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Scaffolding te secuenzes naratives tl L2. Na analisa sun la basa de mutons plurilinguai dles valedes
ladines dI Sudtirol

Te chest articul végnel porté dant n valgugn mecanisms de sostegn (scaffolding) che persones adultes adora
te secuenzes naratives tl L2 con mutons/mutans danter i 3y i 6 agn. L’analisa se baseia sun 1 prinzip dla co-
costruzion interativa. Aldo de chesta proposta realisea i partezipanc ala conversazion deberieda compic co-
municatifs, desfarenzian danter metodes de interogazion y de reparazion. L corpus é metu adum da dac lin-
guistics tl todesch y talian L2, abinés adum tl teritore ladin dl Siidtirol. L analisa mostra su che independen-
tamenter dal lingaz rejoné, se desfarenzieia chestes strategies de sostegn aldo dl stade d’acuisizion (prum o
avanze), dl’eté di mutons y dles mutans y dles partneres d’interazion.

Schlagwérter: Scaffolding, Zweitsprache, Erzahlkompetenz / scaffolding, second language, narrative com-
petence / scaffolding, secundo lingaz, competenza narativa.
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1 Einleitung

Die! sprachliche und soziale Interaktion mit Erwachsenen und Gleichaltrigen ist von zent-
raler Bedeutung fur den kindlichen Spracherwerb, insbesondere wenn man von der sozio-
kulturellen Position Vygotskijs (1960/1992) ausgeht, nach der das Lernen eine Verinnerli-
chung gemeinsamen sprachlichen Handelns ist. Nach dieser Vorstellung spielt das soge-
nannte Scaffolding, d.h. die Unterstitzung der Kinder durch gezielte Gesprachsmalinah-
men, eine entscheidende Rolle fur den Spracherwerb und die Sprachférderung (vgl.
Schramm 2012: 170). Von grofRer Bedeutung sind interaktive Gesprachsprozesse mit Er-
wachsenen insbesondere flr die Entwicklung der kindlichen Erzéhlkompetenz. Dies gilt
sowohl fur den monolingualen Erstspracherwerb (vgl. u.a. Hausendorf/Quasthoff 2005;
Quasthoff/Becker 2005) als auch fur den Zweitspracherwerb, d.h. bei einem sukzessiven
Erwerb einer zweiten Sprache ab bzw. nach dem dritten Lebensjahr (vgl. Grimm/Cristante
2022: 4), da hier das Erzéhlen vor allem in einem frihen Erwerbsstadium mit zusétzlichen
sprachlichen und kognitiven Anforderungen verbunden ist (vgl. GrieBhaber 2010: 197-
199). In Studien zur kindlichen Erzéhlféhigkeit in der L2 konnte nachgewiesen werden,
dass erwachsene Gesprachspartner/innen unterschiedliche Scaffolding-Verfahren (vgl.
Modellierungstechniken in Grimm/Cristante 2022: 70) wie verschiedene Fragetypen und
korrektives Feedback einsetzen, die je nach Alter der Kinder, der Erzéhlart (z.B. Nach-
erzéhlung, Erlebniserzahlung) und dem Sprachniveau in der L2 variieren kénnen (vgl.
Schramm 2012: 178-182).

In Anlehnung an diese Forschungstradition verknpft der vorliegende Beitrag Erkenntnisse
zum kindlichen Erzahlen mit der Zweitspracherwerbsforschung. Im Fokus stehen dabei die
Unterstlitzungsmalinahmen von zwei erwachsenen Gespréchspartnerinnen in interaktiv
konstruierten L2-Erzéhlsequenzen von drei- bis sechsjahrigen Kindern aus den ladinischen
Téalern Stdtirols, eine der wenigen offiziell dreisprachigen (Ladinisch-Deutsch-Italienisch)
Regionen Europas. Insbesondere geht der Beitrag der Frage nach, welche Scaffolding-Ver-
fahren in Erwachsenen-Kind-Interaktionen in den Zweitsprachen Deutsch und Italienisch
eingesetzt werden und wie die Kinder auf die jeweiligen Verfahren reagieren. Dabei soll
untersucht werden, ob und wie sich bestimmte Faktoren (u.a. die Sprache der Interaktion,
das Erwerbsstadium in der L2, das Alter der Kinder) auf die verschiedenen Scaffolding-
Verfahren auswirken.

Der Beitrag ist folgendermaRen gegliedert: Kapitel 2 ist den theoretischen Grundlagen zur
Entwicklung der kindlichen Erzahlkompetenz sowie den speziellen Unterstlitzungsmali-
nahmen (Scaffolding) durch erwachsene Interaktionspartner/innen gewidmet. In Kapitel 3
wird der soziolinguistische Kontext der ladinischen Taler eingefihrt und das

1 Der Beitrag ist in enger Zusammenarbeit der beiden Autorinnen entstanden. Die Kapitel 1, 2.2 und 4.1
sind Katharina Salzmann zuzuordnen, die Kapitel 2.1, 3 und 4.2 Ruth Videsott. Kapitel 5 wurde von den
Autorinnen gemeinsam verfasst.
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Forschungsprojekt AcuiLad présentiert, dem die Daten flr die vorliegende Studie enthom-
men sind. In Kapitel 4 werden die verschiedenen Scaffolding-Verfahren ndher analysiert,
zuné&chst im Deutschen und anschlieBend im Italienischen. Die Diskussion der Ergebnisse
in Kapitel 5 zeigt zusammenfassend einige Tendenzen bei der Auswahl der Unterstut-
zungsmafRnahmen beim L2-Erzahlen auf.

2 Kindliches Erzahlen und die Rolle der
Erwachsenen

In diesem Abschnitt wird auf den Erwerb der kindlichen Erzahlkompetenz eingegangen
und es werden verschiedene Verfahren eingefiihrt, mit denen die Erwachsenen den Erzahl-
prozess in der Interaktion unterstiitzen kdnnen.

2.1 Kindlicher Erzahlerwerb

Wenn Kinder mit einer erwachsenen Person an einer narrativen Interaktion beteiligt sind,
so kann dies auf zwei unterschiedlichen Ebenen geschehen: i) auf der Ebene der Alltagser-
zahlung oder ii) auf der literarisch-fiktiven Ebene (vgl. Ehlich 1980). Fur das literarische
Erzahlen spielen Bilderblicher eine wichtige Rolle. Diese eignen sich insbesondere zur For-
derung des Erzahlens und dienen zugleich auch als gute Erzéhlimpulse (vgl. z.B. Dannerer
2018: 100). Gerade bei textlosen Bilderbiichern beteiligen sich Kinder aktiv an der Rezep-
tionssituation und werden dadurch eingeladen, durch die rein visuellen Informationen
Handlungszusammenhange zu erkennen und diese zu interpretieren (vgl. Stark/Uhl 2016:
3-5). In der Terminologie Ehlichs (2013: 202) wird die Erzahlfahigkeit zur diskursiven
Basisqualifikation gezéhlt, wobei darunter insbesondere der Erwerb von sprachlichen Ko-
operationsmitteln verstanden wird, so eben das aktionale Handeln, die Narration und der
kommunikative Aufbau von Spiel- und Phantasiewelten (vgl. Guckelsberger/Reich 2008:
83).

Erzédhlen ist Teil des Spracherwerbsprozesses und ist folglich — je nach Erwerbsart (L1,
L2) — durch unterschiedliche Verlaufsmerkmale gekennzeichnet. Im Kindergarten- bzw.
Vorschulalter erwerben die Kinder erste Fahigkeiten des mindlichen Erzéhlens, die die
Grundlage fiir den Ausbau des schriftlichen und mindlichen Erzéhlens im Grundschulalter
sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache darstellen. Umso bedeutsamer ist es, dass
die Forderung der Erzéhlfahigkeit bereits im Vorschulalter beginnt und das Erzahlen und
der Erzahlerwerb geférdert werden (vgl. auch Griehaber 2010: 105).

Meng/Kraft/Nietsche (1991) haben in ihrer Studie tber die Entwicklung der Erzéhlfertig-
keiten von Kindern in der Erstsprache im Vorschulalter beobachtet, dass Kinder im dritten
Lebensjahr noch nicht in der Lage sind, das Horerwissen so einzuschatzen, dass sie folglich
auch fur die Erz&hlung relevante Ereignisse beurteilen konnen. Dadurch kdnnen diese
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jungen Sprecher/innen noch nicht alle Aspekte der Erz&hlung verbalisieren (vgl.
Griel3haber 2010: 112-113). Eine aktive Partizipation des/der Erwachsenen ist aus diesem
Grund notwendig, um das Gelingen der kommunikativen Aufgaben des Erzahlens zu er-
maoglichen. Dies wird auch in der gesamten Grundschulzeit noch wichtig sein, da sich die
Erz&hlkompetenz noch weiter entwickeln muss, im Sinne der Aneignung struktureller An-
forderungen des Erzéhlens (vgl. ebd.: 114).

Im Gegensatz zur Erstsprache geht man beim Erzahlerwerb in der Zweitsprache tendenziell
nicht von einem Stufenmodell aus, sondern von einer ,,Nicht-Linearitit der Entwicklungs-
verldufe (Dannerer 2018: 98). Die Partizipation seitens der Erwachsenen fordert dabei den
Transferprozess von in der Erstsprache verarbeitetem Erfahrungswissen in die Zweitspra-
che (vgl. z.B. GrieRhaber 2010: 198). Gerade in einem mehrsprachig-territorialen Kontext
leistet das Erzéhlen in der oder in den Zweitsprache(n) neben seiner spracherwerbsunter-
stitzenden Natur auch einen bedeutenden Beitrag fir eine plurikulturelle Sozialisation
(vgl. Hoffmann 2008).

Fur die Analyse des Erzahlens gehen Hausendorf und Quasthoff (2005) tiber die Textstruk-
tur (vgl. z.B. Labov/Waletzky 1967) hinaus und schlagen ein Modell der interaktiven Kon-
struiertheit vor. Dieses beruht auf dem Prinzip der Ko-Konstruktion, sprich dem Interagie-
ren mindestens zweier Personen. Gemeinsam erledigen diese beiden Akteure fiinf kommu-
nikative Aufgaben des Erzéhlens: i) Darstellen von Inhalts- und Formrelevanz; ii) Thema-
tisieren; iii) Elaborieren; iv) Dramatisieren; v) AbschlieRen und Uberleiten.? Gerade in der
Kind-Erwachsenen-Erzahlsituation hat die erwachsene Person die Aufgabe, durch ihr
,Mehrwissen* eventuelle ,,Leerstellen* (GrieBhaber 2010: 110) zu fiillen.

Beobachtet man Scaffolding-Verfahren in L2-Erzéhlsituationen, so ist zum einen die Be-
ricksichtigung eines nicht-linearen Entwicklungsverlaufs im Erzahlerwerb sowie des
Transferprozesses von der Erst- in die Zweitsprache von grofRer Relevanz, insbesondere
weil bei den in diesem Beitrag untersuchten Kindern unterschiedliche Erwerbsstadien in
den Zweitsprachen vorliegen. Zugleich stellt das Prinzip der Ko-Konstruktion von Erzahl-
situationen ein zentrales Kriterium dar, anhand dessen die UnterstiitzungsmaRnahmen sei-
tens der erwachsenen Gesprachspartner/innen untersucht werden kénnen.

2.2 Scaffolding-Verfahren

Das Modell der interaktiven Konstruiertheit lehnt sich an die Konzeption des Scaffolding
an (vgl. u.a. Hausendorf/Quasthoff 2005: 282—-288; Schramm 2012: 169-170), der zufolge
die erwachsenen Gesprachspartner/innen die Kinder mit einer Art Baugerust (scaffold) un-
terstutzen, das in spezifischer Weise an deren Entwicklungsstand angepasst ist und im
Laufe des Lernprozesses nach und nach abgebaut wird (,,Zone der niachstfolgenden Ent-

2 Daneben gibt es auch andere Konzepte, die die Erzahlstruktur beschreiben, so z.B. der kognitive Ansatz
und der dialogorientierte Ansatz (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005; 12-17).
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wicklung®, engl. zone of proximal development; VVygotskij (1978: 84-85). Das Scaffolding
dient erstens dazu, die Aufmerksamkeit des kindlichen Gegentbers auf bestimmte Gegen-
stdnde oder Handlungen zu lenken, wodurch die fur das Kind interaktiv moglichen Folge-
zuge auf effektive Weise eingeschrankt werden. Zweitens bieten die Aktivitaten der kom-
petenteren Interaktionspartner/innen ein Modell zur Vervollstandigung bzw. Nachahmung,
an dem sich das Kind in seinen eigenen Aktivitaten orientieren kann (vgl. Hausendorf/
Quasthoff 2005: 285).

In gespréchsanalytischer Perspektive konnen zwei grundlegende Typen von Scaffolding-
Verfahren unterschieden werden (s. u.a. Kern/Quasthoff 2005; Schramm 2012): i) interro-
gative Verfahren, bei denen der/die erwachsene Interaktionspartner/in eine Frage stellt oder
einen Vorschlag formuliert und somit eine Antwort bzw. Reaktion des Kindes elizitiert;
ii) reparierende Verfahren, bei denen der/die erwachsene Interaktionspartner/in auf eine
kindliche AuRerung reagiert (auch in Form von Feedback) und diese bearbeitet. Fiir die
Darstellung der Scaffolding-Verfahren lehnen wir uns in erster Linie an die von Schramm
(2012) benutzten Kategorienbezeichnungen an.

Bei den Scaffolding-Verfahren, die ein Fragemuster aufweisen (interrogative Verfahren),
finden sich zun&chst didaktische Fragen, bei denen die erwachsene Person die Antwort auf
ihre Frage bereits kennt und diese mit einem bestimmten didaktischen Zweck formuliert,
z.B. um ein Wort zu elizitieren oder um die Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Aspekt
der Erzéhlung zu lenken (vgl. Schramm 2012: 174). In ihrer den Spracherwerbsprozess
unterstttzenden Funktion kdnnen didaktische, oder genauer, didaktisch zu interpretierende
Fragen in Erwachsenen-Kind-Gesprachen auch auRRerhalb der Bildungseinrichtungen auf-
treten. Bei der didaktischen Frage wird eine AuRerungsabsicht des/der Erwachsenen an das
Kind delegiert, dies ist in der Regel der Fall bei Nacherzahlungen und Bildgeschichten
(z.B. ,,Und was hat er da gemacht?* (Kern/Quasthoff 2005: 26)). Davon zu unterscheiden
sind genuine Fragen, die haufiger bei Erlebniserz&dhlungen auftreten und mit denen der/die
erwachsene Gespréachspartner/in den/die kindliche/n Erz&hler/in narrativ unterstitzt (z.B.
,»Was habt ihr mit dem Roller gemacht? (Schramm 2012: 77)). Mit dieser Art von Scaf-
folding verfolgt die erwachsene Person zwar spezifische Vorstellungen in Bezug auf die
narrativen Strukturen, gibt dem Kind dabei aber nicht den propositionalen Gehalt der Ant-
wort vor (vgl. Schramm 2012: 176-177). In der Literatur (vgl. Kern/Quasthoff 2005;
Quasthoff/Stude 2018) werden zudem weitere Fragetypen unterschieden, u.a. Nachfragen,
die auf eine Aufldsung nach einem Abbruch oder auf eine Kl&rung bei Verstandnisschwie-
rigkeiten abzielen (z.B. ,,Weilit du wie’s weitergeht?* (Kern/Quasthoff 2005: 19)). Eine
weitere Unterstiitzungsmalinahme sind inhaltliche Erweiterungsvorschlage, mit denen pri-
mar narratives Scaffolding geleistet wird, und die haufig durch Fragepartikeln wie ne ge-
kennzeichnet sind (z.B. ,,Vielleicht einen mit dicken Reifen, ne? (Schramm 2012: 177)).

Bei den reparierenden Verfahren wird traditionell unterschieden zwischen selbst- und
fremdinitiierten sowie selbst- und fremddurchgefuhrten Reparaturen. So handelt es sich
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z.B. um eine selbstinitiierte Fremdreparatur, wenn sich das Kind bei einer moglichen Wort-
schatzliicke unterbricht, fragt, wie ein bestimmter Gegenstand auf Deutsch heil3t (z.B. ,,h
wie heilen die?*) und die erwachsene Person anschliefend die Antwort liefert (,,Papier-
schiffchen® (Schramm 2012: 171-172)). Fremdinitiierte Reparaturen kommen hingegen
zustande, wenn die erwachsene Person das Kind auf eine nicht-zielsprachlich formulierte
AuRerung oder eine Inkongruenz in der narrativen Struktur aufmerksam macht, z.B. sagt
das Kind ,,Denn ist er in, in [sic!] Ufer hingesteigt®, worauthin der/die Erwachsene durch
die Frage ,,Was ist mit dem Ufer?* eine Reparatur einleitet. Anschlielend kann der/die
erwachsene Gesprachspartner/in durch das Verfahren des Lickenlassens (engl. Prompt,
vgl. Chlosta/Schafer/Bauer 2020: 365)3, d.h. durch das allméahliche Produzieren einer un-
vollstindigen AuBerung mit Frageintonation (,,Er hat ihn? ((gestikuliert Ziehen)) Ans
Ufer?*) fortfahren, um auf diese Weise eine von dem Kind durchgefiihrte Selbstreparatur
(,,0ezo-gezogen®) in die Wege zu leiten (Schramm 2012: 172-173).

Im mehrsprachigen Kontext treten Reparaturen zudem haufig nach Code-Switching-Pha-
nomenen auf, die ein typisches Verhalten Mehrsprachiger sind (vgl. Grimm/Cristante
2022: 44). Bei Kindern, die mehr als eine Sprache beherrschen, erfullt das Mischverhalten
zentrale Diskursfunktionen und ist zudem eine wichtige Strategie, um nicht nur lexikali-
sche, sondern auch strukturelle Liicken der sich langsamer entwickelnden Sprache auszu-
gleichen (Platzhalter- oder Joker-Strategie nach Tracy 2008: 118). Trotzdem ist es von
groRer Bedeutung, die Kinder durch gezielte Scaffolding-Verfahren zur Verwendung der
von dem/der erwachsenen Gesprachspartner/in gewahlten Sprache hinzufiihren, indem die
erwachsene Person z.B. die deutsch-italienisch gemischte AuBerung ,Giulia hat
ausbevuto (Tracy 2008: 114) ins Deutsche iibersetzt und paraphrasiert ,,Ah, sie hat aus-
getrunken®.

Zu den Mdglichkeiten des Feedbacks zéhlen schlieBlich horerseitige Gesprachspartikeln
(z.B. hm mit fallender Intonation, aha, genau) und evaluierende Adjektive (z.B. toll), mit
denen der/die erwachsene Gespréchspartner/in Bewertungen abgibt (affektive Markierun-
gen nach Schramm 2012: 175).

Zusammenfassend wurden in diesem Kapitel die folgenden Scaffolding-MalRnahmen vor-
gestellt: i) interrogative Verfahren, insbesondere didaktische und genuine Fragen, Nach-
fragen und inhaltliche Erweiterungsvorschldge; ii) reparierende Verfahren, insbesondere
Selbst- und Fremdreparaturen, die jeweils selbst- bzw. fremdinitiiert sein kénnen, das L-
ckenlassen (prompts) und verschiedene Typen von Feedback. Bevor wir zur Korpusanalyse
der dargestellten UnterstitzungsmaRnahmen ubergehen, soll zundchst néher auf die

3 Chlosta/Schafer/Baur (2020: 365) definieren prompts als virtuelle, intonatorisch erzeugte Liicken, die
zur Selbstreparatur auffordern.
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soziolinguistischen Besonderheiten der ladinischen Téaler und auf die Koordinaten des For-
schungsprojekts AcuiLad eingegangen werden.

3 Soziolinguistischer Kontext und
Forschungsdesign

Der vorliegende Beitrag untersucht Sprachdaten von Kindern aus einem besonderen
soziolinguistischen Kontext, und zwar den ladinischen Télern Gadertal und Grédental in
Sudtirol (Norditalien). Historisch betrachtet ist das Ladinische als Minderheitensprache
dem engen und steten Kontakt mit den beiden Nachbarsprachen Deutsch (Sudtiroler Dia-
lekte wie auch Standarddeutsch) sowie Italienisch ausgesetzt. Aus diesem Grund sind die
ladinischen Bildungsinstitutionen von mehrsprachigen Ansédtzen gekennzeichnet, wobei
das Schulmodell paritatisch aufgebaut ist: 50 % der Facher wird auf Deutsch unterrichtet,
50 % auf Italienisch. Hinzu kommen in allen Schulstufen jeweils zwei Wochenstunden
Ladinischunterricht (vgl. dazu z.B. Verra 2020). Neben dieser eher strukturierten instituti-
onellen Mehrsprachigkeit ist der soziolinguistische Kontext im ladinischen Gebiet als sehr
heterogen einzuordnen. Fir Kinder mit Ladinisch als einziger Erstsprache findet der Er-
werb der beiden Zweitsprachen Deutsch und Italienisch sehr friih statt, sodass man von
einem sukzessiven frihkindlichen Spracherwerb sprechen kann. Andere Kinder wachsen
mit zwei oder mehreren Erstsprachen in der Familie auf, wobei Ladinisch oft — aber nicht
immer — eine dieser Sprachen ist. Italienisch und/oder Deutsch (Stdtiroler Dialekte) stellen
dabei die haufigsten Erstsprachen in diesen Familien dar. Die ladinischen Taler sind daher
sehr stark durch die lebensweltliche Mehrsprachigkeit gepragt und der anderswo dominie-
rende monolinguale Habitus (vgl. Gogolin 1988; 1994) ist nicht vorherrschend. Der Eintritt
in die Institution (in diesem Fall Kindergarten) gewahrt einen strukturellen Zugang zu allen
drei Sprachen (Deutsch, Italienisch, Ladinisch), zumal alle Sprachen Verwendung finden
(so zumindest in den programmierten Aktivitaten wie Morgenkreis, Lieder, Geschichten,
usw.), wobei ausgehend vom soziolinguistischen Kontext der Gruppe eine Sprache als
Kommunikationssprache fungiert.

Grundsatzlich verfiigen ladinischsprachige Kinder somit bereits sehr friih Uber eine rezep-
tive Kompetenz in den beiden Zweitsprachen. Was die produktive Kompetenz anbelangt,
ist oft ein fortgeschrittenes Erwerbsstadium in einer der Zweitsprachen zu beobachten,
wéhrend die andere Zweitsprache in einem friihen Erwerbsstadium anzusiedeln ist (vgl.
auch Tracy/Gawlitzek-Maiwald 2000: 497).* Beim ersten Fall liegt durchaus eine produk-
tive Kompetenz vor, wéhrend beim zweiten Fall verstéarkt die rezeptive Kompetenz zum
Vorschein kommt. Medien und Tourismus dienen dabei als wichtige Inputquelle fir die
Sprachentwicklung. Da es kaum Medienangebote (Fernseh- oder Radiosendungen) in

4 Tracy/Gawlitzek-Maiwald (2000: 497) sprechen diesbeziiglich von einer dominanten Sprache, die star-
ker entwickelt ist als die andere.
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ladinischer Sprache gibt, tberwiegt in diesem Bereich Deutsch bzw. Italienisch. Zudem
sind sowohl das Gader- wie auch das Grddental touristische Hochburgen, was u.a. den
direkten Zugang zu den grofRen Sprachen erleichtert. Eine klare Abgrenzung zwischen
Erstsprach- und frihem Zweitspracherwerb ist somit nicht immer moglich. Tracy (2007:
87) weist darauf hin, dass ,,scharfe Grenzen zwischen L1, 2 L1 und frithem L2-Erwerb
verwischen®. Gerade bei Kindern mit Ladinisch als Erstsprache kann man sich fragen, ob
generell der Verlauf des Erwerbs einer der beiden Zweitsprachen nicht fast parallel zur
Erstsprache verlauft (vgl. Ahrenholz 2020: 7; Thoma/Tracy 2006; Meisel 2004).

Die in diesem Beitrag prasentierten Daten sind dem Projekt AcuiLad entnommen.® Dabei
handelt es sich um Sprachaufnahmen von insgesamt 42 Kindern im Kindergartenalter (3—
6 Jahre) aus den ladinischen Talern in Shdtirol. Die Daten wurden bei den Kindern zu
Hause erhoben. Insgesamt waren zwei erwachsene Personen in die Datensammlung und
deren Transkription involviert, eine Grodnerin (E1) fur die grédnerischen Kinder sowie
eine Gadertalerin (E2) fir die Kinder im Gadertal. Bei der Auswahl der beiden Mitarbeite-
rinnen wurde vor allem auf ihr Sprachenrepertoire (Erstsprache Ladinisch, also Gader-
talisch flr die erste und Grodnerisch fur die zweite Mitarbeiterin) sowie auf die Erfahrung
im Umgang mit Kindern geachtet. Wahrend E2 umfassende praktische Erfahrungen mit
Kindern sammeln konnte, aber ber keine professionelle Ausbildung zur Kindergartenpa-
dagogin verfgt, ist E1 eine diplomierte pddagogische Fachkraft an einem ladinischen Kin-
dergarten.

Das Gesamtprojekt verfolgte das Ziel, die wichtigsten Entwicklungsschritte des Erst- und
Zweitspracherwerbs in den drei offiziellen Sprachen Siidtirols Ladinisch, Deutsch und Ita-
lienisch bei ladinischen Kindern, sprich in einer mehrsprachigen Region, zu beschreiben.
Dafur wurden die Gesprache mit den Kindern mehrsprachig gestaltet. So spricht die er-
wachsene Person mit dem jeweiligen Kind in allen drei Sprachen. Der erste Teil des Ge-
sprachs beruht dabei auf dem Erzahlen von Alltagserlebnissen in der Erstsprache bzw. in
der vom Kind selbst gewéhlten Erstsprache im Falle von simultaner Zwei- oder Mehrspra-
chigkeit, um das Kind in die Erz&hlung zu involvieren. Der Sprachwechsel in die beiden
anderen Sprachen entfaltet sich durch das gemeinsame Anschauen von verschiedenen Bil-
derbtchern, die aufgrund einer den Kindern vertrauten Handlung ausgewéhlt wurden. Es
handelt sich dabei um die italienischsprachige Bilderbuchreihe Pimpa, insbesondere die
Bucher Pimpa e la lumachina blu (Tullio-Altan 2009a) und Pimpa e il pupazzo Max (Tul-
lio-Altan 2009b), um das deutschsprachige Pappbilderbuch Vorher und Nachher
(Rubel/Rubel 2017), das auf jeweils einer Doppelseite eine kurze Geschichte erzahlt, sowie
um das textlose Bilderbuch von Thé Tjong-Khing, Die Torte ist weg (Tjong-Khing 2017).

5 AcuiLad (First and multilingual acquisition processes at kindergarten age: the example of the Ladin
valleys in South Tyrol) ist ein von der Freien Universitat Bozen finanziertes Forschungsprojekt unter der
wissenschaftlichen Leitung von Ruth Videsott und Katharina Salzmann, das eine Laufzeit von 22 Mo-
naten hatte (September 2019 bis Juni 2021).
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Dieses Buch eignet sich insbesondere als Erz&hlanlass, weil die visuell dargestellten Sze-
nen auf jeder Doppelseite verschiedene Geschichten aus der Perspektive unterschiedlicher
Figuren erzéhlen, deren Handlungsstrange miteinander verwoben sind. Dar(ber hinaus ha-
ben die Kinder wahrend der Interaktion mit den erwachsenen Gesprachspartnerinnen uber
weitere, eigene Bicher gesprochen.

Fur die folgende Analyse wurde ein Teilkorpus zusammengestellt, um die unterschiedli-
chen Scaffolding-Verfahren in der Erwachsenen-Kind-Interaktion beim fiktiven Erzéhlen
in den Zweitsprachen Deutsch und Italienisch zu untersuchen. Es wurden acht Kinder aus-
gewahlt, vier aus dem Gadertal und vier aus dem Grodental, wobei flr jedes Kind Erzahl-
passagen in nur einer Zweitsprache untersucht werden. Fur die Analyse zum Deutschen als
Zweitsprache werden die Erzéhlsituationen mit den Kindern Paul, llaria, Francesco und
Petra (K1-K4) herangezogen, fur das Italienische als Zweitsprache jene von Karin, Raf-
fael, Giulia und Robert (K5-K8).

Tabelle 1: Zusammensetzung des Korpus

Kind Pseudonym Tal Alter
K1 Paul Grodental 5;5
K2 llaria Gadertal 3;2
K3 Francesco Grodental 3,9
K4 Petra Grodental 5:11
K5 Karin Gadertal 5,9
K6 Raffael Grodental 5;8
K7 Giulia Gadertal 5;10
K8 Robert Gadertal 3;10

Ausgehend von diesem Korpusdesign kénnen verschiedene Einflussfaktoren auf die Scaf-
folding-Verfahren untersucht werden, u.a. die Sprache der Interaktion, das Erwerbsstadium
in der L2, das Alter der Kinder oder der Gespréchsstil der jeweiligen erwachsenen Interak-
tionspartnerin.

4  Analyse

Im Folgenden werden die deutschsprachigen und italienischsprachigen Erzahlsequenzen
der ausgewahlten Kinder im Hinblick auf die Frage- und Reparatursequenzen mit unter-
stutzender Funktion analysiert, um der Frage nachzugehen, welche Scaffolding-Verfahren
in den Gespréachen in der L2 Deutsch und der L2 Italienisch zum Einsatz kommen. Die
angewandte Analysemethode stiitzt sich dabei zugleich auf gespréchsanalytische und
spracherwerbstheoretische Kriterien (s. u.a. Hausendorf/Quasthoff 2005; Schramm 2012).
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4.1 Scaffolding-Verfahren im Deutschen als Zweitsprache

Von den vier Kindern, die fur die Analyse des Deutschen als Zweitsprache ausgewahlt
wurden, befinden sich zwei im Vorschulalter (Paul, Petra) und zwei im ersten Kindergar-
tenjahr (llaria, Francesco). Bei Paul (5;5) liegt im Deutschen eine gut entwickelte produk-
tive Kompetenz vor (fortgeschrittenes Erwerbsstadium). Auch llaria (3;2) hat im Deut-
schen das friihe, primar rezeptive Erwerbsstadium bereits verlassen. Der Fokus der im Fol-
genden vorgestellten UnterstiitzungsmaRnahmen liegt bei beiden Kindern tiberwiegend auf
interrogativen Verfahren, die sich primar auf die Inhaltsebene der Erzahlung beziehen.

In der folgenden Erzahlsequenz von Paul stellt die erwachsene Gesprachspartnerin E1, die
Projektmitarbeiterin mit pddagogischer Ausbildung, zahlreiche didaktische Fragen, um die
Aufmerksamkeit des Jungen auf verschiedene Figuren des ausgewéhlten Bilderbuchs — in
diesem Fall ein personliches Buch von Paul — zu lenken, deren Handlungen zu elizitieren
und so den Erzahlprozess zu unterstiitzen, wie in (1) ersichtlich ist.

(1) Paul

01 El:¢ was BAUen die kinder.”

02 Kl: ein SCHNEEmann-

03 und (hier) ist ein IGlu;

04 der und der eichh&rnchen hat die (.) <<lachend> hat die MUTze
genommen [eich]hdrnchen>.

05 El: [hehe]

Die didaktisch angelegte Frage (was bauen die kinder?) wird von dem Jungen auf Deutsch
beantwortet (Z. 02) und hilft ihm anschlieRend dabei, der Erzdhlung selbststandig weitere
Elemente hinzuzufigen, wie z.B. den Iglu und das Eichhérnchen mit seiner Mitze. Auf
diese Weise wird in der Erwachsenen-Kind-Interaktion der kommunikativen Aufgabe des
Elaborierens (vgl. Hausendorf/Quasthoff 2005: 130-131) nachgekommen. Da der Fokus
der Unterstlitzungsmalinahmen auf der Inhaltsebene liegt, werden Abweichungen von der
zielsprachlichen Grammatik (Kasusfehler:® *ein schneemann; Genusfehler: *der eichhérn-
chen) nicht thematisiert.

Auch in der folgenden Erzahlsequenz von llaria formuliert die Erwachsene mehrere didak-
tische Fragen, die wie bei Paul ein Gerust fir die inhaltliche Gestaltung und Elaborierung
der Erzahlung bieten und bei richtiger Antwort haufig durch ein positives Feedback (z.B.
giusto ‘richtig’, genau) bestérkt werden. In (2) sprechen die Interaktionspartnerin E2 und

6 Die Abkiirzung K steht fur Kind, E fiir Erwachsene.

" Die Beispiele werden nach den Transkriptionskonventionen GAT 2 auf der Stufe des Basistranskripts
verschriftlicht (vgl. Selting/Auer/Barth-Weingarten et al. 2009).

Der Begriff ‘Fehler’ bezeichnet in der Spracherwerbsforschung ,,wertungsfrei eine entwicklungsbedingte
Abweichung von der zielsprachlichen Norm* (Grimm/Cristante 2022: 37) und soll hier keine defizitori-
entierte Perspektive suggerieren.
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das Madchen Uber eine Sequenz aus dem Bilderbuch Vorher und Nachher (Ribel/Ribel
2017), in dem ein Madchen an einem Ententeich steht und versucht, Steine ins Wasser zu
werfen. Im ersten Bild (vorher) schafft es die Figur nicht, die Steine zu heben. Im zweiten
Bild (nachher) gelingt es ihr, die Steine ins Wasser zu werfen.

(2) llaria
01 E2: was SIEHST du hier?
02 K2: (--) ENte:.
03 E2: GIUsto:.
‘richtig®
04 (--) und HIER?
05 K2: un bamBIno;
‘ein Kind’
06 E2: (=) und was MACHT das kind.
07 K2: (.) NEMMT des-
‘nimmt das’
08 (.) und SCHAFFT ned;
‘und schafft nicht’
09 (--) des KIND.
‘das Kind”’
10 E2: (=) geNAU.
11 (2.0) und was passiert HIER?
12 K2: (---) ehm (.) do kind isch DO-
‘ehm da Kind ist da’
13 (.) und FALLT;
14 (.) und nacha tut (1.0) ini DE:S.
‘und nachher tut hinein das’
15 E2: (1.5) genau die STEIne.

Durch die didaktischen Fragen, die haufig in kombinierter Form auftreten (z.B. was siehst
du hier? und hier? sowie und was macht das kind?), gelingt es der Erwachsenen, Details
der Geschichte zu elizitieren, wie z.B., dass die Figur auf dem Bild Steine nimmt und es
zunichst nicht schafft, sie in den Teich zu werfen (nemmt des und schéafft ned des kind).°
Auf die Frage zu dem zweiten Bild und was passiert hier? erz&hlt Ilaria mit l&ngeren Pau-
sen, dass das Kind die Steine schlieRlich doch ins Wasser wirft (und nacha tut ini des). Es
handelt sich um ein gutes Beispiel dafiir, wie ,,risikofreudige* Sprecher/innen (Schramm
2007: 210) zum Zweck der Kommunikation versuchen, sich mit den ihnen zur Verfiigung
stehenden sprachlichen Mitteln in der Zweitsprache auszudriicken. Um sich auf die Steine
zu beziehen, verwendet das Madchen zwei Mal (Z. 07 und Z.14) die Proform des, die von

°  Die Ubersetzungen ins Deutsche werden durch Kursivdruck und in einfachen Anfilhrungszeichen in den
jeweils darunterliegenden Zeilen gekennzeichnet.

10 An diesem Beispiel sieht man zudem, dass die Projektmitarbeiterinnen mit den Kindern relativ standard-
nah sprechen (wie dies auch im institutionellen Kontext der schulischen Einrichtungen Gblich ist), wah-
rend die Kinder haufig eine dialektal geprégte Variante des Deutschen sprechen, vor allem wenn sie auch
auferhalb der Bildungseinrichtungen Kontakt zu Deutschsprachigen haben und einen teilweise unge-
steuerten Erwerb durchlaufen. Zur Verwendung des Dialekts bei Kindern mit deutscher Zweitsprache in
Sudtirol vgl. u.a. Franceschini/Saxalber (2016: 40-41).
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der Erwachsenen schlieRRlich in Zeile 15 durch die lexikalische Vollform (genau die steine)
explizit gemacht und somit dekontextualisiert wird. Durch diesen Zug macht sie die Erzah-
lung verstandlicher und leistet narratives Scaffolding (vgl. Schramm 2012: 173). Das lexi-
kalische Explizitmachen von Proformen (das, da usw.) konnte als typisches Verfahren bei
jungeren Kindern angesehen werden, da es in den Sequenzen von Paul keine Anwendung
findet.

Bei llaria finden sich auch genuine Fragen (3), die nicht direkt wahrend der Erzahlsequen-
zen, sondern in einer Art Metadiskurs, u.a. bei der Auswahl der Bilderbucher, auftreten. In
dem folgenden Ausschnitt sprechen das Madchen und die erwachsene Gespréchspartnerin
Uber das Foto-Pappbilderbuch Mein liebstes Tierbuch (Coppenrath 2011), das llaria aus
ihrer Spielekiste holt.

(3) laria

01 E2: (ein BUCH) hast du hier.

02 (.) o:h (=) darf ich das ANschauen-?

03 K2: (==-) ((unverstandlich)) questa ANche.
‘diese auch’

04 ((holt Buch aus Spielekiste))

05 E2: mein liebstes TIERbuch.

06 (=—=) WO:W.

07 (--) wer hat dir das geSCHENKT.

08 K2: (.) NIEmand.

09 E2: NIEmand,

Die Erwachsene fragt in dem Gespréachsausschnitt, ob sie sich das Buch anschauen kann
(Z. 02), liest dann den Titel des Buches vor (Z. 05) und schlie3t eine affektive Markierung
(vgl. Schramm 2012: 175) mit wow an. Mit der Frage, wer llaria das Buch geschenkt habe
(Z. 07), stellt die Gespréachspartnerin den Gegenstand als inhaltlich relevant fur eine kurze
Alltagserzahlung dar.!! Das Madchen entzieht sich jedoch mit einem einfachen niemand
dem Zugzwang einer ausfihrlicheren Antwort und auch auf Nachfrage der Erwachsenen
(niemand?) — diese ist auf eine Auflésung orientiert (vgl. Quasthoff/Stude 2018: 263) —
bleibt eine Antwort aus.

Bei den reparierenden Verfahren finden sich in den Ausschnitten von Paul und llaria vor
allem fremdinitiierte Fremdreparaturen, die zum Teil unterschiedliche Formen annehmen,
was auch auf den individuellen Reparaturstil der beiden Gespréchspartnerinnen zuriickzu-
fuhren sein konnte. Bei Paul werden Reparaturen der sprachlichen Form von der Mitarbei-
terin mit padagogischer Ausbildung nebenbei durchgefiihrt, ohne dabei die Aufmerksam-
keit auf Abweichungen von der Normgrammatik zu lenken, wie exemplarisch durch den

% Zum Darstellen von Inhaltsrelevanz und den jeweiligen Reaktionen der Kinder vgl. Hausendorf/
Quasthoff (2005: 149-152).
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folgenden Transkriptausschnitt (4) zu einem von Pauls personlichen Bilderbichern veran-
schaulicht wird.

(4) Paul

01 Kl: ja und warum ist hier ein POlipo <<lachend> oh oh>.
‘warum ist hier ein Krake?’

02 El: ((lacht))

03 Kl: (1.5) ah:: ((prustet)) ((lacht)) surf mit eine KATze.

04 El: oh die méchte AUCH ein bisschen surfen.

Die lernersprachliche AuRerung surf mit eine katze — die Personalendung am Verb und die
Dativendung am unbestimmten Artikel sind akustisch nicht wahrzunehmen — wird von der
Erwachsenen zu einer grammatisch vollstandigen und korrekten AuBerung oh die mochte
auch ein bisschen surfen umformuliert und auf diese Weise nur indirekt repariert, wobei
die AuBerung der Erwachsenen auch keinen Verbesserungston (vgl. Schramm 2007: 215)
aufweist.

Auch bei Code-Switching-Phianomenen??, d.h. bei dem Wechsel in eine andere Sprache,
wendet die Gesprachspartnerin von Paul dieselbe Strategie an: Die ladinischen AuRerun-
gen werden von der Erwachsenen meist im Standarddeutschen paraphrasiert und auf diese
Weise indirekt (vgl. Chlosta et al. 2020: 364), d.h. ohne auf die Verwendung der anderen
Sprache aufmerksam zu machen, repariert. Im Mittelpunkt von Gesprachsausschnitt (5)
steht eine Sequenz aus Pauls personlichem Bilderbuch, in der verschiedene Tiere am Strand
zu sehen sind, die Boot fahren oder surfen. Paul beschreibt die Handlungen der Tiere ab-
wechselnd auf Ladinisch und Deutsch.

(5) Paul
01 Kl: oh oh <<lachend> chésc va tlo Ite.>
‘das geht da rein’
02 El: hm méchte AUCH mit dem schiff fahren;
03 mit dem BOOT.
04 Kl: ja und dei da GEhen schon.
‘ja und die da gehen schon”’
05 (-) dei AUCH;
‘die auch”’
06 El: die AUCH;
07 mit dem TRETboot.
08 Kl: ja.
09 (-=-) ((lacht)) ah céla la MIna.
‘ah schau die Katze’
10 El: hihi die katze surft MIT.
11 Kl: (.) Jja.

12 Wahrend Code-Switching im Zweitsprachenunterricht traditionell als Fehler registriert wurde (vgl.
Chlosta et al. 2020: 357-358), wird es in der neueren Spracherwerbsforschung als wichtige Strategie fir
mehrsprachige Sprecher/innen betrachtet, die nicht zwangslaufig auf Wortschatzliicken zurtickzufiihren
ist (vgl. Grimm/Cristante 2022: 44). Zum Code-Switching bei Kindern der Fersentaler Minderheit im
Trentino vgl. Ricci Garotti (2012: 175).
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In diesem Ausschnitt sieht man, wie die erwachsene Gesprachspartnerin die andersspra-
chigen AuRerungen (Z. 01 und 09) wie auch die dialektalen Formen (Z. 05: dei auch) im
Deutschen nicht nur umformuliert, sondern auch kommentiert (Z. 02: hm mdchte auch mit
dem schiff fahren) und durch zuséatzliche Elemente (z.B. Z. 07 mit dem tretboot) ausbaut.
Paul reagiert jeweils mit der Antwortpartikel ja auf die Paraphrasen und Expansionen der
Erwachsenen.

Etwas anders gestalten sich die Fremdreparaturen der Mitarbeiterin ohne padagogische
Ausbildung in den Erzahlsequenzen von llaria. Insgesamt werden Code-Switching-Phéno-
mene von der Mitarbeiterin E2 deutlich seltener ibersetzt oder paraphrasiert. So wird eine
richtige Antwort haufig auch bei Code-Switching — hier ins Italienische — durch positives
Feedback verstarkt, was unter Umstanden auch durch das jingere Alter bedingt sein
konnte. In einigen wenigen Féllen findet jedoch eine Reparatur des Code-Switching statt,
wie durch den Gesprachsausschnitt (6) veranschaulicht wird, in dem sich Ilaria erneut das
Bilderbuch Mein liebstes Tierbuch (Coppenrath 2011) ansieht.

(6) laria
01 E2: DAS hier kennst du oder?
02 K2: SCHMETterling.
03 E2: (=) <<leise> geNAU:>.
04 K2: (1.0) ciCOGne (.) PEsce
‘Stérche Fisch’
[...]
05 E2: weilft du wie man auch pesce auf DEUTSCH sagt?
06 K2: ((schiittelt den Kopf))
07 E2: FISCH sagt man.
08 K2: ja.

In diesem Ausschnitt werden die Wortschatzkenntnisse von llaria (das hier kennst du,
oder?) sowie das Code-Switching in Zeile 04 explizit thematisiert (zu Formen der explizi-
ten Reparatur s. Chlosta et al. 2020: 364), wie durch die Frage, ob sie weil3, wie man pesce
auf Deutsch sagt (Z. 05). Auf die Verneinung der Frage durch das Kind fugt die Erwach-
sene die richtige Antwort (fisch sagt man) hinzu.

Francesco (5;11) und Petra (3;9), die beide mit der Projektmitarbeiterin E1 gesprochen
haben, befinden sich hingegen in einem frihen Erwerbsstadium des Deutschen als L2 und
besitzen eine tiberwiegend rezeptive Kompetenz. Sie produzieren vor allem Einwort-Au-
Rerungen, die hdufig Code-Switching-Phdnomene aufweisen. Trotz des Altersunterschieds
nehmen die Scaffolding-Verfahren eine sehr @hnliche Gestalt an. Insgesamt zeigt sich, dass
der Fokus der UnterstiitzungsmalRnahmen durch die erwachsene Gespréchspartnerin bei
diesen Kindern aufgrund des elementaren Sprachniveaus auf der lexikalischen Ebene liegt,
insbesondere auf dem zielsprachlichen Benennen von Gegenstanden und Handlungen, wo-
bei die Erwachsene in vielen Fallen selbst die Antwort auf ihre Fragen zur Verfligung stellt,
wie in (7) ersichtlich ist. Im folgenden Ausschnitt, der wie die anderen Beispiele von
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Francesco und Petra auf dem Bilderbuch Vorher und Nachher (Ribel/Ribel 2017) beruht,
sprechen der Junge und die Interaktionspartnerin Uber eine Bildersequenz, in der zuerst ein
bltihender Apfelbaum und danach ein Baum mit reifen Apfeln zu sehen ist.

(7) Francesco

01 El: und JETZT?

02 (--) (was) sind denn da geWACHsen,
03 K3: (.) geWACHsen,

04 El1: viele APfel;

05 (.) GELL?

In diesem Beispiel wiederholt Francesco einen Teil der didaktischen Frage aus Z. 02 (ge-
wachsen), da er diese moglicherweise nicht verstanden hat. Die Erwachsene liefert dann
selbst die Antwort (viele apfel), die mit der Fragepartikel gell (standarddt. ‘nicht wahr’) —
diese erfullt eine wichtige Kontaktfunktion — versehen wird.

Petra antwortet auf die meisten didaktischen Fragen der Erwachsenen mit dem italieni-
schen Satz io non lo so [dt. ich weiB es nicht], was ein umfassendes Scaffolding von Seiten
der Gespréachspartnerin notwendig macht. In (8) geht es um eine Sequenz aus dem Buch
Vorher und nachher (Rubel/Ribel 2017), in der eine zunachst weille Wand rosa angemalt
wird.

(8) Petra
01 El: SCHAU:G;
02 (.) was MAchen sie,
03 K4: (.) 10 non lo SO.
‘ich weif3 es nicht’
04 El: mit dem pinsel tun sie MAlen?
05 K4: (.) JA.
06 El: welche farbe IST denn das.
07 K4 : (.) 10 non lo SO.
‘ich weif3 es nicht’
08 El: ROsa?
09 K4: COsa-
‘was’
10 [ROsa ROsa] io ROsa;
‘rosa rosa ich rosa’
11 El: [alles ROsa]?
12 gefallt dir AUCH rosa-?
13 K4: JA.

Die Erwachsene formuliert in diesem Ausschnitt nicht nur die didaktischen Fragen (z.B.
was machen sie? welche farbe ist denn das?), sondern stellt in den meisten Fallen auch
eine Modellantwort zur Verfiigung (mit dem pinsel tun sie malen?), die hdufig mit einer
steigenden Tonhéhenbewegung versehen wird, um bei Petra eine Reaktion (Z. 05 ja) her-
vorzurufen. Interessant ist, dass die Motivation bzw. die Féhigkeit des Méadchens sich auf
Deutsch auszudriicken zwar gering ist, dass es aber sehr wohl eine rezeptive
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Grundkompetenz zu besitzen scheint. Dies zeigt sich daran, dass Petra genuine Fragen (z.B.
gefallt dir auch rosa? in Z. 12) sehr wohl mit der Antwortpartikel ja beantwortet.

Eine weitere haufig belegte Scaffolding-Strategie bei Kindern in einem friihen Erwerbssta-
dium ist die Reparatur von Code-Switching-Phdnomenen, wobei die erwachsene Ge-
sprachspartnerin die anderssprachigen AuRerungen wortlich ins Deutsche (ibersetzt und im
Unterschied zu dem Gesprach mit Paul nicht paraphrasiert.'® AuBerdem ist die Ubersetzung
haufig durch eine Frageintonation gekennzeichnet. Mit diesem prosodischen Mittel méchte
die Erwachsene die Aufmerksamkeit auf die Reparatur lenken, um so die Verstandnissi-
cherung zu garantieren und den Erwerbsprozess zu fordern. Eine indirekte Reparatur lauft
namlich bei einem friihen Erwerbsstadium Gefahr, von den Kindern nicht wahrgenommen
zu werden (vgl. Chlosta et al. 2020: 364). Dieses Verfahren wird durch den folgenden
Transkriptausschnitt zu einer weiteren Sequenz aus dem Bilderbuch Vorher und nachher
(Rubel/Rubel 2017) veranschaulicht, in der ein Vater ein Loch in die Wand bohrt, um an-
schlielend ein Bucherregal zu montieren.

(9) Francesco

01 El: was MACHT denn der papa.

02 K3: (.) papa (-) fa un BUco;
‘Papa macht ein Loch’

03 El: ah (er) bohrt ein LOCH?

04 K3: (.) bohrt ein LOCH,

05 El: hm hm.

In (9) sient man, wie die Erwachsene die italienischsprachige Antwort von Francesco in Z.
02 (im Italienischen befindet sich der Junge in einem fortgeschrittenen Spracherwerbssta-
dium) wortlich durch Frageintonation markiert ins Deutsche Ubersetzt. Der Junge wieder-
holt die reparierende Ubersetzung der Erwachsenen ebenfalls mit Frageintonation (bohrt
ein loch?) — dieses Nachsagen konnte auf einen Verinnerlichungsprozess des Gelernten
hindeuten —, woraufhin ihn die Erwachsene durch die Rezeptionspartikel hm_hm bestérkt.

In den Erzahlsequenzen von Petra, die hier in der L1 Ladinisch antwortet, wird das Code-
Switching des Madchens von der Interaktionspartnerin ebenfalls durch das Verfahren der
wortlichen Ubersetzung mit Frageintonation (im wasser?) repariert (10). Auch in diesem
Beispiel zu dem Bilderbuch Vorher und nachher (Rubel/Ribel 2017), in dem es um Kinder
geht, die sich nach anfanglicher Angst doch trauen, ins Wasser zu springen, wird die re-
zeptive Deutsch-Kompetenz des Madchens deutlich; fir die produktive Kompetenz schopft
es — wie auch die anderen Kinder — aus dem gesamten Sprachenrepertoire.

13 In manchen Féllen liefert die Erwachsene nicht sofort die vollstandige Ubersetzung, sondern verwendet
zunachst die Strategie des Lickenlassens (engl. prompts), um das deutsche Wort zu elizitieren (vgl. die
italienischen Beispiele 16 und 17 in Abschnitt 4.2).
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(10) Petra
01 El: wo SIND denn die kinder.
02 K4: (.) tl‘Ega.
‘ins Wasser’
03 El: <<leise> hm hm> im WASser?

Zusammenfassend gehen aus den Analysen der vorgestellten zehn Interaktionssequenzen
je nach Erwerbsstadium des Kindes in der L2 Deutsch deutliche Unterschiede bei den Scaf-
folding-Verfahren der Erwachsenen hervor. Bei Kindern in einem fortgeschrittenen Er-
werbsstadium tberwiegen Fragen, die sich auf die Inhaltsebene beziehen, sowie indirekte
Reparaturen (u.a. Paraphrasen). Bei Kindern in einem friihen Erwerbsstadium finden vor
allem direkte Reparaturen, die sich auf die lexikalische Ebene beziehen (u.a. wortliches
Ubersetzen), Anwendung. Auch das Alter der Kinder scheint eine Rolle zu spielen. So ist
das Dekontextualisieren von Proformen eine typische MalRnhahme bei jungeren Kindern,
die sowohl zum Ausbau des Wortschatzes als auch der Erzéhlkompetenz beitrégt. Nicht
zuletzt wirkt sich auch der individuelle Gesprachsstil der Interaktionspartnerinnen auf die
Unterstitzungsmalnahmen aus. Wéhrend die Projektmitarbeiterin mit paddagogischer Aus-
bildung Code-Switching-Phanomene in andere Sprachen oder Varietaten (Ladinisch, Itali-
enisch, Dialekt) durch Paraphrasen und Ubersetzen repariert, bestatigt die andere Projekt-
mitarbeiterin inhaltlich korrekte Aussagen trotz Code-Switching-Phanomene mit positi-
vem Feedback.

4.2 Scaffolding-Verfahren im Italienischen als Zweitsprache

Bei den vier untersuchten Kindern fiir Italienisch als Zweitsprache befinden sich drei im
Vorschulalter (Karin, Raffael und Giulia), d.h. sie besuchen das letzte Kindergartenjahr,
wahrend Robert erst vor kurzem in den Kindergarten eingetreten ist.

Bei Karin (5;9) und Raffael (5;8) ist im Italienischen durchaus eine produktive Sprachkom-
petenz zu beobachten. Obwohl beide Kinder unterschiedliche Gesprachspartnerinnen ha-
ben, beschranken sich die Scaffolding-Verfahren beider Erwachsenen auf die Darstellung
des Ereignisrahmens oder die Initiierung eines Vorfalls bzw. einer Handlung (Darstellung
von Inhaltsrelevanz) sowie auf das Elaborieren und Dramatisieren (vgl. Hausendorf/Quast-
hoff 2005: 149-152). Grundséatzlich werden hierfiir interrogative Verfahren eingesetzt,
meist didaktische Fragen, da die Erwachsene und das Kind das gleiche Wissen auf der
inhaltlichen Ebene teilen. Durch klassische W-Fragen ersuchen die beiden erwachsenen
Personen die Kinder, Ereignisse aus der italienischsprachigen Pappbilderbuchserie Pimpa
zu beschreiben, zu kommentieren oder einfach weiter zusammen zu erzdhlen, um die Ma-
krostruktur der Erzahlung zu vervollstandigen.4

14 Strategien, um das Kind zum Weitererzahlen zu motivieren, kdnnen auch als topic proposal bezeichnet
werden, sprich als Fragen, die die Funktion haben, das Thema der Erzahlung fortzufiihren (vgl.
Kern/Quasthoff 2005: 20-21).
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Aus einer interaktionalen Perspektive kann dabei das Fragemuster durch den Gebrauch
spezifischer Gespréchspartikeln auch ein positives Feedback seitens der Erwachsenen ent-
halten. Im Ausschnitt in (11) versucht Karin zwei Szenen aus dem Buch Pimpa e la luma-
china blu (Tullio-Altan 2009a) zu beschreiben: Pimpa putzt sich gerade die Z&hne, als
drauf’en am Fenster im Regen eine kleine Schnecke mit einem zerbrochenen Schnecken-
haus auftaucht.

(11) Karin
01 E2: cosa sta succeDENdo qua,
‘was passiert hier?’
02 cosa sta faCENdo la pimpa,
‘was macht die Pimpa?’
03 K5: sta dorMENdo.
‘sie schldft’
04 E2: si e fuOrivz
‘ja und draufSen?’
05 K5: (.) sta pioVENdo;
‘es regnet’
06 E2: GIUsto-
‘richtig’
07 (---) e poi QUI,
‘und dann hier?’
08 K5: si lava 1 DENti.

‘sie putzt sich die Zihne’

Die Antworten auf die Fragen werden von der Erwachsenen durch die Partikeln si und
giusto stets als positiv bewertet. Dieses Unterstiitzungsmuster kann durch eine Serie
aufeinanderfolgender Fragen gekennzeichnet sein, um auf die genauen Handlungen im Bil-
derbuch einzugehen, wie auch die folgende Gespréchssituation mit Raffael zeigt (12). Als
Grundlage dient eine Szene aus Pimpa e il pupazzo Max (Tullio-Altan 2009b), in der es
um einen Schneemann geht, dessen Hut durch den starken Wind wegfliegt.

(12) Raffael

01 El: e veDIAmoO;
“schauen wir mal’
02 cosa sucCEkde?
‘was passiert?’
03 Ko6: (1.5) hU:: (.) e vola VI::a:-
‘hu, und es fliegt weg’
04 El: hU::-
‘huu’
05 alU:to,
‘Hilfe’
06 cosa FANno allora,
‘was machen sie dann?’
07 Ko6: (=) SALgo(r)no;
‘sie steigen hinauf’
08 El: (-) e aDESso,
‘und jetzt?’
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Durch einen Diskursmarker (vediamo) fordert die erwachsene Gespréachspartnerin Raffael
auf, auf die abgebildete Handlung einzugehen und unterstiitzt die genaue Beschreibung des
Ereignisses durch Fragen, die das Thema elaborieren sollen.

In den beiden Beispielen (11) und (12) ist die erste einflhrende Frage meistens gramma-
tisch wie auch semantisch vollstandig, wéahrend die darauffolgenden eine elliptische Form
in der syntaktischen Struktur aufweisen (cosa sta succedendo qua? vs. e fuori? in 11; cosa
fanno allora? vs. e adesso? in 12). Beide Muster zielen auf das Fortfuihren der Erzéhlung
ab.

Solche didaktischen Fragen als Unterstlitzungsverfahren haben auch die Funktion, inhalt-
liche Erweiterungsvorschlége zu bieten. Dies kann dann eintreten, wenn das Kind allein
nicht mehr weitererzahlt, wie in (11) und (12). Zudem werden diese Mechanismen auch
eingesetzt, wenn das Kind auf eine konkrete inhaltliche Frage nicht reagiert. Dies ist der
Fall im Gespréchsausschnitt in (13), wo die Schilderung der bereits erlauterten Szene in
(11) fortgefiihrt wird. Durch den Diskursmarker boh®® signalisiert das Kind eine mogliche
Ungewissheit. Dabei wird die Frage von der Erwachsenen absichtlich so formuliert, dass
sie eine falsche Antwort enthalt (13), um auf diese Weise das inhaltliche Wissen abzufra-
gen und das Kind zum Weitererzéhlen anzuregen. Oft werden diese Fragen von Fragepar-
tikeln (no?) begleitet.

(13) Karin
01 E2: che cosa sta faCENdo la lumaca secondo te,
‘Was macht die Schnecke deiner Meinung nach?’
02 K5: (.) mh <<leise> BO:>
‘boh’
03 E2: sta guarDANdo (.) cosa sta facendo la PIMpa no,

‘sie schaut, was die Pimpa gerade macht, nicht?’

Die von der erwachsenen Gesprachspartnerin eingesetzten interrogativen Verfahren kon-
nen aber auch als Feedback verstanden werden, gerade wenn sie affektive oder evaluative
Markierungen (vgl. Schramm 2012: 175) enthalten. Dies ist Beispiel (14) zu entnehmen,
wo Raffael die Szene mit dem weggeflogenen Hut (s. Beispiel 12) erganzt und seiner Ge-
sprachspartnerin erklart, warum auf einmal zwei Schneemanner abgebildet sind.

(14) Raffael

01 K6: 1’hanno taGLIAto a meta;
‘sie haben ihn in die Hdlfte geteilt’
02 El: a:h <<ridendo> tu DIci>,

‘ah meinst du?’

15 In dem fiir diesen Beitrag relevanten soziolinguistischen Kontext kann boh als Diskursmarker im kom-

munikativen Kontext mehrere Funktionen Ubernehmen: i) turn-taking; ii) Liicken fiillen, wenn der Spre-
cher/die Sprecherin Schwierigkeiten im Diskursaufbau hat; iii) Zweifel, Unsicherheit oder Ungewissheit
dem Hérer/der Horerin gegenliber ausdriicken (vgl. Leonardi 2021: 48-52).
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Die Frage wird ndmlich mit einer evaluativen Partikel (ah) eingefuhrt. Damit deutet die
Erwachsene auf eine mogliche alternative Interpretation des Ereignisses hin.

Im Gegensatz zu Karin und Raffael ist bei Giulia (5;10) im Italienischen ein friihes Er-
werbsstadium zu erkennen. Dadurch verandern sich auch die Scaffolding-Verfahren der
erwachsenen Person. Im folgenden kurzen Ausschnitt (15) betrachten die beiden Ge-
sprachspartnerinnen gemeinsam das Buch Die Torte ist weg! (Tjong-Khing 2017) und
kommentieren die Szene, wo ein kleines Schweinchen mit seinem Luftballon auf einen
Berg geklettert ist und gerade dabei ist, hinunterzufallen.

(15) Giulia
01 K7: y césc é jU: tlo soé-
‘und dieser ist da hinauf gegangen’
02 E2: (.) quello e andato sulla monTAgna=
‘der ist auf den Berg gegangen’
03 =e questo qua cosa sta faCENdo,
‘und dieser hier was macht er gerade?’
04 K7: hm O:H.
‘hm oh’
05 (.) cbsc mess fa ME;
‘das muss schmerzhaft sein’
06 E2: ha tirato U:N?
‘er hat gemacht einen...’
07 K7: (-) un grande SALto-
‘einen grofien Sprung’
08 E2: (=) un SALto.

einen Sprung

Durch den Sprachwechsel ins Italienische seitens der erwachsenen Person greift Giulia
systematisch entweder auf das Deutsche oder das Ladinische zuriick. In erster Linie sind
daher unterstitzende MaRRnahmen auf der sprachlichen Ebene zu erkennen. Folglich bietet
die Interaktionspartnerin ihrem kindlichen Gegentiber Paraphrasierungen ins Italienische
als Fremdreparaturverfahren zu den AuRerungen auf Deutsch oder Ladinisch (15, quello &
andato sulla montagna). Solche Code-Switching- oder Ubersetzungsverfahren kénnen u.a.
auch als Strategien der Verstandigungssicherung bezeichnet werden (verifiche di compren-
sione im Italienischen, vgl. Pallotti 2006: 133). Eng damit verbunden ist auch die Strategie
des Liickenlassens?® (15, ha tirato un...?), wodurch erwartet wird, dass das Kind ins Italie-
nische wechselt (Z. 07). Grundsatzlich liegt kein interrogatives Verfahren vor, sondern eine
unvollstandige AuRerung mit einer verstarkten Intonation, um die Vervollstandigung der
AuRerung zu elizitieren (vgl. Margutti 2006: 322). Danach wird die kindliche AuRerung
von der erwachsenen Interaktionspartnerin nochmals wiederholt und folglich bewertet, wo-
bei das Adjektiv grande elidiert wird (Z. 08). Die Wiederholung (un salto) dient demnach

16 Diese Strategie, auch Eliciting Completion Device (vgl. Margutti 2006: 322—-328) genannt, gehort grund-
séatzlich zu den meistverwendeten Unterstiitzungsverfahren in der Klasseninteraktion mit Schiilern/Schii-
lerinnen.
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als positive Bewertung des LickenschlieBens (Z. 06-07) und weniger als Feedback zur
gesamten kindlichen Aussage.

Wiederholungen kdnnen auch als Reparaturverfahren eingesetzt werden, wie im Gesprach
mit Giulia in Ausschnitt (16). Die Erzahlgrundlage ist dabei eine andere als im vorherge-
henden Beispiel (15): Hier wurde das Buch Pimpa e la lumachina blu (Tullio-Altan 2009a)
ausgesucht; die Aufmerksamkeit wird auf das Bild gelenkt, wo Pimpa in ihrem Bett schlaft.

(16) Giulia

01 E2: cosa sta faCENdo qua,
‘was macht sie gerade hier?’

02 STA:?
‘sie ist beim...’ )

03 K7: (=) sta: sta: (.) AHM:
‘sie ist beim...dhm’

04 (--) dal LETto;
‘vom Bett’

05 E2: hm nel letto e sta DOR?
Ja, im Bett und sie tut schla..?”’

06 K7: <<lachend> nina>;
‘haia’

07 E2:  hm hm sta dorMENdo;

‘Ja, sie tut schlafen’

In Zeile 05 wiederholt die erwachsene Person die kindliche Aussage und repariert die Pré-
position in der Nominalphrase von da ‘von’ zu in ‘in’, ohne jedoch auf die elliptische
Struktur der Aussage einzugehen (03: sta sta 04: dal letto). Darauf folgt (Z. 07) eine Re-
paratur auf lexikalischer Ebene des lautmalerischen Ausdrucks nina fir ‘schlafen’.

In diesen beiden Gespréchssituationen mit Giulia zeigt sich, dass dem Gebrauch von un-
vollstandigen AuBerungen mit steigender Frageintonation meist didaktische Fragen vo-
rausgehen. Das Liickenlassen als Reparaturverfahren wird namlich als letzte Strategie ein-
gesetzt, nachdem Giulia entweder vom vorausgehenden Inhalt abweicht (15, Z. 05) oder
eine sprachlich unverstandliche Antwort gibt (16, Z. 4). Reparaturen sind in dieser Kon-
versation immer fremdinitiiert, d.h. durch die Erwachsene eingeleitet.

Der folgende Gespréachsausschnitt (17), erneut zwischen Giulia und E2, erweitert das
Spektrum des Liickenlassens. Ausgehend von einer spezifischen Szene im Bilderbuch Die
Torte ist weg ersucht die Gesprachspartnerin das Kind, die Farbe eines dargestellten Luft-
ballons zu nennen.

(17) Giulia

01 E2: di che colore E il pallonCIno,
‘welche Farbe hat der Luftballon?’

02 K7: (1.0) PICcolo;
‘klein’

03 E2: hm hm e il coLOre?
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ja, und die Farbe?’

04 ¢ GIALlo rosso BLU?=
‘ist er gelb, rot, blau?’
05 =di che colOre e,
‘was hat er fiir eine Farbe?”’
06 K7: AHM: ;
‘dhm’
07 E2: (=) A?
‘0.7’
08 (=) RAN?
‘ran..?
09 K7: CIO;
‘.ge’
10 E2: GIUsto;
‘richtig’

Auf die erste Frage der erwachsenen Gesprachspartnerin (di che colore é il palloncino?)
reagiert Giulia zun&chst mit einer grammatisch korrekten Aussage, die jedoch semantisch
nicht auf die Frage eingeht (piccolo). Daraufhin fihrt die Interaktionspartnerin eine Serie
von Antwortmdglichkeiten an, die falsche Farben angeben, wodurch das Kind zur Benen-
nung der richtigen Farbe ermutigt werden soll. SchlieRlich wird die Wortschatzlticke durch
die Erwachsene mithilfe einer sprachlichen Unterstiitzung mit Frageintonation (Z. 07 und
08) gefullt.

Die narrative Interaktion in dieser Sequenz verldauft anders bei der im Folgenden vorge-
stellten von Robert (18), dem dreijahrigen Jungen aus dem Gadertal. Als Erzéhlanlass flr
die Konversation mit der erwachsenen Person dient ein Bilderbuch, das er aus seiner per-
sonlichen Bibliothek selbst ausgesucht hat und das der Interaktionspartnerin unbekannt ist.

(18) Robert

01 E2: cosa sta faCENdo 11,
‘was macht er hier?’
02 K8 (-)
03 E2: proviamo a capire cosa sta faCENdo questo qui-
‘versuchen wir zu verstehen, was dieser hier macht’
04 K8: (.) bOh:
‘boh’
05 E2: (=) si STA:,
‘tut er sich...’
06 laVANdo?
‘waschen?’
07 nasconDENdo?;
‘verstecken?’
08 K8: NO:
‘nein’
09 E2: NO?
‘nein?’
10 (--)cosa fa il GATto?
‘was macht die Katze?’
11 K8: (=) 1 MIno,
‘die Katze?’
12 E2: (--) dove sta anDANdo il gattino,
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‘wo geht das Kdtzchen hin?’
[...]

13 E2: e chi C’E qua sull’albero,
‘und wer ist da auf dem Baum?’
14 n (.) n viCEL?
‘ein (.) ein Vogel?’
15 K8: I0:.
Ga!l”
16 n viCEL;
‘ein Vogel’
17 E2: (-=) E che cosa FA l‘uccellIno?
‘und was macht das Végelchen?’
18 K8: (=) DbOh:
‘boh!’
19 E2: (=) STA:?
‘es tut...?’
20 K8: (.) "1 & Ares;
‘es hat Fliigel’
21 E2: e al & Ares;
‘ja es hat Fliigel’

Zum Sprachenrepertoire von Robert kann festgehalten werden, dass in beiden Zweitspra-
chen eine rezeptive Kompetenz vorliegt, wobei er im Deutschen das primér rezeptive Er-
werbsstadium bereits verlassen hat. Sobald die erwachsene Gesprachspartnerin vom Ladi-
nischen ins Italienische wechselt, reagiert das Kind nur sporadisch auf die Fragen. Es tiber-
wiegen interrogative Scaffolding-MalRnahmen, zum Beispiel didaktische Fragen, um Ro-
bert zum Sprechen zu bewegen und dann auf die unterschiedlichen Handlungen im Buch
einzugehen (18). Zudem wird durch den Gebrauch von Diskursmarkern versucht, ihn in
die Konversation zu involvieren und eine gemeinsame Interaktion zu gestalten (proviamo
a capire). Aufgrund der geringen produktiven Sprachkenntnisse flihrt die Erwachsene auch
Fragen mit einer Modellantwort an und versucht dabei, eine Reaktion des Jungen hervor-
zurufen (si sta lavando? nascondendo?).!’” Die Reparatur erfolgt in diesem Fall nicht auf
der inhaltlichen Ebene, sondern auf der rein sprachlichen. Das ist in den Zeilen 10 und 11
deutlich zu erkennen. Auf die Frage cosa fa il gatto? folgt die ladinische Bezeichnung fir
Katze (I mino). Die Erwachsene bewertet den Inhalt der kindlichen AuRerung nicht,
schliel3t hingegen eine zusatzliche Frage an. Dabei bietet sie ihrem Gegendiber die italieni-
sche Entsprechung fir I mino (il gattino) und versucht das Thema der Erzahlung durch die
Fragestellung fortzufiihren. Das Eingehen auf das Thema entfaltet sich in Zeile 15, wobei
die Erwachsene diesmal die Wiederholung der kindlichen AuRerung als positives Feedback
nicht ins Italienische Gbersetzt, sondern im Ladinischen wiedergibt. Ein analoges Verfah-
ren ist auch in Zeile 20 zu finden. Grundsétzlich handelt es sich — vor dem Hintergrund
unseres Korpus — um eine untypische MalRnahme, die jedoch bei jungeren Kindern durch-
aus Verwendung finden kann. Dadurch stellt die erwachsene Person sicher, dass das Kind

17 s, dazu auch Beispiel (8) fur die L2 Deutsch.
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ihr positives Feedback verstanden hat (jo n vicel; e al & ares). Dies tritt insbesondere dann
auf, wenn auch das Lickenlassen beim Kind keine Reaktion auslost (Z. 18).

Das Zurlckgreifen auf die Sprache, die das Kind in der italienischen Konversation syste-
matisch verwendet (Ladinisch), kommt nicht nur in den bereits erléuterten Feedback-Kon-
texten vor. Im folgenden Beispiel (19) stellt die Gesprachspartnerin einige Fragen an Ro-
bert zu einer anderen Szene im Bilderbuch, wo ein brennendes Haus dargestellt ist.

(19) Robert

01 E2: cosa sta uSCENdo qui dalla cAsa,
‘was kommt hier aus dem Haus heraus?’
02 K8: (--) BO:H;
‘boh!’ )
03 E2: (.) FUCH éle 0:?
‘Feuer ist es, oder?’
04 K8: E;
Jal’
05 E2: n GRUM d fiich;
‘viel Feuer’
06 K8: E;
Jal’

Die Erwachsene wechselt ins Ladinische, nachdem Robert nicht inhaltlich auf die Frage
eingegangen ist (boh!'®). Dabei formuliert sie eine didaktische Frage mit der mdglichen
Antwortmdglichkeit (fiich éle), gefolgt von einer Gespréachspartikel (0?). Diese dient dazu,
das Verstandnis seitens des Jungen zu Uberprifen. Dieser bejaht die Frage, woraufhin die
Erwachsene ihre ladinische AuRerung erweitert (n griim d fiich).

Betrachtet man die neun ausgewahlten Erzahlsituationen in der L2 Italienisch insgesamt,
so kann festgehalten werden, dass das Erwerbsstadium im Italienischen die verschiedenen
Scaffolding-Verfahren der erwachsenen Interaktionspartnerinnen pragt. Das Vorhanden-
sein eines fortgeschrittenen Erwerbsstadiums fiihrt vermehrt zu Unterstiitzungsmalinah-
men, die zum Elaborieren und zur Weiterentwicklung von Handlungen auf der inhaltlichen
Ebene dienen. An diese schlielen oft Feedbackverfahren an, die die kindlichen Aussagen
bewerten. Bei Kindern in einem friihen Erwerbsstadium werden grundsatzlich Reparaturen
eingesetzt, die direkt auf die lexikalische Struktur der Aussagen eingehen. Dabei verwendet
die erwachsene Gesprachspartnerin in den meisten Féllen das Verfahren des Lickenlas-
sens, wodurch eine direkte Reaktion des Kindes hervorgerufen werden soll. Schliellich
scheint auch das Alter der Kinder einen Einfluss auf die Gesprachssituation und folglich
auf die UnterstiitzungsmaRnahmen zu haben, insbesondere beim Vorhandensein eines
friheren Erwerbsstadiums. Wéhrend beim groReren Kind (Giulia) Code-Switching-Phéno-
mene entweder paraphrasiert oder nicht bewertet werden, kommt es beim Gesprach mit

18 Boh! hat in diesem Zusammenhang offensichtlich die Funktion, Ungewissheit auszudriicken (vgl.
Leonardi 2021).
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Robert, dem jiingeren Kind, vor, dass die Erwachsene selbst in die vom Kind ausgewahlte
Sprache switcht.

5 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

In diesem Beitrag sind wir der Frage nachgegangen, welche Scaffolding-Verfahren in L2-
Erz&hlsequenzen bei ladinischsprachigen Kindergartenkindern zur Anwendung kommen.
Ausgehend von der vorliegenden Analyse kdnnen einige Tendenzen in Bezug auf das Vor-
kommen der Unterstiitzungsmaflnahmen aufgezeigt werden: Im Folgenden wird n&her da-
rauf eingegangen, wie die Faktoren i) Sprache der Interaktion, ii) Erwerbsstadium in der
L2 (fortgeschritten vs. frih), iii) Alter der Kinder und iv) individueller Gespréchsstil der
erwachsenen Interaktionspartnerinnen diese MaRnahmen beeinflussen.

Zunéchst scheint die Sprache der Interaktion die Scaffolding-Verfahren nicht wesentlich
zu beeinflussen, da das Deutsche und Italienische als Zweitsprache einen in vielen Aspek-
ten &hnlichen soziolinguistischen Status besitzen und prinzipiell tiber dieselben Mechanis-
men verfligen (u.a. interrogative Verfahren wie didaktische Fragen und reparierende Ver-
fahren wie Ubersetzen bei Code-Switching), auch wenn diese nicht immer mit derselben
Haufigkeit auftreten. Ein nicht zu unterschatzender Unterschied zeigt sich lediglich darin,
dass sich das Deutsche als Zweitsprache aus zwei Varietdten zusammensetzt, dem Stan-
darddeutschen und einer dialektalen Varietat, was bei Verwendung des Dialekts seitens der
Kinder zu einem verstérkten Ubersetzen in den Standard durch die erwachsene Gesprachs-
partnerin fihren kann.

Wesentlich beeinflusst wird die narrative Interaktion mit der erwachsenen Person hingegen
vom Erwerbsstadium in der L2. Im Falle eines fortgeschrittenen Erwerbsstadiums mit einer
produktiven Sprachkompetenz Uberwiegen narrative Unterstiitzungsmalinahmen, insbe-
sondere didaktische Fragen und inhaltliche Erweiterungsvorschlage, die dazu dienen, die
Aufmerksamkeit der Kinder auf bestimmte Gegenstande oder Handlungen zu richten und
so das Darstellen von Inhaltsrelevanz sowie das Elaborieren zu fordern. Dabei ist zu be-
obachten, dass sich die erwachsene Interaktionspartnerin nicht primédr um ein grammatika-
lisches Modell in Form von vollstandigen Satzen bemuht, sondern den Fokus auf die in-
haltliche Verstandigung legt. Reparaturverfahren finden sich in Form von Umformulierun-
gen u.a. bei lernersprachlichen Produktionen und AuRerungen, die Code-Switching-Pha-
nomene aufweisen, d.h. jene Félle, in denen die Erwachsene eine Sprache verwendet und
das Kind eine andere. Die Reparaturen werden meist indirekt durch Paraphrasen durchge-
fiihrt, ohne die Aufmerksamkeit auf die zu reparierende AuRerung zu lenken.

Bei Kindern in einem friihen Erwerbsstadium der L2 beziehen sich die meisten Scaffolding-
Aktivitaten weniger auf die narrative als auf die rein sprachliche Leistung der Kinder, ins-
besondere auf deren lexikalische Kompetenz. Dabei iberwiegen Reparaturverfahren, u.a.
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das Luckenlassen, das zur-Verfugung-Stellen einer Modellantwort bei fehlender oder nicht
entsprechender Antwort sowie das wortliche Ubersetzen. Diese Scaffolding-Verfahren die-
nen vor allem dazu, den Kindern ein Modell zur Nachahmung zur Verfligung zu stellen.
Alle Arten von Reparaturen werden haufig mit einer Frageintonation realisiert, wobei die-
ses prosodische Mittel bei den Kindern eine zumindest mentale Reaktion auslosen und so
im Sinne Vygotskijs (1960/1992) zur Verinnerlichung gemeinsamen sprachlichen Han-
delns beitragen soll. Dem Ubersetzen einzelner Worter kommt dabei eine besondere Be-
deutung zu, da das Fordern von Sprachwechsel und Code-Switching vor allem in einem
frihen Erwerbsstadium einen wesentlichen Beitrag zur Verstandnissicherung und zum
Wortschatzausbau leisten kann. Die Code-Switching-Phanomene zeigen zudem, dass alle
Kinder ihr individuelles Sprachenrepertoire voll ausschopfen — es wird sowohl in die L1
Ladinisch als auch in die andere L2 geswitcht. Daran zeigt sich, dass die Kinder im Sinne
einer flieRenden Mehrsprachigkeit, bei der die Grenzen zwischen den Sprachen verwi-
schen, strategisch vorgehen, um den kommunikativen Aufgaben des Erzéhlens gerecht zu
werden.

In geringerem Male wirkt sich auch das Alter der Kinder auf die Malinahmen zur narrati-
ven Unterstltzung aus. So sind bei jingeren Kindern spezifische Verfahren zur Verstand-
nissicherung auszumachen, wie das Explizitmachen von Proformen durch lexikalische
Vollformen oder ein starkerer Ruckgriff auf die L1 Ladinisch seitens der Gesprachspart-
nerin. Nicht zuletzt konnten Unterschiede im individuellen Scaffolding-Stil der Projektmit-
arbeiterinnen festgestellt werden. So zeigte sich, dass die zur Kindergartenpadagogin flr
den mehrsprachigen Kontext ausgebildete Projektmitarbeiterin Code-Switching-Phano-
mene systematisch durch Paraphrasen oder wortliche Ubersetzungen repariert, wahrend die
Gesprachspartnerin, die keine spezifische padagogische oder sprachdidaktische Ausbil-
dung genossen hat, dazu tendiert, Code-Switching-Phanomene entweder nicht zu reparie-
ren oder diese explizit durch Metakommentare zu thematisieren. Interessant ist dabei, dass
die erste Gesprachspartnerin auch Sprachwechsel in den deutschsprachigen Dialekt repa-
riert, wodurch sie ein Modell nicht nur flr die korrekte Sprachwahl, sondern auch fir die
Verwendung des Standarddeutschen bietet. Die Ergebnisse weisen daher auf die grolie Be-
deutung der Professionalisierung padagogischer Fachkrafte hin, u.a. in Bezug auf Aspekte
der Kind-Erwachsenen-Interaktion und insbesondere hinsichtlich der Gestaltung der
Sprachforderung in mehrsprachigen Kontexten. In diesem Zusammenhang ist auch der
Einsatz von Bilderbtchern fir den kindlichen Erzahlerwerb in der Zweitsprache ein zent-
raler Aspekt, den es in der Diskussion rund um den hier dargestellten Untersuchungsge-
genstand des Scaffolding sowie in der Professionalisierung selbst zu berticksichtigen gilt.

In zukunftigen Studien kdnnte der Frage nachgegangen werden, welche Scaffolding-Mal-
nahmen im frihen Zweitspracherwerb besonders wirksam sind, um so die kindliche
Sprach- und Erzéhlkompetenz maoglichst effizient zu fordern. AulRerdem bleibt zu klaren,
inwiefern das Ladinische als Zweitsprache in analogen Kontexten gleiche Merkmale wie
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die grofien Sprachen Deutsch und Italienisch aufweist, oder ob die Besonderheit der Min-
derheitensprache unterschiedliche Strategien in der Erwachsenen-Kind-Interaktion bewir-
ken kann.
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