Schwerpunkt

Die Rolle verschiedener methodischer Zugange bei
der Einschatzung sprachlicher Kompetenzen von
Grundschulkindern mit Deutsch als L2

Valentina Cristante, Christine Dimroth, Sarah Schimke

Zusammenfassung

In diesem Beitrag geben wir einen Uberblick iiber einige Forschungsarbeiten, die sich mit morpho-
syntaktischen oder diskursiven Kompetenzen von Grundschulkindern mit Deutsch als Zweitsprache be-
schiftigen. Dabei liegt ein Schwerpunkt auf dem Vergleich der Erkenntnisse, die mit verschiedenen Me-
thoden gewonnen werden konnen. Wir zeigen, dass stark kontrollierte Methoden, wie zum Beispiel die
Messung von Blickbewegungen, vorhandenes Wissen nachweisen kdnnen, das in der Sprachproduktion
manchmal schwer feststellbar ist. Aulerdem kdnnen diese Methoden dazu beitragen, auch subtile Unter-
schiede zwischen L1- und L2-Kindern aufzudecken oder in der Produktion kaum nachweisbare Entwick-
lungsstadien zu dokumentieren.
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The role of different methodological approaches for the assessment of primary school children’s lan-
guage competences in a second language

Abstract

In this paper we give an overview of studies dealing with the morpho-syntactic and discursive compe-
tences of primary school children learning German as a second language. We focus on a comparison be-
tween findings obtained with different research methods. We show that strictly controlled methods, such
as the measurement of eye-movements, open a window into the children's developing knowledge that
could hardly be detected with language production data alone. In addition, these methods provide us with
insights into subtle differences between L1 and L2 children and into developmental stages that are diffi-
cult to document in production data.

Keywords: Child L2 acquisition, research methods, sentence imitation, reading time assessment, eye-
tracking

1 Einleitung

Bei Kindern und Jugendlichen, die Deutsch als eine zweite Sprache erworben haben', tre-
ten in weiter fortgeschrittenen Klassenstufen manchmal sprachliche Schwierigkeiten zu
Tage, obwohl im Elementarbereich oder den ersten Grundschuljahren keine nennenswer-
ten Unterschiede in der Sprachentwicklung aufgefallen sind. In der didaktischen Diskus-
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sion ist in diesem Zusammenhang von ,,verdeckten Sprachschwierigkeiten* (Knapp 1999)
die Rede. Mit diesem Konzept, das in Einfilhrungen zum Thema Deutsch als Zweitspra-
che (z.B. Kniffka/Siebert-Ott 2012, S. 22) und in der Literatur zur Diagnosekompetenz
von Forderkriften (z.B. Geist 2013, S. 13ff.) aufgegriffen wird, ist gemeint, dass es den
Kindern gelingen kann, ,,ihre unzureichenden Kenntnisse zu verbergen* (Knapp 1999,
S.31), weil sich entsprechende Defizite bei konzeptionell miindlichen kommunikativen
Aktivititen im Alltag oder im Anfangsunterricht gar nicht manifestieren. Beim Umgang
mit konzeptionell schriftlichen Strukturen, d.h. mit kontextunabhédngigen und sprachlich
verdichteten Texten und den vielen Beziehungen zwischen ihren Teilen, tritt dann gege-
benenfalls zu Tage, dass die ndtigen ausgebauten morphologischen und syntaktischen,
aber auch lexikalischen Kenntnisse fehlen.

Dies zeigt im Grunde genommen allerdings nur, dass verschiedene sprachliche Auf-
gaben unterschiedliche sprachliche Kompetenzen erfordern und dass man von dem bei ei-
ner Aufgabe beobachteten Verhalten nicht unbedingt auf Kompetenzen zur Bewiéltigung
anderer Aufgaben schlieen kann. Kinder, die bisher hauptsachlich Erfahrungen mit All-
tagsinteraktionen haben, die auf das unmittelbare Hier und Jetzt der Kommunikationssitu-
ation ausgerichtet sind, miissen typisch schriftsprachliche Strukturen erst erwerben.

Die Vorstellung, dass besonders mehrsprachige Kinder ein defizitdres Sprachwissen
haben, das sie zu verbergen versuchen, greift deshalb in dieser Einfachheit zu kurz.
Miindliche Alltagskommunikation und konzeptuell schriftliche Textproduktion oder
-rezeption sind vielmehr Beispiele dafiir, dass verschiedene Kontexte der Sprachver-
wendung oder verschiedene sprachliche Aufgaben ganz unterschiedliche Anforderun-
gen an das sprachliche Wissen, aber auch an seine Verarbeitung stellen. Sowohl bei
mehrsprachigen als auch bei einsprachigen Kindern sind Sprachwissen und Sprachver-
arbeitungsroutinen dynamisch, vielschichtig und auf komplexe Weise miteinander ver-
bunden. So kann es zwar sein, dass bestimmte Kenntnisse tatsdchlich noch nicht erwor-
ben wurden, es kann aber auch sein, dass Kinder sie unter bestimmten Bedingungen
nicht, oder nicht schnell genug abrufen oder mit anderen Wissenskomponenten verbin-
den kdnnen.

Sowohl bei Alltagsbeobachtungen — z.B. in der Schule — als auch in der Forschung
zur Sprachentwicklung von L2-Kindern werden héufig Sprachproduktionsdaten (miind-
lich oder schriftlich) untersucht. Die Leistungen der Kinder beim Sprachverstehen bleiben
weitgehend unberiicksichtigt, weil sich das Sprachverstehen im Alltag nur schwer vom
Verstehen von Inhalten trennen ldsst. Sprachproduktionsdaten bieten einen fruchtbaren
und auch natiirlichen Ansatzpunkt fiir die Untersuchung von Sprachentwicklung, da man
die Sprecher hier dabei beobachtet, wie sie Sprache nutzen, um bestimmte kommunikati-
ve Ziele zu erreichen. Sie erlauben allerdings nur in einen Teil der zugrundeliegenden
Sprachfahigkeit tatsdchlich einen Einblick. Was hier sichtbar wird, ist das Endprodukt ei-
nes Sprachverarbeitungsprozesses, der sich selbst unserer Beobachtung entzieht, genauso
wie das sprachliche Wissen, das in ihm verarbeitet wird.

In diesem Beitrag beschéftigen wir uns mit der Frage, wie durch mit anderen Metho-
den erhobene Daten das Bild, das wir durch die Untersuchung spontaner Sprachproduk-
tionsdaten erhalten, ergéinzt werden kann. Dabei geht es nicht in erster Linie um den Un-
terschied zwischen konzeptionell miindlichen und konzeptionell schriftlichen Sprach-
strukturen, sondern um die Frage, welche Aspekte des kindlichen Sprachwissens durch
unterschiedliche Methoden zu Tage gefordert werden konnen. In den folgenden Abschnit-
ten werden verschiedene Arten der Lenkung von Sprachproduktion sowie die Methoden
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Elizitierte Imitation, Lesezeitmessung und Blickbewegungsmessung genauer erlautert (fiir
einen Uberblick zu Methoden der Zweitspracherwerbs- und Mehrsprachigkeitsforschung
siehe Ahrenholz 2012 und Settinieri u.a. 2014). Zuvor soll noch einmal genauer iiberlegt
werden, inwiefern spontansprachliche Sprachproduktionsdaten ,,irrefiihrend sein konn-
ten, wenn man sie isoliert betrachtet. Aus unserer Sicht kommen dafiir in erster Linie drei
Griinde in Frage.

1) Bei der spontanen Produktion kénnen Kinder bestimmte Phidnomene vermeiden; au-
Berdem treten manche sprachlichen Phinomene nur in Kontexten auf, die in alltdgli-
chen Interaktionen selten vorkommen.

Sprachen stellen ihren Sprechern meist viele alternative Mdglichkeiten zur Verfiigung,
um einen bestimmten Sachverhalt wiederzugeben oder ein bestimmtes kommunikatives
Ziel zu erreichen. Auch erwachsene muttersprachliche Sprecher gehen 6konomisch mit
ihren Ressourcen um, d.h. sie verlassen sich bei der spontanen Sprachproduktion gern auf
leicht abrufbare sprachliche Routinen (/mo 2007) und vermeiden weniger eingeschliffene
Konstruktionen. Bei Sprachlernern sind solche Vermeidungsstrategien eine Moglichkeit
zum Umgehen von Ausdrucksschwierigkeiten. Dariiber hinaus gibt es sprachliche Phéno-
mene (z.B. das Passiv), die in der gesprochenen Alltagssprache nicht so oft vorkommen,
wie es fiir eine wissenschaftliche Untersuchung vonnoten wire.

Solche Probleme versucht man durch Methoden zu umgehen, die die Lerner zur Pro-
duktion bestimmter sprachlicher Strukturen ,,ermuntern bis ,,zwingen®. Dies kann bedeu-
ten, dass Stimuli (z.B. Bilder oder Videoclips) verwendet werden, deren Inhalt nur erfolg-
reich wiedergegeben werden kann, wenn dabei bestimmte Worter oder grammatische
Strukturen verwendet werden. Werden die entsprechenden Konstruktionen dann nicht ge-
braucht, so kann man daraus mit relativer Wahrscheinlichkeit schlieen, dass sie einem
Lerner noch nicht zur Verfiigung stehen. Noch stérker einengend, da hier der sprachliche
Kontext selbst vorgegeben ist, wirken z.B. Liickentexte. Durch die zusétzliche Verwen-
dung von Kunstwortern (,,Dies ist ein Schett und hier sind zwei _ ?, z.B. Wegener
1995) wird zugleich ausgeschlossen, dass sich Lerner in solchen Tests auf die Reproduk-
tion holistisch aus dem Input iibernommener chunks verlassen, ohne bestimmte Formen
selbst bilden zu konnen.

Noch stérker einengend ist die Methode der elizitierten Imitation, bei der Lerner ge-
beten werden, Silben, Worter oder Sitze, die ihnen vorgespielt werden, so genau wie
moglich nachzusprechen. Betrachtet man, wie sehr eine bestimmte Erhebungsmethode die
Sprecher lenkt bzw. in der Wahl ihrer Ausdrucksmdoglichkeiten beschréinkt, so ergibt sich
ein Kontinuum der gelenkten Sprachproduktion, das mit der Verwendung von auf3er-
sprachlichen Stimuli (Bilder etc.) beginnt, und iiber Liickentexte/Kunstworttests bis zur
elizitierten Imitation fiihrt. Je starker die Beschrinkung des Lerners, desto mehr Kontrolle
iiber die Ursachen fiir die Produktion bestimmter sprachlicher Merkmale erlaubt eine Me-
thode. Zugleich nimmt aber auch die Natiirlichkeit (6kologische Validitét) der Methoden
ab, da man z.B. bei der elizitierten Imitation viele Faktoren ausschaltet, die bei der spon-
tanen Sprachproduktion eine Rolle spielen.

2) Nicht alle Eigenschaften des dynamischen Sprachwissens der Lernenden manifestie-
ren sich in der spontanen Sprachproduktion.

Besonders beim kindlichen Zweitspracherwerb geht der Entwicklungsverlauf zumindest
in einigen Teilbereichen sehr schnell von statten. Unter Umstdnden kann man einige von
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den Lernern durchlaufene Entwicklungsschritte an ihrer spontanen Sprachproduktion
nicht wirklich ablesen. Dies erschwert es z.B., festzustellen, ob der Erwerbsverlauf bei
L2-Kindern dem im Erstspracherwerb oder aber dem beim Zweitspracherwerb erwachse-
ner Lerner beobachteten Verlauf dhnelt. Hier bieten Methoden Abhilfe, die die Reaktion
der Lerner auf die entsprechenden Strukturen testen. So konnen z.B. bei der elizitierten
Imitation oder auch bei der Messung von Hor- oder Lesezeiten nicht nur zielsprachliche
Stimuli verwendet werden, sondern auch ,,fehlerhafte®, die fiir bestimmte Erwerbsstufen
und Lernergruppen typisch sind. Das Ziel ist dann, herauszufinden, ob kindliche L2-
Lerner auf die entsprechenden Abweichungen reagieren (z.B. durch Korrektur anstelle
von Imitation oder durch verldngerte Hor-/Lesezeiten). Tun sie dies nicht, so deutet das
darauf hin, dass die entsprechenden Strukturen mit der kindlichen Lernergrammatik (In-
terlanguage) kompatibel sind, auch wenn sich dies u.U. in der spontanen Sprachprodukti-
on nicht oder nur selten zeigt.

Die genannten Methoden eignen sich aber auch dazu, verdecktes Sprachwissen zu of-
fenbaren, das sich u.U. bei der spontanen Sprachproduktion noch nicht zeigen kann, weil
dabei zu viele Ressourcen beanspruchende Verarbeitungsprozesse gleichzeitig geleistet
werden miissen (z.B. an den Inhalt der Mitteilung denken, die passenden Worter finden,
sie in eine grammatische Reihenfolge und Form bringen, etc.). Die genannten Methoden
entlasten die Lerner von diesen Zusatzaufgaben und erlauben es dadurch, bereits vorhan-
denes Sprachwissen sichtbar zu machen.

3) Sprachverstehen ldsst sich nicht direkt beobachten und messen.

Um (miindlich oder schriftlich) zu kommunizieren, aber auch um neuen sprachlichen In-
put zu verarbeiten, miissen wir Sprache natiirlich nicht nur produzieren, sondern auch ver-
stehen konnen. Auf Fahigkeiten in diesem Bereich kann durch Produktionsdaten nur sehr
indirekt geschlossen werden. Das Verstehen von Sprache, das ja im schulischen Kontext
eine wichtige Rolle spielt, ldsst sich praktisch gar nicht direkt beobachten und messen.
Verstandnisfragen konnen allenfalls auf globale Endprodukte von Verstehensprozessen
zielen, fiir die ja neben verschiedensten Bereichen des Sprachwissens auch das Weltwis-
sen sehr bedeutsam ist. Deutet die Antwort auf eine solche Frage auf Nicht-Verstehen hin,
bleibt dementsprechend unklar, wodurch dieses zustande gekommen ist.

Hier kann man mit sogenannten Online-Methoden weiterkommen, die darauf abzie-
len, Verstehensprozesse in Echtzeit, d.h. wiahrend sie ablaufen, zu erfassen. Beim Verste-
hen von Sprache warten Leser oder Horer nicht, bis das Ende eines Satzes oder einer Au-
Berung erreicht ist, sondern sie fangen praktisch sofort an, Hypothesen {iber die zu erwar-
tende Fortsetzung und die Bedeutung des Gelesenen oder Gehorten zu entwickeln. Eine
Methode, die versucht, das Entstehen solcher Erwartungen sichtbar zu machen, ist die
Messung von Blickbewegungen (Eyetracking). Diese Methode macht sich die Tatsache
zunutze, dass wir — jedenfalls in einem beschrinkten visuellen ,,Suchraum* — beim Ver-
stehen auf Bilder schauen, die darstellen, was wir gerade zu verstehen meinen. Prasentiert
man Lernern also eine Auswahl an Bildern, die zu unterschiedlichen Interpretationen ei-
nes Wortes oder Satzes passen, und misst dann, worauf sie blicken wihrend sie ein Wort
oder einen Satz horen, so erlaubt dies Einblicke in die Verarbeitung des sich entfaltenden
Sprachsignals.

Anhand exemplarischer Untersuchungen zeigen wir in den folgenden Abschnitten
auf, wie mit solchen Methoden vertiefende Einblicke in das Sprachwissen von L2-Kin-
dern im Grundschulalter gewonnen werden kénnen.
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2 Exemplarische Untersuchungen

Im Folgenden werden Untersuchungen zu drei verschiedenen Forschungsfragen darge-
stellt: Wie erwerben Kinder die Verbstellung? Wie nutzen sie Pronomen und Kon-
nektoren? Wie verstehen sie das Passiv im Deutschen? Dabei werden jeweils Ergebnisse
miteinander verglichen, die durch verschiedene Forschungsmethoden gewonnen wurden.

2.1 Verbstellung: Freie Produktion, elizitierte Produktion und elizitierte
Imitation

In diesem Abschnitt werden Untersuchungen zum Erwerb der Form und Position finiter
Verben im Deutschen zusammengefasst, in denen drei verschiedene Methoden angewandt
wurden: freie Produktion, elizitierte Produktion und elizitierte Imitation.

Im Deutschen gibt es einen Zusammenhang zwischen der Finitheit von Verben und
ihrer Stellung im Satz. Dabei werden unter finiten Verben Verbformen verstanden, die
mit dem Subjekt des Satzes in Person und Numerus kongruieren, nicht finite Verbformen
(Infinitive und Partizipien) haben dagegen eine invariable Form und kongruieren nicht
mit dem Subjekt. In deutschen Hauptsétzen wird die zweite Position des Satzes immer mit
einem finiten Verb belegt, was als ,,Verbanhebung® bezeichnet wird. Gibt es zusétzlich
eine nicht finite Verbform, wie zum Beispiel in der Modalverbkonstruktion in (1), so wird
dieses Verb nicht angehoben und es erscheint in einer Position weiter rechts im Satz. In
(1) ist dies gut daran zu erkennen, dass das finite Verb will links der Negation erscheint,
das nicht finite Verb schlafen aber rechts der Negation.

(1) Der Junge will nicht schlafen.

Im Folgenden fassen wir zundchst kurz zusammen, was iiber den Erwerb der Verbanhe-
bung bei ungesteuerten erwachsenen Lernern des Deutschen (Arbeitsmigranten in
Deutschland) bekannt ist (vgl. u.a. Becker 2005; Parodi 2000; Schimke 2009). In dieser
Gruppe wurde beobachtet, dass AuBerungen in sehr frithen Erwerbsstufen typischerweise
nicht finit sind, wie in (2).

(2) Junge nicht schlafen.

Die Verbformen in solchen AuBerungen zeigen keine systematische Kongruenz mit dem
Subjekt und haben héufig die Form des Infinitivs. AuBlerdem werden sie typischerweise
nicht angehoben. Der Erwerb der Verbanhebung erfolgt dann in zwei Schritten: In einer
ersten Phase wird die Verbanhebung hauptséchlich bei sogenannten semantisch leichten
Verben realisiert, wie Modalverben und den Hilfsverben sein und haben, nicht jedoch bei
lexikalischen Verben wie schlafen. Wihrend diese leichten Verben von Anfang an fast
nur in finiter Form vorkommen, erscheinen lexikalische Verben in dieser Phase weiterhin
fast nur in nicht finiter Form. AuBerungen mit angehobenen finiten lexikalischen Verben,
wie in (3), werden erst in einem weiteren Schritt erworben.

(3) Der Junge schlift nicht.

Zusammenfassend produzieren erwachsene ungesteuerte Lerner des Deutschen also zu-
nichst hauptsichlich Sitze vom Typ (2) (nicht finite AuBerungsstruktur), dann kommen
Sdtze vom Typ (1) hinzu (angehobene finite leichte Verben), und erst in einem dritten
Schritt werden Sitze vom Typ (3) systematisch produziert (angehobene finite lexikalische
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Verben). Es ist eine interessante Frage, ob L2-Kinder im Grundschulalter die gleichen
Phasen durchlaufen wie erwachsene ungesteuerte Lerner des Deutschen.

Um dieser Frage nachzugehen, wurden in einigen Studien freie Produktionsdaten un-
tersucht (z.B. Dimroth 2008; Haberzettl 2005). Es wurden also Sprachaufnahmen analy-
siert, die in nicht systematisch kontrollierten Spiel- und Gesprichssituationen entstanden
waren. Dabei zeigte sich, dass Kinder nicht im gleichen Mafle wie Erwachsene eine nicht
finite Phase zu durchlaufen scheinen. Die meisten in der freien Produktion vorkommen-
den Verbformen &hnelten finiten Formen, auch wenn die Kongruenz mit dem Subjekt
nicht immer gegeben war. Auflerdem gab es nur sehr wenige Fille, in denen das Verb
eindeutig nicht angehoben war. Dabei ist jedoch zu beachten, dass in sehr kurzen Sétzen
nicht festgestellt werden kann, ob ein Verb angehoben ist oder nicht. In einem Satz wie
»Der Junge schlaf* gibt es rechts der zweiten Position keine andere Position mehr. Des-
wegen ist es interessant, das Vorkommen von Verben in bestimmten diagnostischen Kon-
texten zu untersuchen, wie eben in negierten Sdtzen wie (1)-(3). Hier lésst sich eindeutig
feststellen, ob das Verb angehoben ist oder nicht.

Aus diesem Grund haben wir eine elizitierte Produktionsstudie durchgefiihrt (Dim-
roth/Schimke 2012): Wir lieBen 37 L2-Kinder zwischen 6 und knapp 12 Jahren, die seit
kurzer Zeit in Deutschland lebten (zwischen 1.5 und 24 Monaten), einen Stummfilm
nacherzéhlen. Dabei teilten wir die Kinder nach ihrer Fortgeschrittenheit im Bereich der
Subjekt-Verb-Kongruenz in zwei Gruppen ein: in der weniger fortgeschrittenen Gruppe
produzierten die Kinder in weniger als 30% der von uns aufgenommenen AufBerungen
korrekte Subjekt-Verb-Kongruenz, in der fortgeschritteneren Gruppe betrug die Rate
mehr als 30%. In dem nachzuerzihlenden Film gab es einige Szenen, die negierte Aufle-
rungen hervorrufen sollten. Das Ziel der Untersuchung war es, anhand dieser negierten
AuBerungen festzustellen, ob L2-Kinder beim Erwerb finiter Verbformen und ihrer Posi-
tion dhnliche Entwicklungsschritte durchlaufen, wie sie zuvor bei erwachsenen Lernern
beobachtet wurden. Tabelle 1 zeigt die in Bezug auf die Negation festgestellte Stellung
von leichten Verben, eindeutig finiten lexikalischen Verben (finite und mit dem Subjekt
kongruierende Verbformen), eindeutig nicht finiten lexikalischen Verben (Infinitive oder
Partizipien) sowie anderer lexikalischer Verbformen (finite, aber nicht kongruierende
Verbformen) in den beiden unterschiedlich fortgeschrittenen Gruppen. Dabei geht es im-
mer um das Hauptverb des Satzes, d.h., lexikalische Verben, die zusitzlich zu einem
leichten Verb in einem Satz auftraten, wurden nicht analysiert.

Tabelle 1:  Absolute Zahlen fiir angehobene (V+neg) und nicht angehobene (neg+V)
Verbformen, getrennt nach Verbtyp und nach Fortgeschrittenheit der
untersuchten Kinder

Verbtyp Position Weniger fortgeschrittene Weiter fortgeschrittene
des Verbs Kinder Kinder
Leichte Verben V neg 10 29
neg V 1 0
Lexikalische finite Verben V neg 0 12
neg vV 1 4
Lexikalische nicht finite Verben  V neg 0 0
neg V 2 2
Andere lexikalische Verben V neg 2 0
neg V 6 0
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Diese Befunde bestitigen, dass Kinder nicht finite Verbformen selten verwenden (4 von
69 analysierten Formen waren eindeutig nicht finit). Dennoch lassen sich Strukturen mit
nicht angehobenen Verben in immerhin 16 AuBerungen feststellen, und dies scheint hiu-
figer bei lexikalischen als bei leichten Verben vorzukommen (15 der 16 nicht angehobe-
nen Verbformen waren lexikalisch). Diese Beobachtungen sind mit der Annahme kompa-
tibel, dass Kinder wie Erwachsene cine Phase durchlaufen, in der fiir lexikalische Verben
nicht finite Formen und Stellungen bevorzugt werden, fiir leichte Verben aber nicht. Es ist
allerdings schwierig, dies mit Sicherheit zu schlieBen, denn in der weiter fortgeschrittenen
Gruppe wurden negierte AuBerungen meist mit leichten Verben konstruiert, und die we-
niger fortgeschrittenen Kinder haben insgesamt weniger negierte AuBerungen produziert.
In beiden Gruppen gibt es also wenig Evidenz fiir die praferierte Stellung von lexikali-
schen Verben. Dies steht im Gegensatz zu fritheren Beobachtungen bei Erwachsenen: Bei
Nacherzidhlungen des gleichen Films haben erwachsene L2-Lerner eine grof3e Zahl nicht
finiter und nicht angehobener lexikalischer Verben produziert (Schimke 2009). Es ist
moglich, dass Kinder stirker als Erwachsene AuBerungen vermeiden, wenn sie sich der
korrekten Form nicht sicher sind. Dies konnte erkldaren, warum in freier Produktion fast
gar keine und in elizitierter Produktion auch nur relativ wenige nicht angehobene lexikali-
sche Verbformen beobachtet werden, obwohl es eventuell auch bei Kindern eine Phase
gibt, in der diese Struktur der Lernergrammatik entspricht.

Um mehr Evidenz dariiber zu gewinnen, welche Position fiir welchen Verbtyp préfe-
riert wird, haben wir in einem weiteren Schritt mit denselben Kindern eine elizitierte Imi-
tationsaufgabe durchgefiihrt. Bei dieser Aufgabe sollten die Kinder negierte AuBerungen
mit leichten Verben, finiten lexikalischen Verben und nicht finiten lexikalischen Verben
wiederholen. Die Logik des elizitierten Imitationstests beruht darauf, dass die zu wieder-
holenden Sétze zu lang sind, um als Ganzes im Arbeitsgedédchtnis gehalten zu werden. Sie
miissen daher wihrend der Wiederholung aktiv rekonstruiert werden. Frithere Studien ha-
ben gezeigt, dass die dabei unbewusst durchgefiihrten Anderungen Riickschliisse auf das
grammatische Wissen der Teilnehmenden zulassen (vgl. z.B. Smith 1973; Verhagen
2009). Dies gilt insbesondere dann, wenn sowohl zielsprachliche als auch nicht ziel-
sprachliche Varianten prisentiert werden. In unserer Studie sollte jedes Kind fiir jeden
Verbtyp sowohl Sitze wiederholen, in denen das Verb angehoben war (z.B. ,,Das Kind
hat nicht mit dem tollen Spiel begonnen®) als auch Sétze, in denen das Verb nicht ange-
hoben war (,,Das Kind nicht hat mit dem tollen Spiel begonnen®). Dies erlaubt es, zu ver-
gleichen, in welchem Ausmal} Kinder die in der Zielsprache ungrammatischen Sitze zu
der zielsprachlichen Variante hin normalisieren oder umgekehrt eventuell die grammati-
schen Sétze ihrer Lernergrammatik angleichen. In der Analyse haben wir zunéchst alle
AuBerungen ausgeschlossen, in denen Kinder entweder das Verb oder den Negator nicht
erfolgreich wiederholt haben. In den verbleibenden Daten haben wir festgestellt, wie hiu-
fig die Stellung des Verbs und des Negators zueinander beibehalten wurde, und wie héu-
fig die Reihenfolge dieser beiden Elemente in die eine oder andere Richtung verdndert
wurde. In Tabelle 2 sind diese Anderungsraten fiir die beiden Gruppen von Kindern zu-
sammengefasst. Eine graue Schattierung bedeutet dabei, dass die entsprechende Ande-
rung signifikant hiufiger stattfand als die korrespondierende Anderung fiir den gleichen
Verbtyp in die andere Richtung, so dass man davon ausgehen kann, dass diese Reihenfol-
ge in der entsprechenden Gruppe priferiert wird (eine hellgraue Schattierung deutet einen
marginal signifikanten Unterschied an).
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Tabelle 2: Prozentzahl verdnderter Wiederholungen aus allen erfolgreichen
Wiederholungen (in Klammern: absolute Anzahl erfolgreicher
Wiederholungen), getrennt nach Richtung der Anderung, Verbtyp und nach
Fortgeschrittenheit der untersuchten Kinder

Verbtyp Veranderung Weniger fortgeschrittene Weiter fortgeschrittene
der Reihenfolge Kinder Kinder
Leichte Verben V neg-> neg V 21.05 % (19) 2.94 % (34)
neg V->V neg 47.83 % (23) 67.50 % (40)
Lexikalische finite Verben V neg-> neg V 38.46 % (26) 18.18 % (44)
neg V->V neg 10.34 % (29) 40.82 % (49)
Lexikalische nicht finite Verben V neg-> neg V 42.42 % (33) 19.61 % (51)
neg V->V neg 8.11 % (37) 25.86 % (58)

Diese Daten zeigen sehr deutlich, dass in einem frithen Erwerbsstadium lexikalische Ver-
ben viel hdufiger von einer angehobenen Stellung links der Negation zu einer Stellung
rechts der Negation verdndert werden als umgekehrt. Ein Beispiel fiir eine solche Wie-
derholung findet sich in (4):

(4) Zielsatz: Das Médchen geht nicht zu der alten Schule.
Wiederholung: Die Médchen nicht geht die Schule.

Auflerdem scheinen die Kinder in diesem Stadium keinen Unterschied zwischen finiten
und nicht finiten lexikalischen Verben zu machen, wihrend sie leichte Verben anders be-
handeln und in Sitzen mit diesen Verben tendenziell die Verbanhebung bevorzugen. In
der fortgeschritteneren Gruppe dagegen wird sowohl fiir leichte Verben als auch fiir finite
lexikalische Verben die Verbanhebung bevorzugt, wie es der Zielgrammatik entspricht.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse des elizitierten Imitationstests sehr stark dafiir,
dass auch kindliche L2-Lerner eine Phase durchlaufen, in der sie fiir lexikalische Verben
nicht angehobene gegeniiber angehobenen Strukturen priferieren. Die Ergebnisse der eli-
zitierten und freien Produktionsaufgaben sind mit dieser Schlussfolgerung kompatibel, al-
lein aus diesen Daten hétte man aber nicht mit ausreichender Sicherheit auf die Bevorzu-
gung dieser Struktur schlieBen koénnen. Kinder scheinen in ihrer Produktion von der Ziel-
sprache abweichende AuBerungsstrukturen zu vermeiden. Hinzu kommt, dass Kinder die
nicht finite Phase offensichtlich sehr schnell durchlaufen: auch die weiter fortgeschritte-
nen Kinder waren alle seit weniger als zwei Jahren in Deutschland (im Durchschnitt seit
neun Monaten), bei ihnen ldsst sich aber in allen Datentypen keine deutliche Préferenz fiir
nicht angehobene Strukturen nachweisen.

2.2 Diskursmarkierungen: elizitierte Narration und selbstgesteuertes
Lesen

In diesem Abschnitt geben wir einen kurzen Einblick in Befunde zur Nutzung von Dis-
kursmarkierungen, die mithilfe der Analyse freier Textproduktion (vgl. u.a. Kupersmitt/
Yifat/Blum-Kulka 2014; Montanari 2004) sowie selbstgesteuertem Lesen (Schimke 2014)
erhoben wurden.

Texte unterscheiden sich von unverbundenen einzelnen AuBerungen darin, dass Be-
ziehungen zwischen den AuBerungen bestehen. Insbesondere gibt es in einem Text in den
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meisten Fillen Diskursreferenten, auf die mehrfach verwiesen wird — in einer Erzéhlung
zum Beispiel den Protagonisten der Handlung (referentielle Kohédrenz). Auflerdem stehen
die einzelnen Aussagen eines Textes in Beziehungen zueinander, beispielsweise in einer
Ursache-Folge- oder einer Vorher-Nachher-Beziehung (relationale Kohérenz). In dem
kurzen Text in (5) sind diese Beziige nicht sprachlich markiert.

(5) Alina sah einen lustigen Film. Alina musste lachen.

Um zu einer kohédrenten Représentation zu gelangen, miissten Lesende inferieren, dass
sich der Name ,,Alina“ zweimal auf denselben Diskursreferenten bezieht und dass das im
zweiten Satz beschriebene Ereignis eine Folge des im ersten Satz beschriebenen Ereignis-
ses ist. In (6) dagegen driickt der Konnektor weil genau diese kausale Beziehung aus,
wihrend das Pronomen sie die erhaltene Referenz zu der Protagonistin deutlich macht.
Satz (6) enthélt also Diskursmarkierungen, die referentielle und relationale Kohérenz ex-
plizit machen.

(6) Weil Alina einen lustigen Film sah, musste sie lachen.

Zu der Frage, ob Texte vom Typ (5) oder vom Typ (6) einfacher zu produzieren und zu
verstehen sind, sind unterschiedliche Vorhersagen denkbar. Einerseits macht Text (6) In-
formationen explizit, die sonst erschlossen werden miissen, was vermutlich zumindest fiir
das Textverstehen aufwiéndiger ist. Andererseits sind die beiden Sétze in (6) syntaktisch,
aber auch semantisch starker voneinander abhangig: Man muss jeweils den einen Satz mit
einbeziehen, um den anderen in dieser Form zu produzieren oder zu verstehen. Es wird
hiufig vermutet, dass dies eine kognitiv herausfordernde Aufgabe ist, und dass das Pro-
duzieren und Verstehen von Texten, die kontextabhéngige Diskursmarkierungen enthal-
ten, daher schwieriger sein miisste als das Produzieren oder Verstehen einer Reihe von
AuBerungen ohne derartige Markierungen.

Studien, die die Produktion miindlicher narrativer Erz&hlungen durch Kinder im
Grundschulalter untersucht haben, bestétigen in der Tat, dass jiingere Kinder Erzdhlungen
produzieren, in denen die einzelnen AuBerungen weniger explizit miteinander verbunden
sind als bei dlteren Kindern. Junge Kinder bis zu einem Alter von etwa 7 Jahren verkniip-
fen einzelne Satze einer Erzéhlung héufig ausschlieBlich durch additive Konnektoren vom
Typ ,,und dann“ und benutzen wenig andere Konnektoren (vgl. z.B. die Studien in Ber-
man/Slobin 1994). Was den Gebrauch von Markierungen der referentiellen Kohérenz,
insbesondere von Pronomen, angeht, so wurde in einigen Studien beobachtet, dass Kinder
zu Beginn der Grundschulzeit im Vergleich zu dlteren Kindern und Erwachsenen iiberex-
plizit sind: Sie verwenden relativ wenige pronominale Formen und mehr wiederholte vol-
le Nominalphrasen (vgl. z.B. Schimke/Colonna/Hickmann, 1.E.). In Studien mit Kindern,
die eine zweite Sprache im Grundschulalter erwerben, zeigte sich, dass diese Tendenz zu
weniger stark verkniipften AuBerungen bei L2-Kindern ausgeprigter sein kann als bei L1-
Kindern (Kupersmitt/Yifat/Blum-Kulka 2014; Montanari 2004). Insbesondere beobachte-
ten Kupersmitt, Yifat und Blum-Kulka (2014), dass L2-Kinder noch stirker als L1-Kinder
zu einer rein linearen Verkniipfung einzelner AuBerungen neigen. Subordinierende Kon-
struktionen wie in (6) stellten dabei sowohl bei L1-Kindern als auch bei L.2-Kindern nur
eine kleine Minderheit der Verkniipfungen dar.

Diese Befunde werfen die Frage auf, ob Kinder, die relativ wenige Diskursmarkie-
rungen produzieren, auch Schwierigkeiten haben, diese wihrend des Verstehens zu nut-
zen. Es ist moglich, dass Kinder durch die vielen Aufgaben, die wihrend der Produktion
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eines Textes erfiillt werden miissen, so belastet sind, dass sie auf einfachere Strukturen
zuriickgreifen, die referentielle und relationale Kohirenz nicht explizit markieren. Das
Verstehen von Texten ist dagegen insofern einfacher, als dass der Leser die Struktur und
den Inhalt des Textes nur nachvollziehen, nicht jedoch selbst planen muss. Es ist also
denkbar, dass Kinder Diskursmarkierungen wihrend des Verstehens durchaus nutzen
konnen, auch wenn sie sie selbst nicht hdufig produzieren. Andererseits erfordert die In-
tegration von Diskursinformationen sicherlich auch in der Rezeption einen kognitiven
Aufwand. Es ist denkbar, dass Kinder, die durch das Lesen von Wortern und Sitzen
schon ausgelastet sind, deswegen Diskursmarkierungen nicht zum Verstehen nutzen kon-
nen. Um zu untersuchen, ob L1- und L2-Kinder Diskursmarkierungen wéhrend des Le-
sens nutzen, haben wir eine ,selbstgesteuertes Lesen“-Studie durchgefiihrt (Schimke
2014). In Studien, die diese Methode anwenden, lesen die Probanden Texte oder Sitze auf
einem Bildschirm in einzelnen Abschnitten, meist Wort fiir Wort oder Phrase fiir Phrase.
Um nach dem Lesen eines Abschnitts zum nichsten Abschnitt zu gelangen, miissen sie
auf eine Taste driicken. Durch das Messen der Zeit zwischen zwei Tastendriicken kann er-
fasst werden, wie lange die Teilnehmenden gebraucht haben, um ein einzelnes Segment
zu lesen. In unserer Studie haben 21 Viertkldssler mit Deutsch als L1 und 24 Viertklassler
mit Tlrkisch als L1 und Deutsch als L2 (Erwerbsbeginn: 3-4 Jahre) eine Reihe von kur-
zen Texten dhnlich wie in (5) und (6) gelesen. Wir haben dabei zum einen manipuliert, ob
kontextuell angemessene pronominale Formen wie in (6) vorkamen oder stattdessen Ei-
gennamen wiederholt wurden wie in (5). In einer anderen Reihe von Texten haben wir
zum anderen manipuliert, ob kausale Beziehungen durch weil angezeigt wurden oder
nicht. Unsere Ergebnisse zeigen im Einklang mit fritheren Studien zu muttersprachlichen
Kindern und Erwachsenen (Cain/Nash 2011; Gordon/Grosz/Gilliom 1993), dass die Text-
segmente, die auf kontextuell angemessen verwendete Konnektoren und pronominale
Formen folgten, schneller gelesen wurden als die gleichen Textsegmente in der Version
der Texte, in denen diese Markierungen nicht vorhanden waren. Dabei fanden wir auf
diesen Segmenten keine Unterschiede zwischen L1- und L2-Kindern (vgl. Schimke 2014
fiir weitergehende Analysen aller Segmente).

Die Ergebnisse des selbstgesteuerten Lesens lassen sich so interpretieren, dass sowohl
L1-Kinder als auch L2-Kinder mit einem Erwerbsbeginn des Deutschen bei 3-4 Jahren
am Ende der Grundschulzeit so viel Wissen iiber die hier untersuchten Diskursmarkierun-
gen (den Konnektor weil sowie anaphorische Pronomen) haben, dass sie sie erfolgreich
zum Textverstehen nutzen konnen, was das Lesen beschleunigt. Aus der in anderen Stu-
dien beobachteten wenig ausgepragten Nutzung von Diskursmarkierungen in der Produk-
tion sollte man also nicht unbedingt schlieBen, dass die untersuchten Kinder kein Wissen
iiber die Bedeutung dieser Markierungen haben. Wie oben angedeutet, ist es moglich,
dass dieses Wissen in der Produktion deswegen schwieriger zu entdecken ist, weil bei der
miindlichen Produktion eines Textes viele Anforderungen gleichzeitig beachtet werden
miissen. In diesem Fall scheinen also Sprachverstehensdaten Einblick in vorhandenes
sprachliches Wissen zu geben, das in Produktionsdaten schwerer zu entdecken ist.

Einschrinkend ist allerdings zu sagen, dass unsere Ergebnisse zum selbstgesteuerten
Lesen nicht mit den gleichen Kindern gewonnen wurden wie die in den Studien von Ku-
persmitt/Yifat/Blum-Kulka (2014) und Montanari (2004). Die Studien unterscheiden sich
im Alter der Kinder, in den beteiligten Sprachen und in der Modalitdt (schriftlich vs.
miindlich). Ein direkter Vergleich von Ergebnissen zur Textkompetenz von mit den glei-
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chen Kindern erhobenen Produktionsdaten und online sowie eventuell auch offline erho-
benen Daten zum Textverstehen steht unseres Wissens noch aus.

2.3 Passiv: Produktion und Eyetracking

In diesem Abschnitt werden wir zeigen, wie die Messung von Blickbewegungen durch
eine Eyetracking-Methode, das Visual World Paradigma, detaillierte Informationen iiber
den Verlauf des Verstehens von Sitzen liefert und somit Produktionsdaten ergénzen kann.
Wir werden das exemplarisch an einer Studie vorstellen, in der die Verarbeitung von Pas-
sivsitzen bei L1- und L2-Kindern untersucht wurde. Die Auswahl dieser Struktur ist unter
anderem dadurch motiviert, dass das Passiv in der Literatur zur Sprachférderung zu den
sogenannten ,,Stolpersteinen™ zéhlt, die L2-Lernern in der Grundschule besondere
Schwierigkeiten bereiten (u.a. Résch 2003).

Bevor ein Uberblick iiber die Forschung zum Erwerb des Passivs im Deutschen gege-
ben wird, wird das Phdnomen selbst kurz eingefiihrt. In der vorliegenden Untersuchung
haben wir uns mit Passivsdtzen mit einem Agens und einem Patiens beschiftigt. Anders
als in kanonischen Aktivsitzen im Deutschen entspricht das grammatikalische Subjekt in
Passivsétzen nicht der semantischen Rolle des Agens, sondern der des Patiens (Tab. 3),
das einer Aktion ausgesetzt ist. Aktiv- und Passivsitze ,kodieren dieselben semantischen
Rollen, aber sie tun es iiber unterschiedliche syntaktische Funktionen* (Eisenberg 2013,
S. 119):

Tabelle 3: Semantische Rollen in deutschen Aktiv- und Passivsitzen

Subjekt Objekt
AKTIV kussen AGENS PATIENS
PASSIV geklisst werden PATIENS AGENS

Unseres Wissens ist die Langsschnittstudie von Wegener (1998) die einzige Studie, die
die freie Produktion von Passivsétzen bei L2-Kindern untersucht hat. Anhand von Daten
von sechs Kindern aus Polen, Russland und der Tiirkei im Alter von 6 bis 8 Jahren konnte
festgestellt werden, dass spontane Passivsitze sehr selten produziert werden. Ahnlich wie
in fritheren Studien mit monolingualen deutschen Kindern (Grimm 1975; Mills 1985;
Rickheit 1975) werden PassivduBlerungen in der Kindersprache sehr hdufig vermieden.
Auch in passivfordernden Kontexten bevorzugen Kinder bis 7 Jahre stattdessen das Ver-
wenden von Aktivkonstruktionen (Haberzettl 1998 fiir L1-Kinder und Wegener 1998 fiir
L2-Kinder). Eine neuere Studie zur elizitierten Produktion von Passivsitzen zeigt jedoch,
dass L2-Kinder Passivsitze nicht immer so hédufig zugunsten von Aktivkonstruktionen
vermeiden (Schneitz 2014). Diese im Vergleich zu den fritheren Studien héhere Passivbe-
reitschaft wurde durch das hohere Alter der untersuchten Kinder sowie die Bildstimuli
und die Aufgabenstellung erklért. Die Befunde zeigen dennoch generell die Tendenz, dass
L1- und L2-Kinder auch dann weniger komplexe konzeptuelle Darstellungen des Gesche-
hens bevorzugen, wenn sie die Passivmorphologie prinzipiell beherrschen, da bereits Be-
lege von ersten Passivkonstruktionen vorliegen. Diese Préferenz, die Agensrolle in den
Vordergrund der Handlung zu setzen, ist auch in Studien zum Verstehen von Passivsitzen
mit L1-Kindern bis ungefidhr 5 Jahren bemerkbar (Aschermann/Giilzow/Wendt 2004;
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Grimm 1975; Dittmar u.a. 2014). Beim Nachspielen des Inhaltes von Passivsitzen mit
Hilfe von Spielzeugfiguren wihlen Kinder vorwiegend den erstgenannten Referenten, al-
so das Subjekt, als Agens der Handlung aus, das in Passivsidtzen eben nicht dem Agens
entspricht.

In der vorliegenden Studie mochten wir deshalb untersuchen, ob diese Préferenz fiir
eine kanonische Reihenfolge der semantischen Rollen (Agens-Aktion-Patiens) auch beim
Verstehen von Sitzen zu beobachten ist. Verglichen wurden Kinder mit Deutsch als L1
und Kinder mit Tiirkisch als L1 und Deutsch als L2 aus der ersten Klasse (jeweils 24 und
17; Durchschnittsalter: 7,3 Jahre) und aus der vierten Klasse (jeweils 24 und 25; Durch-
schnittsalter: 10,1 Jahre). Ahnlich wie bei den Kindern in der vorigen Studie (2.2) fand
der Erwerbsbeginn der L2 im Alter von 3 bis 4 Jahren statt.

Die folgenden Forschungsfragen liegen der Untersuchung zugrunde:

1) Unterscheiden sich L1- und L2-Kinder in den Strategien, die sie bei der Verarbeitung
von Passivsitzen verwenden? Ist die Erwartung der Abfolge Agens-Aktion-Patiens in
den Blickbewegungen bemerkbar?

2) Wie dndert sich die Verarbeitung des Passivs nach langerem Kontakt zur L2, in die-
sem Fall beim Vergleich von Erst- und Viertkldsslern?

Um diese Fragen zu beantworten, wurden Kindern reversible Aktiv- und Passivsétze vor-
gespielt’ und gleichzeitig zwei Bilder gezeigt, die eine entsprechende und eine umgekehr-
te Verteilung der semantischen Rollen abbildeten (Abb. 1). Die ausgewihlte Passivstruk-
tur ist ein werden-Passiv im Prateritum, das aus dem Hilfsverb wude und einem Partizip 11
besteht und das — wie das Passiv im Pridsens — im Hauptsatz mit Satzklammer steht.
Neutralisiert wurden alle semantischen und prosodischen Faktoren, die die Interpretation
der Sidtze hitten beeinflussen konnen. Dabei wurden in Zeitintervallen von 20 ms die
Blickbewegungen der Probanden zu dem korrekten und inkorrekten Bild mit einem Eye-
tracker erfasst. ,,Die Annahme dieser Methode ist, dass die Blickbewegungen der Proban-
den wihrend des sich entfaltenden Sprachmaterials Aufschluss iiber die momentan zu-
grunde liegende linguistische Verarbeitung in Echtzeit geben® (Ellert 2012, S. 123).

Abbildung I: Bilderpaar aus dem Eyetracking-Experiment

Aktivsatz: Der Opa hat am Abend die Oma liebevoll gekiisst (korrektes Bild: links)
Passivsatz: Der Opa wurde am Abend von der Oma liebevoll gekiisst (korrektes Bild:
rechts)

Fiir die Analyse wurden die Sétze in vier Zeitfenster aufgeteilt (Tab. 4) und dabei gepriift,
ob die Kinder beim Horen der ersten NP (Zeitfenster 1), ohne die Anwesenheit einer dis-
ambiguierenden Aktiv- oder Passivmorphologie, eine Priferenz zeigen. Zeitfenster 2 um-
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fasst die Zeit ab dem Auftreten der ersten disambiguierenden Hinweisreize, den Hilfsver-
ben hat und wurde. Zeitfenster 3 betrifft die Zeit ab der zweiten NP (Aktiv) bzw. der von-
Phrase (Passiv), Zeitfenster 4 beginnt ab dem Partizip.

Tabelle 4: Zeitfenster und Verteilung der disambiguierenden Hinweisreize

Zeitfenster 1 Zeitfenster 2 Zeitfenster 3 Zeitfenster 4

Erste NP Hilfsverb Zweite NP/von-Phrase Partizip
AKTIV Der Opa hat am Abend die Oma ganz kurz gekitzelt
PASSIV Der Opa wurde am Abend | von der Oma ganz kurz gekitzelt

Platzbedingt werden hier nur die Blickbewegungen dargestellt, die wihrend der Verarbei-
tung von Passivsitzen in Zeitfenster 2 gemessen wurden. In diesem Zeitfenster, d.h. ab
dem Auftreten des ersten disambiguierenden Hinweisreizes wurde, finden die interessan-
testen Verarbeitungsprozesse statt.

Abbildung 2 zeigt den Prozentanteil der Blicke auf das richtige Bild. Eine Linie auf
dem 50%-Niveau weist darauf hin, dass in dem entsprechenden zeitlichen Segment (x-
Achse ms) keine Préferenz fiir eines der beiden Bilder festzustellen ist. Eine Linie ober-
halb der 50%-Marke bedeutet, dass die Blicke héufiger auf das richtige Bild gerichtet
wurden, bei einer Linie unterhalb wurden sie hdufiger auf das falsche Bild gerichtet.
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Abbildung 2:  Prozentanteil der Blicke auf das korrekte Bild nach dem Auftreten des

Hilfsverbs wurde

Abbildung 2 zeigt, dass die Linien von Anfang an vorwiegend im unteren Teil liegen. Da
180 bis 250 ms die Zeit ist, die man braucht, um eine Blickbewegung auszufiihren (Ray-
ner 1998), lasst sich schlieBen, dass es vor den jeweiligen Hilfsverben eine Tendenz gibt,
die erste Nominalphrase als Agens des Satzes zu interpretieren. Die unterschiedliche Tie-
fe der Linien im ersten Teil des Segments deutet darauf hin, dass sowohl die L2-Kinder
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aus der vierten Klasse als auch die L1-Kinder aus der ersten Klasse eine starke Priferenz
fiir diese Strategie haben.

Beachtenswert ist der Anstieg der Linien im letzten Teil des Zeitfensters. Dies signa-
lisiert, dass das Hilfsverb wurde als Passivsignal erkannt wurde und dass eine Reanalyse
des Satzes bzw. eine neue Zuweisung der semantischen Rollen stattgefunden hat. Der
Verlauf der Blickbewegungen bei L2- und L1-Kindern aus der vierten Klasse ist sehr &hn-
lich. Nach dem Hoéren von wurde reanalysieren beide Gruppen den Satz ohne grofle
Schwierigkeiten. Bei den Erstkldsslern kann man hingegen sowohl deskriptiv als auch sta-
tistisch Unterschiede zwischen den Sprachgruppen finden. Die L2-Kinder brauchen mehr
Zeit als die L1-Kinder, um den Satz zu revidieren. Das Erkennen des Passivs erfolgt erst
in einem spéteren Zeitfenster, mit dem Auftreten der von-Phrase als zweitem disambigu-
ierenden Hinweisreiz.

Diese Unterschiede zeigen deutlich, dass die L2-Kinder aus der ersten Klasse nach re-
lativ kurzem Kontakt zu der Zweitsprache mehr Schwierigkeiten haben, die Abfolge-
Strategie Agens-Aktion-Patiens aufzugeben und ihre erste inkorrekte Interpretation zu
»korrigieren®“, als die L2-Kinder aus der vierten Klasse. Bei den &lteren Kindern ist die
Agens-Aktion-Patiens-Strategie zwar frither und ausgeprégter zu beobachten als bei den
jingeren L2-Kindern, sie reagieren jedoch schneller auf die Hinweisreize (vgl. auch Ce-
rella/Hale 1994).

Anhand der hier in Kiirze dargestellten Daten konnten wir zundchst sehen, dass alle
untersuchten Kinder Passivsitze verstehen. Zudem konnten wir Verarbeitungsprozesse
aufdecken, die offline-Methoden verborgen bleiben, und feststellen, dass die kanonische
Abfolge als Anfangsstrategie bevorzugt wird, dass Lerner diese Anfangsstrategie unter-
schiedlich stark gewichten und dass jiingere Lerner mehr Schwierigkeiten haben, diese
Priferenz zu revidieren, wenn ein mit ihr im Konflikt stehender Hinweisreiz erfolgt.

3 Fazit

In den drei vorgestellten Untersuchungen wurden unterschiedlich stark kontrollierte Me-
thoden angewandt. Dabei gilt: umso kontrollierter die Methode, desto mehr Festlegungen
miissen vor der Durchfithrung getroffen werden. Ein groerer Spielraum bedeutet hinge-
gen, dass mehr Entscheidungen iiber die Datenanalyse getroffen werden miissen, wenn
die Daten bereits vorliegen. Methoden unterscheiden sich auch darin, wie sehr die ver-
wendeten Aufgaben die Sprachverarbeitungsroutinen der Lernenden, beispielsweise im
Vergleich zur Sprachproduktion in Alltagsinteraktionen, be- oder entlasten. AbschlieBend
soll zusammengefasst werden, was bei den drei Untersuchungen zum Sprachwissen von
L2-Kindern jeweils durch die Methodenkombination gewonnen wurde. Dazu greifen wir
die in der Einleitung besprochenen Griinde fiir eine Methodenkombination noch einmal
auf.

1) Bei der spontanen Produktion kénnen Kinder bestimmte Phinomene vermeiden; au-
Berdem treten manche sprachlichen Phdnomene nur in Kontexten auf, die in alltdglichen
Interaktionen selten vorkommen.

Diese Situation trifft wohl auf das Passiv zu, das im alltagssprachlichen Input der Kinder
eher selten vorkommt und von Lernern wie Muttersprachlern gut durch weniger komple-
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xe Strukturen ersetzt werden kann. Das Passiv ist praktisch nie obligatorisch und die Be-
dingungen, unter denen es kommunikativ angemessen ist, sind vergleichsweise schwer
aus dem Input zu abstrahieren. Die in 2.3 vorgestellte Eyetracking-Untersuchung, bei der
den Kindern Passivsitze vorgespielt wurden, zeigt jedoch deutlich, dass Seltenheit oder
Vermeidung in der Sprachproduktion der Lerner nicht gleich Unkenntnis sein muss. An-
ders als das Passiv kann man die Wahl einer Verbstellung auch in der gesprochenen
Sprache nicht vermeiden. Allerdings zeigen die in 2.1 dargestellten Produktionsdaten,
dass weniger weit fortgeschrittene L2-Kinder auch in elizitierten Diskursen mit entspre-
chenden Kontexten nur wenige negierte Sitze produzieren, die Evidenz fiir die Beherr-
schung der Verbanhebung liefern wiirden. Weiter fortgeschrittene L2-Kinder wihlen fiir
negierte Sitze hauptsdchlich semantisch leichte Verben, so dass letztlich auch im Bereich
der Finitheit einige Strategien zur Vermeidung der gesamten Bandbreite zielsprachlicher
Komplexitit zur Verfligung stehen. Die Untersuchung mit der Methode der elizitierten
Imitation zeigt, dass Kinder eine einfachere Interimsgrammatik ohne Verbanhebung an-
wenden, wenn sie durch eine Aufgabe gezwungen werden, die sonst vermiedenen Struk-
turen in Sdtzen zu produzieren, die fiir ihren Erwerbsstand zu komplex sind. Dass eine be-
stimmte zielsprachliche (Passiv) oder lernersprachliche (keine Verbanhebung) Struktur in
der freien Sprachproduktion nicht oft vorkommt, heif3t also nicht, dass Kinder nichts da-
von wissen.

2) Nicht alle Eigenschaften des dynamischen Sprachwissens der Lernenden manifestieren
sich in der spontanen Sprachproduktion.

AuBerungsiibergreifende Kohirenzmarkierungen im Diskurs setzen nicht nur die
Kenntnis zielsprachlicher Mittel (etwa Formen und Funktionen von Pronomen und
Konnektoren) voraus, sondern verlangen auch den Einbezug mehrerer Sitze oder Aufe-
rungen, die bei der Verarbeitung im Gedéichtnis behalten werden miissen. Da die Diskurs-
produktion sowieso eine recht anspruchsvolle Aufgabe ist, bei der beispielsweise kom-
plexe Inhalte ausgewihlt und geordnet werden miissen, gelingt der Einbau von Kohi-
renzmarkierungen Lernern oft nicht gut (Kupersmitt/Yifat/Blum-Kulka 2014). Die in 2.2
zusammengefasste Lesezeitstudie zeigt, dass sprachliches Wissen iiber Diskurskohdrenz
und ihre Markierung in einer entlasteten Situation durchaus verfiigbar ist und genutzt
wird. Ahnliches gilt fiir das Passiv, mit dem die Kinder aufgrund seiner Seltenheit eher
wenig Erfahrung haben, und dessen Verarbeitung daher wohl nicht stark eingeschliffen
ist. Die Eyetracking-Untersuchung aus 2.3 zeigt, dass sprachliches Wissen iiber Struktur-
eigenschaften des Passivs bei einer weniger beanspruchenden Aufgabe (Sétze héren und
Bilder zuordnen) eher abrufbar ist. Vorhandenes sprachliches Wissen kann sich also
manchmal leichter zeigen, wenn Lerner ihre Ressourcen nicht auf zu viele parallele An-
forderungen verteilen miissen.

3) Sprachverstehen ldsst sich nicht direkt beobachten und messen.

Analysen der Sprachproduktion und auch viele Verstehensmessungen (z.B. das Darstellen
von Satzbedeutungen mit Spielfiguren) erbringen Hinweise auf das Endprodukt der zu-
grundeliegenden Sprachverarbeitungsprozesse. Die Eyetracking-Untersuchung zum Pas-
siv liefert zusétzlich Informationen tiber die von den Lernern online angewandten Strate-
gien und deren zeitliche Organisation. Mehr Erkenntnisse {iber Strukturhinweise, die von
Lernern verarbeitet oder aber (zu lange) ignoriert werden, konnten auch fiir die Weiter-
entwicklung der Sprachforderung niitzlich sein.
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Anmerkungen

1 Im Folgenden bezeichnen wir Kinder, die das Deutsche als Zweitsprache erwerben, auch als ,,L2-
Kinder*, monolinguale Kinder, die Deutsch als ihre Erstsprache erwerben, auch als ,,L1-Kinder*.
Unter dem Begriff ,,L2-Kinder* fassen wir dabei Kinder, die als Erstsprache eine andere Sprache als
Deutsch sprechen, und das Deutsche als Zweitsprache erwerben, weil sie in Deutschland leben. Da-
bei geht es bei den in den Abschnitten 2.2 und 2.3 vorgestellten Studien um Kinder, die in Deutsch-
land geboren wurden, aber erst etwa ab dem Kindergartenalter umfangreicheren Kontakt mit dem
Deutschen hatten. In der im Abschnitt 2.1 vorgestellten Studie geht es dagegen um Kinder, die erst
seit Kurzem in Deutschland leben. Die methodischen Uberlegungen, die wir in diesem Artikel vor-
stellen, gelten dabei fiir beide Gruppen gleichermaflen. Wenn nicht ndher spezifiziert, beziehen wir
uns mit dem Begriff ,,Kinder” auf Kinder im Grundschulalter.

2 Reversibilitdt bedeutet, dass beide Akteure sowohl die Rolle des Agens als auch des Patiens der be-
schriebenen Handlung tibernehmen kdnnen.
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