Materialien aus der Bildungsforschung Nr. 21

Karl Anders

VON WORTEN ZUR SYNTAX:
SPRACHERWERB IM DIALOG

Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung
Berlin 1982



*10044274~*



Materialien aus der Bildungsforschung Nr. 21

Karl Anders

VON WORTEN ZUR SYNTAX:
SPRACHERWERB IM DIALOG

Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
Berlin 1982



o .
~ X Y
o o
£ R
PARSS b
5 “r R
Al SR
: ok 3
L o
:‘ IS y ,w.g
H e R 3 L2 v
Y - S LR
Lo g
. [
& e d
s Py
5, @, N ;2'
e 2 L)

£ 80y v g

Materialien aus der Bildungsforschung

In dieser Reihe verdffentlicht das Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung Arbeitsmaterialien (Diskus-
sionsgrundlagen und Dokumentation), die nicht den Charakter abgeschlossener Forschungsberichte tragen,
aber dem jeweils interessierten Fachpublikum zuginglich gemacht werden sollen.

Bestellungen werden erbeten an die Verwaltung des Instituts, Lentzeallee 94, 1000 Berlin 33, bei gleich-
zeitiger Uberweisung von DM 19,— (einschliefilich 6,5 % Mehrwertsteuer) auf das Konto Nr. 0910005885
der Sparkasse der Stadt Berlin West.

Nachdruck, auch auszugsweise, ist nur mit der Zustimmung des Instituts gestattet.
D30



Inhaltsverzeichnis

Vormerkung

Einleitung

Beschreibung der Unter-
suchung

Die untersuchten Kinder
Die Methode der
Datenerhebung
Quantitative Analyse
der Datenbasis
Ubersicht liber die
Corpora

Quantitative Merkmale
der Corpora

Semantische Funktionen wvon
Einwort-AuBerungen

Einleitung

Die Methode der reich-
haltigen Interpretation

Zur Definition der
semantischen Funktionen

Semantische Funktionen von
Simone's und Kerstin's
Einwort-AuBerungen

Die einzelnen semanti-
schen Funktionen

Produktivitdt und Entwick-
lungssequenz der semanti-
schen Funktionen

Zusammenfassung

12

22

22

31

39

47

54

103

107



5.2.1.

6.2.3.

Syntaktisch-semantische
Konstruktionstypen

Einleitung

Syntaktisch-semantische
Konstruktionstypen von
Simone und Kerstin

Die einzelnen syntaktisch-
semantischen Konstruktions-
typen

Produktivitdt und Entwick-
lungssequenz der syntaktisch-
semantischen Konstruktions-
typen

Zusammenfassung

Imitation
Einleitung

Ergebnisse der Untersuchung
von Simone's und Kerstin's
Imitationen

AusmafB und Konsistenz

Imitativer und spontaner
Gebrauch von Einwort-
AuBerungen

Imitativer und spontaner
Gebrauch von Konstruktions-
typen

Komplexe und mehrdimensio-
nale Funktionen von
Imitationen

Zusammenfassung

Expansion, Modellierung
und Wiederholung
Einleitung

Ergebnisse der Untersuchung

von Expansionen, Modellie-
rungen und Wiederholungen

110

110

115

120

129

134

136

136

139

140

145

148

152

157

161

161

169



Appendix

Appendix

www

Sequenzen von Wiederholung,
Expansion, Modellierung

Ausmaf und Konsistenz

Expansionen von
Imitationen

Zusammenfassung

Sequenzen

Einleitung
Agentive-Sequenzen
Locative-Sequenzen
Possessive-Sequenzen
Analogy-Sequenzen

Zusammenfassung

Zusammenfassung und
SchluBRfolgerungen

A: Glossar der in den
Transkripten ver-
wendeten Notationen

B: Texte aus den
Transkripten

Agentive Sequenzen (1.a.)
Benefactive Sequenzen
Attributive Sequenzen
Objective Sequenzen
Recurrence Sequenzen
Repetition Sequenzen
Demonstrative/
Appearance/

Existence Sequenzen

.8. Disappearance Sequenzen
.9. Nonexistence Sequenzen
10. Negations Seqguenzen

. .
NI WY -
e & e+ e e e &

Powwwww

Literaturverzeichnis

170

176

178

183

187
187
189
195
200
205

211

214

220

- 223

223
224
226
228
230
231

233
234
235
237

239



Vorbemerkung

Die vorliegende Arbeit ist in dem von Dr. Max Miller ge-
griindeten Forschungsprojekt "Kognitive und soziale Deter-
minanten des Spracherwerbs" entstanden, in dem die Sprach-
entwicklung von drei Kindern, Simone, Meike und Kerstin,
untersucht wird. Wahrend Miller (1976) die Phase in der
frithen Sprachentwicklung von Simone und Meike untersucht
hat, in der diese Zwei- und Dreiwort-Konstruktionen bilden,
analysiere ich hier die davorliegende Phase der Einwort-
AuBerungen von Simone und Kerstin und den Ubergang wvon
Einwort-AuBerungen zu syntaktischen Konstruktionen. Dabei
gehe ich davon aus, daB sich der friilhe SpracherwerbsprozeB
der Kinder als ein konstruktiv-interaktionistischer ProzeB
rekonstruieren ld38t, in dem Eltern und Kinder gemeinsam
und wechselseitig in ihren Dialogen Strukturen bilden und

entwickeln.

Den folgenden Personen habe ich fiir ihre Zusammenarbeit
und Unterstiitzung bei der Erstellung der vorliegenden Un-
tersuchung zu danken. Besonders danke ich Dr. M. Miller,
der das Frankfurter Spracherwerbsprojekt, in dem ich lang-
jdhrig mitgearbeitet habe, gegriindet und geleitet hat;
ohne seine Pionierarbeiten h&tte die vorliegende Untersu-
chung nicht entstehen k&nnen. Fiir ihr Interesse an meiner
Arbeit danke ich Prof. H. Leuninger und Prof. U. Oevermann,
in deren Kolloquien ich Teile meiner Arbeit diskutieren
konnte. Ich danke dem Max-Planck-Institut fiir Psycholin-
guistik in Nijmegen, in dessen sehr stimulierender At-
mosphédre ich ein Jahr lang arbeiten konnte. Besonders
danke ich auch Dr. Frank Miiller, der mich in schwierigen
Phasen meiner Arbeit unterstiitzt hat. SchlieBlich danke
ich der Johann Wolfgang Goethe-Universit&t Frankfurt a.M.
und der Max-Planck-Gesellschaft, die die Erstellung der

vorliegenden Untersuchung finanziell unterstiitzt haben.



1. Einleitung

In der vorliegenden Arbeit soll untersucht werden, wie
weit sich der primdre Spracherwerb von Kindern aus der
Entwicklung der frilhen Dialoge in der sozialisatorischen
Interaktion erkl&ren 1&8t. Es soll gezeigt werden, daB
sich der SpracherwerbsprozeB zumindest teilweise als ein
konstruktiv-interaktionistischer ProzefB rekonstruieren
148t, in dem Eltern und Kinder gemeinsam und wechselsei-
tig in ihren Dialogen Strukturen bilden und entwickeln.
Bisher ist in der Spracherwerbsforschung ungekldrt ge-
blieben, wie der Fortschritt im Spracherwerb vonstatten
geht, also wie sich die Dynamik des Spracherwerbs erklé&ren
188t. Ich analysiere daher zur Rekonstruktion des Sprach-
erwerbsprozesses spezifische Dialog-Strukturen in der ver-
balen Interaktion zwischen Eltern und Kindern, um Entwick-
lungsmechanismen zu identifizieren, durch die der Fort-
schritt im Spracherwerb erkldrt werden kann. Die Konstruk-
tionsprozesse der Kinder werden also in Abhdngigkeit von
der Bildung und Entwicklung von Dialog-Strukturen in der

sozialisatorischen Interaktion untersucht.

Ziel meiner Untersuchungen ist die Identifikation von Dia-
log-Strukturen, die den Fortschritt im Spracherwerb der
Kinder mediatisieren, und die Analyse des Ubergangs in der
frithen Sprachentwicklung der Kinder von Einwort-AuBerun-

gen zur Syntax.

Wadhrend die vorsprachlichen Kommunikationsprozesse zwi-
schen Mutter und Kind in letzter Zeit intensiv untersucht
worden sind (1), ist die Bedeutung des Dialogs fir den
Spracherwerb der Kinder bisher erst postuliert (2) und in

allerersten Ansdtzen untersucht (3). In der an Chomsky

(1) vgl. zur Ybersicht: Lamb (1977) und die Beitrdge in:
Schaffer (1977) und Lewis/Rosenblum (1977).

(2) Vgl. Ervin-Tripp (1977) und Bruner (1978).

(3) vgl. Greenfield/Smith (1976) und Ochs/Schieffelin/
Platt (1979).



anschlieBenden Spracherwerbsforschung der 60er Jahre wurden
zur Rekonstruktion der Grammatik der Kinder die Kinder-
AuBerungen zunichst vom Kontext isoliert beschrieben (1).
Anfang der 70er Jahre wurden dann kognitive Voraussetzungen
und semantische Relationen der kindlichen AuBerungen Gegen-
stand der Spracherwerbsforschung, worauf die Kinder-ZuBe-
rungen mit Berilicksichtigung des Situationskontexts analy-
siert wurden (2). Erst iiber die Erforschung des sprachli-
chen Input zum Spracherwerb der Kinder (3) sind in der
Spracherwerbsforschung in jlingster Zeit und in allerersten
Ansdtzen Interaktions- und Dialog-Kontext, in die die Kinder-
AuBerungen eingebettet sind, zum Gegenstand der Untersuchung

geworden.

Die vorliegende Arbeit steht im Kontext dieser neueren Ent-
wicklungen in der Spracherwerbsforschung (4). Es ist das

Ziel meiner Analysen zu untersuchen, wieweit sich der Sprach-
erwerb der Kinder aus der Entwicklung der friihen Eltern-
Kind-Dialoge erklédren 1l&8t und welcher Zusammenhang zwi-
schen den Dialog-Konstruktionen und den Konstruktionslei-
stungen des Kindes besteht. Es soll gezeigt werden, wie

sich der KonstruktionsprozeB in der verbalen Interaktion
vollzieht, in der die Dynamik der Eltern-Kind-Dialoge den
Fortschritt im Spracherwerb der Kinder von Worten zur Syn-

tax bewirkt.

Diesem Ziel entsprechend ist die vorliegende Arbeit aufge-
baut.

Kapitel 2 enthdlt eine Beschreibung der untersuchten Kin-
der und der Methode der Datenerhebung.

(1) vgl. die Beitrdge in: Bellugi/Brown (1964), Smith/
Miller (1966), Slobin (1971) und Ferguson/Slobin (1973).

(2) Vgl. dazu: Bloom (1970), Bowerman (1973), Brown (1973)
und Miller (1976).

(3) vgl. die Beitrdge in: Snow/Ferguson (1977).

(4) Vgl. Miller (1980), der die Entwicklung der modernen
Spracherwerbsforschung als chronologische Abfolge von
drei aufeinander folgenden Paradigmen, ndmlich die na-
tivistische Hypothese, die Kognitionshypothese und die
soziale Konstitutionshypothese, rekonstruiert hat.



Kapitel 3 enthdlt eine quantitative Analyse der Datenbasis.

Kapitel 4 enthdlt eine Untersuchung der Phase der Sprach-
entwicklung der Kinder, in der diese lediglich Einwort-

AuBerungen produzieren. Die Einwort-AuBerungen der Kinder
werden nach der Methode der reichhaltigen Interpretation
analysiert und entsprechend nach semantischen Funktionen
klassifiziert. Es wird die Produktivit&t der semantischen
Funktionen bestimmt und festgestellt, in welcher Entwick-
lungssequenz die einzelnen semantischen Funktionen von

Einwort-AuBerungen emergieren.

Kapitel 5 enthdlt eine Untersuchung der auf die Phase der
Einwort-AuBerungen folgenden Mehrwort-AuBerungen der Kin-
der. Die Mehrwort-AuBerungen werden nach syntaktisch-
semantischen Konstruktionstypen klassifiziert. Es wird
die Produktivitdt der syntaktisch-semantischen Konstruk-
tionstypen bestimmt und festgestellt, in welcher Entwick-
lungssequenz die einzelnen syntaktisch-semantischen Kon-

struktionstypen von Mehrwort-AuBerungen emergieren.

In den folgenden Kapiteln 6 und 7 werden zwei Mechanismen
der sprachlichen Eltern-Kind Interaktion, némlich Imita-
tion und Expansion, untersucht. Imitationen sind solche
Kinder-AuBerungen, die etwas von einer vorausgehenden Er-
wachsenen-AuBerung reproduzieren, und Expansionen sind
solche Erwachsenen-AuBerungen, die eine vorausgehende

Kinder-AuB8erung syntaktisch elaborieren.

Kapitel 6 enthdlt eine Untersuchung von AusmaB und Kon-
sistenz der Imitationen und eine Analyse von komplexen

und mehrdimensionalen Funktionen der Imitation.

Kapitel 7 enthdlt eine Untersuchung von AusmafB und Kon-
sistenz der Expansionen, Modellierungen und Wiederholungen,
die die Erwachsenen auf Kinder-AuBSerungen folgend produ-

Zzieren.

Kapitel 8 enthdlt eine Untersuchung der Sequenzen von Ein-
wort-AuBerungen, die Kinder bilden, nachdem sie lediglich
Einwort-AuBerungen produzieren und bevor sie Zweiwort-

BuBerungen produzieren. Es werden konversationelle von



nicht-konversationellen Sequenzen unterschieden und die
Entwicklungsabfolge der einzelnen Sequenz-Typen, die den
Ubergang von Worten zur Syntax mediatisieren, bestimmt.
Nachdem in den vorausgehenden zwei Kapiteln das Ausmaf

und die Konsistenz von Imitation und Expansion im Unter-—
suchungszeitraum bestimmt worden sind, werden nun in Mi-
croanalysen von Sequenzen frither Dialoge die Funktion
dieser beiden Mechanismen bei der Sprachentwicklung unter-
sucht. Es wird gezeigt, wie Imitation und Expansion in
Dialog-Sequenzen involviert sind, die die tbergdnge im
Entwicklungsprozef von Einwort-AuBerungen zu Syntaktischen-
AuBerungen bilden. Dazu werden exemplarisch die Entwick-
lungsgeschichten von einzelnen Konstruktionstypen als Ab-
folge spezifischer Dialog-Strukturen zwischen Eltern und

Kind rekonstruiert.

Kapitel 9 enthd8lt schlieBlich eine Zusammenfassung der
Ergebnisse meiner Analysen und sich daraus ergebende

SchluBfolgerungen.

Ich m6chte schon hier zur Veranschaulichung eine Sequenz
anfiihren, die besonders deutlich zeigt, wie in der sprach-
lichen Interaktion zwischen Mutter und Kind iliber Expansion
und Imitation eine Struktur, hier eine lokative, erzeugt

wird. In Corpus I von Simone kommt eine Sequenz vor: (1)

(1) Die Textbeispiele enthalten folgende Angaben:
durchlaufende Nummerierung der Textbeispiele pro
Kapitel: (1); Name des Kindes: S§; Corpus aus dem
die Sequenz entstammt: I; Alter des Kindes in
Monaten und Wochen/MLU-Wert: (19;3/1,008). Weitere
Angaben zu den einzelnen Corpora enthalten die
Tabellen 1 und 2 auf S. 14 und 15.

In den Textbeispielen stehen die AuBerungen des
Kindes auf der linken, die der Mutter oder des
teilnehmenden Beobachters auf der rechten Seite.
Dabei stehen aufeinanderfolgende AuBerungen in
aufeinanderfolgenden Zeilen. Beschreibungen des
jeweiligen Kontexts stehen in Klammern. Ein Glos-
sar der bei der Transkription verwendeten Nota-
tionen findet sich im Appendix S. 224ff.



(1) S I (19;3/1,008)

M: Komm, wir machen 'n biBchen
_ Turnen. Wir turnen da hinter.
turne
Turne mal an der Stange!
Komm mal her!
_ (vor einem Klettergeriist)
turne + (ungeduldig)
(quengelnd)
(Lduft zu M hin)
- _ _ Ja, komm mal her!
turne + da + turne
(ungeduldigqg)
{quengelnd)
_ _ Turne mal an der Stange! Nich?
stange turne
(ungeduldig)
{quengelnd)
(geht zu M hin)

_ Hier! Da! (steht am Klettergerlist)
stange

(jammert)

Simone duBert zundchst imitativ turne_, was von ihrer Mﬁtter
zu "Turne mal an der Stange" expandiert wird, und driickt

die lokative Referenz dann durch gg- in der Sequenz von
Einwort-AuBerungen turne gg- turne aus, worauf die Mut-
ter die Lokation in "Turne mal an der Stange!" explizit
nennt; darauf bildet Simone die imitative Sequenz von Ein-

wort-AuBerungen stange turne .

Erst im spdteren Corpus II ist Simone dann in der Lage,

spontan lokative Zweiwort-AuBerungen zu bilden.



2. Beschreibung der Untersuchung

Die vorliegende Longitudinaluntersuchung erstreckt sich iber
ca. 10 Monate der Sprachentwicklung von zwei Kindern, nd&mlich
von deren 15. - 25. Lebensmonat. In dieser Zeit entwickelt
sich die Sprache der Kinder vom Gebrauch von ausschlieBlich
Einwort-AuBerungen bis zur Emergenz der Grammatik, dem Ge-
brauch von syntaktischen AuBerungen. Die Analyse dieses Uber-
gangs von Einwort-AuBerungen zur Syntax ist der zentrale Ge-

genstand meiner Untersuchung.

Die vorliegende Arbeit ist in dem von Max Miller gegriindeten
und geleiteten Projekt "Kognitive und soziale Determinanten

des Spracherwerbs" durchgefiihrt worden. Bei diesem Projekt han-
delt es sich um eine Longitudinaluntersuchung zum Spracher-
werb von zwei Mittelschichtkindern (Simone und Meike) und einem
Unterschichtkind (Kerstin) im Alter vom 15. Lebensmonat bis zur
Vollendung des 4. Lebensjahres. Die Datenbasis des Projekts be-
steht aus Tonbandaufnahmen teilnehmender Beobachtung in natir-
licher Interaktion, die in transkribierter Form vorliegen.

Die Datenerhebung und Herstellung ist von Max Miller geleitet
und vom Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (Berlin)

finanziert worden, ich habe an ihr langj&dhrig mitgearbeitet.

Ich beschreibe hier die untersuchten Kinder und die Methode
der Datenerhebung nur kurz; ausfiihrliche Angaben dazu finden
sich in Miller (1976, S. 27 - 37).

2.17. Die untersuchten Kinder

In der vorliegenden Arbeit habe ich die Sprachentwicklung des
Mittelschichtkinds Simone und des Unterschichtkinds Kerstin

untersucht. Wie eine psychodiagnostische Untersuchung ergeben
hat, sind beide Kinder normal entwickelt, emotional beweglich

und lebhaft, und kdnnen gut Kontakt aufnehmen.

Beide Kinder hatten Kontakt zu anderen Kindern und zu Beginn
der Untersuchung auch untereinander, da ihre Familien im sel-
ben Haus wohnten. Ab Kerstins 21. Lebensmonat arbeitete ihre
Muﬁter halbtags, wdhrend dieser Zeit hielt sich Kerstin bei

ihrer GroBmutter auf.



2.2. Die Methode der Datenerhebung

Die Daten zur Sprachentwicklung der Kinder wurden mit Tonband-
aufnahmen erhoben. Die Tonbandaufnahmen wurden meistens in der
Wohnung der Kinder, aber manchmal auch auBerhalb auf Spiel-
pldtzen, in Kaufhdusern oder auf der StraBe gemacht. Bei den
Tonbandaufnahmen wurde darauf geachtet, méglichst den normalen
Alltag der Kinder zu reprédsentieren. Bei den Aufnahmen mit
Kerstin war fast immer die Mutter des Kindes, in seltenen F&dl-
len auch der Vater gegenwdrtig. Bei den Aufnahmen mit Simone,
der Tochter Max Millers, war meistens die Mutter und immer der

Vater gegenwdrtig.

Die Tonbandaufnahmen wurden meistens von Max Miller und einem
Mitarbeiter des Spracherwerbsprojekts gemacht. Dabei wurde al-
les, was ein Kind sagte und was zu ihm gesagt wurde, zusammen
mit Kommentaren der Beobachter zum entsprechenden Kontext (Auf-
nahme Settings, Anderungen in der kommunikativen Situation,
Handlungen und Gesten des Kindes und seiner Kommunikationspart-
ner) auf Tonband festgehalten. Die Aufnahmen wurden mit einem
Stereo Tonbandgerdt gemacht, wobei auf einem Kanal die AuBe-
rungen des Kindes und seiner Kommunikationspartner, und auf

dem zweiten Kanal die Kontextkommentare aufgenommen wurden.

Die Tonbandaufnahmen wurden in einem langwierigen Arbeitspro-
zeB in Anlehnung an die normale Orthographie mit bestimmten
Notationen (1) handschriftlich transkribiert, danach unter An-
hérung der Tonbandaufnahmen korrigiert und schliefilich in

einem bestimmten Format abgetippt.

(1) Vgl. den Appendix auf S. 224ff.



3. Quantitative Analyse der Datenbasis

Die quantitative Analyse so0ll quantitativ erfaBbare Aspekte
der Sprachentwicklung Simones und Kerstins zeigen und ver-
gleichbar machen. Um eine weitere Vergleichbarkeit unserer
Untersuchungen mit den maBgeblichen amerikanischen Longitu-
dinaluntersuchungen zu gewdhrleisten, wurden die quantitati-
ven Analysen &hnlich wie bei Brown (1973), Bloom (1970) und

Bowermann (1973) durchgefihrt (1).

3.1. Ubersicht iiber die Corpora

Die Tabellen 1 und 2 enthalten eine Ubersicht {iber die einzel-
nen Corpora von AuBerungen von Simone und Kerstin. Aufgefiihrt
ist die zeitliche Abfolge der Corpora, die Dauer der jeweili-
gen Aufnahme, das Alter des Kindes zu dieser Zeit, die durch-
schnittliche AuBerungsldnge gemessen in Morphemen (MLU) und
die Anzahl der AuBerungen, die die Kinder produzierten. Dabei
bezieht sich die Bezeichnung "Type" auf eine bestimmte AuBe-
rung und die Bezeichnung "Token" auf das Vorkommnis eines AuBe-
rungstyps. Ein Type kann also in einem Corpus mehrere Token
haben. Simone sagt in I z.B. an vier verschiedenen Stellen

ente, der Type ente hat also in SI vier Token.

Wie aus den Tabellen 1 und 2 ersichtlich, besteht die Datenba-
sis aus 27 Corpora Simones und 18 Corpora Kerstins, die unter-
schiedlichen Umfang haben. Zwischen den bei Simone bis zu acht
Stunden und bei Kerstin bis zu viereinhalb Stunden langen Auf-
nahmen I, II, III, IV und V liegen Corpora von ein bis drei
Stunden Dauer, und vor ihnen die kilirzeren Corpora 0,1 - 0,12
von Simone und 0,1 - 0,9 von Kerstin (2), die eine Dauer von .

ein bis zweil Stunden haben.

(1) Zu den lediglich geringfligigen Abweichungen bei der Be-
rechnung der MLU-Werte und der type/tokel-ratios vgl.
Miller (1976, S. 38-48)

(2) Kerstins Corpus 0,3 wurde nicht analysiert, da die techni-
sche Qualitidt dieser Aufnahme zu schlecht ist.



Tabelle

Ubersicht iiber die einzelnen Corpora von AuBerungen von Simone

1

10 -

Simone Dauer Alter MLU Gesamt Einwort- synt. Durchschnitt  Gesamt
Corpus (hsmin) (Mon ;Woch) types types types types pro h token
0,1 0330 1633 1,00 9 9 - L8
0,2 03Ls5 1732 1,00 23 23 - 135
0,3 0305 1733 1,00 12 12 - 20
0,k 0320 18 1,00 17 17 - 50
0,5 1 18 1,00 32 32 - 32 156
0,6 1 1831 1,00 27 27 - 27 252
0,7 2 1832 1,00 53 53 - 27 397
0,8 1305 1833 1,00 37 37 - 34 261
0,9 1 19 1,013 Lo 40 2 L2 227
0,10 0355 1931 1,00 5k Sk - 303
0,11 1310 1932 1,01 k7 4s 2 Lo 353
0,12 0330 1933 1,00 33 33 - 105
I 5:hs5 1933 1,008 119 112 7 21 1365
I,1 1 2031 1,06 60 5k 6 60 305
1,2 1 2032 1,06 83 69 1 83 Lo2
I,3 0335 2033 1,0L ST 51 6 229
T,k 1 21 1,10 41 33 8 L1 10k
II 6320 2132 1,09 267 200 67 L2 1635
Ir,1 1310 2133 1,10 119 10L 15 102 467
11,2 1310 2231 1,19 91 63 28 78 29k
III 8 2233 1,46 6L9 266 383 81 2695
III,1 03L5 23 1,83 100 Sh 46 211
III,2 3315 2342 1,59 255 130 125 78 769
II11,3 0330 2333 2,19 111 48 63 251
v 6330 24 2,12 784 396 388 121 2479
Iv,1 3315 232 2,0k 520 4L 376 160 1413
v 6330 2531 1,96 976 246 730 150 2948



Tabelle 2

Ubersicht iiber die einzelnen Corpora von AuBerungen von Kerstin

Kerstin Dauer Alter MLU Gesamt Einwort synt. Durchschnitt Gesamt
Corpus (h-min) (Mon;Wo) types types types types pro h  token
0,1 0335 4.3 1,00 10 To - b1
0,2 1435 152 1,18 15 9 6 9 L5
0,4 1530 16;1 1,10 18 11 7 12 77
0,5 1430 16,3 1,4%0 63 26 37 i) 285
0,6 1545 17 1,03 19 18 1 11 8k
0,7 1;25 17;2 1,34 kg 26 23 35 2%0
0,8 1;25 17:3 1,28 48 28 20 3k 170
0,9 1 ;ho 18 1,23 52 29 23 31 276

I k.15 18:3 1,08 8L kg 35 20 8Ly
1,1 1;25' 1941 1,17 81 43 38 57 383
I,2 1:50 19,3 1,07 60 hs 15 33 3To
II ks1s 2031 1,09 121 72 L9 28 785
II,1 T:30 21 1,24 108 5k Sk 72 626
11 k.30 21:3 1,1k 198 110 88 Lk 1582
III,1 2:10 22:2 1,12 128 8o L8 59 692
Iv 3;15 2332 1,36 251 93 158 77 1061
Iv,1 2555 2h.1 1,39 270 100 1Te 93 892

v 3;15 25 1,37 261 89 172 8o 861

3
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Wie ersichtlich, ist im Vergleich zu Simone die Anzahl der Auf-
nahmen Kerstins geringer und die Dauer der langen Aufnahmen
kiirzer. Diese verhi#ltnismd&Big hohe Anzahl der Corpora in kur-
zen Abstdnden l&dB8t erwarten, daB wir den Fortschritt in der

Sprachentwicklung der Kinder gut erfafit haben.

Die vorliegende Untersuchung erstreckt sich also iiber ca. neun
Monate der Sprachentwicklung Simones, ndmlich von der Zeit als
sie 16 Monate und 3 Wochen alt ist, bis zu der Zeit als sie 25
Monate und 1 Woche alt ist, und iUber ca. zehn Monate der Sprach-
entwicklung Kerstins, ndmlich von der Zeit als sie 14 Monate

und 3 Wochen alt ist, bis zu der Zeit als sie 25 Monate alt ist.
Kerstin ist also zu Beginn der Aufnahmen ca. zwei Monate jiinger
als Simone und bei V ungef&hr gleich alt. In dieser Zeit ent-
wickelt sich die Sprache der Kinder vom Gebrauch von ausschlieB-
lich Einwort-AuBerungen (MLU 1.0) bis zur Emergenz der Grammatik,
dem Gebrauch von Syntaktischen-AuBerungen (Simone: MLU ca. 2.0,
Kerstin: MLU ca. 1.4). Die hohen MLU-Werte fiir Kerstins Corpora
0,1 - 0,9 sind etwas irrefiihrend; sie kommen dadurch zustande,
daB Kerstin in diesen friihen Aufnahmen zahlreiche AuBerungen

mit de und e produziert, z.B. de wauwau, e lala. Die syntakti-

schen types in Kerstins frilhen Aufnahmen sind ausschlieflich von
dieser Art, wdhrend weitere syntaktisch-semantische Konstruk-

tionstypen erst spdter emergieren (1).

3.2. Quantitative Merkmale der Corpora

Wdhrend die MLU-Werte (2) fir Simone von I - V von 1,008 auf
1,96 ansteigen, steigen sie filir Kerstin von 1,08 auf 1,37 an,

dies wird in Abbildung 1 veranschaulicht. Kerstin entwickelt

(1) vgl. dazu Kap. 5, S. 133ff.

(2) MLU-Werte geben die durchschnittliche AuBerungslénge, ge-
messen in Morphemen, an. Diese fallen in der frilhen Sprach-
entwicklung meistens mit Wortgrenzen zusammen. Eine Ausnahme
davon bilden komplexe Verben und komplexe Nomina wie abmache,
hinsetze und bilderbuch, saftflasche. Ich habe in solchen
Fdllen Konstituentenmorpheme dann als Einheiten gez&hlt,
wenn die Morpheme im gleichen oder in einem vorausgehenden
Corpus selbstdndig oder in Konstruktion mit anderen vorkom-
men.

Flexionsmorpheme wurden nicht gezdhlt, da sie bis V nicht
systematisch produktiv vorkommen.
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MLU Abbildung 1: Anwachsen der durchschnittlichen BuBerungslinge (MLU)

im Verhdltnis zum chronologischen Alter bei
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also im etwa selben Zeitraum eine geringere durchschnittliche
AuBerungsldnge als Simone. Kerstin erreicht bei V die MLU-Werte,
die Simone 2 - 3 Monate frilher bei III erreicht hatte. Aber, und
dies ist fiir die vorliegende Untersuchung besonders wichtig, es
ist fir beide Kinder der gesamte Entwicklungszeitraum des Uber-
gangs vom ausschlieBlichen Gebrauch von Einwort-ZAuBerungen bis

zum lberwiegenden Gebrauch von Syntaktischen-AuBerungen erfaft.

Wie Tabelle 1 zeigt, gebraucht Simone vor der Zeit II Syntakti-
sche Types lediglich marginal, bis schlieBlich ab IV,1 die An-
zahl der Syntaktischen-Types die der Einwort-Types ilbersteigt;
und wie Tabelle 2 zeigt, steigt bei Kerstin die Anzahl der Ein-
wort-Types und der Syntaktischen-Types bis III kontinuierlich
an, bis schlieBlich ab IV die Anzahl der Syntaktischen-Types
die der Einwort-Types Ubersteigt.

Die Tabellen 1 und 2 zeigen weiter, daB die Anzahl sowohl der
Einwort- als auch der Syntaktischen-Types bei Kerstin geringer
ist als bei Simone, ebenso die Anzahl der Token. Dabei muBl al-
lerdings beriicksichtigt werden, daB Kerstins Aufnahmen kilirzer

sind.

Die "Durchschnitt types pro h"-Werte (1) in den Tabellen zeigen
weiter, wenn wir die vom Umfang vergleichbar langen Aufnahmen
I - V betrachten, daB sich die sprachliche Produktivitdt Simo-

nes und Kerstins kontinuierlich erhoht.

Um ein angemessenes Bild der sprachlichen Produktivitdt beider
Kinder zu erhalten, habe ich zus&dtzlich die unverstdndlichen
AuBerungen ausgezdhlt, d.h. die AuBerungen, die bei der Trans-
kription der Tonbdnder nicht oder teilweise nicht rekonstruiert
werden konnten. Tabelle 3 enthdlt Anzahl und prozentualen Anteil
der unverstdndlichen AuBerungen. Wie ersichtlich, ist der Anteil
an unverstdndlichen AuBerungen fiir die kiirzeren, friithen Aufnah-
men sehr hoch, bis ca. 30 %, und fir die l&ngeren Aufnahmen I -V
relativ konstant, ndmlich bei Simone ca. 10 % und bei Kerstin
ca. 20 %. Es sind also ca. doppelt so viele AuBerungen Kerstins

unverstdndlich als Simones. Wird die unterschiedliche L&nge der

(1) Die "Durchschnitt types pro h"-Werte wurden filir Corpora be-
rechnet, die mindestens eine Stunde lang sind.
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Tabelle 3
Anzahl und % der unverstiéndlichen AuBerungen (Uv.)
Simone Kerstin
Corpus Uv + to Uv (%) Corpus Uv + to Uv (%)
0,1 T1 23 (32) 0,1 50 9 (18)
0,2 179 L (25) 0,2 54 9 (17)
0,3 (27) (1) (26)
o,k 76 26 (3k) o,h 115 38 (33)
0,5 180 ol (13) 0,5 Lop 137 (32)
0,6 272 20 (1) 0,6 173 89 (65)
0,7 L52 55 (12) 0,7 343 93 (27)
0,8 302 R (1) 0,8 242 72 (30)
0,9 246 19 ( 8) 0,9 382 106 (28)
0,10 37k 71 (19)
0,11 380 27 (1)
0,12 111 9 (8 )
I 1516 151 (10) I 1059 215 (20)
1,1 338 33 (10) I,1 510 127 (25)
I,2 419 17 () 1,2 436 66 (15)
I,3 256 27 (11)
I,k 117 13 (11)
II 1789 154 (9) TI 916 131 (1h)
II,1 501 3 (1) II,1 730 1ol (14)
II,2 308 14 (5)
TIT 2952 257 (9) TIT 1853 271 (15)
TIT,1 218 7 ( 3) ITI,1 8L9 157 (18)
III,2 857 88 (10)
I1I,3 280 29 (10)
v 2796 317 (11) v 1281 220 (17
IV,1 1605 192 (12) Iv,1 1125 235 (21)
A 3177 229 (7) v 1129 268 (24)
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Aufnahmen in Betracht gezogen, zeigt sich, daB die sprachliche
Produktivitdt Simones h&her ist, aber auch von situationsspezi-

fischen Variablen abhdngig zu sein scheint.

Wie aus den Tabellen 1 und 2 zu ersehen ist, besteht die Daten-
basis der vorliegenden Untersuchung aus insgesamt ca. 27.500
verstdndlichen AuBerungen beider Kinder zusammen, die ich in
ihrem Kontext analysiert habe. Die Gesamtdauer der Aufnahmen

beider Kinder betrdgt ca. 98 Stunden.

Die Tabellen 4 und 5 schliisseln die Anzahl der AuBerungstypen
und AuBerungstoken von Simone und Kerstin nach Ein-, Zwei-,
Drei-, Vier-, Fiinf- und Mehrwort-AuBerungen auf. Mehrwort-AuBe=-
rungen sind nur in Bezug auf die Tabellen 4 und 5 solche ZAuBe-
rungen, die mehr als fiinf Worte enthalten; ansonsten bezeichne
ich alle Syntaktischen-AuBerungen auch als Mehrwort-AuBerungen.
Die Angaben zeigen flir Simone eine stetige Zunahme von l&éngeren
AuBerungen. Auch bei Kerstin nehmen l&ngere AuBerungen mit der
Zeit zu, der Anstieg ist aber nicht so stetig wie bei Simone,
da Kerstin schon frith l&dngere AuBerungen produziert; auf deren
Struktur ich bereits hingewiesen habe und in Kap. 5 zurilickkommen

werde.

Weiter sind in den Tabellen 4 und 5 Wiederholungen von Token
angegeben. "Wiederholung" bezieht sich hier immer auf unmittel-
bare Wiederholungen der eigenen AuBerung der Kinder durch sie
selbst. Der Anteil an unmittelbaren Wiederholungen ist bei Ker-
stin geringer als bei Simone, aber ebenfalls sehr schwankend.
Die quantitative Analyse ist an dieser Stelle zu oberflé&dchlich,
um eine sinnvolle Interpretation der Angaben {iber Wiederholun-
gen zuzulassen. Wiederholungen mégen mit der "Funktionslust"

der Kinder zu tun haben, verschiedene neu erworbene Strukturen
zu verschiedenen Zeiten unterschiedlich oft zu wiederholen. Wie-
derholungen k&nnen auBerdem unterschiedliche kommunikative Funk-
tionen haben, etwa der Aufforderung oder der Ablehnung. Diese

Faktoren kénnen an dieser Stelle nicht kontrolliert werden.

Die Tabellen 6 und 7 geben MLU-Werte, "type/token ratios" und
den prozentualen Anteil der Ein- bis Mehrwort-AuBerungen Simo-

nes und Kerstins an. Es zeigen sich noch einmal ganz allgemeine



Tabelle 4 Anzahl der AuBerungstypen (ty),AuBerungstoken (to), Wiederholungen (W) und % der W von to
Simone ty to W W(%)
Corpus E Z D V F M E 2 0 V. .F M E 2 DVFWM EZ DV F
0,1 9 - - - - - ¥ - - - - - 2 - - - - h- - - -
0,2 23 - - - - - 135 - - - ~ = 19 - - - - - - - -
0,3 2 - - - - - 20 - - - - - - - - - - -—- - -
0,b 17 - - - - - 58 -~ - - - - 10 - - - - 17T- - - -
0,5 32 - - - - - 156 - - - - = 37 - - -~ - 2h- - - -
0,6 T - - - - - 252 - - - - - 93 -~ - - - -~ 37- - - -
0,7 53 - - - - - 397 - - - - - m - - -- - 28~ - - -
0,8 3T - - - - - 261 - - - - - 97T - - -- - 37- - - -
0,9 bo 2 - - - - 225 2 - - - - % - - -=- - 33- - - -
0,10 56 - - - - - 303 - - 9~ - - 7% - - - - 25- - - -
0,1 b5 2 - - - - 351 2 - - - - 153 - - - - - Lh- - - -
0,12 33 - - - - - 105 ~ - - - - 28 - - -- - 27T- - - -
I M2 7 - - - - 1358 7 - - - - 522 - - - - 38- - - -
1,1 sk 6 - - - - 29 11 - - - - W - - - W8 9- - -
1,2 69 W - - - - 382 20 - - - - 13 3 - - - 3015- - -
1,3 51 5 -~ = - = 221 8 - - - - 6h 1 - - - 2913- - -
I,4 33 8 - - - - 9% 8 - - - - 25 - - - - 26~ - - -
11 200 65 2 .- - - 1536 96 3 - -~ -~ 365 9 - - - 24 9- - -
II,1 10k 15 - - - - ho8 39 - - - = 83 5~ - - 1913- - -
11,2 63 271 1 - - - 245 48 1 - - - 5 T- -- - 2215- - -
111 266 316 61 6 - - 1841 765 82 T - ~ 4oT 148 2 - - 2119 2- -
III,1 sh 34 10 2- - 131 57 20 3 - ~ 25 b 11 - 19 7 30 -
IIr,2 130- 89 29 7- - 580 141 41 7 - - 8y 4 - - - 15 3- - -
I1r,3 48 32 25 51 - i3 61 W1 51 - bi 5 8- - 29 820- -
v 396 199 134 478 - 1705 506 199 59 10 - 478 75 192 - - 281510 3 -
IV,1  1hb 176 110 k47 30 13 864 306 148 51 30 14 168 18 11 3 - 19 6 7T 6 ~
v 246 337 229 113 b1 10 1863 588 291 123 T3 10 292 5524 33-- 16 9 8 2 )

Ll



Tabelle 5 Anzshl der AuBerungstypen (ty), AuBerungstoken (to) Wiederholungen (W) und % der W von to
Kerstin ty , to W W%

Corpus E Z D V E 2 D V F M E Z D V F M E %2 D V F
0,1 1o - - - b1 - - - - - - - - - - 1o - - - -
0,2 9 6 - - 3 11 - - - - - - - - - 12 - - - =
o,h "M 7 - - 6 8 - - - - - - - - e - - - - - -
0,5 2628 9 - 212 61 12 - - - 9 6 - - - - 37 1o - - =
0,6 18 1 - - 82 2 - - - - 18 - - - - - 22 - - - -
0,7 26 17 3 3 192 k5 8 5 - - 29 1 - - - - 15 2 - - -
0,8 28 15 L 1 138 24 5 3 - - 1 - - - - - 1o - - = =
0,9 29 17 5 1 227 M7 1 - - 3% 2 1 - = = 15 5 1% - -
I h9 28 7 - 792 45 7 - - - 132 - - - - - 17 - - - -
1,1 k3 23 12 3 341 21 12 3 - - 2h - - - - - T - - - -
I,2 hs 11 3 1 3k 17 3 - - .28 1 - - = = 8 6 - - -
II 72 37 1o 2 729 L4 10 2 - - 25 1 - - - = 3 2 - - =
11,1 54 31 19 4 53 58 31 T - - 3 1 - - - - & 2 - - -
I1T 110 63 18 7T 1448 102 22 10 - - 319 5 - - - - 22 5 - = -
I1T1,1 8039 9 - 633 49 10 - - - 89 - - - - - W - - - -
v 93 121 29 7 817 2ok 32 7 1 - 87 - - - - - M - - = -
Iv,1 lo0 107 L8 12 646 177 Sk 12 1 2 15 3 = = = = 2 2 - - =
v 89 129 28 14 630 184 31 15 - 1 172 1 - - - - 2 1 - - =

_8L_
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Tabelle 6 MLU - Werte, "type/token ratio" und der prozentuale Anteil der
Ein- bis MehrwortduBerungen

S imone ty/to ty(%) to(%)

Torpus MLU E VA D v F M E 2 DV FM E Z D VF
0,1 1,00 - - - - - - 100 - 100 -

0,2 1,00 - - - - 100 - 100 -

0,3 1,00 - - - - - - 100 - 100 -

0,k 1,00 - - - - - - 100 - 100 -

0,5 1,00 - - - - - - 100 - 100 -

0,6 1,00 - - - - - - 100 - 100 -

0,7 1,00 - - - - - - 100 - 100 -

0,8 1,00 - - - - - - 100 - - 100 - -

0,9 1,013 - - - - - 95 5 - 95 1 =

0,10 1,00 - - - - - - 100 = - 100 - <

0,11 1,01 - - - - - - 96 k- 99 1 -

0,12 1,00 - - - - - - 100 - - 100 - -

I 1,008 0,13 1,00 - - - - 9k 6 - 99 1 -

1,1 1,06 90 10 ~ 9k 6 -

1,2 1,06 83 17 - 9k 6 -~

1,3 1,0b 89 11 - 96 4 -

I,4 1,10 80 20 - 90 10 -

I 1,09 0,17 0,68 0,67 - - - 75 24 1 - - 93 7 -

11,1 1,10 : 87 13 - - - 93 7 -

11,2 1,19 69301 - - 80 20 -

III 1,46 0,20 0,51 0,77 0,86 - - b1 48 101 - 66 30 b - =
III,1 1,83 s4 34 102 - 62 27 10 1 -
II1,2 1,59 5135 11 3 - 76 18 5 1 -
I1I,3 2,19 4320234 1 - 57T 24 162 1
Iv 2,12 0,35 0,46 0,74 0.83 0,8 - 5125176 1 - 693208 2 1
Iv,1 2,0k 28 3h 219 62 6122104 2

v 1.96 0,16 0,63 0,86 0,94 0,59 1,00 25 35 23 12 4 1 63209 4 2
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Tabelle 7 MLU-Werte, "type/token ratio" und der prozentuale Anteil der
Ein- bis MehrwortduBRerungen.

Kerstin ty/to ty % to %

Corpus MLU E Z D A F M E Z D vV F M E Z D vV F M

0,1 1,00 lco - oo -

0,2 1,18 6o ko - 68 25 -

o,k 1,10 61 39 - 90 1o =

0,5 1,bo . L1 4L 1L 67T 28 6 -

0,6 1,03 95 5 - - 97 3 - -

0,7 1,3h 53 35 6 - Th 20 4 2 -

0,8 1,28 5831 8 2 - 7915 3 2 -

0,9 1,23 56 33 10 2 - 8116 3 - -
1,08 0,07 0,62 1,00 - - - 58 33 8 - - 93 6 1 - -

I, 1,17 5328 15 L - 88 8 3 1 -

I,2 1,07 7518 5 2 - ok 5 1 - -

II 1,09 0,10 0,86 1,00 1,00 - - 6o 31 8 2 - 93 6 1 - -

II,1 1,2k S0 29 18 L4 - 84 1o 5 - -

III 1,1 o,10 0,65 0,82 0,T0 - = 56 32 9 L - 9 8 2 1 -

III,1 1,12 633 7 - - 90 8 2 - -

v 1,36 0,13 0,59 0,91 1,00 1,00 - 37 48 12 3 - - 7521t 3 1 - -

Iv,1 1,39 37 bo 18 k- 1 7220 6 1 - =

v 1,37 0,14 0,70 0,90 0,93 - 1,00 34 Lo 11 5 - - 7322 L 2 - -
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Entwicklungstendenzen in der Sprache der Kinder. Bei Simone
nimmt der prozentuale Anteil der Einwort-AuBerungen stetig ab,
auBer bei IV, ab II nehmen Zweiwort-AuBerungen zu, und fallen
ab IV wieder ab, ab III nehmen Dreiwort-AuBerungen und danach
Vier- und Flinfwort-AuBerungen stetig zu. Fliir Kerstin zeigen die
Angaben, daB der Anteil der Einwort-AuBerungen stetig abnimmt,
die Mehrwort-ZAuBferungen aber nicht so stetig zunehmen wie bei
Simone. Fiir die Mehrwort-AuBerungen in den friihen Aufnahmen
Kerstins gelten die bereits erwdhnten Einschrédnkungen. Simones
Werte der "type/token-ratio" nehmen fiir Einwort-AuBerungen ste-
tig zu, darin drickt sich der anwachsende Wortschatz Simones
aus, und fallen bei V wieder ab. Bei Simones Werten der "type/
token-ratio" fiir Syntaktische-AuBerungen, und Kerstins "type/
token-ratios" scheinen Faktoren durchzuschlagen, die an dieser

Stelle nicht kontrolliert werden k&nnen.
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4. Semantische Funktionen von Z:iwort—-AuBerungen

4.1. Einleitung

Am Beginn der Sprachentwicklung von Xindern liegt eine
Phase in der diese ausschlieBlich E_awort-AuBerungen pro-
duzieren. Diese Phase reicht von der ersten verstdndlichen
Worten des Kindes gegen Ende des ersten Lebensjahres bis
zur Emergenz von syntaktischen Konstruktionen in der zwei-
ten Hdlfte des zweiten Lebensjahres. Dabei kann sich Be-
ginn und Dauer dieser Stufe bei verschiedenen Kindern um

einige Monate verschieben.

In der neueren Spracherwerbsforschung ist die Einwortphase
in der Sprachentwicklung der Kinder zundchst nicht beachtet
worden, da das Hauptinteresse der Spracherwerbsforschung
der 60er Jahre unter dem Eindruck der Theorie der genera-
tiven Transformationsgrammatik darin bestand, durch syntak-
tische Beschreibungen Grammatiken fiir die friihe Kinder-
sprache zu formulieren; und damit wurde 5ei der Phase der

Zwei- und Dreiwort-AuBerungen der Kinder angesetzt (1).

In den dlteren Spracherwerbsuntersuchungen (2) seit der um-
fassenden Monographie "Die Kindersprache" von Stern/Stern
(1907) wurden die Einwort-AuBerungen der Kinder meistens
einerseits nach Wortklassen der Erwachsenen-Grammatik
klassifiziert, da angenommen wurde, dafl die Hauptleistung
dieser Entwicklungsphase in der Erweiterung und Ausdiffe-
renzierung des Wortschatzes des Kindes besteht. Ein Haupt-
interesse dieser Untersuchungen war daher, Umfang und Ent-
wicklung des kindlichen Lexikons zu beschreiben. Anderer-
seits wurden die Einwort-ZuBerungen als "Einwort-Satze"
oder "Holophrasen" bezeichnet, da angenommen wurde, daB
diese einen Satz reprédsentieren, und fiir einen vollst&dndi-

gen Gedanken stehen.

(1) vgl. Kap. 5, S. 114ff.

(2) Eine Zusammenfassung der &dlteren Untersuchungen {iber
Einwort-AuBerungen geben Greenfield/Smith (1976),
S. 17-28.
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Das Problem der Charakterisierung der Einwort-AuBerungen als
Holophrasen durchzieht noch die neueren Untersuchungen zur
Einwort-Phase der Kinder. Zwar ist iibereinstimmend festge-
stellt worden, daB Einwort-AuBerungen mehr bedeuten, als

sie aktuell durch verbale Elemente ausdriicken, aber die In-
terpretation dieses Tatbestandes und seine angemessene lin-
guistische Beschreibung ist strittig geblieben. Dabei spie-
geln die unterschiedlichen Ans&dtze zur Analyse von Einwort-
AuBerungen am Beginn der 70er Jahre den damaligen Streit um
die syntaktische, semantische oder kognitive Basis der
Grammatik in der theoretischen Linguistik (1) und der Psycho-
linguistik (2); und in der Spracherwerbsforschung (3) den
Beginn von semantischen Analysen der friihen Zwei- und Drei-
wort-Konstruktionen der Kinder, mit dem Interesse die diesen
zugrundeliegenden kognitiven Voraussetzungen aufzukl&ren,

wieder.

Ein Resultat dieses Interesses an Semantik und zugrundelie-
genden kognitiven Funktionen war, daB die Urspriinge der
frthen Grammatik in Untersuchungen zur Einwort-Phase der
Kinder zum Gegenstand von Analysen der Spracherwerbsfor-

schung wurden.

Mc Neill (1970) hat behauptet, daB das Kind von Anfang an
syntaktische Tiefenstrukturen produziert, die von syntakti-
schen Oberfldchenstrukturen verschieden sind, und daB das
Wissen von zugrundeliegenden syntaktischen Relationen ange-
boren ist. Entsprechend nimmt Mc Neill in Bezug auf Einwort-
AuBerungen (1970, S. 20 ff.) an, daB, obwohl Kinder am Be-
ginn ihrer Sprachentwicklung lediglich Einwort-AuBerungen
produzieren, sie damit vollstdndige S&tze ausdriicken. In

der Einwort-AuBerung wird demnach bloB eine Konstituente
einer zugrundeliegenden abstrakten Reprédsentation des ent-
sprechenden vollstdndigen Satzes ausgedriickt. Diese zugrun-
deliegenden Reprdsentationen enthalten abstrakte syntaktische
Kategorien und Relationen, von denen das Kind ein angeborenes
Wissen hat.

(1) vgl. Chomsky (1972), Postal (1971) und fiir neueste Ent-
wicklungen Leuninger (1979)

(2) vgl. Bever (1970)
(3) vgl. Kap. 5, S.114 ff.
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Diese nativistische Position Mc Neill's ist inzwischen so
kritisiert worden, daB sie in der Spracherwerbsforschung
nicht mehr ernst genommen wird (1). Es gibt einfach keinen
Grund, anzunehmen, daB ein Kind, das gerade erst dabei ist,
seine Umwelt in den grundlegendsten Terms, wie etwa des per-
manenten Objekts, zu organisieren, iliber ein abstraktes Wis-
sen von zugrundeliegenden syntaktischen Kategorien und Re-
lationen verfiigen sollte. Mc Neill (1974) vertritt diese
Position auch selbst nicht mehr und nimmt inzwischen an,
daB der friilhe Spracherwerb als graduelle Interiorisierung
von sensomotorischen Handlungsschemata, wie sie von Piaget

analysiert worden sind, zu betrachten ist.

Wahrend Mc Neill (1970) bei der Beschreibung der friihen
Kindersprache vom Modell der generativen Syntax ausgegangen
war, haben Antinucci/Parisi (1973) Analysen nach dem Modell

der generativen Semantik durchgefiihrt (2).

Antinucci/Parisi (1973) haben ein Italienisch lernendes Kind
im Alter von 15 bis 19 Monaten beobachtet und gezeigt, wie
die Bedeutung von Einwort-AuBerungen des Kindes mit einem
exzessiven Formalismus reprédsentiert werden kann, ohne da-
bei aber die psychologische Validitdt der komplexen seman-
tischen Strukturen zu erliutern, die sie den AuBerungen des
Kindes unterstellen (3). Antinucci/Parisi haben damit ledig-
lich abstrakte und &duBerst mdchtige Strukturbeschreibungen
aus der generativen Semantik entliehen, mit denen ebensogut
eine groBe Menge von Sdtzen beschrieben werden konnte, die
das Kind noch nicht produzierte. Als das von ihnen unter-
suchte Kind , Claudia, etwa da (= dare = geben) sagte, als

sie ihrer Mutter etwas gab, haben Antinucci/Parisi diese

(1) Vvgl. Bowerman (1973) S. 160 ff., Bloom (1973) sS. 27 ff.,
Brown (1973) s. 95 ff.

(2) Vgl. zu diesen Versionen der generativen Transformations-
grammatik Chomsky (1972), Postal (1971) sowie Leuninger
(1979)

(3) Vgl. die Kritik von Schlesinger (1974)
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AuBerung mit einer zugrundeliegenden semantischen Konfigu-
ration versehen, die drei atomare Pr&ddikate und drei weitere
offene Stellen fir Variablen enthdlt. Greenfield/Smith
(1976, S. 204 f.) stellen fest, daB diese Struktur nun ilber-
haupt nichts Uber die Sprache des Kindes sagt, sondern le-
diglich dariiber, was Antinucci/Parisi fir die semantische
Struktur des Verbs "geben" halten; sie erkl&drt aber nicht,
warum Claudia nicht z.B. "erinnern" sagt; dies hdtte nach
Postal's (1971) Analyse von "remind" sogar noch eine formal
einfachere Struktur. Antinucci/Parisi (1973) haben einfach
kognitive Strukturen in logischen Strukturen abgebildet,
ohne auch nur die geringste Evidenz dafiir beizubringen, daf
das Kind iiber einen derartig md@chtigen abstrakten Mechnis-

mus verfiigt (1).

Bloom (1973) hat in der neueren Spracherwerbsforschung eine
erste umfangreichere longitudinale Analyse von Einwort-AuBie-
rungen vorgelegt, die es auch erm&glicht hat, entwicklungs-
mdBige Verdnderungen im Gebrauch von unterschiedlichen Ein-
wort-AuBerungen festzustellen. Bloom hat Tagebuchaufzeich-
nungen ihrer Tochter Allison gemacht, die sie mit dem Vor-
kommen ihrer ersten Worte mit 9 Monaten begann und bis zum
Gebrauch von S&tzen mit 22 Monaten fortfiihrte; und zusidtz-
lich in Intervallen vier 40-miniitige Viedoaufnahmen als
Allison 16 Monate und 3 Wochen bis 22 Monate alt war gemacht,
die mit den entsprechenden Kommentaren zum Kontext transkri-
biert wurden. Diese Viedoaufnahmen stellen Blooms Hauptda-
tenbasis dar, auf die sich ihre Untersuchung bezieht. Der
Gegenstand ihrer Untersuchung ist damit in erster Linie die
spdtere Phase der Stufe der Einwort-AuBerungen. Bloom (1973)
hat in ihrer Untersuchung Verdnderungen im Gebrauch von Ein-
wort-AuBerungen beobachtet und in Relation zum nicht-sprach-
lichen Verhalten und zum Kontext analysiert. Dabei hat Bloom
festgestellt, daB die unterschiedlichen Worte, die Allison

gebrauchte, und die Art in der sie sie verwendete, Funktionen

(1) Bates/Camaioni/Volterra (1976) haben sogar vorsprachliche
Signale des Kindes nach einem Ansatz, der Antinucci/
Parisi folgt, mit noch komplexeren Strukturbeschreibungen
formalisiert.
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ihrer zugrundeliegenden kognitiven Entwicklung zu sein
scheinen. Bloom argumentiert, wie Sinclair (1970), daSB

die Worte, die im zweiten Jahr gebraucht werden, direkt

die organisierenden Aktivitidten des Kindes reflektieren,
die den von Piaget (1950) beschriebenen Stufen der senso-
motorischen Entwicklung entsprechen. So stellt Bloom etwa
fest, daB bei Allison in der ersten H&lfte des zweiten Le-
bensjahres der Gebrauch von relationalen Termen wie more
und there lberwiegt, wdhrend nominale Formen, oder die Re-
ferenz auf Klassen von Objekten erst mit dem Erreichen der
Objektkonstanz in der zweiten H&dlfte des zweiten Jahres
iberwiegend gebraucht werden. Bloom's (1973) Position ist
also, daB der Spracherwerb der Kinder eine zugrundeliegende
kognitive Basis hat; und sie weist daher die Auffassung von

"Holophrasen" oder "Einwort-S&dtzen" entschieden zurlick:

the emergence of grammar towards the end of the
second year derives from and depends upon an under-

- lying COGNITIVE basis. In short, children using
single-word utterances know litte if anything about
sentences, but they have begun to know considerably
more about the world of objects, events, and relations.
(s. 31)

Bloom unterscheidet scharf zwischen linguistischen und

kognitiven Kategorien:

the important distinction for the child's learning
language is more likely between LINGUISTIC categories,
categories that are dependent on semantic and syntac-
tic specification of relationship - on the one hand,
and COGNITIVE categories on the other hand, which

are dependent on the mental representation of expe-
rience. (S. 31).

Bloom argumentiert, daB8 Kinder in ihren ersten zwei Lebens-
jahren die Welt in Terms bestimmter konzeptueller Relationen
wahrnehmen und organisieren, die nicht linguistisch sind.

Blooms SchluBfolgerung ist daher:
Single-Word Utterances are not Sentences (S. 32)

Nach Blooms Ansatz sind also Kinder in der Einwort-Phase,
obwohl ihnen bestimmte Relationen in der Erfahrung bewuft
sind, unfdhig, solche Erfahrung linguistisch zu kodieren;

dies wird erst mit den ersten Zweiwort-Konstruktionen der
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Kinder m&glich. Zur Erkl&rung des Ubergangs von Einwort-
AuBerungen zur Syntax hat Bloom zwei linguistische Induk-
tionen angegeben, und zwei Typen von Sequenzen von Einwort-
AuBerungen ("chained successive utterances” und "holistic
successive utterances") identifiziert, die im Entwicklungs-
prozefBl zur Emergenz der Grammatik fiilhren. Darauf werde ich
spdter zurlickkommen (1). Bloom's Untersuchung hat damit be-
reits gezeigt, daB die Entwicklung in der Einwort-Phase

der Kinder nicht lediglich in lexikalischer Akkumulation
besteht (2).

Greenfield/Smith (1976) haben bisher die umfassendste und
extensivste Analyse der Einwort-Phase vorgelegt (3). Im Ge-
gensatz zu Bloom (1973) entwickeln sich nach Greenfield/
Smith's Analyse semantisch-grammatische Relationen in der
Einwort-Phase der Kinder. Greenfield/Smith betrachten den
Situationskontext als eine semantische Struktur, den die
Kinder als strukturierenden Rahmen verwenden, in dem die
einzelnen Worte systematisch mit nicht-verbalen Elementen
der Situation verkniipft werden, und der im Laufe der Ent-

wicklung gradweise mit verbalen Formen ausgefiillt wird:

If the child is signaling semantic relations, one
element at a time, before she has the ability to
combine words, this is evidence that nonverbal events
~ the child's actions and perceptions - are being
structured in terms of the semantic functions of
Agent, Objekt, Location, etc. and that words are
being used in such a cognitive-perceptual-action
frame work from the outset. (S. 30)

In spdteren Zweiwort-AuBerungen werden dann Elemente aus-
gedriickt, die bei den selben semantischen Funktionen von
friithen Einwort-AuBerungen in der Situation enthalten waren.
Nach Greenfield/Smith sind also die vorhandenen perzeptu-
ellen- und Handlungsschemata des Kindes die Basis fir spd-

tere linguistische Strukturen.

(1) Vvgl. Kap. 8, S. 191ff.

(2) Ka. Nelson (1973) und Braunwald (1978) haben Untersuchun-
gen zur lexikalischen Entwicklung am Anfang der Einwort-
Phase durchgefiihrt.

(3) Ergebnisse dieser Untersuchung werden seit 1970 in der
Literatur berichtet, und seit 1972 nach einem unverdffent-
lichten Manuskript zitiert.
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Greenfield (1978) hat gegen MiBverstdndnisse betont, daB ihr
Ansatz nicht der holophrastischen Ansicht von Einwort-AuBe-
rungen, daB diese irgendwie S&tze enthalten, entspricht.
Kinder k&nnen vielmehr darum auf der Einwort-Stufe seman-
tische Relationen ausdriicken, weil einzelne Worte mit nicht-
verbalen Elementen wie Gesten, Handlungen, Objekten und In-
tonation systematisch kombiniert werden. Diese Kombinationen
kommen vor, weil einzelne Worte von Anfang an in einen kog-

nitiv-perzeptuellen Handlungsrahmen eingesetzt sind.

Wahrend Bloom (1973) entsprechend ihrer scharfen Unterschei-
dung zwischen linguistischen und kognitiven Kategorien fest-
gestellt hat, daB Kinder auf der Einwort-Stufe zwar konzep-
tuelle Relationen ausdriicken, aber keine semantischen (1),
haben Greenfield/Smith (1976) kontrastierend dazu den Term

"semantisch" verwendet

to express the meaning relation between a single
word and a cognitive representation of real-world
events. (S. 213)

<Greenfield/Smith (1976, S. 213 ff.) stellen fest, daB dies
zundchst nur ein terminologischer Unterschied zu Bloom ist,
der aber auf einer tieferen Ebene eine theoretische Diffe-
renz ausdriickt. Bloom's Diktion enthdlt ndmlich die Auffas-
sung von zwei unterschiedlichen, aber parallelen Struktur-
ebenen, einer kognitiven und einer linguistischen. Dagegen
geben Greenfield/Smith zu bedenken:

But how can the organization and representation of
perceived reality constitute the cognitive under-
pinnings of language if the two structures are
entirely separate? (S. 214)

£

(1) The terms SEMANTIC and CONCEPTUAL are used here with
the intention of distinguishing between the meanings
of particular words or the meaning relations between
words (SEMANTICS) and the underlying cognitive struc-
tures (CONCEPTS or thoughts) that represent the re-
lations among persons, objects and events in the
world. (Bloom (1973) S. 21 Fn.)
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Greenfield/Smith's Position dazu ist:

that the single word utterance is a functional part of
the cognitive organization of a particular referential
situation. Accordingly, we have used the term semantic
function to indicate the structural point at which the
child's word is a part of the cognitive structure of

an event, we are saying something about how nonverbal
cognitive organization is used in the language learning
process. (S. 214)

Greenfield/Smith sind durch diese nicht globalen, sondern
Entwicklungsstand-spezifischen Annahmen zu gehaltvolleren
Analysender friihen Sprachentwicklung gelangt, und konnten
Entwicklungsabfolgen identifizieren (z.B. fridher referie-
render Ausdruck mama, um eine Person zu benennen, und
spdtere unterschiedliche Pr&ddikationen, wenn einmal mama
von einem Objekt gesagt wird, das der Mutter gehdrt, oder
wenn ein andermal durch mama eine Puppe als Mutter bezeich-

net wird).

Greenfield/Smith weisen auch darauf hin, daB Bloom selber
ihre restriktive Charakterisierung von Einwort-ZuBerungen
nicht durchhalten kann. Bloom hatte lediglich zwischen
"substantive Words", die Entitdten bezeichnen, von denen
aber nicht angenommen wurde, daB sie relational verwendet
werden kOnnten, wenn sie einzeln und nicht in Sequenzen von
Einwort-AuBerungen vorkommen, und "function forms" (wie

gone, more und up) unterschieden, die Bloom als inhd&drend

relational bezeichnet hat, auch wenn sie einzeln vorkommen.
Bloom muBl damit implizit annehmen, daB diese Worte, die
keine Entit&dten bezeichnen, in Relation zu Objekten, Per-
sonen und Ereignissen gebraucht werden, selbst wenn sie
als einzelne Einwort-AuBerungen vorkommen. Es l&d8t sich
hinzufiigen, daff Bloom selber, entgegen ihrer Diktion, ne-
gative Einwort-AuBerungen durch unterschiedliche semanti-
sche Funktionen charakterisiert hat (1973, S. 89 ff.).

Greenfield/smith (1976) haben dagegen ein einheitliches
Schema zur Kategorisierung von Einwort—-AuBerungen ent-

wickelt, und auch plausiblere Annahmen zum Beginn der
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Sprachentwicklung der Kinder in der Phase der Einwort-AuBe-
rungen formuliert. Greenfield (1978) hat die Annahme, daB an
diesem Punkt der Entwicklung zwei separate Strukturebenen,
eine kognitive und eine linguistische, im Kind existieren
(1), nocheinmal entschieden zuriickgewiesen, und kontrédr da-

ZU angenommen:

that there is a single cognitive organization under-
lying both linguistic and nonlinguistic modes of
expression and understanding. This organization makes
possible the beginnings of language where a single
word is a functional part of the nonlinguistic or
conceptual organization of a particular speech act

in a referential situation. As development proceeds,
the linguistic aspects of structure become able to
function in a more autonomous fashion. (S. 348)

Unterschiedliche Strukturen zwischen Sprache und anderen
Formen der Kognition entstehen danach erst im Laufe der

Entwicklung in einem Prozess der Differenzierung.

Greenfield/Smith (1976) haben die Sprachentwicklung von
zwei Kindern, Nicky und Matthew, in der Einwort-Phase un-
tersucht, und die Entwicklungssequenz von semantischen
Funktionen rekonstruiert. Greenfield/Smith's Daten be-
stehen aus Tagebuchaufzeichnungen vom 8. bis 22. Lebens-
monat der Kinder, mit denen neue kritische Entwicklungen
mit Beschreibungen des entsprechenden Kontextes festge-
halten wurden, und aus ca. 9 Tonbandaufnahmen pro Kind

von ca. zwei- bis vierstiindiger Dauer, als Nicky 18 bis 24
und Matthew 12 bis 22 Monate alt war. Diese Aufnahmen, die
mit entsprechenden Kommentaren zum Verhaltens- und Situa-
tionskontext transkribiert worden sind, werden von Green-
field/Smith in Ausschnitten in einem bestimmten Format, das

ihrem Beschreibungsverfahren entspricht, prédsentiert.

Greenfield/Smith (1976) haben zur Analyse der kognitiven
Struktur der Einwort-AuBerungen der Kinder die "method of

rich interpretation", von ihnen "method of expansion®
P

(1) wie sie auch von Schlesinger (1974) und Dore (1975)
angenommen werden
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genannt, angewandt; und die semantischen Funktionen von
Einwort-AuBerungen in Korrespondenz zu den Kasus-Termen

in Fillmore's Kasusgrammatik bestimmt (1).

Ich knipfe in der folgenden Analyse der Einwort-AuBerun-
gen von Simone und Kerstin an Greenfield/Smith's Unter-
suchung an, erldutere zundchst die Methode der reichhal-
tigen Interpretation, bestimme sodann die semantischen
Funktionen, die Simone und Kerstin in ihren Einwort-AuBe-
rungen ausdriicken, um schlieflich zu Aussagen iber die Pro-
duktivitdt und die Entwicklungssequenz der einzelnen seman-

tischen Funktionen bei den Kindern zu gelangen.

4.2, Die Methode der reichhaltigen Interpretation

Brown (1973) hat die Bezeichnung "method of rich interpre-
tation" eingefiihrt, um das Verfahren zu bezeichnen, mit dem
die den friilhen Kinder-ZuBerungen zugrundeliegenden semanti-
schen Intentionen vom Spracherwerbsforscher, ausgehend von

der Kinder-AuBerung und den Situationskontext beriicksichtigend,

(1) Ingram (1971) hat mit einer Version von Fillmore's
Kasusgrammatik einige Einwort-AuBerungen semantisch
beschrieben, ohne aber dabei eine Unterscheidung zwischen
zugrundeliegender kognitiver Struktur und deren Ausdruck
in sprachlicher Form zu machen.

Schlesinger (1974) hat ein Beschreibungsmodell mit se-
mantischen Rollen vorgeschlagen, das Fillmore's Kasus-
grammatik &hnelt; darin enth&dlt die semantische Repri-
sentation lediglich die semantische Rolle des sprachlich
ausgedriickten Teils der AuBerung, wdhrend der Rest der
Situation auf einer kognitiven Ebene reprédsentiert wer-
den soll. Schlesinger hat allerdings keine weiteren em-
pirischen Analysen durchgefiihrt.

Rodgon (1976) hat Einwort-AuBerungen noch als Holophrasen
analysiert, und als Ausdruck von komplexen zugrundelie-
genden linguistischen Strukturen betrachtet.
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rekonstruiert werden konnen (1). Diese Methode leitet sich
aus dem Verfahren ab, das Eltern in der Interakf{ion mit
ihren Kindern schon immer und alltdglich anwenden; n&mlich
die Bedeutung der AuBerung des Kindes aus ihrem Gebrauch in
einem organisierten verbalen und nicht-verbalen Kontext zu
erschlieBen. Diese Bedeutungsinterpretation kann durch einen
Satz ausgedriickt werden, der dann eine Expansion der AuBe-
rung des Kindes darstellt. Greenfield/Smith (1976, S. 44)

nennen diese Methode daher auch "method of expansion".

Das "method of rich interpretation" genannte Verfahren ist

zuerst von Bloom (1970) und Bowerman (1973) bei der Unter-

suchung von Zwei- und Dreiwort-AuBerungen der Kinder ange-

wandt worden. Bloom (1970) hat z.B. beobachtet, daB8 ein von
ihr untersuchtes Kind, Kathryn, die gleiche AuB8erung,

mommy sock, in zwei verschiedenen Situationen mit klar un-

terscheidbaren Bedeutungen gebrauchte; ndmlich einmal als
sie auf einen Strumpf ihrer Mutter verwies, und ein anderes
mal als ihre Mutter ihr einen Strumpf anzog. Durch die Me-
thode der reichhaltigen Interpretation lassen sich nun bei
Beriicksichtigung des Kontexts die verschiedenen zugrunde-
liegenden Strukturen der AuBerungen als possessive versus

Subjekt-Objekt Relation charakterisieren.

Das "method of rich interpretation" oder "method of
expansion" genannte Verfahren 1l&dB8t sich auch auf die
Einwort-AuBerungen der Kinder anwenden. Wir betrachten

dazu die folgenden Beispiele:

(1) s I (19;3/1,008)

(hat M gehért und M: (splilt in der Kiiche)
schaut zur Tir)

mama
_ Ja, sofort! Ich komm sofort!
mama
_ Ja, jal!
mama
Sofort!

(1) Brown (1973, S. 63), dazu: Miller (1976, S. 74 ff.)



(2) s 0,6 (18;1/1,00)

M: Ah, mit beiden H&nden sogar!
Hau mir mal feste auf die
Hand! Hau mal feste!
(schldgt auf M's Hand) Ah! Feste, feste! (lacht)
Jetzt hau ich auch.
Feste. Feste. Oh.

au
Au. Ma: (...)
mami
Ja, du willst deine Mami
haun, nich?
(3) S 0,9 (19/1,013)
(setzt sich auf das
Dreirad)
_ M: Oi.
heile ++
Heile machen?
heile *+

Mama macht's dir heile. Ne?
({an S's Dreirad fehlt ein Rad)
(babbelt auf "heile")
(steckt das Rad drauf)
mama -

In (1) verlangt Simone mit gggg_ nach ihrer Mutter, die sich
in einem anderen Zimmer befindet, und Simones ZAuBerung so
interpretiert, daB sie zu ihr kommen soll ("Ja, ich komm
sofort!"); mama ist hier volitionales Objekt. In (2) sagt
Simone mami” als sie ihrer Mutter auf die Hand schldgt, die
sie dazu ermuntert hatte ("Hau mir mal feste auf die Hand!");
mama “ist hier Rezipient einer Handlung (Dativ). In (3) sagt
Simone mama"~ als ihre Mutter ein Rad an ihr Dreirad steckt,
das daran fehlt; mama ist hier Aktor einer Handlung (Agent).
Die einzelnen semantischen Funktionen werden im nichsten
Abschnitt (4.3.) ausfihrlich bestimmt. Diese Bestimmungen
der verschiedenen semantischen Funktionen beruhen auf der
Interpretation der AuBerung des Kindes mit Beriicksichtigung
aller verfiligbaren sprachlichen und nicht-sprachlichen Hin-
weise des Kontexts, die in diesen F&dllen auch von der Mutter

vorgenommen wird.
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Greenfield/Smith (1976) haben diese Methode der reichhaltigen
Interpretation "method of expansion" genannt, und als grund-
legende Methode der Interpretation der Einwort-AuBerungen
angewandt. Greenfield/Smith rechtfertigen diese Methode, die

zundchst subjektiv arbitrdr erscheinen kdnnte, theoretisch:

When a child uses a word, he uses it within a very
definite situational context. Likewise, an adult
attempting to interpret the child's speech relies
on cues from that context to arrive at his or her
interpretation. (S. 44)

und formulieren finf Grundannahmen, die fiir eine angemessene

Interpretation durch Expansion vorausgesetzt werden miissen:

First, we assume that the child distinguishes entities
and relations. Entities are "point-at-ables", or
things; relations are actions and states that cannot
be pointed at but can be predicated of entities.

(S. 44)

Kerstin sagt in Corpus 0,7 etwa balla® als sie auf einen
Ball zeigt, und Simone sagt in 0,10 EE— als sie ein Buch
zuschl&dgt, und in 0,8 zu" als sie ein Buch zugeschlagen hat;
bei der Klassifikation wird angenommen, daB Kerstin hier
mit balla auf ein Objekt verweist, und Simone mit zu eine

Handlung bzw. einen Zustand (Action oder State) bezeichnet.

Second, we assume that the child distinguishes animate
from inanimate entities. This assumtion is involved
in distinguishing an Object from an Agent, for in-
stance. (S. 45)

Kerstin sagt in I etwa auf® als sie in eine offene Kassette
schaut, und Simone in I gg_ als sie dabei ist, von ihrem
Schaukelpferd zu steigen; die erste AuBerung wird daher als
State (Zustand) eines Objekts, und die zweite als Action
(Handlung) eines Agent klassifiziert.

Third, we assume that the child's gestures and
orientation, particularly pointing and reaching,
indicate important elements of the situation.
(S. 45).
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Kerstin hatte etwa im oben bereits zititerten Fall auf einen
Ball gezeigt und mit fallender Intonation balla® gesagt;
diese ZAuBerung wird daher als Indikatives Objekt klassifi-
ziert. Simone sagt dagegen in I wiederholt mit gleichblei-
bender Intonation bonbon als sie mit der Hand in der Bade-
wanne ihr Bonbon sucht, das ihr entglitten war; diese AKuBe-
rung wird daher als Volitionales Objekt klassifiziert. Es
wird also angenommen, daB durch sprachliche und nicht-
sprachliche Merkmale und Verhaltensweisen, wie etwa Into-
nation, klagen, greifen-nach, zeigen-auf, der Modus der
AuBerung ausgedriickt wird. Diese Merkmale k&nnen kombiniert
werden, und durch Wiederholung kann zus&dtzlich etwa die Inten-

sitdt der Volition verstdrkt werden.

Viertens nehmen Greenfield/Smith (1976, S. 45) an, daB die
Erfahrung des Erwachsenen mit dem phonologischen System
eines einzelnen Kindes zu einem angemessenen Urteil dariiber
beitrdgt, welches Wort das Kind gerade zu sagen versucht;
und filinftens, daB ein Element, das einem Item des Vokabu-
lars des Erwachsenen phonetisch dhnelt, auch in einer se-
mantischen Beziehung zu diesem steht, obwohl der Referenz-
bereich des Wortes des Kindes mit dem eines Erwachsenen

hdufig nicht identisch ist.

Zur Bestimmung der semantischen Funktionen der Einwort-
AuBerungen des Kindes werden also alle verfiligbaren Hinweise,
wie Intonation, Gesten, Struktur der Situation, und fort-
laufender Handlungskontext verwendet. Die Interpretation
kann sich dabei weiter auf den verbalen Kontext der AuBe-
rung stiitzen, und zwar sowohl in Bezug auf vorausgehende
und folgende AuBerungen des mit dem Kind interagierenden
Erwachsenen, als auch in Bezug auf vorausgehende und fol-
gende AuBerungen des Kindes selbst. In den Beispielen (1)
bis (3) etwa enthalten die AuBerungen der Mutter die ent-
sprechenden semantischen Funktionen von Simone's mama. In
(2) und (3) produziert Simone zudem in den Sequenzen voraus-

gehende Einwort-AuBerungen, die die entsprechenden in der
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Situation vollzogenen Handlungen spezifizieren, n&mlich in
(2) au (ihr Ausdruck fiir "aua-machen", "weh-tun"), und in
(3) heile (ihr Ausdruck fiir "heile-machen", "ganz-machen"),
in Bezug auf die mama Rezipient bzw. Aktor ist. In nicht-
dialogischen Situationen kann die Bestimmung der semanti-
schen Funktionen sich auf den Handlungskontext beziehen,
und durch Sequenzen von Einwort-AuBerungen des Kindes unter-
stliitzt werden, ohne daB entsprechende sprachliche Interpre-
tationen des mit dem Kind interagierenden Erwachsenen vor-
liegen. In (4) etwa werden in einer Sequenz drei verschie-
dene Elemente der Situation von Simone durch Einwort-AuBe-

rungen spezifiziert:

(4) S II (21;2/1,09)
Ma: (raucht eine Zigarette)
(streckt Ma den
Yoghurtbecher hin)
(schiittet Asche in den
Yoghurtbecher)
(schaut in den
Yoghurtbecher)

baba® (=Schmutz, Asche etc.)
rein (schaut Ma und seine
Zigarette an)

(...)

becher *+ (versucht den Becher
auf Ma's Bauch zu
stellen)

rein {schaut auf Ma's
Zigarette)

Simone benennt in dieser Sequehz von Einwort-AuBerungen zu-
nédchst das Objekt baba (ihr Ausdruck filir Schmutz, Asche u.d.)
und spezifiziert darauf die Handlung mit rein, womit sie
ihren Vater auffordert, weitere Asche in den Yoghurtbecher,
den sie ihm hingehalten hat, von seiner Zigarette zu
schnippen, und mit der weiteren AuBerung becher spezifi-
ziert Simone sprachlich die Lokation. Die Klassifikation

von becher als Lokation wird weiter unterstiitzt durch die
darauf von Simone mit rein wiederum ausgedriickte Handlungs-

aufforderung (der Vater soll Asche in den Becher rein-tun).
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Diese Beispiele haben verdeutlicht, wie bei der Bestimmung
der semantischen Funktionen der Einwort-AuBerungen durch die
Methode der reichhaltigen Interpretation oder Methode der
Expansion auf Elemente des nicht-sprachlichen und sprachli-
chen Kontexts Bezug genommen wird. Dagegen hat Bloom (1973,
S. 133 ff.) die semantische Interpretation von Einwort-AuBe-
rungen zuriickgewiesen und angenommen, daf sich die "method
of rich interpretation" erst auf syntaktische Zweiwort-Kon-
struktionen legitim anwenden 1d8t, da die Wortstellung einer
AuBerung von liberragender Bedeutung zur Validierung dieser
Methode und der semantischen Interpretation sei (Bloom 1970,
so auch Brown 1973). Greenfield/Smith (1976, S. 47 ff.) wei-
sen aber darauf hin, daB Wortstellung allein gerade nicht
hinreicht, um einer Konstruktion eine einzige zugrundelie-
gende Struktur zuzuweisen, wie Bloom's eigenes Beispiel

mommy sock ja gezeigt hat (1). Um zwischen der possessiven

und der Subjekt-Objekt Interpretation dieser AuBerung unter-
scheiden zu k&nnen, ist es notwendig auf semantische Infor-
mation des aktuellen Kontexts zu rekurrieren. Die Wortstel-
lung der Konstruktion gibt hier keinerlei Hinweise auf die

unterschiedlichen Lesarten der AuBerung.

Bloom (1970, S. 13) und Brown (1973, S. 149) haben die
"method of rich interpretation", die der Spracherwerbsfor-
scher anwendet, den Expansionen, die die mit dem Kind inter-
agierenden Erwachsenen in Bezug auf die Kinder-AuBerung pro-
duzieren, gegeniibergestellt, und betont, daB die Methode

der reichhaltigen Interpretation nicht den Expansionen der
Eltern folgen kbnne, da sich diese Expansionen beliebig er-

weitern lieBen:

Expanding the utterance "Mommy sock" would consist of
supplying missing, but predictable, elements in a
linear sequence and could conceivably continue

indefinitely:
(i) "Mommy" puts on my "sock",
(ii) "Mommy" is putting on my "sock" now,

(iii) I see that "Mommy" is putting on my "sock" ...
(Bloom 1970, S. 13)

(1) Bei Deutsch lernenden Kindern kann Wortstellung ein
noch weniger vertrauensvoller Hinweis sein, da sie
hdufig variabel ist. Miller's (1976, S. 197 ff.) Ergeb-
nisse zeigen, daf zwar eine Tendenz zu einer dominanten,
aber keine fixe Wortstellung besteht.
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Greenfield/Smith (1976, S. 47 f.) weisen darauf hin, daB in
diesem zundchst plausibel erscheinenden Einwand iibersehen
wird, daB es in beiden Interpretationen einen grofen Bereich
der Ubereinstimmung gibt. Die Expansionen, wie elaboriert
sie auch sein mdgen, enthalten nadmlich {ibereinstimmende,
zugrundeliegende semantische Relationen, die auch die ent-
sprechende semantische Interpretation via "method of rich
interpretation"” enth&lt; so flillt in Bloom's Beispiel etwa
mommy die Rolle von Agent, und sock die von Objekt in allen
drei Expansionen aus. Greenfield/Smith (1976) haben erkannt,
daB zur angemessenen Anwendung der Methode der reichhaltigen
Interpretation durch den Erwachsenen via Expansion der Kin-
der-AuBerung, kein Wissen dariiber, wie elaboriert die seman-
tische Intention des Kindes genau ist, wenn es eine bestimmte

AuBerung produziert, vorausgesetzt werden muB, da

For an expansion to refect a valid semantic inter-
pretation of an utterance, it is not necessary to
assume complete identity of child and adult minds;
all that is required is some sort of topological or
relational correspondance between the two views of
an event. (S. 46)

Und fiir die Klassifikation der AuBerungen der Kinder nach
semantischen Funktionen geben Greenfield/Smith als Prinzip an,

die geringst m&glichen Inferenzen vorzunehmen:

What we are doing is assigning the minimal semantic
structure necessary to account for the utterance and
its interpretive context. While the child must have,
in some sense, the total framework implied by the
various aspects of a speech event, he need not have
explicitly articulated all the parts: We are speci-
fying the relation of the one part he has analyzed,
the verbal part, to the whole by describing its point
and mode of connection with the situational structure
as a totality. Thus, from the point of view of the
classification process, the rule is always to make
the minimal possible inference. (S. 46)

Dieser Regel der minimalen semantischen Interpretation bin
auch ich bei meiner Klassifikation der Einwort-AuBerungen

Simone's und Kerstin's gefolgt. Simone sagt in I etwa raus

als sie in der Badewanne sitzt und ihre Spielzeuge aus der
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Wanne wirft; raus wird hier als "Aktion eines Objekt" klassi-
fiziert, da die AuBerung die auf das Objekt gerichtete Hand-
lung ausdriickt. Die semantische Funktion dieser AuBerung
wird bei der Interpretation nicht noch zusidtzlich durch
einen Agent charakterisiert; obwohl Simone selbst hier Agent
ist, spezifiziert ihre Einwort-AuBerung die aus der Handlung
folgende Bewegung des Objekts: das Spielzeug fliegt aus der
Wanne raus. Dagegen wird Simone's runter in 0,11, als sie
von ihrem Hocker klettert, als "Aktion eines Agent" klassi-
fiziert; hier encodiert Simone in ihrer AuBerung ihre eigene
Bewegung, und nicht die des Hockers. Die semantischen Kate-
gorien der Kasusgrammatik erlauben es, nur die notwendigen
Elemente in der Expansion bei der Interpretation einer be-
stimmten AuBerung zu spezifizieren; sie werden in den n&dch-

sten Abschnitten (4.3., 4.4.) im einzelnen erldutert.

Bisher ist das Verfahren der reichhaltigen Interpretation
oder Expansion lediglich als Methode zur Bestimmung der se-
mantischen Funktionen der AuBerungen der Kinder betrachtet
worden. In Kapitel 7 werde ich untersuchen, wie die mit den
Kindern interagierenden Erwachsenen die "method of rich
interpretation” faktisch anwenden, indem sie auf die AuBe-
rungen des Kindes folgend Expansionen produzieren; und in
Kapitel 8 soll untersucht werden, wie diese faktischen
sprachlichen Interpretationen der Eltern fiir die Kinder
entwicklungsrelevant in Dialog-Sequenzen involviert sind,
die den Fortschritt von Einwort-ZuBerungen zu Syntaktisch-
semantischen Konstruktionen in der Sprachentwicklung der

Kinder mediatisieren.

4.3. Zur Definition der semantischen Funktionen

Seit Beginn der 70er Jahre hat sich in der neueren Spracher-
werbsforschung die Einsicht durchgesetzt, daB der Erwerb der
friilhen Syntax ohne Berilicksichtigung der Bedeutungen, die

Kinder mit ihren Zwei- und Dreiwort-Konstruktionen ausdriicken,

nicht ad&dquat erklédrt werden kann (Bloom 1970, Bowerman 1973,
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Miller 1976). Bowerman (1973) und Brown (1973) haben fest-
gestellt, daB zur Beschreibung dieser Bedeutungen Fill-
more's (1968) Kasusgrammatik besonders geeignet ist; die
Zwei- und Dreiwort-AuBerungen der Kinder lassen sich dann
nach semantischen Relationen zwischen Elementen wie "Agent

+ Object", "Possessor + Possessed" u.a. klassifizieren (1).

Kasus~Relationen k&nnen in der Oberfl&chenstruktur eines
Satzes durch morphologische Elemente, Prdpositionen, Wort-
stellung u.a. markiert sein. Darilber hinaus sind in Fill-
more's (1968) Kasusgrammatik Kasus-Relationen als zugrunde-
liegende semantische Konzepte der Tiefenstruktur eines
Satzes konzipiert, der auf der zugrundeliegenden Ebene in
die grundlegendsten Komponenten "Proposition" und "Moda-
1it8t" analysiert wird. Dabei besteht die zugrundeliegende
Struktur eines Satzes "of a verb and one or more noun
phrases, each associated with the verb in a particular

case relationship" (S. 21). Die Modalitdtskomponente ent-
h&dlt Elemente, die den ganzen Satz modifizieren, wie Ne-
gation, Modus, Aspekt, verschiedene Adverbien u.a., diese
ist allerdings von Fillmore nicht weiter analysiert worden.
Fillmore (1968, S. 24 - 25) umschreibt folgende Kasus:

Agentive (A), the case of the typically animate
perceived instigator of the action identified
by the verb.

Instrumental (I), the case of the inanimate force
or object causally involved in the action or
state identified by the verb.

bative (D), the case of the animate being affected
by the state or action identified by the verb.

Factitive (F), the case of the object or being
resulting from the action or state identified
by the verb, or understood as a part of the
meaning of the verb.

Locative (L), the case which identifies the location
or patial orientation of the state or action
identified by the verb.

Objective (0), the semantically most neutral case,
the case of anything representable by a noun whose
role in the action or state identified by the verb

(1) vgl. dazu Kap. 5, S. 114ff.
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itself; conceivably the concept should be limited

to things which are affected by the action or state
identified by the verb. The term is not to be con-
fused with the notion of direct object, nor with the
name of the surface case synonymous with accusative.

Fillmore hat seine Liste von Kasus-Termen nicht als voll-
stdndig betrachtet, und sie ist in weiteren Arbeiten zur
Kasustheorie erweitert und teilweise unterschiedlich kon-
zipiert worden (1). In der Spracherwerbsforschung ist die
Bestimmung der Kasus flir die Zwecke der Beschreibung
friher Kinder-AuBerungen modifiziert und erweitert wor-

den.

Greenfield/Smith (1976, S. 13) haben auf die kognitiv-
psychologische Perspektive hingewiesen, aus der Fillmore
(1968) seine Kasusbegriffe bestimmt hat, die deren Ver-
wendung bei der Analyse friither Kindersprache attraktiv
gemacht hat. Fillmore 1leitet seine Liste der Kasus mit

der Bemerkung ein:

The case notions comprise a set of universal,
presumably innate, concepts which identify certain
types of judgements about such matters as who did
it, who it happened to, and who got changed. (S. 24)

Nach Greenfield/Smith (1976) ist es diese "Konkretheit"
der Kasus-grammatischen Kategorien, die diese vor allen
anderen grammatischen Beschreibungen der frihen Kinder-
sprache besonders brauchbar macht (2). Die Kasusbegriffe
lassen sich zu situationalen Termen in Beziehung setzen,
wodurch die Kontinuit&t in der frilhen grammatischen Ent-
wicklung erfaBbar wird, ohne daB dem Kind die Verfigung
Uber ein nicht zu rechtfertigendes AusmaB an linguisti-
scher Struktur unterstellt werden muB. Greenfield/Smith
haben die vorziiglichen Eigenschaften der Kasus-Konzeption
gerade fiir die Beschreibung der Einwort-AuBerungen am Be-

ginn der Sprachentwicklung hervorgehoben:

(1) vgl. dazu Miller (1976), S. 137 ff.
(2) Vgl. dazu Miller (im Druck)
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Case terminology is, of course, ideally suited

to one-word speech in which there is no sentence

to which to relate a word. To call an isolated

word an Agent is reasonable, provided that an
action has occured; to call it subject is 1udicrous.
If we are to discover structure in, rather than to
impose structure on, child language, it is useful
to have a descriptive system which allows separate
treatment of each element in the situation. In that
way, we can trace the gradual development of a
linguistic structure without assuming the presence
of the total structure from the outset. (S. 16)

Greenfield/Smith (1976) haben Fillmore's Schema in situa-
tionale Terme gefaBt, um dem Kind nicht mehr linguistische
Intention zuzuschreiben, als durch dessen sprachlichen
Ausdruck gerechtfertigt werden kann (1). Dabei wird dem
Kind sowenig linguistische Struktur wie ndtig unterstellt,
und die sprachliche ZAuBerung zur weiteren verhaltensmdBigen
oder linguistischen Struktur, die der Kontext der AuBerung
bildet, in Beziehung gesetzt. Damit vermeiden Greenfield/
Smith die Fehler von friheren Untersuchungen, in denen
exzessive Strukturbeschreibungen der Kinder-AuBerungen

vorgenommen wurden.

Greenfield/Smith haben folgendes Schema zur Analyse der
Kinder-AuBerungen und des Situationskontexts, nach dem

sie auch ihre Beispiele prdsentieren, konstruiert:

The message has been divided into two major components,
modality and event. The event corresponds to Fillmore's
proposition, but may be represented wholly or in part
by nonverbal elements. Just as Fillmore's proposition
consists of a verb and one or more noun phrases, the
simple event consists of a relation and one or more

(1) Der Unterscheidung zwischen Modalit&t und Proposition
in Fillmore's Terms entspricht in etwa die zwischen
"interpersonaler" und "ideationaler" Funktion in
Halliday's (1975) funktionalem Ansatz, und zwischen
"Primitive Force" und "Rudimentary Referring Expression"
in Dore's (1975) "Primitive Speech Act"-Ansatz. In
beiden Untersuchungen werden Listen von Funktionen
bzw. Sprechakten von Einwort-AuBerungen aufgestellt,
ohne Angabe von Kriterien nach denen eine AuBerung in
eine Kategorie klassifiziert wurde, und nicht etwa in
eine andere. Die Klassifikation der Kinder-AuBerungen
nach Funktionen bzw. Sprechakten bleibt daher arbitrér.
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entities. Sometimes, (...), the relation is implicit.
The modality component corresponds to Fillmore's
modality but may be expressed nonverbally. It in-
cludes all elements that modify the event as a whole.
The most important and frequent modality element is
the child's relation to the event; this is the mode
or pragmatic function of the utterance. (S. 41)

Damit haben Greenfield/Smith ein Schema erstellt, nach dem
sich die sprachlichen AuBerungen des Kindes in Verbindung
mit dem Situationskontext in einem strukturellen Rahmen
analysieren lassen. Fiir die Analyse der Einwort-AuBerungen
der Kinder ist dabei besonders wichtig, daB Teile der
Struktur sprachlich ausgedriickt werden kdnnen, und andere
nicht-sprachlich in der Situation gegeben sind; daflir habe

ich im vorigen Abschnitt bereits Beispiele angefiihrt.

Greenfield/Smith unterscheiden als Hauptmodalit&dten, die
Kinder in der Einwort-Phase ausdriicken, Volition und In-
dikativ. Volitionale AuBerungen lassen sich von indikativen
durch standardisierte Intonation und Gesten unterscheiden.
Volition kann etwa durch "Greifen-nach", und Indikation
durch "Zeigen=-auf" ausgedriickt werden. Allerdings sind

die bisherigen Untersuchungen nicht zu eindeutigen Ergeb-
nissen darililber gelangt, wieweit Kinder die Modalit&dt der
Einwort-AuBerungen systematisch durch unterschiedliche In-
tonationskonturen kennzeichnen. Tonkova-Yampol'skaya (1973)
hat festgestellt, daB Kinder zwischen dem sechsten und
siebenten Monat eine Intonationsstruktur wie die des Er-
wachsenen Indikativ, und um den siebenten Monat eine In-
tonationsstruktur ausbilden, die der emotionalen Aufforde-
rung des Erwachsenen &dhnlich ist. Menyuk/Bernholtz (1969)
haben nachgewiesen, daB Erwachsene reliabel indikative,
emphatische und interrogative Intonationsstrukturen fir
Einwort-AuBerungen unterscheiden ko&nnen; und haben durch
spektographische Analysen gezeigt, daB zugrundeliegende
Frequenzkonturen die Basis fiir diese Unterscheidungen sind.
Greenfield/Smith (1976, S. 52) berichten, daB Sylva solche
spektographischen Untersuchungen von Einwort-AuBerungen

von einem Kind ihrer Untersuchung, Matthew, durchgefiihrt
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und festgestellt hat, daB8 Matthew zwei Intonationskon-
turen zum Ausdruck von Imperativ (Volition) und Indikativ
verwendete. Bloom (1973) hat hingegen bei dem von ihr un-
tersuchten Kind, Allison, festgestellt, daB sie zwar un-
terschiedliche Intonationskonturen produzierte, daB diese
aber nicht systematisch nach einer entsprechenden dekla-
rativen, emphatischen oder interrogativen Funktion klassi-

fiziert werden konnten.

Miller (1976, S. 108 ff.) hat die terminalen Intonations-
konturen der Kinder, auf die sich auch meine vorliegende
Untersuchung bezieht, in fallend ("), gleichbleibend (")

und steigend (°) eingeteilt (1), und durch einen Intonations-
test Uberpriift, der die Zuverldssigkeit der Beschreibung

der terminalen Intonationskonturen und der entsprechenden
Kodierung der Kinder-AuBerungen in den Transkripten belegt
hat. Miller konnte weiter zeigen, daB eine Korrespondenz

von terminalen Intonationskonturen und Typen illokutionérer
Akte besteht; illokutiondre Handlungstypen wie Aufforde-
rungen (Bitten), denen Greenfield/Smith's volitionaler Mo-
dus entspricht, kdnnen durch eine gleichbleibende, Beschrei-
bungen (Kommentare) und Zustimmungen, denen Greenfield/
Smith's indikativer Modus entspricht, durch eine fallende,
und Ja/Nein-Fragen durch eine steigende Intonationskontur
markiert werden. Allerdings involviert der erste Auftritt
der interrogativen Intonation bei den Einwort-AuBerungen von
Simone und Kerstin Aufforderungen, und drickt, wie eine
Analyse des Kontexts zeigt, den volitionalen Modus aus.

Dies ist auch von Greenfield/Smith (1976, S. 104) fiir den
Ausdruck von volitionalen Objekten bei einem von ihnen un-
tersuchten Kind, Nicky, festgestellt worden, deren erste

Vorkommnisse mit interrogativer Intonation auftraten.

Greenfield/Smith (1976) haben in dem Schema, nach dem sie

die Beziehung zwischen sprachlicher AuBerung des Kindes

(1) In dieser Form sind die terminalen Intonationskonturen
der AuBerungen der Kinder in den Beispielen im Text
und im Appendix markiert.
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und Situationsstruktur analysieren, das einfache Ereignis
(event) grundlegend als aus einer Relation und einer oder
mehreren Entitdten bestehend betrachtet. Sie bestimmen
dabei eine Entitdt als "any point-at-able object", und
eine Relation als "any action, operation, or state that
an entity may undergo" (S. 61). Diese Unterscheidungen in
der Situationsstruktur setzen Greenfield/Smith zu Unter-
scheidungen von grammatischen Kategorien und von seman-

tischen Funktionen in Beziehung:

The distinction between entity and relation is the
most basic distinction to which the grammatical
categories of noun and verb can be related. (...)
The entities in an event structure can be con-
ceptualized as fulfilling the various semantic
functions parallel to Fillmore's cases-~Agent,
Object, Dative, and so forth. The relation in an
event structure, an Action or a State, can be
thought of as fulfilling the semantic function

of the verb. (S. 62)

Greenfield/Smith haben damit die Elemente einer Situation
in einem Framework konzipiert, das aus Entitdten und Re-
lationen besteht, auf die sich die semantischen Funktio-
nen der Kasusgrammatik beziehen lassen. Diese Unterschei-
dungen entsprechen den grundlegenden kognitiv-perzeptu-
ellen F&higkeiten des Kindes am Beginn der Sprachentwick-
lung. Greenfield/Smith verweisen auf Ergebnisse aus Un-
tersuchungen zur Perzeption des Kleinkindes, die zeigen,
daB Kinder in diesem Alter eine kognitiv-perzeptuelle
Basis ausgebildet haben, auf der sie Ereignisse grund-
legend nach der Entitdt-Relation Unterscheidung struktu-
rieren. Bower (1965, 1966, 1967) hat gezeigt, daB Kinder
schon sehr frih ihre Umgebung in Einheiten unterteilen,
die Objekten und Entitdten korrespondieren, und Objekte
von ihrer Bewegung dissoziieren. Bower (1971) hat weiter
experimentelle Evidenz dafiir beigebracht, daB Kinder die
situationalen Rollen von Agent, Objekt, Lokation, Aktion
usw. auf einem kognitiv-perzeptuellen Level identifizieren

und unterscheiden kdnnen.

Bruner (1975) hat zudem fiir einen Isomorphismus von
Handlungskategorien mit semantischen Funktionen der

Kasusgrammatik argumentiert, und geltend gemacht:
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that a concept of agent-action-object-recipient
at the prelinguistic-level aids the child in
grasping the linguistic meaning of appropriately
ordered utterances involving such case categories
as agentive, action, object, indirect object and
so forth. (s. 17)

Die semantischen Funktionen der Kasusgrammatik stehen
nach Bruner in Beziehung zu Elementen der Struktur der
gemeinsamen Handlungen (joint action) von Eltern und
Kindern in der frihen sozialisatorischen Interaktion (1).
Sie beziehen sich universell auf "ACTIONS as carried out
by AGENTS and having EFFECTS of particular KINDS in par=-
ticular PLACES, etc." (S. 5)

Damit ist zumindest ansatzweise gezeigt, daB das Schema
der semantischen Funktionen, nach denen die Kinder-
AuBerungen klassifiziert werden, kein diesen bloB iiber-
gestiilptes linguistisches Beschreibungssystem darstellt,
sondern den perzeptuell-kognitiven Fdhigkeiten des Kindes
auf dieser Entwicklungsstufe und den Konzepten seiner

frihen Umwelterfahrung entspricht.

Greenfield/Smith (1976) haben zur Klassifikation von Ein-
wort-AuBerungen den Term "semantische Funktion" in Bezug
auf die semantischen Relationen, die diese mit Elementen

der Situation bilden, folgendermaBen spezifiziert:

The utterances in the corpus were classified according
to the semantic functions of their verbally encoded
elements. The notion of semantic function is based

on the concept of a semantic relation. A semantic
relation describes the relationship between two ele-
ments in an event, for example, the relation between
Agent and Action. Each element plays a role or has a
function in the event. In the Agent-Action relation,
one function is that of Agent, the other is that of
Action; clearly, neither function could exist without
the other; each presupposes the total relation. While
both elements of a relation must, therefore, be re-
presented in the total structure of the speech event,
the child himself encodes only one element at the
single-word stage. Our term."semantic function" refers
to the role of this one expressed word. (S. 49)

(1) vgl. dazu Miiller (im Druck)
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Ich bin bei meiner Klassifikation von Simone's und
Kerstin's Einwort-AuBerungen von Greenfield/Smith's
Liste von semantischen Funktionen ausgegangen, habe
diese aber dort veridndert und erweitert, wo dies flir
meine Analyse erforderlich war, und um die Kontinuitédt
der Entwicklung der einzelnen semantischen Funktionen
von Einwort-AuBerungen zu den verschiedenen syntaktisch-
semantischen Konstruktionstypen, die ich im n&chsten

5. Kapitel untersuche, darstellen zu kdnnen.

4.4, Semantische Funktionen von Simone's und

Kerstin's Einwort-AuBerungen

Die Tabellen 8 und 9 enthalten die semantischen Funktionen
nach denen ich die Einwort-AuBferungen von Simone und Ker-
stin pro Corpus klassifiziert habe (1). In den Kolumnen

ist fir jedes Corpus die Anzahl von Vorkommnissen jeder
semantischen Funktion angegeben. Wenn dasselbe Wort in einem
Corpus mehrmals in derselben semantischen Funktion vorkam,
wurde dieses nur einmal in der Spalte Unt (Unterschiedlich)
aufgefiihrt, wdhrend die weiteren Vorkommnisse in der Spalte
Gl (Gleich) aufgefiihrt wurden. Die Spalte Ges (Gesamt) gibt
die Gesamtzahl der Vorkommnisse an und Im (Imitationen) die

Anzahl der Imitationen davon.

Ich umschreibe nun die einzelnen semantischen Funktionen
und erlidutere, wie sie von den Kindern verwendet werden.
Dabei besagt die Reihenfolge, in der die semantischen
Funktionen aufgefihrt sind, nichts iiber die Reihenfolge
ihrer Entwicklung. Darauf gebe ich fiir jede semantische
Funktion von Einwort-ZuBerungen pro Kind eine Liste von

Beispielen, um die unterschiedlichen Vorkommnisse ausfiihr-

(1) Ich habe bei Simone die Einwort-AuBerungen bis Corpus II
und bei Kerstin bis III klassifiziert, da in den darauf-
folgenden Corpora der {Ubergang zu syntaktischen-semanti-
schen Konstruktionstypen stattgefunden hatte, und Simone
bei Corpus II etwa ebenso alt ist wie Kerstin bei Corpus
ITT.



Tabelle 8

SIMONE: Ejinwort-AuBerungen
Corpus
Semantische Funktion
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1. Objekt
a) Indikatives Objekt
b) Volitionales Objekt
c) Objekt

2. Agent

3. Action
a) eines Agent
b) eines Objekt

4, State
a) eines Agent
b) eines Objekt

5. Dativ
6. Possession
T. Lokation

8. Modifikation
a) Recurrence(MEHR,NOCHMEHR)
b) Alternation(ANDER)
¢) Repetition(NOCHMAL)
d) Analogy(AUCH)

9. Appearance/Existence/Demonstrative
a) DA,HIER
b) PRON(DE,EIN)

10. Disappearance/Nonexistence
a) Disappearance(WEG)
b) Nonexistence(ALLE)

11. Negation
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13. Vokativ
14, Illokutiver Indikator
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Fortsetzung Tabelle 8

SIMONE: Einwort-AuBerungen

Corpus 0.7 0,8 0,9 0,10 0,11 0,12
Semantische Funktion Unt G1 Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im
1. Objekt

a) Indikatives Objekt 16 21 37 18 811 19 8 1515 3023 2636 6230 1615 3115 12 5 17 3

b) Volitionales Objekt ki 5 9 1 525 30 T 2 4 6 4 5 5 10 6 516 21 16 6 2 8 1

c) Objekt 3 2 5 - 4y 9 13 L 3 4 7 2 6 5 11 5 4 8 12 3 1T - 1 -
2. Agent - - = = - - 1T -1 - - - - - - - - - - - - -
3. Action

a) eines Agent 11 12 2313 6 7 13 71 Y 4 8 Lk L 4 8 5 L1317 9 3 - 31

b) eines Objekt 9 33 h2 1k 519 24 10 610 16 5 8 15 23 10 52k 29 3 5 9 14 6
4. State

a) eines Agent - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -

b) eines Objekt 8 16 24 9 6 1 7T 1 2 2 4L 2 5 T 1 36 9 2 L 3 7 4
5. Dativ 1 6 1 - - - - - - - - - - - - - - - - - -

6. Possession - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -
7. Lokation 1 y 5 2 T - 1 - - - - - 2 2 4 - 2 3 5 - - - - -
8. Modifikation

a) Recurrence(MEHR,NOCHMEHR) - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -

b) Alternation(ANDER) - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -

¢) Repetition(NOCHMAL) 1 21 22 6 - - - - 111 12 b 112 13 2 13 L4 2 - 1 -

d) Analogy(AUCH) - - - - - - - - - - - - 13 b - 1T - 1 - 15 6 3
9. Appearance/Existence/Demonstrative

a) DA,HIER 1 1k 15 03 220 22 - 2 2 4 - 16 7T - 223 25 8 1 9 10 -

b) PRON(DE,EIN) 3 y 7 2 - - - - 1.8 9 3 1 - 1 - - 1 1 - 1 -
10. Disappearance/Nonexistence

a) Disappearance(WEG) - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -

b) Nonexistence(ALLE) i 3 4 - 11 2 2 13 2 14 5 2 11 2 1 - - - -

11. Negation 118 19 1 36 9 1 117 18 b 224 26 8 17 8 - 1 - 1 -

12. Position 2 3 - 13 b - - - - - 2 4 6 - 1T -1 - 13 b -

13. Vokativ 3 1 - 1 3 b - 13 L4 2 - - - - T~ 1 1 - - - -

14, Illokutiver Indikator 1 - 1 - 1 - 1 - -~ - - - 12 31 34 7 3 LR

6V



Fortsetzung Tabelle 8

SIMONE: Einwort-AuBerungen

Corpus I 1,1 1,2 1,3 I,k II

Semantische Funktion Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im
1. Objekt

a) Indikatives Objekt 43 62 105 49 18 9 2712 20 9 2917 1010 20 8 5 2 T 1 67100 167172

b) Volitionales Objekt 14 99 113 25 526 31 k4 8 Lk 52 39 6 th 20 3 2 1 3 1 27 82 109 31

‘¢) Objekt 20 88 108 37 9 11 20 3 812 20 8 1319 3218 8 4 12 2 3951 90 5k
2. Agent 1 - 1 - - - - - 1 - 1 - - - - - - - - - 2 1 3 1
3. Action

a) eines Agent 18 90 108 35 7 6 13 3 5 8 13 3 5 5 10 5 3 - 3 1 2988117 39

b) eines Objekt 9 107 116 36 7T 6 13 6 9 19 28 13 7 8 15 5 2 3 5 2 20869 8925
L) State

a) eines Agent 2 1 3 2 T - 11 12 3 2 - - - - - - - - 6 2 8 6

b) eines Objekt 622 28 8 - - - - b 2 6 1 - - - - 1 - 1 - 17 27 A4 22
5. Dativ - - - - - - - - 1t - 1 - - - - - 5 - 2 - 3 b
6. Possession - - - - - - - - - - - - - - - = - - - - 31
7. Lokation 6 2 8 3 -1 3 9 6 23 S5 Kk 3 - 31 1513 2812
8. Modifikation .

a) Recurrence(MEHR/NOCHMEHR) 11 2 - 11 2 1 11 2 - 1 9 10 2 - - - - 13 37T T

b) Alternation(ANDER) 12 31 - - - - - - - - 11 2 - - - - - 11 2 2

¢) Repetition(NOCHMAL) 143 Ly 7 1 2 3 - 15 6 - 17 8 - 11 2 1 147 48 9

d) Analogy(AUCH) 1 8 9 3 11 2 1 1 7 8 - 13 4o T - 11 1 53 5k 13
9. Appearance/Existence/Demonstrative

a) DA,HIER 12 3 - 112 13 3 2 33 35 10 2 3 5 2 2 2 W - 258 60 11

b) PRON(DE,EIN) 2L0 42 6 212 14 & b 3 7 4 17 8 2 1T - 1 - 333 36 1k
10. Disappearance/Nonexistence

a) Disappearance(WEG) - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 111 12 3

b) Nonexistence(ALLE) 117 8 3 - - - - 1 - T - - - - - - - - 13 k2
11. Negation 321 24 6 2 8 10 - 215 17T & 3 9 12 2 211 13 - 4129 133 15
12. Position 1t 11 12 2 - - - - 1 k4 3 12 3 - - - - 119 20 10
13. Vokativ 217 19 - - - - - 11 - - - - - 12 3 - 36 93
14, Illokutiver Indikator 6 10 16 9 12 3 - 1 2 2 1 - 1 - - - - - 1 - 11

0s



Tatelle 9 .
Kerstin: Einwort-AuBerungen

Corpus

Semantische Funktion

Unt

0,1
Ges

0,2
Unt Gl Ges

Im

Unt

o,k

Ges

Im

Unt

Gl

0,5

Ges

Im

1.

cCw N ON W

1o.

1.
12.

13.

1k,

Objekt

a) Indikatives Objekt
b) Volitionales Objekt
¢) Objekt

. Agent

. Action

a) eines Agent
b) eines Objekt

. State

a) eines Agent
b) eines Objekt

Dativ
Possession

Lokation

. Modifikation

a) Recurrence (MEHR,NOCHMEHR)
b) Alternation (ANDER)

¢) Repitition (NOCHMAL)

d) Analogy (AUCH)

. Appearance/Existence/Demonstrative

a) DA, HIER
b) PRON (DE, EIN)

Disappearance/Nonexistence
a) Disappearance (WEG)
b) Nonexistence (ALLE)

Negation
Position
Vokativ
Illokutiver Indikator

n o

1 OO

N O

S o=

N £\0

nN o

n o

LS



Tabelle 9 Forsetzung
Kerstin: Einwort-Auferungen
Corpus

Semantische Funktion

Unt Gl

0,6
Ges

Im

Unt

Gl

o,T
Ges

Unt

0,8

Gl Ges Im

Unt

0,9

Gl Ges Im

1. Objekt
a) Indikatives Objekt
b) Volitionales Objekt
c) Objekt

2. Agent

3. Action
a) eines Agent
b) eines Objekt

L. State
a) eines Agent
b) eines Objekt

5. Dativ

6. Possession
7. Lokation
8

. Modifikation
a) Recurrence (MEHR, NOCHMEHR)
b) Alternation (ANDER)
¢) Repitition (NOCHMAL)
d) Analogy (AUCH)

9. Appearance/Existence/Demontrative
a) DA, HIER
b) PRON (DE, EIN)

1o. Disappearance/Nonexistence
a) Disappearance (WEG)
b) Nonexistence (ALLE)

11. Negation
12. Position
13. Vokativ
th. Illokutiver Indikator

by

W -

- W

= 3N

Lo
18

30
1k

L8
21

36
18

12

n o\

23

1o

35

20

SIS EES ]

w =

26

33
1o
1o

19
12

1o

w =

cs



Tabelle 9 Fortsetzung

Kerstin: Binwort-AuBerungen

Corpus I,1 I,2 II IT,1 III

Semantische Funktion Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im Unt Gl Ges Im
1. Objekt

a) Indikatives Objekt 18 87 10539 1551 66 26 14 67 8133 17 L3 60 20 2k 98 122 23 37 139 176 67

b) Volitionales Objekt 6 27 33 1 527 32 6 15 19 4 11 k1 52 13 639 ks 1h 17 180 197 66

c) Objekt 3 6 9 1 5 9 14 2 532 3712 11 22 33 12 941 50 6 25 81 106 28
2. Agent - - - - - - - - - - - - 1 - 1 - - - - - L ik 18 5
3. Action

a) eines Agent 5 38 L3 13 721 28 8 8 30 38 18 19 107 126 35 8 58 66 19 17 226 243 83

b) eines Objekt 4 338 342 kg 310 13 1 515 20 8 Y 72 76 26 W b2 L6 13 14 120 134 38
4. State

a) eines Agent 1t 4 5 - T4 5 - 213 15 9 1 - 1 2 6 8 2 2 17 19 4

b) eines Objekt 6 33 39 1 L 8 12 17 2 3 5 2 y 22 26 2 2 k4 o 5 20 25 9
S. Dativ - - - - - - - - - - - - 17 8 - - - - - 2 5 7 -
6. Possession - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 2 2 4
7. Lokation - - - - - - - - P12 - 3 6 9 2 1 - 1 - 10 11 21 4
8. Modifikation

a) Recurrence (MEHR, NOCHMEHR) - - - - - - - - - = - - - - - - - - =

b) Alternation (ANDER) - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -

¢) Repetition (NOCHMAL) - - - - 1T - 1 - - - - - - - - - =~

d) Analogy (AUCH) - - - = - - - - - - - - - - - - - - - - T - 1 -
9. Appearance/Existence/Demonstrative

a) DA, HIER 1 22 23 6 110 11 2 216 18 3 2 69 TV 7 115 16 = 2 68 To T

b) PRON (DE, EIN) 2 9 1 2 2 7 9 1 112 - 2 27 29 1o 15 6 2 1 4 5 -
lo.Disappearance/Nonexistence

a) Disappearance (WEG) - - - - - - - - 1 - 11 - - - - - - - - 1 1 2 -

b) Nonexistence (ALLE) 1 36 37 25 1 % 5 7 115 16 8 L 5 - 1 5 3 1 8 9 2
11.Negation - - - - Tt b5 - 1t - 1 17 8 ) 1 5 4 116 17 2
12. Position 1 9 1o 2 T -1 - 15 6 3 2 38 ko 16 114 15 2 69 T1 31
13. Vokativ 1. 78 79 4 125 26 - 119 20 1 1 49 50 5 110 11 - 2 26 28 1
14, Illokutiver Indikator 6 16 22 14 528 33 19 5 11 16 1o 7 46 53 23 b 16 20 8 7T - T kL

€S



- 54 -

lich und reprédsentativ zu belegen. Die einzelnen Vorkomm=-
nisse werden in den Tabellen A1 - U1 flir Simone und A2 - U2
fiir Kerstin in ihrem Kontext prédsentiert, und in der chro-
nologischen Abfolge der Corpora, aus denen sie entnommen
sind, aufgefihrt (1).

4.4.1. Die einzelnen semantischen Funktionen

1. a) Indikatives Objekt

"is a word that refers to the object of some indicative
act" (Greenfield/Smith 1976, S. 52). Dabei kann die Indi-
kation durch fallende Intonation, durch Gesten wie Zeigen
und Hinhalten oder durch Hinschauen ausgedriickt werden,
wodurch die Aufmerksamkeit auf das benannte Objekt ge-
lenkt wird. Simone sagt in 0,2 etwa auto als sie auf ein
Auto in einem Bilderbuch zeigt, und Kerstin sagt in 0,1
pupa als sie ihrer Mutter eine Puppe zeigt. Vgl. dazu die
Beispiele in den Tabellen A1 und A2.

Bruner (1974) (ms.) hat die lange Entwicklungsgeschichte
rekonstruiert, die bis in die ersten Lebensmonate des Kin-
des zurlickreicht, und in der gegenseitige Regulierung von
gemeinsamer Aufmerksamkeit (joint attention) und gemeinsa-
men Handlungen (joint activity) zwischen Mutter und Kind
zur Identifikation von Objekten durch Zeigen und deren Be-
nennung durch das Kind fiihrt. Werner/Kaplan (1963) haben
Benennung als fundamentale kognitive Aktivitdt betrachtet,

auf der alle spédteren Formen von Prddikation aufbauen.

1. b) Volitionales Objekt

"is a word that refers to the object of a demand”
(Greenfield/Smith 1976, S. 53). Dabei kann die Volition

(1) Vgl.s. 59 - 58 . Alter, MLU und weitere quantitative
Angaben zu den einzelnen Corpora sind den Tabellen 1
und 2 in Kap. 3, S. 14 = 15 zu entnehmen. Ein Glossar
zu den in den Textstellen verwendeten Notationen findet
sich im Appendix S. 224ff. In den Tabellen A1 - U2 sind
nicht zusammenh&ngende Textstellen durch durchbrochene
Linien getrennt.



TABELLE A1
Fdlle von Indikativem Objekt bei Simone

0,2
/diz/
M: Ja.
aut” (=Auto) (zeict auf
ein Auto) Auto.
auto” :
Auto. Auto. Und was fir'n schdnes.
'N ganz groflies rotes.
0,2

(gibt Unmutslaute von sich)
Me: Puppa. Du willst lieber das hier
. sehen.
e:
Baby. Das is'n Baby.
{spielt mit einer kleinen
Puppe)
Das is ne Puppe.

—————— A — T - — T Y o . A — T . —— - — — —— —— S 040 4} GO S S T T T —— — S S ——— - G - G d—

Ma: (bldttert im Spiegel)
. Was is denn das?
tita (=Ticktack)
. Eine Ticktackuhr is das. Ja.
tita
Ne Ticktackuhr.

R M: Saubermachen! Ah, stinkt das!
aa (sieht ihre Kacke
liegen)

0,7,
ggg\(=Augen)
aua (zeigt auf M's Augen)
M: Ja, das sind meine Augen, richtig.
0,7
balla +(sieht einen Ball
auf dem Wasser)

M: Ja, das is'n Balla. Und der hat
so'n Schwimureifen wie du, nich,
wenn wir in die Badeanstalt gehn.
Der hat auch so'n Schwimmreifen.

0,10

augel\(zeigt auf M's Augen)

na (betont) (zeigt auf M's Nase)
(zeigt auf den Mund)

mund

mone:(schaut in den Spiegel)
mone
M: Mone is das. Nich?

—— —On ——— - VI T . 4 D Y o PO W . S T S G Al G TS G S —— o > G Yns U et G W S W G S G S T S — - —
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TABELLE A2
Fdlle von Indikativem Objekt bei Kerstin

0,1l
(spielt mit der Illustrierten)
M: Ticktack, ja (...)...Hm?

da” _
baby
Baby, ja. Schau mal da! (zeigt
auf einen Spielzeugpanther)
0,1
. M: (zeigt K eine Puppe)
pupa
- Puppa, ja?
pipa
0,7

! -
dutdiit (zeigt auf ein abge-
bildetes Auto)

balla (zeigt auf den

Ball) M: Mhm.
0'7 -
pippi (zeigt auf den

Vogel)

M: Ja, Pippi.
0'9 “
ticktack +++(zeigt auf
eine Uhr)
Ma: Ticktack ist das. Ne?

I'l

P: Was is das hier? Guckemal! (zeigt
auf ein abgebildetes Auto)

Ja. Auto,

P: Wwillst du das Stiickchen essen?
Hm?
bo" (zeigt auf das Brot)
. Das is Brot., Hier.

bo



TABELLE B
Fdlle von Volitionalem Objekt bei Simone

0,5
Ma: Das is Brot. Mickchen, du hast
. doch schon genug gegessen.
hamnamnam Hast du noch Hunger?
Namnamnam willst du noch. Ach,
hast du doch eben genug. Da
kannst du 'n biSchen Kakao trin-

ken,
0'5 .
(quengelt)
mama + (M ist nicht anwesend)
0,7

lala  (=Schnuller) (weinerlich)
laiz”

lala
M: Ja, wir miissen den Lala holen.
Ich weifl, wo der is. Der is in
der Kiiche.
0,8

milch +++++ (weinerlich)
(meint den Saft) :
M: Soll ich's runterholen, die
Milch? Simone, das is Saft is
das. Das is keine Milch. Das is
Saft. Schdner Orangensaft.

0,11 _
puppa ++
M: Puppa ham wir hier nich, Siione.
Ne? Ne, Puppa ham wir heute
_ morgen nich.

puppa

buppa
Die Puppa, die is - die is in
deinem Bettchen drin.

I

(Schnuller und Bonbon wieder
in der_wWanne)
bonbon
bonbon + (findet ihn nicht)
Ma: Ja, such's mal! Wo isses denn?
(sucht mit der Hand am
Boden der Wanne entlang)

(hat M gehoért und schaut
zur Tir) (M spiilt in der Kiliche)
mama

_ M: Ja sofort! Ich komm sofort!
mama

_ Ja jal!
mama

Sofort!

- o —— - — . - G T . ———— i - ——— O —— - — A T G —— Ve o — — . — _——— ——— o~ —— A — " — " —— V-
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TABELLE B2
Fdlle von Volitionalem Objekt bei Kerstin

0,2

(bldttert im Katalog)

baby (sucht nach dem Baby
 im Katalog)

baby (sucht weiter)

0'5 -
baba (=Papa) (K's Vater ist nicht anwesend)
Ma: Wo ist denn dein Papa? Wo ist
denn dein Papa?
0,7

balla (guckt unter's Bett)
balla‘de-=—m-
balla (leicht klagend)
P: Wo is denn der Balla? Ach, da
unten. Du, solln wir mal den
Balla holen, hier?
0,7
(babbelt) (geht wieder zuriick (Mﬁst in einem anderen Zimmer)
. in den Flur)
mama (laut rufend)
(babbelt)
M: Ja, ich komm!
0,9 _
namnam + (l3uft in die Kliche
zur Speisekammer)
namnam + (leise)
M: Namnam? Hier ist Namnam.
(gibt K eine weitere waffel)
So, dann ist SchluB erst.
1,2 _
buch (streckt ihre Hand
in den Schrank)
M: Ja. Hol ma 'n Buch raus!
I,2 _
wauwau

(bldttert im Katalog)
wauwau
1T _
bombo (=Bonbon) (schaut M an)
M: Komm setz dich! Ja, kriegste
auch.



@

TABELLE C1
Fdlle von Objekt bei Simone

0,9

(schiebt das Auto vor M: Schieb's mir auch mal so her,

sich hin und her) Simone! Schieb's mir auch mal
so her!

auto (steht auf, bringt

es M)
I —-—
butter M: (schmiert sich Butter auf ein
_ Brot)

butter (hoch)
Ja, Mama schmiert sich gerade
Butter auf's Brot.

1,1 _

biller (holt ein Bilderbuch

heraus)
1,1 _
feuer (hebt ein Streichholz
auf)
M: Ja, da machen wir's mal.
1,2

deckel (singend) (spielt nit
der Zahnpasta, hat den
Deckel in der Hand und
versucht ihn auf die
Tube draufzumachen)

I,2 _

eier (holt sich ein Steckei
vom Regal)

I,2

hose™ (emphatisch) (zu M) (zieht
die Hose hoch)
M: Hose hoch? Nich? Sco! Auch noch
'n Pullover anziehn. Schlafan-
zug aus.
I,3
ball” (stark betont) (hebt den
Ball auf und legt ihn
in den Puppenwagen)
I,3
hotta (legt ein Pferdchen
mit R3dern in den
Puppenwagen)
M: Und da haian wir noch'n Tier ohne
Kopf. Das is 'n trauriges Tier,
Ne?
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TABELLE c2
Fdlle von Objekt bei Kerstin

0,5
(versteckt die Seife
hinter der Wanne)

bebe (=Seife)
M: Wo? Wo denn? Hm? (legt die Seife
auf den Wannenrand)
0,9
auto +(schiebt den Wagen
raus)

auto  (schiebt den Wagen
durch die Diele)

D i S . S VD G S AR G T G G S S S S AR S Gma AN G T S D S SN GER GO TR e RS SR GAD G S G S S SR S ST S G . S G M M SED . S G G M S g — o

M: Komm! Jetzt e8 doch mal! Hm?

ei
(138t sich von M mit
dem Ei filittern)

(stellt eine Puppe in

den Wagen)

bilder ++(bringt Teile eines
Puzzlebildes)

T . G S S Gt - S — - T G Y D GLS S\ g W G . S . . ——— - " S T O G Y G T T G G —— Y ————— -

M: (quietscht mit einem Gummiball)

S G S . T G S SND . S N S S G G G S G S LN T G T G W T T . —— D G G S T G i —— G D S W G T M S GWP RS S G ——— gu— L — W

bu ...bu (=Buch) (nimmt
ein Buch aus dem
Regal)
Buch? Ja. Buch.
(gibt M das Buch)

II

balla (gibt Peine kleine
Kugel)

II

gau  (=Kakao) (gibt P die
Flasche Kakao)
M: Gau! P: Danke,



TABELLE D1
Fdlle von Agent bei Simone

0,6
M: Willste noch'n Keks, nich? Mama
holt dir noch einen.
(M geht in die Kiiche und
holt einen Keks)
mama
0,9

(An S's Mofa fehlt ein Rad)
(babbelt auf "heile")
M: (steckt das Rad drauf)

T G TS S S S S G S RS Y S N G S D S S ST S T o - T — S t_—— — Y ——— - o —— Y " — T S - — . - (- ———

(Auf der StraBe bellt ein
. Hund)
wauwau (emphatisch)

D L - D S ———— T VS T SV —— T S T g T T ——— S M WD s T Y Y . T — - G " g —— . ———

I1
(Ein Hund ist zu hdéren)
wauwau +
wauwau (Ausruf, Bellen
imitierend)
M: Wau, wau, wau, wau, wau macht
der immerzu,
TABELLE D2

Fdlle von Agent bei Kerstin

IT
M: (fillt Apfelsaft in die Kakao-
flasche)
(stegt vor M)
mama
III

. (Tobias schreit im Hintergrund)
baby (schaut Mar und Ma an)

Mar: Baby da driiben weint. Nich? Das
kriegt gleich seine Nuckelflasche
da driiben.

IIX
(badet mit einem Plastikh&schen)
bade " (betont)
V: Machste bade, Ja.
hischela’
Mas S' Hd3schen badet auch. Ne?
I1I
mama  (schaut Ma an, hat ge-
hdért, wie M die Wasch-
maschine zugemacht hat,
zeigt hinter sich in die
Kiiche)



- 62 -

TABELLE EI1
F8lle von Action eines Agent bei Simone

0,9
(geht zum Fenstergriff,
versucht ihn rumzudrehen)
qucke +

(sieht aus dem Fenster)

S - G TN G . . — Y e ST e W G WD G SE . D WS TP G R S T S GU LS e D ML EEp SN WD N KU G G GED S GV S S (e GER WA S T AR GEm S —— -

(S und M schauen
ein Bilderbuch an)
M: JuppsS...was machen die Kinder da?
a...hopp(Ausruf)

Hopp machen die! So wie wir auch

hopp (Ausruf) immer hopp mache. Ne? In der
Sandkiste.
hopp (Ausruf)

Hopp. Gucke mal, der macht gerade
hopp hier. Der macht hopp. Der
macht gerade hopp. Ne?
0,11
runter (klettert vom Hocker
runter)

ab (angestrengt) (versucht vom
Schaukelpferd herunterzukomnen)

————— T — > W W T = G o ——— T — > T — - ——— . G 4> Y . w— G w > W G T W — - S — T S W T F=— G ——

dauf (=drauf) (klettert auf
ihren Sitz)

(setzt Teddy und Puppe
in den Puppenwagen)
ada

M: (beginnt S auszuziehen)
(schaut in die kleine
Badewanne hinein)
bade (Ausruf)
Baden tun wer jetzt. Genau!

hoppa +(hopst auf dem Bett,
mit einer Hand am Puppen-
wagen) M: Hoppe, hoppe.

(vor einem Mduerchen
_ im Griineburgpark)
lauf +(emphatisch) (mSchte
das mduerchen entlang-
laufen)
_ Ma: Ja. Aufs Mauerchen! Komm! (hebt S
lauf +(l&uft) aufs M&duerchen)
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Tabelle E(Fortsetzung)

I

(steht an der Tafel, hebt Kreide
auf und tut so als ob sie malen
wﬁrée)

mal
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TABELLE E2
Fdlle von Action eines Agent bei Kerstin

0,5_ R
ada ada
M: Nein, wir gehen jetzt nicht mehr
ada!
0,9

sissis”+(=sitzen) (setzt sich
vor das Mikrophon auf
den Boden)
sis” M: Kerstin, setz dich!

- —— A ———— . T T o S — - -— R — . Gy - . — " g = g S . D g S o o D e Mgy S s U s S e, T O W O g S e S ST

ab  (streckt P die Apfelsine
hin)

P: Ab. Schale abmachen! Soll ich die
Schale abmachen?

S T L A I I G D S WD T TS G D dovs S A TS G ST (g T G > G W Tl W S S . — T " T ot B G S G S W S G G = D

II
heia (liegt auf dem
Boden)

s —— T ——_———" T — " t— o~y — o g ——— - — TV > s Wt Ao T O U oot P o S S G G G M o S i G S B v B

II

horch (zu P, hebt den Zeigefinger
hoch) (drauBen beginnen die
Glocken zu l&uten)

11,1

(niest)\

hatschi

e — T D S - —————— ——— A S~ — ———— o D G —— S " ——— —— O _—— . T - T ———— . "_- o~ ¢

mama ...durch (klagend) (versucht
zwischen Sessel und
_ Tisch durchzukommen)
durch (klagend)
ITIX
gugulemphatisch)

guguck  (rufend)

S g | . o . e . T G WD e e T T e S D D s s Bl e . S — — - —— T o T Y T - S —— . - ——

IIX
trink (quengelnd) (steht in der
Kiiche neben M)
_ M: Du kannst sowas net trinken.
trink
Na, dann trink! Hier!
(gibt K ein Glas mit Whisky)
(Unmutslaut) (gibt M das
Glas zuriick)

T O > s, S TS T G G D G T G G D S IS S Ve SO R YR QD W WA N VR SO S SAD WD GES G ewh G TR UL GHN G GMR A TNA WER G ST N NV R G GHR GED T G G G A G ESD S PN S G
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TABELLE F1
Fdlle von Action eines Objekt bei Simone

0,2
auf (6ffnet das Spielzeugei)
Ma: Auf. Auf...und wieder Bausteine
rein und mach's zu!
0,7
(hat die Zahnpasta in der
Hand und will den Deckel
aufmachen)
auf”(versucht es, schaut M
hilfesuchend an)
0,7
(will einen Turm bauen)
bumm (schmeiBt ihn um)
M: Machste wieder bumm, so wie gestern,
nich?
0,10
zu (schlédgt das Buch zu)
M: Zumachen. Nehmen wer'n anderes
Bilderbuch. Ach.
0,11
ab +++(versucht das Papier
von einem Paket abzu-
machen) M: Papier abmachen? Ach, Simone, jetzt
noch nicht.

aus (emphatisch) (will ihre
Handschuhe ausziehen bzw.
ausgezogen haben) M: Nee! Nich ausziehn! Nich ausziehn!
Nich ausziehn!

S G S I S T — — —-——— - T . S —— Y — - W — D — ———— -~ T e — — Y — — — ———— -

raus”(sitzt in der Badewanne
und wirft ihre Spielzeuge
hinaus)

I
zu +(l&uft zur Tir hin)
(schldgt wieder die Tiir zu)
Ma: Ei! Hat das aber gebatscht.

heile” (klagend) (versucht einen Waggon
_wieder an die Lok anzuhdngen)
heile
M: Heile machen. Nich? Mama macht's
wieder heile, guckste? Der erste
Wagen hé@ngt dran,
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TABELLE F2
Fdlle von Action eines Objekt bei Kerstin

auf (versucht das Rad wieder
an den Puppenwagen zu

machen) P: Versuch's mal wieder dranzumachen,
hier, he? Es is ab! Kaputt! S°
kaputt!

0'9
auf” (geht zu Kiihlschrank,
6ffnet die Tir)

I1,1
(hat einen Schuh in der Hand)
aBsziehen
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I1I
ab (wirft die Strampelhose
runter)

leg auf”(zeigt auf einen
Plattenspieler)
IIT
wasche +++(reibt die Wanne mit
dem Waschlappen)



TABELLE GI1
Fidlle von State eines Objekt bei Simone

0,2_
auf ((das Glas ist :
bereits offen)) Ma: Mach mal das Glas zu, Mickchen!
Schraub mal das - mach mal das
Glas zu!
0,2
putt” (=kaputt)

M: Is kaputt, die Schnur? Is nich -
is'n biBchen kaputt, nich, weil
sie nich aufgewickelt is.

0,4
((der Topf auf dem Ofen
brutzelt und raucht))
hei”
Ma: HeiB, hei, ne? (...) Der
brennt ja richtig an bald.
0,8
(sghlégt das Buch zu)
zu
0,11
(dreht das Gas aus)
-a—‘b.\
(Quengellaute)
0,12

(hat einen Steckteddy
vollstdndig auseinander-
genpommen)
ab
M: Is alles ab.
0,12
(spielt mit dem Telefon,
hdlt den HOrer ans Ohr)
putt +(klagend)
M: Nee, is wieder heile. Mama hat's
gestern heile gemacht.
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TABELLE G2
F8lle von State eines Objekt bei Kerstin

0,6
heiB” (greift zur Kaffee-
kanne)
M: HeiB, ne?
0’9

ab” (zeigt an die Stelle, wo
das Rad am Puppenwagen
fehlt)

(spielt mit der Kassette)
(scgaut in die offene Kassette)
auf

L
-
(i

P: Danke. Da! Schmeckt nich.

ba”
nein
Tu mer's weg., Ne? Tu mer's weg.
Ix
&
qut (Ausruf)

. M: Gut.
gut (schaut P an)
P: Gut. Hm? Des riecht gut.
(riecht an der Schachtel)

. (der Turm f£allt um)
Eutt\(klagend)(Ausruf)
putt (zeigt auf den Turm)

Ma: Is umgefallen., Ja.

IIXI
(betrachtet den Kugel-
schreiber vorne)
putt putt’putt”

M: Nee, is nich kaputt.
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TABELLE H1
F8lle von Dativ bei Simone

0,6
(schldgt auf M‘s Hand)
-a‘ll.\
M: Au.
Ma: Du kleiner Schldger. Du bist ein
. kleiner Schldger, Mensch.

mammi

M: Ja, du willst deine Mammi haun,

nich?

0,7

ame  (=haben) (streckt die
Hand nach dem Kamm aus)
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_ M: Meikes Lala ist das.
lalala (weinend, an
M gerichtet)
- _ Ja, den hat Meike mitgebracht.
ham ha ha (=haben)
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(M und S konmen
. ins Zimner)
mei-lala
M: Simone, die Meike hat jetzt den
Lala fiir dich! (verwechselt die

. Namen)
da (reicht Meike

den Schnuller)
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II
M: WeiBte, was wir noch machen milissen,
heute, Monchen? Wir miissen noch
_ ein paar Sachen von dir einpacken.
haben (streckt Adie Tut die Mama heute abend waschen!

Hand aus) Nich! Simones Anorak. (rdumt die
Reisetasche aus, gibt S deren
Anorak)
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TABELLE H2
F3lle von Dativ bei Kerstin

II

(nimmt P die Apfelsine

aus der Hand)

habe (betont) (versucht
wieder selbst die Schale
abzumachen)

III

mama “++ (streckt M das Buch hin)

ITIT

(niruat sich den Ball,

wirft ihn zu Simone)

balla

mone (schaut P und Ma an)
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TABELLE 11
Fdlle von Lokation bei Simone

0,7
(Anstrengungslaute)
_a_m\ (arr:)
Ma: Das is mein Spielzeug.
(will auf Ma's Arm)
. Willst du auf meinen Arm?
ame M: Gehst du auch auf Mamas Arm?
Kommst du zu mir?
(he?t die Hdnde hoch)

ame
o,
arm”
M: Auf'n Ar a2 willst du rauf? Zu
Mama?
0, 10

I

Eigla\(=Spielplatz) (M und Ma unterhalten sich und
laufen mit dem Kinderwagen und S
zum Spielplatz)

1,2

-

nase {(schmiert sich it
Creme das Gesicht ein)
M: I! Nur an die Nase die Creme. Das
ist doch die Creme fiir die Nase.
Nich? Dafl du besser- daB du besser
Luft kriegst.
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(Unmutslaute)
M: Wieder ins Bett rein. Ne?

{geht ins Bett)
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Ma: Wo gehn wer jetzt hin, zu wen
gehn wer?

(Ma, Hund S
verlassen die
Wohnung)
Zu Meike gehn wer,

. — —— - —————— - (— G — T V— . — Y ——— —— A — GhS W - ——— - —— —— - " g T T 4O —— - — o -
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TABELLE 1I2
Fille von Lokation bei Kerstin

I1
Ma: Leg mal den Ball drauf, Kerstin.
. Ja, leg mal drauf.
auto (legt den Ball
auf das Auto)

Mas: Oma? Nachher fahren wir zur Oma.

IIT _
bett ig:bt_die Puppe auf)
heia Ybett (legt die Puppe

auf ein Kissen)
I11
(holt das H3schen heraus
und setzt es in den
Puppenwagen)
h&sche
bett” .
heia hdsi

Ma: (legt einige Steckteile auf den
Stuhl)

D T G d——— T A S T G T . T G T G — S S - () G = i T S G N - - Y Y - CED i) St G W SR P U Y S s N A G

M: Fahrn wer heute wieder-, heut fahrn
wer net mit der StraSenbahn, ne?

Schatzeli.
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TABELLE J1
Fdlle von Recurrence (MEHR, NOCHMEHR) bei Simone

0,6
M: (schiittet die Milch in S's
Becher)
Juppi. So. Bitte schodn.
mehr
I
(M, Ma und S essen
_ von der Mandarine)
mehr+ (gedehnt)
I,3

s
(legt Klotzchen auf Kloétzchen)
(Zufriedenheitslaut)
Ma: Schon ganz schdn hoch jetzt. wird
- ja'n Fernsehturm. Ne?
mehr I M: Mehr noch? Ja, wir ham so wenig
Bausteine. Ne? Es liegen da -
guck mal - bei dir liegt noch'n
dicker.
III
mehr” (klagend) (will noch
mehr Bauklétze in eine
Offnung der Kiste
stecken) M: Noch mehr da rein? Ja, die hab ich
schon reingetan. Mehr passen da
nich rein. 'S geht nich. 'S geht
nich.
IT
(legt den Teddybdr auf
das Kopfkissen)

M: So. Nich? Die wollen alle schlafen
bei Simone. Alle Puppas wollen
schlafen. So.

mehr” (langgezogen)

(steckt die zweite

Puppe unter die

sBettdecke) Mehr.
mehr (nimmt M eine dritte

Puppe aus der Hand und

steckt sie unter die

Bettdecke)
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M: Guck mal! Da is nd@mlich noch was
drinne hier., (holt den Becher von
der Zitronenpresse aus der Tasche

- heraus)
mehr (klagend) (blickt in
die Tasche) Mehr is nich drin! Mehr ham wir .
nich. Mehr haben wir nich. Is auch
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Tabelle J1 (Fortsetzung)

I

(setzt die Tasse an

und grinkt)

mehy

(streckt die Hand mit dem

Becher aus) :
M: (gieB8t die Milch in den Becher)
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Ma: So. Jetzt ham wer alle angehédngt.
- Ne?
mehr (klagend)
mehY (schaut sich im Zimmer
um und sucht einen
weiteren Waggon)

mehr "+ (betont)
Wo is'n der andere Waggon?
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TABELLE K1
Fdlle von Alternation (ANDER) bei Simone

I

(6ffnet das gelbe Ei, findet
das rote, O6ffnet das rote Ei,
es befindet sich kein weiteres

Ei drin)
ander
M: Ja, komm! In das rote tun mer jetzt
die andern rein.
I

ander+ (emphatisch)
M: Die andern. Die andern Groschen.
{hat wieder Groschen in
der Hand. Gibt sie M)
ander + (emphatisch)
(will eine andere
Miinze) Mehr Geld hab ich nich, du.
1,3 _
ande (holt einen Spielzeug-
eimer aus dem Regal)
M: Da is noch einer.
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TABELLE L1
Fédlle von Repetition (NOCHMAL) bei Simone

0,7
(hat die Becher in der
Hand und schiittet damit
Wassgr)
noma
Ma: Nomal?
(taucht die beiden Becher
wieder unter und schiittet das
wWasser aus)

(der wecker klingelt)
M: Mach mal stop! Mach mal stop!
(drilickt auf den Wecker
oben drauf)
Dop, ne?
noma” (gibtMdie Uhr)
Ah, ja. Nochmal. Gut.

guck\
(zieht die Uhr auf)

(bl8st auf die Kerzenflamme)
M: Mama pustet auch.
Mas: Aus.

M: (zilindet die Kerze wieder an)
0,11
(dreht am Schalter, die
Flgmme wird kleiner)
ab
noma "+
M: Nochmal an! So, wmach mal aus!
(dreht das Gas aus)
ab~
0,12
(hebt die Kreide auf
und geht zu M)
M: BiBSchen Kreide nehmen? Was soll
_ ich machen? Was soll ich machen?
noma (holt noch ein
Stiick Kreide und
fangt auf der Tafel an
zu kritzeln)
Nochmal?

(£f311lt von ihrem Stiihlchen)
M: Wumms! F3llt der - macht der Reiter

plumps.

nomal”
Haste wieder, Ja, wmach nochmall!
Setz dich nochmal drauf und dann
machste nochmal plumms!

(steht wieder auf)
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Tabelle L1(Fortsetzung)

I
Mas: (taucht den Fisch unter)

Gumal- und jetzt- hoch! Gumal-

schwupps, da kommt er hoch!

(148t den Fisch auftauchen)
noma”

Und- tauchen wer nochmal unter.
I

M: So! (lacht) Guckste, ham wer jetzt
alles saubergemacht!
noma” (streckt ihre H&nde
nochmal aus) Nochmal? Gut! (wischt nochmal S's
Hdnde ab) Saubermachen!
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TABELLE M1
Fdlle von Anology (AUCH) bei Simone

0,12_
auch (nimmt die rote :
Kreide) M: Auch? Die augh? Auch. Mit der
auch. Das sieht sie schon, das
_ das verschiedene Farben sind.
auch (leicht klagend)
Auch? Mama auch? Mama mal jetzt
mal Si- Mama mal jetzt mal den
Maxe. (malt)

(Unmutslaute)
M: Ja, Mama deckt dich zu. (zieht
_ einen Armel von S's Pullover vor)
auch (hohe Stimme)
Das auch runtermachen. (zieht den
zweiten Armel auch vor)

I,1
auch (gepreft) (hebt eine
Streichholzschachtel
auf) Me: Auch, nich? Du willst auch ne
Schachtel haben?

M: Mama holt sich noch ein biBchen
_ Honig. Ne? Mhm!
auch (nimmt ein Messer
und holt sich damit
Honig aus dem Honig~
eimer) Auch mitem Messer, auch mit dem
Messer Honig rausholen?
1,2
(holt das Telefon aus
dem Regal)

auch (nimmt M den HSrer
weg, halt ihn sich
selbst ans Ohr)

I,2 _

auch (zum letzten Bdrchen,
das sie noch nicht
aufgehoben hatte)
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TABELLE N1
Fdlle von Appearence/Existence/Demonstrative (DA, HIER)
bei Simone

0,2
da (ausrufend)

Da, Das is Schaukelpferd.

-~

da
Ja, und'n Telefon.

0,2
da (ausrufend)

M: Da. Das is Schaukelpferd.

~

da
Ja, und'n Telefon.

hier
Schuhe sind das. Und das is'n
Telefon.

0,2

g_a-.\

(steht auf) M: Da. Das is die kleine Puppa. Das
is die Puppa.

0,2

M: (hdlt den Becher in der Hand)

da”(legt die Niinzen
in den Becher)

0,7

(hat viele Gegenstdnde ins
Waschbecken reingeworfen)
da

0'7
(versteckt sich hinter
dewn Vorhang)

da” (kommt hinter dem
Vorhang hervor)

Wo is die Mone?(lacht)Is sie
wieder weg? Is sie wieder weg? Da
is sie schon wieder,
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0,8
da (gibt M einen zusammen-
gesteckten wWiirfel)

Ma: Oh. Mach das mal auf! Auseinander!
Mach's mal auseinander!
0,12
M: Mickelchen, sag mal! Wo is eigent-
lich Mama's Hand? Wo is Mama's
. Hand?
da (zeigt auf M's Hand)
Da.

IX
hier (Ausruf) (geht zu M und
streckt ihr das FSrmchen hin)
da(zeigt mit dem Finger zum
Schrank hinauf)

II
hier (legt eine Puppe
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TABELLE N2

Fille von Appearance/Existence/Demonstrative
(DA, HIER) bei Kerstin

0,4
(Pa gibt drauBen einige

_ Laute von sich)
da (zeigt zur Tir)
0,4
(geht zum Schrank)

M: Wo ist das Auto?

_d-é-\

. Wo? Wo ist das Auto?
da
(geht zu den Spielsachen)

da (bringt den Deckel von
der Flasche) M: Danke! Wir machens wieder drauf,
hm?
da M: (148t neben der Wanne Wasser in
den Topf laufen, um K damit ab-
zuspiilen)

(nimmt den Kopf des Spiel-

zeughundes in den Mund) ’

M: Da beifte dem den Kopf ab. Hm?
Hm, schmeckt dir gut, hm? Ja?

Ja, hier, am Kopf! Schmeckt dir
gut, ja?
0'7
da“’(nimmt die Flasche und
gibt sie Ma)

0'7
da”(nimmt die Flasche und
trinkt) M: Ach du, muBt nicht schon wieder
trinken, hm?
0,8

e
gg\(langgezogen)
M: Ja da, was hasten da gemacht?
(geht in die Ecke Was willst denn du da hinten?
zur Spielzeugkiste)
0,9
da’(zeigt auf das Mikro-
phon) M: Ja, Max hat hier ein Mikrophon.

M: Wo is der Bauch?
Ma: Wo is dein Bauch, Kerstin?
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TABELLE O1

Fille von Appearance/Existence/Demonstrative
(DE, EIN) bei Simone

0,2 ,
. M: Oh, was is denn das?
die

. Ja, guck mal da!
die (zeigt auf einen

roten Kreis) Ja. Is'n Ball.
bada
0,5 ‘
(Ma u., S blattern in
einem Bilderbuch)
Ma: Und das is'n Flugzeug. Dreirad.
. Karre.
oh
Oh.
da*
- Mhm. Da.
die
0,7

runter” (will runter, um die
Schachtel zu holen)

M: Was willste da noch haben?
(will irgendetwas wvom
Tisch haben)
eine”
Noch eins willste gerne haben?

TABELLE 02

Fidlle von Appearance/Existence/Demonstrative
(DE, EIN) bei Kerstin

I
ei (bietet P eine Salzstange an)
.1
P: Ja. Hol mal! (ein fehlendes
Puzzlestiick)
(undef. Laut)
Is noch was da? Guck mal!
di ++++(zeigt auf Blumenvasen,
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des +(zeigt auf die Uhr
vorne) M: Was is das? Da vorne.



TABELLE P1
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Fadlle von Disappearance (WEG) bei Simone

IT
weg (nimmt die Saftflasche
vom letzten Waggon weg)
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II
weg‘(faBt die Puppe an)
Ms

weq  (nimmt die Puppe vom
. Elefanten herunter)
weg +(wirft die Puppe weg)

Ja, die Puppe miissen wir weg-
bringen.

- Huch, hier, da fdllste ja runter.

IT
weg (wirft alle Eier vom
Kopfkissen runter)

IT _

weg _

lala (klagend) (hat den
Schnuller in der Miitze
versteckt und schaut M
an) Ms

Mal sehn, wo de 'n versteckt hast?



- 83 -

TABELLE Q1
Fdlle von Nonexistence (ALLE) bei Simone

0,7

(hebt den Deckel wvon

einer Schachtel ab)

alla (die Schachtel
ist leer)

alla“+++

0,9

(spielt mit der leeren
Zigarettenschachtel)
alla (singender Tonfall)

0,9
(f&ngt an, die Mdannchen
in die Feuerwehr zu stecken)
Ms Is noch was drinne, Simone?

alle”
Is alle nich? Keine Mannchen mehr
drin. (legt die leere Schachtel
weqg)
0,10
(M flittert S Apfelsine
bis sie aufgegessen ist)
(Unmutslaut)

¢ Nichts mehr!
. M: Nix mehr! Jetzt gibt's nix mehr!
alle (Ausruf)
Is alle jetzt. Ne?
{(Unmutslaut)

0,11
(sucht etwas im Bilderbuch)
alla +++

(Entdeckt eine alte
Schreibtischlampe und
driickt auf den Schalter -
die Lampe funktioniert

nicht)

alla (klagend) M: Is alle. Nee, das geht nicht an.
_____________________________ Is _alle. ___ __ .
I

(blégt die Kerze aus)
alla (betont, klagend)

(Klagelaut)
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(wendet sich den abge-

brannten Streichhdlzern zu)

alla +(klagend)

alle (bekiimmert)

alle M: Alle, nich? Die sind alle jetzt.
Da ham wir jetz schon mit ge-
kokelt. Da - die sind schon
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Tabelle Q1 (Fortsetzung)

I
alla (hat ihr Ei auf-
gegessen) M: Mhm! Und das Ei hier is auch
alla!

TABELLE Q2
Fdlle von Nonexistence (ALLE) bei Kerstin

0,2
(K sucht in einer Tasche
nach Gegenstdnden, wenn
sie welche findet, gibt
sie sie M)
M: Ja, ist es leer?
alla”

Alla? Nix mehr da?
(sucht weiter, die
Tasche ist leer)

alla“”
Alla. (lacht) Komm, dann tun wir
wieder was rein. (fiillt Gegen-
stdnde in die Tasche)
0,5
(K mOchte wieder in der
Wanne sitzen und dort
spielen)
M: Nein!
ia—\
Nein!
-(-i_a.-\
Nein! Jetzt is genug!
alla’
Alla!
0,6
(nimmt die leere Packung
wieder)
alla

(geht weg, holt die
Schachtel von der Feuer-
wehr, schaut hinein)
alla

(der Tisch ist von M
abgerdumt worden)

I,2
alla +++(holt ein leeres
Schdchtelchen aus
der Spielzeugkiste)
H: Was is das? Alla? Alle. Leer.



- 85 -

Tabelle Q2(Fortsetzung)

I,2
alla  (schldgt den Katalog
zZu)
I1I
(Anstrengungslaut) (nimmt
. das Buch)
alla (legt es weg)
Mas Willste's nich angucken? Das

hier? Gucke mal, was es da alles
gibt?
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TABELLE RI1
Fdlle von Negation bei Simone

0,2
M: Na, gib's mal dem Maxe hin!
nein’
Doch. Gib's mal hin!
0,2
M: Ja, soll ich das nochmal nehmen?
nee
0,2
M: Ja, tu mal das Geld ins Ei rein,
hm?
nee
Nee?
nee
0,5
Ma: Nochmal rutschen?
nee
0,5
(Unmutslaute)
Ma: (versucht die Teile der Eisen-
. bahn auseinanderzunehmen)
net
(schreit)
I
M: Jetzt leg dich mal hin. Dann
deckt dich die Mama zu. Hm?
nich”
Willste nich? Oder wir gucken
uns 'n Buch an.
1T _
mehr (klagend) (blickt in
die Tasche) M: Mehr is nich drin. Mehr haben
wir nich. Mehr haben wir nich.
Is auch genug. Is es genug?
nein
I

M: HOr mal, hast du deine - deine
. Hose wieder ramumelvoll? Hast du
nee (betont) deine Hose voll? Aa in der Hose?
Hm? Nix drinne! Is ja angenehm.
II
(kommt zum Tischchen)
saft“(nimmt ihren Saft)
Ma: Saft? Oh, den schiittelste jetzt!
Ne? Is der Saft gut?
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TABELLE R2
Fdlle von Negation bei Kerstin

0,9
Ma: Gib Maxe!
(lacgt) (lacht)
nein
I,1 . )
P: Willst das nich mal wversuchen

hier?
nein

So 'n Stiick Brot?
I,1

P: Danke. Da! Schmeckt nich.

- ——— 0 o . — G —— - — T —— . —— . T . = U — G T S T D G VS GEP N G G - G G G S S S W= G ——

M: Komm Spatz, setz dich auf -
nein (mit kreischender
Stimme, langgezogen)
setz dich auf den Topf! Gell?

11T
(hockt Ma gegeniiber)

(steht wieder auf, geht
hintgr Ma)
nein

— G - — T A G D S W S i T G T T QAL W G G - T . S S — - vy S T A G T S S GLE G W D G S (RS E— G TS W S G T S > SV W S Y W G ———



TABELLE S1

F8lle von Position bei Simone
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0,2

(Agstrengungslaut)

o

(Agstrengungslaut)

Me

Is kaputt?

Ja?

Komm, wir tun mal weiter aus-

packen. Wir packen mal all diese
Spielsachen aus, ne?

(klappt den Laufstall gerdusch-
voll zusammen und stellt ihn weg)

Bautze!

Da isses zusammengeklappt.
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TABELIE S2
Fdlle von Position bei Kerstin

0,9
Ma: Da muB doch noch ne Puppa rein-
gelegt werden.
_jé_'
Ja.
Eﬂ
Mhm,
I -—
heia :
M: Heia. Gute Nacht! Gute Nacht!
Kussi! Ku8! KuS8!
Ja
(gibt K einen KuB8)
II
P: Willst du runter? Hm?
-jé-\
Runter,
II_
ab P: (hat die Apfelsine in zwei
H&ilften geteilt)
_j_a_’

ab (steht vor P, beriihrt
die Apfelsine)

P: Willst du noch ein biBSchen
fahren. Hm? (schiebt K durchs
Zimmer)
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TABELLE T1
Fidlle von Vokativ bei Simone

0,6
M: Mach mal hier wasche wasche.
mama  (rufend)
Mama macht wasche wasche,
0,6 _
lala (laut fordernd)
. (M u. Ma gehen nicht auf S ein)
mani {(mit Nachdruck)
0,8
(wirft den Teddy auf
den Boden)
mama (weinerlich)
M: Mickchen! Komm mal her! Wir
machen den Teddy mal wieder heile.

TABELLE T2
Fdlle von Vokativ bei Xerstin

0,6

(macht den nachsten Deckel

auf, die Schrauben sind

ineinander verschachtelt)

mama (klagend)

M: So, guckemal. So rauskippen.

(schiittet die zweite Schraube
raus)

0,8

(K fd3llt der Eimer vom

Kopft

mama (bittend)

M: was willst du denn?




TABELLE U1
F&dlle von Illokutiver Indikator bei Simone

0,5
Mas Das is ja 'n Vogel!
he”
Ein Vogel. Ein Falke.
0,10

(nimmt den Telefon-
hdrer ans Ohr)
hallo (Ausruf)

I,1
danke " (schaut M an und gibt
ihr die Kreide)

1,3
(hdlt M die leere Streich-
holzschachtel hin)
bitte
M: Bitte?
bitte"
Ich hab keine mehr, Simone,

TABELLE U2
Falle von Illokutiver Indikator bei Kerstin

0,9
Ma: Gib Maxe!
he ” Gib Maxe die andre, dann hat
jeder eine Einlage von uns.

tschiif (ausrufend) (zieht den
Wagen aus dem Zimmer)
FM: Tschiif!

1,1l
hallo (ausrufend) (schaut
zu M)
M: Hallo!

(Gbersteuvert das Tonband-
gerét)
(das Tonbandgeridt pfeift)
M: Was machsten du?
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durch gleichbleibende Intonation, Quengeln, Wiederholen
und "Hinbewegen-zu" oder "Greifen-nach" dem encodierten
Objekt ausgedriickt werden. Indikative und Volitionale
Objekte unterscheiden sich lediglich im Modus, sie be-
ziehen sich auf einzelne Entitidten und nicht wie spitere
semantische Funktionen auf komplexe Ereignisse. Mit der
Etablierung dieser einfachen Modalitdtstypen kdnnen die
Modalit&dtszeichen dann mit sp&teren semantischen Funktio=-
nen kombiniert werden, die bei der Klassifikation nicht
nach ihrem Modus unterschieden worden sind. Simone sagt
in 0,8 etwa wiederholt weinerlich milch als sie etwas zu
trinken haben will, und Kerstin in 0,2 baby als sie in
einem Katalog die Abbildung eines Babys sucht. Vgl. dazu
die Beispiele in den Tabellen B1 und B2.

Greenfield/Smith (1976) haben Vokativ, Negation und Posi-
tion zu einer Kategorie Volition zusammengefaBt, ich habe
sie dagegen als unterschiedliche semantische Funktionen
aufgefiihrt. Wenn die Kinder bei Abwesenheit der Mutter
mama gesagt haben und damit nach ihr verlangten, habe ich
dies als Volitionales Objekt betrachtet, wenn die Mutter
hingegen anwesend war, und die Kinder mit ihrem mama die
Aufmerksamkeit der Mutter auf sich lenken wollten, habe
ich dies als Vokativ klassifiziert. Greenfield/Smith's
(1976, S. 91 ff.) Ergebnisse zeigen, daB die friihesten
mama-AuBerungen der Kinder um das erste Jahr allgemeine
Formen der Aufforderung darstellen, ohne daB damit die
Mutter benannt werden muf, da sie an verschiedene Perso-
nen gerichtet werden, wenn das Kind bestimmte Objekte haben
will, die es nicht erreichen kann. "Mama is probably the
single most confusing word that children use" (Greenfield/
Smith 1976, S. 91).

1. ¢) Objekt

"We classified a word as an object only if it was
decisively involved in an action that changed its state,
or otherwise directly affected it" (Greenfield/Smith

1976, S. 56). Solche "true objects" werden von Indikativen
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Objekten unterschieden. Wenn Simone etwa wie in 0,7 balla
sagt, als sie einen Ball sieht, wurde dies als Indikatives
Objekt klassifiziert, wenn sie hingegen wie in 0,8 balla sagt,
als sie einen Ball in einen Becher steckt, wurde dies als
Objekt klassifiziert; im ersten Fall wird der Ball ledig-
lich benannt, im zweiten ist er in eine Handlung involviert.

Vgl. dazu die Beispiele in den Tabellen C1 und C2.

Objekte sind immer unbelebt. Wenn das in der Aktion invol-
vierte belebte Wesen encodiert wird, wurde dies als Agent

oder Dativ klassifiziert.

2. Agent

ist " the typically animate perceived instigator" einer
Aktion (Fillmore 1968, S. 24). Um dem Fehler vorzubeugen,

belebte Indikative Objekte als Agents zu betrachten, "we
classify a person as an Agent only if he or she is de-
cisively connected with an action or change of state"
(Greenfield/Smith 1976, S. 54). Agents sind also von be-
lebten Indikativen und belebten Volitionalen Objekten da-
durch unterschieden, daB sie in einer Handlung klar als
Handelnde involviert sind. Wenn Simone etwa in 0,9 mama
sagt, als ihre Mutter an einem Dreirad ein fehlendes Rad
anbringt, oder Kerstin etwa in III mama sagt, als sie
hért, wie ihre Mutter in einem anderen Raum die Wasch-
maschine zumacht, sind diese AuBerungen als, Agent klassi-

fiziert. Vgl. dazu die Beispiele in den Tabellen D1 und D2.

3. a) Aktion eines Agent
3. b) Aktion eines Objekt

"If a child's word refers to an Action that requires an
animate Agent, it is so classified. However, if an Agent
is only optionally part of the action, and there is an
inanimate Object present, the word is classified as an
Action or State of an Object" (Greenfield/Smith 1976,

S. 55). Greenfield/Smith haben Ausdrilicke fiir Action und
State zusammengefaBt, ich habe sie bei der Klassifikation

unterschieden.
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Unter "Aktion eines Agent" sind Ausdriicke fir Handlungen
aufgefiihrt, die der Agent ausfiihrt oder ausflihren will.
Simone sagt etwa in 0,5 runter als sie von ihrem Stuhl
steigt und Kerstin in III trink als sie etwas aus einem
Glas trinken will. In diesen F&llen ist es der belebte

Agent, der runtergehen bzw. trinken will.

Unter "Aktion eines Objekt" sind Ausdriicke fiir Handlungen
aufgefiihrt, die auf ein Objekt gerichtet sind. Nach dem
Prinzip der minimalen Interpretation wird in diesen F&llen
der Agent nicht zus&dtzlich bei der semantischen Interpre-
tation unterstellt. Simone sagt etwa in 0,7 auf als sie
versucht, den Deckel von einer Zahnpastatube zu schrauben
und Kerstin in I zu als sie einen Schrank schlieBt. In die-
sen Fdllen ist es das unbelebte Objekt, das aufgehen soll,
bzw. zugeht. Vgl. dazu die Beispiele in den Tabellen E1

und E2, F1 und F2.

4. a) State eines Agent
4. b) State eines Objekt

Zustdnde von Agents werden von den Kindern selten ausge-
driickt. Simone verwendet Ausdrilicke dieser Kategorie noch
nicht produktiv und meistens imitativ, sie sagt etwa in
IT imitativ klein und mide; Ausdriicke, die in den voraus-
gehenden Erwachsenen-AuBerungen auf sie bezogen waren (1).
Kerstin sagt in I aua nachdem sie ausgerutscht war und in

IT,1 miide nachdem ihre Mutter gegd&hnt hat.

Unter "State eines Objekt" sind Ausdriicke klassifiziert,
die Zust&dnde von Objekten bezeichnen und aus einer Hand-
lung folgen kdnnen. In 0,4 sagt Simone etwa heifl als sie
einen Topf auf dem Ofen rauchen sieht, und Kerstin in I
2u nachdem sie eine Kassette zugemacht hat. Es ist oft

schwierig, Handlungen und Zustdnde zu unterscheiden, da

(1) Der hohe Anteil an Imitationen bei den semantischen
Funktionen fir Objekt, Aktion und State in den friihen
Corpora weist auf die Bedeutung der Imitation im Er-
werbsprozeB hin; dies wird in Kap. 6 der vorliegenden
Arbeit weiter untersucht.
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das Kind mit auf, wenn es die Handlung "aufmachen" voll-

fihrte, den aus der Handlung folgenden antizipierten Zu-

stand meinen k&nnte. Ich bin bei solchen Fdllen nach dem

Prinzip der minimalen Interpretation verfahren, und habe

AuBerungen nur dann als State klassifiziert, wenn der aus
der Handlung folgende Zustand bereits eingetreten war.

Vgl. dazu die Beispiele in den Tabellen G1 und G2.

5. Dativ

"The case of the animate being, who experiences, rather
than instigates, an action" (Greenfield/Smith 1976, S. 56).
Fillmore hat filir den Dativ eine generelle semantische De-
finition gegeben: "the case of the animate being affected
by the state or action identified by the verb" (Fillmore
1968, S. 24). Ob der Kasus aber eine uniforme kognitive
Basis hat, ist bisher unklar geblieben. Unter Dativ sind

in der Spracherwerbsforschung verschiedene Funktionen zu-
sammengefaBt worden, die in Korrespondenz zum traditionel-
len Begriff des Indirekten Objekts stehen (Bloom 1970,
Brown 1973); so sind unter Dativ Ausdriicke flir den Rezi-
pienten eines Objekts, den Beneficiary einer Handlung und
flir den Possessor eines Objekts zusammengefaB8t worden. Ich
habe fiir Ausdriicke von Possession eine gesonderte Kategorie
gebildet.

Einwort-AuBerungen filir Dativ werden von den Kindern sehr
selten produziert. Kerstin sagt in III etwa mama als sie
ihrer Mutter ein Buch hinstreckt und Simone in 0,6 mami
als sie ihrer Mutter auf die Hand schldgt. Vgl. die Bei=

spiele in den Tabellen H1 und H2.

Ich habe unter Dativ auch die Form HABEN aufgefiihrt, da
diese AuBerungen immer den Rezipienten eines Objekts in-
volvieren, und zwar das Kind selbst. Kerstin sagt in II
etwa habe als sie Paul eine Apfelsine aus der Hand nimmt
und Simone in II haben als sie ihren Anorak von ihrer
Mutter nehmen will. Vgl. die Beispiele in den Tabellen
H1 und H2. Allerdings entspricht diese Klassifikation
nicht der Definition und stellt lediglich eine Notl&sung
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dar, da haben unter keine andere Kategorie klassifiziert
werden konnte. Die Anzahl von "wirklichen Dativen" ist
aber leicht zu rekonstruieren, da die wenigen Vorkomm-
nisse in dieser Kategorie vollstdndig in den Beispiel-
Tabellen aufgefiihrt sind.

6. Possession

Unter Possession sind Ausdriicke klassifiziert, die den
Besitzer eines Objekts bezeichnen. Possession wird von

den Kindern in Einwort-AuBerungen nur marginal ausgedriickt.
Simone verwendet AuBerungen dieser Kategorie ausschlieB-
lich imitativ, sie sagt in II etwa max als sie auf die
FliBe ihres Vaters zeigt, und Kerstin sagt in III baby

als sie eine Puppenrassel gefunden hat, und papa bezogen
auf ein Glas aus dem ihr Vater getrunken hatte. Allerdings
ist nicht klar, ob die Kinder damit den kognitiven Sach-
verhalt eines Besitzverhdltnisses ausdriicken, oder ob
lediglich so etwas wie eine gewohnheitsm&@Bige Assoziation
vorliegt.

7. Lokation

Fillmore (1968) hat Lokativ als "the case which identifies
the location or spatial orientation of the state or action”
(S. 52) definiert. Es ist schwierig, eine operationale
Definition fir lokative Einwort-AuBerungen zu bilden, da
Fdlle ausgeschlossen werden sollen, bei denen Lokation
nicht klar von State oder Aktion unterschieden ist (runter
und raus etwa sind als Ausdriicke filir Aktion oder State
klassifiziert worden). Ich folge Greenfield/Smith's (1976)
Kriterium, wonach "we shall discuss only those examples

in which a Lokation is clearly differentiated from an
Object of Action in terms of situational strukture. Simi-
larly, it is sometimes difficult to differentiate an Action
or State from a Location. Here we discuss only Locations
that are clearly entitites rather than relational States".
(S. 151 = 2)
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Ausdriicke fiir Lokation sind in der Einwort-Phase ebenfalls
selten. Simone sagt in 0,8 etwa arm als sie auf den Arm
ihrer Mutter will, und antwortet in II meike auf die voraus-
gehende lokative Frage ihres Vaters. Kerstin sagt in IIT
etwa bett als sie ein H&schen in den Puppenwagen setzt.

Vgl. die Beispiele in den Tabellen I1 und I2.

Greenfield/Smith (1976) haben zwei weitere Kategorien ge-
bildet. Zum einen "Object Associated with Another Object
or Location" fiir Ausdriicke, die metaphorische Relationen
bezeichnen, und die semantische Basis flir den spédteren
Ausdruck flr Attribution bilden, etwa als Nicky sich seine
Windel oder seine Serviette auf den Kopf legt und hat sagt;
solche F&dlle habe ich nicht beobachtet. Die meisten F&dlle,
die Greenfield/Smith (1976, S. 143 und 145) in den ent=-
sprechenden Tabellen auffiihren, scheinen aber eher der Ka-
tegorie "Volitionales Objekt" zu entsprechen. Dies sind
Fdlle, in denen das ausgedriickte Objekt der Volition nicht
prédsent ist; Vorkommnisse dieser Art werden auch von
Greenfield/Smith (1976, S. 105 und 107) in den entspre-
chenden Tabellen fiir "Volitionales Objekt" aufgefiihrt.

Zum anderen "Animate Being Associated with an Object or
Location"; die dieser Kategorie entsprechenden wenigen

Ausdriicke habe ich unter Possession aufgefiihrt.

Die folgenden semantischen Funktionen unterscheiden sich
von den vorausgehenden dadurch, daB sie weitgehend durch
fixe lexikalische Elemente ausgedriickt werden. Bloom (1973)

zdhlt Formen wie gone, more, there und up zu den "inherent-

ly relational terms - Function words - which make reference
to aspects of behavior that extend across classes of objects
and events, and are dependent on other referents in behavior
and context for making reference" (S. 84). Greenfield/Smith

(1976) haben Formen wie more, again und too in eine Kategorie

"Modification of Event" gefaft und sehr unterbestimmt:
"This semantic function refers to words that modify an
entire event rather than those having a specific relation

to one element in the situation” (S. 154). Diese Definition
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entspricht der Behandlung von Adverbialen in Fillmore's
(1968) Kasusgrammatik, die Elemente der Modalit&dtskompo-
nente sind, die den ganzen Satz modifizieren. Semantische
Funktionen mit solchen Elementen sind aber von Fillmore
(1968) nicht weiter untersucht worden und auch in Unter-
suchungen der Spracherwerbsforschung vernachl&dssigt wor-
den (1). Ich habe zundchst vier Formen von Modifikation
unterschieden, ndmlich Recurrence, Alternation, Repetition
und Analogy und weitere Kategorien fiir Appearance/
Existence/Demonstrative, Disappearance/Nonexistence

und Negation gebildet.

8. Modifikation
8. a) Recurrence (MEHR / NOCHMEHR)

Simone drilickt Recurrence durch mehr zun&dchst volitional
dann aus, wenn sie weitere Nahrungsmittel vom selben Typ
haben will, etwa in 0,6 weitere Milch und in I weitere
Mandarinen, und spidter wenn sie weitere Gegenstdnde vom
gleichen Typ manipulieren will, etwa in II als sie wei-
tere Baukl&tze in die Offnung einer Kiste stecken will,
oder als sie weitere Puppen unter die Bettdecke stecken

will. Simone gebraucht mehr als Einwort-ZuBerung noch

nicht komparativ feststellend. Kerstin produziert keine

mehr-AuBerungen. Recurrence (MEHR) ist auf Objekte bezo-

gen, wdhrend Repetition (NOCHMAL) im Unterschied dazu auf
Handlungen bezogen ist. Vgl. die Beispiele in Tabelle J1.

8. b) Alternation (ANDER)

Simone driickt Alternation durch ander volitional aus, wenn
sie ein weiteres, alternatives Objekt haben will oder mani-
puliert, in I etwa eine Miitze und in I,3 einen Spielzeug-

eimer. Kerstin produziert keine ander-AuBerungen. Vgl. die

Beispiele in Tabelle K1.

(1) Eine Ausnahme bildet besonders Miller's (1976) Analyse
der AUCH~Konstruktionen. Brown (1973) hat Konstruktionen
mit solchen Formen als "operations of reference" be-
zeichnet. Vgl. dazu Kap. 5, S. 172ff.



8. ¢) Repetition (NOCHMAL)

Repetition wird durch nochmal ausgedriickt, wenn ein kom-
pletter Handlungskreis wiederholt wird oder dessen Wieder-
holung erwartet wird; dieser Ausdruck wird von Simone
hdufig mit steigender Intonation produziert. Simone sagt
in 0,7 etwa noma als ein Wecker wieder aufgezogen und zum
klingeln gebracht werden soll und in 0,9 als eine Kerze
zum auspusten wieder angeziindet werden soll. Solche Se-
quenzen werden oft sehr hdufig unmittelbar wiederholt.
Kerstin sagt erst in Corpus II einmal spontan nochmal

als sie einem Erwachsenen eine Kassette gibt, die dieser

wieder &ffnen soll. Vgl. die Beispiele in Tabelle LI1.

8. d) Analogy (AUCH)

AuBerungen, mit denen Analogy durch auch ausgedriickt wird,
beziehen sich auf "eine Analogie zwischen bestimmten Ele-
menten von Handlungssituationen bzw. zwischen vollstdndi-
gen Handlungsabldufen oder auch nur Segmente dieser Hand-
lungsabl&ufe" (Miller 1976, S. 164). Simone sagt etwa
auch in I als sie will, daB ihre Mutter ihr auch den zwei-
ten Armel vom Pullover herunterzieht und in I,2 als sie
sich wie ihre Mutter mit einem Messer Honig aus einem Topf
holen will. Kerstin sagt erst in Corpus III einmal spontan
auch als sie mit dem Erwachsenen in die Kiiche gehen will.

Vgl. die Beispiele in Tabelle M1.

9. Appearance/Existence/Demonstrative

Durch diese Sammelbezeichnung soll angezeigt werden, daB
unter dieser Kategorie Formen aufgefiihrt werden, die von

den Kindern multifunktional verwendet werden.

9. a) DA, HIER

Die AuBerung da gehdrt zu den am h&ufigsten produzierten
Einwort-AuBerungen der Kinder, hier kommt weit seltener
vor. Die Kinder gebrauchen da in benefaktiven, lokativen

und demonstrativen Kontexten. Sie sagen da, wenn sie
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jemandem etwas geben: Simone in 0,2 ihrer Mutter einen
Becher, Kerstin in 0,5 ihrer Mutter einen Deckel; oder

wenn sie selber etwas nehmen: Kerstin etwa in 0,7 eine
Flasche, um etwas zu trinken. Sie sagen da, wenn sie einen
Gegenstand an einen Ort bewegen: Simone in 0,7 als sie ver-
sucht, einen Stab in einen Ring zu stecken; oder wenn sie
sich selbst an einen Ort bewegen: Kerstin in 0,8 als sie

in die Ecke zu ihrer Spielzeugkiste geht. H&ufig tritt da
bei Benennungsspielen auf, in denen die Kinder die Bezeich-
nungen filir Objekte lernen. In solchen Sequenzen sagt das
Kind demonstrativ da, worauf der Erwachsene mit "Das ist
der (ein) x" expandiert und damit das jeweilige Objekt im
Kontext benennt; oder der Erwachsene fragt "Wo ist der
(ein) x?", worauf das Kind da antwortet und auf das ent-
sprechende Objekt verweist (1). Die Beispiele zeigen, daB
die Kinder spdter hier von da unterschieden und fir leib-
nahe Referenzen verwenden (2). Vgl. die Beispiele in den
Tabellen H1 und H2.

9. b) DE, EIN

AuBerungen von de, woraus sich die Formen des bestimmten
Artikels entwickeln, und von ein, woraus sich die Formen
des unbestimmten Artikels entwickeln, werden von den Kin-
dern in solchen Kontexten wie da und hier produziert. Vgl.

die Beispiele in den Tabellen 01 und 02.

10. Disappearance/Nonexistence

AuBerungen dieser Kategorie beziehen sich auf die Abwesen-
heit eines Objekts, das Nichtvorhandensein eines Objekts
in einem Kontext, in dem es erwartet wird oder zuvor vor-
handen war, oder auf die Beendigung eines Zustands oder

Handlungsablaufs.

(1) vgl. zu da/hier-Antworten der Kinder auf Fragen der
Erwachsenen: Miller/Anders (1977); und zu Benennungs-
spielen in friihen Eltern-Kind Dialogen: Ninio/Bruner

(1978) .

(2) vgl. zur Entwicklung lokaler Referenz: Miller/Weissen-
born (1979).
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10. a) Disappearance (WEG)

Simone produziert erst in Corpus II weg als Einwort-
AuBerung, und zwar zundchst bezogen auf anwesende Objekte,
die sie entfernt, etwa als sie eine Puppe von einem Spiel-
zeugelefanten herunternimmt und wegwirft; und dann in einem
Fall bezogen auf ein Objekt, das sig€ bereits selber aus

dem Gesichtskreis entfernt hat, ndmlich nachdem sie ihren
Schnuller in einer Miitze versteckt hat. Kerstin§erste AuBe-
rungen von weg in Corpus III sind ebenfalls wie die Simones
auf Objekte bezogen, die sie selbst entfernt, némlich als
sie eine Puppe von einem Kissen herunternimmt, und als sie
die Hand des Erwachsenen wegschiebt. Vgl. die Beispiele in
Tabelle P1.

10. b) Nonexistence (ALLE)

Mit AuBerungen von alle beziehen sich die Kinder auf das
Nicht-Vorhandensein eines Objekts, auf das Nicht-Funktio-
nieren eines Objekts, oder auf die Beendigung eines Zu-
stands oder einer Handlung. Nonexistence ist daher als eine
semantische Kategorie der Negation betrachtet worden (Bloom
1970, Anders 1975). Simone sagt etwa in 0,7 alla als sie
eine Schachtel 6ffnet und sieht, daB diese leer ist; sie
sagt in I alla als sie eine Lampe anschalten will,und diese
nicht funktioniert; und sie sagt in I alla nachdem sie eine
Kerze ausgeblasen hat. Kerstin gebraucht alla in ebensolchen

Situationen. Vgl. die Beispiele in den Tabellen Q1 und Q2.

11. Negation

Die AuBerungen dieser Kategorie drilicken die weiteren nega-
tiven Funktionen Rejec¢tion und Denial aus, und zwar durch
die Einwort-AuBerungen nein und nicht (1). Rejection wird
durch AuBerungen ausgedriickt, durch die ein Objekt oder eine
Handlung zuriickgewiesen oder abgewehrt wird. AuBerungen von

Denial driicken aus, daB eine Prddikation nicht der Fall ist.

(1) Vvgl. zur Differenzierung dieser Formen: Anders (1975).
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Die friihesten und weitaus meisten negativen AuBerungen
sind Ausdriicke von Rejection: Die Kinder sagen nein (nee),
seltener nich, wenn sie etwas nicht essen, nicht geben,
nicht nehmen, nicht tun wollen, oder nicht wollen, daB
etwas mit ihnen geschieht. Erst in II kommen bei Simone
Ausdriicke von Denial durch ihre negativen Antworten auf
die vorausgehenden Fragen der Mutter: "Is es genug?",
"Hast du deine Hose voll?", zustande. Ein solcher Fall
kommt bei Kerstin in III vor, als sie auf die voraus-
gehende Frage "Hockst du wie ich da?" nein antwortet.

Vgl. die Beispiele in den Tabellen R1 und R2.

12. Position

Die Kinder driicken mit ja (mhm) Zustimmung meistens fol-
gend auf Fragen des Erwachsenen oder auch zu Handlungen
aus. Kerstin duBert ja hdufig mit steigender Intonation,
um den Erwachsenen zu einer Handlung aufzufordern. Vgl.

die Beispiele in den Tabellen S1 und S2.

13. Vokativ

Die Kinder drilicken Vokativ dadurch aus, daB sie eine an-
wesende Person, meistens mama, rufen, um damit deren Auf-
merksamkeit auf sich zu lenken. Vgl. die Beispiele in

den Tabellen T1 und T2.

14. Illukotiver Indikator

Unter dieser Kategorie sind verschiedene H6flichkeits-,
Aufmerksamkeits— und Frage-Formen subusmiert, die in
keine der bisher aufgefiihrten Kategorien klassifiziert
werden konnten. Dies sind AuBerungen der Kinder wie
bitte, danke, hallo, tschiif, hm, he und gell. Vgl. die

Beispiele in den Tabellen U1 und UZ2.
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Bei Simone und Kerstin kommen in allen Corpora AuBerungen vor,
bei denen die Angaben zum Kontext der AuBerung nicht ausreich-
ten, um eine Klassifikation in eine der vorausgehenden Katego-
rien zu ermdglichen, und einige wenige AuBerungen, die sich
keiner Kategorie des Klassifikationsschemas zuordnen lieBen,
etwa abstrakte Ausdriicke wie gchines, wind u.a. Sie betragen

in den Corpora von Simone durchschnittlich 10 % und in denen

von Kerstin durchschnittlich 14 %.

4.4.2. Produktivitdt und Entwicklungssequenz

der semantischen Funktionen

Zur Bestimmung der Produktivitdt der definierten semanti-
schen Funktionen ist die Haufigkeit der Vorkommnisse jeder
semantischen Funktion pro Corpus fiir die Einwort-AuBerungen
von Simone und Kerstin in den Tabellen 8 und 9 angegeben.
Wenn Produktivitdt einer semantischen Funktion mit drei oder
mehr nicht-imitativen Vorkommnissen in einem Corpus als ge-
geben betrachtet wird, dann erreichen bei Simone alle Funk=-
tionen Produktivitdt, auBer Agent und Alternation (ANDER),
die lediglich marginal vorkommen, und State eines Agent und
Possession, die lediglich marginal und imitativ vorkommen.
Beli Kerstin erreichen alle semantischen Funktionen Produk-
tivit&dt, auBer Repetition (NOCHMAL), Analogy (AUCH) und
Disappearance (WEG), die lediglich marginal vorkommen, und
Recurrence (MEHR) und Alternation (ANDER), die bei Kerstin

nicht vorkommen.

Bei beiden Kindern gibt es einen klaren Unterschied von se-
mantischen Funktionen, die sehr hidufig produziert werden,
und solchen, die sehr selten vorkommen (1). Zu den hdufig
produzierten zdhlen bei Simone und Kerstin Vorkommnissé fur
Objekt, Action, App/Ex/Dem (DA) und bei Simone Negationen,
bei Kerstin Positionen. Zu den seltenen Produktionen z&hlen
bei Simone und Kerstin Ausdriicke filir Agent, Dativ, Posses-
sion und bei Simone filir Disappearance (WEG), bei Kerstin fir
Lokation, Repetition (NOCHMAL) und Analogy (AUCH).

(1) Bei den Hdufigkeiten pro Corpus muB die unterschiedliche
Linge der Corpora beachtet werden; vgl. Tab. 1 und 2.
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Flir Simone und Kerstin 1l&8t sich folgende Abfolge fest-

stellen,

in der die einzelnen semantischen Funktionen

produktiv auftreten:

Simone
Corpus
(Alter)

(16;3)

0,10
(19;1)

0,11
(19;2)

I,3
(20;3)

IT
(21;2)

Semantische Funktion

Indikatives Objekt
State eines Objekt
App/Ex/Dem (DA, HIER)
App/Ex/Dem (DE, EIN)
Negation

Volitionales Objekt
Action eines Agent
Position

Action eines Objekt
Vokativ

Objekt

Dativ

Lokation

Repetition (NOCHMAL)
Nonexistence (ALLE)

Analogy (AUCH)
Illok. Indikator
(MEHR)

Recurrence

Disappearance (WEG)

Kerstin

Corpus
(Alter)

0,1
(14;3)

0,2
(15;2)

0,5
(16;3)

0,6
(17)

IT
(20;1)

I1I
(21;3)

Semantische Funktion

App/Ex/Dem (DA, HIER)

Indikatives Objekt

Volitionales Objekt
Action eines Agent

Action eines Objekt
State eines Objekt

Nonexistence (ALLE)
Vokativ

ITllok. Indikator

State eines Agent
Objekt
Position

App/Ex/Dem (DE, EIN)

Negation

Dativ
Lokation

Agent
Possession

Meine Ergebnisse zur Hiufigkeit des Vorkommens der einzelnen

semantischen Funktionen stimmen teilweise mit den Ergebnis-

sen von Greenfield/Smith (1976,

S. 74 ff.) iberein.

Auch die

von Greenfield/Smith untersuchten Kinder, Matthew und Nicky,

produzierten am hiufigsten Ausdriicke fiir Objekt, Action und

Volition (worunter Greenfield/Smith no und yes subsumiert

haben) und selten Ausdriicke filir Agent, Dativ und Lokation.
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Greenfield/Smith (1976, S. 153) berichten aber .lediglich
ein Vorkommnis von here, das sie unter Lokation klassifi-
ziert haben (1), und keins filir there, das nach den Ergeb-
nissen von Bloom (19273) zu den am hdufigsten produzierten
Ausdriicken des von ihr untersuchten Kindes, Allison, z&hlte
(2) . Auch bei Simone und Kerstin gehdrt da zu den am h&u-

figsten produzierten Einwort-AuBerungen.

Ein erstaunlicher Unterschied besteht zwischen Simone und
Kerstin im Gebrauch von Modifikationen. Wdhrend Simone
hdufig nochmal und spdter hdufig auch und mehr sagt, wer-
den Ausdrilicke dieser Kategorie von Kerstin fast gar nicht
produziert, sie sagt lediglich einmal spontan nochmal und
einmal auch. Greenfield/Smith (1976) berichten lediglich
ein marginales Vorkommen von Modifikationen (worunter sie
again und more subsumiert haben) filir die von ihnen unter-
suchten Kinder Matthew und Nicky, wdhrend Bloom (1973)
festgestellt hat, daB bei der von ihr untersuchten Allison
more zu den am hdufigsten produzierten Ausdriicken gehdrt.
Mdglicherweise driickt sich in diesem Unterschied, h&dufiger
vs. marginaler Gebrauch von Modifikationen bzw. Funktoren,
ein Unterschied im kognitiven Stil und der Art und Weise
Sprache zu verwenden, bei den beiden Gruppen von Kindern,
Simone und Allison einerseits, und Kerstin, Matthew und

Nicky andererseits, aus.

Greenfield/Smith (1976) haben folgende Sequenz von Gruppen
von semantischen Funktionen in der Entwicklung der Einwort-
Sprache nachweisen k&nnen, die fir die beiden von ihnen un-

tersuchten Kinder, Nicky und Matthew, libereinstimmte:

(1) Allerdings wird mit hier eine Lokation nicht explizit
encodiert, sondern damit lediglich manchmal auf einen
Ort verwiesen. Vgl. zur Analyse von "da" und "hier":
Klein (1977).

(2) Greenfield/Smith (1976, S. 84) berichten unter
"Indicative Objects", daB der von ihnen untersuchte
Nicky dat (that) beim zeigen auf Objekte duBerte,
machen aber keine genaueren Angaben.
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Performative Funktionen (dazu gehOren: Performative,
Indicative Object, Volitional Object, Volition), Funk-
tionen, die eine Relation zwischen einer Entit&t und
einer Aktion involvieren (dazu geh&ren: Agent, Object,
Dative, Action or State of Agent, Action or State of
Object), Relationen zwischen zwei Entit&dten (dazu ge-
h&éren: Location, Object Associated with Another Object
or Location, Animate Being Associated with Object or

Location) und Modifikation von Ereignis.

Greenfield/Smith's (1976) Ergebnisse zur Entwicklungs-
sequenz der semantischen Funktionen lassen sich nicht
direkt mit meinen Ergebnissen vergleichen. Greenfield/
Smith haben in der frihesten Phase der Entwicklung der
Einwort-AuBerungen Tagebuchaufzeichnungen gemacht, und

das erste Vorkommnis einer semantischen Funktion ver=-
wendet, um die Reihenfolge der Entwicklung bei den beiden
von ihnen untersuchten Kindern festzustellen und 2zu ver-
gleichen. Greenfield/Smith berichten, daB8 die in den Tage-
blichern festgehaltenen semantischen Funktionen dann einige
Tage oder Monate sp&dter auch in den Aufnahmesitzungen vor-
kamen. Zudem bezieht sich meine Untersuchung nicht auf die
allerersten Anfédnge der Entwicklung der Einwort-AuBerungen
von Simone und Kerstin. Bloom (1973) und Greenfield/Smith
(1976) berichten von den ersten Wortern der von ihnen un-
tersuchten Kinder mit 7 oder 8 Monaten. Ka. Nelson (1973)
hat die ersten Worte von 8 Kindern untersucht und festge-
stellt, daB sie 10 unterschiedliche Worte mit 13 - 16 Mo-
naten, 30 unterschiedliche Worte mit 14 - 23 Monaten und

50 unterschiedliche Worte mit 15 - 24 Monaten produzierten.
Simone und Kerstin produzierten im Alter von 14 - 18 Monaten
ca. 20 - 30 unterschiedliche Worte (1). Dies stimmt mit
Nelson's Ergebnissen iiberein und zeigt, wenn wir die von
Simone und Kerstin ausgedriickten semantischen Funktionen
von Einwort-HuBerundgen weiter mit der von Greenfield/Smith
festgestellten Entwicklungsabfolge vergleichen, .-daB8 wir fir
Simone und Kerstin etwa die zweite H&lfte der Einwort-Phase

erfaBt haben. Fiir diesen Entwicklungszeitraum lassen sich

(1) vgl. Tab. 1 und 2 auf s. 14 und 15.
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tbereinstimmungen mit den von Greenfield/Smith erzielten
Ergebnissen feststellen. Auch Simone und Kerstin drilicken
zundchst Relationen aus, die eine einzelne Entitdt invol-
vieren (Indikatives Objekt, Volitionales Objekt, State
eines Objekt, Action eines Objekt, Action eines Agent,
State eines Agent) und erst spiter Relationen, die zwei
Entitdten involvieren (Lokation, Possession), wie die dar-
gestellte Abfolge der semantischen Funktionen zeigt. Fiir
Simone trifft dagegen Greenfield/Smith's Feststellung
nicht zu, daB erst danach Ausdriicke flir Modifikation
emergieren; Simone sagt schon frih nochmal und mehr, wie
Tabelle 8 zeigt. Auch Bloom (1973) berichtet friihe Pro-
duktionen von again und more der von ihr untersuchten
Allison. Der Ausdruck von Modifikationen oder "Funktoren"
scheint also eher von individuellen Variationen, als von

einer allgemeinen Entwicklungssequenz abzuhidngen.

4.5. Zusammenfassung

Die Untersuchung der semantischen Funktionen von Simone's

und Kerstin's Einwort-AuBerungen hat ergeben:

Ich habe in meiner Untersuchung die zweite H&lfte der
Einwort-Phase in der Sprachentwicklung von Simone und
Kerstin erfaBt. Die Ergebnisse zeigen, daB Simone und
Kerstin weitgehend die semantischen Funktionen produzieren,
die Greenfield/Smith (1976) in ihrer Untersuchung festge-
stellt haben. Die Anzahl der semantischen Funktionen, die
die Kinder ausdriicken kénnen ist beschridnkt und veré&ndert

sich mit der Zeit.

Greenfield/Smith (1976) haben die ersten Anfdnge der Ein-
wort-Phase, liber die sich meine Untersuchung nicht er-

streckt, folgendermafen zusammengefaBt:

At the beginning of language, there is a general
passage from "pure" Performative utterances to
more language-like ones. In other words, the first
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language sounds are part of the child's actions and
are separated only gradually from those actions and
from the immediate context. The first words that both
boys used were Performatives. When they first started
pointing out objects, the gesture of pointing was
accompanied by a constant nonsenge syllable. Only
later were identifiable names connected with pointing.
Likewise, the first expression of Volition was the
Performative use of no. Only later was expression of
Volition connected with reference to an external event
through the encoding of the desired Object or State.
Finally, expression of Action or State often had its
roots in Performatives. The boys first described their
own actions in ways that were essentially Performative.
The word down first accompanied the action of getting
down (or up), but later achieved more independence

and could be used with nonpresent actions and object
actions. Other words such as hi and byebye were used
first as "pure" Performatives and later to fulfill
other functions. (S. 158)

Fiir die zweite H&dlfte der Einwort-Phase habe ich iberein-
stimmungen mit der von Greenfield/Smith (1976) festgestell-
ten Entwicklungsabfolge der semantischen Funktionen fest-
gestellt. Auch Simone und Kerstin driicken zundchst Rela-
tionen aus, die eine einzelne Entit&dt involvieren, und
erst spdter Relationen, die zwei Entitdten involvieren,
Fiir Simone trifft dagegen Greenfield/Smith's Feststellung
nicht zu, daB erst danach Ausdrlicke fiir Modifikationen
emergieren. Dies steht in Ubereinstimmung mit von Bloom
(1973) berichteten Ergebnissen. Der Ausdruck von Modifi-
kationen oder "Funktoren" scheint eher von individuellen
Variationen als von einer allgemeinen Entwicklungssequenz

abzuhéngen.

Bei Simone und Kerstin gibt es einen klaren Unterschied

von semantischen Funktionen, die sehr hdufig produziert
werden, und solchen, die sehr selten vorkommen. Zu den
hdufig produzierten zdhlen Vorkommnisse fir Objekt, Action,
App/Ex/Dem (DA), Negationen und Positionen. Zu den seltenen
Produktionen zdhlen Ausdrilicke fiir Agent, Dativ, Possession

und Disappearance (WEG).

- Dagegen besteht zwischen Simone und Kerstin ein erstaunli-

cher Unterschied im Gebrauch von Modifikationen, die Simone
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hdufig produziert und Kerstin fast gar nicht. Greenfield/
Smith (1976) berichten lediglich ein marginales Vorkommen
von Modifikationen, wdhrend in Bloom's (1973) Untersuchung
Funktoren zu den am h8ufigsten produzierten Ausdriicken
gehSren. M&glicherweise drickt sich in diesem Unterschied,
hdufiger vs. marginaler Gebrauch von Medifikationen bzw.
Funktoren, ein Unterschied im kognitiven S$til und der Art
und Weise Sprache zu verwenden bei den beiden Gruppen von

Kindern aus.

In Ubereinstimmung mit Greenfield/Smith's (1976) Ergeb-
nissen habe ich festgestellt, daB die Kinder bereits in
der ersten H&dlfte des zweiten Lebensjahres hdufig Indi-
kative und Volitionale Objekt Ausdriicke produzieren. Dies
steht im Gegensatz zu Bloom's (1973) Feststellung, daB
der Gebrauch von relationalen Termen (wie more und there)
in der ersten Hdlfte des zweiten Jahres {liberwiegt, und
nominale Formen das Lexikon des Kindes nicht bis zum Er-
reichen der Objektkonstanz in der zweiten H&lfte des

zweiten Jahres dominieren.

Diese Ergebnisse zur Entwicklung von semantischen Funktionen
von Einwort-AuBerungen haben gezeigt, daB der Fortschritt

in der Einwort-Phase der Kinder nicht lediglich in lexika-
lischer Akkumulation besteht. Weitere Evidenz fiir entwick-
lungsmédBige Verdnderungen in der Einwort-Phase soll im

8. Kapitel der vorliegenden Arbeit beigebracht werden, in
dem Sequenzen von Einwort-Zuferungen untersucht werden.

Im folgenden 5. Kapitel soll jedoch zundchst die auf die
Einwort-Phase der Kinder folgende Entwicklungsstufe unter-
sucht werden, auf der diese in ihren Zwei- und Dreiwort-

AuBerungen syntaktisch-semantische Konstruktionstypen bilden.
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5. Syntaktisch-semantische Konstruktionstypen

5.1. Einleitung

Kinder beginnen in der zweiten H4lfte ihres zweiten Lebens-
jahres Zweiwort-AuBerungen und wenig spdter auch Dreiwort-
AuBerungen zu konstruieren, und bilden gegen Ende ihres

zweiten und zu Beginn ihres dritten Lebensjahres eine ste-

tige Zunahme der Ldnge ihrer AuBerungen aus (1).

Kerstin sagt in Corpus III, als sie 21 Monate und 3 Wochen

alt ist, etwa sissi wagen_ als sie sich in den Puppenwagen

setzen will, und Simone sagt in Corpus IV, als sie 24 Mona-

te alt ist, mone auch creme als ihre Mutter ihren kleinen

Bruder eincremt, und sie dies auch tun will.

Die Phase der friithen Zwei- und Dreiwort-Konstruktionen ge-
hért zu dem Bereich in der Sprachentwicklung, der seit Be-
ginn der neueren Spracherwerbsforschung am intensivsten
untersucht worden ist (2). Das Problem der Untersuchungen
zu dieser Entwicklungsstufe ist es, festzustellen, welches
Wissen den grammatischen Konstruktionen, die die Kinder
produzieren, zugrundeliegt, und wie sich dieses Wissen an-
gemessen darstellen 14B8t. Dazu sind eine Reihe von M&glich-
keiten vorgeschlagen worden, denen Entwicklungen in der

theoretischen Linguistik entsprechen.

(1) vgl. dazu Tabelle 4 und 5 in Kap. 3, S. 21 und 22.

(2) Ausfihrliche Theoriediskussionen und empirische Unter-
suchungen zu diesem Entwicklungsabschnitt finden sich
in Miller (1976). Ich beschrdnke mich hier darauf,
die Entwicklung der Spracherwerbsforschung in diesem
Bereich nur kurz zu skizzieren. Vgl. dazu die Dar-
stellungen in Bowerman (1973) und Brown (1973) und
die Zusammenfassungen in de Villiers/de Villiers
(1978), Greenfield/Smith (1976) und Clark/Clark
(1977) .
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Die neuere Spracherwerbsforschung setzt am Beginn der 60er
Jahre mit drei grammatischen Untersuchungen der friihen
Zweiwort-Konstruktionen der Kinder ein (Braine 1963,
Brown/Fraser 1964, Miller/Ervin 1964). In diesen friihen
Untersuchungen wurden Methoden aus der amerikanischen
strukturalistischen Linguistik von Bloomfield (1933) und
Harris (1951) wverwandt, die mit Methoden zur Feststellung
von Regularitédten in einem Corpus von sprachlichen Daten
beschdftigt war, und Entdeckungsprozeduren fiir diese Re-
gularitdten ohne Riickgriff auf die Bedeutung des sprach-
lichen Corpus formulierte. Danach ist das kennzeichnende
Merkmal eines Wortes seine Distribution, d.h. die Menge
von sprachlichen Kontexten in denen es vorkommt, und die
Worte werden nach Ahnlichkeiten in der Distribution zu
Klassen zusammengefaBt. Dieses Verfahren wurde in den
friihen Spracherwerbsuntersuchungen von Braine (1963),
Brown/Fraser (1964) und Miller/Ervin (1964) bei der Ana-
lyse der Kinder-Sprache angewandt. Dabei waren bei der Su-
che nach grammatischen Regularitdten relative Hdufigkeit
und Position die bestimmenden Charakteristika von Worten.
Es wurde festgestellt, daB die Zweiwort-S&dtze der Kinder
aus zwei Typen von Worten konstruriert sind, die dann als
die "Pivot"- und die "open"-Klasse bezeichnet worden sind.
Das bestimmende Merkmal der Pivot-Worte besteht darin,

daB sie nur in festgelegter Position im Satz vorkommen,
ndmlich entweder am Anfang oder am Ende, sie kommen nie
alleine oder in Kombination mit anderen Pivots vor, sie
sind meistens Funktionsworte. Open-Worte kdnnen dagegen
sowohl am Anfang als auch am Ende des Satzes vorkommen,
sie k6nnen alleine oder in Kombination mit anderen Open-
Worten auftreten, ebenso wie mit Pivots, sie sind meistens
Inhaltsworte. Diese frithen Analysen der Pivot-—-Grammatik
konnten in spdteren Untersuchungen sowohl aus empirischen
als auch theoretischen Griinden zurilickgewiesen werden (1).

Bowerman (1973) hat, indem sie zeigen konnte, daB die

(1) Vgl. zur Darstellung und Kritik des "pivot grammar
approach": Bloom (1971), Bowerman (1973, s. 27ff),
Brown (1973, S. 90ff ) und Miller (1976, S. 49ff).
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Pivot-Grammatik nicht alle Fakten i{iber die Distribution

von Worten in Zweiwort-AuBerungen festlegt, nachgewiesen,
daB diese Methode der Analyse den Daten nicht angemessen
ist. Die von der Pivot-Grammatik angegebenen Charakteristi-
ka definieren keine bestimmte Klasse von Pivot-Worten,

d.h. alle Pivots haben nicht wirklich die gleichen Restrik-
tionen im Auftreten. Zudem konnte die Behauptung, daB die
frilhen syntaktischen Regelsysteme der Kinder in erster Li-
nie ein Wissen iiber die erlaubte Position von Worten in
Sdtzen reflektieren, widerlegt werden. Die Analyse von Da-
ten von Kindern, die verschiedene Sprachen lernen, haben
gezeigt, daB die Position in der ein Wort typischerweise
erscheint, nicht von dem Wort selbst abhdngt, sondern von
den funktionalen Beziehungen, die es mit anderen Worten im
Satz eingeht, d.h. bestimmte konsistente Wortstellungs-
‘Pattern in der Kinder-Sprache kommen durch bestimmte re-
lationale Bedeutungen, die zwischen Elementen im Satz

bestehen, zustande.

McNeill (1966) (1970) hat die Ergebnisse der friihen Unter-
suchungen zusammengefaB8t und mit den neuen Mitteln der von
Chomsky (1965) zur Verfligung gestellten transformationellen
Linguistik beschrieben. Dabei hat McNeill die Worte in den
friilhen Zwei- und Dreiwort-AuBerungen der Kinder in "Nomen",
"Verben" und "Pivots" analysiert und festgestellt, daB die
AuBerungen der Kinder eine oder mehrere der zugrundeliegen-
den "grammatischen Relationen" reprdsentieren, wie sie von
Chomsky (1965) definiert worden sind. Chomsky hat gezeigt,
daB sich die grammatischen Relationen, die gewShnlich als
"Subjekt des Satzes", "Prddikat des Satzes" usw. bezeich-
net werden, durch strukturelle Reprdsentationen darstellen
lassen, wie sie von den Phrasenstrukturregeln der Basis-
komponente der Grammatik generiert werden, und die ent-
sprechenden Relationen konfigurationell definiert. Nach

dem Vorbild der Transformationsgrammatik hat McNeill ver-
sucht, fir die Kinder-AuBerungen eine Menge von erzeugen-
den Regeln zu schreiben. Allerdings hat sich herausgestellt,

daB diese Grammatiken sehr mdchtig sind, sie produzieren
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viel l&ngere S&tze als die Kinder bilden k&nnen (1). Zudem
hat Bowerman (1973) gezeigt, daB es keine psychologische
Evidenz fiir die von McNeill postulierten Konstituenten-
strukturen gibt, und daB es weiter keinen hinreichenden
Grund gibt, den Kindern die Verfiligung iilber formale Kate-
gorien, wie etwa eine syntaktische Subjekt-Kategorie, zu
unterstellen. Vielmehr ist es angemessener anzunehmen,

daB die Kinder auf dieser Stufe ihrer Sprachentwicklung

semantische Funktionen, wie etwa Agent, abstrahiert haben.

Bloom (1970) war die erste grammatische Untersuchung, die
bei der Analyse der frithen Konstruktionen der Kinder ex-
plizit Gebrauch von nicht-sprachlicher Information gemacht
hat, und die die AuBerungen der Kinder aus einer Mischung
aus syntaktischen und semantischen Kategorien beschrieben
hat. Bloom konnte dadurch erkennen, daB ein von ihr unter-

suchtes Kind die gleiche AuBerung mommy sock in zwei ver-

schiedenen Situationen mit klar unterscheidbaren Bedeutun-
gen gebrauchte, ndmlich einmal als sie auf den Strumpf
ihrer Mutter verwies, und ein anderes mal, als ihre Mutter
ihr einen Strumpf anzog, und die verschiedenen zugrunde-
liegenden Strukturen der AuBerungen als possessive versus
Subjekt-Objekt Relation charakterisieren. Brown (1973) hat
dieses Verfahren, bei dem die den friihen Kinder-AuBerungen -
zugrundeliegenden semantischen Intentionen beriicksichtigt
werden als "method of rich interpretation”" bezeichnet (2).
Seit dieser epochemachenden Beobachtung Blooms ist fir die
neuere Spracherwerbsforschung klar, daB der Erwerb der
frihen Syntax nicht ohne Berilicksichtigung der Bedeutungen,
die Kinder mit ihren Zwei- und Dreiwort-Konstruktionen aus-

driicken, addquat erklédrt werden kann.

(1) Vgl. zur Darstellung und Kritik des "transformational
grammar approach": Bowerman (1973, S. 176ff, Brown
(1973, Ss. 120ff), Miller (1976, S. 62ff).

(2) Vgl. zur Methode der reichhaltigen Interpretation
Kap. 4.2., S. 35ff.
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Bowerman (1973) und Brown (1973) haben festgestellt, daB
Fillmores (1968) Kasustheorie (1) einzigartige Mo&glichkei-
ten zur Beschreibung der friihen Sprachentwicklung zur Ver-
fiigung stellt (2). Slobin (1970) hat zudem die Brauchbar-
keit von Fillmores Kasusterminologie zur Beschreibung von
wahrscheinlich universellen Funktionen in den Zweiwort-
AuBerungen der Kinder, die in‘cross-kulturellen Untersu-
chungen festgestellt worden sind, gezeigt. Zudem konnte
Edwards (1973) eine Verbindung zwischen der kognitiven Ent-
wicklung der Kinder am Ende der sensomotorischen Phase und
den durch die Kasusgrammatik beschreibbaren semantischen
Funktionen herstellen. Aus diesen Griinden ist eine Kasus-
analyse der frithen Kindersprache den anderen bisher gemach-
ten Vorschldgen iliberlegen. Meine im folgenden gewdhlte Be-
zeichnung "Syntaktisch-semantische Konstruktionstypen" be-
zieht sich darauf, daB die Kinder in ihren Konstruktionen
eine dominante Wortstellung entwickeln, sie besagt aber
nicht, daB sie in ihren friihen Konstruktionen abstrakte

syntaktische Relationen ausdriicken (3).

Vielmehr werden zundchst die semantischen Funktionen von
Einwort-AuBerungen von den Kindern in ihren Zwei- und
Dreiwort-AuBerungen zu syntaktisch-semantischen Konstruk-

tionstypen kombiniert.

(1) Vgl. zur Darstellung der Kasusgrammatik Kap. 4.3.,
S. 43ff.

(2) Vgl. zum "case-grammar—approach" Bowerman (1973,
S. 197ff), Brown (1973, S. 217ff) und Miller (1976,
S. 137f£f).

(3) Vgl. zur Entwicklung der Wortstellung bei Deutsch
lernenden Kindern: Park (1970) (1974), Miller (1976,
S. 197£f), Clahsen (1980).
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5.2. Syntaktisch-semantische Konstruktionstypen

von Simone und Kerstin

Sdmtliche Mehrwort-AuBerungen Simones und Kerstins sind nach
syntaktisch-semantischen Konstruktionstypen klassifiziert
worden. Dabei bin ich von Miller's (1976) Definitionen und
Listen von semantischen Konstruktionstypen ausgegangen. Ich
habe diese allerdings an verschiedenen Punkten veré&dndert

und erweitert, einmal um die bei Simone ab Corpus III,1 und
bei Kerstin neu auftretenden Kategorien von ZAuBerungen klas-
sifizieren zu konnen (1), zum anderen, um eine Vergleichbar-
keit mit Bloom/Lightbown/Hood's (1975) Untersuchung zur Emer-
genz von frilhen Konstruktionen herzustellen. Zudem sollte,
zumindest soweit als m&glich, eine Kontinuit&dt mit der Klas-
sifikation von semantischen Funktionen von Einwort-AuBerungen,

die ich im vorigen 4. Kapitel gegeben habe, hergestellt werden.

Miller (1976, S. 142 ff.) hat zur Beschreibung der semanti-
schen Konstruktionstypen, die Simone und Meike in ihren Mehr-
wort-AuBerungen bilden, Schemata entwickelt, die eine Kombi-
nation aus in der Kasusgrammatik definierten semantischen
Relationen und in der Pré&ddikatenlogik {iblichen formalen Re-
prdsentationen darstellen, und damit die den AuBerungen der
Kinder zugrundeliegenden semantischen Strukturen und deren
Realisierung in Form syntaktischer Oberfldchenstrukturen for-
mal rekonstruiert, wodurch eine formale Darstellung von Re-
gularitdten der Wortstellung und der Ellipse ermdglicht wor-
den ist. Ich habe fiir die Zwecke meiner Untersuchung die
Mehrwort-AuBerungen von Simone und Kerstin lediglich infor-
mell durch die in ihnen involvierten semantischen Relatio-
nen charakterisiert und entsprechend nach syntaktisch-seman-
tischen Konstruktionstypen klassifiziert; diese sind in den

Tabellen 10 und 11 mit Angaben liber die Anzahl der spontanen

(1) Miller (1976, S. 171 - 196) hat sadmtliche Mehrwort-
AuBierungen Simones und Meikes bis Corpus III klassi-
fiziert und vollstdndig in Tabellen présentiert.



Tabelle 10 Syntaktisch - semantische Konstruktionstypen von Simone (SSK)

Corpus I II,1 11,2 IIr IIr,1 III,2 III,3 IV Iv,1 v

SSK SpIm SpIm SpImSpIm SpIm SpIm SpIm Sp Im Sp Im Sp Im
1. AGENTIVE-K.

a) AGT - - - - 1 -10 8 1 - b o1 1 2 5 1 - - 17 1

b) AGT/OBJ.AGT/BEN.

AGT/BEN]OBJ i 10 T ho- 2 - L4610 6 1 9 2 7T 1 35 7 13 7 k2 1o

c) AGT/JNS; AGT/JNS/OBJ - - - - - - - - - = - - - - - - 21 1 2
2. LOCATIVE-K.

a) LOCATIV@.LOC/OBJ - - - - - - 1 - - - - - - 1 5 2 1o - 1 -

H

b) AGT/LOC; AGT/LOC/OBRJ 2 - - - 2 -16 6 2 - 11 1 - 1 3 10 6 oh L
3. BENEFACTIVE/POSSESSION

a) BEN/OBJ, BEN/OBJ/LOC - - - - 1 =12 1 2 - 17 1 - - 9 - 19 - 32 3

b) POSSESSION 1 1 - - - - 4k 3 - - 2 2 1 - 5 1 17 1 15 3
4, ATTRIBUTIVE/OBJEKTIVE

a) ATTRIBUTIVE - - - - - - 5 8 - - 2 6 1 2 1911 1o 3 15 1o

b) OBJECTIVE 11 - - - - k1 - - - - - - 9 - 12 - 22 5
5. RECURRENCE (MEHR/NOCHMEHR) o1 1 - 1 - 11 - - = yo- - - 16 - 3 14 T 1
6. ALTERNATION (ANDER) 3 2 - - 2 1 L4 L 2 1 13 1 1 - 1 1 L - 9 2
7. REPETITION (NOCHMAL) 1 - - - 2 -12 1 - - 2 - - - 15 4 L - o5 6
8. ANATLOGY (AUCH) 10 5 3 - Y 146 b 7T 1 15 - 8 - 36 2 13 - 36 2

- 9ll



Fortsetzung Tabelle 10 Simone: Syntaktisch-semantische Konstruktionstypen (SSK)

Corpus 1T 11,1 11,2 11T IIr,1 IIr,2 1III,3 Iv Iv,1 v

SSK Sp ImSpIm Sp Im Sp Im SpIm Sp Im Sp Im Sp Im Sp Im Sp Im
9. DEMONSTRATIV/APPEARANCE/EXISTENCE

a) DA, HIER 8 1 1 - 2 - 1o 2 3 - 9 - 3 - 20 2 17T 2 47 5

b) PRO (DE,EIN) 1T - 2 - 2 1 5 3 3 - 5 - 1 1 33 6 66 7 9% 11
10. DISAPPEARANCE/NONEXISTENCE

a) DISAPPEARANCE (WEG) - - - - - - 1o 1 - - 1 - - - L 1 7 - 12 2

b) NONEXISTENCE (ALLE) - - - - - - - - - - - - - - 1T - - - 4 -
11. NEGATIONEN 1T - 1 - 2 - 13 12 -1 5 - 25 8 1 21 2 34 8
12, W - FRAGEN 1T - - - - - T 6 - 4 3 - 1 1 18 7 T 4 1612
13. KONJUNKTIONEN (UND) - - - - - - - - - - 11 = - - - 20 2 18 1
14, ILLOKUTIVE INDIKATOREN 1 - -1 - - L - - - 4 - 9 2 31 18 3 26 7
15. WEITERE ADVERBIALK. - 1 1 1 171 2 5 2 3 L4 1 1 - 82 5 5 30 11
16. WEITERE MODALK. - - - - - - 2 - - - 1 - - - 5- 5 - 15 -

Ll



Tabelle 11 Kerstin: Syntaktisch-semantische Konstruktionstypen (SSK)

Corpus 11 11,1 II1 III,1 IV IV,1
SSK Sp Im Sp Im Sp Im Sp Im Sp Im Sp Im
1. AGENTIVE-K.
a) AGT - - 2 - 2 - 5 - 8 1 7 2
b) AGT/OBJ ;AGT/BEN, 1 - - - 6 2 5 2 6 - 16 1
AGT/BEN/OBJ

c) AGT/JNS ; AGT/JNS/OBJ - - - - - - - - - - - _

2. LOCATIVE-K.
a) LOCATIVE;LOC/OBJ - - - - 2 - 1 - 1 - 1 -
b) AGT/LOC;AGT/LOC/0BJ T - - - T - - - Lo 30 -

3. BENEFACTIVE/ POSSESSION
a)BEN/0BJ ; BEN/OBJ/LOC T - - - - T - 2 - Lo
b)POSSESSION - - - - - - 2 - 1 - 2 -

4. ATTRIBUTIVE/OBJEKTIVE
a) ATTRIBUTIVE - - - - - - - - 6 - 5 -
b) OBJEKTIVE - - - - - - - - 3 1 - -
5. RECURRENCE (MEHR/NOCHMEHR) - - - - - - - - - - - -
6. ALTERNATION (ANDER) - - - - - - - - - - _ -
7. REPETITION (NOCHMAL) - - - - - - - - - - - -

8. ANALOGY (AUCH) - - - - p) - 1 - 9 - 31 1

- 811



Fortsetzung Tabelle 11

Kerstin: Syntaktisch - semantische Konstruktionstypen (SSK)
Corpus 11,1 11T I11,1 IV Iv,1

SSK Sp Sp Im Sp Im Sp Im Sp Im Sp Im Sp Im
9. DEMONSTRATIV/APPEARANCE/

EXISTENCE

a) DA, HIER 10 13 - 25 6 1 25 - 11 1 12 -

b) PRON (DE, EIN) 10 15 3 11 11 3 20 1 21 1 21 2
lo. DISAPPEARANCE/NONEXISTENCE

a) DISAPPEARANCE (WEG) 1 - - - - - - - - - - - -

b) NONEXISTENCE (ALLE) - - - 1 - - 1 2 - 5 - 5 -
11. NEGATIONEN - - - - - - - - - 2 - 6 -
12. W-FRAGEN - 2 - 1 1 - - - 1 1 - 2 1
13. KONJUNKTIONEN (UND) - - - - - - - - - - - - -
14, ILLOKUTIVE INDIKATOREN 3 Y 1 8 - 2 - 3k L 14 - 31 2
15. WEITERE ADVERBIAIK. - - - - - - - - - 3 - 1 -
16. WEITERE MODAILK. 1 - - - - 1 - 5 - 8 - 6 -

6Ll
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und imitativen Typen in jedem Corpus aufgefiihrt (1). Ich
beschreibe nun die einzelnen syntaktisch-semantischen Kon-
struktionstypen mit Bezug auf die oben (4.3.) angefihrten
Definitionen der semantischen Kasusbegriffe in Fillmores
Kasusgrammatik,mit Bezug auf die oben (4.4.) angefiihrten
Semantischen Funktionen von Einwort-AuBerungen,und mit Be-
zug auf die von Miller (1976, S. 146 ff.) gegebenen forma-

len Definitionen nur kurz,und gebe fiir sie Beispiele an.

5.2.1. Die einzelnen syntaktisch-semantischen

Konstruktionstypen

1. Agentive—Konstruktionen
Unter dieser Kategorie sind Action Relationen aufgefiihrt,
die implizit oder explizit einen Agent involvieren, und
Kombinationen mit Objective, Benefactive oder Instrumen-
tal enthalten k&nnen. Unter

1.a) sind Konstruktionen aufgefiihrt, die Agent und Action
realisieren, und unter formaler Betrachtung ein einstel-
liges Prddikat enthalten. Simone sagt etwa in III maxe

huste, und in III,2 baby weint®, und Kerstin in IV mama

trink " und in IV,1 mama weint®. Unter

1.b) sind Konstruktionen aufgefiihrt, die Kombinationen aus
Agentive, Objective und Benefactive enthalten. ZAuBerungen
dieser Kategorie realisieren zundchst das Objekt und die
auf es gerichtete Handlung, und involvieren den Agent
oder Beneficiary lediglich implizit. Die Relation Objec-
tive besteht unter formaler Betrachtung zwischen einem
Prddikat und einem seiner Argumente, wenn dieses durch
die Tdtigkeit affiziert wird, die durch das Pr&dikat aus-

gedrickt wird. Simone sagt etwa in III hose anzieh® und

" (1) Komplexe Mehrwort-AuBerungen, die verschiedene Konstruk-
tionstypen realisieren, sind nur einmal klassifiziert.
Dadurch sind die Angaben bei einigen Kategorien fiir spédte
Corpora, in denen solche AuBerungen vorkommen, etwas ver=
zerrt. Dies betrifft aber nicht das Jjeweils erste Auftreten
der einzelnen Konstruktionstypen in Zweiwort-AuBerungen.
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fiiBe wasche®, und Kerstin in IV hose an® und in IV,1

apfel geb-. AuBerungen, die das Objekt und den Zustand

(State) realisieren, der aus der auf das Objekt gerich-
teten Handlung folgt, habe ich unter 4.b) Objective
klassifiziert. Die Relation Benefactive besteht unter
formaler Betrachtung zwischen einem Pr&ddikat und einem
seiner Argumente, wenn sich dieses auf den Empfdnger
oder NutznieBer einer Handlung oder eines Zustandes be-
zieht, die durch das Prddikat ausgedriickt wird. Ich habe
AuBerungen, die einen expliziten Beneficiary enthalten
unter 3.a) klassifiziert, dies entspricht der Klassifi-

kation von Einwort-AuBerungen als Dative. Unter

1.c) sind Konstruktionen aufgefiihrt, die eine Instrumental
Relation enthalten. Instrumental ist der Kasus des unbe-
lebten Objekts, das ursdchlich in die auf ein Objekt ge-
richtete Handlung involviert ist. Simone sagt etwa in V

mit der messer schneide® als sie auf einen Pfirsich zeigt,

den ihre Mutter zerschneiden soll.

2. Locative-Konstruktionen
Unter dieser Kategorie sind Konstruktionen aufgefiihrt,

die rdumliche Relationen oder Positionen ausdriicken. Unter

2.a) sind einfache Locative aufgefiihrt, Simone sagt etwa in

IV,1 im kiicheschrank ®, um auszudriicken, daB der Tee, den

sie haben will, sich im Kichenschrank befindet, und Kom-
binationen aus Locative und Objective, Simone sagt etwa

in IV,1 miilleimer schachtel”, nachdem sie eine Joghurt-

packung in den Miilleimer geworfen hat. Unter

2.b) sind Locative Relationen aufgefiihrt, die die auf das
Objekt gerichtete lokative Handlung (Action) oder den
die Handlung ausfiihrenden Agent enthalten. Simone sagt

etwa in IV schachtel rein, als sie will, daB eine Fliege

in eine Schachtel gesteckt wird, und in V mone nagel an

die wand, als sie erkldren will, daB sie einen Nagel an
die Wand geklopft hat, und Kerstin etwa in III sissi
wagen_, als sie sich in den Puppenwagen setzen will,

und in III,1 auto rein®, als sie einen Spielzeughasen

in eine Schubkarre legt.
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3. Benefactive/Possession

3.a) Benefacitve Konstruktionen. Wie bereits erwdhnt, sind
hier ZAuBerungen klassifiziert, die einen expliziten Be-
neficiary enthalten. Solche AuBerungen sind bei Bloom

u.a. (1975) als Dative kategorisiert. Simone sagt etwa

in V rette gebe maxe, als sie ihrem Vater eine Zigarette

geben will. Weiter sind hier - und dies sind die weitaus

meisten AuBerungen unter dieser Kategorie - bei Simone
Konstruktionen mit "haben" aufgefiihrt, sie sagt etwa in

IIT lala habe_, als sie ihren Schnuller haben will, und

in IV creme rauf habe” als sie Creme auf ihren Arm haben

will, und bei Kerstin Konstruktionen mit "geben", sie
sagt etwa in V lade geb—, als sie ein Stilick Schokolade
haben will. Es sind unter

3.b) Possesive Konstruktionen aufgefliihrt. AuBerungen mit
Possession driicken ein Besitzverh&8ltnis aus oder be-
zeichnen, daB bestimmte Objekte in den Bereich be-
stimmter Personen geh&ren; die Relation besteht zwi-
schen einem Possessor und einem Possessiv-Objekt. Si-

mone sagt etwa in IV,1 mones fahrrad und mein lala,

und Kersin in IV,1 des isse mein", als sie ihren Kuli

nimmt.

4. Attributive/Objective

4.a) Unter Attributive Konstruktionen sind AuBerungen auf-
gefihrt, die Eigenschaften von Objekten oder Personen

spezifizieren. Simone sagt etwa in III,2 groBer topf

und in IV mone doof, und Kerstin in IV mama b&s und

groBe pipi. Weiter sind hier AuBerungen aufgefiihrt,

die die Anzahl von Objekten angeben, Simone sagt etwa
in IV,1 zwei Kette. Unter

4.b) Objective Konstruktionen sind, wie bereits erwidhnt,
AuBerungen klassifiziert, die das Objekt und den Zu-
stand (State) realisieren, der aus der auf das Objekt
gerichteten Handlung folgt. Solche AuBerungen sind von

Bloom u.a. (1975) als State kategorisiert. Simone sagt
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etwa in III knopf zu”, nachdem ihr die Hose zugekOpft

worden ist, und eier putt’, als sie auf zerschlagene

Eier zeigt.

Unter 5. - 11. sind in den Tabellen 10 und 11 Xonstruktions-
typen augefiihrt, die von Bloom (1970) und Brown (1973)

durch "pivotale Funktionswdrter" charakterisiert worden sind,
die eine konstante semantische Funktion erfiillen, die Brown
{1973) als "referentielle Operation" bezeichnet hat. Diese
sind von Bloom (1970) und Bowerman (1973) auch als "syntak-
tische Operatoren" charakterisiert worden, und Miller (1976,
S. 156 ff.) hat die "referentiellen Operationen" als Prddi-
kationen und Formen deiktischer Referenz beschrieben. Wih-
rend die bisher aufgefilhrten Relationen zwischen Agent, Ac-
tion, Objekt, Location u.a. von der Bedeutung der einzelnen
Worte in der AuBerung relativ unabhd&ngig waren, ist die re-
lationale Bedeutung der Konstruktionen mit "Modifikatoren"
oder "Funktoren" abhdngig von der relationalen Bedeutung
eines ihrer Worte wie "mehr", "ander", "auch" usw. Diese
syntaktisch-semantischen Konstruktionstypen entsprechen den
im vorigen 4. Kapitel in Tabelle 8 und 9 unter 8. bis 11. (1)
aufgefiihrten semantischen Funktionen von Einwort-AuBerungen,
sie unterscheiden sich wie diese von den vorausgehenden
Konstruktionen bzw. Funktionen dadurch, daB sie weitgehend
durch fixe lexikalische Elemente ausgedriickt werden, namlich
durch die Funktoren MEHR/NOCHMEHR, ANDER, NOCHMAL, AUCH,
DA/HIER, DE/EIN, WEG/ALLE, NEIN/NICHT. Die Definition der
Konstruktionstypen, die diese Elemente enthalten, entspricht
daher den semantischen Funktionen von Einwort-AuBerungen,

die durch diese Worte encodiert werden (2).

5. Recurrence (MEHR/NOCHMEHR)
Konstruktionen mit "mehr" beziehen sich auf das erwartete
oder festgestellte Wiedererscheinen eines Objekts oder
einer Handlung, die vorher im Kontext vorhanden war. Si-

mone sagt etwa in III mehr barche—, als sie weiter Gummi-

(1) vgl. S. 52 - 57.
(2) vgl. S. 102ff.
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bdrchen haben will, und mehr puste , als sie wiederum ein

entzindetes Streichholz ausblasen will. Ab IV kommen dazu
bei Simone AuBerungen mit "nochmehr" vor, sie sagt etwa in

IV fragend nochmehr tee’, wobei sie ihrer Mutter eine leere

Flasche zeigt, und feststellend nochmehr bonbon®, wobei sie

eine Lakritzstange vom Boden aufhebt.

Alternation (ANDER)

Konstruktionen mit "ander" beziehen sich auf ein weiteres,
alternatives Objekt aus einer Klasse von Gegenstidnden, das
gefordert oder bezeichnet wird. Simone sagt etwa in III,2

ander bilderbuch-, als sie ein weiteres Bilderbuch ansehen

will, und in IV,1 ander &drmel, als ihr ihre Mutter in den

zweiten Armel ihrer Jacke hilft.

Repetition (NOCHMAL)
Konstruktionen mit "nochmal" beziehen sich auf die Wieder-
holung einer Handlung oder Tdtigkeit. Simone sagt etwa in

IV nochmal baun haus”, als sie beginnen will, mit Baukl&t-

zen ein weiteres Haus 2zu bauen, und nochmal apfelsine ,

als sie eine weitere Apfelsine essen will. Kerstin sagt

etwa in V hole nochmal_, als sie wiederum zum Tisch l&duft,

um ein Glas zu holen und hopp noma , als sie wiederum einen

Kreisel laufen lassen will, Die Bestimmung dieser Kategorie
188t sich nicht in allen Fdllen ganz klar von Recurrence
unterscheiden. Bloom (1970), Brown (1973) und Bloom u.a.

(1975) haben diese Typen unter "Recurrence" zusammengefalBt.

Analogy (AUCH)

Konstruktionen mit "auch" driicken "eine Analogie zwischen
bestimmten Elementen von Handlungssituationen bzw. zwischen
vollstdndigen Handlungsabl&dufen oder auch nur Segmente die-
ser Handlungsabldufe" (Miller 1976, S. 164) aus. Simone

sagt etwa in IV mone auch creme—, als ihre Mutter ihren

kleinen Bruder eincremt und sie dies auch tun will, und

in III auch balla’, als sie auf Ringe auf den Hd@nden ihres

Vaters zeigt, die wie auf ihre Hdnde zuvor aufgemalt wor-

den sind. Kerstin sagt etwa in IV,1 auch putzen, als ihre

Mutter ihr zudem die zweite Hand putzen soll, und affe
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auch®, als sie einem Spielzeug-Froschastronauten Kartoffel-
Chips zu essen geben will, nachdem sie schon andere Perso-
nen damit versorgt hatte. Konstruktionen mit "auch" ge-
héren zu den hdufigsten, die die Kinder produzieren und
bilden bei Simone, zusammen mit den da-Konstruktionen,

die ersten, bereits in Corpus I produktiv auftretenden

Konstruktionstypen.

9. Demonstrative/Appearance/Existence
Konstruktionen dieser Kategorie beziehen sich auf die
Faktizitdt eines Objekts in der Umgebung, auf das das
Kind zeigt, auf das es sieht, es anfaBit, aufhebt oder

jemandem gibt. Unter

9.a) sind Konstruktionen mit "da" oder "hier" aufgefiihrt.

Simone sagt etwa in IV da isse lala”, als sie ihrem Va-

ter ihren Schnuller aus der Hand nimmt, is 1l8we da®, als

sie auf eine Gummifigur zeigt, und hier isse balla”, als

sie sich einen Ball holt. Kerstin sagt etwa in IV da isse
babz‘, als sie auf abgebildete kleine Kinder zeigt, und

in IV,1 hier de bab ™ (= Papier), als sie ein Stiick Zei-

tung nimmt. Die AuBerungen dieser Kategorie haben demon-
strativ lokative Funktion und beziehen sich auf die An-
wesenheit von Objekten. AuBerungen mit "da" gehdren bei
Simone zu den hdufigsten Konstruktionen, und bilden, zu-
sammen mit den auch-Konstruktionen, die ersten produktiv
auftretenden Konstruktionstypen; sie sagt schon in I

etwa da puppa , da nam (= Essen), lala da . Bei Kerstin

stellen AuBerungen mit "da" den nach AuBerungen mit "de"
und "e" zweiten produktiv auftretenden Konstruktionstyp

dar, sie sagt bereits in 0,4 da balla®, da dudu’ (= Auto),

da isdi baby'. Unter

9.b) sind Konstruktionen mit den Formen "de", woraus sich
die Formen des bestimmten Artikels "der", "die", "das"
usw. entwickeln, und "ein" ("e"), woraus sich die Formen
des unbestimmten Artikels entwickeln, enthalten. Bei Si-

mone entwickelt sich die Form "de" aus "da"; der Artikel
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stammt also aus einer demonstrativ lokativen Funktion ab.

Simone sagt etwa in IV,1 das leiter-, wobei sie eine Lei-

ter anfaft, und eine kette®, als sie ihrer Mutter eine
e" bilden bei

Kerstin den ersten produktiv auftretenden Konstruktions-

Perlenkette gibt. AuBerungen mit "de" und

typ, sie sagt bereits in 0,2 de balla®, de papa”, e puppa’

u.a. Allerdings 1&Bt sich nicht klar bestimmen, ob AuBe-
rungen dieser Art Uberhaupt als Konstruktionen behandelt
werden kdnnen, Kerstin produziert im selben Corpus zwar

balla und puppe als Einwort-AuBerungen, nicht aber de und
e. Zweiwort-AuBerungen mit "de" und "e" scheinen bei Ker-
stin in den frihen Corpora eher nicht-analysierte Einhei-
ten zu sein, die dem Frankfurter Dialekt entsprechen, den
Kerstin lernt. Mehrwort-AuBerungen mit "da" und "de" ge-

hoéren zu den am hdufigsten von Simone und Kerstin produ-
zierten Formen; sie sind die einzigen schon vor Corpus IT

produktiv auftretenden Konstruktionstypen (1).

10. Disappearance/Nonexistence
Konstruktionen dieser Kategorie beziehen sich auf die Ab-
wesenheit eines Objekts, das Nicht-Vorhandensein eines
Objekts in einem Kontext, in dem es erwartet wird oder
zuvor vorhanden war, oder auf die Beendigung eines Zu=-
stands oder Handlungsablaufs. Brown (1973) und Bloom u.a.
(1975) haben AuBerungen, die Disappearance oder Nonexistence

ausdriicken, unter "Nonexistence" zusammengefaft.

10.a) Disappearance (WEG)

Konstruktionen mit "weg" beziehen sich auf auf ein Objekt
gerichtete Handlungen durch die das Objekt entfernt wird,
und auf den folgenden Zustand der Abwesenheit. Simone
sagt etwa in IV lala weg‘, als sie ihren Schnuller sucht
und nicht findet, und in IV,1 weg hand , als sie die

Hand ihres Vaters beiseite schiebt. Kerstin sagt in II
weg iser”, als sie ihrer Mutter ein Tuch vorm Gesicht

wegzieht, das sie sich vorgehalten hat.

(1) Auch Stern/Stern (1907, S. 87) berichten, daB8 ihr Sohn
Gliinther sehr friith in der Einwort-Phase AufBerungen wie
"de buph" und "da is puppe" produziert.
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10.b) Nonexistence (ALLE)
Konstruktionen mit "alle" beziehen sich auf das Nicht-
Vorhandensein eines Objekts, auf das Nicht-Funktionieren
eines Objekts, oder auf die Beendigung eines Zustands
oder einer Handlung. Nonexistence ist daher als eine se-
mantische Kategorie der Negation betrachtet worden
({(Bloom 1970, Anders 1975). Simone sagt etwa in IV

kl6tze alla”, als sie auf eine Schachtel zeigt, aus der

sie vorher die darin befindlichen Baukldtze herausge-

schiittet hatte, und in V alle ist der knet®, als sie

ihre Knete verbraucht hat. Kerstin sagt etwa in IV,1

affe is all”, als die Luft aus ihrem Spielzeug-Astro-

nauten herausgelassen worden ist und sie ihn in den H&n-

den zusammengekniillt hat, und in V alla flasche®, in Be-

zug auf eine leere Flasche.

11. Negationen
Konstruktionen unter dieser Kategorie driicken die weite-
ren negativen semantischen Funktionen Rejection und
Denial aus; alle Konstruktionen dieser Kategorie sind
mit den Formen "nein", "nicht" oder "kein" gebildet.
Rejection wird durch AuBerungen ausgedriickt, durch die
ein Objekt oder eine Handlung zurilickgewiesen oder abge-
wehrt wird. Simone sagt etwa in II nein ham®, als sie
ihren Brei nicht weiter essen will und den Teller von

sich wegschiebt, und in IV nich buttmache lumlum®, wobei

sie auf einen Luftballon zeigt, der nicht kaputt gemacht

werden soll. Kerstin sagt etwa in V nein kill® und

nein creme , als sie nicht gekitzelt bzw. eingecremt

werden will. ZAuBerungen von Denial driicken aus, daB eine
Prddikation nicht der Fall ist. Simone sagt etwa in 1IV,1

schmeckt gar nicht die wurst®, wobel sie die Wurst wieder

auf den Tisch zurilicklegt, und Kerstin in V nein gut’,

als sie ein Glas ausgetrunken hat. Die Entwicklung der
ersten syntaktischen Konstruktionen filir die negativen
semantischen Kategorien Rejection, Denial und Nonexistence

bei Simone habe ich in Anders (1975) untersucht.
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W-Fragen
Dieser Konstruktionstyp enthdlt alle AuBerungen, die
mit einem Frage-Wort ("wo", "was", "wer", "wie" usw.)

gebildet sind. Simone sagt etwa in IV wo isse lala,

als sie ihren Schnuller sucht, und in V wieviel beine”’,

als sie die Beine ihrer Puppe 2z&hlen will. Kerstin sagt

etwa in III wo's de baby®, als sie im Kinderzimmer nach

dem Baby sucht, und in V wo is de kuli, als sie nach

einem Kuli sucht.

Konjunktionen (UND)

Dieser Konstruktionstyp enth&dlt AuBerungen mit "und";
dies ist die einzige Form von Konjunktionen, die im
untersuchten Zeitraum von Simone entwickelt wird. Si-

mone sagt etwa in IV,1 blau und blau und blau®, als sie

auf blaue Blumen zeigt, und in V und der maxe hin_, als

ihr Vvater sich auch auf den Boden setzen soll.

Illokutive Indikatoren

Die am hdufigsten unter dieser Kategorie subsumierten
Konstruktionen enthalten die "tag"-&hnliche Form "ja",
die Simone an AuBerungen anhdngt, und von Kerstin auch
vorangestellt wird. Kerstin bildet zudem auch AuBerungen
mit "gell" in dieser Form, also die entsprechende Frank-
furterische Variante. Solche AuBerungen kommen hdufig
mit Fragenintonation vor, und sie haben die Funktion,
eine zustimmende Antwort oder Handlung beim Interaktions-
partner zu erlangen. Simone sagt etwa in IV,1 fenster

aufmache ja” und bilderbuch anguck ja“. Kerstin sagt

etwa in IV ja’auto’ und in V puttmache gell’. Weiter

sind hier Konstruktionen mit "mal" aufgefiihrt, Simone

sagt etwa in IV gquck mal , komm mal , und Kerstin in IV

trink mal  und in V aufmachamal_; und bei Simone die we-

nigen Auferungen mit "bitte" und HOflichkeitsformen
wie guten tag subsumiert.

Weitere Adverbialkonstruktionen
Unter dieser Kategorie sind adverbiale Konstruktionen

subsumiert, die durch die bisher definierten Kategorien
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nicht erfaBt werden. Simone sagt etwa in V jetzt sik
(= Musik) mache® und mone kommt gleich®, und Kerstin

in IV,1 jetzt kommt ein affe".

16. Weitere Modalkonstruktionen
Unter dieser Kategorie sind Konstruktionen subsumiert,
die Modalverben ("will", "soll", "muB" usw.) enthalten.

Simone sagt etwa in V will schaukeln’, maxe soll knete’®

und das muB man esse’, und Kerstin in IV baby will ada-

gehn® und in IV,1 mama will apfel .

Bei Simone und Kerstin kommen in einzelnen Corpora unklare
Fdlle, das sind solche AuBerungen, bei denen die Angaben zum
Kontext nicht ausreichen, um sie sinnvoll interpretieren zu
ko6nnen, und Restkonstruktionen, das sind solche AuBerungen,
die keiner der aufgefiihrten Kategorien zugeordnet werden
konnten, vor. Jedoch liegt die Gesamtzahl der ZAuBerungen,
die ich entsprechend der angegebenen Kategorien klassifizie-
ren konnte, bei Simone zu keiner Zeit unter 93 %, und sie
schwankt bei Kerstin zwischen ca. 80 und 90 %. Die Anzahl
der unklaren F&lle und Restkonstruktionen ist also bei Ker-

stin hdher als bei Simone.

5.2.2. Produktivitdt und Entwicklungssequenz der

syntaktisch-semantischen Konstruktionstypen

Zur Bestimmung der Produktivitédt der definierten syntaktisch-
semantischen Konstruktionstypen bei Simone und Kerstin ist
die Anzahl der Vorkommnisse an spontanen und imitativen Ty-
pen filir die einzelnen Konstruktionstypen pro Corpus in den
Tabellen 10 und 11 angegeben. Tabelle 10 zeigt, daB8, wenn

wir Produktivitdt mit drei oder mehr nicht-imitativen Typen
in einem Corpus als gegeben betrachten, bei Simone alle
~syntaktisch-semantischen Konstruktionstypen im Entwicklungs-
zeitraum Produktivitdt erreichen, auBer Konstruktionen unter
1.c), die eine Instrumental Relation enthalten und erst in

den spdten Corpora IV,1 und V marginal vorkommen. Tabelle 11
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zeigt, daB bei Kerstin alle syntaktisch-semantischen Kon-
struktionstypen Produktivitdt erlangen, auBer den unter

2.a) aufgefiihrten Locativ Konstruktionen, 10.a) Disappearance
(WEG) und 12. W-Fragen, die lediglich marginal vorkommen,

und 1.c) Instrumental Relationen, 5. Recurrence (MEHR),

6. Alternation (ANDER) und 13. Konjunktionen (UND), fiir

die Kerstin im Untersuchungszeitraum keine Konstruktionen
bildet.

Bei den Konstruktionstypen zeigt sich ein Unterschied zwi-
schen solchen, die sehr h&ufig produziert werden, und sol-
chen, die selten vorkommen (1). Bei Simone z&hlen zu den
hdufig produzierten: die unter 1.b) enthaltenen Agentive
Konstruktionen, die unter 3.a) enthaltenen Benefactive Kon-
struktionen, 8. Analogy (AUCH), 9.a) und 9.b) Dem/App/Ex
(DA) und (DE), 11. Negationen und 14. Illokative Indikato-
ren; und bei Kerstin: 1.b) Agentive Konstruktionen, 3.a)
Benefactive Konstruktionen, 8. Analogy (AUCH), 9.a) und
9.b) Dem/App/Ex (DA) und (DE) und 14. Illokative Indikato-
ren. Zu den seltenen Konstruktionen z&hlen bei Simone:

die unter 1.c) enthaltenen Instrumental Relationen und
10.b) Nonexistence (ALLE); und bei Kerstin: die unter 2.
enthaltenen Locativ Konstruktionen, 3.b) Possession, 4.b)
Objective, 7. Repetition (NOCHMAL), 10.a) Disappearance
(WEG), 10.b) Nonexistence (ALLE), 11. Negationen und 12.
W-Fragen.

Fir Simone und Kerstin 1&8t sich folgende Abfolge fest-
stellen, in der die einzelnen syntaktisch-semantischen

Konstruktionstypen produktiv emergieren:

(1) Bei den Haufigkeiten pro Corpus muB die unterschied-
schiedliche Lidnge der Corpora beachtet werden; vgl.
Tabelle 1 und 2 in Kap. 3, S. 14 und 15.
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Simone: Kerstin:

Corpus Synt.-sem. Corpus Synt.-sem.
(Alter) Konstruktionstyp (Alter) Konstruktionstyp
I Dem/App/Ex (DA/HIER) 0,2 Dem/App/Ex (DA/HIER)
(19;3) Analogy (AUCH) (15;2)
II Dem/App/Ex (DE/EIN) 0,4 Dem/App/Ex (DE/EIN)
(21;2) 1.b) Agentive-K. (16;1) '
Recurrence (MEHR)
Alternation (ANDER) II Illok. Indikat.
- (20;1)
III 1.a) Agentive-K. 111 1.b) Agentive-K.
(22;3) 2.b) Locative-K. (21;3)
Benfacitive
Possession ITI,1 1.a) Agentive-K.
Attributive (22;2)
Objective

Repetition (NOCHMAL)
Disappearance (WEG)
Negationen

W-Fragen

Illok. Indikat.

I11I,2 Weitere Adverbialk.
(23;2)
Iv 2.a) Locative-K. IV 2.b) Locative-XK.
(24) Weitere Modalk. (23;2) Attributive
Objective
Analogy (AUCH)
Weitere Modalk.
Iv,1 Benefacitve
(24;:1) Nonexistence (ALLE)
Weitere Adverbialk.
\Y Nonexistence (ALLE) v Possession
(25;1) (25) Repetition (NOCHMAL)
Negationen

Beim Vergleich der Hdufigkeit des Vorkommens der einzelnen
syntaktisch-semantischen konstruktionstypen bei Simone und
Kerstin zeigt sich, daB Kerstin in den einzelnen Kategorien
weniger AuBerungen produziert als Simone. Dabei muB aller-
dings beachtet werden, daB8 die Aufnahmen fiir Kerstin kirzer

sind als die fiir Simone (1). Die Ergebnisse zeigen weiter,

(1) vgl. Tabelle 1 und 2 in Kap. 3, S. 14 und 15.
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daB8 der Unterschied, der zwischen Simone und Kerstin beim
Gebrauch von Einwort-Modifikationen festgestellt worden

ist (1), sich bei der Produktion von Konstruktionen mit Mo-
difikationen fortsetzt. Wdhrend Simone hiufig Konstruktio-
nen flir Recurrence (MEHR) und Alternation (ANDER) produ-
ziert, entwickelt Kerstin im Untersuchungszeitraum {iber-
haupt keine Konstruktionen in diesen Kategorien; und wah-
rend Simone h&ufig Konstruktionen fiir Repetition (NOCHMAL) ,
Disappearance (WEG) und Negationen produziert, bildet Ker-

stin lediglich selten Konstruktionen dieser Art.

Meine Ergebnisse zur Abfolge, in der die einzelnen syntak-
tisch-semantischen Konstruktionstypen bei Simone und Ker-
stin produktiv auftreten, lassen sich mit den von Bloom/
Lightbown/Hood (1975) berichteten Resultaten vergleichen.
Bloom u.a. haben die Sprachentwicklung von vier Kindern

im Zeitraum ihres MLU-Anstiegs von 1.0 auf ca. 2.5 be-
schrieben und zusammenfassend festgestellt, daB bei einem
Produktivitdtskriterium von fiinf oder mehr AuBerungs-

Typen in einer Kategorie, die von ihnen definierten Kon-
struktionstypen bei den von ihnen untersuchten Kindern in
der folgenden Sequenz emergierten: Die funktionalen Rela-
tionen Existence, Nonexistence und Recurrence gingen der
Entwicklung von Verbrelationen voran. Innerhalb der Verb-
relationen gingen Action Events (Action und Locative Action)
den State Events (Locative State, State und Notice) voran,
und Action ging Locative Action bei zwei Kindern voran. Die
Kategorien Possession und Attribution emergierten bei den
Kindern in variabler Reihenfolge und waren fiir zwei der von
ihnen untersuchten Kinder spdte Entwicklungen. Weitere Ka-
tegorien, wie Ausdriicke filir Instrumental, Dativ und W-Fragen,

entwickelten sich nach den grundlegenden Verbrelationen.

Beim Vergleich meiner Ergebnisse mit denen von Bloom/

Lightbown/Hood (1975), muB einmal beachtet werden, daB ich
das ProduktivitdtsmaB mit drei Typen bestimmt habe, um die
Ubereinstimmung mit der Untersuchung der semantischen Funk-

tionen von Einwort-AuBerungen im vorigen 4. Kapitel zu

(1) Vgl. Kap. 4.4.2., S. 107ff.
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wahren, wdhrend es von Bloom u.a. bei fiinf Typen festge-
legt worden ist. Ein Blick auf die Tabellen 10 und 11

zeigt aber, daB bei einem Produktivit&tsmaB8 von finf spon-
tanen Typen pro Kategorie und Corpus sich die aufgefiihrte
Entwicklungsabfolge bei Simone und Kerstin lediglich leicht
verschiebt. Zum anderen wird ein direkter Vergleich meiner
Ergebnisse mit denen von Bloom u.a. dadurch erschwert,

daB die Liste und die Definitionen, nach denen ich die Kon-
struktionen von Simone und Kerstin kategorisiert habe, mit
Bloom u.a.'s Klassifikationssystem nicht vollstdndig iiber-
einstimmt (1). Trotz dieser Schwierigkeiten lassen sich
aber folgende Ubereinstimmungen in den festgestellten Ent-

wicklungssequenzen erkennen:

Wie die von Bloom/Lightbown/Hood (1975) untersuchten Kinder
entwickeln auch Simone und Kerstin zuerst produktiv Kon-
struktionen fiir die funktionalen Relationen Demonstrative/
Appearance/Existence. Bei Simone gehdren ferner, in Uber-
einstimmung mit Bloom u.a.'s Ergebnissen, die weiteren
funktionalen Relationen Analogy (AUCH), Recurrence (MEHR)
und Alternation (ANDER) zu den frihesten produktiv emer=-
gierenden Konstruktionstypen (2). Im Unterschied dazu bil-
det Kerstin im Untersuchungszeitraum produktiv keine, bzw.
erst spdt im Untersuchungszeitraum Konstruktionen dieser
Kategorien aus. In weiterer {Ubereinstimmung mit den Ergeb-
nissen von Bloom u.a. bilden Simone und Kerstin produktiv
Konstruktionen, die Actions (Handlungen) encodieren, denen
Agentive-Konstruktionen und 2.b) Locative-Konstruktionen im
obigen Klassifikationsschema entsprechen, vor Konstruktionen,
die States (Zustidnde) encodieren, denen 2.a) Locative-Kon-

struktionen und Objective entsprechen, aus. Diese Resultate

(1) Bowerman (1976) hat detailliert gezeigt, wie Unterschiede
im Klassifikationssystem die berichtete Reihenfolge,
in der die einzelnen Konstruktionstypen emergieren,
affizieren kann.

(2) Diese Resultate bestdtigen auch Ergebnisse von Wells
(1974) und Braine (1976), die ebenfalls festgestellt
haben, daB Konstruktionen, die Funktionsworte invol-
vieren, zu den frilhest produzierten gehdren.
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bestdtigen auch Ergebnisse von Wells (1974), der ebenfalls
gefunden hat, daB8 Konstruktionen fiir lokative Handlungen
vor Konstruktionen fir lokative Zustdnde gebildet werden.
Braine (1976) hat dagegen keine solche Abfolge feststellen
konnen. Schliefilich bildet Simone, ebenso wie die von Bloom
u.a. untersuchten Kinder, erst am Ende des Untersuchungs-
zeitraums marginal Konstruktionen, die einen Instrumental
involvieren; Kerstin produziert dagegen keine Konstruktio-

nen dieser Kategorie.

5.3. Zusammenfassung

Die Untersuchung der syntaktisch-semantischen Konstruktions-

typen von Simone und Kerstin hat ergeben:

Es besteht ein Unterschied zwischen Konstruktionstypen, die
sehr h&dufig produziert werden, und solchen, die selten vor-
kommen. Zu den hdufig produzierten z&hlen Agentive-Konstruk-
tionen, Benefactive-Konstruktionen, Analogy (AUCH) und
Demonstrative/Appearance/Existence (DA) bzw. (DE). Zu den
selten produzierten zdhlen Nonexistence (ALLE) und Instru-

mental-Konstruktionen.

Meine Ergebnisse zeigen Ubereinstimmungen in der Abfolge,

in der einzelne syntaktisch-semantische Konstruktionstypen
bei Simone und Kerstin produktiv emergieren, die von Bloom/
Lightbown/Hood (1975) berichtete Entwicklungssequenzen be-
stdtigen. Wie die von Bloom u.a. untersuchten Kinder ent-
wickeln auch Simone und Kerstin zuerst Konstruktionen fiir
die funktionalen Relationen Demonstrative/Appearance/Existence.
Bei Simone gehdren, in Ubereinstimmung mit Bloom u.a.'s Er-
gebnissen in Bezug auf Recurrence, die weiteren funktionalen
Relationen Analogy (AUCH), Recurrence (MEHR) und Alternation
(ANDER) 2zu den friihesten produktiv emergierenden Konstruk=-
.tionstypen. Im Unterschied dazu bildet aber Kerstin produk-
tiv keine, bzw. erst spdt im Untersuchungszeitraum Konstruk-

tionen dieser Kategorien aus. Damit setzt sich der erstaun-



- 135 -

liche Unterschied zwischen Simone und Kerstin, der bereits
beim Gebrauch von Einwort-AuBerungen in Bezug auf Modifika-
tionen festgestellt worden ist, bei der Produktion von
Konstruktionen, die Modifikationen involvieren, fort. W&h-
rend Simone hdufig Konstruktionen fiir Recurrence (MEHR),
Alternation (ANDER), Repetition (NOCHMAL), Disappearance
(WEG) und Negationen produziert, bildet Kerstin lediglich

selten oder keine Konstruktionen dieser Art.

-

In weiterer Ubereinstimmung mit den Ergebnissen von Bloom
u.a. bilden Simone und Kerstin produktiv Konstruktionen,
die Actions (Handlungen) encodieren (Agentive-Konstruktio=-
nen, 2.b) Locative-Konstruktionen), vor Konstruktionen,

die States (Zustdnde) encodieren (2.a) Locative-Konstruk-
tionen, Objective) aus, und Simone produziert erst am Ende
des Untersuchungszeitraums Konstruktionen, die eine Instru-
mental-Relation und Konjunktion involvieren. Kerstin bil-

det dagegen noch keine Konstruktionen dieser Kategorienaus.

Meine Analysen der semantischen Funktionen der Einwort-
AuBerungen und der syntaktisch-semantischen Konstruktions-
typen von Simone und Kerstin zeigen, daB die meisten der
in den Konstruktionen der Kinder involvierten semantischen
Relationen bereits in der Phase der Einwort-AuBerungen
ausgebildet worden sind. In den n3chsten Kapiteln soll

nun untersucht werden, wie dieser Ubergang von Einwort-

AuBerungen zu syntaktischen Konstruktionen vonstatten geht.
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6. Imitation

6.1. Einleitung

In der sprachlichen Interaktion k®dnnen Kinder etwas aus einer
vorausgehenden AuBerung von einem anderen reproduzieren oder
etwas sagen, was auf eine andere Art und Weise mehr oder weni-
ger auf diese vorausgehende AuBerung bezodgen ist. Diese beiden

M&glichkeiten kommen in den folgenden beiden Texten vor:

(1) s I (19;3/1,008)

M: Sieh mal Monchen! Mama hat
hier Blut. Guck mal! (Zeigt
S ihren blutenden Finger)
Blut. Blut ist das.
blut® (wischt mit
ihrem Finger {iber
die Wunde)

(2) S IITI (22;3/1,46)
(Ma malt S einen Ball auf
die Hand)
Ma: Auf die Hand. Kleiner Balla.
Siehste?
ander auch® (streckt
Ma die andere
Hand hin)

In (1) sagt Simone imitativ blut und vollzieht damit eine in
der vorausgehenden AuBerung der Mutter enthaltene Benennung
nach. Dies ist die erste Stelle in unseren Aufnahmen, an der

Simone blut &duBert. In (2) sagt sie spontan ander auch und

streckt dabei ihrem Vater die Hand hin, der auch auf diese
einen Ball malen soll. In beiden Sequenzen bezieht sich Simone

auf die unmittelbare Situation.

Flir den bekannten "Mann auf der StraBe" ist klar, daB Kinder
die Sprache dadurch lernen, daB sie reproduzieren, was zu ihnen
gesagt wird; polnische Kinder lernen Polnisch, und deutsche Kin-

der lernen Deutsch.

- Nun ergibt sich aber aus den bisherigen empirischen Untersu-
chungen zum frilhen Spracherwerb ein sehr verwirrendes Bild

flir die Bedeutung der Imitation:
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Imitationen wurden von vorneherein von der Analyse ausgeschlos-
sen (Bloom 1970), mit der Annahme, sie seien nicht von Inter-
esse, da es auf die Kreativitdt im Spracherwerb ankdme; oder
sie wurden uneinheitlich behandelt (Greenfield/Smith 1976),

mit dem Diktum nur solche Imitationen zu bertilicksichtigen, bei
denen "ein klares Anzeichen von Verstehen" vorliegt. Zudem

wurden widerspriichliche Ergebnisse erzielt:

Beim Vergleich von spontanen und imitativen ZuBerungen kommen
Ervin (1964) und Rodd/Braine (1970) zu dem Ergebnis, imitative

BAuBerungen seien nicht "grammatisch progressiv", wdhrend Slobin
(1968) feststellt, daB imitative AuBerungen verschieden von

spontanen und grammatisch fortgeschritten seien.

Unterschiedlich sind auch die Angaben {iber das AusmafB in dem

Kinder imitieren: Ervin (1964) stellt fest, daB der Anteil an
imitativen AuBerungen 5 - 20 % betridgt, Slobin's (1968) Aus-

zdhlung ergibt durchschnittlich 10 % und Rodd/Braine's (1970)
16 - 52 %.

Diese verwirrenden Ergebnisse haben ihren Grund zum Teil darin,
daB sich in den Untersuchungen die Definitionen von Imitation,
sofern sie {lberhaupt angegeben werden, in den Bestimmungen, wie
genau und wie unmittelbar eine AuBerung das Modell wiedergeben
muB, um als Imitation gez&dhlt zu werden, unterscheiden. Zudem
wurden SchluBfolgerungen iiber die positive Bedeutung der Imita-
tion auf sehr schmaler Datenbasis gezogen (Miyamoto 1977, Moerk
1977) , oder es wurden Vermutungen {iber die progressive Funktion
der Imitation durch Beispiele illustriert, ohne diese aber sy-
stematisch fiir den Fortschritt im Spracherwerb der Kinder zu

demonstrieren (R. Clark 1977).

Faktisch sind bisher erst in drei vergleichbaren Untersuchungen
die imitativen und spontanen AuBerungen der Kinder vergleichend
analysiert worden: Ervin (1964), Kemp/Dale (1973) und Bloom/
Hood/Lightbown (1974).

Ervin (1964) hat bei finf Kindern, die 22 bis 34 Monate alt
waren, imitative und spontane AuBerungen verglichen. Um gram-
matische Unterschiede zwischen diesen beiden Klassen zu finden,

und feststellen zu kdnnen, ob imitative AuBerungen grammatisch
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weiter fortgeschritten sind, hat sie flir die spontanen AuBerun-
gen Regeln nach einer taxonomischen Grammatik geschrieben und
dann die Imitationen danach ilberpriift, ob sie mit diesen Regeln
Ubereinstimmen. Dabei hat Ervin gefunden, daB bei vier Kindern
spontane und imitative AuBerungen den gleichen Regeln entspra-
chen, und bei dem fiinften Kind imitative AuBerungen kilirzer und
weniger komplex als spontane waren (1). Ervin hat daraus ge-
schlossen, daB Imitation nicht "grammatisch progressiv" ist;
allerdings hat sie selbst ihre Untersuchung als exploratorisch

und die Ergebnisse als eher suggestiv bezeichnet.

Bloom u.a. (1974) haben darauf hingewiesen, daB Ervin's Unter-
suchung lediglich zeigt, daB bei den imitativen und spontanen
AuBerungen der Kinder die Wortstellung der Input-Sprache er-
halten bleibt, daB ihre distributionelle Analyse aber wohl nicht
sensitiv genug war, um die Unterschiede zwischen den beiden

Klassen von ZAuBerungen aufzudecken.

Kemp/Dale (1973) (2) haben in die ZAuBerungen, die sie an 30
Kinder im Alter von 22 bis 36 Monaten wdhrend des Spiels rich-
teten, Modellsidtze eingebettet. Sie haben Resultate erhalten,
die sie als sich widersprechend betrachteten: einerseits schlos-
sen sie, dafl imitative AuBerungen weniger fortgeschritten seien
als spontane, da verschiedene grammatische Merkmale, die in
spontanen AuBerungen vorkommen nie imitiert werden; andererseits
aber, daB imitative AuBerungen progressiv sein k&nnten, da an-
dere grammatische Merkmale in imitativen AuBerungen vorkamen,
aber nicht in spontanen. Bloom u.a.(1974) haben &hnliche Resul-
tate erhalten, sie aber als komplement&re Aspekte der Bedeutung

der Imitation in der Sprachentwicklung interpretieren konnen.

Erst Bloom/Lightbown/Hood (1974) haben eine umfangreiche und

genaue Untersuchung der Imitation durchgefiihrt, deren Ergebnisse

(1) Brown/Bellugi (1964) berichten ebenfalls, daB bei den Imita-
tionen der von ihnen untersuchten Kinder Adam und Eve die
Wortstellung der Modells&dtze beibehalten wird.

“(2) Die Untersuchung von Kemp/Dale (1973) lag mir nicht vor; ich
beziehe mich hier auf den Bericht von Bloom u.a. (1974).
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auch die Ergebnisse frilherer Untersuchungen erhellen. Bloom

u.a. haben imitative und spontane AuBerungen in der Sprache

von 6 Kindern, die zwischen 16 und 25 Monate alt waren im Ver-
lauf ihrer Entwicklung von Einwort-ZuBerungen (MLU 1.0) bis

zur Emergenz der Grammatik (MLU 2.0) verglichen. Bloom u.a..
haben dabei zwischen den Kindern erhebliche Unterschiede im
AusmaB von Imitation festgestellt, wobei aber die Tendenz mehr
oder weniger zu imitieren, in dem untersuchten Zeitraum fir
jedes einzelne Kind relativ konstant war. Bloom u.a. konnten
zeigen, daB teilweise lexikalische und grammatische Unter-
schiede zwischen spontaner und imitativer Sprache bestehen,

und daB bei verschiedenen Worten und syntaktisch-semantischen
Relationen ein entwicklungsmiBiger Shift von iberwiegend imi-
tativem zu Uberwiegend spontanem Gebrauch stattfindet. Bloom u.a.
haben aus ihren Ergebnissen geschlossen, daB Imitation eine ent-
wicklungsméBig progressive Funktion im Spracherwerb der Kinder

haben kann.

Ich kniipfe in der folgenden Analyse der Imitationen von Simone
und Kerstin zundchst an Bloom u.a.'s Untersuchung an und gelange
darliber zur Analyse von komplexen und mehrdimensionalen Funk-
tionen der Imitation, um schlieffilich zu Folgerungen iiber die

Rolle der Imitation im SpracherwerbsprozeB der Kinder zu kommen.

6.2. Ergebnisse der Untersuchung von Simone's und

Kerstin's Imitationen

Um eine Vergleichbarkeit mit der Untersuchung von Bloom/Hood/
Lightbown (1974) zu sichern, habe ich die dort gegebene Defi-

nition fiir Imitation angewandt. Danach gilt:

An utterance was "imitative"

a) if it occured in a natural situation (that is, without
the child being asked or promted to imitate);

b) if it repeated all or part of a preceding model utterance
from someone else;

c) if it did not add to or change the model other than to
reduce it by leaving something out; and

d) if no more than five utterances (from the child or
others) intervened after the model. The arbitrary limit
of five utterances was chosen as intuitively reasonable
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for establishing an imitative utterance as one
that occured in the context of the model.

All other utterances were considered "spontaneous".
(Bloom u.a. (1974) S. 383)

Ich habe zundchst, um das Ausmaf und die Konsistenz von Imi-
tation in der Sprache der Kinder zu bestimmen, sdmtliche ZAuBe-
rungen Simone's und Kerstin's im Untersuchungszeitraum nach

dieser Arbeitsdefinition als imitativ oder spontan vercodet.

Sodann habe ich die Einwort-Aufierungen der Kinder gemdf der
Liste Semantischer Funktionen von Einwort-AuBerungen als spon-
tan oder imitativ klassifiziert, um feststellen zu kdnnen, ob
eine Abfolge von imitativem oder spontanem Gebrauch von Ein-

wort-AuBerungen fiir einzelne semantische Funktionen besteht.

SchlieBlich habe ich, um feststellen zu kdnnen, ob ein entwick-
lungsmdBiger Shift von imitativem zu spontanem Vorkommen inner-
halb verschiedener Konstruktionstypen stattfindet, s&mtliche
Mehrwort-AuBerungen Simone's und Kerstin's entsprechend der
Liste von syntaktisch-semantischen Konstruktionstypen als spon-

tan oder imitativ klassifiziert.

6.2.1. AusmaB und Konsistenz

Tabelle 12 enthdlt den prozentualen Anteil und Tabelle 13 die
Anzahl der AuBerungstypen Simone's und Kerstin's, die nur spon-
tan, nur imitativ oder spontan und imitativ vorkommen (1). Ich
folge hier dem Prinzip von Bloom u.a. (1974), Imitation auf

Type-Basis zu berechnen, da

the focus of the study was on the relation of imitation

to the development of linguistic representation. Diffe-
rences in form and change in form were more relevant for
evaluating language learning than overall use of frequency
of forms. (S. 386)

(1) Um situationsspezifische Schwankungen, die in kilirzeren Auf-
nahmen leichter durchschlagen k&nnen, mdglichst zu minimie-
ren, habe ich nur die Werte fir die vergleichbaren langen
Corpora I - V angegeben.



Tabelle 12

Prozentualer Anteil

der AuBerungstypen, die nur spontan, nur imitativ, oder spontan und imitativ vorkommen

Simone  Samtliche Einwort— §yntaktische Kerstin Samtliche Einwort— Syntaktische
AuBerungen AuBerungen LuBerungen AuBerungen AuBerungen BuBerungen

Corpus sp im sp+im sp im sp+im Sp im sp+im Corpus sp im sp+im Sp im sp+im sp im sp+im
I 25 26 49 19 28 53 loo - - T 51 23 26 31 27 L3 80 17 3
II 31 38 31 20 k2o 38 69 2k T 11 54 14 32 35 13 53 82 16 2
I1I 57 25 23 27 34 39 72 18 1o III 56 19 25 35 24 42 83 14 3
Iv 67 18 15 bo 27 33 81 1k 5 IV 8 7 15 54 9 38 92 6 1

v 70 19 1M 42 25 33 8o 17 3 v 79 8 12 55 11 3k 92 7

—

Lol



Tabelle 13

Anzahl der AuBerungstypen, die nur spontan, nur imitativ, oder spontan und imitativ vorkommen

Simone Sidmtl.KuBerungen Einwort-AuBerung. Syntaktische KuB. Kerstin Sémtl.AuBerung. Einwort-AuBerung. Syntaktische AuBerung.
Corpus ty sp im sp+im ty sp im sp+im ty sp im sp+im Corpus ty sp im sp+im ty sp im sp+im ty sp im sp+im
1 118 29 31 58 110 21 31 58 8 8 - - I 84 k43 19 22 kg 15 13 21 35 28
11 252 79 95 T8 194 39 81 Tk 58 Lo 14 L ITI 121 65 17 39 7225 9 38 b ko
II1 523 299 132 122 2L1 66 81 94 282 203 51 28 IIT 198 111 38 k9 110 38 26 46 88 T3 12
v 617 k12 11k 91 214 85 59 To ko3 327 55 21 IV 251 196 18 37 93 50 8 35 158 146 1o
v 977 685 186 105 249 1ok 61 83 728 581 125 22 V 261 20T 22 32 89 49 1o 3o 172 158 12

radh
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Tabelle 12 zeigt, daB der Gesamt-Anteil der Imitation bei beiden
Kindern im Untersuchungszeitraum relativ konstant ist und mit
der Zeit leicht abnimmt, und da8 Simone's Anteil an Imitationen
etwas héher ist als Kerstin's; dies wird durch Abbildung 2 ver-
anschaulicht. Wie aus Tabelle 12 zu ersehen ist, f&llt der An-
teil an Imitationen von I bis V bei Simone von 26 % auf 19 %;
mit Ausnahme von Corpus II, hier ist der Anteil sehr hoch,
ndmlich 38 %. Dies ist darauf zurilickzufiihren, da8 Simone zu
dieser Zeit eine groBe Anzahl an neuen Wortern lernt, deren
erste Vorkommnisse imitativ sind (1). Kerstin's Anteil an Imi-*

tationen f&dllt im Untersuchungszeitraum von 23 % auf 8 % ab.

Tabelle 12 zeigt weiter, daB die Werte in der Sp+Im Kolumne,
die den Anteil der Typen enthdlt, die mindestens einen spon-
tanen und einen imitativen Token haben, filir Simone und Kerstin
relativ hoch sind. Dies weist darauf hin, daB fliir beide Kinder
keine ganz klare Unterscheidung zwischen AuBerungen, die imi-
tiert werden und solchen, die spontan produziert werden, be-
steht. Der Anteil dieser AuBerungen nimmt allerdings mit der
Zeit ab, und der Unterschied von spontanen und imitativen ZAuBe-
rungen ist fiir die gyntaktischen AuBerungen klarer als fiir Ein-
wort-AuBerungen. Der 100%-ige Anteil an spontanen syntaktischen
AuBerungen in Simone I ist auf die sehr geringe Anzahl von 8
syntaktischen Types in diesem friihen Corpus zurlickzufihren;
Tabelle 13 gibt die Anzahl der AuBerungstypen an, nach denen

die %-Werte errechnet wurden.

Bloom u.a. haben in ihrer im Entwicklungszeitraum und im AusmaB
der Corpora mit meiner Analyse vergleichbaren Untersuchung er-
hebliche Unterschiede im AusmaB mit dem die sechs von ihnen
untersuchten Kinder imitierten gefunden. Wdahrend der Anteil

an Imitation in Allison's Sprache nie iiber 6 % lag, lag der
Peter's immer bei mindestens 27 %. Bloom u.a. haben nur bei
einem der von ihnen untersuchten Kinder, Kathryn, einen sehr
stark abfallenden Anteil der Imitation von 36 auf 11 % festge-
stellt, wdhrend die finf anderen eine relativ gleichbleibende

Tendenz im AusmaB der Imitation zeigten. Weiter haben Bloom u.a.

(1) Vgl. dazu Abschnitt 6.2.2., S. 149ff.



Abbildung 2: Relatives AusmaB der Imitation. Anteil an unterschiedlichen AuBerungen

von Simone und Kerstin, die imitativ vorkommen.
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fiir zwei der von ihnen untersuchten Kinder, Allison und Gia,
Imitationswerte von unter 15 % festgestellt, und diese daher
als "nicht-imitierend" bezeichnet. Dies ist allerdings eine
etwas ungliickliche Bezeichnung, da auch diese Kinder imitier-
ten, nur weniger, eben unter 15 %. Bloom u.a. vermuten, daf ein
Teil der Konfusion in fritheren Untersuchungen iber die Bedeu-
tung der Imitation fir den Spracherwerb der Mdglichkeit zuge-
schrieben werden kann, daB die verschiedenen Beobachter unter-
schiedliche Kinder untersucht haben, die "imitierten" oder

"nicht-imitierten" (1).

Wie Bloom u.a. fiir ihre Kinder, habe ich flr Simone und Kerstin
einen relativ konstanten Anteil an Imitation gefunden, der
dazu im Entwicklungszeitraum leicht abnimmt. Ebenfalls wie
Bloom u.a. habe ich Unterschiede bei den Kindern im AusmaB

in dem sie imitierten gefunden. Nach Bloom u.a.'s Bezeichnung
kann Simone ein "imitierendes" Kind genannt werden, da der An-
teil an Imitationen in ihren Corpora iber 15 % liegt. Kerstin
produziert dagegen nur in den Corpora I und III iUber 15 % imi-
tative AuBerungen. Im Unterschied zu Bloom u.a.'s Ergebnissen
aber, die fiir die von ihnen weiter untersuchten "imitierenden"
Kinder eine klare Unterschiedung zwischen AuBerungen, die imi-
tativ sind, und solchen, die spontan produziert werden, festge-
stellt haben, habe ich fir Simone und Kerstin vergleichsweise

hohe Sp+Im Werte gefunden.

6.2.2. Imitativer und spontaner Gebrauch von Einwort-ZAuB8erungen

Tabelle 8 und 9 in Kapitel 4 (2) enthalten die semantischen

Funktionen von Einwort-AuBerungen Simone's und Kerstin's und

(1) Bloom u.a. haben, um festzustellen, ob Imitationen jenseits
der Fiinf-AuBerungs-Grenze vorkommen, die Bestimmung von
Imitation flir einen begrenzten Bereich ihrer Untersuchung
auf zehn AuBerungen ausgedehnt. Sie haben festgestellt,
daB innerhalb dieser Zehn=-ZuBerungs-Grenze nur sehr wenige
AuBerungen imitativ vorkommen. Es gibt also keinen Grund
anzunehmen, daB jenseits dieser Grenze imitative AuBerungen
vorkommen: die Kinder tendieren dazu, umittelbar zu imitieren.

(2) vgl. S. 52 - 57,
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die Angaben ilber die Anzahl der Imitationen bei den Vorkomm-
nissen der einzelnen semantischen Funktionen pro Corpus.
Tabelle 8 zeigt, daB Simone Einwort-AuBerungen fiir 4.b) State
eines Objekt zur Zeit 0,1 und den -Ausdruck ALLE fir 10.b)
Nonexistence in 0,5 zundchst ausschlieBlich imitativ und spé&-
ter auch spontan gebraucht. Tabelle 9 zeigt, daB Kerstin Ein-
wort-AuBerungen fiir 4.b) State eines Objekt zur Zeit 0,4 und
NOCHMAL fir 8.c) Repetition in I,71 und WEG fiir 10.a) Dis-
appearance in I,2 zundchst ausschlieBlich imitativ und spé&ter
auch spontan gebraucht.

Die Tabellen zeigen weiter, daB flir die semantischen Funktionen
von Einwort-AuBerungen bei Simone und Kerstin ein relativ hoher
Anteil von imitativen Vorkommnissen bei den verschiedenen Se-
mantischen Funktionen im Untersuchungszeitraum besteht, obwohl
die Kinder im gleichen Corpus liberwiegend spontane AuBerungen

dieser Semantischen Funktionen produzierten.

Im Unterschied zu meiner Analyse haben Bloom u.a. (1974) das
Verhdltnis von imitativen und spontanen Einwort-AuBerungen
nicht in Bezug auf semantische Funktionen von Einwort-AuBe-
rungen untersucht, sondern in Bezug auf lexikalische Items.

Sie haben dazu das Verh&8ltnis von imitativen versus spontanen
Token jedes Wortes pro Corpus bestimmt. Dabei haben Bloom u.a.
fir die von ihnen untersuchten Kinder eine starke Tendenz, ver-
schiedene Worte nur spontan und verschiedene andere Worte nur
imitativ zu gebrauchen, festgestellt, die allerdings nur fiir
Worte nachgewiesen werden konnte, die mit hoher Frequenz vor-
kamen. Bloom u.a. haben weiter filir Peter und Eric festgestellt,
daB ein signifikanter Anteil an Worten sich von {iberwiegend imi-
tativem zu liberwiegend spontanem Vorkommen im Untersuchungs-
zeitraum entwickelte. Bloom u.a. haben aus ihren Ergebnissen
gefolgert, daB Imitation eine Rolle im Erwerb von neuen lexi-
kalischen Items fiir die "imitierenden" Kinder in ihrer Untersu-

chung gespielt hat (1), da die Kinder die Worte nicht imitierten,

(1) Vgl. zur Bedeutung von Imitation flir den Erwerb neuer
lexikalischer Items auch: Shipley/Smith/Gleitman (1969),
Nelson (1973 S. 47 ff.), Stewart/Hamilton (1976) und
Nicolich/Raph (1978).
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die sie bereits spontan gebrauchten, und die Worte nicht spon-
tan gebrauchten, die sie imitierten; und ein klarer Trend
bei einzelnen Worten, die urspriinglich imitativ waren, 2zu spia-

teren Zeiten ilberwiegend spontan produziert zu werden, bestand.

Im Unterschied zu Bloom u.a. habe ich fiir Simone und Kerstin
festgestellt, dafl viele Typen von Worten h8ufig zu verschie-
denen Zeiten anndhernd gleich hohe Anteile an sowohl imitati-
ven als auch spontanen Vorkommnissen haben. Weiter habe ich
aber festgestellt, daB neue Worte hdufig zuerst imitativ und
spidter spontan vorkommen. Dies gilt besonders hdufig fiir neue
Nomen oder Verben, die von Erwachsenen in Benennungsspielen
mit - dem Kind, beim Betrachten von Bilderbiichern oder in all-
tdglichen Interaktionen eingefiihrt werden (1). Darauf weisen
die zuerst lberwiegend imitativen Vorkommnisse fiir die Seman-
tischen Funktionen 1.a) Indikatives Objekt, 3. Action und

4. State bei Simone und Kerstin hin (vgl. Kap. 4, Tabelle 8, 9).
In solchen Dialog-Strukturen mit Referenz auf unmittelbar pré&-
snete Gegenstdnde und Handlungen lernt das Kind, die entspre-
chenden Objekte und T&tigkeiten zu bezeichnen. Es muB hier
aber beachtet werden, daB die Feststellung, daB8 Imitation eine
Rolle im Erwerb von neuen lexikalischen Items spielt, sich
lediglich auf den Labelling-Aspekt des Erwerbs bezieht, aber
nicht auf die konzeptuellen Ver&dnderungen, die der Entwicklung

der Wort-Bedeutungen selber zugrunde liegen (2).

Simone produziert etwa zur Zeit II einen ersten imitativen
Ausdruck filir Dreirad, den sie spdter in IV,1 in einer er-

wachseneren Form verwenden kann:

(1) Vvgl. zu solchen Labelling-Prozessen in frihen Dialogen
Ninio/Bruner (1978).
Vgl. auch die Beispiele fiir 1.a) Indikatives Objekt und
9.a) Appearance/Existence/Demonstrative DA in Kap. 4
und im Appendix.

(2) Vgl. zur Entwicklumng von Wort-Bedeutungen E. Clark (1973),
Ka. Nelson (1973) (1977), Bowerman (1978), Carey (1978)
und Braunwald (1978).
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(3) S IT (21;2/1,09)

(S u. Ma sehen sich ein

Bilderbuch an) .

Ma: Und Maxe sieht auch noch
irgendwo ein Dreirad. Da
fadhrt ein kleiner Junge
auf'm Dreirad.

heigiga®
Ja, Dreirad.

(4) S IV, 1 (24;2/2,04)
dreirad’

(geht zu ihrem Dreirad
und setzt sich drauf,
fahrt herum)

Simone lernt zur Zeit II besonders viele neue Worte, deren

erste Vorkommnisse imitativ sind. Der hohe Anteil an Imita-

tionen in II erkl&drt sich daher.

6.2.3. Imitativer und spontaner Gebrauch von

Konstruktionstypen

Tabelle 10 und 11 in Kapitel 5 (1) enthalten die syntaktisch-
semantischen Konstruktionstypen Simone's und Kerstin's und

die Angaben liber die Anzahl der spontanen und imitativen Typen
in jedem Corpus (2). Tabelle 10 zeigt, daB bei Simone fir zwei
Konstruktionstypen, n&mlich 4.a) ATTRIBUTIVE und 15. WEITERE
ADVERBIALKONSTRUKTIONEN ein Shift von imitativem zu spontanem
Vorkommen stattfindet. Es kann also festgestellt werden, da8
Simone gelernt hat, die Konstruktionen fiir ATTRIBUTIVE und
WEITERE ADVERBIALKONSTRUKTIONEN zwischen III und V iiberwiegend

(1) vgl. s. 120 - 123.

(2) Ich habe in Tabelle 10 und 11 die Anzahl der Typen, die
in einem Corpus pro Konstruktionstyp sowohl spontan als
auch imitativ vorkommen, nicht angegeben, da sie marginal
ist; sie betrdgt in den meisten Fdllen lediglich ein oder
zwei. Die Gesamtzahl der Sp+Im Konstruktionen verteilt
sich relativ gleichmédfig auf die verschiedenen Konstruk-
tionstypen.
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spontan zu gebrauchen und produktiv, d.h. mit fiinf oder mehr
Vorkommnissen, zu &duflern. Flir zwel Konstruktionstypen 1&8t
sich ein Shift von h8ufiger spontanem zu hdufiger imitativem
Vorkommen der syntaktischen Typen beobachten, ndmlich fiir

5. RECURRENCE zwischen den Zeiten IV und IV,1; und fidir 11.
NEGATIONEN zwischen den Zeiten III,2 und III,3. Bel zwei wei-
teren Kategorien kommen in einem Corpus ebensoviele spontane
wie imitative Typen vor, obwohl in einem vorausgehenden Corpus
die Anzahl der spontanen Typen hdher war als die der imitativen,
ndmlich fiir 6. ALTERNATION zur Zeit III und fir 15. WEITERE
ADVERBIALKONSTRUKTIONEN zur Zeit IV,1.

Weiter f&1llt auf, daB fiir eine Reihe von Konstruktionstypen
der Anteil an imitativen Typen wdhrend des gesamten unter-
suchten Zeitraums relativ hoch bleibt, obwohl die Anzahl der

spontanen Vorkommnisse die der imitativen libersteigt.

Tabelle 11 zeigt, dafl sich bei Kerstin innerhalb keines Kon-
struktionstyps ein Shift von imitativem zu spontanem Gebrauch
beobachten 1&8t.

Bloom u.a. (1974) haben, um feststellen zu kdnnen, ob eine
entwicklungsmédBige Interaktion zwischen imitativer und spon=-
taner Sprache besteht, die Mehrwort-AuBerungen der von ihnen
untersuchten Kinder gemdB einer von ihnen definierten Menge
von semantisch-syntaktischen Relationen klassifiziert, und
die Anzahl von spontanen und imitativen AuBerungs-Typen fir
die verschiedenen Relationen in den aufeinanderfolgenden Cor-
pora beli den einzelnen XKindern verglichen. Bloom u.a. (1974)
beziehen sich bei der von ihnen angegebenen Liste von 10 syn-
taktisch-semantischen Konstruktionstypen auf die von ihnen in
Bloom/Lightbown/Hood (1975) angegebenen Definitionen. Die An-
zahl der aufgefilhrten Relationen betrdgt aber in (1975) 16;
und die in (1974) angegebenen Konstruktiontypen stimmen auch
in ihrer Bestimmung nicht alle mit den entsprechenden in (1975)

tiberein (1).

Bloom u.a. (1974) haben bei Peter einen Shift von mehr imita-

tivem zu mehr spontanem Gebrauch von AuBerungstypen fiir 7 der

(1) Vgl. zu den Problemen bei der Definition der Relationen
Kap. 5, s. 119ff.
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10 von ihnen angegebenen Kategorien im Untersuchungszeitraum
nachweisen koénnen und auch bei Kathryn und Jane bei einigen
Kategorien eine solche Interaktion zwischen spontanen und imi-
tativen AuBerungstypen festgestellt. Fiir Eric konnte allerdings
ein solcher Shift bei keiner Kategorie festgestellt werden, da
die H&ufigkeit imitativer AuBerungen in den syntaktisch-seman-
tischen Kategorien relativ gering war und sich das Verhdltnis
von imitativen und spontanen AuBerungen mit der Zeit nicht
verdnderte. Die zwei weiteren Kinder ihrer Untersuchung, die
als "nicht-imitierend" bezeichnet wurden, da sie unter 15 %
imitierten, haben Bloom u.a. von der weiteren Analyse ausge-

schlossen.

Nach Bloom u.a. (1974) haben die Daten von Peter die Interaktion
Zzwischen imitativer und spontaner Sprache am explizitesten de-
monstriert: Imitation kam innerhalb von syntaktisch-semanti-
schen Relationen vor, die in der grammatischen Kompetenz des
Kindes gerade emergierten. Dies haben Bloom u.a. daraus ge=-
schlossen, daB dann, wenn ein hoher Anteil an Imitation in
einer Kategorie vorhanden war, zugleich auch spontane AuBe-
rungen dieser Kategorie vorkamen. Das Kind imitierte also
nicht, was es gut kannte und auch nicht das, woriiber es nichts
wuBte, sondern es wurden AuBerungen gerade in den Kategorien
imitiert, die erst zu einem spdteren Zeitpunkt vdllig produk-
tiv wurden, aber gegenwdrtig noch jenseits seiner produktiven
Kapazitidt lagen. In dem AusmaB, in dem dies der Fall war, liegt
Evidenz flir die Bedeutung der Imitation filir grammatisches Ler=-

nen vor.

In meiner Analyse des Verhdltnisses von imitativen und sponta-
nen AuBerungen bei Simone und Kerstin hat bereits der hohe
@Gesamt-Anteil an AuBerungstypen, die in den jeweiligen Corpora
sowohl spontan als auch imitativ vorkamen, wie auch die Fest-
stellung, daB fiir die semantischen Funktionen von Einwort-AuBe-
rungen bei verschiedenen Funktionen im gesamten untersuchten
Zeitraum ein relativ hoher Anteil an imitativen Vorkommnissen
besteht, obwohl die Kinder zu einer Zeit bereits iliberwiegend
‘spontane AuBerungen dieser Funktionen produzierten, darauf hin-
gewiesen, daB die Interaktion von imitativer und spontaner Spra-

che komplexer zu sein scheint, als durch die quantitative Ana-
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lyse festgestellt werden kann. Darauf weist auch die Analyse
der imitativen und spontanen Konstruktionstypen bei Simone
hin; daB n&mlich fir eine Reihe von Konstruktionstypen der
Anteil an imitativen Typen wdhrend des gesamten untersuchten
Zeitraums relativ hoch bleibt, obwohl die Anzahl der spontanen
Vorkommnisse die der imitativen Ubersteigt; und daB filir zwei
Konstruktionstypen sogar ein Shift von h&dufiger spontanem zu

hdufiger imitativem Vorkommen beobachtet wurde.

Flir Kerstin hat die quantitative Analyse keine Interaktion
von imitativen und spontanen Konstruktionstypen zeigen kodn-
nen, da Kerstin fiir die meisten syntaktisch-semantischen Kon-
struktionstypen in den einzelnen Corpora einfach eine zu ge-
ringe Anzahl an Konstruktionen produziert hat, als daB sich
kontrastive Ergebnisse in Bezug auf imitativen versus sponta-

nen Gebrauch hdtten feststellen lassen konnen.

Im geringeren Anteil an Imitationen bei Kerstin mag sich auch
ausdriicken, daB der Anteil an sprachlicher Interaktion Ker-
stin's mit ihrer Mutter geringer ist als bei Simone, daB
Kerstin also h8ufiger mit weniger vertrauten und affektiv
weniger besetzten Personen sprachlich interagiert, ndmlich

mit den teilnehmenden Beobachtern.

Jedenfalls scheint die quantitative Analyse zu grob 2zu sein,
um eine weitergehende Funktion der Imitation demonstrieren

zu konnen. Auch Bloom u.a. (1974) haben ja filir einige Kinder
ihrer Untersuchung Ergebnisse erhalten, die keine genaueren
SchluBfolgerungen iiber die Bedeutung der Imitation im Sprach-

erwerb zulassen.

DaB sich eine komplexere Interaktion von imitativer und spon-
taner Sprache in der Tat demonstrieren 1l&Bt, werde ich in
Mikroanalysen der Entwicklungsgeschichten einzelner Konstruk-
tionstypen (Kap. 8) zeigen. Dort werde ich auch die Bedeutung
der Imitation filir den Ubergang von Einwort-AuBerungen zur
Syntax analysieren, woriiber Bloom u.a. (1974) in ihrer Ana-

lyse keine Aussagen gemacht haben.
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6.3. Komplexe und mehrdimensionale Funktionen von Imitationen

Fir eine komplexere und mehrdimensionale Funktion der Imitation
im Spracherwerb sprechen auch einige weitere Beobachtungen und

Uberlegungen:

1. Wiederholungen k&nnen verschiedene kommunikative Funktionen
haben, die durch die formale Definition von Imitation nicht
ausgegliedert werden. Darauf haben Keenan (1977) und McTear
(im Druck) hingewiesen. Wir betrachten dazu die folgenden

Sequenzen:

(5) S II (21;2/1,09)
M: Ho. Haste im Mund!
Wo is der Deckel? Is der weg?
(hat den Deckel
im Mund)
Isser weg?
weg ~ (klagend)
(lacht) Der is doch im Mund
hier. Da is der Deckel!

(6) S IIT (22;3/1,46)

maxe nomal male™

nomal 7
Ma: Nochmal malen?
nomal male®

In (5) wiederholt Simone best&dtigend weg aus der vorausgehenden
AuBerung ihrer Mutter. Diese Einwort-AuBerung wird nach der Ar-
beitsdefinition als Imitation klassifiziert, obwohl Simone weg
bereits im selben Corpus zu einem fritheren Zeitpunkt spontan ge-
braucht hatte. Das Beispiel (6) ist besonders drastisch. Hier
antwortet Simone bestdtigend nomal male auf die vorausgehende
Frage des Vaters "Nochmal malen?". Auch diese Zweiwort-AuBerung

muB nach der Arbeitsdefinition als Imitation klassifiziert wer-

den, obwohl Simone selber unmittelbar vorher in der Sequenz
spontan die Dreiwort-AuBerung desselben Konstruktionstyps maxe

nomal male produziert. Solche Wiederholungen, die nicht gramma-

tisch progressiv sind, konnen auBer als Antworten oder Bestdti-
‘gungen auch als Fragen oder Ablehnungen vorkommen. Sie haben
dariiber hinaus oft die Funktion, das gegenseitige Verstdndnis

der Kommunikationspartner zu sichern oder die Kommunikation ein-
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fach fortzusetzen. In diesen Funktionen kommen sie ja auch

in Erwachsenen-Dialogen vor. In frihen Dialogen k&nnen gram-
matisch progressive Imitationen der Kinder gleichzeitig diese
kommunikativen Funktionen von Wiederholungen erfiillen. Aber
durch Beispiele wie (5) wird die hohe Anzahl von Einwort-
AuBerungen verstdndlich, die sowohl spontan als auch imitativ
vorkommen, und Beispiele wie (6) veranschaulichen, wie ein Kon-
struktionstyp, der bereits spontan vorkommt, zu einem spdteren

Zeitpunkt durchaus imitativ vorkommen kann.

2. Syntaktisch-semantische Konstruktionstypen k®nnen mit der
Zeit so ausdifferenziert werden, daffi Imitation zu verschie-
denen Zeiten der Entwicklung dieses Konstruktionstyps eine

Rolle spielt. Wir betrachten dazu die folgenden Sequenzen:

(7) S II (21;2/1,09)
M: Das is jetzt Mamas Sand, hier!

mone dans " (=Sand)

Mamas Sand!

(8) S IITI (22;3/1,46)
Ma: Wo is'n deine Mama?
deine mama ™

deine mama ™

In Text (7) aus Corpus II sagt Simone mone dans, dies ist nach
der Arbeitsdefinition eine spontane AuBerung. Im ndchsten Bei-
spiel (8), das aus dem spdteren Corpus S III stammt, sagt sie

imitativ deine mama. AuBerungen, die dem selben Konstruktions-

typ angehdren, in diesem Fall Possessive, kommen hier also in
einem friheren Corpus spontan und in einem spdteren imitativ

vor. Imitation fungiert also in der Entwicklung der Possessiv-
Konstruktion erneut, wenn Simone zu lernen beginnt, den Possessor

durch ein Possessiv-=Pronomen auszudriicken.

Zudem erlaubt die quantitative Analyse keine Aussage iiber die
Funktion der Imitation bei der Entwicklung der Konstruktions-
typen von Zwei- zu Drei- zu Vierwort-AuBerungen. Imitation kann
an diesen verschiedenen Stellen der Entwicklung der Konstruk-
tionstypen zu verschiedenen Zeiten eine Bedéutung haben. Wir

betrachten dazu die folgenden Sequenzen:
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(9) S II,2 (22:;1/1,19) v
M: (packt die Einkaufstiite aus)
milch habe™

Och, Monchen, komm!
milch habe ™

Hier is deine Milch.

(10) S III (22;3/1,46)
kaffee habe ™

Ma: Wer will Kaffe haben?
kaffee habe ™

Simone will Kaffee haben?
mone kaffee habe ™

Simone produziert zundchst in (9) S II,2 die spontane Zweiwort-

BAuBerung milch habe und in dem sp&dteren Corpus (10) S III spon-

tan kaffee habe, aber dann auf die Frage ihres Vaters "Simone

will Kaffee haben?" die imitative Dreiwort-ZuBerung mone kaffee

habe. Imitation fungiert also hier bei der Entwicklung desselben
Konstruktionstyps, fir den frilhere spontane Zweiwort-AuBerungen
vorkommen, zu spdteren Zeiten als Simone lernt, den Rezipienten
in der Benefaktiv-Konstruktion in einer Dreiwort-AuBerung aus-
zudriicken. Dies macht weiter einsichtig, warum spontane und
imitative Vorkommnisse eines Konstruktionstyps, wie meine obige
quantitative Analyse ergeben hat, im selben Corpus vorkommen
k&nnen, und warum durchaus fiir einen Konstruktionstyp zu einem
friheren Zeitpunkt spontane und zu einem spédteren Zeitpunkt imi=-

tative AuBerungen vorgefunden wurde.

3. Zwischen vollstdndigen Imitationen und spontanen AuSerungen
eines Konstruktionstyps konnen "partielle Imitationen" und
"umgestellte Imitationen", die sich am Modell orientieren,
aber dieses variieren, einen Schritt in der Entwicklung
der Konstruktionen darstellen. Darauf hat R. Clark (1977)
hingewiesen. Auch solche Vorkommnisse werden von der Ar-
beitsdefinition flir Imitation nicht erfafBt. Wir betrachten

dazu folgende Sequenzen:
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(11) S ITI (21:;2/1,09)
Ma: Oh! Simone zieht sich mal
selbst an!
schuhe an™

(setzt sich auf :
den Boden) (die Schuhe liegen
auf dem Boden)

M: Schuhe anziehn! Wir ziehen
dir mal die Schuhe an!

(12) S II (21;2/1,09)
Ma: (von drauBen): Da sind nur

die roten Stiefel! (zu M)
M: Nee, nee, da sind auch noch
die anderen! MuBte - (zu Ma)

Ma: Nee, sind nicht da! (von drauBen)

stiefel an™ (klagend)

(13) s 11,1 (21;3/1,10)

stiefel™
M: So. Hadnde abtrocknen!
stiefel an™

Stiefel anziehn. Nich? Mama
zieht sich die Stiefel an
und Mone zieht sich auch die
Stiefel an.

In (11) S II nimmt Simone aus der vorausgehenden AuBerung
ihres Vaters "Simone zieht sich mal selbst an!" die Verb-
Partikel "an" auf, und bildet damit ihre AuBerung schuhe an.

In (12) S8 II nimmt Simone aus einer vorausgehenden Erwachsenen-
AuBerung, die gar nicht an sie gerichtet ist, das Element

"Stiefel" auf und bildet damit ihre AuBerung stiefel an. Sol-

che Formen k®nnen als "partielle Imitationen" betrachtet wer-
den; das Kind imitiert ein Element aus einer vorausgehenden
AuBerung und konstruiert damit eine eigene neue AuBerung. Par-
tielle Imitationen sind ein Schritt auf dem Weg zu spontanen
Konstruktionen: Simone produziert dann in der spdteren Auf-

nahme (13) S II,1 die spontane AuBerung stiefel an. Bereits

die AuBerung mone dans, die ich in der Sequenz (7) S II oben
zitiert habe, war in diesem Sinne eine partielle Imitation:
Simone ersetzt in der vorausgehenden AuBerung "Mamas Sand"
ihrer Mutter das Element "Mamas" durch "mone" und konstruiert

damit ihre AuBerung mone dans.
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Fliir "umgestellte Imitationen" betrachten wir folgende Sequenzen:

(14) s III (22:;3/1,46)
(Chr geht in die Kiiche)
Ma: Christiane macht was zu
essen, Ne?
esse mache ™

(beide Kinder laufen
Chr hinterher)

(15) S IV (24/2,12)

nochmehr hidse habe”

M: Was wollen die nochmehr
haben? Was?
h&schen nochmehr habe®

Die Hdschen sollen nochmehr
Pudding haben.

(M erkldrt S weiter das

Hdschenbild)

In (14) S III stellt Simone in ihrer AuBerung esse mache die

Anordnung der Elemente dieser Konstruktion in Bezug auf die
vorausgehende Modell-Auferung um. In (15) S IV stellt Simone
ebenfalls die Anordnung der Elemente ihrer ersten AuBerung

nochmehr h8se habe, angeregt durch die darauffolgende Frage

ihrer Mutter "Was wollen die nochmehr haben?" um, und konstru-

iert hidsche nochmehr habe, wodurch sie die Syntax ihrer ur-

spriinglichen ZAuBerung der der Erwachsenen-AuBerung akkomodiert.

4. Imitation kann nicht nur in Bezug auf ein vorausgehendes
Modell fungieren, sondern auch in Zusammenhang mit einer
auf die AuBerung des Kindes folgenden und diese ergdnzen-
den Erwachsenen-ZuBerung. Wir betrachten dazu die folgende

Sequenz:

(16) s IIT,1 (23/1,83)

maxe auch eier

Ma: Du, ich hab doch keine Eier,
was soll ich denn mit Eiern
machen?

ah

Soll der Maxe auch anmalen?
maxe auch eier male’

Ich soll auch Eier malen?
Aber ich bin doch kein Oster-
hase! Maxe ist doch kein
Osterhase!
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Auf Simones spontane AuBerung maxe auch eier liefert ihr Vater
hier durch seine darauffolgende Frage "Soll der Maxe auch an-
malen?" eine Ergdnzung der AuBerung des Kindes um das verbale

Element "anmalen", worauf Simone maxe auch eier male antwortet.

Einen &hnlichen Fall habe ich bereits oben in der Sequenz (10)
S III zitiert: Dort hatte Simone ihre spontane AuBerung durch
die darauffolgende Expansion des Erwachsenen "Simone will

Kaffee haben" zu mone kaffee habe erweitert. In solchen F&dllen

expandiert das Kind ihre imitative oder spontane AuBerung lber
eine folgende Expansion durch den Erwachsenen, indem sie diese
darauffolgend wiederum imitiert. Darauf hat Slobin (1968)

hingewiesen.

Die Beispiele haben auch bereits deutlich gemacht, daB es bei
der Untersuchung der Funktion der Imitation im Spracherwerb
nicht ausreicht, von einer einseitigen Input Vorstellung aus-
zugehen, sondern daB es notwendig wird, Eltern-Kind Dialoge

zu analysieren.

6.4. Zusammenfassung

Die Untersuchung von Simone's und Kerstin's Imitationen hat

ergeben:

Das AusmaB der Imitation ist bei beiden Kindern im Untersu-
chungszeitraum relativ konstant und nimmt mit der Zeit leicht
ab, wobei Simone's Anteil an Imitationen hdher ist als der
Kerstin's. Beide Kinder produzieren einen relativ hohen Anteil
an AuBerungen, die in einem Corpus sowohl imitativ als auch

spontan vorkommen.

Bei beiden Kindern kommt nur bei wenigen semantischen Funktio-
nen von Einwort-AuBerungen und syntaktisch-semantischen Kon-
struktionstypen ein Shift von iberwiegend imitativen 2zu lber-
wiegend spontanen AuBerungen vor; aber bei einer hohen Anzahl
sowohl von semantischen Funktionen von Einwort-Auferungen als
auch von syntaktisch-semantischen Konstruktionstypen bleibt der
Anteil an imitativen AuBerungen widhrend des gesamten untersuch-
ten Zeitraums relativ hoch, obwohl die Anzahl der spontanen

Vorkommnisse die der imitativen bereits {ibersteigt.
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Diese Ergebnisse haben gezeigt, daB die quantitative Analyse
zu grob ist, um eine weitergehende Funktion der Imitation im
Spracherwerb der Kinder demonstrieren zu kdnnén. Auf eine kom-
plexere und mehrdimensionale Funktion der Imitation haben fol-

gende Beobachtungen hingewiesen:

Wiederholungen konnen verschiedene kommunikative Funktionen
wie Antworten, Bestdtigungen und Ablehnungen haben, die durch
die formale Definition von Imitation nicht ausgegliedert

werden.

Syntaktisch-semantische Konstruktionstypen k&nnen mit der
Zeit so ausdifferenziert werden, daBl Imitation zu verschie-
denen Zeiten der Entwicklung dieser Konstruktionstypen eine

Rolle spielt.

Zwischen vollstdndigen Imitationen und spontanen AuBerungen
eines Konstruktionstyps k&nnen "partielle Imitationen" und
"umgestellte Imitationen" einen Schritt in der Entwicklung
der Konstruktionen darstellen, der von der Arbeitsdefinition

fiir Imitation nicht erfaft wird.

Imitation kann nicht nur in Bezug auf ein vorausgehendes
Modell fungieren, sondern auch im Zusammenhang mit einer auf
die AuBerung des Kindes folgenden und diese erweiternde

Erwachsenen~AuBerung.

Diese Ergebnisse haben bereits demonstriert, daB es zu einer
angemessenen Analyse der Funktion der Imitation im Spracher-
werb der Kinder nicht ausreicht, von einer unidirektionalen
Input Konzeption der Imitation auszugehen, sondern daB es not-
wendig wird, die Entwicklungsgeschichten der einzelnen Kon-

struktionstypen in Erwachsenen-Kind Dialogen zu rekonstruieren.

Bloom/Hood/Lightbown (1974) haben als das wichtigste Ergebnis
ihrer Untersuchung festgestellt, daB die Imitationen der Kinder
selektiv sind. Nicht alles, was das Kind hort, wird imitiert
(1) :

Imitative behavior was not merely acoustic or an
automatic echoing of random linguistic events.

(1) Hamilton/Stewart (1977) haben festgestellt, daB Kinder
Erwachsene hdufiger imitieren als Peers.
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When a child imitated an adult utterance he must have
already processed it to the extent that he recognized
that some aspect of the utterance was in the grey area.
of what he knew about language - it was not entirely
new to him nor already in his productive competence.
(S. 417)

Bloom u.a. folgern plausibel, daB8 die einfache Tatsache, daB
Imitation selektiv ist, demonstriert, daB das Kind etwas lber
die AuBerung weiB, bevor es sie imitiert; sie ist weder v&llig

neu, noch ganz unter Kontrolle.

Durch die Imitation lernt das Kind die verbale Encodierung -

eines Ereignisses, das unmittelbar prédsent ist:

(...) the children appeared to imitate as they processed
linguistic and nonlinguistic input from the environment
for imitation about language. (S. 416)

Dabei war das was ein Kind imitierte davon abhdngig, was es
bereits von den AuBerungen, die an es gerichtet waren, wulBte.
Die Kinder imitierten weder linguistisches Material, das ihnen
bereits gut bekannt war, noch Strukturen, die von ihrer eigenen
Sprache zu diesem Zeitpunkt vdllig verschieden waren:

In conclusion, it appears that when and why the imitating

child would imitate depended upon what he already knew
about the behavior presented to him. (S. 418)

Bloom u.a. haben damit eine plausible Erkldarung der Selektivitédt
der Imitation gegeben. Dariiber hinaus ist aber schon von Bloom's
u.a. eigenen Daten her offensichtlich, wie sie selber fest-
stellen, daB Imitation nicht der einzige Mechanismus sein kann,
durch den die Kinder ihre Sprache lernen. Die sechs von Bloom
u.a. untersuchten Kinder unterschieden sich erheblich im Ausmal8
in dem sie imitierten, obwohl dies nicht mit der Entwicklungs-
rate im Fortschritt ihres Spracherwerbs korrelierte. Zudem lieB
sich fiir einige Kinder fiir eine Anzahl von Konstruktionstypen

keine Imitationsgeschichte rekonstruieren.

SchlieBlich haben schon meine obigen Analysen gezeigt, daB Imi-
tation kein einfacher und einheitlicher Mechanismus ist, sondern
sich im ProzeB von Eltern-Kind Dialogen selbst ver&dndert und an

verschiedenen Punkten der sprachlichen Entwicklung des Kindes
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verschiedene Formen und Bedeutungen haben kann. Wir milissen
daher bei der Untersuchung der Imitation von der Input Kon-
zeption dahin fortschreiten, Imitation als ein strukturelles

Merkmal von Eltern-Kind Dialogen zu untersuchen (1).

Imitation findet sich in den Expansionen der Erwachsenen,
die auf die AuBerungen der Kinder folgen, in komplementédrer,
aber gleichsam umgekehrter Form, wieder. Ich untersuche daher

im ndchsten 7. Kapitel zundchst Expansionen.

Bloom u.a. (1974) haben in ihrer Untersuchung zwar gezeigt,

daB Imitation im Spracherwerbsprozef eine Rolle spielen kann,
aber nicht, wie Imitation beim Ubergang von Einwort-AuBerungen
zur Syntax fungiert. Ich werde dazu in Kap. 8 die Entwicklungs-
geschichten der einzelnen Konstruktionstypen rekonstruieren,
und zeigen, wie Imitation in Sequenzen der sprachlichen Eltern-
Kind Interaktion involviert ist, die diese Uberginge mediati-

sieren.

(1) Pawlby (1977) hat Imitation als kommunikatives Ph&dnomen
in vorsprachlichen Eltern-Kind Interaktionen in der zweiten
Hdlfte des ersten Lebensjahres untersucht.
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Expansion, Modellierung und Wiederholung

7.1. Einleitung

Nun ist es nicht nur so, daB Kinder sgich hdufig auf voraus-

gehende Erwachsenen-ZAuBerungen beziehen,

indem sie daraus et-

was wiederholen oder imitieren, wie wir im vorigen Kapitel

gesehen haben, sondern
Dialog mit Kindern auf
sie diese wiederholen,

eignisse kommen in den

auch die Erwachsenen beziehen sich im
deren vorausgehende AuBerungen, indem
erweitern und modifizieren. Solche Er-

folgenden Texten vor:

S ITI (21; 2/1,09)

(hebt alle Puppen in
den Kinderwagen)

(1)

kia (=Kissen) auch®
(nimmt das Kopfkissen)

M: Kissen auch. Kia auch.
S III (22; 3/1,46)

das de brille™
(zeigt auf die Brille)

(2)

auch brille® (zeigt auf
einen anderen Mann,

der eine Brille tré&gt)

Ma:

Der Mann hat auch 'ne Brille.

(3) S IV (24/2,12)

milch habe™

M: Ja, du kriegst gleich 'n
biBchen Milch. Warte mal!
Und das Glas ist da zu voll.
Mama gibt dir 'n biBchen davon
in deinen Becher rein. Ne?

In (1) S II reproduziert die Mutter Simones vorausgehende AuBe-

rung. Ich nenne solche Erwachsenen-AuBerungen "Wiederholungen".

In (2) S III erweitert der Vater Simones vorausgehende AuBerung

auch brille zu "Der Mann hat auch 'ne Brille". Ich nenne solche

Erwachsenen-AuBerungen, die auf AuBerungen des Kindes folgen

und diese syntaktisch erweitern, wobei die Elemente der Kinder-

AuBerungen reproduziert werden, ohne aber deren Wortstellung 2zu

verdndern, "Expansionen”.
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In (3) S IV wird Simones AuBerung milch habe von ihrer Mutter

bedeutungsmdBig erweitert, ohne diese zu reproduzieren, und zwar
durch ihre folgende ZAuBerung "Du kriegst gleich 'n biBchen Milch.
Das Glas ist da zu voll. Mama gibt dir 'n biBchen davon in dei-

nen Becher rein." Ich nenne solche Erwachsenen-AuBerungen, die
in einem bedeutungsfortsetzenden Zusammenhang zur vorausgehenden
Kinder-AuBerung stehen, "Modellierungen". Modellierungen sind
semantische Erweiterungen der Kinder-AuBerungen durch den Er-

wachsenen, ohne syntaktische Expansionen zu sein.

Auch die Bedeutung von Expansionen und Modellierungen der Kinder-
AuBerungen durch die Erwachsenen ist in der Spracherwerbsfor-
schung unklar und zweifelhaft geblieben, obwohl schon Brown/
Bellugi (1964) vermutet haben, daB sie eine Funktion im Sprach-
erwerbsprozeB der Kinder haben kdnnten. Brown/Bellugi hatten
bemerkt, daB die AuBerungen der Eltern an ihre Kinder kurz,
syntaktisch und semantisch einfach, wohlgeformt und repetitiv

waren.

In den letzten 10 Jahren haben nun die Input-Untersuchungen in
der Spracherwerbsforschung umfassend und eindeutig demonstriert,
daf Eltern ihre Sprache verdndern, wenn sie zu ihren Kindern
sprechen, und sie an die Sprache ihrer Kinder anpassen. Dieses
als "Baby-talk" oder "Motherese" bezeichnete Sprach-Register
konnte in einer Anzahl von Untersuchungen durch an die 100 Va-

riablen genau gekennzeichnet werden (1).

So wurden fir Baby-talk (2) phonologische Unterschiede (hohe
Tonlage, klare Betonung, phonologische Vereinfachung u.a.m.),
syntaktische Unterschiede (kilirzere, wohlgeformte AuBerungen,
einfache Sadtze, wenig Transformationen, wenig Pronomen, viele
Imperative und Fragen u.a.m.), semantische Unterschiede (einge-

schrdnktes Vokabular, invariable Referenz mit konkreten Refe-

(1) Dazu die vergleichenden Berichte von Snow (1977) und de
Villiers/de Villiers (1978, S. 192 ff.)und die kommentierte
Bibliographie von Anderson (1977).

(2) Vgl. die umfassenden Untersuchungen von Snow (1972), Broen
(1972) , Ferguson (1975), Newport (1977) und die Beitrdge in
Snow/Ferguson (Hg.) (1977).
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renten, eingeschrédnkte Menge an semantischen Relationen u.a.m.)
und pragmatische Unterschiede (Referenz auf's Hier und Jetzt,
mehr deiktische AuBerungen) nachgewiesen. Weiter ist festge-
stellt worden, daB Miitter gerade dann begannen, kiirzere Aufle-
rungen an ihre Kinder zu richten, als diese ihre ersten ver-
stdndlichen Worte produzierten, obwohl sie in der Zeit davor
mit ldngeren AuBerungen zu ihren Kindern gesprochen hatten (Lord
1975); daB Erwachsene, die keine Eltern sind, ganz &hnliche
Unterschiede in ihrer Sprache zu Kindern machten (Snow 1972);
und daB selbst vierjdhrige Kinder einfachere AuBerungen produ-
zierten, wenn sie zu zweijdhrigen Kindern sprachen (Shatz/
Gelman 1973; Gelman/Shatz 1977); dies sogar dann, wenn sie
selbst keine zweijdhrigen Geschwister hatten. Zudem wurde ein
Teil der Baby-talk Merkmale sowohl cross-kulturell (Ferguson
1975, Blount 1977) als auch filir verschiedene soziale Klassen
(Snow u.a. 1976) nachgewiesen, obwohl erhebliche individuelle
Unterschiede in der Art, wie Miitter mit ihren Kindern sprechen,
festgestellt wurden (Nelson 1973, Newport 1977).

Die Input-Untersuchungen haben also zu einem beeindruckend um-
fassend belegten, und in der Richtung der Ergebnisse eindeuti-
gen und klaren Resultat gefiihrt: Die Erwachsenen-Kind Sprache
ist einfacher als die Erwachsenen-Erwachsenen Sprache und der
Sprache des Kindes &dufBlerst fein angepaBt. Aber ganz unklar ist
in der Spracherwerbsforschung geblieben, ob dies eine systema-
tische Funktion im SpracherwerbsprozeB hat oder ob und wie dies
den Kindern beim Spracherwerb iiberhaupt hilfreich ist. Die we-
nigen Untersuchungen dazu haben keine eindeutigen Ergebnisse er-

zielt.

Snow (1972) und Broen (1972) haben in ihren umfassenden Input-
Untersuchungen vermutet, daB Miitter dadurch, daB sie an das sich
entwickelnde Kind gradweise und systematisch komplexere lingu-
istische Strukturen in ihren AuBerungen richten, die Schwierig-
keit des Spracherwerbsproblems filir das Kind reduzieren und da-
mit den Erwerb erleichtern. Aber die Untersuchungen, die dies
zeigen wollten, sind in ihren Ergebnissen widerspriichlich ge-
blieben und haben nicht einmal die Funktion der wenigen Variab-
len, flir die eine solche Bedeutung vermutet worden ist, aufklid-

ren kSnnen:
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Brown/Cazden/Bellugi (1968) haben etwa in Bezug auf Expansio-
nen, obwohl sie festgestellt hatten, daB die Mutter des drit-
ten von ihnen untersuchten Kindes, Sarah, die AuBerungen ihrer
Tochter weniger expandierte, keine Evidenz finden kdnnen, daB
die Kinder einen solchen Expansions-Feedback in ihrer gramma-
tischen Entwicklung verwendeten. Cazden (1965) hat in Inter-—
ventions-Experimenten versucht, den Spracherwerb einer Gruppe
von Kindern zu beschleunigen, indem sie diese von Zeit zu Zeit
extensiv mit Expansionen versorgte; allerdings ohne jeden er-
sichtlichen Erfolg (1). Brown u.a. (1968) haben auch keine Be-
ziehung zwischen der H3ufigkeit von Formen in der Eltern-Sprache
und der Reihenfolge des Erwerbs dieser Formen bei ihren Kindern
gefunden. Hingegen haben Newport/Gleitman/Gleitman (1975) (1977)
Ergebnisse berichtet, die zeigen, daB die H3ufigkeit von eini-
gen Konstruktionen in der Eltern-Sprache signifikant mit spezi-
fischen Aspekten der sprachlichen Entwicklung der Kinder korre-
lierte. Cross (1975) hat nachweisen k®nnen, daB Kinder-Auferun-
gen, die telegrafischer waren, signifikant mehr Expansionen er-
hielten als weniger telegrafische AuBerungen; und vermutet, daB
einige Merkmale der Eltern-Sprache Effekte in Bezug auf die
spezifische Stufe der Entwicklung des Kindes haben, w&hrend
andere den Spracherwerb der Kinder im Laufe der Entwicklung
kontinuierlich beeinflussen. Cross (1978) hat festgestellt, daB
Mitter mit Kindern, die einen schnelleren Spracherwerb hatten,
einen Input lieferten, der einen grdBeren Anteil an Expansionen
enthielt, als Miitter von Kindern, deren Spracherwerb langsamer

verlief.

In neuerlichen Interventions-Experimenten hat Ke. Nelson (Nelson/
Carscaddon/Bonvillian 1973, Nelson 1977) inzwischen den Erwerb
einiger grammatischer Formen bei einigen Kindern beschleunigen
kbnnen. Dabei ist die Strategie verfolgt worden, auf AuBerungen
der Kinder mit "recast"-Sdtzen zu reagieren. Recast-(umformende)
S&tze haben dabei die zugrundeliegenden semantischen Relationen
der AuBerungen des Kindes erhalten, stellten aber neue syntak-
tische Informationen zur Verfiigung, und filhrten damit eine syn-

taktische Variation des semantischen Themas der Kinder-AuBerung

(1) vgl. dazu den Bericht in Cazden (1972) S. 101 ff.
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ein. Nelson u.a. (1973) haben festgestellt, daB eine Gruppe

von dreijdhrigen Kindern, die mit "recasts" versorgt worden
waren, im Vergleich zu einer Gruppe, die "neue S&dtze" erhielt,
und einer weiteren, die "keine Intervention" erhielt, bei ver-
schiedenen spdteren Messungen der syntaktischen Entwicklung
hSher rangierten. Nelson u.a. haben vermutet, daB die Kinder
die Recasts der Erwachsenen als Vergleichs-Standards mit ihren
eigenen AuBerungen verwendet haben, und daB8 die dabei entdeck-
ten Unterschiede die Kinder zum abstrahieren und konstruieren
neuer syntaktischer Regeln angeregt haben. In einer weiteren
Untersuchung (Nelson 1977) wurden den Kindern nur einige syn-
taktische Konstruktionen in Recast-Sdtzen geliefert. Dabei
wurde eine Gruppe von 2 1/2-jdhrigen, in deren Sprache sowohl
keine komplexen Fragen als auch keine komplexen Verb-Formen
vorkamen, in experimentellen Trainings-Sitzungen Uber zwei Mo-
nate so mit Recast-Sdtzen versehen, daB der einen H&lfte der
Gruppe durch die Erwiderungen der Erwachsenen komplexe Fragen
prdsentiert wrude, wdhrend die andere H&dlfte komplexe Verb-
Formen erhielt. Das Ergebnis des Experiments, das auch durch
Nach-Tests bestdtigt worden ist, war, daB die Kinder, die in
den Interventionen komplexe Fragen erhalten hatten, diese neuen
Konstruktionen erworben haben, aber keine komplexeren Verb-
Formen, und die andere Gruppe umgekehrt komplexe Verb-Formen
erwarb, aber keine komplexen Fragen. Dabei kann das Erscheinen
dieser Formen in der Sprache der Kinder am Ende der zweimonati-
gen Periode kein bloB spontaner Erwerb gewesen sein, da sonst
beide Gruppenzum Gebrauch beider Strukturen hdtten forschreiten
miissen. Nelson (1977) hat seine Ergebnisse als Evidenz dafir
betrachtet, daB syntaktischer Erwerb durch Erwachsenen-Input

selektiv erleichtert werden kann.

Greenfield (1978) hat aber darauf hingewiesen, daB dieses posi-
tive Ergebnis von Nelson nur durch die Methode des "individua-
lisierten” Experiments erm&glicht worden ist: Die Interventions-
sitzungen sind auf das individuelle Kind ausgerichtet worden

und basierten auf einer genauen Einschédtzung des jeweiligen Ent-
wicklungsstandes des Kindes. Der Effekt, daB die Interventions-
Sitzungen den Erwerb von neuen syntaktischen Strukturen erleich-
tert haben, hdtte vermutlich durch standardisierte Experimente

nicht erreicht werden k&nnen.
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Es 18t sich hinzufiigen, daB Nelson's (1977) Erfolge wohl darauf
zurlckzufiihren sind, daf er sich mit der Methode der individua-
lisierten Experimente dem gendhert hat, was faktisch in der
sprachlichen Erwachsenen-Kind Interaktion eh schon immer ge-
schieht, ndmlich sensitiv an den Entwicklungsstand des Kindes
ankniipfend auf einzelne AuBerungen des Kindes folgend Expansio-
nen zu bilden, die die Konstruktionsfdhigkeit des Kindes etwas

ibersteigen.

Daf dies der Fall ist, will ich longitudinal demonstrieren;

und wie Expansionen tatsdchlich im Spracherwerb der Kinder fun-
gieren, will ich durch die Rekonstruktion der Entwicklungsge-
schichten einzelner Konstruktionstypen in Sequenzen von Erwach-
senen-Kind Dialogen zeigen. Zundchst so0ll jedoch erst einmal
festgestellt werden, wie hdufig Erwachsene lberhaupt die ZAuBe-

rungen der Kinder expandieren, modellieren und wiederholen.

Auch dariliber gehen die Angaben in den wenigen Untersuchungen
dazu weit auseinander:

Brown/Bellugi (1964) berichten, daf die Mitter von zwei von
ihnen untersuchten Kindern, Adam und Eve, ca. 30 % der AuBe-
rungen ihrer Kinder expandierten, und Brown/Cazden/Bellugi
(1968) figen hinzu, daB die Mutter des dritten von ihnen un-
tersuchten Kindes, Sarah, weniger expandierte und {iberhaupt
weniger zu ihrem Kind sprach. Ka. Nelson (1973) dagegen
stellt in ihrer Untersuchung lediglich 6 % Expansionen und
Wiederholungen zusammen fest, und Seitz/Stewart (1975) be-
richten, allerdings auf schmaler Datenbasis, von 2,8 % Ex-
pansionen und 3,6 % Wiederholungen. Lieven (1978) hat auf
ebenfalls schmaler Datenbasis festgestellt, daB die Miitter
der beiden von ihm untersuchten Kinder 15 bzw. 10 % Expan-
sionen und 33 bzw. 9 % Modellierungen (dort und anderswo hdu-
fig auch "Extensionen" genannt) produzierten. Cross (1977)
berichtet von druchschnittlich 20,5 % Expansionen. Newport
(1977) hingegen berichtet, daB die Miitter in ihrer Untersu-
chung 5 % Expansionen und 5 % Wiederholungen produzierten;
allerdings sind Newport's Angaben mit denen von Brown und an-
deren nicht direkt vergleichbar, da Newport die Haufigkeit
von Expansionen iliber Mutter-AuBerungen und nicht wie sonst

iiber Kinder-AuBerungen berechnet hat.
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Uberhaupt wird der Vergleich der Untersuchungen dadurch er-
schwert, daB sowohl Datenbasis als auch Entwicklungsalter,

auf die sich die verschiedenen Untersuchungen beziehen, in
einer h8ufig nicht leicht rekonstruierbaren Art divergieren;
zudem ist die Definition fir Expansionen, sofern sie iberhaupt
gegeben wird, in den letzten Jahren der Spracherwerbsforschung

erweitert, und die fir Modellierungen eingeengt worden:

Brown/Bellugi (1964) haben Expansionen solche AuBerungen ge-
nannt,
with which parents responded to the young child's tele-
graphic utterance by echoing what the child said and filling
in the missing functors. (Brown/Cazden/Bellugi (1968) S.322)
Cazden (1965) hat bei ihren Interventions-Experimenten folgende
Formen von Expansionen unterschieden:

Expansions (Cazden (1965))
Complete: An expansion of any preceding child utterance
that formed a grammatically complete sentence.
Incomplete: An expansion that did not form a complete
sentence.
Elaborated: A complete expansion that also contained
additional lexical items.
Transformed: A complete expansion that altered the sentence
type (or function) of the relevant child utterance. (Cross
(1977) S. 183) :
Greenfield/Smith (1976) haben von Expansionen von Einwort-
AuBerungen des Kindes gesprochen

in which the adult repeats the same information in
syntactically elaborated form. (S. 174)

In meiner oben gegebenen Arbeitsdefinition fiir Expansion sind
die von Cazden (1965) unterschiedenen Formen zusammengefaft.
Eine feststellende Kinder-AuBerung kann also z.B. auch durch
eine fragende Erwachsenen-AuBerung expandiert werden; dies ist
hdufig der Fall. Brown/Bellugi's (1964) Definition konnte ich
schon darum nicht in dieser Form anwenden, weil ich auch die
Expansion von Einwort-AZuBerungen bestimmt habe, und eine Reihe
von Einwort-AuBerungen aus sogenannten "Funktoren" besteht.
Hinzu kommt, daB die Kinder-AuBerungen auch mit "Inhaltswdrtern",
wie Beispiel (2) SIITI zeigt, expandiert werden. Ferner, daB in
dieser Definition, auf die sich auch Greenfield/Smith (1976)
beziehen, die von der Charakterisierung der friihen Konstruktio-

nen der Kinder als "telegraphische" AuBerungen abgeleitet ist,
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vorausgesetzt wird, daB die Erwachsenen-Expansionen genau die
Informationen enthalten, die die expandierte Kinder-AuBerung
auch, nur eben in verklirzter Form, enthd@8lt. Dies ist aber ganz

ungewif (1) .

Ich habe daher zum entscheidenden Kriterium meiner Arbeitsde-
finition von Expansion gemacht, daB in dieser alle Worte der
Kinder-AuBerung enthalten sind, die Wortstellung beibehalten
wird (diese Bestimmung entfdllt fiir Einwort-AuBerungen aus
offensichtlichen Griinden), wobei in der Expansion Elemente
vor, zwischen oder nach Elementen der Modell-AuBerung vorkom-
men konnen; dadurch wird fir die Modell-AuBerung ein syntakti-

scher Rahmen aufgebaut.

Brown/Cazden/Bellugi (1968) haben Modellierungen sehr unter-
bestimmt:
"model" the language - that is, provide samples of
well-formed speech. (S. 322)
Cazden (1972jersetzt den Ausdruck "modeling" durch "extension",
seitdem werden in der Literatur Modellierungen hdufig auch Ex-
tensionen genannt, und erl&utert den Unterschied von Expansion
und "modeling” - "extension":

Both expansions and extensions are adult responses that are
contingent on the child's previous utterances, but the
nature of the contingency is slightly different in the
two cases. Expansions in their purest form express the
meaning of the child (as the adult understands it) in
syntactically complete form. Extensions presuppose a
particular expansion, but then build out from it along
some dimensions of meaning. (S. 125)
An diese Bestimmung von "modeling" - "extension' habe ich in
meiner Arbeitsdefinition angekniipft, mit folgenden Spezifi-
kationen:
Modellierungen kénnen Elemente der Modell-AuBerung enthalten
oder auch nicht, reproduzieren diese aber nie vollst&ndig
und enthalten nicht die Wortstellung der Modell-ZAuBerung.
Modellierungen von Einwort-ZuBerungen reproduzieren die Ein-
wort-AuBerung natiirlich nie. Modellierungen stehen in einem

bedeutungserweiternden oder -fortsetzenden Zusammenhang zur

(1) vgl. S. 174f¢€f.
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Kinder-ZuBerung (1); in Beispiel (3) SIV etwa folgt auf
milch habe, "Du kriegst gleich 'n biBchen Milch. Das Glas

ist da zu voll. Mama gibt dir 'n biBchen davon in deinen

Becher rein."

Die Geschichte wird etwas kompliziert durch Fdlle wie die

folgende Sequenz:

(4) S IT (21; 2/1,09)

(nimmt einen Stuhl und
schiebt ihn durch die Kiliche
zum Waschbecken)

hdnde wasche®
(ungeduldiq)

M: So, dann wasch du mal deine
Hande.

Die Erwiderung der Mutter enthidlt hier die Elemente der
vorausgehenden AuBerung Simones, verdndert aber deren Wort-
Stellung. Solche F&lle k&nnen als "syntaktische Modellierun-

g.er].ll

betrachtet werden, sie sind eine Folge der freieren Wort-
stellung des Deutschen; ich habe sie unter Modellierungen sub-

sumiert.

7.2. Ergebnisse der Untersuchung von Expansionen,

Modellierungen und Wiederholungen

Um das Ausmafl feststellen zu kdnnen, mit der die Erwachsenen
die AuBerungen der Kinder expandierten, modellierten und wie-
derholten, habe ich zundchst sd@mtliche AuBerungen Simones und
Kerstins danach vercodet, ob auf sie gemdfB den gegebenen Ar-
beitsdefinitionen Expansionen, Modellierungen und Wiederholun-
gen folgten. Diese Auszdhlung soll auch Aufschliisse dariber
geben, ob und wie hdufig die Erwachsenen Sequenzen von Wieder-

holungen, Expansionen und Modellierungen produzierten.

(1) Die Bestimmung von Modellierungen ist im Unterschied zu
Expansionen nicht in allen F&dllen ganz klar zu ent-
scheiden, da das Kriterium nicht formal spezifiziert ist.
In zweifelhaften F&dllen muBte die Entscheidung auf intui-
tiver Basis getroffen werden.
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Sodann habe ich, um die Konsistenz von Expansion, Modellierung
und Wiederholung im Entwicklungszeitraum feststellen zu k&nnen,
pro Corpus den prozentualen Anteil der AuBerungstoken der Kinder,
die von den Erwachsenen expandiert, modelliert oder wiederholt

werden, berechnet.

SchlieBlich habe ich, um feststellen zu kbnnen, ob ein beson-
derer Entwicklungstrend fiir die Expansion, Modellierung und Wie-
derholung von imitativen AuBerungen besteht, den prozentualen
Anteil an imitativen AuBerungen, die expandiert, modelliert

oder wiederholt werden, gesondert bestimmt.

7.2.1. Sequenzen von Wiederholung, Expansion, Modellierung

Tabelle 14 gibt die Anzahl der ZAuBerungstoken Simones und Ker-
stins an, die expandiert, modelliert und wiederhcolt werden (Ex,
Mo, Wh), sowie die Anzahl derer, auf die Sequenzen von Expansion,
Modellierung und Wiederholung folgen (Ex + Mo, Wh + Ex, Wh + Mo,
W+ E + M). Diese Angaben geben einen Eindruck davon, wie sensi-
tiv und reichhaltig die Erwiderungen der Erwachsenen auf die
AuBerungen des Kindes sind: nicht nur Wiederholungen, Expansio-
nen und Modellierungen kommen hdufig vor, sondern die Erwachsenen
erwidern auf die Kinder-AuBerungen auch hdufig mit Sequenzen aus
Expansionen und Modellierungen, wobei Expansionen und Modellie-
rungen noch auf Wiederholungen der Kinder-AuBerungen folgen koén-

nen.

Die Angaben in Tabelle 14 zeigen, daB sowohl Einwort-AuBerungen
als auch Syntaktische-AuBerungen der Kinder expandiert, model-
liert und wiederholt werden, wobei Einwort-AuBerungen hiufiger
expandiert werden als Syntaktische-ZuBerungen, und Syntaktische-
AuBerungen hdufiger modelliert werden als Einwort-AuBerungen.
Ich habe in Tabelle 14 bei den Angaben fiir Kerstin die Anzahl
der Expansionen, Modellierungen usw. aufgespalten: die obere
Zahl gibt die Ex, Mo usw. des teilnehmenden Beobachters wieder,
die untere die der Mutter. Die Angaben zeigen, daB auch Kerstins

"AuBerungen von ihrer Mutter expandiert, modelliert und wiederholt



Tabelle 14

Anzahl der AuBerungen (token), die expandiert, modelliert, wiederholt werden

LLL -

Simone Einwort-AuRerungen Syntaktische-AuRerungen
Corpus to Ex Mo Ex+Mo Wh Wh+Ex Wh+Mo W+E+M to Ex Mo Ex+Mo Wh Wh+Ex Wh+Mo W+E+M
I 1358 143 93 T 67 26 12 2 T - b4 - - - - -
11 1536 190 137 78 77 T h 2 99 18 12 5 6 1 - -
IIT 1841 212 63 55 L8 17 8 1 854 95 100 22 31 I I 3
Iv 1705 138 112 50 61 T 17 3 TT7L 63 177 15 18 L 10 1
v 1863 165 1L6 57 73 9 18 1 1085 58 200 15 22 2 9 1
Kerstin Einwort-AuRerungen Syntaktische AuRerungen
Corpus to Ex Mo Ex+Mo Wh Wh+Ex Wh+Mo W+E+M to Ex Mo Ex+Mo Wh Wh+Ex Wh+Mo W+E+M
53%) 26 7 34 5 1M 1 3 6 1 1 - 1 -
1 92 7 g 115 2 2 -2y 3 1 - - -
55 31 9 L8 5 3 1 16 - - - - 1
11 29 33 25 > o8 1 X T T T - -
152 66 33 36 11 8 3 6 13 2 3 1 1 -
I11 8 g 13 8 b3 2 S L A - -
37 L5 19 31 8 13 L 18 37 L 3 - 1 -
v 817 15 17 5 12 1 3 - o 3 6 - b - - -
25 31 8 17 3 1o - 231 11 38 2 3 3 1 -
v 3 7 s 2 13 - 5 - 1T 2 - - - -

%) Flur Kerstin sind die Ex, Mo usw.-Angaben aufgespalten, die obere Zahl gibt die

Ex, Mo usw. des teilnehmenden Beobachters an, die untere die der Mutter.
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werden; allerdings nicht so hdufig wie durch den teilnehmenden
Beobachter. Dies hat seinen Grund zumindest teilweise darin,
daB Kerstins Mutter hdufig die Aufnahme-Sitzungen dazu benutzt
hat, zeitweilig anderen T&tigkeiten in ihrem Haushalt nachzu-
gehen (1). Zudem scheint sich darin auszudrlicken, daB Unter-
schicht-Militter Ulberhaupt weniger zu ihren Kindern sprechen als
Mittelschicht-Mliitter. Brown/Cazden/Bellugi (1968) berichten
ebenfalls, daB die Mutter des Unterschicht-Kinds ihrer Unter-
suchung, Sarah, weniger zu ihrem Kind sprach und weniger expan-
dierte als die Mittelschicht-Miitter. Auch Snow u.a. (1976) ha-
ben festgestellt, daB Mittelschicht-Miitter die AuBerungen ihrer
Kinder hdufiger wiederholten und expandierten als Unterschicht-
Miitter. Holzman (1974) hingegen hat die Sprache von Mittel-
schicht- und Unterschicht-Miittern verglichen und individuelle
Differenzen festgestellt, diese aber nicht auf die soziale

Klasse beziehen kOnnen.

Bei den Angaben fiir Simone sind diese Werte fir Erwachsenen-
Erwiderungen zusammengefaBt, da der teilnehmende Beobachter
Simones Vater ist, also mit ihrer Mutter zusammen zu ihren ver-
trauten alltdglichen Bezugspersonen z&hlt. Im Zusammenhang mei-
ner Untersuchung ist der Kontrast Mutter- oder Vater- oder
Beobachter-Sprache mit m&glichen unterschiedlichen Hiufigkei-
ten von Expansionen weniger wichtig, als die Tatsache, daB
tiberhaupt in Erwachsenen-Kind Dialogen durch Expansionen ganz
bestimmte entwicklungsrelevante Dialog-Strukturen erzeugt wer-
den. Snow (1972) und Sachs/Brown/Salerno (1976) haben zudem
festgestellt, daB auch Erwachsene, die keine Eltern sind, ihre
Sprache auf die Kinder-Sprache einstellen. Berko Gleason/
Weintraub (1978) haben vermutet, daB Vidter, da sie wdhrend des
Tages in weniger engem Kontakt mit den Kindern stehen, in ihrer
Sprache nicht so gut auf ihre Kinder eingestellt sind als Miitter.
Aber Blount/Padgug (1976) haben die Eltern-Sprache verglichen
und festgestellt, daB obwohl Vdter viel weniger zu ihren Kin-
dern sprechen, ihre Sprache dennoch eine sehr groBe Ahnlichkeit
mit der der Miitter hat; und zwar auch fiir die vVariablen "Imita-
tion" und "Interpretation", die den Kategorien Wiederholung und
Expansion der vorliegenden Untersuchung entsprechen diirften
(Blount/Padgug haben keine Definitionen angegeben).

(1) Bei den niedrigen Werten fiir Kerstin ist auch hier zu beachten,
daB die Aufnahmen von Kerstin kiirzer sind und die Anzahl ihrer
AuBerungen geringer.
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Als Beispiele fiir Sequenzen von Expansion, Modellierung oder

Wiederholung betrachten wir die folgenden Texte:

(5) S IT (21; 2/1,09)

(S u. Ma schauen sich
ein Bilderbuch an)

auch kiki®

Ma: Is des auch'n Kikeriki?
Das is doch 'ne Gans.
WeiBte wie die macht?
Die macht "schnattre,
schnattre, schnattre,
schnattre”.

(6) S IT (21; 2/1,09)

(nimmt das Pferdchen mit
den Radern und legt es auch
noch auf den Puppenwagen)
M: So! Zudecken! Decke richtig
drauf! (Deckt die Decke auf
den Puppenwagen) So!
hotte ©
Hotte, Hotte. Ach, Hotte
ist wieder runtergefallen.

(7) S I (19; 3/1,008)

lich® (betont)
Ma: Licht. Ne? Da ist'n klei-
ner Christbaum im Garten.
Der brennt.

In (5) S II wird Simones AuBerung auch kiki zunidchst expandiert

zu "Is des auch'n Kikeriki?" und darauf folgend modelliert durch

"Das ist doch 'ne Gans. Die macht schnattre, schnattre, schnattre,

schnattre". Wir sehen, wie Expansionen die Kinder-AuBerungen um
"Funktionsworter" erweitern k&nnen. Aber wie Beispiel (2) S III
oben gezeigt hat, kdnnen Expansionen auch semantische Erweite-
rungen um "Inhaltswdrter" enthalten. Die in (5) S II auf die Ex-
pansion folgende Modellierung spezifiziert zundchst Simones Aus-
druch fir Federvieh kiki (= Kikeriki) als "Gans" und erl&utert
sodann, daB diese schnattert. In (6) S II wird Simones AuBerung
hotte zundchst von ihrer Mutter wiederholt und sodann expan-
diert. In (7) S I wird Simones AuBerung lich von ihrem Vater

zundchst wiederholt und darauf folgend modelliert.
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Sequenzen von Wiederholungen, Expansionen und Modellierungen wer-
den in den weitaus meisten F&llen in eben dieser Reihenfolge von
den Erwachsenen produziert: durch die Wiederholung signalisiert
der Erwachsene zundchst, daB er die Kinder-AuBerung verstanden
hat; damit wird ein gemeinsamer Topic etabliert (1), der dann
weiter elaboriert werden kann; zundchst durch syntaktische Ex-

pansionen und dann durch weitergehende semantische Modellierungen.

Die Beispiele demonstrieren, daB nicht nur die Kinder ihre Eltern
imitieren, sondern dafl die Eltern auch durch ihre Wiederholungen
und Expansionen die AuBerungen der Kinder imitieren. Expansionen
kbnnen als umgekehrte Imitationen betrachtet werden. Wdahrend Kin-
der in ihren Imitationen die Modell-AuBerungen der Eltern redu-
zieren und etwas aus ihnen reproduzieren, imitieren die Eltern

in ihren Expansionen die Kinder-AuBerungen und erweitern sie
syntaktisch. Damit werden von den Eltern und den Kindern wech-
selseitig Ahnlichkeitsrelationen hergestellt. Wd&hrend die Kin-
der durch ihre Imitation eine Ahnlichkeitsrelation zur voraus-
gehenden Erwachsenen-AuBerung konstruieren, wir k&nnen diese
daher als "konstruktive Imitation" bezeichnen, konstruieren die
Erwachsenen durch ihre Wiederholungen, Expansionen und Model-
lierungen Ahnlichkeitsrelationen mit den vorausgehenden Kinder-
AuBerungen, die Schritt flir Schritt in Bezug auf das Modell ab-

strakter werden.

In diesem ProzeB wenden Erwachsene, dadurch daB8 sie auf die
Kinder-AuBerung folgend Expansionen produzieren, die "Methode
der reichhaltigen Interpretation" (2) faktisch an. Diese fak-
tischen linguistischen Interpretationen sind flir die Kinder
gerade darum entwicklungsrelevant, weil sie mit der Kinder-
AuBerung verbunden sind, mit ihr in einer Ahnlichkeitsrelation

stehen und komplexer als die Modell-AuBerung sind.

Bereits Brown/Bellugi (1964) haben in ihren Texten einen Zusam-

menhang von Imitation und Expansion bemerkt. Slobin (1968) hat

(1) Vgl. zur Topic-Etablierung Keenan/Schieffelin (1976) und
Keenan (1977)

(2) Vgl. zur "Methode der reichhaltigen Interpretation" S. 35ff.
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beobachtet, daB Kinder die Expansionen der Erwachsenen imitier-
ten und darauf eine erweiterte Fassung ihrer urspriinglichen
BRuBerung produzierten, und vermutet, daB Imitation von Expan-
sionen in solchen Situationen dem Kind m&glicherweise hilft,

in seiner grammatischen Entwicklung fortzuschreiten. Ryan (1973)
hat dazu bemerkt, daB die genaue Rolle von Expansionen und der
Zusammenhang mit Imitationen fir den Spracherwerb bisher nicht
gezeigt ist, daB dazu detaillierte longitudinale Information
bendtigt wird, um den sich ver&dndernden Gebrauch spezifischer

Items zu verfolgen.

Seitz/Stewart (1975) haben zwei Gruppen von 23 und 56 Monate
alten Kindern untersucht und gefunden, daB bei den jlingeren
Expansionen der Miitter h&dufiger auf Imitationen der Kinder
folgten, wdhrend sich bei den &lteren keine solche Beziehung
feststellen lieB. Folger/Chapman (1978) haben sechs Kinder im
Alter zwischen 1;7 und 2;1 untersucht und festgestellt, daB

die relative H&ufigkeit mit der die Kinder ihre Miitter imitier-
ten die relative H&dufigkeit reflektierte, mit der die Miitter
ihre Kinder wiederholten und deren AuBerungen expandierten.

Die Kinder imitierten Expansionen ihrer Mitter weitaus h&ufi-
ger als nicht-expandierende AuBerungen. Folger/Chapman betrach-
ten ihre Ergebnisse zur Tendenz der Kinder, Expansionen zu imi-
tieren, als Unterstiitzung von Slobins (1968) Hypothese, daB die
Expansionen der Erwachsenen dem Kind die M&glichkeit geben, Ex-
pansionen seiner eigenen AuBerungen zu imitieren. Ob allerdings
Sequenzen mit Expansionen und Imitation einen Fortschritt in
der linguistischen Entwicklung der Kinder bewirkten, ist von
ihnen nicht gezeigt worden. Dazu will ich im ndchsten 8. Kapitel
der vorliegenden Arbeit lingitudinale Rekonstruktionen von Ent-

wicklungsgeschichten einzelner Konstruktionstypen vornehmen (1).

Die oben von mir angefilhrten Sequenzen zeigen weiter, daB die
Erwachsenen ihre Wiederholungen und Expansionen oft als Fragen
duBern; dadurch checken sie ihre Interpretationen der AuBerung

des Kindes ab und regen es gleichzeitig zur weiteren Kommunika-

(1) Jerome Bruner hat auf der Nijmegener Konferenz "Beyond
Description in Child Language" im Juni 1979 seiner Ver-
mutung Ausdruck gegeben, daB die Untersuchung der Bedeutung
von Expansionen im SpracherwerbsprozeB von Roger Brown 2zu
frith aufgegeben worden ist.
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tion an (1). Ich habe die summierte Anzahl von Expansionen,
Modellierungen und Wiederholungen, die als Fragen vorkommen
berechnet; sie ist fiir beide Kinder etwa gleich hoch, nimmt

Q

im Entwicklungszeitraum etwas zu und betragt ca. 30 - 40 %.

7.2.2. AusmaBl und Konsistenz

Tabelle 15 enthdlt die zusammengefaBte Anzahl und den prozen-
tualen Anteil sdmtlicher AuBerungstoken, die expandiert, mo-
delliert, wiederholt werden. Die Angaben zeigen, daB fir Si-
mone der Anteil der Expansionen von I - V stetig von 18 auf
10 % abfdllt, der Anteil der Modellierungen gleichmidBig bei
ca. 10 - 15 % bleibt und der Anteil der Wiederholungen von

I - V leicht von 8 auf 5 % abf&dllt.

Bei den Daten fiir Kerstin zeigen sich von I nach II zuné&chst
fiir Expansionen, Modellierungen und Wiederholungen ansteigende
Werte. Dies mag daher rihren, daB der teilnehmende Beobachter
mit Kerstin nicht so vertraut ist wie mit Simone, und daB da-
her in den frilhen Aufnahmen in zunehmendem MaB Wiederholungen
und Expansionen von Kerstin's AuBerungen produziert werden, um
milieubedingte Schwierigkeiten des Verstdndnisses zu reduzieren;
ehe sich dann ab III bei Kerstin derselbe Entwicklungseffekt
wie bei Simone einstellt. Wie bei Simone f&8l1lt der Anteil der
Expansionen; und zwar bei Kerstin von 17 auf 7 %, wdhrend der
Anteil der Modellierungen ansteigt, und zwar von 10 auf 14 %

und der Anteil an Wiederholungen leicht von 7 iiber 8 auf 6 %
abf&allt.

Die Ergebnisse zeigen also eine besonders bemerkenswerte Uber-
einstimmung der Entwicklung fiir beide Kinder:
Es besteht nicht nur eine groBe Ubereinstimmung der HOhe des

prozentualen Anteils an Expansionen, Modellierungen und Wie-

(1) Brown/Cazden/Bellugi (1968) konnten die Bedeutung von Expan-
sionen lediglich in ihrer Funktion als "communication-check"”
erkennen.



Tabelle 15

Anzahl und % samtlicher AuBerungen, die expandiert, modelliert, wiederholt werden

Simone Kerstin
Corpus to Ex (%) Mo (%) Wwh (%) Corpus t0 Ex (%) Mo (%) who (%)
T0* 53 53
I 1365 2ho (18) 182 (13) 107 (8) I 8Ly oo (11) 18 (8) o ( 9)
T2 51 58
1T 1635 301 (18) 248  (15) 107 (7) II 785 37 (14) 35 (11) gh (12)
208 126 . 3
III 2695 hoo (15) 256 ( 9) 116 (4) IIT 1582 57 (17) 38 (10) L8 (7)
90 123 6o
v 2k79 281 (11) 385 (16) 121 (5) Iv 1061 ol (11) 31 (15) o6 ( 8)
Vo 2048 308 (fo)  bAT (15) 135 (5) v 861 e R a3 e

%) Flr Kerstin sind die Ex, Mo, Wh-Angaben aufgespalten, die obere Zahl gibt die

Ex, Mo, Wh des teilnehmenden Beobachters an, die untere die der Mutter.

- LLL -
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derholungen, sondern es zeigen sich auch flir beide Kinder im
gleichen Zeitraum die selben Entwicklungstrends, ndmlich daB
Expansionen abnehmen, wdhrend Modellierungen zunehmen, wdhrend
Wiederholungen im Entwicklungszeitraum lediglich leicht abneh-
men. Die Abbildungen 3 und 4 veranschaulichen dies. Es findet
also ein Entwicklungs-Shift von syntaktischen Expansionen der
Erwachsenen, die Kinder-AuBerungen nahe einrahmen, zu semanti-
schen Modellierungen, die in einer weiteren und abstrakteren

Beziehung zur Kinder-AuBerung stehen, statt.

Tabelle 16 unterscheidet die Anzahl und den prozentualen Anteil
der Einwort-ZAuBerungen und der Syntaktischen-AuBerungen, die
expandiert, mcodelliert, wiederholt werden (1). Bei den Angaben
fiir Simone zeigt sich, daB der Anteil an Expansionen von Syn-
taktischen-AuBerungen von II bis V stdrker abfdllt, ndmlich von
24 auf 7 %, als bei Einwort-AuBerungen, die von 18 auf 12 % ab-
fallen. Fiir Kerstin erlaubt die niedrige Anzahl an Syntaktischen-
AuBerungen hier keinen Vergleich. Aber bei beiden Kindern nehmen
die Modellierungen von Syntaktischen-ZAuBerungen mit der Zeit zu.
Dies hat seinen Grund darin, daB mit zunehmender Komplexitédt

der Kinder-AuBerungen ein Shift von Expansionen zu Modellierun-
gen stattfindet: widhrend bei Einwort-AuBerungen nur semantische
Modellierungen moglich sind, kommen bei Mehrwort-AuBerungen im
Laufe der Entwicklung zunehmend "syntaktische Modellierungen"”
vor, die die Wortstellung der vorausgehenden Kinder-AuBerung
verdndern (vgl. (4) S II oben). Darin zeigt sich, wie die Be-
ziehung von Modell zu folgender Erwachsenen-Erwiderung mit der

Zeit lockerer und abstrakter wird.

7.2.3. Expansion von Imitationen

Ich habe bereits im vorigen 6. Kapitel dieser Arbeit mit Sequenz
(10) S III demonstriert, wie Simone ihre spontane AuBerung kaffee-

habe itiber die darauffolgende fragende Expansion ihres Vaters

(1) Es sind in Tabelle 16 die Werte ab Corpus II angegeben, da
in T zu wenige Syntaktische-AuBerungen vorkommen, um einen
Vergleich zu erlauben.



=t

o

g 20

3

—

o]

=t

v

[

ke

)

-

=

< 18

o

)

o

o

=]

v

[}

-

—

3

g 10 -

[¢]

=

=1

[}

o]

0

o

(1]

§ 5

2

%

2

4

[

Lo}

o0
Corpus

SIMONE

Abbildung 3:

Relatives AusmaB der Expansion, Modellierung, Wiederholung.

Anteil an Simone's BuBerungen, die expandiert, modelliert,
wiederholt werden.
S — —_
—_— N\ —— Modellierungen
—
//// AN
— N
~N
~N
N -/ Expansionen
e

A BN . .. = * =+ s = = - - - - Wiederholungen
— it —_ & 12 16 — 20 - M Wochen
T [ i W v

6L1



20

15

% der Expansionen, Modellierungen, Wiederholungen

Corpus

KERSTIN

10 1

Abbildung 4: Relatives AusmaB der Expansion, Modellierung und Wiederholung.

Anteil an Kerstin's HuBerungen, die expandiert, modelliert,

wiederholt werden.

d / — —
Modellierungen

- Wiederholungen
T Y m 8 12 16 — 20 14 —woch
| 1l = v Y4 v ochen

- 08l



Tabelle 16

Anzahl und % der Einwort-AuBerungen (token) und Syntaktischen-AuBerungen (token), die expandiert, modelliert, wiederholt werden

Simone Einwort-AuBerungen

Syntaktische~AuBerungen

®) FUr Kerstin sind die Ex, Mo, Wh-Angaben aufgespalten, die obere Zahl gibt die

Ex, Mo, Wh des teilnehmenden Beobachters an, die untere die der Mutter.

Corpus __to Ex (%) Mo (%) Wwh (%) to Ex (%) Mo (%) wh (%)
II 1536 27T (18) 231 (15) 1oo ( T) 99 2L (2k) 17 (17) T (7)
III 1841 285 (15) 127 ( 7) Th (L) 854 124 (15) 129 (15) b2 (s5)
IV 1705 198 (12) 182 (11) 88 ( 5) TTh 83 (11) 203 (26) 33 ()

vV 1863 232 (12) 222 (12) 101 ( 5) 1085 76 ( 7) 225 (21) L (3)

Kerstin Einwort-AuBerungen Syntaktische AuBerungen

Corpus  to Ex (%) Mo (%) Wh (%) to Ex (%) Mo (%) Wh (%)

To™ 46 52 2 7
o s Man Zoaay s 2en T )
orowes "9 0m R p(D Do) 2 S
68 81 56 ) 22 b2 i
v 817 o1 (11) 25 (13) 16 (9) 2N 3 (10) ¢ (20) y (3)
v S(n Zan Re e Sem Mea  Tea

- 18l -
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"Simone will Kaffee haben?" erweitert, und darauf die imitative

Antwort mone kaffee habe konstruiert. Der Erwachsene expandiert

hier die AuBerung des Kindes, worauf folgend dieses eine imi-
tative AuBerung produziert, die -eine Expansion ihrer eigenen
urspriinglichen spontanen Konstruktion darstellt. Dazu sind
komplementdr solche Sequenzen, in denen eine AuBerung des Kin-
des, die selber eine Imitation ist, also auf ein vorausgehen-
des Modell des Erwachsenen zurickgeht, in der darauffolgenden
Erwachsenen-Auierung wiederum expandiert wird. Wir betrachten

dazu folgende Sequenzen:

(8) S I (19;3/1,008)

M: (zieht S die Strumpfhose an)
Ma: H6r mal zu! Soll'n wir'n biB-
chen ada gehn, wir beide?
ada®

Mit Maxe ada gehn, h&?
Hattste da Lust? Auf die
StraBe gehn?
dage " (=StraBe)
Wir beide? H&? Gehn wir'n
biBchen ada auf die StraBe?
ada*®

(9) S ITI (21;2/1,09)

M: Mama auch Ma: Komm! Die
ada gehn! Hose! Hose an-
Maxe zieht dich ziehn!
ein biBchen an. Komm mal

Zu Maxel!l

hose an”™ (aufgeregt)
Ma: Ja, Maxe zieht die Hose an!
Komm mal!

Wie in der in Kapitel 6 angefiihrten Sequenz (10) S III zeigt
sich auch in diesen Sequenzen das Zusammenwirken von Imitation
und Expansion. In (8) S I imitiert Simone zun&chst ada, was

von ihrem Vater durch "Mit Maxe ada gehn ... Auf die StraBe

ada gehn" expandiert und modelliert wird, worauf Simone dage

(= StraBe) imitiert, was von ihrem Vater wiederum expandiert
wird zu "Gehn wir'n biBchen ada auf die StraBe?", der damit

die vorausgehenden AuBerungen des Kindes in einem strukturellen
Rahmen zusammenfaft. In (9) S II wird ebenfalls die imitative
Kinder-AuBerung durch die folgende Erwachsenen-AufSerung expan-

diert.
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Wir haben mit der Betrachtung dieser Sequenzen bereits die uni-
direktionalen Input Konzeptionen von Imitation und Expansion
Uberschritten und gesehen, wie in den sprachlichen Eltern-Kind
Interaktionen wechselseitig und gemeinsam Dialoge konstruiert
werden, die als Kreise, oder mit Hinsicht auf den weiteren Ver-

lauf der Dialoge besser als Spiralen, betrachtet werden kdnnen.

Ich habe nun die Anzahl und den prozentualen Anteil der imita-—
tiven Auferungstoken, die expandiert, modelliert, wiederholt
werden, berechnet. Tabelle 17 enthdlt die Angaben dariber (1);
sie zeigt fir Simone einen h&heren Anteil an imitativen Einwort-
BuBerungen, die expandiert werden, ndmlich ca. 30 %; dies kann
auf die Bedeutung von Sequenzen Modell-Imitation-Expansion wadh-
rend der Zeit I bis III, in der sich der Ubergang zur Syntax
vollzieht, hinweisen. Beli Simone nimmt der Anteil der imitati-
ven Syntaktischen-AuBerungen, die expandiert werden, im Ent-
wicklungszeitraum ab, wdhrend der Anteil derer, die modelliert
werden, relativ konstant bleibt. Dies weist wiederum auf den
Shift von Expansionen zu Modellierungen bei zunehmend komplexe-
ren Konstruktionen hin. In dieser Tabelle ist allerdings die
Anzahl der AuBSerungen in vielen Kolumnen zu gering, um w2itere

Aussagen zuzulassen.

7.3. Zusammenfassung

Meine Untersuchung der Expansionen, Modellierungen und Wieder-
holungen, die die Erwachsenen auf die AuBerungen Simones und

Kerstins folgend produzieren, hat ergeben:

Die Erwachsenen reagieren sensitiv und reichhaltig auf die

AuBerungen der Kinder, indem sie h&ufig Expansionen, Modellie-

(1) Flr Simone habe ich fir IV und V die Werte fir Einwort-
BuBerungen nicht mehr berechnet, da hier bereits der Uber-
gang zur Syntax vollzogen ist; und fir beide Kinder sind
keine Werte flir Syntaktische-AuBerungen in I angegeben,
da deren Anzahl zu gering ist, um einen Vergleich zu er-
lauben.



Tabelle 17

Anzahl und % der imitativen AuBerungen (token), die expandiert, modelliert, wiederholt werden

Simone imitative Einwort-AuBerungen imitative Syntaktische-AuRerungen
Corpus to Ex (%) Mo (%) Wh (%) to Ex (%) Mo (%) Wh (%)

I 265 86 (32) 55 (21) k3 (16)

II 430 126 (29) % (21) 33 ( 8) 2k 6 (25) T (29) bo(17)
III holi 131 (32) 57 (1k4) 15 (4) 163 32 (20) 34 (21) 13 ( 8)
Iv 105 22 (21) 30 (29) 5 (5)
' 164 20 (12) L1 (25) 9 (5)
Kerstin imitative Einwort-AuBerungen imitative Syntaktische-AuBerungen
Corpus to Ex (%) Mo (%) Wh (%) to Ex (%) Mo (%) Wh (%)
27+ 16 19
I 211 s 220) 3 ( 9) 16 (17)
21 9 25 1 1 1
II 193 g (19) 17 (10) 17 (22) 8 _ (13) _(13) ; (25)
98 51 15 3 2 2
1II 433 17 (27) y (13) 05 (9) 21 3 (29) , (1) ~ (10)
v oz e e o o Ten o 3en | e
8 i 3 2 6 -
v 97 5 (10) 6 (21) , L) 16 , (19) 1 (Lh) (=)

#) Flr Kerstin sind die Ex, Mo, Wh-Angaben aufgespalten, die obere Zahl gibt die

Ex, Mo, Wh des teilnehmenden Beobachters an, die untere die der Mutter.

- 8L -
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rungen und Wiederholungen produzieren; und in ihren sprachli-
chen Erwiderungen auf die AuBerungen der Kinder hdufig auch
Sequenzen von Wiederholungen, Expansionen und Modellierungen
in eben dieser Abfolge bilden. Dies ist eine weitere Bestdti-
gung der Input-Untersuchungen, die eine feine Adjustierung von

Motherese an die Kinder-Sprache nachgewiesen haben.

Sodann zeigen die Ergebnisse meiner Untersuchung eine besonders
beeindruckende Ubereinstimmung der Entwicklungstrends von Expan-

sion, Modellierung und Wiederholung fiir beide Kinder:

Es besteht nicht nur eine groBe Ubereinstimmung der H6he des
prozentualen Anteils an Expansionen, Modellierungen und Wieder-
holungen, sondern es zeigt sich auch fiir beide Kinder im Unter-
suchungszeitraum die selbe Entwicklung, ndmlich daB Expansionen
der Erwachsenen von ca. 20 % auf 10 % abnehmen, wdhrend Model-
lierungen von ca. 10 auf 15 % zunehmen und Wiederholungen von
ca. 8 auf 5 % leicht abnehmen.

Aus diesen Ergebnissen und den unterschiedlichen Entwicklungen

bei Expansionen und Modellierungen von Einwort- und Syntaktischen-
AuBerungen 148t sich schlieBen, daB8 im Entwicklungszeitraum ein
Shift von Expansionen zu Modellierungen stattfindet, der die Be-
ziehung zwischen Modell-AuBerung des Kindes und folgender Erwach-

senen-Erwiderung mit der Zeit lockerer und abstrakter werden 1l&Bt.

SchlieBlich hat die Untersuchung der Imitationen der Kinder, die

expandiert und modelliert werden, diesen Shift bestdtigt.

Mit der Betrachtung von Sequenzen, in denen der Erwachsene die
AuBerung des Kindes wiederholt und expandiert, und das Kind
darauf folgend selbst eine imitative AuBerung produziert, die
eine Expansion ihrer urspriinglichen spontanen Konstruktion ist;
und den dazu komplementdren Sequenzen, in denen eine imitative
AuBerung des Kindes, d.h. eine AuBerung, die auf eine voraus-
gehende Modell-AuBerung eines Erwachsenen zuriickgeht, in der
darauf folgenden Erwachsenen-ZuBerung wiederum expandiert wird,
sind die unidirektionalen Input-Konzeptionen von Imitation und
Expansion lberschritten worden und die sprachlichen Erwachsenen-
Kind Interaktionen als gemeinsame und wechselseitige Dialog-

Konstruktionen Gegenstand der Analyse geworden.
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Durch longitudinale Microanalysen bleibt zu zeigen, -wie und
ob Imitation und Expansion in Dialog-Sequenzen fungiert, in
denen der Fortschritt im Spracherwerb der Kinder vonstatten
geht. Dies soll im ndchsten 8. Kapitel der vorliegenden Ar-

beit untersucht werden.
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8. Sequenzen

8.1. Einleitung

Kinder erreichen, nachdem sie lediglich Einwort-AuBerungen
produzieren und bevor sie Zweiwort-Konstruktionen produ-
zieren, eine Phase ihrer Sprachentwicklung, in der sie Se-
quenzen von Einwort-AuBerungen bilden. In dieser Phase

der Einwort-AuBerungen kommen zwei Typen von Sequenzen

vor, die durch die folgenden beiden Texte illustriert

werden:
(1) S I (19;3/1,008)

Eétte_ M: Po&ttchen? Nee, POttchen holen
wer nich mit rein! Nich! P&6tt-
chen holen wer nich mit rein!

aa”

—_ Ja. MuBte AA machen! Das machste
ja sonst auch immer in die Bade-
wanne rein.

(2) S IT (21;2/1,09)

rein (streckt Ma
den Becher hin)
Ma: (schiittelt etwas Asche in den
Becher)
(schaut in den Becher)

rein (schaut zur Zigarette)
becher *+ (versucht, den Becher
auf Ma's Bauch zu
_ stellen)
rein (schaut auf Ma's Zigarette)

Greenfield/Smith (1976) haben als "Sequenz" Vorkommnisse
bezeichnet, in denen Kinder Wo&rter in einer Reihenfolge
benutzen, aber jedes mit einer extra Intonationskontur
versehen. Sequenzen werden aus mehreren aufeinanderfol-
genden Bemerkungen zu einem einzelnen Gegenstand oder
Geschehnis gebildet. Davon unterscheiden sie die "kon-
versationelle Sequenz", bei der eine Erwachsenen-Erwi-
derung die zweite AuBerung des Kindes stimuliert. Hierbei
bildet eher der verbale als der situationale Kontext die

notwendige Verkettung zwischen beiden AuBerungen.
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Ich werde "Sequenz" als Oberbegriff verwenden und
"konversationelle Sequenz", reprdsentiert durch (1),
von "nicht-konversationelle Sequenz" (Greenfield/
Smith's "Sequenz"), reprdsentiert durch (2), unter-
scheiden. Ich will in den folgenden Rekonstruktionen
der Entwicklungsgeschichten einzelner Konstruktions-
typen zeigen, daB die Entwicklung von Einwort-AZuBerun-
gen iber konversationelle Sequenzen zu nicht-konversa-

tionelle Sequenzen zu syntaktische AuBerungen verlduft.

Die Sequenzen werden weiter danach unterschieden, inwie-
weit in ihnen Imitation wund Expansion involviert sind. Ich
will in den folgenden Analysen zeigen, wie die Entwick-
lung von Sequenzen mit Imitation und Expansion zu Se-

quenzen ohne Imitation und Expansion verlauft.

Flir diese Analyse sind von direkter Relevanz die Unter-
suchungen von Bloom/Rocissano/Hood (1976), die festge-
stellt haben, daB in den gemeinsamen Strukturen, die
Erwachsene und Kinder bilden, die AuBerungen nicht glo-
bale Erwiderungen auf vorausgehende AuBerungen sind,
sondern mit ihnen auf sehr spezifische Art und Weise
verkniipft sind; von Greenfield/Smith (1976), die solche
Verknlipfungen als Zwei-Personen-S&dtze beschrieben haben;
von Ochs/Schieffelin/Platt (1979), die annehmen, daB
Caretaker und Kind zusammen eine einzelne Proposition
bilden; von Scollon (1976), der die Entwicklung von
Einwort-Auflerungen zur Syntax als Folge von vertikalen
zu horizontalen Konstruktionen beschrieben hat; und von
Ervin-Tripp (1977), die einen Zusammenhang von Konversa-

tion und Syntax vermutet hat.

Ich will in diesem Kapital nun zeigen, daB sich der
Spracherwerb der Kinder zumindest teilweise als ein
konstruktiv-interaktionistischer ProzeB erkldren l&8t,
in dem Eltern und Kinder gemeinsam und wechselseitig
in ihren Dialogen Strukturen bilden und entwickeln.
Nachdem ich in den vorausgehenden Kapiteln das AusmaB

und die Konsistenz von Imitation und Expansion im Unter-
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suchungszeitraum bestimmt habe, soll nun in Microanalysen
von Sequenzen frither Dialoge die Funktion dieser beiden
Mechanismen bei der Sprachentwicklung untersucht werden.
Es soll gezeigt werden, wie Imitation und Expansion in
Dialog-Sequenzen involviert sind, die die Ubergdnge im
Entwicklungsproze von Einwort- zu syntaktischen -AuBe-
rungen bilden. Ich rekonstruiere dazu exemplarisch die
Entwicklungsgeschichten von einzelnen Konstruktionsty-
pen als Abfolge spezifischer Dialog-Strukturen zwischen
Eltern und Kind.

8.2. Agentive—-Sequenzen

SIMONE

Ich rekonstruiere zundchst filir Simone die Entwicklungsge-
schichte der Agentive-Sequenzen, die zu den syntaktisch-

semantischen Konstruktionen von Typ 1.b) fihren.

Simone produziert in 0,6 eine imitative konversationelle

Sequenz:

(3) s 0,6 (18;1/1,00)

M: Bila, Bila, Bila.
bila +++++++ (dreht das
Bilderbuch
hin und her)

Aufmachen?
auf’
Aufmachen. Mach's mal auf!
Nachdem sie bila” (=Bilderbuch) aus der vorausgehenden

RuBerung ihrer Mutter imitiert hat, wird dies von ihrer
Mutter fragend durch "Aufmachen?" modelliert, worauf
Simone imitativ mit auf” antwortet, was von ihrer Mutter
wiederum expandiert wird. Die Sequenz wird also durch
die Imitation Simones und die darauffolgende und die
weitere Imitation Simones stimulierende Erwiderung der
Mutter gebildet. Zu beachten ist, daB damit in der Kon-
versation eine Agentive/Objektive-Sequenz gebildet wird,

ohne daB diese vom Kind schon intendiert oder realisiert
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werden kénnen miiBte, sondern die im Verlauf der Interak-
tion vom Erwachsenen und vom Kind gemeinsam als Dialog-

Struktur erzeugt wird (1}).

In I,1 produziert Simone eine partiell imitative konver-

sationelle Sequenz:

(4) s 1,1 (20;1/1,06)
feuer® (gibt M die
Streichholz-
schachtel)
M: Danke! Noch mehr! Noch mehr
_ Sachen zum Feuer machen.
feuer
Nun muBte wieder aufmachen,
_ nich?
auf

Die Sequenz wird hier durch die zundchst spontane AuBerung
feuer Simones, die expandierende AuBerung der Mutter
"Nun muBte wieder aufmachen, nich?" und die dadurch sti-

mulierte imitative ZAuBerung Simones auf gebildet.

In I,2 bildet Simone eine nicht-imitative konversationelle

Sequenz:
(5) S 1,2 (20;2/1,06)
auf +
_ M: Alleine aufmachen!
auf

Kriegst du ja. Is auf? Nich?
_ (6ffnet die Paste)
deckel (zu M)
(nimmt M den Deckel der
zZahnpasta aus der Hand)

In S IT,1 produziert Simone dann zundchst eine nicht-
konversationelle AGT/OBJ-Sequenz, und kurze Zeit spdter
Sequenzen von Einwort-AuBerungen aus EEE- und ggﬁ-, die
schlieBlich von der Mutter fragend zu "NuB aufmachen?"
expandiert werden, worauf Simone die imitative Zweiwort-
AuBerung nuf auf bildet. Es f&llt auf, daB die Wortord-

(1) Vgl. dazu die von Oevermann u.a. (1976) aufgestellte
"These von der Bedeutung der latenten Sinnstrukturen
der sozialisatorischen Interaktion" (S. 396).
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nung in der Sequenz der Einwort-AuBerungen variiert. Etwas
spdter bildet Simone schlieBlich die spontane Zweiwort-
Konstruktion nuB auf_, die von der Mutter modelliert wird
durch "Mama holt'n NuBknacker", worauf Simone knacker®
imitiert, und damit eine weitere imitative konversationelle
Sequenz bildet, die nun eine zusdtzliche Instrumental-
Relation involviert. In dieser Sequenz wird die Emergenz

der Relation besonders anschaulich:

(6) s II,1 (21;3/1,10)
auf (gibt Ma eine
_ ParanuB
nuf

(nimmt Ma die NuB

wieder wegq)

so’_ _

nuB auf (lauft zu

7 M in die
_ Kiiche)

nuB_ (klagend)

auf (streckt M

" _ die NuB hin)

auf_ggﬁ

T _ M: NuB aufmachen?

nuBl auf

nuB auf (energisch)

nuB~ (klagend)

nuB~...auf”

nufB auf™ (heftiqg) Ja. Warte! Wir miissen erst
mal'n NuBknacker holen. Komm!
Mama holt'n NufBknacker.

knacker®

Dies ist die erste spontane Konstruktion "x + auf". Die

Rekonstruktion der Entwicklungsgeschichte 1aft darauf
schlieflen, daB Simone zundchst Konstruktionen fiir parti-
kulare Handlungsschemata entwickelt, die erst sp&ter zu
einem allgemeinen grammatischen Schema integriert werden,
da Simone bereits in II Konstruktionen mit "x + aus",

"x + an" bildet.

In 0,10 bildet Simone eine partiell imitative Sequenz aus

ab~ und apf (=Apfelsine) und in I,2 aus faden' und ab :
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(7) s 0,10 (19;1/1,10)

auf ++ M: Die will'n Stilickchen abma-
_ - chen, weiBte. (zu Ma)
ab (gibt M die Apfel-
sine, will Schnitze
abgemacht haben)

apf™+
(8) S I,2 (20;2/1,06)

M: Aber Mama macht die Schniir-
senkel raus. Gucke mal! Hier
hast du einen. (gibt S einen
Schniirsenkel) Nich? Das is'n
Faden.

faden"®
Ganz langer Faden is das.
faden®

_ Faden kennt se schon vom N&dhen.
ab (streckt die Hand
zu M)
Alleine! Mach's mal alleine ab!

In IT produziert Simone eine nicht-imitative Sequenz aus

schal und ab:

(9) S IT (21;2/1,09)

schal (dreht sich den
langen Strick der
Mlitze um den Hals)
M: Tommy hat 'ne Miitze mit so
_ 'nem langen Zipfel dran.
ab + (kreischend)

In II produziert Simone dann die erste Zweiwort-AuBerung
der Form "x + ab" und zwar als Imitation in einer konver-

sationellen Sequenz:

(10) s IT (21;2/1,09)

ab + (zupft an ihrem
Ldtzchen)
M: Latzchen abmachen?
ldtze ab"
Ldtzchen ab. Litzchen ab.
Latzchen ab. (macht das
Latzchen ab)

Simones spontane Einwort-AuBerung gg_ wird von der Mutter
fragend zu "L&tzchen abmachen?" expandiert, worauf Simone

imitativ bestdtigend l3dtze ab' antwortet und damit ihre
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Einwort-AuBerung vermittelt {iber die Expansion der Mutter
erweitert, worauf ihre Mutter wiederholt handlungsbeglei-
tend "Ldtzchen ab" sagt. In IITI produziert Simone dann

schlieBlich spontane Zweiwort-AuBerungen wie bett (=Bettge-

la&nder)ab und stiick ab.

KERSTIN

Ich rekonstruierte nun flir Kerstin die Entwicklungsge-
schichte der Agentive-Sequenzen, die zu den Syntaktisch-

semantischen Konstruktionen vom Typ 1.b) fihren.
Kerstin produziert in I eine konversationelle Sequenz:

(11) K I (18;3/1,08)

balla® (geht zu P, nimmt
von ihm den Ball,
steckt ihn in ei-
nen kleinen Becher)
(lacht)
_ P: Der ist fest drin. (lacht)
auf (versucht den Ball
aus dem Becher zu
holen)

und spdter in I weitere Sequenzen:

(12) K I (18;3/1,08)

namna + (steht auf dem
Stuhl, will
_ Margarine haben)
namna (zeigt P ein Messer)
auf™++ (nimmt die Marga-
rinedose, schaut
zu P)

P: Ja, mach auf! Ja, mach auf!

(13) K I (18;3/1,08)

mama

_ M: Mhm.
auf (fordert M auf,
den Mikrofonka-
_sten zu &ffnen)
mama + (quengelnd)
- (.)
mama (weinerlich)
auf-
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Kerstin produziert in II die partiell imitative Zweiwort-
AuBerung der auf, als sie versucht, eine Kassette aufzu-
machen, und in II,1 eine weitere Sequenz aus hose und auf,

in IITI eine solche aus bobo (=Bonbon) und auf.
Kerstin produziert kommunikative Sequenzen in I,2 und II:

(14) XK 1,2 (19;3/1,07)

gucka ®
M: Gucken. Ja.
der bauch”
(im Katalog sind Unter-
wdsche tragende Dress-
men abgebildet)

(15) K IT (20;1/1,09)

(man hoért ein
Kind weinen)
Ma: Wer weint'n da?

gugu® (=gucken)

Hm?
gugu

Gugu? Wo denn gugu?
baby *

Und in III schlieBlich eine nicht-kommunikative Se-
quenz und darauf folgend eine partiell imitative Zwei-
wort—-AuBerung und sodann eine spontane Konstruktion

dieses Typs:
(16) K IITI (21;3/1,14)

bauch”®

Ma: Was willste gucken?
bauch gucke®

Was willste gucken?
(babbelt weinerlich)
- Hm?
aua gucke
Aua gucken? Soll'n wir
mal's Aua ansehen?



- 195 -

8.3. Locative-Sequenzen

SIMONE

Ich rekonstruiere nun die Entwicklungsgeschichte der

Locativ-5equenzen von Simone.

In 0,4 wird die folgende partiell imitative konversatio-

nelle Sequenz gebildet:

(17) s 0,4 (18/1,00)

Ma: Das is ein Bilderbuch.
bilau " (=Bilderbuch)
Ein Bilderbuch.

bilau®
(S und Ma schauen
zusammen ein Bil-
derbuch an)
Schau mal, was da drin is!
Was is'n das?
wauwau
Das is'n Wauwau.
Simone &duBert zundchst imitativ bilau® (=Bilderbuch) als

sie sich mit ihrem Vater ein Bilderbuch ansieht, was von
diesem mti der lokativen AuBerung "Schau mal, was da
drin is!" modelliert wird, und antwortet dann auf die
folgende Frage des Vaters "Was is'n das?" mit wauwau .
Damit werden die beiden Einwort-AuBerungen des Kindes

in der Konversation verkniipft, wodurch in diesem Kontext
eine lokative Struktur erzeugt wird, ohne daB das Kind
diese bereits intentional realisieren k&nnen muB. Simone
vollzieht hier lediglich zwei aufeinander folgende Be-

nennungen.

In 0,6 wird in einer weiteren partiell imitativen kon-

versationellen Sequenz eine lokative Relation hergestellt:

(18) s 0,6 (18;1/1,00)

bila“+ (spielt mit
dem Bilderbuch)
(babbelt auf "bi")
M: Das haste gern. Guck mal,

ich bring dir - da ham wir
noch'n Bilderbuch und da is
sogar 'n Baby drinne. Guckste.
Da is das Baby. Das is das
Bilderbuch mit dem Baby.
(zeigt das Baby im Bilderbuch)

baby
Baby, nich? Da is das Baby
drauf, was wir immer suchen.
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Die lokative Struktur wird hier gebildet zwischen Simones
spontanem bila” (=Bilderbuch) und ihrem imitativen baby~
durch die expandierenden und modellierenden ZuBerungen
der Mutter.

In T wird in einer imitativen konversationellen Sequenz
iber die Expansion der Mutter eine lokative Struktur mit

einem verbalen Element gebildet:

(19) S I (19;3/1,008)

(stiilpt sich einen Schwimm-
ring Uber den Kopf)
M: Schwimmen! Im Wasser, nich?
Das braucht man zum Schwimmen
im Wasser.
(lauft zu M)
wasser  (nimmt den Ring
ab) Wasser. Das weiBit du schon,
was das ist, Wasser. Im Was-
ser kann man auch baden.
Nich? Baden.
bade ©

Baden. Das machen wir heute
abend. Nich?

In diesem Fall expandiert die Mutter Simones imitative
AuBerung wasser” zu “Im Wasser kann man auch baden. Nich?",

worauf Simone imitativ bade® antwortet.

Spdter in I wird in einer nicht-imitativen konversationel-
len Sequenz eine lokative Struktur aus Simones spontaner

AuBerung Eétte_ (=P6ttchen) und aa” (=aa-machen) gebildet:

(20) s I (19;3/1,008)

potte” (=P&ttchen)
M: PoOttchen? Nee, P&ttchen holen
wer nich mit rein! Nich!
P&6ttchen holen wer nich mit
rein!

Ja. MuBte Aa machen! Das
machste ja sonst auch immer
in die Badewanne rein.

Spdter in I drickt Simone in einer imitativen Sequenz

eine lokative Relation mit verbalem Element aus:
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S I (19;3/1,008)

M: Komm, wir machen 'n biBchen
_ Turnen. Wir turnen da hinter.
turne
Turne mal an der Stange!
Komm mal her!
_ (vor einem Klettergerlist)
turne + (ungeduldig)
(quengelnd)
(lduft zu M hin)
_ _ _ Ja, komm mal her!
turne + da + turne (ungeduldigqg)
T (quengelnd)
Turne mal an der Stange!
_ _ Nich?
stange turne (ungeduldig)
(quengelnd)
(geht zu M hin)

Hier! Da! (steht am Kletter-
_ geriist)
stange
(jammert)

Simone &duBert zundchst imitativ turne , was von ihrer Mut-

ter zu "Turne mal an der Stange!" expandiert wird, und

drickt die lokative Referenz dann durch gé— in der Sequenz

von Einwort-AuBerungen turne da turne aus, worauf die

Mutter die Lokation in "Turne mal an der Stangel!l" explizit

nennt;

darauf bildet Simone die imitative Sequenz von Ein-

wort-AuBerungen stangg_ turne . Diese Sequenz zeigt beson-

ders deutlich, wie in der sprachlichen Interaktion zwischen

Mutter und Kind liber Expansion und Imitation eine lokative

Struktur erzeugt wird.

In I,1 produziert Simone eine partiell imitative Sequenz

aus baba® (=Schmutz) und rein‘, als eine Zigarettenkippe

in den Aschenbecher geworfen werden soll:

(22)

s I,1 (20;1/1,06)

(nimmt die Zigarettenkippe
aus dem Aschenbecher)
rette  rette “++++ (=Zigarette)
Ma: Och! Da driiben, Mickchen!
Werf'se da rein! Werf'se
da rein!

baba® (=Schmutz)
rein’

Werf'se da rein! Komm! Das
stelln wir da rauf.
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In II bildet Simone dann in einer &dhnlichen Situation eine

nicht-konversationelle Sequenz aus becher “und rein :

(23) s II (21;2/1,09)

rein + (streckt Ma den
Becher hin)

Ma: (schiittelt etwas Asche in
den Becher)

(schaut in den Becher)
rein (schaut zur

Zigarette)
becher *+ (versucht den

Becher auf Ma's
_ Bauch zu stellen)

rein (schaut auf Ma's

Zigarette)

In II bildet Simone dann ihre erste spontane lokative

Zweiwort—-AuBerung karre rein, als sie in den Kinderwagen

will, und in IIT etwa tonband sitze, als sie sich auf

das Tonbandgerdt setzen will.

Interessant ist, daB lokative Strukturen, die solche Loka-
tionen enthalten, die im unmittelbaren Handlungskontext
nicht prédsent sind, erst in II in imitativen konversatio-
nellen Sequenzen emergieren, was wiederum auf die zyk-
lisch verschobene Bedeutung von Imitation und Expansion

bei der Emergenz neuer Strukturen verweist (1):

(24) S IT (21;2/1,09)

Ma: So mein Mdbnchen. Soll'n wer
_ mal'n biBchen ada gehn?
ada
'n bichen ada gehn?
ada®
Ja, miissen wer mal deine
Schuhe anziehen und deinen
Anorak. Ne?
(schaut auf die Schuhe) Deine andern Schuhe. Ne?
_ Wolln wer zu Meike gehn?
meike " (gedehnt,
fordernd) Gehn wer zu Meike. Ne? Gehn
wer'n biBichen zu Meike.

(1) Diese Vorkommnisse entsprechen Piaget's (1959) Fest-
stellung eines zyklischen Auftretens von Imitation bei
der Ausbildung neuer Strukturen in der friilhen kogniti-
ven Entwicklung.
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(25) S IT (21;2/1,09)

Ma: Aber heut morgen habt ihr ge-
_ spielt im Sand. Ne?
sand (schaut M an)
Im Sand habt ihr gespielt.
Habt ihr'n Kuchen gebacken?
kucheback*®
Kuchen backen. Habt ihr das
gemacht?
mhm (nickt)

KERSTIN

Ich rekonstruiere nun fiir Kerstin die Entwicklungsgeschichte

der Lokativ-Sequenzen.
Kerstin bildet in II eine konversationelle lokative Sequenz:

(25) K II (20;1/1,09)

setz (emphatisch)
P: Hm?
auto” (setzt sich auf
das Dreirad)

Kerstin &duBert zundchst spontan setz und expliziert auf
die folgende Frage des Erwachsenen "Hm?" die Lokation

auto” (Dreirad).

Spdter im selben Corpus III bildet Kerstin schlieBlich ihre

erste spontane lokative Konstruktion sissi waggn—:

(27) K III (21;3/1,14)

sissi (=sitzen)

(mbchte im Puppen=-

wagen sitzen) Ma: Sagt se wieder - ja, wer
soll da rein sitzen?

sissi”

Macht immer so 'ne Geste
- mit der Hand dabei.
sissi (klagend)
_ P: Sissi.
sissi (klagend)
Sie war schon mal drin.
_ Ma: (...)
sissi wagen (guengelnd)
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In III bildet Kerstin in einer partiell imitativen konver-
sationellen Sequenz eine lokative Struktur aus aua” und
bauch*: ’

(26) K IITI (21;3/1,14)

Ma: ja, ja. Immer.‘*Aual!

aua’
: Und mal runterspringen! Ne?
Ma: Aua, wo hat denn - ?
(zeigt auf M's
Bauch)
bauch Hat du Aua am Bauch? Ja,
sowas!
(babbelt)
aua "

Kerstin duBert hier zundchst imitativ aua’, worauf der

Erwachsene die lokative Frage stellt "Aua, wo hat denn - 2"

die von Kerstin mit bauch® beantwortet wird, was von ih-

rer Mutter zu "Hat du Aua am Bauch?" expandiert wird.

Spdter in III bildet Kerstin dann in einer konversatio-
nellen Frage—-Antwort-Sequenz die partiell imitative lo-
kative Struktur da heia-bett bava:

(26) K IIT (21;3/1,14)
de baby"

baby "+

M: Wo?

Ma: Wo ist das Baby?
M: Im Heia-Bett.
Ma: Im Heia-Bett.

da heia-bett baby

Heia-Bett.

8.4. Possessiv—-Sequenzen

SIMONE

Ich rekonstruiere nun die Entwicklung der Possessiv-

Sequenzen bei Simone.

In der frithen Aufnahme 0,7 wird im Kontext durch die

Expansion und Frage der Mutter eine Possessiv Relation
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ausgedriickt, wdhrend Simone auf einen Kdrperteil zeigt

und ihn durch die Einwort-AuBerung aua  (=Auge) benennt:

(28) s 0,7 (18;2/1,00)

aua” (zeigt auf M's
Auge) M: Ja, das sind meine Augen,
richtig.
aua "+ - -
Wo sind Maxes Augen?
(zeigt auf Ma's Brille)
aua

Der possesive Charakter der sprachlichen Interaktion
kommt also zundchst nur durch die expandierende Inter-
pretation der Mutter 2zustande, wd8hrend Simone ledig-

lich eine Benennung vollzieht.

In T wird in einer partiell imitativen konversationel-
len Sequenz durch die expandierende Frage der Mutter
eine possessive Relation hergestellt, wdhrend Simone
lediglich eine Benennung vollzieht und auf das posses-

sive Objekt zeigt:

(29) S T (19;3/1,008)

M: Und die Frau hat aber da
Brillen! Verschiedene Brillen

weil die so fein is. Ne?
bill®

Brillen! Hat Maxe auch 'ne
Brille?
da® (zeigt auf Ma's
Brille)

Spdter in I wird in einer partiell imitativen konversa-
tionellen Sequenz eine possessive Relation hergestellt.
Nachdem Simone durch ihre AuBerung wauwau einen Hund be-
nennt, den sie gerade hinter einem Gartenzaun sieht,
wird diese durch die darauffolgende Frage des Vaters
"Siehst du seine Augen? Seine Ohren?" mit Simones imi-

tativer Antwort ohre verkniipft.

In der Aufnahme I,1 kommt eine Possessiv Relation in

imitaitver konversationeller Sequenz vor:
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(30) s I,1 (20;1/1,06)

M: Monchen! Sag mal, hast du
heute 'ne ganz neue Jacke
an? Die Jacke von Angela?

angela”
jacke®

vVon Angela. Ne neue Jacke.

Angela. Nich, die ham wir doch
besucht in Hannover. Die Angela.
In dieser Sequenz drickt Simone zundchst imitativ den
Possessor als Antwort auf die Frage der Mutter aus, und
dann imitativ das possessive Objekt auf die vorausgehen-
de Expansion der Mutter. Dieses Beispiel zeigt, wie das
vorausgehende, wie die Relation im sprachlichen Interak-
tionsprozeB gebildet wird, ohne daB Simone dabei schon
klar die Possessiv Relation realisieren kdnnen mufi. Im
Unterschied zum vorausgehenden Beispiel ist aber hier
der Possessor nicht anwesend, und die AuBerungen bezie-
hen sich nicht mehr auf Kbrperteile, sondern auf Gegen-

stdnde, die Personen zukommen.

In IT produziert Simone eine nicht-imitative konversa-
tionelle Sequenz, die durch eine Frage ihres Vaters

initiiert wird:

(31) S IT (21;2/1,09)

(hat ein Bilderbuch mit
einem Pferd) i
Ma: Was is denn das?
hota hota
Hotte-hotte is das. Ein
_ Pferd is das.
auge (beriihrt das
Auge)

Spater in II produziert Simone dann eine partiell imita-
tive possessive Zweiwort-AuBerung:
(32) s IT (21:;2/1,09)

da” (streckt M den L&f-
fel mit Brei hin)
M: Nee, mach mal - des is dein
Brei.
mone brei®
Mones Brei.
mone brei® (zeigt mit
dem Finger auf ih-
ren Brei)
Mones Brei is des. Ne?
brei® (betont) (schaut
abwechselnd zu M und
auf ihren Brei)
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Simone erwidert hier auf die Modellierung der Mutter
"des is dein Brei" mone brei® und ersetzt damit das
Possessiv Pronomen der Erwachsenen-AuBerung durch den

Possessor, der sie hier selber ist.

Spdter in II produziert Simone eine weitere partiell

imitative Zweiwort-AuBerung:

(33) S II (21;2/1,09)

M: Das is jetzt Mamas Sand, hier!

mone dans " (=Sand)

Mams Sand!
dans® (=Sand) (aufgeregt)

(fillt Sand in den Becher)
(schaut M beim Sand-
einfillen zu)

Mones Sand! (singend)
mones-

Wie im vorausgehenden Beispiel ersetzt Simone in ihrer
AuBerung mone dans  den Possessor der vorausgehenden Er-
wachsenen-Auferung, und die Mutter expandiert die ZAuBe-
rung des Kindes um das Possessiv Morphem "-s", worauf
Simone dieses imitativ in der abgebrochenen AuBerung

mones— produziert.

In IIT produziert Simone imitative possessive Zweiwort-
AuBerungen mit anderen Personen als Possessor als sie
selbst: ‘

(34) S IIT (22;3/1,46)

Ma: Is das Simones Bauch, oder
Maxes Bauch? (kitzelt S am
_ Bauch)
maxe bauch

Is das Simones Bauch?
maxe bauch®

Das is doch Simones Bauch,
hier. (berihrt S's Bauch)
maxe bauch®

So.
mone bauch®

Es fd811lt hier wiederum der repetitive Charakter der Se-
guenz auf. Beim nidchsten Beispiel handelt es sich um

eine Ersetzungs—-Sequenz:
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(35) S III (22;3/1,46)
angela’

M: He? Angela? Sind die von
Angela, die Schuhe?
angela schuhe®

Das sind von Angela die
Schuhe. Ne?

Simone ersetzt hier ihre Einwort-AuBerung angela‘, stimu-
liert durch die folgende Expansion der Mutter "Sind die
von Angela, die Schuhe?", durch ihre imitative Zweiwort-

AuBerung angela schuhe, die von der Mutter wiederum ex-

pandiert wird. Simone produziert hier eine imitative
Zweiwort-AuBerung mit einem nicht-anwesenden Possessor,
wdhrend sie nun zur Zeit III auch schon spontane posses-

sive Konstruktionen, wie maxe rette und maxe schuhe

bildet, die einen umittelbar anwesenden Possessor ent-
halten.

Zweiwort—-AuBerungen mit Possessiv Pronomen wie in II

mein kopf und in III deine mama werden von Simone bis-

her lediglich imitativ und ohne Anzeichen von Verstehen

produziert.

Es f&4llt besonders auf, wie hdufig in den vorausgehenden

Sequenzen Frage und Antwort involviert sind.

KERSTIN

Ich rekonstruiere nun die Entwicklungsgeschichte der

Possessiv Sequenzen bei Kerstin.

Kerstin produziert erst in II,1 eine partiell imitative
Seguenz, die durch die Expansion des Erwachsenen einen
possessiven Charakter erh&lt, wdhrend sie eine Benennung

vollzieht:
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P: Das ist ein Mann.

mann”
_ Ja.
bauch + (zeigt mit P's
Finger auf den
Bauch des abge-
bildeten Mannes
Ja.

bauch”
Das ist der Bauch. Das ist
Bauch von dem Mann.

In III produziert Kerstin eine nicht konversationelle Se-

gquenz, worauf eine possessive Expansion der Mutter folgt:

(31) K III (21;3/1,14)

da balla’
babx: (hat eine Puppen-
rassel gefunden)
P: Oh!
M: Das geh&rt 'm Baby. Ja.

Kerstin produziert in III,1 spontane Possessiv Konstruk-
tionen, als sie auf die Frage des Erwachsenen "Wem ge-

hoérn denn die Schuhe hier?" des se mama antwortet, worauf

vom Erwachsenen "Das sind Mamas Schuhe? Mhm." erwidert
wird, und als sie kurze Zeit spdter auf die Frage "Wem

gehSrtn die denn?" des kerstin antwortet. Erst in IV pro-

duziert Kerstin eine spontane Konstruktion mit Possessiv

Pronomen: meine hose anziehn.

8.5. Analogy-Sequenzen

SIMONE
Ich rekonstruiere nun die Entwicklungsgeschichte der

Analogy-Sequenzen bei Simone.

In 0,10 wird in einer konversationellen Sequenz eine
Analogy Struktur gebildet:

der
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(32) s 0,10 (19,1/1,00)
Ma: Gucke mal! Was ist'n das?
da"®

Eine Ticktack. Ne?
aua” (=auch) (zeigt

auf Ma's Uhr)
Ja. Das is auch 'ne Ticktack.

Simone antwortet zundchst auf die Frage des Vaters "Was
ist'n das?" mit da”, was von ihm fragend mit "Eine Tick-
tack. Ne?" modelliert wird, worauf Simone aua” (=auch)
antwortet und auf seine Uhr zeigt, in der darauf folgen-
den Expansion des Vaters werden dann die Elemente der
Sequenz zusammengefaBt. In I produziert Simone zundchst
in einer konversationellen Sequenz eine Folge aus gggg—
und milch und einige Zeit spdter eine Folge des gleichen

Typs in einer nicht-konversationellen Sequenz:

(33) s I (19;3/1,008)

auch ++
M: Ja, dann nimm's doch wieder!

Du kannst doch nicht aus-
spucken und dann - mich da -
traurig angucken! Die Mama
_ holt sich ihren Kaffee!
milch + (emphatisch)
Ja, du kriegst Milch!

(34) S I (19;3/1,008)

milch +++
auch™ +++

M: In dem Becher aucht In den
Becher willste auch Milch
haben! Ne? (schiittet in den
zweiten Becher Milch)

Zu beachten ist wieder, wie in den Expansionen der Mutter

die Elemente der Sequenz verkniipft werden.

Spdter in I wird in einer imitativen konversationellen

Sequenz eine Folge gebildet:
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M: Mach mal sch&n Aa jetzt! Aa

(angestrengt) So wie Meike!
Immer Aa machen!

mei® (=Meike) (Ausruf)
Meike macht des auch!

(ist wieder aufgestanden)

aue (=auch)
Auch! Die macht das auch,
die Meike!
Simone imitiert zunidchst mei® (=Meike), was von ihrer Mut-

ter zu "Meike macht des auch!" expandiert wird, und darauf
auch, was von ihrer Mutter wiederum expandiert wird. Zu
beachten ist, daB hier im Unterschied zu den vorausgehenden
Sequenzen ein im Kontext nicht prédsentes Objekt involviert
ist und die Sequenz hier durch Imitationen Simones, die
durch die Expansion der Mutter verknlipft werden, gebildet
wird. Dies ist ein weiterer Hinweis darauf, daB Imitation
dann in einer Entwicklungsgeschichte zyklisch erneut in-
volviert ist, wenn Sequenzen eines neuen Typs gebildet
werden. In I,1 produziert Simone dann ihre erste Zweiwort-

Auferung mit auch, und zwar als Imitation:

(36) S I,1 (20;1/1,02)
puppa "+ (hat einen klei-

nen Hampelmann

in der Hand)
M: Ach, da is ja auch 'ne Puppe.

auch puppa— auch

Ma: (...)
M: Puppa setzen wer da auch hin.

Simones Einwort-ZAuBerung puppa” wird hier von der Mutter
zu "Da is ja auch 'ne Puppa." expandiert, worauf Simone

imitativ auch puppa_ sagt. Sie erweitert also hier ihre

Einwort-AuBerung zu einer imitativen Zweiwort-AuBerung

vermittelt {ber die Expansion ihrer Mutter.

In I,2 wird in einer partiell imitativen konversationellen
Sequenz eine Analogy Struktur gebildet, in der im Unter-
schied zu den vorausgehenden Sequenzen ein verbales Ele-
ment involviert ist. Das ist ein weiterer Beleg flir die

zyklische Bedeutung der Imitation im Entwicklungsprozef:
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(37) S 1,2 (20;2/1,06)

M: Mama holt sich noch ein biBchen
_ Honig. Ne? Mhm!
auch (nimmt gleich-
zeitig ein Messer
und holt sich da-
mit Honig aus dem
Honigeimer)

Auch mit 'em Messer, auch mit
dem Messer Honig rausholen?

aus

Die Elemente auch und aus werden hier wiederum iiber die
Expansion der Mutter miteinander verkniipft. Zu beachten
ist auch, daB solche kritischen Sequenzen sehr hdufig eine

Frage—-Antwort-Struktur haben.

Spdter in I,2 bildet Simone dann eine solche Frage mit ver-
balem Element in einer nicht-imitativen konversationellen

Sequenz:

(38) s 1,2 (20;2/1,06)

auch + (steckt ein Bau-
element auf einen
Stab drauf, wo
schon mehrere auf-
gesteckt sind)
M: Auch? Das ndchste Klotzchen
auch? Bausteine nich? Ach geht
- das schwer? Hm? Is des schwer?
auf
Toll, nich? Haste alle drauf-
gesteckt. Du, Mama steckt
auch welche drauf. Die mach
ich erst mal ab? Hab ich
gestern gebaut, hier.

Zu beachten ist hier auch, wie reichhaltig die Erwiderungen
der Mutter sind, die Wiederholung, Expansion und Modellie-

rungen enthalten, die oft Frage-Form haben.

SchlieBlich bildet Simone kurze Zeit spédter in I,2 ihre
erste Zweiwort-AuBerung mit auch und einem verbalen Ele-

ment, und zwar als Imitation:
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(39) s 1,2 (20;2/1,06)

spielen—
(nimmt alle Bauele-

mente vom Stab ab)
M: Mama will auch spielen.

- (nimmt einen Klotz)
spiele auch spiele spiele

Simone erweitert hier wiederum ihre urspriingliche Einwort-
AuBerung lber die Expansion der Mutter zu einer imitati-
ven Zweiwort-AuBerung. Zu beachten ist, daB hier wie in
der ndchsten Sequenz die Folge der Elemente noch nicht

fix ist, Simone sagt spiele auch spiele— und spdter in

I,2 spontan auch miau® und miau’; auch’:

(40) S 1,2 (20:2/1,06)
M: Und was 1s das?
miau® (gedehnt)
Miau macht die Katze. Nich?
auch miau® (zeigt auf
eine andere
Katze) (...)
Ma: (...)

M: Auch jau. Stimmt's?
miau® (zeigt auf die
_ erste Katze)

auch
Miau. Nich? Jawoll!

Simone konstruiert hier eine spontane Zweiwort-AuBerung
in einer Sequenz, in der sie wie im folgenden Beispiel

ihre Einwort-AuBerung erweitert:

(41) s 1,2 (20;2/1,06=

bauch +++ (zeigt auf
ihren Bauch)
M: Ja, du hast einen ganz dicken
Bauch. Nich?

auch bauch® (zeigt
auf M's
Bauch) Mama hat auch 'n dicken

Bauch. Nich?

Zu beachten ist hier wieder, wie die Expansionen der Mutter
die in den Kinder-AuBerungen noch nicht explizierten Ele-
mente der Situation an die AuBerungen des Kindes ankniipfend

verbalisieren. Simone konstruiert dann in II mehrere spon-
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tane Zweiwort-Konstruktionen mit auch und einem nominalen

Element und erst in III mehrere spontane Zweiwort-Kon-

struktionen mit auch und einem verbalen Element.

Besonders interessant ist, daB spontanen Dreiwort-ZuBe-
rungen mit auch, die Simone in III konstruiert, konver-
sationelle Sequenzen aus Einwort- und Zweiwort-AuBerun-
gen mit auch vorausgehen, in denen Imitation und Expansion
involviert sind. In I,3 bildet Simone eine Sequenz aus

der Zweiwort-AuBerung auch puppe” und der imitativen Ein-

wort—-AuBerung rein :

(42) s 1,3 (20;3/1,04)

teddy +

(nimmt den Teddy und

setzt in in den =

Puppenwagen) M: Kommt da auch rein. Wir set-
zen die da alle rein und dann
fahren wir sie spazieren. Ham
wir noch mehr Puppas?

(setzt eine weitere

Puppe in den Wagen)

(Anstrengungslaut)

mehr™+ (laut)

~

puppa

Ma: Gucke mal, hier is deine
grofBe Puppe, Simone. Da.
auch pu-pu-puppe
rein”

puppa”

Alle rein. Alle rein.

In ITI wird in einer konversationellen Sequenz eine Folge
aus den Einwort-AuBerungen dul® (=Stuhl), auch  und der

imitativen Zweiwort—-Auferung maxe auch gebildet:

(43) S ITI (21;2/1,09)

(M setzt sich an den
Kiichentisch zu 8)
M: Ja, was denn nun, hm?
dul® (=Stuhl) (betont)
Du sitzt auf dem schdnen
_ Stuhl.
auch (zeigt auf M's Stuhl)
Mama sitzt auch auf 'nem
Stuhl. Maxe auch?
maxe auch”~ (zeigt auf Ma)
Maxe sitzt auch auf 'nem
Stuhl. Ne?
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Spadter in II bildet Simone eine Sequenz aus den Einwort-
AuBerungen hin® und auch® und vermittelt {iber die Expansion

der Mutter, die imitative Zweiwort-AuBerung teddy auch :

(44) S IT (21;2/1,09)

hin® (legt sich auf's

Kopfkissen)
auch® (legt eine Puppe

zu den anderen

auf das Kopfkissen)

M: So alle liegen da. Der
Teddy auch?

teddy auch’

Gut, den auch, nich?
(gibt S den Teddy)
(legt den Teddy auf
das Kopfkissen)

Wir sehen also, wie Imitation und Expansion hier erneut
zyklisch bei der Entwicklung der komplexeren Strukturen,
hier beim Ubergang von Zwei- zu Dreiwort-Konstruktionen,
in den konversationellen Sequenzen, in denen diese Struk-

turen emergieren, involviert sind.

8.6. Zusammenfassung

Ich habe fir Simone und Kerstin die Entwicklung der Agentive-,
Locative-, Possession- und Analogy-Sequenzen exemplarisch

rekonstruiert.

Das Ergebnis der Rekonstruktionen der Entwicklungsgeschich-
ten der Konstruktionstypen ist, daB die Entwicklung von
Einwort-AuBerungen iliber konversationelle Sequenzen zu nicht-
konversationelle Sequenzen zu syntaktische AuBerungen ver-
l&duft; und daB die Entwicklung von Sequenzen in denen
Imitation und Expansion involviert sind, zu Sequenzen

ohne Imitation und Expansion verlduft.

Dagegen haben Greenfield/Smith (1976) in ihrer Untersu-
chung Imitation nicht angemessen berlicksichtigt und fest-

gestellt, daB die frihesten nicht-imitativen Beispiele
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einer semantischen Funktion allein durch den situationalen
Kontext stimuliert werden, und lediglich spdter der verbale
Kontext ein Teil der stimulierenden Situation wird. Werden
aber die imitativen Beispiele mitberilicksichtigt, wie ich
das in den vorliegenden Analysen getan habe, wird diese
Behauptung von Greenfield/Smith - vom nicht-verbalen zum
verbalen Kontext - hinf&dllig; und es zeigt sich fiir den
Ubergang von Worten zur Syntax, daB die Entwicklung von
konversationellen zu nicht-konversationellen Sequenzen in

einem geordneten Fortschritt verlduft.

Ich habe eine solche Analyse fiir alle Relationen beider
Kinder durchgefiihrt. Dabei hat sich gezeigt, daB eine
solche Rekonstruktion in Terms von Dialog- und Sequenz-
Strukturen nicht fiir alle Relationen lickenlos m&glich
war. Die Abfolge der Sequenzen filir die restlichen nicht
exemplarisch rekonstruierten Konstruktionstypen findet
sich im Appendix. Das Ergebnis der Analysen ist, da8
sich fir Simone fiir die meisten Relationen ein Fort-
schritt von konversationellen zu nicht-konversationellen
Sequenzen feststellen 1dBt, und daB in den frihen Se-
quenzen Imitation und Expansion als mediatisierende Me-
chanismen involviert sind, ehe Sequenzen gebildet werden,
die weniger von verbalem Kontext abh&ngen. Auch bei Ker-
stin 188t sich diese Tendenz in der Entwicklung von Se-
quenzen feststellen, allerdings sind bei ihr weniger
konversationelle Sequenzen und ein geringeres Involve-
ment von Imitation und Expansion zu beobachten. Dies
konnte mit unterschiedlichen Spracherwerbsstrategien

der Kinder zusammenhdngen oder aber lediglich ein Pro-
dukt der Aufnahmesituation oder einfach der Tatsache
sein, daB von Kerstin weniger und kiirzere Aufnahmen ge-
macht worden sind als von Simone. Auch wenn sich die
Entwicklungsgeschichten nicht in allen F&llen liickenlos
rekonstruieren lassen, so scheinen mir doch die Ergebnisse
eine starke Plausibilitédt fiir die Bedeutung von Dialog-
strukturen mit Imitation und Expansion im frihen Sprach-
erwerbsprozefl der Kinder zu ergeben, und die Analysen

zeigen, daB sich der SpracherwerbsprozefB zumindest teil-
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weise als ein konstruktiv-interaktionistischer ProzeB
rekonstruieren ldaBt, in dem Eltern und Kinder gemein-

sam und wechselseitig in ihren Dialogen Strukturen
bilden und entwickeln.
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9. Zusammenfassung und SchluBfolgerungen

In den vorausgehenden Kapiteln habe ich die friihe Phase
in der Sprachentwicklung der Kinder, in der diese ledig-
lich Einwort-AuBerungen produzieren, und den darauf fol-
genden Ubergang zu syntaktischen AuBerungen untersucht.
Zur Rekonstruktion dieses Ubergangs habe ich spezifische
Dialog-Strukturen in der verbalen Interaktion zwischen
Eltern und Kindern analysiert, um Entwicklungsmechanis-
men zu identifizieren, durch die der Fortschritt im
Spracherwerb der Kinder erkldrt werden kann. Dabei bin
ich von der Vorstellung ausgegangen, daB sich der Sprach-
erwerbsprozefl zumindest teilweise als ein konstruktiv-
interaktionistischer ProzeB rekonstruieren 1dB8t, in dem
Eltern und Kinder gemeinsam und wechselseitig in ihren

Dialogen Strukturen bilden und entwickeln.

Meine Untersuchung erstreckt sich iiber ca. 10 Monate der
Sprachentwicklung von Simone und Kerstin, ndmlich von
deren 15. = 25. Lebensmonat. In dieser Zeit entwickelt
sich die Sprache der Kinder vom Gebrauch von ausschlieB-
lich Einwort-AuBerungen bis zur Emergenz der Grammatik,
dem Gebrauch von syntaktischen AuBerungen. Ein Vergleich
mit Untersuchungen iber die Entwicklung von semantischen
Funktionen von Einwort-AuBerungen (Greenfield/Smith 1976)
und die Entwicklung von syntaktisch-semantischen Konstruk-
tionstypen (Brown 1973) zeigt, daB meine Untersuchung den
Entwicklungszeitraum der zweiten Hdlfte der Phase der Ent-
wicklung von Einwort-AuBerungen und die von Brown (1973)
definierte Stufe I der Entwicklung von syntaktsich-seman-
tischen Konstruktionstypen erfaBt,und zwar fiir Kerstin

bis "Early Stage I" (MLU bis 1.5) und flir Simone bis

"Late Stage I" (MLU bis 2.0).

Meine Untersuchung der semantischen Funktionen von Simones
und Kerstins Einwort-AuBerungen hat gezeigt, daf die Kin-

der weitgehend die semantischen Funktionen produzieren, die
auch Greenfield/Smith (1976) festgestellt haben. Dabei ist
die Anzahl der semantischen Funktionen, die die Kinder aus-

driicken konnen, beschrdnkt, und sie verdndert sich im Laufe
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der Entwicklung. Flir die von mir untersuchte zweite Hilfte
der Einwort-Phase habe ich Ubereinstimmungen mit der von
Greenfield/Smith (1976) festgestellten Entwicklungsabfolge
der semantischen Funktionen festgestellt. Auch Simone und
Kerstin driicken zundchst Relationen aus, die eine einzelne
Entitdt involvieren. Fiir Simone trifft dagegen Greenfield/
Smith's Feststellung nicht zu, daB erst danach Ausdriicke
fiir Modifikationen emergieren. Dies steht in Ubereinstim-
mung mit von Bloom (1973) berichteten Ergebnissen. Der
Ausdruck von Modifikationen oder "Funktoren" scheint eher
von individuellen Variationen als von einer allgemeinen
Entwicklungssequenz abzuhd&ngen. Ich habe zwischen Simone
und Kerstin einen erstaunlichen Unterschied im Gebrauch
von Modifikationen festgestellt, die Simone h&dufig pro-
duziert und Kerstin fast gar nicht. Greenfield/Smith (1976)
berichten lediglich ein marginales Vorkommen von Modifika-
tionen, wdhrend in Bloom's (1973) Untersuchung Funktoren
zu den am hdufigsten produzierten Ausdriicken gehfren. Még-
licherweise driickt sich in diesem Unterschied, hdufiger
versus marginaler Gebrauch von Modifikationen bzw. Funk-
toren, ein Unterschied im kognitiven Stil und der Art

und Weise Sprache zu verwenden, bei den beiden Gruppen

von Kindern aus.

Auf die Untersuchung der Einwort-AuBerungen folgend habe
ich die syntaktisch-semantischen Konstruktionstypen von
Simone und Kerstin analysiert. Meine Ergebnisse zeigen
Ubereinstimmungen in der Abfolge, in der einzelne syntak-
tisch-semantische Konstruktionstypen emergieren, die wvon
Bloom/Lightbown/Hood (1975) berichtete Entwicklungssequen-
zen bestdtigen. Wie die von Bloom u.a. untersuchten Kinder
entwickeln auch Simone und Kerstin zuerst Konstruktionen
fiir die funktionalen Relationen Demonstrative/Appearance/
Existence. Bei Simone gehdren, in Ubereinstimmung mit
Bloom u.a.'s Ergebnissen in Bezug auf Recurrence, die wei-
teren funktionalen Relationen Analogy (AUCH), Recurrence
(MEHR) und Alternation (ANDER) zu den frihesten produktiv

emergierenden Konstruktionstypen. Im Unterschied dazu
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bildet aber Kerstin produktiv keine, bzw. erst spidt im
Untersuchungszeitraum Konstruktionen dieser Kategorie

aus. Damit setzt sich der erstaunliche Unterschied zwischen
Simone und Kerstin, der bereits beim Gebrauch von Einwort-
AuBerungen in Bezug auf Modifikationen festgestellt worden
ist, bei der Produktion von Konstruktionen, die Modifika-
tionen involvieren, fort. Wiadhrend Simone hdufig Konstruk-
tionen filir Recurrence (MEHR), Alternation (ANDER), Repe-
tition (NOCHMAL), Disappearance (WEG) und Negationen pro-
duziert, bildet Kerstin lediglich selten oder keine Kon-
struktionen dieser Art. In weiterer Ubereinstimmung mit den
Ergebnissen von Bloom u.a. bilden Simone und Kerstin pro-
duktiv Konstruktionen, die Actions (Handlungen) encodieren,
vor Konstruktionen, die States (Zustidnde) encodieren, aus;
und Simone produziert erst am Ende des Untersuchungszeit-
raums Konstruktionen, die eine Instrumental-Relation und
Konjunktion involvieren. Kerstin bildet dagegen noch keine
Konstruktionen dieser Kategorien aus. Meine Analysen der
semantischen Funktionen der Einwort-AuBerungen und der
syntaktisch-semantischen Konstruktionstypen von Simone

und Kerstin zeigen, daB die meisten der in den Konstruk-
tionen der Kinder involvierten semantischen Relationen
bereits in der Phase der Einwort-ZAuBerungen ausgebildet

worden sind.

Um den Ubergang von Einwort-AuBerungen zu syntaktischen
Konstruktionen erkldren zu k&nnen, habe ich in den auf die
Kapitel iiber semantische Funktionen von Einwort-ZAuferungen
und syntaktisch-semantische Konstruktionstypen folgenden

Kapiteln Imitationen, Expansionen und Sequenzen untersucht.

Meine Ergebnisse der Untersuchung von Simones und Kerstins
Imitationen zeigen, daB das AusmaB der Imitation bei beiden
Kindern relativ konstant ist und mit der Zeit leicht ab-
nimmt, wobei Simones Anteil an Imitation h&her ist als der
Kerstins. Beide Kinder produzieren einen relativ hohen An-
teil an AuBerungen, die in einem Corpus sowohl imitativ

als auch spontan vorkommen. Bei beiden Kindern kommt nur
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bei wenigen semantischen Funktionen von Einwort-AuBerungen
und syntaktisch-semantischen Konstruktionstypen ein Shift
von i{iberwiegend imitativen zu liberwiegend spontanen AuBe-
rungen vor; aber bei einer hohen Anzahl sowohl von seman-
tischen Funktionen von Einwort-AuBerungen als auch von
syntaktisch-semantischen Konstruktionstypen bleibt der An-
teil an imitativen AuBerungen wdhrend des gesamten unter-
suchten Zeitraums relativ hoch, obwohl die Anzahl der spon-
tanen Vorkommnisse die der imitativen bereits libersteigt.
Dieses Ergebnis steht in Gegensatz zu von Bloom/Hood/
Lightbown (1974) berichteten Resultaten. Die Ergebnisse
haben gezeigt, daB die quantitative Analyse zu grob ist,
um eine weitergehende Funktion der Imitation im Spracher-
werb der Kinder demonstrieren zu kénnen; und daff die kom-
plexe und mehrdimensionale Funktion der Imitation Micro-
analysen der Entwicklungsgeschichten einzelner Konstruk-

tionstypen in Erwachsenen-Kind-Dialogen erfordert.

Meine Ergebnisse der Untersuchung der Expansionen, Model-
lierungen und Wiederholungen, die die Erwachsenen auf

die ZAuBerungen Simones und Kerstins folgend produzieren,
zeigen, dafBl die Erwachsenen sensitiv und reichhaltig auf
die AuBerungen der Kinder reagieren, indem sie hdufig Ex-
pansionen, Modellierungen und Wiederholungen produzieren;
und in ihren sprachlichen Erwiderungen auf die AuBerungen
der Kinder h&ufig auch Sequenzen von Wiederholungen, Ex-
pansionen und Modellierungen in eben dieser Reihenfolge
produzieren. Diese Ergebnisse stellen eine weitere Be-
stidtigung der Input-Untersuchungen dar, die nachgewiesen
haben, daB die Input-Sprache hochstrukturiert und der
Kindersprache fein angepaBt ist. Dagegen ist Chomsky's
(1965) Behauptung, daB der Input zum Spracherwerb der

Kinder "defekt" und "degeneriert" sei, falsch.

Die Ergebnisse meiner Untersuchung zeigen weiter eine be-
sonders beeindruckende Ubereinstimmung der Entwicklungs-
trends von Expansion, Modellierung und Wiederholung fiir
beide Kinder: Es besteht nicht nur eine groBe Uberein-

stimmung der HShe des prozentualen Anteils an Expansionen,
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Modellierungen und Wiederholungen, sondern es hat sich
auch fiir beide Kinder im Untersuchungszeitraum dieselbe
Entwicklung gezeigt, ndmlich daB Expansionen der Er-
wachsenen von ca. 20 % auf 10 % abnehmen, wdhrend Mo-
dellierungen von ca. 10 auf 15 % zunehmen und Wiederho-
lungen von ca. 8 auf 5 8% leicht abnehmen. Aus diesen
Ergebnissen und den unterschiedlichen Entwicklungen bei
Expansionen und Modellierungen von Einwort- und syntak-
tischen AuBerungen 1&Bt sich schlieBen, daB im Entwick-
lungszeitraum ein Shift von Expansionen zu Modellierun-
gen stattfindet, der die Beziehung zwischen Modell-
AuBerung des Kindes und folgender Erwachsenen-Erwiderung

mit der Zeit lockerer und abstrakter werden l&E8t.

Meine Untersuchung der Sequenzen hat als Ergebnis der
Rekonstruktion der Entwicklungsgeschichten von Konstruk-
tionstypen gezeigt, daf die Entwicklung von Einwort-
AuBerungen Uber konversationelle Sequenzen zu nicht-
konversationelle Sequenzen zu syntaktische AuBerungen
verlduft; und daf die Entwicklung von Sequenzen, in denen
Imitation und Expansion involviert sind, zu Sequenzen
ohne Imitation und Expansion verlduft. Dagegen haben
Greenfield/Smith (1976) in ihrer Untersuchung Imitation
nicht angemessen berilicksichtigt und festgestellt, daB

die frihesten nicht-imitativen Beispiele einer semanti-
schen Funktion allein durch den situatinalen Kontext
stimuliert werden und lediglich spdter der verbale Kon-
text ein Teil der stimulierenden Situation wird. Werden
aber die imitativen Beispiele mitberiicksichtigt, wie ich
das in meiner Analyse getan habe, wird diese Behauptung
von Greenfield/Smith =~ vom nicht-verbalen zum verbalen
Kontext - hinf&dllig; und es zeigt sich fiir den Ubergang
von Worten zur Syntax, daB die Entwicklung von konversa-
tionellen zu nicht-konversationellen Sequenzen in einem
geordneten Fortschritt verlduft. Die Rekonstruktionen der
Entwicklungsgeschichten von Konstruktionstypen haben er-
geben, daB sich fiir Simone fiir die meisten Relationen ein
Fortschritt von konversationellen zu nicht-konversationel-
len Sequenzen feststellen 1d8t, und daB in den frithen Se-

quenzen Imitation und Expansion als mediatisierende Me-
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chanismen involviert sind, ehe Sequenzen gebildet werden,
die weniger vom verbalen Kontext abhdngen. Auch bei Ker-
stin lieB sich diese Tendenz in der Entwicklung von Se-
quenzen feststellen, allerdings sind bei ihr weniger kon=
versationelle Sequenzen und ein geringeres Involvement
von Imitation und Expansion zu beobachten. Auch wenn sich
die Entwicklungsgeschichten nicht in allen F&dllen liicken-
los rekonstruieren lassen, so scheinen mir doch die Er-
gebnisse eine starke Plausibilitdt filir die Bedeutung von
Dialogstrukturen mit Imitation und Expansion im friihen

SpracherwerbsprozeB zu ergeben.

Meine Untersuchung hat gezeigt, daB sich der Ubergang von
Worten zur Syntax in der frithen Sprachentwicklung der Kin-
der zumindest teilweise als ein konstruktiv-interaktio-
nistischer ProzeB rekonstruieren 1ldB8t, in dem Eltern und
Kinder gemeinsam und wechselseitig in ihren Dialogen

Strukturen bilden und entwickeln.
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Appendix A: Glossar der in den Transkripten

verwendeten Notationen

( ) Kontextkommentare:
Sofern sich Kontextkommentare auf die Gesamt-
situation beziehen (z.B. Klingeln des Telefons,
Hinzutreten von Personen, Hintergrundger&usche),
stehen sie in der mittleren Spalte des Trans-
kriptionsformats.
Sofern sich Kontextkommentare auf Handlungen,
Gestik und Mimik von Sprechern beziehen, wer-
den sie ihrer Vor-, Gleich- und Nachzeitig-
keit entsprechend {iber, neben oder unter der

jeweiligen AuBerung aufgefiihrt.

(( )) Zusatzkommentare:
Diese sind entweder Mitteilungen von primdren
Bezugspersonen, die flir das Verstdndnis von
KinderduBerungen relevant sind (in der mittle-
ren Spalte des Transkriptionsformats) oder
nicht protokollierte, aber deutlich zu er-
schlieBende Beschreibungen des Kontexts von

Sprechsituationen.

/ / Morphemische Transkription:
Bei phonetisch stark abweichenden ZAuBerungen:
z.B.: /tu:l/ (=Stuhl)
Wenn Wortgrenzen nicht zu erkennen sind:

z.B.: /woisde / balla

(= ) Glossen:
Bei phonetisch stark abweichenden ZAuBerungen
und im Fall von Lexikalisierungen des Kindes,
die keine Entsprechung in der Erwachsenenspra-
che haben:
z.B. lala (=Schnuller)
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Glossen stehen auch bei Mehrwort-ZuBerungen
des Kindes direkt hinter dem betreffenden

Wort, nicht erst am Ende der ganzen AuBerung.

* bzw. Ungesicherte (morphemische) Transkription:
*/ / Bei undeutlicher Artikulation des Kindes und
im Fall starker Nebengerdusche:

z.B.: *stuhl bzw. */tu:l/

Dies gilt auch flir ungesicherte Flexions-
endungen:

z.B.: lduf*t

—-——— Unverstdndliche, nicht rekonstruierbare ZAuBe-
rung und Teile von AuBerungen von Kindern und

Erwachsenen.

- Abrupt abgebrochene bzw. unvollstdndige AuBerung:

z.B.: mam—; fische- fische weg.

+ Wiederholung einer AuBerung:
Diese Notation wird nur verwendet, wenn das
Kind seine eigene AuBerung wiederholt, ohne
durch ErwachseneduBerungen unterbrochen zu
werden. Diese Notation gilt ferner nur fiir
Einwort&duBerungen:

Z.B. mama ++ = mama mama mama

.o Pause innerhalb von ZAuBerungen des Kindes.

Pause innerhalb der Rede eines Erwachsenen.

( ) Emotionale, nicht sprachliche Vokalisierung
wie Lachen, Weinen etc.:
z.B.: (lacht), (weint).

( ) Emotionales, nichtsprachliches Merkmal von
AuBerungen:

z.B.: mehr (klagend).
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(...) Auslassung von AuBierungen bzw. AuBerungsse-
quenzen von Erwachsenen. Die Grinde filir solche
Auslassungen sind:

a) fir vorliegende sprachliche Interaktionen
nicht relevante Erwachsenen-AuBerungen
(vor allem AuBerungen, die nicht an die
Kinder gerichtet sind);

b) aus technischen Griinden nicht rekonstru-
ierbare AuBerungen (z.B. wenn das Mikro-

phon vom Sprecher zu weit entfernt war).

. Auslassung einer kurzen Aufnahmesequenz inner-
halb einer Sprechsituation. Der Punkt wird in

der mittleren Spalte notiert.

. Auslassung einer ldngeren Aufnahmesequenz,
die sich {iber mehrere Sprechsituationen hin-
weg erstreckt. (Die Griinde fiir die Auslassung
von Aufnahmesequenzen entsprechen den bei der
Notation (...) genannten)

Fallende terminale Intonationskontur:
z.B.: ball".

Gleichbleibende terminale Intonationskontur:
z.B.: ball .

Steigende terminale Intonationskontur:
z.B. ball’.

Erwachsene Sprecher (deren AuBerungen in der rechten Spalte
des Transkriptionsformats aufgefiihrt sind) werden durch die
folgenden Initialen gekennzeichnet: M = Mutter, V =Vater,

Ma =M.Miller (auch wenn er als Vater bei Simone Aufnahmen
macht), O =0Oma; weitere Initijialen kennzeichnen Mitarbeiter
des Spracherwerbsprojekts, die bei Tonbandaufnahmen zugegen

sind.

Flir KinderduBerungen wird nur Kleinschreibung verwendet,

Kinder&duBerungen sind ferner unterstrichen.
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Appendix B: Texte aus den Transkripten

B.1. Agentive Sequenzen (1.a)

SIMONE

(1) s 0,7 (18;2/1,00)

da® (sieht ein Schaf im
Bilderbuch)
Ma:

mah”

(2) s 0,7 (18;2/1,00)

-~

baby

be

baby *

juppe” (fdhrt mit ihrem
Finger die Schlit-
tenbahn entlang)

(3) s 1,3 (20;3/1,04)

hotta™+ (schiebt das Pferd
_ am Boden entlang)
tit +++ (schiebt es auf
dem Bett)

KERSTIN

(4) K 0,1 (14;3/1,00)

baby " (zeigt auf eine
abgebildete Dose,
auf der Babies zu
_ sehen sind)
ada

Und das macht m&h.
(bltkt wie ein Schaf)

(zeigt auf einen Schlitten,
auf dem ein Mann mit einem
kleinen Kind sitzt)
Die machen rutsch.

Ja, das is'n Baby, nich?

Wo ist das Baby? Da.

Was denn? Gehen die Babies
ada? Hm?



- 224 -

(5) KI,2 (19;3/1,07)
puppa *
_ M: Ja.
heia (zeigt auf
einen Kinder-
wagen)
(6) K III (21;3/1,14)
Eugga_
P: (...)
{(nimmt den Puppen-
wagen)
ada” (Ausruf)
B.2. Benefactive Sequenzen
SIMONE
(7) s 0,2 (17;2/1,00)
(Ausruf)
M: Ja, was is denn das? Das is
ein Baby. Das is ein Baby.
be "
Baby.
beby
Baby. Sag mal Baby.
beb-"
el
Ei Baby. Mach mal "ei Baby"!
ei” (streichelt das Baby
mit ihrer Wange)
Ei Baby. Ei. Ei Baby.
(8) s 0,10 (19;1/1,00)
puppa” (nimmt eine
Puppe)
M: Danke. (nimmt die Puppe)
Ei, Puppa. Ei.
ei’
(9) s 0,7 (18;2/1,00)
(Der Luftballon fliegt in
eine Ecke des Zimmers)
balla”’
Ma: (lacht)
M: Komm, jetzt laB sie ihn auch

/aba/" (=haben)

mal nehmen! (zu Ma.)

Holt mal den Balll
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(10) s 0,8 (18;3/1,00)
ham” (=haben) (will etwas)
ein’
weinerliche Laute)
M: Was willste denn?
(geht zum Tisch, will
einen Stuhl hervorzie-
hen, schafft es nicht)
(11) S 1,2 (20;2/1,06)
(der Schnuller f&dllt
ihr aus dem Mund)
lala™
M: Guck mal! Ach des doch,
des doch Meikes Lala, den
_ lege mer -
lal
_ Meikes Lala is das.
lalala (weinend,
zu Ma)
- _ Ja, den hat Meike mitgebracht.
ham ha ha (=haben)
(12) S ITI (21;2/1,09)
- Ma: Wo ist ein Baby?
bebi + (sucht im
Bilderbuch)
Wo ist ein Baby? Maxe sieht
eins. Da ist 'ne Mama mit
'nem Baby.
mama - (erregt)
KERSTIN
(13) K 0,2 (15;2/1,18)

(V gquietscht drauBen
mit dem Ball)
M: Was macht der Papa? Was
macht der Papa? Hm? Na
komm! So.

(beginnt H: Ist das der
K. anzu- Balla?
ziehen) {flliisternd)

de balla’
Der Papa hat den Balla, ja.
(V quietscht weiter)
(.)

Mhm.

Ja, der Papa hat den Balla.
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(14) K IITI (21;3/1,14)

baby (steht drauBen im
Flur, schaut die

Anwesenden an)
Mar: Ja, wenn die Simone kommt,

dann hol ich das Baby raus.
Nich? Und dann - Und dann
kriegt das Baby die Flasche.

flasche ™
Baby kriegt dann die Flasche.

(15) K III (21:;3/1,14)

(nimmt sich den Ball,
wirft ihn zu Si)

balla®
mone  {(schaut P und
Ma an)
B. 3. Attributive Seguenzen
SIMONE

(17) S I (19;3/1,008)

(sieht Ma mit dem Milch-
topf, streckt ihm die
Tasse entgegen und will
Milch haben)

milch ™ (Ausruf)
Ma: (Will S Milch in die Tasse

gieBen)
Oh, des is aber M: Mhm!
zu heifBl, du! Jaja!
(zu M)

Ich hol gleich noch
die andere her!

heiB~ (hoch)
Zu heifl, ne?

(18) s I (19;3/1,008)

namnam
M: Mhm.
heiB ™ (betont)
(zeigt M den
Lo6ffel mit Brei)
Is heiffi. Mama pustet.
(bldst drauf)



(19)
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S II (21;2/1,09)

kaffee " (betont)
(beriihrt M's

Kaffee)
heiB” :
M:
(20) S II (21:;2/1,09)
(bringt eine groBe
Flasche mit Splilmittel,
versucht sie hochzuhe-
ben, schafft es nicht)
Ma:
schwer® (Ausruf)
trage’
klein"®
baby
KERSTIN
(21) K 0,9 (18/1,23)
M:
namnam ++ (laut)
gu - (=gut) (kommt aus
dem Flur, iBt die
Waffel)
(22) K 0,9 (18/1,23)
heiB” (hockt sich vor
den Eimer mit
Wasser)
M:

Des is Mamas Kaffee. Nich?
Ja, der is ganz heiB. Mama
tut noch 'n bifchen Milch
in den Kaffee. (tut sich
Milch in den Kaffee)

Ne? Viel
Simone.

's is zu schwer.
zu schwer fiir dich,

's is viel zu schwer fiir
dich. 's kannst du noch
nicht tragen.

's kannste noch nicht tragen.
Biste noch zu klein.

Bist ja noch fast ein klei-
nes Baby.

(gibt K eine Waffel)

Brauchste Wasser? Hm?

(K rennt aus der Kiliche)

heiB " (kommt zurick)

wasser heiB® (taucht
(ihre Hand wie-
der ins Wasser)
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(24)

B.4.
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K I,1 (19;1/1,17)

(gibt P ein Stiickchen
vom Pl&tzchen)

gut...beiB” (fingert

an dem Pl&tz-
chen herum)

K I,1 (19;1/1,17)

(sitzt vor dem Putz-

eimer, hdlt ihre H&nde

an den Rang des Eimers)
M:

hasse” (=Wasser)
isse heiB "

Objective Sequenzen

SIMONE

(23)

(24)

s 0,8 (18;3/1,00)

(nimmt eine Puppe, die
am Kopf kaputt ist)
(babbelt auf "heil") _
puppa -~ (babbelt) heil

M:

puppa "+
(babgelt)
butt

S I,2

eier

(20;2/1,06)

(holt sich ein

Steckei vom Regal)
M:

(das Steckei klappt

auf, die anderen

Hdlften fallen raus)

F
o
pas

Danke.

Komm! Wir machen noch'n
Stickchen ab.

Guck ma, wie dreckig das
Wasser is. Vom Rufl.

Puppa is - Puppa is doch
kaputt.

Is kaputt, die Puppa. Gucke

mal! Der Ropf is ab!

Ja guck mal.

Och sind die alle schon auf-
gegangen.

Sind kaputt. Nich? Hm?
Guckste, die sind alle
runtergefallen.
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(26)
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S IT (21;2/1,09)

eier ++ (drédngend)
(schaut zu M hin)
los

M:

ei _
fertig

S IT (21;2/1,09)

_ Ma:
fertig

eier

KERSTIN

(27)

(28)

K 0,9 (18/1,23)

(holt wieder den
Puppenwagen, schiebt
ihn zu Ma und M)
auto “+

Ma:

Ma:

da

ab® (zeigt auf die
Stelle, wo das Rad
fehlt)

K II,1 (21/1,24)

(holt eine lange
diinne Puppe)
puppa “+ (betont)
Ma:
aua’

(zeigt auf die
langen FiiBe)
(Die Puppe hat an
ein kleines Loch)
aua - (bedauernd)
M:

Ja warte!
Gleich geht's los!

Gleich ist das Ei fertigqg.

Gleich ist das Ei fertig.
Erst muBB mal die Butter
heiB werden.

Wird gleich fertig, Simone

MuBt 'n Moment warten! Nich?

Das ist dein Auto. Das is -
Wo hast denn dein Rad?

Och, gucke mal, das Rad ist
weggefallen. Schau mal!

(hebt das Rad auf, gibt es K)

Oh, die is aber schlank.

Aua? Wo ist aua?

den FiBen

die hat aua, die hat ein
(lacht)

Ja, ,
Loch da drin.
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(29) K III (21;3/1,14)

pap (=Kugelschreiber)
(nimmt den Kugel-
schreiber und
malt damit)

(betrachtet den Kugel-

schreiber vorne)

putt putt” (=kaputt)

(zu Ma)
M: Nee, 's nicht kaputt.
Ma: 's geht doch wieder.
B.5. Recurrence Sequenzen

SIMONE

(30) s 1,2 (20;2/1,06)

bila® M: Hm? Haste schon wieder B&r-
chen gefunden? Nich? Mama hat
noch welche gefunden gehabt.
Die hab ich dir gestern abend
- hab ich se dir vorenthalten.
Nich?

mehr (klagend)
Ja. Du jetzt hab ich keine
mehr.

(317) S8 1,3 (20:;3/1,04)

M: Ham wir noch mehr Puppas?
(setzt eine weitere
Puppe in den Wagen)
(Anstrengungslaute)
mehr + (laut)

puppa "

(32) s IT (21:;2/1,09)

(nimmt eine Puppe wieder

unter der Decke hervor

und legt sie zu den an-

deren auf das Kopfkissen)

mehr”

puppa” (holt die Puppen,
die sie unter die
Bettdecke gelegt
hatte, und die auf
den Boden gefallen
sind)




B.6.
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Repetition Sequenzen

SIMONE

(33)

(34)

(35)

s 0,7 (18;2/1,00)

(hat viele Gegenstéan-
de ins Waschbecken
reingeworfen)

da*

~
nom

/upa/”

(versucht Zahnpasta
und Zahnbiirste rein-
zustecken, gibt es M)

S 0,11 (19;2/1,01)

(dreht am Schalter,
die Flamme wird
kleiner)

ab*

noma” +

M:
(dreht das Gas aus)
ab”

S I (19;3/1,008)

Rein damit.

(macht es fir 8)

Nochmal an! So, mach mal aus!

Die Kerze erlischt)

noma (streckt die
Hand nach M aus)

M:
(quengelt)
heif " (gedehnt) (noch
bevor das Streich-
holz entziindet
wird)

(will blasen)

lala

Nochmal. Ne?

(nimmt ein Streichholz,
zlindet es an)

Nee, noch nicht! Erst mal die
Kerze anmachen. (entzlindet
den Docht) Jetzt darfst du
hier ausblasen.

Nein, nicht den Lala dran!
((an die Kerze))
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(37)

(38)

(39)
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S I (19;3/1,008)

(blast erst das Streich-
holz, dann die Kerze aus)
heifl + (Klagelaute)
M: Nochmal?
noma”

(ziindet erneut ein Streich-
holz an)
(bld&st prustend)
lala” (steckt ihren Schnul-
ler in die Flamme)
Nee, nicht mit dem Lala!
Der Lala geht kaputt.

S I (19;3/1,008)

noma’
M: Setz dich drauf! Und dann
machen wir "Hoppe hoppe
Reiter".
(setzt sich wieder
auf das Stiihlchen)
Los, und hoppe hoppe hoppe!
((macht offensichtlich
nicht richtig mit))
Och, du bist doch 'n fauler
Sack.
hoppe hopp (versucht
zu hopsen)
Hoppe! Hier so! Und dann
macht der Reiter?
Pllllumms! Plumms!

ST (19;3/1,008)

noma”

(sitzt wieder auf
dem Stiihlchen)
hoppe hoppe reiter’

S I (19;3/1,008)

(mbchte wieder auf
die Mauer)
noma“
lauf lauf’®
M: (stellt S auf die Mauer)
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B.7. Demonstrative/Appearance/Existence Sequenzen

SIMONE

(40) s 0,2 (17;2/1,00)

da (zeigt auf Manne-
dguins im Katalog)
M: Da is das Baby. (zeigt auf

Mannequins) Da is das Baby.
Das. Da.
baby ™ (zeigt ebenfalls

auf das Baby)
Baby. Baby?

(41) S 0,7 (18;2/1,00)
da“®

— -~

teddy” (holt sich einen

kleinen Teddy)

(42) s 0,9 (19/1,013)
Ma: Und wo ist - wo ist Mamas

Mund?
hier® (beriihrt Ma's
Mund)
Und wo ist Marias Mund?

mu~ (berthrt M's Mund)
Und wo ist Maxe's Mund?

KERSTIN

(43) K 0,1 (14;3/1,00)

(M zeigt auf eine Puppe)
M: Guck mal...da, Puppa! Puppa!
biba * (=puppa)
(aufgeregt)
da'...balpa" (spielt
mit der Puppe)

(44) K 0,1 (14;3/1,00)
(spielt mit der
Illustrierten)
da’

baby

-~

M: Baby, ja.



(45)

B.8.
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K I,2 (19;3/1,07)

balla™ (jauchzt)
(kehrt in das
Wohnzimmer zu-
riick mit dem
zweiten Pompom
ihres Kragens)

balla®

hier®

H:

Disappearance Seguenzen

SIMONE

(46)

(47)

S IT (21:;2/1,09)

Ma:

gon + (=Waggon)
(legt ein Bau-
kldtzchen in
einen Waggon

(=Waggon)
(weinerlich)

gong

...wego

(schaut durch
die Gegend nach
einem anderen
Waggon)

weg‘

S IT (21;2/1,09)

we

lala” (klagend) (hat den
Schnuller in der
Militze versteckt
und schaut M an)

M: Mal sehn,

Ach, da is ja der zweite.

Wo is denn der Waggon,
Simone?

Ja.

Was is denn weg?

biBchen

der? Nah,
sich)

Ja, missen wir'n
suchen. Wo issen
nah, nah. (bilickt

wo de'n versteckt

hast?
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- 235

Nonexistence Sequenzen

SIMONE

(48)

(49)

(50)

(51)

S 0,9 (19/1,013)

(holt sich das

leere

Teeglas vom Tisch,
versucht den Rest zu

trinken)
milch™+

(bringt Ma das
leere Glas)

alla“

S 0,11 (19;2/1

ab-
alle™+

,01)

S I (19;3/1,008)

(holt sich das
Bonbon aus dem
Papier)
bombom ™+

alle (zeigt aufs

Papier)

bier® (=Papier)

S II (21;2/1,09)

(steht am Rand der
Wanne, schaut M zu)

biichse alle

(klagend)

Ma:

M:

Die is alle.

Is nichts mehr drin?

Is alle, ja.

Jetzt sind se alle rausge-
fallen, die Streichh&lzer.

Was is'n das? Sag mall!

Bombom. Das is'n Bombom.

Jetzt is alle. Hier is im
Papier nix mehr drinne.

(schiittet Waschpulver in
die Badewanne)
So. So. Die Bilichse is leer.
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KERSTIN

(52) K 0,6 (17/1,03)

(holt eine leere Kar-
toffelchiphiille aus
einer groBen Vase)
namna  (=Essen)
V: Alla, alla, Schatz.
alla® (leise)

Alla, ja.
(53 K I,1 (20;1/1,06)

bibi® (emphatisch)

(sieht vor dem

Fenster einen

Vogel)
bibi®

M: Bibi.

(babbelt auf "bibi")
(mit hoher
Stimme)
(zeigt aus dem
Fenster)
alla® (schaut zu P)
Jetzt is er weg. P: Ja, weg.
bibi® ‘ ‘
Komm her!
P: Bibi is alla.
M: Huhn. (rufend)
alla® (zum Fenster
hinaus) (K und M schauen zum
Fenster hinaus)

(54) K ITI (21;2/1,09)

des ™ (bringt ein
Stlick seife)
alla® (Ausruf)
P: Alla.
(gibt P eine leere
Seifenschachtel)



B.10.
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Negations Sequenzen

SIMONE

(55)

(56)

(57)

(58)

(59)

S IT

saft® (nimmt ihre
Flasche zum Mund)

nein" (stellt ihre
Flasche auf den

Ti§ch)
schmeckt (zu M, zuckt
mit den
Schultern)
M:
s 0,2 (17;2/1,00)
butt “++
M:
nee’
nee "

S I (19;3/1,008)

ab™ (versucht, den
Waggon wegzumachen)
aus~+ (hoch)
M:

nein (iiberschlagende
Stimme)

S I (19;3/1,008)

runter (steigt wieder
_ aus ihrem Stuhl)

drauf

(klagt)

(keucht)

geht nich (angestrengt)
(keucht)

S I,1T (20;1/1,06)
M:

da +nich®

Schmeckt nich? Schmeckt nich?
Ne?

Is kaputt?
Nein, is nich kaputt, nich?

Nein. Is nich kaputt.

Na, das is ja furchtbar,
daB das nich alleine abgeht.
Ab!

Nein!

Simone! Nein, das darfst
du nicht!



- 238 -

(60) S I,2 (20;2/1,06)
deckel (singend) (spielt
mit der Zahnpasta,
hat den Deckel in
der Hand und ver=-
sucht, ihn auf die
Tube draufzumachen)
geht nich~™
geht nich™ M:
geht nich~
(61) S II (21;2/1,09)
saft” (nimmt ihren
Saft)
Ma:
nein
KERSTIN
(62) K IITI
M:
puppa "
nein (geht in
Weinen 1iiber)
nein
(63) K III (21;3/1,14)
heia“++++ (nimmt den
Hasen aus dem
Puppenwagen,
stupst in dann
wieder hinein)
nein "+ (nimmt den Hasen
wieder aus dem
Puppenwagen heraus)
(64) K III (21;3/1,14)

(will Kakao haben)

doch (weinerlich)
gau~ (=Kakao)

Geht nich zu? Geht nich zu?

Saft. Oh, den schiittelste
jetzt! Ne? is der Saft gut?

Setz es in' Wagen! Ja?
S' Hischen in'n Wagen setzen!

....nich in'n Wagen setzen!
(setzt das H&ischen in den
Puppenwagen)

Nein.

Nein!
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