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1 EINLEITUNG

L~Sprache ist geistige Heimat*

Mit diesen Worten beschreibt der bosnische Autor DZevad Karahasan, was er
mit Sprache verbindet. Sprache beeinflusst den Menschen in seinem Denken
und somit auch wie er die Welt um sich herum wahrnimmt und versteht. Verliert
man eine Sprache, so verliert man nicht nur eine zusatzliche Kompetenz sich

mit jemandem verstandigen zu kdnnen, man verliert so viel mehr...

1.1. Motivation

Aus personlichem Interesse an der Forderung der Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit
in Osterreich, meiner Erstsprache Kroatisch, den aus Lehrveranstaltungen zur
Sprachstandsdiagnostik gewonnen Kenntnissen und der Notwendigkeit eines
Sprachstandsdiagnoseinstruments fur B/K/S, habe ich die geboten Chance ge-
nutzt, das profilanalytische Instrument HAVAS 5 fur die Sprache(n) Bos-

nisch/Kroatisch/Serbisch zu adaptieren.

Im Rahmen des Projekts ,Mehrsprachige koordinierte Alphabetisierung” an der
Modellschule im 15. Wiener Gemeindebezirk wurden Sprachstandserhebungen
aller Erstklasslerinnen vorgenommen. Dieses Projekt zielte darauf ab, Kinder
mit den Erstsprachen Turkisch und B/K/S bilingual zu alphabetisieren, um so
ihre sprachlichen Kompetenzen zu fordern. Da der 15. Bezirk gemeinhin als ein
sozial benachteiligter und durch seinen hohen Anteil an Migrantlnnen unter-
schiedlichster Erstsprachen sehr heterogener Bezirk betrachtet werden kann,
sieht sich die Institution Schule mit verschiedenen Herausforderungen konfron-
tiert. Mit dem genannten Projekt wurde ein klassenubergreifendes Unterrichts-
modell entwickelt, welches den Kindern ermdglichen sollte ihre sprachlichen
Fahigkeiten bestmoglich zu nutzen und zu entfalten. Im Zuge dessen war es
auch von Belang, die Sprachstandsentwicklung der Kinder zu beobachten bzw.

zu messen, um Progressionen im Erwerbsprozess nachvollziehen zu kénnen.



Das Sprachstanderhebungsverfahren HAVAS 5 (s. Kapitel 6) wurde hierbei he-
rangezogen, um die mundliche Sprachfahigkeit der Kinder in Deutsch, Turkisch
und B/K/S zu messen. Da jedoch fur B/K/S bis dato kein Auswertungsbogen
konzipiert wurde, schuf dieser Rahmen eine geeignete Mdglichkeit sich mit der
Entwicklung eines sprachdiagnostischen Instruments zu befassen, welches den
Sprachentwicklungsstand von Kindern mit der/den Erstsprache(n) B/K/S mes-

sen soll, um so den etwaigen Forderbedarf der Kinder zu definieren.

1.2. Verortung und Relevanz der Arbeit

Im Migrationskontext wurde stets ein Fokus darauf gelegt, Kindern aus Migran-
tenfamilien die fur den Bildungserfolg notwendigen Deutschkompetenzen maog-
lichst rasch zu vermitteln, um somit die Eingliederung ins Schulsystem zu er-
moglichen. Trotz einschlagiger Erkenntnisse aus der Bilingualismusforschung,
zur Relevanz der Erstsprache, wurde auf Mehrsprachigkeit dabei wenig einge-

gangen. (vgl. DE CILLIA 1998:229f)

Im diesjahrigen Bericht des Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur
zum Thema Spracherwerb und Migration fasst der Sprachwissenschafter DE
CiLLia (vgl. 2013:6f) die Hauptargumente zur Forderung der Erstsprache von

Kindern mit Migrationshintergrund wie folgt zusammen:

Das Erlernen der Muttersprache gleichzeitig mit der Unterrichtssprache
/ Zweitsprache (in unserem Fall Deutsch) in der Schule behindert den
Erwerb der Zweitsprache nicht, sondern im Gegenteil:

Eine stabile Erstsprache fordert und erleichtert den Erwerb der Zweit-
sprache und aller anderen Sprachen.

Die Fahigkeit zur sprachlichen Analyse und die Qualitat und Quantitat
von Spracherwerbsstrategien ist bei bilingualen Kindern héher als bei
monolingualen.

Die sprachliche Kreativitat wird geférdert.

Positive Einflisse auf die verbalen und nonverbalen Intelligenzleistun-

gen werden festgestellt.



Die Verstandigung mit Familienangehdrigen (etwa mit den Groldeltern
im Herkunftsland der Eltern) ist ohne Einschrankung maglich.
(DE CILLIA 2013:6f)

Ungeachtet zahlreicher Studien, die belegen, dass das Erlernen der Erstspra-
che fiir das Erlernen der Zweitsprache unterstiitzend ist, hinkt Osterreich in der
Umsetzung hinterher. Im weiteren Verlauf dieser Arbeit werden die, in diesem

Zusammenhang aussagekraftigen Studien, sowie Hypothesen, diskutiert.

1.3. Forschungsleitende Fragestellung

Die forschungsleitende Fragestellung zu dieser Arbeit umfasst zwei zentrale

Fragen, die wie folgt lauten:

Wie kann das Sprachstandserhebungsverfahren HAVAS & fir Bos-
nisch/Kroatisch/Serbisch adaptiert werden, um den Sprachférderbedarf bei Kin-

dern mit der Erstsprache B/K/S festzustellen?

Wurde mit dem muttersprachlichen bzw. erstsprachlichen Unterricht eine Ver-

besserung der sprachlichen Kompetenzen in B/K/S erzielt?
Trotz einer sehr groRen Anzahl an Kindern im Osterreichischen Schulsystem,

die B/K/S als Erstsprache aufweisen (s. Abb. 1), sind kaum Sprachstandserhe-

bungsverfahren fur diese Sprache/n vorhanden.

1.4. Hypothesen

In Hinblick auf die zweite Forschungsfrage zur Verbesserung der erstsprachli-
chen Kompetenzen der bilingual alphabetisierten Kinder der Modellschule er-

geben sich fur mich folgende Hypothesen:
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- Die B/K/S-Kenntnisse der Kinder, die am Projekt ,mehrsprachige koordi-
nierte Alphabetisierung“ beteiligt waren, haben sich im Untersuchungs-
zeitraum verbessert.

- Die Sprachkenntnisse der Kontrollgruppe sind gleich geblieben.

- Es sind ahnliche Fehler bei den Probandinnen beider Gruppen feststell-
bar.

- Beide untersuchten Gruppen haben erhebliche Probleme mit der Dekli-

nation.

1.5. Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Entwicklung eines sprachstandsdia-
gnostischen Instruments fur B/K/S. Einen Hauptteil dieser Arbeit stellt daher die

Adaption des profilanalytischen Diagnoseinstruments HAVAS 5 fur B/K/S dar.

Diese Masterarbeit gliedert sich in einen theoretischen (ab Kap. 2) und einen
empirischen Teil (ab Kap. 5). Im theoretischen Teil wird ein Uberblick dariiber
gegeben, wie das momentane Bild an &sterreichischen Schulen bezlglich
Sprachenvielfalt, im Speziellen hinsichtlich des Bosni-
schen/Kroatischen/Serbischen, aussieht. Ferner wird der Umgang mit der ,le-
bensweltlichen Zweisprachigkeit® (vgl. GoGoLIN 1988:10) von Kindern im hiesi-
gen Schulsystem beleuchtet. Ein grober Uberblick zum Sprachsystem von
B/K/S wird im dritten Kapitel gegeben, wobei der Fokus dabei auf jene sprach-
strukturellen Felder gelegt wird, die im weiteren Verlauf dieser Arbeit bzw. fur
die Adaption von HAVAS 5 fur B/K/S von Belang sein werden. Das vierte Kapi-
tel befasst sich schlieBlich mit der Begriffsdefinition von Erst- und Zweitsprache

sowie den, in diesen Zusammenhang relevanten, Spracherwerbstheorien.

Der empirische Teil der Arbeit umreil3t anfangs kurz das Projekt ,Mehrsprachige
koordinierte Alphabetisierung” im Zuge dessen Sprechproben b/k/s-sprachiger
Schulerlnnen erhoben wurden, auf deren Grundlage die Adaption von HAVAS 5

fur B/K/S fundiert. Im anschlieRenden sechsten Kapitel wird das profilanalyti-
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sche Instrument HAVAS 5 erortert, das die Basis fur das nachfolgende siebte
Kapitel bietet, in dem die Vorgehensweise der Adaption fur B/K/S aufgezeigt
wird. Ein starker Fokus wird diesbezuglich darauf gelegt, aussagefahige Indika-
toren fur den Sprachstand in B/K/S zu definieren. Diese werden aufgrund von
ausgiebiger Literaturrecherche, den vorhandenen Sprechproben und durch ei-
nen kontrastiven Vergleich zu den bereits existenten Sprachen, die fur HAVAS
5 vorliegen, konzipiert. Das achte Kapitel geht auf die Auswertungshinweise (s.
Anhang), die fur die Auswertung der Sprechproben bendtigt werden, néher ein
und beschreibt dabei vor allem jene Punkte, die sich von den restlichen Spra-
chen von HAVAS 5 unterscheiden. Im neunten Kapitel wird schliel3lich die
Auswertung der Ergebnisse beleuchtet. Der Schlussteil der Arbeit ist den hier
gewonnenen Ergebnissen gewidmet und wird hinsichtlich der anfangs aufge-
stellten Hypothesen sowie Forschungsfragen erortert. Das Literaturverzeichnis,
sowie ein Verzeichnis der Abbildungen und Tabellen, ist unter Kapitel EIf er-
sichtlich.

Im Anhang befindet sich das adaptierte Sprachstandsdiagnoseinstrument in
Form eines Auswertungsbogens fur die Erstsprache B/K/S sowie die dazugeho-

rigen Auswertungshinweise fur selbige Sprache.

12



I. THEORETISCHER TEIL

2 SPRACHENVIELFALT IN DER SCHULE

2.1. Bestandsaufnahme osterreichischer Schulen

Auf der Homepage der EUROPAISCHEN KOMMISSION (vgl. EUROPAISCHEN KOMMIS-
SION [Online]) ist in einem Text zum Thema Mehrsprachigkeit aus dem Jahr

2008 zu lesen:

Die harmonische Koexistenz vieler Sprachen in Europa ist ein kraftvolles
Symbol fur das Streben der Europaischen Union nach Einheit in der
Vielfalt, einem der Eckpfeiler des europaischen Aufbauwerks. Sprachen
sind Merkmal der persénlichen Identitat, aber auch Teil des gemeinsa-
men Erbes. Sie kdnnen als Briicke zu anderen Menschen dienen und
offnen den Zugang zu anderen Landern und Kulturen, fordern also das
gegenseitige Verstandnis. Eine erfolgreiche Mehrsprachigkeitspolitik
kann die Lebenschancen der Birger vergréfiern, indem sie ihre Be-
schaftigungsfahigkeit steigert, den Zugang zu Dienstleistungen und das
Geltendmachen von Rechten erleichtert und schlie3lich die Solidaritat
durch intensiveren interkulturellen Dialog und mehr sozialen Zusam-
menhalt starkt. Geht man mit dieser Einstellung an die sprachliche Viel-
falt heran, kann sie in der heutigen globalisierten Welt immer mehr zu

einem wertvollen Trumpf werden. [...]

Darin heildt es weiter, dass die Mitgliedsstaaten der EU mit der Verfolgung des
sogenannten ,Barcelona-Ziels“ anstreben, ihre Burgerlnnen neben der Erst-
sprache zu zwei weiteren Fremdsprachen zu befahigen. (vgl. EUROPAISCHE
KommissioN [Online])

Wenn man nun bedenkt, welch einen Vorteil Osterreich in dieser Hinsicht vor-
weist, da bereits 19,3% aller Schilerlnnen im Schuljahr 2011/12 (s. Abb. 2) ei-
ne andere Erstsprache als Deutsch aufwiesen und somit eine Sprachenvielfalt
bei vielen bereits gegeben ist, ist es andererseits erschreckend, wie wenig die-

ser , Trumpf‘ genutzt und gefoérdert wird.
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An dieser Stelle vermeide ich es bewusst, das schlechte Abschneiden Oster-
reichs bei der PISA-Studie (Programme for International Student Assessment)
wiederzukauen, sondern verweise lediglich auf den OECD Bericht aus dem
Jahr 2009, der sich ausgiebig mit dem Thema der Migration und Bildung in
Osterreich befasst. (vgl. NUSCHE/SHEWBRIDGE/LAMHAUGE RASMUSSEN 2009)

Vielmehr méchte ich kurz aufzeigen, wie es um die Erstsprachen in Osterreich
bestellt ist, die, wie die folgende Statistik zeigt (s. Abb. 1), vielfaltig im hiesigen

Bildungssystem vertreten zu sein scheinen.

insgesamt APS* Un/?el_:sst-ufe glggr-stufe EeirUfSSChu- BMHS*
insgesamt | 1.140.545 | 596.444 | 112.330 |  88.412 137.881 | 205.478
Deutsch 920.844 | 456.571 94673 |  76.463 124.947 | 177.190
BKS 62.711| 42.654 6.160 3.033 5.080| 5.784
Tirkisch 56.157 |  40.711 2638 1.858 4206 | 6.744
Albanisch 14.117| 10.384 763 418 869| 1.683
Rumanisch 8.933| 6.084 676 464 403 | 1.306
Arabisch 6.982| 4474 1.163 799 124 422
Polnisch 5.804|  2.909 968 790 268 869
Ungarisch 4.346 2.528 519 430 179 690
Englisch 3500|  2.498 395 362 97 247
:iss‘gr‘]ets"he' 2320  1.921 161 49 73 116

* APS= Allgemein Bildende Pflichtschulen, BMHS= Berufsbildende Mittlere und Héhere Schu-
len, inklusive Mittlere Schulen mit Organisationsstatut und Héhere Schulen mit Lehrer- und
Erzieherbildung

Abbildung 1: Die 10 haufigsten Erstsprachen von Schillerinnen nach Schultyp (STATI-
STIK AUSTRIA zit. nach Medienservicestelle [Online])

Im Schuljahr 2010/11 besuchten insgesamt 210.788 Schulerlnnen mit einer an-
deren Erstsprache als Deutsch eine Osterreichische Schule. Davon war die
groflite Gruppe jene mit B/K/S als Erstsprache mit 62.711 Kindern und Jugend-
lichen, gefolgt vom Turkischen mit 56.157 Schuilerinnen und Schulern. Die obi-
ge Tabelle zeigt nur die zehn am haufigsten vertretenen Erstsprachen im oster-
reichischen Schulsystem. Laut STATISTIK AUSTRIA gibt es im Ganzen an die 80

Erstsprachen.
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Der Begriff des ,monolingualen Habitus®, der von GOGOLIN (1994) gepragt wur-
de, spiegelt nicht nur die Realitdt des deutschen Bildungswesens wider, son-
dern beschreibt auch die dsterreichische Schulsituation. Trotz der Sprachen-
vielfalt, die in der heutigen Gesellschaft charakteristisch ist, herrscht im
Bildungsbereich immer noch eine ,nationalstaatliche“ Auffassung der Sprache
des Bildungssystems vor. Mit dem Konzept des Nationalstaates verbindet
GOGOLIN (1994:9f) in diesem Zusammenhang, die in einem Land gesprochene
Amtssprache, die sich durch die Geschichte hindurch als identitatsstiftendes
Merkmal herausgebildet hat, aber nicht mehr als zeitgemal betrachtet werden
kann. Bei einem fast 45%-igen Anteil an mehrsprachigen Schulerlnnen an Wie-
ner Schulen (s. Abb. 2) kann die monolinguale Schule als obsolet betrachtet

werden.

Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit nicht-deutscher Umgangssprache in %

Oster- | BY™ | karn " , Steier | Vor- .
Schultyp reich gen- ten NO [ OO [ Sbg. | mark | Tirol arlberg Wien
land

Schultypen zusammen 2) 19,3 12,5 9,6| 11,7 15,3 16,3 11,0 12,4 20,2 | 44,3
Volksschulen 24,8 147 11,5| 155| 21,2| 22,4| 144| 16,7 28,3| 53,9
Hauptschulen 21,7 13,2 93| 121 17,7 171 85| 12,6 19,6 | 66,0
Sonderschulen 29,4 16,2 10,9| 19,9| 259| 27,2| 16,8| 23,5 34,9| 54,0
Polytechnische Schulen 25,5 179 12,5| 14,2| 23,3| 21,3| 15,8 14,8 28,5| 63,3
Neue Mittelschulen 27,4 16,1| 15,4 20,1| 30,8| 42,8| 284 28,0 26,9| 49,6
Allgemein bildende héhere
Schulen 15,3 10,8 9,4 6,6 95| 10,1 9,9 7,2 95| 31,7

darunter AHS-Unterstufe 16,2 11,1 9,5 6,9 11,0 11,6]| 10,5 7,6 10,9 32,9
Sonst. allg. bild. (Statut-
)Schulen ') 29,8 1,4 - 1,9 1,71 23,9 4,5 1,8 6,1| 56,8
Berufsschulen 10,6 7,0 3,7 4,2 7,2 9,1 3,5 6,6 6,8| 34,9
Berufsbildende mittlere
Schulen 20,3 16,1| 10,4| 158| 14,7| 151| 13,6 11,3 20,4| 52,7
Sonstige ber.bild. (Statut-
)Schulen 10,7 - 73| 11,5 4,4| 137 57 3,4 3,3| 23,4
Berufsbildende héhere
Schulen 13,6 10,0 8,8 9,7 97| 11,8 8,6 8,4 13,3| 32,7
Lehrerbildende mittlere
Schulen 3,8 - - - 1,5 - 1,1 7,9 - 3,9
Lehrerbildende héhere
Schulen 3,6 3,4 2,5 1,9 1,7 2.1 1,0 1,5 2,5 9,1
Schulen im Gesundheits-
wesen
Akademien im Gesund-
heitswesen

Q: STATISTIK AUSTRIA, Schulstatistik. Erstellt am 20.11.2012. 1) Inkl. Schulen mit auslédndischem Lehr-
plan. - 2) Ohne Schulen und Akademien im Gesundheitswesen.

Abbildung 2: Anteil der Schuilerinnen und Schiler mit nicht-deutscher Umgangsspra-
che in %
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Obwohl zahlreiche Studien bestatigen, dass sich eine hohe Kompetenz in der
Erstsprache positiv auf den Erwerb der Zweitsprache und somit auf den Bil-
dungserfolg auswirkt, sind noch immer starke Bildungsbenachteiligungen von

Kindern aus Migrantenfamilien zu bemerken. Dazu mehr unter Kapitel 4.4.

Das schlechte Abschneiden der Kinder mit Migrationshintergrund bei Studien
wie PISA, TIMSS (Third International Mathematics and Science Study) oder
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) zeigen auf, dass im
Vergleich zu monolingualen deutschsprachigen Kindern wesentliche Leistungs-
ruckstande vorliegen. (vgl. NUSCHE/SHEWBRIDGE/LAMHAUGE RASMUSSEN
2009:18) Doch nicht nur aufgrund eines vorliegenden Migrationshintergrundes
schnitten Kinder bei Schulstudien schlechter ab als ihre Altersgenossen, viel-
mehr ist die sprachliche Kompetenz im Allgemeinen das Ausschlaggebende.
Studien, die an deutschen Schule durchgefluhrt wurden, haben gezeigt, dass
auch deutsche Kinder erhebliche Sprachdefizite aufwiesen, wobei hiervon vor
allem Kinder aus bildungsfernen Familien betroffen sind. (vgl. LUTJE-KLOSE
2007:135) Die Arbeit von CHUDASKE (2012) zeigt auf, wie eine zielgerechte For-
derung von Kindern die schulfachlichen Leistungen erheblich verbessern wur-
de. CHUDASKE (2012:320f) pladiert fur eine diagnosegestutzte Sprachférderung
an Schulen, kontrastiert jedoch nlchtern, dass die Umsetzung von derartigen
Malnahmen wohl noch auf sich warten lieRe. Expertinnen sind sich weitestge-
hend einig, dass nur durch einen gezielten Einsatz von Férdermalinahmen
sprachlichen Mankos entgegengewirkt werden kann. (vgl. LUTJE-KLOSE 2009;
DoLL 2012; ReicH/ROTH 2007)

2.2. ,Lebensweltliche Zweisprachigkeit”“ (Gogolin 1988:10)

Ich méchte hier den von GoGoLIN (1988:10) gepragten Begriff der ,lebensweltli-
chen Zweisprachigkeit® aufgreifen, der die Situation von Migrantenkindern pra-
gnant zusammenfasst. GOGOLIN (1994:16) meint damit eine sich naturlich erge-

bende zweisprachige Lebenswelt, die sie an den HABERMAS’schen Lebenswelt-
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begriff (1981) anlehnt. Viele Migrantenfamilien leben in Landern mit einer nicht-
familiensprachlichen Umgebung und sind somit im 6ffentlichen Leben - in den
meisten Fallen - auf die Sprache der Mehrheitsbevolkerung angewiesen. Kin-
der, die in solchen Familien aufwachsen, sind spatestens mit Eintritt in den Kin-
dergarten bzw. bei der Einschulung mit einer zwei- oder mehrsprachigen Um-

gebung konfrontiert.

Die Sprache ist Teil der Identitdt eines Menschen und dieser gilt es entspre-
chend Platz einzurdumen. Vor allem der Erstspracherwerb, so KLEIN (1992:18),
sei eng mit der Entwicklung einer sozialen Identitat verbunden. Die Zwei- oder
auch Mehrsprachigkeit zieht sich durchs ganze Leben und darf nicht als kurze
Episode der Bildungslaufbahn verstanden werden, die es gilt abzuarbeiten, um
den Vorstellungen des Lehrplanes gerecht zu werden. Unterricht in der Erst-
sprache sollte sich durch die gesamte Schullaufbahn ziehen und abgesehen
von Sprachwissen, auch Kulturwissen, im Sinne der lebensnahen Wirklichkeit
der Kinder, vermitteln. GOGOLIN (1988:99ff) verweist in diesem Zusammenhang
auf die Selbstverstandlichkeit der Relevanz des Deutschunterrichts fur Inlan-
derkinder und argumentiert fur eine egalitare Auffassung der Erstsprachen von
Migrantenkindern, um so auch der zweisprachigen Lebenswelt gerecht zu wer-

den.

Die ,Lebensweltliche Zweisprachigkeit wie GoGoLIN (1988:10) sie beschreibt,
wird zu einem ,Stolperstein“ in einem monolingualen System. Stolperstein inso-
fern, als dass Kinder, die zuhause eine andere Erstsprache als Deutsch spre-
chen, mit Eintritt ins Bildungssystem eine Bildungsbenachteiligung erfahren.
(vgl. GoGoLIN 1988:77f) Kinder, die dem Unterricht aufgrund sprachlicher Hin-
dernisse nicht folgen kénnen, weil es ihnen an rezeptiven und/oder produktiven
Sprachfahigkeiten mangelt, bleiben meist auch die Chancen auf Bildungserfolg

verwahrt. (vgl. GOGOLIN/NEUMANN/ROTH 2005:12)
Unzureichende sprachliche Kompetenzen bei Kindern mit Migrationshinter-

grund, die den Anspruchen eines monolingual gepragten Bildungssystems nicht

gerecht werden, kdnnen oftmals sogar in Sprachentwicklungsproblemen mun-
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den, die sich anhand von Lese-Rechtschreibschwachen, Kommunikationsbar-

rieren, sowie sozialen Verhaltensunsicherheiten aufdern. (vgl. FRIED 2005:19)

Trotz zahlreicher, bewahrter Schulmodelle aus anderen Landern bzw. auch er-
folgreicher Schulversuchsmodelle, die in Osterreich durchgefiihrt wurden, weist
das Osterreichische Schulsystem noch reichlich Aufholbedarf in der Férderung

von Migrantlnnensprachen auf.
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3 DAS BOSNISCHE/KROATISCHE/SERBISCHE - EIN UBER-
BLICK

Ilch méchte mich in diesem Kapitel dem Uberblick der Sprachstruktur des Bos-
nischen/Kroatischen/Serbischen widmen, da B/K/S vor allem im Zusammen-

hang dieser Arbeit als relevante Sprache gesehen wird.

3.1. Sprachliche Situation

Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (B/K/S) gehort zur Gruppe der sudslawischen
Sprachen, die ein Sprachzweig der slawischen Sprachen ist und zur indoger-
manischen Sprachfamilie gehort. Insgesamt belauft sich die Zahl der Spreche-
rinnen dieser Sprache(n) auf ca. 22 Millionen, wobei die meisten davon auf
dem Gebiet des ehemaligen Jugoslawiens anzutreffen sind. Ich stutze mich hier
auf die Angaben von ILIC MARKOVIC (0.A.), die die Sprecherlnnnen nach diesen
drei Sprachen aufteilt, wonach das Bosnische ca. 4 Mio. Sprecherlnnen hat,
von denen die meisten in Bosnien und Herzegowina anzutreffen sind, aber
auch in Kroatien, Serbien, Montenegro, Makedonien, Slowenien und im Koso-
vo. Das Kroatische verfugt Uber 6,2 Mio. Sprecherlnnen, von denen 4,8 Mio.
auf dem Staatsgebiet von Kroatien leben und die restlichen in Bosnien und
Herzegowina, Serbien und Slowenien beheimatet sind. Das Kroatische wird
auch als Minderheitensprache in Osterreich (Burgenlandkroatisch), Ungarn und
Italien gesprochen. Das Serbische zahlt ca. 11,2 Mio. Sprecherlnnen, von de-
nen sich ca. 7 Mio. in Serbien befinden, wahrend der Rest in Montenegro, Bos-
nien und Herzegowina (Republika Srpska) und Makedonien vorzufinden ist.
Das Serbische als Minderheitensprache, wird in Ungarn, Rumanien, Bulgarien,

Griechenland und Albanien gesprochen. (vgl. ILIC MARKOVIC 0.A.)

Seit dem Jugoslawienkonflikt Anfang der 90er Jahre des letzten Jahrhunderts
spricht man vermehrt vom ,Bosnischen®, ,Kroatischen“ und ,Serbischen“ als
eigenstandigen Sprachen und immer seltener vom Serbokroatischen, wie es
davor der Fall war. Die Unterschiede innerhalb dieser drei Sprachsysteme sind

im Bereich der Lexik, Syntax, Morphologie und Phonetik zu finden. Jedoch sind
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im Bereich der Grammatik nur wenige Unterschiede vorzufinden. (vgl. MUL-
LER/CHUDOBA 2002ff)

Innerhalb dieser Sprachen erfolgt eine Unterteilung in drei Dialektgruppen: das
Kajkawische, das Cakawische und das Stokawische. Dies bezieht sich auf das
Interrogativpronomen was und wird in den unterschiedlichen Gebieten als kaj,
¢a und Sto verwendet. Der Stokawische Dialekt ist der am weitesten verbreitete
und wird im gesamten Sprachgebiet am haufigsten verwendet. Im 19. Jahrhun-
dert wurde das Stokawische als Grundlage fiir die Standardsprache herange-
zogen und zwar auf Basis des ostherzegowinischen Dialekts des Stokawischen
— dem Neustokawischen. Die Stokawische Dialektgruppe wird wiederum in drei
Aussprachevarianten unterteilt, in das ljekawische, das Ekawische und das
Ikawische, das sich von dem Reflex des altkirchenslawischen Lautes Jat (*€)
ableitet. Das Jat kann als i (Ikawisch), als ije (ljekawisch) oder als e (Ekawisch)
ausgesprochen werden. Um hier anhand eines Beispiels die Mundarten zu ver-
deutlichen, verwende ich das Wort Kind = dijete (ljekawisch) — dite (Ikawisch) —
dete (Ekawisch). Das ljekawische wird hauptsachlich in Kroatien, Bosnien und
Herzegowina und in Montenegro gesprochen, das Ekawische hauptsachlich in
Serbien und das lkawische in Dalmatien und der westlichen Herzegowina.
Wenn man folglich die Unterschiede zwischen dem Kroatischen und Serbi-
schen im Groben versucht zu differenzieren, so ist die Anwendung des ljekawi-
schen bzw. des Ekawischen ihr Hauptmerkmal. (vgl. WINGENDER 0.A.:276; WIN-
DENDER 2002; DURBABA 2010)

3.2. Schrift und Orthographie

Neben der Unterscheidung in der Anwendung des ljekawischen und des Eka-
wischen, ist zwischen dem Kroatischen und Serbischen das Alphabet ein wich-
tiges Abgrenzungsmerkmal. Wahrend im Kroatischen die lateinische Schrift
verwendet wird - in Anlehnung an das Tschechische - wird im Serbischen das
kyrillische Alphabet benutzt, was sich auf politische Einflisse Russlands auf

Serbien zuruckfuhren lasst. Das Bosnische verwendet hauptsachlich das latei-
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nische Alphabet, was durch die jahrhundertelange Besetzung seitens des Os-
manischen Reiches und deren Einfluss auf die bosnische Sprache zu erklaren
ist. Dennoch sind in Bosnien und Herzegowina beide Alphabete, sowie alle drei
Sprachvarietaten amtlich. (vgl. MULLER/CHUDOBA 2002ff:3; NEWEKLOWSKY
0.A:450)

Latein.  kyrillisch API latein.  kyrillisch API latein.  kyrillisch API

a a a g r g o 0 )
b 0 b h x h P n P
c 11 ts i U I r p r
¢ y tf J J j s c S
¢ h t k K k § 1 f
d I d 1 1 1 t T

dz 11 dz Ij b A u y u
d b d m M m v L v
e e e n H n z 3 z
f b f nj H n z K 3

Abbildung 3: Schriftsysteme des Serbokroatischen (zit. nach MULLER/CHUDOBA
2002ff:9)

Das lateinische Alphabet ist dem deutschen relativ ahnlich und verfugt neben
den Ublichen Buchstaben a, b, ¢, d, e, f, g, h, i, j, kK, |, m,n, 0, p, r, s, t u, v,z
noch die Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen ¢, ¢, dz, d, Ij, nj, S, Z. So-
wohl das kyrillische, als auch das lateinische Alphabet verfigen uUber 5 Vokale,
jedoch hat das lateinische Alphabet nur 22 Konsonanten, wahrend das kyrilli-
sche 25 Konsonanten aufweist. Das liegt daran, dass in der kyrillischen Schrift
einige Phoneme, die im lateinischen Alphabet durch eine Graphemkombination
erfasst werden, im Kyrillischen ein eigenes Graphem erhalten <Ij, nj, dz>. (vgl.
MULLER/CHUDOBA 2002ff:9)

Zur Rechtschreibung ist noch anzumerken, dass B/K/S uber eine phonetische
Orthographie verfugt, die so geschrieben wird, wie sie gesprochen wird. Vor
allem im Serbischen ist dies noch verstarkt, da das Kyrillische auch Eigenna-
men transliteriert, wie z.B. Giinter Grass 'uHmep [pac (Ginter Gras). (vgl. ILIC
MARKOVIC 0.A.:9)
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3.3. Sprachsystem

Das Bosnische/Kroatische/Serbische sind flektierende Sprachen, die sieben
Kasus aufweisen und Nomen, Verben, Adjektive, Pronomen und Numeralien zu
den flektierbaren Wortarten zahlen. (vgl. REHDER 2006:254)

An dieser Stelle mochte ich gleich vorausschicken, dass die Definition einer
Wortart unterschiedlich aussehen kann, je nachdem von welchem Standpunkt
aus sie betrachtet wird. Da ich im weiteren Verlauf dieser Arbeit noch ofter auf
die Nominalflexion zu sprechen kommen werde, mochte ich gleich die Heran-
gehensweise an die dazugeharige Definition erlautern. Worter einer bestimmten
Wortart kbnnen nach verschiedenen Kriterien gebuindelt werden, entweder
nach semantischen, syntaktischen oder morphologischen Merkmalen. Die mor-
phologische Definition von Wortarten, derer zufolge die Mitglieder einer Wortart
die gleichen grammatischen Kategorien aufweisen, scheint mir in diesem Zu-
sammenhang am plausibelsten. Folglich gehéren zur Gruppe der nominalen
Wortarten nicht nur Nomen, sondern auch Adjektive, Pronomen und Numerali-
en, da sie morphologisch nach Genus, Numerus und Kasus dekliniert werden.
(vgl. HEINZ 2007:95) Dementsprechend beziehe ich mich im weiteren Verlauf
beim Terminus ,Nominalflexion“ auf die Deklination von Nomen, Adjektiven,

Pronomen und Numeralien (s. Kapitel 8.3).
Aufgrund der Komplexitat des bosnischen/kroatischen/serbischen Kasussy-

stems mochte im auf die, in diesem Kontext relevanten, deklinierbaren Wortar-

ten naher eingehen.
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3.3.1 Nomen

Die Nomen in B/K/S werden dekliniert nach Genus, Numerus und Kasus, wo-
nach drei Deklinationsgruppen unterschieden werden, die nach der Genitiv-
Singular-Endung gegliedert sind (s. Abb. 4). Diese sind unterteilt in die a-
Gruppe, die maskuline und neutrale Nomen zusammenfasst und in die e- und /-
Gruppe, die die Feminina umfasst. Au3erdem sind der unten angefluhrten Ta-
belle die jeweiligen Kasusendungen der Nomen zu entnehmen. (vgl. REHDER
2006:254f)

a-Gruppe . i-Gruppe
Gruppe
Mask. Neutra Fem. Feminina
Sg. Nom. | govor mjest-o Zab-a narav licnost pomisao
Gen. govor-a mjest-a Zab-e narav-i linost-i pomisl-i
Dat. govor-u mjest-u Zab-i narav-i linost-i pomisl-i
AKk. govor mjest-o Zab-u narav licnost pomisao
Vok. govor-e mjest-o Zab-o narav-i linost-i pomisl-i
Lok. govor-u mjest-u Zab-i narav-i liEnost-i pomisl-i
Instr. govor-om | mjest-om | Zab-om narav-i liEnost-i pomisl-i
PI. N./V. | govor-i mjest-a Zab-e narav-i liEnost-i pomisl-i
Gen. govor-a mjest-a Zab-a narav-i linost-i pomisl-i
D.I/L. govor-ima | mjest-ima | Zab-ama | narav-ima | li€nhost-ima | pomisl-ima
AKk. govor-e mjest-a Zab-e narav-i liEnost-i pomisl-i

Abbildung 4: Deklinationssystem nach Nomen
2006:255)

im Kroatischen* (zit. nhach REHDER

*Anm.: govor = Mundart; mjesto = Ort; Zaba = Frosch; narav = Wesen; licnost =
Personlichkeit; pomisao = Gedanke

Die morphologischen Alternationen in B/K/S sind ein weiteres sprachliches
Phanomen, das im Spracherwerbskontext zu Schwierigkeiten fihren kann. Man
unterscheidet dabei zwischen der sogenannten 1. und 2. Palatalisierung und

der j-Palatalisierung bzw. Jotierung. Unter Palatalisierung ist die Umformung
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von nicht-palatalen Lauten zu palatalen Lauten zu verstehen. (vgl. HEINZ
2007:80; REHDER 2006:255)

Bei der 1. Palatalisierung (Palatalizacija) wandeln sich die auf k, g, h auslau-
tenden Stamme - vor einer e- oder i- Endung - zu den Palatalen ¢, Z, §. Ein
Beispiele hierfir ware cov(j)ek = Mensch (Nom. Sg.) -> cCov(j)e¢e = Mensch
(Vok. Sg.). Auch bei einigen Fallen einer Vokalschwundalternation, dem
sogenannten beweglichen —a- (nepostojano a), kommt es zur 1. Palatalisierung.
Siehe dazu TEZAK/BABIC (2003:62ff), sowie REHDER (2006:255).

Bei der 2. Palatalisierung (Sibilarizacija) alternieren die Velare k, g, h zu den
Sibilanten bzw. Zischlauten ¢, z, s. Bei Nomen der a -Gruppe (s. Abb. 4)
geschieht das folglich im Nominativ, Dativ, Instrumental und Lokativ Plural. In
der e-Gruppe betrifft das den Dativ und Lokativ Singular. (vgl. REHDER
2006:255; Tezak/BABIC 2003:65)

Bsp.:

predsjednik = Prasident (Nom. Sg.) -> predsednic-i = Prasidenten (Nom.
Pl.) bzw. predsednic-ima (Dat. Ins. Lok. Pl.)

(REHDER 2006:255)

Die Jotierung (Jotacija) hingegen bezieht sich auf die Konsonanten k, g, h, ¢, z,
s, t d I, n p, b, m vin Verbindung mit j. Bei der Jotierung der Velare k, g, h
kommt es zur gleichen Alternation, wie bei der 1. Palatalisierung, jedoch sind
die Ursachen andere. (vgl. NEWEKLOWSKY 0.A.:452f) Fur ausflhrliche Beispiele
siehe TEZAK/BABIC (2003:66).

Die morphologische Alternation umfasst nicht nur Nomen, sondern auch
Verben und Adjektive. Da sowohl die ausfuhrliche Beschreibung dieses
Phanomens, als auch die Lautveranderungen in B/K/S, den Rahmen dieser
Arbeit Ubersteigen wurde, verweise ich lediglich auf TEZAK/BABIC (2003:62ff)

sowie REHDER (2006:255f), die sich ausfuhrlich mit diesem Thema befassen.
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3.3.2 Adjektive

Um hierbei die grammatische Kategorie des Genus, Numerus und Kasus der
Adjektive zu veranschaulichen, mochte ich die Deklination anhand des Wortes

velik = grol aufzeigen:

Singular Plural
Mask. Neutr. Fem. Mask. Neutr. Fem.
N./V. velik-i velik-o velik-a veliki velike velika
Gen. velik-og(a) velik-e velikih
Dat. velik-om(u/e) velik-0j velikim(a)
AKK. velik-i velik-o velik-u velike velike velika
Lok. velik-om(u/e) velik-0j velikim(a)
Instr. velik-im velik-om velikim(a)

Abbildung 5: Adjektivdeklination im Kroatischen (zit. nach REHDER 2006:257)

Jene Endungen mit einem ,harten“ Stammauslaut, also Konsonanten oder ei-
nem —o bzw. —/ am Ende bei Mask.Nom.Sg., gehdren zu den unbestimmten
bzw. kirzeren Adjektiven, driucken dementsprechend ,nur‘ eine Eigenschaft
aus, z.B.: velik ¢ov(j)ek = groBer Mann. Dadurch wird auf seine Grof3e Bezug
genommen, wahrned die langere bzw. bestimmte Form veliki ¢ov(j)ek = der
groBe Mann mit einem —i endet und einen bestimmten Mann meint, also den
grolRen Mann. Unbestimmte Adjektive werden in pradikativer Form verwendet
und haben haufig eine erganzende Funktion. Bsp.: ,Macka je mala.“ = Die
Katze ist klein, wahrend bestimmte Adjektive attributiv verwendet werden. Die
weibliche und neutrale Endung der Adjektive ist in Fem.Nom.Sg. ein —a und im
Neutr.Nom.Sg. ein —o oder ein —e. Die Unterscheidung zwischen bestimmten
und unbestimmten Adjektiven passiert hier indem die Laute lang gesprochen

werden (langere Form). (vgl. HAMM 1967:40f)
Jene Adjektive mit ,weichem® Stammauslaut flektieren etwas anders, als die mit

hartem Stammauslaut. Um das obige Beispiel (s. Abb. 5) nochmals

heranzuziehen, so wird im Mask. und Neutr.Sg. das —o- in velikog(a) bei einem
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Wort wie tudi = fremde (weicher Stammauslaut) zu einem —e-, also tud-eg(a)
(Gen.Sq.), tud-em(u) (Dat.Lok.Sg.). (vgl. REHDER 2006:257)

3.3.3 Pronomen

Zur Gruppe der Pronomen gehoéren im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen die
Personalpronomen, die Possessivpronomen, die Demonstrativpronomen, die
Interrogativpronomen, die Relativpronomen und die Indefinitpronomen. Die fol-
gende Tabelle stellt die Deklination der Personalpronomen dar, inklusive des

rickbezlglichen se = sich.

Die Pronomen im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen enthalten ebenfalls eine
enklitische Form, also eine Form ohne eigenen Wortakzent, die in der Tabelle
stets an der zweiten Stelle zu finden ist. Die Personalpronomen (moj = mein;
tvoj = dein; svoj = sein; na§ = unser; va$§ = euer) weisen die gleiche
Deklinationsstruktur auf, wie jene Adjektive mit weichem Stammauslaut (s. Kap.
3.3.2). (vgl. REHDER 2006:258)

1. Person 2. Person 3.P. 3.P. 3. P. fem. Reflexiv
mask. neutr.

Sg. Nom. ja ,ich“ ti ,du” on .er® | ono ,es“ ona ,sie“ -
Gen. mene, me tebe, te njega,ga nje, je sebe, se
Dat. meni, mi tebi, ti njemu, mu njoj, joj sebi, si
AKK. mene, me tebe, te njega, ga, nj nju, (n)ju, je | sebe, se
Lok. meni tebi njem(u) njoj sebi

mnom, mno- - . njom, njo-
Instr. tobom njim, njime sobom
me me

Pl. Nom. mi ,wir* vi ,ihr" oni ,sie” Z?:L one ,sie”

Gen. nas, nas vas, vas njih, ih
vama . .
Dat. nama, nam ’ njima, im
vam
Akk. nas, nas vas, vas njih, ih
Lok./Instr. nama vama njima

Abbildung 6: Deklination der Personalpronomen (zit. nach REHDER 2006:258)

26




3.3.4 Numeralien

Die Grundzahl eins (jedan mask., jedna fem., jedno neutr.), sowie die Ord-
nungszahlen prvi, drugi, tre¢i usw. werden wie Adjketive dekliniert (s. dazu Abb.
5). (vgl. REDHER 2006:258)

3.3.5 Verben

Nicht nur das Kasussystem des B/K/S stellt ein kompliziertes System dar, auch
die Verbalflexion ist durchaus komplex. Die Unterteilung der Verben nach

grammatischen Kategorien sieht wie folgt aus:

- Person(1.,2,3.)
- Numerus (Singular und Plural)
- Tempus (Prasens, Aorist, Imperfekt, Perfekt, Plusquamperfekt, Futur I,
Futur II)
- Modus (Indikativ, Konditional, Imperativ, Optativ)
- Genus verbi (Aktiv und Passiv)
- Aspekt (perfektiv und imperfektiv)
(vgl. REHDER 2006:258f; KUNZMANN-MULLER 1994:32)

In diesem Kapitel mochte ich meinen Fokus auf das Tempus richten, da Tem-
pora und Verbmorphologie im Auswertungsbogen flr B/K/S von Relevanz sein
werden. FUr die Konjugation der Verben ist vor allem der Infinitiv- und Prasens-
stamm ausschlaggebend (s. Kapitel 7.5.2). KUNZMANN-MULLER (1994:35ff) un-

terteilt die Verbalklassen in drei Konjugationsklassen des Prasens:

- Die erste Konjugationsklasse betrifft jene Verben, die vor der Infinitiven-
dung -t/ ein —a- enthalten. Wie z.B.: éit-a-ti = lesen, pis-a-ti = schreiben,
gled-a-ti = schauen; p(j)ev-a-ti = singen, usw. Diese enden im Prasens

folgendermalen:
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Sg. Pl
1. Pers. -m -mo
2. Pers. -§ -te
3. Pers. - -ju

Abbildung 7: Standardendungen im Présens bei Infinitiven mit der Endung —ati
(zit. nach KUNZMANN-MULLER 1994:35)

Hier sind jedoch auch einige Verben hinzuzunehmen, die im Infinitiv ein -je- vor
der Endung —ti aufweisen, wie in etwa razum-je-ti = verstehen; usp-je-ti =

schaffen, usw.

- Die zweite Konjugationsklasse endet wie folgt und bezieht sich auf jene
Verben, die auf —i-ti bzw. auch auf —je-ti enden, z.B.: Zelje-ti =

winschen; vid-je-ti = sehen, dolaz-i-ti = kommen; usw.

Sg. PI.
1. Pers. -im -imo
2. Pers. -iS -ite
3. Pers. -iJ -e

Abbildung 8: Standardendungen im Prasens bei Infinitiven mit der Endung —iti

bzw. -jeti (zit. nach KUNZMANN-MULLER 1994:37)

- Die dritte Konjugationsklasse umfasst eine grol3e Gruppe an Verben (s.

dazu KUNZMANN-MULLER 1994:37ff), auf die ich nicht genauer eingehen

werde, dennoch moéchte ich einige Verben hervorheben, die mir hierbei

wichtig erscheinen. Und zwar sind das jene, die im Infinitiv auf —sti bzw. -

¢i enden, wie z.B.: reci = sagen; pasti = fallen; usw. Diese Verben sind

auch haufig von morphologischer Alternation (s. Kap. 3.3.1) betroffen.

Um beim Wort reéi zu bleiben: Dieses endet im Prasensstamm auf —¢

(re¢-em, rec-e$, rec¢-e, re¢-emo, rec-ete, reku), in der 3. Pers. Pl. endet

der Prasensstamm jedoch auf —k (Anm. von —k, -g, -h werden zu -¢, -Z, -

S).
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Sg. PI.
1. Pers. -em -emo
2. Pers. -e$ -ete
3. Pers. -e -u
Abbildung 9: Standardendungen im Prasens unterschiedlichen

Infinitivendungen (zit. nach KUNZMANN-MULLER 1994:37)

Abgesehen vom Prasens, das in den Sprechproben der hier untersuchten Pro-
bandinnengruppe am haufigsten vorkommt, ist das Perfekt, sowie das Futur |
etwas genauer zu skizzieren, da auch diese beiden Tempora im Auswertungs-

bogen naher beleuchtet werden und haufig Anwendung finden.

Das Perfekt im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen wird mit der Prasensform
des Hilfsverbs biti = sein und dem aktiven Partizip Prateritum des Vollverbs ge-

bildet. Das folgende Beispiel behandelt die Perfektform des Verbs p(j)evati =

singen:

Mask. Fem. Neutr. Sg. ,biti“
1. Pers. p(j)eva-o p(j)eva -la p(j)eva -lo sam
2. Pers. -, " ” si
3. Pers. - je

Pl. ,biti

1. Pers. p(j)eva-li p(j)eva -le p(j)eva -la smo
2. Pers. - - - ste
3. Pers. - - - Su

Abbildung 10: Konjugationsmuster im Perfekt vom Verb p(j)evati = singen (vgl. KATICIC
1997:25)

Die enklitische Form des Hilfsverbs wird - vorwiegend in der 3. Person Singular

- bei reflexiven Vollverben weggelassen. (vgl. KUNZMANN-MULLER 1994:46)
Bsp.:

,Maca se uplasila.” = Die Katze hat sich erschreckt.
,Ona se prepala.” = Sie hat sich erschreckt.
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Das Futur | wird mit der enklitischen Form des Hilfsverb htjeti = wollen und dem
Infinitiv gebildet, wobei die Endung —i des Infinitivs weggelassen wird, wenn das
Hilfsverb nach dem Infinitiv steht (z.B.: ja ¢u p(j)evati vs. p(j)evat ¢u = ich werde
singen). Um hier nochmals das gleiche Verb heranzuziehen, sieht das Konjuga-

tionsmuster des Futur | folgendermal3en aus:

Sg. PI.
1. Pers. p(j)evat cu p(j)evat cemo
2. Pers. -,- ¢e$ -,- Cete
3. Pers. -,- Ce -,- ¢emo

Abbildung 11: Konjugationsmuster im Futur | vom Verb p(jevati = singen (vgl. KUNz-
MANN-MULLER 1994:52)

Beim Futur | gibt es einige Diskrepanzen innerhalb der Varietaten und zwar
weist das Serbische einerseits eine synthetische Form auf, da man die enkliti-
sche Form des Hilfsverbs auch an den Infinitivstamm hangen kann (z.B.: pisacu
statt pisat ¢u = ich werde schreiben), andererseits verflgt es Uber eine weitere
analytische Verbform, die durch eine sogenannte da-Konstruktion gebildet wird
und den Infinitiv ersetzt (z.B.: ona c¢e da vidi = sie wird sehen; Negation: nece
da se vrati = er/sie wird nicht zuriickkommen). Der Infinitiv wird hier durch die
konjugierte Prasensform ersetzt (s. auch Kapitel 7.5.3). (vgl. KUNZMANN-MULLER
1994:53)

Ich mdchte an dieser Stelle nochmals festhalten, dass dieses Kapitel nur einen
groben Uberblick tiber jene Wortarten bietet, die im weitern Verlauf fiir die Ent-
wicklung eines Diagnoseinstruments fur das Bosnische/Kroatische/Serbische

als relevant erachtet werden.
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4 SPRACHERWERB

4.1. Erstsprache vs. Muttersprache

In der Literatur ist haufig von Muttersprache, Erstsprache, L1 (Abk. first langua-
ge), Herkunftssprache oder Ahnlichem zu lesen. Im Grunde ist damit meist das
Gleiche gemeint und zwar jene Sprache, die ein Kind als erste erwirbt. Natlrlich
gibt es auch Kinder, die von Geburt an zwei (oder mehrere) Sprachen parallel
erwerben, was als bilingualer Erstspracherwerb bezeichnet wird. (vgl. KLEIN
1992:16; ALMASI-AHVAZ 2008:21)

Vielfach wird dazu die folgende Definition von FTHENAKIS et al. (1985:119) zi-

tiert, die den Erstkontakt mit einer Sprache als entscheidenden Faktor ansieht:

.Unter Muttersprache verstehen wir diejenige Sprache, die das Indivi-
duum als erste kennengelernt und in der es zumeist auch uber eine gro-
Rere Kompetenz verfugt.“ (FTHENAKIS/SONNER/THRUL/WALBINER
1985:119)

Dennoch kann hierbei, die von FTHENAKIS et al. (ebd.) gepragte Beschreibung
des Muttersprachenbegriffs als obsolet betrachtet werden, da die erstsprachli-
chen Kompetenzen von mehrsprachigen Kindern zum Teil deutlich geringer

ausgepragt sind als die gleichaltriger Einsprachiger.

FUr die Muttersprache bzw. Erstsprache gibt es zwar zahlreiche Definitionen,
dennoch ist in der Fachliteratur keine einheitliche vorzufinden. Zum Einen stut-
zen sich einige Expertinnen auf die sprachliche Kompetenz oder die Frequen-
tiertheit der Sprachanwendung, zum Anderen auf die Herkunft der ersten er-
worbenen Sprache. Ob es sich nun um die Sprache der Mutter bzw. einer fur
ein Kind wichtigen Bezugsperson handelt, wird bei Letzteren zum zentralen
Ausgangspunkt. Aus psychologischer Sicht wird auch die Identifikation eines
Individuums mit einer Sprache als Definitionsmerkmal fur ,Muttersprache“ ver-

wendet. (vgl. SKUTNABB-KANGAS 1981:12ff)
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Im Migrationskontext ist die Frage nach der Erstsprache bzw. Muttersprache
insofern eine andere, als diese die Trennlinie zwischen der in der Familie ge-
sprochenen Sprache und jener der Mehrheitsbevolkerung — in diesem Fall
Deutsch - darstellt. Insofern kann in diesem Zusammenhang, die von SKUT-
NABB-KANGAS (1981:14f) erwahnte linguistische Definition von der in der Migra-
tion erworbenen Zweitsprache, die durch schulische Sozialisation zur starkeren
Sprache hervortritt, als eine mogliche Begriffsbestimmung herangezogen wer-

den.

Um nun auf die Frage nach der passenden Definition bzw. Bezeichnung des
Muttersprachenbegriffes zuriickzukommen, lege ich meinen Fokus auf die Pro-
bandinnengruppe, die dieser Forschungsarbeit zugrunde liegt. Folglich er-
scheint mir der Terminus Erstsprache als der plausibelste, um damit auf die von
den Kindern erste erworbene Sprache, die auch einen familiaren Kontext auf-

weist, Bezug zu nehmen.

Im Rahmen vieler Studien (s. STATISTIK AUSTRIA), die sich mit Migration und
Sprache befassen, ist stets von Kindern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch die Rede und genau aus diesem Grund scheint es schllssig, mich an
diesem Begriff zu orientieren und den auch im weiteren Verlauf dieser Arbeit

heranzuziehen, um eine Einheitlichkeit zu gewahrleisten.

4.2. Zweitsprache

Je nach Fachbereich befassen sich die verschiedenen Disziplinen mit unter-
schiedlichen Auffassungen von Zweisprachigkeit. Wahrend in der Psychologie
von einem Einfluss auf die geistigen Prozesse die Rede ist, sieht die Soziologie
den Bilingualismus als ,Bestandteil der kulturellen Auseinandersetzung” (zit.
nach FTHENAKIS et al. 1985:15) und die Padagogik sieht darin den schulischen
Umgang mit dem Phanomen der Zweisprachigkeit verbunden. Dementspre-
chend sind unterschiedliche Definitionen von Bilingualismus in der Fachliteratur

gegeben. Vom linguistischen Standpunkt aus wird von Bilingualismus oft in
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Verbindung mit einer, mehr oder weniger ausgepragten, sprachlichen Kompe-
tenz zweier Sprachen gesprochen. Inwieweit die Sprachkenntnisse der beiden
Sprachen ausgepragt sein mussen, um ein Individuum als zweisprachig bzw.
bilingual zu bezeichnen, lasst sich anhand der Literatur nicht eindeutig definie-
ren, da ein breites Spektrum an Ansichten vorzufinden ist. (vgl. FTHENAKIS et al.
1985:15; OBLAK 2008:39)

Im Falle dieser Arbeit ist die Frage nach der Definition von Zweitsprachigkeit
auf den Bereich des kindlichen Zweitspracherwerbs zu beziehen. Die von
WEINREICH (1966, zit. nach FTHENAKIS et al. 1985:17) genannten Begriffe des
.koordinierten®, ,gemischten“ und ,subordinierten® Bilingualismus werden von
vielen Autoren (vgl. GENESSE et al. 1977; SKUTNABB-KANGAS & TOUKOMAA 1976,
zit nach FTHENAKIS et al. 1985:17) aufgegriffen und neu interpretiert, wonach
der gemischte Bilingualismus als ein fruhkindlicher Erwerb der L2 (Abk. second
language) verstanden wird, der ohne institutionelles Lernen von Statten geht,
d.h. die L2 wird mit Eltern oder anderen nahestehenden Personen aus dem
sozialen Umfeld des Kindes gesprochen. Beim koordinierten Bilingualismus
wird die L2 durch die Institution Schule vermittelt. Weiss (1959) wiederum nennt
die Begriffe ,natirlicher® und ,kultureller® Bilingualismus. Unter natiirlichem Bi-
lingualismus versteht er die Fahigkeit der Produktion und Rezeption zweier
Sprachen, die ,wie von selbst durch das soziale Umfeld angeeignet werden.
Von kulturellem Bilingualismus ist dann die Rede, wenn die Zweitsprache (L2)
durch den Eintritt ins Schulwesen erworben wird. FTHENAKIS et al. (1985) ziehen
daraus den Schluss, dass das Alter hierbei offenbar einen ausschlaggebenden
Faktor darstellt, nach dem der Erwerb zweier Sprachen in der frGhen Kindheit
dem gemischten Bilingualismus zuzuordnen ist, wahrend ungleichzeitiger Er-
werb dem koordinierten Bilingualismus beizumessen ware. (vgl. FTHENAKIS et
al. 1985:17f)

In diesem Zusammenhang ist beim Zweitspracherwerb noch zwischen gesteu-
erten und ungesteuerten Zweitspracherwerb zu differenzieren. Ungesteuert
l&uft jener Erwerb ab, der nicht durch schulische Vermittlung der Sprache ab-

lauft, sondern durch die alltdgliche Kommunikation erworben wird. Wahrend
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gesteuerter Zweitspracherwerb, wie gesagt, im schulischen Kontext vollzogen
wird. (vgl. KLEIN 1992:28ff)

FTHENAKIS et al. (1985:118) werfen zwar ein, dass der frihe Zweitspracherwerb
leichter und schneller ablauft, als der Zweitspracherwerb im Erwachsenen- oder
auch Jugendalter, dennoch waren auch andere individuelle Faktoren zu be-
rucksichtigen, wie etwa die Einstellung und Motivation der neuen Sprache bzw.

dem Spracherwerb gegenuber.

Wird die Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit von Kindern nicht ausreichend gefordert,
so ist oft von einem Semilingualismus bzw. einer Halbsprachigkeit die Rede.
Gemeint ist damit die unzureichende Entwicklung beider Sprachen einer bilin-
gualen Person. Dieser Begriff wurde von SKUTNABB-KANGAS (1981) entwickelt
und auch vielfach kritisiert, als unpassend, vorwiegend aufgrund seiner negati-
ven Konnotation und des als kritisch betrachteten Vergleichs von monolingua-

len und bilingualen Sprachkompetenzen. (vgl. DE CILLIA 1998:238)

In Bezug auf die Sprachkompetenz im Bereich zweier Sprachen haben sich
verschiedenen Modelle herauskristallisiert, inwieweit die sprachlichen Fahigkei-
ten in der Erst- und Zweitsprache vorhanden sein mussen, um als bilingual zu
gelten. Eines davon wurde von ESSeR (2006:210) empirisch nachgewiesen und
prazisiert die bilinguale Sprachkompetenz, Bezug nehmend auf das Schwel-
lenmodell von CummINs (1979) (s. Kapitel 4.4.6). Zweisprachigkeit wird dem-
nach in eine — dem Begriff nach in der Literatur haufig gebrauchte - additive
Bilingualitéat, also eine kompetente Beherrschung zweier Sprachen und eine
subtraktive Bilingualitdt, die mangelnde Beherrschung der beiden Sprachen,
unterteilt. (vgl. ESSER 2006:210)

Dabei unterscheidet ESSER (ebd.) vier Kompetenzstufen, die im besten Fall eine
kompetente Bilingualitdt aufweisen bzw. bei geringer Sprachbeherrschung bei-
der Sprachen in einer sprachlichen Marginalitdt munden. Wird der Zweitsprache
ein hoherer Stellenwert beigemessen und so die L1 vernachldssigt, entsteht

eine monolinguale Assimilation. Als monolinguale Segmentation bezeichnet
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ESSER (ebd.) die niedrige Kompetenz der L2, im Gegensatz zur hohen Kompe-

tenz der L1.

Kompetenz Zweitsprache

Kompetenz Erstsprache (L1)

(L2) hoch niedrig
hoch kompetente Bilingualitat monolinguale Assimilation
niedrig monolinguale Segmentati-

on

sprachliche Marginalitat

Abbildung 12: Bilingualitat als spezieller Typ der sprachlichen Integration (zit. nach

ESSER 2006:210)

4.3. Spracherwerbsforschung

Wie die Entwicklung von Spracherwerb bei Kindern vonstatten geht, hat Wis-

senschaftler vieler Fachrichtungen

lange Zeit beschaftigt.

Grundkonsens

herrscht beim fruhkindlichen Spracherwerb in folgenden Punkten:

Danach

vollzieht sich die erste Sprachaneignung, auf der Basis angebo-

rener physiologischer Voraussetzungen, durch soziale Interakti-

on,

- geschieht die Aneignung von Bedeutung — nach Wygotski (1974)

verstanden als veranderliche, kulturell erarbeitete und sozial

vermittelte Handlungs- und Erfahrungszusammenhange — zu-

nachst in enger Abhangigkeit von Ereignissen und Personen in

der unmittelbaren Umgebung des Kindes;

- geht die Aneignung von Bedeutung dem Erlernen der Syntax

voraus, jedoch

- ist die Entfaltung, Differenzierung von Bedeutung auch vom Aus-

bau grammatischer Fahigkeiten abhangig;

- stehen die Sprachaneignung des Kindes und seine kognitive und

soziale Entwicklung in Wechselwirkung.

(GOGOLIN 1988:21)
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Man ist sich dahingehend einig, wie auch GOGOLIN (ebd.) anmerkt, dass die
kognitive und soziale Entwicklung des Kindes parallel mit der sprachlichen Ent-
wicklung ablauft. Somit ist die erste Sprache (L1), die ein Kind erwirbt, jene, in
der ein Mensch seine Umwelt wahrnimmt und entsprechende Bezeichnungen
daflr schafft. Wenn davon ausgegangen wird, dass beim Erwerb einer Sprache
die Bedeutung von bestimmten Dingen auch gelernt werden muss, so ist es
beim Zweitspracherwerb wesentlich einfacher, wenn bereits ein vorhandenes
Konzept im Kopf vorherrscht, fir welches in der L2 ,nur® eine neue Benennung
gespeichert werden muss. Vereinfacht ausgedrickt: Wenn ein Kind versteht,
was der Unterschied zwischen hier — da — dort ist, so muss es sich in der Zweit-
sprache nur die entsprechenden Worter aneignen, nicht aber aufs Neue lernen,
was dieser kontextuelle Zusammenhang bedeutet. Was die soziale Entwicklung
des Kindes betrifft, und somit auch die Auspragung der eigenen Identitat, so ist
der Erstsprache ein entsprechender Stellenwert beizumessen, die fur die Her-

ausbildung einer sozialen Identitat von Relevanz ist. (vgl. KLEIN 1992:16ff)

Eines sei gleich vorweg festzuhalten: Kinder lernen Sprache nicht, indem sie
die Sprache der Erwachsenen imitieren, wie es der behavioristische Ansatz po-
stuliert, sondern durch sprachliches Handeln in kontextabhangigen Situationen,

in denen sie Sprache anwenden. (vgl. CUMMINS 1984:225)

Mit der Frage, wie ein Kind spricht und denkt, befasste sich der Schweizer Psy-
chologe PIAGET (1972 zit. nach OBLAK 2008:57ff) lange Zeit. Auch er sieht einen
Zusammenhang zwischen Handlungen und dem daraus resultierenden
Spracherwerb. PIAGET (ebd.) entwickelte diesbezlglich ein Modell zur kogniti-
ven Entwicklung von Kindern. Die frGheste Phase nennt er die Sensomotori-
sche Stufe, die bis zum zweiten Lebensjahr reicht und in der sich das Kind an
seine Umwelt buchstablich ,herantastet®. Es folgt die Préoperative Stufe (2 — 7
Jahre), die sich wiederum in eine Phase des symbolischen, vorbegrifflichen
Denkens (2 — 4 Jahre) und eine Phase des anschaulichen Denkens (4 — 7 Jah-
re) unterteilt. Die beiden letzten Stadien des vierstufigen Modells nennt er Kon-
krete Operationen (7 — 11 Jahre) und Formale Operationen (ab 11 Jahren).
Piagets Ansatz wird insofern kritisiert, als er das soziale Umfeld in der Sprach-

entwicklung von Kindern nicht ausreichend einbezieht. Von vielen Kritikern wird
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seine Methode als unwissenschaftlich bezeichnet bzw. die Einteilung in kogniti-

ve Entwicklungsstufen kritisiert. (vgl. OBLAK 2008:57ff)

Obwohl einschlagige Studien bzw. Theorien vorliegen, die den Einfluss der
erstsprachlichen Kompetenzen auf den Zweitspracherwerb konstatieren und im
Folgenden naher erértert werden, wird in Hinblick auf die Umsetzung von Kon-

zepten im hiesigen Schulsystem darauf kaum eingegangen.

4.4. Theorien zum Zweitspracherwerb

Zweisprachige Sprachaneignung verlauft anders als der Erwerb der Sprache
bei monolingual aufwachsenden Personen. Das Kompetenzniveau beider
Sprachen im Vergleich kann sich bei bilingualen Kindern im Laufe des Entwick-
lungsprozesses verandern und die jeweilige Erst- oder Zweitsprache kann sich
zur starkeren oder zur schwacheren Sprache profilieren. Doch in Abhangigkeit
von verschiedenen sprachlichen Inputs und in Anbetracht unterschiedlicher Le-
bensabschnitte kann sich die Sprachkompetenz wandeln. Oftmals ist die Erst-
sprache, diejenige Sprache, in der die emotionale und personliche Ausdrucks-
weise starker verankert ist, und die Zweitsprache jene, in der die sogenannte
Bildungssprache besonders entfaltet wird, wie es bei vielen Migrantinnenkin-
dern in Osterreich der Fall ist. (vgl. FLECK 2008:206)

Es gibt verschiedene Einflussgrofen, die den Spracherwerb in der Migration
formen. So ist man sich grundsatzlich einig, dass Faktoren wie Alter, Qualitat
und Quantitat des Inputs, Motivation, typologische Unterschiede zwischen den
Sprachen, Intelligenz, Sprachlerneignung und Personlichkeitsmerkmale auf den
Zweitspracherwerb wesentlich einwirken. (vgl. KNIFFKA/SIEBERT-OTT 2007:58;
GUSENBAUER 2011:30, JEUK 2003:55)

Unterschiedliche Theorien, die sich auf den Einflussbereich von Bilingualitat

beziehen, sind zwar gegeben, doch ist kein systematisches Modell vorhanden,

welches alle Faktoren miteinander in Abhangigkeit setzt. (vgl. GUSENBAUER
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2011:29f) Oftmals werden die Einflussfaktoren in sprachbezogene und nicht-
sprachliche Aspekte unterteilt, wie in etwa bei KLEIN (1992:43ff), der sechs
Grundgrofden zum Spracherwerb aufstellt, von denen er drei Komponenten
dem Spracherwerbsprozess zuordnet und drei weitere als solche bestimmt, die
den Prozess als solchen charakterisieren. Den Antrieb, die Sprache zu lernen,
das Sprachvermégen und einen Zugang zur Sprache zahlt er dabei zu den er-
sten drei GrolRen. Weiters spricht er von Struktur des Verlaufs, Tempo des Ver-
laufs und das Erreichen eines Endzustandes, die jene, den Prozess selbst be-

treffende Komponenten darstellen.

Mit der Frage, wie nun der Zweitspracherwerb vonstattengeht, beschaftigt sich
die Zweitspracherwerbsforschung seit den 60er bzw. 70er Jahren des vorigen
Jahrhunderts. Doch bis dato konnte kein einheitliches Modell fur den Erwerbs-
prozesses geliefert werden. Dennoch befassen sich viele Theorien damit, den
regelgeleiteten Erwerb der Zweitsprache aufzuzeigen, auf die ich nun im Fol-

genden naher eingehen mochte. (vgl. CHUDASKE 2012:108)

4.41 Relevanz der Muttersprache

Zahlreiche Studien haben die Relevanz der Erstsprachenkenntnisse fur den
erfolgreichen Zweitspracherwerb bestatigt. So sprechen FTHENAKIS et al.
(1985:49) von einer Interdependenz von Erstsprache und Zweitsprache. Je ho-
her die Kompetenz der Erstsprache, desto leichter erwirbt ein Kind auf einem

bereits vorhandenem Sprachsystem aufbauend eine neue Zweitsprache.

Eine acht Jahre andauernde Studie im kanadischen St. Lambert, die fur die
Zweitsprachenforschung eine zentrale Rolle spielt, befasste sich mit dem ,Ein-
tauchen® in die Zweitsprache (Immersion), was in diesem Fall das Franzdsische
darstellt, da von der mehrheitlich englischsprachigen Bevdlkerung eine zwei-
sprachige Erziehung ihrer Kinder erwlnscht wurde. Das Immersionsprogramm,
das den Kindern in den ersten beiden Jahren — Vorschule und erstes Schuljahr
— ausschlieBlich die franzésische Sprache vermittelt, wird ab dem zweiten

Schuljahr durch zusatzlichen Englischunterreicht erganzt. Generell werden 40
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% des Unterrichts in englischer Sprache abgehalten. Die Ergebnisse der
Langsschnittuntersuchung zeigen, dass bei den englischsprachigen Schulerin-
nen keinerlei negative Auswirkungen auf die Erstsprache festgestellt werden
konnten. Zwar sind im zweiten Schuljahr geringe Rechtschreibdefizite vermerkt
worden, doch nach zwei Jahren Erstsprachunterricht waren die Erstsprach-
kenntnisse gleichermal3en entwickelt wie bei anderen Erstsprachlern. Was die
Zweitsprache Franzosisch betrifft, so sind die anglophonen Kinder am Beginn
des Immersionsprogrammes mit frankophonen Vergleichsgruppen vergleichbar.
Ein Ruckstand wurde erst deutlich, als der Zweitsprachenunterricht reduziert

wurde. (vgl. FTHENAKIS et al. 1985:25ff)

Im Rahmen einer von SKUTNABB-KANGAS und TOUKOMAA (1976 zit. nach FTHE-
NAKIS et al. 1985:32ff) durchgefuhrten Studie, innerhalb welcher der Terminus
Submersion bekannt wurde, wurden Kinder aus finnischen Migrantenfamilien in
Schweden auf ihre Erst- und Zweitsprachentwicklung untersucht. Unter Sub-
mersion ist die schulische Erziehung von Minderheiten im regularen Schulsy-
stem zu verstehen, ohne dass auf erstsprachliche Bedurfnisse eingegangen
wird. In der besagten Studie wurden Kinder unterschiedlicher Altersgruppen in
Hinblick auf ihre sprachlichen Kompetenzen beobachtet, wobei in dieser besag-
ten Studie die Kinder keinerlei muttersprachlichen Unterricht besuchten. Jene
Kinder, die bereits einen hoheren Kompetenzgrad in der Erstsprache aufwie-
sen, also langere Zeit im Herkunftsland lebten, konnten auch ihre Zweitsprach-
kompetenz ausbauen, was eine interdependente Beziehung der Sprachen ver-
deutlicht. Diese Interdependenz zeigte sich in der durchgeflihrten Studie inso-
fern, als dass Kinder mit noch wenig entwickelten erstsprachlichen Kompeten-
zen, trotz intensiven schulischen Kontakts mit der Zweitsprache, ihre Sprach-
kenntnisse — in diesem Fall des Schwedischen - ab dem neunten Lebensjahr
nicht wirklich verbessern konnten. Durch die im jungen Alter rapide Abnahme
der erstsprachlichen Fahigkeiten und die gleichzeitige langsame Progression in
der Zweitsprache, kann hier, um nochmals auf ESSER (2006:210) zu verweisen,
von sprachlicher Marginalitdt ausgegangen werden. SKUTNABB-KANGAS und
TOUKOMAA (1976 zit. nach FTHENAKIS et al. 1985:37f) konstatieren in diesem
Zusammenhang, wie Kinder im Alter von 7 bis 8 Jahren die gro3ten Schwierig-

keiten bei der Sprachentwicklung beider Sprachen aufwiesen und ein erhdhtes
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Risiko fur Semilingualismus aufwiesen. Dies gilt mittlerweile als widerlegt, da
Sprache nicht als etwas Unteilbares gesehen werden kann, sondern vielmehr
,als abstraktes Objekt einer konzeptuellen Realitdt* verstanden werden muss.
(vgl. TRACY 2009:171) Kinder ab ca. 10 bis 12 Jahren schnitten bei der Sub-
mersion-Studien am besten ab, da durch die Entwicklung eines abstrakten
sprachlichen Niveaus in der Erstsprache, daran aufbauend auch eine hohes

Niveau in der Zweitsprache erreicht werden konnte.

Aktuelle Studien zum Spracherwerb mehrsprachiger Kinder haben viele dieser
Theorie widerlegt, vorwiegend die These, dass ohne die Entwicklung ausrei-
chender erstsprachlicher Fahigkeiten auch kein hoher Kompetenzgrad in der
Zweitsprache erreicht werden kann. TRACY (2009) befasst sich dem ,Streitfall

Mehrsprachigkeit und geht dabei auf dieses Phanomen naher ein:

»LAnscheinend kénnen Erstsprachen so komplett durch Zweitsprachen
ersetzt werden, dass sie im Erwachsenenalter auch in bildgebenden

Verfahren nicht mehr nachweisbar sind.” (TRACY 2009:170)

4.4.2 Kontrastivhypothese

Die Kontrastivhypothese zahlt zu den altesten Theorien des Zweitspracher-
werbs und fand mit LADO (1957 zit. nach MULLER 2000:37) einen seiner stark-
sten Vertreter. Sie wurde in Bezug auf ihn auch als ,starke Version“ der Kontra-
stivhypothese bekannt. In Anlehnung an den behavioristischen Ansatz nannte
LADO (ebd.), kurz zusammengefasst, Diskrepanzen in der sprachlichen Struktur

als die Ursache fur Schwierigkeiten beim Sprachenlernen.

Strukturen spielen bei der Kontrastivhypothese eine wichtige Rolle, und zwar
dahingehend, dass die Sprachgeflige einer bereits erlernten Sprache den Er-
werb der Zweitsprache beeinflussen. Dabei wird hervorgehoben, wie Unter-
schiede in den Sprachen zu Fehlern bzw. Interferenzen bei Lernern flhren

wirden.
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Jedoch ist diese Theorie heute nicht mehr haltbar und bereits empirisch wider-
legt, da sich zeigen lasst, dass die Schwierigkeiten der Lernenden oftmals ge-

nau dort auftreten, wo Strukturen einander ahneln. (vgl. KLEIN 1992:37f)

4.4.3 Identitatshypothese

Die ldentitatshypothese lehnt sich stark an die Kontrastivitatshypothese an,
denn sie richtet ihren Fokus auf den Vergleich zwischen Zweit- und Erstsprach-
erwerb. In Bezug auf einen sprachlerntheoretischen Ansatz ist sie dem Nati-
vismus zuzuordnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass der Erwerb von Erst-
und Zweitsprache nach dem gleichen Schema verlauft. Sprachliches Vorwissen
ist demzufolge kein vorauszusetzendes Faktum, weil durch Input die Sprache
quasi automatisch erworben wird. Die ,starke Version“ der Identitatshypothese,
wie sie von DULAY/BURT (1976 zit. nach MULLER 2000:38) vertreten wird, geht
von der These aus, dass der Erwerb einer Sprache als L1 und L2 gleich ablauft.
Genau genommen wird die Annahme vertreten, Lernende machten die gleichen
Fehler, unabhangig davon, ob sie die Sprache als L1 oder L2 erwerben. Jedoch
wird mit dieser Annahme die Struktur der Zweitsprache als Fehlerquelle inter-
pretiert und kein Zusammenhang zur Ausgangssprache des Lerners gesehen.
Ein Kritikpunkt, der in Anbetracht der Studien von DuLAY/BURT (ebd.) aufgewor-
fen wird, besagt, dass nur morphologische und syntaktische Bereiche in der
Analyse der LernerauRerungen berucksichtigt wurden. Durch die Kritik an der
methodischen Ausfuhrung wurde eine ,schwache Version“ der Identitatshypo-
these forciert, die nicht vom einheitlichen Verlauf des Erst- und Zweitspracher-
werbs ausgeht, sondern das Vorhandensein angeborener universaler linguisti-
scher Fahigkeiten vertritt. (vgl. MULLER 2000:38f; CHUDASKE 2012:111)

4.4.4 Interlanguagehypothese

Die Interlanguagehypothese gehdrt zur Hypothese der Lernersprache und wird
in diesem Zusammenhang als Synonym fur Lernersprache, Interlanguage und

Interimsprache verstanden. Sie lasst sich als Mittelweg zwischen der Kontra-
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stiv- und ldentitatshypothese interpretieren, da sie weder, wie die Kontrastiv-
hypothese, davon ausgeht, dass der L1- und L2-Erwerb gleichermalien von-
stattengehen, noch, wie die Identitatshypothese, angeborene Sprachfahigkeiten
annimmt, die keinen Einfluss der Erst- auf die Zweitsprache aufweisen. (vgl.
OKsSAAR 2003:112f; CHUDASKE 2012:112)

Die Interlanguagehypothese, wie sie von SELINKER (1972 zit. nach OKSAAR
2003:113) in den 70er Jahren gepragt wurde, vertritt den Ansatz, dass beim
Erwerbsprozess von der Erst- zur Zweitsprache ein eigenes System entwickelt
wird, eine sogenannte ,Zwischensprache®, die als Lernersprache oder Interlan-

guage bezeichnet wird.

OKSAAR (2003:113) fasst die wichtigsten Punkte der Interlanguagehypothese,

bei denen sich die Vertreter dieser Theorie einig sind, wie folgt zusammen:

1) Die Interlanguage ist ein eigenstandiges sprachliches (Uber-
gangs)System, das ein Lerner beim Erwerb einer Zweitsprache
bildet.

2) Sie hat Zige von der Erst- und Zweitsprache, gegebenenfalls auch
von weiteren Sprachen, sowie von denen unabhangige sprachli-
che Einheiten.

3) Wie alle Sprachen ist sie dynamisch, charakteristisch fur sie ist ih-
re gleichzeitige Systemhaftigkeit und Variabilitat. Letzteres bedeu-
tet, dass korrekte und abweichende Einheiten nebeneinander zur
Verfugung stehen. (OKSAAR 2003:113)

Das Weltwissen wird bei dieser Theorie als wichtiges Schlagwort herangezo-
gen, das hier auch kurz Erwahnung finden sollte. Das Weltwissen, das ein/e
Lernende/r mitbringt, beeinflusst seinen sprachlichen Output und die Ausbil-
dung seines Sprachsystems. Es werden aulerdem Strategien entwickelt, wie
AuRerungen von Zweitsprachlern dekodiert werden kénnen, indem man, um
hier ein banales Beispiel anzuflhren, sein Weltwissen in Bezug auf zwischen-
menschliches Interagieren heranzieht, um die Intention des Gegenuber zu ver-
stehen. (vgl. CHUDASKE 2012:112; OKSAAR 2003:114f)

42



4.4.5 Interdependenzhypothese

Wie die vorangegangenen Kapitel bereits verdeutlichten, ist der Zusammen-
hang zwischen Erst- und Zweitsprache im Erwerbsprozess von erheblicher Be-
deutung. In Anlehnung an SKUTNABB-KANGAS und TOUKOMAA (1979 zit. nach
FTHENAKIS et al. 1985:49) und deren Studienergebnisse zu Immersion und
Submersion (s. Kapitel 4.4.1), wird die Hypothese der Interdependenz der Ent-

wicklung von Erst- und Zweitsprache von CummINS (1984) aufgegriffen.

Um hier nochmals auf die oben erwahnten Studien zurlckzugreifen, die sich mit
Immersions- und Submersionsprogrammen befassen, soll ein von CUMMINS
(1979 zit. nach FTHENAKIS et al. 1985:50f) als relevant erachteter Punkt erwahnt
werden: der soziokulturelle Hintergrund. Bereits die zwei erwahnten Studien
unterscheiden sich diesbezuglich in hohem Male, da zum Einen von der kana-
dischen Mittel- bzw. Oberschicht die Rede ist, die fur ihre Kinder eine bilinguale
Erziehung anstrebte. Wahrend zum Anderen die Gruppe der finnischen Gastar-
beiterkinder in Schweden klar eine sozial benachteiligte Gruppe reprasentierte,

auf die im Bildungskontext nicht eingegangen wurde.

FTHENAKIS et al. (1985:51) verweisen in diesem Zusammenhang auf zahlreiche
Studien, die den Bildungshintergrund der Eltern als einflussreichen Faktor fur
linguistische Kompetenzen nennen. Sobald Kinder durch das Elterhaus bzw.
Umfeld vermehrt mit Leseaktivitaten und verbaler Kommunikation konfrontiert

wurden, wurde ein positiver Effekt auf ihnren Schulerfolg wahrscheinlicher.

Im Migrationskontext kann es passieren, dass die L1, bei unzureichender For-
derung, durch die oftmals prestigetrachtige L2 ersetzt wird, was in subtraktiver

Zweisprachigkeit munden kann. (vgl. NAUDORF 2003:31)

CumMmmINs (1984:136f) befasst sich in seiner Hypothese zur Interdependenz der
Entwicklung von Erst- und Zweitsprache mit zwei zentralen Begriffen, die auf
die Sprachkompetenz Bezug nehmen. Dabei greift er das Beispiel der finni-

schen Migrantenkinder auf (s. Kapitel 4.4.1), die in Hinblick auf ihre mindliche
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Sprachfahigkeit, angemessene Kompetenzen in L1 und L2 entwickelt hatten,
und bezeichnet dies als basic interpersonal communicative skills (BICS). Wah-
rend auf der anderen Seite die Schriftsprache bzw. die ,akademische Sprache®,
die CuMMINS (ebd.) als cognitive/academic language proficiency (CALP) be-
zeichnet, erhebliche Defizite aufweist. Die Unterscheidung zwischen BICS und
CALP bezieht sich, vereinfacht ausgedruckt, auf die Sprachkenntnisse und de-
ren Kompetenzniveau. SHUY (1978, 1981 zit. nach CuMmINS 1984:137) definiert
diese beiden Termini anhand der Eisberg-Methaper, die zwischen sichtbaren
formalen Aspekten der Sprache und weniger sichtbaren semantischen und
funktionalen Aspekten unterscheidet. Die sichtbaren Aspekte waren hierbei die
Aussprache, ein Grundvokabular und die Grammatik, wahrend weniger sicht-
bar, die semantische und funktionale Bedeutungen sprachlicher Prozesse die
.kognitiv-akademische Sprachfahigkeit® reprasentieren. In Anlehnung an die
Eisberg-Methaper entwickelte CumMINS (1984:143) das Modell des doppelten
Eisbergs zur bilingualen Sprachkompetenz. Dieses Modell stellt die Basis der
Interdependenzhypothese dar und wird auch als Common Underlying Profi-
ciency Modell bezeichnet. Der Fokus dieses Modells liegt darin, aufzuzeigen,
wie ein fundiertes Basiswissen Uber konzeptionelle und linguistische Kenntnis-
se der L1, die Entwicklung der Lese- und Schreibfahigkeiten in der L2 beein-
flusst. CuMMINS (ebd.) meint dazu, , This ,common underlying proficiency” ma-
kes possible the transfer of cognitive/academic or literacy-related skills across
languages” (CUMMINS 1984:143). Die Surface Features — Oberflachenmerkmale
— sind dabei jene Bereiche der Erst- und Zweitsprache, die sich voneinander
unterscheiden, wie in etwa die Aussprache und die ,flieRende“ Sprachkompe-
tenz. Die in der Abbildung zu vernehmende Wasseroberflache stellt sozusagen
die Trennlinie zwischen BICS und CALP dar.
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THE “DUAL ICEBERG” REPRESENTATION OF
BILINGUAL PROFICIENCY

Surface Features Surface Features
of L1 of L2

Common Underlying
Proficiency

Abbildung 13: Modell des doppelten Eisbergs (zit. nach CUMMINS 1984:143)

Die Studien von CuUMMINS (1984:149f) zeigten im Bereich von Englisch-
Kenntnissen bei Kindern mit anderen Erstsprachen, wie Lernende durch spezi-
elle bilinguale Programm es schafften im Durchschnitt innerhalb von 5 bis 7
Jahren ein kognitiv-akademisches Sprachniveau zu erreichen, wahrend um-
gangssprachliche Kommunikationsfahigkeiten nach bereits 2 Jahren erworben
werden konnten. Altersspezifische Konversationen kdnnen Kinder schnellen
erwerben, doch kognitiv-akademische Sprachfahigkeiten, die am Niveau von
Erstsprachlerinnen anknupfen, kénnen nur in Abhangigkeit von Foérderung der

Sprachkenntnissen und der akademischen Entwicklung erreicht werden.

Das konzeptionelle Wissen in der Erstsprache erleichtert das Verstandnis von
.Konzepten“ in der Zweitsprache. So greift CumMINS (1984:144) das Beispiel
eines Migrantenkindes in Nordamerika auf, dem es, sobald es das Konzept von
,honesty“ als Ehrlichkeit in der L1 versteht, wesentlich leichter fallt, dieses Kon-
zept in der L2 anzuwenden. Wenn hingegen dieses Wort in der L1 unbekannt
ist, so ist es erheblich komplizierter, sich dieses Konzept in der Zweitsprache

anzueignen.
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Die Ergebnisse von Immersionsprogrammen haben wiederholt gezeigt, dass
durch Forderung der Sprachkenntnisse von sprachlichen Minderheiten der ad-

ditve Bilingualismus zum Tragen kommt. (vgl. CUMMINS 1984:147)

Im ihrem Beitrag ,Zur Interdependenz von Muttersprache und Zweitsprache bei
jugoslawischen Migrantenkindern“ befassten sich auch BAUR/MEDER (1992) mit
der Interdependenzhypothese und bestatigen anhand der Ergebnisse ihrer Stu-
die die grundsatzlichen Aussagen von CUMMINS (1984). In der aktuellen For-
schung zur Mehrsprachigkeit sind diese Hypothesen jedoch nicht mehr vertret-
bar. Studien zum bilingualen Erstspracherwerb haben gezeigt, dass sich
sprachliche Systeme getrennt voneinander entfalten, wobei aber auch immer
wieder Interaktionen beider Sprachsysteme vorkommen kdnnen. (vgl. TRACY
2009:184)

4.4.6 Schwellenhypothese

Die Schwellenhypothese steht in Verbindung mit der Interdependenzhypothese
und basiert auf den Erkenntnissen von CuMMINS (1978 zit. nach FTHENAKIS et
al. 1985:99) und TOUKOMAA/SKUTNABB-KANGAS (1977 zit. nach ebd.). Sie unter-
scheiden sich insofern voneinander, als dass bei ersterer davon ausgegangen
wird, dass eine Schwelle der Sprachkompetenz des CALP-Niveaus der Erst-
sprache erreicht werden muss, um die kognitiv-akademische Entwicklung der

Zweitsprache anzustreben. (vgl. FTHENAKIS et al. 1985:101)

Bei der Schwellenhypothese ist die Rede davon, eine Schwelle des sprachli-
chen Niveaus einer Sprache erreichen zu mussen, um kognitive Defizite zu
verhindern. Nach dem Prinzip der Interdependenzhypothese muss eine be-
stimmte erstsprachliche Kompetenz gegeben sein, um die kognitiv-
akademische Sprachkompetenz der Zweitsprache erreichen zu kdnnen (s. Ka-
pitel 4.4.5). Wird die erste Schwelle, die CuMMINS als threshold (engl. threshold
hypothesis) bezeichnet, nicht erreicht, so kann das negative kognitive Auswir-
kungen auf die Zweisprachigkeit nach sich ziehen, wie das Schwellenmodell
nach TOUKOMAA/SKUTNABB-KANGAS (s. Abb. 6) verdeutlicht. Das Erreichen der
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zweiten bzw. oberen Schwelle bewirkt hingegen einen positiven Effekt auf die
Kognition. Im Bereich zwischen unterer und oberer Schwelle ist von einem Do-
minanten Bilingualismus die Rede, der die muttersprachliche Beherrschung ei-
ner der beiden Sprachen impliziert. Dieser Kompetenzbereich der Sprache hat
weder positive noch negative Auswirkungen auf die Kognition. (vgl. FTHENAKIS
et al. 1985:100f)

Art der Zwei- Auswirkungen auf die
sprachigkeit geistige Entwicklung
A. “additive Zwei- o

sprachigkeit* positive

hohe Kompetenz
in beiden Sprachen

B. “Normalfall” weder positive
gut ausgebildete Erst- noch negative
sprache

schwaches Zweit- oder
Fremdsprachenniveau

2. Schwelle

1. Schwelle

. “doppelte Halb- negative
sprachigkeit”
niedrigere Kompetenz
in beiden Sprachen

Abbildung 14: Schwellenhypothese nach TOUKOMAA/SKUTNABB-KANGAS (1977 zit. nach
FTHENAKIS et al. 1985:100)

FTHENAKIS et al. (1985:102) betonen in Hinblick auf die Forderung von erst-
sprachlichen Unterricht, dass nicht nur die kognitiven Fahigkeiten eine positive
Entwicklung erfahren, sondern auch das Selbstbild von Minderheitenangehori-
gen dadurch gestarkt wird, was ebenfalls einen relevanten identitatsstiftenden

Faktor in der Kindesentwicklung darstellit.
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4.4.7 Aktueller Stand der Forschung

GRIERHABER (2010:143) resumiert in seinem Beitrag zu den Zweitspracher-
werbshypothesen, inwiefern es den oben beschriebenen Theorien an einer
pragmatisch fundierten Sprachtheorie mangelt, die das sprachliche Handeln mit
den herrschenden sozialen Gegebenheiten in Verbindung bringt. Dabei geht er
im Besonderen auf die Kontrastivhypothese, die ldentitatshypothese und die
Interlanguagehypothese ein und halt fest, dass zwar alle drei Theorien be-
stimmte Aspekte aufweisen, die nachvollziehbar erscheinen, dennoch treffen

sie in ihrer eigentlichen Beschreibung nicht zu.

,Die Kontrastivhypothese ist durch die Bindung an den Behaviorismus
bei der Erklarung von Erwerbsprozessen zu stark eingeschrankt. Da-
durch werden die durchaus zu beobachtenden Transferprozesse unzu-
treffenderweise zum zentralen Erwerbsmechanismus. Die Identitats-
hypothese marginalisiert in ihrer Kritik der Kontrastivhypothese die Exi-
stenz von Transferprozessen und fuhrt dagegen die kreative Konstrukti-
on und Lernstrategien in die Forschung ein. Die Bindung an nativistische
Spracherwerbstheorien und generative Grammatikmodelle schranken ih-
re Erklarungskraft ein. Die Interlanguge-Hypothese integriert die vorhan-
denen Konzepte und erweitert sie um das Konzept der Fossilisierung, ist
aber einem zu rigiden Modell der neuronalen Plastizitat verhaftet.
(GRIERHABER 2010:142)
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IIl. EMPIRISCHER TEIL

5 PROJEKT ,,MEHRSPRACHIGE KOORDINIERTE
ALPHABETISIERUNG*

5.1. Vorstellung/Abriss

Das Projekt ,Mehrsprachige koordinierte Alphabetisierung® ist ein Projekt in Zu-
sammenarbeit des Sprachforderzentrums Wien und des Fachbereichs Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache der Universitat Wien. Es bezieht sich auf die bi-
linguale Alphabetisierung von Erstklasslerlnnen einer Modellschule mit den
Erstsprachen Turkisch und B/K/S. Das klassenubergreifende mehrsprachige
Unterrichtsmodell der 1A und 1B wird wochentlich von den Klassenlehrerinnen
und den Muttersprachenlehrerinnen geplant und aufeinander abgestimmt, da-
mit die Schulerlnnen den gleichen Stoff vermittelt bekommen. Insgesamt be-
steht der Muttersprachenunterricht aus 6 Wochenstunden, in denen Mathema-
tik, Sachunterricht und natdirlich Lesen- und Schreiben-Lernen im Vordergrund
stehen. Die Kinder mit anderen Erstsprachen haben in dieser Zeit einen
Deutsch als Zweitsprache-Unterricht und jene Kinder mit Erstsprache Deutsch
sind ebenfalls in einer eigenen Lerngruppe und bekommen in dieser Zeit den
gleichen Lernstoff vermittelt. An zwei Tagen in der Woche ist Unterricht im klas-
seneigenen Raum vorgesehen, wo die Kinder nochmals das Gelernte gemein-
sam wiederholen und somit festigen. Dieses Unterrichtsmodell wurde flr das
zweite Schuljahr verlangert, jedoch ist zum Zeitpunkt des Verfassens dieser
Arbeit nicht klar, ob es auch in der dritten und vierten Schulstufe fortgefihrt

wird.

5.2. Sprachstandserhebung mittels HAVAS 5

Im Zuge des Projekts ,Mehrsprachige koordinierte Alphabetisierung® fand im
Schuljahr 2011/12 an einer Modellschule im 15. Wiener Gemeindebezirk und

einer Kontrollgruppe von Kindern, die ebenfalls eine erste Klasse Volksschule
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im 15. Bezirk besuchten, eine Sprachstandserhebung statt. Die Sprachstands-
messung fand am Anfang (September) und am Ende des Schuljahres (Juni)
statt, um so die Sprachentwicklung der Kinder nachzuvollziehen. Die Sprach-
standserhebung wurde mittels eines Sprachstandserhebungsverfahrens durch-
gefuhrt. Das Diagnoseinstrument zur Messung der sprachlichen Kompetenzen
der Erstklasslerlnnen nennt sich HAVAS 5 (Hamburger Verfahren zur Analyse
des Sprachstandes bei Flunfjahrigen) und wurde urspringlich von der Hambur-
ger Behorde fur Bildung und Sport in Auftrag gegeben und von Prof. Dr. Hans
H. Reich und Prof. Dr. Hans-Joachim Roth konzipiert. (vgl. FORMIG PROGRAMM
[Online]) Von den zwei Probandlnnengruppen, die dieser Arbeit zugrunde lie-
gen, wurden Sprechproben in den Sprachen Deutsch, B/K/S und Turkisch ge-
nommen, um vor allem die Entwicklung der erstsprachlichen Fahigkeiten bzw.
auch die der Zweitsprache aufzeigen zu kdnnen. Sinn und Zweck dieser Erhe-
bung war es, den Forderbedarf jedes einzelnen Kindes herauszufiltern, um zu

sehen, wo die jeweiligen Starken und Schwachen liegen.

Es geht hierbei um die mundliche Sprachkompetenz der Erstklasslerinnen, die
in der Erstsprache (Turkisch, B/K/S) und in Deutsch erhoben wurde. Die Kinder
werden von einer/einem Interviewerln dazu aufgefordert eine sechsteilige Bil-
dergeschichte zu erzahlen, die auf Tonband aufgezeichnet und im Nachhinein

mittels eines Auswertungsbogens analysiert wurde.

Aufgrund der Heterogenitat dieser Gruppe ist es wichtig die individuellen Star-
ken und Schwachen der Kinder hervorzuheben, um eine angemessene Foérde-
rung jedes einzelnen Kindes anstreben zu koénnen. (vgl. LUTJE-KLOSE
2007:145ff)
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6 HAVAS S5

HAVAS 5 ist ein profilanalytisches Verfahren, das von Hans H. Reich und
Hans-Joachim Roth im Jahr 2002 entwickelt wurde und férderdiagnostischen
Zwecken dient. Es beschreibt die mundliche Sprachfahigkeit von Kindern im
Alter von 5 bis 7 Jahren und ist sowohl fur die Sprachstandsfeststellung ein-
sprachiger, wie auch mehrsprachiger Kinder geeignet. HAVAS 5 liegt bereits fur
die Sprachen Deutsch, Turkisch, Polnisch, Russisch, Italienisch, Spanisch und

Portugiesisch vor. (vgl. REICH/ROTH/NEUMANN 2007:75)

Das Verfahren ist so konzipiert, dass es einen Grol3teil der sprachlichen ,Ba-
sisqualifikationen® nach EHLICH (2007) berucksichtigt, die in Bezug auf sprachli-
che Rezeption und Produktion genannt werden. EHLICH (ebd.) spricht von sie-
ben Basisqualifikationen, die sich Kinder im Laufe des Spracherwerbsprozes-
ses aneignen mussen um ,sprachlich kompetent zu handeln®. Im Allgemeinen
sind die EHLICH’schen sprachlichen Basisqualifikationen bei der Konzeption von
Sprachstandsdiagnoseinstrumenten miteinzubeziehen, um so ein vollstandiges
Bild des Sprachstandes liefern zu koénnen. (vgl. DOLL/ROTH/SIEMON 2009:77;
EHLICH 2009:19)

Die von EHLICH (2007:12) genannten Qualifikationen, die er ebenfalls als ein

»<Anforderungsmodell an Sprachstandsmessungen® sieht, sind folgende:

- rezeptive und produktive phonetische Qualifikation

- pragmatische Qualifikation | (durch Sprache die sprachlichen Absichten
anderer erkennen und die eigenen kommunikativen Ziele erreichen)

- semantische Qualifikation

- morphologisch-syntaktische Qualifikation

- diskursive Qualifikation

- pragmatische Qualifikation Il (Fahigkeit kontextgebundene sprachliche
Bezlge herzustellen und zielorientiert einzusetzen)

- literale Qualifikation
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Naturlich kann nicht davon ausgegangen werden, dass bei der genannten Ziel-
gruppe all diese Kompetenzen bereits voll entfaltet sind, daher muss geschaut
werden, in welchem Umfang die sprachlichen Fahigkeiten ausgebaut sind. Kin-
der im Vorschulalter befinden sich in einer Sprachentwicklungsphase in der ei-
nige Erwerbsphasen schneller und andere langsamer vonstatten gehen. Man-
che Teildimensionen sind dahingehend starker, manche schwacher entwickelt.
Anhand von HAVAS 5 lassen sich Ubergangsphanomene im Sprachaneig-
nungsprozess aufzeigen. Das Verfahren dokumentiert eine Momentaufnahme
des Sprachentwicklungsstandes eines Kindes zum Zeitpunkt der Sprach-

standsmessung. (vgl. REICH/ROTH/NEUMANN 2007:74ff)

6.1. Ziel

Bei HAVAS 5 geht es um die Wiedergabe der sechsteiligen Bildgeschichte
,Katze und Vogel“, die auf Tonband aufgezeichnet und anschlielend mittels
eines eigenen Bogens ausgewertet wird. HAVAS 5 dient vor allem dazu, den
momentanen Sprachentwicklungsstand eines Kindes festzustellen und dadurch
entsprechende Férdermallnahmen zu treffen, die sich sowohl auf die deutsche
Umgebungssprache, als auch auf die Erstsprache des Kindes beziehen kon-
nen. Durch die Aufforderung einer Erzieherin/Lehrkraft (Interviewerln) die Ge-
schichte zu erzahlen, werden die Kinder dazu angeregt, die vor ihnen liegende
Bildgeschichte wiederzugeben. Der/die Interviewerln sollte dabei so wenig wie
maoglich intervenieren, um dem Kind die Mdglichkeit zu geben, sich frei zu au-
Rern. Durch bestatigendes Nachfragen soll das Kind dazu animiert werden, die
Erzahlung fortzufuhren. (vgl. LUTJE-KLOSE 2007:143; REICH/ROTH/NEUMANN
2007:74ff)

Der Fokus liegt dabei nicht nur auf der Sprachkorrektheit, sondern es wird ver-
sucht aufzuzeigen, wie ein Kind seine Sprachkenntnisse einsetzt, wie es in ei-
ner Situation sprachlich handelt, ob es sich bestimmter sprachlicher Hilfsmittel
bedient oder eventuell auf andere Sprachen zuruckgreift. Die

Sprachentwicklungspsychologie und die Zweitspracherwerbsforschung gehen
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von einer kindlichen Erzahlfahigkeit aus, die als ,sprachubergreifend
vergleichbar® gesehen werden kann. Demnach ist HAVAS 5 so ausgelegt, dass
in allen Sprachen die Aufgabenbewaltigung, die Bewaltigung der
Gesprachssituation und der aufgabenbezogene verbale Wortschatz in die
Analyse mit einflieBen. Dahingehend wird analysiert, wie Kinder die
Makrostruktur der Geschichte bericksichtigen, ob die Figuren und ihre
Handlungen hinreichend einbezogen werden, welche Zeit verwendet wird und
ob die Geschichte inhaltlich zusammenhangend erzahlt wird, usw. (vgl.
REICH/ROTH/NEUMANN 2007:74ff)

Im Auswertungsbogen von HAVAS 5 fur Deutsch werden folgende Bereiche
untersucht:

A. Aufgabenbewaltigung

B. Bewaltigung der Gesprachssituation

C. Verbaler Wortschatz

D. Formen und Stellung des Verbs

E. Verbindung von Satzen

Da es fast unmaglich ist, das gesamte sprachliche Repertoire eines Kindes auf-
zuzeigen und zu messen, wird durch das Sprachstandserhebungsverfahren
HAVAS 5 versucht, bestimmte Indikatoren zu finden und heranzuziehen, die
Hinweise auf spezifische Erscheinungen im Sprachgebrauch einer Sprache lie-
fern. Diese Indikatoren des Sprachstandes beziehen sich auf den entwick-
lungspsychologischen Sprachstand von Funfjahrigen und decken Bereiche ab,
die méglicherweise noch nicht voll ausgebildet sind oder die sich bei Funf — bis
Siebenjahrigen noch im Erwerbsprozess befinden. Im Deutschen sind die
Spracherwerbsverlaufe vergleichsweise gut erforscht, so wird als Indikator fur
das Symbolsystem der deutschen Sprache die Stellung des Verbs im Satz als
relevant angesehen. Da Sprachen morphosyntaktisch haufig voneinander ab-
weichen, ist unter anderem die Verbstellung im Satz als Indikator auf andere
Sprachen eher nicht Ubertragbar. Somit mussen in Abhangigkeit vom jeweiligen
Sprachsystem  entsprechende Indikatoren festgelegt werden. (vgl.
REICH/ROTH/NEUMANN 2007:74)
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Eine diagnosegestutzte Forderung durch die Feststellung des Sprachstandes
von Kindern ist anhand von HAVAS 5 fur die Sprachen Deutsch, Turkisch, Pol-
nisch, Russisch, Italienisch, Spanisch und Portugiesisch moglich. Das Ziel von
HAVAS 5 besteht darin, den gesamten Sprachentwicklungsstand eines Kindes
zu messen und den individuellen Forderbedarf festzustellen. Bei mehrsprachi-
gen Kindern gilt es die Kompetenzen in allen vom Kind beherrschten Sprachen

herauszufiltern. (vgl. YORENG/GRELL 2009:159)

6.2. Auswertung

Anhand des Auswertungsbogens werden die Sprechproben analysiert. Die flur
jede Sprache vorhandenen Auswertungshinweise helfen dabei exakt vorzuge-

hen (s. Anhang).

Die Auswertung der Sprechproben ist trotz Auswertungshinweisen und ent-
sprechendem Glossar, das die sprachwissenschaftlichen Termini erlautert, an-
fangs etwas kompliziert, daher werden Schulungen und Fortbildungsmodule flr
Erzieherlnnen und Lehrkrafte durchgeflhrt, um ein moglichst genaues Ergebnis
zu gewahrleisten. Ebenso mussen Personen bzw. Fachkrafte zur Verfugung
stehen, die der anderen Erstsprachen machtig sind, fur die HAVAS 5 vorliegt.
Folglich ist die Durchfuhrung der Interviews und die Auswertung selbiger von
Muttersprachlerlnnen vorzunehmen oder von Personen mit muttersprachlichem

Sprachniveau. (vgl. LUTJE-KLOSE 2007:144)

Vielfach ist auch davon die Rede, dass aufgrund von mangelnden Grammatik-
kenntnissen von Lehrkraften Schwierigkeiten bei der Analyse der Sprechproben
entstehen kdonnen. Dementsprechend ist eine genauere Auseinandersetzung
mit grammatischen Phanomenen sicherlich von Vorteil. (vgl. DOLL/ROTH/SIEMON
2009:77)

Die Auswertungshinweise (s. Anhang) geben Auskunft dariber, wie die jeweili-

gen Sequenzen auszuwerten sind, wobei eine Transkription der Sprechproben
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empfohlen wird. Prinzipiell werden ein paar Durchlaufe bendtigt, um alle Analy-
seschritte durchzugehen. Fir eine genauere Untersuchung der Kindersprache
werden die sechs Szenen Bild fur Bild ausgewertet. Dementsprechend wird ei-

ne hohere Objektivitat der Analyse angestrebt. (vgl. REICH/ROTH 2004)

6.3. Warum weint die Katze?

Am Ende der Erzahlphase wird von dem/der Interviewerin die Frage gestellt
,Warum weint die Katze?“. Es geht hierbei darum, inwieweit das Kind die Pointe
der Bildergeschichte ,Katze und Vogel®, in der die Katze auf den Baum klettert,
um den Vogel zu fangen und deshalb weint, weil sie ihr Ziel nicht erreicht hat,
verstanden hat. Die Deutungen der Kinder kdnnen dahingehend sehr unter-
schiedlich ausfallen. Manche Kinder geben bereits relativ komplexe Antworten,
wahrend andere das Weinen der Katze auf den Gesang des Vogels zurtckfuh-
ren. Doch keine der Antworten ist als falsch zu werten, es geht hier lediglich um
die Fahigkeit der Kinder die Geschichte nochmals zusammenzufassen. Aus
welcher Perspektive sie die Geschichte betrachten, ist dabei nebensachlich,
wobei hier Entwicklungsschritte gut nachzuvollziehen sind, da bisherige Aus-
wertungen gezeigt haben, dass altere Kinder komplexere Begrundungen liefer-
ten. Im Deutschen kann man mit der Frage deutlich sehen, ob Kinder WEIL-
Satze bilden kénnen. (vgl. RoTH 2005:81ff)
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7 KONZEPTION FUR DIE ADAPTION VON HAVAS 5 FUR B/K/S

7.1. Die Relevanz des sprachlichen Handelns

Die menschliche Sprache ist ein komplexes System, welches sich aus ver-
schiedenen Ebenen der Sprache, wie etwa Phonetik, Phonologie, Morphologie,
Lexik, Syntax, Semantik und Pragmatik, zusammensetzt. Naturlich sind diese
Ebenen von Sprache zu Sprache sehr unterschiedlich gestaltet, kbnnen aber
auch Ahnlichkeiten aufweisen, wenn sie zum Beispiel der gleichen Sprachfami-
lie angehdren. Die Ebenen der Sprache kdonnen weiters auch dafur genutzt
werden, den Sprachstand von Personen festzustellen. (vgl.
REICH/ROTH/NEUMANN 2007:72f; EHLICH/BREDEL/REICH 2008a:18)

Diese unterschiedlichen Ebenen eines sprachlichen Symbolsystems dienen
dazu, ein kommunikatives Ziel zu erreichen und zwar ist es meist das simple
Bedurfnis sich mitteilen zu wollen. Bei Kindern sind die linguistischen Teildi-
mensionen in Abhangigkeit vom Alter unterschiedlich weit ausgebildet, dement-
sprechend bedient sich ein Kind anderer Strategien, um sein Ziel zu erreichen,
wahrend es ,sprachhandelt’. Das kindliche sprachliche Handeln wird auf ver-
schiedenste Art und Weise realisiert, um die noch nicht vorhandenen sprachli-

chen Symbole zu kompensieren. (vgl. EHLICH/BREDEL/REICH 2008a:21)

Im Fall von HAVAS 5 ist mit sprachlichem Handeln das Zurechtfinden in einer
bestimmten Situation gemeint und zwar beim Erzahlen einer Bildgeschichte.
Sprachliches Handeln kann sich auch in Abhangigkeit von der Umgebung des
Kindes unterschiedlich auRern. Im Allgemeinen geht es hier um die Einhaltung
der Makrostruktur beim Erzahlen einer Geschichte. Dabei wird ein Augenmerk
darauf gelegt, ob das Kind durch seine Sprachhandlung die Aufgabe adaquat
meistert.  (vgl. EHLICH/BREDEL/REICH 2008a:42ff;, REICH/ROTH/NEUMANN
2007:76f)

Im Auswertungsbogen von HAVAS 5 wird dabei auf die Initiative wéhrend des
Gespréchs, auf die Kontinuitédt und die Flissigkeit des Sprechers, und die Deut-

lichkeit der Aussprache Bezug genommen. Weiters sind Sprachaufmerksam-
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keit, Strategien bei fehlenden Ausdricken und das Zuruckgreifen auf die deut-
sche Sprache wichtige Indikatoren, die hier flr die Sprachstandsfeststellung
analysiert werden. Diese Punkte zum sprachlichen Handeln werden fir alle

Sprachen herangezogen (s. Kapitel 6).

7.2. Kontrastivitat als Ausgangsbasis

Um eine Adaption von HAVAS 5 fur B/K/S durchzuflhren, habe ich mich auf die
bereits vorhandenen Sprachen konzentriert, die fur HAVAS 5 vorliegen
(Deutsch, Turkisch, Spanisch, lItalienisch, Portugiesisch, Polnisch und Rus-
sisch). Mein Fokus galt dabei besonders dem Russischen und Polnischen, da
diese beiden Sprachen als slawische Sprachen dem  Bosni-

schen/Kroatischen/Serbischen nahe stehen.

Bei naherer Betrachtung der Vorgehensweise fur die Entwicklung des Sprach-
standserhebungsverfahrens HAVAS 5 wird deutlich, dass nach einem — in ge-
wisser Hinsicht — vorgegebenen Muster vorgegangen wurde. Vorgegeben inso-
fern, als das sprachliche Handeln einen wichtigen Bestandteil der Analyse dar-
stellt und hierbei der Auswertungsbogen in den Punkten Aufgabenbewéltigung,
und Bewéltigung der Gespréchssituation fur alle vorhandenen Sprachen ident
ist. Beim sprachlichen Handeln geht es darum, wie das Kind in der gegebenen
Situation sprachlich handelt, sprich, ob es flissig spricht oder stockt, ob es auf
andere Sprachen ausweicht, ob es auf die Akteure und ihre Handlungen Bezug
nimmt bzw. die Makrostruktur der  Geschichte einhalt.  (vgl.
REICH/ROTH/NEUMANN 2007:75ff)

Die folgende Abbildung zum Sprachstand des Deutschen ist so gesehen die
Ausgangsbasis fur die Konzeption von HAVAS 5. Diese ist - wie im weiteren
Verlauf noch deutlich wird - fur die Entwicklung des Diagnoseinstruments aus-
schlaggebend. Der Bereich Sprachliches Handeln ist, wie oben bereits erwahnt,
fur alle Sprachen ident und dementsprechend Uberschneiden sich im Auswer-

tungsbogen aller Sprachen die Kategorien Erzéhlfdhigkeit und Bewaéltigung der
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Gespréchssituation, natlrlich unter BerlUcksichtigung von Beispielsatzen in der

jeweiligen zu untersuchenden Sprache.

Sprachstand im Deutschen
Sprachliches Handeln Symbolsystem
Katego- | Erzahlfahig- | Bewaltigung | Wortschatz | Einfache Kom-
rie keit der Ge- Syntax plexe
sprachssituati- Syntax
on
Indika- Referenz Sprechweise, Verben Verbstel- Satz-
tor auf Akteure | Selbstkorrek- | (aufgaben- lung verbin-
und ihr tur, Umgang bezogen) Uber- dungen
Handeln mit Aus- gangser- (Kon-
drucksnot, schei- junktio-
Sprachwech- nungen nen)
sel

Abbildung 15: Sprachstand im Deutschen (zit. nach REICH/ROTH/NEUMANN 2007:75)

Die vorliegende Tabelle zeigt die Indikatoren, die fur den Sprachstand von

Funfjahrigen im Deutschen als relevant erachtet werden.

Mit Symbolsystem ist das Symbolsystem der jeweiligen Sprache gemeint, die
bei HAVAS 5 auf Wortschatz, einfache und komplexe Syntax seinen Fokus
richtet. Diese Kategorien wurden aus dem Grund zum sprachlichen Symbolsy-
stem hinzugenommen, da anhand des Wortschatzes der einfachen und der
komplexen Syntax die sprachliche Entwicklung von Kindern im Alter von ca.
funf Jahren gut festzustellen ist. In diesem Alter lassen sich wichtige qualitative
und quantitative Zuwachse der sprachlichen Kompetenz (vor allem beim Wort-
schatz) verzeichnen. Diese Teildisziplinen der Sprache sind bei der Entwicklung
der kindlichen Erzahlfahigkeit aussagekraftige Faktoren, die fur die Messung
des Sprachstandes und den daraus ablesbaren Foérderbedarf sprachubergrei-
fend vergleichbar sind und sich daher au3erst gut als Indikatoren eignen. (vgl.
REICH/ROTH/NEUMANN 2007:77ff)

Die Konzeption von HAVAS 5 ist so angelegt, dass das Diagnoseinstrument in

den bereits vorhandenen Sprachen einen starken Fokus auf das Verb legt. Das

Verb gilt neben anderen Wortarten als eine dominante Grofe zur Bestimmung
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des Sprachstandes, vor allem zur forderdiagnostischen Sprachstandsfeststel-
lung. Wahrend andere Wortarten, in Abhangigkeit von der Erstsprache und in-
dividuellen Faktoren, unterschiedlich schnell angeeignet werden, weisen Aus-
wertungen von Interviewtexten von Kindern unterschiedlicher Erstsprachen -
vor und nach der Einschulung - eine Dominanz von Verben und Nomen auf,
wobei Verben fur die Bestimmung des Sprachstandes, gemafl JEuk (2003), als
geeigneter angesehen werden, da sie weniger von individuellen Aspekten ab-
hangig sind. (vgl. EHLICH/BREDEL/REICH 2008b:177; DOLL 2012:33)

Folglich wird im Bereich des Wortschatzes die Anzahl der verwendeten Verben
als Indikator zur Sprachstandsfeststellung eines Kindes herangezogen, da der
Wortschatz bei Kindern im Alter von zwei bis sechs Jahren eine starken Zu-
wachs erfahrt. Da es kaum madglich ist das gesamte Sprachrepertoire eines
Kindes zu messen, wird somit eine ,Momentaufnahme® in der sprachlichen

Entwicklung des Kindes abgebildet. (vgl. REICH/ROTH/NEUMANN 2007:72ff)

Aufgrund der unterschiedlichen sprachlichen Symbolsysteme ist ein direkter
Vergleich zwischen Sprachen oft kaum mdglich. Doch weisen viele Sprachen
auch Ahnlichkeiten auf, vor allem, wenn sie aus der gleichen Sprachfamilie
stammen, sind Verbindungen bzw. Gemeinsamkeiten durchaus gegeben. (vig.
EHLICH/BREDEL/REICH 2008b:169; REICH 2005:140; REICH/ROTH/NEUMANN
2007:73)

Hierbei mochte ich kurz auf die Auswertungsbdgen fur Italienisch, Spanisch und
Portugiesisch verweisen, die sich in Hinblick auf deren Indikatoren des Sprach-
standes im sprachlichen Symbolsystem (iberschneiden. Somit sind Ahnlichkei-
ten oder gar Uberschneidungen im Bereich von Sprachsystemen in bestimmten

Fallen gegeben.
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7.3. Polnisch und Russisch als Wegweiser

Das Polnische und Russische gehdren zur indoeuropaischen Sprachfamilie und
unterteilen sich in der Gruppe der slawischen Sprachen in den westslawischen
(Polnisch) und ostslawischen (Russisch) Sprachenzweig. Das Bosni-
sche/Kroatische/Serbische zahlt unterdessen zum Sprachenzweig der sudsla-

wischen Sprachen. (vgl. SUSSEX/CUBBERLEY 2006)

Betrachtet man nun die Abbildung Sprachstand im Polnischen (s. Abb. 16) und
jene fur das Russische (s. Abb. 17) genauer, so ist festzustellen, dass, ungleich
zum ltalienischen, Spanischen und Portugiesischen, das Polnische und Russi-
sche nach unterschiedlichen Indikatoren analysiert werden. Die slawischen
Sprachen sind in drei Hauptgruppen - das Sudslawische, das Ostslawische und
das Westslawische — unterteilt und weichen in ihrer Struktur starker voneinan-
der ab, als es bei den genannten romanischen Sprachen der Fall ist. Dies ist
womdglich ein plausibler Grund, weshalb bei den Indikatoren der Sprach-
standsmessung unterschiedliche morphosyntaktische Bereiche der Sprache

herangezogen wurden.

Im Polnischen ist die Abbildung um eine zusatzliche Kategorie erweitert worden
und zwar wurde die Morphologie als eine weitere Kategorie des Symbolsy-
stems hinzugenommen (s. Abb. 16). Als Indikator hierfir wird der Kasus der
Nomen genannt, der aufgrund des ausdifferenzierten Kasussystems als Argu-
ment zur Erweiterung dieser Kategorie angefuhrt wird. Doch mdchte ich gleich
vorweg festhalten, dass bei der Entwicklung des Auswertungsbogens fur Pol-
nisch bis dato keine Daten zu Spracherwerbsverlaufen polnisch-deutscher Kin-
der vorhanden waren, die herangezogen hatten werden kénnen. Als Grundlage
fur die Entscheidung Uber die Relevanz des Kasussystems im Polnischen dien-
ten Aufnahmen polnischer Kinder, die in Deutschland lebten und gleichaltriger
einsprachiger Kinder in Polen. Aus diesen Daten ergab sich die Schlussfolge-
rung, das Kasussystem als relevanten Indikator zur Sprachstandsfeststellung

heranziehen zu kénnen. (vgl. REICH/ROTH/NEUMANN 2007:82)
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Sprachstand im Polnischen

Sprachliches Handeln Symbolsystem
Katego- | Erzahlfahig- | Bewaltigung Wort- Mor- einfa- | komple-
rie keit der Ge- schatz | pholo- che xe Syn-
sprachssitua- gie Syntax tax
tion
Indika- Referenz | Sprechweise, | Verben | Kasus | Tem- Satz-
tor auf Akteure | Selbstkorrek- | (aufga- der pora verbin-
und ihr tur, Umgang ben- Nomen | und dungen
Handeln mit Aus- bezo- Verb- (Kon-
drucksnot, gen) mor- | junktio-
Sprachwech- pholo- nen)
sel gie

Abbildung 16: Sprachstand im Polnischen(zit. nach REICH/ROTH/NEUMANN 2007:76)

Das russische Sprachstandsdiagnoseinstrument wiederum enthalt im Bereich
des sprachlichen Symbolsystems die gleichen Kategorien (Wortschatz, einfa-
che Syntax, komplexe Syntax) wie das deutsche. Das Russische verfugt aber
ebenfalls Uber ein ausdifferenziertes Kasussystems, welches sechs Kasus ent-
halt. Dementsprechend ware hierbei die Berlcksichtigung eben dieses Kasus-
systems eine legitime Schlussfolgerung zur Ermittlung des Sprachstandes,
wlrde man meinen. Diese Alternative wurde in der Tat bei der Entwicklung des
russischen Auswertungsbogens in Betracht gezogen und zwar in Hinblick auf
Nominalflexion  im  Russischen.  (vgl.

die  Berucksichtigung  der

REICH/ROTH/NEUMANN 2007:80)

Von der Einbeziehung der Nominalflexion bei der Feststellung des Sprachstan-
des mittels HAVAS 5 flr das Russische wurde jedoch abgesehen, mit der Be-
grundung, sich bei der Ermittlung der mundlichen Sprachkompetenz auf das

Verb zu konzentrieren. (vgl. REICH/ROTH/NEUMANN 2007:80)

Die Aneignung der Nominalflexion im Russischen stellt Kinder vor eine schwie-
rige Aufgabe, die folglich in unterschiedlichen Entwicklungsstufen vonstatten
geht. In den Studien von LEPSKAJA (1997, zit. nach SOULTANIAN/MIHAYLOV/REICH

2008:210) wird davon ausgegangen, dass die Kasusfunktionen im Alter von
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drei Jahren erfasst sind, wahrend sich die vollstandige Aneignung der formalen
Kasusmarkierungen bis ins Grundschulalter hinzieht. Da die russische Gram-
matik, insbesondere im Bereich der Nominalflexion, als relativ komplex ange-
sehen werden kann und auch stark mit semantischen und syntaktischen Kom-
munikationsabsichten in Verbindung steht, ist die Fokussierung auf Verb und
Tempora im Falle von HAVAS 5 nachvollziehbar. (vgl. SOULTANI-
AN/MIHAYLOV/REICH 2008:210)

Mit HAVAS 5 wird eine Momentaufnahme des Sprachstandes eines Kindes im
Alter vor der Einschulung und ein Jahr danach erfasst. Demzufolge ist fur die
Erzahlung der Bildgeschichte ,Katze und Vogel“ die Berlcksichtigung der No-
minalflexion womadglich zu umfangreich, da die Komplexitat der Sprache bei der
(relativ kurzen) Sprechprobe gar nicht richtig zum Tragen kommt. Studien ha-
ben gezeigt, dass Kinder im ersten Schuljahr im Durchschnitt Vier-Wort-Satze
bauen (vgl. OVCINNIKOVA et al. 1999, zit. nach SOULTANIAN/MIHAYLOV/REICH
2008:214). Die Fokussierung auf das Verb ist demnach mdglicherweise aussa-
gekraftiger, da wie oben bereits erwahnt, der Wortschatz im Alter von ca. flnf

Jahren einen starken Zuwachs erfahrt.

Die Indikatoren zur Sprachstandsfeststellung bei HAVAS 5 flr das Russische
umfassen, im Bereich der einfachen Syntax, die Tempora und die Modi des

Verbs, wie der folgenden Tabelle zu entnehmen ist.

Sprachstand im Russischen
Sprachliches Handeln Symbolsystem
Kategorie Erzahlfa- Bewaltigung | Wortschatz | einfache | komplexe
higkeit der Ge- Syntax Syntax
sprachssitua-
tion
Indikator Referenz | Sprechweise, Verben Tempora | Satzver-
auf Akteu- | Selbstkorrek- | (aufgaben- | und Modi | bindun-
re und ihr | tur, Umgang | bezogen) des gen (Kon-
Handeln mit Aus- Verbs junktio-
drucksnot, nen)
Sprachwech-
sel

Abbildung 17: Sprachstand im Russischen (zit. nach REICH/ROTH/NEUMANN 2007:75)
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Die Komplexitat der russischen Sprache ist nicht nur in der Nominalflexion be-
grundet, sondern findet sich auch in der Verbflexion - das Gleiche gilt auch fur
das Bosnische/Kroatische/Serbische. Besonders die Aspektunterscheidung, die
die Verben in perfektive und imperfektive Verben unterteilt — diese ist im Deut-
schen so nicht gegeben — hat viele bedeutungsunterscheidende Merkmale.
Diese Unterscheidung, von perfektiven und imperfektiven Verben, wird durch
Prafixe und Suffixe deutlich. Folglich hat das auch Auswirkungen auf die Konju-
gation der Verben und auf die Semantik. Im Russischen, so haben Untersu-
chungen von monolingualen und bilingualen Kindern ergeben, kann die
Aspektunterscheidung als Indikator fur den Sprachstand von zweisprachig auf-
wachsenden russischsprachigen Kindern herangezogen werden. ANSTATT
(2005, zit. nach SOULTANIAN/MIHAYLOV/REICH 2008:213) konstatiert aus ihren
Untersuchungen mit russisch-deutschen Kindern, dass die Aspektunterschei-
dung der L1 mit dem allgemeinen Sprachstand vergleichbar ist und demgemaf
als Indikator fur den Sprachstand fungieren kann. (vgl. SOULTANI-
AN/MIHAYLOV/REICH 2008:212f)

Um die Komplexitat der Aspektunterscheidung bei den Verben des Russischen

nochmals zu verdeutlichen, hier noch eine kurze Erlauterung:

Formen des Prasens driicken bei Verben des imperfektiven Aspekts
prasentische Bedeutungen aus, bei Verben des perfektiven Aspekts
futurische Bedeutungen; im Futur Aktiv und Passiv sowie im Prateri-
tum Passiv verfugt jeder der beiden Aspekte Uber ein eigenes For-
menparadigma; das Prateritum Aktiv sowie Konjunktiv und Imperativ
haben gemeinsame Formenparadigmen fir beide Aspekte.
(SOULTANIAN/MIHAYLOV/REICH 2008:212)

Im Auswertungsbogen fur das Russische werden unter Punkt C. Verbaler Wort-

schatz perfektive Verben und deren imperfektive Aquivalente genannt. Wobei

nicht fiir jedes Verb das entsprechende Aspekt-Aquivalent aufgelistet wurde. Im
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Allgemeinen ist die Liste der Verben fur das Russische, im Vergleich zu den

anderen Sprachen, die von HAVAS 5 vorliegen, relativ kurz gehalten.

7.4. Adaption von HAVAS 5 fur B/K/S

Folgende Punkte werden gemaR der Ubereinstimmung der Auswertungsbégen
aller vorliegenden Sprachen und der Ziele von HAVAS 5, in den Auswertungs-

bogen fur B/K/S ebenfalls hinzugenommen:

A. Aufgabenbewaltigung einschlie3lich vertiefender Beobachtung
B. Bewaltigung der Gesprachssituation einschlie3lich vertiefender Beobachtung
C. Verbaler Wortschatz und

F. Verbindung von Satzen

Die Kategorie einfache Syntax gilt es in dieser Arbeit zu diskutieren, um zu er-
messen, welche sprachlichen Bereiche fur die Sprachstandmessung von Kin-

dern mit der Erstsprache B/K/S herangezogen werden kdnnen.

7.4.1 Vorangehende Studien zur Morphosyntax des B/K/S

Generell ist festzuhalten, dass die Sprachentwicklung von Kindern in B/K/S
noch relativ wenig erforscht ist. Viele Studien, die zu diesem Thema in der
b/k/s-sprachigen Literatur zu finden waren, sind bereits alter und setzen sich mit
der Sprachentwicklung im Allgemeinen auseinandersetzen und gehen wenig
auf den Spracherwerb des Bosnischen/Kroatischen/Serbischen per se ein (s.
dazu SAviC 1978; JocI¢/SAavIiC 1974). Doch die Aktualitadt und Relevanz dieses
Themengebietes, vor allem im deutschsprachigen Raum, geben Anlass zur
wissenschaftlichen Beleuchtung der Sprachentwicklungsverlaufe zweisprachi-
ger Kinder. Ich mdchte daher auf einige Arbeiten verweisen, die fur B/K/S vor-

handen sind und in diesem Zusammenhang von Interesse sein kdnnten.
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Die Studien von JOHNSTON/SLOBIN (1979:542) befassen sich mit der Ent-
wicklung der lokalen Prapositionen in den Sprachen Englisch, Serbokroa-
tisch, Italienisch und Turkisch bei Kindern im Alter von 2 bis 4 Jahren. Da-
bei wird auf die morphologische Komplexitat, die lexikalische Vielfaltigkeit
und die langere Dauer des Erwerbs im Serbokroatischen hingewiesen,
wahrend diese Erwerbsphase in den anderen Sprachen viel schneller von
Statten geht.

Die Arbeit von KATICIC (1997) befasst sich mit dem Erstspracherwerb des
Kroatischen und dabei im Besonderen mit den morphologischen und syn-
taktischen Aspekten beim Erwerb des Verbalsystems, anhand von Beob-
achtungen eines 15 Monate alten Madchens Uber den Zeitraum von 9 Mo-
naten. Hierbei handelt es sich jedoch um ein monolingual aufwachsendes
Kind mit bildungsnahem Hintergrund und dieses unterscheidet sich dem-

entsprechend von der Zielgruppe, die dieser Arbeit zu Grunde liegt.

Mit den Interferenzen zwischen dem Deutschen und dem Serbokroatischen
befasst sich PANDZIC (1992) in seiner Arbeit. Dabei geht er auf die Interfe-
renzen dieser Sprachen bei Kindern jugoslawischer Arbeitnehmer in der
BRD ein. Die Arbeit gibt einen guten Uberblick (iber den Vergleich dieser
beiden (hier ist von Serbokroatisch als einer Sprache die Rede) Sprachsy-
steme, und geht dabei auf die Schwierigkeiten im Bereich der phonetisch-
phonologischen, morphologischen und syntaktischen Sprachebene ein, die
bei bilingual aufwachsenden Kindern mit Erstsprache B/K/S auftreten kon-
nen. Aulerdem enthalt das Buch von PANDzIC (ebd.) einen didaktischen

Teil mit Ubungen zur Beseitigung dieser Interferenzfehler.

Die Longitudinalstudie von PELTZER-KARPF (2002) zur sprachlichen Entwick-
lung zweisprachiger Schuilerlnnen mit den Herkunftssprachen Turkisch und
B/K/S ist in diesem Zusammenhang durchaus von Relevanz, da viele Paral-

lelen zu den Sprechproben der Probandlinnengruppe vorzufinden sind.
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7.5. Indikatoren des Sprachstandes der ,,einfachen Syntax*“

Die Frage, welche Bereiche des sprachlichen Symbolsystems nun als Indikato-
ren fur das Bosnische/Kroatische/Serbische fungieren kdnnen, stellt den Haupt-
teil meiner Arbeit dar. Wie unter Kapitel 7.2 deutlich wird, sind die meisten Be-
reiche von HAVAS 5 ident, daher stellt sich im Fall des Bosni-
schen/Kroatischen/Serbischen die Frage nach den Indikatoren der einfachen
Syntax. Aufgrund des bei HAVAS 5 gelegten Fokus auf Verben, erscheint es
mir logisch, in B/K/S ebenfalls auf den verbalen Wortschatz einzugehen, da an-
hand der Verwendung von Verben ein etwaiger Zuwachs bzw. Férderbedarf
ermittelt werden kann. Ich belasse es auch aus dem Grund bei den Kategorien
Wortschatz und komplexe Syntax, entsprechend der anderen fur HAVAS 5 vor-
handenen Sprachen, da ich folglich eine Einheitlichkeit des hier benutzten
Sprachstandsdiagnoseinstruments gewahrleiste und da es fur B/K/S bislang

kaum Studien zum Erwerbsverlauf bei Kindern gibt (s. Kapitel 7.4.1).

Sprachstand im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen
Sprachliches Handeln Symbolsystem
Kategorie Erzahlfa- | Bewaltigung | Wortschatz | einfache | komplexe
higkeit der Ge- Syntax Syntax
sprachssitua-
tion
Indikator Referenz | Sprechweise Verben Satzver-
auf Akteu- | Selbstkorrek- | (aufgaben- bindun-
re und ihr | tur, Umgang | bezogen) gen (Kon-
Handeln mit Aus- ? junktio-
drucksnot, nen)
Sprachwech-
sel

Tabelle 1: Ausgangsbasis fir die Indikatoren des Sprachstandes im Bosni-
schen/Kroatischen/Serbischen

Der Einfachheit halber habe ich mich dagegen entschieden, eine weitere Kate-
gorie (,Morphologie®) hinzuzunehmen, da die Morphosyntax bzw. die morpho-
logisch-syntaktische Kompetenz der Kinder als ,Gesamtkonstrukt® betrachtet
werden kann und im Falle der Sprachstandserhebung mittels HAVAS 5 der Zu-
sammenhang der Erzahlfahigkeit und muandlichen Sprachkompetenz einer

Sprache ermittelt wird. Somit ist auch das Ziel dieser Sprachstandsermittlung,
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den Foérderbedarf im Bereich der diskursiven Sprachproduktion festzustellen
und nicht jede einzelne grammatikalische Ebene der Sprache zu ermitteln. (vgl.
EHLICH/BREDEL/REICH 2008a:20)

Daher belasse ich es bei der Kategorie einfache Syntax, die es nun zu definie-
ren gilt und wofur entsprechende Indikatoren gefunden werden sollen, die fur

die Sprachstandserhebung in B/K/S angemessen sind.

Wie aus dem bisherigen Verlauf dieser Arbeit deutlich wurde, liegt der Fokus
der Adaption auf dem Vergleich zwischen den einzelnen Sprachen und im All-
gemeinen der Konzeption von HAVAS 5. Unter besonderer Berucksichtigung
des Polnischen und Russischen méchte ich nun mdgliche Ubereinstimmungen
dieser beiden Sprachen mit dem Bosnischen/Kroatischen/Serbischen diskutie-

ren.

7.5.1 Nominalflexion

In Anlehnung an das Russische und Polnische habe ich mich lange mit der
Frage nach der Einbeziehung der Nominalflexion auseinander gesetzt, die nun

im Folgenden diskutiert wird.

Im russischen Auswertungsbogen wurde von der Aufnahme der Nominalflexion
abgesehen, wie oben bereits erwahnt, jedoch wird in der Literatur festgehalten,
dass diese genauso hatte miteinbezogen werden koénnen. (vgl.
REICH/ROTH/NEUMANN 2007:80) Im polnischen Auswertungsbogen werden die
Sprachstandsindikatoren um die Kategorie ,Morphologie“ erweitert und der
.Kasus der Nomen“ als Indikator zur Sprachstandsfeststellung genannt. Nun
sind dies in gewisser Weise ,Indikatoren“ daflr, dass bei jenen Sprachen mit
ausdifferenzierten Kasussystemen die Nominalflexion durchaus relevant ist und
im Spracherwerbskontext die Einstufung in verschiedene Entwicklungsstufen
ermoglicht. Aufgrund der Komplexitat des bosnischen/kroatischen/serbischen

Kasussystems, das mit seinen sieben Kasus durchaus als grundlegende und
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sprachlich komplexe Entwicklungsstufe angesehen werden kann, kdnnte sich

dies fur die Messung des Sprachstandes bei Kindern anbieten.

Ich méchte auch kurz darauf eingehen, warum ich die Nominalflexion zur Kate-
gorie einfache Syntax hinzuzufigen gedenke. Und zwar geschieht das in An-
lehnung an RAECKE (1996:313). Naturlich hatte ich die Nominalflexion auch ei-
nem eigenen Bereich ,Morphologie“ zuordnen kénnen, zu dem sie aus gram-
matikalischer Sicht im eigentlichen Sinne gehorte, habe mich aber bewusst ge-
gen eine weitere Kategorie ,Morphologie“ entschieden, so wie es sie bei HA-
VAS 5 fur Polnisch gibt. Die Morphologie, die von RAECKE (ebd.) als ,Wortfor-
menlehre® bezeichnet wird, ist auch Bestandteil der ,Satz-Formenlehre®, also
der Syntax, da der Satz sprachliche Einheiten aller sprachlichen Ebenen bend-
tigt, um seine syntaktische Funktion zu erfullen. Naturlich kdnnte nun argumen-
tiert werden, dass dieser Erklarung zufolge auch Lexeme als sprachliche Ebene
einen Teil der Syntax ausmachen und entsprechend auch nicht als eigene Ka-
tegorie angesehen werden mussten, doch mdchte ich hierbei hervorheben,
dass der Wortschatz bei HAVAS 5 auf den Bereich von (aufgabenbezogenen)
Verben analysiert wird und bei der Auswertung die Anzahl der Verben im Vor-
dergrund steht. Dies wird als zentraler Punkt fur eine ,Momentaufnahme des
Sprachstandes” betrachtet (s. Kapitel 6). Ein weiteres Argument gegen die Auf-
nahme einer weiteren Kategorie ,Morphologie” findet sich bei EHLICH (2007:12),
der diese Bereiche in morphologisch-syntaktische Basisqualifikationen zusam-

menfasst.

PANDZIC (1992:43ff) geht in Hinblick auf die Fehlerquellen bei Kindern mit der
Erstsprache B/K/S ebenfalls besonders auf die morphologischen und syntakti-
schen Interferenzen ein, denn dort sind offenbar die haufigsten Schwierigkeiten
zu finden. Dabei zeigt sich deutlich, dass die Nominalflexion durch ihre Kom-
plexitdt zu Interferenzfehlern fiihrt. Der Ubungsteil PANDZICS (1992:133ff) be-
fasst sich vorwiegend mit dem Deklinationssystem aller deklinierbaren Wortar-
ten des Bosnischen/Kroatischen/Serbischen und legt einen Fokus auf die Ver-
ben, da PANDzIC (ebd.) dies wohl als forderbedurftig ansieht. Die Studie von
PELTZER-KARPF (2002:93ff) zeigt ebenfalls deutliche Defizite im Bereich des

Kasussystems, die bis ins 4. Schuljahr reichen.
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In Hinblick auf die Arbeit von PANDzIC (1992), der hinsichtlich langjahriger Er-
fahrungen als Lehrer fur muttersprachlichen Erganzungsunterricht fur Kinder
mit der Erstsprache B/K/S die Fehlerquellen im morphosyntaktischen Bereich,
mit starkem Fokus auf Verb und Deklinationssystem, sieht, und aufgrund der
Beobachtungen von PELTZER-KARPF (2002:94ff), mdchte ich auf die Einbezie-
hung der Nominalflexion bei HAVAS 5 flr B/K/S nicht verzichten. Die Nominal-
flexion stellt ein komplexes System dar, das Kinder erwerben missen und das
im bilingualen Kontext sicherlich als Indikator fur die Sprachstandsmessung

herangezogen werden kann.

Die Deklination der nominalen Wortarten erwies sich auch als Fehlerquelle in
den Tonbandaufzeichnungen der Probandinnen und wird aus diesem Grund als
relevanter Faktor der Sprachstandsentwicklung betrachtet. Die sieben Kasus,
die das Bosnische/Kroatische/Serbische aufweist, bereiteten den zweisprachig
aufwachsenden Kindern offenbar grof3e Schwierigkeiten. Im Auswertungsbogen
habe ich mich daher fur die Aufnahme der deklinierbaren nominalen Wortarten
entschieden: Nomen, Adjektiven, Pronomen und Numeralien. Adjektive und
Numeralien finden sich zwar sehr selten in den Erzahlungen der fur diese Arbeit
vorliegenden Sprechproben wieder, ihre Verwendung konnte aber moglicher-
weise auf eine hohere Entwicklungsstufe im Bereich der Erzahlfahigkeit der

Kinder verweisen.

Zur Syntax in B/K/S sei noch anzumerken, dass die Wortstellung hierbei relativ
frei ist, daher ist sie in diesem konkreten Fall (genau wie im Russischen) als
Indikator eher kritisch zu betrachten. (vgl. SOULTANIAN/MIHAYLOV/REICH
2008:214)

Im Folgenden mdchte ich auf bestimmte Abweichungen in Bezug auf die Nomi-
nalflexion eingehen, die meiner Meinung nach einen wichtigen Bereich des Er-
werbsprozesses im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen darstellen. Durch die
hier genommen Sprechproben der Kinder konnten zum Teil sehr unterschiedli-
che sprachliche Kompetenzen festgestellt werden. Jene Kinder, die ihre Erst-

sprache besser beherrschten, schienen auch weniger Problem mit der Flexion
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der nominalen Wortarten zu haben. Folglich kdnnte dies als eine Entwicklungs-
stufe gedeutet werden. Da es jedoch flr B/K/S kaum Studien zur Erwerbsrei-
henfolge der verschiedenen sprachlichen Teilbereiche gibt, habe ich mich im
Zuge dieser Arbeit darauf konzentriert, anhand der sprachlichen Abweichungen
eine gewissen Entwicklungsprozess am Ende des Schuljahres (im Vergleich
zum Anfang) ,herauszuhdren®. Leider war die Stichprobe in diesem Fall viel zu
klein, um etwas daraus ableiten zu kdénnen, jedoch kann eine gewisse Verbes-
serung der sprachlichen Fahigkeiten meinerseits attestiert werden. Des Weite-
ren sehe ich hier einen dringenden Forderbedarf, der durch die folgenden Bei-

spiele verdeutlicht werden soll:

bei Nomen:
,oad je tipca na drvo gore.“ statt ,Sad je ptica na drvu gore.”

(= Jetzt ist der Vogel auf dem Baum oben; Kasusfehler im Lokativ)

.l ondak je skocCila macka, i otiSla na tica.” statt ,| onda je skocCila macka, i

otiSla na pticu.”
(= Und dann ist die Katze gesprungen und auf den Vogel gegangen; Ka-

susfehler im Lokativ; Prépositionsfehler ,na pticu“ statt ,prema ptici“ =

zum Vogel)

,Ptica je na drvo.“ statt ,Ptica je na drvu.”

(= Der Vogel ist auf dem Baum; Kasusfehler im Lokativ)

bei Pronomen:
.l onda macka skocila za nju.” statt ,| onda je macka skocila za njom."
(= Und dann ist ihr die Katze hinterher gesprungen. Kasusfehler im In-

strumental;, abweichende Verwendung des Perfekt ,je skocila®)

,Maca nje ganja.” statt ,Maca nju ganja“

(= Die Katze verfolgt sie. Kasusfehler im Akkusativ)

,Hocée nje pojesti.” statt ,, HocCe je pojesti.”

(= Sie will sie fressen. Kasusfehler im Akkusativ)
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Besonders im Bereich der Pronomen sind Diskrepanzen bei der Probandlnnen-
gruppe festzustellen, die sich vorwiegend auf die Verwendung eines falschen
Kasus, aber auch Genus beziehen. Gleichermal3en ist eine abweichende Ver-

wendung von Wortern zu bemerken (tipca statt ptica = Vogel).

,Macka je htjela da ga pojede.” statt ,Macka je htjela da je pojede.”

(= Die Katze wollte ihn essen.)

Hier wird fir das Personalpronomen im Akkusativ das falsche Genus
verwendet, da eigentlich die Rede von dem Vogel ist, der im B/K/S feminin ist
und hier die maskuline enklitische Form (ga) benutzt wird. Dieses Phanomen

Iasst sich bei vielen Sprechproben feststellen.

7.5.2 Verbmorphologie

Die Nominalflexion stellt naturlich nicht den einzigen Indikator fir die einfache
Syntax dar. Ich habe mich weiters dafur entschieden, Tempora und Verbmor-

phologie hinzuzunehmen.

Wie nun schon mehrfach aus dieser Arbeit hervorging, wird auf das Verb ein
zentrales Augenmerk bei der Sprachstandsermittiung mittels HAVAS 5 gerich-
tet, daher sollte dies im Bereich der einfachen Syntax auch entsprechend ge-
wichtet werden. SUSSEX/CUBBERLEY (2006:217) sprechen von slawischen Spra-
chen als morphologisch reichen Sprachen. Als flektierende Sprachen sind sie
im Zusammenhang mit der Analyse ihrer Verb- und Nominalflexion besonders
interessant. «While Slavic as a whole has a very Indo-European system of syn-
thetic inflexional paradigms, there is some movement towards a more analytic
approach in verb and especially nominal morphology, in both national standard

languages and regional and social variants.»

Die Verbmorphologie im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen kann als dulerst

vielfaltig bezeichnet werden, da nicht nur aufgrund von Préafixen und Suffixen
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die Verbstruktur verandert wird, sondern der Verbstamm auch durch bestimmte
Konjugationen eine Veranderung erfahren kann. (vgl. SUSSEX/CUBBERLEY
2006:217) Die Aspektunterscheidung spielt hierbei ebenso eine wichtige Rolle.
Man unterscheidet dabei Verben nach der Unvollendetheit und Vollendetheit

einer Handlung. (vgl. GROTzKY 1978:141)

Die Verben im Skr. [anm. Serbokroatischen] sind morphologisch durch
ihre Zugehorigkeitsmerkmale zu einer Verbalklasse und durch das Si-
gnalisieren eines Zeitbezugs, des Verbalaspekts, charakterisiert.
(GROTZKY 1978:138)

Aus morphologischer Sicht weichen Infinitivstamm und Prasensstamm zum Teil
stark voneinander ab. Deshalb erfolgt die Einteilung im Bosni-
schen/Kroatischen/Serbischen in acht Verbalklassen, die anhand der

Unterscheidung zwischen Infinitiv- und Prasensstamm erfolgt:

1. Infinitivstamm auf Konsonant und Prasensstamm auf —e-: fres-
ti, tres-e-m ,schutteln®

2. Infinitivstamm auf —a- und Prasensstamm auf —e-: pis-a-ti, pis-
e-m ,schreiben”

3. Infinitivstamm auf —nu- und Prasensstamm auf —ne-: bri-nu-ti,
bri-ne-m ,sorgen”

4. Endungsloser Infinitivstamm und Prasensstamm auf —je-: ¢u-ti,
¢u-je-m ,héren”

5. Infinitivstamm auf —ova-, -iva- und Prasensstamm auf —uje-:
kup-ova-ti, kup-uje-m ,kaufen, kaz-iva-ti, kaz-uje-m ,sagen”

6. Infinitivstamm und Prasensstamm lauten auf denselben Vokal
aus; -a-/-a-: pev-a-ti, pev-a-m ,singen®, -e-/-e-: sm-e-ti, sm-e-m
bzw. dessen ijekavische Variante sm-ije-ti, sm-ije-m ,durfen*

7. Infinitivstamm auf —e- (je, jje) oder —i- und Prasensstamm auf —
i-: vid-(j)e-ti, vid-i-m ,sehen®, nos-i-ti, nos-i-m ,tragen“

8. Infinitivstamm auf —a- und Prasensstamm auf —i-: drz-a-ti, drz-i-
m ,halten®

(GROTzKY 1978:139)

72



Die hier angefuhrten Beispiele beziehen sich zuerst auf den Infinitiv und dann

auf die 1. Person Singular im Prasens, die immer mit einem —m endet.

Die Anzahl der Verbklassen variiert in der Literatur, je nach Interpretation. REH-
DER (2006:259ff) spricht zum Beispiel von sechs Verbalklassen mit Unterklas-

sen.

Die Tonaufnahmen der Probandlnnengruppe zeigen ebenfalls deutliche

Schwierigkeiten im Bereich der Verbmorphologie und der Bildung der Tempora:

,Sto je nije uvato.” statt ,Sto je nije uhvatio.*
,On plakao.” statt ,,On je plakao.”

»,Ona tirCila gore.“ statt ,Ona je tr¢ala gore.*”
,On se boje.” statt ,On se boji.“

,Ptica se bojela“ statt ,Ptica se bojala“

Diese Beispiele verdeutlichen die Probleme, die sich in Bezug auf die richtige
Bildung von der noch nicht ausgebildeten Verwendung des Perfekt und der

Verbmorphologie ergeben (s. dazu Kapitel 3.3.5).

Aufgrund dieser Reichhaltigkeit an morphologischen Phanomenen ist die Auf-
nahme der Verbmorphologie und der Tempora in die Sprachbetrachtung von

Kindern eine logische Schlussfolgerung.

7.5.3 Tempora

In den Arbeiten von KATICIC (1997) und KovACEVIC (2010:18) wird weiters die
Relevanz des Verbs im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen hervorgehoben.
KATICIC (1997:22ff) nimmt dabei besonders auf die Tempora des Kroatischen
Bezug. Von den sieben Tempora, die fur B/K/S vorhanden sind (Prasens, Per-
fekt, Aorist, Imperfekt, Plusquamperfekt, Futur I, Futur Il), werden in der ge-

sprochenen Sprache das Imperfekt und der Aorist eher nicht verwendet, diese
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sind vorwiegend in schriftichen Texten gehobenen Stils zu finden. (vgl.
TEZAK/BABIC 2003:144)

Jene Zeitformen des Verbs, die in B/K/S am haufigsten angewendet werden,
sind das Prasens, Perfekt und Futur I. Diese Tempora finden sich auch in den
Sprechproben der untersuchten Kinder am o6ftesten wieder und werden dem-
entsprechend im Auswertungsbogen bericksichtigt. Jedoch besteht die Beson-
derheit dieser Formen darin, dass sie im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen
auch andere Zeiten ausdrucken kdnnen. So gibt es z.B. ein sogenanntes histo-
risches Prasens, das die Vergangenheit ausdrickt, aber im eigentlichen gram-

matikalischen Sinn zur Gegenwartsform zahlt. (vgl. REHDER 2006:290)

Im Zuge der Adaption von HAVAS 5 und der Analyse der jeweiligen Sprechpro-
ben der Kinder mit Erstsprache B/K/S, fallen einige Besonderheit der Tempora
des Bosnischen/Kroatischen/Serbischen auf, auf die ich nun kurz eingehen
mdchte. Bei vielen Kindern wurde eine verstarkte Verwendung der konjugierten
Form des Hilfsverbs htjeti (=wollen)+ da (=zu/dass) + Prasensform im jeweiligen
Genus vernommen. Nun wird eigentlich das Futur | in B/K/S mit dem Hilfsverb
htjeti + Infinitiv gebildet, wobei das Hilfsverb seine enklitische Form cu, ces$, Ce,
¢emo, cete, cemo (= ich will, du willst, er/sie/es will, wir wollen, ihr wollt, sie
wollen) bekommt. (vgl. TEZAK/BABIC 2003:154f)

Dennoch wird im vorliegenden Fall eher ein Wunsch ausgedruckt, als ein

zukunftiges Ereignis:

Wunsch: »,Maca hoce da uhvati pticu.“ = Die Katze will den Vogel fangen.

Futur I: .,Maca ce uhvatiti pticu.“ = Die Katze wird den Vogel fangen.

In diesem Zusammenhang ware die Variante ,Maca Zeli uhvatiti pticu“ die
grammatikalisch korrekte Variante gewesen um einen Wunsch auszudricken,

was einer moglichen Intention der Kinder entsprochen hatte.

Die Verwendung der da-Konstruktion + Prasens ist dadurch zu erklaren, dass

durch den Einfluss anderer Sprachen der Balkanhalbinsel Veranderungen im
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umgangsprachlichen Bereich auftreten, die zwar grammatikalisch keiner
bestimmten Tempora des Bosnischen/Kroatischen/Serbischen zuzuordnen
sind, nichtsdestotrotz umgangssprachlich fur das Futur | gebraucht werden
kdnnen, was vor allem in der serbischen Varietat haufig anzutreffen ist. Aus
diesem Grund wird diese Konstruktionen im Auswertungsbogen als Futur |

gewertet. (vgl. NEWEKLOWSKY 0.A.:446)

Auf weitere grammatikalische Phanomene dieser Art wird in den

Auswertungshinweisen aufmerksam gemacht (s. Anhang).

Infolgedessen sieht die Tabelle zum Sprachenstand im Bosni-

schen/Kroatischen/Serbischen nun wie folgt aus:

Sprachstand im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen

Sprachliches Handeln Symbolsystem
Kategorie | Erzahlfa- | Bewaltigung | Wortschatz | einfache | komplexe
higkeit der Ge- Syntax Syntax
sprachssitua-
tion
Indikator Referenz | Sprechweise, Verben Tempora Satzver-

auf Akteu- | Selbstkorrek- | (aufgaben- | und Verb- | bindun-
re und ihr | tur, Umgang | bezogen) | morpholo- | gen (Kon-

Handeln mit Aus- gie; Nomi- | junktio-
drucksnot, nalflexion nen)
Sprachwech-
sel

Tabelle 2: Sprachstand im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen
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8 AUSWERTUNGSHINWEISE

In Anlehnung an REICH/ROTH (2004) und deren Auswertungshinweise fur die
sieben vorhandenen Sprachen von HAVAS 5 erganze ich den Bogen mit Aus-
wertungshinweisen fur das Bosnische/Kroatische/Serbische. Allerdings méchte
ich betonen, dass sich diesbezlglich ein grolRer Teil Uberschneidet und haupt-
sachlich die sprachlichen Unterschiede in Bezug auf das Symbolsystem und die
entsprechend gewahlten Indikatoren einer genaueren Darstellung bendtigen
und demgemald erganzt bzw. angepasst wurden. Im Folgenden gehe ich nun

auf jene Bereiche naher ein, die einer naheren Erlduterung bedurfen.

Bei gewissen Sprachen wurden die Analysen so erhoben, dass auf die Entwick-
lungsstufen eingegangen wurde. Die Arbeit von CLASHEN (1988) befasst sich
ausfuhrlich mit den Spracherwerbsstufen im Deutschen. Ich verzichte im Aus-
wertungsbogen bewusst auf diese Zuordnung, da kaum Studien vorliegen, die
diese Art von Entwicklungsschritten bei b/k/s-sprachigen Kindern attestieren.
Vielmehr stitze ich mich auf die Haufigkeit des Gebrauchs einer bestimmten
Form, um so in gewisser Hinsicht Tendenzen von sprachlichen Haufungen bzw.
Diskrepanzen bei zweisprachigen b/k/s-deutschen Kindern nachvollziehen zu

konnen.

8.1. Formen des Verbs

Unter den Punkt ,Formen des Verbs® wird vor allem auf die Tempora des
B/K/S eingegangen, wobei hier Prasens, Perfekt und Futur | gesondert genannt
werden, da dies jene Zeiten sind, die bei der vorliegenden Gruppe b/k/s-
deutsch aufwachsender Kinder am haufigsten zur Anwendung kamen. Es geht
vorrangig darum, die Haufigkeit der Anwendung dieser Zeitformen herauszufil-
tern, um so erkennen zu kdnnen, womit sich das Kind im Spracherwerbspro-
zess momentan auseinandersetzt. Eventuell ergeben sich Parallelen, die bei
mehreren Kindern zutreffen. Werden sonstige Tempora von einem Kind be-

nutzt, sind die Auswertenden gebeten, dies gesondert zu notieren.
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Der Auswertungsbogen fur B/K/S weicht bei Punkt D. Formen des Verbs inso-
fern von den anderen Sprachen ab, als dass die Haufigkeit der Anwendung be-
stimmter Tempora markiert wird und es ist nicht wie bei anderen Sprachen
(Deutsch, Russisch, Italienisch, Portugiesisch, Spanisch) der Fall, dass die be-
nutzten Verbformen nur angekreuzt werden und deren Anzahl addiert wird.

Ich habe hier aus dem Grund die Angabe der Haufigkeit der Nutzung bestimm-
ter Tempora durch Striche gewahlt, da es mir aussagekraftiger erscheint aufzu-
zeigen, wie oft eine Kind z.B. das Perfekt benutzt und dass es nur Prasens und
Perfekt benutzt, das Futur | aber nicht. Damit kann auch besser nachvollzogen
werden, welche Tempora von zweisprachigen b/k/s-deutschen Kindern im Alter

der Einschulung benutzt werden und wo etwaiger Forderbedarf besteht.

8.2. Vertiefende Beobachtung

Bei der vertiefenden Beobachtung geht es um Ubergangserscheinungen, die
von der Zielsprache abweichen. Dies kann im Bereich der Verben auf verschie-
dene Art und Weise vorkommen. Der Fokus hierbei liegt auf der Verwendung
von Infinitivformen, auf der falschen Konjugation der Verben und auf der
Aspektunterscheidung. Falls das Kind Verben im Infinitiv verwendet, diese also

nicht entsprechend konjugiert, wird dies im Auswertungsbogen festgehalten.

In der Arbeit von GROTzKY (1978) zur morphologischen Adaption deutscher
Lehnworter im Serbokroatischen zeigt sich eine logische Angleichung von Ver-
ben aus dem Deutschen ins B/K/S, die zeigt, dass Kinder sich die Struktur der
Sprache angeeignet haben, da sie deutschen Verben eine bos-
nisch/kroatisch/serbische Verbalendung anhangen, wie in etwa beim deutschen
Wort sprechen, das zu Spreh-ati wird. Im Laufe der Geschichte wurden auf die-
se Weise viele ursprunglich deutsche Worter entlehnt und sind im normalen
Sprachgebrauch von B/K/S zu finden. Die Flexion dieser entlehnten Verben

erfolgt dann nach den Verbalklassen. (vgl. GROTzKY 1978:142ff)
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Die Vielzahl an entlehnten Woértern aus dem Deutschen kann fur die Verbbil-
dung bei Kindern mdglicherweise zur unbewussten Anwendung dieser Formen
fuhren, da Worter, wie in etwa Sprehati, oftmals umgangssprachlich von b/k/s-
sprachigen Kindern zu vernehmen sind (vgl. PELTZER-KARPF 2002). Heute geht
man davon aus, dass das ein typischer migrationsbedingter (Alltags-) Sprach-

gebrauch ist.

Was weiters fur eine vertiefende Beobachtung im Bereich der Verben herange-
zogen werden konnte, ist die Unterscheidung zwischen perfektiven und imper-
fektiven Verben. In B/K/S erfolgt die Unterscheidung zuallererst auf morpholo-
gischer Ebene, die oft durch eine Prafigierung markiert wird, wie etwa beim im-
perfektiven Verb gledati ,schauen®, kann die perfektive, also die vollendete, Va-
riante do-gledati heillen. GROTzKY (1978:141) halt diesbezuglich fest, dass die
Aspektpaarigkeit Muttersprachlerinnen im Grunde keine Schwierigkeiten berei-
tet und deswegen in Lexikographien oft keine besondere Erwahnung der Quali-
tat des Verbs (imperf. oder perf.) zu finden ist. Im Bezug auf bilingual aufwach-
sende Kinder kdnnte dies jedoch ein Punkt sein, der durchaus in Betracht ge-
zogen werden konnte, da in den vorliegenden Sprechproben zur Bildgeschichte
,Katze und Vogel“ einige Diskrepanzen zwischen imperfektiven und perfektiven

Verben zu vernehmen waren.

8.3. Nominalflexion

Die Nominalflexion im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen bezieht sich auf die
nominalen Wortarten: Nomen, Adjektive, Pronomen und Numeralien, die nach
Numerus, Genus und Kasus dekliniert werden. Bei den Kasus sind alle sieben
Kasus des Bosnischen/Kroatischen/Serbischen zu berlcksichtigen, die in den
AuRerungen der Kinder bei Nomen, Adjektiven, Pronomen und Numeralien ge-

nannt werden.

Da dies ein sehr komplexes System im Erwerbsprozess darstellt, kann davon

ausgegangen werden, dass die Deklination oft fehlerhaft ist, doch dient dies
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gleichermal3en auch der Einstufung des Forderbedarfs eines jeden Kindes und
sollte im Auswertungsbogen entsprechend markiert werden. Bei der Nominal-
flexion wird, wie zuvor bei den Formen des Verbs (s. Kapitel 8.1), auf die
Haufigkeit der Nennung einer der drei genannten nominalen Wortarten der
Fokus gerichtet. In diesem Zusammenhang soll aufgezeigt werden, welche
Wortarten die Kinder wie oft verwenden und wo sie noch Schwierigkeiten

haben.

8.4. Verbindungen von Satzen

Konjunktionen verbinden zwei Worter oder zwei Satze miteinander. Zu ihnen
zahlen im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen die Worter: i, pa, te, ni, niti, a,

ali, nego, no, ili, da, dok, jer, ako, mada, makar, premda, iako, kao.

Weiters konnen einige Adverbien und Pronomen als Konjunktionen fungieren.
Von den Adverbien waren das: gdje, kuda, kamo, odakle, kada, otkad, otkako,
kako, dokle, posto, samo, vec, dakle. Pronomen, die als Konjunktionen Satze

miteinander verbinden, sind folgende: tko, $to, koji, Ciji, kakav, kolik.

Im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen kdénnen manchmal auch zwei oder
mehrere Worter eine Konjunktion darstellen, wie in etwa bei: buduci da, istom
Sto, tek sto, kao da, koliko god, ma kako, ma koliko, ako i, umjesto da, osim
ako, osim $§to, samo da, zato Sto, zbog toga Sto, s obzirom na to $§to, usw. (vgl.
TEZAK/BABIC 2003:164)

Im Auswertungsbogen finden sich nebengeordnete Konjunktionen, also jene,
die Hauptsatze miteinander verbinden und untergeordnete, die einen Haupt-
und Nebensatz oder zwei Nebensatze miteinander verbinden (s. Auswertungs-

hinweise).
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9 AUSWERTUNG DER SPRECHPROBEN

Die Erhebung der Daten fand an einer Modellschule und einer entsprechenden
Kontrollgruppe statt und wurde flir das Bosnische/Kroatische/Serbische von
Dzenita Ozcan vom Sprachférderzentrum Wien durchgefiihrt. Die miindlichen
Sprechproben wurden von allen Kindern der ersten Klassen am Anfang sowie
am Ende des ersten Schuljahres (2011/12) aufgezeichnet. Von den insgesamt
11 Kindern der Modellschule, die B/K/S als Erstsprache angaben und den 8
Kindern der Kontrollgruppe konnten schlussendlich nur 14 fir die Auswertung
herangezogen werden. Die Mortalitat der Stichprobe fur die Erprobung des hier
konzipierten bzw. adaptierten Sprachstandsdiagnoseinstruments ist darauf zu-
ruckzufihren, dass viele Kinder am Tag der Datenerhebung abstinent waren

bzw. war die Tonbandaufnahme einer Sprechprobe unbrauchbar.

Alle Sprechproben der Probandinnengruppe wurden im Vorfeld transkribiert,
bevor sie mithilfe des hier konzipierten Auswertungsbogens fur B/K/S und den
dafur vorliegenden Auswertungshinweisen (s. Anhang) analysiert wurden. An-
schliefend wurden die Daten in das Datenverarbeitungsprogramm SPSS (Sta-
tistical Package for the Social Sciences) eingegeben und entsprechend ausge-
wertet. Die Ergebnisse der Auswertung werden im Folgenden, entsprechend
der Punkte des Auswertungsbogens (s. Anhang), diskutiert. Es handelt sich hier
primar um einen Vergleich der zwei untersuchten Gruppen der Modellschule
und der Kontrollgruppe zu Beginn und am Ende des ersten Schuljahres. Unter
diesem Kapitel werden die Mittelwerte der jeweiligen Punkte des Auswertungs-
bogens prasentiert, die aber im Folgekapitel erganzt bzw. einer detaillierten

Uberprifung unterzogen werden.

9.1. Aufgabenbewaltigung

Die Ergebnisse der Aufgabenbewaltigung zeigen ein interessantes Bild hin-
sichtlich des Vergleichs der Modellschule (s. Tabelle 3) und der Kontrollgruppe
(s. Tabelle 4). Wahrend die Kinder aus der Kontrollgruppe die gleiche Punkte-

80



anzahl (19,67 Punkte) am Anfang sowie am Ende des Schuljahres erzielten,
konnten sich die Kinder, die zweisprachig alphabetisiert wurden, verbessern
und zwar von einem Mittelwert von 18,25 Punkten im September auf 20,50
Punkte im Juni. Die hdchste zu erreichende Punktezahl betragt 36 Punkte. In-
teressant ist des Weiteren die Standardabweichung, die darauf hindeutet, dass
die Streuung in der monolingual alphabetisierten Gruppe (s. Tabelle 4) im Juni
héher wurde, wohingegen sie in der Modellgruppe (s. Tabelle 3) geringer aus-
fiel, was dementsprechend die Hypothese zuliel3e, dass sich die Kinder im Be-

reich der Aufgabenbewaltigung einander annaherten.

A. Aufgabenbewaltigung
Modellschule

Anfang bzw. Ende des Mittelwert N Standardab-
Schuljahres weichung
September 18,25 8 3,845
Juni 20,50 8 2,390
Insgesamt 19,38 16 3,304

Tabelle 3: Mittelwerte erreichter Punktewerte zur Aufgabenbewaltigung am Anfang und
Ende des Schuljahres in der Modellschule

A. Aufgabenbewaltigung
Kontrollgruppe

Anfang bzw. Ende des Mittelwert N Standardab-
Schuljahres weichung
September 19,67 6 2,160
Juni 19,67 6 3,724
Insgesamt 19,67 12 2,902

Tabelle 4: Mittelwerte erreichter Punktewerte zur Aufgabenbewaltigung am Anfang und
Ende des Schuljahres in der Kontrollgruppe

Da bei sehr kleinen Stichproben, wie im vorliegenden Fall, die Ausreilerpro-
blematik bei Mittelwerten die Ergebnisse womdglich verfalschen kdnnte, ist die
Anwendung des U-Tests nach MANN & WHITNEY eine sinnvolle Mdglichkeit,

Ausreiler zu elaborieren.
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Der U-Test ist ein nichtparametrischer Test zur Uberpriifung zweier unabhangi-
ger Stichproben und dem t-Test nicht unahnlich. Jedoch wird der Mann-Whitney
U-Test fur kleine Stichproben in Bezug auf die Normalverteilung von Mittelwer-
ten herangezogen und nach Rangplatzen zugeordnet und analysiert. Dabei soll
gepruft werden, ob sich die Rangplatze der beiden untersuchten Stichproben in
ihrer Verteilung signifikant unterscheiden und ob eventuelle Ausrei3er darunter
sind. (vgl. RASCH et al. 2006:144f)

Im vorliegenden Fall ist es von Interesse herauszufinden, ob sich aufgrund der
bilingualen Alphabetisierung in der Modellschule und parallel dazu in der Kon-
trollgruppe ein Unterschied im Untersuchungszeitraum (Anfang und Ende des
Schuljahres) ergeben hat. Im Bezug auf die Aufgabenbewaltigung (s. Tabelle 6)
Uberpruft der U-Test, ob sich die Rangplatze (s. Tabelle 5) der beiden unter-
suchten Zeitrdume signifikant von einander unterschieden. Bei sehr kleinen
Stichproben (beide n < 20), wie im folgenden Fall, gibt das Programm SPSS die
Signifikanz der Stichprobe unter ,Exakte Signifikanz® an, wahrend bei einer
grolReren Stichprobe das Ergebnis in der Zeile ,Asymptotische Signifikanz* ab-

zulesen ist. (vgl. UNIVERSITAT ZURICH [Online])

Das Signifikanzniveau bei einseitigen Signifikanzprufungen (= Exakte Signifi-
kanz) betragt p = 0,05. (vgl. RAscH et al. 2006:154). Die Signifikanz (p-Wert) im
Falle der Aufgabenbewaltigung der Modellschule betragt 0,161 (s. Tabelle 6)
und ist demnach als nicht signifikant zu werten. Ein Unterschied zwischen den
Stichproben ist als signifikant zu werten, je kleiner der U-Test ausfallt, und als

nicht signifikant je groRer er ist. (vgl. RASCH et al. 2006:150)

Rénge
Anfang bzw. Ende N Mittlerer Rang-
des Schuljahres Rang summe
September 8 6.81 54.50
Aufgabenbe- .
waltigung Juni 8 10.19 81.50
Gesamt 16

Tabelle 5: Rdnge zum Mann-Whitney U-Test zur Aufgabenbewaltigung in der Modell-
schule
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Statistik fur Test?®

Aufgabenbe-
waltigung

Mann-Whitney-U 18.500
Wilcoxon-W 54.500
Z -1.437
Asymptotische Signifikanz 151
(2-seitig)
Exakte Signifikanz [2*(1- 161°
seitig Sig.)]
a. Gruppenvariable: Anfang bzw. Ende des
Schuljahres

b. Nicht fur Bindungen korrigiert.

Tabelle 6: Mann-Whitney U-Test zur Aufgabenbewaltigung in der Modellschule

Die Signifikanz der Stichprobe in der Kontrollgruppe zu den beiden untersuch-
ten Zeitraumen ergibt einen Wert von p = 0,937 (s. Tabelle 8) und somit ist von
keinen statistisch signifikanten Unterschied der Sprechproben zu Beginn und
Ende des Schuljahres auszugehen. Auch wenn man sich den mittleren Rang (s.
Tabelle 7) von September (6,33) und Juni (6,67) ansieht, ist nur eine geringe
Differenz zu sehen. Demnach hat sich in der Kontrollgruppe im Untersuchungs-

zeitraum kaum etwas verandert, was bereits unter Tabelle 4 ersichtlich wurde.

Rénge
Anfang bzw. Ende N Mittlerer Rang-
des Schuljahres Rang summe
September 6 6.33 38.00
Aufgabenbe- ,
wiltigung Juni 6 6.67 40.00
Gesamt 12

Tabelle 7: Rd&nge zum Mann-Whitney U-Test zur Aufgabenbewaltigung in der Kontroll-
gruppe
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Statistik fur Test?®

Aufgabenbe-
waltigung

Mann-Whitney-U 17.000
Wilcoxon-W 38.000
Z -.161
Asymptotische Signifikanz 872
(2-seitig)
Exakte Signifikanz [2*(1- .937°
seitig Sig.)]
a. Gruppenvariable: Anfang bzw. Ende des
Schuljahres

b. Nicht fur Bindungen korrigiert.

Tabelle 8: Mann-Whitney U-Test zur Aufgabenbewaltigung in der Kontrollgruppe

9.2. Bewaltigung der Gesprachssituation

Die sprachliche Handlungsfahigkeit von Kindern, die hierbei in Bezug auf die
Initiative wéhrend des Gespréachs, auf Kontinuitdt des Sprechers, Flissigkeit
des Sprechens und die Deutlichkeit der Aussprache eingeht, verdeutlicht eben-
falls eine erhebliche Verbesserung der Modellschule (s. Tabelle 9), die als An-
fangs-Mittelwert 11,50 Punkte aufweist und die einen MW von 14,25 Punkten
am Ende des Schuljahres erreicht. Die Vergleichsgruppe (s. Tabelle 10) erzielt
hingegen einen héheren Anfangswert von 14 Punkten, kann diesen aber nur
um einen Punkt erhdhen. Demnach betragt der MW der Kontrollgruppe im Juni

15 Punkte von insgesamt 16 moglichen.

B. Bewaltigung der Gesprachssituation
Modellschule

Anfang bzw. Ende des Mittelwert N Standardab-
Schuljahres weichung
September 11,50 8 1,690
Juni 14,25 8 2,375
Insgesamt 12,88 16 2,446

Tabelle 9: Mittelwerte erreichter Punktewerte zur Bewaltigung der Gesprachssituation
am Anfang und Ende des Schuljahres in der Modellschule
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B. Bewaltigung der Gesprachssituation
Kontrollgruppe

Anfang bzw. Ende des Mittelwert N Standardab-
Schuljahres weichung
September 14,00 6 2,098
Juni 15,00 6 1,265
Insgesamt 14,50 12 1,732

Tabelle 10: Mittelwerte erreichter Punktewerte zur Bewaltigung der Gesprachssituation
am Anfang und Ende des Schuljahres in der Kontrollgruppe

Wenn man hier wiederum den U-Test von MANN & WHITNEY heranzieht, ergibt
sich in der Versuchsgruppe der Modellschule ein Wert von p = 0,021 (s. Tabelle
12), womit eine signifikante Unterscheidung der Ergebnisse (0,021<0,05) zur
Bewéltigung der Gespréchssituation der beiden untersuchten Zeitraume atte-
stiert werden kann. Wenn man nun die mittleren Range (s. Tabelle 11) betrach-
tet, ist ebenso ein signifikanter Unterschied zu erkennen. Bei der Kontrollgruppe
hingegen ist von einem nicht signifikanten Wert von 0,394 (s. Tabelle 14) aus-
zugehen, der demnach keine bedeutsame Unterscheidung der beiden Stich-

proben aufweist.

Rénge
Anfang bzw. Ende| N Mittlerer | Rang-
des Schuljahres Rang summe
Bewaltigung der September 8 5.75 46.00
Gesprachs- Juni 8 11.25|  90.00
situation Gesamt 16

Tabelle 11: Range zum Mann-Whitney U-Test zur Bewaltigung der Gesprachssituation
in der Modellschule
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Statistik fur Test®

Bewaltigung
der Ge-
sprachssituati-
on

Mann-Whitney-U 10.000
Wilcoxon-W 46.000
Z -2.336
Asymptotische Signifikanz .019
(2-seitig)
Exakte Signifikanz [2*(1- .021°
seitig Sig.)]
a. Gruppenvariable: Anfang bzw. Ende des
Schuljahres

b. Nicht fur Bindungen korrigiert.

Tabelle 12: Mann-Whitney U-Test zur Bewaltigung der Gesprachssituation in der Mo-
dellschule

Rénge
Anfang bzw. Ende| N Mittlerer | Rang-
des Schuljahres Rang summe
Bewaltigung der September 6 5.58 33.50
Gesprachs- Juni 6 7.42| 44.50
situation Gesamt 12

Tabelle 13: Range zum Mann-Whitney U-Test zur Bewaltigung der Gesprachssituation
in der Kontrollgruppe

Statistik fur Test®

Bewaltigung
der Ge-
sprachssituati-
on

Mann-Whitney-U 12.500
Wilcoxon-W 33.500
Z -.910
Asymptotische Signifikanz .363
(2-seitig)
Exakte Signifikanz [2*(1- .394°
seitig Sig.)]
a. Gruppenvariable: Anfang bzw. Ende des
Schuljahres

b. Nicht fur Bindungen korrigiert.
Tabelle 14: Mann-Whitney U-Test zur Bewaltigung der Gesprachssituation in der Kon-
trollgruppe
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9.3. Verbaler Wortschatz

Da Verben bei HAVAS 5 eine sehr zentrale Rolle als Indikator fur den Wort-
schatz einnehmen, wurde bei der Auswertung des verbalen Wortschatzes die
Menge der in der Sprechprobe verwendeten Verben (tokens) ebenfalls errech-
net. Insgesamt konnte eine Stagnation der Nutzung von Verben vernommen
werden. Die Verbanzahl in beiden Gruppen wurde zum Schulende hin geringer.
Sowohl die Anzahl an unterschiedlichen Verben (types), als auch die Gesamt-
anzahl an Verben im Text (fokens) hat sich verringert. Die ProbandInnengruppe
der Modellschule (s. Tabelle 15) erlangte einen Mittelwert von 12,75 im Sep-
tember, wahrend sie im Juni 9,50 Verben im Schnitt benutzte. Die fur die Erzah-
lung gesamte Anzahl an Verben betrug anfangs 23,38 und sank auf einen MW
von 16. Bei der Kontrollgruppe (s. Tabelle 16) hingegen war der Unterschied
bei den types nicht so grof3, da der Durchschnittwert von 11,83 am Anfang auf
10 unterschiedliche Verben fiel, die flr die Bildgeschichte herangezogen wur-
den. Die Gesamtzahl an Verben betrug im September 18,33 (MW) und im Juni
15,83 (MW) (s. Tabelle 16). Die durchschnittliche Abweichung vom Mittelwert
(Standardabweichung) bei type sowie token Verben deutet in beiden untersuch-
ten Gruppen am Ende des Schuljahres auf eine geringere Streuung hin, die in
der Modellschule (s. Tabelle 15) eine geringere Verteilung aufwies, als es in der
Kontrollgruppe (s. Tabelle 16) der Fall war. Die Ergebnisse weisen folglich auf
eine, im Vergleich zum Beginn des Schuljahres, geringere Schwankungsbreite
hin, was wiederum darauf schlieen lassen konnte, dass die Erzahlungen der
Kinder klarer und pointierter wurden und deswegen weniger Verben benutzt

wurden (s. dazu Kapitel 10.4).
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C. Verbaler Wortschatz
Modellschule

Anfang bzw. Ende des Schuljahres Verbaler Wort- | Token Verben
schatz
Mittelwert 12,75 23,38
September N 8 8
Standardabweichung 4,027 9,471
Mittelwert 9,50 16,00
Juni N 8 8
Standardabweichung 1,069 2,000
Mittelwert 11,13 19,69
Insgesamt N 16 16
Standardabweichung 3,304 7,631

Tabelle 15: Mittelwerte Menge der durchschnittlich verwendeten verschiedenen Ver-
ben, sowie der durchschnittlichen Gesamtmenge an benutzen Verben am Anfang und
Ende des Schuljahres in der Modellschule

C. Verbaler Wortschatz
Kontrollgruppe

Anfang bzw. Ende des Schuljahres Verbaler Wort- | Token Verben
schatz
Mittelwert 11,83 18,33
September N 6 6
Standardabweichung 3,125 7,033
Mittelwert 10,00 15,83
Juni N 6 6
Standardabweichung 2,449 3,971
Mittelwert 10,92 17,08
Insgesamt N 12 12
Standardabweichung 2,843 5,600

Tabelle 16: Mittelwerte Menge der durchschnittlich verwendeten verschiedenen Ver-
ben, sowie der durchschnittlichen Gesamtmenge an benutzen Verben am Anfang und
Ende des Schuljahres in der Kontrollgruppe

Bei der Berechnung des Signifikanzwertes mittels eines Mann-Whitney U-Tests
ergab sich beim Verbalen Wortschatz in der Modellschule ein p-Wert von 0,05
(s. Tabelle 18), der dem Signifikanzniveau (0,05) entspricht und somit als signi-
fikant gewertet werden kann. Demzufolge ist ein Unterschied zwischen dem
Gebrauch des verbalen Wortschatzes am Anfang und am Ende des Schuljah-
res in der Modellschule zu erkennen. Dies ist auch beim mittleren Rang (s. Ta-

belle 17) zu vernehmen, wo der Unterschied beim Verbalen Wortschatz hdher
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ausfallt als bei Token Verben. Die Differenz beim der Gesamtanzahl an ver-
wendeten Verben pro Sprechimpuls (fokens) ergibt einen p-Wert von 0,195 (s.
Tabelle 18) und weist folglich keinen signifikanten Unterschied zwischen den

beiden Untersuchungszeitpunkten auf.

Rénge

Anfang bzw. Ende N Mittlerer Rang-

des Schuljahres Rang summe
Verbaler Worl- September 8 10.81 86.50
schatz Juni 8 6.19 49.50

Gesamt 16

September 8 10.13 81.00
Token Verben Juni 8 6.88 55.00

Gesamt 16

Tabelle 17: Range zum Mann-Whitney U-Test zur Bewaltigung der Gesprachssituation
in der Modellschule

Statistik fur Test®

Verbaler Wort- | Token Verben
schatz

Mann-Whitney-U 13.500 19.000
Wilcoxon-W 49.500 55.000
Z -1.981 -1.372
Asymptotische Signifikanz .048 170
(2-seitig)

Exakte Signifikanz [2*(1- .050° .195°
seitig Sig.)]

a. Gruppenvariable: Anfang bzw. Ende des Schuljahres

b. Nicht fur Bindungen korrigiert.

Tabelle 18: Mann-Whitney U-Test zur Bewaltigung der Gesprachssituation in der Mo-
dellschule

Die Durchfuhrung des Mann-Whitney U-Tests hat bei allen nachfolgenden
Punkten des Auswertungsbogens, der hier errechneten Mittelwerte, eine nicht
signifikante Unterscheidung der Ergebnisse ergeben, folglich verzichte ich im

weiteren Verlauf naher darauf einzugehen.

89



9.4. Formen des Verbs

In den hier vorliegenden Sprechproben zur Testung des adaptierten Auswer-
tungsbogens fur B/K/S wurden von den Kindern ausschlieBlich Prasens, Perfekt
und Futur | als Tempora benutzt. Dabei wurde an der Modellschule (s. Tabelle
19) fiir Prasens ein MW von 13,13" Verben, fiirs Perfekt 5 und fiirs Futur | 2,38
erreicht. Am Ende des Schuljahres sahen die MW der Temporanutzung folgen-
dermallen aus: Prasens: 8, Perfekt: 5,13 und Futur I: 1,0. Die Nutzung vom
Perfekt blieb demnach relativ konstant, wahrend die Prasens- und Futur I- Nut-
zung abnahm. Bei der Vergleichsgruppe (s. Tabelle 20) sah die Prasensnut-
zung so aus, dass anfangs ein MW von 6,17 erzielt wurde, der Juniwert hinge-
gen auf 7,33 Verben anstieg. Auch beim Futur | nahm der Wert zu, von 1,17 auf
einen MW von 1,83. Kontrar zur Modellschule sanken die Perfekt Verben auf
einen MW von 4,50 im Juni (September MW 8,00). Folglich kann festgehalten
werden, dass die durchschnittliche Prasensnutzung der Modellschule mit 13,13
am Anfang des Schuljahres um einiges héher war als jene der Vergleichsgrup-
pe mit 6,17 Verben im Prasens. Der Mittelwert beim Perfekt veranderte sich
kaum bei den bilingual alphabetisierten Schuilerlnnen, sank jedoch um fast die
Halfte in der Kontrollgruppe (September: MW 8,00; Juni: MW: 4,50). Wenn man
in Anbetracht dieser beiden Ergebnisse nochmals die Gesamtanzahl an benutz-
ten Verben (tokens) heranzieht, so sanken diese Werte konstant dazu, auf ei-
nen MW von 18,33 im September und einen MW von 15,83 im Juni (s. Tabelle
16).

' Der hohe Mittelwert von 13,13 bei den Prasensverben kommt daher, dass einige Kinder der
Modellschulgruppe sich oftmals wiederholten oder beschrieben, was sie auf den Bildern sahen
(z.B.: ,Ovo je maca, ovo je ptica,...“ = Da ist eine Katze, da ist ein Vogel,...). Aus diesem Grund
ergibt sich eine vergleichsweise hohe Anzahl an Verben im Prasens.
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Modellschule

D. Formen des Verbs - Nutzung der Tempora

Anfang bzw. Ende des Schuljahres Prasens | Perfekt Futur |
Mittelwert 13,13 5,00 2,38
September N 8 8 8
Standardabweichung 8,476 5,014 2,134
Mittelwert 8,00 5,13 1,00
Juni N 8 8 8
Standardabweichung 3,295 3,796 ,535
Mittelwert 10,56 5,06 1,69
Insgesamt N 16 16 16
Standardabweichung 6,752 4,297 1,662

Tabelle 19: Mittelwerte benutzter Tempora: Prasens, Perfekt und Futur | am Anfang
und Ende des Schuljahres in der Modellschule

D. Formen des Verbs — Nutzung der Tempora

Kontrollgruppe
Anfang bzw. Ende des Schuljahres Prasens | Perfekt Futur |
Mittelwert 6,17 8,00 1,17
September N 6 6 6
Standardabweichung 4,535 4,243 , 753
Mittelwert 7,33 4,50 1,83
Juni N 6 6 6
Standardabweichung 2,875 2,665 1,472
Mittelwert 6,75 6,25 1,50
Insgesamt N 12 12 12
Standardabweichung 3,671 3,841 1,168

Tabelle 20: Mittelwerte benutzter Tempora: Prasens, Perfekt und Futur | am Anfang
und Ende des Schuljahres in der Kontrollgruppe

9.4.1 Ubergangserscheinungen beim Erwerb der Verbformen

Bei diesem Unterpunkt wurde im Auswertungsbogen die nicht nach der sprach-
lichen Norm vorgenommene Konjugation von Verben, sowie der fehlerhafte
Gebrauch von perfektiven statt imperfektiven Verben bzw. umgekehrt, unter-
sucht. Bezuglich der von der Norm abweichenden Konjugation der Verben ist in
beiden Probandinnengruppen eine leichte Verbesserung zu vernehmen. Die
mehrsprachig alphabetisierten Kinder (s. Tabelle 21) erzielten einen MW von

3,13 Konjugationsfehlern am Beginn des Schuljahres, der am Ende 2,63 be-
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trug. In der Vergleichsgruppe wurden in der ersten Sprechprobe durchschnitt-
lich 4,33 Fehler gemacht, die sich auf 2,33 verringerten und somit eine groliere

Verbesserung erreichten.

Was die Verwechslung von perfektiven und imperfektiven Verben anbelangt, so
wurde in der Projektgruppe (s. Tabelle 21) eine Verbesserung beim Aspektge-
brauch vernommen, von einem MW von 1,50 auf 0,63 am Ende des Schuljah-
res. Bei der Gruppe, der nicht zweisprachig alphabetisierten Kinder (s. Tabelle
22) blieben die Werte gleich: im September, wie im Juni betrug der MW 1,00.
Folglich kann festgehalten werden, dass die Verwechselung von perfektiven
und imperfektiven Verben sich in bei der Projektgruppe der Modellschule ver-

bessert hat, wahrend sie in der Vergleichsgruppe gleich geblieben ist.

Ubergangserscheinungen beim Erwerb der Verbformen
Modellschule

Anfang bzw. Ende des Schuljahres Konjugation Kind verwech-
nicht gemaly | selt perfektive
sprachlicher | und imperfekti-

Norm ve Verben
Mittelwert 3,13 1,50
September N 8 8
Standardabweichung 2,642 1,512
Mittelwert 2,63 ,63
Juni N 8 8
Standardabweichung 3,335 , 744
Mittelwert 2,88 1,06
Insgesamt N 16 16
Standardabweichung 2,918 1,237

Tabelle 21: Mittelwerte der Anzahl an fehlerhaft konjugierten Verben, sowie der Ver-
wechselung von perfektiven und imperfektiven Verben in der Modellschule
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Ubergangserscheinungen beim Erwerb der Verbformen
Kontrollgruppe

Anfang bzw. Ende des Schuljahres Konjugation Kind verwech-
nicht gemaly | selt perfektive
sprachlicher | und imperfekti-

Norm ve Verben
Mittelwert 4,33 1,00
September N 6 6
Standardabweichung 3,502 1,095
Mittelwert 2,33 1,00
Juni N 6 6
Standardabweichung 1,366 1,265
Mittelwert 3,33 1,00
Insgesamt N 12 12
Standardabweichung 2,741 1,128

Tabelle 22: Mittelwerte der Anzahl an fehlerhaft konjugierten Verben, sowie der Ver-
wechselung von perfektiven und imperfektiven Verben in der Kontrollgruppe

9.5. Nominalflexion

Die in dieser Arbeit vieldiskutierte Miteinbeziehung der Nominalflexion als rele-
vanten Indikator zur Sprachstandsmessung bei b/k/s-sprachigen Kindern zeigt
eine deutliche Dominanz des Gebrauchs von Nomen in ihrer flektierten Form,
im Vergleich zu den restlichen Wortarten, die hier unter dem Punkt Nominalfle-
xion untersucht wurden. Eines gleich vorweg: bei den zwei folgenden Tabellen
handelt es sich um die Anzahl der im Durchschnitt verwendeten nominalen
Wortarten (Nomen, Adjektive, Pronomen, Numeralien), jedoch wird hier noch
nicht auf die sprachliche Korrektheit der Deklination eingegangen (s. dazu Kapi-
tel 10).

Die Ergebnisse der beiden untersuchten Gruppen weichen wenig voneinander
ab. Wie zuvor schon erwahnt, stellen die Nomen die am haufigsten gebrauchte
Wortart dar — unter den nominalen Wortarten. Auch deren Verwendung am Be-
ginn und Ende des Schuljahres unterscheidet sich nur zum geringen Malie.
Wahrend in der Modellschule (s. Tabelle 23) die Mittelwerte von 13,13 auf
13,88 stiegen, so waren diese in der Kontrollgruppe (s. Tabelle 24) ein wenig

héher, von 9,17 auf 10,33 im Juni. Adjektive und Numeralien kamen in den
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Sprechproben der Kinder kaum vor (vgl. Tabelle 23 und 24). Pronomen hinge-

gen wurden in der ersten genommen Sprechprobe wesentlich éfter herangezo-

gen als dies am Jahresende der Fall war. In der bilingual alphabetisierten

Gruppe (s. Tabelle 23) sank der Pronomengebrauch von einem MW von 5,88

auf 1,50, wahrend der Anfangs-MW in der Vergleichsgruppe (s. Tabelle 24)

9,17 betrug und sich auf 4,50 verringerte. Der vergleichsweise hohe Wert bei

Pronomen in der Kontrollgruppe ist auch darauf zurtickzufihren, dass ein Kind

auf die Akteure der Geschichte mit dem Demonstrativpronomen ovaj = die-

ser/der verweist oder das Personalpronomen (on = er) dafur benutzt.

E. Nominalflexion
Modellschule

Anfang bzw. Ende des| Nominalfle- | Nominalfle- | Nominalfle- | Nominalfle-
Schuljahres xion bei No- | xion bei Ad- | xion bei Pro- | xion bei
men jektiven nomen Numeralien
Mittelwert 13,13 13 5,88 ,63
Septem- N 8 8 8 8
ber Standard- 6,896 ,354 3,523 ,916
abwei-
chung
Mittelwert 13,88 ,00 1,50 ,63
N 8 8 8 8
Juni Standard- 4,422 ,000 1,195 ,916
abwei-
chung
Mittelwert 13,50 ,06 3,69 ,63
N 16 16 16 16
Insgesamt  Standard- 5,610 ,250 3,400 ,885
abwei-
chung

Tabelle 23: Mittelwerte aller verwendeten deklinierbaren nominalen Wortarten am An-
fang und Ende des Schuljahres in der Modellschule
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E. Nominalflexion
Kontrollgruppe

Anfang bzw. Ende Nominalfle- | Nominalfle- | Nominalfle- | Nominalfle-
des Schuljahres xion bei No- | xion bei Ad- | xion bei Pro- | xion bei
men jektiven nomen Numeralien

Mittelwert 9,17 A7 9,17 ,00
Septem- N 6 6 6 6
ber Stan- 4,708 ,408 9,968 ,000

dardabwe

ichung

Mittelwert 10,33 A7 4,50 ,00

N 6 6 6 6
Juni Stan- 7,146 ,408 5,648 ,000

dardabwe

ichung

Mittelwert 9,75 A7 6,83 ,00

N 12 12 12 12
Insgesamt  Stan- 5,802 ,389 8,100 ,000

dardabwe

ichung

Tabelle 24: Mittelwerte aller verwendeten deklinierbaren nominalen Wortarten am An-
fang und Ende des Schuljahres in der Kontrollgruppe

9.6. Verbindung von Satzen

Die Verwendung der Konjunktionen im Satz zeigt in beiden ProbandIinnengrup-

pen ein relativ ahnliches Bild. Wahrend sich der Einsatz von Bindewodrtern in

der Modellschule (s. Tabelle 25) von einem MW von 3,13 auf 2,88 verringerte,

so sank dieser Wert in der Kontrollgruppe (s. Tabelle 26) von 3,00 auf 2,50 am

Ende des ersten Schuljahres.

F. Verbindung von Satzen
Modelilschule

Anfang bzw. Ende des Mittelwert N Standardab-
Schuljahres weichung
September 3,13 8 1,126
Juni 2,88 8 ,641
Insgesamt 3,00 16 ,894

Tabelle 25: Mittelwerte aller verwendeten Konjunktionen im Satz am Anfang und Ende
des Schuljahres in der Modellschule
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F. Verbindung von Satzen
Kontrollgruppe

Anfang bzw. Ende des Mittelwert N Standardab-
Schuljahres weichung
September 3,00 6 1,549
Juni 2,50 6 1,761
Insgesamt 2,75 12 1,603

Tabelle 26: Mittelwerte aller verwendeten Konjunktionen im Satz am Anfang und Ende
des Schuljahres in der Kontrollgruppe
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10 DISKUSSION DER ERGEBNISSE

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Auswertung der beiden Sprechproben
diskutiert werden. Es wird nochmals auf die gestellten Forschungsfragen ein-
gegangen und die anfangs formulierten Hypothesen sollen ebenfalls gepruift

werden.

Das profilanlytische Sprachstandsdiagnoseinstrument HAVAS 5, das hier den
Sprachférderbedarf fur B/K/S ermitteln soll, wurde so konzipiert, um an das von
REICH/ROTH (2004) konzipierte Modell anzukntpfen und dementsprechend glei-
chermalRen angewendet werden kann. Der Prozess der Adaption von HAVAS 5
fur B/K/S wurde bereits unter Kapitel 7 ersichtlich, doch soll auf die Forschungs-
frage

,Wie kann das Sprachstandserhebungsverfahren HAVAS 5 fir Bos-
nisch/Kroatisch/Serbisch adaptiert werden, um den Sprachférderbedarf bei Kin-
dern mit der Erstsprache B/K/S festzustellen?*

mittels der hier gewonnen Ergebnisse nochmals eingegangen werden, um den
etwaigen Sprachférderbedarf der Probandinnen zu diskutieren. Anhand der er-
hobenen Daten l|asst sich die gestellte Forschungsfrage, ob die Kinder ihre
erstsprachlichen Kompetenzen verbessern konnten, insofern beantworten, als
dies in verschiedene Bereiche zu unterteilen ist. Ich gehe folglich so vor, dass
ich systematisch auf die Punkte des Auswertungsbogens (s. Anhang) eingehe

und diese hinsichtlich Forschungsfragen und Hypothesen diskutiere.

10.1. Aufgabenbewaltigung

Der Punkt Aufgabenbewiltigung ist bei HAVAS 5 sprachubergreifend gleich
und somit ein Indikator dafur, inwieweit ein Kind in der Lage ist, die auf den Bil-
dern abgebildeten Handlungen zu verbalisieren. Der maximale Wert, der hierfur
erzielt werden kann, liegt bei 36 Punkten. Aus den Auswertungshinweisen fur
das Deutsche geht hervor, dass von einem Durchschnittswert von 19 Punkten

ausgegangen werden kann. Dieser Wert wurde fir die deutsche Sprache bei
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einer Erprobungsgruppe, die reprasentativ fur Hamburg war, errechnet. Bei
Kindern, die einen Wert deutlich unter diesem Durchschnittswert erreichten,
konnte dies als Indiz fur eine mdgliche Sprachentwicklungsverzégerung gedeu-
tet werden. (vgl. REICH/ROTH 2004:7)

Die Durchschnittswerte zur Aufgabenbewaltigung der beiden Probandinnen-
gruppen bewegen sich ebenfalls im Bereich des flr das Deutsche errechneten
Durchschnittswertes. In der Kontrollgruppe, die nicht bilingual alphabetisiert
wurde (s. Tabelle 3), wurde ein Mittelwert von 19,67 Punkten fur beide unter-
suchten Zeitraume erzielt. Dementsprechend war hier keine Veranderung fest-
stellbar. Die Gruppe, die sowohl in Erst- und Zweitsprache alphabetisiert wurde
(s. Tabelle 4), konnte ihren Mittelwert um 2,25 Punkte steigern - von 18,25 auf
20,50 Punkte. Folglich kann hier von einer Progression der bilingual alphabeti-
sierten Gruppe ausgegangen werden.

Hinsichtlich der Beschreibung der Teilsequenzen der Bildgeschichte ,Katze und
Vogel“ konnte eine Verbesserung der Kinder, die den bilingualen Unterricht be-
suchten, bilanziert werden. Somit ist, sofern es die Aufgabenbewaltigung anbe-
langt, ein Wachstum der B/K/S-Kenntnisse im Untersuchungszeitraum zu ver-
nehmen. Damit kdnnen zwei Hypothesen, zumindest in diesem Bereich, als

verifiziert betrachtet werden:

- Die B/K/S-Kenntnisse der Kinder, die am Projekt ,mehrsprachige koordi-
nierte Alphabetisierung“ beteiligt waren, haben sich im Untersuchungs-
zeitraum verbessert.

- Die Sprachkenntnisse der Kontrollgruppe sind gleich geblieben.
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10.2. Abschlussfrage ,,Zasto place macka?*“

Bei der Abschlussfrage ,Warum weint die Katze“ geht es darum, nachzuvollzie-
hen, ob das Kind die Pointe der Geschichte verstanden hat. Leider wurde in
vielen Fallen die Abschlussfrage von der Interviewerin nicht gestellt, somit
konnten diese Daten nicht von allen Kindern erhoben werden. In der Kontroll-
gruppe wurde diese Frage bei insgesamt 12 Sprechproben (6 Kinder, je am
Anfang und am Ende des Schuljahres) finfmal nicht gestellt. In der Modellschu-
le wurde sie nur zweimal nicht gestellt, bei insgesamt 16 Interviews.

Viele Kinder nennen als Grund fur das Weinen der Katze, den Umstand, dass
sie auf dem Baum sitzt und nicht runter kann. Andere thematisieren die miss-
lungene Jagd nach dem Vogel als Grund furs Weinen. Gleichwohl scheinen
beide Gruppen keine Schwierigkeiten damit zu haben, die Pointe der Geschich-

te zu verstehen.

10.3. Bewaltigung der Gesprachssituation

Bezug nehmend auf das Gesprachsverhalten und die Sprechweise der Kinder
konnte erneut in der Versuchsgruppe (s. Tabelle 9) eine starkere Verbesserung
vernommen werden und zwar steigerten sich die Kinder um 2,75 Punkte, wah-
rend sie in der Kontrollgruppe (s. Tabelle 10) um nur 1 Punkt zulegten. Jedoch
lag der Anfangsmittelwert in der Kontrollgruppe bei 14 Punkten und in der Mo-
dellschule bei nur 11,50. Somit hatte die Vergleichsgruppe am Anfang des Jah-
res einen wesentlich hdheren Mittelwert erzielt, als die Modellgruppe. Dennoch
kann hier davon ausgegangen werden, dass die bilinguale Alphabetisierung

einen positiven Einfluss auf die sprachliche Kompetenz der Kinder ausubte.

10.4. Verbaler Wortschatz

Im Allgemeinen scheinen die Kinder noch erhebliche Schwierigkeiten mit dem

verbalen Wortschatz zu habe. Einerseits weil es ihnen generell an Wortschatz
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fehlt, andererseits sind zum Teil Probleme bei der Konjugation zu vernehmen.
Zur gleichen Schlussfolgerung kommt auch PELTZER-KARPF (2002:85ff) in ihrer
Longitudinalstudie zur sprachlichen Entwicklung zweisprachiger Schulerlnnen
mit der Erstsprache B/K/S. Sie weist darin auf Licken hin, die von vielen Kin-
dern durch Paraphrasierungen oder deutsche Worter Uberbrickt wurden. Dies
konnte auch der Grund dafur sein, weshalb am Anfang des Schuljahres beide
untersuchten Gruppen eine hohere Anzahl an verwendeten Verben aufwiesen,
als es am Ende des Jahres der Fall war. Zwar griffen die Kinder nicht oft auf
das Deutsche zurlck, vor allem nicht beim Verbgebrauch, daftr aber wiederhol-
ten sie sich des Ofteren in ihren Aussagen und paraphrasierten bestimmte
Handlungen, die sie mit einem Verb nicht benennen konnten. Dies kdnnte ein
moglicher Grund fur die hoher Anzahl an benutzten Verben am Beginn des

Schuljahres sein (s. Kapitel 9.3).

Um eine genauere Darstellung des verwendeten Wortschatzes zu ermoglichen,
wurde nicht nur die Anzahl der verschiedenen Verben (types) berechnet, son-
dern aus die Gesamtsumme an Verben (tokens) pro Sprechimpuls untersucht.
Man spricht hier von einem sogenannten Type-Token-Verhéltnis (vgl. PER-
KUHN/KEIBEL/KUPIETZ 2012). Vergleicht man die Anzahl der Token Verben, so
belief sich der Mittelwert in der Modellschule auf 23,38 (s. Tabelle 15), in der
Kontrollgruppe stand dieser bei 18,33 im September (s. Tabelle 16). Diese Wer-
te sanken im Juni auf einen Durchschnittswert von 16,00 (Modellschule) und
15,83 (Kontrollgruppe) Verben pro Impuls. Eine starkere Reduktion der tokens
hat demnach die Modellgruppe erfahren. Doch ist hier auch anzumerken, dass
die hohe Anzahl an benutzten Verben zu Beginn des Schuljahres mit einer ge-
wissen Unsicherheit der Kinder verbunden war, die sich in ihren Aussagen oft
wiederholten und zum Teil beschrieben, welche Gegenstande sie auf den Bil-
dern wahrnahmen. Die Erzahlungen am Ende des Schuljahres wurden gemein-
hin um einiges kirzer und pointierter, was ebenfalls drauf hindeuten konnte,
dass die Probandlnnen in ihrer mundlichen Darbietung der Bildgeschichte si-
cherer wurden. Aufgrund der erstsprachlichen Alphabetisierung kdonnte von ei-
ner Erweiterung des Wortschatzes ausgegangen werden, die langere Para-

phrasierungen obsolet gemacht hatte.
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Wenn man den Mittelwert insgesamt heranzieht, sprich den Durchschnittswert
vom Anfang und Ende des Schuljahres zusammengenommen, so ergibt sich
ein MW von 11,13 Verben fur die Modellschule (s. Tabelle 15) und ein MW von
10,92 verschiedenen Verben fur die Kontrollgruppe (s. Tabelle 16). Demzufolge
belauft sich beim verbalen Wortschatz die Anzahl der Verben in einem ahnli-
chen Rahmen. Die Durchschnittswerte, die fur das Deutsche bei einer Erpro-
bungsgruppe mono- und bilingualer Kinder errechnet wurden, beliefen sich auf
einen Durchschnittswert von 11,5 verschiedenen Verben pro Sprechimpuls.
(vgl. REICH/ROTH 2004:15) Die Anzahl der Verben sank zwar im Vergleich vom
Anfang zum Ende des Schuljahres bei beiden Probandlinnengruppen, jedoch
konnte das daran liegen, dass die Sprechproben insgesamt kirzer ausfielen, da
die Kinder am Ende des Jahres starker mit der Geschichte vertraut schienen.
Eigene fragten zu Beginn der Aufzeichnung nach, ob sie nun die Geschichte
auf Deutsch oder B/K/S erzahlen sollen, da sie des Ofteren vor die gleiche Auf-
gabe gestellt wurden und wussten, was zu tun war bzw. kannten sie die Ge-

schichte, was es ihnen womdglich erleichterte, sie nochmals nachzuerzahlen.

10.5. Formen des Verbs

Interessant ist vor allem die Tatsache, dass bei beiden untersuchten Gruppen
ausschlieRlich die Zeitformen Prédsens, Perfekt und Futur | gebraucht wurden.
Die Kinder bedienten sich keiner weiteren Tempora, was mich auch dazu ver-
anlasste, bei der Adaption des Auswertungsbogens unter Punkt D Formen des

Verbs, genauer auf diese drei Tempora einzugehen.

Die Verwendung von Prasens und Futur | nahm bei der Projektgruppe der Mo-
dellschule im Vergleichszeitraum ab, was darauf hindeuten konnte, dass die
Kinder beim Erzahlen nicht mehr zwischen den Zeitformen hin und her spran-
gen, sondern eine gewisse Kontinuitat beim Geschichtenerzahlen an den Tag
legten. In der Kontrollgruppe, jedoch, nahm die Zahl der Perfektverben zum
Ende des Schuljahres ab, wahrend die beiden anderen Tempora ofter zur An-

wendung kamen.
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Die Bildung des Perfekts bereitete insgesamt vielen Kindern erhebliche Schwie-
rigkeiten. Bei den meisten schien dieses Tempus noch in der Entwicklungspha-
se zu stecken. Das Phanomen der fehlerhaften Perfektbildung war bei fast allen
Kindern vorzufinden. Viele konjugierten das Perfekt ohne das Hilfsverb biti oder
schufen Ubergeneralisierungen bei reflexiven Verben - die im Perfekt ohne das

Hilfsverb gebildet werden (vgl. dazu Kapitel 3.3.5).

Bsp. fur fehlerhafte Perfektbildung ohne Hilfsverb:
~Macka skocila.“ statt ,Macka je skocila.“ = Die Katze ist gesprungen.

sPtica pevala.“ statt ,Ptica je pevala.” = Der Vogel hat gesungen.

Bsp. fur Ubergeneralisierungen bei reflexiven Verben:
,Onda je _se prepala” statt ,Onda se prepala.” = Dann hat sie sich er-

schreckt.

Bei diesem Kind scheint die Perfektbildung gut ausgebildet zu sein, dennoch
macht es durch die scheinbare Beherrschung der Konjugationsregeln Uberge-
neralisierungen bei der Bildung von reflexiven Verben im Perfekt, denn diese

werden ohne die enklitische Form des Hilfsverbs biti gebildet.

Im Zuge der Verbkonjugation ist ein normabweichender Gebrauch des Genus

ein haufig auftretendes Phanomen, wie auch das folgende Beispiel verdeutlicht:

»1 tigar je popela da plasi papagaja." statt ,| tigar se pepeo da poplasi
papagaja.”
(= Und der Tiger ist hinaufgeklettert um den Papagei zu erschrecken.)

Ein Kind gebrauchte in diesem Fall das Wort tigar = Tiger und papagaj =
Papagei als Aquivalent fir Katze und Vogel. In diesem Satz tun sich gleich
mehrere Problemfalle auf mit denen das Kind Schwierigkeiten zu haben
scheint. Das falsche Genus, das sich im Bezug auf das Wort tigar ergibt, ist
maoglicherweise eine Interferenz, die sich aufgrund des deutschen Femininums

die Katze herleitet. Im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen ist das Wort tigar
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maskulin, jedoch wird die Partizipform des Verbs (Infinitiv: popeti se) vom Kind
entsprechend der femininen Form konjugiert (se popela statt se popeo). Da es
sich hierbei auch noch um ein reflexives Verb handelt, muisste
dementsprechend das Perfekt ohne die enklitische Form des Hilfsverbs gebildet
werden, daflr aber mit dem rlckbezuglichen se. Folglich musste es lauten
»rigar se popeo da plasi papagaja". Wobei das imperfektive Verb plasiti durch

das perfektive Aquivalent poplasiti zu ersetzen ware.

Der zum Teil sprunghafte Wechsel zwischen den Genera ist in einigen der
Sprechproben vorzufinden, was auf einen Sprachférderbedarf im Bereich des
grammatischen Geschlechts hinweist. In Bezug auf die Bildung des Perfekts
herrscht bei (fast) allen Kindern Forderbedarf. Wobei dies auf eine Entwick-
lungsstufe hindeuten kdnnte, die im Alter der Einschulung moglicherweise noch
nicht erreicht ist. Jedoch sind mir diesbezuglich in meiner Recherche keine
Studien untergekommen, die die Entwicklungsphase des Perfekts genauer be-
schreiben. Die Entwicklungsstufen der oralen Darstellungsfahigkeit im Bosni-
schen/Kroatischen/Serbischen - vor allem bis zur Einschulung - sind bis dato zu
wenig erforscht, um hier genauer darauf eingehen zu kénnen. Was es hier den-
noch hervorzuheben gilt, ist die Tatsache, dass die untersuchte Gruppe relativ
ahnliche Fehler aufweist, wie aus diesen vorangegangenen Beispielen hervor-

geht.

Der fehlerhafte Gebrauch von perfektiven und imperfektiven Verben ist bei
manchen Kindern noch gegeben, wahrend er fur andere keine Probleme zu
bereiten scheint. Somit ist die Aspektentwicklung der Probandlnnengruppe am-
bivalent. Der Vergleich innerhalb der zwei untersuchten Gruppen hat jedoch
eine Verbesserung der Versuchsgruppe im Vergleichszeitraum attestiert, unter-

dessen bei der Kontrollgruppe keine Veranderung festgestellt.
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10.6. Nominalflexion

Die Einbeziehung der Nominalflexion im Auswertungsbogen fur B/K/S erscheint
mir gerechtfertigt, da die Kinder tatsachlich grof3e Schwierigkeiten mit der De-
klination zu haben scheinen. Jene, bei denen keine gravierenden Probleme
festzustellen waren, benutzten dufRerst simple Formen der Nominalflexion, die
sich zum Teil stark auf den Nominaltiv beschrankten. In diesem Bereich
herrscht auf jeden Fall Férderbedarf. Es wurden vor allem starke Diskrepanzen
bei der Verwendung der lokalen Prapositionen sowie der entsprechenden Fle-

xion im Lokativ vernommen (vgl. dazu JOHNSTON/SLOBIN 1979).

~SKkoCi u zid." (= Sie springt in die Wand.) statt ,Sko¢i na zid." (= Sie
springt auf die Wand.)

"OtiSla u drvo.“ (= Sie ging in den Baum) statt ,,Odlet(j)ela na drvo."” (= Sie
flog auf den Baum.)

"Onda je skocCila macCka i otiSla na ptica. (= Dann ist die Katze
gesprungen und auf den Vogel gegangen) statt "Onda je skocila macka i
otiSla do ptice. (= Dann ist die Katze gesprungen und zum Vogel

gegangen.)

Gemeinhin deutet auch die hohe Anzahl an verwendeten Nomen und Prono-
men darauf hin, dass sie in eine Sprachstandsanalyse miteinbezogen werden
sollten. Zwar sind im vorliegenden eindeutig die Verben die dominierende
Wortart der hier untersuchten Kinder, dennoch ist die Quantitdt von Nomen und
Pronomen nicht zu unterschatzen. Aufgrund des hohen Gebrauchs dieser bei-
den deklinierbaren Wortarten und der damit auftretenden Schwierigkeiten, be-
finde ich es als logische Schlussfolgerung die Nominalflexion im Auswertungs-

bogen fur B/K/S zu legitimieren.

Der relativ hohe Gebrauch an Pronomen in den Sprechproben beider Gruppen
kann auch aufgrund der Wortkargheit der Kinder einhergehen, die sie somit
versuchten zu kompensieren. Sie benutzten insbesondere Demonstrativprono-

men bzw. Personalpronomen, um sich auf die Akteure der Geschichte bezie-
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hen. Am Ende des Schuljahres sank in beiden Gruppen der Mittelwert an ver-
wendeten Pronomen: In der Modellgruppe auf 1,50 (s. Tabelle 23) und in der
Kontrollgruppe auf 4,50 (s. Tabelle 24). Dies kdnnte darauf schlie3en, dass in
der Versuchsgruppe durch den erstsprachlichen Unterricht eine Verbesserung
des allgemeinen Wortschatzes erzielte, die eine kompensatorische Verwen-

dung von Pronomen unnétig machte.

Adjektive, sowie Numeralien wurden in den vorliegenden Sprechproben kaum
verwendet. Womaoglich ist aber der Gebrauch von Adjektiven ein Indiz fur eine
hohere sprachliche Kompetenz Geschichten beschreibender wiederzugeben.
Je schwieriger es fur Kinder ist Geschichten zu erzahlen, desto mehr kénnte
dies eine Hinweis daflr sein, dass sie wenig Erfahrung mit Marchen und der-
gleichen haben bzw. wenig vorgelesen bekommen. (vgl. EHLICH/BREDEL/REICH
2008a:88f)

Numeralien sind im Kontext der Bildgeschichte eher obsolet, wobei
Ordinalzahlen auch in den vorliegenden Sprechproben zur Anwendung kamen

und somit auch auf ihre sprachlichen Korrektheit hin untersucht werden kénnen.

10.7. Verbindung von Satzen

Gemeinhin kann festgehalten werden, dass die Konjunktionen, die von den
Kindern benutzt wurden, vorwiegend a, i und pa (= aber, und, aber/denn) um-
fasste. Diese waren die dominierenden Bindewdrter, die von den Probandinnen
fast ausschlieBlich benutzt wurden. Der Mittelwert, der von den Kindern benutz-
ten Satzverbindungen, belief sich auf insgesamt 3,00 in der Modellschule (s.
Tabelle 25) und 2,75 in der Kontrollgruppe (s. Tabelle 26).
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10.8. Conclusio

Die Kinder der Modellschule waren am Anfang des Schuljahres gemeinhin in
vielen Bereichen schwacher als jene der Kontrollgruppe, doch konnten sie sich
im Laufe des Schuljahres in vielen Bereichen verbessern und erzielten zum Tell
héhere Werte als die Vergleichsgruppe (s. dazu Aufgabenbewaltigung, Bewalti-
gung der Gespréachssituation). Der Grund fur die groberen sprachlichen
Schwierigkeiten der Kinder der Modellschule, im Vergleich zur zweiten Proban-
dinnengruppe, ist arbitrar. Jedoch lassen die mit den Eltern durchgefuhrten
Fragebogen, die zu Beginn des Projekts ausgeflllt wurden, darauf hindeuten,
dass aufgrund des Sprachenmixes in der Familie die sprachliche Entwicklung
des Kindes darunter leiden konnte. Studien gibt es diesbezuglich von KLATTER-
FOLMER (vgl. 1996 zit. nach REICH et al. 2002:13f) zum Sprachgebrauch tur-
kisch-niederlandischer Kinder, inwieweit das Muster des Sprachgebrauchs in
der Familie, Auswirkungen auf den Schulerfolg hat. Der frihkindliche Sprach-
gebrauch hatte, laut Studie, vor allem Auswirkungen auf den Schulerfolg am
Ende der Grundschule bzw. Anfang der Sekundarstufe. Viele Eltern, im Falle
der hier untersuchten ProbandIinnen, gaben an mit ihren Kindern auf Deutsch
sowie B/K/S zu kommunizieren. Von bildungsferner Schicht kann hierbei aber
nicht die Rede sein, da die meisten Eltern angaben, einen Maturaabschluss zu
haben. Weiters mdchte ich hier noch anmerken, dass der Schulerfolg nicht un-

bedingt mit der Sprachkompetenz der Kinder zusammenhangen muss.

Im vorliegenden Fall der Sprachstandserhebung beider Progandinnengruppen
kann aufgrund der (sehr) kleinen Stichprobe zwar keine allgemein gultige Aus-
sage daruber getatigt werden, ob und inwieweit sich eine sprachlich signifikante
Verbesserung der bilingual alphabetisierten Gruppe abgezeichnet hat, dennoch
kann festgehalten werden, dass die Schulerlnnen der Kontrollgruppe zu Beginn
des Schuljahres bereits Uber eine sprachlich hdhere Kompetenz in B/K/S ver-
fugten, als jene Kinder, die bilingual alphabetisiert wurden. Der
Sprachférderbedarf konnte auf jeden Fall ermittelt werden, der vorwiegend im
Bereich des Wortschatzes, der Deklination, der Verbmorphologie und des

korrekten Gebrauchs des Perfekts liegt. Es wurden auch im Bereich der Syntax
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Schwierigkeiten deutlich, die sich womdglich darauf zurickzuflhren lie3en,
dass im familidaren Umfeld wenig in der Erstsprache kommuniziert wird, was aus

den Ergebnissen der Befragung mittels Fragebogen ersichtlich wurde.

Winschenswert ware selbstverstandlich, den adaptierten Auswertungsbogen
an einer groRere Stichprobe zu erproben, um eindeutigere Ergebnisse zu
erhalten. Gleichermalien bedarf es einer detailierten Erforschung der
Sprachentwicklung von Kindern mit der Erstsprache B/K/S im Alter bis zur

Einschulung, um auf etwaige Entwicklungsstufen genauer eingehen zu kénnen.
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HAVAS 5

Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstandes
bei 5-Jahrigen

AUSWERTUNGSBOGEN

Katze und Vogel

Bosnisch/Kroatisch/Serbisch

Name des Kindes:

Alter bei der Aufnahme (Jahr; Monat):

Schule bzw. Kita:

Klasse bzw. Gruppe:

Datum der Aufnahme:

Auswerter/ Auswerterin:

Datum der Auswertung:




A. Aufgabenbewaltigung

Bitte die jeweilige Punktzahl markieren und am Ende die Gesamtpunktzahl

eintragen.
andeut- | einfach, .
. ausfuhr-
Szene nicht ungs- voll- .
: w lich
weise standig
Ptica (sjedi na zidu i) p(j)eva, 0 1 2 3
1
macka se Sulja prema ptici. 0 1 2 3
Macka (ie skodil id 1) hod
a?c a (Je. skocila na zid i) hoCe da 0 1 5 3
o | pojede pticu,
ptica se poplasi. 0 1 2 3
Ptica odleti, 0 1 2 3
3
macka skoc€i da je ulovi. /je prati. 0 1 2 3
Ptica sjedi gore (na vrhu drveta), 0 1 2 3
4
macka skoci (na drvo). 0 1 2 3
Macka (konacno) uspije da se 0 1 5 3
5 | popne na vrh (drveta),
ptica odleti. 0 1 2 3
Macka s(iedi .
aE; a s(j)edi gore (na drvetu) i 0 1 5 3
place,
6
. N (i o
ptllca s(j)edi (opet) dol(j)e (na zidu) i 0 1 5 3
p(j)eva.
Punktesumme

Hinweise zur Bewertung:

nicht

einfach, vollstandig

ausfuhrlich

Die Szene wird Uberhaupt nicht thematisiert, das Kind
antwortet nicht auf entsprechende Impulse: 0 Punkte.
andeutungsweise Das Kind weist auf die Szene
Ausdriicken oder einzelnen Nennungen hin; es kostet Mihe
zu verstehen, was das Kind meint: 1 Punkt.

nur mit allgemeinen

Die Szene ist in ihren wesentlichen Aspekten (vgl. die

Formulierungen in der Tabelle) in sprachlich einfacher Weise
dargestellt; man kann verstehen, was das Kind meint: 2

Punkte.

Die Szene wird sprachlich genau und zusammenhangend

dargestellt; das Kind thematisiert auch Kleinigkeiten, die
nicht direkt zur Szene gehoéren (Ballon, Biene), und fiigt

eigene Kommentare hinzu: 3 Punkte.




Vertiefende Beobachtungen

1. Antwort(en) auf die Abschlussfrage: ,,Zasto plaée maéka?”

Form der Begriindung (Zutreffendes bitte markieren.)

Keine (inhaltlich passende) Reaktion

einfacher Aussagesatz, z.B.: ,Macka ne moze letjeti.”

einfacher Begrundungssatz, z.B.: ,Zato $to ne moze da side dol(j)e.”
— ,Jer ne moze dol(j)e.”

mehrere Aussage- oder Begriindungssatze bzw. kleine Erzahlung

Notizen und Beispiele

2. Umgang des Kindes mit der Reihenfolge der Bilder

Beobachtungen (Zutreffendes bitte markieren.)

unsicher, planlos

sprunghaft, mit Vor- und Ruckgriffen

‘

folgerichtig, ,eins nach dem anderen

Sonsitiges, und zwar:

Notizen und Beispiele




B. Bewaltigung der Gesprachssituation

Gesprachsverhalten und Sprechweise

Bitte die jeweilige Punktzahl markieren und am Ende die Gesamtpunktzahl eintragen.

1 — Initiative wahrend des Gesprachs

durchgehgnd haufig eigenaktiv selten eigenaktiv nie eigenaktiv
eigenakitv
4 3 2 0
2 — Kontinuitat des Sprechers
braucht manchmal braucht haufiger verstummt
spricht durchgehend Aufforderungen, Aufforderungen, haufia wahrend
von selbst um um des Cgaes richs
weiterzusprechen weiterzusprechen P
4 3 2 0
3 — Fliissigkeit des Sprechens
durchgehend fliissig eher flissig eher stockend dusrtc::cgkzr:%nd
4 3 2 0
4 — Deutlichkeit der Aussprache
durchgehend Uberwiegend . durchgehend
deutlich deutlich eher deutlich undeutlich
4 3 2 0
Punktesumme

Notizen und Beispiele




Vertiefende Beobachtungen

1. Sprachaufmerksamkeit

Beobachtungen (Bitte fiir jedes Vorkommen einen Strich eintragen.)

1l

Das Kind verbessert sich selbst.

Sonstiges, und zwar:

2. Strategien bei fehlenden Ausdriicken

Beobachtungen (Bitte fiir jedes Vorkommen einen Strich eintragen.)

1l

Das Kind artikuliert Nichtwissen.

Das Kind fragt nach Ausdricken.

Das Kind verwendet sprachliche Joker, z.B.: ,Cini ovako®; ,ide jos$ jos

jos gore*

Das Kind verwendet lautmalerische Ausdricke, z.B.: ,onda madka
mijau mijau®

Das Kind benutzt Woérter ahnlicher oder allgemeinerer Bedeutung,
z.B.: ,ogreda“ fur ,zid“ — ,onda ide gore* fur ,skakati“

Sonstiges, und zwar:

Notizen und Beispiele




3. Einsatz der deutschen Sprache

Beobachtungen

keine deutschsprachigen Elemente

(Falls zutreffend, bitte ankreuzen.)

einzelne Worter in Deutsch
(Falls zutreffend, bitte fiir jedes Aufkommen einen Strick machen.)

I

langere Ausdricke in Deutsch
(Falls zutreffend, bitte fiir jedes Aufkommen einen Strick machen.)

I

Notizen und Beispiele




C. Verbaler Wortschatz

Liste gelaufiger Verben (Bitte jedes vorkommende Verb markieren.)

biti QO | padati o uplastiti se Q
bjezati Q | pasti ©) uzeti Q
bojati se QO | penjati se o uzimati Q
doci Q | p(jevati ©) vidjeti o
gledati Q | plakati o vol(j)eti o
govoriti Q | plasiti se o zaplakati Q
htjeti Q | pojesti o znati Q
hvatati Q | poletjeti o zvati o
iCi QO | poplasiti se ©) zvizdati Q
imati Q | sici o
jesti Q | s(j)editi Q
letjeti QO | skakati Q
loviti Q | skoditi o
moci Q | trcati o
morati Q | ugledati Q
odletjeti Q | uhvatiti Q
otii QO | uloviti o

Weitere Verben (Bitte eintragen.)

Gesamtzahl der

verschiedenen
Verben




D. Formen des Verbs

Bitte alle vom Kind verwendeten Verbformen markieren.

Das Kind verwendet keine Verben.

D(ij)ete se ne sluzi glagolima.

Die AuRerungen des Kindes enthalten keine Verbformen.
Izjave d(j)eteta nemaju nikakve glagole.

Beobachtungen (Bitte fiir jedes Vorkommen einen Strick eintragen)

Das Kind verwendet Verben in den folgenden Formen:
D(ij)ete se sluZi glagolima na sljedeéi nacin:

Prezent: ,Ptica p(j)eva, a macka je gleda.”

im Prasens

(Falls zutreffend, bitte fiir jedes Aufkommen einen Strick machen)

I

Perfekt: ,Ptica je odletjela na drvo.“ ,Ptica se uplaSila.”
im Perfekt

(Falls zutreffend, bitte fiir jedes Aufkommen einen Strick machen)

I

Futur prvi: ,Macka nece uspijeti skociti na drvo.“ ,Maca hoc¢e da ulovi
pticu.”

im Futur |

(Falls zutreffend, bitte fiir jedes Aufkommen einen Strick machen)

I

Sonstige (Passiv, Konditonal |, Plusquamperfekt, Aorist, Imperfekt):

Notizen und Beispiele




Vertiefende Beobachtungen

Ubergangserscheinungen beim Erwerb der Verbformen

Beobachtungen (Bitte fiir jedes Vorkommen einen Strick eintragen.)
Das Kind verwendet Verben in den folgenden Formen:
D(ij)ete se sluZi glagolima na sljedeéi nacin:

1l

Das Verb wird nicht gemaf der sprachlichen Norm konjugiert.

z.B.: ,Tigar je popnela“. statt ,Tigar se popeo na zid.*

Das Kind verwechselt perfektive und imperfektive Verben.

z.B.: ,Ovaj se plaSio.” statt ,,Ovaj se uplaSio/poplasio.”

Sonstige, und zwar:

Notizen und Beispiele




E. Nominalflexion

Bitte alle vom Kind verwendeten Formen markieren.

Das Kind verwendet keine Nominalflexion.
D(ij)ete se ne sluzi deklinacijom.

Die AuBerungen des Kindes enthalten keine Nominalflexion.
Izjave d(j)eteta nemaju deklinirane r(ij)eci.

Beobachtungen (Bitte fiir jedes Vorkommen einen Strick eintragen.)
Das Kind verwendet Nominalflexion in den folgenden Formen:
D(ij)ete se sluzi deklinacijom na sljedeci nacin:

kod imenica z.B.: ,Ptica s(j)edi na zidu.” —
bei Nomen ,Macka skace prema ptici.”
kod pridjeva z.B.: ,Macka skoli punom
bei Adjektiven shagom.

kod zamjenica z.B.: ,Maca skoCi prema
bei Pronomen D[oj.

kod brojeva z.B.: ,Maca hoc¢e da jede
bei Numeralen lednu pticu.

Notizen und Beispiele

10




F. Verbindung von Satzen

Bitte alle vom Kind verwendeten Satzverbindungen markieren.

Das Kind verbindet Satze.
D(ij)ete spaja recenice.

Das Kind verbindet Satze nicht bzw. ohne Konjunktionen.
D(ij)ete ne spaja reCenice ili ih spaja bez veznika.

Das Kind verbindet Satze mit den folgenden Konjunktionen:
D(ij)ete spaja re€enice sa sljede¢im veznicima:

mit der Konjunktion i I

mit der Konjunktion ali I

mit der Konjunktion pa I

mit der Konjunktion Sto I

mit der Konjunktion zato sto I

mit der Konjunktion jer I

mit der Konjunktion a I

mit der Konjunktion kako I

Anzahl der Punkte

Sonstige Satzverbindungen und Beispiele

D(ij)ete koristi i sljede¢e veznike (kao, nego, zbog toga sto, dok, gdje,
koji,...)

Fur jede weitere neue Konjunktion je ein Punkt.

Punkte
insgesamt

11



Bemerkungen, Kommentare

Vermerken Sie hier bitte alles, was lhnen sonst noch aufgefallen ist und Ihnen
fur die Forderung des Kindes wichtig erscheint, z. B. Auffalligkeiten der
Aussprache, dialektale Besonderheiten, aber auch besonders gelungene
Formulierungen oder ungewdhnliche Worter, die das Kind verwendet.

12
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Einleitung

Uberblick liber die ausgewahlten sprachlichen Gesichtspunkte

Die folgenden Hinweise zur Auswertung halten sich an die Reihenfolge der
Auswertungsschritte, die Sie aus dem Auswertungsbogen kennen:

A. Aufgabenbewaltigung

B. Bewaltigung der Gesprachssituation
C. Verbaler Wortschatz

D. Formen des Verbs

E. Nominalflexion

F. Verbindung von Satzen

Am Schluss finden Sie ein Glossar zu den zentralen Begriffen und grammati-
schen Formen, die im Text verwendet werden; auf die im Glossar verzeichne-
ten Begriffe verweist jeweils ein Pfeil (—).

Des Weiteren finden Sie auf den folgenden Seiten eine Reihe von Beispielen,
die lhnen helfen sollen, die einzelnen Auswertungskategorien zu verstehen,
sowie grau unterlegte Informationskasten, die wichtige Informationen noch ein-
mal hervorheben (®).

Zu den meisten Auswertungskategorien gibt es Rubriken mit ,vertiefenden Be-
obachtungen®. Sie geben Ihnen weiterfuhrende Hinweise auf vorhandene oder
nicht vorhandene Fahigkeiten, die teilweise nicht unmittelbar den Sprachstand
im engeren Sinne betreffen, aber eine wichtige Grundlage fur die Planung der
spateren Forderung sein kdnnen.

Weiterhin finden Sie immer wieder leere Kastchen ,Notizen und Beispiele®; in
diese kdnnen Sie zu den jeweiligen Auswertungskategorien Beobachtungen
und Uberlegungen eintragen, die Sie fiir die Sprachstandsanalyse des Kindes
sowie flr die weitere Forderung fur bedeutsam halten.

Zu A. Aufgabenbewiltigung

Die Art und Weise, in der das Kind die Aufgabe bewaltigt, die Bildfolge ,Katze
und Vogel*“ sprachlich wiederzugeben, soll zu einer allgemeinen Aussage Uber
den Stand seiner mundlichen Darstellungsfahigkeit fuhren. Bei zweisprachigen
Kindern erlaubt dieser Auswertungsschritt einen direkten Vergleich zwischen
den beiden Sprachen.

Dahinter steht die Uberlegung, dass die Sprache des Kindes nicht nur Kennt-
nisse und die Beherrschung grammatischer Formen umfasst, sondern dass es
letztlich darauf ankommt, wie es seine Sprachkenntnisse einsetzen kann. Eine



sprachliche Aufgabe zu verstehen und zu I6sen ist eine grundlegende Leistung,
die in der Schule spater immer wieder verlangt wird. In der alltdglichen Kom-
munikation entspricht dem die Fahigkeit, eine Situation angemessen zu erfas-
sen und darin sprachlich zu handeln.

Bei der Wiedergabe der Geschichte ,Katze und Vogel“ wird es dem Kind je
nach seinen Sprachkenntnissen und allgemeinen kommunikativen Fahigkeiten
in unterschiedlichem Malde gelingen, die Handlungen der beiden Akteure auf
den Bildern so zu schildern, dass ein Zuhorer den jeweiligen Einzelvorgang,
den Zusammenhang zwischen den Einzelvorgangen und die Pointe der Ge-
schichte versteht. Auf die Erfassung dieser Unterschiede kommt es bei der
Auswertung unter dem Gesichtspunkt der Aufgabenbewaltigung an.

Eine pauschale Aussage, ob das Kind die Geschichte mehr oder weniger voll-
standig und verstandlich erzahlt hat, ist allerdings schwierig und bleibt haufig
ungenau. Daher sollen die sechs Szenen Bild fur Bild ausgewertet werden, und
bei jedem Bild soll eigens auf die Darstellung dessen, was der Vogel tut, und
dessen, was die Katze tut, geachtet werden. Durch diese Genauigkeit der Ana-
lyse lasst sich eine objektivere Bewertung erreichen.

Erganzende oder vertiefende Einsichten ergeben sich aus den Antworten der
Kinder auf die Abschlussfrage «Zasto plate macka?».

Zu B. Bewéltigung der Gespréchssituation

Die Aufgabe, eine Bildgeschichte zu versprachlichen, ist nur bedingt mit natarli-
chen Kommunikationssituationen zu vergleichen. Gleichwohl gibt die Art und
Weise, in der das Kind seine sprachlichen AuRerungen in die Interviewsituation
einbringt, Einblicke in seine —kommunikative Kompetenz. In der gegebenen
halb kil nstlichen, halb nati rlichen Situation lassen sich sprachliche Hand-
lungsweisen des Kindes beobachten, die als Hinweise auf seine sprachliche
Selbstsicherheit verstanden werden kdnnen: Lasst es sich lenken oder ergreift
es eigene Initiativen? Muss es immer wieder angestolien werden oder spricht
es selbstandig? Spricht es flussig und deutlich oder stockend und undeutlich?

Vertiefende Beobachtungen kdnnen sich aus drei weiteren Fragen ergeben, die
vor allem diejenigen Kinder betreffen, welche Deutsch als Zweitsprache erwer-
ben: 1. Zeigt das Kind Anzeichen von Sprachbewusstheit? Verbessert es sich
selbst oder kommentiert es in irgendeiner Weise seine eigene Sprache? — 2.
Wie handelt das Kind, wenn es etwas ausdricken mochte, aber das passende
sprachliche Mittel daftr nicht zur Verfligung hat? Zeigt es sich dann eher resi-
gnativ oder versucht es, Uber diese ,Ausdrucksnot‘ hinwegzukommen? — 3.
Wie geht das zweisprachige Kind mit seiner Zweisprachigkeit um? Halt es die
beiden Sprachen getrennt oder benutzt es auch Elemente des Deutschen im
herkunftssprachlichen sprachigen Kontext? Wenn es deutsche Ausdricke ver-
wendet: Welche Grinde lassen sich dafur aus dem Zusammenhang erschlie-
Ren?



Zu C. Verbaler Wortschatz

Wortschatz und Grammatik sind die beiden zentralen GroRen im Bereich der
sprachsystematischen Mittel. Der Umfang und die Differenziertheit des Wort-
schatzes, der dem Kind in einer Sprache zur Verfugung steht, ist darum ein
wichtiger Indikator fur seinen Entwicklungsstand in dieser Sprache. Auch hier
ist es richtig, sich nicht mit einem allgemeinen Eindruck zufrieden zu geben,
sondern mdglichst genau hinzusehen. Das gelingt besser, wenn man sich auf
einen Ausschnitt aus dem Wortschatz konzentriert, der Hinweise auf den Wort-
schatz insgesamt geben kann. Fir die Sprachstandsanalyse kann der Bereich
der —Verben in diesem Sinne als besonders aussagekraftiger Teil des Wort-
schatzes gelten. Als Malistab dient eine Liste von Verben, die bei der sprachli-
chen Wiedergabe der Bildgeschichte ,Katze und Vogel“ von zweisprachigen
bosnisch/kroatisch/serbisch-deutschen Kindern verwendet wurden.

Zu D. Formen des Verbs

Das Verb in seiner Gestalt als —Pradikat ist das ,organisierende Zentrum®
sprachlicher AuRerungen. Von daher gehdrt die Gestaltung des —finiten Verbs
zum Kernbereich des Hamburger Verfahrens. Fur den Auswertungsbogen wur-
den diejenigen grammatischen Formen vorgegeben, die zum haufig verwende-
ten sprachlichen Inventar im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen gehoren, die
nach vorliegenden Sprechproben vernommen werden konnten.

Zu E. Nominalflexion

Die Nominalflexion bezieht sich auf die Beugung der nominalen Wortarten im
Bosnischen/Kroatischen/Serbischen. Zu diesen zahlen Nomen, Adjektive, Pro-
nomen und Numeralien, die nach Genus, Numerus und Kasus dekliniert wer-
den. Adjektive und Numeralien werden im Zusammenhang mit der Bildge-
schichte zwar selten gebraucht, doch kénnte der Gebrauch dieser Wortarten
ein Indikator fur einen héheren Sprachentwicklungsstand sein.

Das Kasussystem des Bosnischen/Kroatischen/Serbischen verfugt Uber sieben
Kasus, die bei der Auswertung der Sprechproben allesamt in Betracht gezogen
werden sollten. Der Gebrauch der Nominalflexion kann als Hinweis fur eine
mehr  oder  weniger  fortgeschrittene Entwicklung des Bosni-
schen/Kroatischen/Serbischen dienen.

Zu E. Verbindungen von Sétzen

Neben der Gestaltung des Verbs und der damit erfolgenden Bildung von Sat-
zen ist die Art und Weise der Verbindung von Auerungen ein weiterer Indika-
tor fur die sprachliche Kompetenz der Kindes und lasst Rickschllsse Uber ih-
ren Sprachstand zu. Auf friheren Stufen ihrer sprachlichen Entwicklung stellen
die Kinder zunachst einzelne, einfache Aussagen nebeneinander. Spater wer-
den sie fahig, einzelne Aussagen aufeinander zu beziehen und auf diese Weise
Zusammenhang in ihre sprachlichen Darstellungen hineinzubringen — eine Fa-



higkeit, die sie gerade bei der Wiedergabe einer Geschichte gut gebrauchen
kdnnen, wenn Uberhaupt so etwas wie eine ,Geschichte zu Stande kommen
soll. Fur dieses Verbinden von Aussagen zu Texten gibt es eine Fllle sprachli-
cher Mittel. Die Auswertung im Hamburger Verfahren konzentriert sich auf ei-
nes der offenkundigsten Mittel, den Einsatz von Bindewodrtern
(—Konjunktionen), weil hier besonders gut zwischen gelaufigen, allgemeinen,
frih erworbenen Elementen und spateren, selteneren, fortgeschritteneren Ele-
menten unterschieden werden kann.

Zum Vorgehen bei der Auswertung

Anfangs werden Sie ein wenig Zeit brauchen, um sich in die Auswertung einzu-
finden. In dieser Phase empfiehlt es sich, vor Beginn der Auswertung das Ge-
sprach einmal ganz zu héren. Manche Auswerterinnen und Auswerter ziehen
es auch vor, die AuBerungen der Kinder aufzuschreiben, bevor sie sie analysie-
ren. Das kostet zwar zunachst zusatzliche Zeit, kann aber hilfreich sein, um den
Uberblick Gber das Gesprach zu behalten und einige Auswertungsschritte (z. B.
die verwendeten Verben und Verbformen) ohne mehrfaches Abhéren der Ton-
aufnahme durchzufuhren. Diese Erfahrung wird von vielen Kolleginnen und Kol-
legen bestatigt, die an der Pilotphase zur Entwicklung des Verfahrens beteiligt
waren. Mit zunehmender Ubung werden Sie die Analysen rascher und routinier-
ter, und das heif3t auch: ,direkt vom Band®, machen kénnen.

FUr eine Auswertung bendtigen Sie im Schnitt zwei bis drei Durchlaufe beim
Abhoren der jeweiligen Aufnahme; aber auch das kann je nach Erfahrungs-
stand und Vorgehensweise unterschiedlich sein.

1. Im ersten Durchgang werten Sie die Aufgabenbewaltigung aus. Danach
kénnen Sie die Analyseergebnisse zur ,Bewaltigung der Gesprachssituati-
on“ wahrscheinlich ohne weiteres Abhdren ausfullen.

2. In einem weiteren Durchgang horen Sie die verwendeten Verben heraus —
dabei kann ein Stop-and-go-Verfahren hilfreich sein; es erlaubt Ihnen,
gleichzeitig mit dem Markieren der vorkommenden Verben auch schon lhre
Beobachtungen zu Form dieser Verben festzuhalten.

3. Im letzten Durchgang konzentrieren Sie sich — wieder im Stop-and-go-
Verfahren — auf die Satzverbindungen und Kasus.

® Falls Sie anfangs viel Zeit mit der Auswertung der Aufgabenbewaltigung be-
notigen oder falls es Ihnen schwer fallt, sich fur die passende Auswertungs-
kategorie zu entscheiden, kann es daran liegen, dass lhnen der Text noch
unvertraut ist. In solchen Fallen kann es hilfreich sein, zunachst die Verben
und die grammatischen Phanomene zu bearbeiten, also den zweiten und
dritten Durchgang vorzuziehen.



1. Aufgabenbewaltigung

1.1 Bewertungskriterien

Bei der Auswertung der Kategorie ,Aufgabenbewaltigung“ geht es darum, die
sprachliche Wiedergabe der sechs Szenen durch das Kind zu bewerten. Ge-
fragt wird vor allem, ob das Kind (a) die beteiligten Akteure (macka und ptica)
und (b) das Geschehen (poletjeti, popeti se usw.) mehr oder weniger vollstan-
dig, mehr oder minder genau, mehr oder minder im Zusammenhang dargestellt
hat. Jede Szene wird gesondert betrachtet. Jede Szene besteht aus zwei Teil-
szenen, namlich den jeweiligen Aktivitaten des Vogels und der Katze.

Dabei werden die folgenden Kriterien verwendet, wie sie im Bogen angegeben
sind:

nicht Die Szene wird Uberhaupt nicht thematisiert, das
Kind antwortet nicht auf entsprechende Impulse: 0
Punkte.

andeutungsweise Das Kind weist auf die Szene nur mit allgemeinen

Ausdricken oder einzelnen Nennungen hin; es
kostet MUhe zu verstehen, was das Kind meint: 1
Punkt.

einfach, vollstdndig Die Szene ist in ihren wesentlichen Aspekten (vgl.
die Formulierungen in der Tabelle) in sprachlich
einfacher Weise dargestellt; man kann verstehen,
was das Kind meint: 2 Punkte.

ausfihrlich Die Szene wird sprachlich genau und
zusammenhangend dargestellt; das Kind thematisiert
auch Kleinigkeiten, die nicht direkt zur Szene
gehoren (Ballon, Biene), und fugt eigene
Kommentare hinzu: 3 Punkte.

Die Auswertung erlaubt eine allgemeine Einschatzung des Sprachstandes. Das
ist besonders wichtig bei zweisprachigen Kindern, weil hiermit ein direkter Ver-
gleich zwischen dem Sprachstand des Kindes in der Herkunftssprache und
dem Sprachstand in Deutsch als Zweitsprache vorgenommen werden kann.

1.1.1 Die Bewertung der einzelnen Teilszenen

Zur Erleichterung der Auswertung sind in jedem Kastchen die Punktwerte be-
reits eingetragen. Kreisen Sie fUr jede Teilszene, die in der Tabelle vorgegeben
ist, im zutreffenden Kastchen (,nicht®, ,andeutungsweise®, ,einfach, vollstandig®,
»ausfuhrlich®) den jeweiligen Punktwert ein.

In der Tabelle sind Formulierungen flr jede Teilszene angegeben, die als ,ein-
fache, vollstandige Darstellungen® anzusehen sind. Ein Kind kann dahinter zu-
ruckbleiben und die betreffende Szene nur bruchstickhaft oder ganz vage dar-
stellen. Fur eine solche Darstellung ist die Kategorie ,andeutungsweise® zu
markieren. Ein Kind kann aber auch dariber hinausgehen und die Teilszene
genauer, detaillierter schildern oder ausdricklich mit der anderen Teilszene



verbinden oder in den Ablauf der ganzen Geschichte einordnen. Fir eine sol-
che Darstellung ist die Kategorie ,ausfuhrlich“ zu markieren.

® Prinzipiell gilt: Die Kinder mussen nicht dieselben Ausdricke nennen, die
in der Tabelle vorgegeben sind, es kommt auf die Inhalte an (fur die eben
auch andere Ausdrucke als die vorgegebenen verwendet werden kdnnen).

® Gehen Sie also nicht von den vorgegebenen Formulierungen im Auswer-
tungsbogen aus, sondern von den AuRerungen des Kindes, ordnen Sie
diese den entsprechenden Szenen zu und nehmen Sie dann die Bewer-
tung vor.

Die in der Tabelle vorgegebenen Formulierungen sind ,sparsame Formulierun-
gen®. Die Darstellungen der beiden Teilszenen sind ohne ausdrtckliche Verbin-
dungen einfach nebeneinander gestellt. Jede Einzeldarstellung besteht aus ei-
nem —Subjekt, einem —Pradikat (in Szene 6 zwei doppelten Pradikaten) und
entweder einem —Objekt oder einer —»Ortsangabe (in Szene 1, erste Teilsze-
ne, und Szene 2, erste Teilszene, mit einem zusatzlichen Pradikat) oder einer
Zeitangabe. Die Orts- und Zeitangaben sind in Klammern gesetzt. Das ist fol-
gendermallen zu verstehen: Als ,einfach, vollstandig“ wird die Darstellung eines
Kindes auch dann gewertet, wenn es die in den Klammern stehenden Inhalte
nicht anspricht. Es kann aber auch vorkommen, dass ein Kind das Subjekt und
die in den Klammern stehenden Inhalte anspricht und zu einer Aussage verbin-
det (ohne den Rest zu bertcksichtigen). Auch eine solche Darstellung ist als
,einfach, vollstandig“ zu werten. Elemente, die nicht zur Szene gehoren, bleiben
unbericksichtigt. Bei den statistischen Auswertungen hat sich gezeigt, dass
diese zusatzlichen Elemente (so interessant sie sein kdnnen) keine grolere
Bedeutung fur die Bestimmung des Sprachstandes haben.

Die Punktwerte werden nach einem einfachen Schema vergeben:
o nicht=0
o andeutungsweise = 1
o einfach, vollstandig = 2

o ausfihrlich =3

Am Ende addieren Sie die eingekreisten Punktzahlen fur die Teilszenen zu ei-
nem Gesamtwert. Der maximale Wert betragt 36 Punkte. Der Durchschnitts-
wert, der flr eine Erprobungsgruppe (einsprachige und zweisprachige Kinder
zusammen, reprasentativ fir Hamburg) errechnet wurde, liegt bei 19 Punkten.
Kinder, die diesen Durchschnittswert deutlich Uberschreiten, sind in ihrer
sprachlichen Entwicklung bzw. im Erwerb der jeweiligen Sprache weit fortge-
schritten. Bleiben Kinder deutlich unter diesem Wert, ist dies ein Hinweis auf
eine mogliche Verzogerung der sprachlichen Entwicklung bzw. des Erwerbs der
jeweiligen Sprache.



® Im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen ist hier die Besonderheit des
—Nullsubjekts zu berlcksichtigen, d. h., es kann sowohl auf ein —Nomen
wie auf ein —Personalpronomen verzichtet werden, wenn das gemeinte
Subjekt des Satzes aus dem Kontext heraus klar feststeht. Sie missen al-
so aus dem weiteren Sprechzusammenhang heraus entscheiden, ob man
versteht, welches Subjekt das Kind sozusagen mitdenkt oder ob es sich
um eine unvollstandige Wiedergabe handelt. Entsprechend wird dann
»ausfuhrlich®, ,vollstandig“ oder ,andeutungsweise“ eingekreist!

Beispiele fur die Auswertung

Im Folgenden werden Beispiele aufgefihrt, um die Entscheidungen zu veran-
schaulichen, die bei der Bewertung der Aufgabenbewaltigung zu treffen sind.
Es handelt sich um AuRerungen von zweisprachig aufwachsenden deutsch-
b/k/s Kindern zu der Bildergeschichte ,Katze und Vogel“. Die von den Kindern
verwendeten Formulierungen sind zum grofdten Teil in ihrer authentischen Form
wiedergegeben. Von daher werden Sie auch einige Beispiele finden, die lhnen
aus der Erwachsenenperspektive falsch erscheinen. Bitte storen Sie sich nicht
daran. Gesprochene Sprache ist immer etwas anderes als grammatisch korrek-
te Schriftsprache, Kindersprache etwas anderes als Erwachsenensprache, und
die Sprache von Kindern, die B/K/S zusammen mit der deutschen Sprache er-
werben, kennt eine Reihe von Ubergangsphanomenen, die fiir ihren Spracher-
werbsprozess charakteristisch sind.

andeut | einfach, ausfiihr-
Szene nicht | -ungs- | voll- . Punkte
. . lich
weise | standig

Ona p(j)eva. 0 1 3 5
Ptica p(j)eva.

0 1 3 2
Ptica sjedi na zidu i
p(j)eva, 0 1 2 3

1

Ima tigar. 0 2 3 1
Dode macka.

0 1 3 2
Macka se Sulja prema
ptici. 0 1 3 2
Jede pticu. 0 2 3 1
Hoce da je uzme.

2 ’ 0 1 3 2

Macka sko¢€i na zid, jer
hoée da pojede pticu. 0 1 2 3




Ptica se poplasi. 0 1 3 2
Tu se ona uplasila. 0 1 3 2
On leti. 0 2 3 1
Ptica leti na drvo. 0 1 3 2
3 Y v .
Macka skoci da je ulovi. 0 1 3 5
On sad htjeto da ga jede
na drvo. 0 2 3 1
Ptica sjedi gore. 0 1 3 2
Macka ide gore.
? 0 2 3 1
Macka se popela/ sko€i na
4 | drvo. 0 1 3 2
| onda, macka se uhvatila i
ona je i$la gore, ali ona 0 1 2 3
nije vidila pticu.
Magka dode od iza. 0 1 3 2
c Macka konacno uspije da 0 1 5 3
se popne na vrh drveta.
Ptica odleti. 0 1 3 2
Macka s(j)edi gore i place. 0 1 3 5
Macka je vikala: ,Pomo¢!
5 Pomoc¢!“ , posto nije mogla 0 1 2 3
doc¢ dole.
Ptica s(j)edi opet dol(j)e na
(j)edi opet dol(j) . 1 , ;
zidu i p(j)eva.

1.1.2 Umgang mit Zuordnungsschwierigkeiten

(1) Was tue ich, wenn das Kind eine Teilszene nur ungenau wiedergibt, aus
dem Zusammenhang heraus aber klar ist, was es meint? Beispiel: Der Aus-
druck ide gore, fur sich allein genommen, eine unvollstandige und ungenaue
Darstellung. In dem Zusammenhang ide gore da jede pticu ist aber klar, wer
und was gemeint ist.
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» In diesem Falle kreuzen Sie ,einfach, vollstandig“ an.

(2) Was tue ich, wenn das Kind nur etwas Undeutliches zur Szene sagt, aber
auf zusatzliche Elemente hinweist, die mit der Szene selbst nichts zu tun ha-
ben?

> In diesem Falle kreuzen Sie ,andeutungsweise” an.
Wenn ein Kind haufig zusatzliche Elemente verwendet, konnen Sie das am En-
de des Auswertungsbogens gesondert vermerken, da Sie daruber Informatio-
nen Uber seine Sprechfreude und ggf. seine Fantasie erhalten; in die systema-
tische Analyse geht dies jedoch nicht ein.

(3) Was tue ich, wenn das Kind eigentlich gar nichts zur Szene sagt, aber von
etwas ganz anderem erzahit?

» Sie lassen die Szene unberlcksichtigt und haken ,nicht“ ab!

(4) Was tue ich, wenn ein Kind zunachst kaum etwas Verstehbares zustande
bringt, mit Unterstutzung oder in einem zweiten Anlauf aber eine durchaus ver-
standliche AulRerung hervorbringt?

> Beurteilen Sie lediglich die gelungenere AuRerung!

(5) Wie verfahre ich, wenn ein Kind etwas nicht genau benennt, sondern ledig-
lich ein hinweisendes Wort wie ovaj/ova oder on/ona benutzt und dabei z. B.
auf die Katze oder den Vogel zeigt?

» Entscheiden Sie nach Ihrem Eindruck: Wenn das Kind die Bezeichnung
zu vermeiden scheint, gilt das als ,andeutungsweise“ Wiedergabe der
Szene. Ist das hinweisende Wort aber aus dem Redezusammenhang
heraus in der kommunikativen Situation, in der das Kind und die Inter-
viewerin sich befinden, klar verstandlich, bewerten Sie es als ,einfach-
vollstandige“ Beschreibung.

(6) Wie verfahre ich, wenn das Kind falsche Bezeichnungen verwendet (z. B.
tiger statt ,macka“, papagei statt ,ptica“)?

» Sprachlich entspricht tiger dem Wort ,macka“. Bewertet wird die sprach-
liche Leistung, nicht die sachliche Richtigkeit. Auch bei einer eindeutigen
Verwechslung bzw. einem Versprecher nehmen Sie keine Abwertung
der sprachlichen Leistung vor.

(7) Wie gehe ich damit um, wenn das Kind die Szenen in (leicht) veranderter
Abfolge erzahlt oder Szenen zusammenzieht?
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» Sie ermitteln, auf welche inhaltlichen Elemente das Kind eingegangen
ist, und verteilen die entsprechenden Bewertungen gemal der
Szeneneinteilung in der Tabelle.

(8) Wie gehe ich damit um, wenn das Kind langere Ausdricke auf Deutsch
formuliert?

» Langere Passagen in Deutsch lassen Sie unberlcksichtigt! Nutzen Sie
die Tabelle ,Einsatz der deutschen Sprache“ (bei ,Bewaltigung der
Gesprachssituation®, S. 6) fur lhre Kommentare. Beurteilen sie lediglich
AuRerungen auf B/K/S!

Etwas Anderes ist es, wenn das Kind einzelne deutsche Worter in eine
zielsprachige AuRerung einflieRen lasst. Diese zahlt dann mit.

» In einem solchen Fall beurteilen Sie den Inhalt dieser Aussage
insgesamt und haken das betreffende Kastchen ab!

1.2 Vertiefende Beobachtungen

1.2.1 Antwort(en) auf die Abschlussfrage: ,,Zasto plaée mac¢ka?“

Der Sinn dieser Frage, die auf jeden Fall gestellt werden soll, liegt darin
festzustellen, ob das Kind uUber die Schilderungen zu den Bildern hinaus
zumindest ansatzweise so etwas wie eine Deutung der Geschichte formulieren
kann. Wenn es dazu in der Lage ist, kann weitergehend nach der sprachlichen
Qualitat seiner Begrundung fur das Weinen der Katze gefragt werden.

Form der Begriindung (Zutreffendes bitte markieren.)

Keine (inhaltlich passende) Reaktion Q
einfacher Aussagesatz, z.B.: ,Macka ne moze letjeti.“, ,Nije mogla da o
je pojede.”

einfacher Begrindungssatz, z.B.: ,Zato §to ne moze da leti.“ — ,Jer ne o
moze dol(j)e.”

mehrere Aussage- oder Begrindungssatze bzw. kleine Erzahlung )

Sie werden feststellen, dass die Kinder z. T. recht unterschiedliche
Interpretationen haben. Wenn also ein Kind als Grund fir das Weinen der
Katze etwas anderes annimmt als die Frustration, den Vogel nicht bekommen
zu haben, z. B. §to hoce da se igra, dann trifft das zwar aus Erwachsenensicht
nicht unbedingt die Pointe der Bildergeschichte, ist aber aus der Sicht einer
kindlichen Logik nicht abwegig und sollte entsprechend der sprachlichen
Leistung bewertet werden. Deshalb kreuzen Sie lediglich fur die Form der
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Aussage dasjenige Kastchen an, das der Aussage des von I|hnen
ausgewerteten Kindes entspricht.

Die meisten Kinder antworten mit einem ,zato S$to“ —Satz. Ausfuhrliche
Antworten kommen sehr selten vor. Sie werden so etwas nur bei sprachlich
weit fortgeschrittenen Kindern finden. Einfache Begrindungssatze versuchen
hingegen schon sehr viele Kinder, selbst wenn ihnen noch manche Woérter far
eine differenzierte Formulierung fehlen. Sie kbnnen daran aber ablesen, dass
sich das Kind bereits um die Formulierung eines kausalen Zusammenhangs
bemuht.

1.2.2 Umgang des Kindes mit der Reihenfolge der Bilder

Die Auswertung zum Umgang des Kindes mit der Reihenfolge der Bilder sagt
Ihnen etwas Uber seine Vorerfahrungen mit solcherart Bildergeschichten; auf
diese Weise erfahren Sie etwas daruber, ob das Kind den Umgang mit
Bilderblchern kennt und auf entsprechende Fahigkeiten bereits zurtuckgreifen
kann. Sie gibt Ihnen auch Informationen Uber die kognitive Fahigkeit der
selbstandigen Orientierung in Bildfolgen — ab dem vierten und flnften
Lebensjahr sollten Kinder keine Probleme mit der Orientierung mehr haben. Die
Informationen zu diesem Auswertungsbereich haben nichts mit dem
Sprachstand im engeren Sinne zu tun, geben lhnen aber wichtige Hinweise, auf
die Sie bei der Férderung aufbauen kdonnen.

In der Regel kommen die Funfjahrigen mit der Reihenfolge der Bilder gut
zurecht und stellen ,eins nach dem anderen® dar. Nur bei einigen Kindern treten
Vorgehensweisen auf, die als Schwierigkeiten bei der Verarbeitung des ,Bild-
Textes® gedeutet werden koénnen und darum als Hinweis fur die
Forderentscheidung notiert werden sollten. So kann es vorkommen, dass ein
Kind von unten anfangt (,desorientiert) und sich dann schwer tut, eine
Reihenfolge in seine Darstellung zu bringen. Andere Kinder Ubergehen
vielleicht eines der Bilder oder machen eine vage Zusammenfassung zweier
Bilder oder kommen auf ein bereits angesprochenes Bild wieder zurick
(»,sprunghaft’). Kreuzen Sie bitte die beobachtete Verhaltensweise des Kindes
entsprechend an.

® Als ,unsicher, planlos® sollten Sie allerdings nicht bewerten, wenn ein Kind
direkt auf den Kern der Geschichte zugreift, z. B. Macka hoce da jede
pticu. Haufig sind es gerade sprachlich und kognitiv altersgemal
entwickelte Kinder, die ,auf einen Blick’ das Kernproblem der Geschichte
erfassen und direkt thematisieren.

® Ebenso gibt es Kinder, die am Ende noch einmal auf die
Ausgangssituation zuruckgreifen und damit ihre Schilderung abrunden.
Das ist kein Hinweis auf ein ,sprunghaftes” Vorgehen, sondern auf eine
kompetente sprachliche Aktivitat, die Ihnen einen Einblick in die Fahigkeit
des Kindes gibt, Zusammenhange zu erfassen und zu thematisieren, z. B.
Stigli su gore i ova macka isto, a ona nije mogla vise da ide dole - i onak
ona letjela - a ova peva. A ona place - nije je pojela.
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2. Bewaltigung der Gesprachssituation

2.1 Gesprachsverhalten und Sprechweise

Bei der Erprobung 2003 hat sich gezeigt, dass die Angaben zur Initiative im
Gesprach und die Angaben zum sprecherischen Ausdruck eng miteinander
zusammenhangen. Sie vermitteln die grundlegende Information Uber das
sprachliche Handeln des Kindes im Gesprach. Manche Kinder ergreifen schnell
die Initiative und erzahlen von sich aus; andere brauchen immer wieder
Unterstutzung durch Aufforderungen der interviewenden Person. Manchmal
sind Kinder am Anfang noch zurtckhaltend und werden dann im Verlauf des
Gesprachs initiativer. Eine unter kommunikativem Gesichtspunkt, aber auch im
Hinblick auf aktuelle und spatere sprachliche Lernprozesse ungunstige
Verhaltensweise ist das Verstummen; es wird daher in die Beurteilung eigens
einbezogen.

Flassigkeit und Deutlichkeit des Sprechens spielen in der Kommunikation eine
wichtige Rolle fur die Verstandlichkeit und die Akzeptanz. Sie sind daher
wichtige  Kennzeichen von sprachlichen  AuRerungen. Der enge
Zusammenhang mit der ,Gesprachsinitiative® weist aber darauf hin, dass die
hier einzutragenden Beobachtungen auch Hinweise geben auf sprachliche
Sicherheit oder Unsicherheit des Kindes. Dies gilt in besonderer Weise auch im
Vergleich der beiden Sprachen eines zweisprachigen Kindes.

Markieren Sie entsprechend dem Gesprachsverhalten und der Sprechweise
des Kindes die vorgegebene Punktzahl 4, 3 oder 2 bzw. — fur eine passive
(keine Eigeninitiativen) oder resignative (mit haufigem Verstummen) Haltung
ebenso wie fur eine durchgehend undeutliche und stockende Sprechweise —
die 0. Am Ende addieren Sie die Punktzahlen zu einem Gesamtwert.

Die Bewertungen sind dabei auch im Zusammenhang mit der Textlange zu
sehen. Fur einen durchschnittlich langen Text kann als Anhaltspunkt gelten,
dass z. B. ,selten eigenaktiv‘ etwa ein- bis zweimal meint, ,haufig eigenaktiv®
drei- bis viermal, ,durchgehend eigenaktiv® mehr als viermal. Bei kirzeren
Texten ist diese ,Skalierung“ entsprechend anzupassen.

2.1.1. Initiative wahrend des Gesprachs

Das Gesprach uber die Bildgeschichte ist eine vergleichsweise einseitige
Kommunikationssituation. Der Interviewer/die Interviewerin fordert zum
Erzahlen auf, das Kind folgt mehr oder minder selbstandig. Manche Kinder
durchbrechen aber diese Einseitigkeit, indem sie Ruckfragen stellen, von sich
aus das Thema wechseln, mdglicherweise sogar widersprechen oder von sich
aus das Ende des Gesprachs bestimmen.

2.1.2 Kontinuitat des Sprechens

Es gibt Kinder, die nach einem ersten Impuls vollkommen selbstandig die
Geschichte erzahlen (,spricht durchgehend von selbst®); andere bendtigen
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unterstitzende Signale und Hilfestellungen (,braucht manchmal bzw. haufiger
Aufforderungen, um weiterzusprechen®). Manche Kinder zeigen aber auch eine
resignative Haltung und ,verstummen® haufig wahrend des Gesprachs. Mit
,verstummen® ist nicht gemeint, dass das Kind eine kirzere oder langere
Pause einlegt — einige Kinder nehmen sich sehr viel Zeit zum Nachdenken —,
sondern ein volliges Aufgeben z. B. angesichts von Schwierigkeiten der
sprachlichen Gestaltung. Sie bemerken das vor allem daran, dass dem Kind zu
einzelnen Szenen nichts mehr zu entlocken und es nur unter Anstrengungen
durch die Interviewerin oder den Interviewer wieder zum Sprechen zu bringen
war.

® An dieser Stelle berlcksichtigen Sie bitte nur die Impulse, die der
Interviewer/die Interviewerin gegeben hat, um das Gesprach in Gang zu
halten, nicht Nachfragen in der Sache oder andere Gesprachsschritte, die
sich wahrend der Unterhaltung mit dem Kind ergeben.

2.1.3 Flussigkeit des Sprechens

Gemeint ist ein zusammenhangendes Sprechen des Kindes ohne Stocken, Ab-
briche oder Uberlange Pausen. Wenn das Kind diese Fahigkeit wahrend des
gesamten Gesprachs zeigt, spricht es ,durchgehend flissig“. Wenn nur gele-
gentlich Unterbrechungen auftreten, ist die Rubrik ,eher flissig“ zutreffend;
wenn dagegen oft Unterbrechungen auftreten, die Rubrik ,eher stockend®.
Spricht das Kind durchweg stockend, ist entsprechend die 0 zu markieren..

® Kurze Denkpausen nach Ruckfragen der interviewenden Person oder
beim Ubergang zu von einem Bild zum nachsten sind nicht als ,stockend"
aufzufassen, gemeint ist die FlUssigkeit innerhalb der Aufderungen.

2.1.4 Deutlichkeit der Aussprache

Hier geht es um die Klarheit und Verstandlichkeit des Sprechens im Gegensatz
zu undeutlichem, nuschelndem Sprechen. Wenn Klarheit und Verstandlichkeit
des Sprechens wahrend des ganzen Gesprachs gegeben sind, so spricht das
Kind ,durchgehend deutlich®. Kommen gelegentliche Unklarheiten vor, so
spricht es ,Uberwiegend deutlich“. Bei vermehrtem Auftreten von Unklarheiten
spricht es dagegen ,eher undeutlich“. Herrscht eine unklare Sprechweise wah-
rend des ganzen Gesprachs vor, ist die Rubrik ,durchgehend undeutlich® zu
markieren. Festgehalten wird der Gesamteindruck von der Sprechweise des
Kindes. Eventuelle Auffalligkeiten bei der Artikulation einzelner Laute oder bei
der Aussprache einzelner Worter vermerken Sie bitte am Ende dieser Seite in
dem Kasten ,Notizen und Beispiele®.
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2.2 Vertiefende Beobachtungen

Bei den vertiefenden Beobachtungen sind Sie gebeten, das Vorkommen der im
Folgenden beschriebenen Phanomene mit einem oder mehreren Strichen zu
vermerken. Bei den anderen fur HAVAS 5 vorliegenden Auswertungsbogen
wird nicht auf exakte Zahlen, sondern die ungefahre Haufigkeit geschaut, wobei
ab drei Strichen die Anwendung als ,haufig gewertet wird. Wenn man also bei
drei Strichen angekommen ist, ist es dort nicht notwendig, weitere Eintragungen
vorzunehmen. Doch da es sich bei B/K/S um ein noch relativ wenig erforschtes
Gebiet in der Sprachanwendung von Kindern handelt, sollten Sie die genaue
Anzahl vermerken. FUr die spatere Forderung kann es wichtig sein zu wissen,
mit welchen Strategien sich ein Kind behilft und wie oft es diese heranzieht.

2.2.1 Sprachaufmerksamkeit

Aufmerksamkeit auf Sprache, die sich spater zu Sprachwissen und Sprachbe-
wusstheit weiterentwickelt, kann wichtige Anstol3funktionen beim Spracherwerb
haben; sie ist bei zweisprachigen Kindern oft starker ausgepragt als bei ein-
sprachigen. Bei den 5-jahrigen lasst sich am ehesten am Auftreten von Selbst-
verbesserungen erkennen, wie viel Aufmerksamkeit das Kind auf sein Spre-
chen als Sprache richtet. Es zeigt auf diese Weise sein Wissen darum, dass ein
von ihm verwendeter Ausdruck ,falsch® oder ,richtig®, ,besser oder ,schlechter®
sein kann. (Es geht nicht nur um Versprecher!) Gelegentlich kommen auch an-
dere Anzeichen von Sprachaufmerksamkeit vor, z.B. dass das Kind sich Uber
einen Ausdruck lustig macht oder ihn bestimmten Sprechern zuweist. In solch
einem Fall markieren Sie die Spalte ,Sonstiges®.

2.2.2. Strategien bei fehlenden Ausdrucken

Artikulation von Nichtwissen

Im Gegensatz zum Verstummen kann die Formulierung von Nichtwissen eine
kompetente Strategie seitens des Kindes sein, wenn das mit dem Ziel ge-
schieht, das Gesprach in Gang zu halten und dem Gesprachspartner eine mo-
mentane Unsicherheit zu signalisieren. Allerdings kann die stereotype Verwen-
dung von ,ne znam* auch die Funktion einer Abwehr haben oder Unlust signali-
sieren. Den Unterschied kann man in der Regel an der Tonfarbung des Kindes
erkennen.

Fur die Notierung im Auswertungsbogen sollte die Haufigkeit des Vorkommens
dieser Strategie durch einen, zwei oder drei Striche festgehalten werden. Sie
haben aber auch Mdglichkeit, auf der letzten Seite des Auswertungsbogens
,B8emerkungen, Kommentare“ zu vermerken, ob das nach lhrem Urteil eher ste-
reotyp erfolgt oder nicht.
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Erfragen von Ausdrtlicken

Diese Strategie ist ein sicheres Anzeichen fur eine kooperative Haltung des
Kindes im Gesprach. Das Kind erweist sich als interessiert und bemuht sich,
ggf. entstandene sprachliche Hindernisse zu uUberwinden. Beispiel: Kako se
kaze?

Sprachliche Joker

Solche ,stellvertretenden® Ausdriicke, die alles Mdgliche bedeuten konnen und
auf alles Mdgliche passen, sind meist ein einfaches Mittel, um Uber eine Aus-
drucksschwierigkeit hinwegzukommen. Manchmal sind sie allerdings auch so
etwas wie ein sprachliches Anlaufnehmen und ein treffender Ausdruck folgt
bald danach. Halten Sie in jedem Fall die Vorkommenshaufigkeit durch einen,
zwei oder drei Striche fest.

Lautmalerische Ausdriicke

werden von vielen Kindern verwendet. Manche lassen ihre Darstellung von ei-
ner Erzahlung in eine kleine Inszenierung ubergehen. Von daher handelt es
sich nicht einfach um eine Uberwindung von Ausdrucksnot, sondern kann auch
eine eigene Art der Gestaltung der Darstellung sein.

Verwendung &hnlicher oder allgemeiner Ausdriicke

Manche Kinder verwenden statt der erwartbaren Worter zu einzelnen Szenen
allgemeinere oder ahnliche Ausdrucke. In der Schilderung der Geschichte ,Kat-
ze und Vogel“ werden Sie das vor allem bei der Wiedergabe des Vogelzwit-
scherns (dere se, zvizdi) oder des Hinaufkletterns der Katze ({réi gore, ide gore)
verschiedene Benennungen finden. Fur die Bezeichnung der Katze werden Sie
auch tigar und fur den Vogel papagaj finden.

2.2.3 Einsatz des Deutschen

Nicht nur bei Kindern, die Uber geringe Kenntnisse der bosnsi-
chen/kroatischen/serbischen Sprache verfligen, kommt es vor, dass sie ins
Deutsche wechseln; auch Kinder, die B/K/S schon recht gut beherrschen, tun
dies gelegentlich. In der Regel gibt es einen guten Grund dafur, so z.B. wenn
bestimmte Inhalte ausschlieBlich in der deutschen Sprache gelernt wurden.
Auler dem Fall, dass das entsprechende bosnische/kroatische/serbische Wort
nicht bekannt oder augenblicklich nicht verfigbar ist, kann auch die Absicht,
etwas Spezifisches aus der deutschsprachigen Umwelt, z.B. der Kindertages-
statte, auszudriicken, die Ursache sein. Aber auch kommunikative Absichten
kénnen hierin zum Ausdruck kommen, z.B. Ablehnung oder eine andere starke
emotionale Beteiligung.
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Bei den Wechseln ins Deutsche lassen sich verschiedene Zugriffsweisen unter-
scheiden, so das Entlehnen einzelner Worter, die Verwendung langerer Aus-
dricke oder auch komplette Sprachwechsel; Beispiele:

fur einzelne deutsche Worter, z.B.
o ide na Baum.
o | onda je maca isto gesprungen.
fur langere Ausdrlcke (Satze, Teilsatze) in Deutsch, z.B.

o hoée Vogel fressen.

Falls ein Kind immer wieder komplett ins Deutsche wechselt, notieren Sie das
bitte im unteren Kastchen!

3. Verbaler Wortschatz

Um die Auswertung zu erleichtern, wurden vorhandene Sprechproben von Kin-
dern im Alter von 6 bis 7 Jahren herangezogen und die verwendeten —Verben
bei der Wiedergabe von ,Katze und Vogel* ermittelt. Die gelaufigsten haufig
verwendeten Verben finden Sie als alphabetische Liste im Bogen; kreuzen Sie
jedes vorgekommene Verb an. Wir empfehlen, dies im Stop-and-go-Verfahren
durchzufihren, d. h. bei jedem Vorkommen das Band kurz zu stoppen und
nach dem Ankreuzen weiterlaufen zu lassen.

AuRerdem finden Sie einige freie Kastchen fur Verben, die das Kind verwendet,
die aber nicht auf der Liste stehen. Tragen Sie diese Verben in die Kastchen
ein.

Am Schluss tragen Sie bitte die Gesamtzahl der von dem Kind verwendeten
Verben ein!

® Es kommt bei dieser Auswertung nicht darauf an, wie oft ein Kind ein Verb
verwendet, sondern nur, dass es das tut; d. h., es reicht ein Haken, auch
wenn das Kind dieses Verb haufiger verwendet.

® Falls es Ihnen passiert ist, dass Sie im Gesprach dem Kind ein Verb vor-
gegeben haben, und das Kind dieses Verb nur einfach wiederholt, kreu-
zen Sie es bitte nicht an!
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4. Formen des Verbs

Kinder, aber auch Erwachsene, die Sprache ,ohne Grammatik und Woérterbuch®
lernen, haben einige Muhe, sich die Regeln anzueignen, die flir das Verb im
Bosnischen/Kroatischen/Serbischen gelten. Darum ist dieser Bereich der
Grammatik besonders gut geeignet, Fortschritte beim Lernen festzustellen.

FaIIs__das Kind keine Verben in —flektierter Form verwendet, kreuzen Sie bitte
,Die AulRerungen des Kindes enthalten keine Verbformen® an.

Eine wichtige Rolle spielt im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen wie im Russi-
schen und Polnischen daruber hinaus die Markierung des —Aspekts, mit dem
ausgedruckt wird, ob der im Verb benannte Vorgang als ,vollendet” (punktuell,
abgeschlossen) oder als ,nicht-vollendet® (dauerhaft, wiederkehrend) gelten
soll. Die Unterscheidung der beiden Aspekte ist eine Erwerbsaufgabe, welche
die Kinder Uber eine langere Zeit der Sprachentwicklung hinweg beschaftigt.

Vermerken Sie bitte die Verwendung der einzelnen —Tempora mit jeweils ei-
nen oder mehreren Strichen und notieren Sie, falls das Kind auch andere Tem-
pora benutzen sollte!

Grundsatzlich gilt auch hier:

@® Lassen Sie unklare Formen unberlcksichtigt; es wird nur vermerkt, was
das Kind zweifelsfrei gesagt hat.

@ Notieren Sie falls das Kind die Zeiten falsch verwendet!

® Nicht-zielsprachliche Bildungen und auffallende Fehlbildungen, sollten Sie
gesondert notieren (“Notizen®)!

4.1 Die Formen des Verbs im Einzelnen

4.1.1 Prezent (Prasens)

Das —Prezent als Zeitform der Gegenwart gehoért zu den Formen, die in der
Regel von allen Kindern verwendet wird.

Der Prasensstamm im Bosnischen/Kroatischen/Serbischen kann jedoch vom
Infinitivstamm abweichen (z.B.: skakati — skace; pojesti - pojede) und
dementsprechend zu Konjugationsschwierigkeiten fuhren. Dabei ist auch die
Aspektunterscheidung zu berlcksichtigen, die bei einer untersuchten Gruppe,
bilingual aufwachsenden Kindern in Wien, oftmals zu Abweichungen fuhrte.

4.1.2 Perfekt (Perfekt)

Das —Perfekt wird von den Kindern ebenfalls oft herangezogen, um die
Bildgeschichte ,Katze und Vogel“ wiederzugeben. Dabei wurden des Ofteren
Diskrepanzen bei der Verwendung reflexiver Verben in der Vergangenheitsform
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festgestellt. Dies gilt vor allem in Bezug auf die Position des Reflexivpronomens
,se“im Satz. Dazu einige Beispiele:

"Ptica se poplasila“. findet sich in verschiedenen Varianten: "Ptica je
poplasila se." oder "Ptica se je poplaSila.”

Die Bildung der Perfektform wird in B/K/S mit dem Hilfsverb biti + I-Formen
(aktives Perfektpartizip) vollzogen.

"Macka je skocila na drvo.”

Doch im Falle des vorherigen Beispiels ("Ptica se poplasila®. ) handelt es sich
um ein sogenanntes —generelles oder gnomisches Perfekt.

4.1.3 Futur prvi (Futur 1)

Besonders haufig ist die Form des konjugierten Verbs htjeti (=wollen)+ da
(=zu/dass) + Prasensform zu finden. Das —Futur | wird aber mit dem Hilfsverb
htjeti (=wollen) + Infinitiv gebildet.

.Maca c¢e uhvatiti pticu.“ = Die Katze wird den Vogel fangen.

Doch die ,da-Konstruktion“ + Prasens wird oftmals umgangssprachlich fur das
Futur | verwendet und ist vor allem in der serbischen Varietat anzutreffen.

.Maca hoce da uhvati pticu.“ = Die Katze will den Vogel fangen.

Dementsprechend werden im Auswertungsbogen diese Konstruktionen zum
Futur | gezahlt und nicht zum Prasens.

4.1.4 Sonstiges

Weitere Tempora, die zusatzlich vorkommen, werden eigens angefuhrt und
enthalten jeweils einen Strich.

4.2 Vertiefende Beobachtungen

Als Ubergangserscheinungen werden hier zunachst diejenigen Formen des
Verbs verstanden, die von der Zielsprache abweichen, sich also noch in der
Entwicklung befinden.

Halten Sie durch Schragstriche fest, ob und in welcher Haufigkeit (1x, 2x, mehr
als 2x) solche Erscheinungen bei dem Kind auftreten. Sie kdnnen alle Tempora
betreffen, z. B.:

,Sto je nije uvato.” statt ,Sto je nije uhvatio.*

,On plakao.“ statt ,On je plakao.”
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»,Ona tirCila gore.” statt ,Ona je tr¢ala gore.*”
,On se boje.” statt ,On se boji.“

Im zweiten Schritt handelt es sich um die Aspektwahl. Im
Bosnischen/Kroatischen/Serbischen bildet fast jedes Verb, bis auf wenige
Ausnahmen, ein Aspektpaar, d. h. es gibt zwei Verben mit der gleichen
Grundbedeutung, die sich dadurch unterscheiden, wie der von diesen beiden
Verben bezeichnete Vorgang vorgestellt wird: als abgeschlossen bzw. einmalig
(der vollendete bzw. perfektive Aspekt) oder als dauerhaft bzw. sich immer
wieder wiederholend (der unvollendete bzw. imperfektive Aspekt), z. B.:

o zap(jevati (vollendete, perfektive Handlung) — p(jevati (unvollendete,
imperfektive Handlung)

o poplasiti se (perfektiv) — plasiti se (imperfektiv)
o uloviti (perfektiv) — loviti (imperfektiv)

o skoditi (perfektiv) — skakati (imperfektiv)

® Ausnahme: Verben des Zustands und der Bewegung, wie z.B.: (imati,
znati, Zzivjeti, iéi, putovati usw.) haben nur die imperfektive Form.
Aulerdem verfugt B/K/S Uber Verben, die beide Aspekte haben: Cuti,
vidjeti, doruCkovati, vec€erati, rucati, jesti (perfektiv + imperfektiv).

® Imperfektive Verben kdnnen in einigen Fallen durch Prafigierung des Ver-
balstamms zu perfektiven Verben umgewandelt werden (plaSiti se impf.—
poplasiti se perf.). Ebenso kann durch die Suffixierung perfektiver Verben
durch die Suffixe —iva-, -ava-, -a- ein imperfektives Verb gebildet werden
(zavrsiti perf. — zavrSavati impf.).

Die Wahl eines Aspekts ist sehr stark kontextgebunden.

Die bisherigen Beobachtungen haben gezeigt, dass sich die zweisprachigen
b/k/s-deutschen  Kinder in dieser Hinsicht haufig noch in einer
Entwicklungsphase befinden, in der sie die Aspekte noch nicht so deutlich
auseinanderhalten.

Unter ,Sonstiges“ haben Sie die Mdglichkeit, weitere Ubergangserscheinungen
festzuhalten, die in der Tabelle nicht bertcksichtigt worden sind.

® Wieder qilt: Es sollte die exakte Zahl der anwendeten Form vermerkt
werden, da bei einem neuen Bogen keine Limitierungen vorgegeben
werden sollten. Fir die spatere Forderung ist es wichtig zu wissen, mit
welchen Formen ein Kind gerade ,arbeitet, um auf diese Weise den
Sprachstand — gerade bei den zweisprachigen Kindern — differenzierter
einschatzen zu kénnen.
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5. Nominalflexion

Bei der —Deklination der deklinierbaren nominalen Wortarten im
Bosnischen/Kroatischen/Serbischen sind eindeutig Schwierigkeiten feststellbar.
Die Komplexitat des Kasussystem stellt Kinder vor eine schwierige Aufgabe.
Die sieben —Kasus des B/K/S (Nominativ, Genitiv, Dativ, Akkusativ, Vokativ,
Lokativ, Instrumental), die in Nomen, Adjektiven, Pronomen und —Numeralien
entsprechend angeglichen werden, werden im Auswertungsbogen vermerkt.

Die Nominalflexion bezieht sich auf die vier genannten Wortarten unabhangig
davon, welcher Kasus zur Anwendung kommt:

» bei Nomen
.Ptica s(j)edi na zidu.“ (Nominativ; Lokativ) = Der Vogel sitzt auf der
Mauer.
,O0nda je vidjela macku.“ (Akkusativ) = Dann hat sie die Katze gesehen.
.-Macka hoce da pojede pticu.“ (Nominativ; Akkusativ) = Die Katze will
den Vogel fressen.

» bei Adjektiven
.,Macka skoCi punom snagom.“ (Instrumental) = ,Die Katze springt mit
voller Kraft.“

» bei Pronomen
,Hoc¢e njega pojesti.“ (Akkusativ) = Sie will ihn fressen.
,Hocée da je pojede.” (Akkusativ) = Sie will sie fressen.
I ona peva.“ (Nominativ) = Und sie singt.

» bei Numeralien
~Jedna macka gleda pticu kako pjeva.” (Nominativ) = Eine Katze
beobachtet den Vogel, wie er singt.
.,Maca hoce da jede jednu pticu.” (Akkusativ) = Die Katze will einen
Vogel fressen.

Machen Sie bitte einen Strich fur jedes Vorkommnis einer Nominalflexion. Der
Nominativ sollte dabei auch in Betracht gezogen werden. Somit ist im Grunde
fur jedes Nomen ein Strich zu machen.

® Falls Abweichungen bzw. Fehler bei der Deklination auffallen, so notie-
ren Sie diese bitte in der Spalte ,Notizen und Beispiele.” Haufig sind Ab-
weichungen bei Kasus und Genus feststellbar.

® Sollte ein Nomen alleine stehen, das eventuell als Antwort auf die Frage
der Interviewerin/des Interviewers gedacht ist, so lassen Sie dies bitte
unbeachtet und zahlen es nicht zur Nominalflexion bei Nomen.
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6. Verbindungen von Satzen

In der Wiedergabe einer Geschichte stellen die Kinder Zusammenhange zwi-
schen den Handlungen der Katze und den Handlungen des Vogels sowie zwi-
schen den einzelnen Szenen her. Dafur gibt es viele sprachliche Mittel. In der
Auswertung konzentrieren Sie sich auf den Einsatz von Bindewoértern
(—Konjunktionen).

Es kénnen zwei verschiedene Arten von Bindewoértern unterschieden werden:
nebenordnenden Bindewodrtern, die Hauptsatze miteinander verbinden: j, ali, pa
— und unterordnende Bindewortern, die einen Haupt- und einen Nebensatz oder
auch zwei Nebensatze miteinander verbinden: jer, zato $to, Sto, kako, gdje usw.
(Die Beispiele finden Sie im Bogen.)

In den bisher durchgefuhrten Aufnahmen mit zweisprachigen deutsch-b/k/s
Kindern und der Bildergeschichte sind die Bindeworter verwendet worden, die
Sie als Ankreuzmoglichkeiten in Ihrem Auswertungsbogen finden kénnen.

Bitte kreisen Sie fur alle von dem jeweiligen Kind verwendeten Satzverbindun-
gen die romische Ziffer ein und tragen Sie am Schluss die Anzahl der verwen-
deten Konjunktionen in das daflr vorgesehene Kastchen ein.

Falls Kinder andere Bindeworter verwenden, tragen Sie diese bitte im Kasten
»~oonstige Satzverbindungen® ein und bericksichtigen Sie diese bei der Punkte-
anzahl!

Falls das Kind keine Verbindungen von Satzen vornimmt, kreuzen Sie bitte die
Kategorie ,nicht bzw. ohne Konjunktionen® an.

7. Bemerkungen, Kommentare

Vermerken Sie hier alles, was lhnen sonst noch auffallt und Ihnen fir die Férde-
rung wichtig erscheint, z. B. Auffalligkeiten in der Aussprache von Woértern oder
einzelnen Lauten, dialektale Besonderheiten, aber auch besonders gelungene
Formulierungen oder ungewdhnliche Worter, die das Kind verwendet. Auch be-
sondere Vorkommnisse und Beobachtungen bei der Aufnahme haben hier ih-
ren Platz, so z.B. wenn die Aufnahme gestort wurde, wenn das Kind Ubermafig
gehemmt erschien oder mit grollem Engagement an das Gesprach heranging
usw.
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Glossar

Adjketiv (pridjev)

Durch die Wortklasse Adjektiv
werden in B/K/S, wie im Deutschen
Merkmale, Eigenschaften  und
Relationen im weitesten Sinne
benannt. Morphologisch verfugen
sie Uber die Kategorien Genus,
Kasus und Numerus.

Aspekt (glagolski vid)
grammatische Kategorie des B/K/S
(und anderer slawischen Sprachen),
mit der die Sprecherin/der Sprecher
die Vollendung oder Nichtvollen-
dung eines Geschehens aus ih-
rer/seiner Sicht ausdrickt. Jedes
Verb ist einem Aspekt zuzuordnen,
entweder dem vollendeten perfekti-
ven (svrSeni glagol) oder dem un-
vollendeten imperfektiven (nesvrse-
ni glagol). z.B.: kupiti pf — kupovati
ipf ,kaufen”,

Deklination

,Flexion“; Je nach Sprache werden
die deklinierbaren Wortarten nach
den grammatischen Kategorien
Genus, Numerus und Kasus
verandert. In B/K/S zahlen Nomen,
Adjektive, Pronomen und Numerale
zu den deklinierbaren Wortarten.

finites Verb
Verben mit Flexionsendungen.

Flexionsendungen

Endungen, die beim Verb die
Person und Singular/Plural
anzeigen, z.B.: i¢i — ti ideS = gehen
— du gehst; p(j)evati — on p(j)eva =
singen — er singt. Bei einer Reihe
von Verben gibt es eine zusatzliche
lautliche Veranderung des

Stammvokals: liegen - lag -
gelegen; fahren — er féhrt — er fuhr.
In B/K/S kommt es haufiger als im
Deutschen zu lautlichen
Veranderungen im Wortstamm: i¢i —
on ide = gehen — er geht. Auch
andere Wortarten, wie Nomen,
bekommen Flexionsendungen.

Futur | (futur prvi)

L<LZukunftsform des Verbs®; in B/K/S
wird das Futur | mit der enklitischen
Form des Hilfsverb htjeti = wollen
und dem Infinitiv gebildet, wobei im
Serbischen die Endung —i des Infini-
tivs weggelassen wird. Beim Futur |
gibt es einige Diskrepanzen inner-
halb der Varietaten und zwar weist
das Serbische einerseits eine syn-
thetische Form auf, da man die
enklitische Form des Hilfsverbs
auch an den Infinitivstamm hangen
kann (z.B.: pisacu statt pisat(i) ¢u =
ich werde schreiben), andererseits
verfugt es Uber eine weitere
analytische Verbform, die durch
eine sogenannte da-Konstruktion
gebildet wird und den Infinitiv ersetzt
(z.B.: ona ce da vidi = sie wird
sehen). Der Infinitiv wird hier durch
die konjugierte Prasensform ersetzt.

generelles  oder
Perfekt

In der 3. Pers. Sg., seltener auch in
anderen Personen, kann das
Hilfsverb je ausgelassen werden,
wenn in etwa das Vollverb ein
reflexives Verb ist z.B.: Ptica se
poplasSila = Der Vogel hat sich
erschreckt.

gnomisches



Infinitiv

Grundform des Verbs, z.B.: letjeti,
jesti, imati, moci. Enden im
Bosnischen/Kroatischen/Serbischen
auf —ti oder —¢i.

Kasus (padez)
Im B/K/S gibt es 7 Kasus:
* Nominativ_(nominativ): tko ili
Sto? (Wer oder was?): ptica,
macka, drvo (Vogel, Katze,

Baum).

* Genitiv__ (genitiv): koga ili
Cega? (Wessen?): ptice,
macke, drva.

* Dativ (dativ): kome ili c¢emu?
(Wem?): ptici, macki, drvu.

* Akkusativ (akuzativ): koga ili
Sto? (Wen oder was?): pticu,
macku, drvo.

* Vokativ (vokativ): oj ili ej!
(Ausrufe): ptico, macko, drvo.

* Lokativ__(lokativ): o/u/na/po
kome ili  ¢emu? (Wo?
Worlber?): o ptici, macki,
drvu.

* Instrumental (instrumental): s
kim ili ¢im? (Mit wem?
Womit?): s pticom, mackom,
drvom.

Konditional | (kondicional prvi)
auch Potentialsatz genannt, druckt
etwas Mogliches oder einen
Wunsch aus. Konditionalsatze im
Bosnischen/Kroatischen/Serbischen
sind im Deutschen mit dem
Konjunktiv  gleichzusetzen.  Sie
werden gebildet mit den enklitischen
Aoristformen des Hilfsverb "biti" (ja
bih, ti bi, on/ona/ono bi, mi bismo, vi
biste, oni bi) und dem aktiven
Perfektpartizip.

Konjunktionen (veznici)
.Bindewort®; dient (a) zur Anknup-
fung von Nebensatzen an Hauptsat-
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ze (oder auch andere Nebensatze),
z. B. jer, zato S$to, sto, kako, gdje
usw.; (b) zur Verbindung von
Hauptsatzen untereinander, z. B. |,
ali, pa usw.; (c) zur Verbindung von
einzelnen Gliedern im Satz, z. B.
macka i ptica.

Nomen (imenice)

,Hauptwort“; bezeichnet Personen,
Gegenstande, Sachverhalte usw.:
Mutter, Vogel, Katze, Mauer, Baum,
Musik usw. Dementsprechend in
B/K/S: majka, ptica, macka, zid,
drvo, muzika.

Nominalflexion
,Deklination der nominalen
Wortarten;, zu den nominalen
Wortarten zahlen im vorliegenden
Fall Nomen, Adjektiven, Pronomen
und Numeralien.

Numeralien
PI. von
Zahlenwort".

Numerale (das);

Nullsubjekt

In B/K/S im Gegensatz zum Deut-
schen braucht das Subjekt nicht
immer genannt werden: (ja) Citam;
(ti) gledas; Macka skoci na zid. Kad
je Cula kako p(j)eva, pode tim
pravcom.

Objekt

.oatzerganzung®; kann in
verschiedenen Fallen stehen, z. B.
Die Katze wollte den Vogel fangen
(= Akkusativobjekt) — Die Katze
wollte dem Vogel weh tun (= Dativ-
objekt). Ahnlich in B/K/S: Macka je
htjela uloviti pticu (= Akkusativob-
Jekt).



Ortsangabe

Im Satz die Mitteilung des Ortes, wo
die Kernaussage anzusiedeln ist,
durch Adverbien (ovdje, gore, dolje
usw.) oder durch Ausdricke, die mit
einer Praposition gebildet sind, z. B.
na zidu, na drvu, doch handelt es

sich hierbei auch um eine
Lokativangabe (siehe Kasus).
Perfekt (perfekt)

Eine  ,Vergangenheitsform  des
Verbs“ fur Berichte, Mitteilungen

usw.; wird mit den Prasensformen
des Hilfsverb ,biti“ und dem aktiven
Partizip Prateritum des Vollverbs
gebildet, z. B. Macka je ulovila pticu.
Ona je odletjela na drvo.

Personalpronomen
li€cne zamjenice)
eine Untergruppe des Pronomens;
.personliches Furwort’; z. B. im
Deutschen: ich, du, euch, ihnen.
Entsprechend in B/K/S: ja, ti, vama,
njima usw.

(osobne ili

Pradikat

Die wichtigste Funktion des Verbs
im Satz ist die Bildung des
Pradikats, d. h. die Mitteilung der

Handlungen, Vorgange, Zustande
oder Sachverhalte, als deren
,verursacher” das Subjekt

dargestellt wird: Maca skoci na drvo.
— Ptica hoce da leti na drvo. — Drvo

je _zeleno. Das Pradikat ist die
zentrale Organisationseinheit im

Satz, von der alle weiteren Satzteile
abhangen. Es wird unterschieden
zwischen eingliedrigen (ona pjeva)
und mehrgliedrigen Formen des
Pradikats (ona je pjevala).
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Prasens (prezent)
.,Gegenwartsform des Verbs®, z.B.:
p(j)eva, leti, usw.

Pronomen (zamjenice)

LFurwort“, d.h. ein Wort, das flr ein
(bereits bekanntes oder genanntes)
Nomen steht: Da sitzt ein Vogel. Der
ist ganz schén bunt; Eine Katze
kommt. Sie ist b6se usw. Ahnlich in
B/K/S: Macka sjedi na drvetu. Ona
place.

Subjekt

~oatzgegenstand®, bildet zusammen
mit dem Pradikat den Satz, der
dann durch weitere Satzteile
(Objekte und Angaben) erganzt
bzw. erweitert werden kann.

Tempora

Pl. von Tempus = Zeit; in der
Grammatik fur Zeitformen wie z.B.:
Prasens, Perfekt, usw.

Verb (glagol)

»1atigkeitswort® (auch ,Zeitwort®,
»2Aus-sagewort®, ,Tuwort®) wie z. B.
ici, p(j)evati, zvizditi, letjeti, usw.;
das Verb ist in seiner Funktion als
Pradikat die zentrale ,Schaltstelle®
im Satz, von der aus alle weiteren
Satzglieder gesteuert werden.

Wortstamm

Grundeinheit des Wortes, von der
aus Uber das Anhangen von Flexi-
onsendungen For-men gebildet
werden (p(jevati — p(j)evam); Infini-
tiv- und Prasensstamm kdnnen
voneinander abweichen (i¢i - idem).




Abstract

Die vorliegende Masterarbeit befasst sich mit der Adaption des profilanalyti-
schen Instruments HAVAS 5 fur die Sprache(n) Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
(B/K/S). Die Grundlage fur die Entwicklung des Sprachstandsdiagnoseinstru-
ments bietet das von Hans H. Reich und Hans-Joachim Roth entwickelte Ver-
fahren HAVAS 5 (Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstandes Funf-
jahriger), welches bereits fur mehrere Sprachen konzipiert wurde. Der For-
schungsschwerpunkt bestand darin, das Sprachstandserhebungsverfahren so
zu adaptieren, dass der Sprachférderbedarf von Kindern mit der Erstsprache
B/K/S ermittelt werden kann. In Anlehnung an die bereits vorhandenen Spra-
chen, in denen HAVAS 5 vorliegt, wurde versucht Gemeinsamkeiten herauszu-
filtern. Weiters wurde ein kontrastiver Vergleich zu den Sprachen Polnisch und
Russisch unternommen, die aufgrund ihrer Sprachstruktur Ahnlichkeiten zum
Bosnischen/Kroatischen/Serbischen aufweisen. Dabei wurden auch die Beson-
derheiten des Sprachsystems vom B/K/S herangezogen. Sprechproben von
b/k/s-sprachigen Kindern, anhand derer das Instrument erprobt wurde, flossen
ebenfalls in die Entwicklung des Diagnoseinstruments mit ein. Das Verfahren
wurde an zwei ProbandIinnengruppen erprobt, wovon eine im Zuge des Projekts
.Mehrsprachige koordinierte Alphabetisierung® bilingual alphabetisiert wurde,
wahrend die Kontrollgruppe ,nur in deutscher Sprache alphabetisiert wurde.
Durch die Entwicklung des Instruments konnte der Sprachférderbedarf der Kin-

der ermittelt werden.
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