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Abstract

Auch noch fir Lernende der Sekundarstufe | kann die Kasusflexion eine Herausforderung darstellen (z.B.
Marx 2014). Kasus formal- und funktionalsprachlich passend markieren zu konnen, ist allerdings von
groRer Relevanz, da Kasus u.a. fir die Produktion eindeutiger Aussagen und das Textverstehen von Be-
deutung ist (vgl. Motsch & Riehemann 2008). Dennoch stellen wissenschaftlich fundierte und empirisch
evaluierte, integrative Sprachférderangebote zum Ausbau der Kasusflexion fur die Sekundarstufe | ein
Desiderat dar. Die Ubergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeit lautet deshalb: Wie kann Sprachférde-
rung integriert in den Regelunterricht der Sekundarstufe | zum Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-
Zweitsprache-Lernenden mit einem spdt-sukzessiven Spracherwerbstyp gestaltet werden? Als Ziele der
Arbeit werden sowohl ein bildungspraktischer Output als auch ein theoretischer Output anvisiert: Auf
theoretischer Seite werden kontextsensitive Gestaltungsprinzipien zur Konzeption integrativer Sprach-
fordermaRnahmen zum Ausbau der Kasusflexion in der Sekundarstufe | angesteuert, die nicht nur the-
oretisch fundiert, sondern auch empirisch Uberprift sind. Auf bildungspraktischer Seite wird die Ent-
wicklung eines fachlich fundiert konzeptionierten sowie empirisch implementierten und damit robusten
Sprachforderkonzepts zum unterrichtsbegleitenden Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitspra-
che-Lernenden mit einem spéat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | angestrebt.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde sich der Methodologie des Design-Based Research (z.B.
Euler 2014; McKenney & Reeves 2012) bedient. Charakteristisch ist flir diese Methodologie u.a. ein Pra-
xisproblem als Ausgangspunkt des Forschungsprozesses, die Verzahnung padagogischer Forschung mit
der Praxis, eine zyklische und iterative Vorgehensweise sowie ein doppelter Output (fiir Theorie und
Praxis). Ubergeordnet kann der Forschungsprozess in vier Phasen gegliedert werden: (A) Problemana-
lyse bzw. Prazision des Lerngegenstandes, (B) Design von Prototypen, (C) Implementierung sowie Eva-
luation, (B‘) Re-Design von Prototypen und (D) Ergebnisse.

In den ersten beiden Phasen (A und B) wurden anhand von Erkenntnissen aus verschiedenen For-
schungsdisziplinen (Linguistik, z.B. Dirscheid 1999; Zweitspracherwerbsforschung, z.B. Wegener 1995;
Psycholinguistik, z.B. Ellis 1993; Sprach- sowie Fremdsprachdidaktik, z.B. Long 1991; Berkemeier und
Schmid 2020) Gestaltungsannahmen zur Konzeption integrativer SprachférdermafSnahmen abgeleitet.
Die Annahmen beziehen sich auf die Gestaltung der Férderart und des Forderverfahrens. Der erste Pro-
totyp des Sprachférderkonzepts namens FLEX wurde dann basierend auf diesen Annahmen entwickelt.
Dieser setzt sich aus drei Designkomponenten zusammen: Einer Sprachstandseinschatzung, Férdermog-
lichkeiten (in Form von Heftaufschrieben, die im Regelunterricht produziert werden) und einer Vorge-
hensweise bei der Korrektur (schriftliches, fokussiertes, metasprachlich-indirektes, korrektives Feed-
back, vgl. Ellis 2008).

In den Phasen C (Implementation und Evaluation), B (Re-Design) und D (Ergebnisse) wurden die Gestal-
tungsannahmen der integrativen SprachférdermaRnahmen und das Sprachférderkonzept FLEX in An-
lehnung an Euler (2014) unter verschiedenen Evaluationsfokussen untersucht: Hinsichtlich der Stimmig-
keit, der praktischen Umsetzbarkeit und der Wirksamkeit des Designs.

Im Evaluationsfokus Stimmigkeit des Designs wurden die Gestaltungsannahmen zum Férderver-
fahren und die Designkomponente zur Vorgehensweise bei der Korrektur in den Blick genommen. In
vier Teilstudien wurden verschiedene Elemente dieser Designkomponente und die darauf beruhenden
Gestaltungsannahmen untersucht: Das Gelingen der Dekodierung grammatischer Symbole (Berkemeier
und Wieland 2017); der Durchfihrung der Prozesse des Noticing (Schmidt 1990), Noticing-the-gap
(Schmidt & Frota 1986) und Monitoring (Krashen 1982); der Informationsentnahme aus Flexionstabel-
len und der Durchflihrung der Korrektur anhand der Designkomponente Vorgehensweise. Daflir wur-



SLLD(B) Sprachférderung im Regelunterricht

den 39 videographierte, introspektive Fehlerkorrekturen (Lautes Denken, Metakognitives Verbalproto-
koll, z.B. Ericsson und Simon 1993) von insgesamt elf Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden einer Sekun-
darstufe | erhoben. In jeder der vier Teilstudien wurden drei bis vier Zyklen durchlaufen. Ausgewertet
wurden die Daten entweder rein inhaltsanalytisch-qualitativ oder anhand eines Mixed-Methods-De-
signs bestehend aus quantitativer und anschlieRender qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring 2015). Auf
diese Weise wurde identifiziert, welche Gestaltungsannahmen und Designkomponente(n) (nicht) wie
intendiert umgesetzt wurden und der Weiterentwicklung bedurften. Mittels der zyklischen Vorgehens-
weise und des Re-Designs wurden die entsprechenden Komponenten weiterentwickelt und wiederum
empirisch Uberprift. Die Ergebnisse lassen annehmen, dass die Designkomponente Vorgehensweise bei
der Korrektur von Zweitsprachlernenden wie intendiert angewendet werden kann. Verschiedene Prin-
zipien zeigen auf, wie ein entsprechendes Férderverfahren fur eine integrative Kasusforderung gestaltet
werden sollte.

Im Evaluationsfokus praktische Umsetzbarkeit des Designs wurden die Gestaltungsannahmen
zur Forderart und die Designkomponente zu den Fordermoglichkeiten untersucht. Angenommen
wurde, dass eine integrative, sprachstandsdifferenzierte und durchgangige Kasusférderung (Gestal-
tungsannahme zur Forderart) mittels Heftaufschrieben (Designkomponente) umgesetzt werden kann.
Aufgrund dessen wurden in einem ersten Zyklus insgesamt 283 Heftaufschriebe aus Sekundarstufen-
klassen erhoben und anhand der quantitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) ausgewertet. Die Ergeb-
nisse legen nahe, dass diese Férderart nicht ausschliefRlich mittels Heftaufschrieben umgesetzt werden
kann. Deswegen wurde die Arbeit mit einem weiteren Elizitierungsverfahren in Form von Forderaufga-
ben (i.S.d. TBLL/T, vgl. z.B. Ellis 2003) vorgeschlagen und die Umsetzbarkeit in einem weiteren Zyklus
evaluiert. Erhoben wurden insgesamt 28 Forderaufgaben, welche von L2-Sekundarstufenlernenden be-
arbeitet wurden. Diese wurden ebenfalls mittels der quantitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2015) aus-
gewertet. Die Ergebnisse lassen annehmen, dass die Umsetzung der Forderung auf diese Art (mittels
Heftaufschrieben und Férderaufgaben) gelingen kann.

AbschlieRend wurde die Wirksamkeit des Designs anhand von drei quasi-experimentellen Ein-
zelfallstudien (AB-Design, z.B. Julius et al. 2000) untersucht. Datengrundlage der A-Phase waren 48 Heft-
aufschriebe und der B-Phase 30 Férderaufgaben. Ausgewertet wurden die Daten mittels der Visuellen
Inspektion (z.B. Kern 1997), verschiedener Effektstarkemale (PND, vgl. Scruggs et al. 1987; NAP, vgl.
Parker und Vannest 2009; Tau-U, vgl. Parker et al. 2011) und der statistischen Signifikanz. Durch die
Ergebnisse kann die Hypothese aufgestellt werden, dass die Kasusflexion durch das Sprachférderkon-
zept FLEX resp. durch die vorgeschlagenen Gestaltungsprinzipien zur Konzeption integrativer Sprachfor-
dermalinahmen ausgebaut werden kann.

Zusammengefasst bestehen die Ergebnisse dieser Arbeit auf theoretischer Seite aus fachlich und empi-
risch fundierten, kontextsensitiven Gestaltungsprinzipien zur Konzeption integrativer Sprachférdermal3-
nahmen zum Ausbau der Kasusflexion in der Sekundarstufe |, die Uber didaktische Empfehlungen hin-
ausgehen. Demnach sollte eine integrative Sprachférderung sprachstandsdifferenziert, analog zur Er-
werbsprogression und durchgédngig erfolgen. Das Forderverfahren sollte zur Forderart, der Zielgruppe,
dem Erwerbsgegenstand passen sowie wirksam sein. Auf bildungspraktischer Seite liegt als Ergebnis das
Sprachforderkonzept FLEX zum unterrichtsbegleitenden Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweit-
sprache-Lernenden mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | vor. Durch die
fachwissenschaftlich fundierte Konzeption, wiederholte empirische Implementierung sowie zyklische
Weiterentwicklung des Designs kann davon ausgegangen werden, dass FLEX in der Praxis ,Gberleben’
kann. Im Zuge der Férderung mittels FLEX wird zuerst der Sprachstand der Lernenden im Bereich der
Kasusmarkierung mittels einer Sprachstandseinschatzung ermittelt (Designkomponente Sprachstands-
einschatzung). Die Forderung erfolgt unterrichtsbegleitend entweder an Schriftstlicken, welche im Re-
gelunterricht produziert werden oder an Férderaufgaben, die im Unterrichtsgeschehen eingesetzt wer-
den (Designkomponente Férdermoglichkeiten). Immer wenn ein Lerner oder eine Lernerin einen Kasus-
fehler produziert, welcher dem Sprachstand der Lernerin/des Lerners entspricht, erhalt er oder sie
schriftliches, fokussiertes, metasprachlich-indirektes, korrektives Feedback. Die Feedbackschritte sind
auf der Vorgehensweise bei der Korrektur festgehalten (Designkomponente).
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

1| Hinfiihrung

In diesem Kapitel wird zuerst das Problem-Statement und Forschungsanliegen dargelegt (Un-
terkapitel 1.1). AnschlieRend wird die Methodologie des Design-Based Research beschrieben,
mittels welcher der Fragestellung begegnet wird (Unterkapitel 1.2). Abschlieend wird der Auf-
bau der Arbeit dargestellt (Unterkapitel 1.3).

1.1| Problem-Statement und Forschungsanliegen

Viele Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende haben Schwierigkeiten mit der Kasusflexion.® Diese
bestehen auch noch durchgéngig in der Sekundarstufe | (vgl. z.B. Mehlem 2004; Marx 2014).?
In Abbildung 1 ist ein Textauszug eines Deutsch-als-Zweitsprache-Lerners mit einem spat-suk-
zessiven Spracherwerbstyp einer siebten Gemeinschaftsschulklasse zu sehen, welcher diese
Schwierigkeiten verdeutlicht. Die antizipierten Kasusfehler sind hervorgehoben:

@MM A ]OW&L 24 T/wufz/n Ay
/U/H:\N: ﬂl/\ ‘tUW\ M/ Vs /\J j‘lt uW\éf AR -y
Selpy sohmu\uwvb‘ /?/th it £y bl Mﬁoj

Abbildung 1: Auszug aus einem Schilertext eines Deutsch—als—Zwe|tsprache Lerners mit einem
spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe I; die nicht zielsprachlich antizipierten
Schreibungen der Kasusmarkierungen sind hervorgehoben (da die Genusannahme des Lerners
nicht bekannt ist, kann die Zielsprachlichkeit lediglich formal getroffen werden)

Schwierigkeiten mit der Kasusflexion kénnen u.a. durch die Komplexitdt des Erwerbsgegen-
stands begriindet werden. Zurilckzuflhren ist die Komplexitat auf die uneindeutige Kasusform-
Funktionsbeziehung, die geringe Salienz der Flexive sowie die anspruchsvolle Systematik der
Kasusmarkierung.

L (vgl. z.B. Wegener 1995a; Wegener 1995b; Bast 2003; Mehlem 2004; Résch 2005; Wegener 2005; GrieRhaber
2006; Thoma & Tracy 2006; Kaltenbacher & Klages 2007; Marounai 2007; Belke 2008; Dimroth 2008; Jeuk 2008;
Lemke 2008; Sahel 2010; Gutzmann & Turgay 2011; Schonenberger et al. 2011; Turgay 2011; Nickel 2012; Ruberg
2013; Topalovi¢ & Michalak 2013; Grimm & Schulz 2014; Marx 2014; Webersik 2015; Grimm & Schulz 2016; Rot-
hweiler 2016; Rosch 2017; Schulz et al. 2017b; Lemmer 2018; Michalak & Ulrich 2018; Mller, Andrea et al. 2018;
Grimm & Miuller 2019; Ronniger et al. 2019; Werthmann 2020; Berkemeier & Kovtun-Hensel 2021; GrieRhaber
2021; Ulrich et al. 2021)

2 Mit dieser Aussage soll nicht impliziert werden, dass L1-Lernende mit dem Erwerb der Kasusmarkierungen keine
Schwierigkeiten hatten (z.B. Werthmann 2020, S. 152).
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Die uneindeutige Kasusform-Funktionsbeziehung resultiert aus drei Schwierigkeiten: der
Polyfunktionalitat der Kasusmarker, der Kasussynkretismen und der Homonymie der Flexive.

Kasusmarker sind polyfunktional, da auf ein Flexiv mehrere Deklinationskategorien zusammen-
fallen (vgl. Diehl et al. 1991, S. 11; Wegener 19954, S. 143; Kauschke 2012, S. 78; Scherger 2015,
S. 166). In Abbildung 2 wird die Polyfunktionalitdt der Kasusmarker exemplarisch dargestellt.

/ Genus: Maskulinum
Ich mag den Kuchen. \i Numerus: Singular
Kasus: Akkusativ

Abbildung 2: Exemplarische Visualisierung der Polyfunktionalitat der Kasusmarker

Um Kasussynkretismen handelt es sich, wenn formgleiche Flexive unterschiedliche Kasus mar-
kieren (vgl. Diehl et al. 1991, S. 10f.; Diehl 2000, S. 224; Szagun 2000, S. 60; Wegener 2005, S.
2; Marx 2014, S. 103; Grimm & Miiller 2019, S. 337; Werthmann 2020, S. 3). In Abbildung 3
wird ein Kasussynkretismus exemplarisch dargestellt.

Akkusativ Sg. und Mask. beim indefiniten Determinativ: Ich esse einen Kuchen.
en Dativ Pl. beim definiten Determinativ: Ich gebe den Kuchen den letzten Touch.

Schwache Adjektivdeklination im Akk. Sg.: Ich esse einen guten Kuchen.

Abbildung 3: Exemplarische Visualisierung eines Kasussynkretismus’

Viele Endungen sind homophon. Die Flexionsendungen kdnnen beispielsweise in der Umgangs-
sprache im Mindlichen beim schnellen Sprechen verwischen, wie bei: ein Kuchen — ein’n Ku-
chen (vgl. Wegener 19954, S. 186f.; Kauschke 2012, S. 78; Marx 2014, S. 104). Durch die Homo-
phonie lassen sich die Marker nicht unterschieden (vgl. Wegener 1995a, S. 186f.; Kauschke
2012, S. 78; Webersik 2015, S. 126).

Die Polyfunktionalitat der Kasusmarker, Kasussynkretismen und Homophonie der Flexive fih-
ren dazu, dass die Kasusform-Funktionsbeziehung nicht eindeutig ist (vgl. Wegener 1995a, S.
143; Szagun 2000, S. 60; Kauschke 2012, S. 78).

Die Flexive sind aulRerdem wenig salient, was auf eine undeutliche Aussprache und die
Unbetontheit der Suffixe zurlickzufiihren ist (vgl. Szagun 2000, S. 60; Lemke 2008, S. 252).

Die Systematik der Markierung ist einerseits aufgrund der fehlenden Uniformitat der
Markierungsart erschwert: Die Kasusmarkierung erfolgt durch Suffixe. Diese werden entweder
am Nomen? oder an einem anderen Nominalgruppenelement oder gar nicht markiert. Hinzu

3 Der Terminus Nomen kann sich sowohl nur auf Substantive beziehen als auch als Oberbegriff (fir Substantiv,
Adjektiv und/oder alle deklinierbaren Worter) fungieren (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 4). Trotz dieser Unklarheit
ist in dieser Arbeit von Nomen die Rede, da Substantive priméar im Kontext der Nominalphrase und der Flexion
betrachtet werden und diese Nahe dadurch zum Ausdruck gebracht werden soll.
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kommen die Proformen. Die Markierungssystematik ist also nicht einheitlich (vgl. Diehl 2000,
S.224; Wegener 2005, S. 2). Die Schwierigkeit (s.0.) liegt im Erkennen der Systematik (vgl. Diehl
2000, S. 224). Andererseits ist die Systematik der Kasuszuweisung und -markierung komplex,
z.B. aufgrund der Flexion von Phrasen nach drei Kategorien (Numerus, Genus, Kasus) (vgl. We-
gener 2005, S. 1), der lexikalischen Kasuszuweisung (es handelt sich um idiosynkratische Eigen-
schaften des Verbs, welche einzeln gelernt werden mussen) (vgl. Wegener 1990, S. 161; We-
gener 1995b, S. 352), der Adjektivdeklination (die Adjektivdeklination ist vom syntaktischen
Kontext abhangig) (vgl. Diehl 2000, S. 225; Sahel 2010, S. 187), der Wechselprapositionen (die
Kasuszuweisung ist hier semantisch motiviert) (vgl. Diehl 2000, S. 300; Gutzmann & Turgay
2011, S. 170; Turgay 2011, S. 24; Marx 2014, S. 103), des Konflikts zwischen der festen und
semantischen Kasuszuweisung bei Prapositionalphrasen (PPn) sowie Prapositionen, welche mit
dem Artikel verschmolzen sind (die Kasusmarkierung ist dadurch nicht offensichtlich) (vgl.
Topalovi¢ & Michalak 2013, S. 241).

Deutlich wird, dass es sich bei der Kasusflexion um einen sehr komplexen Erwerbsgegenstand
handelt.

Die Beherrschung der Kasusmarkierung ist von Relevanz, was durch die Funktionen von Kasus
deutlich wird: Kasus wird Uberwiegend eine syntaktische und eine semantische Funktion zuge-
schrieben (vgl. Wegener 19953, S. 121; Dirscheid 1999, S. 22ff., 119ff.; Diehl 2000, S. 222; Ma-
rouani 2007, S. 40; Czepluch 2011, S. 5; Gunkel et al. 2017, S. 1284; Wiese 2017c, S. 889; Werth-
mann 2020, S. 93, 97ff.).4

Die syntaktische Funktion von Kasus besteht darin, ,die grammatischen Relationen Sub-
jekt (SU), direktes Objekt (DO), indirektes Objekt (I0) und Attribut zu unterscheiden und damit
die semantischen Rollen [...] identifizierbar zu machen” (Wegener 1995a, S. 120; siehe auch
Dirscheid 1999, S. 22f.; Diehl 2000, S. 222; Hopp 2018, S. 144; IDS-Grammatik 2020a; Werth-
mann 2020, S. 96). Hervorzuheben ist diesbeziiglich, dass Kasus und Satzgliedfunktion zwar
korrelieren, ein spezifischer Kasus jedoch nicht eine spezifische Satzgliedfunktion anzeigt (vgl.
Dirscheid 1999, S. 22). So kann beim folgenden Beispiel kasusmorphologisch nicht bestimmt
werden, welches Satzglied Objekt und welches Subjekt ist: Die Mutter sieht die Blume — hier
wird die Satzgliedfunktion Gber die Wortstellung identifizierbar (im unmarkierten Fall steht das
Objekt nicht in Erstposition) (vgl. Dirscheid 1999, S. 22f.; Hopp 2018, S. 144f.).>

Bei der semantischen Funktion wird ,angenommen, dall die semantische Struktur von
Verben auf die syntaktische Ebene projiziert wird” (Wegener 1995a, S. 122; siehe auch z.B.
Diehl 2000, S. 223; Werthmann 2020, S. 98). In der unmarkierten, prototypischen Verwendung
wird Agens durch das Subjekt im Nominativ abgebildet, Thema oder Patiens durch das direkte
Objekt im Akkusativ und Rezipient durch das indirekte Objekt im Dativ (vgl. Wegener 1995a, S.

4 Fir eine weitere pragmatische Funktion siehe z.B. Wegener (1995a, S. 124ff.) oder Marouani (2007, S. 40f.).
Insgesamt wird die syntaktische Funktion mehrfach hervorgehoben (vgl. Wegener 1995a, S. 121; Diehl 2000, S.
222; Eisenberg 2013b, S. 153; IDS-Grammatik 2020a; Zifonun 2021).
> Wegener (1995a) unterscheidet weiter zwischen einer primaren/markierten, sekundaren/unmarkierten Ge-
brauchsweise. Fiir einen Uberblick sieche Wegener (1995a, S. 120ff.).
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122f.; Durscheid 1999, S. 192).° Verschiedene syntaktische Funktionen und Kasus kénnen aller-
dings eine semantische Rolle realisieren. So kann Agens durch das Subjekt im Nominativ (/ch
esse Eis.), eine Prapositionalphrase mit von + Dativ (Von mir bekommst du kein Eis.) oder eine
PP mit durch + Akkusativ (Durch mich bekommst du Eis.) produziert werden (vgl. Werthmann
2020, S. 98). Zentral ist, dass die Kategorie Kasus nicht dazu dient, semantische Rollen zu iden-
tifizieren (dies ist die Funktion der Kasusflexive). Sie dient vielmehr dazu, semantische Rollen
zu unterscheiden, also sie in der semantischen Struktur einzuordnen (vgl. Dirscheid 1999, S.
181).

Als zentrale Aussage hinsichtlich der primaren Funktion der Kasuskategorie kann festgehalten
werden, dass mittels Kasus grammatische Relationen und semantische Strukturen unterschie-
den werden, wodurch Kasus fir die Produktion eindeutiger Aussagen (vgl. Motsch & Riehe-
mann 2008, S. 684; Ulrich et al. 2016, S. 84), die Textkohasion (vgl. GrieRhaber 2006, S. 165;
Jeuk 2008, S. 136; Marx 2014, S. 102) und somit letztlich fUr das Satz- (vgl. Busse et al. 1994, S.
66; Ehlers 2009, S. 101; Hanne et al. 2015, S. 85; Hopp 2018, S. 154) und Textverstehen (vgl.
Motsch & Riehemann 2008, S. 684) von Bedeutung ist. So wird durch die Kasusmarkierung ein-
deutig, dass der Junge mit dem blauen Pullover das SU sowie Agens im Nominativ ist und der
Junge mit dem griinen Pullover das DO sowie Patiens im Akkusativ (Satze in a).

Der Junge mit dem blauen Pullover mag
_ ) > 578
(a) | den Jungen mit dem griinen Pullover. <o

N

Den Jungen mit dem griinen Pullover mag

der Junge mit dem blauen Pullover.

*Der Junge mit dem griinen Pullover mag

(b) | den Jungen mit dem blauen Pullover. o
— T —
*Den Jungen mit dem blauen Pullover mag ———
—’\_f—"

der Junge mit dem griinen Pullover.

Die Satze in (b) verdeutlichen dagegen, welche Folgen eine falsche Kasusmarkierung mit sich
ziehen kann: Defizite in der Kasusmarkierung konnen das Gelingen von Kommunikation (sowohl
produktiv als auch rezeptiv, schriftlich als auch mundlich) beeintrachtigen (vgl. GrieRhaber
2006, S. 165; Motsch & Riehemann 2008, S. 684; Marx 2014, S. 102; Berkemeier & Kovtun-
Hensel 2021). Bezogen auf die Produktion fihren Schwierigkeiten in der Kasusmarkierung auch
dazu, dass Lernende vermehrt Grammatikfehler realisieren, was stigmatisierend wirken kann:
Lehrkrafte konnen Lernenden mit vielen Grammatikfehlern ungerechtfertigterweise auch in-
haltliche Schwachen zuschreiben (vgl. Haberzettl 2007, S. 204; siehe auch Berkemeier &
Kovtun-Hensel 2021). Hinsichtlich der Rezeption kbnnen Defizite z.B. zu unerwiinschten Aus-
wirkungen auf die Entnahme von Wissen und somit fachlichen Lernen oder die Bewaltigung
von Aufgaben und somit erfolgreichen Lernen flihren.

Zentral ist in diesem Kontext die Bedeutung von Sprache fir das schulische Lernen: Sie ist ein
Medium der Wissensvermittlung. Mittels Sprache werden z.B. Arbeitsanweisungen instruiert
und Gelerntes abgerufen (vgl. Kempert et al. 2019, S. 176). Wenn selbst die grundlegenden

6 Fir eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Funktion der einzelnen Kasuskategorien siehe z.B. Diirscheid
(1999, S. 25ff.) oder Hentschel & Weydt (2021, S. 162ff.).
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sprachlichen Strukturen noch nicht erworben sind, dann ist nur zu erahnen, was das z.B. fir die
Rezeption anspruchsvoll verfasster Texte bedeutet, mit welchen Lernende mit steigender
Schullaufbahn vermehrt konfrontiert werden (z.B. Ehlers 2009, S. 105). So verwundert es nicht,
dass Schulleistungsstudien wie die Schuleingangsuntersuchung (Becker & Biedinger 2006), das
BeFo-Projekt (Paetsch et al. 2015), der IQB-Landervergleich (Rjosk et al. 2013), die PISA-Studien
(Stanat et al. 2010) oder die TIMSS-Vergleichsstudie (Gresch & Becker 2010) die Annahme un-
termauern, ,,dass Kompetenzen in der L2 einen deutlichen und vermutlich kumulativen Einfluss
auf den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund haben”
(Kempert et al. 2016, S. 224; siehe auch GrieRhaber 2006, S. 165f.; Lemke 2008, S. 271f,; siehe
auch u.a. Becker-Mrotzek et al. 2012, S. 2; Miiller et al. 2018, S. 64).

Durch die obigen Ausfiihrungen wurde deutlich, dass viele Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende
noch Schwierigkeiten mit der Kasusflexion haben, es sich bei der Kasusflexion um einen kom-
plexen Erwerbsgegenstand handelt und die Forderung der Kasusflexion wichtig ist (zur Rele-
vanz der Forderung der Kasusflexion siehe auch Mehlem 2004, S. 187; Jeuk 2008, S. 148; Rot-
hweiler 2016, S. 20; Ronniger et al. 2019, S. 223; Ulrich et al. 2021, S. 94). Somit stellt sich die
Frage: Wie sehen die aktuellen Sprachforderangebote zum Ausbau der Kasusflexion in Deutsch-
land aus?

Einsprachige Sprachférderangebote’ kénnen in integrative und additive unterschieden wer-
den. Berkemeier & Kaltenbacher (2014, S. 294f.) verstehen unter integrativer Sprachforderung
MalRnahmen, welche unterrichtsbegleitend eingesetzt werden. Additive Sprachférangebote
finden dagegen zusatzlich zum Regelunterricht statt. Zur Eingrenzung der Arbeit wird aus-
schlieBlich eine integrative Sprachférderung im Regelunterricht der Sekundarstufe | fokussiert,
da hier der grofSte Bedarf zu verorten ist, manche Lernende gar keinen Zugang zu einem For-
derunterricht haben (z.B. im Gegensatz zu Seiteneinsteigenden, sofern ein immersives Modell
an einer Schule vorhanden ist), im Zuge einer integrativen Forderung Sprach- und Fachausbau
verbunden werden kann (z.B. Berkemeier & Kaltenbacher 2014, S. 294; Harr et al. 2018, S. 189),
diese Art der Sprachforderung nicht abhangig von rdumlichen und personellen Ressourcen ist
und auch von der KMK (2004, S. 9) gefordert wird.

Aufschlussreich ist in diesem Kontext die Studie von Becker-Mrotzek et al. (2012, S. 7ff.).
Die Forschenden befragten 512 Lehrkraften an 394 allgemeinbildenden Schulen u.a. nach der
Umsetzung von Sprachférderung. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass an den Schulen zu 23%
keine spezielle Sprachférderung stattfindet, die Sprachforderung zu 36% integrativ erfolgt und
zu 46% additiv. Die Erkenntnisse zeigen weiter, dass 61% der Lehrkrafte in ihrem Unterricht
keine Sprachforderung durchfihren, obwohl 70% der Befragten ihre Lernenden als forderbe-
dirftig einschatzten. Interessant ist, dass Sprachférderung zu einem grofRen Teil nicht integrativ
erfolgt, obwohl verschiedene Evaluationsstudien annehmen lassen, dass integrative Malinah-
men erfolgreicher scheinen als rein additive (vgl. Gogolin et al. 2011, S. 136f.; Rdsch 2013; Harr
etal. 2018, S. 189). Auch wenn die Ergebnisse der Studie von Becker-Mrotzek et al. (2012) nicht
reprasentativ sind und sich das Umsetzungsverhalten von Sprachférderung inzwischen gean-
dert haben kann, sind sie dennoch dahingehend aufschlussreich, da sie zeigen, dass es nicht

7 In dieser Arbeit werden zweisprachige Modelle nicht thematisiert, da schulorganisatorische Verdnderungen im
Entscheidungsbereich der Politik und nicht der Wissenschaft liegen. Fiir einen Uberblick (iber zweisprachige Mo-
delle siehe z.B. Reich & Roth (2002) oder Kniffka & Siebert-Ott (2012).
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selbstverstandlich scheint, Sprachférderung an einer Schule anzubieten oder im eigenen Rege-
lunterricht zu betreiben.

Das Angebot von Sprachforderangeboten ist inzwischen vielfaltig und schwer zu Gber-
blicken. Hinsichtlich des Ausbaus der Kasusflexion in Deutschland sind m.W. dezidierte, wissen-
schaftlich fundierte und empirisch Uberprifte sowie wirksame Sprachforderkonzepte, die Gber
didaktische Empfehlungen hinausgehen, im schulischen Sektor lediglich fur die Primarstufe zu
finden (z.B. Deutsch fiir den Schulstart: Kaltenbacher & Klages 2007; basierend auf KMK 2019,
S. 87-93; BiSS 2022a; BiSS 2022b). Dies verwundert m.E. nicht, da es sinnvoll ist, mit einer For-
derung so friih wie moglich zu beginnen. Allerdings zeigen verschiedenen Studien (s.o. in FuR-
not 1 aufS. 19), dass auch noch im Alter fortgeschrittene Zweitsprachlernende Schwierigkeiten
mit der Kasusflexion haben, wodurch deutlich wird, dass die Férderung der Kasusflexion auch
noch Aufgabe der Sekundarstufe sein muss (siehe auch Klieme et al. 2010, S. 296). Deswegen
werden im Folgenden ausschlieSlich Sprachforderangebote im Bereich der Sekundarstufe in
den Blick genommen. Genauer wird ausschlielich die nicht-gymnasiale Sekundarstufe | fokus-
siert, da in diesem schulischen Sektor mehr Lernende mit sprachlichen Schwierigkeiten zu er-
warten sind als in der Sekundarstufe Il und an Gymnasien.

Hinsichtlich einer integrativen Forderung schreiben sich inzwischen auch Schulbuchver-
lage auf die Fahne, Material anzubieten, mit welchem binnendifferenzierter Regelunterricht
gestaltet werden kann (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 141). So auch drei der gangigsten
Schulbuchvorlage fiir eine fiinfte Klasse einer Sekundarstufe | in Baden-Wirttemberg
(P.A.U.L.D. von Schoningh 2010; deutsch.kombi plus von Klett 2015; Doppel-Klick von Cornel-
sen 2016). Durch die Analyse der Lehrwerke hinsichtlich der Aufbereitung der Akkusativflexion
zeigt sich, dass die Lehrwerke zwar Flexionstabellen auffiihren (wenn auch teilweise nur
exemplarisch anhand eines Genus und Numerus), diese sich m.E. Ubergeordnet nicht fur eine
integrative Sprachférderung eignen. Dies manifestiert sich u.a. durch folgende Punkte: Obwohl
davon auszugehen ist, dass nicht alle Zweitsprachlernende in der flnften Klasse die Akkusativ-
flexion bereits erworben haben, wird die Beherrschung der Akkusativflexion fir die meisten
Themen vorausgesetzt: So wird beispielsweise im Zuge der Thematisierung von Satzgliedern
die Kasus-Frageprobe (z.B. wer oder was fiir Nominativ, wen oder was flr Akkusativ) als Merk-
wissen bereitgestellt — um diese Fragen Uberhaupt beantworten zu kénnen, muss der richtige
Kasus indes bereits erworben sein (vgl. Granzow-Emden 2014, S. 244f.). Weder ein alternativer
Zugriff auf Kasus findet statt (z.B. Granzow-Emden 2014, S. 250ff.; Jinger & Kellermann 2024)
noch ein Verweise auf im Lehrwerk sogar vorhandene Flexionstabellen. Wie Lernende, welche
die Kasusflexion noch nicht erworben haben, so geférdert werden sollen, bleibt fraglich. Dies
fihrt zu einem weiteren Punkt: Da Verweise auf flir Zweitsprachlernende schwierige Bereiche
fehlen, missen Lehrkrafte Gber eine grolRe Expertise verfligen, um zu wissen, was, bei wem,
wann bzw. an welcher Stelle im Lehrwerk und wie thematisiert werden sollte. Allerdings fehlen
in allen drei Lehrwerken z.B. eine Sprachstandseinschatzungen zur Identifikation des Was und
Wer, Forderprogressionen zu Angaben des Wann und Forderverfahren sowie explizites Wissen
Uber die Kasusflexion (z.B. hinsichtlich der Systematik der Kasusmarkierung) zur Umsetzung des
Wie. Auch dies zeigt, dass die Arbeit mit Lehrwerken sehr voraussetzungsreich ist und didakti-
sche Entscheidungen der Lehrperson und ihrer fachlichen Expertise Uberlassen werden. Stu-
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dienergebnisse legen jedoch nahe, dass Lehrkraften u.a. aufgrund fehlender universitarer Aus-
bildung Expertise im Bereich der Sprachférderung von Zweitsprachlernenden fehlt (vgl. Rosch
2001, S. 11; Becker-Mrotzek et al. 2012, S. 6).

So verwundert es nicht, dass seit langer Zeit theoretisch fundierte und empirisch abgesicherte
Sprachfoérdermaterialien fir eine integrative Sprachforderung gefordert werden (z.B. Berke-
meier & Kaltenbacher 2014, S. 306). Desiderat 1 stellt ein integratives Sprachférderkonzept zum
Ausbau der Kasusflexion flir die Sekundarstufe dar (nicht zuletzt in Anbetracht der oben zitier-
ten Studien). Auch wissenschaftlich fundierte, empirisch Gberprifte und tUber didaktische Emp-
fehlung hinausgehende (Gestaltungs-)Prinzipien, welche dazu dienen, Sprachfordermalinah-
men zum Ausbau der Kasusflexion fiir eine integrative Sprachférderung zu konzipieren, finden
sich ausschlieBlich fur die Primarstufe (z.B. Borggrefe und Krafft 2023; Binanzer und Wecker
2020; Gogolin et al. 2018, S. 82). Desiderat 2 stellen (Gestaltungs-)Prinzipien zur Konzeption
integrativer Sprachférdermafinahmen zum Ausbau der Kasusflexion fiir die Sekundarstufe ein
weiteres dar.®

Da die Desiderate sehr umfassend sind, wird die Arbeit eingegrenzt, und zwar hinsichtlich des
Spracherwerbstyps, der Kasusfunktion, des Wortgruppenausbaus, der beforschten Perspek-
tive, des Mediums und der Erstsprachen der Lernenden.

In dieser Arbeit wird allein ein Spracherwerbstyp in den Blick genommen, und zwar der
spdt-sukzessive Spracherwerbstyp (Erwerbsbeginn zwischen 4;0 und 7;11). Ich habe mich fur
diesen Spracherwerbstyp entschieden, da einerseits in Abhdngigkeit des Erwerbsbeginns (Age
of Onset: AoQ) verschiedene Erwerbsverlaufe und Endzustande prognostiziert werden (z.B.
Bast 2003, S. 13; Turgay 2011, S. 30; Ruberg 2013, S. 181; Werthmann 2020, S. 152) und ,ein
friherer Erwerbsbeginn mit einer hoheren Kompetenz in der weiteren Sprache einher[geht]”
(Grimm & Muller 2019, S. 330; siehe auch Werthmann 2020, S. 15; Ulrich et al. 2021, S. 84). Im
Gegensatz zum simultan-bilingualen (AoO: 0 bis 1;11) und friih-sukzessiven Spracherwerbstyp
(AoO: 2;0 bis 3;11) scheinen demnach sowohl Lernende mit einem spat-sukzessiven Spracher-
werbstyp als auch Lernende mit einem erwachsenen Spracherwerbstyp (AoO: ab 8;0) forder-
bedurftiger (vgl. Rothweiler 2016, S. 9; Scherger 2016, S. 233). Andererseits legen die Erkennt-
nisse des Bundesamts flir Migration und Fllichtlinge (BAMF) nahe, dass der erwachsene Sprach-
erwerbstyp nicht die heutige Demographie der Sekundarstufe | wiederspiegelt (vgl. BAMF
2017,S. 7; BAMF 2018, S. 25; BAMF 2019, S. 24; BAMF 2021, S. 24; BAMF 2022).

Es wird ausschlieRlich die primére Funktion von Kasus thematisiert, da diese einerseits
den grofRten Teil ausmacht (vgl. Wegener 1995a, S. 120ff., 130) und andererseits fir den Zweit-
spracherwerb primar von Relevanz ist resp. in Zweitspracherwerbsstudien nur jene Formen
vorkommen (abgesehen vom singularen Dativ, wie bei: Ich helfe dir.) (vgl. fir Fremdsprachler-
nende: Diehl 2000, S. 222ff.; fir Zweitsprachlernende: Marouani 2007, S. 43).

8 Wenn von Desiderat 1 die Rede ist, wird der Begriff Sprachférderkonzept verwendet. Auf Desiderat 2 wird durch
den Begriff des (Gestaltungs-)Prinzips oder Sprachférdermafsnahmen Bezug genommen. Als beide Desiderate um-
fassender Begriff wird Sprachférderung oder Sprachférderangebote herangezogen.
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Es werden ausschlielich flektierbare nach links ausgebaute Nominal- und Préposition-
alphrasen fokussiert, da diese vor komplexer ausgebauten erworben werden (siehe z.B. Lang-
lotz 2021) und fir die Zielgruppe dieser Arbeit immer noch einen Erwerbsgegenstand darstel-
len (siehe z.B. empirischer Teil dieser Arbeit).

Die Beforschung beschrankt sich ausschlieflich auf die Perspektive der Lernenden, da
zentral fur den Erfolg der Férderung ist, dass die Anwendung von den Lernenden gelingt.®

Die Sprachfahigkeit wird ausschlielich im Medium des Schriftlichen behandelt. Hierflr
sprechen die geringe Salienz des Erwerbsgegenstandes im Muindlichen v.a. durch die Unbe-
tontheit der Suffixe (vgl. Szagun 2000, S. 60; Lemke 2008, S. 252) oder des Tilgens von Endun-
gen beim schnellen Sprechen (vgl. Wegener 19953, S. 186f.; Jeuk 2008, S. 136; Lemke 2008, S.
252; Kauschke 2012, S. 78; Marx 2014, S. 104). Tilgungen kénnen auch als Vermeidungsstrate-
gien genutzt werden, um Sprachschwierigkeiten zu verdecken (vgl. Knapp 1999, S. 31f.) (selbst-
verstandlich kénnen die Flexive auch im Schriftlichen undeutlich produziert werden). Dariiber
hinaus spricht die Flichtigkeit im mindlichen Unterrichtsdiskurs daflr, das Medium der Schrift
fir die Forderung zu wahlen (gefordert werden kénnen nur Lernende, welche sich im Unter-
richtsgeschehen auch verbal duRRern; in Schriftprodukten kénnen dagegen durch die Fixierung
alle erreicht werden).

Ein kontrastiver Zugang wird ausgeschlossen, da die Erstsprachen (L1) der Lernenden
vielfaltig sind.

Die Ubergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeit lautet deshalb:

Wie kann Sprachférderung integriert in den Regelunterricht der Sekundarstufe | zum Aus-
bau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden mit einem spdt-sukzessiven
Spracherwerbstyp gestaltet werden?

Als Ziele der Arbeit werden sowohl ein ein theoretischer Output als auch bildungspraktischer
Output angestrebt. Anzumerken ist, dass der theoretische und bildungspraktische OQutput eng
zusammenhangen. Auf theoretischer Seite werden kontextsensitive Gestaltungsprinzipien zur
Konzeption integrativer SprachfordermalRnahmen zum Ausbau der Kasusflexion in der Sekun-
darstufe | angesteuert, die nicht nur theoretisch fundiert sondern auch empirisch Uberprift
sind. Als Ziel des Promotionsprojektes wird auf bildungspraktischer Seite die Entwicklung eines
fachlich fundiert konzeptionierten sowie empirisch implementierten und damit robusten
Sprachférderkonzepts zum unterrichtsbegleitenden Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-
Zweitsprache-Lernenden mit einem spéat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe |
angestrebt.

1.2| Methodologie: Design-Based Research

Zur Erreichung der Zielsetzungen ist fir das bildungspraktische Ziel neben einer wissenschaftli-
chen Fundierung auch eine Anwendungsorientierung erforderlich, da eine wissenschaftlich
fundierte Konzeption noch nicht garantiert, dass das Design auch in der Praxis und fiir die Praxis

9 Das soll nicht bedeuten, dass die Férderkraft hinsichtlich der Bedienung des Férdermaterials und der Umsetzung
der Forderung in ihrem Unterricht zu vernachlassigen ist (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 19; Mdiller et al. 2013,
S. 492).
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funktioniert. Demnach stellt sich nicht nur die Frage, ob ein Design effektiv ist, sondern auch,
wie dieses in Anbetracht der Zielsetzung und des Kontexts gestaltet werden sollte. Der Prozess
der Entwicklung muss demnach einen integralen Bestandteil wahrend des gesamten For-
schungsprozesses einnehmen und sich nicht nur der Theorie, sondern auch v.a. der Praxis be-
dienen. Klar ist auch, dass ein robustes Design nicht binnen eines Experiments oder einer Im-
plementierung geleistet werden kann, sondern erst durch wiederholte Implementierungen und
Weiterentwicklungen seine Robustheit erlangen kann. Demnach ist eine schrittweise, zyklische
und iterative Vorgehensweise erforderlich, um eine optimierte Passung fir das anvisierte Ziel
zu erreichen.

Auch hinsichtlich der theoretischen Zielsetzung sind der Theoriebezug sowie eine Anwendungs-
orientierung erforderlich: Ein Modell oder eine Hypothese mussen es erst einmal schaffen, die
Praxis zu ,Uberleben’. Zugleich ermoglicht die Erforschung (mit) der Praxis ein vertieftes Verste-
hen von Lehr-Lernprozessen. Die Arbeit in der Praxis muss also zum wissenschaftlichen Akt und
damit zum ,,Nukleus fir Theorieentwicklung und wissenschaftlichen Fortschritt im Bereich des
Lernens und Lehrens” (Reinmann 2005, S. 66) werden. Das Potenzial, eine Briicke zwischen
Theorie und Praxis zu schlagen, wird auch durch die Aussage von Kaltenbacher (2009) deutlich:
Waéhrend die Praktiker von den Wissenschaftlern vielfach nichts Brauchbares erwarten, sehen
Wissenschaftler die moglichen Anwendungsbereiche ihrer Theorien und Erkenntnisse oft als
Niederungen an, die der hehren Wissenschaft nicht wirdig sind. Beide Seiten verspielen damit

ausgezeichnete Moglichkeiten zum Erkenntnisgewinn in ihrem jeweiligen Fachgebiet. (Kalten-
bacher 2009, S. 39)

Eine Methodologie, welche diesen Anforderungen gerecht wird, ist die des Design-Based Rese-
arch (DBR).19 Als Vorreiterin des Ansatzes wird Anne Brown (1992) durch ihre Design Experi-
ments genannt: Im Gegensatz zur Forschungstradition implementierte sie ihre Interventionen
in realen Situationen und bezog die Entwicklung (Design) in den wissenschaftlichen Prozess ein
(vgl. Reinmann 2005, S. 60).

Statt einer einheitlichen Definition werden vielmehr Merkmale zur Charakterisierung der Me-
thodologie genannt (basierend auf: Design Based Research Reinmann 2005; McKenney & Ree-
ves 2012; DBR-Collective 2013; Euler 2014; Dube & Prediger 2017)!: Praxisproblem als Aus-
gangspunkt des Forschungsprozesses, Entwicklung einer innovativen Intervention zur Losung
des Praxisproblems, Verzahnung padagogischer Forschung mit der Praxis, methodische Offen-
heit, zyklische und iterative Vorgehensweise und ein doppelter Output (fir Theorie und Praxis).

10 Der noch relativ neue Ansatz des Design-Based Research ist unter mehr als nur einem Namen in der Literatur
auffindbar: Design Experiments (Brown 1992), Development Research (van den Akker 1999), Educational Design
Research (McKenney & Reeves 2012), Design-Based Research (DBR-Collective 2013, S. 5), Design Research/fach-
didaktische Entwicklungsforschung (Dube & Prediger 2017, S. 3) — um nur die bekanntesten zu nennen. In dieser
Arbeit wird aufgrund der Etablierung in der Fachdidaktik (z.B. Wang & Hannafin 2005; Kriiger 2010; Pardo-Balles-
ter & Rodriguez 2010; Koppel 2015; Raatz 2015; Crompton 2017; Collenberg 2019; Durski et al. 2019) und insbe-
sondere der Deutschdidaktik (vgl. Drepper & Uhl 2022) von Design-Based Research die Rede sein.

11 Die Betitelung und Ausdifferenzierung der Merkmale variieren bei den einzelnen Autorinnen.
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Der Ausgangspunkt der Forschung stellt ein relevantes Problem der Praxis dar, welches
mittels einer noch zu entwickelnden innovativen®? Intervention gelést werden soll (McKenney
& Reeves 2012, Kap. 1; vgl. DBR-Collective 2013, S. 5; Euler 2014; Reinmann 2017, S. 101). Dies
zeigt sich auch in der einen Forschungsprozess leitenden Fragestellung: Hierbei wird nicht pri-
mar danach gefragt, ob eine Intervention wirkungsvoll ist, sondern wie eine Losung fir ein Pra-
xisproblem gestaltet werden kann (vgl. Euler 2014, S. 2).

Ein Ziel des Ansatzes liegt darin, eine innovative, robuste Intervention®® zu entwickeln,
,[which is] rooted in, and not cleansed of, the complex variation of the real world” (McKenney
& Reeves 2012Kap. 1). Eine den Forschungsprozess leitende Frage lautet deshalb: ,[H]ow,
when and why educational innovations work in practice[?]“ (DBR-Collective 2013, S. 5), im Ge-
gensatz zu der Frage ,, what works[?]“ (Cobb et al. 2003, S. 9). Somit findet beim DBR ein Wech-
sel von einer nachweisenden dass- zu einer explorierenden, prifenden, gestaltenden sowie an-
wendungsorientierten was-Haltung statt (vgl. Euler 2014, S. 2f.).

Der Ansatz sieht eine Verzahnung péddagogischer Forschung mit der Praxis vor (vgl. Dube
& Prediger 2017, S. 3). Dies spiegelt sich im Prozess der Entwicklung wieder: Die Entwicklung
stellt einen integralen Bestandteil der Forschung dar und bedient sich sowohl der Theorie als
auch der Praxis (vgl. Reinmann 2017, S. 102). Die Intervention soll einerseits theoriebasiert ent-
wickelt und andererseits sowohl| mit Praktikerinnen (re-)designt als auch in der Praxis imple-
mentiert werden (vgl. Euler 2014, S. 1ff.). Bei der empirischen Untersuchung wird das Design
unter verschiedenen Evaluationsfokussen implementiert und ausgewertet. Der Evaluationsfo-
kus variiert durch den Reifegrad der Intervention (vgl. Euler 2014, S. 15f.).

Hinsichtlich der Methodik sind Restriktionen lediglich durch die Fragestellung bzw. den
Untersuchungsgegenstand gegeben (vgl. Reinmann 2017, S. 102).

Die Vorgehensweise ist zyklisch, da ein robustes Design nicht binnen eines Experiments
geleistet werden kann. Vielmehr kann es erst aufgrund wiederholter Implementierungen und
Weiterentwicklungen seine Robustheit erlangen (vgl. Euler 2014, S. 12f.; Dube & Prediger 2017,
S. 3ff., 8). Die Vorgehensweise ist iterativ, weil einige Ergebnisse immer wieder in andere ein-
flieBen und flexibel, weil zwar ein gewisser allgemeiner Ablauf vorgegeben ist, aber viele ver-
schiedene Wege eingeschlagen werden koénnen, um das Ziel zu erreichen (vgl. McKenney &
Reeves 2012, Kap. 1.3). Durch die Vorgehensweise soll schrittweise (mehrere Designschritte;
mehrere Prototypen) eine optimierte Passung fir das anvisierte Problem erreicht werden. Eine
summative Evaluation oder globale Theorieentwicklung ist erst vorgesehen, sofern das Design
eine aufgrund seiner Robustheit und Stabilitdt prognostizierbare Wirkung entfalten kann (vgl.
Euler 2014, S. 3, 21ff.; Dube & Prediger 2017, S. 5).

12 Unter innovativ versteht Reinmann (2017) ein modernes Innovationsverstandnis: ,Inkremental-evolutionare
Neuerungen [haben] neben den grollen Wirfen einen ebenblrtigen Platz. [... D]ie Effekte von Innovationen [kon-
nen] undramatisch und damit wenig auffallig sein” (Reinmann 2017, S. 5). Auch Cobb et al. (2003) beschreiben die
Ergebnisse als eher bescheiden, ,in that they target domain-specific learning processes” (Cobb et al. 2003, S. 9).
13 McKenney & Reeves (2012, S. Kap. 1) verstehen unter einer Intervention verschiedene Problemlésungen wie
zum Beispiel Lehr- und Lernmaterialien, Programme, .... Nach Reinmann (2017) kénnen das ,z.B. ein Bildungs-
oder Lehr-Lernkonzept, eine Lehr-Lern-Methode, Lehr-Lern-Material, ein technisches Werkzeug, eine medien-
technische Infrastruktur, ein Bildungsprogramm und anderes” (Reinmann 2017, S. 101) sein.
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Die Ergebnisse (doppelter Output) werden fiir Theorie und Praxis angestrebt (vgl.
McKenney & Reeves 2012, S. Kap. 1f.). Der zentrale Beitrag des bildungspraktischen Ergebnisses
ist das fur das Praxisproblem entwickelte Design, welches kein hypothetisches Konzept dar-
stellt, sondern ein in einem authentischen Kontext durchgefiihrtes (vgl. McKenney & Reeves
2012Kap. 1f.). Zu den theoretischen Beitréigen gehodren z.B. lokale Theorien (vgl. Dube & Predi-
ger 2017, S. 5) oder Gestaltungsprinzipien (vgl. Euler 2014, S. 4). In Tabelle 1 ist ein Uberblick
Uber die Arten theoretischer Ergebnisse gegeben.

(b) ergebnisorientiert
(z.B. Erkldrung, wie Er-
gebnisse (nicht) er-
reicht werden).

theoret. bereichsspezifische Gestaltungsprinzipien
Ergebnisse Theorien (design principles)
(domain theories) (Euler 2014)
(Edelson 2002)
A\‘/r\-/tel::ed deskriptiv praskriptiv
Die Theorien Ordnungsmuster, welche ,in Grenzen und mit Unwagbarkei-
beschreiben, wie ten bestimmbar” (Euler 2014, S. 4) sind, aber nicht etwa wie
etwas in einem spezifi- | Zustande etwas exakt vorhersagen kénnen (vgl. Euler 2014, S.
schen Kontext (nicht) | 4):
funktioniert. If you want to design intervention X [for the pur-
Sie sind pose/function Y in context Z], then you are best ad-
(a) kontextgebunden vised to give that intervention the characteristics A,
(lokale Theorien nach B, and C [substantive emphasis], and to do that via
Dube & Prediger 2017; procedures K, L, and M [procedural emphasis], be-
z.B. Aussagen Uber cause of arguments P, Q, and R. (Van den Akker 1999,
Herausforderungen S. 9, zitiert in: Euler 2014, S. 19)%*
und Chancen der Um Gestaltungsprinzipien als Ergebnisse zu erhalten, werden
Ziel Design-Kontexte) oder | in einem ersten Schritt Gestaltungsannahmen aus der Theorie

heraus aufgestellt, welche dann durch die Implementierung in
der Praxis und die Evaluation abgeleitet und als Gestaltungs-
prinzipien betitelt werden (vgl. Euler & Collenberg 2018, S. 9).

Generalisierung von
Design-Loésungen
(design frameworks)
(Edelson 2002):
Vorgaben, wie das Design in einem
bestimmten Kontext verwendet
werden muss (Gegenstandsbe-
reich), z.B. Instruktionen oder
Design-Richtlinien.

Design
Methodologien
(design methodologies)
(Edelson 2002):

Aufzeigen von
Richtlinien flr den
Gestaltungsprozess
(Prozess), z.B. Abfolgen
von Aufgaben

Tabelle 1: Uberblick iber die Arten theoretischer Ergebnisse; Darstellung AMJ basierend auf Edel-
son (2002, S. 113ff.), Dube & Prediger (2017, S. 5) und Euler (2014, S. 4)

Diese Merkmale finden sich in den oben genannten Anforderungen zum Erreichen der Zielset-
zungen wieder.

14 Gestaltungsprinzipien (auch Design-Prinzipien) werden in der Literatur unterschiedlich definiert und ausgelegt.
Sie kbnnen u.a. als ,Wenn-Dann-Logik dargestellt werden, aber auch als allgemeine Prinzipien (diese bieten nur

eine Richtung und Orientierung) oder Kriterienlisten (vgl. Hiller & Serwene 2021, S. 6f.).
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Ubergeordnet ist der Forschungsprozess in vier Phasen gegliedert (McKenney & Reeves 2012:
Generic model for conducting design; Euler 2014: Prozessmodell; basierend auf: Dube & Predi-
ger 2017: FUNKEN-Modell): ¥

e Phase A: (Problem-)Analyse bzw. Prazision der Lerngegenstande
e Phase B: Entwicklung (Design) von Prototypen

e Phase C: Implementierung und Auswertung

e Phase B: Weiterentwicklung (Re-Design) von Prototypen

e Phase D: Ergebnisse

An dieser Stelle wird auf eine ausfiihrliche Beschreibung der Phasen verzichtet. Die Ausfihrun-
gen zu den Inhalten der Phasen finden sich jeweils zu Beginn des entsprechenden Kapitels (fir
Phase A siehe ab S. 33; fir Phase B siehe 127 und fir die Phasen C, B und D siehe ab S. 154).
Zudem werden die Phasen im Zuge der Beschreibung des Aufbaus dieser Arbeit kurz beschrie-
ben (siehe hierflr Unterkapitel 1.3).

1.3| Aufbau dieser Arbeit

Der Aufbau dieser Arbeit orientiert sich am Ablauf des Forschungsprozess der Methodologie
des Design-Based Research und gliedert sich somit in die vier Phasen A, B, C und D. Bevor der
Aufbau dieser Arbeit beschrieben wird, ist dieser in Abbildung 4 dargestellt.

15 Die Vorgehensweise beim Forschungsprozess wird je nach Autorln unterschiedlich ausgestaltet, findet aber in
den genannten Phasen Ubereinstimmung.
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Abbildung 4: Uberblick tiber den Aufbau dieser Arbeit analog zum Design-Based Research-For-
schungsprozess; Darstellung AMJ basierend auf Euler (2014, S. 6), McKenney & Reeves (2012Kap.
1.3) sowie Dube & Prediger (2017, S. 102ff.); Legende: DBR (Design-Based Research)

Phase A: In Kapitel 1 erfolgte bereits ein Teil der ersten Phase A des Forschungsprozesses: Die
Analyse und Prazision des Praxisproblems (auch ,Problem-Statement” Euler 2014, S. 11), des-
sen Losung eines innovativen Ansatzes bedarf (vgl. Euler 2014, S. 2). Das Praxisproblem mani-
festiert sich darin, dass auch noch Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende mit einem spat-sukzes-
siven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | Schwierigkeiten mit der Kasusflexion haben, die
Beherrschung der Kasusflexion wichtig ist, es aber keine wissenschaftlich fundierten, empirisch
Uberpriften und fur eine integrative Sprachforderung praxistauglichen Forderangebote (i.S. ei-
nes Sprachforderkonzepts und Gestaltungsprinzipien fiir die Konzeption von Sprachférdermal-
nahmen) gibt.

In den Kapiteln 2 bis 5 wird der weitere Teil der ersten Phase A aufgefiihrt: Neben der Problem-
analyse sollen im Hinblick auf das anvisierte Ziel die Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung
prazisiert werden (vgl. Euler 2014, S. 10). Folglich wird der fachliche Bezugsrahmen dargelegt,
welcher fir die Konzeption des Sprachférderkonzepts und die Gestaltungsprinzipien relevant
ist (vgl. McKenney & Reeves 2012, S. Kap. 2; Euler 2014, S. 11ff,, 14). Der Bezugsrahmen stellt
somit ,,die Basis fur die theoretisch fundierte und empirisch begriindete Konzeptionierung von
Lehr-Lernarrangements” (Dube & Prediger 2017, S. 5) dar.

Phase B: Kapitel 6 umfasst einen Teil der zweiten Phase B des Forschungsprozesses: Design. Die
aus dem Bezugsrahmen gezogenen Implikationen werden hierfir in Form von Gestaltungsan-
nahmen konkretisiert (vgl. Euler & Collenberg 2018, S. 9). Diese Gestaltungsannahmen sind
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auch leitend fir die Entwicklung des ersten Prototyps des Sprachférderkonzepts: Der erste Pro-
totyp wird basierend auf dem fachlichen Bezugsrahmen konzipiert und somit von den Gestal-
tungsannahmen abgeleitet (vgl. Hiller & Serwene 2021, S. 14). Das Hauptaugenmerk liegt in
dieser Phase also auf der Entwicklung (vgl. Euler 2014, S. 15).

Phasen C, B und D: In den Kapiteln 7 bis 9 werden die Implementierung, Auswertung und Wei-
terentwicklung der Gestaltungsannahmen sowie des Prototyps basierend auf den gezogenen
Erkenntnissen sowie die Ergebnisse dargestellt (also Phase C: Implementierung und Auswer-
tung; Phasen B: Weiterentwicklung; Phase D: Ergebnisse). Untersucht werden die Designs unter
den Evaluationsfokussen der Stimmigkeit des Designs (Kapitel 7), der praktischen Umsetzbar-
keit des Designs (Kapitel 8) und der Wirksamkeit des Designs (Kapitel 9; vgl. Euler 2014).

Eine Zusammenfassung und ein Fazit in Kapitel 10 schlieRen diese Arbeit ab.
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SPRACHLICH-
LITERARISCHES
LERNEN UND

DEUTSCHDIDAKTIK

Phase A| Fachlicher Bezugsrahmen

In diesem Bereich der Arbeit werden ausgewahlte Inhalte verschiedener Forschungsdisziplinen
dargestellt, welche essenziell zur Entwicklung von Gestaltungsprinzipien zur Konzeption integ-
rativer SprachférdermalRnahmen sowie eines integrativen Sprachférderkonzepts zum Ausbau
der Kasusflexion (namens FLEX; kurz fir FLEXionssuffix) bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernen-
den mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe | sind.

Als Grundlage fir das Design werden folgende Forschungsbereiche in den Blick genommen:
Linguistik (Kapitel 2), Zweitspracherwerbsforschung (Kapitel 3), Zweitsprachvermittiungsfor-
schung bzw. Psycholinguistik und Fremdsprachendidaktik (Kapitel 4) sowie Fachdidaktik (Kapi-
tel 5).

2| Kasusflexion

Das Ziel dieser Arbeit liegt in der Entwicklung und empirischen Validierung eines Sprachférder-
konzepts und von Gestaltungsprinzipien zur Konzeption von integrativen Sprachférdermalnah-
men flr den Ausbau der Kasusflexion in der Sekundarstufe I. Wenn das Ziel in der Férderung
eines distinkten grammatischen Gegenstandes liegt und sich die Theorienbildung auf diesen
bezieht, ist der Gegenstand linguistisch fundiert zu beschreiben.

Kasus kdnnen aus drei verschiedenen Perspektiven betrachtet werden: hinsichtlich der Kate-
gorien, der Trager und der Formen. Jede der drei Perspektiven liefert einen anderen Blick auf
Kasus: Kasuskategorien sind ,abstrakte Einheiten der linguistischen Beschreibung” (DUrscheid
1999, S. 2), wie z.B. die einzelnen Paradigmen bzw. die Kategorie Dativ. Unter Kasustrdgern
werden ,komplexe Einheiten im Syntagma® (DUrscheid 1999, S. 2) verstanden. Im syntakti-
schen Kontext betrifft dies die komplette Phrase, wie bei: den Jungen. Die Kasusformen bezie-
hen sich auf die lexikalische Realisierung der Kasuskategorie, also der einzelnen Kasusendung,
wie das Flexiv [(e)n in: denJungen, also die einzelne Wortform in einem Paradigma (vgl. Dur-
scheid 1999, S. 2).
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Im Folgenden wird zuerst die Systematik der Zuweisung der Kasuskategorie (Unterkapitel 2.1),
dann das Inventar der Kasustrager (Unterkapitel 2.2) und anschlieRend daran die Flexionsfor-
men sowie deren Markierungssystematik (Unterkapitel 2.3) beschrieben.® AbschlieRBend wer-
den die gewonnenen Erkenntnisse zusammengefasst und die daraus gezogenen Implikationen
fir die Konzeption der Gestaltungsprinzipien und des Sprachforderkonzepts FLEX dargelegt
(Unterkapitel 2.4).

2.1| Zuweisung der Kasuskategorie

Die zwei prominentesten Theorien zur Zuweisung der Kasuskategorie sind die Dependenzgram-
matik und die Generative Grammatik. Die gewahlte theoretische Fundierung hat Auswirkung
auf die Beschreibung des Spracherwerbs (vgl. Wegener 1990, S. 153). Die aktuellen empirischen
Erkenntnisse des Kasuserwerbs unterstiitzen die Theorie der Generativen Grammatik (vgl. We-
gener 1995b, S. 352; Philippi & Tewes 2010, S. 138; Schonenberger et al. 2012, S. 6; Werthmann
2020, S. 111). Daher wird die Generative Grammatik in den Blick genommen.’

Unterschieden wird zwischen strukturellem und lexikalischem Kasus (vgl. z.B. Wegener 1995b,
S. 338; Durscheid 1999, S. 54; Diehl 2000, S. 223f.; Mdller 2007, S. 221; Philippi & Tewes 2010,
S.137; Scherger 2015, S. 166; Werthmann 2020, S. 111).18 1°

Tabelle 2 gibt einen Uberblick Giber den strukturellen und lexikalischen Kasus, bevor diese je-
weils beschrieben werden.

16 Das Ziel liegt somit in der Beschreibung der aktuellen standardsprachlichen Regularitdten. Ferner ist die Darstel-
lung der historischen Perspektive (damit auch Sprachwandel) oder der sprachlichen Varietaten (darunter fallen
sowohl Dialekte als auch mindliche Spezifika) von Interesse.

7 Fir eine Gegenliberstellung der beiden Theorien und Implikationen fir den Spracherwerb siehe z.B. Wegener
(1995b, S. 337ff.) oder Wegener (1990, S. 152f.). Fir eine kritische Perspektive siehe z.B. Blume (2015, S. 91ff.).
18 Dirscheid (1999, S. 52ff.) differenziert zusatzlich einen inhédrenten Kasus. Dieser wird oft mit dem lexikalischen
gleichgesetzt. Siehe aber auch Philippi & Tewes (2010, S. 137) oder Werthmann (2020, S. 111).

1% Hinsichtlich der Einteilung der Kasus gibt es (ibergeordnet einen Erkldrungsansatz, der sich auf die Hierarchie
der Kasus bezieht: So ist der Nominativ hierarchisch hoch und wenig markiert (genustbergreifend). Im Gegensatz
dazu ist der Genitiv (v.a. bei Nicht-Feminina) hierarchisch niedrig und stark markiert. Die unmarkierten Kasus wer-
den strukturell zugewiesen und die markierten Kasus lexikalisch (vgl. Pittner 1991, S. 142f.) Spannend ist in diesem
Kontext die Beobachtung, dass die Markiertheit der Kasus kontrar zur Frequenz ist: So ist der Nominativ beispiels-
weise am geringsten markiert, dafiir sehr frequent (vgl. ab Wegener 19953, S. 163).
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Charakteristikum struktureller Kasus lexikalischer Kasus
Pradiktion pradiktabel nicht pradiktabel
. einmal pro kasuszuweisendes
Auftreten einmal pro Satz
Lexem
. kann von ihr losgeldst vergeben kann nicht von ihr losgeldst

Thetamarkierung

werden vergeben werden

konstruktionsabhangig von der syn- | konstruktionsunabhangig: kann nicht
taktischen Position: kann konfigura- | konfigurationsabhangig unterdrickt
tionsabhangig unterdriickt werden; | werden; behalt Kasus bei (wird von no-
alternierende Kasus (bei Passivie- minalphrasenexternem, thetamarkie-
rung oder Kausativierung) rendem Element zugewiesen)

Konfigurations-
abhéangigkeit

Tabelle 2: Uberblick tiber strukturellen und lexikalischen Kasus; Darstellung AMJ basierend auf
Durscheid (1999, S. 54f., 60)

Beim strukturellen Kasus ist die Kasusrealisierung von der syntaktischen Position abhangig, in
welcher die Nominalphrase (NP) steht. Die Rollensemantik ist somit vorhersagbar. Ein struktu-
reller Kasus kann nur einmal pro Satz vorkommen und entbunden von einer Thetamarkierung
vergeben werden. Es handelt sich zudem um einen alternierenden Kasus. Bei Prozessen der
Passivierung oder Kausativierung wird der Kasus geandert, wie bei: Ich esse einen Kuchen (akk,.
Ein Kuchen nom] Wird gegessen. (vgl. Dirscheid 1999, S. 54f., 193f.).

Diese Gruppe macht den grofSten Teil der Kasuszuweisungen aus (vgl. Wegener 1995b, S. 338).
Zu ihr gehoren:

¢ Nominativ (Subjekt), z.B.: Die Backerinkommt.,

o Akkusativ (dirketes Objekt: DO), z.B.: Die Frau ldsst die Backerinkommen. (vgl. Wegener
19953, S. 127; Wegener 1995b, S. 338; Durscheid 1999, S. 57, 193; Miller 2007, S. 221;
Philippi & Tewes 2010, S. 137; Werthmann 2020, S. 111),

e Dativ (indirektes Objekt: 10), z.B.: Die Bdckerin backt dem Manneinen Kuchen. (vgl. We-
gener 1990, S. 182; Wegener 19953, S. 338; Diirscheid 1999, S. 193; Diehl 2000, S. 223)

sowie

e Genitiv oder Dativ in der Funktion eines Attributs zu einem Nomen, z.B. der Kuchen der
Béckerin (z.B. Wegener 1990, S. 179; Wegener 199543, S. 129).%0

Es besteht allerdings Uneinigkeit dariiber, ob der Dativ oder eine Teilklasse des Dativs und der
Kasus bei Prapositionen als lexikalisch oder strukturell anzusehen ist.

Strittig ist, ob der Dativ oder eine Teilklasse des Dativs als struktureller Kasus gezahlt
werden kann/soll (z.B. Wegener vs. Haider; vgl. Muller 2007, S. 222; Ulrich et al. 2016, S. 177;
Werthmann 2020, S. 112). Konsens herrscht weitestgehend darin, dass seit den Arbeiten von

20 Nicht zu der Gruppe gehért der Nominativ des Pradikatsnomens sowie der Akkusativ des 10 bei ergativen Verben
(vgl. Wegener 1995a, S. 129; Wegener 1995b, S. 338). Da es sich hierbei nicht um die primare, prototypische und
damit unmarkierte Gebrauchsweise von Kasus handelt, ist dies fur diese Arbeit nicht relevant (vgl. Kapitel 1).
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Wegener (1991) eine Teilklasse des Dativs zu den strukturellen Kasus gezahlt wird (vgl. Dir-
scheid 1999, S. 58). Deswegen wird in dieser Arbeit ebenfalls die Teilklasse des Dativs (I0) bei
ditransitiven Verben als struktureller Kasus gesehen (vgl. Ulrich et al. 2016, S. 177).

Strittig ist weiter, ob Kasus bei Pripositionen als lexikalisch oder strukturell anzusehen
ist (vgl. Eisenbeiss et al. 2006, S. 7; Muller 2007, S. 224f.; Turgay 2011, S. 29f.; Ulrich et al. 2016,
S. 177; Werthmann 2020, S. 112). Die zwei prominentesten Auffassungen sind, entweder den
Kasus bei Prapositionen prinzipiell als lexikalisch einzuordnen (z.B. Miller 2007, S. 225) oder
Prapositionen mit Akkusativ als strukturell und Prapositionen mit Dativ als lexikalisch anzuse-
hen (z.B. Eisenbeiss et al. 2006; vgl. Eisenbeiss et al. 2006, S. 7f.; Werthmann 2020, S. 112f.).2?
Auch wenn letztere Ansicht hinsichtlich der Vermittlung 6konomischer ware, wird im Folgen-
den der Kasus bei Prapositionen als lexikalisch kategorisiert (auRer in Attributfunktion; vgl. We-
gener 1990; 1995a), was durch zahlreiche UnregelmaRigkeiten begrindet wird, wie bei: ,vor
jm erschrecken, s. an jm freuen, an/unter jm leiden, an jm gewinnen/handeln, s. in jm irren”
(Wegener 1990, S. 177) — in diesen Fallen tritt nicht der Akkusativ, sondern der Dativ auf (die
Wechselprapositionen bezeichnen keine Orts- oder Richtungsangabe, sondern stellen das Pra-
positionalobjekt eines Verbs dar) (vgl. Wegener 1990, S. 177f.).

Die Kasuszuweisungsregeln fir den strukturellen Kasus lassen sich wie folgt zusammenfassen
(siehe Tabelle 3).

Regens Gramma.tische Kodierung Beispiel
Relation

INFL Subjekt Nominativ lchkomme.

V 1 Objekt Akkusativ Ich sehe dich.

V* oder A’ 2 Objekte Dativ Ich gebe direinen Kuchen.

N Attribut Genitiv das Haus des Lukas
Dativ+ dem Lukas sein Haus
Praposition das Haus im Hof

Tabelle 3: Kasuszuweisungsregeln beim strukturellen Kasus; Darstellung AMJ basierend auf Wege-
ner (1990, S. 179f.), Wegener (19953, S. 129), Wegener (1995b, S. 338); Legende: + (nur belebt)
(vgl. Wegener 1990, S. 180); A’/V’ (die komplexe Kategorie besteht jeweils aus A/V und einem
Komplement) (vgl. Wegener 1990, S. 152); Semikolon  (die Reihenfolge von Spezifikator (A” oder
V’) resp. von A/V und seinen Komplementen sowie Adjunkten ist beliebig); INFL (funktionale Kate-
gorie der Flexionsmerkmale) (vgl. Philippi & Tewes 2010, S. 93, 97, 297)

21|n diesem Kontext ist auf die Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung hinzuweisen (vgl. Unterkapitel 3.3):
Studien konnten zeigen, dass struktureller Kasus vor lexikalischem erworben wird. In Abhangigkeit davon, welchen
Kasus Lernende in Prépositionalphrasen (PPn) zuerst erwerben, kdnnten hieraus Schlussfolgerungen zur Klassifi-
kation der Kasus bei Prapositionen gezogen werden. So liefern beispielsweise die Ergebnisse von Turgay (2011, S.
29f.,, 50) einen Hinweis darauf, den Kasus Akkusativ als strukturell zu klassifizieren und den Dativ als lexikalisch. Da
die Ergebnisse noch widersprichlich, nicht eindeutig und teilweise zu undifferenziert sind, wird von diesem Ansatz
in dieser Arbeit abgesehen.
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Beim lexikalischen Kasus handelt es sich um eine idiosynkratische Eigenschaft des Verbs, bei der
die Kasuszuweisung im Lexikon festgelegt ist (vgl. Wegener 1990, S. 162; Wegener 1995b, S.
338; Dirscheid 1999, S. 193; Muller 2007, S. 221; Philippi & Tewes 2010, S. 137; Werthmann
2020, S. 111) und deswegen gesondert gelernt werden muss (vgl. Wegener 1995b, S. 352). Der
lexikalische Kasus ist somit nicht von der Strukturposition abhangig und nicht pradiktabel. Er
kann einmal pro kasuszuweisendes Lexem vorkommen und dabei weder von der Thetamarkie-
rung losgeldst noch konfiguarationsunabhangig vergeben werden, wie bei: Ich half dem Bécker
[pat.]. Dem Badcker par) wurde geholfen. (vgl. Dirscheid 1999, S. 54f., 193f.).

Zum lexikalischen Kasus zahlen, je nach Position (s.o.), der Dativ, der vom Verb abhangige Ge-
nitiv (vgl. Muller 2007, S. 222f., 223f.; Philippi & Tewes 2010, S. 137), der Genitiv als Attribut
dagegen nicht (vgl. Wegener 1990, S. 156) sowie, ebenfalls von der Klassifikation abhangig
(s.0.), der Kasus bei Prapositionen (vgl. Miller 2007, S. 225).

Lexikalischer Kasus kann von einem Verb (V), einem Adjektiv (A), einer Prdposition (P) oder ei-
nem Nomen (N) zugewiesen werden (vgl. Wegener 19954, S. 126; Wollstein & Dudenredaktion
2016, S. 618, 818f.; IDS-Grammatik 2020b; Werthmann 2020, S. 111).

Prapositionen kénnen entweder mit wechselnden Kasus (Pwe) stehen oder einen bestimmten
Kasus fordern (Pg).

Wechselprépositionen regieren bei einer spezifischen Verwendung resp. in einem spe-
zifischen Kontext einen bestimmten Kasus, beispielsweise regiert die Praposition auf bei einer
lokalen Verwendung der Lage den Dativ (Der Kuchen steht auf dem Tisch.) und bei einer lokalen
Verwendung der Direktion den Akkusativ (Ich stelle den Kuchen auf den Tisch.). Im Gegensatz
zu Psg ist die Kasuszuweisung bei Wechselprapositionen nicht arbitrar, sondern von der Seman-
tik des Verbs abhangig (vgl. Turgay 2011, S. 29). Die Wechselprdpositionen werden in Tabelle 4
mit ihrer kontextspezifischen Verwendung und damit einhergehenden Kasusrektion aufge-
fuhrt.

Wechselprapositionen: auf, hinter, Gber, neben, in, vor, zwischen, an, unter

Kontext Richtung, dynamisch Lage, statisch

Kasus Akkusativ Dativ

Beispiel Ich ste//? den Kuchen auf den Tisch. Der Kuchen steht auf dem Tisch.
- Wohin? -> Wo?

Tabelle 4: Uberblick tiber Wechselprapositionen hinsichtlich ihrer Verwendung und der Kasusrek-
tion; Darstellung AMJ basierend auf Wéllstein & Dudenredaktion (2016, S. 615, 620f.) sowie inhalt-
lich nach Hoberg & Hoberg (2004, S. 304ff.) und Nibling (2005, S. 615), Diehl (2000, S. 268),
Turgay (2011, S. 28f.)

In einzelnen Fallen konnen Pwe als neutrale Prapositionen auftreten, wie bei: Denk andich (vgl.
Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 622).

Pripositionen mit einer festen Kasusforderung lassen sich wie folgt ordnen (siehe Ta-
belle 5).
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Regierter Kasus Praposition

Akkusativ ausgenommen, betreffend, bis, durch, fiir, gegen, kontra, ohne, um, via

ab, aus, auler, bei, dank, entgegen, entsprechend, gemal3, gegenlber, laut, mit,
Dativ mitsamt, nach, ndchst, nahe, nebst, per, pro, samt, seit, von, zu, zufolge, zuliebe,
zunachst, zuwider

abseits, abzlglich, angesichts, anhand, anldsslich, anstatt, anstelle, aufgrund,
ausschlielich, auRerhalb, beiderseits, bezlglich, binnen, diesseits, eingangs,
einschlielRlich, fern, fernab, halber, hinsichtlich, infolge, inklusive, inmitten, in-

Genitiv nerhalb, jenseits, kraft, [angs, mangels, mittels, oberhalb, rechts, seitens, seit-
lich, seitwarts, trotz, um - willen, unfern, ungeachtet, unterhalb, unweit, voll(er),
vorbehaltlich, zeit, zugunsten, zuungunsten, zuziglich, zwecks
entlang: a) Prastellung: Dativ, Genitiv; b) Poststellung: auch Akkusativ

mehr als zwei plus, minus: Akkusativ, Dativ (dominierend), Genitiv

Kasus via: Nominativ, Akkusativ, Dativ

binnen, dank, kraft, laut, statt, trotz: Dativ, Genitiv

Tabelle 5: Kasusrektion von Prapositionen mit fester Kasusrektion; Darstellung AMJ basierend auf
Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 622-625), letzte Zeile auch Zifonun et al. (2011, S. 2081ff.),
punktuell auch Eisenberg (2013b, S. 182)

Schwankungen innerhalb dieser Aufteilung kénnen bei folgenden Kasus auftreten (vgl. Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 623f.):

e Dativ und Akkusativ: pro

o Dativ und Genitiv: entgegen, gemal, laut, mitsamt, samt, entsprechend, nahe, dank,
statt, fern, inklusive, trotz, wahrend, wegen, binnen, einschliefSlich, langs, mittels, zu-
zglich

Bei einer Koordination von Prapositionen unterschiedlicher Kasusrektionen richtet sich die Rek-
tion der folgenden Nominalphrase nach der letzten Praposition: Kommst du mit [prip, Rektion: Dat]
oder ohne (prp, Rektion: Ak €inen Kuchen (aq? (vgl. Nibling 2005, S. 615ff.; Wollstein & Dudenre-
daktion 2016, S. 626).

In diesem Unterkapitel wurde die Kasuszuweisung nach der Generativen Grammatik beschrie-
ben. Hierbei wird Kasus entweder strukturell oder lexikalisch zugewiesen. Hierarchisch hohe
Kasus werden wenig markiert und strukturell zugewiesen; hierarchisch niedrige Kasus werden
stark markiert und lexikalisch zugewiesen. Die anteilig groRere Gruppe des strukturellen Kasus
ist lernfreundlicher, da er pradiktabel ist. Der lexikalische Kasus muss dagegen gesondert ge-
lernt werden.
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2.2| Kasustrager

Die Kasuskategorie wird mittels Kasusformen an Kasustragern markiert. Kasustrager sind Phra-
sen?? (vgl. Durscheid 1999, S. 2; Turgay 2011, S. 25), weshalb diese hinsichtlich ihrer syntakti-
schen Eigenschaften sowie ihres Aufbaus fir diese Arbeit von Interesse sind. In diesem Unter-
kapitel wird deswegen zuerst ein Uberblick (iber Phrasen gegeben (Abschnitt 2.2.1), bevor No-
minalphrasen (Abschnitt 2.2.2) sowie Prapositionalphrasen (Abschnitt 2.2.3) genauer beschrie-
ben werden.

2.2.1| Phrasen
Die Duden-Grammatik definiert Phrasen wie folgt:

Worter innerhalb [... eines] Satzes [schlieRen sich] zu unterschiedlich komplexen Einheiten zu-
sammen [...]. Solche Einheiten werden als Phrasen oder Wortgruppen bezeichnet. Phrasen be-
stehen letztlich aus Wortern, genauer aus syntaktischen Wortern [...]. (Wollstein & Dudenre-
daktion 2016, S. 782)

Phrasen bzw. Wortgruppen liegen demnach auf der Beschreibungsebene zwischen den Wort-
arten und dem Satz, bilden eine Einheit und sind sowohl syntaktisch als auch semantisch funk-
tional zusammengehorig (vgl. IDS-Grammatik 2018k).%3

Phrasen besitzen folgende syntaktische Eigenschaften (vgl. IDS-Grammatik 2018k):*

Phrasen haben eine Wortform als Kern (Kopf der Phrase).?> Dieser bestimmt den Typ
der Phrase: So ist bei der Nominalphrase (NP) der leckere Kuchen das Nomen Kuchen der Kopf
der Phrase und bei der Prapositionalphrase (PP) in dem leckeren Kuchen die Praposition in der
Kopf der Phrase (vgl. auch Zifonun et al. 2011, S. 1340; Gunkel et al. 2017, S. 1342; Zifonun
2021, S.123).

Der lexikalische Kopf einer Phrase regiert?® die Formmerkmale der weiteren Elemente
der Phrase, z.B. regiert das Kopfnomen Kuchen das Genus des Artikels in der Phrase: der vask,]
Kuchen. Die semantische Kasuszuweisung tritt auf, ,wo grammatische und semantische Merk-
male nicht in der Ublichen Weise aufeinander bezogen sind” (Wollstein & Dudenredaktion
2016, S. 953). Ein Beispiel hierfir stellt folgender Satz dar: Das Madchen ist eine gute Backerin.
Das Nomen Mddchen besitzt grammatisch das Genus Neutrum, ist - semantisch gesehen (also
Sexus) - aber feminin. Die Elemente der Bezugsphrase des pradikativen Nominativs (eine gute
Backerin) greifen die semantischen und nicht die grammatischen Merkmale auf, sichtbar durch:
eine gute Bdckerinvs. eing guter Bickera (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 953).

22 Auch Wortgruppen (vgl. IDS-Grammatik 2018k).

23 Da eine Phrase resp. Wortgruppe sowohl aus mehreren als auch aus einem Lexem/en bestehen kann, sieht die
IDS-Grammatik den Terminus Phrase als ungenau an (vgl. IDS-Grammatik 2018k).

24 Fir die syntaktischen und semantischen Funktionen siehe z.B. Gunkel et al. (2017, S. 1341), Zifonun (2021, S.
122), IDS-Grammatik (2018;j), IDS-Grammatik (2018k), IDS-Grammatik (2018n).

% Ausnahmen beziehen sich auf Phrasen mit Kern aus mehreren Wértern, wie bei engeren Appositionen und Phra-
sen ohne Kern, beispielsweise bei Ellipsen (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 785ff.).

26 Unter Rektion (auch verlangen; vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 779) wird ,die Fahigkeit von Wértern
[verstanden ...], die Form (beispielsweise in Bezug auf den Kasus) von Wortern bzw. Wortgruppen zu bestimmen*”
(IDS-Grammatik 2020b; farbliche Hervorhebung und Pfeile wurden entfernt, AMJ).
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Die Elemente einer Phrase kongruieren?’ in den Einheitskategorien Numerus?®, Kasus,
Genus?® und Person3® (vgl. auch Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 955; Wiese 2017b, S.
1283; IDS-Grammatik 2018i; IDS-Grammatik 2020a; Zifonun 2021, S. 123).3! So stimmen die
drei Deklinationskategorien beim definiten Artikel mit denen des Kopfnomens Kuchen in der
Phrase Ich mag den (sg., mask., akk] KUChen [sg., mask., Akk.]. Uberein.

Phrasen kdnnen als Teile anderer Phrasen vorkommen, wie in: der Backkurs + des letzten Mo-
nats —> der Backkurs des letzten Monats. Gleiche Phrasentypen kénnen als Elemente des Satzes
koordiniert werden, z.B. Die Béickerin erklirte wéhrend des Backkurses die Zutaten und die Vor-
gehensweise. Als Elemente des Satzes sind Phrasen austauschbar (Kommutation), z.B. Die Bd-
ckerin erkldrt wdhrend des Backkurses die \Vorgehensweise; Die Béickerin erklért in der Backsen-
dung die Vorgehensweise. Als Elemente des Satzes sind Phrasen verschiebbar (Permutation),
wie bei: Die Bdckerin erkldrt wéhrend des Backkurses die VVorgehensweise; Wéhrend des Back-
kurses erklért die Béckerin die Vorgehensweise; Die Béickerin erkldrt die Vorgehensweise wah-
rend des Backkurses. Bei Aussagesatzen sind Phrasen vorfeldfahig (Topikalisierung), wie bei: [ Die
Vorgehensweise] erkldrt [die Bickerin wéhrend des Backkurses]; [Wdhrend des Backkureses] er-
kldrt [die Bdckerin die Vorgehensweise].

27 Kongruenz definieren Wéllstein & Dudenredaktion (2016) wie folgt: ,Wenn zwei Bestandteile des Satzes oder
eines Textes miteinander in einer engen Beziehung stehen, Ubernimmt der eine Bestandteil hdufig vom anderen
bestimmte grammatische Merkmale. Die beiden Bestandteile haben dann diese Merkmale gemeinsam. Man
spricht hier von Ubereinstimmung oder Kongruenz” (Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 952; Hervorhebung
entfernt).

2 |m Deutschen werden die Numeri Singular und Plural unterschieden (vgl. Wiese 2017a, S. 1127). Durch den
Singular wird die Bildung einer Einheit oder eines Einzelnen markiert. Eine besondere Kennzeichnung besitzt er
nicht (vgl. Hoberg & Hoberg 2004, S. 191). Der Plural verdeutlicht hingegen eine Vielheit von Elementen, welche
sich unterscheiden lassen (vgl. Hoffmann 2016, S. 147). Aufgrund der besonderen Kennzeichnung des Plurals wird
er markierter Numerus genannt (vgl. Wiese 2017a, S. 1127). Im Gegensatz zum Kasus wird Numerus nicht zuge-
wiesen, sondern semantisch bestimmt (vgl. IDS-Grammatik 2011). Auch er wird an den Wortformen der Nomin-
alphrase sichtbar (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 816f.) und zwar durch additive (der Tisch — die Tische)
und modifizierende (der Garten - die Gérten) Flexionsmittel, welche sowohl einzeln als auch kombiniert (der Gar-
ten — die Gdrten) auftreten kdnnen (vgl. Wegener 19953, S. 12f.).

2 Genus stellt ,eine Form der Nominalklassifikation zur Einteilung des nominalen Lexikons” (Binanzer 2015, S. 264)
dar, weshalb jedes Nomen nur ein Genus aufweist. Das Genus ist dem Nomen also inharent und kann nicht von
einer/einem Sprecherln oder einem Element gefordert werden (vgl. Bewer 2004, S. 88). Im Deutschen werden die
drei Genera Femininum, Maskulinum und Neutrum unterschieden (vgl. Wiese 20173, S. 1046). Dabei ist das gram-
matische Geschlecht (Genus) von dem natirlichen Geschlecht (Sexus) zu unterscheiden (vgl. Imo 2016, S. 68): So
heilt es das Pferd und nicht *die/der Pferd (vgl. Hoffmann 2016, S. 143f.). Dass die Genuszuweisung nicht immer
eindeutig ist, zeigen Streitfalle wie Laptop (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 171). Ausnahmen beziehen
sich auf die Vornamensgebung (sie sollen Sexus kennzeichnen) sowie Genus- und sexussensitive Nomina (sie ent-
stehen durch Nominalisierungen) (vgl. Hoffmann 2016, S. 144). Weiter kann das grammatische Geschlecht durch
additive Morpheme verdndert werden (Movierung): die Frau — das Frauchen (vgl. Hoffmann 2016, S. 144).

30 Das Merkmal der Person kommt lediglich bei Pronomina vor (vgl. Schulz & Grimm 2012, S. 56; Wéllstein & Du-
denredaktion 2016, S. 816f.).

31 Neben der traditionellen Auffassung, welche besagt, dass die Dependentien mit dem Kopfnomen kongruieren,
wird z.B. von Lehmann (1982) die Auffassung vertreten, dass in jenen Fallen, in denen Kasus ausschliefRlich an
Dependentien markiert ist (und eben nicht am Kopfnomen), nicht von Kongruenz mit dem Nomen die Rede sein
kann. In dieser Arbeit wird indes die traditionelle Auffassung vertreten und zwischen dem Kopfnomen als Kongru-
enzausloser und Dependentien als Sichtbarmacher differenziert (vgl. auch Zifonun et al. 2011, S. 127ff.; Wollstein
& Dudenredaktion 2016, S. 811; Wiese 2017b, S. 1284ff.).
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Insgesamt kdnnen sieben Phrasentypen unterschieden werden. Tabelle 6 gibt einen Uberblick
Uber diese.
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Phrase Kern Beispiel
Prapositionalphrase (PP) Praposition Lukas sitzt in seinem Sessel.
Nomen Lukas liebt Zimt.
Nominalphrase (NP) Nominalisierung Lukas liebt Stlses.
Pronomen Lukas liebt sie
Artikelphrase (ArtP) Artikelwort Lukas mag einen Kuchen.
Adjektiv:3?
Pradikativ®? Der Kuchen ist lecker.
o . Attributiv Das ist ein selbstgebackener Kuchen.
Adjektivphrase (AdjP) .
Adverbial Der Kuchen schmeckt gut.
Partizipial | Der essende L ukas...
Partizipial Il Der gegessene Kuchen...
Adverbphrase (AdvP) Adverb DraufSen steht ein Kuchen.
_ _ Konjunktion o
Konjunktionalphrase (KonP) _ wie ein Kdsekuchen
(beiordnend)
Finite Verbform Lukas issteinen Kuchen.

Verbalphrase (VP) - ]
Infinite Verbform Er wird den Kuchen essen.

Tabelle 6: Wortartbasierte Klassifikation von Phrasen; Darstellung AMJ basierend auf Wollstein &

Dudenredaktion (2016, S. 785, 845) und ebenfalls inhaltlich in Zeilen zwei bis sechs IDS-Grammatik

(2018k), Zeile funf IDS-Grammatik (2018a) und IDS-Grammatik (2018g); Pittner & Berman (2008, S.
26-30; nicht Artikel- und Konjunktionalphrase)3*

Im Fokus dieser Arbeit stehen Nominal- und Prapositionalphrasen.®

2.2.2| Nominalphrasen

Eine Nominalphrase stellen sowohl Kuchen als auch der erste essbare Kuchen mit einer Ganache
aus Schokolade von dem grofsen Mann aus dem kleinen Dorf Kupferzell dar (vgl. Zifonun et al.
2011, S. 1927; Gunkel et al. 2017, S. 1341). Nominalphrasen konnen also stark ausgebaut wer-
den. Aufgrund ihrer zahlreichen Erweiterungsmoglichkeiten werden sie als komplex charakte-
risiert (vgl. Zifonun et al. 2011, S. 1927). Zifonun et al. (2011, S. 1927, 1968) unterscheiden
zwischen minimalen Nominalphrasen und erweiterten Nominalphrasen.

32 Adjektivphrasen kénnen eine Flexionsform eines adjektivischen Lexems oder einer Flexionsform eines Partizips
als Kern haben und durch andere Phrasen, Objekte oder Gradpartikel erweitert werden (vgl. Wollstein & Duden-
redaktion 2016, S. 845f.). Dabei werden nur Képfe attributiver AdjP flektiert (vgl. IDS-Grammatik 2018a).

3 Einige AdjP kénnen nur pradikativ verwendet werden. Fiir eine Ubersicht siehe z.B. IDS-Grammatik (2018a).

34 Die IDS-Grammatik fihrt dagegen folgende sechs Phrasentypen auf: Nominal-, Pronominal-, Prapositional-, Ad-
junktor-, Adjektiv- und Adverbphrase (vgl. IDS-Grammatik 2018k).

35 Fiir eine Begriindung siehe Kapitel 1.
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Unter minimalen Nominalphrasen verstehen sie

einfache oder komplexe Ausdrlcke der Kategorie NP [...], die nicht um einen beliebigen Teil-
ausdruck reduziert werden kénnen, ohne ihren syntaktischen Status als Nominalphrase zu ver-
lieren, und die insbesondere keine modifizierenden Ausdriicke enthalten. (Zifonun et al. 2011,
S.1927)

Dazu zahlen sie sowohl Einwort-Nominalphrasen wie beispielsweise Lukas, Sifse oder er als
auch Nominalphrasen mit Determinativ, wie der Lukas oder der Siifse (vgl. Zifonun et al. 2011,
S. 1928ff.; Gunkel et al. 2017, S. 1341; IDS-Grammatik 2018j). Den Kern einer Nominalphrase
stellt also ein Nomen, eine Nominalisierung oder ein Pronomen dar (vgl. Pittner & Berman
2008, S. 27; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 808f.; Zifonun 2021, S. 123; siehe auch Ta-
belle 6 aufS. 42). Den typischen Aufbau einer Nominalphrase bildet ein Determinativ zusammen
mit einem Nomen/einer Nominalisierung (vgl. Pittner & Berman 2008, S. 27; Eisenberg 2013b,
S. 388; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 249, 811; IDS-Grammatik 2018j).

Erweiterte Nominalphrasen gehen Uber das elementar Erforderliche hinaus (vgl. Zifonun
et al. 2011, S. 1968). Sie konnen pranominal, also im Vorbereich, und postnominal, also im
Nachbereich, erweitert werden. Der , Vorbereich” (Zifonun 2021, S. 124; Hervorhebung AMJ)
kann beispielsweise durch adjektivische Attribute (auch attributive Partizipien und erweiterte
Partizipialattribute) stark ausgebaut werden, wie bei: ein neuer, besonders leckerer, saftiger,
von den liebevollen Konditorinnen der Béckerei Mahlzeit gebackener, Kuchen.3® Der Nachbe-
reich kann im Gegensatz dazu prinzipiell grenzenlos erweitert werden (vgl. Zifonun 2021, S.
124f.), wie durch den Uberblick der Ausbauméglichkeiten in Tabelle 7 deutlich wird 37-38

36 Diehl (2000, S. 188) versteht unter komplexen Nominalphrasen bereits durch ein Adjektiv erweiterte NPn.

37 Die Tabelle soll nicht suggerieren, dass weitere Kombinationsméglichkeiten ausgeschlossen sind, wie z.B. Deter-
minativ + Adjektiv + Nomen.

38 Die Duden-Grammatik sowie die IDS-Grammatik fiilhren dariber hinaus AdvP (Der Kuchen dort.) und Konjunktor-
bzw. Adjunktorphrasen (Der Kuchen als Geschenk) auf. Die IDS-Grammatik fihrt zudem Infinitivkonstruktionen (das
Bediirfnis, einen Kuchen zu essen) und Subjunktorsétze (die Frage, ob wir einen Kuchen kaufen sollen) und die Du-
den-Grammatik Nominalphrasen im Akkusativ (Der Kuchen letzte Woche war sehr gut.) auf (vgl. Wollstein & Du-
denredaktion 2016, S. 812f.; IDS-Grammatik 2018j).
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Erweiterung Beispiel

Linkserweiterung

der leckere Kuchen
AdjP der gegessene Kuchen
der essende Lukas

NPGen Lukas Kuchen

Fokuspartikel sogarKuchen

Rechtserweiterung

NPGen der Kuchen des Lukas

PP der Kuchen mit der Schokoladenglasur
Attribut-/ die Tatsache, dass der Kuchen schmeckt
Relativsatz® der Kuchen, der im Kiiblschrank steht
Apposition“° Lukas Maier, Feinschmecker aus Heidelberg,
Adjp# der Kuchen, besser als zuvor

Tabelle 7: Uberblick tiber die Erweiterungen links vom Nominalkopf; Darstellung AMJ basierend
auf Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 812), der IDS-Grammatik (2018j), Zifonun (2021, S. 124;
nicht Fokuspartikel); Uberblick (iber Erweiterungen rechts vom Nominalkopf; Darstellung AMJ ba-

sierend auf Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 812; nicht AdjP), der IDS-Grammatik (2018j),
Graefen & Liedke-Gobel (2020, S. 179f.; nicht AdjP), Zifonun (2021, S. 125; nicht Appositionen so-

wie AdjP), Zifonun et al. (2011, S. 1991-2046) sowie Eisenberg (2013b, S. 238-277)

Im Fokus dieser Arbeit stehen nur flektierbare Linkserweiterungen, also Determinative und Ad-
jektive 4% 43

Das Abfolgeschema der Elemente solcher Nominalphrasen sowie die Besetzungsmaoglichkeiten
sind in Tabelle 8 abgebildet.** 4>

39 Graefen & Liedke-Gobel (2020, S. 194) setzen Attribut- und Relativsatz gleich.

40 Die IDS-Grammatik weist an dieser Stelle darauf hin: ,Bei Appositionen ist es oftmals nicht eindeutig, welches
Nomen Bezugsnomen, welches Apposition ist: BundeskanzlerHelmut Schmidt oder Bundeskanzler Helmut Schmidt”
(IDS-Grammatik 2018j; Hervorhebung im Original, AMJ).

41 Zifonun et al. (2011) merken diesbeziglich an: , Adjektive, die Nominalphrasen als Attribute erweitern, stehen
fast ohne Ausnahme vor dem Bezugsnomen® (Zifonun et al. 2011, S. 1991). Fir Erweiterungsmoglichkeiten nach
rechts durch AdjP siehe auch die IDS-Grammatik (2018a).

42 Hinsichtlich der Adjektive werden daher nur der attributive Gebrauch sowie Nominalisierungen thematisiert
und nicht die adverbiale oder pradikative Verwendung (Vandenheede 1998, S. 78; IDS-Grammatik 2018a). Attri-
butiv auftretende Partizipien sowie Numeralia zdhlen auch zu dieser Kategorie (vgl. Gunkel et al. 2017, S. 1357).
43 Fir eine Begriindung siehe Kapitel 1.

4 Zifonun et al. (2011, S. 2069) fithren dariber hinaus noch Nomina invarians (Helena Maier) und Nomina varians
(Kollegin Maier) auf. Diese sind allerdings nicht Gegenstand dieser Arbeit.

4 Bei Pronominalphrasen ist der Ausbau nach links eingeschrankt. Lediglich Fokuspartikel und in manchen Féllen
Artikel kénnen links vom Pronomen stehen, wie bei: aflein er (vgl. IDS-Grammatik 2018n). Diese sind nicht Gegen-
stand der Arbeit und werden somit nicht in der Tabelle aufgefihrt.

44



Anna-Maria Jinger

SLLD(s)

ArtP; .
o , AdjP Nomen (Kern)
Genitivattribut
er
(der) (leckere) (Kuchen)
(Lukas) (leckere) (Kuchen)

Tabelle 8: Abfolgeschema und Besetzungsmaoglichkeiten der Elemente einer Nominalphrase mit
Linkserweiterungsmoglichkeiten; Darstellung AMJ basierend auf Zifonun et al. (2011, S. 2069),
Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 814; auch Mehrfachbesetzung einzelner Positionen), Grae-
fen & Liedke-Goébel (2020, S. 182); Legende: Klammern: () (fakultative Besetzungsmaoglichkeit)

Bei NPn mit Nomen steht (sofern vorhanden) (bergeordnet immer ein Nomen am rechten
Rand der Phrase (auch bei Einbezug der elliptischen Verwendung).

Eine Mehrfachbesetzung der Positionen ist bei Determinativen und Adjektiven moglich (vgl.
Zifonun et al. 2011, S. 2069; Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 249, 814).%¢ Bei Determina-
tiven ist eine Mehrfachbesetzung allerdings sehr eingeschrankt (vgl. Zifonun et al. 2011, S.
2069ff.; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 249f.) und allein bei folgenden Kombinationen
moglich:

¢ manch- oder solch- (nach Wéllstein & Dudenredaktion 2016: endungslose Determina-
tive, vgl. S. 249f.) + unbestimmter Artikel

deiktisches Det. + possessives Det. (vgl. Zifonun et al. 2011, S. 2070),

all- + Demonstrativum/Possessivum/definites Determinativ

bei elliptischen Konstruktionen (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 249f.)

2.2.3| Préapositionalphrasen

Den Kern einer Prapositionalphrase stellt eine Praposition dar (siehe Tabelle 6 auf S. 42). Die
Bestandteile einer PP sind morphologisch betrachtet eine Préposition (als Kopf) mit einer ein-
gebetteten Phrase (vgl. z.B. Hoberg & Hoberg 2004, S. 307f.; Nlbling 2005, S. 609; Pittner &
Berman 2008, S. 28; Turgay 2011, S. 24, 27; Zifonun et al. 2011, S. 2089; Eisenberg 2013b, S.
182; Hoffmann 2016, S. 366; Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 782; IDS-Grammatik 2018m;
IDS-Grammatik 2018l; Graefen & Liedke-Gobel 2020, S. 174).

Prdpositionen gehdren der Gruppe der unflektierbaren Wortarten an (z.B. Pittner & Ber-
man 2008, S. 22)%” und kdnnen ohne semantische Auswirkungen mit einem Artikel verschmel-
zen: an+ dem = am (vgl. Eisenberg 2013b, S. 188ff.). Prototypisch ist die Verschmelzung mit
dem definiten Determinativ im Akkusativ und Dativ, wie bei: in dem Ofen = im Ofen (vgl.
Hoberg & Hoberg 2004, S. 310; Nibling 2005, S. 607; Hoffmann 2016, S. 367; IDS-Grammatik

46 Zur Standardreihenfolge der Mehrfachbesetzung bei Adjektiven sei hier auf Abschnitt 2.3.2 verwiesen.

47 Fur eine Klassifikation nach Komplexitdt siehe z.B. (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 612) oder Niibling
(2005, S. 607). Fur eine Klassifikation nach semantischen Kriterien siehe z.B. Wollstein & Dudenredaktion (2016, S.
615), Hoberg & Hoberg (2004, S. 303) oder Hoffmann (2016, S. 365).
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2018m). Am ehesten verschmelzen dem und das* mit haufig vorkommenden, kurzen und ein-
fachen Prapositionen wie: in, von, an, zu und bei.*® Abgesehen davon kommt die Verschmel-
zung: zu + der = zur haufig vor (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 627f.).>% >1 Sowohl
die feminine Form (der) als auch die Form im Akkusativ, Neutrum (das) lassen (standardsprach-
lich) lediglich die Verschmelzungen zur, ans sowie ins zu (vgl. Zifonun et al. 2011, S. 2084).

Die Stellung von Prdpositionen kann wie folgt ausgestaltet sein (vgl. Hoberg & Hoberg 2004, S.
308; Nibling 2005, S. 610; Zifonun et al. 2011, S. 2084f.; Eisenberg 2013b, S. 183: nicht Zirkum-
position; Hoffmann 2016, S. 365; Imo 2016, S. 100; IDS-Grammatik 2018m):

e Préaposition: In der Regel steht die Praposition vor inrem Bezugswort:
Praposition + eingebettete Phrase, wie bei: indem Teig.

e Postposition: Manchmal steht die Praposition nach dem Bezugswort:
eingebettete Phrase + Praposition, wie bei: dem Rezept zufolge.

e Zirkumposition: Selten ist die Praposition mehrgliedrig und rahmt das Bezugswort ein:
Praposition + eingebettete Phrase + Praposition, wie bei: aufihren Wunsch hin.

Bei der Erweiterung mittels einer eingebetteten Phrase handelt es sich meistens um eine No-
minalphrase (vgl. Pittner & Berman 2008; Turgay 2011, S. 27; Wollstein & Dudenredaktion
2016, S. 612, 614, 849). Prapositionalphrasen kdnnen aber auch Adjektivphrasen (z.B. Iich halte
das Rezept fiir riskant.) oder Adverbphrasen (z.B. Seit gestern habe ich das neue Rezept.) bein-
halten (vgl. Hoberg & Hoberg 2004, S. 307f.; Nlbling 2005, S. 609; Turgay 2011, S. 27; Eisenberg
2013b, S. 183; Hoffmann 2016, S. 366; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 614, 850; IDS-
Grammatik 2018m).>?

In dieser Arbeit wird zur Erweiterung nur auf Prapositionalphrasen mit einer Nominalphrase als
Erganzung eingegangen. Dies beinhaltet auch nach links erweiterte Nominalphrasen (siehe
oben). Prapositionalphrasen kbnnen durch verschiedene Phrasen erweitert werden (vgl. Zifo-
nun et al. 2011, S. 2090). Erweiterungen von Prépositionalphrasen sind ebenfalls kein Gegen-
stand dieser Arbeit (siehe oben), weswegen im Folgenden nicht auf sie eingegangen wird.>3

Prapositionalphrasen kénnen die syntaktische Funktionen als Prdpositionalobjekt (z.B.: /ch
sorge fir einen leckeren Kuchen.), Adverbial (z.B.: Wir backen in der Schule; Wir backen um 20
Uhr) und Attribut (z.B.: Der Kuchen auf dem Tisch ist lecker.) haben (vgl. Eisenberg 2013b, S.
183f.; Graefen & Liedke-Gobel 2020, S. 185).

In dieser Arbeit werden Pradpositionalphrasen in ihren Funktionen als Objekt und Adverbial the-
matisiert, da nur Linkserweiterungen von NPn behandelt werden (vgl. Tabelle 7 auf S. 44).

48 |n gesprochener Sprache aber auch den (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 627).

49 Ferner auch um, auf, durch, fiir, unter, iiber, hinter, vor (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 627).

%0 7um Verhéltnis der Haufigkeit von Verschmelzungen basierend auf Korpusrecherchen, siehe folgende Auflistung
ausgewahlter Verschmelzungen: am (98%), an dem (2%); zum (97%), zu dem (3%); zur (97%), zu der (3%); im
(97%), in dem (3%); vom (94%), von dem (6%); beim (91%), bei dem (9%); ins (85%), in das (15%) (vgl. Wollstein &
Dudenredaktion 2016, S. 628).

1 Fir Bedingungen zur Grammatikalisierungen siehe Eisenberg (2013b, S. 191ff.).

52 Turgay (2011, S. 27) fuhrt dariber hinaus noch VP und CP auf.

3 Fiir eine Begriindung siehe Kapitel 1.
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Das dem Pradikat nebengeordnete Prépositionalobjekt wird von einem Verb (oder ei-
nem Adjektiv; vgl.Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 852) regiert. Viele Verben fordern spe-
zifische Prapositionen mit bestimmten Kasus (verbspezifische Praposition).>* Dadurch verlieren
die Prapositionen einerseits ihren eigenen relationalen Charakter und sind semantisch ver-
blasst. Andererseits kénnen sie die Relation ausdifferenzieren, z.B.: sich freuen
auf/tiber/mit/an.

Adverbiale sind ebenfalls nebengeordnet. Die Praposition wird nicht vom Verb regiert,
sondern haufig als Erganzung (lokal, temporal, modal, kausal) gefordert. Somit ist nicht eine
spezifische Praposition gefordert, jedoch ein Typ von ihr. Graefen & Liedke-Gobel (2020) un-
terscheiden in diesem Zusammenhang zwischen einer situativen und freien Ergdnzung.

Die situative Ergédnzung betrifft den eben beschriebenen Fall, in welchem die Praposition einen
vom Satz bezeichneten Sachverhalt relational situiert, z.B.: Der Kuchen steht auf dem Tisch.

Als freie Ergénzung fordert das Verb keine spezifische Erganzung, ldsst sie aber als freie Angabe
zu, wie bei: Wir treffen uns (in der Bdckerej). (vgl. Pittner & Berman 2008, S. 37f.; Helbig &
Schenkel 2011, S. 43ff., 46; Eisenberg 2013b, S. 183f.; Graefen & Liedke-Gobel 2020, S. 185f.).

2.3| Kasusformen

Die lexikalische Realisierung der Kategorie Kasus erfolgt durch Kasusformen resp. Flexionsmor-
pheme®> (vgl. Wegener 1995a, S. 126; Durscheid 1999, S. 2; Thieroff & Vogel 2009, S. 1). Da fur
den Ausbau der Kasusflexion zentral ist, wann die lexikalische Markierung wie realisiert wird,
werden zuerst die Flexionsmittel beschrieben sowie die Art der Markierung an den Kasustra-
gern und anschlieRend die fiir diese Arbeit relevanten Flexionsformen.

Die Flexionsmittel sind bei der Kasusmarkierung Flexionssuffixe (vgl. Dirscheid 1999, S. 2; Thier-
off & Vogel 2009, S. 0; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 144).°® Dabei wird zwischen fusio-
nierenden und agglutinierenden Flexionssuffixen unterschieden (vgl. Eisenberg 201343, S. 150;
IDS-Grammatik 2018h; Zifonun 2021, S. 145, 307):

% Im DaF-Bereich ist es Ublich, fir fortgeschrittene Lerner Listen von >>Verben mit Prapositionen<< zusammen-
zustellen, da die konkrete Praposition nicht aus grammatischen Regeln ableitbar ist” (Graefen & Liedke-Gobel
2020, S. 185). Fur ein Valenzworterbuch siehe z.B. Helbig & Schenkel (2011).

5 Auch ,Flexive” (Thieroff & Vogel 2009, S. 1).

6 Auch ,Flexionsendungen” (Woéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 144); Thieroff & Vogel (2009, S. 0) sprechen
hierbei globaler von Affixen (an den Wortstamm gebundene Flexive), merken aber an, dass sie bei diesem Gegen-
stand (abgesehen vom Partizip Il) auf die Wortform folgen und deswegen auch als Suffixe betitelt werden.
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o fusionierend: Verschiedene Kategorien werden gleichzeitig (also auf einmal) durch ein
Flexionsaffix ausgedrickt, wie bei: diesem [Genus: Mask. /Neutr.; Kasus: Dat.). Das Suffix ist also
polyfunktional (vgl. Diehl et al. 1991, S. 11; Wegener 19954, S. 143; Marouani 2007, S.
40; Turgay 2011, S. 33; Kauschke 2012, S. 78; Scherger 2015, S. 166). Die Polyfunktio-
nalitdt der Kasusmarker ist u.a. fir Artikel, Adjektive und Pronomina charakteristisch
(vgl. IDS-Grammatik 2018h).

e agglutinierend: Nur eine Kategorie wird durch ein Flexionsaffix gekennzeichnet, wie bei:
schon-er-es. Die Mittel konnen auch nacheinander auftreten (vgl. Wéllstein & Duden-
redaktion 2016, S. 145). Kasussuffixe werden nach Pluralsuffixen ,angeklebt” (Zifonun
2021, S.149; vgl. Eisenberg 201343, S. 150; Zifonun 2021, S. 149), wie bei: Geschenk nom.,
sg] = die Geschenk-e nom., pl) = den Geschenk-e-n (pat, pl.)-

Flexionsmarker dienen der phonologischen Sichtbarmachung unterschiedlicher syntaktischer
Relationen (vgl. Wegener 19953, S. 165) und der Differenzierung bei Wortformen eines Para-
digmas: Je weniger Kategorien ein Marker abbildet, desto spezifischer ist er. So ist beispiels-
weise das Suffix [em [pat, sg., Neutr/Mask.] Spezifischer als [en (kommt bei allen Kasus, Numeri und Genera vor] (V8|
IDS-Grammatik 2018g). Die Paradigmen der Kasusflexive sind dagegen durch formgleiche Fle-
xive gepragt, welche unterschiedliche Kategorien und Kasus markieren (Synkretismen, bezogen
auf Kasus: Kasussynkretismus), wie beim definiten Determinativ im Nominativ und Akkusativ
im Neutrum: ein (vgl. Lemke 2008, S. 248; Schonenberger et al. 2012, S. 6; Schulz & Grimm
2012, S. 56; Eisenberg 20134, S. 152; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 146f.; Gunkel et al.
2017,S.1196). Diurscheid (1999) bringt dies pragnant auf den Punkt: ,Eine Kasuskategorie kann
morphologisch durch verschiedene Kasusformen prasentiert werden, eine Kasusform kann fir
verschiedene Kasuskategorien stehen” (Durscheid 1999, S. 151f.). Die Formgleichheit fihrt
dazu, dass die grammatische Form ambig sein kann, wie bei: Die Frau [sub, ruft die Tochter [ob;J;
Die Tochter (o) ruft die Frau (sub,) (vgl. Hopp 2018, S. 144f.).

Die Markierung innerhalb einer NP kann an den Elementen und/oder dem Nomen erfolgen. Sie
ist also nicht uniform. Uberwiegend erfolgt die Markierung innerhalb der NP jedoch an den
Funktoren (Det. und Adj.) und nicht am Nomen selbst (vgl. Wegener 199543, S. 142; Diehl 2000,
S. 224; Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85; Marouani 2007, S. 40; Thieroff & Vogel 2009, S. 3;
Marx 2014, S. 85; IDS-Grammatik 2018d; IDS-Grammatik 2018i). Dies hat zur Folge, dass die
Deklinationskategorien einer NP primar durch die flexionsmorphologisch markierten Funktoren
bestimmt werden missen (vgl. IDS-Grammatik 2018d).

Die einzelnen Kasusformen werden Ublicherweise in Form von Paradigmen®’ dargestellt. Kont-
rar zur tradierten Darstellung der Kasus in Paradigmen (Reihenfolge: Nominativ-Genitiv-Dativ-
Akkusativ) werden sie in dieser Arbeit analog zur Uberwiegend bestatigten Erwerbsprogression
angeordnet, also: Nom-Akk-Dat-Gen.

Die Flexionsparadigmen der Determinative und Pronomina (Abschnitt 2.3.1) sowie Adjektive
(Abschnitt 2.3.2) und Nomina (Abschnitt 2.3.3) werden im Folgenden dargestellt.

57 Ein Flexionsparadigma bildet alle Wortformen ab, die zu einem Lexem gehéren (vgl. IDS-Grammatik 2018g; Zifo-
nun 2021, S. 145) und das meistens tabellarisch (vgl. Zifonun 2021, S. 145). Synonyme in dieser Arbeit: Flexions-
paradigma, Flexionsmuster, Flexionstabelle.
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2.3.1| Flexionsformen von Determinativen und Pronomina

Die Klassifikation von Artikel(-wortern) kann, je nach Auffassung, variieren (vgl. Thieroff & Vogel
2009, S. 76f.; Eisenberg 2013b, S. 148). So kdbnnen beispielsweise nur der und ein (+ Flexions-
formen) als Artikelwort gezahlt werden (traditionelle Klassifikation), oder auch adnominal ge-
brauchte Begleiter wie dies, mein, kein (+ Flexionsformen) (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 76f.).>2

In dieser Arbeit wird eine weite Klassifikation herangezogen, weswegen die als Begleiter ge-
brauchten Lexeme als Determinative/Artikelworter betitelt werden (vgl. auch Wéllstein & Du-
denredaktion 2016, S. 248). Bei syntaktischen Wortern wie dies- ist auch von ,Doppelgédngern”
(Zifonun 2021, S. 141) die Rede, da sie je nach Verwendungszusammenhang als Determinativ
oder Pronomen klassifiziert werden konnen (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 247;
Zifonun 2021, S. 141). Allgemein wird zwischen folgenden Klassen unterschieden: adsubstanti-
visch gebrauchte syntaktische Wérter (z.B. Ich mag einenKuchen.), pronominal gebrauchte syn-
taktische Worter (z.B. /chmag einen Kuchen.) und pronominal und adsubstantivisch gebrauchte
syntaktische Worter (z.B. Ich mag deinen (agsubstantivisch) Kuchen, denn deiner (pronominal) Schmeckt
mir am besten.) (vgl. Eisenberg 2013b, S. 148; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 247f,,
251ff.).5

Um Missverstandnisse vorzubeugen, wird im Falle von adsubstantivisch gebrauchten syntakti-
schen Wortern explizit von Determinativ oder adnominaler Gebrauch die Rede sein, bei prono-
minal gebrauchten syntaktischen Wértern von Pronomina oder pronominaler Gebrauch und
bei pronominal und adsubstantivisch gebrauchten syntaktischen Wortern von neutralen Aus-
dricken wie Demonstrativa.

Abbildung 5 gibt einen Uberblick iber die Klassifikation von Determinativen und Pronomina in
dieser Arbeit.

8 Fir eine Diskussion siehe z.B. Thieroff & Vogel (2009, S. 76ff.).
> Die Einteilung kann variieren, siehe z.B. Thieroff & Vogel (2009, S. 82) oder Eisenberg (2013b, S. 149).
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Gebrauch von
Determinativen und Pronomina

. adnominal und .
adnominal . pronominal
pronominal
ini . Personal-
deflnljces X — Possessivum
Determinativ pronomen
indefinites - 1Demonstrativum Reflexiv-
Determinativ pronomen
— Relativum

— Interrogativum

1 Indefinitum

Abbildung 5: Gebrauch von Determinativen und Pronomina in dieser Arbeit; Darstellung AMJ ba-
sierend auf Wéllstein & Dudenredaktion (2016, S. 251ff.)€°

Die Flexion dieser Lexeme lasst sich mittels folgender Flexionstabellen darstellen:
(1) Grundmuster (siehe Abschnitt 2.3.1.1)
(2) Graues Grundmuster (siehe Abschnitt 2.3.1.2)
(3) Muster der definiten Determinative (siehe Abschnitt 2.3.1.3)
(4) Muster der Personalpronomina (siehe Abschnitt 2.3.1.4)
(5) Muster der Reflexivpronomina (siehe Abschnitt 2.3.1.5)
(6) Endungsloses Muster (siehe Abschnitt 2.3.1.6)

Bevor die Flexionsmuster aufgezeigt werden, gibt Tabelle 9 einen Uberblick Giber die Zuordnung
von Determinativen und Pronomina zu den jeweiligen Flexionsparadigmen. Ausnahmen wer-
den in dieser Ubersicht nicht aufgefiihrt. Hierfir wird auf die Ausfihrung der jeweiligen Ab-
schnitte verwiesen.

0 Fiir einen Uberblick Giber die dargestellten syntaktischen Wérter siehe Waéllstein & Dudenredaktion (2016, S.
251ff.).

50



Anna-Maria Jinger

SLLD(B)

Flexionsformen der Determinative und Pronomina

Flexionsmuster

Determinativ/ Muster der Muster der .
- Muster der Reflexiv-
Pronomen Grundmuster graues Grundmuster definiten Personal- . endungsloses Muster
Determinative pronomina pronomina
Personalpronomen Personalpronomina
Reflexiv- Reflexiv-
pronomen pronomina
Determinativ indefinit: ein- definit: Nullartikel
(auch als Kardinalzahl) d- (der, die, das)
pronominal: adnominal:
Possessivum mein-, dein-, mein-, dein-,
sein-, unser-, euer-, ihr- sein-, unser-, euer-, ihr-
) dies-, jen-, derjenig-, d- (der, die, das)
Demonstrativum
derselb-
welch- pronominal:
Relativum d- (der, die, das),
w- (wer, was)
welch- was fir ein- pronominal:
Interrogativum w- (wer, was)
pronominal: ein-, kein-, | adnominal: Bildungen auf |erlei (allerlei, solcher-

Indefinitum

welch-, irgendein-

all-, beid-, manch-, meh-
rer-, jed-, jedwed-, jeg-
lich-, samtlich-, solch-,
viel-, wenig-, einig-, et-
lich-

kein-, irgendein-

pronominal:
unserein-

lei, derlei, dreierlei, ...), irgend(et-)was,
genug nichts, ein wenig, ein paar

adnominal:

aller, manch, beide, welch, solch, lau-
ter, was fir, solch, wieviel, (et-)was,
all, viel, wenig, genug, genlgend, ein
bisschen

pronominal:
jemand, jedermann, niemand, unser-

eins, meinesgleichen, deinesgleichen,
genligend, man

Tabelle 9: Uberblick (iber die Zuordnung von Determinativen und Pronomina zu Flexionsparadigmen; Darstellung AMJ basierend auf Wéllstein & Dudenredaktion (2016), IDS-Grammatik
(2018c), IDS-Grammatik (2018e), Wiese (2012), Wegener (1995a), Eisenberg (2013b), Zifonun et al. (2011), Zifonun (2021), Thieroff & Vogel (2009)
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2.3.1.1|] Grundmuster

Das Paradigma des Grundmusters (siehe Tabelle 10) umfasst folgende syntaktische Worter (vgl.
Thieroff & Vogel 2009, S. 69-75; Zifonun et al. 2011, S. 1934-1947; Eisenberg 2013b, S. 152-
164; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 258-328, 260; IDS-Grammatik 2018c¢):

Demonstrativa: dies-, jen-, derjenig-, derselb-

Relativ- und Interrogativum: welch-

e Indefinita (pronominal): ein-, kein-, welch-, irgendein-

e Indefinita: all-, beid-, manch-, mehrer-, jed-, jedwed-, jeglich-, sdmtlich-, solch-, viel-,
wenig-, einig-, etlich-

e Possessiva (pronominal): mein-, dein-, sein-, ihr-, unser-, euer-, ihr-

In Tabelle 10 wird das Paradigma Grundmuster dargestellt. Ein Beispiel flr die Markierung mit-
tels dieses Paradigmas anhand des deiktischen Determinativs dies- im Akkusativ lautet: diesen
Kuchen - diese Kuchen.

Grundmuster
M N F Pl
Nominativ |er |es |e le
Akkusativ len |es le |e
Dativ lem lem |er |en
Genitiv |es |es |er |er

Tabelle 10: Flexionsparadigma Grundmuster; Darstellung AMJ basierend auf Wéllstein & Dudenre-
daktion (2016, S. 258, 287ff., 303, 307f., 310, 313, 316ff., 321ff., 327f.), IDS-Grammatik (2018e),
IDS-Grammatik (2018c), Wiese (2012, S. 205), Zifonun (2021, S. 146), Eisenberg (2013b, S. 152-

164; nicht fur dies-), Zifonun et al. (2011, S. 1934-1947)

Abweichungen vom Grundmuster sind bei folgenden syntaktischen Wértern vorzufinden (vgl.
Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 288-329):

e dies- (pronominal): Im Neutrum gibt es die Kurzform ohne Suffix, wie bei: Diesg ist ein
gutes Gebdck.

e derjenig-, derselb-: Die Bestandteile werden fir sich flektiert, also doppelt (Binnenfle-
xion): d- wie ein definites Determinativ (siehe Tabelle 12 auf S. 55) und jenig- sowie
selb- wie ein schwaches Adjektiv (siehe Tabelle 10), wie bei: digienige denselben.

e welch-: Genitiv Singular Maskulinum und Neutrum wird vermieden. Stattdessen wer-
den die Langformen des Musters der definiten Determinative (siehe Tabelle 12 auf S.
55) verwendet, wie bei: Ich kenne einen leckeren Kuchen, *welches/ * welchery dessen
Rezept ich vergessen habe.
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e all-: Das im Paradigma aufgeflhrte Flexionssuffix kann im Genitiv Singular Maskulinum
und Neutrum auch durch |en realisiert werden, wie bei: ,Es bedurfte allen (= des gan-
zen) Mutes” (Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 310; Hervorhebung AMJ).

e mehrer-: Die Form kommt nur im Plural vor, siehe: *Ich mag mehrere Torte. (vgl. auch
Zifonun et al. 2011, S. 1945f.; IDS-Grammatik 2018c).

e jed-, jedwed-: Die Formen kommen nur im Singular vor, siehe: *Ich mag jede Torten.
(vgl. auch Zifonun et al. 2011, S. 1941f.; IDS-Grammatik 2018c).

e einig-, etlich-, irgend-, welch-: Bei konkreten und abstrakten Stoffnamen kommen diese
meist im Singular vor, siehe: *Ich mag etliche Milch pi). Bei Gattungsnamen kommen
sie nur im Plural vor, siehe: *Ich mag etliche Frau. (vgl. auch IDS-Grammatik 2018c).

e Possessiva (pronominal): Formen auf |ein kdnnen im Nominativ und Akkusativ Singular
Neutrum zu |s verklrzt werden, wie bei: Das ist mein(e)s (=Rezept).

e unser-, euer-: Bei Endungen auf |e, |er und |es kann das |e des Stammes getilgt wer-
den, wie bei: Ich mag uns(ejre Torte. (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 277).
Bei Endungen auf |em oder |en kann das | e des Stammes oder der Endung ausgelassen
werden, wie bei: Ich gebe uns(elrem/unser(e)m Kind...

2.3.1.2] Graues Grundmuster

Das Paradigma des grauen Grundmusters (siehe Tabelle 11) umfasst folgende syntaktische
Worter (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 72-79; Zifonun et al. 2011, S. 1933-1946; Eisenberg
2013b, S. 63-159; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 260-336: nur hier wird ,was fiir ein-,
unserein- thematisiert; IDS-Grammatik 2018c):

e Determinativ (indefinit): ein-%1

e Possessiva (adnominal): mein-, dein-, sein-, unser-, euer-, ihr-

Indefinitum (adnominal): kein-, irgendein-

Indefinitum (pronominal): unserein-

Interrogativum: was fir ein-

In Tabelle 11 wird das Paradigma graues Grundmuster dargestellt. Ein Beispiel fir dieses Para-
digma anhand des possessiven Determinativs mein- im Akkusativ lautet: meing Brot — meine
Brote.

61 Auch bei Verwendung als Kardinalzahl (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 335ff.).
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Graues Grundmuster
M N F Pl
Nominativ |e le
Akkusativ len le |e
Dativ lem lem |er |en
Genitiv |es |es |er |er

Tabelle 11: Flexionsparadigma graues Grundmuster; Darstellung AMJ basierend auf Woéllstein &
Dudenredaktion (2016, S. 260, 335f., 277, 320, 327, 335f.), IDS-Grammatik (2018c); Eisenberg
(2013b, S. 63-159), Zifonun et al. (2011, S. 1933-1946), Thieroff & Vogel (2009, S. 72-79)

Die Besonderheit bei diesem Paradigma liegt darin, dass Determinative und Pronomina sowohl
im Nominativ Maskulinum als auch im Nominativ und Akkusativ Neutrum keine Flexionssuffixe
erhalten (im Vergleich zum vorherigen Paradigma, siehe Tabelle 10 auf S. 52). Ausnahmen be-
ziehen sich auf folgende syntaktische Worter:

e indefinites Determinativ: Das indefinite Determinativ besitzt keinen Plural (vgl. Thieroff
& Vogel 2009, S. 79; Eisenberg 2013b, S. 151; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 335;
IDS-Grammatik 2018c).

e was fir ein-, irgendein-, unserein-: Bei was fir ein-, irgendein- und unserein- wird nur
ein- flektiert. Pluralformen sind hier ebenfalls nicht vorhanden (vgl. Wéllstein & Duden-
redaktion 2016, S. 308, 327; IDS-Grammatik 2018c).

2.3.1.3| Muster der definiten Determinative

Das Paradigma der definiten Determinative (siehe Tabelle 12) umfasst folgende syntaktische
Worter (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 71-89; Zifonun et al. 2011, S. 1934-1947: nicht fur w-
Formen; Eisenberg 2013b, S. 150-157, 178-181; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 280-306):

e Determinativ (definit): d- (der, die, das)

e Demonstrativum: d- (der, die, das)

e Relativum (pronominal): d- (der, die, das), w- (wer, was)

e Interrogativum (pronominal): w- (wer, was)

In Tabelle 12 werden sowohl die Kurzformen (schwarz) als auch die Langformen (grau) aufge-
fihrt. Die Langformen finden beim pronominalen (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 71; Eisenberg
2013b, S. 157; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 281; IDS-Grammatik 2018e) sowie beim
elliptischen Gebrauch Anwendung (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 281). Sie kbnnen
aber auch beim adnominalen Gebrauch verwendet werden, wie bei: dessen Bdcker (vgl. Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 281f.). Ein Beispiel fir die Markierung nach diesem Paradigma
anhand des definiten Determinativs d- im Dativ ist: dem Kuchen — den Kuchen.
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Muster der definiten Determinative
M N F Pl

Nominativ |er |as lie lie
Akkusativ len |as lie lie

. en
Dativ lem lem |er |

|enen

o es es er er

Genitiv | | | |
|essen |essen |erer, |eren |erer, |eren

Tabelle 12: Flexionsparadigma definite Determinative: Darstellung AMJ bas. auf Eisenberg (2013b,
S.150-157, 178-181); Wegener (19954, S. 151; fur d-), Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 281,
292, 303f., 306); Thieroff & Vogel (2009, S. 71-89); Zifonun et al. (2011, S. 1934-1947; fur d-)

Neben den Langformen bestehen weitere Besonderheiten bei den Singularetanten (vgl. Eisen-
berg 2013b, S. 176) wer und was (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 86ff.; Wollstein & Dudenredak-
tion 2016, S. 304, 306; IDS-Grammatik 2018e):

e wer: Das Paradigma des sexusindifferenten Relativ- und Interrogativpronomens wer
bezieht sich in Tabelle 12 nur auf die Spalte der Maskulina und im Genitiv auf die Lang-

form, wie bei: Wergeht heute noch einkaufen?

e was: Das Pronomen bezieht sich in Tabelle 12 nur auf die Spalte der Neutra und dabei
jeweils auf die Langformen, wie bei: Was fehlt dir noch? Abweichend zum Paradigma
wird in der Zeile des Dativs das Flexionssuffix [as statt /em herangezogen.

2.3.1.4] Muster der Personalpronomina

Das Paradigma der Personalpronomina (siehe Tabelle 13) umfasst ausschliellich Personalpro-
nomina. Bei ihrer Flexion spielt die grammatische Person eine gesonderte Rolle (vgl. z.B. Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 266). Im Gegensatz zu NPn mit einem Nomen (auch elliptisch)
besteht hier keine Formgleichheit. Ein Beispiel fir die Realisierung nach diesem Paradigma fir
ein Personalpronomen in der 3. Person Singular im Dativ Femininum ist: Sie hat j/hreinen Kuchen

gebacken.
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Muster der Personalpronomina

grammatische Person 1. Person 2. Person

Sg. PI. Sg. PI.
Nominativ ich wir du ihr
Akkusativ mich uns dich euch
Dativ mir uns dir euch
Genitiv meiner unser deiner euch
grammatische Person 3. Person

M N F PI.
Nominativ er es sie sie
Akkusativ ihn es sie sie
Dativ ihm ihm ihr ihnen
Genitiv seiner seiner ihrer ihrer

Tabelle 13: Flexionsparadigma Personalpronomina; Darstellung AMJ basierend auf Woéllstein & Du-
denredaktion (2016, S. 266), IDS-Grammatik (2018e), Wegener (19954, S. 152), Eisenberg (2013b,

S. 169ff.), Thieroff & Vogel (2009, S. 82f.)

2.3.1.5| Muster der Reflexivpronomina

Das Paradigma der Reflexivoronomina (siehe Tabelle 14) umfasst alle Formen der Reflexivpro-
nomina. Es gleicht dem Paradigma der Personalpronomina bis auf die Formen der dritten Per-
son im Akkusativ und Dativ: Hier wird einheitlich die Form sich verwendet (vgl. Wollstein &
Dudenredaktion 2016, S. 271). Ein Beispiel fir die Markierung analog zu diesem Paradigma bei
einem Reflexivpronomen in der 3. Person Singular im Dativ Femininum ist: Sie hat sich einen
Kuchen gebacken.
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Muster der Reflexivpronomina
grammatische Person 1. Person 2. Person

Sg. PI. Sg. Pl.
Nominativ ich wir du ihr
Akkusativ mich uns dich euch
Dativ mir uns dir euch
Genitiv meiner unser deiner euer
grammatische Person 3. Person

M N F PI.
Nominativ er es sie sie
Akkusativ

sich

Dativ
Genitiv seiner seiner ihrer ihrer

Tabelle 14: Flexionsparadigma Reflexivoronomina; Darstellung AMJ basierend auf Woéllstein & Du-
denredaktion (2016, S. 266, 271), Eisenberg (2013b, S. 172ff.), Thieroff & Vogel (2009, S. 82ff.),
IDS-Grammatik (2018e)

2.3.1.6] Endungsloses Muster

Syntaktische Worter des endungslosen Paradigmas sind die folgenden:

¢ Indefinita (adnominal): aller (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 73), manch (vgl. Thieroff &

Vogel 2009, S. 73; IDS-Grammatik 2018c), beide (vgl. Zifonun et al. 2011, S. 1946),
welch, solch, lauter, was fir, solch, wieviel (IDS-Grammatik 2018c), (et-)was, all, viel,
wenig, genug, genligend, ein bisschen

e Indefinita (pronominal): jemand, jedermann, niemand, unsereins, meinesgleichen, dei-

nesgleichen, geniigend (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 262, 310f., 317f., 320,
323, 327), man (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 321)

¢ Indefinita: Bildungen auf |erlei (allerlei, solcherlei, derlei, dreierlei, ...) (vgl. Eisenberg
2013b, S. 160; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 317; IDS-Grammatik 2018e), ir-
gend(et-)was, genug, nichts, ein wenig, ein paar (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016,
S. 314, 317f., 323; IDS-Grammatik 2018e)

e Kardinalzahlen: groRRer als eins (vgl. Meinert 1989, S. 150)

e Determinativ (Nullartikel) (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 332)

Ein Beispiel fur dieses Muster lautet: Manch Kuchen/Torte/Gebdck schmeckt mir nicht.

Es bestehen folgende Ausnahmen:
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e jedermann, etwas, nichts, genug, ein bisschen, unsereins, ein wenig, ein paar, |erlei,
jiemand, niemand (adnominaler Gebrauch): Im Genitiv bekommen die Stamme das Suf-
fix | (e)s. Ein Beispiel ware: jedermanns Kuchen (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016,
S. 262, 320, 327).

e jemand, irgendjemand und niemand (pronominaler Gebrauch): Im Genitiv erhalten
diese Worter die Endung |es, im Akkusativ konnen diese zusatzlich das Suffix |en und
im Dativ |em erhalten (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 320; IDS-Grammatik
2018e).

e ein bisschen: Manchmal wird das Element ein- auch wie ein indefinites Determinativ
gebeugt, wie bei: Mit einem bisschen Nachdenken klappt es bestimmt besser. (vgl. Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 314).

e mehrere: Das Lexem mehrere ist auf den Numerus Plural beschrankt (vgl. IDS-Gramma-
tik 2018e).

e man: Im Akkusativ wird das Pronomen man durch einen und im Dativ durch einem aus-
gedrickt, wie bei: Das freut einen. (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 321).

2.3.2| Flexionsformen von attributiven Adjektiven

Adjektive kdnnen, je nach Klassifikation, zwei Flexionsmustern folgen: Dem starken und dem
schwachen Muster.®? In Tabelle 15 wird das Paradigma der schwachen Adjektivflexion aufge-
zeigt. Ein Beispiel fir die Markierung nach der schwachen Flexion ware: Ich mdchte die leckeren
Kuchen essen.

Schwache Adjektivflexion
M N F Pl
Nominativ le |e |e len
Akkusativ len |e |e len
Dativ |en len len |en
Genitiv len len len len

Tabelle 15: Flexionsparadigma schwache Adjektivflexion; Darstellung AMJ basierend auf Meinert
(1989, S. 136), IDS-Grammatik (2018b), Thieroff & Vogel (2009, S. 55), Wollstein & Dudenredaktion
(2016, S. 368), Eisenberg (201343, S. 172), Hentschel & Weydt (2021, S. 203), Wiese (2017b, S.
1304)

In Tabelle 16 wird das Paradigma der starken Adjektivflexion abgebildet.®3 Ein Beispiel hierfr
ist: Ich méchte leckere Kuchen essen.

2 Fiir die Variante der gemischten Flexion siehe zum Beispiel Imo (2016, S. 81) oder Eisenberg (2013a, S. 171ff.).
Flr eine Kritik an der gemischten Flexion siehe z.B. Thieroff & Vogel (2009, S. 55).

8 Aufschlussreich ist dabei, dass die Endungen der starken Adjektivflexion den Flexionsendungen des Grundmus-
ters (z.B. des deiktischen Determinativs dies-) im Nominativ, Akkusativ und Dativ weitestgehend gleichen (siehe
Tabelle 10 auf S. 50). Dies trifft indes nicht auf den Genitiv in Maskulinum und Neutrum zu: ,Adjektive in jenem
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Starke Adjektivflexion
M N F Pl
Nominativ |er |es |e |e
Akkusativ len |es le |e
Dativ lem lem |er |en
Genitiv len len |er |er

Tabelle 16: Flexionsparadigma starke Adjektivflexion; Darstellung AMJ basierend auf Meinert
(1989, S. 136), IDS-Grammatik (2018b), Thieroff & Vogel (2009, S. 55), Wollstein & Dudenredaktion
(2016, S. 368), Eisenberg (20134, S. 172), Hentschel & Weydt (2021, S. 203)

In einer Nominalgruppe richtet sich ein attributives Adjektiv hinsichtlich seiner Flexionsform
neben den Deklinationsmerkmalen des Kopfnomens auch nach dem davorstehenden Element
(vgl. Hoffmann 2016, S. 167). So heil’t es zum Beispiel:

(a) Ich sehe  die  leckeren Gebdicke [Neutr., Pl., Akk.]-
aber:
(b) Ich sehe @ leckere Gebdcke [Neutr., Pl., Akk.]-

Zur Erklarung: Obwohl die zweite Nominalphrase in Numerus, Genus und Kasus identisch ist,
erhalten die attributiven Adjektive unterschiedliche Flexionssuffixe (|en vs. |e). Der entschei-
dende Unterschied zwischen diesen beiden Phrasen besteht in dem vor dem Adjektiv stehen-
den Element: Die Phrase in Beispiel (a) enthalt ein definites Determinativ (die) und die Phrase
in Beispiel (b) einen Nullartikel (#). Dahinter steht die 6konomische Monoflexion: Sie verhindert
eine Mehrfachkodierung von Determinativ, Adjektiv und Kopfnomen (vgl. Imo 2016, S. 79). In
Abhédngigkeit davon, wie stark das vor dem Adjektiv stehende Determinativ markiert ist, wer-
den unterschiedliche Markierungsarten herangezogen (schwach: Tabelle 15 oder stark: Tabelle
16). Weist das voranstehende Determinativ eine starke Kasus-, Genus- und Numerusmarkie-
rung auf, so wird das Adjektiv schwach flektiert, wie bei Beispiel (a):

Determinativ: starke Markierung = Adjektiv: schwache Markierung

Weist das voranstehende Determinativ eine schwache Markierung auf, so wird das Adjektiv
stark flektiert, wie bei Beispiel (b):

Determinativ: schwache Markierung = Adjektiv: starke Markierung

(vgl. Meinert 1989, S. 144; Wegener 19953, S. 152; Vandenheede 1998, S. 79ff.; Thieroff &
Vogel 2009, S. 55; Hoffmann 2016, S. 167; Imo 2016, S. 79; Wollstein & Dudenredaktion 2016,
S. 368; Wiese 2017b, S. 1306).

Kasus und Genus werden grundsatzlich schwach flektiert [...], auch bei Fehlen eines Determinativs, da hier das
Substantiv selbst den Genitiv-Marker |s tragt” (Wegener 199543, S. 153f.).
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Eine Nominalgruppe kann nur ein einziges starkes Flexionssuffix haben (vgl. Thieroff & Vogel
2009, S. 55f.; Hoffmann 2016, S. 168). Folgende Besonderheiten sind vorzufinden (siehe Tabelle
17).64

Sprachliches Phanomen Flexionsregel Beispiel
Adjektive, welche auf ) dunkel—
| e entfallt. _
|el und |er auslauten ein dunkler/*dunkeler

deutsche Adjektive, die auf | |e wird beibehalten, auller ein Vo- | bitter — bittere Schokolade;

|er auslauten kal steht davor. teuer— teurer/*teuererSpaf
fremde Adjektive, die auf . makaber—
| e entfallt.
|er auslauten makabre/*makabere
) o Adjektive werden parallel _ )
Reihung von Adjektiven ein grofses, schénes Haus

dekliniert.

(a) Sie erhalten die Endung der star- (a) Dieses Kleid besteht aus ei-

ken Adjektivflexion des Genitivs | €M Zusammensetzung
Zahladjektive im Genitiv (ler). tausender Féden.
Plural (b) Wenn sie einem flektierten De- | (b) In Anbetracht dieser

terminativ folgen, erhalten sie die | Tausenden von

Endungen |en oder [e. Arbeitsstunden...

Diese Zahladjektive werden (a) nach Aussage dreier

swei und drei im Genitiv (a) stark flektiert. Bdickerinnen

(b) schwach flektiert, sofern sie ei- | (b) nach Aussage der dreig
nem Determinativ folgen, welches | ggckerinnen
flektiert ist.

,Es ist eins. (Aber:) Es ist ein
Uhr” (Wéllstein & Dudenredak-
tion 2016, S. 392).

Die Zahlen eins bis zwolf haben

Angabe der Uhrzeit keine Flexionssuffixe.®

mehrere Determinative ge- | Die Flexion richtet sich nach dem | dieser jsw. Fiexionj UNSET [st. Flexion]
hen einem Adjektiv voran letzten Determinativ. leckerer (st riexion] Kuchen

Tabelle 17: Besonderheiten bei der Adjektivflexion; Darstellung AMJ basierend auf Hoberg &
Hoberg (2004, S. 270f.; Zeile 2-5) und WoélIstein & Dudenredaktion (2016, S. 389ff.; Zeile 5-7),
Wiese (2017b, S. 1308; Zeile 5 und 8; Zeile 8), Thieroff & Vogel (2009, S. 56; Zeile 5)

Die grundlegende Systematik der Adjektivflexion wurde bereits oben aufgezeigt: Ist das vor
dem Adjektiv stehende Determinativ gut markiert, so flektiert das Adjektiv schwach und vice
versa. Als gut markiert gilt z.B. das definite Determinativ (und vergleichbar deklinierte Einhei-
ten) und als schlecht markiert der Nullartikel (vgl. Meinert 1989, S. 146ff.; Thieroff & Vogel
2009, S. 54ff.; Eisenberg 201343, S. 171f.).

4 Hinsichtlich der Kardinalzahlen wurden nur obligatorische und stringente Besonderheiten aufgefiihrt, siehe
Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 389ff.).

% Formen, welche auf | e auslauten, sind meist umgangssprachlich oder veraltet (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion
2016, S. 392).
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Meinert (1989, S. 146ff.) stellt das Markierungsverhalten und die Signalworter plausibel und
ausfuhrlich dar, weshalb im Folgenden seine Systematisierung herangezogen wird.®® Dafur teilt
er Determinative in finf Gruppen ein: die Gruppen 1 und 2, die JE-D-Gruppe, die EIN-Gruppe
sowie die Gruppe der Nullartikel. In Tabelle 18 werden die Mitglieder der Gruppen, die Sig-
nalworter fur die Gruppenzugehorigkeit und die Markierungssystematik aufgezeigt.®’ 8

Meinert zufolge decken die Gruppen, durch welche die schwache Adjektivflexion ausgeldst
wird (JE-D- und EIN-Gruppe), insgesamt 87% der Félle ab (die JED-Gruppe: 71% und die EIN-
Gruppe ohne Sonderregeln: 16%).

% Fiir weitere Systematisierung siehe z.B. Thieroff & Vogel (2009, S. 55ff.), Wegener (1995a, S. 153f.) oder Eisen-

berg (20134, S. 171ff.).
7 Aufgrund der Darstellungsstrategie werden Gruppen teilweise zusammengefasst dargestellt.
88 Alternativ kann fir die EIN-Gruppe die gemischte Deklination herangezogen werden.
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Schwache Adjektivflexion

Determinativ: Starke Markierung = Adjektiv: Schwache Flexion

Bei Mitgliedern folgender
Gruppen wird schwach flektiert:

Signalworter:

Beispiel

JE-D

e JE-Elemente: jen-; jed-, jedwed-, jeglich- (nur Sg.)
e D-Elemente: d- (der, die, das), dies-, derselb-, derjenig-
e Sonstige: welch-, solch-, manch-, all-; beid- (nur Pl.)

Ich esse jeneleckere Torte.

EIN
- Nicht im Nom. Sg., Mask. oder
Akk. + Nom. Sg. Neutr.

ein-, was fur ein-/was fir, irgendein-/irgendwelch-, kein-, Possessiva (adnominal)

Ich esse eine leckere Torte.

Starke Adjektivflexion

Determinativ: Schwache Markierung = Adjektiv: Starke Flexion

Bei Mitgliedern folgender
Gruppen wird schwach flektiert:

Signalworter:

Beispiel

Nullartikel, endungslos

@, manch

Ich esse @ leckeres Gebdck.

EIN
- Nur im Nom. Sg., Mask. oder Akk.
+ Nom. Sg. Neutr.

ein-, was fur ein-/was fur, irgendein-/irgendwelch-, kein-, Possessiva (adnominal)

Ich esse einleckeres Gebdck.

Ich mag anderes leckeres

Gruppe 1 ander-, einig-, einzig-, einzeln-, etlich-, ganz-, mehrer-, viel-, wenig- Gebdck

ein bisschen, ein paar, ein wenig, etwas, lauter, mehr, weniger, was fir...?, allerhand,

allerlei, sowie weitere Morpheme, welche auf —lei enden, deren, dessen, die Kardinal- Ein bisschen leckeres Gebiick
Gruppe 2 zahlen ab zwei; dreier, wessen, etwelche (vgl. Wollstein & Dudenredaktion 2016, S.

962-966), vorangestellte Genitivgruppe (vgl. Hoffmann 2016, S. 168), Ordinalzahlen
(vgl. IDS-Grammatik 2016)

bitte.

Tabelle 18: Uberblick Giber die Markierungssystematik und Signalwérter der Adjektivflexion; Darstellung AMJ basierend auf Meinert (1989, S. 146-150)
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2.3.3| Flexionsformen von Nomina

Auch Nomina konnen im Kasus flektiert werden. Sie weisen ein inharentes Genus auf und kén-
nen in den Merkmalklassen Numerus sowie Kasus flektiert werden (vgl. Thieroff & Vogel 2009,
S.3,38).

Nomina kénnen hinsichtlich ihrer Flexionsmerkmale in flinf ,,Flexionsklassen” (Wollstein & Du-
denredaktion 2016, S. 195; Hervorhebung entfernt AMJ) unterteilt werden.®® Die Aufteilung
der Klassen kann durch die Markierung im Genitiv Sg. und Nominativ Pl. vorgenommen werden
(z.B. Gallmann 2019b).”°

In Tabelle 19 wird ein Uberblick tiber die Flexionsklassen gegeben.

Flexionsklasse Betreffende Nomina Regularitat Beispiel
| (endungslos) Feminina, Sg. in allen Kasus: endungslos die Torteg
. Gen.: |(e)s des Kuchens
Il (stark) Maskulina und Neutra, Sg. o ,
Dat. (einsilbige Grundform): |e | dem Eise
1l (stark) artikellose Eigennamen, Sg. Gen.: |s Rosas
belebte Maskulina, Sg. mit
Auslaut auf Schwa oder den/dem/des
IV (schwach) Fremdworter, die u.a. auf in allen obliquen Kasus: |(e)n Gesellery
|and, |at, |ent, |ist, |[nom, Optimisten

|loge auslauten

Nomina im PI. mit Auslaut auf

V (Plural) e lel, er

Dat.: |n Kindern

Tabelle 19: Flexionsklassen der Nomina; Darstellung AMJ basierend auf Wollstein & Dudenredak-
tion (2016, S. 194-217), Thieroff & Vogel (2009, S. 42f.), Hentschel & Weydt (2021, S. 144ff.), Ei-
senberg (201343, S. 153ff.), Gallmann (2019b), IDS-Grammatik (2018f)

Die erste Flexionsklasse (endungslos) beschreibt das Normalmuster der Feminina im Singular.
Diese sind endungslos, wie bei: die/die/der/der Torteg (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 42; Eisen-
berg 20134, S. 155; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 195; IDS-Grammatik 2018f; Gallmann
2019b; Hentschel & Weydt 2021, S. 146).

Die zweite Klasse (stark) ist das Normalmuster fir Maskulina und Neutra im Singular.
Diese erhalten im Genitiv das Flexiv |(e)s und bei einsilbiger Grundform im Dativ |e, wie bei:

% Die Aufteilung der Flexionsklassen variiert zwischen verschiedenen Grammatiken (vgl. Wéllstein & Dudenredak-
tion 2016, S. 195; Hentschel & Weydt 2021, S. 144). Prominent sind folgende Systematiken: Entweder die tradierte
in (a) stark, schwach und gemischt oder (b) getrennt von und nach Numerus (vgl. Gallmann 2011, S. 167; Hentschel
& Weydt 2021, S. 144ff.). Fur Typus (a) siehe z.B. Eisenberg (2013a), Drigh et al. (2012, S. 57) oder Imo (2016, S.
71f.). Fur Typus (b) siehe z.B. Thieroff & Vogel (2009), Gallmann (2019a) oder Wéllstein & Dudenredaktion (2016).
Flr einen Diskurs siehe z.B. Eisenberg (2013a) oder Gallmann (2011). Die Darstellung in dieser Arbeit folgt auf-
grund der Distinktion der Pluralflexion der Einteilung nach Typus (b).

70 Wegener (1995a) bemerkt treffend: , Wenn aber die anderen Formen aus diesen erschlossen werden sollen, so
mifRten die Formen des Genitiv Singular vor jenen des Nominativ (und Akkusativ...), die Formen des Plurals vor
jenen des Singulars gelernt werden. Der Erwerbsverlauf ist aber genau umgekehrt, weshalb ein implikativer Auf-
bau des Paradigmas in dieser Richtung als Moglichkeit des Spracherwerbs ausscheidet” (Wegener 19953, S. 148).
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des Kuchens; dem Eise. Die Endung im Dativ ist primar nur noch bei festen Wendungen vorhan-
den (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 42f.; Eisenberg 20133, S. 153; Wollstein & Dudenredaktion
2016, S. 196, 207; IDS-Grammatik 2018f; Gallmann 2019b; Hentschel & Weydt 2021, S. 146).
Eine Ausnahme stellt das Wort Herz dar (vgl. z.B. Helbig & Buscha 2004, S. 103; Imo 2016, S.
72; Hentschel & Weydt 2021, S. 146).

Unter die dritte Klasse (stark) fallen artikellose Eigennamen in Sg., welche im Genitiv das
Suffix |s erhalten, wie bei: Rosas (vgl. Thieroff & Vogel 2009, S. 43; Wollstein & Dudenredaktion
2016, S. 207f.; IDS-Grammatik 2018f; Gallmann 2019b; Hentschel & Weydt 2021, S. 146). Die-
ses Muster wird als Sondermuster erachtet, da nur Worter mit bestimmten Merkmalsbindeln
gefasst werden (vgl. Wéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 196; Gallmann 2019b).

Der vierten Klasse (schwach) werden einerseits belebte Maskulina zugeordnet,’* welche
im Singular auf Schwa auslauten (vgl. Wegener 1995a, S. 144; Eisenberg 2013a, S. 154; Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 211f.; Gallmann 2019b).”? Andererseits werden hierzu Fremd-
worter gezahlt, welche auf |ant, |ent, |at, |ist, |hom, |loge (vgl. Eisenberg 2013a, S. 154; Woll-
stein & Dudenredaktion 2016, S. 212; Gallmann 2019c, S. 13) sowie |and, |ast, |et, |it oder |ot
enden (vgl. Woéllstein & Dudenredaktion 2016, S. 212; Gallmann 2019c, S. 13). Diese Gruppe
erhalt in allen obliquen Kasus’3 im Singular die Endung | (e)n, wie bei: Gesellenoder Optimisten
und wird ebenfalls als Sondermuster deklariert (vgl. Eisenberg 2013a, S. 154; Wollstein & Du-
denredaktion 2016, S. 210f.; Gallmann 2019b).

Die flinfte Klasse (Plural) bezieht sich ausschlieBlich auf den Plural und stellt gleichzeitig
das Normalmuster dar. Der Dativ wird durch das Suffix |n markiert, sofern ein Lexem im Plural
auf |e, |el oder |er auslautet, wie bei: Kindd& (sg., Nom] — Kinder (pi, nom.) — Kindern ip1,, pativ) (vgl.
Thieroff & Vogel 2009, S. 43; Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 195; Gallmann 2019b).” Die
ersten vier Klassen beziehen sich also lediglich auf den Singular, die finfte nur auf den Plural.”

Eisenberg (2013a) und Wegener (1995a) merken hinsichtlich des gegenwdrtigen Markierungs-
verhaltens an, dass inzwischen lediglich zwei Klassen obligatorisch sind, und zwar die Klasse |l
(stark: bezogen auf die Markierung bei Mask. und Neutr., Sg. im Gen. durch |(e)s) sowie die
Klasse V (Plural: bei bestimmten Nomina im Dativ, Pl. durch Suffigierung mittels |n) (vgl. Wege-
ner 1995a, S. 143; Eisenberg 20134, S. 161). Ebenfalls sieht dies Gallmann (2019b). Er fihrt
dariber hinaus noch die Klassen lll (stark: Markierung von |s bei artikellosen Eigennamen im
Gen., Sg.) sowie IV (schwach: |(e)n bei belebten Maskulina mit Auslaut auf Schwa in allen obli-
guen Kasus) auf. Somit wird lediglich die Markierung von |e im Dativ, Sg. bei Maskulina und

"1 Thieroff & Vogel (2009) und Hentschel & Weydt (2021) differenzieren dagegen nicht zwischen belebten und
unbelebten Maskulina.

72 Wegener (1995a, S. 146) sieht dagegen phonologische und semantische Kriterien als nicht ausreichend an, was
sie mit Gegenbeispielen wie Bdr (nicht auf Schwa auslautend, aber schwach flektierend) oder Hund (belebt, wird
aber nicht schwach flektiert) begrindet.

73 Unter obliquen Kasus bzw. casus obliquus (,,schrager Kasus”, Dirscheid 1999, S. 0) werden in dieser Arbeit nach
der traditionellen Einteilung die Kasus Akkusativ, Dativ und Genitiv gefasst. Demgegentiber steht der ,Normalka-
sus” (Wollstein & Dudenredaktion 2016, S. 817) bzw. casus rectus (,,gerader Kasus”, Durscheid 1999, S. 0; vgl.
Eisenberg 20133, S. 166; IDS-Grammatik 2018g). Fir eine weitere Einteilung siehe z.B. Eisenberg (2013a).

74 Thieroff & Vogel (2009), die IDS-Grammatik (2018f) und Wegener (1995a) filhren den Auslaut auf | el dagegen
nicht auf.

75 Fir weitere Ausnahmen und Zweifelsfalle sei auf Wéllstein & Dudenredaktion (2016, S. 220ff.) sowie Gallmann
(2019c) verwiesen.
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Neutra (Klasse II: stark) als ,iberholt’ angesehen. Mit der Perspektive auf die Zweitspracher-
werbsforschung merkt Wegener (1995a) an:

Es scheint aber fraglich, ob im nattrlichen Spracherwerb berhaupt samtliche Flexionsklassen
gelernt werden. Den Genitiv lernen in Siddeutschland lebende Lerner im natirlichen Sprach-
erwerb nicht als letzten Kasus, sondern Gberhaupt nicht - bis auf die Formen des pranominalen
Genitivs. [...] FUr eine Analyse des natlrlichen Spracherwerbs kénnen die Genitivformen auRer
jenen des pranominalen Genitivs daher auller Betracht bleiben. [...] Der Erwerb der Substan-
tivflexion reduziert sich also i.W. [im Bereich der Kasusmarkierung, AMJ ...] auf [...] den Erwerb
des Dativ-n fir Pluralformen, sofern diese nicht schon auf -n oder -s auslauten, den Erwerb der
n-Formen fir schwache Maskulina, die auf Schwa auslauten, und den Erwerb des Genitiv-s bei
Eigennamen. (Wegener 19953, S. 149; Hervorhebung im Original)

Die Regularitdten werden im folgenden Paradigma zusammengefihrt (siehe Tabelle 20). Die
grau gefarbten Formen sind im gegenwartigen Markierungsverhalten und fiir den Zweitsprach-
erwerb nicht relevant.

Maskulinum Femininum Neutrum Plural

Nominativ
Akkusativ [(e)nt

. [(e)nt s
Dativ e e n

|(e)n’
Genitiv | (e)s [(e)s3
s |s* s

Legende:
1 Nur bei belebten Maskulina, welche im Sg. auf Schwa auslauten und bei bestimmten Fremdwaortern.
2 Nur bei einsilbiger Grundform und in festen Wendungen.
3 Eine Ausnahme stellt Herz dar.
* Nur bei artikellosen Eigennamen.
> Nur bei Nomina mit Auslaut im Plural auf |e, |el, |er.

Tabelle 20: Flexionsformen der Nomina, paradigmatisch angeordnet; Darstellung AMJ basierend

auf Wollstein & Dudenredaktion (2016, S. 194-217), Thieroff & Vogel (2009, S. 42f.), Hentschel &

Weydt (2021, S. 144ff.), Eisenberg (20134, S. 153ff.), Gallmann (2019b), IDS-Grammatik (2018f),
Wegener (19953, S. 148f.)

In diesem Unterkapitel wurden die Kasusformen dargestellt. Diese sind fir den Ausbau der Ka-
susflexion zentral, da Lernende wissen mssen, wie und wann Kasus lexikalisch an den Elemen-
ten realisiert wird.
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2.4| Zusammenfassung und Implikationen

Das Ziel dieses Kapitels lag in der linguistischen Beschreibung der Kasusflexion. Im Folgenden
werden zuerst die Erkenntnisse kurz zusammengefasst und dann daraus Implikationen fur die
Konzeption von Gestaltungannahmen zum Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitspra-
che-Lernenden der Sekundarstufe | sowie des Sprachférderkonzepts FLEX abgeleitet.

Zusammengefasst wurde die Kasuszuweisung mittels der Kasustheorie der Generativen Gram-
matik beschrieben (siehe Unterkapitel 2.1), bei welcher zwischen strukturellem und lexikali-
schem Kasus unterschieden wird. Strukturell zugwiesen werden hierarchisch hohe und wenig
markierte Kasus. Lexikalisch zugewiesen werden hierarchisch niedrige und stark markierte Ka-
sus.

Die Kasuskategorie wird mittels Kasusformen an Kasustrégern markiert (siehe Unterka-
pitel 2.2). Relevant fir diese Arbeit sind lediglich Nominal- und Prdpositionalphrasen. Bezogen
auf den Ausbau der Phrasen werden nur flektierbare Linkserweiterungen betrachtet, also De-
terminative, Adjektive und Nominalphrasen im Genitiv. Bei Prépositionalphrasen werden daher
ausschlieRlich die syntaktischen Funktionen als Prapositionalobjekt und Adverbial einbezogen.
Syntaktisch zeichnen sich Phrasen u.a. dadurch aus, dass sie eine Wortform als Kopf haben,
dieser Kopf die Formmerkmale der weiteren Elemente regiert und die Elemente mit den Dekli-
nationskategorien kongruieren.

Die lexikalische Realisierung der Kategorie Kasus erfolgt durch Kasusformen (siehe Un-
terkapitel 2.3). Die Flexionsmittel betreffen sowohl fusionierende als auch agglutinierende Fle-
xionssuffixe, welche Uberwiegend an den Funktoren einer NP markiert werden. Das explizite
Wissen Uber die Kasusformen wird meistens mittels Flexionstabellen und getrennt nach Ele-
ment dargestellt.

Als Implikation fir die Konzeption von Gestaltungsannahmen und eines Sprachférderkonzepts
zum Ausbau der Kasusflexion wird abgeleitet, dass folgende Inhalte relevant fur die Foérderung
der Kasusflexion sind:

(a) Zuweisung der Kasuskategorie: Kasus kann (nach der Generativen Grammatik) struktu-
rell und lexikalisch zugewiesen werden. Hinsichtlich der Vermittlung kann die groRere
Gruppe des strukturellen Kasus Uber die Position im Satz vermittelt werden, lexikali-
scher Kasus muss als idiosynkratische Eigenschaft des Verbes oder der Praposition me-
moriert werden.

(b) Kasustrager: Kasus wird an Phrasen markiert, und zwar Gberwiegend an den Funktoren
der Phrase.

(c) Kasusformen: Die Flexionsmittel sind Flexionssuffixe. Lernende missen die Flexionsfor-
men kennen und zudem wissen, nach welcher Systematik diese markiert werden. Hin-
sichtlich der Vermittlung wird explizites Wissen Uber die Kasusformen meistens mittels
Flexionstabellen dargestellt.

Fir die Gestaltungsannahmen und den ersten Prototyp des Sprachférderkonzepts FLEX siehe
Kapitel 6.
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3| Erwerb der Kasusflexion in der Zweitsprache
Deutsch

Die Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung kénnten dazu bei-
tragen, die im Unterricht ablaufenden Erwerbsprozesse zu ana-
lysieren, didaktisch zu reflektieren und den Unterricht auf diese
Weise zu optimieren. Dies setzt voraus, dass ein Transfer der Er-
gebnisse von Linguistik und Spracherwerbsforschung in die Pra-
xis stattfindet, etwas, das in Deutschland derzeit de facto kaum

der Fall ist. (Kaltenbacher 2009, S. 39)

Das bildungspraktische Ziel dieser Arbeit liegt in der theoretisch fundierten Konzeption eines
Sprachférderkonzepts zum Ausbau der Kasusflexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden
mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp der Sekundarstufe I. Als theoretisches Ziel wer-
den Gestaltungsprinzipien zur Konzeption integrativer SprachférdermaRnahmen zum Ausbau
der Kasusflexion in der Sekundarstufe | bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden angestrebt.
Im vorherigen Kapitel wurde deswegen der Erwerbsgegenstand aus linguistischer Perspektive
dargestellt.

In diesem Kapitel wird die Kasusflexion aus Erwerbsperspektive beleuchtet, da die Kenntnis
Uber die Zielgruppe und deren Erwerbsverlauf die Progression und Strukturierung der Forde-
rung unmittelbar bedingt.

Zur Darstellung der Erwerbsperspektive wird zuerst die Zielgruppe dieser Arbeit, Deutsch-als-
Zweitsprachlernende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp, charakterisiert (Unterka-
pitel 3.1). Danach werden Faktoren aufgezeigt, welche den Spracherwerb beeinflussen kénnen
(Unterkapitel 3.2). AnschlieRend wird die Erwerbsprogression der Kasusflexion bei dem hier
interessierenden Spracherwerbstyp beschrieben (Unterkapitel 3.3). AbschlieRend werden aus
den gewonnenen Erkenntnissen Implikationen fir die Konzeption der Gestaltungsannahmen
sowie des Sprachforderkonzepts FLEX abgeleitet (Unterkapitel 3.4).

3.1] Zweitsprachlernende mit einem spat-sukzessiven Spracherwerbstyp
Zahlreiche Studien legen nahe, dass sich die Erwerbsverlaufe in Abhadngigkeit des Spracher-
werbstyps unterscheiden (z.B. Diehl 2000, S. 245; Kaltenbacher & Klages 2007, S. 82; Lemke
2008, S. 45; Gutzmann & Turgay 2011, S. 208; Turgay 2011, S. 35; Schénenberger 2013, S. 169;
Grimm & Schulz 2016, S. 39; Grimm & Muller 2019, S. 327). Dadurch wird die Relevanz deutlich,
die Zielgruppe zu beschreiben (fir weitere Begriindungen siehe Kapitel 1).7¢

76 Angestrebt ist somit keine Diskussion Uber Klassifizierungsmoglichkeiten, sondern die Beschreibung der Ziel-
gruppe dieser Arbeit.
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Vorab wird in Abbildung 6 ein Uberblick (iber die verschiedenen Spracherwerbstypen gegeben.
Die dieser Arbeit zugrundegelegte Zielgruppe ist hervorgehoben.

Spracherwerbstypen
Anzahl der Sprachen: 1 Anzahl der Sprachen: > 1
Die Erwerbssprache ist die Die Erwerbssprache ist
Sprache der nicht die Sprache der
Mehrheitsgesellschaft. Mehrheitsgesellschaft.
| | |
Erstsprache Zweitsprache Fremdsprache
AoQ: A0O: AoQ: AaQ:

0-111 2;,0-3;11 40-7;11 ab80

ool

simultan- frih- spit- erwachsen
bilingual sukzessiv  gukzessiv

Abbildung 6: Uberblick iiber Spracherwerbstypen, Darstellung AMJ basierend auf Lemke (2008, S.
45); Meisel (2011, S. 206); Ruberg (2013, S. 182); Liedke & Riehl (2018, S. 7f.); Chilla (2019, S. 75);
Werthmann (2020, S. 13); Ulrich et al. (2021, S. 85); Legende: AoO (age of onset = Alter des Er-
werbsbeginns)

Zumeist wird zwischen den drei verschiedenen sprachlichen Aneignungsprozessen oder
Spracherwerbstypen der Erstsprache’’, Zweitsprache’® und Fremdsprache unterschieden (vgl.
Klein & Dimroth 2003, S. 3ff.; Résch 2011, S. 15ff.; Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 28ff.; Boysen
2013, S. 28ff.; Ahrenholz 2017a; Jeuk 2018, S. 14ff., 17; Koker 2018, S. 42f.; Muller et al. 2018,

77 Auch L1, Herkunfts- oder Muttersprache (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 8). Zu Letzterem: Die Bezeichnung Mutter-
sprache ist kritisch zu betrachten. So kénnte es sich hierbei auch um die Sprache des Vaters handeln (vgl. Ahren-
holz 2017b; Jeuk 2018, S. 14, Liedke & Riehl 2018, S. 7). Jeuk (2018, S. 15) schlagt stattdessen die Verwendung des
Terminus Familiensprache vor. Aber auch dieser Begriff kann einerseits aufgrund der emotionalen Bindung kritisch
gesehen werden. Andererseits kann ihm eine groRere Sprachkompetenz zugeschrieben werden, was in Anbe-
tracht von Zugewanderten, bei welchen sich beispielsweise die sprachlichen Kompetenzen im Laufe der Zeit hin
zur Zweitsprache verschieben kénnen, nicht mehr zutreffend ware (vgl. Jeuk 2018, S. 14; Liedke & Riehl 2018, S.
8). Aufgrund dessen werden in dieser Arbeit die Termini Erst- und Zweitsprache verwendet, da diese deskriptiv
auf die Reihenfolge des Erwerbes abzielen (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 8).

78 Auch L2 (vgl. Krempin & Mehler 2011, S. 24). Als Konsequenz der Betitelung einer Sprache analog zur Reihen-
folge des Spracherwerbs wird von einer weiteren Sprache als Drittsprache, dann Viertsprache usw. gesprochen
(vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 8). Allerdings birgt auch diese Kategorisierung Abgrenzungsprobleme wie beispiels-
weise beim Verlernen von Sprachen (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 8). Wenn in dieser Arbeit von Zweitspracherwerb
die Rede ist, bezieht sich dies nicht nur auf den Erwerb der zweiten Sprache, vielmehr kann auch eine zweite,
dritte, ... - also weitere Sprache gemeint sein, die entsprechend der obigen Charakterisierung erworben wird.
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S. 55f.).72 Unter Erstspracherwerb wird die Aneignung®® der ersten Sprache verstanden (vgl.
Lemke 2008, S. 45; Liedke & Riehl 2018, S. 8). Wird eine weitere Sprache nach einem gewissen
Zeitraum angeeignet,®! wird diese als Zweit- oder Fremdsprache betitelt (vgl. Krempin & Meh-
ler 2011, S. 24 vs. Liedke & Riehl 2018, S. 8).82 Uberschneidungen zwischen einem (prototypisch
ungesteuerten) Zweitspracherwerb und einem (prototypisch gesteuerten) Fremdspracherwerb
bestehen nach Klein & Dimroth (2003) darin, dass sich Lernende einerseits eine (weitere) Spra-
che aneignen und andererseits im Alter fortgeschritten sind (vgl. Klein & Dimroth 2003, S. 6).83
Die Spracherwerbstypen werden weiter aufgrund verschiedener Erwerbsbedingungen unter-
schieden (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 7): Um eine Fremdsprache handelt es sich, wenn eine
weitere Sprache gesteuert® und zumeist nicht im Land der zu erlernenden Sprache gelernt
wird.® Von einer Zweitsprache ist die Rede, sofern der Spracherwerb ungesteuert® stattfindet
und zumeist auch in dem Land, in dem die L2 die dominante Sprache ist (vgl. Liedke & Riehl
2018, S. 7). Die alltagliche Sprachpraxis resp. die Kommunikations- und Unterrichtssprache im
Zielland (beim Zweitspracherwerb) und das Lernen einer Sprache in Lehr-Lernsituationen ver-
bunden mit Hilfestellungen (beim Fremdspracherwerb) und vice versa sind demzufolge be-
stimmte Unterscheidungsmerkmale (siehe auch Riemer & Hufeisen 2010, S. 738). In der Insti-

7% In Abhangigkeit von der Art der Klassifizierung ist oft auch von vier Spracherwerbstypen die Rede, und zwar,
wenn der bilinguale Spracherwerbstyp separat aufgezahlt wird. Siehe hierzu Schulz et al. (20173, S. 191). DarUber
hinaus existieren noch weitere sprachliche Aneignungsprozesse (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 30). Fur diese
Arbeit werden lediglich jene drei Typen herangezogen.

80 \/on Lernen wird im Rahmen einer gesteuerten Sprachaneignung und von Erwerb im Rahmen eines ungesteuer-
ten Erwerbs gesprochen (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 28f.; Jeuk 2018, S. 17). Die Unterscheidung geht auf
die Hypothese von Krashen (1981) zurick: In seiner Hypothese zum Unterschied zwischen Erwerb und Lernen (Ac-
quisition-Learning Distinction Hypothesis) differenziert er zwischen Erwerb und Lernen einer Sprache. Spracher-
werb sieht er dhnlich/gleich zum Erwerb der Muttersprache als einen unterbewussten Prozess (subconscious pro-
cess), der in nicht bewusste Regelkenntnis Uber die zu erwerbende Sprache mindet (implizites Lernen). Unter
Sprachlernen versteht er bewusstes Wissen Uber die Zweitsprache oder auch Regelwissen, Wissen Gber Gramma-
tik, ... — kurzum: explizites Wissen (vgl. Krashen 1982, S. 10, 15). Aneignung wird hier als neutraler Begriff im Ver-
gleich zu Lernen und Erwerb verwendet.

81 Der Zeitraum ist umstritten: So benennen beispielsweise Liedke & Riehl (2018, S. 8) den Zeitraum ab drei Jahren,
dagegen spricht Lemke (2008, S. 46) von einem Zeitraum ab dem zweiten Lebensjahr.

82 Dabei wird diskutiert, wie hoch der Grad der Beherrschung der Sprache sein muss, damit sie als Zweit- bzw.
Fremdsprache klassifiziert werden kann (vgl. Krempin & Mehler 2011, S. 21). Gleichzeitig ergibt sich daraus eine
starke und schwache Sprache. Krempin & Mehler (2011) definieren die starke Sprache als diejenige, ,,in der man
am haufigsten und am liebsten kommuniziert und Gber den groRten Wortschatz verfigt” (Krempin & Mehler 2011,
S. 21). Die Dominanz der Sprachen kann sich wahrend des dynamischen Spracherwerbsprozesses dndern (vgl.
Liedke & Riehl 2018, S. 8f.).

8 Diese Perspektive ist nicht auf den simultan-bilingualen Spracherwerbstyp bezogen.

84 Auch ,gelenkt” (Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 29).

8 Hinsichtlich des Aneignens einer Sprache in einem Land, in welchem die Sprache auch gesprochen wird, zeigt
der Blick in andere Lander eine definitorische Schwéche: So erlernen in deutschen Minderheitsgebieten (beson-
ders im osteuropaischen Raum) Menschen dort Deutsch als ihre Fremdsprache, obwohl die Sprache in jenem Land
aktiv gesprochen wird (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 9).

8 Auch ,natirlich” (Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 29). Wobei diese Bezeichnung nicht unproblematisch ist, da sie
implizieren kann, dass gelenkter Spracherwerb, welcher oft in schulischen Kontexten vorkommt, unnaturlich sei
(vgl. Krempin & Mehler 2011, S. 25).
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tution Schule kommen gewdéhnlich alle drei Spracherwerbstypen vor, zum Beispiel (1) im Eng-
lischunterricht: Englisch wird als Fremdsprache vermittelt;®” (2) in der Regelklasse: Sowohl Ler-
nende mit Deutsch als Erstsprache als auch mit Deutsch als Zweitsprache werden beschult; (3)
in Vorbereitungsklassen: Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende erhalten zuséatzlich gesteuerten
Sprachunterricht (vgl. Klein & Dimroth 2003, S. 5f.; Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 29).

Dadurch wird auch deutlich, dass eine strikte Trennung zwischen den Spracherwerbstypen
nicht immer moglich ist (vgl. Klein & Dimroth 2003, S. 5f.; Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 29;
Liedke & Riehl 2018, S. 7f.): So kénnen Zweitsprachlernende Deutsch sowohl gesteuert in Vor-
bereitungsklassen erlernen als auch ungesteuert in der alltaglichen Sprachpraxis erwerben.

Wenn in dieser Arbeit von gesteuertem Fremdspracherwerb oder ungesteuertem Zweitsprach-
erwerb die Rede ist, wird auf den prototypischen Spracherwerbstyp referiert.

Eine weitere Unterscheidung innerhalb des Typus Zweitspracherwerb bezieht sich auf das Alter
des Erwerbsbeginns (AoO)8 der Zweitsprache. Von Relevanz ist die Unterscheidung verschie-
dener Erwerbsbeginne, da basierend darauf verschiedene Erwerbsverlaufe resp. Endzustande
prognostiziert werden (z.B. Bast 2003, S. 13; Turgay 2011, S. 30; Ruberg 2013, S. 181; Grimm &
Schulz 2014, S. 36; Werthmann 2020, S. 152). Wird eine weitere Sprache zwischen 0 bis 1;11
Jahren erworben, so ist von einem simultan-bilingualen Spracherwerb® die Rede (vgl. Ruberg
2013, S. 182; Chilla 2019, S. 75; Werthmann 2020, S. 13; Ulrich et al. 2021, S. 85; siehe aber
Ronniger et al. 2019, S. 204; Ulrich et al. 2021, S. 85). Nach diesem Zeitraum kann grob zwischen
einem friihen und spaten Erwerb (vgl. z.B. Schulz et al. 2017b, S. 191) bzw. einem kindlichen
und erwachsenen (vgl. Meisel, J. 2009, S. 6) Spracherwerbstyp unterschieden werden. Beim
frihen, kindlichen, sukzessiven Zweitspracherwerb divergieren die Grenzziehungen hinsichtlich
des Alters des Erwerbsbeginns stark (z.B. Lemke 2008, S. 46: ab dem zweiten Lebensjahr; Ru-
berg 2013, S. 182: zwischen 2;0-3;11; Ronniger et al. 2019, S. 204: nach dem dritten Lebensjahr;
Werthmann 2020, S. 13: zwischen 2;0-3;11; Ulrich et al. 2021: zwischen 2;0-7;11; vgl. auch
Grimm & Schulz 2016, S. 29; Grimm & Mdller 2019, S. 331; Ulrich et al. 2021, S. 84). Welche
Einteilung ist am sinnvollsten?

Vielfach vertreten ist die Annahme, es gébe eine ,optimal age period” (Meisel 2007, S. 496)*°
fir den Spracherwerb:

87 Es gibt zahlreiche Bemiihungen, kiinstlich erzeugte natiirliche Erwerbsprozesse in das Schulfach zu integrieren
(vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 29). Ein Beispiel stellt das Airport-Projekt dar, indem Lernende einen Flughafen
besuchen und Interviews mit englischsprachigen Menschen fihren sollen (siehe hierfir Muller-Hartmann & Scho-
cker-von Ditfurth 2015).

8 Auch age of onset (AoQ) (vgl. Ruberg 2013, S. 181) bzw. (AO) (vgl. Schénenberger et al. 2012, S. 12) oder age of
onset of acquisition (AOA) (vgl. Meisel, J. 2009, S. 6). Zu unterscheiden ist dabei das Alter einer Lernerin/eines
Lerners von deren/dessen Kontaktdauer mit der weiteren Sprache (length of exposure) (vgl. Schulz & Grimm 2012,
S. 164).

8 Auch gleichzeitiger Zweitspracherwerb (vgl. Krempin & Mehler 2011, S. 24), doppelter Erstspracherwerb (vgl.
Thoma & Tracy 2006, S. 76; Mller et al. 2018, S. 55), bilingualer Erstspracherwerb (vgl. Liedke & Riehl 2018, S. 10)
oder 2L1 (vgl. Grimm & Schulz 2016, S. 32; Liedke & Riehl 2018, S. 10; Mdiller et al. 2018, S. 55).

0 Ubersetzt: sensible, kritische (vgl. Schulz & Grimm 2012, S. 164) oder optimale Phase (vgl. Rothweiler 2016, S.
10).
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Die Idee der optimalen Perioden impliziert, dass der Erwerb bestimmter grammatischer For-
men und Strukturen wahrend dieser Phasen mihelos erfolgt. Erreicht ein zweitsprachlernen-
des Kind erst nach der optimalen Phase fir den Grammatikbereich X den Erwerbsstand, der
die notwendige Voraussetzung flr den Erwerb von X darstellt, dann ist die Erwerbsanstrengung
grolRer, der Erwerb verlauft moglicherweise langsamer und tber ,,Umwege” und fihrt im Ext-
remfall nicht zum zielsprachlich addquaten Ergebnis. (Rothweiler 2016, S. 10)

Neben kontroversen Auffassungen, wo genau die kritische Phase liegt (vgl. Lemke 2008, S. 69),
besteht nach Sopata (2009) Einigkeit darUber, , dass Kinder normalerweise ein hoheres Niveau
der Sprachentwicklung erreichen als Erwachsene” (Sopata 2009, S. 75; siehe aber auch z.B. Pa-
gonis 2009, S. 335). Viele sehen sogar die Gefahr, dass erwachsene Zweitsprachlernende keinen
zielsprachlichen Endzustand hinsichtlich ihrer Zweitsprachkompetenz erlangen kénnen (vgl.
Thoma & Tracy 2006, S. 58; De Graaff & Housen 2009, S. 738; Meisel, J. M. 2009, S. 6; vgl.
Rothweiler 2016, S. 10; Schulz et al. 2017b, S. 191). Pagonis (2009, S. 335) hebt in diesem Kon-
text hervor, dass dies nur auf die meisten zutrifft.°* Durch Ergebnisse neurologischer und Er-
werbsstudien kommt Meisel (2011) zu dem Ergebnis:®?

Noticeable differences as compared to L1 development emerge in this domain [morphosyntax;
AMI] as early as age of onset between 3;6 and 4 years. It is therefore justified to refer to suc-
cessive acquisition with first exposure to the second language after this age as child second
language (cL2) acquisition. If age of onset happens after the age of approximately 6-7 years,
the course of acquisition as well as the acquired grammatical knowledge increasingly resem-
bles adult L2 acquisition, even if one can undoubtedly detect differences among learners, de-
pending on whether their first exposure to the L2 occurred sooner or later after this age. (Mei-
sel 2011, S. 206)

Basierend auf diesen Erkenntnissen und in Anlehnung an Chilla (2019, S. 75) wird der sukzessive
Spracherwerbstyp in einen frilhen und spaten eingeteilt: Der friihe-sukzessive Erwerb umfasst
die AoO-Spanne von 2;0 bis 3;11 Jahren und der spat-sukzessive Erwerb die Erwerbsspanne
von 4;0 bis 7;11 Jahren. Der erwachsene Spracherwerb beginnt ab 8;0 Jahren.®?

Damit ist der in dieser Arbeit fokussierte Spracherwerbstyp charakterisiert: Zweitsprachler-
nende mit einem spéat-sukzessiven Spracherwerbstyp. Hierbei liegt der Erwerbsbeginn der wei-
teren Sprache Deutsch zwischen 4;0 bis 7;11 Jahren (AoQO). Der Erwerb der Zweitsprache erfolgt
prototypisch ungesteuert, und zwar in dem Land, in welchem die Sprache Deutsch auch die
dominante Sprache ist.

91 Fiir eine Diskussion zur kritischen Phase siehe z.B. Klein & Dimroth (2003, S. 15ff.).

92 Anmerkung: Die Verdnderungen wurden fiir den groRen Bereich der Morphosyntax festgestellt. Meisel (2011)
konkludiert: , This kind of research cannot, however, offer more detailed insights about which grammatical do-
mains within the area of morphosyntax are primarily affected by the changes caused by neural maturation. [...] In
fact, the claims and hypotheses defended in linguistic studies are so much more detailed than what can currently
be tested by neuropsychological and neurophysiological research that it would be unrealistic to search for one-to-
one correlations and clearly established causal connections between the two types of research findings” (Meisel
2011, S. 210). An dieser Stelle muss somit offenbleiben, ob die Zeitspannen vollstandig auf den Bereich Kasus
zutreffen.

% Eine weitere Unterscheidung zwischen Zweitsprachlernenden kann hinsichtlich des Geburtsortes getroffen wer-
den: (a) in Deutschland geborene Zweitsprachlernende (Lernende sind im Land der Zielsprache geboren) und (b)
nicht in Deutschland geborene Zweitsprachlernende (Lernende sind spater, ab Beginn der Grundschulzeit, in das
Land der Zielsprache gezogenen). Sie werden auch als Seiteneinsteigerinnen betitelt (vgl. Boysen 2013, S. 39f.).
Diese Unterscheidung ist flir diese Arbeit nicht relevant, wird aber der Vollstdndigkeit halber erwahnt.
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3.2| Einflussfaktoren auf den Spracherwerb

Die unterschiedlich verlaufenden Sprachbiographien werden mit der Auspragung verschiede-
ner Einflussfaktoren auf den Spracherwerb begriindet: kognitive Faktoren (z.B. Spracherfahrun-
gen oder Intelligenz), affektive und attitudinale Faktoren (z.B. die Einstellung zur Zweitsprache),
soziale Faktoren (z.B. soziokulturelle Erfahrungen) und das Geschlecht der Lernenden (vgl.
Résch 2001, S. 12f.; Turgay 2011, S. 30f.: nicht d; Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 58f.; Bitchener
& Storch 2016, S. 25ff.; Ahrenholz 2017a).

So kann beispielsweise bereits der attitudinale Faktor Einstellung zur Zielsprache und die damit
einhergehende Motivation und Volition, die Sprache zu erwerben, Unterschiede im Erwerb zwi-
schen zwei vermeintlich ,identischen Lernenden’ bewirken (siehe auch Michalak 2013, S. 57).
Sopata (2009) merkt bzgl. der dargestellten Faktoren an, dass

[e]ine solche Auflistung [...] in erster Linie eine Veranschaulichung der Komplexitat der Variab-

len [leistet]. Sie sagt nichts dariber aus, wie die Faktoren zusammenwirken und in welchem
AusmaR sie den Prozess des Zweitspracherwerbs beeinflussen. (Sopata 2009, S. 65)

Inwiefern diese Faktoren Einfluss auf den Zweitspracherwerbsprozess haben (positiv als auch
negativ) und in welchem Ausmal} (gering oder ausgepragt), muss aufgrund des Forschungsstan-
des offenbleiben (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2012, S. 59). Dennoch wird deutlich, dass eine Lern-
gruppe mit Zweitsprachlernenden hinsichtlich ihres Sprachstands in der Regel nicht homogen
ist (siehe auch Michalak 2013, S. 57).

3.3| Erwerbsprogression der Kasusflexion

Der Fokus dieses Unterkapitels liegt in der Darstellung, wie L2-Deutsch-Lernende (mit einem
spat-sukzessiven Spracherwerbstyp) die Kasusflexion erwerben. Grundlegend hierflr ist einer-
seits die Erkenntnis, dass die Kasusflexion nach einer Progression erworben wird:
[Der] Spracherwerb [stellt] einen Prozess dar [...], der einer eigenen, inneren Systematik unter-
liegt. Diese manifestiert sich fir verschiedene Erwerbsbereiche in einem schrittweisen, sich

teilweise iber mehrere Jahre erstreckenden Aufbau von Strukturen, der durch Ubergenerali-
sierungen und Entwicklungssequenzen gekennzeichnet ist. (Kaltenbacher 2009, S. 41)

Andererseits legen Studien (z.B. Felix 1981; Ellis 1984; Pienemann 1984; 1989) nahe,®* dass
Lernende haufig nicht in der Lage sind, neu vermitteltes Wissen produktiv in der Kommunika-
tion zu verwenden, auRer die Wissenselemente lassen sich zum Zeitpunkt der Vermittlung in
die eigendynamische Entwicklung der Lernersprache einfligen (,,unless they [the learners; AMJ]
are ready to do so" Ellis 1993, S. 92). So stellte beispielsweise Pienemann (1984) fest, dass
Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende die Inversion nur dann erwerben, wenn sie zuvor Wort-
ordnungsstrukturen erwarben (vgl. Ellis 1993, S. 92): ,,In other words, in order to acquire fea-
ture D, learners must already have acquired features A, B, and C“ (Ellis 1993, S. 92). Pienemann
stellt aufgrund seiner Ergebnisse die Teachability Hypothesis auf, welche besagt:
The Teachability Hypothesis, which is intended to explain these results, predicts that instruc-

tion can only promote language acquisition if the interlanguage is close to the point when the
structure to be taught is acquired in the natural setting. (Pienemann 1989, S. 60)

% Die Studien gehen der Frage nach, inwieweit es Lernenden méglich ist, die ihnen vermittelten Strukturen zu
lernen (vgl. Ellis 1993, S. 92).
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Die Hypothese erklart er wie folgt:

[Slince the processing procedures of each stage build upon the procedures of the preceding
stage there is no way to leave out a stage of the developmental sequence by the means of
formal teaching. (Pienemann 1984, S. 186)

So zeigen auch zahlreiche Studien, dass diese Ubergeordnete Erwerbsprogression selbst dann
durchlaufen wird, wenn die unterrichtliche Progression resp. die didaktische Einflussnahme di-
vergiert (z.B. Felix 1981, S. 87, 109: englischsprachig; Lightbown 1984, S. 65: englischsprachig;
Pienemann 1984, S. 186, 206: Syntax; Ellis 1989, S. 305: Syntax; Pienemann 1989, S. 52: Syntax;
Diehl et al. 1991, S. 7: Kasus; Tschirner 1999, S. 8: Syntax; Diehl 2000, S. 327: Nominalflexion;
siehe auch z.B. Weskamp 2004, S. 3; Pagonis 2015, S. 145; Chen et al. 2016, S. 87). Dies bedeu-
tet nicht, dass Forderung ineffektiv ist: So stellten z.B. Dyson (2010) fest, dass eine an den Er-
werb ausgerichtete Sprachforderung den Erwerbsverlauf beschleunigen kann (vgl. Dyson 2010
zitiert in Chen et al. 2016, S. 87; siehe auch Ellis 1989).

Die Ergebnisse legen demnach nahe, dass die Kenntnis Uber die Erwerbsprogression fir eine
Sprachférderung essenziell ist, da eine kontrar zur Erwerbsprogression stattfindende Vermitt-
lung nicht zielfihrend scheint.

Im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels wird deswegen der Erwerbsprogression fiir die Kasus-
flexion bei Deutsch-als-Zweitsprache-Lernenden nachgegangen. Daflr werden nachfolgend
verschiedene empirische Studien analysiert und eine Erwerbsprogression ermittelt.

Basierend auf der Zielgruppe und dem Erkenntnisinteresse bestehen Ein- bzw. Ausschlusskrite-
rien der empirischen Studien hinsichtlich der Spracherwerbsart, des Alters des Erwerbsbeginns,
des Kompetenzbereichs und der grammatischen Betrachtung.®?

Hinsichtlich der Erwerbsprogression im Bereich der Kasusmarkierung wird auf der einen
Seite haufig betont, dass der L2-Deutsch-Erwerb analog zum L1-Erwerb verlaufen wirde (z.B.
Wegener 1995b, S. 342; Werthmann 2020; Ulrich et al. 2021, S. 86). Auf der anderen Seite
wurde ebenso festgestellt, dass sich die Erwerbsverldaufe unterscheiden (z.B. Diehl 2000, S. 245;
Kaltenbacher & Klages 2007, S. 82; Lemke 2008, S. 45; Gutzmann & Turgay 2011, S. 208; Turgay
2011, S. 35; Schonenberger 2013, S. 169; Grimm & Schulz 2016, S. 39; Rothweiler 2016, S. 11).
Da der Diskurs, ob der Kasuserwerb identisch oder unterschiedlich bei verschiedenen Sprach-
erwerbstypen verlduft, noch nicht abgeschlossen ist und somit nicht ausgeschlossen werden
kann, dass der Einbezug verschiedener Spracherwerbstypen die Erwerbsprogression verzerrt,
werden nur Studien der Spracherwerbsart spét-sukzessiv und L2-Deutsch herangezogen. Folg-
lich werden Studien zum monolingualen Spracherwerb Deutsch, zum Erwerb von Deutsch-als-
Fremdsprache sowie zum Erwerb mit spezifischen sprachlichen Entwicklungsstérungen (SSES)
ausgeschlossen. Dies betrifft z.B. die Studien von Scherger (2015) oder Motsch & Riehemann
(2008).

Bezogen auf das Alter des Erwerbsbeginns zeigen beispielsweise Ulrich et al. (2021, S.
84) und Ronniger et al. (2019, S. 203), dass auch das Alter des Erwerbsbeginns Einfluss auf den

% Nicht mit einbezogen werden kann vorliegend das Ein- bzw. Ausschlusskriterium des Mediums der erhobenen
Daten. Hier konnte zwischen mundlich und schriftlich erhobenen Daten differenziert werden. Anhaltspunkte fir
die etwaige Notwendigkeit einer solchen Differenzierung liefern die Erkenntnisse von Mehlem (2004). Aufgrund
der Datenlage ist dies indes nicht moglich.
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Spracherwerb hat (siehe auch oben). Aufgrund dessen werden Studien nicht einbezogen, bei
welchen der Erwerbsbeginn (AoO) der Probandinnen nicht zwischen 4,0 bis 7;11 Jahren liegt
resp. der AoO nicht ausgewiesen wird.® Dadurch werden z.B. die Studien von Scherger (2016),
Schonenberger et al. (2011), Schonenberger et al. (2012), Schénenberger (2013), Litke (2008),
Grimm & Schulz (2016), Lemmer (2018), Grimm & Schulz (2014), Bast (2003), Dimroth (2008),
Pagonis (2009), Sahel (2010), Nickel (2012) oder Mehlem (2004) fiir den folgenden Uberblick
ausgeschlossen.

Die Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung zeigen, dass die Sprachentwicklung vom
Kompetenzbereich (Produktion vs. Rezeption) abhangig sein kann (vgl. Schulz et al. 2008, S.
17f.). Da die Sprachforderung dieser Arbeit im Bereich der Sprachproduktion ansetzt, werden
im Folgenden nur Studien herangezogen, welche ihre Daten durch die Sprachproduktion erho-
ben haben (dadurch werden Studien ausgeschlossen, welche das Sprachverstehen erheben).

Bei der Ermittlung der Erwerbsprogression kdnnen die Ergebnisse aufgrund der Syste-
matisierung der grammatischen Phdnomene variieren: Je nachdem, ob z.B. zwischen obliquem
und prépositionalem Kasus unterschieden wird oder nicht, werden Nominalphrasen (NPn) und
Prapositionalphrasen (PPn)°’ friher oder spater bzw. gleichzeitig oder voneinander getrennt
erworben. Um Verzerrungen zu vermeiden, werden Studien ausgeschlossen, welche bei der
Analyse der Daten einerseits nicht zwischen obliquen und préapositionalen Kasus unterschieden
und andererseits nicht zwischen PPn mit fester Kasusrektion (Pf) und Wechselprapositionen
(Pwp) differenzieren (dadurch Ausschluss von z.B. Jeuk (2008), Bast (2003) und Dimroth (2008),
Mehlem (2004) und GrielRhaber (2006)).

Kontrar zu den genannten Ein- und Ausschlusskriterien werden die Studien von Diehl
(2000) und Baten (2011) mit einbezogen, auch wenn sie DaF-Lernende untersuchen. Beide Stu-
dien haben allerdings erstens eine grolle Anzahl an Probandinnen und konnen somit gesicher-
tere Erkenntnisse liefern. Zweitens sind die Studien hinsichtlich der Progression sehr umfas-
send, wodurch einerseits Aussagen zu Zusammenhangen von Erwerbsphasen und andererseits
zu ,spateren Erwerbsphasen’ getroffen werden kénnen. Drittens erheben sie schriftliche Daten,
was zur Ausrichtung dieser Arbeit passt.

Ein Uberblick Gber die fir diese Arbeit systematisch aufgearbeiteten Studien wird in Tabelle 21
gegeben.

% Manche Studien untersuchten Lernende, bei welchen das Alter des Erwerbsbeginns entweder bei drei oder bei
vier Jahren liegt. Solche Studien wurden eingeschlossen, sofern (a) Gberwiegend Probandinnen mit einem AoO
von vier Jahren untersucht wurden oder (b) die Ergebnisse differenziert betrachtet wurden.

% Fiir eine Beschreibung der Phrasen siehe Unterkapitel 2.2.
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Studie Proban- Alter Erwerbs- L1 Erhebungs- Art d. Datenerhebung Anmerkungen
dinnen (in Jahren) beginn (AoQ) zeitraum Art d. Datenauswertung
Wegener TUrk?sch, e mindlich: eIiziti.ert und
(1995b) 6 DaZ 6-10 Grundschule Polnisch, 2-3 Jahre spontansprachlich
Russisch o kA.
s e maundlich: elizitiert und ) .
Kaltenbacher & 500Daz | 5.6 3.4 Jahre Turkisch, KA spontansprachlich Nominale und pronominale NPn
Klages (2007) Slawisch o . KA wurden nicht getrennt untersucht.
e maundlich: elizitiert und
Marouani (2007) | 9 DaZ 3-5 Kindergarten Arabisch 10 Monate spontansprachlich
e  Emergenzkriterium
if:;llssiu e maundlich: und
Lemke (2008) 6 Daz 3-5 3-5 Jahre TUrkisch' 10-18 Monate spontansprachlich
Englisch, e Korrektheitsrate (90%)
Tiirkisch e mindlich: elizitiert Das Ziel der Unt N eat
Turgay (2011) 56 DaZ 6-11 3-4 Jahre Italieniséh Querschnittsstudie | e  k.A. (wahrscheinlich: .as .|e er .n ersuc .unge"n leg
Korrektheitsrate) nicht in der Ermittlung einer Uberge-
T ordneten Erwerbsprogression (Fokus
.?j:gzg;a(ggfl) 40 DaZ 6-11 3-4 Jahre Tarkisch Querschnittsstudie : Kmoi:;jliltchhéite!;zaj’tleert nur auf PPn).
4. Klasse - e schriftloch: elizitiert und | Nominale und pronominale NPn
Diehl (2000) 77 DaF 12. Klasse idR. 4. Klasse idR. Franzodsisch Querschnittsstudie spontansprachlich wurden nicht getrennt untersucht.
(Matura) e  Korrektheitsrate Beschrankung auf Singularformen
* (sfcin_rilrit_lgrc]:_blankeI|Z|t|ert Nominale und pronominale NPn
Baten (2011) 704 DaF | 15-18 k.A. Hollandisch Querschnittsstudie exercise) wurden nicht getrennt untersucht.

Korrektheitsrate (75%)

Beschrdankung auf maskuline Phrasen

Tabelle 21: Uberblick Giber die im Rahmen dieser Arbeit zugrundegelegten Studien zur Kasus-Erwerbsprogression; Darstellung AMJ
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In Tabelle 21 finden sich nicht nur Angaben Uber die Anzahl, das Alter, den Erwerbsbeginn und
die Erstsprache der Probandinnen sowie lber den Erhebungszeitraum der Studien, sondern
auch hinsichtlich der Art der Datenerhebung und -auswertung. Die zuletzt genannten Informa-
tionen sind wichtig, da in Abhadngigkeit der gewahlten Methoden unterschiedliche Ergebnisse
erzielt werden konnen (vgl. Kauschke 2012, S. 14; Baten 2015, S. 167; Scherger 2015, S. 170;
Lemmer 2018, S. 123; Werthmann 2020, S. 152; Ulrich et al. 2021, S. 86).

So kann bei spontansprachlich erhobenen Daten (die Sprachprodukte sind also nicht eli-
zitiert) nicht sichergestellt werden, dass Lernende alles ,preisgeben’, was sie (nicht) kdnnen
(vgl. Kauschke 2012, S. 14; Baten 2015, S. 167f.): Je nach kommunikativer Situation sind bei-
spielsweise unterschiedliche Ausdrucksmittel gefordert (vgl. Baten 2015, S. 167f.) oder es kon-
nen Vermeidungsstrategien angewendet werden, um Unsicherheiten zu verschleiern (vgl. Dim-
roth 2008, S. 129). Entsprechend werden die Erkenntnisse der Studie eingeordnet, welche die
Daten ausschliellich in nicht elizitierten Sprachsituationen erhoben hat (bezogen auf Lemke
2008).

Hinsichtlich der Datenauswertung werden folgende Ansatze unterschieden (vgl. Baten
2015, S. 165; Webersik 2015, S. 95): Korrektheitsrate zielsprachlicher Formen, erstes Auftreten
sprachlicher Formen und Analyse nicht zielsprachlicher Formen.

Bei der Analyse (nicht) zielsprachlicher Formen wird basierend auf der Korrektheitsrate der
Sprachprodukte abgeleitet, ob die Strukturen erworben sind (oder nicht) (accuracy criterion).
Dieser Ansatz wird stark diskutiert: Einerseits wird debattiert, wie oft eine Struktur zielsprach-
lich vorkommen muss, damit diese als erworben zu werten ist (vgl. Baten 2015, S. 165). Disku-
tiert werden muss damit einhergehend, wie oft Momentaufnahmen des Sprachstandes heran-
gezogen werden sollten. Lemke (2008) gibt bzgl. einer einmaligen Erhebung zu bedenken:
Dadurch, dass Sprachstandsdiagnostik immer nur eine Momentaufnahme sein kann, bleibt die
Erwerbsdynamik, die gerade in der DP [Determiniererphrase; AMJ] eine wichtige Rolle spielt,
unberlcksichtigt. So ist aus einzelnen Artikelformen nicht unbedingt ersichtlich, ob diese

Default-Formen darstellen, Ubergeneralisierungen anderer Art sind oder ob tatsachlich ziel-
sprachliche Merkmalsreprdsentationen zugrunde liegen. (Lemke 2008, S. 270)

Andererseits bezieht diese Vorgehensweise nicht die dynamische und prozesshafte Eigenschaft
des Spracherwerbs ein: ,Korrektheitsraten reflektieren keine Erwerbsreihenfolgen, sondern
nur Unterschiede im Beherrschungsgrad” (Baten 2015, S. 165). Dennoch kann eine (nicht) kor-
rekte Form Aufschluss darliber geben, ob sie erworben ist (oder nicht) (vgl. Baten 2015, S. 165;
Webersik 2015, S. 94f.).

Eine weitere Moglichkeit der Datenanalyse besteht darin, das erste Vorkommen einer Struktur
in der Sprachproduktion als Beginn flir den Erwerb zu werten (emergence criterion) (vgl. Baten
2015, S. 165f.; Webersik 2015, S. 95). Diese Art der Datenauswertung findet sich am haufigsten
sowohl bei Erwerbsstudien (vgl. Baten 2015, S. 165) als auch bei Sprachstandsdiagnostiken (vgl.
Webersik 2015, S. 95). Diskutiert wird auch hier, wie oft eine sprachliche Struktur auftreten
muss, damit diese als erworben gilt. Eine Schwierigkeit stellt in diesem Kontext das Auftreten
von sowohl zufélligen Formen (m.E. bei Kasus v.a. aufgrund von Synkretismen) als auch memo-
rierten AuBerungen (z.B. Chunks) dar. Dabei ist schwer zu unterscheiden, wann es sich um eine
formelhafte Sequenz oder um eine erworbene Struktur handelt. Letztere geben ndmlich keinen
Aufschluss auf den Entwicklungsstand:
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[So] verflgen Kinder nicht selten Uber ein umfangreiches Repertoire ganzheitlich abgespei-
cherter Wendungen, die vielleicht Aufschluss Gber Kommunikationsfreudigkeit geben kdnnen,
nicht aber Gber den Entwicklungsstand im Bereich der Grammatik. (Tracy 2008, S. 18, zitiert in
Webersik 2015, S. 96)

DarUber hinaus kann es sein, dass eine Form im Verwendungszusammenhang X verwendet
wird, jedoch nicht im Kontext Y. Dies kann beispielsweise von personlichen Interessensgebieten
und damit einhergehend Vorwissen abhdngen. Somit sind auch die Zusammenhéange zu reflek-
tieren, in welchen die sprachlichen Strukturen auftreten (vgl. Webersik 2015, S. 95ff.).%% We-
bersik (2015) konkludiert deshalb: ,,[M]an [sollte] sich bei der Untersuchung von Erwerbs- und
Lernfortschritten nicht nur am Auftreten zielsprachlicher Formen orientieren” (Webersik 2015,
S.97).

Bei dem Ansatz der Analyse nicht zielsprachlicher Formen wird von der Art des Fehlers auf den
Erwerbsstand bzw. -prozess riickgeschlossen. Fehler werden hier in Performanz-Fehler (lapses)
und Kompetenz-Fehler (errors) unterteilt. Allein letztere geben Indizien auf das Kdnnen eines
Lerners oder einer Lernerin. Schwierigkeit bereitet die Unterscheidung der Fehlertypen. Dar-
Uber hinaus bestehen grundlegende Schwierigkeiten bei der Analyse von Fehlern darin, zu be-
stimmen, was Uberhaupt ein Fehler ist. Dies wird einerseits in der Dualitdt zwischen Mindlich-
keit und Schriftlichkeit deutlich: Was im Schriftlichen als Fehler sanktioniert wird, kann im
Mundlichen zielsprachlich sein (z.B. Ich mag eing Apfel.). Andererseits ist durch die sprachliche
Realisierung nicht immer die Sprechintention erkennbar: Das ist ein Kuchen, der ist sehr lecker.
ist zielsprachlich, sofern die Intention des Sprechers/der Sprecherin nicht darin lag, eigentlich
eine Nebensatzkonstruktion zu bilden (Das ist ein Kuchen, der sehr lecker ist.). So ist die Analyse
von Fehlern immer auch ein interpretativer Akt, sofern man den/die Produzentin nicht nach
ihrer/seiner Intention befragt.”® Bei diesem Ansatz ist somit grundlegend die Auswertungsob-
jektivitat gefdhrdet (vgl. Webersik 2015, S. 97-104).100

Wenn auch etwas erniichternd, konkludiert Webersik (2015): ,,Universell giiltige Erwerbsver-
ldufe sind daher schwer festzulegen und konnten bisher nur fir den frilhen DaZ-Erwerb be-
schrieben werden” (Webersik 2015, S. 95).

% M.E. betrifft diese Problematik ebenfalls die Auswertungsart mittels der Korrektheitsrate und primar die Erhe-
bungsart mittels spontansprachlicher Daten.

% Bei der Kasusflexion spielt auRerdem bei der Bestimmung der Fehlerart die Genus- und Numeruskenntnis der
Lernenden eine Rolle: In Abhangigkeit der Genus- und Numerusannahme der Lernenden kann es sich bei einer
vermeintlich zielsprachlichen Produktion aufgrund einer nicht zielsprachlichen Genusannahme und damit einher-
gehend falscher Flexion um einen Fehler handeln.

100 M.E. betreffen diese Schwachpunkte ebenfalls die Auswertungsart mittels der Korrektheitsrate und beziehen
sich primar auf die Datenerhebung mittels spontansprachlicher Daten.
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SLLD(B) Sprachférderung im Regelunterricht

Bezogen auf die Kasus-Erwerbsprogression des spat-sukzessiven Spracherwerbstyps kdnnen
zusammengefasst folgende Erkenntnisse Gbergeordnet festgehalten werden:

e Esgibt es eine Ubergeordnete Erwerbsprogression.

e Die Kasusprogression Nominativ>Akkusativ>Dativ kann in diesen groben Ziigen zumin-
dest bei nicht-prapositionalen Kasus als gesichert angesehen werden.

e Lernende ziehen die Erwerbsstrategien der Ubergeneralisierung sowie der Verwen-
dung von/einer Default-Form/en'! heran.

¢ Die Hypothese kann aufgestellt werden, dass die Kasusflexion anhand der Stellung im
Satz und nicht mittels der Valenzeigenschaften erworben wird (z.B. Wegener 1995b;

Marouani 2007).

In Tabelle 22 wird ein Uberblick tiber die Kasus-Erwerbsprogression gegeben.

101 Unter (einer) Defaultform(en) wird die regelmiRige Anwendung von/einer Form/en verstanden, wenn keine
spezifischen Anweisung lber die Verwendung eines Lexems gegeben ist (vgl. z.B. Diehl 2000, S. 43).

78



Anna-Maria Jinger

SLLD(B)

NP: Determinativ und Nomen

NP: Pronomen

PP: Préposition mit festem Kasus (Psx) und

NP: Determinativ

Phase Wechselpraposition (Pwe) + Adjektiv
+ Nomen
Kein-Kasus-System Kein-Kasus-System
1 keine Tragerelemente e willkirliche Verwendung
e insh. Possessivpronomina
- oblique Kasus: Chunks
Ein-Kasus-System (E.r.werb des Nominativs) E|n—Kasus-System. . Pa: Nominativ ist der Default-Kasus
Verwendung von Trdgerelementen; (Erwerb des Nominativs) ) .
. S . o - zielsprachliche PPn prk und wp aufgrund
Markierung von Nominativformen: Markierung von Nominativformen: o
) o . oo ) homonymer Formen oder Chunks sofern Adjektive
e freie Variation von Tragerelementen e haufigste Formen: er und sie
2 .o . ‘ ‘ - - . verwendet werden:
e haufigste Formen: der, die bzw. ein/e, mein/e, e Ubergeneralisierung: sie L .
) beliebige Flexion
kein/e
e Ubergeneralisierung: der
-> sonst: Chunks
Zwei-Kasus-System (Erwerb des Akkusativs) Zwei-Kasus-System
(1) unsystematische Markierung und (Erwerb des Akkusativs)
Schwankungen (z.B. das fur Objekte) (1) unsystematische Markierung
(2) Subjekt: der u. die; DO: den (2) Ubergeneralisierung: er
3 . - L
(Ubergeneralisierung: den) (Nominativ)
(3) Subjekt: der u. die; DO: den o. die (3) Ubergeneralisierung: ihn Psc: Erwerb der obliquen Kasus
(4) Subjekt: der u. die; DO: den u. die (Akkusativ) (1) Erwerb des Akkusativs
(5) Subjekt: der u. die u. das; DO: den u. die (2) Erwerb des Dativs mehr als zufallige
Drei-Kasus-System (Erwerb des Dativs) Drei-Kasus-System Anzahl korrekter
(1) unsystematische Markierung (Erwerb des Dativs) Markierungen
4 (2) Erwerb dreistelliger Konstruktionen Ubergeneralisierung: ihm
(3) Erwerb zweistelliger Konstruktionen
- Ubergeneralisierung: dem
Pwe: Erwerb der obliquen Kasus
5 (1) Erwerb des Akkusativs

(2) Erwerb des Dativs
- Ubergeneralisierung: Akkusativ

Tabelle 22: Zusammenfassung der Kasus-Erwerbsprogression; Darstellung AMJ basierend auf Wegener (1995b); Diehl (2000); Kaltenbacher & Klages (2007); Marouani

(indirektes Objekt); P« (Praposition mit fester Kasusrektion); Pwp (Wechselpraposition)
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Im Folgenden werden die finf Kasus-Erwerbsphasen einzeln beschrieben. Bei jeder Erwerbs-
phase wird auf die fir die Phase relevanten Strukturen eingegangen: (a) Nominalphrasen (De-
terminativ + Nomen), (b) Nominalphrase (Pronomen), (c) Prépositionalphrase (P«), (d) Prépo-
sitionalphrase (WP), (e) Nominalphrase (Determinativ + Adjektiv + Nomen).

Erwerbsphase 1:

(a) Nominalphrase (Determinativ + Nomen): In der ersten Phase (Kein-Kasus-System)
beim Erwerb der NP Det + Nom werden noch keine Tragerelemente verwendet und somit kein
Kasus markiert (vgl. Wegener 1995b, S. 342f.; Kaltenbacher & Klages 2007, S. 85f.; Marouani
2007, S. 230f.; Jeuk 2008, S. 146; Lemke 2008, S. 242; Baten 2011, S. 486f.). Diehls (2000) DaF-
Probandinnen ziehen indes von Anfang an Determinative heran. Diehl und Baten begriinden
das Auftreten von Tragerelementen von Beginn an durch den gesteuerten Zweitspracher-
werbstyp (vgl. Diehl 2000, S. 245ff.; siehe aber Baten 2011).10?

(b) Nominalphrase (Pronomen): Zu Beginn werden bei Pronomina unterschiedliche Mar-
kierungsverhalten festgestellt: Nach Wegener (1995b, S. 343) werden Pronomina willkirlich
verwendet, Lemke (2008, S. 252) findet hingegen v.a. Possess