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Klaus-Peter Kappest

Rekodierungen auf dem Weg zum ,,Komparativ*

Der Schriftspracherwerb galt in der Linguistik lange Zeit als ein Problem aus dem Bereich
der Didaktik. Aus der Vorstellung heraus, daf das Schreibenlernen ausschlieflich auf
Unterweisung beruht, kam die Uberzeugung, daf der Schriftspracherwerb nicht zum
Thema fiir die linguistische Grundlagenforschung taugt. Inzwischen aber hat man
erkannt, daf der Schriftspracherwerb in einer durch und durch literalisierten Kultur wie
der unseren ein genuiner Bestandteil des Hineinwachsens in die Sprache ist, der bei der
Erforschung des kindlichen Spracherwerbs keinesfalls unberiicksichtigt bleiben darf. Wie
ein Kind in unserer Kultur das Sprechen lernt und vor allem wie das Kind in die
Benutzung sprachlicher Strukturformen hineinwichst, die wir dann als Grammatik
beobachten, wird man nur dann adiquat beschreiben kinnen, wenn man den
Schrifterwerb als einen zentralen Baustein dieses Prozesses mit beriicksichtigt, weil
entscheidende Schritte der ontogenetischen Enmtwicklung der grammatischen Sprach-
strukturformen erst dann vollzogen werden, wenn das Kind sich schon lange aktiv mit
Schrift und Schreiben auseinandergesetzt hat. Am Beispiel des Hineinwachsens in den
Gebrauch des Komparativs michte ich im Folgenden diesen Zusammenhang skizzieren,
um dann auf ein Modell hinzuweisen, dafi gut dazu geeignet ist, den Schrifterwerb als
zentrale Grife im Spracherwerb zu beriicksichtigen, auch wenn es urspriinglich gar nicht
dafiir konzipiert wurde.

1 Ein Sprecher lernt das Schreiben

Wenn ein Kind damit beginnt, in die Welt der Schriftlichkeit einzutauchen, ist dies
vermutlich einer der nachhaltigsten Einschnitte in der Entwicklung seiner kommunikativen
Féhigkeiten. Thm offnet sich plotzlich das Tor zur Partizipation an einem der wesentlichen
Handlungszusammenhinge unserer Kultur, der Literalitét, mit allen ihren Méglichkeiten der
erweiterten Kommunikation sowie der Kultur- und Wissenstradierung. Vor allem aber offnet
sich dem Kind ein neuer Weg zur Organisation des Denkens. Sollte eine so weitgreifende
Veranderung der Fahigkeiten des Kindes und auch seiner soziokulturellen Einbettung
tatsdchlich ohne Folgen bleiben fiir das Sprechen des Kindes? Ist in der Erwerbsperspektive
das Schreiben eine sekundare Form des Sprachgebrauchs, die dem Sprechen folgt, aber nicht
auf dieses zuriickwirkt? So einfach ist der Zusammenhang zwischen Schreiben und Sprechen
ohne jeden Zweifel sicherlich nicht zu beschreiben. Doch was passiert nun genau, wenn ein
Kind neben dem Sprechen plétzlich noch eine andere Form der Sprachverwendung erwirbt?
Welche Folgen hat das Schreibenlernen fiir den Spracherwerb und das spitere Sprechen des
Erwachsenen?

DaB das Sprechen EinfluB auf das Schreiben hat, leuchtet unmittelbar ein, da es
hervorragend zur auBerwissenschaftlichen Konzeption der Beziehung zwischen Sprechen und
Schreiben pafit, die das Schreiben als eine dem Sprechen nachgeordnete Sprachverwendung
einstuft. Wie aber ist es um die entgegengesetzte EinfluBrichtung bestellt? Vor einer
eingehenden, wissenschaftlichen Untersuchung kann man sehr unterschiedliche Hypothesen
uber diesen Gegenstand formulieren. Im einfachsten Falle wire es beispielsweise denkbar, daB
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die Riickwirkung des Schreibens auf das Sprechen lediglich darin besteht, dafl speziell
schriftsprachliche Formulierungen nach einigem Gebrauch im Geschriebenen plétzlich auch im
Gesprochenen auftauchen (z.B. Formulierungen wie ,,unter Beriicksichtigung..., ,,Wir werden
euch in Kiirze noch einmal besuchen.“ usw.). Die Riickwirkung des Schreibens auf das
Sprechen wire nach dieser Annahme ausschlieBlich auf der Ebene der Verwendung bestimmter
idiomatisch geprigter Ausdriicke oder bestenfalls noch auf lexikalischer Ebene zu suchen. Im
Gebrauch als schriftsprachlich markierte Ausdurcksformen erscheinen im Sprechen.

Vermutlich aber sind die Riickwirkungen der Schriftlichkeit auf das Sprechen viel
weitgehenderer Art. Es scheint, als betrafen die Riickwirkung des Schreibens auf das Sprechen
nicht nur alle Ebenen der Sprache, sondern als seien sie auch noch von ganz anderer Art, als es
die vorwissenschaftliche Uberlegung nahelegt.. Natiirlich ist die Rickwirkung auf den
verschiedenen Ebenen der Sprache jeweils von ganz eigener Art, doch kann man angefangen
von der Textebene hinunter bis zur Phonemebene prinzipiell eine solche Riickwirkung
feststellen.

Bei der Formulierung dieser These stiitze ich mich zunichst auf Arbeiten des Oldenburger
Psychologen Eckart Scheerer, der vor allem auf dem Gebiet des soziogenetischen Aspektes des
Zusammenhanges zwischen Sprechen und Schreiben schon umfangreiche Vorarbeit geleistet
hat. Scheerer leitete aus seinen Arbeiten unter anderem die These ab, daB3 die Phonemebene der
Sprache unter genetischer Perspektive iiberhaupt erst durch die Schriftlichkeit eingefiihrt wird.
Phoneme sind in seiner Sicht sekundéire Analysekategorien, die erst derjenige entwickeln und
nutzen kann, der vollstandig literalisiert ist. Diese starke und fundamentale These zu stiitzen
oder zu stirzen kann nicht Gegenstand dieses kleinen Beitrages sein. Thre Behandlung bleibt
umfangreicheren Arbeiten vorbehalten.' Fiir die Belange dieses Beitrages reicht es aus, den
Grundgedanken kurz zu skizzieren, auf dem Scheerer diese und andere seiner Thesen aufbaut’;
Scheerer geht davon aus, da3 Sprechen und Verstehen zunéchst grundsitzlich keine Prozesse
sind, die als Symbolmanipulation® beschreibbar waren. Nur dadurch, daB wir das Sprechen
innerhalb einer vollstandig literalen Kultur lernen, kommt es dazu, daB Sprechen und
Verstehen beim erwachsenen Sprecher immer auch Prozesse der Symbolmanipulation sein
konnen. Grundsatzlich bewirkt die Literalitit unserer Kultur zunichst nur, daB Sprechen und
Verstehen uns in der Beobachtung und sekundiren Analyse als Symbolmanipulation
erscheinen. Das Funktionieren des alltiglichen Sprechens laBt sich hingegen wissenschaftlich
haufig nicht als Symbolmanipulation beschreiben. ,,Alltégliches Sprechen* meint in diesem
Zusammenhang Fille wie den Smalltalk beim Essen, die Unterhaltung von spielenden Kindern,
Ehegesprache, die mit ,,Und wie war dein Tag?“ anfangen, den Ehekrach usw.. Zu den
Merkmalen dieser Falle gehort, daB die bewuBte Aufmerksamkeit sehr wenig der Form der
sprachlichen Auflerung sondern vielmehr stark ihrem Inhalt zugewandt ist. Ein Gegenbeispiel
ist unter anderem das Aufsetzen eines Vertrages.

Auch die Diskussion dieses Grundgedankens Scheerers soll nicht im Rahmen dieses
Beitrages geleistet werden. Wenn wir sie jedoch einmal als Ausgangsthese setzen, folgt fiir die
Fragestellung dieses Beitrages daraus, daB die Ebene der Grammatik durch die ontogenetische
Literalisierung beim individuellen Sprecher eine nachhaltige Veranderung erfahren konnte. Die

s. Kappest. im Druck.
Firr einc ausfiihrliche Darstellung des Gedankens siche; Scheerer 1993 und Scheerer 1996.

.Symbol™ ist hier nicht im semiotischen, sondern im mathematischen Sinne zu verstehen. Scheerer wendet
sich mit seiner Grundthese vor allem gegen den hiufig unternommenen Versuch, jede natiirliche Sprache
grundsatzlich von vornherein als mathematisches Kalkiil zu beschreiben (analog zu kiinstlichen Sprachen
wie Computersprachen).

(5]
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Aufgabe dieses Beitrages soll es nun sein, an einem kleinen Beispiel - nimlich der Aneignung
der sprachlichen Strukturformen, die wir analytisch als den Komparativ bezeichnen -
aufzuzeigen, wie man sich auf der Ebene der Grammatik die Rickwirkung des Schreibens auf
das Sprechen vorstellen kann und welche theoretischen Modelle besonders geeignet sind,
allgemein Probleme dieser Art zu behandeln. Dafiir wird es notwendig sein, zunéchst allgemein
auf die sekundir als Komparativ analysierten sprachlichen Strukturformen einzugehen und
dann ihre Aneignung zumindest rudimentar auch schon vor der EinfluBnahme des Schreibens

zu skizzieren.

2 Analysekategorie Komparativ: ein exemplarisches Problemfeld

Die Grammatik der Adjektive im Allgemeinen ist unter Erwerbsperspektive besonders dann
ein interessantes Feld, wenn es darum geht, nach Alternativen zu regelgestiitzten Modellen fur
Prozesse des Sprechens und Verstehens zu suchen. Genau nach solchen Modellen muf3 man
suchen, wenn man mit Eckart Scheerer davon ausgeht, daB3 ein regelgestiitztes Sprechen und
Verstehen, das als Symbolmanipulation modellierbar ist, erst durch den EinfluB des Schreibens
aufkommt. Interessant wird die Grammatik der Adjektive fiir diese Aufgabe deshalb, weil
schon bei der reinen Deskription dieses grammatischen Feldes Probleme auftauchen, die sich
der regelgestiitzten Behandlung widersetzen.® Die Probleme beginnen bereits bei der
Abgrenzung der Wortart ,, Adjektiv*.’

Zu den vielen Besonderheiten der Adjektivgrammatik gehort, da sich unter bestimmten
Umstéinden zwei Flexionsarten uberlagern: die Deklination und die Komparation. Bereits die
Deklination allein weist einige ,,Untiefen auf, die ich allerdings im Rahmen dieses Beitrages
auBer Acht lassen mochte. Auch den Bereich der Komparation kann ich aus Platzgriinden nur
rudimentér behandeln. Bereits die einfachen Kategorien, die ich im Folgenden skizziere reichen
aber aus, um die Phanomene aufzuzeigen, um die es in diesem Beitrag gehen soll.

Auf den ersten Blick ist der Bereich der Komparation einfacher gebaut. Der iiberwiegende
Teil der deutschen Adjektive wird regelmiBig kompariert. Die Liste der unregelmiBig
komparierten Adjektive ist relativ kurz, wird aber interessanter Weise in kaum einer der
deskriptiven Grammatiken des Deutschen vollstindig aufgefiihrt. Zu den unregelmaBig
komparierten Adjektiven gehoren zunichst diejenigen, die mit Suppletivformen arbeiten:

viel - mehr - am meisten

gut - besser - am besten

gern - lieber - am liebsten

bald - eher - am ehesten und

(veraltet) wenig - minder - am mindesten.

Hinzu kommen zwei Adjektive, die bei der Steigerung einen lautlichen Wechsel aufweisen:

hoch - héher - am héchsten und
nah - ndher - am ndchsten.

Die Moglichkeiten zur syntaktischen Einbettung einer Komparativform entsprechen - von
Sonderfillen abgesehen - denen anderer Adjektivformen. Auch in diesem Fall reicht zur

4

Ich moéchte durchaus nicht behaupten, daB es unmoglich ist, die Adjektivgrammatik regelhaft zu
beschreiben. Was ich allerdings behaupte ist, daB jede vollstindige regelhafte Beschreibung der
Adjektivgrammatik so komplex sein und so viele Sonderregeln enthalten muB, daB sie nicht plausibel als
Basis fiir das Sprechen und Verstehen angenommen werden kann.

* 5. Bhat 1994,



Rekodierungen auf dem Weg zum Komparativ Seite 4

Behandlung der Phinomene, um die es hier gehen soll, eine einfache, grobe Einteilung in drei
Kategorien aus:

1) attributiv: ¥das schnelle Auto# ,
2) pradikativ: #das Auto ist schnell# und
3) adverbial: ¥das Auto fdhrt schnell¥ .

Gegeniiber dem Positiv weisen Komparativformen aber noch eine wichtige Besonderheit
auf* Eine Komparativform eroffnet in den meisten Fillen einen syntaktischen Slot als Option
zur Einfiihrung einer VergleichsgroBe: ,Ein Porsche ist schneller als ein BMW.“ Bei
Verwendung eines Adjektivs im Positiv muB man demgegeniiber zu einer Hilfskonstruktion in
Gestalt des kleinen, vielseitig verwendbaren Wortchens ,,s0“ greifen, um syntaktisch eine
VergleichsgroBe einfiihren zu koénnen: ,Ein Porsche ist so schnell wie ein BMW.” Der
Vergleichs-Slot wird also entweder durch eine Flexionsform oder durch ein Hilfspartikel
eroffnet.

Bereits diese einfachen Kategorien reichen aus, um bei der Untersuchung des
Spracherwerbs interessante Beobachtungen machen zu kénnen. Um so verwunderlicher ist es,
daB wohl seit den Untersuchungen des Ehepaars Stern von 1928° niemand mehr explizit und
detailliert die Aneignung sprachlicher Strukturformen im Bereich der Adjektivgrammatik des
Deutschen untersucht hat.

3 Die Quelle der Beobachtungen: das Rigol-Korpus

Bevor wir uns mit der Rolle des Schreibenlernens in der ontogenetischen Entwicklung der
Grammatik beschiftigen konnen, mochte ich zunichst einige allgemeine Befunde aus der
Spracherwerbsforschung referieren, die die Anwendung eines neuen Theoriemodells nahelegen,
das dann fir den EinfluBbereich des Schreibenlernen extrapoliert werden kann. Erst in einem
zweiten Schritt komme ich dann auf die weiteren Schliisse fiir den Gegenstand dieser Arbeit
zurick, die das Modell erlaubt.

Die im Folgenden referierten Daten entstammen einem von Rosemarie Rigol
zusammengestellten Korpus zur Kindersprache. Rosemarie Rigol hat das Sprechen von 21
Kindern - teilweise von Geburt an bis zur Einschulung oder etwas dariiber hinaus -
dokumentiert, indem sie alle 14 Tage eine mehrstindige Videoaufzeichnung der
kommunikativen Interaktionen der Kinder angefertigt hat. Die Videos zeigen die Kinder
sowohl im Spiel miteinander als auch im Spiel und im Gesprich mit Erwachsenen. Dariiber
hinaus umfaBt das Material Aufzeichnungen von gezielten, als empirische Settings konzipierten
Sitzungen mit den Kindern zu bestimmten sprachlichen Themen. Der grofite Teil des Materials
liegt bereits in transkribierter und maschinell verarbeitbarer Form vor. Die besondere
Leistungsfihigkeit des Korpus besteht darin, dal das Material sowohl Lingsschnitt- wie auch
Querschnittsuntersuchungen mit den gleichen Probanden und dem gleichen Sprachmaterial
ermoglicht.

Fur die Untersuchung, deren Ergebnisse in diesem Beitrag kurz skizziert werden sollen,
wurde lediglich ein kleiner Ausschnitt aus der von Rosemarie Rigol zusammengestellten
Materialfiille verwendet. Es handelt sich um ein Teilkorpus von 300.000 laufenden
Textwortern. Aufgenommen in diese Auswahl wurden nur frei gesprochene Texte aus
alltaglichen Sprechsituationen (in der Regel dem Spiel mit Freunden, Geschwistern und Eltern)
aus der Zeit zwischen dem 24. und dem 84. Lebensmonat.

® 5. Stern 1928.
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Der erste Schritt der Auswertung bestand aus einer Reihe von Querschnittsuntersuchungen,
fiir die der Zeitraum zwischen dem 24. und dem 84. Lebensmonat in 10 sechsmonatige
Abschnitte unterteilt wurde. Alle in das Teilkorpus aufgenommenen KinderduBerungen, die
von einem Kind innerhalb des jeweiligen Lebensabschnittes gemacht wurden, sind jeweils zu
einem Textblock zusammengefaBt worden. Gleichzeitig war es jedoch jederzeit moglich,
zuriickzuverfolgen, welche AuBerung von welchem Kind stammt. Die so entstandenen
Textblocke wurden von Hand durchgesehen und alle potentiellen Kandidaten fiir eine
Klassifizierung als Komparativform fiir verschiedene spitere maschinelle Auszihlungen
indiziert. :

Eine gebithrende Behandlung der Problematik der Klassifizierung von Wortformen aus
gesprochenen Kindertexten, die unter Umstinden bereits bei der Frage beginnt, was in den
Kindertexten iiberhaupt als ein eigenstindiges Wort angeschen werden darf, paBt leider nicht in
den Rahmen dieses Beitrages. Folgende Frage mag stellvertretend fiir eine Reihe von anderen
die Problematik verdeutlichen: Handelt es sich bei der Form ,schneller” in der Phrase ,ein
schneller Wagen“ um eine Komparativform oder nicht? Auf den ersten Blick scheint diese
Frage unsinnig zu sein. Auf den zweiten Blick aber muf3 man einrdumen, daB ,schneller” hier
sowohl die korrekt deklinierte Positivform, als auch die korrekt gebildete Komparativform sein
kann, bei der das Kind lediglich auf die zusétzlich notwendige Deklinationsendung verzichtet
hat. Wenn man Problemfille dieser Art diskutiert, mufl man sich allerdings dariiber im Klaren
sein, daB auch, wenn die Phrase ,ein schnellerer Wagen“ gelautet hitte, man aus dem
Vorkommen der AuBerung nicht sofort schlieBen diirfte, daB das Kind hier eine
Komparativform gemeint hat; es lige dann lediglich eine Form vor, die von uns die AuBerung
grammatisch analysierenden Erwachsenen als Komparativform klassifiziert wiirde. Was das
Kind ,meint“ ist der AuBerung unmittelbar nicht zu entnehmen; die Klassifizierung als
Komparativ interpretieren wir als Erwachsene zunéchst in die AuBerung hinein. In vielen Fallen
erlaubt allerdings eine Analyse des AuBerungskontextes, eine begriindete MutmaBung dariiber
anzustellen, was das Kind ,tatsichlich meint“. Bestitigt der AuBerungskontext die Klassi-
fizierung als Komparativform, so kann man wohl getrost annehmen, daB das Kind eine
Komparativform , meint“, und zwar unabhingig davon, ob die Form innerhalb dieser Phrase
nun ,schneller oder ,,schnellerer lautet. Im Rahmen der hier skizzierten Untersuchung sind
Uberlegungen dieser Art allerdings zunédchst gar nicht relevant. Im ersten Untersuchungsschritt
geht es hier nur darum, diejenigen Formen zu indizieren, die von erwachsenen Sprechern, die
mit dem Kind interagieren, als Komparativformen analysiert werden konnten. Warum dies eine
plausible und erlaubte Zugehensweise ist, wird deutlich werden, sobald wir zur Interpretation
der Untersuchungsergebnisse kommen.

Nach einer statistischen Auswertung der somit nun indizierten Komparativformen konnte im
zweiten Schritt der Untersuchung die individuelle Aneignung der als Komparativ klassifizierten
sprachlichen Strukturformen beim einzelnen Kind im Lichte der statistisch gewonnenen Daten
verfolgt werden.

4 Erste Beobachtungen der Aneignung komparativischer
Sprachstrukturformen

Zu Beginn des Untersuchungszeitraumes, im 24. Lebensmonat, sind einige wenige formal
als Komparative klassifizierbare Formen im Sprechen der Kinder bereits vorhanden. Bis zur
Vollendung des dritten Lebensjahres weisen die Verwendungen dieser Formen allerdings einige
Besonderheiten auf. Vor allem tauchen - mit einer Ausnahme, niamlich dem Wortchen weiter™,
das immer eine Sonderrolle spielt - ausschlieBlich unregelmdBig gebildete Komparativformen
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auf wie ,mehr”,  lieber” und ,besser. Vereinzelt im Laufe des dritten und verstirkt im Laufe
des vierten Lebensjahres kommen dann regelmaBig gebildete Komparativformen hinzu.

Sobald dann gegen Ende des vierten Lebensjahres der statistische Anteil von
Komparativformen an der gesamten Wortmenge des Gesprochenen gegeniiber der Sprache der
Erwachsenen keine groBen Auffilligkeiten mehr aufweist, wird meist die grammatische
Entwicklung der Kinder in diesem Sektor als abgeschlossen betrachtet. In IThrem Kommentar
zum Videotransskript notiert Rosemarie Rigol iiber die 45 Monate alte Corinna: ,,Bei ihr ist die
grammatische Sprachentwicklung komplett; jetzt interessieren nur noch die Themen

Erst eine sehr eingehende Betrachtung des Sprechens von Kindern in diesem Alter auf der
Basis eines derart umfangreichen Materials, wie sie das Korpus von Rosemarie Rigol bietet,
zeigt, daB diese erste Einschitzung wohl falsch war. Gerade in den Kemnbereichen der
Grammatik werden entscheidende Entwicklungsschritte hin zu einer uneingeschrinkten
Verfligbarkeit grammatischer Formen - wie sie beim erwachsenen Sprecher zu finden ist - erst
nach Vollendung des sechsten Lebensjahres vollzogen. Auf dem Weg dorthin muB eine Kette
von Entwicklungsschritten gegangen werden, in deren weiterem Verlauf auch das
Schreibenlernen eine wichtige Rolle spielt.

DaB ein Kind am Ende des vierten Lebensjahres noch nicht iiber die gleichen sprachlichen
Fertigkeiten verfligt, wie ein Erwachsener, diirfte niemanden iiberraschen. Was man Kindern
dieses Alters jedoch haufig bescheinigt, ist, daB sie im Kernbereich der Grammatik iiber alle
»Bauelemente” ihrer Muttersprache verfiigen. Die weitere Entwicklung wird haufig vor allem
auf den Gebieten der syntaktischen Komplexitit (d.h. u.a. die Menge der miteinander
verkniipften , Bauelemente®) und im Bereich des Wortschatzes gesehen. DaB das nicht so ist,
wird erst deutlich, wenn man sich das Sprechen der Kinder auf breiter Basis sehr genau ansieht.

Die Verwendung von als Komparativ klassifizierten Formen weist bis zur Vollendung des
fiunften Lebensjahres bei naherer Betrachtung einige interessante Eigenschaften auf:

® Regelmaflige Komparativformen (,,groBer”, , schneller”, , boser”) werden fast ausschlieBlich
pradikativ verwendet.

#du bist net gréBer, ich bin au noch n biBchen gréBer ~
#ich bin starker#
¥bin doch kleinerg
¥nein lieber das / der is schnellers
#jetzt hol ich mal den. Der is noch bdser#
* Die unregelmaBigen Komparativformen werden pradikativ und adverbial verwendet, was
dazu fiihrt, daB sie den adverbialen Bereich fast vollstindig beherrschen.
#besser n bagger baun / bagger geht besser#
#Papa wir tauschen lieberg
¥nein ich will lieber gelbg
#sollst lieber betrunken werng
#vielleicht geht’s dann eheri °®

Gerade das bei Kindern beliebte Thema des GroBenvergleichs bietet hiufig interessante Einblicke in die
semantische Entwicklung der Komparation — beispielsweise wenn man zu einem Vierjahrigen sagt: . Dein
dlterer Bruder ist etwas groBer als du.“ und das Kind antwortet: ~Ich bin aber auch groBer.” (Fiir eine
nahere Diskussion solcher Filler s, Kappest, im Druck).
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e In attributiver Verwendung erscheint fast ausschlieBlich das Wortchen ,,mehr* (ca. 7% aller
verwendeten Komparativ-Tokens), und zwar in Gestalt des universellen Operators, der
bereits aus der Phase der ZweiwortdufBerungen bekannt ist und der uiber diese Phase hinaus
noch viele Jahre lang Verwendung findet.

g¢hier sin Schlafzimmer / ein Schlafzimmer / zwei
Schlafzimmer / mehr Schlafzimmer#
gaber erst muB ich noch mehr blume#

#ich hab mehr Wirste#

e Von einem Beleg abgesehen (,das dauert linger als..“), der als ein unsegmentierter
Phraseologismus angesehen werden kann, wird mit ,,als“ ausschlieBlich an pradikativ ver-
wendete Komparative angeschlossen.

¥meiner ist schon viel fester als deiner#

#du is hoher als is¥
#ja der Niklas is besser als ichk

Durch diese und noch einige andere, weniger wichtige Punkte unterscheidet sich die
Verwendung der Komparativformen nach angeblich ,abgeschlossener grammatischer
Sprachentwicklung“ sowohl von der Verwendung von Komparativformen im Sprechen von
Erwachsenen, als auch davon, wie die selben Kinder wenige Monate spiter die gleichen
Komparativformen verwenden.

Wichtig ist es, zu beachten, daf3 die eben aufgezihlten Eigenschaften der Verwendung von
Komparativen im Sprechen von Kindern bis zur Vollendung des fiinften Lebensjahres, durch
die sie sich von Komparativverwendungen von Erwachsenen unterscheiden, alle darin
bestehen, daB ein groBer Teil der Moglichkeiten, die das grammatische System theoretisch
bietet und die von Erwachsenen auch genutzt werden, im Sprechen der Kinder nicht zu finden
sind. Von Abweichungen und ,Fehlen“ in Bildung und Verwendung des Komparativs kann
hingegen ausdriicklich keine Rede sein. Sowohl die Komparativbildung als auch die
Komparativverwendung weist bei den Kindern der besprochenen Altersgruppe so gut wie
keine grammatischen UnregelmiBigkeiten, Abweichungen oder auch nur Unkonventionalititen
auf. Ferner fillt der Umstand, daB die Kinder die Moglichkeiten des grammatischen Systems
weniger intensiv ausschopfen, als erwachsene Sprecher dies tun, bei vorwissenschaftlichen
Alltagsbeobachtungen wenig bis gar nicht ins Auge.

In der Regel kurz nach Vollendung des fiinfien Lebensjahres (wobei der Zeitpunkt von Kind
zu Kind um mindestens sechs Monaten schwanken kann) erfihrt dieser Umstand jedoch eine
uberraschend plotzliche Verinderung. Bemerkenswerter Weise zeigen sowohl der Bereich der
Komparativverwendung als auch der Bereich der Komparativbildung innerhalb weniger
Wochen ein vollig verandertes Bild:

* Die explizite Nennung von VergleichsgréBen wird nun sowohl an pradikativ verwendete als
auch an adverbial verwendete Komparative angeschlossen.

#ich war noch héher als der Weltraum gesprungen#

Wenn man die sprachliche Entwicklung eines einzelnen Kindes im Lingsschnitt im Hinblick auf das
Vorkommen solcher Belegformen betrachtet, wird deutlich, daB unregelm:Big gebildete Komparativformen
zunichst vor allem Bestandteile fester Fiigungen sind, die dann zunehmend an Autonomie gewinnen.
Allerdings ist dies kein kontinuierlicher Vorgang, sondern ein Proze® mit Entwicklungsschiiben. (Fiir eine
nihere Diskussion solcher Filler s. Kappest, im Druck). '
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gder Papa kann besser kochen als die Mamak

o Der bisher ausschlieflich mit ,als“ konstruierte AnschluB — der gegenwirtig allgemein als
standardsprachlich ,korrekt“ gilt - wird innerhalb weniger Wochen plétzlich in ungeféihr der
Hilfte aller Falle mit , wie* gebildet, also nach dem Vorbild des Anschlusses, der in mit dem
Positiv gebildeten Vergleichskonstruktionen seit Vollendung des dritten Lebensjahres im
Sprechen der Kinder vorkommt.”

gdie sind bestimmt fast schneller wie n Auto#

gder wird gréBer wie die, das glaub ich, weil er voher ja
kleiner war¥

gsie is dlter wie ich aber ich bin grdBer wie sie#%

e Der Anteil der mit ,wie“ gebildeten Anschliisse an den Vergleichskonstruktionen mit
aufgefiilltem Slot fiir die VergleichsgroBe beginnt bereits nach wenigen Wochen wieder
deutlich abzusinken und unterschreitet ca. ein Jahr nach dem plétzlichen Auftauchen dieses
Anschlusses wieder die 15%-Marke. Ginzlich verschwindet er allerdings im Unter-
suchungszeitraum nicht mehr.

e Genau zeitgleich mit den syntaktischen Verdnderungen tauchen plotzlich auch
Verinderungen in der Bildung der Komparativformen auf, und zwar in Gestalt der sog.
,Ubergeneralisierungen”. Phinomene dieser Art kommen im Bereich der Komparativ-
bildung vor der beschriebenen Umbruchphase nach Vollendung des fiinften Lebensjahres
nicht vor; dann aber erscheinen sie fiir einige Wochen oder (in wenigen Fillen) auch Monate
sehr hiufig im Sprechen der Kinder:

#hm / die hat vieler als ich¥ .

Interessant ist auch ein Beleg, der eigentlich kein Komparativ, sondern ein Superlativ sein
soll, formal aber mit dem Komparativ zusammenhéngt:

¥och da is sand / ganz viel wasser / ganz viel sand / sand
am mehrsten#

Neben den klassischen Ubergeneralisierungen kommt es in dieser Entwicklungsphase auch
vor, daB sich unregelmiBig gebildete Komparative gegenseitig vertreten:

gsieht lieber aus wien handtuch# (statt #eher# )

Ein besonders interessanter Beleg stammt aus der Phase kurz vor dem endgiiltigen
Verschwinden der Ubergeneralisierungen:

#Vanille trink ich besser / gerner als dieses andere
Zeuch# .

Gerade die Selbstverbesserung erlaubt hier einen Blick hinter die Kulissen des ablaufenden
Aneignungsprozesses. '

Die vorgefundenen Daten aus dem Bereich der Aneignung sprachlicher Strukturformen im
Bereich der Komparativgrammatik lassen sich sicherlich in verschiedener Weise deuten. Die
Interpretation, die ich im Rahmen dieses Beitrages vorschlagen mochte, zeichnet sich allerdings
meiner Ansicht nach dadurch aus, daB sie in besonders plausibler Weise Prozesse der hier
angesprochenen Art beschreibt.

’  Interessant ist, daB der als umganggsprachlich markiert angesehene, mit ,,wie* gebildete AnschluB an eine

Komparan'\_fform im Sprechen der Erwachsenen in der Umgebung der Kinder durchaus immer vorkommt.
Aus der Zeit vor der Umbruchsphase kurz nach Vollendung des fiinften Lebensjahres gibt es jedoch keinen
Beleg fiir eine Verwendung dieser Konstruktion im Sprechen der Kinder.
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5 Rekodierungen in der Aneignung sprachlicher Strukturformen

In der kognitionswissenschaftlich ausgerichteten Spracherwerbsforschung sind ebenso wie
in der Psychologie Prozesse mit einer Symptomaktik, wie ich sie eben geschildert habe,
durchaus nicht unbekannt. Man spricht in diesem Zusammenhang von den sog. ,,U-Kurven™:

e Ein Kind erwirbt die Fahigkeit, eine bestimmte sprachliche Konstruktion in einem fest
vorgegebenen kontextuellen Rahmen zu gebrauchen.

e Fir die Verwendung dieser Konstruktion gibt es zundchst eine ganze Reihe von
Beschrankungen, die sich aus dem vorgegebenen Kontextrahmen ergeben, d.h. die
Konstruktion kann nur in einem bestimmten kleinen Teilbereich aus dem ihr gebiihrenden
Einsatzrepertoire bei erwachsenen Sprechern vom Kind tatsachlich verwendet werden.

e In den Fillen, in denen das Kind allerdings die Konstruktion verwendet, geschieht dies
absolut konventionskonform und fehlerfrei.

e Nach einer ldngeren Phase, in der das Kind die Konstruktion unter diesen Bedingungen sehr
erfolgreich in der Kommunikation eingesetzt hat, treten - nachdem eventuelle Beobachter
den entsprechenden sprachlichen Bereich bereits als komplett erworben eingestuft haben -
dort plotzlich zahlreiche Unkonventionalititen und Abweichungen von der Norm auf, die
haufig die Gestalt von Ubergeneralisierungen haben.

e Nach einer relativ kurzen, dem Beobachter chaotisch erscheinenden Phase verschwinden die
Abweichungen wieder. Mit ihnen verschwinden aber auch die Verwendungsbe-
schrankungen, denen der Einsatz der betreffenden Konstruktion bis zu diesem Zeitpunkt
noch unterworfen war. Das Kind ist nun in der Lage, von der sprachlichen Konstruktion
freien, produktiven und konventionskonformen Gebrauch machen, und zwar nicht nur
dergestalt, daB3 jede vorkommende Verwendung der Konvention entspricht (was ja auch
vorher schon zutraf), sondern vor allem auch dergestalt, dal8 das Kind nun die Konstruktion
uberall dort gebrauchen kann, wo die Konvention es erlaubt (was vorher nicht moglich
war).

Schon vor einiger Zeit hat die in London lehrende Psychologin Annette Karmiloff-Smith
Phianomene dieser Art beschrieben.'® Um sie theoretisch fassen zu kénnen, hat sie das RR-
Modell entwickelt, das mit Prozessen der ,representational redescription“ arbeitet. Im
deutschen Sprachraum wird dafiir haufig auch der Terminus , Rekodierung® verwendet. Im
Folgenden mochte ich nun nicht nur das RR-Modell von Annette Karmiloff-Smith kurz
skizzieren und erklaren, was genau unter ,Rekodierung® zu verstehen ist, sondern vor allem
auch zeigen, da3 das Modell mit einigen (zum Teil groBeren) Anderungen hervorragend dazu
geeignet ist, gerade solche Aneignungsprozesse von sprachlichen Strukturformen zu
beschreiben, in denen das Schreibenlernen eine wichtige Rolle spielt.

Gemeinhin geht man davon aus, dafB3 es in einem Bereich sprachlicher Strukturformen, in
dem vom Kind verwendete sprachliche Muster iiber eine gewisse Zeit hinweg erfolgreich in der
Kommunikation eingesetzt wurde, zu keiner Umstrukturierung oder Neubildung von
sprachlichen Mustern kommt, daB also in diesem Bereich die Aneignung sprachlicher
Strukturformen abgeschlossen ist. Das RR-Modell hingegen besagt, daB das nicht so ist,
sondern dafl erst die (mehrfache) Rekodierung sprachlicher Muster, die schon eine gewisse
Zeit lang erfolgreich in der Kommunikation eingesetzt wurden, dem Sprecher die Palette der
Moglichkeiten aufschlieBt, die System und Konvention der Sprache aus dem Blickwinkel des
Beobachters theoretisch bereitstellen.

19 5. Karmiloff-Smith 1992,
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GemiB des RR-Modells eignet sich ein Kind ein sprachliches Muster zunéchst als relativ
unstrukturierte Einheit an, die es allerdings nach relativ kurzer Zeit schon kommunikativ
beherrscht. Diese Beherrschung des Muster in der Kommunikation hat dann zunichst den
Status einer impliziten Fahigkeit, die das Kind nur in dem Rahmen (oder wie Karmiloff-Smith
sagt: in der Domine) anwenden kann, in der es das Muster erworben hat, auf die es keinen
bewuBten Zugriff hat und die es natirlich auch nicht zum Gegenstand einer
Metakommunikation machen kann (I-Level).

Wenn die Muster des I-Levels eine Zeitlang erfolgreich in der Kommunikation eingesetzt
wurden, kann - durch verschiedene auslosende Faktoren verursacht - der ProzeB einer
Rekodierung beginnen. Die kommunikativ beherrschten sprachlichen Strukturformen werden -
zunichst unbewuBt, auf hoheren Rekodierungsstufen spéter u. U. auch bewuBt - reanalysiert
und parallel zu dem bereits bestehenden sprachlichen Mustern ein neues sprachliches Muster
angelegt. Die durch Rekodierung entstandenen Muster gehoren dem expliziten Level (E-Level)
an, das sich selbst noch einmal in drei Ebenen unterteilen laBt:

e El: einfacher, doméneniibergreifender Mustereinsatz
e E2: bewuBtseinsfahiger Mustereinsatz
e E3: metakommunikativ behandelbarer Mustereinsatz

Nach Annette Karmiloff-Smith ist es das Ziel des Rekodierungsprozesses, in allen Bereichen
der sprachlichen Strukturformen Muster des E3-Levels anzulegen. Wenn dies geschehen ist,
regeln die Muster des E3-Levels das aktuelle Sprechen und Verstehen. Die Muster niedrigerer
Rekodierungsstufen bis hin zum I-Level bleiben allerdings latent vorhanden und kénnen bei
Bedarf revitalisiert werden.

Entgegen dieser Auffassung mochte ich jedoch hier die These vertreten, dall Muster hoherer
Rekodierungsstufen immer nur als zusétzliche Optionen zur Verfligung gestellt werden. Im
alltaglichen Sprechen hingegen werden immer so einfache und globale Muster wie moglich
eingesetzt, d.h. auch beim erwachsenen Sprecher bilden die Muster des I-Levels die Basis des
Sprechens; das Sprechen geht von ihnen aus; nur wenn die Moglichkeiten, die das I-Level
bietet, nicht den kommunikativen Anforderungen geniigen, greift der Sprecher zu Mustern
hoherer Rekodierungsgrade. Nur bei konkretem, aus der Kommunikation erwachsendem
Bedarf wird auf komplexere, abstraktere und variablere Muster hoherer Rekodierungsstufen
zurickgegriffen.

Je hoher rekodiert die Muster dann sind, die ein Sprecher verwendet, desto eher kann ihm
auch der Formaspekt der Sprache bewuBt werden. Wenn jedoch kein konkreter
kommunikativer Bedarf nach komplexen, abstrakten und variablen Mustern besteht,
,ubersieht* der Sprechen den Formaspekt der Sprache - er verwendet dann meist nicht die dem
BewubBtsein zuginglichen Muster des E2 und E3-Levels - und betrachtet nur den
kommunikativen oder inhaltlichen Wert einer AuBerung.

Wiihrend die Rekodierung, die vom I-Level zum E1-Level fiihrt, ein Schritt ist, der bei den
allermeisten Kindern zu einem relativ dhnlichen Zeitpunkt vollzogen wird, 1Bt sich fir die
weiteren Rekodierungen in zunehmendem MaBe schlechter voraussagen, wann sie vollzogen
werden. Vor allem bei der Rekodierung, die von E2 zu E3 fiihrt, ist keinesfalls sicher, ob sie
uberhaupt vollzogen wird. Verschiedenste Aspekte des Schreibenlernens konnen dabei
wichtige auslosende Faktoren fiir Rekodierungen sein. Niemals jedoch sind es nur Aspekte des
Schreibenlernens, die eine Rekodierung auslosen konnen; immer gibt es zumindest theoretisch
auch noch andere Moglichkeiten. In einer literalisierten Kultur aber wird das Schreibenlernen
auf jeden Fall zu einem ,, Turbolader” fiir Rekodierungsprozesse, der die Entwicklung erheblich
beschleunigt und deutlich weiter treibt, als dies ohne das Schreibenlernen geschehen wiirde.
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Zumindest theoretisch konnte aber jede Rekodierung auch ohne das Schreibenlernen vollzogen
werden. Ferner kann die Gestalt des Musters, das als Ergebnis aus dem Rekodierungsprozef3
hervorgeht, durch die Literalitdt bestimmt sein, indem es beispielsweise mit Kategorien
operiert, die die Literalitat erst hervorbringt. Das Schreibenlernen bestimmt also nicht
zwangsliufig das Ob, wohl aber das Wie und Wohin hoherer Rekodierungen.

Die oben geschilderten Beobachtungen aus dem Bereich der Aneignung sprachlicher
Strukturformen im Bereich der Komparativgrammatik lassen sich hervorragend mit einem auf
entsprechende Weise modifizierten RR-Modell beschreiben:

e Das Kind erwirbt zunichst Komparativformen unabhingig von jedem Komparativ-
paradigma, meist als Teil fester Ausdrucksverbindungen, die vor allem in ganz bestimmten
Kontexten gebraucht werden konnen. Ein gutes Beispiel dafiir ist das Wortchen ,,mehr”, das
bereits seit der Phase der ZweiwortauBerungen als universeller Operator aus Auferungen
wie ,mehr Milch®, ,,mehr Mama“ und ,,mehr Auto* bekannt ist. Haufig vorkommende und
frith beherrschte Verbindungen wie ,,will lieber sind auch in diesem Zusammenhang zu
nennen.

e Unabhingig von diesen Verwendungsmustern erwirbt das Kind regelmiBige Bildungsmuster
fiir Komparativformen. Die auf diese Weise neu gebildeten Wortformen werden aber nur in
pradikativer Stellung gebraucht, d.h. die Anwendung von Bildungsmustern ist auf den
pradikativen Gebrauch beschrénkt.

e Die Anwendung der komplizierten Adjektiv-Flexion (Uberlagerung von Komparation und
Deklination), die in attributiver Stellung notwendig wiirde, kommt zunachst nicht vor. (Die
notwendigen Muster fiir die reine Deklination der Adjektive werden allerdings schon frither
erworben, als die Muster, die mit der Bildung der Komparativformen zu tun haben.)

e Nach einigen Monaten des beziehungslosen Nebeneinander von Mustern zur Bildung und
solchen zur Verwendung des Komparatives kommt es zu einer Rekodierung dieser Muster,
die eine Verbindung zwischen den beiden Bereichen schafft. An der Formoberflache des
Sprechens zeigt sich dieser Vorgang dem Beobachter vor allem durch zwei Symptome: 1)
Die Grenzen der Domainen, in denen die Muster bis zu diesem Zeitpunkt eingesetzt werden
konnten, brechen auf, und die Muster werden plétzlich in vielfiltiger Weise doménenuber-
greifend eingesetzt. 2) Wihrend der kurzen Umbruchphase wird der Einsatz neuer Muster
trainiert, und wie beim Training der alten Muster kann es zu auffilligen Abweichungen von
den Formerwartungen der erwachsenen Beobachter kommen.

Auch zur Unterstiitzung der These, daB es die Muster des I-Levels sind, denen die
Fihrungsrolle im alltdglichen Sprechen zukommt, lassen sich im Bereich der
Komparativgrammatik Evidenzen finden. Fiir eine solche Fithrungsrolle spricht beispielsweise,
dal in der gesprochenen Sprache Verwendungen des Komparativs, die rekodierte,
doménenibergreifende Muster voraussetzen zwar wihrend und kurz nach dem
Rekodierungsproze3 zahlenmiBig vorne liegen, daB sie dann aber wieder von den alten
Verwendungsarten iiberholt werden und fortan nur noch eine untergeordnete Rolle spielen.

6 Weitere Rekodierungen und der Einfluf des Schreibenlernens

Bei den von mir betrachteten Kindern ist die Entwicklung bis zur Vollendung des siebten
Lebensjahres - dem Zeitpunkt, zu dem die Aufzeichnungen von Rosemarie Rigol in der Regel
enden - mindestens bis zu dem gerade beschriebenen Punkt fortgeschritten. Das RR-Modell
nach Annette Karmiloff-Smith 148t allerdings deutlich erwarten, daB der Endpunkt der
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Entwicklung in diesem Bereich bei Weitem noch nicht erreicht ist. Auf der Basis des
modifizierten Rekodierungsmodells 148t sich ein Szenario der weiteren Entwicklung entwerfen.
Auch wenn das bisher gesichtete Material bereits einige Anzeichen dafiir enthilt, daB das
Szenario die tatsichliche Entwicklung einigermaBen gut wiedergibt, bleibt eine detaillierte
empirische Untersuchung einem groBeren Projekt vorbehalten.

Bisher war ja nur die Rekodierung Gegenstand der Betrachtung, die vom I-Level zum El-
Level fithrt. Um nun von E1 nach E2 zu gelangen, bedarf es einer weiteren Rekodierung, bei
der nun das Schreibenlernen einhakt. Zwar wiirde ein weiterer Rekodierungsschritt
hochstwahrscheinlich auch ohne das Schreibenlernen erfolgen, doch nicht zu einem so frithen
Zeitpunkt. Ferner bestimmt in unserer Kultur das Schreibenlernen entscheidend das Wie dieser
Rekodierung; die zweite Rekodierung wird letztlich vom Schreibenlernen geformt.

Das Schreibenlernen fordert stark die Reanalyse von bereits hiufig und erfolgreich in der
Kommunikation eingesetzten sprachlichen Mustern durch das Kind. Durch die physische
Materialisation von Sprache wird der Formaspekt insgesamt und die Details der sprachlichen
Formgebung speziell erheblich leichter beobachtbar. Auf der Basis dieser neugewonnenen
Beobachtbarkeit entwickelt das Kind eine Vorstellung davon, wie Sprache funktioniert. Diese
Vorstellung ist von einer Reihe von Faktoren geprigt, die alle mehr oder weniger mit der
Literalitit unserer Kultur zusammenhéingen. Zu nennen sind da beispielsweise: a) die
soziokulturell tradierte Sprachkonzeption, b) die durch den Umgang mit der Schrift geprigten
Reaktionen der Erwachsenen auf das Sprechen der Kinder und c) der eigene Umgang der
Kinder mit Schrift und Schreiben. Durch die Punkte b) und c) wird die soziokulturell tradierte
Sprachkonzeption individuell konkretisiert.

Man kann hier auch im AnschluB an Michael Silverstein'' von einer | linguistischen
Ideologie” sprechen. Eine Sprachkonzeption, die ein soziokulturell tradiertes Vorstellungsbild
von dem ist, was Sprache und Sprechen ausmacht - ein Erklarungsmodell, das nichts tber das
Funktionieren von Sprache und Sprechen aussagt, sondern nur dariiber, wie die Sprecherge-
meinschaft kulturell bedingt iiber diese Phanomene denkt -, wird vom Individuum internalisiert
und fur sich dergestalt konkret verfiigbar gemacht, daB das Individuum aus der
Sprachkonzeption heraus Routinen ableiten kann, die tatsichlich praktisch im Sprechen
einsetzbar sind, ohne daB die Vorstellungen mit dem Funktionieren des Sprechens iiberein-
stimmen miissen.

Das Kind versteht es nun, die linguistische Ideologie nicht nur fiir die Metakommunikation,
sondern auch fiir das Sprechen selbst nutzbar zu machen. Dieser Vorgang hat die Form einer
Rekodierung: Die in praktische Fertigkeiten umgesetzte Ideologie bildet neue sprachliche
Muster der Stufe E2, die nun parallel zu den E1- und I-Level-Mustern zur Verfiigung stehen.
(Nur diese Muster bilden den Ausgangspunkt fiir jenes Sprechen, das den Charakter einer
Symbolmanipulation bekommen kann.)

Die rekodierten Muster des E2-Levels sind zunéchst nur im Bereich geschriebener Sprache
verflgbar, da es die Welt der Schriftlichkeit ist, in der sie erworben und ausgebaut werden.
Nach kurzer Zeit konnen sie aber bei Bedarf auch im Bereich des Gesprochenen eingesetzt
werden. Allerdings darf man nun nicht etwa annehmen, daB diese ,hoher entwickelten®
Rekodierungsstufen fur das alltagliche Sprechen die Fithrungsrolle ibernehmen wiirden, wenn
sie erst einmal zur Verfligung stehen; vielmehr sind sie nur Optionen, auf die der Sprecher
bewult zuriickgreifen kann, wenn sich fiir ihn aus der laufenden Kommunikation heraus ein
konkreter Bedarf ergibt.

" s. Silverstein 1979.
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Im kognitiven Prozessieren gesprochener Sprache sind rekodierte Muster um so
unwichtiger, je komplizierter und abstrakter sie rekodiert sind (d.h. je hoher die Rekodierungs-
stufe ist, der sie angehoren). Im Fall der geschriebenen Sprache ist es aber umgekehrt; hier sind
die abstrakter rekodierten Muster von groBerer Bedeutung und wahrscheinlich kommt ihnen
auch die Fiihrungsrolle zu."

Aus der Untersuchung der Entwicklung komparativischer Sprachstrukturformen lassen sich
tatsachlich zwei Befunde anfiihren, die diese These stiitzen:

1) Der Anteil attributiv verwendeter Komparative liegt in den geschriebenen Texten mit
einem Durchschnittswert von ca. 50% deutlich hoher als mit ca. 10% in den gesprochenen
Texten.” Die Ursache dafir kénnte darin zu suchen sein, daB attributiv verwendete
Komparative eine erheblich komplexere grammatische Strukturform fordern (u.a. durch die
Uberlagerung zweier Flexionen oder durch die oben schon erwihnte Problematik des als-
Anschlusses) als adverbial oder pradikativ verwendete. Diese héhere Komplexitit erfordert
vielleicht den Einsatz hoher rekodierter Muster, die bei jiingeren Kindern noch nicht vorhanden
sind (was dazu fiihrt, daB die Kinder nur ganz bestimmte komparativische Formen attributiv
verwenden) und die, wenn sie spéter vorhanden sind, im Schreiben deutlich haufiger eingesetzt
werden als im Sprechen, weil das Schreiben eine Form der sprachlichen Betitigung ist, an der
das BewuBtsein einen erheblich hoheren Anteil hat als am Sprechen.

2) Auch das Gegenstiick zu diesem Fall 1aBt sich beobachten: In der gesprochenen Sprache
kommen sehr niedrigkomplexe Formen mit einem weiten Feld der Einsatzmoglichkeiten
erheblich haufiger vor, als in der geschriebenen: Ein gutes Beispiel ist die vielfiltige
Verwendung des Wortchens ,,mehr”. Die Wortartenzuordnung eines einzelnen Tokens ist in
diesem Falle haufig recht schwer, was eigentlich nicht der Fall sein sollte, wenn den
entsprechenden Verwendungen rekodierte Muster des E2 oder E3-Levels zugrunde lagen.

#Das Julchen war mehr so ne Schdferhundmischling.#
¥Brauch ich nicht mehr#

#Ist noch mehr da?#

#Es war niemand mehr da.§ usw.**

Da jeder Versuch einer systematischen grammatischen Behandlung dieser Fiille
problematisch ist, ware es hochst unplausibel anzunehmen, daB diesen Fillen hochabstrakte
Muster des E2- oder gar E3-Levels zugrundeligen, die ja zumindest einen bewuBten oder gar
metakommunikativen Zugriff erlauben miiBten. Vielmehr scheint es hier plausibel zu sein, von
zugrundeliegenden Mustern des I-Levels auszugehen.

"> Eventuell liegt hier auch die Ursache dafiir, daB man iiberhaupt ein Phinomen wie die Schriftsprache als
spezielle Auspréigung einer Einzelsprache beobachten kann, die meist — aber nicht ausschlieBlich — in
gesprochener Form erscheint (Schriftsprache kann unter Umstiinden auch gesprochen werden, und nicht
jede geschriebene Sprache ist Schriftsprache, namlich beispielsweise immer dann nicht, wenn man geneigt
ist zu sagen: ,Das kann man sagen, aber so nicht schreiben!*) Es bleibt einer anderen, zukiinftigen
Untersuchung vorbehalten, zu iiberpriifen, ob die Ursache fiir das in Erscheinung Treten einer
Schriftsprache im Sprechen darin zu suchen ist, daB E2 und E3 Muster die in speziellen Fillen
Fihrungsrolle iibernehmen im Gegensatz zu den das alltigliche Sprechen fithrenden Mustern des I-Levels.

Dieser Befund deckt sich mit den Beobachtungen der amerikanischen Linguistin (777, die durch
umfangreiche Feldstudien nachgewiesen hat, daB die weit verbreitete These, die primire Funktion des
Adjektivs allgemein sei die attributive, zumindest fiir die gesprochene Sprache nicht zutrifft.

DaB .mehr” in einigen dieser Fille unter Systemaspekt vielleicht gar nicht als Komparativ analysiert
wqrden kann, spielt in unserem Zusammenhang keine Rolle. Wichtig ist nur, daB das Wortchen durch den
reinen Formaspekt im Erwerb in den hier behandelten Bereich hineinspielt.
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Wenn man nun - nur um einen Vergleich der Tendenzen zwischen geschriebener und
gesprochener Sprache deutlich zu machen - das Wortchen ,,mehr” in jedem Fall als Komparativ
behandeln wiirde, was wohl héchst wahrscheinlich falsch wire, dann ergabe sich folgendes
interessante Bild: ,Mehr“ wiirde dann zwischen 50% und 80% aller Komparativtokens der
gesprochenen Kindertexte in den verschiedenen Altersgruppen ausmachen. Hingegen lige
dieser Wert fiir die geschriecbenen Texte - von sehr wenigen Ausnahmen besonders
interessanter einzelner Texte abgesehen - unter 5%. Selbst wenn man nun davon ausgehen
muB, daB sich bei weitem nicht alle Vorkommen des Wortchens ,,mehr” als komparativische
Sprachstrukturformen behandeln lassen, ist der Unterschied zwischen den beiden Werten fiir
die geschriebene und gesprochene Sprache immer noch so groB3, daB3 eine nicht zu iibersehende
Tendenz hier deutlich wird. Dadurch wei3t auch dieser Befund eindeutig darauf hin, daB in der
gesprochenen Sprache die Fithrungsrolle bei den Mustern des I-Levels liegt, wihrend in der
geschriebenen Sprache verstirkt Muster aus verschiedenen E-Levels zum Einsatz kommen.

7  Die ontogenetische Selbstorganisation der Grammatik

Die Betrachtung der letzten Rekodierung, die vom E2- zum E3-Level fiihrt, 1dBt sich sehr
kurz fassen. Auch bei diesem Schritt kommt dem Schreibenlernen eine wichtige Rolle zu. Die
dritte Rekodierung versetzt das Kind in die Lage, nicht nur sich die Muster, die es im
Prozessieren von Sprache gebraucht, bewuBt zu machen, sondern auch iiber sie zu sprechen.
Die dritte Rekodierung stellt metasprachliches Material zur Verfligung, das es erlaubt, iiber
Sprachstrukturformen und Grammatik zu sprechen. Dieses Material kann dem von
wissenschaftlichen Grammatikern gebrauchten mal mehr und mal weniger dhnlich sein. Ob
Kinder in ihrer Entwicklung diesen dritten Rekodierungsschritt iiberhaupt vollziehen und wie
wissenschaftlich oder unwissenschaftlich ihr Sprechen tiber Grammatik dann ist, ist individuell
derartig unterschiedlich, daB sich fiir den Einzelfall keine giiltigen und plausiblen Aussagen
mehr treffen lassen. Bei sehr vielen Menschen wird es zweifellos in den allermeisten Bereichen
der Grammatik gar nicht zu dieser dritten Rekodierung kommen. Wenn sie jedoch vollzogen
wird, sind der Umgang mit in der Schrift materialisierter Sprache und sogar expliziter,
schulischer Grammatikunterricht EinfluBfaktoren, die zunichst — neben anderen denkbaren
GroBen — zum Ausloser einer dritten Rekodierung werden konnen und die dann vor allem das
Wie dieser Rekodierung bestimmen.

Abschliefend kann man nun also festhalten, daB die ontogenetische Entwicklung der
Grammatik wohl auf einer Kaskade von Rekodierungen beruht, an deren Anfang der Erwerb
einfacher und vielfiltig einsetzbarer Muster des I-Levels steht, die dann bereits eine breite
Kommunikationsfahigkeit gewishrleisten. In mehreren Rekodierungsschritten werden parallel
dazu abstraktere Muster angelegt. Bei der Bildung dieser abstrakteren Muster spielt das
Schreibenlernen in unserer Kultur entscheidend in den Rekodierungsproze3 hinein. Im
Sprechen aber geht die Sprachproduktion immer von den einfachsten Mustern des I-Levels
aus, und der Sprecher greift nur bei Bedarf auf die komplexeren Muster der verschiedenen E-
Levels zuriick. Im Schreiben hingegen ist es vermutlich - zumindest tendenziell - umgekehrt.

Ein so aufgebautes Rekodierungsmodell ermoglicht so manchen neuen Blick auf altbekannte
Befunde der Spracherwerbsforschung. Vor allem eroffnet es die Moglichkeit, Ansatzpunkte
aufzuzeigen, an denen das Schreibenlernen in die ontogenetische Entwicklung der Grammatik
einhakt. Wenn es gelingen wiirde, die Details dieses Vorganges dergestalt zu beschreiben, daB3
sowohl die Auslosefaktoren fiir Rekodierungen als vor allem auch die Faktoren, die Verlauf
und Ergebnis der Rekodierungen bestimmen (oder kanalisieren), genau benannt werden
konnen, wire das ein entscheidender Schritt, um auffillige Erklirungsliicken in der Sprach-
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erwerbstheorie zu schlieBen. Vielleicht kénnte daraus sogar eine génzlich neue Spracherwerbs-
theorie erwachsen.

AbschlieBend mochte ich zumindest noch eine Richtung andeuten, in der vielleicht eine
solche neue Theorie des Spracherwerbs zu suchen ist: Rekodierungen konnten als Bausteine
verstanden werden, aus denen sich eine ontogenetische Selbstorganisation der Grammatik
aufbaut. Wenn es moglich wire, die ontogenetische Entwicklung der Grammatik als einen
Selbstorganisationsproze3 zu beschreiben, konnte dadurch die Spracherwerbsforschung aus
der Zwickmiihle zwischen nativistischen und empiristischen Positionen herausfinden, in der sie
zur Zeit gefangen ist. Zur Zeit scheint es ja nicht weniger unplausibel zu sein, die
Ordnungsstruktur einer Grammatik als im System (der kindlichen Kognition) von Geburt an
gegeben vorauszusetzen, als davon auszugehen, daB3 sie komplett von auBen in das System
eingefiihrt werden muB. Ein Selbstorganisationsansatz wire hier der dritte Losungsweg, der
sowohl die genuinen Probleme nativistischer wie auch empiristischer Losungsmodelle umgeht.

Um die ontogenetische Entwicklung der Grammatik als Selbstorganisationsproze zu
beschreiben, kommt es allerdings weniger darauf an, das prinzipielle Vorhandensein von
Rekodierungen festzustellen und ihre Symptome zu beschreiben (was bisher geschehen ist), als
vielmehr darauf, zwei Fragen zu klaren: 1) Was sind die Faktoren, die eine Rekodierung
auslosen, und 2) was sind die Faktoren, die den Weg der Rekodierungen, die innerhalb der
Kognitionen von hochst unterschiedlichen Individuen unter manchmal sehr verschiedenen
Rahmenbedingungen vollzogen werden, dahingehend kanalisieren, da3 sich das Sprechen der
Kinder durch sie den in der jeweiligen Sprechergemeinschaft herrschenden Konventionen
annahert, statt sich von ihnen zu entfernen.

Diese Fragen zu klaren, wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit bei weitem sprengen.
Ihre Behandlung muB erheblich umfangreicheren Arbeiten vorbehalten bleiben. Auch sie
konnen dann allerdings vermutlich weniger eine neue Spracherwerbstheorie liefern, als
vielmehr eine Richtung etwas genauer angeben, in der neue Theorien zu suchen sind.
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