Pro-
minenz

9 Es wird in diesem Zusammenhang von Fossilisierung (fossilisation Selinker 1972) oder
Unvollstindigkeit (incompleteness Schachter 1990) gesprochen.
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* Unterrichtsfaktoren:
Unterrichtsziele, Lehrer, Lehrmethode, Unterrichtstexte, Dauer, Inten-
sitat
* Personlichkeitsfaktoren und emotionale Faktoren:
Motivation, Toleranz fiir die Mehrdeutigkeit, Selbsteinschdtzung, Int-
rovertiertheit vs. Extrovertiertheit, Kultureller Schock
* Kognitive und Sprachbegabungsfaktoren (Aptitude):
Kognitive Reife, Lernstile und -strategien, Intelligenz, L1 - Interferenz
* Soziale Faktoren:
Auf der Gruppenebene:
Dominanz, Nicht-Dominanz, Unterordnung, Assimilation, Akkultura-
tion, Bewahrung der ethnischen und kulturellen Identitdt, Grad der
Offenheit und Grofie der Gemeinschaft, Einstellung gegeniiber der
Zielsprachengemeinschaft, intendierte Lange des Aufenthalts im Ziel-
sprachenland
Auf Personenebene:
Assimilationsbestreben, soziale Strategien, linguistischer Schock
(adaptiert nach Schumann 1978, 1986: 380 und Moyer 2004: 15)

Eine solche Auflistung leistet in erster Linie eine Veranschaulichung der
Komplexitdt der Variablen. Sie sagt nichts dartiber aus, wie die Faktoren
zusammenwirken und in welchem Ausmafi sie den Prozess des Zweit-
spracherwerbs beeinflussen. Es ist nie ein einzelner Faktor allein, sondern
stets das Zusammenspiel der zahlreichen Variablen, das den Zweitsprach-
erwerb determiniert. Das Beziehungsverhiltnis zu kldren ist seit mehreren
Jahren eines der Interessen der Zweitspracherwerbsforschung und der
Fremdsprachendidaktik.

Den Rahmen, innerhalb dessen sich sowohl der Erst- als auch der
Zweitspracherwerb vollziehen kann, bilden biologische Determinanten. Als
solche sind Aspekte der Wahrnehmung, das Gedichtnis, die Kognition und
Eigenschaften des Sprachvermogens sowie der Artikulationsapparat und
der ganze Gehortrakt zu nennen. Im Jahr 1861 bewies Broca, dass eine La-
sion in einem Bereich der linken Hemishére (jetzt Brocazentrum genannt) in
einem Verlust der Sprachfiahigkeit resultiert. Wernicke verwies darauf, dass
der hintere linke Kortex auch an der Sprachfdhigkeit der Menschen beteiligt
ist. Seither werden der linken Hemisphdre morpho-syntaktische Bereiche
der Sprache zugesprochen. Semantische, prosodische und situationsbezo-
gene Anteile der Sprache werden der rechten Hemisphére zugesprochen.
Bei monolingualen Sprechern tiberwiegt die Sprachverarbeitung in der lin-
ken Hemisphdre. Bei bilingualen Sprechern stellen sich die Forscher die
Frage, ob Aulerungen der Zweitsprachlerner womdglich anderen zentral-
nervosen Steuerungen unterliegen. Entsprechende Untersuchungen er-
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brachten hierzu keine eindeutigen Ergebnisse. Fest steht, dass die Gehirnak-
tivierungsbilder in der Zweitsprache eine hohe, individuelle Variabilitét
aufzeigen. Wahrend der Erstspracherwerb bei Allen relativ dhnlich abléuft,
was sich an wenig variierenden Aktivierungen zwischen Individuen beim
Verstehen und bei der Produktion der Erstsprache zeigt, ist die Differenzie-
rung im Falle des Zweitspracherwerbs viel grofier. Dieser Unterschied spie-
gelt sich in Gehirnstudien wider. Diese zeigen, dass das Lernen einer Zweit-
sprache die rechte Hemisphare stdrker involviert, als das Lernen der Erst-
sprache. Die zweite Sprache ist zundchst eher rechts, bei steigender Kompe-
tenz stiarker links lateralisiert. Beztiglich der Produktion der Zweitsprache
ist die Frage, inwieweit bei immer besserer Kompetenz eine Anndherung an
die Gehirnbilder der Muttersprachler zu erreichen ist, noch nicht geklart.
Relativ sicher ist, dass der Kompetenzgrad in der Zweitsprache beim Ver-
stehen eine Rolle spielt (vgl. Franceschini 2002: 56ff)10. Die Gehirnforschung
steht erst am Anfang. Die Methoden prazisieren sich, was zur Verfeinerung
oder Korrektur fritherer Ergebnisse fithren kann!l. Die von Individuum zu
Individuum viel starker als bei der Erstsprache variierenden Aktivierungen
bei der Zweitsprache deuten darauf hin, dass die L2-Lernvorginge von
mehreren Variablen abhéngig sind.

(Externe Faktoren) (Interne Faktoren)

d
N}

allgemeine
Merkmale

A v

Input > Lerner > Output

T

Individuelle
Merkmale:
kognitive,
soziale und
emotionale

Einstellungen

\ 4

Lernumgebu

A 4

Abb. 3-1 Faktorenzusammenspiel (nach Ellis 1985: 276 und Edmondson u. House
2000: 111)

10 Fiir einen Uberblick tiber die aktuellen Forschungsresultate s. Franceschini u.a. (2003).
11 Zum {iiberlegten Umgang mit Ergebnissen der Gehirnaktivierungsstudien s. Paradis
(2003: 365f).
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Bei den Faktoren, die den Zweitspracherwerb beeinflussen, wird zu-
nédchst zwischen ,externen” und , internen” Lernfaktoren unterschieden (s.
Ellis 1985, 276; Edmondson u. House 2000: 112). Zu den externen Faktoren,
die von der Umgebung bestimmt sind und die vom Lerner unabhéngig
sind, gehort vor allem der Input, also alle fremdsprachlichen Erfahrungen,
die von einem Lerner gemacht werden und die vor allem von dem Lern-
kontext abhédngig sind. Bei den internen Faktoren handelt es sich um Eigen-
schaften des Lerners selbst. Die internen Faktoren werden weiter in solche
geteilt, die bei allen Lernenden vorhanden und daher universell sind, also
in biologische Determinanten und in solche, die von Individuum zu Indivi-
duum variieren, also individuell ausgeprégt sind. Das Zusammenspiel der
Faktoren wird als Schema 3-1 zusammengefasst.

Wie Edmondson (1999:10) zurecht bemerkt, wird der Lerner in diesem
Modell als ,,Black Box” betrachtet. Da der Lerner aber Subjekt des Lernpro-
zesses und damit die zentrale Einheit des Prozesses des Zweitspracher-
werbs ist, ist er als Hauptbestandteil des Gesamtsystems gerade von beson-
derem Interesse fiir die Erforschung des Zweitspracherwerbsprozesses!2.
Schon im Jahr 1989 nennt Spolsky (1989: 28) vier personenbezogene Merk-
male, die determinieren, welchen Gebrauch Zweitsprachlerner von dem
Input und von den vorhandenen Lern- und Erwerbsméglichkeiten formel-
ler und informeller Art machen. Zu diesen Merkmalen gehoren Alter, Per-
sonlichkeit, kognitive Fahigkeiten und vorheriges Wissen. Die Interaktion
zwischen Lerner und Situation bestimmt sprachliche und nicht-sprachliche
Ergebnisse des Lerners. Im Laufe der Jahre wird dieses Bild natiirlich im-
mer detaillierter. So nennt Edmondson (1999: 18) mehrere Komponenten,
die das Subjekt des Zweitspracherwerbsprozesses, also den Lerner, be-
stimmen: menschliche Sprachverarbeitungsfahigkeit, moglicherweise Prin-
zipien der Sprachlernfdhigkeit (Universalgrammatik), linguistisches Wissen
(Wissensgrundlage fiir Fahigkeiten in der Erst- und Zweitsprache), neuro-
nales Hauptzentrum, personenbezogene Eigenschaften (sozio-psycholo-
gischer und logisch-kognitiver Natur) und aufiersprachliches Wissen.

In der Vergangenheit wurden h&ufig Sprachbegabung und Intelligenz
als entscheidende Einflusskomponenten angefiihrt. Inzwischen greifen die
Spracherwerbsforscher jedoch weiter. Der Lernweg wird durch ein Zu-
sammenspiel von Alter, Begabung, Motivation, Lernstilen, Glaubenseinstel-
lungen, affektiven Zustdnden, der Personlichkeit, der Anwendung der Stra-
tegien, sozialen und soziokulturellen Faktoren, dem Input, der Lehrmetho-
de, dem Feedback usw. bestimmt (vgl. Segalowitz 1997: 85, Steinahauer

12 Die Lernerzentriertheit ist ein zentrales Postulat der Fremdsprachendidaktik. Sie fiihrte
jedoch oft zu einer ,theoretischen” Verabsolutierung der Autonomie des Lerners von Fremd-
sprachen (vgl. Grucza 1993a, Sadownik 1997).
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2005: 145). Ein besseres Verstdndnis sowohl der universellen als auch der
individuellen Aspekte ist notwendig fiir die Theorie und Praxis der Zweit-
spracherwerbsforschung.

Da das Thema der vorliegenden Arbeit der frithe Zweit- und Fremd-
spracherwerb von Kindern ist, gilt das Hauptinteresse der Untersuchung
von zwei interagierenden Variablen, ndmlich des Alters der Zweitsprach-
lerner und des Lernkontextes, also der Situation, in der die Zweitsprache
erlernt/erworben wird. Das Zusammenwirken dieser Faktoren mit anderen
Faktoren wird in den ndchsten Kapiteln thematisiert. Auf die anderen Va-
riablen kann im Rahmen der Arbeit nicht ndher eingegangen werden?3.

3.3 Alter

Der Faktor des Alters stellt in der internationalen Zweitspracherwerbs-
forschung ein zentrales Forschungsgebiet dar. Allein die Anzahl der kon-
zeptuellen und empirischen Arbeiten aus dem letzten Jahrzehnt ist kaum
noch zu tberblicken (vgl. neue wichtigere Publikationen Birdsong 2004;
DeKeyser u. Larson-Hall 2005; Hyltenstam u. Abrahamsson 2003; Long
2005; Moyer 2004; Singleton 2005; Singleton u. Ryan 2004)'4. Die Auswir-
kung des Alters auf den Zweitspracherwerb wird seit kurzem auch in
Deutschland intensiver diskutiert (vgl. u.a. Grotjahn 2003, 2005; Molnar u.
Schlak 2005; Schlak 2003). Empirische Studien liegen jedoch so gut wie gar
nicht vor (vgl. aber Aguado, Grotjahn u. Schlak 2007). In Polen wird dem
Thema relativ wenig Beachtung geschenkt (vgl. aber Arabski 2001; Iluk
2006; Stasiak 2006).

3.3.1 Theoretische Konzepte

Die Untersuchungen zur Auswirkung des Alters auf die Sprachentwick-
lung beziehen sich meistens auf die Idee einer kritischen Periode fiir
Spracherwerb. Auf Grund unterschiedlicher Prognosen, die fiir Kinder und

13 S. Grigorenko (2002) fiir eine detaillierte Zusammenfassung der Studien zu kognitiven
Faktoren beim Zweitspracherwerb in unterschiedlichen Lernkontexten, MacIntyre (2002) fiir
eine Darstellung der affektiven Variablen und Gass u. Selinker (2001) fiir einen Uberblick
iiber die sozialen und soziokulturellen Faktoren. S. auch Stasiak (1992) fiir eine ausfiihrliche
Behandlung psychodidaktischer Einfliisse auf den Lern- und Lehrprozess und Lewicki (1997)
fir die Rolle temperamentbedingter Lernstrategien in den Prozessen sowie Michoriska-
Stadnik (1996) zu unterschiedlichen Lernstrategien im schulischen Kontext.

14 S, Hyltenstam u. Abrahamsson (2003) fiir einen eingehenden Uberblick iiber die rele-
vante Literatur der letzten Zeit.
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Erwachsene im Falle einer Beschddigung der fir die Sprachentwicklung
zustandigen Hirnareale gemacht werden, schlagen Penfield und Roberts
(1959: 236) vor, dass: ,for the purposes of learning languages, the human
brain becomes progressively stiff and rigid after the age of nine”. Als ,Va-
ter” der Hypothese der kritischen Periode (critical period hypothesis - CPH)
gilt Lenneberg, der in seinem Werk aus dem Jahr 1967 nicht nur das Ende
der kritischen Periode fiir Spracherwerb, sondern auch den Anfang des
Zeitraums (2 Jahre) bestimmt!?, in dem der Spracherwerb vollzogen werden
muss, damit er erfolgreich sein kann. Lenneberg legt die kritische Periode
mit der Lateralisierung des Gehirns zusammen, d.h. mit dem Prozess der
Spezialisierung der Hemisphédren auf entsprechende Funktionen. Mehrere
Autoren (s. Birdsong 1999; Hyltnstam u. Abrahamsson 2003; Singleton 2003;
2005; Singleton u. Ryan 2004) unterstreichen heutzutage, dass Lennebergs
Hypothese die Idee ausdriickt, dass Kinder wahrend der kritischen Periode
eine Sprache ohne bewusste Anstrengung nur auf Grund des natiirlichen
Inputs auf muttersprachlichem Niveau erwerben. Dariiber hinaus behaup-
tet Lenneberg (1967: 176):

Automatic acquisition from mere exposure to a given language seems to disappear
[after puberty], and foreign languages have to be taught and learned through
a conscious and labored effort. Foreign accents cannot be overcome easily after
puberty. However, a person can learn to communicate at the age of forty. This does
not trouble our basic hypothesis.

Die Hypothese der kritischen Periode wird in der Forschung dadurch
getestet, dass man die sprachlichen Fahigkeiten hoch kompetenter Zweit-
sprachlerner untersucht, die ihren Erwerb im Erwachsenenalter begonnen
haben und sie mit den sprachlichen Fahigkeiten von Muttersprachlern ver-
gleicht. In Anbetracht dessen, dass bisherige empirische Untersuchungen
nicht umfangreich genug und linguistisch zu undetailliert sind, kann die
Hypothese durch Studien eigentlich nicht widerlegt werden, obwohl dies
beispielsweise von Long (1993, 2005) behauptet wird, dessen Untersuchun-
gen das Endergebnis des Zweitspracherwerbs auf muttersprachlichem Ni-
veau im Falle von Erwachsenen zeigen, die die Zweitsprache bewusst er-
lernt habenlé.

15 Die Grundlage fiir die Festsetzung dieser Grenze ist die Beobachtung, dass wahrend
,children deafened before completion of the second year do not have any facilitation in
comparison with the congenitally deaf”, Kinder, die ihre Horfihigkeit nach diesem Punkt
verloren haben, ,can be trained much more easily in all the [oral] language arts” (Lenneberg
1967: 155). Neuere empirische Untersuchungen widerlegen diese Hypothese, indem sie zei-
gen, dass diese Beobachtung irrefiihrend ist und dass die Sprachentwicklung schon mit der
Geburt anfiangt (s. Singleton u. Ryan 2004: 33-39).

16 Die Evidenz gegen die CPH bezieht sich sogar oft auf direkte oder sehr indirekte und
zu weit greifende Implikationen von Lenneberg’s Hypothese - z.B. ein groferer Erfolg dlterer
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Das Konzept der kritischen Periode wurde im Laufe der Jahre modifi-
ziert. Vor allem konzeptuelle und empirische Arbeiten in der Zeit nach
Lenneberg haben gezeigt, dass in der Sprachentwicklung nicht von einer
kritischen Periode, sondern von mehreren kritischen Perioden (multiple cri-
tical periods Seliger 1978) oder von mehreren sensitiven Perioden (s. u.a.
Schachter 1996; Locke 1997) die Rede sein sollte. Die empirischen Untersu-
chungen zeigen eindeutig, dass die Reifungsprozesse nicht die Sprache als
Ganzes betreffen, sondern vielmehr einzelne Bereiche der Grammatik -
Phonologie, Morphologie und Syntax (s. Eubank u. Gregg 1999). Da die
sprachliche Entwicklung einzelner sprachlicher Phanomene sogar innerhalb
der Bereiche unterschiedlich verldauft, kann man von mehreren sensitiven
Phasen ausgehen, in denen das menschliche Sprachvermogen optimal fiir
die Integration von neuen Informationen aus dem gegebenen grammati-
schen Gebiet in die sich entwickelnde Grammatik vorbereitet ist (s. Meisel
im Druck). Dariiber hinaus verlaufen die Anderungen nicht abrupt, son-
dern stufenweise, worauf der Terminus ,sensitive” statt , kritisch” hinweist.
Schachter (1996) bezeichnet den Prozess als Fenster der Moglichkeit (Win-
dows of Opportunity), da die Prinzipien der Sprache dem Lerner dhnlich wie
andere biologische Eigenschaften stufenweise zum gegebenen Zeitpunkt
der Entwicklung zuganglich werden.

In der Literatur zur Auswirkung des Faktors Alter auf den Zweit-
spracherwerb sind Arbeiten zum Endzustand der Entwicklung der Zweit-
sprache am umfangreichsten. Das ist verstandlich, wenn man bedenkt, dass
eben diese Problematik fiir die Bestdtigung oder Widerlegung der Hypothe-
se der kritischen Periode in der Fassung von Lenneberg die relevanteste ist.
Nun kann aber die Ahnlichkeit der Endprodukte beim Erst- und Zweit-
spracherwerb von Erwachsenen nicht unbedingt dieselben involvierten
Prozesse in der Sprachentwicklung implizieren. Andersherum konnen die
Unterschiede zwischen den Endzustinden der Sprachentwicklung nicht
notwendigerweise mit unterschiedlichen zugrunde liegenden Prozessen
verbunden sein, worauf Birdsong (2006:10) zurecht hinweist. Fiir das Ziel,
die Spracherwerbsmechanismen besser kennen zu lernen, sind auch Arbeiten
zum Verlauf der Sprachentwicklung vom hochsten Interesse. Das Problem
der Spracherwerbsmechanismen selbst betrifft die Hypothese des fundamen-
talen Unterschieds (Fundamental Difference Hypothesis HDF) von Bley-Vroman
(1990)77. In seinem Artikel argumentiert der Autor, dass der kindliche
Spracherwerb und der Zweitspracherwerb der Erwachsenen fundamental

Lerner im Vergleich zu jiingeren Lernern sagt nichts iiber die CPH aus (vgl. Hyltestam
u. Abrahamsson 2003: 541 zu Missverstidndnissen solcher Art auf dem Gebiet).

17 S. Bley-Vroman (2009), Herrschensohn (2009) und Slabakova (2009) fiir die neuste Dis-
kussion tiber die Hypothese.
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unterschiedlich sind, da ihnen unterschiedliche Erwerbsmechanismen
zugrunde liegen. Beim Erstspracherwerb spielen nach Bley-Vroman die an-
geborene Sprachlernfihigkeit, also die Universalgrammatik, und sprach-
spezifische Erwerbsmechanismen eine entscheidende Rolle, wihrend der
Zweitspracherwerb der Erwachsenen wegen des nicht mehr moglichen Zu-
griffs auf die Universalgrammatik vom Transfer aus der Erstsprache und
von allgemeinen kognitiven Mechanismen determiniert wird. Die kritische
Periode wird also von Bley-Vroman (1990) als eine Periode aufgefasst, in
der den Lernern die Universalgrammatik und die sprachspezifischen Er-
werbsmechanismen zugénglich sind. Man muss hier unterstreichen, dass
Bley-Vroman nicht behauptet, dass der Zweitspracherwerb im Falle der
Erwachsenen unméglich ist. Die Hypothese betrifft also nicht den Endzu-
stand des Erwerbs, sondern die Art der erworbenen Kompetenz. Das Wis-
sen in der Zweitsprache wird als fundamental verschieden von der Kompe-
tenz in der Erstsprache aufgefasst.

Die Hypothese des fundamentalen Unterschieds war im Zentrum der
Diskussion der generativen Zweitspracherwerbsforschung in den 90-er Jah-
ren des 20. Jhs. (Epstein u.a. 1996; Eubank 1991; Eubank u.a. 1997; Hoekstra
u. Schwartz 1994; Ritchie u. Bhatia 1996)'8. Die Kritik an der Hypothese
weist zurecht darauf hin, dass nicht alle Unterschiede zwischen dem Erst-
und Zweitspracherwerb mit den unterschiedlichen zugrunde liegenden
Erwerbsmechanismen zu erkldren sind'®. Auf der anderen Seite muss man
hier jedoch unterstreichen, dass die Beftirworter der nicht-biologischen Er-
klarungsansitze von altersbedingten Unterschieden im Verlauf der Sprach-
entwicklung bis jetzt keine tiberzeugenden alternativen Erkldrungen vorge-
schlagen haben, worauf ich in Kap. 3.3.3 noch néher eingehe.

Die Hypothese des fundamentalen Unterschieds muss aber auf Grund
neuerer empirischer und konzeptueller Arbeiten bestimmt modifiziert wer-
den. Gemdfs der urspriinglichen Formulierung der Hypothese von Bley-
Vroman haben erwachsene Zweitspracherwerber in ihrer Sprachentwicklung
keine Moglichkeit mehr, die gesamte angeborene menschliche Spracher-
werbsfdhigkeit zu benutzen. Die empirischen Untersuchungen der spateren
Jahre haben gezeigt, dass moglicherweise nur ein Teil der Sprachlernfshig-
keit, und zwar die parametrisierten Prinzipien?, der Reifung unterliegen
und dass die unparametrisierten Prinzipien den Zweitsprachlernern zu-
ganglich sind (Smith u. Tsimpli 1995; Eubank u. Gregg 1999; Sopata 2004).

18 Auf die generative Zweitspracherwerbsforschung wird in Kap. 3.5 nidher eingegangen.

19 S, Belikova u. White (2009) sowie Song u. Schwartz (2009) zur neusten Kritik an der
Hypothese. S. aber auch z.B. Montrul (2009) zu den neusten Untersuchungen, die die Hypo-
these unterstiitzen.

20 Zum Unterschied parametrisierte vs. unparametrisierte Prinzipien der UG s. Kap. 2.2.1.
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Genauer gesagt argumentieren Tsimpli u. Dimitrakopoulou 2007, dass die
nicht-interpretierbaren Merkmale?! im Zweitspracherwerb den Lernern
nicht mehr zuginglich sind?2. Die urspriingliche Hypothese von Bley-
Vroman (1990) muss auch in Hinblick auf die Altersgrenze revidiert wer-
den, worauf in Kap. 4 noch niher eingegangen wird.

3.3.2 Altersbedingte Phanomene im Zweitspracherwerb

Altersbedingte Phénomene im Erstspracherwerb sind natiirlich aus
selbstverstandlichen Griinden schwierig zu beobachten. Es gibt einige we-
nige Untersuchungen zu seltenen Fallen, in denen der Erstspracherwerb auf
Grund von Isolierung der Kinder als Folge krimineller Taten verspétet auf-
genommen worden ist, die zeigen, dass ein verspiteter Erstspracherwerb zu
keiner muttersprachlichen Kompetenz fiihrt. Gleitman u. Newport (1995)
vergleichen die bekannten Fille von Genie (Curtiss 1977), Chelsea (Cur-
tiss1988) und Isabelle (Davis 1947). Wahrend Isabelle mit dem Erwerb der
Sprache im Alter von 6 Jahren begonnen und nach einem Jahr mutter-
sprachliche Kompetenz erreicht hat, haben Genie, die in der Zeit von 1,5 bis
13 Jahren isoliert wurde, und Chelsea, die ihren Spracherwerb auf Grund
einer Fehldiagnose des Horvermogens erst mit 31 Jahren aufgenommen hat,
keine vollstandige grammatische Struktur der Sprache aufbauen kénnen. Es
ist jedoch schwierig, diese Fille eindeutig zu interpretieren.

Untersuchungen von tauben Kindern, die ihre Erstsprache American
Sign Language im Alter von 4 bis 6 Jahren erworben haben, zeigen, dass es
zwischen der von ihnen erreichten sprachlichen Kompetenz und der Kom-
petenz von Sprechern, die mit dem Erwerb frither angefangen haben sogar
nach 30 Jahren des Sprachgebrauchs Unterschiede gibt.23.

Die Folgen des spéteren Anfangs scheinen im Fall des Zweitspracher-
werbs nicht so dramatisch zu sein. Empirische Untersuchungen zur Morpho-
syntax der Zweitsprache, die den Einfluss des Alters auf den Endzustand des
Spracherwerbs feststellen wollen, konzentrieren sich auf Immigranten in un-
terschiedlichen Landern mit verschiedenem Migrationshintergrund, die den
Zweitspracherwerb in unterschiedlichem Alter begonnen haben. Die Me-
thodologie reicht von der Analyse der Sprachproduktion tiber die Untersu-

21S, Kap. 2.2.2. fiir die Darstellung der Theorie der Merkmale in der generativen Linguis-
tik.

2 Die Problematik des Verlaufs der Sprachentwicklung wird in Kap. 3.5 aufgegriffen.

2 Fiir einen Uberblick iber die Studien s. Morford u. Mayberry (2000) sowie Hyltenstam
u. Abrahamsson (2003).
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chung der Sprachverarbeitung unter verschiedenen Bedingungen bis zu
Grammatikalitdtsurteilen.

Die klassische Studie zur Untersuchung der altersbedingten Phanomene
im Zweitspracherwerb ist eine Arbeit von Johnson und Newport (1989). Die
Autoren untersuchen 46 Muttersprachler des Chinesischen und Koreani-
schen, die im Alter von 3 bis 39 Jahren in die USA gekommen sind. Die
Probanden urteilten iiber die Grammatikalitit von Sdtzen, die Fehler in der
Wortfolge, Flexion und Artikelgebrauch beinhalteten. Die Ergebnisse zeigen
einen starken Zusammenhang zwischen dem Alter des Ankommens in das
Zielsprachenland und dem erreichten Zustand in der Sprachkompetenz.
Probanden, die mit dem Erwerb der Zweitsprache friither als mit 7 Jahren
begonnen haben, erreichten viel bessere Ergebnisse. Die Autoren finden
weiter eine lineare Korrelation zwischen den immer schlechter werdenden
Ergebnissen der sprachlichen Tests und dem immer hoheren Alter des Er-
werbsbeginns von 7 bis 17 Jahren. Die Ergebnisse der Personen, die den
Zweitspracherwerb spiter als mit 17 Jahren begonnen haben, korrelieren
daftir nicht mehr linear mit dem Alter. Die Untersuchungsergebnisse unter-
stiitzen daher die Hypothese der kritischen Periode, indem sie zeigen, dass
die erwachsenen Zweitsprachlerner keine muttersprachliche Kompetenz
entwickeln und dass bei ihnen dartiber hinaus eine grofie Variation zu be-
obachten ist.

Die Studie von Johnson u. Newport wurde wegen der angewandten
Methodologie, der Auswahl der Testphdnomene, der Zeitbegrenzung und
des Zeitpunkts?* des Tests kritisiert?>. Mehrere Forscher haben die Kritik-
punkte berticksichtigt und weitere Untersuchungen zu altersbedingten
Phénomenen im Zweitspracherwerb durchgefiihrt (u.a. Bialystok u. Miller
1999, DeKeyser 2000, Birdsong u. Molis 2001). Obwohl die Autoren ihre Er-
gebnisse unterschiedlich erkldren, finden sie alle altersbedingte Unterschie-
de im Endzustand des Zweitspracherwerbs.

DeKeyser (2000) untersucht 57 Immigranten mit Ungarisch als Mutter-
sprache, die den Erwerb der Zweitsprache zwischen 1 und 40 Jahren be-
gonnen haben und mindestens 10 Jahre in den USA leben. Der Autor besta-
tigt die Verschlechterung der Grammatikalitdtsurteile mit zunehmendem
Alter des Ankommens. Er zeigt jedoch dartiber hinaus, dass die Ergebnisse
der Probanden zu unterschiedlichen grammatischen Phdnomenen auf ver-
schieden starke Weise mit dem Alter korrelieren und dass neben dem Alter
auch andere Faktoren zur Interpretation der Ergebnisse in Betracht gezogen
werden miissen.

2 Die von Johnson u. Newport angenommene 5-jihrige minimale Aufenthaltsdauer kann
wabhrscheinlich nicht in allen Fillen den Endzustand des Zweitspracherwerbs darstellen.
%5 S. beispielsweise Bialystok u. Hakuta (1994).
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Learners with high verbal ability can use explicit learning mechanisms to bypass the
increasingly inefficient implicit mechanisms, and certain structures, by virtue of
their saliency, can be learned explicitly by virtually all learners, regardless of verbal
ability. (DeKeyser 2000: 518)

DeKeyser interpretiert seine Ergebnisse im Einklang mit der Hypothese
der kritischen Periode. Bialystok (2002) wendet hier ein, dass die graduell
und nicht abrupt schlechter werdenden Ergebnisse, die mit dem immer spé-
ter beginnenden Zweitspracherwerb korrelieren, nicht die kritische Periode,
sondern eine graduelle Verdnderung in der Sprachlernfdhigkeit untersttit-
zen. Sie argumentiert, dass die Sprachlernfihigkeit im Laufe des Lebens
immer geringer wird und durch keine kritische Periode gekennzeichnet
wird. Obwohl die Autorin gegen die kritische Periode argumentiert, ist hier
einzuwenden, dass die Ergebnisse ihrer Untersuchung den grofien Einfluss
des Alters auf den Zweitspracherwerb bestédtigen und dariiber hinaus sehr
gut mit der Hypothese von mehreren sensitiven Perioden erkldrt werden
konnen.

Einen sehr griindlichen und umfangreichen Versuch, den Endzustand
des Zweitspracherwerbs auf muttersprachlichem Niveau im Erwachsenen-
alter nachzuweisen, ist die Studie von Ioup, Boustagui, El Tigi u. Moselle
(1994). Sie untersucht die Kompetenzbereiche von zwei sehr fortgeschritte-
nen Lernerinnen des Arabischen. Die Studie zeigt, dass die Lernerinnen
zwar ein beeindruckend hohes Niveau in der Zweitsprache erreicht haben,
ihre Kompetenz jedoch vor allem hinsichtlich der grammatischen Intuitio-
nen leichte Abweichungen von den Antworten der Muttersprachlern auf-
weist.

Eine andere Logik?¢ steckt hinter Untersuchungen (z.B. Schachter 1996;
Ross u.a. 2002), die testen, ob erwachsene Zweitsprachlerner im Stande
sind, subtile Spracheigenschaften zu erwerben, die nicht unterrichtet wer-
den?. Die Ergebnisse sind jedoch widerspriichlich.

Eine andere Gruppe empirischer Untersuchungen konzentriert sich auf
den Anfangszustand des Zweitspracherwerbs und seine Abhéngigkeit von
dem Faktor des Alters. Obwohl den Untersuchungen zu recht vorgeworfen
wird, dass sie die Hypothese der kritischen Periode weder bestitigen noch
widerlegen konnen, konnen sie Auskunft tiber die Auswirkung des Alters
auf die frithe Phase der Sprachentwicklung geben. Leider konzentrieren sie
sich vor allem auf die Schnelligkeit des Erwerbs und ihre Ergebnisse sind
nicht eindeutig. Wahrend einige Untersuchungen einen Vorteil des jungen

2% Sie basiert auf dem ,logischen Problem” des Spracherwerbs, d.h. es wird untersucht,
ob die Zweitsprachlerner, dhnlich wie Kinder, die ihre Erstsprache erwerben, mehr wissen als
sie es auf Grund des verfiigbaren Inputs eigentlich wissen konnten.

27 Das am héufigsten untersuchte Phdnomen in diesem Zusammenhang ist die Subjacency.
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Alters bei der Schnelligkeit des nattirlichen L2-Erwerbs zeigen (z.B.
Cochrane 1980), weisen andere auf einen grofieren Erfolg der dlteren Lerner
in der frithen Phase (z.B. Snow u. Hoefnagel-Hohle 1978) oder auf keine
Unterschiede beztiglich des Alters hin (z.B. Slavoff u. Johnson 1995)28.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die empirischen Untersu-
chungen zur Beeinflussung des Erwerbs der Morphosyntax durch das Alter
seine grofSe (aber nattirlich nicht ausschliefiliche) Rolle bestdtigen. Sie zei-
gen eine Variabilitdt unter verschiedenen Sprachbereichen und auch unter-
schiedlichen Sprachphdnomenen. Unter den Forschern besteht ein weitge-
hender Konsens dartiber, dass Kinder normalerweise ein hoheres Niveau
der Sprachentwicklung erreichen als Erwachsene. Die Erkldrungen fiir diese
Phénomene sind jedoch ziemlich unterschiedlich, worauf im folgenden Ka-
pitel eingegangen wird.

3.3.3 Erklarungen fiir die altersbedingten Phanomene im Spracherwerb

Bei der Annahme, dass Alter und die damit verbundenen Verdnderun-
gen in der menschlichen Sprachfdhigkeit eine gravierende Ursache fiir die
Unterschiede zwischen Erst- und Zweitspracherwerb sind, muss man sich
die Frage stellen, wodurch die Verdanderungen erkldrt werden konnen.

Lenneberg (1967) hat die Periode relativer Flexibilitit an die Phasen des
Gehirnwachstums und den Prozess der Lateralisierung gekoppelt?. Auch
neuere biologische Erklarungen beziehen sich auf die Idee des Verlustes an
Flexibilitat und Plastizitdt durch das Gehirn. Die Plastizitdt eines jungen
Gehirns ldsst beispielsweise eine Umlegung der Sprachzentren bei einer
frihen Aphasie zu, was schon Lenneberg festgestellt hat. Im hoheren Alter
ist eine Anderung der Festlegung der Sprachzentren nicht mehr méglich.
Die Reifungsprozesse verstiarken die Bildung von Synapsen und von Netz-
werken von synaptischen Verbindungen, was einerseits zur Entstehung ei-
nes reiferen neuronalen Systems fithrt aber andererseits zum Verlust an
Plastizitat beitragt.

Die Starkung der Verbindungen zwischen den Neuronen stellt hochst-
wahrscheinlich die neurobiologische Basis des Lernens dar, worauf Pul-
vermiiller u. Schumann (1994: 691) hinweisen. Die Autoren versuchen einen
Zusammenhang zwischen den Prozessen der neuronalen Reifung, der
Myelinisierung, d.h. einem physisch-chemischen Prozess, bei dem die
neuronalen Axone von einer Myelinschicht umschlossen werden, was zu

28 All die Studien beziehen sich auf den natiirlichen Zweitspracherwerb. Auf den gesteu-
erten Zweitspracherwerb der Kinder wird in Kap. 3.4.3 eingegangen.
2 S. Long (1990: 278) fiir eine eingehende Diskussion des Themas.
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einer schnelleren Erregungsleitung des Aktionspotentials und damit auch
zu einer schnelleren Informationenbeforderung fiithrt, und unterschiedli-
chen Wegen der Entwicklung verschiedener Sprachbereiche herzustellen3.

Das Wissen um die neuro-physiologische Grundlage der Reifungspro-
zesse im Gehirn ist jedoch noch viel zu gering, um eine gut fundierte Aus-
sage {iber den Zusammenhang von neuronalen Anderungen und den An-
derungen in der menschlichen Sprachlernfihigkeit zu treffen (vgl. Meisel
im Druck).

Neuere neurolinguistische Studien, die die hirnphysiologische Begriin-
dung der altersbedingten Phianomene im Spracherwerb aufkldren wollen,
basieren auf der Logik, dass Anderungen im Gehirn mit unterschiedlichen
Gehirnaktivierungsbildern und unterschiedlicher rdumlicher Aktivierung
des Gehirns in der Sprachverarbeitung resultieren miissen (s. Friederici
2002; Meisel (im Druck)). Die technologische Entwicklung der letzten Jahre
hat es ermdoglicht, Untersuchungen durchzufiihren, die die Methodologie
der elektroenzephalographischen Untersuchung (EEG) oder fMRI
(functional magnetic resonance imaging) benutzen. Viele EEG-Studien zeigen,
dass sich die Gehirnaktivierungsbilder mit dem zunehmenden Alter des
Beginns des Zweitspracherwerbs dndern. Wie schon in Kap. 3.2 erwédhnt,
wird die Aktivierung der linken Hemisphare geringer und die rechte Hemi-
sphdre wird immer mehr involviert. Unterschiedliche Bilder der Gehirnakti-
vierung bei L1- und erwachsenen L2-Lernern konnen auch beztiglich unter-
schiedlicher Wortklassen erzeugt werden. Wahrend bei Muttersprachlern
und sehr frithen Zweitsprachlernern die Inhalts- und Funktionsworter zu
unterschiedlichen Aktivierungsschemata fiihren, ist ein solcher Unter-
schied, der auf die zwei Sprachbereiche Semantik vs. Syntax hinweist, bei
erwachsenen Zweitsprachlernern nicht mehr vorhanden (s. Weber-Fox u.
Neville 1999). Der Unterschied zwischen unterschiedlichen Aspekten der
Sprache, also Syntax vs. Semantik, wird beim Vergleich von Erst- und
Zweitsprachlernern auch in anderen Studien bestétigt (z.B. Hahne u.
Friederici 2001).

Die grofiere Aktivierung der rechten Hemisphdre bei erwachsenen
Zweitsprachlernern, die Involvierung mehrerer Netzwerke bei der Sprach-
verarbeitung von L2-Lernern im Vergleich zu L1-Lernern und die groflere
individuelle Variation unter den L2-Lernern wird auch von fMRI-Studien
weitgehend bestatigt, die auf Stoffwechselaktivitdt zurtickgehen und Ge-
hirnaktivitdt mit dem Tomograph aufzeichnen3!.

30 S. auch Hyltenstam u. Abrahamsson (2003) fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Stu-
die.

31 Fiir einen Uberblick tiber die aktuellen Forschungsresultate s. Franceschini u.a. (2003),
Miiller (2003) u. Herschensohn (2007: 183-209).



Zweitspracherwerb 77

Zusammenfassend muss man sagen, dass die neurophysiologischen
Studien zwar noch kein einheitliches Bild der hirnphysiologischen Entwick-
lung geben, die biologische Interpretation der altersbedingten Phinomene
im Zweitspracherwerb aber sehr tiberzeugend unterstiitzen. Sie liefern star-
ke Belege fiir anatomisch-physiologische Dissoziation von Erst- und Zweit-
sprache und damit fiir eine sensible Phase der Gehirnentwicklung. Sie be-
statigen auch die Annahme, dass unterschiedliche Bereiche der Sprache auf
verschiedene Weise verarbeitet und erworben werden. Dies ist ein starker
Beweis fiir mehrere sensitive Phasen im Spracherwerb.

Obwohl unter den Spracherwerbsforschern ein weitgehender Konsens
dariiber herrscht, dass im Zweitspracherwerb altersbedingte Phanomene
auftreten, sind sich die Forscher dartiber uneinig, wie die Phianomene zu
interpretieren sind. Neben biologischen Erkldrungen werden auch solche
vorgeschlagen, die den soziologischen, psychologischen oder kognitiven
Faktoren eine wichtige Rolle zusprechen. Motivation, Einstellung, wahrge-
nommene soziale Entfernung oder Selbsteinschdtzung wurden in der Ver-
gangenheit als determinierende Faktoren fiir die altersbedingten Unter-
schiede vorgeschlagen (z.B. Taylor 1974). Problematisch fiir diese Erkla-
rungsansétze sind jedoch zum Beispiel die empirisch nicht nachgewiesenen
Annahmen, dass Kinder beim Zweitspracherwerb motivierter sind als Er-
wachsene oder dass sie mehr Input bekommen, worauf Long (1990) zurecht
hinweist. Es gibt also keine tiberzeugenden Beweise dafiir, dass biologische
Faktoren keine Rolle bei den altersbedingten Unterschieden im Zweit-
spracherwerb spielen.

Neuere Studien zum Einfluss der internen und externen Faktoren im
Zweitspracherwerb zeigen, dass beide Faktorengruppen mit den biologi-
schen Einfliissen im Zweitspracherwerb eng zusammenspielen. Birdsong
(2005) zeigt beispielsweise, dass der langsame Ausklang der sensitiven Pe-
riode fiir Zweitspracherwerb durch mit zunehmendem Alter immer grofiere
Einschrankungen in der Sprachverarbeitung verursacht werden kann.
DeKeyser (2000) zeigt, dass die biologischen Einfliisse, die in einem allge-
mein schlechteren Endzustand des Zweitspracherwerbs im Erwachsenenal-
ter resultieren, durch kognitive Faktoren wie beispielsweise verbale analyti-
sche Fahigkeit gemildert werden konnen. Erwachsene, die tiber eine solche
Fahigkeit in hohem Mafle verfiigen, konnen trotz des spdten Erwerbsbe-
ginns eine sehr hohe L2-Kompetenz erreichen.

Eine noch grofiere Rolle scheinen die externen Faktoren zu spielen.
Moyer (2004) zeigt bei der Ausspracheuntersuchung von sehr fortgeschrit-
tenen L2-Lernern des Deutschen auf, dass der wichtigste Faktor neben de-
nen des Alters am Erwerbsbeginn und der Lange des Aufenthalts im Ziel-
sprachenland die Haufigkeit der Interaktion in der Zweitsprache ist. Die
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grofite statistische Signifikanz in der statistischen Auswertung der Ergeb-
nisse erreicht die Korrelation von vier Einzelfaktoren: Alter am Erwerbsbe-
ginn, Lange des Aufenthalts, Input und Zufriedenheit mit den erreichten
phonologischen Fahigkeiten (Moyer 2004: 76). Auch Flegge und MacKay
(2004) unterstreichen die Rolle des Inputs fiir das Endergebnis des Sprach-
erwerbs sogar bei bilingualen Kindern. Der Faktor des Inputs ist eng mit
der Lernumgebung und dem Lernkontext gekoppelt, der von mir im néchs-
ten Kapitel erortert wird.

3.4 Lernkontext
3.4.1 Gesteuerter vs. ungesteuerter Zweitspracherwerb

Mit gesteuertem Zweitspracherwerb wird der Erwerb unter institutiona-
lisierten Bedingungen verstanden, der im Fremdsprachenunterricht durch
verschiedene Arten formaler Lehrverfahren, wie beispielsweise Lehrpline,
Lehrmaterialien und Lehrer gesteuert, also beeinflusst wird (sog. instructed
second language acquisition). Die planvoll organisierten fremdsprach-
lichunterrichtlichen Formen umfassen Schulen, Kurse und andere Einrich-
tungen32. Bei der Steuerung kann es sich in der einschldgigen Literatur um
Unterricht allgemein oder um eine bestimmte Art des Unterrichts han-
deln33. Der Begriff des gesteuerten Spracherwerbs umfasst in der vorliegen-
den Arbeit beide Formen.

Im Gegensatz dazu spricht man von ungesteuertem oder natiirlichem
Zweitspracherwerb beim Lernen von Sprachen aufierhalb des Unterrichts
oder anderer tutorieller Betreuung (sog. naturalistic second language
acquisition). Ahnlich wie bei den Begriffspaaren Lernen/Erwerben und
Fremdsprache/Zweitsprache, die in Kap. 1.2.1 besprochen wurden, ist die
Trennung nicht immer eindeutig und in der Praxis des Zweitspracherwerbs
manchmal schwer durchzufiihren. Dartiber hinaus sind die Begriffe irrefiih-
rend, weil beide Prozesse doch natiirlich sind und beide durch innere Er-
werbsmechanismen zu einem gewissen Grad gesteuert werden. Weil sie
sich aber in der einschldgigen Literatur eingebtiirgert haben, werden die Be-

32 5. Szczodrowski (2001b) fiir die Unterscheidung des Aneignungsprozesses aus
kodematischer Sicht.

33 Bei einer , formalen Steuerung” haben wir zu tun, wenn spezifische Aspekte der Zweit-
sprache ,formbezogen” im Unterricht nach einem strukturierten Curriculum besprochen
werden. Im Gegensatz dazu steht ein Unterricht, in dem , natiirliche Kommunikation” gefor-
dert wird. In dem Fall haben wir es nicht mehr mit , formaler Steuerung” (formal instruction)
zu tun. Fiir eine Erérterung des Problems s. Ellis 1985: 217; Apeltauer 1987; sowie Edmondson
u. House 2000: 158.
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griffe im Rahmen dieser Arbeit entsprechend den oben angefiihrten Defini-
tionen benutzt.

Viele Studien innerhalb der Zweitspracherwerbsforschung beschéftigen
sich mit dem Vergleich des gesteuerten und ungesteuerten Zweitspracher-
werbs von Erwachsenen®:. Die Forschungen gingen zundchst der Frage
nach, ob die Steuerung des Zweitspracherwerbs tiberhaupt moglich und
sinnvoll ist oder ob der Fremdsprachenunterricht nur als Quelle des Inputs
fur Lerner angesehen werden sollte. Den Anstof fiir solche Studien gab ein
sehr einflussreiches Modell des Zweitspracherwerbs von Krashen (1982,
1985), das unter dem Namen Input-Hypothese oder Monitortheorie bekannt
ist. Das Modell besteht aus fuinf Teilhypothesen. Die Erwerb-Lernen Hypo-
these besagt, dass Lerner tiber zwei Lernprozesse verfiigen: Erwerben, das
unbewusst ablduft und Lernen, das als bewusstes Lernen von Regeln aufge-
fasst wird. Nach der bertthmten ,non-interface”-These verneinte Krashen
(1982, 1985) die Moglichkeit einer Beziehung zwischen dem Wissen, das
erworben und dem, das erlernt worden ist. Da die kognitive Reprasentation
des erlernten Wissens von dem erworbenen verschieden ist, kann sponta-
nen Auflerungen nur das Erworbene zugrunde liegen. Dartiber hinaus kann
das erlernte Wissen der These zufolge nie zu einem erworbenen Wissen
werden. Die andere fiir die Erorterung relevante Hypothese von Krashen ist
die sog. Hypothese der nattirlichen Reihenfolge (Natural-Order-Hypothesis).
Sie besagt, dass jede Sprache in einer bestimmten, immer gleichen Reihen-
folge erworben wird. Dies fiihrte den Autor zu der Behauptung, dass
Fremdsprachenunterricht nur auf die Weise zum Erwerb der Zweitsprache
beitragen kann, indem er den Lernern einen Input zur Verftigung stellt, der
fiir die Lerner auflerhalb des Unterrichts nicht erreichbar ist (Krashen 1985:
33-34). Die Annahme einer natiirlichen Reihenfolge beim Zweitspracher-
werb war auch bei anderen Autoren die Grundlage fiir das Infragestellen
des Fremdsprachenunterrichts. Felix (1981: 109) behauptet bespielsweise:

... there seems to be a universal and common set of principles which are flexible
enough and adaptable to the large number of conditions under which language
learning may take place. These observations furthermore suggest that the possibility
of manipulating and controlling the students” verbal behaviour in the classroom is in
fact quite limited.

Auch die Annahme einer angeborenen Sprachlernfshigkeit, die sowohl
den Erstspracherwerb, als auch den Zweitspracherwerb uneingeschrankt
steuern soll®> oder die Hypothese von Schwartz (1993b) und Schwartz und

3G, eine Ubersicht in Ellis 1994: 611-663; Doughty 2003.
3 Eine solche These wird nur von wenigen Generativisten vertreten, aber s. z.B. Flynn
(1987).
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Sprouce (1996), der zufolge der Zweitspracherwerb auf einem Prozess des
Resetting von Parametern beruht, was nur von der positiven Evidenz
getriggert, also in Gang gesetzt wird, fiihrte zu der These, dass die zusatzli-
che Steuerung des Erwerbsprozesses grofitenteils unnotig ist®.

All die oben genannten Ansdtze sind zu extrem. Auch wenn man die
angeborene menschliche Sprachlernfahigkeit als uneingeschrankte Grund-
lage des L2-Erwerbs annimmt, so muss man bedenken, dass nicht alle
sprachlichen Phianomene von der Universalgrammatik umfasst werden.
Dartiber hinaus zeigen mehrere empirische Studien, dass die Parameter im
Erwachsenenalter nicht umgesetzt werden konnen (z.B. Sopata 2004)3”.

Mehrere empirische Studien haben gezeigt, dass die Steuerung des
Zweitspracherwerbs fiir den Prozess, wohl bemerkt im Falle von Erwachse-
nen, vorteilhaft ist (s. Long 1983 fiir eine Ubersicht der Ergebnisse) und die
Diskussion in der einschldgigen Literatur hat sich auf die Frage konzen-
triert, welche Art von Steuerung (z.B. implizit/explizit, focus on form/focus on
meaning) im effektivsten Lernprozess resultiert.

Die Studien zum gesteuerten vs. ungesteuerten Zweitspracherwerb bei
Erwachsenen zeigen im allgemeinen, dass trotz dhnlicher Entwicklungsstu-
fen in beiden Fallen mehrere Unterschiede zwischen den Erwerbsprozessen
vorliegen (vgl. Long 1988; Doughty 2003). Die verschiedenen Lernkontexte
rufen bei den Lernern eine Reihe von Unterschieden in den involvierten
kognitiven Prozessen hervor. Wiahrend ungesteuerte Lerner dazu neigen,
manche Sprachelemente auszulassen, ist bei gesteuerten Lernern das Ge-
genteil der Fall. Sie benutzen die Elemente oft hdufiger, als notwendig oder
sogar haufiger, als zuldssig?8.

Obwohl in beiden Lernkontexten dhnliche Entwicklungsstufen identifi-
ziert wurden (u.a. Ellis 1985; Sadownik 1997), zeigen mehrere Studien, dass
die Entwicklung selbst durch die Erstsprache oder eben durch Steuerung
beeinflusst werden kann (vgl. Pienemann 1989). Der Entwicklungsweg
scheint zwar ziemlich stabil zu sein, d.h. die Stufen kénnen nicht tiber-
sprungen werden, aber die einzelnen Schritte und vor allem die Schnellig-
keit der Entwicklung kann durch Fremdsprachenunterricht positiv beein-
flusst werden.

Im Vergleich zum ungesteuerten L2-Erwerb fiihrt der gesteuerte L2-
Erwerb bei Erwachsenen auch durchschnittlich zu einem grofleren Fort-
schritt am Ende des Lernprozesses. Doughty (2003: 263) erklart diesen Be-

36 S. Kap. 3.5 fiir die Darstellung der generativen Zweitspracherwerbsforschung.

37 In Kap. 3.5 wird die Problematik ausfiihrlicher diskutiert.

38 So ist es beispielsweise bei dem Gebrauch des Expletivums im L2 Deutsch, das in ge-
wissen Konstruktionen ausgelassen werden muss. Sopata (2004) weist nach, dass sogar fort-
geschrittene gesteuerte L2-Lerner die obligatorische Auslassung nicht befolgen.
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fund zum einen mit dem unterschiedlichen Input, den die Lerner im ge-
steuerten und ungesteuerten Erwerb erhalten und zum anderen mit dem
den Lernern nur im gesteuerten L2-Erwerb zugénglichen negativen Feed-
back, d.h. mit den Informationen dartiiber, dass eine Struktur nicht zielspra-
chig ist. Gesteuerte Lerner konnen aufierdem davon profitieren, dass sie im
Unterricht markierte d.h. seltene Strukturen des Sprachsystems horen, was
dazu beitrédgt, dass sie im Stande sind, markierte und unmarkierte Aspekte
der Zweitsprache zu erwerben. Ungesteuerte L2-Lerner neigen dazu, die
unmarkierten Sprachelemente nicht zu erwerben, weil es moglich ist, dass
diese im ihnen zugénglichen Input nie oder sehr selten vorkommen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass der Lernkontext einen enor-
men Einfluss auf die Sprachentwicklung der L2-Lerner hat. Trotz mehrerer
Unterschiede bleibt der Kern des Erwerbsprozesses jedoch beiden gemein-
sam. Diesen Kern bildet der L2-Lerner selbst.

3.4.2 Zu expliziten und impliziten Lernprozessen

Obwohl das Begriffspaar explizit/implizit in den Modellen des Zweit-
spracherwerbs eine zentrale Stellung einnimmt, ist ihr theoretischer Status
noch wenig geklart (s. Schlak 1999: 5)3. Die Attribute, die mit den Begriffen
verbunden werden, sind sehr vielfdltig#. Bei der Unterscheidung der Lern-
prozesse in explizite und implizite Lernprozesse muss jedoch das Bewusst-
sein einen entscheidenden Faktor bilden. DeKeyser (2003: 314) definiert den
impliziten Lernprozess als ein Lernen ohne Bewusstsein dessen, was gelernt
wird. Der explizite Lernprozess ist folglich im Gegensatz dazu das Lernen
mit dem Bewusstsein dessen, was gelernt wird. In diesem Sinne werden die
Begriffe in der vorliegenden Arbeit gebraucht. DeKeyser (2003) weist zu-
recht darauf hin, dass das Bewusstsein in der Definition nicht mit Intentio-
nalitidt gleichgesetzt werden kann, da Lerner, die etwas implizit lernen,
durchaus die Absicht haben kénnen, etwas zu lernen. So lernen sie meistens
unbewusst auch etwas anderes als beabsichtigt, etwas Abstraktes, das hin-
ter den Strukturen steckt, die die Lerner lernen.

Wie in Kap. 1.2.1 besprochen sind der explizite und implizite Lernpro-
zess nicht eindeutig an den Lernkontext gebunden. Im Fremdsprachenun-
terricht konnen sehr wohl implizite Lernprozesse in Gang gesetzt werden

3 Fiir eine eingehende Darstellung des Begriffspaars s. Raupach (2002).
40 S, Stern (1992: 327) fiir die Gegeniiberstellung zur Charakterisierung von expliziten
und impliziten Lernprozessen.
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und andererseits kann im ungesteuerten L2-Erwerb ein Aspekt der Zweit-
sprache bewusst, also auf explizite Weise erlernt werden#!.

Nur wenige der Studien, die implizite und explizite Prozesse verglei-
chen, werden im Fremdsprachenunterricht durchgefiihrt (s. Norris u. Orte-
ga 2000). Studien, die den expliziten und impliziten Lernvorgang unter La-
borbedingungen untersuchten, zeigen, dass die expliziten Prozesse bei Er-
wachsenen zu einem grofieren Lernerfolg fiihren*2. Eine wichtige Rolle
spielt dabei auch der Schwierigkeitsgrad des Lerngegenstands und seine
Abstraktheit. Bei konkreten Aspekten der Zielsprache ist der implizite
Lernprozess effektiver, wohingegen sich bei sehr abstrakten Elementen der
explizite Weg als effektiver erweist (s. DeKeyser 1995; Williams 1999).

Der Nutzen des expliziten Sprachwissens beim gesteuerten Zweit-
spracherwerb von Erwachsenen gilt heute als evident (s. z.B. Edmondson u.
House 2000). Der Gegenstand des bewussten Wissens beim Fremdsprachen-
lernen®? hat sich sogar erweitert und bezieht sich heutzutage auf deklarati-
ves Grammatik- und Kuturwissen, auf Wortschatz- und Textstrukturen,
Konventionen und Strategien der Sprachverwendung und auf das Sprach-
lernbewusstsein*.

Die Dichotomie explizites und implizites Lernen tiberlappt in grofiem
MafSe mit der Unterscheidung von unterschiedlichen kognitiven Spracher-
werbsmechanismen bei Kindern und Erwachsenen (Bley-Vroman 1990)%.
Kinder, die ihre Erstsprache erwerben, erschlieffen sich das ganze Sprach-
system unbewusst von dem ihnen zuganglichen Input. Sie basieren dabei
auf der angeborenen Sprachlernfihigkeit und auf den sprachspezifischen
Spracherwerbsmechanismen. Der Vorgang entspricht also der Definition
des impliziten Lernprozesses. Erwachsene andererseits, die eine Zweitspra-
che erlernen, erwerben sie zumindest teilweise bewusst. Sie nutzen ihre
verbalen Fahigkeiten und ihr Wissen in der Erstsprache aus. Mehrere For-
scher sind der Meinung, dass erwachsene L2-Lerner grofitenteils nicht auf
ihre angeborene Sprachlernfshigkeit zurtickgreifen konnen. Mit anderen
Worten erwerben sie die Zweitsprache in grofiem Mafie durch explizite
Lernprozesse.

4 Die Dichotomie explizit/implizit ist nicht mit dem Begriffspaar deduktiv/induktiv
gleichzusetzen. Beide Lernprozesse konnen deduktiv oder induktiv geschehen (vgl. DeKeyser
2003: 314).

£ 5, Morris u. Ortega 2000, DeKeyser 2003 fiir einen Uberblick der Studien.

43 S, Tonshoffs (1992) Differenzierungen zur didaktischen , Kognitivierung”.

4 Auf die Unterteilung von ,conscious” in ,intentionality”, ,attention”, , awereness” und
,control” kann im Rahmen der Arbeit nicht eingegangen werden (s. Schmidt 1994).

45, Kap. 3.3.1.

46 Die Hypothese des fundamentalen Unterschieds ist in Kap. 3.3.1 dargestellt worden.



Zweitspracherwerb 83

DeKeyser (2003: 335) bemerkt, dass die Anderung in den genutzten
Lernprozessen, von implizit zu explizit, zwei Befunde erkldrt, die in den
Untersuchungen zum Faktor Alter im L2-Erwerb aufgestellt wurden: die
groflere Schnelligkeit des Lernens bei Erwachsenen und das hohere Niveau
der Kinder im Endzustand des Zweitspracherwerbs. Auch wenn der Unter-
schied zwischen implizitem und explizitem Lernen in dem Zusammenhang
nicht der einzige ist, scheint die Argumentation des Autors sehr tiberzeu-
gend zu sein. Kinder erlangen ein besseres Endergebnis des L2-Erwerbs,
weil viele Elemente der Sprache auf implizite Weise besser zu lernen sind,
als auf explizite Weise. Erwachsene profitieren aber vom expliziten Lernen
in einer kiirzeren Zeitperiode, was zu einer grofieren Schnelligkeit in einem
begrenzten Zeitraum fiihrt.

Unterstrichen werden muss hier jedoch die Tatsache, dass die meisten
Studien zum Endzustand des L2-Erwerbs mit unterschiedlichen Alter des
Erwerbsbeginns sog. Migrantenstudien sind (s. Johnson u. Newport 1989;
DeKeyser 2000), d.h. dass sie den ungesteuerten L2-Erwerb untersuchen.
Ein anderer Lernkontext kann die Sachlage dndern, da die Bedingungen im
Fremdsprachenunterricht anders sind. Die Zeiteinschrankung und der
strukturierte Input, die fiir den Fremdsprachenunterricht charakteristisch
sind, konnen sich auch auf die Lernprozesse gravierend auswirken, worauf
im nédchsten Kapitel eingegangen wird.

3.4.3 Alter und Lernkontext

In der Diskussion {iiber altersbedingte Phénomene in der Zweitsprach-
erwerbsforschung wird der Lernkontext oft tibersehen. Der den Lernern im
gesteuerten und ungesteuerten Erwerb zugingliche Input ist aber so unter-
schiedlich, dass er sowohl den Endzustand des Erwerbsprozesses als auch
seine Entwicklung und Schnelligkeit beeinflussen kann.

Im Falle des ungesteuerten Erwerbs bei Kindern handelt es sich meis-
tens um ein Eintauchen oder eine Immersion in die Umgebung, in der die
Zweitsprache gesprochen wird oder viel seltener um eine Situation, in der
ein Elternteil die Kommunikation mit dem Kind in einer Zweitsprache
(meistens in der Muttersprache des Elternteils) nach einem relativ weit fort-
geschrittenen Erstspracherwerb des Kindes aufnimmt. In beiden Fillen ha-
ben wir es mit einer hohen Intensitit des Inputs und mit einer natiirlichen
Kommunikation zu tun. Ist die Zweitsprache die Sprache der weiteren Um-
gebung des Kindes (z.B. im Kindergarten, in der Schule) und daher aufSer-
halb der Familie, so hat das Kind unterschiedliche Bezugspersonen, mit de-
nen es in der Zweitsprache kommuniziert. Diese Bezugspersonen sind
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tiberwiegend oder zumindest oft Muttersprachler der Zweitsprache. Die
Personen, mit denen das Kind in der L2 kommuniziert, also seine Mitschii-
ler oder gleichaltrige Kinder im Kindergarten, sind nicht zu tiberschitzen.
Diese Tatsache muss einen enormen Einfluss auf die Motivation und die
Einstellung der Sprache und der Zielkultur gegeniiber haben.

Bei dem gesteuerten L2-Erwerb handelt es sich im Falle von Kindern
meistens um Fremdsprachenunterricht in der Grundschule. Der Hauptun-
terschied zum natiirlichen Erwerb ergibt sich aus der Zeiteinschrankung
und der dadurch geringeren Menge des verfiigbaren Inputs. Die durch-
schnittliche Menge des Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule be-
trdgt in Europa weniger als 10% der gesamten Unterrichtszeit (s. Eurydice
2008). Die Quelle des Inputs ist normalerweise nur der Lehrer, was zu einer
weiteren quantitativen Einschrankung des Inputs fithren kann, weil nicht
alle Lehrer in der Kommunikation im Klassenraum ausschliefslich die Ziel-
sprache benutzen. Dartiber hinaus ist der Fremdsprachenunterricht mit ei-
ner qualitativen Einschrdnkung des Inputs verbunden, da die Lehrer im
Normalfall keine Muttersprachler und in der Zweitsprache unterschiedlich
fortgeschritten sind#’. Aufierhalb des Klassenraums wird die Zweitsprache
von den Mitschiilern in einer natiirlichen Kommunikation nicht gesprochen.
Im Vergleich zum nattirlichen L2-Erwerb ist der Input zweifellos weniger
intensiv. Er ist auch diskontinuierlich und wird den Fremdsprachenlernern
auf kumulative Weise in kleineren Mengen wéhrend der Unterrichtsstunden
zuganglich.

Nach 5 bis 10 Jahren des Aufenthalts im Zielsprachenland verliert die
Lange des Aufenthalts bei den Untersuchungen des Endzustands des nattir-
lichen Zweitspracherwerbs von Kindern als Faktor an Bedeutung. Nach
diesem Zeitraum korrelieren die Ergebnisse der sprachlichen Tests nicht
mehr mit der Dauer des Aufenthalts der Kinder (s. Long 2007). Im Falle des
gesteuerten L2-Erwerbs wird ein solcher Punkt nie erreicht. Der Fortschritt
in der Zweitsprache korreliert in den Untersuchungen mit der Dauer des
Fremdsprachenunterrichts auch nach lingeren Zeitperioden (u.a. Munoz
2008a), was die Menge des Inputs als wichtigen Faktor in diesem Lernkon-
text erscheinen lasst. Der Begriff des Endzustands ist allerdings im gesteu-
erten Zweitspracherwerb problematisch. Die meisten Untersuchungen zum
gesteuerten Zweitspracherwerb von Kindern beziehen sich im Vergleich zu
dhnlichen Studien tiber den ungesteuerten L2-Erwerb auf einen fritheren
Zeitpunkt (s. Singleton u. Ryan 2004: 99). Die von Singleton (1989: 236) vor-
geschlagene Dauer des Fremdsprachenunterrichts von 18 Jahren, die die

47 S. Bonnet (2002: 106f) fiir eine Untersuchung des Gebrauchs der L2-Sprache durch Leh-
rer im Klassenraum in acht europédischen Landern.
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Studien zum Endzustand des L2-Erwerbs im natiirlichen und gesteuerten
Kontext vergleichbar machen kénnte, ist im realen Leben aber kaum einzu-
halten#. Dartiber hinaus sind Studien zum frithen Fremdsprachenunter-
richt meistens nicht an der Bestdtigung oder Widerlegung der Hypothese
der kritischen Periode interessiert, sondern versuchen, eine Antwort auf die
Frage zu finden, welches das optimale Alter fiir den Anfang des Fremd-
sprachenunterrichts ist. Da schulische Bedingungen die Dauer des L2-
Erwerbs notwendigerweise begrenzen, ist das Problem der Schnelligkeit in
den Studien zum gesteuerten L2-Erwerb von Kindern viel wichtiger, als das
des Endzustands des L2-Erwerbs.

Untersuchungen zum frithen Fremdsprachenlernen zeigen, dass &ltere
Kinder eine Fremdsprache im allgemeinen schneller lernen, als jiingere
Kinder (u.a. Cenoz 2002, 2003; Munoz 2003, 2006b; Mora 2006)%. So zeigen
die von Munoz (2008b) angefiihrten Studien, dass Lerner, die mit dem Ler-
nen einer Fremdsprache im Alter von 13 Jahren angefangen haben, nach der
gleichen Unterrichtsmenge besser sind, als Kinder, die mit dem Fremdspra-
chenunterricht schon im 10. Lebensjahr begonnen haben. Ein Vorteil der
dlteren Lerner ist in allen sprachlichen Fertigkeiten zu sehen.

Eine grof§ angelegte Untersuchung zur Rolle des Alters im gesteuerten
Zweitspracherwerb ist das BAF-Projekt (Barcelona Age Factor) (Munoz 2003,
2006a), in dem tiber mehrere Jahre (1995-2004) hinweg Daten von vier
Lernergruppen gesammelt werden, die im 8, 11, 14 und 18+ Lebensjahr mit
dem Fremdsprachenunterricht angefangen haben. Umfangreiche Tests zu
produktiven und rezeptiven Fertigkeiten werden nach 200, 416 und 726 Un-
terrichtsstunden durchgefiihrt. Zum ersten Zeitpunkt des Tests, d.h. nach
200 Stunden, korreliert der Lernfortschritt immer mit dem hoheren Alter. Je
dlter die Lerner, desto besser lernen sie. Da die Dauer des L2-Erwerbs bei
allen Gruppen konstant ist, kann die bessere Performanz der Gruppen mit
zunehmenden Alter nur mit der immer grofseren Schnelligkeit des Lernpro-
zesses in diesem Lebensabschnitt erklart werden. Die Ergebnisse des zwei-
ten Tests nach 416 Unterrichtsstunden sind &hnlich. Der Vorteil des spéte-
ren Beginns des Fremdsprachenunterrichts wird im dritten Test nach 726
Unterrichtsstunden jedoch geringer. Da die Verminderung des Unter-
schieds im Lernfortschritt in einem Alter der Lerner (16-17 vs. 17-18) pas-
siert, in dem der Unterschied in der kognitiven Entwicklung zwischen den
Gruppen als geringer angesehen werden diirfte, werden die Ergebnisse von

48 Eine Gruppe von Lernern, die 18 Jahre lang eine Fremdsprache gelernt hat, kann kaum
einheitlich sein. Personliche Variablen, wie Erfahrung mit unterschiedlichen Lehrern, Lehrsti-
len, die Zeit der Aufenthalte im Zielsprachenland, kénnen dann nicht kontrolliert werden.

49 Der Stand der Forschung wird hier nur exemplarisch dargestellt. S. Singleton u. Ryan
(2004), Munoz (2008a, 2008D) fiir eine Ubersicht.
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Munoz (2006a) tiberzeugend als Beleg fiir den Einfluss der kognitiven Fak-
toren interpretiert.

Die Ergebnisse von Studien, die eine hohere Schnelligkeit des Lernfort-
schritts bei &lteren Kindern und dann eine progressive Verminderung des
Vorsprungs der Alteren belegen, decken sich mit den Befunden, die in den
Untersuchungen zur Schnelligkeit des ungesteuerten L2-Erwerbs in unter-
schiedlichem Alter (z.B. Snow u. Hoefnagel-Hohle 1978) erzielt worden sind.

Studien, die Lerner untersuchen, die zum Zeitpunkt des Tests in unter-
schiedlichem Alter sind (unterschiedliches Alter des Beginns + dieselbe Zeit
des Erwerbs), wird vorgeworfen, dass nicht das Alter, sondern kognitive
Faktoren einen entscheidenden Einfluss auf die Ergebnisse haben (Bialystok
u. Hakuta 1999). Beim Testen des gesteuerten L2-Erwerbs konnen solch
kognitive Faktoren, wie beispielsweise Erfahrung, zu einem besseren Er-
gebnis &lterer Kinder beitragen. Auf diesen Kritikpunkt gehen Studien ein,
die die L2-Lerner mit unterschiedlichem Alter am Beginn des Fremdspra-
chenunterrichts und im selben Alter zum Zeitpunkt des Tests vergleichen.
Die Ergebnisse solcher Studien zeigen, dass Frithbeginner (d.h. Kinder, die
den Fremdsprachenunterricht mit 7 bis 10 Jahren angefangen haben), die
viel mehr Unterrichtsstunden absolviert haben, besser sind, als
Spétbeginner (d.h. Kinder, die den Fremdsprachenunterricht mit 11 bis 13
Jahren begonnen haben). Bei kleinerem Unterschied in der Inputmenge
wird der Unterschied geringer.

Einen bleibenden Vorteil scheinen die Frithbeginner jedoch in solchen
Fertigkeiten, wie die des Sprechens (Burstall u.a. 1974) zu haben. Eine ge-
nauere Untersuchung fithren Celaya, Torras u. Perez-Vidal (2003) durch,
die Lerner im Alter von 13 Jahren testen, die den Englischunterricht einer-
seits mit 8 Jahren und andererseits mit 11 Jahren begonnen haben. Im Wort-
schatzgebrauch und in der Redegewandtheit sind die Friihlerner besser als
die Spétlerner. Die Korrektheit der Aussage und die grammatische Kom-
plexitit ist jedoch in beiden Gruppen dhnlich.

Zu den Untersuchungen kritisch anzumerken ist, dass die Unterschiede
in den Ergebnissen sowohl auf den fritheren Beginn des L2-Erwerbs, als
auch auf die grofiere Menge des Inputs infolge der grofieren Zahl der Un-
terrichtsjahre zurtickgefiihrt werden konnen. Dartiber hinaus liegt das Alter
der untersuchten Kinder zu Beginn des Fremdsprachenunterrichts zwi-
schen 6-11 vs. 12-13 Jahren in den meisten Studien zum frithen Fremdspra-
chenlernen. Es ist fraglich, ob eben diese Zeitpunkte fiir den Verlauf des
Zweitspracherwerbs von Bedeutung sind*, worauf in Kap. 4 niher einge-
gangen wird.

50 S. Kap. 5 zur Diskussion der Problematik.
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Die Ergebnisse der Untersuchungen zum Einfluss des Alters auf den ge-
steuerten Zweitspracherwerb sind keineswegs eindeutig und der einzige
Konsens unter den Forschern herrscht dariiber, dass &dltere Kinder schneller
lernen5. Patkowski (1994, 2003) und Lightbown (2000) argumentieren, dass
der gesteuerte L2-Erwerb mit einem zu geringen Input verbunden ist, damit
sich die Vorteile des frithen Beginns des Zweitspracherwerbs zeigen kénn-
ten. DeKeyser (2000, 2003) weist darauf hin, dass die Kinder implizit besser
lernen. Da das implizite Lernen eine grofiere Inputmenge erfordert, konnen
jingere Kinder unter Schulbedingungen auf die impliziten Lernmechanis-
men nicht zurtickgreifen. Der kognitive Vorteil der dlteren Kinder tragt
dann zu ihrer hoheren Lernschnelligkeit bei (vgl. Munoz 2006b).

Zusammenfassend muss ich jedoch unterstreichen, dass die Lernschnel-
ligkeit nur ein Bestandteil der Zweitsprachentwicklung ist. Ein einfacher
Vergleich von Lernfortschritt kann uns keine Informationen tiber die
Spracherwerbsmechanismen liefern. Um einen Einblick in den Prozess des
L2-Erwerbs bei Kindern zu gewinnen, miissen mehrere Studien auf grofle-
rer empirischer Basis zu Lernvoraussetzungen, zu psychologischen sowie
emotionalen Faktoren und vor allem zu Sprachentwicklungsprozessen
durchgefiihrt werden. Solche Untersuchungen werden in Kap. 4 dargestellt
und auch die vorliegende Arbeit will einen Beitrag zur Erforschung der
Dynamik des kindlichen Zweitspracherwerbs in unterschiedlichen Lern-
kontexten liefern. Die Gesamtheit der Faktoren, die das frithe Fremdspra-
chenlernen bedingen und die es auch sinnvoll machen, mit der Fremdspra-
che im frithen Alter zu beginnen, wird in Kap. 9 der Arbeit thematisiert.

3.5 Theorien des Zweitspracherwerbs

Wie in Kap. 1.3.1 schon kurz dargestellt worden ist, hat die Zweit-
spracherwerbsforschung noch keine allgemeine einheitliche Theorie des
Zweitspracherwerbs entwickelt. Die Interessen der einzelnen Forschungs-
richtungen sind am hé&ufigsten als komplementér zu bezeichnen. Eine adé-
quate Darstellung allein der wichtigsten Modelle des Zweitspracherwerbs
wiirde den Rahmen der Arbeit bei weitem sprengen?2. Die Forschungen, die
ihr Forschungsinteresse auf die Input-Verarbeitungsprozesse5 oder auch
auf die sozialen, situativen, sozio-psychologischen und sozio-kulturellen

51 Wie oben erwihnt ist dieser Befund fiir die Hypothese der kritischen Periode nicht re-
levant.

52 S, Ubersichten der aktuellen Forschungsarbeiten in Mitchell u. Myles (1998), Dougty u.
Long (2003), VanPatten u. Williams (2007).

% S. vor allem Carroll (2001) und VanPatten (2004).
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Variablen des Zweitspracherwerbs® richten, werden in diesem Kapitel
nicht miteinbezogen. In ihrem Rahmen liegen kaum Vorschldge zum Syn-
taxerwerb vor, aus denen es moglich wire, Hypothesen in Bezug auf das in
der vorliegenden Arbeit gestellte Thema herzuleiten. Nicht berticksichtigt
wird von mir auch der funktionalistische Ansatz. In seinem Rahmen sind
zwar mehrere Vorschldge zum Aufbau sprachlichen Wissens in Zusam-
menhang mit den Kommunikationsaufgaben, die der Lerner bewdltigen
muss, vorgelegt worden>>. Aber auch wenn der Ansatz zur Erfassung des
Funktionierens frither Lernervarietdten einen Beitrag geleistet hat, muss
hier von mir deutlich ein Zweifel daran ausgedriickt werden, in wie weit
funktionalistische Erkldrungen bei dem Thema der vorliegenden Arbeit,
ndmlich bei dem Erwerb der Finitheit und der damit verbundenen
Wortstellungsphdnomene, greifen kénnen. Unberticksichtigt bleiben auch
die kognitiven sog. Emergentism-Ansdtze, die den Verlauf des Spracherwerbs
mit Assoziationsmechanismen und solchen Phianomenen wie Haufigkeit des
Vorkommens einer gegebenen Struktur im Input, ihre perzeptuelle Salienz,
semantische Komplexitdt oder morphophonological Regularitidt erkldren®.
Die von ihnen dargelegten Vorhersagen werden von den empirischen Un-
tersuchungen zum Erwerb von fiir diese Arbeit relevanten komplexeren
morphosyntaktischen Aspekten der Zweitsprache nicht bestatigt>”. Das be-
deutet keine Unterbewertung der Leistungen der Forschungsansitze bei der
Erklarung des Zweitspracherwerbs insgesamt.

Im Folgenden werde ich mich auf die Darstellung von zwei Ansétzen
der Zweitspracherwerbsforschung beschrénken, die fiir die weitere Diskus-
sion zum kindlichen Zweitspracherwerb, fuir die Hypothesenaufstellung zu
den empirischen Daten in der Arbeit und vor allem fiir ihre Interpretation
von hochster Relevanz sind.

3.5.1 Der generative Ansatz

Innerhalb der generativen Zweitspracherwerbsforschung wird die An-
eignung der Zweitsprache als Erwerb einer komplexen kognitiven Fahigkeit
angesehen. Heutzutage konzentriert sich die generative Zweitspracher-

54 S. beispielsweise Lantolf u. Thorne (2006).

% S. z.B. Klein/Perdue (1992, 1997).

% S. Bybee (2001), Robinson u. Ellis (2008). S. Myczko (2008a,b) zur glottodidaktischer Re-
levanz des Ansatzes.

57 S. beispielsweise Slabakova (2008).

% S. auch Sopata (2007a) zur Bedeutung unterschiedlicher Forschungsansitze fiir die
Fremdsprachendidaktik.
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werbsforschung vor allem auf die Frage nach der Natur des grammatischen
Wissens am Anfang und im Verlauf des L2-Erwerbs. Es werden also zwei
Fragen gestellt: Welche Eigenschaften besitzt die L2-Grammatik, die zu be-
obachtbaren Phianomenen in der Performanz der L2-Sprecher fiithren? und
Wie kommt ein L2-Lerner zu dieser Grammatik?

Bei der Beantwortung dieser Fragen greift der generative Ansatz auf die
nativistische These zurtick, die besagt, dass Menschen iiber eine angeborene
Sprachfdhigkeit, die Universalgrammatik (UG) verfiigen®. Die Erkldrung
des sprachlichen Wissens in L2 und der L2-Entwicklung kann nicht nur in
Bezug auf den L2-Input und die allgemeine kognitive Fahigkeit des Men-
schen geleistet werden®.

Mehrere empirische Studien zeigen, dass L2-Grammatiken von UG be-
einflusst werden. Die L2-Grammatiken weisen Eigenschaften auf, die nicht
dem L2-Input, der Erstsprache der Lerner, dem Lehrverfahren, dem explizi-
ten Lernen oder allgemeinen kognitiven Fahigkeiten entstammen konnen
und fur die nur eine Erkldrung innerhalb der UG vorgelegt worden isté!
(s. z.B. Perez-Leroux u. Glass 1997, 1999)¢2. Der L2-Input kann die Entwick-
lung der Lernersprache so beeinflussen, dass sie eine (sich moglicherweise
nicht weiter entwickelnde) Stufe erreicht, bei der sie weder der Erst- noch
der Zielsprache entspricht. Es handelt sich dabei nicht um zufillige Aspekte
der Zweitsprache, sondern um Parameter, also UG-Optionen®, die dank
der sprachlichen Umgebung fixiert werden. Die Variabilitit der
L2-Grammatiken ist also eingeschrankt (s. z.B. Ionin u.a. 2004; Sopata
2004)%4. Ein weiteres Argument fiir den Einfluss der UG auf die
Lernergrammatik stammt aus den Studien zur Fossilisierung der
L2-Grammatiken. Einige Forscher erkldren Aspekte dieses Zustands mit
den von UG determinierten Einschrankungen des L2-Wissens, die mit den
Eigenschaften der Erstsprache der Lerner zusammenhéngen (z.B. Goad u.a.
2003).

Im generativen Ansatz zum Zweitspracherwerb wird weiterhin tiberlegt
und untersucht, in welchem Mafle (wenn tiberhaupt) die Struktur der Aus-

5 Wie O’'Grady (2008) unterstreicht, kann die von den kognitiven Ansitzen angenomme-
ne kognitive Kapazitit auch angeboren und nur fiir Menschen charakteristisch sein. Der Un-
terschied zwischen den Ansitzen ergibt sich daraus, dass die angeborene Kapazitit im
Kognitivismus nicht spezifisch sprachlich ist.

60 S, Kap. 2.2 zu den Grundlagen der generativen Spracherwerbstheorie.

61 S. Dekydtspotter u. Sprouse (2003) fiir eine Liste von Studien zu solchen Phdnomena.

62 S. auch Sopata (2004) fiir die Moglichkeit der Anwendung der aus L1 bekannten
UG-Prinzipien in den neuen Bereichen der Zweitsprache.

6 Zum Begriff UG-Parameter s. Kap. 2.2.

6+ S. Hawkins (2008) fiir eine detaillierte Ubersicht tiber die Argumente fiir die nativisti-
sche Position und die relevanten empirischen Studien.
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gangssprache die Grammatik des L2-Lerners beeinflusst®> und auf welche
Weise sich die universalen Sprachprinzipien auf die Lernersprache auswir-
ken. Die Debatte konzentriert sich dabei auf die Rolle und den Status der
Merkmale funktionaler Kategorien®® im Verlauf des Zweitspracherwerbs.

Wihrend sich die meisten Forscher innerhalb des generativen Ansatzes
dartiber einig sind, dass L2-Lerner die Zweitsprache als eine nattirliche
Sprache betrachten und daher dazu fihig sind, die universalen Sprachprin-
zipien darin anzuwenden, werden unterschiedliche Standpunkte vertreten,
wenn es um den L2-Erwerb von Merkmalen der funktionalen Kategorien
geht. Und eben diese unterschiedlichen Merkmale der funktionalen Katego-
rien verursachen in den einzelnen Sprachen verschiedene grammatische
Phénomene, beispielsweise eine unterschiedliche Wortfolge im Satz oder
die Zuldssigkeit vs. Unzuldssigkeit der Null-Subjekte®”.

Die Hypothesen zum Anfangszustand der Zweitsprache, die im Rah-
men des generativen Ansatzes aufgestellt worden sind, konnen in zwei
Gruppen eingeteilt werden. Die erste Gruppe bilden Hypothesen, die eine
Reprasentation der Lernersprache mit allen funktionalen Kategorien postu-
lieren. Auf der anderen Seite stehen Hypothesen, die annehmen, dass die
Merkmale der funktionalen Kategorien oder sogar vollstandige funktionale
Kategorien am Anfang der Zweitsprachentwicklung fehlen.

Zu der ersten Gruppe gehort die Hypothese von Schwartz u. Sprouse
(1994, 1996) - Full Transfer/Full Access Hypothesis. Die Autoren nehmen an,
dass die ganze L1-Grammatik mit allen L1-Parameterwerten den Aus-
gangspunkt fiir den L2-Erwerb bildet. Der Transfer der L1-Parameterwerte
wird als ein Prozess aufgefasst, der im Sinne der Kontrastiven Analyse kein
mechanischer Prozess ist, sondern ein Prozess, der die zugrunde liegenden
Strukturen und Parameterwerte betrifft. Die Sprachdaten des frithen Stadi-
ums des L2-Erwerbs miissen also nicht unbedingt direkt auf die Oberfldche
der Ausgangssprache zurtickzufiihren sein. Der Hypothese zufolge beinhal-
tet die mentale Représentation der Lernersprache von Anfang an funktiona-
le Kategorien und ihre Merkmale sowie syntaktische Eigenschaften, die mit
der Merkmalstdrke verbunden sind. In spédteren Phasen der L2-Entwicklung
kann sich die Lernergrammatik zur vollen Grammatik der Zielsprache ent-
wickeln, sie muss es aber nicht. Wenn die von L1 iibernommene mentale
Reprasentation der Sprache und der L2-Input nicht zu vereinbaren sind,

6 Die Annahme, dass die L1-Grammatik ausgerechnet den Ausgangspunkt und nicht
beispielsweise spitere Stufen der L2-Entwicklung beeinflussen soll, wird innerhalb des An-
satzes in Frage gestellt (vgl. Meisel 2000a: 5).

66 S. Kap. 2.2. zum Begriff der funktionalen Kategorien und ihrer Merkmale.

67 S. Uriagereka (2007) fiir die Darstellung des Begriffs ,Parameter” vor dem Hintergrund
der neueren linguistischen Forschungen.
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dann greift der Lerner auf die UG-Optionen zurtick. Die Restrukturierung
findet also statt, wenn der L2-Input mit der vorhandenen Reprasentation
inkompatibel ist. Wenn aber die L1-Grammatik mit dem L2-Input scheinbar
kompatibel ist, wird keine Anderung in Gang gesetzt, also nicht getriggert,
was zur Beibehaltung der nicht zielsprachlichen Eigenschaften in der
Lernersprache fiihrt.

Schwartz und Sprouse (1996) untersuchen longitudinale Daten eines
Kindes mit L1-Tiirkisch und L2-Deutsch und legen in der Sprachentwick-
lung drei Perioden fest. In der ersten Phase kommt in der Lernersprache
eine SVO-Wortfolge vor, was die Autoren als Transfer aus L1 interpretieren.
Einzuwenden ist hier, dass Tiirkisch eine SOV-Sprache ist. Die Argumenta-
tion der Autoren, dass die Parameterwerte des Tiirkischen eine SVO-
Struktur erzeugen konnen, kann zwar davon zeugen, dass die Daten die
Hypothese des vollen Transfers nicht unbedingt widerlegen, jedoch keines-
falls als starke Bestdtigung fiir sie angesehen werden konnen®.

Die andere Gruppe von Hypothesen zum Anfangszustand besteht aus
mehreren Vorschldgen, denen gemeinsam ist, dass sie eine Art Unvollstan-
digkeit der Reprasentation der L2-Grammatik annehmen. Vainikka und
Young-Scholten (1994, 1996) postulieren in ihrer Hypothese der , minimalen
Baume” auch einen Einfluss der L1-Struktur auf die L2-Struktur in der An-
fangsphase. Der Transfer betrifft nach dieser Hypothese nur einen Teil der
L1-Grammatik, und zwar die lexikalischen Kategorien. Die funktionalen
Kategorien werden von den Autorinnen als in der frithen Phase abwesend
erkladrt. Diese Hypothese geht auf die Hypothese von Guilfoyle u. Noonan
(1992) zum Erstspracherwerb zurtick®. Wahrend Guifoyle u. Noonan den
graduellen Aufbau von Projektionen tiberzeugend in einen Zusammenhang
mit dem Erwerb der Kongruenzmorphologie bringen, ist die Hypothese
meines Erachtens mit dem offensichtlichen Vorhandensein des L1-Wissens
und der schon fortgeschrittenen kognitiven Entwicklung im Falle des L2-
Erwerbs nicht vereinbar. Es fehlt der Hypothese auch an entsprechender
empirischer Evidenz. Grondin u. White (1996) weisen beispielsweise empi-
risch nach, dass eine Phase ohne funktionale Projektionen im L2-Erwerb
stark zu bezweifeln ist.

Eine andere Hypothese zum Anfangszustand der L2-Grammatik ist die
sog. Hypothese der wunspezifizierten Merkmale (Valueless Features
Hypothesis) von Eubank (1993/94, 1994, 1996). Der Autor vertritt einen mitt-
leren Standpunkt zwischen den beiden oben dargestellten Hypothesen. Die
lexikalischen Projektionen werden dieser Hypothese zufolge vollstindig

6 Die Hypothese des vollen Transfers berticksichtigt auch das aktuelle Wissen des Ler-
ners {iber die L2-Grammatik nicht (vgl. Meisel 2000a:6).
S, Kap. 2.3
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aus der L1 tibernommen und die funktionalen Kategorien sind teilweise
vom Transfer betroffen. Sie werden am Anfang aus der L1 tibernommen,
aber ihre Merkmale sind nicht spezifiziert, weil die parametrisierten Werte
der Merkmale funktionaler Kategorien von der overten Morphologie ab-
hiangen, die nicht transferiert wird. Dies wird vom Autor als Quelle der
Optionalitdt in der Lernersprache angesehen”0.

Eine Hypothese, die keinen Einfluss der L1-Grammatik auf den An-
fangszustand der L2-Grammatik annimmt, ist die Hypothese von Epstein,
Flynn und Martohardjono (1996, 1998) und Flynn (1996). Die implizite Lo-
gik der Argumentation weist darauf hin, dass alle funktionale Kategorien,
ihre Merkmale und ihre Werte der Hypothese zufolge von Anfang an in der
L2-Grammatik vorhanden sind. Die Hypothese vermag meines Erachtens
eindeutig nicht, die Entwicklung der Lernersprache zu erkldren” und steht
in krassem Widerspruch zu empirischen Studien, die solch eine Entwick-
lung eindeutig aufzeigen.

Eine Alternative zu den oben dargestellten Hypothesen bildet die Hypo-
these des Null-Transfers (Meisel 2000). Der Autor argumentiert, dass die
Parameter der L1-Grammatik nicht Teil des L2-Wissenssystems werden
konnen und dass sich der L1-Einfluss besser in Hinsicht auf Sprachverwen-
dungsprozeduren erkldren ldsst. Bei der Untersuchung des L2-Erwerbs
muss dem Autor zufolge auch die Moglichkeit eines induktiven Wegs des
Erlernens in Erwdgung gezogen werden. Diese Erkldrung scheint bei-
spielsweise im Falle der L2-Wortfolge plausibel zu sein.

Die Hypothesen zum Ausgangspunkt des L2-Erwerbs implizieren in
hohem Grade Hypothesen tiber den spateren Verlauf der L2-Entwicklung
und {ber den Endzustand des Zweitspracherwerbs. Schwartz’ und
Sprouces Hypothese folgend, nimmt eine Reihe von Forschern an, dass die
L1-Grammatik den Anfangszustand der L2-Grammatik determiniert. Den
weiteren Verlauf des L2-Erwerbs interpretieren sie jedoch ganz anders.

Smith und Tsimpli (1995) argumentieren, dass die Merkmale der funk-
tionalen Kategorien nicht mit anderen Werten als in L1 besetzt werden
konnen. Beim Erstspracherwerb werden die funktionalen Kategorien un-
trennbar an die morphophonologischen Paradigmen der Oberfldche gekop-
pelt. Die funktionalen Lexeme (z.B. der, -st, dass) bestehen aus einer Kopp-
lung der morphophonologischen Form mit den funktionalen Merkmalen.

70 So zeigt Eubank (1994) anhand der ZISA-Daten, dass die Lernersprachen gleichzeitig
eine Grammatik mit und ohne V2-Eigenschaft zulassen, was als Folge der unspezifizierten
Merkmale der funktionalen Kategorien ausgelegt wird.

7L Wenn alle funktionalen Kategorien der L2 beim Lerner von Anfang an in der mentalen
Reprisentation der L2 vorhanden wiren, dann miisste die Performanz des Lerners in relevan-
ten Aspekten der L2 von Anfang an fehlerfrei sein. Das ist eindeutig nicht der Fall.
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Die Autoren schlagen vor, dass einzig die Merkmale der funktionalen Kate-
gorien als Objekte der kritischen Periode anzusehen sind. Nach der kriti-
schen Periode werden die funktionalen Merkmale unzuganglich fiir jede
Modifikation. Da die funktionalen Merkmale fiir die Parametrisierung zu-
standig sind, wird es fiir die Sprachlerner unméglich, neue Parameterwerte
zu setzten. Es ist allerdings immer noch moglich, dass die L2-Lerner die
unverdnderten Merkmale der funktionalen Kategorien mit neuem
morphophonologischen Material verbinden. Tsimpli und Dimitrakopoulou
(2007) sowie Tsimpli und Mastropavlou (2008) spezifizieren weiter, dass
nicht-interpretierbare Merkmale”? im Verlauf der L2-Erwerbs nicht mehr
modifiziert werden kénnen.

Die oben dargestellte sog. Failed functional features-Hypothese wird von
mehreren Forschern untersucht. Hawkins und Chan (1997) zeigen bei-
spielsweise auf, dass die Sprecher des Chinesischen, das eine overte Syntax
ohne WH-Operator-Bewegung besitzt, beim Erwerb des Englischen, das
eine Sprache mit WH-Operator-Bewegung ist, eine mentale L2-Repré-
sentation entwickeln, die sich der Regeln der Pronominabindung und nicht
der WH-Operator-Bewegung bedient. Die Autoren fiithren dies auf die L1-
Merkmalwerte der Lerner zuriick. Weitere Unterschiede im Verlauf des
Erwerbs der relevanten Strukturen zwischen den chinesischen und franzo-
sischen”® Lernern scheinen die Schlussfolgerung zu bestétigen. Den Autoren
gelingt es, eine tiberzeugende Analyse von Ergebnissen anderer Studien
(z.B. White u. Genesee 1996) vorzuweisen, die ihre Hypothese bestitigen
oder zumindest mit ihr kompatibel sind.

Eine weitere Richtung vertreten Forscher, die eine UG-Beeinflussung
der Lernersprache annehmen, aber einen anderen Ausgangspunkt des L2-
Erwerbs postulieren. Wahrend die Merkmale der funktionalen Kategorien
fur die oben genannten Forscher der Ausgangssprache entstammen, argu-
mentiert Beck (1998), dass die L1-Merkmalwerte dem Transfer nicht unter-
liegen. Dariiber hinaus argumentiert die Autorin, dass die Moglichkeit, die
Starke der Werte von V-Merkmalen bei funktionalen Képfen zu repréasen-
tieren, der Reifung und daher auch der kritischen Periode unterliegt. Die
Werte der Merkmale konnen nicht weiter spezifiziert werden, was zu einer
permanenten Optionalitdt in den L2-Grammatiken fiihrt. Die Hypothese
wird auf Untersuchungen aufgebaut, die zeigen, dass solche Phidnomene
wie Verb-Raising auch bei fortgeschrittenen L2-Lernern optional sind. Die
Autorin zeigt auf, dass ein Verb bei L2-Lernern an beiden Stellen im Satz
erscheinen kann, d.h. an der Position, die nach dem Verb-Raising entstanden

725, Kap. 2.2.2 zum Begriff der interpretierbaren und nicht-interpretierbaren Merkmale.
73 Franzosisch ist eine Sprache mit WH-Operator-Bewegung.
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ware und an der Position, an der das Verb in der Sprache ohne Verb-Raising
bleiben wiirde 7.

Eine andere Hypothese vertritt Meisel (1997, 2000, im Druck), der zufol-
ge auch die UG-Beeinflussung eingeschrankt ist. Da L2-Lerner die paramet-
risierten UG-Prinzipien nicht mit neuen Werten besetzen konnen, kénnen
sie in den Fillen, in denen sich die L1- und L2-Werte unterscheiden, auf an-
dere kognitive Wissensquellen zurtickgreifen. Wahrend Tsimpli und
Dimitrakopoulou 2007 eine Kompensation der fehlenden zielsprachlichen
nicht-interpretierbaren Merkmale durch interpretierbare Merkmale in Er-
wagung ziehen, argumentiert Meisel (im Druck), dass die L2-Lerner in die-
sen Féllen induktiv vorgehen. Sie konnen sich dann auf Strukturfragmente
oder einfach auf die oberfldchliche Wortfolge verlassen.

Eine alternative Auffassung der L2-Entwicklung vertreten Hypothesen,
die eine volle Beeinflussung der Lernersprache durch die UG annehmen.
Das Phianomen der Optionalitédt in der Lernersprache versuchen sie mit der
Verneinung einer engen Verbindung von Morphologie und abstrakter
Merkmalebene zu erkldren (Hypothese der fehlenden Oberfldchenflexion -
Missing Surface Inflection Hypothesis - Haznedar u. Schwartz 1997; Lardiere
1998a, b, 2007). Lardiere (1998a, 1998b, 2007) argumentiert auf Grund von
Untersuchungen zum L2-Englisch sehr fortgeschrittener Sprechern mit L1-
Chinesisch, dass obwohl die overte Morphologie bei den untersuchten Per-
sonen defizit ist, in ihrer Sprache syntaktische Phanomene vorkommen, die
das Vorhandensein der funktionalen Kategorien und ihrer Werte implizie-
ren”. Lardiere kommt zu dem Schluss, dass die Probleme der L2-Lerner im
Bereich der morphologischen Zuordnung und nicht in dem der syntakti-
schen Reprasentation der L2, d.h. in den Merkmalen der funktionalen Kate-
gorien liegen. Zugunsten der Hypothese der fehlenden Oberfldchenflexion
argumentieren auch andere Forscher (z.B. Prevost u. White 1999). Als ande-
re Quellen der morphologischen Optionalitit werden phonologische Ein-
schrankungen der Erstsprache (Goad u. White 2004) oder Verarbeitungs-
probleme (u.a. McDonald 2006; Hopp 2006) vorgeschlagen. Einzuwenden
ist hier, dass die Beftirworter der Hypothese keine plausible Erkldrung fiir
das Phanomen der Optionalitdt in Strukturen liefern, in denen die morpho-
logische Ebene nicht die Schwierigkeitsquelle sein kann. Die implizite Logik
der oben erwdhnten Ansitze zur Erklarung der Optionalitidt im Bereich der
verbalen und nominalen Morphologie ldsst schlussfolgern, dass der Erwerb
der morphologisch unkomplizierten Aspekten der Zweitsprache nicht

74 Auch Ergebnisse zu fortgeschrittenen L2-Lernern des Deutschen bestitigen die Hypo-
these (s. Sopata 2005).

75 Bei der Untersuchung handelt es sich um Tempus und Kongruenz. Zu den Phénome-
nen gehoren vor allem der Gebrauch des Nominativs und kein “Verb-raising”.
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durch Optionalitdt gekennzeichnet werden miisste. Dies ist jedoch nicht der
Fall, was beispielsweise am Negationserwerb in unterschiedlichen Zweit-
sprachen zu beobachten ist7®.

Die in diesem Kapitel dargestellten Hypothesen tiber den Zweitsprach-
erwerb, die im generativen Rahmen entwickelt und untersucht werden,
zeigen, dass die UG beim L2-Erwerb eine andere Rolle spielt, als beim
L1-Erwerb””. Wahrend unter den Forschern ein weitgehender Konsens da-
riitber herrscht, dass die Lernergrammatik von allgemeinen Sprachprinzi-
pien eingeschrankt und beeinflusst wird, steht eine genauere Interpretation
des Zusammenspiels des L2-Inputs, des L1-Einflusses, der Sprachlernfahig-
keit und kognitiver Lernmechanismen noch aus.

Dieser kritische Uberblick iiber die generative Zweitspracherwerbsfor-
schung ist keineswegs vollstindig. In dem Kapitel wurden vor allem Hypo-
thesen berticksichtigt, die fiir die Untersuchung der frithen Phase des kind-
lichen Zweitspracherwerbs, die in dieser Arbeit im Zentrum des Interesses
steht, wichtige Implikationen beinhalten. Eine detaillierte Ubersicht kann
im Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden”s.

Die im generativen Rahmen aufgestellten Hypothesen erfassen ver-
standlicherweise nicht den Gesamtprozess des Zweitspracherwerbs. Der
mainstream der generativen Forschung beschiftigt sich mit der Ebene der
syntaktischen Reprasentation des L2-Wissens. Im Zentrum des Interesses
steht die Aufdeckung und Erkldrung der Natur und der Quellen des zu-
grunde liegenden L2-Wissens. Ziel der Untersuchungen ist das Erfassen der
L2-Kompetenz. Gleichzeitig wird der Spracherwerb als Anderung der men-
talen Reprasentationen im Kopf eines Individuums verstanden. Auch wenn
dies meines Erachtens als zentrale Komponente des Spracherwerbs im all-
gemeinen und des Zweitspracherwerbs im besonderen betrachtet werden
muss, diirfen die anderen Bestandteile des Prozesses nicht unberticksichtigt
bleiben. So ist gerade die Sprachverarbeitung ein Aspekt, der in jeder
Spracherwerbstheorie zur Sprache gebracht werden muss. Dabei gehe ich in
der vorliegenden Arbeit von einem grundsitzlichen Unterschied zwischen
der Grammatik als einem Objekt des sprachlichen Wissens und den Verar-
beitungsregeln, die bei der Rezeption und der Produktion von Sprache er-
forderlich sind und die auf die mentale Grammatik angewendet werden
aus”. Die generative Zweitspracherwerbsforschung geht zwar zum Teil auf

76 Fiir Studien zum L2-Negationserwerb s. beispielsweise Wode (1981) u. Meisel (1997).

77 Von dem isolierten Standpunkt von Flynn (1996) und einigen wenigen anderen For-
schern mal abgesehen.

78 S. Hawkins (2001) und White (2003) fiir eine vollstindigere Darstellung der generati-
ven Zweitspracherwerbsforschung.

79 S. Haverkorts (1993) und Gregg (1996) zu Uberlegungen zu dieser Unterscheidung.
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verarbeitungsbedingte Aspekte der Sprache ein®0, aber sie erkldrt mit der
Leistung der Verarbeitungskapazititen nicht den Verlauf des Spracher-
werbs. Dies geschieht im Rahmen einer anderen Theorie, auf die im néichs-
ten Kapitel eingegangen wird.

3.5.2 Processability Theory

Ein wichtiger Bestandteil einer Theorie des Zweitspracherwerbs muss
die Beschreibung des L2-Prozessors und dessen Entwicklung von Anfang
bis zum Endzustand des Zweitspracherwerbs sein. Eine solche Beschrei-
bung bietet die Processability Theory (PT) (Pienemann 1998b, Pienemann
2005). Der Autor entwickelt auf Grundlage von Levelts Modell der Sprach-
produktion (Levelt 1989) mit Hilfe der Lexical Functional Grammar (LFG)
(Bresnan 1982, 2001) eine Theorie der psycholinguistischen Verarbeitbarkeit
sprachlicher Strukturen in unterschiedlichen Erwerbsphasens®l.

Die Theorie basiert auf einer Hierarchie von Arten von Verarbeitungs-
prozedere, die von der allgemeinen Architektur des Sprachprozessors abge-
leitet ist. Die Hierarchie bezieht sich auf die prozeduralen Fertigkeiten, die
fiir die Verarbeitung der Zweitsprache notig sind. Auf diese Weise werden
Vorhersagen tiber L2-Entwicklungsprozesse gemacht.

Levelt (1989) unterschiedet auf dem Weg von Intention zu Artikulation
drei aufeinander aufbauende Aufgaben: Konzeptualisieren, Formulieren
und Artikulieren. Die Funktionen werden jeweils von einem anderen Mo-
dul tibernommen. Der Konzeptualisierer aktiviert die Konzepte, die fiir eine
Auflerung relevant sind. Der Formulator enkodiert die Sprechintention
grammatisch und phonologisch und der Artkulator artikuliert sie. Eine der
Grundannahmen des Ansatzes von Levelt (1989) und auch der PT ist, dass
Verarbeitungskomponenten relativ autonom sind und im wesentlichen au-
tomatisch ablaufen. Die Prozedere zum Aufbau einzelner Phrasen (z.B. NP,
VP) sind auf die Bearbeitung spezifischer Arten von Verarbeitungsprozede-
re spezifiziert (z.B. NP-Prozeduren, VP-Prozeduren). Die Prozedere arbei-
ten autonom und unterliegen keiner bewussten Kontrolle. Die Verarbeitung
ist inkrementell, d.h. oberfldchliche lexikogrammatische Formen werden
schrittweise konstruiert, wahrend die Konzeptualisierung noch nicht voll-
standig abgeschlossen ist. Ein Teil des unfertigen Outputs wird also im Ge-
déchtnis behalten, bevor eine kohidrente oberflichliche Form produziert
wird. Der Output des Prozessors ist linear, obwohl er der zu Grunde lie-

80 S. beispielsweise Clahsen (2006, 2008).
81 S. Szczodrowski (2004a, 2004b) zum Modell des fremdsprachlichen Speicher-Mecha-
nismus sowie seiner Funktionen im Dekodierungs- und Kodierungsvorgang.
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genden Bedeutung nicht immer in linearer Weise entsprichts2. Levelt (1989)
nimmt auch an, dass der grammatische Prozessor Zugang zum grammati-
schen Gedéchtnis hat, in dem grammatische Informationen vortibergehend
gespeichert werden.

Pienemann (1999, 2002) fasst die Abldufe der Sprachproduktion nach
Levelts Modell folgendermafien zusammen:

1. Lemmazugriff, also Aufruf des Lemmas®

2. Identifizierung der Lemmakategorie, d.h. der Wortart und ihrer

Merkmale

3. phrasale Prozedere, also Merkmalweitergabe auf der Ebene der Phrase

4. S-Prozedere, also Merkmalweitergabe auf der Ebene des Satzes

5. Nebensatzprozedere (wenn vorhanden).

Die sequentielle und hierarchische Anordnung der Prozesse spiegelt die
Reihenfolge ihrer Aktivierung im Prozess der Sprachproduktion wider.

Pienemanns Processability Theory basiert nun auf der Annahme, dass
diese Prozesse beim Spracherwerb fiir jede Sprache neu erworben werden
miissen®4, und dass sie in der Reihenfolge erworben werden, in der sie beim
Sprachgenerierungsprozess aktiviert werden. Der Erwerb des untergeord-
neten Prozesses bildet die Voraussetzung fiir den Erwerb des nachsten Pro-
zedere. Wenn ein Element dieser implikativen Hierarchie fehlt, dann wird
die Entwicklung der Lernergrammatik an diesem Punkt abgebrochen, und
der Rest der Hierarchie wird durch eine direkte Abbildung der konzeptuel-
len Strukturen auf die Oberflichenform ersetzt, solange Lemma vorhanden
sind, die mit den konzeptuell betriebenen Suchprozeduren im Lexikon
tibereinstimmen (Pienemann 1998b, 2002). Tabelle 3-1 zeigt die hypotheti-
sche Hierarchie der Arten von Verarbeitungsprozedere:

Zum Zeitpunkt t1 sind noch keine grammatischen Kategorien und keine
sprachspezifischen Prozedere erworben. Wenn neue Worter ins Lexikon
gelangen, sind noch keine syntaktischen Informationen an sie gekntipft. Al-
le weiteren syntaktischen Prozedere sind daher zwangsldufig blockiert, so
dass keine Phrasen aufgebaut, keine Merkmale unifiziert und keine syntak-
tischen Funktionen zugewiesen werden kdnnen. Die Lernersprache besteht
aus formelhaften Aulerungen und ein-Konstituenten-Auferungen.

82 Es handelt sich dabei um das sog. ,Linearisierungsproblem” (Levelt 1981). Es betrifft
sowohl die Abbildung konzeptueller Strukturen auf sprachliche Formen als auch auf die Ge-
nerierung morphosyntaktischer Strukturen.

8 Unter Lemma versteht Levelt die Wortbedeutung zusammen mit den Informationen
zur Wortart.

84 Obwohl frithe Zweitsprachlerner iiber dieselben allgemeinen kognitiven Ressourcen
verfiigen wie erwachsene Muttersprachler, miissen sie dennoch die sprachspezifischen
Sprachverarbeitungsroutinen der Zweitsprache erwerben.
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Tabelle 3-1 Hypothetische Hierarchie der Arten von Verarbeitungsprozedere
(Pienemann 2002: 9)

tl t2 t3 t4 t5
S’-Prozedere - - - - -
S-Prozedere - Simpli- simplifiziert simplifiziert Inter-phrasaler
fiziert Informations-
austausch
Phrasales - - - phrasaler phrasaler In-
Prozedere Informations- | formationsaus-
VP austausch in tausch in der
der VP VP
Phrasales - - phrasaler phrasaler phrasaler In-
Prozedere Informations- | Informations- | formationsaus-
NP austausch in austausch in tausch in der
der NP der NP NP

Kategorien- - Kategorie | Kategorie + Kategorie + Kategorie +
Prozedere + Affix Affix Affix Affix
(lexikalische
Kategorie)
Wort /Lemma | Kein In- Lemma- | Lemmazugriff | Lemmazugriff | Lemmazugriff

formations | zugriff

austausch,

Lemma-

zugriff

Zum Zeitpunkt t2 erhalten die Lexikoneintrége ihre kategoriale Spezifi-
zierung und konnen daher mit einigen kategorienspezifischen grammati-
schen Morphemen (lexical morphological markers) versehen werdens>. Die ka-
tegorienspezifischen grammatischen Morpheme werden direkt von der
konzeptuellen Struktur aktiviert. Sie erfordern jedoch keinen Austausch
grammatischer Informationen, weil das phrasale Prozedere zu diesem Zeit-
punkt noch nicht erworben worden ist. Die Lernersprache besteht aus Ober-
flichenstrukturen, die direkt auf der konzeptuellen Struktur aufgesetzt
sind, was in der SVO-Abfolges¢ - Agens-Aktion-Patiens resultiert.

Ab dem Zeitpunkt t3 sind die phrasalen Prozedere automatisiert und
die Merkmale zwischen Kopf und Modifizierer einer Nominalphrase (NP)
konnen unifiziert werden. Phrasentibergreifende Kongruenz ist in dieser
Phase noch nicht moglich. Die Lerner produzieren auf der Entwicklungsstu-
fe eine durchgangige Pluralmarkierung in der NP. Im syntaktischen Bereich
erfolgt eine Adverbvoranstellung. Dies fiihrt im Falle des L2-Deutschen zu
einem scheinbaren , Riickschritt”, weil die Lernersprache in diesem Stadi-

85 Es handelt sich hierbei um solche Morpheme, die eine Funktion haben, die von ande-
ren Konstituenten im Satz unabhéngig ist, z.B. Tempusmarker, aber nicht Kongruenzmarker.

86 Agens-Aktion-Patiens wird als universale konzeptuelle Struktur angesehen (vgl. Bever
1970).
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um Verbdritt-Siatze aufweisen kann, wahrend die vorherige SVX-Abfolge
als zielsprachlich betrachtet werden durfte.

Phrasale VP-Prozedere werden zum Zeitpunkt t4 automatisiert, was ei-
nen Informationsaustausch in der VP ermdoglicht. Dies fiithrt im Falle des L2-
Deutschen zum Erwerb von phrasalen Morphemen in der VP (z.B. Auxiliar
+ Tempus) und im syntaktischen Bereich zum Einsatz der Satzklammer in
der Lernersprache.

Ab dem Zeitpunkt t5 ist der interphrasale Informationsaustausch mog-
lich, da die S-Prozedere automatisiert worden sind. Die Lerner kénnen in
der Phase Subjekt-Verb-Kongruenz markieren und die syntaktisch bedingte
Wortstellung wie z.B. Verbzweitphdnomenon bewiltigen. In spateren Pha-
sen konnen dann auch schliefilich satzformige Komplemente beherrscht
werden, d.h. Komplemente, die S-Prozedere zuweisen und die fiir die Pro-
duktion von Nebens&tzen zustandig sind.

Die Tabelle 3-2 stellt eine Zusammenfassung der Anwendung der Ver-
arbeitungsprozedere auf Aspekte der deutschen Morphosyntax dar.

Tabelle 3-2 Anwendung der Verarbeitungsprozedere auf Aspekte der deutschen Mor-
phosyntax (Pienemann 2002: 15)

Verarbetungsprozedere L2-Prozess Morphologie Syntax
6. Nebensatzprozedere Matrix- Verb-Endstellung
satz/Subordinierung
5. S-Prozedere Interphrasaler Interphrasales Subjekt-Verb-
Austausch Morphem Inversion
4. Phrasales Prozedere Informationsaustausch | Phrasales Morphem | Satzklammer
VP in der NP (Aux+Tempus) (SEP)
3. Phrasales Prozedere Informationsaustausch | Phrasales Morphem | Adverbvoran-
NP in der NP (NP-Kongruenz) stellung
2. Kategorieprozedere Kein Informationsaus- | Lexikalisches Kanonische Wort-
tausch Morphem stellung
(SVO)
1. Wort/Lemme "Worter’ Invariante Formen Ein-
Konstituenten-
AuBerung

Der PT zufolge ist die Lernergrammatik zu jedem Zeitpunkt der L2-
Entwicklung durch die psycholinguistischen Operationen begrenzt, die in
der gegebenen Phase moglich sind. Das heifst aber ldngst nicht, dass alle
Lerner eine identische Lernersprache entwickeln. Moglich sind unterschied-
liche Losungen desselben entwicklungsbedingten Lernproblems, wie z.B.
Simplifizierung oder Auslassung der Elemente. Die Anzahl von Varianten
bei Losungsversuchen ist in der PT also aus natiirlichen Griinden begrenzt.
Der Hypothesenspielraum ist somit eine Funktion der zu einem Zeitpunkt
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moglichen Verarbeitungsprozeduren, was die PT in die Lage versetzt, dem
Phénomen der Variation in der Lernersprache gerecht zu werden.

Es ist ein grofier Vorteil der Pienemanns Theorie, dass die Variabilitét
nicht durch aufiersprachliche Faktoren erkldart werden muss, sondern ein
integraler Bestandteil der Theorie ist, indem die Variation durch die von
einem Lerner zu einem Zeitpunkt bewdltigbaren Informationsaustausch-
prozesse einerseits zugelassen, andererseits eingeschrankt ist.

Durch die genauen Vorhersagen zur Entwicklung der Lernersprache
und zur in unterschiedlichen Phasen moglichen Variation in der
Lernersprache erhilt die Theorie auch einen hohen Grad an Falsifi-
zierbarkeit, den einige andere Ansitze zum Zweitspracherwerb nicht ha-
ben, wenn sie post hoc aufgrund der Datenlage kiinstliche theoretische
Konstrukte schaffen.

3.5.3 Fazit und zur theoretischen Perspektive
der empirischen Untersuchung

Beide oben dargestellten Ansitze, d.h. der generative Ansatz und die
Processability Theory sind ein wichtiger Schritt in der Entwicklung einer ko-
hirenten Theorie in Bezug auf den Erwerb morphosyntaktischer Strukturen
der Zweitsprache. Der generativen Forschung und der PT ist gemeinsam, dass
sie von der Auffassung der Sprache als etwas ausgehen, was nur innerhalb des
menschlichen Gehirns existierts”. Wahrend in der generativen Zweitspracher-
werbsforschung die nativistische, spezifisch-sprachliche Annahme eine zentra-
le Rolle spielt, ist das bei der Pienemann-Theorie nicht der Fall.

Sowohl im generativen Rahmen, als auch in der PT wird das sprachliche
Wissen als formales, unbewusstes und abstraktes Wissen verstanden, ob-
wohl die Beschreibung des Wissens auf unterschiedlichen Grammatikmo-
dellen basiert. Anzumerken ist hier, dass die Processability Theory keine
Zweitspracherwerbstheorie sensu stricto ist, da sie nur Aussagen tiber die
L2-Sprachentwicklung und die sie determinierenden procedural skills macht
und nicht tiber die zugrunde liegende mentale Grammatiksé. Der Autor der
Processability Theory driickt es explizit aus:

Processability Theory focuses solely on the developmental problem as an
explonatory issue; it is not designed to contribute anything to the question of the
innate or learnt origin of linguistic knowledge or the inferential processes by which
linguistic input is converted into linguistic knowledge. (Pienemann 1998a: 2)

87S. Kap. 1.1 zu unterschiedlichen Auffassungen der Sprache.
88 Obwohl der Lexical-Functional-Grammar eine psychologische Plausibilitit zugesprochen
wird.
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Im Gegensatz dazu wird das Modell des Minimalistischen Programms
als mentale Grammatik verstanden.

Pienemann weist ausdriicklich darauf hin, dass seine Theorie wegen der
Eingrenzung des Forschungsgebiets, das von der PT erklart wird oder das
mit der Theorie zu erkldren beabsichtigt wird, mit anderen Zweitspracher-
werbstheorien, die andere Forschungsinteressen verfolgen, kompatibel ist,
was die Theorie vor Missdeutungen als Alternative zu generativen Ansit-
zen aber nicht schiitzt®?.

In der vorliegenden Arbeit gehe ich von der Annahme aus, dass der L2-
Erwerb ein mentaler Prozess ist. Der generative Ansatz liefert genaue Vor-
hersagen tiber die L2-Entwicklung, indem in seinem Rahmen Hypothesen
zum Aufbau funktionaler Kategorien und zur Spezifizierung ihrer Merkma-
le in der mentalen Grammatik aufgestellt werden. Ich gehe davon aus, dass
der Zweitspracherwerb ein nattirlicher Prozess ist, der durch die UG-
Prinzipien teilweise eingeschrankt wird. Generativisten geben nicht vor,
alles erkldren zu konnen. Generative Arbeiten konzentrieren sich auf die
Ebene der Reprasentation des sprachlichen Wissens, so dass die Frage nach
den Verarbeitungsprozeduren zuriickgestellt wird. Eben dieser Bereich ist
die Starke der PT. Daher werden in der vorliegenden Arbeit beide Theorien
berticksichtigt.

In der Pienemanns Theorie wird der L1- und L2-Spracherwerb eher als
Produkt ein- und desselben kognitiven Mechanismus verstanden. Im
Generativismus wird der Unterschied von vielen Forschern als kategorisch
betrachtet. Dies ist jedoch eine Frage, die meines Erachtens empirisch gelost
werden muss, wozu diese Arbeit auch einen Beitrag leisten will. Ob Erst-
und Zweitspracherwerb als zwei unterschiedliche Prozesse, die (zum Teil)
auf verschiedenen Erwerbsmechanismen basieren, aufgefasst werden kon-
nen, kann nicht a priori angenommen werden.

Sowohl die generativen Ansdtze als auch die Processability Theory versu-
chen, die Systemazitit und Variabilitit der Lernersprache zu erklédren.
Wiéhrend die generativen Ansitze die L2-Entwicklung als Zusammenspiel
der UG, des L2-Inputs und L1-Wissens verstehen, werden die Entwick-
lungssequenzen in der PT durch die Einschrénkungen der Verarbeitungs-
mechanismen erklart.

Beide Ansdtze machen spezifische Vorhersagen zur Entwicklung der
Lernersprache und insbesondere zur Erwerbsreihenfolge im Bereich der
Finitheit, was im Zentrum des Interesses der vorliegenden Arbeit liegt. Im
empirischen Teil werde ich diskutieren, inwieweit sich die Ergebnisse mei-
ner empirischen Untersuchungen im Rahmen der oben skizzierten Ansatze
erkldren lassen.

89 S. beispielsweise Meerholz-Hérle u. Tschirner (2001: 172).
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In diesem Kapitel wurde die Problematik des Zweitspracherwerbs vor-
gestellt. Dabei wurden die Theorien des L2-Erwerbs und die grundlegen-
den Unterschiede zwischen dem Erst- und Zweitspracherwerb sowie die sie
bedingenden Faktoren dargestellt. Der Faktor des Alters und des Lernkon-
textes scheinen dabei eine entscheidende Rolle zu spielen. Diese tragen auch
dazu bei, dass der Zweitspracherwerb im Kindesalter immer h&ufiger als
ein Prozess verstanden wird, der eine fiir sich charakteristische Eigendy-
namik aufweist und dem ein immer wachsendes Interesse der Forscher gilt.
Der kindliche Zweitspracherwerb ist nun Gegenstand des folgenden Kapi-
tels.



Kapitel 4

KINDLICHER ZWEITSPRACHERWERB

Abhidngig davon, wann der Erwerb der Zweitsprache beginnt, wird in
der einschlédgigen Literatur zwischen simultanem und sukzessivem Erwerb
von Sprachen im Kindesalter unterschieden. Unter simultanem Erwerb von
(meistens zwei) Sprachen wird ein Prozess verstanden, bei dem beide Spra-
chen von Beginn der Sprachentwicklung an gleichzeitig erworben werden
(z.B. Tracy 1996, Meisel 2004). Es handelt sich dabei immer um ungesteuer-
ten Spracherwerb. Als sukzessiver Zweitspracherwerb im Kindesalter gilt
ein Prozess, bei dem die zweite Sprache erworben wird, nachdem die
Grundziige der Erstsprache von dem Kind schon angeeignet worden sind.

Der simultane Erwerb von zwei Sprachen in der Kindheit wird als Fall
des bilingualen Erstspracherwerbs aufgefasst. Mehrere empirische Studien
zeigen, dass der simultane Erwerb von zwei Sprachen im Wesentlichen dem
monolingualen Erstspracherwerb gleicht!. Unter den Forschern herrscht ein
weitgehender Konsens dartiber, dass Kinder, die zwei Sprachen simultan
erwerben, dieselben Entwicklungsphasen vollziehen, wie monolinguale
Kinder und dass die Unterschiede zwischen den Prozessen lediglich quanti-
tativ sind. Schon in den frithen Stadien der Sprachentwicklung werden die
grammatischen Systeme beider Sprachen getrennt (Meisel 1989; Genesse
1989). Die Kinder sind im Stande, in beiden der simultan erworbenen Spra-
chen eine muttersprachliche Kompetenz zu erzielen. Dass die frithen Pha-
sen des bilingualen Spracherwerbs den Entwicklungsstufen des monolin-
gualen Erstspracherwerbs qualitativ gleichen, sagt aber nichts dariiber aus,
wie die weitere Sprachentwicklung erfolgt (vgl. Meisel 2004). Die gleichzei-
tige Entwicklung von zwei Systemen kann zu gegenseitiger Beeinflussung
wie Beschleunigung, Verzogerung oder Transfer von gegebenen Sprachas-

1'S. de Huwer (1995) fiir eine Zusammenfassung der Diskussion zum Thema des bilingu-
alen Spracherwerbs und Beitrége in Bhatia u. Ritchie (2004) fiir die Darstellung unterschiedli-
cher Aspekte des Forschungsgegenstandes sowie verschiedener Forschungsperspektiven,
unter denen Bilingualismus heutzutage untersucht wird.
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pekten fiihren. In diesem Zusammenhang werden beispielsweise die Bilin-
gual Bootstrapping-Hypothese (Gawlitzek-Maiwald u. Tracy 1996), der zu-
folge das zeitweise weiter fortgeschrittene Sprachsystem das weniger fort-
geschrittene beeinflussen kann, oder die Interdependenzhypothese (Miiller
u. Hulk 2001), der zufolge einige Aspekte einer Sprache aufgrund von ober-
flachlicher Ahnlichkeit der Beeinflussung durch die andere Sprache stirker
ausgesetzt sind, vorgeschlagen. Die Unterschiede zum monolingualen
Spracherwerb sind aber quantitativer Natur und daher wird angenommen,
dass das menschliche Sprachvermogen eine Grundlage fiir den simultanen
Erwerb von zwei oder mehreren Sprachen bildet. Das Phanomen der ge-
genseitigen Beeinflussung der Entwicklung beider Sprachen ist zur Zeit eins
der Hauptthemen, die in der Bilingualismus-Forschung untersucht werden.
Eine detaillierte Darstellung der Befunde wiirde den Rahmen der vorlie-
genden Arbeit bei Weitem tiberschreiten, weil das zentrale Thema der suk-
zessive Erwerb von zwei Sprachen in der Kindheit ist. Diesen betrachte ich
in den folgenden Abschnitten

Anders als der simultane Erwerb von zwei Sprachen, ist der sukzessive
Erwerb von zwei Sprachen, also der Zweitspracherwerb, kein einheitliches
Phinomen. Wie in Kap. 3 besprochen, spielen beim Zweitspracherwerb
mehrere Faktoren eine grof3e Rolle, von denen das Alter und der Lernkon-
text zentral zu sein scheinen. Abhéngig von dem Lernkontext wird zwi-
schen gesteuertem und ungesteuertem Zweitspracherwerb unterschieden
(s. Kap. 3.4.1). Berticksichtigt man den Faktor des Alters, so wird der Zweit-
spracherwerb in den kindlichen Zweitspracherwerb und in den Zweit-
spracherwerb von Erwachsenen eingeteilt. Die Grenze zwischen Erst-
spracherwerb, kindlichem Zweitspracherwerb und dem Zweitspracherwerb
von Erwachsenen ist jedoch keineswegs klar. Die Frage nach der Grenze
zwischen den unterschiedlichen Spracherwerbsprozessen, die den unter-
schiedlichen Spracherwerbstypen zu Grunde liegen, und nach dem Kindes-
alter, in dem die angeborene menschliche Disposition zur Mehrsprachigkeit
abnimmt, was im Vergleich zum Erstspracherwerb in einem qualitativ an-
deren Verlauf der Beherrschung der Sprachstruktur der Zweitsprache resul-
tiert, wird aktuell kontrovers diskutiert.

Die Untersuchungen zur Sprachentwicklung beim frithen Zweitsprach-
erwerb sind fiuir die Erforschung der menschlichen Sprachlernfihigkeit
hochrelevant. Wenn die Hypothese des Fundamentalen Unterschieds
(s. Kap. 3.3.1) bestdtigt oder widerlegt werden soll, dann ist die Erforschung
des Zweitspracherwerbs zu dem Zeitpunkt, an dem die Kinder womoglich
noch einen offenen Zugriff auf ihre angeborene Sprachlernfihigkeit haben
und an dem gleichzeitig ein sprachliches System, d.h. die Erstsprache, in
den Kopfen der Kinder etabliert worden ist, von besonderer Relevanz.
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Wenn man dartiber hinaus bedenkt, dass die Hypothese der kritischen Perio-
de (s. Kap. 3.3.1) die Moglichkeit eines erfolgreichen automatischen Lernens
einer Sprache nur vom Input bis zur Pubertit voraussieht, dann scheinen die
Untersuchungen zum Zweitspracherwerb in diesem Alter besonders auf-
schlussreich zu sein.

Schwartz (2004) argumentiert, dass ein Vergleich der Sprachentwick-
lung des kindlichen Zweitspracherwerbs und des Zweitspracherwerbs von
Erwachsenen zur Beantwortung der fiir die Zweitspracherwerbsforschung
grundlegenden Frage beitragen kann, ob das sprachliche Wissen der er-
wachsenen Zweitsprachlerner und der Muttersprachler epistemologisch
dquivalent sind. Bei der Annahme, dass der Erstspracherwerb und der
kindliche Zweitspracherwerb demselben Spracherwerbstypus angehoren
und dass dhnliche Spracherwerbsprozesse zum epistemologisch gleichen
sprachlichen Wissen fiihren, kann eine &hnliche Sprachentwicklung im
kindlichen Zweitspracherwerb und im Zweitspracherwerb von Erwachse-
nen auf den L1-Einfluss zurtickgefiihrt werden und der Autorin zufolge als
Beweis fiir die typologische Aquivalenz zwischen dem sprachlichen Wissen
der Muttersprachler und der Zweitsprachlerner ausgelegt werden
(s. Schwartz 2004: 99). Obwohl mehrere Studien zum Endzustand des
Zweitspracherwerbs eine typologische Aquivalenz zwischen den beiden
Erwerbsprozessen implizit angenommen haben, ist die Erforschung der
Sprachentwicklung im kindlichen Zweitspracherwerb meines Erachtens zu
wenig fortgeschritten, als dass eine solche Annahme als giiltig erachtet
werden konnte.

Der kindliche Zweitspracherwerb ist auch aus pragmatischen Griinden
ein wichtiger Forschungsgegenstand. Seit mehreren Jahren wird die Alters-
grenze beim Fremdsprachenunterricht in ganz Europa immer frither ange-
setzt. Dies geschieht, ohne dass wir eine Klarheit dartiber haben, wie der
Zweitspracherwerb in diesem Alter erfolgt und welche Spracherwerbsme-
chanismen dem Prozess in dieser Altersstufe zu Grunde liegen.

In Anbetracht der hohen theoretischen und pragmatischen Relevanz der
Untersuchungen zum kindlichen Zweitspracherwerb ist es tiberraschend,
wie selten Lerner einer Zweitsprache mit einem Alter unter 10 Jahren zu
Beginn des Zweitspracherwerbs untersucht worden sind (vgl. Schwartz
2004; Meisel im Druck). Dem Alter zu Beginn des Zweitspracherwerbs wird
in einigen Studien gar keine Beachtung geschenkt oder die Zeitspanne des
Alters zu Beginn des Erwerbs zwischen den einzelnen untersuchten Kin-
dern ist so breit, dass man kaum tiber homogene Gruppen sprechen kann.
Auf der anderen Seite wird dem Lernkontext bei den Untersuchungen des
kindlichen Zweitspracherwerbs sehr wenig Beachtung geschenkt. Es iiber-
wiegen Studien zum nattirlichen kindlichen Zweitspracherwerb und die
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Sprachentwicklung im Kindesalter unter schulischen Bedingungen wird
kaum erforscht. Die vorliegende Arbeit will den Defiziten an empirischen
Untersuchungen zum kindlichen Zweitspracherwerb in unterschiedlichen
Lernkontexten entgegenwirken.

In Kap. 4.1 gehe ich daher auf unterschiedliche Vorschlidge fiir den Zeit-
punkt ein, an dem man tiber kindlichen Zweitspracherwerb, d.h. sukzessi-
ven Zweitspracherwerb im Kindesalter, sprechen kann. In Kap. 4.2 gebe ich
einen kritischen Uberblick tiber die Literatur zur Sprachentwicklung im na-
turlichen und in Kap. 4.3 zum gesteuerten kindlichen Zweitspracherwerb.

4.1 Altersgrenze im kindlichen Zweitspracherwerb

Die erste wissenschaftliche Formulierung der Griinde, warum sich Kin-
der eine Sprache anders aneignen als Erwachsene, ist als Hypothese der kri-
tischen Periode bekannt (Penfield & Roberts 1959, Lenneberg 1967)2.
Penfield & Roberts (1959) sind von einer Altersgrenze von 9 Jahren ausge-
gangen. , For the purposes of learning languages, the human brain becomes
progressively stiff and rigid after the age of nine” (Penfields u. Roberts 1959:
236). Lenneberg (1967) schldgt nicht nur den Endpunkt, sondern auch den
Anfangspunkt der Periode vor, in der ein erfolgreicher Spracherwerb ledig-
lich auf Grund des Kontakts mit dem sprachlichen Input moglich ist. Die
von Lenneberg vorgeschlagene Zeitspanne dauert vom 2. Lebensjahr bis zur
Pubertét. In den spiteren Jahren werden mehrere andere Vorschldge zur
Festlegung der Altersgrenze vorgeschlagen. McLaughlin (1978: 9) setzt bei-
spielsweise eine arbitrdre Grenze im Alter von 3 Jahren mit der Begriindung
an, dass in diesem Alter die Erstsprache schon erworben worden ist.

Im Laufe der Jahre wurden unterschiedliche kritische Perioden fiir ver-
schiedene sprachliche Bereiche vorgeschlagen. Seliger (1978) argumentiert
beispielsweise, dass die Pubertédt der Zeitpunkt ist, an dem die phonologi-
schen Aspekte der Sprache in entsprechender Hemisphére lokalisiert wer-
den. Daher ist diese Zeit das Ende der kritischen Periode fiir den phonolo-
gischen Bereich. Der syntaktische Bereich kann nach Seliger’s Auffassung
auch spéter erfolgreich erworben werden.

Allgemein wird in den spéteren Jahren angenommen, dass die kritische
Periode fuir verschiedene Sprachbereiche zeitlich unterschiedlich festzuset-
zen ist (s. z.B. Diller 1981; Scovel 1988)3. Der genaue Zeitpunkt wird jedoch
nach wie vor sehr unterschiedlich festgelegt. Johnson und Newport (1989)*

2S. Kap. 3.3.1.
3 S. Eubank u. Gregg (1999) fiir die Darstellung mehrerer sensitiver Perioden.
4S. Kap. 3.3.2.



Kindlicher Zweitspracherwerb 107

schlussfolgern aus ihren empirischen Untersuchungen zum Endzustand des
Zweitspracherwerbs von Migranten, dass die Zeitperiode bis zum 7. Le-
bensjahr fiir den Zweitspracherwerb besonders giinstig ist, die néchste Pha-
se zwischen dem 7. Jahr und der Pubertét mit einem graduellen Abstieg des
Sprachlernerfolgs verbunden ist und dass der Lernerfolg beim Zweit-
spracherwerb in der Zeit nach der Pubertdt abrupt sinkt.

Long (1990) stiitzt sich auf die Untersuchungen von Johnson und New-
port (1989), indem auch er das 7. Lebensjahr als den Beginn der Phase an-
sieht, in der ein Abstieg der Spracherwerbsfahigkeit beginnt. Er schlagt je-
doch vor, das Ende der kritischen Periode fiir den phonologischen Bereich
im 12. Lebensjahr anzusetzen. Das Erreichen einer muttersprachlichen
Kompetenz in den morphologischen und syntaktischen Aspekten der Spra-
che sei dem Autor zufolge bis zum 15. Jahr moglich (Long 1990: 280).

In der neueren Literatur werden die Zeitpunkte im Allgemeinen viel
friuher angesetzt. Hyltenstam und Abrahamsson (2003) schlagen vor, dass
die kritische Periode fiir den phonologischen Bereich schon nach dem 12.
Lebensmonat endet. Auch fiir Syntax geht man in der neusten Literatur da-
von aus, dass ein Abstieg des Lernerfolgs viel friiher, als in der Pubertat
anfangt. Hyltenstam und Abrahamsson (2003: 575) nehmen an, dass: ,at
least up to AOs [age of onset - A.S.] 6 or 7, all learners will automatically
reach levels that allow them to pass as native speakers - provided that there
is sufficient input and that the learning circumstances are not deficient”>.

Die genaue Grenze zwischen dem Erstspracherwerb, dem kindlichen
Zweitspracherwerb und dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen wird
heutzutage von unterschiedlichen Forschern auf verschiedene Zeitpunkte
festgelegt. Meisel (2007a) nimmt an, dass bis zum 3. Lebensjahr vom mono-
oder bilingualen Erstspracherwerb die Rede sein kann. Wenn der Zweit-
spracherwerb zwischen dem 3. und 4. Lebensjahr ansetzt, dann kénnen
dem Autor zufolge bereits gravierende Unterschiede zum Erstspracherwerb
auftauchen. Daher geht er von dem kindlichen Zweitspracherwerb bei ei-
nem Alter von 4 - 8 Jahren zu Beginn des Prozesses aus. Die Zeit nach dem
8. Lebensjahr wird von Meisel (2007a) als Zweitspracherwerb von Erwach-
senen aufgefasst. Chilla (2008: 112) geht andererseits davon aus, dass man
vom kindlichen Zweitspracherwerb dann sprechen kann, wenn das Alter
zu Beginn des Zweitspracherwerbs zwischen 3 und 6 Lebensjahren betragt.

Obwohl die Definierung einer exakten Grenze zwischen den unter-
schiedlichen Spracherwerbstypen auf der Basis von zugénglichen Sprachda-
ten noch immer nicht moglich ist, wird in der einschldgigen Literatur all-

5S. Hyltenstam u. Abrahamsson (2003) fiir eine zusammenfassende Darstellung der Vor-
schlage.
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gemein angenommen, dass die optimale Zeit fiir den Spracherwerb viel
frither als in der Pubertdt anzusetzen ist, was urspriinglich von Lenneberg
vorgeschlagen worden ist. Eine prédzise Antwort auf die Frage nach den
Grenzen zwischen dem Erstspracherwerb, dem kindlichen Zweitspracher-
werb und dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen muss sich auf eine
breite empirische Basis stiitzen, die es erlaubt, die quantitativen und quali-
tativen Unterschiede im Verlauf des Spracherwerbsprozesses bei unter-
schiedlichem Alter zu Beginn des Zweitspracherwerbs aufzudecken. Auch
die vorliegende Arbeit will einen Beitrag zur Beantwortung dieser Frage
leisten.
In der vorliegenden Untersuchung wird daher von der Arbeitshypothe-
se ausgegangen, dass:
* Kinder, die ihren ersten Kontakt mit L2 Deutsch bis zum 3. Lebens-
jahr hatten, als bilinguale Kinder zu verstehen sind;
¢ Kinder, die ihren ersten Kontakt mit L2 Deutsch zwischen dem 3. und
9. Lebensjahr hatten, als frithe L2-Lerner einzuordnen sind;
¢ Kinder, die ihren ersten Kontakt mit L2 Deutsch im 10. Lebensalter
oder spéter hatten, den erwachsenen Lernern dhneln.
Die genauen Untersuchungen des Verlaufs des Spracherwerbs sollen
zeigen, ob die Annahmen zu bestitigen oder zu widerlegen sind.

4.2 Sprachentwicklung im kindlichen Zweitspracherwerb

Die Sprachentwicklung im kindlichen Zweitspracherwerb wurde in den
70er Jahren relativ intensiv untersucht, doch danach nahm die Intensitit
ab¢. Die empirische Evidenz fiir den kindlichen Zweitspracherwerb ist
heutzutage nicht nur gering, sondern in ihren Ergebnissen oft widerspriich-
lich. Dies kann auf mehrere Griinde zuriickgefiihrt werden. Einer davon ist,
dass in bisherigen Arbeiten héufig nicht berticksichtigt wurde, im welchen
Alter der Beginn des Zweitspracherwerbs der Kinder liegt, in welchem Al-
ter die Sprachdaten erhoben werden und daher stark heterogene Gruppen
zum Gegenstand der Untersuchung geworden sind. Die Studien untersu-
chen oft unterschiedliche Aspekte der Zweitsprache, die erlernt wird, was
im Lichte der neueren Zweitspracherwerbsforschung notwendigerweise zu
unterschiedlichen Ergebnissen fiihren muss.

Fiir eine addquate Beschreibung der Sprachentwicklung im kindlichen
Zweitspracherwerb ist es wichtig zwei Probleme, namlich den Verlauf des

6 S. Lakshmanan (1994: 19f) fiir eine Zusammenfassung der Ergebnisse in den 70er Jah-
ren.
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Spracherwerbs und den Endzustand des Spracherwerbs, auseinander zu
halten (s. Schwartz 2004; Birdsong 2006). Aus einem dhnlichen Verlauf der
Sprachentwicklung kann man nicht notwendigerweise auf denselben End-
zustand des Spracherwerbs (beispielsweise muttersprachliche Kompetenz)
schlieffen. Unterschiedliche Entwicklungswege miissen andererseits nicht
unbedingt zu einem unterschiedlichen Endergebnis fithren. Man muss hier
jedoch anmerken, dass unterschiedliche Konstruktionen, die zum verschie-
denen Verlauf der Sprachentwicklung in unterschiedlichen Spracherwerbs-
typen beitragen, auf verschiedene Spracherwerbsmechanismen hindeuten
konnen, die den unterschiedlichen Spracherwerbstypen zu Grunde liegen.
Andererseits kann ein dhnlicher Verlauf der Sprachentwicklung in zwei
Spracherwerbstypen auf gleiche zu Grunde liegende Spracherwerbsmecha-
nismen hinweisen.

Die Frage, ob die Sprachentwicklung im kindlichen Zweitspracherwerb
dem Verlauf des Zweitspracherwerbs von Erwachsenen naher ist, oder ob
der Prozess des kindlichen Zweitspracherwerbs dem monolingualen oder
bilingualen Erstspracherwerb gleicht, wird auch in der neusten einschlagi-
gen Literatur unterschiedlich beantwortet.

Schwartz (2004) geht davon aus, dass sich der Erwerbsverlauf des kind-
lichen Zweitspracherwerbs in einigen grammatischen Bereichen vom Ver-
lauf der Entwicklung einer L1 unterscheidet und dem L2-Erwerb von
Erwachsenen &hnelt. Die Differenzen zwischen kindlichem L2- und
L1-Erwerb nimmt die Autorin im Bereich der Syntax an, wahrend sie fiir
den morphologischen Bereich Gemeinsamkeiten mit dem L1-Erwerb und
Unterschiede zum erwachsenen L2-Erwerb erwartet. Schwartz’ Hypothese
(2004), die einen unterschiedlichen Status fiir den syntaktischen und mor-
phologischen Bereich im Spracherwerbsverlauf vorsieht, ist ein wichtiger
Schritt im Hinblick auf das Erreichen eines zunehmend deutlicheren Bildes
des kindlichen L2-Erwerbs. Kontrovers wird jedoch die Annahme disku-
tiert, dass die morphologischen Aspekte im kindlichen L2-Erwerb wie im
L1-Erwerb entwickelt werden sollen.

Meisel (2008, im Druck) argumentiert, dass wenn der Kontakt mit der
zweiten Sprache im Alter zwischen 3 und 4 Jahren erfolgt, Teilbereiche der
Grammatik nicht mehr wie im L1-Erwerb, sondern wie bei erwachsenen
L2-Lernern erworben werden. Im Gegensatz zu Schwartz (2004) findet Mei-
sel (2008, im Druck) Belege daftir, dass zu diesen Bereichen auch die Flexi-
onsmorphologie dazuzghlt.

In den nichsten Abschnitten wird ein kurzer Uberblick einerseits iiber
die Arbeiten gegeben, die den kindlichen Zweitspracherwerb mit dem Erst-
spracherwerb vergleichen und andererseits iiber die Studien, die einen Ver-
gleich mit dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen liefern.
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4.2.1 Kindlicher Zweitspracherwerb vs. Erstspracherwerb

Im Erstspracherwerb wird von mehreren Forschern die Strukturaufbau-
hypothese angenommen, nach der kleine Kinder die Struktur der zu erwer-
benden Sprache kontinuierlich aufbauen. In der frithen Phasen der Sprach-
entwicklung werden nur lexikalische Kategorien oder nur eine nicht voll-
standig spezifizierte funktionale Kategorie projiziert (s. Kap. 2.3). Das heifst,
die Kinderdaten aus den frithen Phasen des Erstspracherwerbs beinhalten
Auflerungen, die sich nur mit den lexikalischen Projektionen und unter
Umstdanden mit einer nicht vollstindig spezifizierten funktionalen Projekti-
on auffassen lassen.

Der Frage nach der frithen Phase des kindlichen Zweitspracherwerbs
sind beispielsweise die Arbeiten von Haznedar (2001, 2003) gewidmet. Die
Autorin zeigt {iberzeugend, dass in den frithen Phasen des kindlichen
Zweitspracherwerbs Evidenz fiir die IP und CP zu finden ist, also fiir die
Projektionen von funktionalen Kategorien der Flexion und des Kom-
plementierers’. Haznedar (2001, 2003) untersucht L2-Englischerwerb von
einem Jungen mit der Erstsprache Tuirkisch im Alter von 4;3 zu Beginn des
Zweitspracherwerbs. Die Untersuchung beginnt nach einem Monat des
Kontakts mit der Zielsprache. Die kindlichen Sprachdaten weisen den Ge-
brauch der Kopula be und des Hilfsverbs be in einem korrekten syntakti-
schen Kontext schon in der frithen Phase auf, was von der Autorin zu Recht
als klarer Hinweis auf das Vorhandensein von IP gedeutet wird. Haznedar
(2003) zeigt auf, dass die Projektion von CP auch relativ frith vorhanden ist.
Evidenz dafiir findet die Autorin in der Produktion von Wh-Fragen und
Nebensétzen. Dartiber hinaus erscheinen die sprachlichen Elemente, die mit
der CP assoziiert werden, frither als die IP-Elemente, d.h. Tempus und Sub-
jekt-Verb-Kongruenz, was eindeutig gegen das aus dem Erstspracherwerb
bekannte Strukturaufbauprinzip im kindlichen Zweitspracherwerb spricht.

Das Problem des Vorhandenseins von funktionalen Kategorien in der
frithen Phase des kindlichen Zweitspracherwerbs wird auch von Grondin
und White (1996) untersucht. Das Alter der von ihnen aufgenommenen
Kinder zu Beginn des L2-Franzosisch-Erwerbs ist 4;,5 und 4;9 Jahre. Ihre
Muttersprache ist Englisch. In den frithen Phasen der Sprachentwicklung
wird Evidenz fiir die funktionalen Kategorien DP und IP gefunden. Vom
Vorhandensein der DP zeugen die von den Kindern gebrauchten
Determinierer. Die Kinder benutzen auch sehr frith Hilfsverben und plat-
zieren die Verben vor die Negation, was der Norm in der Zielsprache ent-
spricht. Da die Negation im Franzosischen zwischen VP und IP angenom-

7S. Kap. 2.2.1.
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men wird, ist die korrekte Platzierung der Verben eine klare Evidenz fiir die
Implementierung der IP in die Kindersprache.

Die Arbeiten zeigen also iiberzeugend, dass sich der Anfangszustand
des kindlichen Zweitspracherwerbs von dem des Erstspracherwerbs unter-
scheidet. Wahrend die funktionalen Projektionen im Erstspracherwerb stu-
fenweise aufgebaut werden, zeugen mehrere Phdnomene davon, dass die
funktionalen Projektionen im kindlichen Zweitspracherwerb schon in der
ganz frithen Phase vorhanden sind.

Einige Arbeiten konzentrierten sich auf einen Vergleich des weiteren
Verlaufs des kindlichen Zweitspracherwerbs und des Erstspracherwerbs.
Ein Thema, das in der Erstspracherwerbsforschung breit diskutiert worden
ist, sind die sog. root infinitives, d.h. infinite Formen, die anstelle von finiten
Verben durch Kinder in einer frithen Erwerbsphase in mehreren Sprachen
produziert werden. Die empirischen Studien zum Erstspracherwerb zeigen,
dass die root infinitives einige mehreren Sprachen gemeinsame Eigenschaf-
ten aufweisen. Erstens treten sie in vielen Sprachen in Sitzen auf, in denen
auch kein lexikalisch realisiertes Subjekt vorkommt (Rizzi 1993/94) und
zweitens werden sie in Positionen produziert, die fiir nicht finite Formen in
der Zielsprache vorgesehen sind (Poeppel u. Wexler 1993). Das Phianomen
tritt im Erstspracherwerb hadufig auf, und zwar ungefdhr im Alter von zwei
bis drei Jahren.

Mehrere Studien zum kindlichen Zweitspracherwerb untersuchen die
Frage, ob eine Phase mit root infinitives auch bei Kindern, die ihre Zweit-
sprache erwerben, zu sehen ist und ob den Konstruktionen im kindlichen
Zweitspracherwerb derselbe Status wie im Erstspracherwerb zugesprochen
werden kann. Die Arbeiten zeigen, dass Kinder, die ihre Zweitsprache er-
werben, nicht-finite Verbformen anstelle von finiten Formen benutzen
(Ionin u. Wexler 2002; Schwartz u. Sprouse 2002; Prevost 2003, 2005). Pre-
vost (2003) zeigt es beispielsweise an dem L2-Erwerb des Deutschen eines
Kindes, das zu Beginn des L2-Erwerbs 3;2 Jahre alt ist. Das von dem Autor
untersuchte Kind verwendet Infinitive anstelle von finiten Verbformen. Der
Autor zeigt auch, dass die root infinitives in nicht-finiten Positionen auftau-
chen, was auf die Ahnlichkeit zum Erstspracherwerb hinweist. Die Korrela-
tion des Gebrauchs der root infinitives und der Null-Subjekte wird in den
empirischen Studien zum kindlichen Zweitspracherwerb jedoch wider-
spriichlich dargestellt. In einigen Arbeiten werden tiberhaupt sehr wenige
Null-Subjekte gefunden (z.B. Ionin u. Wexler 2002), und die aus dem Erst-
spracherwerb bekannte Korrelation zwischen dem Gebrauch der Null-
Subjekte und der fehlenden Flexionsmorphologie wird im kindlichen
Zweitspracherwerb nicht bestétigt (z.B. Schwartz u. Sprouse 2002). Auch
Riedel (2008), die den Gebrauch von root infinitives im kindlichen
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L2-Franzdosisch untersucht, findet Unterschiede in der Distribution der Kon-
struktionen im Vergleich zum L1-Erwerb.

Ein Phénomen, das beim Vergleich des Erstspracherwerbs und des
kindlichen Zweitspracherwerbs eine grofle Rolle spielt, ist die Platzierung
der Verben und der weitere Erwerb der Finitheit. Prevost (2003), Blom
(2006), Blom und Polisenska (2006), Rothweiler (2006) sowie Thoma und
Tracy (2006) argumentieren, dass der Verlauf des Zweitspracherwerbs von
Kindern im Alter von 3 bis 4 zu Beginn des L2-Erwerbs (des Deutschen
oder Niederldndischen) dem Erstspracherwerb dhnelt. Weil der Erwerb der
Finitheit im kindlichen Zweitspracherwerb des Deutschen im Zentrum des
Interesses der vorliegenden Arbeit liegt, werden die Studien tiber den Be-
reich im Deutschen in Kap. 5.4 detailliert dargestellt. Hier wird nur auf die
Arbeiten zu diesem Aspekt im Niederldndischen eingegangen.

Blom (2006) untersucht den Zweitspracherwerb mit Alter von 4 Jahren
zu Beginn des Erwerbs. Rothweiler (2006) analysiert die Daten von drei tiir-
kischen Kindern, die L2-Deutsch im Alter von 2,10 bis 4,5 Jahren begonnen
haben. Thoma und Tracy (2006) untersuchen die Lerner von L2-Deutsch mit
der Erstsprache Arabisch, Russisch und Tiirkisch, deren Alter zu Beginn des
Zweitspracherwerbs 3 bis 4 Jahre betrug.

Kritisch ist zu manchen der Untersuchungen anzumerken, dass die Er-
hebung der Daten zu einem Zeitpunkt begonnen wurde, an dem der Er-
werb der Zweitsprache schon relativ fortgeschritten ist. Im Falle der Studien
von Blom (2006) sowie Blom und Polisenska (2006) sind es 24 Monate. Da
zu diesem Zeitpunkt wesentliche Erwerbsschritte schon vollzogen worden
sind, ist es schwierig oder gar unmoglich zu entscheiden, ob sich der Ver-
lauf des kindlichen Zweitspracherwerbs nicht doch vom Erstspracherwerb
unterscheidet. Dass die Kinder nach 2 Jahren Kontakt mit der Zweitsprache
Konstruktionen benutzen kénnen, die von den monolingualen Kindern in
dem Alter auch gebraucht werden, muss nicht unbedingt davon zeugen,
dass der Verlauf des Spracherwerbs gleich ausgesehen hat. Sogar der Auf-
nahmebeginn nach 9 Monaten des Kontakts mit der Zielsprache, wie in der
Studie von Rothweiler (2006) im Falle von zwei von drei der von der Auto-
rin untersuchten Kindern, kann zur Verzerrung des Bildes der Sprachent-
wicklung beigetragen haben.

Dariiber hinaus wird beispielsweise in der Studie von Blom und
Polisenska (2006) nicht angegeben, in welchen Positionen die von den Kin-
dern tibergeneralisierten Verben mit Flexiv —en auftreten. Die Position der
Formen mit tibergeneralisierten Flexiv —en ist jedoch wesentlich8, wenn man
den kindlichen Zweitspracherwerb mit dem Erstspracherwerb vergleichen

8 Das Thema wird im néchsten Kapitel ausfiithrlich dargestellt.



Kindlicher Zweitspracherwerb 113

will. Dies fiihrt dazu, dass die eventuellen Unterschiede zum Erstspracher-
werb von der Studie moglicherweise gar nicht erfasst worden sind.

Auf der anderen Seite zeigen andere Autoren, dass die Kinder Kon-
struktionen benutzen, die im Erstspracherwerb so gut wie nie vorkommen
(s. z.B. Tran 2005)°. Unsworth (2005) zeigt dariiber hinaus, dass L2-Kinder
im Bereich der Objektplatzierung eine Phase durchlaufen, die im Erst-
spracherwerb nicht vorhanden ist. Die Autorin erklart diese Negation-Verb-
Objekt-Phase mit dem Transfer aus der Erstsprache.

Der Verlauf des kindlichen Zweitspracherwerbs ist also noch nicht rich-
tig geklart worden. Die Unterschiede in den empirischen Studien kdnnen
zum Teil darauf zuriickgefiihrt werden, dass unterschiedliche grammati-
sche Bereiche untersucht werden. Geméfs der Hypothese von mehreren sen-
sitiven Perioden im Spracherwerb ist es durchaus denkbar, dass unter-
schiedliche Aspekte der Sprache zu unterschiedlichem Zeitpunkt von den
qualitativen Anderungen betroffen werden. Auch die Zeitspanne des Alters
zu Beginn des Zweitspracherwerbs ist in den Studien ziemlich breit, was zu
unterschiedlichen Ergebnissen geftihrt haben kann.

4.2.2 Kindlicher Zweitspracherwerb
vs. Zweitspracherwerb von Erwachsenen

Eine selbstverstandliche Gemeinsamkeit zwischen dem kindlichen
Zweitspracherwerb und dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen, die sie
dariiber hinaus beide vom monolingualen Erstspracherwerb unterschiedet,
ist die Tatsache, dass die Lerner schon {iiber ein sprachliches System - die
Erstsprache zu Beginn des Erwerbsprozesses der Zweitsprache - verfiigen.
Das Phianomen des L1-Transfers wird in der Zweitspracherwerbsforschung
seit mehreren Jahren untersucht!?. Beim Vergleich des kindlichen Zweit-
spracherwerbs und des Zweitspracherwerbs von Erwachsenen stellt sich
daher die Frage, ob L1-Transfer auch im kindlichen L2-Erwerb eine Rolle
spielt.

Mehrere Studien untersuchen den Transfer aus der Erstsprache im kind-
lichen Zweitspracherwerb. Haznedar (1997) untersucht die frithe Phase des
Erwerbs der Verbalphrase in L2-Englisch durch einen tiirkischen Jungen,
der den Zweitspracherwerb mit 4;3 Jahren begonnen hat. Tiirkisch ist eine
SOV-Sprache und Englisch eine SVO-Sprache. Die Autorin untersucht die
frithen Aulerungen des Kindes im Hinblick auf die von ihm benutzte Wort-
folge. Wahrend der ersten 3 Monate {iberwiegen im Korpus Auflerungen,

9 Es handelt sich um infinite Formen in V2-Kontexten. Mehr dazu s. Kap. 5.
1085, Kap. 3.5.1.
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die eine XV-Reihenfolge aufweisen, d.h. die Wortfolge, die in L1 des Kindes
vorkommt. Nach drei Monaten &ndert sich die Priaferenz des Lerners und
das Kind benutzt tiberwiegend die zielsprachige VX-Reihenfolge. Die Auto-
rin fiihrt die Daten tiberzeugend auf den L1-Transfer zurtick.

Das Phianomen des L1-Transfers kann jedoch nur dann zweifellos belegt
werden, wenn Daten von L2-Lernern mit unterschiedlichen Ausgangsspra-
chen verglichen werden. Nur dann kann der Transfer von einzelsprachli-
chen Phanomenen auseinander gehalten werden. Interessant in diesem Zu-
sammenhang ist die Studie von Haberzett]l (2005), die den L2-Erwerb des
Deutschen durch Kinder mit der Muttersprache Tiirkisch und Russisch un-
tersucht. Die Kinder beginnen mit dem Zweitspracherwerb im Alter von 6
bis 8 Jahren. Die Kinder mit Turkisch als Muttersprache fangen ihren
L2-Deutscherwerb mit einer rechtskopfigen Verbalphrase, d.h. mit der
XV-Reihenfolge an. Das entspricht dem Verlauf des monolingualen Erst-
spracherwerbs im Deutschen, ist aber auch mit der Annahme des Transfers
aus L1 vereinbar. Die Autorin argumentiert in der Tat, dass die rechtskopfi-
ge Verbalphrase eine Initialstruktur ist, die den Kindern mit tiirkischer Erst-
sprache den Erwerb der deutschen Satzstruktur erleichtert. Im Gegensatz
dazu erwerben die Kinder mit L1-Russisch die deutsche Satzstruktur in
einer anderen Reihenfolge. Am Anfang benutzen sie die kanonische
SVO-Reihenfolge, die im Zweitspracherwerb der Erwachsenen in der frii-
hen Phase auch eine grofie Rolle spielt. Der Aufbau der deutschen Satz-
struktur fillt den Kindern mit L1-Russisch bedeutend schwerer als
den Kindern mit L1-Tiirkisch. Da Tiirkisch eine SOV- und Russisch eine
SVO-Sprache ist, ist die von der Autorin gegebene Erklarung der Daten mit
dem Transfer aus den jeweiligen Erstsprachen ziemlich plausibel.

Den frithen L1-Transfer zeigt auch die Studie von Bongartz und Kolb
(2008) auf, in der die Autorinnen den Erwerb der DP (Determiniererphrase)
im kindlichen L2-Erwerb des Franzdsischen untersuchen.

Das Phanomen des Transfers im kindlichen Zweitspracherwerb weist
auf die Néhe des Prozesses zum Zweitspracherwerb von Erwachsenen hin.
Andererseits aber kann die gegenseitige Beeinflussung von zwei sprachli-
chen Systemen im Kopf eines Menschen zu einem gewissen Grad auch im
bilingualen Erstspracherwerb nachgewiesen werden. Um eine eindeutige
Antwort auf die Frage zu Gemeinsamkeiten zwischen kindlichem
L2-Erwerb und dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen zu finden, miis-
sen daher Studien zum detaillierten Verlauf des kindlichen L2-Erwerbs
durchgefiihrt werden. Dies geschieht in einigen Studien. Die Ergebnisse
sind jedoch nicht eindeutig. Blom (2006), Rothweiler (2006), Blom und
Polisenska (2006) sowie Chilla (2008) argumentieren in ihren Arbeiten, dass
sich der kindliche Zweitspracherwerb von dem Zweitspracherwerb von
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Erwachsenen erheblich unterscheidet. Unsworth (2005), Dimroth (2008) und
Meisel (2008, im Druck) finden andererseits Ahnlichkeiten zwischen den
zwei Erwerbsprozessen.

Meisel (2008) untersucht beispielsweise den L2-Erwerb des Franzosi-
schen durch Kinder mit der Muttersprache Deutsch. Der Autor zeigt auf,
dass einige Kinder, die zu Beginn des Zweitspracherwerbs im Alter von 3;3
bis 4;0 sind, die Subjektklitika auf eine Weise benutzen, die typisch ist fiir
den Zweitspracherwerb von Erwachsenen. Sie gebrauchen die Subjekt-
klitika mit infinten Verbformen, was im Erstspracherwerb des Franzosi-
schen so gut wie nie passiert. Meisel (im Druck) analysiert die Entwicklung
der Genusmarkierung in einem erweiterten Datenkorpus deutscher Kin-
dern, die L2-Franzosisch in einem franzgsischsprachigen Kindergarten in
Deutschland erwerben. Die Kinder machen viele Genusfehler. Was jedoch
vom Autor als ein entscheidender Faktor angesehen wird, ist, dass die
untersuchten Kinder gegen die Generalisierungen verstoflen, die sich auf
formale Eigenschaften von Nomina beziehen und von denen vor allem
L1-Kinder im Franzosischen Gebrauch machen. Der Autor argumentiert
daher tiberzeugend, dass sich ein grofier Teil der Kinder wie erwachsene
L2-Lerner verhalten.

Weitere Ahnlichkeiten zwischen den Prozessen des kindlichen
L2-Erwerbs und des Zweitspracherwerbs von Erwachsenen werden von
Granfeldt, Schlyter und Kiehlstedt (2007) gefunden, die zeigen, dass die
Kinder, die L2-Franzosisch in dem Alter von 3;5-6;7 erwerben, Objektklitika
postverbal benutzen, was auch bei den erwachsenen L2-Lernern der Fall ist.
Hulk und Cornips (2006) untersuchen den Genuserwerb im kindlichen
L2-Niederldndisch und stellen ebenso fest, dass in dem Prozess Gemein-
samkeiten mit dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen zu finden sind.

Da sich die anderen oben erwidhnten Studien auf den Erwerb der
Finitheit beziehen, was auch das zentrale Anliegen der vorliegenden Arbeit
ist, werden ihre Ergebnisse ausfiihrlicher in Kap. 5 diskutiert. Zusammen-
fassend muss man sagen, dass die Sprachentwicklung im kindlichen Zweit-
spracherwerb noch zu wenig erforscht worden ist. Die Studien zeigen ei-
nerseits Ahnlichkeiten zum Erstspracherwerb auf, wozu beispielsweise das
Auftreten von infiniten Formen z&dhlen kann, die moglicherweise als root
infinitives betrachtet werden konnen. Andererseits aber weisen die Arbeiten
auf Gemeinsamkeiten mit dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen hin.
Hier wiren vor allem das Vorhandensein funktionaler Kategorien schon zu
Beginn des Spracherwerbs oder die Transfer-Phdnomene zu nennen. Der
kindliche Zweitspracherwerb scheint daher Eigenschaften beider Erwerbs-
prozesse aufzuweisen.
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Fiir die kiinftige Forschung wie auch fiir die vorliegende Arbeit bedeu-
tet das, dass man detaillierte Untersuchungen zum Erwerb konkreter Pha-
nomene durchfiihren sollte, wobei das Alter zu Beginn des L2-Erwerbs klar
definiert werden muss. Beachtet werden miissen auch solche Faktoren wie
die Phase des Zweitspracherwerbs, der Fortschritt der Lerner, der zugangli-
che Input. Wichtig ist nicht zuletzt auch der Lernkontext, auf den im néchs-
ten Kapitel eingegangen wird.

4.3 Sprachentwicklung im kindlichen
gesteuerten Zweitspracherwerb

Wihrend die empirischen Studien zum natiirlichen kindlichen Zweit-
spracherwerb nicht sehr zahlreich sind, gibt es kaum Untersuchungen, die
die Sprachentwicklung beim kindlichen Zweitspracherwerb unter schuli-
schen Bedingungen analysieren. Eine der wenigen Ausnahmen ist die Ar-
beit von Peltzer-Karpf und Zangl (1998). Es ist eine Longitudinalstudie, die
an Wiener Volksschulen durchgefiihrt worden ist, wo ein bilingualer Unter-
richt (Deutsch und Englisch) von der ersten Klasse stattfindet. Die Schiiler
verftigen bei Eintritt in die Grundschule tiber sehr unterschiedliche Fremd-
sprachenkenntnisse. Die Autorinnen konzentrieren sich in ihrer Analyse
jedoch auf Kinder, deren Erstsprache Deutsch und Zweitsprache Englisch
ist und die bei Eintritt in die erste Schulklasse keine oder nur sehr geringe
Vorkenntnisse in der Fremdsprache hatten. Die Analyse erfolgt auf der Ba-
sis von Tests, die die morphosyntaktische und lexikalische Entwicklung bei
den Kindern aufzeigen, und von Spontandaten, die im Hinblick auf Dis-
kursfahigkeiten und Sprachsystemaufbau untersucht werden. Es werden
leider keine individuellen Entwicklungsprofile der Kinder dargestellt, was
dazu fiihrt, dass man tiber die sprachliche Entwicklung der untersuchten
Kinder nur ein sehr allgemeines Bild haben kann. Der Erwerb einzelner
sprachlicher Phanomene wird dariiber hinaus nicht aufeinander bezogen,
was in einer sehr allgemeinen Darstellung der Dynamik des gesteuerten
kindlichen Zweitspracherwerbs resultiert. Da die Datenauswertung keine
detaillierten Aussagen iiber den Verlauf des Spracherwerbsprozesses und
tiber die zugrunde liegenden mentalen Projektionen zuldsst, werde ich mich
in folgenden Abschnitten auf die allgemeine oberfldchenorientierte Darstel-
lung der Ergebnisse von Peltzer-Karpf und Zangl (1998) beschranken.

Nach dem ersten Jahr des Fremdsprachenerwerbs dominieren in den
Aussagen der Schiiler gespeicherte Formen, die im Wesentlichen korrekt
sind. Anstelle morphologischer Prozesse werden unanalysierte Sprechein-
heiten oder Simplizia gebraucht. Eigenstindige Produktionen sind durch
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haufiges Fehlen von Flexionsmorphemen und Funktionswortern gekenn-
zeichnet. Zu den ersten eigenstidndig angewendeten Prozessen im Bereich
der Flexion zéhlen die regelméflige Pluralmarkierung mit -s und die Ver-
laufsform der Gegenwart (-ing). Es lésst sich eine starke Orientierung an der
Erstsprache erkennen, was an zahlreichen ,Sprachmischungen” zu erken-
nen ist. In den Daten ist eine deutliche Vorliebe fiir die einfache SVO-
Wortfolge und fiir Konstruktionen, in denen semantische Orientierung aus-
schlaggebend ist, zu erkennen. Die Kinder beginnen aber, die Elemente zu
dislozieren, d.h. beispielsweise in Fragesdtzen entsprechende Elemente zu
bewegen. Dies beschréankt sich aber vorwiegend auf Modalverben und Ko-
pula.

Nach zwei Jahren des bilingualen Unterrichts sind bei den Kindern
Turbulenzen im Strukturaufbau erkennbar. Prozesse, wie Pluralbildung mit
Suffix -s, werden jetzt tibergeneralisiert. Formelhafte Ausdrticke, Sprachmi-
schungen und L1-Antworten nehmen ab. In der freien Produktion lassen
sich morphologische Formvarianten am Verb erkennen!!. Auch die Subjekt-
Verb-Kongruenz wird vereinzelt korrekt markiert. Die Fragebildung erfolgt
in dieser Zeit nicht mehr nur auf intonatorische Weise, sondern wir haben
es bereits mit einer teilweise korrekten syntaktischen Fragebildung in Mo-
dalverb- und Kopula-Konstruktionen und mit Subjekt-Hilfsverb-Inversion
in Vollverbsitzen zu tun. Das SVO-Muster scheint stabilisiert zu sein, aber
umgeordnete Auflerungen bereiten noch Schwierigkeiten.

In der Periode nach drei Jahren des Unterrichts lassen sich wesentlich
mehr inkorrekte Auflerungen beobachten. Dies ist das Resultat eines zu-
nehmend kreativen Sprachgebrauchs. Nach der massiven Anspeiche-
rungswelle in den vorigen Jahren scheinen die Kinder jetzt in der Lage zu
sein, auch komplexere Strukturen zu analysieren und morphosyntaktische
Regeln herauszufiltern. Dies spiegelt sich in der htheren Zahl an Ubergene-
ralisierungen von Regeln und in der sukzessiven Abnahme von
unanalysierten Einheiten wider. Die Subjekt-Verb-Kongruenz wird jetzt
verstarkt realisiert und das Tempus wird hdufiger markiert. Es werden
auch unterschiedliche Satztypen gebraucht.

Am Ende der Untersuchung, d.h. nach vier Jahren des bilingualen Un-
terrichts verfiigen die Kinder tiber ein morphologisches und syntaktisches
Grundgertist. Eigenstandige Regelanwendung resultiert zwar immer noch
haufig in Ubergeneralisierungen, was zu Fehlproduktionen fiihrt, aber es ist
deutlich zu erkennen, dass die Phase der tiberproportionalen Verwendung
von unanalysierten, gespeicherten Eintrdgen lingst tiberschritten ist. Die

11 Leider gewdhren die Daten keinen Einblick in die Reihenfolge des Erwerbs der Flexi-
onsmorpheme.
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Kongruenzmarkierung im Satz wird von den Kindern meistens realisiert.
Die Kasuszuordnung und die in Fragesdtzen erforderliche Bewegung der
Elemente wirken relativ stabil. Die Kinder verfiigen tiber verschiedene syn-
taktische Baupldne und besitzen ein Basiswissen {iiber abstrakte syntakti-
sche Kategorien.

Im Allgemeinen stellen die Autorinnen fest, dass morphosyntaktische
Strukturen von ihren Probanden nicht simultan, sondern gestaffelt und
phasenweise erworben werden. Die Entwicklungsschiibe wechseln sich mit
ruhigeren Phasen ab. Beim Aufbau von morphosyntaktischen Regelsyste-
men werden den Autorinnen zufolge kognitiv einfache und perzeptuell auf-
fallige Muster frither erkannt und erworben als komplexere Strukturen.

Wie die Autorinnen selbst anmerken, erzielen die Kinder des bilingua-
len Programms bessere Ergebnisse als Kinder aus dem Regelschulwesen.
Durch den quantitativ und qualitativ addquaten Input gelingt es den Schii-
lern, eine enorme Leistung in den Zweitsprachkenntnissen zu erzielen. Die
Sprachentwicklung der Lerner, die eine Zweitsprache im Regelschulwesen
erwerben, kann jedoch nicht nur weniger fortgeschritten sein, sondern kann
auch grundlegend anders verlaufen und auch andere Prinzipien befolgen.
Das wird in der Studie von Pienemann, Kessler und Liebner (2006) unter-
sucht, auf die ich in den folgenden Abschnitten eingehe.

Pienemann, Kessler und Liebner (2006) untersuchen den Englischer-
werb in der Grundschule. Die Studie basiert auf der Profilanalyse der
Sprachdaten von 70 Kindern, die diverse Grundschulen in Rheinland-Pfalz
und in Schweden (Grofiraum Lund), eine Schule in Schleswig Holstein so-
wie eine Realschule und ein Gymnasium in Nordrhein-Westfalen besuchen.
Das Unterrichtskonzept reicht von dem Programm ,Begegnung mit Spra-
chen” in Rheinland-Pfalz, Ergebnisorientierung in Schweden {iiber ein Im-
mersionsprogramm in der schleswig-holsteinischen Schule bis hin zu den
Lehrplanen Englisch fiir die Realschule und das Gymnasium. In der Immer-
sionsschule wird Englischunterricht ab der 1. Klasse angeboten, in anderen
Grundschulen wird Englisch zur Zeit der Untersuchung in Klasse 3. einge-
fiihrt. Das ergibt ein ziemlich heterogenes Bild. Die Untersuchung von
Pienemann, Kessler und Liebner (2006) will jedoch nicht die einzelnen
Schulformen hinsichtlich des Erwerbsfortschritts vergleichen, sondern hat
das Ziel, eine Antwort auf die Frage zu finden, ob der Lernprozess der
Grundschulkinder den von der Processability Theory!? festgelegten Gesetz-
miéfligkeiten der Entwicklung des Englischen als Zweitsprache folgt und
wie weit der Erwerb fortschreitet.

12 Zur Processability Theory s. Kap. 3.5.2.
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Die miindliche spontane Sprachproduktion der Probanden wird von
den Autoren auf verschiedene Entwicklungsmerkmale und Variations-
merkmale untersucht und analysiert. Die in der Processability Theory rele-
vanten Entwicklungsmerkmale fiir Englisch als Zweitsprache werden in der
Tabelle 4-1 zusammengefasst.

Tabelle 4-1: Entwicklungsmerkmale fiir Englisch als Zweitsprache (nach Pienemann
1998)

Stufe Strukturen
6 Cancel Aux-2nd
5 Neg/Aux-2.?
Aux-2.?
35g-s
4 Kopula 5(x)
Aux NP (V) (x)
Kopula PP NP
Wh-Kopula S (x)
V-Partikel
3 Verb-Erst
Do-5V(0)?
Aux SV(0)?
Wh-SVO?
Adverb-Erst
Poss (Pronomen)
Objekt (Pronomen)
2 S Neg V(O)
SVO
SVO-Frage
-ed
-ing
Plural -s (Nomen)
Poss -s (Nomen)
1 Unanalysierte Einheiten

Die Autoren stellen zuerst mal fest, dass es sich beim Erwerb des Engli-
schen als Zweitsprache in der Grundschule um einen kontinuierlichen Ent-
wicklungsprozess handelt, d.h. die Lerner durchlaufen die Phasen der Rei-
he nach. Bei jedem Lerner, bei dem die Entwicklungsmerkmale einer hohe-
ren Entwicklungsstufe vorhanden sind, tauchen auch die Merkmale aller
niedrigeren Stufen auf. Da die Ergebnisse dem Schema der Processability
Theory entsprechen, interpretieren sie die Autoren iiberzeugend als Beweis
daftir, dass die Sprachentwicklung der Lerner nach den von der
Prozessability Theory festgelegten Prinzipien erfolgt.
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Der Erwerbsfortschritt ist bei den verschiedenen Lernern sehr unter-
schiedlich. In den schwedischen Grundschulen ist von den meisten Schii-
lern die Stufe 2 der Entwicklung erreicht worden. Das bedeutet, dass die
Kinder nicht nur tber unanalysierte Sprecheinheiten verfiigen, sondern
dass sie die Merkmale der 2. Stufe, d.h. beispielsweise Pluralmerkmal -s
Endung -ing oder Endung -ed gebrauchen. Die meisten Schiiler aus Rhein-
land-Pfalz werden als Lerner in der Stufe 1 analysiert. Dies bedeutet, dass
die Lernersprache aus unanalysierten Einheiten besteht, die zwar korrekt
sein konnen, aber von unproduktivem Sprachgebrauch zeugen. Wie zu er-
warten, zeigen die Lerner des Immersionsprogramms den grofiten Fort-
schritt und viele von ihnen werden als Lerner in Phase 3 analysiert.

Anzumerken ist hier, dass die Processability Theory nicht zwischen dem
kindlichen Zweitspracherwerb und dem Zweitspracherwerb von Erwach-
senen unterscheidet. Es wird also implizit angenommen, dass die Kinder im
Grundschulalter die Zweitsprache wie Erwachsene erwerben und dieselben
Entwicklungsstufen durchlaufen. Auf die detaillierte Analyse der Sprach-
entwicklung im Vergleich zum Erst- und Zweitspracherwerb sowie auf den
Aufbau von mentalen Reprasentationen der Zweitsprache wird in der Stu-
die nicht eingegangen. Dies ist bei der Zielsetzung der Studie verstandlich,
es verursacht jedoch, dass sie nur einen partiellen Einblick in den kindli-
chen gesteuerten Zweitspracherwerb gewéhrt.

Zusammenfassend mochte ich hier festhalten, dass der gesteuerte kind-
liche Zweitspracherwerb ein kontinuierlicher Prozess ist, der in bestimmten
Stufen ablduft. Die in der einschldgigen Literatur dargestellten Daten, er-
lauben keine Aussage zum detaillierten Verlauf des Prozesses. Dartiber
hinaus kann man auf Grund der verfiigbaren Daten nicht feststellen, ob der
gesteuerte kindliche L2-Deutscherwerb dem natiirlichen kindlichen L2-
Deutscherwerb gleicht oder dhnelt. Es ist meines Erachtens sogar schwierig,
Hypothesen dartiber aufzustellen, ob die aus dem L1-Deutscherwerb und
aus dem natiirlichen kindlichen L2-Deutscherwerb bekannten Korrelatio-
nen beim Aufbau der Sprachstruktur bei Kindern beim frithen Fremdspra-
chenlernen auftauchen.



Kapitel 5

FINITHEIT

Unter dem Begriff , Finitheit” wird in der traditionellen Grammatik die
morphologische Finitheit verstanden. In den indoeuropdischen Sprachen
wird sie durch die Markierung von Tempus-Modus, Person und Numerus
mit Hilfe von Verbaffixen ausgedriickt. Der Begriff umfasst also im tradi-
tionellen Sinne zwei unterschiedliche Funktionen der Verbaffixe: Markie-
rung der Kongruenz von Subjekt und Préddikat (Person und Numerus)
einerseits und Anzeige der Sprecherperspektive sowie Situierung der Aufle-
rung in der Zeit andererseits (Modus und Tempus)!. Die Finitheit einzig als
Kategorie der Verbalmorphologie aufzufassen stofit dartiber hinaus auf
zwei grundlegende Probleme, worauf Klein (2005) zu Recht hinweist2.

Die Unterscheidung zwischen finiten und infiniten Formen wird erstens
auch in Sprachen wie beispielsweise Englisch getroffen, in denen kaum eine
morphologische Markierung am Verb erfolgt. Die meisten finiten Formen
der englischen Verben konnen in einem anderen Kontext als infinite For-
men betrachtet werden und umgekehrt. Dennoch wird die Form bought in
She bought a book als eindeutig finit, und in She has bought a book als eindeutig
nicht finit bezeichnet. Der Grund kann also nicht nur in der Verbalmorpho-
logie liegen.

Zweitens geht die Finitheit mit mehreren syntaktischen, semantischen3
und pragmatischen* Gegebenheiten in den Sprachen einher, die die
Finitheit markieren®. Mit der Finitheit ist die Finitheitsbeschrankung ver-

! Polnisch hat mehr kategoriale Exponenten. Am polnischen Verb hingen noch Katego-
rien des Genus und des Aspekts.

2 S. Schatte (2001) zum kognitiven Ansatz bei der sematisch-syntaktischer Beschreibung
der Verben.

3 Es gibt einen Zusammenhang zwischen Finitheit und spezifischer Leseart von Nomi-
nalphrasen. S. Klein (2005: 31-33) fiir eine Darstellung des Phianomens.

4 Hiermit ist beispielsweise die Festlegung der Topikzeit gemeint (s. Klein 2005: 33-34).

5 Finitheit findet sich in den meisten Sprachen der Welt. Zu den gut bekannten Ausnah-
men gehoren Chinesisch und Vietnamesisch.
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bunden, die besagt, dass eine komplexe Verbform mehrere infinite, aber nur
eine finite Form enthalten kann. In mehreren Sprachen gibt es einen engen
Zusammenhang zwischen der Position von finiten Verben® und der illoku-
tiven Rolle eines Satzes. Ein Satz kann im Deutschen beispielsweise keine
Behauptung ausdriicken, wenn das finite Verb nicht an zweiter Stelle steht.
Ein anderer syntaktischer Effekt der Finitheit ist die Lizenzierung der Sub-
jekte. Ohne finites Verb kann im Deutschen oder auch im Polnischen kein
Subjekt im Satz vorkommen?.

Die Finitheit ist daher nicht nur als Frage der Verbalmorphologie zu be-
trachten, weil sie eindeutig tief in die Struktur des Satzes greift. Auch aus
Studien tiber typologisch unterschiedliche Sprachen lasst sich ableiten, dass
Finitheit als Eigenschaft des Satzes und nicht allein der Verbalmorphologie
gesehen werden muss (vgl. Maas 2004).

In der Spracherwerbsforschung miissen die morphologischen, syntakti-
schen und semantischen Aspekte der Finitheit getrennt untersucht werden,
obwohl sie natiirlich eng miteinander verbunden sind. Morphologische
Finitheit impliziert zwar das Vorhandensein ihrer semantischen Aspekte,
aber das Fehlen der morphologischen Finitheit ldsst nicht zwangslédufig auf
fehlende semantische Finitheit schlieflens.

Die Finitheit wird in der vorliegenden Arbeit nicht nur als morphologi-
sches Phanomen, sondern als eine Kategorie verstanden, die zwar in den
meisten Sprachen morphologisch markiert wird, die aber sowohl morpho-
logische als auch syntaktische Aspekte aufweist. In der Studie werden die
morphologischen und syntaktischen Aspekte der Finitheit fokussiert, wobei
die semantische Seite des Phdnomens nicht mehr berticksichtigt werden
kann.

5.1 Finitheit im Deutschen
5.1.1 Traditionelle Darstellung

Die morphologische Finitheit wird im Deutschen durch Verbaffixe mar-
kiert. Die Kategorie der Person wird bei deutschen Verben oft reduziert.
Durchgehend wird nur die 2. Person markiert. Die Tabelle 5-1 zeigt das Fle-

6 Hier ist eben allein die Position der finiten Verben ausschlaggebend.

7 Es gibt zwar infinite Sdtze mit impliziten Subjekten, die jedoch nicht realisiert werden
konnen (Er glaubt, bald zu ertrinken).

8 Als Beweis fiir die Unabhingigkeit von semantischen und morphologischen Aspekten
der Finitheit werden Kinderduflerungen mit auch und noch betrachtet (Penner, Tracy u.
Wymann 1999; Tracy 2002).
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xionsparadigma an verschiedenen Klassen der deutschen Verben im Pra-
sens. Dabei wird zwischen thematischen (Vollverben) und nicht-
thematischen Verben (Modal-, Hilfs- und Kopulaverben) unterschieden.
Diese Unterscheidung wird nicht nur morphologisch begriindet, sondern
geht auf syntaktische und semantische Eigenschaften der Verben sowie ih-
ren verschiedenen Status im Spracherwerb zuriick. Nicht-thematische Ver-
ben gelten als semantisch unspezifiziert und sind daher auf LF nicht inter-
pretierbar (Chomsky 1995). Die Annahme, dass nicht-thematische Verben
fur LF-Regeln unsichtbar sind, ist von grofler Relevanz fiir den Spracher-
werbsprozess. Demzufolge sollen nicht-thematische Verben im Unterschied
zu thematischen Verben immer, d.h. auch in der Anfangsphase des Sprach-
erwerbs, angehoben werden. In der Tabelle 5-1 werden daher die Verbklas-
sen sowie die Suppletivformen des Verbs sein getrennt dargestellt.

Tabelle 5-1 Flexionsparadigma an deutschen Verben in Présens

thematische Verben Modalverben sein
und haben (z.B. als Kopula)
Infinitiv gehen wollen sein
Partizip ge-gang-en ge-woll-t ge-wes-en
1.Sg. ich geh /(e) -9 /-e will -@ bin
2.Sg. du gehst -st willst -st bist
3.5g. er/sie/es geht -t will -0 ist
1.PL wir gehen -en wollen  -en sind
2.P1 ihr geht -t wollt -t seid
3.PL sie gehen -en wollen  -en sind

Die thematischen Verben werden im Deutschen in der 1., 2. und 3. Ps.
Sg. markiert. Die Form der 1. Ps. Sg. bei den thematischen Verben ist homo-
phon mit der nicht-finiten Stammform (geh-¢) und die Formen der 1. und 3.
Ps. PL. sind homophon mit dem Infinitiv (gehen). Die Modalverben flektieren
in der 1. und 3. Ps. Sg. identisch (-o) und die Formen der 1. und 3. Ps. PL.
sind homophon mit dem Infinitiv. Das Verb sein bildet ein eigenes Para-
digma.

Eindeutige Markierungen fiir morphologische Finitheit sind daher die
Verbaffixe -¢, -st und -t. Als unambig kann dabei nur -st betrachtet werden.
Dariiber hinaus bereitet die Homophonie der Formen der 1. und 3. Ps. PL
mit dem Infinitiv und der 1. Ps. Sg. mit der Stammform Schwierigkeiten in
der Analyse der morphologischen Finitheit.

Die Kategorien Person und Numerus stellen im Deutschen den Wir-
kungsbereich der formalen Ubereinstimmung zwischen Elementen des Sat-
zes her. Das bedeutet, dass Subjekt und Pradikat nach diesen Kategorien
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kongruieren. Die Subjekt-Pradikat-Kongruenz kann allerdings als formale
Vorherrschaft, die vom Subjekt auf das Pradikat ausgeht, nicht hinreichend
erkldrt werden. Die Beziehung der Kongruenz erstreckt sich auf den gesam-
ten Verbalkomplex, worauf hier nicht weiter eingegangen wird, weil das
Phinomen fiir die Untersuchung der Entwicklung der kindlichen Zweit-
sprache weniger relevant ist®.

Das finite Verb im Deutschen kann verschiedene Tempora zugewiesen
bekommen. Man unterscheidet sechs Tempusformen, die an der Verbflexi-
on zu erkennen sind. Morphologisch werden im Deutschen im finiten Satz
zwei Tempora (Prdsens und Préteritum) und drei Modi markiert (vgl.
Schmidt 1995: 176).

In Untersuchungen zum Erwerb des Deutschen werden zwei Funktionen
der Verbaffixe, namlich die Markierung der Subjekt-Pradikat-Kongruenz
(Person und Numerus) einerseits und die Situierung der Auferung in der
Zeit andererseits (Tempus), als alternative Kriterien fiir den Erwerb der mor-
phologischen Finitheit betrachtet. Poeppel u. Wexler (1993) betrachten die
obligatorische Tempusmarkierung in Vergangenheitskontexten als Hinweis
darauf, dass die Finitheit erworben worden istl0. Meisel (1990, 1994) sowie
Clahsen u. Penke (1992) weisen jedoch tiberzeugend darauf hin, dass schon
die Subjekt-Verb-Kongruenz als Ausdruck des Erwerbs morphologischer
Finitheit gewertet werden soll. Meisel (1994:109) zeigt auf, dass die Phase,
in der die Kinder andere Personmarkierungen als die dritte Person Singular
zu benutzen beginnen, auch die Zeit ist, in der alle anderen Phanomene auf-
tauchen, die als Folge des Einbaus der Finitheit zu interpretieren sind!. Die
Kategorie Tempus kommt erst in der ndchsten Phase der Sprachentwick-
lung hinzu. Der Erwerb der morphologischen Finitheit ist also in erster Li-
nie mit der Subjekt-Verb-Kongruenz verbunden und diese ist der Ausloser
fur das Auftauchen der syntaktischen Aspekte der Finitheit. In der vorlie-
genden Arbeit gehe ich daher davon aus, dass die Subjekt-Verb-Kongruenz
ein hinreichendes Indiz fiir den Erwerb der morphologischen Finitheit ist
und gehe hier deshalb nicht weiter auf die Markierungen von Tempus und
Modus im Deutschen ein.

Wie oben erwihnt, ist die Verbmorphologie nur als ein Aspekt der Ka-
tegorie der Finitheit zu betrachten. Da Finitheit in der vorliegenden Studie
als Eigenschaft des Satzes betrachtet wird, und weil im Erwerb des Deut-
schen als Erstsprache die Position der finiten und nicht-finiten Verben eine

9 S. Pilarski (2002: 33-44) fiir eine detaillierte Darstellung des Problems.

10 Zu einer ghnlichen Auffassung s. Weissenborn (1990) u. Verrips u. Weissenborn (1992).

11 Das Thema des Erwerbs der mit der Finitheit zusammenhéngenden Phénomene wird
in Kap. 5.2 ausfiihrlich behandelt.
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wichtige Rolle spielt!2, wird hier zunéchst ein Uberblick tiber die in deut-
schen Sdtzen moglichen und fiir die Untersuchung der Kinderdaten rele-
vanten Verbstellungen gegeben. Tabelle 2-2 zeigt das typologische
Feldermodell fiir die deutsche Satzstruktur (vgl. Drach 1963; Hohle 1986).

Tabelle 5-2 Das typologische Feldermodell fiir die deutsche Satzstruktur

Vorfeld linke Satzklammer Mittelfeld rechte Satzklammer Nachfeld
(5.1) Die Frau schreibt einen Brief.
(5.2) Die Frau will einen Brief schreiben.
(5.3) Die Frau hat einen Brief geschrieben.
(5.4) Die Frau hat einen Brief geschrieben heute friih.
(5.5) Die Frau liest einen Brief vor.
(5.6) Einen Brief liest die Frau vor.
(5.7) - Liest die Frau?
(5.8) - Lies den Brief!
(5.9) e dass sie den Brief liest.
(5.10) Die Frau schreibt nicht.
(5.11) Die Frau will es nicht schreiben.

Die unmarkierte Reihenfolge des Deutschen ist Subjekt-Objekt-Verb
(SOV) (vgl. Thiersch 1978; den Besten 1983; Eisenberg 2006). Diese Grund-
wortstellung ist in deutschen Nebensitzen zu sehen (s. 5.9). Im deutschen
Hauptsatz steht das finite Verb in Verbzweitposition (V2) - linke Satz-
klammer, was zur Wortstellung Subjekt-Verb-Objekt (SVO) (s. 5.1) oder Ob-
jekt-Verb-Subjekt (OVS) (s. 5.6) fiihrt!3. Bei Entscheidungsfragen (5.7) und
Imperativsadtzen (5.8) bleibt das Vorfeld unbesetzt, so dass oberfldchlich gese-
hen Verberst-Strukturen (V1) entstehen!. Die nicht-finiten Verben werden im
Deutschen in die rechte Satzklammer platziert (s. 5.2, 5.3, 5.4, 5.5 und 5.6). Die
finiten und nicht-finiten verbalen Elemente nehmen damit im Hauptsatz eine
maximale Distanzstellung ein und bilden damit die Satzklammer.

Die Position vor dem Vorfeld wird von den koordinierenden Konjunktio-
nen eingenommen. Das Nachfeld kann extrapositionierte Elemente aufneh-
men, die fuir den Sprecher wichtige Informationen beinhalten (5.4). Eisenberg
(2006: 401) schreibt dem Nachfeld aus diesem Grund eine kommunikativ-
pragmatische Funktion zu. Bei dem Nachfeld handelt es sich um eine zu-
satzliche Position, die nach dem Schliefsen der Satzklammer besetzt wird?>.

12 Mehr dazu siehe Kap. 5.2.

13 Im Deutschen konnen auch andere Konstituenten als Objekt topikalisiert werden. Die
Wortfolge OVS soll hier nur ein Beispiel darstellen.

14 S, Mikolajczyk (1998, 1999, 2006) zur Vorfeld- und Nachfeldbesetzung im Deutschen.

15 S. Mikolajczyk (2000) zur Wortstellungforschung.
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Der Negator nicht steht im deutschen Hauptsatz nach dem finiten (5.10)
und vor dem nicht-finiten Verb (5.11).

5.1.2 Generative Analyse der deutschen Satzstruktur

In dem Prinzipien- und Parametermodell werden eine zugrunde lie-
gende und eine Oberfldchenstruktur angenommen. Die in der VP generier-
ten Elemente miissen in die Projektionen der funktionalen Kategorien, die
die VP dominieren, bewegt werden, damit sie Flexions- oder Kasusmerk-
male erhalten konnen. Aus diesen Bewegungen ergibt sich die Oberflédchen-
struktur. Im Minimalistischen Programm (Chomsky 1995) wird davon aus-
gegangen, dass die Elemente gleich mit den Merkmalen generiert werden.
Sie miissen jedoch zur Uberpriifung dieser Merkmale in funktionale Projek-
tionen bewegt werden. Die Strukturbdaume fiir unterschiedliche Sprachen
sehen anders aus’®.

Die SOV-Reihenfolge wird wegen der Verbendstellung der finiten Ver-
ben in Nebensitzen und der nicht-finiten Verben in Haupt- und Nebensét-
zen als grundlegend betrachtet. Die Verbzweitstellung (V2) wird als abge-
leitet angesehen. In der generativen Standardanalyse wird angenommen,
dass die Verbalphrase (VP) und die Phrase der Flexion (IP) im Deutschen
kopffinal sind (s. Abb. 5-1)17. Die meisten generativen Syntaktiker!® sind
sich dariiber einig, dass die V2-Stellung der deutschen finiten Verben durch
die doppelte Bewegung des Verbs erkldrt werden kann. Wahrend nicht-
finite Verbalelemente in der kopffinalen VP bleiben und daher in der rech-
ten Satzklammer an der Oberfldche erscheinen, werden finite Verben in die
kopffinale IP bewegt, was in den Nebensatzen zu sehen ist (s. 5.12). Die V2-
Stellung der Hauptsidtze kommt zustande, indem das finite Verb weiter in
die Kopfposition (C) der Komplementiererphrase (CP) und das Subjekt in
die Spezifziererposition dieser Phrase bewegt wird (s. 5.13). Diese Bewe-
gung wird dadurch ausgelost, dass im Deutschen ein Merkmal fiir Finitheit
[+F] in C steht (s. Platzack u. Holmberg 1989). Wenn die Kopfposition der
CP lexikalisch durch einen Komplementierer gefiillt ist, bleibt das finite
Verb in der rechtskdpfigen IP und bleibt am Satzende, was eben in den
deutschen Nebensdtzen passiert (s. 5.12) (vgl. u.a. Platzack u. Holmberg
1989, Grewendorf 1988, 2002).

16 S, Kap. 2.2.1 und 2.2.2 fiir die Darstellung der Grundlagen der generativen Theorie.

7 Die generative Standardanalyse geht auf die Arbeiten von Thiersch (1978) und den Bes-
ten (1983) zurtick.

18 S, z.B. Grewndorf (1988, 1992), von Stechow u. Sternefeld (1988), Schwart u. Vikner
(1996).
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Abb. 5-1 Deutsche Struktur

(5.12) .....0b Anna schwimmen geht.
(5.13) Anna geht schwimmen.

Als Indikation fiir die Verbbewegung im Deutschen kann die Position
des Negators nicht gewertet werden (s. z.B. Clahsen 1988a; Meisel 1994,
1997). Die Phrase der Negation (NegP) wird zwischen der VP und IP ange-
nommen'. Daher erscheint der Negator nicht nach dem finiten Verb, weil
das finite Verb im Hauptsatz in eine Position tiber der NegP bewegt wird (s.
Beispiel 5.10). Die nicht-finiten Verben bleiben in der VP und dadurch
taucht der Negator vor den Infinitiven oder Partizipien auf.

Obwohl die Analyse der doppelten Bewegung in der generativen Theo-
rie als Standardanalyse gilt, wird sie nicht von allen Forschern vertreten.
Travis (1991) 20 schlédgt beispielsweise vor, dass deutsche Hauptsdtze mit
SVO-Wortfolge als linkskopfige IPs zu analysieren sind, wobei die finiten
Verben nur in die IP bewegt werden. In Hauptsdtzen mit OVS-Wortfolge
wird von dem Autor aber eine Bewegung in die CP angenommen. In Ne-
bensitzen, in denen das finite Verb am Ende des Satzes steht, argumentiert
der Autor dafiir, dass das Verb in der VP platziert ist2!.

19 Einige Forscher nehmen NEG als Adjunkt an die VP ohne eine separate Projektion
NegP an (Grewendorf 1990; Penka & Stechow 2001), wihrend andere eine NegP zwischen VP
und TP postulieren (Weifs 1998). Die Frage, welche der Hypothesen die Sprachdaten besser
erkldren kann, ist jedoch von geringer Relevanz fiir die Untersuchung des kindlichen L2-
Erwerbs und ich gehe hier daher nicht auf sie ein.

20S. auch Zwart (1997).

21 Zu weiteren Vorschlidgen s. auch Haider (1993). Der Autor zweifelt die Notwendigkeit
der Annahme der IP im Deutschen an.
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Die urspriinglich angenommene IP wird von Pollock (1989) in verschie-
dene mit dem Verb verbundene, jedoch getrennt projizierte funktionale
Phrasen, namlich Kongruenz- und Tempusphrase (AgrP und TP) aufgespal-
ten. Mehrere Forscher (vgl. z.B. latridou (1990: 553), Speas (1994),
Thrainsson 1996, Bobalijk u. Thrainsson 1998) argumentieren jedoch, dass
verschiedene Sprachen sich darin unterscheiden konnen, ob die AgrP als
getrennte Projektion aufzufassen ist?2.

In den neusten generativen Ansitzen werden Kongruenz und Tempus
als grundlegend unterschiedliche syntaktische Konzepte verstanden und
nicht mehr als zwei funktionale Kategorien aufgefasst (s. Chomsky 2000).
Tempus wird als nicht-interpretierbares Merkmal der syntaktischen
Tempuskategorie (T)% aufgefasst und Kongruenz bildet keine separate
funktionale Kategorie mehr. Die Kongruenz wird als strukturelle Beziehung
zwischen der Person- und Numerusmerkmalen des Subjekts und den ent-
sprechenden nicht-interpretierbaren Merkmalen des Verbs verstanden, die
durch die Operation Agree hergestellt und in T tiberpriift werden2.

Chomsky (2001) argumentiert gegen die im generativen Ansatz schon
traditionelle Annahme, dass die Verbbewegung nach T Teil des syntakti-
schen Bereichs im engen Sinne ist. Chomsky nimmt an, dass die Verbbewe-
gung ein phonologisches Phanomen ist, weil die Verben gleich interpretiert
werden, unabhéngig davon, ob sie nach T oder C bewegt werden oder in
situ bleiben. Die Verbbewegung ist also nur fiir PF und nicht LF relevant
(Chomsky 2001: 30-31). Andere Forscher (s. z.B. Baker 2002; Lasnik 1999:
104-115; Roberts 2005) argumentieren jedoch dafiir, dass die Verbbewe-
gung ein syntaktisches Phanomen ist. Die Frage, ob die Verbbewegung ein
syntaktisches oder phonologisches Phanomen ist, wird hier nicht weiter
behandelt, weil sie fiir die Analyse der Kinderdaten von geringer Relevanz
ist.

In der vorliegenden Studie wird der Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz als Ausdruck morphologischer Finitheit betrachtet. Im Zentrum
der Untersuchung stehen daher die Finitheitsmerkmale (Person und Nume-
rus) im Présens. Es wird in der Arbeit davon ausgegangen, dass es sich dabei
um nicht-interpretierbare Merkmale des Verbs handelt, die in T uberprift
werden. Die doppelte Verbbewegung nach T und C, also die generative
Standardanalyse der deutschen Struktur, wird als Grundlage der Analyse der
Kinderdufierungen benutzt und in Hinblick darauf wird auch der Erwerbs-

2 Thrainsson (1996) schldgt den sog. Split-IP-Parameter vor, demzufolge einige Sprachen
eine einfache, und andere eine komplexe IP haben kénnen.

B Die Kategorie T wird im Minimalistischen Programm anstelle der IP angenommen.
S.Kap.2.2.1und 2.2.2.

24 Zur Theorie der Merkmale s. Kap. 2.2.2.
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verlauf interpretiert. Dabei wird von der Frage abgesehen, ob diese Bewe-
gung semantische Folgen hat, d.h. ob sie ein syntaktisches oder phonologi-
sches Phanomen darstellt.

Die meisten Spracherwerbsstudien aus den 90er Jahren, die Vergleichs-
daten fiir die vorliegende Studie liefern, gehen von der Auffassung der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz als separate funktionale Kategorie aus. Die Darstel-
lung der Auffassung ist also eine notwendige Hintergrundinformation fiir
die in den nédchsten Abschnitten dargestellten Erst- und Zweitspracherwerbs-
studien. Da das Ziel der vorliegenden Arbeit ein Beitrag zur Erkldarung der
kindlichen Spracherwerbsmechanismen und nicht zur syntaktischen Theorie
ist, werden die Daten in dieser Hinsicht theorieneutral behandelt.

Die Struktur der Sprache im Allgemeinen und des Deutschen insbeson-
dere kann offensichtlich nicht als erschopfend studierter Gegenstand gelten.
Die generative Analyse der deutschen Satzstruktur liefert meines Erachtens
trotzdem Einblicke in die Sprache, die sie zu einer sinnvollen Grundlage
einer Spracherwerbsstudie machen und dem flachen topologischen Modell
der deutschen Satzstruktur in der Spracherwerbsuntersuchung vorzuziehen
sind.

5.2 Finitheit im Erwerb des Deutschen als Erstsprache

Der Erwerb der Finitheit im Deutschen als Erstsprache (L1) ist ein The-
ma, das in der generativen Literatur seit mehreren Jahren berticksichtigt
wird (Clahsen 1982, 1991b; Meisel 1990, 1994; Weissenborn 1990; Tracy
1991, 2002; Clahsen & Penke 1992; Verrips & Weissenborn 1992; Poeppel &
Wexler 1993; Clahsen et al. 1996; Hamann, Penner u. Lindner 1998; Lasser
2002). Obwohl einige Studien einen gewissen Grad von individueller Va-
riation in der Kindersprache aufzeigen, kann man ein allgemeines Ent-
wicklungsmuster im Erwerb der Finitheit im Deutschen als Erstsprache
beobachten. Im folgenden Uberblick konzentriere ich mich auf wesentli-
che Erwerbsschritte in Bezug auf Finitheit, also auf den grammatischen Be-
reich, der im Zentrum meiner Studie steht. Andere grammatische Bereiche
bleiben dabei unberticksichtigt.

5.2.1 Morphologische Finitheit
Die ersten Mehrwortdufierungen, die meistens das Muster S+O oder

S+Adj aufweisen, werden mehreren Erstspracherwerbsforschern zufolge
(s. z.B. Meisel 1994) nicht durch morphosyntaktischen Prinzipien geregelt.
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Die Entdeckung der lexikalischen Kategorie des Verbs durch das Kind ist
der wichtigste Schritt hin zu den grammatischen Strukturen. Im Alter von
ungefdhr 2 Jahren tauchen in der deutschen Kindersprache finite Verbal-
formen auf. Die ersten Subjekt-Verb-Konstruktionen sind meistens Aufe-
rungen wie beispielsweise:

(5.14) Das ist [a] mann (Iv 2,0,2)
‘das ist ein Mann’
(Meisel 1994: 95)

Die lexikalische Kategorie des Verbs wird als Kern der frithen gramma-
tischen Strukturen angesehen. Die Mehrwortdufierungen in dieser Entwick-
lungsphase werden als Verbalphrasen mit in der Spezifizierer-Position ba-
sisgenerierten Subjekten interpretiert. Ob die Verbalphrase zu diesem Zeit-
punkt links- oder rechtskopfig ist, kann Meisel (1994) zufolge noch nicht
eindeutig entschieden werden. Die Identifizierung der lexikalischen Kate-
gorie des Verbs ist fiir die frithe Phase des Grammatikerwerbs von hochs-
tem Belang.

In der Phase des L1-Erwerbs formulieren Kinder Auferungen, die oft
nicht-finite Verbalelemente anstelle von finiten Verben beinhalten?. Sie
werden als Root Infinitives (Rizzi 1993/94) oder Optional Infinitives (Wexler
1994)%, also Wurzelinfinitive bzw. Optionale Infinitive, bezeichnet. Das
Phénomen tritt auch im Erstspracherwerb anderer Sprachen haufig auf.
Obwohl es eine grofle individuelle Variation in der Haufigkeit des Ge-
brauchs der Konstruktionen, und zwar von Sprache zu Sprache sowie von
Kind zu Kind, gibt, nimmt ihre Anzahl in den Kinderdufierungen immer
allméahlich mit dem Alter ab. Wegen der nicht zielsprachlichen Infinitive
wird diese Sprachentwicklungsstufe als Phase der optionalen Infinitive -
optional infinitive stage (Wexler 1994) bezeichnet. Charakteristisch fiir diese
Phase ist auch das Auslassen der Subjekte, die in der deutschen Erwachse-
nensprache obligatorisch sind?”.

In dieser Phase werden auch Auferungen von Kindern produziert, in
denen finite Verben vorkommen. Ob es sich bei dem Verbaffix -t in dieser
Entwicklungsphase wirklich um einen Kongruenzmarker handelt, wird in

25 S, Lasser (2002) u. Riedel (2008) fiir einen Uberblick zu diesem Thema.

%Dje Bezeichnung Optional Infinitives ist insofern irrefithrend, als dass sie den Eindruck
erweckt, die Infinitive wiirden von den Kindern willkiirlich in beliebigen Kontexten benutzt,
was nicht der Fall ist: Hoekstra & Hyams (1998) zeigen beispielsweise, dass sich die in dieser
Phase produzierten finiten und nicht-finiten Verben in ihrer Bedeutung unterscheiden.

27 Abgesehen von Auflerungen, in denen das Expletivum es ausgelassen wird und von
dem sog. Topik-drop (Auslassen von Subjekten in der Anfangsposition eines Satzes, das nur
unter bestimmten Bedingungen in der Umgangssprache moglich ist).
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der Literatur kontrovers diskutiert (Meisel 1990; Weissenborn 1990 vs.
Clahsen 1982; Clahsen u. Penke 1992). Sobald nicht-thematische Verben,
also Modalverben, Hilfsverben und Formen des Verbs sein, in der Kinder-
sprache erscheinen, werden sie finit verwendet und meistens kongruent
zum Subjekt flektiert. Die finiten Verben tauchen in der zielsprachlichen
Verb-Zweit-Stellung auf. Kinder benutzen in dieser Zeit keine
Komplementierer, keine Nebensitze, und keine W-Frageworter.

Meisel (1990, 1994) zeigt, dass der Erwerb der morphologischen
Finitheit im Deutschen als Erstsprache in zwei Phasen eingeteilt werden
soll. In der ersten Phase, die ungefdhr drei Monate dauert, kommen alle
Formen vor, die die 3. Ps. Sg. im Deutschen markieren (d.h. -¢ und -f). Am
Ende dieser Phase tauchen auch die Formen der 1. Ps. Sg. bei Modalverben
auf. Alle anderen Markierungen (d.h. 1. Ps. Sg., 2. Ps. Sg., 1. und 3. Ps. PL.:
-@, -st, -e und -en) kommen in der nédchsten Entwicklungsstufe vor. Sie dau-
ert auch ungefdhr drei Monate. Nur einige unregelmafsige Formen und die
Form der 2. Ps. Pl. werden spéter erworben. Wenn man bedenkt, dass die
Kinder in dieser Zeit auch nicht-finite Verbalformen (Infinitive und Partizi-
pien) sowie Formen des Imperativs benutzen, dann muss man bemerken,
dass sich der Erwerb der morphologischen Finitheit sehr schnell vollzieht.

Tabelle 5-3 Erwerb der Finitheit im Deutschen (nach Meisel 1994: 98)

-t 3. Person Singular

-0 3. Person Singular Modalverb C1;11-24 Iv 2,0-2;3 P 2,7-2,10
-0 1. Person Singular Modalverb

-0 1. Person Singular

-e 1. Person Singular

-st 2. Person Singular C2,5-2,8 Iv25-2,8 P211-3;3
-en 3. Person Plural

-en 1. Person Plural

Tabelle 5-3 zeigt den Erwerb der morphologischen Finitheit bei drei
Kindern C, Iv und P auf, die Deutsch und Franzosisch gleichzeitig erwer-
ben. C benutzt produktiv im Alter von 1;11 bis 2;4 Jahren morphologische
Markierungen -t und -o fiir die 3. Ps. Sg. bei thematischen Verben und Mo-
dalverben sowie die Markierung - fiir die 1. Ps. Sg. bei Modalverben. In
der Phase von 2;5 bis 2;8 Jahren beginnt das Kind C die Markierungen fiir
die 1. und 2. Ps. Sg. sowie die 1. und 3. Ps. Pl. produktiv zu benutzen. Als
produktiver Gebrauch wird von Meisel (1994: 125) die Anwendung der Af-
fixe an mehreren Verben, d.h. an mehr als einem Verb, in mehreren aufei-
nander folgenden Aufnahmen bezeichnet. Bei den anderen untersuchten
Kindern werden die Phasen vom Autor in dem Alter 2,0 bis 2;3 und 2,5 bis
2;8 (Iv) sowie 2;7 bis 2;10 und 2;11 bis 3;3 (P) festgelegt.
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Um entscheiden zu konnen, ob die Finitheitsmarkierungen auch die
Markierungen der Kongruenz sind, muss man die Distribution der Subjekte
in der Kindersprache untersuchen. Meisel geht von der Annahme aus, dass
man von einem Erwerb der Kongruenz sprechen kann, wenn das Verb mit
dem Subjekt korrekt kongruiert und wenn die entsprechende Verbalform
produktiv benutzt wird. Meisel (1990, 1994) zeigt, dass die Verbalformen in
der ersten Phase der Sprachentwicklung keine Kongruenzmarkierungen
aufweisen und oft auch ohne Subjekt auftauchen. Sobald andere finite Ver-
balformen als 3. Ps. Sg. in der Kindersprache erscheinen, kongruieren sie
mit den jetzt fast immer erscheinenden Subjekten, was als Indiz fiir ein
grammatisches Phanomen gedeutet wird. Der produktive Gebrauch des
Affixes -st wird auch deshalb als Meilenstein in dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz betrachtet (s. z.B. Clahsen 1982; Clahsen u. Penke 1992),
weil die Verben mit diesem Affix von Beginn an korrekt gebraucht werden.
Fille der Ubergeneralisierung des Affixes koénnen in den kindlichen
Sprachdaten nur vereinzelt belegt werden. Auch alle tibrigen Formen wer-
den nach dem Erscheinen des Affixes tiberwiegend kongruent mit dem
Subjekt verwendet und daher konnen sie als Kongruenzmarkierungen in-
terpretiert werden. Der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz wird in den
meisten Spracherwerbsstudien als Anzeichen fiir den Erwerb der morpho-
logischen Finitheit betrachtet?s.

5.2.2 Syntaktische Aspekte der Finitheit

Wie in vorherigen Abschnitten erwahnt, ist die Finitheit nicht nur ein
morphologisches Phanomen. Kinder, die eine Sprache erwerben, die die
Finitheit markiert, mussen gleichzeitig auch andere (syntaktische und se-
mantische) Eigenschaften der gegebenen Sprache erwerben, die auf die
Finitheit zurtickgefiihrt werden?. Die wichtigste Eigenschaft im Deutschen,
die an die Finitheit gekoppelt ist, ist die Verbbewegung. Unabhingig da-
von, welche syntaktische Analyse zur Erklarung des Phidnomens herange-
zogen wird, d.h. ob man von der Bewegung des Verbs in die Kopfposition
der funktionalen Kategorie IP und dann CP oder von der Verbanhebung zu

28 Eine Ausnahme zu dieser Auffassung ist die Arbeit von Poeppel u. Wexler (1993), wo-
rauf in Kap. 2.2.1 eingegangen worden ist.

2 Dieser Zusammenhang kann im Rahmen der generativen Theorie, nicht aber auf
Grund des flachen topologischen Modells des deutschen Satzes erklidrt werden. Dies ist auch
einer der Griinde, warum die generative Sprachanalyse dem Oberflichenmodell bei der
Auswertung der Spracherwerbsdaten, im Gegensatz zu einigen Forschern (s. Haberzettl
2005), vorzuziehen ist.
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T und dann C ausgeht, ist die Stellung der finiten und nicht-finiten Verben
in kindlichen Auflerungen ein Anzeichen dafiir, ob eine die Verbalphrase
determinierende funktionale Kategorie in die Struktur der Kindersprache
eingebaut worden ist.

Die Spracherwerbsstudien zum Deutschen als Erstsprache zeigen, dass
die nicht-finiten Verbalformen fast immer in der Endstellung erscheinen.
Sie werden also fast nie inkorrekt nach oben bewegt und erscheinen daher
fast nie in der Zweitstellung. Die Strukturen mit der Verbendstellung sind
eine dominante Strukturform in der frithen Phase des L1-Erwerbs des Deut-
schen.

Die genaue Anzahl von Infinitiven in der V2-Stellung ist sehr gering, sie
wird jedoch in der Literatur kontrovers diskutiert. Die meisten Forscher ge-
hen davon aus, dass Konstruktionen mit Infinitiven in der zweiten Position
so gut wie nie in den L1-Daten des Deutschen vorkommen. Vgl. Weissen-
born (1990: 197): ,infinitival forms [...] occur in final position”; Tracy
(2007a: 78): ,,Verben, die nicht mit dem Subjekt tibereinstimmen, also nicht
finit sind, stehen ausnahmslos am Satzende, [...]” sowie Meisel (2008): ,,[...]
non-finite verbs [...] placed in V2-position [are] [...] never attested in Ger-
man L1 acquisition, except for a few isolated examples in the speech of
some individuals.” Clahsen u. Penke (1992: 203-205) finden in dem von ih-
nen untersuchten Simone-Sprachkorpus (mehr als 18,000 Aulerungen) nur
einen klaren Fall eines Infinitives in V2-Stellung mit mehr als einem
Konstituent nach dem Verb (s. Clahsen u. Penke 1992: 221). Bei anderen
Auflerungen dieser Art handelt es sich zum Teil um unvollstindige Satze,
die nicht eindeutig zu interpretieren sind. Bei den KinderdufSerungen mit
Infinitiven in der zweiten Position und einem Konstituent dahinter geht es
oft um Konstruktionen wie im Beispiel 5.15:

(5.15) Was fiir Maxe kaufen fiir’s Tonband [1st sg]
(Clahsen & Penke 1992: 204)

Solche Auflerungen sind als Falle der Extrapositionierung der Argu-
mente ins Nachfeld zu analysieren und werden in der gesprochenen Spra-
che oft benutzt (s. Beispiel 5.4 in der Tabelle 5-2). Sie konnen daher nicht als
Félle von Infinitiven in der V2-Stellung analysiert werden (vg. Clahsen u.
Penke 1992: 204). Clahsen u.a. (1996a) geben an, dass nur 1% - 2% der nicht-
finiten Verben in der Zweit-Stellung vorkommen. Chilla (2008: 51) berech-
net den Anteil von Infinitiven in V2 anhand der Daten von Clahsen u.
Penke (1992, Aufnahme 5) unter Berticksichtigung der Ausnahme der Ext-
raposition auf 6% (s. Chilla 2008: 51). Nur Schaner-Wolles (1994: 213) er-
rechnet auf Basis der Tabelle in Clahsen u. Penke (1992: 203) einen Wert von
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11,8%: ,,11,8 % of all verbs with the non-finite default form -n are in second
position.”30 Das Ergebnis der Berechnung von Schaner-Wolles (1994) ent-
steht aber nur dann, wenn man die Fille der Extraposition und Satzfrag-
mente dazurechnet, was meines Erachtens unzuléssig ist und das Bild der
Sprachentwicklung verzerrt. Insgesamt kann man also feststellen, dass Infi-
nitive in V2-Stellung nur dufierst selten vorkommen.

Im Gegensatz zu den nicht-finiten Verben kommen die Verben mit
Finitheitmarkierungen tiberwiegend in der korrekten V2-Stellung nach den
Subjekten oder anderen topikalisierten Konstituenten gleich nach dem Er-
werb der morphologischen Finitheit vor, was als Evidenz fiir den Aufbau
der funktionalen Kategorie IP oder T gedeutet wird. Die Beispiele unten
stammen aus der Studie von Meisel (1994):

(5.16) kaputt is der (Iv 2;04,09)
ein griiner is das (C2,04,22)
da fihrt die Caroline (C2;03,11)

(Meisel 1994: 107, 108)

Auch andere Untersuchungen zum L1-Erwerb des Deutschen zeigen,
dass der Erwerb der morphologischen Finitheit an den Erwerb der Verb-
platzierung gekoppelt ist. Im Allgemeinen wird festgestellt, dass weniger
als 10% der finiten Verben in der Endstellung erscheinen und nur 1% - 2%
der nicht-finiten Verben in der Zweitstellung vorkommen (Clahsen u.a.
1996a). Der Gebrauch der finiten Verben in der Endstellung wird als zulds-
sige individuelle Variation verstanden (Tracy 2002). Im Deutschen kann
man in dieser Phase auch beobachten, dass das Auslassen der Subjekte stark
abnimmt und dann verschwindet (Hamann 1996).

Ein anderes wichtiges Phanomen, das bei der Untersuchung des Er-
werbs der Finitheit berticksichtigt werden muss, ist die Stellung der Verben
in Bezug auf die Negation3l. Da die Position des Negators schon im friithen
Spracherwerb als korrekt gilt, d.h. sie wird zwischen der VP und IP analy-
siert (s. z.B. Clahsen 1988a), kann die Position des Negationsmarkers nicht
dazu verwendet werden, die Position des Verbs in der V2 oder VEnd-
Stellung unabhingig von der Verbform in den Kinderdaten zu bestimmen.
In der Erwachsenensprache stehen die finiten Verben (in Hauptsitzen) vor
und die nicht-finiten Verbalelemente nach der Negation nicht. Im Alter von

30 Chilla (2008: 51) bemerkt auch hierzu, dass diese Berechnung zu Irritationen fithren
kann, da in den meisten Studien die Zahl der Infinitive in V2 in Relation zu allen Verben in
V2 angegeben wird.

31S. Wode (1977) zum genauen Verlauf des Erwerbs der Negation in L1.
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2;4 Jahren ist diese Verteilung beispielsweise bei Iv, dem von Meisel (1994)
untersuchten Kind, schon zu sehen:

(5.17) de-de-des geht nicht (Iv 2,04,09)
Ivar darf nich tee (Iv 2,04,23)
passt nich auch (Iv 2;05,07)

(Meisel 1994: 108)

In dieser Entwicklungsphase beginnen in der Kindersprache auch die
Modalverben zu erscheinen, was auch von Bedeutung ist, da die Modalver-
ben in einer funktionalen Kategorie (INFL oder T) erscheinen3? und die
nicht-finiten Verbalelemente in der Verbalphrase bleiben. Das Erscheinen
der Modalverben ist also auch ein Indiz dafiir, dass die IP oder TP imple-
mentiert worden ist.

Zu unterstreichen ist, dass alle besprochenen Phinomene als syntakti-
sche Folgen des Erwerbs der Finitheit anzusehen sind. Sobald die morpho-
logische Finitheit erworben worden ist, tauchen auch die syntaktischen mit
der Finitheit verbundenen Phianomene in der Kindersprache auf. Im Falle
der von Meisel (1994) untersuchten Kinder sind es die Zeitpunkte: 2;3-2;4
(©), 2,4-2;5 (Iv) oder 2;11-3;0 (P). Es ist jeweils genau die Phase der Sprach-
entwicklung, in der die Kinder andere Personmarkierungen als die 3. Ps. Sg.
zu benutzen beginnen und die unambige Markierung der 2. Ps. Sg. auf-
taucht. Im Falle der Kinder C und Iv scheint der Erwerb der syntaktischen
Aspekte der Finitheit sogar ein Monat friither als der Erwerb der morpholo-
gischen Finitheit stattzufinden. Dieser Befund wird vom Autor {iiberzeu-
gend durch ein ,konservatives” Kriterium fiir die Auswertung der Subjekt-
Verb-Kongruenz erklart (Meisel (1994: 126).

Es wird angenommen, dass die vollstindig spezifizierte Komplemen-
tiererphrase (CP) erst dann in der Kindersprache identifiziert werden kann,
wenn das Kind topikalisierte Objekte und Fragen mit W-Fragewortern ge-
braucht. Ein weiteres Indiz fiir die aufgebaute CP sind lexikalische
Komplementierer und Nebensitze, die von dem Kind produziert werden.
Diese Erwerbsphase tritt entweder gleichzeitig oder kurz nach der Phase
des Aufbaus der IP oder TP-phrase auf (s. Clahsen u.a. 1996b; Fritzenschaft
u.a. 1990; Rothweiler 1993). Die lexikalischen Ausloser fiir die Implementie-
rung der CP sind Komplementierer. Nachdem sie vom Kind identifiziert
worden sind, verlduft der Erwerb der Nebensitze fast fehlerlos (Meisel
1986; Rothweiler 1993). Nur einige Kinder durchlaufen eine kurze Uber-

32 Die Annahme wird dadurch unterstiitzt, dass es keine ,,optionalen” Infinitive bei Mo-
dalverben in der Kindersprache gibt. Sie sind entweder finit oder tauchen gar nicht auf.
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gangsphase, in der sie Nebensdtze mit finiten Verben in der Endstellung
und fehlenden Komplementierern benutzen (Fritzenschaft u.a. 1990; Miiller
1993). Mit dem Aufbau der Komplementiererphrase ist die Konstruktion
der Sprachstruktur im Verbalbereich im Deutschen abgeschlossen.

Die Darstellung des Erwerbs der Finitheit im L1-Deutsch dient in der
vorliegenden Arbeit als Vergleichsbasis fiir die Auswertung der sprachli-
chen Daten der Kinder, die Deutsch als frithe Zweitsprache erwerben. Fiir
die Uberpriifung der in der einschldgigen Literatur aufgestellten Hypothe-
se, dass der friihe kindliche L2-Erwerb dem L1-Erwerb gleichzusetzen ist,
werden im Folgenden Kriterien genannt, nach denen entschieden werden
kann, ob ein Prozess der Sprachentwicklung als Fall des Erstspracherwerbs
im Bereich der Finitheit des Deutschen eingestuft werden kann.

Zusammenfassend sind folgende Kriterien bei der Auswertung der
kindlichen Sprachdaten im Hinblick auf die morphologische und syntakti-
sche Finitheit bei der Uberpriifung ihrer Ahnlichkeit zum Erstspracherwerb
Zu nennen:

Im morphologischen Bereich:

e Der Erwerb der morphologischen Finitheit erfolgt in zwei Phasen. In
der ersten Phase kommen sog. Optionale Infinitive und Formen vor,
die die 3. Ps. Sg. im Deutschen markieren (d.h. - und -t). In der zwei-
ten Phase tauchen Markierungen fiir andere Personen (womoglich
mit der Ausnahme von 2. Ps. PL.) auf.

e Der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz geschieht sehr schnell, d.h.
er wird von wenigen Kongruenzfehlern begleitet, wobei das Flexiv -st
nur vereinzelt tibergeneralisiert wird.

Im syntaktischen Bereich:

¢ Nicht-finite Verben kommen tiberwiegend in der Endstellung vor.

e Infinitive tauchen nicht in der V2-Stellung auf.

e Gleichzeitig mit dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz werden
die finiten Verben grofitenteils in V2-Stellung platziert.

¢ Die Stellung der Verben in Bezug auf die Negation ist zielsprachlich,
sobald die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben worden ist.

5.3 Finitheit im Erwerb des Deutschen als Zweitsprache

Verschiedene Studien zum Erwerb des Deutschen als Zweitsprache (L2)
durch Erwachsene geben dariiber Auskunft, wie die Finitheit in diesem
Prozess erworben wird (e.g. Meisel, Clahsen & Pienemann 1981; Clahsen,
Meisel & Pienemann 1983; Clahsen & Muysken 1986; Clahsen 1988c;
duPlessis, Solin, Travis & White 1987, Meisel 1997; Parodi 1998, 2000;



Finitheit 137

Vainikka & Young-Scholten 1996; Dimroth 2002; Dimroth u.a. 2003;
Bohnacker 2007). Da der Zweitspracherwerb der Erwachsenen durch grofie
interindividuelle Variabilitit gekennzeichnet ist, sind die Erwerbsschritte
im Prozess des L2-Erwerbs weniger eindeutig im Vergleich zum Erst-
spracherwerb. Im Rahmen der Zweitspracherwerbsforschung wurden je-
doch Erwerbsphasen identifiziert, die in den folgenden Abschnitten darge-
stellt werden. Bei der Darstellung der Verlaufs des Finitheitserwerbs im
Deutschen als L2 werde ich mich auf die Aspekte konzentrieren, die fiir die
Gegentiberstellung des L1- und L2-Erwerbs relevant sind und die fiir einen
Vergleich der kindlichen L2-Erwerbsdaten mit den L2-Erwachsenendaten
von grofiter Relevanz sind.

5.3.1 Morphologische Finitheit

In der ersten Phase des Erwerbs des Deutschen als L2 durch Erwachse-
ne kommen in der Lernersprache vor allem einfache Nomina, Adjektive
und Partikeln vor. Verben werden seltener verwendet.

Die ersten Verben erscheinen meist in der Stammform, Infinitivform
oder in der 3. Ps. Sg. Auch andere Flexive kénnen jedoch von Anfang des
L2-Erwerbsprozesses des Deutschen vertreten sein. Im Gegensatz zum L1-
Erwerb konnen im L2-Erwerb auch Modal- und Hilfsverben gleich zu Be-
ginn des Erwerbsprozesses erscheinen.

Kopcke (1987), die den nattirlichen L2-Erwerb des Deutschen durch
Sprecher romanischer Sprachen untersucht, stellt fest, dass Markierungen
fur alle Personen von Anfang an in den Sprachdaten auftauchen. Die
Flexive werden jedoch nicht systematisch zur Kongruenzmarkierung einge-
setzt. Kopcke (1987) unterscheidet vier Phasen beim Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz.

Phase1: Flexive -g, -e und -en werden zur Markierung aller grammti-

schen Personen eingesetzt.

Phase 2:  Flexiv -t markiert 3. Ps. Sg.

Phase 3:  Flexiv -st markiert 2. Ps. Sg.

Phase 4:  Flexive -g, -e und -en werden nicht mehr generalisiert.

Kopcke’s Analyse bezieht sich auf Vollverben, also Verben, die in der
vorliegenden Arbeit als thematische Verben bezeichnet werden.

Prevost u. White (2000b) stellen weiter fest, dass Ubergeneralisierung
von nicht-finiten Formen im Vergleich zu Ubergeneralisierung von finiten
Formen im Verlauf des L2-Erwerbs viel hdufiger vorkommt. Bei einem von
ihnen untersuchten L2-Lerner (Zita) liegt der Wert bei 16,4% vs. 5,8%.
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Ubergeneralisierung des Flexivs -en kann bei einigen L2-Lernern auch
in spdteren Phasen der L2-Entwicklung vorkommen. Der Wert des nicht-
kongruenten Gebrauchs des -en Flexivs kann sogar tiber 80% betragen (s.
Clahsen 1988c: 62). Als Beispiel soll die Aulerung 5.18 dienen:

(5.18) mdchten ma du ein Kaffee?
(Prevost u. White 2000a)

Parodi (1998: 94-112, 2000) findet in ihrer detaillierter Analyse der mor-
phologischen Finitheit im L2-Erwerb der Erwachsenen einen Unterschied
zwischen thematischen Verben bzw. Vollverben einerseits und nicht-
thematischen Verben, also Modal-, Hilfs- und Kopulaverben3 andererseits.
Nicht-thematische Verben weisen wesentlich hohere Werte fiir korrekte
Subjekt-Verb-Kongruenz auf als thematische Verben (s. Parodi 1998: 108).
Dartiber hinaus werden nicht alle Flexive an nicht-thematischen Verben bei
allen Lernern vertreten. Die fehlende Form wird aber nicht durch eine
Defaultform ersetzt, sondern der passende Kontext taucht in der Sprache
der untersuchten L2-Lerner gar nicht auf. Thematische Verben kommen
dagegen von Beginn an in mehreren Formen vor, die allerdings nicht sys-
tematisch mit dem Subjekt kongruieren. Vor allem werden Ubergeneralisie-
rungen von -g, -e und -n beobachtet.

Bei den nicht-thematischen Verben besteht also die Entwicklung, &hn-
lich wie bei dem L1-Erwerb, darin, dass neue Formen dazugelernt werden.
Das verbale Paradigma wird dadurch erweitert. Bei den thematischen Ver-
ben durchlaufen die erwachsenen L2-Lerner andere Erwerbsphasen als die
L1-Lerner. Sie miissen die von Anfang an gebrauchten unterschiedlichen
Flexive als Kongruenzmarker erkennen, also die in der Lernersprache be-
stehenden Formen zu einem Paradigma organisieren. Im Laufe der Ent-
wicklung steigen die Werte fiir Subjekt-Verb-Kongruenz auch bei den the-
matischen Verben. Prevost u. White (2000b) sowie Prevost (2008: 359) geben
den Wert von zumindest 90% korrekter Subjekt-Verb-Markierung bei dem
Flexiv -t im L2-Erwerb des Deutschen an.

Im Vergleich zu den kindlichen bilingualen Daten ist der Anstieg der
Kongruenzwerte langsamer. Parodi (1998: 108) fasst diese Beobachtung fol-
genderweise zusammen:

Man beobachtet also eine Asymmetrie zwischen thematischen und nicht-
thematischen Verben, die anfangs sowohl bei den [bilingualen] Kindern als auch bei
den Erwachsenen besteht. Anders als die Erwachsenen jedoch erwerben Kinder

3 Parodi (1998) zdhlt zu den nicht-thematischen Verben auch das possessive Verb haben,
was jedoch das allgemeine Bild der Sprachentwicklung nicht &ndert.
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rasch das zielsprachliche Paradigma fiir beide Klassen von Verben, so dass man
kaum von einer ,Stufe” reden kann, in der nur nicht-thematische Verben kongruie-
ren wiirden.

Der Erwerb der morphologischen Markierungen der Finitheit wird auch
im gesteuerten Zweitspracherwerb der Erwachsenen untersucht. Sadownik
(1997: 159) schliefit aus ihrer Untersuchung der Erwerbsabldufe von zwolf
L2-Lernern des Deutschen unter schulischen Bedingungen (mit L1 Pol-
nisch)34, dass das Auftreten morphologischer Finitheit bei den L2-Lernern
systematisch erfolgt. Die Autorin gibt die Erwerbssequenz als Implikations-
schema wieder (Sadownik 1997: 159):

-ste-te-e/-en

Der L2-Lerner, der die Markierung -st benutzt, wird also auch das
Flexiv -t gebrauchen. Und ein Lerner, der die Formen mit dem Flexiv -t
produziert, weist in seinem Repertoire auch die Formen mit den Flexiven -e,
-en auf. Die Abfolge gilt allerdings nicht umgekehrt.

Die Flexive werden oft tibergeneralisiert. In der Anfangsphase ist die
dominante Verwendung der Flexive -en und -e zu sehen. In der weiteren
Entwicklung werden die Flexive -t und -st produziert, die auch nicht immer
mit dem Subjekt kongruieren. Das Affix -st, das im Erstspracherwerb so gut
wie nie tibergeneralisiert wird, kommt im gesteuerten L2-Erwerb auch mit
dem Subjekt in 1. und 3. Ps. Sg. vor.

Ein Vergleich des Erwerbs der morphologischen Finitheit im L2-
Deutschen unter natiirlichen und schulischen Bedingungen ldsst eine kaum
zu leugnende Parallelitédt in der Entwicklungssequenz der Prozesse feststel-
len. Beide, d.h. der nattirliche und gesteuerte L2-Erwerb der morphologi-
schen Finitheit unterschieden sich jedoch gravierend vom L1-Erwerb des
grammatischen Bereichs. Ein wichtiger Unterschied ist die Schnelligkeit des
Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz im Falle der produktiv gebrauchten
Flexive bei den thematischen Verben (schnell im L1 und langsam in L2). Die
andere Diskrepanz ist beim Gebrauch des Flexivs -st zu sehen, das im L1-
Erwerb sehr selten und im L2-Erwerb haufiger tibergeneralisiert wird.

Das Phinomen des langsamen Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz
und grofler intra- und interindividueller Variabilitdt in dem Verlauf des
Erwerbs der Verbalmorphologie, das als morphologische Variabilitdt im L2-

3¢ Es handelt sich in der Untersuchung um Jugendliche, die im polnischen Gymnasium,
also mit 15 Jahren, mit dem L2-Erwerb begonnen haben und zur Zeit der Aufnahmen 15-20
Jahre alt sind. Ein solcher Fall des L2-Erwerbs wird in der Zweitspracherwerbsforschung ein-
deutig als L2-Erwerb von Erwachsenen eingestuft.
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Erwerb%® bezeichnet wird, ist ein wichtiges Thema in der Zweitspracher-
werbsforschung. Auf die Erkldrungen fiir das Fehlen der morphologischen
Markierungen in der L2-Sprache (Hawkins u. Chan1997; Hawkins u. Liszka
2003 vs. Haznedar u. Schwartz 1997; Lardiere 1998a, 1998b, 2007 vs. Goad
u.a. 2003; Goad u. White 2004) wird in Kap. 3.5.1 ndher eingegangen.

5.3.2 Syntaktische Aspekte der Finitheit

Wie in Kap. 5.2.2 beschrieben, besteht fiir den Erstspracherwerb Einig-
keit3¢ dartiber, dass eine Korrelation zwischen dem Erwerb der morpholo-
gischen Finitheit und ihrer syntaktischen Aspekte, d.h. vor allem Verbbe-
wegung besteht. Dieser Zusammenhang zwischen morphologischer
Finitheit und der Verbplatzierung wird bei dem Zweitspracherwerb des
Deutschen nicht gefunden (s. z.B. Clahsen u. Muysken 1986, 1988, Clahsen
1988c, Eubank 1994, 1996, Meisel 1997, Beck 1998)%7.

Obwohl bei dem L2-Erwerb der Verbstellung im Deutschen eine grofie
Variabilitiat zu sehen ist, konnte eine aus sechs Phasen bestehende Entwick-
lungssequenz in diesem Bereich etabliert werden. Auf der Grundlage von
vor allem ZISA-Daten (Clahsen, Meisel & Pienemann 1983) stellen Clahsen
& Muysken (1986: 106, 107) folgende Entwicklungsstufen im Erwerb der
Verbstellung im L2-Deutschen fest:

e Stage I — SVO: None of the German word order rules applied. The constituents
appear in a fixed linear order: NP (AUX/MOD) V (NP) (PP)

e Stage Il - ADV-PREP: Adverbials are optionally moved into sentence-initial posi-
tion, without affecting the order of subject and verb.

e Stage III — Particle: Non-finite parts of discontinuous verbal elements are moved
to sentence-final position.

e Stage IV - Subject-verb inversion: Following preposed complements the subject
appears immediately after the finite verb.

e Stage V — ADV-VP: Adverbials can be placed optionally between the finite verb
and the object.

e Stage VI - V end: In embedded sentences the finite verb appears in clause-final
position.

3% Der Begriff der morphologischen Variabilitdt im L2-Erwerb bezieht sich auch auf den
nominalen Bereich, auf den in dieser Arbeit nicht eingegangen wird.

36 Kontrovers wird nur der Status der Subjekt-Verb-Kongruenz vs. Tempus in Bezug auf
Finitheit diskutiert (Clahsen 1988c, Meisel 1991, 1994 vs. Weissenborn 1990, Verrips u. Weis-
senborn 1992). S. Abschnitt 5.1.1.

37 Der Befund ist ein wichtiges Argument in der Debatte um die Hypothese des funda-
mentalen Unterschieds zwischen dem L1- und L2-Erwerb (s. Kap. 3.3.1).
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Diese Entwicklungsstufen betreffen unter neueren theoretischen Ge-
sichtspunkten unterschiedliche Phanomene. Wahrend die zwei ersten Stu-
fen sich auf das dominante Oberfléichenmuster in der Lernersprache bezie-
hen, betreffen die Stufen 3 und 4 syntaktische Phanomene, d.h. Etablierung
einer rechtskopfigen VP in der Phase 3 und Verbbewegung nach C in der
Phase 4. Die Phase 4 ist fiir die Untersuchung der syntaktischen Aspekte
der Finiheit im L2-Deutsch von grofiter Relevanz3.

In der einschlédgigen Literatur werden unterschiedliche Vorschlage fiir
die Interpretation der Entwicklungssequenz gemacht und der genaue Ver-
lauf der einzelnen Phasen wird in Frage gestellt (s. z.B. duPlessis, Solin,
Travis & White 1987; Tomaselli & Schwartz 1990). Unkontrovers ist jedoch
der Befund, dass erwachsene L2-Lerner zwischen finiten und nicht-finiten
Verben nicht unterscheiden, d.h. sie platzieren finite Verben in die Satzend-
position und nicht-finite Verben in die V2-Stellung (s. z.B. Beck 1998; Pre-
vost u. White 2000b). Diese Tatsache steht im klaren Gegensatz zu dem
L1-Erwerb des Deutschen, in dem nicht-finite Verben so gut wie nie in die
V2-Position bewegt werden und finite Verben zum Grofsteil am Satzende
erscheinen?.

Die Phasen der Entwicklung der Verbstellung im L2-Deutschen weisen
dartiber hinaus auf, dass L2-Lerner in der Anfangsphase (Stufe 1 von
Clahsen u. Muysken 1986) die SVO-Wortfolge, also die Agens-Aktion-
Patiens-Abfolge#? bevorzugen, die als eine Oberfldchenstruktur aufgefasst
werden kann, die direkt auf der konzeptuellen Struktur aufgesetzt ist und
keine Anwendung syntaktischer Operationen impliziert. Die Stufe 2 von
Clahsen u. Muysken (1986) resultiert aus einer hoheren Anzahl von V3-
Strukturen, die in dieser Entwicklungsphase in der L2-Lernersprache zu
sehen sind. V3-Strukturen kommen im L1-Deutsch-Erwerb viel seltener vor
und es handelt sich dabei um Topikalisierung von adverbialen Elementen
wie jetzt, dann, hier sowie da und nicht um Objekte (s. Miiller 1993; Bonnesen
2005)4. Im L2-Erwerb von Erwachsenen taucht die Subjekt-Verb-Inversion
erst spater (Stufe 4) unabhidngig vom Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz
auf.

Der Finitheitsstatus der Verben im L2-Erwerb des Deutschen wird auch
durch die Analyse der Stellung der Negation in den L2-Sprachdaten getes-
tet (s. Clahsen 1988a; Tomaselli u. Schwartz 1990; Meisel 1997). Im Gegen-

38 Auf die weitere Entwicklung, der die Phasen 5 und 6 entsprechen, kann im Rahmen
der Arbeit nicht weiter eingegangen werden.

% S. Kap. 5.2.2.

40 Agens-Aktion-Patiens wird als universale konzeptuelle Struktur angesehen (s. dazu
Kap. 3.5.2).

4 Sie werden als Adjunkte an die IP analysiert (s. Miiller 1993, Bonnesen 2005).
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satz zum L1-Erwerb ist der Erwerb der Negation im Verlauf der L2-
Entwicklung weniger einheitlich und es werden in der L2-Lernersprache
mehr Fehler verschiedener Art gefunden.

Stauble (1978, 1984) schldgt drei Phasen des L2-Erwerbs der Negation
vor. In der ersten Phase wird NEG vor das Verb oder eine andere negierte
Phrase platziert Dann kommt Negator in der zweiten Phase sowohl in der
pré- als auch in der post-verbalen Position vor. Und schliefilich erscheint
der Negator in der dritten Phase nach dem Verb. Die erste Phase wird in
vielen L2-Untersuchungen jedoch nicht gefunden (s. z.B. Parodi 1998).

Der wichtige, fiir einen Vergleich zwischen L1 und L2 sehr relevante Be-
fund besteht darin, dass eine Korrelation zwischen dem Erwerb der mor-
phologischen Finitheit und der zielsprachlichen Platzierung der Negation in
L2 bestritten wird. Im L1-Deutscherwerb erscheint der Negator nicht vor
nicht-finiten Verben und nach den finiten Verben. Diese Regularitdt wird in
der L2-Entwicklung meistens nicht belegt. Meisel (1997) zeigt auf, dass zu-
mindest einige L2-Lerner des Deutschen postverbale Negation benutzen,
ohne vorher die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben zu haben*2. Der Ge-
brauch der praverbalen Negation ist andererseits nicht als eine Erwerbsphase
nach Meisel (1997: 255) zu verstehen, sondern ist fiir einen bestimmten
L2-Lernertyp charakteristisch und endet nicht mit dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz. Der Negator wird sogar manchmal vor das Modal- oder
Kopulaverb gesetzt.

Der Befund der Dissoziation zwischen dem L2-Erwerb der morphologi-
schen Finitheit und der Verbbewegung im Deutschen, die an der Stellung
der Negation zu sehen ist, wird von Parodi (1998) zum Teil in Frage gestellt.
Die Autorin zeigt, dass auch ein Zusammenhang zwischen der Verbalflexi-
on und dem Negationstellung im L2-Erwerb besteht. Ein solcher Zusam-
menhang besteht jedoch, anders als im L1-Erwerb, nicht von Anfang an fiir
alle Verben, sondern zundchst nur fiir nicht-thematische Verben, erst all-
mahlich danach auch fiir thematische Verben.

Sadownik (1997) zeigt, dass die Entwicklungssequenz im gesteuerten
L2-Erwerb gegeniiber der des nattirlichen L2-Erwerbs gewisse Abweichun-
gen zeigt, die allgemeine Entwicklung jedoch dhnlich verlduft. Die Typen
von Fehlern sind weitgehend dieselben. Der Aufbau des Kongruenzsystems
und das Erlernen von Verbstellungsregeln sind auch im gesteuerten L2-
Deutscherwerb separate Aufgaben (s. Sadownik 1997: 162). Die Lerner ha-
ben Probleme mit dem Erwerb der Verbbewegung, also mit Sitzen, in de-
nen Inversion vorkommt. Das Resultat sind Infinitive in V2-Stellung und

4 Die untersuchten L2-Lerner haben das Tempus auch vorher nicht erworben, was, wenn
dies der Fall wire, fiir eine andere (tempusbedingte) Auffassung der morphologischen
Finitheit sprechen konnte.
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mit V3-Strukturen in der Lernersprache. Im Bereich der Negation ist eine
individuelle Variation in Bezug auf die Geschwindigkeit feststellbar. Die
praverbale Negation erscheint vorwiegend mit nichtflektierten Verben, wo-
bei Sadownik (1997) in ihren Daten zum gesteuerten L2-Erwerb denselben
Unterschied feststellt, wie Parodi (1998) in den Sprachdaten des natiirlichen
L2-Erwerbs. Wahrend der Negator nicht bei Kopula in der zielsprachlichen
postverbalen Stellung erscheint, tritt er in derselben Zeit in den Vollverb-
sdtzen praverbal auf (Sadownik 1997: 209). Der Unterschied zwischen den
thematischen und nicht-thematischen Verben in Bezug auf die Negations-
stellung ist also sowohl im natiirlichen als auch im gesteuerten L2-Erwerb
zu sehen.

Zusammenfassend sind folgende Befunde als charakteristisch fiir den
L2-Erwerb der Finitheit im Deutschen zu nennen. Sie sollen als Kriterien
dienen, die es ermoglichen, einen Prozess des Spracherwerbs als Fall des
Zweitspracherwerbs in dem grammatischen Bereich der Finitheit einzustu-
fen:

Im morphologischen Bereich:

e Der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz verlduft bei den themati-

schen Verben langsamer als im L1-Erwerb

¢ Das Flexiv -st kann tibergeneralisiert werden

Im syntaktischen Bereich:

e Der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz korreliert nicht mit dem

Erwerb der Verbstellung

e Finite Verben erscheinen in der V3-Position bevor die V2-Stellung

erworben wird

¢ Nicht-finite Verben erscheinen in der V2-Stellung

e der Negator nicht kann vor den thematischen finiten Verben erschei-

nen.

5.4 Finitheit im kindlichen Zweitspracherwerb des Deutschen

Der Erwerb der Finitheit im Erst- und Zweitspracherwerb von Erwach-
senen weist einige gravierende Unterschiede auf, was in Kap. 5.2 und 5.3
dargestellt worden ist. Diese Tatsache tragt dazu bei, dass der Prozess des
Erwerbs dieses grammatischen Bereichs zum Priifstein unterschiedlicher
Hypothesen zum kindlichen Zweitspracherwerb werden kann (s. Kap. 4).
Die Untersuchungen des genauen Verlaufs des Erwerbs der Finitheit im
kindlichen Zweitspracherwerb konnen zeigen, ob der Prozess als Variante
des L1- oder L2-Erwerbs einzustufen ist. Eine solche Einstufung hat weitrei-
chende theoretische und praktische Implikationen, vor allem in Bezug auf
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die von einigen Forschern postulierte epistemologische Aquivalenz des L1-
und L2-Erwerbs oder die von anderen Wissenschaftlern vertretene Hypo-
these des fundamentalen Unterschieds zwischen den Prozessen (s. Kap. 4).
Ein besseres Verstdndnis des Prozesses des kindlichen Zweitspracherwerbs
und vor allem der frithen Phase, in der Finitheit erworben wird, kann dazu
beitragen, auf einen den aktuellen Erkenntnissen angepassten Umgang mit
dem mehrsprachigen Potenzial des menschlichen Gehirns beim frithen
Fremdsprachenlernen hinzuwirken (s. Kap. 4).

Der Erwerb der Finitheit im Deutschen wurde in einigen Studien zum
kindlichen Zweitspracherwerb als Untersuchungsgegenstand gewéhlt. Auf
diese soll jetzt eingegangen werden.

Kroffke u. Rothweiler (2006) analysieren den Erwerb der Finitheit und
der Negation im kindlichen Zweitspracherwerb. Die Autorinnen bertick-
sichtigen zwei unterschiedliche Altersgruppen. Eine Gruppe besteht aus
Kindern, die zu Beginn des Zweitspracherwerbs im Alter von 2;8 bis 4;4
waren. Die andere Gruppe bilden Kinder, die im Alter von 6 Jahren zum
Schuleintritt nach Deutschland gekommen sind und den Deutscherwerb in
diesem Alter begonnen haben. Die Gruppen unterscheiden sich im Verlauf
des Spracherwerbsprozesses. Die Autorinnen argumentieren, dass in der
ersten Gruppe der jungeren Beginner eine Korrelation zwischen dem Er-
werb der morphologischen Finitheit und der Positionierung der Negation
zu beobachten ist. Nachdem die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben worden
ist, benutzen die Kinder die finiten Verben in der V2-Stellung mit postver-
baler Negation. Dies deuten Kroffke u. Rothweiler (2006) als Beweis fiir das
Betrachten des Prozesses dieser Gruppe der Kinder als Fall des Erstsprach-
erwerbs. Die Gruppe der élteren Kinder weist eine andere Entwicklungsse-
quenz auf. Ahnlich wie die andere Gruppe benutzt sie in der ersten Phase
des L2-Erwerbs sowohl pra- als auch postverbale Negation. Im Gegensatz
zu der ersten Gruppe endet diese Phase nicht mit dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz. Auch nach dem Erwerb der morphologischen Finitheit
benutzt das von den Autorinnen untersuchte Kind*3 den negierten Sitzen
unterschiedliche Wortfolgen in. Der Negator wird nach den infiniten Ver-
ben platziert, was auf die V2-Stellung dieser Verbformen hinweist, oder er
wird vor das finite Verb gestellt (Kroffke u. Rothweiler 2006: 149-151).

(5.19) Der Lutscher schmecken nicht gut NE 18
(Kroffke u. Rothweiler 2006: 151)

4 Das andere Kind aus der &lteren Gruppe hat die Subjekt-Verb-Kongruenz zur Zeit der
Untersuchung noch nicht erworben.
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Solche Fehler sind aus dem Zweitspracherwerb bekannt, sie kommen
jedoch kaum im Erstspracherwerb vor. Daher argumentieren die Autorin-
nen zu Recht, dass der Fall des Zweitspracherwerbs élterer Kinder als eine
Variante des Zweitspracherwerbs anerkannt werden soll.

Kritisch ist der Arbeit anzumerken, dass die Gruppe der jiingeren Be-
ginner aus Kindern besteht, die - mit Ausnahme eines Kindes FE - erst nach
9,5 oder sogar 15 Kontaktmonaten zu L2-Deutsch aufgenommen wurden.
Zu Beginn der Aufnahmen war die Subjekt-Verb-Kongruenz bereits von
allen Kindern erworben und wir wissen nicht, wie lange vorher dieser Vor-
gang stattgefunden hat. Da das Kind FE die Finitheit im 8. Kontaktmonat
erworben hat, ist es durchaus moglich, dass dies auch bei den anderen Kin-
dern der Fall gewesen ist. Bei den Kindern, die nach 15 Kontaktmonaten
aufgenommen wurden, kann man hochstens nur feststellen, dass sie nach
der moglicherweise 7 Monate frither erworbenen Subjekt-Verb-Kongruenz
auch die Negationsstellung beherrschen. Die Aussage, ob der Erwerb der
zwei Phdnomene miteinander korreliert ist auf Grund der Daten meines
Erachtens nicht zuldssig. In der dlteren Gruppe wird bei dem Kind, das die
Subjekt-Verb-Kongruenz seit dem 15. Kontaktmonat beherrscht, eine Zeit-
spanne von 3 weiteren Monaten (KM 15-18) untersucht. Nach drei Monaten
nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz produziert das Kind also
Strukturen, die die Autorinnen zu Recht als eine Sprachentwicklung vom
Typ des L2-Erwerbs einstufen lassen. Diese Zeitspanne fehlt jedoch
hochstwahrscheinlich bei zwei (DY- KM 15-18, FW 15-18) und woméglich
bei zwei weiteren (MK - KM 9,5-12 und EB - KM 9,5-12) untersuchten Kin-
dern. Der Befund einer Korrelation des Erwerbs der Subjekt-Verb-
Kongruenz und der Negationsstellung im kindlichen Zweitspracherwerb
kann daher meines Erachtens nur anhand der Daten des Kindes FE bestatigt
werden, das das jiungste Kind in der Gruppe ist, und den L2-Erwerb mit
2;10 Jahren begonnen hat.

Rothweiler (2006) untersucht den Erwerb der Finitheit und der Verbstel-
lung im kindlichen Zweitspracherwerb anhand von Daten von Kindern,
deren Muttersprache Tiirkisch ist und die mit dem L2-Erwerb des Deut-
schen im Alter von 2;10, 3;0 und 4;5 angefangen haben. Die Autorin kommt
zu dem Schluss, dass der Erwerb der zwei jiingeren Kinder als L1-Erwerb
anzusehen ist, weil der Erwerb der Finitheit mit dem Erwerb der V2-Stellung
korreliert. Innerhalb einiger Wochen erwirbt das Kind FE die Subjekt-Verb-
Kongruenz und die Verbbewegung (Rothweiler 2006: 107). Das zweite Kind
hat schon zu Beginn der Aufnahmen nach 9;5 Kontaktmonaten zur Zielspra-
che Deutsch die Finitheit und die Struktur des deutschen Satzes erworben.
Infinite Verben werden von beiden Kindern sehr selten in der zweiten Positi-
on platziert und verschwinden nach der optional infinitiv-Phase.
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Obwohl der Erwerb der deutschen Satzstruktur durch das zweite Kind
im Vergleich zum L2-Erwerb von Erwachsenen eine bemerkenswerte Leis-
tung ist, muss man hier meines Erachtens auch einwenden, dass wir, ohne
den genauen Verlauf des Spracherwerbs zu kennen, nur Aussagen tiber die
Schnelligkeit des Prozesses machen konnen. Wir konnen bei dem zweiten
Kind aber nicht feststellen, ob der Erwerb der morphologischen Finitheit
mit dem Erwerb der Verbbewegung korreliert, d.h. ob sich der Verlauf des
L2-Erwerbs nicht qualitativ vom L1-Erwerb unterscheidet.

Das dritte von Rothweiler (2006) untersuchte Kind, Melisa, das mit dem
L2-Erwerb mit 4;5 Jahren angefangen hat, unterscheidet sich ein bisschen
von den zwei jiingeren Kindern. In der Zeit von 9,5 bis 12 liegt die Kongru-
enzquote unter 90%, was auf einen Nicht-Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz schliefSen ldsst, obwohl das verbale Paradigma vollstindig er-
worben worden ist (Rothweiler 2006: 104). Ihre Daten deuten auf eine gro-
3ere intra-individuelle Variation im Vergleich zu den anderen Kindern hin.
Sie gebraucht einige Sitze mit nicht-finiten Verben in der Satzendstellung
(typisch fiir L1 in einer frithen Entwicklungsphase) zu einem Zeitpunkt, an
dem sie schon Wh-Fragen und Objekttopikalisierung benutzt. Diese Satze
gelten als Beweise fiir die etablierte CP. Melisa’s Sprachentwicklung ist also
langsamer und differenzierter als die der zwei anderen Kindern. Die Auto-
rin stuft diesen Prozess als Fall des L1-Erwerbs ein. Wahrend das Argument
der Forscherin, dass L1-Erwerb auch durch eine gewisse Variation gekenn-
zeichnet ist, durchaus plausibel erscheint, bleibt meines Erachtens die Frage
offen, welcher Umfang an Variation im Spracherwerb mit der Annahme der
L1-Ahnlichkeit kompatibel ist. Dieses Problem wird in der einschligigen
Literatur noch nicht hinreichend untersucht.

Die Daten des Kindes FE und des Médchens Giil werden in der Arbeit
von Chilla (2008) einer detaillierteren Analyse unterzogen. Ahnlich wie FE
beginnt Giil ihren L2-Erwerb sehr friith, d.h. im Alter von 3 Jahren. Die Au-
torin stellt einige Unterschiede im Vergleich zum L1-Erwerb fest. Die unter-
suchten L2-Kinder produzieren im Gegensatz zu L1-Kindern schon zu fri-
hen Erwerbszeitpunkten komplexe Strukturen. Die Autorin betrachtet diese
als pragmatisch notwendige unanalysierte Strukturen, die aus dem Sprach-
handlungskontext eines Kindergartens von der Autorin {iberzeugend er-
klart werden (vgl. Chilla 2008: 215). Einen dhnlichen Grund kann auch die
im Vergleich zu L1 etwas andere Reihenfolge des Gebrauchs der Formen
von sein haben. Die L2-Kinder produzieren zuerst du bis und ich bin und erst
im spéteren Verlauf des Spracherwerbs ist (s. Chilla 2008: 215). Was fiir die
Untersuchung des Finitheitserwerbs entscheidend ist, ist die Korrelation
der morphologischen und syntaktischen Aspekte des Phanomens. Mit dem
produktivem Gebrauch des Flexivs -st an thematischen Verben steigen bei
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beiden untersuchten Kindern die Werte fiir die Subjekt-Verb-Kongruenz
tiber 90% und beide verfiigen tiber generalisierte Verbzweitstellung (vgl.
Chilla 2008: 208). Mit Beginn des Erwerbs platzieren beide Kinder infinite
Verben in Verbendposition und mit dem Erwerb der Kongruenzmarkie-
rungen werden finite Verben in V2-Stellung bewegt und nicht-finite Verben
in der Endposition gelassen. Dies belegt die Autorin auch tiberzeugend mit
dem Erwerb der Satznegation. Kritisch ist der Analyse von Chilla (2008)
anzumerken, dass die Autorin die Sdtze mit Subjekt und finitem Verb mit
der Abfolge XSV in die Gruppe ,Strukturen mit Verb in Endstellung” ein-
geordnet hat, wo sowohl finite als auch nicht-finite Verben zusammenge-
fasst werden. Bei Strukturen, wie die zitierten Beispiele 5.20 und 5.21, kann
es sich wohl kaum um eine VP handeln und die Autorin gibt keine Informa-
tion iiber eine besondere Betonung der Auflerungen, die auf eine pragma-
tisch motivierte Linksdislokation hinweisen wiirde.

(5.20) blau ich hab (Gul KM 15)
(5.21) da Wurm ist (Gl KM 23)

(Chilla 2008: 194)

Dies erschwert die Beurteilung, ob es sich womdoglich nicht um eine aus
dem L2-Erwerb bekannte V3-Struktur handelt. Da es sich jedoch um eine
kleine Anzahl an Auflerungen handelt, ist die Interpretation der Sprachda-
ten durch die Autorin tiberzeugend. Die Untersuchung des Spracherwerbs
einer zweiten Sprache durch Kinder, die zu Beginn des L2-Erwerbs im Alter
von 2;8 und 3;0 waren, verlduft weitgehend dhnlich zum L1-Erwerb.

Zu einer dhnlichen Schlussfolgerung kommen Thoma u. Tracy (2006),
Tracy (2007a, 2007b) sowie Tracy u. Thoma (2008). Die Schnelligkeit des
Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz und der Verbstellung bei acht unter-
suchten Kindern, die mit dem L2-Deutscherwerb im Alter von 3;0 bis 4;7
begonnen haben, ist das Hauptargument der Autoren dafiir, dass der kind-
liche Zweitspracherwerb als Variante des Erstspracherwerbs zu betrachten
ist. Die Analyse der Autoren zeigt, dass die Kinder die Verben zuerst in die
Satzendstellung platzieren, die V2-Stellung fiir finite Verben jedoch sehr
schnell entdecken.

Insgesamt beeindruckt der zielstrebige Erwerb der linken Satzklammer [...] und in
Verbindung damit die zielsprachliche Markierung finiter Verben sowie das Auftre-
ten weiterer V2-Effekte, d.h. Platzierung von Nichtsubjekten im Vorfeld (Tracy
2007Db: 86).

Thoma u. Tracy (2008) zeigen jedoch, dass in der Lernersprache der von
ihnen untersuchten Kinder doch einige Strukturen mit infinitiven Verben in
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V2-Stellung oder V3-Strukturen (z.B. AHA) anzutreffen sind. Die Sprach-
entwicklung des Kindes RAS (L1 Russisch), das mit dem L2-Erwerb des
Deutschen mit 3,7 begonnen hat, weist im Vergleich zu den anderen unter-
suchten Kindern einige Abweichungen auf. Der Spracherwerb des Mad-
chens ist vor allem langsamer. Die Autoren fithren den Befund auf die
Schiichternheit des Mddchens zurtick, was eine plausible Erkldarung im Pro-
zess des L2-Erwerbs im Kindergartenkontext ist. Es bleibt jedoch meines
Erachtens ungeklart, ob nicht das im Vergleich zu der Mehrheit der anderen
Kinder in den Studien etwas spatere Alter des Madchens (s. Tracy u. Thoma
2008) das Ergebnis beeinflusst.

Kritisch ldsst sich zu den Untersuchungen von Thoma u. Tracy (2006),
Tracy (2007a, 2007b) sowie Tracy u. Thoma (2008) auch einwenden, dass die
SVX-Sdtze und XVS-Sétze als V2-Strukturen zusammengefasst werden. Es
ist unmoglich zu entscheiden, ob es sich bei den Aulerungen um die Struk-
tur SVX, die auch im L2-Erwerb als kanonische Abfolge Agens-Aktion-
Patiens in der frithen Phase benutzt wird, oder um die XVS-Struktur han-
delt, der eindeutig die Verbbewegung zugrunde liegt und die als sog.
,wirkliche V2-Stellung” -,true V2“ bezeichnet wird. Dies tragt dazu bei,
dass eine mogliche Ahnlichkeit zum L2-Erwerb von Erwachsenen tiberse-
hen werden konnte.

Zu einem anderen Schluss bei der Untersuchung der Finitheit im kindli-
chen Zweitspracherwerb des Deutschen kommen Kaltenbacher u. Klages
(2007). Die Autorinnen untersuchen Sprachprofile von Kindern, die mit
dem L2-Erwerb des Deutschen mit dem Eintritt in die Kindertagesstétte mit
3 bis 4 Jahren begonnen haben. Die Kindertagesstitten, die von den unter-
suchten Kindern besucht werden, haben einen Anteil von zumindest 40%
ausldndischer Kinder. Das Sprachangebot ist daher nach Kaltenbacher u.
Klages (2007: 81) eingeschrankt und der Input in quantitativer und qualita-
tiver Hinsicht unzuldnglich. Die Autorinnen stellen fest, dass der frithe L2-
Erwerb unter den oben skizzierten Bedingungen einen eigenstandigen Er-
werbstyp darstellt. Er teilt Merkmale mit dem Erstspracherwerb, aber auch
mit dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen und stellt damit einen
Mischtyp dar. Die Studie von Kaltenbacher u. Klages (2007) bezieht sich auf
Kinder, die ein oder zwei Jahre Kontakt mit L2 hinter sich haben. Die Er-
gebnisse sind daher fiir die Erforschung der frithen Phase des
Finitheitserwerbs weniger aufschlussreich. Eine Gruppe der Kinder, die von
den Autorinnen als ,stiarkere Kinder” bezeichnet werden, benutzt die ziel-
sprachliche Abfolge der Satzglieder (vg. Kaltenbacher u. Klages 2007: 83),
was auf einen Erwerb der Verbbewegung schliefien ldsst. Sie gebrauchen
auch Funktionsworter, darunter auch Hilfsverben, ,[...] allerdings ebenso
wie die Artikel oft in fehlerhafter Form” (Kaltenbacher u. Klages (2007: 83).
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Die Prasentation der Daten ldsst keine Aussage dartiiber zu, ob die Subjekt-
Verb-Kongruenz von den Kindern erworben worden ist. Aus diesem Grund
ist es auch unmoglich zu beurteilen, ob der Erwerb der morphologischen
Finitheit mit dem Erwerb der Verbbewegung korreliert. Auch die schwé-
chere Gruppe scheint tiber die fiir das Deutsche charakteristischen zwei Po-
sitionen fiir verbale Elemente zu verfiigen. Das finite Verb erscheint in der
zweiten Position und nicht-finite Verben in der satzfinalen Stellung*. Sie
produzieren auch XVS Sitze, die ein klares Indiz fiir Verbbewegung sind.
Auffillig ist bei den Kindern, dass sie beide Verbpositionen auch dann rea-
lisieren, wenn der Verbteil zielsprachig nur aus einem finiten Vollverb in
der V2-Stellung besteht. Z.B.

(5.22) und der macht essen (T; 5,06, 25 Kontaktmonate)
(Kaltenbacher u. Klages (2007: 84)

Das Verb machen wird hier als bedeutungsleerer Platzhalter gebraucht,
der dazu dient, die V2-Stellung auszufiillen. Das bedeutungstragende Verb
steht dann in infiniter Form am Satzende. Mit dem Gebrauch von Platzhal-
tern in der V2-Stellung liegt ein Unterschied zum L1-Erwerb vor. Obwohl
die Kinder die Verbstellung sehr schnell erwerben, d.h. in einem Zeitraum,
der den L1-Erwerb manchmal sogar unterschreitet, klassifizieren die Auto-
rinnen den kindlichen Zweitspracherwerb unter den von ihnen untersuch-
ten Bedingungen als Mischtyp.

Auf Untersuchungen der Finitheit im kindlichen Zweitspracherwerb in
anderen Sprachen kann hier nicht eingegangen werden. Fiir die Untersu-
chung des Deutscherwerbs sind vor allem die Untersuchungen des
Finitheitserwerbs im Niederldndischen interessant, weil die Finitheit in die-
ser Sprache wie im Deutschen realisiert wird und mit &hnlichen syntakti-
schen Phidnomenen verbunden ist. Zu nennen sind in diesem Zusammen-
hang die Arbeiten von Blom (2006), Blom und Polisenska (2006) zu nennen,
die in Kap. 4.2.1 dargestellt worden sind.

Eine sehr interessante Studie ist die Untersuchung von Tran (2005), die
den Erwerb der Finitheit im L2-Deutschen durch Kinder im ,,schulischen”
Kontext untersucht. Die Kinder waren zu Beginn des L2-Erwerbs (L1 Eng-
lisch) 4 bis 5 Jahre alt und haben dreimal pro Woche (40 Minuten)
,Deutschunterricht” im Kindergarten (Waldorfschule). Der Unterricht be-
stand in einem spielerischen, sowohl impliziten als auch expliziten Verfah-
ren. Tran (2005) kommt zu dem Schluss, dass die Kinder die morphologi-
sche Finitheit und die Verbbewegung unabhidngig voneinander erwerben.

4 Ob es einheitlich geschieht, kann man auf Grund der Datenprésentation nicht sagen.
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In den Sprachdaten der Kinder sind infinite Formen in V2-Stellung und V3-
Strukturen zu beobachten, was ein klarer Unterschied zum L1-Erwerb ist.
Damit zeigt die Studie von Tran (2005), dass der Lernkontext auch im kind-
lichen Zweitspracherwerb ein wichtiger Faktor ist.

Zum natiirlichen Deutscherwerb bei Kindern im Schulalter liegen im
Vergleich zu Studien mit jingeren Kindern mehr Untersuchungen vor
(s. Pienemann 1981; Wegener 1993, 1998; Siebert-Ott 2001; Haberzettl 2005;
Ahrenholz (Hrsg.) 2007; Kroffke u. Rothweiler 2006). Das Bild des kindli-
chen Zweitspracherwerbs in diesem Alter ist aus diesem Grund vielleicht
auch einheitlicher. Die Kinder, die zu Beginn des L2-Erwerbs élter als 6 Jah-
re sind, weisen im Allgemeinen Sprachprofile auf, die, wenn es um den Er-
werb der Finitheit im Deutschen geht, denen erwachsener L2-Lerner mehr
dhneln. Dies trifft jedoch nicht in demselben Mafle auf alle L2-Lerner in die-
sem Alter zu. So zeigt Haberzettl (2005), dass sich die Sprachentwicklung
des L2-Deutschen von Kindern mit der Muttersprache Tiirkisch einerseits
und Russisch andererseits im Hinblick auf den Erwerb der Verbstellung
stark unterscheidet. Die Kinder mit L1-Turkisch dhneln dem L1-
Deutscherwerb mehr, als die Kinder mit L1-Russisch, was die Autorin mit
dem Transfer aus der jeweiligen Muttersprache plausibel erklart. Weil die
Studie in diesem Zusammenhang schon in Kap. 4.2.2 dargestellt worden ist,
wird hier auf sie nicht weiter eingegangen. Festzustellen ist nur, dass sich
die Forscher dartiber einig sind, dass mit zunehmendem Alter zu Beginn
des L2-Erwerbs der Finitheit im Deutschen immer mehr Unterschiede zum
L1-Erwerb und mehr Ahnlichkeiten zum L2-Erwerb von Erwachsenen fest-
zustellen sind. Der genaue Verlauf des Finitheitserwerbs im L2-Deutsch ist
aber auch bei den dlteren Kindern ein zu wenig erforschtes Gebiet der
Spracherwerbsforschung.

Extrem rar sind auch empirische Untersuchungen zum kindlichen Er-
werb des Deutschen als Zweitsprache, die einen Einblick in die Sprachent-
wicklung unter schulischen Bedingungen gewidhren. Auf Untersuchungen
zum gesteuerten L2-Englisch in diesem Alter ist in Kap. 4.3 eingegangen
worden. Auf die Studien zum frithen L2-Deutscherwerb unter schulischen
Bedingungen, die sich auf emotionale und kognitive Aspekte des Sprach-
erwerbs oder auf die lexikalische Entwicklung der Kinder beziehen (z.B.
Andrzejewska 2005, 2008a; Stasiak 2000a, 2000b, 2006) wird in weiteren Ka-
piteln eingegangen. Meines Wissens liegen jedoch keine empirischen Studi-
en vor, die sich auf den Erwerb der Finitheit im Deutschen durch Kinder im
frithen Schulalter unter schulischen Bedingungen konzentrieren.

Zusammenfassend kann man sagen, dass der Erwerb der Finitheit im
kindlichen L2-Erwerb des Deutschen ein fruchtbares, aber wenig erforsch-
tes Gebiet sowohl der Spracherwerbsforschung, als auch der Fremdspra-
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chendidaktik ist. Weitere Langzeituntersuchungen werden benétigt, um die
erkennbaren interindividuellen Unterschiede im kindlichen Zweitsprach-
erwerb der Finitheit im Deutschen besser zu verstehen. Beim Erwerb des
Deutschen als frithe Zweitsprache handelt es sich im Vergleich zu anderen
Typen des Spracherwerbs im Allgemeinen um ein wenig erforschtes Pha-
nomen. Wie es aus der oberen kritischen Darstellung der Studien ersichtlich
ist, werden grundlegende Probleme in diesem Bereich noch kontrovers dis-
kutiert, und genaue Untersuchungen des Erwerbs des grammatischen Be-
reichs der Finitheit konnen zur Klarung dieser Fragen entscheidend beitra-
gen.

5.5 Finitheit im Polnischen

Im Folgenden werden die grundlegenden Gegebenheiten zur Finitheit
im Polnischen dargestellt. Dabei handelt es sich jedoch weder um eine voll-
standige Vorstellung der polnischen Grammatik, noch um einen exhausti-
ven Ausflug in die Syntaxtheorie des Polnischen, sondern um die Vorberei-
tung des Terrains fiir die Analyse der im Rahmen der vorliegenden Arbeit
erhobenen empirischen Daten zum kindlichen Zweitspracherwerb des
Deutschen, die in den nichsten Kapiteln dargestellt, analysiert und inter-
pretiert werden. Polnisch ist die Muttersprache aller in der vorliegenden
Studie untersuchten Kinder. Da der Einfluss der Muttersprache auf den
Verlauf des Zweitspracherwerbs auch im Kinderalter in der einschldgigen
Literatur angenommen oder zumindest nicht ausgeschlossen ist, kann auf
eine Darstellung der polnischen Verbalmorphologie und der polnischen
Satzstruktur nicht verzichtet werden, damit die spater referierte Sprach-
entwicklung der Kinder, die Deutsch als ihre frithe Zweitsprache erwerben,
nachvollzogen werden kann.

Die Subjekt-Verb-Kongruenz wird im Polnischen morphologisch ge-
kennzeichnet und durch verbale Affixe markiert. Der Verbalkomplex ist
dabei im Polnischen informationsreicher als im Deutschen. Neben den Per-
son-, Tempus und Modus-Kategorien hangen am polnischen Verb noch Ka-
tegorien des Genus und des Aspekts. Die 3. Ps. Sg. wird im Polnischen nicht
am Verb markiert (vgl. Tokarski 1973; Rittel 1985: 29). Einigen Forschern
zufolge fehlt der formale Exponent fiir die 3. Ps. Sg. nur im Préteritum (vgl.
Nagorko 1998: 87, 117-119). Die Personmarker sind im Prédsens und im per-
fektiven Futur gleich. Im Prateritum erhilt das polnische Verb zum Teil an-
dere Personalendungen, worauf in der vorliegenden Arbeit nicht weiter
eingegangen werden kann.
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Nagorko zufolge (1998: 115-119) konnen die zahlreichen Unterschiede
in der polnischen Verbalmorphologie auf Stammsuffixe reduziert werden.
Nach dieser Auffassung bekommen die Verben mit Ausnahme der 1. Ps. Sg.
einheitliche Personalendungen und unterscheiden sich lediglich durch die
Ableitungssilben>. Demnach wére das Flexionsparadigma des Prdsens im
Polnischen folgenderweise darzustellen:

Tabelle 5-4 Flexionsparadigma an polnischen Verben im Présens

1.5Sg. -e/-m 1. PL -my
2.5g. -sZ 2. PL -cie
3.Sg. -0 3. PL -3

Im Erstspracherwerb des Polnischen kann der Erwerb der Kongruenz-
markierung in Person und Numerus, &dhnlich wie dies auch im
L1-Deutschen zu sein scheint, als hinreichendes Indiz fiir den Erwerb der
morphologischen Finitheit betrachtet werden. Der Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz kann als entscheidender Faktor fiir das Auftauchen syn-
taktischer Aspekte der Finitheit angesehen werden (s. Sopata 2008b, im
Druck a). Daher wird auf die Markierung von Tempus, Modus und Aspekt
in der folgenden Darstellung nicht eingegangen. Unberticksichtigt bleibt
auch die Markierung des nominalen Genus im Verbalkomplex im Polni-
schen. Sie ist fiir die Subjekt-Verb-Kongruenz zwar relevant, erfolgt aber
nur im Préteritum. Im Prdsens wird das nominale Genus am Verb nicht
markiert.

Die Kategorie der Person ist im Polnischen nicht unbedingt verbspezi-
fisch. Die Personalmarker fiir die 1. und 2. Ps. Sg. und Pl. konnen vom Verb
isoliert an unterschiedliche Morpheme angehdngt werden. Zu den die Per-
son tibernehmenden Klassen im Polnischen gehoren: Konjunktionen, Pro-
nomina, Fragepronomina, Modalworter sowie Partikeln (vgl. Pilarski 2002:
68-71). Die Kategorie der Person im Polnischen wird daher als Klitikum
betrachtet (s. Pilarski 2002: 76).

Ahnlich wie im Deutschen ist die morphologische Finitheit im Polni-
schen als Eigenschaft des Satzes und nicht allein der Verbmorphologie zu
sehen. Im Folgenden soll daher die Struktur des polnischen Satzes kurz dar-
gestellt werden. Weil die generative Analyse des Satzes die fiir die Spracher-
werbsforschung relevantesten Befunde liefert, werde ich mich auf eine Dar-
stellung der polnischen Struktur im generativen Rahmen beschranken.

45 Der anderen Auffassung zufolge konnen je nach der morphologischen Struktur des
Verbs drei Arten der Konjugation unterschieden werden: 1. Sg. (-¢,-¢,-m), 2. Sg. (-esz, -isz, -sz), 3.
Sg. (-e, -1, -0), 1. PL (-emy, -imy, -my), 2. P. (-ecie, -icie, -cie) und 3. Pl. (-a, -3, -a) (s. Nagorko 1998:
118-119).
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Die kanonische Wortfolge des polnischen Satzes ist die SVO-Abfolge,
sowohl in Haupt- als auch in Nebensitzen. Das Polnische wird daher als
SVO- Sprache klassifiziert. Die Phrasen VP und IP/TP sind im Polnischen
im Gegensatz zum Deutschen linkskopfig. Wie im Deutschen wird das Verb
im Polnischen auch in der Kopfposition der VP generiert. Da aber das
Finitheitsmerkmal [+F] in der Kopfposition der IP lokalisiert ist, wird das
Verb in die IP/TP bewegt, um seine Flexionsmerkmale zu tiberpriifen (s. 4a,
4b). Die Bewegung eines flektierten Verbs nach C erfolgt im Polnischen nur
in seltenen Fillen, wie in Fragesdtzen oder Topikalisierungskonstruktionen
(vgl. Mecner 1995, 1997, 2005, Pilarski 2002)%.

cp
/\
Spec C
/\
c IP
/\
Spec I
/ N\
I VP
+F] /\
Spec V'
/\
V NP

Abb. 5-2 Polnische Struktur

(5.23) czy Anna idzie ptywac.
ob Anna geht schwimmen
‘ob Anna schwimmen geht’
(5.24) Anna idzie ptywac.
Anna geht schwimmen
‘Anna geht schwimmen.

Ein Vergleich der deutschen Struktur (s. Abb. 5-1) und der polnischen
Struktur (s. Abb. 5-2) veranschaulicht einen wichtigen typologischen Unter-
schied zwischen beiden Sprachen. Wahrend die generative Standardanalyse
fur das Deutsche eine rechtskopfige VP und IP annimmt, wird fiir das Pol-

46 Im Rahmen des Artikels konnen die alternativen Versuche, die deutsche und polnische
Struktur zu erklidren, nicht diskutiert werden. Die hier skizzierte Theorie ist der klassische
Ansatz innerhalb der generativen Literatur.
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nische eine linkskopfige VP und IP postuliert. Der andere fiir die Spracher-
werbsforschung besonders relevante Unterschied bezieht sich auf die Verb-
bewegung in beiden Sprachen. Weil Deutsch eine V2-Sprache ist, wird von
den meisten Generativisten eine doppelte Verbbewegung in der Sprache
angenommen. Im Polnischen wird die Bewegung des Verbs nach C nur in
manchen Strukturen angenommen. Was einen weiteren Unterschied zwi-
schen dem Deutschen und dem Polnischen ausmacht, ist die relativ flexible
Abfolge der Phrasen im polnischen Satz. Finite Verben kénnen im Polni-
schen in unterschiedlichen Positionen im Satz erscheinen, was pragmatisch
bedingt ist. Diese Tatsache steht in einem offensichtlichen Gegensatz zur
deutschen V2-Regel.

Die Negation wird im Polnischen durch die Partikel nie ausgedriickt. Es
wird angenommen, dass die Kategorie der Negation im Polnischen ein
funktionaler Kopf ist. Darauf weist die Tatsache hin, dass der strukturelle
Kasus mit der Eigenschaft Negation variiert, d.h. dass die nicht negierten
vs. negierten Sitze eine Akkusativ-Genetiv-Alternation aufweisen (s.
Pilarski 2002: 127), was in den Beispielen 5.25 vs. 5.26 zu sehen ist. Die Ne-
gation wird vor das finite Verb platziert (s. Beispiel 15.26 vs. Beispiele 5.27
und 5.28).

(5.25) Anna lubi koty.
Anna mag Katzen.
(5.26) Anna nie lubi kotow.

Anna nicht mag Katzen (Genetiv)
,Anna mag Katzen nicht’

(5.27) *Anna lubi nie kotow.
Anna mag nicht Katzen (Genetiv)
(5.28) *Nie Anna lubi kotow.

Nicht Anna mag Katzen (Genetiv)

Die Untersuchungen des Erstspracherwerbs des Polnischen zeigen, dass
der Erwerb der morphologischen Finitheit im Polnischen mit dem Erwerb
der zielsprachlichen Platzierung der Negation im Polnischen einhergeht (s.
z.B. Sopata im Druck a). Der Erstspracherwerb des Polnischen durch die
Kinder, deren Erwerb des Deutschen als Zweitsprache im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit untersucht wird, kann als in Grundziigen abgeschlossen
gelten. Die Kinder verfiigen schon zu Beginn der Untersuchung tiber weit-
gehende Kenntnisse der polnischen Struktur und iiber ein ausgebautes In-
ventar im Bereich der Verbalmorphologie, was auf eine erworbene ziel-
sprachliche Kompetenz in dem von mir untersuchten grammatischen Be-
reich schlieflen ldsst. Aus diesem Grund werde ich auf den Erwerb der
Finitheit im L1-Polnischen nicht weiter eingehen.



Kapitel 6

KINDLICHER ZWEITSPRACHERWERB
IM NATURLICHEN KONTEXT

6.1 Methodisches Vorgehen
6.1.1 Prazisierung der Fragestellung

Eines der Ziele der vorliegenden Arbeit ist die Erforschung des Aufbaus
der Struktur der Zweitsprache in der frithen Phase des kindlichen Zweit-
spracherwerbs. In diesem Kapitel konzentriere ich mich auf die Untersu-
chung des kindlichen Zweitspracherwerbs im nattirlichen Lernkontext. Wie
in Kap. 4 dargestellt, kann ein préziser Vergleich der Sprachentwicklung im
kindlichen Zweitspracherwerb mit dem Erstspracherwerb einerseits und
dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen andererseits Einblicke in
Spracherwerbsmechanismen von Kindern gewé&hren. Die Forschungsfra-
gen, die sich in Bezug auf den Gegenstand der vorliegenden empirischen
Untersuchung ergeben, konnen folgendermafien formuliert werden:

1) Inwieweit ist der Erwerbsverlauf der morphologischen Finitheit und
der mit ihr verbundenen syntaktischen Aspekte bei Kindern, die
Deutsch als ihre zweite Sprache mit 3-9 Jahren im nattirlichen Lern-
kontext erwerben, dem Verlauf des Erstspracherwerbs in diesem Be-
reich dhnlich?

2) Inwieweit ist der Erwerbsverlauf der morphologischen Finitheit und
der mit ihr verbundenen syntaktischen Aspekte bei den Kindern, die
Deutsch als ihre zweite Sprache mit 3-9 Jahren im nattirlichen Lern-
kontext erwerben, dem Verlauf des Zweitspracherwerbs von Erwach-
senen in diesem Bereich dhnlich?

Um die erste Frage beantworten zu konnen, werden die Sprachdaten
zum kindlichen nattirlichen Zweitspracherwerb im Hinblick auf folgende in
Kap. 5.2.2 festgelegten Kriterien analysiert:

Im morphologischen Bereich:
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1) Zwei Phasen des Erwerbs der morphologischen Finitheit. In der ers-
ten Phase kommen sog. Optionale Infinitive und Formen vor, die die
3. Ps. Sg. im Deutschen markieren (d.h. - und -f). In der zweiten Pha-
se tauchen Markierungen fiir andere Personen (womdoglich mit Aus-
nahme der 2. Ps. PL) auf.

2) Die Schnelligkeit des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz. Der Er-
werb wird von wenigen Kongruenzfehlern begleitet, wobei das Flexiv
-st nur vereinzelt tibergeneralisiert wird.

Im syntaktischen Bereich:

3) Uberwiegendes Vorkommen der nicht-finiten Verben in der Endstel-
lung

4) Keine Infinitive in der V2-Stellung

5) Korrelation des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz und der Plat-
zierung von finiten Verben grofitenteils in V2-Stellung

6) Zielsprachliche Stellung der Verben in Bezug auf die Negation, so-
bald die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben worden ist

Bei der Beantwortung der zweiten Frage werden die kindlichen Sprach-

daten zum kindlichen Zweitspracherwerb im Hinblick auf weitere Kriterien
untersucht, die in Kap. 5.3.2 festgelegt worden sind:

Im morphologischen Bereich:

1) Ein langsamerer Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz als im L1-
Erwerb bei thematischen Verben

2) Ubergeneralisierung des Flexivs -st

Im syntaktischen Bereich:

3) Keine Korrelation des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz mit dem
Erwerb der Verbstellung

4) Erscheinen von finiten Verben in der V3-Position bevor die V2-
Stellung erworben wird

5) Gebrauch von nicht-finiten Verben in der V2-Stellung

6) Auftauchen des Negators nicht vor den thematischen finiten Verben
und nach den Infinitiven

6.1.2 Datenerhebungsverfahren

Im vorliegenden Kapitel werden Spontansprachdaten von Kindern un-
tersucht, deren Erstsprache Polnisch ist und die Deutsch als ihre zweite
Sprache im natiirlichen Lernkontext erwerben. Es handelt sich dabei um
fiinf Kinder, zwei Maddchen und drei Jungen: Ewa und Ala sowie Witek,
Adam und Jan. Vier Kinder sind im Kindergartenalter (Ewa, Witek, Adam
und Jan). Ein Kind ist ein Schulkind (Ala). Alle sind als sukzessiv-bilinguale
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Kinder zu verstehen, die mit dem Erwerb ihrer zweiten Sprache in unter-
schiedlichem Alter begonnen haben.

Die Spracherwerbsbedingungen in der Untersuchungsgruppe sind sehr
dhnlich und daher kann die Gruppe als homogen betrachtet werden (vgl.
Tracy u. Gawlitzek-Maiwald 2000; Kracht u. Rothweiler 2003). In allen Fal-
len ist die Familiensprache Polnisch. Die Entwicklung des Polnischen ist bei
allen untersuchten Kindern unauffillig und altersangemessen. Alle Kinder
sind in Polen geboren. Abgesehen von Witek sind alle anderen Kinder kurz,
d.h. einige Monate vor dem Kindergarten- oder Schuleintritt nach Deutsch-
land gekommen. Witek ist zwar im Babyalter nach Deutschland gekommen,
aber aus familidren Griinden hat er vor dem Kindergarteneintritt nur mar-
ginalen Einfluss des Deutschen erfahren. Er hat auch keine &lteren Ge-
schwister im Schulalter, die das Deutsche im Familienkontext einfiihren
konnten. Die Deutschkenntnisse der Eltern sind in Witeks Fall zu gering,
um die Familienkommunikation zu beeinflussen. Der Zeitpunkt des Kin-
dergarteneintritts kann bei den jiingeren Kindern Ewa, Witek, Adam und
Jan daher als Beginn des Zweitspracherwerbs (age of onset) betrachtet wer-
den. Das dlteste Kind Ala ist auch kurz vor ihrem Schuleintritt nach
Deutschland gekommen. Zwar verbrachte sie als Baby im Alter von 1;4 bis 2
Jahren acht Monate in Deutschland und war damals ungeféahr 10 Stunden
wochentlich in der Obhut einer deutschen Tagesmutter, doch nach acht
Monaten kehrte die Familie mit der damals 2 Jahre alten Ala nach Polen
zurtick. Nach Auskunft der Mutter hat das Kind nach diesem Aufenthalt
kein Wort Deutsch gesprochen, was in Anbetracht des frithen Alters und
des geringen Inputs plausibel zu sein scheint. Weil in der Zwischenzeit
auch kein Kontakt zur deutschen Sprache bestanden hat, wird der Schulein-
tritt des Kindes wéhrend des zweiten Aufenthalts der Familie in Deutsch-
land bei Ala als Beginn des Zweitspracherwerbs betrachtet. Obwohl der
Einfluss des fritheren Aufenthalts im Babyalter auf neuronaler Ebene nicht
ausgeschlossen werden kann, kann so ein Einfluss in der Sprachentwick-
lung kaum nachgewiesen werden.

Mit dem Eintritt in den Kindergarten bzw. in die Schule bekommen alle
Kinder meiner Studie konstanten Deutschinput, der zwischen 25-35 Stun-
den wochentlich betrédgt. Bei allen Institutionen handelt es sich um Ham-
burger Kindertagesstadtten und eine Hamburger Grundschule, in denen der
Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund an der Gesamtzahl der Kinder
ungefdahr 10-20% betragt!. Keins der Kinder nimmt an einer zusitzlichen
Sprachforderung teil und der Zweitspracherwerb verlduft ungesteuert.

1 S. Kaltenbacher u. Klages (2007) zur Bedeutung des Anteils der Kinder mit Migrations-
hintergrund in der Kita fiir die Sprachentwicklung. In der vorliegenden Studie wurde der
Anteil anhand der Angaben der Erzieherinnen in gegebenen Bildungsinstitutionen errechnet.
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Die Spontansprachdaten der Kinder liegen in Form von monatlichen
Sprachaufnahmen vor, die in den meisten Fillen in der gegebenen Bil-
dungsinstitution gemacht worden sind. Aus organisatorischen und psycho-
logischen Griinden war es in einigen Féllen ratsam, die Kinder in ihren EI-
ternhdusern aufzunehmen. Die Aufnahmen dauern ca. 40-60 Minuten und
dokumentieren die Gespréache der Kinder in einer Spielsituation mit einem
erwachsenen Interviewer.

Die Dauer des Kontakts zur deutschen Sprache wird in Kontaktmonaten
(KM) angegeben. Darunter werden abgeschlossene Monate verstanden, die
seit dem Zeitpunkt des Beginns des Zweitspracherwerbs vergangen sind
(vgl. Rothweiler 2006).

Die Spontansprachdaten =~ wurden mithilfe des Programms
EXMARaLDA? transkribiert und mithilfe des EXCEL-Programms kodiert
und analysiert.

6.1.3 Datenauswertungsverfahren

Die folgende Studie konzentriert sich auf die Untersuchung des Erwerbs
der morphologischen Finitheit und ihrer syntaktischen Aspekte durch Kin-
der. Die Auswertung der Daten erfolgt daher unter dieser Zielsetzung in
mehreren Schritten.

Die Auflerungen der Kinder werden zunidchst in analysierbare und
nicht-analysierbare Auflerungen eingeteilt. Unter dem ersten Begriff verste-
he ich Mehrwortdufierungen, die ein verbales Element beinhalten. Unter
den nicht-analysierbaren Auflerungen fasse ich Einwortduflerungen,
verblose Auflerungen, Wiederholungen und nicht interpretierbare Aufe-
rungen zusammen. Dariiber hinaus werden zu den nicht-analysierbaren
AuBerungen auch solche gezihlt, die eindeutig als unanalysierte Wendun-
gen und als lexikalische Ganzheiten gespeicherte Formeln zu betrachten
sind, z.B. ich weifs, ich weif nicht, weif§ nicht, was ist das? In Anbetracht dessen,
dass die Zielsetzung der folgenden Studie die Untersuchung des Erwerbs
der Subjekt-Verb-Kongruenz ist, werden zu den nicht-analysierbaren Aufle-
rungen auch Imperativsitze gezahlt.

Der erste Schritt der Analyse der Sprachdaten besteht in der Uberprii-
fung der Produktivitdt des Gebrauchs der Flexive. Ein Flexiv wird als von

2 EXMARaLDA steht fiir , Extensible Markup Language for Discourse Annotation”. Es ist
ein System von Konzepten, Datenformaten und Werkzeugen fiir die computergestiitzte
Transkription und Annotation gesprochener Sprache, sowie fiir das Erstellen und Auswerten
von Korpora gesprochener Sprache. EXMARaLDA wird in einem Teilprojekt des Sonderfor-
schungsbereichs , Mehrsprachigkeit” (SFB 538) der Universitit Hamburg entwickelt.
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einem Kind produktiv gebraucht betrachtet, wenn es an mindestens zwei
unterschiedlichen Verben in mehreren aufeinander folgenden Aufnahmen
erscheint (s. Meisel 1994).

In der Analyse des Erwerbs der morphologischen Finitheit werde ich
thematische und nicht-thematische Verben getrennt betrachten (vgl. Parodi
1998; Meerholz-Harle u. Tschirner 2001). Unter dem ersten Begriff werden
Vollverben und unter den nicht-thematischen Verben Modal- und Hilfsver-
ben verstanden. Einige Forscher zdhlen zu den nicht-thematischen Verben
auch das possessive Verb haben, weil es als lexikalisch unterspezifiziert gel-
ten kann (s. z.B. Parodi 1998: 361; Chilla 2008: 136). In der Erstspracher-
werbsforschung wird von den meisten Forschern der Standpunkt vertreten,
dass Modalverben, Hilfsverben und die Suppletivformen des Verbs sein ein
anderes Verhalten, als lexikalische Verben zeigen. Sie werden von Anfang
an flektiert gebraucht und von den Kindern nur selten in der Endstellung
produziert (s. z.B. Meisel 1983; Kopcke 1987; Clahsen 1988b). Auch in der
Zweitspracherwerbsforschung wird ein unterschiedlicher Status der Verb-
klassen im Erwerbsverlauf beobachtet. Nicht-thematische Verben weisen
wesentlich hohere Werte in Bezug auf Subjekt-Verb-Kongruenz auf, als
thematische Verben (vgl. Parodi 1998: 108). Um mogliche Ahnlichkeiten
und Unterschiede zwischen den Verbklassen nicht zu iiberdecken, untersu-
che ich in meiner Studie den Gebrauch der Flexive sowie die Stellung der
Verben im Satz bei thematischen Verben, dem Verb haben, den Modalver-
ben und dem Verb sein3 separat. Da der Erwerb des Tempus in der vorlie-
genden Studie nicht untersucht wird, wird hier auf die Hilfsverben nicht
eingegangen und sie werden aus der Analyse ausgeschlossen.

In der Analyse des Erwerbs des verbalen Flexionsparadigmas werden
nur Sdtze mit Subjekt berticksichtigt (vgl. Chilla 2008). Der Grund dafiir
liegt in der Tatsache, dass in Auflerungen ohne Subjekt die Korrektheit der
Subjekt-Verb-Kongruenz nicht bewertet werden kann. Auch die Kontextbe-
riicksichtigung konnte zu Uberinterpretationen hinsichtlich der Beurteilung
der Korrektheit der gebrauchten Flexive fiihren.

Wie in Kap. 5.2 dargestellt, wird ein Zusammenhang zwischen dem Er-
werb der morphologischen Finitheit und der generalisierten Verbzweitstel-
lung angenommen, wohingegen im Zweitspracherwerb von Erwachsenen
kein solcher Zusammenhang festgestellt wird, worauf in Kap. 5.3 eingegan-
gen worden ist. In der Analyse muss daher der genaue Zeitpunkt des Er-
werbs der Subjekt-Verb-Kongruenz festgelegt werden. In der Literatur

3 Der Gebrauch der Flexive bei thematischen Verben und beim Verb haben wird in einer
Tabelle zusammengefasst, weil sich das Verb haben in morphologischer Hinsicht nicht von der
ganzen Gruppe der thematischen Verben unterscheidet. Die Stellung des Verbs haben im Satz
wird aber getrennt analysiert.
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werden hierzu mehrere Kriterien vorgeschlagen: Erwerb des verbalen Fle-
xionsparadigmas, d.h. der produktive Gebrauch der Kongruenzmarker fiir
andere als die 3. Person (Meisel 1994: 109); Erwerb des Flexivs -st an thema-
tischen Verben (Clahsen u. Penke 1992: 193, 200); Anstieg der Korrektheits-
werte iiber 90% bei den thematischen Verben (Clahsen u.a. 1996a). In der
vorliegenden Studie wird daher das moglichst strengste Kriterium bertick-
sichtigt. Die Subjekt-Verb-Kongruenz wird als von einem Kind erworben
betrachtet, wenn mehrere Flexive, darunter auch -st-Flexiv, produktiv ge-
braucht werden und der Korrektheitswert an thematischen Verben tiber
90% betragt.

Die Unterscheidung in finite und nicht-finite Verben wird unabhéngig
von der Stellung der Verben im Satz vorgenommen. Einige Autoren be-
trachten alle Verben mit einem Affix, die in V1 oder V2-Stellung platziert
werden, als finit und zwar unabhingig davon, ob sie kongruent zum Sub-
jekt gebraucht werden (s. Wexler, Schaeffler u. Bol 2004). Einer solchen Ana-
lyse zufolge sind aber auch Verben mit -en oder -g-Flexiv, die nicht mit dem
Subjekt kongruieren, als finit zu verstehen. Da das Vorhandensein nicht-
finiter Formen in V1/V2 ein wichtiges Kriterium bei der Unterscheidung
des L1- und L2-Erwerbs ist, fiihrt eine solche Analyse zur Uberdeckung der
Eigenschaften des Erwerbsverlaufs, da die Analyse ein solches Phanomen
von vornherein ausschliefit (vgl. auch Chilla 2008: 45). In der vorliegenden
Analyse wird eine solche Zirkularitit in der Argumentation vermieden, in-
dem die Unterscheidung in finite und nicht-finite Verben unabhéngig von
ihrer Positionierung erfolgt. Als finite Verben werden in der vorliegenden
Studie daher Verben betrachtet, die mit einem Flexiv -g, -st, -t oder -en mar-
kiert sind und keine Stammform oder Infinitiv sind. Verbalformen mit dem
Flexiv -g, die mit dem Subjekt kongruieren, werden als finit verstanden.
Unter den nicht-finiten Verben werden hier Infinitive verstanden, also Ver-
ben mit dem Flexiv -en, die nicht mit dem Subjekt in der 1. oder 3. Person
Plural kongruieren (vgl. z.B. Meisel 1997; Parodi 2000). Verben mit dem
Flexiv -en, die in der Erststellung einer Auflerung auftauchen, in der kein
Subjekt realisiert wird, aus dem Kontext jedoch geschlossen werden kann,
dass es sich um eine Auslassung des Subjekts in der 1. oder 3. Person Plural
in der Topik-Position (sog. Topik-drop) handelt, werden aus der Analyse
ausgeschlossen. Stammformen, die nicht mit dem Subjekt kongruieren so-
wie Partizipien, die nicht Teil einer Satzklammer sind, treten in dem unter-
suchten Korpus sehr selten auf und werden in der vorliegenden Auswer-
tung daher nicht berticksichtigt. In den Tabellen, die den Erwerb der Flexi-
on an unterschiedlichen Verblassen darstellen, wird die Anzahl der kongru-
ierenden Verben [+agr] und der nicht kongruierenden Verben [-agr] sowie
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der prozentuale Anteil der kongruierenden Verben an der Gesamtzahl der
Verben mit dem gegebenen Flexiv angegeben?.

In der Analyse der Stellung der Infinitive werden alle analysierbaren
Auflerungen eines Kindes in dem ersten Schritt berticksichtigt. Infinitive in
Auflerungen mit und ohne Subjekt werden dann jedoch getrennt, d.h. in
Strukturtypen wie XYV (Finalstellung), SVX, XVS, XVY (V2-Stellung) sowie
V5(X), VX (V1-Stellung) aufgelistet. Dabei spreche ich von der Finalstellung,
wenn der Satz aus mindestens drei Wortern besteht. SV-Strukturen werden
in der vorliegenden Arbeit aus der Analyse ausgeschlossen, weil ihre Ein-
stufung in Strukturen mit Finalstellung des Verbs oder in Strukturen mit
Zweitstellung des Verbs ambig ist.

Wie in Kap. 5.2.2 dargestellt worden ist, ist das Erscheinen des Infinitivs
in der V2-Stellung ein extrem seltenes Phanomen beim L1-Erwerb. Die Zahl
der Infinitive in der Zweitstellung ist zwar immer gering, sie kann sich aber
interindividuell geringfiigig unterscheiden. Die genaue Héaufigkeit dieser
seltenen Verbstellung wird in der Literatur unterschiedlich dargestellt. Ei-
nerseits wird die Prozentzahl von Infinitiven in der V2-Stellung in Relation
zu allen Infinitiven in einer Aufnahme errechnet (z.B. Clahsen u. Penke
1992; Schaner-Wolles 1994). Andererseits wird der Anteil der Infinitive an
allen Verben in V2-Stellung in vielen Studien angegeben (z.B. Chilla 2008).
In der vorliegenden Analyse werden daher beide Werte errechnet. Bei der
Berechnung der Prozentzahlen der Infinitive in End- und Zweitstellung in
Relation zu allen Infinitiven werden Infinitive in Aulerungen mit und ohne
Subjekt berticksichtigt (vgl. Clahsen u. Penke 1992). Bei der Errechnung des
Anteils der Infinitive an allen Verben in V2-Stelung werden Infinitive und
finite Verben in Sédtzen mit Subjekt berticksichtigt (vgl. Chilla 2008). Damit
ist die Vergleichbarkeit der vorliegenden Analyse mit den Ergebnissen an-
derer Studien zum kindlichen Zweitspracherwerb gewahrleistet.

Obwohl in der Literatur ein weitgehender Konsens dartiber herrscht,
dass Infinitive in V2 ein sehr seltenes Phinomen sind, ist die interindivi-
duelle Variation in diesem Bereich, d.h. der genaue Wert der in L1 erschei-
nenden maximalen Anzahl der Infinitive nicht eindeutig festgelegt worden.
Der von Schaner-Wolles (1994) vorgeschlagene Wert kann aus methodolo-
gischen Griinden nicht angenommen werden (s. Kap. 5.2.2). Chilla (2008:
51) berechnet einen Wert von 6% der Infinitive in V2 in Relation zu allen
Verben in V2. Die Berechnung erfolgt nach Angaben von Clahsen u. Penke
(1992: 203f, Aufnahme 5). Ein &hnlicher maximaler Wert (5,6%) wird von
Rothweiler (2008), den Angaben derselben Autoren folgend, angegeben.

4 Die Tabellen, die den Flexiverwerb bei den Kindern darstellen, werden nach Chilla
(2008) gestaltet.
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Diese Prozentzahl wird auch in der vorliegenden Arbeit als Grenzwert fiir
die in L1 mogliche interindividuelle Variation angenommen. Anzumerken
ist hier jedoch, dass es sich dabei nur um einen Richtwert handelt, weil die
Basis der Berechnung relativ klein ist.

Bei der Auswertung der Stellung der finiten Verben wird die Unter-
scheidung in thematische und nicht-thematische Verben beibehalten. Im
ersten Schritt wird die Stellung der finiten Verben in Aussagesdtzen und
ergdnzend in subjektlosen Aulerungen untersucht. Bei Strukturen, die mit
dem Symbol [+agr] gekennzeichnet sind, liegt eine Subjekt-Verb-Kongruenz
vor. Das Symbol [-agr] weist darauf hin, dass das Verb inkongruent zum
Subjekt gebraucht wird. In der Auflistung werden folgende Strukturtypen
separat aufgelistet: VSX, VX(Y) (V1-Stellung), SVX, XVS, XVY (V2-Stellung),
XSV, SXV, XYV (V3-Stellung). Als V3-Strukturen werden Auflerungen ver-
standen, in denen dem finiten Verb zwei Elemente vorausgehen, unabhén-
gig davon, ob nach dem Verb noch ein Element erscheint. Zu den V3-
Strukturen werden auch gelegentlich V4-Sitze dazu gerechnet, in denen
drei Elemente vor dem Verb erscheinen. Obwohl V1- und V2-Stellung von
mir getrennt aufgelistet werden, gelten sie aus linguistischen Griinden als
eine strukturelle Position, weil beide in Folge einer Operation der Verbbe-
wegung entstehen (s. Kap. 5.1.2). Sie werden daher unter dem Begriff
V1/V2-Stellung oder Zweitstellung zusammengefasst.

Die SVX-Wortfolgen sind die meist verwendeten Wortfolgen in den von
mir untersuchten Phasen des Spracherwerbs, und zwar sowohl im Falle des
L1- als auch des L2-Erwerbs des Deutschen. Im L1-Erwerb zeugen sie zwar
von dem Erwerb der V2-Stellung durch die Kinder, im L2-Erwerb wurde
jedoch nachgewiesen, dass die SVX-Wortfolge von den Lernern als univer-
sale konzeptuelle Struktur Agens-Aktion-Patiens-Abfolge benutzt wird und
sie daher nicht als Beleg fiir den Erwerb der Verbbewegung gedeutet wer-
den kann (s. Kap. 5.3). Daher wird in der vorliegenden Studie ein Vergleich
der Zahl der V3-Sitze bei thematischen Verben zu der Gesamtzahl der Sitze
mit thematischen Verben vorgenommen, in denen Subjekt-Verb-Inversion
obligatorisch ist (VSX, XVS). Damit wird sicher gestellt, dass das Phinomen
anhand von Daten untersucht wird, die in Hinsicht auf das erforschte Pha-
nomen eindeutig sind.

Ergéanzend wird von mir die Subjekt-Verb-Inversion in Fragesitzen ana-
lysiert. Separat wird die Wortstellung in Entscheidungsfragen und Ergan-
zungsfragen, den sog. WH-Fragen behandelt. In der generativen Standard-
analyse des Deutschen wird angenommen, dass die Bildung beider Frage-
konstruktionen eine Verbbewegung nach C erfordert. Wenn jedoch in Ent-
scheidungsfragen keine Subjekt-Verb-Inversion erfolgt, entstehen SVX-
Strukturen, die unter Umstédnden als zielsprachliche Intonationsfragen gel-
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ten konnen. Von besonderem Interesse sind daher WH-Fragen, die entwe-
der als Inversionsfragen oder als V3-Folgen realisiert werden. Der Anteil
der SVX-Fragen an der Gesamtzahl der Entscheidungsfragen wird von dem
Anteil der XSV-Fragen (V3) an der Gesamtzahl der WH-Fragen getrennt
angegeben.

Eine weitere Moglichkeit, Aufschluss tiber den Aufbau der Sprachstruk-
tur der untersuchten Kindern zu erlangen, stellt die Stellung der Negation
dar. Durch die Bewegung der finiten Verben im Deutschen nach C erscheint
der Negator in Hauptsdtzen nach den finiten und vor den nicht-finiten Ver-
ben (s. Kap. 5.1.2). Im Erstspracherwerb korreliert die entsprechende Positi-
onierung des Negators mit dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz (s.
Kap. 5.2.2) und im Zweitspracherwerb wird eine solche Korrelation bestrit-
ten (s. Kap. 5.3.2). In der vorliegenden Analyse wird daher die Positionie-
rung des Negators nicht im Bezug auf finite Verben und Infinitive unter-
sucht. Dabei werden Auflerungen mit und ohne Subjekt beriicksichtigt. Er-
ginzend gehe ich auf Strukturen ein, in denen die Verb-Negator-Abfolge
durch ein Subjekt oder ein anderes Element unterbrochen wird (sog.
scrambling), weil einige Forscher einen Zusammenhang zwischen dem Er-
werb dieses Phianomens und der Finitheit im L1-Erwerb nachweisen (vgl.
Clahsen, Penke u. Parodi 1993/94).

Wie in Kap. 5.1.1 erldutert, wird die Subjekt-Verb-Kongruenz in der vor-
liegenden Arbeit als Ausdruck des Erwerbs morphologischer Finitheit ge-
wertet. Daher wird auf die Tempusmarkierung in der Analyse nicht einge-
gangen. Demzufolge werden in der Analyse auch die Satzklammerkon-
struktionen mit Hilfsverben haben und sein nicht berticksichtigt. Nicht ana-
lysiert werden auch die Stellung der Infinitive in den Modalverbklammern
sowie die Verbstellung in den Nebensidtzen. Obwohl diese Phianomene
durchaus von wissenschaftlichem Interesse sind, gehort der Aufbau der
rechten Satzklammer zur spateren Erwerbsphase und ihre Analyse kann im
Rahmen der Arbeit nicht geleistet werden.

Am Ende der Analyse der Sprachdaten jedes Kindes werden die Ergeb-
nisse der Auswertung zusammengefasst und im Bezug auf die in 6.1.1 auf-
gestellten Kriterien gewertet.

6.2 Sprachentwicklung beim Beginn des Zweitspracherwerbs
im Alter von 2;6 Jahren — Fallstudie von Ewa

Ewa ist ein Maddchen, das in Polen geboren wurde. Im Alter von 2 Jah-
ren ist sie mit ihren Eltern nach Deutschland gezogen. Ihre Eltern sind Po-
len, die ausschliefilich Polnisch mit ihr sprechen. Seitdem die Familie nach
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Deutschland gezogen ist, lernt ihre Mutter Deutsch in einem Sprachkurs fiir
Anfanger. Zum Zeitpunkt der Untersuchung kommuniziert sie mit ihrer
Umgebung jedoch hauptsachlich auf Englisch. Ewas Vater spricht an sei-
nem Arbeitsplatz Deutsch, jedoch nicht zu Hause. Wahrend der Aufnah-
men ist Ewa ein Einzelkind. Seit dem Alter von 2;6 Jahren besucht Ewa eine
Hamburger Kindertagestdtte, in der Deutsch die Kommunikationssprache
bildet und dieser Zeitpunkt ist als Beginn des Erwerbs des Deutschen zu
betrachten. Abgesehen von Wochenenden und Feiertagen verbringt sie im
Kindergarten ungefdhr 5 Stunden tdglich. Ewas Sprachkenntnisse in ihrer
Erstsprache Polnisch sind altersangemessen?. Sie ist ein relativ schiichternes
Médchen. Aus psychologischen Griinden hat es sich daher als ratsam er-
wiesen, sie in der ihr vertrauten Umgebung des Elternhauses aufzunehmen.

Ewa wird ab einem Zeitpunkt aufgenommen, an dem sie 2 abgeschlos-
sene Kontaktmonate mit Deutsch hinter sich hat. Es liegen 10 Aufnahmen in
monatlichem Abstand vor. Zwischen der vierten und fiinften Aufnahme,
d.h. zwischen 5 und 7 Kontaktmonaten, liegt eine Aufnahmepause vor, die
durch einen ldngeren Urlaub und einen Aufenthalt im Herkunftsland der
Familie entstanden ist. Die Tabelle 6-1 zeigt eine Ubersicht tiber das Daten-
korpus von Ewa.

Tabelle 6-1 Ubersicht tiber das Datenkorpus von Ewa

Kontaktmonate Alter Anzahl der sprachlichen Anzahl der analysierbaren
Auflerungen Auflerungen
2 2,8 294 87
3 2,9 254 71
4 2,10 358 233
5 2,11 364 198
7 31 295 103
8 3,2 408 210
9 33 395 230
10 34 442 236
11 3,5 546 389
12 3,6 236 178

Der Ubersicht kann entnommen werden, dass Ewa trotz ihrer Schiich-
ternheit gern spielt und dabei auch Deutsch spricht. Angesichts dessen,
dass abgesehen von der letzten Aufnahme alle Aufnahmen ungeféhr eine
Stunde dauern, sieht man eine schnelle Sprachentwicklung des Kindes, das
am Anfang der Aufnahmen unter 300 Auerungen und am Ende der Auf-
nahmezeit tiber 500 AufSerungen in einer dhnlichen Zeit produziert.

5 Die Bewertung der Entwicklung der Erstsprache ist bei allen untersuchten Kindern auf
Grund von miindlichen Tests und Informationen von den Eltern erfolgt.
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6.2.1 Erwerb der morphologischen Finitheit bei Ewa

Die Entwicklung des verbalen Flexionsparadigmas ist von zentralem In-
teresse fiir die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit. Im Folgenden wird der
Bereich in den Ewas Sprachdaten néher dargestellt.

In der Tabelle 6-2 wird der produktive Gebrauch der Flexive an thema-
tischen Verben, Modalverben und am Verb sein dargestellt. Die Zahl der
Kontaktmonate (KM) zeigt den Zeitpunkt an, von dem an Ewa ein Flexiv
produktiv verwendet.

Tabelle 6-2 Produktiver Gebrauch der Flexive durch Ewa

Flexiv Subjekt KM
-t 3.Sg 2
ist 3.5g 2
-0 3. Sg Modalverb 4
-0 1.Sg 2
-e 1.Sg 8
bin 1.Sg 7
-0 1.5g Modalverb 4
-st 2.Sg 4
bist 2.Sg 7
-en 3.P1 4
sind 3.P1 2
-en 1.71 3
sind 1.7l 9

-t 2.P1 -
seid 2.P1 -

Wie die Tabelle 6-2 zeigt, beginnt Ewa das Flexiv -t und das Flexiv -g fiir
die 1. Person Singular bei thematischen Verben schon nach zwei Kontakt-
monaten produktiv zu verwenden. In demselben Monat benutzt sie auch
die Form ist. Nach zwei weiteren Monaten konnen in ihrer Sprache Belege
fiir den produktiven Gebrauch des -g-Flexivs fiir die 1. und 3. Person Singu-
lar bei Modalverben gefunden werden. In der Phase nach 3 Kontaktmona-
ten beginnt Ewa auch das Flexiv -en fiir die 1. Person Plural und einen Mo-
nat darauf fiir die 3. Person Plural zu verwenden. Das Flexiv -e fiir die 1.
Person Plural sowie andere Formen des Verbs sein kommen in der nédchsten
Phase nach 7 und 8 Kontaktmonaten zu Ewas Forminventar dazu.

Besonders wichtig fiir die Untersuchung des Erwerbs der Finitheit ist
die produktive Verwendung des Flexivs -st, das die einzige unambige Form
im deutschen verbalen Flexionsparadigma ist und als Meilenstein im L1-
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Erwerb der Finitheit gilt. Ewa beginnt das Flexiv schon nach 4 Kontaktmo-
naten produktiv zu verwenden. Der Gebrauch ist jedoch auf die Modalver-
ben, das Verb haben und ein thematisches Verb machen beschrankt. Die
Formen des Verbs haben mit dem Flexiv -st werden dartiber hinaus iiber-
wiegend nicht mit dem Subjekt kongruent gebraucht, was zusitzliche Zwei-
fel an der produktiven Verwendung des Flexivs aufsteigen ldsst. Darauf
gehe ich im folgenden Abschnitt noch néher ein.

Die Entwicklung einzelner Finitheitsmarkierungen und der Subjekt-
Verb-Kongruenz im Falle der thematischen Verben und des Verbs haben
wird in der Tabelle 6-3 dargestellt.

Tabelle 6-3 Flexion an thematischen Verben und haben in Aussagesitzen und Fragesit-
zen mit Subjekt (Ewa)

Flexiv/KM 2 3 4 5 7 8 9 10 11 12
-0 12 4 10 37 27 30 25 20 25 15
[+agr] 12 4 9 37 25 27 25 20 25 15
[-agr] - - 1 - 2 3 - - - -
% [+agr] 100 100 90 100 93 90 100 100 100 100
-e 1 - 3 - 3 2 6 11 47 9
[+agr] 1 - 3 - 3 2 6 11 47 9
[agr] S I I D I I
% [+agr] 100 100 100 100 100 100 100 100
-t 10 3 18 21 3 13 26 19 46 25
[+agr] 10 3 14 19 3 10 25 19 46 25
[-agr] - - 4 2 - 3 1 - - -
% [+agr] 100 100 78 90 100 77 96 100 100 100
-st 1 4 11 11 - 3 19 11 7 8
[+agr] 1 3 4 3 - 3 19 11 7 8
[-agr] - 1 7 8 - - - - - -
% [+agr] 100 75 36 27 100 100 100 100 100
-n 5 8 29 10 10 14 25 15 26 5
[+agr] 0 8 14 8 7 7 | 25 14 | 26 5
[-agr] 5 - 15 2 3 7 - 1 - -
% [+agr] 0 100 48 80 70 50 100 93 100 100
Gesamt 29 19 71 79 43 62 101 76 151 62
[+agr] 24 18 | 44 67 | 38 | 49 | 100 75 | 151 62
[-agr] 5 1 27 | 12 5 13 - 1 - -
% [+agr] 83 95 62 85 88 79 99 99 100 100
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Der Tabelle kann entnommen werden, dass Ewa nach 2 KM ein Verb
mit dem Flexiv -st produziert. Im nidchsten Monat verwendet sie dieses
Flexiv viermal und dabei dreimal kongruent zum Subjekt, aber es handelt
sich dabei immer um ein bestimmtes Verb, namlich das Verb haben. Da die
Auflerungen mit dem kongruierenden Verb eine in dieser Phase hochst-
wahrscheinlich noch nicht erworbene Inversion beinhalten (s. Beispiel 6-1),
haben wir es hier mit einer unanalysierten festen Wendung zu tun.

(6.1) hast du das? (Ewa KM3)

In weiteren zwei Monaten (KM4 und KM5) wird die Form hast von Ewa
tibergeneralisiert, was zu den Korrektheitswerten der Subjekt-Verb-
Kongruenz von 36% und 27% bei dem Flexiv -st in den KM4 und KM5
fuhrt. Das Flexiv -st wird bei keinem anderen Verb tibergeneralisiert. Es
lasst sich schlussfolgern, dass die Form hast in dieser Phase als
unanalysierte Form von Ewa verwendet wird, wovon der Gebrauch einer
default-Form mit -en-Flexiv in den Kontexten der 2. Person Singular in Ewas
anderen Auflerungen in diesem Monat zeugt (s. Beispiel 6.2):

(6.2) du hier schlafen (Ewa KM4)

Das einzige thematische Verb, das in dieser Zeit mit dem Flexiv -st von
Ewa gebraucht wird, ist das Verb machen. Eine Auflerung mit dem mit -st
flektierten Verb machen und einem Subjekt taucht jedoch nur einmal im
KM4 auf (s. Beispiel 6.3):

(6.3) das machs du jetzt (Ewa KM4)

Im KM 8 benutzt Ewa das Flexiv -st an einem thematischen Verb (ma-
chen) und an dem Verb haben. Die Formen kongruieren mit dem Subjekt.
Erst ab KM9 kann aber davon gesprochen werden, dass das Flexiv -st von
Ewa als Kongruenzmarkierung verwendet wird, da es seit diesem Monat an
verschiedenen thematischen Verben und am Verb haben produktiv und
kongruent zum Subjekt verwendet wird (s. Beispiele 6.4 - 6.6).

(6.4) du machs die roten zu ende (Ewa KM9)
(6.5) siehs du das? (Ewa KM9)
(6.6) und du hast nicht kein lila (Ewa KM9)

Die Flexive -o und -e an thematischen Verben und am Verb haben wer-
den von Ewa so gut wie immer kongruent zum Subjekt gebraucht (s. Tabel-
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le 6-3). Im gesamten Korpus befinden sich 5 Auferungen, in denen die
Formen mit der -g-Markierung inkongruent verwendet werden. Der Kor-
rektheitswert der Subjekt-Verb-Kongruenz bei dem Flexiv an den themati-
schen Verben und am Verb haben fillt jedoch nie unter 90%.

Die Korrektheitswerte bei den mit -t flektierten thematischen Verben
sind auch ziemlich hoch. In den KM4 und KMS8 sinken sie unter 90%. Sie
fallen jedoch nie unter 75%. Nach dem KM9 liegt der Korrektheitswert der
Subjekt-Verb-Kongruenz auch bei dem Flexiv -t bei 96% (KM9) und 100%
(KM10-KM12).

Die Entwicklung von -en bei Ewa zeugt davon, dass sie es im KM2 als
default-Form verwendet und das Flexiv zur Zuweisung der Subjekt-Verb-
Kongruenz noch nicht gebraucht. Erst im darauf folgenden Monat (KM3)
beginnen die mit -en flektierten Verben mit den Pluralsubjekten zu kongru-
ieren. Das Flexiv wird von Ewa in den ndchsten vier Monaten weiterhin
ibergeneralisiert, was Auflerungen mit Infinitiven in finiten Kontexten
ergibt (s. Beispiele 6.7-6.8):

(6.7) du hier schlafen (Ewa KM4)
(6.8) mami hier waschen jetzt (Ewa KM4)

Im KM?9 steigen die Korrektheitswerte bei dem Flexiv -en auf 100% und
bleiben bis zum Ende der Aufnahmezeit bei iiber 90%.

Die Gesamt-Korrektheitswerte bei den thematischen Verben und dem
Verb haben sind in Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz in der ganzen
Aufnahmezeit ziemlich hoch. Mit Ausnahme des KM4, in dem der Wert
62% betragt, liegen sie vor dem KM9 immer um 80%. Im KM3 erreicht Ewa
sogar 95% der Korrektheit der Subjekt-Verb-Kongruenz. Dies ist jedoch auf
die in der Aufnahme aus diesem Monat vergleichsweise geringe Anzahl der
von Ewa benutzten thematischen Verben (19 Verben) zurtickzufiihren. Der
Riickgang der Korrektheitswerte in den folgenden KM bestitigt diese Hy-
pothese. Der Gesamt-Korrektheitswert der Subjekt-Verb-Kongruenz bei den
thematischen Verben und beim Verb haben erreicht im KM9 die Grenze von
tiber 90%. Der Anstieg ist dauerhaft und die Korrektheitswerte bleiben bis
zum Ende der Aufnahmezeit iiber der 90%-Grenze - 99% im KM9, 99% im
KM10, 100% im KM11 und 100% im KM12.

Mit dem Erreichen eines Korrektheitswerts von iiber 90% bei den the-
matischen Verben ist das entscheidende Kriterium erfiillt, um die Subjekt-
Verb-Kongruenz als erworben zu betrachten. Die Verbalaffixe, darunter vor
allem das -st-Flexiv, werden produktiv gebraucht, und der die Grenze von
90% bersteigende Korrektheitwert in Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz zeugt davon, dass die Finitheitsmarkierungen in der Kinder-
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sprache auch Kongruenzmarkierungen sind. Den Zeitpunkt des KM9 be-
trachte ich in der weiteren Analyse von Ewas Sprachdaten daher als Anfang
der Phase, in der die Subjekt-Verb-Kongruenz als von Ewa erworben gilt.
Da die Subjekt-Verb-Kongruenz fiir die Untersuchung der Erwerbszusam-
menhédnge ausschlaggebend ist, wird in der vorliegenden Arbeit bei dem
Erwerb der morphologischen Finitheit nur noch auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz und nicht mehr auf den Tempuserwerb referiert.

Einen guten Einblick in die Entwicklung der morphologischen Finitheit
im L1- und L2-Erwerb des Deutschen gibt der Gebrauch der Flexive an Mo-
dalverben. Ein Uberblick iiber Ewas Erwerb von Flexiven an Modalverben
wird in der Tabelle 6-4 prasentiert:

Tabelle 6-4 Flexion an Modalverben in Aussagesdtzen und Fragesétzen mit Subjekt (Ewa)

Flexiv/KM 2 3 4 5 7 8 9 10 11 12
-0 3 1 31 32 5 41 49 40 60 27
[+agr] 3 1 31 31 5 41 49 40 60 27
[ag] S I N I A I
% [+agr] 100 100 100 97 100 100 100 100 100 100
-e - - - - 1 15 5 5 - -
[+agr] - - - - 1 14 4 5 - -
[-agr] - - - - - 1 1 - - -
% [+agr] 100 93 80 100

-t - - - 1 - - - - - .
[+agr] - -r-r-r-r-r-r-r-1-
[-agr] - - - 1 - - - - - -
% [+agr]

-st 1 - 10 8 2 13 2 13 9 4
[+agr] 1 - 10 8 2 13 2 13 9 4
[-agr] - - - - - - - - - -
% [+agr] 100 100 100 100 100 100 100 100 100
-n 1 - 1 4 1 - 5 7 28 2
[+agr] - - 1 2 1 - 5 7 28 2
[-agr] 1 - - 2 - - - - - -
% [+agr] 0 100 50 100 100 100 100 100
Gesamt 5 1 42 45 9 69 61 65 97 33
[+agr] 4 1 42 41 9 68 60 65 97 33
[-agr] 1 - - 4 - 1 1 - - -
% [+agr] 80 100 100 91 100 99 98 100 100 100
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Von Beginn des Erhebungszeitraumes an hat Ewa keine Schwierigkei-
ten, die Subjekt-Verb-Kongruenz in Sdtzen mit Modalverben herzustellen.
Schon in der ersten Aufnahme (KM2) betragt der durchschnittliche Korrekt-
heitswert 80%. In allen folgenden Monaten liegen die Gesamt-
Korrektheitswerte der Subjekt-Verb-Kongruenz bei Modalverben immer
zwischen 90% und 100%. Das Flexiv -st wird an Modalverben friiher als bei
den thematischen Verben, d.h. im KM4 produktiv benutzt. Weder in die-
sem, noch in den folgenden Monaten wird -st-Flexiv auf andere Kontexte
tibergeneralisiert. Im gesamten Datenkorpus von Ewa befinden sich 7 Au-
lerungen mit Modalverben, die nicht gemifS der Subjekt-Verb-Kongruenz
flektiert sind. Die letzte Aulerung dieser Art kommt im KM9 vor. Es han-
delt sich sowohl bei dieser Auflerung, als auch bei dem inkongruenten Ge-
brauch des Flexivs -e aus dem KM8 um eine Ubergeneralisierung der re-
gelméfiigen Flexion (s. Beispiel 6.9).

(6.9) jetzt wolle ich das spielen (Ewa KMS)

In den darauf folgenden Monaten kommt in Ewas Sprache weder diese,
noch eine andere Ubergeneralisierung der Flexive an Modalverben vor.

Der Erwerb der Formen des Verbs sein kann Tabelle 6-5 entnommen
werden.

Insgesamt kongruiert das Verb sein mit dem Subjekt in allen Aufnah-
memonaten in tiber 90% der Falle. In Ewas Gesamtkorpus treten 8 Aufle-
rungen auf, in denen die Subjekt-Verb-Kongruenz am Verb sein nicht herge-
stellt wird. Nach dem KM9 kommen zwei solche Sétze vor. Im KM9 handelt
es sich um einen zum Subjekt inkongruenten Gebrauch der Form sind. Ewas
Auflerung bezieht sich auf kleine Perlen, und der Situationskontext lasst
schliefien, dass Ewa ein Pluralsubjekt meint (s. Beispiel 6.10). Demnach liegt
die Schwierigkeit fiir Ewa in diesem Beispiel nicht in der Herstellung der
Subjekt-Verb-Kongruenz, sondern in der Pluralmarkierung der Nominal-
phrase. Die Form konnte daher auch als kongruente Verbform gewertet
werden.

(6.10) so eine kleine hier sind (Ewa KM9)
(=so kleine Perlen sind hier)

Im KM11 wird die Form ist ein Mal inkongruent verwendet. Es handelt
sich dabei um eine komplizierte deiktische Struktur, (s. Beispiel 6.11).

(6.11) das ist ich (Ewa KM11)
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Tabelle 6-5 Flexion am Verb sein in Aussagesdtzen und Fragesdtzen mit Subjekt (Ewa)

Flexiv/KM 2 3 4 5 7 8 9 10 11 12
bin 1 - 2 - 3 3 4 4 1 1
[+agr] 1 - 2 - 3 3 4 4 1 1
[-agr] e
% [+agr] 100 100 100 100 100 100 100 100
bist - - 3 - 1 3 5 - 1
[+agr] - - 3 - 1 3 5 - 1
[-agr] N I I I I e
% [+agr] 100 100 100 100 100 100
ist 10 16 45 31 31 26 18 25 33 14
[+agr] 9 16 45 30 28 26 18 25 32 14
[-agr] 1 - - 1 3 - - - 1 -
% [+agr] 90 100 100 97 90 100 100 100 97 100
sind 1 1 9 - 4 3 1 7 6
[+agr] 1 1 9 - 3 2 1 7 6
[-agr] - - - - - 1 1 - - -
% [+agr] 100 100 100 100 75 67 100 100 100
seid - - - - - - - - - -
[+agr] N N
[-agr] I e
% [+agr]

Gesamt 12 17 51 40 35 36 26 35 41 22
[+agr] 11 17 51 39 32 35 25 35 40 22
[-agr] 1 - - 1 3 1 1 - 1 -
% [+agr] 92 100 100 98 91 97 96 100 98 100

Aufler der Form seid, die auch in der Erwachsenensprache relativ selten
vorkommt, werden alle Suppletivformen des Verbs sein von Ewa zumindest
nach KM9 produktiv gebraucht. Angesichts der hohen Korrektheitswerte
im gesamten Erhebungszeitraum miissen die Formen auch als Kongruenz-
markierungen betrachtet werden. Es fillt auf, dass der Erwerb der Flexion

am Verb sein dem untersuchten Kind keine Schwierigkeiten bereitet.

Zusammenfassend muss man festhalten, dass der Erwerb der morpho-
logischen Finitheit durch Ewa sehr schnell verlduft und von wenigen
Fehlern begleitet wird. Die ersten Flexive, die von Ewa produktiv benutzt
werden, sind die Flexive -t und -@. In der nidchsten Phase kommt ein weite-
res Flexiv, -en, und spéter die tibrigen Flexive dazu. Das Flexiv -st wird von
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Ewa an Modalverben frither produktiv gebraucht, als an thematischen Ver-
ben. Ab KM9 gebraucht Ewa das -st-Flexiv an verschiedenen thematischen
Verben und am Verb haben produktiv. Der Gebrauch erfolgt kongruent zum
Subjekt. Die inkongruente Verwendung des Flexivs -st geschieht in friihe-
ren Monaten und ist im gesamten Korpus ausnahmslos auf das Verb haben
beschriankt, woraus man schliefSen kann, dass es sich bei den Au@erungen
nicht um eine Ubergeneralisierung des Flexivs -st im eigentlichen Sinne,
sondern um eine Produktion der unanlysierten Form hast handelt. Im KM9
steigen die durchschnittlichen Korrektheitswerte in Bezug auf die Subjekt-
Verb-Kongruenz an thematischen Verben und dem Verb haben auf tiber
90%. Daher wird die Subjekt-Verb-Kongruenz in meiner weiteren Analyse
ab diesem Zeitpunkt als von Ewa erworben betrachtet. Der Erwerb des Fle-
xionsparadigmas von Modalverben und von sein verlduft reibungslos, da
Ewa von Anfang an keine Schwierigkeiten damit hat, Modalverben und das
Verb sein kongruent zum Subjekt zu flektieren.

6.2.2 Erwerb der syntaktischen Aspekte der Finitheit bei Ewa

Im folgenden Kapitel wird der Erwerb der syntaktischen Finitheit durch
Ewa dargestellt. Analysiert wird die Stellung der Infinitive in Aussagesit-
zen und Fragesitzen, die Stellung der finiten Verben in Aussagesétzen, wo-
bei zwischen thematischen Verben, dem possessiven Verb haben, den Mo-
dalverben und dem Verb sein unterschieden wird, sowie die Inversion in
Fragesitzen und die Platzierung des Negators in Bezug auf das Verb in den
negierten Satzen.

Infinitive

Die Tabelle 6-6 enthalt eine Ubersicht iiber die Stellung der Infinitive im
Verlauf von Ewas Deutscherwerb.

Wie in Kap. 6.2.1 dargestellt, benutzt Ewa das Flexiv -en auch zur Bil-
dung von Formen, die nicht mit dem Subjekt kongruieren und in der vor-
liegenden Arbeit als Infinitive analysiert werden. Im gesamten Erhebungs-
zeitraum produziert Ewa mehrere Infinitive, die in der finalen Stellung er-
scheinen (vgl. Beispiele 6.12-6.14).

(6.12) baby auch jetzt waschen (Ewa KM4)
(6.13) dann so machen (Ewa KM5)
(6.14) mal ich dir was zeigen (Ewa KMS8)
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Tabelle 6-6 Stellung der Infinitive (Ewa)

StuktuyKM | 2 | 3] 4] 5] 7] 8] o] 0] n] 12
THEMATISCHE VERBEN und HABEN
V final
XYV | 6] -] o] 1] 1] a] 1] 3] 1] 1
V2
SVX - - 4 EEE 2 - - - -
XVS - - - - - - - - - -
XVY - - 2 - - 2 - - - -
V1
VS(X) 2 - - - - - - - - -
VX(Y) 1 - - - - - - - - -
Gesamt V1/V2 3 0 6 1 1 4 0 0 0 0
Gesamt Inf 9 0 15 2 2 8 1 3 1 1
%final/Ges 67 60 | 50 | 50 | 50 [ 100 | 100 | 100 [ 100
% V2/Ges 33 40 | 50 | 50 | 50 0 0 0 0
MODALVERBEN

1 - - 2 - - - - - -

Struktur SVX
VS? XYV

Andere - - - - - - - - - -

*Im KM7 benutzt Ewa ein Infinitiv in SVX-Struktur dreimal nacheinander als Wiederholung ein und dersel-
ben Auferung. Dies wird hier als 1 Aulerung gezahlt.

Im KM2 benutzt Ewa in einer Frage ein Modalverb im Infinitiv (s. Bei-
spiel 6.15).

(6.15) wollen du? (Ewa KM2)

Auch im KM4 gebraucht Ewa zwei Modalverben in Form eines Infini-
tivs, was auffallig ist (s. Beispiele 6.16 und 6.17).

(6.16) er sollen die das lesen mit mir so (Ewa KM5)
(6.17) dann ich miissen (Ewa KM5)

Wie die Beispiele 6.15 und 6.16 zeigen, produziert Ewa die Infinitive in
V1/V2-Stellung. Ewas Sprachproduktion im KM2, KM4, KM5, KM7 und
KMS liefert hierfiir Beispiele an thematischen Verben (s. Beispiel 6.18).

(6.18) er schlafen da (Ewa KM4)

Der Vergleich der Anzahl der Infinitive in finaler und in V1/V2-Stellung
ergibt, dass der Anteil der Infinitive in der Endstellung in einzelnen Mona-
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ten entweder tiberwiegt oder im KM5, KM7 und KM8 50% betrdgt. Dabei ist
zu bedenken, dass es sich bei den Aulerungen mit Infinitiven im KM5 und
KM?7 um einzelne Sdtze handelt, weil Ewa die Form des Infinitivs als de-
fault-Form zu dieser Zeit nur noch selten benutzt.

Das Infinitiv nimmt im KM2 einen prozentualen Anteil von 9% (3/35)
aller Verben in V1/V2 ein. Im KM4 liegt der Prozentwert bei 4% (4/104), im
KMS5 bei 2% (2/118) und KM7 bei 2% (1/64). Im KM8 betragt der Wert
ebenfalls 2% (2/119). Ab KM9, also nach Ewas Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz, kommen Infinitive in V1/V2-Stellung nicht mehr vor. Einzelne
Infinitive, die von Ewa in dieser Zeit noch produziert werden, erscheinen
ausnahmslos in finaler Stellung,.

Stellung der finiten Verben

Die Stellung der finiten Verben in Aussagesdtzen in Ewas Sprachdaten
wird bei den thematischen Verben, beim possessiven Verb haben, bei Mo-
dalverben und beim Kopulaverb sein separat untersucht. Auf die Stellung
der finiten Verben in Fragesitzen wird in weiteren Abschnitten eingegan-
gen.

Der Tabelle 6-7 kann die Stellung der finiten thematischen Verben in
Ewas Sprachdaten entnommen werden.

Von Beginn des Erhebungszeitraums an verwendet Ewa einen Grofiteil
der finiten thematischen Verben in Auflerungen, die als Sitze mit Subjekt
analysiert werden konnen. Bei den Strukturen ohne Subjekt handelt es sich
um VX(Y), XVY und XYV-Wortfolgen. Im KM2 sind es 5 VX-Strukturen, die
Ewa produziert. In den folgenden Monaten sind es 1 bis 6 subjektlose Struk-
turen mit finiten thematischen Verben, die von Ewa gedufSert werden. Sie
bilden immer einen relativ kleinen Anteil an der Gesamtzahl der Auflerun-
gen mit finiten thematischen Verben.

Von Anfang an produziert Ewa Sétze mit finiten thematischen Verben
in V1/V2-Stellung. Schon im KM2 sind es 16 finite Verben, die in der zwei-
ten Position erscheinen (s. B. 6.19).

(6.19) du meine Schere und ich mach da (Ewa KM2)

Die Zweitstellung ist in Ewas Sprachdaten auch in den folgenden Mona-
ten die Hauptposition fiir die finiten thematischen Verben. Im Gesamtkor-
pus befinden sich nur 4 Sitze, die finite thematische Verben in V1/V2-
Stellung beinhalten, die nicht mit dem Subjekt kongruieren. Sie werden von
Ewa im KM4, KM5 und KM8 geduflert, was in Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz bei den Verben in Zweitstellung in diesen Monaten zu Korrekt-
heitswerten fiihrt, die keine 100% betragen. Die Werte sind jedoch trotzdem
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ziemlich hoch und betragen 89% im KM4, 97% im KM5 sowie 94% im KMS8.
Nach dem KM9 liegt der Korrektheitswert der thematischen Verben in

V1/V2-Stellung immer bei 100%.

Tabelle 6-7 Stellung der finiten thematischen Verben (Ewa)

Verbstellung/

KM 2 3 4 5 7 8 9 10 11 12

V1

VSX [+agr] 1 1 2 9 3 3 10 6 17 7
[-agr] o B R R I I B I -

VX(Y) 1 1 3 1

V2

SVX [+agr] 14 5 8 20 1 9 10 18 32 11
[-agr] - - 2 - - - - - - -

XVS [+agr] 1 1 6 3 1 5 14 16 27 10
[-agr] - - - 1 - 1 - - - -

XVY - - 1 - 2 - 1 3 2

V3

XSV [+agr] - 2 4 4 - 2 4 5 1 1
[-agr] - - - - - - - - - -

SXV [+agr] - - 1 1 - 1 - -
[-agr] - - - - - - - - -

XYV - - 1 - - - 1 -

Gesamt 23 10 25 39 7 27 43 52 82 31

Gesamt mit Sub-

jektin V1/V2 16 7 18 33 5 18 34 40 76 28

Gesamt [+agr] mit

Subjekt in V1/V2 16 7 16 32 5 17 34 40 76 28

Gesamt [-agr] mit

Subjekt in V1/V2 - - 2 1 - 1 - - - -

% [+agr] mit Sub-

jektin V1/V2 100 100 89 97 100 94 100 100 100 100

Gesamt mit Sub-

jektin V3 2 2 4 5 2 3 4 6 1 1

Gesamt [+agr] mit

Subjekt in V3 2 2 4 5 2 3 4 6 1 1

Gesamt [-agr] mit

Subjekt in V3 - - - - - - - - - -

% [+agr] mit Sub-

jektin V3 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Waéhrend des ganzen Erhebungszeitraums produziert Ewa immer einige
wenige Sdtze mit thematischen Verben in V3-Stellung. Die Verben kongru-
ieren immer mit dem Subjekt. Im KM2 sind es zwei Verben mit dem Flexiv
-t. Die Struktur ist dabei nicht eindeutig, da das Verb nach dem Negator er-
scheint, was davon zeugt, dass das Verb nicht aus der VP herausbewegt
worden ist und das Subjekt nach dem Verb wiederholt wird. (s. Beispiel 6.20):
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(6.20) das nicht passt das (Ewa KM2)

Im KM3 und KM4 handelt es sich ausschliefslich um Strukturen, die
Verben mit dem Flexiv -en und einem Subjekt in 1. oder 3. Person Plural
beinhalten. Aufgrund der Homophonie des mit dem Subjekt in 1. und 3.
Person Plural kongruierenden Verbs und des Infinitivs kann man nicht ein-
deutig entscheiden, ob es sich in den insgesamt 6 Strukturen im KM3 und
KM4 um finite Verben oder Infinitive in Endstellung handelt (s. Beispiel
6.21).

(6.21) jetzt wir essen (Ewa KM4)

In den darauf folgenden Monaten KM5-KMS8 produziert Ewa V3-
Strukturen, die eindeutig als XSV- und SXV-Wortfolgen einzustufen sind (s.
Beispiele 6.22-6.23).

(6.22) Da ich seh nicht (Ewa KM5)
(6.23) Ich das mach mir (Ewa KMb)

Die Verben, die in den V3-Strukturen vorkommen, erscheinen mit dem
Flexiv -t oder in Form eines Stamms. Hiervon gibt es eine Ausnahme (s. Bei-
spiel 6.24), in der das Verb mit dem Flexiv -en erscheint. Wegen einer un-
vollstandigen Nominalphrase sowie der Homophonie zwischen dem Infini-
tiv und der finiten Form der 3. Person Plural im Deutschen ist eine eindeu-
tige Einstufung des Verbs als finite oder nicht-finite Form nicht moéglich.

(6.24) kleine auch schlafen (Ewa KM?7)
(=kleine Ponys schlafen auch; =ein kleines Pony schléft
auch)

Nach ihrem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz im KM9 gebraucht
Ewa auch V3-Strukturen. Abgesehen von zwei Ausnahmen handelt es sich
um Verben mit dem Flexiv -en und um Stammformen. Da Ewa die Subjekt-
Verb-Kongruenz in dieser Zeit jedoch in tiber 90% der Sétze herstellt, neh-
me ich an, dass es sich bei den Verben, die mit dem Subjekt kongruieren,
um finite Verben handelt. Diese Annahme lasse ich auch bei einer Struktur
im KM11 gelten, bei der es sich womoglich doch um eine nicht-finite in der
VP verbleibende Form handelt, weil das Verb nach dem Prifix erscheint (s.
Beispiel 6.25):

(6.25) jetzt zuerst ich anfang (Ewa KM11)



Kindlicher Zweitspracherwerb im nattirlichen Kontext 177

In den meisten Féllen der XSV-Strukturen werden der SV-Wortfolge die
adverbialen Elemente jetzt, dann, hier vorangestellt, was auch im L1-Erwerb
vorkommen kann (s. Beispiele 6.26-6.27):

(6.26) hier wir machen blau (Ewa KM9)
(6.27) dann wir machen jetzt das (Ewa KM10)

In 6 Aulerungen stellt Ewa jedoch auch ein Objekt vor die SV-Wortfolge
(s. Beispiele 6.28-6.29), was im monolingualen Deutscherwerb kaum ge-
schieht:

(6.28) so ein ich nehm (Ewa KMS)
(6.29) das wir malen jetzt (Ewa KM10)

Im Vergleich zu der Gesamtzahl der Sitze, in denen die Subjekt-Verb-
Inversion bei thematischen Verben obligatorisch ist (VSX, XVS), ist die Zahl
der V3-Sitze bei Ewa gering und die Zahl der korrekt realisierten V2-Sétze
tiberwiegt (S. Tabelle 6-8).

Tabelle 6-8 Anzahl der V2-Sitze in Inversionskontexten (Ewa)

Verbstellung/KM 2 3 4 5 71 8 9 [10 |11 | 12
Gesamt Inversion-Kontexte 4 4112 | 18 6 | 12 | 28 | 28 | 45 | 18
Gesamt Inversion-Kontexte mit V2 2 2 8 | 13 4 9 |24 | 22 | 44 | 17
% V2 in Inversion-Kontexten 50 | 50 | 67 | 72 | 67 | 75 | 86 | 79 | 98 | 94

Wie man der Tabelle 6-8 entnehmen kann, liegen die Werte der korrek-
ten V2-Realisierung in den ersten zwei Erhebungsmonaten (KM2-3) nur bei
50%. Wie oben dargestellt, handelt es sich bei den Verben in V3-Stellung in
den Monaten bis KM4 mdoglicherweise um nicht-finite Verben. Nach dieser
Zeit steigt der Korrektheitswert bei der Inversion auf tiber 70%. Im KM9,
dem Monat, in dem die Subjekt-Verb-Kongruenz von Ewa erworben wird,
steigt der V2-Gebrauch in den Inversionskontexten bei thematischen Ver-
ben erst auf iiber 80%, dann auf tiber 90%.

Die Stellung der finiten Formen des Verbs haben wird in Tabelle 6-9 dar-
gestellt.

Wie Tabelle 6-9 verdeutlicht, wird das possessive Verb haben von Ewa
meistens in Zweitstellung gebraucht. In Ewas Gesamtkorpus befinden sich
nur drei subjektlose Au@erungen, in denen haben erscheint. Das Verb kon-
gruiert in der Zweistellung fast immer mit dem Subjekt. Nach KM8 wird
die Kongruenz in allen V1/V2-Sétzen mit haben hergestellt.
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Tabelle 6-9 Stellung des finiten Verbs haben (Ewa)

Verbstellung/KM | 2 | 3 | a | 5[ 7] 8] 9] 0] nn]| 12
V1
VSX [+agr] 1 2 2 2 1 1 1 - 1 -
[-agr] S R I N IR N AR N I
VX - - - - 1 - - - - -
V2
SVX [+agr] 1 - 5 12 16 7 13 4 5 2
[-agr] - 1 4 7 1 - - - -
XVS [+agr] - - - - - 2 6 2 4
[-agr] S R I R IR S AR N I
XVX - - 1 - - - - - - -
V3
XSV [+agr] - - - 1 1 2 1 1 - -
[-agr] 2 1 - - - - - -
SXV [+agr] - - - - - - - - - -
[-agr] - - 1 - - - - - - -
XXV - - - - - - - - - 1
Gesamt 2 3 15 23 20 12 21 7 10 6
Gesamt mit Su in
V1/V2 2 3 11 21 18 10 20 6 10 5
Ges [+agr] mit Su
inV1/V2 2 2 7 14 17 10 20 6 10 5
Ges [-agr] mit Su
in V1/V2 - 1 4 7 1 - - - - -
% [+agr] mit Su in
V1/V2 100 67 64 67 94 100 100 100 100 100
Ges mit Su in V3 - - 3 2 1 2 1 1 - -
Ges [+agr] mit Su
in V3 - - - 1 1 2 1 1 - -
Ges [-agr] mit Su
in V3 - - 3 1 - - - - - -
% [+agr] mit Su in
V3 0 50 100 100 100 100

Ewa produziert einzelne Sitze mit V3-Stellung des Verbs haben. In allen
Fillen des KM4 und bei der inkongruenten V3-Wortfolge im KM5 handelt
es sich um die formelhafte Verwendung der Auflerung du hast, worauf in
Kap. 6.2.1 ndher eingegangen worden ist. In allen iibrigen V3-Sitzen kon-
gruiert das Verb haben mit dem Subjekt. Es sind jedoch immer einzelne Sit-
ze, die im KM11 ganz verschwinden.

Der Tabelle 6-10 kann die Stellung der finiten Modalverben in Ewas
Sprachdaten entnommen werden.
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Tabelle 6-10 Stellung der finiten Modalverben (Ewa)

Verbstellumg/KM |2 3[4 [5 [z |8 Jo [ [u |12

V1

VSX [+agr] - - 4 5 - 4 5 6 6 6
[-agr] - - - - - - - - - -

VX 2 1 - 1 - 3 2 1 2 -

V2

SVX [+agr] 2 1 19 9 4 33 18 27 18 6
[-agr] - - - 1 - - - - - -

XVS [+agr] 1 1 12 13 1 13 24 18 31 21
fogd | - | - - - - - -] ]

XVX 1 - 3 2 - - - 1 3 -

V3

XSV [+agr] - - 2 8 - 2 3 - 2 1
[-agr] - - - - - - - - - -

SXV [+agr] 1 - - - - - - - - -
fogd | - | - - - - - -] ]

XXV - - - 1 - - - - - -

Gesamt 7 3 40 40 5 55 52 53 62 34

Gesamt mit Su in

V1/V2 3 2 35 28 5 50 47 51 55 33

Ges [+agr] mit Su

inV1/V2 3 2 35 27 5 50 47 51 55 33

Ges [-agr] mit Su

inV1/V2 - - - 1 - - - - - -

% [+agr] mit Su in

V1/Vv2 100 100 100 96 100 100 100 100 100 100

Ges mit Su in V3 1 - 2 8 - 2 3 - 2 1

Ges [+agr] mit Su

in V3 1 - 2 8 - 2 3 - 2 1

Ges [-agr] mit Su

in V3 - - - - - - - - - -

% [+agr] mit Su in

V3 100 - 100 100 - 100 100 - 100 100

Im gesamten Erhebungszeitraum gebraucht Ewa relativ viele Modal-
verben. Nur ein Modalverb in V2-Stellung kongruiert nicht mit dem Subjekt
(KM5). Die Modalverben, die in V3-Stellung produziert werden, kongruie-
ren immer mit dem Subjekt. Bei den V3-Wortfolgen handelt es sich im KM2
und KM4 um Strukturen, in denen die Modalverben in Form des Stamms
erscheinen (s. Beispiele 6.30-6.32).
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(6.30) an die Miill das muss (Ewa KM4)
(6.31) umgekehrt das muss (Ewa KM4)

Bei einigen Auflerungen (s. Beispiel 6.32) handelt es sich hochstwahr-
scheinlich um einen Teil einer unanalysierten formelhaften Sprecheinheit,
weil Ewa das Flexiv -g an den Modalverben zu dieser Zeit jedoch noch nicht
produktiv gebraucht.

(6.32) ich runter was holen kann (Ewa KM2)

Ab KM5 produziert Ewa Auflerungen, die eindeutig als V3-Strukturen
mit finiten Modalverben einzustufen sind (s. Beispiel 6.33).

(6.33) dann ich will das hier (Ewa KM5)

In den V3-Strukturen mit Modalverben bei Ewa handelt es sich um Sét-
ze, in denen adverbiale Elemente, wie Temporalbestimmungen oder Lokal-
bestimmungen (jefzt, dann, hier) vorangestellt werden, was auch im L1-
Erwerb des Deutschen belegt wird. Davon gibt es nur eine Ausnahme im
KMT11 (s. Beispiel 6.34):

(6.34) jetzt noch ein bisschen was anderes ich muss machen ~ (Ewa KM11)

Entscheidend ist jedoch, dass die Anzahl der V3-Strukturen in den In-
versionskontexten nie die Menge der V2-Strukturen tiberwiegt und hochs-
tens ein Drittel der Gesamtmenge ausmacht (31% im KM5). Im KM9, in dem
Ewa die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben hat, ergeben die V3-Sitze nur
noch 10% der Sdtze mit Inversionskontexten und in den folgenden Monaten
sind es 0% (KM10), 5% (KM11) und 4% (KM12).

Die Tabelle 6-11 beinhaltet eine Ubersicht tiber die Stellung der finiten
Formen des Verbs sein in Ewas Datenkorpus.

Wie die Tabelle 6-11 verdeutlicht, werden die Formen des Verbs sein
von Beginn an in Zweitstellung platziert. In Ewas Gesamtkorpus befinden
sich nur 7 Sitze, in denen beim Verb sein keine Subjekt-Verb-Kongruenz
hergestellt wird. Von der XVS-Struktur macht Ewa beim Verb sein ziemlich
haufig Gebrauch, was der Préferenz in der Erwachsenensprache entspricht.
Vereinzelt treten V3-Strukturen in Ewas Sprache auf. Es sind nur 5 Aufe-
rungen im Gesamtkorpus und im Vergleich zu den V2-Strukturen machen
sie nur eine geringe Anzahl der Sdtze mit Inversionskontexten aus.
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Tabelle 6-11 Stellung des finiten Verbs sein (Ewa)

Verbstellung/KM | 2 | 3 [ 4 [ 5] 7] s8] 9] 0] nn]| 12

V1

VSX [+agr] 1 1 2 1 - - 1 1 - -
[-agr] S I R R I R R N R

VX 3 - 3 1 - 2 - - 1 3

V2

SVX [+agr] 2 3 17 11 9 17 5 10 7 3
[-agr] 1 - - - 1 - - - 1 -

XVS [+agr] 3 8 13 14 13 8 8 15 11 8
[-agr] - - - 1 2 - - - - 1

XVX 1 1 2 2 - 2 4 3 4 1

V3

XSV [+agr] - - 1 - - 1 2 1 - -
fogd | - | - | - -] -] -] -] -] -] -

SXV [+agr] - - 1 - - - - - - -
[-agr] - - - - - - - - - -

XXV - - - - - 1 - - - -

Gesamt 11 13 39 30 25 31 20 30 24 16

Gesamt mit Su in

V1/V2 7 12 32 27 25 25 14 26 19 12

Ges [+agr] mit Su

inV1/V2 6 12 32 26 22 25 14 26 18 11

Ges [-agr] mit Su

inV1/V2 1 - - 1 3 - - - 1 1

% [+agr] mit Su in

V1/V2 86 100 100 96 88 100 100 100 95 92

Ges mit Su in V3 - - 2 - - 1 2 1 - -

Ges [+agr] mit Su

in V3 - - 2 - - 1 2 1 - -

Ges [-agr] mit Su

in V3 - - - - - - - - - -

% [+agr] mit Su in 100 100 100 100

V3 - - % - - % % % - -

Inversion in Fragen

Die Tabellen 6-12 und 6-13 zeigen den Gebrauch von VS(X)- und SV(X)-
Wortfolgen in Entscheidungsfragen sowie XVS- und XSV-Wortfolgen in
WH-Fragen bei Ewa.

In allen hier betrachteten Monaten macht die Anzahl der SV(X)-
Strukturen nicht mehr als ein Drittel der Gesamtmenge von Ewas Entschei-
dungsfragen aus. In Anbetracht des Kontextes kann man nicht ausschlie-
3en, dass es sich bei den Sdtzen um korrekte Intonationsfragen, sog. Echo-

fragen handelt.
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Tabelle 6-12 Inversion in Entscheidungsfragen (Ewa)

Struktur/KM 2 3 4 5 8 9 | 10 | 11 | 12
VS(X) 1 2 - 3 6 6 | 15| 21 | 23
SV(X) - 1 - 1 - 1 - - 1
Gesamt 1 3 - 4 7 | 15 | 21 | 24
%SV(X) 0| 33 25 0| 14 0 0 4 | 33

Tabelle 6-13 Inversion in WH-Fragen (Ewa)

Struktur/KM 2 9 10 11 12
XVS 3 4 7 6 11 18
XSV 1 - 1* - - - 1 - - -
Gesamt 4 5 8 6 11 18
% XSV 25 0 20 0 0 0 13 0 0 0

*was du musst du (Ewa KM4)

Bei der Bildung der WH-Fragen gebraucht Ewa insgesamt dreimal im
Gesamtkorpus XSV-Strukturen. In einem Fall erscheint das Subjekt vor und
nach dem Verb, was einerseits eine eindeutige Einstufung zur XVS vs. XSV-
Struktur verhindert und andererseits von einer Umgestaltung der kogniti-
ven Sprachstruktur des Kindes zeugt (s. Beispiel 6.35).

(6.35) was du musst du (Ewa KM4)

Im KMY, in dem die Subjekt-Verb-Kongruenz von Ewa erworben wird,
taucht bei den WH-Fragen eine XSV-Wortfolge auf. In den darauf folgenden
Monaten tritt eine solche Struktur nie mehr auf.

Erwerb der Satznegation

Tabelle 6-14 zeigt die Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in
Auflerungen mit und ohne Subjekt.

Der Ubersicht kann enthommen werden, dass die von Ewa negierten In-
finitive nach dem Negator erscheinen. Davon gibt es im Gesamtkorpus
zwar eine Ausnahme, aber es handelt sich dabei um einen Satz, in dem die
Verbalform sehr wahrscheinlich als finite Form mit Null-Subjekt zu inter-
pretieren ist (s. Beispiel 6.36):

(6.36) jetzt passen fiir mich nicht (=jetzt passen sie fiir mich nicht)
(Ewa KM8)
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Tabelle 6-14 Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in Auerungen mit und ohne

Subjekt (Ewa)
Negatorstellung/KM 2 3 4 5 7 8 9 10 11 12
Neg Vinf 1 - 1 - - 1 - 2 - 1
Vinf Neg - - - - - 1 - - - -
Neg Vfin 2 - 1 - 2 - - 1 - -
darunter [-agr] - 1 - 1 - - - - -
Vfin Neg 4 1 16 14 5 17 9 8 6 5
darunter [-agr] - 1 1 - - - - - -
Vfin S Neg - - 1 - 4 6 - 9 7
darunter [-agr] - - - - - - - - _
Vfin X Neg 1 - 1 - - 4 12 3 7 6

darunter [-agr] - - - - - - - -

Ewa produziert fiinf Auerungen im gesamten Erhebungszeitraum, in
denen der Negator dem finiten Verb vorangeht. Im KM2 sind es zwei Sétze
(s. Beispiele 6.37-6.38). In diesem Zeitraum wird das Flexiv -t von Ewa an
thematischen Verben produktiv benutzt. Ob die Verbalformen mit -t-Flexiv
wirklich als Kongruenzmarkierungen aufzufassen sind, wird angesichts
dessen, dass sie zusammen mit dem -g-Flexiv die in der Zeit einzigen von
Ewa produktiv gebrauchten Flexive sind, in der Literatur kontrovers disku-
tiert. Meines Erachtens kann es sich hier um eine default-Form handeln.

(6.37) das nicht passt da (Ewa KM2)
(6.38) das nicht passt das (Ewa KM2)

Zwei Auflerungen mit dem Negator vor dem Verb produziert Ewa im
KM?. Eine davon ist subjektlos und das Verb mit dem Flexiv -t steht in der
Endstellung (s. Beispiel 6.39). Beim zweiten Satz handelt es sich um den
Stamm in Endstellung, der nach den von mir angenommenen Kriterien in
der vorliegenden Arbeit als finite, mit dem Subjekt kongruierende Form
analysiert wird (s. Beispiel 6.40). Beide Falle konnten jedoch alternativ als in
VP verbleibende nicht-finite Verbformen interpretiert werden.

(6.39) nicht hat (Ewa KM7)
(6.40) ich nicht sag (Ewa KM7)

Nach KMY, in dem die Subjekt-Verb-Kongruenz bei Ewa als erworben
gilt, erscheint nur noch ein Satz mit Neg Vfin-Wortfolge. Dabei handelt es
sich wiederum um eine subjektlose Aulerung mit dem Verb in Endstellung
(s. Beispiel 6.41)

(6.41) auch nicht geht (Ewa KM10)
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Mit fortschreitender Sprachentwicklung produziert Ewa immer haufiger
Strukturen, in denen die Wortfolge Verb-Negator unterbrochen wird. Im
KMb5 kann es sich um eine formelhafte Anwendung einer Struktur handeln
(s. Beispiel (6.42).

(6.42) kann man nicht (Ewa KM5)

Im KMS8 gebraucht Ewa schon acht Strukturen, in denen ein sprachli-
ches Element zwischen dem finiten Verb und dem Negator platziert wird.
In allen folgenden Monaten wird auch das sog. scrambling von Ewa ge-
braucht.

6.2.3 Zusammenfassung der Sprachdaten von Ewa

Anhand der Ergebnisse der Analyse von Ewas Sprachdaten ldsst sich
feststellen, dass die Sprachentwicklung von Ewa als Fall des Erstspracher-
werbs charakterisiert werden kann. Obwohl bei Ewa im Verlauf des Er-
werbs einige Phdnomene auftreten, die im Vergleich zum monolingualen
L1-Erwerb auffillig sind, verbleiben die Unterschiede in einem Rahmen,
der bei bilingualem Erstspracherwerb festgestellt worden ist (vgl. Schlyter
1993; Meisel 2007¢).

Bei der Uberpriifung der Daten im Hinblick auf die in Kap. 6.1.1 darge-
stellten Kriterien, die fur die Einstufung eines Erwerbsverlaufs als Fall des
L1-Erwerbs gelten, muss man feststellen, dass die meisten Kriterien bei Ewa
erfiillt worden sind.

Das erste Kriterium im morphologischen Bereich der Finitheit - 1) Der
Erwerb der morphologischen Finitheit in zwei Phasen. - wird im Falle von
Ewa eindeutig erfiillt. In der ersten Phase gebraucht Ewa die Flexive -t und
-@. In der nidchsten Phase kommen die tibrigen Flexive dazu. Die inkongru-
ente Verwendung des Flexivs -st geschieht bei Ewa in den frithen Monaten
und ist im gesamten Korpus ausnahmslos auf das Verb haben beschrankt.
Das legt die Annahme nahe, dass es sich dabei um eine unanalysierte Form
handelt. In Ewas Sprachdaten liegt daher keine Ubergeneralisierung des
Flexivs -st im eigentlichen Sinne vor. Damit ist das zweite Kriterium im
morphologischen Bereich erfiillt und ich kann feststellen, dass der Erwerb
des Flexionsparadigmas durch Ewa dem Erstspracherwerb dhnelt.

Auch im syntaktischen Bereich erfiillt Ewa die meisten Kriterien, die fiir
die Einstufung eines Erwerbsverlaufs als Fall des Erstspracherwerbs in Kap.
6.1.1 aufgestellt worden sind. Die von Ewa gebrauchten Infinitive stehen
tiberwiegend in der Endstellung (Kriterium 3). Nur in drei Monaten (KMS5,
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KM7 und KMB) féllt der Wert auf 50%. In keinem Monat aber betrdgt die
Anzahl der Infinitive in der Endstellung weniger als 50%. Von KM9, in dem
Ewa die Subjekt-Verb-Kongruenz erwirbt, betrégt die Anzahl der Infinitive
in der Endstellung immer 100%. Auffallig ist jedoch, dass Ewa zwei Modal-
verben in Form eines Infinitivs gebraucht. Die Infinitive werden von Ewa
selten in die V2-Stellung platziert (Kriterium 4). Es handelt sich dabei um
vereinzelte Beispiele, die allerdings in mehreren Monaten produziert wer-
den (KM2, KM4, KM5, KM7 und KM8). Der prozentuale Anteil der Infiniti-
ve an allen Verben in V1/V2 liegt bei 9% (KM2), 4% (KM4), 2% (KM5) und
1% (KM7). Nur der Wert im KM2 tibertrifft den Wert, der auch aus dem
Erstspracherwerb bekannt ist. Zu unterstreichen ist jedoch, dass in Ewas
Daten nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz keine Infinitive mehr
in der V1/V2 im KM9 auftreten.

Einen weiteren Hinweis darauf, dass Ewas Sprachentwicklung dem
Erstspracherwerb &dhnelt, ist die Stellung der finiten Verben. Mit dem Er-
werb der Subjekt-Verb-Kongruenz werden die finiten Verben von Ewa
grofitenteils in V2-Stellung platziert (Kriterium 5). Ewa benutzt zwar auch
V3-Strukturen, aber in den ersten Monaten handelt es sich bei den Verben
in V3-Stellung moglicherweise um nicht-finite Verben und nach KM9, in
dem die Subjekt-Verb-Kongruenz von Ewa erworben wird, steigt der V2-
Gebrauch in den Inversionskontexten bei thematischen Verben erst auf 80%,
dann auf tiber 90%.

Die Analyse der Stellung der Negation im Bezug auf die Verben (Krite-
rium 6) zeigt, dass Ewa den Negator vor die Infinitive platziert. Bei der ein-
zigen Ausnahme handelt es sich sehr wahrscheinlich um eine finite Form,
die mit einem Null-Subjekt in dem Satz auftritt. Die finiten Verben stellt
Ewa hinter den Negator. Vereinzelte Auflerungen mit der Neg-Vfin-
Reihenfolge werden von Ewa vor dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz
benutzt. Nach KM9 erscheint nur noch ein Satz mit Neg-Vfin-Wortfolge.
Dabei handelt es sich wiederum um eine subjektlose Auflerung mit dem
Verb in Endstellung. Damit erfiillen Ewas Daten das letzte Kriterium, das
bei der Unterscheidung zwischen L1- und L2-Erwerb helfen soll.

Beim Vergleich der Sprachentwicklung von Ewa und der sprachlichen
Entwicklung monolingualer L1-Kinder zeigt sich deutlich, dass der Erwerb
der Finitheit durch Ewa von dhnlicher Variation gekennzeichnet ist, wie der
(bilinguale) L1-Erwerb. Trotz gewisser Auffélligkeiten stimmen die wich-
tigsten Eigenschaften mit den Merkmalen des L1-Erwerbs tiberein.

Bei der Uberpriifung der Merkmale von Ewas Sprachentwicklung im
Hinblick auf die Eigenschaften, die fiir den Zweitspracherwerb von Er-
wachsenen charakteristisch sind, stellt man fest, dass die wichtigsten
Merkmale dieses Erwerbsverlaufs bei Ewa fehlen. Der Erwerb der Subjekt-
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Verb-Kongruenz verlduft schnell und linear (Kriterium 1), und das Flexiv
-st wird nicht tibergeneralisiert (Kriterium 2). Im syntaktischen Bereich ist
besonders hervorzuheben, dass die wenigen auffilligen Au@erungen von
Ewa vor dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz produziert werden. Der
Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz korreliert in hohem Mafle mit dem
Erwerb der Verbstellung, was im Gegensatz zu Kriterium 3 steht. Das ein-
zige Merkmal des Zweitspracherwerbs, das in den Daten von Ewa belegt
werden kann, ist der Gebrauch von V3-Strukturen (Kriterium 4). Da die V3-
Strukturen bei Ewa jedoch hochstens ein Drittel der Inversionsédtze ausma-
chen, ist diese Eigenschaft in Ewas Daten nicht sehr stark ausgeprdgt und
lasst sich mit dem Verlauf des unbalancierten bilingualen Erstspracher-
werbs vergleichen, bei dem eine der Sprachen schwicher ist (vgl. Meisel
2008). Infinitive erscheinen so selten in V2-Stellung, dass das Kriterium 5
nicht als erfallt gelten kann und die einzige im gesamten Erhebungszeit-
raum etwas fragwiirdige Auflerung von Ewa mit der Wortfolge Neg-Vfin
kann keine Grundlage fiir die Erfiillung des Kriteriums 6 liefern. Insgesamt
kann der Erwerbsverlauf von Ewa also nicht als Fall des Zweitspracher-
werbs eingestuft werden.

6.3 Sprachentwicklung beim Beginn des Zweitspracherwerbs
im Alter von 3;8 Jahren — Fallstudie von Witek

Witek wurde in Polen geboren. Seine Eltern sind kurz nach seiner Ge-
burt aus Polen nach Deutschland gezogen. Beide sind berufstidtig und be-
herrschen die deutsche Sprache. Zu Hause sprechen sie jedoch nur Pol-
nisch. Witek hat eine jiingere Schwester. Die Familie hat einige wenige Kon-
takte zu deutschsprachigen Familien, die jedoch zu gering sind, um den
Deutscherwerb des Kindes zu beeinflussen. Vor dem Kindergartenbesuch
spricht das Kind daher kein Deutsch. Im Alter von 3;8 Jahren beginnt
Witek, eine Hamburger Kindertagestétte zu besuchen, in der er an allen Ar-
beitstagen ca. 5 Stunden verbringt. Witeks Entwicklung in der Erstsprache
ist altersangemessen. Von Witek liegen 10 Aufnahmen in monatlichem Ab-
stand vor, die seine Sprachentwicklung im Zeitraum von KM5 bis KM15
dokumentieren. Zwischen der Aufnahme aus KM13 und KM15 erfolgt eine
Pause von einem Monat, die durch einen ldngeren Familienurlaub entstan-
den ist.

Die Tabelle 6-15 zeigt einen Uberblick tiber Witeks Datenkorpus.

Der Ubersicht kann entnommen werden, dass Witek ein extrovertiertes
Kind ist, das gern spielt und spricht. Aus organisatorischen Griinden haben
sich in den einzelnen Monaten einige Schwankungen in der Auf-
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nahmenlinge ergeben, so dass aus der blofen Anzahl von Witeks Aufe-
rungen keine Riickschliisse auf seine Sprachentwicklung gezogen werden
kann. Von Anfang der Aufnahmen an ist seine Sprache reich an Strukturen,
die keine formelhaften Wendungen oder Imperative sind.

Tabelle 6-15 Ubersicht {iber Witeks Datenkorpus

Kontaktmona- Alter Anzahl der sprachli- Anzahl der analysierbaren Auierungen

te chen Aufierungen

5 41 344 156
6 4,2 210 90
7 4,3 455 209
8 4,4 369 183
9 4,5 332 225
10 4,6 335 141
11 4,7 278 142
12 4,8 250 156
13 4,9 335 211
15 4,11 326 211

6.3.1 Erwerb der morphologischen Finitheit bei Witek

Im Folgenden wird die Entwicklung der morphologischen Finitheit in
den Sprachdaten von Witek dargestellt.

In der Tabelle 6-16 wird eine Ubersicht tiber den produktiven Gebrauch
der Flexive von Witek an thematischen Verben, Modalverben und am Verb
sein dargestellt. Die Zahl der Kontaktmonate (KM) zeigt den Zeitpunkt, von
dem an ein Flexiv von Witek produktiv verwendet wird.

Tabelle 6-16 Produktiver Gebrauch der Flexive durch Witek

Flexiv Person KM
-t 3.Sg 5
ist 3.5g 5
-2 3. Sg Modalverb 7
- 1.5g 5
-e 1.Sg 6
bin 1.Sg 5
-0 1.5g Modalverb 5
-st 2.Sg 5
bist 2.5¢g 5
-en 3.P1 9
sind 3.P1 5
-en 1.P1 9
sind 1.P1 -

-t 2.P1 -
seid 2.P1 -
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Tabelle 6-16 zeigt, dass Witek schon in der ersten Aufnahme (KM5)
mehrere Flexive produktiv gebraucht. Dazu gehoren -t, -6 und -st-Flexive
sowie die Suppletivformen des Verbs sein (ist, bin, bist und sind). Das Flexiv
-st wird von Witek am Anfang des Erhebungszeitraums am Verb haben und
an Modalverben produktiv benutzt. Erst zwei Monate spater, im KM7, ge-
braucht Witek das Flexiv -st an mehreren thematischen Verben produktiv.
Die Form sind wird im gesamten Erhebungszeitraum nie in Bezug auf die 1.
Person Plural gebraucht. Auch die Form der 2. Person Plural wird von
Witek nicht benutzt, was jedoch in spontanen Sprachdaten oft der Fall ist.

Die Tabelle 6-17 zeigt Witeks Gebrauch einzelner Flexive an themati-
schen Verben und am Verb haben.

Tabelle 6-17 Flexion an thematischen Verben und haben in Aussagesédtzen und Fragesét-

zen mit Subjekt (Witek)
Flexiv/KM 5 6 7 8 9 10 11 12 13 15
[ 14 14 18 10 39 24 28 17 51 25
[+agr] 12 13 17 8 37 20 27 11 43 24
[-agr] 2 1 1 2 2 4 1 7 8 1
% [+agr] 86 93 94 80 95 83 96 65 84 96
e - - 1 - 2 7 5 2 7 21
[+agr] - - 1 - 2 7 5 2 7 21
[-agr] - - - - - - -l -
% [+agr] 100 100 100 100 100 100 100
t 6 1 10 5 21 16 12 7 24 21
[+agr] 6 - 6 5 20 13 12 7 23 21
[-agr] - 1 4 - 1 3 - - 1 -
% [+agr] 100 0 60 100 95 81 100 100 96 100
st 1 3 8 11 9 12 15 10 10 15
[+agr] 1 3 7 10 9 12 15 10 10 15
[-agr] - - 1 1 - - - - - -
% [+agr] 100 100 88 91 100 100 100 100 100 100
n 13 4 13 13 9 8 2 5 10 12
[+agr] 2 - - 5 7 5 1 4 10 12
[-agr] 11 4 13 8 2 3 1 1 - -
% [+agr] 15 0 0 38 78 63 50 80 100 100
Gesamt 34 22 50 39 80 67 62 41 102 94
[+agr] 21 16 31 28 75 57 60 34 93 93
[-agr] 13 6 19 11 5 10 2 7 9 1
% [+agr] 62 73 62 72 94 85 97 83 91 99
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Im KM 2 gebraucht Witek das Flexiv -st an dem Verb haben und im
nédchsten Monat an einem thematischen Verb. Im KM7 sind es mehrere
thematische Verben, die in Witeks Sprache mit dem Flexiv -st auftauchen.
Das Flexiv -st wird von Witek im gesamten Erhebungszeitraum zweimal an
thematischen Verben tibergeneralisiert: im KM7 und KMS8 (s. Beispiele 6.43
und 6.44). Anders als bei Ewa handelt es sich in diesen Fillen um unter-
schiedliche Verben und unterschiedliche Kontexte.

(6.43) den brauchs ich (Witek KM?7)
(6.44) und polizei habst dein (Witek KMS8)

In allen anderen Féllen wird das Flexiv -st kongruent zum Subjekt ver-
wendet.

Das Flexiv -g wird von Witek ab KM5 produktiv verwendet. In den
meisten Féllen wird von Witek die Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt. In
jedem Monat tauchen jedoch einige Sétze auf, in denen das -o-Flexiv inkon-
gruent gebraucht wird (s. Beispiel 6.45):

(6.45) jetzt pferd mach (Witek KM5)

Die Ubergeneralisierung des Flexivs - nimmt mit der Zeit nicht ab, was
bei diesem Flexiv zu Korrektheitswerten von 65% im KM12 und 84% im
KM13 fiihrt. Sie tritt in unterschiedlichen Kontexten auf (s. Beispiele 6.46-
6.47), ist aber bis auf eine Ausnahme auf das Verb haben beschrankt. Der
inkongruente Gebrauch des -g-Flexivs kann bis zum letzten Erhebungsmo-
nat belegt werden.

(6.46) hab er dann clown (Witek KM12)
(6.47) du hab auch sechs (Witek KM13)

Im Gegensatz dazu gebraucht Witek das Flexiv -e an thematischen Ver-
ben und dem Verb haben immer kongruent zum Subjekt (s. Tabelle 6-17). Es
taucht einmal an einem Verb im KM7 auf, und wird dann ab KM9 von
Witek kontinuierlich immer héufiger gebraucht.

Die Korrektheitswerte beim Flexiv -t sind auch relativ hoch, die Ent-
wicklung ist jedoch weniger linear. Der Wert von 0% im KM6 ist zwar da-
rauf zurtickzufiihren, dass es sich in diesem Monat nur um einen einzigen
Eintrag handelt. Der Korrektheitswert beim Flexiv -t in Bezug auf die Sub-
jekt-Verb-Kongruenz im spateren Gebrauch schwankt jedoch weiterhin
zwischen 60% im KM7 und 100% im KM8 und wiederum zwischen 95% im
KM9 sowie 81% im KM10. Erst ab KM10 bleibt der Wert stabil tiber 90%.
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Das Flexiv -t wird sowohl auf Pluralkontexte als auch auf Kontexte der 1.
und 2. Person Singular tibergeneralisiert (s. Beispiele 6.48-6.49):

(6.48) autos steht hier (Witek KM?7)
6.49 leich ich kommt Witek KM7
&

Obwohl sie nicht zahlreich sind, kommen die Ubergeneralisierungen
des Flexivs -t auch nach KM9 vor (s. Beispiel 6.50-6.51):

(6.50) hier die ganze tiere kommt (Witek KM10)
(6.51) du habt ein rote (Witek KM13)

Mehrere Monate benutzt Witek das Flexiv -en zur Bildung einer default-
Form und erst ab KM9 konnen Belege gefunden werden, dass Witek das
Flexiv zur Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz in Pluralkontexten ge-
braucht. Im KM5-KM8 zeugen die Korrektheitswerte dieses Flexivs zwi-
schen 0 und 38% davon, dass -en in dieser Zeit {iberwiegend zur Bildung
von Infinitiven gebraucht wird (s. Beispiele 6.52-6.53).

(6.52) bleiben du hier (Witek KM?7)
(6.53) ich haben auch (Witek KM8)

Bis zum KM13 erreichen die Korrektheitswerte fiir das Flexiv -en nicht
die Grenze von 90%. Im KM9 liegt der Wert des kongruenten Gebrauchs
des Flexivs an thematischen Verben bei 78% und in den darauf folgenden
Monaten betrédgt er 63% (KM10), 50% (KM11) und 80% (KM12).

Der durchschnittliche Korrektheitswert bei den thematischen Verben
tibersteigt 90% im KM9. Er fallt nicht mehr unter 80%, bleibt jedoch auch
nicht ganz stabil. Im KM10 liegt er bei 85%, im KM11 bei 97% und im KM12
wiederum bei 83%. Erst in den darauf folgenden Monaten KM13 und KM15
bleibt der Anstieg dauerhaft tiber der Grenze von 90%. Die Schwankungen
sind in erster Linie auf Ubergeneralisierungen des Flexivs -g sowie auf ein-
zelne Fille eines inkongruenten Gebrauchs der -en und -t-Flexive zurtickzu-
fihren. Da im KM9 alle Flexive einschliefslich des -st-Flexivs produktiv ge-
braucht werden und der durchschnittliche Korrektheitswert an den thema-
tischen Verben die Grenze von 90% erreicht, gehe ich in meiner weiteren
Analyse davon aus, dass Witek im KM9 die Subjekt-Verb-Kongruenz er-
worben hat.

Witeks Gebrauch der Flexive an Modalverben wird in Tabelle 6-18 dar-
gestellt.



Kindlicher Zweitspracherwerb im nattirlichen Kontext 191

Tabelle 6-18 Flexion an Modalverben in Aussagesitzen und Fragesitzen mit Subjekt

(Witek)

Flexiv/KM 5 6 7 8 9 10 11 12 13 15
o 6 6 7 10 37 1 12 34 43 26
[+agr] 5 6 6 8 34 1 12 33 43 25
[-agr] 1 - 1 2 3 - - 1 - 1
% [+agr] 83 100 86 80 92 100 100 97 100 96
e - 1 - 1 - - 1 - - -
[+agr] - 1 - 1 - - 1 - - -
[-agr] Y T
% [+agr] 100 100 100

t - - - - - - - - -

[+agr] - - - - - - -1 -1

[-agr] I I
% [+agr] 100
st 1 1 7 10 8 - 3 4 5 12
[+agr] 1 1 7 9 8 - 3 4 5 12
[agr] - - - 1 B -
% [+agr] 100 100 100 90 100 100 100 100 100
n 3 - - 1 - 1 7 3 2 7
[+agr] - - - - - 1 7 3 2 7
[-agr] 3 | - - 1 I N -
% [+agr] 0 0 100 100 100 100 100
Gesamt 10 8 14 22 45 2 23 41 50 46
[+agr] 6 8 13 18 42 2 23 40 50 45
[-agr] 4 - 1 4 3 - - 1 - 1
% [+agr] 60 100 93 82 93 100 100 98 100 98

Die Korrektheitswerte bei Modalverben im Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz sind bei Witek relativ hoch. Im gesamten Erhebungszeitraum
kommen jedoch Fille eines inkongruenten Gebrauchs der Flexive an Mo-
dalverben vor. Im KM5 liegt der durchschnittliche Korrektheitswert bei
60%. In diesem Monat werden die Flexive -en und - von Witek tibergene-
ralisiert (s. Beispiele 6.54-6.55).

(6.54) alles ich miissen hier kaputt machen (Witek KM5)
(6.55) fische muss da rein (Witek KM5)
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Die Flexive -e sowie -t an Modalverben werden von Witek als einzige
Flexive nie tibergeneralisiert. Das Flexiv -st wird einmal an einem Modal-
verb iibergeneralisiert. Die Aulerung mit dem inkongruenten Gebrauch des
Flexivs -st am Modalverb kommt bei Witek im KMS8 vor (s. Beispiel 6.56).

(6.56) wer willst noch? (Witek KMS8)

Im KM9 betragt der durchschnittliche Korrektheitswert 93%, was mit
der Ubergeneralisierung des -g Flexivs zusammenhéngt (s. Beispiel 6.57).

(6.57) hier darf alle flugzeug hier (Witek KM9)

In den folgenden Monaten handelt es sich bei dem inkongruenten Ge-
brauch der Modalverben um Ubergeneralisierungen des Flexivs -@ (s. Bei-
spiele 6.58-6.59).

(6.58) aber andere kinder muss runter (Witek KM12)
(6.59) ihr will nicht bei mich anschieflen (Witek KM15)

Zusammenfassend lidsst sich festhalten, dass Witek die Modalverben
zundchst mit -g flektiert. Im KM9 kommt das Flexiv -st an Modalverben
hinzu. Das Flexiv -en wird von Witek ab KM11 als Kongruenzmarkierung
an Modalverben gebraucht. Abgesehen vom ersten Erhebungsmonat (KM5)
tiberschreiten die inkongruenten Auferungen mit Modalverben nicht 20%,
was bedeutet, dass die Subjekt-Verb-Kongruenz bei Modalverben von
Witek in den meisten Fallen hergestellt wird. Andererseits ist die Anzahl
des inkongruenten Gebrauchs der Modalverben jedoch viel hoher, als bei
dem jiingeren Kind Ewa und man kann bei Witek nicht von einem fehler-
freien Erwerb des Flexionsparadigmas an Modalverben sprechen.

Tabelle 6-19 veranschaulicht Witeks Erwerb der Formen des Verbs seirn.

Von der ersten Aufnahme im KM5 an treten in Witeks Sprache aufser
der Form seid alle Formen des Verbs sein auf. Die Form bin wird von Witek
in allen folgenden Aufnahmen kontinuierlich produziert. Sie erscheint im-
mer in der zum Subjekt kongruenten Form. Die Form bist tritt in einigen
Aufnahmen gar nicht auf. Wenn sie jedoch erscheint, kongruiert sie immer
mit dem Subjekt. Die von Witek am haufigsten gebrauchte Form des Verbs
sein ist die Form ist. Sie wird grofitenteils kongruent zum Subjekt gebraucht.
In einigen Féllen, die nach KM9, also nach Witeks Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz auftauchen, wird die Subjekt-Verb-Kongruenz bei der Form ist
von Witek nicht hergestellt (s. Beispiele 6.60-6.61).
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(6.60) Hhier ist autos  (=hier sind autos) (Witek KM11)
(6.61) andere kinder ist dran  (=andere Kinder sind dran) (Witek KM12)

Tabelle 6-19 Flexion am Verb sein in Aussagesédtzen und Fragesidtzen mit Subjekt (Witek)

Form/KM 5 6 7 8 9 10 11 12 13 15
bin 2 3 4 1 5 6 6 3 3

[+agr] 2 3 4 1 5 6 6 3 3 6
[agr] S O S I I I
% [+agr] 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
bist 2 - - - 2 2 1 1 6 5
[+agr] 2 - - - 2 2 1 1 6 5
[-agr] S N O S I A
% [+agr] 100 100 100 100 100 100 | 100
ist 8 10 37 26 13 32 29 25 32 32
[+agr] 8 10 37 26 13 31 27 24 32 32
[-agr] - - - - - 1 2 1 - -
% [+agr] 100 100 100 100 100 97 93 96 100 | 100
Sind 36 10 31 25 19 11 4 - -

[+agr] 15 1 8 5 | 10 9 3 - - 6
[-agr] 21 9 | 23 | 20 9 2 1 - - -
% [+agr] 42 10 26 20 53 82 75 100
Seid - - - - - - - - - -
[+agr] S I S I I I I I
[-agr] I S I A
% [+agr]

Gesamt 48 23 72 52 39 51 40 29 41 49
[+agr] 27 14 49 32 30 48 37 28 41 49
[-agr] 21 9 | 23 | 20 9 3 3 1 - -
% [+agr] 56 61 68 62 77 94 93 97 100 | 100

Auch die Form sind wird von Witek sehr hdufig gebraucht. Bis KM11
wird sie sehr héufig {ibergeneralisiert. Witek gebraucht sie in unterschiedli-
chen Kontexten (s. Beispiele 6.62-6.64). Anders als bei dem jiingeren Kind
Ewa kann hier nicht von einer vom Kind intendierten Pluralmarkierung
gesprochen werden, weil die benutzten Subjekte und der Kontext eindeutig
darauf schliefen lassen, dass Witek in seinen Auflerungen Einzelobjekte
meint.
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(6.62) hier sind papa (Witek KM5)
(6.63) deiner sind seehund (Witek KM9)
(6.64) wer sind schneller? (Witek KM11)

Die Korrektheitswerte fiir die Form sind schwanken zwischen 10% im
KM6 und 75% im KM11. Erst im KM15 liegt der Korrektheitswert bei tiber
90%, und zwar bei 100%. Das heifst, dass die Form sind erst in dieser Zeit,
also sechs Monate nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz, von
Witek als Kongruenzmarkierung betrachtet. Witek produziert fuir die Form
seid keine obligatorischen Kontexte. Wegen des spdten Erwerbs der Form
sind als Kongruenzmarkierung und einiger inkongruenter Gebrauchsfille
der Form ist, liegen die durchschnittlichen Kongruenzwerte beim Verb sein
zwischen 56% (KM5) und 100% (KM15). Beachtenswert ist, dass der Wert
auch im KM9 nur noch 77% betragt.

Zusammenfassend kann man sagen, dass der Erwerb der morphologi-
schen Finitheit von Witek gemeistert wird, wovon die durchschnittlichen
Korrektheitswerte zwischen 90% und 100% am Ende des Erhebungszeit-
raums zeugen. Der Erwerb verlduft jedoch weniger linear als bei Ewa. Von
Anfang des Erhebungszeitraums an gebraucht Witek die Flexive - und -t
an thematischen Verben. In der spateren Phase kommen die Flexive -st und
-en sowie schliefilich -e hinzu. Das Flexiv -st wird zweimal an unterschiedli-
chen thematischen Verben und einmal an einem Modalverb {ibergenerali-
siert. Im KMO9 steigen die Korrektheitswerte im Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz an thematischen Verben und am Verb haben auf tiber 90% (ge-
nau 94%). Da zu dieser Zeit alle Flexive einschliefslich des Flexivs -st von
Witek produktiv gebraucht werden, wird die Subjekt-Verb-Kongruenz von
diesem Zeitpunkt an als erworben betrachtet. Anders als bei dem jiingeren
Kind ist der Anstieg bei Witek jedoch nicht dauerhaft. Im darauf folgenden
Monat liegt der durchschnittliche Korrektheitswert an thematischen Verben
bei 85% (KM10) und im KM12 bei 83%. Es ldsst sich daraus schliefien, dass
Witek gewisse Schwierigkeiten hat, die Subjekt-Verb-Kongruenz herzustel-
len. Diese Interpretation wird durch den Verlauf des Kongruenz-Erwerbs
an den Modalverben und am Verb sein bestitigt. Wahrend die Ubergenera-
lisierungen der Flexive an den Modalverben nicht hédufig sind, wozu jedoch
die aufflligen Ubergeneralisierungen des -en-Flexivs an Modalverben ge-
horen, ist der Erwerb der Suppletivformen des Verbs sein von Witek durch
zahlreiche Fille gekennzeichnet, in denen die Subjekt-Verb-Kongruenz vor
allem in Bezug auf die Numeruskategorie auch nach KM9 nicht hergestellt
wird.
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6.3.2 Erwerb der syntaktischen Aspekte der Finitheit bei Witek

Zu den syntaktischen Aspekten der Finitheit, die im folgenden Kapitel
untersucht werden, gehoren die Stellung der Infinitive in Aussagesidtzen
und Fragesitzen, die Stellung der finiten Verben in Aussagesidtzen bei den
thematischen Verben, dem possessiven Verb haben, den Modalverben und
dem Verb sein sowie die Inversion in Fragesédtzen und die Platzierung des
Negators in Bezug auf das Verb.

Infinitive

Tabelle 6-20 enthélt eine Ubersicht tiber die Stellung der Infinitive in
Aussage- und Fragesdtzen bei Witek.

Tabelle 6-20 Stellung der Infinitive (Witek)

StruktuyKM | 5 | 6 | 7] 8] 9] 10| n | 12 ] 13 ] 15

THEMATISCHE VERBEN und POSSESSIVES HABEN
V final
XYV | 6] 2] 5] 7] 2] 1] 2] 1] -1 1
V2
SVX 4 - 4 2 2 2 - 1 - -
XVS - 5 - - - - - - -
XVX 1 2 - 3 1 2 - - - -
V1
VS(X) 3 2 2 1 - 2 - - - -
VX(X) 3 4 4 3 8 4 1 - - -
Gesamt V1/V2 11 8 | 15 9 [ 11 | 10 1 1 - -
Gesamt Inf 17 | 10| 20 16 ] 13] 11 3 2 0 1
% final /Ges 35 | 20 | 25 [ 44 | 15 9 | 67 | 50 100
% V2/Ges 65 | 80 | 75 | 56 | 85 | 91 | 33 | 50 0

MODALVERBEN

2 - - [ 2] 2o 2] -] -] -] -

Struktur XSVX XVX VX VX
VXX VSX VX

Andere - -r-r-r-r-r-r-1r-f-

Witek produziert im gesamten Erhebungszeitraum mehrere Verben mit
dem -en-Flexiv, die mit dem Subjekt nicht kongruieren. Sie werden in der
vorliegenden Analyse als Infinitive betrachtet. Nur einige von Witek pro-
duzierte Infinitive tauchen in der finalen Stellung auf, der Stellung, die fiir
den L1-Erwerb des Deutschen charakteristisch ist (s. Beispiele 6.65-6.66).
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(6.65) hier mit zwei autos ich fahren (Witek KMS)
(6.66) erst mal ein hier eine rolle machen (Witek KM12)

Bis zu KM11 bilden die Infinitive in der finalen Stellung eine Minder-
heit. Die Infinitive in V1/V2 Stellung tiberwiegen in jeder Aufnahme bis zu
diesem Zeitpunkt (s. Tab. 6-20). Erst im KM12 fdllt das Verhiltnis von Infi-
nitiven in Final- vs. Zweitstellung 50% zu 50% aus. Einzig im letzten Erhe-
bungsmonat (KM15) wird von Witek ein Infinitiv produziert, das final er-
scheint, wodurch die Anzahl der Infinitive in Zweitstellung auf 0% sinkt.

In der Zeit KM5 bis KM12 tauchen mehrere Infinitive thematischer Ver-
ben in V1/V2-Stellung auf (s. Beispiele 6.67-6.68).

(6.67) so machen ich (Witek KM?7)
(6.68) ich fahren mit den see (Witek KMS)

Zu unterstreichen ist, dass die Infinitive in Witeks Sprache in V1/V2-
Stellung auch nach KM9 auftauchen, also in der Zeit, in der er die Subjekt-
Verb-Kongruenz schon erworben hat (s. Beispiel 6.69).

(6.69) du haben drei (Witek KM10)

Es fillt auch auf, dass Witek auch im Fall von Modalverben Infinitive
gebraucht. Aulerungen mit Modalverben im Infinitiv sind nicht sehr zahl-
reich, aber sie treten in mehreren Monaten auch nach dem Erwerb der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz (KM5, KM8, KM9 und KM10) auf (s. Beispiel 6.70).

(6.70) miissen polizei hier (Witek KMS8)

Der prozentuelle Anteil der Infinitive an allen Verben in V1/V2 Stellung
nimmt im KM5 den Wert von 12% (8/67), im KM6 6% (2/36), im KM7 10%
(11/112), im KM8 4% (4/98), im KM9 1% (2/142), im KM10 4% (4/92) und
im KM12 1% (1/98) an. Er ist also in den drei ersten Erhebungsmonaten
ziemlich hoch, und zwar im KM5 sowie KM7 viel hoher, als dies im L1-
Erwerb des Deutschen der Fall ist. Auch in den weiteren Monaten des
Spracherwerbs bleibt der Wert relativ hoch. Sogar in der Zeit nach KM9
steigt der Anteil der Infinitive an den Verben in V1/V2 noch auf 4%
(KM10).

Stellung der finiten Verben

Die Stellung der finiten Verben in Aussagesdtzen wird in Witeks
Sprachdaten zuerst bei den thematischen, dann beim Verb haben, bei Mo-
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dalverben und beim Kopulaverb sein analysiert. Ahnlich wie in der Analyse
von Ewas Daten wird die Stellung der finiten Verben in Fragesdtzen sowie
der Negation im Hinblick auf das Verb am Ende des Kapitels analysiert.

In Tabelle 6-21 wird die Stellung der finiten thematischen Verben in
Aussagesdtzen bei Witek verdeutlicht.

Tabelle 6-21 Stellung der finiten thematischen Verben (Witek)

Verbstellung/KM | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 ] 10 | 11 | 12 [ 13 [ 15

V1

VSX [+agr] - 1 1 - 8 4 2 6 3 4
[-agr] o R R R IR I I -

VX(Y) - 1 3 1 - 2 2 - 1 -

V2

SVX [+agr] 1 - 7 7 20 12 11 6 13 21
[-agr] - - 2 - 1 2 - - - -

XVS [+agr] 2 - 2 2 1 1 3 15
[-agr] - - 1 - - - - - -

XVY - - - 1 - 1 - - -

V3

XSV [+agr] 2 - 1 2 2 1 2 - - 8
[-agr] - - 1 - - - - -

SXV [+agr] 1 - 1 - - - - 3
[-agr] - - 1 - - - - - - -

XYV 2 - - - - - - - - -

Gesamt 8 2 20 13 37 22 19 16 24 51

Gesamt mit Sub-

jektin V1/V2 3 1 13 9 33 19 14 15 23 40

Gesamt [+agr] mit

Subjekt in V1/V2 3 1 10 9 32 17 14 15 23 40

Gesamt [-agr] mit

Subjekt in V1/V2 0 - 3 - 1 2 - - - -

% [+agr] mit Sub-

jektin V1/V2 100 100 77 100 97 89 100 100 100 100

Gesamt mit Sub-

jektin V3 3 - 4 2 3 1 2 1 - 11

Gesamt [+agr] mit

Subjekt in V3 3 - 2 2 3 1 2 1 - 11

Gesamt [-agr] mit

Subjekt in V3 - - 2 - - - - - - -

% [+agr] mit Sub-

jektin V3 100 50 100 100 100 100 100 100

In den zwei ersten Monaten des Erhebungszeitraums (KM5, KM6) pro-
duziert Witek nur wenige finite thematische Verben. Erst im KM7 steigt ih-
re Anzahl an. Abgesehen von der Aufnahme im KM6, in der nur zwei finite
thematische Verben auftauchen, kann die tiberwiegende Zahl der Aufle-
rungen mit finiten thematischen Verben in jedem Monat als Sdtze mit Sub-
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jekt analysiert werden. Bei den subjektlosen Auflerungen handelt es sich
meistens um VX-Strukturen.

Aufler in ersten zwei Monaten hat der Grofiteil der Sitze mit finiten
thematischen Verben die Struktur SVX. Im KM7-KM15 sind es immer 7 bis
21 SVX-Sétze, die von Witek in den einzelnen Monaten produziert werden.
Witek gebraucht auch andere Strukturen, in denen das finite Verb in
V1/V2-Stellung erscheint (s. Beispiel 6.71-6.72).

(6.71) hubschrauber macht so (Witek KM9)
(6.72) so geht ein strafle (Witek KM9)

Die finiten Verben in V1/V2-Stellung kongruieren meistens mit dem
Subjekt. Die Korrektheitswerte im Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz
sind relativ hoch. Allerdings betrdgt der Wert im KM9, dem Monat, in dem
Witek die Subjekt-Verb-Kongruenz erwirbt, 97% und im darauf folgenden
Monat (KM10) f&llt er leicht auf 89%, bevor er erst im KM11 stabil bleibt.

Im gesamten Erhebungszeitraum produziert Witek einige Satze mit fini-
ten thematischen Sdtzen in V3-Stellung. Die Verben kongruieren grofiten-
teils mit dem Subjekt. Nur im KM?7 liegt der Korrektheitswert in V3-
Strukturen bei 50%. Anders als bei dem jiingeren Kind handelt es sich bei
Witek schon in den ersten Erhebungsmonaten um V3-Strukturen mit Verben
mit unterschiedlichen Flexiven (-t, -en, -@). Daher kann die Interpreta-
tion eines Infinitivs in der Endstellung nur in einem Fall in Betracht gezogen
werden (s. Beispiel 6.73). Bei anderen Strukturen handelt es sich eindeutig
um V3-Strukturen mit finiten Verben (s. Beispiel 6.74).

(6.73) das wir spielen (Witek KM5)
(6.74) jetzt ich mach dir (Witek KM?7)

Nach KM9 werden von Witek nach wie vor V3-Strukturen produziert.
Anders als bei Ewa tauchen in den V3-Sitzen thematische finite Verben mit
allen Flexiven auf (-, -t, -en, -e, -st), was in den Beispielen 6.75-6.76 zu se-
hen ist:

6.75 jetzt du baust Witek KM11
]
(6.76) dann ich nehme (Witek KM15)

In den meisten XSV-Strukturen werden die adverbialen Elemente jetzt,
dann, hier, gleich der SV-Wortfolge vorangestellt (s. Beispiele 6.75-6.76). Sol-
che Sitze konnen auch im L1-Erwerb auftauchen. In einigen Auflerungen
produziert Witek ein Objekt vor der SV-Folge, was auffallig ist (s. Beispiele
6.77-6.78).
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(6.77) mir ein zahn hier tut weh (Witek KMS8)
(6.78) wasser ich brauche zu trinken (Witek KM9)

Das Verhiltnis zwischen der Gesamtzahl der Sitze, in denen die Sub-
jekt-Verb-Inversion bei thematischen Verben obligatorisch ist (VSX, XVS)
und den V3-Sétzen sieht bei Witek dhnlich aus, wie bei dem jiingeren Kind
(s. Tabelle 6-22).

Tabelle 6-22 Anzahl der V2-Sitze in Inversionskontexten (Witek)

Verbstellung/KM 5 6 7 8 9 10 | 11 12 13 15

Gesamt Inversion-Kontexte 10 7 15 12 24 16 16 22 23 45

Gesamt Inversion-Kontexte mit V2 7 7 11 10 21 15 14 21 23 34

% V2 in Inversion-Kontexten 70 | 100 73 83 88 94 88 95 | 100 76

Tabelle 6-22 zeigt, dass die Werte der korrekten V2-Realisierung bei
tiber 70% liegen, was bedeutet, dass Witek in Inversion-Kontexten V2- und
nicht V3-Strukturen bevorzugt und zwar im gesamten Erhebungszeitraum.
Anders als bei Ewa ist die Entwicklung bei Witek jedoch weniger linear.
Nach KM9 steigt die Zahl der V2-Strukturen in Inversion-Kontexten zwar
an, aber im KM15 fillt sie wieder runter auf 76%.

Tabelle 6-23 gibt einen Uberblick tiber die Stellung der finiten Formen
des Verbs haben.

Der Tabelle 6-23 kann entnommen werden, dass das possessive Verb ha-
ben von Witek meistens in der Zweitstellung produziert wird. In nur weni-
gen Fillen (5) handelt es sich um subjektlose Auferungen. Meistens kon-
gruiert das Verb haben in V2-Stellung mit dem Subjekt. Anders als bei Ewa
wird das Verb haben nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz nicht
ausnahmslos kongruent zum Subjekt gebraucht. Im KM12 fillt der Korrek-
theitswert von haben im Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz auf 56%.

In einzelnen Sédtzen mit haben macht Witek von der V3-Struktur Ge-
brauch. In diesen Strukturen kongruiert das Verb immer mit dem Subjekt.
Anders als bei dem jiingeren Kind verschwinden die V3-Strukturen beim
Verb haben nicht mit dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz. Nach einer
langeren Pause erscheinen sie sogar im KM13.
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Tabelle 6-23 Stellung des finiten Verbs haben (Witek)

Verbstellung/KM [ 5 | 6 | 7 ] 8] 9] 10 ] 11 [ 12 ] 13 [ 15
V1
VSX [+agr] - - 1 8 5 9 11 5 12
[-agr] S R IR I A R A N O R
VX - - 1 - - - - 2 - -
V2
SVX [+agr] 6 7 14 4 - - 4
[-agr] - 1 1 - - 3 1
XVS [+agr] - - 1 3 7 3 3 - 12 17
[-agr] S I I I e I N N B N
XVX - - - - - 1 1 - - -
V3
XSV [+agr] 2 2 - - - - - - 4 -
[-agr] - - - - - - - -
SXV [+agr] 1 - - - - - - - - -
[-agr] o R I T N IR MR N R
XXV - - - - - - - - - -
Gesamt 10 11 9 19 27 17 15 11 33 23
Gesamt mit Sub-
jektin V1/V2 7 9 8 19 27 16 14 9 29 23
Gesamt [+agr] mit
Subjekt in V1/V2 7 9 8 18 26 16 14 5 28 23
Gesamt [-agr] mit
Subjekt in V1/V2 - - - 1 1 - - 4 1 -
% [+agr] mit Sub- | 10
jektin V1/V2 0 100 100 95 96 100 100 56 97 100
Gesamt mit Sub-
jektin V3 3 2 - - - - - - 4 -
Gesamt [+agr] mit
Subjekt in V3 3 2 - - - - - - 4 -
Gesamt [-agr] mit
Subjekt in V3 - - - - - - - - - -
% [+agr] mit Sub- | 10
jekt in V3 0 100 100

Tabelle 6-24 veranschaulicht die Stellung der finiten Modalverben in
Witeks Sprachdaten.

Die meisten Modalverben in Zweitstellung kongruieren mit dem Sub-
jekt. Innerhalb von zwei Monaten fillt der Korrektheitswert der Modalver-
ben in Zweitstellung im Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz jedoch un-
ter 90%. Im KM5 liegt er bei 50%, was aber auf die geringe Anzahl der von
Witek in diesem Monat produzierten Modalverben zurtickgefiihrt werden
kann. Auch im KM10 f&llt der Wert leicht unter die 90%-Grenze. Die Mo-
dalverben in V3-Stellung kongruieren immer mit dem Subjekt. Sie werden
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in dieser Stellung vor allem mit -g-Flexiv, aber auch mit -st-Flexiv gebraucht

(s. Beispiel 6.79).

(6.79) jetzt du musst den fangen

Tabelle 6-24 Stellung der finiten Modalverben (Witek)

(Witek KM15)

Verbstellng/KM | 5 [ 6 | 7 [ 8 | 9 [10 [ 11 [12 [138 | 15

V1

VSX [+agr] - 1 7 5 6 4 9 20 6 10
[-agr] o Y S B o ) R

VX - - 1 2 1 -

V2

SVX [+agr] 1 3 3 16 - 7 13 11
[-agr] 1 - - 1 - - - -

XVS [+agr] - - 1 2 5 - 7 10 19
[-agr] - - - - 1 1 - - -

XVX - - 1 - - 1 - -

V3

XSV [+agr] 1 - 1 - 4 - - - - 1
[-agr] o I Y NS S s N N

SXV [+agr] - - - 1 - - - - -
[-agr] o I NS IS Y N NN N ) R

XXV - - - - - - - - - -

Gesamt 4 8 16 12 37 8 13 37 30 41

Gesamt mit Subjekt

inV1/V2 2 6 11 10 29 8 12 34 29 40

Gesamt [+agr] mit Sub-

jektin V1/V2 1 6 11 10 27 7 12 34 29 40

Gesamt [-agr] mit Sub-

jektin V1/V2 1 - - - 2 1 - - - -

% [+agr] mit Subjekt

inV1/V2 50| 100| 100| 100 93| 88| 100| 100| 100 100

Gesamt mit Subjekt in

V3 2 - 1 - 5 - - - - 1

Gesamt [+agr] mit Sub-

jektin V3 2 - 1 - 5 - - - - 1

Gesamt [-agr] mit Sub-

jektin V3 - - - - - - - - - -

% [+agr] mit Subjekt

in V3 100 100 100 100

Bei V3-Strukturen mit Modalverben werden der SV-Wortfolge meistens
adverbiale Elemente wie jetzt, noch vorangestellt. Witek verwendet bei den
Modalverben aber auch SXV- oder OSV-Strukturen (s. Beispiele 6.80-6.81).

(6.80) ich hier kann aufmachen
(6.81) tomaten ich muss kaufen

(Witek KMO9)
(Witek KM9)




202 KAPITEL 6

Die Anzahl der V3-Strukturen im Verhiltnis zu den V2-Strukturen in
Inversionskontexten bei Modalverben fillt bei Witek je nach Monat sehr
unterschiedlich aus. Einerseits produziert Witek in manchen Monaten gar
keine V3-Strukturen mit Modalverben. Andererseits betrdgt die Zahl der
V3-Strukturen im Verhiltnis zu allen Inversionskontexten 100% (KMS5).
Auch im KM9, in dem Witek die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben hat,
ergeben die V3-Sétze 31% der Sitze mit Inversionskontexten.

Tabelle 6-25 zeigt die Stellung der finiten Formen des Verbs sein in
Witeks Daten.

Tabelle 6-25 Stellung der finiten Formen des Verbs sein (Witek)

Verbstellung/KM | 5 | 6 | 7 18] 9 J10]nn]12]13] 15

V1

VSX [+agr] - 1 3 2 - 1 2 1 - 1
[-agr] SR AN I U N AN I NS A

VX 2 - 3 2 - - - 2 4 1

V2

SVX [+agr] 2 7 13 9 16 10 7 8 9 12
[-agr] 6 - 13 6 2 - - 1 - -

XVS [+agr] 15 2 21 21 8 24 8 6 11 15
[-agr] 13 5 6 12 6 2 2 - - -

XVX 5 - 7 2 - - - - -

V3

XSV [+agr] 4 - 4 - 3 2 -
[-agr] -l -1 S R N

SXV [+agr] - 1 3 - - - - - - -
[-agr] SRR I I N W A NN N N R

XXV - - 1 - - - - - - -

Gesamt 47 16 76 55 37 39 21 19 29 29

Gesamt mit Subjekt

inV1/V2 36 15 57 | 50 32 37 19 16 20 28

Gesamt [+agr] mit Sub-

jektin V1/V2 17 10 37 | 32 24 35 17 15 20 28

Gesamt [-agr] mit Sub-

jektin V1/V2 19 5 20 18 8 2 2 1 - -

% [+agr] mit Subjekt

inV1/V2 47 67 65 64 75 95 89 94 100 100

Gesamt mit Sub in V3 4 1 8 2 3 2 2 1 5 -

Ges [+agr] mit Suin V3 4 1 7 - 3 2 2 1 5 -

Ges [-agr] mit Su in V3 - - 1 2 - - - - - -

% [+agr] mit Suin V3 100 | 100 88 0 100 100 | 100 | 100 | 100

Der Tabelle kann entnommen werden, dass Witek bei dem Verb sein
grofie Schwierigkeiten mit der Herstellung der Subjekt-Verb-Kongruenz
hat. Die durchschnittlichen Korrektheitswerte des Verbs sein in V1/V2-



Kindlicher Zweitspracherwerb im nattirlichen Kontext 203

Stellung liegen bei 47% im KM5, etwas tiber 60% im KM6-KM8 und dann
bei 75% im KM9. Mit einem dauerhaften Anstieg der Korrektheitswerte ha-
ben wir es bei Witek erst im KM12 zu tun. Bis KM13 werden von Witek im
Vergleich zum jungeren Kind zahlreiche V3-Strukturen mit sein produziert.
Abgesehen von KMS8 ist der Korrektheitswert in Bezug auf die Subjekt-
Verb-Kongruenz bei den V3-Strukturen sehr hoch. Witek gebraucht sein
jedoch nicht zur Bildung von Strukturen mit sog. Pseudo-Auxiliaren, die im
kindlichen L2-Erwerb vorkommen konnen. Insgesamt ldsst sich festhalten,
dass der Gebrauch des Verbs sein bei Witek sowohl in morphologischer als
auch in syntaktischer Hinsicht auffillig ist, weil der Erwerb der Formen des
Verbs im L1-Erwerb durch hohe Schnelligkeit und wenige Fehler charakte-
risiert ist. Das ist bei Witek eindeutig nicht der Fall.

Inversion in Fragen

Die Tabellen 6-26 und 6-27 veranschaulichen den Gebrauch von VS(X)-
und SV(X)-Wortfolgen in Entscheidungsfragen sowie XVS-und XSV-
Wortfolgen in WH-Fragen bei Witek.

Tabelle 6-26 Inversion in Entscheidungsfragen (Witek)

Struktur/KM 5 6 7 8 9 10 11 12 13 15
VS(X) 7 1 4 6 | 16 4 | 10 | 14 | 25 5
SV(X) 1 1 - 1 1 3 -
Gesamt 8 1 5 6 16 5 11 17 25 5
% SV (X) 13 0 20 0 0 20 9 18 0 0
Tabelle 6-27 Inversion in WH-Fragen (Witek)
Struktur/KM 5 6 7 8 9 10 11 12 13 15
XVS 3 3 7 - 3 6 8
XSV 3 1 1 - 1 1 1 - - 1
Gesamt 6 4 8 - 4 6 8
% XSV 50 25 13 25 25 13 0 0 20

Die Anzahl der SV(X)-Strukturen bei Entscheidungsfragen ist bei Witek
nicht sehr hoch. Ihr Anteil liegt zwischen 0 und 20%.

Der Anteil der XSV-Strukturen an der Gesamtzahl der WH-Fragen ist
aber viel hoher. Im KM5 betrégt er 50% und in den darauf folgenden Mona-
ten 25% (KM6) sowie 13% (KM7). Auch nach KM9 werden von Witek V3-
Strukturen in WH-Fragen gebraucht. Die Zahl der XSV-Strukturen {iiber-
wiegt zwar in keinem Monat die Zahl der XVS-Strukturen, aber abgesehen
von KM12 und KM13 wird von V3-Strukturen in WH-Fragen in fast jedem
Monat Gebrauch gemacht.
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Erwerb der Negation

Tabelle 6-28 gibt einen Uberblick iiber die Stellung des Negators in Be-
zug auf das Verb in Aulerungen mit und ohne Subjekt.

Tabelle 6-28 Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in Auerungen mit und ohne
Subjekt (Witek)

Struktur/KM 5 6 7 8 9 10 11 12 13 15
Neg Vinf - -
Vinf Neg 1 -
Neg Vfin - -

darunter [-agr] -
Vfin Neg 3 9

darunter [-agr] 1 -
Vfin S Neg 1

darunter [-agr] - - - - -
Vfin X Neg - - - - 3 -

darunter [-agr] - - - - - - - - -
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Die Ubersicht zeigt, dass Witek die Infinitive sowohl nach, als auch vor
dem Negator platziert. Auflerungen mit einem Infinitiv vor dem Negator
tauchen vor und nach KM9 auf (s. Beispiele 6.82-6.83). Aus dem Kontext
lasst sich schlieflen, dass es sich dabei eindeutig um nicht-finite Formen
handelt, die sich auf die 1. Person Singular beziehen.

(6.82) brauchen nicht das (= ich brauche das nicht)  (Witek KM5)
(6.83) brauchen nicht (= ich brauche nicht) (Witek KM10)

Die finiten Verben stellt Witek meistens vor den Negator. Eine Aufle-
rung mit einem finiten Verb nach dem Negator wird von Witek im KM7
gebraucht (s. Beispiel 6.84). Da in der Nominalphrase keine Kongruenz her-
gestellt ist, ist keine eindeutige Aussage tiber die Subjekt-Verb-Kongruenz
moglich.

(6.84) mein freunden nicht jetzt kommt (Witek KM?7)
Von Beginn des Erhebungszeitraums an produziert Witek Strukturen

mit einem sprachlichen Element zwischen finitem Verb und Negator. Mit
fortschreitender Entwicklung werden die Strukturen haufiger.



Kindlicher Zweitspracherwerb im nattirlichen Kontext 205

6.3.3 Zusammenfassung der Sprachdaten von Witek

Die Analyse von Witeks Sprachdaten ldsst schlussfolgern, dass Witeks
Erwerbsverlauf dem Verlauf des Erstspracherwerbs des Deutschen nicht
entspricht. Dartiber hinaus weist er einige Eigenschaften auf, die fir den
Zweitspracherwerb von Erwachsenen charakteristisch sind.

Bei der Betrachtung der Daten im Hinblick auf die in Kap. 6.1.1 darge-
stellten Kriterien, die fur die Einstufung eines Erwerbsverlaufs als Fall des
L1-Erwerbs gelten, muss man feststellen, dass zumindest vier der sechs Kri-
terien bei Witek nicht erfiillt worden sind.

Das erste Kriterium im morphologischen Bereich der Finitheit - 1) Der
Erwerb der morphologischen Finitheit in zwei Phasen. - kann im Falle von
Witek nicht eindeutig tiberpriift werden, weil der Beginn der Aufnahmen
von Witek erst nach 5 Kontaktmonaten erfolgte. In der ersten Aufnahme
gebraucht er neben -e schon mehrere andere Flexive produktiv. Dies
schliefit jedoch nicht aus, dass er in den fritheren Monaten, die nicht aufge-
nommen worden sind, die Phase der Optionalen Infinitive sowie des Ge-
brauchs des -t und -g-Flexivs durchlaufen hat.

Im Hinblick auf das zweite Kriterium aus dem morphologischen Bereich
- die Schnelligkeit des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz, wenige Kon-
gruenzfehler und keine Ubergeneralisierung des Flexivs -st - kann man die
Daten eindeutig interpretieren. Witek hat Schwierigkeiten bei dem Erwerb
der Subjekt-Verb-Kongruenz. Im KM9 erwirbt Witek die Subjekt-Verb-
Kongruenz, wovon der Anstieg des Korrektheitswertes zeugt. Der Anstieg
ist jedoch nicht dauerhaft und der Korrektheitswert sinkt in den folgenden
Monaten wieder. Die dreimalige Ubergeneralisierung des Flexivs -st an un-
terschiedlichen Verben sticht etwas hervor. Besondere Schwierigkeiten in
der Herstellung der Subjekt-Verb-Kongruenz, vor allem in Bezug auf Nu-
merus, hat Witek bei dem Verb sein, was im L1-Erwerb nicht passiert. Der
Kongruenzerwerb bei Modalverben wird zwar nur von wenigen Fehlern
begleitet, aber ein klarer Unterschied zu L1-Erwerb besteht auf diesem Ge-
biet darin, dass Witek das -en-Flexiv auch an Modalverben tibergenerali-
siert.

Die Kriterien im syntaktischen Bereich - 3) Nicht-finite Verben kommen
tiberwiegend in der Endstellung vor sowie 4) Infinitive tauchen nicht in der
V2-Stellung auf - konnen anhand von Witeks Daten klar tiberpriift werden,
weil das Kind im Verlauf seiner Sprachentwicklung mehrere Infinitive pro-
duziert. Abgesehen von zwei Monaten, bilden Infinitive in Endstellung in
fast allen Erhebungsmonaten eine Minderheit unter den Infinitiven. Sogar
nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz im KM10 betrdgt der Anteil
der Infinitive in Finalstellung an der Gesamtzahl der Infinitive nur 9% (s.



206 KAPITEL 6

Tab. 6-20). Das dritte Kriterium ist daher in Witeks Daten nicht erfullt.
Witek platziert die Infinitive dafiir in V2-Stellung, was im L1-Erwerb ext-
rem selten passiert. Im Verhiltnis zu allen Infinitiven bilden sie auch nach
dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz in den meisten Erhebungsmona-
ten eine klare Mehrheit. Dartiber hinaus betrdgt der Anteil der Infinitive an
allen Verben in V2-Stellung manchmal einen Wert, der die aus dem L1-
Erwerb bekannten Werte bei weitem {tibertrifft (14% im KM5 oder 11% im
KM?7). Auch in diesem Bereich kann Witeks Sprachentwicklung nicht als
Fall des L1-Erwerbs betrachtet werden.

Einen weiteren Priifstein liefert die Stellung der finiten Verben in kindli-
chen Sprachdaten - 5) Gleichzeitig mit dem Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz werden die finiten Verben grofitenteils in V2-Stellung platziert.
Die Anzahl der finiten Verben in Zweitstellung ist bei Witek im gesamten
Erhebungszeitraum ziemlich hoch. Auch in Inversion-Kontexten werden
die V2-Strukturen den V3-Strukturen im gesamten Erhebungszeitraum vor-
gezogen. Im Gegensatz zu beispielsweise dem Fall des jiingeren Kindes ist
die Entwicklung jedoch nicht linear. Nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz steigt die Zahl der V2-Strukturen an (KM9), aber nach ein paar
Monaten nimmt sie wieder ab (76% im KM15). Ein solcher Entwicklungs-
verlauf weist darauf hin, dass Witek die syntaktischen Aspekte der Finitheit
mit gewissen Schwierigkeiten schrittweise erwirbt.

Einen weiteren Hinweis darauf, dass Witek die Infinitive auch in die fi-
nite Verbposition bewegt, liefert die Analyse der Satznegation in seinen Da-
ten. So bildet Witek Satze mit dem Infinitiv vor dem Negator im KM5, KM7
und KM10, also auch nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz. Eine
solche Wortstellung ist im Erstspracherwerb nicht bekannt und besonders
auffallig. Auch wenn Witek in der Erhebungszeit nur eine einzige Struktur
mit dem Negator vor dem finiten Verb produziert, lasst sich feststellen, dass
das letzte Kriterium - 6) Die Stellung der Verben in Bezug auf die Negation
ist zielsprachlich, sobald die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben worden ist
- nicht erfiillt worden ist. Man muss daher feststellen, dass sich der Er-
werbsverlauf von Witek gravierend von dem monolingualen Erstspracher-
werb unterscheidet.

Gleichzeitig weist der Witeks Erwerbsverlauf einige Eigenschaften auf,
die fiir den Zweitspracherwerb von Erwachsenen charakteristisch sind. Im
morphologischen Bereich kann man feststellen, dass der Erwerb der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz bei thematischen Verben nicht linear verlduft und bei
dem Verb sein mit grofleren Schwierigkeiten verbunden ist (Kriterium 1).
Das Flexiv -st wird gelegentlich tibergeneralisiert (Kriterium 2). Im syntak-
tischen Bereich fillt auf, dass der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz nicht
mit dem Erwerb der zielsprachlichen Verbstellung korreliert. Auch nach
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KM9, in dem die Subjekt-Verb-Kongruenz von Witek erworben wird, wer-
den finite Verben in Drittstellung und vor allem Infinitive in Zweitstellung
platziert (Kriterium 3, 4 und 5). Auch wenn das letzte Kriterium 6 von
Witek nicht erfiillt ist, da er den Negator nur ein Mal vor dem finiten Verb
gebraucht, kann Witeks Sprachentwicklung als Fall des Zweitspracher-
werbs eingestuft werden. Dabei muss man allerdings anmerken, dass sich
Witeks Erwerbsverlauf nicht ganz mit dem Verlauf der Zweitsprachent-
wicklung bei Erwachsenen deckt, weil das Kind die untersuchten Phano-
mene viel schneller erwirbt und die Diskrepanz zwischen dem Zeitpunkt
des Erwerbs der morphologischen Finitheit und den mit ihr verbundenen
syntaktischen Aspekten geringer ist, als im Falle der Erwachsenen.

6.4 Sprachentwicklung beim Beginn des Zweitspracherwerbs
im Alter von 4;0 Jahren — Fallstudie von Adam

Adam ist ein Junge, der in Polen geboren wurde. Einige Tage vor sei-
nem vierten Geburtstag ist er mit seiner Mutter und seiner &lteren Schwes-
ter nach Deutschland gezogen. Die Muttersprache beider Eltern ist Polnisch.
Obwohl die Mutter Deutsch kann und die Sprache in ihrem beruflichen
Rahmen verwendet, kommuniziert sie mit ihren Kindern ausschliefdlich auf
polnisch. Zum Zeitpunkt der Ankunft in Deutschland verfiigt sowohl
Adam als auch seine &ltere Schwester {iber keinerlei Deutschkenntnisse. Am
Ende des Erhebungszeitraums beginnen die Geschwister gelegentlich mit-
einander auf deutsch zu kommunizieren. Dies geschieht jedoch erst nach
einem Jahr des Aufenthalts. Seit seinem 4. Lebensjahr besucht Adam einen
Hamburger Kindergarten. An Wochentagen verbringt er dort ca. 7 Stunden
taglich. Adams Sprachentwicklung in seiner Muttersprache Polnisch ist al-
tersangemessen. Er ist ein extrovertierter Junge, der gern spielt und spricht.

Adam wird ab einem Zeitpunkt aufgenommen, an dem er zu seiner
zweiten Sprache Deutsch 3 abgeschlossene Kontaktmonate durchlaufen hat.
Es stehen von ihm 10 Aufnahmen in monatlichem Abstand zur Verfiigung.
Zwischen der achten und neunten Aufnahme, d.h. zwischen 10 und 12 Kon-
taktmonaten liegt eine Pause von einem Monat vor, die durch einen linge-
ren Urlaub der Familie entstanden ist. Tabelle 6-29 zeigt eine Ubersicht tiber
Adams Datenkorpus.

Dem Uberblick kann entnommen werden, dass Adam mit fortschreiten-
der Sprachentwicklung immer produktiver wird. Der Unterschied zwischen
der Anzahl der analysierbaren Auferungen in der ersten und letzten Auf-
nahme bei dhnlicher Aufnahmelédnge ist ziemlich grofs.
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Tabelle 6-29 Ubersicht {iber Adams Datenkorpus

Kontaktmonate Alter Anzahl der sprachlichen Anzahl der analysierbaren
Auflerungen Auflerungen
3 4,03 254 31
4 4,04 254 139
5 4,05 381 238
6 4,06 259 147
7 4,07 188 121
8 4,08 384 318
9 4,09 346 270
10 4,10 398 264
12 5 473 361
13 51 441 337

6.4.1 Erwerb der morphologischen Finitheit bei Adam

In Tabelle 6-30 wird der produktive Gebrauch der Flexive an themati-
schen Verben, Modalverben und am Verb sein veranschaulicht. Die Zahl der
Kontaktmonate (KM) zeigt den Zeitpunkt an, von dem an ein Flexiv von
Adam produktiv verwendet wird.

Tabelle 6-30 Produktiver Gebrauch der Flexive durch Adam

Flexiv Subjekt KM
-t 3.5¢g 4
ist 3.Sg 3
-2 3. Sg Modalverb 4
-0 1.Sg 3
-e 1.Sg 5
bin 1.Sg 8
-0 1.5g Modalverb 5
-st 2.5g 4
bist 2.5g 4
-en 3.P1 5
sind 3.P1 5
-en 1. 5
sind 1 5

-t 2.71 -
seid 2.P1 -

Wie Tabelle 6-30 zeigt, gebraucht Adam in dem ersten Erhebungsmonat
(KM3) produktiv nur die Form ist und die Stammform der Verben fiir die 1.
Person Singular. Im darauf folgenden Monat benutzt er produktiv das
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Flexiv -t fiir die 3. Person Singular und -st fiir die 2. Person Singular sowie
das -@-Flexiv an Modalverben beim Subjekt in der 3. Person als auch die
Suppletivform bist. Das Flexiv -t wird im KM4 und KM5 zwar an zwei un-
terschiedlichen Verben benutzt, aber der Gebrauch vollzieht sich inkongru-
ent zum Subjekt. Die Produktivitdt des Gebrauchs des Flexivs -t zu diesem
Zeitpunkt lasst sich daher anzweifeln (s. Beispiele 6.85-6.86).

(6.85) meine noch eine auto auch macht so (Adam KM5)
(6.86) hat ich (Adam KM5)

Da das Flexiv -t in Strukturen mit Null-Subjekt an verschiedenen Ver-
ben benutzt wird, wird sein Gebrauch bei Adam ab KM4 als produktiv ge-
wertet. Abgesehen von der 2. Person Plural und der Form bin, die im KM8
hinzu kommt, gebraucht Adam nach KM5 das ganze Flexionsparadigma
produktiv.

Die Entwicklung einzelner Finitheitsmarkierungen und der Subjekt-
Verb-Kongruenz im Falle der thematischen Verben und des Verbs haben
wird in Tabelle 6-31 dargestellt.

Die Tabelle zeigt, dass Adam das Flexiv -st im KM4 schon an zwei Ver-
ben gebraucht. Es handelt sich um unterschiedliche Verben und in den da-
rauf folgenden Aufnahmen wird das Flexiv -st auch weiterhin an unter-
schiedlichen Verben gebraucht. Dartiber hinaus vollzieht sich der Gebrauch
des Flexivs von Anfang an kongruent zum Subjekt (s. Beispiele 6.87-6.88).

(6.87) du kommst den gefingnis du (Adam KM4)
(6.88) du keine kaufst (Adam KM5)

Im KMS8 gibt es hiervon eine Ausnahme, die jedoch phonologisch be-
dingt sein kann (s. Beispiel 6.89).

(6.89) machst nichts (Adam KMS8)

Uber mehrere Monate produziert Adam die Form des Verbs haben mit
dem Flexiv -st als Stammform ohne Stammwechsel mit dem Flexiv (s. Bei-
spiel 6.90). Die Form wird in der Analyse als kongruent zum Subjekt be-
trachtet.

(6.90) aber du habst kein noch fleisch (Adam KM6)

Das Flexiv -e wird von Adam an thematischen Verben und am Verb ha-
ben ausnahmslos kongruent zum Subjekt gebraucht (s. Tab. 6-31. Auch bei
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dem Flexiv -o an thematischen Verben und am Verb haben wird die Subjekt-
Verb-Kongruenz von Adam hergestellt. Im Gesamtkorpus sind 7 Auerun-
gen zu finden, in denen die Formen mit -g-Markierung inkongruent ver-
wendet werden. Der Korrektheitswert der Subjekt-Verb-Kongruenz bei
dem Flexiv an thematischen Verben und am Verb haben fillt jedoch nie un-
ter 90%.

Tabelle 6-31 Flexion an thematischen Verben und haben in Aussagesdtzen und Fragesit-

zen mit Subjekt (Adam)
Flexiv/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 12 13
-0 - 17 17 18 12 47 42 31 73 47
[+agr] - 17 17 17 12 44 42 28 73 47
[-agr] - - - 1 - 3 - 3 - -
% 100 100 94 100 94 100 90 100 100
-e 2 6 4 3 11 23 13 15 13 11
[+agr] 2 6 4 3 11 23 13 15 13 11
[-agr] N I I I I I I I I
% 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
-t - 2 6 8 19 21 26 25 28
[+agr] - 1 1 6 7 17 21 25 25 28
[-agr] - 1 1 - 1 2 - 1 - -
% 50 50 100 88 89 100 96 100 100
-st - 2 5 6 - 11 15 7 13 10
[+agr] - 2 5 6 - 10 15 7 13 10
[-agr] N I N N N R O I
% 100 100 100 91 100 100 100 100
-n 5 1 9 2 12 13 15 9 11 15
[+agr] - - 6 1 12 12 15 9 11 15
[-agr] 5 1 3 1 - 1 - - - -
% 0 0 67 50 100 92 100 100 100 100
Gesamt 7 28 37 35 43 113 106 88 135 111
[+agr] 2 26 33 33 42 106 106 84 135 111
[-agr] 5 2 4 2 1 7 - 4 - -
% 29 93 89 94 98 94 100 95 100 100

Die Korrektheitswerte bei den mit -t flektierten thematischen Verben
sind vergleichsweise niedriger. Im KM3 benutzt Adam das -t-Flexiv noch
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nicht an thematischen Verben. Im KM4 und KM5 betragen die Kongruenz-
werte nur 50%. Das liegt aber auch daran, dass die Gesamtzahl der mit -t
flektierten thematischen Verben in Sdtzen mit Subjekt in diesen Monaten
sehr niedrig ist und die Werte sich jeweils auf zwei Félle beziehen. Ab KM6
steigt der Korrektheitswert beim Flexiv -t an thematischen Verben auf 100%
und bleibt in den darauf folgenden Monaten sehr hoch. Nur im KM7 und
KMS8 féllt der Wert noch leicht unter 90%. Im KM9-KM13 werden die Ver-
ben mit -t-Flexiv in 96-100% der Félle kongruent zum Subjekt gebraucht.

Die Entwicklung von -en bei Adam zeugt davon, dass er das Flexiv im
KM3 und KM4 als default-Form verwendet und das Flexiv noch nicht zur
Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz gebraucht. Erst im KM5 beginnen
die mit -en flektierten Verben mit Pluralsubjekten zu kongruieren. Das
Flexiv wird von Adam in den zwei folgenden Monaten weiterhin tibergene-
ralisiert, was AuBerungen mit Infinitiven in finiten Kontexten ergibt (s. Bei-
spiele 6.91-6.92):

(6.91) das nehmen (Adam KM5)
(6.92) eine karte machen (Adam KM6)

Im KM?7 steigen die Korrektheitswerte bei dem Flexiv -en auf 100% und
bleiben bis zum Ende der Aufnahmezeit bei tiber 90%.

Der Gesamt-Korrektheitswert im Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz bei thematischen Verben und dem Verb haben ist bei Adam im
ersten Erhebungsmonat (KM3) ziemlich niedrig und betragt 29%. Im KM4
steigt er aber sehr schnell auf 93% an. Der rapide Anstieg ist auch dauer-
haft, weil der Gesamtwert nur im KM5 89% betrdgt und in allen darauf fol-
genden Monaten tiber der Grenze von 90% liegt - 94% im KM6, 98% im
KM?7, 94% im KM8, 100% im KM9, 95% im KM10 und 100% im KM12 sowie
KM13.

Durch den Anstieg des Gesamt-Korrektheitswertes bei thematischen
Verben tiber 90% im KM4 ist das letzte Kriterium, um die Subjekt-Verb-
Kongruenz als erworben zu betrachten, erfiillt. Das Flexiv -st und andere
Flexive werden von Adam produktiv gebraucht und der Kongruenzwert
tiber 90% zeugt davon, dass Adam die Finitheitsmarkierungen zu dieser
Zeit schon als Kongruenzmarkierungen gebraucht. Der Zeitpunkt KM4
wird daher in der weiteren Analyse der Daten als Beginn der Phase betrach-
tet, in der die Subjekt-Verb-Kongruenz als von Adam erworben gilt.

Wie der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz an Modalverben bei
Adam aussieht, wird in Tabelle 6-32 dargestellt.
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Tabelle 6-32 Flexion an Modalverben in Aussagesitzen und Fragesitzen mit Subjekt

(Adam)

Flexiv/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 12 13
-0 4 11 23 15 13 49 59 44 40 53
[+agr] 4 10 22 13 13 47 54 42 40 53
[-agr] - 1 1 2 - 2 5 2 - -
% 100 91 96 87 100 96 92 95 100 100
e - - - - - - - _ _ -
[+agr] e e e
[-agr] N I I I e e e
% - - . . - - - . . .
t - - - - - 1 - - 3

[+agr] - - - - - - - - 3

[-agr] - - - - - 1 - - -

% - - - - - 0 - - 100 50
st - 12 15 29 1 18 12 16 16 14
[+agr] - 12 15 29 1 17 12 16 16 14
[-agr] - - - - - 1 - - - -
% - 100 100 100 100 94 100 100 100 100
n - 5 26 8 17 20 19 15 9 14
[+agr] - 4 25 7 17 19 19 15 9 14
[-agr] - 1 1 1 - 1 - - - -
% 80 96 88 100 95 100 100 100 100
Gesamt 4 28 64 52 31 88 90 75 68 83
[+agr] 4 26 62 49 31 83 85 73 68 83
[-agr] - 2 2 3 - 5 5 2 - -
% 100 93 97 94 100 94 94 97 100 100

Der Gesamt-Korrektheitswert im Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz an Modalverben betrédgt in allen Monaten der Erhebungszeit
mehr als 90%. Das Flexiv -st wird von Adam im KM4 an zwei Modalverben
gebraucht und der Gebrauch erfolgt von Anfang an kongruent zum Subjekt
(s. Beispiele 6.93-6.94).

(6.93) du willst polizei (Adam KM4)
(6.94) du musst gefingnis (Adam KM4)

Im KM8 wird das Flexiv -st an Modalverben von Adam ein einziges Mal
im Gesamtkorpus tibergeneralisiert (s. Beispiel 6.95).



Kindlicher Zweitspracherwerb im nattirlichen Kontext 213

(6.95) olga darfst haben aber (Adam KMS8)

Vereinzelt tibergeneralisiert Adam aber auch andere Flexive an Modal-
verben, vor allem das -g- und das -t-Flexiv (s. Beispiel 6.96).

(6.96) du du darf nicht auf auf uns (Adam KM6)
Auch das Flexiv -en wird gelegentlich tibergeneralisiert (s. Beispiel 6.97)

(6.97) schnell ich miissen auto waschen (Adam KMS8)

Von groler Bedeutung ist, dass die Ubergeneralisierungen der Flexive
an Modalverben, die zwar nicht haufig sind, mit dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz im KM4 nicht aufhéren, sondern in mehreren weiteren
Monaten auftreten.

Der Erwerb der Formen des Verbs sein wird in Tabelle 6-33 dargestellt.

Im Gesamtkorpus von Adam treten nur 6 Auflerungen auf, in denen die
Subjekt-Verb-Kongruenz am Verb sein nicht hergestellt wird. Die Formen
bin und bist werden von Adam nie inkongruent zum Subjekt gebraucht.
Viermal wird die Form ist und zweimal die Form sind tibergeneralisiert
(s. Beispiele 6.98-6.99). Angesichts dessen, dass sich die Zahlen auf das Ge-
samtkorpus beziehen, sind sie sehr gering.

(6.98) das sind der rex (Adam KM?7)
(6.99) da ist schone bilder kleine (Adam KM13)

Abgesehen von der Form seid, fiir die der Kontext in einer Spielsituation
von zwei Personen aus offensichtlichen Griinden selten geschaffen werden
kann, gebraucht Adam alle Formen des Verbs sein zumindest ab KM8 pro-
duktiv. Die meisten Formen werden frither im KM3-KM5 erworben. Es fallt
auf, dass dem Jungen der Erwerb der Flexion am Verb sein keine Schwierig-
keiten bereitet.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die morphologische
Finitheit von Adam sehr schnell erworben und der Erwerb von relativ we-
nigen Fehlern begleitet wird. Weil der Erwerb so schnell verlduft, kann man
bei Adam kaum von Erwerbsphasen sprechen. Im KM4 steigen die Gesamt-
Korrektheitswerte an thematischen Verben und dem Verb haben auf tiber
90%. Der Anstieg kann als dauerhaft betrachtet werden. In diesem Monat
werden von Adam auch mehrere Flexive, -g, -t und vor allem -st, produktiv
gebraucht. Ab KM4 wird die Subjekt-Verb-Kongruenz daher in der weite-
ren Analyse als von Adam erworben gelten. Der Gebrauch des Flexivs -st
an thematischen Verben erfolgt fast immer kongruent zum Subjekt. Der
Erwerb der Formen des Verbs sein verlduft bei Adam schnell und fast feh-
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lerfrei. Der Erwerb des Flexionsparadigmas von Modalverben ist mit eini-
gen Kongruenzfehlern verbunden, die zwar nicht zahlreich sind, aber auch
in mehreren Monaten nach KM4 in Adams Sprache auftauchen.

Tabelle 6-33 Flexion am Verb sein in Aussagesédtzen und Fragesdtzen mit Subjekt (Adam)

Verbform/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 12 13
bin - 1 1 - - 7 3 5 4
[+agr] - 1 1 - - 7 3 5 4
[ag] N I I I I
% 100 100 100 100 100 100 100
bist - 5 - 2 - 4 8 1 5 9
[+agr] - 5 - 2 - 4 8 1 5 9
[ag] N I I I
% 100 100 100 100 100 100 100
ist 7 33 19 12 8 38 19 38 43 60
[+agr] 7 32 19 12 8 37 19 37 43 59
[-agr] - 1 - - - 1 - 1 - 1
% 100 97 100 100 100 97 100 97 100 98
sind - - 17 1 5 11 5 3 8 8
[+agr] - - 16 1 4 11 5 3 8 8
[-agr] S I O O N A O O
% 94 100 80 100 100 100 100 100
seid - - - - - - - - - -
[+agr] e
[-agr] - - - - -
%

Gesamt 7 39 37 15 13 60 35* 43 61 81
[+agr] 7 38 36 15 12 59 35 42 61 80
[-agr] - 1 1 - 1 1 - 1 - 1
% 100 97 97 100 92 98 100 98 100 99

*Adam produziert in diesem Monat auch den Satz: was das sein das?, was zum Teil wahrscheinlich auf die
unanalysierte Formel Was soll das sein? zurtickgefiihrt werden kann.

6.4.2 Erwerb der syntaktischen Aspekte der Finitheit bei Adam

Im folgenden Kapitel werden syntaktische Aspekte, wie die Stellung der
Infinitive in Aussage- und Fragesitzen, die Stellung der finiten Verben in
Aussagesdtzen bei thematischen Verben, dem possessiven Verb haben, den
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Modalverben und dem Verb sein sowie die Inversion in Fragesdtzen und die
Platzierung des Negators im Bezug auf das Verb in Adams Sprachdaten
analysiert.
Infinitive

Tabelle 6-34 zeigt eine Ubersicht iiber die Stellung der Infinitive in Aus-

sage- und Fragesdtzen bei Adam.

Tabelle 6-34 Stellung der Infinitive (Adam)

struktuykM | 3 | a4 | 5 | 6 | 7 | 8 [ 9 |10][12]13

THEMATISCHE VERBEN UND HABEN
V final
XYV [ 5 | 2| 2 [ 1 [ 2] -] -J-[-1]-
V2
SVX - - 1 1 - 1 -1-T1-1-
XVS - - -1 - - - -1 -1-1-
XVX 1 2 3 | - - - 1 |- [-]-
V1
VS(X) - - -1 - - - -1-1-1-
VX(X) 3 8 7 | - -
V2 Gesamt 4 10 11 1 0 1 2 JoJo o
Gesamt 9 12 13 ]| 2 1 1 2 JoJo o
%final / Gesamt 56 17 15 50 100 0 0
% V2/Gesamt 44 83 85 | 50 0 | 100 | 100

MODALVERBEN
[ - | 6| v | 2 1| 1 [ -[-]-7-

Struktur SVX XYV SVX VX  SVX

XVX SVX VX

VXY (x4)  XVY(x7)

VXY x10

Wiéhrend der Erhebungszeit produziert Adam mehrere Verben mit dem
Flexiv -en, die mit dem Subjekt nicht kongruieren und als Infinitive zu be-
trachten sind. Infinitive, die in Adams Sprachkorpus in Endstellung auftau-
chen (s. Beispiele 6.100-6.101), bilden insgesamt eine Minderheit.

(6.100) ich auch schlafen (Adam KM3)
(6.101) du auch das fliegen (Adam KM3)

Nur im KM3 tiberwiegt die Zahl der Infinitive in Entstellung leicht die
Zahl der Infinitive in Zweitstellung (56/44%). Auch im KM7 betragt die
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Zahl der Infinitive in Endstellung 100%, aber die Prozentzahl basiert auf
einem Einzeleintrag in diesem Monat und ist daher nicht sehr aussagekrif-
tig. In anderen Monaten betrdgt die Anzahl der Infinitive in Endstellung im
Vergleich zu allen Infinitiven im gegebenen Monat 17% (KM4), 15% (KM5),
50% (KM6) und 0% (KM8, KM9), wobei die zwei letzten Zahlen wiederum
auf wenigen Beispielen beruhen. Anders als im L1-Erwerb oder im Falle des
jungsten Kindes Ewa, ist die Endstellung in Adams Sprache also eindeutig
nicht die bevorzugte Stellung fiir Infinitive. Im KM3 - KM5 erscheinen
mehrere Infinitive jeden Monat in V1/V2-Stellung (s. Beispiele 6.102-6.103).

(6.102) spielen das? (Adam KM3)
(6.103) ich héren nicht (Adam KM5)

In KM6 - KM9 tauchen die Infinitive in V1/V2-Stellung nicht mehr so
haufig auf, aber immerhin kommen sie jeden Monat vor (s. Tabelle 6-34).
Angesichts dessen, dass Adam im KM4 die Subjekt-Verb-Kongruenz er-
worben hat, ist das lange Erscheinen der Infinitive in der Zweitstellung auf-
fallig.

Adam gebraucht auch Modalverben in Form des Infinitivs (s. Beispiele
6.104-6.106). Im KM4 sind es 6 und im KM5 sogar 19 Fille von Infinitiven
von Modalverben in End- oder V1/V2-Stellung.

(6.104) so miissen (Adam KM4)
(6.105) wollen so machen? (Adam KM5)
(6.106) ich miissen den (Adam KM5)

In den darauf folgenden Monaten werden die Modalverben in Form des
Infinitivs seltener, horen jedoch erst im KM9, also finf Monate nach dem
Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz, auf.

Der prozentuale Anteil der Infinitive an allen Verben in V1/V2-Stellung
betrdgt im KM4 1% (1/67), im KM5 2% (2/97), im KM6 2% (2/81) und im
KMS8 1% (2/205). Die Werte sind also ziemlich niedrig und konnten rein
quantitativ gesehen auch im L1-Erwerb vorkommen. Die niedrigen Anteil-
werte der Infinitive an allen Verben in V1/V2-Stellung kommen aber da-
durch zustande, dass in dieser Berechnung nur Sitze mit Infinitiven und
finiten Verben und einem Subjekt berticksichtigt werden. Adam benutzt
mehrere Infinitive in Strukturen ohne Subjekt (s. Beispiel 6.105), die, obwohl
sie subjektlos sind, von der Bewegung des Infinitivs nach C zeugen kénnen.
Diese werden bei der Errechnung des Anteils der Infinitive an allen Verben
in V1/V2 nicht mitgerechnet. Die qualitative Analyse der Auflerungen mit
Infinitiven bestitigt, dass Adam Sdtze mit Infinitiven produziert, die von
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denen aus L1 bekannten abweichen. Zu den entscheidenden Abweichungen
gehoren Modalverben im Infinitiv, die dartiber hinaus noch in V1/V2-
Stellung platziert werden.

Stellung der finiten Verben

Adams Sprachdaten werden im Hinblick auf die Stellung der finiten
Verben zuerst bei den thematischen, dann beim Verb haben, bei Modalver-
ben und beim Kopulaverb sein untersucht. Anschliefiend wird die Stellung
der finiten Verben in Fragesdtzen sowie die Stellung der Negation im Hin-
blick auf das Verb analysiert.

Tabelle 6-35 veranschaulicht die Stellung der finiten thematischen Ver-
ben in Aussagesdtzen bei Adam.

Tabelle 6-35 Stellung der finiten thematischen Verben (Adam)

Verbstellung/KM | 3| a| 5] 6] 7] 8] 910 |12 ] 13

V1

VSX [+agr] - - - 5 1 3 16 4 17 4
lag] | - | - | - | - | - | -] -] -] -] -

VX 1 1 2 1 2 2 1 6 5

V2

SVX [+agr] 1 5 8 9 8 42 39 28 27 29
lagr] | - | - | - | - | - -] -] -] -1-

XVS [+agr] 2 1 4 11 15 18 35 28
lagd | - | - | - | - | - | -] -] -] -] -

XVX - - - 2 - 2 1 - - 1

V3

XSV [+agr] 1 1 1 - 1 - - - - -
bogd | - | - | - - | -] -] -] -] -] -

SXV [+agr] - - 3 - - 3 - - - -
bogd | - | - | - - -] - -] -] -]

XXV - - - - - - - - - -

Gesamt 2 7 16 19 16 63 73 51 85 67

Gesamt mit Subjekt

inV1/V2 1 5 10 15 13 56 70 50 79 61

Gesamt [+agr]

mit Subjekt in V1/V2 1 5 10 15 13 56 70 50 79 61

Gesamt [-agr]

mit Subjekt in V1/V2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

% [+agr] mit Subjekt in

V1/V2 100 |[100 |100 |100 |100 |100 |100 |100 |100 |100

Ges mit Su in V3 1 1 4 0 1 3 0 0 0 0

Ges [+agr] mit Suin V3 1 1 4 0 1 3 0 0 0 0

Ges [-agr] mit Suin V3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

% [+agr] mit Suin V3 100 | 100 | 100 100 | 100
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In den zwei ersten Erhebungsmonaten (KM3, KM4) produziert Adam
wenige thematische Verben, die finit sind. Danach wachst ihre Zahl. Die
Mehrheit der thematischen Verben kommt in Strukturen mit Subjekt vor. In
jedem Monat auler im KM3 tauchen aber auch subjektlose Auflerungen
auf, die das Schema VX oder XVX aufweisen.

Im gesamten Erhebungszeitraum produziert Adam kein einziges thema-
tisches Verb in V1/V2-Stellung, das mit dem Subjekt nicht kongruieren
wiirde®. Auch in V3-Strukturen kongruieren die thematischen Verben im-
mer mit dem Subjekt.

Der Grofteil der Sdtze mit finiten thematischen Verben nimmt die
Struktur SVX an (s. Beispiel 6.107).

(6.107) ich mache feuer auto (Adam KM5)
Im KMS5 tauchen die ersten XVS-Strukturen auf (s. Beispiel 6.108).
(6.108) aber gleich gibst du mir (Adam KM5)

Im KM6 produziert Adam zwar nur eine XVS-Struktur, aber dafiir 5
VSX-Strukturen (s. Beispiel 6.109).

(6.109) brauch ich was (Adam KM6)

Im dem nédchsten Monat KM7 ist die Anzahl der XVS und VSX Sitze mit
thematischen finiten Verben noch gering (insgesamt 5), bevor ihre Anzahl
im darauf folgenden Monat (KMS8) auf tiber 10 steigt (s. Tabelle 6-35).

In den Monaten (KM3-KM8), in denen Adam nur wenige XVS und VSX-
Sdtze mit thematischen Verben bildet, produziert er anhand der Verben da-
gegen einige V3-Strukturen (s. Beispiel 6.110).

(6.110) keine du kaufst (Adam KM5)

Anders als bei Ewa produziert Adam V3-Strukturen mit finiten themati-
schen Verben, an denen unterschiedliche Flexive, -t, -en, -g, -e und sogar -st
(s. Beispiel 6.110) zu sehen sind. In einem Fall kann es sich um eine nicht-
finite Form in Endstellung handeln (s. Beispiel 6.111), die anderen Struktu-
ren sind jedoch eindeutige V3-Strukturen (s. Beispiel 6.112).

6 Der Unterschied zwischen den Korrektheitswerten in Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz zwischen Tabelle 6-35 und Tabelle 6-31 ergibt sich daraus, dass die SV-
Augerungen in Tabelle 6-35 nicht berticksichtigt werden.
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(6.111) das ich nehm (Adam KM3)
(6.112) jetzt ich gehe unten (Adam KM4)

Die V3-Strukturen kommen in Adams Sprachdaten bis KM8 vor. In den
meisten XSV-Strukturen werden die adverbialen Elemente jetzt, gleich, dann
verwendet (s. Beispiel 6.112). Diese Sétze weichen vom L1-Erwerb nicht ab.
Zwei V3-Strukturen mit finiten thematischen Verben beinhalten aber ein
vorangestelltes Objekt, was eine klare Abweichung vom L1-Erwerb ist (s.
Beispiel 6.110, 6.111).

Der Anteil der V3-Sitze an der Gesamtheit der Sétze, in denen die Sub-
jekt-Verb-Inversion bei thematischen Verben obligatorisch ist, ist in Tabelle
6-36 dargestellt.

Tabelle 6-36 Anzahl der V2-Sitze in Inversionskontexten (Adam)

Verbstellung/KM
Gesamt Inversionskontexte

5 6 7 8 9 10 12 13
6 6 6 |17 31 22 52 32
2 6 5] 14 31 22 52 32
33 | 100 | 83 | 82 | 100 | 100 | 100 | 100

Gesamt Inversionskontexte mit V2

o |o|=|Ww
OO |- |

% V2 in Inversionskontexten

Tabelle 6-36 veranschaulicht, dass der Wert der korrekten V2-
Realisierung in Inversionskontexten in den drei ersten Erhebungsmonaten
(KM3, KM4 und KM5) sehr gering ist. In den ersten zwei Monaten beziehen
sich die Werte zwar auf Einzeleintrdge, aber die Tatsache, dass in der Zeit
von zwei Monaten tiberhaupt keine VSX- und XVS-Strukturen mit themati-
schen Verben in Inversionskontexten, dafiir aber einzelne XSV-Strukturen
gebildet werden, ist durchaus aussagekriftig. Im KM5 betriagt der Wert 33%
und erst ab KM6, also zwei Monate nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz, iiberwiegen die V2-Strukturen in den Inversionskontexten bei
thematischen Verben.

Der Tabelle 6-37 kann die Stellung der finiten Formen des Verbs haben in
Adams Sprachdaten entnommen werden.

Die Tabelle 6-37 zeigt, dass Adam das possessive Verb haben fast immer
kongruent zum Subjekt gebraucht. Im gesamten Erhebungszeitraum befin-
det sich nur eine Aulerung mit dem Verb haben in V2-Stellung, in der die
Subjekt-Verb-Kongruenz nicht hergestellt wird. In den subjektlosen Struk-
turen (VX, XVY) wird das Verb nur selten benutzt. Ahnlich wie thematische
Verben gebraucht Adam auch haben am haufigsten in der SVX-Struktur. Im
KMB3 tritt das Verb haben nicht auf. Im KM4 gibt es 12, im KM5 und KM6
jeweils 8 und im KM7 11 SVX-Strukturen mit haben. Erst im KM6 und KM7
treten einzelne VSX-Auflerungen auf. Die erste XVS-Struktur erscheint erst
im KMS8. Umso mehr fillt es auf, dass die XSV-Strukturen in Adams Spra-
che genau in der Zeit auftauchen, bevor er VSX und XVS-Sitze produziert.
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Tabelle 6-37 Stellung des finiten Verbs haben (Adam)

Verbstellung/KM 3] a] 5] 6] 7] 8] 910 ]12]1
V1
VSX [+agr] - - - 1 1 - 2 1 4 -
[-agr] - - 1 - - - - - -
VX
V2
SVX [+agr] - 12 8 8 11 11 10 5 3 14
[-agr] S I I N N T N e e
XVS [+agr] - - - - - 6 16
[-agr] S R I R N R N R N
XVX - - 1 - - 1 - - - -
V3
XSV [+agr] - 2 2 2 - - - 1 - -
[-agr] S I I N N N e e e
SXV [+agr] - 1 - - - - - - - -
[-agr] S R I N N R N N N
XXV - - - - - - - - - -
Gesamt 0 15 12 11 12 18 17 12 23 25
Gesamt mit Su in V1/V2 0 12 9 9 12 17 17 11 23 23
Ges [+agr] mitSuin V1/V2 | 0 12 8 9 12 17 17 11 23 23
Ges [-agr] mitSuin V1/V2 |0 0 1 0 0 0 0 0 0 0
% [+agr] mit Suin V1/V2 100 89 |100 | 100 |100 | 100 | 100 | 100 | 100
Ges mit Su in V3 0 3 2 2 0 0 0 1 0
Ges [+agr] mit Su in V3 0 3 2 2 0 0 0 1 0 0
Ges [-agr] mit Su in V3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
% [+agr] mit Su in V3 100 | 100 | 100 100

Es handelt sich dabei um jeweils zwei Auflerungen im KM4, KM5 und
KMB6. Eine solche Sprachentwicklung legt es nahe anzunehmen, dass sich
der Erwerb der Inversion schrittweise vollzieht. Zuerst kommt die Phase, in
der XSV-Sitze produziert werden, und erst danach wird die Inversion er-
worben. In den meisten V3-Strukturen steht ein adverbiales Element, jetzt
oder gleich, am Anfang des Satzes. In einigen der Strukturen wird aber auch
ein Objekt vorangestellt (s. Beispiel 6.113).

(6.113) die zwei ich hab (Adam KM4)

Obwohl V3-Strukturen mit adverbialen Elementen im L1-Erwerb auftre-
ten, weichen Sitze wie das Beispiel 6.113 von L1 ab. Dartiber hinaus deuten
die Phasen des Inversionserwerbs auf Ahnlichkeiten zum L2-Erwerb hin.
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Die Tabelle 6-38 verdeutlicht die Stellung finiter Modalverben in Adams
Sprachdaten.

Tabelle 6-38 Stellung der finiten Modalverben (Adam)

Verbstellung/KM | 3] a[ 5] 6] 78] 9] ]12]13

Vi1

VSX [+agr] - 1 1 1 1 |10 6 4 9 8
[-agr] - - - - - - - - -

VX - 1 - 2 2 | 3 1 3 1

V2

SVX [+agr] 3 15 36 33 10 | 38 46 34 18 32
[-agr] - -1 - - -

XVS [+agr] - - 4 1 17 10 15 26 21
[ag] - o I o B

XVX - 3 2 1 - -

V3

XSV [+agr] - 1 8 7 1 - - 1 - -
[-agr] S S I A A N I I I

SXV [+agr] - 2 1 - - - - - - -
[Lagr] SR I N W R IR IO N N I

XXV - - - - -] - - - - -

Gesamt 22 54 48 16 72 64 57 54 69

Gesamt mit Su in V1/V2 16 41 37 13 | 66 62 53 53 61

Ges [+agr] mit Suin V1/V2 16 41 35 13 | 65 62 53 53 61

O [W W

Ges [-agr] mit Suin V1/V2 0 0 2 0 1 0 0 0 0

% [+agr] mit Suin V1/V2 100 | 100 | 100 95 |100 |98 |100 |100 | 100 | 100

Ges mit Su in V3 0 3 10 7 1 0 0 1 0

Ges [+agr] mit Suin V3 0 3 9 7 1 0 0 1 0 0
Ges [-agr] mit Su in V3 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0
% [+agr] mit Su in V3 100 90 | 100 | 100 100

Bei fast allen Modalverben in V1-, V2- und V3-Stellung wird die Sub-
jekt-Verb-Kongruenz von Adam hergestellt. Im ganzen Korpus befinden
sich nur vier Auflerungen, bei denen dies nicht der Fall ist. In keinem Mo-
nat fallt der Korrektheitswert bei Modalverben in Zweitstellung unter 95%.

Ahnlich wie bei den anderen Verbklassen wird das SVX-Schema von
Adam am haufigsten gebraucht. Schon im KM3 sind es drei SVX-
Auflerungen. In den darauf folgenden Monaten sind es immer zwischen 10
und 46 SVX-Sitze mit Modalverben, die von Adam in einem jeden Monat
produziert werden. Dafiir wird in KM4-KM7 von Adam jeden Monat je-
weils nur eine VSX-Struktur mit Modalverben gebildet. Erst im KM8 steigt
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ihre Anzahl auf 10 an und bleibt bei 4 bis 9 VSX-Sitzen jeden Monat relativ
hoch. Die XVS-Strukturen erscheinen bei Modalverben erst im KM5 (4 Sit-
ze). Im KM6 wird von Adam ein XVS-Satz und im KM7 werden zwei XVS-
Séatze mit Modalverben produziert. Erst im KM8 steigt ihre Anzahl gravie-
rend auf die Zahl 17 an. Vor KM8, wenn die Zahl der Inversionssétze be-
deutend ansteigt, gebraucht Adam mehrere XSV-Satze. In KM4-KM7 sind
es insgesamt 17 Sétze (s. Beispiel 6.114).

(6.114) jetzt alle miissen nehmen (Adam KM5)

In der spédteren Zeit wird nur eine XSV-Struktur im KM10 gebildet. Es
handelt sich bei den Auflerungen vor allem um Strukturen mit den voran-
gestellten adverbialen Elementen jetzt, dann. Auch wenn solche Auferun-
gen im L1-Erwerb gelegentlich anzutreffen sind, zeigt die Art des Auftau-
chens, d.h. in einer Phase, in der V3-Au{3erungen eine Mehrheit in den In-
versionskontexten bei Modalverben bilden (3 V3 vs. 1 V2 im KM4; 10 V3 vs.
5V2im KM5; 7 V3 vs. 2 V2 im KM6 - s. Tabelle 6-38) und erst dann in einer
Phase, in der V2-Auflerungen in den Kontexten tiberwiegen, dass es sich in
dem Fall um eine Abweichung vom L1-Erwerb und um eine Ahnlichkeit zu
den Phasen der Inversionsaneignung im L2-Erwerb handelt.

Tabelle 6-39 verdeutlicht die Stellung der finiten Formen des Verbs sein
in Adams Daten.

Tabelle 6-39 zeigt, dass Adam beim Verb sein keine Schwierigkeiten mit
der Herstellung der Subjekt-Verb-Kongruenz hat. Die Korrektheitswerte
liegen sowohl bei den V1/V2- als auch bei den V3-Strukturen zwischen 97
und 100%. Im gesamten Erhebungszeitraum produziert Adam zahlreiche
subjektlose Strukturen mit finiten Formen des Verbs sein. Nur in den VX-
Strukturen konnte es sich um Subjektauslassungen im Sinne eines Topic-
drop handeln. Viele der subjektlosen Strukturen zeigen das XVY-Schema auf
(s. Beispiele 6.115-6.116).

(6.115) jetzt sind da (Adam KM5)
(6.116) das sind mit so mit den beinen das (Adam KMD9)
(=das sind solche Figuren mit den Beinen)

Wie bei den anderen Verbklassen wird auch bei dem Verb sein wird das
SVX-Schema bevorzugt. Bei sein treten XVS-Sdtze jedoch viel frither auf.
Das ist dadurch zu erkldren, dass die Wortfolge XVS der Abfolge in der
deiktischen Struktur Das ist... entspricht (s. Beispiel 6.117).

(6.117) da ist da mensch (Adam KM3)
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Die Struktur kann von einem Kind teilweise lexikalisch gespeichert
werden, weil es eine hdufig auftretende Struktur ist. Bei solchen Strukturen
wiirde auch die polnische Entsprechung dieselbe kanonische Wortfolge
aufweisen, was bei den Strukturen anderer Verbklassen nicht der Fall ist.
Auch hier treten jedoch einige XSV-Sitze auf, in denen ein adverbiales Ele-
ment vorangestellt wird (s. Beispiel 6.118)

(6.118) dann die ist schneller (Adam KM6)

Tabelle 6-39 Stellung der finiten Formen des Verbs sein (Adam)
Struktur/KM | 3] a] 5] 6] 7] 8] 910 ]12]13
V1
VSX [+agr] 1 - - - 1 1 4 2 1 4

[-agr] S R N A R I N R N
VX 1 2 2 1 - 9 2 3 10 9
V2
SVX [+agr] 3 22 24 6 - 25 11 19 21 25
[-agr] - 1 - - - - - - - -
XVs [+agr] 3 7 4 2 7 | 13 6 10 19 31
[-agr] - - - - - 1 - - - 1
XVY - 9 20 - 2 2 1 - 1 2
V3
XSV [+agr] - 1 1 2 2 1 - - - 1
[ag] SN I AN RN N N IS NS R B
SXV [+agr] - - - - - - - - - -
[-agr] SR SR NS ISR NN N N N e
XYV - - 3 - - - - - - -
Gesamt 8 42 54 11 11 52 24 34 52 73
Gesamt mit Subjekt in
V1/V2 7 |30 28 8 8 40 21 31 41 61
Gesamt [+agr] mit Subjekt in
V1/V2 7 129 28 8 8 39 21 31 41 60
Gesamt [-agr] mit Subjekt in
V1/V2 - 1 - - - 1 - - - 1
% [+agr] mit Subjekt in
V1/Vv2 100 97 100 |100 |100 98 |100 |100 |100 98
Gesamt mit Subjekt in V3 - 1 1 2 2 1 - - - 1
Gesamt [+agr] mit Subjekt in
V3 - 1 1 2 2 1 - - - 1
Gesamt [-agr] mit Subjekt in
V3 - - - - - - - - - -
% [+agr] mit Subjekt in V3 100 |100 |100 |100 |100 100
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Adam produziert eine Aulerung mit dem Verb sein und einem anderen
Vollverb, in der sein als sog. Pseudo-Auxiliar identifiziert werden kann
(s. Beispiel 6.119).

(6.119) jetzt ist flugzeug naprawieren  (Adam KM4)
(naprawieren=reparieren - Adams Neubildung aus einem
deutschen und polnischen Verb)

Insgesamt kann man festhalten, dass der Erwerb der Formen von sein
im morphologischen und syntaktischen Bereich sehr schnell vorangeht.

Inversion in Fragen

Die Tabellen 6-40 und 6-41 geben eine Ubersicht iiber den Gebrauch von
VS(X)- und SV(X)-Wortfolgen in Entscheidungsfragen sowie XVS- und
XSV-Wortfolgen in WH-Fragen bei Adam.

Tabelle 6-40 Inversion in Entscheidungsfragen (Adam)

Struktur/KM 3 4 5 7 8 9 10 |12 |13
VS(X) - 1 4 13 |13 |28 |23 |11 |1
SV(X) - - 3 - - - - - - -

Gesamt - 1 7 7 13 |13 |28 |23 |11 |1
%SV(X) 0% [43% |0% 0% |0% 0% |0% [0% |0%

Tabelle 6-41 Inversion in WH-Fragen (Adam)

Struktur/KM 3 4 5 6 8 9 10 12 13
XVS - 2 - 3 6 11 9 7 20 19
XSV - 1 1 3 - - - -

Gesamt - 3 1 6 11 11 10 7 20 19
% XSV 33% |100% |50% 45% | 0% 10% | 0% 0% 0%

Bei Entscheidungsfragen benutzt Adam die erste Inversion im KM4. Im
darauf folgenden Monat - KM4 - sind es 4 VS(X)-Strukturen. Im KM4 ge-
braucht Adam fiir die Bildung von Entscheidungsfragen auch SV(X)-
Strukturen, die in diesem Monat einen prozentuellen Anteil von 43% an
allen Entscheidungsfragen haben. Es fillt auf, dass samtliche Entschei-
dungsfragen in spateren Monaten nach dem VS(X)-Muster gebildet werden.
Im KMS5 handelt es sich also um eine kurze Ubergangsphase, in der Adam
die Inversion schrittweise erlernt.

Der Gebrauch der XSV-Strukturen in den WH-Fragen (s. Beispiele 6.120-
6.121) dauert bei Adam etwas langer.
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(6.120) was du musst? (Adam KM6)
(6.121) warum das muss da sein? (Adam KM?7)

In der Zeit von KM4 bis KM7 betrédgt der Anteil der XSV-Strukturen an
der Gesamtzahl der WH-Fragen 33% (KM4), 100% (KM5), 50% (KM6) und
45% (KM7). Im KMB8 steigt die Anzahl der XVS-Strukturen stark an und die
XSV-Strukturen verschwinden. Im KM9 wird von Adam nur noch eine
XSV-Struktur als WH-Frage gebildet.

Erwerb der Negation

Tabelle 6-42 gibt einen Uberblick tiber die Stellung des Negators in Be-
zug auf das Verb in Aulerungen mit und ohne Subjekt bei Adam.

Tabelle 6-42 Stellung des Negators in Bezug auf Verb in Auerungen mit und ohne Sub-

jekt (Adam)
Struktur/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 12 13
Neg Vinf - 1 - - - - - - - -
Vinf Neg - 1 1 - - - - - - -
Neg Vfin - - - 1 1 - - - - _
darunter [-agr] - - 1 - - - - - -
Vfin Neg - 6 24 15 9 21 16 7 16 5
darunter [-agr] - - - - - - - -
Vfin S Neg - - - 2 1 6 11 6 15 15
darunter [-agr] - - - - - - - - -
Vfin X Neg - 1 2 6 11 4 10 6
darunter [-agr] - - - - - - - - -

Die Tabelle veranschaulicht, dass Adam die Infinitive im KM4-KM5
nach und vor dem Negator gebraucht. Aus dem Kontext ldsst sich schlie-
3en, dass es sich dabei eindeutig um nicht-finite Formen und um keine Sub-
jektauslassung im Sinne des Topic-drop handelt (s. Beispiele 6.122-6.124).

(6.122) und nicht das abnehmen (Adam KM4)
(6.123) nein haben nicht so viel (Adam KM4)
(6.124) ich horen nicht (Adam KM5)

Die finiten Verben stehen bei Adam fast immer vor dem Negator. Im
gesamten Korpus findet man aber zwei Auflerungen mit dem finiten Verb
nach dem Negator, wobei das Verb in einer der Aulerungen inkongruent
zum Subjekt gebraucht wird.
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Ab KMS8 produziert Adam regelméfiig Strukturen, in denen ein sprach-
liches Element die Abfolge des finiten Verbs und des Negators unterbricht.
In den fritheren Monaten treten in Adams Sprachdaten entweder keine oder
vereinzelte Strukturen dieser Art auf.

6.4.3 Zusammenfassung der Sprachdaten von Adam

Auf Basis der Analyse der Sprachdaten von Adam ist vor allem heraus-
zustellen, dass Adams Erwerbsverlauf gravierende Unterschiede zum Ver-
lauf des L1-Erwerbs des Deutschen aufzeigt. Der Prozess weist hingegen
einige Ahnlichkeiten mit dem L2-Erwerb von Erwachsenen auf.

In Hinblick auf die in Kap. 6.1.1 festgelegten Kriterien, die fiir die Ein-
stufung eines Erwerbsverlaufs als Fall des L1-Erwerbs gelten, ist zundchst
festzuhalten, dass Adams Erwerbsverlauf die meisten Kriterien, vor allem
im syntaktischen Bereich, nicht erfiillt.

Im morphologischen Bereich kann man bei Adam {iiber das erste Krite-
rium - 1) Der Erwerb der morphologischen Finitheit in zwei Phasen - keine
eindeutige Aussage treffen. Der Erwerb des Flexionsparadigmas verlduft
einerseits sehr schnell und wird von wenigen Fehlern begleitet. Wegen der
grofien Schnelligkeit des Erwerbs kann man bei Adam andererseits kaum
von einzelnen Phasen des Erwerbs sprechen. Schon im KM4 werden die
meisten Flexive produktiv gebraucht, und nur einzelne Formen kommen
spater dazu.

Das zweite Kriterium - 2) die Schnelligkeit des Erwerbs der Subjekt-
Verb-Kongruenz, wenige Kongruenzfehler und keine Ubergeneralisierung
des Flexivs -st - wird in Adams Daten eindeutig erfiillt. Das Flexiv -st wird
fast immer kongruent zum Subjekt gebraucht. In Adams gesamten Sprach-
korpus befinden sich hiervon nur zwei Ausnahmen, von denen eine phono-
logisch bedingt sein kann. Adams Erwerb des Flexionsparadigmas an the-
matischen Verben, dem Verb haben, den Modalverben und der Formen des
Verbs sein erfolgt fast fehlerfrei, was schlussfolgern lasst, dass Adam keine
Schwierigkeiten bei der Anwendung der Flexive als Kongruenzmarker hat.
Eine gravierende Abweichung vom L1-Erwerb besteht jedoch darin, dass
Adam vor allem im KM4 und KM5 zahlreiche Ubergeneralisierungen des
-en-Flexivs an Modalverben gebraucht.

Die nichsten Kriterien - 3) Uberwiegendes Vorkommen der nicht-
finiten Verben in der Endstellung sowie 4) Keine Infinitive in der V2-
Stellung - werden in Adams Daten eindeutig nicht erfiillt. Im Gegensatz
zum L1-Erwerb ist die Endstellung bei Adam nicht die bevorzugte Position
fur nicht-finite Verben. Nur einen Monat lang tiberwiegt die Anzahl der
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Infinitive in Endstellung leicht die Anzahl der Infinitive in Zweitstellung
(56%). In mehreren Monaten bildet die Anzahl der Infinitive in Endstellung
im Vergleich zu allen Infinitiven, die im gegebenen Monat produziert wer-
den (KM4 - 17%, KM5 - 15%) eine kleine Minderheit, oder die Hilfte davon
(KM6 - 50%). In den ndchsten Monaten werden von Adam nur wenige Infi-
nitive gebildet und die Prozentzahlen sind daher weniger zuverldssig. Bis
KM9 kann die Bevorzugung der Endstellung fiir Infinitive jedoch nicht be-
legt werden. Nach diesem Monat wird das Flexiv -en von Adam nicht mehr
tibergeneralisiert.

Die Infinitive werden von Adam in der Zweitstellung platziert. In Rela-
tion zu allen Infinitiven in mehreren Erhebungsmonaten nach dem Erwerb
der Subjekt-Verb-Kongruenz bilden sie die tiberwiegende Mehrheit. Im
KM4 gebraucht Adam mehrere Flexive, darunter auch das -st-Flexiv, pro-
duktiv. In diesem Monat steigen die Gesamtkorrektheitswerte an themati-
schen Verben und dem Verb haben auf tiber 90%. Man kann daher schluss-
folgern, dass Adam in diesem Monat die Subjekt-Verb-Kongruenz erwor-
ben hat. Bis KM9 erscheinen die Infinitive in Adams Sprache in Zweitstel-
lung. Bis KM8 handelt es sich bei den Infinitiven in V2-Stellung auch um
Modalverben. Der prozentuale Anteil der Infinitive an allen Verben in
V1/V2-Stellung in Auflerungen mit Subjekt ist zwar nicht hoch (im KM4
1%, im KM5 2%, im KM6 2% und im KM8 1%), aber die Modalverben im
Infinitiv in der Zweitstellung zeugen davon, dass Adams Entwicklung in
diesem Bereich von dem L1-Erwerb abweicht.

Die Stellung der finiten Verben zeigt in der Analyse, ob das fiinfte Krite-
rium - 5) Korrelation des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz und der
Platzierung von finiten Verben grofitenteils in V2-Stellung - erfiillt ist. Im
gesamten Erhebungszeitraum ist die Anzahl der finiten Verben in der
Zweitstellung sehr hoch. Die hohen Werte kommen jedoch vor allem durch
den haufigen Gebrauch der SVX-Wortfolge zustande. Die Platzierung der
finiten Verben in V2-Stellung in Inversionskontexten (VSX, XVS) ist im KM4
und KM5 sehr gering. Erst zwei Monate nach dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz (KM6) tiberwiegt die Anzahl der V1/V2-Sitze die Anzahl
der V3-Sdtze in Inversionskontexten bei thematischen Verben. Beim Verb
haben und den Modalverben kann eine tiberwiegende Mehrheit der V2-
Strukturen in Inversionskontexten erst im KMS8 belegt werden. Die Entwick-
lung der Inversion geschieht also im Rahmen von Phasen, die von dem L1-
Erwerb abweichen.

Einen weiteren Einblick in den Erwerb der Inversion gibt die Analyse
der vom Kind gebildeten Fragesitze. Bis KM7 bilden die XSV-Fragen einen
betrdchtlichen Anteil an allen WH-Fragen, die von Adam im gegebenen
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Monat produziert werden. Erst im KMS8, also 4 Monate nach dem Erwerb
der Subjekt-Verb-Kongruenz durch Adam, scheint die V2-Stellung der fini-
ten Verben in den WH-Fragen erworben zu sein. Diese Entwicklung erfiillt
nicht das fiinfte Kriterium und weicht von dem L1-Erwerb stark ab.

Den letzten Priifstein bei meiner Untersuchung des kindlichen Zweit-
spracherwerbs bildet die Stellung der Negation in Hinblick auf das Verb.
Im KM4 und KM5 gebraucht Adam den Negator nach dem Infinitiv in je-
weils einer AuBerung, was im Vergleich zum L1-Erwerb auffillig ist. Die
finiten Verben gebraucht Adam fast immer vor dem Negator. Im gesamten
Korpus findet man aber zwei Aufierungen mit dem finiten Verb nach dem
Negator, die von Adam nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz im
KM6 und KM7 von Adam gebildet werden. Dieser Befund unterscheidet
Adams Sprachentwicklung wiederum von dem Verlauf des L1-Erwerbs.

Bei der Uberpriifung der Ergebnisse der Analyse im Hinblick auf die
Kriterien aus Kap. 6.1.1, die fiir den Vergleich zum Zweitspracherwerb von
Erwachsenen aufgestellt worden sind, stellt sich heraus, dass Adams Ent-
wicklung einige Eigenschaften aufweist, die fiir diesen Erwerbstyp charak-
teristisch sind. Dennoch verlduft Adams Sprachentwicklung im morpholo-
gischen Bereich auf eine Weise, die sich von dem Zweitspracherwerb von
Erwachsenen erheblich unterscheidet. Der Erwerb des Flexionsparadigmas
erfolgt schnell und das -st-Flexiv wird nicht tibergeneralisiert (Kriterium 1
und 2). Die Ubergeneralisierung des -en-Flexivs bei Modalverben weicht
von dem L1-Erwerb jedoch merklich ab.

Im syntaktischen Bereich fillt dagegen auf, dass der Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz nicht mit dem Erwerb der Verbstellung korreliert (Kriteri-
um 3, 4 und 5). Nach KM4, in dem die Adam Subjekt-Verb-Kongruenz er-
wirbt, platziert er die Infinitive in Zweitstellung. Ein deutliches Merkmal
des Zweitspracherwerbs bei Erwachsenen ist, dass sich die Platzierung der
finiten Verben in Zweitstellung schrittweise vollzieht (s. Kap. 5.3.2). In
Adams Sprachentwicklung sind zahlreiche Belege fiir eine Phase zu finden,
in der das Kind V3-Sitze bildet, bevor es die Inversion erwirbt. Dies ist eine
klare Ahnlichkeit zum Zweitspracherwerb von Erwachsenen. Das Fehlen
einer klaren zeitlichen Korrelation zwischen dem Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz und der zielsprachlichen Platzierung der Verben wird auch
durch die gelegentliche inkorrekte Platzierung des Negators in Bezug aus
das Verb in der Zeit nach dem Kongruenzerwerb bestitigt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich Adams Erwerbsver-
lauf vom L1-Erwerb gravierend unterscheidet und einige Merkmale auf-
weist, die fiir den Zweitspracherwerb von Erwachsenen charakteristisch
sind.
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6.5 Sprachentwicklung beim Beginn des Zweitspracherwerbs
im Alter von 4;7 Jahren — Fallstudie von Jan

Jan wurde in Polen geboren und ist mit seinen Eltern einige Monate vor
seinem Kindergarteneintritt nach Deutschland gezogen. Seine Eltern sind
Polen. Die Mutter spricht kein Deutsch und ist wiahrend des Erhebungszeit-
raums nicht berufstitig. Der Vater spricht nur an seinem Arbeitsplatz
Deutsch. Die Familiensprache ist Polnisch. In der Aufnahmezeit ist Jan ein
Einzelkind. Seit dem Alter von 4;7 Jahren besucht er eine Hamburger Kin-
dertagesstdtte. An Wochentagen bleibt er dort ca. 5 Stunden téglich. Seine
Sprachentwicklung in der Muttersprache ist altersangemessen. Er ist ein
sehr extrovertierter Junge.

Von Jan liegen 10 Aufnahmen in monatlichem Abstand vor, die zu ei-
nem Zeitpunkt beginnen, als Jan 3 abgeschlossene Kontaktmonate (KM) zu
Deutsch hinter sich hat. Aus organisatorischen Griinden (Familienurlaub)
ist zwischen der neunten (KM11) und zehnten Aufnahme (KM13) eine Pau-
se von einem Monat entstanden. Tabelle 6-43 zeigt eine Ubersicht iiber Jans
Datenkorpus.

Tabelle 6-43 Ubersicht tiber das Datenkorpus von Jan

Kontaktmonate Alter Anzahj; ‘cllz:; rsli)rl;;;l:lhchen Anzahl :1;1; :;:igz:rbaren
3 4,10 258 113
4 4,11 348 213
5 5 551 397
6 5,01 409 256
7 5,02 395 266
8 5,03 370 260
9 5,04 341 286
10 5,05 290 199
11 5,06 165 103
13 5,08 324 223

Der Ubersicht kann entnommen werden, dass Jan von Anfang an pro-
duktiv ist und mit fortschreitender Sprachentwicklung noch produktiver
wird. Die Unterschiede zwischen der Anzahl der sprachlichen AuSerungen
sind teilweise auf Unterschiede in der Aufnahmezeit zurtickzufiihren (35
Min vs. 1 Stunde), die aus organisatorischen Griinden entstanden sind. Jan
ist immer in seinem Kindergarten aufgenommen worden.
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6.5.1 Erwerb der morphologischen Finitheit bei Jan

Am Anfang der Analyse der Sprachdaten von Jan wird der produktive
Gebrauch der Flexive an thematischen Verben, Modalverben und am Verb
sein untersucht. Tabelle 6-44 stellt die Ergebnisse der Untersuchung dar. Die
Zahl der Kontaktmonate (KM) zeigt den Zeitpunkt an, von dem an Jan ein
Flexiv produktiv verwendet.

Tabelle 6-44 Produktiver Gebrauch der Flexive durch Jan

Flexiv Subjekt KM
-t 3.5g 3
ist 3.5g 3
-2 3. Sg Modalverb 3
-0 1.Sg 3
-e 1.Sg 4

bin 1.Sg 3
-0 1.5¢g Modalverb 5
-st 2.Sg 3
bist 2.Sg 3
en 3. 6
sind 3. 6
en 1. 4
sind 1. 6
-t 2.
seid 2.7P1

Tabelle 6-44 zeigt, dass Jan schon im ersten Erhebungsmonat, d.h. im KM3,
mehrere Flexive produktiv benutzt. Darunter befinden sich das -g-Flexiv fiir
die 1. Person Singular an thematischen Verben und Modalverben, das -t-
Flexiv fiir die 3. Person Singular an thematischen Verben und sogar das -st-
Flexiv an thematischen Verben und Modalverben. In diesem Monat ge-
braucht Jan auch drei Formen des Verbs sein - ist, bin und bist. Im KM4
kommen die Flexive -e fiir die 1. Person Singular und -en fiir die 1. Person
Plural hinzu. Im KM5 gebraucht Jan produktiv das Flexiv -g fiir die 1. Per-
son Singular an Modalverben und im KM6 benutzt er schliefSlich auch das
Flexiv -en fiir die 3. Person Plural sowie die Form sind fiir die 1. und 3. Per-
son Plural produktiv. Nach sechs Kontaktmonaten hat Jan also, abgesehen
von dem Flexiv -t fiir die 2. Person Plural, das gesamte Flexionsparadigma
erworben. Es ist eine sehr schnelle Entwicklung.

Der Gebrauch einzelner Finitheitsmarkierungen und der Subjekt-Verb-
Kongruenz an thematischen Verben und dem Verb haben wird in Tabelle
6-45 dargestellt.
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Tabelle 6-45 Flexion an thematischen Verben und haben in Aussagesitzen und Fragesat-
zen mit Subjekt (Jan)

Flexiv/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 11 13
-0 5 36 39 46 44 23 30 24 19 35
[+agr] 5 34 37 44 44 22 30 24 19 35
[-agr] - 2 2 2 - 1 - - - -
% 100 94 95 96 100 96 100 100 100% 100
-e - 7 24 37 21 5 4 6 3 5
[+agr] - 7 24 37 21 3 4 6 3 5
[-agr] - - - - - o - -
% 100 100 100 100 60 100 100 100 100
-t 5 14 48 10 23 51 42 37 21 25
[+agr] 3 13 46 10 22 50 42 37 21 24
[-agr] 2 1 2 - 1 1 - - - 1
% 60 93 96 100 96 98 100 100 100 96
-st 3 21 18 21 33 17 8 14 6 11
[+agr] 3 21 17 21 33 17 8 14 6 11
[-agr] N I O I I I -1 -
% 100 100 94 100 100 100 100 100 100 100
-n 4 9 48 25 5 9 14 3 7 10
[+agr] 1 7 47 25 5 9 14 3 7 10
[-agr] 3 2 1 - - - - - - -
% 25 78 98 100 100 100 100 100 100 100
Gesamt 17 87 177 139 126 105 98 84 56 86
[+agr] 12 82 171 137 125 101 98 84 56 85
[-agr] 5 5 6 2 1 4 - - - 1
% 71 94 97 99 99 96 100 100 100 99

Das Flexiv -st wird von Jan an dem Verb haben im KM3 gebraucht. Im
KM4 benutzt Jan -st an mehreren thematischen Verben. Von Anfang an
vollzieht sich der Gebrauch des -st-Flexivs kongruent zum Subjekt. Im ge-
samten Korpus von Jan befindet sich nur eine Auflerung im KM5, in der das

Flexiv -st tibergeneralisiert wird (s. Beispiel 6.125).

(6.125)

ich verkleidst doch

(Jan KM5)

In allen anderen Fillen wird das Flexiv -st kongruent zum Subjekt ver-

wendet.
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Das Flexiv -¢ wird von Jan ab KM3 produktiv gebraucht. Die Subjekt-
Verb-Kongruenz bei diesem Flexiv wird von Jan in den meisten Féllen her-
gestellt. Bis KM8 tauchen einzelne Auflerungen auf, in denen -@ inkongru-
ent benutzt wird (s. Beispiel 6.126).

(6.126) er fahr jetzt in polen in polska (Jan KMS8)

Bei der Ubergeneralisierung des -o-Flexivs handelt es sich um Einzelbei-
spiele und der Korrektheitswert in Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz
fallt bei diesem Flexiv nie unter 94%.

Auch die anderen Flexive werden von Jan nur selten tibergeneralisiert.
Das Flexiv -e wird im gesamten Erhebungszeitraum nur zweimal inkongru-
ent zum Subjekt verwendet. Dies geschieht in einem einzigen Monat, was
dazu beitrdgt, dass der Kongruenzwert in diesem Monat - KM8 - auf 60%
sinkt. Dieser Abstieg ist mit der in dieser Aufnahme geringen Anzahl an
Verben mit dem Flexiv verbunden.

Die Korrektheitswerte beim Flexiv -t sind auch sehr hoch. Im ersten Er-
hebungsmonat, KM3, betragt er 60%. Es ist wahrscheinlich, dass das Flexiv
in diesem Monat von dem Kind noch nicht als Kongruenzmarker gebraucht
wird (s. Beispiele 6.127-6.128).

(6.127) ich so schon baut (Jan KM3)
(6.128) tiere kommt hier (Jan KM3)

Im ndchsten Monat steigt der Korrektheitswert bei -t auf 93% und bleibt
tiber der Grenze von 90% bis zum Ende der Erhebungszeit. Bis KM13
kommen jedoch vereinzelte Fille eines inkongruenten Gebrauchs des
Flexivs -t vor, in denen das Flexiv in unterschiedlichen Kontexte, d.h. in
Pluralkontexten und bei der 1. Person Singular, an verschiedenen Verben
tibergeneralisiert wird (s. Beispiele 6.129-6.130).

(6.129) ich fliegt (Jan KM4)
(6.130) und schmeckt dir auch blumen? (Jan KM5)

Das Flexiv -en wird von Jan nur in den drei ersten Erhebungsmonaten,
KM3, KM4 und KMS5, tibergeneralisiert (s. Beispiel 6.131).

(6.131) die kanone hier stehen (Jan KM4)

Im KM3, in dem der Korrektheitswert in Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz bei diesem Flexiv bei 25% liegt, gebraucht Jan -en zur Bildung
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einer default-Form. Im nachsten Monat (KM4) steigt der Kongruenzwert bei
dem Flexiv auf 78%, was schlussfolgern ldsst, dass Jan das Flexiv zur Zu-
weisung der Subjekt-Verb-Kongruenz in Pluralkontexten gebraucht. Im
KM5 steigt der Korrektheitswert auf 98% und ab KM6 vollzieht sich der
Gebrauch des Flexivs -en an thematischen Verben und am Verb haben zu
100% kongruent zum Subjekt.

Im Falle von Jan tibersteigt der durchschnittliche Korrektheitswert bei
den thematischen Verben im KM4 90%. Der Anstieg ist dauerhaft, weil der
Wert danach nie mehr unter diese Grenze sinkt. Die Schwankungen liegen
im Bereich von 97 - 100%. Im KM4 gebraucht Jan die meisten Flexive, ein-
schliefSlich des -st-Flexivs produktiv. Damit sind die Bedingungen, unter
denen die Subjekt-Verb-Kongruenz als erworben bewertet werden kann,
erfiillt. In meiner weiteren Analyse gehe ich daher davon aus, dass Jan die
Subjekt-Verb-Kongruenz im KM4 erworben hat.

Jans Gebrauch der Flexive an Modalverben wird in Tabelle 6-46 veran-
schaulicht.

Jan gebraucht die Flexive an Modalverben fast immer kongruent zum
Subjekt. Die Korrektheitswerte in Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz
sind daher ziemlich hoch. Von Anfang an liegen sie zwischen 97% und
100%. Vereinzelte Fille von Ubergeneralisierung der Flexive an Modalver-
ben kommen im KM4, KM5, KM9 und KM10 vor. Im gesamten Zeitraum
wird das Flexiv -g von Jan dreimal tibergeneralisiert (s. Beispiel 6.132).

(6.132) autos muss so fahren (Jan KM4)

Zweimal wird das Flexiv -t an Modalverben inkongruent zum Subjekt
verwendet, was jedoch in beiden Fillen als Ubergeneralisierung des regel-
miéfligen Flexionsparadigmas aufgefasst werden kann, weil es im Kontext
der 3. Person Singular gebraucht wird (s. Beispiel 6.133).

(6.133) als keiner der sehen darft (Jan KMD9)

Einmal wird von Jan auch das Flexiv -en an Modalverben tibergenerali-
siert. Dies geschieht im KM9, also fiinf Monate nach dem Erwerb der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz.

(6.134) nein/ der miissen schon zu zu zu oben ~ (Jan KM9)

Die Flexive -e und -st werden von Jan dagegen nie {ibergeneralisiert. Im
Allgemeinen kann man also festhalten, dass dem Kind die Herstellung der
Subjekt-Verb-Kongruenz an Modalverben keine Schwierigkeiten bereitet.
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Beachtenswert ist dabei die Schnelligkeit des Erwerbs der Kongruenz zum
Subjekt an Modalverben und die hohen Korrektheitswerte im gesamten Er-
hebungszeitraum

Tabelle 6-46 Flexion an Modalverben in Aussagesétzen und Fragesatzen mit Subjekt (Jan)

Flexiv/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 11 13
-0 13 24 19 13 24 27 36 37 15 38
[+agr] 13 23 18 13 24 27 36 36 15 38
[-agr] - 1 1 - - - - 1 - -
% 100 96 95 100 100 100 100 97 100 100
e - 7 3 5 - - - - -

[+agr] - 7 3 - - - - -

[-agr] S I S
% 100 100 100 100 100
t - - - - - 3 1 2 - -
[+agr] - - - - - 2 - 2 - -
[agr] N I I e T T A e
% 67 0 100

st 3 19 31 10 16 10 21 7 1 15
[+agr] 3 19 31 10 16 10 21 7 1 15
[-agr] N e
% 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
n 6 9 5 16 2 5 3 1 20
[+agr] 6 9 5 16 2 4 3 1 20
[-agr] - - - - - 1 - - -
% 100 100 100 100 100 80 100 100 100
Gesamt 16 56 62 33 56 42 63 49 17 74
[+agr] 16 55 61 33 56 41 61 48 17 74
[-agr] - 1 1 - - 1 2 1 - -
% 100 98 98 100 100 98 97 98 100 100

Tabelle 6-47 stellt Jans Erwerb der Formen des Verbs sein dar.

Die Formen des Verbs sein - bin, bist, sind und seid - werden von Jan nie
tibergeneralisiert. Nur die Form ist wird in KM3 bis KM6 vereinzelt inkon-
gruent zum Subjekt gebraucht. Im KM3 liegt der Korrektheitswert der Form
ist bei 86%. Ab KM4 steigt der Kongruenzwert auch bei dieser Form auf
tiber 90% und dieser Anstieg ist dauerhaft. Bis KM6 treten in Jans Sprache
jedoch noch Félle des inkongruenten Gebrauchs der Form ist auf (s. Beispiel
6.135).
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(6.135) aber die leute ist noch nicht da (Jan KM6)

Insgesamt vollzieht sich der Erwerb der Formen des Verbs sein bei Jan
sehr schnell und wird von wenigen Fehlern begleitet. Die Formen bin, bist
und ist tauchen schon im KM3 und die Form sind im KM6 auf. Im KM9 ge-
braucht Jan sogar die seltene Form seid.

Tabelle 6-47 Flexion am Verb sein in Aussagesédtzen und Fragesdtzen mit Subjekt (Jan)

Flexiv/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 11 13
bin 27 11 5 11 13 4 6 3

[+agr] 27 11 5 11 13 4 6 3

[-agr] N I I
% 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
bist 14 4 5 5 4 2 5 7

[+agr] 14 4 5 5 4 2 5 7

[-agr] I

% 100 100 100 100 100 100 100 100 100

ist 14 24 53 18 20 61 54 23 17 13
[+agr] 12 22 51 17 20 61 54 23 17 13
[-agr] 2 2 2 1 - - - - - -
% 86 92 96 94 100 100 100 100 100 100
sind - - - 3 3 5 10 1 1 3
[+agr] - - - 3 3 5 10 1 1 3
[ag] S I I R I S A R
% 100 100 100 100 100 100 100
seid - - - - - - 1 - - -
[+agr] - - - - - - 1 - - -
[-agr] - -1 -1 -1 - -
% 100

Gesamt 55 39 63 37 40 72 76 34 20 17
[+agr] 53 37 61 36 40 72 76 34 20 17
[-agr] 2 2 2 1 - - - - - -
% 96 95 97 97 100 100 100 100 100 100

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich die morphologische
Finitheit bei allen Verbklassen sehr schnell vollzieht. Ahnlich wie bei Adam
kann man bei Jan bei dem Erwerb der Flexive keine Phasen feststellen. Von
Anfang an werden die meisten Flexive produktiv gebraucht. Bei dem Flexiv
-st an thematischen Verben wird die Subjekt-Verb-Kongruenz von Jan fast
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immer hergestellt. Davon gibt es im Gesamtkorpus nur eine Ausnahme.
Auch der Erwerb des Flexionsparadigmas an Modalverben und dem Verb
sein geschieht schnell und auf eine Weise, die dem L1-Erwerb dhnlich ist. Im
Korpus befindet sich aber eine Aulerung mit einem Modalverb im Infinitiv
in V2 (s. Beispiel 6.134), die auffallig ist.

Im KM4 steigen die Gesamt-Korrektheitswerte an thematischen Verben
und dem Verb haben auf tiber 90%. Mehrere Flexive, darunter auch das -st-
Flexiv, gebraucht Jan in diesem Monat schon produktiv. In meiner Analyse
wird die Subjekt-Verb-Kongruenz daher ab diesem Monat als von Jan er-
worben betrachtet.

6.5.2 Erwerb der syntaktischen Aspekte der Finitheit bei Jan

Zu den syntaktischen Aspekten der Finitheit, die im folgenden Kapitel
anhand von Jans Sprachdaten analysiert werden, gehoren: Stellung der In-
finitive in Aussagesdtzen und Fragesdtzen, Stellung der finiten Verben in
Aussagesdtzen bei thematischen Verben, dem possessiven Verb haben, den
Modalverben und dem Verb sein sowie die Inversion in Fragesdtzen und die
Platzierung des Negators in Bezug auf das Verb.

Infinitive

Tabelle 6-48 enthilt eine Ubersicht iiber die Stellung der Infinitive in
Aussage- und Fragesdtzen bei Jan.

Im gesamten Erhebungszeitraum produziert Jan einige thematische
Verben mit dem Flexiv -en, die nicht mit dem Subjekt kongruieren und da-
her als Infinitive betrachtet werden konnen. In der Zeit von KM3 bis KM6
erscheint nur ein kleiner Teil der Infinitive in der Endstellung (s. Beispiele
6.136-6.137).

(6.136) jetzt was anderes spielen (Jan KM3)
(6.137) das auch essen (Jan KM3)

Im KM3 tberwiegt die Anzahl der Infinitive in Endstellung leicht die
Zahl der Infinitive in Zweitstellung (56% /44%). Im KM4 liegt das Verhalt-
nis bei 50% zu 50% und in den folgenden Monaten, KM5 sowie KM6, er-
scheint kein Infinitiv in der Endstellung (0% /100%). Eine solche Sprach-
entwicklung steht im Gegensatz zu den aus L1-Erwerb bekannten Befun-
den. Erst in der ndchsten Phase, in KM9-KM13, sieht die Situation umge-
kehrt aus. Die von Jan in dieser Zeit gebrauchten Infinitive thematischer
Verben stehen ausnahmslos in der Endstellung (s. Beispiel 6.138).
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(6.138) einfach in miilleimer werfen (Jan KM10)

Tabelle 6-48 Stellung der Infinitive (Jan)

StruktuyKM | 3 | 4| 5| 6] 7] s8] 9] 10 ] 1] 13

THEMATISCHE VERBEN UND HABEN

V final

XYV 5 1 - - - - 3 1 - 1

V2

SVX 2 1 1 - - - - - - -

XVS - - - - - - - - - -

XVX 1 - 1 1 - - - - - -

V1

VS(X) - - - - - - - - - -

VX(X) 1 - 2 - - - - - N R

V2 Gesamt 4 1 4 1 0

Gesamt 9 2 4 1 0 0 3 1 0 1

%final/ Ges 56 50 0 0 100 | 100 100

% V2/Ges 44 50 100 100 0 0 0

MODALVEBEN

- -r - - - af -[ -] -

Struktur SVX

In der ersten Phase (KM3-KM6) ist die Zweitstellung fiir Jan eine struk-
turelle Option fiir Infinitive (s. Beispiele 6.139-6.140).

(6.139) ich brauchen hier nur eine auto (Jan KM3)
(6.140) machen das ganz (Jan KM5)

Im KM3 stehen 44% aller in diesem Monat gebrauchten Infinitive in
V2/V1-Stellung. Im KM4 macht die Anzahl der Infinitive in Zweitstellung
die Halfte der Gesamtzahl der Infinitive aus. Im KM5 und KM6 werden alle
von Jan gebildeten Infinitive in die Zweitstellung platziert. Beachtenswert
ist, dass die Platzierung der Infinitive in die Zweitstellung nach Jans Erwerb
der Subjekt-Verb-Kongruenz im KM4 geschieht (s. Beispiel 6.141).

(6.141) ich brauchen den noch (Jan KM5)

Im KM9 gebraucht Jan ein Modalverb im Infinitiv in der Zweitstellung
(s. Beispiel 6.134). Erst im KM10 verschwinden die Infinitive in V1/V2-
Stellung aus Jans Sprache.

Der prozentuale Anteil der Infinitive an allen Verben in V1/V2-Stellung
nimmt im KM3 den Wert von 2,5% (2/81), im KM4 0,7% (1/151), im KM5
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0,4% (1/251) und im KM9 0,5% (1/198) an. Die Anteilwerte sind also nicht
sehr hoch und koénnten auch im L1-Erwerb vorkommen. Ahnlich wie bei
Adam kommen die niedrigen Prozentzahlen jedoch dadurch zustande, dass
bei der Errechnung des Anteils der Infinitive an allen Verben in V1/V2-
Stellung nur Sédtze mit Subjekt berticksichtigt werden. Wenn ein Kind meh-
rere Infinitive in subjektlosen Strukturen benutzt, wie es bei Jan der Fall ist,
schlagt sich der Infinitivgebrauch nur teilweise in den Werten des Anteils
der Infinitive an allen Verben in V1/V2-Stellung nieder. Die Prozentzahlen
der Infinitive in Endstellung und Zweitstellung in Relation zu allen im ge-
gebenen Monat vom Kind produzierten Infinitive zeigen, dass sich Jan in
diesem Bereich von monolingualen Kindern unterscheidet. Dabei sticht der
Gebrauch eines Modalverbs im Infinitiv in V2-Stellung nach dem Erwerb
der Subjekt-Verb-Kongruenz besonders hervor.

Stellung der finiten Verben

Im folgenden Kapitel wird zunédchst die Stellung der finiten Verben in
Aussagesdtzen in Jans Sprachdaten prasentiert. Dabei werden thematische
Verben, das Verb haben, Modalverben und das Verb sein separat behandelt.
Erganzend gehe ich dann auf die Stellung der finiten Verben in Fragesitzen
sowie auf die Stellung der Negation im Hinblick auf das Verb ein.

In Tabelle 6-49 wird die Stellung der finiten thematischen Verben in
Aussagesdtzen bei Jan verdeutlicht.

Im ersten Erhebungsmonat (KM3) gebraucht Jan nur wenige finite the-
matische Verben (8 Verben). Schon im nédchsten Monat steigt ihre Anzahl
rapide an (38 Verben). Die tiberwiegende Mehrheit der finiten thematischen
Verben erschient in Strukturen mit Subjekt. In den meisten Monaten wer-
den von Jan auch subjektlose Strukturen gebildet, die die Wortfolge VX(X),
XVY oder XYV aufweisen.

In Jans gesamten Sprachkorpus befinden sich nur zwei Auflerungen, in
denen ein finites thematisches Verb vorkommt und keine Subjekt-Verb-
Kongruenz hergestellt wird. Es handelt sich dabei um eine SVX- und eine
XSV-Struktur im KMS.

Die am haufigsten gebrauchte Struktur mit thematischen Verben, die fi-
nit sind, ist die SVX-Struktur (s. Beispiel 6.142).

(6.142) ich bau meine hause (Jan KM3)

Einige wenige VSX-Strukturen tauchen bei Jan im KM4 auf (s. Beispiel
6.143).

(6.143) aber kommst du nicht da raus (Jan KM4)
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Tabelle 6-49 Stellung der finiten thematischen Verben (Jan)

Struktur/KM | 3] a[ 5] 6] 7] 8] 910113
V1
VSX [+agr] - 4 4 7 | 10 3 5 2 1 6
[-agr] S I I I O N N e R
VX - - 4 - 1 - 1 - - 3
V2
SVX [+agr] 7 27 42 40 43 26 41 28 14 31
[-ag] S I I U O N I NN N I
XVS [+agr] - - 60 32 14 30 22 26 10 13
[-agr] S I I I N A N N R
XVY - - 3 2 - 1 - - - 1
V3
XSV [+agr] - 6 | 11 1 1 - 1 - - 2
Lag] S I N U A N N I B B
SXV [+agr] 1 1 - - - - - - - -
[-agr] SN I N (NN RN IR N A A
XYV - - 2 1 - - - - - -
Gesamt 8 38 | 128 83 69 60 70 56 25 56
Gesamt mit Su in V1/V2 7 31 | 107 79 67 59 68 56 25 50
Ges [+agr] mit Suin V1/V2 7 31 | 106 79 67 59 68 56 25 50
Ges [-agr] mit Suin V1/V2 - - 1 - - - - - - -
% [+agr] mit Suin V1/V2 100 | 100 99 (100 |100 |100 |100 |100 |100 | 100
Ges mit Su in V3 1 7 12 1 1 - 1 - - 2
Ges [+agr] mit Su in V3 1 7 11 1 1 - 1 - - 2
Ges [-agr] mit Su in V3 - - 1 - - - - - - -
% [+agr] mit Su in V3 100 | 100 92 | 100 | 100 100 100
Die ersten XVS-Strukturen erscheinen im KMS5 (s. Beispiel 6.144). Thre

Anzahl ist sogleich ziemlich hoch.

(6.144)

dann kommt das

(Jan KM5)

In den darauf folgenden Monaten werden von Jan immer relativ viele
VSX und vor allem XVS-Sétze gebildet.
In der Zeit zwischen KM3 und KM7 werden von Jan aber auch kontinu-
ierlich V3-Sitze gebildet. Wahrend es im KM3 und KM6 sowie im KM7 nur
vereinzelte Auflerungen sind, handelt es sich im KM4 und KM5 bei den
XSV-Strukturen bei Jan um eine strukturelle Option, die von dem Kind rela-

tiv oft gewdhlt wird.
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Jan produziert V3-Strukturen mit finiten thematischen Verben, an denen
unterschiedliche Flexive, -t, -en, -g, erscheinen. In zwei Fillen konnte es sich
eventuell um eine Struktur mit dem Infinitiv in Endstellung handeln (s. Bei-
spiel 6.145 und 6.148).

(6.145) aber wir die renn bauen (Jan KM4)

Bei anderen Strukturen ist eine solche Interpretation nicht moglich
(s. Beispiele 6.146-6.147).

(6.146) das wir machen so (Jan KM4)
(6.147) dann ich hab jetzt den schliissel (Jan KM4)

Die meisten XSV-Strukturen beinhalten das vorangestellte adverbiale
Element dann (s. Beispiel 6.147). Die Bewertung der Strukturen als Links-
versetzung des Adverbials ist bei Jan problematisch, weil er im KM5 und in
den folgenden Monaten Sédtze produziert, in denen nach dem adverbialen
Element ein Verb erscheint (s. Beispiel 6.144). Dartiiber hinaus wird in eini-
gen Fillen auch das Objekt vorangestellt (s. Beispiel 6.148-6.149).

(6.148) haus wir bauen (Jan KM4)
(6.149) zu thn kanone schieft (Jan KMD9)

Die V3-Strukturen kommen bei Jan bis zum Ende des Erhebungszeit-
raums vereinzelt vor. In der Zeit von KM4 und KM5 werden von Jan aber
mehrere V3-Strukturen gebildet. Der Anteil der V3-Sitze an der Gesamtzahl
der Sidtze, in denen die Subjekt-Verb-Inversion bei thematischen Verben
obligatorisch ist, ist in Tabelle 6-50 dargestellt.

Tabelle 6-50 Anzahl der V2-Sitze in Inversionskontexten (Jan)

Verbstellung/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 11 |13
Gesamt Inversionskontexte 1 |11 |76 |40 |25 33 | 28 28 11 |21
Gesamt Inversionskontexte mit V2 | - 4 |64 |39 |24 33 |27 28 11 |19
% V2 in Inversionskontexten 0 |36 (8 [98 |96 | 100 |96 | 100 100 | 90

Tabelle 6-50 kann entnommen werden, dass der Wert der korrekten V2-
Realisierung in Inversionskontexten in den zwei ersten Erhebungsmonaten
(KM3 und KM4) sehr gering ist. Im nidchsten Monat steigt die Anzahl der
XVS-Sétze stark an, aber die V3-Sitze gelten fiir Jan immer noch als struktu-
relle Option, was an dem Wert von 84% im KM5 zu sehen ist. Erst im KM6
ist der Anteil der V2-Sitze an allen Sdtzen in Inversionskontexten sehr hoch.
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Ahnlich wie bei Adam legt eine solche Sprachentwicklung die Interpretati-
on nahe, dass die Inversionsregel von Jan schrittweise erworben wird, was
vom L1-Erwerb abweicht. Erst im KM6, zwei Monate nach Jans Erwerb der
Subjekt-Verb-Kongruenz, sinkt die Anzahl der V3-Sétze gravierend. In den
darauf folgenden Monaten féllt der Wert nie unter 90%, was von der gerin-
gen Anzahl an V3-Sitzen in Jans Sprache zeugt. Vereinzelte V3-Satze bildet
Jan jedoch bis zum letzten Aufnahmemonat KM13.

Tabelle 6-51 zeigt die Stellung der finiten Formen des Verbs haben in
Jans Sprachdaten.

Tabelle 6-51 Stellung des finiten Verbs haben (Jan)

Struktur/KM | 3]a] 5] 6] 7] 8] 910|113

\4

VSX [+agr] - - 3 7 2 - - - - 1
[-agr] - 1 - - - - - - -

VX(X) - - 2 - - - 1 - - -

V2

SVX [+agr] 4 |24 18 8 12 4 4 3 7 4
[ag] S I I ISR N -l -

XVS [+agr] -1 13| 1 7 1 2 2 - 5
[-agr] - - 1 - - - - - - -

XVY - - 4 - - - - - - -

V3

XSV [+agr] - - 1 - 2 - - - - -
[-agr] S T N R I I N I N

SXV [+agr] - - - - - - - - - -
[-agr] N I T I IS IR N N

XYV - - 1 - - - - - - -

Gesamt 4 |26 43 26 23 5 7 5 7 10

Gesamt mit Su in V1/V2 4 126 35 26 21 5 6 5 7 10

Ges [+agr] mit Suin V1/V2 4 [25 34 26 21 5 6 5 7 10

Ges [-agr] mit Suin V1/V2 - 1 1 - - - - - - -

% [+agr] mit Suin V1/V2 100 | 96 97 100 | 100 |100 |100 |100 | 100 | 100

Gesamt mit Subjekt

in V3 - - 1 - 2 - - - - -

Gesamt [+agr] mit Subjekt

in V3 - - 1 - 2 - - - - -

Gesamt [-agr] mit Subjekt

in V3 - - - - - - - - - -

% [+agr] mit Subjekt

in V3 100 100
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Die Tabelle 6-51 veranschaulicht, dass das possessive Verb haben von Jan
fast immer kongruent zum Subjekt gebraucht wird. In Jans gesamten
Sprachkorpus befinden sich nur zwei Auflerungen mit dem Verb haben in
Zweitstellung, in denen die Subjekt-Verb-Kongruenz nicht hergestellt wird.
In den subjektlosen Strukturen (VX, XVY, XYV) wird haben selten ge-
braucht.

Die von Jan am hédufigsten benutzte Struktur beim Verb haben ist die
SVX-Struktur. Im KM3 sind es 4, im KM4 24 und im KM5 18 SVX-
Strukturen mit haben. Auch in den ndchsten Monaten wird die Struktur sehr
haufig gebraucht. Im KM4 tritt die erste VSX-Struktur auf, in der jedoch
keine Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird, sowie eine XVS-Struktur.
Erst im ndchsten Monat (KM5) steigt die Anzahl der VSX- und vor allem
XVS-Strukturen gravierend an. Im KM5 und KM?7 erscheinen bei Jan auch
XVS-Strukturen mit dem Verb haben (s. Beispiel 6.150).

(6.150) kuchen ich hab doch (Jan KM?7)

Die Sétze zeigen, dass die XVS-Abfolgen in Jans Sprache zu dieser Zeit
auch bei diesem Verb moglich sind. Es handelt sich dabei aber um verein-
zelte Auferungen und die V2-Strukturen {iberwiegen die V3-Strukturen in
Inversionskontexten gravierend.

Tabelle 6-52 zeigt die Stellung von finiten Modalverben in Adams
Sprachdaten.

Fast alle Modalverben in V1/V2-Stellung werden von Jan kongruent
zum Subjekt gebraucht. Im gesamten Korpus produziert Jan nur zwei Au-
flerungen mit finiten Modalverben in Zweitstellung, die nicht kongruent
zum Subjekt sind. Im KM3 gebraucht Jan noch wenige Modalverben. Daher
liegt der Korrektheitswert im KM3 bei einer inkongruenten Auflerung bei
86%. In allen darauf folgenden Monaten betrdgt der Wert 98% oder 100%.
Die finiten Modalverben werden von Jan auch in subjektlosen Strukturen
benutzt. Vereinzelte Auflerungen mit der Wortfolge VX(Y) oder XVY wer-
den im gesamten Erhebungszeitraum produziert.

Ahnlich wie bei thematischen Verben und dem Verb haben ist der
SVX-Satz die haufigste Struktur. Im KM3 sind es 5 und im KM4 43 Aufe-
rungen nach diesem Schema. Auch in den ndchsten Monaten tritt die Struk-
tur sehr hdufig auf. VSX-Strukturen erscheinen in Jans Sprache im KM4 und
XVS-Strukturen im KMb5. Schon in diesem Monat werden von Jan 28 XVS-
Strukturen. Im KM5, KM6 und KM9 gebraucht Jan auch einige XSV-
Strukturen, jedoch sind diese nicht haufig (s. Beispiel 6.151).

(6.151) dann er kann nicht raus (Jan KM5)
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Die andere XSV-Struktur aus KMS5 ist nicht eindeutig, weil das Subjekt
vor und nach dem Verb produziert wird (s. Beispiel 6.152).

(6.152) aber de-den wir auch da-darfen wir (Jan KM5)

Tabelle 6-52 Stellung der finiten Modalverben (Jan)

Struktur/KM 3] a] 5] 6] 7] 8] 9[]10][n]1
V1
VSX [+agr] - 8 6 2 1 - 4 4 - 8
[-agr] S R N N A T R R e
VX(Y) - - - - - - 1 - 1 2
V2
SVX [+agr] 5 43 15 18 17 18 26 27 4 29
[-agr] - - 1 - - - - - - -
XVS [+agr] 1 - 28 3 17 14 19 2 4 13
[-agr] 1 - - - - - - - - -
XVY - 1 7 2 1 - 1 - - -
V3
XSV [+agr] - - 2 1 - - 1 - - -
[-agr] N I NS R AN NS N R R
SXV [+agr] - 1 - - - - - - - -
[-agr] S R N N I T N NN e
XYV - - - - - - - - - -
Gesamt 7 53 59 26 36 32 52 33 9 52
Gesamt mit Su in V1/V2 7 51 50 23 35 32 49 33 8 50
Ges [+agr] mit Suin V1/V2 6 51 49 23 35 32 49 33 8 50
Ges [-agr] mit Suin V1/V2 1 - 1 - - - - - - -
% [+agr] mit Suin V1/V2 86 | 100 98 |100 |[100 |100 |100 |100 |100 | 100
Ges mit Su in V3 - 1 2 1 - - 1 - - -
Ges [+agr] mit Suin V3 - 1 2 1 - - 1 - - -
Ges [-agr] mit Su in V3 - - - - - - - - - -
% [+agr] mit Suin V3 100 | 100 | 100 100

Die Anzahl der XSV-Strukturen bei den Modalverben ist viel geringer,
als bei den thematischen Verben. Es ldsst sich bei den Modalverben auch
keine zeitliche Phase festlegen, in der die V3-Strukturen intensiver benutzt
werden, was bei den thematischen Verben bei Jan der Fall ist. Bei Modal-
verben handelt es sich um vereinzelte V3-Sitze, die in mehreren Monaten
produziert werden.
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Tabelle 6-53 kann die Stellung der finiten Formen des Verbs sein in Jans
Daten entnommen werden.

Tabelle 6-53 Stellung der finiten Formen des Verbs sein (Jan)

Struktur/KM | 3 ]a] 5]6] 7] 8] 910 [n |13
V1
VSX [+agr] - - 2 1 - 2 1 - - 1
[-agr] -l - - S N R R I
VX(Y) - 1 - 2 1 - - - - 2
V2
SVX [+agr] 49 31 21 18 21 26 42 16 5 7
[-agr] - 1 1 1 - - - - - 1
XVS [+agr] - 2 18 6 10 28 13 9 5 6
[-agt] -l -] - - - |1
XVY 6 1 5 4 4 1 4 1 - -
V3
XSV [+agr] 3 - 6 - 1 - - - - -
[ag] B I A NSO NSO I A NS N
SXV [+agr] - - - - - - - - - -
[ag] S0 I NN N R IR RSN NS A I
XYV - - - - - - - - - -
Gesamt 58 | 36 53 |32 37 57 60 26 |11 | 17
Gesamt mit Suin V1/V2 49 | 34 42 | 26 31 56 56 25 |11 |15
Ges [+agr] mit Suin V1/V2 49 33 41 25 31 56 56 25 10 14
Ges [-agr] mit Su in V1/V2 - 1 1 1 - - - - 1 1
% [+agr] mit Su in V1/V2 100 | 97 98 |96 | 100 | 100 | 100 | 100 |91 |93
Ges mit Su in V3 3 - 6 - 1 - - - - -
Ges [+agr] mit Suin V3 3 - 6 - 1 - - - - -
Ges [-agr] mit Su in V3 - - - - - - - - - -
% [+agr] mit Suin V3 100 100 100

Tabelle 6-53 verdeutlicht, dass Jan das Verb sein meistens kongruent
zum Subjekt gebraucht. Im gesamten Korpus befinden sich nur 5 Auflerun-
gen mit dem Verb sein in Zweitstellung, in denen keine Subjekt-Verb-
Kongruenz hergestellt wird. Die Kongruenzwerte liegen in allen Monaten
bei tiber 90%. In der V3-Stellung kongruieren die Verben immer mit dem
Subjekt. In den meisten Monaten produziert Jan mehrere subjektlose Struk-
turen mit dem finiten Verb sein. Die haufigste Wortfolge bei diesen Struktu-
ren ist die XVY-Abfolge.

Das SVX-Schema ist bei dem Verb sein die mit Abstand am h&ufigsten
gebrauchte Struktur. VSX-Sitze erscheinen in Jans Korpus im KM5. Sie sind



Kindlicher Zweitspracherwerb im nattirlichen Kontext 245

jedoch in diesem und auch in den darauf folgenden Monaten nicht sehr
zahlreich. Die ersten XVS-Strukturen tauchen im KM4 auf. Thre Anzahl
steigt im KM5 gravierend an. Es handelt sich dabei um deiktische Struktu-
ren des Schemas das ist... oder das sind... (s. Beispiel 6.153).

(6.153) das ist ein dino (Jan KM5)

Obwohl die Entsprechung solcher Formen im Polnischen dieselbe ka-
nonische Wortfolge aufweist, treten bei Jan auch beim Verb sein einige SVX-
Sétze auf, in denen der Abfolge SV ein adverbiales Element vorangestellt
wird (s. Beispiel 6.154).

(6.154) dann sonnenschein ist nicht (Jan KM5)

Die XSV-Strukturen sind zwar nicht zahlreich, treten aber vor allem im
KM3 und KMB5 auf, also in den Monaten, in denen Jan die Inversion erwirbt.
Im KM35, also einen Monat nach Jans Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz,
liegt der Anteil der V1/V2-Strukturen an allen Sitzen in Inversionskontex-
ten (V1, V2, V3) bei 77% (20/26). Die XSV-Sdtze machen in diesem Monat
(KM5) also 23% aus. Angesichts dessen, dass ein Teil der deiktischen XVS-
Strukturen vom Kind lexikalisch gespeichert sein konnte und dass die XVS-
Abfolge in entsprechenden Sétzen auch in der Erstsprache des Kindes be-
nutzt wird sowie dass die Subjekt-Verb-Kongruenz von Jan zu dieser Zeit
erworben ist, ist der Anteil der V3-Sétze auffillig.

Im gesamten Erhebungszeitraum produziert Jan eine einzige Auflerung,
in der das Verb sein als sog. Pseudo-Auxiliar identifiziert werden kann
(s. Beispiel 6.155)

(6.155) ist fihrt ja gar nicht (Jan KM4)

Sowohl das Verb sein als auch das Vollverb fahren werden hier tiber den
Negator nicht bewegt. Da die Struktur subjektlos ist, kann man tiber die
Subjekt-Verb-Kongruenz keine Aussage treffen.

Insgesamt ladsst sich festhalten, dass der Erwerb der Formen von sein im
morphologischen Bereich von Jan sehr schnell bewaltigt wird. Im syntakti-
schen Bereich fallen die V3-Sétze bei sein auf. Sie sind jedoch nicht sehr
zahlreich.

Inversion in Fragen

Die Tabellen 6-54 und 6-55 veranschaulichen Jans Gebrauch von VS(X)-
und SV(X)-Wortfolgen in Entscheidungsfragen sowie von XVS- und XSV-
Wortfolgen in WH-Fragen.
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Tabelle 6-54 Inversion in Entscheidungsfragen (Jan)

Struktur/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 11 13
VS(X) 10* 5 4 9 24 15 4 17 6 16
SV(X) 1 1 1 - - 2 - - - -
Gesamt 11 6 5 9 24 17 4 17 6 16
%SV (X) 9 17 20 0 0 12 0 0 0 0

Tabelle 6-55 Inversion in WH-Fragen (Jan)

Struktur/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 11 13
XVS 1* 2 11 14 9 20 14 6 7 5
XSV 4 - - - - - - - -
Gesamt 6 11 14 9 20 14 6 7
% XSV 50 67 0 0 0 0 0 0 0

* Im KM3 produziert Jan 10 AuSerungen mit VS(X)-Struktur, die genauso anfangen: Darf ich... Da sie unter-
schiedlich weitergefiihrt werden, zéhle ich sie als 10 separate Aulerungen, obwohl die Produktivitdt der Form
bezweifelt werden kann. In demselben Monat produziert Jan auch dreimal die AuBerung was hast du gemacht? Da
sie ungedndert nacheinander erscheinen, werden sie in Tabelle 6-55 als eine Aulerung aufgefiihrt. Die Produktivi-
tét der Form kann auch hier angezweifelt werden.

Jan benutzt die Inversion bei Entscheidungsfragen von Anfang der Er-
hebung an. Ihre Produktivitdt kann im KM3 aber angezweifelt werden, weil
alle Aulerungen mit der Abfolge darf ich... anfangen (s. Anmerkung unter
der Tabelle). Im KM4 sind es bereits unterschiedliche Verben, die bei der
Bildung von VS(X)-Fragen benutzt werden. In KM3-KM5 sowie im KMS8
gebraucht Jan auch die SV(X)-Wortfolge fiir die Bildung von Entschei-
dungsfragen. Sie sind nicht zahlreich und haben einen Anteil von hochstens
20% an allen Entscheidungsfragen in dem gegebenen Monat.

Der Gebrauch von XSV-Strukturen in den WH-Fragen (s. Beispiele
6.156-6.157) ist hoher.

(6.156) wo das geht? (Jan KM4)
(6.157) wa-was du hast mir gemacht? (Jan KM4)

Im KM3 betrédgt der Anteil der XSV-Strukturen an der Gesamtzahl der
WH-Fragen 50%, wobei sich die Prozentzahl auf Einzeleintrdge bezieht. Im
KM4 liegt der Anteil der XSV-Fragen bei 67%. Gleich im ndchsten Monat
verschwinden die XSV-Fragen aus Jans Sprache. Dies ldsst schlussfolgern,
dass Jan die XSV-Fragen in seiner mentalen Grammatik nur fiir kurze Zeit
als strukturelle Option zulédsst. Im KM5, einen Monat nach dem Erwerb der
Subjekt-Verb-Kongruenz, wird so eine Moglichkeit nicht mehr zugelassen.
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Erwerb der Negation

Tabelle 6-56 gibt einen Uberblick iiber die Stellung des Negators in Be-
zug auf das Verb in Aulerungen mit und ohne Subjekt bei Jan.

Tabelle 6-56 Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in Auerungen mit und ohne

Subjekt (Jan)
Struktur/KM 3 4 5 6 7 8 9 10 11 13
Neg Vinf - - 1 1 - - - - - -
Vinf Neg - - - - - - - - - -
Neg Vfin 1 - - - - - - - - -
darunter [-agr] - - - - - - _ _
Vfin Neg 6 7 5 6 11 3 6 6 1 6
darunter [-agr] - - - - - - - - -
Vfin S Neg 1 8 19 8 20 10 11 5 1 2
darunter [-agr] - - - - - -
Vfin X Neg 5 4 3 2 6
darunter [-agr] - - 1 - - - - _ _

Die Tabelle zeigt, dass Jan im KM5 und KM6 Infinitive negiert. Er plat-
ziert die Infinitive ausschlieSlich nach dem Negator (s. Beispiel 6.158).

(6.158) nee nicht machen (Jan KM5)

Die finiten Verben gebraucht Jan fast immer vor dem Negator. Die ein-
zige Ausnahme davon wird von Jan im KM3 produziert, also bevor die Sub-
jekt-Verb-Kongruenz erworben ist (s. Beispiel 6.159). Der Kontext ldsst kei-
ne eindeutige Aussage dartiiber zu, ob das Wort das ein Subjekt oder ein Ob-
jekt ist.

(6.159) nicht kann das (Jan KM3)

Schon im KM3 produziert Jan eine Auflerung, in der das Subjekt zwi-
schen dem Verb und dem Negator erscheint. Es ist hier unmoglich, eindeu-
tig dariiber zu entscheiden, ob es sich um eine unanalysierte Einheit oder
einen produktiven Gebrauch handelt (s. Beispiel 6.160)

(6.160) das darf man nicht (Jan KM3)

Ab KM4 tauchen bei Jan regelmiflig Strukturen auf, in denen ein
sprachliches Element die Abfolge des finiten Verbs und des Negators un-
terbricht. Der Gebrauch der Negation weicht also nicht von den aus L1 be-
kannten Erwerbsverldufen ab.
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6.5.3 Zusammenfassung der Sprachdaten von Jan

Nach den Ergebnissen der Analyse der Sprachdaten ldsst sich feststel-
len, dass der Erwerbsverlauf von Jan dem L1-Erwerb des Deutschen in eini-
gen Aspekten dhnlich ist und in anderen Aspekten gravierend vom L1-
Erwerb abweicht. Gewisse Ahnlichkeiten zum L2-Erwerb von Erwachsenen
konnen in zwei syntaktischen Bereichen belegt werden.

Bei der Uberpriifung der Daten im Hinblick auf die in Kap. 6.1.1 darge-
stellten Kriterien, die fuir die Einstufung eines Erwerbsverlaufs als Fall des
L1-Erwerbs gelten, muss man feststellen, dass bei Jan einige Kriterien erfiillt
und einige nicht erfiillt worden sind.

Ahnlich wie bei Adam kann man bei Jan keine eindeutige Aussage tiber
das erste Kriterium im morphologischen Bereich - 1) Der Erwerb der mor-
phologischen Finitheit in zwei Phasen - machen. Da der Erwerb des Fle-
xionsparadigmas bei Jan sehr schnell verlduft, gebraucht Jan schon im ers-
ten Erhebungsmonat (KM3) mehrere Flexive an unterschiedlichen Verben.
Es konnen daher keine Phasen im Flexiverwerb belegt werden.

In Hinblick auf das zweite Kriterium - 2) Die Schnelligkeit des Erwerbs
der Subjekt-Verb-Kongruenz, wenige Kongruenzfehler und keine Uberge-
neralisierung des Flexivs -st - kann man eindeutig feststellen, dass es von
Jans Sprachdaten erfiillt wird. Der Erwerb der morphologischen Finitheit
wird von nur wenigen Fehlern begleitet. Das Flexiv -st wird fast immer
kongruent zum Subjekt gebraucht. In Jans gesamten Korpus befindet sich
nur eine Auflerung, in der das Flexiv -st iibergeneralisiert wird (s. Beispiel
6.125). Die Schnelligkeit des Erwerbs des Flexionsparadigmas an allen
Verbklassen zeigt, dass Jan bei der Anwendung der Flexive als Kongru-
enzmarker keine Schwierigkeiten hat. Auffillig ist bei Jan die Ubergenerali-
sierung des -en-Flexivs an Modalverben. Da es jedoch nur ein Mal ge-
schieht, hilt sich die Abweichung in einem Rahmen, der auch im bilingua-
len Erstspracherwerb festgestellt worden ist.

Wiéhrend die Abweichungen vom L1-Erwerb bei Jan im morphologi-
schen Bereich sehr gering sind, sind die Unterschiede zum L1-Erwerb im
syntaktischen Bereich etwas grofer. Die Kriterien - 3) Uberwiegendes Vor-
kommen der nicht-finiten Verben in der Endstellung sowie 4) Keine Infini-
tive in der V2-Stellung - werden durch die Analyse von Jans Sprachdaten
nicht bestétigt. In der Zeit von KM3 bis KM6 erscheint nur ein kleiner Teil
der Infinitive in der Endstellung (56% im KM3, 50% im KM4, 0% im KM5
und 0% im KMB6). In dieser Zeit findet man bei Jan also keine Belege fiir die
Bevorzugung dieser Position fiir Infinitive. Im KM7 und KM8 gebraucht Jan
keine Infinitive, was die Aussage iiber die vom Kind zu dieser Zeit bevor-
zugte Position unmoglich macht. Erst im KM9 werden die Infinitive {iber-
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wiegend in die Endstellung platziert. Diese deutliche Prédferenz entsteht
aber 5 Monate nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz.

Jan gebraucht die Infinitive dagegen aber in der Zweitstellung. Im KM4
steigen die Gesamt-Korrektheitswerte an thematischen Verben und dem
Verb haben auf tiber 90%. Da in diesem Monat mehrere Flexive und auch
das Flexiv -st produktiv gebraucht werden, kann man schlussfolgern, dass
Jan die Subjekt-Verb-Kongruenz in diesem Monat erworben hat. In demsel-
ben Monat wird aber die Halfte der gebrauchten Infinitive in die Zweitstel-
lung platziert. Wahrend der zwei Monate nach dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz (KM5 und KM6) werden alle in diesen Monaten produzier-
ten Infinitive in der V1/V2-Stellung gebraucht. Ab KM7 verschwinden die
Infinitive thematischer Verben in Zweitstellung aus Jans Sprache. Im KM9
wird jedoch noch ein Infinitiv eines Modalverbs in V2-Stellung produziert.
Auch wenn der prozentuale Anteil der Infinitive an allen Verben in V1/V2-
Stellung in Auflerungen mit Subjekt nicht hoch ist (2,5% im KM3, 0,7% im
KM4, 0,4% im KM5 und 0,5% im KM9), weicht dieser Erwerbsverlauf von
dem Erwerb monolinguale Kinder und dem des jiingsten hier analysierten
Kindes Ewa ab.

Das fiinfte Kriterium - 5) Korrelation des Erwerbs der Subjekt-Verb-
Kongruenz und der Platzierung von finiten Verben grofitenteils in V2-
Stellung - wird in Jans Sprachdaten anhand der Analyse der Stellung der
finiten Verben tiberpriift. Die Anzahl der finiten Verben in Zweitstellung ist
bei Jan im gesamten Erwerbsverlauf sehr hoch. Ahnlich wie Adam bevor-
zugt Jan dabei auch das SVX-Schema. In Inversionskontexten (XVS, VSX) ist
die Platzierung der finiten thematischen Verben in die V2-Stellung wahrend
der zwei ersten Erhebungsmonate gering (0% im KM3; 36% im KM4). Es
sticht hervor, dass der Anteil der V2-Strukturen in Inversionskontexten im
KM4 so gering ist, und das obwohl KM4 der Zeitpunkt des Erwerbs der
Subjekt-Verb-Kongruenz ist. Im KM5 steigt die Anzahl der V2-Strukturen in
Inversionskontexten auf 84% und im KM6 auf 98%, was davon zeugt, dass
die Inversion von Jan erworben ist. Der Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz korreliert nicht ganz mit der Platzierung der thematischen Ver-
ben in V2-Stellung. Bei dem Verb haben und den Modalverben ist die An-
zahl der V3-Sitze in Inversionskontexten geringer. Beim Verb sein treten sie
dafiir haufiger auf. Im KM5, also ein Monat nach Jans Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz, liegt der Anteil der Strukturen mit dem Verb sein in
Zweitstellung in Inversionskontexten nur bei 77%. Die XSV-Sitze machen
in diesem Monat (KM5) also 23% aus. Der Erwerbsverlauf weicht vom L1-
Erwerb in einem geringeren Mafle ab, als es beispielsweise bei Adam der
Fall war. Es handelt sich aber trotzdem um eine Auffilligkeit, die im L1-
Erwerb in diesem Mafie nicht belegt wird.
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Jans Erwerb der Inversion in Fragesdtzen bestdtigt, dass die XSV-
Struktur fiir Jan fiir gewisse Zeit eine strukturelle Option ist. Im KM4, in
dem die Subjekt-Verb-Kongruenz von Jan erworben wird, liegt der Anteil
der XSV-Strukturen an allen WH-Fragen bei 67%. Im ndchsten Monat tau-
chen die XSV-Strukturen bei den WH-Fragen nicht mehr auf, was schluss-
folgern lasst, dass die Inversion in den WH-Fragen erworben worden ist.
Insgesamt ldsst sich im Hinblick auf das fiinfte Kriterium festhalten, dass
die Korrelation zwischen dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz und der
V2-Stellung der finiten Verben in der Sprachentwicklung von Jan nicht so
fest ist, wie im L1-Erwerb.

Einen guten Einblick in die Sprachentwicklung in der Zweitsprache gibt
auch die Untersuchung der Stellung des Negators in Bezug auf das Verb. In
diesem Bereich entspricht der Erwerbsverlauf von Jan dem L1-Erwerb. Der
Junge gebraucht keine Infinitive mit nachgestelltem Negator. Die einzige
Auflerung mit der Abfolge Negator-finites Verb wird von Jan im KM3, also
vor dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz, produziert. Eine solche
Sprachentwicklung wird auch bei monolingualen Kindern belegt.

Im Hinblick auf die Kriterien, die in Kap. 6.1.1 fiir den Vergleich zum
Zweitspracherwerb von Erwachsenen aufgestellt worden sind, zeigt die
Analyse von Jans Sprachdaten, dass sie einige wenige Merkmale aufweisen,
die diesen Erwerbstyp charakterisieren. Im morphologischen Bereich ver-
lauft der Spracherwerb von Jan weitgehend wie im L1-Erwerb und anders
als im L2-Erwerb von Erwachsenen. Das Flexionsparadigma wird schnell
erworben. Die Flexive werden selten und das Flexiv -st so gut wie nie iiber-
generalisiert (Kriterium 1 und 2). Eine Ahnlichkeit zum L2-Erwerb von Er-
wachsenen bildet die Ubergeneralisierung des Flexivs -en bei Modalverben,
die jedoch bei Jan nur einmal geschieht.

Im syntaktischen Bereich sind die Ahnlichkeiten zum L2-Erwerb von
Erwachsenen gravierender. Die Korrelation des Erwerbs der Subjekt-Verb-
Kongruenz und der Verbstellung ist nicht so fest wie im L1-Erwerb. Ahn-
lich wie im L2-Erwerb platziert Jan Infinitive in die Zweitstellung auch nach
dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz. Auch die finiten Verben erschei-
nen in den Inversionskontexten in V3-Strukturen, was ein deutliches
Merkmal des L2-Erwerbs von Erwachsenen ist. Obwohl dieses Phanomen
auch bei Jan auftritt, ist es zeitlich sehr begrenzt, was Jans Sprachentwick-
lung von dem L2-Erwerb von Erwachsenen sehr unterscheidet. Anders wie
bei Erwachsenen und auch bei dem anderen Kind Adam ist der Gebrauch
von V3-Strukturen bei Jan viel kiirzer und vor allem auf thematische Ver-
ben sowie auf das Verb sein beschrankt. Auch bei der Bildung von WH-
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Fragen ist eine Phase zu erkennen, in der die V3-Struktur in der mentalen
Grammatik des Kindes eine strukturelle Option zu sein scheint, was eine
Ahnlichkeit zum L2-Erwerb ist. Diese Phase ist aber zeitlich sehr be-
schrankt. Die inkorrekte Platzierung des Negators ist bei Jan so selten, dass
sich der Erwerbsverlauf von dem L2-Erwerb unterscheidet.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich der Erwerbsverlauf
von Jan sowohl vom L1-Erwerb als auch vom L2-Erwerb von Erwachsenen
unterscheidet. Die Sprachentwicklung von Jan weist Merkmale auf, von
denen einige fiir den L1-Erwerb und andere fiir den L2-Erwerb charakteris-
tisch sind.

6.6 Sprachentwicklung beim Beginn des Zweitspracherwerbs
im Alter von 9;1 Jahren — Fallstudie von Ala

Ala wurde in Polen geboren und ist mit ihrer Mutter sowie ihrem jiinge-
ren Bruder einen Monat vor ihrem Schuleintritt nach Deutschland gekom-
men. Die Muttersprache ihrer Eltern ist Polnisch. Die Mutter spricht an ih-
rem Arbeitsplatz Deutsch, aber zu Hause kommuniziert sie mit ihren Kin-
dern ausschlieSlich auf polnisch. Zum Zeitpunkt der Ankunft in Deutsch-
land sprechen weder Ala noch ihr jingerer Bruder Deutsch. Am Ende des
Erhebungszeitraums beginnen die Geschwister gelegentlich miteinander
auf deutsch zu kommunizieren. Dies geschieht jedoch erst nach einem Jahr
der Erhebung. Seit dem Alter von 9;1 besucht sie eine Hamburger Schule.
Dieser Zeitpunkt wird bei Ala als Beginn des Kontakts zu der zweiten Spra-
che betrachtet. Ala hatte einen kurzen Kontakt zur deutschen Sprache im
Babyalter, der in dem Alter von 1;4 bis 2;0 Jahren ca. 10 Stunden wochent-
lich betrug. Nach Angaben der Mutter hat Ala damals kein Wort Deutsch
gesprochen. Dartiber hinaus wurde der Kontakt nach dem 2. Lebensjahr
nicht fortgesetzt. Die Spracherfahrung geschah offensichtlich zu friith, um
einen sichtbaren Einfluss auf den Zweitspracherwerb zu haben, und das
Alter von 9;1 Jahren, in dem Ala erneut nach Deutschland gekommen ist, ist
der eigentliche Beginn des Zweitspracherwerbs.

In der Hamburger Grundschule bleibt Ala an Wochentagen ca. 5 Stun-
den téglich. Ihre Muttersprache ist sehr gut entwickelt. Sie ist ein sehr ext-
rovertiertes Mddchen, das gern und schnell Freundschaften schliefst.

Es stehen von Ala neun Aufnahmen, die in monatlichem Abstand ge-
macht worden sind. Die erste Aufnahme beginnt zu einem Zeitpunkt, an
dem Ala einen abgeschlossenen Kontaktmonat Kontakt (KM) zu Deutsch
hinter sich hat. Tabelle 6-57 gibt einen Uberblick iiber Alas Datenkorpus.
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Tabelle 6-57 Ubersicht {iber Alas Datenkorpus

Kontaktmonate Alter Anzahl der sprachlichen Anzahl der analysierbaren
Auflerungen Auflerungen
1 9,2 243 57
2 9;3 203 119
3 9,4 305 189
4 9,5 471 380
5 9,6 297 222
6 9,7 316 235
7 9,8 306 236
8 9,9 305 268
9 9,10 341 289

Die Ubersicht zeigt, dass Ala schon im ersten Monat ziemlich produktiv
ist. In den darauf folgenden Monaten wird sie noch produktiver. Die mo-
natlichen Unterschiede zwischen der Anzahl der analysierbaren Auflerun-
gen sind nur im kleinen Mafle auf geringe Abweichungen in der Aufnah-
meldnge zuriickzufiihren (30 Min vs. 45 Min). Der immer grofsere Anteil der
analysierbaren Auflerungen an allen von Ala im gegebenen Monat produ-
zierten Auflerungen zeigt, dass sie mit fortschreitender Sprachentwicklung
immer weniger unanalysierte, lexikalisch gespeicherte Formeln und Ein-
Wort-AufSerungen gebraucht.

6.6.1 Erwerb der morphologischen Finitheit bei Ala

Tabelle 6-58 stellt die Ergebnisse der Untersuchung von Alas produkti-
vem Gebrauchs der Flexive an thematischen Verben, dem Verb haben, den
Modalverben und am Verb sein dar. Die Zahl der Kontaktmonate (KM)
zeigt den Zeitpunkt an, von dem an Ala ein Flexiv produktiv verwendet.

Der Tabelle 6-58 kann entnommen werden, dass Ala das Flexiv -st gleich
zu Beginn des Spracherwerbs produktiv benutzt. Im KM1 gebraucht sie die
Form ist, bist und das Flexiv -st an Modalverben und an einem thematischen
Verb. Im nichsten Monat (KM2) benutzt sie das Flexiv -st an mehreren
thematischen Verben. Im KM2 gebraucht Ala das Flexiv -e fiir die 1. Person
Singular. Mehrere Flexive kommen im KM3 zu Alas Sprache hinzu. In die-
sem Monat tauchen die Flexive -t fuir die 3. Person Singular, -o fiir die 1.
und 3. Person Singular an Modalverben sowie -en fiir die 3. Person Plural
und die Form sind auf. Im KM4 gebraucht Ala das -g-Flexiv fiir die 1. Per-
son Singular und -en fiir die 1. Person Plural sowie die Formen bin und sind
produktiv. Abgesehen von dem Flexiv -t fiir die 2. Person Plural hat Ala
also das ganze Flexionsparadigma nach vier Kontaktmonaten erworben. In
diesem Bereich schreitet die Sprachentwicklung bei Ala also ziemlich
schnell voran.
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Tabelle 6-58 Produktiver Gebrauch der Flexive durch Ala

Flexiv Subjekt KM
-t 3.5¢g 3
ist 3.Sg 1
-0 3. Sg Modalverb 3
0 1.5g 4
-e 1.5g 2

bin 1.Sg 4
-0 1.5g Modalverb 3
-st 2.Sg 1
bist 2.5g 1
-en 3.71 3
sind 3.P1 3
-en 1.P1 4
sind 1.P1 4
-t 2.71 -
seid 2.P1 -

Alas Gebrauch einzelner Finitheitsmarkierungen und der Subjekt-Verb-
Kongruenz an thematischen Verben und dem Verb haben wird in Tabelle
6-59 dargestellt.

Tabelle 6-59 zeigt, dass Ala das Flexiv -st schon im KM1 an themati-
schen Verben gebraucht. Es handelt sich dabei aber nur um ein themati-
sches Verb. Im KM2 gebraucht sie das Flexiv an mehreren thematischen
Verben (s. Beispiele 6.161-6.162).

(6.161) hiltst du die? (Ala KM2)
(6.162) arbeitet arbeitst du von kinder? (Ala KM2)
(=arbeitest du mit den Kindern?)

Wie die Selbstkorrektur im Beispiel 6.162 deutlich zeigt, identifiziert Ala
das Flexiv -st zu diesem Zeitpunkt als Kongruenzmarker. Von Anfang an
geschieht der Gebrauch des Flexivs kongruent zum Subjekt (s. Beispiele
6.161-6.162). Davon gibt es in Alas gesamten Datenkorpus von nur eine
Ausnahme im KM2 (s. Beispiel 6.163).

(6.163) nein mensch hast kein angst vor mir (Ala KM2)

Das Flexiv -e wird von Ala an thematischen Verben und am Verb haben
sehr selten tibergeneralisiert. Eine Ubergeneralisierung dieses Flexivs tritt



254 KAPITEL 6

im gesamten Erhebungszeitraum nur zweimal auf (im KM1 und KM5). Da
Ala im KM1 nur wenige Verben mit diesem Flexiv gebraucht, verursacht eine
einzige inkongruente Auﬁerung, dass der Korrektheitswert in Bezug auf die
Subjekt-Verb-Kongruenz bei 50% liegt (s. Tabelle 6-59). In allen darauf fol-
genden Monaten betrdgt der Kongruenzwert 100% oder im KM5 94%.

Tabelle 6-59 Flexion an thematischen Verben und haben in Aussagesdtzen und Fragesit-

zen mit Subjekt (Ala)
Flexiv/KM 1 2 3 4 5 6 7 8 9
[o] 1 1 4 17 1 8 13 11 24
(+agr) 1 1 1 13 1 8 13 10 24
(-agr) - - 3 4 - - - 1 -
% 100 100 25 76 100 100 100 91 100
e 2 7 2 14 18 6 7 5 10
(+agr) 1 7 2 14 17 6 7 5 10
(-agr) 1 - - - 1 - - - -
% 50 100 100 100 94 100 100 100 100
t 20 41 97 55 23 50 51 23
(+agr) 1 0 31 95 54 22 50 51 23
(-agr) 4 20 10 2 1 1 - - -
% 20 0 76 98 98 96 100 100 100
st 3 23 2 19 4 9 7 3 15
(+agr) 3 22 2 19 4 9 7 3 15
(-agr) - 1 - - - - - - -
% 100 96 100 100 100 100 100 100 100
-n 1 4 6 20 13 6 17 11 18
(+agr) 1 2 4 19 12 6 17 11 18
(-agr) - 2 2 1 1 - - - -
% 100 50 67 95 92 100 100 100 100
Gesamt 12 55 55 167 91 52 94 81 90
(+agr) 7 32 40 160 88 51 94 80 90
(-agr) 5 23 15 7 3 1 - 1 -
% 58 58 73 96 97 98 100 99 100

Auch bei dem Flexiv -¢ an thematischen Verben und am Verb haben
wird die Subjekt-Verb-Kongruenz von Ala grofitenteils hergestellt. Im
Gesamtkorpus sind 8 Auflerungen zu finden, in denen Formen mit
-o-Markierung inkongruent verwendet werden. Im KM1-KM3 wird das
Flexiv - noch nicht produktiv gebraucht. Im KM1 und KM2 betrigt der
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Kongruenzwert bei diesem Flexiv zwar 100%, aber er bezieht sich nur auf
Einzeleintrage. Im KM3 liegt der Korrektheitswert bei 25%, und im darauf
folgenden Monat bei 76% (KM4). Nach dieser Zeit liegt der Kongruenzwert
bei dem Flexiv -g immer bei 100% oder im KMS8 bei 91%.

Die Korrektheitswerte in Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz sind
bei dem Flexiv -t viel niedriger. In der Zeit KM1-KM2 wird das Flexiv -t von
Ala als default-Form verwendet und sie benutzt das Flexiv nicht zur Zuwei-
sung der Subjekt-Verb-Kongruenz. Im KM1 wird das Flexiv -t nur in einer
Auflerung kongruent gebraucht. In allen anderen Fillen in diesem und im
nachsten Monat wird die Subjekt-Verb-Kongruenz bei diesem Flexiv nicht
hergestellt und das Flexiv -t wird auf unterschiedliche Person- und
Numeruskontexte {ibergeneralisiert (s. Beispiele 6.164-6.165).

(6.164) ich hat jacke (Ala KM1)
(6.165) die leute hat kein angst vor mir (Ala KM2)

Erst im KM3 beginnen die mit -t flektierten Verben mit den Subjekten zu
kongruieren. Es wird in diesem Monat jedoch noch stark tibergeneralisiert,
was sich bei dem Flexiv in einem Korrektheitswert von 76% in diesem Mo-
nat widerspiegelt. Die Ubergeneralisierungen betreffen desweiteren unter-
schiedliche Person- und Numeruskontexte (s. Beispiele 6.166-6.167).

(6.166) kinder kommt (Ala KM3)
(6.167) ich hat hier (Ala KM3)
(=ich habe hier)

Im KM4 steigt der Kongruenzwert beim Flexiv -t auf 98% und bleibt
auch in samtlichen weiteren Monaten tiber der Grenze von 90%. Bis KM6
wird das -t-Flexiv noch gelegentlich inkongruent zum Subjekt gebraucht,
aber es handelt sich dabei um vereinzelte AufSerungen.

Im Vergleich zum -t-Flexiv wird das Flexiv -en von Ala viel seltener
tibergeneralisiert. Im KM1 betridgt der Kongruenzwert zwar 100%, bezieht
sich aber auf einen Einzeleintrag. Im KM2 liegt der Korrektheitswert in Be-
zug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz bei dem Flexiv bei 50%. In zwei Aufle-
rungen wird das Flexiv inkongruent zum Subjekt gebraucht. Es ist jedoch
sehr wahrscheinlich, dass die Schwierigkeit in diesen Fillen in der Bildung
der Nominalphrase im Plural und nicht in der Herstellung der Subjekt-
Verb-Kongruenz liegt (s. Beispiel 6.168).

(6.168) viele mensch kommen zu mir (Ala KM2)

Im KM3 steigt der Kongruenzwert beim Flexiv -en an thematischen
Verben und dem Verb haben auf 67%. Die Ubergeneralisierungen sind nicht
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zahlreich, aber sie treten sogar in Nebensitzen auf, die von Ala schon zu
diesem Zeitpunkt produziert werden (s. Beispiel 6.169).

(6.169) wenn man am urlaub fahren (Ala KM3)

Im KM4 steigt der Kongruenzwert bei dem Flexiv -en an thematischen
Verben und dem Verb haben auf 95% und bleibt bis zum Ende des Erhe-
bungszeitraums bei tiber 90%.

Der Gesamt-Korrektheitswert in Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz
bei den thematischen Verben und dem Verb haben ist bei Ala im KM1 sehr
niedrig und betragt 58%. Auch im ndchsten Monat liegt der Wert bei 58%.
In diesem Monat werden vor allem das Flexiv -t, aber auch einmal das
Flexiv -st und zweimal das Flexiv -en tibergeneralisiert. Im KM3 steigt der
Gesamt-Kongruenzwert auf 73% und im KM4 auf 96%. Der Anstieg ist dau-
erhaft und der Gesamt-Kongruenzwert an thematischen Verben und dem
Verb haben bleibt bis zum Ende der Erhebungszeit iiber der Grenze von
90%. Er betragt 96% im KM4, 97% im KM5, 98% im KM6, 100% im KM7,
99% im KM8 und 100% im KMO.

Durch den Anstieg des Gesamt-Korrektheitswertes an den thematischen
Verben auf tiber 90% im KM4 ist das zweite Kriterium fiir die Betrachtung
der Subjekt-Verb-Kongruenz als erworben erfiillt. Andere Flexive, darunter
auch das -st Flexiv, werden von Ala in diesem Monat produktiv gebraucht
und der Anstieg des Kongruenzwertes tiber die Grenze von 90% zeugt da-
von, dass Ala die Finitheitsmarkierungen zu diesem Zeitpunkt als Kongru-
enzmarkierungen gebraucht. In meiner weiteren Analyse wird der Zeit-
punkt von KM4 daher als Beginn der Phase betrachtet, in der die Subjekt-
Verb-Kongruenz als von Ala erworben gilt.

Wie der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz an Modalverben bei Ala
aussieht, wird in Tabelle 6-60 dargestellt.

Im KM1 gebraucht Ala relativ wenige Modalverben. Dabei benutzt sie
sechsmal das Flexiv -st, das kongruent zum Subjekt erscheint und einmal
das Flexiv -en, das eine Ubergeneralisierung ist (s. Beispiel 6.170).

(6.170) ich wollen anprobieren (Ala KM1)

Durch diese Auflerung liegt der Gesamt-Korrektheitswert in Bezug auf
die Subjekt-Verb-Kongruenz an Modalverben in diesem Monat bei 86%. In
spateren Monaten liegt der Gesamt-Kongruenzwert entweder bei 100%
oder bei 93% im KM3. Im KM3 wird von Ala zweimal das -g-Flexiv (s. Bei-
spiel 6.171) und einmal das -t-Flexiv inkongruent zum Subjekt gebraucht.
Dabei handelt es sich nicht um eine Ubergeneralisierung der regelméfigen
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Flexion, sondern vielmehr um den Gebrauch der Verbalformen mit dem
Flexiv -t als eine Art default-Form (s. Beispiel 6.172).

(6.171) diese kinder muss raus aus spiel (Ala KM3)
(6.172) diese kinder musst werfen (Ala KM3)

Tabelle 6-60 Flexion an Modalverben in Aussagesitzen und Fragesdtzen mit Subjekt

(Ala)

Flexiv/KM 1 2 3 4 5 6 7 8 9
] - - 37 29 31 16 22 24 34
(+agr) - - 35 29 31 16 22 24 34
(-agr) - - 2 0 0 0 0 0 0
% 95 100 100 100 100 100 100
e - - - - - - - - -
(+agr) - - - - - - - - -
(-agn) - - - . . . - - -
%
t - - 1 - - - - - -
(+agr) - - 0 - - - - - -
(agr) S I N N A I A
% 0
st 6 24 1 4 2 2 8 - 3
(+agr) 6 24 1 4 2 2 8 - 3
(-agr) 0 0 0 0 0 0 - 0
% 100 100 100 100 100 100 100 100
n 1 - 2 3 2 2 2 4 6
(+agr) 0 - 2 3 2 2 2 4 6
(-agr) 1 - 0 0 0 0 0 0
% 0 100 100 100 100 100 100 100
Gesamt 7 24 41 36 35 20 32 28 43
(+agr) 6 24 38 36 35 20 32 28 43
(-agr) 1 0 3 0 0 0 0 0 0
% 86 100 93 100 100 100 100 100 100

Ab KM4 betrédgt der Kongruenzwert an Modalverben immer 100%. Das
Flexiv -st wird von Ala schon zu Beginn des Erhebungszeitraums an mehre-
ren Modalverben benutzt und wird an Modalverben nie tibergeneralisiert
(s. Beispiele 6.173-6.174).
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(6.173) du musst gehts in alte Rabenstrafle rechts in die ein kreuzung
(Ala KM1)

(6.174) willst du eine Abkiirzung oder nicht abkiirzung?
(Ala KM1)

Es ist nicht auszuschliefSen, dass es sich noch in diesem Monat um
unanalysierte, lexikalisch gespeicherte Einheiten handelt.

Es féllt auf, dass die Kongruenz an Modalverben nach KM4, in dem Ala
die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben hat, in 100% der Fille hergestellt
wird. Das ist im Einklang mit dem L1-Erwerbsverlauf. Eine klare Abwei-
chung davon ist die Ubergeneralisierung des -en-Flexivs an Modalverben,
was in L1-Erwerb extrem selten ist.

Alas Erwerb der Formen des Verbs sein wird in Tabelle 6-61 dargestellt.

Tabelle 6-61 Flexion am Verb sein in Aussagesédtzen und Fragesdtzen mit Subjekt (Ala)

Form/KM 1 2 3 4 5 6 7 8

bin - 5 - 1 7 - - 1 -
(+agr) - 5 - 1 7 - N 1 Z
(agr) S I AN I N N N A
% 100 100 100 100

bist 4 9 2 6 5 2 2 - 7
(+agr) 4 9 2 6 5 2 2 - 7
(-agy) - - - - - - - - -
% 100 100 100 100 100 100 100 100
ist 12 16 40 63 37 22 30 32 29
(+agr) 10 14 39 60 37 22 29 31 28
(-agr) 2 2 1 3 - - 1 1 1
% 83 88 98 95 100 100 97 97 97
sind - 1 12 9 7 7 7 3 15
(+agr) - - 9 7 7 7 7 3 13
(-agr) - 1 3 2 - - - - 2
% 0 75 78 100 100 100 100 87
seid - - - - - - - - -
(+agr) - - -r-r-r-r-r-r-
(agy) - -r-r-r-r-r -r -r -
%

Gesamt 16 31 54 79 56 31 39 36 51
(+agr) 14 28 50 74 56 31 38 35 48
(-agr) 2 3 4 5 - - 1 1 3
% 88 90 93 94 100 100 97 97 94
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Abgesehen vom ersten Monat liegen die Gesamt-Korrektheitswerte
beim Verb sein im gesamten Erhebungszeitraum bei tiber 90%. Im KM1 be-
trégt der Wert 88%. In diesem Monat gebraucht Ala die Form ist zweimal
inkongruent zum Subjekt (s. Beispiel 6.175).

(6.175) du ist in die restaurant (Ala KM1)
(=du bist in einem restaurant)

Der Kontext zeigt deutlich, dass Ala nicht das Verb essen, sondern das
Verb sein meint.

Ab KM2 betragt der Gesamt-Korrektheitswert in Bezug auf Subjekt-
Verb-Kongruenz beim Verb sein tiber 90%. Im gesamten Erhebungszeit-
raum gebraucht Ala die Formen bin und bist immer kongruent zum Subjekt.
Die Formen ist und sind werden tibergeneralisiert. Es handelt sich dabei um
vereinzelte Aulerungen, die jedoch bis zum Ende der Erhebung fast jeden
Monat auftauchen. Teilweise konnen sie durch einen lexikalischen Transfer
aus dem Polnischen erkladrt werden (s. Beispiele 6.176-6.177)

(6.176) da sind schach (Ala KM3)
(6.177) das sind brille (Ala KM4)

Die Substantive Schach und Brille sind im Polnischen sog. Pluraliatan-
tum. Dartiber hinaus wird die Kongruenz bei Subjekten, die mit einer koor-
dinierenden Konjunktion verbunden sind, in der polnischen Umgangsspra-
che auch im Singular hergestellt, was Ala auch im Deutschen benutzt
(s. Beispiel 6.178)

(6.178) apfel und loffel ist in die kiiche (Ala KM3)

Bei Numeralien tiber vier wird das Verb im Polnischen im Singular ge-
braucht, und das geschieht auch in Alas zweiten Sprache (s. Beispiel 6.179)

(6.179) ist noch neunzehn tage (Ala KM4)

Nach der Beriicksichtigung dieser sprachlichen Differenzen kann man
feststellen, dass der Erwerb der Flexion des Verbs sein Ala keine grofieren
Schwierigkeiten bereitet.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die morphologische Finitheit von
Ala sehr schnell erworben wird. Der Erwerb wird auch von einer relativ
kleinen Menge von Kongruenzfehlern begleitet. Es fillt bei Ala besonders
auf, dass sie das Flexiv -st frither als andere Flexive produktiv gebraucht.
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Der Erwerb der anderen Flexive erfolgt in den nidchsten Monaten so schnell,
dass man keine Belege fiir Erwerbsphasen findet. Der Gebrauch des Flexivs
-st an thematischen Verben erfolgt fast immer kongruent zum Subjekt.

Im KM4 steigen die Gesamt-Korrektheitswerte an thematischen Verben
und dem Verb haben auf iiber 90%. Der Anstieg ist dauerhaft. In diesem
Monat werden von Ala auch mehrere Flexive, -g, -t und vor allem -st, pro-
duktiv gebraucht. In der weiteren Analyse wird die Subjekt-Verb-
Kongruenz daher ab KM4 als von Ala erworben gelten.

Der Erwerb des Flexionsparadigmas der Modalverben verlduft bei Ala
schnell und fast fehlerfrei. Der Erwerb der Formen des Verbs sein ist bei Ala
mit einigen Kongruenzfehlern verbunden, die zwar nicht zahlreich sind,
aber in mehreren Monaten auch nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz auftauchen.

6.6.2 Erwerb der syntaktischen Aspekte der Finitheit bei Ala

Im folgenden Kapitel werden syntaktische Aspekte der Finitheit, d.h.
die Stellung der Infinitive in Aussagesédtzen und Fragesitzen, die Stellung
der finiten Verben in Aussagesdtzen bei thematischen Verben, dem posses-
siven Verb haben, den Modalverben und dem Verb sein sowie die Inversion
in Fragesdtzen und die Platzierung des Negators in Bezug auf das Verb in
Alas Sprachdaten analysiert.

Infinitive

Tabelle 6-62 zeigt eine Ubersicht iiber die Stellung der Infinitive in Aus-
sage- und Fragesatzen bei Ala.

Fast im gesamten Erhebungszeitraum produziert Ala einige Verben mit
dem Flexiv -en, die als Infinitive betrachtet werden, weil sie nicht mit dem
Subjekt kongruieren. Einige Infinitive gebraucht Ala in der Endstellung
(s. Beispiel 6.180).

(6.180) fiir immer auf dem papier bleiben (Ala KM4)

Die Infinitive in Endstellung tiberwiegen nur in wenigen Monaten die
Infinitive in Zweitstellung. Im KM1 und KM2 werden keine der in den Mo-
naten produzierten Infinitive in die Endstellung platziert. Im KM3 fallt die
Relation 50% zu 50% aus. Im KM4 bilden die Infinitive in Endstellung eine
geringe Mehrheit (67/33%). Im KM5 und KM6 werden keinerlei Infinitive
in Endstellung gebraucht. Erst im KM7 und KM8 erscheinen alle in der Zeit
von Ala produzierten Infinitive in der Endstellung. Im letzten Erhebungs-
monat gebraucht Ala keine Infinitive mehr. Anders als im L1-Erwerb oder
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im Falle des jlingsten Kindes Ewa bevorzugt Ala fiir Infinitive nicht die
Endstellung.

Tabelle 6-62 Stellung der Infinitive (Ala)

StruktuykM | 1| 2| 3] a] 5] 6] 7] 8] o
THEMATISCHE VERBEN und HABEN
V final
XYV [ -1 -[T1f2f[ -] -] 1] 1] -
V2
SVX - 1 - - - - - - -
XVS 1* - - 1 1 - - - -
XVX - - - - - 1 - - -
V1
VS(X) - - - - - - - - -
VX(X) - - 1 - - 1 - - -
V2 Gesamt 1 1 1 1 1 2 - - -
Gesamt 1 1 2 3 1 2 1 1 0
%final / Ges 0 0 50 67 0 0 100 100
% V2/Ges 100 100 50 33 100 100 0 0
MODALVERBEN

. . -r -r-r -r -r -r - -

Struktur SVX

*Der Infinitiv wird von der finiten Form des Verbs sein begleitet (s. Beispiel 6.181).

Im KM1 und KM2 tauchen beide von Ala in der Zeit produzierten Infi-
nitive in der Zweitstellung auf. Im ersten Fall wird der Infinitiv der finiten
Form des Verbs sein verwendet, das als sog. Pseudo-Auxiliar betrachtet
werden kann (s. Beispiel 6.181).

(6.181) wie viel kosten ist die t-shirt? (Ala KM1)

Der Infinitiv im KM2 wird von Ala in einem Kontext gebildet, der nicht
ausschlieflen ldsst, dass Ala ein Pluralsubjekt meint, das mit dem Verb kon-
gruieren wiirde, aber Schwierigkeiten mit der Bildung des intendierten Plu-
ralsubjekts hat (s. Beispiel 6.182)

(6.182) mensch lieben mich nicht (Ala KM2)

In spateren Monaten handelt es sich bei Verben mit dem Flexiv -en ein-
deutig um Infinitive. Im KM3 und KM4 bilden die Infinitive in V1/V2-
Stellung immer einen betrdchtlichen Anteil der wenigen Infinitive, die von
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Ala in dieser Zeit produziert werden. Im KM4 erscheint der Infinitiv sogar
in XVS-Stellung (s. Beispiel 6.183).

(6.183) das anziehen man am kopf (Ala KM4)

Im KM5 und KM6 erscheinen alle drei Infinitive der thematischen Ver-
ben, die Ala in dieser Zeit gebraucht, in der Zweitstellung. Einer davon
taucht in der XVS-Struktur auf (s. Beispiel 6.184).

(6.184) das anziehen man nicht auf den (Ala KM5)

Erst im KM7 und KMS8 tauchen beide produzierten Infinitive der thema-
tischen Verben in der Endstellung auf. Angesichts dessen, dass Ala die Sub-
jekt-Verb-Kongruenz im KM4 erworben hat, ist das lange Erscheinen der
Infinitive in der Zweitstellung auffallig.

Einmal gebraucht Ala ein Modalverb in Form des Infinitivs. Es erscheint
im KM1 in einer SVX-Struktur (s. Beispiel 6.170).

Der prozentuale Anteil der Infinitive an allen Verben in V1/V2-Stellung
betragt im KM1 6,7% (2/30), im KM2 1,1% (1/91), im KM4 0,5% (1/193)
und im KM5 0,8% (1/123). Bei der Errechnung wird der Infinitiv im KM1,
der mit der finiten Form des Verbs sein in Zweitstellung erschient (s. Bei-
spiel 6.181), dazu gerechnet. Die Werte sind also ziemlich niedrig und wei-
chen rein quantitativ gesehen nicht vom L1-Erwerb ab. Da Ala das Flexiv -t
zu Beginn des Deutscherwerbs zur Bildung einer default-Form benutzt, ist
der Gebrauch der Infinitive bei ihr relativ gering. Einige der von ihr produ-
zierten Infinitive tauchen auch in subjektlosen Strukturen auf, die bei der
Errechnung des Anteilwertes ausgelassen werden, obwohl sie von der Be-
wegung der Infinitive nach C zeugen konnen. Die zwei Faktoren tragen da-
zu bei, dass der Anteil der Infinitive in V1/V2-Stellung an allen im gegebe-
nen Monat produzierten Verben in V1/V2-Stellung so gering ist. Die Ana-
lyse des Gebrauchs der Infinitive in Zweitstellung in Relation zu allen im
gegebenen Monat produzierten Infinitiven zeigt, dass die Infinitive in
V1/V2-Stellung bei Ala einen betrdchtlichen Teil aller Infinitive in den
meisten Monaten auch nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz
ausmachen, was vom L1-Erwerb abweicht. Dariiber hinaus sticht der Ge-
brauch des Modalverbs im Infinitiv hervor.

Stellung der finiten Verben

Die Stellung der finiten Verben bei Ala wird zuerst bei den themati-
schen, dann beim Verb haben, bei Modalverben und beim Kopulaverb sein
untersucht. Anschlieffend wird die Stellung der finiten Verben in Fragesit-
zen sowie der die Stellung der Negation im Hinblick auf das Verb in Alas
Sprachdaten analysiert.
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Tabelle 6-63 gibt eine Ubersicht iiber die Stellung der finiten themati-

schen Verben in Aussagesédtzen bei Ala.

Tabelle 6-63 Stellung der finiten thematischen Verben (Ala)

Struktur/KM 1 2 3 4 5 6 7 8 9
V1
VSX [+agr] - - - 5 4 2 - 1 5
[-agr] R
VX - - - 7 1 1 - 1
V2
SVX [+agr] 2 6 11 23 14 6 28 14 19
[-agr] 1 4 2 - - - - - -
XVS [+agr] - 2 4 14 15 12 18 20 15
[-agr] - - - 1 1 - - - -
XVY - - - 2 1 1 1 4 -
V3
XSV [+agr] - - 2 9 2 1 - - -
[-agr] - - 1 - - - - - -
SXV [+agr] - - - - 3 1 - - -
[-agr] e
XYV - - - - - - - - -
Gesamt 3 12 20 61 41 24 47 40 41
Gesamt mit Su in V1/V2 3 12 17 43 34 20 46 35 39
Ges [+agr] mit Suin V1/V2 2 8 15 42 33 20 46 35 39
Ges [-agr] mit Suin V1/V2 1 4 2 1 1 0 0 0 0
% [+agr] mit Suin V1/V2 67 67 88 98 97 100 100 100 100
Ges mit Su in V3 0 0 3 9 2 0 0 0
Ges [+agr] mit Suin V3 0 0 2 9 2 0 0 0
Ges [-agr] mit Su in V3 0 0 1 0 0 0 0 0
% [+agr] mit Su in V3 67 100 100 100

Im KM1 produziert Ala nur drei thematische Verben. Mit der fortschrei-
tenden Sprachentwicklung wird ihre Anzahl immer hoher. Ab KM4 werden
es immer zwischen 40 und 60 thematische finite Verben, die von Ala in je-
der Aufnahme gebraucht. Die Mehrheit der thematischen Verben kommt in
den Strukturen mit Subjekt vor. Vereinzelt tauchen jedoch auch subjektlose
Strukturen mit finiten thematischen Verben auf, die ein VX- oder XVY-

Schema aufweisen.

Von den drei im KM1 produzierten finiten thematischen Verben in
Zweitstellung werden zwei kongruent und eins inkongruent zum Subjekt
gebraucht (s. Beispiel 6.185).
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(6.185) du gehe in eins kreuzung geradeaus (Ala KM1)

Das verursacht, dass der Kongruenzwert fiir die finiten thematischen
Verben in V1/V2-Stellung in diesem Monat bei 67% liegt. Auch im KM2
liegt der Wert bei 67%, wobei Ala in diesem Monat insgesamt mehr thema-
tische Verben produziert. Im KM3 steigt der Kongruenzwert auf 88% und
im KM4 liegt er bei 98%. In dem darauf folgenden Monat (KM5) liegt er bei
97% und ab KM6 bis zum Ende des Erhebungszeitraums werden alle the-
matischen Verben in Zweitstellung kongruent zum Subjekt gebraucht. In
V3-Strukturen kongruieren die Verben fast immer mit dem Subjekt. Davon
gibt es nur eine Ausnahme, die in Alas Sprachdaten im KM3 erscheint
(s. Beispiel 6.186).

(6.186) erste mal elefant und ente schlift (Ala KM3)

Wie in Beispiel 6.178 handelt es sich hier moglicherweise um einen
Transfer aus dem Polnischen, wo bei einem Pluralsubjekt mit koordinieren-
der Konjunktion das Verb im Singular in der Umgangssprache nicht ausge-
schlossen ist.

Der Grofsteil der Sitze mit finiten thematischen Verben nimmt bei Ala,
dhnlich wie bei den anderen Kindern, die Struktur SVX an (s. Beispiel
6.187).

(6.187) sie macht die garten sauber (Ala KM3)

Schon im KM2 tauchen aber die ersten XVS-Strukturen auf (s. Beispiel
6.188).

(6.188) manchmal kommen kinder (Ala KM2)

Mit fortschreitender Sprachentwicklung gebraucht Ala immer mehr
XVS-Sitze. Im KM4 benutzt sie VSX-Strukturen (s. Beispiel 6.189).

(6.189) sag ich nicht wie viel (Ala KM4)

Ab KM4 sind es immer um die 20 Sitze mit Inversionskontexten, in de-
nen die thematischen finiten Verben in V1- oder V2-Stellung erscheinen. In
mehreren Monaten ab KM5 tiberwiegen sie sogar die SVX-Sétze (s. Tabelle
6-63).

In der Zeit von KM3 bis KM6 produziert Ala auch mehrere V3-Sétze mit
finiten thematischen Verben (s. Beispiel 6.190).
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(6.190) jetzt du fragst (Ala KM4)

In den von Ala produzierten V3-Strukturen treten unterschiedliche
Flexive, -t, -en, -g, -e und sogar -st (s. Beispiel 6.190), auf.

In den meisten XSV-Strukturen werden die adverbialen Elemente jetzt
oder dann vorangestellt (s. Beispiel 6.190). Einige V3-Strukturen mit finiten
thematischen Verben beinhalten ein vorangestelltes Objekt, was vom L1-
Erwerb abweicht (s. Beispiele 6.191-6.192).

(6.191) alle in gelbe haare ich lasse (Ala KM4)
(6.192) das man macht so (Ala KM4)

Der Anteil der V3-Sitze an der Gesamtheit der Sétze, in denen die Sub-
jekt-Verb-Inversion bei thematischen Verben obligatorisch ist, ist in Tabelle

6-64 dargestellt.

Tabelle 6-64 Anzahl der V2-Sitze in Inversionskontexten (Ala)

Verbstellung/KM 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Gesamt Inversionskontexte 0 2 7 29 25 16 18 21 20
Gesamt Inversionskontexte mit V2 0 2 4 20 20 14 18 21 20
% V2 in Inversionskontexten 100 57 69 80 88 100 100 100

Tabelle 6-64 veranschaulicht, dass Ala im KM1 kein Inversionskontext
bildet. Im KM2 ist der Wert der korrekten V2-Realisierung in Inversions-
kontexten sehr hoch, weil er bei 100% liegt. Im darauf folgenden Monat
(KM3) fallt die Anzahl der V2-Sétze an allen Sdtzen mit Inversionskontexten
auf 57%, d.h. dass von Ala in 43% der Inversionskontexte V3-Strukturen
gebraucht werden. Im KM4, in dem Ala die Subjekt-Verb-Kongruenz er-
wirbt, steigt der Wert der V2-Sitze in Inversionskontexten auf 69%, im KM5
auf 80% und im KM6 liegt der Wert bei 88%. Erst im KM7 steigt der Wert
auf tiber 90% und liegt gleich bei 100%.

Im gesamten Erhebungszeitraum tiberwiegen die V2-Strukturen also die
V3-Strukturen in den Inversionskontexten, aber der langsame Anstieg der
Anzahl der V2-Sitze in den Kontexten deutet darauf hin, dass die Inversion
bei den thematischen Verben von Ala schrittweise erworben wird.

Tabelle 6-65 kann die Stellung der finiten Formen des Verbs haben in
Alas Sprachdaten entnommen werden.

Tabelle 6-65 kann entnommen werden, dass Ala das possessive Verb ha-
ben in den drei ersten Erhebungsmonaten (KM1-KM3) sehr hiufig inkon-
gruent zum Subjekt gebraucht. Im KM1 liegt der Kongruenzwert sowohl
bei den V2-Strukturen als auch bei den V3-Strukturen bei 33%. Der niedrige
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Wert wird durch die Ubergeneralisierung des Flexivs -t verursacht (s. Bei-
spiel 6.193).

(6.193) ich hat jacke (Ala KM1)

Tabelle 6-65 Stellung des finiten Verbs haben (Ala)

Struktur/KM 1 2 3 4 5 6 7 8 9

V1

VSX [+agr] - 2 - 6 - 2 1 - -
[-agr] - - - e e e e . -

VX(Y) - 2 - 4 1 1 - - -

V2

SVX [+agr] 1 1 7 20 19 10 10 5 9
[-agr] 2 17 4 - - - -

XVS [+agr] - - 1 6 - 1 4 3 4
[-agr] - - - e e e e e

XVY - - - 2 - - - - -

V3

XSV [+agr] - - 1 1 - - - - -
[-agr] - - 1 - - - - - -

SXV [+agr] 1 - - - - - - - -
[-agr] 2 - 1 - - - - - -

XYV - - - - - - - - -

Gesamt 6 22 15 39 20 14 15 8 13

Gesamt mit Su in V1/V2 3 20 12 32 19 13 15 8 13

Ges [+agr] mit Su in

V1/V2 1 3 8 32 19 13 15 8 13

Ges [-agr] mit Suin V1/V2 2 17 4 0 0 0 0 0 0

% [+agr] mit Suin V1/V2 33 15 67 100 100 100 100 100 100

Ges mit Su in V3 3 0 3 1 0 0 0 0 0
Ges [+agr] mit Suin V3 1 0 1 1 0 0 0 0 0
Ges [-agr] mit Su in V3 2 0 2 0 0 0 0 0 0
% [+agr] mit Su in V3 33 33 100

Im KM2 betrdgt der Korrektheitswert in Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz beim Verb haben in V2-Stellung 15%. So wie im KM1 tragt vor al-
lem die Ubergeneralisierung des Flexivs -t zu dem Wert bei (s. Beispiel 6.194).

(6.194) ich hat lange haare (Ala KM2)

V3-Strukturen werden von Ala im KM2 nicht produziert. Im KM3 ge-
braucht Ala V3-Sédtze und der Kongruenzwert bei V3 betrdagt, dhnlich wie
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im KM1, 33%. Der Kongruenzwert bei der V2-Stellung steigt daftir auf 67%.
In beiden Strukturtypen wird das Flexiv -t in unterschiedlichen Kontexten
tibergeneralisiert (s. Beispiel 6.195).

(6.195) ich diese ganze woche hat containerdienst mit lucy ~ (Ala KM3)

Im KM4 steigt der Kongruenzwert in der V2-und V3-Stellung auf 100%
und bleibt bis zum Ende des Erhebungszeitraums bei diesem Wert.

Im ganzen Korpus befinden sich einige subjektlose Strukturen mit dem
possessiven Verb haben. Es handelt sich dabei um Strukturen des VX(Y)-
oder XVY-Schemas.

Ahnlich wie thematische Verben gebraucht Ala auch haben am haufigs-
ten in SVX-Struktur. Sie machen einen betridchtlichen Anteil an allen Sitzen,
die von KM1 bis KM9 produziert werden (s. Tabelle 6-65) aus. Die ersten
VSX-Strukturen gebraucht Ala schon im KM2, also zwei Monate vor dem
Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz (s. Beispiel 6.196).

(6.196) hast du in die (Ala KM2)
Die erste XVS-Auflerung taucht im KM3 auf (s. Beispiel 6.197)

(6.197) das hat mein bruder (Ala KM3)
Im KM1, KM3 und KM4 tauchen auch V3-Strukturen auf (s. Beispiel 6.198).
(6.198) freitag wir haben eine stunde in biicherei (Ala KM4)

Beim possessiven Verb haben sind die V3-Strukturen bei Ala jedoch we-
niger zahlreich, als es bei den thematischen Verben der Fall ist.

Tabelle 6-66 verdeutlicht die Stellung der finiten Modalverben in Alas
Sprachdaten.

Bei fast allen Modalverben in V1-, V2- und V3-Stellung wird die Sub-
jekt-Verb-Kongruenz von Ala hergestellt. In Alas gesamten Sprachkorpus
befinden sich nur vier Auierungen, in denen das Modalverb nicht kongru-
ent zum Subjekt benutzt wird (s. Beispiel 6.199)

(6.199) diese kinder muss raus aus spiel (Ala KM3)

In keinem Monat fillt der Korrektheitswert bei Modalverben in Zweit-
stellung unter 90%.
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Tabelle 6-66 Stellung der finiten Modalverben (Ala)

Struktur/KM 1 2 3 4 5 6 7 8 9
V1
VSX [+agr] - - - 5 4 1 8 3 2
[-agr] R
VX(Y) - 1 1 1 3 - 1 3 -
V2
SVX [+agr] 3 1 18 13 14 5 6 7 15
[-agr] - - 2 - - -
XVS [+agr] 1 - 4 3 15 17
[-agr] R
XV(Y) - - 1 - 1 - - - -
V3
XSV [+agr] 1 5 3 3 - - - 1 -
[-agr] S S
SXV [+agr] - 1 - - - - - - -
[-agr] - - - e e e e e
XYV - - - - - - - - -
Gesamt 5 18 30 29 25 14 21 29 34
Gesamt mit Subjekt
inV1/V2 4 1 24 25 21 14 20 25 34
Gesamt [+agr]| mit Subjekt in V1/V2 4 1 22 25 21 14 20 25 34
Gesamt [-agr] mit Subjekt in V1/V2 - - 2 - - - - - -
% [+agr] mit Subjekt in V1/V2 100 100 92 100 100 100 100 100 100
Gesamt mit Subjekt in V3 1 6 4 3 - - - 1 -
Gesamt [+agr] mit Subjekt in V3 1 6 3 3 - - - 1 -
Gesamt [-agr] mit Subjekt in V3 - - 1 - - - - - -
% [+agr] mit Subjekt
in V3 100 100 75 100 100

Ahnlich wie bei anderen Verbklassen wird das SVX-Schema von Ala
auch bei Modalverben am haufigsten gebraucht (s. Tabelle 6-66). Schon im
KM1 gebraucht Ala die erste XVS-Struktur (s. Beispiel 6.200). Ab KM3 er-
scheinen die XVS-Strukturen jeden Monat (s. Beispiel 6.201).

(6.200) in die vier kreuzung musst du links (Ala KM1)
(6.201) mit diesem was kann man foto machen (Ala KM3)

Da in XVS-Strukturen unterschiedliche Modalverben auftauchen (s. Bei-
spiele 6.200-6.201) kann man annehmen, dass es sich dabei um einen pro-
duktiven Gebrauch der XVS-Strukturen handelt. Sie erscheinen also bevor
die Subjekt-Verb-Kongruenz von Ala erworben wird. Die VSX-Sétze tau-
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chen bei Ala ab KM4 auf und sind dann in den meisten Monaten relativ
zahlreich.

In der Zeit von KM1 bis KM4 gebraucht Ala mehrere V3-Strukturen
(s. Beispiel 6.202).

(6.202) in die wald in die mitte du musst gehen (Ala KM2)

Bei den V3-Strukturen werden der Wortfolge SV meistens adverbiale
Elemente vorangestellt. Einmal wird das Objekt auch in die erste Position
gestellt (s. Beispiel 6.203)

(6.203) eine wir miissen (Ala KM4)

Bei der Betrachtung der Inversionskontexte fillt auf, dass im KM1 eine
XVS- und eine XSV-Struktur gebildet wird. Im KM2 wird in allen Inversi-
onskontexten bei Modalverben die V3-Struktur benutzt. Im KM3 werden 4
XVS- und 4 XSV-Sdtze gebildet. Im KM4 produziert Ala 12 V1- und V2-
Satze und 3 V3-Sitze in Inversionskontexten. Der Anteil der V3-Sitze an
allen Sitzen in Inversionskontexten mit Modalverben ist in dieser Zeit ziem-
lich grof, was vom L1-Erwerb abweicht. Ab KM5 werden die V3-
Strukturen bei den Modalverben nicht mehr gebraucht. Nur noch eine XSV-
Auflerung erscheint im KMS.

Tabelle 6-67 verdeutlicht die Stellung der finiten Formen des Verbs sein
in Alas Daten.

Tabelle 6-67 veranschaulicht, dass Ala keine grofien Schwierigkeiten mit
der Herstellung der Subjekt-Verb-Kongruenz beim Verb sein hat. Die Kor-
rektheitswerte liegen bei V2-Strukturen immer bei tiber 90%. Bei den V3-
Séatzen wird das Verb sein immer kongruent zum Subjekt gebraucht. Im ge-
samten Erhebungszeitraum produziert Ala einige subjektlose Strukturen
mit finiten Formen des Verbs sein. Es sind VX(Y)- und XV(Y)-Sdtze. Bei ei-
nigen VX(Y)-Strukturen konnte es sich um Subjektauslassungen im Sinne
eines Topic-drop handeln. Bei XVY-AufSerungen ist eine solche Interpretation
nicht mehr moglich (s. Beispiel 6.204).

(6.204) aber hier sind nicht (Ala KM5)

Wie bei den anderen Verbklassen wird das SVX-Schema auch beim Verb
sein bevorzugt. Schon im KM1 treten jedoch auch VSX- und XVS-Strukturen
auf. Wie bei den anderen Kindern handelt es sich dabei um die deiktische
Struktur Das ist..., die teilweise lexikalisch gespeichert werden kann, weil es
eine hadufig auftretende Struktur ist. Bei solchen Strukturen wiirde auch die
polnische Entsprechung dieselbe kanonische Wortfolge aufweisen.
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Tabelle 6-67 Stellung der finiten Formen des Verbs sein (Ala)

Struktur/KM 1 2 3 4 5 6 7 8 9

V1

VSX [+agr] 7 1 6 2 - - - - 1
[-agr] - - 1 1 - - - - -

VX(Y) 2 3 4 2 1 - 1 - 1

V2

SVX [+agr] 6 10 27 18 22 7 15 13 7
[-agr] 1 - - - - - - - 1

XVS [+agr] 1 6 7 21 16 5 13 14 26
[-agr] - - 1 - - 1 -

XVY - - - 1 3 1 - - 1

V3

XSV [+agr] 1 - 1 1 4 - - 1 -
[-agr] - - - - - - - - -

SXV [+agr] - 1 - - 1 - - - -
[-agr] e

XYV - - - - - - - - -

Gesamt 18 21 47 48 47 13 30 28 37

Gesamt mit Subjekt

inV1/V2 15 17 42 44 38 12 29 27 35

Gesamt [+agr]

mit Subjekt in V1/V2 14 17 40 41 38 12 28 27 34

Gesamt [-agr]

mit Subjekt in V1/V2 1 0 2 3 0 0 1 0 1

% [+agr] mit Subjekt

inV1/V2 93 100 95 93 100 100 97 100 97

Gesamt mit Subjekt in V3 1 1 1 1 5 0 0 1 0

Gesamt [+agr]

mit Subjekt in V3 1 1 1 1 5 0 0 1 0

Gesamt [-agr]

mit Subjekt in V3 0 0 0 0 0 0 0 0 0

% [+agr] mit Subjekt

in V3 100 100 100 100 100 100

Auch beim Verb sein treten einige V3-Strukturen auf, in denen das ad-
verbiale Element vorangestellt wird (s. Beispiel 6.205)

(6.205) aber jetzt du bist dran (Ala KM5)

In einem Fall produziert Ala eine Aulerung mit dem Verb sein und ei-
nem anderen Vollverb, in der sein als sog. Pseudo-Auxiliar identifiziert
werden kann (s. Beispiel 6.181, das hier wiederholt wird).
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(6.181) wie viel kosten ist die t-shirt? (Ala KM1)

Insgesamt kann man festhalten, dass der Erwerb der Formen von sein bei
Ala in morphologischer und syntaktischer Hinsicht sehr schnell vorangeht.

Inversion in Fragen

Die Tabellen 6-68 und 6-69 geben eine Ubersicht iiber den Gebrauch von
VS(X)- und SV(X)-Wortfolgen in Entscheidungsfragen sowie XVS- und
XSV-Wortfolgen in WH-Fragen bei Ala.

Tabelle 6-68 Inversion in Entscheidungsfragen (Ala)

Struktur/KM 1 2 3 4 5 6 7 8 9
VS(X) 2 2 2 45 4 4 8 4 14
SV(X) - 8 - 1 - -
Gesamt 2 30 2 46 4 4 8 4 14
%SV (X) 0 27 0 2 0 0 0 0 0
Tabelle 6-69 Inversion in WH-Fragen (Ala)

Struktur/KM 1 2 3 4 5 6 7 8 9
XVS 1 - - 2 6 8 13 8 6
XSV 2 - 1 - - - - - -
Gesamt 3 - 1 2 6 8 13 8

% XSV 67 100 0 0 0 0 0 0

Bei Entscheidungsfragen benutzt Ala von Anfang der Erhebung an die
Inversion. Dabei handelt es sich um Auflerungen mit unterschiedlichen
Verben, so dass ihre Produktivitdt nicht angezweifelt werden kann (s. Bei-
spiele 6.161-6.162 sowie 6.206-6.207)

(6.206) ist das qut? (Ala KM1)
(6.207) musst du friih an- aufstehen? (Ala KM2)

Im KM2 und KM4 benutzt Ala fiir die Bildung der Entscheidungsfragen
auch die SV(X)-Wortfolge. Die SV(X)-Fragen sind nicht zahlreich und haben
einen Anteil von 27% an allen Entscheidungsfragen in dem einen Monat
(KM2) und 2% in dem anderen Monat (KM4).

Der Gebrauch von XSV-Strukturen in WH-Fragen (s. Beispiele 6.208-
6.209) ist hoher.

(6.208) warum du gehst noch mal (Ala KM1)
(6.209) und jetzt was ich muss machen? (Ala KM3)



272 KAPITEL 6

Obwohl es sich um einzelne Auflerungen handelt, ist der Anteil der
XSV-Strukturen an allen WH-Fragen in zwei Monaten sehr hoch. Im KM1
betragt der Anteil der XSV-Strukturen an der Gesamtzahl der WH-Fragen
67%. Im KM3 liegt ihr Anteil bei 100%, weil die einzige in dem Monat pro-
duzierte WH-Frage ein XSV-Schema aufweist. Im KM4 verschwinden die
XSV-Fragen aus Alas Sprache. Dies ldsst schlussfolgern, dass Ala die XSV-
Fragen in ihrer mentalen Grammatik nur fiir kurze Zeit als strukturelle Op-
tion fiir die Bildung der WH-Fragen zulasst.

Erwerb der Negation
Tabelle 6-70 gibt einen Uberblick tiber die Stellung des Negators in Be-
zug auf das Verb in Aulerungen mit und ohne Subjekt bei Ala.

Tabelle 6-70 Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in Auerungen mit und ohne
Subjekt (Ala)

Struktur/KM 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1
1
1
1
1
1
1
1
1

Neg Vinf

Vinf Neg

Neg Vfin
darunter [-agr]

=N W

Vfin Neg
darunter [-agr]

Vfin S Neg - -
darunter [-agr] -

Vfin X Neg - -
darunter [-agr] -

IOl N o
=
o
|1 Ol ool
|G, B B RO I B G I I |
o B W
I =1 Q1= O]

Tabelle 6-70 veranschaulicht, dass Ala die wenigen Infinitive, die sie ne-
giert, vor den Negator platziert. Im KM2 handelt es sich um eine Auflerung
(s. Beispiel 6.210), bei der der Kontext nicht ausschlieen ldsst, dass die
Schwierigkeit in der Bildung einer intendierten Nominalphrase im Plural
liegt und die Verbalform womdoglich eine finite Form der 3. Person Plural
und kein Infinitiv ist. Aufgrund der Homophonie der Formen ist eine ein-
deutige Entscheidung, wie in dem dhnlichen Fall aus diesem Monat (s. Bei-
spiel 6.168), nicht moglich.

(6.210) mensch lieben mich nicht (Ala KM2)
Im KM5 gebraucht Ala eine XVS-Struktur, in der eindeutig ein Infinitiv

erscheint und in der der Negator nach dem Infinitiv und dem Subjekt vor-
kommt (s. Beispiel 6.211). Das weicht vom L1-Erwerb ab.
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(6.211) das anziehen man nicht auf den (Ala KM5)

Die finiten Verben tauchen im KM1 nach dem Negator auf. Es handelt
sich dabei um drei Auflerungen (s. Beispiel 6.212), von denen in zwei Fallen
keine Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird (s. Beispiel 6.213).

(6.212) ich nicht hab (Ala KM1)
(6.213) ich nicht hat hose (Ala KM1)

Ab KM2 stehen die finiten Verben ausnahmslos vor dem Negator, auch
wenn sie inkongruent zum Subjekt gebraucht werden (s. Beispiel 6.214).

(6.214) ich arbeitet nicht mit kinder (Ala KM2)

Ab KM3 gebraucht Ala Strukturen, in denen die Abfolge des
finiten Verbs und des Negators durch ein sprachliches Element unterbro-
chen wird.

6.6.3 Zusammenfassung der Sprachdaten von Ala

Auf Basis der Analyse der Sprachdaten von Ala ist vor allem festzustel-
len, dass Alas Erwerbsverlauf gravierende Unterschiede zum Verlauf des
L1-Erwerbs des Deutschen aufzeigt. Der Prozess weist hingegen einige
Ahnlichkeiten mit dem L2-Erwerb von Erwachsenen auf.

Im Hinblick auf die in Kap. 6.1.1 festgelegten Kriterien, die fiir die Ein-
stufung eines Erwerbsverlaufs als Fall des L1-Erwerbs gelten, ist zundchst
festzuhalten, dass Alas Erwerbsverlauf die meisten Kriterien, vor allem im
syntaktischen Bereich, nicht erfiillt.

Im morphologischen Bereich wird das erste Kriterium - 1) Der Erwerb
der morphologischen Finitheit in zwei Phasen - eindeutig nicht erfiillt. Der
Erwerb des Flexionsparadigmas verlduft zwar schnell aber die Phasen, die
fiir den L1-Erwerb charakteristisch sind, treten bei Ala nicht auf. Gleich zu
Beginn des Spracherwerbs benutzt Ala das Flexiv -st, das im KM1 an Mo-
dalverben sowie einem thematischen Verb und im KM2 an mehreren the-
matischen Verben gebraucht wird, produktiv. Im KM2 erscheint das Flexiv
-e, und im KM3 tauchen auf einmal mehrere Flexive auf (-, -t, -en). Abge-
sehen von dem Flexiv -t fiir die 2. Person Plural hat Ala das gesamte Flexi-
onsparadigma im KM4 erworben. Eine solche Sprachentwicklung weicht
von der Erwerbsreihenfolge, die in L1 festgestellt worden ist, stark ab.

Das zweite Kriterium - 2) die Schnelligkeit des Erwerbs der Subjekt-
Verb-Kongruenz, wenige Kongruenzfehler und keine Ubergeneralisierung
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des Flexivs -st - wird in Alas Daten dagegen teilweise erfiillt. Das Flexiv -st
wird fast immer kongruent zum Subjekt gebraucht. In Alas gesamten
Sprachkorpus befindet sich hierzu nur eine Aulerung, in der bei dem Flexiv
-st keine Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird. Der Erwerb des Flexions-
paradigmas an thematischen Verben, dem Verb haben und den Modalver-
ben erfolgt bei Ala sehr schnell. Die meisten Kongruenzfehler sind auf die
Ubergeneralisierung des Flexivs -t in den drei ersten Erhebungsmonaten
zuriickzufiihren. Die Ubergeneralisierungen des Flexivs -t werden ab KM4
selten und verschwinden nach drei Monaten. Der Erwerb der Formen des
Verbs sein erfolgt schnell, aber ist mit einigen Kongruenzfehlern verbunden,
die zwar nicht zahlreich sind, aber in mehreren Monaten auch nach dem
Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz auftauchen. Es fillt auf, dass Ala, die
das Flexiv -en selten iibergeneralisiert, eine solche Ubergeneralisierung im
KM1 auch an einem Modalverb gebraucht.

Die Kriterien im syntaktischen Bereich - 3) Uberwiegendes Vorkommen
der nicht-finiten Verben in der Endstellung sowie 4) Keine Infinitive in der
V2-Stellung - werden in Alas Daten nicht erfiillt. Im Gegensatz zum L1-
Erwerb ist die Endstellung bei Ala nicht die bevorzugte Position fiir nicht-
finite Verben. Die Infinitive in Endstellung tiberwiegen die Infinitive in
Zweitstellung nur in wenigen Monaten (KM4 - 67%, KM7 - 100%, KM8 -
100%). In anderen Monaten machen die Infinitive in Endstellung entweder
die Hailfte der in dem Monat produzierten Infinitive aus (KM3) oder sie tau-
chen in der Endstellung gar nicht auf (KM1 - 0%, KM2 - 0%, KM5 - 0%,
KM6 - 0%). Obwohl sich die Prozentzahlen auf geringe Zahlen beziehen,
weil Ala zur Bildung einer default-Form nicht das -en, sondern das -t-Flexiv
benutzt und die Anzahl der Infinitive im Gesamtkorpus daher gering ist,
sind sie dennoch aussagekréftig, wenn man die Lange der Zeit berticksich-
tigt, in der die Infinitive in Endstellung gar nicht auftauchen.

Im KM4 wird von Ala die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben, was sich
daraus schlief3en ldsst, dass die Gesamt-Korrektheitswerte an thematischen
Verben und dem Verb haben ab diesem Monat dauerhaft auf tiber 90% an-
steigen und mehrere Flexive, auch das -st-Flexiv, produktiv gebraucht wer-
den. Anders als im L1-Erwerb oder bei dem jiingsten Kind Ewa platziert
Ala die Infinitive vor und nach diesem Zeitpunkt in die Zweitstellung. In
Relation zu allen Infinitiven in mehreren Erhebungsmonaten nach dem Er-
werb der Subjekt-Verb-Kongruenz (KM1, KM2, KM5, KM6) bilden sie die
tiberwiegende Mehrheit. Der prozentuale Anteil der Infinitive an allen Ver-
ben in V1/V2-Stellung in Auferungen mit Subjekt ist zwar nicht hoch (KM1
6,7%,im KM2 1,1%, im KM4 0,5% und im KM5 0,8% ), aber das Modalverb
im Infinitiv in der Zweitstellung und der Zeitpunkt seines Erscheinens auch
nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz zeugen davon, dass Alas
Entwicklung in diesem Bereich von dem L1-Erwerb abweicht.
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Die Analyse der Sprachdaten von Ala in Hinsicht auf das funfte Kriteri-
um - 5) Korrelation des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz und der Plat-
zierung von finiten Verben grofitenteils in V2-Stellung - zeigt, dass Alas
Sprachentwicklung auch auf diesem Gebiet leicht von dem L1-
Erwerbsverlauf abweicht. Die Anzahl finiter Verben in Zweitstellung ist
zwar im gesamten Erhebungszeitraum sehr hoch, aber die hohen Werte
sind grofitenteils auf den haufigen Gebrauch der SVX-Wortfolge zuriickzu-
fuhren. Die Platzierung der finiten Verben in V2-Stellung in Inversionskon-
texten (VSX, XVS) bei thematischen Verben ist im KM3 ziemlich niedrig
(KM3 - 57%). Auch nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz wird
die V2-Stellung nicht in allen Inversionskontexten realisiert (KM4 - 69%,
KMS5 80%, KM6 - 80%). Erst ab KM7 ist die Inversion von Ala bei themati-
schen Verben eindeutig erworben. Bei den Verben haben und sein werden
die V3-Strukturen seltener gebraucht. Der Anteil der V3-Sitze an allen Sat-
zen in Inversionskontexten mit Modalverben ist dafiir eine Zeitlang bis
KM4 ziemlich grof3, was vom L1-Erwerb abweicht. Ab KM4 werden die V3-
Strukturen bei Modalverben allerdings fast gar nicht mehr gebraucht.

Bei der Uberpriifung des Erwerbs der Inversion in den Fragen von Ala
fallt auf, dass der Anteil der XSV-Strukturen an allen WH-Fragen in zwei
Monaten sehr hoch ist (KM1 - 67%, KM3 - 100%). Obwohl sich die Prozent-
zahlen auf wenige Eintrdge beziehen, kann man schlussfolgern, dass die
XSV-Struktur fur Ala in einigen Monaten vor dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz fiir die Bildung der WH-Fragen eine strukturelle Option
darstellt.

Den letzten Priifstein bei meiner Untersuchung des kindlichen Zweit-
spracherwerbs bildet die Stellung der Negation in Bezug auf das Verb. Ala
gebraucht zweimal bzw. einmal ein Infinitiv vor dem Negator. Wegen der
Homophonie der Form der 3. Person Plural und des Infinitivs ist in einem
Fall nicht sicherzustellen, ob ein Infinitiv oder ein finites Verb negiert wird.
Angesichts dessen, dass Ala im gesamten Korpus keine weiteren Infinitive
negiert, ist das Vorkommen des Negators nach einem Infinitiv durchaus
aussagekriftig und zeugt von einer Abweichung vom L1-Erwerb. Im KM1
gebraucht Ala finite Verben nach dem Negator, was auch vom L1-Erwerb
abweicht.

Bei der Uberpriifung der Ergebnisse der Analyse im Hinblick auf die
Kriterien aus Kap. 6.1.1, die fiir den Vergleich zum Zweitspracherwerb von
Erwachsenen aufgestellt worden sind, stellt sich heraus, dass Alas Entwick-
lung einige Eigenschaften aufweist, die fiir diesen Erwerbstyp charakteris-
tisch sind. Die ersten zwei Kriterien - 1) Ein langsamerer Erwerb der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz als im L1-Erwerb bei den thematischen Verben,
2) Ubergeneralisierung des Flexivs -st - werden in Alas Sprachdaten nicht
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erfillt. Der Erwerb des Flexionsparadigmas verlduft bei Ala relativ schnell
und das Flexiv -st wird nicht tibergeneralisiert. Das gleichzeitige Auftau-
chen mehrerer Flexive und die Ubergeneralisierung des -en-Flexivs bei Mo-
dalverben weicht vom L1-Erwerb jedoch dennoch ab.

Im syntaktischen Bereich féllt in dem Erwerbsverlauf von Ala auf, dass
der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz nicht mit dem Erwerb der Verb-
stellung korreliert (Kriterium 3 - Keine Korrelation des Erwerbs der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz mit dem Erwerb der Verbstellung). Nach KM4, in
dem Ala die Subjekt-Verb-Kongruenz erwirbt, platziert sie die Infinitive in
die Zweitstellung (Kriterium 4 - Gebrauch von nicht-finiten Verben in der
V2-Stellung). Das fiinfte Kriterium - Erscheinen von finiten Verben in der
V3-Position bevor die V2-Stellung erworben wird - wird durch Alas
Sprachentwicklung ebenfalls erfiillt. Bevor die Inversion von dem Madchen
erworben wird, bildet sie mehrere V3-Strukturen, was eine gewisse Ahn-
lichkeit zum L2-Erwerb von Erwachsenen darstellt. Auch das letzte Kriteri-
um - Auftauchen des Negators nicht vor den thematischen finiten Verben
und nach den Infinitiven - wird durch Alas Sprachdaten erfiillt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich Alas Sprachentwick-
lung vom L1-Erwerb gravierend unterscheidet und einige Merkmale auf-
weist, die fiir den Zweitspracherwerb von Erwachsenen typisch sind.

6.7 Zusammenfassung der Ergebnisse der Untersuchung
des kindlichen Zweitspracherwerbs im natlirlichen Kontext

In diesem Kapitel sollen die wesentlichen Ergebnisse der Untersuchung
des kindlichen Zweitspracherwerbs in Hinblick darauf diskutiert werden,
ob sich eine generalisierende Hypothese zur Erkldrung der Befunde formu-
lieren ladsst. Dabei konzentriere ich mich auf Phinomene, die fiir die Unter-
scheidung zwischen dem Erst- und Zweitspracherwerb ausschlaggebend
sind.

Zu Beginn des Kapitels wurde bereits festgehalten, dass der Lernkontext
der Kinder sehr dhnlich ist und die Kinder in dieser Hinsicht fiir eine ho-
mogene Gruppe gehalten werden konnen. Die Erstsprache aller untersuch-
ten Kinder ist Polnisch, so dass diese Variable des Spracherwerbs fiir die
Erkldarung der Unterschiede zwischen den kindlichen Sprachprofilen nicht
herangezogen werden kann. Der wichtigste Faktor, der die Kinder unter-
scheidet, ist das Alter, in dem sie mit ihrer zweiten Sprache in Beriithrung
kommen. Tabelle 6-71 fasst diesen Faktor des Spracherwerbs sowie den Er-
hebungszeitraum bei den untersuchten Kindern zusammen:
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Tabelle 6-71 Alter zu Beginn des Erwerbs der zweiten Sprache und Erhebungszeitraum

Kind Alter zu Beginn des Erwerbs Erhebungszeitraum (KM)
Ewa 2,6 2-12
Witek 3;8 5-15
Adam 4,0 3-13
Jan 4;7 3-13
Ala 9,1 1-9

Bei der Betrachtung der Befunde zum Erwerbsverlauf der Kinder, die
ihre zweite Sprache im natiirlichen Lernkontext erwerben, scheint der Fak-
tor des Alters zu Beginn des Erwerbs der zweiten Sprache eine gravierende
Rolle zu spielen. Dabei fallt auf, dass der kritische Punkt fiir die untersuchte
Gruppe um das Alter von ca. 3 Jahren festzulegen ist. Bei dem Kind, das der
zweiten Sprache vor dieser Zeitgrenze ausgesetzt worden ist, werden we-
sentlich mehr Ahnlichkeiten zum (bilingualen) L1-Erwerb entdeckt als bei
den Kindern, die mit dem Erwerb der zweiten Sprache nach diesem Zeit-
punkt begonnen haben. Die Befunde werden in den Tabellen 6-72 (Morpho-
logischer Bereich) und 6-73 (Syntaktischer Bereich) zusammengefasst.

Tabelle 6-72 Zusammenfassung der Befunde im morphologischen Bereich

Alter bei L1-Phasen Sch.nelliglieit/ Keine Kei.ne Infini-
Kind Erwerbs- der Ent- Linearitat Ubergeneralisierung tive von
beginn . der Entwick- Modal-
wicklung 1 von -st b
ung verben
Ewa 2;6 + + + -
(keine Ausnahme) (3 Falle)
Witek 3;8 ? - + -
(3 Ausnahmen) (7 Falle)
Adam 4,0 ? + + -
(2 Ausnahmen) (29 Fille)
Jan 4,7 ? + + -
(1 Ausnahme) (1 Fall)
Ala 91 - + + -
(1 Ausnahme) (1 Fall)

Die Ergebnisse zeigen, dass Ewa das einzige Kind ist, bei dem anhand
des Erwerb des Flexionsparadigmas Belege fiir Phasen entdeckt werden
konnen, die aus L1-Erwerb bekannt sind. Bei Witek kann keine eindeutige
Aussage dariiber gemacht werden, weil er bei der ersten Aufnahme im
KM5 schon mehrere Flexive benutzt. Man kann aber nicht ausschliefsen,
dass er die erste Phase des Gebrauchs des -o- und des -t-Flexivs schon hin-
ter sich hat. Dies kann bei Adam und Jan jedoch ausgeschlossen werden,
weil ihre Aufnahmen im KM3 anfangen. Es ist wenig wahrscheinlich, dass
sie schon zu diesem Zeitpunkt eine Entwicklungsphase hinter sich haben.
Bei beiden geschieht die Sprachentwicklung im morphologischen Bereich
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aber so schnell, dass man keine Belege fiir einzelne, aufeinander folgende
Phasen findet. Bei dem &ltesten Kind Ala sieht man dagegen einen Er-
werbsverlauf, der von dem L1-Erwerb eindeutig abweicht, weil das Mad-
chen das Flexiv -st vor dem Flexiv -t produktiv gebraucht.

Bei allen Kindern verlduft der Erwerb der morphologischen Finitheit im
Vergleich zu Daten, die aus L2-Erwerb der Erwachsenen bekannt sind sehr
schnell. Es fillt jedoch auf, das ein Kind - Witek - Schwierigkeiten mit der
Betrachtung der Flexive als Kongruenzmarkierungen hat. Sein Erwerbsver-
lauf ist viel weniger linear, als es bei den anderen Kindern der Fall ist. Er
wird von mehreren Fehlern begleitet, die auch nach dem Erwerb der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz (SVK) auftreten.

Das Flexiv -st wird im allgemeinen von keinem der Kinder tibergenera-
lisiert. Es fallt dabei auf, dass bei Ewa, abgesehen von der unanalysierten
Form hast, keine Ausnahmen von dieser Regel belegt werden, wohingegen
in den Daten der anderen Kindern eine bis drei Ausnahmen von dieser Re-
gel auftauchen.

Die sprachlichen Profile aller untersuchten Kinder unterscheiden sich
von denen monolingualer Kinder in der Hinsicht, dass sie die Modalverben
in Form des Infinitives in finiten Kontexten benutzen. Wéhrend bei Ewa 3
solche AuBerungen zu finden sind, treten bei Witek 7 und bei Adam 29 In-
finitive von Modalverben auf. Jan und Ala gebrauchen hingegen nur jeweils
ein Infinitiv von Modalverben.

Im morphologischen Bereich sind die Unterschiede zwischen den Kin-
dern relativ gering. Einerseits ist der schnelle Fortschritt des Spracherwerbs
auf diesem Gebiet eine Eigenschaft, die bei allen Kindern besonders ins Au-
ge fallt. Andererseits treten bei allen Kindern gewisse Abweichungen vom
monolingualen L1-Erwerb auf. Der Erwerbsverlauf von Ewa kann jedoch
als bilingualer L1-Erwerb eingeschitzt werden, weil der Unterschied nur
bei einem Aspekt der Sprachentwicklung (Modalverben in Infinitiv) vor-
liegt und die Zahl der auffilligen Aulerungen (3) gering ist. Im Gegensatz
dazu koénnen die sprachlichen Profile anderer Kinder nicht mehr als (bilin-
gualer) Erstspracherwerb eingestuft werden, weil die Abweichungen teil-
weise viel ausgeprédgter sind (z.B. Witek - 7 Modalverben im Infinitiv;
Adam - 29 Modalverben im Infinitiv) und vor allem weil die Unterschiede
zum L1-Erwerb neben den Modalverben im Infinitiv mehrere andere Pha-
nomene betreffen (z.B. keine Linearitdt des Kongruenzerwerbs bei Witek;
keine Phasenentwicklung beim Flexionserwerb bei Ala). Neben Ewa konnte
eine Einstufung in den bilingualen Erstspracherwerb im morphologischen
Bereich nur noch bei Jan in Erwédgung gezogen werden.

Im syntaktischen Bereich ist die Grenzlinie zwischen dem Kind, das vor
dem Alter von 3 Jahren mit dem Erwerb begonnen hat, und den Kindern,
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die damit nach diesem Zeitpunkt angefangen haben noch deutlicher zu zie-
hen. Der Altersunterschied zu Erwerbsbeginn scheint hier den entscheiden-
den Ausschlag zu geben. Die Befunde zum syntaktischen Bereich bei allen
Kindern werden in Tabelle 6-73 zusammengefasst.

Tabelle 6-73 Zusammenfassung der Befunde im syntaktischen Bereich

. Zielsprach-
Fehlen Korrelati Inversion liche Stel-
Alter bei Dominanz | der Infini- orrefation in WH- iche Ste
o s o zwischen lung der
. Erwerbs- der Infiniti- | tivein V2 Fragen )
Kind . . SVK-und negierten
beginn ve in der nach dem . nach dem e
Inversionser- Infinitive
Endstellung Erwerb werb Erwerb nach SVK-
der SVK € der SVK ac
Erwerb
Ewa 2,6 + + - + +
Witek 3,8 - - - - -
(26 Félle) (1 Fall)
Adam 4,0 - - - - _
(54 Flle) (2 Félle)
Jan 4,7 - - - - +
(7 Félle)
Ala 91 - - - _ +
(4 Félle)

Die Dominanz der Infinitive in Endstellung tiber die Infinitive in
V1/V2-Stellung ist beim jiingsten Kind - Ewa - in fast allen Erhebungsmo-
naten zu sehen. In drei Monaten machen die Infinitive in Endstellung die
Halfte der im gegebenen Monat produzierten Infinitive aus. In keinem Mo-
nat tiberwiegen bei Ewa die Infinitive in V1/V2-Stellung die in der Endstel-
lung. Diese Feststellung kann bei keinem der dlteren Kinder gemacht wer-
den. Bei allen Kindern, die mit dem Erwerb ihrer zweiten Sprache nach dem
Alter von 3 Jahren begonnen haben, dominieren die Infinitive in V1/V2-
Stellung die Infinitive in Endstellung in einigen oder mehreren Monaten.
Dies wird in der folgenden Abbildung 6-1 verdeutlicht.

Wie Abbildung 6-1 zeigt, liegt die Anzahl der Infinitive in Endstellung
nur bei Ewa im gesamten Erhebungszeitraum nie unter 50%. Die Schwan-
kungen sind bei ihr auch nicht so grofS wie bei den dlteren Kindern, was auf
eine viel geringere intraindividuelle Variation schliefsen ldsst. Bei den ande-
ren Kindern schwanken die Werte des Gebrauchs der Infinitive in Endstel-
lung sehr.

Nur bei Ewa konnen Belege fiir eine Korrelation des Erwerbs der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz (SVK) und der zielsprachlichen Stellung der Infinitive
gefunden werden. Nach dem Erwerb der SVK gebraucht sie keinen einzi-
gen Infinitiv in Zweitstellung. Dieses Ergebnis kann wiederum bei keinem
der é&lteren Kinder festgelegt werden. Die interindividuelle Variation ist un-
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ter den dlteren Kindern in der Hinsicht der Ausprdgung des Phdnomens
allerdings ziemlich grofs. Witek und Adam gebrauchen nach dem Erwerb
der SVK {iber 20 Infinitive in V1-V2-Stellung. Jan und Ala tun dies in einem
kleineren Ausmaf. Sie benutzen nach dem Erwerb der SVK zwischen 4 und
7 Infinitive in Zweitstellung. Bei keinem Kind aufler Ewa kann aber eine
Korrelation zwischen dem Erwerb der SVK und der entsprechenden Positi-
onierung der Infinitive festgestellt werden.
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Abb. 6-1 Infinitive in der Endstellung in Relation zu allen Infinitiven im gegebenen Monat

Die Analyse des Erwerbs der SVK und der Positionierung der finiten
Verben in Inversionskontexten in Aussagesdtzen hat hingegen ergeben,
dass eine strikte zeitliche Korrelation bei keinem der Kinder vorliegt. Die
Unterschiede zwischen den Kindern sind jedoch auch hier zu sehen. Dies
soll die Abbildung 6-2 verdeutlichen.

Der Beginn der von Abbildung 6-2 erfassten Erhebungszeitraume ent-
spricht jeweils dem Beginn des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz durch
das jeweilige Kind. So entspricht der Zeitpunkt 1 bei Ewa dem KMJ9, bei
Witek dem KM9, bei Adam dem KM4, bei Jan KM4 und bei Ala KM4. Wie
die Abbildung veranschaulicht, liegen die Werte der Realisierung der V2
bei finiten Verben in Inversionskontexten im Monat des Erwerbs der SVK
weit auseinander. Nur bei Ewa und Witek betrdgt ihre Anzahl mehr als
80%. Wahrend der Wert bei Ewa aber nie unter diese Grenze fillt und nach
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zwei Monaten 98% betragt, ist die Entwicklung bei Witek nicht so linear.
Die Anzahl der V2-Strukturen in Inversionskontexten fillt bei ihm nach 5
Monaten nach dem SVK-Erwerb sogar unter 80%. Bei Adam haben wir es
mit einem graduellen Fortschritt von 0 auf 100% zu tun, der mehrere Mona-
te nach dem SVK-Erwerb dauert und auch gewissen Schwankungen unter-
liegt. Bei Jan und Ala liegen die Werte der V2-Realisierung in Inversions-
kontexten im Monat des Erwerbs der SVK ziemlich tief. Die Erwerbsse-
quenz von Jan zeigt eine Entwicklung der V2-Realisierung in Inversions-
kontexten von 36 auf 98% in zwei Monaten. Bei Ala dauert diese Entwick-
lung etwas ldnger, namlich drei Monate, wobei der Wert von 69 auf 100%
ansteigt. Insgesamt lasst sich also festhalten, dass obwohl eine strikte Korre-
lation zwischen dem SVK-Erwerb und der V2-Positionierung der finiten
Verben in Inversionskontexten bei keinem Kind belegt wird, die Abwei-
chung vom L1-Entwicklung bei Ewa am wenigsten ausgepragt. Da sie zeit-
lich und quantitativ so begrenzt ist, hilt sie sich einem Rahmen, der im bi-
lingualen L1-Erwerb festgelegt worden ist. Daher kann die Erwerbssequenz
von Ewa als bilingualer (unbalancierter) L1-Erwerb eingeschitzt werden.
Eine solche Einstufung ist bei den anderen Kindern nicht mehr moglich.
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Abb. 6-2 Realisierung von V2 in Inversionskontexten nach dem SVK-Erwerb

Die Analyse der V2-Realisierung bei der Bildung der WH-Fragen nach
dem SVK-Erwerb bestdtigt dieses Bild. Nachdem Ewa die SVK erworben
hat, platziert sie die finiten Verben in allen produzierten WH-Fragen in die
Zweitstellung. Auch wenn diese Tendenz auch bei den anderen Kindern
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sehr stark ist, kommen V3-Sitze nach dem SVK-Erwerb bei allen dlteren
Kindern aufler Ala doch hiufig oder gelegentlich bei den WH-Fragen vor.
Nur Ala gebraucht nach dem SVK-Erwerb keine XSV-Fragen mehr.

Auch beim letzten Phianomen, das in der vorliegenden Studie unter-
sucht wird, unterscheidet sich die Erwerbssequenz von Ewa von der der
meisten anderen Kinder. Nach dem Erwerb der SVK gebraucht Ewa keinen
Infinitiv, der vor dem Negator stehen wiirde. Bei allen anderen Kindern,
aufler diesmal bei Jan, tauchen einzelne Infinitiv-Negator-Wortfolgen nach
dem SVK-Erwerb auf.

Der Erwerbsverlauf von Ewa, die mit 2,6 den Erwerb ihrer zweiten
Sprache angefangen hat, unterscheidet sich also wesentlich von den Ent-
wicklungssequenzen der dlteren Kinder, die zu Beginn des Erwerbs der
zweiten Sprache in dem Alter von 3;8 Jahren oder élter sind. In den meisten
Aspekten unterscheidet sich Ewa nicht vom monolingualen L1-Erwerb und
die bei ihr in manchen Bereichen festgelegten Abweichungen halten sich im
Rahmen des bilingualen L1-Erwerbs. Bei anderen Kindern kann eine solche
Einstufung nicht erfolgen. Obwohl die anderen Kinder dem (bilingualen)
L1-Erwerb und der Sprachentwicklung von Ewa in einigen Bereichen &h-
neln, weichen sie in anderen Bereichen gravierend ab. Insgesamt sind die
Unterschiede zwischen Ewa und den anderen Kindern im morphologischen
Bereich kleiner. Im syntaktischen Bereich ist die Grenzlinie zwischen Ewa
und den é&lteren Kindern sehr deutlich zu sehen. Zu den wesentlichen As-
pekten, in denen sich alle &lteren Kinder vom (bilingualen) L1-Erwerb und
von Ewas Sprachprofil unterscheiden, gehoren die fehlende Dominanz der
Infinitive in Endstellung und die Produktion der Infinitive in Zweitstellung
nach dem Erwerb der SVK. Mittels der detaillierten Analyse der Flexions-
morphologie und der Betrachtung verschiedener Verbklassen konnte herge-
leitet werden, dass die Sprachentwicklung der &lteren Kinder den sprachli-
chen Profilen erwachsener L2-Lerner in diesen Aspekten dhnelt.

Die Ergebnisse der Untersuchung des kindlichen Zweitspracherwerbs
im nattirlichen Lernkontext zeigt daher, dass das Alter zu Beginn des Er-
werbs der zweiten Sprache eine wesentliche Variable ist. Der Bezug auf die-
sen Faktor erlaubt eine kohdrente Argumentation, so dass sich mit der Fest-
legung der oberen Zeitgrenze des Erstspracherwerbs in einem Zeitraum
zwischen 2;6 bis 3;8 Jahren eine plausible Erkldrung fiir die Unterschiede in
den Erwerbssequenzen der untersuchten Kinder finden lasst.

Die Auswertung der Sprachdaten zum kindlichen Zweitspracherwerb
im nattirlichen Lernkontext zeigt auch, dass die Unterscheidung zwischen
monolingualem und bilingualem L1-Erwerb einerseits und L2-Erwerb an-
dererseits die unterschiedlichen Erwerbstypen nicht hinreichend erfasst. Als
weiterer Typus ist der kindliche Zweitspracherwerb zu betrachten. Wie die
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Sprachprofile der &lteren Kinder zeigen, dhnelt er in einigen wesentlichen
Aspekten dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen, aber bei weitem nicht
in allen. In einigen Bereichen, vor allem wenn es um die Schnelligkeit des
Erwerbs der Flexionsmorphologie geht, unterscheidet sich die Sprachent-
wicklung auch der dlteren Kinder nicht vom Erstspracherwerb. Auf die
moglichen Erklarungen der Datenlage gehe ich in Kap. 8, in dem die
hypothesengeleitete Bewertung der Sprachdaten im Rahmen der generati-
ven Spracherwerbstheorie dargestellt wird, detaillierter ein.



Kapitel 7

KINDLICHER ZWEITSPRACHERWERB
IM SCHULISCHEN KONTEXT

7.1 Methodisches Vorgehen
7.1.1 Prazisierung der Fragestellung

Das Hauptanliegen der Arbeit ist die Erforschung der Entwicklung der
Struktur der Zweitsprache in der frithen Phase des kindlichen Zweitsprach-
erwerbs. Dabei ist zu beachten, dass der Einblick in die Dynamik der
Spracherwerbsprozesse bei Kindern die Berticksichtigung einer grundle-
genden Variable des Zweitspracherwerbs, namlich des Lernkontextes, er-
fordert. Die Untersuchung des Prozesses iiber den Strukturaufbau der
Zweitsprache bei Kindern, die im vergleichbaren Alter aber unter unter-
schiedlichen Bedingungen eine Zweitsprache erlernen, ist ein notwendiger
Mosaikstein fuir das Bild des Zweitspracherwerbs bei Kindern, das trotz
bisheriger Forschung noch bei weitem nicht scharf und vollstindig genug
ist. In diesem Kapitel wird daher die Untersuchung des kindlichen Zweit-
spracherwerbs im schulischen Kontext dargestellt. Dabei konzentriere ich
mich zuerst auf die Forschungsfragen, die bei der Untersuchung des kindli-
chen Zweitspracherwerbs im nattirlichen Kontext eine zentrale Rolle spiel-
ten (s. Kap. 6.1):

1) Inwieweit ist der Erwerbsverlauf der morphologischen Finitheit
und der mit ihr verbundenen syntaktischen Aspekte bei Kindern, die mit 7
Jahren zu Beginn des Zweitspracherwerbs L2-Deutsch im schulischen Lern-
kontext erlernen, dem Verlauf des Erstspracherwerbs in diesem Bereich
dhnlich?

2) Inwieweit ist der Erwerbsverlauf der morphologischen Finitheit
und der mit ihr verbundenen syntaktischen Aspekte bei Kindern, die mit 7
Jahren zu Beginn des Zweitspracherwerbs L2-Deutsch im schulischen Lern-
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kontext erlernen, dem Verlauf des Zweitspracherwerbs der Erwachsenen in
diesem Bereich dhnlich?

Bei der Untersuchung des kindlichen Zweitspracherwerbs im schuli-
schen Lernkontext wird eine weitere Forschungsfrage gestellt, die sich in
Bezug auf den Gegenstand der vorliegenden empirischen Untersuchung
ergibt:

3) Inwieweit ist der Erwerbsverlauf der morphologischen Finitheit
und der mit ihr verbundenen syntaktischen Aspekte bei Kindern, die mit 7
Jahren zu Beginn des Zweitspracherwerbs L2-Deutsch im schulischen Lern-
kontext erwerben, dem Verlauf des Zweitspracherwerbs der Kinder in die-
sem Bereich dhnlich, die im vergleichbaren Alter im nattirlichen Kontext L2-
Deutsch erwerben?

Um die zwei ersten Fragen beantworten zu konnen, werden die Sprach-
daten zum kindlichen schulischen Zweitspracherwerb im Hinblick auf die
im Kap. 6.1.1 formulierten Kriterien analysiert.

Bei Beantwortung der dritten Frage werden die Sprachdaten zum kind-
lichen Zweitspracherwerb im schulischen Lernkontext im Hinblick auf wei-
tere Kriterien untersucht, die auf Grund der Ergebnisse der Untersuchung
des kindlichen Zweitspracherwerbs im natiirlichen Lernkontext (s. Kap. 6.7)
festgelegt werden konnen:

Im morphologischen Bereich:

1) Der schnelle Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz, obwohl die inter-
individuelle Variation in dieser Hinsicht nicht ausgeschlossen werden kann;

2) Seltene Ubergeneralisierung des Flexivs -st.

Im syntaktischen Bereich:

3) Keine strikte Korrelation des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz
mit dem Erwerb der Verbstellung;

4) Eine relativ kurze Phase, in der finite Verben in der V3-Position auf-
treten, bevor die V2-Stellung erworben wird;

5) Gebrauch von nicht-finiten Verben in der V2-Stellung, der hoher als
im Erstspracherwerb, aber niedriger als im Zweitspracherwerb der Erwach-
senen ist;

6) Zeitlich begrenztes Auftreten des Negators nicht vor den themati-
schen finiten Verben und nach den Infinitiven.

7.1.2 Datenerhebungsverfahren

Im vorliegenden Kapitel werden Sprachdaten von 22 Kindern unter-
sucht, die Deutsch als Fremdsprache im schulischen Lernkontext erlernen.
Die kindlichen Sprachdaten wurden den Erkenntnisinteressen der vorlie-
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genden Arbeit entsprechend in Form von Longitudinalstudien erhoben. Die
zeitaufwendige Longitudinalstudie ist die beste Moglichkeit, mit der sich
Erkenntnisse tiber Reihenfolge, Geschwindigkeit, einzelne Phasen und ihre
potentielle Korrelation gewinnen lassen. Allerdings weisen Longitudinal-
studien auch gravierende Nachteile auf, die darin bestehen, dass jeweils nur
einzelne Ausschnitte aus der gesamten Sprachentwicklung aufgenommen
werden und dass sie sich notwendigerweise auf Einzelfille beschranken,
was zum Problem der Generalisierbarkeit der Daten fiihrt. Da das Ziel der
Untersuchung jedoch in der Erforschung der internen Regularitdten des
Spracherwerbsprozesses besteht, ist eine Longitudinalstudie dennoch einer
Querschnittstudie vorzuziehen. Letztere erfasst zwar eine grofiere Gruppe
von Lernern. Die Querschnittstudie hat jedoch den Nachteil, nur einen Ein-
blick in die Entwicklung der Lernersprache zu einem bestimmten Zeit-
punkt, nicht aber in die Dynamik der Sprachentwicklung geben zu kénnen.
Aus Querschnittstudien lassen sich keine Riickschliisse auf den Verlauf der
Sprachentwicklung ziehen, daher kann diese Untersuchungsform in der
vorliegenden Arbeit nicht angewandt werden.

Der longitudinale Aspekt des schulischen Zweitspracherwerbs ist aus
praktischen Griinden kaum anders als tiber Intervallerhebungen zu erfas-
sen (vgl. Sadownik 1997: 140). In der vorliegenden Studie wurde angestrebt,
die Aufnahmen in regelmifligen einmonatigen Abstinden auf Intervallska-
lenniveau durchzufiihren. Dadurch wird gewahrleistet, dass moglichst viele
Zwischenstadien des kindlichen Zweitspracherwerbs im schulischen Kon-
text erfasst werden.

Uber einen Zeitraum von einem Jahr wurden Kinder aufgenommen, die
im Alter von ca. 7 Jahren mit Schuleintritt das Erlernen des L2-Deutschen
im Primarbereich begonnen haben. Sie wurden zu Beginn der Untersu-
chung in 4 Gruppen eingeteilt, abhédngig von der Dauer ihres Kontakts mit
dem Deutschen zum Zeitpunkt der ersten Aufnahme:

Gruppe A: Kontakt > 10 Kontaktmonate
Gruppe B: Kontakt > 20 Kontaktmonate
Gruppe C: Kontakt > 30 Kontaktmonate
Gruppe D: Kontakt > 40 Kontaktmonate

Diese Einteilung entspricht den Schulklassen 2-5 der polnischen Grund-
schule, in der Deutsch als Fremdsprache in der ersten Klasse eingefiihrt
wird. Das bedeutet, dass sich in der Gruppe A Kinder im Alter von ca. 8
Jahren, in der Gruppe B von ca. 9 Jahren, in der Gruppe C von etwa 10 Jah-
ren und schlieSlich in der Gruppe D Kinder im Alter von ungefdhr 11 Jah-
ren befinden.
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Eine weitere Gruppe bilden Schiiler, die mit ca. 9 Jahren, d.h. in der drit-
ten Klasse begonnen haben, Deutsch als Fremdsprache zu erlernen. Zu Be-
ginn des Erhebungszeitraums haben sie 30 Kontaktmonate hinter sich. Die-
se Schiiler bilden in der Untersuchung eine separate Gruppe, weil sie sich
erstens hinsichtlich ihres Alters zu Erwerbsbeginn von den Kindern der
anderen Gruppen unterscheiden und zweitens, weil sie anders als die Kin-
der der Gruppe C, die dieselbe Anzahl an Kontaktmonaten aufweisen, im
Erhebungszeitraum durchschnittlich 12 Jahre alt sind. Diese Kinder werden
als Gruppe E bezeichnet und entsprechen der 6. Klasse der polnischen
Grundschule:

Gruppe E: Kontakt > 30 Kontaktmonate

Die einzelnen Gruppen, die jeweils aus drei bis sieben Kindern bestan-
den, wurden separat in einer Spielsituation wahrend der Interaktion mitei-
nander und mit dem Interviewer aufgenommen. Die vorliegende Studie
basiert auf Spontansprachdaten, die im Laufe von schwach vorstrukturier-
ten Spielen gewonnen wurden, die fiir Kinder in diesem Alter geeignete
Sprechanlésse liefern. Einen Teil der Materialien habe ich zu diesem Zweck
hergestellt, ein anderer Teil der Spielideen und Unterlagen stammt aus dem
Aufgabenheft Spielend Deutsch lernen (Sanchez/Sanz/Dreke 2001). Als
Spiel- und Sprechanlass galten unterschiedliche Gegenstinde, wie bei-
spielsweise Becher mit verschiedenen Gewdiirzen, die nach dem Geruch
erraten werden sollten oder Sachen, die durch den Tastsinn der Kinder er-
kannt werden mussten. Ein hdufiges Begleitmaterial waren auch Bilder, die
die Kinder auf unterschiedliche Art und Weise zum freiem Sprechen moti-
vierten.

Erstsprache aller Kinder ist Polnisch. Die Entwicklung des Polnischen
ist bei allen untersuchten Kindern unauffillig und altersangemessen. Das
Erlernen des Deutschen als Fremdsprache findet in einer polnischen
Grundschule statt, in der Deutsch als erste Fremdsprache ab der ersten oder
ab der dritten Klasse unterrichtet wird. Ahnlich wie bei der Untersuchung
des nattirlichen Zweitspracherwerbs von Kindern wird die Dauer des Kon-
takts zur deutschen Sprache in Kontaktmonaten (KM) angegeben. Der Be-
griff Kontaktmonat im schulischen Zweitspracherwerb ist jedoch nicht dem
Kontaktmonat im nattirlichen Zweitspracherwerb gleichzusetzen, weil sich
die Inputsituation unter institutionellen Bedingungen quantitativ und quali-
tativ von der Inputsituation im nattirlichen Kontext gravierend unterschei-
det.

Die Gruppe A hat ein Kontaktjahr zu Beginn der Erhebung hinter sich,
das wegen der zweimonatigen Sommerferien nur aus zehn Monaten be-
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stand. In diesem Jahr hatten die Kinder wochentlich zwei Unterrichtsstun-
den Deutsch als Fremdsprache. Die Gruppe B, die 20 Kontaktmonate, d.h.
zwei Kontaktjahre am Anfang des Erhebungszeitraums hinter sich hat, hat-
te zwei Jahre lang zwei Unterrichtsstunden Deutsch pro Woche. Die Schiiler
der Gruppe C erhielten in den ersten beiden Kontaktjahren wochentlich
zwei Unterrichtsstunden und drei Unterrichtsstunden pro Woche im letzten
Kontaktjahr. Die Schiiler der Gruppe D hatten in den ersten beiden Jahren
wochentlich zwei Unterrichtsstunden Deutsch als Fremdsprache und in den
zwei folgenden Jahren drei Unterrichtsstunden. Die Schiiler der Gruppe E
hatten in ihrem ersten Kontaktjahr zwei Unterrichtsstunden und in den
néchsten zwei Jahren drei Unterrichtsstunden pro Woche. Keines der unter-
suchten Kinder wurde zusitzlich aufierhalb der Schule unterrichtet. Im
Vergleich zum Zweitspracherwerb des Deutschen im natiirlichen Kontext,
bei welchem die Kinder einige Stunden téglich der Zweitsprache ausgesetzt
sind, sind diese Zahlen nattirlich sehr gering. Der Input ist zweifellos nicht
nur weniger intensiv, sondern auch diskontinuierlich, da er den Kindern in
kleineren Mengen und nur wahrend der Unterrichtsstunden zugénglich ist.

Die Inputsituation unter schulischen Bedingungen unterscheidet sich
auch in qualitativer Hinsicht bedeutend von der Inputsituation im nattrli-
chen Kontext. Primdre Inputquelle im schulischen Zweitspracherwerb ist
die Sprache des Lehrers. Die in der Studie untersuchten Kinder werden von
Lehrern unterrichtet, deren Zweitsprache Deutsch ist. Sie haben keine Kon-
takte zu deutschen Muttersprachlern. Im Unterricht werden verschiedene
Lehrmaterialien eingesetzt. In den ersten drei Schuljahren wird das Lehr-
buch Eins, Zwei, Drei eingesetzt (Eins, Zwei, Drei. Klasa I Szkota Podstawowa.
Halej, Kozubska u. Krawczyk; Eins, Zwei, Drei. Klasa II Szkota Podstawowa.
Halej, Kozubska u. Krawczyk; Eins, Zwei, Drei. Klasa III Szkota Podstawowa.
Halej). In den folgenden Jahren werden die Lehrwerke ich und du
(Zastapilo, Krawczyk, Kozubska) sowie Der, Die, Das. Neu (Zastapito,
Krawczyk, Kozubska) eingesetzt. Die Lehrer verwenden auch verschiede
zusdtzliche Materialien.

Die Unterrichtsbeobachtung hat gezeigt, dass die Kinder in jedem Jahr-
gang nach den Grundprinzipien des kommunikativen Ansatzes in der
Fremdsprachendidaktik unterrichtet werden!. Der Lehrvorgang findet in
einem offenen kindgemaéfien Unterricht statt. Die Lebenserfahrung der Kin-
der wird fiir das Lerngeschehen herangezogen. Die hdufig spielerische Un-
terrichtsgestaltung in der niedrigeren Altersstufe bereitet den Kindern ge-
nug Freude und bietet hinreichend Abwechslung, so dass die Kinder meis-

1 Eine einheitliche Definition des Begriffs “kommunikativ” gibt es eigentlich nicht. Zu
den charakteristischen Eigenschaften des Ansatzes s. Komorowska (1988) und Skowronek
(1997: 168).
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tens sehr motiviert am Klassengeschehen teilnehmen. Der Fremdsprachen-
unterricht, der den schulischen Lernkontext fiir die in der vorliegenden
Studie untersuchten Kinder bildet, kann also als grundschulgemaf$ bezeich-
net werden.

Die in der vorliegenden Studie untersuchten 22 Kinder, die Deutsch als
Fremdsprache im schulischen Lernkontext erlernen, bilden hinsichtlich des
ihnen zugénglichen Inputs und der dufleren Bedingungen des Zweitsprach-
erwerbs eine homogene Gruppe. Die sie unterscheidenden Variablen sind
das Alter zu Beginn des Zweitspracherwerbs und die Dauer des Kontakts
mit L2-Deutsch. Die Tabelle 7-1 gibt einen Uberblick iiber die Datenbasis
zum kindlichen Zweitspracherwerb im schulischen Lernkontext; M steht in
der Tabelle fiir ménnlich und W fiir weiblich.

Tabelle 7-1 Uberblick tiber die Datenbasis zum frithen Zweitspracherwerb von Kindern?
im schulischen Lernkontext

Alter zu
Gruppe Beginn Alter zu Fehlende
(Erhebungszeitraum Kind Geschlecht d Beginn der Aufnah
- KM) ©s Erhebung uinafmen
Erwerbs
Gruppe A (11-17 KM) Andrzej M 7,7 8,8 1im KM14
Karolina ' 7:1 8,2
Tadek M 7:4 8,5
Monika Y 7:1 8,2
Aneta W 7;2 8,3 1im KM13
Gruppe B (21-28 KM) Zdenka ' 7.2 9,3
Krystyna ' 6,8 8,9
Zofia ' 7.7 9;8
Marlena W 7,7 9;8 1im KM23
Gruppe C (32-38 KM) Martyna 4 71 10,3 1im KM35
Franek M 6;8 9,10
Ola ' 7:1 10;3 1im KM38
Maria W 6,10 10 1im KM37
Gruppe D (41-48KM) Olga 4 7,5 11,6 1im KM41
Jadwiga W 71 11;2 1im KM47
Ula W 74 11,5 1 im KM46
Gruppe E (32-38KM) Alina W 9,7 12,9 1im KM37
Magda ' 9:6 12,8 2 im KM37
und 38
Julia ' 9:4 12,6 1im KM35
Daria \ 9,1 12,3 2 im KM35
und 37
Nina W 9,6 12,8 2 im KM35
und 37
Karen \ 9,7 12,9 2 im KM35
und 38

2 Die in der Studie verwendeten Vornamen der Kinder sind Pseudonyme.
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An den Aufnahmen in allen Gruppen haben jeweils ein bis zwei Kinder
mehr teilgenommen. Sie wurden jedoch in der Analyse nicht berticksichtigt,
weil sie mehr als zweimal gefehlt haben. Die Regelméfiigkeit der Intervall-
erhebung konnte in ihrem Fall also nicht gewahrleistet werden.

Die Sprachdaten der Kinder liegen in Form von den 45 Minuten dau-
ernden Aufnahmen vor, die in der Grundschule der Kinder angefertigt
wurden. Sie wurden mithilfe des Programms EXMARaLDA transkribiert
und mithilfe des EXCEL-Programms kodiert und analysiert.

7.1.3 Datenauswertungsverfahren

Die vorliegende Untersuchung der Sprachentwicklung von Kindern, die
L2-Deutsch im schulischen Lernkontext erwerben, konzentriert sich auf die
Erforschung des Erwerbs der morphologischen Finitheit und ihrer syntakti-
schen Aspekte, dhnlich wie es bei der Untersuchung des nattirlichen kindli-
chen Zweitspracherwerbs der Fall ist (s. Kap 6). Die Auswertung der Daten
erfolgt daher in dhnlichen Schritten.

Die Aulerungen der Kinder werden zunidchst in analysierbare und
nicht-analysierbare Auflerungen (s. Kap. 6.1.3) eingeteilt. Der erste Schritt
der Analyse der Sprachdaten besteht in der Uberpriifung der Produktivitat
des Gebrauchs der Flexive. Der Gebrauch eines Flexivs wird als produktiv
betrachtet, wenn das Flexiv an mehreren Verben in mehreren Monaten in
den Sprachdaten eines Kindes auftritt. Manchmal handelt es sich dabei um
nicht direkt aufeinander folgende Monate. Wenn ein Flexiv an mehreren
Verben in mehreren Erhebungsmonaten gebraucht wird und das Fehlen des
Flexivsgebrauchs in den spadteren Monaten, in denen es nicht vorkommt,
auf die Abwesenheit der obligatorischen Kontexte fiir dieses Flexiv oder
sogar auf die Abwesenheit des Kindes zurtickgefiihrt werden kann, wird
der Gebrauch des Flexivs trotz der Pause in der Benutzung des Flexivs als
produktiv betrachtet.

In der Analyse des Erwerbs der morphologischen Finitheit werden the-
matische und nicht-thematische Verben (s. Kap. 6.1.3) getrennt betrachtet.
Dabei wird das possessive Verb haben zusammen mit den thematischen
Verben und das Verb sein getrennt aufgelistet. Die Auswertung der Daten
hat ergeben, dass die untersuchten Kinder finite Modalverben extrem selten
gebrauchen. Daher habe ich sie aus der Analyse des Erwerbs der morpho-
logischen Finitheit ausgeschlossen.

Ahnlich wie es bei der Datenauswertung zum natiirlichen kindlichen
Zweitspracherwerb der Fall ist, wird auch hier versucht, einen genauen
Zeitpunkt des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz festzulegen. Die Sub-
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jekt-Verb-Kongruenz wird im schulischen Zweitspracherwerb als von ei-
nem Kind erworben betrachtet, wenn mehrere Flexive, darunter auch das-
st-Flexiv produktiv gebraucht werden und der Korrektheitswert an thema-
tischen Verben tiber 90% betrdgt. Es gelten also dieselben Kriterien wie in
der Analyse der Daten zum natiirlichen Zweitspracherwerb. Auch die Un-
terscheidung in finite und nicht-finite Verben wird nach denselben Kriteri-
en vorgenommen (s. Kap. 6.1.1).

Die Analyse der Stellung der Infinitive erfolgt hinsichtlich aller
analysierbaren Auflerungen eines Kindes nach denselben Prinzipien wie bei
der Auswertung der Daten zum L2-Erwerb im natiirlichen Lernkontext. Bei
der Untersuchung der Stellung der finiten Verben wird die Unterteilung in
thematische Verben und das Verb haben einerseits und das Verb sein ande-
rerseits beibehalten. Wegen der geringen Zahl werden die Modalverben in
der Analyse nicht berticksichtigt. In der Analyse der Stellung der finiten
Verben werden folgende Strukturtypen berticksichtigt: VSX, VX(Y) (V1-
Stellung), SVX, XVS, XVY (V2-Stellung), XSV, SXV, XYV (V3-Stellung). Die
Anzahl der Auflerungen, in der die Subjekt-Verb-Kongruenz nicht herge-
stellt wird, ist in Klammern angegeben. Aufgrund der geringen Zahl der
Séatze mit XVS- oder XSV-Struktur wird in diesem Kapitel auf die Untersu-
chung der Anzahl der V2- und V3-Sétze in den Inversionskontexten bei
Aussagesdtzen verzichtet.

Ergdnzend analysiere ich die Subjekt-Verb-Inversion in Fragesdtzen mit
finiten Verben und die Stellung der Negation in allen negierten Sitzen. Die
Analyse erfolgt nach denselben Prinzipien wie bei der Auswertung der Da-
ten zum natiirlichen Zweitspracherwerb von Kindern. Bei der Untersu-
chung der Daten gehe ich nicht auf Phanomene ein, die auch aus der Analy-
se der Daten zur Sprachentwicklung von Kindern im nattirlichen Lernkon-
text ausgeschossen wurden, wie beispielsweise Tempusmarkierungen, die
Stellung der Infinitive in Modalverbklammern und die Verbstellung in Ne-
bensdtzen. Thre Analyse kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht
geleistet werden.

Die Anwendung des gleichen Datenauswertungsverfahrens in der Ana-
lyse des kindlichen Zweitspracherwerbs im natiirlichen und schulischen
Lernkontext soll die Grundlage fiir einen Vergleich der Daten schaffen. Da
sich der Input bereits rein quantitativ in beiden Lernkontexten sehr unter-
scheidet, kann die rein zeitliche Abfolge des Erwerbs einzelner sprachlichen
Bereiche keine Basis fiir einen Vergleich sein. Dank einer detaillierten quali-
tativen Analyse, die denselben Prinzipien und Kriterien in beiden Lernkon-
texten folgt, konnen einzelne Erwerbsphasen bei unterschiedlichen L2-
Lernern verglichen werden, auch wenn der Verlauf der Sprachentwicklung
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mit verschiedener Schnelligkeit, abhdngig von der Menge und Intensitit des
zuganglichen Inputs, vorangeht.

Die Sprachprofile einzelner Kinder, die L2-Deutsch im schulischen Kon-
text erwerben, werden separat untersucht. Die Ergebnisse der Auswertung
werden am Ende der Analyse jeder Gruppe zusammengefasst.

7.2 Sprachentwicklung nach 10 Kontaktmonaten
beim Beginn des Zweitspracherwerbs
im Alter von 7 Jahren — Gruppe A

Zur Gruppe A gehoren 5 Kinder - Andrzej, Karolina, Tadek, Monika
und Aneta. Es sind drei Mddchen und zwei Jungen. Zu Beginn des Fremd-
sprachenerwerbs waren sie 7;1 bis 7;7 Jahre alt. Am Anfang der Erhebungs-
zeit waren sie 8;2 bis 8;8 Jahre alt. Es liegen 7 Aufnahmen der Gruppe vor,
die im Zeitraum zwischen dem elften und dem siebzehnten Kontaktmonat
mit L2-Deutsch gemacht wurden. Aufgrund der Abwesenheit des jeweili-
gen Kindes am Aufnahmetag fehlen in der Datenbasis der Gruppe (s. Tabel-
le 7-1) eine Aufnahme von Andrzej im 14. KM und eine Aufnahme von
Aneta im 13. KM.

Die Tabelle 7-2 zeigt eine Ubersicht tiber das Datenkorpus der Gruppe A.

Tabelle 7-2 Ubersicht iiber das Datenkorpus der Gruppe A

K Anzahl der sprachlichen Anzahl der analysierbaren
ontaktmonate " .
Auflerungen Auflerungen

11 55 29

12 90 46

13 90 63

14 109 39

15 148 129

16 68 61

17 70 44

Der Ubersicht kann enthommen werden, dass die Kinder in der Gruppe
gern sprechen. Thre Produktivitdt ist in verschiedenen Aufnahmen, die alle
ca. 45 Minuten dauern, unterschiedlich. Aus der Anzahl der sprachlichen
und der analysierbaren Auferungen koénnen keine Riickschliisse auf den
Verlauf der Sprachentwicklung der Kinder gezogen werden, weil die Un-
terschiede methodologisch bedingt sein konnten.
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7.2.1 Erwerb der morphologischen Finitheit in der Gruppe A

In der Tabelle 7-3 wird der produktive Gebrauch der Flexive an themati-
schen Verben, dem Verb haben und am Verb sein durch die Kinder der Grup-
pe A dargestellt. Die Zahl der Kontaktmonate (KM) zeigt den Zeitpunkt, von
dem an ein Flexiv vom gegebenen Kind produktiv verwendet wird.

Tabelle 7-3 Produktiver Gebrauch der Flexive durch die Kinder der Gruppe A

Flexiv -t ist -0 -e bin -st bist -en sind | -en sind | -t -seid
Kind Subjekt | 3.Sg | 3.5g | 1.Sg | 1.5g 1Sg | 25g | 2Sg | 3Pl | 3Pl | 1.Pl | 1.P1 | 2Pl | 2.P1
Andrzej - - - - - - - - - _ _ _ _
Karolina - - - - - - - - - - _ _ _
Tadek - - - - - - - - - - - - -
Monika - - - KM12 | - - - - - - - - _
Aneta - - - - - - - - - - - - -

Wie die Tabelle 7-3 zeigt, kann der Gebrauch der Flexive von den Kin-
dern der Gruppe A in fast allen Fillen nicht als produktiv bezeichnet wer-
den. Obwohl die Kinder manchmal einzelne Flexive verwenden, tun sie
dies nicht an mehreren Verben oder der Gebrauch ist auf eine Aufnahme
beschrankt und kann nicht in mehreren aufeinander folgenden Monaten
belegt werden. Nur der Gebrauch des Flexivs -e ab KM12 durch Monika
kann als produktiv gelten.

Der Gebrauch einzelner Flexive an thematischen Verben und dem Verb
haben durch alle Kinder aus der Gruppe A wird in der Tabelle 7-4 darge-
stellt.

Der Tabelle kann entnommen werden, dass die Kinder aus der Gruppe
A einige Verben mit dem Flexiv -st produzieren. Dabei handelt es sich aber
um vereinzelte Gebrauchsfille, die einen produktiven Gebrauch des Flexivs
nicht belegen konnen. Am haufigsten verwendet Andrzej das -st-Flexiv. Im
KM12 benutzt er das Flexiv einmal (s. Beispiel 7.1) und im KM13 sogar
dreimal, allerdings nur an einem thematischen Verb (s. Beispiel 7.2).

(7.1) gehst du das kannibalendorf (Andrzej KM12)
(7.2) sammelst du schliissel? (Andrzej KM13)

Es fallt auf, dass das Flexiv -st zwar selten, dann aber meistens kongru-
ent zum Subjekt benutzt wird. Davon gibt es nur eine Ausnahme. Im KM13
gebraucht Karolina einmal das Flexiv -st ohne die Subjekt-Verb-Kongruenz
herzustellen (s. Beispiel 7.3).

(7.3) sammelst ich biicher? (Karolina KM13)
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Tabelle 7-4 Flexion an thematischen Verben und dem Verb haben in Aussagesitzen und
Fragesitzen mit Subjekt (Gruppe A)

Kind/Flexiv o [+agr] | e | [+agr] | t | [+agr] | st | [+agr] n [+agr] | Gesamt | [+agr] [+ngr]
Andrzej11 | 2 2 1 1 3 0 6 3 50
Andrzej 12 1 1 2 0 3 1 33
Andrzej13 | 3 0 4 4 3 3 3 0 13 7 54
Andrzej 14

Andrzej 15 3 3 9 0 12 3 25
Andrzej 16 10 0 10 0 0
Andrzej 17 0 6 0 0
Karolina 11 3 0 3 0 0
Karolina 12 1 1 1 1 1 0 3 2 66
Karolina13 | 11 7 2 2 1 0 1 0 15 9 60
Karolina 14 1 1 2 0 3 1 33
Karolina 15 15 0 15 0 0
Karolina 16 12 0 12 0 0
Karolina 17 6 1 6 1 17
Tadek 11 1 1 2 0 3 1 33
Tadek 12 6 1 6 1 17
Tadek 13 3 3 2 2 1 1 1 0 7 6 86
Tadek 14 1 1 2 2 1 0 4 3 75
Tadek 15 10 0 10 0 0
Tadek 16 1 0 1 0 0
Tadek 17 4 0 4 0 0
Monika 11 1 1 1 1 3 0 5 2 40
Monika 12 2 2 1 1 3 0 6 3 50
Monika13 | 5 4 2 2 4 0 11 6 54
Monika 14 1 1 3 0 4 1 25
Monika 15 1 1 5 0 6 1 17
Monika 16 2 2 8 0 10 2 20
Monika 17 6 1 6 1 17
Aneta 11 1 1 1 1 2 2 100
Aneta 12 4 4 1 1 2 0 7 5 71
(Aneta 13)

Aneta 14 2 2 2 2 1 1 - - 5 5 100
Aneta 15 1 1 1 1 9 0 11 2 18
Aneta 16 1 1 4 0 5 1 20
Aneta 17 3 0 3 0 0

Aus dem Kontext kann man jedoch schliefsen, dass Karolina eigentlich
die 2. Person Singular meint und ein lexikalisches Problem mit dem Prono-
men hat. Die Form sammelst kann in diesem Fall auch als Wiederholung der
Worte des Interviewers interpretiert werden, so dass es sich hier auch um
eine unanalysierte Form handeln konnte.
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Relativ hdaufig werden von den Kindern die Flexive -g und -e an thema-
tischen Verben und am Verb haben verwendet. Das Flexiv -e wird nie tiber-
generalisiert. Nur bei Monika kann ein produktiver Gebrauch des Flexivs
belegt werden (s. Beispiele 7.4-7.6).

(7.4) ich esse (Monika KM12)
(7.5) ich brauche das hemd (Monika KM12)
(7.6) ich rieche (Monika KM13)

Auch das Flexiv -¢ wird von den Kindern der Gruppe A angewandt. Im
Gegensatz zum Flexiv -e wird es jedoch manchmal an thematischen Verben
tibergeneralisiert (s. Beispiele 7.7-7.8).

(7.7) sammel du puppen? (Andrzej KM13)
(7.8) du sammel radios? (Karolina KM13)

Das Flexiv -t verwenden die Kinder sehr selten. Zwei Kinder - Tadek
und Karolina - gebrauchen es im ganzen Erhebungszeitraum {iberhaupt
nicht und Andrzej nur ein einziges Mal. Zwei Kinder - Monika und Aneta -
benutzen es in einigen Aufnahmen, aber nur an einem Verb, namlich dem
Verb haben (s. Beispiel 7.9).

(7.9) martynka hat anzug (Aneta KM 16)

Das von den Kindern der Gruppe A am haufigsten gebrauchte Flexiv ist
zweifellos das Flexiv -en. Abgesehen von zwei Ausnahmen wird es zur
Bildung einer default-Form und nicht zur Zuweisung der Subjekt-Verb-
Kongruenz verwendet (s. Beispiele 7.10-7.11).

(7.10) ich haben kise (Tadek KM15)
(7.11) ich sehen eine gurke (Karolina KM16)

Erst im KM17 tauchen zwei Fille auf, in denen zwei Kinder an einzel-
nen Verben das Flexiv -en zur Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz
beim Pluralsubjekt gebrauchen (s. Beispiel 7.12). Es handelt sich jedoch um
Einzelfalle.

(7.12) wie heiflen sie? (Monika KM17)

Die Gesamt-Korrektheitswerte liegen meistens unter 50 % und bestiti-
gen, dass keines der Kinder der Gruppe A die Subjekt-Verb-Kongruenz
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erworben hat. In einigen Monaten erreichen sie zwar bei einigen Kindern
sogar 100%, in den folgenden Erhebungsmonaten sinken sie jedoch wieder.
Beim ersten Kind, Andrzej schwankt der Wert zwischen 0% und 54%, bei
Karolina zwischen 0% und 66 %. Tadek erreicht zwar im KM13 einen relativ
hohen Kongruenzwert von 86%, doch gleich darauf fallt der Wert auf 75%
und dann auf 0% in den drei folgenden Monaten. Bei Monika liegt der Wert
in Bezug auf Subjekt-Verb-Kongruenz fast immer unter 50%, nur in einem
Monat betragt er 54%. Die hochsten Kongruenzwerte sind beim letzten
Kind, Aneta in den drei ersten Erhebungsmonaten zu sehen. Dann sinkt der
Wert jedoch auf 18%, 20% und schliefilich auf 0%, was auf eine Zufélligkeit
der fritheren hohen Werte schliefien lasst.

Da die meisten Flexive von den Kindern der Gruppe A nicht produktiv
gebraucht werden und die Kongruenzwerte bei thematischen Verben weit
unter der Grenze von 90% liegen, kann die Subjekt-Verb-Kongruenz bei
keinem Kind der Gruppe A als erworben gelten.

Der Erwerb der Formen des Verbs sein wird in der Tabelle 7-5 darge-
stellt.

Die Kinder der Gruppe A verwenden das Verb sein relativ selten. Die
Formen bin und bist werden im gesamten Erhebungszeitraum kein einziges
Mal in der Gruppe gebraucht. Die Form des Verbs sein, die vergleichsweise
am haufigsten auftritt, ist die Form ist. Nur ein Kind - Tadek - benutzt sie
gar nicht. Andrzej gebraucht die Form nur einmal inkongruent zum Sub-
jekt. In allen anderen Féllen wird ist kongruent zum Subjekt verwendet (s.
Beispiel 7.13).

(7.13) ist die person alt? (Aneta KM14)

Im KM17 tritt die Form sind bei mehreren Kindern auf, wobei auch die
Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird. Es handelt sich aber immer um
Einzelfille. Es fillt auf, dass in diesem Monat zwei Kinder - Karolina und
Tadek - auch die Form sein in finiten Kontexten benutzen (s. Beispiel 7.14),
was weder im Erst- noch im kindlichen Zweitspracherwerb erfolgt.

(7.14) martyna verliebt sein? (Karolina KM17)

Insgesamt kongruiert das Verb sein bei einigen Kindern in vielen Auf-
nahmemonaten in 100% der Fille mit dem Subjekt. Da es sich jedoch um
wenige Beispiele handelt, sind die Prozentzahlen mit Vorsicht zu betrach-
ten. Nur bei Aneta sind die Zahlen etwas hoher, wobei aber das Verb sein
nur in zwei Erhebungsmonaten vorkommt. Bei keinem Kind der Gruppe A
kann daher der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz am Verb sein belegt
werden.
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Tabelle 7-5 Flexion am Verb sein in Aussagesdtzen und Fragesidtzen mit Subjekt (Gruppe A)

Kind/Flexiv

bin

[*agr]

bist

[+agr]

ist

[+agr]

sind

[+agr]

sein

[+agr]

Gesamt

[+agr]

%
[+agr]

Andrzej 11

Andrzej 12

Andrzej 13

(Andrzej 14)

Andrzej 15

_

Andrzej 16

Andrzej 17

100

Karolina 11

Karolina 12

100

Karolina 13

Karolina 14

Karolina 15

Karolina 16

Karolina 17

Tadek 11

Tadek 12

Tadek 13

Tadek 14

Tadek 15

Tadek 16

Tadek 17

50

Monika 11

Monika 12

Monika 13

Monika 14

[y

100

Monika 15

Monika 16

100

Monika 17

100

Aneta 11

Aneta 12

(Aneta 13)

Aneta 14

100

Aneta 15

Aneta 16

Aneta 17

100

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich der Erwerb der morpholo-

gischen Finitheit durch die Kinder der Gruppe A in der Anfangsphase be-
findet. Die Kinder verwenden wenige thematische Verben und nur einige
Flexive.. Am haufigsten erscheinen die Flexive -e und -g. Das Flexiv -st wird
selten und -t fast gar nicht gebraucht. Die Markierung -en wird noch nicht
zur Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz verwendet. Nur ein Kind -
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Aneta - gebraucht ein Flexiv produktiv. Die Anfangsphase ist mit einigen
Fehlern verbunden, wobei das Flexiv -e nie und -st selten {ibergeneralisiert
wird. Kein Kind der Gruppe hat die Subjekt-Verb-Kongruenz an themati-
schen Verben erworben. Auch die Formen des Verbs sein konnen nicht als
erworben gelten

7.2.2 Erwerb der syntaktischen Aspekte der Finitheit in der Gruppe A

Im folgenden Kapitel wird der Erwerb der syntaktischen Finitheit durch
die Kinder der Gruppe A untersucht. Zuerst wird die Stellung der Infinitive
in Aussagesitzen und Fragesitzen, und dann die Stellung der finiten Ver-
ben in Aussagesdtzen sowie die Inversion in Fragesdtzen und die Platzie-
rung des Negators in Bezug auf das Verb in den negierten Sétzen analysiert.

Infinitive

Die Tabelle 7-6 enthilt eine Ubersicht tiber die Stellung der Infinitive in
den Sprachdaten der Kinder aus der Gruppe A.

Alle Kinder der Gruppe A benutzen das Flexiv -en vor allem zur Bil-
dung von Formen, die nicht mit dem Subjekt kongruieren und die in der
vorliegenden Arbeit als Infinitive analysiert werden. Nur sehr selten er-
scheinen sie in der Endstellung (s. Beispiele 7.15-7.16).

(7.15) um neun ich zihne putzen (Monika KM11)
(7.16) wie er heiflen? (Aneta KM17)

Karolina und Tadek gebrauchen in der Endstellung den Infinitiv sein,
was sehr auffillig ist (s. Kap. 7.2.1).

Die meisten von den Kindern der Gruppe A produzierten Infinitive er-
scheinen aber in der V1/V2-Stellung (s. Beispiele 7.17-7.18).

(7.17) ich haben schuhe (Andrzej KM16)
(7.18) er essen eine wurst (Monika KM17)

Bei allen Kindern iiberwiegen die Infinitive in der Zweitstellung bei
weitem die Infinitive in der Endstellung. Nur in zwei Féllen ist es anders.
Im KM11 betrdgt die Anzahl der Infinitive in der V1/V2 Stellung im Ver-
gleich zu allen im gegebenen Monat produzierten Infinitiven 50% bei
Andrzej (KM11) und 0% bei Aneta (KM17). In beiden Fallen handelt es sich
aber um Einzeleintrdge. In den meisten Monaten werden 100% der Infiniti-
ve in die Zweitstellung platziert.
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Tabelle 7-6 Stellung der Infinitive (Gruppe A)

. Final V2 V1 V1/V2 Inf % MV
Kind/Struktur SVX [ XVS [ XVY | VS(X) | VX(Y) Ges/amt Gesamt | Final | * Y2 | +sein
Andrzej 11 1 1 1 2 50 50
Andrzej 12 2 3 5 5 0 100
Andrzej 13 1 2 3 3 0 100
(Andrzej 14)

Andrzej 15 8 10 18 18 0 100
Andrzej 16 9 2 11 11 0 100
Andrzej 17 4 4 4 0 100
Karolina 11 2 2 2 0 100
Karolina 12 -
Karolina 13 1 3 4 4 0 100
Karolina 14 1 1 1 3 3 0 100
Karolina 15 11 2 10 23 23 0 100
Karolina 16 12 1 13 13 0 100
Karolina 17 1 1 2 1 4 5 20 80 sein
F
Tadek 11 1 1 2 3 33 66
Tadek 12 5 3 1 9 9 0 100
Tadek 13 1 4 5 5 0 100
Tadek 14 1 1 1 0 100
Tadek 15 7 13 20 20 0 100
Tadek 16 1 2 3 3 0 100
Tadek 17 2 2 2 0 100 sein
F
Monika 11 1 2 2 3 33 66
Monika 12 2 1 2 5 5 0 100
Monika 13 3 1 2 6 6 0 100
Monika 14 4 1 5 5 0 100
Monika 15 5 1 11 17 17 0 100
Monika 16 8 2 10 10 0 100
Monika 17 1 3 1 1 5 6 17 83
Aneta 11 1 1 1 0 100
Aneta 12 2 1 3 3 0 100
(Aneta 13) -
Aneta 14 -
Aneta 15 6 1 5 12 12 0 100
Aneta 16 3 1 6 10 10 0 100
Aneta 17 1 - 1 100 0

Da die Kinder noch wenige finite Verben benutzen, ist der prozentuelle
Anteil der Infinitive in der V1/V2-Stellung an allen Verben in dieser Posi-
tion meistens sehr hoch. Er betragt:
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* bei Andrzej: 25% (1/4) im KM11, 66% (2/3) im KM12, 20% (3/15) im
KM13, 67% (8/12) im KM15, 75% (9/12) im KM16 und 80% (4/5) im
KM17;

* bei Karolina: 50% (2/4) im KM11, 11% (1/9) im KM13, 50% (2/4) im
KM14, 68% (13/19) im KM15, 75% (12/16) im KM16 und 60% (3/5) im
KM17;

* bei Tadek: 20% (1/5) im KM11, 62% (5/8) im KM12, 33% (1/3) im
KM13, 33% (1/3) im KM14, 100% (7/7) im KM15, 100% (1/1) im
KM16 und 66% (2/3) im KM17;

* bei Monika: 66% im KM11, 50% (3/6) im KM12, 44% (4/9) im KM13,
80% (4/5) im KM14, 50% (5/10) im KM15, 50% (8/16) im KM16 und
66% (4/6) im KM17

* bei Aneta: 29% (2/7) im KM12, 0% (0/12) im KM14, 70% (7/10) im
KM15, 100% (4/4) im KM16 und 0% (0/4) im KM17.

Stellung der finiten Verben

Die Stellung der finiten Verben in Aussagesitzen wird separat bei den
thematischen und beim possessiven Verb haben einerseits sowie beim
Kopulaverb sein andererseits untersucht.

Der Tabelle 7-7 kann die Stellung der finiten thematischen Verben und
des Verbs haben bei den Kindern der Gruppe A entnommen werden. Die
Zahlen in Klammern geben die Anzahl der Auﬁerungen an, in denen keine
Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird.

Die Kinder aus der Gruppe A, die zwischen 11 und 17 Kontaktmonate
hinter sich haben, verwenden im gesamten Erhebungszeitraum sehr wenige
finite Verben. In den meisten Aufnahmen werden von den einzelnen Kin-
dern nicht mehr als 4 finite Verben gebraucht. Nur in einer Aufnahme im
KM13 benutzt Andrzej 9 und Monika 6 finite thematische Verben.

Die am hédufigsten verwendete Struktur bei finiten thematischen Verben
und dem Verb haben ist die SVX-Wortfolge (s. Beispiel 7.19-7.20).

(7.19) ich brauche ein kleid (Aneta KM12)
(7.20) ich rieche kaffee (Andrzej KM13)

In den meisten SVX-Strukturen wird von den Kindern die Subjekt-Verb-
Kongruenz hergestellt (s. Beispiele 7.19-7.20 oben). Im gesamten Korpus der
Gruppe A treten nur zwei SVX-Auflerungen bei Andrzej und Monika im
KM13 auf, in denen ein Verb nicht kongruent zum Subjekt gebraucht wird
(s. Beispiel 7.21).

(7.21) du sammel telefone (Monika KM13)
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Tabelle 7-7 Stellung der finiten thematischen Verben (Gruppe A)

Struktur
/Kind

V1

V2

2 V3

VS(X)

VX(Y) | SVX

XVS

XVY

V2 XSV SXV

XYV

V3

Andrzej 11

Andrzej 12

Andrzej 13

302)

SIS

(Andrzej
14)

Andrzej 15

Andrzej 16

Andrzej 17

Karolina 11

Karolina 12

Karolina 13

Karolina 14

Karolina 15

===

W[ W|Ww

W[ W[W] 1

Karolina 16

Karolina 17

Tadek 11

Tadek 12

Tadek 13

Tadek 14

NN =

SITCIEYEN)
=

N|W@[—|N

Tadek 15

Tadek 16

Tadek 17

Monika 11

Monika 12

Monika 13

Monika 14

Monika 15

N[N

Monika 16

Monika 17

Aneta 11

Aneta 12

W1

(Aneta 13)

Aneta 14

Aneta 15

N

Aneta 16

RN (]

Aneta 17

Die Kinder aus der Gruppe A gebrauchen aufier der SVX-Struktur auch

vereinzelte VS(X)- und VX(Y)-Wortfolgen. In den meisten von ihnen, in
denen ein Subjekt auftritt, wird die Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt
(s. Beispiel 7.22).

(7.22)

gehst du die burg

(Monika KM12)
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Tabelle 7-8 Stellung der finiten Formen des Verbs sein (Gruppe A)

Struktur V1 V2 Z V3 Z
/Kind VS(X) VX(Y) | SVX XVS XVY V2 XSV SXV XYV V3

Andrzej 11

Andrzej 12 1 1

Andrzej 13

(Andrzej
14)

Andrzej 15 1(1) 1

Andrzej 16

Andrzej 17 1 1

Karolina 11

Karolina 12 1 1

Karolina 13

Karolina 14

Karolina15 | 1 1

Karolina 16

Karolina 17

Tadek 11 1 1 2

Tadek 12

Tadek 13

Tadek 14

Tadek 15

Tadek 16

Tadek 17

Monika 11

Monika 12

Monika 13

Monika 14

Monika 15 1 1

Monika 16 1* 1 2

Monika 17

Aneta 11

Aneta 12

(Aneta 13)

Aneta 14 3 3

Aneta 15

Aneta 16

Aneta 17 2 2

*nein ist tshirt (Monika KM16)

Im gesamten Erhebungszeitraum tritt nur einmal eine XVY-Wortfolge
auf, die von Monika im KM12 produziert wird. Auch die SXV-Struktur
wird nur einmal produziert, und zwar von Tadek im KM13 (s. Beispiel
7.23).
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(7.23) ich nein sammel biicher (Tadek KM13)

Die Zweitstellung ist also die Hauptposition fiir die finiten thematischen
Verben, die die Kinder der Gruppe produzieren. Es sind aber meistens SVX-
Strukturen. Bei keinem Kind tritt eine XVS-Struktur auf und die VS(X)-
Wortfolge ist relativ selten.

Die Stellung von finiten Formen des Verbs sein in Sprachdaten der
Gruppe A kann der Tabelle 7-8 entnommen werden. Die Zahlen in Klam-
mern geben die Anzahl der Auflerungen an, in denen keine Subjekt-Verb-
Kongruenz hergestellt wird.

Wie die Tabelle oben verdeutlicht, werden die finiten Formen des Verbs
sein in der Gruppe A selten gebraucht. Sie werden aber von Beginn an in
der Zweitstellung platziert. Dabei handelt es sich um SVX- und VS(X)-
Strukturen. In fast allen Fallen wird die Subjekt-Verb-Kongruenz herge-
stellt. Die einzige Ausnahme bildet die Aulerung von Andrzej aus KM15,
wobei auf Grund des Kontexts nicht ausgeschlossen werden kann, dass das
Kind ein Singularsubjekt meint (s. Beispiel 7.24).

(7.24) ist birnen (Andrzej KM15)

Auch beim Verb sein produziert keines der Kinder eine XVS-Struktur,
was auffillig ist, weil diese Wortfolge beim Verb sein in der Erstsprache der
Kinder bevorzugt ware.

Inversion in Fragen

Die Tabelle 7-9 stellt den Gebrauch von VS(X)- und SV(X)-Wortfolgen in
Entscheidungsfragen sowie XVS- und XSV-Wortfolgen in WH-Fragen bei
den Kindern der Gruppe A dar.

In den meisten Monaten, in denen Entscheidungsfragen von den Kin-
dern produziert werden, machen die SVX-Strukturen 100% dieser Fragen
aus. Es treten aber auch einige VS(X)-Auflerungen auf. Bei Aneta sind es
sogar 6 Fragen mit Subjekt-Verb-Inversion im KM14. Auch bei anderen
Kindern kommen VS(X)-Fragen vor (s. Beispiel 7.25).

(7.25) hast du bi-birnen paprikaschotten? (Aneta KM15)

WH-Fragen werden weitaus seltener gebildet. Andrzej gebraucht nur
eine solche Struktur, die wahrscheinlich eine feste Formel ist (s. Anmerkung
unter der Tabelle 7-9) und Tadek produziert keine WH-Frage im gesamten
Erhebungszeitraum. Karolina bildet im KM17 3 WH-Fragen, die 2 XVS- und
eine XSV-Wortfolgen aufweisen. Monika gebraucht in der ganzen Erhe-
bungszeit 5 WH-Fragen, wobei 4 die XVS- und eine die XSV-Wortfolgen
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zeigen. Aneta bildet 2 XVS-Fragen im KM12 und 2 XSV-Fragen im KM17.
Hinsichtlich beider Fragetypen kann bei keinem der Kinder eine lineare
Entwicklung festgestellt werden.

Tabelle 7-9 Inversion in Entscheidungs- und WH-Fragen (Gruppe A)

Entscheidungsfragen WH-Fragen

Struktur/Kind VSX SVX %SVX XVS XSV % XSV

Andrzej 11 1*

Andrzej 12

Andrzej 13 3 1 25

(Andrzej 14)

Andrzej 15 1 100

Andrzej 16 3 100

Andrzej 17

Karolina 11

Karolina 12

Karolina 13 2 6 75

Karolina 14

Karolina 15 2 3 60

Karolina 16 4 100

Karolina 17*** 2 1 33

Tadek 11 1 0

Tadek 12

Tadek 13 1 1 50

Tadek 14

Tadek 15

Tadek 16

Tadek 17*** 1 100

Monika 11

Monika 12 1 0

Monika 13

Monika 14

Monika 15 3 100

Monika 16 6 100 2 0

Monika 17 1 1 1 50

Aneta 11

Aneta 12 2 0

(Aneta 13)

Aneta 14 6** 0

Aneta 15 1 1 50

Aneta 16

Aneta 17 2 100 2 100

*wo wohnt Kathrin? (Andrzej KM11) kann eine unanalysierte Einheit sein

**ist die Person beine kurze? (Aneta KM14) (=hat die Person kurze Beine?) ein lexikalischer Fehler, der zwei-
mal auftaucht

*** Karolina (KM17 und Tadek (KM17) gebrauchen auch eine SXV-Struktur mit dem Verb sein im Infinitiv
zur Bildung einer Frage - sie verliebt sein?
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Erwerb der Satznegation

Tabelle 7-10 zeigt die Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in
Auflerungen mit und ohne Subjekt bei den Kindern der Gruppe A. In
Klammern wird die Anzahl des inkongruenten Gebrauchs des Verbs in den
Auflerungen der gegebenen Struktur angegeben.

In den Sprachdaten der Kinder der Gruppe A findet man mehrere Bele-
ge fiir die nicht-anaphorische Verwendung von nein. Dabei steht das Wort
nein fast immer in der Satzanfangsstellung. In keinem der negierten Sitzen
ist der Negator nicht zu finden. Bei allen Auflerungen, die in der Tabelle 7-
10 enthalten sind, handelt es sich also um Auflerungen mit dem Negator
nein. Der Ubersicht kann entnommen werden, dass die negierten Infinitive
in den Sprachdaten der Gruppe A immer nach dem Negator erscheinen
(s. Beispiele 7.26-7.27), was mit der Satzanfangsposition des nicht-
anaphorisch gebrauchten Negators nein einhergeht.

(7.26) nein haben ei (Monika KM15)
(7.27) nein haben rock (Karolina KM16)

Oft wird die Wortfolge Negator-Vinf durch ein anderes sprachliches
Element unterbrochen (s. Beispiel 7.28).

(7.28) nein ich haben ein hose (Andrzej KM16)

Der nicht-anaphorisch gebrauchte Negator nein erscheint auch vor den
finiten Verben (s. Beispiel 7.29).

(7.29) nein ich habe einen ei (Andrzej KM15)

Der Negator bleibt also in der Anfangsposition unabhéngig davon, ob in
der Auflerung ein finites oder ein infinites Verb erscheint. Nur einmal er-
scheint der Negator im Satzinneren (s. Beispiel 7.30).

(7.30) sie sind nein (Andrzej KM17)

Der Erwerb der Satznegation befindet sich also bei allen Kindern der
Gruppe A in der Anfangsphase. Der nicht-anaphorische Gebrauch des
Negators nein und seine Positionierung fast immer in der Satzanfangsposi-
tion zeugt davon, dass der Negator aulerhalb der Struktur der Auflerung
der Kinder auftritt.
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Tabelle 7-10 Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in Auerungen mit und ohne
Subjekt (Gruppe A)

Neg Vinf Neg Vfin Vfin S Vfin X

Struktur/Kind Vinf Neg Vfin Neg Neg Neg

Insgesamt

Andrzej 11 -

Andrzej 12 -

Andrzej 13 -

(Andrzej 14)

Andrzej 15 3 1**

Andrzej 16 2 (2)**

IR FS

Andrzej 17 1

Karolina 11

Karolina 12 -

Karolina 13 -

Karolina 14

Karolina 15 4x*

W |

Karolina 16 3 (2)**

Karolina 17

Tadek 11 -

Tadek 12 -

Tadek 13 1* 1

Tadek 14

Tadek 15 2

=N

Tadek 16 1

Tadek 17

Monika 11 -

Monika 12 -

Monika 13 -

Monika 14 -

Monika 15 4 (1)

Monika 16 1

Monika 17 -

Aneta 11 -

Aneta 12 -

(Aneta 13) -

Aneta 14 -

Aneta 15 3 (1)**

Aneta 16 1

Aneta 17 -

* Es handelt sich hier eigentlich um eine Stammform, die mit dem Subjekt kongruiert ich nein sammel biicher
(Tadek KM13)

**Die Wortfolge wird oft durch ein zusitzliches Element unterbrochen, z.B. nein ich haben milch (Monika
KM15)
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7.2.3 Zusammenfassung der Sprachdaten der Kinder aus der Gruppe A

Nach den Analyseergebnissen der Sprachdaten der Gruppe A ldsst sich
feststellen, dass sich die Sprachentwicklung der Kinder erst in der An-
fangsphase befindet. Keines der Kinder hat die Subjekt-Verb-Kongruenz
erworben, weil die Flexive nicht produktiv gebraucht werden und der Ge-
samt-Korrektheitswert in Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz bei den
thematischen Verben bei allen Kindern weit unter 90% liegt. Von der gan-
zen Gruppe werden nur wenige thematische Verben und nur einige Flexive
gebraucht. Dabei fillt auf, dass die Flexive -en, -e und -o am hé&ufigsten ge-
braucht werden. Das -t-Flexiv wird fast gar nicht und -st selten gebraucht.
Nur bei einem Kind konnte ein produktiver Gebrauch von einem Flexiv
belegt werden. Beim Erwerb der morphologischen Finitheit treten einige
Fehler auf, wobei das Flexiv -e nie und -st selten {ibergeneralisiert wird. Die
Formen des Verbs sein wurden auch nicht erworben.

Die Kinder benutzen mehrere Infinitive, die tiberwiegend in der Zweit-
stellung produziert werden. Ein Vergleich der Anzahl der Infinitive in der
Endstellung zur Anzahl der Infinitive in der Zweitstellung zeigt, dass alle
Kinder in fast allen Aufnahmemonaten die Zweitstellung fiir die Infinitive
bevorzugen. Der Anteil der Infinitive in der Zweitstellung an allen Verben
in der Zweitstellung ist ebenfalls bei allen Kindern sehr hoch. Alle Kinder
der Gruppe benutzen wenige thematische finite Verben. Die am hé&ufigsten
gebrauchte Struktur ist die SVX-Wortfolge, die ich als universale konzep-
tuelle Struktur Agens-Aktion-Patiens-Abfolge verstehe. Diese kann nicht als
Beleg fiir den Erwerb der Verbbewegung gedeutet werden. Diese Interpre-
tation wird von der Beobachtung bestatigt, dass die Kinder keine XVS- und
nur wenige VSX-Strukturen produzieren. Sie befinden sich in der sehr frii-
hen Phase des Zweitspracherwerbs, weshalb die universale SVX-Abfolge
die Grundform ihrer AuBerungen bildet, die selten gedndert wird. Sie ge-
brauchen daher auch selten V3-Sdtze. Auch bei der Bildung von Fragen
wird die SVX-Abfolge von allen Kindern am haufigsten gebraucht. WH-
Fragen werden selten produziert. Die Analyse der Stellung des Negators
bestatigt auch, dass die Kinder noch nicht die Struktur des deutschen Satzes
erworben haben.

Bei der Uberpriifung der Daten im Hinblick auf die Kriterien, die fiir die
Einstufung eines Erwerbsverlaufs als Fall des L1-, L2-Erwerbs der Erwach-
senen oder des kindlichen Zweitspracherwerbs gelten (s. Kap. 6.1.1 und
7.1.1), muss man feststellen, dass die meisten Kriterien in der Gruppe A
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nicht tiberpriift werden konnen, weil die Sprachentwicklung der Kindern
zu wenig fortgeschritten ist.

Im morphologischen Bereich der Finitheit wird das erste Kriterium - 1)
der Erwerb der morphologischen Finitheit in zwei Phasen in L1 - bei den
Kindern der Gruppe A eindeutig nicht erfiillt, weil ihr Flexivgebrauch nicht
der ersten Phase in L1 entspricht. Wahrend im L1-Erwerb und im Erwerb
der zweiten Sprache bei dem jiingsten Kind die Flexive -t und -g in der ers-
ten Phase der morphologischen Finitheit vorkommen, tritt das Flexiv -t in
den Sprachdaten der Kinder der Gruppe A gar nicht auf. Dafiir gebrauchen
sie aber andere Flexive (-en, -e, -@ und sogar -st). Dieser Befund weist auf
eine Ahnlichkeit zum L2-Erwerb der Erwachsenen hin. Das Flexiv -st wird
von den Kindern selten tibergeneralisiert. Doch ist der Gebrauch des Flexivs
zu selten, um daraus Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen.

Im syntaktischen Bereich ist vor allem die Tatsache ausschlaggebend,
dass keines der Kinder die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben hat. Daher
kann nur das Kriterium tiberpriift werden, das sich auf den tiberwiegenden
Gebrauch der Infinitive in der Endstellung vor und nach dem Erwerb der
Subjekt-Verb-Kongruenz bezieht. Das 5. Kriterium fiir die Einstufung eines
Erwerbsverlaufs als Fall des kindlichen L2-Erwerbs - Gebrauch von nicht-
finiten Verben in der V2-Stellung, der hoher als im Erstspracherwerb aber
niedriger als im Zweitspracherwerb der Erwachsenen ist - wird in der
Sprachentwicklung der Kinder der Gruppe A nicht erfillt. Die Kinder ver-
wenden Infinitive sehr selten in der Endstellung, meistens platzieren sie sie
in die Zweitstellung. In den meisten Monaten werden alle im gegebenen
Monat produzierten Infinitive in die Zweitstellung positioniert. Diese Be-
obachtung trifft bei allen Kindern zu. Der Anteil der Infinitive an allen Ver-
ben in der V1/V2-Stellung ist ebenfalls sehr hoch. Bei den wenigen finiten
Verben, die die Kinder produzieren, ist dieses Ergebnis nicht tiberraschend.
Hinsichtlich des Infinitivgebrauchs ist die Sprachentwicklung der Kinder
der Gruppe A mit dem L2-Erwerb der Erwachsenen vergleichbar.

Bei der Uberpriifung der Merkmale der Sprachentwicklung der Kinder
der Gruppe A, die sich in der Anfangsphase vor dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz befindet, im Hinblick auf die Eigenschaften, die fiir die
drei Typen des Zweitspracherwerbs charakteristisch sind, stellt man also
fest, dass die frithe Sprachentwicklung der Kinder, die im Alter von 7 Jah-
ren zu Beginn des Lernprozesses die Zweitsprache im schulischen Lern-
kontext erwerben, eine Ahnlichkeit zum L2-Erwerb der Erwachsenen
aufweist.
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7.3 Sprachentwicklung nach 20 Kontaktmonaten
beim Beginn des Zweitspracherwerbs
im Alter von 7 Jahren — Gruppe B

Die Gruppe B besteht aus 4 Maddchen - Zdenka, Krystyna, Zofia und
Marlena. Zu Beginn des Fremdsprachenerwerbs waren die Kinder 6,8 bis
7,7 Jahre alt. Am Anfang der Erhebung waren sie im Alter von 8;9 bis 9;8.
Von der Gruppe liegen 8 Aufnahmen vor, die zwischen dem 21. und 28.
Kontaktmonat mit der Fremdsprache Deutsch gemacht wurden. In der Da-
tenbasis der Gruppe B (s. Tabelle 7-1) fehlt nur eine Aufnahme von Marlena
im KM23 wegen ihrer Abwesenheit am Aufnahmetag.

Die Tabelle 7-11 zeigt eine Ubersicht iiber die Sprachdaten der Gruppe B.

Tabelle 7-11 Ubersicht iiber das Datenkorpus der Gruppe B

K Anzahl der sprachlichen AufSe- Anzahl der analysierbaren
ontaktmonate "
rungen Auflerungen

21 35 18

22 63 43

23 63 30

24 70 24

25 59 56

26 77 65

27 61 48

28 41 38

Die Tabelle zeigt, dass die Produktivitit der Kinder der Gruppe B in den
verschiedenen Aufnahmen unterschiedlich ist, obwohl alle Aufnahmen ca.
45 Minuten dauern. Diese Tatsache kann durch mehrere Faktoren bedingt
sein, z.B. Motivation, Konzentration der Kinder am gegebenen Tag oder
allgemeines Interesse an den Spielen, die den Sprechanlass lieferten.

7.3.1 Erwerb der morphologischen Finitheit in der Gruppe B

Die Kinder der Gruppe B gebrauchen kein Flexiv an thematischen Ver-
ben, dem Verb haben oder am Verb sein produktiv. Die Kinder verwenden
zwar vereinzelt Flexive, aber dies geschieht meistens nur an einzelnen Ver-
ben oder der Gebrauch ist auf eine Aufnahme beschrankt. Bei keinem der
Kinder konnte belegt werden, dass ein Flexiv an mehreren Verben in meh-
reren aufeinander folgenden Monaten produziert wird.
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Der Gebrauch einzelner Flexive an thematischen Verben und dem Verb
haben durch die Kinder aus der Gruppe B wird in der Tabelle 7-12 darge-

stellt.

Tabelle 7-12 Flexion an thematischen Verben und dem Verb haben in Aussagesitzen und
Fragesitzen mit Subjekt (Gruppe B)

Klrll(ljegivl/ [+agr] [+agr] | t | [+agr] | St | [+agr] | n | [+agr] | Gesamt | [+agr] [+e/:gr]
Zdenka 21 1 2 0 3 1 33
Zdenka 22 3 1 3 1 33
Zdenka 23 1 1 0 2 1 50
Zdenka 24 2 0 2 0 0
Zdenka 25 4 0 4 0 0
Zdenka 26 3 0 3 0 0
Zdenka 27 5 1 5 1 20
Zdenka 28 3 0 3 0 0
Krystyna 21 1 |0 1 0 0
Krystyna 22 1 3 |1 4 2 50
Krystyna 23 2 1|1 5 3 60
Krystyna 24 1 2 |0 3 1 33
Krystyna 25 3 |0 3 0 0
Krystyna 26 3 10 3 0 0
Krystyna 27 6 |2 6 2 33
Krystyna 28 8 |0 8 0 0
Zofia 21 2 0 2 0 0
Zofia 22 1 1 1 100
Zofia 23 4 1|1 1 0 8 5 63
Zofia 24 1 2 0 3 1 33
Zofia 25 1 7 0 8 1 12
Zofia 26 11| 0 11 0 0
Zofia 27 10 |1 10 1 10
Zofia 28 5 0 5 0 0
Marlena 21 1 0 1 0 0
Marlena 22 1 1|1 2 0 4 2 50
(Marlena
23)

Marlena 24 1 1 0 2 1 50
Marlena 25 5 0 5 0 0
Marlena 26 3 0 3 0 0
Marlena 27 9 1 9 1 11
Marlena 28 2 0 2 0 0

Die Tabelle zeigt, dass drei der vier Kinder aus der Gruppe B einmal das
Flexiv -st gebrauchen. In allen drei Fillen stellen die Kinder die Subjekt-
Verb-Kongruenz her (s. Beispiel 7.31).
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(7.31) gehst du (Marlena KM22)

Beim Gebrauch des Flexivs -st handelt es sich um Einzeleintrdge, die
nicht vom produktiven Gebrauch der Finitheitsmarkierung zeugen konnen.

Das Flexiv - wird etwas hdufiger von den Kindern verwendet. Drei
Kinder gebrauchen es mehrere Male, und zwar tiberwiegend kongruent
zum Subjekt (s. Beispiel 7.32). In der Gruppe treten jedoch auch Fille auf, in
welchen das Flexiv - inkongruent gebraucht wird (s. Beispiel 7.33).

(7.32) ich riech schokolade (Krystyna KM23)
(7.33) sammel du alte postkarten? (Zofia KM23)

In mehreren Aufnahmen wird das Flexiv -e von den Kindern benutzt.
Das Flexiv wird nie tibergeneralisiert (s. Beispiele 7.34-7.35). Es erscheint
aber immer an einzelnen Verben. Bei keinem Kind kann also ein produkti-
ver Gebrauch des Flexivs belegt werden.

(7.34) ich lerne (Zdenka KM21)
(7.35) ich esse apfel (Marlena KM22)

Das Flexiv -t produzieren die Kinder nicht einziges Mal. Es ist anzu-
merken, dass diese Tatsache nicht durch potentielle methodologische Unzu-
langlichkeiten der Untersuchung bedingt sein kann. Bei denselben Spielen,
die Sprechanlass fiir die Kinder der Gruppe B und fiir Kinder aus anderen
Gruppen lieferten, die in der Sprachentwicklung etwas weiter fortgeschrit-
ten sind, kann der Gebrauch des Flexivs -t in den anderen Gruppen belegt
werden (s. Kap. 7.6.1). Das Fehlen des Flexivs -t in den Sprachdaten der
Gruppe B muss also sprachentwicklungsmafsig bedingt sein.

Das am haufigsten von den Kindern der Gruppe B gebrauchte Flexiv ist
das Flexiv -en. Es wird meistens zur Bildung einer default-Form und nicht
zur Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz verwendet (s. Beispiele 7.36-
7.37).

(7.36) krystyna essen ein butterbrot (Zofia KM27)
(7.37) er ins kino gehen (Krystyna KM28)

Vereinzelt treten bei allen Kindern Fille auf, in denen das Flexiv -en zur
Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz beim Pluralsubjekt gebraucht
wird. Dies ist zweimal bei Zdenka im KM22 und KM27 der Fall, dreimal bei
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Krystyna im KM22 und KM27, einmal bei Zofia im KM27 und auch einmal
bei Marlena im KM27 (s. Beispiel 7.38). Man kann nicht ausschliefien, dass
die Kongruenz zwischen dem Verb mit dem -en-Flexiv und dem Pluralsub-
jekt ein Zufall ist.

(7.38) wie viel schuhe kosten? (Krystyna KM22)

Die Gesamt-Korrektheitswerte zeigen, dass keines der Kinder aus der
Gruppe B die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben hat. Mit drei Ausnahmen
tiberschreiten sie nicht 50%. Beim ersten Kind - Zdenka - schwankt der
Wert zwischen 0% und 50%, wobei er in der Halfte der Monate 0% betragt.
Das zweite Kind - Krystyna - hat in der Halfte der Aufnahmen ebenfalls
den Gesamt-Korrektheitswert von 0%. In den anderen Monaten liegt der
Kongruenzwert bei ihr zwischen 33% und 60%. Bei Zofia erreicht der
durchschnittliche Kongruenzwert zwar 100% im KM22, aber er bezieht sich
in dem betreffenden Monat nur auf einen Eintrag. Gleich darauf sinkt er auf
63% und dann weiter auf 33%, 12% und 0%. Diese Entwicklung bestitigt,
dass der hohe Wert im KM22 in Bezug auf den Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz nicht aussagekréftig ist. Der Korrektheitswert bei thematischen
Verben und dem Verb haben in Bezug auf Subjekt-Verb-Kongruenz tiber-
schreitet beim letzten Kind - Marlena - nie die Grenze von 50%.

Angesichts dessen dass die Kongruenzwerte bei thematischen Verben so
niedrig sind und die Flexive von den Kindern nicht produktiv gebraucht
werden, wird angenommen, dass die Subjekt-Verb-Kongruenz von keinem
Kind aus der Gruppe B erworben worden ist.

Der Erwerb der Formen des Verbs sein wird in der Tabelle 7-13 darge-
stellt.

Die Formen des Verbs sein werden von der Gruppe B kaum benutzt.
Formen wie ist, bin und bist kommen nicht vor. Zdenka gebraucht das Verb
sein im gesamten Erhebungszeitraum gar nicht. Krystyna benutzt einmal
die Form sind im KM27 (s. Beispiel 7.39).

(7.39) sind sie verheiratet? (Krystyna KM27)

Das andere Kind - Zofia - gebraucht einmal die Form des Infinitivs sein,
was aufféllig ist und einmal die Form sind. Auch Marlena, das vierte Kind
gebraucht nur jeweils einmal die zwei Formen des Verbs (s. Beispiel 7.40).

(7.40) ich in der schule sein (Zofia KM21)
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Tabelle 7-13 Flexion am Verb sein in Aussagesitzen und Fragesdtzen mit Subjekt (Gruppe B)

Kind / bin | [+agr] | bist | [+agr] | ist | [+agr] | sind | [+agr] | sein | [+agr] | Gesamt | [+agr] | %
Flexiv [+agr]

Zdenka 21 -

Zdenka 22 -

Zdenka 23 -

Zdenka 24 -

Zdenka 25 -

Zdenka 26 -

Zdenka 27 -

Zdenka 28 -

Krystyna -
21

Krystyna -
22

Krystyna -
23

Krystyna -
24

Krystyna -
25

Krystyna -
26

Krystyna 1 1 1 1 100
27

Krystyna -
28

Zofia 21 1 - 1 0 0

Zofia 22 -

Zofia 23 -

Zofia 24 -

Zofia 25 -

Zofia 26 -

Zofia 27 1 1 1 1 100

Zofia 28 -

Marlena 21 1 - 1 0 0

Marlena 22 -

(Marlena -
23)

Marlena 24 _

Marlena 25 -

Marlena 26 -

Marlena 27 1 1 1 1 100

Marlena 28 -
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Die Formen sind werden kongruent zum Subjekt gebraucht. Angesichts
dessen dass es sich um vereinzelte Eintrdge handelt, konnen die Formen des
Verbs sein in der Gruppe B nicht als erworben gelten.

Insgesamt muss man festhalten, dass sich der Erwerb der morphologi-
schen Finitheit in der Gruppe B dhnlich wie in der Gruppe A noch in der
Anfangsphase befindet. Die Kinder der Gruppe B gebrauchen wenige
Flexive. Am héufigsten tritt bei allen Kindern die default-Form mit dem
Flexiv -en auf. Das Flexiv -t wird gar nicht benutzt. Die anderen Flexive
kommen vereinzelt vor, wobei dann die Subjekt-Verb-Kongruenz haufig
hergestellt wird. Kein Kind gebraucht aber irgendein Flexiv produktiv. Die
Formen des Verbs sein konnen nicht als erworben betrachtet werden. Keines
der Mddchen aus der Gruppe B hat die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben.

7.3.2 Erwerb der syntaktischen Aspekte der Finitheit in der Gruppe B

Im Folgenden wird der Erwerb der syntaktischen Finitheit durch die
Gruppe B analysiert. Zuerst wird die Stellung der Infinitive in Aussagesit-
zen und Fragesdtzen, und dann die Stellung der finiten Verben in Aussage-
sdtzen sowie die Inversion in Fragesdtzen und die Platzierung des Negators
in Bezug auf das Verb untersucht.

Infinitive

Die Tabelle 7-14 enthilt einen Uberblick iiber die Stellung der Infinitive
in den Sprachdaten der Kinder der Gruppe B.

Die Kinder der Gruppe B gebrauchen oft Infinitive in finiten Kontexten.
Extrem selten treten Infinitive in der Finalstellung auf. Das erste Kind -
Zdenka - verwendet im gesamten Erhebungszeitraum keinen Infinitiv in
der Finalstellung, das zweite - Krystyna - platziert dreimal Infinitive in die
Endstellung, Zofia viermal und Marlena zweimal (s. Beispiel 7.41-7.42). Da
die Kinder relativ viele Infinitive produzieren, ist diese Anzahl sehr gering.

(7.41) um sieben uhr ich lesen (Krystyna KM21)
(7.42) sie nicht in die galerie gehen (Zofia KM28)
(nach dem Kontext ist es ausgeschlossen, dass das Kind ein Plu-
ralsubjekt meint)
Alle Kinder produzieren dafiir die meisten Infinitive in der Zweitstel-
lung (s. Beispiele 7.43-7.44).

(7.43) ich fiihlen eine auto (Marlena KM25)
(7.44) karolina haben die hose (Zofia KM26)
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Tabelle 7-14 Stellung der Infinitive (Gruppe B)

Kind/Struktur ol > e Vi/v2 Inf .% % Nf-v
SVX | XVS | XVY | VS(X) | VX(Y) | Gesamt | Gesamt | Final | V2 sein
Zdenka 21 1 1 1 0 100
Zdenka 22 1 4 5 5 0 100
Zdenka 23 1 1 1 3 3 0 100
Zdenka 24 2 1 3 3 0 100
Zdenka 25 4 1 6 11 11 0 100
Zdenka 26 2 1 8 11 11 0 100
Zdenka 27 4 1 5 5 0 100
Zdenka 28 3 3 6 6 0 100
Krystyna 21 1 0 1 100 0
Krystyna 22 2 3 1 6 6 0 100
Krystyna 23 1 2 3 3 0 100
Krystyna 24 1 1 1 0 100
Krystyna 25 3 8 11 11 0 100
Krystyna 26 3 1 12 16 16 0 100
Krystyna 27 4 2 6 6 0 100
Krystyna 28 2 6 1 7 9 22 78
Zofia 21 1 1 1 2 50 50 sein
F
Zofia 22 2 1 3 3 0 100
Zofia 23 2 2 2 0 100
Zofia 24 1 2 3 3 0 100
Zofia 25 4 3 7 14 14 0 100
Zofia 26 8 9 17 17 0 100
Zofia 27 7 7 7 0 100
Zofia 28 3 3 1 4 7 43 57
Marlena 21 1 0 1 100 0 sein
F
Marlena 22 1 3 4 4 0 100
(Marlena 23) -
Marlena 24 1 2 3 3 0 100
Marlena 25 5 2 12 19 19 0 100
Marlena 26 3 1 6 10 10 0 100
Marlena 27 6 2 1 9 9 0 100
Marlena 28 1 1 2 1 1 5 20 80

Besonders sticht hervor, dass die Kinder Infinitive

sdtzen gebrauchen (s. Beispiele 7.45-7.46).

(7.45)
(7.46)

haben du mohren?
was machen er?

mehrmals in Frage-

(Zofia KM25)
(Marlena KM27)
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Die Infinitive in der Zweitstellung {iberwiegen bei weitem die Infinitive
in der Endstellung. Zdenka platziert alle Infinitive im gesamten Zeitraum in
die Zweitstellung, ebenso Krystyna in 6 von 8 Aufnahmemonaten. Auch bei
Zofia und Marlena sind es nur zwei Monate, in denen nicht alle Infinitive in
die Zweitstellung platziert werden. In diesen Monaten liegt der Wert der
Infinitive in der Zweitstellung bei Zofia bei ca. 50%, und bei Marlena bei
80% oder 0%. Im letzten Fall handelt es sich um einen Einzeleintrag. Die
Zweitstellung ist also eindeutig die von den Kindern der Gruppe B bevor-
zugte Stellung fiir Infinitive.

Ahnlich wie in der Gruppe A verwenden die Kinder der Gruppe B ge-
nerell wenige finite Verben. Deren Anzahl in der Zweitstellung ist dement-
sprechend auch sehr niedrig. Der prozentuelle Anteil der Infinitive in der
V1/V2-Stellung an allen Verben in dieser Position ist daher bei allen Kin-
dern sehr hoch. Er betragt:

* bei Zdenka 100% (1/1) im KM21, 50% (1/2) im KM22, 50% (1/2) im
KM23, 100% (2/2) im KM24, 100% (4/4) im KM25, 100% (2/2) im
KM26, 80% (4/5) im KM27 und 100% (3/3) im KM28;

* bei Krystyna 0% (0/0) im KM21, 50% (2/4) im KM22, 0% (0/6) im
KM23, 50% (1/2) im KM24, 100% (3/3) im KM25, 100% (3/3) im
KM26, 66% (4/6) im KM27 und 100% (6/6) im KM28;

* bei Zofia 100% (1/1) im KM21, 0% (0/1) im KM22, 0% (0/7) im KM23,
100% (1/1) im KM24, 86% (6/7) im KM25, 100% (8/8) im KM26, 87%
(7/8) im KM27 und 100% (3/3) im KM28;

* bei Marlena 0% (0/0) im KM21, 25% (1/4) im KM22, 50% (1/2) im
KM24, 100% (5/5) im KM25, 100% im KM26, 80% (8/10) im KM27
und 100% (1/1) im KM28.

Stellung der finiten Verben

Im folgenden Kapitel wird die Stellung der finiten Verben in Aussage-
sdtzen bei den thematischen und beim possessiven Verb haben einerseits
sowie beim Kopulaverb sein andererseits untersucht.

Der Tabelle 7-15 kann die Stellung der finiten thematischen Verben und
des Verbs haben bei den Kindern der Gruppe A entnommen werden.

Bei anderen Gruppen wird im Uberblick tiber die Stellung der finiten
thematischen Verben und des Verbs haben in Klammern die Anzahl der
Auflerungen angegeben, in denen keine Subjekt-Verb-Kongruenz herge-
stellt wird. Der Tabelle 7-15 kann entnommen werden, dass in der Gruppe
B keine derartigen Félle vorkommen. Die finiten Formen von thematischen
Verben und vom Verb haben werden immer kongruent zum Subjekt ge-
braucht. Allerdings produzieren die Kinder der Gruppe B extrem wenige
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finite Verben. In vielen Monaten werden gar keine finite Verben von den
Kindern verwendet. In mehreren Aufnahmen sind es einzelne Eintrédge. Die
hochste Zahl an finiten Verben, die von einem Kind in einem Monat produ-
ziert werden, betragt 4 (Zofia KM23), was sehr wenig ist. Ihre Anzahl ist
sogar geringer als die Zahl der Infinitive, die von den Kindern der Gruppe
A gebraucht werden, die bereits 10 Kontaktmonate weniger hinter sich ha-
ben.

Tabelle 7-15 Stellung der finiten thematischen Verben (Gruppe B)

Struktur V1 V2 > V3 2
/Kind VS(X) VX(Y SVX XVS XVY \' XSV SXV XYV V3

™M

Zdenka 21

Zdenka 22 1 1

Zdenka 23 1 1

==

Zdenka 24

Zdenka 25

Zdenka 26

Zdenka 27 1 1

Zdenka 28

Krystyna 21

Krystyna 22 1

Krystyna 23

Krystyna 24 1

Krystyna 25 1

== =N =

Krystyna 26 1

NI

Krystyna 27

Krystyna 28

Zofia 21

Zofia 22 1 1

Zofia 23 4 4

=]

Zofia 24

Zofia 25 1 1

Zofia 26

Zofia 27

Zofia 28

Marlena 21

Marlena 22 1 1 2

N

(Marlena 23)

Marlena 24 1 1 2

Marlena 25

Marlena 26

Marlena 27

Marlena 28
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Die am hdufigsten benutzte Struktur bei finiten thematischen Verben
und dem Verb haben ist die SVX-Wortfolge. Das erste Kind - Zdenka - be-
nutzt nur diese Wortfolge fiir die finiten Verben. Alle drei von ihr im ge-
samten Erhebungszeitraum produzierten finiten Verben treten in SVX-
Abfolge auf (s. Beispiel 7.47). Da sich in allen drei Féllen um Verben mit -en
oder -g-Flexiv handelt, kann man nicht ausschliefSen, dass es nicht-finite
Verben sind, die zufélligerweise mit dem Pluralsubjekt kongruieren.

(7.47) schuhe kosten hundert (Zdenka KM22)

Das zweite Kind - Krystyna - gebraucht gleichfalls meistens die SVX-
Abfolge (s. Beispiel 7.48). Nur bei subjektlosen Auflerungen kommt einmal
die VX(Y) und einmal die XV (Y)-Wortfolge vor.

(7.48) ich fiihle eine fernbedienung (Krystyna KM24)

Das dritte Kind - Zofia - produziert ausnahmsweise SVX-Abfolgen bei
finiten Verben. Die einzige Struktur, die ein finites Verb und ein Subjekt
beinhaltet und keine SVX-Abfolge aufweist’, wird von dem vierten Mad-
chen - Marlena - im KM22 produziert (s. Beispiel 7.31, das hier wiederholt
wird).

(7.31) gehst du (Marlena KM22)

Im ganzen Erhebungszeitraum taucht keine XVS- oder XSV-Struktur
auf. Die SVX-Wortfolge ist also die Hauptstruktur oder sogar fast die einzi-
ge Struktur, die von den Kindern der Gruppe B bei den wenigen finiten
thematischen Verben gebraucht wird.

Die Stellung von finiten Formen des Verbs sein im Sprachkorpus der
Gruppe B kann der Tabelle 7-16 entnommen werden.

Die Tabelle oben zeigt, dass die Kinder aus der Gruppe B die finiten
Formen des Verbs sein nur zweimal im gesamten Erhebungszeitraum pro-
duzieren. Zdenka verwendet es einmal in einer VX(Y)-Struktur und Krys-
tyna in einer VS(X)-Struktur (s. Beispiel 7.49).

(7.49) ist ubahn (Krystyna KM23)
3 Im Datenkorpus treten einige Strukturen auf, die die Reihenfolge SV aufweisen. Sie

werden aber hier nicht analysiert, weil die Stellung des Verbs in den Strukturen mit nur 2
Elementen nicht aufschlussreich sein kann (s. Kap. 6.1.3 und 7.1.3).
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Tabelle 7-16 Stellung der finiten Formen des Verbs sein (Gruppe B)

Struktur V1 V2 % V3 X
/Kind VS(X) VX(Y | SVX XVS XVY V2 XSV SXV XYV V3

Zdenka 21 -

Zdenka 22 1 1

Zdenka 23

Zdenka 24

Zdenka 25

Zdenka 26

Zdenka 27

Zdenka 28

Krystyna 21

Krystyna 22

Krystyna 23 1 1

Krystyna 24

Krystyna 25

Krystyna 26

Krystyna 27

Krystyna 28

Zofia 21

Zofia 22

Zofia 23

Zofia 24

Zofia 25

Zofia 26

Zofia 27

Zofia 28

Marlena 21

Marlena 22

(Marlena 23)

Marlena 24

Marlena 25

Marlena 26

Marlena 27

Marlena 28

Die Kinder der Gruppe B haben die Formen des Verbs sein also eindeu-
tig noch nicht erworben.

Inversion in Fragen

Die Tabelle 7-17 gibt einen Uberblick iiber den Gebrauch von VS(X)-
und SV(X)-Wortfolgen in Entscheidungsfragen sowie XVS- und XSV-
Wortfolgen in WH-Fragen bei den Kindern der Gruppe B.
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Tabelle 7-17 Inversion in Entscheidungs- und WH-Fragen (Gruppe B)

Entscheidungsfragen WH-Fragen
VSX SVX %SVX XVS XSV % XSV
Zdenka 21 - -
Zdenka 22 - -
Zdenka 23 - -
Zdenka 24 - -
Zdenka 25 - -
Zdenka 26 - -
Zdenka 27 - -
Zdenka 28 - -

Struktur/Kind

Krystyna 21 - -
Krystyna 22 - 1 100
Krystyna 23 2 1 33 -
Krystyna 24 - -
Krystyna 25 - -
Krystyna 26 - -
Krystyna 27 1 1 50 -
Krystyna 28 - -

Zofia 21 - -
Zofia 22 - -
Zofia 23 3 0 -
Zofia 24 - -
Zofia 25 - -
Zofia 26 - -
Zofia 27 1 0 -
Zofia 28 - -

Marlena 21 -
Marlena 22 - 1
(Marlena 23) - -
Marlena 24 _ _
Marlena 25 - -
Marlena 26 - _
Marlena 27 1 1 50 -
Marlena 28 - _

Die Kinder der Gruppe B bilden wenige analysierbare Fragen, obwohl
die Situationskontexte oft eine Gelegenheit zur Bildung von Fragen bieten.
Das erste Kind - Zdenka - produziert keine analysierbaren Fragen. Die
Funktion des Fragens driickt das Madchen durch verblose Auferungen
oder Wortfolgen mit nur zwei Elementen aus (s. Beispiele 7.50-7.51). Derar-
tige Aulerungen sind nicht in der Tabelle 7-17 enthalten.

(7.50) du autos? (Zdenka KM23)
(=sammelst du Autos?)
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(7.51) wo wohnen? (Zdenka KM27)
(=wo wohnt er/wo wohnen sie?)

Das zweite Kind - Krystyna - bildet im gesamten Erhebungszeitraum 5
Entscheidungsfragen mit finiten Verben, von denen 3 die VSX- und 2 die
SVX-Wortfolge aufweisen. Das nédchste Kind - Zofia - ist das einzige Kind
in der Gruppe, das mehrere, d.h. 4 Entscheidungsfragen mit Inversion bil-
det (s. Beispiel 7.52).

(7.52) sind sie verliebt (Zofia KM27)

Das letzte Kind - Marlena - bildet im ganzen Erhebungszeitraum nur
eine VSX- und eine SVX-Frage.

WH-Fragen werden in der Gruppe B noch seltener gebildet. Einige tau-
chen mit Infinitiven auf, worauf oben eingegangen worden ist (s. Beispiel
7.46). In der ganzen Erhebungszeit werden eine XVS-Frage von Marlena
und eine XSV-Frage von Krystyna gebildet.

Die Anzahl der Fragestrukturen mit finiten Verben zeugt davon, dass
die Operation der Fragebildung von den Kindern der Gruppe B nicht er-
worben worden ist.

Erwerb der Satznegation

Tabelle 7-18 zeigt die Stellung des Negators in Aulerungen mit und oh-
ne Subjekt bei den Kindern der Gruppe B. Die Haufigkeit des inkongruen-
ten Gebrauchs des Verbs in den Auflerungen der gegebenen Struktur wird
in Klammern angegeben.

Ahnlich wie bei der Gruppe A findet man einige Belege fiir die nicht-
anaphorische Verwendung des Negators nein auch in der Gruppe B. Der
Negator wird dann aufierhalb der Satzstruktur platziert (s. Beispiele 7.53-
7.54)

(7.53) nein ich sammel (Zofia KM23)
(7.54) trinke nein (Marlena KM24)

Ab KM25 gebrauchen jedoch alle Kinder der Gruppe B nur noch den
Negator nicht.
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Tabelle 7-18 Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in Auerungen mit und ohne
Subjekt (Gruppe B)

Neg Vinf Neg Vfin Vfin S Vfin X

Struktur/Kind Vinf Neg Vfin Neg Neg Neg

Insgesamt

Zdenka 21
Zdenka 22
Zdenka 23 2
Zdenka 24 1
Zdenka 25
Zdenka 26 -
Zdenka 27 -
Zdenka 28 31 3

=N

Krystyna 21 -
Krystyna 22 -
Krystyna 23 -
Krystyna 24 -
Krystyna 25 -
Krystyna 26 -
Krystyna 27 -
Krystyna 28 6 (5)

Zofia 21 -
Zofia 22
Zofia 23 1*
Zofia 24
Zofia 25 1(1)
Zofia 26 44
Zofia 27 -
Zofia 28 2(1) 4(3)

=1

=

[e)}

Marlena 21 -
Marlena 22 -
(Marlena 23)
Marlena 24 1**
Marlena 25 3
Marlena 26
Marlena 27
Marlena 28 1(1) 3 (1)

—
[y

—
=i M Ll

'S

*Bei der AuBerung handelt es sich um einen negierten Verbstamm, der mit dem Subjekt kongruent ist - nein
ich sammel (Zofia KM23)

** Die Auerung wird durch den nicht-anaphorisch verwendeten Negator nein negiert - trinke nein (Marlena
KM24).

Die Tabelle 7-18 zeigt, dass in den negierten Auﬁerungen mit und ohne
Subjekt bei allen Kindern der Gruppe mehrere Infinitive vorkommen. Bei
drei Kindern - Zdenka, Krystyna und Zofia - tiberwiegen die Infinitive, die
vor dem Negator erscheinen (s. Beispiele 7.55-7.56).
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(7.55) rauchen nicht (Zdenka KM24)
(7.56) ich kino gehen nicht (Zofia KM28)

Nur bei einem Kind - Marlena - wird die Mehrzahl der negierten Infini-
tive nach dem Negator platziert (s. Beispiel 7.57).

(7.57) nicht haben die birne (Marlena KM?25)

Aber auch Marlena verwendet im KM28 mehrere Infinitive vor dem
Negator. Dartiber hinaus benutzt sie im KM25 unter den Strukturen mit
Infinitiven nach dem Negator eine Auflerung mit dem Subjekt, das zwi-
schen den Negator und das Verb platziert ist. Aus dem Kontext wird deut-
lich, dass das Kind eine Satznegation meint. Eine solche Abfolge ldsst ver-
muten, dass das Kind den Negator aufserhalb der Satzstruktur platziert (s.
Beispiel 7.58).

(7.58) nicht ich haben die méhren (Marlena KM?25)

Da die Kinder in der Gruppe B wenige finite Verben benutzen, erschei-
nen im gesamten Sprachkorpus der Gruppe nur zwei Auflerungen mit ne-
gierten finiten Verben (s. Beispiele 7.53-7.54). In einer erscheint das Verb vor
und in einer nach dem Negator. Da es sich in beiden Satzen um den nicht-
anaphorisch verwendeten Negator nein handelt, liegt die Vermutung nahe,
dass die Wortfolge nicht strukturell bedingt ist, sondern dass der Negator
aufierhalb der Satzstruktur erscheint.

Der Erwerb der Satznegation bei den Kindern der Gruppe B befindet
sich also noch in der Anfangsphase. Der Einsatz des Negators nicht zeugt
zwar davon, dass der Erwerb im Vergleich zur Gruppe A etwas weiter fort-
geschritten ist. Der Negator wird aber immer noch aufierhalb der Satzstruk-
tur platziert.

7.3.3 Zusammenfassung der Sprachdaten
der Kinder aus der Gruppe B

Die Analyse der Sprachdaten der Gruppe B ldsst schlussfolgern, dass
sich der Erwerb der Zweitsprache bei den Kindern noch in der Anfangs-
phase befindet. Kein Flexiv wird von den Kindern produktiv gebraucht. Die
Gesamt-Korrektheitswerte in Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz liegen
bei allen Kindern weit unter der Grenze von 90%. Das Ergebnis der Analyse
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ist also, dass keines der Kinder der Gruppe B die Subjekt-Verb-Kongruenz
erworben hat. Das am héaufigsten benutzte Flexiv ist das -en-Flexiv, das
nicht zur Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz gebraucht wird. Das
Flexiv -t wird von den Kindern gar nicht verwendet. Auch die Formen des
Verbs sein konnen nicht als erworben betrachtet werden.

Die von den Kindern benutzten Infinitive treten fast immer in der
Zweitstellung auf. Dabei handelt es sich manchmal auch um Fragesétze, die
Infinitive in der V1-Stellung beinhalten*. Bei jedem Kind der Gruppe B bil-
den die Infinitive in der Endstellung eine sehr kleine Minderheit im Ver-
gleich zu den Infinitiven in der Zweitstellung. Der Anteil der Infinitive in
der Zweitstellung an allen Verben in der Zweitstellung ist ebenfalls bei al-
len Kindern sehr hoch. Die wenigen finiten Verben, die von den Mddchen
produziert werden, erscheinen meistens in der SVX-Struktur. Zwei Mad-
chen gebrauchen dabei nur diese Struktur bei den finiten Verben. Im ge-
samten Sprachkorpus der Gruppe kommt nur eine Auflerung mit einem
finiten thematischen Verb und Subjekt vor, die nicht die universale konzep-
tuelle Struktur Agens-Aktion-Patiens-Abfolge aufweist. Bei der Bildung von
Fragen wird ebenfalls die SVX-Wortfolge gebraucht, obwohl einige Kinder
die Inversion in den Entscheidungsfragen schon zu benutzen beginnen. Auf
Grund der geringen Anzahl der analysierbaren Fragen, die von den Kin-
dern produziert werden, kann jedoch diesbeziiglich keine feste Aussage
getroffen werden. Die Analyse der Stellung des Negators zeigt aber, dass
die Kinder die Struktur des deutschen Satzes noch nicht erworben haben.

Bei Betrachtung der Daten im Hinblick auf die im Kap. 6.1.1 und 7.1.1
dargestellten Kriterien, die fiir die Einstufung eines Erwerbsverlaufs als Fall
des L1-, L2-Erwerbs der Erwachsenen oder des kindlichen L2-Erwerbs gel-
ten, muss man feststellen, dass die Sprachentwicklung der Gruppe B zu
wenig fortgeschritten ist, um die Kriterien tiberpriifen zu konnen, die mit
dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz verbunden sind.

In Hinsicht auf die Entwicklung im morphologischen Bereich ldsst sich
festhalten, dass die Sprachentwicklungsphase vor dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz, in der sich die Kinder der Gruppe B befinden, nicht der
entsprechenden Phase im L1- und im kindlichen L2-Erwerb dhnelt. Die
Kinder der Gruppe verwenden vor allem das -en-Flexiv und vereinzelt alle
anderen Flexive aufier -t. Diese Tatsache erinnert mehr an den Verlauf des
Zweitspracherwerbs der Erwachsenen. Das Flexiv -st wird zwar von den
Kindern nie inkongruent zum Subjekt gebraucht, da aber im ganzen

4 Zweimal tritt sogar eine WH-Frage auf, die einen Infinitiv in einer XVS-Struktur bein-
haltet.
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Sprachkorpus der Gruppe nur 3 Auflerungen mit dem Flexiv -st auftreten,
konnen daraus keine Schlussfolgerungen gezogen werden.

Im syntaktischen Bereich muss vor allem die Untersuchung der Stellung
der Infinitive berticksichtigt werden, die sich auch auf die Phase vor dem
Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz bezieht. Da die Kinder Infinitive fast
immer in die Zweitstellung platzieren, kann das 5. Kriterium fiir die Einstu-
fung eines Erwerbsverlaufs als Fall des kindlichen L2-Erwerbs - Gebrauch
von nicht-finiten Verben in der V2-Stellung, der hoher als im Erstspracher-
werb, aber niedriger als im Zweitspracherwerb der Erwachsenen ist - nicht
als erfiillt gelten. Sowohl der Anteil der Infinitive an allen Verben in der
V1/V2-Stellung als auch der Anteil der Infinitive in der V1/V2-Stellung an
allen Infinitiven sind sehr hoch. Dieser Befund ldsst den Vergleich der
Sprachentwicklung der Kinder aus der Gruppe B mit dem L2-Erwerb der
Erwachsenen zu.

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass sich der Erwerbsver-
lauf in der Anfangsphase bei den Kindern der Gruppe B von dem L1-
Erwerb und von dem kindlichen L2-Erwerb gravierend unterscheidet und
einige Merkmale aufweist, die fiir den Zweitspracherwerb der Erwachsenen
charakteristisch sind.

7.4 Sprachentwicklung nach 30 Kontaktmonaten
beim Beginn des Zweitspracherwerbs
im Alter von 7 Jahren — Gruppe C

Zur Gruppe C gehoren 3 Mddchen - Martyna, Ola, Maria und ein Junge
- Franek. Zu Beginn des Fremdsprachenerwerbs waren sie 6;8 bis 7;1 Jahre
alt. Am Anfang der Erhebungszeit waren sie im Alter von 9;10 bis 10;3 Jah-
ren. Es liegen 7 Aufnahmen der Gruppe vor, die im Zeitraum zwischen dem
32. und dem 38. Kontaktmonat mit der Fremdsprache Deutsch gemacht
wurden. Wegen der Abwesenheit des betreffenden Kindes am Aufnahme-
tag fehlen eine Aufnahme von Martyna im KM35, eine Aufnahme von Ola
im KM38 und eine Aufnahme von Maria im KM37 in der Datenbasis der
Gruppe (s. Tabelle 7-1).

Die Tabelle 7-19 gibt einen Uberblick iiber das Datenkorpus der Grup-
pe C.

Der Tabelle kann entnommen werden, dass die Kinder in der Gruppe C
produktiver als die Kinder aus den jiingeren Gruppen sind. Ihre Produkti-
vitdt ist in verschiedenen Aufnahmen, die alle von vergleichbaren Dauer
(ca. 45 Min.) sind, unterschiedlich. Auch die Anzahl der analysierbaren Au-
Berungen ist im Vergleich zu den Gruppen A und B gestiegen, woraus man
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schlieen kann, dass die Kinder in der Gruppe C weniger verblose Aufle-
rungen und unanalysierten Einheiten gebrauchen.

Tabelle 7-19 Ubersicht {iber das Datenkorpus der Gruppe C

K Anzahl der sprachlichen Anzahl der analysierbaren
ontaktmonate " .
Auflerungen Auflerungen

32 95 56

33 78 58

34 92 49

35 112 105

36 115 108

37 91 84

38 77 75

7.4.1 Erwerb der morphologischen Finitheit in der Gruppe C

In der Tabelle 7-20 wird der produktive Gebrauch der Flexive an thema-
tischen Verben, dem Verb haben, den Modalverben und am Verb sein durch
die Kinder der Gruppe C dargestellt. Der Zeitpunkt, von dem an ein Flexiv
vom gegebenen Kind produktiv verwendet wird, wird in Kontaktmonaten
(KM) ausgedrtickt.

Tabelle 7-20 Produktiver Gebrauch der Flexive durch die Kinder der Gruppe C

Kind Flexiv -t ist -0 -e bin -st bist -en sind -en sind -t seid
Subjekt | 3.Sg 35g | 1Sg | 1Sg | 1Sg | 2Sg | 2Sg | 3.P1 | 3Pl | 1.Pl | 1.P1 | 2Pl | 2.P1
Martyna KM37 | KM32 - KM34 - KM33 - - - - - - -
Franek - - - KM32 - - - - - - - - -
Ola - - - KM34 - KM33 - - - - - - -
Maria - KM34 - KM34 - KM33 - - - - - - -

Wie die Tabelle 7-20 darstellt, kann der Gebrauch der Flexive von den
Kindern der Gruppe C in einigen Fillen als produktiv bezeichnet werden.
Im Vergleich zu den Gruppen A und B verwenden die Kinder mehr Flexive
und dies hdufig an mehreren Verben. In einigen Fillen kann ein Gebrauch
von einem Flexiv an mehreren Verben in mehreren Aufnahmen belegt wer-
den. Es handelt sich dabei um das Flexiv -t, dessen Gebrauch von Martyna
ab KMB37 als produktiv bezeichnet werden kann. Das Flexiv -e kann ab
KM32 bei Franek und ab KM34 bei Martyna, Ola und Maria produktiv ge-
nannt werden. Der produktive Gebrauch des Flexivs -st kann ab KM33 bei
Martyna, Ola und Maria belegt werden. Zwei Kinder gebrauchen auch die
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Form ist produktiv. Martyna benutzt sie produktiv ab KM32 und Maria ab
KM34. In anderen Fillen des Flexivsgebrauchs kann die Produktivitédt nicht
zweifellos nachgewiesen werden®.

Der Gebrauch einzelner Flexive an thematischen Verben und dem Verb
haben durch die Kinder aus der Gruppe C wird in der Tabelle 7-21 darge-
stellt.

Im Vergleich zu den jiingeren Gruppen wird das Flexiv -st in der Grup-
pe C viel hdufiger produziert. Alle Kinder aus der Gruppe C gebrauchen es
in einigen Aufnahmen. Das Flexiv -st wird von Martyna, Ola und Maria ab
KM33 produktiv benutzt (s. Beispiele 7.59-7.60).

(7.59) du gehst johnsallee (Maria KM33)
(7.60) du hast die butter? (Ola KM35)

Franek gebraucht es immer an einzelnen Verben in gegebenen Monaten,
daher wird der Gebrauch des Flexivs nicht als produktiv betrachtet.

Das erste Kind Martyna gebraucht das Flexiv -st meistens kongruent
zum Subjekt. Davon gibt es in ihrem Sprachkorpus drei Ausnahmen
(s. Beispiel 7.61).

(7.61) maria hast pullover (Martyna KM36)

Franek tbergeneralisiert nur einmal das Flexiv -st im ganzen Erhe-
bungszeitraum (s. Beispiel 7.62).

(7.62) nein hast ich kartoffeln (Franek KM35)

Das dritte Kind - Ola - gebraucht das -st-Flexiv immer kongruent zum
Subjekt. Auch bei dem vierten Kind - Maria - wird das Flexiv meistens
kongruent zum Subjekt benutzt. Bei Maria gibt es aber davon drei Aus-
nahmen im KM36 (s. Beispiel 7.63).

(7.63) franek hast der pyjama (Maria KM36)

5 Anzumerken ist hier, dass die Analyse aus logischen Griinden eine klare Aussage nur
dartiber zulédsst, welches Flexiv produktiv benutzt wird. Wegen der Zeiteinschrankung der
Aufnahmen kann auf Grund der Datenauswertung nicht zweifellos belegt werden, dass ge-
gebene Flexive in der Lernersprache zum gegebenen Zeitpunkt nicht produktiv gebraucht
werden.
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Tabelle 7-21 Flexion an thematischen Verben und dem Verb haben in Aussagesdtzen und
Fragesidtzen mit Subjekt (Gruppe C)

Kind o
KM/ [+agr] | e | [+agr] [+agr] | st | [+agr] | n | [+agr] | Gesamt | [+agr] [+ o .
Flexiv a8
Martyna 1 1 0 2 2 2 0 6 3 50
32
Martyna 2 4 4 5 0 11 6 54
33
Martyna 2 2 1 5 0 8 3 37
34
(Martyna
35)
Martyna 14 14 14 11 2 0 30 25 83
36
Martyna 7 4 4 11 11 100
37
Martyna 3 19 0 22 3 14
38
Franek 32 4 4 1 2 0 7 5 71
Franek 33 6 4 0 11 6 54
Franek 34 2 2 4 0 8 4 50
Franek 35 1 1 4 3 11 0 16 4 25
Franek 36 1 1 0 9 9 14 0 25 10 40
Franek 37 1 1 1 7 5 9 7 78
Franek 38 16 0 16 0 0
Ola 32 1 1 2 2 0 5 71
Ola 33 1 1 2 1 0 3 75
Ola 34 1 3 3 100
Ola 35 8 8 7 9 9 1 0 25 24 96
Ola 36 13 13 10 10 23 23 100
Ola 37 0 1 1 7 5 3 14 11 79
(Ola 38)
Maria 32 1 1 2 0 3 1 33
Maria 33 1 1 1 1 3 0 5 2 40
Maria 34 3 3 3 3 100
Maria 35 12 12 3 7 7 2 0 24 22 92
Maria 36 15 15 11 8 26 23 88
(Maria
37)
Maria 38 1 14 0 15 1 7

Das -g-Flexiv wird von den Kindern der Gruppe C selten gebraucht.
Maria gebraucht es im gesamten Erhebungszeitraum gar nicht. Bei anderen
Kindern treten Auflerungen mit dem Flexiv vereinzelt auf. Martyna ge-
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braucht es zweimal im KM33. Franek benutzt das -g-Flexiv einmal inkon-
gruent zum Subjekt im KM33 und zweimal kongruent zum Subjekt im
KM34, und Ola einmal kongruent zum Subjekt im KM34 und einmal inkon-
gruent zum Subjekt im KM37.

Viel hédufiger gebrauchen die Kinder aus der Gruppe C das Flexiv -e. Bei
allen kann der produktive Gebrauch des Flexivs belegt werden. Der Ge-
brauch geschieht immer kongruent zum Subjekt (s. Beispiele 7.64-7.65).

(7.64) ich esse paprika (Franek KM32)
(7.65) ich habe der rock (Martyna KM36)

Im gesamten Sprachkorpus der Gruppe C befindet sich keine Auflerung,
in der das Flexiv -e tibergeneralisiert wére.

Das Flexiv -t wird von den Kindern seltener gebraucht. In den Sprach-
daten aller Kinder der Gruppen kénnen einige Aulerungen mit dem Flexiv
belegt werden. Nur bei einem Kind - Martyna - kann der Gebrauch als
produktiv bezeichnet werden. Das Flexiv -t wird bei allen Kindern fast im-
mer kongruent zum Subjekt gebraucht. Die einzigen Ausnahmen sind die
Auflerungen von Martyna im KM32 und von Franek im KM36 (s. Beispiel
7.60).

(7.66) dann du geht der baum des gehingten — (Martyna KM32)

Ahnlich wie in den Gruppen A und B wird das Flexiv -en am haufigsten
benutzt. Meistens wird es zur Bildung einer default-Form und nicht zur Zu-
weisung der Subjekt-Verb-Kongruenz verwendet (s. Beispiele 7.67-7.68).

(7.67) ich riechen (Martyna KM32)
(7.68) ich haben pyjama (Franek KM36)

Im KM37 treten bei Martyna, Franek und Ola einige Auflerungen auf, in
denen die Kongruenz zwischen einem Verb mit dem -en-Flexiv und einem
Pluralsubjekt hergestellt wird (s. Beispiel 7.69)

(7.69) sie machen musik (Ola KM37)

Die Gesamt-Korrektheitswerte in Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz weisen bei keinem Kind eine lineare Entwicklung auf. Beim
ersten Kind - Martyna - schwanken die Werte zwischen 14% und 100%. In
den meisten Monaten liegt der Wert um oder unter 50%. Im KM37 steigt
der Wert zwar auf 100%, aber im unmittelbar folgenden Monat f&llt er wie-
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der weit unter die Grenze von 90%, namlich auf 14%. Da der Anstieg so
kurzfristig ist, wird die Subjekt-Verb-Kongruenz bei Martyna nicht als er-
worben betrachtet.

Beim zweiten Kind - Franek - liegt der Gesamt-Korrektheitswert in Be-
zug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz in allen Monaten unter der Grenze
von 90%, was belegt, dass er die Subjekt-Verb-Kongruenz nicht erworben
hat.

Das dritte Kind - Ola - verwendet das Flexiv -st produktiv ab KM33
und -e ab KM34. Auf Grund der Zeiteinschrankung der Aufnahmen kann
nicht ausgeschlossen werden, dass sie auch die anderen Flexive produktiv
gebraucht, diese aber in der Erhebung nicht oft genug von ihr verwendet
wurden, um als produktiv betrachtet zu werden. Im KM34 steigt der Ge-
samt-Kongruenzwert an thematischen Verben bezogen auf das Verb haben
bei Ola auf 100%. In den darauf folgenden Monaten bleibt der Wert hoch
und liegt bei 96% im KM35 und 100% im KM36. Im KM37 sinkt der Kon-
gruenzwert zwar auf 79%, aber dies kann mit einer geringeren Anzahl der
Verben in diesem Monat erklédrt werden. Da die Senkung nicht sehr grofs ist,
wird der Anstieg der Kongruenzwerte im KM34 als dauerhaft betrachtet.
Dadurch werden beide Kriterien erfiillt, die fiir den Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz gelten. In der weiteren Analyse wird daher der KM34 als
Zeitpunkt des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz durch Ola betrachtet.

Beim vierten Kind - Maria - schwankt der Gesamt-Kongruenzwert in
den verschiedenen Monaten sehr. Er liegt zwischen 7% und 100%. In den
ersten beiden Erhebungsmonaten liegt er bei 33% (KM32) und 34% (KM33).
Im KM34 steigt er rapide auf 100% an, wobei sich die Prozentzahl auf nur 4
Verben bezieht. Im KM35 betrdgt der Wert 92% und im KM36 88%. Die
Senkung ist im KM36 noch gering, aber im folgenden Erhebungsmonat
sinkt der Wert Marias auf 7%, woraus folgt, dass der Anstieg des Kongru-
enzwertes in den KM34-KM35 nicht dauerhaft war. Ein Kriterium fiir den
Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz wird dadurch nicht erfiillt. Obwohl
Maria die Flexive -st und -e sowie die Form ist produktiv gebraucht, wird
die Subjekt-Verb-Kongruenz in der weiteren Analyse als nicht von Maria
erworben betrachtet.

Der Erwerb der Formen des Verbs sein wird in der Tabelle 7-22 darge-
stellt.

Die Kinder der Gruppe C gebrauchen das Verb sein relativ selten. Die
Form bin tritt einmal und die Form sind tritt zweimal im ganzen Sprachkor-
pus der Gruppe C auf. Es sticht hervor, dass die Form des Infinitivs einmal
im finiten Kontext benutzt wird (s. Beispiel 7.70).

(7.70) sie sein verheiratet (Ola KM37)



Kindlicher Zweitspracherwerb im schulischen Kontext

331

Tabelle 7-22 Flexion am Verb sein in Aussagesédtzen und Fragesdtzen mit Subjekt
(Gruppe C)

Kind /
Flexiv

bin

[+agr]

bist

[+agr]

ist

[+agr]

sind

[+agr]

sein

[+agr]

Gesamt

[+agr]

%
[+agr]

Martyna
32

2

2

2

100

Martyna
33

Martyna
34

100

(Martyna
35)

Martyna
36

Martyna
37

Martyna
38

Franek 32

100

Franek 33

Uy U

100

Franek 34

[y Uiy Uy

100

Franek 35

Franek 36

Franek 37

100

Franek 38

Ola 32

Ola 33

Ola 34

100

Ola 35

100

Ola 36

Ola 37

50

(Ola 38)

Maria 32

Maria 33

Juny

100

Maria 34

o)

100

Maria 35

Maria 36

(Maria
37)

Maria 38

100

Die Form ist wird von allen Kindern viel hédufiger verwendet. Bei
Martyna und Maria kann der produktive Gebrauch der Form belegt wer-
den. Es féllt auf, dass die Kinder die Form nie iibergeneralisieren. Mit der
Ausnahme des KM37 bei Ola liegt der Korrektheitswert in Bezug auf die
Subjekt-Verb-Kongruenz beim Verb sein in allen Monaten, in denen das

Verb gebraucht wird, bei allen Kindern bei 100%.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass der Erwerb der morphologischen
Finitheit in der Gruppe C im Vergleich zu den zwei jiingeren Gruppen A
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und B weiter fortgeschritten ist. Die Kinder der Gruppe C verwenden meh-
rere Flexive. Bei einigen Kindern kann der produktive Gebrauch der Flexive
-t, -e und -st sowie der Form ist belegt werden. Das Flexiv -e wird nie und
die Flexive -st und -t werden selten tibergeneralisiert. Das Flexiv -e wird
noch selten benutzt. Die Markierung -en wird nur selten zur Zuweisung der
Subjekt-Verb-Kongruenz verwendet. Die Form ist wird von zwei Kindern
produktiv gebraucht. Bei einem Kind - Ola - kann die Subjekt-Verb-
Kongruenz als erworben analysiert werden.

7.4.2 Erwerb der syntaktischen Aspekte der Finitheit
in der Gruppe C

Im folgenden Kapitel wird der Erwerb der syntaktischen Finitheit durch
die Kinder der Gruppe C untersucht. Zuerst wird die Stellung der Infinitive
in Aussagesdtzen und Fragesitzen, und dann die Stellung der finiten Ver-
ben in Aussagesdtzen sowie die Inversion in Fragesitzen und die Platzie-
rung des Negators in Bezug auf das Verb in den negierten Sétzen analysiert.

Infinitive

Die Tabelle 7-23 enthilt eine Ubersicht tiber die Stellung der Infinitive in
den Sprachdaten der Kinder aus der Gruppe C.

Die Kinder aus der Gruppe C gebrauchen in allen Monaten mehrere In-
finitive. Zwei der vier Kinder - Martyna und Ola - gebrauchen sie nie in der
Endstellung. Einige Fille des Gebrauchs der Infinitive in der Endstellung
konnen nur bei Franek und Maria belegt werden (s. Beispiele 7.71-7.72).

(7.71) er ins cafe gehen (Maria KM38)
(7.72) sie schwimmbad gehen (Franek KM38)
(=sie geht ins Schwimmbad)

Die meisten Infinitive werden in die Zweitstellung platziert. Martyna
positioniert alle von ihr produzierten Infinitive in allen Monaten in der V2-
Stellung (s. Beispiel 7.73).

(7.73) ich fiihlen ein kugelschreiber (Martyna KM34)
Bei Martyna betrdgt die Anzahl der Infinitive in der Zweitstellung im

Vergleich zu allen im gegebenen Monat produzierten Infinitive also immer
100%.
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Tabelle 7-23 Stellung der Infinitive (Gruppe C)

. Final V2 V1 V1/V2 Inf % % .
Kind/Struktur SVX [ XVS [ XVY | Vs(X) | VX(Y) Ges/amt Gesamt | Final | v2 | MV*sein
Martyna 32 2 2 2 0 100
Martyna 33 4 4 4 0 100
Martyna 34 5 5 5 0 100
(Martyna 35) -

Martyna 36 2 2 2 0 100
Martyna 37 1 1 1 0 100
Martyna 38 17 17 17 0 100
Franek 32 1 1 2 2 0 100
Franek 33 3 3 3 0 100 | MV(3xSVX)
Franek 34 2 2 2 0 100
Franek 35 16 4 1 21 21 0 100
Franek 36 13 2 15 15 0 100
Franek 37 2 2 2 0 100
Franek 38 7 9 9 16 56 44
Ola 32 2 1 3 3 0 100
Ola 33 1 1 1 0 100
Ola 34 1 1 1 0 100
Ola 35 1 1 1 0 100
Ola 36 -

Ola 37 2 2 3 3 0 100
(Ola 38)

Maria 32 2 1 3 3 0 100
Maria 33 3 3 3 0 100
Maria 34 -

Maria 35 2 2 2 0 100
Maria 36

(Maria 37)

Maria 38 7 7 7 14 50 50

Auch das zweite Kind - Franek - verwendet Infinitive in 6 von 7 Erhe-

bungsmonaten zu 100 % in der Zweitstellung. Besonders fillt auf, dass er
im KM33 drei Modalverben® in einer SVX-Struktur im Infinitiv gebraucht (s.
Beispiel 7.74).
(7.74) du wollen postkarten? (Franek KM33)

Nur in einem Monat (KM38) machen bei Franek die Infinitive in der
Endstellung 56 % aller Infinitive in diesem Monat aus.

Beim dritten Kind - Ola - treten Infinitive seltener auf. Die Infinitive, die
von Ola in allen Monaten produziert werden, erscheinen ausnahmslos in

6 Da die Modalverben extrem selten im Sprachkorpus vorkommen, werden sie aus der
weiteren Analyse ausgeschlossen.
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der Zweitstellung. Meistens ist es die SVX-Struktur, in der die Infinitive
vorkommen (s. Beispiel 7.75).

(7.75) er essen eine wurst? (Ola KM37)

Die Anzahl der Infinitive in der Zweitstellung in Relation zu allen im
gegebenen Monat produzierten Infinitive betragt in allen Erhebungsmona-
ten 100%. Der Gebrauch der Infinitive sieht also vor und nach dem Erwerb
der Subjekt-Verb-Kongruenz im KM34 gleich aus.

Auch das vierte Kind - Maria - bevorzugt eindeutig die Zweitstellung
fur die von ihr gebrauchten Infinitive. Sie produziert sie seltener als die
zwei ersten Kinder, weil sie nur in 4 Erhebungsmonaten in finiten Kontex-
ten erscheinen. In drei Monaten werden sie zu 100% in die Zweitstellung
platziert. Nur in einem Monat betrdgt die Anzahl der Infinitive in der
Zweitstellung im Vergleich zu allen im gegebenen Monat verwendeten In-
finitiven 50%.

Der Anteil der Infinitive in der V1/V2-Stellung an allen Verben in dieser
Position betragt:

* bei Martyna: 40% (2/5) im KM32, 33% (4/12) im KM33, 38% (5/13) im
KM34, 7% (2/29) im KM36, 6% (1/16) im KM37, 85% (17/20) im
KM17;

* bei Franek: 0% (0/6) im KM32, 46% (6/13) im KM33, 40% (2/5) im
KM34, 76% (16/21) im KM35, 62% (13/21) im KM36, 17% (2/12) im
KM37,100% (9/9) im KM38;

* bei Ola: 29% (2/7) im KM32, 9% (1/11) im KM33, 0% (0/8) im KM34,
4% (1/24) im KM35, 0% (0/23) im KM36, 12% (2/17) im KM37;

* bei Maria: 66% (2/3) im KM32, 33% (3/9) im KM33, 0% (0/10) im
KM34, 9% (2/23) im KM35, 0% (0/23) im KM36, 70% (7/10) im KM38.

Der Anteil der Infinitive an allen Verben in der Zweitstellung ist bei al-
len Kindern relativ hoch. Besonders interessant sind die Werte bei Ola, die
im KM34 die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben hat. In diesem Erhe-
bungsmonat liegt der Anteil bei ihr bei 0%. Im folgenden Monat steigt er
jedoch auf 9%, und im KMB38 betrdgt er sogar 70%, was weder im L1-
Erwerb noch im kindlichen Zweitspracherwerb tiblich ist.

Stellung der finiten Verben

Die Stellung der finiten Verben in Aussagesdtzen wird im folgenden
Kapitel zuerst bei den thematischen und beim possessiven Verb haben und
dann beim Kopulaverb sein untersucht.

Der Tabelle 7-7 kann die Stellung der finiten thematischen Verben und
des Verbs haben bei den Kindern der Gruppe A entnommen werden. Die
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Zahlen in Klammern geben die Anzahl der Auflerungen an, in denen keine

Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird.

Tabelle 7-24 Stellung der finiten thematischen Verben (Gruppe C)

Struktur V1 V2 z V3 Z 5
/Kind VS(X) VX(Y SVX XVS XVY V2 XSV SXV XYV V3

Martyna 32 2 2 2(1) 2 4
Martyna 33 2 6 8 8
Martyna 34 1 3 4 4
(Martyna 35) -
Martyna 36 16(3) 16 16
Martyna 37 8 8 8
Martyna 38 1 3 4 4
Franek 32 3 4 1 1 9 9
Franek 33 6 6 6
Franek 34 2 2 2
Franek 35 2 1 3 3
Franek 36 1 1 2 2
Franek 37 1 1 1
Franek 38 -
Ola 32 1 1 1 3 3
Ola 33 3 3 3
Ola 34 1 3 4 4
Ola 35 13 13 1 1 14
Ola 36 13 13 13
Ola 37 10 10 10
(Ola 38)
Maria 32 1 1 2 2
Maria 33 1 1 2 2
Maria 34 3 3 3
Maria 35 14 14 14
Maria 36 15(3) 15 15
(Maria 37) -
Maria 38 2 2 2

Im Vergleich zu den Gruppen A und B gebrauchen die Kinder der
Gruppe C viel mehr finite Verben. Ahnlich wie in den jiingeren Gruppen ist
die SVX-Struktur die meist benutzte Wortfolge. Bei Franek und Ola wird in
SVX-Strukturen immer die Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt (s. Beispiele
7.76-7.77).

(7.76) du gehst nach links
(7.77) ich seh- sehe zahnpasta

(Franek KM33)
(Ola KM36)

Bei Martyna und Maria werden unter den SVX-Strukturen jeweils 3 Au-
flerungen mit Verben produziert, die inkongruent zum Subjekt sind (s. Bei-
spiele 7.78-7.79).
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(7.78) franek hast pullover (Martyna KM36)
(7.79) ola hast die krawatte (Maria KM36)

Abgesehen von SVX-Strukturen gebraucht Martyna nur noch 4 subjekt-
lose Strukturen mit einem Verb in V1-Stellung und 2 XSV-Wortfolgen, wo-
bei in einer keine Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird (s. Beispiel 7.80).

(7.80) dann du geht der baum des ge- gehingten (Martna KM32)

Franek produziert nicht nur SVX-Strukturen sondern auch 6 subjektlose
Auflerungen mit dem finiten Verb in der V1- oder V2-Stellung und eine
XVS-Struktur (s. Beispiel 7.81). Er verwendet keine V3-Struktur.

(7.81) dann gehst du der fluss (Franek KM32)

Bei Ola dominieren ebenfalls die SVX-Strukturen. Dariiber hinaus
kommen in ihren Sprachdaten eine VS(X)-, eine XVS- und eine SXV-
Struktur sowie eine subjektlose VX(Y)-AuBerung vor. Die einzige SXV-
Struktur tritt bei ihr im KM35 also einen Monat nach dem Erwerb der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz auf (s. Beispiel 7.82).

(7.82) ich keine habe nase im bauch (Ola KM35)

Maria benutzt abgesehen von SVX-Strukturen nur zwei subjektlose
VX(Y)-Auferungen.

Die Abfolge Agens-Aktion-Patiens ist also zweifellos die Grundstruktur
aller Kinder der Gruppe C unabhingig vom Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz.

Die Stellung von finiten Formen des Verbs sein in Sprachdaten der
Gruppe C wird in der Tabelle 7-25 verdeutlicht.

Der Darstellung in der Tabelle oben kann entnommen werden, dass das
Verb sein relativ selten von den Kindern der Gruppe C gebraucht wird, am
haufigsten unter Verwendung der VS(X)- und SVX-Struktur. In allen Féllen
wird die Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt. Es fillt auf, dass die XVS-
Struktur nur einmal von einem Kind produziert wird. In einer Auflerung
kann das Verb sein als sog. Pseudo-Auxiliar interpretiert werden (s. Beispiel
7.83).

(7.83) er ist ins restaurant gehen (Maria KM38)
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Die geringe strukturelle Vielfalt in den Auflerungen mit dem Verb sein
bestdtigt, dass die Kinder der Gruppe C die eigentliche Struktur des deut-

schen Satzes noch nicht erworben haben.

Tabelle 7-25 Stellung der finiten Formen des Verbs sein (Gruppe C)

Struktur
/Kind

V1

V2

V3

VS(X)

VX(Y

SVX

XVS

XVY

XSV

SXV

XYV

V3

Martyna 32

Martyna 33

2

Martyna 34

=N=] M

(Martyna 35)

Martyna 36

Martyna 37

Martyna 38

Franek 32

Franek 33

Franek 34

Franek 35

Franek 36

Franek 37

Franek 38

Ola 32

Ola 33

Ola 34

N

Ola 35

==

Ola 36

Ola 37

(Ola 38)

Maria 32

Maria 33

—_

Maria 34

[ Uy U

Maria 35

Maria 36

(Maria 37)

Maria 38

1*

1

*In der Auferung tritt abgesehen vom Verb sein noch ein Vollverb im Infinitiv auf.

Inversion in Fragen

Die Tabelle 7-26 stellt den Gebrauch von VS(X)- und SV(X)-Wortfolgen
in Entscheidungsfragen sowie XVS- und XSV-Wortfolgen in WH-Fragen bei
den Kindern der Gruppe C dar.

Die Kinder der Gruppe C gebrauchen im Vergleich zu den jingeren
Gruppen viel mehr VS(X)-Strukturen bei der Bildung von Entscheidungs-
fragen. SVX-Wortfolgen kommen ebenfalls vor, aber sie machen selten
100% der Entscheidungsfragen aus. Maria verwendet ausschliefilich und
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Martyna fast immer VS(X)-Strukturen zur Bildung der Entscheidungsfra-
gen. Franek ist das einzige Kind, das immer noch die SVX-Wortfolge bevor-
zugt. Bei Ola tiberwiegen die VSX-Abfolgen. Man kann jedoch in dieser
Hinsicht keine bedeutende Entwicklung ab KM34 bei dem Madchen be-
obachten. Nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz werden die SVX-
Strukturen genauso hdufig wie vorher verwendet.

Tabelle 7-26 Inversion in Entscheidungs- und WH-Fragen (Gruppe C)

Entscheidungsfragen WH-Fragen

Struktur/Kind Vax SVX %SVX XVS XSV % XSV

Martyna 32 - -

Martyna 33 2 0 -

Martyna 34 2 2 50 -

(Martyna 35)

Martyna 37 3

Martyna 36 11 0 -
0

Martyna 38

Franek 32 - -

Franek 33 - -

Franek 34 1 0 -

Franek 35 3 100 -

Franek 36 2 5 71 -

Franek 37 - 7 0

Franek 38 - -

Ola 32 - 2 0

Ola 33

Ola 34

Ola 35

Ola 36

-
IR
o
o
=\

|

Ola 37

(Ola 38) - Z

Maria 32

Maria 33

Maria 34

Maria 35

|| O v

Maria 36

[l k=) k=l [} el Y |
I

(Maria 37)

Maria 38 - -

WH-Fragen werden immer noch selten gebildet. Maria bildet sie gar
nicht. Die anderen drei Kinder produzieren 2 bis 7 XVS-Strukturen im ge-
samten Erhebungszeitraum. Diese Beobachtung bestitigt, dass die deutsche
Satzstruktur von keinem Kind der Gruppe C erworben worden ist.
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Erwerb der Satznegation

Tabelle 7-27 zeigt die Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in
Auflerungen mit und ohne Subjekt bei den Kindern der Gruppe C. In
Klammern wird die Anzahl des inkongruenten Gebrauchs des Verbs in den
Auflerungen der gegebenen Struktur angegeben.

Tabelle 7-27 Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in Auﬁerungen mit und ohne
Subjekt (Gruppe C)

Vfin S Vfin X

Struktur/Kind Neg Vinf | Vinf Neg | Neg Vfin | Vfin Neg Neg Neg

Insgesamt

Martyna 32 _

Martyna 33 _

Martyna 34 1

(Martyna 35) -

Martyna 36 -

Martyna 37 -

Martyna 38 3(3) 6 (6)

Franek 32 -

Franek 33 -

Franek 34 1*

Franek 35 4 3@m*

Franek 36 2% 1*

Franek 37 -

Franek 38 5(5) 6 (6)

Ola 32 -

Ola 33 -

Ola 34 1

Ola 35 1

Ola 36 -

Ola 37 -

(Ola 38) -

Maria 32 _

Maria 33 _

Maria 34 -

Maria 35 1

Maria 36 -

(Maria 37) -

Maria 38 5 (5) 6 (6) 7+

* Nicht-anaphorische Verwendung des Negators nein
** In der Aulerung tritt abgesehen vom finiten Verb sein (Pseudo-Auxiliar) noch ein Vollverb im Infinitiv auf
(s. Beispiel 7.83).

Franek ist das einzige Kind in der Gruppe C, bei dem noch die nicht-
anaphorische Verwendung des Negators nein vorkommt. Andere Kinder
benutzen den Negator nicht.
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Drei Kinder - Martyna, Franek und Ola - verwenden einige negierten
Infinitive. Die Infinitive kommen bei ihnen sowohl vor als auch nach dem
Negator vor (s. Beispiele 7.84-7.85).

(7.84) sie zeichnen nicht pferd (Franek KM38)
(3.Person Sg. - der Kontext schliefit die Pluralreferenz des Subjekts aus)
(7.85) er nicht gehen in der kino (Martyna KM38)

Die Sprachdaten belegen wenige finite Verben, die von den Kindern ne-
giert werden. Diese treten vor und nach dem Negator auf. Dies trifft vor
allem bei Franek und Ola zu. Bei Ola erscheint ein finites Verb nach dem
Negator im KM34, also zum Zeitpunkt des Erwerbs der Subjekt-Verb-
Kongruenz und ein finites Verb vor einem sprachlichen Element und dem
Negator im KM35 (s. Beispiele 7.86-7.87).

(7.86) ich nicht rauch (Ola KM34)
(7.87) nein ich habe karotten nicht (Ola KM35)

Maria und Martyna gebrauchen finite Verben vor dem Negator, es han-
delt sich dabei aber nur um ein Verb bei Maria und zwei Verben bei
Martyna im gesamten Erhebungszeitraum.

Der Erwerb der Satznegation bestitigt daher, dass sich der Aufbau der
Satzstruktur des Deutschen bei allen Kindern der Gruppe C, auch bei Ola -
dem Kind, das die morphologische Finitheit schon erworben hat, noch in
der Anfangsphase befindet.

7.4.3 Zusammenfassung der Sprachdaten der Kinder
aus der Gruppe C

Die Ergebnisse der Analyse der Sprachdaten der Gruppe C lassen die
Feststellung zu, dass der Erwerb der Fremdsprache in der Gruppe im Ver-
gleich zu den jiingeren Gruppen A und B weiter fortgeschritten ist. Die
Kinder verwenden mehr Flexive. Bei einigen Kindern kann der produktive
Gebrauch der Flexive -t, -e und -st sowie der Form ist belegt werden. Die
Form ist wird von zwei Kindern produktiv gebraucht. Bei einem Kind - Ola
- kann die Subjekt-Verb-Kongruenz als erworben analysiert werden, weil
sie einige Flexive darunter das -st-Flexiv produktiv benutzt und der Ge-
samt-Korrektheitswert an thematischen Verben relativ dauerhaft tiber 90%
gestiegen ist. Der Gebrauch der Flexive -e, -st und -t ist nur wenig fehlerbe-
haftet. Das Flexiv -e wird nie und die Flexive -st und -t werden selten tiber-
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generalisiert. Das Flexiv -e wird noch selten benutzt. Die Markierung -en
wird nur selten zur Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz verwendet.

Fast alle Infinitive, die von den Kindern der Gruppe C gebraucht wer-
den, treten in der Zweitstellung auf. Nur zwei Kinder benutzen einige we-
nige Infinitive in der Endstellung. Ola gehort nicht zu diesen Kindern. Sie
platziert alle von ihr verwendeten Infinitive sowohl vor als auch nach dem
Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz in die Zweitstellung. Der Anteil der
Infinitive in der Zweitstellung an allen im gegebenen Monat produzierten
Infinitive liegt bei Ola und Martyna in allen Monaten bei 100%. Bei Franek
und Maria betragt er nur in einem Monat nicht 100 %. Der Anteil der Infini-
tive in der Zweitstellung an allen Verben in der Zweitstellung ist gleichfalls
bei allen Kindern sehr hoch. Er ist allerdings etwas kleiner als in den zwei
juingeren Gruppen, was auf die hohere Anzahl von finiten Verben in ihrer
Sprache zurtickzufiihren ist. Besonders fillt auf, dass die Kinder Infinitive
von Modalverben und in Fragen gebrauchen.

Die am haufigsten gebrauchte Struktur mit finiten Verben ist nach wie
vor die SVX-Wortfolge, die als universale konzeptuelle Struktur Agens-
Aktion-Patiens-Abfolge von mir verstanden wird. Sie kann nicht als Beleg
fur den Erwerb der Verbbewegung interpretiert werden. Diese Auslegung
wird von der Tatsache bestitigt, dass die Kinder wenige XVS- und VSX-
Strukturen produzieren. Die SVX-Abfolge ist die Grundform ihrer Aufe-
rungen, weil sie die Struktur des deutschen Satzes noch nicht erworben
haben. Dies gilt wiederum fiir alle Kinder, auch fiir Ola, die die morpholo-
gische Finitheit erworben hat. Auch V3-Sitze werden in der Gruppe C sehr
selten gebraucht.

Bei der Bildung von Entscheidungsfragen werden schon einige VS(X)-
Wortfolgen benutzt, was als Beleg dafiir gedeutet werden kann, dass die
Kinder beginnen, die Inversion zu gebrauchen. WH-Fragen werden aber
noch selten produziert. Die Analyse der Stellung des Negators bestétigt,
dass die Kinder sich in der Anfangsphase des Erwerbs der Regeln des Auf-
baus der deutschen Struktur befinden, unabhingig vom Erwerb der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz..

Bei der Uberpriifung der Daten in Hinblick auf die Kriterien, die fiir die
Einstufung eines Erwerbsverlaufs als Fall des L1-, L2-Erwerbs der Erwach-
senen oder des kindlichen Zweitspracherwerbs gelten (s. Kap. 6.1.1 und
7.1.1), muss man feststellen, dass die meisten Kriterien bei drei Kindern aus
der Gruppe C nicht tiberpriift werden konnen, weil sie die Subjekt-Verb-
Kongruenz nicht erworben haben. Bei einem Kind, das die Subjekt-Verb-
Kongruenz erworben hat, konnen alle Kriterien tiberpriift werden.
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Im morphologischen Bereich der Finitheit kann zusammenfassend fest-
gestellt werden, dass die Sprachentwicklung der Gruppe C am meisten dem
Erwerbsverlauf bei Erwachsenen dhnelt. Die aus L1 bekannten Phasen des
Flexivsgebrauchs konnen bei den Kindern der Gruppe C nicht belegt wer-
den. Die Kinder iibergeneralisieren zwar selten das Flexiv -st, und die tibri-
gen Flexive - mit Ausnahme des Flexivs -en - werden ebenfalls selten tiber-
generalisiert. Die Gesamt-Korrektheitswerte in Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz schwanken jedoch sehr, was auf den Gebrauch von des -en-
Flexivs zurtickzufiihren ist, das nicht zur Zuweisung der Subjekt-Verb-
Kongruenz verwendet wird. Man kann also nicht feststellen, dass der Er-
werb der morphologischen Finitheit schnell und fast fehlerlos vorangeht,
was im L1- und kindlichen nattirlichen L2-Erwerb der Fall ist. Dieser Be-
fund weist auf eine Ahnlichkeit zum L2-Erwerb der Erwachsenen hin.

Im syntaktischen Bereich muss im Hinblick auf die Sprachentwicklung
aller Kinder vor allem festgehalten werden, dass der Gebrauch der Infiniti-
ve in der Zweitstellung fast zu 100% in Relation zu allen Infinitiven ein kla-
rer Hinweis auf die Ndhe zum L2-Erwerb der Erwachsenen ist. Der Anteil
der Infinitive an allen Verben in der V1/V2-Stellung ist gleichfalls sehr
hoch. Weder im L1- noch im kindlichen natiirlichen L2-Erwerb werden so
hohe Prozentzahlen belegt.

Bei der Uberpriifung der Merkmale der Sprachentwicklung des Kindes,
das die morphologische Finitheit wihrend des Erhebungszeitraums erwor-
ben hat, kann festgestellt werden, dass der Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz nicht mit dem Erwerb der Verbstellung korreliert. Das Kind
positioniert alle gebrauchten Infinitive auch nach dem Erwerb der Subjekt-
Verb-Kongruenz in die Zweitstellung. Der Gebrauch eines negierten finiten
Verbs nach dem Negator im Monat des Erwerbs der morphologischen
Finitheit zeigt, dass das Kind die Regeln der Verbstellung nicht parallel
dazu erworben hat. Das Kind benutzt zwar keine V3-Strukturen, die im
kindlichen nattirlichen L2-Erwerb belegt werden, aber dieser Befund ist
nicht durch einen schnellen Erwerb der Verbbewegung in die V2-Position
zu erkldren, sondern dadurch, dass die Struktur des deutschen Satzes noch
gar nicht in der mentalen Grammatik des Kindes aufgebaut worden ist, was
durch den fast ausschliefilichen Gebrauch der SVX-Abfolge in den Aussage-
sdtzen belegt wird.

Die Sprachentwicklung der Gruppe C, also der Kinder, die zu Beginn
des Lernprozesses der Zweitsprache im schulischen Lernkontext 7 Jahre alt
waren und am Ende der Erhebungszeit 38 Kontaktmonate hinter haben,
weist die meisten Eigenschaften des Verlaufs des Zweitspracherwerbs bei
Erwachsenen auf.
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7.5 Sprachentwicklung nach 40 Kontaktmonaten
beim Beginn des Zweitspracherwerbs
im Alter von 7 Jahren — Gruppe D

Die Gruppe D besteht aus 3 Maddchen Olga, Jadwiga und Ula. Die Kin-
der waren zu Beginn des Fremdsprachenerwerbs 7;1 bis 7;5 Jahre alt. Am
Anfang der Erhebung waren sie im Alter von 11;2 bis 11;6. Von der Gruppe
liegen 8 Aufnahmen vor, die zwischen dem 41. und dem 48. Kontaktmonat
mit der Fremdsprache Deutsch gemacht wurden. In der Datenbasis der
Gruppe D (s. Tabelle 7-1) fehlt jeweils eine Aufnahme von jedem Madchen
wegen der Abwesenheit des betreffenden Kindes am Aufnahmetag. Von
Olga fehlt eine Aufnahme im KM41, von Jadwiga im KM47 und von Ula im
KM46.

Die Tabelle 7-28 zeigt eine Ubersicht tiber das Datenkorpus der Grup-
pe D.

Tabelle 7-28 Ubersicht {iber das Datenkorpus der Gruppe D

Anzahl der sprachlichen Anzahl der analysierbaren
Kontaktmonate X <
Auflerungen Auflerungen
41 100 64
42 165 109
43 176 152
44 171 127
45 134 109
46 171 163
47 72 57
48 68 65

Die Tabelle zeigt, dass die Produktivitdt der Kinder der Gruppe D rela-
tiv hoch ist. Mit Ausnahme der beiden letzten Aufnahmen, die aus techni-
schen Griinden etwas kiirzer dauerten, dauern alle anderen Aufnahmen ca.
45 Minuten. Die Kinder produzieren in dieser Zeit eine relativ hohe Anzahl
von Sprachdaten, unter denen sich verhiltnisméflig wenige verblose Aufle-
rungen oder Einwortduflerungen befinden. Die Anzahl der analysierbaren
Auflerungen ist daher auch hoher als in den jiingeren Gruppen.

7.5.1 Erwerb der morphologischen Finitheit in der Gruppe D
In der Tabelle 7-29 wird der produktive Gebrauch der Flexive an thema-

tischen Verben, dem Verb haben, den Modalverben und am Verb sein durch
die Kinder der Gruppe D verdeutlicht. Der Zeitpunkt, von dem an ein
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Flexiv vom jeweiligen Kind produktiv verwendet wird, wird in Kontakt-
monaten (KM) ausgedrtickt.

Tabelle 7-29 Produktiver Gebrauch der Flexive durch die Kinder der Gruppe D

Kind Flexiv -t ist -0 -e bin -st bist -en | sind | -en | sind -t seid
Subjekt | 3.Sg 3S5g | 1Sg | 1Sg | 1Sg | 2Sg | 2Sg | 3.Pl | 3.P1 | 1.P1 | 1.Pl | 2.P1 | 2.PI
Olga KM44 | KM44 - - - - - - - - - - -
Jadwiga KM43 - - KM43 - KM41 - - - - - - -
Ula KM44 | KM44 - KM43 - KM41 - - - - - - -

Wie die Tabelle 7-29 zeigt, kann der Gebrauch der Flexive durch die
Kinder der Gruppe D in einigen Fillen als produktiv betrachtet werden.
Olga gebraucht das Flexiv -t und die Form ist ab KM44 produktiv. Jadwiga
verwendet die Flexive, -t und -e ab KM43 sowie das Flexiv -st ab KM41
produktiv. Bei Ula kann der produktive Gebrauch des Flexivs -st ab KM41,
von -e ab KM43 und von -t ab KM44 sowie die produktive Verwendung der
Form ist ab KM44 belegt werden. Obwohl die Kinder auch andere Flexive
benutzen, kann ihre Produktivitdt anhand der verfiigbaren Daten nicht
zweifellos nachgewiesen werden.

Der Gebrauch einzelner Flexive an thematischen Verben und dem Verb
haben durch die Kinder der Gruppe D wird in der Tabelle 7-30 dargestellt.

Der Tabelle kann entnommen werden, dass die Kinder aus der Gruppe
D mehrere Verben mit dem Flexiv -st produzieren. Bei Olga handelt es sich
jedoch um einzelne Verben, an denen das Flexiv -st erscheint, und die daher
einen produktiven Gebrauch des Flexivs nicht belegen konnen. Olga be-
nutzt das Flexiv meistens kongruent zum Subjekt. Im ganzen Korpus befin-
den sich 3 Auflerungen von ihr, in denen beim Flexiv -st keine Subjekt-
Verb-Kongruenz hergestellt wird. Jadwiga benutzt das Flexiv -st produktiv
ab KM41. Das Flexiv wird von ihr nie iibergeneralisiert. Auch das dritte
Médchen - Ula - verwendet das Flexiv ab KM41 produktiv. Meistens ge-
schieht der Gebrauch kongruent zum Subjekt. In ihren Sprachdaten befin-
den sich aber 3 Auferungen, in denen die Subjekt-Verb-Kongruenz nicht
hergestellt wird (s. Beispiel 7.88).

(7.88) was machst er? (Ula KM47)

Alle drei Maddchen benutzen haufig das Flexiv -e. Der produktive Ge-
brauch kann bei Jadwiga und Ula nachgewiesen werden. Olga verwendet
es nur an einzelnen Verben, tiberwiegend kongruent zum Subjekt. Zweimal
wird das Flexiv bei ihr iibergeneralisiert. Jadwiga gebraucht in ihren
Sprachdaten das -e-Flexiv nur ein einziges Mal inkongruent zum Subjekt.
Bei Ula geschieht es viermal, aber alle Fille des inkongruenten Gebrauchs
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werden im KM41 produziert. Danach tibergeneralisiert sie das Flexiv nicht

mehr.

Tabelle 7-30 Flexion an thematischen Verben und dem Verb haben in Aussagesdtzen und
Fragesitzen mit Subjekt (Gruppe D)

Kn;le)f;l]\/l/ [+agr] e [+agr] t |[+agr] | st | [+agr] n | [+agr] | Gesamt | [+agr] [+:’gr]
(Olga 41)

Olga 42 5 5 1 1 14 4 20 10 50
Olga 43 1 1 0 1 1 16 0 19 2 10
Olga 44 1 0 8 8 2 0 4 0 15 8 53
Olga 45 2 2 4 4 2 2 18 0 26 8 31
Olga 46 3 3 21 21 18 0 42 24 57
Olga 47 1 1 1 0 13 0 15 1 7
Olga 48 0 20 8 21 8 38
Jadwiga 41 1 1 9 9 10 10 100
Jadwiga 42 7 7 9 7 2 2 10 7 28 23 82
Jadwiga 43 1 13 12 2 2 12 12 5 0 33 27 82
Jadwiga 44 5 5 19 19 24 24 100
Jadwiga 45 13 13 3 3 13 13 29 29 100
Jadwiga 46 20 20 4 4 26 26 50 50 100
(Jadwiga

47)

Jadwiga 48 18 6 18 6 33
Ula 41 5 1 4 4 9 5 56
Ula 42 9 9 4 4 1 1 12 4 26 18 70
Ula 43 3 14 14 17 15 7 0 41 32 78
Ula 44 1 4 4 16 16 21 21 100
Ula 45 5 5 3 3 1 1 12 0 21 9 43
(Ula 46)

Ula 47 1 0 6 0 7 0 0
Ula 48 19 7 19 7 37

Das Flexiv -g wird von allen Kindern selten benutzt. Im gesamten Erhe-

bungszeitraum treten lediglich 1 bis 4 Gebrauchsfille auf. Im Gegensatz
dazu wird das Flexiv -t viel haufiger verwendet. Alle drei Kinder gebrau-
chen es ab KM43 oder KM44 produktiv. Bei Olga und Ula wird das -t-Flexiv
nie tibergeneralisiert. Jadwiga verwendet es ebenfalls fast immer kongruent
zum Subjekt. Davon gibt es aber bei ihr zwei Ausnahmen im KM42 (s. Bei-
spiel 7.89).
(7.89) schuhe kostet fiinfzig euro (Jadwiga KM42)
Ahnlich wie in den jiingeren Gruppen wird das Flexiv -en auch in der
Gruppe D sehr hdufig benutzt. Im Gegensatz zu den Gruppen A-C wird es
aber in der Gruppe D viel hdufiger zur Zuweisung der Subjekt-Verb-
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Kongruenz bei Pluralsubjekten verwendet. Olga ist dasjenige Kind, bei dem
dies noch relativ selten geschieht. Sie benutzt das -en-Flexiv meistens zur
Bildung einer default-Form. Nur im KM42 und KM48 sind bei Olga Belege
zu finden, dass sie die Subjekt-Verb-Kongruenz in Auflerungen mit dem
Flexiv -en am Verb herstellt. Es handelt sich dabei um einzelne Verben.
Jadwiga benutzt das Flexiv -en viel hdufiger zur Zuweisung der Subjekt-
Verb-Kongruenz bei Pluralsubjekten (s. Beispiel 7.90), obwohl sie immer
noch das Flexiv tibergeneralisiert.

(7.90) wie viel kosten schuhe? (Jadwiga KM42)

Ula gebraucht das Flexiv -en ebenfalls in zwei Funktionen, als Kongru-
enzmarkierung (s. Beispiel 7.91) und zur Bildung einer default-Form.

(7.91) die lampe und das blume passen gut (Ula KM48)

Bei keinem Kind der Gruppe D verlduft die Entwicklung der Subjekt-
Verb-Kongruenz linear. Die Gesamt-Kongruenzwerte schwanken bei allen
Kindern sehr, aber die unterschiedlichen Werte lassen die Annahme eines
unterschiedlichen Status der Subjekt-Verb-Kongruenz in der mentalen
Grammatik der einzelnen Kinder zu. Beim ersten Kind - Olga - sind die
Gesamt-Korrektheitswerte in Bezug auf die Subjekt-Verb-Kongruenz sehr
niedrig. Sie liegen im gesamten Erhebungszeitraum zwischen 7% und 57%,
und tibersteigen 57% nicht mehr. Angesichts der niedrigen Kongruenzwerte
und der kleinen Anzahl der Flexive, die von Olga produktiv gebraucht
werden, wird die Subjekt-Verb-Kongruenz bei dem Méadchen nicht als er-
worben betrachtet.

Das zweite Kind - Jadwiga - verwendet das Flexiv -st produktiv ab
KM41 und -e sowie -t ab KM43. Auf Grund der Zeiteinschrankung der
Aufnahmen kann nicht ausgeschlossen werden, dass auch die anderen
Flexive auflerhalb der Aufnahmezeit von ihr produktiv gebraucht werden.
Im KM41 liegt der Gesamt-Kongruenzwert in Jadwigas Sprachdaten bei
100%, in den nédchsten zwei Monaten sinkt er aber auf 82% (KM42 und
KM43). Im KM44 steigt der Kongruenzwert wieder auf 100% an, und dies-
mal kann der Anstieg als dauerhaft betrachtet werden, weil die Werte auch
in den darauf folgenden Monaten bei 100% liegen. Im letzten Erhebungs-
monat (KM48) sinkt er allerdings wieder auf 33%, was auf eine Instabilitat
der Subjekt-Verb-Kongruenz hinweist. Die Entwicklung ist daher zwar
nicht linear, aber man kann festhalten, dass die Kriterien fiir den Erwerb
der Subjekt-Verb-Kongruenz von Jadwiga im KM44 erfiillt werden. Der
Zeitpunkt KM44 wird in der weiteren Analyse als Anfang der Phase be-
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trachtet, in der die Subjekt-Verb-Kongruenz als von Jadwiga erworben gilt,
obwohl der Erwerb instabil ist.

Beim dritten Kind - Ula - schwanken die Gesamt-Kongruenzwerte im
gesamten Erhebungszeitraum zwischen 0% und 100%. In mehreren Mona-
ten liegt der Kongruenzwert unter oder um 50%. In zwei Monaten (KM42
und KM43) betrdgt er um 70%, und nur in einem Monat steigt er auf 100%
an. Der Anstieg des Kongruenzwertes tiber 90% ist also sehr kurzfristig und
die Kriterien fuir den Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz werden somit
nicht erfiillt. Obwohl Ula die Flexive -e, -st und -t sowie die Form ist pro-
duktiv gebraucht, wird die Subjekt-Verb-Kongruenz in der weiteren Analy-
se als nicht von Ula erworben betrachtet.

Die Formen des Verbs sein in der Sprachentwicklung der Gruppe D
werden in der Tabelle 7-31 aufgefiihrt.

Tabelle 7-31 Flexion am Verb sein in Aussagesédtzen und Fragesatzen mit Subjekt

(Gruppe D)
Kir};‘ljeg‘ll\d/ bin |[+agr] | bist |[+agr] | ist |[+agr] | sind |[+agr] |sein |[+agr] | Gesamt [[+agr] [ +Z)gr]
(Olga 41) -
Olga 42 -
Olga 43 -
Olga 44 16 16 16 16 100
Olga 45 -
Olga 46 -
Olga 47 10 10 2 - 12 10 83
Olga 48 -
Jadwiga 41 1 1 4 4 1 1 6 6 100
Jadwiga 42 1 1 1 1 100
Jadwiga 43 -
Jadwiga 44 19 19 19 19 100
Jadwiga 45 1 1 1 1 100
Jadwiga 46 -
(Jadwiga -
47)
Jadwiga 48 _
Ula 41 3 3 3 3 100
Ula 42 1 1 1 1 100
Ula 43 1 1 1 1 100
Ula 44 22 22 22 22 100
Ula 45 -
(Ula 46) -
Ula 47 14 14 2 - 16 14 87
Ula 48 _
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Die Gruppe D gebraucht das Verb sein viel hdufiger als die jiingeren
Gruppen. Vor allem handelt es sich hier um die Form ist, die von allen drei
Kindern relativ oft verwendet wird. Nur bei Jadwiga kann der produktive
Gebrauch der Form nicht nachgewiesen werden. Es fillt auf, dass die Form
ist ausnahmslos im ganzen Erhebungszeitraum kongruent zum Subjekt
gebraucht wird (s. Beispiel 7.92).

(7.92) ja die person ist jung (Ula KM44)

Die Formen bin und bist werden in der Gruppe viel weniger hédufig ge-
braucht. Olga benutzt sie gar nicht. Bei Ula sind vereinzelte Aulerungen
mit der Form bist zu finden. Nur Jadwiga verwendet beide Formen, d.h. bin
und bist. Es handelt sich dabei aber um wenige Gebrauchsfalle im KM41
und im KM45. In allen Auferungen mit den Formen bin und bist wird die
Subjekt-Verb-Kongruenz von allen Kindern hergestellt.

Die Kinder aus der Gruppe D gebrauchen im ganzen Erhebungszeit-
raum kein einziges Mal die Form sind. Im KM47 kommen bei Olga und Ula
jeweils zwei Auflerungen vor, in denen die Form sein im finiten Kontext
gebraucht wird (s. Beispiel 7.93). Derartige Auflerungen sind weder im L1-
noch im kindlichen L2-Erwerb zu finden.

(7.93) verheiratet sein sie und er? (Olga KM47)

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass das Verb sein grofitenteils kongru-
ent zum Subjekt gebraucht wird. Da es sich aber nur in Bezug auf die Form
ist um mehrere Gebrauchsfille handelt, kann nur hinsichtlich dieser Form
die Schlussfolgerung gezogen werden, dass die Kinder der Gruppe D die
Subjekt-Verb-Kongruenz an der Form erworben haben.

Zusammenfassend kann man feststellen, dass der Erwerb der morpho-
logischen Finitheit durch die Kinder der Gruppe D bei einzelnen Kindern
unterschiedlich fortgeschritten ist. Alle Kinder gebrauchen mehr Flexive als
es bei den Gruppen A und B der Fall ist. Bei allen Kindern kann der pro-
duktive Gebrauch des Flexivs -t belegt werden und bei zwei Kindern auch
der Flexive -e und -st. Der produktive Gebrauch der Form ist kann gleich-
falls bei einigen Kindern nachgewiesen werden. Die Flexive -e, -st und -t
werden selten iibergeneralisiert. Daftir wird die Markierung -en von allen
Kindern immer noch héaufig fiir die Bildung einer default-Form verwendet.
Bei einem Kind - Jadwiga - kann die Subjekt-Verb-Kongruenz als erworben
analysiert werden.
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7.5.2 Erwerb der syntaktischen Aspekte der Finitheit in der Gruppe D

Im folgenden Kapitel wird der Erwerb der syntaktischen Finitheit (die
Stellung der Infinitive in Aussage- und Fragesitzen, die Stellung der finiten
Verben in Aussagesdtzen sowie die Inversion in Fragesdtzen und die Plat-
zierung des Negators in Bezug auf das Verb in negierten Satzen) durch die
Kinder der Gruppe D dargestellt.

Infinitive

In der Tabelle 7-32 ist eine Ubersicht iiber die Stellung der Infinitive in
den Sprachdaten der Kinder aus der Gruppe D dargestellt.

Tabelle 7-32 Stellung der Infinitive (Gruppe D)

. Final V2 Vi VI/V2 | Inf % | % .
Kind/Struktur SVX | XVS [ XVY | VS(X) | VX(Y) Ges/amt Gesamt | Final | v2 | MV*sein
(Olga 41)

Olga 42 8 2 1 11 11 0 [ 100
Olga 43 14 4 1+ 9 28 28 0_ [ 100
Olga 44 4 4 4 0| 100
Olga 45 11 7 18 18 0| 100
Olga 46 18+ 3 21 21 0_ [ 100
Olga 47 g | 2 3 13 13 0 [ 100 | sein(2xXVS)
Olga 48 6 | & 1 7 13 46 | 54
Jadwiga 41 -

Jadwiga 42 1 1 1 2 50 | 50
Jadwiga 43 3 2 5 5 0| 100
Jadwiga 44 -

Jadwiga 45

Jadwiga 46 -

(Jadwiga 47) -

Jadwiga 48 7 5 3 8 15 R
Ula 41 1 0 1 00 [ 0
Ula 42 1 6 1 8 8 0_ [ 100
Ula 43 5+ 1 2 8 8 0_ [ 100
Ula 44 -

Ula 45 12 2 14 14 0_ [ 100
(Ula 46) -

Ula 47 5 5 2 12 12 0 [ 100 | sein(2xXVS)
Ula 48 6 6 1 7 13 46 | 54

*In der Auferung wird das Verb in V1- und in V2-Stellung wiederholt sammeln du sammeln auto? (Olga
KM43)
** Es handelt sich hier um SXVX-Auflerungen.

Das Flexiv -en wird von allen Kindern der Gruppe D zur Bildung einer
default-Form benutzt. Bei Olga und Ula geschieht dies in allen Monaten
mehrmals. Jadwiga gebraucht die Form des Infinitivs weniger hdufig. Bei
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allen Kindern treten Infinitive selten in der Endstellung auf (s. Beispiele
7.94-7.95).

(7.94) wie viel ein kleid kosten? (Jadwiga KM42)
(7.95) olga ins kino gehen (Jadwiga KM48)

Die meisten Infinitive, die in der Gruppe D gebraucht werden, erschei-
nen in der V1/V2-Stellung (s. Beispiele 7.96-7.97).

(7.96) ich fiihlen eine puppe (Olga KM44)
(7.97) olga essen ein ei (Ula KM48)

Es sticht besonders hervor, dass zwei Kinder - Olga und Ula - die Infi-
nitive von sein in der V2-Stellung gebrauchen. Dariiber hinaus handelt es
sich bei mehreren Infinitiven in der V1/V2-Stellung um Fragen, was im L1-
Erwerb und kindlichen L2-Erwerb extrem selten vorkommt. Derartige
Strukturen sind bei allen Kindern der Gruppe D zu finden (s. Beispiele 7.98-
7.100).

(7.98) wie viel kosten hem-hemd? (Olga KM42)
(7.99) sammeln du biicher? (Jadwiga KM43)
(7.100) du haben fliigel? (Ula KM45)

Die Infinitive in der Zweitstellung bilden die {iberwiegende Mehrheit
der im gesamten Erhebungszeitraum von den Kindern der Gruppe D pro-
duzierten Infinitive. Bei Olga betrdgt die Anzahl der Infinitive in der Zweit-
stellung in fast allen Monaten 100% der im jeweiligen Monat produzierten
Infinitive. Nur in einem Monat liegt der Anteil bei 54% (KM48). Jadwiga
verwendet Infinitive in drei Monaten, und die Anzahl von Infinitiven in der
V1/V2-Stellung in Relation zu allen im betreffenden Monat produzierten
Infinitive betragt 50%, 53% oder 100%, was sehr hoch ist. Bei Ula liegt die
Anzahl der Infinitive in der Zweitstellung in den meisten Erhebungsmona-
ten bei 100%. Nur in einem Monat - dem KM41 - betrdgt die Anzahl der
Infinitive in der Zweitstellung 0%, wobei sich diese Prozentzahl nur auf
einen Eintrag bezieht, und in einem anderen Monat (KM48) 54% betragt.

Der prozentuelle Anteil der Infinitive in der V1/V2-Stellung an allen
Verben in dieser Position ist bei den Kindern der Gruppe D in einzelnen
Monaten sehr unterschiedlich. Er betrégt:

* bei Olga: 56% (10/18) im KM42, 88% (15/17) im KM43, 14% (4/29) im

KM44, 62% (18/29) im KM45, 43% (18/42) im KM46, 50% (13/26) im
KM47, 46% (6/13) im KM48;
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« bei Jadwiga: 4% (1/24) im KM41, 16% (5/31) im KM42, 0% (0/30) im
KM43, 0% (0/43) im KM44, 0% (0/29) im KM45, 0% (0/48) im KM46,
63% (5/8) im KM48;

« bei Ula: 0% (0/12) im KM41, 29% (7/24) im KM42, 17% (6/35) im
KM43, 0% (0/42) im KM44, 57% (12/21) im KM45, 40% (10/25) im
KMA47, 46% (6/13) im KM48.

Stellung der finiten Verben

Die Stellung der finiten Verben in Aussagesdtzen wird im Folgenden bei
den thematischen Verben, beim possessiven Verb haben sowie nachfolgend
beim Kopulaverb sein untersucht.

Der Tabelle 7-33 kann die Stellung der finiten thematischen Verben und
des Verbs haben bei den Kindern der Gruppe D entnommen werden. Die
Zahlen in Klammern geben die Anzahl der AuBerungen an, in denen keine
Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird.

Tabelle 7-33 Stellung der finiten thematischen Verben (Gruppe D)

Struktur Vi V2 z V3 z 5
/Kind VS(X) VX(Y | SVX XVS XVY V2 XSV SXV XYV V3

(Olga 41) -
Olga 42 5 5 5
Olga 43 2(1) 2 2
Olga 44 2 92 11 1(1) 1 12
Olga 45 5 5 5
Olga 46 3 3 3
Olga 47 1 1 1
Olga 48 7(1) 7 7
Jadwiga 41 3 3 1 1 4
Jadwiga 42 1 1 19(1) 21 21
Jadwiga 43 16(1) 16 16
Jadwiga 44 1 19 20 20
Jadwiga 45 15 15 15
Jadwiga 46 1 23 24 24
(Jadwiga 47) -
Jadwiga 48 3 3 3
Ula 41 1(1) 1 2(2) 4 1(1) 1 2 6
Ula 42 1 10 11 11
Ula 43 15(2) 15 2 2 17
Ula 44 1 18 1 20 1 1 21
Ula 45 1 1 8 10 10
(Ula 46) -
Ula 47 -
Ula 48 7 7
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Alle Kinder der Gruppe D verwenden im Gegensatz zu den jlingeren
Gruppen in samtlichen Erhebungsmonaten relativ viele finite thematische
Verben. Die einzige Ausnahme bildet der KM47 bei Ula, in welchem das
Maidchen kein einziges finites thematisches Verb gebraucht. In den tibrigen
Monaten gebrauchen die Kinder mehrere oder relativ viele (bis 24) finite
Formen von thematischen Verben.

Ahnlich wie bei den jiingeren Gruppen ist auch bei der Gruppe D die
Wortfolge SVX die am hédufigsten verwendete Struktur. In den meisten
SVX-AuBerungen wird die Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt. Im gesam-
ten Erhebungszeitraum produziert jedoch jedes Kind der Gruppe D einige
SVX-Strukturen, in denen das Verb inkongruent zum Subjekt gebraucht
wird (s. Beispiele 7.101-7.102).

(7.101) der zauberer gehe in der kerker (Jadwiga KM43)
(7.102) ich schwimms viel (Olga KM44)

Abgesehen von SVX-Wortfolgen werden von den Kindern im ganzen
Erhebungszeitraum nur selten andere Strukturen gebraucht. Olga verwen-
det zwei subjektlose VX-Abfolgen und eine SXV-Struktur im KM44. Jadwi-
ga produziert im gesamten Erhebungszeitraum vier VS(X)- und eine XSV-
Struktur sowie einige subjektlose VX-Abfolgen. Bei Ula treten zwei VS(X)-
und zwei XVS-Auflerungen sowie vier V3-Strukturen (XSV, SXV) auf. Da-
riiber hinaus produziert sie auch einige subjektlose Strukturen.

Die strukturelle Variabilitdt ist somit bei den Kindern der Gruppe D
sehr eingeschrankt. Die Abfolge Agens-Aktion-Patiens, also die SVX-
Struktur, bildet die Grundform ihrer Aulerungen. Die Inversion kann bei
keinem Kind als erworben betrachtet werden, auch nicht bei Jadwiga, wel-
che die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben hat.

Die Stellung von finiten Formen des Verbs sein bei den Kindern der
Gruppe D kann der Tabelle 7-34 entnommen werden.

Wie die Tabellen 7-31 und 7-34 verdeutlichen, werden die finiten For-
men des Verbs sein in der Gruppe D immer kongruent zum Subjekt ge-
braucht. Sie werden auch immer in die Zweitstellung platziert. Alle drei
Kinder verwenden dabei am hdufigsten die SVX-Struktur. Olga produziert
im ganzen Erhebungszeitraum auch zwei VS(X)-Abfolgen und zwei sub-
jektlose AuBerungen - VX(Y) und XVY. Jadwiga gebraucht drei VS(X)-
Strukturen mit den finiten Formen des Verbs sein. Die einzige XVS-
Auflerung mit einer finiten Form des Verbs sein wird von Ula im KM42
produziert (s. Beispiel 7.103).

(7.103) an der ecke alsterchaussee ist Offentliche toilette ~ (Ula KM42)
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Die Inversion wird also auch beim Verb sein sehr selten von den Kin-

dern der Gruppe D gebraucht.

Tabelle 7-34 Stellung der finiten Formen des Verbs sein (Gruppe D)

Struktur
/Kind

Vi

V2

z

V3

VS(X)

VX(Y

SVX

XVS

XVY

V2

XSV

SXV

XYV

(Olga 41)

Olga 42

Olga 43

Olga 44

Olga 45

Olga 46

Olga 47

Olga 48

== N3]

Jadwiga 41

Jadwiga 42

Jadwiga 43

Jadwiga 44

Jadwiga 45

Jadwiga 46

(Jadwiga 47)

Jadwiga 48

Lo |[=]O]l |~

Ula 41

Ula 42

Ula 43

1=

Ula 44

12

12

Ula 45

(Ula 46)

Ula 47

Ula 48

Inversion in Fragen

Die Tabelle 7-35 stellt den Gebrauch von VS(X)- und SV(X)-Wortfolgen
in Entscheidungsfragen sowie XVS- und XSV-Wortfolgen in WH-Fragen
mit finiten Verben bei den Kindern der Gruppe D dar.

Ahnlich wie in der Gruppe C und im Gegensatz zu den Gruppen A und

B gebrauchen die Kinder der Gruppe D mehrere VS(X)-Strukturen bei der
Bildung von Entscheidungsfragen. SVX-Fragen kommen ebenfalls in den
Sprachdaten der Gruppe D vor, bilden jedoch nur in einem Monat bei Ula
(KM47) 100% der Entscheidungsfragen. Olga und Jadwiga verwenden
tiberwiegend VS(X)-Fragen als Entscheidungsfragen. Jadwiga, die im KM44
die Subjekt-Verb-Kongruenz erwarb, gebrauchte in den beiden folgenden
Monaten bei Entscheidungsfragen ausschliefilich die VS(X)-Abfolge.

Das dritte Kind - Ula - verwendet ebenfalls mehr VS(X)- als SVX-
Fragen, obwohl die Anzahl der V5(X)-Fragen mit finiten Verben geringer ist
als bei den beiden anderen Kindern der Gruppe.
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Tabelle 7-35 Inversion in Entscheidungs- und WH-Fragen (Gruppe D)

. Entscheidungsfragen WH-Fragen
Struktur/Kind VSX o %SVX XVS GV %XSV
(Olga 41) - -
Olga 42 1 0 2 0
Olga 43 - -
Olga 44 8 1 11 -
Olga 45 4 2 33 -
Olga 46 19 0 2 0
Olga 47 2% 6 75 1 0
Olga 48 - -
Jadwiga 41 9 0 9 0
Jadwiga 42 1 0 3 0
Jadwiga 43 11 3 21 -
Jadwiga 44 6 9 60 -
Jadwiga 45 13 0 -
Jadwiga 46 23 0 2 0
(Jadwiga 47) - -
Jadwiga 48 - -
Ula 41 6 0 1 0
Ula 42 1 0 5 0
Ula 43 12 2 14 -
Ula 44 3 9 75 -
Ula 45 - -
(Ula 46) - -
Ula 47 5 100 2 0
Ula 48 - - -

Die Anzahl der verwendeten WH-Fragen ist in der Gruppe D zwar

nicht sehr hoch, jedoch hoher als in allen drei jiingeren Gruppen. Im gesam-
ten Erhebungszeitraum bildet Olga 5, Jadwiga 14 und Ula 8 XVS-Fragen. Es
fallt auf, dass Jadwiga die meisten XVS-Strukturen in den KM41 und KM42
gebraucht. Nachdem sie die Subjekt-Verb-Kongruenz im KM44 erworben
hatte, verwendete sie nur noch wenige dieser Strukturen.

Erwerb der Satznegation

Die Tabelle 7-36 verdeutlicht die Stellung des Negators in Bezug auf das
Verb in Aulerungen mit und ohne Subjekt bei den Kindern der Gruppe D.
In Klammern wird die Anzahl des inkongruenten Gebrauchs des Verbs in
den Auflerungen der betreffenden Struktur angegeben.

Olga gebraucht noch in einigen Fallen und Ula einmal den Negator nein
nicht anaphorisch. Jadwiga benutzt immer der Zielsprache entsprechend
den Negator nicht.
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Tabelle 7-36 Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in Auerungen mit und ohne

Subjekt (Gruppe D)

Struktur/Kind

Neg Vinf

Vinf Neg

Neg Vfin

Vfin Neg

Vfin S
Neg

Vfin X
Neg

Insgesamt

(Olga 41)

Olga 42

1 (1)*’**

Olga 43

1 (1)*/***

Olga 44

1*

Olga 45

Olga 46

Olga 47

(1)

1*

Olga 48

8 (8)

SN IR

Jadwiga 41

Jadwiga 42

Jadwiga 43

Jadwiga 44

Jadwiga 45

Jadwiga 46

=[N

(Jadwiga 47)

Jadwiga 48

Ula 41

Ula 42

Ula 43

% Kok
2%,

Ula 44

Ula 45

(Ula 46)

1 [=IN|N]I

Ula 47

Ula 48

5(4)

4(4)

* Nicht-anaphorische Verwendung des Negators nein

** ich nein trinkst du. (=ich trinke nicht) (Olga KM42)
*** Unterbrochene Abfolge Neg Vinf oder Neg Vfin, z.B. nein ich sammlen (Olga KM43); nein ich habe (Ula

KM43)

Alle drei Méddchen verwenden einige negierten Infinitive. Bei Olga tre-

ten alle Infinitive nach dem Negator auf (s. Beispiel 7.104).

(Olga KM48)

(7.104)

sie nicht zeichnen ein katze

(3.Ps. Sg. - der Kontext schliefst die Pluralreferenz des Subjekts aus)

Jadwiga und Ula stellen den Negator sowohl in die praverbale als auch

in die postverbale Position (s. Beispiel 7.105-7.106).

(7.105)
(7.106)

sie nicht restaurant gehen

sie zeichnen nicht ein vogel

(Ula KM48)

(Jadwiga KM48)
(3.Person Sg. - der Kontext schliefit die Pluralreferenz des Subjekts aus)

Es fallt auf, dass Jadwiga im KM48 - mithin vier Monate nach dem Er-
werb der Subjekt-Verb-Kongruenz - vier Infinitive vor dem Negator plat-

ziert.
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Die Kinder negieren auch einige finite Verben. Bei Olga und Ula treten
finite Verben vor und nach dem Negator auf. Jadwiga stellt alle finiten Ver-
ben vor den Negator (s. Beispiel 7.107).

(7.107) nein die person ist nicht klein ~ (Jadwiga KM44)

Der Erwerb der Satznegation zeigt, dass sich der Aufbau des Satzstruk-
tur des Deutschen bei den Kindern der Gruppe D noch nicht vollzogen hat.
Die Stellung des Negators nach den finiten Verben bei Jadwiga bestatigt,
dass der Erwerb des Deutschen bei ihr am weitesten fortgeschritten ist.
Dass der Negator trotz des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz nach den
Infinitiven platziert wird, verdeutlicht jedoch, dass der Erwerb der deut-
schen Satzstruktur durch Jadwiga nicht mit dem Erwerb der morphologi-
schen Finitheit einher ging.

7.5.3 Zusammenfassung der Sprachdaten der Kinder aus der Gruppe D

Die Analyse der Sprachdaten der Gruppe D ldsst die Schlussfolge zu,
dass der Erwerb der Fremdsprache bei den Kindern der Gruppe D im Ver-
gleich zu allen drei jiingeren Gruppen weiter fortgeschritten ist, obwohl den
Sprachdaten eine interindividuelle Variabilitdt zu entnehmen ist. Bei allen
Kindern kann der produktive Gebrauch des Flexivs -t belegt werden und
bei zwei Kindern auch der Flexive -e und -st. Auch die Form ist wird von
zwei Kindern produktiv gebraucht. Bei einem Kind - Jadwiga - kann die
Subjekt-Verb-Kongruenz als erworben analysiert werden. Sie gebraucht
einige Flexive darunter das -st-Flexiv produktiv und der Gesamt-
Korrektheitswert an thematischen Verben steigt bei ihr im KM44 fiir einige
Monate iiber die Grenze von 90% an. Der Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz scheint jedoch bei dem Kind nicht stabil zu sein, weil der Kon-
gruenzwert nach vier Monaten wieder weit unter die Grenze von 90% sinkt.
Die Flexive -e, -st und -t werden von allen Kindern selten tibergeneralisiert.
Die Markierung -en wird von allen Kindern haufiger zur Bildung einer de-
fault-Form gebraucht als zur Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz.

Die tiberwiegende Mehrheit der von den Kindern der Gruppe D ge-
brauchten Infinitive wird in die Zweitstellung platziert. Dies gilt auch fiir
Jadwiga, welche die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben hat. Der Anteil der
Infinitive in der Zweitstellung an allen im jeweiligen Monat produzierten
Infinitive liegt bei Olga und Ula meistens bei 100%, bei Jadwiga um 50%
oder 100%. Besonders sticht hervor, dass alle drei Kinder Infinitive in der
Zweitstellung bei Fragen verwenden und dass Olga und Ula den Infinitiv
von sein in finiten Kontexten gebrauchen. Der Anteil der Infinitive in der
Zweitstellung an allen Verben in der Zweitstellung ist gleichfalls bei allen
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Kindern sehr hoch und betragt oft um 50%. Bei Jadwiga liegt dieser Anteil
in mehreren Monaten bei 0%, doch in anderen Aufnahmemonaten betragt
er 16 oder 63%.

Die am h&ufigsten gebrauchte Struktur mit finiten Verben ist in der
Gruppe D nach wie vor die SVX-Wortfolge, also die universale konzeptuel-
le Struktur Agens-Aktion-Patiens-Abfolge. Sie kann nicht als Beleg fiir den
Erwerb der Verbbewegung gelten. Dass die Kinder die Verbbewegung noch
nicht erworben haben, wird auch durch den Befund bestitigt, dass sie extrem
selten XVS- oder VS(X)-Sitze gebrauchen. Jadwiga, welche die Subjekt-Verb-
Kongruenz erworben hat, gebraucht in der gesamten Aufnahmezeit keine
XVS-Struktur und nur vier VS(X)-Strukturen, die sie dariiber hinaus vor dem
KM44 dufiert. V3-Siatze kommen in der Gruppe D ebenfalls selten vor.

Relativ hédufig wird von den Kindern der Gruppe D bei der Bildung von
Entscheidungsfragen die Inversion gebraucht. Bei WH-Fragen ist dies je-
doch nicht mehr der Fall. Die Analyse der Stellung des Negators in Bezug
auf das Verb zeigt, dass die Regeln des Aufbaus der deutschen Satzstruktur
von keinem Kind erworben worden sind, auch nicht von dem Kind, das die
morphologische Finitheit erworben zu haben scheint.

Betrachtet man die Daten im Hinblick auf die im Kap. 6.1.1 und 7.1.1
dargestellten Kriterien, die fiir die Einstufung eines Erwerbsverlaufs als Fall
des L1-, L2-Erwerbs der Erwachsenen oder des kindlichen L2-Erwerbs gel-
ten, muss man feststellen, dass bei zwei Kindern, welche die Subjekt-Verb-
Kongruenz noch nicht erworben haben, die meisten Kriterien nicht tiber-
priift werden konnen. Bei dem Kind, das die Subjekt-Verb-Kongruenz er-
worben hat, konnen jedoch alle Kriterien tiberpriift werden.

Im morphologischen Bereich der Finitheit kann insgesamt festgestellt
werden, dass die Sprachentwicklung der Gruppe D am meisten dem Er-
werbsverlauf von erwachsenen Lernern dhnelt. Die vom L1 - Erwerb be-
kannten Phasen des Flexivsgebrauchs konnen bei den Kindern der Gruppe
D nicht nachgewiesen werden. Das Flexiv -st wird dhnlich wie andere
Flexive - mit Ausnahme des Flexivs -en - selten tibergeneralisiert, aber die
Gesamt-Kongruenzwerte schwanken sehr, was mit dem haufigen Gebrauch
von Verbalformen mit dem Flexiv -en in finiten Kontexten zusammenhéangt
und an den Verlauf des L2-Erwerbs bei Erwachsenen erinnert.

Auf Basis der Analyse der Sprachentwicklung aller Kinder im syntakti-
schen Bereich ist zundchst herauszustellen, dass die Sprachprofile der Kin-
der auch auf diesem Gebiet eine Ndhe zum L2-Erwerb der Erwachsenen
aufweisen. Dies wird vor allem dadurch deutlich, dass tiber mehrere Mona-
te fast 100 % aller Infinitive in der Zweitstellung verwendet werden. Infini-
tive werden von allen Kindern auch bei Fragen in der Zweitstellung einge-
setzt. Der Anteil der Infinitive an allen Verben in der V1/V2-Stellung er-
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reicht Werte, die weder im L1- noch im natiirlichen kindlichen L2-Erwerb
belegt werden.

Der Erwerbsverlauf des Kindes, das die morphologische Finitheit wih-
rend des Erhebungszeitraums erworben hat, unterscheidet sich deutlich
von den Sprachprofilen, die aus dem L1- oder natiirlichen kindlichen L2-
Erwerb der deutschen Satzstruktur bekannt sind. Insbesondere kann in den
Sprachdaten des Kindes kein Zusammenhang zwischen dem Erwerb der
morphologischen Finitheit und ihrer syntaktischen Aspekte belegt werden.
Jadwiga stellt auch nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz mehrere
Infinitive in die Zweitstellung. Dariiber hinaus verwendet sie in dieser Er-
werbsphase die Infinitive vor dem Negator, was ein deutlicher Hinweis auf
die Ndhe zum L2-Erwerb der Erwachsenen ist. Das Kind gebraucht zwar fast
keine V3-Strukturen, aber dieser Befund ist nicht auf einen parallelen Erwerb
der Subjekt-Verb-Kongruenz und der V2-Eigenschaft des Deutschen zurtick-
zuftihren, sondern hingt eher damit zusammen, dass das Kind die Satzstruk-
tur des Deutschen noch nicht erworben hat, worauf der fast ausschliefSliche
Gebrauch der universellen SVX-Abfolge in Aussagesdtzen hinweist.

Bei der Uberpriifung der Merkmale der Sprachentwicklung der Kinder
der Gruppe D, also der Kinder, die im Alter von 7 Jahren den Erwerb der
Zweitsprache im schulischen Lernkontext begonnen haben und die am Ende
der Erhebungszeit 48 Kontaktmonate mit der Fremdsprache hinter sich ha-
ben, stellt man im Hinblick auf die Eigenschaften, die fiir die drei Typen des
Zweitspracherwerbs charakteristisch sind, fest, dass die Sprachprofile der
Kinder die grofite Ahnlichkeit zum L2-Erwerb der Erwachsenen aufweisen.

7.6 Sprachentwicklung nach 30 Kontaktmonaten
beim Beginn des Zweitspracherwerbs
im Alter von 9 Jahren — Gruppe E

Die Gruppe E besteht aus 6 Madchen - Alina, Magda, Julia, Daria, Nina
und Karen. Die Kinder waren zu Beginn des Fremdsprachenerwerbs 9;1 bis
9,7 Jahre alt. Am Anfang der Erhebung waren sie 12;3 bis 12;9 Jahre alt. Von
der Gruppe liegen 7 Aufnahmen vor, die zwischen dem 32. und dem 38.
Kontaktmonat mit der Fremdsprache Deutsch gemacht wurden. In der Da-
tenbasis der Gruppe E (s. Tabelle 7-1) fehlen wegen der Abwesenheit des
betreffenden Kindes am Aufnahmetag folgende Aufnahmen: von Alina im
KM37, von Magda im KM37 und im KM38, von Julia im KM35, von Daria
im KM35 und im KM37, von Nina im KM35 und im KM37 sowie von Karen
im KM35 und im KM38.

Die Tabelle 7-37 zeigt eine Ubersicht tiber die Sprachdaten der Gruppe E.
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Tabelle 7-37 Ubersicht iiber das Datenkorpus der Gruppe E

Anzahl der sprachlichen Anzahl der analysierbaren
Kontaktmonate < «
Auflerungen Auflerungen
32 84 58
33 119 88
34 142 98
35 79 72
36 175 169
37 68 62
38 90 81

Die Tabelle 7-37 zeigt, dass die Produktivitit der Kinder aus der Gruppe
E hoch ist. Die Unterschiede bei der Anzahl der sprachlichen AufSerungen
in den einzelnen Aufnahmen sind grofitenteils auf die unterschiedliche
Lange der Aufnahmen (ca. 35-45 Min) zurtickzufiihren, die auf organisato-
rischen Griinden beruhen. Der hohe Anteil der analysierbaren AufSerungen
an der Gesamtanzahl der sprachlichen Auflerungen in den gegebenen Auf-
nahme verdeutlicht, dass die Kinder der Gruppe E wenige verblose Aufle-
rungen oder Einwortphrasen produzieren.

7.6.1 Erwerb der morphologischen Finitheit in der Gruppe E

In der Tabelle 7-38 wird der produktive Gebrauch der Flexive an thema-
tischen Verben, dem Verb haben, den Modalverben und am Verb sein durch
die Kinder der Gruppe E dargestellt. Der Zeitpunkt, ab dem der produktive
Gebrauch eines Flexivs durch das betreffende Kind belegt wird, wird in
Kontaktmonaten ausgedriickt.

Der Tabelle 7-38 kann entnommen werden, dass der produktive Ge-
brauch von mehreren Flexiven bei den Kindern der Gruppe E belegt wer-
den kann. Es ist anzumerken, dass die Analyse der Sprachdaten nur den
Zeitpunkt zeigen kann, ab dem der produktive Gebrauch bei einem Kind
eindeutig nachgewiesen wird. Aus methodologischen Griinden kann nicht
ausgeschlossen werden, dass ein Flexiv schon vor dem in der Tabelle ange-
gebenen Zeitpunkt produktiv von einem Kind benutzt wird, aber wegen
der notwendigen zeitlichen sowie thematischen Einschrankung der Daten-
erhebung erst zu dem geschilderten Zeitpunkt erfasst werden konnte.

Das erste Kind - Alina - gebraucht das Flexiv -t ab dem KM38 produk-
tiv, die Flexive -e und -st ab dem KM33 und die Form ist ab dem KM34.
Magda verwendet die Flexive -e und -st ab dem KM33 sowie ist ab dem
KM34 produktiv. Bei Julia kann der produktive Gebrauch der Flexive -t und
-en fiir die 3. Person Plural ab dem KM37 sowie der Form ist ab dem KM34
belegt werden. Daria gebraucht nur das Flexiv -t ab dem KM38 und die
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Form ist ab dem KM34 produktiv. Nina gebraucht die folgenden Flexive
produktiv: -t ab dem KM38, -e ab dem KM34, -st ab dem KM33 und ist ab
dem KM34. Das letzte Kind - Karen - verwendet ebenfalls mehrere Flexive
produktiv: -t ab dem KM37, -e ab dem KM32, -st ab dem KM33 und ist ab
dem KM34.

Tabelle 7-38 Produktiver Gebrauch der Flexive durch die Kinder der Gruppe E

Kind Flexiv -t ist -0 -e bin -st bist -en sind | -en | sind -t seid
Subjekt | 3.Sg 3Sg | 1.Sg | 1Sg | 1Sg | 2Sg 2.Sg 3.P1 3P | 1.P1 | 1.P1 | 2.P1 | 2.P1
Alina KM38 | KM34 - KM33 - KM33 - - - - - - -
Magda - KM34 - KM33 - KM33 - - - - - -
Julia KM37 | KM34 - - - - - KM37 - - - - -
Daria KM38 | KM34 - - - - - - - - - - -
Nina KM38 | KM34 - KM34 - KM33 - - - - - - -
Karen KM37 | KM34 - KM32 - KM33 - - - - - - -

Es fallt auf, dass das Flexiv -st von vier Kindern produktiv gebraucht
wird. Der fehlende Beleg fiir den produktiven Gebrauch des Flexivs bei
zwei anderen Kindern - Julia und Daria - ist nicht auf die Abwesenheit der
sprachlichen Kontexte fiir die Formen der 2. Person Singular in ihren
Sprachdaten zuriickzufiihren (s. beispielsweise 7.115). Das Flexiv kommt
bei ihnen zwar vor, aber im Gegensatz zu den anderen Kindern nur an ein-
zelnen Verben. Alle Kinder verwenden auch andere Flexive, deren Produk-
tivitit aber anhand der verfiigbaren Daten nicht zweifellos nachgewiesen
werden kann.

Den Gebrauch einzelner Flexive an thematischen Verben und dem Verb
haben durch die Kinder der Gruppe E verdeutlicht die Tabelle 7-39.

Alle Kinder der Gruppe E gebrauchen das Flexiv -st. Bei Julia und Daria
tritt es jedoch nur an einzelnen Verben auf. Die {ibrigen Kinder verwenden
es an mehreren thematischen Verben (s. Beispiele 7.108-7.111).

(7.108) du gehst nach nach links in mittelweg ~ (Alina KM33)
(7.109) sammelst du autos? (Magda KM33)
(7.110) willst du das? (Nina KM33)
(7.111) du gehst nach links (Karen KM33)

Das Flexiv -st wird mit einer einzigen Ausnahme im ganzen Erhebungs-
zeitraum von allen Kindern kongruent zum Subjekt gebraucht (s. Beispiel
7.112).

(7.112) magda hast die (Alina KM35)
(=magda hat die)
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Tabelle 7-39 Flexion an thematischen Verben und dem Verb haben in Aussagesdtzen und

Fragesitzen mit Subjekt (Gruppe E)

Kirl\:?e)?\ll\/l/ [+agr] e [+agr] T [+agr] st [+agr] n [+agr] Gesamt [+agr] % [+agr]
Alina 32 1 1 5 5 6 6 100
Alina 33 3 3 2 2 5 5 100
Alina 34 1 2 2 2 2 5 5 100
Alina 35 15 15 1 1 14 13 30 29 97
Alina 36 11 11 5 5 5 5 21 21 100
(Alina 37) - - - - - - - - - - -
Alina 38 16 16 6 22 22 100
Magda 32 1 1 5 5 6 6 100
Magda 33 2 2 2 8 8 1 0 13 12 92
Magda 34 1 1 1 10 10 12 12 100
Magda 35 20 20 3 2 9 9 32 32 100
Magda 36 13 13 5 5 5 5 23 23 100
(Magda 37) - - - - - - - - - - - -
(Magda 38) - - - - - - - - - - - -
Julia 32 1 1 6 6 7 7 100
Julia 33 4 2 2 2 2 2 0 10 8 80
Julia 34 1 1 1 0 2 1 50
(Julia 35) - - - - - - - - - - - -
Julia 36 18 18 5 5 12 12 35 35 100
Julia 37 3 3 8 8 4 4 2 2 17 17 100
Julia 38 7 7 7 5 14 12 86
Daria 32 1 1 1 0 2 1 50
Daria 33 4 4 0 9 4 44
Daria 34 2 2 1 0 3 2 66
(Daria 35) - - - - - - - - - - - -
Daria 36 14 14 6 5 27 26 96
(Daria 37) - - - - - - - - - - - -
Daria 38 11 15 10 66
Nina 32 1 1 7 7 8 8 100
Nina 33 0 1 1 4 4 1 0 7 5 71
Nina 34 2 2 2 2 4 4 100
(Nina 35) - - - - - - - - - - - -
Nina 36 15 15 4 4 12 12 31 31 100
(Nina 37) - - - - - - - - - - - -
Nina 38 19 19 7 7 26 26 100
Karen 32 2 2 1 0 6 9 8 89
Karen 33 3 3 4 7 7 100
Karen 34 1 4 3 3 0 8 4 50
(Karen 35) - - - - - - - - - - - -
Karen 36 15 15 5 5 12 12 32 32 100
Karen 37 4 3 13 11 3 3 20 17 85
(Karen 38) - - - - - - - - - - -
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Das -g-Flexiv wird von den Kindern der Gruppe E, dhnlich wie es in
den anderen Gruppen der Fall ist, selten gebraucht. Es kommt bei allen
Kindern der Gruppe E, aber nur vereinzelt vor.

In den Kontexten der 1. Person Singular wird viel hdufiger das Flexiv -e
benutzt. Bei vier Kindern der Gruppe E kann der produktive Gebrauch des
Flexivs nachgewiesen werden. Mit Ausnahme von Karen gebrauchen alle
Kinder das Flexiv immer kongruent zum Subjekt. Bei Karen treten zwei
AuBerungen mit Verben auf, an denen das Flexiv -e erscheint, in denen
keine Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird (s. Beispiel 7.113).

(7.113) sie heifSe (Karen KM37)

Das Flexiv -t wird in der Gruppe gleichfalls relativ haufig gebraucht. Es
kommt bei allen Kindern in mehreren Monaten nur am Verb haben vor. Erst
im KM37 oder im KM38 kann der produktive Gebrauch des Flexivs bei fiinf
Kindern belegt werden. Dieser Befund kann jedoch methodologisch bedingt
sein, weil in den ersten Aufnahmemonaten bei anderen Verben wenige
Kontexte fiir die 3. Person Singular vorkommen. Alina, Julia und Nina ge-
brauchen das Flexiv -t immer kongruent zum Subjekt. Bei Magda, Daria
und Karen treten vereinzelte Fille auf, in denen das Verb mit dem Flexiv
nicht mit dem Subjekt kongruiert.

Im Gegensatz zu allen jingeren Gruppen verwenden die Kinder der
Gruppe E das Flexiv -en nicht hdufig. Nur zwei Kinder - Julia und Daria -
gebrauchen es noch hdufiger zur Bildung einer default-Form. Alina, Magda,
Nina und Karen verwenden das Flexiv meistens zur Zuweisung der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz bei den Pluralsubjekten. Bei Alina ist dies ausnahms-
los der Fall (s. Beispiel 7.114).

(7.114) sie passen gut (Alina KM38)
(3.Person Plural)

Magda und Nina tibergeneralisieren das Flexiv nur einmal und Karen
dreimal im ganzen Erhebungszeitraum. Julia und Daria verwenden das
Flexiv zwar ebenfalls manchmal zur Zuweisung der Subjekt-Verb-
Kongruenz, im Vergleich zu den tibrigen Kindern der Gruppe gebrauchen
sie es jedoch noch viel haufiger zur Bildung einer default-Form in finiten
Kontexten (s. Beispiel 7.115).

(7.115) du gehen in die alte (Daria KM33)

Die Gesamt-Korrektheitswerte in Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz zeugen von einem unterschiedlichen Erwerbsfortschritt bei den



Kindlicher Zweitspracherwerb im schulischen Kontext 363

einzelnen Kindern. Beim ersten Kind - Alina - liegt der Kongruenzwert
schon im ersten Erhebungsmonat KM32 bei 100%. Er sinkt nur einmal auf
97% im KM35. Da Alina in der Erhebungszeit mehrere Flexive produktiv
gebraucht und das -st-Flexiv von ihr zumindest ab KM33 auch produktiv
benutzt wird, kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass Alina be-
reits im KM32 oder sogar friiher die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben hat.

Das zweite Kind - Magda - verwendet die Flexive -e und -st zumindest
ab KMB33 ebenfalls produktiv. Der Gesamt-Korrektheitswert in Bezug auf
die Subjekt-Verb-Kongruenz liegt bei ihr schon im ersten Erhebungsmonat
KM32 bei 100%. Er sinkt nie unter 90%. Ahnlich wie im Falle von Alina
kann daher auch bei Magda die Subjekt-Verb-Kongruenz spétestens im
KM32 als erworben betrachtet werden. Beim dritten Kind - Julia - schwan-
ken die Gesamt-Kongruenzwerte von Monat zu Monat. Im KM32 liegt der
Korrektheitswert zwar bei 100%, doch im darauf folgenden Monat betragt
er 80% (KM33) und im néchsten 50% (KM34). In den folgenden Monaten
steigt der Gesamt-Kongruenzwert wieder an, aber in der letzten Aufnahme
sinkt er wiederum unter die Grenze von 90%. Aufgrund der hohen
Schwankungen der Werte und da bei Julia auch nicht der produktive Ge-
brauch des Flexivs -st belegt werden kann, wird die Subjekt-Verb-
Kongruenz bei Julia als nicht erworben betrachtet.

Daria, das vierte Kind, gebraucht nur das Flexiv -t und die Form ist pro-
duktiv. Der Gesamt-Korrektheitswert in Bezug auf die Subjekt-Verb-
Kongruenz liegt bei ihr in fast allen Monaten mit Ausnahme des KM36 un-
ter der Grenze von 90%, was eindeutig davon zeugt, dass die Subjekt-Verb-
Kongruenz von Daria nicht erworben worden ist.

Beim fiinften Kind - Nina - liegt der Gesamt-Kongruenzwert im KM32
bei 100%. Im darauf folgenden Monat sinkt er jedoch auf 71% (KM33). Erst
im KM34 kann der Anstieg tiber die Grenze von 90% als dauerhaft betrach-
tet werden, weil er danach nicht mehr unter diese Grenze fdllt. In dieser
Zeit verwendet Nina auch einige Flexive - einschliefilich des -st-Flexivs -
produktiv. Somit werden beide Kriterien erfiillt, die fiir den Erwerb der
Subjekt-Verb-Kongruenz gelten. In der weiteren Analyse wird daher der
KM34 als Zeitpunkt des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz durch Nina
betrachtet.

Beim sechsten Kind - Karen - schwankt der Gesamt-Kongruenzwert in
den verschiedenen Monaten sehr. Er liegt zwischen 50% und 100%. In den
ersten beiden Erhebungsmonaten ist er mit 89% (KM32) und 100% (KM33)
relativ hoch. Im KM34 sinkt er auf 50%, doch im KM36 steigt er rapide auf
100% an. Im folgenden Erhebungsmonat sinkt der Wert wiederum unter
90%, was die Schlussfolge zuldsst, dass der Anstieg des Kongruenzwertes
bei Karen stets von kurzer Dauer ist. Dadurch wird eines der Kriterien fiir den
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Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz nicht erfiillt. Obwohl Karen die
Flexive -st, -e und -t sowie die Form ist produktiv gebraucht, wird die Sub-
jekt-Verb-Kongruenz in der weiteren Analyse als nicht von Karen erworben
betrachtet.

Der Erwerb der Formen des Verbs sein in der Gruppe E wird in der Ta-
belle 7-40 dargestellt.

Alle Kinder der Gruppe E verwenden relativ hdufig die Form ist. Sie
wird ausnahmslos von allen Kindern kongruent zum Subjekt gebraucht (s.
Beispiel 7.116).

(7.116) die person ist eine frau (Alina KM34)

Die Formen bin und bist kommen in den Sprachdaten der Gruppe E sehr
selten vor. Julia, Daria, Nina und Karen gebrauchen sie gar nicht. Bei Alina
und Magda sind vereinzelte Aulerungen mit der Form bin und bist zu fin-
den. In den meisten Auflerungen mit den Formen bin und bist wird von den
Kindern die Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt. Die einzige Ausnahme ist
eine AuSerung von Magda im KM35 (s. Beispiel 7.117).

(7.117) ja ich bist (Magda KM35)

Im gesamten Erhebungszeitraum verwendet nur Karen im KM37 die
Form sind dreimal. Die Formen kongruieren immer mit dem Subjekt. Julia
gebraucht die Form des Infinitivs sein dreimal in finiten Kontexten (s. Bei-
spiel 7.118), was sehr auffillig ist, weil dies weder im L1- noch im nattirli-
chen kindlichen L2-Erwerb vorkommt.

(7.118) sein du dein fahrrad gut? (Julia KM37)

Das Verb sein wird demnach in der Gruppe E grofitenteils kongruent
zum Subjekt gebraucht. Da jedoch nur bei der Form ist mehrere Gebrauchs-
falle auftreten, kann nur im Hinblick auf diese Form die Schlussfolgerung
gezogen werden, dass die Subjekt-Verb-Kongruenz von den Kindern der
Gruppe E erworben worden ist.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der Erwerb der morpholo-
gischen Finitheit bei einzelnen Kindern der Gruppe E unterschiedlich fort-
geschritten ist. Alle Kinder gebrauchen mehrere Flexive. Der produktive
Gebrauch des Flexivs -t kann bei fiinf Kindern der Gruppe E belegt werden.
Vier Kinder gebrauchen die Flexive -e und -st produktiv. Der produktive
Gebrauch der Form ist kann gleichfalls bei allen Kindern nachgewiesen
werden. Das Flexiv -en wird im Vergleich zu den jiingeren Gruppen viel
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Tabelle 7-40 Flexion am Verb sein in Aussagesédtzen und Fragesdtzen mit Subjekt
(Gruppe E)

Kind KM/
Flexiv

[+agr]

bist

[+agr]

ist

[+agr]

sind

[+agr]

sein

[+agr]

Gesamt

[+agr]

% [+agr]

Alina 32

Alina 33

1

100

Alina 34

11

11

11

11

100

Alina 35

100

Alina 36

(Alina 37)

Alina 38

Magda 32

Magda 33

100

Magda 34

100

Magda 35

ar|on =1

80

Magda 36

(Magda 37)

(Magda 38)

Julia 32

Julia 33

100

Julia 34

100

(Julia 35)

Julia 36

Julia 37

67

Julia 38

Daria 32

Daria 33

100

Daria 34

100

(Daria 35)

Daria 36

(Daria 37)

Daria 38

Nina 32

Nina 33

100

Nina 34

11

11

11

100

(Nina 35)

Nina 36

(Nina 37)

Nina 38

Karen 32

Karen 33

100

Karen 34

100

(Karen 35)

Karen 36

Karen 37

100

(Karen 38)
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haufiger zur Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz gebraucht. Der pro-
duktive Gebrauch des Flexivs kann aber anhand der Daten nur bei einem
Kind belegt werden. Die Finitheitsmarkierungen -e, -st und -t werden selten
tibergeneralisiert. Das Flexiv -en wird nur noch von zwei Kindern haufiger
fiir die Bildung einer default-Form verwendet. Bei zwei Kindern - Alina und
Magda - kann die Subjekt-Verb-Kongruenz zumindest ab dem KM32 als
erworben analysiert werden. Ab dem KM34 wird die Subjekt-Verb-
Kongruenz bei Nina als erworben betrachtet. In der Sprachentwicklung von
drei Kindern - Julia, Daria und Karen - werden die Kriterien fiir den Er-
werb der Subjekt-Verb-Kongruenz nicht erfiillt.

7.6.2 Erwerb der syntaktischen Aspekte der Finitheit in der Gruppe E

Im Folgenden wird die Stellung der Infinitive in Aussagesdtzen und
Fragesdtzen, und sodann die Stellung der finiten Verben in Aussagesitzen
sowie die Inversion in Fragesdtzen und die Platzierung des Negators in
Bezug auf das Verb in den negierten Séatzen durch die Kinder der Gruppe E
dargestellt.

Infinitive

Die Tabelle 7-41 gibt einen Uberblick tiber die Stellung der Infinitive in
den Sprachdaten der Kinder der Gruppe E.

Die Kinder der Gruppe E verwenden Infinitive viel weniger haufig in
finiten Kontexten als die Kinder der jiingeren Gruppen. Alina, Magda und
Nina, also die Kinder, welche die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben haben,
gebrauchen im gesamten Erhebungszeitraum kein einziges Mal einen Infi-
nitiv in einem finiten Kontext. Karen verwendet nur dreimal im KM34 ei-
nen Infinitiv in einem finiten Kontext. Julia und Daria benutzen in mehreren
Monaten Infinitive in finiten Kontexten.

In der ganzen Aufnahmezeit positionieren die Madchen keinen Infinitiv
eines thematischen Verbs in die Endstellung. Alle Kinder, welche Infinitive
gebrauchen, setzen diese in die Zweitstellung. Es handelt sich dabei meis-
tens um eine SVX-Struktur (s. Beispiel 7.119) oder um eine subjektlose XVY-
Auflerung (s. Beispiel 7.120).

(7.119) ich reichen kaffee (Daria KM33)
(7.120) ins restaurantgehen nicht (Julia KM38)

Karen und Julia gebrauchen auch den Infinitiv des Verb sein in finiten
Kontexten. Bei Julia tritt dies einmal in einer SVX-, einmal in einer VS(X)-
Struktur und zweimal in einer satzfinalen Position auf. Karen produziert zwei
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Tabelle 7-41 Stellung der Infinitive (Gruppe E)

Kind/Struktur

Final

V2

Vi

SVX

XVS

XVY

VS(X)

VX(Y)

V1/v2
Gesamt

Inf
Gesamt

%
Final

%
V2

MV + sein

Alina 32

Alina 33

Alina 34

Alina 35

Alina 36

(Alina 37)

Alina 38

Magda 32

Magda 33

Magda 34

Magda 35

Magda 36

(Magda 37)

(Magda 38)

Julia 32

Julia 33

100

Julia 34

==

100

sein(1xSVX)

(Julia 35)

Julia 36

Julia 37

sein(2xfinal
1xVSX)

Julia 38

100

Daria 32

100

Daria 33

100

Daria 34

100

(Daria 35)

Daria 36

(Daria 37)

Daria 38

100

Nina 32

Nina 33

Nina 34

(Nina 35)

Nina 36

(Nina 37)

Nina 38

Karen 32

Karen 33

Karen 34

100

(Karen 35)

Karen 36

Karen 37

sein(2xSVX)

(Karen 38)
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SVX-Strukturen mit dem Infinitiv sein. In einigen Fillen handelt es sich um
Fragen (s. Beispiel 7.121-7.122).

(7.121) die person sein eine frau? (Julia KM34)
(7.122) sie verliebt sein? (Karen KM37)

Da die Infinitive thematischer Verben in den Sprachdaten der Gruppe E
nie in der Endstellung auftreten, betrdgt die Anzahl der Infinitive in der
Zweitstellung bei allen Kindern, welche Infinitive (thematischer Verben) in
finiten Kontexten benutzen, in allen Monaten 100% der im jeweiligen Monat
produzierten Infinitive. In einigen Fillen beziehen sich die Prozentzahlen
auf einzelne Eintrége (s. Tabelle 7-41), weil Infinitive bei der Gruppe E nicht
mehr so hiufig vorkommen.
Der prozentuelle Anteil von Infinitiven in der V1/V2-Stellung an allen
Verben in der Zweitstellung liegt bei den Kindern, die keine Infinitive in finiten
Kontexten verwenden, naturgeméf3 bei 0%. Bei den Kindern der Gruppe E, die
in einigen Monaten Infinitive in finiten Kontexten gebrauchen, ist der Wert in
den betreffenden Monaten vergleichsweise hoch. Er betragt:
* bei Julia: 50% (1/2) im KM33, 18% (2/11) im KM34, 5% (1/21) im
KM37 und 7% (1/14) im KM38;

* bei Daria: 40% (4/10) im KM33, 14% (1/7) im KM34, 33% (5/15) im
KM38;

* bei Karen: 23% (3/13) im KM34.

Stellung der finiten Verben

Im folgenden Kapitel wird die Stellung der finiten Verben in Aussage-
sdtzen bei den thematischen Verben und beim possessiven Verb haben und
sodann beim Kopulaverb sein untersucht.

Die Tabelle 7-42 zeigt die Stellung der finiten thematischen Verben und
des Verbs haben bei den Kindern der Gruppe E. Die Zahlen in Klammern
geben die Anzahl der Auflerungen an, in denen keine Subjekt-Verb-
Kongruenz hergestellt wird.

Alle Kinder der Gruppe E gebrauchen mehrere finite thematische Ver-
ben. Ihre Anzahl ist bei einzelnen Kindern in verschiedenen Monaten unter-
schiedlich. Im Vergleich zu den Gruppen A-C ist sie aber viel hoher.

Ebenso wie bei allen jiingeren Gruppen ist die SVX-Wortfolge die am
haufigsten gebrauchte Struktur. In allen SVX-Auflerungen der Gruppe E
mit finiten thematischen Verben wird die Subjekt-Verb-Kongruenz herge-
stellt. Abgesehen von SVX-Strukturen werden in der Gruppe E wenige
XVS-Sitze gebildet.
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Tabelle 7-42 Stellung der finiten thematischen Verben (Gruppe E)

Struktur Vi1 V2 V3

/Kind VS(X) VXY SVX XVS XVY zV2 XSV SXV XYV zV3 z
Alina 32 1 4 5 1 1 6
Alina 33 4 4 4
Alina 34 4 4 4
Alina 35 17 17 17
Alina 36 16 16 16
(Alina 37) -
Alina 38 22 22 22
Magda 32 3 1 1 5 5
Magda 33 1 4 2 7 7
Magda 34 1 1 1 1 2
Magda 35 15 15 5 5 20
Magda 36 18 18 18
(Magda 37) -
(Magda 38) -
Julia 32 2 6 8 8
Julia 33 5 5 5
Julia 34 1 1 2 2
(Julia 35) -
Julia 36 22 22 22
Julia 37 2 11 13 1 1 14
Julia 38 13 13 13
Daria 32 1 1 1
Daria 33 1 4 5 5
Daria 34 1 1 1
(Daria 35) -
Daria 36 20 20 20
(Daria 37) -
Daria 38 10 10 10
Nina 32 1 7 8 8
Nina 33 5 1 6 6
Nina 34 4 4 4
(Nina 35) _
Nina 36 18 18 18
(Nina 37) -
Nina 38 26 26 26
Karen 32 1 3 1(1) 5 4 4 9
Karen 33 6 1 7 2 2 9
Karen 34 4 4 4
(Karen 35) -
Karen 36 20 20 20
Karen 37 1 7 8 8
(Karen 38) -

Alina produziert vier, Magda drei, Julia sechs, Nina acht und Karen eine
XVX-Struktur, in der jedoch keine Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird
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(s. Beispiele 7.123-7.124). Daria benutzt im gesamten Erhebungszeitraum
keine XVS-Struktur.

(7.123) dann gehst du zu zu wald zu der wald ~ (Alina KM32)
(7.124) dann geht du (Karen KM32)

Julia, Daria und Karen gebrauchen auch einige wenige VS(X)-
Strukturen. Es handelt sich jeweils um ein bis zwei Auflerungen (s. Beispiel
7.125).

(7.125) gehst du oben (Karen KM32)

In allen VS(X)-Auflerungen der Gruppe E wird die Subjekt-Verb-
Kongruenz hergestellt. Auflerdem treten auch in den Sprachdaten der
Gruppe E einige subjektlose Strukturen VX und XVY auf.

Alle Kinder - mit Ausnahme von Nina - gebrauchen auch einige wenige
V3-Wortfolgen. Bei Alina ist es eine XSV-Struktur im KM32, bei Magda sind
es sechs SXV-Strukturen im KM34 und im KM35. Julia produziert nur eine
SXV- im KM37 und Daria eine XSV-Struktur im KM32. Karen gebraucht
sechs XSV-Wortfolgen im KM32 und im KM33 (s. Beispiele 7.126-7.127). In
allen V3-Strukturen der Gruppe kongruieren die Verben mit dem Subjekt.

(7.126) nein ich nicht habe die marmelade (Magda KM35)
(7.127) dann du gehst nach rechts (Karen KM33)

Auf Grund der geringen Anzahl von VS(X)- oder XVS-Strukturen bei
den Kindern der Gruppe E kann die Schlussfolgerung gezogen werden,
dass sich der Aufbau der deutschen Satzstruktur immer noch in der An-
fangsphase befindet. Die Abfolge Agens-Aktion-Patiens ist immer noch die
Grundform der Auflerungen. Die geringe Anzahl der V3-Sitze ist daher
dhnlich wie in den jiingeren Gruppen nicht auf den Erwerb der Regeln der
Verbstellung durch die Kinder, sondern auf die eingeschréankte strukturelle
Variabilitit von kindlichen Auflerungen zuriickzufiithren. Die Inversion
kann bei keinem Kind als erworben betrachtet werden, auch nicht bei den
Kindern, welche die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben haben.

Die Tabelle 7-43 verdeutlicht die Stellung von finiten Formen des Verbs
sein bei den Kindern der Gruppe E.

Der Tabelle 7-43 kann entnommen werden, dass die finiten Formen des
Verbs sein in der Gruppe E stets kongruent zum Subjekt gebraucht werden.
Fast immer werden sie in die Zweitstellung platziert. Davon gibt es im gan-
zen Sprachkorpus der Gruppe E nur eine Ausnahme (s. Beispiel 7.128).

(7.128) nein die nein ist (Alina KM34)
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Tabelle 7-43 Stellung der finiten Formen des Verbs sein (Gruppe E)

Struktur
/Kind

Vi

V2

zV2

V3

VS(X)

VX(Y

SVX

XVS

XVY

XSV

SXV

XYV

V3

Alina 32

Alina 33

Alina 34

Alina 35

=loN =

Alina 36

(Alina 37)

Alina 38

Magda 32

Magda 33

Magda 34

Magda 35

Magda 36

(Magda 37)

(Magda 38)

Julia 32

Julia 33

Julia 34

(Julia 35)

Julia 36

Julia 37

Julia 38

Daria 32

Daria 33

Daria 34

(Daria 35)

Daria 36

(Daria 37)

Daria 38

Nina 32

Nina 33

Nina 34

(Nina 35)

Nina 36

(Nina 37)

Nina 38

Karen 32

Karen 33

Karen 34

(Karen 35)

Karen 36

Karen 37

(Karen 38)
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Die am haufigsten gebrauchte Struktur ist - dhnlich wie bei den thema-
tischen Verben - die SVX-Abfolge. Die Kinder der Gruppe E gebrauchen
aber auch beim Verb sein die VS(X)- und seltener die XVS-Abfolge (s. Bei-
spiele 7.129-7.130).

(7.129) ja ist ein mann (Magda KM34)
(7.130) das ist die person nummer neun (Karen KM34)

Die Inversion wird also auch beim Verb sein durch die Kinder der
Gruppe E relativ selten gebraucht, obwohl die VS(X)- und XVS-Sédtze mit
sein bei der Gruppe E etwas hdufiger als in jiingeren Gruppen vorkom-
men.

Inversion in Fragen

In der Tabelle 7-44 wird der Gebrauch von VS(X)- und SV(X)-
Wortfolgen in Entscheidungsfragen sowie XVS- und XSV-Wortfolgen in
WH-Fragen mit finiten Verben bei den Kindern der Gruppe E dargestellt.

Die Kinder der Gruppe E gebrauchen bei der Bildung von Entschei-
dungsfragen meistens die VS(X)-Wortfolge. SVX-Fragen kommen bei Alina,
welche die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben hat und Daria, welche die
Subjekt-Verb-Kongruenz nicht erworben hat, tiberhaupt nicht vor. Die iib-
rigen Kinder verwenden sie selten. Der Gebrauch der VS(X)-Strukturen in
den Entscheidungsfragen ist also nicht an den Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz durch die Kindern gekoppelt.

WH-Fragen werden in der Gruppe E fast gar nicht gebildet. Das einzige
Kind, bei dem sie vorkommen, ist Karen, bei der die Subjekt-Verb-
Kongruenz wegen der grofsen Schwankungen der Kongruenzwerte als nicht
erworben betrachtet wird. Sie bildet im KM37 vier XVS Fragen (s. Beispiel
7.131).

(7.131) wo wohnt sie (Karen KM37)



Kindlicher Zweitspracherwerb im schulischen Kontext

373

Tabelle 7-44 Inversion in Entscheidungs- und WH-Fragen (Gruppe E)

Struktur
/Kind

Entscheidungsfragen

WH-Fragen

VSX

SVX

%SVX

XVS

XSV

Alina 32

Alina 33

Alina 34

Alina 35

17

Alina 36

(e} feo)l Fawll Fau ) B} |

(Alina 37)

Alina 38

Magda 32

Magda 33

Magda 34

Magda 35

Magda 36

gl oW

(Magda 37)

(Magda 38)

Julia 32

Julia 33

Julia 34

(Julia 35)

Julia 36

12

Julia 37*

Julia 38

Daria 32

Daria 33

Daria 34

(Daria 35)

Daria 36

(Daria 37)

Daria 38

Nina 32

Nina 33

Nina 34

(Nina 35)

Nina 36

12

(Nina 37)

Nina 38

Karen 32

Karen 33

Karen 34

(e} el B |

(Karen 35)

Karen 36

12

Karen 37

40

(Karen 38)

*Julia gebraucht in dem betreffenden Monat auch einmal eine SXV-Struktur zur Bildung einer Entschei-

dungsfrage.
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Erwerb der Satznegation

Der Tabelle 7-45 kann die Stellung des Negators in Bezug auf das Verb
in AuBerungen mit und ohne Subjekt bei den Kindern der Gruppe E ent-
nommen werden. In Klammern wird die Anzahl des inkongruenten Ge-
brauchs des Verbs in den AuSerungen der gegebenen Struktur angegeben.

Mit Ausnahme von Magda verwenden alle Kinder noch vereinzelt nicht
anaphorisch den Negator nein. Alle Maddchen, die Infinitive in finiten Kon-
texten benutzen, verwenden Infinitive vor allem vor dem Negator. Bei Julia
und Daria werden alle negierten Infinitive vor den Negator platziert (s.
Beispiele 7.132).

(7.132) alina zeichnen ein I6we nicht (Daria KM38)

Karen platziert den Negator bei den negierten Infinitiven sowohl vor als
auch nach dem Verb.

Einzelne finite Verben treten bei allen Kindern mit Ausnahme von Daria
nach dem nicht-anaphorisch verwendeten Negator nein auf. Magda, welche
die Subjekt-Verb-Kongruenz spétestens im KM32 erworben hat, benutzt die
Abfolge Neg Vfin auch bei dem Negator nicht (s. Beispiel 7.133).

(7.133) nein ich nicht habe milch (Magda KM35)

In anderen negierten Siatzen kommt bei den Kindern der Gruppe E die
zielsprachliche Abfolge Vfin Neg vor. In einigen Fillen wird die Abfolge
Vfin Neg durch ein anderes sprachliches Element unterbrochen (s. Beispiel
1.134). Diese Unterbrechung tritt bei mehreren Kindern auf, unabhingig
davon, ob sie die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben haben oder nicht.

(7.134) sie zeichnet ein vogel nicht (Alina KM38)

Der Erwerb der Satznegation bestétigt, dass der Erwerb der deutschen
Satzstruktur in der Gruppe E weiter fortgeschritten ist als in den jiingeren
Gruppen. Er zeigt aber auch, dass die zielsprachliche Stellung der Negation
nicht mit dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz durch die Kinder zu-
sammenhangt.
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Tabelle 7-45 Stellung des Negators in Bezug auf das Verb in Auerungen mit und ohne

Subjekt (Gruppe E)

Struktur/Kind

Neg Vinf

Vinf Neg

Neg Vfin

Vfin Neg

Vfin S Neg

Vfin X Neg

Insgesamt

Alina 32

Alina 33

Alina 34

1*

Alina 35

ol

Alina 36

LR

(Alina 37)

Alina 38

12

Magda 32

Magda 33

Magda 34

Magda 35

Magda 36

=la

(Magda 37)

(Magda 38)

Julia 32

Julia 33

Julia 34

(Julia 35)

Julia 36

Julia 37

* Kk
2%

Julia 38

22

Daria 32

Daria 33

Daria 34

(Daria 35)

Daria 36

(Daria 37)

Daria 38

7 (4)**

Nina 32

Nina 33

Nina 34

1*

(Nina 35)

Nina 36

(Nina 37)

Nina 38

10

Karen 32

Karen 33

Karen 34

1M

2 (2)**

(Karen 35)

Karen 36

Karen 37

* k%
1%,

1*

(Karen 38)

* Nicht-anaphorische Verwendung des Negators nein

** Unterbrochene Abfolge von Neg und Vinf oder Neg und Vfin, z.B. ich trinken viel milch nicht (Karen
KM34), nein sie verheiratet sein (Karen KM37), nein meine nase ist lang/ist nicht lang (Julia KM37)
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7.6.3 Zusammenfassung der Sprachdaten der Kinder aus der Gruppe E

Auf Basis der Analyse der Sprachdaten der Gruppe E ist zundchst her-
auszustellen, dass der Erwerb der Fremdsprache bei den Kindern im Ver-
gleich zu allen jiingeren Gruppen weiter fortgeschritten ist. Die interindivi-
duellen Unterschiede sind in dem Erwerbsfortschritt deutlich zu sehen.

Die Kinder der Gruppe E verwenden mehrere Flexive. Bei fast allen
Kindern (ftinf) kann der produktive Gebrauch des Flexivs -t belegt werden.
Vier Kinder gebrauchen auch die Flexive -e und -st produktiv. Die Form ist
wird von allen Kindern der Gruppe produktiv gebraucht. Die
Finitheitsmarkierungen -e, -st und -t werden selten tibergeneralisiert. Das
Flexiv -en wird nur noch von zwei Kindern hadufiger fiir die Bildung einer
default-Form verwendet. Alle Kinder verwenden das Flexiv zur Zuweisung
der Subjekt-Verb-Kongruenz. Bei zwei Kindern - Alina und Magda - wird
die Subjekt-Verb-Kongruenz spatestens ab dem KM32 als erworben analysiert,
weil die Maddchen produktiv mehrere Flexive benutzen und der Gesamt-
Kongruenzwert bei ihnen in allen Erhebungsmonaten tiber 90% betragt. Ab
dem KM34 kann die Subjekt-Verb-Kongruenz bei Nina als erworben betrachtet
werden, weil ab diesem Zeitpunkt die Gesamt-Kongruenzwerte bei dem Mad-
chen tiber 90% liegen und sie mehrere Flexive produktiv gebraucht. Bei drei
Kindern - Julia, Daria und Karen - gilt die Subjekt-Verb-Kongruenz als nicht
erworben, weil die Kriterien fiir den Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz in
ihren Sprachprofilen nicht erfiillt werden.

Die Kinder, welche die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben haben, ge-
brauchen keine Infinitive in finiten Kontexten. Die anderen drei Kinder der
Gruppe E gebrauchen sie in Einzelféllen. In der ganzen Aufnahmezeit stel-
len die Mddchen keinen Infinitiv eines thematischen Verbs in die Endposi-
tion. Alle Kinder, die Infinitive verwenden, positionieren diese in die
Zweitstellung. Zwei Kinder gebrauchen auch den Infinitiv des Verb sein in
finiten Kontexten. Der Infinitiv von sein wird sowohl in die Zweit- als auch
in die Endstellung gesetzt. Es féllt besonders auf, dass beide Kinder den
Infinitiv von sein auch in Fragen verwenden. Da die Kinder Infinitive von
thematischen Verben nicht in der Endstellung verwenden, betrigt die An-
zahl der Infinitive in der Zweitstellung in allen Monaten 100% der im gege-
benen Monat produzierten Infinitive bei allen Kindern, die Infinitive in fini-
ten Kontexten benutzen. Der prozentuelle Anteil der Infinitive in der
V1/V2-Stellung an allen Verben in der Zweitstellung liegt bei den Kindern,
die Infinitive in finiten Kontexten gar nicht benutzen, aus logischen Griin-
den bei 0%. Bei den Kindern der Gruppe E, die Infinitive in finiten Kontex-
ten in einigen Monaten gebrauchen, ist der Wert in den gegebenen Monaten
relativ hoch und liegt zwischen 5 und 50%.
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Die am hé&ufigsten gebrauchte Struktur mit finiten Verben ist in der
Gruppe E nach wie vor die SVX-Wortfolge, also die universale konzeptuelle
Struktur Agens-Aktion-Patiens-Abfolge. Obwohl die Kinder mehrere the-
matische finite Verben benutzen, kann die SVX-Struktur nicht als Beleg fiir
den Erwerb der Verbbewegung gelten. Dass die Kinder die Regeln der
Verbstellung im deutschen Satz noch nicht erworben haben, wird durch
den Befund bestitigt, dass sie sehr selten XVS- oder VS(X)-Sidtze gebrau-
chen. Die Inversion kann bei keinem Kind als erworben betrachtet werden,
auch nicht bei den Kindern, welche die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben
haben. Die geringe Anzahl an V3-Sitzen ist nicht die Folge des Erwerbs der
Verbbewegung, sondern darauf zuriickzufiihren, dass die Abfolge Agens-
Aktion-Patiens immer noch die Grundform der AuSerungen aller Kinder der
Gruppe E ist. Es féllt auf, dass in dieser Hinsicht kein Unterschied zwischen
den Kindern zu sehen ist, welche die morphologische Finitheit erworben
haben und denjenigen Kindern, welche diese nicht erworben haben.

Bei der Bildung von Entscheidungsfragen wird in der Gruppe E meis-
tens die VS(X)-Wortfolge benutzt. Dies geschieht bei allen Kindern, unab-
hingig davon, ob sie die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben haben. Der
Gebrauch von VS(X)-Strukturen in Entscheidungsfragen hédngt also nicht
mit dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz durch die Kinder zusammen.
WH-Fragen werden in der Gruppe E fast gar nicht gebildet. Die Analyse
der Stellung des Negators in Bezug auf das Verb bestitigt, dass die Regeln
des Aufbaus der deutschen Satzstruktur von den Kindern nicht zusammen
mit der morphologischen Finitheit erworben worden sind. Einzelne finite
Verben erscheinen auch bei den Kindern, welche die Subjekt-Verb-
Kongruenz erworben haben, nach dem nicht-anaphorisch verwendeten
Negator nein. Ein Kind, das die Subjekt-Verb-Kongruenz spétestens im
KM32 erworben hat, benutzt die Abfolge Neg Vfin auch bei dem Negator
nicht. Die Unterbrechung der Abfolge Vfin Neg durch ein anderes sprachli-
ches Element tritt in den Sprachdaten von mehreren Kindern auf, unabhan-
gig davon, ob die Kinder die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben haben oder
nicht. Alle Kinder, die Infinitive in finiten Kontexten benutzen, verwenden
die Infinitive vor allem vor dem Negator.

Bei der Uberpriifung der Daten im Hinblick auf die Kriterien, die fiir die
Einstufung eines Erwerbsverlaufs als Fall des L1-, L2-Erwerbs der Erwach-
senen oder des kindlichen Zweitspracherwerbs gelten (s. Kap. 6.1.1 und
7.1.1), muss man feststellen, dass die Sprachentwicklung der Kinder der
Gruppe E am meisten dem L2-Erwerb der Erwachsenen dhnelt.

Im morphologischen Bereich der Finitheit konnen nur einige Kriterien
tiberpriift werden, weil der Fremdsprachenerwerb in der Gruppe E in eini-
ger Hinsicht zu weit fortgeschritten ist. So konnen die aus L1 bekannten
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Phasen des Flexivsgebrauchs bei den Kindern der Gruppe E nicht nachge-
wiesen werden. Dennoch konnen derartige Phasen auf der Grundlage der
aus dieser Gruppe zugénglichen Daten nicht ausgeschlossen werden. Das
Flexiv -st wird dhnlich wie andere Flexive selten {ibergeneralisiert, aber die
Gesamt-Kongruenzwerte schwanken bei drei Kindern der Gruppe E sehr,
was an den Verlauf des L2-Erwerbs bei Erwachsenen erinnert.

Im syntaktischen Bereich fillt zunédchst bei Betrachtung der Daten der
drei Kinder, bei denen der Fremdsprachenerwerb weniger fortgeschritten
ist, d.h. die das Flexiv -en in finiten Kontexten tibergeneralisieren, was ei-
nerseits zu grofien Schwankungen in den Gesamt-Kongruenzwerten und
andererseits zum Gebrach von Infinitiven in finiten Kontexten fiihrt, auf
dass ihre Sprachprofile eine Ndhe zum L2-Erwerb der Erwachsenen aufwei-
sen. Weitere deutliche Indizien hierfiir sind. Der Gebrauch der Infinitive zu
100% in der Zweitstellung in Relation zu allen in gegebenen Monaten pro-
duzierten Infinitiven und ihr Gebrauch in den Fragen sowie die Verwen-
dung des Infinitivs von sein sind dafiir deutliche Indizien. Auch der Anteil
der Infinitive an allen Verben in der V1/V2-Stellung erreicht Werte, die
weder im L1- noch im nattirlichen kindlichen L2-Erwerb belegt werden.

Die Sprachentwicklung der Kinder, welche die Subjekt-Verb-Kongruenz
erworben haben, ist einerseits zu weit fortgeschritten, so dass die Uberprii-
fung einiger Kriterien nicht moglich ist. In finiten Kontexten werden Infini-
tive von den Kindern nicht mehr verwendet, so dass keine Aussage tiber
die Stellung von Infinitiven in Aussage- und Fragesétzen sowie iiber deren
Position in Bezug auf den Negator getroffen werden kann. Andererseits
haben die Kinder die Satzstruktur des Deutschen noch nicht erworben, wo-
rauf der fast ausschliefiliche Gebrauch der universellen SVX-Abfolge in
Aussagesdtzen hinweist. Die Kinder verwenden wenige V3-Strukturen.
Doch dieser Befund ist nicht auf einen Zusammenhang zwischen dem Er-
werb der Subjekt-Verb-Kongruenz und der V2-Eigenschaft des Deutschen,
sondern eher auf das Fehlen der Verbbewegungsregel zurtickzufiihren.
Dass die Inversion nur in Fragesdtzen eingesetzt wird bestitigt, dass der
Erwerb dieses Bereichs der Fremdsprache bei den Kindern schrittweise ge-
schieht und nicht mit dem Erwerb der morphologischen Finitheit korreliert.

Diese Interpretation wird durch den Befund bestétigt, dass alle Kinder
der Gruppe E -unabhingig davon, ob sie die Subjekt-Verb-Kongruenz er-
worben haben oder nicht - die Inversion bei der Bildung von Entschei-
dungsfragen verwenden. Dartiber hinaus traten die Phanomene, die im L1-
Erwerb nach dem Erwerb der morphologischen Finitheit zu sehen sind, in
den Sprachdaten der Gruppe E unabhidngig vom Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz auf. Die Unterbrechung der Abfolge Vfin Neg durch ein anderes
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sprachliches Element (scrambling) ist in den Sprachdaten von mehreren
Kindern der Gruppe E zu sehen, unabhingig davon, ob sie die Subjekt-
Verb-Kongruenz erworben haben.

Zusammenfassend ladsst sich daher festhalten, dass die Sprachentwick-
lung der Gruppe E, also der Kinder, die im Alter von 9 Jahren den Erwerb
der Zweitsprache im schulischen Lernkontext begonnen und am Ende der
Erhebungszeit 38 Kontaktmonate hinter sich haben, die meisten Eigenschaf-
ten des Verlaufs des Zweitspracherwerbs bei Erwachsenen aufweist.

7.7 Zusammenfassung der Ergebnisse
der Untersuchung des kindlichen Zweitspracherwerbs
im schulischen Kontext

In diesem Kapitel sollen die wichtigsten Ergebnisse der Untersuchung
des kindlichen Zweitspracherwerbs im schulischen Kontext in Hinblick
darauf diskutiert werden, ob die Befunde durch eine generalisierende Hy-
pothese erkldrt werden konnen.

Zu Beginn der Diskussion ist zunéchst festzuhalten, dass die Kinder mit
Hinblick auf den Lernkontext und ihre Erstsprache eine homogene Gruppe
bilden. Die Muttersprache aller untersuchten Kinder ist Polnisch und der
Fremdsprachenunterricht ist in quantitativer und qualitativer Hinsicht in
allen Gruppen sehr dhnlich. In den Gruppen A-D ist auch das Alter, in wel-
chem die Kinder zum ersten Mal der Fremdsprache ausgesetzt waren,
gleich. Der einzige Faktor’, der die Kinder in den vier Gruppen unterschei-
det, ist die Anzahl der Kontaktmonate mit der Fremdsprache, welche die
Kinder hinter sich haben (s. Tabelle 7-1).

Betrachtet man die Befunde zum Erwerbsverlauf der Kinder der Grup-
pen A-D, die mit 7 Jahren den Fremdsprachenunterricht begonnen und die
entsprechend zwischen 10 und 18, 20 und 28, 30 und 38 sowie 40 bis 48
Kontaktmonate hinter sich haben, so ldsst sich feststellen, dass der Fort-
schritt des Fremdspracherwerbs mit der Lange des Fremdsprachenunter-
richts korreliert. Die Untersuchung der einzelnen Gruppen kann demnach
einen Einblick in die Sprachentwicklung von Kindern geben, die zu Beginn
des Fremdsprachenerwerbs sieben Jahre alt sind und die Sprachdaten der
einzelnen Gruppen konnen mit gewisser Vorsicht als Wiederspiegelung
von einzelnen aufeinander folgenden Phasen dieser Sprachentwicklung
verstanden werden.

7 Es wird hier von emotionalen oder kognitiven Faktoren abgesehen (s. Kap. 3.2), auf die
im Rahmen der Arbeit nicht eingegangen werden kann.
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Die Gruppe E wird separat behandelt, da sie sich im Hinblick auf das
Alter der Kinder zu Beginn des Fremdsprachenerwerbs von allen anderen
Gruppen unterscheidet. Die Kinder der Gruppe E haben den Erwerb der
Zweitsprache im schulischen Lernkontext mit 9 Jahren begonnen. Da sie zu
Beginn der Erhebung 32 KM und am Ende des Erhebungszeitraums 38 KM
hinter sich haben, sind sie diesbeziiglich mit der Gruppe C vergleichbar,
welche dieselbe Anzahl an Kontaktmonaten hinter sich hat. Die Gruppen C
und E unterscheiden sich hinsichtlich des Alters zu Beginn des Fremdspra-
chenerwerbs, das im Fall der Gruppe C 7 Jahre und im Fall der Gruppe E 9
Jahre betragt.

Die Analyse der Ergebnisse der Untersuchung des kindlichen Zweit-
spracherwerbs im schulischen Lernkontext wird in der Tabelle 7-46 zum
morphologischen Bereich und der Tabelle 7-47 zum syntaktischen Bereich
zusammengefasst.

Tabelle 7-46 Zusammenfassung der Befunde im morphologischen Bereich

Alter bei. Ll-Phas.en Schnelligkeit/Linearitit | . Keine.: .
Gruppe | Erwerbsbeginn | KM | der Entwick- der Entwicklung Ubergeneralisierung
lung von -st
A ca.7 >10 - - ?
B ca.7 >20 - - ?
C ca.”7 >30 - - +
D ca.”7 >40 ? - +
E ca.9 >30 ? - +

Auf Basis der Analyse der Sprachdaten der Kinder meiner Studie ldsst
sich feststellen, dass die Phasen der Entwicklung der morphologischen
Finitheit, die im L1-Erwerb festgelegt worden sind, in der Sprachentwick-
lung der Zweitsprache im schulischen Kontext nicht auftreten. In den zwei
jungeren Gruppen, die sich in der Anfangsphase des Erwerbs der morpho-
logischen Finitheit befinden und in den &lteren Gruppen, in denen die
Sprachentwicklung einzelner Kinder ebenfalls der Stufe vor dem Erwerb
der Subjekt-Verb-Kongruenz zuzuordnen ist, konnen diese Phasen nicht
belegt werden, was ein klarer Unterschied zum L1-Erwerb ist.

Der Erwerbsverlauf der morphologischen Finitheit kann in keiner
Gruppe und in keiner Entwicklungsstufe des kindlichen Zweitspracher-
werbs im schulischen Lernkontext als schnell und linear bezeichnet werden.
Die Gesamt-Kongruenzwerte schwanken bei den meisten Kindern von Mo-
nat zu Monat und zeugen davon, dass die Kinder Schwierigkeiten mit der
Zuweisung der Subjekt-Verb-Kongruenz haben. Dies steht im Gegensatz zu
dem steht, was uns aus dem L1- und dem natiirlichen kindlichen L2-Erwerb
bekannt ist und weist auf die Ndahe zum L2-Erwerb der Erwachsenen hin.
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Das Unterbleiben der Ubergeneralisierung des Flexivs -st ist das einzige
Merkmal, das sowohl im natiirlichen als auch im schulischen Lernkontext
des kindlichen L2-Erwerbs zu beobachten ist. Ab dem Zeitpunkt, ab dem
das Flexiv hdufiger in den Sprachdaten der Kinder vorkommt - nach dem
30 KM - wird das Flexiv von den Kindern sehr selten tibergeneralisiert.

Die Auswertung der Daten zum Erwerbsverlauf des kindlichen Fremd-
spracherwerbs im syntaktischen Bereich zeigt, dass sich der Prozess deut-
lich vom L1- und kindlichen L2-Erwerb im natiirlichen Lernkontext unter-
scheidet. Die Dominanz der Infinitive in der Endstellung tiber die Infinitive
in der V1/V2-Stellung kommt in keiner Phase des kindlichen Fremdsprach-
erwerbs vor. Die tiberwiegende Mehrzahl der Infinitive, die von den Kin-
dern in allen Gruppen gebraucht werden, erscheint in der Zweitstellung.
Bei sehr vielen Kindern betrdgt der Anteil der Infinitive in der Zweitstel-
lung in Relation zu allen im gegebenen Monat produzierten Infinitive in
mehreren Erhebungsmonaten 100%. In der ersten Erwerbsphase, in der sich
die Gruppen A und B befinden, werden von den Kindern ganz wenige
thematische finite Verben gebraucht. Der Anteil der Infinitive in der Zweit-
stellung im Vergleich zu allen Verben in dieser Stellung ist in diesen beiden
Gruppen daher sehr hoch. In den Gruppen C und D, die vergleichsweise
mehr finite Verben verwenden, ist der Anteil etwas niedriger, aber er weist
gleichfalls hohe Werte auf, die weder im L1- noch im natiirlichen kindlichen
L2-Erwerb zu sehen sind.

Tabelle 7-47 Zusammenfassung der Befunde im syntaktischen Bereich

Grup- Alter bei KM Dominanz | Fehlen Korrelation Inversi- | Zielsprachli-
pe Erwerbs- der Infini- der zwischen SVK- onin che Stellung
beginn tivein der | Infiniti- und Inversi- WH- der negierten
Endstel- ve in V2 onserwerb Fragen Infinitive
lung nach nach nach SVK-
dem dem Erwerb
Erwerb Erwerb
der der
SVK SVK
A ca.7 >10 - ? ? ? ?
B ca.7 >20 - ? ? ? ?
C ca.”7 >30 - - - ? -
(1 Kind) (1 Kind) (1 Kind) (1 Kind)
D ca.”7 >40 - - - ? -
(1 Kind) (1 Kind) (1 Kind) (1 Kind)
E ca.9 >30 - ? - ? ?
(€] (3 Kinder) (€] (3 Kinder)
Kinder) Kinder)

Die Untersuchung der Sprachprofile der Kinder, welche die Subjekt-
Verb-Kongruenz erworben haben, verdeutlicht, dass der Erwerb der mor-
phologischen Finitheit beim kindlichen Fremdspracherwerb nicht mit dem
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Erwerb der Regeln der Verbstellung des Deutschen einhergeht. Das Kind
aus der Gruppe C (Ola), bei dem die Subjekt-Verb-Kongruenz ab dem
KM34 als erworben analysiert werden kann, verwendet nach diesem Zeit-
punkt einige Infinitive in der Zweitstellung und keinen in der Endstellung.
Bei dem Kind aus der Gruppe D (Jadwiga), das die Subjekt-Verb-Kongruenz
im KM44 erworben hat, treten Infinitive sowohl in der Zweit- als auch in der
Endstellung auf, wobei jedoch die V1/V2-Position bevorzugt wird. Die Kin-
der aus der Gruppe E, welche die morphologische Finitheit erworben haben,
gebrauchen Infinitive nicht mehr in finiten Kontexten, was in dieser Hinsicht
auf Grund ihrer Daten eine Aussage unmoglich macht. Insgesamt kann daher
bei keinem Kind das Fehlen von Infinitiven in der Zweitstellung nach dem
Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz belegt werden.

Die Analyse des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz und der Positio-
nierung der finiten Verben in Aussagesitzen hat ergeben, dass bei keinem
Kind eine zeitliche Korrelation zwischen dem ersten Phanomen und dem
Erwerb der Inversion zu sehen ist. Bei allen Kindern, unabhéngig davon, ob
sie die morphologische Finitheit erworben haben oder nicht, ist die SVO-
Struktur die Grundform der Auferungen. Als universelle Agens-Aktion-
Patiens-Abfolge interpretiere ich sie nicht als Beleg fiir den Erwerb der
deutschen Satzstruktur. Die Inversionskontexte (VSX, XVS) treten bei den
Kindern in allen Gruppen extrem selten auf. Auch die Kinder, welche die
Subjekt-Verb-Kongruenz erworben haben, benutzen sehr selten diese Wort-
folgen. Der Befund zeugt davon, dass der Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz nicht mit dem Erwerb der Inversion einhergeht. Eine derartige
Sprachentwicklung unterscheidet sich einerseits vom L1-Erwerb, in dem
eine strikte Korrelation des Erwerbs der Phanomene vorliegt, und anderer-
seits vom natiirlichen kindlichen L2-Erwerb, in dem die Phidnomene zwar
nicht gleichzeitig erworben werden, aber doch in einem Abstand von eini-
gen wenigen Monaten aufeinander folgen. Die Tatsache, dass die Kinder
(und zwar auch die, welche die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben haben)
nach dem 48. KM immer noch fast keine XVS-Sitze (und tiberhaupt keine
V3-Sdtze) verwenden, zeugt davon, dass der Erwerb der Verbstellung im
kindlichen Fremdsprachenerwerb langsam und voéllig unabhingig vom
morphologischen Bereich vorangeht.

Diese Interpretation der Daten wird durch die Analyse der Bildung von
WH-Fragen nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz bestitigt. Alle
Kinder, die die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben haben, benutzen keine
oder sehr wenige WH-Fragen. Bei keinem der Kinder ist eine Erhohung der
Anzahl von WH-Fragen nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz zu
beobachten. Das Kind aus der Gruppe C bildet nach dem Erwerb der mor-
phologischen Finitheit drei WH-Fragen. Beim Kind aus der Gruppe D sind
es zwei WH-Fragen. Die Kinder aus der Gruppe E, welche die Subjekt-
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Verb-Kongruenz erworben haben, bilden tiberhaupt keine WH-Fragen.
Diese Zahlen zeugen davon, dass Inversion bei den WH-Fragen von den
Kindern nicht erworben worden ist. Anzumerken ist hier, dass viele Kinder
aus den Gruppen C, D und E im Gegensatz zu den Gruppen A und B die
Inversion in Entscheidungsfragen verwenden. Der Erwerb der Inversion
geht demnach voran, ist aber an einzelne Strukturen gebunden. Der Prozess
verlduft schrittweise und der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz ist ein-
deutig keine Voraussetzung fiir ihn, da VS(X)-Fragen sowohl von den Kin-
dern gebildet werden, welche die morphologischen Finitheit erworben ha-
ben, als auch von denen, bei denen der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz
nicht belegt werden kann. Dieses Merkmal teilt die Sprachentwicklung
beim kindlichen Fremdspracherwerb mit dem L2-Erwerb der Erwachsenen.

Das letzte Phianomen, das in der vorliegenden Studie untersucht wird,
weist darauf hin, dass zwischen dem Erwerb der morphologischen Finitheit
und der Verbstellung gleichfalls keine Korrelation besteht. Bei den Kindern,
welche die Subjekt-Verb-Kongruenz erworben haben, treten in der Phase
nach dem Erwerb der morphologischen Finitheit Infinitive vor dem
Negator und finite Verben nach dem Negator auf. Der Befund bestitigt,
dass die Regeln der Verbstellung des Deutschen im schulischen kindlichen
L2-Erwerb nicht parallel zum Fortschritt im morphologischen Bereich er-
worben werden. Die nicht-zielsprachliche Stellung der Negation nimmt mit
dem allgemeinen Lernfortschritt ab.

Die Ergebnisse der Analyse des kindlichen Zweitspracherwerbs im
schulischen Lernkontext zeigt, dass der Prozess mehrere Merkmale des
Zweitspracherwerbs der Erwachsenen aufweist. In den Sprachprofilen der
Kinder, die mit 7 Jahren den Fremdspracherwerb beginnen, kénnen weder
diejenigen Phanomene belegt werden, die fiir den Erstspracherwerb charak-
teristisch sind, noch diejenigen Merkmale, die den kindlichen L2-Erwerb im
natiirlichen Kontext charakterisieren.

Der Vergleich der Sprachentwicklung der Gruppen C und E, die ver-
gleichbar lang der Fremdsprache ausgesetzt sind, und sich darin unter-
scheiden, in welchem Alter der erste Kontakt zur Zweitsprache aufgenom-
men wurde, zeigt, dass der Unterschied von 7 vs. 9 Jahren zu Beginn des
Fremdspracherwerbs kein bedeutender Faktor im schulischen Lernkontext
ist. Der allgemeine Lernfortschritt scheint zwar in der dlteren Gruppe etwas
grofler zu sein, was beispielsweise an dem haufigeren Gebrauch von finiten
Verben oder der geringeren Anzahl an Infinitiven in finiten Kontexten bei
den Kindern der Gruppe E zu sehen ist. Hinsichtlich der Phdnomene, die
den Priifstein fiir die unterschiedlichen Spracherwerbstypen bilden, und die
daher die Grundlage der vorliegenden Untersuchung darstellen, verhalten
sich jedoch beide Gruppen dhnlich. Weder in der jiingeren noch in der élte-
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ren Gruppe konnen die Merkmale des kindlichen L2-Erwerbs im nattirli-
chen Lernkontext belegt werden.

Die Ergebnisse der Untersuchung des kindlichen Zweitspracherwerbs
im natiirlichen und im schulischen Lernkontext zeigen daher, dass der
Lernkontext eine wesentliche Variable des Zweitspracherwerbs im friithen
Alter ist. Die qualitative Analyse der Sprachdaten macht es moglich, beide
Prozesse unter Berticksichtigung quantitativer und qualitativer Unterschie-
de des Inputs in beiden Situationen zu vergleichen. Die Auswertung der
Sprachdaten zum kindlichen Zweitspracherwerb im natiirlichen und schu-
lischen Lernkontext verdeutlicht, dass das Alter zu Beginn des Zweit-
spracherwerbs den Verlauf der Sprachentwicklung nicht vollig determi-
niert. Im folgenden Kapitel gehe ich auf die Frage ein, wie der Erwerbsver-
lauf in beiden Lernkontexten theoretisch erfasst werden kann.



Kapitel 8

DISKUSSION DER ERGEBNISSE

Im vorliegenden Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse der Daten-
auswertung im Hinblick darauf diskutiert, wie sie theoretisch erfasst wer-
den konnen und inwieweit die Daten diejenigen Theorien und Modelle, die
im Rahmen der Spracherwerbsforschung in der letzten Zeit zu den relevan-
ten Bereichen dargestellt worden sind, stiitzen oder ihnen widersprechen.
Wie in Kap. 2.1 und 3.5 erldutert, beschranke ich mich bei der detaillierten
Diskussion in Kap. 8.2 und 8.3 auf zwei Ansdtze, den generativen Ansatz
und die Processability Theory, welche es ermoglichen, Hypothesen in Bezug
auf die Entwicklung der Finitheit im kindlichen Spracherwerb herzuleiten,
was Gegenstand der empirischen Untersuchung der vorliegenden Arbeit
ist.

8.1 Diskussion der Ergebnisse
im Rahmen der Spracherwerbsforschung

Die Auswertung der Sprachdaten der vorliegenden Untersuchung lie-
fert einen deutlichen Beleg dafiir, dass das Alter ein sehr wichtiger Faktor
beim Spracherwerb ist (s. Kap. 6.7). Der Erwerbsverlauf des jiingsten hier
untersuchten Kindes unterscheidet sich im gravierenden Mafie von den
Erwerbsverldufen der dlteren Kinder der Studie. Dieser Befund kann am
plausibelsten mit der Hypothese der kritischen Periode erfasst werden (s.
Kap. 3.3.1). Obwohl die Hypothese in ihrer ersten Fassung von Penfield u.
Roberts (1959) sowie Lenneberg (1967) nicht aufrechtzuerhalten ist, ist das
Konzept der kritischen Periode in der Spracherwerbsforschung ein wichti-
ger Begriff. Die neuere Fassung des Begriffs besteht darin, dass die neurona-
len Reifungsprozesse nicht, die Sprache insgesamt, sondern Teilbereiche des
Sprachvermogens betreffen (s. Kap. 3.3.1). Die einzelnen grammatischen
Bereiche werden nicht in der gleichen Entwicklungsphase von der kriti-
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schen Phase betroffen (vgl. Eubank u. Gregg 1999). Die kritische Periode
wird daher als Biindel sensibler Phasen verstanden (s. Kap. 3.3.1).

Im generativen Rahmen gehen die Vertreter der Hypothese der kriti-
schen Periode davon aus, dass die fundamentalen Unterschiede zwischen
dem L1- und dem erwachsenen L2-Erwerb mit den reifungsbedingten Ver-
dnderungen der Spracherwerbsfahigkeit erklart werden konnen. Teilberei-
che der Grammatik entwickeln sich in der Interaktion von angeborenem
und erlerntem Wissen. In sensiblen Phasen kénnen sie optimal in das kind-
liche Sprachsystem integriert werden. Die sensiblen Phasen liegen jedoch in
einem fritheren Altersbereich als man aufgrund der in der einschldgigen
Literatur géngigen Unterscheidung zwischen L1- und L2-Erwerb ange-
nommen hatte (vgl. Meisel 2007: 104). Die Datenauswertung der vorliegen-
den Studie ist Evidenz dafiir, dass schon im Alter von 3;8 Jahren bei Beginn
des Erwerbs einer zweiten Sprache einige Unterschiede zum L1-Erwerb
festzustellen sind. Der Befund deutet darauf hin, dass die fiir die Syntax
relevanten sensiblen Phasen schon im Alter zwischen 3 und 4 Jahren auszu-
klingen beginnen.

Hierbei ist anzumerken, dass es fiir ein addquates Verstandnis des Kon-
zepts der sensiblen Phasen von Bedeutung ist, dass eine optimale Phase
nicht abrupt beginnt und endet. Man muss vielmehr davon ausgehen, dass
eine sensible Phase innerhalb eines relativ kurzen Zeitraums einsetzt (onset),
rasch den Hohepunkt (peak) erreicht und dann tiber einen lingeren Zeit-
raum ausklingt (offset) (vgl. Meisel 2007: 103). Der Prozess wird in der Ab-
bildung 8-1 verdeutlicht.

onset peak offset

Abb. 8-1 Entwicklungsverlauf einer sensiblen Phase (nach Meisel 2007: 103)

Dieser Verlauf von sensiblen Phasen hat zur Folge, dass die genaue
Sprachentwicklung einzelner L2-Lerner schwer vorauszusagen ist. Wenn
man dariiber hinaus bedenkt, dass fiir einzelne grammatische Phanomene
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differenzierte optimale Phasen anzunehmen sind und zudem - ebenso wie
bei den erwachsenen L2-Lernern - externe und interne individuelle Fakto-
ren zu berticksichtigen sind, wird verstdndlich, dass der Verlauf der
Sprachentwicklung bei Kindern, die eine zweite Sprache erlernen, noch
komplexer ist als bei erwachsenen L2-Lernern, die sich im Zeitraum nach
dem graduellen Ausklang der sensiblen Phase befinden (also nach dem
offset auf der Graphik 8-1, wo die Linie nicht mehr abféllt sondern stabil ist).

Dieses Verstindnis der sensiblen Phasen verdeutlicht, dass altersbe-
dingte Unterschiede zum (monolingualen und simultan bilingualen) Erst-
spracherwerb an dem Punkt auftreten konnen, in dem die Linie abzufallen
beginnt, wenn also der Ausklang der sensiblen Phase (offset) beginnt. Wah-
rend die Differenzen am Anfang des Zeitraums jedoch subtiler Art sind,
konnen sie spater gravierender und auffalliger sein. Dies ist in der Tat, was
in der Datenauswertung der vorliegenden Studie meines Erachtens zu se-
hen ist. Das Sprachprofil von Ala, die mit 9;1 Jahren den Erwerb des Deut-
schen als L2 begonnen hat, weist im Vergleich zum Erstspracherwerb mehr
Auffilligkeiten auf als die Profile der jiingeren Kinder. Die Sprachprofile
der Kinder weisen dariiber hinaus darauf hin, dass im Zeitraum des Aus-
klangs der sensitiven Phase der Faktor des Alters mit anderen individuellen
Faktoren interagiert. So kann die Sprachentwicklung eines Kindes, das mit
4;7 Jahren den L2-Erwerb beginnt, dem L1-Erwerb etwas ndher sein als der
Erwerbsverlauf eines Kindes, das zu Beginn des L2-Erwerbs 3,8 Jahre alt ist.
Bei Jan, der mit 4;7 Jahren begonnen hat, eine zweite Sprache zu erwerben,
sind die Unterschiede zum Erstspracherwerb relativ subtil. Bei den anderen
Kindern, die zu Beginn des L2-Erwerbs im Alter von 3;8, 4,0 und 9;1 Jahren
waren, sind die Unterschiede bereits gravierender. Nichtsdestoweniger
zeugt die Sprachentwicklung der Kinder davon, dass sie sich im Zeitraum
des Ausklangs der sensitiven Phase (offset) befinden. Dabei ist zu betonen,
dass auch die Sprachentwicklung des Kindes, das zu Beginn des L2-
Erwerbs 9;1 Jahre alt ist, in dieser Zeitspanne anzusiedeln ist. Das Sprach-
profil von Ala unterscheidet sich zwar vom Erstspracherwerb, ist aber den-
noch mit der Sprachentwicklung der Kinder vergleichbar, die den L2-
Erwerb mit 3;8, 4,0 und 4;7 Jahren begonnen haben. Dieser Befund belegt,
dass sich Ala noch in der Phase des Ausklangs der sensiblen Periode befin-
det. Thr L2-Erwerb zeichnet sich wie die Sprachentwicklung der jiingeren
Kinder durch einige Abweichungen vom L1-Erwerb (der Gebrauch von
Infinitiven in V2-Stellung nach dem Erwerb der SVK, keine strikte Korrela-
tion zwischen SVK- und Inversionserwerb) aus, weist jedoch auch solche
Merkmale wie die Schnelligkeit des Erwerbs der morphologischen Finitheit,
die zeitliche Einschrankung des Vorkommens nicht-zielsprachlicher V3-
Strukturen sowie ein relativ geringes Ausmaf} des Gebrauchs von Infiniti-
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ven in V2-Stellung auf. Diese Eigenschaften unterscheiden den kindlichen
L2-Erwerb vom L2-Erwerb der Erwachsenen. Nur in einem Bereich ist die
Sprachentwicklung von Ala auffilliger als die der jingeren Kinder. Von
Anfang an gebraucht sie mehrere Flexive und erwirbt diese nicht in der aus
dem L1-Erwerb bekannten Reihenfolge. Dieser Befund deutet darauf hin,
dass sich das Kind etwas weiter im Ausklangsstadium der sensiblen Phase
befindet.

Die Ergebnisse der Auswertung der Daten der Kinder, die im natiirli-
chen Kontext Deutsch als ihre zweite Sprache erwerben, kénnen mit ande-
ren empirischen Untersuchungen zum kindlichen Zweitspracherwerb ver-
glichen werden (s. Kap. 4.2.1 und 4.2.2 sowie 5.4). Die Sprachentwicklung
des jiingsten Kindes, das mit 2;6 Jahren den Erwerb des deutschen begon-
nen hat, weist mehrere Ahnlichkeiten zu den Sprachprofilen der Kinder FE
und Giil, die von Rothweiler (2006) und Chilla (2008) untersucht worden
sind (vgl. Kap. 5.4). Die Gemeinsamkeiten zwischen der Dynamik des
Zweitspracherwerbs bei den idlteren Kindern und dem Erwerbsverlauf des
Zweitspracherwerbs erwachsener Lerner, die in der vorliegenden Arbeit
belegt werden, bestdtigen die Ndhe dieser zwei Erwerbstypen, die bei-
spielsweise auch in Arbeiten von Unsworth (2005) oder Meisel (2008, im
Druck) nachgewiesen wird (vgl. Kap. 4.2.2). Die Schnelligkeit des kindli-
chen Zweitspracherwerbs wird abgesehen von der vorliegenden Arbeit in
einigen anderen Studien belegt, in denen Kinder im Kindergartenalter un-
tersucht werden (s. z.B. Kroffke u. Rothweiler 2006, Thoma u. Tracy 2006).
Das hohe Erwerbstempo ist auch ein charakteristisches Merkmal des Zweit-
spracherwerbs der Kinder im Schulalter, was durch die Sprachentwicklung
von Ala deutlich belegt wird. Der Befund bestitigt die Ergebnisse der empi-
rischen Studien von Pienemann (1981), Wegener (1993, 1998), Haberzettl
(2005) sowie Kroffke u. Rothweiler (2006), die auch auf diese Eigenschaft
des kindlichen Zweitspracherwerb im Schulalter im nattirlichen Kontext
hinweisen (vgl. Kap. 5.4).

Die Sprachprofile der Kinder, die mit etwa 7-9 Jahren im schulischen
Lernkontext Deutsch als Fremdsprache erwerben, sind auf der Linie in der
Graphik 8-1 noch weiter rechts festzulegen. Durch den quantitativ und qua-
litativ eingeschrénkten Input kann ihre in diesem Alter noch vorhandene
Fahigkeit zum Erwerb der Zweitsprache auf die Art, die bei den im nattirli-
chen Lernkontext eine L2 erwerbenden Kindern festgestellt worden ist,
nicht aktiviert werden. Dass diese Fahigkeit in dem betreffenden Alter bei
den Kindern noch vorhanden ist, ist an der Sprachentwicklung von Ala zu
sehen, die den Zweitspracherwerb im Alter von 9;1 Jahren begonnen hat
und immer noch dem kindlichen L2-Erwerb zugeordnet werden konnte.
Die Sprachprofile der Kinder, die den L2-Erwerb des Deutschen zwei Jahre
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friher oder im vergleichbaren Alter im schulischen Lernkontext begonnen
haben, weisen gravierende Unterschiede zu Alas Sprachentwicklung auf!.
Die Verbalmorphologie wird durch Kinder im schulischen Lernkontext
nicht nur langsamer als im natiirlichen Lernkontext erworben, was auf die
Diskontinuitdt und quantitative Einschrankung des Inputs zuriickgefiihrt
werden kann. Der Erwerb der morphologischen Finitheit im schulischen
Kontext ist dariiber hinaus auch nicht linear und wird von mehreren auffal-
ligen Ubergeneralisierungen begleitet, was auf die Nahe der Sprachent-
wicklung zum L2-Erwerb der Erwachsenen hinweist. Im syntaktischen Be-
reich verlduft die Entwicklung im schulischen Lernkontext vollig unabhan-
gig vom morphologischen Bereich. Sowohl die Kinder, welche die SVK er-
worben haben, als auch diejenigen Kinder, welche die SVK nicht erworben
haben, zeigen geringe Kenntnisse der deutschen Satzstruktur. Der Befund
belegt, dass die Kinder, die im schulischen Kontext Deutsch als L2 erwer-
ben, nicht davon profitieren konnen, dass sie sich noch im Zeitraum des
Ausklangs der sensiblen Phase befinden.

Die in Kap. 4.1 dargestellten Arbeitshypothesen, welche nachstehend
wiederholt werden, konnen teilweise bestitigt werden:

e Kinder, die bis zum 3. Lebensjahr ihren ersten Kontakt mit der L2

Deutsch hatten, sind als bilinguale Kinder zu verstehen;

e Kinder, die zwischen dem 3. und 9. Lebensjahr ihren ersten Kontakt

mit der L2 Deutsch hatten, sind als friithe L2-Lerner einzuordnen;

e Kinder, die im 10. Lebensalter oder spéter ihren ersten Kontakt mit

der L2 Deutsch hatten, dhneln den erwachsenen Lernern.

Die erste Hypothese spiegelt sich im Erwerbsverlauf von Ewa wider, die
mit 2;6 Jahren den Erwerb ihrer zweiten Sprache begonnen hat. Die zweite
Hypothese kann anhand der Sprachdaten derjenigen Kinder bestatigt wer-
den, die zu Beginn des L2-Erwerbs 3,8 bis 9,1 Jahre alt sind und im nattirli-
chen Lernkontext Deutsch als Zweitsprache erwerben. Diejenigen Kinder,
welche im schulischen Lernkontext Deutsch als Fremdsprache erlernen,
sind trotz des vergleichbaren Alters zu Beginn des L2-Erwerbs (ca. 7-9 Jah-
re) nicht mehr als frithe L2-Lerner einzustufen. Ihre Sprachentwicklung
dhnelt der von erwachsenen L2-Lernern. Die zweite Hypothese kann daher

L In der vorliegenden Studie wird nur ein Kind im Schulalter untersucht, das L2-Deutsch
im natiirlichen Kontext erwirbt, was eine keine Vergleichsbasis ausmacht. Die Ergebnisse der
Auswertung der Sprachdaten des Kindes stehen jedoch im Einklang mit Befunden tiber die
Schnelligkeit des Zweitspracherwerbs im frithen Schulalter, die auch von einigen anderen
empirischen Studien bestétigt werden (z.B. Pienemann 1981, Wegener 1993, 1998, Siebert-Ott
2001, Haberzettl 2005, Ahrenholz (Hrsg.) 2007, Kroffke u. Rothweiler 2006). Dies ermoglicht
die Annahme, dass das Alter ein bedeutenderer Faktor als andere individuelle Variablen, wie
beispielsweise Sprachbegabung, bei der Beeinflussung des Erwerbsverlauf im natiirlichen
Kontext ist.
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nur mit der Einschrankung bestétigt werden, dass die Kinder in dem ange-
gebenen Alter die Zweitsprache im nattirlichen Lernkontext erwerben. Die
Sprachdaten derjenigen Kinder, die im schulischen Kontext Deutsch erler-
nen und den erwachsenen Lernern dhneln, weisen indirekt darauf hin, dass
die dritte Hypothese wahrscheinlich ist. Da in der vorliegenden Studie je-
doch keine Kinder untersucht worden sind, die zu Beginn des L2-Erwerbs
10 Jahre oder élter waren, kann die dritte Hypothese weder widerlegt noch
bestitigt werden.

In einem weiteren Schritt mochte ich die Hypothesen von Schwartz
(2004) und Meisel (2008, im Druck) zum Verlauf des kindlichen Zweit-
spracherwerbs (s. Kap. 4.2) an den empirischen Daten der vorliegenden
Arbeit tiberpriifen. Schwartz (2004) geht davon aus, dass die Unterschiede
zwischen kindlichem L2- und L1-Erwerb im Bereich der Syntax zu erwarten
sind, wahrend sie fiir den morphologischen Bereich Gemeinsamkeiten mit
dem L1-Erwerb und Unterschiede zum erwachsenen L2-Erwerb vorher-
sieht. Im Gegensatz dazu argumentiert Meisel (2008, im Druck) dafiir, dass
sowohl Syntax als auch Flexionsmorphologie im kindlichen L2-Erwerb Un-
terschiede zum L1-Erwerb aufweisen.

Beide Hypothesen sagen somit im kindlichen L2-Syntaxerwerb Unter-
schiede zum L1-Erwerb vorher, was in den Sprachprofilen der hier unter-
suchten Kinder, die zu Beginn des L2-Erwerbs 3;8 Jahre oder lter waren,
tatsdchlich zu erkennen ist. Die Unterschiede zum L1-Erwerb im syntakti-
schen Bereich sind an den hier untersuchten Sprachdaten deutlich abzule-
sen. Schwartz (2004) nimmt dariiber hinaus an, dass der kindliche L2-
Syntaxerwerb dem erwachsenen L2-Erwerb dhnelt, und zwar in der Weise,
dass im Erwerbsverlauf der Kinder auch Phinomene zu sehen sind, die
durch L1-Transfer bedingt sind (s. Schwartz u. Sprouse 1994, 1996 - Full
Transfer/Full Access Hypothesis), was im Kap. 3.5.1 ndher erldutert worden
ist. Diese Voraussage spiegelt sich in den Sprachdaten der hier untersuchten
Kinder nicht wider. Auf die mit L1-Transfer verbundenen Phianomene gehe
ich detaillierter im Kap. 8.3.2 ein.

Die Sprachentwicklung der Kinder im morphologischen Bereich besta-
tigt die Hypothese von Schwartz (2004) teilweise, weil die verbale Flexi-
onsmorphologie von den Kindern sehr schnell erworben wird, was auf die
diesbeziigliche Ndhe zum L1-Erwerb hinweist. Andererseits zeigen sich
jedoch im Erwerbsverlauf eines Kindes (Witek) Schwierigkeiten beim Er-
werb der morphologischen Finitheit, was bei dem Kind an der nicht linea-
ren Entwicklung in diesem Bereich erkennbar ist. Alle Kinder produzieren
auch Ubergeneralisierungen, die im L1-Erwerb nur sehr selten belegt sind,
wie beispielsweise die Ubergeneralisierung des -n-Flexivs an Modalverben.
Wihrend somit anhand der vorliegenden Daten bei einzelnen Kindern im
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morphologischen Bereich eine Ndhe zum L1-Erwerb festgestellt werden
kann (Jan und Adam), gilt diese Aussage nicht fiir alle in der vorliegenden
Studie untersuchten Kinder (Witek und Ala). Die analysierten Sprachdaten
der Kinder stehen daher mit der Hypothese von Meisel (2008, im Druck) im
Einklang, nach der Unterschiede zwischen kindlichem L2-Erwerb und L1-
Erwerb sowohl im syntaktischen als auch im morphologischen Bereich zu
finden sind. Auch die Sprachprofile derjenigen Kinder, die im frithen Alter
L2-Deutsch im schulischen Lernkontext erwerben, weisen in beiden Berei-
chen Unterschiede zum L1-Erwerb auf, wobei diese Unterschiede jedoch so
grof sind, dass ihre Sprachentwicklung nicht mehr als Fall des kindlichen
L2-Erwerbs im linguistischen Sinne gelten kann.

In den vorangehenden Abschnitten habe ich argumentiert, dass die Er-
gebnisse der Analyse der empirischen Daten der vorliegenden Studie im
Hinblick auf die modifizierte Hypothese der kritischen Periode zu interpre-
tieren sind. Dabei ist anzumerken, dass die vorliegend zur Verfiigung ste-
henden Daten nur eine Aussage tiber die frithe Phase des Spracherwerbs
zulassen, weil nur dieser Zeitraum von den Daten erfasst wird. Die Sprach-
daten aus der frithen Phase der Sprachentwicklung der Kinder erlauben
keine Aussage tiber den weiteren Verlauf des L2-Erwerbs der untersuchten
Kinder oder den Endzustand des Prozesses (vgl. Kap. 3.3.1).

Die vorliegende Analyse der Sprachdaten von Kindern, die sich in der
frithen Phase des L2-Erwerbs befinden, untersttitzt die Hypothese des fun-
damentalen Unterschieds (Fundamental Difference Hypothesis) von Bley-
Vroman (1990), die besagt, dass Erstspracherwerb und erwachsener Zweit-
spracherwerb fundamental unterschiedlich sind, da ihnen unterschiedliche
Erwerbsmechanismen zugrunde liegen. Die Hypothese betrifft nicht nur
den Endzustand des Erwerbs, sondern die Art der erworbenen Kompetenz.
Das Wissen der L2-Lerner wird als fundamental unterschiedlich von der
Kompetenz der Muttersprachler aufgefasst (s. Kap. 3.3.1). Die kritische Pe-
riode wird daher von Bley-Vroman (1990) als Zeitspanne aufgefasst, in der
den Lernern die sprachspezifischen Erwerbsmechanismen zuganglich sind.
Nach dieser Zeit ist das Erlernen von unterschiedlichen zielsprachlichen
Phanomenen zwar moglich, aber der Erwerb ist nicht wie im Falle des L1-
Erwerbs mit dem Parametersetzen zu erklédren (s. Kap. 2.2.1 zum Begriff des
Parameters und des Parametersetzens im L1-Erwerb).

In den Erwerbsverldufen der Kinder, die zu Beginn des Erwerbs der
zweiten Sprache 3;8 Jahre oder dlter waren, findet man keine Belege fiir die
strikte zeitliche Korrelation zwischen dem Erwerb der morphologischen
Finitheit und ihrer syntaktischen Aspekte. Eine solche chronologische Biin-
delung wire ein Beleg fiir die Parametersetzung als Mechanismus des
Spracherwerbs der untersuchten Kinder. Da diese jedoch nicht vorliegt,
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muss davon ausgegangen werden, dass schon im kindlichen L2-Erwerb
neben einer angeborenen Sprachlernfihigkeit auch andere Lernmechanis-
men eine wichtige Rolle spielen. In verschiedenen Arbeiten wird ange-
nommen, dass erwachsene L2-Lerner nicht-sprachspezifische Lernstrate-
gien fiir den Erwerb der Phdnomene der Zweitsprache verwenden (Clahsen
u. Muysken 1986, 1989, Bley-Vroman 1990, Meisel 1997, Carroll 2001). Es
kann sich dabei um Problemlosungsstrategien oder Strategien handeln, die
auf der Oberfliche der L2-Auflerungen operieren, sowie um metalinguisti-
sche Informationen, die von den L2-Lernern fiir den Aufbau der Zweit-
sprachkompetenz verwendet werden. Ob und wieweit sich derartige Lern-
mechanismen im kindlichen L2-Erwerb feststellen lassen, bleibt jedoch an-
hand von experimentellen Daten zu kldren.

8.2 Ergebnisse aus der Perspektive des generativen Ansatzes

Im Folgenden sollen die aktuellen Hypothesen des generativen Ansat-
zes zum Erst- und Zweitspracherwerb in Bezug zu den Ergebnissen der
empirischen Untersuchung gesetzt werden, die in Kap. 6 und 7 dargestellt
und zusammengefasst worden sind.

8.2.1 Erstspracherwerbshypothesen

Die Ergebnisse der Untersuchung des kindlichen Zweitspracherwerbs
im nattirlichen und schulischen Lernkontext zeigen, dass sich die Sprach-
profile des Kindes, das den Zweitspracherwerb mit 2;6 Jahren begonnen
hat, und der Kinder, die zu Beginn des Zweitspracherwerbs 3;8 Jahre oder
dlter waren, deutlich voneinander unterscheiden (s. Kap. 6.7 und 7.7). Wenn
der Erwerbsverlauf von Ewa, dem jiingsten Kind in der Untersuchung, dem
Erstspracherwerb zugeordnet werden soll, muss nachgewiesen werden,
dass sich die Sprachentwicklung von Ewa als Prozess vollzieht, der als all-
méhlicher Aufbau der inneren Struktur der Sprache aufgefasst werden
kann und demnach im Einklang mit der Hypothese des Strukturaufbaus
(Guilfoyle und Noonan 1992; Clahsen, Penke und Parodi 1993/94; Meisel
1994; Tsimpli 2001, 2005) erfasst werden kann?.

2 Wie in Kap. 2.3 dargestellt worden ist, legen die Hypothesen, die einen allmé&hlichen
Strukturaufbau im Erstspracherwerb annehmen, viel tiberzeugendere Argumente vor als
diejenigen Hypothesen, die davon ausgehen, dass dem Kind von Anfang an die gesamte
Satzstruktur zu Verfiigung steht. In der vorliegenden Arbeit wird daher davon ausgegangen,
dass sich der Erstspracherwerb mit dem allméhlichen Strukturaufbau erkldren ldsst. Die
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Die Sprachdaten aus der frithen Phase der Sprachentwicklung sollten
entsprechend der Strukturaufbauhypothese nur lexikalische Kategorien
oder Aufgerungen beinhalten, denen nur eine Projektion einer nicht voll-
standig spezifizierten funktionalen Kategorie zu Grunde liegt (s. Kap.2.3
und Kap. 4.2.1). Die Sprachentwicklung von Ewa entspricht dieser Be-
schreibung teilweise. In den frithen Sprachdaten des Mddchens sind mehre-
re Auflerungen enthalten, die sich mit ausschliellich lexikalischen Projekti-
onen oder mit einer nicht vollstindig spezifizierten funktionalen Projektion
erfassen lassen. Es handelt sich dabei um in dieser Phase haufige VP-
Strukturen mit Verb im Infinitiv (s. Tabelle 6-6), die als lexikalische Projek-
tionen interpretiert werden konnen, und um AuBerungen mit finiten Ver-
ben in der Zweitposition (s. Tabelle 6-7), die als eine nicht vollstandig spezi-
fizierte funktionale Projektion erfasst werden konnen. Ewa produziert aber
auch schon in der ersten Phase einige komplexere Strukturen. Es sind dies
vor allem Satznegationen mit dem finiten Verb vor dem Negator (s. Tabelle
6-14), die vom Vorhandensein einer IP schon am Anfang des Zweitsprach-
erwerbs zeugen konnten. Dartiber hinaus gebraucht Ewa relativ friih einige
WH-Fragen (s. Tabelle 6-13), die nur mit der Annahme einer (zumindest
unterspezifizierten) CP in der mentalen Grammatik des Kindes kompatibel
sind.

Diese Befunde kdnnen meines Erachtens damit erklédrt werden, dass ein
Kind im Alter von 2;6 Jahren im Hinblick auf seine kognitiven Fahigkeiten
viel weiter entwickelt ist als L1-Kinder, die im jungeren Alter die ersten
Auflerungen in ihrer Erstsprache produzieren. Die Gedéchtniskapazitit der
Kinder, die im frithen Alter eine zweite Sprache erwerben, ist viel grofser als
diejenige der jiingeren Kinder beim Erwerb der Erstsprache. Ein Kind, das
eine zweite Sprache erwirbt, kann sich daher vergleichsweise viel mehr
Auflerungen als unanalysierte oder teilweise unanalysierte Strukturen mer-
ken. Der Sprachhandlungskontext des Kindergartens liefert daftir mehrere
Moglichkeiten. Eine eindeutige Zuordnung zu derartigen unanalysierten
Strukturen ist in der Analyse der Sprachdaten unméglich3. Sie wurden da-
her in die Datenauswertung einbezogen, doch die Produktivitidt derartiger
Strukturen darf nur mit Vorsicht interpretiert werden.

Beriicksichtigung der alternativen Hypothesen zum Erstspracherwerb wiirde den Rahmen
der Arbeit tiberschreiten. Auch die Frage nach der genauen Erwerbsreihenfolge, ob zunachst
nur lexikalische Projektionen verfiigbar sind oder ob interpretierbare Merkmale der funktio-
nalen Kategorien friiher als nicht-interpretierbare erscheinen, wird hier nicht berticksichtigt,
weil die Erforschung des Erstspracherwerbs nicht im Zentrum der vorliegenden Untersu-
chung liegt.

3 Eindeutige Félle von unanalysierten Strukturen wurden aus der Analyse ausgeschlos-
sen (s. Kap. 6.1.3).
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Der Unterschied des Sprachprofils von Ewa zum L1-Erwerb kann auch
durch einen moglichen positiven Einfluss des L1-Wissens auf den Struktur-
aufbau in der zweiten Sprache erklirt werden. Das Vorhandensein von
vollstandig spezifizierten funktionalen Kategorien in der mentalen Gram-
matik der Erstsprache des Kindes kann den Aufbau der entsprechenden
Kategorien in der zweiten Sprache des Kindes beschleunigen und es ihm
ermoglichen, die komplexen Strukturen frither zu produzieren®.

Das wichtigste Merkmal des Strukturaufbaus im Erstspracherwerb ist
die Parametersetzung, also die Korrelation beim Erwerb unterschiedlicher
grammatischen Phdnomene, die oberfldchlich nicht miteinander zusam-
menhdngen, aber bei einer genauen sprachlichen Analyse auf die Festle-
gung eines Parameters zurtickzufiihren sind (s. Kap. 2.2.1). Die relevanten
Strukturen werden gleichzeitig oder schnell nacheinander erworben (cluste-
ring of properties).

In der Sprachentwicklung von Ewa ldsst sich eine solche Korrelation
beim Erwerb der unterschiedlichen Aspekte der Finitheit nachweisen (s.
Tabelle 6-73). Nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz treten bei
Ewa Infinitive nicht mehr in der V1/V2-Stellung auf. Der Erwerb der Kon-
gruenz korreliert bei dem Madchen auch mit dem Erwerb der zielsprachli-
chen Platzierung der Negation vor Infinitiven. In der Phase nach dem Er-
werb der Subjekt-Verb-Kongruenz gebraucht Ewa in den von ihr produzier-
ten WH-Fragen alle finiten Verben in der Zweitposition. In den Aussagest-
zen wird die Inversion nicht in allen Inversionskontexten realisiert, aber die
Anzahl der Sétze mit finiten Verben in der Zweitstellung in Inversionskon-
texten betrédgt bei ihr nach dem Erwerb der morphologischen Finitheit tiber
80% und steigt in den darauf folgenden Monaten an. Der Erwerbsverlauf
von Ewa kann daher als Fall der Parametersetzung betrachtet werden, weil
die relevanten Bereiche der Struktur des Deutschen zusammen erworben
werden. Dies steht im Einklang mit denjenigen Hypothesen, die den Erst-
spracherwerb als Prozess des Strukturaufbaus sehen.

Eine strikte Korrelation zwischen dem Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz und der zielsprachlichen Platzierung von Verben kann bei kei-
nem anderen in der vorliegenden Studie untersuchten Kind nachgewiesen
werden (s. Tabelle 6-73). Alle Kinder, die den Erwerb der Zweitsprache im
nattirlichen oder schulischen Kontext mit 3,8 oder mehr Jahren begonnen
haben, platzieren Infinitive auch nach dem Erwerb der morphologischen
Finitheit in der Zweitstellung. Bei fast allen Kindern kénnen Infinitive vor
dem Negator belegt werden. Der Erwerb der Inversion hdngt auch nicht

4S. Meisel (2004) zu der Hypothese Bilingual Bootstrapping.
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strikt mit dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz zusammen. Die
Sprachentwicklung der Kinder kann also nicht als Parametersetzung cha-
rakterisiert werden.

8.2.2 Hypothesen zum Zweitspracherwerb

Die Analyse der Sprachdaten derjenigen Kinder, die mit 3;8 oder mehr
Jahren den Erwerb ihrer zweiten Sprache begonnen haben, hat gezeigt, dass
ihr Erwerbsverlauf einige Ahnlichkeiten zum Zweitspracherwerb der Er-
wachsenen aufweist. Der Prozess der Aneignung der Zweitsprache wird im
Rahmen der generativen Spracherwerbsforschung als Erwerb einer kom-
plexen kognitiven Fahigkeit angesehen (s. Kap. 3.5.1). Die Zweitsprache
wird von den meisten Forschern als natiirliche Sprache betrachtet, in der
die L2-Lerner die universalen Prinzipien anwenden. Der Erwerb von
Merkmalen funktionaler Kategorien in der Zweitsprache wird von ver-
schiedenen Forschern unterschiedlich aufgefasst (s. Kap. 3.5.1). Im Folgen-
den sollen zwei aktuelle Haupthypothesen zum L2-Erwerb der Finitheit zu
den Ergebnissen der vorliegenden Studie in Bezug gesetzt werden.

Viele empirische Arbeiten haben gezeigt, dass der L2-Erwerb der
Finitheit durch eine grofie Variabilitdt gekennzeichnet ist. Eine Reihe von
Forschern interpretiert dieses Phdanomen als Indiz fiir ein Defizit in der zu
Grunde liegenden L2-Syntax® (z. B. Smith und Tsimpli 1995, Hawkins und
Chan 1997, Meisel 1997, Beck 1998, Tsimpli und Dimitrakopoulou 2007,
Tsimpli und Mastropavlou 2007, Hawkins u.a. 2008). Ihre Ansédtze werden
unter dem Namen Impaired Representation Hypothesis (IRH) zusammenge-
fasst. Im Rahmen der Hypothese wird angenommen, dass in der
Lernersprache einige Merkmale unspezifiziert bleiben. In der klassischen
Version dieser Richtung wird der Prozess des L2-Erwerbs der Finitheit
durch die Annahme erklédrt, dass die V-Merkmale von T nicht spezifiziert
werden, was zu morphologischer Variabilitat fiihrt (s. z. B. Beck 1998).

Da die V-Merkmale unspezifiziert sind, kann die Platzierung von finiten
und nicht-finiten Verben nicht mit dem Prozess der Merkmaliiberpriifung
zusammenhdngen. Im Minimalistischen Programm (Chomsky 1995) wer-
den die V-Merkmale als entweder stark oder als schwach bezeichnet
(s. Kap. 2.2.2). Wenn in einer Sprache die V-Merkmale stark sind, bedarf es
fiir die Merkmaliiberpriifung einer overten Verbbewegung. Deutsch ist eine
Sprache mit starken V-Merkmalen, was an der Position von finiten Verben

5 Ein Zusammenhang zwischen der Entwicklung im morphologischen und syntaktischen
Bereich wird im L1 von mehreren Forschern angenommen (z.B. Clahsen 1988, Meisel 1991,
1997, Clahsen, Parodi u. Penke 1993 /94).
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vor dem Negator zu sehen ist. Wenn V-Merkmale schwach sind, wie es
beispielsweise im Englischen der Fall ist, werden die Merkmale nicht vor
der Logischen Form tiberpriift. Ergebnis ist, dass keine overte Verbbewe-
gung stattfindet und thematische Verben im Englischen nach dem Negator
in der V-Position erscheinen. Wenn nun die V-Merkmale in der
Lernersprache unspezifiziert bleiben, d.h. weder stark noch schwach sind,
konnen die Verben in beiden Positionen auftreten. Nach der IRH treten
sowohl finite als auch nicht-finite Verben in der Position vor und nach dem
Negator auf.

Im Gegensatz zur IRH argumentieren andere Forscher, dass die mor-
phologische Variabilitdt nicht auf ein Defizit in der zu Grunde liegenden
Grammatik zurtickzufithren sei (Haznedar u. Schwartz 1997; Lardiere
1998a, 1998b, 2007; Prevost u. White 1999; Goad u. White 2004; McDonald
2006; Prevost 2008; White 2008). Im Rahmen der sog. Missing Surface
Inflection Hypothesis (MSIH) wird angenommen, dass funktionale Katego-
rien mit den interpretierbaren oder nicht-interpretierbaren Merkmalen,
Merkmalstdrke und Mechanismen der Merkmaliiberpriifung Teil der sich
entwickelnden Lernersprache sind (s. Kap. 3.5.1). Obwohl die abstrakten
funktionalen Eigenschaften in der zu Grunde liegenden L2-Grammatik
nach dieser Hypothese vollstandig spezifiziert sind, werden sie von den L2-
Lernern nicht systematisch morphologisch realisiert. Die Griinde dafiir
werden von verschiedenen Forschern in unterschiedlichen Sprachbereichen
gesehen®. Am hdufigsten werden von den Forschern im Rahmen des Ansat-
zes die Probleme der L2-Lerner mit dem Zugang zum relevanten morpho-
logischen Bereich (Prevost u. White 2000a, 2000b) oder mit der Verbindung
zwischen Syntax und Morphologie (Lardiere 2000) als Quelle der morpho-
logischen Variabilitit angegeben. Gemifs der Hypothese werden somit von
L2-Lernern Infinitive als default-finite Verbalformen gebraucht. Das bedeu-
tet, dass in der Lernersprache Verben, die oberfldchlich gesehen nicht-finit
sind, in finiten Positionen, also beispielsweise im Deutschen in der Zweit-
stellung und vor dem Negator, erscheinen kénnen, ohne dass dies von ei-
nem Defizit in der L2-Syntax zeugt.

Als Argumente fiir diese Hypothese werden einige empirische Befunde
angegeben. Zu diesen zdhlt vor allem die Beobachtung, dass die morpholo-
gische Variabilitdt in der Lernersprache vor allem mit der fehlenden und
nicht mit der inkorrekten Verbalmorphologie zusammenhéngt (Grondin u.
White 1996; White 2008). Ein anderes Argument fiir die MSIH besteht darin,
dass die morphologische Variabilitdt nicht zufillig ist und die Substitutio-

6 Als Griinde fiir die morphologische Variabilitdt im Bereich der Finitheit werden auch
phonologische Einschrankungen (Goad u. White 2004) oder Verarbeitungsprobleme (z.B.
McDonald 2006) angegeben (s. Kap. 3.5.1).
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nen nur in einer Richtung geschehen sollen, d.h. die finiten Verben durch
nicht-finite Formen und nicht umgekehrt ersetzt werden (Prevost u. White
2000b).

Die Voraussagen der Hypothese im Bezug auf den L2-Erwerb der
Finitheit im Deutschen sind, dass erstens die nicht-finiten Verben sowohl in
finiten als auch nicht-finiten Positionen auftreten, die finiten Verben aber
nur in finiten Positionen erscheinen sollten und zweitens, dass die Flexive -
n oder -¢ auch fiir finite Kontexte verwendet werden, die anderen Flexive
aber nicht tibergeneralisiert werden sollten.

Die Datenauswertung der vorliegenden Studie zeigt, dass die MSIH
nicht bestadtigt werden kann’. Entgegen der Voraussage gebrauchen die in
der vorliegenden Studie untersuchten Kinder, die nach dem 3. Lebensjahr
den Erwerb der zweiten Sprache begonnen haben, sowohl nicht-finite Verb-
formen in der V1/V2-Stellung als auch finite Verbformen in nicht-finiten
Positionen.

Alle untersuchten Kinder gebrauchen einige Strukturen, in denen finite
Verben nach zwei oder mehr Elementen am Satzende stehen. Wenn in den
Sédtzen die Subjekt-Verb-Kongruenz hergestellt wird, werden solche Struk-
turen als V3-Sétze interpretiert, in denen ein Adverbial an eine IP adjungiert
wird. Wenn in solchen Sitzen kein weiteres Element auf das finite Verb
folgt, konnten diese AuBSerungen auch als Strukturen mit finiten Verben in
der Endstellung interpretiert werden. Eine Analyse dieser Konstruktionen
ist also zwangsldufig mehrdeutig8. Eine eindeutige nicht-finite Position ist
jedoch im Deutschen die Stellung nach dem Negator. Derartige Auflerun-
gen sind bei allen untersuchten Kindern zu finden. Bei den Kindern, die L2-
Deutsch im natiirlichen Kontext erwerben, handelt es sich um vereinzelte
Sédtze mit Neg Vfin-Reihenfolge. Bei einigen Kindern, die im schulischen
Lernkontext Deutsch erwerben, handelt es sich jedoch um mehrere Aufle-
rungen.

Gegen die MSIH spricht auch die qualitative Analyse des Erwerbsver-
laufs von einzelnen Kindern. Witek tibergeneralisiert die Flexive -¢ und -n
an thematischen Verben. Beim Verb sein wird die Form sind am hédufigsten
inkongruent zum Subjekt gebraucht, d.h. sowohl im Singular- als auch im
Pluralkontext eingesetzt. Vereinzelt tibergeneralisiert Witek die Form ist
(s. Tabelle 6-19). Bei Ala wiederum werden sowohl die Flexive -g, -n als

7 Die MSIH betrifft vor allem den Zweitspracherwerb der Erwachsenen, aber wegen der
Ahnlichkeiten zwischen dem Erwerbsverlauf im kindlichen und erwachsenem Zweitsprach-
erwerb konnen ihre Vorhersagen auch anhand von kindlichen Sprachdaten tiberpriift wer-
den.

8 Im generativen Rahmen konnen die Verben am Satzende als in V verbleibende Elemen-
te oder als nach T bewegte Elemente interpretiert werden.
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auch das Flexiv -t sehr hdufig an thematischen Verben tibergeneralisiert.
Obwohl fast alle vorliegend untersuchten Kinder, die im nattirlichen Lern-
kontext die Zweitsprache erlernen, die Verbalmorphologie relativ schnell
erwerben, ist ihre Sprachentwicklung nicht mit der MSIH zu erkléren.

Der Erwerbsverlauf der Kinder, die im schulischen Lernkontext Deutsch
als L2 erwerben, entspricht auch nicht den Voraussagen, die im Rahmen der
MSIH gemacht werden. Obwohl das -n-Flexiv in allen Gruppen am haufigs-
ten {ibergeneralisiert wird, trifft es keinesfalls zu, dass es das einzige von
den Kindern tibergeneralisierte Flexiv ist. Auch andere Flexive, wie bei-
spielsweise -t, -e und sogar in einigen Fillen -st, werden in den fortgeschrit-
teneren Gruppen in einigen Auflerungen an Verben inkongruent zum Sub-
jekt verwendet (s. z.B. Tabelle 7-21, 7-30, 7-39).

Ich gehe daher entgegen den Vertretern der MSIH davon aus, dass die
Sprachentwicklung der Kinder, die im Alter von 3;8 oder mehr Jahren den
Zweitspracherwerb begonnen haben, und die von ihnen produzierten
Strukturen nicht mit der Annahme eines rein morphologischen Defizits
erklart werden konnen. Alle in der vorliegenden Studie untersuchten Kin-
der, die im natiirlichen Lernkontext Deutsch als L2 erlernt haben, haben die
Struktur des Deutschen in ihrer mentalen L2-Grammatik aufgebaut und die
V2-Eigenschaft der Sprache erworben. Die Kinder, die zu Beginn des Zweit-
spracherwerbs 3;8 Jahre alt oder &lter waren, gebrauchen nach dem Zeit-
punkt des Erwerbs der Subjekt-Verb-Kongruenz einige oder mehrere Infini-
tive in der Zweitstellung. Im Gegensatz dazu verwendet das jlingste Kind
der vorliegenden Studie, das mit 2;6 Jahren den Erwerb ihrer zweiten Spra-
che begonnen hat, nach dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz Infinitive
nicht mehr in der Zweitposition. Unter Annahme eines Defizits in der zu
Grunde liegenden Grammatik im Falle der é&lteren Kinder ldsst sich der
Unterschied in der Sprachentwicklung am plausibelsten erfassen. Entspre-
chend der IRH nehme ich an’ dass die nicht-interpretierbaren Merkmale
von T bei den &lteren Kindern wie bei erwachsenen L2-Lernern permanent
oder zeitweise unspezifiziert bleiben konnen. Die funktionalen Kategorien,
die interpretierbaren Merkmale, deren Stirke und die Mechanismen der
Merkmaliiberpriifung werden aber in ihre Lernersprache implementiert.
Weil die nicht-interpretierbaren Merkmale von T unspezifiziert bleiben
konnen, wird die Merkmaliiberpriifung optional ausgefiihrt. In einigen
Auflerungen der L2-Lerner erfolgt die Merkmalsabgleichung zwischen den
nicht-interpretierbaren phi-Merkmalen in T und den interpretierbaren phi-
Merkmalen am Nomen (vgl. Chomsky 1999: 4), was sich in der hergestellten

9 Die IRH betrifft wie die MSIH den Zweitspracherwerb der Erwachsenen, aber ihre Vor-
hersagen konnen, dhnlich wie es bei der MSIH der Fall war, per analogiam auch im kindlichen
Zweitspracherwerb tiberpriift werden.
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Subjekt-Verb-Kongruenz in den gegebenen Sétzen niederschldgt. In man-
chen Auflerungen wird der Mechanismus der Merkmaliiberpriifung wegen
der unspezifizierten nicht-interpretierbaren Merkmale von den L2-Lernern
nicht angewandt, was dazu fiihrt, dass Verben inkongruent zum Subjekt in
finiten oder nicht-finiten Positionen produziert werden. Die SVX-Abfolge
solcher Auflerungen kann als Widerspiegelung einer universalen konzep-
tuellen Struktur Agens-Aktion-Patiens (s. dazu Kap. 3.5.2 und 5.3.2) inter-
pretiert werden.

Die nicht-interpretierbaren Merkmale werden von L2-Lernern entweder
ignoriert oder mit anderen, beispielsweise mit semantischen oder pragmati-
schen Eigenschaften der Zielsprache gleichgesetzt. Als Quelle der
Reinterpretation von nicht-interpretierbaren Merkmalen konnen interpre-
tierbare Merkmale gelten (s. Tsimpli u. Mastropavlou 2008), worauf im
Rahmen der Arbeit nicht mehr eingegangen werden kann. Mehrere For-
scher des generativen Ansatzes (z.B. Hawkins u.a. 2008; Platzack 2008;
Tsimpli u. Mastropavlou 2008) verbinden die Probleme der L2-Lerner beim
Erwerb der nicht-interpretierbaren Merkmale mit der Annahme der kriti-
schen Periode im Spracherwerb. Die Ergebnisse der Analyse der empiri-
schen Sprachdaten der vorliegenden Studie bestédtigen diese Annahme.

8.3 Ergebnisse aus der Perspektive der Processability Theory

Die Processability Theory (PT) von Pienemann (1998b, 2005) ist eine Theo-
rie, die den Verlauf der Sprachentwicklung durch die sich entwickelnden
Verarbeitungskapazititen erklart (s. Kap. 3.5.2). Im Folgenden sollen die
Ergebnisse der empirischen Untersuchung der vorliegenden Studie im Lich-
te der PT interpretiert werden. Dabei ist noch einmal zu unterstreichen,
dass die Perspektive der PT von mir nicht als Alternative zu generativen
Ansidtzen zum Spracherwerb verstanden wird, weil die PT nur einen ganz
bestimmten Aspekt der Sprachentwicklung erkldaren will und keine Aussa-
ge liber die epistemologische Quelle der Lernersprache trifft (s. Kap. 3.5.3).

8.3.1 Verlauf der Sprachentwicklung im Erst- und Zweitspracherwerb
aus der Perspektive der PT

Die Grundannahme der PT im Hinblick auf die Dynamik des Erst- und
Zweitspracherwerbs lautet, dass der Erst- und Zweitspracherwerb derselbe
Entwicklungsprozess ist, der durch die menschliche Sprachverarbeitungs-
fahigkeit eingeschrankt wird (s. Kap. 3.5.1). Die Unterschiede im Verlauf
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des Erst- und Zweitspracherwerbs des Deutschen werden von Pienemann
(1998a) durch unterschiedliche Anfangshypothesen der Lerner erkldrt. Mit
der Annahme des Konzepts vom generative entrenchmentl® argumentiert
Pienemann daftiir, dass die Ausgangsstruktur SOV im L1-Erwerb des Deut-
schen und SVO im L2-Erwerb des Deutschen determinieren, wie der weite-
re Verlauf der beiden Spracherwerbstypen aussieht. Die SOV-Struktur, wel-
che die Ausgangsstruktur der L1-Lerner ist, kann relativ leicht zu V2-
Strukturen entwickelt werden, weil die Satzendstellung der nicht-finiten
Verben schon vorhanden ist. Im Gegensatz dazu erfordert die SVO-
Struktur, mit der L2-Lerner ihren Spracherwerb beginnen, mehr Zwischen-
phasen, bevor die V2-Strukturen von den L2-Lernern verarbeitet werden
konnen (s. Pienemann 1998a,b). In der Tabelle 8-1 werden die relevanten
Phasen der L1- und L2-Entwicklung des Deutschen im syntaktischen Be-
reich dargestellt (nach Pienemann 1998a).

Tabelle 8-1 L1- und L2-Entwicklung des Deutschen im syntaktischen Bereich (dargestellt
nach Pienemann 1998a)

Verarbeitungsprozedere Prozess L1-Syntax L2-Syntax
6. Nebensatzprozedere | Matrixsatz/Subordinierung Verb- Verb-Endstellung
Endstellung
5.S-Prozedere Interphrasaler Austausch V2 Subjekt-Verb-
Inversion (INV)
4. Phrasales Prozedere Informationsaustausch in - Satzklammer (SEP)
VP der VP
3. Phrasales Prozedere Informationsaustausch in - Adverbvoranstellung
NP der NP (ADV)
2. Kategorieprozedere Kein Informationsaus- b) Kanonische | Kanonische Wortstel-
tausch Wortstellung lung (SVO)
(SOV)
a) Variable
Wortstellung
1. Wort/Lemma ‘Worter’ Ein- Ein-Konstituenten-
Konstituenten- AuBerung
Auflerung

Die dritte Spalte der Tabelle 8-1 zeigt den Erstspracherwerb des Deut-
schen nach Pienemann (1998a) an. Auf die Phase der Ein-Konstituenten-
Auflerungen und der variablen Wortstellung folgt die Phase der kanoni-
schen Wortstellung, welche im L1-Erwerb des Deutschen die SOV-Struktur
ist. In der Entwicklungsphase wird kein Informationsaustausch zwischen
den Konstituenten angenommen. Ohne die Mittelstufen 3 und 4 durchlau-

10 Der Begriff generative entrenchment stammt aus der Biologie und Philosophie und wird
in der PT als Prinzip verstanden, nach dem die entwicklungsméfig fritheren Entscheidungen
die weitere Entwicklung der Lernersprache im hohen MafSe determinieren.
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fen zu haben, kommen die L1-Lerner in die 5. Phase der S-Prozedere und
produzieren V2-Sétze. Die vierte Spalte der Tabelle 8-1 zeigt den L2-Erwerb
des Deutschen, der graduell verlduft und durch Pienemann (1998a, 1998b,
2005) anhand der Implementierung der aufeinander folgenden Verarbei-
tungsprozedere erklart wird (s. Kap. 3.5.2).

Diese Entwicklungssequenz kann grofitenteils durch die Daten der vor-
liegenden Arbeit bestitigt werden. Weil eine detaillierte Analyse der empi-
rischen Daten in Kap.6 und Kap. 7 dargestellt worden ist, wird in der Tabel-
le 8-2 nur das Entwicklungsschema der Lernersprache einzelner Kinder fiir
den Bereich der Syntax vorgestellt, welche die im Rahmen der PT und der
vorliegenden Studie relevanten Phidnomene verdeutlicht!!l. Die Zahl der
Kontaktmonate (KM) zeigt den Zeitpunkt, von dem an eine Struktur im
Rahmen der PT als erworben gilt. Pienemanns Erwerbskriterium orientiert
sich an dem Zeitpunkt, zu dem ein Lerner beginnt, die gegebene Struktur
zu verwenden (emergence criterion). Ein Entwicklungsmerkmal gilt bei der
Wortstellung als erworben, wenn es in einer Stichprobe drei unterschiedli-
che Belege dafiir gibt (vgl. Pienemann u.a. 2006: 78). Die Tabelle 8-2 bezieht
sich auf die Ergebnisse der Analyse der Stellung der Infinitive und der fini-
ten thematischen Verben einschliefilich des Verbs haben bei einzelnen Kin-
dern, die detailliert in den Tabellen 6-6, 6-7, 6-9, 6-20, 6-21, 6-23, 6-34, 6-35,
6-37, 6-48, 6-49, 6-51, 6-62, 6-63 und 6-65 dargestellt worden sind?2.

Tabelle 8-2 Entwicklungsschema der ausgewdhlten Phanomene im syntaktischen Bereich
bei den Kindern, die im natiirlichen Lernkontext Deutsch als L2 erwerben

Stufe 2 3 5

SOV (L1)/SVO (L2) ADV V2/INV
Ewa (KM) 2S0V/ 25VO 4 4
Witek (KM) 55S0V/ 55VO 5 7
Adam (KM) 3S0V/ 4SVO 4 7
Jan (KM) -SOV/ 35VO 4 5
Ala (KM) 5S0V/ 25VO 3 3

Die Tabelle 8-2 zeigt eine innere Konsistenz auf. Bei jedem Kind ist das
Merkmal der nach der PT jeweils tieferen Entwicklungsstufe vor dem
Merkmal der hoheren Stufe vertreten. In einigen Féllen kann die genaue
zeitliche Reihenfolge nicht festgelegt werden, weil die Merkmale von zwei
aufeinander folgenden Phasen in einer Aufnahme gleichzeitig auftreten. Bei

11 Der Erwerb der Satzklammer, der fiir die vierte Stufe der Verarbeitbarkeitshierarchie
ausschlaggebend ist, jedoch nicht der Gegenstand der vorliegenden Studie ist, wird in der
folgenden Tabelle nicht berticksichtigt. Auf die vierte Phase der Sprachentwicklung (SEP)
wird im nachsten Kapitel im Zusammenhang mit L1-Transfer eingegangen.

12 Als Belege gelten Auflerungen mit Subjekt, Verb und einem anderen Element.
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Adam kommen beispielsweise Belege fiir die erste Phase und die darauf
folgende ADV-Phase im selben Monat vor. Angesichts der Schnelligkeit des
kindlichen Zweitspracherwerbs erweist sich somit die Erhebungsh&ufigkeit
von einem Monat als zu gering, um die Entwicklungssequenz nach der PT
eindeutig zu belegen. Die Daten widersprechen jedoch in keinem Kontakt-
monat den PT-Voraussagen!d. Die empirischen Daten der vorliegenden
Studie sind vor allem in dem Sinne mit der PT kompatibel, als dass keine
Struktur in der Sprachentwicklung der Kinder frither produziert wird als es
die in der gegebenen Phase nach der PT angenommene Verarbeitungskapa-
zitdt erlaubt. Die PT sagt hauptsédchlich voraus, welche Strukturen zu einem
gegebenen Zeitpunkt auf Grund der Verarbeitungseinschrankungen nicht
produziert werden konnen. Die Entwicklungssequenz aller Kinder stimmt
mit dieser Voraussage der PT tiberein.

Im Zentrum des Interesses der vorliegenden Arbeit steht ein Vergleich
des kindlichen Zweitspracherwerbs mit dem L1-Erwerb einerseits und dem
erwachsenen L2-Erwerb andererseits. Die PT sieht beide Erwerbstypen als
denselben Entwicklungsprozess an, der denselben Verarbeitungseinschran-
kungen unterliegt. Die fundamentalen Unterschiede im Verlauf der Prozes-
se werden auf den unterschiedlichen Ausgangspunkt zurtickgefiihrt. Die
Untersuchung der frithen Phase des Zweitspracherwerbs der Kinder, die im
Alter von 2;6 bis 9;1 Jahren den Erwerb ihrer zweiten Sprache beginnen,
zeigt, dass bei den meisten Kindern in der ersten Entwicklungsstufe Belege
fur beide Strukturtypen gefunden werden konnen. Bei Ewa und Witek
werden die fiir den L1-Erwerb charakteristische SOV-Struktur und die fiir
den L2-Erwerb charakteristische SVO-Struktur im selben Monat belegt. In
den Sprachdaten von Adam erscheint die SOV-Struktur im 3. KM und die
SVO-Struktur im 4. KM. Auch bei dem iltesten Kind (Ala) treten SOV-Satze
auf, dies allerdings viel spéter als bei den jiingeren Kindern. Bei allen Kin-
dern tiberwiegen SVO-Sitze. Auf Grund der Voraussagen der PT hinsicht-
lich der ersten Phase des L1/L2-Erwerbs kann somit keine Einstufung der
Sprachprofile der untersuchten Kinder Ewa, Witek und Adam als L1- oder
L2-Prozess erfolgen. Bei Jan und Ala kann die Anfangsphase nach der PT
als frithe Phase des L2-Erwerbs betrachtet werden.

In der nédchsten Phase des Erwerbs der Zweitsprache sagt die PT den
Unterschied voraus!4, dass L2-Lerner im Gegensatz zu Ll-Lernern die
ADV-Phase durchlaufen (s. Tabelle 8-1). Die ADV-Phase kann bei allen un-

13 Bei dem schnellen Erwerb der Zweitsprache der Kinder konnte nur eine haufigere Er-
hebungsprozedur das Problem der genauen Kompatibilitidt der Erwerbssequenz der Kinder
mit den Vorhersagen der PT kldren, was im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht geleistet
werden kann.

14 Auf den Unterschied in der Phase SVO/SOV wird im nichsten Kapitel eingegangen.
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tersuchten Kindern belegt werden. Bei Ewa konnen jedoch im selben Monat
Belege fiir die dritte (ADV) und fiinfte Stufe (INV) gefunden werden. Dies
kann entweder so interpretiert werden, dass diese Phase bei Ewa extrem
kurz ist oder als Fehlen einer regelmafiigen ADV-Phase bei Ewa. Wie im
Kap. 6.7 argumentiert, kann Ewas Entwicklung trotz einiger Auffalligkeiten
als Fall des bilingualen L1-Erwerbs angesehen werden. Bei den anderen
Kindern, mit Ausnahme von Ala, dauert diese Entwicklungsstufe etwas
langer.

Bei der Interpretation der Untersuchungsergebnisse stellt sich die Frage,
wie die Entwicklungssequenzen der Kinder im Lichte der PT erklart wer-
den konnen. Das Konzept vom generative entrenchment erweist sich bei der
Erklarung des kindlichen Zweitspracherwerbs als nicht ausreichend. Die
Kinder Ewa, Witek und Adam durchlaufen eine Phase mit einer variablen
Wortstellung, in der zwar die fiir die L2-Entwicklung charakteristische
SVO-Abfolge dominiert, die SOV-Struktur jedoch ebenfalls belegt ist. Die
weitere Entwicklung, die bei den Kindern unterschiedlich verlduft, kann
nicht allein mit der Annahme des Konzepts vom generative entrenchment
erklart werden, welches einen eindeutigen Ausgangspunkt des Spracher-
werbs annimmt. Auch die Begriindung der ADV-Phase im L2-Erwerb ist im
Rahmen der PT wenig tiberzeugend. Pienemann (1998:110) argumentiert,
dass der Grad der Unifikationskomplexitit in der ADV-Stufe und der vor-
liegenden Stufe derselbe ist und in beiden Phasen des L2-Erwerbs kein
interphrasaler Informationsaustausch erfolgt!®. Als Erklarung dafiir, dass
diese Phase im L1-Erwerb nicht vorkommt, wird im Rahmen der PT ledig-
lich argumentiert, dass das Auftreten der Phase nach der Verarbeitungshie-
rarchie nicht obligatorisch sei. , The processability hierarchy allows for ADV
to emerge at level 3. However, it does not predict that it will necessarily
develop” (Pienemann 2005: 40). Die Ergebnisse der vorliegenden empiri-
schen Untersuchung im syntaktischen Bereich lassen sich daher hinsichtlich
der Unterschiede in den Entwicklungssequenzen der Kinder auf Basis der
PT nicht tiberzeugend erkldren.

Auf die anderen Bereiche der Sprachentwicklung, wie beispielsweise
die Entwicklung der Verbalmorphologie oder die Korrelation zwischen
dem Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz und der V2-Stellung der Verben,
wird hier nicht weiter eingegangen, weil sie schon in Kap. 6 und Kap. 7
ausfiihrlich betrachtet wurden. Die PT bietet keinen neuen Erkldrungsan-
satz fuir das Phanomen der fehlenden Korrelation zwischen dem Erwerb der
morphologischen Finitheit und ihrer syntaktischen Aspekte im L2-Erwerb.
Diesbezitiglich argumentiert Pienemann (2005), dass sich die Subjekt-Verb-

15 Zur Kritik an diesem Punkt vgl. auch Haberzettl 2005: 160.
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Kongruenz und die Inversions-Regel zwar aus der Sicht der PT auf dersel-
ben Stufe der mentalen Satzverarbeitungskapazitit befinden. Als Folge
hiervon konnten sie zwar gleichzeitig erworben werden, dies miisse aber
nicht der Fall sein.

...[The theory] does not predict that whatever can be processed will indeed be
acquired. Instead, the theory predicts that what cannot be processed will not be
acquired. In other words, processability acts as a constraint on development and
therefore does not entail the prediction that the above structures are acquired
simultaneously.

(Pienemann 2005: 39-40)

Die Sprachentwicklung der Kinder, die im schulischen Lernkontext
Deutsch als L2 erwerben, ist auch konform mit der Entwicklungssequenz
fur die Zweitsprache, die im Rahmen der PT vorausgesagt wird. Alle in der
vorliegenden Arbeit untersuchten Kinder, die im schulischen Lernkontext
Deutsch erwerben, konnen als Lerner eingestuft werden, die sich nach der
PT in der Entwicklungsphase befinden, in der die zweite Stufe der
Verarbeitbarkeitshierarchie erkennbar ist. Es handelt sich dabei um die Pha-
se der Kategorieprozedere, in welcher die kanonische SVO-Wortstellung
von den L2-Lernern produziert wird?!. Die Stufe verlangt keinen Informa-
tionsaustausch innerhalb oder zwischen den Konstituenten. Die Auferun-
gen der L2-Lerner in der Entwicklungsphase werden in der PT als ,gram-
matiklos” betrachtet, weil sie aus einer Aneinanderreihung von Wortern
bestehen, die nur in einem semantischen Zusammenhang stehen. Gramma-
tische Merkmale werden auf dieser Ebene noch nicht angeglichen.

Zusammenfassend kann man festhalten, dass sich unter Pienemanns
Processability Theory die Erwerbsverldufe der hier untersuchten Kinder sub-
sumieren lassen, die sowohl im natiirlichen als auch im schulischen Lern-
kontext Deutsch als L2 erwerben. Die Unterschiede zwischen den Erwerbs-
sequenzen der Kinder, die im frithen Alter ihre zweite Sprache im nattirli-
chen Kontext erwerben, konnen jedoch auf Basis der Theorie von
Pienemann nicht {iberzeugend erkldart werden. Wahrend die Verarbei-
tungskapazitdt als bedeutender Faktor gelten kann, der die Sprachentwick-
lung einschrénkt, bietet sie offensichtlich keine hinreichende Erklarung fiir
den unterschiedlichen Erwerbsverlauf im kindlichen Zweitspracherwerb.
Damit soll jedoch das Erklarungspotenzial der Theorie in anderen Aspekten
der L2-Entwicklung nicht in Frage gestellt werden. Im Folgenden wird auf

16 Bei einzelnen Lernern aus den Gruppen C-E kénnen zwar einige XSV- oder XVS-
Strukturen gefunden werden. Wegen einer geringen Variabilitdt der Strukturen konnen sie
jedoch nicht als Belege fiir die weiteren Phasen der Sprachentwicklung im Rahmen der PT
gelten.
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das Transfer-Phdnomen in den Sprachdaten der untersuchten Kinder ein-
gegangen, bei dem die psycholinguistischen Einschrankungen der Sprach-
verarbeitung eine wichtige Rolle spielen.

8.3.2 L1-Transfer aus der Perspektive der PT

Das Phianomen des L1-Transfers ist schon seit einem Jahrhundert einer
der Hauptaspekte, die im Rahmen der Erforschung des Erlernens einer
zweiten Sprache untersucht werden (s. z.B. Sweet 1899). Im Rahmen dieser
Arbeit kann keine Darstellung der umfangreichen Theorien und empiri-
schen Untersuchungen zum Phinomen der Beeinflussung der Entwicklung
der Lernersprache durch die Erstsprache der Lerner geleistet werden'”.

Eine der Haupthypothesen zum Transfer im generativen Ansatz ist die
Hypothese von Schwartz u. Sprouse (1994, 1996)18. Die Autoren gehen da-
von aus, dass der Anfangszustand des L2-Erwerbs der Endzustand des L1-
Erwerbs sei (Full Transfer). Die L2-Struktur werde dann infolge des dem
Lerner zugénglichen Inputs im Rahmen der UG-Optionen umgebaut.

Pienemann (1998) stellt dagegen die Hypothese auf, dass die Erstspra-
che nicht der Anfangszustand des L2-Erwerbs sei. Die Aufgabe des L2-
Lerners besteht nach Pienemann im Aufbau der L2-Struktur.

Unless the learner simlpy limits herself or himself to the L1 Formulator, thus re-

lexifying the L1 [...] and not acquiring the L2, there is no other obvious choice than

re-construct the set of diacritic features and syntactic routines specific to the L2.
(Pienemann 1998: 81)

Die L1- Prozeduren konnen im Verlauf des L2-Erwerbs genutzt werden.
Der Transfer aus der Erstsprache ist jedoch psycholinguistisch einge-
schriankt, d.h. ein L1-Transfer kann nur dann vorkommen, wenn die rele-
vante Struktur in dem sich entwickelnden L2-System verarbeitbar ist (vgl.
Pienemann u.a. 2005: 96).

Schwartz und Sprouse (1994, 1996) sagen also voraus, dass im L2-
Erwerb die Entwicklung einer Struktur von einem L1-Wert zu einem ande-
ren (L2-)Wert zu sehen sein soll’?. Pienemann (1998, 2005) macht anderer-
seits die Voraussage, dass der L1-Wert einer Struktur erst dann im Prozess
des L2-Erwerbs vorkommen wird, wenn der entsprechende Komplexitts-

17 Fiir eine klare Zusammenfassung der Thematik s. Harden (2006: 57-64). S. z.B. Schatte,
C. (2006) fur die Transferproblematik in die Drittsprache im lexikalischen Bereich.

18 S, Kap. 3.5.1 zu den Hypothesen tiber den L1-Transfer im generativen Ansatz.

19 Die Entwicklung kann schrittweise geschehen und der andere Wert muss nicht unbe-
dingt von Anfang an der zielsprachliche L2-Wert sein.
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grad der Verarbeitbarkeitshierarchie durch den L2-Lerner erreicht wird. Im
Folgenden soll tiberpriift werden, ob sich der Erwerb der deutschen Ver-
balphrase durch die in der vorliegenden Arbeit untersuchten Kinder mit
einer der Hypothesen erkldren ldsst.

Wie im Kap. 5.1.2 dargestellt, ist die Verbalphrase im Deutschen rechts-
kopfig (OV), was an der Endstellung der nicht-finiten Verben zu sehen ist.
Im Polnischen ist die Verbalphrase linkskopfig (VO) und die kanonische
Wortfolge des polnischen Satzes ist die SVO-Abfolge (s. Kap. 5.5). Nach der
Hypothese von Schwartz und Sprouse sollte im L2-Erwerb des Deutschen
durch die Kinder, die Polnisch als Erstsprache haben, eine Entwicklung
vom L1-Wert VO zum L2-Wert OV zu sehen sein. Nach der Theorie von
Pienemann kann die linkskopfige Verbalphrase aus der L1 erst in die
Lernersprache implementiert werden, wenn die Verarbeitung auf der Ebene
der Verbalphrase dem L2-Lerner zuganglich ist, d.h. in der vierten Phase,
fur die der Erwerb der Satzklammer charakteristisch ist.

Im Folgenden werden die Voraussagen der beiden Hypothesen anhand
der Sprachdaten von Kindern tiberpriift, die Deutsch im natiirlichen Kon-
text als Zweitsprache erwerben. Da die Kinder, die im schulischen Lernkon-
text Deutsch als L2 erwerben, nicht {iber die SVO-Phase hinausgegangen
sind, ist ihre Sprachentwicklung mit beiden Hypothesen konform und kann
daher nicht als Priifstein fiir die Hypothesen dienen. Die Abbildung 8-2
verdeutlicht die Stellung der Optionalen InfinitiveZ’ in der Endposition in
Relation zu allen im gegebenen Monat produzierten Infinitiven bei den un-
tersuchten Kindern, die im natiirlichen Kontext Deutsch als L2 erwerben.
Die Infinitive in Endstellung werden hier als Beleg fiir die rechtskopfige
Verbalphrase in der mentalen Struktur der Lernersprache betrachtet, die
Teil der Zielsprache der Erwachsenen ist und im L1-Erwerb des Deutschen
bevorzugt wird. Die Erst- oder Zweitstellung von Infinitiven wird dagegen
als Indiz fiir eine linkskopfige Verbalphrase angesehen?!, die im Polnischen
auftritt und vom L1-Transfer zeugen kann. Die Graphik 8-2 bezieht sich auf
die Analysen der Sprachdaten, die in den Tabellen 6-6, 6-20, 6-34, 6-48 und
6-62 im Kap. 6 detailliert dargestellt worden sind. Die Pfeile zeigen den
Zeitpunkt an, ab dem die SEP-Strukturen bei den untersuchten Lernern
auftreten.

20 Als Optionale Infinitive werden Auﬁerungen verstanden, die nicht-finite Verbalele-
mente anstelle von finiten Verben beinhalten (s. Kap. 5.2.1).

21 Im Rahmen der generativen Theorie kénnen Auflerungen mit Infinitiven in der Erst-
und Zweitstellung als linkskopfige Verbalphrasen oder als Konstruktionen mit Infinitiven in
T oder C analysiert werden. Bei der Beriicksichtigung der Theorie der Verarbeitbarkeit sind
solche Strukturen als Verbalphrasen zu verstehen, weil sie mit der phrasalen VP-Prozedur
verarbeitbar sind und der interphrasaler Informationsaustausch bei ihrer Produktion nicht
involviert ist.
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Abb. 8-2 Stellung der Optionalen Infinitive in der Endposition

Der Abbildung 8-2 kann enthommen werden, dass die Sprachentwick-
lung bei keinem der untersuchten Kinder den Voraussagen der Full Trans-
fer-Hypothese entspricht. Bei keinem der Kinder kann eine lineare Entwick-
lung von der VO-Struktur zur OV-Struktur festgestellt werden, was nach
der Annahme des Transfers aus der L1 zu Beginn des L2-Erwerbs und eines
anschliefenden Umbaus in Richtung der Zielsprachenstruktur jedoch zu
erwarten gewesen wdre.

Die Sprachentwicklung der vier jiingeren Kindern Ewa, Witek, Adam
und Jan zeigt, dass die Kinder in der ersten Phase des L2-Erwerbs in der
Verbalphrase eine variable Wortstellung haben. Der Gebrauch der OV-
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Abfolge liegt bei allen jiingeren Kindern in der ersten Phase um 50%. Dieser
Befund kann als die zweite Phase der Sprachentwicklung in Pienemanns
Model interpretiert werden, in welchem zwischen den sprachlichen Ele-
menten kein Austausch von grammatischen Informationen stattfindet und
die semantischen Funktionen direkt mit der Oberfldchenstruktur verbun-
den werden (s. Tabelle 8-1). Bei allen genannten Kindern kann sodann eine
Tendenz zum sinkenden Gebrauch der OV-Struktur beobachtet werden. Bei
Ewa ist diese Tendenz gering. Die VO-Strukturen iibersteigen in ihrem
Sprachprofil in keinem Monat 50%. Bei Witek, Adam und Jan ist der Ge-
brauch der VO-Struktur in dieser Entwicklungsstufe viel hoher. Diese Be-
obachtung kann als Transfer der VO-Phrase aus dem L1 interpretiert wer-
den. Wie die Graphik zeigt, korreliert der hohere Gebrauch der VO-
Auﬁerungen bei Ewa, Witek, Adam und Jan mit der SEP-Phase in der PT,
nach welcher genau in dieser Phase bei den Lernern eine
Verarbeitbarkeitskapazitit angenommen wird, die einen Informationsaus-
tausch innerhalb einer L2-Verbalphrase zuldsst. Geméfs der Hypothese des
psycholinguistisch determinierten Transfers (s. Pienemann u.a. 2005) ist
dies genau die Phase, in welcher der Transfer der Struktur der Verbalphrase
aus dem L1 stattfinden kann. Der Vorteil der Annahme eines L1-Transfers,
der nicht gleich zu Beginn des L2-Erwerbs geschieht, sondern erst in der
Phase auftritt, in der die relevante Struktur verarbeitbar ist, besteht darin,
dass die Ergebnisse der Analyse des Gebrauchs der Optionalen Infinitive
bei den vier untersuchten Kindern damit plausibel erkldrt werden konnen.
Eine etwas andere Entwicklung ist bei dem &ltesten Kind (Ala) zu sehen.
In der ersten Phase des L2-Erwerbs gebraucht sie zu 100% die VO-Abfolge,
was sowohl als frither L1-Transfer?? als auch als Gebrauch der kanonischen
SVO-Wortfolge interpretiert werden kann. Im spéteren Erwerbsverlauf kor-
reliert der hohere Gebrauch der VO-Abfolge nicht strikt mit der SEP-Phase,
weil diese zwei Monate spéter eintritt. Die Ergebnisse der Analyse der Stel-
lung der Optionalen Infinitive in den Sprachdaten von Ala sind mit Vor-
sicht zu betrachten, weil sich die Prozentzahlen in ihrem Fall im Gegensatz
zu den jiingeren Kindern auf wenige Beispiele beziehen (s. Tabelle 6-62).
Wihrend die vier jiingeren Kinder relativ hdufig Optionale Infinitive ver-
wenden, gebraucht Ala diese selten. Die Hypothese des vollen Transfers
und des psycholinguistisch determinierten Transfers miissten daher im

2 Der Befund koénnte als Unterstiitzung des vollen Transfers zu Beginn des L2-Erwerbs
(Schwartz u. Sprouse 1996) oder als Indiz fiir die mit der PT konforme Ubernahme der c-
structure aus der L1 interpretiert werden. Vgl. eine solche Interpretation von Sprachdaten
russischsprachiger Kinder, die in vergleichbarem Alter Deutsch als L2 erwerben, bei Haber-
zett] (2005: 159-163).
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Sprachprofil von Ala anhand von anderen Phanomenen tiberpriift werden,
was im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht geleistet werden kann.

Als Fazit der Uberlegungen ist festzustellen, dass die Ergebnisse der
Analyse der Stellung der Optionalen Infinitive bei den vier jiingeren Kin-
dern im Einklang mit der Processability Theory und mit der Hypothese des
Transfers stehen, der durch die Kapazitit der Verarbeitbarkeit einge-
schrankt ist. Da das Erkldarungspotenzial der PT nur fiir Unifikationsprozes-
se gilt, kann auf ihrer Basis jedoch keine Interpretation des offenkundigen
Unterschieds im weiteren Verlauf der Sprachentwicklung des jtingsten
Kindes Ewa und der etwas é&lteren Kindern geleistet werden. Der Erkla-
rungsbedarf kann durch Theorien abgedeckt werden, die den Faktor des
Alters zu Beginn des Zweitspracherwerbs berticksichtigen, worauf im Kap.
8.1 und 8.2 eingegangen worden ist.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Daten der vorliegenden
Studie die entscheidende Rolle der Faktoren des Alters und des Lernkon-
texts belegen. Die Unterschiede, die sich aus dem unterschiedlichen Alter
zu Beginn des Erwerbs der zweiten Sprache ergeben, konnen am besten mit
der Annahme einer sensitiven Periode erkliart werden, die im Alter zwi-
schen 2;6 und 3;8 Jahren auszuklingen beginnt. Die Sprachentwicklung des
Kindes, das vor diesem Alter den Erwerb seiner zweiten Sprache im nattir-
lichen Kontext beginnt, ist dem Erstspracherwerb zuzuordnen, wihrend die
Sprachprofile der etwas dlteren Kinder als Fall des kindlichen Zweitsprach-
erwerbs zu betrachten sind. Bei den Kindern, die im vergleichbaren Alter
im schulischen Lernkontext L2-Deutsch erwerben, ist die Zuordnung zum
kindlichen Zweitspracherwerb aufgrund der viel grofieren Auffilligkeiten
nicht mehr moglich.

Die altersbedingten Unterschiede im Verlauf des Zweitspracherwerbs
konnen tiberzeugend mit der Hypothese des Defizits der syntaktischen Re-
prasentation erkldart werden, die im Rahmen des generativen Ansatzes der
Spracherwerbsforschung vorgeschlagen und ausgearbeitet worden ist. Die
Hypothesen, die nur ein morphologisches Defizit annehmen, tragen der
Sprachentwicklung der hier untersuchten Kinder nicht Rechnung. Dies gilt
auch fiir die Processability Theory, weil sie die subtilen altersbedingten Un-
terschiede im Verlauf der Sprachentwicklung der Kinder aufier Acht lasst.
Die Beriicksichtigung des verarbeitungsorientierten Ansatzes durch die
Processability Theory ldsst jedoch ein besseres Verstdandnis davon zu, welche
Rolle das L1-Wissen beim Aufbau der Zweitsprache spielt.



Kapitel 9

GLOTTODIDAKTISCHE IMPLIKATIONEN

9.1 Zur Relevanz der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
fur die Glottodidaktik

Jede wissenschaftliche Disziplin muss sich aus wissenschaftsimmanen-
ten und gesellschaftlichen Griinden darum bemiihen, auch applikative For-
schungsaufgaben miteinzubeziehen (vgl. Grucza 1990: 25; Grucza 2009). Die
Aufgabe der Glottodidaktik ist, ihren Gegenstand nicht nur systematisch in
deskriptivem, explikativem und préddikativem Umfang zu erfassen, sondern
auch applikative Aussagen zu formulieren, die wissenschaftlich begriindet
sind (vgl. Sadownik 1997: 241). Aufgrund ihres umfassenden Forschungs-
gegenstandes ist die Glottodidaktik in besonderem Mafle auf wissenschaft-
liche Interdisziplinaritdt angewiesen, was in keinem Widerspruch zur Au-
tonomie der Disziplin steht. Die Ergebnisse der Bezugswissenschaften kon-
nen die weitere theoretische Entwicklung der Glottodidaktik implizieren
oder direkt in der Praxis angewandt werden (vgl. Pfeiffer 2001a: 29).

Im Zentrum des Forschungsinteresses der vorliegenden Arbeit liegen
die internen Prozesse des Spracherwerbs und der Sprachverarbeitung von
Kindern, die ihre zweite Sprache unter differierenden Lernbedingungen
und in unterschiedlichem Alter erwerben. Der Fokus der Studie auf die in-
ternen Prozesse verursacht, dass die externen Faktoren nicht detailliert un-
tersucht werden. Wie in Kap. 3.2 erortert, ist der Zweitspracherwerb von
mehreren Variablen abhidngig. Das Zusammenspiel der Faktoren ist sehr
komplex und kann in einer empirischen Untersuchung nicht als Ganzes be-
riicksichtigt werden. In der vorliegenden Studie wird der Spracherwerbs-
prozess aus der Perspektive des Lerners betrachtet und der Versuch unter-
nommen, eine Grundlage fiir eine Beschreibung und Erkldrung der Ge-
setzmafligkeiten der Sprachentwicklung, fiir ein besseres Verstindnis von
einem Teil der internen Faktoren und fiir eine addquate Erfassung ihrer Rol-
le im kindlichen Zweitspracherwerb zu schaffen. Die Fokussierung der Stu-
die auf die internen Prozesse des Spracherwerbs durch Kinder ermoglicht,
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valide Aussagen zur Sprachentwicklung von Kindern unabhéngig von ex-
ternen Faktoren zu treffen (vgl. Lightbown u. Spada 2006; Pienemann
1998b; Pienemann u.a. 2006).

Abbildung 9-1 veranschaulicht das Zusammenspiel der Faktoren des
Zweitspracherwerbs (nach Ellis 1985; 276 und Edmondson u. House 2000:
111, vgl. Kap. 3.2) und das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit.

(Externe Faktoren) (Interne Faktoren)
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Abb. 9-1 Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit

Aus Abbildung 9-1 wird deutlich, dass die vorliegende Arbeit nur einen
Teil der im Zweitspracherwerb interagierenden Faktoren umfasst. Die er-
werbstheoretische Perspektive stellt zwar grundlegende psycholinguisti-
sche Informationen tiber den Prozess des Zweitspracherwerbs zur Verfii-
gung, doch miissen diese in ein Gesamtbild des glottodidaktischen Gefiiges
(vgl. Abb. 1-1 das glottodidaktische Geftige nach Pfeiffer 2001b: 69 in Kap.
3.2) integriert werden. Um die in der vorliegenden Arbeit gewonnenen Ein-
blicke in den Prozess des Spracherwerbs von Kindern, die ihre zweite Spra-
che in unterschiedlichem Alter und differierendem Lernkontext erlernen, in
einem didaktischen Kontext zu nutzen, bedarf es mehrerer weiterer Schrit-
te, die im Rahmen der Arbeit nur teilweise erortert werden konnen.

Der empirische Teil der vorliegenden Studie besteht aus mehreren Lon-
gitudinalstudien, was mit den Erkenntnisinteressen und Forschungszielen
der Arbeit sowie der Methodologie der Spracherwerbsforschung zusam-
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menhdngt. Obwohl es mehrere Personen sind, die untersucht worden sind,
handelt es sich dabei immer noch um Einzelfille, was das Problem der
Generalisierbarkeit der Daten nach sich zieht. Bevor jedoch eine Untersu-
chung einer statistisch signifikanten Population durchgefiihrt werden kann,
miissen zundchst Entwicklungstendenzen an einzelnen Lernern ermittelt
werden. Solche qualitativen Untersuchungen fithren zu Hypothesen, die
dann an grofieren Gruppen tiberpriift werden konnen. Der im Rahmen der
vorliegenden Longitudinalstudie unternommene Versuch, Entwicklungsse-
quenzen im kindlichen Zweitspracherwerb aufzuzeigen, griindet daher auf
Daten einer eingeschrankten Anzahl von Kindern. Solche Daten kénnen
zwar keine direkte Grundlage fiir glottodidaktische Empfehlungen bilden,
sie konnen aber eine tiefe systematische Einsicht in die Gesetzmafligkeiten
des kindlichen Zweitspracherwerbs liefern und dadurch zu Einstellungsan-
derungen auf dem Gebiet des frithen Fremdsprachenunterrichts fiihren.

Im Folgenden soll die Relevanz der Ergebnisse der vorliegenden Studie
und der gewonnenen psycholinguistischen Erkenntnisse fiir die Praxis des
Fremdsprachenerwerbs gezeigt werden.

9.2 Zum kindlichen Zweitspracherwerb
als besonderen Typ des Spracherwerbs

Die in der vorliegenden Arbeit erzielten Erkenntnisse {iber den Verlauf
der Sprachentwicklung bei Kindern, die ihre zweite Sprache zwischen dem
3. und 9. Lebensjahr im nattirlichen oder schulischen Lernkontext erwerben,
weisen darauf hin, dass der kindliche Zweitspracherwerb als besonderer
Typ des Spracherwerbs zu verstehen ist. Er kann weder mit dem (bilingua-
len) Erstspracherwerb, noch mit dem Zweitspracherwerb der erwachsenen
Lerner gleichgesetzt werden. Bereits der sukzessive Erwerb einer zweiten
Sprache im Alter von ca. 4 Jahren weist im Vergleich zum simultan bilingu-
alen Spracherwerb altersbedingte Unterschiede auf (s. Kap.6). Die Ergebnis-
se der vorliegenden Untersuchung zeugen auch davon, dass die fiir den
kindlichen Zweitspracherwerb charakteristischen Eigenschaften auch in
einem Erwerbsverlauf auftreten kénnen, der im Alter von ca. 9 Jahren an-
setzt (s. Kap. 6.6). In der Studie konnte auch nachgewiesen werden, dass
das Alter zu Beginn des Spracherwerbs den Erwerbsverlauf nicht géanzlich
determiniert. Kinder, die mit dem Erlernen ihrer zweiten Sprache im Alter
von ca. 7 oder 9 Jahren im schulischen Lernkontext beginnen, durchlaufen
im Vergleich zu dem Erwerbsverlauf des kindlichen Zweitspracherwerbs
im nattirlichen Kontext eine andere Erwerbssequenz (s. Kap. 7). Die Eigen-
schaften, die fiir den kindlichen Zweitspracherwerb als charakteristisch gel-
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ten konnen, sind vor allem die grofie Schnelligkeit des Prozesse, kiirzere
Phasen des Auftretens von nicht-zielsprachlichen Strukturen und ihre klei-
nere Anzahl.

Diese Befunde stehen im Einklang mit der Hypothese der reifungsbe-
dingten Verdnderungen in der Spracherwerbsfiahigket (s. Kap. 8.1). Kinder
zwischen ca. 3 und 9 Jahren befinden sich in der Phase des graduellen Aus-
klangs der sensiblen Phasen, in denen Teilbereiche der L2-Grammatik op-
timal in das mentale Sprachsystem intergriert werden konnen. Dies fiihrt
dazu, dass sich der kindliche Zweitspracherwerb zwar gravierend vom
Erstspracherwerb unterscheidet, doch weist er besondere Merkmale auf -
wie beispielsweise ein sehr schnelles Erwerbstempo - die im hoheren Alter
nur sehr selten aufzufinden sind.

Die Unterschiede zwischen dem kindlichen Zweitspracherwerb und
dem Zweitspracherwerb von Erwachsenen sind auf mehrere Faktoren zu-
riickzufiihren. Die neurophysiologischen Faktoren, die mit der Annahme
von anderen Aneignungsprozessen in unterschiedlichem Alter verbunden
sind, sind ein Teil davon. Einige grammatische Bereiche, die wahrend der
sensitiven Phase in der Interaktion von angeborenem und erlerntem Wissen
entwickelt werden konnen, werden mit dem Ausklang der Phase zuneh-
mend schwieriger erworben (vgl. BleyVroman 1990, 2009; Meisel 2007b).
Die neurophysiologischen Faktoren sind bei allen Lernern im gegebenen
Alter als gleich zu betrachten, unabhiangig davon ob der Spracherwerb im
natiirlichen oder schulischen Lernkontext stattfindet. Ihre Wirkung ist je-
doch nicht automatisch. Die unzuldnglichen qualitativen oder quantitativen
Eigenschaften des Inputs konnen verhindern, dass die neurophysiologi-
schen Vorteile des kindlichen Zweitspracherwerbs in Gang gesetzt werden!.

Einen enormen Einfluss auf den frithen Fremdspracherwerb haben auch
psychologische Faktoren2. Als erstes muss hier die allgemeine Lernlust der
Kinder genannt werden (vgl. Apeltauer 1992; Stasiak 2000a: 404, 2006: 126).
Die Kinder sind auf natiirliche Weise dazu motiviert, etwas Neues kennen-
zulernen. Nicht zu iiberschitzen ist auch die Emotionalitidt der Kinder, die
es ihnen moglich macht, spontan auf die dufiere Welt zu reagieren. Zu den
wichtigen allgemeinen psychologischen Faktoren, die den kindlichen
Fremdspracherwerb beeinflussen, gehtren noch (vgl. Stasiak 2006: 126):

1 Anzumerken ist hier, dass die neurophysiologischen Faktoren nur den Erwerb von
Phonetik und Morphosyntax beeinflussen konnen. Die Aneignung von Lexik oder pragmati-
schen Aspekten der Fremdsprache ist mit der Spracherwerbsfahigkeit nicht verbunden. In
den Bereichen spielen kognitive Faktoren eine groiere Rolle, die die dlteren Lerner begiinsti-
gen.

2 Fiir detaillierte Darstellungen der psychologischen Entwicklung im Kindesalter s. Lee
(1997), Wilgocka-Okon (2003) und Radziwittowicz (2004).
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* Hohe Handlungsbereitschaft und Schaffensfreude

* Neugier, Offenheit

* Bewegungsbedarf und - freude

* Starke Emotionalitat

* Phantasie

Stasiak (2006: 126) nennt noch zwei weitere Eigenschaften aus dem psy-
chologischen Bereich, die fiir den Erwerb einer Sprache besonders wichtig
sind, weil sie sich direkt auf den Verlauf des Fremdspracherwerbs auswir-
ken kénnen. Diese sind:

* die Hemmungslosigkeit bei Aulerungen, die sich in dem generellen

Fehlen von Sprechangst bei Kindern niederschlégt,

* die Imitationsleichtigkeit, die im Fremdsprachenlehrprozess genutzt

werden kann.

Die psychologischen Faktoren, die den frithen Fremdsprachenerwerb
beeinflussen, kénnen auch eine negative Auswirkung auf den Erwerbspro-
zess haben. Hier ist vor allem der Mangel an Konzentrationsfahigkeit bei
kleinen Kindern zu nennen. Man mdisste hier jedoch nicht von einem Man-
gel, sondern von der Spezifik der Konzentarationfahigkeit sprechen, worauf
Stasiak (2006: 126) zu recht hinweist. Kleine Kinder kénnen sich sehr wohl
auf eine Aufgabe konzentrieren, die sie fasziniert. Wenn der Gegenstand
ihrer Beschiftigung von den Kindern als monoton oder langweilig wahrge-
nommen wird, lidsst die Konzentration der Kinder sofort nach. Eine andere
psychologische Eigenschaft von Kindern, die sich negativ auf den Fremd-
sprachenerwerb auswirken kann (aber nicht muss), ist ihre Uberempfind-
lichkeit gegen Kritik oder Misserfolg (vgl. Komorowska 1996a).

Die dritte Gruppe von Faktoren, die den frithen Fremdsprachenerwerb
beeinflussen, bilden die kognitiven Faktoren. Kinder und Erwachsene eig-
nen sich Wissen und Fahigkeiten auf unterschiedliche Art und Weise an.
Beim Erlernen von Fremdsprachen wird von Kindern vor allem das proze-
durale Gedachtnis genutzt, das implizit wirkt und mit induktiven Prozes-
sen verbunden ist (vgl. Durkin 1989). Das prozedurale Gedachtnis ist wenig
flexibel und bezieht sich auf feste Inhalte (vgl. Haberlandt 1999: 277). Bei
Erwachsenen dominiert im Gegensatz zu den Kindern das deklarative Ge-
déchtnis, das explizit wirkt. Das deklarative Geddchtnis hat den Vorteil,
dass das dank ihm memorierte Wissen in vielen anderen Gebieten ausge-
nutzt werden kann (vgl. Traore 2000; Grotjahn 2003).

Alle diese Faktoren beeinflussen den kindlichen Zweitspracherwerb in
allen Lernkontexten und tragen zum besonderen Status des Spracherwerbs-
typs bei. Neurophysiologische Faktoren, die aus logischen Griinden bei al-
len Kindern im dhnlichen Alter als gleich angenommen werden miissen3,

3 Es wird hier von pathologischen Féllen abgesehen.
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wirken sich im natiirlichen Lernkontext jedoch deutlicher aus. Die psycho-
logischen und kognitiven Faktoren sind dafiir vor allem bei Kindern wich-
tig, die eine Fremdsprache im schulischen Lernkontext erwerben. Alle Ei-
genschaften von Kindern miissen bei den Konzeptionen, Methoden und
Techniken des frithen Fremdsprachenunterrichts beachtet werden.

9.3 Zu den Konzepten des friihen Fremdsprachenunterrichts

Angesichts der Spezifik des kindlichen Zweitspracherwerbs wird deut-
lich, dass der frithe Fremdsprachenunterricht nicht nur als Verschiebung
des Lehr- und Lernprozesses um ein paar Jahre frither betrachtet werden
kann. Beim Beginn des Fremdsprachenlernens im frithen Schulalter miissen
die fiir dieses Alter charakteristischen Eigenschaften und Bediirfnisse der
Kinder sowie ihr Potenzial berticksichtigt werden*. Die Konzepte und Ziele
des frithen Fremdsprachenunterrichts unterschieden sich also gravierend
von denen, die dem Fremdsprachenunterricht bei &lteren Lernern unterlie-
gen. Die Zielsetzung des frithen Fremdsprachenunterrichts ist zum Gegen-
stand einer wissenschaftlichen Debatte in den letzten zwanzig Jahren in
Deutschland geworden.

Einerseits haben wir es mit Konzepten zu tun, die unter dem Namen
Begegnung mit Fremdsprachen zusammengefasst werden konnen. Als Haupt-
ziel des frithen Fremdsprachenlernens wird in diesen Konzepten die inter-
kulturelle Erfahrung der Kinder betrachtet. Das Ziel des Unterrichtsmodells
ist nicht die systematische Entwicklung von sprachlichen Fertigkeiten, son-
dern das Erwecken des Interesses der Kinder an anderen Kulturen, die Bil-
dung von Toleranz und Offenheit gegeniiber anderen Nationalitdten. Ein
wesentlicher Bestandteil der Konzepte ist die Sensibilisierung der Kinder
fur die Sprachenvielfalt, was mit Kontakten mit unterschiedlichen Sprachen
verbunden ist.

Das Konzept der Sensibilisierung der Kinder fiir unterschiedliche Spra-
chen wurde vor allem in Grenzregionen entwickelt, wo sie ein fester Teil
der Entwicklungspolitik der Regionen ist und mit interkultureller Proble-
matik im Alltag verbunden ist. Es geht hier vor allem um die deutsch-
franzosische Grenzregion, wo die Regionspolitik eine lange Tradition hat.
Paradebeispiele fiir das Konzept des frithen Fremdsprachenunterrichts ist

4 Einen interessanten Vorschlag hierzu bildet das Konzept von Pfeiffer (1989), der auf ei-
nem Aufbau einer Basiskompetenz in der Zweitsprache im Kindesalter beruht. Die Kompe-
tenz kann dann eingefroren werden und der weitere Lernvorgang kann nach einigen Jahren
auf der Grundlage der frither aufgebauten Basiskompetenz erfolgen, was zur Ausschopfung
des Potentials der Kinder beim Fremdsprachenlernen beitragen konnte.
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das Modell Lerne die Sprache des Nachbarn (Pelz 1993), in dessen Rahmen ein
Schiileraustausch zwischen Saarland und Elsass vorgesehen ist, und das
Modell Begegnung mit Sprachen (vgl. Bebermeier 1992), das in Nordrhein-
Westfalen entwickelt worden ist.

In 90er Jahren des 20. Jhs. sind die Konzepte der Begegnung mit Fremd-
sprachen auf harte Kritik gestofien. Vor allem wurde das Ausschlieflen von
sprachlichen Zielen im frithen Fremdsprachenunterricht kritisiert (z.B. Doye
1991: 145-146). Ein wichtiger Kritikpunkt war auch, dass die Konzepte der
sprachlichen Sensibilisierung keine Fortsetzung des Lernens einer gegebe-
nen Fremdsprache angenommen haben. Das Ziel des frithen Fremdspra-
chenunterrichts sollte nur in der Schaffung eines giinstigen Ausgangs-
punkts fur den spdteren Unterricht einer Fremdsprache liegen, die nicht
unbedingt diejenige sein musste, die in der Grundschule gelehrt wurde
(vgl. Vollmuth 2004: 74).

Die Gegner des Konzepts der Begegnung mit Fremdsprachen schlugen ein
anderes Modell, namlich ein systematisches Lehren einer Fremdsprache,
vor. Die systematische Entwicklung von sprachlichen Fertigkeiten, die in
der Grundschule begonnen und in der Sekundarstufe fortgesetzt werden
sollte, war das Hauptziel des Modells. In dem Konzept des frithen Fremd-
sprachenlernens wurde dabei eine systematische Arbeit mit den Schiilern,
eine individuelle Arbeit der Lerner und eine mit anderen Fichern ver-
gleichbare Benotung der Lernfortschritte vorgesehen (Doye 1992).

Im Rahmen des Konzepts des systematischen frithen Fremdsprachenun-
terrichts wurden die interkulturellen Aspekte gar nicht berticksichtigt, was
eine starke Kritik an dem Modell ausgelost hat (vgl. Bebermeier 1994). Die
Beschrankung des frithen Fremdsprachenlernens auf eine Fremdsprache
(Englisch), macht die Erziehung zur Mehrsprachigkeit schwieriger, weil die
Sprachen der Nachbarldinder und der Minderheiten nicht berticksichtigt
werden (vgl. Pelz 1992: 167).

In der Diskussion tiber die unterschiedlichen Konzepte des frithen
Fremdsprachenunterrichts wurden auch Ansitze entwickelt, die die Alter-
nativen der Begegnung mit Fremdsprachen und des systematischen Unter-
richts zu vereinbaren versuchten (Schroder 1993). Als Beispiel eines Modells
des frithen Fremdsprachenunterrichts, das Elemente von beiden Konzepten
beinhaltete, kann ein Hamburger Projekt dienen (Brusch 1993). Wichtige
Ziele des Projekts waren sowohl die Sensibilisierung fiir die Andersartigkeit
der Lebensstile, als auch eine systematische Entwicklung von Sprachfertig-
keiten. Im Unterricht sollte dem Konzept zufolge Bewegung, Spiel und Mu-
sik herrschen.

Die Polarisierung beziiglich der Zielsetzung des frithen Fremdspra-
chenunterrichts, d.h. der Auseinandersetzung um interkulturell-pddago-
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gische Ziele einerseits und sprachliche Ziele andererseits, gilt in Deutsch-
land mittlerweile als tiberwunden (vgl. Mertens 2007: 65). Obwohl das Kon-
zept des systematischen Unterrichts zu dominieren scheint (vgl. Mayer
2003: 58), werden in den Lehrprogrammen Elemente berticksichtigt, die
beiden Ausgangskonzepten entstammen. Das Hauptziel des modernen frii-
hen Fremdsprachenunterrichts in Deutschland ist, dass die Lernenden eine
elementare Kommunikationskompetenz in der Fremdsprache erreichen
(vgl. Mindt/Schliiter 2003: 11)5.

In Polen wird ein Konzept des frithen Fremdsprachenunterrichts ver-
folgté, in dem ebenso Elemente beider Ansdtze zu finden sind’. In der An-
fangsphase des frithen Fremdsprachenunterrichts spielt die Sensibilisierung
fur die andere Kultur eine grofiere Rolle, und im Alter von 11-12 Jahren be-
ginnt eine systematische Arbeit mit der Fremdsprache (s. Komorowska
1996b: 318). Zu den Hauptzielen, die an den frithen Fremdsprachenunter-
richt in Lehrprogrammen des Deutschen in der Grundschule in Polen ge-
setzt werden, gehoren der Beitrag zur vielfiltigen Entwicklung der Kinder,
ihre Motivation zum weiteren Fremdsprachenlernen und die Offenheit auf
andere Kulturen?® (z.B. Szot u. Starczewska 2003; Furche u. Gny$ 2005)°.

Die erwerbstheoretische Perspektive, die einen Einblick in die inneren
Prozesse des Fremdspracherwerbs im frithen Alter gewdahrt, zeigt deutlich,
dass der kindliche Zweitspracherwerb einerseits anders als im spateren Al-
ter im nattirlichen Lernkontext verlduft und dass andererseits eine Diskre-
panz zwischen dem Erwerbsverlauf der Kinder im natiirlichen und schuli-
schen Erwerbskontext herrscht. Aus neurophysiologischen, emotionalen
und kognitionspsychologischen Griinden sind Kinder imstande, einzelne
Phasen der Sprachentwicklung schneller und erfolgreicher zu durchlau-

5 Der frithe Fremdsprachenunterricht ist heutzutage ein hiufiges Thema der wissen-
schaftlichen Debatte in Deutschland (s. z.B. Sammelbdnde Edelhoff Hrsg. (2003), Kierepka,
Klein u. Kriiger Hrsg. (2007) und monographische Bearbeitungen Klippel (2000), Schmid-
Schonbein (2001), Mayer (2003), Mindt u. Schliiter (2003), Schmid-Schénbein (2004), Vollmuth
(2004), Thee (2006), Elsner (2007), Mindt u. Wagner (2007). Auf die Arbeiten kann im Rahmen
der vorliegenden Studie nicht eingegangen werden. S. Sopata (im Druck b) fiir eine zusam-
menfassende Darstellung der Debatte zum frithen Fremdsprachenlernen in Deutschland.

6 Im Rahmen der Arbeit wird nur auf den frithen Fremdsprachenunterricht in der Stan-
dardbildung eingegangen. S. Lewicki (2001) zur zweisprachigen Schulbildung im frithen Al-
ter sowie Iluk (2000, 2002, 2004) zu bilingualer Didaktik und Lewicki (2008) zum Fremdspra-
chenunterricht im Kindergarten.

7 Die Methodik des frithen Fremdsprachenunterrichts im Kontext der Gesamtbildung
wird von Pamuta (2003) behandelt. S. auch Stasiak (1999) und Myczko (2000) zu den Proble-
men des frithen Fremdsprachenlernens.

8 S. Karolak (2004) zur Rolle der Literatur im Prozess des Verstehens fremder Kulturen.

9 Eine ausfiihrliche Darstellung der Lehrprogramme kann im Rahmen der Arbeit nicht
geleistet werden. Fiir eine umfangreichere Behandlung des Themas s. Sopata (2008c).
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fen!0. Dieses Potential sollte im frithen Fremdsprachenlernen ausgeschopft
werden. Die Zielsetzung des frithen Fremdsprachenunterrichts sollte daher
moglichst breit gefasst werden. Beim Frithbeginn des Fremdsprachenler-
nens sollten den Kindern Freirdume fiir das Lernen geschaffen werden, in
denen eine optimale Nutzung der kindlichen Eigenschaften moglich ist. Es
geht nicht darum, nur das technische Ziel zu verfolgen und die Zielsetzung
des frithen Fremdsprachenunterrichts auf reine Sprachkompetenz einzuen-
gen. Das Fremdsprachenlernen in der Grundschule soll eine Offnung der
Kinder auf unterschiedliche Kulturen!!, Entfaltung ihrer Personlichkeit,
Freude am Gebrauch der Fremdsprache, am Ausdriicken eigener Gedanken
in der Fremdsprache (es miissen ja nicht sehr komplizierte Gedanken sein)
und das Verstehen anderer ermoglichen'2. Dabei darf aber das Ziel einer
positiven Beeinflussung von Sprachlernprozessen bei den Kindern nicht aus
den Augen verloren werden. Das Potential von Kindern, das unter anderem
auch in der vorliegenden Arbeit gezeigt worden ist, kann bei entsprechen-
der Unterrichtsgestaltung zumindest teilweise auch im institutionalisierten
Lernkontext ausgeschopft werden.

9.4 Zu den Prinzipien des friihen Fremdsprachenunterrichts

Die Bedingungen des kindlichen Zweitspracherwerbs im natiirlichen
und schulischen Lernkontext sind sehr unterschiedlich, worauf in Kap. 3.4.1
eingegangen worden ist. Die grofle Diskrepanz ist unter anderem auf die
quantitativen und qualitativen Eigenschaften des Inputs, einen anderen Sta-
tus der zu erlernenden Sprache (relevantes Kommunikationsmittel vs.
Fremdsprache) und andere emotionale sowie soziale Faktoren zurtickzu-
fihren. Die Ergebnisse der Zweitspracherwerbsforschung, die sich auf em-
pirische Untersuchungen des Spracherwerbs im natiirlichen Erwerbskon-
text beziehen, lassen sich nicht direkt in den Fremdsprachenunterricht tiber-
tragen (vgl. Lightbown u. Spada 2003: 105). Auch aus den Ergebnissen der
vorliegenden Arbeit konnen keine direkten Schlussfolgerungen fiir die
Formulierung von Prinzipien des frithen Fremdsprachenunterrichts gezo-
gen werden, obwohl die empirische Untersuchung sowohl nattirliche als

10 Anzumerken ist hier, dass Kinder eine Sprache nicht unbedingt im allgemeinen schnel-
ler lernen. Beim Erlernen des Lexikons, wo Gedé4chtniskapazitdt und Lernstrategien eine gro-
Be Rolle spielen, wird dies bestimmt nicht der Fall sein.

1S, Jaroszewska (2007) fiir die Darstellung des interkulturellen Bewusstseins der Kinder
beim frithen Fremdsprachenlernen.

12'S. das europdische Projekt Ja-Ling, das zeigt, wie man die Vielfalt von Sprachen und
Kulturen den Kindern bewusst machen kann (http:/ /jaling.ecml).
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auch schulische Bedingungen erfasst. Die Studie befasst sich nur mit einem
Teil des glottodidaktischen Gefiiges (s. Kap. 9.1). Die durch die vorliegende
Arbeit erzielten Erkenntnisse {iber die Erwerbsverldufe im kindlichen
Zweitspracherwerb in unterschiedlichen Lernkontexten gewahren uns aber
einen Einblick in die inneren Prozesse des Zweitspracherwerbs bei Kindern
und konnen daher als notwendiger Bestandteil des Priifkatalogs fiir Prinzi-
pien des frithen Fremdsprachenunterrichts betrachtet werden.

Die Analyse der Sprachentwicklung von Kindern, die die Zweitsprache
im nattirlichen Lernkontext erwerben, und die in Kap. 6 der vorliegenden
Arbeit dargestellt worden ist, zeigt, dass Kinder im Alter bis zu mindestens
9 Jahren sehr erfolgreich und schnell sein konnen. Der Befund bestitigt die
Annahme, dass Kinder in diesem Alter die Regeln der Sprache implizit und
intuitiv erfassen konnen, was zu dem Erwerbserfolg beitrdgt. Die Ergebnis-
se der Untersuchung des Erwerbsverlaufs bei Kindern im schulischen Lern-
kontext lassen darauf schliefien, dass das implizite und intuitive Erfassen
der Regelhaftigkeit der Fremdsprache bei den untersuchten Kindern im in-
stitutionellen Kontext nicht erfolgt, was sich in einem anderen Erwerbsver-
lauf der Kinder niederschldgt. Das Schaffen von Bedingungen, in denen den
Kindern die Moglichkeit gegeben wird, die ihnen zugdnglichen Spracher-
werbsmechanismen auszunutzen, sollte daher das Leitmotiv der Prinzipien
des frithen Fremdsprachenunterrichts sein. Edelenbos, Johnstone u.
Kubanek (2006: 147) formulieren es folgenderweise: ,, An early start by itself
[...] guarantees nothing; it needs to be accompanied minimally by good tea-
ching, by a supportive environment and by continuity from one year to the
next”.

Der Erwerb einer Fremdsprache erfolgt im allgemeinen nicht auf Grund
einer mechanischen Wiederholung von Wortern und Wendungen, sondern
durch kreative Sprachverwendung. Eine bekannte Hypothese der Zweit-
spracherwerbsforschung ist, dass der Erwerb der Zweitsprache {iberwie-
gend von freier sprachlicher Interaktion begiinstigt wird. Im schulischen
Lernkontext {ibernimmt die Interaktion der Lerner mit dem Lehrer und die
der Lerner untereinander diese wichtige Rolle!3. Diese Annahme wird
durch mehrere empirische Untersuchungen und theoretische Ausfiihrun-
gen gestiitzt (s. z.B. Long 1996; Ellis 2003; Lightbown u. Spada 2003).

Im frithen Fremdsprachenunterricht ist mit grofler Wahrscheinlichkeit
anzunehmen, dass die Rolle der Interaktion noch wichtiger ist. Infolge der
sprachlichen spontanen Interaktion konnen bei Kindern intuitive Mecha-
nismen der Regelbildung, die das Verstehen und Formulieren von fremd-

13 S. Myczko (2004) zur Rolle sinnvoller Kommunikationskontexten fiir die Entwicklung
der lexikalischen Kompetenz bei den Lernern in jedem Alter.
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sprachlichen Auflerungen steuern (vgl. Iluk 2006: 25), und induktive Pro-
zesse der Sprachaneignung (vgl. Arabski 1996: 9) aktiviert werden. Die
kindlichen Auflerungen sollten daher nicht nur auf Reproduktion und Pro-
duktion von formelhaften Wendungen beruhen. Die Kinder miissen eine
Chance bekommen, ihre impliziten Fremdsprachenregeln in der Praxis aus-
zuprobieren. Die Phase der Reproduktion und Imitation ist eine nattirliche
und notwendige Etappe des Fremdspracherwerbs, aber Kinder sind dank
ihren emotionalen Eigenschaften auch imstande, zu weiteren Entwick-
lungsphasen tiberzugehen. Sie haben weniger Sprechangst als &ltere Lerner
und entdecken oft Freude am spontanen Sprechen in der Fremdsprache
(vgl. Stasiak 2000a, Sopata 2007b). Implizite Spracherwerbsmechanismen
konnen dann in Gang gesetzt werden. Die Forderung der Bereitschaft der
Kinder zum Sprechen bezeichnet auch Komorowska (1996a, 1996b) als ein
wichtiges Prinzip des frithen Fremdsprachunterrichts. Die Bereitschaft zum
Sprechen soll durch Ermutigung zum Formulieren von spontanen Aufle-
rungen durch die Kinder, durch das Schaffen unterschiedlicher Anldsse zur
Interaktion in der Klasse und durch die Ausnutzung schauspielerischer Be-
gabungen der Kinder in Rollen- sowie Theaterspielen unterstiitzt werden.

Sprache kann im frithen Fremdsprachenunterricht nicht als eine Liste
von fertigen Wortern und Wendungen im behavioralen Sinne missverstan-
den werden (vgl. Iluk 2006: 24). Eine tibertrieben grofie Berticksichtigung
von Imitation und Reproduktion im Unterricht, d.h. mehrmaliges Wieder-
holen von Wortern, Wendungen und den von den Kindern meist gern ge-
lernten Gedichten und Liedern kann dariiber hinaus auch mit der Zeit zu
Demotivation der Kinder fiihren. Imitationstechniken sind in einem be-
schrankten Umfang nattirlich sehr niitzlich, aber sie diirfen den frithen
Fremdsprachenunterricht nicht dominieren!4.

In Folge der Auffassung des frithen Fremdspracherwerbs als Prozess
des Bildens und Testens von impliziten Hypothesen durch Kinder findet
ein Prinzip des frithen Fremdsprachenerwerbs das von Riick (2007) vorge-
schlagen worden ist, eine deutliche Bestidtigung. Das sog. Input-Prinzip soll
dazu beitragen, dass Kinder die Gesetzmafigkeiten der Fremdsprache er-
fassen konnen. Den Kindern soll ein reicher und gezielter Input zugénglich
gemacht werden. Der reiche Input hat zur Aufgabe, den Kindern die intui-
tive Regelbildung zu ermoglichen. Solche Regeln implizieren nattirlich, dass
Kinder auch nicht-zielsprachliche Auflerungen produzieren. Solche Aufle-
rungen zeugen jedoch davon, dass in ihren Képfen das Bilden und Testen
von Hypothesen erfolgt, also wirklich ein Spracherwerb zustande kommt.

14 S, auch Lewicka u. Lewicki (2004) zur Kritik an Imitation als Mittel zum Fremdspra-
chenerwerb im Kindesalter.
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Unter dem reichen und gezielten Input wird keine ,Sprachimmersion”
verstanden oder das, was oft darunter verstanden wird, d.h. ,,das Berieseln”
der Kinder mit der Fremdsprache, ohne Riicksicht darauf, ob sie den Inhalt
verstehen oder nicht. Der gezielte Input soll auf spontanen Auferungen
beruhen, die an die Kinder oder an eine Figur gerichtet sind, an die die
Kinder emotional gebunden sind (z.B. eine Handpuppe). Die AuSerungen
sollen von grofier Bildhaftigkeit und hoher Redundanz geprigt sein und
von reicher Mimik und Gestik begleitet werden.

Die implizite Regelbildung erhdlt eine Chance aktiviert zu werden,
wenn man den Kindern auch Zeit gibt, sich auf einen bestimmten, gezielt
ins Auge gefassten sprachlichen Phianomenbereich in Ruhe einzulassen,
statt sie sofort mit dem Zwang zum Sprechen zu konfrontieren (Riick 2007:
11). Die Devise des frithen Fremdsprachenunterrichts sollte zuerst , Ent-
spanntes Zuhoren” lauten, bei dem Kinder die Moglichkeit haben, die ge-
horten Auflerungen mental zu verarbeiten!s. Die Sprechfreude ist auf die-
sem Weg leichter zu erzielen als durch Anspannung und miihselige Imitati-
onsiibungen oder vielfaches Vor- und Nachsprechverfahren't. Kinder soll-
ten nicht dazu aufgefordert werden, die Worte des Lehrers im Chor zu
wiederholen, da dies nur zu einer scheinbaren Aneignung eines gegebenen
Wortes oder einer gegebenen Phrase durch die Kinder fithren kann. Das
Sprechen soll nach einer Phase der mehrfachen akustischen Rezeption er-
folgen und erforderliche Korrekturen konnen unaufdringlich in weitere
Ubungen einfliefen. Die impliziten Spracherwerbsmechanismen kénnen
dadurch aktiviert werden?”.

Auch wenn den vorliegenden Ausfiihrungen der Grundgedanke zu-
grunde liegt, dass die Aktivierung der intuitiven und impliziten Spracher-
werbsmechanismen conditio sine qua non fir den frithen Fremdspracherwerb
ist, soll dadurch nicht zum Ausdruck gebracht werden, dass anderen Eigen-
schaften der Kinder im Unterrichtsgeschehen weniger Beachtung geschenkt
werden soll. Die emotionalen und kognitiven Faktoren, die den Fritherwerb
von Fremdsprachen beeinflussen, machen es beispielsweise erforderlich,
dass das Sprachmaterial oft wiederholt wird. Die Wiederholung soll aber

15 Das verstehende Horen wird als Ausgangspunkt fiir andere Sprachhandlungen auch
beim Fremdsprachenlernen im Erwachsenenalter aufgefasst (s. Adamczak-Krysztofowicz
2009).

16 S, Kahl u. Knebler (1996), Andreas (1998), Blondin u.a. (1998), Stasiak (2000a,b),
Kubanek-German (2003) und Sopata (2007b, im Druck c) fiir empirische Untersuchungen der
Entwicklung unterschiedlicher Sprachferigkeiten und des Sprechens im frithen Fremdspra-
chenunterricht.

17 Komorowska (1996a,b) betrachtet den Primat der rezeptiven tiber den produktiven Fer-
tigkeiten sowie der miindlichen tiber den schriftlichen Fertigkeiten als Grundprinzipien des
frithen Fremdsprachenunterrichts.
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auf variierende Weise erfolgen, damit die Kinder den Spafs und die Motiva-
tion am Lernen nicht verlieren (vgl. Rick 2007).

Im Gegensatz zu den Kindern, die ihre Zweitsprache im Zielsprachen-
land erwerben und auf mehrfache Weise zum Spracherwerb motiviert wer-
den, kann bei den Kindern, die eine Fremdsprache in der Grundschule er-
lernen von einer instrumentellen Motivation nicht die Rede sein, worauf
beispielsweise Stasiak (2000b: 17) zu recht hinweist. Durch Freude am Agie-
ren oder durch Erfolgserlebnisse kann die Motivation zum Fremdsprachen-
lernen geweckt werden. Nur dann, wenn die natiirlichen Bediirfnisse der
Kinder nach Spielen, Phantasieren und Bewegung im Unterrichtsgeschehen
berticksichtigt werden, bleiben Kinder tiber einen lingeren Zeitraum hin-
weg motiviert und der Fremdspracherwerb kann in ihren Képfen vorange-
hen's.

Insgesamt ist festzustellen, dass die Erkenntnisse tiber die inneren Pro-
zesse der Spracheignung in der Kindheit solche Prinzipien des friithen
Fremdsprachenunterrichts als besonders geeignet und erfolgsversprechend
erscheinen lassen, die den Kindern die implizite Regelbildung und intuiti-
ves sowie induktives Lernen der Fremdsprache erméoglichen.

9.5 Zur Rolle des Lehrers im Friihbeginn

Die Einsichten in die Gesetzmifligkeiten der Erwerbsprozesse einer
Fremdsprache zeigen deutlich, dass die Steuerbarkeit der Prozesse von au-
len beschrankt ist!®. Sadownik (1997) driickt diese Erkenntnis folgender-
weise aus:

Das Wie des Erwerbs, die Funktionsweise der linguo-kognitiven Prozesse zur Ver-
arbeitung und Speicherung, lasst sich von aufSen nicht beeinflussen. [...] Stark beein-
flussbar sind das Lerntempo und der Lernerfolg. Sadownik (1997: 242)

Uber geschickte Strukturierung und eine entsprechende Art des Inputs
kann die Schnelligkeit des Erwerbsverlaufs der Autorin zufolge jedoch be-
einflusst werden.

Zawadzka (2004: 254) weist zu recht auf didaktische Gefahren hin, die
eine Konzeption des Fremdsprachenerwerbs mit sich zieht, die ihn als einen
von inneren Gesetzméfiigkeiten determinierten Prozess versteht. Die wich-
tigsten scheinen mir dabei die Bedrohungen zu sein, die darin bestehen,

18 S, Siek-Piskozub (2001) und Lewicka u. Lewicki (2004) zur Rolle des Spiels im Fremd-
sprachenunterricht. S. Badstiibner-Kizik (2007) zur Musik im Fremdsprachenunterricht.
19 Zur Steuerung fremdsprachlicher Kommunikation s. Szczodrowski (2001a).
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dass der Fremdsprachenunterricht an die Bedingungen des Erstspracher-
werbs angepasst werden konnte oder dass der Férderung des Lernprozes-
ses im Fremdsprachenunterricht zu wenig Beachtung geschenkt wird, weil
erwartet werden konnte, dass der Fremdsprachenerwerb unabhingig von
der Lehrkraft vorangehen wird.

Solche Fehlfolgerungen werden aus den Erkenntnissen der vorliegen-
den Arbeit nicht gezogen. Auch wenn ich in den vorliegenden Ausfiihrun-
gen von der Schliisselrolle der inneren Prozesse des Spracherwerbs ausgehe
und Kinder als Subjekte im Sprachlernprozess betrachte, will ich die wich-
tige Rolle des Lehrers beim Prozess des Fremdspracherwerbs unterstrei-
chen.

Dem heutigen Fremdsprachenlehrer kommen sehr verschiedene Rollen
zu, die er in seinen Aufgaben erfiillen muss und die von Zawadzka (2004)
detailliert thematisiert werden. Der Fremdsprachenlehrer wird zuerst ein-
mal als Experte verstanden, der eine Lehrerkompetenz besitzen soll, die als
Fahigkeit einer effizienten Nutzung seines Wissens verstanden wird. Das
sprachbezogene Wissen und Kénnen muss vom padagogischen, psycholo-
gischen und methodischen Wissen sowie von den den Bereichen entspre-
chenden Kompetenzen begleitet werden. Die Lehrkraft, die eine Fremd-
sprache vermittelt, erfiillt auch dhnlich wie andere Lehrer die Rolle des Er-
ziehers, Organisators, Moderators und Beraters. Als Rollen, die sehr eng mit
dem Fremdsprachenlehrer verbunden sind, sind die des kulturellen Mittlers
und des Evaluators zu betrachten?.

Die Rollen kommen in voller Auspragung bei Fremdsprachenlehrern
zur Geltung, die in der Grundschule titig sind?!. Fur Kinder im frithen
Schulalter ist der Lehrer eine unantastbare Autoritit, und zwar nicht nur im
sprachlichen Bereich, sondern auch als Vorbild fiir Verhaltensweisen, die
das Gebiet des Fachwissens des Lehrers weit tiberschreiten (vgl. Stasiak
2001). Die Anforderungen, die an die Lehrkrafte bei der Frithférderung ge-
stellt werden, sind daher besonders hoch?2.

Auf Grund besonderer Kompetenzerwartungen an Fremdsprachenleh-
rer beim Frithbeginn konnen folgende Lehrerkompetenzen als Schliissel-
kompetenzen genannt werden (vgl. Mertens 2007: 66-67):

* adressatenspezifische Zielsprachenkompetenz

* didaktische Gestaltungskompetenz

* Kompetenz beim Einsatz von Sprachlehrtechniken.

2 S, auch Myczko (2003) zum heutigen Stand der Lehrerausbildung.

2L S, auch Jaroszewska (2008) zu den Kompetenzen der Fremdsprachenlehrkrifte beim
Friithbeginn.

25, Lewicki (2008) zur Ausbildung der Kindergartenerzieherinnen.
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Unter adressatenspezifischer Zielsprachenkompetenz wird zum einen
eine hohe authentische allgemeine Fremdsprachenkompetenz der Lehrkrif-
te verstanden. Zum anderen ist eine Fahigkeit einzufordern, die Lernszena-
rien den kindlichen Interessen, ihrem Weltwissen und ihrem kognitiven
Leistungsvermogen entsprechend gestalten zu konnen. Beispielsweise miis-
sen die Lehrer den Kindern in der Fremdsprache Spiele erkldren und sie
durchfiihren konnen. Die Rolle des Moderators (vgl. Zawadzka 2004) ist fuir
den Lehrer im frithen Fremdsprachenunterricht dabei unverzichtbar, weil
er kindgerechte Aktivitdten zu initiieren im Stande sein muss und das Un-
terrichtsgeschehen dem Alter der Lerner entsprechend kommunikativ und
interaktiv managen konnen muss.

Im Hinblick auf die Prinzipien des frithen Fremdsprachenunterrichts,
auf die in Kap. 9.4 eingegangen worden ist, ist eine Kompetenz einzufor-
dern, die es den Fremdsprachenlehrern erméglicht, Lernsituationen so zu
gestalten, dass sie den Kindern die Gelegenheit zur authentischen Interak-
tion geben. Die Aufgabe des Lehrers ist es, einen padagogisch-situativen
Handlungsrahmen zu schaffen, in dem Kinder inhaltsbezogen agieren?
und sich der Sprache kreativ bedienen konnen. Didaktische Gestaltungs-
kompetenz muss bedeuten, dass bei der Frithférderung im Klassenraum
authentische Sprachanwendungssituationen?* von dem Fremdsprachenleh-
rer entweder gestaltet oder simuliert werden.

Die Kompetenz von Sprachlehrtechniken besteht nach Mertens (2007:
67) darin, dass die Kinder in Interaktion treten kénnen und dass das not-
wendige Material so eingesetzt wird, dass es seinen Zweck erfiillt, aber
auch kontinuierlich wiederholt wird. Dariiber hinaus soll das Kompetenz-
profil meines Erachtens auch darauf beruhen, dass die Fremdsprachenleh-
rer beim Friithbeginn bewusst Lehrtechniken einsetzen konnen, die die Ak-
tivierung der impliziten Erwerbsmechanismen bei den Kindern ermégli-
chen. Diese Forderung setzt natiirlich voraus, dass die Fremdsprachenleh-
rer beim Frithbeginn tiber das systematische Wissen um den kindlichen
Fremdsprachenerwerb verftigen.

Es liegt daher auf der Hand, dass die Lehrerausbildung im Falle des
frithen Fremdsprachenunterrichts besonders viele Inhaltsbereiche umfassen
muss und auf die Ausbildung mehrerer Kompetenzen ausgerichtet werden
soll?5. Eine entsprechende Vorbereitung der Lehrer auf die spezifischen Be-

B Vgl. auch Myczko (2004).

2 Zu kommunikativer Adédquatheit glottodidaktischer Texte und zur Kritik des sog. Au-
thentizitidtspostulats s. Grucza, S. (1998, 2000).

% Eine besondere Rolle in der Fremdsprachenlehrerausbildung beim Frithbeginn kommt
der praktischen Ausbildung zu. S. dazu konkrete Vorschlige fiir die Vorbereitung der Grund-
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dingungen der Fruhforderung muss daher zwangsldufig sehr komplex
sein?0, aber nur dadurch kann der Grundstein fiir einen frithen Fremdspra-
chenunterricht gelegt werden, der den Kindern ermoglicht, ihr volles Poten-
tial auszuschopfen.

schullehrer bei Stasiak (2000b) und der Lehrpersonen in den Kindergérten bei Bieni-Lietz u.
Vogel (2008).

2 Die Problematik der Fremdsprachenlehrerausbildung ist sehr komplex und kann nicht
im Rahmen der Arbeit detaillierter behandelt werden, weil es zu weit vom eigentlichen The-
ma der Arbeit wegfiihren wiirde. S. Zawadzka 1998, 2001, 2004; Dakowska 2005.



Kapitel 10

ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Kein Soziologe, kein Linguist und kein Lehrer wiirde heutzutage
Weisgerber (1966: 77) beipflichten, der in 60er Jahren des 20. Jhs. seine nega-
tive Einschiatzung der kindlichen Zweisprachigkeit mit ,[...] Aufwand von
Zeit und Kraft auf Kosten anderer Arbeit, Schwachung des Sprachgefiihls
durch gegenseitige Beeinflussung der beiden Sprachen, Unsicherheit des
Ausdrucks, Sprachmengerei, Armut des lebendigen Wortschatzes [...]* be-
grindete. Die Zweisprachigkeit wird zur Zeit positiv gesehen, obwohl sub-
tilere Vorbehalte sich noch gelegentlich finden. Die kindliche Mehrspra-
chigkeit wird in Landern mit mehrsprachigen Gesellschaften als kognitiver
und gesellschaftlicher Normalzustand verstanden oder als erstrebenswertes
Ziel der Schulausbildung in Landern, in denen Sprachkenntnisse sich zu-
mindest als wichtige Zusatzqualifikation fiir den Arbeitsmarkt erweisen
konnen.

Eine wissenschaftlich fundierte Ausarbeitung des Potentials des kindli-
chen Zweitspracherwerbs, die neurophysiologische, kognitive, psychologi-
sche und soziale Aspekte des Prozesses beriicksichtigen wiirde, steht noch
aus, obwohl die Mehrsprachigkeit im Kindesalter eine wichtige Rolle in der
offentlichen Debatte um Bildungsinhalte in ganz Europa und in der Fach-
diskussion im Rahmen der Spracherwerbsforschung sowie der Glotto-
didaktik spielt.

In der vorliegenden Habilitationsschrift wurde daher der Versuch un-
ternommen, die Dynamik des Aufbaus des Sprachsystems der Zweitspra-
che in der Kindheit in unterschiedlichen Lernkontexten zu erforschen. Das
Hauptforschungsziel der Arbeit war es, die Sprachentwicklung von Kin-
dern in differierendem Alter und in unterschiedlichem Lernkontext einer
Analyse zu unterziehen und dadurch Einblick in die Gesetzmafsigkeiten der
Erwerbsverldufe und in die Mechanismen des Sprachstrukturaufbaus beim
frithen Erwerb einer Zweitsprache zu gewinnen. Darauf aufbauend wurde
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das Ziel verfolgt, die Befunde zum kindlichen Zweitspracherwerb im Rah-
men der im Hinblick auf den Forschungsgegenstand relevanten Ansitze
der Erst- und Zweitspracherwerbsforschung sowie der Psycholinguistik zu
interpretieren und aus den Erkenntnissen glottodidaktische Implikationen
zum frithen Fremdsprachenunterricht zu ziehen.

Die Auseinandersetzung mit den Zielen der vorliegenden Studie spie-
gelt sich in dem Aufbau der Arbeit wider. Im ersten Kapitel wurden die
glottodidaktische und erwerbstheoretische Perspektive auf Sprache im all-
gemeinen und den Prozess des Spracherwerbs dargestellt. Das Kapitel ist
als eine Einfithrung in die Fragestellung der vorliegenden Arbeit zu verste-
hen. Nach notwendiger Klarung zentraler Begriffe und Thematisierung der
gegenseitigen Beziehungen zweier wissenschaftlicher Disziplinen, ndmlich
Spracherwerbsforschung und Glottodidaktik, wurden hier Forschungsge-
genstand und Ziele der Arbeit erortert.

Da das Hauptforschungsziel der Einblick in die Mechanismen des
Sprachstrukturaufbaus im kindlichen Zweitspracherwerb ist und dieser
Typ des Spracherwerbs gewissermafien als Briicke zwischen dem Erst- und
Zweitspracherwerb verstanden wird, wurden diese zwei Erwerbstypen in
den zwei folgenden Kapiteln thematisiert. Im zweiten Kapitel wurden die
Grundlagen der Erstspracherwerbsforschung dargestellt und auch die
Grundziige der generativen Spracherwerbstheorie skizziert, die einen Aus-
gangspunkt fiir die Interpretation der Sprachdaten in den meisten Studien
zum Syntaxerwerb innerhalb der Erst- und Zweitspracherwerbsforschung
sowie den meisten empirischen Studien zum kindlichen Zweitspracherwerb
im Bereich der Syntax bilden. Im dritten Kapitel bin ich auf den Zweit-
spracherwerb von Erwachsenen eingegangen. Das Hauptaugenmerk richte-
te sich auf die Unterschiede zwischen dem Erst- und Zweitspracherwerb
und auf unterschiedliche Faktoren des Zweitspracherwerbs, wobei zwei
Faktoren, namlich das Alter und der Lernkontext, auf Grund der For-
schungsthematik der vorliegenden Arbeit detaillierter diskutiert worden
sind. Der Zweitspracherwerb ist bekanntlich ein vielschichtiger Prozess, der
von der Wissenschaft bis heute nicht hinreichend erforscht wurde. Erkennt-
nisse mehrerer Disziplinen sind erforderlich, um zu fundierten Aussagen
tiber den Prozess gelangen zu konnen. In Kap. 3.5 wurden zwei Ansitze der
Erforschung des Zweitspracherwerbs, ndmlich der generative Ansatz und
die Processability Theory dargestellt, die fiir den Forschungsgegenstand so-
wie die Zielsetzung der vorliegenden Arbeit von hochster Relevanz sind
und eine theoretische Perspektive des empirischen Teils der Studie bilden.
Die Auseinandersetzung mit dem Haupterkenntnisziel der vorliegenden
Studie erforderte in einem ersten Schritt das Problem der Altersgrenze zu
thematisieren und im weiteren Schritt vorhandenes Wissen um die Sprach-
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entwicklung im kindlichen Zweitspracherwerb in unterschiedlichen Lern-
kontexten zusammenzufassen. Die ermittelten Merkmale des Verlaufs des
Erwerbs einer zweiten Sprache im Kindesalter liefien jedoch ein deutliches
Forschungsdefizit in Bezug auf die charakteristischen Eigenschaften des
kindlichen Zweitspracherwerbs und die Abgrenzung des Prozesses von
dem Erstspracherwerb einerseits und dem Zweitspracherwerb andererseits
konstatieren. Im Anschluss an diese Uberlegungen wurde im fiinften Kapi-
tel der Gegenstand des empirischen Teils der vorliegenden Studie ndher
betrachtet. Eine detaillierte Analyse von Sprachdaten erfordert ihre Be-
schrankung des Forschungsgegenstands, was mit einer notwendigen Aus-
wahl der untersuchten Strukturbereiche einhergeht. Im Zentrum des Inte-
resses der vorliegenden Arbeit steht der Erwerb der Flexionsmorphologie,
der Subjekt-Verb-Kongruenz und der Regularititen der Verbstellung im
Deutschen als Zweitsprache und als Fremdsprache, die fiir den Erwerbsver-
lauf in unterschiedlichem Alter und in beiden Lernkontexten von zentraler
Bedeutung sind.

Im sechsten und siebten Kapitel wurden die kindlichen Spracherwerbs-
daten aus dem natiirlichen und schulischen Lernkontext einer detaillierte-
ren Analyse unterzogen. Dabei wurden die im Rahmen des von mir geleite-
ten Forschungsprojekts erhobenen Longitudinaldaten zum kindlichen na-
ttirlichen und institutionellen Zweitspracherwerb miteinander und mit den
aus der Spracherwerbsliteratur bekannten Daten zum Erst- und Zweit-
spracherwerb der relevanten Bereiche verglichen. Der Schwerpunkt der
zwei Kapitel lag auf einer Kldrung der Bedeutung der Faktoren Alter und
Lernkontext fiir den Verlauf des kindlichen Zweitspracherwerbs und das
Datenmaterial wurde hier so weit wie moglich theorieneutral dargestellt,
um das Bild des Erwerbsverlaufs nicht durch theoretische Interpretationen
verfritht zu verzerren. Die empirische Untersuchung hat einen Einblick in
die Sprachentwicklung im Kindesalter geliefert, indem die Befunde der
empirischen Studie die Festlegung der oberen Zeitgrenze des Erstspracher-
werbs in dem untersuchten Sprachbereich im Zeitraum zwischen ca. 2;6 bis
3;8 Jahren zulassen und besondere Merkmale des Erwerbsverlaufs als fiir
den natiirlichen kindlichen Zweitspracherwerb charakteristische Eigen-
schaften ausweisen lassen. Die Ergebnisse der Erforschung des kindlichen
Fremdsprachenerwerbs zeigen, dass das Alter allein keine hinreichende Vo-
raussetzung des kindlichen Zweitspracherwerbs ist. Der schulische Lern-
kontext scheint nicht oder unzureichend zur Entfaltung der fiir den nattirli-
chen kindlichen Zweitspracherwerb charakteristischen Merkmale beizutra-
gen, wie beispielsweise grofie Schnelligkeit der aufeinander folgenden Pha-
sen des Spracherwerbs und geringe Anzahl der zielsprachlichen Abwei-
chungen in der Lernersprache.
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Eine systematische Einsicht in die Gesetzméfiigkeiten der Erwerbsse-
quenzen bedarf aber einer theoretischen Verankerung, worauf im achten
Kapitel eingegangen worden ist. Die Ergebnisse der empirischen Untersu-
chung, die auf eine wichtige Rolle sowohl des Alters als auch des Lernkon-
textes im kindlichen Erwerb einer zweiten Sprache schlieflen lassen, wur-
den hier im Rahmen des generativen Ansatzes der Erst- und Zweitsprach-
erwerbsforschung sowie der Verarbeitbarkeitstheorie (Processability Theory)
theoretisch reflektiert.

Leitgedanke dieser Arbeit war, dass Erkenntnisse tiber die Dynamik des
Erwerbsverlaufs im Kindesalter und die dadurch gewonnenen Einblicke in
die inneren Prozesse des kindlichen Zweitspracherwerbs in unterschiedli-
chem Lernkontext von hochster Relevanz fiir die Glottodidaktik im allge-
meinen und fiir den frithen Fremdsprachenunterricht im besonderen sind.
Im neunten Kapitel wurden daher die glottodidaktischen Implikationen aus
den Ergebnissen der empirischen Studie und den theoretischen Befunden
im Hinblick auf die Konzepte und Prinzipien des frithen Fremdsprachenun-
terrichts sowie auf die Ausbildung der Fremdsprachenlehrkréifte beim
Frithbeginn gezogen. Sie sind als Versuch einer Nutzung der spracher-
werbstheoretischen Perspektive fiir die Glottodidaktik zu verstehen und
sind darauf hin angelegt, in kiinftiger Forschung weiterentwickelt zu wer-
den.

So bedarf die Explikation der Unterschiede zwischen dem kindlichen
Zweitspracherwerb im natiirlichen und schulischen Lernkontext noch wei-
terer empirischer und theoretischer Forschungen. Auf eine Einbeziehung
der Erforschung der Griinde fiir den zumindest quantitativ anderen Er-
werbsverlauf im kindlichen nattirlichen und schulischen Zweitspracher-
werb wurde verzichtet, weil eine methodologisch addquate Untersuchung
der Abhidngigkeit zwischen dem Erwerbsverlauf im Kindesalter und der
Qualitdt sowie Quantitdt des Inputs den Rahmen der vorliegenden Arbeit
bei weitem tibersteigen wiirde.

Die Moglichkeiten einer Beeinflussung der Erwerbssequenz oder der
Erwerbsschnelligkeit durch die Art und Strukturierung des sprachlichen
Inputs im Fremdsprachenunterricht konnten in der Arbeit ebenfalls nicht
berticksichtigt werden. Es besteht kein Zweifel daran, dass mehr spracher-
werbstheoretische und glottodidaktische Untersuchungen benétigt werden,
um eine optimale Lernumgebung fiir Kinder im Unterrichtsgeschehen zu
entwickeln. Die weitere Beschiftigung mit den sowohl lernerinternen als
auch lernerexternen Faktoren, die den Prozess der Sprachaneignung im
Kindesalter beeinflussen, ist anzustreben, damit daraus abgeleitete
glottodidaktische Implikationen und Applikationen fiir das frithe Fremd-
sprachenlernen die Ausschopfung des kindlichen Potentials ermoglichen.
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Eine offenkundige Schlussfolgerung aus der vorliegenden Studie ist die
Forderung nach einer Intensivierung der Forschungsarbeiten zum kindli-
chen Zweitspracherwerb. Ein vollstandiges Bild der Dynamik der Sprach-
entwicklung bei den Kindern kann nur durch Akkumulation sich gegensei-
tig erganzender Interpretationen von Sprachdaten aus unterschiedlichen
Fallstudien erreicht werden. Die im Rahmen der Arbeit erzielten Erkennt-
nisse iiber den Prozess des kindlichen Zweitspracherwerbs sind als Zwi-
schenschritt in der Erlangung eines theoretisch gut fundierten Wissens um
die Mechanismen des Zweitspracherwerbs bei den Kindern aufzufassen.
Mehrere Bestandteile des Wissens miissen durch weitere Forschungen pré-
zisiert werden.

So bleibt die Frage offen, inwieweit Lerner, die eine Zweitsprache erler-
nen, auf die angeborene und im Erstspracherwerb prasente Spracherwerbs-
tahigkeit zurtickgreifen und in welchem Ausmafs sie kognitive Lernstrate-
gien anwenden. Die Beantwortung der Frage kann unterschiedlich im
Zweitspracherwerb der Erwachsenen und im kindlichen Zweitspracher-
werb lauten. Auch wenn in der vorliegenden Arbeit argumentiert wurde,
dass die Kinder im Zweitspracherwerb zum Teil Regeln verwenden, die im
Zweitspracherwerb der Erwachsenen und nicht im Erstspracherwerb an-
gewendet werden, so bleibt doch die Definierung der kognitiven Erwerbs-
mechanismen unklar. Dies ist zweifellos ein Forschungsgebiet, das detail-
liert nur auf dem Wege von interdisziplindren Untersuchungen erforscht
werden kann. Da die Kompetenz der Kinder, die die Zweitsprache erwer-
ben, sowohl aus sprachspezifischen als auch nicht-sprachspezifischen An-
teilen besteht, miissen die psycholinguistische und die lernpsychologische
Perspektive bei ihrer Untersuchung berticksichtigt werden.

Auf eine Einbeziehung der Analyse lernerexterner Faktoren musste in
der Arbeit verzichtet werden, weil ihre methodologisch addquate Bertick-
sichtigung den Rahmen der Arbeit bei weitem tibersteigen wiirde. Ihre Rol-
le im kindlichen Zweitspracherwerb im natiirlichen und schulischen Lern-
kontext muss durch weitere Untersuchungen prazisiert werden.

Die Bedeutung einzelner Faktoren fiir den kindlichen Zweitspracher-
werb ist ein Thema, das immer wieder aufs Neue empirisch untersucht und
theoretisch reflektiert werden muss. Die Sprachlandschaft in Europa wird
immer vielfaltiger und der Bedarf nach fundierten Erkenntnissen tiber die
kindliche Mehrsprachigkeit wéachst mit jedem Jahr.
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AKWIZYCYINE I GLOTTODYDAKTYCZNE ASPEKTY
WCZESNEGO PRZYSWAJANIA JEZYKA DRUGIEGO

Rozwdj jezykowy dzieci w konteksScie naturalnym
i szkolnym

Streszczenie

Znaczenie znajomosci wielu jezykéw we wspélczesnym Swiecie jest od wielu lat
podkreslane w debacie spolecznej i naukowej. Najwlasciwsza droga do celu postugiwa-
nia sie dwoma jezykami lub nawet wieksza ich liczbg wydaje sie by¢ weczesne rozpocze-
cie przyswajania jezyka drugiego w kontekscie naturalnym badz szkolnym. Z roku na
rok ros$nie wiec potrzeba empirycznych badani procesu uczenia sie jezyka drugiego
przez dzieci oraz refleksji teoretycznej dotyczacej ré6znorodnych zagadnieri determinuja-
cych badz wplywajacych na ten proces. Zbyt mata iloé¢ takich badar jest szeroko refe-
rowana w literaturze przedmiotu.

Niniejsza prace poswiecono zatem problematyce zwigzanej z dynamika rozwoju
systemu jezyka drugiego w dziecinistwie w réznych kontekstach przyswajania jezyka.
Gléwnym celem pracy jest szczegétowa analiza rozwoju jezykowego dzieci w réznym
wieku i kontekscie oraz pozyskanie dzieki szerokiej bazie empirycznej wiedzy na temat
przebiegu procesu przyswajania jezyka w wieku przedszkolnym oraz wczesnoszkol-
nym, a takze pelniejsze poznanie mechanizméw lezacych u podloza mentalnych proce-
sOw przyswajania jezyka drugiego w wieku dzieciecym. Wyniki badanii empirycznych
poddano interpretacji w ramach najwazniejszych teorii akwizycji jezyka pierwszego
i drugiego oraz psycholingwistyki. Implikacje glottodydaktyczne wynikajace z tych
rozwazan stanowia przyczynek do wyodrebnienia czynnikéw wplywajacych na efek-
tywne ksztaltowanie proceséw uczenia si¢ i nauczania we wczesnoszkolnej edukacji
jezykowej.

Struktura ksigzki jest odbiciem jej przedmiotu i celéow. W rozdziale pierwszym
przedstawiono glottodydaktyczna i akwizycyjna perspektywe badawcza procesow
przyswajania jezyka, a takze przedmiot badan, cele oraz pytania badawcze niniejszej
pracy. Rozdzial drugi poswiecony jest krytycznej analizie teorii i hipotez dotyczacych
przyswajania jezyka pierwszego. W tej czesci pracy przedstawione zostaly tez gléwne
zagadnienia generatywnej teorii jezyka, ktére stanowia niezbedne tlo do rozwazan teo-
retycznych w dalszej czesci niniejszej monografii, a takze do pogtebionej interpretacji
badar empirycznych omawianych w pracy. Rozdzial trzeci stanowi analize aktualnego
stanu badan nad przyswajaniem jezyka drugiego. W centrum zainteresowania znajduja
sie w tym rozdziale zagadnienia zwigzane z dwoma czynnikami, ktére znaczaco wpty-
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waja na rozwoj jezykowy u dzieci, a mianowicie wiek rozpoczecia przyswajania jezyka
drugiego oraz kontekst uczenia sie. Krytycznej analizie zostaly tez tu poddane gtéwne
teorie i hipotezy dotyczace rozwoju sktadni oraz morfologii jezyka drugiego. Rozdziat
drugi i trzeci stanowia tlo dla nastepnego rozdzialu czwartego, w ktérym krytycznie
omoéwione zostaly koncepcje teoretyczne oraz badania empiryczne dotyczace dzieciecej
akwizycji jezykowej, ktéra trzeba pojmowac jako pomost pomiedzy dwoma poprzednio
omawianymi typami przyswajania jezyka. Nieliczne dostepne w literaturze przedmiotu
studia procesu uczenia sie jezyka drugiego w wieku dzieciecym w réznych warunkach
$wiadcza o braku pelnej naukowo zweryfikowanej wiedzy na temat mechanizméw
przyswajania jezyka drugiego w tym przedziale wiekowym. Rozdziat pigty poswiecono
analizie aktualnego stanu badan jezykoznawczych, przede wszystkim w ujeciu genera-
tywnym, na temat osobowych form czasownika i morfologicznych oraz syntaktycznych
aspektéow tego zagadnienia w jezyku niemieckim, ktory jest jezykiem drugim dzieci
badanych w czesci empirycznej pracy, a takze dla caloéci obrazu w jezyku polskim,
ktory jest ich jezykiem ojczystym. W rozdziale oméwiono réwniez badania dotyczace
rozwoju fleksji czasownika i struktury zdaniowej w procesie przyswajania jezyka nie-
mieckiego przez dzieci jako ich jezyka ojczystego oraz przez dorostych jako ich jezyka
drugiego, a takze w dzieciecej akwizycji jezyka niemieckiego jako jezyka drugiego.
Rozwazania te stanowia punkt wyjscia do sprecyzowania pytan badawczych niniejszej
pracy.

Analiza badan empirycznych zawarta zostata w kolejnych dwéch rozdziatach pracy.
Rozdzial szésty poswiecony jest doglebnej analizie przyswajania wybranych zagadnieri
jezyka niemieckiego jako jezyka drugiego przez piecioro dzieci w r6znym wieku (od 2;6
do 9;1 lat) w warunkach naturalnych. Material empiryczny sklada sie z 49 okoto godzin-
nych nagran, ktére dokumentujg rozwoj jezykowy dzieci w przeciggu roku. W rozdziale
si6dmym przedstawiona zostala analiza przyswajania tych samych zagadnien przez
male dzieci w warunkach szkolnych. Podstawa empiryczng sa nagrania rozwoju jezy-
kowego 22 dzieci w przeciagu roku szkolnego. Wyniki badant empirycznych wskazuja
na olbrzymie znaczenie dwu czynnikéw na przebieg akwizycji jezykowej, a mianowicie
wieku dziecka na poczatku procesu przyswajania jezyka drugiego oraz kontekstu,
w jakim proces ten ma miejsce. Analiza materialu empirycznego $wiadczy o tym, iz
przyswajanie jezyka drugiego moze przebiega¢ do wieku ok. 3 lat w sposéb bardzo
zblizony do procesu nabywania jezyka pierwszego. Akwizycja jezykowa w nieco p6z-
niejszym wieku przedszkolnym oraz wczesnoszkolnym wykazuje pewne cechy charak-
terystyczne dla procesu przyswajania jezyka pierwszego, ale takze takie, ktére kojarzone
53 z uczeniem sie jezyka drugiego w wieku dorostym.

W rozdziale 6smym dokonano interpretacji wynikéw badan empirycznych w $wie-
tle teorii przyswajania jezyka pierwszego i hipotez dotyczacych akwizycji jezyka dru-
giego oraz w ramach teorii psycholingwistycznej. Rozdzial dziewiaty zawiera implikacje
glottodydaktyczne dotyczace optymalnego ksztaltowania praktyki glottodydaktycznej
we wczesnej edukacji jezykowej. Pelniejsze wykorzystanie potencjalu dzieci w Swietle
wynikéw badan niniejszej rozprawy jest warunkiem sukcesu procesu glottodydaktycz-
nego we wczesnym nauczaniu jezykéw obcych. Ostatni rozdzial pracy to podsumowa-
nie i konkluzje wskazujace pola badawcze dla kontynuacji studiéw nad procesem przy-
swajania jezyka drugiego przez dzieci.



