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Editorial

(Vor-)Schulkinder mit Deutsch als Zweitsprache
im Fokus von Spracherwerbsforschung und
Sprachdidaktik

Anja Mdiller, Barbara Geist, Angela Grimm

Sprache gilt als eine der Schliisselkompetenzen fiir eine erfolgreiche Bildungsteilhabe.
Viele Studien, wie z.B. PISA, dokumentieren Zusammenhidnge zwischen den sprachli-
chen Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen und ihrem Bildungserfolg (Baumert/
Stanat/Watermann 2006). Vor allem Kinder und Jugendliche, die Deutsch zeitversetzt zu
ihrer Erstsprache als Zweitsprache (DaZ) erwerben, stehen hierbei im Fokus. Aufgrund
ihres hoheren Alters bei Erwerbsbeginn des Deutschen und der daraus resultierenden kiir-
zeren Kontaktdauer zum Deutschen sind schlechtere sprachliche Féhigkeiten bei Kindern
und Jugendlichen mit DaZ im Vergleich zu gleichaltrigen Kindern und Jugendlichen mit
Deutsch als Muttersprache (DaM) aus Sicht der empirischen Spracherwerbsforschung zu
erwarten und stellen demzufolge kein sprachliches Defizit dar (v.a. Grimm/Schulz 2014,
Meisel 2007). Um die sprachlichen Unterschiede zwischen Kindern mit DaZ und DaM zu
verringern, wurden zahlreiche vorschulische und schulische Bildungsprogramme initiiert.
Beispielsweise wurden in vielen Bundesldndern neben den bereits etablierten DaZ- oder
Intensivklassen zusétzliche Fordermaflnahmen, wie die hessischen Vorlaufkurse, einge-
richtet. Jedoch bestehen in Bezug auf die Umsetzung der Fordereinheiten grofe Unter-
schiede zwischen den Bundeslindern, und nicht alle Bundeslinder haben die DaZ-
Forderung in die Rahmen- oder Bildungspldne der Lehrcurricula fiir den Primarbereich
aufgenommen. Zudem unterscheiden sich die Bildungs- und Erziehungspline der Bundes-
lander im Hinblick auf empfohlene Verfahren zur Sprachdiagnostik im Elementarbereich
(vgl. Lisker 2010). Auch in den konkreten Empfehlungen zur Gestaltung der Sprachfor-
dersituationen im Elementarbereich bestehen erhebliche Unterschiede zwischen den Bun-
desldndern (u.a. Geyer/Miiller 2014).

Aus Sicht der empirischen Spracherwerbsforschung und Sprachdidaktik werden seit
Jahren Qualitétskriterien fiir eine fundierte Sprachdiagnostik und -forderung formuliert
(vgl. Becker-Mrotzek u.a. 2013; Liidtke/Kallmeyer 2007). Studien belegen jedoch eine
hohe Heterogenitit in Bezug auf das diagnostische Vorgehen (Geist 2013) und auf das
Vorgehen in der Forderung (Ricart Brede 2011; Smits/Miiller in Druck). Eine Ursache
fiir die beobachtete Heterogenitit ist die unzureichende Qualifizierung der Forderkréfte,
unter anderem in Bezug auf die Fragen, wie der Sprachstand addquat erfasst werden
kann und wie Wissen und Handeln iiber Sprachférderung miteinander verkniipft werden
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konnen (Miiller/Geyer/Smits 2015; Miiller/Geyer/Smits in Druck). Aus sprachdidakti-
scher und sprachwissenschaftlicher Sicht ergeben sich daraus die folgenden Handlungs-
bereiche: Erstens, um Kinder mit DaZ systematisch und kontinuierlich zu férdern, beno-
tigen die Fachkréfte neben pddagogischen und psychologischen Kompetenzen vor allem
Fachwissen in den Bereichen Sprache und (Zweit-)Spracherwerb (Hopp/Thoma/Tracy
2010; Miiller 2014). Erste Studien zur Sprachférderkompetenz von pédagogischen Fach-
kraften zeigen, dass die Fachkrifte durch Aus- und Weiterbildungen nicht ausreichend
auf die Aufgabe der Diagnostik und Forderung vorbereitet sind (Fried 2007; Tracy/
Ludwig/Ofner 2010). Insbesondere in den Bereichen Sprache und (Zweit-)Spracherwerb
fiihlen sie sich wenig qualifiziert, obwohl Erkenntnisse der Sprachwissenschaft und der
Spracherwerbsforschung eine notwendige Grundlage fiir ein effektives didaktisches
Vorgehen im Bereich der Diagnostik und Sprachforderung sind. Zweitens sollten die
verwendeten Sprachforderkonzepte im Kindergarten und in der Schule stirker reflektiert
und empirisch {iberpriift werden (vgl. Sachse u.a. 2012). Didaktische Methoden wie z.B.
die hochfrequente und kontrastive Présentation einer sprachlichen Struktur und die be-
stitigende Wiederholung der kindlichen AuBerung unter Einbezug einer Korrektur wer-
den fiir die Sprachforderung oft empfohlen. Jedoch ist die Wirksamkeit dieser Sprach-
fordermethoden bislang nur vereinzelt belegt (vgl. aber Ennemoser/Kuhl/Pepouna 2013;
Jungmann/Koch/Etzien 2013) und es ist unklar, wie oft Fachkrifte die verschiedenen
Methoden einsetzen sollen bzw. wie abwechslungsreich die Methoden verwendet werden
sollen (Miiller 2015).

Fundierte Sprachférderung setzt demzufolge eine enge Verbindung von sprachwis-
senschaftlicher und sprachdidaktischer Grundlagenforschung voraus. In den letzten Jah-
ren konnte eine Anndherung beider Disziplinen beobachtet werden: Beispielsweise wur-
den zunehmend Ergebnisse aus der empirischen Zweitspracherwerbsforschung in Forder-
konzepte integriert (Kaltenbacher/Klages 2008; Ruberg/Rothweiler 2012), und in der
Sprachdidaktik findet ein verstirkter Riickgriff auf empirische Methoden statt (,empiri-
sche Wende in der Didaktik‘, vgl. Budde/Riegler/Wiprdchtiger-Geppert 2011, S. 14).

Mit Blick auf Kinder mit DaZ soll das vorliegende Heft dazu beitragen, weitere
Schnittstellen und gemeinsame Fragestellungen beider Disziplinen aufzuzeigen. Daher
haben wir in diesem Sonderheft Autorinnen aus Spracherwerbsforschung und Sprachdi-
daktik eingeladen, aktuelle Ergebnisse zu berichten, Verkniipfungen aufzuzeigen und
iibergreifende Fragen zu formulieren. Ziel des Hefts ist es, fiir verschiedene Zeitpunkte in
der Bildungskarriere mehrsprachiger Kinder Ankniipfungspunkte zwischen sprachlicher
Entwicklung und didaktischen Konsequenzen herzustellen und zu diskutieren. Damit sol-
len die folgenden fiinf Beitrdge die sprachlichen Fahigkeiten von Kindern mit DaZ in den
Blick nehmen, sie spracherwerbstheoretisch einordnen, ,Stolpersteine‘ im DaZ-Erwerb
herausstellen, Anregungen fiir Ansétze in der Sprachférderung geben sowie die Sprach-
erwerbsforschung und Didaktik stirker als bisher verbinden.

Im ersten Beitrag fasst Monika Rothweiler (Universitit Bremen) Erkenntnisse aus ei-
ner Langsschnittstudie mit Vorschulkindern mit DaZ zusammen, die im Hamburger SFB
»Mehrsprachigkeit™ entstand. Unter Berlicksichtigung verschiedener grammatischer Be-
reiche (Satzstruktur, Verb- und Kasusflexion, Artikelgebrauch) zieht die Autorin Riick-
schliisse auf Parallelen zwischen Kindern mit DaZ und mit DaM. Thr Forschungsiiberblick
zeigt auf, dass das Alter bei Erwerbsbeginn eine zentrale Rolle fiir den Erwerbsverlauf in
der Zweitsprache spielt; dass jedoch fiir verschiedene grammatische Phdnomene mog-
licherweise verschiedene Altersfenster anzunehmen sind.
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Angela Grimm (Universitdt Osnabriick) und Petra Schulz (Goethe-Universitit Frank-
furt) gehen in ihrem Beitrag der Frage nach, in welchen Bereichen sich die Sprachfzhig-
keiten von simultan-bilingualen Kindern im Vergleich zu monolingual deutschen Kindern
und Kindern mit DaZ im Alter von vier bis fiinf Jahren unterscheiden. Erstmals werden
fiir das Deutsche die sprachlichen Féhigkeiten von simultan-bilingualen Kindern, frithen
Zweitsprachlernern und monolingualen Kindern fiir rezeptive und produktive Fahigkeiten
in Morphosyntax und Semantik anhand einer groflen Stichprobe untersucht. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die Spezifika der jeweils untersuchten Phinomene dafiir entscheidend
sind, ob der Entwicklungsstand simultan-bilingualer Kinder eher dem monolingualer
Kinder oder dem Sprachstand frither Zweitsprachlerner gleicht. Die Autorinnen argumen-
tieren daher fiir eigene Normen fiir simultan-bilinguale Kinder in standardisierten Tests.

Die Verarbeitung von Passivstrukturen bei Grundschulkindern steht im Mittelpunkt
des Beitrags von Valentina Cristante (Universitdt Osnabriick), Christine Dimroth und Sa-
rah Schimke (Wilhelms-Universitdit Miinster). In ihrer Studie wurden verschiedene
sprachliche Strukturen (morpho-syntaktische und diskursive) ausgewertet. Die Autorin-
nen untersuchen, welche Rolle verschiedene methodische Zugénge (Messung der Blick-
bewegungen wihrend des Sprachverstehens, Lesezeitenerfassungen, Sprachimitations-
und Sprachproduktionsdaten) bei der Einschidtzung sprachlicher Kompetenzen von
Grundschulkindern mit DaZ spielen und setzen online und offline erhobene Daten in Be-
ziehung. Die Ergebnisse zeigen, dass stark kontrollierte Methoden, wie die Messung der
Blickbewegungen oder Satzimitationsaufgaben, vorhandenes Wissen nachweisen koénnen,
das in der Spontansprache schwer feststellbar ist. Der Beitrag zeigt auf, dass in einigen
Bereichen das sprachliche Wissen von Kindern mit DaZ héher ist als bisher angenommen.
Diese Ergebnisse sind flir die Entscheidungen iiber die Wahl von (Offline-)Erhebungs-
methoden in der Diagnostik relevant.

Stefanie Haberzettl (Universitit des Saarlandes) widmet sich in ihrem Beitrag dem
Thema ,Bildungssprache‘. Sie untersucht sprachliche Phdnomene, die als besonders ge-
eignete Indikatoren fiir bildungssprachliche Kompetenz gelten. Dazu werden geschriebe-
ne Texte von Siebtkldsslern mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache aus dem Schul-
deutsch-Korpus qualitativ analysiert. Sie zeigt, dass die untersuchten Charakteristika der
Bildungssprache keine spezifische Herausforderung fiir Schiiler und Schiilerinnen mit
DaZ darstellen. Vor diesem Hintergrund argumentiert Stefanie Haberzett! dafiir, Forder-
mafBnahmen zu konzipieren, die Kinder unabhéngig von ihrer Sprachbiographie, jedoch
abhingig von ihren Fahigkeiten im Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen unterstiit-
zen. Ebenso wie im folgenden Beitrag wird eine adaptive Sprachforderung gefordert.

Der fiinfte Beitrag des Sonderhefts widmet sich den Férderkompetenzen von padago-
gischen Fachkréften in vorschulischen Fordersituationen. Anhand eines Korpus® aus dem
Projekt PROfessio geben Anja Miiller, Katinka Smits und Sabrina Geyer (Goethe-Univer-
sitdt Frankfurt) einen Einblick in das Sprachangebot von Forderkridften am Beispiel der
W-Fragen. Auf Grundlage des mit LiSe-DaZ festgestellten Forderbedarfs der Kinder un-
tersuchen die Autorinnen, wie hdufig W-Fragen von den Fachkriften gedulert werden
und welcher Typ von W-Fragen priferiert wird. Die Autorinnen beobachten, dass die
Sprache der Fachkrifte nur bedingt an den Forderbedarf der Kinder angepasst ist. Sie ar-
gumentieren dafiir, dass die Fachkrifte fiir die Aufgabe der Sprachférderung in der Aus-
und Weiterbildung mehr unterstiitzt werden miissen. Vor allem fiir das Zusammenspiel
von Sprachdiagnostik und der Ableitung von Forderzielen miissen die Fachkrédfte mehr
sensibilisiert werden.
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Neben den flinf Hauptbeitrigen widmen sich zwei Kurzbeitrdge dem Thema dieses
Sonderheftes. Ingo Feldhausen und Izarbe Garcia Sanchez diskutieren, inwiefern For-
schungsergebnisse zur Mehrsprachigkeit anhand sprachdidaktischer Materialien fiir den
sprachlichen Lernprozess nutzbar gemacht werden konnen. Sie argumentieren, dass die
sprachliche Forderung von mehrsprachig aufwachsenden Kindern nicht nur die Umge-
bungssprache Deutsch, sondern auch die Erstsprache des Kindes umfassen sollte. Angela
Grimm analysiert Verfahren zum Nachsprechen von Kunstwortern im Hinblick auf beson-
dere Schwierigkeiten, die sich aus Sicht der Phonologie fiir Kinder mit DaZ ergeben konn-
ten. Sie zeigt auf, warum Kunstworter, die eng an existierende Worter des Deutschen ange-
lehnt sind, fiir Zweitsprachlerner eine groflere Herausforderung darstellen konnen als fiir
einsprachige Kinder.

Dieses Sonderheft stellt Kinder mit DaZ, die bereits seit mehreren Jahren Kontakt
zum Deutschen haben, in den Mittelpunkt. Dabei bleibt unbeachtet, dass die Bildungspo-
litik und (vor-)schulische Bildungsinstitutionen momentan zusétzlich vor der Herausfor-
derung stehen, eine groe Zahl an Kindern zu fordern, die bislang keinen Kontakt zur
deutschen Sprache hatten. Alle Beitrdge dieses Heftes verdeutlichen, wie weit die Sprach-
erwerbsforschung und die Entwicklung didaktischer Konzepte im Bereich DaZ fortge-
schritten sind. Gleichzeitig ergeben sich fiir beide Disziplinen weitere Forschungsdeside-
rata, die es anzugehen gilt. Fiir die empirische Spracherwerbsforschung gilt es u.a., die
Frage nach dem Alter bei Erwerbsbeginn mit Blick auf den Erwerbsverlauf weiter zu spe-
zifizieren und auf andere sprachliche Ebenen, wie z.B. der Phonologie und der Pragmatik,
auszudehnen. Fiir die Sprachdidaktik gilt es u.a., Methoden und Materialien weiterzuent-
wickeln, die die spracherwerbstheoretischen Erkenntnisse beriicksichtigen und somit die
Gestaltung von guten Sprachfordersituationen ermdglichen.

Literatur

Baumert, J./Stanat, P./Watermann, R. (Hrsg.) (2006): Herkunftsbedingte Disparititen im Bildungswe-
sen: Differenzielle Bildungsprozesse und Probleme der Verteilungsgerechtigkeit. Vertiefende Ana-
lysen im Rahmen von PISA 2000. — Wiesbaden.

Becker-Mrotzek, M./Ehlich, K./Fiissenich, 1./Giinther, H./Hasselhorn, M./Hopf, M. u.a. (2013): Quali-
tatsmerkmale fiir Sprachstandsverfahren im Elementarbereich. Mercator-Institut fiir Sprachférde-
rung und deutsch als Zweitsprache. Kdln. Online verfligbar unter: http://www.mercator-institut-
sprachfoerderung.de/fileadmin/Redaktion/PDF/Publikationen/Mercator-Institut_Qualitactsmerkmale
_Sprachdiagnostik_Kita Web_ 03.pdf, Stand: 12.01.2016.

Budde, M./Riegler, S./Wiprdchtiger-Geppert, M. (2011): Sprachdidaktik. — Oldenbourg.

Ennemoser, M./Kuhl, J./Pepouna, S. (2013): Evaluation des Dialogischen Lesens zur Sprachforderung
bei Kindern mit Migrationshintergrund. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 27, 4, S. 229-239.

Fried, L. (2007): Sprachférderkompetenz von ErzieherInnen. Sozial Extra, 31, 5, S. 26-28.

Geist, B. (2013): Sprachdiagnostische Kompetenz von Sprachforderkréften. — Berlin.

Geyer, S./Miiller, A. (2014): Frithe sprachliche Bildung und Sprachférderung von Kindern im Alter von
0 bis 3 Jahren — Eine Analyse der Bildungsplédne der Bundeslénder. Frithe Kindheit, 5, S. 45-49.
Grimm, A./Schulz, P. (2014): Sprachfdhigkeiten von Kindern mit DaZ bei Schuleintritt. In: Liitke,
B./Petersen, I. (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache: erwerben, lernen und lehren. Beitrige zum 9.

Workshop Kinder mit Migrationshintergrund. — Stuttgart, S. 35-50.

Hopp, H./Thoma, D./Tracy, R. (2010): Sprachforderkompetenz padagogischer Fachkrifte. Ein sprach-
wissenschaftliches Modell. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 13, S. 609-629

Jungmann, T./Koch, K./Etzien, M. (2013): Effektivitdt alltagsintegrierter Sprachforderung bei ein- und
zwei- bzw. mehrsprachig aufwachsenden Vorschulkindern. Frithe Bildung, 2, 3, S. 110-121.



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2016, S. 3-7 7

Kaltenbacher, E./Klages, H. (2008): Deutsch fiir den Schulstart: Zielsetzungen und Aufbau eines For-
derprogramms. In: Ahrenholz, B. (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache. Voraussetzungen und Konzepte
fiir die Foérderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (2., {iberarbeitete und
erginzte Auflage). — Freiburg, S. 135-154.

Lisker, A. (2010): Sprachstandsfeststellung und Sprachférderung im Kindergarten sowie beim Ubergang
in die Schule. Expertise im Auftrag des Deutschen Jugendinstituts. — Miinchen.

Liidtke, U. M./Kallmeyer, K. (2007): Kritische Analyse ausgewdhlter Sprachstandserhebungsverfahren
fiir Kinder vor Schuleintritt aus Sicht der Linguistik, Diagnostik und Mehrsprachigkeitsforschung.
Sprachheilarbeit, 52, 6, S. 261-278.

Meisel, J. M. (2007): Mehrsprachigkeit in der frithen Kindheit: Zur Rolle des Alters bei Erwerbsbeginn.
In: Anstatt, T. (Hrsg.): Mehrsprachigkeit bei Kindern und Erwachsenen. Erwerb, Formen, Forde-
rung. — Tiibingen, S. 93-114.

Miiller, A. (2014): Profession und Sprache: Die Sicht der (Zweit-)Spracherwerbsforschung. In: Betz,
T./Cloos, P. (Hrsg.): Kindheit und Profession — Konturen und Befunde eines Forschungsfeldes. —
Weinheim/Basel, S. 66-83.

Miiller, A. (2015): Spracherwerbstheoretische Aspekte der Zweitsprachdidaktik. In: Klages, H./Pagonis
G. (Hrsg.): Linguistisch fundierte Sprachforderung und Sprachdidaktik: Grundlagen, Konzepte, De-
siderate. — Berlin, S. 123-139.

Miiller, A./Geyer, S./Smits, K. (2015): Sprachférderung am Ubergang Kindergarten und Grundschule:
Gemeinsame Aufgabe — gemeinsame Qualifizierung? Friihe Bildung, 4, 1, S. 51-52.

Miiller, A./Geyer, S./Smits, K. (in Druck): Pddagogische Fachkréfte in der Sprachforderung: Fachwissen
und sprachliches Handeln. In: Barkow, 1./Miiller, C. (Hrsg.): Friihe sprachliche und literale Bildung.
Sprache lernen und Sprache férdern im Kindergarten und zum Schuleintritt. — Tiibingen.

Ricart Brede, J. (2011): Videobasierte Qualitdtsanalyse vorschulischer Sprachfordersituationen. — Frei-
burg.

Ruberg, T./Rothweiler, M. (2012): Spracherwerb und Sprachférderung in der KiTa. — Stuttgart.

Sachse, S./Budde, N./Rinker, T./Groth, K. (2012): Evalation einer SprachférdermaBnahme fiir Vorschul-
kinder. Frithe Bildung, 1, 4, S. 194-201.

Smits, K./Miiller, A. (in Druck): Grundschullehrkrifte in der vorschulischen Sprachforderung. In: Peyer,
A./Zimmermann, H. (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. — Frankfurt.

Tracy, R./Ludwig, C./Ofner, D. (2010): Sprachliche Kompetenzen pédagogischer Fachkréfte — Versuch
einer Anndherung an ein schwer fassbares Konstrukt. In: Rost-Roth, M. (Hrsg.): DaZ — Spracher-
werb und Sprachforderung Deutsch als Zweitsprache. Beitrdge aus dem 5. Workshop Kinder mit
Migrationshintergrund. — Freiburg, S. 183-204.



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung
Early Career Award

Die Zeitschrift Diskurs Kindheits- und Jugendforschung und der Verlag
Barbara Budrich vergeben jahrlich einen Forderpreis fiir hervorragende

wissenschaftliche Aufsiatze von NachwuchswissenschaftlerInnen.

Der Diskurs versteht sich als diszipliniibergreifendes Fach- und Diskus-
sionsforum der Kindheits- und Jugendforschung. Mit dem Preis mochte
die Zeitschrift Forscherlnnen auszeichnen, die interdisziplinér in der
Kindheits- und Jugendforschung arbeiten. Forderungswiirdig sind daher
Fachbeitrdge, in denen vornehmlich eine interdisziplindre Forschungs-
perspektive in der Kindheits- und Jugendforschung zum Ausdruck

kommit.

Der ausgezeichnete Fachartikel wird aus den im Diskurs verotfentlichten
Schwerpunktbeitrdgen und Freien Beitragen des Vorjahres ausgewéhlt.
Die Jury besteht aus dem Herausgebergremium der Zeitschrift Diskurs
Kindheits- und Jugendforschung. Der/die Preistriger/in erhilt eine Pra-

mie von 250 Euro.

Die Herausgeber des Diskurs Kindheits- und Jugendforschung
Verlag Barbara Budrich



Schwerpunkt

Zum Erwerb der deutschen Grammatik bei frih
sequentiell zweisprachigen Kindern mit Turkisch
als Erstsprache — Ergebnisse aus einem
Forschungsprojekt

Monika Rothweiler

Zusammenfassung

Der Beitrag berichtet zusammenfassend Ergebnisse eines Forschungsprojektes zum Grammatikerwerb
bei sequentiell zweisprachigen Kindern mit Tiirkisch als Erstsprache, die als Teilstudien bereits verof-
fentlicht wurden. Die Datenbasis besteht im Wesentlichen aus longitudinalen Daten. Untersucht wurden
der Erwerb der Satzstruktur und der Verbflexion sowie die Verwendung von Artikeln und der Erwerb
von Kasusmarkierungen. Im Mittelpunkt steht die Frage, inwieweit der Grammatikerwerb im frithen
Zweitspracherwerb dem Erwerb bei einsprachigen Kindern gleicht. Die Ergebnisse zeigen, dass Satz-
struktur, Verbflexion und Kasusmarkierungen weitgehend parallel zum Erstspracherwerb erworben wer-
den. Der Erwerb von Artikeln allerdings wird im Beobachtungszeitraum nicht abgeschlossen und scheint
verzdgert zu sein.

Schlagworter: Kindlicher Zweitspracherwerb, Tiirkisch-Deutsch, Grammatik

Aspects of grammatical acquisition of German in early sequentially bilingual children with Turkish as
first language — results from a research project

Abstract

The paper presents results of a research project on the grammatical acquisition of German in sequentially
bilingual children with Turkish as first language. The results have been published as studies on separate
phenomena elsewhere, and are summarized here. The research is based on analyses of longitudinal spon-
taneous speech data. The studies examine the acquisition of sentence structure and verbal inflections, and
article use and the acquisition of case markings. The central research question asks how far the gramma-
tical development of early second language learners resembles that of first language learners. The results
show that the acquisition of sentence structure, verbal inflections and case markings basically parallels
first language acquisition. The acquisition of articles, however, is yet not completed at the end of the ob-
servation period and may be delayed.

Keywords: Child L2, Turkish-German, grammar

1. Einleitung

Ein groBer Teil der Kinder, die in Deutschland mit zwei oder mehr Sprachen aufwachsen,
kommt erst mit dem Eintritt in eine Kindertageseinrichtung in einen regelmifBigen und
umfangreichen Kontakt mit dem Deutschen. Die meisten dieser Kinder sind bis zu diesem
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Zeitpunkt einsprachig, viele auch zweisprachig, falls die Eltern verschiedene Sprachen
mit ihnen sprechen. So sind diese Kinder einerseits Zweitsprachlernende, denn sie verfii-
gen bereits iiber mindestens eine Sprache, andererseits aber beginnt der Erwerb der
Zweitsprache Deutsch so friih, dass unter der Annahme kritischer bzw. optimaler Perio-
den fiir den Erwerb der Sprachstruktur (bzw. Grammatik) mit Erwerbsschritten zu rech-
nen ist, die dem Erstspracherwerb des Deutschen gleichen und sich damit vom Zweit-
spracherwerb Erwachsener unterscheiden (vgl. Chilla/Rothweiler/Babur 2010; Meisel
2011). Daran gekniipft ist die Erwartung, dass der friihe sequentielle Erwerb des Deut-
schen zu einer vergleichbaren Kompetenz des Deutschen fithren konne wie der Erst-
spracherwerb bzw. wie der simultane Spracherwerb (vgl. Hyltenstam/Abrahamsson
2003). Tatsédchlich scheint es fiir den Erwerb von Syntax und Flexionsmorphologie um
den Abschluss des vierten Lebensjahrs herum eine Verdnderung in der Erwerbsfahigkeit
zu geben, die sich sowohl in neurolinguistischen Studien als auch in Erwerbsstudien zur
Morphosyntax zeigt (vgl. Meisel 2011, S. 206ff.). Beginnen Kinder vor dem Alter von 3;6
mit dem Erwerb einer zweiten Sprache, befinden sie sich noch in der optimalen Periode
fiir den Erwerb von Syntax und Verbmorphologie (vgl. Meisel 2007).

Die Idee der optimalen Perioden impliziert, dass der Erwerb bestimmter grammati-
scher Formen und Strukturen wihrend dieser Phasen miihelos erfolgt. Erreicht ein zweit-
sprachlernendes Kind erst nach der optimalen Phase fiir den Grammatikbereich X den
Erwerbsstand, der die notwendige Voraussetzung fiir den Erwerb von X darstellt, dann ist
die Erwerbsanstrengung grofer, der Erwerb verlduft moglicherweise langsamer und iiber
LUmwege und flihrt im Extremfall nicht zum zielsprachlich addquaten Ergebnis.

Besonderheiten oder Abweichungen im sequentiellen Spracherwerb kénnen verschie-
dene Erwerbsaspekte betreffen. So konnte der Erwerb (a) insgesamt oder bezogen auf be-
stimmte Formen und Strukturen verlangsamt oder beschleunigt sein (vgl. Miiller u.a. 2006
fiir den simultanen Zweisprachenerwerb). Eine weitere Option ist (b), dass die aus dem
Erstspracherwerb bekannten Erwerbsfolgen nicht eingehalten werden. Die bedeutsamste
Abweichung wire (c), dass der Erwerb bestimmter Formen und Strukturen qualitativ an-
ders, z.B. wie im Zweitspracherwerb Erwachsener erfolgt und es zudem noch zu eindeu-
tigem — und im ungiinstigsten Fall dauerhaftem — Transfer von Strukturen aus der Erst-
sprache kommt oder zu anderen vom Erstspracherwerb abweichenden (Interims-)Struk-
turen. In diesem Fall besteht die Gefahr, dass letztendlich keine Erstsprachkompetenz er-
reicht wird.

Der kindliche Zweitspracherwerb des Deutschen wurde in den letzten ca. zehn Jahren
intensiv untersucht, insbesondere der frithe Zweitspracherwerb, d.h. der Erwerb einer
zweiten Sprache mit einem Erwerbsbeginn im vierten und fiinften Lebensjahr (vgl. u.a.
Kaltenbacher/Klages 2006; Lemke 2009; Ose/Schulz 2010; Ruberg 2013; Sopata 2009;
Thoma/Tracy 2006; Tracy/Lemke 2012; Tracy/Thoma 2009). Aus dem Forschungsprojekt
zum Hamburger Korpus, das im vorliegenden Beitrag im Mittelpunkt steht, wurden seit
2006 Ergebnisse zum frithen Zweitspracherwerb des Deutschen verdffentlicht (vgl. die
Abschnitte 2 und 3 sowie Fulinote 1). Der Erwerbsbeginn zwischen drei und vier Jahren
ist von besonderem Interesse: Zum einen aus pragmatischen Griinden, da viele Kinder mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch erst mit dem Eintritt in eine Kindertageseinrichtung
einen umfanglichen und konstanten Input im Deutschen bekommen, zum anderen aus
psycholinguistischen Griinden, denn, wie bereits erwahnt, beginnen sich in diesem Alter
optimale Zeitfenster flir den Spracherwerb zu schlieflen.
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Als erstes kurzes Fazit der genannten Studien (und zahlreicher weiterer Arbeiten)
kann zusammengefasst werden, dass der Erwerb des Satzbaus und der Verbmorphologie
im Wesentlichen den Erwerbsschritten folgt, die aus dem Erstspracherwerb bekannt sind,
vor allem dann, wenn der Erwerbsbeginn vor Vollendung des vierten Lebensjahres liegt,
dass aber auch bei frithem Erwerbsbeginn (ab drei Jahren) im Erwerb der Nominalphrase
und der Nominalmorphologie Unterschiede zum Erstspracherwerb auftreten (konnen).
Wichtige Ergebnisse zum Grammatikerwerb werden auch in weiteren Beitrdgen in diesem
Heft vorgestellt. So befasst sich der Beitrag von Grimm/Schulz mit dem Erwerb von w-
Fragen, Satznegation, Kasus und Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK) bzw. der Beitrag von
Cristante/Dimroth/Schimke mit dem Erwerb von Verbstellung, Diskursmarkierungen und
Passiv.

Der vorliegende Aufsatz fasst Ergebnisse aus dem Hamburger Forschungsprojekt zu-
sammen, die in den letzten Jahren an verschiedenen Stellen vorgestellt und veroffentlicht
wurden (s.u.). Das Projekt hat sich mit der Frage befasst, ob grammatische Formen und
Strukturen, deren Erwerb im Erstspracherwerb als definierend fiir das Erreichen bestimm-
ter Erwerbsstufen gilt (vgl. Clahsen 1988; Tracy 1991), im frithen Zweitspracherwerb pa-
rallel zum Erstspracherwerb oder abweichend davon erworben werden. Die Teilstudien
befassen sich mit dem Erwerb von Verbmorphologie (SVK und Partizipien), Satzstruktur,
Kasusmarkierungen und Artikelverwendung. Im Mittelpunkt stehen Kinder mit Tiirkisch
als Erstsprache, die im Alter von drei bis vier Jahren mit dem Erwerb des Deutschen be-
gonnen haben. Im folgenden Abschnitt 2 werden die Ergebnisse dieses Forschungspro-
jekts berichtet und in Abschnitt 3 unter Berilicksichtigung weiterer Studien zum frithen
Zweitspracherwerb des Deutschen diskutiert.

2. Der Erwerb zentraler Aspekte der deutschen Grammatik bei
sequentiell zweisprachigen Kindern mit Turkisch als Erstsprache
— Ergebnisse eines Forschungsprojektes

Die vorgestellten Ergebnisse stammen aus einem mehrjdhrigen Forschungsprojekt, in dem
longitudinal Spontansprachdaten von tiirkischsprachigen Kindern erhoben wurden, die im
Alter von drei bis vier Jahren mit dem Erwerb des Deutschen begonnen haben (Rothwei-
ler 2006) Die Studie konzentriert sich auf den Erwerb des grammatischen Systems, ins-
besondere auf die Satzstruktur und Verbflexion (s.u. 2.2 bis 2.4) sowie auf die Kasusfle-
xion und die Verwendung von Artikeln (s.u. 2.5 und 2.6). Es geht um Formen und Struk-
turen, deren Erwerb im Erstspracherwerb wichtige Entwicklungsschritte markiert und die
von einer Verdnderung der Erwerbsfihigkeit mit zunehmendem Alter betroffen sein
konnten (vgl. Clahsen 1988; Rothweiler 1993; Tracy 1991). Die zentrale Fragestellung
konzentriert sich darauf, ob bei einem Erwerbsbeginn von drei bis vier Jahren noch ein
Erwerbsverlauf und Erwerbserfolg wie in der Erstsprache zu erwarten ist oder ob sich fiir
bestimmte grammatische Strukturen bereits Unterschiede zum Erstspracherwerb abzeich-
nen.

Im Abschnitt 2.1 werden zunéchst die allgemeinen Hintergrundinformationen zum
Gesamtkorpus zusammengestellt.
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2.1 Das Hamburg-Korpus zum kindlichen Zweitspracherwerb

Das Hamburg-Korpus (Rothweiler 2006) zum frithen kindlichen sequentiellen Erwerb des
Deutschen besteht aus Spontansprachdaten und in begrenztem Umfang aus elizitierten
Daten (z.B. zu Kasus- und Pluralmarkierungen) von sprachunauffalligen und sprachauf-
falligen Kindern. Das Teilkorpus zum unauffilligen frithen sequentiellen Erwerb des
Deutschen umfasst Daten von 12 Kindern, die Tiirkisch als Erstsprache erwerben.

Die Datenerhebung fand in der Kita statt. Es wurden nur Kinder in die Studie aufge-
nommen, die eindeutig Tiirkisch als Erstsprache erwarben, und zwar bis zum Eintritt in
die Kita, in der sie dann erstmals umfangreich und systematisch mit dem Deutschen in
Kontakt kamen. Alle Kinder waren tiglich mindestens vier Stunden in der Kita, in der
Deutsch die dominante Sprache war. Die Familiensprache war durchgéngig Tiirkisch, und
in den meisten Fillen sprachen die Mutter oder der Vater kaum Deutsch. In keiner Fami-
lie gab es dltere Geschwisterkinder mit Deutschkompetenz. Alle Familien kdnnen auf in-
formeller Basis einer niedrigen oder mittleren soziodkonomischen Schicht zugeordnet
werden. Alle Familien definierten sich selber als tiirkisch und lebten in einer tiirkisch-
dominanten Nachbarschaft. Die sozialen Kontakte der Familien konzentrierten sich weit-
gehend auf andere tiirkische Familien, und die Familien nutzten ausschlielich tiirkisch-
sprachige Medien (Fernsehen und/oder Zeitungen).

Die Kinder in der Studie werden als friih sequentiell zweisprachige Kinder bezeich-
net. Der Erwerbsbeginn fiir das Deutsche lag zwischen 2;6 und 4;4 Jahren (Mittelwert 3,3,
d.h. 38,75 Monate; SD = 6,4). Fiir drei Kinder gelang es, den Erwerb des Deutschen sehr
frith zu erfassen, d.h. ab dem 2. bzw. 3. Kontaktmonat (KM = abgeschlossener Kontakt-
monat). Fiir weitere sieben Kinder begann die Datenerhebung in der zweiten Hélfte des
ersten Kontaktjahrs zwischen KM 8 und KM 10. Nur bei zwei Kindern begann die Daten-
erhebung erst im KM 15.

Die Kinder wurden mindestens 12 Monate und bis zu 28 Monate begleitet. Nur bei
drei Kindern war die Erhebungsdauer kiirzer (acht bzw. neun Monate). Die Aufnahmein-
tervalle betrugen bei den frith erfassten Kindern bis zum KM 10, KM 14 bzw. KM 18 je-
weils zwei Wochen, im zweiten und dritten Kontaktjahr fiir alle Kinder zunichst vier
Wochen, dann zwei bis drei Monate und fiir die meisten Kinder sechs Monate im dritten
Jahr. Eine Aufnahme dauerte ca. 45 Minuten. In allen Phasen kam es immer wieder zu
langeren Aufnahmeunterbrechungen wegen Ferien, Erkrankung der Kinder oder aus ande-
ren Griinden.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die in den verschiedenen Arbeiten verwendeten
Teilkorpora.
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Tabelle 1: Probanden/Daten in den Teilstudien

Studie Anzahl Erwerbsbeginn Erwerbsdauer (KM)
Kinder
Kroffke/Rothweiler 2006 5 2;6, 2;9, 3;0, 4;2, 4;4 3-18
Rothweiler 2006 3 29 30,44 3-15
Chilla 2008 2 2;9, 3,0 6-24
Schénenberger 2011 4 2;9, 3;0, 30, 4;2 8-30
Schénenberger/Sterner/Ruberg 2011 12 L1 Tdrkisch: 2;9-4;2 14-41
9 L1 Polnisch/Russisch: 2;10-3;9 13-37
Schénenberger/Roth-weiler/Sterner 2012 4 29,80, 30, 4;2 8-30
Schénenberger 2013 4 2;9, 3;0, 3;0, 4;2 6-30
Schénenberger/Sterner/ Rothweiler 2013 4 2;9, 3;0, 3;0, 4;2 8-30
Sterner 2013 4 2;9, 30, 3;0, 3;0 1-30
Clahsen u.a. 2014 6  29,30,30,34,42, 44 8-30

Die vorgestellten Teilstudien beriicksichtigen immer nur Ausschnitte des Gesamtkorpus,
so dass sich die Auswertungen auf unterschiedliche, allerdings tiberlappende Teilstich-
proben beziehen. Dies ist dem Umstand geschuldet, dass die Datenauswertung bereits be-
gann, als eine relevante Menge von Daten zur Verfiigung stand, und nicht erst nach Ab-
schluss der gesamten Datenerhebung.

2.2 Der Erwerb von Subjekt-Verb-Kongruenz

Der Erwerb des Verbflexionsparadigmas gilt als ein zentraler Schritt im Erstspracher-
werb, der Konsequenzen fiir die Besetzung der finiten Verbzweit- (V2-) und nicht-finiten
Verbletzt-Position im Satz und damit fiir den Aufbau der Satzstruktur im Deutschen hat
(vgl. Clahsen 1988; Clahsen/Eisenbeifs/Penke 1996; vgl. auch Tracy 1991). Zwei Aspekte
sind fiir den Erwerb des Verbflexionsparadigmas relevant, ndmlich die Reihenfolge, in
denen die Flexive in der Sprache des Kindes auftreten, und die Erwerbsfolge fiir die Be-
deutung der Flexive im Paradigma. So sind reine Stammformen sowie mit -e oder -n flek-
tierte Verben die ersten Formen, die auftreten, gefolgt von -7, doch tragen sie zunichst
keine Informationen zu Person und Numerus, d.h. sie sind noch keine SVK-Flexive. Um-
gekehrt tritt das Flexiv -s(z) als letztes auf, wird aber sofort zur Markierung der zweiten
Person (du gehst) verwendet. Erst jetzt werden auch die anderen Flexive mit den korrek-
ten Bedeutungen belegt. Obwohl -n also friith auftritt, wird die grammatische Bedeutung
dieses Flexivs, insbesondere das Merkmal [+Plural], erst etabliert, wenn die Dimension
[PERSON] im Singular in der 1., 2. und 3. Person ausdifferenziert ist. Dies geschieht et-
wa im Alter von zwei bis zweieinhalb Jahren und nun kann das Kind in allen Sétzen mit
allen Verbflexiven SVK herstellen (Clahsen 1988; Clahsen/Penke 1992; Grijzen-
hout/Penke 2005).

Der Erwerb der SVK im Deutschen bei frith sequentiell zweisprachigen Kindern wur-
de in zwei Arbeiten aus dem Projekt longitudinal untersucht (Chilla 2008; Rothweiler
20006).

Chilla (2008) untersucht den Erwerb von SVK und Satzstruktur bei zwei Kindern
(FAR und GUL), beginnend mit dem KM 6, iiber einen Zeitraum von 18 Monaten. In den
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Longitudinaldaten des Kindes FAR sind ab dem KM 7 und in den Daten des Kindes GUL
ab dem KM 14 alle Flexive vertreten, wobei in den Daten von GUL -s(#) eindeutig als
letztes Flexiv auftritt.

Die Datenlage erlaubt nur eine vorsichtige Aussage iiber die Abfolge des Auftretens
aller Flexive, allerdings stehen die Ergebnisse auch nicht im Widerspruch zur Abfolge im
Erstspracherwerb. Wie im Erstspracherwerb finden sich Belege dafiir, dass -s() als letztes
Flexiv ins Paradigma aufgenommen wird.

In einem zweiten Schritt ist zu priifen, ab wann die — zunéchst nur in kleiner Zahl auf-
tretenden flektierten Verben — im Hinblick auf SVK korrekt flektiert werden. Wie im
Erstspracherwerb wird das Flexiv -s(#) von Beginn an korrekt verwendet. In FAR z.B.
gibt es in den ersten beiden Aufnahmen (KM 6, KM 7) nur drei Belege, in denen zweimal
die 2. Ps. Sg. markiert wird, danach liegen die Korrektheitswerte in allen Aufnahmen bei
100%. Ab KM 8 wird -s(?) hdufiger verwendet, und innerhalb weniger Monate, d.h. bis
KM 13 steigen die Korrektheitswerte auch fiir die anderen Flexive auf durchgingig iiber
90% (Chilla 2008, S. 144, 150). Ein Ausnahme stellen Stammformen (-0) dar: Wéhrend
diese Formen bei Modalverben ab dem KM 8 zahlreich und fast durchgingig zu 100%
korrekt verwendet werden (KM 8 = 94%), ist FAR in der Verwendung der Stammformen
thematischer Verben bis KM 15 unsicher und verwendet die Stammform auch in Kontex-
ten fiir die 3. Ps. Sg. (vgl. Chilla 2008, S. 147f.). Chilla (2008, S. 149) interpretiert diese
Fehler als morphologische Ubergeneralisierungen aus dem Modalverbparadigma, in dem
die Stammform die mit der 3. Ps. Sg. kongruierende Verbform ist. Diese Unsicherheit hat
FAR ab KM 18 iiberwunden. Dasselbe Ergebnis fiir das Kind FAR findet Rothweiler
(2006), die Daten von KM 3 bis KM 15 auswertet.

In den Daten von GUL treten flektierte Verbformen erst ab KM 12 nicht mehr nur
vereinzelt auf. Auch hier steigen die Korrektheitswerte fiir alle Flexive wenige Monate
nach dem Auftreten von -s(z) auf iiber 90% (KM 18). Wie bei FAR gibt es in der Ver-
wendung der Stammformen Unsicherheiten und fiir einige Monate die Tendenz, diese
Formen auf 3. Ps. Sg.-Kontexte bei thematischen Verben bis KM 23 zu iibergeneralisie-
ren, wahrend sie bei Modalverben ab dem KM 8 korrekt verwendet werden (Chilla 2008,
S. 180ft.).

In der Studie von Rothweiler (2006) wird die SVK bei zwei weiteren Kindern unter-
sucht, und zwar in drei Aufnahmen im KM 9, KM 12 und KM 15. Beide Kinder ver-
wenden in KM 9 bereits alle Flexive. Wéhrend allerdings das Kind ESE mit einem Er-
werbsbeginn im Alter von 3;0 bereits im KM 9 SVK erworben hat und alle Flexive zu
90% und mehr korrekt verwendet, erreicht das andere Kind MER, das im Alter von 4;4
mit dem Erwerb des Deutschen begonnen hat, erst nach dem KM 12 (also in KM 15)
Korrektheitswerte von 90% und dariiber. Allerdings verwendet MER in der ersten Auf-
nahme (KM 9) das Flexiv -s(?) nur ein einziges Mal und erst in den Folgemonaten deut-
lich haufiger, so dass es scheint, dass auch dieses Kind -s() von Beginn an korrekt ver-
wendet und daran anschlielend erst den anderen Flexiven ihre grammatische Bedeutung
zuordnet.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Erwerbsfolge der Flexive und
die Belegung der Flexive mit den korrekten Person- und Numerusbedeutungen dem Erst-
spracherwerb gleicht. Wie im Erstspracherwerb {ibernehmen die Flexive erst nach dem
Erwerb von -s(?) ihre Funktion im SVK-Paradigma. Die mehrmonatige Phase der Uber-
generalisierung der Stammformen auf Kontexte fiir die 3. Ps. Sg. kdnnte darin begriindet
liegen, dass der Umfang des verbalen Lexikons noch begrenzt ist, so dass die im Verhélt-
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nis aller Verben sehr hdufig verwendeten Modalverben zum ,,Vorbild* werden (vgl. auch
Rothweiler 2009).

Im Vergleich der Studien kann man zwei Kinder identifizieren, die SVK rasch er-
werben (FAR und ESE), wihrend die beiden anderen Kinder dafiir einige Monate lédnger
brauchen, aber nach eineinhalb Jahren ebenfalls SVK erworben haben (GUL und MER).

2.3 Der Erwerb der Satzstruktur

Der Erwerb der Satzstruktur ist im Erstspracherwerb eng mit dem Erwerb der SVK ver-
bunden (Clahsen 1988; Clahsen/Penke 1992; Clahsen/Eisenbeif3/Penke 1996). Stehen vor
dem Erwerb der SVK vor allem Verbelemente, die aus funktional-semantischen Griinden
(wie Modalverben oder die Kopula) oder solche, die aus morphologischen Griinden (wie
Verbformen auf -£) als finit klassifiziert werden, in der Verbzweitposition im Hauptsatz,
werden mit dem Erwerb der SVK alle flektierten Verben eindeutig zu finiten bzw. nicht-
finiten Verbformen. Es stellt sich also die Frage, ob auch bei Kindern, die Deutsch als
frith sequentielle Zweitsprache erwerben, wie bei einsprachigen Kindern, der Erwerb der
SVK der Ausloser fiir die durchgingig korrekte Verbzweitstellung (V2) finiter Verben im
deutschen Hauptsatz ist.

Rothweiler (2006) konzentrierte sich auf die Besetzung der finiten Verbzweit- und der
nicht-finiten Verbletztposition in Haupt- und Fragesétzen in den Daten von drei Kindern
(vgl. Tabelle 1).3

Bei einem Kind (FAR) wurde der Aufbau der Satzstruktur in Ein- bis Dreimonatsin-
tervallen ab KM 3 untersucht. In den ersten beiden Aufnahmen (FAR 3, 4) steht das Verb
in 59 AuBerungen in eindeutiger Position, davon in 41 Fillen in V2 (88% SVK). In 18
Fillen stehen die Verben satzfinal und nur 28% davon kongruieren mit dem Subjekt. In
KM 6 treten die ersten beiden mit -s(?) flektierten Verbformen auf (in V2). Noch sind in
der V2-Position nur 74% der Verben korrekt flektiert und 60% in der Verbletztposition.
Im KM 8 hat sich das Bild deutlich gewandelt: FAR produziert von nun an keine Verb-
letztsétze mehr und — bis auf die bereits beschriebene Unsicherheit in der Verbflexion fiir
die 3. Ps. Sg. — liegen die Korrektheitswerte fiir alle Verbformen nahe bei oder tiber 90%.

Die Auswertung der Daten der beiden anderen Kinder, jeweils in KM 9, KM 12 und
KM 15, ergibt fiir ESE ein vergleichbares Bild wie fiir FAR. Bereits in der ersten Auf-
nahme produziert ESE fast ausschlieBlich V2-Sitze (iiber 98% der AuBerungen mit ein-
deutiger Verbposition), in denen alle Flexive vorkommen und zu mindestens 88% korrekt
sind. In den beiden weiteren Aufnahmen stehen alle Verben in der V2-Position.

Bei dem dritten Kind, MER, das erst im Alter von 4;4 mit dem Erwerb des Deutschen
begonnen hat, sieht das Bild nicht anders aus. Wie in 2.2 dargestellt ist der Erwerb der
SVK nicht abweichend, aber die Belegung der Flexive im Paradigma mit den korrekten
Bedeutungen fiir Person und Numerus dauert etwa sechs Monate (KM 9 bis KM 15) — ei-
ne Zeitspanne, die auch bei GUL beobachtet wird. Wie bei den anderen Kindern stehen
die meisten Verben friih in der V2-Position (93% in KM 9, 92% in KM 12, 100% in KM
15) und sind zu mindestens 89% korrekt flektiert.

Diese Ergebnisse stimmen mit den Ergebnissen der Longitudinalstudie von Chilla
(2008) fiir FAR und GUL iiberein. Ab dem KM 13 verfiigt FAR sowohl iiber SVK wie
iiber die V2-Regel fiir finite Sitze. GUL hat die SVK ab KM 18 erworben und wendet die
V2-Regel fiir finite Sdtze durchgingig an (Chilla 2008, S. 195).
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Die Ergebnisse einer weiteren Studie mit fiinf Kindern, die anhand von Sétzen mit
dem Negationselement nicht priifte, wie sich Kinder im frilhen Zweitspracherwerb die
Satzstruktur, d.h. die Besetzung der finiten und nicht-finiten Verbposition, aneignen, be-
stétigte, dass der Strukturaufbau vollig dem gleicht, der aus dem Erstspracherwerb be-
kannt ist (Kroffke/Rothweiler 2006; vgl. Tabelle 1).

Zusammenfassend entspricht der Erwerb von SVK und Satzstruktur des Deutschen
dem Entwicklungsverlauf bei einsprachigen Kindern. Schon frith werden beide Verbposi-
tionen addquat besetzt. Mit dem Erwerb des kompletten SVK-Paradigmas verschwinden
nicht-finite Verbletztsitze innerhalb weniger Wochen oder Monaten. Das gilt sowohl fiir
die drei Kinder, die frith mit dem Erwerb des Deutschen begonnen haben (2;9 bis 3;0) als
auch fiir das Kind mit spaterem Erwerbsbeginn (4;4).

2.4 Der Erwerb von Partizipien

Der Erwerb der Verbmorphologie wurde zusétzlich in zwei Arbeiten zur Partizipflexion
untersucht (Clahsen u.a. 2014; Sterner 2013; vgl. Tabelle 1). Sterner (2013) konzentrierte
sich in einer Longitudinalstudie mit vier Kindern auf Partizipien und untersuchte so-
wohl den Erwerb des Prifixes (ge-) als auch der beiden Suffixe -¢ (fiir schwache Verben)
und -n (fiir starke Verben).” Im Erstspracherwerb treten Partizipien zwar frith (vor Ab-
schluss des zweiten Lebensjahres) auf, aber zunédchst nur vereinzelt. Diese ersten For-
men sind meist korrekt flektiert, wobei haufig das Préfix fehlt. Man kann davon ausge-
hen, dass diese Formen als Ganzes memoriert werden und das Préfix aus prosodischen
Griinden ausgelassen wird, wie das auch in anderen Wortern mit unbetonten Erstsilben
vorkommt (z.B. nane fiir Banane). Sobald mehr Partizipien auftreten, werden deutlich
mehr fehlerhafte Formen produziert (u.a. Formen ohne Suffix), und es tritt ein asym-
metrisches Fehlermuster auf: Wihrend das reguldre Flexiv -t auf irreguldre Verben
iibergeneralisiert wird (geschwimmt) finden sich Fehler mit -n (gesagen) nur selten,
obwohl beide Partizipsuffixe in der Inputsprache vergleichbar hdufig vorkommen und
auch beide bei Kindern von Beginn an auftreten. Mit dem Erwerb der markierten Parti-
zipstimme fiir irregulire Verben, werden die Ubergeneralisierungen seltener. Clah-
sen/Rothweiler (1993) sehen diese U-formige Entwicklung in der Korrektheit der Parti-
zipflexive sowie die deutliche Bevorzugung der Ubergeneralisierung von -£, aber nicht
von -n, als Beleg dafiir, dass die Kinder friih (d.h. nach einer ersten Phase mit unanaly-
sierten Formen) erkennen, dass -f das regulédre Partizipflexiv im Deutschen ist (das dann
iibergeneralisiert wird), wiahrend Formen auf - irreguldre Formen sind, die Item fiir Item
erworben werden miissen.

Sterner (2013) kann zeigen, dass frith sequentiell zweisprachige Kinder die Partizip-
flexion auf dieselbe Weise erwerben. Sie findet — auf der Basis eines MLU-Vergleichs® —
keine Unterschiede im Erwerbsverlauf, bei den Fehlertypen oder der Fehlerhdufigkeit. Im
Kontrast zu Fehlern mit -n werden Ubergeneralisierungen mit dem Suffix -¢ bei irreguli-
ren Partizipien signifikant hdufiger gebildet, ohne dass reguldre Partizipien héaufiger vor-
kommen als irreguldre. Mit anderen Worten: Frequenz kann nicht fiir die Kategorisierung
von -t als reguléres Flexiv verantwortlich sein. Vielmehr erfassen auch die zweisprachi-
gen Kinder, dass -7 als Flexiv produktiv ist.

Die einzige Ausnahme zum Erstspracherwerb stellt der Erwerb des Prifixes ge- dar.
Zweisprachige Kinder lassen das Prafix deutlich seltener aus als einsprachige Kinder.
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Sterner (2013) fiihrt diesen Unterschied darauf zuriick, dass zweisprachige Kinder in der
prosodischen Entwicklung weiter fortgeschritten sind.

Clahsen u.a. (2014) untersuchen die Partizipflexion in einer Sprachentwicklungsstufe,
in der die Kinder bereits komplexe Sitze bilden. Die Ergebnisse komplettieren das Bild,
das sich in der Studie von Sterner (2013) ergibt: Die Kinder produzieren nur noch wenige
Fehler, vor allem Suffixauslassungen und -z-Ubergeneralisierungen, aber keine Fehler mit
dem Suffix -n. Unter Berlicksichtigung der Kontaktdauer mit dem Deutschen und des er-
reichten MLU entspricht dieses Bild dem Erstspracherwerb.

2.5 Der Erwerb der Kasusmarkierungen

Der Erwerb von Kasusmarkierungen wurde in zwei Studien untersucht (Schonenber-
ger/Rothweiler/Sterner 2012; Schéonenberger/Sterner/Rothweiler 2013; Schénenber-
ger/Sterner/Ruberg 2011; vgl. Tabelle 1). Die Studie Schonenberger/Sterner/Rothweiler
(2013) folgt der Kasusanalyse von Eisenbeifs/Bartke/Clahsen (2005/6) und kann daher die
Ergebnisse direkt mit Ergebnissen einer einsprachigen MLU-Vergleichsgruppe kontras-
tieren. Diese fiinf einsprachigen Kinder sind jiinger (2;6-3;6; MLU 2.1-4.2) als die zwei-
sprachigen Kinder (Erwerbsbeginn ca. 3;0; beriicksichtigte Daten von KM 8 bis KM 30;
MLU 1.7-4.3). Die Studie konzentriert sich auf den Erwerb von Nominativ, Akkusativ
und Dativ. In der Auswertung wurden nur eindeutige Kasusformen beriicksichtigt, d.h.
die Artikel der (Nom. Sg.), den (Akk. Sg.) sowie dem, der, dem und den fiir Dativmarkie-
rungen im Sg. und Pl.. Aus dem Paradigma der Personalpronomen wurde ein Grofteil der
Formen beriicksichtigt’. Die Auswertung unterscheidet zwischen strukturellem Kasus ei-
nerseits (Nominativ, Akkusativ und Dativ an indirekten Objekten von ditransitiven Ver-
ben (wie geben)) und lexikalischem Kasus andererseits (Dativ nach Pridpositionen oder
bei zweistelligen Verben (wie helfen)) (nach Eisenbeifs/Bartke/Clahsen 2005/6).

Die Kasusmarkierungen bei den zweisprachigen Kindern entsprechen denen der ein-
sprachigen Kinder. Wie diese produzieren die zweisprachigen Kinder kaum strukturelle
Kasusfehler, sondern erzielen Korrektheitswerte von iiber 90% in allen strukturellen Ka-
suskontexten. In Kontexten fiir lexikalischen Kasus finden sich in beiden Kindergruppen
deutlich mehr Unsicherheiten und wiederum vergleichbare Werte (68% bei den einspra-
chigen und 71% bei den zweisprachigen Kindern) (vgl. auch Schonenberger/Rothwie-
ler/Sterner 2012).

Schonenberger/Sterner/Ruberg (2011) konzentrieren sich auf die Dativkasusmarkie-
rung an indirekten Objekten (struktureller Dativ) bei frith sequentiell zweisprachigen
Kindern (vgl. auch Schionenberger/Rothweiler/Sterner 2012). Da Dativobjekte bei ditran-
sitiven Verben wie geben in Spontansprachdaten nur vereinzelt vorkommen, wurden fiir
diese Studie Daten elizitiert.” Aus Spontansprachbeobachtungen ist bekannt, dass mehr-
sprachige Kinder das indirekte Objekt gelegentlich durch eine Prépositionalphrase (PP)
(z.B. mit fiir) ersetzen (was bei einsprachigen Kindern auch gelegentlich vorkommt). Da-
her wurde nicht nur gepriift, wie zuverldssig die Kinder Dativ an indirekten Objekten
markieren, sondern auch, ob die Ersetzung des indirekten Objekts durch eine PP bei zwei-
sprachigen Kindern als verbreitete Strategie zu werten ist. Dazu wurden Daten von 14
einsprachigen und insgesamt 21 friih zweisprachigen Kindern mit entweder Tiirkisch oder
Polnisch bzw. Russisch als Erstsprache erhoben (vgl. Tabelle 1). In allen drei Erstspra-
chen gibt es ausdifferenzierte Kasussysteme mit indirekten Objekten im Dativ und direk-
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ten Objekten im Akkusativ. Die einsprachigen Kinder waren 2;4 bis 5;0 Jahre alt, die
zweisprachigen Kinder etwa eineinhalb Jahre élter (4;0 bis 6;6).

Etwa 50% der einsprachigen Kinder und 75% der friih zweisprachigen Kinder mar-
kieren das indirekte Objekt nicht eindeutig im Dativ (das gilt selbst noch fiir einige der &l-
teren Kinder). Neben uneindeutigen Formen kommen vor allem Ubergeneralisierungsfeh-
ler mit Akkusativformen vor. Relevant ist der Unterschied in den Korrektheitswerten zwi-
schen ein- und mehrsprachigen Kindern und weniger die absolute Hohe der Abweichun-
gen, die mit groBer Wahrscheinlichkeit auf die Testsituation zuriickzufiihren ist, in der die
Kinder zur Verwendung einer Konstruktion mit einem ditransitiven Verb veranlasst wer-
den.® Die Markierung eines zweiten Objekts mit Dativ ist fiir zweisprachige Kinder offen-
sichtlich langer schwierig als fiir einsprachige Kinder.

Der zweite Teil der Studie konzentriert sich auf die Realisierung des indirekten Ob-
jekts als PP oder Nominalphrase. In den Daten der einsprachigen Kinder wird in 98% der
Fille eine Nominalphrase realisiert. Die wenigen belegten Ersetzungen durch eine PP
stammen von den jiingsten Kindern. Diese Werte sind bei den mehrsprachigen Kindern
anders: Die tiirkischen Kinder produzieren in 38% und die polnisch/russischen Kinder in
18% der Kontexte PPs, d.h. signifikant mehr als die jiingeren einsprachigen Kinder. Be-
vorzugt werden die Prépositionen fiir und zu, die die semantische Rolle Empfinger bzw.
die Richtung des Gebens/Schenkens und damit auch den Empfinger herausstellen. Mog-
licherweise werden gerade bei den tiirkischsprachigen Kindern diese Ersetzungen dadurch
begiinstigt, dass im Tiirkischen der Dativ nicht nur als struktureller Kasus, sondern auch
als semantischer Kasus verwendet wird, der Richtung markiert. In der Erstsprache haben
die tiirkischen Kinder das Kasussystem bereits weitgehend erworben, wenn sie mit dem
Erwerb des Deutschen beginnen (Rothweiler/Babur/Chilla 2010).

2.6 Die Verwendung und Auslassung von Artikeln

Schonenberger (2011, 2013) untersuchte die Verwendung von Artikeln in den Spontan-
sprachdaten von vier frith sequentiell zweisprachigen Kindern mit Tiirkisch als Erstspra-
che. In acht bzw. zehn Aufnahmen pro Kind ab KM 8/9 bis KM 30 wertete Schonenber-
ger Daten von vier Kindern aus (vgl. Tabelle 1). Die erste Auswertung konzentrierte sich
auf Fehlverwendungen von Artikeln im Hinblick auf die Markierung von Definitheit (de-
finit vs. indefinit). Der Artikel wird zwar haufig ausgelassen (s.u.), aber es gibt keinen
einzigen Fall, in dem ein Kind einen indefiniten Artikel anstelle eines geforderten defini-
ten Artikels verwendet. Auch der umgekehrte Fall kommt nur sehr vereinzelt vor (vgl.
Schonenberger 2011).

Die Analyse der Artikelauslassungen ergab fiir die vier untersuchten Kinder ein weit-
gehend einheitliches Bild. Bei den beiden Kindern FAR und ESE liegt die Auslassungsra-
te liber den gesamten Zeitraum konstant bei etwa 20%, bei FAR nur in der ersten Auf-
nahme (KM 6) deutlich hoher. Das gilt auch noch fiir die jeweils letzte Aufnahme im KM
24 bei FAR bzw. KM 30 bei ESE. Bei GUL liegt die Auslassungsrate in KM 8 noch bei
100%, sinkt aber rasch auf ca. 40% und unter 20% in KM 24, liegt aber in KM 30 wieder
bei 40%. Auch beim vierten Kind ist in den frilhen Aufnahmen ein hoher Auslassungs-
wert von knapp 40% belegt, danach liegt der Wert durchgéngig unter 20% und sinkt in
KM 30 unter 10%. Dieser Befund ist deutlich abweichend von Ergebnissen zum Erst-
spracherwerb, fir die nach frithen Phasen mit variablen Auslassungsraten die Auslas-
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sungswerte im Alter von etwa drei Jahren auf unter 10% sinken (vgl. Schonenberger
2011, S. 139).

Im Hinblick auf die schon frith korrekte Verwendung von definiten Artikeln unter-
scheidet sich der frilhe Zweitspracherwerb nicht vom Erstspracherwerb. Aber anders als
im Erstspracherwerb sinkt die Auslassungsrate bei Artikeln nur bei einem von vier Kin-
dern unter 20%, bei den anderen zeigt sich ein andauernder Plateaueffekt. Da die Daten-
erhebung mit dem KM 30 endet, l&sst sich auf der vorliegenden Datenbasis nur festhalten,
dass eine deutliche Verzogerung im Vergleich zum Erstspracherwerb vorliegt.

3. Zusammenfassung und Diskussion

Wie bereits in der Einleitung als {ibergreifendes Ergebnis zahlreicher Studien zusammen-
gefasst wurde, scheinen Kinder, die zwar sequentiell, aber bereits frith (also im vierten
und fiinften Lebensjahr) mit dem Erwerb des Deutschen beginnen, einerseits dem Er-
werbsverlauf einsprachiger Kinder zu folgen (vor allem im Bereich Satzstruktur und Verb-
morphologie), andererseits aber (vor allem im Hinblick auf die Nominalphrase und No-
minalmorphologie) vom Erstspracherwerb abzuweichen.

Der Verlauf des friih sequentiellen Zweitspracherwerbs gleicht dem Erstspracherwerb
im Hinblick auf zentrale (morpho-)syntaktische Regularitdten des Deutschen im Bereich
SVK und Satzstruktur. Wie im Erstspracherwerb steht den Kindern die Satzstruktur mit
der finiten V2-Position und der nicht-finiten Verbletztposition schon frith zur Verfiigung.
Mit dem Erwerb der SVK werden die Verbpositionen zielsprachlich korrekt besetzt. Ob
der Erwerb von SVK und Satzstruktur bei friih sequentiell zweisprachigen Kindern vom
Erstspracherwerb in der Geschwindigkeit abweicht, ist bisher nicht eindeutig zu beant-
worten. So sind fiir den Erstspracherwerb die Erwerbsfolge und der Zusammenhang von
SVK und V2 fiir finite Verben gut dokumentiert, doch sind genaue Altersangaben schwie-
rig. Nach Clahsen (1988) definiert dieser Entwicklungsschritt die Phase 1V, die im Alter
von drei Jahren erreicht werde. Allerdings ist fiir viele Kinder belegt, dass sie diesen Ent-
wicklungsschritt deutlich frither tun. Schon auf der Basis von Daten weniger Kinder
ergibt sich auch fiir die frith sequentiellen Lernerinnen eine grofle Variation in der Er-
werbsgeschwindigkeit. Wenn man den Erwerbszeitraum fiir SVK/V2 im Erstspracher-
werb ab der Produktion erster Worter um den 12. Lebensmonat herum berechnet, dann
dauert es bis zum Erreichen der Phase IV etwa 12 bis 24 Monate. Berechnet man die Er-
werbsdauer fiir frith sequentielle Lerner ab dem Erstkontakt mit Deutsch, dann dauert der
Erwerb von SVK/V2 zwischen 8 und 18 Monate. Bisher gibt es keine Hinweise darauf,
dass dieser grammatische Bereich des Deutschen von friih sequentiell zweisprachigen
Lernerinnen langsamer erworben wiirde als von Erstsprachlernerinnen, sondern verschie-
dene Autorinnen berichten eher von einem schnelleren Erwerb, z.B. von einem Zeitraum
von sechs Monaten, in dem die Hauptsatzstruktur des Deutschen vollstindig erworben
werde (Thoma/Tracy 2006; Tracy/Thoma 2009). In den Arbeiten von Tracy und Thoma
werden verschiedene Erwerbskonstellationen wie Arabisch-Deutsch, Tiirkisch-Deutsch
und Russisch-Deutsch beriicksichtigt. Wie in unseren Studien gibt es keinen Beleg fiir ei-
nen Einfluss aus der jeweiligen Erstsprache (vgl. auch Wojtecka u.a. 2013).

Auch fiir den Bereich des Partiziperwerbs und der Kasusmarkierungen belegen die
Ergebnisse fiir zentrale Aspekte eine Parallelitit zum Erstspracherwerb. So erfolgt der
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Erwerb der Partizipsuffixe und ihrer Verwendung denselben — insbesondere qualitativen —
Erwerbsschritten. Im Erwerb der Kasusmarkierungen ergeben sich fiir die frith sequentiell
zweisprachigen Kinder im Vergleich zu einsprachigen Kindern sowohl vergleichbar hohe
Korrektheitswerte als auch dieselben qualitativen Fehlermuster.’

Neben diesen weitgehenden Erwerbsparallelen werden in zwei Bereichen der Nomin-
alphrase auch deutliche Unterschiede beobachtet. So scheint die Markierung eines zwei-
ten Objekts im Satz mit Dativ zweisprachigen Kindern Schwierigkeiten zu bereiten (vgl.
auch Kaltenbacher/Klages 2006). Zudem zeigen in unseren Daten die sequentiell zwei-
sprachigen Kinder eine starke Tendenz, indirekte Objekte durch Prépositionalphrasen zu
ersetzen. Anders als Kaltenbacher/Klages (2006, S. 87), die die Verwendung solcher
Formen auf die Nichtverfiigbarkeit der Kasusmarkierung zuriickfiihren, interpretieren wir
die Verwendung dieser Formen als Versuch, mit den Pripositionen zu oder fiir einen ein-
deutigen Hinweis auf die semantische Rolle Rezipient zu geben. Da das Polnische und
Russische wie das Tiirkische iiber ausgebaute Kasussysteme verfligen, in denen auch se-
mantische Kasus vorkommen, liegt ein Einfluss der jeweiligen Erstsprache nahe. Nicht al-
le mehrsprachigen Kinder folgen einer solchen Strategie. Einsprachige Kinder produzie-
ren ebenfalls in Einzelfdllen solche Ersetzungen, die aber nicht als Strategie bewertet
werden (vgl. Eisenbeifs/Bartke/Clahsen 2005/6).

Wihrend in den im Projekt untersuchten Spontansprachdaten die Unterscheidung von
definiten und indefiniten Artikeln unproblematisch zu sein scheint und (neben Artikelaus-
lassungen, s.u.) nur vereinzelte Fehler mit definiten, aber nicht mit indefiniten Artikeln
auftreten, finden Ose/Schulz (2010) in ihren elizitierten Produktionsdaten zu definiten und
indefiniten Kontexten, dass selbst fiinfjéhrige ein- und mehrsprachige Kinder noch Prob-
leme mit der Verwendung indefiniter und definiter Artikel haben. Die zweisprachigen
Kinder haben insbesondere mit definiten Artikeln Schwierigkeiten und produzieren hier
nur 20% korrekte Antworten im Kontrast zu 55% korrekten Antworten in indefiniten
Kontexten (32% der Fehler im indefiniten Kontext sind Artikelauslassungen, 27% sind
definite Artikel; 17% der Fehler im definiten Kontext sind Auslassungen, aber 49% sind
indefinite Artikel). Die einsprachigen Kinder produzierten Fehler mit beiden Typen und
zwar in beiden Bedingungen neben Artikelauslassungen (ca. die Hélfte der Fehler) vor al-
lem die Fehlverwendung von (in)definiten Artikeln in der je anderen Bedingung (29%
bzw. 31%) (vgl. auch Lemke 2009). Neben der Ubereinstimmung, dass die Bewiltigung
indefiniter Kontexte den mehrsprachigen Kindern in beiden Studien besser gelingt als die
definiter Kontexte, konnen die grundsitzlichen Unterschiede in der Fehleranzahl nur auf
das unterschiedliche Untersuchungsdesign zuriickgefiihrt werden. Wahrend in der Spon-
tansprachsituation das Kind seine Kontexte selbst wihlt, werden sie ihm im Produktions-
experiment vorgegeben.

Das zweite vom Erstspracherwerb abweichende Phidnomen ist der fehlende Abbau von
Artikelauslassungen. Bis zum KM 30 bleibt bei drei von vier untersuchten Kindern eine
Auslassungsrate von um die 20% bestehen. Wie Schonenberger (2013) ausfiihrt, scheint
hier eine Parallele zum Zweitspracherwerb Erwachsener vorzuliegen und damit auch die
Gefahr eines unvollstindigen Erwerbs. Anders als im Erstspracherwerb stellt sich, nachdem
der Auslassungswert (ausgehend von hohen Werten bis zu 100%) auf 20% gesunken ist, ein
stabiler Plateaueffekt ein, der deutlich {iber dem Auslassungswert bei einsprachigen Drei-
jéhrigen liegt. Da die Kinder aber noch im Spracherwerbsprozess sind, bleibt offen, ob die
Auslassungswerte dauerhaft hoch bleiben. Auch Kaltenbacher/Klages (2006) finden in ihrer
Studie noch 20% Artikelauslassungen nach zwei Jahren Kontakt mit dem Deutschen.
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Wie bereits im ersten Abschnitt ausgefiihrt wurde, konnen Abweichungen vom Erst-
spracherwerb rein quantitativer Natur sein. Es geht um Beschleunigung oder Verlangsa-
mung, die sich beispielsweise aus Nidhe oder Kontrast zur Erstsprache ergeben kénnen
(vgl. Miiller u.a. 2006). Solche Effekte, insbesondere ein schnellerer Erwerb als bei Erst-
sprachlernern, konnen aber auch allein der Tatsache geschuldet sein, dass die Zweit-
sprachlernerinnen erstens kognitiv weiter entwickelt sind und zweitens bereits iiber
sprachliches Strukturwissen ,,an sich“ verfiigen (z.B. liber Wortarten und ihre Rolle fiir
den Strukturaufbau). Damit ist der Ausgangspunkt fiir den Erwerb einer zweiten Sprache
sehr verschieden von dem beim Erstspracherwerb. In diesem Sinn kann der Erwerb des
prosodisch bedingten Prifixes ge- erkldrt werden, der bei den friih sequentiell zweispra-
chigen Kindern schneller als im Erstspracherwerb erfolgt.

Ein anderes Szenario liegt vor, wenn qualitative Abweichungen vom Erstspracher-
werb auftreten, im Verlauf und/oder im Ergebnis, wie es sich im Bereich der Artikelver-
wendung abzeichnet. Schon Pfaff (1992) beobachtete bei zweisprachig aufwachsenden
Kindern mit Tiirkisch als Erstsprache viele Artikelauslassungen, die sie auf den Einfluss
des Tiirkischen zuriickfiihrte. Diese Annahme ist auch fiir unsere Daten naheliegend, da
die Kinder drei Jahre lang eine Sprache ohne Artikelsystem erworben haben. Andererseits
kann auch spekuliert werden, dass die optimale Periode fiir den Artikelerwerb bereits
ausgelaufen ist (Meisel 2011) und die Kinder aus diesem Grund nicht mehr den ziel-
sprachlichen Aspekt der Obligatorizitit von Artikeln'® im Deutschen sicher erwerben.
Bringt man beide Annahmen zusammen, dann ist zu erwarten, dass Transfereffekte im-
mer dann auftreten, wenn die optimale Erwerbsperiode vorbei ist: Genau dann greift das
Kind auf die Erstsprache zuriick. Eine eindeutige Beantwortung der Frage, ob ein direkter
Einfluss aus der Erstsprache vorliegt, ist allerdings nur in Untersuchungsdesigns mdglich,
die mindestens zwei verschiedene Sprachen beriicksichtigen, die sich in dem jeweils im
Fokus stehenden grammatischen Phinomen unterscheiden. Die Frage ist also: Finden sich
vergleichbare Artikelauslassungen auch bei Kindern, deren Erstsprache ein Artikelsystem
aufweist? Wenn ja, dann kann es sich in der Kombination Tiirkisch-Deutsch nicht um ei-
nen direkten Einfluss des Tiirkischen handeln, sondern es muss ein genereller Zweit-
spracheffekt vorliegen.

Lemke (2009) untersucht den Erwerb der Nominalphrase'' bei Kindern mit typologisch
unterschiedlichen Erstsprachen (Russisch, Arabisch, Tiirkisch und Englisch), wobei zwei
dieser Sprachen (Russisch, Tiirkisch) artikellose Sprachen sind. Die Auswertung bezieht
sich auf Spontansprachdaten von sechs frith sequentiell zweisprachigen Kindern im Alter
von drei bis flinf Jahren mit einem Erwerbsbeginn im Alter von etwa drei Jahren. Die Er-
gebnisse von Lemke (2009) legen den Schluss nahe, dass zumindest in einer frithen Phase
die Erstsprache einen Unterschied flir die Hohe der Auslassungswerte macht: Bei den tiir-
kisch- bzw. russischsprachigen Kindern gibt es hohe Auslassungswerte von 15-40% und bei
den arabisch- bzw. englischsprachigen Kindern nur Werte von 8-18%. Bis zum KM 18 ha-
ben alle Kinder bis auf eins die Artikelauslassungen auf Werte von 4-5% abgebaut und un-
terscheiden sich damit nicht mehr von einsprachigen Kindern. Lemke (2009, S. 243ff.) weist
darauf hin, dass die Reduktion der Auslassungen rascher geschieht als im Erstspracherwerb.
Nur eins der russischsprachigen Kinder produziert im KM 10 noch 38% Auslassungen, so
dass Lemke (2009) hier einen Transfereffekt aus dem Russischen vermutet.

Die Ergebnisse bei Lemke (2009) unterscheiden sich allerdings nur auf den ersten
Blick von Schénenberger (2011, 2013). Die Daten in der Arbeit von Lemke (2009) erfas-
sen nur den Erwerb bis KM 18/19, in einem Fall nur bis KM 10. Tatsachlich findet auch
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Schonenberger (2011) bei zwei der vier Kinder im KM 18 Werte von hochstens 10%. Bei
beiden Kindern aber liegt die Auslassungsrate drei Monate spater bei ca. 20%. Nur bei ei-
nem dieser Kinder sinkt der Wert bis KM 30 auf unter 10%, wahrend der Wert bei dem
zweiten Kind auch mit KM 30 noch nahe 20% liegt. Man kann also begriindet vermuten,
dass die im KM 18/19 erreichten niedrigen Auslassungswerte, die Lemke (2009) berichtet,
nicht fiir alle Kinder endgiiltig sind, sondern mdglicherweise nur eine instabile Moment-
aufnahme darstellen. Das Gesamtbild aus beiden Studien liefert gute Griinde fiir die An-
nahme, dass es fiir zweisprachige Kinder — zumindest fiir diejenigen mit einer Erstsprache
ohne Artikelsystem — ein Problem darstellt, die Obligatorizitit der Artikelverwendung im
Deutschen zu erfassen und umzusetzen.

Die im vorliegenden Beitrag vorgestellten Studien befassen sich jeweils mit einem
grammatischen Bereich im Detail, in der Regel auf der Basis von Spontansprachdaten, in
einem Querschnitt- und/oder Langsschnittdesign und die Ergebnisse beruhen fast alle auf
kleinen Fallzahlen. Wie aussagekriftig oder generalisierbar sind solche Ergebnisse?

So wie in Studien mit groen Fallzahlen eingerdumt werden muss, dass eine differen-
zierte grammatische Analyse der Daten nur begrenzt moglich ist, insbesondere wenn die
Daten mit standardisierten Verfahren erhoben werden, muss fiir die vorliegenden Daten
zugestanden werden, dass sie nur begrenzt generalisierbar sind. Das liegt allerdings weni-
ger an den kleinen Fallzahlen. Das liegt vor allem daran, dass fiir das Forschungsprojekt,
aus dem die vorgestellten Teilstudien stammen, eine klar definierte Gruppe von Kindern
ausgewihlt wurde. Einerseits konnen so trotz der kleinen Fallzahlen fiir die verschiedenen
Grammatikbereiche iiberindividuelle Erwerbsschritte und -besonderheiten identifiziert
werden — und zwar genau fiir diese Gruppe. So kann gezeigt werden, dass im frithen se-
quentiellen Zweitspracherwerb das grammatische System des Deutschen wie im Erst-
spracherwerb aufgebaut werden kann — auch wenn es nicht jedem Individuum gelingt.
Andererseits aber wird die Aussagekraft iiber ,,den* grammatischen Erwerbsverlauf bei
frith sequentiell zweisprachigen Kindern begrenzt, da a) nur die Sprachkonstellation Tiir-
kisch-Deutsch in den Blick genommen wurde (Ausnahme indirekte Objekte), b) nur Kin-
der mit einem Alter bei Erwerbsbeginn von 2;6 bis 4;4 beriicksichtigt wurden, und c) nur
Kinder beriicksichtigt wurden, deren Deutschinput qualitativ und quantitativ ausreichend
war. Andere Erwerbskonstellationen und -bedingungen fithren zu anderen Ergebnissen.
So hat schon ein spéterer Erwerbsbeginn von einigen Monaten bis wenigen Jahren einen
Einfluss auf den Erwerbsverlauf und wahrscheinlich auch auf das Erwerbsergebnis, wie
die Arbeiten von Chilla (2008), Czinglar (2014), Dimroth (2007), Dimroth/Haberzett!
(2008), Haberzettl (2005), Kroffke/Rothweiler (2006), Sopata (2009) und zahlreichen an-
deren belegen.

In der Spracherwerbsforschung gibt es das Interesse, liberindividuelle Erwerbsverldu-
fe zu identifizieren, um damit zugrundeliegenden Mechanismen im Spracherwerb auf die
Spur zu kommen. Zugleich ist aber auch die Variabilitidt im Erwerb von Bedeutung, weil
diese unter Berlicksichtigung sprachlicher und auBersprachlicher Erwerbsbedingungen
ebenfalls Einblick in zugrundeliegende Mechanismen gewéhrt, und zwar vor allem im
Hinblick auf die Grenzen ihrer Wirksamkeit. Die hier berichteten Ergebnisse kénnen zu
beiden Perspektiven in der Spracherwerbsforschung beitragen. Fiir die Bereiche, fiir die
eine Parallelitdt zum Erstspracherwerb beobachtet wird, ist die optimale Erwerbsphase
den Lernerinnen offenbar noch zugénglich. Im Bereich der Artikelverwendung ist die Va-
riabilitit grof3 und der Erwerbserfolg sehr unterschiedlich. Die Ursache dafiir konnte darin
liegen, dass die optimale Phase fiir den Erwerb der Obligatorizitit der Artikelverwendung
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bei frith sequentiell zweisprachigen Lernerinnen schon verstrichen ist. Dass es trotzdem
einigen Kindern gelingt, genauso erfolgreich wie Erstsprachlernerinnen zu sein, macht
aber deutlich, dass die Option fiir den Erwerb vorhanden ist. Fiir die paddagogische Praxis
heiB3t das, dass gerade diese sprachlichen Bereiche, in denen nicht (mehr) alle Kinder
selbstverstiandlich erfolgreich sind, diejenigen sprachlichen Bereiche sein sollten, in de-
nen Sprachbildungs- und Sprachférderaktivititen ansetzen miissen.

Anmerkungen

1

10

11

Das Forschungsprojekt unter der Leitung von Monika Rothweiler wurde von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) im Sonderforschungsbereich Mehrsprachigkeit (SFB 538) an der Uni-
versitdt Hamburg von 2002-2011 gefordert. In diesem Projekt wurden Daten von sprachunauffilli-
gen und von sprachauffilligen Kindern erhoben, um die Auspragung einer Spezifischen Sprachent-
wicklungsstorung (SSES) bei zweisprachigen Kindern zu untersuchen. Die Ergebnisse zu SSES
bleiben im vorliegenden Beitrag unberiicksichtigt.

Chilla (2008) analysiert thematische Verben (einschl. alle Formen von haben) getrennt von Modal-
verben. Bei den hier angegebenen Werten wurden beide Analysen zusammengefiihrt.

In dieser Auswertung wurden nur die Verben beriicksichtigt, die in der Zielsprache in der Verb-
zweitposition stehen miissten. Infinitive oder andere nicht-finite Elemente in Sétzen mit kompletter
Verbklammer wurden nicht beriicksichtigt. In die Analyse der Verbletztsétze gingen ausschlieflich
Sétze mit Subjekt ein.

Der Erwerb irreguldrer Stammformen wurde in beiden Studien nicht beriicksichtigt.

MLU = mean length of utterance. Die durchschnittliche AuBerungslinge gilt im friihen Spracher-
werb als zuverlédssigerer Entwicklungsmalfistab als das Alter.

Nominativ: ich, wir, du, ihr, er; Akkusativ: mich, dich, ihn; Dativ: mir, dir, ihm, ihr, ihm, ihnen.

Das Kind wird aufgefordert, einen von mehreren zur Auswahl stehenden Gegenstdnden einem Tier
(Fingerpuppe) zu schenken. Bsp. ,,Ich schenke der Maus die Brille.“ Die Auswahl der drei Finger-
puppen sowie der Gegenstinde ist im Hinblick auf das Genus kontrolliert.

Eisenbeifs/Bartke/Clahsen (2005/2006) finden in der Spontansprache einsprachiger Kinder fiir die
Dativmarkierungen an indirekten Objekten eine Fehlerrate von nur 6%.

Kaltenbacher/Klages (2006) berichten, dass einige Kinder zundchst ein zweigliedriges Kasussys-
tem, andere ein zweigliedriges Genussystem autbauen. Generell gilt der Erwerb von Genus als be-
sondere Erwerbsschwierigkeit fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder bis ins Schulalter hinein
(Jeuk 2008; Kaltenbacher/Klages 2006; u.a.m.), wobei die interindividuelle Variation grof ist. In
den meisten Untersuchungen wird nicht zwischen dem Erwerb des Genusmerkmals am Nomen und
der Genuskongruenz in der Nominalphrase unterschieden. Der Genuserwerb wurde im Projekt nicht
untersucht. Um den Erwerb der Genuskategorie des Nomens (also eines lexikalischen Phdnomens)
sowie den Erwerb der Genuskongruenz (also des grammatischen Phanomens) differenziert untersu-
chen zu kénnen, sind Spontansprachdaten nicht hinreichend (vgl. dazu Ruberg 2013, 2015).
Selbstverstindlich wird nicht in allen Nominalphrasen (Determiniererphrasen, DPs) ein Artikel ge-
fordert bzw. ist nicht in allen DPs iiberhaupt ein Artikel erlaubt. Mit Obligatorizitit von Artikeln ist
gemeint, dass Artikelverwendung im Deutschen nicht optional ist.

Lemke (2009) und auch Schénenberger (2011, 2013) untersuchen Determinierphrasen (DPs), d.h.
Phrasen, in denen als Kopf der Phrase der Determinierer (z.B. der Artikel) fungiert, wiahrend die
Nominalphrase (NP) das Komplement der DP darstellt. Fiir DPs wird héufig der Begriff Nomi-
nalphrase verwendet, so wie auch hier im vorliegenden Text.
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Schwerpunkt

Warum man bei mehrsprachigen Kindern dreimal
nach dem Alter fragen sollte: Sprachfahigkeiten
simultan-bilingualer Lerner im Vergleich mit
monolingualen und frithen Zweitsprachlernern'

Angela Grimm, Petra Schulz

Zusammenfassung

Diese Studie untersucht, ob die sprachlichen Féhigkeiten von simultan-bilingualen Kindern eher mit de-
nen monolingualer Kinder oder mit denen frither Zweitsprachlerner vergleichbar sind. 160 Kinder im Al-
ter von 4;0-5;0 Jahren wurden mit dem Sprachtest Lise-DaZ im Hinblick auf verschiedene sprachliche
Phénomene des Deutschen untersucht. Die simultan-bilingualen Kinder zeigten ein eigenes Erwerbspro-
fil. Keine Unterschiede zu monolingualen Kindern bestanden in Phdnomenen, die im monolingualen Er-
werb frith gemeistert werden, wéhrend sich fiir spit erworbene Phidnomene Parallelen zu frilhen Zweit-
sprachlernern zeigten. Bei Verwendung nicht erwerbstypengerechter Normen in der Sprachdiagnostik
besteht daher ein hohes Risiko fiir Fehldiagnosen.

Schlagworter: Erwerbsalter, mehrsprachig, monolingual, Lise-Daz, Sprachdiagnostik

Why age matters thrice for multilingual children: A comparison of language abilities of simultaneous-
bilingual learners with monolingual children and early second language learners of German

Abstract

This study compared the language abilities of simultaneous-bilingual children in German to the abilities
of German monolinguals and to the abilities of early second language learners of German. 160 children
aged 4;0 to 5;0 years were assessed with the standardized language test Lise-DaZ, testing 11 different
language phenomena. The results indicate a unique profile for simultaneous bilinguals. No differences to
monolinguals were found for phenomena acquired early in monolingual acquisition of German. Parallels
to early second language learners were observed for phenomena acquired late by monolinguals. With re-
gard to language assessment, our findings demonstrate the need for separate norms for simultaneous bi-
linguals; otherwise misdiagnosis is likely.

Keywords: Age of acquisition, multilingual, monolingual, Lise-Daz, language assessment

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/
Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research Heft 1-2016, S. 27-42



28 A. Grimm, P. Schulz: Sprachfahigkeiten simultan-bilingualer Lerner im Vergleich

1 Einleitung

Wie gut ein Kind eine Sprache beherrscht, wird in der Regel durch informelle oder nor-
mierte Entwicklungsbeobachtungen, durch systematische Beobachtungen oder durch den
Einsatz spezieller Screenings und Testverfahren festgestellt. Unabhingig vom verwende-
ten Verfahren besteht in der Spracherwerbsforschung Einigkeit dariiber, dass eine faire
Beurteilung sprachlicher Fahigkeiten bei mehrsprachigen Kindern deren spezifische Er-
werbsbedingungen beriicksichtigen muss (4Armon-Lotem/de Jong/Meir 2015; Bedore/
Peria 2008; Gold/Schulz 2014; Liidtke/Kallmeyer 2007; Muller Gathercole 2013;
Thordardottir 2011). Ein wichtiges Kriterium ist dabei das Alter bei Erwerbsbeginn, das
eine entscheidende Rolle dafiir spielt, in welchem Alter welche sprachlichen Féahigkeiten
iiberhaupt erwartet werden konnen.

Bewertet man ein- und mehrsprachige Kinder nach denselben Mafstédben, schneiden
frithe Zweitsprachlerner, die ihre Zweitsprache zeitlich versetzt zur Erstsprache erwerben,
in der Regel unterdurchschnittlich ab, obwohl sie sich gemessen an ihrer (naturgemal
kiirzeren) Kontaktdauer zur deutschen Sprache durchaus adidquat entwickelt haben. So
zeigen beispielsweise frithe Zweitsprachlerner im Vorschulalter erwartungsgeméalf in zent-
ralen sprachlichen Bereichen wie z.B. der Morphosyntax signifikant schlechtere Leistun-
gen als gleichaltrige monolinguale Kinder (Paradis 2005 fiir Englisch; Unsworth 2005 fiir
Niederlandisch; Grimm/Schulz 2014 fiir Deutsch). Teilweise gilt dies auch fiir phonologi-
sche Aufgaben wie dem Nachsprechen von Kunstwortern (Grimm 2016). Aus Sicht von
Spracherwerbsforschung und (Elementar)Pddagogik wird daher mehrheitlich eine eigene
Norm fiir frithe Zweitsprachlerner gefordert (Gogolin 2002; Jeuk 2009; Schulz 2013; je-
doch Kany/Scholer 2007). Wie sich die sprachlichen Fahigkeiten von mehrsprachigen
Kindern addquat beurteilen lassen, die von Geburt an mit zwei oder mehr Sprachen, d.h.
simultan-bilingual, aufwachsen, ist dagegen noch weitgehend unklar. Eine Vielzahl von
Studien konnte zwar zeigen, dass der Spracherwerb bei simultan-bilingualen Kindern
nach dhnlichen Mustern und letztlich dhnlich erfolgreich verlduft wie der monolinguale
Spracherwerb (siehe Abschnitt 2). Ob sich die sprachlichen Fahigkeiten simultan-bilin-
gualer Kinder aber tatsdchlich generell an denen monolingualer Kinder messen lassen
(koénnen), ob eine eigene Norm erforderlich ist oder ob sie mit den Leistungen der frithen
Zweitsprachlerner vergleichbar sind, ist jedoch ungeklért. Bis dato liegen nur wenige Stu-
dien vor, in denen die sprachlichen Féhigkeiten von simultan-bilingualen und monolingu-
alen Kindern sowie frilhen Zweitsprachlernern in verschiedenen sprachlichen Bereichen
untersucht wurden (Schaerlakens/Zink/Verheyden 1995; Unsworth 2014 fiir Niederldn-
disch; Unsworth u.a. 2014 fiir Englisch und Griechisch). Die vorliegende Studie ver-
gleicht daher fiir den Erwerb des Deutschen die rezeptiven und produktiven Sprachfahig-
keiten simultan-bilingualer Kinder mit denen monolingualer Kinder und denen friiher
Zweitsprachlerner. Dazu wurde der standardisierte Sprachtest LiSe-DaZ (Schulz/Tracy
2011), der regelgeleitete morpho-syntaktische und semantische Féhigkeiten erfasst, mit
insgesamt 160 Kindern im Alter von 4;0 bis 5;0 Jahren durchgefiihrt. Die Ergebnisse zei-
gen flir die simultan-bilingualen Kinder in den untersuchten morpho-syntaktischen und
semantischen Bereichen ein inkonsistentes Leistungsmuster. Als wichtiger Aspekt stellte
sich heraus, ob ein Phdnomen im monolingualen Erwerb friih oder spét erworben wurde.
Das Alter spielt daher fiir mehrsprachige Kinder in dreifacher Hinsicht eine Rolle: erstens
das Alter bei Erwerbsbeginn einer weiteren Sprache (simultan-bilingual vs. frither Zweit-
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spracherwerb), zweitens das Erwerbsalter eines sprachlichen Phdnomens im monolingua-
len Erwerb (friih vs. spét) und schlieBlich das chronologische Alter, in dem die Sprachfa-
higkeiten beurteilt werden. Lésst man einen der Altersaspekte aufler Acht, besteht fiir
mehrsprachige Kinder ein hohes Risiko fiir eine Fehldiagnose der sprachlichen Fahigkei-
ten.

2 Hintergrund

2.1 Sprachlerner im Vergleich

In der empirischen Zweitspracherwerbsforschung wird entsprechend des Alters bei Er-
werbsbeginn zwischen verschiedenen Spracherwerbstypen unterschieden. Simultan-
bilinguale Kinder erwerben zwei oder mehr Sprachen ab Geburt bzw. kurz nach Geburt
(de Houwer 2009). Zweitsprachlerner erwerben dagegen eine weitere Sprache, nachdem
bereits grundlegende Kenntnisse in der Erstsprache vorhanden sind. In der Literatur wer-
den Kinder mit einem Erwerbsbeginn um den dritten Geburtstag als frithe kindliche
Zweitsprachlerner (Paradis/Gennessee/Crago 2011; Rothweiler 2015) und Kinder mit ei-
nem Erwerbsbeginn nach dem 6. Geburtstag als spéte kindliche Zweitsprachlerner be-
zeichnet (Meisel 2009; Schulz/Grimm 2012). In Bezug auf die Frage, wie Kinder mit ei-
nem Erwerbsbeginn zwischen diesen Altersbereichen zu klassifizieren sind, besteht der-
zeit kein Konsens. Einige Autoren klassifizieren Kinder mit einem Erwerbsbeginn bis
zum ersten Geburtstag (Paradis/Genessee/Crago 2011) oder bis vor dem zweiten Ge-
burtstag (Schulz/Grimm 2012) als simultan-bilinguale Lerner. Demzufolge fallen Kinder
mit einem Erwerbbeginn ab dem zweiten Geburtstag in die Gruppe der friihen kindlichen
Zweitsprachlerner (Schulz/Grimm 2012; Schwartz/Kozminsky/Leiken 2009). Unstrittig ist,
dass die Uberginge zwischen den Erwerbstypen eher kontinuierlich als kategorisch sind
(McLoughlin 1978; Unsworth 2013). In der Spracherwerbsforschung geht man zudem
von multiplen sensiblen Phasen im Erwerb verschiedener sprachlicher Phdnomene aus
(Locke 1997). Je nach untersuchtem Phinomen koénnten daher unterschiedliche Alters-
fenster relevant sein.

Die empirische Fundierung der Spracherwerbstypen monolingual, simultan-bilingual
und frither Zweitspracherwerb basiert vorrangig auf vergleichenden Untersuchungen zwi-
schen monolingualen und simultan-bilingualen Kindern einerseits bzw. zwischen mono-
lingualen Kindern und frithen Zweitsprachlernern andererseits. Untersucht wurden dabei
hiufig idealtypische simultan-bilinguale Kinder (d.h. Erwerbsbeginn beider Sprachen vor
dem ersten Geburtstag) bzw. idealtypische frithe Zweitsprachlerner (d.h. Erwerbsbeginn
der Zweitsprache um den dritten Geburtstag). Im Mittelpunkt standen vor allem Fragen
nach Transfereffekten zwischen Erst- und Zweitsprache und deren Einfluss auf die Er-
werbsgeschwindigkeit sowie nach Parallelen bzw. Unterschieden in Erwerbsstufen und
Erwerbsmustern (Genessee/Nicoladis 2007). So zeigten sich in vergleichenden Untersu-
chungen von monolingualen und simultan-bilingualen Kindern deutliche Parallelen in
Bezug auf die Entwicklungsstufen und Fehlermuster im Erwerb von kumulativem Wort-
schatz und Morphosyntax (Unsworth 2015 fiir einen Uberblick). Diese Studien kon-
zentrierten sich jedoch iiberwiegend auf frithe Erwerbsphasen und damit auf die Frage,
wie simultan-bilingualen Kindern der Einstig in zwei unterschiedliche sprachliche Syste-
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me gelingt. Bis heute liegen nur wenige vergleichende Studien fiir die drei Erwerbstypen
vor und nur wenige, in denen zudem verschiedene sprachliche Phdnomene untersucht
werden. Daher ist unklar, ob Erwerbsverlauf und Erwerbszeitpunkt im simultan-
bilingualen Erwerb eher dem monolingualen oder dem frithen Zweitspracherwerb glei-
chen.

2.2 Erwerbsalter sprachlicher Phanomene

Frithe Zweitsprachlerner zeigen aufgrund ihrer geringeren Kontaktdauer zur Zweitsprache
im Vergleich zu monolingual aufwachsenden gleichaltrigen Kindern noch bis Schulbe-
ginn signifikant schlechtere Leistungen auch in regelgeleiteten Bereichen der Sprache
(Paradis 2005 fiir Englisch; Unsworth 2005 fiir Niederldndisch; Grimm/Schulz 2014 fiir
Deutsch). Im Gegensatz zu frithen Zweitsprachlernern haben simultan-bilinguale Kinder
im Lauf der Vorschulzeit iber mehrere Jahre hinweg Gelegenheit, eventuelle asynchrone
Entwicklungsschritte aufzuholen und sollten in ihren Fahigkeiten demnach eher monolin-
gualen Kindern als frilhen Zweitsprachlernern gleichen. Empirische Studien liefern kont-
roverse Befunde zur Geschwindigkeit des simultan-bilingualen Erwerbs (fiir einen Uber-
blick siehe Genessee/Nicoladis 2007; Paradis/Genessee/Crago 2011; Unsworth 2015).
Verglichen mit dem monolingualen Erwerb finden sich sowohl Belege fiir eine Beschleu-
nigung oder fiir gleiche Erwerbsgeschwindigkeit als auch fiir eine zumindest voriiberge-
hende Verlangsamung des Erwerbs (Paradis/Genessee/Crago 2011).

Wann ein Phdnomen erworben wird, hingt neben dem Erwerbstyp auch von der Na-
tur des zu erwerbenden Phénomens ab (Tsimpli 2014; Unsworth 2014). Regelgeleitete
Phianomene (wie z.B. Nebensatzbildung oder Interpretation von w-Fragen) werden grund-
sitzlich anders als nicht regelgeleitete Bereiche der Sprache (wie z.B. Wortschatz) erwor-
ben. Aber auch zwischen regelgeleiteten Phdnomenen bestehen Unterschiede im Erwerbs-
alter (Tsimpli 2014; Unsworth 2014; Unsworth u.a. 2014). Genuin syntaktische Struktu-
ren (,core syntax‘, in Tsimpli 2014, S. 285) werden von monolingualen Kindern friih er-
worben; dazu zdhlen im Deutschen die Verbstellungsregel im Hauptsatz und Subjekt-
Verb-Kongruenz (Clahsen 1986; vgl. auch Schulz 2007). Von monolingualen Kindern
spat erworben werden Phdnomene, die aufgrund ihrer Abhdngigkeit von semantischem
Wissen, kognitiven Fahigkeiten oder Weltwissen nicht allein durch Regelhaftigkeit er-
schlossen werden konnen. Zu den spét erworbenen Phanomenen zihlen im Deutschen die
korrekte Realisierung von Kasus sowie das Verstdndnis von exhaustiven W-Fragen
(Schulz 2007). Tsimpli (2014) argumentiert, dass sich die Erwerbsgeschwindigkeit im bi-
lingualen Erwerb aus dem Erwerbstempo im monolingualen Erwerb ableiten ldsst. Dem-
nach sollten kernsyntaktische Phidnomene von simultan-bilingualen Kindern frith gemeis-
tert werden, wéihrend simultan-bilinguale Kinder in spédt erworbenen Bereichen eher frii-
hen Zweitsprachlernern gleichen sollten.

2.3 Mehrsprachige Kinder in der Diagnostik

Aufgrund der erwartbaren Leistungsunterschiede zwischen monolingualen Kindern und
frithen Zweitsprachlernern wird seitens der Sprachwerbsforschung und der (Elemen-
tar)Pddagogik eine eigene Norm fiir frilhe Zweitsprachlerner gefordert (Gogolin 2002;
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Jeuk 2009; Schulz 2013; Schulz/Kersten/Kleissendorf 2009; Voet Cornelli/Schulz/Tracy
2013). Dennoch werden in der Mehrzahl der etablierten Sprachtests mehrsprachige Kin-
der bei der Normierung nicht beriicksichtigt. Fiir die Erfassung im Deutschen geben bei-
spielsweise einzelne Verfahren lediglich ergéinzende Hinweise zum Einsatz fiir Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache (z.B. SETK 3-5, Grimm 2010) oder berichten die Leistun-
gen mehrsprachiger Kinder zur Extremgruppen-Validierung (z.B. AWST-R, Kiese-
Himmel 2005). Fiir andere Tests werden mehrsprachige Norm- oder Vergleichsgruppen
berichtet, wobei jedoch nicht nach Alter bei Erwerbsbeginn differenziert wird (Wild/Fleck
2013 fiir Mottier-Test; Rifling/Melzer/Petermann 2015 fir SET 5-10). Lediglich der
Sprachtest LiSe-DaZ (Schulz/Tracy 2011) beinhaltet fiir friihe Zweitsprachlerner (,Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache, DaZ) zwischen 3;0 und 7;11 Jahren sowie fiir monolingu-
ale Kinder (,Kinder mit Deutsch als Muttersprache, DaM) zwischen 3;0 und 6;11 Jahren
eigene Normwerte. LiSe-DaZ erfasst die sprachlichen Fahigkeiten in verschiedenen kern-
grammatischen Bereichen des Deutschen anhand von 11 Testskalen.

Fiir simultan-bilinguale Lerner des Deutschen liegen derzeit keine Verfahren mit se-
paraten Normen vor. Fachkréften in der Praxis wird daher unter anderem empfohlen, fiir
diese Kinder die Altersnormen fiir monolinguale Kinder zu verwenden (z.B. TROG-D,
Fox 2013). Zur Diagnostik einer Sprachentwicklungsstdrung wird zudem mitunter vorge-
schlagen, eine groBlere Abweichung von der mittleren Leistung der monolingualen Ver-
gleichsgruppe nach unten (d.h. -1.5 oder -1.65 Standardabweichungen) zuzulassen
(Thordadottir 2011, 2015). Damit soll bei der Feststellung tatsdchlich unterdurchschnittli-
cher Leistungen die hohere Varianz in bilingualen Gruppen beriicksichtigt werden. Beide
Ansitze sind jedoch problematisch: Eine Beurteilung anhand monolingualer Normen
kann zu Fehleinschédtzungen in Aufgaben fiihren, in denen simultan-bilinguale Kinder
schlechter abschneiden als monolinguale Kinder. Eine Beurteilung anhand monolingualer
Normen plus einem generellen Toleranzwert (z.B. in Form einer hoheren Standardabwei-
chung nach unten) schlieBBlich kdnnte je nach Erwerbsalter des sprachlichen Phianomens
entweder zu strenge oder zu grofziigige Malistidbe anlegen.

3 Forschungsfrage

Die Frage, wie simultan-bilinguale Kinder gegeniiber gleichaltrigen monolingualen Kin-
dern einerseits und gegeniiber frithen Zweitsprachlernern andererseits in verschiedenen
sprachlichen Phdnomenen eines standardisierten Tests abschneiden, ist aus diagnostischer
Sicht hochst relevant. Die bisherigen Studien lassen jedoch offen, welche Leistungen von
simultan-bilingualen Kindern im Vorschulalter erwartet werden konnen. Die vorliegende
Studie untersucht daher folgende Forschungsfrage: Unterscheiden sich simultan-bilin-
guale Kinder im Alter von vier bis fiinf Jahren in Bezug auf den Entwicklungsstand unter-
schiedlicher sprachlicher Phdnomene von monolingualen Kindern und von frithen Zweit-
sprachlernern im gleichen Alter?

Aufgrund der bisherigen Forschungsergebnisse wurde ein insgesamt heterogenes
Leistungsmuster erwartet (siche Abschnitt 2.2). Da die Mehrzahl der gewéhlten Aufgaben
frith erworbene Phidnomene umfasst, sollten die Leistungen der simultan-bilingualen
Gruppe insgesamt eher denen der monolingualen Lerner als denen der frithen Zweit-
sprachlerner dhneln. Beispielsweise sollten sich simultan-bilinguale Kinder im Verstdnd-



32 A. Grimm, P. Schulz: Sprachfahigkeiten simultan-bilingualer Lerner im Vergleich

nis der Verbbedeutung und in der Produktion von Subjekt-Verb-Kongruenz nicht mehr
von monolingualen Lernern unterscheiden, wéhrend sie in der Realisierung von Kasus
dhnliche Leistungen wie frithe Zweitsprachlerner zeigen sollten.

4 Methode

Die Daten wurden im Rahmen der Projekte MILA (The Role of Migration Background
and Language Impairment in Children’s Language Achievement)” und cammino (Uber-
und Unterschiitzung in der Sprachstandsdiagnostik bei mehrsprachigen Kindern)® erho-
ben. Beide Projekte untersuchen unter anderem den Sprachentwicklungsstand mehrspra-
chiger Vorschulkinder in einem kombinierten Langs- und Querschnittdesign (fiir MILA:
Grimm/ Schulz 2012, 2014; fir cammino: Schulz v.a. 2014). Die Kinder wurden in beiden
Projekten nach dem schriftlichen Einverstdndnis der jeweiligen Bildungstriger in Kinder-
tagesstétten im GroBraum Frankfurt rekrutiert.

4.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste insgesamt 160 Kinder: 49 monolinguale Kinder (Deutsch als
Muttersprache, in diesem Abschnitt als DaM bezeichnet)* und 111 mehrsprachige Kinder
mit Deutsch als weiterer Sprache (siche Voet Cornelli u.a. 2013 fiir eine Vorstudie). Alle
Kinder waren zum Zeitpunkt der Erhebung mit LiSe-DaZ zwischen 48 und 60 Monate alt.
Mehrsprachige Kinder wurden der Gruppe ,simultan-bilingual® (in diesem Abschnitt als
2L1 bezeichnet) zugeordnet, wenn sie neben Deutsch eine andere Erstsprache erwarben
und das Alter bei Erwerbsbeginn des Deutschen zwischen Geburt und 24. Lebensmonat
lag. Kinder mit einer nicht-deutschen Erstsprache, die Deutsch als frithe Zweitsprache,
d.h. ab einem Alter von 24 bis 48 Monaten, erwarben, wurden als frithe Zweitsprachlerner
des Deutschen (Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, in diesem Abschnitt als DaZ be-
zeichnet) klassifiziert. In beiden Projekten wurden die biographischen Informationen iiber
die Kinder und deren Eltern mittels eines telefonischen Elterninterviews erfragt. Das In-
terview wurde auf Deutsch oder, sofern erforderlich, in der jeweiligen Erstsprache ge-
fithrt.

Zur Feststellung der nonverbalen Intelligenz wurden jeweils im Alter von 52.4 Mona-
ten (SD = 4.7) die nonverbalen Untertests Gesichter erkennen, Handbewegungen und
Dreiecke aus dem K-ABC (Melchers/Preuf3 2003) durchgefiihrt. Alle Kinder dieser Stu-
die erzielten im nonverbalen Teil des K-ABC einen Standardwert von mindestens 80
Punkten, waren laut Eltern- und Erzieherinnenurteil altersgeméal; entwickelt und befanden
sich nicht in Sprachtherapie.

Kinder mit Deutsch als Muttersprache (DaM): Die DaM-Gruppe umfasste 49 Kinder (21
Maidchen, 28 Jungen) mit einem durchschnittlichen Alter von 52.2 Monaten (SD = 1.9).
Alle Kinder sind in Deutschland geboren. Die Eltern der als DaM klassifizierten Kinder
gaben Deutsch als einzige Familiensprache an. Die DaM-Gruppe erzielte einen durch-
schnittlichen Standardwert von 92.2 Punkten (SD = 11.9) in den nonverbalen Skalen des
K-ABC. Die durchschnittliche Schulbesuchsdauer der Mutter betrug 11.6 Jahre (SD =
1.6).
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Simultan-bilinguale Kinder (2L1): Die 2L1-Gruppe umfasste 41 Kinder (18 Méadchen, 23
Jungen) mit einem durchschnittlichen Alter von 52.9 Monaten (SD = 5.3). Zum Testzeit-
punkt hatten sie durchschnittlich 49.9 Monate Kontakt zum Deutschen (SD = 9.2); ihr
durchschnittlicher Erwerbsbeginn lag bei 3.0 Monaten (SD = 6.7). Alle Kinder waren in
Deutschland geboren. In der 2L1-Gruppe wurde das Deutsche als weitere Familienspra-
che neben einer Erstsprache genannt, so dass bereits vor dem zweiten Geburtstag ein sys-
tematischer Kontakt zum Deutschen bestand. Die Eltern gaben neben dem Deutschen ins-
gesamt 17 Sprachen als weitere Familiensprachen an, wobei unter den nicht-deutschen
Sprachen Tiirkisch und Russisch am héufigsten genannt wurden (je n = 5). Die 2L1-
Gruppe erzielte in den nonverbalen Skalen des K-ABC einen mittleren Standardwert von
98.1 Punkten (SD = 12.5). Die durchschnittliche Schulbesuchsdauer der Miitter betrug
11.5 Jahre (SD = 8.1).

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ): Die DaZ-Gruppe umfasste 70 Kinder (43
Maidchen, 27 Jungen) mit einem durchschnittlichen Alter von 52.2 Monaten (SD = 4.6).
Zum Testzeitpunkt hatten die Kinder 16.5 Monate Kontakt zum Deutschen (SD = 6.4); ihr
durchschnittlicher Erwerbsbeginn des Deutschen lag bei 35.5 Monaten (SD = 4.2). Alle
Kinder waren in Deutschland geboren. In keiner der Familien wurde vor dem zweiten Le-
bensjahr der Probanden das Deutsche als Familiensprache verwendet; systematischer
Kontakt zum Deutschen bestand erst mit Eintritt in die Kindertagesstitte. Insgesamt ga-
ben die Eltern 28 Sprachen als Erstsprachen an, wobei unter den Erstsprachen Tiirkisch
am hdufigsten genannt wurde (n = 15). Die DaZ-Gruppe erzielte in den nonverbalen Ska-
len des K-ABC einen mittleren Standardwert von 93.2 Punkten (SD = 12.0). Die durch-
schnittliche Schulbesuchsdauer der Miitter betrug 10.7 Jahre (SD = 2.5).

Die drei Gruppen unterschieden sich nicht signifikant im Alter zum Testzeitpunkt. Defini-
tionsgeméal bestanden signifikante Unterschiede zwischen 2L.1-Gruppe und DaZ-Gruppe
im Alter bei Erwerbsbeginn des Deutschen (t(108) = 22.304; p <.001) sowie in der Kon-
taktdauer zum Deutschen ((109) = -30.698; p < .001). Die 2L1-Gruppe schnitt im non-
verbalen Teil des K-ABC signifikant besser ab als die DaM-Gruppe (t(88) = 2.306; p =
.023) und als die DaZ-Gruppe (t(109) = 2.603; p = .041).° In Bezug auf die Schulbe-
suchsdauer der Miitter ergab sich weder zwischen 2L1- und DaM-Gruppe noch zwischen
2L1- und DaZ-Gruppe ein signifikanter Unterschied.

4.2 Erhebungsverfahren

Die sprachlichen Fahigkeiten wurden mittels LiSe-DaZ (Schulz/Tracy 2011) erfasst. Im
Modul Sprachproduktion werden mit Hilfe einer Bildergeschichte verschiedene AuBerun-
gen elizitiert. Dabei muss das Kind im Verlauf der Bildergeschichte auf vorgegebene Fra-
gen antworten und Satzanfiinge vervollstindigen. Die elizitierten AuBerungen werden mit
8 verschiedenen Skalen fiir die folgenden sprachlichen Bereiche ausgewertet: Die Skalen
Kasus, Entwicklungsstufe Satzklammer (ESS, in Anlehnung an die syntaktischen Meilen-
steine) und Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK) erfassen morpho-syntaktische Fahigkeiten.
Die Skalen Prépositionen, Fokuspartikeln, Vollverben, Modal- und Hilfsverben und Kon-
Jjunktionen tberpriifen die Verfligbarkeit dieser morpho-syntaktisch und semantisch rele-
vanten Wortklassen und erfassen so ebenfalls regelgeleitete Fahigkeiten (z.B. Konjunkti-
onen als Indikator von Nebensétzen, Vollverben als Indikator fiir den Aufbau syntakti-
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scher Strukturen). In die Analyse geht jeweils die absolute Anzahl der produzierten To-
kens ein. Die lexikalische Variabilitdt innerhalb einer Wortklasse wird folglich nicht be-
rlicksichtigt.

Das Modul Sprachverstindnis enthilt die drei Testskalen Verstehen von Verbbedeu-
tung (12 Items), Verstehen von W-Fragen (10 Items) und Verstehen von Negation (12
Items), die jeweils mit Hilfe von Bildkarten erhoben werden. Die Skala Verbbedeutung
erfasst die semantische Reprisentation von Verben und der Untertest Negation die seman-
tische Reprisentation von Satznegation. Das Kind muss jeweils mit ,Ja‘ oder ,Nein‘ bzw.
mit ,Stimmt‘ oder ‘Stimmt nicht® antworten. In der syntaktischen Skala W-Fragen soll
das Kind den erfragten Satzteil nennen.

LiSe-DaZ stellt getrennte Normen fiir Kinder mit DaM und mit DaZ zur Verfligung,
wobei bei Kindern mit DaZ neben dem chronologischen Alter auch die Kontaktdauer zum
Deutschen beriicksichtigt wird. T-Werte bestehen fiir die Skalen Verbbedeutung, W-
Fragen und Negation aus dem Modul Verstindnis sowie flir die Skalen Prdpositionen,
Fokuspartikeln, Vollverben, Modal-und Hilfsverben, Konjunktionen und Kasus aus dem
Modul Produktion. Altersentsprechende Fahigkeiten fiir die Skalen Entwicklungsstufe
Satzklammer bzw. Subjekt-Verb-Kongruenz werden als Quartile bzw. als Ratio (SVK,)
ermittelt. In der vorliegenden Studie wurden jeweils die summierten Rohwerte herange-
zogen, da fiir simultan-bilinguale Kinder keine Normdaten vorliegen.

Mit den vorliegenden 11 Skalen werden regelgeleitete sprachliche Phinomene und
Strukturen erfasst, die im monolingualen Erwerb zu verschiedenen Zeitpunkten gemeis-
tert werden. Folgt man der Klassifizierung als frith vs. spét (Schulz 2007; Tsimpli 2014;
Unsworth 2014), so erfassen fiinf der Skalen friih, d.h. im Alter von drei bis vier Jahren,
erworbene Bereiche und sechs Skalen spiter, d.h. nach dem vierten Geburtstag, erworbe-
ne Bereiche. Fokuspartikeln, Vollverben, Modal- und Hilfsverben sowie Subjekt-Verb-
Kongruenz gehoren zu den Skalen, in denen monolinguale Kinder frith, d.h. mit drei Jah-
ren, zielsprachliche Leistungen zeigen. In der Skala Verstehen von Verbbedeutung errei-
chen monolinguale Kinder mit vier Jahren zielsprachliche Leistungen. In den Skalen Pro-
duktion von Prdpositionen, Konjunktionen, Produktion von Nebensdtzen (ESS 1V), Kasus
und Verstehen von W-Fragen dagegen erreichen monolinguale Kinder erst spét, d.h. mit
fiinf Jahren, zielsprachliche Leistungen; in der Skala Verstehen von Negation sogar erst
im Alter von sechs Jahren (Schulz/Tracy 2011, S. 104).

4.3 Durchfihrung

Die Kinder wurden einzeln in einem ruhigen Raum in ihrer Kindertagesstitte von einer
geschulten Projektmitarbeiterin untersucht. Alle Erhebungen wurden fiir eine spétere
Auswertung videographiert. Die Datenauswertung erfolgte durch eine weitere geschulte
Projektmitarbeiterin.

4.4 Datenanalyse

Zur inferenzstatistischen Auswertung wurde fiir jede Skala aus LiSe-DaZ ein Kruskal-
Wallis-Test durchgefiihrt. Signifikante Gruppenunterschiede wurden mittels eines Mann-
Whitney-U-Tests als paarweise Vergleiche nachverfolgt.
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5 Ergebnisse
Die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die einzelnen Untertests und Gruppen
sind in Tabelle 1 zusammengefasst:

Tabelle I: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die drei Gruppen DaM, 2IL und
DaZ fiir alle LiSe-DaZ Skalen.

DaM 2L1 Daz
N M SD N M SD N M SD

Versténdnis

Verbbedeutung (max 12) 49 113 1.2 41 110 1.2 70 9.7 241

W-Fragen (max 10) 49 86 1.5 40 6.4 25 68 48 25

Negation (max 12) 49 101 1.8 40 80 20 66 69 23
Produktion

Fokuspartikeln 49 46 1.9 41 49 39 68 3.7 29

Vollverben 49 166 5.0 41 162 8.4 68 123 87

Modal- und Hilfsverben 49 6.5 24 41 80 56 68 59 54

Konjunktionen 49 58 21 41 56 47 68 23 26

Prépositionen 49 55 19 41 6.3 3.2 68 40 40

Kasus 49 42 23 41 21 1.8 68 13 16

SVK (max 1.0) 49 97 .04 39 95 .07 58 87 .21

Satzklammer (max 4.0) 49 3.8 .39 41 3.5 .57 63 3.0 .16

Wie erwartet lagen in den deskriptiven Daten die durchschnittlichen Rohwerte fiir die
Mehrheit der Skalen (8 von 11) in der monolingualen Gruppe iiber den Werten der simul-
tan-bilingualen Gruppe, welche wiederum hoher waren als die Werte der frithen Zweit-
sprachlerner. In lediglich drei Skalen (Vollverben, Modal- und Hilfsverben, Pripositio-
nen) lagen die mittleren Rohwerte der simultan-bilingualen Kinder deskriptiv iiber den
Rohwerten der frithen Zweitsprachlerner und der monolingualen Kinder.

Tabelle 2 stellt die Ergebnisse des Gruppenvergleichs (Haupteffekt) sowie der Post-
hoc-Analysen (paarweise Vergleiche) fiir jede Skala aus LiSe-DaZ dar. Die paarweisen
Vergleiche beschrinken sich der Fragestellung folgend auf die Gegeniiberstellungen von
2L1-Gruppe und DaM-Gruppe bzw. von 2L1-Gruppe und DaZ-Gruppe.
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Tabelle 2: Inferenzstatistische Ergebnisse (Haupteffekte: Kruskall-Wallis-Test;
Paarweise Vergleiche: Mann-Whitney-U-Test)

Haupteffekt Paarweise Vergleiche
Spracherwerbstyp 2L1 vs. DaM 2L1vs. DaZ
N H p p p

Verstandnis

Verbbedeutung 160 26.49 <.001 n.s. .004

W-Fragen 157 60.98 < .001 < .001 .015

Negation 155 48.43 <.001 <.001 n.s.
Produktion

Fokuspartikeln 158 5.34 n.s.

Vollverben 158 15.26 <.001 n.s. .043

Modal- und Hilfsverben 158 7.09 .029 n.s .036

Konjunktionen 158 42.80 <.001 n.s. <.001

Préapositionen 158 22.73 <.001 n.s. <.001

Kasus 158 44.72 <.001 <.001 n.s.

SVK 146 19.44 < .001 n.s. .014

Satzklammer 153 48.89 <.001 .008 .002

Mit einer Ausnahme (Fokuspartikeln) zeigte sich erwartungsgemdl fiir alle Skalen von
LiSe-DaZ ein Effekt des Spracherwerbstyps. Insgesamt ergaben die paarweisen Verglei-
che ein inkonsistentes Bild, wobei die Leistungen der 2L1-Gruppe denen der DaM-
Gruppe in sechs von elf Skalen und denen der DaZ-Gruppe in zwei von elf Skalen ent-
sprachen. In zwei von elf Skalen unterschieden sich die simultan-bilingualen Kinder in ih-
ren Leistungen signifikant sowohl von der DaM- als auch von der DaZ-Gruppe.

6 Diskussion der Ergebnisse

Diese Studie vergleicht die morpho-syntaktischen und semantischen Fahigkeiten von ein-
und mehrsprachigen Kindern im Alter von 48 bis 60 Monaten. Ausgangspunkt dieser
quantitativen Untersuchung war die Frage, inwiefern simultan-bilinguale Kinder im Hin-
blick auf den Erwerbszeitpunkt morpho-syntaktischer und semantischer Phinomene eher
mit monolingualen Kindern oder eher mit frithen Zweitsprachlernern vergleichbar sind.
Fritheren Untersuchungen zufolge existieren zwischen simultan-bilingualen und monolin-
gualen Kindern im Hinblick auf Erwerbsverlauf und Fehlermuster viele Parallelen (de
Houwer 2009; Genessee/Nicoladis 2007). Bis dato liegen jedoch kaum quantitative Stu-
dien vor, die simultan-bilinguale Kinder mit monolingualen Kindern und frithen Zweit-
sprachlernern vergleichen und die sprachliche Phinomene untersuchen, die sich im Hin-
blick auf das Erwerbsalter (frith vs. spét) unterscheiden (Tsimpli 2014; Schaerla-
kens/Zink/Verheyden 1995; Unsworth 2014 fiir Niederldandisch; Unsworth u.a. 2014 fiir
Englisch und Griechisch). Die vorliegende Studie liefert einen Beitrag zur SchlieBung
dieser Forschungsliicke mit spezifischem Blick auf den mehrsprachigen Erwerb des Deut-
schen. Es wurde untersucht, ob sich die Leistungen vierjdhriger simultan-bilingualer Kin-
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der in dem Verfahren LiSe-DaZ, das die Fahigkeiten in unterschiedlichen regelgeleiteten
sprachlichen Bereichen rezeptiv und produktiv erfasst, von den Leistungen gleichaltriger
monolingualer Kinder und von den Leistungen gleichaltriger frither Zweitsprachlerner un-
terscheiden. Im Folgenden werden die Ergebnisse und deren Implikationen fiir die Diag-
nostik diskutiert.

6.1 Sprachlerner im Vergleich: 2L1, DaM und DaZ

Aufgrund der bisherigen Forschungsergebnisse erwarteten wir, dass die Leistungen der
simultan-bilingualen Gruppe insgesamt eher denen der monolingualen Lerner als denen
der frithen Zweitsprachlerner dhneln. Diese Annahme konnte weitestgehend bestétigt
werden: Lediglich in zwei Skalen (Verstehen von Negation, Kasus) entsprachen die Leis-
tungen der simultan-bilingualen Kinder denen der frithen Zweitsprachlerner; in diesen
Skalen unterschieden sich simultan-bilinguale Kinder gleichzeitig signifikant von mono-
lingualen Kindern. In sechs der elf Skalen (Verbbedeutung, Vollverben, Modal- und
Hilfsverben, Prdpositionen, Konjunktionen und Subjekt-Verb-Kongruenz) zeigten simul-
tan-biliguale Lerner vergleichbare Leistungen wie monolinguale Kinder und signifikant
bessere Leistungen als frithe Zweitsprachlerner. In der Skala Fokuspartikeln zeigte sich
kein Gruppenunterschied. In den Skalen Verstehen von W-Fragen und Satzklammer
schlieBlich unterschied sich die 2L.1-Gruppe sowohl von der DaM- als auch von der DaZ-
Gruppe. Abbildung 1 fasst die Ergebnisse zusammen.

FRUH ERWORBEN > SPAT ERWORBEN
2L1 = DaM = DazZ 2L1 = DaM 2L1 < DaM 2L1 < DaM
2L1 > Daz 2L1 > DaZ 2L1 =DaZ
LiSe-DaZ Fokuspartikeln Vollverben Nebensatze Kasus
Skalen Modal- und (ESS IV)
Hilfsverben Verstehen von Verstehen von
Subjekt-Verb- W-Fragen Negation
Kongruenz
Verstehen von
Verbbedeutung

Prépositionen
Konjunktionen

Abbildung 1.  Erwerbsfolge der sprachlichen Phdnomene
> : sig. besser als ; <: sig schlechter als; =: n.s. verschieden

Beriicksichtigt man die in Abschnitt 4.2 genannten Altersfenster, in denen monolinguale
Kinder jeweils zielsprachliche Leistungen in den einzelnen Skalen zeigen, bestétigt sich im
Wesentlichen die Vorhersage, dass sich die simultan-bilingualen Lerner im Alter von vier
Jahren in sprachlichen Bereichen, die im monolingualen Erwerb im Alter von drei bis vier
Jahren frith erworben werden, nicht mehr von monolingualen Lernern unterscheiden. In die-
sen Bereichen zeigen simultan-bilinguale Lerner signifikant bessere Leistungen als gleich-
altrige frilhe Zweitsprachlerner. Dies trifft zu fiir die Skalen Vollverben, Modal- und Hilfs-
verben, Subjekt-Verb-Kongruenz, Konjunktionen sowie Verstehen von Verbbedeutung. Le-
diglich die Skala Prdpositionen, die im monolingualen Erwerb erst im Alter von flinf Jahren
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Deckeneffekte erreicht, entspricht nicht diesem Muster. Dass fiir die Skala Fokuspartikeln
kein Unterschied zwischen der 2L.1- und der DaZ-Gruppe besteht, ist vermutlich auf das
frithe Erwerbsalter von Fokuspartikeln zuriickzufiihren. Die Ergebnisse zu den Skalen Ver-
stehen von Negation und Kasus belegen, dass simultan-bilinguale Kinder in sprachlichen
Bereichen, die im monolingualen Erwerb spit, d.h. im Alter von fiinf bzw. sechs Jahren,
beherrscht werden, vergleichbare Leistungen wie frithe Zweitsprachlerner zeigen.

In den Skalen Verstehen von W-Fragen und Entwicklungsstufe Satzklammer zeigen
simultan-bilinguale Lerner im Alter von vier Jahren ein eigenes Leistungsmuster, das we-
der dem der monolingualen noch dem der frithen Zweitsprachlerner dhnelt. Diese Ergeb-
nisse bestitigen, dass es abhidngig vom Erwerbsalter des untersuchten Phianomens (friih
vs. spét) ist, wann simultan-bilinguale Kinder zu monolingualen Kindern aufschlie3en
(vgl. Tsimpli 2014; Unsworth 2014).

Ein Blick auf die Streuung der Daten (siche die Angaben zu den SD in Tabelle 1)
deutet insbesondere in der Gruppe der 2L1-Kinder auf eine grofe Heterogenitit der
sprachlichen Leistungen hin. Die hohere Streuung besteht (mit Ausnahme der Verbbedeu-
tung) auch in Skalen, fiir die kein signifikanter Unterschied zu monolingualen Kindern
nachweisbar war, sowie in den Skalen, in denen die 2L1-Lerner zwischen den beiden an-
deren Gruppen lagen. Eine mogliche Erklarung fiir diesen Befund konnte die relativ hohe
Streuung in der Kontaktdauer der 2L1-Lerner zum Deutschen (9.2 Monate) sein, die {iber
der der DaZ-Gruppe (6.4 Monate) liegt. Diese Streuung in der Kontaktdauer ist ein Hin-
weis darauf, dass die 2L.1-Lerner in Bezug auf die Dauer ihres systematischen Kontakts
mit dem Deutschen sehr heterogen sind. Dies ist insofern plausibel, als dass das Deutsche
fiir die simultan-bilingualen Kinder sowohl als Familiensprache als auch als Sprache der
betreuenden Institution relevant ist. In der DaZ-Gruppe hingegen spielt das Deutsche als
Familiensprache kaum eine Rolle, und ein systematischer Kontakt setzt relativ homogen
mit dem Eintritt in den Kindergarten ein. Inwiefern die Variabilitdt in Bezug auf Ge-
brauch und Relevanz des Deutschen innerhalb der simultan-bilingualen Gruppe (vgl. de
Houwer 2009) fiir die vorliegenden Ergebnisse eine Rolle spielt, muss offen gelassen
werden, da im Rahmen dieser Studie keine detaillierten Informationen zum Gebrauch der
Sprachen innerhalb der Familien erhoben werden konnten. Aufgrund der Beschrinkung
des verwendeten Verfahrens LiSe-DaZ auf regelgeleitete morpho-syntaktische und se-
mantische Phidnomene ist zudem offen, inwiefern die Ergebnisse auch fiir andere sprach-
liche Bereiche wie der Phonologie Bestand haben.

6.2 Implikationen fur die Sprachdiagnostik bei mehrsprachigen Kindern

Die Frage, wie viele Normen in der Sprachdiagnostik fiir die verschiedenen Spracher-
werbstypen erforderlich sind, ist Gegenstand aktueller Diskussionen in Spracherwerbsfor-
schung, Pddagogik und psychologischer Diagnostik. Fiir frithe Zweitsprachlerner im Vor-
schulalter gilt eine differenzierte Norm mehrheitlich als notwendig, um eine faire Beurtei-
lung der sprachlichen Fahigkeiten zu leisten (Gold/Schulz 2014; Liidtke/Kallmeyer 2007,
Schulz/Kersten/Kleissendorf 2009). Die Frage, welche Kriterien fiir die Beurteilung si-
multan-bilingualer Kinder und fiir die Erkennung einer SSES im mehrsprachigen Erwerb
gelten sollten, lésst sich dagegen nicht ohne weiteres beantworten.

Eine Losung bestinde darin, existierende Sprachtests auf ihre Tauglichkeit fiir mehr-
sprachige Kinder zu kontrollieren (z.B. im Hinblick auf Kulturneutralitit) und fiir die
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Gruppe der simultan-bilingualen Lerner neu zu normieren. Dies liee sich beispielsweise
fiir den SET 5-10 (Petermann 2010) durchfithren, fiir den mit der Studie von Rifjling/
Melzer/Petermann (2015) bereits Daten zu einer Gruppe mehrsprachiger Kinder vorlie-
gen. Basierend auf unseren Ergebnissen miisste hier jedoch eine Differenzierung der vor-
liegenden Daten nach Alter bei Erwerbsbeginn erfolgen. Auch fiir Lise-DaZ (Schulz/
Tracy 2011) lieBen sich analog zu den Normen fiir frithe Zweitsprachlerner des Deutschen
Normen fiir simultan-bilinguale Kinder erheben.

Alternativ wurde zur Erkennung einer SSES bei mehrsprachigen Kindern vorgeschla-
gen, eine hohere Standardabweichung vom Mittelwert der monolingualen Vergleichs-
gruppe zuzulassen (Thordardottir 2011, 2015). Dieses Vorgehen ist aus erwerbstheoreti-
scher Sicht kritisch zu sehen, da iiber alle sprachlichen Bereiche hinweg einheitliche Leis-
tungsdifferenzen zwischen den Erwerbstypen postuliert werden. Wie die Ergebnisse unse-
rer Studie zeigen, schneiden simultan-bilinguale Kinder nicht in allen untersuchten Berei-
chen schlechter ab als monolinguale Kinder (s.a. Tsimpli 2014; Unsworth 2014). Eine ho-
here Standardabweichung fiir simultan-bilinguale Kinder (z.B. -1.65 unter dem Mittelwert
der monolingualen Gruppe) birgt bei Erfassung dieser sprachlichen Bereiche ein hohes
Risiko fiir eine Unterdiagnose simultan-bilingualer Kinder, da Kinder mit weniger stark
ausgepragten Sprachentwicklungsstorungen moglicherweise nicht erfasst werden. Gleich-
zeitig zeigen unsere Ergebnisse, dass flir Aufgaben, die spit erworbene Phdnomene erfas-
sen, die Gefahr einer Uberdiagnose als SSES besteht, da hier selbst die hohere Stan-
dardabweichung noch zu streng wire und eher eine Anpassung an eine Zweitsprachnorm
erforderlich wire. Mit anderen Worten, eine pauschale Festlegung einer hoheren Stan-
dardabweichung ignoriert die Abhéngigkeit der sprachlichen Leistungen von Testalter,
Alter bei Erwerbsbeginn und Erwerbsalter des Phénomens.

7 Fazit

In der vorliegenden Studie wurden erstmals fiir das Deutsche rezeptive und produktive
Sprachfahigkeiten simultan-bilingualer Lerner mit denen gleichaltriger monolingualer
Kinder und denen frither Zweitsprachlerner verglichen. Dazu wurden mittels LiSe-DaZ
(Schulz/Tracy 2011) die sprachlichen Fahigkeiten im Deutschen von insgesamt 160 Kin-
dern im Alter von 4;0 bis 5;0 Jahren erfasst. Unsere Ergebnisse belegen, dass simultan-
bilinguale Kinder ein eigenes Leistungsprofil zeigen, das weder dem der monolingualen
Kinder noch dem der frilhen Zweitsprachlerner gleicht. Damit liefert unsere Studie Evi-
denz dafiir, dass im mehrsprachigen Erwerb das Alter in dreifacher Hinsicht eine Rolle
spielt: als Alter, in dem der Erwerb der zweiten Sprache einsetzt; als Alter, in dem ein
Phianomen im monolingualen Erwerb als erworben gilt, und als Alter, in dem die Kinder
untersucht werden. In Bezug auf die Diagnostik implizieren unsere Ergebnisse, dass bei
der Beurteilung sprachlicher Fahigkeiten simultan-bilingualer Kinder weder die Normen
fiir den monolingualen Erwerb noch die fiir den frithen Zweispracherwerb zu Grunde ge-
legt werden sollten. Fiir simultan-bilinguale Kinder besteht im ersten Fall ein hohes Risi-
ko der Uberdiagnose sprachunauffilliger Lerner als sprachgestdrt und im zweiten Fall ein
hohes Risiko der Unterdiagnose sprachauffélliger Kinder als altersentsprechend entwi-
ckelt. Auch die Einschitzung der Leistungen unter Verwendung von festen Standardab-
weichungen vom Mittelwert der monolingualen Gruppe birgt ein hohes Risiko von Fehl-
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diagnosen in beide Richtungen, da sich simultan-bilinguale Kinder nicht in allen sprachli-
chen Bereichen gleich schnell entwickeln. Die Einbeziehung unterschiedlicher Alters-
gruppen im Vergleich mit monolingualen Kindern und frithen Zweitsprachlernern sowie
eine Ausweitung der untersuchten sprachlichen Bereiche (z.B. Phonologie, Lexikon) und
nicht zuletzt die Berlicksichtigung des Einflusses des familidren und institutionellen
Sprachgebrauchs bilden einen lohnenden Ausgangspunkt, will man der Bedeutung des
Alters weiter auf den Grund gehen. Zu wiinschen wire, dass der simultan-bilinguale Er-
werb noch stérker als bisher in den Blickpunkt auch quantitativer Untersuchungen riickt.

Anmerkungen

1 Frithere Versionen dieses Beitrags wurden u.a. auf dem dbs-Kongress 2013 in Kdln présentiert. Die
Autorinnen danken den Mitarbeiterinnen von cammino, Barbara Geist und Barbara Voet Cornelli,
fiir die Unterstiitzung bei der Datenauswertung sowie filir die hilfreichen Anregungen zu fritheren
Versionen des Manuskripts. Danke auch an die studentischen Hilfskréifte des Projekts fiir die Unter-
stiitzung bei der Datenerhebung und -auswertung.

2 MILA (Pl: Petra Schulz) wurde von 2008-1014 als Teilprojekt des Center for Individual Develop-
ment and Adaptive Education of Children at Risk (IDeA) durch die LOEWE-Initiative der Hessi-
schen Landesregierung gefordert. Ein positives Votum der Ethikkommission der Deutschen Gesell-
schaft fiir Psychologie wurde am 12.03.2009 erteilt.

3 cammino (Pls: Petra Schulz, Angela Grimm) wurde von 2011-2015 durch das BMBF im Forderbe-
reich ‘Kooperation im Elementar- und Primarbereich’ gefordert. Ein positives Votum der Ethik-
kommission wurde durch den FB Psychologie und Sportwissenschaften der Goethe-Universitdt am
24.06.2011 erteilt.

4 Im Abschnitt 4 folgen wir der Terminologie aus Lise-DaZ, um darauf hinzuweisen, dass die Aus-
wertung der Rohwerte dem Manual entsprach. Um unsere Ergebnisse in den internationalen Stand
einzubetten sowie im Sinne einer besseren Lesbarkeit verwenden wir in den anderen Abschnitten
keine Abkiirzungen.

5 Aus der 2L1-Gruppe hatten 34 Kinder einen Erwerbsbeginn des Deutschen im Alter von 0 bis 12
Monaten und 7 Kinder zwischen 13 und 24 Monaten. Eine Reanalyse der Daten auf Grundlage der
34 2L1-Kinder mit einem Alter bei Erwerbsbeginn des Deutschen zwischen 0 und 12 Monaten
ergab keine Verdnderung in den Ergebnissen. Dies gilt fiir die Hintergrundvariablen (chronologi-
sches Alter, [Q-Wert, Bildungshintergrund der Eltern) und fiir die Testergebnisse.

6  Kein signifikanter Unterschied zeigte sich fiir die DaM- vs. DaZ-Gruppe in den nonverbalen Skalen
des K-ABC. Diese Ergebnisse sind im Einklang mit internationalen Studien, denen zufolge sich frii-
he Mehrsprachigkeit positiv auf die kognitive Entwicklung auswirkt (Bialystok 2001).
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Die Rolle verschiedener methodischer Zugange bei
der Einschatzung sprachlicher Kompetenzen von
Grundschulkindern mit Deutsch als L2
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Zusammenfassung

In diesem Beitrag geben wir einen Uberblick {iber einige Forschungsarbeiten, die sich mit morpho-
syntaktischen oder diskursiven Kompetenzen von Grundschulkindern mit Deutsch als Zweitsprache be-
schiftigen. Dabei liegt ein Schwerpunkt auf dem Vergleich der Erkenntnisse, die mit verschiedenen Me-
thoden gewonnen werden konnen. Wir zeigen, dass stark kontrollierte Methoden, wie zum Beispiel die
Messung von Blickbewegungen, vorhandenes Wissen nachweisen kdnnen, das in der Sprachproduktion
manchmal schwer feststellbar ist. Aulerdem konnen diese Methoden dazu beitragen, auch subtile Unter-
schiede zwischen L1- und L2-Kindern aufzudecken oder in der Produktion kaum nachweisbare Entwick-
lungsstadien zu dokumentieren.

Schlagworter: Kindlicher Zweitspracherwerb, Methoden, Satzimitation, Lesezeiterfassung, Eyetracking

The role of different methodological approaches for the assessment of primary school children’s lan-
guage competences in a second language

Abstract

In this paper we give an overview of studies dealing with the morpho-syntactic and discursive compe-
tences of primary school children learning German as a second language. We focus on a comparison be-
tween findings obtained with different research methods. We show that strictly controlled methods, such
as the measurement of eye-movements, open a window into the children's developing knowledge that
could hardly be detected with language production data alone. In addition, these methods provide us with
insights into subtle differences between L1 and L2 children and into developmental stages that are diffi-
cult to document in production data.

Keywords: Child L2 acquisition, research methods, sentence imitation, reading time assessment, eye-
tracking

1 Einleitung

Bei Kindern und Jugendlichen, die Deutsch als eine zweite Sprache erworben haben', tre-
ten in weiter fortgeschrittenen Klassenstufen manchmal sprachliche Schwierigkeiten zu
Tage, obwohl im Elementarbereich oder den ersten Grundschuljahren keine nennenswer-
ten Unterschiede in der Sprachentwicklung aufgefallen sind. In der didaktischen Diskus-
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sion ist in diesem Zusammenhang von ,,verdeckten Sprachschwierigkeiten* (Knapp 1999)
die Rede. Mit diesem Konzept, das in Einfithrungen zum Thema Deutsch als Zweitspra-
che (z.B. Kniffka/Siebert-Ott 2012, S. 22) und in der Literatur zur Diagnosekompetenz
von Forderkriften (z.B. Geist 2013, S. 13ff.) aufgegriffen wird, ist gemeint, dass es den
Kindern gelingen kann, ,,ihre unzureichenden Kenntnisse zu verbergen (Knapp 1999,
S.31), weil sich entsprechende Defizite bei konzeptionell miindlichen kommunikativen
Aktivitdten im Alltag oder im Anfangsunterricht gar nicht manifestieren. Beim Umgang
mit konzeptionell schriftlichen Strukturen, d.h. mit kontextunabhidngigen und sprachlich
verdichteten Texten und den vielen Beziehungen zwischen ihren Teilen, tritt dann gege-
benenfalls zu Tage, dass die ndtigen ausgebauten morphologischen und syntaktischen,
aber auch lexikalischen Kenntnisse fehlen.

Dies zeigt im Grunde genommen allerdings nur, dass verschiedene sprachliche Auf-
gaben unterschiedliche sprachliche Kompetenzen erfordern und dass man von dem bei ei-
ner Aufgabe beobachteten Verhalten nicht unbedingt auf Kompetenzen zur Bewiltigung
anderer Aufgaben schlieBen kann. Kinder, die bisher hauptsédchlich Erfahrungen mit All-
tagsinteraktionen haben, die auf das unmittelbare Hier und Jetzt der Kommunikationssitu-
ation ausgerichtet sind, miissen typisch schriftsprachliche Strukturen erst erwerben.

Die Vorstellung, dass besonders mehrsprachige Kinder ein defizitdres Sprachwissen
haben, das sie zu verbergen versuchen, greift deshalb in dieser Einfachheit zu kurz.
Miindliche Alltagskommunikation und konzeptuell schriftliche Textproduktion oder
-rezeption sind vielmehr Beispiele dafiir, dass verschiedene Kontexte der Sprachver-
wendung oder verschiedene sprachliche Aufgaben ganz unterschiedliche Anforderun-
gen an das sprachliche Wissen, aber auch an seine Verarbeitung stellen. Sowohl bei
mehrsprachigen als auch bei einsprachigen Kindern sind Sprachwissen und Sprachver-
arbeitungsroutinen dynamisch, vielschichtig und auf komplexe Weise miteinander ver-
bunden. So kann es zwar sein, dass bestimmte Kenntnisse tatsdchlich noch nicht erwor-
ben wurden, es kann aber auch sein, dass Kinder sie unter bestimmten Bedingungen
nicht, oder nicht schnell genug abrufen oder mit anderen Wissenskomponenten verbin-
den koénnen.

Sowohl bei Alltagsbeobachtungen — z.B. in der Schule — als auch in der Forschung
zur Sprachentwicklung von L2-Kindern werden héufig Sprachproduktionsdaten (miind-
lich oder schriftlich) untersucht. Die Leistungen der Kinder beim Sprachverstehen bleiben
weitgehend unberiicksichtigt, weil sich das Sprachverstehen im Alltag nur schwer vom
Verstehen von Inhalten trennen ldsst. Sprachproduktionsdaten bieten einen fruchtbaren
und auch natiirlichen Ansatzpunkt fiir die Untersuchung von Sprachentwicklung, da man
die Sprecher hier dabei beobachtet, wie sie Sprache nutzen, um bestimmte kommunikati-
ve Ziele zu erreichen. Sie erlauben allerdings nur in einen Teil der zugrundeliegenden
Sprachfdhigkeit tatsédchlich einen Einblick. Was hier sichtbar wird, ist das Endprodukt ei-
nes Sprachverarbeitungsprozesses, der sich selbst unserer Beobachtung entzieht, genauso
wie das sprachliche Wissen, das in ihm verarbeitet wird.

In diesem Beitrag beschéiftigen wir uns mit der Frage, wie durch mit anderen Metho-
den erhobene Daten das Bild, das wir durch die Untersuchung spontaner Sprachproduk-
tionsdaten erhalten, ergénzt werden kann. Dabei geht es nicht in erster Linie um den Un-
terschied zwischen konzeptionell miindlichen und konzeptionell schriftlichen Sprach-
strukturen, sondern um die Frage, welche Aspekte des kindlichen Sprachwissens durch
unterschiedliche Methoden zu Tage gefordert werden konnen. In den folgenden Abschnit-
ten werden verschiedene Arten der Lenkung von Sprachproduktion sowie die Methoden
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Elizitierte Imitation, Lesezeitmessung und Blickbewegungsmessung genauer erldutert (fiir
einen Uberblick zu Methoden der Zweitspracherwerbs- und Mehrsprachigkeitsforschung
siche Ahrenholz 2012 und Settinieri v.a. 2014). Zuvor soll noch einmal genauer iiberlegt
werden, inwiefern spontansprachliche Sprachproduktionsdaten ,,irrefiihrend sein kénn-
ten, wenn man sie isoliert betrachtet. Aus unserer Sicht kommen dafiir in erster Linie drei
Griinde in Frage.

1) Bei der spontanen Produktion kénnen Kinder bestimmte Phinomene vermeiden; au-
Berdem treten manche sprachlichen Phinomene nur in Kontexten auf, die in alltdgli-
chen Interaktionen selten vorkommen.

Sprachen stellen ihren Sprechern meist viele alternative Mdoglichkeiten zur Verfiigung,
um einen bestimmten Sachverhalt wiederzugeben oder ein bestimmtes kommunikatives
Ziel zu erreichen. Auch erwachsene muttersprachliche Sprecher gehen dkonomisch mit
ihren Ressourcen um, d.h. sie verlassen sich bei der spontanen Sprachproduktion gern auf
leicht abrufbare sprachliche Routinen (/mo 2007) und vermeiden weniger eingeschliffene
Konstruktionen. Bei Sprachlernern sind solche Vermeidungsstrategien eine Moglichkeit
zum Umgehen von Ausdrucksschwierigkeiten. Dariiber hinaus gibt es sprachliche Phéno-
mene (z.B. das Passiv), die in der gesprochenen Alltagssprache nicht so oft vorkommen,
wie es fiir eine wissenschaftliche Untersuchung vonnoten wére.

Solche Probleme versucht man durch Methoden zu umgehen, die die Lerner zur Pro-
duktion bestimmter sprachlicher Strukturen ,,ermuntern bis ,,zwingen“. Dies kann bedeu-
ten, dass Stimuli (z.B. Bilder oder Videoclips) verwendet werden, deren Inhalt nur erfolg-
reich wiedergegeben werden kann, wenn dabei bestimmte Worter oder grammatische
Strukturen verwendet werden. Werden die entsprechenden Konstruktionen dann nicht ge-
braucht, so kann man daraus mit relativer Wahrscheinlichkeit schliefen, dass sie einem
Lerner noch nicht zur Verfiigung stehen. Noch stérker einengend, da hier der sprachliche
Kontext selbst vorgegeben ist, wirken z.B. Liickentexte. Durch die zusétzliche Verwen-
dung von Kunstwortern (,,Dies ist ein Schett und hier sind zwei 7, z.B. Wegener
1995) wird zugleich ausgeschlossen, dass sich Lerner in solchen Tests auf die Reproduk-
tion holistisch aus dem Input iibernommener chunks verlassen, ohne bestimmte Formen
selbst bilden zu kdnnen.

Noch stirker einengend ist die Methode der elizitierten Imitation, bei der Lerner ge-
beten werden, Silben, Worter oder Sitze, die ihnen vorgespielt werden, so genau wie
mdglich nachzusprechen. Betrachtet man, wie sehr eine bestimmte Erhebungsmethode die
Sprecher lenkt bzw. in der Wahl ihrer Ausdrucksmoglichkeiten beschrinkt, so ergibt sich
ein Kontinuum der gelenkten Sprachproduktion, das mit der Verwendung von auler-
sprachlichen Stimuli (Bilder etc.) beginnt, und iiber Liickentexte/Kunstworttests bis zur
elizitierten Imitation fiihrt. Je stirker die Beschrankung des Lerners, desto mehr Kontrolle
iiber die Ursachen fiir die Produktion bestimmter sprachlicher Merkmale erlaubt eine Me-
thode. Zugleich nimmt aber auch die Natiirlichkeit (6kologische Validitit) der Methoden
ab, da man z.B. bei der elizitierten Imitation viele Faktoren ausschaltet, die bei der spon-
tanen Sprachproduktion eine Rolle spielen.

2) Nicht alle Eigenschaften des dynamischen Sprachwissens der Lernenden manifestie-
ren sich in der spontanen Sprachproduktion.

Besonders beim kindlichen Zweitspracherwerb geht der Entwicklungsverlauf zumindest
in einigen Teilbereichen sehr schnell von statten. Unter Umstidnden kann man einige von
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den Lernern durchlaufene Entwicklungsschritte an ihrer spontanen Sprachproduktion
nicht wirklich ablesen. Dies erschwert es z.B., festzustellen, ob der Erwerbsverlauf bei
L2-Kindern dem im Erstspracherwerb oder aber dem beim Zweitspracherwerb erwachse-
ner Lerner beobachteten Verlauf dhnelt. Hier bieten Methoden Abhilfe, die die Reaktion
der Lerner auf die entsprechenden Strukturen testen. So kdnnen z.B. bei der elizitierten
Imitation oder auch bei der Messung von Hor- oder Lesezeiten nicht nur zielsprachliche
Stimuli verwendet werden, sondern auch ,,fehlerhafte®, die fiir bestimmte Erwerbsstufen
und Lernergruppen typisch sind. Das Ziel ist dann, herauszufinden, ob kindliche L2-
Lerner auf die entsprechenden Abweichungen reagieren (z.B. durch Korrektur anstelle
von Imitation oder durch verlédngerte Hor-/Lesezeiten). Tun sie dies nicht, so deutet das
darauf hin, dass die entsprechenden Strukturen mit der kindlichen Lernergrammatik (In-
terlanguage) kompatibel sind, auch wenn sich dies u.U. in der spontanen Sprachprodukti-
on nicht oder nur selten zeigt.

Die genannten Methoden eignen sich aber auch dazu, verdecktes Sprachwissen zu of-
fenbaren, das sich u.U. bei der spontanen Sprachproduktion noch nicht zeigen kann, weil
dabei zu viele Ressourcen beanspruchende Verarbeitungsprozesse gleichzeitig geleistet
werden miissen (z.B. an den Inhalt der Mitteilung denken, die passenden Worter finden,
sie in eine grammatische Reihenfolge und Form bringen, etc.). Die genannten Methoden
entlasten die Lerner von diesen Zusatzaufgaben und erlauben es dadurch, bereits vorhan-
denes Sprachwissen sichtbar zu machen.

3) Sprachverstehen ldsst sich nicht direkt beobachten und messen.

Um (miindlich oder schriftlich) zu kommunizieren, aber auch um neuen sprachlichen In-
put zu verarbeiten, miissen wir Sprache natiirlich nicht nur produzieren, sondern auch ver-
stehen konnen. Auf Féhigkeiten in diesem Bereich kann durch Produktionsdaten nur sehr
indirekt geschlossen werden. Das Verstehen von Sprache, das ja im schulischen Kontext
eine wichtige Rolle spielt, ldsst sich praktisch gar nicht direkt beobachten und messen.
Verstiandnisfragen konnen allenfalls auf globale Endprodukte von Verstehensprozessen
zielen, fiir die ja neben verschiedensten Bereichen des Sprachwissens auch das Weltwis-
sen sehr bedeutsam ist. Deutet die Antwort auf eine solche Frage auf Nicht-Verstehen hin,
bleibt dementsprechend unklar, wodurch dieses zustande gekommen ist.

Hier kann man mit sogenannten Online-Methoden weiterkommen, die darauf abzie-
len, Verstehensprozesse in Echtzeit, d.h. wihrend sie ablaufen, zu erfassen. Beim Verste-
hen von Sprache warten Leser oder Horer nicht, bis das Ende eines Satzes oder einer Au-
Berung erreicht ist, sondern sie fangen praktisch sofort an, Hypothesen iiber die zu erwar-
tende Fortsetzung und die Bedeutung des Gelesenen oder Gehorten zu entwickeln. Eine
Methode, die versucht, das Entstehen solcher Erwartungen sichtbar zu machen, ist die
Messung von Blickbewegungen (Eyetracking). Diese Methode macht sich die Tatsache
zunutze, dass wir — jedenfalls in einem beschriankten visuellen ,,Suchraum* — beim Ver-
stehen auf Bilder schauen, die darstellen, was wir gerade zu verstehen meinen. Prisentiert
man Lernern also eine Auswahl an Bildern, die zu unterschiedlichen Interpretationen ei-
nes Wortes oder Satzes passen, und misst dann, worauf sie blicken wéhrend sie ein Wort
oder einen Satz horen, so erlaubt dies Einblicke in die Verarbeitung des sich entfaltenden
Sprachsignals.

Anhand exemplarischer Untersuchungen zeigen wir in den folgenden Abschnitten
auf, wie mit solchen Methoden vertiefende Einblicke in das Sprachwissen von L2-Kin-
dern im Grundschulalter gewonnen werden kénnen.
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2 Exemplarische Untersuchungen

Im Folgenden werden Untersuchungen zu drei verschiedenen Forschungsfragen darge-
stellt: Wie erwerben Kinder die Verbstellung? Wie nutzen sie Pronomen und Kon-
nektoren? Wie verstehen sie das Passiv im Deutschen? Dabei werden jeweils Ergebnisse
miteinander verglichen, die durch verschiedene Forschungsmethoden gewonnen wurden.

2.1 Verbstellung: Freie Produktion, elizitierte Produktion und elizitierte
Imitation

In diesem Abschnitt werden Untersuchungen zum Erwerb der Form und Position finiter
Verben im Deutschen zusammengefasst, in denen drei verschiedene Methoden angewandt
wurden: freie Produktion, elizitierte Produktion und elizitierte Imitation.

Im Deutschen gibt es einen Zusammenhang zwischen der Finitheit von Verben und
ihrer Stellung im Satz. Dabei werden unter finiten Verben Verbformen verstanden, die
mit dem Subjekt des Satzes in Person und Numerus kongruieren, nicht finite Verbformen
(Infinitive und Partizipien) haben dagegen eine invariable Form und kongruieren nicht
mit dem Subjekt. In deutschen Hauptsitzen wird die zweite Position des Satzes immer mit
einem finiten Verb belegt, was als ,,Verbanhebung® bezeichnet wird. Gibt es zusétzlich
eine nicht finite Verbform, wie zum Beispiel in der Modalverbkonstruktion in (1), so wird
dieses Verb nicht angehoben und es erscheint in einer Position weiter rechts im Satz. In
(1) ist dies gut daran zu erkennen, dass das finite Verb will links der Negation erscheint,
das nicht finite Verb schlafen aber rechts der Negation.

(1) Der Junge will nicht schlafen.

Im Folgenden fassen wir zunichst kurz zusammen, was iiber den Erwerb der Verbanhe-
bung bei ungesteuerten erwachsenen Lernern des Deutschen (Arbeitsmigranten in
Deutschland) bekannt ist (vgl. u.a. Becker 2005; Parodi 2000; Schimke 2009). In dieser
Gruppe wurde beobachtet, dass AuBerungen in sehr frithen Erwerbsstufen typischerweise
nicht finit sind, wie in (2).

(2) Junge nicht schlafen.

Die Verbformen in solchen AuBerungen zeigen keine systematische Kongruenz mit dem
Subjekt und haben hiufig die Form des Infinitivs. Aulerdem werden sie typischerweise
nicht angehoben. Der Erwerb der Verbanhebung erfolgt dann in zwei Schritten: In einer
ersten Phase wird die Verbanhebung hauptséichlich bei sogenannten semantisch leichten
Verben realisiert, wie Modalverben und den Hilfsverben sein und haben, nicht jedoch bei
lexikalischen Verben wie schlafen. Wihrend diese leichten Verben von Anfang an fast
nur in finiter Form vorkommen, erscheinen lexikalische Verben in dieser Phase weiterhin
fast nur in nicht finiter Form. AuBerungen mit angehobenen finiten lexikalischen Verben,
wie in (3), werden erst in einem weiteren Schritt erworben.

(3) Der Junge schlift nicht.

Zusammenfassend produzieren erwachsene ungesteuerte Lerner des Deutschen also zu-
niichst hauptsichlich Sitze vom Typ (2) (nicht finite AuBerungsstruktur), dann kommen
Sdtze vom Typ (1) hinzu (angehobene finite leichte Verben), und erst in einem dritten
Schritt werden Satze vom Typ (3) systematisch produziert (angehobene finite lexikalische
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Verben). Es ist eine interessante Frage, ob L2-Kinder im Grundschulalter die gleichen
Phasen durchlaufen wie erwachsene ungesteuerte Lerner des Deutschen.

Um dieser Frage nachzugehen, wurden in einigen Studien freie Produktionsdaten un-
tersucht (z.B. Dimroth 2008; Haberzettl 2005). Es wurden also Sprachaufnahmen analy-
siert, die in nicht systematisch kontrollierten Spiel- und Gesprachssituationen entstanden
waren. Dabei zeigte sich, dass Kinder nicht im gleichen Mal3e wie Erwachsene eine nicht
finite Phase zu durchlaufen scheinen. Die meisten in der freien Produktion vorkommen-
den Verbformen dhnelten finiten Formen, auch wenn die Kongruenz mit dem Subjekt
nicht immer gegeben war. Aullerdem gab es nur sehr wenige Fille, in denen das Verb
eindeutig nicht angehoben war. Dabei ist jedoch zu beachten, dass in sehr kurzen Sitzen
nicht festgestellt werden kann, ob ein Verb angehoben ist oder nicht. In einem Satz wie
,Der Junge schlaf gibt es rechts der zweiten Position keine andere Position mehr. Des-
wegen ist es interessant, das Vorkommen von Verben in bestimmten diagnostischen Kon-
texten zu untersuchen, wie eben in negierten Sitzen wie (1)-(3). Hier lésst sich eindeutig
feststellen, ob das Verb angehoben ist oder nicht.

Aus diesem Grund haben wir eine elizitierte Produktionsstudie durchgefiihrt (Dim-
roth/Schimke 2012): Wir lieBen 37 L2-Kinder zwischen 6 und knapp 12 Jahren, die seit
kurzer Zeit in Deutschland lebten (zwischen 1.5 und 24 Monaten), einen Stummfilm
nacherzéhlen. Dabei teilten wir die Kinder nach ihrer Fortgeschrittenheit im Bereich der
Subjekt-Verb-Kongruenz in zwei Gruppen ein: in der weniger fortgeschrittenen Gruppe
produzierten die Kinder in weniger als 30% der von uns aufgenommenen AuBerungen
korrekte Subjekt-Verb-Kongruenz, in der fortgeschritteneren Gruppe betrug die Rate
mehr als 30%. In dem nachzuerzihlenden Film gab es einige Szenen, die negierte Aufe-
rungen hervorrufen sollten. Das Ziel der Untersuchung war es, anhand dieser negierten
AuBerungen festzustellen, ob L2-Kinder beim Erwerb finiter Verbformen und ihrer Posi-
tion dhnliche Entwicklungsschritte durchlaufen, wie sie zuvor bei erwachsenen Lernern
beobachtet wurden. Tabelle 1 zeigt die in Bezug auf die Negation festgestellte Stellung
von leichten Verben, eindeutig finiten lexikalischen Verben (finite und mit dem Subjekt
kongruierende Verbformen), eindeutig nicht finiten lexikalischen Verben (Infinitive oder
Partizipien) sowie anderer lexikalischer Verbformen (finite, aber nicht kongruierende
Verbformen) in den beiden unterschiedlich fortgeschrittenen Gruppen. Dabei geht es im-
mer um das Hauptverb des Satzes, d.h., lexikalische Verben, die zusitzlich zu einem
leichten Verb in einem Satz auftraten, wurden nicht analysiert.

Tabelle 1: Absolute Zahlen fiir angehobene (V+neg) und nicht angehobene (neg+V)
Verbformen, getrennt nach Verbtyp und nach Fortgeschrittenheit der
untersuchten Kinder

Verbtyp Position Weniger fortgeschrittene  Weiter fortgeschrittene
des Verbs Kinder Kinder
Leichte Verben V neg 10 29
neg V 1 0
Lexikalische finite Verben V neg 0 12
neg V 1 4
Lexikalische nicht finite Verben V neg 0 0
neg V 2 2
Andere lexikalische Verben V neg 2 0
neg V 6 0
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Diese Befunde bestitigen, dass Kinder nicht finite Verbformen selten verwenden (4 von
69 analysierten Formen waren eindeutig nicht finit). Dennoch lassen sich Strukturen mit
nicht angehobenen Verben in immerhin 16 AuBerungen feststellen, und dies scheint hiu-
figer bei lexikalischen als bei leichten Verben vorzukommen (15 der 16 nicht angehobe-
nen Verbformen waren lexikalisch). Diese Beobachtungen sind mit der Annahme kompa-
tibel, dass Kinder wie Erwachsene eine Phase durchlaufen, in der fiir lexikalische Verben
nicht finite Formen und Stellungen bevorzugt werden, fiir leichte Verben aber nicht. Es ist
allerdings schwierig, dies mit Sicherheit zu schliefen, denn in der weiter fortgeschrittenen
Gruppe wurden negierte AuBerungen meist mit leichten Verben konstruiert, und die we-
niger fortgeschrittenen Kinder haben insgesamt weniger negierte Auerungen produziert.
In beiden Gruppen gibt es also wenig Evidenz fiir die priferierte Stellung von lexikali-
schen Verben. Dies steht im Gegensatz zu fritheren Beobachtungen bei Erwachsenen: Bei
Nacherzdhlungen des gleichen Films haben erwachsene L2-Lerner eine grof3e Zahl nicht
finiter und nicht angehobener lexikalischer Verben produziert (Schimke 2009). Es ist
mdglich, dass Kinder stirker als Erwachsene AuBerungen vermeiden, wenn sie sich der
korrekten Form nicht sicher sind. Dies konnte erkldren, warum in freier Produktion fast
gar keine und in elizitierter Produktion auch nur relativ wenige nicht angehobene lexikali-
sche Verbformen beobachtet werden, obwohl es eventuell auch bei Kindern eine Phase
gibt, in der diese Struktur der Lernergrammatik entspricht.

Um mehr Evidenz dariiber zu gewinnen, welche Position fiir welchen Verbtyp préfe-
riert wird, haben wir in einem weiteren Schritt mit denselben Kindern eine elizitierte Imi-
tationsaufgabe durchgefiihrt. Bei dieser Aufgabe sollten die Kinder negierte AuBerungen
mit leichten Verben, finiten lexikalischen Verben und nicht finiten lexikalischen Verben
wiederholen. Die Logik des elizitierten Imitationstests beruht darauf, dass die zu wieder-
holenden Sétze zu lang sind, um als Ganzes im Arbeitsgeddchtnis gehalten zu werden. Sie
miissen daher wahrend der Wiederholung aktiv rekonstruiert werden. Frithere Studien ha-
ben gezeigt, dass die dabei unbewusst durchgefiihrten Anderungen Riickschliisse auf das
grammatische Wissen der Teilnehmenden zulassen (vgl. z.B. Smith 1973; Verhagen
2009). Dies gilt insbesondere dann, wenn sowohl zielsprachliche als auch nicht ziel-
sprachliche Varianten prasentiert werden. In unserer Studie sollte jedes Kind fiir jeden
Verbtyp sowohl Sitze wiederholen, in denen das Verb angehoben war (z.B. ,,Das Kind
hat nicht mit dem tollen Spiel begonnen®) als auch Sitze, in denen das Verb nicht ange-
hoben war (,,Das Kind nicht hat mit dem tollen Spiel begonnen®). Dies erlaubt es, zu ver-
gleichen, in welchem Ausmal} Kinder die in der Zielsprache ungrammatischen Sitze zu
der zielsprachlichen Variante hin normalisieren oder umgekehrt eventuell die grammati-
schen Sitze ihrer Lernergrammatik angleichen. In der Analyse haben wir zunéichst alle
AuBerungen ausgeschlossen, in denen Kinder entweder das Verb oder den Negator nicht
erfolgreich wiederholt haben. In den verbleibenden Daten haben wir festgestellt, wie hau-
fig die Stellung des Verbs und des Negators zueinander beibehalten wurde, und wie hiu-
fig die Reihenfolge dieser beiden Elemente in die eine oder andere Richtung verdndert
wurde. In Tabelle 2 sind diese Anderungsraten fiir die beiden Gruppen von Kindern zu-
sammengefasst. Eine graue Schattierung bedeutet dabei, dass die entsprechende Ande-
rung signifikant hiufiger stattfand als die korrespondierende Anderung fiir den gleichen
Verbtyp in die andere Richtung, so dass man davon ausgehen kann, dass diese Reihenfol-
ge in der entsprechenden Gruppe priferiert wird (eine hellgraue Schattierung deutet einen
marginal signifikanten Unterschied an).
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Tabelle 2: Prozentzahl verdnderter Wiederholungen aus allen erfolgreichen
Wiederholungen (in Klammern: absolute Anzahl erfolgreicher
Wiederholungen), getrennt nach Richtung der Anderung, Verbtyp und nach
Fortgeschrittenheit der untersuchten Kinder

Verbtyp Verédnderung Weniger fortgeschrittene Weiter fortgeschrittene
der Reihenfolge Kinder Kinder
Leichte Verben V neg-> neg V 21.05 % 2.94 % (34

neg V->V neg 47.83 % 67.50 % (40

(19) )
(23) )
Lexikalische finite Verben V neg-> neg V 38.46 % (26) 18.18 % (44)
neg V->V neg 10.34 % (29) 40.82 % (49)

Lexikalische nicht finite Verben V neg->neg V 42.42 % (33) )
(37) )

neg V->V neg 8.11 %

19.61 % (51
25.86 % (58

Diese Daten zeigen sehr deutlich, dass in einem frithen Erwerbsstadium lexikalische Ver-
ben viel hdufiger von einer angehobenen Stellung links der Negation zu einer Stellung
rechts der Negation verdndert werden als umgekehrt. Ein Beispiel fiir eine solche Wie-
derholung findet sich in (4):

(4) Zielsatz: Das Médchen geht nicht zu der alten Schule.
Wiederholung: Die Médchen nicht geht die Schule.

AuBerdem scheinen die Kinder in diesem Stadium keinen Unterschied zwischen finiten
und nicht finiten lexikalischen Verben zu machen, wihrend sie leichte Verben anders be-
handeln und in Sitzen mit diesen Verben tendenziell die Verbanhebung bevorzugen. In
der fortgeschritteneren Gruppe dagegen wird sowohl fiir leichte Verben als auch fiir finite
lexikalische Verben die Verbanhebung bevorzugt, wie es der Zielgrammatik entspricht.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse des elizitierten Imitationstests sehr stark dafiir,
dass auch kindliche L2-Lerner eine Phase durchlaufen, in der sie fiir lexikalische Verben
nicht angehobene gegeniiber angehobenen Strukturen préferieren. Die Ergebnisse der eli-
zitierten und freien Produktionsaufgaben sind mit dieser Schlussfolgerung kompatibel, al-
lein aus diesen Daten hitte man aber nicht mit ausreichender Sicherheit auf die Bevorzu-
gung dieser Struktur schlieBen konnen. Kinder scheinen in ihrer Produktion von der Ziel-
sprache abweichende AuBerungsstrukturen zu vermeiden. Hinzu kommt, dass Kinder die
nicht finite Phase offensichtlich sehr schnell durchlaufen: auch die weiter fortgeschritte-
nen Kinder waren alle seit weniger als zwei Jahren in Deutschland (im Durchschnitt seit
neun Monaten), bei ihnen lésst sich aber in allen Datentypen keine deutliche Préferenz fiir
nicht angehobene Strukturen nachweisen.

2.2 Diskursmarkierungen: elizitierte Narration und selbstgesteuertes
Lesen

In diesem Abschnitt geben wir einen kurzen Einblick in Befunde zur Nutzung von Dis-
kursmarkierungen, die mithilfe der Analyse freier Textproduktion (vgl. u.a. Kupersmitt/
Yifat/Blum-Kulka 2014; Montanari 2004) sowie selbstgesteuertem Lesen (Schimke 2014)
erhoben wurden.

Texte unterscheiden sich von unverbundenen einzelnen AuBerungen darin, dass Be-
ziehungen zwischen den AuBerungen bestehen. Insbesondere gibt es in einem Text in den
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meisten Fillen Diskursreferenten, auf die mehrfach verwiesen wird — in einer Erzéhlung
zum Beispiel den Protagonisten der Handlung (referentielle Kohérenz). Auflerdem stehen
die einzelnen Aussagen eines Textes in Beziehungen zueinander, beispielsweise in einer
Ursache-Folge- oder einer Vorher-Nachher-Beziehung (relationale Kohidrenz). In dem
kurzen Text in (5) sind diese Beziige nicht sprachlich markiert.

(5) Alina sah einen lustigen Film. Alina musste lachen.

Um zu einer kohdrenten Reprisentation zu gelangen, miissten Lesende inferieren, dass
sich der Name ,,Alina“ zweimal auf denselben Diskursreferenten bezieht und dass das im
zweiten Satz beschriebene Ereignis eine Folge des im ersten Satz beschriebenen Ereignis-
ses ist. In (6) dagegen driickt der Konnektor weil genau diese kausale Beziehung aus,
wihrend das Pronomen sie die erhaltene Referenz zu der Protagonistin deutlich macht.
Satz (6) enthélt also Diskursmarkierungen, die referentielle und relationale Kohérenz ex-
plizit machen.

(6) Weil Alina einen lustigen Film sah, musste sie lachen.

Zu der Frage, ob Texte vom Typ (5) oder vom Typ (6) einfacher zu produzieren und zu
verstehen sind, sind unterschiedliche Vorhersagen denkbar. Einerseits macht Text (6) In-
formationen explizit, die sonst erschlossen werden miissen, was vermutlich zumindest fiir
das Textverstehen aufwéndiger ist. Andererseits sind die beiden Sétze in (6) syntaktisch,
aber auch semantisch stirker voneinander abhéngig: Man muss jeweils den einen Satz mit
einbeziehen, um den anderen in dieser Form zu produzieren oder zu verstehen. Es wird
haufig vermutet, dass dies eine kognitiv herausfordernde Aufgabe ist, und dass das Pro-
duzieren und Verstehen von Texten, die kontextabhingige Diskursmarkierungen enthal-
ten, daher schwieriger sein miisste als das Produzieren oder Verstehen einer Reihe von
AuBerungen ohne derartige Markierungen.

Studien, die die Produktion miindlicher narrativer Erzdhlungen durch Kinder im
Grundschulalter untersucht haben, bestétigen in der Tat, dass jiingere Kinder Erzdhlungen
produzieren, in denen die einzelnen AuBerungen weniger explizit miteinander verbunden
sind als bei dlteren Kindern. Junge Kinder bis zu einem Alter von etwa 7 Jahren verkniip-
fen einzelne Sétze einer Erzdhlung hiufig ausschlieBlich durch additive Konnektoren vom
Typ ,,und dann“ und benutzen wenig andere Konnektoren (vgl. z.B. die Studien in Ber-
man/Slobin 1994). Was den Gebrauch von Markierungen der referentiellen Kohérenz,
insbesondere von Pronomen, angeht, so wurde in einigen Studien beobachtet, dass Kinder
zu Beginn der Grundschulzeit im Vergleich zu dlteren Kindern und Erwachsenen iiberex-
plizit sind: Sie verwenden relativ wenige pronominale Formen und mehr wiederholte vol-
le Nominalphrasen (vgl. z.B. Schimke/Colonna/Hickmann, 1.E.). In Studien mit Kindern,
die eine zweite Sprache im Grundschulalter erwerben, zeigte sich, dass diese Tendenz zu
weniger stark verkniipften AuBerungen bei L2-Kindern ausgeprigter sein kann als bei L1-
Kindern (Kupersmitt/Yifat/Blum-Kulka 2014; Montanari 2004). Insbesondere beobachte-
ten Kupersmitt, Yifat und Blum-Kulka (2014), dass L2-Kinder noch stirker als L1-Kinder
zu einer rein linearen Verkniipfung einzelner AuBerungen neigen. Subordinierende Kon-
struktionen wie in (6) stellten dabei sowohl bei L1-Kindern als auch bei L2-Kindern nur
eine kleine Minderheit der Verkniipfungen dar.

Diese Befunde werfen die Frage auf, ob Kinder, die relativ wenige Diskursmarkie-
rungen produzieren, auch Schwierigkeiten haben, diese wiahrend des Verstehens zu nut-
zen. Es ist moglich, dass Kinder durch die vielen Aufgaben, die wihrend der Produktion
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eines Textes erfiillt werden miissen, so belastet sind, dass sie auf einfachere Strukturen
zuriickgreifen, die referentielle und relationale Kohdrenz nicht explizit markieren. Das
Verstehen von Texten ist dagegen insofern einfacher, als dass der Leser die Struktur und
den Inhalt des Textes nur nachvollziehen, nicht jedoch selbst planen muss. Es ist also
denkbar, dass Kinder Diskursmarkierungen wahrend des Verstehens durchaus nutzen
konnen, auch wenn sie sie selbst nicht hdufig produzieren. Andererseits erfordert die In-
tegration von Diskursinformationen sicherlich auch in der Rezeption einen kognitiven
Aufwand. Es ist denkbar, dass Kinder, die durch das Lesen von Wortern und Sitzen
schon ausgelastet sind, deswegen Diskursmarkierungen nicht zum Verstehen nutzen kon-
nen. Um zu untersuchen, ob L1- und L2-Kinder Diskursmarkierungen wéhrend des Le-
sens nutzen, haben wir eine ,selbstgesteuertes Lesen“-Studie durchgefiihrt (Schimke
2014). In Studien, die diese Methode anwenden, lesen die Probanden Texte oder Sitze auf
einem Bildschirm in einzelnen Abschnitten, meist Wort fiir Wort oder Phrase fiir Phrase.
Um nach dem Lesen eines Abschnitts zum ndchsten Abschnitt zu gelangen, miissen sie
auf eine Taste driicken. Durch das Messen der Zeit zwischen zwei Tastendriicken kann er-
fasst werden, wie lange die Teilnehmenden gebraucht haben, um ein einzelnes Segment
zu lesen. In unserer Studie haben 21 Viertklassler mit Deutsch als L1 und 24 Viertklassler
mit Tiirkisch als L1 und Deutsch als L2 (Erwerbsbeginn: 3-4 Jahre) eine Reihe von kur-
zen Texten dhnlich wie in (5) und (6) gelesen. Wir haben dabei zum einen manipuliert, ob
kontextuell angemessene pronominale Formen wie in (6) vorkamen oder stattdessen Fi-
gennamen wiederholt wurden wie in (5). In einer anderen Reihe von Texten haben wir
zum anderen manipuliert, ob kausale Beziehungen durch weil angezeigt wurden oder
nicht. Unsere Ergebnisse zeigen im Einklang mit fritheren Studien zu muttersprachlichen
Kindern und Erwachsenen (Cain/Nash 2011; Gordon/Grosz/Gilliom 1993), dass die Text-
segmente, die auf kontextuell angemessen verwendete Konnektoren und pronominale
Formen folgten, schneller gelesen wurden als die gleichen Textsegmente in der Version
der Texte, in denen diese Markierungen nicht vorhanden waren. Dabei fanden wir auf
diesen Segmenten keine Unterschiede zwischen L1- und L2-Kindern (vgl. Schimke 2014
fiir weitergehende Analysen aller Segmente).

Die Ergebnisse des selbstgesteuerten Lesens lassen sich so interpretieren, dass sowohl
L1-Kinder als auch L2-Kinder mit einem Erwerbsbeginn des Deutschen bei 3-4 Jahren
am Ende der Grundschulzeit so viel Wissen iiber die hier untersuchten Diskursmarkierun-
gen (den Konnektor weil sowie anaphorische Pronomen) haben, dass sie sie erfolgreich
zum Textverstehen nutzen konnen, was das Lesen beschleunigt. Aus der in anderen Stu-
dien beobachteten wenig ausgepriagten Nutzung von Diskursmarkierungen in der Produk-
tion sollte man also nicht unbedingt schlieen, dass die untersuchten Kinder kein Wissen
iiber die Bedeutung dieser Markierungen haben. Wie oben angedeutet, ist es moglich,
dass dieses Wissen in der Produktion deswegen schwieriger zu entdecken ist, weil bei der
miindlichen Produktion eines Textes viele Anforderungen gleichzeitig beachtet werden
miissen. In diesem Fall scheinen also Sprachverstehensdaten Einblick in vorhandenes
sprachliches Wissen zu geben, das in Produktionsdaten schwerer zu entdecken ist.

Einschrinkend ist allerdings zu sagen, dass unsere Ergebnisse zum selbstgesteuerten
Lesen nicht mit den gleichen Kindern gewonnen wurden wie die in den Studien von Ku-
persmitt/Yifat/Blum-Kulka (2014) und Montanari (2004). Die Studien unterscheiden sich
im Alter der Kinder, in den beteiligten Sprachen und in der Modalitit (schriftlich vs.
miindlich). Ein direkter Vergleich von Ergebnissen zur Textkompetenz von mit den glei-
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chen Kindern erhobenen Produktionsdaten und online sowie eventuell auch offline erho-
benen Daten zum Textverstehen steht unseres Wissens noch aus.

2.3 Passiv: Produktion und Eyetracking

In diesem Abschnitt werden wir zeigen, wie die Messung von Blickbewegungen durch
eine Eyetracking-Methode, das Visual World Paradigma, detaillierte Informationen tiber
den Verlauf des Verstehens von Sdtzen liefert und somit Produktionsdaten ergénzen kann.
Wir werden das exemplarisch an einer Studie vorstellen, in der die Verarbeitung von Pas-
sivsédtzen bei L1- und L2-Kindern untersucht wurde. Die Auswahl dieser Struktur ist unter
anderem dadurch motiviert, dass das Passiv in der Literatur zur Sprachférderung zu den
sogenannten ,,Stolpersteinen zdhlt, die L2-Lernern in der Grundschule besondere
Schwierigkeiten bereiten (u.a. Rosch 2003).

Bevor ein Uberblick iiber die Forschung zum Erwerb des Passivs im Deutschen gege-
ben wird, wird das Phinomen selbst kurz eingefiihrt. In der vorliegenden Untersuchung
haben wir uns mit Passivsitzen mit einem Agens und einem Patiens beschiftigt. Anders
als in kanonischen Aktivsédtzen im Deutschen entspricht das grammatikalische Subjekt in
Passivsétzen nicht der semantischen Rolle des Agens, sondern der des Patiens (Tab. 3),
das einer Aktion ausgesetzt ist. Aktiv- und Passivsitze ,.kodieren dieselben semantischen
Rollen, aber sie tun es iiber unterschiedliche syntaktische Funktionen* (Eisenberg 2013,
S. 119):

Tabelle 3: Semantische Rollen in deutschen Aktiv- und Passivsitzen

Subjekt Objekt
AKTIV kissen AGENS PATIENS
PASSIV gekusst werden PATIENS AGENS

Unseres Wissens ist die Langsschnittstudie von Wegener (1998) die einzige Studie, die
die freie Produktion von Passivsétzen bei L2-Kindern untersucht hat. Anhand von Daten
von sechs Kindern aus Polen, Russland und der Tirkei im Alter von 6 bis 8 Jahren konnte
festgestellt werden, dass spontane Passivsitze sehr selten produziert werden. Ahnlich wie
in fritheren Studien mit monolingualen deutschen Kindern (Grimm 1975; Mills 1985;
Rickheit 1975) werden Passiviauerungen in der Kindersprache sehr hiufig vermieden.
Auch in passivfordernden Kontexten bevorzugen Kinder bis 7 Jahre stattdessen das Ver-
wenden von Aktivkonstruktionen (Haberzettl 1998 fiir L1-Kinder und Wegener 1998 fiir
L2-Kinder). Eine neuere Studie zur elizitierten Produktion von Passivsitzen zeigt jedoch,
dass L2-Kinder Passivsétze nicht immer so hdufig zugunsten von Aktivkonstruktionen
vermeiden (Schneitz 2014). Diese im Vergleich zu den fritheren Studien hohere Passivbe-
reitschaft wurde durch das hohere Alter der untersuchten Kinder sowie die Bildstimuli
und die Aufgabenstellung erklért. Die Befunde zeigen dennoch generell die Tendenz, dass
L1- und L2-Kinder auch dann weniger komplexe konzeptuelle Darstellungen des Gesche-
hens bevorzugen, wenn sie die Passivmorphologie prinzipiell beherrschen, da bereits Be-
lege von ersten Passivkonstruktionen vorliegen. Diese Préiferenz, die Agensrolle in den
Vordergrund der Handlung zu setzen, ist auch in Studien zum Verstehen von Passivsitzen
mit L1-Kindern bis ungefdhr 5 Jahren bemerkbar (Aschermann/Giilzow/Wendt 2004;
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Grimm 1975; Dittmar u.a. 2014). Beim Nachspielen des Inhaltes von Passivsitzen mit
Hilfe von Spielzeugfiguren wihlen Kinder vorwiegend den erstgenannten Referenten, al-
so das Subjekt, als Agens der Handlung aus, das in Passivsitzen eben nicht dem Agens
entspricht.

In der vorliegenden Studie mdchten wir deshalb untersuchen, ob diese Préferenz fiir
eine kanonische Reihenfolge der semantischen Rollen (Agens-Aktion-Patiens) auch beim
Verstehen von Sitzen zu beobachten ist. Verglichen wurden Kinder mit Deutsch als L1
und Kinder mit Tiirkisch als L1 und Deutsch als L2 aus der ersten Klasse (jeweils 24 und
17; Durchschnittsalter: 7,3 Jahre) und aus der vierten Klasse (jeweils 24 und 25; Durch-
schnittsalter: 10,1 Jahre). Ahnlich wie bei den Kindern in der vorigen Studie (2.2) fand
der Erwerbsbeginn der L2 im Alter von 3 bis 4 Jahren statt.

Die folgenden Forschungsfragen liegen der Untersuchung zugrunde:

1) Unterscheiden sich L1- und L2-Kinder in den Strategien, die sie bei der Verarbeitung
von Passivsitzen verwenden? Ist die Erwartung der Abfolge Agens-Aktion-Patiens in
den Blickbewegungen bemerkbar?

2) Wie andert sich die Verarbeitung des Passivs nach langerem Kontakt zur L2, in die-
sem Fall beim Vergleich von Erst- und Viertklasslern?

Um diese Fragen zu beantworten, wurden Kindern reversible Aktiv- und Passivsétze vor-
gespielt” und gleichzeitig zwei Bilder gezeigt, die eine entsprechende und eine umgekehr-
te Verteilung der semantischen Rollen abbildeten (Abb. 1). Die ausgewahlte Passivstruk-
tur ist ein werden-Passiv im Priteritum, das aus dem Hilfsverb wude und einem Partizip 11
besteht und das — wie das Passiv im Prdsens — im Hauptsatz mit Satzklammer steht.
Neutralisiert wurden alle semantischen und prosodischen Faktoren, die die Interpretation
der Sétze hitten beeinflussen kdnnen. Dabei wurden in Zeitintervallen von 20 ms die
Blickbewegungen der Probanden zu dem korrekten und inkorrekten Bild mit einem Eye-
tracker erfasst. ,,Die Annahme dieser Methode ist, dass die Blickbewegungen der Proban-
den wiahrend des sich entfaltenden Sprachmaterials Aufschluss iiber die momentan zu-
grunde liegende linguistische Verarbeitung in Echtzeit geben® (Ellert 2012, S. 123).

Abbildung I: Bilderpaar aus dem Eyetracking-Experiment

Aktivsatz: Der Opa hat am Abend die Oma liebevoll gekiisst (korrektes Bild: links)
Passivsatz: Der Opa wurde am Abend von der Oma liebevoll gekiisst (korrektes Bild:
rechts)

Fiir die Analyse wurden die Sétze in vier Zeitfenster aufgeteilt (Tab. 4) und dabei gepriift,
ob die Kinder beim Horen der ersten NP (Zeitfenster 1), ohne die Anwesenheit einer dis-
ambiguierenden Aktiv- oder Passivmorphologie, eine Priferenz zeigen. Zeitfenster 2 um-
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fasst die Zeit ab dem Auftreten der ersten disambiguierenden Hinweisreize, den Hilfsver-
ben hat und wurde. Zeitfenster 3 betrifft die Zeit ab der zweiten NP (Aktiv) bzw. der von-
Phrase (Passiv), Zeitfenster 4 beginnt ab dem Partizip.

Tabelle 4: Zeitfenster und Verteilung der disambiguierenden Hinweisreize

Zeitfenster 1 Zeitfenster 2 Zeitfenster 3 Zeitfenster 4

Erste NP Hilfsverb Zweite NP/von-Phrase Partizip
AKTIV Der Opa hat am Abend die Oma ganz kurz gekitzelt
PASSIV Der Opa wurde am Abend | von der Oma ganz kurz gekitzelt

Platzbedingt werden hier nur die Blickbewegungen dargestellt, die wahrend der Verarbei-
tung von Passivsitzen in Zeitfenster 2 gemessen wurden. In diesem Zeitfenster, d.h. ab
dem Auftreten des ersten disambiguierenden Hinweisreizes wurde, finden die interessan-
testen Verarbeitungsprozesse statt.

Abbildung 2 zeigt den Prozentanteil der Blicke auf das richtige Bild. Eine Linie auf
dem 50%-Niveau weist darauf hin, dass in dem entsprechenden zeitlichen Segment (x-
Achse ms) keine Préferenz fiir eines der beiden Bilder festzustellen ist. Eine Linie ober-
halb der 50%-Marke bedeutet, dass die Blicke hdufiger auf das richtige Bild gerichtet
wurden, bei einer Linie unterhalb wurden sie hdufiger auf das falsche Bild gerichtet.
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Abbildung 2:  Prozentanteil der Blicke auf das korrekte Bild nach dem Auftreten des

Hilfsverbs wurde

Abbildung 2 zeigt, dass die Linien von Anfang an vorwiegend im unteren Teil liegen. Da
180 bis 250 ms die Zeit ist, die man braucht, um eine Blickbewegung auszufiihren (Ray-
ner 1998), lasst sich schlielen, dass es vor den jeweiligen Hilfsverben eine Tendenz gibt,
die erste Nominalphrase als Agens des Satzes zu interpretieren. Die unterschiedliche Tie-
fe der Linien im ersten Teil des Segments deutet darauf hin, dass sowohl die L.2-Kinder
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aus der vierten Klasse als auch die L1-Kinder aus der ersten Klasse eine starke Praferenz
fiir diese Strategie haben.

Beachtenswert ist der Anstieg der Linien im letzten Teil des Zeitfensters. Dies signa-
lisiert, dass das Hilfsverb wurde als Passivsignal erkannt wurde und dass eine Reanalyse
des Satzes bzw. eine neue Zuweisung der semantischen Rollen stattgefunden hat. Der
Verlauf der Blickbewegungen bei L2- und L1-Kindern aus der vierten Klasse ist sehr dhn-
lich. Nach dem Horen von wurde reanalysieren beide Gruppen den Satz ohne grofle
Schwierigkeiten. Bei den Erstkldsslern kann man hingegen sowohl deskriptiv als auch sta-
tistisch Unterschiede zwischen den Sprachgruppen finden. Die L2-Kinder brauchen mehr
Zeit als die L1-Kinder, um den Satz zu revidieren. Das Erkennen des Passivs erfolgt erst
in einem spéteren Zeitfenster, mit dem Auftreten der von-Phrase als zweitem disambigu-
ierenden Hinweisreiz.

Diese Unterschiede zeigen deutlich, dass die L2-Kinder aus der ersten Klasse nach re-
lativ kurzem Kontakt zu der Zweitsprache mehr Schwierigkeiten haben, die Abfolge-
Strategie Agens-Aktion-Patiens aufzugeben und ihre erste inkorrekte Interpretation zu
»korrigieren, als die L2-Kinder aus der vierten Klasse. Bei den élteren Kindern ist die
Agens-Aktion-Patiens-Strategie zwar frither und ausgeprigter zu beobachten als bei den
jiingeren L2-Kindern, sie reagieren jedoch schneller auf die Hinweisreize (vgl. auch Ce-
rella/Hale 1994).

Anhand der hier in Kiirze dargestellten Daten konnten wir zunédchst sehen, dass alle
untersuchten Kinder Passivsitze verstehen. Zudem konnten wir Verarbeitungsprozesse
aufdecken, die offline-Methoden verborgen bleiben, und feststellen, dass die kanonische
Abfolge als Anfangsstrategie bevorzugt wird, dass Lerner diese Anfangsstrategie unter-
schiedlich stark gewichten und dass jiingere Lerner mehr Schwierigkeiten haben, diese
Priferenz zu revidieren, wenn ein mit ihr im Konflikt stehender Hinweisreiz erfolgt.

3 Fazit

In den drei vorgestellten Untersuchungen wurden unterschiedlich stark kontrollierte Me-
thoden angewandt. Dabei gilt: umso kontrollierter die Methode, desto mehr Festlegungen
miissen vor der Durchfiihrung getroffen werden. Ein groBerer Spielraum bedeutet hinge-
gen, dass mehr Entscheidungen iiber die Datenanalyse getroffen werden miissen, wenn
die Daten bereits vorliegen. Methoden unterscheiden sich auch darin, wie sehr die ver-
wendeten Aufgaben die Sprachverarbeitungsroutinen der Lernenden, beispielsweise im
Vergleich zur Sprachproduktion in Alltagsinteraktionen, be- oder entlasten. AbschlieSend
soll zusammengefasst werden, was bei den drei Untersuchungen zum Sprachwissen von
L2-Kindern jeweils durch die Methodenkombination gewonnen wurde. Dazu greifen wir
die in der Einleitung besprochenen Griinde fiir eine Methodenkombination noch einmal
auf.

1) Bei der spontanen Produktion koénnen Kinder bestimmte Phdnomene vermeiden; au-
Berdem treten manche sprachlichen Phanomene nur in Kontexten auf, die in alltdglichen
Interaktionen selten vorkommen.

Diese Situation trifft wohl auf das Passiv zu, das im alltagssprachlichen Input der Kinder
eher selten vorkommt und von Lernern wie Muttersprachlern gut durch weniger komple-
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xe Strukturen ersetzt werden kann. Das Passiv ist praktisch nie obligatorisch und die Be-
dingungen, unter denen es kommunikativ angemessen ist, sind vergleichsweise schwer
aus dem Input zu abstrahieren. Die in 2.3 vorgestellte Eyetracking-Untersuchung, bei der
den Kindern Passivsitze vorgespielt wurden, zeigt jedoch deutlich, dass Seltenheit oder
Vermeidung in der Sprachproduktion der Lerner nicht gleich Unkenntnis sein muss. An-
ders als das Passiv kann man die Wahl einer Verbstellung auch in der gesprochenen
Sprache nicht vermeiden. Allerdings zeigen die in 2.1 dargestellten Produktionsdaten,
dass weniger weit fortgeschrittene L2-Kinder auch in elizitierten Diskursen mit entspre-
chenden Kontexten nur wenige negierte Sitze produzieren, die Evidenz fiir die Beherr-
schung der Verbanhebung liefern wiirden. Weiter fortgeschrittene L2-Kinder wéhlen fiir
negierte Sitze hauptsichlich semantisch leichte Verben, so dass letztlich auch im Bereich
der Finitheit einige Strategien zur Vermeidung der gesamten Bandbreite zielsprachlicher
Komplexitdt zur Verfiigung stehen. Die Untersuchung mit der Methode der elizitierten
Imitation zeigt, dass Kinder eine einfachere Interimsgrammatik ohne Verbanhebung an-
wenden, wenn sie durch eine Aufgabe gezwungen werden, die sonst vermiedenen Struk-
turen in Sdtzen zu produzieren, die fiir ihren Erwerbsstand zu komplex sind. Dass eine be-
stimmte zielsprachliche (Passiv) oder lernersprachliche (keine Verbanhebung) Struktur in
der freien Sprachproduktion nicht oft vorkommt, heiBit also nicht, dass Kinder nichts da-
von wissen.

2) Nicht alle Eigenschaften des dynamischen Sprachwissens der Lernenden manifestieren
sich in der spontanen Sprachproduktion.

AuBerungsiibergreifende Kohirenzmarkierungen im Diskurs setzen nicht nur die
Kenntnis zielsprachlicher Mittel (etwa Formen und Funktionen von Pronomen und
Konnektoren) voraus, sondern verlangen auch den Einbezug mehrerer Sitze oder AuBe-
rungen, die bei der Verarbeitung im Gedichtnis behalten werden miissen. Da die Diskurs-
produktion sowieso eine recht anspruchsvolle Aufgabe ist, bei der beispielsweise kom-
plexe Inhalte ausgewéhlt und geordnet werden miissen, gelingt der Einbau von Kohi-
renzmarkierungen Lernern oft nicht gut (Kupersmitt/Yifat/Blum-Kulka 2014). Die in 2.2
zusammengefasste Lesezeitstudie zeigt, dass sprachliches Wissen iiber Diskurskohérenz
und ihre Markierung in einer entlasteten Situation durchaus verfiigbar ist und genutzt
wird. Ahnliches gilt fiir das Passiv, mit dem die Kinder aufgrund seiner Seltenheit eher
wenig Erfahrung haben, und dessen Verarbeitung daher wohl nicht stark eingeschliffen
ist. Die Eyetracking-Untersuchung aus 2.3 zeigt, dass sprachliches Wissen iiber Struktur-
eigenschaften des Passivs bei einer weniger beanspruchenden Aufgabe (Sitze horen und
Bilder zuordnen) eher abrufbar ist. Vorhandenes sprachliches Wissen kann sich also
manchmal leichter zeigen, wenn Lerner ihre Ressourcen nicht auf zu viele parallele An-
forderungen verteilen miissen.

3) Sprachverstehen ldsst sich nicht direkt beobachten und messen.

Analysen der Sprachproduktion und auch viele Verstehensmessungen (z.B. das Darstellen
von Satzbedeutungen mit Spielfiguren) erbringen Hinweise auf das Endprodukt der zu-
grundeliegenden Sprachverarbeitungsprozesse. Die Eyetracking-Untersuchung zum Pas-
siv liefert zusétzlich Informationen iiber die von den Lernern online angewandten Strate-
gien und deren zeitliche Organisation. Mehr Erkenntnisse iiber Strukturhinweise, die von
Lernern verarbeitet oder aber (zu lange) ignoriert werden, konnten auch fiir die Weiter-
entwicklung der Sprachforderung niitzlich sein.
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Anmerkungen

1  Im Folgenden bezeichnen wir Kinder, die das Deutsche als Zweitsprache erwerben, auch als ,,[.2-
Kinder®, monolinguale Kinder, die Deutsch als ihre Erstsprache erwerben, auch als ,,L1-Kinder*.
Unter dem Begriff ,,L2-Kinder* fassen wir dabei Kinder, die als Erstsprache eine andere Sprache als
Deutsch sprechen, und das Deutsche als Zweitsprache erwerben, weil sie in Deutschland leben. Da-
bei geht es bei den in den Abschnitten 2.2 und 2.3 vorgestellten Studien um Kinder, die in Deutsch-
land geboren wurden, aber erst etwa ab dem Kindergartenalter umfangreicheren Kontakt mit dem
Deutschen hatten. In der im Abschnitt 2.1 vorgestellten Studie geht es dagegen um Kinder, die erst
seit Kurzem in Deutschland leben. Die methodischen Uberlegungen, die wir in diesem Artikel vor-
stellen, gelten dabei fiir beide Gruppen gleichermaf3en. Wenn nicht néher spezifiziert, beziehen wir
uns mit dem Begriff ,,Kinder” auf Kinder im Grundschulalter.

2 Reversibilitit bedeutet, dass beide Akteure sowohl die Rolle des Agens als auch des Patiens der be-
schriebenen Handlung iibernehmen konnen.
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Schwerpunkt

Bildungssprache im Kontext von Mehrsprachigkeit.
Eine Untersuchung von Berichtstexten ein- und
mehrsprachiger Schuler

Stefanie Haberzettl!

Zusammenfassung

Der Beitrag présentiert die Ergebnisse einer qualitativen Studie zu Unfallberichten ein- und mehrspra-
chiger Schiiler im Alter von ca. 13 Jahren. Im Fokus stehen die fiir diese Textsorte charakteristischen
Verbalisierungen von Bewegungsereignissen. Erfasst und analysiert wird das Inventar unterschiedlicher
Bewegungs- und Transportverben sowie die zur Wegmarkierung eingesetzten sprachlichen Mittel, und
zwar unter dem Aspekt der lexikalischen Variation, semantischen Korrektheit und registerspezifischen
Angemessenheit. Es zeigt sich, dass die Ausbildung von Registersensitivitit einen Schwerpunkt in der
Sprachforderung bilden sollte, und dass dies gleichermafBen fiir mehrsprachige und einsprachige Schiiler
gilt.

Schlagworter: Bildungssprache, Textkompetenz, Textsorte Bericht, Verbalisierung von Bewegungs-
ereignissen, Sprachforderung

Academic language and bilingualism. An analysis of reports written by monolingual and bilingual sec-
ondary-school students

Abstract

The article presents the results of a qualitative study on accident reports written by monolingual and bilin-
gual students at about the age of 13. Focussing on the verbalisation of motion events — characteristic for this
genre — we investigated the students’ use of motion verbs and path expressions with respect to lexical-
semantic and register-related appropriateness. It turns out that sensitivity to registers appears to be at most in
need for language training. Crucially, this applies both to monolingual and bilingual children.

Keywords: Academic language, text competence, report (genre), verbalisation of motion events, lan-
guage training

1 Einleitung

Seit einigen Jahren werden bildungssprachliche Kompetenzen von Kindern und Jugendli-
chen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Moglichkeiten, diese Kompetenzen zu for-
dern, in Spracherwerbsforschung und Sprachdidaktik verstirkt unter die Lupe genommen
(vgl. Vollmer/Thiirmann (2013) zum facettenreichen Begriff der Bildungssprache und
insbesondere Feilke (2012) zur Bildungssprache im schulischen Kontext). Doch noch
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immer scheiden sich die Geister daran, ob bestimmte bzw. welche Charakteristika der
sog. Bildungssprache fiir Schiiler und Schiilerinnen mit DaZ eine Herausforderung ande-
rer Qualitdt darstellen als fiir Schiiler und Schiilerinnen mit Deutsch als Muttersprache
(DaM), so dass sich daraus dann auch auf die Notwendigkeit einer besonderen Art von
Sprachforderung schliefen lieBe. Im vorliegenden Beitrag soll der Leser zunichst auf we-
sentliche Ergebnisse bisheriger einschlidgiger Untersuchungen und auf noch bestehende
Wissensliicken hingewiesen werden. Vor allem aber soll dazu beigetragen werden, diese
Liicken zu schliefen und wichtige Hinweise fiir die Sprachforderpraxis zu gewinnen. Da-
fir wird eine Querschnittstudie, die bislang im Wesentlichen quantitativ ausgewertet
worden ist (Schuldeutsch-Studie, vgl. Haberzettl 2014a), durch eine qualitative Auswer-
tung erginzt." Es werden sprachliche Phinomene niiher untersucht, von denen zu vermu-
ten ist, dass sie besonders gute Indikatoren fiir bildungssprachliche Kompetenz darstellen
—und zwar fiir Schiiler mit DaZ und DaM gleichermafen. Denn schlie8lich soll es in dem
fiir dieses Themenheft relevanten Kontext nicht darum gehen, Indikatoren zu finden, mit
Hilfe derer Nicht-Muttersprachler als solche identifiziert werden kdnnen, sondern darum,
Mafstdbe anzulegen, die sich aus der Schreibkompetenz, wie sie (fiir alle) in der Schule und
fiir die spétere Bildungskarriere und das Arbeitsleben angestrebt wird, ableiten lassen.

Die fiir die genannte qualitative Studie genutzte Datengrundlage besteht aus jeweils
einem Text — einem Unfallbericht — von zunéchst jeweils 15 und dann jeweils 30 anderen
Siebtkldsslern mit DaZ oder DaM aus dem Schuldeutsch-Korpus. Es werden also insge-
samt 90 verschiedene Texte untersucht. Da andere Studien Anlass zu der Hypothese ge-
ben, dass sich in Bezug auf den souverdnen Einsatz eines differenzierten Wortschatzes
auch noch bei schon sehr fortgeschrittenen DaZ-Lernern ein ,Mehrsprachigkeitseffekt
bemerkbar macht (vgl. Petersen 2014), soll der in diesen Texten dokumentierte Wort-
schatz, der im Rahmen der quantitativen Auswertung des Schuldeutsch-Korpus nur grob
im Hinblick auf Registeraddquatheit ausgewertet wurde, einer genaueren Betrachtung un-
terzogen werden, und zwar in Hinblick auf den Einsatz addquater Bewegungsverben und
Pfadangaben. Dies wird erginzt durch eine Auswertung der Verbalisierung von Bewe-
gungsereignissen iiberhaupt, insbesondere bzgl. deren Vollstindigkeit und Prizision, da
die Textsorte Unfallbericht dem Schreiber schlielich (u.a.) eine liickenlose und prizise
Protokollierung abverlangt (zur Textsorte Bericht im Kontext Schule vgl. Augst u.a. 2007,
Feilke 2014; Rehbein 1984).

2 Bisherige Befunde

Zwar zeigte die PISA-Studie, dass Schiiler, deren Familiensprache nicht Deutsch ist,
schlechtere Leistungen in den Kompetenzbereichen Mathematik, Naturwissenschaft und
Lesekompetenz zeigen als Schiiler, die Deutsch (auch) in der Familie als Kommunikati-
onsmedium benutzen (vgl. Klieme u.a. 2010). Aufgrund des sog. PISA-Schocks wurden
nach der ersten Erhebungsrunde im Jahr 2000 viele Aktivititen ins Rollen gebracht, ei-
nerseits, um das Niveau der deutschen Schiiler insgesamt zu steigern, aber auch, um den
Abstand zwischen Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund zu verringern. Es ist
zweifelsohne ein groBles Verdienst der PISA-Studie, auf die besondere Rolle der Beherr-
schung der Bildungssprache fiir eine erfolgreiche Schulkarriere hingewiesen und so viele
begriilenswerte Forderprojekte moglich gemacht zu haben. Aus linguistischer Sicht je-
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doch muss darauf hingewiesen werden, dass erstens die Verwendung des Deutschen in
der familidren Alltagskommunikation nicht in einem unmittelbaren Zusammenhang mit
dem Erwerb der Bildungssprache steht, und dass zweitens keineswegs klar ist, ob mehr-
sprachige Schiiler qualitativ andere Schwierigkeiten beim Aufbau bildungssprachlicher
Kompetenzen haben als Kinder mit einem einsprachigen familidren Hintergrund. Es gibt
inzwischen eine Reihe von Studien, die auf einer breiten empirischen Basis und differen-
ziert die Verwendung bildungssprachlicher Phanomene durch Muttersprachler und Lerner
des Deutschen als Zweitsprache vergleichen und keine signifikanten Unterschiede finden
(vgl. Siekmeyer 2013 zu 15-jahrigen Schiilern verschiedener Schultypen; Petersen 2014
zu Oberstufenschiilern und Studierenden; Schindler/Siebert-Ott 2011 zu Studierenden und
Adam 2015 zu Probanden aus der Schuldeutsch-Studie, die im Folgenden ausfiihrlich dar-
gestellt wird). Es gibt aber auch Autoren, die solche Unterschiede in ihren empirischen
Studien hervorheben (vgl. z.B. Ricart Brede 2014 zu Achtklésslern; Scholten-Akoun/
Kuhnen/Mashkovskaya 2013 zu Texten Studierender) — und natiirlich gibt es auch Unter-
suchungen, die, ohne einen Vergleich mit einsprachigen Kindern ohne Migrationshinter-
grund zu ziehen, auf Defizite von mehrsprachigen Kindern mit Migrationshintergrund fo-
kussieren (vgl. z.B. Blaschitz 2014, die ,,durchwegs negative Ergebnisse™ (S. 334) be-
klagt). Im Folgenden soll nun, nach einer Zusammenfassung der quantitativen und von
den untersuchten Phdnomenen her breit angelegten Schuldeutsch-Studie, untersucht wer-
den, ob und ggf. welche fiir mehrsprachige Schiiler typischen bildungssprachlichen Stol-
persteine gefunden werden konnen, wenn ein Teilkorpus einer detaillierteren und damit
tiefer gehenden Analyse unterzogen wird.

3 Schuldeutsch: Quantitative Auswertung’

Das Diagnoseverfahren Schuldeutsch erfasst einerseits, wie gut eine von der jeweiligen
Aufgabenstellung geforderte Sprachhandlung unabhéngig von der Qualitit der Realisie-
rung umgesetzt wird (,,inhaltliche Aufgabenbewiéltigung®), andererseits aber auch textsor-
teniibergreifende und textsortenspezifische Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit, die
sich in mehreren Pre-Tests als geeignet, d.h. als aussagekriftig in Bezug auf eine Einord-
nung der Schiiler in unterschiedliche Niveaustufen, und als gut einschétzbar erwiesen ha-
ben. Schuldeutsch erlaubt es, das Leistungsniveau von Sekundarstufenschiilern bis zur
siebten Klasse einzuschitzen; fiir dltere Schiiler scheinen die Schreibaufgaben nach den
bisherigen Erfahrungen zu einfach zu sein.

Elizitiert wird ein semi-formeller Brief, ein argumentativer Text zum Handygebrauch
in der Schule sowie ein bildgestiitzter Unfallbericht. Zur Auswertung steht ein Kriterien-
raster mit Punktwerten zur Verfiigung, in dem bzgl. der inhaltlichen Aufgabenbewilti-
gung und der Schreibkompetenz abgefragt wird, ob die diversen Teilaspekte vollstindig,
teilweise oder gar nicht umgesetzt werden. Bzgl. der Schreibkompetenz wird z.B. erfasst,
ob der Brief eine explizite Adressatenorientierung erkennen ldsst, der Bericht sachlich ge-
halten ist, oder textsorteniibergreifend registeraddquater Wortschatz und passende
Konnektoren zum Einsatz kommen.

Tabelle 1 fasst die Auswertungskriterien des Schuldeutsch-Verfahrens zusammen, die
hier nicht weiter elaboriert und diskutiert werden konnen (angelehnt an Gruhn/Haberzett!
2013, S. 126):
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Tabelle 1: Auswertungskriterien in Schuldeutsch

Semi-formeller Brief Argumentation Bericht (bildgestiitzt)
Inhaltliche — Abmeldung aus dem — Formulierung einer — Darstellung
Aufgaben- Verein eigenen Position Ausgangssituation
bewaltigung — Begrindung fir die — nachvollziehbar — Darstellung weiterer
Abmeldung formulierter 1. Grund Verlauf
— Ausdruck des Bedauerns |- nachvollziehbar — Darstellung Unfall
— Ausdruck des Danks formulierter 2. Grund — Darstellung
— SchlUssigkeit der abschlieBende Situation
Argumentation
Textkompetenz — Briefformat — Einleitung in die — Einfuhrung der
textsorten- — Adressatenorientierung Argumentation Aktanten
spezifisch — Einhalten Tempusfolge |- Formulierung einer — Sachlichkeit
— eigenstandige personlichen Position (- Préateritum als
Formulierung (ohne — Durchhalten der Grundtempus
Ubernahmen von Referenten — Einhalten der
Formulierungen aus der Tempusfolge
Aufgabenstellung) — Darstellung ohne
erfundene Ergédnzungen
Allgemeine — Semantisch passende Konnektoren — Korrekte Verwendung
Textkompetenz — Satzverknipfungen mit unterschiedlichen pronominaler Referenz
textsorten- subord./ koordin. Konjunktionen — Verwendung passender
tibergreifend — korrekte Verbstellung in Nebensatzen Prépositionen
— Darstellung ohne
Umgangssprache
— korrekte Bildung von
Nominalphrasen (Genus, Kasus,
Numerus)®

In einer aktuellen Validierungsstudie (vgl. die ausfiihrliche Darstellung in Haberzett!
2014a) wurden jeweils komplette siebte Jahrgéinge verschiedener Gemeinschaftsschulen
im Saarland* mit 351 ausgewerteten Teilnehmern (L1- und L2-Kinder nahezu gleich ver-
teilt) getestet. Die unten eingefiigten Boxplots (vgl. Grafik 1) erfassen, wie viele Punkte
die Probanden gemiR des Kriterienrasters fiir die in den einzelnen Schreibaufgaben und
aufgabeniibergreifend (,,AlIgTKS®) gezeigte Textkompetenz erreicht haben, wobei die
jeweils maximal zu erreichende Punktzahl variiert. Zu vergleichen sind also immer die
jeweils gleich eingefarbten Boxen links und rechts. Dabei wird deutlich, dass einsprachig
und mehrsprachig aufwachsende Schiiler’ keine unterschiedlichen Ergebnisse erzielen;
die Unterschiede in der Positionierung der Mediane und in der Streuung sind nicht signi-
fikant. Es lieen sich auch keine einzelnen Textgiite-Kriterien aus dem gegebenen Bewer-
tungsraster herausfiltern, beziiglich derer sich diese Gruppen signifikant unterschieden
hitten.
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Grafik 1: Ergebnisse der Textkompetenz-Messung in Punkten mit Schuldeutsch bei 351
Schiilern (7. Klasse) verschiedener Saarlédndischer Gemeinschaftsschulen

Dieses Ergebnis mag in seiner Deutlichkeit {iberraschen, passt aber zu folgender Be-
obachtung: Den mit der Auswertung betrauten Ratern wurden die Schiilertexte selbstver-
standlich ohne eine Kennzeichnung des sprachlichen Hintergrunds der Schreiber vorge-
legt, und sie gaben an, dass sie aufgrund des jeweiligen spontanen Gesamteindrucks nach
einer ersten aufmerksamen Lektiire nicht zu einer sicheren Einschitzung gelangt waren,
ob sie den Text eines L1- oder eines L2-Lerners vor sich hatten. Oft stimmten die Urteile
von mehreren Ratern zu ein- und demselben Text diesbeziiglich nicht iiberein. Auch bei
der Arbeit mit Texten aus dem Schuldeutsch-Korpus mit Studierenden in Seminaren zum
Thema Bildungssprache oder mit Lehrern oder Kollegen im Rahmen von Fortbildungen
oder Tagungsworkshops gelang es den Beteiligten nicht, den L1- oder L2-Hintergrund der
jeweiligen Schreiber sicher zu identifizieren. Trotzdem verlangt das Resultat danach, wei-
ter nach moglichen Unterscheidungsmerkmalen zu suchen, was im folgenden Abschnitt
unternommen werden soll.

4 Schuldeutsch: Qualitative Auswertung zur Verbalisierung von
Bewegungsereignissen

Bewegungsereignisse verbalisieren zu konnen, gehort registeriibergreifend zu den zentra-
len Kommunikationsfertigkeiten. In Alltagsgesprachen werden Wegbeschreibungen ge-
geben, im informellen, monologischen Erzéhlen sind Bewegungsereignisse ein wichtiger
Teil der wiedergegebenen Erlebnisse, etc. Aber auch in schulischen Arbeitsauftrigen
(z.B. in Beschreibungen naturwissenschaftlicher Versuche) spielt die Verbalisierung von
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Bewegungsereignissen eine wichtige Rolle (Fliissigkeiten werden in Glaskolben gefiillt
und Gléser {liber brennende Kerzen gestiilpt, Eisenspéne verédndern ihre Position, Gase tre-
ten aus undichten Behéltnissen aus etc.). Die Schiiler sind im Unterricht oft vor die Her-
ausforderung gestellt, Bewegungsereignisse kohédrent, prézise und unter Ausschluss kon-
zeptionell miindlich markierter Lexeme zu formulieren — auch in der Textsorte des Un-
fallberichts, der als Subtyp des sog. Ereignisberichts (vgl. Feilke 2014, S. 238) im Zent-
rum dieses Beitrags steht. Ein Unfallbericht zeichnet sich insbesondere durch Ereignis-
zentrierung— zentrale Ereignisse im Rahmen eines Unfalls sind Bewegungsereignisse —
und durch Resultatsorientierung (vgl. ebd.) aus, wobei es sich dabei dann in erster Linie
um unmittelbare Resultate der Bewegungsereignisse handeln kann, etwa in Form eines
Zusammenpralls, aber auch um Resultate im weiteren Sinne (entstandene Schiden etc.).
Die Verbalisierung von solchen Folgeerscheinungen wird in der folgenden qualitativen
Studie punktuell mitberiicksichtigt (vgl. die Tabellen 4-6). Im Zentrum stehen jedoch die
Bewegungsereignisse und ihre unmittelbaren Resultate.

Daher erfolgt zunichst eine kurze Charakterisierung der Art und Weise, wie im Deut-
schen Bewegungen sprachlich kodiert werden, auf deren Begrifflichkeiten dann die Aus-
wertung von Teilkorpora der Schuldeutsch-Studie aufbaut. Diese stark vereinfachte Cha-
rakterisierung orientiert sich an der bekannten Systematisierung von Talmy (vgl. u.a.
Talmy 2008), auf die in vielen Darstellungen aus der kontrastiven Linguistik oder der
Spracherwerbsforschung rekurriert wird (vgl. z.B. Berthele 2006; Schroeder 2009 u.v.a.).

Das Schema eines motion event stellt sich laut Talmy (2008) folgendermaBen dar:
,»One object (figure) moving or located with respect to another object (the reference-
object or ground).” (S. 70f.)

(1) Der Ball rollt die Strafie entlang.

Hinzu kommen die semantischen Komponenten ,,Bewegung® (motion; die Tatsache, dass
Bewegung iiberhaupt stattfindet), ,,Weg* (path; der durch die Bewegung zuriickgelegte
Weg), vgl.

(2) Der Ball rollt auf die Strafse.

»Bewegungsart (manner), die im Deutschen iiblicherweise im Verb selbst (z.B. rollen)
ausgedriickt wird, und ggf. cause, falls die Bewegung durch einen anderen Mitspieler
verursacht wird. In diesem Fall wird auch von transitiven Bewegungsereignissen gespro-
chen, die mit sog. Transportverben kodiert werden, z.B. in

(3) Der Junge schoss den Ball auf die Strafse.

Sprachen unterscheiden sich darin, an welchen Stellen in der AuBerung diese semantischen
Komponenten kodiert werden, und auch darin, welche dieser Komponenten ,standardmé-
Big’ kodiert werden oder sogar kodiert werden miissen. Deutsch gehort zu den sogenannten
Satelliten-Sprachen (es ist satellite-framed), in denen die Information zum Weg (path) meist
auBlerhalb des eigentlichen Verbstamms, eben in einem ,,Satelliten*, kodiert wird. Im Verb-
lexem wird, wie schon gesagt, die Art der Bewegung (manner) angegeben, wie z.B. in Aiip-
fen vs. rollen. Im Franzosischen beispielsweise wird der Weg im Verblexem ausgedriickt
(Franzosisch ist verb-framed, eine Verb-Sprache) und die Bewegungsart muss durch ein zu-
sitzliches Gerundium angegeben werden: /I monta [’escalier en courant — wortlich: Er be-
wegte sich die Treppe hinauf rennenderweise — Er rannte die Treppe hinauf.

Der Begriff des Satelliten wird im vorliegenden Beitrag weiter gefasst als bei Talmy
und sowohl auf Prépositionalphrasen (PPn), Adverbien oder Verbpartikeln bezogen:
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(4) Der Ball rollt iiber die Strafse.
(5) Der Ball rolit heraus.
(6) Der Ball rollt weg.

Nachdem unter Rekurs auf die typologischen Begrifflichkeiten von Tal/my kurz auf die
Besonderheit der Kodierung von Bewegungsereignissen im Deutschen hingewiesen wur-
de, soll fiir die folgende Darstellung der Begriff des Relatums genutzt werden, unter dem
ground und satellite subsumiert werden. D.h., dass sowohl in (1), als auch in (4) das
Thema Ball zum Relatum Strafle in Bezug gesetzt wird (vgl. Klein 1991).

In einem ersten Vergleich zwischen je 15 Schiilern mit L1 bzw. L2 Deutsch® wird zu-
néchst durch eine einfache Gegeniiberstellung erfasst, wie die beiden Gruppen die folgen-
den sechs Bewegungsereignisse, wie sie in der Bildervorlage (vgl. Abb. 1) zu einem Un-
fallhergang sichtbar bzw. herleitbar sind, verbalisieren.

1. Zwei Kinder spielen Ball und der Ball rollt auf die Strale. Thema: Ball, Relatum:
Stralle

2. Ein Auto kommt herangefahren. Thema: Auto, Relatum: Straf3e/Ball/Kind (das Rela-
tum Strae und die Relata Ball und Kind als — letztlich nicht erreichte — Zielpunkte
der Bewegung miissen natiirlich nicht genannt werden)

3. Eines der Kinder rennt dem Ball hinterher/auf die Strafe/vor das herannahende Auto.
Thema: Kind, Relatum: Ball/Straf3e/Auto

4. Das Auto hilt an. (Die Unterbrechung der Bewegung gilt auch als Bewegungsereignis.)

Ein Fahrrad kommt herangefahren. Thema: Fahrrad, Relatum: Straf3e/Auto

6. Fahrrad und Auto kollidieren. Thema: Fahrrad, Relatum: Auto

W

Abb. I: Bilderfolge zum Unfallbericht in Schuldeutsch

Der Schreib-Stimulus zu dieser Bilderfolge lautete: ,,Stelle dir vor, du beobachtest diesen
Unfall aus dem Fenster. Ein Polizist bittet dich, deine Beobachtungen aufzuschreiben.
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Verfasse einen Bericht, in dem du genau beschreibst, was passiert ist. Der Textbeginn
war den Schiilern vorgegeben mit ,,Am Donnerstag, den 12. Mai, beobachtete ich...*.

Bei der folgenden Analyse (vgl. Tab. 2) steht die Variation bei der Wahl der Verb-
lexeme und der Konstruktionen (mit oder ohne Angabe des Wegs in Form von Pripositi-
onalphrasen, Adverbien, Prifixen) im Fokus, und zwar innerhalb der Gruppen, nicht in-
nerhalb der Texte der einzelnen Schreiber. Es geht nicht darum, ob die Schreiber jedes der
oben aufgelisteten Bewegungsereignisse auch tatsiachlich versprachlichen, sondern vor al-
lem darum, ob beide Gruppen gleichermalen viele verschiedene Verben benutzen. Denn
wie oben schon angemerkt, ist es fiir das Deutsche charakteristisch, im Verblexem selbst
zu spezifizieren, um welche Art von Bewegung es sich handelt.

Kodierungen als transitive Bewegungsereignisse (mit Transportverben wie z.B. in:
Ein Junge schiefit den Ball auf die Strafse, Ein Kind will den Ball holen) wurden mit Aus-
nahme von holen gehen, wo das Transportverb holen mit dem Bewegungsverb gehen
kombiniert wird, in die hier vorliegende Analyse nicht mit aufgenommen, obwohl es sich
dabei natiirlich auch um adidquate Ausdrucksweisen handeln kann. Doppelte oder sogar
mehrfache Verbalisierungen eines bestimmten Bewegungsereignisses gingen in die Aus-
wertung ein (vgl. z.B.: ,,Aber das Auto konnte noch bremsen, doch ein Fahrradfahrer, der
hinter dem Auto fuhr, sah nicht, dass das Auto so schnell stoppte und raste in das Auto
rein.). Daher konnen in den einzelnen Zellen der Tabelle 2 mehr als 15 Items (mehr als
eine Verbalisierung pro Schiiler) erfasst sein; die Zahlen hinter den zitierten Types (Ver-
balisierungstypen) geben an, wie viele Token jeweils in den Korpora belegt waren.

Tabelle 2: Verblexeme zur Verbalisierung von Bewegungsereignissen,
Teilkorpus 1

Bewegungsereignis L1-Schiiler (n=15) L2-Schiiler (n=15)
+ Beispiele
1. Ball — StrafBBe rollen auf +PPakk (11)fliegen auf | rollen auf +PPakk (9)fliegen auf
»---.und der Ball auf die StralBe | +PPakk (3) +PPakk (1)
gerollt ist.” landen auf +PPdat (2)
,Der Ball ist auf der Stral3e fallen auf +PPakk (1)
gelandet.”
2 Types, 15 Token 4 Types, 13 Token
2. Auto — Kind die StraBe entlang fahren (1)
»Ein Auto kam um die Ecke angefahren kommen (1)
angerast kommen (1)
,-..als ein Auto angefahren um die Ecke kommen (1) kommen (1)
kommt.“
2 Types, 2 Token 3 Types, 3 Token
3. Kind — Ball/StralBe/Auto holen gehen (2) holen gehen (2)
dem Ball hinterherrennen (1) dem Ball hinterherrennen (1)
,Der Ball rollte auf die StraBBe | dem Ball hinterherlaufen (1)
und ein Kind rannte ihm Jist hinterher” (1)
hinterher” hinrennen (1)
LDer Junge lief auf die StralBe” hineingehen in +PPakk (1)
»--. wie ein Junge vor ein Auto | gehen auf +PPakk (2) gehen auf +PPakk (1)
lief” rennen auf +PPakk (5)
laufen auf/vor +PPakk (2) laufen auf/vor + PPakk (3)
7 Types, 14 Token 6 Types, 9 Token
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Bewegungsereignis
+ Beispiele

L1-Schiiler (n=15)

L2-Schiiler (n=15)

4. Auto |

»die Autofahrerin musste
anhalten®

»ein Auto musst eine
Vollbramse machen®

bremsen (8)

abbremsen (1)

stehen bleiben (1)

eine Vollbremsung machen (1)
eine Vollbremsung hinlegen (1)
notbremsen (1)

anhalten (1)

stoppen (1)

8 Types, 15 Token

bremsen (9)

eine Vollbremsung machen (3)

anhalten (5)

stoppen (2)

4 Types, 19 Token

5. Fahrrad — StraBe/Auto
,Hinter dem Auto fuhr ein
Fahrradfahrer”

»auf einmal kam ein
Fahrradfahrer”

kommen (4)

angerast kommen (1)
angefahren kommen (1)
fahren (1)

hinterher fahren +PPdat (1)

5 Types, 8 Token

kommen (7)

angerast kommen (1)
angefahren kommen (1)
fahren (1)

4 Types, 10 Token

6. Fahrrad — «—Auto

»---50 das ein Fahrrad in das
Auto rasst.”

»... Der Farrat fahrer ... knalt
gegen den Wagen.*“

hintendrauf fahren +PPdat (1)
hintenrein fahren +PPdat (1)
auffahren (1)

fahren auf /in/gegen +PPakk (3)
rasen in +PPakk (1)

knallen gegen +PPakk (1)
krachen auf +PPakk (1)

7 Types, 9 Token

hintendrauf fahren +PPdat (1)
hintenrein fahren +PPdat (1)

fahren gegen +PPakk (1)

reinrasen in +PPakk (1)
knallen in/an/gegen +PPakk (3)
krachen mit +PPdat (1)

stoBen gegen +PPakk (1)

7 Types, 9 Token

Summe Types/Token’

31 Types, 63 Token

28 Types, 63 Token

Es ist keine Tendenz auszumachen, dass die Schiiler mit L2 Deutsch iiber weniger ver-
schiedene Bewegungsverben bzw. Konstruktionen aus Bewegungsverben + Satelliten ver-
fligen als ihre monolingual aufwachsenden Altersgenossen. Ganz im Gegenteil dhneln
sich die Repertoires sehr. Doch da diese erste Analyse nach wie vor nur einen vorldufigen
Eindruck ermdglicht, sollen im Folgenden zwei jeweils doppelt so groBe Probandengrup-
pen mit je 30 Schiilern detaillierter betrachtet werden.

Dabei handelt es sich wieder um eine Teilmenge des Schuldeutsch-Korpus®; die oben
ausgewerteten Texte gehen nicht in diese Untersuchung ein. Neben Deutsch, das meist
mit den Geschwistern gesprochen wird, geben die L2-Schiiler folgende ,Familienspra-
chen’ an: Tiirkisch (9), Russisch (5), Tamil, Arabisch, Italienisch, Albanisch (je 2), Viet-
namesisch, Polnisch, Kurdisch, Thai, Ruménisch, Bosnisch und Griechisch (je 1), die
Familiensprache eines in Ghana geborenen Schiilers ist unbekannt.

Zunichst werden die beiden Gruppen dahingehend kontrastiert, wie viele der Bewe-
gungsereignisse sie in ihren Unfallberichten iiberhaupt verbalisieren (vgl. Tab. 3). Bei
dieser Aufstellung kommt im Vergleich zu oben noch ein Ereignis hinzu, dessen Ver-
sprachlichung in der ersten Untersuchung nicht belegt war: der Kontakt zwischen Auto
und Kind, allerdings manchmal als nicht-faktisch markiert:

(7) Die Frau hdtte ihn fast iiberfahren aber sie konnte / rechtzeitig bremsen. (L1)
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(8) Der Autofahrer hatt die Handbremse / gezogen sodass er den Jungen nicht / iiber-

fihrt (...). (L2)

Tabelle 3: Verbalisierung von Bewegungsereignissen und Textumfang, Teilkorpus 2

Bewegungsereignis L1-Schiiler (n=30) L2-Schiiler (n=30)
1. Ball — StraBe 29 28

2. Kind —Ball/StraBe/Auto 26 25

3. Auto — Kind 22 24

4. Auto | 26 25

5. Auto — « Kind 5 7

6. Fahrrad — StraBe/Auto 21 24

7. Fahrrad — «—Auto 27 26

Summe 156 159

Textlange 149-703 Zeichen 185-861 Zeichen
Durchschnitt Textldnge 347 Zeichen 409 Zeichen

In beiden Gruppen gelingt es den Schiilern gleichermaflen, den Unfallhergang vollstindig
zu protokollieren. Allerdings lasst die hohere durchschnittliche Textlinge der L2-Schiiler
vermuten, dass diese ihre Darstellungen mit grolerem Einsatz verfasst haben. Auch L2-
Schreiber greifen meist auf Konstruktionen mit hochfrequenten (und adéquaten) Verben zu-
riick: der Ball rollt, fliegt auf die Stralle oder /andet auf der Stra3e, nachdem die Kinder ihn
dorthin geschossen haben; die Kinder laufen oder rennen auf die Strae/vor das Auto, das
Auto fihrt oder kommt, ebenso der Fahrradfahrer, der dann in das Auto féhrt. Auch die L2-
Schreiber kodieren die Verb-Satelliten hidufig mit konzeptionell miindlich markierten Verb-
partikeln (rein-, rauf-, ran-), und sie markieren die Bewegungsart des Fahrrads beim Zu-
sammenstofl mit dem Auto wie die L1-Schreiber hdufig mit den emotional gefarbten Ver-
ben (rein-)knallen oder (rein-)krachen. Die Verben stofien, prallen oder anfahren werden in
beiden Gruppen kaum verwendet, um den plotzlichen Kontakt zwischen Fahrrad und Auto
ohne emotionale Konnotation auszudriicken — und tendenziell héaufiger von den L2-
Schiilern. In den Protokollen der L2-Schiiler finden sich auBlerdem etwas mehr — wenn auch
nicht immer ganz gelungene — Versuche, in der konzeg)tionell miindlichen Alltagssprache
weniger geldufige Lexeme (Gartentor, herannahen etc.”) einzusetzen. In Tabelle 4 werden
zunichst alle Formulierungen aufgenommen, die als gelungene — oder anzuerkennende —
Versuche gewertet werden, konzeptionell schriftlich zu formulieren. Die Formulierungen,
die hier erscheinen, beziehen sich z.T. nicht unmittelbar auf ein Bewegungsereignis, son-
dern erkléren dieses, situieren es prézise in der Zeit oder geben eine zusétzliche Information.
Auch wenn derlei ,Extras’ genaugenommen kein Qualititsmerkmal fiir ein Unfallprotokoll
darstellen (abgesehen von der zeitlichen Einordnung), werden sie in dieser Analyse mit be-
riicksichtigt, nicht jedoch Textpassagen, in denen die Schreiber — bisweilen sehr phantasie-
voll — Ereignisse dazu erfinden."

Tabelle 4: (Intendierte) konzeptionell schriftliche Formulierungen/Ausdriicke, Teilkorpus 2

Bewegungsereignis L1-Schiiler (n=30) L2-Schiiler (n=30)

1. Ball - StraBe Das eine Kind schoss zu fest sodass| Sie hatten vergessen das
der Ball geradewegs hinunter zur | Gartentor zu schlieBen.
StraBe rollte.
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Bewegungsereignis

L1-Schiiler (n=30)

L2-Schiiler (n=30)

Er achtete nicht darauf ob ein Auto
oder ein Fahrrad kam, er rannte also
auf die StraBe bemerkte das Auto
nicht das ange-/fahren kam und
wurde angefahren.

Alsdann der Ball auf die Fahrbahn
rollte.

2. Kind — Balll/StraBe/Auto

3. Auto — Kid

Als der Junge der den Ball
wegkickte merkte, dass da ein
Auto fahrt, war er unter Schock.
Er wollte den anderen warnen.

In dem Zeitpunkt kamm ein Auto
und hatte fast das Kind
Uberfahren.

Im gleichen Moment kam eine
AutoFahrerin und uberfuhr beinah
den/ Jungen.

Ein Auto fahrt in Richtung des
Méadchens.

4. Auto |

Der Autofahrer reagierte schnell
und bremste (...)

Plétzlich kamm ein Auto und konnte
noch gerade so reargiren bremsen,
doch (...)

(...) und das Auto bremste heftig

Der Autofahrer bemerkte den
Junge und zog blitzartig die
Handbremse.

(...) sie hat direkt die vollbremse
betéatigt

5. Auto — « Kind

6. Fahrrad — StraBe/Auto

leider war im ein Fahradfahrer zu
dicht aufgefahren und die Folge er
konnte nicht techtzeitig bremsen

Hinter das Auto fuhr ein
Fahradfahrer er konnte nicht
schnell reagieren.

Hinter dem Autofahrer Folgte ein
Fahrrad Fahrer.

7. Fahrrad — «—Auto

(...) dass Ein Fahradfahrer mit einem
VW Benz zusammenstis.

(...) gesehen habe das (...)von
hinten ein Fahrradfahrer kam und
den Auto von hinten angerammt
hat.

Aber von hinten kam jemand mit
dem Fahrrad und stoB ans Auto.

Nachdem der Autofahrer anhielt
stoBte ein Fahradfahrer, der hinter
ihm fuhr, an dem Autofahrer.

Aber hinter dem Auto flhr ein
Fahrad und stoBte das Auto von
hinten.

(...) und so prallte der Radfahrer
am Auto.

Der Hern nahente Radfahrer
bramste stark (...)

Der Fahrradfahrer musste dem Auto
ausweichen, der Radfahrer bliebt
unverletzt. Der zweite Radfahrer
tibersah das Auto und ist dem Auto

Der Fahrrad fahrer hat nicht so
schnell riagiert und ist ins Auto
gefahren.
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Bewegungsereignis

L1-Schiiler (n=30)

L2-Schiiler (n=30)

hinten rein gefahren.

Ein Fahrrad fahrer fuhr und Auto
hinein weil er nicht bedacht hatte
dass das Auto so bremmst.

Ergénzungen Das Auto und Fahrrad hatten Das Fahrrad war vorne voll

Schaden erlitten. Die Personen beschadigt.

waren unferletzt. Nieman wurde verletzt aber das

Somit waren Fahrrad und auto Auto und Fahrrad wurden

beschadigt. beschadigt.
Zum Gllck ist keiner verletzt, doch
das Fahrrad hat Totalschaden
und das Auto ist am Kofferraum
auch beschéadigt.
Es entstand Schaden auf dem
Auto und auf dem Fahrrad. Ich rief
gleich die Polizei an. Die Polizei
kam nahm Daten/ auf und fuhr
wieder in ihr Revier.
(...) flog der Fahrrad nach vorn
wurde mit leichten
korperverletzung ins
Krankenhaus gebracht Danach
hatte das Auto eine Delle hinten
an der StoBstange.
Das Auto hatte hinten und vorne
Sachschaden und das Fahrad
war nicht mehr benutzbar
Die zwei Jungs wo FuBball spielten
waren auch schon
verschwunden.

Summe 18 27

In Tabelle 5 sind die deutlichen Registerverschiebungen nach unten verzeichnet — bei den
L2-Schiilern finden sich mehr als bei den L1-Schiilern. Allerdings ist auch hier der Unter-
schied nicht grof3, und es ist zu bedenken, dass die L2-Schiiler insgesamt mehr Text pro-

duziert haben.

Tabelle 5: Registerverschiebungen nach unten

Bewegungsereignis

L1-Schiiler (n=30)

L2-Schiiler (n=30)

1. Ball — StraBe

Als erstes haben die zwei Jungs
normal FuBball gespielt. Dann halt
rumgeschossen mit dem Ball und
dann ist es auf die StraBBe gerollt.

2. Kind — Ball/StraBe/Auto

Der Junge rennt einfach auf die
StraBe um den Ball zu hollen ohne
zu kucken

3. Auto — Kind

4. Auto |




Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2016, S. 61-79 73

Bewegungsereignis L1-Schiiler (n=30) L2-Schiiler (n=30)

5. Auto — < Kind

6. Fahrrad — StraBe/Auto
7. Fahrrad — «—Auto die Frau macht vollbremsung und | Aber der Fahrradfahrer fuhr voll in
der Fahrradfahrer knalt hintenrein die Autofahrerin.

als er das Auto angehalten hat ist
son voll Horst voll ins auto
geknalit.

Erganzungen Das Fahrrad ist hin. So habe ich es mitgekriegt.

Dem Fahrradfahrer gehts gut nur
sein Fahrrad ist kaputt.

Das Fahrrad war vorne voll
beschéadigt.

Sein Fahrrad wahr vollig gefetz
und das Auto hatte eine riesen
Beule.

Den Kindern ist auch nix passiert.
Summe 5 9

Der letzte Aspekt, unter dem die Schiilertexte ausgewertet werden, ist die Angabe der
Wege mit Hilfe von Prépositionalphrasen und Verbpartikeln (vgl. Tab. 6). In den meisten
Belegen wird der Endpunkt des Weges kodiert; es finden sich aber auch einige Kodierun-
gen eines Ausgangspunkts. Transitive Konstruktionen mit Transportverben werden mit
beriicksichtigt. Um auf einen Blick den Unterschied zwischen den beiden Gruppen er-
kennbar zu machen, wurden Formulierungen, die bzgl. der Bedeutung der verwendeten
Priposition oder bzgl. der morphologischen Markierung als nicht korrekt gelten miissen,
fett gesetzt.

Tabelle 6: Wegangaben, Teilkorpus 2

Bewegungsereignis L1-Schiiler (n=30) L2-Schiiler (n=30)

1. Ball — StraBBe auf die StraBe/Fahrbahn rollen/ auf die StraBe rollen/ fliegen/
fliegen/ fallen (19) fallen (12)
Uber den Zaun fliegen (1) auf die StraBe zu rollen (1)
zur StraBe rollen (2) die StraBe hinunterrollen (1)

vor ein Auto rollen (2)

auf der StraBe landen (1) auf der StraBe landen (3)
auf die StraBBe schieBen (7) auf die StraBBe schieBen/ werfen
Uber den zaun schief3en (1) (7)

der StraBe entlang rollen (1)
zur StraBe entlang rollen (1)
vor der Tir ausfallen (1)
(gemeint ist: aus der TUr rollen)

2. Kind — Ball/StraBe/Auto auf die StraBe rennen/ gehen/ laufen | auf die StraBe rennen/ laufen/

(7) gehen (2)

dem Ball hinterher rennen/ laufen (4) | dem Ball hinterher- rennen/ gehen
Uber die StraBe rennen (1) (3)

vor ein Auto laufen (1) auf die StraBe zu laufen (1)

von der StraBe holen (2) zur StraBe rennen (1)
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Bewegungsereignis

L1-Schiiler (n=30)

L2-Schiiler (n=30)

hinter den Ball herlaufen (1)
sich vor das Auto stellen (1)

auf den Ball zu rasen (1)
der Junge ist raus vor der Tur

(1)

den Ball hinterher rennen (1)

3. Auto — Kind

um die Ecke fahren/ kommen (2)
von rechts kommen (1)

auf den Jungen zu fahren (2)
hinter dem BMW kommen (1)
auf der StraBe fahren (1)

in Richtung'® des Madchens
fahren (1)

durch die StraBBe entlangfahren
(1)

gegen den Jungen kommen (1)
tiber die StraBe fahren (1)

4. Auto |

vor dem Kind bremsen (2)

vor dem Kind/Jungen stehen
bleiben/ abbremsen (2)

5. Auto — « Kind

dem Kind in die Beine fahren (1)

5b. Autofahrerin —

aus dem Auto steigen (1)

aus dem Auto rauskommen (1)

6. Fahrrad — StraBe/Auto

hinter dem Auto fahren/ kommen (6)
von hinten kommen (2)

hinter dem Auto fahren/folgen (4)
zwischen zwei Autos fahren (1)
nach vorn fliegen (1)

Hinter das Auto fahren (1)

7. Fahrrad — «—Auto

(hinten) In das Auto (rein-) fahren/

knallen/ krachen/ rasen (14)

an das Auto knallen (2)

gegen das Auto fahren (1)

von hinten gegen das Auto knallen
(1)

mit dem Auto zusammenstoB3en (1)
das Auto von hinten anrammen (1)

im Auto hinden drauffahren (1)
hinten im Auto reinkrachen (1)

(hinten) In das Auto (rein-/hinein-)
fahren/ rasen (7)

in die Autofahrerin fahren (1)

an das Auto knallen/ sto3en (2)
gegen das Auto fahren/ knallen/
krachen (9)

an dem Autofahrer stoB3en (1)
das Auto von hinten stoBen (1)
am Auto prallen (1)

Erganzungen

ins Krankenhaus gefahren werden

(1)

auf die Wache gefahren werden (1)

ins Krankenhaus gebracht werden

(1)

in ihr Revier fahren (1)

Anteil fehlerhafter Wegangaben

4/86=4,7%

12/81=148%

Belege fiir semantisch nicht korrekt verwendete Pripositionen und fiir falsche morpholo-
gische Markierungen sind in der Spalte der L2-Schiiler hiufiger. Trotzdem iiberwiegt die
Parallelitiat der Befunde: Die Schiiler mit L1 und L2 nutzen verschiedenen Prépositionen
und Verbpartikeln, und sie nutzen sie fast immer (L1-Schiiler zu 95 %) oder meist (L2-
Schiiler zu 85%) semantisch und formal korrekt.
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5 Diskussion und Fazit

In diesem Beitrag wurden jeweils 45 Unfallberichte von Schiillern mit L1 bzw. L2
Deutsch analysiert. Es lédsst sich auf dieser Datenbasis mit Bezug auf das Thema Bewe-
gungsereignisse kein Erwerbsgegenstand isolieren, der nur mit den untersuchten Nicht-
Muttersprachlern trainiert werden miisste. Abgesehen davon wiirde ein groBer Teil der
Schiiler (und zwar mit L2 und L1) von einem Training fiir Registersensitivitit profitieren,
in dem ihnen die emotionale Konnotation von Bewegungsverben wie knallen, krachen
oder rasen verdeutlicht werden sollte, denn schlieBlich zielen Berichte nicht auf die
~emotionale Involvierung der Adressaten* (Feilke 2014, S. 234) ab. Auch Aufgaben zur
unregelmafigen Verbflexion (Belege von schiefSte sind Legion, ebenfalls unabhingig von
der Sprachbiographie) wéren hilfreich, um das Risiko zu minimieren, dass formale Fehler
den Gesamteindruck, den Lehrkrifte von der Qualitét eines Textes haben, iiberproportio-
nal negativ beeinflussen. Vor diesem Hintergrund gilt es auch die korrekte Realisierung
von Wegangaben (vgl. Tab. 6) als Fordergegenstand zu beriicksichtigen.

Die Untersuchung der Verbalisierung von Bewegungsereignissen durch die genannten
90 Schiiler hat gezeigt, dass diese insgesamt betrachtet akzeptable bis gute, da vollstdndi-
ge Unfallprotokolle produziert haben, die dem in der Schreibaufgabe genannten Polizisten
als Adressaten eine Rekonstruktion des Unfallhergangs durchaus erlaubt hitte."® Damit
haben sie die zentralen Merkmale von Berichten in der konzeptionell-schriftlichen ,,Dis-
tanzkommunikation* beriicksichtigt; vgl. dazu Feilke (2014, S. 236), der die Notwendig-
keit einer ,,Orientierung an den Relevanzkriterien der Adressatenschaft® und die Einstel-
lung auf ein tendenziell uninformiertes ,,Publikum® herausstellt, wobei gerade letzteres
natiirlich als Merkmal der konzeptionell schriftlichen ,,Sprache der Distanz* (Koch/ Oes-
terreicher 1985) schlechthin betrachtet werden kann, in der genau zu priifen ist, welche
Informationen explizit zu formulieren sind.

Die wichtigste Aufgabe im Unterrichtsalltag besteht m. E. darin, die Schiiler einer
Klasse zu identifizieren, die — trotz langjéhriger Beschulung — grundsitzliche Schwierig-
keiten haben, einen kohédrenten Text zu verfassen, und die noch kein Bewusstsein davon
entwickelt haben, dass im Unterricht und in anderen formelleren Kommunikationssituati-
onen andere Ausdrucksmittel zu wéhlen sind als konzeptionell miindliche. Vgl. dazu die
folgenden zwei Beispieltexte aus dem oben analysierten zweiten Schuldeutsch-Teil-
korpus:

(9) (...) Das ein Auto fast ein Kind uBerfahren hdtte dass Auto sehr stark gebremst .
(Zum gluck) Ein Fahrrad war hintem Auto, dass Auto ist zem vor dem Kind ste-
hen gebliben. Aber dass Fahrrad ist rein gefahren ausversehen soh habe ich dass
gehsehen. (L2-Schiiler, in Deutschland geboren, Kita-Besuch, spricht in der Fa-
milie iiberwiegend nicht Deutsch)

(10) (-..) Das zwei jungs Fufiball spielen — Ball fehlt auf die Strafie — Auto kommt
grade/ -junge halt auto an. — ein Radfahre knalt ins auto — Also war eigentlich
der Junge schuld. (L1-Schiiler)

Schiiler wie diese bendtigen iiber einen langeren Zeitraum intensive zusétzliche Schreibpra-
xis unter Anleitung — und es wére zu {liberlegen, ob man sie nicht zusammen mit Seitenein-
steigern unterrichten konnte. Aus der Grundlagenforschung zum Zweitspracherwerb ist be-
kannt, dass Kerngrammatik und Grundwortschatz der konzeptionell miindlichen Alltags-
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sprache von Kindern und auch noch von Jugendlichen selbst ohne Unterricht oft in erstaun-
lich kurzer Zeit bewiltigt werden, auch wenn letztere ein geringeres Erwerbstempo aufwei-
sen als Lerner im Grundschulalter (vgl. Czinglar 2014, Haberzettl u.a. 2013, Tracy 2008).
Die eigentliche Herausforderung besteht darin, die Neuankommlinge in mdglichst kurzer
Zeit auf das durchschnittliche bildungssprachliche Niveau der Bildungsinlédnder ihrer Al-
tersstufe zu bringen bzw. bildungssprachliche Kompetenz unter Umstinden {iberhaupt erst
von Grund auf aufzubauen. Bildungsinlénder, bei denen dieser Aufbau versdumt wurde,
konnten also von Forderinitiativen fiir Seiteneinsteiger profitieren.

Besonders herauszustellen ist sicher, dass sich auch bei der Verwendung von Préposi-
tionen kein Mehrsprachigkeitseffekt gezeigt hat. Bryant (2012) hat iiberzeugend darge-
legt, dass die Semantik von Pripositionen ein schwieriger Erwerbsgegenstand ist, und ,,es
vielen DaZ-Kindern nicht gelingt durch das tigliche ,Sprachbad“* in der Kita und in der
Grundschule das Fundament des deutschen Lokalisierungssystems zu erwerben und sich
frith Konstruktionen einschleifen, die im Deutschen zwar moglich sind, aber nicht der
zielsprachlichen Perspektivierung entsprechen, so dass das System nicht in zielsprachli-
cher Weise expandieren kann“ (Bryant 2012, S. 286). Vielleicht weil die 12- bis 13-
Jéhrigen mehrsprachigen Probanden aus dem Schuldeutsch-Korpus doch lange genug Zeit
hatten, diese Erwerbsaufgabe zu meistern, sind bei ihnen keine auffilligen Uberdehnun-
gen etc. (mehr) zu beobachten und auf die L1 zuriickzufiihren. Aufgrund der Tatsache,
dass nur bekannt ist, dass diese L1 von den Schiilern in der Familie tatsdchlich regelmé-
Big gesprochen wird, nicht jedoch, auf welchem Niveau und in wie vielen verschiedenen
Kontexten, vor allem aber aufgrund der Heterogenitit der Gruppe bzgl. des Merkmals der
L1, wurde der etwaige Einflussfaktor einer L1-bedingten Konzeptualisierung von Bewe-
gungsereignissen fiir den vorliegenden Beitrag von vornherein nicht ins Auge gefasst.
Zwar kann es mittlerweile als empirisch abgesichert gelten, dass L2-Lerner in ihrer L2-
Sprachproduktion oft deutlich von einer L1-basierten Konzeptualisierung geprigt sind, al-
so z.B. weniger hdufig die Endpunkte von Wegen explizit nennen und vor allem iiber-
haupt bewusst wahrnehmen als deutsche Muttersprachler dies tun (vgl. dazu z.B.
Schmiedtova 2011). Doch besteht die aus Gedéchtnis- und Blickpréferenzstudien gewon-
nene und damit sozusagen ,sprachexterne’ empirische Evidenz im Wesentlichen fiir Ler-
ner, die erst in einem fortgeschrittenen Alter als Jugendliche oder Erwachsene begonnen
haben, die L2 zu lernen. Die Schuldeutsch-Probanden kamen zu einem groflen Teil schon
im Kindergarten- oder sogar Kleinkindalter mit der L2 Deutsch in Kontakt, spétestens je-
doch in der Grundschulzeit. Damit kdnnen sie alle als frithe L2-Lerner gelten (vgl. Ha-
berzettl 2014b, S. 5ft. fiir einen kompakten Uberblick bzgl. des Altersfaktors im Sprach-
erwerb). Auf der anderen Seite bezieht sich Bryant (2012) wie schon erwéhnt auf Kinder
im Alter von ungeféhr sechs Jahren, und auch Schroeder (2009) identifiziert in deutschen
Texten von Kindern aus 5., 6. und 7. Klassen mit L1 Tiirkisch Priferenzen bei der Kodie-
rung von Bewegungsereignissen, die auf einen Einfluss der Verb-Sprache Tiirkisch hin-
weisen. Selbst wenn sich weder die Befunde von Bryant (2012) (Schwierigkeiten mit der
richtigen Verwendung lokaler und direktionaler Prédpositionen) noch von Schroeder
(2009) (ein tendenziell ,armes’ Inventar an Bewegungsverben) in den Schuldeutsch-
Teilkorpora wiederfinden lieBen, stellt es sicherlich nach wie vor ein Forschungsdesiderat
dar, Transfereffekte bei der Textproduktion ausfindig zu machen und durch gezielte In-
tervention liberwinden zu helfen. Vorerst aber besteht die grofite Herausforderung — auch
wegen der vielen verschiedenen Herkunftssprachen, die in unseren Schulen vertreten sind
— darin, Forderlehrkréfte zu Experten flir den Gegenstand der deutschen Bildungssprache
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und die entsprechende Didaktik und Methodik zu machen und Fachlehrer fiir die Rolle
des Mediums Sprache in ihrem Fach zu sensibilisieren, damit sie Bildungsinlinder mit
Aufholbedarf (vgl. (9) und (10)) und Seiteneinsteiger gezielt unterstiitzen kdnnen.

Abschliefend soll noch einmal darauf hingewiesen werden, dass in den hier unter-
suchten Teilkorpora von Schuldeutsch die Texte der mehrsprachigen Schiiler einen eher
besseren als schlechteren Eindruck hinterlassen als die der monolingual aufwachsenden
Altersgenossen (vgl. die Tabellen 3 und 4). Dies konnte — hier kann nur spekuliert wer-
den, da die vorliegenden Daten zu den biographischen Daten der Probanden keine ent-
sprechend detaillierten Informationen beinhalten — darauf zuriickzufiihren sein, dass auf-
grund der in Deutschland zu konstatierenden institutionellen Diskriminierung von Schii-
lern mit Migrationshintergrund (vgl. u.a. Gomolla/Radtke 2007) iiberproportional viele
Schiiler, die aufgrund ihres Potentials eigentlich ein Gymnasium besuchen konnten, auf
der Gemeinschaftsschule verbleiben, auch wenn im Saarland im Gegensatz z.B. zu Bay-
ern ein Kind von den Eltern auch gegen die Lehrerempfehlung in einem Gymnasium an-
gemeldet werden kann. Die leistungsstarken und auch leistungsdurchschnittlichen Kinder
ohne Migrationshintergrund hingegen treten (dann u.U. gegen die Lehrerempfehlung)
nach dem Abschluss der vierten Klasse bevorzugt in ein Gymnasium iiber, so dass nur die
tendenziell leistungsschwachen einsprachig aufwachsenden Kinder in den Gemein-
schaftsschulen verbleiben. Sollte diese zumindest plausible Vermutung zutreffen, gibe es
erst recht Anlass zu dem Aufruf, Sprachférdermafinahmen in diesen Schulen keinesfalls
nur mehrsprachigen Schiilern zugute kommen zu lassen.

Anmerkungen

1 Den anonymen Reviewern sei fiir die konstruktiven Vorschlidge zur Verbesserung dieses Beitrags
gedankt.

2 Die folgende Synopse basiert auf Gruhn/Haberzettl (2013) und Haberzettl (2014a, 2014Db, S. 13).

3 Frithere Versionen von Schuldeutsch hatten auch eine klassische einzelsatzbezogene Morphosyntax-
Fehleranalyse enthalten. In den Pilotstudien hatte sich jedoch nur der grammatische Gegenstandsbe-
reich der Nominalflexion als untersuchenswert (da zu trennscharfen Ergebnissen fiihrend) erwiesen
und daher Eingang in das aktuelle Bewertungsraster gefunden.

4 Im Saarland gibt es seit einer Neuregelung im Jahr 2012 nach der vierjahrigen Grundschulzeit die
Moglichkeit, ein achtjdhriges Gymnasium zu besuchen, oder eine minimal fiinf-, maximal neunjéh-
rige Gemeinschafts- oder Gesamtschule, die ggf. mit dem Abitur abgeschlossen werden kann.

5  Diese haben in einem Fragebogen zur Sprachbiographie und anderen Hintergrundinformationen an-
gekreuzt, zuhause eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen, die sie ,,in der Familie* gelernt ha-
ben und die sie ,,immer* oder ,,meistens” mit mindestens einem Familienmitglied verwenden. Alle
in den schon vorliegenden und in diesem Beitrag dargestellten Studien zum Schuldeutsch-Korpus
beriicksichtigen nur solche mehrsprachigen Schiiler, die spétestens wihrend der Grundschulzeit
nach Deutschland gekommen sind; der Grofteil ist bereits ins Deutschland geboren.

6  Diese 30 Schiiler wurden nach dem Zufallsprinzip aus dem Schuldeutsch-Korpus gezogen.

7  Ein Verbalisierungstyp ist als eine Kombination aus dem zu verbalisierenden Ereignis und der Ver-
balisierung zu verstehen. Es gibt z.B. einen Type ,,Auto — Kind/angerast kommen* und einen ande-
ren Type ,,Fahrrad —«Strafle/Auto/angerast kommen*. Daher ergibt sich die Gesamtsumme der
Types aus den in den Tabellenzellen aufgefiihrten Teilsummen.

8 Ich danke meinem wissenschaftlichen Hilfskriften Ainaz Sulaimanova und Kerrin Heese fiir die
Unterstiitzung bei der Auswertung.

9  Die Einordnung bestimmter Lexeme als dem konzeptionell schriftlichen Modus zugehdrig ist zuge-
gebenermallen subjektiv, doch wird durch die exhaustive Auflistung aller Belege in Tabelle 4
Transparenz geschaffen und es steht dem Leser frei, zu einer anderen Einschitzung zu kommen.
Dasselbe gilt fiir die Qualifizierung von (zu) informellen Formulierungen in Tabelle 5.
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10 Vgl. dazu folgenden Text eines L1-Schiilers, der in seiner Fabulierlust allerdings aus dem Gesamt-
korpus heraussticht: Erst haben 2 Leute / mit dem Fuf3ball gespielt. Alsdann der Ball / auf die Fahr-
bahn rollte. Eine Autofahrerin / bemerkte es rechtzeitig und bremste. Hinter der / Auto wahr ein
Fahrradfahrer. Ev bremste nicht ab. / Falls er eine Versicherung hat wird diese fiir/ den aufgekom-
menen Schaden nur fiir da nicht / auf kommen (der Schaden am Fahrrad). Da es / eigenverschulden
ist. Wenn er es trotzdem der Versicherung meldet, was er lieber sich zweimal tiber / legen soll, wire
das Versicherungsbetrug. Darauf'/ steht eine Geldstrafe oder eine Freiheitsstrafe / ich glaube bis zu
5 Jahren und er kriegt nicht / mehr so leicht eine Versicherung. Die Schéden / am Auto wird aber
die Teil oder Vollkarko / iibernehmen.

11 Fiir die Zéhlung wurden div. Formulierungen zusammengefasst, z.B. ist ,,in Frau miillers Auto*
dquivalent zu ,,in das Auto®, ,,aus ihrem Auto® ist d4quivalent zu ,,aus dem Auto*, ,hinten ins Auto
fahren® zu ,,in das Auto fahren® etc.

12 In Richtung wird von mir als komplexe Préaposition gewertet.

13 Zur Kontrolle wurden auch die Texte als Ganzes auf ihre Nachvollziehbarkeit gepriift, was dem Le-
ser in diesem Beitrag aus Platzgriinden leider nicht prasentiert werden kann.
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Schwerpunkt

Die Sprache der Sprachférderung — Ist das
sprachliche Handeln an die Férderbedarfe von
DaZ-Kindern angepasst?

Anja Mdller, Sabrina Geyer, Katinka Smits

Zusammenfassung

Der Beitrag thematisiert die Frage, ob pddagogische Fachkrifte, die im Rahmen von Sprachférder-
maBnahmen die sprachlichen Féhigkeiten von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) fordern, ihre
Sprache an den Forderbedarf der Kinder anpassen. Hierfiir wurden zehn Fachkrifte wahrend der Forde-
rung videografiert und von 22 DaZ-Kindern wurde der Sprachstand erfasst. Da fiir alle Kinder ein For-
derbedarf im Verstehen von W-Fragen dokumentiert wurde, konzentriert sich die Auswertung allein auf
diesen Bereich. Die Sprache der Fachkraft wurde dabei analysiert nach: a) sprachlicher Flexibilitét, d.h.
welche Typen von W-Fragen werden produziert; b) Haufigkeit der Zielstruktur, d.h. wie viele W-Fragen
werden von der Fachkraft produziert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Sprache der Fachkrifte als nur be-
dingt adaptiv eingeschétzt werden kann.

Schlagworter: Sprachforderung, sprachliches Handeln, Sprachférderkompetenz, W-Fragen, Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache

The language of language training: Do kindergarten teachers adapt their language to children’s needs?

Abstract

This contribution addresses the question whether kindergarten teachers administering language training
programs to L2-German children adapt their language to the specific needs of the children. For this pur-
pose, ten kindergarten teachers were videotaped during training and 22 L2-German children were as-
sessed with regard to their linguistic proficiency level. Since all children were diagnosed with deficits in
the comprehension of wh-questions, the analysis is restricted to this area. The language of the teachers
was analysed with regard to: a) linguistic flexibility, i.e. which types of wh-questions are produced; b)
frequency of the target structure, i.e. how many wh-questions are produced. The results show that the
teachers' language can only partly be considered adaptive.

Keywords: Language training, linguistic adaptivity, language training competence, wh-questions, L2-
German children

1 Einleitung

Die Erwartungen, die im Rahmen der vorschulischen Sprachférderung an piadagogische
Fachkrifte (PF) im Elementarbereich gestellt werden, sind komplex. Eine der anspruchs-
vollsten Anforderungen ist das gezielte sprachliche Handeln der PF in der Fordersituation.
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So soll die Sprache der PF an den Sprachstand der Kinder angepasst sein, so dass den
Kindern in der Forderung die sprachlichen Strukturen angeboten werden, die fiir deren
aktuellen Forderbedarf relevant sind (u.a. Ruberg/Rothweiler 2012). Mittlerweile gibt es
eine Reihe von Studien, in denen die Sprachférderkompetenzen von PF untersucht wur-
den. Der Fokus lag meist auf dem Fachwissen der PF (vgl. z.B. Miiller/Geist/Schulz 2013;
Thoma u.a. 2011) und auf dem Vorgehen in der Sprachstandserhebung (u.a. Geist 2014).
Das sprachliche Handeln der PF wurde bislang kaum untersucht. So ist auch die Frage of-
fen, inwieweit PF ihre Sprache zielgerichtet an den Sprachstand der Kinder und somit an
deren Forderbedarf anpassen.

In diesem Beitrag wird eine Studie vorgestellt, die das sprachliche Handeln von PF
aus dem Elementarbereich untersucht. Es wurden zehn PF wihrend einer typischen
Sprachfordersituation mit Kindern, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, videografiert.
Aus jeder Fordergruppe einer PF wurde von mindestens zwei DaZ-Kindern der Sprach-
stand mittels des Verfahrens Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweit-
sprache (LiSe-DaZ, Schulz/Tracy 2011) erfasst. Es zeigte sich fiir alle Kinder ein Forder-
bedarf fiir den Bereich Verstehen von einfachen W-Fragen. Auf Grundlage des festge-
stellten Forderbedarfs wird untersucht, inwiefern die Sprache der PF an den Forderbedarf
der Kinder angepasst ist. Die Sprache der PF wird auf zwei Ebenen analysiert: a) im Hin-
blick auf ihre sprachliche Flexibilitét, d.h. enthilt die Sprache der PF einfache W-Fragen,
also die Zielstrukturen, die mit Blick auf den Foérderbedarf zu erwarten sind, und b) im
Hinblick auf die Haufigkeit der Zielstruktur, d.h. inwiefern einfache W-Fragen von den
PF frequent verwendet werden.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Der folgende Abschnitt thematisiert die Gestal-
tung von Sprachfordermafinahmen mit besonderem Blick auf das sprachliche Handeln der
PF (Abschnitt 2). Dabei werden Ergebnisse bisheriger Studien zum sprachlichen Handeln
vorgestellt sowie die Funktion von Fragen in der Sprachférderung beschrieben. Danach
werden syntaktische und semantische Eigenschaften von W-Fragen erldutert und der Er-
werb von W-Fragen bei Kindern mit Deutsch als Muttersprache (DaM) und mit DaZ an-
hand aktueller Studien skizziert (Abschnitt 3). In Abschnitt 4 werden die durchgefiihrte
Studie und die Ergebnisse vorgestellt. Der Beitrag schlieft mit einer Diskussion der Daten
und einem Fazit (Abschnitt 5).

2 Das sprachliche Handeln in der Sprachférderung

2.1 Grundsatze der Sprachférderung aus spracherwerbstheoretischer
Sicht

Zur Gestaltung von SprachférdermaBnahmen gibt es zahlreiche Empfehlungen, bei-
spielsweise in den Bildungs- und Erziehungspldnen der Bundeslénder, in den mittlerweile
zahlreichen Biichern zur vorschulischen Sprachférderung und in den Handbiichern der
Sprachforderprogramme selbst. Einigkeit herrscht dariiber, dass die verwendeten Materia-
lien fiir die Kinder ansprechend gestaltet sein sollen, die gewéhlten Themen die Kinder
interessieren und alltagsnah sein sollen und dass die PF einfiihlsam und dem Kind zuge-
wandt agieren soll. Aus spracherwerbstheoretischer Perspektive spielen bei der Frage
nach der Gestaltung einer wirksamen Sprachforderung zwei weitere Aspekte eine wesent-
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liche Rolle: a) die Sprachforderung sollte in fiir das Kind natiirlichen Kontexten stattfin-
den, die optimalerweise an Situationen angelehnt sind, die auch im natiirlichen Spracher-
werb zur Entwicklung von sprachlichen Féhigkeiten fiihren; b) die Sprache der PF sollte
auf den Entwicklungsstand des Kindes und den damit verbundenen Forderbedarf abge-
stimmt sein (u.a. Hopp/Thoma/Tracy 2010; Ruberg/Rothweiler 2012). Der letzte Aspekt,
die Forderung nach sprachlicher Adaptivitit, basiert auf dem entwicklungsproximalen
Ansatz nach Dannenbauer (1994). Grundsatz hierbei ist, dass Sprachférderung vor allem
individualisiert erfolgen sollte, d.h. orientiert am Sprachstand des Kindes. So kann die
Forderung bzw. der Erwerb bestimmter sprachlicher Strukturen systematisch angebahnt
werden. Entsprechend sollte die Zielstruktur dem Kind wihrend der FordermafBnahme
transparent und hochfrequent dargeboten werden, so dass die Zielstruktur so hiufig wie
moglich im Aufmerksamkeitsfokus des Kindes steht (Dannenbauer 1994). Weiterhin soll-
te die Zielstruktur variations- und kontrastreich dargeboten werden (siche auch Schulz/
Tracy/Wenzel 2008). Letztlich sollten die Bedeutung und die Funktion der Zielstruktur im
Sprachgebrauch und im Sozialkontext erfahrbar gemacht werden und somit das Kind zur
Ubernahme bzw. zur Aufnahme der Zielstruktur in das Sprachsystem anregen (Dannen-
bauer 1994). Hierbei wird der gezielt didaktische Einsatz von Sprachfoérdertechniken,
auch Modellierungstechniken genannt, wie z.B. implizites Feedback und Expansion, emp-
fohlen (u.a. Ruberg/Rothweiler 2012; fiir eine kritische Diskussion siehe Miiller 2015).

Ein sprachlich adaptives Handeln setzt demnach voraus, dass die PF den Sprachstand
und den Forderbedarf des Kindes kennt. Studien zum Vorgehen von PF in der Sprach-
standserhebung zeigen jedoch, dass sich viele PF die Durchfiihrung entsprechender Ver-
fahren nicht zutrauen (Fried 2007), so dass liberwiegend hausinterne Materialien zur Er-
fassung des Sprachstands eingesetzt werden (Geist 2014). In der Regel handelt es sich
hierbei um unsystematische Formen der Sprachstandserhebung, die nicht den Anforde-
rungen der Testpsychologie (z.B. Erfiillen von Giitekriterien) entsprechen und somit keine
zuverlédssige Einschitzung des Sprachstandes erlauben.

Wie dargestellt, gibt es zahlreiche Empfehlungen fiir die Gestaltung eines sprachlich
adaptiven Handelns in der Fordersituation. Begriffe wie variationsreich, hochfrequent,
kontrastreich und transparent stehen hierbei im Mittelpunkt. Hinter diesen Begriffen ste-
hen theoretische Konstrukte, die zu erkldren versuchen, wie eine Zielstruktur hochfre-
quent oder kontrastreich angeboten werden kann. Allerdings ist der Ubertrag der Kon-
strukte in die Praxis der Forderung bislang nur unzureichend. So ist beispielweise offen,
was frequentes Anbieten tatsdchlich bedeutet, d.h. wie oft muss die Zielstruktur angeboten
werden, damit es frequent ist. Ebenso ist fiir die anderen Merkmale variationsreich, kon-
trastreich und transparent unklar, wie oft die Merkmale beim Anbieten der Zielstruktur
beriicksichtigt werden sollten.

2.2 Das sprachliche Handeln in der Férdersituation

Als eine der Ersten beschéftigte sich Ricart Brede (2011) mit dem sprachlichen Handeln
von PF. In ihrer Studie zur Qualitéit vorschulischer Sprachforderung videografierte sie PF
in der Fordersituation und erfasste die Inhalte der SprachférdermaBnahmen sowie deren
Sozialformen und den Ablauf einzelner Aktivitdten. Die Sprache der PF wurde hinsicht-
lich quantitativer und qualitativer Aspekte untersucht. Die Ergebnisse belegen einen deut-
lich héheren Sprechanteil der PF im Vergleich zu den Kindern. Weiterhin reagierten die
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PF in 64% der Fille nicht auf fehlerhafte kindliche AuBerungen in Form von Sprachfor-
dertechniken. In den verbleibenden Fillen gaben die PF mehrheitlich ein implizites Feed-
back. Die sprachlichen AuBerungen der PF bestanden zu etwa 40% aus unvollstindigen
Sitzen, Ellipsen und Satzfragmenten. 34% der AuBerungen waren Deklarativsitze, ge-
folgt von 15% Fragen (ja/nein und W-Fragen) und 6% Imperativen. Die Studie von Ricart
Brede ermoglicht einen umfassenden Einblick in die Gestaltung und Organisation von
vorschulischen Sprachférdermafinahmen. Die Analysen zum sprachlichen Handeln der PF
bleiben jedoch zu allgemein.

Beckerle/Kucharz/Mackowiak (2012) untersuchten den Einsatz und die Angemessen-
heit von Sprachfordertechniken von PF in der Fordersituation. Um die Angemessenheit
der Fordertechniken zu bestimmen, wurde auf einer dreistufigen Skala geratet, inwiefern
die eingesetzte Technik mit Blick auf den Sprachstand des Kindes und den Kontext der
Forderung als passend empfunden wurde und ob die Reaktion der PF sprachlich korrekt
war. Hierfiir wurde das sprachliche Handeln von PF in der Fordersituation vor und nach
einer Weiterbildung, in der es u.a. auch um Sprachférdertechniken ging, erfasst. In einer
ersten Untersuchung mit vier PF zeigte sich, dass die PF nach der Weiterbildung mehr
Fordertechniken einsetzten. Die Einschidtzung der Angemessenheit der Sprachfordertech-
niken ergab, dass zum zweiten Erhebungszeitpunkt die Angemessenheit der Techniken
niedriger geratet wurde als zum ersten Erhebungszeitpunkt. Bei der Darstellung des Ra-
tings bleibt jedoch unklar, ob und wie genau die drei einzelnen Aspekte, aus denen sich
die Angemessenheit einer Fordertechnik ergab, gewichtet wurden.

Miiller u.a. (2014) untersuchten das sprachliche Handeln von zwei PF hinsichtlich
Strukturmerkmalen und der syntaktischen Komplexitit der AuBerungen. Die Daten zeigen,
dass die produzierten Hauptsatzstrukturen variationsreich sind, d.h. die PF produzierten kei-
ne starren Subjekt-Objekt-Verb Sitze sondern variierten das Satzglied am Anfang des Sat-
zes. Beide PF produzierten deutlich mehr Haupt- als Nebensitze, so dass Miiller und Kolle-
ginnen mit Blick auf die unterschiedliche Verbstellung in beiden Strukturen die Sprache nur
als bedingt variations- und kontrastreich werten. Eine Analyse der Hauptsatzstrukturen hin-
sichtlich der Produktion von verschiedenen Fragestrukturen wurde nicht vorgenommen.

Insgesamt ermdglichen bisherige Studien eine deskriptive Beschreibung des sprachli-
chen Handelns. In keiner der Untersuchungen wurde jedoch explizit der Sprachstand der
Kinder beriicksichtigt. Somit bleibt unklar, inwieweit die PF Kenntnisse tiber den Sprach-
stand der Kinder hatten und inwieweit sie diesen bei der Gestaltung ihres sprachlichen
Handelns beriicksichtigten.

2.3 W-Fragen in der Sprachférderung

Es wird erwartet, dass PF das Kind als gleichberechtigten Gesprachspartner sehen und
sich bemiihen, den AuBerungen bzw. Erzihlungen des Kindes zu folgen und es zum Spre-
chen anzuregen. Konsens besteht darin, dass ja/nein-Fragen im Vergleich zu anderen Fra-
getypen das Kind am wenigsten zum Sprechen aktivieren (u.a. Knapp/Kucharz/Gasteiger-
Klicpera 2010; Ruberg/Rothweiler 2012). Daher sollen offene Fragen, d.h. W-Fragen, ge-
stellt werden, um das Kind zum eigenstédndigen Erzéhlen zu animieren. Entsprechend gilt
das Stellen von W-Fragen als sprachforderliches Verhalten (vu.a. Knapp/Kucharz/Gastei-
ger-Klicpera 2010). Reich (2008) weist darauf hin, dass einfache Benennfragen wie Was
ist das? jedoch nicht sinnvoll sind und allenfalls als Gesprichseinstieg dienen kdnnen.
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Am forderlichsten seien demnach W-Fragen ,,[...] die allgemein zu einer sprachlichen
Aktivitdt nach Wahl des Kindes auffordern® (Reich 2008, S. 74). Reich schrinkt jedoch
ein, dass diese Art der offenen Fragen Kinder sprachlich iiberfordern konnten. Aber nicht
alle W-Fragen sind offene Fragen. Nach Ruberg/Rothweiler (2012) unterscheiden sich of-
fene und geschlossene W-Fragen darin, dass die Antwort auf geschlossene W-Fragen aus
einem Satzglied besteht, die Antwort auf offene Fragen verlangt hingegen eine komplexe
AuBerung bestehend aus mindestens zwei Satzgliedern.

Der Gebrauch von Fragen in der Sprachférderung wurde bislang kaum empirisch un-
tersucht. Briedigkeit (2011) analysierte die Verteilung von verschiedenen Fragetypen in
der Alltagskommunikation zwischen PF und Kindern. Die Einteilung der Fragetypen er-
folgt dabei nach dem Zweckbereich der Frage, d.h. nach der sprachlichen Handlung, die
mit der Frage einhergeht. Briedigkeit berichtet, dass die PF am héufigsten Uberpriifungs-
fragen stellen, gefolgt von Fragen mit Aufforderungscharakter. Eine Analyse hinsichtlich
der Verwendung von W-Fragen bzw. ja/nein-Fragen wird nicht berichtet. Schénfelder
(2014) untersuchte in ihrer Studie, inwieweit die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder
durch den gezielten Einsatz von Fragen adaptiv unterstiitzt werden konnen. Erste Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass PF das Format ihrer Fragen im Dialog mit den Kindern nicht
angemessen einsetzen. So nutzt die PF aus dem berichteten Fallbeispiel als Gespréichsein-
stieg offene Fragen, die eine hohe Komplexitét in der Antwortstruktur seitens des Kindes
erfordern. Da das Kind auf die Fragen nicht reagiert, wechselt die PF das Frageformat hin
zu einer ja/nein-Frage. Schonfelder wertet dies als ,,eine verzogerte Anpassung zwischen
Entwicklungsstand und Fragestruktur® (2014, S. 72). Réhner/Li/Hévelbrinks (2010) un-
tersuchten die Linge und syntaktische Vollstindigkeit kindlicher AuBerungen als Ant-
worten auf verschiedene Fragen von PF in Sprachfordersituationen in Kitas und Grund-
schulen. Die Autorinnen zeigten, dass Kinder auf offene Fragen der PF meist mit langeren
sowie vollstindigeren AuBerungen antworteten. Daneben riefen Fragen, die zum Be-
schreiben bzw. Erkldren evozierten, bei den Kindern komplexere Antworten hervor als
Fragen, die Benennungen zum Ziel hatten.

Es lasst sich festhalten, dass Fragen in der Sprachférderung eine wichtige Rolle zuge-
schrieben wird. Allerdings wird meist allgemein zwischen ja/nein-Fragen und W-Fragen
bzw. offenen und geschlossenen Fragen unterschieden. Die unterschiedlichen linguisti-
schen Anforderungen, die mit dem Verstehen der Fragen einhergehen, werden im Rah-
men der Sprachforderung bislang zu wenig thematisiert und reflektiert. Daher fokussiert
der folgende Abschnitt die Eigenschaften von Fragen, insbesondere von W-Fragen, und
den Erwerb von Fragestrukturen.

3 Einfache W-Fragen im Deutschen

3.1 Semantische und syntaktische Eigenschaften von einfachen W-Fragen

Fragen werden in Entscheidungsfragen und W-Fragen unterschieden. Im Gegensatz zu
W-Fragen werden Entscheidungsfragen nicht durch ein Fragepronomen eingeleitet, son-
dern sind durch die satzinitiale Stellung des finiten Verbs gekennzeichnet (Eisenberg
2006). Entscheidungsfragen lassen sich nach ja/nein-Fragen (1) und Alternativfragen (2)
klassifizieren.
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(1) Liest Justus gerade Zeitung?
(2) Mochtest du Tee oder Kaffee trinken?

Werden ja/nein-Fragen jedoch als Riickversicherungsfragen verwendet, so kann auch die
Struktur des zugrundliegenden Aussagesatzes beibehalten werden (3).

(3) A: Du wirst es nicht glauben. Justus liest Zeitung.
B: Justus liest Zeitung?

W-Fragen, auch Ergénzungs- oder Informationsfragen genannt, erfragen fehlende Teile ei-
ner Information. Die Herausforderung fiir das spracherwerbende Kind liegt jedoch nicht nur
allein darin zu erkennen, ob nach einem Satzglied gefragt wird, sondern auch nach welchem
Satzglied gefragt wird. W-Fragen werden nach Argument- und Adjunktfragen unterschie-
den (u.a. Schulz 2013). Erstere Kategorie beinhaltet Fragen nach dem Subjekt, dem direk-
tem und dem indirektem Objekt (Beispiele 4-6). Argumentfragen erfragen ein Satzglied, das
durch die thematische Rollenvergabe des Verbs vorgegeben und somit obligatorisch ist.
Entsprechend trdgt das W-Fragepronomen Kasus und représentiert einen bestimmten se-
mantischen Gehalt — beides in Abhéngigkeit vom zu erfragenden Argument.

(4) Subjekt-Frage: Wer kam zu spét?
(5) Indirekte Objekt-Frage: Wem hat Peter geholfen?
(6) Direkte Objekt-Frage: Wen hat Tom getroffen?

Adjunktfragen beziehen sich auf Satzglieder, die als freie bzw. ergédnzende Angaben im
Satz bezeichnet werden (u.a. Musan 2013) und demnach nicht obligatorisch fiir die
Grammatikalitét des Satzes sind (Beispiel 7).

(7) Wo/Wann/Warum trifft Max seinen Bruder?

Fragen zdhlen zu den Hauptsatzstrukturen und sind im Deutschen durch die Subjekt-
Verb-Inversion gekennzeichnet (u.a. Fanselow/Felix 1993; Reis 1985). Ausnahmen bil-
den hier jedoch W-Fragen nach dem Subjekt (Beispiel 4) und Riickversicherungsfragen
(Beispiel 3). In W-Fragen steht im Deutschen zudem das W-Fragepronomen in initialer
Satzposition und somit vor dem finiten Verb. Jedoch gibt es auch sogenannte Echo-
Fragen, in denen das W-Fragepronomen in seiner Position verbleibt und nicht an den
Satzanfang gestellt wird (Beispiel 8).

(8) Tom hat wen in der Bibliothek getroffen?

Fragen mit dem Fragepronomen welche werden in Bezug auf ihre syntaktischen und seman-
tischen Charakteristika als komplexer, d.h. anspruchsvoller gedeutet, als einfache W-Fragen
(Grewendorf 2012; Friedmann/Novogrodsky 2011). Hier bilden das Fragepronomen welche
und das Nomen eine komplexe Nominalphrase. Entsprechend wird das Nomen zusammen
mit dem W-Pronomen an den Satzanfang gesetzt. Genau wie einfache W-Fragen konnen
welche-Fragen nach Subjekt- und Objektfragen unterschieden werden (9 a, b).

(9) a) Subjektfrage: Welches Kind darf anfangen?
b) Objektfrage: Welche Karte mochtest du haben?

W-Fragen konnen als Antwort aber auch ein Pradikat verlangen (10). Im Rahmen des
Beitrags werden diese Fragen als pradikative Fragen bezeichnet.

(10)  A: Was hat Lisa gestern Abend noch gemacht?
B: (Ein Buch) Gelesen.
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3.2 Der Erwerb von einfachen W-Fragen bei Kindern mit DaM und DaZ
3.2.1 Produktion von einfachen W-Fragen

Erste Fragestrukturen mit W-Frage-Bedeutung konnen im Erstspracherwerb bereits mit
ca. 20 Monaten auftreten, wobei das Fragepronomen oft noch ausgelassen wird (7racy
1994). Typisch fiir erste W-Fragen sind Strukturen wie Was ist das? bzw. Wo ist...? Diese
AuBerungen treten bereits im zweiten Lebensjahr auf, jedoch sind diese Fragen festste-
hende AuBerungen (u.a. Kauschke 2012). Aus spracherwerbstheoretischer Sicht wird an-
genommen, dass diese Strukturen als eine Einheit im Lexikon des Kindes abgelegt sind
und somit nicht die eigentlichen syntaktischen Fahigkeiten des Kindes widerspiegeln.
Daher werden diese Fragen auch als chunk-questions bezeichnet. Echte W-Fragen werden
von DaM-Kindern im zweiten bzw. dritten Lebensjahr produziert (Clahsen/Kurasawe/
Penke 1995; fiir einen Uberblick siehe Guasti 2000). Verschiedene Untersuchungen zur
Erwerbsreihenfolge der einzelnen W-Worter legen nahe, dass zunéchst wo und was er-
worben werden, gefolgt von wer und wie, warum und wann (u.a. Mills 1985). Ergebnisse
von Langzeituntersuchungen deuten darauf hin, dass welche-Fragen von Kindern spéter
erworben werden (vgl. z.B. Tracy 1994; Rowland u.a. 2003).

Bislang haben sich nur wenige Studien mit der Produktion von W-Fragen bei DaZ-
Kindern beschiftigt. Chilla/Bonnesen (2011) konnten in ihrer Untersuchung mit DaZ-
Kindern bereits nach einem Jahr Kontaktdauer einfache W-Fragen dokumentieren.

3.2.2 Verstehen von einfachen W-Fragen

Untersuchungen zum Verstehen von einfachen W-Fragen zeigen, dass Kinder W-Fragen an-
fangs wie Entscheidungsfragen behandeln und entsprechend mit ja oder nein antworten.
Erst im Alter von ca. 4 Jahren gelingt es DaM-Kindern, einfache W-Fragen zielsprachlich
zu interpretieren (Schulz 2013; Schulz/Tracy/Wenzel 2008). Schulz (2013) berichtet Ergeb-
nisse einer Studie, in der das Verstehen von einfachen W-Fragen bei DaM-Kindern und bei
DaZ-Kindern untersucht wurde. Die Daten wurden im Rahmen einer kombinierten Lings-
und Querschnittstudie erhoben. Mittels des Untertests Verstehen von W-Fragen aus LiSe-
DaZ (Schulz/Tracy 2011) wurden 17 DaZ- und 31 DaM-Kinder getestet. Zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt waren alle Kinder im Durchschnitt 3;8 Jahre alt; die DaZ-Kinder hatten zu
diesem Zeitpunkt durchschnittlich 10,2 Kontaktmonate zur deutschen Sprache. Insgesamt
gab es flinf Erhebungszeitpunkte jeweils im Abstand von sechs Monaten. Im Alter von 3;8
Jahren zeigten die DaM-Kinder in ca. 75% aller Félle und die DaZ-Kinder in einem Drittel
der Fille ein zielsprachliches Verstehen von W-Fragen. Schulz (2013) berichtet, dass die
Verstehensleistungen der DaZ-Kinder iiber die beiden nichsten Erhebungszeitpunkte zu-
nahmen, so dass sie im Alter von 4;8 Jahren &hnliche Leistungen wie die DaM-Kinder mit
3;8 Jahren zeigten. Die DaM-Kinder verfiigten zu diesem Zeitpunkt, d.h. mit 4;8 Jahren, be-
reits iliber ein zielsprachliches Verstdndnis von Subjekt- und Objekt-W-Fragen. Zum letzten
Erhebungszeitpunkt mit 5;8 Jahren konnten fiir DaZ- und DaM-Kinder nahezu &hnliche
Leistungen dokumentiert werden. Eine Analyse der W-Fragen hinsichtlich Subjekt-, Ob-
jekt- und Adjunktfragen erbrachte, dass sowohl DaM- als auch DaZ-Kinder Subjektfragen
vor Objektfragen beherrschen und Objektfragen wiederum vor Adjunktfragen. Schulz
(2013) weist darauf hin, dass beiden Gruppen das Verstehen von Adjunktfragen bis zum
letzten Erhebungszeitpunkt noch nicht sicher gelang.
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Das Verstehen von komplexen Fragen im Vergleich zu einfachen W-Fragen wurde
u.a. von Avrutin (2000) fiir monolingual englisch aufwachsende Kinder im Alter von 3;5-
5;2 Jahren untersucht. Die Kinder zeigten fiir einfache W-Objektfragen bessere Verste-
hensleistungen als fiir which-Objektfragen (welche-Objektfragen). Ahnliche Ergebnisse
berichten auch Friedmann/Novogrodsky (2011) fiir monolingual hebrdisch aufwachsende
Kinder im Alter von 9;1-10;0 Jahren. Auch die Ergebnisse von Brian/Ruigendijk (2015)
flir monolingual deutsche Kinder im Alter von 3-6;8 Jahren bestétigen die unterschiedli-
chen Verstehensleistungen fiir einfache W-Subjekt-/Objektfragen versus komplexe wel-
che-Subjekt-/Objektfragen.

Insgesamt stellt der Erwerb von W-Fragen eine gro3e Herausforderung fiir das spracher-
werbende Kind dar. Studien zum Verstehen und zur Produktion belegen, dass sich bei
DaM- und DaZ-Kindern die Fahigkeiten der Produktion vor den Féhigkeiten des Verste-
hens entwickeln. Dies ist flir den kindlichen Spracherwerb relativ untypisch (fiir einen
Uberblick siehe Grimm u.a. 2011), da sich in der Regel die Fihigkeiten des Verstehens
vor den produktiven Fahigkeiten entwickeln, wie z.B. im Bereich Wortschatz. Oftmals
werden im padagogischen Alltag die produktiven und rezeptiven Féahigkeiten eines Kin-
des gleichgesetzt. Dies fiihrt seitens der PF zu einer Uberschiitzung der Kinder, insbeson-
dere der DaZ-Kinder (Geist 2014), so dass Unsicherheiten im Sprachverstehen im Alltag
nicht unbedingt auffallen miissen. Zudem bietet der Alltag im Kindergarten viele standar-
disierte und ritualisierte Situationen, in denen die Kinder sich am Verhalten anderer Kin-
der orientieren konnen (vgl. Knapp 1999).

4 Studie zur Adaptivitat des sprachlichen Handelns am Beispiel der
W-Fragen

4.1 Ziel und Fragestellung der Untersuchung

Die Frage, inwieweit das sprachliche Handeln der PF in der Sprachforderung auf den
Sprachstand und den Forderbedarf der Kinder abgestimmt ist, kann bislang nicht hinrei-
chend beantwortet werden. Bisherige Studien zur Sprache der PF in der Fordersituation ge-
ben Aufschluss iiber quantitative Aspekte, erlauben jedoch nur begrenzte Aussagen zur
Qualitdt der Sprache. Zudem wurde der Sprachstand bzw. der Forderbedarf der Kinder nicht
bertiicksichtigt. Daher werden in der folgenden Untersuchung zur Adaptivitéit des sprachli-
chen Handelns der Sprachstand und der Forderbedarf der Kinder beriicksichtigt und an-
schlieBend die Sprache der PF mit Blick auf die sprachlichen Strukturen im Sinne des For-
derbedarfs am Beispiel der einfachen W-Fragen analysiert. Wie dargestellt, gibt es ver-
schiedene Empfehlungen fiir die Gestaltung eines sprachlich adaptiven Handelns (siche Ab-
schnitt 2.1). Bislang ist jedoch unklar, wie diese Merkmale in der Sprache der PF in der
Forderung um- bzw. eingesetzt werden. Ein zentraler Punkt in dieser Debatte scheint der
Begriff der Frequenz zu sein. Daher konzentriert sich die folgende Untersuchung auf die
Frequenz als ein Merkmal sprachlich adaptiven Handelns. Da sich nicht per se festlegen
lasst, wie oft die PF dem Kind die Zielstruktur anbieten muss, damit das Kind die Struktur
in den eigenen Sprachgebrauch libernimmt, wird in der folgenden Studie Frequenz anhand
von zwei Aspekten betrachtet. Bezogen auf den Untersuchungsgegenstand der einfachen
W-Fragen sollte die PF in der Fordersituation einfache W-Fragen hiufiger verwenden als in
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Alltagssituationen bzw. als in Forderkontexten, in denen eine andere Zielstruktur im Fokus
der Forderung steht. Zudem sollte die PF einfache W-Fragen hiufiger als andere Fra-
gestrukturen, wie z.B. ja/nein-Fragen und komplexe W-Fragen, verwenden. Basierend auf
diesen Uberlegungen bilden folgende Fragen den Schwerpunkt der Untersuchung:

F1: Welche Frageformate und -strukturen werden von den PF verwendet?

F2: Wie oft werden die fiir den Forderbedarf der Kinder relevanten Fragestrukturen pro-
duziert?

F3: Ist das sprachliche Handeln der PF auf den Forderbedarf der Kinder abgestimmt?

Grundlegend wird davon ausgegangen, dass die Sprache der PF verschiedene Fragefor-
mate aufweist. Basierend auf den bisherigen Erkenntnissen zur Rolle von W-Fragen in
der Sprachforderung (Abschnitt 2.3) wird angenommen, dass die PF mehr W-Fragen als
ja/nein- und Alternativfragen stellen. Zudem wird erwartet, dass die PF mehr einfache W-
Fragen verwenden als Fragestrukturen, die im Vergleich zu den einfachen W-Fragen als
komplexer bzw. als zu vereinfacht bewertet werden. Entsprechend wird angenommen,
dass die Sprache der PF mit Blick auf die untersuchten strukturellen Eigenschaften an den
Forderbedarf der Kinder ausgerichtet ist.

Die Daten, die im Folgenden berichtet werden, wurden im Rahmen des Projekts PRO-
fessio — Wissen und Handeln in der Sprachforderung zwischen Kita und Grundschule' er-
hoben. Das Projekt untersuchte die Sprachforderkompetenz sowie die Professionalisie-
rung von PF in der Sprachforderung (fiir eine Projektvorstellung siche Miil-
ler/Geist/Schulz 2013).

4.2 Probanden und Untersuchungsdesign
Padagogische Fachkrafte

Die zehn PF (alle weiblich, aus neun verschiedenen Kindertagesstétten) arbeiteten zum
Zeitpunkt der Erhebung in einer Kindertagesstitte im Bundesland Hessen, waren zwi-
schen 27 und 65 Jahre alt und verfiigten iiber eine Berufserfahrung zwischen drei und 25
Jahren. Sieben der zehn PF hatten eine Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieherin
absolviert, drei PF haben einen Hochschulabschluss als Diplom-Piddagogin. Neun PF ha-
ben bereits eine oder mehrere Fortbildungen zum Thema Sprache besucht. Alle PF fiihr-
ten die Sprachfordermafinahme in Kleingruppen durch, wobei die Gruppengréfie zwi-
schen drei und zehn Kindern variierte.

Um zu erfahren, inwieweit die PF Kenntnisse iiber den Sprachstand und die Forder-
bedarfe der Kinder haben, wurden sie einige Tage vor der Videoaufnahme der Sprachfor-
dersituation gebeten, einen Fragebogen auszufiillen. Zudem wurden sie in einem Leitfa-
deninterview u.a. nach dem Vorgehen in der Sprachstandserhebung befragt. Auf die Frage
nach den Kriterien, die bei der Zuweisung von Kindern zu einer Sprachférdergruppe aus-
schlaggebend sind, gaben die PF am haufigsten den Sprachstand der Kinder sowie ihr Al-
ter an. Die Auswertung des Interviews beziiglich der Frage nach der Vorgehensweise in
der Sprachstandserhebung zeigte ein sehr heterogenes Bild. Lediglich eine PF nutzt dafiir
ein verdffentlichtes Verfahren. Sieben PF geben an, die sprachlichen Fahigkeiten der
Kinder im Rahmen des pddagogischen Alltags ohne eigene Dokumentationsbogen oder
verdffentlichte Instrumente zu beobachten. Keine PF erwéhnt dabei explizit, inwiefern die
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Ergebnisse ihrer Beobachtungen schriftlich festgehalten werden und ob diese fiir die wei-
tere Planung von FordermaBnahmen genutzt werden. Die Befragung der PF nach dem
Forderziel der videografierten Sprachfordermalinahme ergab, dass keine PF ein Forderziel
fiir die aufgenommene Forderung nennen konnte.

Zur Illustration der videografierten Fordersituationen aller PF gibt Tabelle 1 einen
Uberblick iiber die jeweilige Gestaltung der Fordersituation.

Tabelle I: Inhalte und Dauer der videografierten Fordersituationen

PF Gestaltung der Fordersituation

PF0105 Die PF spricht mit den Kindern Gber das Thema Einkaufen von Obst und Gemise. Danach
werden Einkaufssituationen nachgespielt. (34 min)

PF0106 Die PF spielt mit den Kindern ein Memory-Spiel mit Obst- und Gemusekarten. (10 min)

PF0107 Die PF spielt mit den Kindern das Brettspiel Spielhaus: Kinder und PF wirfeln der Reihe
nach und laufen mit ihrem Spielstein durch verschiedene Zimmer eines Hauses. (37 min)

PF0109 Die PF spielt mit den Kindern das Spiel ,meine flinf Sinne”, bei welchem Sinnes-Symbole
den entsprechenden Szenen auf verschiedenen Bildtafeln zugeordnet werden. (43 min)

PFO112 Die PF erarbeitet mit den Kindern Verantwortlichkeiten beim Telefondienst der Kita, der von

den Kindern Gbernommen werden kann. Im Anschluss spielt die Gruppe das Bewegungs-
spiel ,Feuer, Wasser, Sturm*“. (35 min)

PF0122 Die PF spielt mit den Kindern Memory. Im Anschluss bearbeiten die Kinder gemeinsam mit
der PF ein Puzzle. (23 min)
PF0125 Die PF erzahlt mit den Kindern tber ihr Wochenende. AnschlieBend wird das Spiel ,Was

stimmt hier nicht?“ gespielt: Bei diesem Spiel missen Kinder Fehler auf Bildkarten erken-
nen und diese beschreiben. (27 min)

PF0128 Die PF spielt mit den Kindern das Spiel Ratz Fatz: die PF liest den Kindern eine Geschichte
vor. Auf dem Tisch liegen verschiedene Gegenstande. Nennt die PF einen der Gegenstan-
de, missen die Kinder den Gegenstand ergreifen. (40 min)

PF0133 Die PF ubergibt den Kindern verschiedene Instrumente (z.B. Rassel, Triangel), die auf ein
Signal hin abwechselnd gespielt werden. Danach werden jeweils einzelne Gegenstéande
unter einem Tuch versteckt. Von einem Kind, das die Augen verbunden hat, muss dann er-
raten werden, welcher Gegenstand versteckt wurde. (30 min)

PF0139 Die PF benennt gemeinsam mit den Kindern die Kleidungsstiicke, die die Kinder tragen.
AnschlieBend wirfeln die Kinder der Reihe nach und hupfen so oft auf einem Bein, wie Au-
gen auf dem Wiirfel zu sehen sind. Zum Abschluss bauen sich die Kinder mit Bauklétzen
ein Haus. (34 min)

Kinder

Aus der Fordergruppe einer jeden PF wurden zwei bis drei DaZ-Kinder als sogenannte
Fokuskinder ausgewédhlt. Von diesen insgesamt 22 Kindern wurden mittels LiSe-DaZ
(Schulz/Tracy 2011) die produktiven und rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten erfasst. Zu-
satzlich wurden per Elternfragebogen relevante Informationen zur Sprachbiographie der
Kinder erhoben. Die Kinder waren zum Zeitpunkt der Testung im Schnitt fiinf Jahre alt
(Spanne: 3;7 bis 6;1 Jahre). Drei der 22 Kinder wachsen simultan bilingual auf, die ver-
bleibenden 19 Kinder erwerben Deutsch als frithe Zeitsprache.” Diese Kinder verfiigten
durchschnittlich tiber 27 Monate Kontakt zur deutschen Sprache (Spanne: 8 bis 46 Mona-
te, SD: 14 Monate). Das Alter bei Erwerbsbeginn lag bei den Kindern im Schnitt bei 2;9
Jahren (Spanne: 2;2 bis 4;0 Jahre, SD: 1;0 Jahre). Die Ergebnisse der Sprachstandserhe-
bung werden in der folgenden Abbildung 1 zusammenfassend dargestellt. Nach LiSe-DaZ
wiesen alle Kinder in mehreren Bereichen einen Forderbedarf auf.
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Forderbedarfe nach LiSe-DaZ

Fokuspartikeln 1
Prapositionen 1
Konjunktionen 4
Verstehen von Verbbedeutung 14
Verstehen von Negation 15
Satzklammer 18
Kasus 22

Verstehen von W-Fragen 22
Anzahl der Kinder

Abbildung I:  Forderbedarfe der Kinder nach LiSe-DaZ

Wie die Abbildung zeigt, wiesen alle Kinder einen Forderbedarf in den Bereichen Verste-
hen von W-Fragen und Kasus (Dativ und Akkusativ) auf. Fiir 18 Kinder wurde ebenfalls
ein Forderbedarf im Bereich Satzklammer fiir die Produktion von Nebensétzen dokumen-
tiert. Die verbleibenden vier Kinder produzierten bereits Nebensitze. Zum Zweck der
Analysen zum sprachlichen Handeln wurde der Forderbedarf im Bereich Verstehen von
W-Fragen genauer analysiert. Es zeigte sich, dass fiinf der 22 Kinder einen Forderbedarf
fiir Subjekt-, Objekt- und Adjunktfragen aufwiesen, elf Kinder fiir Objekt- und Adjunkt-
fragen und die restlichen acht Kinder nur fiir Adjunktfragen.

4.3 Auswertungskriterien fur das sprachliche Handeln

Alle AuBerungen der videografierten Sprachfordereinheit wurden getrennt nach AuBerun-
gen der PF und AuBerungen der Kinder transkribiert. Die weitere Analyse der AuBerun-
gen lehnt sich an das Analyseraster von Miiller u.a (2014) an. Somit wurden alle Aufe-
rungen der PF zundchst als analysierbar oder nicht analysierbar Klassifiziert.> Danach
wurden die analysierbaren AuBerungen nach grammatischen und nicht grammatischen
AuBerungen unterteilt. Aus der Gruppe der grammatischen AuBerungen wurden anschlie-
Bend alle Fragestrukturen identifiziert und nach den folgenden Kategorien klassifiziert.
Die Einteilung der Kategorien schlieBt eine Doppelkodierung aus, so dass jede AuBerung
einer Kategorie zugeordnet wurde.

1) Ja/nein-Frage, z.B. Hast du gelb gewiirfelt?
2) Alternativirage, z.B. Mochtest du den blauen oder den roten Stein?
3) Subjektfragen, z.B. Wer mochte den Wiirfel haben?
4) Objektfragen
a. Indirektes Objekt, z.B. Wem gibst du den Korb?
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b. Direktes Objekt, z.B. Was mochtest du haben? Wen nimmst du mit?

5) Adjunktfragen, z.B. Wann wirst du abgeholt? Wo hast du die Oma getroffen?

6) Pridikative W- Fragen, z.B. Was hast du gemacht?

7) Komplexe W-Fragen, z.B. Welche Farbe hast du gewiirfelt? Wie viele Bausteine hast
du?

8) Chunk-Fragen: Was ist das?/Wo ist das?

9) Mehrfache W-Fragen, z.B. Wer weil}, wie das Spiel geht?

10) Echofragen: Du hast was gewiirfelt?

11) Ohne Verb: Was fiir ein Spiel?

Fragen, die nicht eindeutig einer dieser Kategorien zugeordnet werden konnten, wie z.B.
Und du Fara?, wurden von der Analyse ausgeschlossen.

4.4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen fiir das sprachliche Handeln der PF
vorgestellt. Die Daten beziehen sich daher vor allem auf die Beantwortung der Fragen 1
und 2 (siche Abschnitt 4.1). Da die Beantwortung der Frage 3 eine Zusammenfiihrung der
Fragen 1 und 2 beinhaltet, wird auf diese Frage im letzten Abschnitt des Beitrags ausfiihr-
lich eingegangen.

Pro PF wurden im Schnitt 364 (68%) analysierbare AuBerungen dokumentiert (Span-
ne: 102-535 AuBerungen). Davon konnten 99,3% als grammatisch klassifiziert werden.
Aus der Gesamtmenge der grammatischen Strukturen wurden dann alle Fragestrukturen
identifiziert und mit Blick auf die erste Forschungsfrage hinsichtlich ja/nein-Fragen, Al-
ternativfragen und W-Fragen unterschieden (Tabelle 2).

Tabelle 2:  Anzahl und Verteilung der produzierten Fragestrukturen
(Werte in Klammern: Prozent)

PF Grammat. Fragestrukturen | ja/nein-Fragen Alternativfragen W-Fragen
AuBerungen

0105 314 (100) 60 (19,1) 29 (48,3) 0 31 (51,7)
0106 102 (100) 14 (13,7) 5(35,7) 0 9 (64,3)
0107 465 (99) 152 (32,7) 65 (42,8) 1(0,6) 86 (56,6)
0109 529 (99) 244 (46,1) 46 (18,8) 4(1,6) 194 (79,6)
0112 418 (99) 156 (37,3) 51 (32,7) 1 (0,6) 104 (66,7)
0122 322 (99,7) 63 (19,6) 39 (61,9) 2(3,2) 22 (34,9)
0125 259 (99) 124 (47,9) 79 (63,7) 2(1,6) 43 (34,7)
0128 498 (99,6) 67 (13,5) 20 (29,8) 0 47 (70,2)
0133 361 (99) 80 (22,2) 27 (33,7) 0 53 (66,3)
0139 530 (99) 163 (30,8) 20 (12,3) 3(1,8) 140 (85,8)

379,8 112,3 38,1 1,3 72,9

PF & (99,3) (28,3) (33,9) (1,2) (64,9)
SD: 0,4% SD: 12,6% SD: 16,7% SD: 1,1% SD: 17%

Wie in Tabelle 2 dargestellt, produzieren die PF im Schnitt 28,3% Fragestrukturen. Je-
doch zeigen die individuellen Daten der PF eine groB3e Varianz. So produziert PF0128 le-
diglich 13,5% Fragestrukturen, wihrend PF0109 46,1% Fragestrukturen verwendet. Die
Klassifizierung der Fragestrukturen zeigt, dass die PF mehr W-Fragen als ja/nein-Fragen
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(64,9% vs. 33,9%) verwenden. Alternativfragen wurden lediglich vereinzelt dokumen-
tiert. Die Anteile der W-Fragen und ja/nein-Fragen variieren jedoch sehr stark zwischen
den PF. So stellen PF0122 und PF0125 mehr ja/nein-Fragen als W-Fragen. PF0105 und
PF0107 verwenden nur knapp mehr als die Hilfte W-Fragen. Wéhrend fiir PFO125 mit
34,7% der geringste Anteil an W-Fragen dokumentiert wird, verwendet PF0139 mit
85,8% die meisten W-Fragen.

Um die zweite Forschungsfrage beantworten zu konnen, wurde die Klasse der W-
Fragen genauer betrachtet. Zunéchst erfolgte eine Unterteilung nach den verschiedenen
W-Fragetypen (vgl. Abschnitt 4.3). Da die Kategorien Echo-Fragen und Mehrfache W-
Fragen kaum dokumentiert wurden (& 0,6% bzw. & 1,6%), werden sie aus Griinden der
Ubersichtlichkeit in Tabelle 3 nicht dargestellt, bei der Berechnung aber mit einbezogen.

Tabelle 3: Anzahl und Verteilung der produzierten W-Fragetypen (Die Werte in
Klammern berichten den prozentualen Anteil in Bezug auf alle
dokumentierten W-Fragen.)

PF Einfache Pradikative Komplexe Chunk- Ohne Verb
W-Fragen W-Fragen W-Fragen Fragen

0105 14 (45,2) 2 (6,4) 3 (9,9) 7 (22,6) 3 (9,7)

0106 4 (44,4) 0 0 5 (55,5) 0

0107 36 (41,8) 5 (5,8) 9 (10,5) 33 (38,4) 3 (3,5)

0109 70 (36,1) 54 (27,8) 10 (5,2) 39 (20,1) 16 (8,2)

0112 43 (41,3) 37 (35,6) 3 (2,9) 7 (6,7) 13 (12,5)

0122 6 (27,3) 3(13,6) 0 8 (36,4) 4(18,2)

0125 29 (67,5) 4 (9,3) 1 (2,4) 5(11,6) 2 (4,6)

0128 14 (29,8) 4 (8,5) 5(10,6) 18 (38,3) 5(10,7)

0133 29 (54,7) 0 17 (32,1) 6(11,3) 0

0139 33 (23,7) 10 (7,1) 39 (27,9) 24 (17,1) 31 (22,1)

27,8 11,9 8,7 15,2 7,7

PF O (38,2) (16,3) (11,9) (20,8) (10,6)

SD: 13,1% SD: 11,9% SD: 11,3% SD: 15,7% SD: 7,3%

Als Gruppe betrachtet, stellen die PF am héufigsten einfache W-Fragen, gefolgt von
Chunk-Fragen und pridikativen W-Fragen. Die Analyse der individuellen Daten zeigt
wiederum eine starke Variation. Drei PF verwenden am hédufigsten Chunk-Fragen
(PF0106, PF0122, PF0128), bei einer PF sind es komplexe W-Fragen (PF0139). Bei den
verbleibenden PF liegt der Wert fiir einfache W-Fragen knapp unter bzw. iiber 40%, le-
diglich PF0125 und PF0133 produzieren mehr als die Hélfte einfache W-Fragen. Wird die
Anzahl der erfassten W-Fragen auf die Grundgesamtheit der grammatischen AuBerungen
iibertragen, so liegt der Anteil der einfachen W-Fragen zwischen 1,8% und 13,2% (PF &
7,3%) (Tabelle 4). Es folgen Chunk-Fragen mit 4% und Pridikative W-Fragen mit 3,1%.
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Tabelle 4:  Anteil der produzierten W-Fragetypen im Verhéltnis zu allen grammatischen
AuBerungen (in Prozent)

PF Einfache Pradikative Komplexe Chunk- Ohne Verb
W-Fragen W-Fragen W-Fragen Fragen
0105 4,5 0,6 0,9 2,2 0,9
0106 3,9 0,0 0,0 4,9 0,0
0107 7,7 1,1 1,9 7,1 0,6
0109 13,2 10,2 1,9 7,4 3,0
0112 10,3 8,8 0,7 1,7 3,1
0122 1,8 0,9 0,0 2,5 1,2
0125 11,2 1,5 0,4 1,9 0,8
0128 2,8 0,8 1,0 3,6 1,0
0133 8,0 0,0 4,7 1,7 0,0
0139 6,2 1,9 7,4 4,5 5,8
PF & 7,3 3,1 2,3 4,0 2,0
SD: 3,8 SD: 3,7 SD: 2,4 SD: 2,2 SD: 1,8

In einem letzten Analyseschritt wurden die einfachen W-Fragen nach Subjekt, Objekt-
und Adjunktfragen unterschieden (Tabelle 5).

Tabelle 5: Anzahl und Verteilung der produzierten Subjekt- Objekt- und Adjunktfragen
(Die Werte in Klammern berichten den prozentualen Anteil in Bezug auf alle
dokumentierten einfache W-Fragen.)

PF Subjektfragen Objektfragen Adjunktfragen
0105 3(21,4) 10 (71,4) 1 (7,2)
0106 0 4 (100) 0
0107 3 (8,3) 19 (52,8) 14 (38,8)
0109 14 (20) 48 (65,6) 8(11,4)
0112 11 (25,6) 16 (37,2) 16 (37,2)
0122 3 (50) 0 3 (50)
0125 1 (3,5) 23 (79,3) 5(17,2)
0128 1 (7,1) 8 (57,1) 5(35,8)
0133 15 (51,7) 13 (44,8) 1 (35)
0139 12 (36,4) 19 (57,6) 2 (6)
6,3 16 55
PF & (22,7) (57,5) (19,8)
SD: 18,6% SD: 26,7% SD: 18%

Wie der Tabelle zu entnehmen ist, wurden am héufigsten Objektfragen (57,5%) gestellt,
Subjekt- und Adjunktfragen traten dhnlich haufig auf (22,7% vs. 19,8%). Allerdings zeigt
auch hier die individuelle Analyse der PF ein heterogenes Bild: PF0133 produziert am
meisten Subjektfragen, gefolgt von Objekt- und Adjunktfragen, PF0122 stellt {iberhaupt
keine Objektfragen und PF0106 produziert ausschlieBlich Objektfragen. Eine genauere
Analyse der Objektfragen ergibt, dass 90,6% der Objektfragen mit dem W-Frageprono-
men Was eingeleitet werden. Wen wird in lediglich 3,8% der Félle verwendet und Wem in
5,6% der Fille. Dabei beschrinken sich der Gebrauch von Wen auf drei PF und der Ge-
brauch von Wem auf vier PF. Lediglich PF0122 stellt Wen- (n=4) als auch Wem-Fragen
(n=6).
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Im Falle der Adjunktfragen verwenden die PF am héufigsten Wo-Fragen (47,3%), ge-
folgt von Wie-Fragen (30,9%) und Warum-Fragen (18,2%). Wann-Fragen werden nur von
PF0125 benutzt (n=2). Insgesamt fallt auf, dass nicht jede PF jedes W-Fragepronomen
verwendet: Wo-Fragen werden von sieben PF produziert, 13 allein von PF0107, Wie-
Fragen werden von sechs PF produziert und Warum-Fragen von fiinf PF.

5. Fazit und Ausblick

Im Mittelpunkt des Beitrags steht die Frage, inwiefern das sprachliche Handeln von PF an
den Sprachstand der Kinder angepasst ist. Hierzu wurden zehn PF wihrend einer Fordersi-
tuation videografiert und die Forderbedarfe der an der Forderung teilnehmenden DaZ-
Kinder mit LiSe-DaZ ermittelt. Da alle DaZ-Kinder einen Forderbedarf im Bereich des
Verstehens von einfachen W-Fragen aufwiesen, wurde die Sprache der PF hinsichtlich der
Verwendung von verschiedenen Fragestrukturen und mit Blick auf die Héaufigkeit, mit der
die Fragen produziert werden, analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass ca. 30% der gram-
matischen AuBerungen einer PF Fragestrukturen und davon ca. 65% W-Fragen sind. Somit
verwendeten die PF erwartungsgemall mehr W-Fragen als ja/nein- und Alternativfragen.
Unter den W-Fragen haben einfache W-Fragen erwartungsgemill den groften Anteil
(38,2%), gefolgt von Chunk-Fragen (20,8%), pradikativen W-Fragen (16,3%), komplexen
W-Fragen (11,9%) und Fragen ohne Verb (10,6%). Eine Analyse der einfachen W-Fragen
ergab, dass mehrheitlich Objektfragen produziert werden (57,5%), gefolgt von Subjektfra-
gen (22,7%) und Adjunktfragen (19,8%). Die berichteten Ergebnisse gelten fiir die Gruppe
der PF, die individuellen Daten der PF weisen eine zum Teil groBe Variation auf. Ahnlich
wurde auch bei Studien zum Fachwissen von PF und zu ihrem Vorgehen in der Sprach-
standserhebung ein breites Leistungsspektrum bzw. ein sehr heterogenes Vorgehen zwi-
schen den PF dokumentiert (Geist 2014; Miiller/Geist/Schulz 2013; Thoma u.a. 2011).

Mit Bezug auf die Frage, ob das sprachliche Handeln der PF auf den Forderbedarf der
Kinder abgestimmt ist, deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Sprache der PF im Be-
reich Verstehen von W-Fragen nur bedingt adaptiv ist.* Ein hochfrequentes Angebot an
einfachen W-Fragen findet mit Blick auf die vorgenommenen Analysen nicht statt.’ So
betrdgt der Anteil an einfachen W-Fragen im Schnitt lediglich 7,3% an der Gesamtheit al-
ler grammatischen AuBerungen. Gemessen daran belegen die Daten einen hohen Anteil
an Chunk-Fragen, wie Was ist das?, die nicht als klassische W-Fragen gelten und im
Rahmen der Sprachforderung als nicht forderlich einzustufen sind (vgl. Reich 2008). Wei-
terhin ist ein hoher Anteil priadikativer W-Fragen und komplexer W-Fragen zu verzeich-
nen. Beide Fragestrukturen sind anspruchsvoller als einfache W-Fragen einzustufen. Fra-
gen, die Kinder zu komplexen AuBerungen anregen, werden zwar fiir die Forderung emp-
fohlen, jedoch kdnnen sie Kinder mit Unsicherheiten im Sprachverstehen schnell verunsi-
chern und iiberfordern. Auch komplexe W-Fragen stellen Kinder aufgrund ihrer Struktur
vor groBe Herausforderungen. In verschiedenen Studien wurde dokumentiert, dass sich
die Verstehensleistungen im Vergleich zu einfachen W-Fragen langsamer entwickeln
(w.a. Brian/Ruigendijk 2015). Ahnliche Befunde gibt es auch zum produktiven Erwerb
komplexer W-Fragen (vgl. z.B. Rowland u.a. 2003).

Die Ergebnisse zeigen jedoch auch, dass die PF den Forderbedarf der Kinder in ihrem
sprachlichen Handeln zum Teil beriicksichtigen. So produzieren sie am haufigsten Ob-
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jektfragen, die bei allen Fokuskindern zum Forderbedarf gehdren. Allerdings zeigt die
Analyse der Objektfragen eine deutliche Dominanz von Was-Objektfragen. So sind z.B.
alle 48 Objektfragen der PF0105 Was-Objektfragen, gleiches gilt fiir PF0105, PF0106,
PF0107 und PF0128. Fragen mit Wen und Wem kommen selten vor und werden auch
nicht von allen PF verwendet. Allein PFO112 verwendet neben Was- auch Wen- und
Wem-Fragen. Zudem verfallen einige PF in eine Art W-Fragemuster: So produziert z.B.
PF0107, die mit den Kindern ein Wiirfelspiel spielt, von insgesamt 19 Was-Objektfragen
elf Mal die Frage Was hast du (denn) gewiirfelt?. Somit legen die vorliegenden Daten die
Vermutung nahe, dass das sprachliche Handeln der PF durch die Aktivititen bzw. Materi-
alien mit beeinflusst bzw. geprigt wird, die in der Sprachforderung genutzt werden. So
dominieren beispielsweise bei PF0109 Chunk-Fragen nach dem Muster Was ist...?7 und
Wo ist...?, die im Rahmen des Memoryspiels sehr hdufig vorkommen.

Die in dem Beitrag vorgestellten Analysen beziehen sich allein auf das Verstehen von
einfachen W-Fragen und decken somit einen sehr spezifischen Bereich von Sprache ab.
Wie die Ergebnisse der LiSe-DaZ Untersuchung zeigen, wiesen alle Kinder neben dem
Verstehen von einfachen W-Fragen noch weitere Forderbedarfe auf. Da diese Forderbe-
darfe in der Untersuchung nicht weiter beriicksichtigt wurden, kann nicht ausgeschlossen
werden, dass die PF fiir die anderen Forderbedarfe durchaus ein sprachlich adaptives
Handeln zeigen. Zudem wire es moglich, dass sich die PF in Bezug auf ihre Sprache nach
den iibrigen Kindern aus der Fordergruppe richteten, die nicht als Fokuskinder fungierten.
Auch wenn keine der PF ein Forderziel fiir die videografierte Aufnahme angeben konnte,
so wire es doch moglich, dass wihrend der Férderung eines dieser Kinder im Blickpunkt
der PF stand. Dariiber hinaus lassen die Analysen keinen Schluss dariiber zu, ob die PF
ihr sprachliches Handeln moglicherweise jeweils individuell an den Sprachstand des Kin-
des anpassten, an das sie eine AuBerung richteten.

Vor dem Hintergrund der Angaben, die die PF zum Vorgehen in der Sprachstandserhe-
bung machten (vgl. Abschnitt 4.2), unterstreichen die Ergebnisse der Untersuchung auch die
Rolle der Sprachstandserhebung und ihrer Bedeutung fiir die Ableitung von Forderzielen.
Sprachlich adaptives Handeln setzt voraus, dass der Sprachstand des Kindes und der ent-
sprechende Férderbedarf bekannt sind. Uber beide Aspekte hatten die PF der Studie nur un-
zureichend bzw. keine Kenntnisse. Die PF gaben an, die sprachlichen Féahigkeiten der Kin-
der im Alltag zu beobachten. Jedoch konnte keine PF ein Forderziel flir die videografierte
Sprachfordereinheit angeben. Vor diesem Hintergrund ist ein sprachlich adaptives Handeln
nur intuitiv moglich, was nicht allen PF durchgéngig gelingt. Dass die PF keine Angaben
iiber den Sprachstand der Kinder machen konnten bzw. kein Forderziel benennen konnten,
stiitzt bisherige Befunde zum Vorgehen von PF in der Sprachstandserhebung. Demnach ist
das Vorgehen vor allem von Unsicherheit gepragt (vgl. Fried 2007; Geist 2014; Gold/
Schulz 2014). Das Potential fiir die Forderung, d.h. das Ableiten und Aufstellen von Forder-
zielen auf Grundlage des erfassten Sprachstands, wird somit unzureichend bzw. nicht ge-
nutzt. Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig, PF bei der Sprachstandserhebung,
bei der Ableitung der Forderbedarfe und bei der Festlegung von Forderzielen zu stirken.
Vor allem im Bereich der Fortbildung konnte die Verkniipfung der genannten Aspekte deut-
licher und transparenter thematisiert werden. Auch in Bezug auf die Reflexion der eigenen
Sprache bendtigen PF umfangreiche Unterstiitzung, da ein sprachlich adaptives Handeln ein
hohes Mal} an Sprachbewusstheit erfordert. PF miissen dafiir sensibilisiert werden, welche
Situationen, Handlungen und Spiele sich fiir eine Sprachforderung und somit fiir die Priasen-
tation relevanter sprachlicher Strukturen im Sinne des entwicklungsproximalen Ansatzes
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nutzen lassen. Ebenso liee sich durch eine gezielte Materialauswahl die Prédsentation der
Zielstruktur unterstiitzen bzw. planen.

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse dieser Studie, dass das sprachliche Handeln
der PF im Bereich Verstehen von W-Fragen nur bedingt an den Forderbedarf der Kinder
angepasst ist. Offen bleibt, ob sich das sprachliche Handeln der PF verdndert, wenn sie
den Sprachstand und die Forderbedarfe der Kinder kennen und fiir die Férderung ein ent-
sprechendes Ziel festlegen. Dies gilt es in weiteren Studien zu untersuchen.

Anmerkungen

1 PROfessio ist ein Teilprojekt des Zentrums fiir individuelle Entwicklung und Lernforderung (IDeA)
und wurde von Oktober 2011 bis September 2014 gefordert durch die Landes-Offensive zur Ent-
wicklung wissenschaftlich-6konomischer Exzellenz (LOEWE).

2 Folgende Erstsprachen waren vertreten: Arabisch, Chinesisch, Englisch, Hindi, Italienisch, Marro-
kanisch, Persisch, Polnisch, Serbisch, Spanisch, Tigrinya, Tiirkisch und Urdu.

3 Die AuBerungen der Kinder wurden grundsitzlich nach dem gleichen Raster analysiert. Da die
Sprache der PF im Mittelpunkt der Auswertungen steht, werden die Daten der Kinder an dieser Stel-
le nicht weiter beriicksichtigt.

4 Erste Auswertungen fiir den Forderbereich Kasus zeigen bislang dhnliche Ergebnisse. Gemessen an
der Anzahl der grammatischen AuBerungen enthalten die die AuBerungen der PF zu 3,9% eindeuti-
ge Dativkontexte und zu 4,7% eindeutige Akkusativkontexte.

5 Die Analysen, wie oft die PF einfache W-Fragen in Alltagssituationen bzw. in Forderkontexten mit
einer anderen Zielstruktur verwenden, stehen noch aus.
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Freier Beitrag

Begleitung und Betreuung von unbegleiteten
minderjahrigen Asylsuchenden: Die
Wahrnehmung von Care-Arbeit aus Sicht der
Klientinnen und Klienten

Luzia Jurt, Christophe Roulin

Zusammenfassung

Unbegleitete minderjahrige Asylsuchende gelten als vulnerabel und bediirfen besonderer Sorge und Un-
terstiitzung. Anhand einer empirischen Studie wird aufgezeigt, wie minderjdhrige Asylsuchende die er-
haltene Sorge und Unterstiitzung in einer spezifischen Institution fiir minderjahrige unbegleitete Asylsu-
chende erlebt haben. Dabei wird auf das Care-Modell von Fisher und Tronto (1990) Bezug genommen,
in dem sowohl die Care-Aktivititen als auch die Bezichungen zwischen Care-Gebenden und Care-
Empfangenden in den Blick genommen werden. Aus der Datenauswertung wird ersichtlich, dass die
minderjahrigen Asylsuchenden die materielle Unterstiitzung sowie die Organisation eines strukturierten
Tagesablaufs mit Bildungs- bzw. Beschiftigungsmdoglichkeiten als hilfreich empfanden. Allerdings zeigt
sich, dass ihre Partizipation durch das Regelwerk der Institution stark eingeschrinkt ist und wichtige Er-
fahrungen nicht gemacht werden konnen, weil Sozialarbeitende intervenierend eingreifen oder im Na-
men der Minderjdhrigen agieren. Zwar schitzen die Jugendlichen die Alltagsunterstiitzung durch die So-
zialarbeitenden, aber fiir emotionale Unterstiitzung und als Vertrauenspersonen sind sie aus Sicht der Ju-
gendlichen nicht geeignet.

Schlagworter: Unbegleitete minderjahrige Asylsuchende, Soziale Arbeit, Care
Unaccompanied minor asylum seekers and care

Abstract

Unaccompanied minor asylum seekers are considered to be vulnerable and in need of special care. This
paper addresses the question of how unaccompanied minor asylum seekers perceived the received care in
a specific institution by referring to Fisher and Tronto’s care model. This model focuses care activities as
well as care relationships. The analysis of the data shows that material support as well as the organiza-
tion of daily life with schooling and further activities are highly appreciated. However, it can be seen that
participation is limited by the institutional framework and certain experiences cannot be gained because
social workers intervene or act as substitutes of the adolescents. Social workers are considered to be
helpful concerning daily problems, but they are not perceived as persons who provide emotional support.

Keywords: Unaccompanied minor asylum seekers, Social work, care
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1 Einleitung

Die Zahl der unbegleiteten minderjahrigen Asylsuchenden (UMA) in der Schweiz ist
schwankend und bewegte sich zwischen 2008 und 2014 zwischen 235 (2010) und 795
(2014) (Staatssekretariat fiir Migration 2015, Statistik UMA)."! Wissenschaftlich fundier-
te Studien zur Situation von unbegleiteten minderjahrigen Asylsuchenden, die die Le-
benssituation dieser Gruppe beleuchten und dabei auch die Perspektive der Kinder und
Jugendlichen beriicksichtigen sowie deren Potenziale, Belastungen und den Hilfebedarf
identifizieren (Klingelhdfel/Rieker 2003, S. 20), existieren in der Schweiz kaum. Zentrale
Aspekte, die in den wenigen Berichten zu unbegleiteten Minderjdhrigen in der Schweiz
immer wieder hervorgehoben werden, sind der Zugang zum Asylverfahren und die Be-
gleitung der Minderjdhrigen im Asylverfahren. Dabei wird oft auf die verfahrenstechni-
sche Ebene verwiesen und es wird gefordert, dass die kinderschutzrechtlichen Mafinah-
men ausnahmslos angewendet, der Vollzug von ZwangsmalBinahmen eingestellt und die
Unterbringungs- und Betreuungsstrukturen vereinheitlicht werden (Leuenberger 2010 S.
2f.). Die Forderung nach einer kinder- und jugendgerechten Begleitung und Unterbrin-
gung wird auch auf europiischer Ebene erhoben, wobei in den verschiedenen Staaten un-
terschiedliche Unterbringungs- und Care-Konzepte existieren, die von Hostels tiber Asyl-
unterkiinfte zu Jugendheimen und Pflegefamilien reichen (European Union Agency for
Fundamental Rights 2010). Die Richtlinien fiir den Umgang mit unbegleiteten minderjéh-
rigen Asylsuchenden in den Empfangs- und Verfahrenszentren, bzw. fiir jiingere Kinder
in Privatfamilien, haben gesamtschweizerische Giltigkeit (Bundesamt fiir Migration
2006). Wihrend in einigen Kantonen spezifische Institutionen fiir unbegleitete Minderjah-
rige existieren, mit internen oder externen Mdglichkeiten des Schulbesuchs sowie sozial-
padagogischer Betreuung, sind in anderen Kantonen die minderjdhrigen Asylsuchenden
mit Erwachsenen untergebracht und erhalten keine spezifische Betreuung.

Unbegleitete minderjahrige Asylsuchende werden oftmals als besonders vulnerable
Gruppe beschrieben. Die grosse Vulnerabilitdt wird nicht nur auf die Situation in ihren
Herkunftslandern sowie auf Erfahrungen wahrend der Flucht zuriickgefiihrt, sondern kann
auch durch das Asylverfahren und die Situation der Jugendlichen im Aufnahmeland ver-
stirkt werden (Enenajor 2008, S. 4f.). Denn oftmals befinden sich die UMA in einem
Spannungsfeld zwischen einer abweisenden und ausschlieBenden Fliichtlingspolitik — die
sie zwingt, fiir ein Asylgesuch meist illegal einzureisen — und der Kinderrechtspolitik, die
die Rechte von Kindern und Jugendlichen schiitzen will (Smith 2003, S. 12). Sich in die-
sem Spannungsfeld zurecht zu finden und zu orientieren, und zwar unter Beriicksichti-
gung der bisherigen Erlebnisse auf der Flucht sowie der Erlebnisse, die zur Flucht veran-
lasst haben, ist eine grof3e Herausforderung, bei der die UMA auf Unterstiitzung angewie-
sen sind.

Die Jugendlichen miissen zum richtigen Zeitpunkt die richtigen Personen kennen, die
ihnen die notwendige praktische, rechtliche und psychosoziale Unterstiitzung bieten kon-
nen. Damit gehdren die unbegleiteten Minderjahrigen zu einer klassischen Zielgruppe der
Sozialen Arbeit, die im Umgang mit hilfsbediirftigen Personen in komplexen Problemla-
gen iiber die notwendige Professionalitit verfiigt, um die Jugendlichen beim Neustart in
der Schweiz zu begleiten. Kohli (2006a, S. 3) verweist in diesem Zusammenhang auf
zahlreiche Studien, die die Soziale Arbeit bzw. die Sozialen Dienste kritisieren. Die un-
begleiteten minderjahrigen Asylsuchenden wiirden in erster Linie als Asylsuchende be-
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handelt und nicht als Kinder und die Sozialarbeitenden wiirden den Behdrden in die Han-
de spielen, indem sie den minderjdhrigen Asylsuchenden mit dem Argument der Kosten
nicht die gleiche Unterstiitzung zukommen lieen wie einheimischen Jugendlichen, die
mit der Jugendhilfe in Kontakt kommen. Dabei werden die Rahmenbedingungen oft aufer
Acht gelassen, die die Mdglichkeiten der Unterstiitzung einschrédnken und es wird kaum
unterschieden, auf welche Formen der Unterstiitzung — materielle oder immaterielle Leis-
tungen, formelle oder informelle Angebote — sich die Kritik bezieht.

Die Diskussionen um formell und informell erbrachte Leistungen und Arbeiten im
Bereich der Sorge, Fiirsorge, Versorgung und Pflege werden auch im deutschsprachigen
Diskurs zunehmend unter dem Begriff Care thematisiert (Soom Ammann/van Holten
2014, S. 241). In der wissenschaftlichen Diskussion hat das Thema Care in jlingster Zeit
starke Beachtung gefunden und es sind unterschiedliche theoretische Modelle ausgearbei-
tet worden. Wihrend viele Ansétze darauf fokussieren, wer die Akteure und Akteurinnen
sind, haben Fisher/Tronto (1990, S. 41f.) einen Ansatz entwickelt, in dem die Care-
Aktivitdten im Zentrum stehen, aber auch die Beziehung zwischen denen, die Care geben
und empfangen, in den Blick genommen werden konnen. Dieses Modell wird im Folgen-
den kurz erldutert und dient als Grundlage, um die empirischen Ergebnisse zu kontextua-
lisieren. Die Care-Aktivitdt wird hier als Interaktion verstanden, wobei alle relevanten
Akteure, der Inhalt der erbachten Leistungen sowie die Interaktion in entsprechenden Ein-
richtungen der Analyse zuginglich gemacht werden sollen. Zusammenfassend kann dies
unter den vier folgenden Aspekten thematisiert werden:

—  Taking care (sorgen, dass) thematisiert die Ubernahme von Verantwortung fiir Care.
Darunter werden indirekte Leistungen verstanden, wie z.B. die Organisation einer an-
gemessenen Unterbringung, administrative Leistungen.

— Caring about (sich sorgen) bezieht sich auf Emotionen und Aktivitéten, um die Sozi-
albeziehung aufrechtzuerhalten.

— Care giving (sorgen fiir) bezieht sich auf effektiv erbrachte Leistungen, wie z.B. ko-
chen, unterstiitzen bei den Hausaufgaben.

— Care receiving fokussiert auf die Rolle der leistungsempfangenden Person und be-
schreibt damit verbunden auch die Beziehung, die sich in solchen Care-Arrangements
entwickeln kann, sowie deren Dynamik.

Diese konzeptionelle Ausgestaltung macht es moglich, dass die Vielfaltigkeit und Kom-
plexitit der Care-Arbeit in der spezialisierten Institution fiir unbegleitete minderjahrige
Asylsuchende erfasst werden kann und zwar unter Beriicksichtigung von materiellen als
auch immateriellen Hilfeleistungen (wobei unter immaterielle Hilfe insbesondere die
emotionale Unterstiitzung fallt), sowie aus Sicht der Care-Gebenden als auch der -Emp-
fangenden, ohne dabei die strukturellen Rahmenbedingungen zu vernachlissigen.

Die Hilfeplanung im Asylbereich zeichnet sich durch grofle Unsicherheiten aus, da
die Dauer und der Ausgang des Asylverfahrens ungewiss sind. Als zusitzliche Schwie-
rigkeit kommt hinzu, dass, im Unterschied zu anderen Institutionen der Jugendhilfe, fiir
die Hilfeplanung in der Regel keine zuverlédssigen Akten existieren (Wade 2011, S. 2425).
Dies hat zur Folge, dass die Sozialarbeitenden nicht {iber eine ,,gesicherte* Vorgeschichte
verfiigen und keine Anhaltspunkte {iber Ereignisse im Leben der Jugendlichen haben, die
fiir die Hilfeplanung relevant sein konnten. Die Sozialarbeitenden kdnnen in den meisten
Fillen weder iiber den Start- noch den Endpunkt sozialarbeiterischer Malnahmen in eige-
ner Verantwortung bestimmen. Ebenso wenig liegt dies in der Kompetenz der Klientel.
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Gerade bei der Betreuung von unbegleiteten Minderjéhrigen ist dies ein wichtiger Aspekt,
da diese zeitlich begrenzt ist und es keine Rolle spielt, ob es bei Beendigung der Maf3-
nahme noch einen Bedarf fiir Hilfsangebote gibt (Brinks/Dittmann/Miiller 2014, S. 305).
Jugendliche treten in die spezifische Institution ein, weil sie in einem laufenden Asylver-
fahren sind. Der Eintritt erfolgt dabei unvermittelt und es bleibt keine Zeit, um diesen an-
gemessen vorzubereiten. Zudem verhindern knappe Ressourcen nach dem Eintritt in die
Institution, auch bei einer langerfristigen Begleitung, die Beriicksichtigung der gesamten
Lebenslage (Miiller/Néigele 2014, S. 324). Nach dem Erreichen der Volljéhrigkeit ist nicht
zwingend davon auszugehen, dass die Jugendlichen allfdllige Schwierigkeiten {iberwun-
den haben (Andernach/Tavangar 2014). Trotzdem erfolgt der Austritt aus der Institution
von einem Tag auf den anderen und die von den Sozialarbeitenden identifizierten Prob-
lemlagen konnen in der entsprechenden Institution nicht mehr bearbeitet werden. Die Ent-
scheidung iiber das Einstellen der sozialarbeiterischen Mallnahme wird also weder von
der Klientel, noch von den Sozialarbeitenden initiiert, sondern findet ihr Ende altersbe-
dingt oder aufgrund einer angeordneten Ausreise. Wihrend die Sozialarbeitenden auf die
Asylverfahren keinen direkten Einfluss haben, kdnnen sie versuchen, durch gesicherte fi-
nanzielle Mittel und stabile Beziehungen zu Professionellen Sozialer Arbeit ein sicheres
Wohnumfeld fiir die Jugendlichen zu bieten. Im institutionellen Rahmen sind die Sozial-
arbeitenden stindig priasent und haben in den meisten Féllen mehrmals tiglich Kontakt zu
den Minderjahrigen. Dabei versuchen die Sozialarbeitenden eine entsprechende professi-
onelle Rolle einzunehmen. Wie diese Rolle von den minderjéhrigen Asylsuchenden
wahrgenommen und bewertet wird, wie Care in der Interaktion hergestellt wird bzw. wo
die Hemmnisse eines gelingenden Care-Gebens sind, ist Thema des vorliegenden Arti-
kels.

2 Methodisches Vorgehen

Fiir das Forschungsvorhaben konnte eine spezialisierte Institution fiir unbegleitete min-
derjahrige Asylsuchende gewonnen werden, die fiir die Forschenden Kontakte zu ehema-
ligen Bewohnerinnen und Bewohnern herstellen konnte. Uber diesen Zugang konnten mit
12 ehemaligen Bewohnerinnen (5) und Bewohnern (7) problemzentrierte Interviews ge-
fithrt werden. Sie haben innerhalb der letzten zehn Jahre zwischen 4 und 36 Monate in der
Institution gewohnt, wobei sie im Alter zwischen 12 und 17 Jahren eingetreten sind. Die
Interviews wurden auf Deutsch oder Franzdsisch gefiihrt, bei einem Interview wurde eine
Dolmetscherin hinzugezogen, die Tigrinya-Deutsch {ibersetzte. Die Interviews wurden in
der Institution, bei den Interviewten zu Hause bzw. in einer sozialpddagogischen Instituti-
on durchgefiihrt, in der sich eine ehemalige Bewohnerin nun aufhilt. Die Befragung von
ehemaligen Bewohnerinnen und Bewohnern hatte den Vorteil, dass die interviewten Per-
sonen riickblickend und unter Einbezug ihrer heutigen Erfahrung beurteilen kénnen, wel-
che Unterstiitzung ihnen die Institution gegeben hat und in welchen Situationen sie mehr
Unterstiitzung gebraucht hétten. Bei der Auswahl der Interviewpartnerinnen und -partner
wurde darauf geachtet, dass sie sich entlang der Kriterien Nationalitét, Alter, Geschlecht
und aufenthaltsrechtlicher Status (anerkannte Fliichtlinge (B-Bewilligung), vorldufige
Aufnahme (F-Bewilligung), pendentes Asylverfahren (N-Bewilligung), negativer Asyl-
entscheid bzw. Nichteintretensentscheid (NEE)) unterscheiden. Die Institution konnte
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auch Kontakt zu ehemaligen Bewohnern herstellen, die inzwischen als Sans-papiers in der
Schweiz leben, konnte sie aber mit einer Ausnahme nicht iiberzeugen, sich fiir ein Inter-
view zur Verfligung zu stellen. Ziel der Samplingstrategie war es nicht, eine repréasentati-
ve Abbildung aller ehemaligen Bewohnerinnen und Bewohner zu erreichen, sondern ein
breites Spektrum der ehemaligen Bewohnerinnen und Bewohner zu beriicksichtigen, um
so unterschiedliche Perspektiven in die Analyse einzubeziehen. Alle Interviews wurden
aufgenommen, vollstidndig transkribiert und inhaltsanalytisch (Mayring 2010) ausgewer-
tet.

Tabelle 1. Befragte Personen nach Nationalitét, Geschlecht, Alter, Aufenthaltsdauer und
aktuellem Aufenthaltsstatus

Nationalitat Geschlecht Alter bei Alter zum Aufenthaltsdauer  Aktueller Auf-
Eintritt Zeitpunkt des in Instituion enthaltsstatus
Interviews in Monaten
1 Athiopien mannlich 16 19 21.5 Monate N, Rekurs
2 Eritrea weiblich k.A. k.A. 7 Monate N
3 Elfenbeinkiste  weiblich 16 20 27.5 Monate B
4 Athiopien weiblich 17 20 11 Monate NEE
5 Elfenbeinkiste  mannlich 16 19 14.5 Monate N
6 Nigeria weiblich 17 20 4 Monate F
7  Eritrea méannlich 17 21 16.5 Monate B
8 Afghanistan méannlich 16 25 29 Monate F
9 Afghanistan méannlich 15 20 24-36 Monate F
10 Eritrea méannlich 17 20 12 Monate F
11 Afghanistan mannlich 17 24 29 Monate F
12 Athiopien weiblich 12 16 2 Mal 5 Monate F

3 Care-Arbeit von Sozialarbeitenden

Mit dem Konzept von Fisher/Tronto (1990) ldsst sich die vielfiltige und komplexe Care-
Arbeit der Sozialarbeitenden aufzeigen. Die verschiedenen Dimensionen ermoglichen es,
sowohl die Verantwortungsiibernahme (taking care), als auch effektiv erbrachte Leistun-
gen (care giving) und Emotionen (caring about) in den Leistungskatalog der Sozialarbei-
tenden einzubezichen, sowie die Dynamik der Beziehung zwischen den Sozialarbeitenden
und den Jugendlichen als Empfangende dieser Sorgeleistungen zu erfassen. Dieses um-
fassende Konzept verhindert eine einseitige Betrachtung der Care-Arbeit und ldsst sich
losgeldst von stereotypen Geschlechterrollen nutzbar machen.

3.1 Verantwortung fur Care (taking care)

Die minderjdhrigen Asylsuchenden erleben den Transfer vom Empfangs- und Verfahrens-
zentrum an der Grenze in die spezifische Institution fiir Minderjdhrige als gro3e Erleichte-
rung. Die Sozialarbeitenden sorgen dafiir, dass die neu eintretenden Minderjdhrigen ein
Zimmer, Kochgeschirr, Kleidung, Mobel und ein Taschengeld erhalten. Es werden aber
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auch Sprach- oder Computerkurse bzw. der Schulbesuch fiir sie organisiert. Die Uber-
nahme von Verantwortung fiir die unbegleiteten Minderjihrigen zeigt sich hier v.a. in der
kurzfristigen Hilfeplanung, die die jungen Asylsuchenden mit den notwendigen materiel-
len Ressourcen ausstattet und ihnen einen geregelten Tagesablauf ermdglichen soll. Ein
geregelter Tagesablauf, insbesondere eine Beschiftigung bzw. der Schulbesuch, sind fiir
einige der Befragten von grofer Bedeutung. Einige Jugendliche litten unter grofler Lan-
geweile, wenn sie z.B. wihrend der Ferienzeit in die Institution kamen und warten muss-
ten, bis ein Bildungs- oder Beschéftigungsangebot fiir sie organisiert werden konnte. Die
materielle Unterstlitzung zieht sich iiber die ganze Aufenthaltsdauer der Jugendlichen in
der Institution hin, wobei der organisatorische Aufwand beim Ein- und Austritt besonders
intensiv ist. Aber auch ldngerfristige und immaterielle Hilfen werden organisiert, die sich
iiber die ganze Aufenthaltsdauer in der Institution erstrecken. So werden einige der min-
derjahrigen Asylsuchenden von den Sozialarbeitenden zu den Rechtsvertretungen beglei-
tet: ,,Und ich bin mit ihr [der Sozialpddagogin] dorthin [Rechtsberatungsstelle] gegangen,
und sie haben viel zu viel geredet. Ja, bis jetzt gibt es noch keine Antwort. Ja, ich warte,
ich weif3 nicht, wie es kommt.” (UMA 1)2

In diesem Interviewauszug zeigt sich bereits eine Schwierigkeit im Zusammenhang
mit der Ubernahme von Verantwortung. In institutionalisierten Hilfsnetzwerken neigen
die Sozialarbeitenden dazu, Aufgaben, die sie der Klientel {ibertragen kdnnten, selbst zu
erledigen (Schiitze 2000, S. 57). Gerade weil die Sozialarbeitenden alle relevanten Akteu-
re (Rechtsberatung, Schule, Wohnungsmarkt usw.) kennen, nehmen sie zum Teil direkt
mit diesen Kontakt auf, um die Belange der Minderjdhrigen schnell zu erledigen. Die So-
zialarbeitenden nutzen hier ihr Wissen und die Kenntnisse, um die Jugendlichen in best-
moglicher Weise zu unterstiitzen. Dabei werden den unbegleiteten Minderjdhrigen viele
Aufgaben abgenommen und ihre Selbstindigkeit wird zum Teil untergraben. Diese Uber-
nahme von Aufgaben kann auch mit den knappen Ressourcen erklirt werden, da es in ei-
nigen Fillen viel schneller geht, eine Aufgabe fiir die Jugendlichen selbst zu erledigen,
anstatt ihnen diese im Detail zu erldutern, sie zu begleiten oder zu kontrollieren.

Die Ubernahme von Verantwortung fiir die Jugendlichen impliziert, dass die Sozial-
arbeitenden auch Entscheidungsmdglichkeiten iiber die Jugendlichen haben. Dies driickt
sich auch in der in Institutionen fiir Asylsuchende gebriauchlichen Bezeichnung des
,Chefs fiir alle Beschéftigten aus, die qua Schliisselbund Zugang zu allen moglichen Un-
terstiitzungsmdglichkeiten haben, seien dies finanzielle Mittel (Kasse), medizinische Un-
terstiitzung (Apotheke), Zugang zu den Raumlichkeiten im Zentrum (Haupttiire, Zimmer,
Kiiche), usw. Mit der Bezeichnung ,,Chef* wird auf eine Hierarchie hingewiesen, welche
auch soziale Distanz zum Ausdruck bringt. Dadurch wird klargestellt, dass die Bewoh-
ner/innen bei der Aushandlung von Anliegen, auch solchen, die den Reglementen wider-
sprechen, mit den Fachkréiften Sozialer Arbeit nicht auf Augenhohe agieren. Das heifit,
die Jugendlichen haben das Gefiihl, wenig Gestaltungsmdoglichkeiten beim Zusammenle-
ben in der Institution zu haben. Je mehr Bereiche im Regelwerk der Institution den Alltag
der Minderjdhrigen gestalten, desto weniger kdnnen einzelne individuelle Abmachungen
ausgehandelt werden und desto mehr agieren die Sozialarbeitenden als Vermittler des Re-
gelwerks. Sie werden kaum als flexible und offene Ansprechpersonen wahrgenommen,
sondern eben als ,,Chefs*.
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3.2 Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstitzung (caring about)

Die Sozialarbeitenden versuchen zu den minderjdhrigen Asylsuchenden in der Institution
eine Bezichung aufzubauen und aufrechtzuerhalten, indem sie die Jugendlichen auch
emotional unterstiitzen. Diese emotionale Unterstiitzung ist von den Jugendlichen nicht
immer erwiinscht. Gerade in Bezug auf das Asylverfahren oder auch die Suche nach Fa-
milienangehodrigen werden die Fachkrifte der Institution nicht als die Personen anerkannt,
denen sich die Jugendlichen diesbeziiglich anvertrauen wollen. Ein Minderjéhriger ant-
wortet auf die Frage, ob er seine Fluchtgeschichte den Betreuungspersonen erzéhlt hat:
»Nein, [...] ich meine, man kann nicht alle seine Gefiihle rausbringen, weil wenn man
weil}, die verstehen das gar nicht oder die sind einfach hier zum Arbeiten, das ist ihre Ar-
beit und nachher ist fertig; also wenn man das machen will, dann geht man zur Psycholo-
gin oder auch zu wem?“ (UMA 6)

Um iiber das Asylverfahren und die Fluchtgeschichte offen zu sprechen, bedarf es ei-
ner grolen Nédhe und Vertrauen. Einige Jugendliche hatten jedoch das Gefiihl, dass die
Sozialarbeitenden auch ohne ihre Erzdhlung iiber ihre Geschichte informiert seien: ,,Also
ich glaube die wissen schon, wenn man so eine Bezugsperson hat, dann miissen die
schon wissen, wer der ist (swher) woher der kommt, was der gemacht hat. Die wissen das
schon, glaube ich, von BFM’; ; die haben schon Kontakte, glaube ich. Ich weill — ich bin
nimlich schon seit einer Welle in der Schweiz — und ich weifl ungefahr wie es da funktio-
niert, die wissen’s schon, auch wenn man es nicht erzéhlt, die wissen’s schon.” (UMA 9)

Obwohl die Institution mit dem Bezugspersonensystem arbeitet und den Jugendlichen
im Asylverfahren auch eine Vertrauensperson mit rechtlichen Kenntnissen zur Seite steht,
gibt es Jugendliche, die die emotionale Unterstiitzung anderweitig suchen bzw. so einsam
sind, dass sie an Depressionen leiden oder mit deviantem Verhalten auffallen. Die Fach-
kréfte stehen vor der Herausforderung, dass die Jugendlichen ihnen ihre Probleme nicht
anvertrauen wollen, nicht nur weil sie davon ausgehen, dass diese die Informationen
schon iiber das Staatssekretariat fiir Migration erhalten haben, sondern auch, weil sie
vermuten, dass die Fachpersonen die anvertrauten Informationen mit dem ganzen Team
besprechen. ,,Von den personlichen Sachen her, ja, ist es schwierig, Vertrauen aufzubau-
en, wenn man weill... alles was man sagt, wird nachher im Team besprochen, dann ist das
wirklich ein schlechtes Gefiihl. Und dann weill man ja [...] es niitzt eben nichts und dann
leidet man alleine.” (UMA 6)

Ein weiterer Grund fiir die Distanz zwischen Fachpersonen und den Minderjéhrigen
liegt in der Wahrnehmung der Fachpersonen als Lohnarbeitende, die nach Beendigung
der Arbeitszeit nach Hause gehen und ihren Dienst nach Reglement leisten, der keine
emotionale Ndhe erfordert. ,,Ja, er hat alle herzlich willkommen geheifien, es war schon,
aber ich war so einsam, ich kannte niemanden. Und — ja, ich habe sofort gemerkt, die ar-
beiten hier und nach der Arbeit gehen die nach Hause, und die haben ihr eigenes Leben
und ich bin einfach hier alleine. Also ja — ich habe mich so einsam gefiihlt.” (UMA 6)

Die Tatsache, dass die Sozialarbeitenden aus Sicht der Jugendlichen iiber ihre Ge-
schichte aus den Akten informiert sind, anvertraute Informationen im Team besprechen
und die Arbeit als Lohnarbeit wahrgenommen wird, die nach bestimmten Regeln ausge-
fithrt wird, verhindert oder erschwert den Aufbau von vertrauensvollen Beziehungen. Ge-
rade die professionelle Rolle gegeniiber den Minderjahrigen und die Bezugnahme auf das
Regelwerk konnen verhindern, dass eine solidarische Position mit einzelnen Jugendlichen
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eingenommen werden kann. Das heilit, es kann zu keinerlei Bevorzugung kommen und es
gibt nur wenig Spielraum, um mit den Jugendlichen die Regeln auszuhandeln. Dies fiihrt
zu einer Distanz zwischen den Fachpersonen und den Minderjéhrigen, verhindert aber
auch die ,,Entstehung von personlichen Abhéingigkeitsverhdltnissen™ (Kutzner 2004, S.
38).

Deshalb beschrinkt sich der Beziehungsaufbau v.a. auf die Gewéhrung von materiel-
ler Unterstiitzung bzw. dem Care giving. Ein Beziehungsaufbau gelingt v.a. vor dem Hin-
tergrund der alltdglichen Sicherstellung der materiellen Bediirfnisse. Auch in solchen Fil-
len, in denen die Sozialarbeitenden wenig emotionale Ndhe aufbauen konnen, spielen sie
aufgrund ihrer lebensweltlichen Nihe zu den minderjdhrigen Asylsuchenden in der Insti-
tution eine bedeutende Rolle. Gerade das Bereitstellen und Vermitteln von Hilfestellun-
gen in der alltidglichen Lebensfiihrung und von Bildungs- und Ausbildungsangeboten ist
dabei ein zentraler Faktor (Korntheuer/Anderson 2014, S. 326). Bei der zunehmenden
Fragmentierung der Integrationsarbeit und einer schwierigen Orientierung im Bildungs-
wesen und auch in der 6ffentlichen Sozialhilfe, konnen die Sozialarbeitenden es nicht den
Minderjédhrigen iiberlassen, sich von all den Ratschlagen und Weisungen leiten zu lassen,
denn die Jugendlichen sind ohne Unterstiitzung haufig tiberfordert (Miiller/Néigele 2014,
S. 334).

3.3 Care-Leistungen erbringen (care giving)

Die Sozialarbeitenden sorgen fiir ein geregeltes Zusammenleben, wobei dem institutionellen
Regelwerk eine zentrale Bedeutung zukommt, und sie unterstiitzen die unbegleiteten Min-
derjdhrigen im Alltag. Sie zeigen den neu eingetretenen Jugendlichen Einkaufsmoglichkei-
ten, erkldren ihnen ggf. den Umgang mit Geld, helfen ihnen bei den Hausaufgaben, zeigen
ihnen z.T. wie man kocht und putzt, schlichten bei Auseinandersetzungen zwischen den
Bewohnerinnen und Bewohnern und bieten Freizeitaktivititen an. Dabei zeigt sich, dass die
materielle Grundversorgung sehr gut funktioniert und den Jugendlichen ein sicheres Woh-
numfeld geboten werden kann. Dariiber hinaus wiinschen sich einige Jugendliche aber auch
eine andere Art des care givings. ,,Die haben uns mitgenommen, wir haben Ausfliige ge-
macht, die haben uns gefragt, wie es geht, wenn wir krank waren, haben sie uns zum Arzt
gebracht, die haben uns Tabletten gegeben, [...], die haben uns manchmal auch gezeigt, wie
man sich gut erndhrt, aber das ist nicht alles, was ein Mensch braucht, vor allem in dem Al-
ter, indem wir waren. Wir haben auch andere Sachen gebraucht, aber sie sind eben nicht un-
sere Miitter oder Viter.“ (UMA 6) Wahrend einige Jugendliche einen geringen Unterstiit-
zungsbedarf haben, kann dieser bei anderen grofier sein. Ebenso kann er sich im Verlauf des
Aufenthalts verdndern: Sei es, dass er sich reduziert, weil die Minderjahrigen selbstindiger
werden und sich gut eingelebt haben, oder dass er sich erhoht, weil bestimmte Ereignisse,
wie z.B. Krankheiten, eintreten oder es zu verstirkter psychischer Belastung kommt, sei es
aufgrund des ungewissen Ausgangs des Asylverfahrens oder weil Erfahrungen der Vergan-
genheit sich immer stirker in die Gegenwart dréngen.

Damit das Zusammenleben in der Institution mit ganz unterschiedlichen Personen und
in immer wieder verdnderter Zusammensetzung gelingt, ist ein Regelwerk unerlésslich.
Dieses Regelwerk wird von den Jugendlichen generell gut akzeptiert, wobei vereinzelt die
Besuchsmoglichkeiten (Besuch zu empfangen und auf Besuch zu gehen, insbesondere zu
iibernachten) oder die Respektierung der Privatsphére kritisiert werden. Einige Jugendli-
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che fiihlten sich durch das in ihren Augen allzu starre Regelwerk bevormundet und
fremdbestimmt; dies auch vor dem Hintergrund, dass sie trotz ihres jugendlichen Alters
durch die Flucht — die ohne Eigenstdndigkeit, Organisationsfihigkeit und Planung so
nicht hitte durchgefiihrt werden konnen — schon grofle Herausforderungen bewaltigt ha-
ben (Schdfer 2013, S. 65). Dennoch zeigte sich in den Interviews eine hohe Akzeptanz fiir
die Durchsetzung des Regelwerks.* Gerade wenn es in der Institution zu Konflikten kam,
hitten sich die Bewohner/innen zum Teil mehr Unterstiitzung gewliinscht, dies u.a. bei
Konflikten mit Mitbewohnern in der Kiiche oder im TV-Raum. Die Aufrechterhaltung
des Regelwerkes ldsst sich hier gut mit der Vorstellung von Sicherheit und geregeltem
Alltag verbinden. Den Sozialarbeitenden scheint es wichtig zu sein, ein harmonisches
Umfeld fiir die Jugendlichen zu schaffen. Jedoch werden den Minderjahrigen gerade bei
der Auflésung von Konflikten wichtige Erfahrungen vorenthalten, die ihnen nach dem
Auszug fehlen. Dies zeigt sich z.B. anhand einer Konfliktsituation mit einem Mitbewoh-
ner in der neuen Wohnung, bei der ein mittlerweile volljdhriger Asylsuchender {iberfor-
dert war und nicht wusste, wie er reagieren sollte: ,,Er [der Mitbewohner] ist einfach nicht
normal. Er hat mein Bett, alles voll Wasser gemacht. Ich war beim Arbeiten, dann bin ich
zuriickgekommen und wollte schlafen und alles war nass, meine Decke, mein ganzes
Zimmer war voll Wasser. Und was kann ich machen? Mit wem kann ich sprechen?*
(UMA 1) In der neuen Wohnung gibt es keine Betreuung mehr rund um die Uhr und die
Asylsuchenden sind bei der Losung von Konflikten auf sich alleine gestellt.

Gerade in der Begleitung von minderjéhrigen Asylsuchenden bedarf es eines flexiblen
Arbeitsverhédltnisses und dementsprechenden Regelwerkes. Es konnte durchaus sein, dass
die Jugendlichen sich nicht an strikte Schlafzeiten halten konnen, weil sie aufgrund unter-
schiedlicher Zeitzonen nur in der Nacht Kontakt zu Verwandten im Herkunftsland auf-
nehmen konnen. "Die Alltagsorganisation muss also flexibel genug sein, um jungen
Fliichtlingen den Fortbestand sozialer Beziehungen zu ihren Verwandten und Bekannten
in ihrer Herkunftsregion oder in anderen Léndern zu ermoglichen." (Schdfer 2013, S. 69)
Gerade wenn aufgrund von knappen Ressourcen und starren Reglementen solche oder
dhnliche immaterielle Hilfestellungen nicht angeboten werden konnen, kann dies zu ei-
nem distanzierten Verhéltnis zwischen Asylsuchenden und Sozialarbeitenden fithren.

3.4 Sorge erhalten (care receiving)

Die Jugendlichen sind sehr froh {iber die Unterstiitzung, die sie erhalten und schétzen die-
se Hilfe. ,,Zum Beispiel beim Helfen, das war auch sehr gut. Wenn jemand krank ist, oder
zum Tabletten nehmen.” (UMA 7) Sie sind einerseits sehr loyal gegeniiber den Sozialar-
beitenden in der Institution, andererseits haben sie das Gefiihl, dass es dariiber hinaus
mehr als nur die erhaltene Unterstiitzung braucht. In ihren Augen bedarf es mehr als neut-
rale Vermittler. ,,Ich weil in jedem Betrieb gibt es Richtlinien oder in jedem Beruf gibt es
Richtlinien was und wie man das macht. Ja... aber eines weil} ich, was Menschen brau-
chen, [...] es sollte eine Familie sein. Ein bisschen war es hier auch so, aber nicht ganz. Ja
klar, wir wollen keine Mamis oder keine Papis, es gibt keinen Ersatz, ... also ich denke,
im Leben gibt es, es heifit ja biologisch richtige Mamis und Papis, aber ja... es ist auch
schwierig, wenn man denkt, ich bin einfach hier, und weil diese Leute hier arbeiten, sie
sind Sozialarbeiter, die helfen uns, hier zu bleiben, die bringen uns Sachen bei, die man
wirklich braucht, um hier zu sein, um hier in der Schweiz zu leben, fertig. (UMA 6)
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Wihrend die Sozialarbeitenden also aus Sicht der Minderjihrigen nicht die richtigen
Personen fiir emotionale Unterstiitzung sind, ist es auch fiir die Fachpersonen zentral, eine
professionelle Distanz zu ihrer Klientel zu wahren. Wenn auch die emotionale Nihe nicht
hergestellt werden kann, oftmals wie erldutert auch nicht erwiinscht ist, nehmen die Sozi-
alarbeitenden in der Tat eine zentrale Rolle in der Lebensfithrung der unbegleiteten Asyl-
suchenden ein. Denn auch wenn die minderjihrigen Asylsuchenden auf der Flucht und im
Herkunftsland eine hohe Selbstindigkeit erworben haben, ist nicht sichergestellt, dass sie
sich auf Anhieb in der Schweiz zurechtfinden. In dieser ersten Phase der Orientierung
nehmen die Sozialarbeitenden eine wichtige Position ein, insbesondere wenn es um die
materielle Unterstiitzung, sowie die Organisation eines Alltags innerhalb geregelter Struk-
turen geht und die Jugendlichen unterschiedliche Formen von Care erhalten (Miil-
ler/Ndigele 2014, S. 330ft.).

Das Einfordern von emotionaler Hilfe in Institutionen steht fiir die Jugendlichen v.a.
kurz nach dem Eintritt in die Institution aber nicht an erster Stelle. Es kann fiir die Ju-
gendlichen befremdlich und mit viel Schamgefiihl verbunden sein, wenn emotionale Hilfe
eingefordert wird (Arslan/Liiers 2013, S. 279), insbesondere auch vor dem Hintergrund,
dass die Sozialarbeitenden als Lohnarbeitskréfte wahrgenommen werden, die Dienst nach
Reglement leisten. Diese problembehaftete Rolle der Fachkrifte Sozialer Arbeit fiihrt in
vielen Fillen dazu, dass die Minderjdhrigen unter den Professionellen keine Ansprechper-
sonen haben. Wenn es den unbegleiteten Asylsuchenden nicht gelingt, vertrauensvolle
Beziehungen aufBlerhalb der Institution aufzubauen, sind sie oftmals auf sich alleine ge-
stellt. Daraus resultiert eine gro3e Einsamkeit, wie eine junge Frau erzéhlt, die die spezifi-
sche Institution flir unbegleitete, minderjahrige Asylsuchende verlassen musste und nun
in einem Jugendheim mit engmaschigerer Begleitung lebt:

UMA 12: ,Ich war nicht so die, die geredet hat, ich konnte nie so iiber meine Gefiihle und so reden, ich
habe nie gesagt, wie es mir ging, aufler dass ich angefangen habe zu weinen, das war das einzige, aber so
richtig reden.

I: Konntest du dann mit einer Freundin reden?
UMA 12: NnNn
I: Ja, und wie ist es denn jetzt, machst du es immer noch mit dir selber aus?

UMA 12: Also ich rede schon ab und zu mit diesen Sozis, aber ich, das ist immer so bei mir, ich denke
immer, die verstehen mich nicht, darum rede ich nicht, ich weine.*

Kohli (2006b, S. 710) betont, dass die Zuriickhaltung beziiglich der Fluchtgeschichte und
der Vergangenheit im Herkunftsland unterschiedlich interpretiert werden kann. Viele Ju-
gendliche machen im Herkunftsland oder auf der Flucht Erfahrungen, die Traumatisie-
rungen hervorrufen kénnen (Zito 2010, S. 126). Dies kann dazu fithren, dass sie Reize zu
vermeiden suchen, die sie an die traumatischen Ereignisse erinnern, dass sie Gesprachen
iiber ihre Erlebnisse aus dem Weg gehen (Zito 2010, S. 129) und schweigen. Kohli
(2006b S. 710) bietet im Kontext von unbegleiteten minderjahrigen Asylsuchenden auch
eine andere Lesart dieses Schweigens an. Schweigen und das Wahren von Geheimnissen
konnen entwicklungspsychologisch als Teil des Erwachsenwerdens betrachtet werden,
indem Jugendliche bewusst Aspekte ihres Lebens vor Erwachsenen verbergen. Aber auch
Kohli (2006b S. 710) hélt fest, dass Schweigen oder nur das Offenlegen von Fragmenten
aus der Vergangenheit im Zusammenhang mit Traumata stehen kdnnen. Er geht aber von
einer vorerst heilenden Wirkung des Schweigens aus, indem die Jugendlichen sich von
belastenden Erfahrungen erstmals distanzieren und diese wegschieben kénnen.
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Ein verldssliches und parteiliches Gegeniiber zu sein, ist fiir die Fachkrifte Sozialer
Arbeit im Rahmen der institutionellen Rahmenbedingungen und in Anbetracht der Situa-
tion, in der sich die Jugendlichen befinden nicht immer einfach. ,,Sie konnen — alles was
sie machen konnen, ist, dir zuzuh6ren, zu versuchen, dein Problem zu 16sen, das Problem,
das du hast, aber sie konnen nie wie deine Eltern sein.” (UMA 3)

Ob Nihe aufgebaut werden kann, oder ob auf den Regeln herumgeritten wird
(Arslan/Liiers 2013, S. 282) entscheidet massgeblich mit, wie sich die Zusammenarbeit
mit den Jugendlichen ausgestaltet. Es ist aber auch zu beriicksichtigen, dass die Jugendli-
chen sich ganz stark an der Gegenwart orientieren, im Jetzt leben und sich als néchstes
der Zukunft widmen, die Vergangenheit aber erst an letzter Stelle kommt (Kohli/Mather
2010, S. 208). Williamson (zitiert nach Kohli/Mather 2010, S. 207) verweist aber auf den
starken Wunsch von minderjéhrigen Asylsuchenden nach erwachsenen Personen, die fiir
sie sorgen und ihnen Sicherheit bieten, die die Komplexitét ihrer Erfahrungen verstehen
und sie mit Netzwerken in Kontakt bringen, die fiir sie bedeutsam sind.

4 Schlussfolgerungen

Die Care-Arbeit mit unbegleiteten minderjahrigen Asylsuchenden ist vielseitig und findet
in einem komplexen Zusammenspiel von Sozialarbeitenden, den Jugendlichen und den
institutionellen Rahmenbedingungen statt. Die Jugendlichen schitzen die Verantwor-
tungsiibernahme (taking care) in Bezug auf ihre Unterbringung und den Kontakt mit Be-
horden und Institutionen sowie die konkreten Unterstiitzungsleistungen im Alltag (care
giving), wie z.B. Hilfe bei den Hausaufgaben. Die Rolle der Sozialarbeitenden wird in
vielen Fillen auf unterstiitzende Hilfe und Care bei alltdglichen Problemen reduziert und
vor allem als ergidnzend zu anderen professionellen Positionen gesehen. Eine bedarfsge-
rechte Versorgung kann nur dort geleistet werden, wo es die entsprechenden Strukturen
erlauben, flexibel und offen fiir individuelle Aushandlungen auf die jugendlichen Asylsu-
chenden einzugehen (Vorstand der Gesellschaft fiir erzieherische Hilfen 2012, S. 85). Ein
striktes Regelwerk unterlduft dieses Vorhaben (taking care).

Die Jugendlichen brauchen Gestaltungsmoglichkeiten und Selbstbestimmung in An-
geboten und Unterstiitzungen, die sie erhalten, um sicherzustellen, dass sie mit wichtigen
involvierten Akteuren auch selbstindig verhandeln konnten (4rslan/Liiers 2013, S. 282).
Das heif3t, den Erfahrungen und Anliegen der Jugendlichen soll Gehdr verschafft werden.
Das impliziert auch, dass die Sozialarbeitenden einen Umgang mit dem Schweigen der
Asylsuchenden in Bezug auf ihre Flucht und/oder Vergangenheit finden miissen. Denn
gerade Jugendliche, die traumatisierende Erlebnisse gemacht haben, machen immer wie-
der die Erfahrung, dass iiber ihre Kopfe hinweg entschieden und iiber sie verfligt wird.
Dadurch erfahren sie erneut eine Situation der Ohnmacht und des Ausgeliefertseins (Zito
2010, S. 132).

Die Selbstbestimmung der jugendlichen Asylsuchenden kann nur erhéht werden,
wenn auf ihre jeweils spezifischen Lebensumstinde angemessen eingegangen und ihnen
in allen Situationen Gehor verschafft wird sowie Partizipationsmoglichkeiten bestehen,
die ihre Selbstdndigkeit erhdhen (care receiving). Dies bestirkt die minderjéhrigen Asyl-
suchenden in ihren Fahigkeiten des Aushandelns. Gerade fiir das Zusammenleben in der
Institution sowie fiir die Zeit nach dem Austritt mit 18 Jahren scheint dies zentral (Vor-



110 L. Jurt, C. Roulin: Begleitung und Betreuung von unbegleiteten minderjahrigen Asylsuchenden

stand der Gesellschaft fiir erzieherische Hilfen 2012, S 85). Es zeigt sich ndmlich, dass
sich viele Jugendliche nach dem Austritt hilflos und iiberfordert fiihlen. Fiir ihr Leben
nach dem Austritt aus der Institution wéren die Jugendlichen aber darauf angewiesen,
dass sie iiber moglichst viele Gestaltungsmoglichkeiten sowie Selbstbestimmung verfii-
gen, um zu gewahrleisten, dass sie mit den zentralen Akteuren auch selbstindig verhan-
deln kénnen (Arslan/Liiers 2013). In diesem Sinne l&sst sich vermuten, dass die Sozialar-
beitenden fiir einige Jugendliche zu viele Aufgaben {ibernehmen und sie durch die geleis-
teten Hilfestellungen nicht ausreichend auf ihr selbstindiges Leben vorbereitet sind. Da-
bei stellt sich die Frage, ob diese geleistete Unterstiitzung eine Reaktion auf die wahrge-
nommene Vulnerabilitdt der jugendlichen Asylsuchenden ist, oder ob sie auch aufgrund
der nicht einzulésenden Niahe zu den Klienten erfolgt, weil die emotionale Distanz kom-
pensiert werden soll bzw. weil so versucht wird, sie zu iiberwinden. Denn die emotionale
Unterstiitzung (caring about) ist seitens der Jugendlichen nicht immer erwiinscht, woraus
sich in Bezug auf das Care-Konzept schlielen ldsst, dass das care giving nicht optimal ge-
lingt. Wahrend den minderjéhrigen Asylsuchenden ein sicherer Ort geboten werden soll,
besteht also die Gefahr, dass zu viele Aufgaben von den Sozialarbeitenden iibernommen
werden, was dazu fithren kann, dass die unbegleiteten Asylsuchenden zum Teil in Abhén-
gigkeit geraten.

Im Kontext von Care und minderjéhrigen Asylsuchenden ist es aber unabdingbar zu
beachten, dass sich das Bediirfnis nach Unterstiitzung und Hilfe nicht nur wéihrend des
Aufenthalts in der Institution verdndern kann, sondern dass auch zwischen den Jugendli-
chen diesbeziiglich grofle Unterschiede bestehen. Diese Unterschiede sind zum einen auf
vergangene Erfahrungen zuriickzufiihren, zum anderen erfordern die aktuellen Lebens-
umstinde der jeweiligen Asylsuchenden aber auch andere Antworten (Hopkins/Hill 2010,
S. 399).

Anmerkungen

1  Die Zahl der unbegleiteten Minderjdhrigen in der Schweiz entwickelten sich wie folgt: 631 (2008), 427
(2009), 235 (2010), 327 (2011), 485 (2012, 346 (2013) sowie 795 (2014) (SEM UMA Statistik).

2 Die Zitate der Interviewten sind zur besseren Lesbarkeit sprachlich leicht geglittet.

3 BFM ist die Abkiirzung fiir Bundesamt fiir Migration, das 2015 in das Staatssekretariat fiir Migrati-
on umgewandelt wurde.

4 Gegenteilig dazu Korntheuer/Anderson 2014, S. 324
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Kurzbeitrag

Quatschworter nachsprechen -
gleiche Anforderungen fur alle Kinder?

Angela Grimm

1 Einleitung

,Es ist aber ja bei Kindern ... aller Nationalititen zu fordern, dass diese Quatschworter
ohne Probleme ausgesprochen werden konnen ..., weil ... das ist ja ... fiir alle die gleiche
Ausgangslage.* (Schularzt 608 080312)

Diese AuBerung einer Schulérztin entstand im Rahmen eines Interviews des Projekts
cammino' und bezieht sich auf die Quatsch- bzw. Kunstwérter Zippelzack, Fangofiinger,
Kimikiri, Risolamu, Maramula, Sangatima aus dem ,Screening des Entwicklungsstandes
bei Einschulungsuntersuchungen’ (S-ENS, Dépfirer u.a. 2005). Der AuBerung liegt die
Annahme zugrunde, dass Kunstworter nicht sprachspezifisch sind. Dieser Beitrag zeigt
auf, warum die Annahme der Schuldrztin nicht haltbar ist und diskutiert, inwiefern mehr-
sprachige Kinder im Kunstwortnachsprechen benachteiligt sein kdnnen.

Beim Kunstwortnachsprechen sollen Probanden Laut- und Silbensequenzen nach-
sprechen, die keinem existierenden Wort einer bestimmten Sprache entsprechen (z.B.
Risolamu). Die Aufgabe soll die Féhigkeit messen, ,,neue und zuvor noch nicht gehorte
Lautmuster im phonologischen Gedéchtnis zu reprisentieren (Grimm 2001, S. 20). Die
Reprisentation und Wiedergabe unbekannter Lautmuster gelingt Kindern mit Sprachent-
wicklungsstorungen deutlich schlechter als sprachunauffélligen Kindern (z.B. Gatherco-
le/Baddeley 1990). Kunstwortnachsprechen ist daher Bestandteil vieler Sprachtests (z.B.
SETK3-5, Grimm 2001; HASE, Brunner/Schéler 2001/2002).

Aufgrund des — per Definition — geringen Bezugs zu bedeutungstragenden Einheiten
der Sprache gilt Kunstwortnachsprechen als kulturell fair (Chiat 2015) und wenig beein-
flusst vom soziodokonomischen Hintergrund (Engel/Santos/Gathercole 2008), der bei
mehrsprachigen Kindern oft ungiinstiger ist als bei einsprachigen Kindern. Kunstwort-
nachsprechen scheint somit besonders geeignet, um sprachliche Fahigkeiten bei mehr-
sprachigen Kindern unabhéngig von Vorkenntnissen der Testsprache und unabhéngig von
soziodkonomischen Voraussetzungen zu beurteilen. Tatsdchlich schneiden sprachauffilli-
ge ein- und mehrsprachige Kinder im Kunstwortnachsprechen schlechter ab als sprachun-
auffillige Kinder (Gathercole/Baddeley 1990; Guitierrez-Clellen/Simon-Cerreijido 2010;
Ferré/dos Santos/Almeida 2015). Dagegen sind die Befunde fiir typisch entwickelte Vor-
schulkinder gemischt: Beispielsweise fanden Scholer u.a. (2005) fiir die Kunstwdrter in
den Verfahren HASE (Brunner/Schéler 2001/2002) und BISC (Jansen u.a. 2002) keine
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Unterschiede zwischen monolingualen und bilingualen Kindern. Auch im Mottier-Test
(Mottier 1951) lagen bilinguale Kinder mit gleichaltrigen einsprachigen Kindern gleich-
auf (Krauser 2010; Wild/Fleck 2013). Andere Untersuchungen belegen dagegen signifi-
kante Gruppenunterschiede zwischen ein- und mehrsprachigen Kindern. Beispielsweise
fanden Krauser (2010) und Asbrock (2009) schlechtere Leistungen bei mehrsprachigen
Kindern fiir die Kunstworter im SETK 3-5. Gemessen an einem fiir monolinguale Kinder
normierten Verfahren wiirden viele mehrsprachige Kinder sogar als sprachauffillig gelten
(Paradis/Schneider/Sorensen Duncan 2013).

Kunstworter sind demnach stirker sprachabhingig als oft angenommen wird: Eine
gute Kenntnis der Testsprache begiinstigt die Leistungen auch im Kunstwortnachspre-
chen. Mit Blick auf mehrsprachige Kinder sollten daher zwei Aspekte im Kunstwortnach-
sprechen beriicksichtigt werden. Dies ist erstens die Frage, wie gut ein mehrsprachiges
Kind — gemessen an dessen Erwerbsbedingungen — iiberhaupt sein kann. Zweitens sollte
beriicksichtigt werden, wieviel Wissen {iber die Testsprache die verwendeten Kunstworter
voraussetzen. Diese zwei Aspekte werden in den folgenden Abschnitten genauer ausge-
fiihrt.

2 Verschiedene mehrsprachige Erwerbsszenarien

Die sprachlichen Lernsituationen mehrsprachiger Kinder sind vielféltig: Wéhrend viele
Kinder von Geburt an mit zwei Sprachen aufwachsen, erwirbt ein groer Teil das Deut-
sche zeitversetzt zur nicht-deutschen Erstsprache mit Eintritt in den Kindergarten oder
auch erst in der Grundschule. Um die sprachlichen Fahigkeiten dieser Kinder addquat zu
beurteilen, beriicksichtigt die empirische Zweitspracherwerbsforschung neben dem chro-
nologischen Alter auch das Alter bei Erwerbsbeginn und die Kontaktdauer zur Zweitspra-
che. Ein Erwerbsbeginn zweier Sprachen ab Geburt bis vor dem zweiten Geburtstag gilt
als simultan-bilingualer Erwerb, ein Erwerbsbeginn zwischen dem zweiten und vierten
Geburtstag als sukzessiv-bilingualer Erwerb bzw. frither Zweitspracherwerb und ein Er-
werbsbeginn zwischen dem sechsten und zehnten Geburtstag als spiter (kindlicher)
Zweitspracherwerb (Paradis/Genesee/Crago 2011; Schulz/Grimm 2012).

Aufgrund ihres spiteren Erwerbsbeginns und der folglich geringeren Kontaktdauer
zur Zweitsprache zeigen frithe Zweitsprachlerner nicht nur in grammatischen Aufgaben
(Grimm/Schulz 2014), sondern auch im phonologischen Bereich gegeniiber einsprachigen
Kindern oft schlechtere Leistungen. So diskriminieren sie auch nach mehrjéhriger Kon-
taktdauer Vokale ihrer Zweitsprache schlechter als monolinguale Kinder (Darcy/Kriiger
2012). Zwar konnen frithe Zweitsprachlerner das Lautinventar der Zweitsprache nach ca.
12 Kontaktmonaten weitestgehend produzieren (Hol/m/Dodd 1999); sie kdnnen aber zum
Beispiel noch Schwierigkeiten mit Konsonantenverbindungen aufweisen (z.B. /fp/ in
Sport, Dos Santos/Ferré/Grimm 2011). Es sollte daher erfasst werden, ob zum Testzeit-
punkt eine ausreichende Kontaktdauer zur Zweitsprache bestand, um das phonologische
Wissen in der Zweitsprache erwerben zu kdnnen.
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3 Konstruktion von Kunstwortern

Kunstworter variieren darin, wie stark sie an das Laut-, Silben- und Morpheminventar ei-
ner bestimmten Einzelsprache angelehnt sind. Relativ wenig sprachabhingig sind Kunst-
worter, wenn sie aus bedeutungslosen Konsonant-Vokal-Sequenzen erstellt wurden wie
z.B. de.ba.gu.si aus dem Mottier-Test. Fiir solche Kunstwdrter wurden meist keine Unter-
schiede zwischen ein- und mehrsprachigen Kindern berichtet. Dennoch sind auch solche
Kunstworter nicht sprachunabhéngig. Beispielsweise kennt zwar das Russische, nicht je-
doch das Arabische die Unterscheidung zwischen /g/ und /k/ — im Inventar des Arabi-
schen kommt nur das /k/ vor. Um de.ba.gu.si oder Sangatima (S-ENS) korrekt nachspre-
chen zu konnen, miissen Kinder mit Arabisch als Erstsprache die Unterscheidung zwi-
schen den beiden Lauten erst lernen.

Deutlicher treten Leistungsunterschiede zwischen ein- und mehrsprachigen Kindern
zutage, wenn Kunstworter spezifische Lautabfolgen oder Morpheme einer Einzelsprache
aufweisen. So entspricht die Konsonantenabfolge CCV.CV.CVCC wie in Ska.ta.kurp
(SETK 3-5) einer moglichen Wortstruktur im Deutschen (Kro.ko.dil). Die Abfolge /sk/
kommt wortinitial zwar im Deutschen, nicht jedoch im Spanischen vor. In den Kunstwor-
tern Di-leck-t-ich-keit (SETK 3-5) und Fango-fing-er (S-ENS) kommen Morpheme des
Deutschen vor (-’ zeigt Morphemgrenzen an). Aufgrund der engen Anlehnung an lexika-
lische Eigenschaften des Deutschen gelten solche Kunstworter als sprachspezifisch
(Krauser 2010).

Bei der Speicherung und Verarbeitung von sprachspezifischen Kunstwortern haben
Kinder einen Vorteil, wenn sie die darin vorkommenden Morpheme (z.B. in Di-leck-tich-
keit, Fango-fing-er) schon kennen. Aber auch bei der Verarbeitung von Kunstwortern
wie Skatakurp hilft indirekt der Wortschatz, da das Wissen iiber bekannte und mogliche
Lautabfolgen einer Sprache auf Grundlage des Wortschatzes erworben wird (Beck-
man/Munson/Edwards 2007). Das Wissen, dass im Deutschen die Abfolge /kn/ im Anlaut
mdglich ist, lernen Kinder indem sie beispielsweise Worter wie Knoten und Knochen ho-
ren. Auch, dass /ba/ (wie Ball und Banane) haufiger und /kn/ seltener vorkommen, lernen
Kinder auf Grundlage ihres Wortschatzes. Je besser Kinder mit solchen Regularititen ver-
traut sind, desto besser gelingt auch die Erkennung und Verarbeitung solcher bedeutungs-
losen Lautsequenzen. Da das Kunstwort bei der Verarbeitung in bekannte Lautsequenzen
und Morpheme zerlegt wird, steigt mit zunehmendem Wortschatzumfang auch die Verar-
beitungsgeschwindigkeit und -prézision im Kunstwortnachsprechen. Dies erklért, warum
Kunstwortnachsprechen und Wortschatzumfang korrelieren (Edwards/Beckman/Munson
2004; Gathercole 2006).

4 Implikationen fir das Kunstwortnachsprechen bei
mehrsprachigen Kindern

Entgegen der Annahme der eingangs zitierten Schulérztin beinhalten Kunstworter sprach-
spezifische Laute und Lautsequenzen, die von mehrsprachigen Kindern erst erlernt wer-
den miissen. Je stirker die Kunstwdrter an spezifische Eigenschaften einer Sprache ange-
lehnt sind und je kiirzer die Kontaktdauer zur Testsprache war, desto wahrscheinlicher



116 A. Grimm: Quatschworter nachsprechen

sind Unterschiede zwischen ein- und mehrsprachigen Kindern zu erwarten. Aus diesen
Griinden sollten auch im Nachsprechen zwei Aspekte in die Beurteilung der sprachlichen
Fahigkeiten einflieBen: Erstens sollte erhoben werden, ob zum Testzeitpunkt ausreichend
Erwerbsgelegenheiten fiir mehrsprachige Kinder bestanden, um die erforderlichen Laut-
muster iiberhaupt zu produzieren. Zweitens sollte mehrsprachigen Kindern nicht durch
die Vorgabe stark sprachspezifischer Kunstworter die Aufgabe zusétzlich erschwert wer-
den. Die im SEN-S enthaltenen Kunstworter sind teilweise als stark sprachspezifisch zu
klassifizieren; demzufolge stellen gerade diese Kunstworter nicht die gleichen Anforde-
rungen flir ein- und mehrsprachige Kinder dar.

Anmerkungen

1  Das Zitat entstammt einem Experteninterview aus dem Projekt cammino — Mehrsprachigkeit am
Ubergang zwischen Kita und Grundschule (Leitung: Prof. Dr. P. Schulz, Prof. Dr. A. Grimm). Ich
danke der Interviewerin Barbara Voet Cornelli fiir die Anregung und fiir die hilfreichen Kommenta-
re zu diesem Beitrag. Dariiber hinaus danke ich Barbara Geist, Julia Hiibner, Anja Miiller und Pet-
ra Schulz fir kritisches Feedback zu fritheren Versionen des Manuskripts. cammino wurde von 2011
bis 2015 durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung sowie durch den Sozialfond der
Européischen Union unter dem Forderkennzeichen 01NV1011 und 01NV1012 gefordert.
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Kurzbeitrag

Sprachdidaktische Materialien zur Férderung der
Herkunftssprache: Bilingual deutsch-spanische
Kinder in Deutschland’

Izarbe Garcia Sanchez, Ingo Feldhausen

1 Einleitung

Bilinguale Kinder, die in Deutschland aufwachsen, erwerben die Umgebungssprache
Deutsch entweder als eine von zwei Muttersprachen oder als frithe Zweitsprache spétes-
tens im Kindergarten bzw. mit Einsetzen der Schulpflicht. Die andere der beiden Mutter-
sprachen, die sog. Herkunftssprache, sprechen die Kinder typischerweise nur in der Fami-
lie. Zudem gibt es Programme wie den herkunftssprachlichen (Ergdnzungs-)Unterricht
(HSU) zur Forderung der Herkunftssprache. Unter Herkunftssprache (HS) verstehen wir
mit Valdés (2000) die Sprache, die ein Individuum zu Hause erworben hat, und bei der es
sich nicht um die dominante Umgebungssprache handelt. Die Herkunftssprecherlnnen
sind bilingual in der HS und der Umgebungssprache. Mit Einsetzen der Schulpflicht
kommt es bei den Kindern oft zu einem abrupten Sprachwechsel hin zur Umgebungsspra-
che, der dazu fiihren kann, dass der Erwerb der Fihigkeiten in der HS nicht mehr dem Al-
ter entsprechend verliduft (Montrul/Potowski 2007, S. 303; Polinsky 2006).> Zwar ver-
sucht der HSU das aufzufangen. Aus verschiedenen Griinden stellt dies aber eine grofie
Herausforderung dar. So ist z.B. die Situation des HSU in Deutschland sehr heterogen
und zeichnet sich durch groBe Unterschiede zwischen den einzelnen Bundesldndern und
einer Vielfalt staatlicher und privater Angebote aus (Reich 2014, S. 2). Zudem gibt es bis-
lang nur relativ wenige Ansdtze, die eine Synthese aus (herkunftsbedingter) Mehrspra-
chigkeitsforschung und Nutzbarmachung fiir den fremdsprachlichen bzw. mehrsprachigen
Lernprozess unternehmen (Ferndndez Ammann/Kropp/Miiller-Lancé 2015, S. 11). Als
dementsprechend hoch kann der Bedarf bei HSU-Lehrkriften hinsichtlich detaillierten
Fachwissens iiber linguistische Bereiche aus dem Blickwinkel der Mehrsprachigkeit be-
schrieben werden (Lled/Saceda Ulloa/Garcia Sanchez 2013, S. 107; Reich 2014, S. 12f)).
Auch wenn mit Publikationen wie Krifka u.a. (2014) oder Leontiy (2013) in den letzten
Jahren Werke erschienen sind, die die HS der Kinder in den Fokus riicken, bleibt der be-
schriebene Zustand eher unveridndert. Denn zum einen handelt es sich hierbei nicht um
spezifische Lehrwerke fiir den fremd- bzw. herkunftssprachlichen Unterricht, zum ande-
ren sind HSU-Lehrkréfte nicht die primére Zielglruppe.3

Anhand des Spanischen als HS zeigen wir in unserem Beitrag eine Moglichkeit auf,
wie Forschungsergebnisse zur herkunftsbedingten Mehrsprachigkeit (Kap. 2.1) im Aus-
tausch mit HSU-Lehrkréften (Kap. 2.2) anhand sprachdidaktischer Materialien (Kap. 2.3)
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flir den sprachlichen Lernprozess (Kap. 2.4) im Rahmen des HSU nutzbar gemacht wer-
den kénnen. Konkret konzentrieren wir uns auf Materialien zur Férderung der zielsprach-
lichen Produktion der Adjektivstellung in der HS bei in Deutschland lebenden spanisch-
deutsch bilingualen Kindern. Wir zeigen, dass die Forderung zu einer deutlichen Verbes-
serung und das Auslassen derselbigen zu einer Verschlechterung der zielsprachlichen
Produktion fiihren kann, und interpretieren die Ergebnisse dahingehend, dass eine Forde-
rung der Kinder nicht nur die Umgebungssprache Deutsch, sondern auch die HS umfas-
sen sollte.

2 Sprachdidaktische Materialien

2.1 Die Ausgangslage

Im Rahmen einer (nicht-standardisierten) diagnostischen Untersuchung mit bilingualen
Kindern aus Bremen (HB) und Hamburg (HH), die einen von der spanischen Botschaft
angebotenen HSU besuchten, konnten Lled/Saceda Ulloa/Garcia Sanchez (2013) phono-
prosodische und syntaktische Schwéchen in der zielsprachlichen Produktion verzeichnen.

Die diagnostische Untersuchung fand 2008 in Zusammenarbeit mit HSU-Lehrerlnnen
der von der spanischen Botschaft geforderten Aulas de Lengua y Cultura Espariolas (ALCE)
in Bremen und Hamburg statt. Die 23 aufgenommenen Kinder waren zwischen 7 und 8
Jahren alt und wuchsen hauptsichlich in spanisch-deutsch bilingualen Familien in
Deutschland auf. Die Kinder verwendeten das Spanische zumeist nur zu Hause und er-
hielten einen stark limitierten Input. 2009 fand eine Folgeuntersuchung (Posttest) statt, an
dem 10 der 23 Kinder teilnahmen (je 5 aus HB und HH). Der Posttest hatte zum Ziel, die
Wirksamkeit der zwischendurch entwickelten und angewandten sprachdidaktischen Mate-
rialien zu testen.

Exemplarisch mochten wir die Untersuchung zur Stellung des Adjektivs innerhalb der
Nominalgruppe herausgreifen, die in Garcia Sanchez (2015) detailliert beschrieben wor-
den ist. Die Nominalgruppe im Spanischen hat die Struktur Artikel + Nomen + Adjektiv,
wie in una casa blanca ,ein weilles Haus‘. Die postnominale Position des Adjektivs gilt
als unmarkiert und als die am héaufigsten gebrauchte Form, wobei die prdnominale Positi-
on auch moglich ist, allerdings nur in markierten und beschrinkten Féllen. Hierbei spielen
Faktoren wie Typ des Adjektivs und diskursiver Gebrauch eine Rolle (Rigau 1999). Im
Deutschen hingegen ist die prdnominale Position attributiv gebrauchter Adjektive (ein
weifles Haus) die einzig mogliche Stellungsvariante (Eisenberg 1999, S. 232f).



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2016, S. 119-129 121

100 96
=)
80
70
60
50
40
30
20
10

B Bremen Hamburg ® Gesamt

Abb. 1:  Zielsprachliche Produktion der Adjektivstellung im Spanischen in % (Garcia
Sanchez 2015, S. 56)

Abb. 1 zeigt, dass die Kinder in durchschnittlich 78% der Félle eine zielsprachliche Wort-
stellung produzierten. Dabei gab es deutliche Unterschiede zwischen den beiden Gruppen
(HB 61%; HH 96%). Diese Diskrepanz kann wahrscheinlich durch zwei Aspekte erklért
werden. Zum einen gab es in der Hamburger Gruppe drei Kinder, die ausschlieBlich Spa-
nisch als Familiensprache hatten, wihrend in den Familien der {ibrigen Kinder entweder
Deutsch und Spanisch oder nur Deutsch gesprochen wurde. Zum anderen produzierten in
der Hamburger Gruppe zwei Kinder absolut gesehen weniger Adjektive als die anderen
SchiilerInnen und zeigten Vermeidungsstrategien (wie pradikativer Gebrauch des Adjek-
tivs, z.B. la gata es gorda ,die Katze ist fett® oder die Verwendung von Relativsétzen,
z.B. la manzana que es giftig ,der Apfel, der giftig ist‘).” Auch wenn die Prozentwerte
gleich sind, macht es einen Unterschied, ob ein Kind 20 von 20 Nomen-Adjektiv-
Stellungen zielsprachlich realisiert (wie z.B. JC) oder ein Kind nur 6 von 6 und gleichzei-
tig Vermeidungsstrategien aufweist (wie z.B. LW; siehe hierzu auch die Diskussion am
Ende von Kap. 2.4 sowie die dortige Abb. 6).° Ausgehend von der in Abb. 1 aufgezeigten
Diskrepanz wurden die entwickelten sprachdidaktischen Materialien genutzt, um die
Sprachfahigkeit der Bremer Gruppe gezielt zu fordern (Interventionsgruppe). Die Ham-
burger Gruppe mit ihrem insgesamt hohen Sprachniveau wurde hingegen als Vergleichs-
gruppe mitgefiihrt.

2.2 Zum Bedarf der Lehrkrafte

Im Anschluss an die diagnostische Erhebung, die Schwéchen in der zielsprachlichen Pro-
duktion aufzeigte, entwickelte das Team um Conxita Lleé sprachdidaktische Materialien
zur Forderung der spanischen Sprachfahigkeit der Kinder. Durch die enge Zusammenar-
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beit mit den HSU-LehrerInnen der ALCE-Klassen wurden in der Entwicklung der Mate-
rialien AuBerungen der Lehrerlnnen beriicksichtigt. Die Zusammenarbeit erfolgte durch
Workshops und Seminare, die von der Spanischen Botschaft gefordert wurden, sowie
durch Fragebogenerhebungen und Gespriche mit den Lehrkriften. Die Hauptschwierig-
keiten im Unterrichten bilingualer Kinder sind demnach vielfaltigen Ursachen geschuldet,
wie z.B. dem unzureichenden Fachwissen im Bereich der Mehrsprachigkeit und des
Spracherwerbs bei den Lehrkriften, dem fehlenden zielgruppengerechten Lehrmaterial
und der Heterogenitit der Sprachniveaus (Lled/Saceda Ulloa/Garcia Sanchez 2013, S.
108). Basierend hierauf wurden Lehrmaterialien entwickelt, die durch folgende Eigen-
schaften und Komponenten charakterisiert sind:

1) Hintergrundinformation fiir Lehrkrifte (Mehrsprachigkeit, Spracherwerb)

2) Inhaltliche Unabhéngigkeit trotz Kompatibilitidt mit dem offiziellen Curriculum

3) Flexibilitdt im Umgang mit heterogenen Sprachniveaus

4) Zielorientierte Arbeit hinsichtlich der Aspekte Transfer aus dem Deutschen, schwache
Entwicklung des Spanischen und Férderung der Fahigkeiten des Horens, Sprechens,
Lesens, Schreibens

5) Motivierende, unterhaltsame und interaktive Ubungen, die den Nachmittagsunterricht
auflockern

6) Angemessener lexikalischer Schwierigkeitsgrad

7) Bereitstellung im Papier-Format aufgrund der Medienbegrenzung der Raume

2.3 Die sprachdidaktischen Materialien’

Die entwickelten Lehrmaterialien umfassen eine Beschreibung des Phdnomens und seiner
Ursache als Information fiir die Lehrkriifte sowie einen Ubungsteil zur Anwendung im
Unterricht (Lled/Saceda Ulloa/Garcia Sanchez 2013, S. 111f1)).

Die Beschreibung des Phdnomens hat zum Ziel, die Lehrkréfte in die Lage zu verset-
zen, die Sprache der Kinder einzuschitzen und die Ursache der nicht zielsprachlichen
Produktion zu identifizieren. Hierzu wird die Adjektiv-Nomen-Stellung im Deutschen
und Spanischen beschrieben; die nicht zielsprachlichen Félle werden auf den Einfluss des
Deutschen zuriickgefiihrt. Zusétzlich werden padagogische Hinweise fiir die Lehrkréfte
bereitgestellt, die die Wahrnehmung der eigenen Zweisprachigkeit der Kinder fordern und
sie fiir die Gleichwertigkeit beider Sprachen sensibilisieren sollen.

Der Ubungsteil umfasst konkrete Vorschlige fiir Ubungen und ist in drei Phasen un-
terteilt, die aufeinander aufbauen: (a) Wahrnehmung, (b) Verstehen und kontextueller
Gebrauch und (c) Produktion (Lled/Saceda Ulloa/Garcia Sanchez 2013, S. 111f.). Die
Ubungen kombinieren explizites grammatisches Wissen mit Kommunikation und basie-
ren auf dem eklektischen bzw. moderat kommunikativen Ansatz (Moreno Garcia 2015).

Phase 1: Wahrnehmung der Strukturen
Zum Einiiben der spanischen Wortstellung setzten sich die Kinder mit zielsprachlichen

Strukturen auseinander. Ausgehend von einem modifizierten Text, der viele Nomen + Ad-
Jjektiv (NA)-Strukturen enthielt, bekamen sie Ubungen zur:
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Identifizierung zielsprachlicher Strukturen: Die Kinder mussten z.B. die NA-Struk-
turen identifizieren, die etwas Falsches iiber die Geschichte aussagten, oder sie muss-
ten NA-Ausdriicke wie lobo salvaje ,wilder Wolf* aus Rotkdppchen passenden Bil-
dern zuordnen (s. Abb. 2).

Thematisierung der Wortstellungsunterschiede zwischen dem Deutschen und Spani-
schen: Die Unterschiede wurden graphisch illustriert und mit der Lehrkraft diskutiert,
um eine Sprachreflexion zu initiieren und die Bewusstwerdung hinsichtlich der eige-
nen Mehrsprachigkeit zu fordern.

Cazador valiente

Lobo salvaje

Abb. 2: Zuordnung von NA-Strukturen zu Bildern (Saceda Ulloa/Garcia Sanchez/Lleo

2012, S. 239)

Phase 2: Arbeiten mit den Strukturen

Ziel dieser Phase ist die Kontextualisierung und Festigung der Strukturen.

Kontextualisierung: Zur Forderung der Anwendung der NA-Strukturen in einem Kon-
text wurden Ubungen zum Leseverstehen appliziert. Sie umfassten zwei Schwierig-
keitsgrade des Leseverstehens zur Beriicksichtigung der sprachlichen Heterogenitét
und zur Stimulierung der konstruktiven Zusammenarbeit von Kindern ungleichen
Sprachniveaus. Abb. 3 zeigt einen Auszug aus einer Ubung, bei der die Kinder Text-
ausschnitte des Méarchens Rotkdppchen in die richtige Reihenfolge bringen mussten,
indem sie sich vor allem an den hervorgehobenen NA-Strukturen wie abuelita enfer-
ma ,kranke Oma‘ orientieren sollten.

Festigung durch den Gebrauch der Strukturen in weiteren Ubungen.
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Mientras tanto, el lobo se fue a casa de la abuelita enferma, llamé suavemente a la
puerta y la abuelita le abrié pensando que era Caperucita.

El lobo salvaje devors a la abuelita enferma y se puso el gorro rosa dela
desdichada, se meti6 en la cama y cerro los ojos.
No tuvo que esperar mucho, pues Caperucita llegé enseguida.

Mientras tanto, el cazador valiente habia observado la llegada sigilosa del
lobo salvaje y se habia quedado preocupado y adivinando las intenciones
malvadas del lobo, decidié echar un vistazo a ver si todo iba bien en la casa de la

abuelita. Pidié ayuda a un segador fuerte del lugar y los dos juntos llegaron a casa de

la abuelita. Vieron la puerta de la casa abierta y al lobo tumbado en Ila cama, dormido
de tan harto que estaba.

Abb. 3: Bestimmung der Reihenfolge von Textausschnitten einer Geschichte (Saceda
Ulloa/Garcia Sanchez/Lle6 2012, S. 243). Die Abbildung zeigt eine Auswahl von
zwei Ausschnitten.

Phase 3: Sprachproduktion

AbschlieBend wurde die Schreib- und Sprechfertigkeit durch folgende Prozesse gefordert:

— Sprachlicher Ausdruck
Interaktion

— Gemeinsames Schreiben

— Geschichten zusammenfassen

Ein Beispiel hierfiir ist in Abb. 4, ein Auszug aus dem ,lebendigen Domino‘, zu sehen.
Die Kinder sollten ein Dominospiel erstellen, damit spielen und darauthin die Geschichte
erzdhlen. Jedes Kind erhielt hierfiir ein Wortpaar (wie pasteles dulces ,stiles Tortchen*
und abuelita enferma ,kranke Oma‘ oder abuelita enferma und bosque frondoso ,dichter
Wald*), das es als Bild auf eine leere Dominokarte malen musste. Abb. 4 illustriert, dass
zwel Kinder jeweils den Ausdruck abuelita enferma bereits auf eine Dominokarte
gezeichnet haben (hier dargestellt durch das von uns eingefiigte Bild einer Oma). Im
Folgenden musste das eine Kind ein siifles Tortchen auf die linke Dominokarte malen und
das andere Kind einen dichten Wald auf die rechte Karte (siche Pfeile in Abb. 4).
Nachdem die bereitgestellten Wortpaare auf die Dominokarten gezeichnet wurden, sollten
die Kinder alle Dominokarten zusammen anschauen und derart ordnen, dass immer zwei
passende Zeichnungen aneinander lagen. Durch das Aneinanderlegen entstand eine
Geschichte, die die Kinder gemeinsam miindlich nacherzéhlt haben. Mithilfe dieser
Ubung hatten die Schulkinder einen hochfrequenten Umgang mit den Zielstrukturen,
interagierten miteinander und die Lehrkraft hatte die Mdglichkeit, durch das Zeichnen zu
erkennen, ob die Ausdriicke richtig verstanden wurden.
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Abb. 4: Forderung der Sprachproduktion durch das ,Iebendige Domino* (Saceda
Ulloa/Garcia Sanchez/Lle6 2012, S. 216, S. 248f.)

2.4 Zur Wirksamkeit der Materialien

Die Materialien wurden zwischen Januar und Mérz 2009 in den wochentlichen Sitzungen
der ALCE-Klassen der Bremer Komplementirschule angewendet. Die Intervention
umfasste ca. 40 Minuten der normalen Sitzungen und bestand aus jeweils 20 Minuten fiir
die phonoprosodischen und die syntaktischen Ubungen. Der Posttest zur Untersuchung
der Wirksamkeit der Materialien erfolgte ca. zwei Wochen nach Interventionsende. Die
Hamburger Vergleichsgruppe, die weiterhin den HSU besuchte, aber keine sprachdi-
daktische Intervention erhielt, wurde im selben Zeitraum aufgenommen.

Der Posttest verfiigte liber das gleiche Design wie die in Kap. 2.1. beschriebene
diagnostische Untersuchung aus dem Vorjahr, enthielt aber neue Bilder. Zum Elizitieren
von NA-Abfolgen mussten die Kinder zuerst Bilder beschreiben auf denen ,eine fette
Katze*“ oder ,.ein roter Bikini“ zu sehen war. AnschlieBend sollten die Kinder eine
Geschichte liber ein Thema ihrer Wahl erzdhlen (s. Garcia Sanchez 2015, S. 54 fiir
Details). Aufgrund der (semi-)spontansprachlichen Natur der Daten konnte die Anzahl
der produzierten NA-Abfolgen nicht kontrolliert werden. Insgesamt wurden 132 NA-
Abfolgen produziert und ausgewertet (Bremen: N=48; HH: N=84).

Die Ergebnisse zeigen eine allgemeine Verbesserung bei der Bremer Interven-
tionsgruppe (Abb. 5). Die zielsprachliche Produktion steigerte sich um 34% (von 61% auf
95%). Bei der Hamburger Vergleichsgruppe hingegen reduzierte sie sich um 17% (von
96% auf fast 79%).
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Abb. 5: Gruppenwerte in % der zielsprachlichen Produktion der Adjektivstellung im
Spanischen

In der Interventionsgruppe wiesen drei Kinder eine deutliche Verbesserung auf (s. Abb. 6):
JB 100% (2008: 90%), PW 92,85% (20%) und TR 88,88% (0%). Die beiden besten
Sprecher von 2008 zeigten keine relevante Verdnderung, sie blieben jeweils auf einem
hohen Niveau: SB 100%, TIK 91,6% (92%). Die Vergleichsgruppe zeigte ein dhnliches
Bild, nur in entgegengesetzter Richtung. Drei Kinder wiesen einen deutlichen Riickgang der
zielsprachlichen Wortstellung auf: JC 79% (100%), JP 93% (100%), LW 44% (100%), und
zwei Kinder blieben auf einem dhnlichen Niveau: CW 79% (80,4%), LG 100%.
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Abb. 6: Individuelle Werte in % der zielsprachlichen Produktion der Adjektivstellung im
Spanischen®
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Zusammenfassend lédsst sich somit festhalten, dass die Bremer Interventionsgruppe 2009
eine deutliche Verbesserung der zielsprachlichen Produktion gegeniiber 2008 aufwies,
wihrend die Hamburger Kontrollgruppe einen zum Teil deutlichen Riickgang der
zielsprachlichen Produktion innerhalb eines Jahres offenbarte. Auch wenn Aspekte wie
geringe Datenlage und soziolinguistische Faktoren eine Rolle spielen kdnnen, fithren wir
die Ergebnisse primér auf den Effekt der (nicht) erfolgten sprachdidaktischen Forderung
zuriick.” Wihrend sich die Kinder aus Bremen intensiv mit der Adjektivstellung ausein-
andersetzten, waren die Kinder aus Hamburg den Faktoren Zeit und Kontakt mit dem
Deutschen ohne spezifische didaktische Intervention ausgesetzt.

3 Diskussion und Fazit

Die (nicht-standardisierte) diagnostische Untersuchung (Kap. 2.1) hat gezeigt, dass die
bilingualen Kinder einen nicht vollstindig zielsprachlichen Umgang hinsichtlich der
Adjektiv-Nomen-Stellung aufwiesen. Vergleichbare Ergebnisse zeigen sich ebenfalls in der
Phonologie, Prosodie oder im Lexikon (Lled/Saceda Ulloa/Garcia Sanchez 2013). Gemal
dem Wissen, dass die HS erst ab einem Alter von 10 Jahren so gefestigt ist, dass sie im
Allgemeinen nicht mehr verloren geht (Montrul 2008, S. 131), erfolgte eine Intervention zur
Forderung der HS. Studien wie die von Montrul/Potowski (2007) zeigen, dass die
Forderung und der Gebrauch der HS im schulischen Umfeld dem drohenden Sprachverlust
entgegenwirken. Auch unsere Ergebnisse weisen auf eine Verbesserung der
zielsprachlichen Kompetenzen hin. Das positive Ergebnis der Interventionsgruppe erscheint
umso bedeutender, wenn man das Ergebnis der Vergleichsgruppe hinzuzieht. Drei Kinder
zeigten einen Riickgang der zielsprachlichen Produktion innerhalb eines Jahres (JC, LW,
JP). Wir fiilhren das auf die ausgeblicbene didaktische Intervention zuriick und nicht
unbedingt auf soziolinguistische Faktoren, wie z.B. die Familiensprache. Denn bei dem
Schiiler LW wurde zuhause primér Deutsch und bei JC und JP Spanisch gesprochen (s.
Abschnitt 2.4 fiir weitere Details sowie Garcia Sanchez 2015 fiir die soziolinguistische
Beschreibung der Familien).

Durch den Austausch mit den ALCE-Lehrkriften kristallisierte sich ein HSU-spezi-
fischer Bedarf heraus, der bei der Materialienerstellung ebenso bedacht wurde wie die
sprachwissenschaftliche Fundierung und didaktische Aufbereitung der Ubungen. Wir
denken, dass diese Verkniipfung die Lehrkrifte in ihrer Arbeit unterstiitzen und ihnen den
Einsatz der Materialien im Unterricht erleichtern kann. Eine derartige Zusammenarbeit
kann mdglicherweise auch die Anwendung von HS-orientierten Einheiten im schulischen
Fremdsprachenunterricht begiinstigen, ein Aspekt, der ,unterrichtspraktisch [...] stark
marginalisiert wird (Heyder/Schédlich 2015, S. 247).

Verschiedene Punkte miissen hier offen bleiben. So kdnnen wir z.B. keine Aussagen
iiber langfristige Effekte der Materialien oder iliber die Entwicklung des Deutschen der
Kinder machen. Studien wie die von Knigge u.a. (2015) oder Montrul/Potowski (2007)
zeigen allerdings, dass die herkunftssprachliche Performanz einen positiven Effekt auf die
Performanz der Umgebungssprache hat.'® Des Weiteren zeigen die von Montrul/Potowski
(2007) untersuchten bilingualen Kinder keinen Sprachverlust, was die Autorinnen auf die
Schulform mit ausgepragter HS-Orientierung zuriickfiihren.
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Wir hoffen, mit unserer Synthese aus herkunftsbedingter Mehrsprachigkeitsforschung
und Nutzbarmachung flir den herkunftssprachlichen Lernprozess dargestellt zu haben,
dass die Forderung der HS realistisch und vielversprechend ist. Tracy (2014) hilt fest,
dass Kinder das ,,Riistzeug® zum Erwerb mehrerer Sprachen haben; inwieweit sie es aber
einsetzen wiirden, hinge u.a. vom sprachlichen Angebot der Umgebung ab. Folglich sei
»ein verldssliche[s], moglichst intensive[s] und vielfiltige[s] Sprachangebot [...] in
samtlichen beteiligten Sprachen™ unabdingbar (S. 24). In diesem Sinne stellt die hier
prasentierte Sprachforderung ein Angebot dar, das das sprachliche Lernvermdgen der
Kinder positiv herausfordert.

Anmerkungen

1 Wir méchten uns bei der ehemaligen Projektleiterin, Cinxita Lleo, fir ihre Kommentare sowie fiir
Ihr Einverstdndnis zur Publikation dieses Artikels bedanken. Unser Dank gilt auch Martin Elsig und
Aina Lausecker fiir Kommentare zu Inhalt und Form.

2 Siehe Kupisch u.a. (2014) fiir eine kritische Diskussion dieser Aussage.

Siehe zudem die Referenzen in der Diskussion in Heyder/Schddlich (2015, S. 243).

4 Nihere Informationen zu den ALCE-Klassen: http://www.mecd.gob.es/alemania/de DE/
oficinasycentros/agrupaciones-lengua-cultura-esp (Stand: 27.09.2015).

5  Der Relativsatz zeigt zudem noch einen Sprachwechsel von Spanisch nach Deutsch (,,giftig*) auf.

6  Siehe auch Garcia Sdanchez (2015) fiir Details zu Sprecherunterschieden und den Einfluss soziolin-
guistischer Faktoren.

7  Das Korpus der Aufnahmen der Kinder ist ausfiihrlich in Saceda Ulloa/Lled/Garcia Sanchez (2012)
beschrieben. Die Materialien sind einsehbar in Saceda Ulloa/Garcia Sanchez/Lled (2012).

8  Den Prozentwerten liegen folgende absolute Zahlen zugrunde: Bremen (2008; 2009): JB: 9/10; 4/4;
PW: 1/5; 13/14; SB: 6/6; 9/9; TIK: 13/14; 11/12; TR: 0/2; 8/9; Hamburg (2008; 2009): CW: 4/5;
11/14; JC: 20/20; 15/19; JP: 13/13; 13/14; LG: 10/10; 10/10; LW: 6/6; 12/27.

9  Man kann zu einem gewissen Grad einen Zusammenhang zwischen geringer zielsprachlicher Produk-
tion und der in der Familie gesprochenen Sprache feststellen. Bei vier Kindern, PW und TR aus Bre-
men und LW und CW aus Hamburg, wird zuhause fast ausschlieBlich Deutsch gesprochen. Der Schii-
ler PW und die Schiilerin TR zeigen 2008 eine dementsprechend geringe zielsprachliche Produktion
(vgl. Abb. 6). Den deutlichen Anstieg im Jahre 2009 fiihren wir auf den Effekt der sprachdidaktischen
Intervention zuriick, da sich an der Familien- und Umgebungssprache nichts geéndert hat.

Die beiden Schwestern LW und CW aus Hamburg zeigen allerdings hohe Werte im Jahre 2008
(100%, 80,4%). Diese Werte sind jedoch weniger iiberraschend, wenn man die geringe Datenlage
beriicksichtigt: Im Vergleich zu den anderen Kindern aus Hamburg, die durchschnittlich 14 tokens
produzierten, duBlerten LW und CW nur sechs bzw. fiinf fokens und zeigten gleichzeitig Vermei-
dungsstrategien (sieche Beispiele in Kap. 2.1). Hierdurch umgingen die Schiilerinnen eine hohe
nicht-zielsprachliche Produktion und somit bietet es sich an, die Prozentwerte mit Umsicht zu inter-
pretieren.

Betrachtet man jedoch die Werte aus 2009, so zeigen sich beispielsweise bei LW deutliche Schwie-
rigkeiten in der zielsprachlichen Produktion: Von 27 realisierten fokens sind nur 12 zielsprachlich.
Da sich auch hier die Familien- und Umgebungssprache nicht gedndert hat, fiihren wir das Ergebnis
auf die fehlende Intervention zuriick.

Die Familiensprache erklirt allerdings nicht die Ergebnisse der Briider JC und JP aus Hamburg: Thre
Werte sind 2009 zum Teil deutlich zuriickgegangen, obwohl in ihrer Familie ausschlielich Spa-
nisch gesprochen wurde. Auch eine geringe Datenlage bietet keine Erkldrungsgrundlage, da ihre
Werte 2008 und 2009 durchschnittlich bei 16,5 tokens lagen. Der Riickgang in der zielsprachlichen
Produktion lésst sich somit als Effekt der nicht erfolgten sprachdidaktischen Intervention interpretie-
ren.

Bei den Ergebnissen der Schiilerin LG wiederum, die 2008 und 2009 eine 100%ige zielsprachliche
Produktion trotz fehlender sprachdidaktischer Intervention aufwies, liegt es nahe, sie mit einem in-
tensiven Kontakt mit dem Spanischen zu erkldren — ein Kontakt, der vermutlich stérker ausgepréagt

(8]



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2016, S. 119-129 129

war, als bei den iibrigen SchiilerInnen: Bei ihr ist die Familiensprache ausschlieBlich Spanisch und
sie verfligte auch auflerhalb der Familie iiber viele spanischsprachige Kontakte (z.B. ihre Freundin-
nen sowie die Freunde der Eltern). Da die entsprechenden Fragen auf dem soziolinguistischen Fra-
gebogen der Briider JC und JP nicht in vollem Umfang ausgefiillt wurden, fehlen uns leider diesbe-
ziigliche Informationen.

10 Die explizite Erwdhnung dieses Arguments soll nicht verschleiern, dass der Wert der Herkunfts-
sprache keinesfalls nur auf den Nutzen fiir die Umgebungssprache reduziert werden kann (vgl. u.a.
Montrul/Potowski 2007, S. 303; Reich 2014, S. 8ff.).
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Rezension

Carmel Smith, Sheila Greene (2014): Key thinkers in Childhood
Studies

Rezension von Christina Mdiller

Ausgehend von den theoretischen Debatten um Kinder und Kindheit, die sich im nordeu-
ropdischen sowie im angelsdchsischen, aber auch angloamerikanischen Raum seit den
1980er Jahren herausbildeten, etablierten sich im deutschsprachigen Raum Forschungsan-
sdtze und Thematisierungszusammenhénge, die gemeinhin unter dem Begriff der ,Neuen
Kindheitsforschung® zusammengefasst werden. In der englischsprachigen Publikation
,Key thinkers in Childhood Studies‘ von Carmel Smith (Dr., Carlow College/Trinity Col-
lege Dublin) und Sheila Greene (Prof. em., Trinity College Dublin) kommentieren zentra-
le Protagonist*innen, die an der Herausbildung des internationalen und interdisziplindren
Diskurses der ,Childhood Studies® in den vergangenen 30 Jahren maBgeblich beteiligt
waren, eben jenen Entstehungs- und Etablierungsprozess.

Die Publikation besteht aus 24 Kapiteln, die wiederum in drei logische Abschnitte un-
tergliedert werden kénnen. Die 22 nicht-standardisierten Experten*inneninterviews werden
von einer thematischen und methodischen Einfiihrung sowie einer Zusammenfassung der
wichtigsten Erkenntnisse gerahmt. Ein Namen- und Stichwortverzeichnis schlieit die Pub-
likation ab. Erklértes Ziel ist es, die Vielzahl an einschldgigen Fachbeitrigen um die subjek-
tiven Perspektiven und Gedanken der wichtigsten Forscher*innen in diesem Feld zu ergén-
zen und damit eine multiperspektivische Reflexion entlang der Zeitachse zu generieren.

Einleitend wird zunéchst in der Einfiihrung die Frage nach der Entstehung, der Ent-
wicklung sowie den aktuellen Debatten des Forschungsfeldes behandelt. Die Autorinnen
ordnen hierbei die Publikation in den aktuellen Diskurs ein und skizzieren im Nachfol-
genden ihre methodische Vorgehensweise. Die Auswahl der Interviewpartner*innen er-
folgte demnach nach dem Kriterium der Bedeutsamkeit fiir das Feld (,,significant contri-
bution to the field of Childhood Studies®; S. 10). Dieses sehr subjektive Auswahlkriteri-
um wird jedoch zugleich kritisch von den Autorinnen reflektiert.

Der Hauptteil der Publikation entfaltet sich schlieBlich durch die in alphabetischer
Reihenfolge angeordneten 22 nicht-standardisierten Interviews. Eine Kurzbiografie nebst

Carmel Smith, Sheila Greene (2014): Key thinkers in Childhood Studies. - Bristol: Policy
Press, 271 S., ISBN 9781447308072.
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Kurzvorstellung der wichtigsten inhaltlichen Positionen und Publikationen ist den Inter-
views jeweils vorangestellt. Die Auflistung der im Gesprach erwéhnten Publikationen
rundet wiederum die einzelnen Kapitel ab. Thematisch wird der Blick jeweils von der
Herausbildung der ,Childhood Studies‘ auf die gegenwiértige Situation gelenkt und zudem
wird ein Ausblick auf eine mogliche Weiterentwicklung gegeben. Des Weiteren werden
bedeutsame Diskussionsstrainge und Themen, methodisch-methodologische Herange-
hensweisen sowie die Bedeutung von Reflexivitét hinsichtlich der eigenen Forschungs-
praxis fokussiert.

Es folgt eine Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse. Carmel Smith und Sheila
Greene stellen als Essenz der Interviews zundchst fest, dass es keine einheitliche Verstindi-
gung {iber die historische Herausbildung des Forschungsfeldes gibt. Die Analyse der Inter-
views zeigt fiir die Autorinnen vielmehr auf, dass die subjektive Wahrnehmung der zentra-
len Ideen und Vorkommnisse, welche zum ,neuen Paradigma“ gefiihrt haben, stark durch
die geografische Lage sowie die disziplindren Hintergriinde geprégt sind. Die Autorinnen
identifizieren diesbeziiglich drei bedeutsame Einfliisse. Neben dem Projekt ,Childhood as a
Social Phenomenon® von Jens Qvortrup und Kollegen, heben sie die ab den 19070er Jahren
auf beiden Seiten des Atlantiks, in Unkenntnis voneinander, entwickelten innovativen For-
schungsmethoden heraus. Als dritter wichtiger Einfluss werden die Aktivisten und Organi-
sationen, die sich in den 1960/70er Jahren fiir die Rechte der Kinder einsetzten, angesehen.
Dariiber hinaus analysieren die Autorinnen die Bedeutung der Biografie der For-
scher*innen, die in der bisherigen Debatte bislang vernachléssigt wurde, und zeigen auf,
dass in einigen Interviews eigene Erfahrungen zu biografisch relevanten Momenten fiir die
Forschungspraxis avancierten. Carmel Smith und Sheila Greene gehen in ihrem Resiimee
auf den Einfluss verschiedener Forschungstraditionen ein und reflektieren anhand der Aus-
fiihrungen von Pia Cristensen, William A. Corsaro und Barrie Thorne insbesondere die Be-
deutung ethnografischer Ansétze. Ferner wird das Konzept der ,agency* diskutiert und an-
schlieBend die Bedeutung feministischer Theorien hervorgehoben. Nachdem der Status Quo
des Forschungsfeldes aus verschiedenen Perspektiven rekapitulierend beleuchtet wurde,
werden unterschiedlichen Positionen hinsichtlich der zukiinftigen Weiterentwicklung des
Forschungsfeldes herausgearbeitet und gegeniibergestellt.

Carmel Smith und Sheila Greene legen mit ,Key thinkers in Childhood Studies® eine
facettenreiche Standortbestimmung der ,Childhood Studies® vor. In den Interviews bege-
ben sich die Forscher*innen auf die Suche nach den Anfingen des Forschungsfeldes, ex-
plizieren und reflektieren ihre eigenen wissenschaftlichen Tatigkeiten und Positionen und
wagen Ausblicke fiir mogliche und zugleich ndtige Weiterentwicklungen der Forschung
sowie Theoriebildung vor dem Hintergrund vielfaltiger Herausforderungen. Die Stirke
des Buches liegt darin, dass keine singuldre Narration entfaltet wird, sondern vielmehr die
diskursive Umkampftheit des Feldes zum Ausdruck gebracht wird. Sie 1ddt zum kriti-
schen Nachfragen, zur Selbstreflexion sowie zur weitergehenden Recherche und vertie-
fenden Analyse einzelner Aspekte ein. Tiefergehende Explikationen und Einordnungen
der Interviews sowie eine methodisch begriindete Argumentation fiir die Auswahl der
Wissenschaftler*innen hitten das Werk sinnvoll erginzt. Aufgrund der guten Lesbarkeit,
der systematischen Struktur sowie den Reflexionen und Kommentierungen des aktuellen
Diskussions- und Forschungsstandes aus verschiedenen Perspektiven stellt die Publikati-
on insbesondere fiir Studierende einen wertvollen Beitrag zum Verstindnis der histori-
schen Rekonstruktion sowie zur aktuellen Debatte der ,Childhood Studies® dar.
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Désirée Waterstradt (2015): Prozesssoziologie der Elternschaft.
Nationsbildung, Figurationsideale und generative Machtarchitektur
in Deutschland

Rezension von Aytlre Tirkyilmaz

In Hinblick auf die Flut an Literatur iiber und fiir Eltern mag es zunéchst erstaunen, dass
Désirée Waterstradt in ihrer Dissertation das Anliegen verfolgt, Elternschaft sichtbar zu
machen. Schon beim Lesen des Problemaufrisses wird aber deutlich, dass sie keine weite-
re ,,Studie tiber Eltern* (S. 3) fiihren mochte. Vielmehr zielt ihre Arbeit darauf ab, auf ge-
sellschaftliche und wissenschaftliche Wissensliicken iiber die sozialhistorischen Entwick-
lungslinien der modernen Elternschaft aufmerksam zu machen, welche sie pointiert am
Beispiel des deutschen Nationalbildungsprozesses aufzeigt. Nach eingehender Literatur-
recherche konstatiert die Autorin ein gesellschaftliches Paradoxon, das sich aus dem per-
sonalisierenden ,,Hyperfokus* auf Eltern und der steten Aktualitdt relevanter Themenfel-
der einerseits und weitreichenden Ausblendungen im gesellschaftlichen und wissenschaft-
lichen Interesse andererseits ergibt. Dass Elternschaft als soziales Phdnomen weitestge-
hend unsichtbar und unreflektiert bleibe, sei — angesichts der zentralen Bedeutung von El-
ternschaft flir die heutige Gesellschaft — besonders fragwiirdig (ebd.). Fiir die Autorin
wirft sich hier die forschungsleitende Frage nach den Urspriingen dieses Verhiltnisses
zwischen Funktionalisierung und Ausblendungen moderner Elternschaft auf, der sie an-
hand der Verdnderungen der Figurationen und Machtbalancen von Eltern in Deutschland
im 20. Jahrhundert nachgeht (S. 5).

Das Werk umfasst drei zentrale Bereiche, um die Entwicklung moderner Elternschaft
als ,,soziales Prozessphdnomen® (S. 4) auszuleuchten. Die Autorin greift auf den theoreti-
schen Bezugsrahmen des Elias’schen Ansatzes der Prozess-Soziologie zuriick, den sie im
ersten Teil umfassend hinsichtlich des angewendeten konzeptionellen und begrifflichen
Instrumentariums einfiihrt. Dieses wird — da eine Theorieentwicklung resp. wissenschaft-
liche Explikation der Elternschaft fehlt und bisher auch nicht besonders vermisst wurde —
im weiteren Verlauf des Buches um eine etymologische Hinfithrung zu deutschen Be-
griffskonzeptionen der Elternschaft und theoretische Anleihen aus der Familiensoziologie

Désirée Waterstradt (2015): Prozesssoziologie der Elternschaft. Nationsbildung, Figura-
tionsideale und generative Machtarchitektur in Deutschland. - Miinster: M&V-Verlag ,
488 S., ISBN 978-3-95645-530-8.
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und der Ethnologie erginzt (S. 82ff.). Immer wieder stof8t die Autorin dabei angesichts
der ,,defizitdren Theorieentwicklung® (S. 122) auf die erniichternde Frage, was die ,,wis-
senschaftliche Basis der Forschungsergebnisse von Fachdisziplinen wie Familiensoziolo-
gie, Psychologie oder Pddagogik™ ist und was die ,,zahlreichen Empfehlungen [...], die
ohne Reflexion des zugrundeliegenden Elternschaftskonzepts entwickelt werden®, legiti-
miert (S. 97). Waterstradts systematische Zusammenschau der uniibersichtlichen For-
schungslandschaft kann so vor allem zahlreiche anachronistische Vorstellungen tiber El-
ternschaft zu Tage befordern — unter anderem kann der wissenschaftlichen Konzeptuali-
sierung von Familie der normative Gehalt des Familienkonzepts, der einem idealisierten
,»Vollkommenheitsanspruch® (S. 123) gleicht, und eine steigende Kindzentrierung bei
gleichzeitiger Ausblendung der Elternschaft attestiert werden. So koénnen sich wissen-
schaftliche Arbeiten und institutionalisierte Rahmenbedingungen ,,auf der Basis iiberhol-
ter Familienideale gegenseitig stabilisieren und Liberalisierungen in Familie und Eltern-
schaft behindern* (S. 122). Im letzten Teil des Buches werden die Erkenntnisse und theo-
retischen Grundlagen zu einer ,,Prozess-Soziologie der Elternschaft zusammengefiihrt.
Mit diesem versuchten Briickenschlag geht es der Verfasserin darum, Elternschaft als
,»soziologische Kategorie® resp. als fiir menschliche Gesellschaften unverzichtbaren ,,s0-
zialen Kernprozess* zu untersuchen (S. 467).

Die heutige Gesellschaft schreibe aus einer Defizitperspektive heraus vor, dass und
wie Elternindividuen in Bezug auf den Nachwuchs funktionieren sollen, alles andere inte-
ressiere (bislang) nicht an Elternschaft (S. 3). Eltern seien somit auch weit davon entfernt,
als legitime Anspruchsgruppe der Bildungsgesellschaft und ihrer Institutionen wahrge-
nommen zu werden. ,,Auf den Wandel der generativen Macht- und Entscheidungsarchi-
tektur — insbesondere die Fortentwicklung der offentlichen Elternschaftsebene — haben
private Eltern bis heute wenig Einfluss und sie sind sich oftmals {iber die zahllos darin
enthaltenen, verborgenen Anreizstrukturen keineswegs im Klaren.” (S. 226, Hervorh. im
Orig.) Dies sei das ,figurative Erbe der Nationsentwicklung®, das sich in einer Art ,nati-
onaler Oberelternschaft duBere, die ihr ,,Janusgesicht* fiir Eltern nur in sehr geringem
MafBe verloren habe (S. 225).

Waterstradts Leistung kann in Anlehnung an Elias als erfolgreiche ,,Mythenjagd* be-
zeichnet werden: Es gelingt ihr, herrschende Figurationsideale von Familie und Elternschaft
als wirkméchtige Kollektivvorstellungen zu ,.entlarven, die in einem reziproken Beforde-
rungsverhéltnis zu faktisch nicht fundierten, ebenfalls symbolisch aufgeladenen wissen-
schaftlichen Vorstellungen stehen und ,,die Wahrnehmung, Einordnung und Erforschung
familialer Phanomene erschweren® (S. 104). Thre an der Elisas’schen Prozess-Soziologie
orientierte Arbeit zeugt von Potenzial, um die Beziehungsgeflechte nationaler Gesellschaf-
ten zu untersuchen, in denen Eltern die Scharnierposition zwischen entpersonalisierten, na-
tionalen Institutionen — der ,,Oberelternschaft — und dem nationalen Interesse am Kind zu-
kommt. Dariiber hinaus deckt das Buch fundamentale Leerstellen in der bisherigen Erfor-
schung von Elternschaft auf und betont die Unverzichtbarkeit der Synthese zwischen der
immer uniiberschaubarer werdenden Menge verfligbaren Wissens iiber Elternschaft und der
theoretisch-reflexiven Integration dieses Wissens in seinen sozial bedingten Rahmen.

Der gewihlte Zugang ist — das erwédhnt die Autorin selbst am Ende des Buches — nur
eine, hier allerdings sehr komplex ausfallende Variante zahlreicher Mdglichkeiten, ,,das
Detailwissen iiber Elternschaft auf einem iibergeordneten Syntheseniveau zusammenzu-
fiihren* (S. 486). Dies ist sicher dem Charakter des Buchs als Qualifikationsarbeit ge-
schuldet.



Rezension

Sabine Andresen, Claus Koch, Julia Kénig (Hrsg.) (2015): Vulnerable
Kinder. Interdisziplinare Anndherungen

Rezension von Margherita Zander

Gegen den Strom schwimmen: In Zeiten, in denen ,,Resilienz* in aller Munde ist, ja gera-
dezu zu einem Modetrend zu verkommen droht, ist es zweifellos verdienstvoll, mit einem
Sammelband iiber ,,Vulnerable Kinder* an die Offentlichkeit zu gehen. Vulnerabilitiit ist
das Pendant zu Resilienz: Eine zu einseitige Fokussierung auf letztere lduft Gefahr, die
Kehrseite der Medaille zu tibersehen. Eine Gegenbewegung ist allein schon deshalb gebo-
ten, damit das Pendel nicht zu sehr in eine Richtung ausschligt.

»Vulnerable Kinder ist in der Reihe ,,Kinder, Kindheiten und Kindheitsforschung*
erschienen und wird so vom Herausgeber-Team in den Kontext der soziologischen Kind-
heitsforschung gestellt. Bewusst soll hiermit eine Grundsatzdiskussion angeregt werden,
denn, so der Klappentext, die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung iiberlasse ,,mit
ihrer starken Akteurs-Zentrierung Verletzlichkeit als mogliches, vielleicht sogar unaus-
weichliches Moment von Kindheit™ eher anderen Disziplinen. Zwar bejaht das Team die
Grundtendenz dieser Forschungsrichtung, beflirchtet aber, dass eine zu starke Betonung
der Eigenstdndigkeit und Eigenméchtigkeit von Kindern deren Verletzlichkeit und Ange-
wiesenheit auf Erwachsene verdecke.

Die Auseinandersetzung mit dem Thema folgt einer interdisziplindren Perspektive:

— Vulnerabilitit als Dimension von Erziehung und Bindung (I)

— Historisch-kulturwissenschaftliche Zugéinge zu Vulnerabilitét (1I)
— Soziale Ungleichheit und Vulnerabilitét (I1I)

— Vulnerable Korper, Sexualitdt und Gewalt (IV).

Im ersten Abschnitt bildet die Vulnerabilitit des Sduglings, die vergleichbar lange Ab-
héngigkeit des Kleinkindes von Schutz und Fiirsorge durch Erwachsene, den Ausgangs-
punkt der Betrachtung (Vera King). Daran schlieft ein bindungstheoretisch orientierter
Beitrag an, der die aktuell offensiv geforderte 6ffentliche Frithbetreuung von Kindern mit
deutlicher Skepsis diskutiert (Claus Koch). Abgerundet wird dieser Teil durch eine Aus-

Sabine Andresen, Claus Koch, Julia Kénig (Hrsg.) (2015): Vulnerable Kinder. Interdiszip-
lindre Anndherungen. —- Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 239 S., ISBN
978-3-658-07056-4.
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einandersetzung mit dem aktuellen Resilienz-Diskurs, der dann kritisiert wird, wenn da-
mit eine individuelle Immunisierung von Kindern gegen ,,vulnerable Bedingungen® des
Aufwachsens gemeint sei (Stamm und Halberkann). Abschnitt I zielt darauf ab, der Vul-
nerabilitit und Heteronomie von Kindern, insbesondere Kleinkindern, gesellschaftlich
starker Rechnung zu tragen (King).

Eine kulturhistorische Betrachtung (Abschnitt IT) lenkt den Blick auf Fragen wie: In
welchen historischen Phasen waren Kinder besonders vulnerabel? Um welche sozialen
Gruppen von Kindern handelte es sich dabei? Wie hat sich die Sicht auf die Vulnerabilitit
von Kindern im Laufe der Zeit verdndert und wie wird sie in unterschiedlichen padagogi-
schen Konzepten gesehen? (Meike S. Baader). Aus psychoanalytischer Sicht errtert Ma-
rianne Leuzinger-Bohleber die transgenerative Weitergabe von Traumata und Bindungs-
mustern, wobei sie fiir eine Durchbrechung dieses Teufelskreises durch Maflnahmen der
Frithpravention pladiert. Abschnitt II schlieft mit zwei literarisch formulierten szenischen
Fallbeispielen der Schriftstellerin Ulrike Kolb.

Soziale Ungleichheit ist ein konstitutives Moment von Vulnerabilitit (Abschnitt I1I);
sie kann sowohl ihre Ursache als auch ihre Folge sein. Man denke nur an Armut als Stig-
ma und Anlass zur Ausgrenzung. Sabine Andresen behandelt diesen Aspekt aus kindheits-
theoretischer Sicht. Zur Illustration greift sie auf Ergebnisse aus einem eigenen For-
schungsprojekt zuriick und beschreibt das Armutserleben von Kindern anhand von rdum-
licher Enge, Alltagsroutinen und Defiziterfahrung. Jutta Ecarius richtet ihren Fokus auf
die Jugendphase und setzt sich mit der spezifischen Vulnerabilitidt von Jugendlichen im
hierarchischen Generationenverhiltnis auseinander. Deren besondere Verletzlichkeit re-
sultiere aus einem Mangel an Ressourcen und sei eine Folge missachteter Generationen-
gerechtigkeit. Sophie Kiinstler thematisiert die besondere Vulnerabilitdt von Migranten-
kindern, ausgehend von einer Elternbefragung, die in der Ubergangsphase von der Kita in
die Grundschule vorgenommen wurde. Mit Bezug auf die Diskurstheorie zeigt sie, wie
diese ,,Kinder der Anderen® durch die Zuschreibungen von Eltern aus der Mehrheitsge-
sellschaft noch zusétzlich vulnerabel gemacht werden.

Im vierten Abschnitt (IV) wird der Themenkreis ,, Korper, Sexualitit und Gewalt*
aufgegriffen. In den ersten beiden Beitrdgen geht es um die intergenerationellen Bezie-
hungen sowie die strukturell inhdrente sexuelle Verletzlichkeit von Kindern und Jugendli-
chen. Wihrend Julia Konig sich grundsitzlich mit dieser Problematik auseinandersetzt,
thematisiert Mechthild Wolff sexuelle Gewalt in Heimen, die sie als ,,vulnerable Lebens-
orte” charakterisiert. Anliegen beider Beitrdge ist eine pddagogische Sexualtheorie, die
von der Unterschiedlichkeit kindlicher und erwachsener Sexualitit ausgeht, bestehende
Tabus bricht und Kinder damit effektiver vor sexueller Gewalt schiitzt. Micha Brumlik
beschreitet dann am Beispiel der Beschneidungsdebatte das Konfliktfeld medizinischer
Eingriffe, bei denen Menschen noch nicht oder nicht mehr miindig sind. Nach Abwégung
aller ethischen Aspekte kommt er zum Ergebnis, dass es sich bei der religids motivierten
jiidischen Beschneidung von Jungen (am achten Tag) um einen nicht wirklich entscheid-
baren Grenzfall handle, der einer eigenen Dialektik unterliege (S. 238).

Der vorliegende Sammelband basiert iibrigens auf einer Fachtagung, die an der Goe-
the-Universitdt Frankfurt anlésslich der Verabschiedung von Micha Brumlik veranstaltet
wurde. Er ist klar gegliedert, das Themenspektrum breit gespannt. Der fachtheoretische
Diskurs wird immer wieder auf handlungsleitende Erkenntnisse hin gebiindelt. Die ein-
zelnen Beitrdge orientieren sich an einer analogen Struktur: kurze Einfilhrung, Erldute-
rung der Herangehensweise, vorangestellte Grundannahmen, Erdrterung und abschlie-
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Bendes Fazit. Jeder Beitrag steht fiir sich und bildet gleichzeitig einen wichtigen Mosaik-
stein im Gesamtbild. Der Blick wird durchgehend auf ,,Kinder in vulnerablen Konstellati-
onen“ gelenkt, Vulnerabilitit also nicht ontologisch zugeschrieben. Gesellschaftliche
Strukturen und Praktiken stehen im Zentrum. Nicht ganz nachvollziehbar ist allerdings,
dass dem Pendant von Vulnerabilitdt, der derzeit heftig diskutierten Resilienzperspektive
— aufer in einem grundsétzlich kritischen Beitrag (Stamm und Halberkamm) — so gar kei-
ne Aufmerksamkeit geschenkt wird. Bedauerlicherweise bleibt auch der Genderaspekt
durchgehend unbeleuchtet. Verletzlichen Kindern wire im Ubrigen eine manchmal weni-
ger hermetische Sprache besser gerecht geworden, zumal wenn auch die pddagogische
Praxis von den Erkenntnissen profitieren sollte.

Insgesamt jedoch ein sehr fundierter und richtungsweisender Sammelband, dessen
Lektiire allen wéarmstens ans Herz gelegt sei, die sich mit ,,Vulnerabilitit“ von Kindern
und Jugendlichen auseinandersetzen wollen, insbesondere allen Studierenden und Leh-
renden der Erziechungswissenschaften, Soziologie und Psychologie.
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