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1. Einleitung 1

1. Einleitung

Das Vereinte Europa soll nach dem Willen des Maastrichter Vertrages ein Europa werden, in
welchem die fur unseren Kontinent charakteristische Vielfalt von Sprachen und Kulturen erhalten
bleiben soll. Nicht nur dieses vorrangige politische Ziel, sondern auch die Globalisierung von
Wirtschaft, Wissenschaft und Kultur haben einen starken Zuwachs des Fremdsprachenbedarfs
zur Folge. Die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit (verstanden als Kompetenz in mehr
als zwei Sprachen) wird zu einer zentralen gesellschafts- und bildungspolitischen Aufgabe der
nachsten Jahrzehnte (DGFF, FMF & GAL, 1998)."

Mit der Aufhebung der innereuropaischen Grenzen ist das Recht eines jeden Europaers
verbunden, in einem europdischen Land seiner Wahl zu leben und zu arbeiten. Allerdings
nutzten noch unmittelbar vor der Osterweiterung im Frihjahr 2004 lediglich 2% aller
europdischen Erwerbstadtigen diese Chance. Dies ist nicht nur auf die immer noch
betrachtlichen burokratischen Hurden zurtuckzuflhren, sondern auch darauf, dass es nur
wenige zwei- oder gar mehrsprachige Europder gibt, die von diesem Recht Gebrauch

machen konnen.

Fir eine Ausweitung der Multilingualitat in Europa ware der Nachweis hilfreich, dass es
prinzipiell jedem Menschen maoglich ist, zwei und mehr Sprachen zu erwerben und sich in
ihnen zu verstandigen. Doch wahrend der Erwerb einer ersten Sprache scheinbar mihelos
vonstatten zu gehen scheint, werden beim Erwerb weiterer Sprachen zahireiche Probleme
beobachtet. So fihrt der herkémmliche Fremdsprachenunterricht eher selten zur Zwei- oder
Mehrsprachigkeit. Und auch die sprachlichen Probleme, die Kinder aus Immigrantenfamilien
haufig haben, lassen selbst Fachleute befiirchten, eine Zwei- oder Mehrsprachigkeit kénne

nur von besonders Sprachbegabten erreicht werden.

Die vorliegende Arbeit vergleicht verschiedene Wege zur Bi- oder Multilingualitdt. Sie sucht
Antworten auf zentrale Fragen wie z.B.: Haben zweisprachig aufwachsende Kinder dauerhaft
einen Vorteil gegeniber Kindern, die ihre Kenntnisse in einer weiteren Sprache durch
(frhen) Fremdsprachenunterricht erworben haben? Kann frihes Fremdsprachenlernen zu
.echter® Zweisprachigkeit fihren? Wird die Kompetenz in der Erstsprache durch den friihen

Erwerb weiterer Sprachen (auch z.B. eines Dialekts) beeintrachtigt?

Um Antworten auf diese Fragen zu finden, wurden die Erhebungen fir die vorliegende
Studie in einem Land durchgefihrt, in dem alle Formen von Zwei- und Mehrsprachigkeit
existieren. Es handelt sich dabei um den Nachbarstaat Belgien. Dieser europaische Staat
verfugt Uber drei Sprachgemeinschaften: die Flamischsprachige im Norden, die

Franzdsischsprachige im Suden und die Deutschsprachige Gemeinschaft (DG) im Osten.

' DGFF = Deutsche Gesellschaft fir Fremdsprachenforschung, FMF = Fachverband Moderne
Fremdsprachen, GAL = Gesellschaft flir Angewandte Linguistik.



1. Einleitung 2

Die DG hat eine Sonderstellung in Belgien. Die deutsche Sprache geniel3t als
Minderheitensprache einen besonderen Schutz, aber auch das Franzdsische spielt eine
entscheidende Rolle, da die DG geographisch in die Franzdsischsprachige Gemeinschaft
eingebettet ist und es eine franzdsischsprachige Minderheit in Ostbelgien gibt. Dartber
hinaus wird der lokale Dialekt - anders als in Deutschland - auch von der jlingeren

Bevolkerung gesprochen.

Frihes Fremdsprachenlernen ab dem 1. Schuljahr wird in Belgien bereits seit mehreren
Jahren realisiert, denn das erklarte Bildungsziel lautet: ,Eine grindliche Erlernung der
Muttersprache und eine friihe Férderung der Zweitsprache” (siehe INFORMATIONSBLATT DER
CSP [Christlich-Soziale-Partei] Ostbelgiens vom Februar 2001). In Deutschland steckt die
Fremdsprachenfrihférderung dagegen noch in den Kinderschuhen. Erst ein Gesetz, das alle
europaischen Primarschulen dazu aufforderte, eine erste Fremdsprache einzuflihren,
erwirkte, dass seit dem Schuljahr 2003/2004 bundesweit der Fremdsprachenunterricht fester

Bestandteil des Curriculums in deutschen Grundschulen ab dem 3. Schuljahr ist.

Hinter der zdgerlichen Heranfiihrung deutscher Kinder an eine erste Fremdsprache steckt
vor allem die Sorge davor, die Kinder zu tberfordern. Dieser Sorge kann ein Nachweis dafiir
entgegenwirken, dass Zwei- und Mehrsprachigkeit keine Uberforderung, sondern im
Gegenteil eine Bereicherung der Kinder darstellt. Um diesen Beweis zu erbringen, wurde fur
die vorliegende Arbeit als Hauptuntersuchung von Juni bis Dezember 2001 der
Sprachengebrauch in den Familien, die Einschatzung der Kompetenz in diesen Sprachen
und anhand einer Bildbenennungsaufgabe der mindliche Wortschatzumfang in Deutsch und
Franzdsisch bei insgesamt 437 ostbelgischen Kindern im Alter von drei bis dreizehn Jahren
erhoben. DarUber hinaus nahmen 40 Vorschulkinder im Juni 2004 an einem Picture-Naming-
Experiment teil und hatten aulRerdem eine Zahlenleseaufgabe zu bewaltigen, um weitere
Komponenten der Sprachkompetenz zu erfassen, die die Vorschiler in die Primarschule
mitbrachten. ? Zusétzlich wurde im September 2004 mit 42 Primarschiilern der sechsten
Jahrgangsstufe ein Picture-Word-Naming-Experiment und ein Picture-Word-Matching-
Experiment durchgefihrt, um zu quantifizieren, wie bilingual die Schiler gegen Ende ihrer
Primarschulzeit waren, und es wurde die Bildbenennungsaufgabe der Hauptuntersuchung

wiederholt. 3

2 Die Bezeichnungen Schiiler, Lehrer und Erzieher umfassen im Folgenden stets beide Geschlechter.

® Der grole zeitliche Abstand zwischen der Hauptuntersuchung und den Experimenten war u. a. durch
die schwere Erkrankung und schlief3lich den Tod des Doktorvaters der Autorin bedingt.

Allerdings hatten die Experimente in dieser Form (siehe weiter unten) zu einem friheren Zeitpunkt
nicht stattfinden kénnen, da etliche der Standardisierungsdaten fur die verwendete Bilderdatei (s. u.)
erst seit 2003 (deutsche Standardisierung, siehe BATES ET AL.) bzw. 2004 (franzdsische
Standardisierung, siehe ALARIO ET AL.) vorliegen.



1. Einleitung 3

Die Erhebungen fanden mit tatkraftiger Unterstitzung der Schulleitung an einer
ausgewahlten Schule in Ostbelgien statt, die sowohl einen Kindergarten als auch eine sechs
Schuljahre umfassende Primarschule beherbergt. Die Schule verfigt Uber einen
deutschsprachigen und einen franzdsischsprachigen Zweig mit in etwa vergleichbaren
Schulerzahlen. In beiden Zweigen wird ab dem ersten Schuljahr in der jeweils anderen
Sprache Fremdsprachenunterricht erteilt (im deutschsprachigen Zweig in Franzoésisch, im
franzosischsprachigen Zweig in Deutsch). Da auflierdem viele Kinder in zwei- und
mehrsprachigen Familien aufwuchsen und einige Kinder sich im Sprachbad befanden (zu
Hause wurde nur die jeweilige Fremdsprache gesprochen), konnte der Beitrag untersucht

werden, den Elternhaus und Schule jeweils zur Sprachentwicklung der Kinder leisteten.

In Kapitel 2 dieser Arbeit wird zunachst ein Uberblick (ber einschlagige Methoden der
Sprachentwicklungsforschung vorausgeschickt und es werden in Kapitel 3 die wichtigsten
Stadien des natlrlichen Erstspracherwerbs beschrieben. Dabei wird zwischen dem
mundlichen Spracherwerb und dem Lesenlernen differenziert, da beide Kompetenzbereiche
in den empirischen Studien erfasst werden. Darauf aufbauend wird in Kapitel 4 auf den
Zweitspracherwerb und den sehr weiten Definitionsspielraum der Zweisprachigkeit
eingegangen, und es werden die verschiedenen Dimensionen und Phanomene der
Bilingualitat dargestellt. Dem Uberblick tiber die Sprachensituation in Ostbelgien und den aus
ihr resultierenden Besonderheiten des Bildungswesens sowie deren Bedeutung fur
Deutschland ist das 5. Kapitel gewidmet. Kapitel 6 erlautert die ausgewahlten Methoden und

beschreibt die Durchfuhrung der verschiedenen Erhebungen.

Das Quantifizieren der bilingualen Sprachkompetenz stellte eine besondere Herausforderung
dar, weil bislang kein standardisiertes Messinstrument zur Erfassung der Sprachkompetenz
in Deutsch und Franzdsisch fir eine so grolde Altersspanne veroéffentlicht wurde. Einzig dem
Test zur komparativen Sprachentwicklungs- und Foérderdiagnostik (TKS), der 1999 von
KRAMPEN, BLATZ, BRENDEL, FREILINGER & MEDERNACH entwickelt wurde, konnte die Autorin

wertvolle Anregungen fir das eigene Erhebungsmaterial entnehmen.

Die Befunde zur Sprachkompetenz der Kinder werden in Kapitel 7 dargestellt und in Kapitel
8 erfolgen die detaillierte Analyse und der Vergleich der Sprachgruppen und der
verschiedenen Wege zur Zweisprachigkeit (zweisprachige Kindererziehung, Sprachbad und
frihes Fremdsprachenlernen). Auf der Basis dieser Befunde werden in Kapitel 9
Bedingungen herausgearbeitet, die das Entstehen effektiver Zweisprachigkeit begtinstigen.
Der Zusammenfassung in Kapitel 10 folgt schlieBlich in Kapitel 11 ein kurzer Ausblick mit

einem Fazit und méglichen Anknipfungspunkten zur Fortfiihrung dieser Arbeit.
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2. Die Methoden der Spracherwerbsforschung

Wissenschaften — gleich welcher Richtung — arbeiten nie mit konkreten Ereignissen an sich,
sondern immer mit in Sprache gefasster Realitat... (SCHNELL, HILL & ESSER, 1999: 48).

Alle Wissenschaftszweige, die sich mit Sprache beschéaftigen, verbindet ein und dasselbe
Problem, denn Sprache kann nur durch Sprache erforscht werden (siehe LEMBECK & JONAS,
2000: 43). Eine Sprache ist ein System von akustischen Lauten oder visuellen Zeichen,
denen bestimmte Bedeutungen zugeordnet werden kénnen. Es handelt sich dabei um ein
aulerst komplexes System. Dieser Komplexitat wird u. a. durch interdisziplindre Forschung

Rechnung getragen.

2.1 Die interdisziplinare Erforschung der Sprache

Mit der Gewinnung von Erkenntnissen Uber die menschliche Sprache beschaftigen sich
Wissenschaftler der unterschiedlichsten Disziplinen. Molekularbiologen und
Palaoanthropologen erforschen die genetischen Grundlagen der Sprachfahigkeit und die
Evolution des Sprechapparats. Sie fanden heraus, dass einzig der Mensch die anatomischen

Voraussetzungen erfilllt, um Sprache oral produzieren zu kénnen.

Besonders wichtig flir das Hervorbringen von Sprachlauten ist die Entwicklung des Traktes
Uber dem Kehlkopf als Resonanzrohr und eine hohe Flexibilitdt der Artikulationsorgane [...]
Beim Neugeborenen ist diese Konfiguration des Vokaltraktes noch nicht vorhanden. Sie bildet
sich erst im Laufe der ersten beiden Lebensjahre vollstandig aus (ROSSMANN, 1996: 80).

Informatiker entwickeln Computerprogramme, die charakteristische Elemente des Verlaufs
des menschlichen Spracherwerbs - wie z.B. die Ubergeneralisierung (siehe Kapitel 3) -
simulieren (z.B. RUMELHART & MCCLELLAND, 1986).

Neurologen, Neurophysiologen und Neuropsychologen kdnnen Aktivitdten verschiedener
Bereiche im Gehirn wahrend der Sprachrezeption und -produktion mit so genannten
bildgebenden Verfahren sichtbar machen. Solchen Verfahren liegt die Annahme zugrunde,
dass Bereiche, die wahrend einer bestimmten Tatigkeit besonders stark durchblutet werden,
auch in besonderem Malle beteiligt sind. Auf diese Weise konnte gezeigt werden, dass bei
der Rezeption und der Produktion unterschiedlicher Sprachen auch unterschiedliche
Regionen aktiviert sind, wenn die Sprachen deutlich zeitversetzt gelernt wurden (siehe
APELTAUER, 1997: 68 und MULLER, 2003).

Innerhalb der Psychologie beschaftigen sich neben der Neuropsychologie mehrere weitere
Forschungsrichtungen mit dem Phanomen Sprache. Die Entwicklungspsychologie und die

Lernpsychologie konzentrieren sich auf den Verlauf des Spracherwerbsprozesses und die
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Lernbarkeit von Sprachen (siehe WODE, 1993).* Die Wahrnehmungspsychologie untersucht
die Merkmale der gesprochenen Sprache und analysiert, wie das Verstehen gesprochener
Sprache funktioniert (siehe GOLDSTEIN, 2002: 465ff).° Die Sprachsoziologie bzw.
Soziolinguistik und auch die Sozialpsychologie betrachten beispielsweise die Bedeutung der

Sprache fir die Interaktion zwischen Individuen und Gruppen.

Die Sprachpsychologie oder auch Psycholinguistik beschéaftigt sich mit den psychologischen
Grundlagen sprachlicher AuRerungen sowohl in gesprochener als auch in schriftlicher Form.
Sie analysiert, wie gesprochene Sprache produziert (siehe LEVELT, 1989 und DE BoOT, 2000)
und geschriebene Sprache verarbeitet wird (siehe z.B. RADACH, 2002) und entwickelt
Modelle zur Erklarung und Vorhersage des Ablaufs dieser Prozesse. Sprachpsychologen
untersuchen beispielsweise mit speziellen Apparaturen, wie sich die Augen beim Lesen von
Satzen und Texten bewegen und wie bestimmte Eigenschaften des Stimulusmaterials das

Blickbewegungsmuster verandern.

Psycholinguisten versuchen, Bereiche der Sprache - beispielsweise der Grammatik - zu
identifizieren, die besonders schwer zu bewaltigen sind, und suchen nach den Griinden
daflir, indem sie sich z.B. fragen, welche Rolle Regeln beim Grammatikerwerb spielen (siehe
z.B. RAMSCAR, 2002). In der Psycholinguistik ist auch die Zweitspracherwerbsforschung
anzusiedeln. lhr geht es u. a. darum herauszufinden, welche Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen dem Erwerb einer oder mehrerer Sprachen bestehen. Eine zentrale
Frage ist hierbei die Frage nach der Struktur des zwei- oder mehrsprachigen mentalen
Lexikons und den Sprachverarbeitungsprozessen im Vergleich zur Einsprachigkeit (siehe
z.B. SCHREUDER & WELTENS, 1993, RAUPACH, 1994, DE GROOT & KROLL, 1997, NicoL, 2001
und COOK, 2003).

Die verschiedenen Disziplinen und Forschungszweige, die sich mit Sprache beschaftigen,
verfigen Uber ein umfassendes Methodenrepertoire, mit dem Daten erfasst und
Erkenntnisse gewonnen werden. Auch die Vielfalt der Methoden tragt der Komplexitat des

Phanomens Sprache Rechnung.

2.2 Methoden zur Erforschung des Spracherwerbverlaufs

Die wichtigste Quelle fur Studien zur Sprachentwicklung sind Kinder, die sprechen lernen.

Nahezu jedes Kind lernt scheinbar mihelos und gewissermalen ,wie von selbst®, innerhalb

* Die Sprachpadagogik entwickelt didaktische und methodische Konzepte zur Unterstitzung dieses
Prozesses.

® Auch Kommunikationswissenschaftler beschaftigen sich mit diesem Aspekt der Sprache (siehe
SCHULZ VON THUN, 1992 und 1999). Sie suchen vor allem nach Faktoren, die mit der Interpretation
der gesendeten Botschaft zusammenhangen, also zum Verstehen oder auch zum Missverstehen
einer ,Nachricht” beitragen kénnen, die vom ,Sender dem ,Empfanger® mitgeteilt wird.
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seiner ersten Lebensjahre mindestens eine Sprache (zumindest in ihren Grundzigen)

verstehen und sprechen.

Vor dem Zeitalter der elektronischen Datenverarbeitung waren Studien zum Spracherwerb
bei Kindern eher milhsam. Uberwiegend in Langsschnittstudien wurden (ber langere Zeit
Spontansprachdaten einiger weniger Kinder mit viel Aufwand aufgezeichnet, muhevoll
transkribiert (verschriftlicht) und ausgewertet. Dabei handelte es sich bei den Probanden
nicht selten um die eigenen Kinder der Wissenschaftler (siehe z.B. STERN UND STERN, 1928),
weil u. a. der grol3e Zeitaufwand eine langerfristige Verfugbarkeit der Kinder erforderte. Es
wurde davon ausgegangen, dass der Spracherwerb dieser Kinder reprasentativ sei fir alle
Kinder.

Heute ist es mdglich, Spontansprachdaten von Kindern, die mit Bild- und/oder
Tonaufnahmegeraten erfasst wurden, mit speziellen Software-Programmen am PC zu
bearbeiten und damit neben Langsschnittstudien verstarkt auch Querschnittstudien mit einer
relativ. groRen Anzahl verschiedener Kinder unterschiedlicher Altersstufen und
Sprachgruppen durchzufihren. In der Spontansprachdatenbank CHILDES (siehe
MCWHINNEY, 1995) sind beispielsweise Daten von zahlreichen Kindern in unterschiedlichen
Sprachen gespeichert. Dadurch ist es z.B. mdglich herauszufinden, welche Aspekte des
Spracherwerbs kulturunabhangig Gultigkeit besitzen oder kulturspezifisch sind (siehe
SZAGUN, 1996).

Sprachdaten von Kindern kénnen auRerdem mittels diverser Beobachtungsverfahren erfasst
werden. Dazu werden z.B. spezielle Beobachtungsbdgen verwendet, auf denen neben
soziobiographischen Daten die Haufigkeit des Auftretens von Auerungen, die fiir bestimmte
Sprachentwicklungsphasen charakteristisch sind, festgehalten wird (siehe z.B. INGENKAMP,
1991 und LUTGE, 2002).

Informationen Uber das Sprachverhalten von Kindern kénnen auch mit einem speziellen
Fragebogen, der von den Bezugspersonen der Kinder ausgefiillt wird, erfasst werden.® Ein
solcher Fragebogen kann geschlossene Fragen mit speziellen Antwortvorgaben, aus denen
eine bestimmte Auswahl zu treffen ist, oder offene Fragen enthalten, bei denen die
Beantwortung ohne Einschrankungen erfolgt. Je mehr geschlossene Fragen ein Fragebogen
enthalt, umso weniger aufwandig ist die Auswertung und umso vergleichbarer sind die

Antworten der Probanden.

6 Allerdings sind fur das Ausflillen eines solchen Fragebogens nicht alle Bezugspersonen eines
Kindes gleichermallen geeignet. Die Eltern antworten beispielsweise nicht immer wahrheitsgeman
und erwahnen z.B. Erkrankungen des Kindes nicht, weil sie ihnen unangenehm sind. Erzieher oder
Lehrer sind weniger befangen, kennen allerdings in der Regel die Kinder nicht so gut.
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Neben der schriftichen Befragung koénnen aber auch Informationen Uber das
Sprachverhalten eines Kindes durch eine muindliche Befragung mit den Bezugspersonen
eingeholt werden. Je starker ein solches Interview durch Fragen und Anmerkungen des
Interviewers gelenkt wird, umso strukturierter ist es (siehe FLICK, 1996). Strukturierte
Verfahren eignen sich besonders fir Analysen gréRerer Sprachgruppen mit dem Ziel
generalisierbarer Aussagen. Fur Einzelfallanalysen kdénnen jedoch Verfahren mit moglichst

wenigen Vorgaben aussagekraftiger sein.

Mit diesen Methoden lassen sich Entwicklungsverlaufe beim Erwerb des Wortschatzes oder
der Grammatikformen bei mehreren Kindern in verschiedenen Altersgruppen mit
unterschiedlichen Sprachen analysieren. Durch das Herausarbeiten von Gemeinsamkeiten

der Verlaufe kénnen Erkenntnisse gewonnen werden, die fir alle Kinder gelten.

Eine weitere wichtige Erkenntnisquelle ist die Analyse gestorter Spracherwerbsverlaufe bei
Kindern (siche SzAGUN, 2001)’, aber auch von Erkrankungen bei Personen aller
Altersgruppen, die sich in unterschiedlicher Weise auf das Sprachverhalten auswirken.?
Durch die genaue Analyse der Art der Stérung und ihrer Auswirkungen auf das
Sprachverhalten lassen sich beispielsweise die flir bestimmte sprachliche Funktionen
zustandigen Gehirnareale lokalisieren und auch Regionen feststellen, die bei einer Stérung

die brach liegenden Funktionen Gbernehmen.

Eine wesentliche methodische Erkenntnisquelle der Sprachforschung ist das Experiment.
Dabei handelt es sich immer um eine standardisierte Form der Datenerhebung (siehe
MISSLER, 1993: 12f). Wahrend bei der Erhebung von Spontansprachdaten und auch bei der
Analyse gestorter Spracherwerbsverlaufe weitgehend in der natirlichen Umgebung der
Probanden (im so genannten Feld) geforscht wird, finden Experimente Uberwiegend in
Laboren statt. Dies bringt zwar den Nachteil einer gewissen Kunstlichkeit der
Untersuchungssituation mit sich, hat jedoch den Vorteil, dass eine Vielzahl der mit der
Sprachrezeption und -produktion zusammenhangenden Variablen kontrolliert und
Stérvariablen (wie z.B. Umgebungslarm) weitgehend ausgeschlossen werden kénnen. Hinzu
kommt, dass im Experiment einzelne Teilbereiche (wie z.B. die akustische Worterkennung)
des Phanomens Sprache isoliert und mit gezielten Fragestellungen (Hypothesen) untersucht
werden kdénnen. Einem Experiment liegen in der Regel theoretische Uberlegungen und

Modelle zugrunde, die anhand eines speziellen Forschungsdesigns berprift werden.

" SZAGUN (2001) konnte durch den Vergleich der Sprachentwicklung von Kindern mit beeintrachtigtem
und Kindern mit normalem Hoéren zeigen, dass der Zeitpunkt des Einsetzens des
Spracherwerbsprozesses weniger kritisch zu sein scheint als bislang angenommen wurde.

® Dies sind z.B. Aphasien bei Schlaganfallpatienten oder Patienten mit Kopfverletzungen im Bereich
der Zentren, die fur die Produktion und die Rezeption von Sprache zustandig sind (wie z.B. das
Broca-Areal flr das Sprechen und das Wernicke-Areal fir das Verstehen, sieche ANDERSON, 1996
und FRIEDERICI, 2003).
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Bei den heute gangigen experimentellen Methoden wird Sprachmaterial akustisch (per
Kopfhorer) oder visuell (per Bildschirm) prasentiert und es wird eine mundliche Antwort oder
ein Tastendruck auf einen bestimmten Zielreiz hin gefordert.® Die abhingigen Variablen sind

die Reaktionszeiten und die Fehler.

Eine mandliche Antwort (Naming) erfolgt in Form der Benennung eines Bildes oder Objektes
sowie des lauten Lesens eines geschriebenen Wortes. Der Proband spricht in ein Mikrophon
und das Zeitintervall von der Darbietung des Zielreizes bis zum Einsetzen der Stimme wird
gemessen. Dabei ist wichtig zu wissen, dass die Voice-Onset-Zeit (das ist die Zeit, die
verstreicht, bis der Stimmapparat ,messbar® in Gang gesetzt wird), je nach zu
artikulierendem Wort sehr stark variieren kann (siehe GOLDSTEIN, 2002: 478). Besonders
kritisch ist dabei der Anlaut des gesprochenen Wortes (sieche PECHMANN, REETZ & ZERBST,
1989; KESSLER, TREIMAN & MULLENNIX, 2002; RASTLE & DAvis, 2002). Unterschiedliche
Anlaute bedingen unterschiedliche Voice-Onset-Zeiten, was die Reaktionszeiten
systematisch verzerren kann. Dies kann dadurch kontrolliert werden, dass Items, die

verglichen werden sollen, zumindest den Anlaut gemeinsam haben.

Bei lexikalischen Entscheidungsaufgaben wird per Tastendruck eine Ja/Nein- Antwort auf
Fragen wie z.B.: ,Handelt es sich bei dem dargebotenen Stimulus um ein real existierendes
Wort?“ oder ,Kommt in diesem Wort ein bestimmter Laut vor?“ oder ,Passt das Wort zum
Bild?* (siehe JACOBS & GRANGER, 1994 sowie LEMHOFER, 1999). Da das Stimulusmaterial in
der Regel aus Wortern besteht, eignet sich diese Methode nur fir Kinder, die bereits lesen

konnen.

Doch auch mit sehr kleinen Kindern, die noch nicht sprechen kdnnen, lassen sich bereits
Experimente durchfiihren. So kann man ihnen z.B. Kopfhdrer aufsetzen, einen (praparierten)
Schnuller in den Mund stecken, ihnen akustisches Reizmaterial prasentieren und an der
Veranderung der Saugrate erkennen, ob sie z.B. ihre Muttersprache von einer
Fremdsprache unterscheiden kénnen (siehe NAZzI, JuSCZYK & JOHNSON, 2001)."

Durch den verstarkten Einsatz von Methoden, die es erlauben, sehr viele Sprachdaten von

sehr vielen verschiedenen Personen unterschiedlichen Alters zu erfassen, wurden in letzter

° Bei sehr kurzen Darbietungszeiten erfolgt die Prasentation der Reize (Stimuli) per Tachistoskop, das
Zielreize so kurzzeitig prasentieren kann, dass die Darbietungszeit unterhalb der fiir das bewusste
Erkennen notwendigen Zeitspanne liegt.

1% Zunachst werden die Kinder an einen bestimmten Reiz - z.B. eine Aufzeichnung ihrer Muttersprache
- gewohnt. Diese Gewohnung wird durch ein Nachlassen der Saugrate erkennbar. Anschlielend
wird dem Kind ein anderer Reiz — z. B. derselbe Sprecher, der nun eine andere Sprache spricht -
dargeboten. Wenn sich nun bei dieser neuen Darbietung die Saugrate wieder erhéht, geht man
davon aus, dass das Kind einen Unterschied zwischen dem Reiz, an den es gewdhnt wurde, und
dem neuen Reiz wahrgenommen hat. Ein solches Verfahren lasst sich bereits mit wenige Tage
alten Sauglingen durchfihren.
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Zeit in der Spracherwerbsforschung neue Befunde erzielt, die dazu veranlassen, manche
vermeintlich gesicherte Erkenntnis zu Uberdenken und zu modifizieren. Zu den jlingeren
Erkenntnissen gehoren z.B. Modifikationen der so genannten sensiblen Phase fur den
Erstspracherwerb (siehe SzAGUN, 2001: 247) sowie die zunehmende Gewissheit, dass die
Sprachentwicklung nicht bereits mit der Kindheit abgeschlossen ist, sondern ein lebenslang
andauernder Prozess ist (siehe HACKI BUHOFER, 2003).

2.3 Methoden zum Erfassen von Sprachkompetenz

In der Sprachentwicklungsforschung spielt die Sprachstandserfassung eine zentrale Rolle.
Mittels mehr oder weniger standardisierter Verfahren wird versucht, sich ein mdglichst
genaues Bild davon zu machen, an welcher Stelle des Spracherwerbs ein Mensch sich
befindet und welche Veranderungen im weiteren Verlauf auftreten. Dabei stehen
einsprachige Testverfahren im Vordergrund, das Erfassen zwei- und mehrsprachiger

Kompetenz fiihrt ein Schattendasein.

Vier Kompetenzbereiche geben Einblick in den Sprachstand: die expressiven Kompetenzen
des Sprechens und Schreibens und die rezeptiven Kompetenzen des Verstehens und
Lesens. Grundsatzlich lassen sich expressive Kompetenzen leichter erfassen als rezeptive,
da sie direkt beobachtbar sind. So kann beispielsweise gesprochene Spontansprache
aufgezeichnet und analysiert werden und Probanden kénnen aufgefordert werden, sich
schriftlich zu aulRern. Das Sprachverstehen kann indirekt z.B. anhand des Befolgens oder
Nichtbefolgens von Anweisungen erfasst werden. Das Leseverstehen kann durch
Verstandnisfragen zum Gelesenen erfasst werden und auch die Augenbewegungen verraten

etwas Uber die Kompetenz des Lesers.

Ein umfassender Uberblick tiber deutschsprachige standardisierte Verfahren zur Erfassung
der aktiven und auch der passiven Sprachkompetenz findet sich im jahrlich neu
erscheinenden TESTKATALOG des Verlags Hogrefe (siehe z.B. das Kapitel
Schulleistungstests) und bei BRICKENKAMP (1997)."" AuRerdem findet man Hinweise auf
Testverfahren, die auch in der Logopadie und Sprachforderung eingesetzt werden, bei
DICKMANN, FLOSSMANN, KLASEN, SCHREY-DERN, STILLER UND TOCKUSS (1994) sowie FRIED
(2004)*.

" Auffallend ist, dass es im TESTKATALOG nur einen einzigen Test zur Erfassung der grammatischen
Kompetenz gibt, ndmlich den TGK (Testbatterie grammatische Kompetenz von TEWES & THURNER,
1976). Diesen Test hat die Autorin im Schuljahr 1999/2000 zum Vergleich der Sprachkompetenz bei
96 rein deutschsprachigen Schilern und 124 Schilern mit Deutsch als Zweitsprache (L2) der 5. und
6. Klasse zweier (bilingualer) Gymnasien in Aachen eingesetzt. Es konnten keine signifikanten
Unterschiede der Testergebnisse der beiden Gruppen ermittelt werden und auch keine signifikanten
Abweichungen von den Normwerten.

12 hitp:/lwww.arbeitskreis-sprachfoerderung.de/expertisefried.pdf.
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Fiar franzosische Tests wird man flndig bei der EAP (LES EDITIONS ET APPLICATIONS
PsYCHOLOGIQUES) und der ECPA (LES EDITIONS DU CENTRE DE PSYCHOLOGIE APPLIQUE). In
Deutschland werden der Franzdsisch Einstufungstest von GERHOLD (1974) und der
Franzésisch Wortschatztest von FLECHSIG (1973) eingesetzt. Jingeren Datums sind der TCF
(Test de connaissance du frangais), der DELF (Diplémes d’études en Langue Frangaise) und
der DALF (Diplébme Approfondi de Langue Francgaise; flr diese Tests siehe LATAPIE, 2002),
die sich an Nicht-Muttersprachler richten, die aus schulischen, beruflichen oder privaten

Grunden einen Nachweis ihrer Franzdsischkenntnisse bendtigen.

Ein verbreitetes Verfahren zur Erfassung der Schriftsprachkompetenz ist der C-TEST
(GROTJAHN, 2002)." Hierbei werden authentische Texte (dies kdnnen z.B. Artikel aus
Tageszeitungen oder auch Passagen literarischer Texte sein) nach einem festen Schema
.beschadigt’, indem z.B. die zweite Halfte jedes zweiten Wortes weggelassen wird. Der
fehlende Teil wird entweder durch eine durchgehende Linie oder durch so viele Striche
ersetzt, wie Buchstaben fehlen. Die Liicken miissen schriftlich von der Testperson ausgefiillt
werden. Dieses Verfahren lasst sich in verschiedenen Sprachen durchfiihren. Allerdings gibt
es meist keine Vergleichsdaten und es ist nicht gewahrleistet, dass die Texte in den

verschiedenen Sprachen vergleichbar sind.™

Das vorhandene Testmaterial erweist sich als einsprachig ausgerichtet, nur fur begrenzte
Altersgruppen geeignet und zum Teil veraltet.” Trotz intensiver Recherchen — auch in
Belgien und der Schweiz — konnte kein veroffentlichtes Testverfahren gefunden werden, das
sowohl in Deutsch als auch in Franzdsisch einsetzbar ware. Die einzige Ausnahme ist der
Test zur komparativen Sprachentwicklungs- und Foérderdiagnostik (TKS), der 1999 von
KRAMPEN ET AL. entwickelt wurde und mittlerweile in der dritten Version vorliegt (siehe
KRAMPEN, BLATZ, BRENDEL, FREILINGER & MEDERNACH, 2002). Der Test kann mit sechs- bis
zehnjahrigen Primarschulkindern in sechs Sprachen'® durchgefiihrt werden. 40 Fotos von
Alltagsgegenstanden werden in zwei Durchgangen mundlich benannt. Fur eine genaue
Bezeichnung (z.B. Taschenlampe) werden zwei Punkte und fir einen Oberbegriff (z.B.

Lampe) wird ein Punkt vergeben (zur Kritik an diesem Verfahren siehe Kapitel 6).

Ein standardisiertes Verfahren, mit dem mehrere Kompetenzbereiche in mehreren Sprachen

analysiert werden kénnen, ist das internetbasierte Testverfahren DIALANG (FISCHER, MARZ,

'3 Siehe http://www.c-test.de/pages/beschreibung content.html.

" Far Anmerkungen zu den Problemen bei der Ubersetzung einsprachiger Testverfahren siehe:
http://www.ericfacility.net/databases/ERIC Digests/ed470203.html.

* S0 gibt es beispielsweise im deutschsprachigen Raum zur Erfassung der Grammatikkompetenz ein
einziges standardisiertes Testverfahren: Die Testbatterie Grammatische Kompetenz von TEWES,
1976.

'® Deutsch, Letzeburgisch, Franzdsisch, Englisch, Portugiesisch und Italienisch.
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WAITZBAUER, 1999 und MACKIEWICZ, 2001)." Es erfasst das Leseverstandnis, die
Schreibfahigkeit, das Hdrverstandnis, grammatische Strukturen und den Wortschatz in 14
europaischen Sprachen.'® Jeder Testteiinehmer kann seinen Sprachstand in einer oder
mehrerer dieser Sprachen online feststellen. Allerdings wird von Fremdsprachenkenntnissen
bei Schilern der Sekundarstufe (frihestens ab Klasse 6) und Erwachsenen ausgegangen;

fur jungere Kinder ist der Test ungeeignet.

Das EUROPAISCHE PORTFOLIO fiir Sprachen ist ein Instrument zur Eigenevaluation des
Fremdsprachenerwerbs, das auf eine Initiative des Europarats zurlickgeht. Alle
europaischen Schiler kdnnen einen Sprachenpass anfordern, in dem samtliche wahrend der
Schullaufbahn (und auch daruber hinaus) erworbenen und erlernten

Fremdsprachenkenntnisse festgehalten werden.

Das PORTFOLIO ist ein Dokument, das von der Grundschule uber die Sekundarstufen | und Il
den schulischen wie auch aul3erschulischen Erwerb von prinzipiell als gleichrangig angesehenen
Sprachen sowie von interkulturellen und grenziberschreitenden Erfahrungen festschreibt
(NIEWELER, 1998: 13).

Jeder Schiler schatzt die Kompetenz in der jeweiligen Sprache selbst ein. Fir die
Einschatzung sind ausfihrlich beschriebene Kategorien vorgegeben. Es wird zwischen je
sechs Fertigkeitsstufen des Horverstehens, des Leseverstehens, des miundlichen
Sprachgebrauchs, des schriftlichen Sprachgebrauchs, der Korrektheit und der Anwendung
differenziert. Auf diese Weise kann jeder europaische Schiller am Ende seiner Schulkarriere
detailliert belegen, in welchem Umfang er sich in Sachen Sprachen engagiert hat - und zwar

nicht nur bezglich der in der Schule gelernten Sprachen.

Die Erforschung von Sprache verfiigt Gber ein umfassendes Methodenrepertoire (siehe
MISSLER, 1993 und GERNSBACHER, 1994). Doch die gangigen Methoden zum Erfassen von
Sprachkompetenz sind vorwiegend monolingual und auf begrenzte Altersgruppen
ausgerichtet und meist fir jingere Kinder nicht geeignet. Um zwei- und mehrsprachige
Kompetenz umfassend erforschen zu kénnen, missen Methoden ausgewahlt werden, die flr
Erhebungen mit Kindern einer grol3en Altersspanne geeignet sind und die Sprachkompetenz
in mehr als einer Sprache auf mehreren Ebenen (subjektiv und objektiv) erfassen. Diesem

Anspruch versucht die vorliegende Arbeit gerecht zu werden.

R diagnostic language testing through the internet, www.dialang.org/info/intro.htm.

'® Das sind die Sprachen Danisch, Deutsch, Englisch, Finnisch, Franzésisch, Griechisch, Irisch,
Islandisch, Italienisch, Niederlandisch, Norwegisch, Portugiesisch, Schwedisch und Spanisch.
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3. Der Erstspracherwerb

Die Sprache ist die bedeutendste Errungenschaft im Leben eines Menschenkindes und unter
seinen grolen Gaben vielleicht diejenige, die am gleichmaRigsten und gerechtesten verteilt ist
(BuTzKAMM & BUTZKAMM, 1999: 1).

Bei den Erklarungsansatzen dafir, wie der Mensch Sprache erwirbt, wird zwischen Von-
aulen-nach-innen-Theorien  (VaniT) und  Von-innen-nach-aulRen-Theorien  (VinaT)
unterschieden (siehe HIRSH-PASEK & GOLINKOFF, 1996). Wahrend erstere die Bedeutung des
sprachlichen Inputs flr den Spracherwerb betonen (siehe SzAGUN, 1996), gehen letztere
vorrangig davon aus, dass es angeborene Strukturen im Gehirn geben muss, die den
Menschen zum Spracherwerb befahigen, da es beispielsweise grammatisches Wissen gibt,
welches Kinder prinzipiell nicht allein aus dem Input erwerben kénnen (siehe CHOMSKY, 1996
und DITTMANN, 2002: 59ff).

GRIMM (2003) betont die Bedeutung so genannter Vorauslauferfahigkeiten. Dabei handelt es
sich um sprachrelevante generellere Fahigkeiten der Wahrnehmung und der Kognition, wie
z.B. die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf Objekte und Ereignisse zu richten, diese
voneinander zu unterscheiden und die Unterschiede im Gedachtnis zu behalten. SZAGUN
(1996) betont dagegen die Bedeutung der KGS (der an das Kind gerichteten Sprache) und
der sprachlichen Interaktion mit dem Kind fiir den Spracherwerbsprozess.'® Erst durch die
Interpretationsleistung der Bezugspersonen des Kindes wirden die vorsprachlichen

AuRerungen zu sprachlichen Auerungen.

Die meisten Sprachwissenschaftler gehen davon aus, dass es eine sensible Phase oder
auch kritische Periode fiir den Spracherwerb gibt (siehe LENNEBERG, 1977 und GRIMM, 1995:
750). Diese Phase oder Periode wird nicht genau begrenzt, sondern kann sich Uber die
ersten Lebensjahre bis hin zur Pubertadt erstrecken. Kann der Spracherwerb aus
irgendwelchen Grinden nicht in diesem Zeitraum stattfinden, so erfolgt er haufig wesentlich
verlangsamt und bestimmte Kompetenzgrade werden u. U. gar nicht erreicht. Es wird
angenommen, dass sich mit fortschreitender Entwicklung Strukturen im Gehirn herausbilden,
die mit zunehmendem Alter das Sprachlernen erschweren, weil Verknipfungen, die in der
frGhen Kindheit noch relativ leicht entstehen kénnen, spater immer schwerer anzulegen sind
oder in anderen Gehirnregionen angelegt werden (dies gilt auch fiir das Lernen einer zweiten
Sprache, siehe SINGLETON, 1995).

¥ Eine in ahnlicher Weise vereinfachende Sprechweise lasst sich auch beobachten, wenn

Muttersprachler mit Nicht-Muttersprachlern sprechen, bei denen sie nur rudimentare
Sprachkenntnisse erwarten. Man spricht vom so genannten ,Foreigner-Talk“ oder auch vom
LSimplifizierten Register* (siehe ALBERT, 2002: 21) und meint damit, dass unbewusst eine reduzierte,
vereinfachte Sprechweise gewahlt wird, von der offenbar angenommen wird, dass sie eher
verstanden werde als ,normale® Sprache.
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Wahrend des Spracherwerbs werden verschiedene Phasen durchlaufen, die aufeinander
aufbauen. Jede Phase ist durch den Erwerb bestimmter charakteristischer Fahigkeiten und
Fertigkeiten gekennzeichnet. Obwohl die Phasen nacheinander durchlaufen werden,
bedeutet dies nicht, dass ein Charakteristikum einer frilheren Phase in spateren Phasen
nicht mehr auftritt. Jedes Kind durchlauft diese Phasen in seinem individuellen Tempo, und
bei den Altersangaben handelt es sich allenfalls um grobe Richtwerte (siehe DITTMANN,
2002: 83).

3.1 Sprechen lernen

Das Verstehen geht dem Sprechen voraus (siehe DITTMANN, 2002: 19), denn lange bevor
Kinder die ersten Worte sprechen, reagieren sie verstehend auf gesprochene Sprache und
befolgen z.B. gesprochene Anweisungen im Rahmen ihrer motorischen Mdaglichkeiten.
Dieser Vorsprung des Verstehens bleibt lebenslang bestehen (siehe ROSSMANN, 1996: 82),
gilt jedoch nicht grundsatzlich. Kinder und auch Erwachsene verwenden manchmal Worte,
ohne genau zu wissen, was sie bedeuten. So &duflerte ein Elfjahriger einmal: ,Ich bin

gynakologisch klug!“ und verstand nicht, warum er dafur ein schallendes Gelachter erntete.

3.1.1 Die phonetisch-phonologische Entwicklung

Phoneme sind die kleinsten lautlichen Einheiten einer Sprache, die zu Wobrtern
zusammengesetzt werden (sieche ROSSMANN, 1996: 97). Sie haben eine
bedeutungsunterscheidende Funktion. Allerdings lassen sich die Laute, welche Kinder im

Verlauf ihres ersten Lebensjahres produzieren, noch kaum mit Bedeutungen verknipfen.

3.1.1.1  Schreien, Gurren und Lallen (in den ersten Lebensmonaten)

Die menschliche Sprachentwicklung beginnt bereits mit der pranatalen Sprachwahrnehmung
(siehe DITTMANN, 2002: 15f). Studien mit wenige Tage alten Sauglingen zeigen, dass sie
Uber ein Wissen Uber Sprache verfugen, das sie nicht erst seit ihnrer Geburt gewonnen haben
kdnnen (siehe Jusczyk, 1997). Schon in den vorsprachlichen Lautduf3erungen, im Schreien,
Gurren und Lallen, sind Rhythmen erkennbar, die fir die Mutter- bzw. Erstsprache

charakteristisch sind.

Zunachst produzieren Babys alle anatomisch mdglichen Lautkombinationen, egal in

welchem sprachlichen Kontext sie aufwachsen.

Ein lallendes Kind kann Artikulationen aufhaufen, die sich nie innerhalb einer Sprache oder
sogar einer Sprachgruppe zusammenfinden (JAKOBSON, 1969: 20).

Im Alter von etwa sechs Monaten wird die Lautproduktion systematischer und die

prosodischen Merkmale (die melodische Gliederung) der Sprache der Eltern werden
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erkennbar. Oft entsteht dabei eine Art Pseudosprache, deren Tonfall echt klingt, die jedoch
vollig unverstandlich ist (siehe ROSSMANN, 1996: 81). Um die Vollendung des ersten
Lebensjahres hat der Vokaltrakt die flir den Menschen typischen Proportionen ausgebildet
und die feinmotorische Steuerung der Zungenspitze ist so weit entwickelt, dass die Kinder in
der Lage sind, sprachtypische Lautkombinationen zu bilden und normgerecht und damit
verstandlich zu sprechen (siehe DITTMANN, 2002: 19).

3.1.1.2 Die Deflation sprachlicher Laute

Mit der sprachtypischen Bildung von Lautkombinationen geht eine Einschrankung der

Lautproduktion einher.

An die Stelle der phonetischen Fille des Lallens tritt die phonematische Kargheit der ersten
Sprachstufen, eine Art Deflation, welche die sogen. ,wilden Laute’ der Lallperiode in
sprachliche Werte umbildet (JAKOBSON, 1969: 26).

Die Lautbildung spezialisiert sich und es erfolgt eine Konzentration auf das bevorzugte
Lautrepertoire der Mutter- bzw. Erstsprache (siehe DITTMANN, 2002: 23). Die fir die jeweilige
Sprache relevanten Laute werden beibehalten bzw. trainiert und Sprachlaute, die das Kind in

seiner Sprachumgebung nicht wahrnimmt, werden aufgegeben.

Darliber hinaus ist zu beobachten, dass einige Kinder manche Laute und Silben in der
Spontansprache falsch aussprechen, obwohl diese zuvor korrekt gebildet wurden und auch
richtig nachgesprochen werden kdénnen. Haufig kommt es auch zu Lautverwechslungen, die
meist jedoch nur in einem bestimmten lautlichen Kontext auftreten.?’ Es handelt sich dabei
meist nicht um eine generelle Stérung der Lautproduktion, denn solche Abweichungen

verschwinden in den meisten Fallen ohne gezieltes (logopadisches) Sprachtraining wieder.

Manche Wissenschaftler postulieren eine Verstummungsphase, bevor die ersten echten
Worte gesprochen werden (siehe JAKOBSON, 1969: 31). In dieser Phase geht die Haufigkeit
der lautlichen AuBerungen drastisch zuriick und manche Kinder schweigen vollstandig.?’
Moglicherweise wird wahrend dieser Phase ein Gebrauchswortschatz erworben, der erst
dann aktiv umgesetzt wird, wenn er Uber einen gewissen Umfang verfugt. Die Kinder sichern

unbewusst dem Verstehen einen Vorsprung vor dem Sprechen.??

2 g0 sagen manche englischsprachigen Kinder <guck> statt <duck>, sprechen <d> in anderen
Worten wie z.B. <do> jedoch korrekt aus (siehe KLANN-DELIUS, 1999: 25).

! Manche Kinder verstummen auch, wenn sie bereits (iber gewisse Kenntnisse in der Erstsprache
verfigen und dann mit einer neuen Sprache konfrontiert werden (siehe Kapitel 4).

2 Tritt dieses Phanomen auf, wenn der Spracherwerbsprozess schon relativ weit fortgeschritten ist
und nur gegenlber einem bestimmten Personenkreis, dann spricht man von selektivem Mutismus
(siehe HARTMANN 1991: 57). Wahrend die Schweigephase als natirlicher Prozess betrachtet
werden kann, ist der Mutismus ein Zeichen dafiir, dass der Spracherwerbsprozess gestort ist (siehe
KRACHT & SCHUMANN, 1997).
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3.1.2 Die semantisch-lexikalische Entwicklung

Obwohl Kinder Sprache verstehen, lange bevor sie sie zu sprechen beginnen und somit
durchaus dazu in der Lage sind, Laute mit Bedeutungen zu verknlpfen, tritt der Aspekt der
Semantik erst dann in den Erwerbsprozess der Sprachproduktion ein, wenn die Kinder

beginnen, Laute systematisch aktiv zu Worten zu verknipfen.

3.1.21 Das Einwortstadium (etwa ab dem ersten Lebensjahr)

Man bezeichnet die ersten Worte als prephonological, weil sie meist aus einfachen
Konsonant-Vokal (CV)-Silben (z.B. <mama>) bestehen (siehe KLANN-DELIUS, 1999: 24), oder
als wortahnliche Protoworter, die vom Kind wie ein real existierendes Wort verwendet
werden, oft aber nur eine sehr entfernte Ahnlichkeit mit dem zielsprachlichen Wort haben
oder die Laute beschreiben, die das Objekt produziert (so genannte onomatopoetische
Worter, wie z.B. <wauwau> fur Hund, siehe DITTMANN, 2002: 25).

Kinder haben gelernt, welche Bedeutung eine bestimmte Lautkombination wie z.B. <mama>
hat, wenn sie das Wort systematisch verwenden, beispielsweise stets die Mutter so
bezeichnen, wenn sie das Zimmer betritt. Das bedeutet jedoch nicht, dass alle produzierten
sprachlichen Laute schlagartig einen Sinn bekdmen. Die meisten Kinder ,babbeln“ noch
lange, nachdem sie die ersten Worte gebraucht haben. Auch das semantische Feld der

ersten Woérter ist noch sehr unspezifisch.

3.1.2.2 Die Ubergeneralisierung und Uberdiskriminierung von Bedeutungen

In den 50er Jahren des vergangenen Jahrhunderts betonten die Behavioristen die
Bedeutung des Imitationslernens fiir den Spracherwerb (siehe SKINNER, 1957).® Dass
jedoch Imitation allein den Verlauf des Spracherwerbsprozesses nicht erklaren kann, wird v.
a. bei den Abweichungen von der Zielsprache deutlich, wie z.B. bei den Wortschdpfungen,

welche die Kinder produzieren.

Demnach wiederholt man beim normalen Sprechen nicht einfach, was man gehért hat, sondern
bringt neue sprachliche Formen hervor — oft neu in der eigenen Erfahrung oder sogar in der
Geschichte der jeweiligen Sprache -, und es gibt keine Grenzen flr derartige Innovationen
(CHOMSKY, 1996: 4).

Viele der ersten produzierten Worte werden fliir mehrere (z.B. dhnlich aussehende) Dinge
verwendet. Dieses Phanomen wird mit Uberdehnung der Bedeutung oder auch als
Ubergeneralisierung oder Uberextension bezeichnet. Beispielsweise werden von manchen
Kindern alle vierbeinigen Tiere zunachst als <hund> bezeichnet - z.B. auch Kuhe und

Pferde. Manche der Zuordnungen oder Ahnlichkeitsurteile sind fir Erwachsene nicht immer

% Behavioristen stellen den Spracherwerb des Menschen als nicht prinzipiell unterschieden von
sonstigem Lernverhalten dar, sondern denselben Mechanismen gehorchend. Sie gehen davon aus,
dass Sprachlernen im wesentlichen Reiz-Reaktionslernen sei (siehe SARTER, 1991: 72).
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nachvollziehbar. Auflerdem sind die frihen Wortbedeutungen instabil und die kritischen

Merkmale konnen bei verschiedenen Anwendungen wechseln (siehe SZAGUN, 1996: 128).

Parallel zu diesem Phanomen kann man beobachten, dass Kinder den Geltungsbereich
eines Wortes sehr viel enger einschranken als erwachsene Sprecher. Man bezeichnet dies
als Unterdehnung der Bedeutung oder auch als Uberdiskriminierung oder Unterextension.
So kann es z.B. vorkommen, dass nur ein ganz bestimmtes Auto, z.B. das der Familie,

<auto> genannt wird, wahrend andere Fahrzeuge dieser Art nicht benannt werden.

Ubergeneralisierungen und Uberdiskriminierungen konnen bis zum Alter von ca. sechs
Jahren und auch noch dariiber hinaus vorkommen (siche ROSSMANN, 1996: 97). Kinder
muissen lernen, dass einerseits verschiedene Objekte gleiche Bezeichnungen haben
kénnen, sofern sie einer Kategorie angehdren (z.B. runde, ovale, drei- und viereckige, ein-
drei- und vierbeinige Tische aus Holz, Kunststoff, Stein oder Metall werden alle als <tisch>
bezeichnet). Sie kdnnen aber auch verschiedene Bezeichnungen haben, obwohl sie einem
gemeinsamen Oberbegriff zugeordnet werden (z.B. kann eine Lampe eine Taschenlampe,
eine Fahrradlampe oder eine Leselampe sein) und dariiber hinaus kann es fir ein Objekt
mehrere verschiedene (synonyme) Bezeichnungen geben (z.B. <metzger> und <fleischer>).
Verwirrung stiften auch gleich lautende (homophone) Bezeichnungen fiir verschiedene
Objekte (z.B. die Bezeichnung <birne> fir die Glihlampe und das Obst), die den

Ubergeneralisierungen der Kinder nicht unzhnlich sind.

Das Kind benennt im Verlauf des Einwortstadiums nicht nur Dinge, sondern es verwendet
manches einzelne Wort wie einen Satz. Man bezeichnet ihn als ,Holophrase® (siehe KLANN-
DELIUS, 1999: 39). Holophrasen stellen den Ubergang zur syntaktischen Verknlpfung von
Woértern dar, mit denen komplexere Zusammenhdnge zum Ausdruck gebracht werden

konnen.

3.1.3 Die morphologisch-syntaktische Entwicklung

Um Wérter zu einem sinnvollen und allgemein verstandlichen Satz kombinieren zu kénnen,
ist nicht nur die Reihenfolge wichtig, sondern auch die Wortendungen mussen in bestimmten
Kontexten verandert werden. Diese Veranderungen manifestieren sich in den Morphemen.
Morpheme sind die kleinsten bedeutungstragenden Einheiten eines Wortes. Mit ihrer Hilfe
kénnen Genus, Numerus, Kasus und Tempus markiert werden. Die morphologischen
Wortmarkierungen unterliegen gewissen RegelmaRigkeiten. Allerdings hat bekanntermalen

jede Sprache auch ihre UnregelmaRigkeiten.?*

# Manchen UnregelmalRigkeiten lag allerdings urspriinglich eine Regel zugrunde, die aber (ber
Jahrhunderte des Sprachgebrauchs in Vergessenheit geraten ist (siehe PINKER, 2000).
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Wie gelingt es Kindern, das &ulerst komplexe System zu durchschauen, mit dem aus
Wortern Satze gebildet werden? Wie gelingt dies insbesondere zweisprachig
aufwachsenden Kindern, die gleichzeitig mit zwei verschiedenen Systemen konfrontiert
werden? CHOMSKY geht davon aus, dass das menschliche Gehirn bereits auf den
Spracherwerb vorbereitet ist und durch die Sprachdaten, die das Kind aus seiner Umgebung

empfangt, modelliert wird.

Sprachlernen ist demnach der Prozess der Bestimmung der von der Universalgrammatik offen
gelassenen Parameterwerte, oder der Einstellung der Schalter, die das Netzwerk funktionieren
lassen (CHOMSKY, 1996: 132).

Manche Wissenschaftler (z.B. SPITZER, 2000: 33) hegen jedoch Zweifel an dieser Theorie
und gehen eher davon aus, dass die Kinder ihre Gedachtnisinhalte einer Prufung
unterziehen und Hypothesen Uber die dem Sprachgebrauch zugrunde liegenden Regeln
aufstellen (ohne sich dessen bewusst zu sein) und diese je nach Erfolg entweder

beibehalten oder verwerfen.

3.1.3.1 Das Zweiwortstadium (etwa mit anderthalb Jahren)

Manche Kinder beginnen bereits wenige Monate, nachdem sie das erste Wort gesprochen
haben, zwei oder auch drei Worte zu kombinieren (siehe DITTMANN, 2002: 33). Etwa in der
Mitte des zweiten Lebensjahres entwickelt sich bei fast allen Kindern der Wortschatz
geradezu sprunghaft. Von jetzt an lernen die meisten Kinder neue Worter sehr viel schneller
als zuvor (siehe Abbildung 3.1.2) und es kommt zu einem explosionsartigen Zuwachs des
Wortschatzes; man spricht auch von der ,magischen 50-Wort-Marke* (siehe GRIMM; 2003:
39). Nach der Uberschreitung dieser Grenze werden zwei oder auch drei Worte kombiniert

und erst dann kommt beim Spracherwerb die Grammatik ins Spiel.

Alter Entwicklungsschritte

8 - 10 Monate Wortverstandnis
10 - 13 Monate Wortproduktion
18 - 20 Monate Wortexplosion
20 — 24 Monate Wortkombination

ab 28 Monate Grammatik

Abb. 3.1.2: Sprachentwicklung zwischen 8 und 28 Monaten
GRIMM, 2003: 35

Bei den ersten Wortkombinationen handelt es sich nicht immer um klar segmentierbare
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Worter, sondern es werden auch Kombinationen wie z.B. <getich> fur ,geht nicht* oder
<bapaisda> flr ,Papa ist da“ gebildet. Besonders haufig sind Kombinationen aus Subjekt
und Pradikat (<tanja spielen>) oder Subjekt und Objekt (<tanja ball>) oder aus einem
Funktionswort und einem Inhaltswort (<mehr saft>, sieche SZAGUN, 1996: 14).° Dabei fallt
auf, dass bei der Reihenfolge der Wérter die grammatische Struktur der Zielsprache bereits
erkennbar wird (die Kinder sagen z.B. nicht <saft mehr>, siche DITTMANN, 2002: 53).%°

Méglicherweise besteht ein Zusammenhang zwischen dem sprunghaften Anstieg des
Wortschatzumfangs und der motorischen Entwicklung. Die meisten Kinder kénnen mit 1,5
Jahren schon relativ sicher laufen. Dadurch kénnten Kapazitaten freigesetzt werden, die es
den Kindern ermoglichen, sich dem Spracherwerb in verstarkter Weise zu widmen. Hinzu
kommt, dass sich durch die grékere Mobilitat der Aktionsradius und damit die Erfahrungswelt

des Kindes enorm vergréfern.

3.1.3.2 Das Stadium des Telegrammstils (etwa ab dem zweiten Lebensjahr)

Im Alter von ca. zweieinhalb Jahren sprechen die meisten Kinder im so genannten
Telegrammstil. In diesem Stadium der Sprachentwicklung werden kurze, einfache Satze
gebildet, die den Formulierungen eines Telegramms ahneln, weil es sich dabei haufig um
Satzellipsen (das sind unvollstdndige Séatze) handelt.?” Sie bestehen zumeist aus
Inhaltswértern, Funktionswérter werden kaum verwendet und viele Tempusendungen und
Pluralbildungen fehlen noch (BROWN & BELUGI, 1968 in: WEINERT, 1991). Solche
Satzfragmente sind auch in der gesprochenen Sprache von Erwachsenen (und auch bei
Zweitsprachlern, siehe Kapitel 4: Das Phanomen der Fossilisierung) haufig anzutreffen, denn
sie eignen sich durchaus zur Verstandigung - obwohl ihre Verstandlichkeit sehr

kontextabhangig ist.

Im weiteren Verlauf der Sprachentwicklung werden die Satzkonstruktionen der Kinder immer
komplexer und der passive und auch der aktive Wortschatz wachsen weiter kontinuierlich an.
Etwa im Alter von vier Jahren haben nahezu alle Kinder die meisten grammatischen Formen
erworben. Allerdings treten z.B. bei flnfjahrigen deutschsprachigen Kindern noch relativ
haufig Fehler bei den Kasusformen auf (siehe DITTMANN, 2002: 83).

% Funktionsworter sind Wérter der geschlossenen Wortklasse, wie z.B. Artikel, Prapositionen etc.
Inhaltsworter gehdren zur offenen Wortklasse. Neue Woérter kdnnen in der Sprache hinzukommen -
vor allem Substantive und Verben, die das Grundgerust eines jeden Satzes bilden.

% Die Analyse von Spontansprachdaten zweier deutsch-franzdsisch bilingual aufwachsender Kinder
ergab, dass auch zweisprachige Kinder zu Beginn der MehrwortduRerungen formale
Wortstellungsunterschiede zwischen dem Deutschen und dem Franzdsischen machen (siehe
MEISEL, 1986 in WEINERT, 1991).

%" Die Bezeichnung ,Telegrammstil* ist nicht ganz zutreffend, da die AuRerungen der Kinder anders
als ein Telegramm in der Regel nur im Kontext der Gesamtsituation eindeutig interpretierbar sind.
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3.1.3.3 Die Ubergeneralisierung von Regeln

Kinder konstruieren (unbewusst) beim Grammatikerwerb offenbar ihre eigenen Regeln und
produzieren Worte mit Endungen, die sie nicht gehdrt haben kénnen, so z.B. <Hause> statt
<Hauser> und <schwimmte> statt <schwamm>. Dieses Phanomen wird wie die
Uberdehnung von Wortbedeutungen als Ubergeneralisierung bezeichnet. Sie tritt im
Deutschen vor allem durch die falschliche Ubertragung von regelméRigen Plural- und
Vergangenheitsformen auf unregelmafige Falle auf (siehe SzAGUN, 1996). Der Plural von
<Maus>/<Mause> wird beispielsweise Ubertragen und zu <Haus>/<Hause>, und aus

<spielen>/<spielte> wird <schwimmen>/<schwimmte> statt <schwamm>.

Dieses Phanomen ist deshalb besonders interessant, weil es Ublicherweise auftritt, nachdem
die Kinder zuvor bereits die korrekten Vergangenheitsformen verwendet hatten (siehe
SPITZER, 2002: 73). Das lasst sich moglicherweise damit erklaren, dass die korrekten
Formen zunachst wie separate Vokabeln gelernt wurden. Wenn spater implizit (ohne dass
sich das Kind dessen bewusst ist) die allgemeine Regel fir die Imperfektbildung erworben
wird, Ubertragt das Kind sie auch auf unregelmafige Formen. Dadurch kommt es zu Fehlern,
die zuvor nicht gemacht wurden. Belege flr diesen Ubergeneralisierten Regelerwerb finden

sich in vielen Sprachen. Er Iasst sich auch simulieren (siehe SPITZER 2000: 32).

Viele altere Darstellungen der kindlichen Sprachentwicklung enden bereits bei einem Alter
von etwa sechs Jahren, weil die Sprachkompetenz bei den meisten Kindern zu diesem
Zeitpunkt schon so weit fortgeschritten ist, dass lange Zeit davon ausgegangen wurde, dass
nur noch quantitative und keine qualitativen Veranderungen mehr stattfinden (siehe
WEINERT, 1991: 1 sowie SARTER, 1991: 89). Das gilt heute jedoch als weitgehend (berholt.
Ein wesentlicher qualitativer Bestandteil des Sprachentwicklungsprozesses, der sich in der
Regel erst nach dem sechsten Lebensjahr vollzieht, ist der vom impliziten zum expliziten
Sprachwissen (siehe HAIDER-HASEBRINK, 1990).

3.1.3.4 Vom impliziten zum expliziten Sprachwissen (im Vorschul- und Schulalter)

Kinder lernen sprechen, ohne sich dessen bewusst zu sein, was sie dabei tun. Sie
entwickeln ein Geflihl dafir, wie etwas sprachlich korrekt zum Ausdruck gebracht wird. Sie
erwerben implizites Wissen Uber Sprache. Damit ist gemeint, dass die Kinder eine Regel
zwar anwenden, jedoch nicht erklaren kénnen, warum sie gilt. STETTER nennt dies ,sprechen
gemal Regeln“ (STETTER, 1997: 91). Mit explizitem Sprachwissen ist dagegen gemeint, dass
die Kinder eine Regel daflir benennen kénnen, warum etwas so lauten muss und nicht
anders. Das befahigt sie auch dazu, diese Regel auf neue Situationen zu Ubertragen.

STETTER (ebd.) nennt dies ,sprechen nach Regeln®.
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Die Entwicklung vom impliziten zum expliziten Wissen lasst sich beispielsweise so
beschreiben, dass ein Kind in der zweiten Entwicklungsphase (jenseits der 5-Jahres-Grenze,
siehe Abbildung 3.1.3) dazu in der Lage ist, den Satz ,Zwei Autos stof3t zusammen® zu
korrigieren. Doch erst in Phase drei kann es erklaren, dass es ,stolen und nicht ,stoRt*

heillen muss, weil das Verb an den Plural des Subjekts angepasst werden muss.

Phase 1

Implizites Sprachwissen
Korrekter Sprachgebrauch
Erfolgreiche Kommunikation

v

Phase 2

ab 5 Jahre

ab 6 Jahre System - internaler Reorganisationsprozess

Fehler auf der Verhaltensebene

spontane Selbstkorrekturen
Lésen von Beurteilungs- und Korrekturaufgaben

v

ab 8 Jahre Phase 3
Explizites Sprachwissen
bewusste Reflexion Uber die Sprache
Erklarung von Sprachregularitaten

Abb. 3.1.3: Entwicklung vom impliziten zum expliziten Sprachwissen
GRIMM, 1995: 731 nach KARMILOFF-SMITH, 1992

Explizites Sprachwissen wird u. a. im Grammatikunterricht erworben, der den Kindern das
der Sprache zugrunde liegende Regelwerk bewusst macht. Manche Wissenschaftler
postulieren darliber hinaus zwischen dem 5. und dem 8. Lebensjahr ein zunehmendes
metalinguistisches Bewusstsein, ein bewusstes Reflektieren Uber Sprache, das neben dem
phonologischen Bewusstsein (z.B. die Fahigkeit, Reime bilden zu koénnen) ein
Wortbewusstsein (die Fahigkeit, Satze in Worter gliedern zu kénnen), ein syntaktisches
Bewusstsein (eine fehlerhafte Satzbildung erkennen und korrigieren kdnnen) sowie ein
pragmatisches Bewusstsein (die Verstandlichkeit einer Mitteilung und die gesamte Struktur
eines Textes beachten kdnnen) umfasst (siehe KLICPERA & GASTEIGER-KLICPERA, 1998:
35ff).%

Ein weiterer Aspekt, bei dem sich noch relativ spat deutliche Veranderungen im Verlauf der

Sprachentwicklung erkennen lassen, ist das Verstehen von AuBerungen, die im

% Dieses Sprachbewusstsein wird interessanterweise bei mehrsprachigen Kindern sehr viel friher
(nédmlich um das 2. Lebensjahr, siehe KIELHOFER, 1995: 48) beobachtet als bei einsprachig
aufwachsenden Kindern (siehe GRIMM, 1995: 729).
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Ubertragenen Sinne, also nicht wortlich gemeint sind. So verstehen Elfjdhrige zwar die
meisten Doppeldeutigkeiten und Wortspiele, doch Flnfzehnjahrige verstehen erst etwa drei
Viertel der gangigen Metaphern, und selbst mit 18 Jahren werden die Fahigkeiten von
versierten Erwachsenen beim Verstandnis von metaphorischem Sprachgebrauch noch nicht
ganz erreicht (siehe APELTAUER, 1997).%°

3.2 Gesprochene vs. geschriebene Sprache

Jedes sprachliche Zeichen, egal ob gesprochen oder geschrieben, ist eine Verschllsselung
(siehe REISCHER, 2000: 59). Allerdings ist der Schlissel fiir die gesprochene Sprache nicht
derselbe wie der Schlissel fir die geschriebene Sprache, denn die Schriftsprache
unterscheidet sich in einigen wesentlichen Aspekten von der gesprochenen Sprache (siehe
KLICPERA & GASTEIGER-KLICPERA, 1998: 5f). Wahrend letztere mehrdimensional ist und von
einer Vielzahl von gestalterischen Aspekten (z. B. Mimik und Gestik) begleitet wird, die zu
ihrem Verstandnis beitragen, ist die Schrift lediglich zweidimensional (verschiedene
Schrifttypen kénnen sich nur in der Breite und Hohe ausdehnen). Der Schreiber muss sich
anderer Mittel bedienen, wenn er z.B. etwas betonen will, und Manches lasst sich nur schwer

in geschriebene Worte fassen.*

Im Sprachfluss der gesprochenen Sprache gibt es zwischen den Wortern nicht immer klar
erkennbare Wortgrenzen (sieche GOLDSTEIN, 2002: 474).3" Die meisten Schriftsprachen sind
dagegen stark segmentiert und manche verfigen aul3erdem Uber Markierungen, die nicht
gesprochen werden (so z.B. viele morphologische Wortendungen im Franzdsischen). Beim
in unseren Kulturkreisen verbreiteten alphabetischen Prinzip missen dennoch die Laute (die
Phoneme) der gesprochenen Sprache den Buchstaben (den Graphemen) der geschriebenen

Sprache zugeordnet werden — und umgekehrt. Da diese Zuordnung nicht immer eindeutig ist

% Auch am korrekten Gebrauch von Redewendungen (Idiomen) lasst sich fortgeschrittene
Sprachkompetenz erkennen. In der vorliegenden Studie war urspringlich geplant gewesen,
deutsche und franzésische Idiome zur Erfassung der Sprachkompetenz der Kinder zu verwenden
(siehe PicNoLO & HEUBER, 2000). Es zeigte sich jedoch nach Rucksprache mit den Sprachlehrern,
dass dies auch die altesten Kinder (das waren die 12-13jahrigen Schuler) Uberfordert hatte.

% Diese Problematik ist mit der Ubersetzung in eine andere Sprache vergleichbar. Fiir manche Woérter
gibt es in der anderen Sprache keine Entsprechungen, und es muss auf Umschreibungen oder
Bezeichnungen zuriickgegriffen werden, die sich der Bedeutung der urspringlichen Bezeichnung
bestenfalls annahern. Besonders deutlich wird diese Problematik, wenn es um die Ubersetzung von
Redewendungen (Idiomen) geht (siehe oben).

3" Kinder, die noch nicht lesen und schreiben kénnen, wissen nicht, was ein Wort ist. Sie kennen
Woérter allenfalls als Namen fiir Dinge, Funktionsworter erleben sie als eng mit solchen Namen
verbunden. So lasst sich auch erklaren, warum Kinder sagen, eine sprachliche AuBerung wie
<papaisda> umfasse nur ein Wort. Kinder haben zunachst keine Vorstellung davon, wodurch die
Lange eines Wortes bestimmt ist. Wenn man Vorschulkinder z. B. fragt, ob das Wort fir Bus langer
ist als das Wort fur Fahrrad, kann es durchaus vorkommen, dass sie antworten, das Wort fir Bus
sei langer und als Erklarung angeben, der Bus sei groRer (sieche SCHEERER-NEUMANN, 1998: 57).
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(da sich die Phoneme nicht immer 1:1 den Graphemen zuordnen lassen), ist das alles

andere als einfach.

3.3 Lesen lernen

Wenn Kinder lesen lernen, werden sie zunachst zu lautem Lesen angehalten. So kann der
Lehrer mitverfolgen, wie das Kind die Welt der Buchstaben, Woérter und Satze erobert.
Allerdings hat das, was die Kinder laut aussprechen, zunachst noch nicht viel mit der
gesprochenen Sprache gemein. Das Wissen Uber die gesprochene Sprache ist nicht ohne
weiteres auf die Schriftsprache Ubertragbar, und es missen neue Aspekte der Sprache

gelernt werden.

Kontakt zur Schriftsprache haben viele Kinder oft schon vor dem ersten Schultag und
manche Kinder bringen sich selbst das Lesen bei. Dass bereits Kleinkinder enorme
Leseleistungen vollbringen kénnen, wiesen HEINISCH und HELLER an ihren eigenen Kindern
nach (HEINISCH & HELLER, 1991). Allerdings scheint der Schriftspracherwerb miihsamer zu
sein als der Erstspracherwerb. Manchen Kindern fallt das verstehende leise Lesen, anderen
das korrekt betonte laute Lesen auRerordentlich schwer, manche Kinder kdnnen unbekannte
Worter oder auch Pseudoworter kaum lesen. Die PISA-Studie 2001 zeigte, dass
funfzehnjahrige deutsche Schuler vor allem bei der Sinnentnahme komplexer Texte
Schwierigkeiten zu haben scheinen.® Ein weiterer Hinweis auf diese Problematik des
Schriftspracherwerbs ist der relativ groRe Anteil der Kinder mit einer Lesestorung
(Entwicklungsdyslexie oder Legasthenie, siehe z.B. SCHULTE-KORNE, 2002).%

Trotz der vielfaltigen Fahigkeiten, die Kinder flr das Lesenlernen mitbringen, wurde die
optimale Methode, die an diese Kompetenzen anknilpft und allen Kindern erfolgreich das
Lesenlernen vermittelt, bisher nicht gefunden. Das spiegelt sich in den verschiedenen
Methoden der Vermittlung des Lesenlernens wider. Selbst in ein und derselben deutschen
Grundschule kann es vorkommen, dass die Kinder in zwei benachbarten Klassen desselben

Jahrgangs sehr unterschiedlichen Erstleseunterricht erhalten.®

%2 Der Vergleich der deutschen Bundeslander mit ihren unterschiedlichen Anteilen ausléndischer
Schuler hat gezeigt, dass dies vor allem flir Schiler zu gelten scheint, deren Muttersprache nicht
Deutsch ist.

% Die Angaben schwanken zwischen 5% und 10% der Kinder eines Jahrgangs. Da es keine
einheitliche Definition gibt und sich auch die Diagnose schwierig gestaltet, wird alternativ die
Bezeichnung LRS (Lese-Rechtschreib-Schwache) verwendet (siehe MANN, OBERLANDER & SCHEID,
2001), da meist defizitdre Rechtschreibleistungen im Vordergrund stehen und der Begriff
Legasthenie sich in erster Linie auf eine Lesestdrung bezieht.

* Das gilt auch fiir die deutschsprachigen Schulen in Ostbelgien, die sich weitgehend am deutschen
Schulsystem orientieren.
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3.3.1 Methoden des Lesenlernens

Lernt der Mensch lesen durch schreiben (siehe REICHEN, 1992) oder verhalt es sich eher
umgekehrt (siehe GUNTHER, 1986)? In jedem Fall muss der Schriftspracherwerb sowonhl
analytisch (auf der Buchstabenebene) als auch synthetisch bzw. ganzheitlich (auf der

Wortebene) erfolgen.*

3.3.1.1 Die Buchstabiermethode

In den meisten ersten Schuljahren wird zunachst mit der Einfihrung der Buchstaben
begonnen. Dabei bekommen die Buchstaben entweder Namen (z.B. wird <b> wie <be>
gesprochen) oder es wird jedem Buchstaben ein Laut zugeordnet (<b> wird dann <b>
gesprochen). Worter werden buchstabierend erschlossen. Diese Methode ist umstritten, weil
insbesondere dann, wenn die Buchstaben Namen bekommen, die Gefahr besteht, dass die
Kinder die Buchstabennamen mit dem Lautwert der Buchstaben verwechseln (siehe BELKE,

2001: 141), was in Schreibweisen wie NT fur ENTE zum Ausdruck kommen kann.

Bei dieser Methode wird haufig ergdnzend mit so genannten Anlauttabellen gearbeitet. Das
sind Tabellen, die verschiedene Begriffe mit jeweils demselben Anfangsbuchstaben
umfassen sowie deren bildhafte Darstellung (z.B. ,A* wie Apfel, ,B* wie Banane etc. und die
entsprechenden Abbildungen). Es gibt auch Anlauttabellen fir die Literalisierung
zweisprachiger Kinder (sieche URBANEK, 1999). Hier erfolgt in ein und derselben Tabelle eine
Differenzierung zwischen Lauten, die beiden Sprachen gemeinsam sind und Lauten, die nur

in jeweils einer der beiden Sprachen vorkommen.

3.3.1.2 Die Silbenmethode

Den spontanen Schreibungen von Kindern und ihrer Vorliebe fur Lieder und Reime wurde
entnommen, dass Silben den Kindern besonders zuganglich seien (siehe OVERLACH, 2002:
30). Daher bevorzugt diese Methode Silben als Ausgangsmaterial und den Kindern wird
gezeigt, wie daraus Worter gebildet werden (siehe ROBER-SIEKMEYER & TOPHINKE, 2002).
Ein wesentlicher Bestandteil des Silbenmodells ist das Hausermodell. Ein zweisilbiges Wort
wie z.B. SCHULE wird zerlegt, indem die Buchstabenkombination SCH ins linke Zimmer
eines auf ein Arbeitsblatt gedruckten Hauses geschrieben wird, das U bezieht das rechte
Zimmer, das L bezieht den linken Raum der Garage rechts neben dem Haus und das E den
rechten Raum. Der Abstand zwischen Haus und Garage soll verdeutlichen, dass Woérter aus

Teilen bestehen, zwischen denen man eine Pause machen kann (THELEN, 2001: 9).

% Eine Parallele dazu findet sich in den Erwerbsstilen des miindlichen Spracherwerbs. Beim
analytischen Spracherwerbsstil werden Inhaltsworter kombiniert und Regeln abstrahiert, beim
ganzheitlichen Spracherwerbsstil konzentrieren sich die Kinder auf die Prosodie ganzer Satze
(siehe SzAGUN, 1996: 247).
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Fur diese Methode wurde ein spezielles Computerprogramm mit dem Namen MoPs
(Modellierung orthographischer Prozesse) entwickelt (siehe THELEN in ROBER-SIEKMEYER &
TOPHINKE, 2001).%¢

3.3.1.3 Die Ganzwortmethode

Eine dritte Variante ist die Ganzwortmethode. Dabei werden die Kinder schon zu Beginn des
Schriftspracherwerbs mit kurzen, moglichst lautgetreuen Wértern (wie z.B. Mama, Oma etc.)
konfrontiert. Verfechter dieser Methode argumentieren, dass sich Kinder das alphabetische
Prinzip am leichtesten Uber die Bedeutung erschlieRen. Diese Methode ist allerdings nicht
unproblematisch, weil die Gedachtniskapazitat der Kinder sehr bald an ihre Grenzen stoéft,
wenn stets ganze Worte gespeichert werden mussen. Auch fallt es mit dieser Methode
schwer, Strategien flr das Lesen neuer Worter zu entwickeln, die den bereits bekannten

relativ unahnlich sind.

Keine dieser drei Methoden allein fiihrt erfolgreich zum Ziel. Vielmehr scheint es so, dass die
verschiedenen Methoden in den unterschiedlichen Stadien des Lesenlernens mehr oder
weniger bedeutsam sind (zum Methodenvergleich siehe z.B. BRUGELMANN & RICHTER, 1994
sowie BOS, LANKES, PRENZEL, SCHIPPERT, WALTHER UND VALTIN, 2003).

3.3.2 Entwicklungsphasen des Lesenlernens

Der Leseprozess des gelbten Lesers ist weitgehend automatisiert. Ein getibter Leser muss
mit einem vollig neuen Schriftsystem konfrontiert werden, um ahnen zu kdnnen, was Kinder
leisten, wenn sie lesen lernen (siehe z.B. BYRNE, 1998). Doch wie wird man zum geubten
Leser? Wie flr den Spracherwerb, so wird auch fir das Lesenlernen das Durchlaufen
verschiedener, aufeinander aufbauender Entwicklungsstadien angenommen. FRITH (1985

und 1986) geht von drei Stadien des Lesenlernens aus.

3.3.21 Das logographische Stadium
Schon vor Schuleintritt kbnnen viele Kinder einige Worter lesen. Dazu zahlen haufig der
eigene Name und bestimmte Aufschriften (Logos). Auch einzelne, in einer Geschichte immer

wiederkehrende Worter erkennen Kinder in diesem Stadium z.B. in ihren Kinderbichern

% Allerdings zeigt u. a. die jlingste Rechtschreibreform, dass es nicht immer ganz einfach ist,
Sprechsilben zu definieren bzw. zu identifizieren (siehe DUDEN, 1996: 60ff). Wahrend z.B. Kas-ten
und Wes-ten nun zwischen s und t getrennt werden dirfen, haben andererseits Einzelbuchstaben
die Funktion von Silben Gbernommen, wie in I-gel und o-der. Auf3erdem gibt es Trennungen, wie
z.B. bei Zu-cker und ba-cken, bei denen nicht ganz klar ist, ob es sich dabei wirklich noch um
Sprechsilben handelt. Darlber hinaus gibt es etliche Falle mit zwei verschiedenen Mdglichkeiten,
wie z.B. wa-rum oder war-um und in-te-res-sant oder in-ter-es-sant - und U-ben ist zwar erlaubt,
nicht jedoch eint-ben, sondern lediglich ein-lben.
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wieder. Durch diese ersten Worte gewinnen die Kinder erste Erkenntnisse Uber die

Zusammenhange zwischen der gesprochenen und der geschriebenen Sprache.

3.3.2.2 Das alphabetische Stadium

Erst im alphabetischen Stadium wird der einzelne Buchstabe bedeutsam. In diesem
Lesestadium werden wie im logographischen Stadium kontextuelle Hinweise zur
Worterkennung herangezogen. Doch nun wird die Zuordnung von Lauten und Buchstaben
systematisch eingesetzt. Buchstabe fir Buchstabe wird seriell aneinandergereiht, bis
schlieBlich das ganze Wort erkannt wird. Die ldentifikation der Worter erfolgt durch das
schrittweise phonologische Rekodieren der Buchstabenfolge. Dadurch klingen die Worter
beim Lesen abgehackt und kaum wie gesprochene Sprache. In diesem Stadium vergleichen
die Kinder noch Unbekanntes mit bereits Bekanntem und suchen gezielt nach
Ubereinstimmenden gemeinsamen Merkmalen, wie z.B. Anfangs- und Endbuchstaben und
Wortlange. Nun erkennen die Kinder, dass Worte, die ahnlich geschrieben werden, auch

ahnlich klingen und umgekehrt.

3.3.2.3 Das orthographische Stadium

In diesem Stadium konnen Worter direkt, ohne phonologische Rekodierung, erkannt werden.
Lediglich die Informationen Uber die Buchstabenfolgen werden verwendet. Jetzt ist das Kind
dariber hinaus dazu in der Lage, RegelmaRigkeiten bei Schreibweisen zu erkennen - z.B.
dass bei manchen Wértern ein lang gesprochener Vokal durch ein ,h* gekennzeichnet wird
wie bei ,ihn“ und ,Bahn®, oder dass nach einem kurz gesprochenen Vokal die Konsonanten

haufig verdoppelt werden, wie bei ,,Grippe® oder ,hoppeln®.

Dieses Entdecken von Regelmaligkeiten erméglicht den Kindern auch, unbekannte Wérter —
oder auch Pseudoworter - zu lesen und auszusprechen. Es wird angenommen, dass die
Kinder geschriebene Sprache nun in ahnlicher Weise (parallel und nicht mehr seriell)
verarbeiten wie Erwachsene, und dass im weiteren Verlauf der Leseentwicklung keine
qualitativen Veranderungen mehr stattfinden, sondern nur noch quantitative bezliglich des
Lesetempos. Dieses Tempo spiegelt sich darin wieder, wie die Augen Uber das zu Lesende
wandern.’” Leseungeiibte Kinder verfiigen ilber ein anderes Blickbewegungsmuster als
gelibte Leser (siehe BALLANTINE, 1951 und MORSE, 1951 sowie MCCONKIE, ZOLA, GRIMES,
KERR, BRYANT & WOLFF, 1991 sowie RADACH, HELLER & HUESTEGGE, 2002).

%" Die Augen bewegen sich in Spriingen, die als Sakkaden bezeichnet werden. Wahrend eines
solchen Sprungs nehmen die Augen keine visuelle Information auf. Nach einem solchen Sprung
landen die Augen an einer bestimmten Stelle in einem Wort bzw. einer Zeile, die dann betrachtet
wird. Dieses Betrachten nennt man Fixation. Wie lang eine Sakkade ist und wie haufig in einer Zeile
fixiert wird, hdngt u. a. davon ab, wie kompetent der Leser und wie schwierig das zu Lesende ist.
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Aus der Analyse von Blickbewegungen koénnen Schlisse auf die Abfolge und die
Gleichzeitigkeit von Verarbeitungsprozessen gezogen werden. Vor allem beim lauten Lesen
sind die Augen der Stimme oft voraus. Wahrend noch das eine Wort gesprochen wird, sind
die Augen schon beim nachsten oder Ubernachsten. Aulerdem kommt es beim geulbten
Leser oft bereits zur Worterkennung, wenn noch nicht alle Buchstaben betrachtet wurden.
Man spricht in diesem Zusammenhang vom Wortluberlegenheitseffekt (REICHER, 1969).
Worter kdbnnen vom gelbten Leser in kurzerer Zeit wahrgenommen werden als fur das

Erkennen der Einzelbuchstaben, aus denen die Woérter bestehen, bendtigt wird.

3.4 Modelle der monolingualen Sprachverarbeitung

LEVELT (1989) entwickelte ein Modell fir die monolinguale Sprachproduktion. Es umfasst
einen Konzeptualisierer, der das Weltwissen enthalt. Dieses Wissen ist nicht sprachlicher
Natur, befahigt den Sprecher jedoch dazu, die Inhalte auszuwahlen und zu entscheiden,
woruber er sprechen will. Im Formulator werden die ausgewahlten Inhalte in eine sprachliche
Form Ubertragen. Es wird das passende Wort im Lexikon gesucht und die Worter werden zu
Satzen kombiniert (syntaktische Planung). Der Artikulator setzt schlielllich den

Sprechapparat in Gang, um die Botschaft auszusprechen.

Konzeptualisierer

i Lexikon

Formulator

l syntaktische Planung

Artikulator

Abb. 3.4.1: Levelt’s Modell der monolingualen Sprachproduktion
vereinfachte Darstellung nach LEVELT, 1989: 9

Neben diesem wohl bekanntesten Modell der Sprachproduktion existieren etliche Modelle fir
das Lesen. Urspringliche Lesemodelle werden unter dem Stichwort ,Zwei-Wege-Modelle*
(siehe z. B. COLTHEART, 1978) zusammengefasst. Sie gehen davon aus, dass dem Lesen
von Wortern einerseits direkte, visuell-lexikalische Verarbeitungsprozesse zugrunde liegen,
wahrend andererseits - z.B. bei der Verarbeitung von Pseudowdrtern - ein indirekter,

sublexikalischer, phonologischer Prozess zum Tragen kommt (siehe MANNHAUPT, 2001: 17).
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Hier findet eine Worterkennung Uber den Laut bzw. Klang statt. Man spricht auch von der
Linneren Stimme* beim Lesen (sieche RAYNER & POLLATSEK, 1989: 211ff).%®

Ein einfaches Modell der visuellen Verarbeitung einzelner Worter, das den

Wortlberlegenheitseffekt erklaren kann, stammt von MCCLELLAND & RUMELHART, 1981.

WORD
LEVEL

LETTER
LEVEL

FEATURE
LEVEL

Ml

VISUAL INPUT
Abb. 3.4.2: Das Interaktive Aktivation Modell von MCCLELLAND & RUMELHART, 1981

Dieses Modell geht davon aus, dass der visuelle Input auf der ersten Ebene der
Worterkennung bestimmte optische Merkmale der Buchstaben (z.B. vertikale Linien und
Halbkreise) im mentalen Speicher aktiviert (die Aktivierung wird durch Pfeile
gekennzeichnet). Diese Merkmale aktivieren auf der zweiten Ebene Buchstaben mit diesen
Merkmalen. Innerhalb jeder Ebene werden mehrere optisch ahnliche Bestandteile des
mentalen Speichers aktiviert. Je mehr Ubereinstimmungen zwischen Input und
gespeichertem Inhalt verzeichnet werden, umso hoher ist die Aktivierung. Unahnliche

Lexikoninhalte werden gehemmt (daflr stehen die Knoten).

Die Aktivierungen der drei Ebenen summieren sich. Die héchste Summe bedingt schlie3lich
die Aktivierung des relevanten Wortes im mentalen Lexikon und das Wort wird erkannt.
Zwischen der Buchstaben- und der Wortebene besteht eine Interaktion. Aktivierte Worter
aktivieren ihrerseits wiederum Buchstaben, beschleunigen den Erkennungsprozess und

dadurch kommt es zum Wortliberlegenheitseffekt.

% Dass die Phonologie eine Rolle beim Lesen spielen muss, ist u. a. daran erkennbar, dass der
Leseprozess bei Kindern gehemmt wird, wenn sie daran gehindert werden, wahrend des leisen
Lesens die Muskeln ihres Sprechapparats zu betatigen. Bei Untersuchungen zu Augenbewegungen
beim Lesen war es in den 80er Jahren erforderlich, dass wahrend des Experiments der Kopf absolut
still gehalten wurde. Deshalb mussten die Probanden in ein der Mundform angepasstes Brett
beilen. Dies hatte bei Kindern zur Folge, dass sie pl6tzlich nicht mehr lesen konnten.
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Beim Sprechen wird konzeptuelles, nicht-sprachliches Wissen verbalisiert. Beim lauten
Lesen kommt es u. a. darauf an, Relationen zwischen der Schriftsprache und der
gesprochenen Sprache herzustellen. Da zwischen der gesprochenen Sprache und der
Schriftsprache keine 1:1 Relation besteht (siehe STONE & VAN ORDEN, 1994), kann das
Wissen Uber die gesprochene Sprache nur bedingt fur die geschriebene Sprache genutzt

werden. Es muss neues Wissen erworben werden.

Die Dual-Coding Theory von PAIVIO (z.B. 1965 und 1971) geht davon aus, dass fir die nicht-
sprachlichen Inhalte im menschlichen Gedachtnis ein bildliches kognitives System zur
Reprasentation und Verarbeitung von Objekten und ein eigenes sprachliches kognitives
System existieren (siehe Ryu, LAI, COLARIC, CAWLEY & ALDAG, 2000). Um Sprache
verstehen und sprechen zu kénnen, missen Verknlpfungen zwischen konzeptuellen
Gedachtnisinhalten und sprachlichen Gedachtnisinhalten entstehen - und zwar in beide
Richtungen, da nicht nur konzeptuelles Wissen in gesprochene Sprache umgesetzt wird,
sondern sprachlicher Input auch nicht-sprachliche Gedachtnisinhalte erweitern kann (z.B.
wenn durch das Hoéren einer Beschreibung eines Objekts eine mentale Reprasentation

davon gewonnen wird, ohne dieses je zu Gesicht bekommen zu haben).

In Abbildung 3.3 wird eine Modellskizze vorgestellt, die die Verknipfung zwischen
konzeptuellem Wissen, der gesprochenen und der geschriebenen Sprache veranschaulichen
soll und sich am Revised Hierarchical Model von KROLL & STEWART, 1994 orientiert (in

Kapitel 4 wird es auf die Zweisprachigkeit Gbertragen).

konzeptuelles
Wissen

gesprochene

Sprache

PRODUKTION REZEPTION

geschriebene
Sprache

Abb. 3.4.3: Modellskizze der Verkniipfung nicht-sprachlichen und sprachlichen
Wissens

Die Ellipsengréle markiert den Umfang des jeweiligen Bereichs im mentalen
Lexikons. Pfeile von oben nach unten markieren den Weg der Produktion (sprechen
und schreiben), Pfeile von unten nach oben die Rezeption (verstehen und lesen).
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Bei der Planung eines Schreibvorgangs (zur Produktion geschriebener Sprache) kann ein
direkter Zugriff auf das konzeptuelle Wissen erfolgen. Es kann aber auch der Weg Uber die
gesprochene Sprache gewahlt werden. Zu beobachten ist dies z.B. bei noch ungeibten
Kindern, die mindlich vorformulieren, was sie schreiben méchten. Auch beim Lesen (der
Rezeption von Schriftsprache) kann ein direkter Zugriff auf das konzeptuelle Wissen erfolgen
oder es wird ein Weg Uber die gesprochene Sprache gewahlt, was u. a. beim lauten Lesen
der Fall ist oder auch anhand von Bewegungen des Sprachapparats beim leisen Lesen

beobachtet werden kann.

Die unterschiedlich groRen Ellipsen in der Skizze veranschaulichen, dass die Inhalte des
mentalen Lexikons der gesprochenen Sprache zeitlebens weniger umfangreich sind als die
konzeptuellen Gedachtnisinhalte, da manches Wissen ,unsagbar® bleibt - so z.B. Bereiche
des prozeduralen konzeptuellen Wissens (beispielsweise das Handlungswissen darlber, wie
man Fahrrad fahrt) und auch Bereiche des impliziten Regelwissens. Ebenso sind die Inhalte
des schriftsprachlichen mentalen Lexikons in der Regel weniger umfangreich als die des
Lexikons der gesprochenen Sprache, weil sich nicht alles Sagbare in Schrift ausdriicken

|asst.

Eine zentrale sprachliche Einheit, die im mentalen Lexikon gespeichert ist, ist das Wort.
Woérter sind zu Beginn des Spracherwerbs zunachst einmal Namen fir Objekte und
Personen. Um den Objekten und Personen die richtigen Namen zuordnen zu kénnen, muss
das Kind wissen, welche Eigenschaften fir die Objekte oder die Personen charakteristisch
sind, die so benannt werden. Um beispielsweise ein Objekt <apfel> nennen zu kénnen, muss
es wissen, wie ein Apfel aussieht, sich anfiihlt, riecht, schmeckt etc. Es muss einen Apfel
kennen und (nicht-sprachliches) Wissen dartber erworben haben. Nur dann (und wenn der
Sprechapparat entsprechend funktioniert) kann es dieses Wissen in Sprache umsetzen.
Sobald es gelernt hat, wie das geschriebene Wort fir <apfel> aussieht und was die
Buchstabenkombination a, p, f e, | bedeutet, kann es dieses Wort laut lesen und verstehen,

was es bedeutet.

Der Kern der Sprache ist die Bedeutung. Die lautlichen und auch die visuellen Zeichen
werden zu Sprache durch das, was sie bedeuten, durch das was sie reprasentieren. Eine
Tlcke der Sprache besteht jedoch darin, dass sie nicht immer eindeutig ist. Viele Worte
werden gleich gesprochen (Homophone) oder geschrieben (Homographe), bedeuten jedoch
nicht das gleiche (z.B. Birne, Bank etc.). Umgekehrt haben viele verschiedene Worte ein und
dieselbe Bedeutung, die so genannten Synonyme. Diese Problematik wird enorm verscharft,

wenn noch eine zweite, dritte ... Sprache ins Spiel kommt.
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4. Der Zweitspracherwerb

Weder die menschliche  Sprach(lern)fahigkeit noch  Sprachgemeinschaften  sind
notwendigerweise auf Monolingualismus ausgelegt; und in psycholinguistischer Hinsicht besitzt
jeder Mensch die Fahigkeit, mehrere Sprachen — funktional gesehen — zu lernen, wenn die
sozialen Umstande es erfordern (WoDE, 1995: 10).

Wenn vom Zweitspracherwerb die Rede sein soll, dann muss zunachst geklart werden,
inwieweit es sich bei der zweiten Sprache tatsachlich um eine eigene Sprache handelt und
nicht nur um eine Variante der Erstsprache. Aus linguistischer Sicht ist beispielsweise ein
Dialekt keine eigene Sprache.*® Platt bzw. Niederdeutsch gilt z.B. lediglich als Variante des

Hochdeutschen.*

Etliche Sprachen haben gemeinsame Wurzeln - auch wenn es sich dabei nicht um Dialekte
handelt - sie sind mehr oder weniger eng verwandt und verfiigen Gber mehr oder weniger
zahlreiche Ahnlichkeiten oder gar Ubereinstimmungen.*' Aus psycholinguistischer Sicht sind
daher beim Erwerb eines Dialekts und einer Hochsprache ahnliche Mechanismen beteiligt
wie beim Erwerb zweier ,echter® Sprachen, sofern diese nicht sehr verschieden sind (wie
z.B. Japanisch und Deutsch). Da zahlreiche Vokabeln des Niederdeutschen kaum etwas mit
dem Hochdeutschen gemeinsam haben und auch die Grammatik sich unterscheidet (siehe
FuBnote 40), muss das bereits vorhandene sprachliche Wissen in &hnlicher Weise
modifiziert werden wie beim Erwerb von zwei ,echten® verwandten Sprachen, wie z.B.

Spanisch und Franzdsisch (siehe dazu Anhang A1).

Ahnlichkeiten und Ubereinstimmungen zwischen Sprachen sind ein Ergebnis des Kontakts
zwischen den Sprachen (siehe BECHERT & WILDGEN, 1991).* Inwieweit die durch

Sprachkontakt bedingte gegenseitige Beeinflussung von Sprachen als Bereicherung oder als

* Die Linguisten begriinden diese Klassifizierung u. a. damit, dass Dialekte in der Regel nicht
verschriftet sind. Diese Begriindung verdeutlicht die Konzentration der Linguisten auf die
Schriftsprache.

** Niederdeutsch geniefit hierzulande (und auch in Ostbelgien) einen schlechten Ruf, der sich z.B.
darin auRert, dass befiirchtet wird, Kinder, die mit einem Dialekt aufwachsen, taten sich besonders
schwer damit, die Hochsprache zu erwerben (siehe BURGER, 1994). Die Autorin weil} aus eigener
Erfahrung, dass jemand, der mit Plattdeutsch aufgewachsen ist und Hochdeutsch erst relativ spat
lernt, sich mit der Unterscheidung zwischen Akkusativ und Dativ sehr schwer tut (z.B. mir und mich
verwechselt), weil beide Falle im Plattdeutschen auf die gleiche Weise gebildet werden (<min> steht
sowohl fur <mir> als auch fir <mich>).

*1 Wie relativ weit entfernt beispielsweise Deutsch und Franzoésisch (die beiden Sprachen, die in der
der DG gesprochen werden) und wie relativ eng verwandt demgegentiiber Deutsch und Flamisch
(eine Variante des Niederlandischen, die in Belgien beheimatet ist) sind, lasst sich dem
Stammbaum der indoeuropaischen Sprachen entnehmen (siehe dazu MOORE, 2001 im Anhang A1).

*2 Dieser Kontakt wurde insbesondere in den letzten Jahrzehnten durch das Internet begunstigt. Vor
allem Vokabeln der einen Sprache werden in eine andere Sprache Ubernommen (insbesondere
Fremdwoérter und Fachbegriffe) und dabei mehr oder weniger angepasst (z.B. die zahlreichen
Anglizismen in der deutschen Sprache, wie beispielsweise <downloaden> fiir das Herunterladen
von Dateien und dergleichen aus dem Internet).



4. Der Zweitspracherwerb 31

Stérung aufzufassen ist, ist umstritten.*® Wenn z.B. ein Aachener sagt: ,Ich habe kalt®, dann
ist dies ein Relikt der franz6sischen Besetzung des Rheinlands im 18. Jahrhundert, denn im
Franzdsischen heildt es vollig korrekt: ,J’ai froid“. Dies ist ein anschauliches Beispiel fur

Sprachkontakt.

Bezlglich des Kontakts von Sprachgesellschaften kommt den Begriffen Diglossie und
Bilingualismus eine zentrale Rolle zu (siehe FISHMAN, 1967, BAETENS BEARDSMORE, 1986,
BRAUER DE FIGUEREIDO, 1998 und SINNER, 2001). Beide Begriffe sind Termini zur
Beschreibung zweisprachiger Gesellschaften.

Die Diglossie ist

. eine relativ stabile Situation, in der zwei stark divergierende Varietaten einer Sprache
innerhalb einer Gesellschaft koexistieren und dabei wohl definierte, komplementare Funktionen
innehaben. Die eine, die high variety oder H, ist durchgehend kodifiziert, wird in der Schule
gelernt, dient fur formale, offizielle Anldsse und als Schrift- bzw. Literatursprache und wird von
der Bevdlkerung hoch geschéatzt; die andere, die low variety oder L, die als erste erworben wird,
gilt dagegen oft als minderwertig oder gar nicht existent, sie weist starke Varianz auf, ist meist
nicht beschrieben und auch nicht — zumindest nicht nach einer einheitlichen Orthographie —
verschriftet, sie wird aber von der gesamten Sprachgemeinschaft in der alltaglichen
Kommunikation gebraucht (MEISENBURG, 1999: 20, Hervorhebungen im Original).

Wenn zwei Sprachen (dies koénnen sowohl relativ eng verwandte als auch deutlich
verschiedene Standardsprachen sein) gleichwertig innerhalb einer Gesellschaft und auch in
ahnlichen Situationen verwendet werden und folglich vergleichbare Funktionen haben,
spricht man von horizontalem Bilingualismus. Dies trifft beispielsweise in Ostbelgien fir die
Sprachen Deutsch und Franzdsisch zu. Von vertikalem Bilingualismus spricht man, wenn
neben einer Standardsprache fiir das oOffentliche Leben ein Dialekt in der Alltagssprache
verwendet wird, der jedoch mit der Hochsprache relativ eng verwandt ist. Als Beispiel dafir
kénnen die Verwendung des Deutschen und des lokalen niederdeutschen Dialekts in
Ostbelgien aufgefuhrt werden. Um einen diagonalen Bilingualismus handelt es sich
schlie3lich, wenn ein Dialekt sehr verschieden ist von einer in derselben Gesellschaft
verwendeten Standardsprache. Hierfur kann die franzdsischsprachige, den lokalen
niederdeutschen Dialekt sprechende Bevdlkerung der DG als beispielhaft angesehen
werden (siehe dazu BAETENS BEARDSMORE, 1986).

Bilinguale Gesellschaften bestehen nicht unbedingt auch aus bilingualen Individuen. Doch

wann bezeichnet man ein Individuum als bilingual? Diese Frage ist nicht leicht zu klaren.

* In Frankreich gibt es beispielsweise ein Gesetz, das den Anteil der nicht-franzdsischsprachigen
Musikbeitrdge im Radioprogramm auf max. 40% beschrankt. Auch in Deutschland gibt es intensive
Bestrebungen, die deutsche Sprache vor fremden Einfliissen zu bewahren (z.B. durch die Henning-
Kaufmann-Stiftung zur Pflege der Reinheit der deutschen Sprache oder den Verein Deutsche
Sprache e.V.).
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4.1 Die Problematik der Definition von Bilingualitét

Je langer sich die Wissenschaft mit dem Phdnomen der Zweisprachigkeit befasst, umso
mehr scheint zu gelten, dass sich der Geltungsbereich der Bezeichnung ,Bilingualitat® nicht
klar umgrenzen lasst (sieche BEARDSMORE, 1986 und WEI, 2000 sowie HAMERS & BLANC,
2000).

BLOOMFIELD, der sich in den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts als einer der ersten
Sprachwissenschaftler intensiv mit der individuellen Bilingualitat befasste, bezeichnete diese
als muttersprachliche Kompetenz eines Sprechers in zwei Sprachen (siehe BLOOMFIELD,
1935: 55f). Hier richtet sich das Hauptaugenmerk sowohl auf eine gute Beherrschung der
beiden Sprachen als auch auf eine ausgewogene Beziehung zwischen ihnen. Nach diesem
Kriterium ware z.B. eine Person nicht bilingual, die zwar zwei Sprachen spricht, eine der

beiden jedoch nicht ebenso gut beherrscht wie die andere.

In den 50er Jahren wurde Bilingualitdt durch WEINREICH (1953) als die Fahigkeit eines
Sprechers definiert, alternierend von zwei Sprachen Gebrauch machen zu kénnen. Nach
diesem Kriterium waren alle Sprecher als bilingual zu bezeichnen, die (mihelos) zwischen

zwei Sprachen hin und her wechseln kénnen (siehe auch MACKEY, 1957).

Ende der 70er Jahre wurde Bilingualitat als der gleichzeitige Erwerb mehrerer Sprachen von
Geburt an bezeichnet (siehe FELIX, 1978: 13). Damit erfuhr die Definition eine enorme
Eingrenzung, denn dieses Kriterium schlie3t aus, dass eine Person als bilingual bezeichnet

werden kann, die eine zweite Sprache zeitversetzt zu ihrer Erstsprache erworben hat.

Ende der 80er Jahre verabschiedete man sich mehr und mehr von ,einfachen“ Definitionen
und die Vielfaltigkeit des Phanomens Zweisprachigkeit erfuhr zunehmend Anerkennung.
Dies gipfelte Mitte der 90er Jahre darin, dass EDWARDS die Begriffsbestimmung der
Bilingualitdt so weit ausdehnte, dass er jeden Menschen als bilingual bezeichnete, der
zumindest einige Worte in einer anderen Sprache beherrscht (siehe EDWARDS, 1994: 55).
Nach diesem Kriterium ware nahezu die gesamte Weltbevélkerung als bilingual zu

bezeichnen.

Bis dato gibt es keine einheitliche Definition fir individuelle Zweisprachigkeit bzw.
Bilingualitat (siehe HAMERS & BLANC 2000 und WEI, 2000 sowie flr die Mehrsprachigkeit
EDWARDS, 1994 und MISSLER, 1999: 6ff), sondern lediglich einen auf die jeweilige
sprachliche Situation anzupassenden Definitionsrahmen (siehe TREUDE, 1996: 9). Es gilt
also, Kriterien zu finden, die als Indikatoren flir die Zweisprachigkeit eines Individuums
geeignet sind und mit denen gleichzeitig verschiedene Typen der Bilingualitat identifiziert

werden kénnen. Diese Kriterien umfassen Antworten auf die folgenden Fragen:
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e Wann wurden die Sprachen erworben?

Mit dieser Frage soll geklart werden, ob die Sprachen zeitgleich mit Beginn des
Spracherwerbs oder aber zeitversetzt erworben wurden. Diese Frage ist deshalb wichtig,
weil der zeitliche Abstand zwischen dem Erst- und dem Zweitspracherwerb bei der

Entwicklung unterschiedlicher Formen der Bilingualitat eine Rolle spielt.
e Wie wurden die Sprachen erworben?

Diese Frage soll in erster Linie klaren, ob die Sprachen auf natlrliche Weise erworben oder
durch formelle Unterweisung gelernt wurden. Sie ist relevant, weil der Lerner sich
beispielsweise im Elternhaus und im Fremdsprachenunterricht unterschiedliches Wissen
aneignet (siehe MULTHAUP, 1995). Dabei handelt es sich einerseits um implizites Wissen wie
beispielsweise: ,Ich weil}, dass es richtig ist, kann aber nicht sagen, warum es richtig ist",
das vorwiegend durch den natlrlichen Erwerbsprozess erworben wird. Andererseits wird in
einem formalen Lernprozess weitgehend explizites Wissen gelernt, das sich verbalisieren
lasst. Jeder Fremdsprachenlerner wird aus eigener Erfahrung wissen, dass das im
Fremdsprachenunterricht explizit Gelernte noch keine Bilingualitdt ausmacht, sondern dass
z.B. Auslandserfahrungen hinzu kommen mussen, damit das explizite Wissen impliziert bzw.

verinnerlicht oder auch automatisiert werden kann.
e Wie gut und in welchen Kompetenzbereichen werden die Sprachen beherrscht?

Mit dieser Frage soll geklart werden, ob alle Kompetenzbereiche (das Verstehen, Lesen,
Sprechen und Schreiben) beherrscht und wie gut sie beherrscht werden. Diese Frage ist
deshalb bedeutsam, weil die rezeptiven und die produktiven Kompetenzen in
unterschiedlicher Weise das Verhaltnis der beiden Sprachen eines Bilingualen zueinander
bestimmen kdnnen (siehe BAETENS BEARDSMORE, 1986: 20).

Die Zwei- und Mehrsprachigkeit ist ein Phanomen, das sich nur mehrdimensional erfassen

|asst.

Individuelle Mehrsprachigkeit wird als komplexes und vielschichtiges Phanomen aufgefasst, das
sich nur anhand der Einbeziehung mehrerer Beschreibungskriterien adaquat erfassen lasst
(MISSLER, 1999: 13).

Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob und wie weitgehend sich der Erwerb von zwei
(oder mehr) mehr oder weniger unterschiedlichen Sprachen vom Erstspracherwerb
unterscheidet. Die Annahmen Uber das Ausmal} der Unterschiede zwischen dem Erst- und
dem Zweitspracherwerb werden in den Hypothesen und Theorien deutlich, die versuchen,

den Zweitspracherwerb zu beschreiben.
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4.2 Hypothesen und Theorien zum Zweitspracherwerb

Hypothesen und Theorien zum Zweitspracherwerb beschaftigen sich in erster Linie mit der
Frage, inwieweit sich der Erwerb weiterer Sprachen vom Erstspracherwerb unterscheidet.
Die Identitatshypothese geht von einem universalen Mechanismus flir das Sprache(n)lernen
aus und postuliert, der Spracherwerbsprozess verlaufe bei allen Menschen
sprachunabhéangig stets nach dem gleichen Schema (siehe FERVERS, 1983: 45) und auch
beim Erwerb einer zweiten Sprache seien weitgehend dieselben Prozesse beteiligt, wie beim
Erstspracherwerb (siehe dazu auch die Ausfiihrungen zur Universalgrammatik in CHOMSKY,
1965).

Eine Konsequenz dieser Hypothese ware beispielsweise die Annahme, dass bilinguale
Gedachtnisinhalte ebenso strukturiert sind wie monolinguale und dass folglich auch die
Zugriffsmechanismen auf die Inhalte vergleichbar seien. Diese Hypothese wird dadurch
gestltzt, dass der gleichzeitige Erwerb zweier Sprachen tatsachlich in ahnlicher Weise zu

verlaufen scheint wie der Erstspracherwerb.

Allerdings werden einige Unterschiede beobachtet, sobald der Erwerb der zweiten Sprache
zeitversetzt zum  Erstspracherwerb erfolgt. So entfallen beim zeitversetzten
Zweitspracherwerb die vorsprachlichen Phasen. Beim Schreien, Gurren und Lallen handelt
es sich offenbar um universales Sprach- bzw. Stimmtraining, das zunachst der Vorbereitung
auf die Produktion des Lautrepertoires aller moglichen Sprachen dient. Erst um das erste
Lebensjahr reduziert sich diese lautliche Vielfalt kulturunabhangig (siehe Kapitel 3). Auch die
Einwort- und Zweiwortphase werden beim Erwerb einer zweiten Sprache insbesondere von
alteren Kindern Ubersprungen und haufig beginnt die Sprachproduktion beim natirlichen

zeitversetzten Zweitspracherwerb mit dem Telegrammstil.

Dieser Umstand wirft einige Fragen zum Zweitspracherwerb auf, die naher untersucht
werden mussten: Bis zu welchem Einstiegsalter in die zweite Sprache verwenden Kinder
Ein- und Zweiwortsatze? Haben diese Satzfragmente dieselben Funktionen wie in der
Erstsprache? Ist es glinstig, mit dem Zweitspracherwerb um das zweite Lebensjahr zu
beginnen, weil die Kinder nun Woérter besonders schnell lernen (siehe Kapitel 3)? Haben
Satze im Telegrammstil die gleichen Bestandteile in der Zweit- wie in der Erstsprache?
Leider werden Antworten auf diese Fragen nicht leicht zu finden sein, weil es kaum eine
ausreichende Anzahl von Kindern geben wird, die alle im gleichen Alter bei gleicher
Erstsprache unter vergleichbaren Bedingungen mit dem Erwerb der gleichen zweiten

Sprache beginnen.

Wahrend die ldentitatshypothese kognitive Universalien und damit die Gemeinsamkeiten
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aller Spracherwerbsprozesse betont, trdgt die Kontrastivitdtshypothese dem Umstand
Rechnung, dass zwei Sprachen und auch ihre Erwerbsprozesse sehr verschieden sein
kénnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Unterschiede des Erwerbsverlaufs umso
deutlicher sind, je unterschiedlicher die beteiligten Sprachen und je alter die Lerner beim
Erwerb einer weiteren Sprache sind. Dies wird einerseits damit begriindet, dass flr eine
neue, vollig unterschiedliche Sprache neue Register angelegt werden missen und kaum an
bereits vorhandenes Wissen angeknipft werden kann. Andererseits wird angenommen, dass
die Lernprozesse sich grundlegend verandern, wenn die wichtigsten Grundbegriffe in einer

Erstsprache bereits erworben wurden (siehe CAREY & BARTLETT, 1978).

Das bereits erworbene Sprachwissen wirkt sich auf den Erwerbsprozess weiterer Sprachen
aus. Dazu zahlt vor allem das Wissen Uber das allgemeine Funktionieren von Sprache. Ein
Sprachlerner, der bereits iber solches Wissen verfiigt, geht anders mit fremdem Sprachinput
um als ein Anfanger auf diesem Gebiet. Das Fremdsprachenlernen, das in der Regel erst
einsetzt, wenn der Erstspracherwerb bereits weit fortgeschritten ist, liefert Belege fiir die
Kontrastivitdtshypothese, da hier offensichtlich andere Lernprozesse ablaufen als beim

Erstspracherwerb (siehe weiter unten).

Eine Fremdsprache zu lernen bedeutet in wesentlichen Teilen, eine Erstsprache umzulernen
(KIELHOFER, 1995: 35). Aus der Lernpsychologie weils man, dass es wesentlich schwerer ist,
etwas bereits Gelerntes wieder zu verlernen bzw. zu modifizieren, als etwas vdllig Neues
hinzuzulernen. Die Erstsprache wirkt beim alteren Lerner wie eine schlechte Gewohnheit und
kann den Lernprozess in der Zweitsprache behindern. Daraus resultieren beispielsweise die
fir die Erstsprache typischen Akzente, die haufig bei der Produktion einer erst spater

erworbenen zweiten Sprache beobachtet werden kénnen.*

Erkennbar wird dieser Unterschied dariiber hinaus an dem Umstand, dass bestimmte
Teilaspekte einer Sprache offenbar flr jingere Lerner leichter zu erwerben sind als fir
altere. So verwenden Kinder beispielsweise sehr friih und scheinbar mihelos die drei
verschiedenen Artikel der deutschen Sprache korrekt, deren Zuordnung alles andere als
logisch und eindeutig ist (z.B. die Tur, das Madchen). Doch die meisten erwachsenen

Deutsch-als-Fremdsprache-(DaF)-Lerner verzweifeln schier daran.

Diesem Umstand wird in der so genannten Erwerbssequenzhypothese Rechnung getragen.
Sie besagt, dass beim Zweitspracherwerb wie beim Erstspracherwerb Erwerbssequenzen
durchlaufen werden, die jedoch zweitsprach-spezifisch sind. CLAHSEN, MEISEL & PIENEMANN
haben 1983 im Rahmen des Wuppertaler ZISA-Projekts, bei dem der Zweitspracherwerb

* Auch der umgekehrte Fall kann beobachtet werden. So kehrt manche deutsche Schiilerin mit einem
unverkennbaren amerikanischen Akzent von einem einjahrigen USA-Aufenthalt zurtck.
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italienischer, portugiesischer und spanischer Arbeiter analysiert wurde, eine Erwerbsabfolge
der Entwicklung des Syntaxerwerbs herausgearbeitet. Auch hier gilt wie fur den
Erstspracherwerb: Wird eine bestimmte Struktur von einem Zweitspracherwerber beherrscht,
dann beherrscht er auch alle in der Strukturenliste vorangehenden Strukturen, jedoch nicht
die nachfolgenden.”” Die Autoren empfehlen, diese ,natiirliche Abfolge auch beim
Fremdsprachenunterricht zu berlcksichtigen (siehe dazu auch die Ausfihrungen zur
» 1 eachability- Hypothese® von HYLTENSTAM & PIENEMANN, 1985).

Die Identitats- und die Kontrastivitatshypothese bilden gewissermallen zwei Gegenpole
eines Kontinuums, das die Beziehung zwischen einer Erstsprache (L1) und einer
Zweitsprache (L2) beschreibt: Auf der einen Seite werden die Gemeinsamkeiten, auf der
anderen die Unterschiede der beteiligten Sprachen sowie der Lernprozesse betont.
Allerdings wird diese Gegenulberstellung der Vielfalt der Formen der Zweisprachigkeit nicht

gerecht.

4.3 Verschiedene Wege zur Zweisprachigkeit

Verschiedene Wege zur Zwei- und Mehrsprachigkeit bedingen verschiedene Formen der
Zwei- und Mehrsprachigkeit. Eine zweite (oder auch dritte, vierte, ...) Sprache kann auf
naturliche Weise, ungesteuert und unbewusst erworben oder gesteuert, mittels formeller
Unterweisung bewusst erlernt werden. In beiden Fallen handelt es sich um Lernprozesse mit

jeweils charakteristischen Merkmalen.

4.3.1 Primarer und sekundarer Zweitspracherwerb

Eine der wohl bekanntesten Formen des Zweitspracherwerbs ist der gleichzeitige Erwerb
von zwei Sprachen von Anfang an, wenn die Eltern verschiedene Sprachen sprechen und
ihr(e) Kind(er) zweisprachig erziehen. Er wird als bilingualer Erstspracherwerb oder auch als
primarer Zweitspracherwerb bezeichnet. Mit dieser Bezeichnung wird auf die zahlreichen
Entsprechungen zum monolingualen Erstspracherwerb verwiesen (siehe APELTAUER, 1997:
11).

Die Entwicklungsphasen werden im glnstigsten Fall in beiden Sprachen weitgehend parallel
durchlaufen. Allerdings kann es durch eine (zeitweise) Dominanz einer der beiden Sprachen
zu Verschiebungen der Art kommen, dass bestimmte Entwicklungsphasen mal in der einen,
mal in der anderen Sprache friher durchlaufen werden. So kdnnte es beispielsweise sein,
dass ein Kind in einer Sprache Uberwiegend Holophrasen (Worter, die wie Satze verwendet

werden), in der anderen, dominanten Sprache aber bereits Satze im Telegrammstil

45 Allerdings verlauft der Syntaxerwerb des erwachsenen Zweitspracherwerbers nicht genauso wie im
kindlichen Erstspracherwerb.
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produziert. Ebenso Iasst sich beobachten, dass ein zweisprachig aufwachsendes Kind zwar

beide Sprachen gleichermaRen gut versteht, aber nur eine der beiden aktiv produziert.*®

Beim bilingualen Erstspracherwerb oder primadren Zweitspracherwerb ist die
Wahrscheinlichkeit am grofiten, dass es zu einer ausgewogenen Zwei- oder
Mehrsprachigkeit mit einer in allen beteiligten Sprachen vergleichbar hohen Kompetenz
kommt. Manche Wissenschaftler nennen dies die ,einzig wahre Bilingualitat® (siehe THIERY,
1976). ,Echte” Bilingualitat resultiert ihrer Auffassung gemaR ausschlieBlich aus einem
natlrlichen, ungesteuerten, unbewussten, intuitiven Erwerb mindestens zweier Sprachen

von Beginn des Spracherwerbs an.

Von sekundarem Zweitspracherwerb spricht man dagegen dann, wenn der Erwerb der
zweiten Sprache in einem Zeitraum erfolgt, in dem der Erstspracherwerb bereits relativ weit
fortgeschritten ist. Haufig ist in diesem Zusammenhang (wie beim Erstspracherwerb, siehe
Kapitel 3) von einer kritischen Periode des Zweitspracherwerbs die Rede, die etwa um das 6.
bis 11. Lebensjahr angesiedelt wird (siehe z.B. HARLEY & WANG, WENXIA, 1997 und PINKER,
1998). Sie wird deshalb als kritisch angesehen, weil beflirchtet wird, dass jenseits dieser

Altersschwelle keine ,echte” Bilingualitat mehr entstehen kénne.

Sprachwissenschaftler gehen davon aus, dass der spate Erwerb einer zweiten Sprache sich
grundsatzlich vom frihen Erwerb unterscheidet, bewusst erfolgt und stark durch die erste
Sprache beeinflusst wird (siehe z.B. FRANCESCATO, 1973). Daher wird manchmal der
Lernprozess beim sekundaren Zweitspracherwerb mit dem beim Fremdsprachenlernen
gleichgesetzt (siehe BAETENS BEARDSMORE, 1986). Auf der Basis des bereits vorhandenen
Sprachwissens gewinnt das bewusste Lernen einen immer groBeren Anteil, weil z.B. ein
erwachsener Zweitsprachlerner bewusst Hypothesen Uber grammatische Regeln aufstellen
kann. Die Regeln der Erstsprache werden bereits explizit beherrscht (siehe Kapitel 3) und es

kann bewusst nach Ahnlichkeiten und Unterschieden zur Zweitsprache gesucht werden.

Vermeintliche Ahnlichkeiten kénnen sich jedoch als ,falsche Freunde“ erweisen.
Insbesondere bei relativ ahnlichen Sprachen kann es zu Ubertragungen von einer Sprache
auf die andere kommen, die zu Fehlern flihren. Besonders haufig werden dabei ahnlich
klingende Worte falsch Ubersetzt.*” Dies stellt die These in Frage, dass zwei ahnliche
Sprachen leichter zu erlernen seien als zwei unahnliche, denn bei ahnlichen Sprachen sind

solche ,false friends® wesentlich haufiger als bei sehr verschiedenen Sprachen.

*® Dies wird vor allem dann begiinstigt, wenn der Kontakt zu den beiden Sprachen nicht ausgewogen
ist, beispielsweise wenn der Vater haufig abwesend ist und das Kind daher regelmafiger Kontakt
zur Mutter-Sprache hat.

*" Als falscher Freund erweist sich beispielsweise fiir einen deutsch-franzésisch Zweisprachigen das
franzésische Wort ,ampoule®, das haufig mit ,Ampel* (bersetzt wird, obwohl es ,Glihbirne*
bedeutet.
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Manche Autoren unterscheiden zwischen Zweitspracherwerb und Fremdsprachenlernen
(siehe KRASHEN, 1985 und MULTHAUP, 1995). Wahrend sich der Zweitspracherwerb auf
natirliche Weise, unbewusst, ungesteuert und mit grollem individuellem Spielraum vollzieht,
wird das Fremdsprachenlernen von auflen gesteuert und es gibt wenig Raum fur
Individualitat. Spezielles Lernmaterial kommt zum Einsatz und die Reihenfolge des zu
Erlernenden wird vom Sprachlehrer vorgegeben. Ein entscheidendes
Unterscheidungskriterium ist aulRerdem die Funktion der Sprache. Wird eine zusatzlich
erworbene Sprache zur alltdglichen Kommunikation verwendet, spricht man von
Zweitspracherwerb; geht die Verwendung jedoch kaum Uber den eigentlichen Unterricht

hinaus, spricht man vom Fremdsprachenlernen.

4.3.2 Die Bedeutung des Zeitpunkts des Zweitspracherwerbs

Kinder lernen nach landlaufiger Meinung eine zweite Sprache leichter, schneller und
phonetisch genauer als Erwachsene und haben seltener einen Akzent (siehe dazu KRASHEN,
SCARCELLA & LONG, 1982). Doch auch der altere Sprachlerner hat gegenliber dem jlingeren
einige Vorteile, denn je mehr jemand, der eine neue Sprache erwirbt oder auch lernt, bereits
Uber das Funktionieren von Sprache weil}, je besser er Alltagsphanomene kennt, versteht
und in einer Sprache verbalisieren kann, desto leichter wird es ihm fallen, seine Erfahrungen
und sein Wissen Uber die Welt bei der Aneignung einer weiteren Sprache zu nutzen (siehe
SINGLETON, 1995).

Tatsachlich Iasst sich ein gewisser Vorteil &alterer Lerner verzeichnen, denn unter
vergleichbaren formellen, unterrichtlichen Bedingungen sind Jugendliche und Erwachsene
offenbar bessere Sprachlerner als Kinder. Es wird vermutet, dass die Entwicklung
fortgeschrittener kognitiver Fahigkeiten dafur verantwortlich ist, dass &ltere Lerner durch
ausgepragtere Lernerfahrungen tUber ausgefeiltere und effektivere Lernstrategien verfiigen
(siehe APELTAUER, 1997: 73).%8

Allerdings beschaftigen Kinder sich sehr viel hdufiger und unbekimmerter mit Sprachspielen
als Erwachsene und koénnen sich voll auf das Sprachtraining konzentrieren. Sie haben
weniger Hemmungen, immer und Uberall bei jeder sich bietenden Gelegenheit das Sprechen
zu Uben, und sie haben weniger Angst davor, Fehler zu machen. Erwachsene und altere

Kinder schweigen dagegen eher lieber, als dass sie Fehler riskieren.

Es zeigt sich, dass die Frage danach, ob der Zweitspracherwerb von jlingeren Kindern

muheloser und erfolgreicher bewaltigt wird als das Fremdsprachenlernen alterer Kinder oder

*8 Sie konnen z.B. eher als Kinder Eselsbriicken verwenden, um sich neue Wérter zu merken und
auch leichter selbst aktiv Strategien entwickeln, um bereits vorhandene Gedachtnisinhalte mit neuen
zu verknupfen.
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gar Erwachsener, durchaus nicht trivial und alles andere als leicht zu beantworten ist.
Offenbar haben beide Ausgangssituationen fur den Lern- und Entwicklungsprozess ihre Vor-
und Nachteile. Die landlaufige Auffassung, Kinder wirden Sprachen muheloser und auch
perfekter lernen als Erwachsene, ist dennoch auch tber den Bereich der Mindlichkeit hinaus

weit verbreitet.*°

Die augenscheinlichen Vorteile, die kindliche Spracherwerber gegeniber erwachsenen
Sprachlernern haben, sollten jedoch nicht zu dem Schluss verleiten, Jugendliche oder
Erwachsene konnten nicht mehr zweisprachig werden. Auch eine jugendliche oder
erwachsene Person, die in ein neues Sprachumfeld eintritt, kann lernen, sich relativ sicher
darin zu bewegen. Fir alle Altersgruppen gilt: Je haufiger und je intensiver der Kontakt zur
zweiten Sprache erfolgt, ohne dass dabei die erste Sprache in Vergessenheit gerat, umso
kompetenter wird der Sprecher werden und umso ausgewogener wird die bilinguale

Kompetenz sein.

Ein Aspekt der Zweisprachigkeit, mit dem sich die empirische und vor allem die
experimentelle Forschung in den letzten Jahren sehr intensiv beschaftigt hat, ist die Suche
nach einer Antwort auf die Frage, wie bilinguale Gedachtnisinhalte - in Abhangigkeit vom
Zeitpunkt bzw. Zeitraum und von der Art des Zweitspracherwerbs - im Vergleich zu

monolingualen strukturiert sind.

4.3.3 Die Struktur des bilingualen mentalen Lexikons

Das mentale Lexikon ist der Teil des Langzeitgedachtnisses, in dem u. a. die Woérter einer
Sprache reprasentiert sind (siehe SCHWARz, 1992 sowie CHAPNIK SMITH, 1997).
Unterschiedliche Formen der Zweisprachigkeit bedingen mdglicherweise auch, dass die

bilingualen Gedachtnisinhalte unterschiedlich strukturiert sind.

Eine Terminologie, die einen solchen Zusammenhang zu beschreiben versucht, ist die
Unterscheidung zwischen der zusammengesetzten oder auch gemischten im Vergleich zur
koordinierten oder auch parallelen Bilingualitat.”® WEINREICH (1976) nahm an, das Lernen
einer zweiten Sprache durch Ubersetzungen und gezielten Sprachunterricht fiilhre zur

zusammengesetzten Form (siehe ALBERT, 2000: 9).

**MAYBERRY UND EICHEN (1991) fanden an tauben Personen, dass das Alter beim Erwerb der
Zeichensprache auf allen Ebenen der linguistischen Struktur Effekte zeigte, am deutlichsten auf der
Ebene der Erinnerung an Satzbedeutungen (siehe LANGEMAYER, 1997: 375).

% Dieser Unterscheidung entspricht auch die zwischen der compound- und der coordinate - Form der
Bilingualitat im englischen Sprachraum.
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Bei der zusammengesetzten bzw. vermischten Bilingualitat wird von einer engen Verbindung
zwischen den beiden Sprachen Uber die gemeinsame Bedeutung der Bezeichnung in der

jeweiligen Sprache ausgegangen (siehe Abbildung 4.3.1).

,book* = Jivre®

/buk/ Mivr/
Abb. 4.3.1: Zusammengesetzte bzw. vermischte Bilingualitit

Der Zweisprachige betrachtet die beiden Bezeichnungen nicht als verschieden, sondern als
verbunden (siehe WEINREICH, 1976: 26). Das ware in etwa den Synonymen einer Sprache

vergleichbar. Diese Auffassung wird offenbar auch von LANGENMAYR (1997) geteilt:
Bei den zusammengesetzten [Formen, Anmerkung der Autorin] wird die Zweitsprache nach der
Erstsprache gelernt, so dass die sprachlichen Zeichen der Zweitsprache als an die Bedeutung
der Erstsprache konditioniert vorgestellt werden kdnnen. [...] Bei der Koordination sind die
Zeichen beider Sprachen an jeweils eigene Bedeutungen assoziiert. Voraussetzung hierfir ist
vermutlich eine Erziehung, bei der Vater und Mutter jeweils konsequent nur ihre eigene
Sprache mit dem Kind sprechen (LANGENMAYR, 1997: 354).

Im zusammengesetzten Fall wird von einer Vermischung der beiden Sprach-Lexika

ausgegangen, wahrend im koordinierten Fall fir jede Sprache ein separates Lexikon

angenommen wird, wie Abbildung 4.3.2 zu entnehmen ist.

,book* ivre®

/buk/ Nivr/
Abb. 4.3.2: Koordinierte bzw. parallele Bilingualitat

Zweifel an dieser Modellskizze und den Entwicklungsbedingungen einer Bilingualitat vom
koordinierten Typ resultieren jedoch u. a. daraus, dass ein primarer Zweitspracherwerb

offenbar auch zu zusammengesetzter Bilingualitat fihren kann (siehe LEMHOFER, 2004).

Beim gemischten Bilingualismus erfolgt der Erwerb einer Fremdsprache in einer
muttersprachlich bestimmten Lernsituation unter Beibehaltung des Bedeutungssystems der
Muttersprache [...]. Im parallelen Bilingualismus dagegen erwirbt das Kind beide Sprachen in
getrennten Lernsituationen, und die Sprachsysteme existieren ,parallel’ und unabhéangig
voneinander (FTHENAKIS, 1985: 17).

KLEIN (1992), der sich ebenfalls auf WEINREICH beruft, auert jedoch:

Koordinierter Bilingualismus liegt vor, wenn die Sprachen in verschiedenen Kontexten erlernt
wurden, z.B. im Elternhaus und dann im Ausland; alles andere fiihrt zu ,zusammengesetztem*
Bilingualismus. [...] Es wird beispielsweise angenommen, dass Erwerb im gleichen Kontext, wie
dies z.B. beim bilingualen ESE gewdhnlich der Fall ist, zu zusammengesetztem Bilingualismus
fuhrt (KLEIN, 1992: 24).
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Nach der Auffassung von LANGENMAYR musste der primare Zweitspracherwerb jedoch zur
koordinierten Form fihren. An dieser Diskrepanz wird einer der Grinde dafir deutlich,
warum WEINREICHS Theorie heute mehr und mehr an Bedeutung verliert. Offenbar wird diese
Darstellungsweise der komplexen Struktur des bilingualen Lexikons nicht gerecht. Die
meisten Wissenschaftler teilen deshalb eher die Auffassung von KLEIN, die besagt, dass ein
Teil des Lexikons eines Zweisprachigen zusammengesetzt und ein Teil koordiniert sein kann
(KLEIN, 1992: 24).

Neben diesen beiden Fallen wird eine dritte Form, die so genannte untergeordnete oder
subordinierte Bilingualitdt angenommen, die als Ubergangsstadium verstanden wird. Man

spricht in diesem Zusammenhang auch vom ,incipient bilingualism® (BAETENS BEARDSMORE,

1986: 21).
n bookﬂ
/ buk |

livre/

Abb. 4.3.3: Subordinierte Bilingualitét
(alle drei Modellskizzen - 4.3.1 bis 4.3.3 - nach BAETENS BEARDSMORE, 1986: 25)

Zu Beginn des Lernprozesses hat die Bezeichnung in der Erstsprache die Funktion eines
Lvermittlers“ zwischen der Bezeichnung in der Zweitsprache und seiner Bedeutung (siehe
LEMHOFER, 1999: 5). Dies lasst sich mit dem klassischen Vokabellernen im
Fremdsprachenunterricht (auf den sich WEINREICH allerdings bezlglich der
zusammengesetzten Bilingualitat bezieht, siehe oben) und der wértlichen Ubersetzung

veranschaulichen.

Experimentelle Studien zur visuellen Worterkennung bei Bilingualen mit den
unterschiedlichsten Sprachkombinationen haben gezeigt, dass beide Sprachsysteme stets
mehr oder weniger stark aktiviert sind bzw. durchsucht werden, z.B. wenn bei lexikalischen
Entscheidungsaufgaben entschieden werden soll, ob es sich beim visuell prasentierten Wort
um ein real existierendes Wort oder um ein Nichtwort handelt oder wenn beim Naming ein
visuell prasentiertes Wort laut ausgesprochen werden soll (siehe LANGENMAYR, 1997,
CHEUNG & CHEN, 1998, LEMHOFER, 1999, SCHNEIDER, 2000, THOMAS & ALLPORT, 2000,
JARED & KROLL, 2001 sowie JIANG & FORSTER, 2001). Eine Vermischung des bilingualen
mentalen Lexikons ist folglich wahrscheinlicher als eine Separierung der Gedachtnisinhalte.
Dafur sprechen u. a. einige der Phanomene der Zweisprachigkeit, die auch parallel auftreten

konnen.
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4.3.4 Phanomene der Zweisprachigkeit

Bereits zweijahrige bilingual aufgewachsene Kinder konnen ihre beiden Sprachen
unterscheiden und zwischen ihnen hin und her wechseln. Im Alter von ca. drei Jahren
kénnen bilinguale Kinder ihre Sprachen benennen und sagen, welche der beiden Sprachen
sie gerade gesprochen oder gehort haben (siehe KIELHOFER & JONEKEIT, 1995: 28).

Bilinguale verfugen offenbar Uber Fahigkeiten, die Monolingualen fehlen. Allerdings erfordert
die Leistung, zwei Sprachen gleichzeitig oder auch zeitversetzt erwerben zu missen,
mdglicherweise eine besondere Anstrengung und fihrt zu Beeintrachtigungen der
Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten. Diese Ambivalenz spiegelt sich in der Vielzahl von
Studien wider, die sowohl Belege flir Vorteile als auch Belege fiir ein aus einer Bilingualitat
erwachsenes Handicap aufzeigen (siehe SAUNDERS, 1988, KIELHOFER & JONEKEIT, 1995,
BERKEMEIER, 1996, LANGENMAYR, 1997 und ALBERT, 2000). Entsprechend koénnen die
verschiedenen Phanomene der Zwei- und Mehrsprachigkeit sowohl als Hinweise fiir
sprachliche Defizite als auch fiir besondere sprachliche Fahigkeiten Zwei- und
Mehrsprachiger gedeutet werden. Auflierdem lassen sich flr etliche zweisprachige
Phanomene Entsprechungen bei Monolingualen finden, die darauf hindeuten, dass sie gar

nicht so spezifisch fur die Zweisprachigkeit sind, wie vielfach angenommen wird.

4.3.41 Das Phanomen des Verstummens

Der Eintritt in eine neue Sprachwelt stellt haufig einen Schritt dar, der mit einer enormen
Verunsicherung einhergeht. Dies gilt besonders dann, wenn die Sprecher sich schon relativ
sicher aktiv in einer Sprachwelt bewegt haben. In solchen Fallen reagieren insbesondere
Kinder (vorzugsweise im Vorschul- oder auch Schulalter) zu Beginn ihres sekundaren
(deutlich zeitversetzt zum Erstspracherwerb erfolgenden) Zweitspracherwerbs anfangs

5! Wissenschaftler versuchen dieses

damit, dass sie ganz oder teilweise verstummen.
Phanomen damit zu erklaren, dass die Kinder die fremde Sprache zunachst einmal in sich
aufnehmen und erst dann selbst mit der Produktion beginnen, wenn sie dem Verstehen
einen Vorsprung eingeraumt und einen gewissen passiven Wortschatz aufgebaut haben

(Parallelen dazu finden sich beim Erstspracherwerb, siehe Kapitel 3).

Diese Orientierungsphase, die sich im vollstdndigen Verstummen oder auch im Beschranken
auf Ja- oder Nein- Antworten manifestieren kann, dauert u. U. mehrere Monate an (siehe
KRASHEN, 1985 sowie KRACHT & SCHUMANN, 1997). Auch hier qilt, wie beim

Erstspracherwerb, dass vor dem Einsetzen des aktiven Sprechens in der Regel viele

*" Dieses Phanomen wird in der Literatur auch als ,silent period® bezeichnet (sieche KRASHEN, 1985).
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AuRerungen in der zweiten Sprache verstanden werden. Es ware daher falsch, aus dem

Verstummen allgemein auf mangelhafte sprachliche Fahigkeiten der Kinder zu schlieRen.

Das Phanomen des Verstummens stellt einen wesentlichen Unterschied zwischen dem
natlrlichen Zweitspracherwerb und dem Erlernen einer zweiten Sprache mittels formeller
Unterweisung dar. Erlernen Kinder eine zweite Sprache mittels Fremdsprachenunterricht, so
werden sie in der Regel von Anfang an zur Sprachproduktion angehalten. Zu einer
Verstummungsphase kann es folglich nicht kommen, da den Kindern nicht die Mdglichkeit
gegeben wird, die neue Sprache Uber langere Zeit zunachst passiv zu erwerben und erst
dann mit der Produktion einzusetzen, wenn auf ein gewisses Wissen uber die neue Sprache

zurtickgegriffen werden kann.
4.3.4.2 Das Phianomen des Codeswitching

Als Codeswitching bezeichnet man die Fahigkeit, zwischen mehreren Sprachen oder auch
sprachlichen Varianten wechseln bzw. von der einen in die andere Sprache umschalten zu
kénnen. Sprachwechsel ist ein durchaus ,normaler Vorgang in der Entwicklung von
Bilingualen, obwohl Uneinigkeit im Kreise der Sprachwissenschaftler darliber herrscht, ob
Codeswitching als sprachliches Defizit oder als sprachliches Vermdgen aufzufassen ist
(siehe KIELHOFER UND JONEKEIT, 1995: 43). In diesem Zusammenhang wird manchmal
zwischen der als defizitdr aufgefassten Sprachmischung und dem als besonderes Vermdgen

verstandenen Sprachwechsel differenziert.

Sprachmischung bedeutet das Durchbrechen der funktionalen Sprachtrennung. Wahrend
beim Sprachwechsel das Umschalten funktional ist, ist bei der Mischung keine besondere
.Botschaft“ erkennbar (KIELHOFER & JONEKEIT, 1995: 76, Hervorhebungen im Original).

Ein Sprachwechsel erfolgt bewusst und es wird absichtlich und mit einer bestimmten
Intention in die andere Sprache gewechselt, wobei eine Sprachmischung eher daraus zu

resultieren scheint, dass in einer Sprache die Worte fehlen.

Wahrend beim sekundaren Zweitspracherwerb von Anfang an die zweite Sprache als
.-andere® Sprache wahrgenommen wird, findet zu Beginn des primaren Zweitspracherwerbs
(bzw. des bilingualen Erstspracherwerbs) noch keine aktive Differenzierung zwischen den
Sprachen statt. Dies beglinstigt das Vermischen von Sprachen. Sprachmischungen treten
vor allem dann auf, wenn der Sprachinput gemischt ist, mit dem die Kinder konfrontiert
werden - beispielsweise wenn in der zweisprachigen Kindererziehung das Prinzip ,one
parent — one language® inkonsequent gehandhabt wird bzw. die Sprachvorbilder selbst
haufig die Sprachen mischen (siehe Goobz, 1989).

2 Bei der Datenerhebung zur vorliegenden Studie begegnete die Autorin zwei dreijahrigen

Immigrantenkindern, die sich in der ,silent period befanden. Beide Kinder reagierten korrekt auf
Anweisungen, sprachen jedoch selbst kein einziges Wort.
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Als ein Unterscheidungskriterium zwischen Sprachwechsel und Sprachmischung wird haufig
auch die Lange der AuBerung in der anderen Sprache herangezogen. Wahrend langere
Passagen eher dem Sprachwechsel zugeordnet werden, spricht man bei einzelnen Waortern,
die in die andere Sprache einflieRen, eher von Sprachmischung. Dass unter diesem
Gesichtspunkt eine Sprachmischung durchaus nicht auf eine defizitire Kompetenz in einer
der beiden Sprachen (oder auch in beiden) hindeuten muss, verdeutlicht die bewusst
eingesetzte kommunikative Strategie des Einschiebens eines Ausdrucks der L1 in die L2
(oder umgekehrt), die mit unterschiedlichen Intentionen der Sprecher einhergeht (siehe
LABOV, 1994). Bei solchen Strategien kann die Vermischung beispielsweise dazu dienen,

einer Aussage besonderen Nachdruck zu verleihen.*®

Neben kognitiven Prozessen kdnnen emotionale Faktoren beim Codeswitching eine Rolle
spielen. Besonders bei nicht ausbalanciert Bilingualen kommt es haufig vor, dass in
besonders schwierigen und belastenden Situationen eine der beiden Sprachen bevorzugt
bzw. in die andere Sprache gewechselt wird. Beziiglich der Frage, ob dabei der L1 oder der

L2 der Vorrang gegeben wird, postulieren manche Wissenschaftler,

dass die Zweitsprache Ublicherweise in emotional neutraleren Settings gemeistert wird als die
Erstsprache und daher weniger Aufregung an die Woérter der Zweitsprache konditioniert ist. Es
sollte daher leichter sein, schwierige und belastende Diskussionen in der Zweitsprache zu
fuhren als in der Erstsprache (LANGENMAYR, 1997: 381).

Dieser Auffassung muss entgegengehalten werden, dass es ebenso wahrscheinlich
erscheint, dass der Bilinguale in belastenden Situationen auf die dominante Sprache
zurtickgreift, da es ihm leichter fallen kénnte, seinen Gefiihlen in der Sprache Ausdruck zu

verleihen, die ihm vertrauter ist und in deren Gebrauch er sich sicherer fiihlt.

Sowohl fir die Sprachmischung als auch flir den Sprachwechsel gibt es also Griinde, die
nicht mit einer mangelnden Kompetenz in einer der beiden (oder auch beiden) Sprachen

zusammenhangen.

Es ist erstaunlich, mit welcher Geschwindigkeit und Leichtigkeit Zweisprachige von einer zur

anderen Sprache wechseln kdnnen. Allerdings weily man aus experimentellen Studien, dass

der Wechsel von einer Sprache in die andere Sprache Kosten verursacht.*

% Naturlich kann es auch sein, dass es fiir eine Bezeichnung in der einen Sprache einfach keine
Entsprechung in der anderen Sprache gibt.

54 Zweisprachige Probanden reagieren bei Naming-Aufgaben besonders langsam, wenn zunachst z.B.
Zahlen in der schwacheren Sprache benannt wurden und dann zur starkeren Sprache gewechselt
werden soll (siehe MEUTER & ALLPORT, 1999). Die Wissenschaftler erklaren dieses Phanomen
damit, dass wahrend der Benennung in der schwacheren Sprache die starkere Sprache besonders
stark unterdriickt werden muss, sodass sie beim Wechsel erst wieder reaktiviert werden muss. Das
erhoht die Verarbeitungszeit.
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Bei Vorversuchen zur Bildbenennungsaufgabe fur die vorliegende Studie war den Kindern
zunachst fur den jeweiligen Durchgang vorgegeben worden, in welcher Sprache sie
antworten sollten: zuerst eine Halfte der Bilder in der L1, dann in der L2 und im zweiten Teil
umgekehrt. Dennoch wechselten die Kinder haufig spontan zwischen den Sprachen. Selbst
als beim Picture-Naming Experiment die Hintergrundfarbe der Bilder variiert und auf diese
Weise die jeweilige Sprache optisch markiert wurde, mischten etliche zweisprachige Kinder
die Sprachen innerhalb eines Sprachblocks. Offenbar Uberforderte das erzwungene
Codeswitching und damit die bewusste Unterdriickung einer Sprache manche Kinder - vor
allem jingere Kinder und solche mit ausgepragter Sprachdominanz in einer der beiden

Sprachen.”

Die Tatsache, dass bei einem kiinstlich erzeugten bzw. zufallig konstruierten Codeswitching
Verzégerungen beispielsweise auch bei der Lesezeit von entsprechend prapariertem
Lesematerial gemessen werden (siehe CHAN, CHAU UND HOOSAIN, 1983), legt den Schluss

nahe, dass Bilinguale

ein bestimmtes Geflihl haben, in welcher Weise und bei welchen Passagen sie die Sprache
wechseln, so dass kiinstliche Wechsel, die nicht ihnrem Geflhl fir Sprachwechsel entsprechen,
auch nicht mit derselben Geschwindigkeit verarbeitet werden (LANGENMAYR, 1997: 380).

Bilinguale Kinder switchen haufig spielerisch zwischen den beteiligten Sprachen - manchmal
anscheinend aus reiner Freude am Sprachspiel. Eine solche zweisprachige Szene wird sehr
anschaulich in dem Aufsatz ,Der Spielplatz als Sprachtreff* von GOGOLIN, NEUMANN UND
DIRIM (1997) beschrieben. Nach GROSJEAN (1985) benutzen Bilinguale haufig eine spezielle
bilinguale Sprache, die sie mit anderen Bilingualen teilen (siche LANGENMAYR, 1997: 377).
Diese Sprache enthalt lexikalische und grammatische Elemente aus beiden an der
Bilingualitat beteiligten Sprachen, ist also eine Art Mischsprache, wobei die Vermischungen
nicht spontan entstehen. Vielmehr werden bestimmte Worte in jeweils einer Sprache

bevorzugt (z.B. Je veux un Gummibarchen; siehe KIELHOFER UND JONEKEIT, 1995: 44).

In bilingualen Gesprachssituationen wechseln sprachlicher Input und Output von Situation zu
Situation oder auch von Person zu Person. Allerdings muss an dieser Stelle darauf
hingewiesen werden, dass auch der monolinguale Sprecher seine Sprechweise sowohl
situationsspezifisch (er spricht beispielsweise im 6ffentlichen Leben anders als im
Privatleben) als auch personenspezifisch (er spricht beispielsweise mit Vorgesetzten anders
als mit Kindern) variiert. Auch in formellen Sprechsituationen kénnen umgangssprachliche
Elemente einflieBen. Allerdings werden in diesen Fallen nicht zwei unterschiedliche

Sprachen verwendet. Es ist allerdings fraglich - wie bereits erwahnt -, welche Rolle die

% Es kam vor, dass eine Benennung in der einen Sprache, die spontan wahrend der Benennung in
der anderen Sprache genannt worden war, den Kindern nicht mehr einfiel, wenn sie anschliel3end
tatsachlich in dieser Sprache gefordert war.
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Unterschiedlichkeit der Sprachen bei den sprachverarbeitenden Prozessen spielt.
Méglicherweise laufen beim Wechsel 2zwischen sprachlichen Varianten und
Sprachsituationen ganz ahnliche psychologische Prozesse ab wie beim Wechsel zwischen

Sprachen.

Eine spezielle Form der Mischung zweier oder auch mehrerer Sprachen ist die Interferenz.
Bei diesem Phanomen geht es starker als beim Codeswitching darum, dass die beteiligten

Sprachen sich gegenseitig ,stéren” - vor allem, wenn sie sich sehr ahnlich sind.
4.3.4.3 Das Phanomen der Interferenz

Der Begriff der Interferenz stammt urspriinglich aus der Physik und bezeichnet den
Tatbestand, dass sich Wellen (z.B. Schall- oder Radiowellen @hnlicher Lange) Uberlagern
und dabei gegenseitig verstarken oder auch ausléschen. Obwohl wir es bei der
Sprachverarbeitung auch mit Schallwellen zu tun haben, bezieht sich hier der Begriff der

Interferenz nicht nur auf die lautliche Ebene sondern meint die

Uberlagerung von Strukturen eines Sprachsystems durch Strukturen eines anderen

Sprachsystems (ABRAHAM, 1988: 312). %
In der Sprachpsychologie und der Linguistik ist der Interferenzbegriff sehr stark negativ
belastet. Eine Interferenz gilt als Stoérung oder Beeintrachtigung, als Einmischung der einen
Sprache in die andere, als allgemeiner Verwirrungsprozess im Sprachkontakt, aber auch als
Ubertriebenes, unangemessenes Codeswitching, bei dem Elemente aus der einen Sprache
Einzug halten in die andere, die dort definitiv nicht hingehdren. Entsprechend findet auch
alternativ der Begriff des negativen Transfers auf dieses Phanomen Anwendung (siehe
KIELHOFER, 1995: 37), womit der Fall bezeichnet werden soll, dass eine Ubertragung von
Wortern oder auch Satzkonstruktionen der einen Sprache auf die andere misslingt, weil sie
an einer Stelle vorgenommen wurde, an der die Sprachen divergieren (z.B. bei wortlichen
Ubersetzungen wie ,lch habe kalt* fiir ,J'ai froid“). Manche Autoren bevorzugen jedoch die
Bezeichnung Transferenz (siehe z.B. CLYNE, 1967) fir dieses Phanomen und verstehen
darunter die wechselseitige Ubernahme von Elementen, Merkmalen und Regeln in eine

Sprache aus einer anderen Sprache.

Das Phanomen der Interferenz tritt umso haufiger auf, je dhnlicher sich die beiden Sprachen
sind. Diese Ahnlichkeiten kénnen verschiedene Eigenschaften der sprachlichen Zeichen

betreffen. Meist ist die Basis der Interferenz die Semantik, also die Bedeutungsahnlichkeit.

% Der Begriff der Interferenz wird allerdings nicht nur fir rein sprachliche Phanomene verwendet,
sondern beispielsweise auch fir den Stroop - Effekt. Dabei werden Farbnamen in einer nicht dem
geschriebenen Farbwort entsprechenden farbigen Tinte niedergeschrieben. Dies fuhrt zu
Schwierigkeiten beim Benennen der Farbe so geschriebener Wérter und auch zu Schwierigkeiten
beim Lesen der betreffenden Farbworter (siehe LANGENMAYR, 19997: 393).
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Interferenzen treten aber auch bei morphologischer oder phonologischer Ahnlichkeit auf.
Diese Ahnlichkeiten sind allerdings — wie bei der Ubergeneralisierung von Bedeutungen im
Erstspracherwerb - nicht immer objektiv gegeben, sodass sie flir Aullenstehende nicht
unbedingt nachvollziehbar sind (siehe KIELHOFER & JONEKEIT, 1995: 86).

Wird eine von der ersten Sprache sehr verschiedene zweite Sprache erworben, muss ein
neues System fir diese Sprache angelegt werden, weil kaum Verknipfungen zur
Erstsprache hergestellt werden kénnen - aufRer Uber das nicht-sprachliche Wissen (siehe

GLADROW, 1995: 23). In diesem Fall sind Interferenzen eher selten.

Generell ist die Beeinflussung zweier Sprachen beim Zweitspracherwerb jedoch immer
wechselseitig. Interferenzen treten also sowohl in der L1 als auch in der L2 auf. Es werden
vier verschiedene Beziehungen zwischen der L1 und der L2 angenommen, die

unterschiedlich ,interferenzanfallig“ sind:

1. Differentiation: Die L2 wird neben der L1 als eigenes System gelernt und auf den
sprachlichen Kontext der L2 beschrankt. Hier wird von einer Monolingualiat in beiden

Sprachen ausgegangen, bei denen kaum Interferenzen auftreten.

2. Forward transfer: Strategien, die beim L1-Erwerb verwendet wurden, werden auf den
L2-Erwerb (bertragen. Diese Ubertragung geschieht allerdings nicht immer in

angemessener Weise. Es kommt haufig zu Interferenzen.

3. Backward transfer: Die Strategien, die fur den Erwerb der L2 gelernt wurden,
verdrangen allmahlich die L1-Strategien und ersetzen sie schliellich. Auch hierbei treten

haufig Interferenzen auf.

4. Amalgamation: Neue Strategien, die beim Erlernen einer 2. Sprache gelernt wurden,
gehen mit der 1. Sprache eine Verbindung ein, die flr beide Sprachen verwendet wird.

Auch dieser Prozess wird von Interferenzen begleitet (siehe KILBORN, 1994: 924).

Im Verlauf des Zweitspracherwerbs kénnen diese vier Beziehungen einander ablésen oder

auch parallel in verschiedenen Bereichen (z.B. Semantik und Morphologie) auftreten.

Kinder, die zweisprachig aufwachsen, vermischen haufig Elemente und Strukturen der
beiden Sprachen, solange sie noch nicht gelernt haben, zwischen ihnen zu differenzieren.’
Im frihen Kindesalter werden diese Abweichungen von der Standardsprache toleriert oder
amisiert belachelt. Doch je alter die Sprecher sind, umso mehr wird eine ,perfekte”

Sprachproduktion und Differenzierung von ihnen erwartet. Darliber hinaus laufen

°" Spatestens an dieser Stelle wird deutlich, dass sich Sprachmischung und Interferenz nur schwer
voneinander abgrenzen lassen, da beide sich u. a. darauf beziehen kénnen, dass kleinere Elemente
der einen Sprache sich unzulassigerweise in die andere Sprache einmischen.
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Zweisprachige haufig Gefahr, auf eine ,hellhérige“ einsprachige Umgebung zu stof3en, denn
besonders Monolinguale nehmen die ,fremden® Elemente in der Sprache Zweisprachiger als

Fehler wahr.

Jeder (Sprach-) Fehler ist eine Abweichung von der (Sprach-) Norm. Dabei missen Fehler
jedoch nicht unbedingt auf Defizite hindeuten, sondern kdnnen auch als kreative
Lernerneuschépfungen ein Zeichen dafiir sein, dass wichtige Lernprozesse stattfinden (siehe
KIELHOFER, 1995: 36). Das bei nahezu allen Kindern zu beobachtende Phanomen der
Ubergeneralisierung von Bedeutungen und Regeln im Erstspracherwerb (siehe Kapitel 3)

liefert ein anschauliches Beispiel dafiir.

4.3.4.4 Das Phanomen der Fossilisierung

Im Verlauf des Zweitspracherwerbs (und auch des Erstspracherwerbs) kann es zum
zeitweisen oder auch andauernden Verharren in bestimmten Entwicklungsstadien kommen.
Ein solcher Stillstand wird als Fossili(si)erung bezeichnet (siehe z. B. PURDY, 2002). Ein
fossili(si)ertes Sprachstadium zeichnet sich durch einen begrenzten Wortschatz (oft in
beiden Sprachen) und einen sehr einfachen Satzbau aus, in dem Satzellipsen
(unvollstandige Satze) dominieren sowie dadurch, dass bestimmte Fehler Uber einen
langeren Zeitraum oder auch dauerhaft beibehalten werden. Fossilisierungen kdnnen von
ganzen Sprachgruppen Ubernommen werden. Daraus entstehen beispielsweise die so
genannten Pidgin-Sprachen, die Einwanderer haufig verwenden. Dies sind Mischsprachen,
in der stark vereinfachte, nicht normgerechte Strukturen sowohl der Herkunftssprache als
auch der Zielsprache enthalten sind. Die Abweichungen von den zielsprachlichen Normen
zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine kommunikative Erleichterung darstellen und ihre

Verstandlichkeit trotz der Inkorrektheit gewahrleistet ist.

In diesem Zusammenhang spielt der Begriff der Semilingualitdt eine Rolle. Er wird
angewendet, wenn im Falle einer Zweisprachigkeit beide Sprachen nur unzureichend
beherrscht werden. Diese unzureichende Sprachbeherrschung kann sich Uber alle

Kompetenzbereiche (Verstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben) erstrecken.

WENDLANDT (1992), der sich auf Kinder von Immigranteneltern in Deutschland bezieht,

spricht in diesem Zusammenhang auch von doppelter Halbsprachigkeit und duRert dazu:

Kommt es zu einem Bruch im Erwerb der Muttersprache, welcher sich in der Entwicklung beider
Sprachen auswirkt, ist die Folge eine doppelte Halbsprachigkeit. Das Kind gebraucht weder die
Muttersprache, noch die deutsche Sprache richtig (WENDLANDT, 1992: 86).

Wird nur eine der beiden Sprachen nicht gut beherrscht, spricht man nicht von
Semilingualitdt sondern von unausbalancierter oder asymmetrischer Bilingualitat. Dieses

Phanomen tritt haufig bei Immigrantenkindern auf, wenn die Umgebungs- bzw.
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Unterrichtssprache nicht der Erstsprache der Kinder entspricht und eine von beiden nicht
ausreichend geférdert wird. Allerdings ist bemerkenswert, dass dieses Phanomen eher
selten bei Kindern auftritt, die ein Immersionsprogramm durchlaufen (also ins Sprachbad
getaucht werden, siehe weiter unten), obwohl auch in ihrem Fall die Unterrichtssprache nicht

der Erstsprache entspricht.

4.3.5 Das Erlernen einer Fremdsprache

Bei der Darstellung des Verlaufs des Erstspracherwerbs waren bereits die Begriffe implizites
und explizites Sprachwissen thematisiert worden (siehe Kapitel 3). Einige Wissenschaftler

vertreten die Auffassung,

dass explizites Wissen nicht implizit werden kann; es ist eher umgekehrt, so dass wir durch den
Erwerb impliziten Wissens auch explizites Wissen gewinnen (PISHWA, 1998: 135).

Wenn man davon ausgeht, dass im klassischen, regelbasierten Fremdsprachenunterricht
Uberwiegend explizites Wissen vermittelt, im natdrlichen Spracherwerb dagegen
Uberwiegend implizites Wissen erworben wird, missten die durch Fremdsprachenunterricht
vermittelten Sprachkenntnisse sich (sowohl qualitativ als auch quantitativ) von den im
Zweitspracherwerb erworbenen Kenntnissen unterscheiden. Dieser Unterschied kommt
beispielsweise in der ,acquisition and learning hypothesis“* von KRASHEN (1985) zum
Ausdruck. Er geht davon aus, dass es zwei voneinander unabhangige Wege zur
Zweisprachigkeit gibt (siehe dazu auch REHBEIN & GRIERHABER, 1996). Der eine Weg des
Erwerbs erfolge automatisch, unbewusst und anlog zum monolingualen Erstspracherwerb.
Der zweite Weg des Lernens sei ein bewusster Prozess, der auf der Vermittlung expliziten

Wissens Uber Sprache basiere.*®

Das Sprachwissen wird beim Fremdsprachenlernen anders strukturiert als beim
Zweitspracherwerb, u. a. weil der Lehrplan die Reihenfolge des Erwerbs bestimmt und nicht
der Lerner selbst. AuRerdem variieren die Kompetenzen starker. Wahrend beim
Zweitspracherwerb die Wahrscheinlichkeit, dass sich eine ausbalancierte Kompetenz (auch
bezlglich der Aussprache) entwickelt, relativ grol3 ist, bleibt beim Fremdsprachenlernen
meist eine groRe Kluft zwischen der Erst- und der Zweitsprache bestehen (siehe KLEIN,
1992: 29f). Besonders wichtig ist jedoch, dass die Fremdsprache in der Regel nicht zur

Bewaltigung der alltdglichen Kommunikation erforderlich ist.

In diesem Zusammenhang muss der Zweitsprachenunterricht vom Fremdsprachenunterricht

abgegrenzt werden, da er andere Ziele verfolgt. Zweitsprachenunterricht wird beispielsweise

% Dabei ist zu betonen, dass damit keine Unterscheidung zwischen Kindern und Erwachsenen
vorgenommen wird. Das entscheidende Kriterium fiir die Differenzierung ist hier nicht das Alter,
sondern die Lernsituation.
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Immigranten erteilt, die eine zweite Sprache lernen mussen, um sich in ihrer neuen
Umgebung zurechtfinden zu kénnen. Wahrend beim Fremdsprachenunterricht vor allem in
den ersten Lernjahren noch haufig die Erstsprache zum Einsatz kommt, ist die
Unterrichtssprache des Zweitsprachenunterrichts von Anfang an die Zielsprache.*® Die neue
Sprache ist fur die Lerner zur kommunikativen Bewaltigung von Alltagssituationen
unerlasslich und wird daher auch auflerhalb des Unterrichts benétigt. Zweitsprachlerner
stecken daher in einem Dilemma, denn um kommunizieren zu kdnnen, missen sie die
Sprache lernen, und um die Sprache zu lernen, missen sie kommunizieren kénnen (siehe
KLEIN, 1992: 28). Der Fremdsprachenlerner verwendet die Fremdsprache dagegen nahezu

ausschlief3lich im Unterricht und bendtigt sie nicht zur alltaglichen Kommunikation.

Eine Sonderform des klassischen Fremdsprachenunterrichts stellen die so genannten
bilingualen Zweige dar, in denen bilingualer Sachfachunterricht (auch Bilingualer Unterricht
genannt) erteilt wird, der auf unterschiedlichen Konzepten beruhen kann (siehe BACH &
NIEMEIER, 2000 sowie DOYE, 1997). An den meisten deutschen Schulen mit bilingualem
Zweig zeichnet er sich dadurch aus, dass die Unterrichtssprache in einem Sachfach wie z.B.
Erdkunde, Geschichte oder Politik etwa ab dem dritten Lernjahr die Fremdsprache ist.®° Die
Fremdsprache ist hier nicht Lerngegenstand, sondern Lernmedium. Das Ziel solchen
Unterrichts ist die Vermittlung gehobener Fremdsprachenkenntnisse, die die Schiler
beispielsweise dazu befahigen, ein Auslandsstudium in der Zielsprache aufzunehmen (siehe
dazu auch Kapitel 5). Darlber hinaus besteht an einigen deutsch-franzésisch bilingualen
Gymnasien die Mdglichkeit, eine zweifache Hochschulreife zu erwerben, dass so genannte
ABI-BAC (siehe z.B. Grenz-Echo vom 26.11.2004, S. 17).

Ein Beispiel fur ein anderes Konzept fur bilingualen Unterricht findet sich im
Unterrichtswesen in der Deutschsprachigen Gemeinschaft Ostbelgiens, das in Kapitel 5
ausflhrlich beschrieben wird. Hier sollen in Zukunft an einigen Sekundarschulen bilinguale
Zweige eingerichtet werden, in denen das Deutsche und das Franzdsische jeweils einen

Anteil von 50% als Unterrichtssprachen haben werden.®

Auch Schulen, die sich die gezielte Foérderung von Sprachminderheiten zur Aufgabe

gemacht haben, werden als bilingual bezeichnet. An solchen Schulen wird der Unterricht in

% Allerdings wird die Frage danach, welchen Stellenwert die Erstsprache im Fremdsprachenunterricht
haben sollte, kontrovers diskutiert (sieche ButzkAMM, 1980, ROSLER, 1995 und MULTHAUP, 1995). Das
gilt selbst fur den Unterricht in so genannten bilingualen Zweigen (siehe unten).

€ In Gesprachen der Autorin mit Lehrern, die in bilingualen Zweigen unterrichten, stellte sich jedoch
heraus, dass die auch im dritten Lernjahr noch relativ geringe sprachliche Kompetenz der Schiiler
die konsequente Verwendung der Fremdsprache als Unterrichtssprache haufig noch nicht zulasst.

1 Ein genauer Zeitpunkt fir die Realisierung dieses Konzepts kann u. a. deshalb nicht genannt
werden, weil bis dato daflir noch die Lehrer fehlen (zur Problematik der Lehrerausbildung in der DG,
siehe Kapitel 5).
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mehreren Fachern in einer zweiten Sprache erteilt, die keine ,klassische Fremdsprache
darstellt, da sie die Erstsprache der Kinder ist (beispielsweise Italienisch, siehe HEINE,
RICCO, SCHITTKO & WOKER, 1999 oder auch Griechisch).?? Ziel eines solchen Konzepts ist
es, den Immigrantenkindern sowohl Zukunftsperspektiven in ihrem Einwanderungsland als

auch in ihrem Herkunftsland bzw. dem ihrer Eltern oder Grof3eltern zu er6ffnen.

Eine weitere konzeptuelle Variante stellen Immersionsprogramme dar. Solche Programme
werden vor allem an Kindergarten und Schulen in zwei- und mehrsprachigen Landern wie
z.B. Kanada, der Schweiz oder auch in Belgien realisiert. Vom ersten Kindergarten- oder
Schultag an ist in Immersionsprogrammen die Unterrichtssprache nicht die Erstsprache der
Kinder, sondern eine zweite Sprache, die sie noch nicht beherrschen. Die Kinder werden
also in ein ,Sprachbad” getaucht. Die neue Sprache ist in der Regel eine im Land etablierte
Sprache. Berihmt wurde in diesem Zusammenhang die St. Lambert-Studie in Kanada, die
ein Immersionsprogramm wissenschaftlich begleitet hat (sieche LAMBERT & TUCKER, 1972).
Samtliche Unterrichtsinhalte wurden den englischsprachigen kanadischen Kindern - nach
einer kurzen Eingewohnungsphase - in ihrer neu zu lernenden Sprache Franzdsisch
vermittelt. Dabei konnte gezeigt werden, dass das Englische, also die Erstsprache der
Kinder, durch die Immersion keinen Schaden nahm. Die Immersionskinder schnitten in einer
Langsschnittstudie bei Tests in ihrer Erstsprache Englisch (in der sie keinen Unterricht
erhalten hatten) nicht schlechter ab als Kinder einer Kontrollgruppe, deren Erst- und
Unterrichtssprache Englisch war. In ihrer Zweitsprache Franzésisch erzielten sie jedoch
deutlich bessere Ergebnisse als die nicht ins Sprachbad getauchten Kinder in ihrer

Fremdsprache Franzdsisch.

Gemeinsam ist allen diesen Konzepten, dass in der Regel nicht innerhalb der
Unterrichtsstunden zwei Sprachen zu gleichen Anteilen verwendet werden, sondern dass
lediglich das Konzept der Schule bilingual ist. Haufig sind - mit Ausnahme von
Immigrantenkindern und des Konzepts der DG - nicht einmal die Schiler bilingual, sondern

verfiigen erst am Ende ihrer Schullaufbahn tiber eine gewisse bilinguale Sprachkompetenz.®

2 Weitere Sprachen von bilingualen Schulen mit einem solchen Konzept sind Marokkanisch,

Portugiesisch, Spanisch, Tunesisch oder Kroatisch (sieche BASS 1999/2000 13-63 Nr.3).

Welche Probleme die Definition von Bilingualitdt auch den Lehrern an bilingualen Schulen
bereitet, konnte die Autorin anlasslich eines Lesewettbewerbs an deutsch-franzdsisch bilingualen
Schulen beobachten. Die Teilnehmer wurden in ,Bilinguale® und ,Frankophone® unterteilt.
Frankophone waren Schiiler mit mindestens einem frankophonen Elternteil. Wer in friiher Kindheit
jedoch Franzdsisch als Zweitsprache (z.B. im Immersionsprogramm eines franzésischsprachigen
Kindergartens oder einer franzésischsprachigen Grundschule) erworben hatte, wurde der Gruppe
der Bilingualen zugeordnet, zu der auch die Kinder gehorten, die erstmals in der weiterfiihrenden
Schule Kontakt zu Franzdsisch gehabt hatten.

63
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4.4 Schriftspracherwerb und Mehrsprachigkeit

Sprachen unterscheiden sich sowohl auf der phonologischen als auch - sofern sie
verschriftet sind - auf der graphologischen Ebene. Manche Schriftsprachen sind von links
nach rechts, andere von rechts an links und wieder andere von oben nach unten orientiert.
Die kleinsten graphischen Einheiten kdnnen ganze Worter (mit oder ohne optische
Segmentierung) oder auch Silben und einzelne Buchstaben sein. Mehrere verschiedene
Schriftzeichen kdnnen einen einzigen Laut oder auch eine Lautverbindung reprasentieren
und verschiedene Laute kénnen durch ein und dasselbe Schriftzeichen reprasentiert werden

(dies gilt sogar innerhalb ein und derselben Sprache, siehe Kapitel 3).

Mehrsprachigkeit stellt daher insbesondere im schriftsprachlichen Bereich aul3erordentliche
Anforderungen. Die meisten Sprachen werden nicht so geschrieben, wie sie gesprochen
werden, sind also nicht lautgetreu. In den seltensten Fallen sind die Phonem-
Graphemzuordnungen der einen Sprache auf eine andere Sprache Ubertragbar. Besonders
dann, wenn zwei Sprachen bezlglich ihrer Lautgetreuheit sehr unterschiedlich sind, treten

f% Die Botschaft eines

beim zweisprachigen Schrifterwerb zahlreiche Probleme au
tirkischen Neuntklasslers an seinen Deutschlehrer liefert flir diese Problematik ein
anschauliches Beispiel: ,bitienitsulidigenzi dasihinihitsiraybenkan® (,Bitte entschuldigen Sie,
dass ich nicht schreiben kann“ - Der Schreiber hat offensichtlich versucht, sein in tirkischer
Sprache erworbenes schriftsprachliches Wissen auf die deutsche Sprache zu Ubertragen,

siehe BELKE, 2001: 100).

Neben den Schwierigkeiten, die Nicht-Erstsprachler sicherlich mit allen Erstsprachlern teilen,
werden sie zusatzlich mit dem Problem konfrontiert, dass bestimmte Laute der L2 in ihrer
Erstsprache nicht vorkommen und sie aullerdem bestimmte Lautdifferenzen nicht (mehr)
wahrnehmen kénnen - wie z.B. die Japaner bekanntermallen nicht zwischen <I> und <r>

unterscheiden kénnen (siehe BOHN, 1998: 3 und GOLDSTEIN, 2002: 493).

Kinder, die bereits in einer anderen Sprache lesen und schreiben gelernt haben, werden
beim Schriftspracherwerb einer weiteren Sprache mit folgenden Problembereichen

konfrontiert:

1. Grapheme, die es in beiden Sprachen gibt, die aber in den beteiligten Sprachen einen
anderen Lautwert besitzen (z.B. das franzdsische ,u“, das wie ein deutsches ,u“

gesprochen wird).

2. Phoneme, die es in beiden Sprachen gibt, die aber unterschiedlich geschrieben werden

(z.B. das franzosische ,aux®, das lautlich dem deutschen ,0* entspricht).

® Manche Sprachen gelten als besonders lautgetreu (z.B. Niederlandisch), andere als nur sehr wenig
lautgetreu (z.B. Englisch).
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3. Phoneme, die nur in einer der beteiligten Sprachen vorkommen, und fur die es dann
auch besondere Grapheme oder Graphemverbindungen gibt, z.B. deutsche Umlaute und

Diphthonge, die es in vielen anderen Sprachen nicht gibt (siehe BELKE, 2001: 124ff).

Auf der grammatischen Ebene bereiten der Genus (die deutsche Sprache unterscheidet z.B.
drei, die franzdsische dagegen nur zwei grammatische Geschlechter), der Numerus (v. a.
unregelmafige Pluralformen, siehe Kapitel 3), der Tempus (v. a. unregelmafige
Vergangenheitsformen, siehe Kapitel 3), der Kasus (verschiedene Sprachen unterscheiden

unterschiedliche Falle) und die Stellung der Wérter im Satz besondere Probleme.®®

4.5 Modelle der bilingualen Sprachverarbeitung

In Kapitel 3 wurde eine vereinfachte Darstellung des Sprachproduktionsmodells von LEVELT
(1989) vorgestellt, das im Wesentlichen aus einem Konzeptualisierer (der das Weltwissen
umfasst), einem Formulator (in dem das Wissen in Sprache umgesetzt wird) und einem
Artikulator (der das Sprechen in Gang setzt) besteht. Dieses Modell wurde von DE BOT
(2000) auf die Bilingualitat Gbertragen.

LEVELT nahm an, der Konzeptualisierer sei sprachspezifisch und begriindete diese These mit
dem Beispiel, dass das Englische nur eine raumliche Unterscheidung kennt (here/there), das
Spanische jedoch zwei (aqui/ahi/alli) (LEVELT: 1989: 103f). DE BOT nimmt daher fir den
bilingualen Fall eine Ebene der Makro- und der Mikroplanung im Konzeptualisierer an. Auf
der Makroebene werde die jeweilige Sprache ausgewahlt, die Mikroebene sei
sprachspezifisch (DE BOT, 2000: 427).

Im Formulator werden die Woérter je Sprache ausgewahlt und zu Satzen verbunden, die fir
das Umsetzen der im Konzeptualisierer ausgewahlten Inhalte geeignet sind. De BOT geht
davon aus, dass es bei Bilingualen von der Unterschiedlichkeit der Sprachen abhangt, ob
und wie stark die auf die jeweilige Sprache bezogenen Inhalte des Formulators verbunden
oder separiert sind (DE BOT, 2000: 429).

LEVELT hielt Silben fiir die Basiseinheiten des Artikulators, der das Sprechen realisiert. DE
BoT weist darauf hin, dass dies nur fir den kompetenten bilingualen Sprecher gelten kénne.
AuRerdem habe auch hier die Unterschiedlichkeit der Sprachen eine tragende Rolle, da von
ihr abhange, wie umfangreich der Silbenspeicher sei, auf den fiir das Sprechen zugegriffen
werde musse, und welche Struktur er habe (DE BOT, 2000. 435).

® Die Autorin machte selbst in einem Forderkurs fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache die
Beobachtung, dass der mundliche Gebrauch der Zweitsprache haufig nahezu unauffallig war. Im
schriftsprachlichen Bereich traten jedoch ausgepragte Schwierigkeiten vor allem mit Bereichen der
Grammatik auf, die in der gesprochenen Sprache eine untergeordnete Rolle spielen (z.B. bei der
Bildung des Imperfekt).
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Eines der bekanntesten Modelle zur bilingualen visuellen Worterkennung stammt von
GRAINGER und DIJKSTRA aus dem Jahre 1992 (siehe Abbildung 4.3.4). Dieses Modell baut
auf dem sich Uber drei Ebenen erstreckenden Interactive-Activation Modell (IA) von
MCCLELLAND und RUMELHART (1981) auf (siehe Kapitel 3) und geht von einer
Verarbeitungsebene fir die visuellen Merkmale (Features) der Buchstaben, einer Ebene fiir
die Buchstaben selbst und einer flr die Woérter aus und verfigt aulerdem noch Uber eine

vierte Ebene flir die Sprache.

Language Node Level

English

Word Level

Letter Level

Feature Level

. .

Visual Input
Abb. 4.3.4: Das BIA-Modell von GRAINGER & DIJKSTRA

Die Pfeile mit spitzem Ende symbolisieren eine Aktivierung in Pfeilrichtung; die Pfeile
mit rundem Ende symbolisieren eine Hemmung. Die Abbildung ist als Beispiel zu
verstehen, das Modell beschrankt sich also nicht auf Woérter mit vier Buchstaben
(siehe DIJKSTRA & VAN HEUVEN, 1998: 200).

Die Positionen (pos 1 bis 4) verweisen darauf, dass in diesem Modell beispielhaft die
Worterkennung fiir Worter mit vier Buchstaben erklart wird. Die vier Ebenen sind sowohl
innerhalb als auch untereinander durch Knoten verbunden, deren Verbindungen aktivierend
(mit Pfeilspitzen am Ende) oder hemmend (mit runden Endungen) wirken kdnnen. Diese
Verbindungen setzten ein gewisses MaR an Ahnlichkeiten zwischen den visuellen
Merkmalen der beteiligten geschriebenen Sprachen voraus (wie im Beispiel zwischen

Niederlandisch und Englisch), die sich gegenseitig aktivieren oder hemmen konnen.
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In Kapitel 3 war bereits eine Modellskizze flr die monolinguale mindliche und schriftliche
Sprachverarbeitung vorgestellt worden. An dieser Stelle soll diese Skizze fir den
zweisprachigen Modus erweitert werden: Die Dual-Coding-Theory von PAIVIO (1971) wird zur
Bilingual-Coding-Theory (siehe PAIviO, 1989). In Abbildung 4.5 wurde aullerdem eine
Modifikation gegentber den ,klassischen* Modellen (siehe dazu POTTER ET AL., 1984; KROLL
& STEWART, 1994; SHOLL, SANKARANARAYANAN & KROLL, 1995; GOLLAN & KROLL, 2001 und
DE GROOT, 2002) dahingehend vorgenommen, dass zwischen asymmetrischer und

ausbalancierter Bilingualitat differenziert wird.

bilingualer Erstspracherwerb Zweitspracherwerb

konzeptuelles Wissen ) konzeptuelles Wissen

{ geschriebene geschriebene
L > L1 L2

Abb. 4.5: Modellskizze der Verkniipfung nicht-sprachlichen und sprachlichen
Wissens beim miindlichen und schriftlichen Erwerb zweier Sprachen

Die linke Abbildung veranschaulicht den gleichzeitigen Erwerb zweier Sprachen, in
der rechten Abbildung wird der spatere Erwerb einer L2 veranschaulicht.
Abwarts weisende Pfeile beziehen sich auf die Sprachproduktion (sprechen und
schreiben), aufwarts weisende Pfeile auf die Sprachrezeption (verstehen und lesen).

Werden zwei Sprachen von Beginn des Spracherwerbs an parallel erworben, entstehen in
der L1 und in der L2 vergleichbar starke Verbindungen zwischen dem konzeptuellen Wissen
und dem sprachlichen Wissen und auch Verknlpfungen zwischen den Sprachen (siehe dazu
den linken Teil der Modelskizze in Abbildung 4.5). Die Gedachtnisinhalte der L1 und der L2
werden sowohl bezogen auf die gesprochene Sprache als auch bezogen auf die
Schriftsprache (sofern die Literalisierung in beiden Sprache erfolgt) weitgehend gleichzeitig
angelegt und es gibt aulRerdem - zumindest bei nicht allzu verschiedenen Sprachen - etliche
Ubereinstimmungen (z.B. Homophone, d. s. in diesem Fall gleich klingende Wérter zweier

Sprachen mit vergleichbarer Bedeutung).®

% Damit weicht das vorliegende Modell von dem von POTTER ET AL. (1984) ab, die keine Verknlipfung
zwischen den Sprachen annehmen.
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Die VerknUpfungen innerhalb eines Sprachsystems sind dichter und starker als die
Verknupfungen zwischen den Sprachen. Daher kdnnen zweisprachig aufwachsende Kinder
zwar schon frih zwischen den beiden Sprachen differenzieren (siehe GRIMM, 1995),
vermischen sie andererseits aber auch sehr haufig (siehe KIELHOFER & JONEKEIT, 1995). Die
Struktur der beiden Sprachsysteme ist weitgehend vergleichbar und es bestehen zahlreiche

Wechselbeziehungen.

Je spater eine L2 erworben wird, umso geringer ist der Umfang der sprachspezifischen
Gedachtnisinhalte und umso schwacher sind die Verknipfungen zum nicht-sprachlichen
konzeptuellen Wissen und auch zur L1 (siehe dazu den rechten Teil der Modellskizze in
Abbildung 4.5). Die Verbindung von der L1 zur L2 ist beim zeitversetzten Zweitspracherwerb
schwacher als die Verbindung von der L2 zur L1, da es bekanntermalien leichter fallt, von
der Fremdsprache in die Erstsprache zu Ubersetzen als umgekehrt. Der Zugriff von der L2
auf die konzeptuellen Gedachtnisinhalte erfolgt haufig Gber die L1 (siehe ZEELENBERG &
PECHER, 2003). Das Wort in der L2 muss zunachst in die L1 Ubersetzt werden, bevor der
konzeptuelle Zugriff erfolgen kann. Deutsche Schiiler, die Franzdsisch als Fremdsprache
lernen, lesen z.B. das Wort ,arbre® und Ubersetzen es zunachst in das deutsche Wort
.,Baum®, bevor der Zugriff auf die mentale Reprasentation eines Baumes erfolgen kann.
Direkte Verbindungen zwischen konzeptuellem Wissen und der L2 entstehen erst allmahlich

mit zunehmender Sprachkompetenz.

Wahrend ,echt” Bilinguale vergleichbare Erfahrungen in beiden Sprachen sammeln konnten
und kaum Unterschiede zwischen der L1 und der L2 bestehen durften, muisste bei
unausbalanciert Bilingualen, die zur einen Sprache deutlich haufiger bzw. friher Kontakt
hatten als zur anderen, die Kompetenz in der Erstsprache mit der bilingual aufgewachsener
Kinder vergleichbar sein, wohingegen die Kompetenz in der L2 deutlich schwacher

ausgepragt sein durfte.

Um Aussagen dariber machen zu kénnen, welche Wege zur Zweisprachigkeit zu welcher
Auspragung von Bilingualitdt fihren, muissen sie unter weitgehend kontrollierten
Bedingungen analysiert werden. Daflir eignet sich eine Sprachlandschaft, in der mindestens

zwei Sprachen mdglichst gleichberechtigt und gleichwertig nebeneinander existieren.
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5. Die sprachlichen Gegebenheiten in Ostbelgien

Ein Europa von Polyglotten ist kein Europa von Menschen, die viele Sprachen perfekt
beherrschen, sondern im besten Fall eines von Menschen, die sich verstédndigen kénnen, indem
jeder die eigene Sprache spricht und die des anderen versteht, ohne sie fliekend sprechen zu
kénnen, wobei er, wahrend er sie versteht, wenn auch nur mit Mihe, zugleich ihren "Geist’
versteht, das kulturelle Universum, das ein jeder ausdriickt, wenn er die Sprache seiner
Vorfahren und seiner Tradition spricht (ECO, 1994: 355).

Belgien ist mit ca. 10 Mio. Einwohnern ein verhaltnismaRig kleines Land in Westeuropa, in
dem offiziell drei Sprachen als Landessprachen anerkannt sind: Flamisch (eine Variante des
Niederlandischen), Franzosisch und Deutsch. Bevor es im September 1830 zur Belgischen
Revolution und damit zur belgischen Unabhangigkeit kam, hatte das Gebiet des heutigen
Belgien u. a. unter spanischer, dsterreichischer und franzésischer Herrschaft gestanden und
1814 waren die 6stlichen Teile einiger belgischer Provinzen dem Koénigreich Preuf3en
zugeordnet worden (siehe BELGIEN VERSTEHEN, 1999: 2). Belgien war nach der Verfassung
von 1831 zunachst eine konstitutionelle Monarchie. Mit der ersten groften Staatsreform von
1970, der bis heute noch vier weitere gefolgt sind (Naheres dazu weiter unten), wurde aus
Belgien allmahlich ein Foderal- bzw. Bundesstaat mit Gemeinschaften und Regionen, die

mehr und mehr an (Sprach-) Autonomie gewinnen.

5.1 Belgiens Staats- und Sprachstruktur

Flamisch, Franzdsisch und Deutsch waren bereits bei der belgischen Staatsgriindung 1830
in der Bevolkerung vertreten, obwohl lange Zeit einzig das Niederlandische als offizielle
Sprache anerkannt war.’” Die Rechtsprechung erfolgte zunachst ausschlieRlich in
franzosischer Sprache. Da nur etwa ein Drittel der belgischen Bevdlkerung Franzoésisch

sprach, entbrannte zwangslaufig ein erbitterter Kampf um die Landessprache Belgiens.

Die zunehmenden Spannungen zwischen den flamisch- und den franzdsischsprachigen
Belgiern verstarkten in beiden den Wunsch nach mehr Autonomie. Auf der Basis der daraus
resultierenden Sprachengesetze, die erstmals in den 30er Jahren des vorigen Jahrhunderts
erlassen wurden und besonders markante Punkte der belgischen Geschichte darstellen,
wurden 1962 (kinstliche) Sprachgrenzen durch Belgien gezogen. Daraus entstanden die

Gemeinschaften und spater (s. u.) die Regionen (siehe Abb. 5.1 auf der folgenden Seite).

Die Hauptstadt Brissel ist eine zweisprachige Insel inmitten der flamischsprachigen Region.
Diese hat ca. 57% Bevdlkerungsanteil. Die franzdsischsprachige wallonische Region im
Suden hat einen Anteil von ca. 42% an der Gesamtbevdlkerung. Die Deutschsprachige

Gemeinschaft (DG) im Osten hat ca. 70.000 Einwohner und damit einen Bevdlkerungsanteil

" Die Zahl der deutschsprachigen Belgier wird fir die Zeit der Staatsgriindung mit ca. 250.000
angegeben (siehe AMIAN, 1979: 95 und auch Anhang A2).
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von weniger als 1%. Belgien hat einen Auslénderanteil von 25 % (Quelle der Zahlen:
DOBECK, 2004).

Die DG gehort seit 1920 zu Belgien, da Preuflen nach dem 1. Weltkrieg die Kantone

Malmedy, Eupen und St. Vith an Belgien abtreten musste. Wahrend Malmedy der

Franzésischsprachigen Gemeinschaft zugeordnet wurde, entstand aus den Kantonen Eupen

und St. Vith eine eigene Sprachgemeinschaft.
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Abb. 5.1:

Die Regionen und Gemeinschaften Belgiens

GRENZ-ECHO, 28.09.2001: 5

Die Entstehung der Sprachgemeinschaften mit ihren eigenen Rechten und Zustandigkeiten

war einer

in bislang

1970:

der zentralen Punkte der zunehmenden Fdderalisierung Belgiens. Sie vollzog sich

fiinf Etappen, deren auf die DG bezogenen Inhalte die folgenden sind:®®

Die Aufteilung Belgiens in das flamische, das franzésische, das deutsche und das
zweisprachig flamisch-franzdsische Sprachgebiet wird in der Verfassung
festgeschrieben. Der Rat der deutschen Kulturgemeinschaft erhalt begrenzte

Befugnisse.

% siehe GRENZ-ECHO, 28.09.2001: 5
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1980: Aus der deutschen Kulturgemeinschaft wird die Deutschsprachige Gemeinschaft
(DG) mit eigener Regierung.

1988/89: Die DG erhalt die Autonomie bezlglich des Unterrichtswesens, lediglich Beginn
und Ende der Schulpflicht, Mindestanforderungen fir die Verleihung von
Bildungsabschlissen und die Altersversorgung der Lehrer verbleiben beim Bund
(siehe EURYDICE, 1999: 6). Die Finanzzuweisungen des Foderalstaates an die

DG werden verdreifacht.

1993: Die Befugnisse der DG werden erweitert. Das Finanzierungsgesetz der DG wird

erneut angepasst.

2001: Die Autonomie der DG wird weiter ausgedehnt, ihre Finanzzuweisungen werden
erneut erhdht. Der amtierende Unterrichtsminister erarbeitet ein Dekret Uber die
Sprachenvermittlung und den Sprachengebrauch im Unterrichtswesen, das im
Schuljahr 2003/2004 rechtsgultig wird.

Mit dem Foéderalisierungs-Gesetz von 1980 wurde Belgien in Regionen unterteilt (siehe
ebenfalls Abb. 5.1). Die Flamische Region, die Wallonische Region und die Region Briissel
Hauptstadt sind nicht mit den Gemeinschaften identisch, denn beide haben jeweils ein
eigenes Parlament und eine eigene Regierung mit unterschiedlichen Zustandigkeiten (siehe
GRENZ-ECHO, 28.09.2001: 12).%°

Der Verlauf der belgischen Staatsreformen war vom ,Kompromiss auf belgische Art* gepragt
und es ist den Belgiern gelungen, weitgehend unblutig ihre Einheit zu wahren, ohne dabei
die Vielfalt aufzugeben. Belgien wird oft als ,Laboratorium der EU* bezeichnet, weil seine
Problemlésungsstrategien als beispielhaft fir die Europaische Union angesehen werden
(siehe dazu auch WITTE & VAN VELTHOFEN, 1999).”° In einer Sonderbeilage des Grenz-Echo,
der seit 1927 verlegten deutschsprachigen Zeitung der DG (siehe dazu MAGENAU, 1964), ist

zum Entwicklungsverlauf des belgischen Staatsgebildes zu lesen:

In den letzten drei Jahrzehnten hat sich Belgien grundlegend verandert. Unser Land hat sich in
einen Bundesstaat verwandelt, in dem Flamen, Wallonen, Brusseler und Deutschsprachige in
zahlreichen Bereichen ihr Schicksal selbst bestimmen kénnen. [...] Den deutschsprachigen
Belgiern hat diese Entwicklung eine Autonomie gebracht, um die wir oft beneidet werden und
die es uns als einem der kleinsten Bundeslander der Welt ermoglicht, unsere Heimat nach
unseren eigenen Vorstellungen zu gestalten, Herausforderungen mit mafRgeschneiderten
Lésungen zu begegnen und unseren Platz im Europa der Regionen zu behaupten (GRENZ-
EcHo, 28.09.2001: 2).

% Dabei herrscht das Prinzip der ausschlieRenden Kompetenz vor, womit gemeint ist, dass entweder
eine foderale oder eine regionale oder aber eine gemeinschaftliche Kompetenz in den
verschiedenen Bereichen vorherrscht.

In Brissel, dem Sitz der Europaischen Union, entstand beispielsweise EUROPANTO, eine
Mischung aus mehreren europaischen Sprachen, die erstmals 1997 von MARANI (1999), einem
Ubersetzer der EU, auch literarisch verwendet wurde.

70
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Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die belgische Sprachengeschichte auf ein
Tauziehen zurickblickt, wie es moglicherweise auch dem Vereinten Europa in nicht allzu
ferner Zukunft bevorstehen kénnte. Die Brisanz dieser Auseinandersetzung manifestiert sich

vor allem im Sprachenstreit, der die belgische Geschichte wie ein roter Faden durchzieht.

5.2 Der Sprachenstreit

Dass die mit ca. 70.000 Einwohnern sehr kleine Deutschsprachige Gemeinschaft
deutschsprachig bleiben durfte und Uber eine eigene Regierung verfugt, kann
gewissermalen als ein ,Abfallprodukt‘ des Sprachenstreites zwischen den Flamen und den
Wallonen betrachtet werden. Die Autonomie, die die beiden grolen Sprachgemeinschaften

fur sich erfochten hatten, wurde auch den Bewohnern der DG zugebilligt, und so

... bekam das Deutsche in den Kantonen Eupen und St. Vith plétzlich Rechte, die fur belgische
Verhaltnisse vorher undenkbar waren (WEBER, 1996: 184, Hervorhebungen im Original).

Im Verlauf des Machtkampfs der beiden groRen Sprachgruppen hat die deutsche Sprache
als Minderheitensprache nicht immer einen leichten Stand gehabt. Manche flihrenden
Politiker waren nicht bereit, dem in Belgien gesprochenen Deutsch die Zuordnung zur
Kategorie ,Sprache“ zuzugestehen, wie beispielsweise der Justizminister LE JEUNE 1888

deutlich machte:

Man muss sich fragen, ob das Deutsch, das in Belgien gesprochen wird, eine Sprache oder
eine Mundart ist; ich meine, es ist keine Sprache (nach BISCHOFF, 1931: 14).

Dabei war bereits nach der Staatsgrindung 1830 das Deutsche dem Flamischen und
Franzésischen gleichgestellt worden. Das bedeutete u. a., dass bis 1840 alle Gesetze und
koniglichen Erlasse auch in deutscher Sprache veréffentlicht wurden. Die sprachliche
Situation der Deutsch-Belgier verschlechterte sich jedoch erheblich, als Belgien 1839 das
Grolherzogtum Luxemburg abtreten musste, das nahezu ausschlieldlich deutschsprachig
war (siehe AMIAN, 1979: 95). Dadurch ging die Zahl der Deutschsprachigen so stark zurtick,
dass man eine Gleichstellung des Deutschen mit den beiden groflen Landessprachen immer
weniger in Betracht zog. Die Folge war, dass die deutsche Sprache in Belgien mehr und
mehr aus dem o&ffentlichen Leben verdrangt zu werden drohte. Dennoch gibt es Belege
dafur, dass es zu Beginn des 20. Jahrhunderts — also noch bevor die Ostkantone belgisch
wurden - immer noch Deutschunterricht in belgischen Schulen gab, der allerdings von eher

zweifelhafter Qualitdt gewesen zu sein scheint (siehe BISCHOFF, 1931: 19).

Die Bemuhungen der Belgier um das Deutsche erreichten im 1. Weltkrieg einen weiteren
Tiefpunkt. Es gab nach den Erfahrungen mit den einmarschierenden deutschen Truppen

eifrige Bestrebungen, die deutsche Sprache endgliltig aus Belgien zu verbannen. Der
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zunehmenden Macht der Flamen ist es vermutlich zu verdanken, dass die Kantone Eupen
und St. Vith trotz der Erfahrungen, die die Belgier auch wahrend des 2. Weltkrieges mit der
deutschen Besatzungspolitik machen mussten, deutschsprachig bleiben durften (siehe
PABST, 1979).”

Als eine Malnahme zur Ldsung des Sprachenkonflikts zwischen Flamen und Wallonen
wurden in Belgien in den 60er Jahren die Sprachgemeinschaften geschaffen und damit das
Prinzip der territorialen Einsprachigkeit rechtlich verankert. Seitdem sind Flamisch,
Franzésisch und auch Deutsch gleichermallen als belgische Nationalsprachen anerkannt. Je
nach Sprachgemeinschaft ist jeweils eine dieser Sprachen die vorrangige Sprache des

offentlichen Lebens, wobei Brissel offiziell zweisprachig ist.

Mit dem Prinzip der territorialen Einsprachigkeit ist ein Schutz der in den jeweiligen
Gemeinschaften lebenden Sprachminderheiten verbunden, wie er weltweit einzigartig sein
dirfte. Dieser Schutz bedeutet, dass jedes Kind in Belgien das Recht hat, in seiner
Muttersprache — sei dies Flamisch, Franzésisch oder Deutsch — unterrichtet zu werden, auch
wenn diese Sprache in seinem Wohngebiet nur von einer Minderheit der Bevdlkerung

gesprochen wird.”?

Neben dem aulierordentlichen Sprach-Minderheitenschutz bendétigen der Erhalt und die
Forderung der individuellen Zweisprachigkeit in Belgien besondere Aufmerksamkeit. Weite
Teile der Bevdlkerung des dreisprachigen Belgien sind einsprachig und dies wird durch die
territoriale Einsprachigkeit gezielt geférdert.”> Dennoch haben die Zwei- und auch die

Mehrsprachigkeit vor allem in der DG einen besonderen Stellenwert.”

5.3 Die Bedeutung der Zwei- und Mehrsprachigkeit in Ostbelgien

Dem Franzdésischen kommt in der DG aus pragmatischen Griinden eine besondere
Bedeutung zu. Obwohl die deutsche Sprache als Verkehrssprache anerkannt ist und per
Gesetz Unterrichtssprache in den ostbelgischen Schulen sein muss, lassen sich vor allem im
Berufsleben viele Wege nicht ohne Franzésischkenntnisse beschreiten. Da die DG sehr klein

ist, mussen viele Arbeitnehmer in die Franzdsischsprachige Gemeinschaft pendeln, um

" Die franzosischsprachigen Wallonen verloren mehr und mehr an Macht, weil sich die Industrie dort
als zu wenig anpassungsfahig erwies und es mit der Wirtschaft immer mehr bergab ging. In Flandern
setzte dagegen eine gegenlaufige Entwicklung ein (siehe BELGIEN VERSTEHEN, 1999: 11).

2 Daher gibt es in der DG in manchen Primarschulen germanophone Zweige mit Deutsch als
Unterrichtssprache und frankophone Zweige mit Franzdsisch als Unterrichtssprache unter einem
Dach.

s Allerdings wird dieses Prinzip von einigen groRen Konzernen (z.B. Superméarkte wie GB und
Carrefour) durch die bevorzugte Einstellung franzésischsprachigen Personals unterlaufen.

™ In vielen Gebieten wird neben Deutsch und Franzdsisch noch relativ verbreitet der lokale Dialekt
gesprochen (siehe dazu AUBURGER, KLOSS & RuPP, 1979: 97ff sowie WINTGENS, 1973, 1989).
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Arbeit zu finden. Darlber hinaus haben zahlreiche Betriebe in der DG Kontakte zu
frankophonen Betrieben. Hinzu kommt, dass es in Belgien zwar eine deutschsprachige
Padagogische Hochschule gibt (siehe weiter unten), jedoch keine deutschsprachige

Universitat.

Auch ein Blick auf die ostbelgische Medienwelt verdeutlicht den Einfluss des Franzdsischen.
Zwar verflgt die DG Uber eine eigene deutschsprachige Tages- und eine Wochenzeitung
(das GRENZ-ECHO und den WOCHENSPIEGEL) und iiber deutschsprachige Rundfunksender’®,
allerdings sind z. B. Werbeanzeigen, Klein- und auch Familienanzeigen in den Printmedien

haufig zweisprachig.”®

Sowohl Deutsch als auch Franzdsisch sind in der DG nahezu allgegenwartig. Daher
befinden sich die Bewohner der DG in einem Dilemma. Einerseits genie3t ihre
Landessprache Deutsch als Minderheitensprache einen weltweit wohl einzigartigen Schutz.
Andererseits sind aber Kenntnisse des Franzdsischen nahezu unentbehrlich. Es verwundert
angesichts dieser verzwickten Lage wenig, dass ftrotz der Errungenschaften des
Sprachenstreits die Angst der Deutschbelgier davor grof3 war und ist, dass das Franzoésische
Uberhand nehmen kénnte. Die Autorin stieR in diesem Zusammenhang auf eine eigene,

belgienspezifische Definition der individuellen Zweisprachigkeit:

Zweisprachig [...] ist derjenige Belgier, der die jeweils andere Staatssprache [bei einem
deutschsprachigen Belgier gehe ich hierbei von der entsprechenden Beherrschung des
Franzdsischen aus...] so beherrscht, dass er sich in ihrem Sprachgebiet zumindest im
Alltagsleben unauffallig bewegen kann, (diese anspruchsvolle Formulierung lasst leider nur zu
leicht vergessen, dass als Grundlage des Erwerbs der zweiten Sprache auch und sogar
hauptsachlich der schulische Fremdsprachenunterricht beriicksichtigt werden muss, so dass in
diesem Zusammenhang nicht etwa z.B. ein akzentfreies Sprechen, wohl aber eine funktional
moglichst korrekte Verwendung der zweiten Sprache in verschiedenen Situationen und
Lebensbereichen gemeint ist) und der in seinem Sprachverhalten eine moglichst neutrale
Einstellung sowohl gegeniiber dieser als auch gegeniber seiner eigenen Sprache beweist
(WEBER, 1996: 12).

Aus diesem Grunde wird seit einigen Jahren versucht, das Prinzip: ,Eine grindliche
Erlernung der Muttersprache und eine frihe FoOrderung der Zweitsprache® (siehe
INFORMATIONSBLATT DER CSP [Christlich-Soziale-Partei] Ostbelgiens vom Februar 2001) in

den ostbelgischen Schulen zu verwirklichen.

’® Dies sind z.B. der BELGISCHEN RUNDFUNK BRF in Eupen und RADIO FANTASIE in Petergensfeld, dem
belgischen Teil von Roetgen, dem Wohnort der Autorin. Einen eigenen deutschsprachigen
Fernsehsender hat Ostbelgien nicht, allerdings kénnen via Satellit alle deutschen Programme
empfangen werden. Die Autorin stie® bei ihren Untersuchungen auf ein iranisches Kind, das einen
franzosischsprachigen Kindergarten besuchte und sich ausschliellich Uber das deutsche
Fernsehprogramm Deutsch beigebracht hatte.

"® Es erscheinen im selben Medium sowohl Anzeigen in deutscher als auch in franzdsischer Sprache
und auch Anzeigen, die insgesamt zweisprachig sind, in denen also der gleiche Inhalt sowohl in
deutscher als auch in franzésischer Sprache wiedergegeben wird.
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5.4 Das belgische Unterrichtswesen

Ein Blick auf die geplante Aufteilung der Ausgaben im Finanzhaushalt 2005 der DG zeigt,
dass mit einem Anteil von 47,2% der Lowenanteil der finanziellen Mittel fir den
Unterrichtssektor vorgesehen war (siehe GRENz-ECHO, 5.11.2004: 5). Neben diesem
finanziellen Aspekt verdeutlicht die seit Jahren sehr aufwandig geflihnrte Debatte um die

Sprachenregelung im Unterrichtswesen deren aul3erordentlichen Stellenwert.

5.4.1 Die Debatte um die Unterrichts- und die Fremdsprache in der DG

Friher versuchten die Gemeinden durch die Befragung der Familienvater Anhaltspunkte

daflir zu finden, welche Sprache als Unterrichtssprache der Kinder zu wahlen sei.

Familienvater haben auf die Anfrage, welche Sprache in der Schule gelehrt werden sollte, stets
geantwortet: Deutsch und Franzésisch oder Franzésisch und Deutsch, vielfach ohne dabei an
eine Rangordnung zu denken (BISCHOFF, 1931: 69).

Seit 1963 gilt die Regelung, dass die Sprache des gewahlten Zweiges der in der Familie
gesprochenen Sprache entsprechen sollte. Zur Einrichtung eines Zweiges mit der
Minderheitensprache als Unterrichtssprache (einer so genannten ,Minderheitenschule)
mussen mindestens 15 Eltern mit Kindern im Vorschulalter und Wohnsitz in der Gemeinde
bzw. mindestens 30 Primarschul-Eltern Unterricht in dieser Sprache wiinschen. Der von
ihnen gewahlte Unterricht sollte in einem Umkreis von 4 km nicht zuganglich sein.”” Dennoch
kdnnen belgische Eltern relativ frei wahlen, in welchem Zweig bzw. fur welche
Unterrichtssprache sie ihr Kind anmelden moéchten, denn in der Praxis wurden diese
Regelungen (zumindest in der Vergangenheit) meist relativ locker gehandhabt. Im Grunde
herrschte die Regel vor: Jeder erhalt Unterricht in der Sprache, in der er unterrichtet werden

mochte.

Die detaillierte Ausgestaltung des Verhaltnisses zwischen den beiden Sprachen Deutsch und
Franzdsisch bereitet in den ostbelgischen Schulen seit langem erhebliche Schwierigkeiten
(siehe KARTHEUSER, 1979: 107). Fur die Hintergrinde dieser Problematik sind u. a. die
verschiedenen Argumente aufschlussreich, die in der Vergangenheit bei der Wahl der 1.
Fremdsprache eine Rolle spielten. So wird die Bevorzugung des Franzoésischen als erster
Fremdsprache in der DG und deren Frihférderung bereits in den 30er Jahren damit

begriindet, dass

... die Stimmwerkzeuge schon in der frilhen Jugend geschmeidig gemacht werden mussen fir
eine gute Aussprache ... (BISCHOFF, 1931: 73).

" Ausnahmen gelten z.B. fiir Eltern aus Deutschland oder der Franzésischsprachigen Gemeinschaft,
die in der DG wohnen oder arbeiten oder bereits altere Kinder an einer Schule in der DG haben.
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Dahinter verbirgt sich offenbar die Erkenntnis, dass eine ausgepragte muindliche
Sprachkompetenz in einer zweiten Sprache vor allem im frihen Kindesalter erworben
werden kann (siehe dazu z. B. SINGLETON, LEGUEL & ZSOLT, 1995). Es ist allerdings fraglich,
warum dies nur fiir deutschsprachige Kinder gegolten haben soll, denn erstaunlicherweise ist
umgekehrt Uber die Wahl von Deutsch als 1. Fremdsprache in der franzésischsprachigen

Wallonie zu lesen:

Mit der Erteilung des Deutschunterrichtes im wallonischen Sprachgebiete wird es viel weniger
genau genommen, er wird von Wanderlehrern oder wallonischen Lehrern erteilt, die ihm
mitunter nicht gewachsen sind und den Beginn erst in das flnfte Schuljahr verlegen unter dem
nur fir das Deutsche geltenden Vorwand, im dritten Schuljahr kénne ein Kind die zweite
Sprache noch nicht erlernen (BISCHOFF, 1931: 71). 8
Hier wurde offenbar beflirchtet, man kénne die Kinder durch ein zu frihes Einsetzen des
Fremdsprachenunterrichts iberfordern.” Mittlerweile ist man jedoch der Uberzeugung, dass
eine Fremdsprachenfriihforderung fir alle Sprachgruppen sinnvoll ist, und der Kontakt zur
ersten Fremdsprache findet bereits in den meisten belgischen Kindergarten durch
spielerische Aktivitaten statt. In belgischen Primarschulen ist frilhes Fremdsprachenlernen

vom ersten Schuljahr an obligatorisch.

5.4.2 Das belgische Unterrichtswesen

Das belgische Schulsystem ist in den drei Gemeinschaften relativ ahnlich. Was im
Folgenden Uber das Unterrichtswesen der DG gesagt wird, gilt also weitgehend auch fir die
beiden anderen Sprachgemeinschaften.!® In Belgien gehéren auch die Kindergarten zum
Unterrichtswesen. Neben den Primar- und den Sekundarschulen zdhlen dazu aulRerdem die
Sonder-, Fortbildungs- und Hochschulen sowie die PMS- Zentren.®' Es besteht eine
ausschliefllich nach Lebensalter definierte Unterrichtspflicht (dies ist keine Schulpflicht, d.h.
Eltern durfen ihre Kinder selbst unterrichten, sofern in regelmaRigen Abstanden externe
Priifungen abgelegt werden) vom 6. bis zum 18. Lebensjahr (siehe EURYDICE, 1999: 8). &

® PETERS (2000 und 2002) macht sich in der Franzosischsprachigen Gemeinschaft fiir eine

Bevorzugung des Deutschen gegenliber dem Englischen als erster Fremdsprache stark.

Im weiter unten beschriebenen Bericht des Ausschusses fur die Sprachenregelung im
Unterrichtswesen ist zu lesen: ,Eine Schule ist der Auffassung, dass das friihe Heranfihren an eine
Zweitsprache, wie in der Deutschsprachigen Gemeinschaft Ublich, negative Auswirkungen auf das
perfekte Erlernen der Muttersprache hat* (SIQUET et al., 1999: 32).

8 Dje Zahlen und Fakten entstammen Uberwiegend den Vortragen, die der friihere Unterrichtsminister
der DG, BERND GENTGES, von 2001 bis 2004 zweimal jahrlich anlasslich der vom Institut fur
Romanische Philologie der RWTH - Aachen veranstalteten Belgienwoche hielt.

# Das sind Psycho-Medizinisch-Soziale Zentren, die in etwa mit den deutschen schulpsychologischen
Diensten vergleichbar sind und Lehrern, Eltern und Schulern beratend zur Seite stehen. Sie flhren
z.B. Schulreifeuntersuchungen durch oder bemihen sich um die Integration auslandischer Schiler.

8 AuRerdem ist diese Schulpflicht ab dem 15. Lebensjahr nur noch eine Teilzeitschulpflicht, d.h. ein
Schiler kann auch ein Zentrum fir Teilzeitunterricht besuchen oder ein Ausbildungsprogramm
absolvieren.

79
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Die Kindergarten und Schulen befinden sich in gemeinschaftlicher, kommunaler oder freier
(Uberwiegend katholischer) Tragerschaft. Es herrscht weitgehend das Prinzip: eine
Gemeinde, eine Schule — es gibt also in der Regel einen Kindergarten, eine Primarschule
und meist auch eine Sekundarschule je Gemeinde, wobei die Kindergarten haufig in die

Primarschulen integriert sind.®

5.4.21 Die Kindergarten

Das gesamte belgische Unterrichtssystem und - anders als in Deutschland - auch der
Besuch des Kindergartens ist fiir belgische Eltern kostenlos® und funktioniert nach dem
Prinzip der Ganztagsbetreuung bis 15.00 Uhr. Lediglich der Mittwochnachmittag ist ab 12.00
Uhr frei.

Jedes belgische Kind hat ein uneingeschranktes Recht auf einen Kindergartenplatz, von dem
95% aller Kinder auch tatsachlich Gebrauch machen. Die Kindergartenzeit beginnt in der
Regel im September des Jahres, in dem die Kinder das 3. Lebensjahr vollenden. Die
Gruppen sind in den ostbelgischen Kindergarten haufig weniger altersgemischt als in
Deutschland. Das bedeutet, dass in der Regel alle Dreijdhrigen in einer Gruppe
zusammengefasst werden. Erst im zweiten und dritten Kindergartenjahr werden die Gruppen

gemischt.

Wenn im Kindergarten spielerisch der erste Kontakt zur Fremdsprache erfolgt, wird dabei u.
a. an Vorkenntnisse angeknupft, welche etliche Kinder aus dem Elternhaus mitbringen.
Einsprachige Kinder lernen von ihren zweisprachigen Spielkameraden und dartber hinaus

sind viele Erzieher selbst zwei- oder gar dreisprachig.®

Vorschulkinder schnuppern in Belgien nicht nur - wie in Deutschland - an einigen wenigen
Tagen Schulluft, sondern nehmen regelmafig einige Stunden pro Woche am Unterricht der
Erstklassler teil.?® So erfolgt der Ubergang vom Kindergarten zur Primarschule nahezu
fliekend.

8 Danher trifft man (noch) in Belgien beispielsweise auf Zwerg-Kindergarten und -Primarschulen mit
weniger als 10 Kindern.

84 Lediglich fir das Mittagessen wird ein Beitrag entrichtet, sofern die Kinder daran teilnehmen.

% Viele von ihnen sprechen auch den lokalen Dialekt. In Belgien werden auch die Erzieher als Lehrer
bezeichnet.

% Dies wird dadurch beginstigt, dass sich Kindergarten und Primarschule oft unter einem Dach
befinden.
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5.4.2.2 Die Primarschulen

Die Primarschule umfasst in Belgien sechs Jahrgange. Primarschuler werden belgische
Kinder in dem Jahr, in dem sie das 6. Lebensjahr vollenden.?” Mit dem Schuljahr 2004/2005
wurde im Rahmen der so genannten differenzierten Schuleingangsphase auch in
Deutschland damit begonnen, alle Kinder einzuschulen, die im laufenden Schuljahr sechs
Jahre alt werden.®® Damit verbunden ist die geplante Zusammenlegung der 1. und 2
Klassen, um stirker nach Leistungsgruppen differenzieren zu kénnen.® In ahnlicher Weise
wird in Belgien bereits seit Jahren differenziert, denn die sechs Jahrgange sind in drei Stufen
unterteilt. Diese Unterteilung manifestiert sich in jahrgangsubergreifendem Unterricht: Die 1.
und 2., 3. und 4. und 5. und 6. Jahrgange werden - zumindest in einigen Fachern -

gemeinsam  unterrichtet.%

Bereits ab der 1. Klasse wird systematischer
Fremdsprachenunterricht erteilt (in deutschsprachigen Zweigen in Franzosisch, in
franzosischsprachigen Zweigen in Deutsch), fur den seit dem Schuljahr 2003/2004 bis zum
4. Schuljahr ein Umfang von mindestens drei Unterrichtsstunden pro Woche vorgeschrieben
ist. Ab der 5. Klasse wachst der Umfang dieses Unterrichts auf funf Schulstunden an. Damit
umfasst der Fremdsprachenunterricht die gleiche wdchentliche Stundenzahl wie der

muttersprachliche Unterricht bzw. der Unterricht in der Erstsprache der Kinder.®'

5.4.2.3 Die Sekundarschulen

Im Alter von ca. 12 Jahren erfolgt der Eintritt in die Sekundarschule, die sich ebenfalls Uber
sechs Jahrgange erstreckt. Sie wird in eine Beobachtungs- (1. und 2. Jahr), eine
Orientierungs- (3. und 4. Jahr) und eine Bestimmungsstufe (5. und 6. Jahr) unterteilt.”? Eine
zweite Fremdsprache ist obligatorisch und kann von den Sekundarschulen frei gewahlt

werden. In der Regel ist dies Englisch oder Niederlandisch bzw. Flamisch.

Seit dem Schuljahr 2003/2004 umfasst der allgemeinbildende Unterricht der Sekundarschule

sowohl in der Unterrichts- als auch in der Fremdsprache vier Wochenstunden. Fir den

8 In Deutschland werden alle Kinder eingeschult, die bis zum 30. Juni des Einschulungsjahrs das
sechste Lebensjahr vollendet haben. In Belgien ist dieser Stichtag jedoch der 31. Dezember. Daher
sind die belgischen Kinder bei Schulantritt im Mittel ca. ein halbes Jahr jinger als deutsche Kinder.
Deutsche Eltern kénnen lediglich durch einen gesonderten Antrag erwirken, dass ihr nach dem 30.
Juni geborenes Kind eingeschult wird, sofern es den Schuleignungstest besteht.

% Eingeschult werden nun auch in Deutschland Kinder, die bis zum 31. Dezember sechs Jahre alt
werden. FuUr jingere Kinder kann ein gesonderter Antrag gestellt werden.

8 Schwache Schiiler der zweiten Klasse sollen zusammen mit Erstklasslern und starke Schiiler der
ersten Klasse sollen zusammen mit Zweitklasslern unterrichtet werden.

% Dabei kann sich die Zusammensetzung der Klassen je nach Fach unterscheiden, das gerade
unterrichtet wird.

1 Seit dem Schuljahr 2003/2004 kann auf’erdem psychomotorischer, sportlicher, kinstlerischer und
handwerklicher Unterricht in der Fremdsprache erteilt werden.

2 AuRerdem wird zwischen allgemeinbildendem Unterricht sowie technischem Ubergangsunterricht
und technischem und berufsbildendem Befahigungsunterricht unterschieden.
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technischen und den berufsbildenden Unterricht sind in der Unterrichtssprache Deutsch drei
und in der Fremdsprache Franzésisch zwei Wochenstunden vorgesehen. Hochstens die

Halfte des Sachunterrichts darf in franzdsischer Sprache erteilt werden.

Damit wird es in Zukunft keine ,legalen“ rein franzésischsprachigen Zweige an den
Sekundarschulen mehr geben (siehe GRENz-ECHO, 15.02.2001: 3). Dies soll einerseits
verhindern, dass Franzosisch als Unterrichtssprache an den Sekundarschulen in der DG
iiberwiegt, wie es in der Vergangenheit an einigen Schulen der Fall war.®® Andererseits soll
damit die Zuwanderung von Schilern aus der Franzdsischsprachigen Gemeinschaft (FG)
unterbunden werden, die in den letzten Jahren beinahe zu einem finanziellen Kollaps im

Unterrichtswesen der DG gefiihrt hatte.*

Anstelle der rein frankophonen Zweige sollen bilinguale Zweige eingerichtet werden, in
denen jeweils zur Halfte Deutsch und Franzoésisch als Unterrichtssprachen beteiligt sein
werden. Sie richten sich ausschlielllich an zweisprachige Schiler. Es wird u. a. damit
argumentiert, dass dies eher zu einer ,echten“ und ausgewogenen Bilingualitat fihre als der
Besuch rein frankophoner Zweige, da hier das Deutsche zu wenig geférdert werde. Wer
ausschlief3lich in franzosischer Sprache unterrichtet werden wolle, konne rein frankophone
Sekundarschulen in der nur wenige Kilometer entfernten Franzosischsprachigen
Gemeinschaft besuchen (siehe ENTWURF EINES DEKRETS UBER DIE SPRACHENVERMITTLUNG
UND DEN SPRACHENGEBRAUCH IM UNTERRICHTSWESEN VOM NOVEMBER 2001). Diese Regelung
bringt neben der Frage danach, wie Lehrer flr das Unterrichten in bilingualen Zweigen
qualifiziert werden kénnen, das Problem mit sich, dass am Ende der Primarschulzeit erfasst
werden muss, welche Schiler tatsachlich bilingual und damit fir die bilingualen Zweige

geeignet sind.

5.4.2.4 Das Hochschulwesen

In der DG erfolgt die Erzieher- und Primarschullehrerausbildung an (derzeit noch) zwei
Padagogischen Hochschulen in Eupen, der Hauptstadt der DG.*® Das dreijahrige Studium
wird mit einem Diplom in deutscher Sprache abgeschlossen. Erzieherinnen und Erzieher

erhalten ein so genanntes Vorschullehrerdiplom, das auch dazu berechtigt, in den ersten

% Einer der Griinde dafiir war u. a. ein Mangel an deutschsprachigen Lehrern. Wer in der DG als
Sekundarschullehrer arbeiten mochte, muss ein Studium an einer (flamisch- oder
franzdsischsprachigen) belgischen Universitat absolvieren, verfiigt daher haufig Gber bilinguale
Sprachkompetenzen und nimmt lieber besser bezahlte Stellen in Deutschland oder Frankreich an.
Wegen dieses Notstands wurde beispielsweise fir das Schuljahr 2003/2004 gezielt im deutschen
Grenzgebiet um Sekundarschullehrer fir Ostbelgien geworben (in den Tageszeitungen AACHENER
NACHRICHTEN und AACHENER ZEITUNG sowie im WOCHENSPIEGEL).

% Die FG befindet sich in einer Finanzkrise und war daher nicht dazu in der Lage, die DG fiir die
Betreuung der Schiiler aus der FG zu entschadigen.

% Die kirchliche und die staatliche Hochschule sollen zu einer Hochschule mit mehreren
Ausbildungsmaoglichkeiten zusammengefasst werden.
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beiden Jahrgangen der Primarschule zu unterrichten. An dieses Diplom kann eine
zweijahrige Fachlehrerausbildung fur Franzdsisch als Zweitsprache angeschlossen werden
(siehe Informationsmaterial der STAATLICHEN PH EUPEN im Internet unter
http://www.euregio.net/edu/PHDG/).

Ein Universitatsstudium an einer der flamisch- oder franzdsischsprachigen Universitaten
umfasst in Belgien in der Regel vier Jahre. Das Studium kann um eine zweijahrige
Promotionsphase erweitert werden. Jahrlich missen Prifungen abgelegt werden, bevor

weiter studiert werden kann.%®

Insgesamt wird deutlich, dass im ostbelgischen Bildungswesen sprachliche Besonderheiten
vorherrschen, die flir andere europaische Staaten - und nicht zuletzt flir Deutschland —
beispielhaft sein kénnen. Die Belgier haben bereits langjahrige Erfahrungen mit Projekten
gesammelt, die hierzulande noch in den Kinderschuhen stecken - so z.B. mit dem
systematischen Fremdsprachenfriherwerb in den Grundschulen. Dariber hinaus gilt eine
hohe Kompetenz in der Zweitsprache als erklartes Bildungsziel und eine dritte Sprache wird

in den Sekundarschulen obligatorisch eingeflihrt.

5.5 Die Erforschung der Sprachensituation in Ostbelgien

Der enge Kontakt zwischen den verschiedenen Sprachen in der DG blieb nicht ohne Folgen.
Eine dieser Folgen besteht in ,Eigenarten® der deutschen Sprache, an denen man einen
Deutschbelgier erkennen und von anderen Deutschsprachigen unterscheiden kann.®’
Forschungsarbeiten, die sich mit dieser Thematik beschéaftigen, findet man bei MAGENAU
(1964), AMMON (z.B. 1978 und 1997), NELDE (z.B. 1979 und 1987), HEINEN & KREMER
(1986), HOLTUS & KRAMER (1991), HINDERDAEL (1996), HINDERLING (1996), Stickel (1997),
TREUDE (1996), WEBER (1996), KERN (1979 und 1999) sowie RIEHL (2001).

Studien, welche die Fremdsprachenkenntnisse der Ostbelgier bzw. deren Bilingualitat
thematisieren, scheint es bislang nicht zu geben. Insofern kommt der hier vorliegenden
Arbeit eine Vorreiterrolle zu, da die Kompetenz der Kinder sowohl in Deutsch als auch in
Franzésisch (und zwar sowohl als Unterrichts- als auch als Fremdsprache) untersucht
werden soll, damit u. a. quantifiziert werden kann, wie bilingual die Schiler am Ende der
Primarschulzeit sind. Dariber hinaus wird aber auch ein Vergleich der Sprachkompetenz
ostbelgischer Kinder mit der Sprachkompetenz deutscher Kinder der gleichen Altersstufe

erfolgen.

% Bei der Einschreibung beispielsweise an der Universitat Liittich ist eine Studiengebiihr von 726 € zu
entrichten; es gibt jedoch Mdglichkeiten der ErmaRigung (siehe GRENz-EcHO, 07.08.2003: 53).

" AuRerdem wird in Ostbelgien eine etwas andere Schreibschrift verwendet als in Deutschland. Die
Buchstaben ,r“ und ,z* sehen z.B. anders aus (siehe auch CREMER, 2001).
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Da Anfang der 60er Jahre in Belgien Spracherhebungen im Rahmen einer Volksbefragung
zur Unterteilung der Bevdlkerung in Sprachgruppen verboten wurden (siehe WEBER, 1996),
gibt es keine aktuellen Zahlen zum Sprachengebrauch der ostbelgischen Bevdlkerung. Doch
als der gebietsweise sehr hohe Anteil des Franzdsischen in den Sekundarschulen der DG
Ende der 90er Jahre eine Reform der Sprachenregelung im Unterrichtswesen notwendig
machte, wurde ein Ausschuss gebildet, der den Auftrag erhielt, eine Umfrage zu
Sprachenfragen im Unterrichtswesen der DG an den Kindergarten, den Schulen der Primar-
und der Sekundarstufe und an den Hochschulen durchzufihren. An der Umfrage beteiligten
sich 30 Grundschulen, alle 10 Sekundarschulen, die beiden Padagogischen Hochschulen,
die Sonderschule und dartber hinaus 20 Hochschulen und Universitaten im In- und Ausland
(siehe SIQUET et al., 1999).

Dem Bericht ist beispielsweise zu entnehmen, dass im Erhebungsgebiet der vorliegenden
Arbeit der Anteil der Kinder, die den lokalen Dialekt sprechen konnten, im Durchschnitt bei
etwa 5% lag - bei rucklaufiger Tendenz. In den franzésischsprachigen Abteilungen der
Kindergarten des Erhebungsgebiets hatten die Kinder den Angaben des Berichts zufolge nie
Kontakt zur deutschen Sprache, in den germanophonen hatten die Kinder jedoch regelmaRig

Kontakt zur franzdsischen Sprache.?®

Uber die Kenntnisse in der 1. Fremdsprache Franzdsisch der Primarschiiler wird geduRert:

Nach allgemeinem Dafiirhalten der Primarschulen beherrscht die Mehrheit der Schiler am
Ende des Abschlussjahres in der Regel ein gewisses Textverstdndnis mit entsprechender
Wortschatzbasis und Rechtschreibung, die wichtigsten grammatischen Basisregeln, die
grundlegenden Konjugationszeiten und ein bestimmtes, in der Regel jedoch aulerst knappes
Mal an freien Ausdrucksmdglichkeiten (SIQUET ET AL., 1999: 35).

Als wichtige Einflussfaktoren beim Erlernen des Franzdsischen werden die innerfamiliare
und die personliche Einstellung zur Sprache genannt. Die Kenntnisse in der 1.
Fremdsprache Deutsch der Schiiler in franzdsischsprachigen Zweigen am Ende der
Primarstufe werden sehr uneinheitlich beschrieben. Einige der frankophonen Schiiler seien
schon zweisprachig, weil sie zweisprachigen Familien entstammten und andere verfiigten

iiber keinerlei Deutschkenntnisse und zeigten schnell Desinteresse.*

Der Ausschuss entschloss sich neben der Befragung der Schulen zu einer

Expertenanhorung. An dieser Anhdrung nahmen neben Professoren und anderen Lehrenden

% Das Erhebungsgebiet wird aus Grinden der Wahrung der Anonymitat der Kinder nicht naher
spezifiziert. Den beiden genannten Aussagen konnen Befunde dieser Arbeit entgegengesetzt
werden (siehe Kapitel 7).

% Insbesondere zu diesen Einschatzungen kann die hier vorliegende Arbeit einen wertvollen Beitrag
leisten, da ein Schwerpunkt der Datenauswertung der Vergleich zwischen germanophonen und
frankophonen Kindern war.
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aus ganz Belgien auch Vertreter der RWTH-Aachen teil."® Im Vordergrund stand die Frage
nach den Voraussetzungen, die gegeben sein sollten, damit ein Fremdsprachenunterricht
zur Zweisprachigkeit filhren kann. Dabei entstand ein zum Teil sehr uneinheitliches Bild.""
Einig war man sich darlber, dass die meisten der in der Auswertung der Umfrage genannten
Vorschlage zur Qualitatssicherung des Fremdsprachenunterrichts (Schiler- und
Lehreraustausch mit der FG, Erstellung  von  verbindlichen  Lehrplanen,
Schlisselkompetenzen und einheitlichem Lehrmaterial, Einrichtung kleiner Klassen und

102
)

Stutzkurse anstelle von Niveaugruppen ™) realistisch seien.

Als Fazit der Expertenanhérung wurde der DG ein grof3es Lob gezollt. Es wurde betont, dass
die Bemuhungen des Ausschusses in ihrer Bedeutung weit Uber die Deutschsprachige
Gemeinschaft hinausreichten. Die Experten auflerten sich Uberzeugt davon, dass die
Erfahrungen in Ostbelgien und die daraus gewonnenen Erkenntnisse und Modelle fiir ein

kiinftiges mehrsprachiges Europa bedeutsam sein werden.

5.6 Die Bedeutung der Sprachensituation in Ostbelgien fiir
Deutschland

Die raumliche Nahe der DG zu Deutschland stellt ein Potential dar, das nicht nur fir die
Sprachforschung, sondern auch flr den Fremdsprachenunterricht diesseits wie jenseits der
Grenzen wertvoll sein kann (siehe GERMANN, 2004). In der Grenzstadt Aachen praktizierte
beispielsweise die Grundschule Héfchensweg vom Schuljahr 2000/2001 bis zum Schuljahr
2002/2003 einen Lehreraustausch mit einer Primarschule in der Franzdsischsprachigen
Gemeinschaft Belgiens, der vom Romanistischen Institut der RWTH Aachen
wissenschaftlich begleitet wurde. Mit dem Schuljahr 2003/2004 wurde dieser Austausch
jedoch eingestellt, da Englisch als erste Fremdsprache bevorzugt wurde, seit die
Fremdsprachenfrihférderung ab Klasse drei an allen deutschen (und européischen) Schulen
fester Bestandteil des Curriculums ist. Eine Weiterflihrung der Franzdsisch-Projekte ist

seitdem nur noch mit Sondergenehmigung durch die jeweilige Bezirksregierung méglich.'®

% Dies waren die Professoren Baum, Beier, Butzkamm, Michelsen und Stetter sowie die Professorin
Begenat-Neuschéfer.

Einer der Professoren stellte eine Umfrage unter Studenten vor, die belege, dass
Fremdsprachenunterricht kaum davon profitiere, wenn er von einem Muttersprachler erteilt werde.
Andere Experten empfahlen dagegen ausdricklich den Einsatz von Muttersprachlern im
Fremdsprachenunterricht.

102 Einige Experten sprachen sich ausdriicklich gegen die Bildung von Leistungsgruppen im
Fremdsprachenunterricht aus, weil damit die Mdglichkeit genommen werde, dass die Schwachen
von den Starken lernen kénnten.

1% Der Vorrang des Englischen gegenliber dem Franzdsischen wurde der Autorin bei der DIDACTA
2003 in Koéln deutlich, da kaum Lehrmaterial fiir Franzésisch angeboten wurde, dagegen eine grolte
Fulle an Materialien fiir Englisch.

101
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Als in den 60er Jahren in der BRD im Rahmen des deutsch-franzdsischen
Freundschaftsvertrags die ersten Schulen mit bilingualem Zweig eingerichtet wurden,
Uberwog Franzosisch als Zielsprache. Mittlerweile hat Englisch ihr jedoch — wie auf der
Grundschulebene - den Rang abgelaufen (siehe ZWEISPRACHIGER UNTERRICHT. BILINGUALE
ANGEBOTE IN NORDRHEIN-WESTFALEN, 2004). Die deutsch-franzdsisch bilingualen Zweige in
Deutschland kénnten durch den Erfahrungsaustausch mit den Sekundarschulen in der DG
gestarkt werden. Dazu béte sich beispielsweise das so genannte ,Tandemlernen® an (siehe
SCHUMACHER, 2003 sowie HEINEN, 2004). Bei dieser Methode werden Zweiergruppen von
Schilern mit unterschiedlicher Erstsprache gebildet. Jeder Schiiler hat dabei die Aufgabe,
seine Sprache seiner Partnerin bzw. seinem Partner zu vermitteln (fir Anregungen zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik sieche MEIRNER & PICAPER, 2003).

Die Vielfalt der sprachlichen Gegebenheiten in den ostbelgischen Familien und in den
Schulen bietet die Mdglichkeit, Zusammenhange zwischen dem  familidren
Sprachengebrauch, der schulischen Situation und der Entwicklung der Zwei- und
Mehrsprachigkeit der Kinder genauer zu analysieren als dies in Deutschland maéglich ist, wo
z. B. zweisprachige Familien in einem solchen Umfang kaum anzutreffen sind. In Ostbelgien
wird in zahlreichen Familien sowohl Deutsch als auch Franzésisch gesprochen. Aullerdem
werden manche Kinder in ein Sprachbad getaucht, wenn innerhalb der Familie eine andere

Sprache gesprochen wird als im auRerfamiliaren Umfeld.

Immersionsprogamme gelten als besonders erfolgreiche Wege zur Zweisprachigkeit (siehe
LAMBERT & TUCKER, 1972). Doch obwohl Kinder von Immigranten sich ebenfalls im
Sprachbad befinden, da im schulischen Umfeld ebenfalls eine andere Sprache gesprochen
wird als in der familiaren Umgebung, werden zahlreiche Probleme bei ihrer
Sprachentwicklung beobachtet. Die Forschungsliteratur zur Bilingualitdt in Deutschland
beschaftigt sich schwerpunktmaBig mit dieser Problematik.”™ Viele Kinder aus
Immigrantenfamilien zéhlen in Deutschland zur Risikogruppe der zweisprachigen Kinder. Fir
sie kommt in den meisten Fallen nur eine Karriere an der Hauptschule in Frage und auch

diese Schulform verlassen zahlreiche nicht-deutsche Erstsprachler ohne Abschluss.

Das konnte damit zusammenhangen, dass das Ziel der deutschen Immigrationspolitik die
Einsprachigkeit in der Zielsprache ist, wahrend ,echte“ Immersionsprogramme eine

Zweisprachigkeit zum Ziel haben.

'% Siehe z.B. ABALI (1980), AYAN (1993), BALHORN & BUCHNER (1997), BELKE (2001), BUCHNER (1998),
DITTMAR & ROST-ROTH (1995), DOYE (1988), EMMANOUILIDOU, CHRALAMPOS, TEGTMEIER, & URICH,
(1998), FTHENAKIS, SONNER, THRUL, & WALBINER (1985), GOTH (1989), HEPSOYLER & LIEBE-HARKORT
(1991), ICKLER (1993), KUTSCH & DESGRANGES (1985), MEHLEM (2002), MEYER, (2000), MULLER
(1990, 1998), NAVARRO (1994), PENNER (1998), PIsHWA (1998), RIECK (1989), SIEBERT-OTT (2001),
THOME (1993), WEGENER (1998), WIERLANDER, EGGERS, EHLICH, ENGEL, KELLETAT, KRUMM, MICHEL &
BOHRER (2000) SOWIE ZANGL (1998).
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Deutsche Immigrationskinder erleben ihre Erstsprache als Hindernis und werden kaum als
zweisprachig wahrgenommen.'”® Da das ostbelgische Schulsystem jedoch die
Zweisprachigkeit in Deutsch und Franzdsisch anstrebt, ist eine besonders spannende Frage,
ob und inwieweit belgische Immigratenkinder ahnliche oder sogar verstarkte Probleme
haben (da sie tagtaglich mit drei Sprachen konfrontiert werden) wie die Immigrantenkinder in
Deutschland, die in der Schule ,nur® Deutsch lernen bzw. wie erfolgreich Sprachbader in

Ostbelgien sind.

Durch seine besondere politische und sprachliche Situation bietet Ostbelgien eine vielfaltige
Sprachlandschaft. Das Prinzip der territorialen Einsprachigkeit, das mit einem einzigartigen
Minderheitenschutz gekoppelt ist, wahrt sowohl die Rechte der deutschsprachigen als auch

die Rechte der franzésischsprachigen Ostbelgier.

Dennoch kénnte das Interesse der Deutschsprachigen in Ostbelgien daran, Franzésisch zu
lernen, ein anderes sein als das Interesse der Franzdsischsprachigen daran, Deutsch zu
lernen — obwohl beide Sprachen fiir beide Sprachgruppen gleichermalen wichtig sind. Da
die formalen Bedingungen flr beide Sprachgruppen gleich sind (beide haben das Recht auf
Unterricht in ihrer Sprache und beide Gruppen erhalten ab dem ersten Schuljahr Unterricht in
der jeweils anderen Sprache), ist der Vergleich dieser beiden Gruppen besonders
interessant. Er wird bei der Analyse der Sprachkompetenz der ostbelgischen Kinder im

folgenden empirischen Teil dieser Arbeit besonders bertcksichtigt werden.

'% Dje Autorin bietet seit Jahren einen Forderkurs fiir Sekundarschiiler mit Deutsch als Zweitsprache

an. Sie machte die Erfahrung, dass manche Lehrer von gut angepassten Immigrantenkindern nicht
wissen, dass diese zweisprachig sind. Eine Angepasstheit auliert sich vor allem in einem relativ
unauffalligen muindlichen Sprachgebrauch, weil die Kinder Strukturen vermeiden, die ihnen
Probleme bereiten. Diese Strategie geht allerdings haufig mit gravierenden schriftsprachlichen
Schwierigkeiten einher.
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6. Die Methoden und die Durchfiihrung der Studie

Diese Arbeit hat das Ziel, verschiedene Wege zur Zweisprachigkeit zu identifizieren und zu
analysieren und die Sprachkompetenz bilingualer Kinder auf mehreren Ebenen zu erfassen.
Dazu ist ein umfassender Einblick in parallel existierende Formen der Bi- und Multilingualitat
sinnvoll, wie ihn z.B. die Schulen der DG in Ostbelgien bieten. Aufgrund des besonderen
Sprachminderheitenschutzes gibt es deutschsprachige und franzosischsprachige
Kindergarten und Primarschulen mit Fremdsprachenunterricht in der jeweils anderen
Sprache ab dem ersten Schuljahr. Da die Kindergarten haufig in die Primarschulen (die
anders als in Deutschland sechs Jahrgange umfassen) integriert sind, kann man in einer
einzigen Einrichtung sowohl auf deutschsprachige als auch auf franzésischsprachige Kinder
im Alter von 3 bis 13 Jahren treffen. Eine so gro3e Altersspanne stellt hohe Anforderungen

an die Auswahl der Methoden.

6.1 Die ausgewahlten Methoden

Fir die vorliegende Studie zur Analyse der Wege zur Zweisprachigkeit wurden mehrere
Methoden ausgewahlt, um die verschiedenen Dimensionen der Zwei- und Mehrsprachigkeit
modglichst umfassend erheben zu kénnen. Dazu zahlten eine Fragebogenerhebung, eine
Bildbenennungsaufgabe, eine Zahlenleseaufgabe sowie ein Picture-Naming-, ein Picture-

Word Naming- und ein Picture-Word-Matching Experiment.

Anhand der Fragebbdgen wurden soziobiographische Daten wie Alter, Geschlecht,
Geschwisterzahl und Dauer des Aufenthalts in der Einrichtung, Vorname und Gruppen- bzw.
Klassenzugehdrigkeit des Kindes, Angaben zu den von den Familienmitgliedern der Kinder
gesprochenen Sprachen sowie eine Einschatzung der Kompetenz in diesen Sprachen
erhoben. Mit einer Bildbenennungsaufgabe, einer Zahlenleseaufgabe und einem Picture-
Naming Experiment wurde die aktive mindliche Sprachkompetenz in Deutsch und
Franzosisch erfasst. Anhand eines Picture-Word-Naming Experiments und eines Picture-
Word-Matching Experiments konnte aullerdem die schriftsprachliche Kompetenz erfasst

werden (lautes Lesen und Leseverstehen).

Bevor die ausgewahlten Methoden im Detail beschrieben werden, erfolgt in Tabelle 6.1 auf
den folgenden drei Seiten ein Uberblick (iber die Zielsetzung, die jeweils zur Zielerreichung

ausgewahlte Methode sowie das entsprechende Material.
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Tab. 6.1: Uberblick iiber die Methoden der Studie
Ziel Methode Material
Erfassen soziobiographischer Daten der Kinder: Schriftliche Erzieherfragebogen (in deutscher Sprache,
Alter, Geschlecht, Geschwisterzahl, Dauer des Fragebogenerhebung siehe Anhang B1)

Aufenthalts in der Einrichtung je Zweig (um Kinder
identifizieren zu kénnen, die zwischen dem
deutschsprachigen- oder dem franzésischsprachigen
Zweig gewechselt hatten), Vornamen und Gruppen-
bzw. Klassenzugehdrigkeit des Kindes (um die Kinder
flr eine Folgestudie wieder finden zu kénnen).

Erfassen des Sprachengebrauchs in den Familien:
Sprachen, die die Eltern, Geschwister und Groleltern
sprechen konnten (um Kinder aus ein-, zwei- und
mehrsprachigen Familien sowie Kinder im Sprachbad —
in deren Familien nur die Fremdsprache gesprochen
wurde - und aus Immigrantenfamilien identifizieren zu
kénnen).

Erfassen der Einschatzung der Sprachkompetenz:
fur die Kindergartenkinder durch die Erzieher, fur die
Schulkinder als Selbsteinschatzung (um ein subjektives
Kompetenzmal fir alle Sprachen zu erhalten).

als anndhernde Vollerhebung

Befragt wurden die Erzieher
eines deutschsprachigen und
eines franzdsischsprachigen
Kindergartens sowie die Schuler
einer deutschsprachigen und
einer franzésischsprachigen
Primarschule.

Die Schdler flllten den
Fragebogen in einer
interviewahnlichen Situation
selbst aus.

Der Uberwiegende Teil der
Fragen war mit Antwortvorgaben
versehen, fur die Einschatzung
der Sprachkompetenz war eine
finfstufige Ratingskala
vorgegeben (siehe Material).

und

Schiilerfragebogen (in deutscher und
franzosischer Sprache, siehe Anhang B2 und B3)

Die Fragebdgen enthielten:
- Fragen nach Alter, Geschlecht etc.

- Fragen nach den Sprachen, die Eltern,
Geschwister und GroRReltern sprechen konnten
(vorgegeben waren Deutsch, Franzésisch und
der Dialekt, andere Sprachen konnten erganzt

werden).

- Fragen zur Einschatzung der Kompetenz in
diesen Sprachen
(vorgegeben waren auch hier Deutsch,
Franzoésisch und der Dialekt, andere Sprachen
konnten erganzt werden) sowie folgende
Kategorien zum Ankreuzen

fur die Erzieher:
Das Kind verwendet diese Sprache:
so gut wie nie, selten, manchmal, oft und sehr
oft.

fir die Schiler:

Ich spreche diese Sprache: gar nicht, nicht so
gut, mittelmaRig, gut und sehr gut.
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Ziel

Methode

Material

Objektives Erfassen der miindlichen lexikalischen
Sprachkompetenz in Deutsch und Franzdésisch (um
den Schatzurteilen ein objektives Mal3, das sowohl an
Kindergartenkindern als auch an Primarschilern
erhoben werden kann, gegenuberstellen zu kdnnen)

Miindliche
Bildbenennungsaufgabe

Fir den ersten Teil der Bilder
sollten bis zu drei alternative
Bezeichnungen gefunden
werden und fur den zweiten Teil
sollte das abgebildete Objekt
und seine Farbe benannt
werden.

Die Antworten der Kinder
wurden schriftlich festgehalten
(siehe Material).

Eine Bildermappe mit 32 farbigen Bildern aus
der Datei von ROSSION & POURTOIS (2001) in
zwei Parallelversionen
(siehe Anhang C1 und C2).

Ein Auswertungsbogen mit Antwortvorgaben
(siehe Anhang C3 und C4).

Mehrdimensionales objektives Erfassen der
miindlichen lexikalischen Sprachkompetenz der
Vorschulkinder in Deutsch und Franzésisch (um die
ein- und zweisprachige Kompetenz vor dem Ubergang
in die Primarschule naher zu spezifizieren)

Miindliche Zahlenleseaufgabe
Die flir das Lesen der Zahlen
bendtigte Zeit wurde per
Stoppuhr gemessen

Picture-Naming Experiment

Zweisprachige Kinder
benannten eine Halfte der Bilder
in der Kindergartensprache und

eine in der Fremdsprache.

Die Reaktionszeitmessung
erfolgte per Voice-Key,
gemessen wurde die Zeit von
der Darbietung des Bildes bis
zum Einsetzen der Stimme.

In zwei verschiedenen Farben gedruckte
Zahlen von 1 bis 4 und von 1 bis 9, rot:
Zahlenlesen in deutscher Sprache, blau:

Zahlenlesen in franzésischer Sprache (siehe
Anhang D1 und D2).

72 farbige Bilder aus der Datei von ROSSION &
PouRTOIS (2001) (dargeboten mittels der
Software E-Prime in vier Blocken, Block 4

enthielt dieselben Bilder wie Block 1).

Bilder, die in deutscher Sprache benannt werden
sollten, hatten einen roten und Bilder, die in
franzosischer Sprache benannt werden sollten,
hatten einen blauen Hintergrund (siehe Anhang
E1).

Ein Auswertungsbogen mit Antwortvorgaben
(siehe Anhang E3).
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Ziel Methode Material
Mehrdimensionales objektives Erfassen der aktiven Picture-Word-Naming 30 farbige Bilder und 30 Woérter in
miindlichen und der passiven schriftlichen Experiment Blockbuchstaben aus der Datei von ROSSION &

lexikalischen Sprachkompetenz der Sechstklassler
in Deutsch und Franzésisch (um die zweisprachige
Kompetenz vor dem Ubergang in die Sekundarschule
naher zu spezifizieren)

Dargeboten wurden Bilder und
Woérter in zufalliger Abfolge in
zwei Blécken. Block 1 wurde in
der L1 und Block 2 in der L2
benannt.

Die Reaktionszeitmessung
erfolgte per Voice-Key,
gemessen wurde die Zeit von
der Darbietung des Bildes bis
zum Einsetzen der Stimme.

Die Antworten wurden auf einem
Auswertungsbogen festgehalten
(siehe Material).

Picture-Word-Matching
Experiment

Dargeboten wurden Bilder und
Worter gleichzeitig in zwei
Blocken. Block 1 umfasste

Worter in der L1 und Block 2
umfasste Worter in der L2.

Die Reaktionszeitmessung
erfolgte per Tastendruck:
Zeigefinger der dominanten
Hand: Ja-Antwort (das Wort
passt zum Bild), der
schwacheren Hand: Nein-
Antwort.

PouRrTOIS (2001) (dargeboten mittels der
Software E-Prime in zufalliger Abfolge in zwei
Blocken, siehe Anhang G1).

Ein Auswertungsbogen mit Antwortvorgaben
(siehe Anhang G2).

60 Bilder und 60 dazu passende sowie 60
nicht dazu passende Wérter (die nicht
passenden Wérter waren den passenden visuell
ahnlich), aus der Datei von ROSSION & POURTOIS
(2001), dargeboten mittels der Software E-Prime
in zufalliger Abfolge in zwei Blocken (siehe
Anhang H1).
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Die Fragebogenerhebung und die mudndliche Bildbenennungsaufgabe wurden mit 437
Kindern im Alter von 3 bis 13 Jahren durchgefiihrt. An der Zahlenleseaufgabe und dem
Picture-Naming Experiment nahmen 40 Vorschulkinder im Alter von 5 und 6 Jahren teil und
das Picture-Word-Naming und das Picture-Word-Matching Experiment wurde mit 42

Sechstklasslern im Alter von 10 bis 13 Jahren durchgeflhrt.

6.2 Der Fragebogen zu biographischen Daten und zum familidren
Sprachgebrauch

Zur Ermittlung soziobiographischer Daten und von Angaben zum h&uslichen
Sprachgebrauch der Kinder wurde die Methode der Fragebogenerhebung in
interviewahnlicher Situation ausgewahlt. Fir den Fragebogen wurden Uberwiegend
geschlossene Fragen mit Antwortvorgaben verwendet (siehe Anhang B1 bis B3). Bei der
Erhebung in der Primarschule wurden die Fragen wahrend der Bearbeitung des

Fragebogens mit den Schilern besprochen.

Eine Kombination aus mindlicher und schriftlicher Befragung wurde deshalb gewahlt, weil so
fur alle Primarschiler - vor allem fir die des Lesens und Schreibens noch nicht sehr
machtigen Erstkldssler - annahernd vergleichbare Erhebungsbedingungen geschaffen
werden konnten. Gegenuber dem reinen mindlichen Interview bietet dieses Verfahren den
Vorteil der kiirzeren Durchfiihrungszeit und der besseren Vergleichbarkeit der Daten sowie
eine nicht unbetrachtliche Reduktion der Datenflut, zu der es bei einem muindlichen Interview
mit offenen Fragen zwangslaufig kommt (siehe FLICK, 1996 sowie SCHNELL, HILL & ESSER,
1999).

Fur die Kindergartenkinder wurde ein ahnlicher Fragebogen entwickelt wie fir die
Primarschiler (siehe Anhang B1). Dieser Fragebogen wurde von den Erziehern ausgefilllt,
da vor allem die jingeren Kinder die bendétigten Informationen selbst nicht hatten geben
kénnen.'® Den Erziehern wurde gegeniiber den Eltern der Vorrang gegeben, da Eltern
solchen Erhebungen haufig mit einer gewissen Skepsis und Befangenheit gegeniberstehen.
Sie haben verstandlicherweise den Wunsch, sich selbst und ihre Kinder in einem moglichst
guten Licht erscheinen zu lassen. Die Erzieher dagegen sind von der Erhebung weniger
personlich betroffen, kennen andererseits aber die Kinder und ihr familidres Umfeld so gut,
dass sie die erforderlichen Auskiinfte erteilen konnten.'”” Sie erhielten die Fragebdgen
unmittelbar nach der Durchfihrung der mindlichen Bildbenennungsaufgabe (s. u.) der

Kinder ihrer Gruppe und gaben ihn spater ausgeflllt zurick.

1% 50 wissen die meisten Dreijahrigen zwar bereits, dass es verschiedene Sprachen gibt, doch sie
kénnen nicht unbedingt auch sagen, welche Sprachen in ihren Familien gesprochenen werden.
Einige Kinder antworteten z.B. ,Wir sprechen zu Hause normal®.

" Dass auf fast 94 % der Fragebdgen die Erzieher keine Angaben zum Sprachgebrauch der
Grolieltern der Kinder machen konnten, musste dabei in Kauf genommen werden.
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Neben dem Alter, dem Geschlecht und der Geschwisterzahl des Kindes enthielten beide
Fragebdgen Items mit Angaben zur Aufenthaltsdauer im Kindergarten bzw. in der
Primarschule. Diesen Angaben sollte entnommen werden, welche Kinder den Kindergarten
von Anfang an besucht hatten und welche Kinder spater hinzugekommen waren oder auch

zwischen dem deutschsprachigen und dem franzdsischsprachigen Zweig gewechselt hatten.

Aulerdem wurde nach den Sprachen gefragt, die von den zur Familie des Kindes
gehdrenden Personen (Eltern, Geschwister und GroReltern) gesprochen wurden.'®® Mit
dieser Frage sollten neben einsprachigen Familien vor allem auch solche Familien
identifiziert werden, in denen mehr als eine Sprache gesprochen wurde und in denen somit
eine zweisprachige Kindererziehung zumindest potentiell realisierbar ware sowie solche
Familien, in denen die Unterrichtssprache des Kindes nicht gesprochen wurde, sodass sich

die Kinder im Sprachbad befanden.

Die erste Fragebogenversion enthielt fir die Primarschuler aulierdem eine Frage nach der
Jliebsten“ Sprache und eine Frage nach der Sprache, in der die Kinder traumten. Mit beiden
Fragen sollte(n) die fir die Schiler bedeutsamste(n) Sprache(n) erfasst werden, da
angenommen wurde, dass nur solche Sprachen, die den Kindern relativ vertraut sind, in
ihren Traumen eine Rolle spielen dirften (siehe GERMANN, 2004 sowie KIELHOFER &
JONEKEIT, 1995: 38). Es zeigte sich jedoch bereits bei den ersten Durchgangen, dass selbst
die altesten Kinder die Frage nach ihrer liebsten Sprache wenn Uberhaupt, dann nur sehr
ungern beantworteten, wahrend die Frage nach der ,Traumsprache* sie offensichtlich
Uberforderte, da die meisten von ihnen nicht angeben konnten, in welcher Sprache sie

traumten. Daher wurde in der Uberarbeiteten Version auf beide Fragen verzichtet.

Die Erzieher wurden abschlieBend nach sprachlichen Auffalligkeiten (wie z.B. Stottern,
Konsonantenverwechslungen etc.) der Kinder gefragt, um dies ggf. bei der Auswertung der

Daten zur Sprachkompetenz beriicksichtigen zu kénnen."®

Die Fragebbdgen wurden mit Identifikationsnummern und den Vornamen der Kinder
versehen. So blieb einerseits die Anonymitat der Kinder gewahrt. Andererseits war es durch
diese Kennzeichnung nicht nur moglich, die Fragebdgen den Auswertungsbogen der
Bildbenennungsaufgabe (siehe dazu weiter unten) zuzuordnen, sondern dariber hinaus
konnten auch die Primarschiler wieder gefunden werden, die an der Hauptuntersuchung

teilgenommen hatten und drei Jahre spater die Bildbenennungsaufgabe erneut bearbeiteten.

'% Die GroReltern wurden hinzugenommen, da angenommen wurde, dass im landlichen Ostbelgien

viele Kinder haufig Kontakt zu ihren GroRReltern hatten.

% Es konnte jedoch kein Zusammenhang zwischen den von den Erziehern genannten
Sprachauffalligkeiten und den Ergebnissen der Bildbenennungsaufgabe gefunden werden (siehe
Anhang C5), sodass eine Berlicksichtigung der Sprachauffalligkeiten bei der Auswertung nicht
erforderlich schien.
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6.3 Das Erfassen der Sprachkompetenz

Dem charakteristischen Verlauf des Spracherwerbs ist zu entnehmen, dass der
Wortschatzumfang eine zentrale Rolle spielt (siehe Kapitel 3). Je umfangreicher der
Wortschatz ist, umso ausgepragter ist die Sprachkompetenz. Um den Wortschatzumfang
empirisch erfassen zu kénnen, eignen sich Bildbenennungsaufgaben besonders gut (siehe
GLASER, 1992 und JARED & KROLL, 2001). Beim Benennen von Bildern muss nicht-
sprachlicher visueller Input in verbalen Output umgesetzt werden. PAIVIO (1971) unterteilte in
seiner Dual-Coding Hypothese das semantische Wissen in einen verbalen und einen
pictoralen Code. Zwischen beiden Systemen operiert eine Art Ubersetzungsmechanismus
(sieche  GLASER, 1992:  64). Im  zweisprachigen = Modus kommt  dieser
Ubersetzungsmechanismus bei der Benennung von Bildern in zweifacher Weise zum
Tragen. Einmal muss die visuelle Information in verbale Ubersetzt werden und aufierdem
kann es sein, dass die verbale Information der einen Sprache in die verbale Information der
anderen Sprache Ubersetzt werden muss (siehe dazu die Modellskizze zur bilingualen
Sprachverarbeitung in Kapitel 4). Sollen zusatzlich auch noch Wérter benannt werden, dann
muss darlber hinaus graphische Information - in beiden Sprachen — in verbale Information

umgesetzt werden.

Fir das Erfassen der Sprachkompetenz der Kinder wurden ein subjektives und insgesamt
funf verschiedene objektive Verfahren entwickelt. FUr das subjektive Verfahren wurde auf
den Fragebdgen dazu aufgefordert, die Sprachkompetenz in den drei vorgegebenen
Sprachen Deutsch, Franzdsisch und dem lokalen Dialekt (die handschriftlich um weitere,
nicht aufgefiihrte Sprachen erganzt werden konnten) anhand einer flinfstufigen Ratingskala
einzuschatzen. Die Primarschiler gaben eine Selbsteinschatzung ab, fiur die
Kindergartenkinder wurde diese Einschatzung von den Erziehern vorgenommen (siehe
Anhang B1 bis B3, Naheres dazu weiter unten). Bei den fur diese Studie entwickelten
objektiven Verfahren handelt es sich um eine Bildbenennungsaufgabe, um eine Zahlen-
Leseaufgabe sowie um ein Picture-Naming, ein Picture-Word-Naming- und ein Picture-Wort

Matching Experiment.

6.3.1 Die Einschatzung der Sprachkompetenz

Zur Fremdeinschatzung von Sprachkompetenz werden Personen herangezogen, die haufig
Sprechkontakt zur einzuschatzenden Person haben. Diese Form der Beurteilung ist vor
allem Erziehern und Lehrern vertraut. Erzieher werden haufig von Eltern gebeten, ein Urteil
Uber die sprachliche Entwicklung des Kindes abzugeben, und das Beurteilen von

Schiilerleistungen gehért zum Lehreralltag.
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Eine Selbsteinschatzung wird dagegen vom Sprecher selbst vorgenommen. Schuler kénnen
diesbezlglich Erfahrungen sammeln, indem sie sich mit anderen Schulern vergleichen und
von ihren Eltern und Lehrern Riickmeldungen zu ihren sprachlichen Auerungen erhalten.
Eine Selbsteinschatzung ist immer subjektiv. Das bedeutet, dass das Uber sich selbst
gefallte Urteil in gewisser Weise verzerrt sein kann, weil z.B. die Person sich durch ihre
Selbsteinschatzung nicht in ein schlechtes Licht ricken mdchte. Bei einer
Fremdeinschatzung ist diese Gefahr der Verzerrung vor allem dann wesentlich geringer,
wenn die Person, die das Schatzurteil abgibt, in keiner engen persdnlichen (z.B.

verwandtschaftlichen) Beziehung zur zu beurteilenden Person steht.*°

Auf den Fragebdgen fir die Kindergartenkinder wurden die Erzieher aufgefordert
einzuschatzen, wie haufig die Kinder die aufgefiihrten Sprachen Deutsch, Franzdsisch und
Plattdeutsch (und ggf. auch noch weitere, handschriftich zu erganzende Sprachen)
verwendeten. Dazu stand ihnen flir jede Sprache eine flinfstufige Skala zur Verfligung,
welche die Kategorien ,sehr oft‘, ,oft*, ,manchmal®, ,selten und ,so gut wie nie“ umfasste
(sieche Anhang B1). Fir die Selbsteinschatzung der Sprachkompetenz durch die
Primarschiiler wurden die Schatzkategorien leicht abgewandelt. Die Primarschiler sollten
angeben, ob sie die aufgeflihrten Sprachen ,sehr gut®, ,gut”, ,mittelmaRig“, ,nicht so gut"
oder ,gar nicht® sprechen konnten. Fir die Auswertung wurden sowohl flr die Primarschuler
als auch fur die Kindergartenkinder den Kategorien Zahlenwerte von 1 (so gut wie nie bzw.

gar nicht) bis 5 (sehr oft bzw. sehr gut) zugeordnet.

Die Variation der Schatzkategorien erfolgte nach Ricksprache mit einer Erzieherin, die in die
Uberlegungen zur Erstellung des Fragebogens einbezogen worden war. Sie gab zu
bedenken, dass bei Kindergartenkindern die Quantitdt des Sprechens besser ihre
Kompetenz widerspiegele als die Qualitat ihrer Sprachproduktion, da in dieser Altersgruppe
gewissermalen ,naturgemafl® noch relativ haufig Fehler auftraten (wie z.B.

Ubergeneralisierungen, siehe dazu Kapitel 3).""

Das Schatzurteil hatte neben dem Erfassen eines subjektiven Males flr die
Sprachkompetenz aufierdem zum Ziel, zu ermitteln, wie prasent der lokale Dialekt in den
Familien war. Die Besonderheiten des ostbelgischen Deutschen resultieren aus

vermeintlichen Ahnlichkeiten (und Unterschieden) zwischen dem Deutschen, dem

"% Aus diesem Grunde wurden die Erzieher und nicht die Eltern gebeten, dass Schatzurteil fiir die

Kindergartenkinder abzugeben, siehe dazu weiter oben.

In der ersten Version des Fragebogens sollte beim Schatzurteil fir die Sprachkompetenz zwischen
dem Verstehen und dem Sprechen differenziert werden. Es zeigte sich jedoch bei den
Probedurchgangen, dass sich die Angaben kaum unterschieden, und so wurde in der
Uberarbeiteten Version auf diese Unterscheidung verzichtet.

111
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Niederdeutschen und dem Franzdsischen (siehe Kapitel 5 sowie HEINEN UND KREMER,
1986), die das Auftreten von Interferenzen begiinstigen (sieche Kapitel 4)."'? Daher sollte
untersucht werden, inwieweit sich die Kompetenz des Deutschen bei Kindern mit
ausgepragter dialektaler Kompetenz von Kindern, die den Dialekt nicht sprechen konnten,

unterscheidet.

Fir einen groRen Teil der Primarschiler konnte die Autorin neben der Selbsteinschatzung
der Sprachkompetenz auflerdem flr die jeweilige Fremdsprache Angaben Uber die
Einschatzung der Sprachkompetenz durch die Lehrer ermitteln. Der
Fremdsprachenunterricht wurde in beiden Sprachzweigen in so genannten Niveaugruppen
erteilt. Aus dem ersten und zweiten, dem dritten und vierten sowie dem flinften und sechsten
Schuljahr wurden die Kinder jeweils einer schwachen, mittleren oder starken
Leistungsgruppe zugeteilt.' Daher kénnen fiir Schiller, fir die Angaben zu ihrer
Niveaugruppenzugehorigkeit vorliegen, Vergleiche zwischen der Selbsteinschatzung und der

Fremdeinschatzung durch die Lehrer angestellt werden.

6.3.2 Die mundliche Bildbenennungsaufgabe

Das Erstellen von Erhebungsmaterial flir die objektive Erfassung bilingualer
Sprachkompetenz stellt eine besondere Herausforderung dar (siehe z.B. BAKER, 1996). Vor
allem die groRe Altersspanne legte eine Wortschatzanalyse in Form einer muindlichen
Bildbenennungsaufgabe nahe. Andere Methoden zur Erfassung der mindlichen
Sprachkompetenz (z.B. Videoaufzeichnungen und damit kombiniert die Erhebung von
Spontansprachdaten oder aber Arbeitsauftrage wie z.B. eine mindliche Erzahlung zu einem
vorgegebenen Thema etc.) schieden u. a. aus, weil die Auswertung zu aufwandig und die

Vergleichbarkeit zwischen den Sprachen nicht gewahrleistet gewesen ware.

Beim mdndlichen Naming mit experimentellem Design erweist sich die
Reaktionszeitmessung als kritisch (siehe dazu PECHMANN, REETZ & ZERBST, 1989; KESSLER,
TREIMAN & MULLENNIX, 2002; RASTLE & DAvIs, 2002). Durch unterschiedliche Anlaute der
auszusprechenden Worter (siehe GOLDSTEIN, 2002: 478) variieren - insbesondere bei

kindlichen Sprechern, deren Aussprachefahigkeit noch nicht voll entwickelt ist (siehe

"2 Bej einem Gesprach, das die Autorin im Frihjahr 2001 mit der Direktorin der Padagogischen
Hochschule in Eupen flhrte, schilderte diese ihre Beobachtung, dass man dem deutschen
Sprachgebrauch der Studenten — insbesondere der Grammatik - entnehmen kénne, in welchem
Umfang im Elternhaus der lokale Dialekt gesprochen werde.

" Diese Form der Binnendifferenzierung gilt unter Experten bezogen auf den
Fremdsprachenunterricht als umstritten, weil befirchtet wird, dass durch eine Homogenisierung der
Lerngruppen die Moglichkeiten des Voneinander-Lernens verringert werde (siehe SIQUET ET AL.,
1999). Allerdings sind die Kompetenzunterschiede der ostbelgischen Kinder so gro (sie
schwanken, wie diese Arbeit belegen wird, zwischen keinerlei Vorkenntnissen in der Fremdsprache
und ausbalancierter Zweisprachigkeit), dass davon auszugehen ist, dass die Leistungsunterschiede
auch innerhalb einer Niveaugruppe recht grof3 sein durften.
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SCHMIDT & SCHNEEWEIR, 1989: 126) - die Reaktionszeiten sehr stark. Dieses Problem wird
noch verscharft, wenn zwei Sprachen untersucht werden sollen. Aus diesem Grunde wurde
fur die Erhebung aller Altersgruppen in der Hauptuntersuchung auf eine

Reaktionszeitmessung verzichtet.

Trotz umfassender Suche konnte kein verdffentlichtes Erhebungsmaterial gefunden werden,
das es ermoglicht hatte, den Wortschatzumfang in Deutsch und in Franzésisch bei Kindern
im Alter von 3 bis 13 Jahren auf moglichst 6konomische Weise zu erfassen. Die bislang
einzige Studie, bei der die Sprachkompetenz in Deutsch und Franzdsisch bei Kindern in
einer ahnlich groRen Altersspanne (jedoch ohne Einbeziehung von Kindergartenkindern) wie
in der vorliegenden Arbeit erfasst wurde, stellt der Test zur komparativen
Sprachentwicklungs- und Foérderdiagnostik (TKS) dar, der 1999 von KRAMPEN ET AL.
entwickelt und seitdem mehrfach Uberarbeitet wurde (siehe KRAMPEN ET AL., 2002). Der Test
besteht aus einer mindlichen Bildbenennungsaufgabe, die mit sechs- bis zehnjahrigen
Primarschulkindern aus Luxemburg in sechs Sprachen' durchgefiihrt wurde. In zwei mit
einem Abstand von ca. einer halben Stunde aufeinander folgenden Durchgangen benannten
die Kinder 40 Fotos von Alltagsgegenstanden. Fir eine genaue Bezeichnung (z.B.
Taschenlampe) wurden 2 Punkte und fiir einen Oberbegriff (z.B. Lampe) wurde 1 Punkt
vergeben. Diese Studie lieferte der Autorin wertvolle Anregungen bei der Entwicklung des

eigenen Erhebungsmaterials.

Fir die hier vorliegende Studie wurde aus der Bilderdatei von ROSSION & POURTOIS (2001)
eine Bildermappe zusammengestellt, die aus insgesamt 30 farbigen Bildern (und zuséatzlich
zwei Beispielbildern zum Uben) besteht."” Jedes einzelne Bild in der Bildermappe ist ein
Farbdruck im Zentrum eines in einer durchsichtigen farblosen Prospekthiille steckenden
weillen Din-A4- Blattes und hat eine Grolke von ca. 7-9 cm x 5-7 cm (einige Bilder sind
hochformatig und einige sind querformatig). Die ausgewahlten Bilder der beiden

Parallelversionen finden sich im Anhang C1 und C2.

Zusatzlich zur Bildermappe wurde ein Auswertungsbogen erstellt, um das Festhalten der
Antworten der Kinder zu erleichtern. Auf diesem Bogen befanden sich beispielhaft deutsche
und franzésische Bezeichnungen fir die Bilder in der Mappe, die abgehakt werden konnten.
AuRerdem war Platz fir handschriftliche Eintragungen bei von den Vorgaben abweichenden

Antworten. Exemplare dieses Auswertungsbogens finden sich im Anhang C3 und C4.

"4 Dies waren die Sprachen Deutsch, Letzeburgisch, Franzoésisch, Englisch, Portugiesisch und

Italienisch.

"*Die urspriingliche Datei von SNODGRASS & VANDERWART (1980) enthalt schwarz-weilke
Strichzeichnungen und ist kostenpflichtig. Die an diese Datei angelehnten farbigen Bilder von
RossioN & PourTols (2001) sind kostenlos unter http://www.cog.brown.edu/~tarr/stimuli.html zu
beziehen.
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Im ersten Teil der Bildbenennungsaufgabe, in dem in beiden Sprachen fiir jedes der sieben
Bilder je Parallelversion insgesamt bis zu drei alternative Bezeichnungen fur das abgebildete
Objekt méglichst auf Deutsch und auf Franzdsisch (oder auch umgekehrt; zur Problematik
der Sprachreihenfolge siehe Kapitel 4 und die Ausfihrungen weiter unten) gefunden werden
sollten, wurden die Kinder zunachst gefragt: ,Was ist das?“ bzw. ,Qu" est-ce que ¢” est?"
Dadurch sollten sie dazu angeregt werden, das Objekt mit dem entsprechenden

unbestimmten Artikel zu benennen.

In Gesprachen mit Erziehern brachte die Autorin in Erfahrung, dass die ostbelgischen Kinder
vom ersten Kindergartenjahr an daran gewdhnt werden, z.B. bei Bilderbuchbetrachtungen
immer auch den unbestimmten Artikel zu nennen, wenn sie beschreiben sollen, was auf
einem Bild dargeboten wird. Damit sollte den Kindern diese Art der Benennung vertraut sein.
Da die deutschen Artikel nicht immer mit den franzdsischen Artikeln identisch sind (z.B. ein
Haus vs. une maison) kénnen hier Interferenzen auftreten (siehe Kapitel 4). Die Haufigkeit
des Auftretens solcher Interferenzen kdnnte einen weiteren Parameter zum Erfassen der

Sprachkompetenz der Kinder darstellen.

Mit der Unterstlitzung einer deutsch-franzésisch zweisprachigen Erzieherin wurden flir den
ersten Teil der Bildbenennungsaufgabe aus der Datei solche Bilder ausgewahlt, fir die
sowohl in Deutsch als auch in Franzésisch in Ostbelgien mindestens drei Bezeichnungen
gelaufig sind. Es konnten in diesem ersten Teil bis zu drei Punkte je Bild und Sprache erzielt
werden, insgesamt also maximal 42 Punkte (je 21 Punkte in jeder Sprache). Da die
lexikalische Ebene im Vordergrund stand, gab es bei dieser Aufgabe keinen Punktabzug fur
einen Artikelfehler. Solche Fehler wurden jedoch auf dem Auswertungsbogen vermerkt und

separat erfasst.

Auf eine Unterscheidung zwischen Oberbegriffen und genauen Bezeichnungen bei der
Bewertung der Antworten der Kinder wie bei KRAMPEN ET AL., 1999 (ein Punkt fur einen
Oberbegriff, zwei Punkte fur eine exakte Bezeichnung) wurde dabei verzichtet, weil sie als
problematisch erschien, denn offenbar waren etliche spezifische Bezeichnungen im
Franzésischen weniger geldufig als im Deutschen.'® Hinzu kommt, dass die Oberbegriffe,
die bei KRAMPEN ET AL., 1999 nur mit einem Punkt bewertet wurden, in vielen Fallen
wesentlich gelaufiger waren als die spezifischen Bezeichnungen, die mit zwei Punkten

bewertet worden waren. Da davon auszugehen ist, dass den Kindern gelaufige

18 Kinder mit Deutsch als L1 aus der Studie von KRAMPEN ET AL., 1999 wihlten bei 5 der 40 Fotos zu
einem Anteil von weniger als 10% die exakte Bezeichnung, Kinder mit Franzésisch als L1 jedoch bei
12 der 40 Fotos. Beim 2. Durchgang (nachdem allen Kindern die exakte Bezeichnung gesagt
worden war, sofern sie sie nicht selbst genannt hatten) waren bei 14 der 40 Fotos die prozentualen
Anteile der Kinder, die die spezielle Bezeichnung genannt hatten, in Franzdsisch geringer als in
Deutsch.
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Bezeichnungen eher einfallen als weniger gelaufige, kann ihre Bevorzugung nicht als Indiz
fur eine geringe Sprachkompetenz gelten. Um diese Problematik zu umgehen, wurden in der

vorliegenden Studie alle korrekten Bezeichnungen gleichermalien bewertet.

Fir den zweiten Teil der Bildbenennungsaufgabe wurde die Aufgabenstellung so variiert,
dass neben der lexikalischen Ebene umfassender als im ersten Teil der
Bildbenennungsaufgabe auch die grammatische Ebene erfasst werden konnte. Beim zweiten
Teil der Bilder sollte anstelle alternativer Bezeichnungen neben dem Objekt auch seine
Farbe benannt werden. Bei dieser zweiten Variante spielt auf der grammatischen Ebene
neben dem unbestimmten Artikel die Wortstellung eine wichtige Rolle, da das Farbadjektiv in
der deutschen Sprache vorangestellt, in der franzdsischen Sprache jedoch nachgestellt wird
(z.B. ,ein rotes Herz* vs. ,un cceur rouge®). AuBerdem muss das Farbadjektiv in beiden
Sprachen dem grammatischen Geschlecht des zu benennenden Objekts angepasst
werden."" Fir diesen Teil des Wortschatztests wurden Bilder ausgewahlt, die weitgehend

einfarbige Objekte zeigten.

Vier Punkte wurden je Bild flr eine vollstdndig richtige und zusammenhangende Antwort
vergeben. Ein Punkt wurde abgezogen, wenn das Kind einen Grammatikfehler, z.B. in Form
eines Artikel-, Stellungs- oder auch Numerusfehlers machte. Zwei Punkte wurden vergeben,
wenn das abgebildete Objekt und seine Farbe getrennt — also nicht ,in einem Atemzug“ —
benannt worden waren, wenn also fur die Farb- oder fur die Objektbezeichnung gezielt
nachgefragt werden musste. Konnte nur die Farbe oder nur das Objekt benannt werden,
wurde ein Punkt je Bild und Sprache vergeben. Insgesamt konnten bis zu 64 Punkte in

diesem Teil des Wortschatztests erzielt werden (maximal 32 Punkte in jeder Sprache).

Das Material der Bildbenennungsaufgabe umfasst zwei Parallelversionen. Die Einschatzung,
dass es sich dabei tatsdchlich um vergleichbare Versionen handelt, konnte durch
standardisierte Daten zu den Bildern, die an franzdsischsprachigen erwachsenen
Versuchspersonen (siehe ALARIO & FERRAND, 1999 sowie ALARIO, FERRAND, LAGANARO,
NEW, FRAUENFELDER & SEGUI, 2004), englischsprachigen erwachsenen Versuchspersonen
(siehe SNODGRASS & YUDITZKY, 1996) sowie englischsprachigen Kindern im Alter von 5 bis 7
Jahren (siehe Cycowicz, FRIEDMAN & ROTHSTEIN, 1997) und schlief3lich auch an
deutschsprachigen erwachsenen Versuchspersonen (siehe BATES, D’AMICO, JACOBSEN,
SZEKELY, ANDONOVA, DEVESCOVI, HERRON, LU, PECHMANN, PLEH, WICHA & FEDERMEIER,

" Im Franzésischen wird lediglich das Farbadjektiv ,brun“ (z.B. bei un cheval brun, gesprochen

<bré>) bzw. ,brune” (z.B. bei une chaussure brune, gesprochen <briin>) angepasst, die anderen bei
der Naming-Aufgabe vorkommenden Farben bleiben jedoch unverandert. Im Deutschen muss
dagegen jedes Farbadjektiv angepasst werden: bei mannlichem Artikel wird ,-er* (z.B. ein brauner
Schuh) angehéngt, bei weiblichem ,-e* (z.B. eine rote Schleife) und bei sachlichem ,-es” (z.B. ein
braunes Pferd - wobei der mannliche und der séchliche unbestimmte Artikel identisch sind!).
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GERDJIKOVA, GUTIERREZ, HUNG, HSU, IYER, KOHNERT, MEHOTCHEVA, OROZCO-FIGUEROAS UND
TZENG & TZENG, 2003)""® erhoben worden waren, gestiitzt werden (siehe Anhang C6.1 und
C6.2). AulRerdem wurde fir die Verteilung auf die Parallelversionen die Haufigkeit der
Objektbezeichnungen in deutscher und in franzésischer Sprache einbezogen (fir beide
Sprachen war angegeben, wie oft das jeweilige Wort in einem Sample von einer Million
Worter auftrat, siehe CELEX - nach BAAYEN; PIEPENBROCK & VAN RIUN, 1995 und LEXIQUE -
nach NEw & PALLIER, 2001).

Von den Primarschiilern, die 2004 an den Experimenten teilnahmen (siehe dazu weiter
unten), konnten 35 identifiziert werden, die bereits 2001 an der Hauptuntersuchung
teilgenommen hatten. Mit ihnen wurde 2004 die Bildbenennungsaufgabe erneut
durchgefihrt. Auf diese Weise konnte geprift werden, ob sich ein Wortschatzzuwachs
verzeichnen liel} und ob die Sechstklassler 2004 vergleichbare Befunde erzielten wie die
Sechstklassler 2001.

6.3.3 Die mundliche Zahlenleseaufgabe

Im Juni 2004 wurde mit 40 Vorschulkindern eine Zahlenleseaufgabe durchgefihrt. Ziel dieser
Erhebung war es, neben der Selbsteinschatzung der Sprachkompetenz durch die Kinder und
den in ihren Familien gesprochenen Sprachen einen weiteren Parameter zu erfassen, der
der Kompetenz bzgl. der Bildbenennungsaufgabe (siehe dazu das Picture-Naming-
Experiment im folgenden Kapitel) gegeniibergestellt werden konnte, sodass ein mdglichst
umfassendes Bild der Sprachkompetenz der Vorschulkinder entstehen konnte. Die
Zahlenleseaufgabe diente dazu zu prifen, inwieweit es sich beim Zahlenlesen um eine mit
der Bildbenennung vergleichbare Kompetenz oder um einen zuséatzlichen Parameter fir das

Erfassen von Sprachkompetenz handelt.

Bei Probedurchgdngen war deutlich geworden, dass einige Kinder manche Zahlen, die
gréler als 4 waren, nicht lesen konnten. Daher wurden sowohl der Zahlenlesebogen 1-4 als
auch die Zahlenlesebdgen 1-9 erstellt (Beispielexemplare siehe Anhang D1 und D2). Der
Zahlenlesebogen 1-4 bestand aus einem querformatigen DIN A 4 Blatt je Sprache. Auf
jedem Blatt befanden sich je 4 Zeilen mit 8 Zahlen (zweimal je Zeile die Zahlen von 1 bis 4 in

zufalliger Abfolge). Als Schriftart wurde Arial mit der Schriftgrofie 72 Punkte gewahilt.

Fir die Benennung der insgesamt 32 Zahlen (8 x die Zahlen 1 bis 4) in Deutsch waren die

Zahlen in roter Farbe und fir die Benennung der ebenfalls 32 Zahlen in Franzésisch waren

"8 |In dieser Studie wird die Standardisierung der schwarz-weien Strichzeichnungen von SNODGRASS
& VANDERWART, 1980, auf denen die farbigen Bilder von RoOSSION & PouRTOIS, 2001 basieren, in
sieben verschiedenen Sprachen vorgenommen. JACOBSEN, der fur die deutsche Standardisierung
zustandig war, stellte freundlicherweise der Autorin die Daten zur Verfugung (siehe BATES ET AL,
2001).
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sie in blauer Farbe gedruckt.""® Die Zeit, die die Kinder fiir das laute Lesen aller Zahlen in
einer Sprache benétigten, wurde per Stoppuhr gemessen.'® Einsprachige Kinder lasen 32
Zahlen in einer Sprache, zweisprachige Kinder lasen zunachst 32 Zahlen in der Sprache des
Kindergartens und anschliefend weitere 32 Zahlen in der jeweiligen Fremdsprache. Auf
einem Auswertungsbogen, der den Zahlenlesebdgen 1-4 entsprach, wurden fehlerhafte

Benennungen festgehalten und die fur das Lesen benétigte Gesamtzeit notiert.

Die Zahlenlesebdgen 1-9 bestanden aus je vier ebenfalls querformatigen DIN A 4 Blattern je
Sprache. Sie waren mit jeweils vier Zeilen der Zahlen von 1 bis 9 in zufélliger Abfolge
bedruckt. Auch hier war die Schriftart Arial und die Schriftgrofie betrug ebenfalls 72 Punkte.
Fir die deutsche Benennung waren die Zahlen ebenfalls in roter und fir die franzdsische
Benennung waren sie in blauer Farbe gedruckt. Insgesamt konnten maximal 144 Zahlen (4
Seiten mit 4 x 9 Zahlen) je Sprache benannt werden. Die Kinder wurden aufgefordert, je
Sprache zwei Minuten lang die Zahlen auf den Blattern laut vorzulesen. Auf einem
Auswertungsbogen, der den Zahlenlesebdgen entsprach, wurden fehlerhafte Benennungen
festgehalten und die Zahl, die nach Ablauf einer Minute gelesen wurde sowie die Zahl, die
nach Ablauf der zweiten Minute gelesen worden war, markiert. Es wurde ein Trainingseffekt
erwartet und davon ausgegangen, dass die Kinder in der zweiten Minute mehr Zahlen lesen
wlrden als in der ersten. Fur beide Aufgaben wurde die Anzahl der pro Minute gelesenen

Zahlen ermittelt, damit die Befunde beider Aufgaben vergleichbar waren.

6.3.4 Das Picture-Naming Experiment

Bei Naming-Experimenten wird neben der Anzahl der richtigen Antworten auch die
Latenzzeit (die Zeit, die vom Beginn der Darbietung des Ziel-ltems bis zu seiner Benennung
verstreicht) erfasst. Es wird angenommen, dass jemand, der eine Sprache nicht gut
beherrscht, viel Zeit bendtigt, um nach der richtigen Bezeichnung fur ein Bild im mentalen
Lexikon zu suchen und sie auszusprechen, sobald sie gefunden wurde. Daher kénnen beim
Vergleich der Antwortzeiten in zwei Sprachen Erkenntnisse Uber eine moégliche Dominanz

einer der beiden Sprachen gewonnen werden.

Ziel dieses Experiments, das im Juni 2004 mit 40 Vorschulkindern durchgefihrt wurde, war
es, die Sprachkompetenz der Kindergartenkinder unmittelbar vor dem Ubergang in die
Primarschule detaillierter zu erfassen, als dies bei der Hauptuntersuchung méglich gewesen
war. Dabei ging es vorzugsweise darum, zu quantifizieren, in welchem Umfang die Kinder
Vorkenntnisse in der Fremdsprache mitbrachten, weil fiir die Zuordnung der Vorschulkinder

zu den Leistungsgruppen des Fremdsprachenunterrichts in der Primarschule ein moglichst

"% Die Zuordnung der jeweiligen Farbe zur Sprache wurde bei den Experimenten beibehalten.
120 Die Lesezeit umfasste auch fehlerhaft gelesene Zahlen.
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objektives Erfassen der fremdsprachlichen Kompetenz erforderlich ist. Die beim Picture-
Naming Experiment erhobenen Reaktionszeiten sollten einen zusétzlichen Parameter zum

Erfassen der lexikalischen Kompetenz liefern.''

Auf die Problematik der Reaktionszeitmessung bei mindlichen Benennungsaufgaben wurde
bereits eingegangen (siehe Kapitel 6.3.2). Um der groRen Varianz der Latenzzeiten je nach
Anlaut des gesprochenen Wortes — insbesondere bei Items in zwei verschiedenen Sprachen
— entgegen zu wirken, wurden die Bilder fir das Naming-Experiment besonders sorgfaltig
ausgewahlt. Fur eine Naming-Aufgabe mit Voice-Key Messung miussen die Bilder
grundsatzlich eindeutig sein, damit gewahrleistet ist, dass maoglichst alle Probanden auch
ein- und dieselbe Bezeichnung nennen. Ansonsten kdnnte eine gro3e Variation der
Reaktionszeiten allein durch die Unterschiedlichkeit der Bezeichnungen bedingt sein. Nicht
eindeutig sind z.B. Bilder, fir die mindestens zwei verschiedene Begriffe gelaufig sind, wie

im Deutschen z.B. ,Schachtel” und ,Kiste“ oder im Franzosischen ,chaussure” und ,soulier*.

In der Bilderdatei von ROSSION & POURTOIS, 2001 wurden 54 in beiden Sprachen eindeutige
Bilder identifiziert. Die Eindeutigkeit der Bilder wurde anhand von Befunden aus den Studien
von BATES ET AL., 2003 (sie umfasst eine deutsche Standardisierung der Bilderdatei von
SNODGRASS & VANDERWART, 1980 mit schwarz-weilen Strichzeichnungen, auf der die
farbige Bilderdatei von ROSSION & POURTOIS, 2001 basiert), ALARIO ET AL., 1999 (die
franzésische Standardisierung dieser Zeichnungen) und Cycowicz, ET AL., 1997 (die
englische Standardisierung flr 5-7jahrige Kinder der Strichzeichnungen) definiert.
Ausgewahlt wurden solche Bilder, bei denen in allen drei Studien mehr als 90% der

Probanden nur jeweils eine (Standard-) Bezeichnung genannt hatten.'??

AuBerdem wurden auf der Basis des Mittelwerts aus der Schwierigkeit der schwarz-weif3en
Strichzeichnungen von SNODGRASS & VANDERWART (1980) und ihrem Age-of-Acquisition-
Rating - beide nach SNODGRASS & YUDITSKY (1996) - sowie des Vertrautheitsratings nach
ALARIO ET AL. (1999) ein Mal} zur Quantifizierung der Schwierigkeit der ausgewahlten Bilder
bestimmt. Auf der Basis dieser Daten konnten die ausgewahlten Bilder jeweils zu einem

Drittel als ,leicht”, ,mittel” oder ,schwer” klassifiziert werden.

Da der Anlaut des auszusprechenden Wortes eine erhebliche Variation der Reaktionszeiten
bedingt, missen bei zweisprachigen Testverfahren die Anlaute der Items in beiden Sprachen
vergleichbar sein. Daher wurden fiir den ersten Block der Darbietung 18 der 54 Bilder so

ausgewahlt, dass die Ubersetzungsaquivalenten Bezeichnungen sowohl in Deutsch als auch

12" Dabei musste allerdings auf das Erfassen der grammatischen Kompetenz verzichtet werden, da
das Nennen des unbestimmten Artikels bei einer Voice-Key-Messung problematisch ist.

22 Zur Beziehung zwischen Daten, die an Kindern erhoben wurden, und Daten, die an Erwachsenen
erhoben wurden, sieche BERMAN, FRIEDMAN, HAMBERGER & SNODGRASS (1989).
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in Franzésisch zumindest mit einem sehr dhnlichen Phonem beginnen (z.B. Nase und nez).
Die restlichen zwei Blocke von je 18 Bildern (siehe Ubersicht tiber das Bildmaterial fir das
Naming-Experiment im Anhang E1) entsprechen einer deutschen und einer franzdsischen
Version, wobei jeder Objektbezeichnung der Bilder der deutschen Version eine
Objektbezeichnung in der franzdsischen Version mit einem zumindest dhnlichen Phonem
zugeordnet werden kann, die nach Anlaut, Buchstabenzahl und Schwierigkeit vergleichbar
ist (z.B. Messer und maison), um die Vergleichbarkeit der Items in den beiden Sprachen zu

gewabhrleisten.

Zu jedem Bild wurden aufRerdem aus der Literatur Reaktionszeiten (BATES ET AL., 2003 fir
deutsche Standardantworten und ALARIO ET AL., 2004 flr franzésische spontane Antworten)
ermittelt. Die drei Blocke sind in beiden Sprachen bezlglich dieser Reaktionszeiten, aber
auch bezuglich der Frequenz der Begriffe (sieche CELEX und LEXIQUE) sowie hinsichtlich
der Buchstaben- und Silbenzahl der Bezeichnungen vergleichbar (Mittelwertunterschiede
sind nicht signifikant, siehe Anhang E2). Auch diese Daten dienten der Gewahrleistung der

Vergleichbarkeit der Items in beiden Sprachen.

Das Naming-Experiment wurde mit der speziell fiir psychologische Experimente entwickelten
Software ,E-Prime® programmiert (siehe SCHNEIDER, ESCHMAN & ZUCCOLOTTO, 2002). Diese
mit Hardware (dabei handelt es sich um eine so genannte Response-Box mit 5 Tasten, an
die ein Mikrophon angeschlossen werden kann) gekoppelte Software erlaubt die Darbietung
von Bildern auf einem PC oder Laptop und die Messung der Zeit, die vom Erscheinen z.B.
eines Bildes bis zum Einsetzen der Stimme verstreicht, im Millisekundenbereich. Die
Antworten der Kinder wurden auf einem Auswertungsbogen festgehalten (siehe Anhang E3).
Auf dem Bogen waren die erwarteten Benennungen vorgegeben und es war Platz

vorhanden fur das Notieren abweichender Antworten.

Das Programm wurde auf einem Laptop mit dem Betriebssystem Windows 98 installiert.'
Die mindlich zu benennenden farbigen Bilder wurden einzeln im Zentrum des Laptop-
Bildschirms dargeboten. Der Hintergrund der Bilder war entweder rot oder blau, je nachdem,
ob die Benennung in deutscher (rot) oder franzdsischer (blau) Sprache erfolgen sollte (es
existieren zwei Versionen des Programms, da die Kinder die Benennung mit der Sprache

des jeweiligen Kindergartens begannen).

Vor jedem Bild erschien ein neutraler Hintergrund mit Fixationskreuz in der Mitte des

Folgebildes. Da die Bilder sowohl hoch- als auch querformatig waren, musste sichergestellt

2 Der Versuch, das Programm auf Windows XP zu installieren, erwies sich als auferst

problematisch. Hinzu kam, dass ein alterer Laptop verwendet werden musste, weil fur die
Response-Box eine serielle Schnittstelle bendétigt wurde. Jiingere Laptops verfligen aber haufig nur
noch uber USB-Schnittstellen.
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werden, dass die Kinder stets ins Zentrum des jeweiligen Bildes blickten. Das Fixationskreuz
wurde in zufallig variierenden Zeitintervallen zwischen einer und anderthalb Sekunden
dargeboten. Anschlieend wurde das zu benennende Bild prasentiet und die
Reaktionszeitmessung begann. Jedes Bild wurde maximal 5 Sekunden lang dargeboten und
verschwand mit Beendigung der Reaktionszeitmessung, also im Idealfall mit dem Einsetzen
der Stimme.'* Nach jedem Bild erschien ein Feedback in schwarzer Schrift, wenn die
Messung erfolgreich war oder in roter Schrift, wenn ein Messfehler aufgetreten war, weil z.B.

zu leise gesprochen worden war.

Jedes Kind benannte insgesamt 72 Bilder in vier Blécken zu je 18 Bildern. Jeder Block
umfasste gemal den Daten aus der Literatur leichte, mittlere und schwere Bilder, deren
Anzahl gleichmaRig auf die Blocke verteilt war. Die Abfolge der Bilder war zufallig variiert —
mit Ausnahme von Block 4, in dem dieselben Bilder von Block 1 erneut dargeboten wurden.
Die Kinder wurden nicht auf die Wiederholung der Bilder aufmerksam gemacht.'® Fiir diesen

Block wurde bei einsprachigen Kindern ein Wiederholungseffekt erwartet.

Tab. 6.3.4.1: Versuchsplan fiir einsprachige Kinder

Angegeben ist die Anzahl der Bilder je Bedingung. Einsprachige Kinder benannten
alle Bilder in derselben Sprache. Die Bilder in Block 1 und in Block 4 waren identisch.

Schwierigkeit Block

der Bilder 1 2 3 4 gesamt
leicht 6 6 6 6 24
mittel 6 6 6 6 24
schwer 6 6 6 6 24
gesamt 18 18 18 18 72

Zweisprachige Kinder wechselten je Block die Sprache. Block 1 und 3 wurden in der
Sprache des Kindergartens und Block 2 und 4 in der jeweiligen Fremdsprache benannt. Um
den Sprachwechsel zu erleichtern, wurde zwischen den Blocks jeweils eine kurze Pause
eingelegt und die Hintergrundfarbe der Bilder variiert (s. 0.). Bei zweisprachigen Kindern
wurde erwartet, dass die Reaktionszeiten fur Block 1 und 4 insgesamt geringer waren als fur
Block 2 und 3. In beiden Fallen waren die Anlaute in den beiden Sprachen vergleichbar,
doch bei Block 4 handelte es sich um Ubersetzungsaquivalente von Block 1, da die Bilder

identisch waren. Dies kdnnte die Benennung vor allem der Bilder in Block 4 erleichtern.

4 Bei Vorversuchen mit geringeren Zeitintervallen traten bei zweisprachigen Kindern in der
schwéacheren Sprache gehauft Messfehler auf.

125 Obwohl auch die Reihenfolge der Bilder in Block 4 dieselbe war wie in Block 1, aul3erten nur 2 der
40 Vorschulkinder, sie hatten die Wiederholung der Bilder bemerkt.
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Tab. 6.3.4.2: Versuchsplan fiir zweisprachige Kinder

Angegeben ist die Anzahl der Bilder je Bedingung. Die Bilder in Block 1 und in Block 4
waren identisch.

Schwierigkeit Block/Sprache
der Bilder 1 2 3 4
Kindergarten- Fremd- Kindergarten- Fremd- gesamt
sprache sprache sprache sprache

leicht 6 6 6 6 24
mittel 6 6 6 6 24
schwer 6 6 6 6 24
gesamt 18 18 18 18 72

Leider erwies sich die Reaktionszeitmessung trotz etlicher Ubungsdurchgénge als
problematisch. Einigen Kindern gelang es beispielsweise nicht, den unbestimmten Artikel zu
unterdricken, obwohl sie sowohl bei der Instruktion als auch wahrend der Ubung
angewiesen wurden, nur die Objektbezeichnung zu nennen.’?® Einige zweisprachige Kinder
benannten die Bilder je Block nicht konsequent in einer Sprache. Auf3erdem sprachen etliche
Kinder immer wieder so leise, dass zahlreiche Messfehler auftraten, obwohl in der

Ubungsphase sechs korrekte Messungen aufeinander gefolgt waren.

Um Abhilfe zu schaffen, wurde zusatzlich zur Voice-Key Messung ein Tastendruck registriert.
Die Taste war Bestandteil der Response-Box und wurde immer dann von der das
Experiment durchflhrenden Autorin betatigt, wenn das Kind zur Benennung ansetzte. Die
Messung der Reaktionszeiten wurde so programmiert, dass die Voice-Key Messung Vorrang
hatte. Kam es hier jedoch zu einem Messfehler, weil das Kind z.B. zu leise sprach, wurde

alternativ die Reaktionszeit der Versuchsleiterin erfasst.

In einer Studie von CycowiCz, FRIEDMAN, ROTHSTEIN & SNODGRASS, 1997 wurde die
Reaktionszeitmessung der mdindlichen Antworten der Kinder vorgenommen, indem der
Versuchsleiter die Taste mit dem Anfangsbuchstaben des genannten Wortes driickte, sobald
das Kind antwortete. Es wurde argumentiert, dass eine hohe Korrelation zwischen ,echten”
Reaktionszeitmessungen via Voice-Key und diesem Verfahren bestiinde (siehe PAIVIO,
CLARK, DIGDON & BONS, 1989). Auch in der vorliegenden Studie konnte ein deutlicher
Zusammenhang zwischen den Voice-Key Reaktionszeiten und den Reaktionszeiten per

Tastendruck ermittelt werden (siehe Anhang E4).

Im Juli 2004 wurde von einer Kollegin der Autorin eine Studie mit 43 deutschen
Vorschulkindern im Alter von 5 und 6 Jahren durchgefiihrt, bei der ebenfalls ein Picture-

Naming Experiment zum Einsatz kam. Bei diesem Experiment waren 21 der 54

26 Dies belegt, wie sehr die Kinder tatsachlich daran gewdhnt waren, bei Bildbetrachtungen sowohl

das abgebildete Objekt als auch den unbestimmten Artikel zu benennen.
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ausgewahlten Bilder aus der Datei von ROSSION UND POURTOIS (2001) verwendet worden,

" Besonders

sodass fiir diese Bilder Vergleichsdaten deutscher Kinder vorliegen.'
interessant ist in diesem Zusammenhang die Frage, ob die deutschsprachigen ostbelgischen

Kinder ahnliche Resultate erzielten wie die deutschen Kinder.

6.3.5 Das Picture-Word-Naming Experiment

Aus der Forschungsliteratur ist bekannt, dass Worter schneller benannt werden kdénnen als
Bilder (siehe z.B. PAIVIO ET AL., 1989; ASSINK, SOETEMAN & KNUIJT, 1999; VAIDYA & GABRIELI,
2000; BATES, BURANI, D’AMICO & BARCA, 2001; GREENHAM & STELMACK, 2001; COCH,
MARON, WOLF & HoLcowmB, 2002; ARIEH & ALGOM, 2003 und ROELOFS, 2004). Fur das laute
Lesen des Wortes APFEL wird z.B. mehr Zeit bendtigt als fir das Benennen des Bildes
eines Apfels. Dieser Effekt wurde jedoch bisher nur im einsprachigen Kontext untersucht. Es
stellt sich im Rahmen der vorliegenden Studie die Frage, ob auch zweisprachige Kinder in
beiden Sprachen Worter schneller benennen kénnen als Bilder, da Wérter von Bilingualen
moglicherweise anders verarbeitet werden als von Monolingualen (siehe DE GROOT,
BORGWALDT, BOs & VAN DEN EIJNDEN, 2002). Auf diese Weise kann aullerdem zusatzlich
zum aktiven mindlichen Wortschatzumfang die passive schriftsprachliche Kompetenz

erfasst werden.

Im September 2004 nahmen 42 ostbelgische Primarschiiler im Alter von 10 bis 13 Jahren an
einem Picture-Word-Naming Experiment teil. Fir dieses Experiment, das ebenfalls mit E-
Prime programmiert worden war, wurden 30 Bilder und 30 Wérter ausgewahlt. Die Bilder
entstammen der Bilderdatei von ROSSION & POURTOIS, 2001, die Wérter entsprechen
Objektbezeichnungen von Bildern, die ebenfalls aus dieser Datei stammen. Die Bilder sind
nach den gleichen Kriterien wie die fur das Picture-Naming Experiment ausgewahlten Bilder
eindeutig."® Auf der Basis weiterer Daten aus der Literatur (siehe Kapitel 6.3.4) kdénnen
sowohl die Bilder als auch die Woborter jeweils zu einem Drittel als ,leicht®, ,mittel* oder

,schwer* klassifiziert werden.'?°

Da — wie bereits erwahnt - je nach Anlaut des auszusprechenden Wortes die Voice-Onset

Zeiten stark variieren, wurden die 30 Bilder und die 30 Wérter so ausgewahlt, dass jeder

'?7 Die Arbeit von Kathrin Hippmann beschaftigt sich mit der Analyse des Vorwissens von
Vorschulkindern in Bezug auf die Schriftsprache und deren Bedeutung fir die Vorhersage der
Leseleistung im ersten Schuljahr. Die Bilder wurden in der deutschen Studie zweieinhalb Sekunden
lang dargeboten, in der vorliegenden Studie jedoch finf Sekunden lang. Daher sind die
Reaktionszeiten nicht vergleichbar, sondern lediglich die Korrektheit der Antworten.

'2% |n den Studien von BATES ET AL. (2003), ALARIO ET AL. (1999) und Cycowicz et al. (1997) wurde von
mehr als 90% der Probanden nur jeweils eine Bezeichnung genannt.

'2° Dazu wurde der Mittelwert errechnet aus der Schwierigkeit und dem Age-of-Acquisition-Rating (der
den farbigen Bildern zugrunde liegenden schwarz-weilten Strichzeichnungen von SNODGRASS,
1980) nach SNODGRASS & YUDITSKY, 1996 sowie dem Vertrautheitsrating nach ALARIO ET AL., 1999.
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Objektbezeichnung eines Bildes genau ein Wort zugeordnet werden kann, das zumindest mit
einem ahnlichen Anlaut beginnt (so steht das Bild mit den Bezeichnungen ,Buch bzw. livre®
den Wortern ,BETT bzw. LIT“ gegeniiber, siehe Ubersicht tber die ausgewahlten Iltems im
Anhang G1).

Die Items wurden in zwei Blocken zu je 15 Bildern und 15 Woértern unterteilt, wobei
sichergestellt wurde, dass die beiden Blécke vergleichbar waren. Bilder und Worter waren in
beiden Bldcken bezlglich der Frequenz der Begriffe (CELEX und LEXIQUE) sowie
hinsichtlich der Buchstaben- und Silbenzahl der Bezeichnungen vergleichbar
(Mittelwertunterschiede zwischen Bildern und Woértern sind nicht signifikant, siehe Anhang
G2). Auf diese Weise wurde gewahrleistet, dass es weder systematische Unterschiede
zwischen den Bild- und Wortitems noch zwischen den Sprachen gab, die =zu

unterschiedlichen Benennungszeiten hatten beitragen kénnen.

Die farbigen Bilder sowie die Worter in Blockbuchstaben (die in der Schriftart Arial und der
SchriftgroRe 18 Punkt dargeboten wurden) wurden in randomisierter Abfolge jeweils einzeln
im Zentrum eines Laptop-Bildschirms prasentiert. Die Messung der Reaktionszeiten vom
Erscheinen des Bildes bzw. Wortes bis zum Einsetzen der Stimme erfolgte per Voice-Key.
Vor jedem Bild bzw. Wort erschien in einem zufallig variierenden Zeitintervall von einer bis
anderthalb Sekunden ein neutraler Hintergrund mit Fixationskreuz in der Mitte des
Folgebildes bzw. -wortes. Dadurch sollte gewahrleistet werden, dass der Blick der Schuler
stets auf die Bild- oder Wortmitte (die Bilder waren hoch- oder querformatig, die Wérter
waren unterschiedlich lang) gerichtet war. Die Darbietungsdauer fur die Bilder und die Worter
betrug maximal zweieinhalb Sekunden, weil sich bei Vorversuchen mit dieser Altersgruppe
gezeigt hatte, dass dieses Zeitintervall auch fiir die Benennung in der schwacheren Sprache

ausreichend war.

Das aktuell prasentierte Bild oder Wort verschwand, sobald die Stimme einsetzte und die
Voice-Key Messung der Latenzzeit abgeschlossen war. Da bei den Primarschilern kaum
Messfehler auftraten, wurde hier auf eine zusatzliche Messung per Tastendruck durch die
Versuchsileiterin verzichtet. Die Antworten der Schiiler wurden auf einem Auswertungsbogen
festgehalten, auf dem korrekte Bezeichnungen abgehakt und abweichende Antworten
handschriftlich notiert werden konnten (siehe Anhang G3 und G4). Jeder Schiiler benannte
30 Bilder und 30 Worter in zwei Blocken mit je 15 Bildern und 15 Woértern. Block 1 wurde in

der L1 und Block 2 wurde in der L2 benannt.

Die Schiiler wurden gefragt, welche Sprache sie besser sprechen konnten. Diese Sprache
wurde als L1 bezeichnet und mit ihr wurde das Experiment begonnen (es existierten also

zwei Versionen: eine bei der mit Deutsch und eine bei der mit Franzdsisch begonnen wurde).
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Tab. 6.3.5:  Versuchsplan fiir das Picture-Word-Naming Experiment

Angegeben ist die Anzahl der Bilder und Worter je Bedingung. Die L1 ist die Sprache,
die die Schiler gemalf ihrer Einschatzung besser sprechen konnten.

Block bzw. Sprache
Block 1 =L1 Block 2 =L2

Schwierig- Bilder Worter Bilder Worter gesamt
keit

leicht 5 5 5 5 20
mittel 5 5 5 5 20
schwer 5 5 5 5 20
gesamt 15 15 15 15 60

Das Naming von Bildern erfordert ein aktives Reproduzieren von Gedachtnisinhalten. Fur
das Naming von Wértern missen Ausspracheregeln bekannt sein, es ist aber nicht
erforderlich, dass das Wort auch verstanden wird."® Daher wurde zusatzlich zum Picture-
Word-Naming Experiment ein Picture-Word-Matching Experiment entwickelt, um auch das

Leseverstehen erfassen zu konnen.

6.3.6 Das Picture-Word-Matching Experiment

Beim Picture-Word-Matching Experiment wurden gleichzeitig ein Bild und ein Wort
dargeboten und die Schiiler sollten per Tastendruck entscheiden, ob das Wort zum Bild
passte oder nicht. Anders als im Picture-Word-Naming Experiment war hier nicht aktives
freies Reproduzieren der Objektbezeichnungen, sondern ein passives Worterkennen und
seine Zuordnung zum Bild erforderlich. Das jeweilige Wort musste verstanden werden, um

entscheiden zu konnen, ob es zum Bild passte oder nicht (sofern nicht geraten wurde).

An diesem Experiment nahmen die Sechstklassler teil, die auch am Picture-Word-Naming
Experiment teilgenommen hatten. Es wurden 60 Bilder und 120 Wérter (60 deutschsprachige
und 60 franzésischsprachige Worter) aus der Bilderdatei von ROSSION & POURTOIS, 2001
ausgewahlt, die nicht im Picture-Word-Naming Experiment verwendet worden waren. Zu
jedem der 60 Bilder wurden neben den passenden Bezeichnungen je ein nicht passendes
deutsches und ein nicht passendes franzosisches Wort, das dem jeweils passenden Wort
visuell dhnlich war (den gleichen Anfangsbuchstaben und eine in etwa gleiche Wortlange

hatte) ausgewahlt (siehe Ubersicht liber die ausgewahlten ltems im Anhang H1).

3% Um ein Bild zu benennen, muss eine Zuordnung auf einer anderen Ebene erfolgen als beim lauten
Lesen eines Wortes, namlich die zwischen konzeptuellem Wissen und gesprochener Sprache
(siehe dazu das Modell fir die bilinguale Sprachverarbeitung in Kapitel 4 sowie PLATZ-SCHLIEPS,
1997). Fir das laute Lesen geniigt ein allgemeines (abstraktes) Wissen lber die Regeln der
Graphem-Phonem Zuordnung, wahrend fir die Bildbenennung ein sehr viel spezifischeres und
konkreteres Wissen erforderlich ist. Hat ein Sprecher gelernt, wie bestimmte Buchstaben-
(Kombinationen) ausgesprochen werden, kann er dieses Wissen auf neue Worter Ubertragen und
sie korrekt aussprechen — ohne wissen zu miissen, was sie bedeuten.
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Jeweils ein farbiges Bild und darunter ein in Blockbuchstaben (vom Schrifttyp Arial mit der
SchriftgroRe 18 Punkt) geschriebenes (dazu passendes oder nicht passendes) Wort wurden
gleichzeitig auf einem Laptop-Bildschirm prasentiert. Die Messung der Reaktionszeiten
begann mit dem Erscheinen der Bild-Wortkombination und wurde durch den Tastendruck
des Schulers beendet. Die maximale Darbietungszeit lag bei zweieinhalb Sekunden. Fur
eine Nein- Antwort (das Wort passt nicht zum Bild) sollte ein Rechtshander die linke aul3ere
und flr eine Ja- Antwort (das Wort passt zum Bild) die rechte aul3ere Taste der insgesamt
funf Tasten auf der Response-Box (die inneren drei Tasten hatten keine Funktion) driicken.
Fir Linkshander wurde die Tastenbelegung umgekehrt programmiert, da aus der Literatur
bekannt ist, dass die Reaktionszeiten bei Tastendruckaufgaben mit der dominanten Hand
kirzer sind als mit der schwacheren (siehe z.B. GIGNAC & VERNON, 2004).

Die jeweils dominante Hand wurde fir die Ja-Antwort gewahlt, da angenommen wurde, dass
die Reaktionszeiten zwischen Ja- und Nein-Antworten sich in diesem Fall besonders deutlich
unterscheiden wirden. Es wurde davon ausgegangen, dass fir eine Ablehnung mehr Zeit
bendtigt wird, weil keine direkte Verbindung zwischen der mentalen Reprasentation des
Objekts und seiner Bezeichnung vorliegt, auf die fir die Entscheidung zugegriffen werden

kann, und daher langer im mentalen Lexikon gesucht werden muss.

Vor jeder Bild & Wort- Kombination erschien ein neutraler Hintergrund mit Fixationskreuz in
der Mitte des Folgewortes fir ein zufallig variiertes Zeitintervall von 1 bis 1,5 Sekunden.
Nach erfolgter Messung erhielt der Proband ein Feedback. Erschienen grune Kreuze, war
seine Antwort korrekt, waren die Kreuze rot, so war die Taste fehlerhaft gedriickt worden
(das Wort passte zwar z.B. zum Bild, ein Rechtshander hatte jedoch die linke Taste
gedrickt). Die Bilder und Wérter wurden in zwei Blécken dargeboten. Dieselben Bilder aus
Block 1 wurden in Block 2 in veranderter Reihenfolge und mit anderen Wértern in der jeweils

anderen Sprache prasentiert.™’

In jedem Block befanden sich gleich viele Bilder mit zu ihnen passenden und mit nicht zu
ihnen passenden Wortern, deren Abfolge zufallig variiert war. Die korrekten
Bildbezeichnungen und die nicht passenden Worter waren in beiden Sprachen bezlglich der
Frequenz der Begriffe (CELEX und LEXIQUE) sowie hinsichtlich der Buchstaben- und
Silbenzahl der Bezeichnungen vergleichbar (siehe Anhang H2). Somit konnte gewahrleistet
werden, dass in beiden Blocken vergleichbare ltempaare aus Bild und Wort dargeboten

wurden. Auf der Basis von Daten aus der Literatur konnen die ausgewahlten Bilder und

31 Nur zwei Schiler aulerten, sie hatten die Wiederholung der Bilder in Block 2 bemerkt. Dass dies

nicht mehr Schilern aufgefallen war, liegt vermutlich darin begriindet, dass fir die Matching-
Entscheidung eine starkere Konzentration auf das Wort als auf das Bild erfolgt — insbesondere
dann, wenn die entsprechenden Bezeichnungen ihnen — vor allem in der L2 — nicht sehr gelaufig
waren.
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Worter (die Worter sind Objektbezeichnungen der Bilderdatei von ROSSION & POURTOIS,
2001) aullerdem jeweils zu einem Drittel als ,leicht®, ,mittel“ oder ,schwer® klassifiziert

werden. 32

Die Sprache, die die Schiiler ihren Angaben gemafR besser sprechen konnten, wurde als L1
bezeichnet und mit dieser Sprache wurde — nach einer kurzen Pause nach dem Picture-

Word-Naming Experiment - das Picture-Word-Matching Experiment begonnen.

Tab. 6.3.6: Versuchsplan fiir das Picture-Word-Matching Experiment

Angegeben ist die absolute Anzahl der Bilder je Bedingung. Die Bilder in Block 2
waren dieselben wie in Block 1, allerdings in anderer Reihenfolge.

Block 1/L1 Block 2/L2
Bilder & Bilder & dieselben dieselben gesamt
passende nicht Bilder wie | Bilder wie in

Woérter passende in Block 1 Block 1 &
Schwierigkeit Woérter & nicht
der Bilder passende passende

Woérter Wérter

leicht 10 10 10 10 40
mittel 10 10 10 10 40
schwer 10 10 10 10 40
gesamt 30 30 30 30 120

Samtliche bei den verschiedenen Erhebungen erfassten Daten wurden mit dem Statistik-
Programm SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) bearbeitet (siehe BROSIUS,
1998 und BUHL & ZOFEL, 1999).

6.4 Der Erhebungsort, die Probanden und die Durchfiihrung

Insbesondere bei Erhebungen mit Kindern bietet eine Feldstudie in der vertrauten
Umgebung gegeniber dem Laborexperiment einen entscheidenden Vorteil. Sehr viel mehr
als Erwachsene reagieren insbesondere Kinder im Kindergartenalter auf ungewohnte
Umgebungen, was die Ergebnisse verfalschen konnte. Manche Kinder verhalten sich in reich
mit Apparaten bestiickten Laboren zurlckhaltender und auch schweigsamer, andere sind
dagegen unruhig und so sehr von den neuen Eindriicken abgelenkt, dass es ihnen schwer
fallt, sich auf die gestellte Aufgabe zu konzentrieren. Daher fanden samtliche
Datenerhebungen fur die vorliegende Studie vor Ort in der ausgewahlten Schule statt, deren

Schulleitung das Projekt tatkraftig unterstitzte.

Diese Schule umfasst einen Kindergarten und eine Primarschule, die in Belgien die Klassen
1 bis 6 umfasst, mit einem germanophonen Zweig (mit Deutsch als Unterrichtssprache) und

einem frankophonen Zweig (mit Franzésisch als Unterrichtssprache) mit vergleichbarer

32 Dazu wurde der Mittelwert errechnet aus der Schwierigkeit und dem Age-of-Acquisition-Rating (der

den farbigen Bildern zugrunde liegenden schwarz-weilten Strichzeichnungen von SNODGRASS,
1980) nach SNODGRASS & YUDITSKY, 1996 sowie dem Vertrautheitsrating nach ALARIO ET AL., 1999.
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Schilerzahl. In beiden Zweigen findet bereits im Kindergarten in spielerischer Weise Kontakt
zur jeweils anderen Sprache statt. Ab der 1. Klasse der Primarschule wird in der jeweils
anderen Sprache in Niveaugruppen Fremdsprachenunterricht erteilt - und zwar mit von
Jahrgangsstufe zu Jahrgangsstufe zunehmender Unterrichtsstundenzahl, beginnend mit ca.

2-3 Wochenstunden im 1. Schuljahr bis hin zu 5 Wochenstunden im 5. und 6. Schuljahr.'*®

In der Primarschule erfolgt der Kontakt zur Fremdsprache von Anfang an auch im
schriftlichen Bereich. Nicht nur die Aussprache der fremdsprachlichen Woérter wird eingelbt,
sondern die Kinder werden auch an das Schriftbild herangefihrt, mit dem Schreiben in der
Fremdsprache wird jedoch in der Regel erst im 3. Schuljahr begonnen. Deutsch und
Franzosisch sind folglich an dieser Schule als Unterrichts- und als Fremdsprache miindlich

und spatestens ab Klasse 3 auch aktiv schriftlich prasent.'®

Darlber hinaus entstammt die Schilerschaft nicht nur rein deutschsprachigen und rein
franzosischsprachigen sondern auch zwei- und mehrsprachigen Familien. Neben Deutsch
und Franzdsisch wird in vielen Familien Dialekt gesprochen - und aufierdem sind durch
Immigrantenfamilien auch auslandische Sprachen vertreten. Diese heterogene
Zusammensetzung und das besondere Konzept der Schule ermdglichten es, eine Vielzahl
von Faktoren zu erfassen und zu analysieren, die zur Entwicklung bi- und multilingualer

Sprachkompetenz beitragen.

Da es als notwendig erachtet wurde, alle zur Verfigung stehenden Altersgruppen und alle
vorhandenen Formen der Zweisprachigkeit zu erfassen, um ein moglichst umfassendes Bild
zu erhalten, wurde zunachst eine Vollerhebung als Querschnittstudie durchgefihrt. Von Juni
bis Dezember 2001 nahmen insgesamt 437 Kinder im Alter von 3 bis 13 Jahren an der
Hauptuntersuchung teil, die aus der Fragebogenerhebung und der mindlichen
Bildbenennungsaufgabe bestand. Das entspricht einem Anteil von ca. 87% der
Gesamtschulerzahl der Schule. Die Daten der 127 Kindergartenkinder und der 123
Primarschuler der Klassen 5 und 6 wurden im Juni und September 2001, die Daten der 187

Schiiler der Klassen 1 bis 4 wurden im November und Dezember 2001 erhoben. '*°

'** Die Kinder wurden von den Lehrern starken, mittleren und schwachen Leistungsgruppen
zugeordnet, um den unterschiedlichen Vorkenntnissen Rechnung zu tragen, die die Kinder u. a. aus
ihren Elternhdusern mitbrachten.

134 Die Autorin hospitierte in mehreren Klassen im Fremdsprachenunterricht des germanophonen und
des frankophonen Zweiges. Dabei konnte sie beobachten, dass die Erstklassler beispielsweise die
franzosischen Bezeichnungen der Wochentage den deutschen zuzuordnen konnten, obwohl sie erst
etwa ein halbes Jahr Erstleseunterricht (in ihrer Unterrichtssprache) erhalten hatten.

%% Aus organisatorischen Griinden konnten nur wenige Sechstklassler des germanophonen Zweiges
erreicht werden, da sie vor den Sommerferien mit der Vorbereitung einer Auffiihrung beschaftigt und
nach den Ferien in die Sekundarschule libergegangen waren und damit nicht mehr zur Verfligung
standen.



6. Die Methoden und die Durchfiihrung der Studie 97

Fur die Probedurchgange und die ersten Erhebungen wurden die Kindergartenkinder und die
Primarschiler der Klassen 5 und 6 ausgewahlt, damit geprift werden konnte, ob das
entwickelte Erhebungsmaterial weder die dreijahrigen Kindergartenkinder tGberforderte noch

die zwolf- und dreizehnjahrigen Primarschiler unterforderte.

Insbesondere die Kindergartenkinder verhielten sich bei den Probedurchgangen sehr
schichtern und zurtickhaltend und sprachen sehr wenig. Dieses Problem konnte dadurch
entscharft werden, dass die Kinder in Zweiergruppen an der Erhebung teilnahmen. Dies
machte das Erstellen von zwei Parallelversionen der Bildbenennungsaufgabe erforderlich.
Die dadurch bedingte Reduzierung der Bilderzahl erwies sich auch in sofern als sinnvoll, als
insbesondere bei den zweisprachigen Kindergartenkindern bei den Probedurchgangen zur
Bildbenennung in beiden Sprachen Ermidungserscheinungen zu beobachten gewesen
waren. Nach der Halbierung der Items bewaltigten die Kindergartenkinder die
Bildbenennungsaufgabe jedoch gut und trotz der geringen Anzahl der ltems kam es bei der

Gruppe der altesten Kinder zu keinem Deckeneffekt (sieche dazu die Befunde in Kapitel 7)."*

Nach der BegrifRung wurden die Kinder auf Deutsch und auf Franzoésisch gefragt, ob sie
Deutsch verstiinden. War dies der Fall, so wurde das Gesprach mit ihnen in deutscher

Sprache geflihrt, andernfalls erfolgte die Kommunikation in franzésischer Sprache.

Die Primarschiler wurden aufgefordert, zwischen einer deutschsprachigen und einer
franzésischsprachigen Version des Fragebogens zu wahlen (siehe Anhang B2 und B3).
Diese Wahlmdglichkeit kann als Praferenzurteil fur die beiden Sprachen Deutsch und
Franzdsisch gedeutet werden. Es zeigte sich, dass die Schiler im franzdsischsprachigen
Zweig deutlich haufiger einen deutschsprachigen Fragebogen gewahlt hatten als umgekehrt
die Schiler im deutschsprachigen Zweig einen franzésischsprachigen Fragebogen (siehe
Anhang B4).

In Teil 1 der mindlichen Bildbenennungsaufgabe sollten bis zu drei alternative
Bezeichnungen fir jedes der sieben Bilder je Parallelversion gefunden werden. Wenn einem
Kind spontan keine alternative Bezeichnung einfiel, wurde nach dem Schema ,Was flir ein
.. ?7“ bzw. ,Quel/quelle...?“ nachgefragt, bis das Kind signalisierte, dass ihm nichts weiter
einfiel. Dann wurde zum nachsten Bild umgeblattert. Die Aufgabe wurde vor dem ersten
Durchgang mit jedem Kind gelbt; in der Bildermappe befanden sich daflr vorgesehene

Beispielbilder.

'3 \/on einem Decken- oder auch Ceilingeffekt spricht man, wenn die maximale Punktzahl von einer

Mehrzahl der Probanden erreicht wurde, die Aufgabe zu leicht und damit nicht geeignet ist, evtl.
vorhandene Unterschiede abzubilden.
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Im zweiten Teil der Bildbenennungsaufgabe wurde fir jedes der acht Bilder je Parallelversion
auf die Frage: ,Was ist das?* bzw. ,Qu" est-ce que ¢’ est?” z.B. die Antwort erwartet: ,ein
gelber Bus® bzw. ,un bus jaune®. Benannte ein Kind nur das Objekt, wurde es nach der
Farbe gefragt und umgekehrt. Auch diese Aufgabe wurde anhand eines Beispielbildes mit
jedem Kind geibt. Alle Antworten der Kinder, die mit der Vorlage auf dem
Auswertungsbogen (Ubereinstimmten, wurden abgehakt, davon abweichende Antworten

(unabhangig davon, ob korrekt oder nicht) wurden handschriftlich notiert.

Bei den ersten Probedurchgangen war bei der Instruktion die Reihenfolge der Sprachen
thematisiert worden, in der die Bilder benannt werden sollten. Die Kindergartenkinder wurden
aufgefordert, zuerst in ihrer L1 und anschlie®end — sofern maéglich - in der L2 zu antworten.
Den Primarschilern der Klassen 5 und 6 wurde gesagt, sie kdnnten wahlen, ob sie zuerst
alle Bilder in der einen und anschliefend alle Bilder in der anderen Sprache benennen oder

je Bild wechseln wollten.

Es zeigte sich jedoch, dass vor allem die Kinder, die sich fiir die Moéglichkeit entschieden
hatten, systematisch je Bild die Sprache zu wechseln, gro3e Probleme hatten, dies
konsequent beizubehalten. Auch Kinder, die sich dazu entschlossen hatten, zuerst alle Bilder
in der einen und anschliefend noch mal in der anderen Sprache zu benennen, wechselten
haufig zwischendurch spontan die Sprachen. Selbst durch gezieltes Nachfragen in einer der
beiden Sprachen liel3 sich das Antwortverhalten nicht lenken, da die Kinder nicht konsequent

in der Sprache antworteten, in der sie gefragt worden waren.

Offenbar bedeutete die Konzentration auf eine der beiden Sprachen und der erzwungene
Wechsel zwischen ihnen eine enorme Anstrengung (siehe dazu MEUTER & ALLPORT, 1999).
Daher wurde schlieRlich auf diesen Teil der Instruktion verzichtet und den Kindern wurde
freigestellt, in welcher Sprachreihenfolge die Benennung erfolgen sollte. Es wurde lediglich
fur jedes Bild ausdricklich nach der Benennung in der zweiten Sprache gefragt, sofern sie

nicht spontan erfolgt war.

Bei der erneuten Durchfihrung der Bildbenennungsaufgabe im Juni 2004 mit den
Sechstklasslern wurde die Sprachenreihenfolge auf dem Antwortbogen detailliert erfasst.
Dabei zeigte sich, dass fiir die erste Aufgabe zwei unterschiedliche Strategien gewahlt
wurden. Wahrend ein Teil der Schuler zunachst eine Bezeichnung in der einen und eine in
der anderen Sprache nannte und dann erst nach Alternativen suchte, benannte der andere,
geringere Teil der Schiler weitgehend konsequent zuerst in der L1 alle Alternativen und
anschlielRend in der L2. Im zweiten Teil der Aufgabe begannen dagegen nahezu alle Schiler
zunachst in der L1 und griffen dann jeweils die zuletzt verwendete Sprache auf — allerdings

nicht konsequent.
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Den Kindern wurde kein Zeitlimit fir die Benennungsaufgabe gesetzt, um eine mdglichst
stressfreie Testsituation zu schaffen. Fur die Erhebung einer Zweiergruppe (Durchfihrung
der mindlichen Bildbenennungsaufgabe, bei den Primarschilern auch die Bearbeitung des

Fragebogens) wurden insgesamt durchschnittlich ca. 20-30 Minuten bendtigt.

Alle Erhebungen fanden wahrend der Kindergartendffnungszeiten bzw. wahrend des
reguldren Schulunterrichts statt.’*” Die Durchfilhrung erfolgte auf freiwilliger Basis™® und
nach Ricksprache mit den Erziehern bzw. Lehrern, um den normalen Ablauf im
Kindergarten bzw. in der Schule so wenig wie méglich zu stéren.” Die Kinder wurden aus
ihren Gruppen bzw. Klassen abgeholt und nach der Erhebung wieder zuriickgebracht. Die
Erhebungen fanden in abgetrennten Bereichen der Gruppenrdume, im Esssaal oder an
Klapptischen vor den Klassenraumen statt. Fiir die Durchfiihrung der Experimente stellte die

Schulleitung die Bibliothek des deutschsprachigen Teils der Schule zur Verfligung.

Im Juni 2004 wurde mit 40 Vorschulkindern die Zahlenleseaufgabe und das Picture-Naming
Experiment durchgeflihrt. Auch sie bearbeiteten zunachst den Fragebogen und gaben eine
Selbsteinschatzung ihrer Sprachkompetenz ab (siehe Kapitel 6.2 und 6.3.1 sowie Anhang
E3). Dem Experiment ging die Zahlenleseaufgabe voraus. Zunachst wurden die Kinder
aufgefordert, an den Fingern laut abzuzahlen. Dabei zeigte sich, dass alle Vorschulkinder in

mindestens einer Sprache von 1 bis 10 (und die meisten auch weiter) zahlen konnten.

Im Anschluss an die Zahlenleseaufgabe wurde das Picture-Naming Experiment mit Voice-
Key Messung durchgefuhrt. Einsprachige Kinder benannten alle Bilder in einer Sprache,
zweisprachige Kinder benannten Block 1 und 3 in der Kindergartensprache und Block 2 und
4 in der Fremdsprache. Vor der eigentlichen Messung wurden die Kinder anhand von
Ubungsbildern mit der Prozedur vertraut gemacht. Durch das Feedback konnten sie wahrend
der Ubungsdurchgénge ein Gefiihl dafiir entwickeln, wie laut sie sprechen mussten, damit
die Messung gelang. Genligten die sechs Ubungsbilder nicht, wurde das Programm

abgebrochen und erneut mit dem Ubungsdurchgang begonnen.

Im September 2004 nahmen 42 Schiler (je zur Halfte aus dem deutsch- bzw.
franzosischsprachigen Zweig) der sechsten Klasse der Primarschule an einem Picture-Word-
Naming Experiment und anschlieffend an einem Picture-Word-Matching Experiment teil. Alle
Schiler hatten (mit Ausnahme von zwei ,Quereinsteigern) seit dem ersten Schuljahr

Fremdsprachenunterricht gehabt.

¥ Die Erhebungszeiten waren: montags bis freitags von 8.30 Uhr bis 10.00 Uhr und von 10.30 Uhr

bis 12.00 Uhr sowie (auf3er mittwochs) von 13.30 Uhr bis 15.00 Uhr.
"% Die Kinder wurden allenfalls iiberredet, jedoch niemals gezwungen.

'3 |n Ostbelgien ist es — anders als in Deutschland - nicht erforderlich, fiir die Durchfiihrung einer
solchen Studie eine ausdrickliche Genehmigung der Eltern der Kinder einzuholen. Die Rechtslage
sieht lediglich die Zustimmung der Schulleitung vor.
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Vor der Durchfuhrung der Experimente bearbeiteten die Schiler den Fragebogen (siehe
Anhang F1 und F2). Die Handhabung des Voice-Key bzw. der Response-Box wurde vor
jedem Experiment mit jedem Schiuler in beiden Sprachen gelbt. Reichten die vorgesehenen
Ubungsdurchgange nicht aus, wurde auch hier das Programm abgebrochen und erneut mit
dem Ubungsteil gestartet. Im Anschluss an die Experimente wurde mit 35 Sechstklasslern,
die bereits an der Hauptuntersuchung teilgenommen hatten, die Bildbenennungsaufgabe
wiederholt.

Bei der Verabschiedung erhielten die Kinder Kekse als Dankeschén flr ihre Teilnahme.
Dieses kleine Geschenk motivierte vor allem einige unentschlossene Kindergartenkinder,

wurde aber auch von den Primarschilern gerne entgegengenommen.

Bei der Durchfilhrung fiel der Autorin insbesondere auf, wie ungeheuer bereitwillig und
motiviert die meisten Kinder waren. Obwohl ihnen durchaus nicht entging, dass ihre
Sprachkompetenz getestet werden sollte, waren die meisten von ihnen mit Eifer bei der
Sache und etliche auerten zum Schluss, es habe Spal} gemacht. Auch die Erzieher und die
Lehrer erwiesen sich als auBerordentlich kooperativ und interessiert. In zahlreichen
Gesprachen erhielt die Autorin wertvolle Informationen und Anregungen und es wurde ihr
darUber hinaus gestattet, in allen Einrichtungen zu hospitieren und am Kindergarten- und
Schulalltag teilzunehmen. Nicht zuletzt durch die tatkraftige Unterstitzung der Schulleitung,
die bereitwillig auch fur die Experimente erneut sowohl die Schuler als auch die
Raumlichkeiten zur Verfugung stellte, erwies sich die gesamte Durchfuhrung als

Uberzeugender Beweis fur die sprichwdrtliche Unkompliziertheit der Ostbelgier.

Im folgenden Kapitel werden zunachst allgemeine Befunde zur Sprachkompetenz der Kinder

dargestellt und in Kapitel 8 erfolgt die Analyse der verschiedenen Sprachgruppen.



7. Allgemeine Befunde zur Sprachkompetenz der Kinder 101

7. Allgemeine Befunde zur Sprachkompetenz der Kinder

In diesem Kapitel erfolgen die Darstellung allgemeiner Befunde der verschiedenen
Erhebungsverfahren und Experimente zur Sprachkompetenz sowie die Zuordnung der
Kinder zu den Sprachgruppen, die anschlielfend in Kapitel 8 detailliert analysiert und

miteinander verglichen werden.

7.1 Die Herkunftssprachen der Kinder

Mit Herkunftssprachen sind die Sprachen gemeint, die in den Familien der untersuchten
Kinder gesprochen wurden. Die entsprechenden Angaben waren als annahernde
Vollerhebung (ca. 87% aller Kinder der Einrichtung nahmen daran teil) per Fragebogen
erfasst worden. Fir die Auswertung wurde zwischen Eltern, Geschwistern und GroReltern
differenziert und es erfolgte eine Konzentration auf die Sprachen Deutsch und

Franzosisch.'*°

7.1.1 Die Sprache(n) der Eltern

Fir die Analyse des Sprachgebrauchs der Eltern wurde ermittelt, ob die Eltern des Kindes

Deutsch bzw. Franzdsisch sprechen konnten.
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Abb. 7.1.1:  Sprache(n) der Eltern
D = Deutsch, F = Franzdsisch, angegeben sind die absoluten Zahlen™'

Lesebeispiel:  Auf 190 der 435 ausgeflllt abgegeben Fragebdgen war angegeben worden, die Eltern
sprachen Deutsch und Franzdsisch.

% Neben dem Dialekt wurde Niederlandisch/Flamisch und Englisch sowie Albanisch, Arabisch,

Bulgarisch, Chinesisch, Griechisch, ltalienisch, Kroatisch, Kurdisch, Luxemburgisch, Marokkanisch,
Pakistanisch, Polnisch, Schweizerdeutsch, Serbisch, Spanisch, Syrisch, Turkisch und
Vietnamesisch gesprochen. Wegen der geringen Fallzahlen wurde jedoch keine gesonderte
Auswertung dieser Sprachen vorgenommen.

"' \on den 17 Kindern, deren Eltern weder Deutsch noch Franzésisch sprachen, sprachen 9
Eltern(paare) ausschliel3lich Plattdeutsch und die (ibrigen 8 eine ,auslandische“ Sprache (s. 0.).
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Abbildung 7.1.1 kann der Anteil der Kinder enthommen werden, deren Eltern einsprachig
(Deutsch oder Franzdsisch) oder zweisprachig waren (mindestens ein Elternteil sprach
Deutsch und mindestens ein Elternteil Franzosisch) oder aber weder Deutsch noch
Franzésisch sprachen. Die gréfRte Gruppe (190 von 435, das entspricht einem Anteil von
43,7%) bildeten die Eltern, die sowohl Deutsch als auch Franzdsisch sprachen.'? An zweiter
Stelle rangierten rein deutschsprachige Eltern (165 von 435) und an dritter Stelle standen
Eltern, die ausschlieRlich Franzosisch verwendeten (72 von 435). In 17 Familien sprachen
die Eltern weder Deutsch noch Franzésisch (sondern ausschliellich den lokalen Dialekt oder

eine ,auslandische“ Sprache, siehe Fullnote 140).

Der Sprachgebrauch der Eltern liefert u. a. den fir eine Analyse der Wege zur
Zweisprachigkeit wichtigen Hinweis darauf, wie gro3 der Anteil deutsch-franzésisch
zweisprachiger Eltern war und in wie vielen Familien demnach eine zweisprachige
Kindererziehung zumindest potentiell realisierbar war. Werden die Angaben zum
Sprachengebrauch der Eltern aulerdem nach dem deutschsprachigen und dem
franzosischsprachigen Zweig differenziert, so liefert dies zusatzlich Hinweise darauf, welche
Kinder sich im Sprachbad befanden. Dazu zahlen hier alle Kinder, deren Eltern die Sprache
des Kindergartens bzw. die Unterrichtssprache der Primarschule nicht verwendeten (das
sind entweder ,klassische” Immersionskinder, deren Eltern nur die Fremdsprache des
jeweiligen Zweiges sprachen, oder Kinder, in deren Familien nur der lokale Dialekt

gesprochen wurde sowie Kinder aus Immigrantenfamilien).

Tab. 7.1.1:  Elternsprache(n) je Zweig
D = Deutsch, F = Franzosisch, angegeben sind die absoluten Zahlen
Lesebeispiel: Von 136 der 227 Kinder im deutschsprachigen Zweig (Kindergarten & Primarschule)
sprachen die Eltern nur Deutsch.
Sprache(n) der deutschsprachiger | franzésischsprachiger gesamt
Eltern Zweig Zweig
weder D noch F 8* 9** 17
nurD 136 20 156
nur F 10 62 72
D&F 73 117 190
gesamt 227 208 435

* In 5 Familien wurde nur der Dialekt gesprochen, in 3 Familien ausschliellich eine andere Sprache
(siehe FuBBnote 140).
**In 4 Familien wurde nur der Dialekt gesprochen, in 5 Familien ausschlieBlich eine andere Sprache
(siehe FuBBnote 140).

2 Zwei von den Erziehern auszufiillende Fragebdgen fir die Kindergartenkinder fehlten.
36 der 190 zweisprachigen Eltern waren ,klassisch® zweisprachig: ein Elternteil sprach Deutsch, ein
Elternteil sprach Franzosisch. In den ubrigen 154 Fallen war mindestens ein Elternteil selbst
zweisprachig.
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Insgesamt befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung 47 Kinder im Sprachbad. Im
deutschsprachigen Zweig waren dies 18 von 227 Kindern (das entspricht einem Anteil von
7,9%), im franzdsischsprachigen Zweig waren es 29 von 208 Kindern (das entspricht einem
Anteil von 13,9%). Damit sind die Anteile der Kinder im Sprachbad insgesamt gering, im

franzosischsprachigen Zweig jedoch deutlich héher als im deutschsprachigen.

Im deutschsprachigen Zweig Uberwogen die deutschsprachigen Eltern eindeutig (136 von
227, das entspricht einem Anteil von 59,9%), wahrend im franzdsischsprachigen Zweig die
zweisprachigen Eltern fast ebenso deutlich in der Mehrheit waren (117 von 208, das
entspricht einem Anteil von 56,3%). Das bedeutet aulerdem, dass fast zwei Drittel aller
deutsch-franzésisch zweisprachigen Eltern (117 von 190) den franzdsischsprachigen Zweig

fur ihre Kinder gewahlt hatten.

An der ausgewahlten Schule besteht die Mdglichkeit, zwischen dem deutschsprachigen und
dem franzdsischsprachigen Zweig zu wechseln. So kann beispielsweise ein Kind, dessen
Eltern Franzdsisch sprechen und das im deutschsprachigen Kindergarten angemeldet wird
(dies ware ein Beispiel flr ein Sprachbad), nach der Kindergartenzeit (oder auch
wahrenddessen) in den franzdsischsprachigen Zweig wechseln, wenn es zu Problemen beim
Erwerb der deutschen Sprache kommt. Auf den Fragebdgen war nach der Aufenthaltsdauer
in der jeweiligen Einrichtung gefragt worden. Diesen Angaben konnte enthommen werden,

dass insgesamt 29 der befragten Kinder zwischen den Zweigen gewechselt hatten.

Tab. 7.1.2:  Elternsprache(n) der Wechsler zwischen den Sprachzweigen
D = Deutsch, F = Franzosisch, angegeben sind die absoluten Zahlen
Lesebeispiel: 11 der 29 Wechsler befanden sich nach dem Wechsel im deutschsprachigen Zweig.
Sprache(n) der deutschsprachiger | franzésischsprachiger gesamt
Eltern Zweig Zweig
weder D noch F 1 0 1
nur D 3 1 4
nur F 2 6 8
D&F 5 11 16
gesamt 11 18 29

Von den 29 Kindern, die zwischen den Zweigen gewechselt hatten, hatten insgesamt 16
Kinder (5 im deutschsprachigen und 11 im franzosischsprachigen Zweig) deutsch-
franzosisch zweisprachige Eltern und 9 waren in den Zweig der jeweiligen Sprache der
Familie zurtickgekehrt. 4 Kinder befanden sich nach dem Wechsel in einem Zweig, dessen

Sprache nicht in der Familie gesprochen wurde - der Wechsel fiihrte hier zum Sprachbad.
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7.1.2 Die Sprache(n) der Geschwister

Da aus Erfahrungsberichten von Eltern, die eine zweisprachige Kindererziehung zu
realisieren versucht haben, bekannt ist, dass Geschwisterkinder oft sehr unterschiedlich auf
diesen Versuch reagieren (siehe z.B. KIELHOFER & JONEKEIT, 1995 sowie MONTANARI, 2003),
stellt sich an dieser Stelle die Frage nach dem Sprach(en)gebrauch der Geschwister der
Kinder der vorliegenden Studie, bevor die Sprachkompetenz der Kinder selbst analysiert
wird. Um den Anteil der Familien identifizieren zu kénnen, in denen eine zweisprachige
Kindererziehung realisiert worden war, wurden in Tabelle 7.1.3 die Elternsprachen den

Geschwistersprachen gegeniibergestellt."

Tab. 7.1.3:  Eltern- und Geschwistersprache(n)

D = Deutsch, F = Franzdsisch, angegeben sind die absoluten Zahlen

Lesebeispiel:  Insgesamt 160 Kinder mit Geschwistern hatten deutsch-franzdsisch zweisprachige
Eltern. 72 dieser Kinder hatten auch Geschwister, die deutsch-franzdsisch
zweisprachig waren.

Geschwister
Eltern D F D&F weder D gesamt
noch F
D 117 3 7 2 129
F 0 58 2 2 62
D&F 42 46 72 0 160
weder D 2 3 1 8 14
noch F

gesamt 161 110 82** 12*** 365

* Von den Eltern dieser 72 Kinder waren 11 Eltern ,klassisch® deutsch-franzdsisch zweisprachig (ein
Elternteil, eine Sprache) und in den tbrigen 61 Fallen war mindestens 1 Elternteil selbst zweisprachig.
** Von den 82 Kindern mit zweisprachigen Geschwistern besuchten 56 (68,3%) den
franzdsischsprachigen Zweig.

***Von den 12 Kindern, deren Geschwister weder Deutsch noch Franzésisch sprachen, verwendeten
6 ausschlie3lich Plattdeutsch und die Ubrigen 6 eine der ,auslandischen“ Sprachen (siehe Fullnote
140).

Der Tabelle ist zu entnehmen, dass Kinder mit deutschsprachigen Eltern Uberwiegend auch
deutschsprachige Geschwister hatten und Kinder mit franzdsischsprachigen Eltern
erwartungsgemaf auch Uberwiegend franzdsischsprachige Geschwister. Von den 160
Kindern mit zweisprachigen Eltern hatte dagegen weniger als die Halfte (72, das sind 45%)
auch zweisprachige Geschwister. Die Ubrigen Geschwister dieser Gruppe mit

zweisprachigen Eltern waren jeweils etwa zur Halfte deutschsprachig (42) oder

" Fir 365 der 435 Kinder, fiir die ein Fragebogen bearbeitet wurde, liegen Angaben zum

Sprachengebrauch der Geschwister vor. Die Differenz ist durch 53 Einzelkinder und 17 Fragebdgen
mit fehlenden Angaben bedingt. Bei der Auswertung wurde die Anzahl der Geschwister pro Kind
nicht berlcksichtigt.
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144

franzésischsprachig (46). Damit war in mehr als der Halfte der Familien mit

zweisprachigen Eltern offenbar keine zweisprachige Kindererziehung realisiert worden.'®

7.1.3 Der Gebrauch des Dialekts in den Familien

Die Besonderheiten des ostbelgischen Deutschen, das Typische, an dem man einen
Ostbelgier erkennen kann, resultieren weitgehend aus dem Sprachkontakt insbesondere
zum niederdeutschen Dialekt (aber auch zum Franzdsischen, siehe HEINEN UND KREMER,

1986) und den dadurch bedingten Vermischungen der Sprachen (siehe Kapitel 4).

Im Bericht des Ausschusses flr die Sprachenregelung im Unterrichtswesen (siehe SIQUET et
al., 1999) wird geschéatzt, dass etwa 5% der Kinder Dialektsprecher seien - bei ricklaufiger
Tendenz. Um zu prifen, ob sich diese Einschatzung durch die Daten der vorliegenden
Studie bestatigen lasst, wurden die Angaben zur Verwendung des Plattdeutschen fir die

GroReltern, die Miitter und Vater sowie fiir die Geschwister in einer Abbildung dargestellt. **°
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Grol3eltern Miutter Vater Geschwister

Abb. 7.1.2: Dialektgebrauch in den Familien
N Grofeltern = 307, N Mitter = 432, N Vater = 415, N Geschwister = 365

Lesebeispiel:  25% der GroReltern der Kinder, fiir die Angaben zu deren Sprachgebrauch vorlagen,
sprachen Plattdeutsch.

Auch in der vorliegenden Studie wird die ricklaufige Tendenz des Gebrauchs des
Plattdeutschen in den Familien erkennbar. Wahrend noch ein Viertel der GroReltern (fur die

entsprechende Angaben zu deren Sprachgebrauch vorlagen) Plattdeutsch sprachen, lag

144 23,8% der Kinder mit zweisprachigen Eltern und deutschsprachigen Geschwistern besuchten den
franzésischsprachigen Zweig und 16% der Kinder mit zweisprachigen Eltern und
franzosischsprachigen Geschwistern besuchten den deutschsprachigen Zweig. Dies liefert einen
weiteren Beleg dafir, dass Geschwisterkinder das elterliche Sprachangebot unterschiedlich
annehmen — und dass die Schule durch ihr Konzept die Maoglichkeit bietet, dieser
Unterschiedlichkeit durch eine entsprechende Sprachwahl Rechnung zu tragen.

® Dabei ist allerdings zu bedenken, dass Uber die Auspragung der Sprachkompetenz der Eltern und
Geschwister keine Angaben vorliegen.

¢ Die geringe Anzahl der Kinder, fir die Angaben zum Sprachgebrauch ihrer Groleltern vorlagen,
hangt Gberwiegend damit zusammen, dass die Erzieher in fast 94 % der Falle keine Angaben zu
den von den GroReltern gesprochenen Sprachen gemacht hatten.
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dieser Anteil bei den Eltern bei unter 20 % und bei den Geschwistern bei unter 10% - jedoch
Uber dem geschatzten Anteil der Dialekt sprechenden Kinder von 5% aus dem Bericht von
SIQUET ET AL. (1999).

Weiter unten erfolgt die Suche nach Anhaltspunkten fir die Beeinflussung der deutschen
Sprachkompetenz durch den Gebrauch des Dialekts - zumal die Dialekt sprechenden Kinder

mit (mindestens) drei Sprachen konfrontiert waren.*’

7.1.4 Die Diskussion der Befunde zum Sprachgebrauch in den Familien

Die Analyse der Angaben zum Sprachgebrauch der Eltern der Kinder hat ergeben, dass
deutsch-franzdsisch zweisprachige Eltern am starksten vertreten waren, gefolgt von
deutschsprachigen und franzdsischsprachigen Elternpaaren. Die Anteile der Eltern, die
weder Deutsch noch Franzdsisch sprachen, waren (im Vergleich zu dem mit 25%

angegebene Auslanderanteil in Belgien, siehe Kapitel 5) sehr gering.

Die Kinder deutschsprachiger Eltern waren tberwiegend auch im deutschsprachigen Zweig
anzutreffen, und die Kinder franzésischsprachiger Eltern erwartungsgemafl auch im
franzosischsprachigen Zweig. Die Kinder zweisprachiger Eltern besuchten jedoch zu etwa

zwei Dritteln den franzdsischsprachigen Zweig.

Angesichts dessen, dass die Zweisprachigkeit eine der wichtigsten ,Wirtschaftsfaktoren in
Ostbelgien darstellt (siehe Kapitel 5), kann davon ausgegangen werden, dass insbesondere
zweisprachige Eltern sich wilnschen, dass auch ihre Kinder eine Zweisprachigkeit
entwickeln. Daher ware denkbar, dass die Bevorzugung des franzdsischsprachigen Zweigs
von den zweisprachigen Eltern dadurch motiviert ist, dass in der Deutschsprachigen
Gemeinschaft der Besuch des franzdsischsprachigen Zweiges bessere Voraussetzungen flr
die Entwicklung einer Zweisprachigkeit bieten konnte als der Besuch des deutschsprachigen

Zweiges, da die eine Sprache Unterrichtssprache und die andere Umgebungssprache ist.

Neben den beiden ,klassischen® Wegen zur Zweisprachigkeit, der zweisprachigen
Kindererziehung (ein Elternteil - eine Sprache, siehe KIELHOFER & JONEKEIT, 1995) und dem
Sprachbad (eine Sprache zu Hause - eine andere Sprache in der Schule, siehe LAMBERT &

TUCKER, 1972), ist dies ein weiterer Weg, der vor allem dadurch gekennzeichnet ist, dass in

" Aus linguistischer Sicht handelt es sich beim ostbelgischen Dialekt um eine Sprachvariante des
Hochdeutschen und nicht um eine eigene Sprache. Da es einige Ahnlichkeiten, aber auch etliche
Unterschiede sowohl auf der lexikalischen als auch auf der grammatischen Ebene gibt, kann aus
psycholinguistischer Sicht das Erlernen des Deutschen und des Niederdeutschen jedoch mit dem
Erlernen des Franzdsischen und des ltalienischen verglichen werden (dies wird auch durch die in
etwa vergleichbaren ,verwandtschaftlichen Beziehungen® zwischen diesen Sprachen gestiitzt, siehe
Anhang A) — abgesehen davon, dass das Niederdeutsche kaum verschriftet ist (vor einigen Jahren
wurde jedoch eine eigene Lautschrift flr die ostbelgische Mundart entwickelt, siehe Grenzecho vom
5.11.2004, Seite 10).
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der schulischen und in der auferschulischen Umgebung zwei verschiedene Sprachen

gesprochen werden, wobei die Kinder im Elternhaus beiden Sprachen begegnen.'®

Dass es sich bei dieser Kombination von Eltern-, Unterrichts- und Umgebungssprache
tatséchlich um eine Alternative zu den klassischen Wegen zur Zweisprachigkeit handelt,
zeigt auch die Analyse des Sprachgebrauchs der Eltern in den Familien der Kinder, die
wahrend ihrer Schullaufbahn zwischen den Zweigen gewechselt hatten. Obwohl die Zahlen
insgesamt gering waren (nur 29 der 437 Kinder waren Wechsler), deuten sie doch darauf
hin, dass einerseits die klassische Immersion (zu Hause wird die Fremdsprache gesprochen)
in Ostbelgien nicht immer erfolgreich zu verlaufen scheint, denn 9 der 29 Wechsler waren in
den Zweig zurlick gekehrt, dessen Sprache von den Eltern gesprochen wurde. Andererseits
waren von den 16 Wechslern mit zweisprachigen Eltern 11 in den franzdsischsprachigen

Zweig und nur 5 in den deutschsprachigen Zweig zurtickgekehrt.

Da zweisprachige Eltern bevorzugt den franzosischsprachigen Schulzweig wahlten, hatten
die Schiiler in diesem Zweig in ihrem hauslichen Umfeld wesentlich mehr Kontakt zu ihrer
Fremdsprache und brachten damit andere (bessere?) Voraussetzungen fir den
Fremdsprachenunterricht in die Schule mit als die Kinder im deutschsprachigen Zweig."*®
Dieser Befund widerspricht den Darstellungen im Bericht von SIQUET ET AL. (1999). Dort ist
zu lesen, die deutschsprachigen Kinder in der DG hatten mehr Kontakt zur franzésischen
Sprache als die franzdsischsprachigen Kinder zur deutschen. Auflerdem wurden

Befiirchtungen gedulert, in franzésischsprachigen Zweigen kdme das Deutsche zu kurz.'®

Der hohe Anteil deutsch-franzésischsprachiger Eltern kdnnte darauf hindeuten, dass in
diesem Zweig mehr Kinder zweisprachig waren als im deutschsprachigen Zweig. Gestltzt
wird diese Vermutung durch den mit 68,3% recht hohen Anteil der Kinder mit zweisprachigen

Geschwistern im franzésischsprachigen Zweig.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass fast 50% der Eltern der 435 Kinder, fir die Angaben zum
Sprachengebrauch in den Familien vorlagen, sowohl Deutsch als auch Franzdsisch
sprachen (wenn auch Uber die Kompetenz der Eltern in den Sprachen keine Aussagen

mdglich sind). Der im Vergleich dazu relativ geringe Anteil von Kindern mit zweisprachigen

148 Allerdings waren in weniger als der Halfte der Familien der Kinder mit zweisprachigen Eltern auch
die Geschwister der Kinder zweisprachig. Dies deutet ebenfalls darauf hin, dass in den wenigsten
zweisprachigen Familien eine zweisprachige Kindererziehung realisiert wurde, obwohl die Eltern
selbst zweisprachig waren.

% Es wird bei der Darstellung der allgemeinen Befunde der Wortschatztests (Benennungsaufgaben
und Experimente) geprift werden, ob die fremdsprachliche Kompetenz bei Kindern im
franzosischsprachigen Zweig auch tatsachlich ausgepragter war (siehe weiter unten).

150 Aufgrund dieser Befiirchtungen wurde bei der jingsten Reformierung des ostbelgischen
Unterrichtswesens beschlossen, rein frankophone Zweige in den Sekundarschulen einzustellen und
stattdessen bilingualen Unterricht (50% in Deutsch und 50% in Franzdsisch) zu erteilen (siehe
Kapitel 5).
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Geschwistern (unter 25%) deutet darauf hin, dass die Zweisprachigkeit in weniger als der
Halfte der Familien an die Kinder weitergegeben wurde. Das wiederum liefert Hinweise
dafur, dass der Institution Schule bei der Entwicklung der Zweisprachigkeit in Deutsch und
Franzosisch eine bedeutsame Rolle zukommen muss, was sich u. a. in dem Umstand
widerspiegelt, dass zweisprachige Eltern Uberwiegend den franzésischsprachigen Zweig flr

ihr Kind wahlten.

7.2 Die Einschatzung der Sprachkompetenz

Neben dem Sprachengebrauch der Familien sollte auf den Fragebdgen auch eine
Einschatzung der Sprachkompetenz in Deutsch, Franzésisch, Plattdeutsch (und anderen,
ggf. handschriftlich zu erganzenden Sprachen, siehe Fulinote 140) abgegeben werden. Die
Erzieher gaben das Schatzurteil fir die Kindergartenkinder ab, die Primarschiler schatzen
ihre Kompetenz selbst ein. In beiden Fallen standen fliir das Schatzurteil flnfstufige

Kategorien zur Verfligung.

Der Fremdsprachenunterricht der Primarschiler fand in Niveaugruppen statt. Je zwei
Jahrgange (die ersten und zweiten, die dritten und vierten sowie die fiinften und sechsten
Schuljahre) waren jeweils gemeinsam einer schwachen, einer mittleren und einer starken
Niveaugruppe zugeordnet. Diese Zuordnung erfolgte auf der Basis der Einschatzung der
Sprachkompetenz der Schuler in der Fremdsprache durch die Lehrer. Dies ermdéglicht einen

Vergleich der Selbst- und der Fremdeinschatzung der Primarschiler.

Die Schatzurteile waren maligeblich flr die Zuordnung der Kinder zur halbsprachigen, zur
einsprachigen und zur zweisprachigen Gruppe. Anhand dieser Zuordnung wird in Kapitel 8

die Sprachkompetenz der Kinder der jeweiligen Sprachgruppe gezielt analysiert.

7.2.1 Die Einschatzung der Sprachkompetenz der Kindergartenkinder

Die Einschatzung der Sprachkompetenz der Kindergartenkinder in Deutsch, Franzésisch,
Plattdeutsch und ggf. einer anderen Sprache wurde von den Erzieher/innen vorgenommen.

Sie sollten angeben, wie oft die Kinder die jeweiligen Sprachen verwendeten.

Auf der Basis der Schatzurteile fur Deutsch und Franzdsisch wurde eine Zuordnung zu vier
verschiedenen Sprachgruppen vorgenommen: halbsprachig, deutschsprachig,
franzosischsprachig und zweisprachig. Malgeblich fir die Zuordnung waren die
Schatzkategorien ,oft“ und ,sehr oft*. Halbsprachige Kinder verwendeten den Angaben der
Erzieher/innen zufolge keine der beiden Sprachen ,oft oder gar ,sehr oft“. Einsprachige
Kinder verwendeten entweder Deutsch (deutschsprachig) oder Franzdsisch

(franzosischsprachig) ,oft“ oder ,sehr oft‘. Andere Sprachen wurden entweder nicht genannt
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oder die Haufigkeit ihrer Verwendung wurde geringer eingeschatzt. Zweisprachige Kinder

verwendeten der Erziehereinschatzung geman beide Sprachen ,oft* bzw. ,sehr oft".

Fiur die Auswertung der Daten und die Darstellung der Befunde in Abbildung 7.2.1 auf der
folgenden Seite wurde zwischen den Sprachzweigen differenziert, um dem Umstand
Rechnung zu tragen, dass in den beiden Kindergarten vorrangig entweder Deutsch oder
Franzésisch mit den Kindern gesprochen wurde und die jeweils andere Sprache eine eher

geringe Rolle spielte (siehe Kapitel 5).
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Abb. 7.2.1:  Sprachgruppen nach Einschédtzung der Erzieher

Angegeben sind die prozentualen Anteile der Kinder je Sprachgruppe. Fir 78 Kinder
des deutschsprachigen und 47 Kinder des franzdsischsprachigen Kindergartens lagen
ausgeflllte Fragebdgen vor. Halbsprachige Kinder sprachen weder Deutsch noch
Franzdsisch oft bzw. sehr oft, deutsch- bzw. franzésischsprachige Kinder sprachen
Deutsch bzw. Franzoésisch oft bzw. sehr oft (und andere Sprachen seltener) und
zweisprachige Kinder sprachen sowohl Deutsch als auch Franzdsisch oft bzw. sehr
oft.

Lesebeispiel:  Fur 5,1% der Kinder im deutschsprachigen Kindergarten und 12,8% der Kinder im
franzdsischsprachigen Kindergarten hatten die Erzieher/innen angegeben, die Kinder
verwendeten weder Deutsch noch Franzosisch ,oft bzw. ,sehr oft®.

Im deutschsprachigen Kindergarten wurden vier Kinder (5,1%) zum Zeitpunkt der Erhebung
von den Erziehern als halbsprachig eingeschatzt; sie verwendeten weder Deutsch noch
Franzoésisch ,oft* oder gar ,sehr oft‘. Vier weitere Kinder wurden als franzdsischsprachig
eingeschatzt (sie verwendeten Franzosisch ,oft* bzw. ,sehr oft und ggf. andere Sprachen
seltener). Mit 76,9% war mehr als drei Viertel der Kinder im deutschsprachigen Kindergarten
auch tatsachlich deutschsprachig (sie verwendeten Deutsch ,oft“ bzw. ,sehr oft® und ggf.
andere Sprachen seltener). 12,8% der Kinder waren gemal Erziehereinschatzung bilingual

und sprachen Deutsch und Franzésisch ,oft* bzw. ,sehr oft".
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Im franzdsischsprachigen Kindergarten sprachen sechs Kinder (12,8%) weder Deutsch noch
Franzoésisch ,oft* bzw. ,sehr oft* und wurden demnach als halbsprachig eingeschatzt. Mehr
als ein Funftel (21,3%) der Kinder im franzésischsprachigen Kindergarten wurde von den
Erziehern als deutschsprachig beurteilt (sie verwendeten Deutsch ,oft* bzw. ,sehr oft“ und
ggf. andere Sprachen seltener) und ein sogar noch etwas gréRerer Anteil (23,6%) wurde als
bilingual eingestuft. Mit einem Anteil von 42,6% wurde weniger als die Halfte der Kinder als
franzosischsprachig eingeschatzt. Damit verwendete im deutschsprachigen Kindergarten ein
deutlich grolierer Anteil der Kinder die Sprache des Kindergartens ,oft“ oder gar ,sehr oft* als

im franzésischsprachigen Kindergarten.

7.2.2 Die Selbsteinschatzung der Sprachkompetenz der Primarschiiler

Die Primarschiler schatzten ihre Kompetenz in den Sprachen Deutsch, Franzésisch,
Plattdeutsch (und ggf. weiteren, handschriftich auf den Fragebdgen zu erganzenden
Sprachen) selbst ein. Sie konnten zwischen den Schatzkategorien ,sehr gut®, ,gut,

»mittelmanig“, ,nicht so gut* und ,gar nicht“ wahlen.

Auf der Basis der Schatzurteile fir Deutsch und Franzdsisch wurde auch hier eine
Zuordnung zu den vier Sprachgruppen halbsprachig, deutschsprachig, franzdsischsprachig
und zweisprachig vorgenommen. Mal3geblich fiir die Zuordnung waren — ahnlich wie bei den
Kindergartenkindern - die Schatzkategorien ,gut‘ und ,sehr gut‘. Halbsprachige Schiiler
sprachen ihren Angaben zufolge keine der beiden Sprachen ,gut® oder gar ,sehr gut”.
Einsprachige Schiler konnten entweder Deutsch (deutschsprachig) oder Franzdsisch
(franzésischsprachig) ,gut* oder ,sehr gut® sprechen. Andere Sprachen wurden entweder
nicht genannt oder geringer eingeschatzt. Zweisprachige Schuler sprachen ihrer

Einschatzung gemaR beide Sprachen ,gut‘ bzw. ,sehr gut®.

Fiar die Auswertung wurde auch hier - wie bei den Kindergartenkindern - zwischen den
Zweigen differenziert, um dem Umstand Rechnung zu tragen, dass in den Primarschulen
entweder Deutsch oder Franzoésisch Unterrichtssprache und die jeweils andere Sprache

Fremdsprache war.

Abbildung 7.2.2 auf der folgenden Seite ist zu entnehmen, dass im deutschsprachigen Zweig
der Primarschule sich sechs Schiler (4%) und im franzdsischsprachigen Zweig finf Schler
(3,1%) selbst als halbsprachig einschatzten. Sie sprachen ihrer eigenen Ansicht nach weder
Deutsch noch Franzosisch ,gut* oder gar ,sehr gut‘. Ahnlich gering war mit drei Schiilern
(1,9%) in der deutschsprachigen Primarschule die Anzahl der franzdsischsprachigen und mit
sieben Schilern (4,7%) in der franzésischsprachigen Primarschule die Anzahl der

deutschsprachigen  Schiller. Bei diesen Schilern war folglich gemal ihrer
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Selbsteinschatzung die jeweilige Fremdsprache des Zweiges dominant. Dem standen im
deutschsprachigen Zweig mehr als zwei Drittel (69,1%) der Schuler gegenuber, die sich
selbst als deutschsprachig einschatzten, wobei sich im franzdsischsprachigen Zweig der
Primarschule nur gut ein Drittel (39,1%) der Schiler als franzésischsprachig eingeschatzt
hatte.

O deutschsprachige Primarschule W franzésischsprachige Primarschule

80
70
60
50
40
30
20
10 431 , :

0 — e — |

halbsprachig deutschsprachig franzosischsprachig deutsch-
franzdsisch
zweisprachig

69,1

55,9

39,1

22,1

Anteile in % der jeweiligen Gruppe

geschitzte Sprachkompetenz

Abb. 7.2.2: Sprachgruppen nach Einschédtzung der Primarschiiler

Angegeben sind die prozentualen Anteile der Schiler je Sprachgruppe. 149 Schiler
der deutschsprachigen und 161 Schiler der franzdsischsprachigen Primarschule
nahmen an der Erhebung teil. Halbsprachige Schiler sprachen weder Deutsch noch
Franzdsisch gut bzw. sehr gut, deutsch- bzw. franzésischsprachige Schiler sprachen
Deutsch bzw. Franzdsisch gut bzw. sehr gut (und andere Sprachen weniger gut) und
zweisprachige Schler sprachen sowohl Deutsch als auch Franzésisch gut bzw. sehr
gut.

Lesebeispiel: 4% der Schiler der deutschsprachigen Primarschule und 3,1% der Schiler in der
franzdsischsprachigen Primarschule hatten angegeben, sie kénnten weder Deutsch
noch Franzdsisch ,gut‘ bzw. ,sehr gut® sprechen.

Auffallend ist auch der unterschiedliche Anteil der zweisprachigen Schiler in den beiden
Zweigen. Wahrend sich in der deutschsprachigen Primarschule nur 22,1% der Schiler als
zweisprachig einschatzten, betrug in der franzdsischsprachigen Primarschule der Anteil

derjenigen, die sich als deutsch-franzdsisch zweisprachig einschatzten, sogar 55,9%.
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7.2.3 Die Niveaugruppenzugehorigkeit im Fremdsprachenunterricht

Die Primarschuler waren vom ersten Schuljahr an fur den Fremdsprachenunterricht in
Niveaugruppen unterteilt. Die Zuordnung erfolgte in der Regel im letzten Kindergartenjahr

und ggf. erneut vor dem Ubergang in die zweite bzw. dritte Klasse.""

Die Erstklassler waren in zwei Leistungsgruppen (schwach mit keinen bis geringen
Vorkenntnissen und stark mit mittleren bis ausgepragten Vorkenntnissen in der
Fremdsprache) unterteilt, in allen anderen Jahrgangsstufen (zwei, drei und vier sowie funf
und sechs) erfolgte eine Unterteilung in drei Leistungsstufen (schwach mit geringen, mittel
mit mittleren und stark mit ausgepragten Vorkenntnissen). Auch hier wurde fiir die
Auswertung zwischen den Zweigen differenziert, um dem Umstand Rechnung zu tragen,
dass in den beiden Zweigen der Primarschulen entweder Deutsch oder Franzoésisch die

Fremdsprache war.
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Abb. 7.2.3: Niveaugruppen des Fremdsprachenunterrichts

Angegeben sind die prozentualen Anteile der Schiiler je Niveaugruppe. Es konnte von
171 Kindern im deutschsprachigen und 160 Kindern im franzdsischsprachigen Zweig
die Niveaugruppenzugehdrigkeit ermittelt werden'®

Lesebeispiel: 39,8 % der Kinder im deutschsprachigen und 27,5% der Kinder im
franzdsischsprachigen Zweig waren einer schwachen Leistungsgruppe im
Fremdsprachenunterricht zugeordnet.

Die Verteilung der Schiler in den Leistungsgruppen des Fremdsprachenunterrichts zeigt in
den beiden Zweigen ein nahezu entgegensetztes Bild. Wahrend im deutschsprachigen
Zweig mit jeweils ca. 40 % etwa gleich viele Schuler einer schwachen und einer mittleren
Gruppe zugeordnet waren und der Anteil der starken Schiler mit unter 20% sehr gering war,

verhielt es sich im franzésischsprachigen Zweig beinahe umgekehrt. Hier hatten mit tGber

*" Die meisten Kinder verblieben wahrend ihrer Schullaufbahn in der Leistungsgruppe, der sie einmal

zugeordnet worden waren. Grundsatzlich war jedoch sowohl ein Aufstieg in die eine héhere Stufe
als auch ein Abstieg moglich (wobei letzterer aulerst selten vorkam).

%2 Dazu zahlen auch einige Vorschiler, fur die bereits Angaben zur Niveaugruppenzugehorigkeit
vorlagen, von einigen Primarschulern fehlten sie jedoch.
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50% die starken Schiler den gréften Anteil und die mittleren und schwachen Gruppen

waren mit je ca. 30% relativ schwach besetzt.

Es sich inwieweit die den

Fremdsprachenunterricht sich in den Schatzurteilen widerspiegelt, die die Schiler selbst

fragt nun, Zuordnung zu Leistungsgruppen im

bzgl. ihrer Kompetenz in der Fremdsprache abgegeben hatten. In Tabelle 7.2.3 ist die

Verteilung auf die Leistungsgruppen dargestellt und es wurde die Korrelation zwischen den

Schatzurteilen und der Niveaugruppenzugehorigkeit errechnet.

Tab. 7.2.3:  Niveaugruppen und Schétzurteile in der Fremdsprache

Angegeben sind die absoluten Zahlen der Schiiler je Gruppe sowie (in Klammern)
ihre prozentualen Anteile (die Spaltensummen ergeben jeweils 100%) und die
Korrelationskoeffizienten (Spearman-Rho, Signifikanz in Klammern) 193 der Schiiler fiir
den Zusammenhang zwischen der Einschatzung der Kompetenz in der Fremdsprache
und der Zugehdrigkeit zur Niveaugruppe im Fremdsprachenunterricht.

Lesebeispiel: 9 der 13 Erstkldssler, die einer schwachen Leistungsgruppe im
Fremdsprachenunterricht zugeordnet waren, gaben an, sie koénnten die
Fremdsprache ,gar nicht* (7 Kinder) bzw. ,nicht so gut‘ (2 Kinder) sprechen.
Leistungsgruppen der Leistungsgruppen der Zweit- bis
Erstklassler im Sechstklassler im
Fremdsprachenunterricht Fremdsprachenunterricht
Schatzurteil | schwach stark gesamt | schwach mittel stark gesamt
gar nicht |7 (53,8%) | 3 (16,7%) 10 11 (13,3%) | 4 (4,0%) 0 15
nicht so gut| 2 (15,4%) | 1 (5,6%) 3 38 (45,8% |27 (26,7%)| 8 (8,2%) 73
mittelméBig | 2 (15,4%) | 6 (33,3%) 8 22 (26,5%) | 38 (37,6%) | 19 (19,6%) 79
gut 1(7,7%) |5 (27,8%) 6 9(10,8%) |17 (16,8%) | 23 (23,7%) 49
sehrgut | 1(7,7%) |3 (16,7%) 4 3(3,6%) |15(14,9%) | 47 (48,5%) 65
gesamt 13 18 31 83 101 97 281
Spearman- 426 (.017) .547 (.000)
Rho

Der Tabelle kann entnommen werden, dass in jeder Leistungsgruppe der Anteil der Kinder,
die ihre fremdsprachliche Kompetenz der Niveaugruppe entsprechend eingeschatzt hatten,
deutlich Uberwog. Allerdings sind auch in jeder Gruppe Ausreiler zu verzeichnen. Dies

spiegelt sich auch in den mittleren positiven Korrelationen wider.

7.2.4 Die Diskussion der Schatzurteile

Die Schatzurteile in Deutsch und Franzdsisch wurden herangezogen, um die Kinder
Sprachgruppen zuzuordnen. Als halbsprachig galten Kinder, die keine der beiden Sprachen
,gut® oder ,sehr gut® sprachen (bzw. bei den Kindergartenkindern ,oft* oder ,sehr oft"

verwendeten). Aullerdem wurde zwischen deutschsprachigen und franzdsischsprachigen

%% Dies ist ein nichtparametrisches Mal}, das sich fir das Errechnen von Zusammenhangen bei

ordinal skalierten Daten (das sind nichtmetrische Daten, die eine Rangreihe bilden) eignet.
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Kindern differenziert (z.B. deutschsprachige Kinder sprachen Deutsch ,gut‘ oder ,sehr gut*
und andere Sprachen gar nicht oder schlechter bzw. seltener). Als zweisprachig galten
Kinder, die sowohl Deutsch als auch Franzésisch ,gut® oder ,sehr gut” (bzw. ,oft* oder ,sehr

oft*) sprachen.

Die Sichtung der Daten ergab, dass die Kinder im deutschsprachigen Kindergarten (mit
einem Anteil von 76,9%) und auch die Schiler in der deutschsprachigen Primarschule (mit
einem Anteil von 69,1%) Uberwiegend deutschsprachig waren. Dagegen war der Anteil der
franzosischsprachigen Kinder sowohl im franzdsischsprachigen Kindergarten (42,6%) als
auch in der franzésischsprachigen Primarschule (39,1%) deutlich geringer. Stattdessen
wurde ein erheblich groRerer Anteil geschatzt zweisprachiger Kinder in den
franzdsischsprachigen Zweigen sowohl des Kindergartens (23,6%) als auch der
Primarschule (55,9%) ermittelt als in den deutschsprachigen Zweigen (Kindergarten 12,8%

und Primarschule 22,1%).

Dieses Bild spiegelt sich auch in der Zuordnung der Primarschiler zu den Leistungsgruppen
des Fremdsprachenunterrichts wider. Im franzdsischsprachigen Zweig waren mit einem
Anteil von 40% wesentlich mehr Schiler einer starken Leistungsgruppe im
Fremdsprachenunterricht zugeordnet worden als im deutschsprachigen Zweig, in dem nur

19,3% der Primarschuler einer starken Leistungsgruppe angehdrten.

Damit spiegeln die Schatzurteile das Bild des Sprachengebrauchs in den Familien wider.
Auch hier Uberwogen im deutschsprachigen Zweig die deutschsprachigen und im
franzésischsprachigen Zweig die deutsch-franzésisch zweisprachigen Eltern. Offenbar
verfugten die Kinder in den franzdsischen Sprachzweigen Uber einen Bonus fur die
Entwicklung der Zweisprachigkeit durch Uberwiegend zweisprachige Elternhauser, der sich
in den subjektiven Kompetenzmallen widerspiegelt und wahrend der Primarschulzeit

weitgehend bestehen blieb.

Um diese These zu prifen, ist eine Gegeniberstellung der Elternsprachen und der
Sprachgruppen der Kinder erforderlich. Sie erfolgt in Tabelle 7.2.1 auf der folgenden Seite.
Es zeigt sich, dass sich der Sprachgebrauch der Eltern am deutlichsten bei den
deutschsprachigen und bei den zweisprachigen Kindern widerspiegelte. In beiden
Sprachgruppen verwendeten jeweils zu einem Anteil von ca. 70% die Eltern die Sprache der
Gruppe, der die Kinder auch gemal der Einschatzung ihrer Sprachkompetenz zugeordnet

worden waren. Die franzdsischsprachigen Kinder hatten etwa zur Halfte auch
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franzosischsprachige Eltern und zu einem etwas geringeren Anteil (41,5%) zweisprachige

Eltern. Am stérksten durchmischt war die Gruppe der halbsprachigen Kinder."**

Tab. 7.2.1:  Elternsprachen und geschétzte Sprachgruppen der Kinder
Angegeben sind die Anteile der Kinder in % der jeweiligen Sprachgruppe, D =
Deutsch, F = Franzdsisch

Lesebeispiel: 23,8% der als halbsprachig eingestuften Kinder (diese Kinder sprachen weder
Deutsch noch Franzésisch ,oft* oder ,sehr oft* bzw. ,gut‘ oder ,sehr gut®) hatten
Eltern, die weder Deutsch noch Franzdsisch sprachen.

Sprachgruppen der Kinder
Eltern- n =435
sprachen halbsprachig |deutschsprachig |franzosischsprachig| zweisprachig
n=21 n =176 n=94 n=144
weder D
noch F 23,8% 1,7% 5,3% 2,8%
D 47,6% 70,5% 1,1% 14,6%
F 14,3% 1,1% 52,1% 12,5%
D undF 14,3% 26,7% 41,5% 70,1%

Es ware mdglich, dass die Zusammenhange zwischen dem Sprachgebrauch der Eltern und
der Sprachgruppenzugehoérigkeit der Kinder sich im Kindergarten und in der Primarschule
unterscheiden, u. a. weil die Sprachkompetenz der Kindergartenkinder durch die Erzieher
eingeschatzt wurde, die Primarschiler ihre Kompetenz jedoch selbst einschatzten.
AuRerdem koénnte dieser Zusammenhang in den beiden Zweigen unterschiedlich aussehen,
zumal die Verteilung der Sprachgruppen in den beiden Zweigen unterschiedlich war. Um
dies zu prifen, wurde auf der folgenden Seite flir die vier Gruppen der Korrelationskoeffizient
(Spearman-Rho) fiir den Zusammenhang zwischen den Elternsprachen und der geschatzten

Sprachgruppenzugehdrigkeit der Kinder ermittelt. '*°

Am starksten ist der Zusammenhang zwischen dem Sprachgebrauch der Eltern (weder
Deutsch noch Franzdsisch, Deutsch, Franzésisch sowie Deutsch und Franzdsisch) und der
Zuordnung der Kinder zu einer der vier Sprachgruppen (halbsprachig, deutschsprachig,
franzésischsprachig, deutsch-franzésisch zweisprachig) fir die deutschsprachigen

Kindergartenkinder. Hier scheint am ehesten zu gelten: Waren die Eltern ein- oder

" In dieser Gruppe kénnte es besonders wichtig sein, die anderen Sprache neben Deutsch und
Franzoésisch, die bei dieser Auswertung nicht bericksichtigt worden waren, mit einzubeziehen, um
zu klaren, ob es sich tatsachlich um eine doppelte Halbsprachigkeit im Sinne einer ,missgluckten®
Zweisprachigkeit handelt (eine Semilingualitat, siehe dazu Kapitel 4) oder auch um einen
moglicherweise gestorten Erstspracherwerb oder einfach darum, dass eine andere Sprache
dominant war (siehe dazu die detaillierte Analyse der Sprachkompetenz der halbsprachigen Kinder
in Kapitel 8).

%% Zu diesem Zweck waren die Elternsprachen (0 = weder D noch F, 1 = deutschsprachig, 2 =
franzésischsprachig und 3 = zweisprachig) und die Sprachgruppen der Kinder (0 = halbsprachig, 1
bis 3 siehe Kodierung der Elternsprache) in vergleichbarer Weise kodiert worden.
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zweisprachig, so galt dies auch fur die Kinder. In den Ubrigen drei Gruppen wurde jeweils ein

eher schwacher Zusammenhang ermittelt.

Tab. 7.2.2: = Zusammenhang zwischen Elternsprachen und geschitzter
Sprachgruppe des Kindes je Sprachzweig
Angegeben sind die Korrelationskoeffizienten Spearman-Rho fir jede Untergruppe.
**p <.000, *p<.050

Lesebeispiel: Der Sprachgebrauch der Eltern (weder Deutsch noch Franzdsisch, deutschsprachig,
franzdsischsprachig und deutsch-franzdsisch zweisprachig) korrelierte mit der
Sprachgruppe der Kinder (halb-, deutsch-, franzdsisch- und zweisprachig) im
deutschsprachigen Kindergarten zu .631 hoch signifikant.

deutschsprachig franzésischsprachig
Kindergarten .631** .345*
Primarschule .349** 335

Der vergleichsweise schwache Zusammenhang zwischen Elternsprache und geschatzter
Sprachgruppenzugehoérigkeit konnte bedeuten, dass im franzdsischsprachigen Kindergarten
und in den beiden Primarschulen der Beitrag, den diese Einrichtungen zur
Sprachentwicklung der Kinder — insbesondere bezogen auf die Zweisprachigkeit - leisteten,
besonders grol war. Je weniger ,deckungsgleich“ die Elternsprachen und die
Sprachkompetenzen der Kinder sind, umso eher kann angenommen werden, dass im
Kindergarten bzw. in der Schule eine andere Sprache geférdert wurde als im Elternhaus.
Diese Annahme ist flr die Analyse der verschiedenen Wege zur Zweisprachigkeit besonders
wichtig, und es wird bei der detaillierten Analyse der Sprachgruppen in Kapitel 8 darauf

zuriickgekommen werden.

Insgesamt zeigen die Befunde erwartungsgemal, dass der Beitrag, den das Elternhaus zur
Entwicklung der Zweisprachigkeit der Kinder leistet, sehr hoch ist, zumal 70% der geschatzt
zweisprachigen Kinder einem zweisprachigen Elternhaus entstammten. Allerdings muissen
bei knapp einem Drittel geschatzt zweisprachiger Kinder andere Faktoren als die
Herkunftssprache zur Zweisprachigkeit beigetragen haben (z.B. ein Sprachbad oder auch
der Sprachgebrauch der Grofeltern, der jedoch wegen der groflen Zahl der fehlenden

Angaben nicht diesbeziiglich analysiert werden kann).

7.3 Die Ergebnisse der Bildbenennungsaufgabe

Die miindliche Bildbenennungsaufgabe war wesentlicher Bestandteil der Hauptuntersuchung
2001, an der nahezu alle Kinder der Einrichtung teilgenommen hatten, und wurde drei Jahre

spater erneut mit den Sechstklasslern durchgefiihrt.
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7.3.1 Die Bildbenennungsaufgabe in der Hauptuntersuchung

Von Juni bis Dezember 2001 wurde als Hauptuntersuchung parallel zur
Fragebogenerhebung eine mindliche Bildbenennungsaufgabe durchgeflhrt. Ziel dieser
Studie war es, anhand der Quantifizierung des Wortschatzumfangs die verschiedenen
Auspragungen der Sprachkompetenz in Deutsch und in Franzésisch der ostbelgischen
Kinder objektiv zu erfassen. Ein Wortschatztest, der objektiv, zuverlassig und gultig (siehe
KLAUER, 1982 und INGENKAMP, 1985) etwas Uber die Sprachkompetenz in zwei Sprachen
aussagen soll, muss in beiden Sprachen vergleichbar trennscharf sein. Die
Trennscharfekoeffizienten fir jedes der eingesetzten Bilder finden sich im Anhang C6.3. Die
Tabelle dort zeigt, dass jedes Item in beiden Sprachen, beiden Sprachzweigen und beiden

Versionen relativ hoch mit der Summe aller anderen Items korreliert.

Fir die Darstellung der Leistung, die die Kinder bei der Bildbenennung erbrachten, wurden
fir jede Altersstufe der 437 Kinder die mittlere Gesamtpunktizahl sowie die je Sprache
erreichte mittlere Punktzahl errechnet. Die absoluten Zahlen der Kinder je Altersgruppe

sowie die Standardabweichungen der Mittelwerte finden sich im Anhang in Tabelle C6.4.1.

@ Punkte gesamt m Sprache des Zweiges O Fremdsprache des Zweiges
100,0
Kindergarten Primarschule
80,0
60,0 ] —‘ B —‘ —‘

Mittelwert der erreichten Punktzahl

40,0 i —‘
20,0 i |
i

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Alter der Kinder

Abb. 7.3.1.1: Insgesamt und je Sprache erreichte mittlere Punktzahl bei der
Bildbenennung in den Altersgruppen

Die maximale Punktzahl lag bei 106 (53 Punkte je Sprache).

Lesebeispiel:  Die dreijahrigen Kinder erzielten im Mittel ca. 16 Punkte, davon ca. 13 Punkte in der
Sprache des Zweiges und ca. 3 Punkte in der jeweiligen Fremdsprache.
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Abbildung 7.3.1.1 ist zu entnehmen, dass dreijahrige Kinder in der Sprache des jeweiligen
Zweiges im Mittel mehr als 10% der maximal erreichbaren Punktzahl erzielt hatten und somit
die Aufgabe recht gut bewaltigten. Bei den altesten Kindern kam es auch in der Sprache des
jeweiligen Zweiges zu keinem Deckeneffekt (wo er am ehesten zu erwarten gewesen ware).

Im Mittel fehlten an der maximal erreichbaren Punktzahl ca. 10 Punkte.'®

Der auf der Basis der mindlichen Bildbenennungsaufgabe ermittelte Gesamtwortschatz
stieg Uber die Altersstufen nahezu monoton an. Das galt fir den Wortschatz in der Sprache
des Zweiges vor allem bis zur Altersgruppe der 8-jahrigen Kinder, bei den alteren Kindern
flacht die Kurve leicht ab. Es fallt allerdings auf, dass der Beitrag, den die Fremdsprache
zum Gesamtwortschatz leistete, bei den alteren Kindern deutlich anstieg. Vor allem bei den
11-13jahrigen Kindern verringerte sich mit zunehmendem Alter die Differenz zwischen den
erreichten mittleren Punktzahlen in der Sprache des Zweiges und in der Fremdsprache so
weit, dass die mittleren Punktzahlen bei den altesten Schilern in beiden Sprachen sogar

annahernd vergleichbar waren.

Es stellt sich nun die Frage, ob sich der auf der Basis der Befunde der miindlichen
Bildbenennungsaufgabe ermittelte Wortschatzzuwachs in der Fremdsprache in den Zweigen
unterscheidet. Die Analyse des Sprachgebrauchs in den Familien und auch der
Einschatzung der Sprachkompetenz der Kinder und ihre Verteilung auf die verschiedenen
Sprachgruppen (siehe Kapitel 7.1 und 7.2) deuten darauf hin, dass hier Unterschiede zu
erwarten sind. Um dies zu prifen, wurde fur jede Altersgruppe der Mittelwert der in der
jeweiligen Fremdsprache erreichten Punktzahlen errechnet. Dazu wurde fur die Auswertung

zwischen den Zweigen differenziert.

Abbildung 7.3.1.2 ist zu entnehmen, dass tatsachlich in allen Altersgruppen ein deutlich
umfassenderer Wortschatz in der Fremdsprache bei den Kindern im franzdsischsprachigen
Zweig zu verzeichnen war als bei den Kindern im deutschsprachigen Zweig. In nahezu allen
Altersgruppen (bis auf die 3-, 5- und 6jahrigen Kinder) sind die Mittelwertunterschiede
statistisch signifikant (siehe Tabelle C6.4.2 im Anhang C6.4; dort finden sich auch die

absoluten Zahlen der Kinder je Altersgruppe).

Im Kindergarten dirften die Mittelwertunterschiede Uberwiegend auf die unterschiedlichen
Herkunftssprachen zurlickzufiihren sein und damit auf den umfassenderen Kontakt der
Kinder zur Fremdsprache im Elternhaus. FUr die Primarschiler scheint dies zum Tell
ebenfalls zu gelten, allerdings dirften hier noch andere Griinde eine Rolle spielen (siehe

dazu die Auswertungen in Kapitel 8).

%8 Nur drei Kinder erzielten die volle Punktzahl in ihrer Unterrichtssprache und in der Fremdsprache
wurde die maximale Punktzahl von keinem Kind erreicht.
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@ deutschsprachiger Zweig m franzdsischsprachiger Zweig
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Abb. 7.3.1.2: In der Fremdsprache erreichte mittlere Punktzahl bei der Bildbenennung
in den Altersgruppen je Zweig

Die insgesamt maximal erreichbare Punkizahl bei der mindlichen
Bildbenennungsaufgabe lag bei 53 Punkten je Sprache (im deutschsprachigen Zweig
in Franzdsisch, im franzésischsprachigen Zweig in Deutsch). Die absoluten Zahlen
der Kinder je Altersgruppe157 sowie die Standardabweichungen der Mittelwerte der
erreichten Punktzahlen je Altersgruppe finden sich in Tabelle C6.4.2 im Anhang C6.4.

Lesebeispiel: Die dreijdhrigen Kinder im deutschsprachigen Kindergarten erzielten im Mittel 2,3
Punkte in ihrer Fremdsprache Franzdsisch.

Als nachstes soll untersucht werden, ob sich Belege dafur finden lassen, dass die
Kompetenz des Deutschen sich bei Dialektsprechern und Nicht-Dialektsprechern
unterscheidet. Dazu wurde die mittlere erreichte Punktzahl bei der Bildbenennungsaufgabe
in deutscher Sprache in Abhangigkeit davon ermittelt, wie hoch die Kompetenz im lokalen

Dialekt, dem Plattdeutschen, eingeschatzt worden war.

Aulerdem wurden auch die in deutscher Sprache gemachten Fehler betrachtet, da eine
negative Beeinflussung des Deutschen sich nicht nur auf die lexikalische Ebene
beschranken, sondern auch auf grammatische Strukturen (wie z.B. die verschiedenen

unbestimmten Artikel) erstrecken kénnte."®

'*" Die 11- bis 13-jahrigen Kinder wurden zusammengefasst, da aus organisatorischen Griinden nur
wenige 12-jahrige und gar keine 13-jahrigen Kinder aus dem germanophonen Zweig befragt werden
konnten. Die germanophonen Kinder waren im Mittel signifikant junger (11,1 vs. 11,5 Jahre) als die
Kinder dieser Altersgruppe im frankophonen Zweig. Dies ist bei der Betrachtung der Befunde ggf. zu
berlcksichtigen.

1% Auf eine detaillierte Fehleranalyse wurde verzichtet, da die erwarteten Artikel- und Stellungsfehler
zwar auftraten, ihre Zahl insgesamt jedoch sehr gering war.
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Tab. 7.3.1.1: Geschitzte dialektale Kompetenz sowie Punkte & Fehler im Deutschen

Angegeben sind die Mittelwerte der in deutscher Sprache erzielten Punkte und der
Fehler bei der Bildbenennungsaufgabe je nach geschatzter Sprachkompetenz des
Dialekts.

Lesebeispiel:  Kinder, die den Dialekt nicht sprechen konnten, erzielten im Mittel 26,21 Punkte in
deutscher Sprache bei der Bildbenennungsaufgabe.

Anzahl Punkte in Deutsch Fehler in Deutsch
Einschétzung _der Mittelwert Standard- | Mittelwert Standard-
Dialekt Kinder je abweichung abweichung
Gruppe
gar nicht 1511 26,21 14 4,85 4.4
nicht so gut 69 35,51 11,3 3,4 3,1
mittelmafig 40 38,45 8,4 2,2 2,9
gut 57 34,93 12 2,9 2,7
sehr gut 37 36,84 9,8 2,3 2,8
H-Test .000 .000

Tabelle 7.3.1.1 liefert keine Belege flir eine Beeintrachtigung des Deutschen durch den
Gebrauch des Dialekts. Der Vergleich zwischen den Gruppen der Kinder, die den Dialekt
nicht sprechen konnten, und solchen, die ihn ihrer Einschatzung geman beherrschten, zeigt,
dass von Dialektsprechern in deutscher Sprache sogar mehr Punkte erzielt und weniger

Fehler gemacht wurden als von Nicht-Dialektsprechern.'®

7.3.2 Die Wiederholung der Bildbenennungsaufgabe

Im September 2004 wurde die Bildbenennungsaufgabe erneut mit Schilern der
Primarschule durchgeflihrt, die bereits an der Hauptuntersuchung im November und
Dezember 2001 teilgenommen hatten. Es wurde geprift, ob die Aufgabe geeignet war, den
Wortschatzzuwachs abzubilden, der durch die drei zwischen den Erhebungen liegenden
Jahre zu erwarten war. Damit konnte ein weiterer Beitrag zur Prifung der Testgite der

Bildbenennungsaufgabe geleistet werden.

Die 35 Schuler, die an der wiederholten Durchfihrung der Bildbenennungsaufgabe
teilnahmen, waren bei der ersten Erhebung zwischen 7 und 10 Jahre alt gewesen und bei
der erneuten Durchfihrung entsprechend zwischen 10 und 13 Jahre alt. Sie hatten bei der
Erhebung zur Hauptuntersuchung 2001 ein drittes (24 Schiler) oder viertes (11 Schiiler)

Schuljahr besucht und waren 2004 bei der Wiederholung der Aufgabe alle Schiler einer

% Auch wenn Immigrantenkinder in die Analyse nicht einbezogen werden (bei denen geman

Einschatzung eine ,auslandische” Sprache dominant war), andert sich die Befundlage nicht.

% Fir die franzosische Sprache zeigte sich bei den erreichten Punkten der Dialektsprecher ein
ahnliches Bild wie fir die deutsche Sprache (Kinder, die gut Plattdeutsch konnten, erzielten die
meisten Punkte, ANOVA, p = .016), bei den Fehlern waren keine signifikanten Unterschiede zu
verzeichnen (siehe Tabelle C6.4.3 im Anhang C6.4).
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sechsten Klasse der Primarschule.” Die Bildbenennungsaufgabe wurde mit demselben
Erhebungsmaterial wie in der Hauptuntersuchung im Anschluss an die Experimente (siehe
weiter unten) durchgefiihrt.'®?

In Abbildung 7.3.2.1 wurden fur jeden Zweig der Primarschule (14 Schuiler waren im
deutschsprachigen und 21 im franzdsischsprachigen Zweig) und fur jede Sprache die jeweils
bei den Erhebungen 2001 und 2004 erzielten mittleren Punktzahlen einander

gegenlbergestellt.

02001 2004
50.0 43,9
£ 426
£ 40,0 (52)
8 35,6 32,4
=
c (5,1)
3 300 274
3 (144)
t 20,0
g 12,3 16,3
8
s 10,0 (5,8)
0,0 ‘
deutschsprachiger franzdsischsprachiger
Zweig / Deutsch Zweig / Franzoésisch

Sprachzweig und Sprache

Abb. 7.3.2.1: Leistungen derselben Schiiler in den Erhebungen 2001 und 2004

Angegeben sind die Mittelwerte der in beiden Sprachen erzielten Punkte
(Standardabweichungen in Klammern) bei der Bildbenennungsaufgabe je Zweig und
Sprache derselben 14 Schiler im deutschsprachigen und 21 Schiler im
franzdsischsprachigen Zweig in den Jahren 2001 und 2004.

Lesebeispiel:  Die deutschsprachigen Primarschiler erzielten bei der Bildbenennungsaufgabe in der
Erhebung 2001 im Mittel 35,64 Punkte und in der Erhebung 2004 44,93 Punkte in
ihrer Unterrichtssprache Deutsch.

Tatsachlich kann fir jede Gruppe zumindest tendenziell im Mittel der erwartete
Wortschatzzuwachs wahrend der drei zwischen den Erhebungen liegenden Jahre
verzeichnet werden. Allerdings sind die Mittelwertunterschiede gemaf t-Test zwischen den

beiden Erhebungen nur bei den deutschsprachigen Sechstklasslern bzgl. der

181 Unter den Schiilern, die an der Wiederholungsstudie teilnahmen, befanden sich 11 Schiler, die die

vierte, flinfte oder sechste Klasse wiederholt hatten (drei im deutschsprachigen und 8 im
franzOsischsprachigen Zweig).

162 Einige Bilder der Bildermappe waren auch bei den Experimenten zum Einsatz gekommen. Da die
Aufgabenstellung jedoch eine andere war, konnte dies in Kauf genommen werden. Aus Version 2
waren 5 Bilder im Experiment verwendet worden. Hier wurden in deutscher Sprache im Mittel 52,6
Punkte und in franzdsischer Sprache im Mittel 37 Punkte erzielt. Bei den {brigen 10 Bildern, die
nicht im Experiment zum Einsatz kamen, wurden in deutscher Sprache im Mittel 50,4 Punkte und in
franzOsischer Sprache im Mittel 35,9 Punkte erzielt; die Mittelwertunterschiede sind in beiden
Sprachen nicht signifikant (aus Version 1 wurde nur 1 Bild nicht in den Experimenten verwendet).
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Unterrichtssprache (,deutschsprachig Deutsch®) statistisch signifikant. Wie bereits in der
Hauptuntersuchung, so kam es auch in der Folgestudie weder in der Unterrichts- noch in der
Fremdsprache zu einem Deckeneffekt. Allerdings hatten die 14 Primarschiler des
deutschsprachigen Zweiges in 2004 den in der Unterrichtssprache in der Studie 2001
gegenltber den 21 Primarschilern des franzésischsprachigen Zweiges verzeichneten
Rickstand fast vollstandig aufgeholt. In der Fremdsprache blieb es trotz eines
vergleichbaren absoluten Zuwachses (die deutschsprachigen Schiler erzielten 2004 im
Mittel vier Punkte mehr in ihrer Fremdsprache als in der Hauptuntersuchung, die
franzosischsprachigen erreichten durchschnittlich funf Punkte mehr) dabei, dass die
franzosischsprachigen Primarschiler nahezu doppelt so viele Punkte in ihrer Fremdsprache
Deutsch erzielten wie die deutschsprachigen in ihrer Fremdsprache Franzoésisch - obwohl

sich der Abstand zwischen den Zweigen in den drei Jahren verringert hatte.

In Abbildung 7.3.2.1 erfolgte ein Langsschnittvergleich (dieselben Kinder wurden zu
unterschiedlichen Zeitpunkten untersucht). Da in der Hauptuntersuchung ebenfalls
Sechstklassler befragt worden waren, besteht zusatzlich die Moglichkeit eines Vergleichs
zwischen  verschiedenen Kindern derselben  Altersgruppe zu  verschiedenen

Messzeitpunkten. Dieser Vergleich wurde in Abbildung 7.3.2.2 vorgenommen.

O10-13Jahrige 2001 | 10-13Jahrige 2004

50 44,33 43,9

39,58 40,55

(7.,1) (3,2) 34,47 32 38
30 (10,0)

40

20,67 18,67
(10,1)

20

10

Mittelwerte der Punktzahl

deutschsprachiger  franzésischsprachiger ~ deutschsprachiger  franzésischsprachiger
Zweig / Deutsch Zeig / Franzdsisch Zweig / Franzésisch Zweig / Deutsch

Sprachzweig und Sprache
Abb. 7.3.2.2: Erreichte Punktzahlen der 10-13 Jdhrigen in 2001 und 2004

Angegeben sind die Mittelwerte (Standardabweichungen in Klammern) der in beiden
Sprachen erzielten Punkte bei der Bildbenennungsaufgabe in den Jahren 2001 und
2004.

Lesebeispiel: Die  10-13jahrigen  deutschsprachigen  Primarschiler erzielten bei der
Bildbenennungsaufgabe in der Erhebung 2001 im Mittel 39,6 Punkte und in der
Erhebung 2004 jedoch 44,9 Punkte in ihrer Unterrichtssprache Deutsch.

In Abbildung 7.3.2.2 wurden die Punktzahlen, die jeweils von der Gruppe der 10- bis

13jahrigen Primarschuler in den beiden Erhebungen 2001 und 2004 erzielt wurden, einander
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gegenlbergestellt. Der Abbildung ist zu enthehmen, dass die Schiler bei der Erhebung 2004
in der Unterrichtssprache in beiden Zweigen signifikant mehr Punkte erzielten als in der
Hauptuntersuchung 2001, in den fremdsprachlichen Gruppen wurden dagegen jeweils
vergleichbare Punktzahlen erreicht (Mittelwertunterschiede sind gemaR t-Test nicht

signifikant).'®®

Sieben der 10-13jahrigen Schiler im deutschsprachigen Zweig waren im September 2001
nacherhoben worden, weil sie aus organisatorischen Griinden nicht an der Erhebung im Juni
2001 hatten teilnehmen kénnen. Fur diese Schuiler fand die Erhebung folglich im gleichen
Zeitraum des Schuljahres (am Schuljahresanfang) statt wie fur die Schiler, die 2004 an der
Studie teilgenommen haben. Werden deren mittlere Punktzahlen bei der
Bildbenennungsaufgabe mit denen der 21 Schiiler der Studie von 2004 verglichen, sind die

Mittelwertunterschiede auch in der Unterrichtssprache nicht signifikant.’®*

7.3.3 Die Diskussion der Befunde der Bildbenennungsaufgabe

Die Ergebnisse der Bildbenennungsaufgabe verzeichnen einen Uber die Altersgruppen
anwachsenden Wortschatzumfang sowohl in der Sprache des Zweiges als auch in der
Fremdsprache. Damit scheint die Aufgabe gut zur differenzierten Erfassung miundlicher
Sprachkompetenz geeignet. Es fallt auf, dass mit zunehmendem Alter die Differenz zwischen
den in der Sprache des jeweiligen Zweiges und den in der Fremdsprache (deutsch im
franzosischsprachigen Zweig und Franzosisch im deutschsprachigen Zweig) erzielten
Punkte mit zunehmendem Alter geringer wurde. Dies deutet erneut darauf hin, dass die
Schule einen ausgepragten Beitrag zur Entwicklung der Sprachkompetenz in der
Fremdsprache leistet, da fur die Kindergartenkinder, die ihre fremdsprachliche Kompetenz
Uberwiegend im Elternhaus erwarben, kein vergleichbarer Ruckgang der Differenz zwischen
den beiden Sprachen Uber die Altersstufen ermittelt werden konnte — im Gegenteil, der

Abstand wurde in den vier Altersgruppen (3-, 4-, 5- und 6jahrige Kinder) sogar groéfier.

Beim Vergleich der Befunde der Bildbenennungsaufgabe zwischen den Zweigen wurde
deutlich, dass die Kinder aus dem deutschsprachigen Zweig tber alle Altersgruppen hinweg
Uber einen geringeren Wortschatzumfang in ihrer Fremdsprache Franzésisch verflgten als

umgekehrt die Kinder des franzésischsprachigen Zweiges in ihrer Fremdsprache Deutsch.

183 Es ist allerdings zu bedenken, dass die 10-13jahrigen Schiiler in der Erhebung 2001 (iberwiegend
am Schuljahresende befragt wurden, die 10-13jahrigen Schiler in der Erhebung 2004 jedoch am
Schuljahresanfang.

't Bei der Erhebung im September 2001 erzielten die 7 nacherhobenen Schiler im
deutschsprachigen Zweig im Mittel 42,43 Punkte in deutscher Sprache und 21,29 Punkte in
franzosischer Sprache. Bei der Erhebung im September 2004 wurden von den 21 Schilern im
deutschsprachigen Zweig im Mittel 44,33 Punkte in deutscher Sprache erzielt und 18,67 Punkte in
franzosischer Sprache. Die Daten streuen vergleichbar und die Mittelwertunterschiede sind
statistisch nicht signifikant.
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Da bei der Analyse des Sprachgebrauchs in den Familien festgestellt worden war, dass im
franzosischsprachigen Zweig wesentlich mehr Kinder aus deutsch-franzdsisch
zweisprachigen Familien kamen als im deutschsprachigen Zweig, belegt dieser Befund, dass
die Kinder im franzdsischsprachigen Zweig durch ihren familidren Sprachgebrauch einen
Vorteil bzgl. ihres haufigeren Kontakts zur Fremdsprache hatten, der weitgehend Uber die

Altersgruppen bestehen blieb.

Darlber hinaus zeigte der Vergleich der Sprachkompetenz des Deutschen (erreichte
Punktzahl und Fehler im deutschsprachigen Teil der Bildbenennungsaufgabe) der
Dialektsprecher, dass Kinder mit hoher Einschatzung der dialektalen Kompetenz mehr
Punkte in deutscher Sprache erzielt hatten und weniger Fehler machten als Kinder, die
keinen Dialekt sprechen konnten. Auch eine Bereinigung der Stichprobe um die
»=auslandischen“ Kinder veranderte diese Befundlage nicht. Besonders eindrucksvoll ist
dieses Ergebnis bzgl. der Fehler, da hier neben lexikalischen Fehlern (unzutreffende
Bezeichnungen des abgebildeten Objekts) auch grammatische Fehler erfasst wurden (z.B.
Fehler beim Genus). Wegen der ,triigerischen® Ahnlichkeit des Plattdeutschen zum
Deutschen waren hier am ehesten Unterschiede zwischen Dialektsprechern und Nicht-
Dialektsprechern zu erwarten gewesen. Die Verwendung der dialektalen Sprachvariante
scheint jedoch — zumindest bezogen auf die Bildbenennungsaufgabe — die Kompetenz des

Standarddeutschen sogar eher zu festigen.

Bei der wiederholten Durchfihrung der Bildbenennungsaufgabe mit Primarschilern der
sechsten Klasse wurde beim Langsschnittvergleich (dieselben Schiler bearbeiteten die
Bildbenennungsaufgabe sowohl 2001 als auch 2004) zumindest tendenziell der erwartete
Wortschatzzuwachs ermittelt. Beim Querschnittvergleich (Schiiler derselben Altersgruppe
bearbeiteten die Aufgabe in 2001 und in 2004) erzielten die Sechstklassler in der Folgestudie
2004 jedoch im Mittel signifikant mehr Punkte in der Unterrichtssprache als die
Sechstklassler der Hauptuntersuchung 2001. Diese Diskrepanz kdnnte mdglicherweise auf
die unterschiedlichen Erhebungszeitraume (2001 vor bzw. 2004 nach den Sommerferien)
zurtickzufiihren sein. Die Schiler in der Hauptuntersuchung 2001 waren vermutlich so kurz
vor den Ferien weniger motiviert, was sich vor allem in der Unterrichtssprache niederschlug,
in der ihnen die Aufgabe vielleicht sehr leicht vorkam (obwohl dies, wie die mittleren
erreichten Punktzahlen belegen, tatsachlich nicht der Fall war). Andererseits ware es
moglich, dass die vorangeschickten Experimente bei der Erhebung 2004 sich positiv auf die

Leistung bei der Bildbenennungsaufgabe auswirkten.

Insgesamt liefern die Befunde Uberzeugende Belege daflir, dass die mindliche

Bildbenennungsaufgabe gut geeignet ist, sowohl im Querschnitt als auch im Langsschnitt die
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Sprachkompetenz in Deutsch und Franzdsisch bei Kindern einer groRen Altersspanne (von 3

bis 13 Jahren) differenziert zu erfassen.

7.4 Die Befunde der Zahlenleseaufgabe

Die Zahlenleseaufgabe wurde im Juni 2004 mit 40 Vorschulkindern im Alter von 5 bis 6
Jahren (31 5jahrige und 9 6jahrige Kinder) des deutschsprachigen (29 Kinder) und des
franzdsischsprachigen (11 Kinder) Kindergartens durchgefiihrt.'® Beim Lesen der Zahlen
von 1 bis 4 war vermerkt worden, wie viel Zeit die Kinder fir das Lesen der 32 Zahlen (je
Sprache) benétigt hatten. Beim Lesen der Zahlen von 1 bis 9 wurde festgehalten, wie viele
Zahlen die Kinder in zwei Minuten (je Sprache) lesen konnten. Fir die Darstellung der
Befunde beider Leseaufgaben (1-4 und 1-9) wurde je Aufgabe, Kind und Sprache die Anzahl

der pro Minute gelesenen Zahlen errechnet, um die Ergebnisse vergleichen zu kdnnen.'®®

m deutschsprachig: Antworten auf Deutsch, n = 16
m zweisprachig: Antworten auf Deutsch, n = 19

O zweisprachig: Antworten auf Franzésisch, n = 18

50,0
43,5
o | 39,3
40,0 (10,7)
34,5
300 (10,5) 30,1
’ (17,6) 25,7
20,0
20,0
(11)
10,0
0,0
Zahlen 1-4 pro Minute Zahlen 1-9 pro Minute

Abb. 7.4: Befunde der Zahlenleseaufgabe

Angegeben sind in der linken Abbildung die Mittelwerte (Standardabweichungen in
Klammern) der pro Minute gelesenen Zahlen von 1 bis 4 und in der rechten Abbildung
die im Mittel pro Minute gelesenen Zahlen von 1 bis 9.

Lesebeispiel:  Die deutschsprachigen Kinder lasen im Mittel 43,5 Zahlen von 1-4 und 30,1 Zahlen
von 1-9 pro Minute.

Insgesamt konnten drei der 40 Vorschulkinder keine Zahlen lesen (2 Kinder aus dem

deutschsprachigen und 1 Kind aus dem franzdsischsprachigen Kindergarten). 16 Kinder

1% Die groRe Anzahl der fiinfiahrigen Vorschulkinder ist durch die besonderen Regelungen fiir die
Einschulung in Ostbelgien bedingt, siehe Kapitel 5.

166 Beij der Zeitmessung der Leseaufgabe 1-4 wurde nicht beriicksichtigt, ob die Zahlen richtig gelesen
worden waren. Werden die Kinder nicht bericksichtigt, die mehr als einen Fehler machten, werden
zwar insgesamt etwas mehr Zahlen pro Minute gelesen, doch der Unterschied ist nicht signifikant.
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lasen die Zahlen ausschlieRlich in deutscher Sprache, 2 Kinder in franzésischer Sprache (sie
wurden in Abbildung 7.4 nicht bertcksichtigt) und 19 Kinder lasen die Zahlen sowohl auf
Deutsch als auch auf Franzésisch (11 Kinder aus dem deutschsprachigen und 8 Kinder aus
dem franzésischsprachigen Kindergarten - allerdings konnte ein zweisprachiges Kind die

Zahlen nicht in franzdsischer Sprache lesen).

Abbildung 7.4 ist zu entnehmen, dass rein deutschsprachige Kinder im Mittel 43,5 Zahlen
von 1 bis 4 pro Minute lasen, zweisprachige Kinder lasen in einer Minute im Mittel 39,3
Zahlen. Die Mittelwertunterschiede zwischen diesen beiden Gruppen sind nicht signifikant. In
franzosischer Sprache lasen die zweisprachigen Kinder im Mittel 34,5 Zahlen pro Minute.
Auch der Mittelwertunterschied zwischen den Sprachen der zweisprachigen Kinder ist nicht
signifikant. Allerdings sind die Mittelwertunterschiede zwischen dem Zahlenlesen von 1 bis 4
der deutschsprachigen und dem Zahlenlesen in Franzoésisch der zweisprachigen Kinder

statistisch signifikant (p = .021).

Beim Zahlenlesen in deutscher Sprache kam es bei 8 Kindern zum erwarteten
Trainingseffekt, in franzdsischer Sprache waren es 7 Kinder. Dagegen lasen insgesamt 23
Kinder in deutscher Sprache und 10 Kinder in franzosischer Sprache in der zweiten Minute
weniger Zahlen als in der ersten. ' Der schwache Ubungseffekt wird offenbar von einem
ausgepragteren Ermidungseffekt Uberlagert.

Insgesamt bereitete die Zahlenleseaufgabe den Kindern mehr Probleme als von der Autorin

%8 |nsbesondere das Lesen der Zahlen von 1 bis 9 ist fir

erwartet worden war.
Vorschulkinder offenbar nur bedingt geeignet. Die signifikant geringere Anzahl der pro
Minute gelesenen Zahlen in Franzdsisch kénnte darauf hindeuten, dass Franzdsisch bei den
zweisprachigen Kindern Uberwiegend die schwachere Sprache war. Allerdings scheint diese
Schwéache bezogen auf das Zahlenlesen von 1 bis 9 weniger ausgepragt zu sein als
bezogen auf das Zahlenlesen von 1 bis 4. Dies kdnnte darauf zurtckgefuhrt werden, dass
das Zahlenlesen von 1 bis 9 den Kindern auch in der L1 relativ schwer fiel, wodurch sich der

Unterschied zwischen den Sprachen verringerte.

'%7 8 der 33 deutschsprachigen Kinder, die die Zahlen von 1 bis 9 lesen konnten, lasen in der zweiten

Minute zwischen einer und 8 korrekte Zahlen mehr als in der ersten Minute. 7 der 20
franzosischsprachigen Kinder, die die Zahlen von 1 bis 9 lesen konnten, lasen in der zweiten Minute
zwischen einer und 29 korrekte Zahlen mehr als in der ersten Minute.

In deutscher Sprache lasen die 23 Kinder in der zweiten Minute zwischen 1 und 43 Zahlen weniger als
in der ersten und 10 Kinder lasen in franzésischer Sprache zwischen 1 und 11 Zahlen weniger.

'%® |In deutscher Sprache machten 13 der 40 Kinder bis zu 3 Fehler, in franzésischer Sprache waren
es 7 Kinder.
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7.5 Die Befunde der Experimente

Wegen der groRen Altersspanne war fir die Hauptuntersuchung auf eine Messung der
Reaktionszeiten und das Einbeziehen der Schriftsprache verzichtet worden. Um zu prifen,
inwieweit diese Parameter zusatzliche Informationen Uber die Sprachkompetenz der Kinder
liefern, wurden mit den Kindergartenkindern im letzten Kindergartenjahr (den
Vorschulkindern) sowie mit den Primarschulern im sechsten und damit letzten Schuljahr der

Primarschule verschiedene Experimente durchgeflhrt.

Die Vorschulkinder sind deshalb besonders interessant, weil im Kindergarten nur wenig
systematischer Kontakt zur Fremdsprache stattfindet. Etliche Kinder sind (noch) rein
einsprachig, was in den Primarschulen sehr viel seltener der Fall sein dirfte, weil vom 1.
Schuljahr an Fremdsprachenunterricht erteilt wird. Uber eine fremdsprachliche (ggf.
bilinguale) Kompetenz verfligen folglich in erster Linie solche Kindergartenkinder, die eine
zweisprachige Kindererziehung im Elternhaus erfahren hatten oder sich im Sprachbad

befanden.

Die altesten Primarschiiler interessieren besonders, weil sie kurz vor dem Ubergang in die
Sekundarschule stehen. Hier soll in Zukunft kein rein franzdsischsprachiger Unterricht mehr
erteilt werden, sondern nur noch deutschsprachiger Unterricht mit bestimmten
franzosischsprachigen Anteilen (siehe Kapitel 5). Ausschlie3lich fur bilinguale Schiler soll
bilingualer Unterricht (mit 50% deutsch- und 50% franzésischsprachigem Unterricht)
angeboten werden. Daher ist es wichtig zu quantifizieren, inwieweit die Sechstklassler

tatsachlich zweisprachig sind.

7.5.1 Die Befunde des Picture-Naming Experiments

Knapp zwei Monate vor der Einschulung wurde mit den Vorschulkindern ein Picture-Naming
Experiment durchgefihrt. Die Bilder fur dieses Experiment entstammen wie die Bilder fur die
Bildbenennungsaufgabe der Datei von ROSSION & POURTOIS, 2001. Insgesamt benannten
die Kinder 72 Bilder in vier Blécken zu je 18 Bildern. Die Latenzzeit vom Beginn der
Darbietung des Bildes bis zum Einsetzen der Stimme bei der Benennung wurde per Voice-

Key gemessen. Auf einem Auswertungsbogen wurde die Korrektheit der Antworten vermerkt.

Einsprachige Kinder benannten alle Bilder in ihrer ,Kindergartensprache®, zweisprachige
Kinder benannten Block 1 und 3 in der Sprache des Kindergartens und Block 2 und 4 in der
jeweiligen Fremdsprache. Um insbesondere im zweisprachigen Kontext die Vergleichbarkeit
der ltems in den Blécken so umfassend wie moglich zu gewahrleisten, wurden in Block 4
dieselben Bilder wie in Block 1 dargeboten. Bei einsprachigen Kindern wurde daher ein

Wiederholungseffekt erwartet (geringere Reaktionszeiten fiir Block 4 als flir Block 1).
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Da es sich fir zweisprachige Kinder bei den Bildern des 4. Blocks um
Ubersetzungsaquivalente des 1. Blocks handelte, wurde auch hier ein Vorteil durch die
Wiederholung der Bilder erwartet. Darliber hinaus sollten die meisten zweisprachigen Kinder
(bis auf die ausgewogen bilingualen Kinder) die Reaktionszeiten in der L1 (Block 1 und 3)

geringer sein als in der L2 (Block 2 und 4).

Wahrend der Durchfuhrung des Experiments fiel auf, dass 22 der 40 Kinder mehrfach den
unbestimmten Artikel mitbenannten.’ Da eine Variation des Anlauts eine Variation der
Reaktionszeit bedingt (siehe dazu die Ausflihrungen in Kapitel 6), wurde zunachst gepruft,
ob signifikante Reaktionszeitunterschiede bestanden zwischen Kindern, die den Artikel nicht
genannt hatten, und Kindern, denen es nicht gelungen war, dies zu unterdriicken. Dies war
jedoch nicht der Fall und daher wurde die Nennung des Artikels bei der Auswertung der

Daten nicht beriicksichtigt. '

Ein weiteres Problem war, dass sehr haufig Messfehler auftraten. Einerseits erfasste der
Voice-Key manchmal keine Reaktionszeit, obwohl die Kinder korrekt geantwortet hatten. Vor
allem schiichterne Kinder sprachen zeitweise zu leise flir eine Messung - insbesondere
wenn sie sich bzgl. der Bildbenennung augenscheinlich nicht ganz sicher waren.
Andererseits erfolgte eine Messung, obwohl die Kinder gar nicht wirklich geantwortet hatten.
Dann I6sten z.B. LautauRerungen wie ,ah“ oder ,nm*“ oder auch ein Husten Messungen aus,
obwohl keine Benennung erfolgt war."" Bei den ersten 17 Kindern, die am Naming-
Experiment teilnahmen, waren im Mittel 17,1% (s = 19,7) der Messungen fehlerhaft (dabei
lag das Minimum bei 1,4% falscher Messungen und das Maximum bei 70,8% falscher

Messungen pro Kind).""?

Bei den folgenden Durchgangen drickte die durchfihrende Person stets eine sich an der
Response-Box, an der das Mikrophon angeschlossen war, befindende Taste, sobald das
Kind antwortete. Die Idee war, dass die Reaktionszeit der Versuchsleiterin die Licken fiillen

konnte, die durch Messfehler entstanden. Tatsachlich war bei den folgenden 23 Kindern die

169 8 Kinder nannten stédndig den unbestimmten Artikel, die Ubrigen 14 Kinder nannten ihn mehrfach,
aber nicht regelmaRig.

7% Kinder, die den unbestimmten Artikel nicht genannt hatten, hatten eine mittlere Reaktionszeit (RT)
von 1857 ms (s = 575), Kinder, die ihn manchmal genannt hatten, bendtigten im Mittel 1920 ms (s =
518) fur die Benennung und Kinder, die den Artikel immer genannt hatten, hatten eine mittlere RT
von 2118 ms (s = 385). Die Reaktionszeitunterschiede sind gemal® ANOVA nicht signifikant (p =
.508). Dennoch fallt auf, dass Kinder, die den unbestimmten Artikel immer nannten, tendenziell
langsamer antworteten — und dass bei ihnen die Daten weniger stark streuen. Letzteres durfte
darauf zuriickzufiihren sein, dass ohne die Nennung des unbestimmten Artikels die Anlaute starker
variieren.

" Hinzu kam, dass manche Kinder haufig erst mal kraftig Luft holten, bevor sie ins Mikrophon
sprachen - obwohl alle Kinder instruiert worden waren, mdglichst schnell, laut und deutlich zu
antworten.

172 Als Messfehler wurden auch RT behandelt, die kleiner waren als 300 ms und gréRer als 5000 ms.
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Zahl der Messfehler deutlich geringer (nun waren im Mittel nur noch 2,5% der Messungen
fehlerhaft, bei funf Kindern traten keine Messfehler auf, das Maximum lag bei 8,3% der 72

Messungen pro Kind).

Allerdings war es nun sehr schwierig, die Latenzzeiten zu interpretieren. Jede erfolgreiche
Messung umfasste die Reaktionszeit des Kindes per Voice-Key und die Reaktionszeit der
Versuchsleiterin auf das Einsetzen der Stimme des Kindes per Tastendruck. Wenn die
Voice-Key Messung fehlgeschlagen war, wurde der fehlende Messwert durch den
Tastendruck ersetzt. Diese auf unterschiedliche Weise zustande gekommenen Messwerte
korrelierten zwar je Kind (siehe Anhang E4), waren jedoch vor allem dann nicht vergleichbar,

wenn der Voice-Key nicht gemessen hatte.'”

Daher wurde die Auswertung der Reaktionszeiten auf die Falle beschrankt, in denen der
Voice-Key reagiert hatte.'* Damit konnten vier Kinder bei der Analyse der Reaktionszeiten
nicht bertcksichtigt werden. Des Weiteren musste zunachst ein Bild aus dem Datensatz
herausgenommen werden (der Léwe in Block 4), weil hier keine Voice-Key Messungen
vorlagen. Um die Aussagekraft der Latenzzeiten zu sichern, erfolgte aullerdem eine
Beschrankung auf Kinder, fir die mindestens 50% erfolgreiche Voice-Key Messungen
vorlagen. Dadurch konnten weitere neun Kinder nicht bertcksichtigt werden. Es verblieben
27 Kinder mit verwertbaren Daten. In dhnlicher Weise wurde mit den Bildern verfahren. Nach
Ausschluss aller Bilder, flr die nicht mindestens 50% erfolgreiche Voice-Key Messungen
vorlagen, verblieben insgesamt 62 Bilder: 15 in Block 1, 18 (also alle Bilder) in Block 2, 13 in
Block 3 und 16 in Block 4.

Zunachst fragt sich, ob die auf der Basis von Daten aus der Literatur bestimmte dreistufig
klassifizierte Schwierigkeit der Items (siehe Kapitel 6) sich in den Reaktionszeiten
widerspiegelt. Dies war nicht der Fall."®> Auch die erwarteten Reaktionszeitunterschiede
zwischen den Bldocken blieben aus. Wie Tabelle 7.5.1.1 auf der folgenden Seite zu
entnehmen ist, erzielten sowohl die Gesamtgruppe der Kinder als auch die Untergruppe der
Kinder, die die Items nur in deutscher Sprache benannt hatten sowie die Gruppe der

zweisprachigen Kinder in allen vier Blocken im Mittel vergleichbare Reaktionszeiten.

'™ Pro Kind kamen im Mittel 34 giiltige Voice-Key Messungen zustande und 20 ersatzweise Key-
Messungen. Die mittlere RT der Voice-Key Messung betrug 1593 ms (s = 250), die mittlere RT der
Key-Messung lag bei 1998 ms (s = 513). Der Korrelationskoeffizient (Pearson) zwischen der
mittleren RT der Voice-Key Messung und der Key-Messung fur alle Kinder liegt bei .193 und ist nicht
signifikant (p = .428).

' Alle Reaktionszeitangaben beziehen sich auf korrekte Antworten. Weiter unten erfolgt die
Auswertung der Korrektheit der Antworten.

' Fir die 23 verbliebenen leichten Items wurde eine mittlere RT von 1567 ms ermittelt, fur die
Benennung der 19 mittleren bendtigten die verbliebenen Kinder im Mittel 1601 ms und fiir die 20
schweren ltems wurde eine mittlere RT von 1518 ms verzeichnet (ANOVA: p = .903).
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Tab. 7.5.1.1: Reaktionszeitunterschiede zwischen den Bl6cken

Angegeben sind die mittleren Reaktionszeiten fir richtige Antworten in ms
(Standardfehler in Klammern) je Sprachgruppe sowie die Signifikanz der
Mittelwertunterschiede zwischen den Blocken.

Lesebeispiel: Die 15 deutschsprachigen Kinder hatten in Block 1 (15 Bilder) eine mittlere
Reaktionszeit von 1470 ms bei der Bildbenennung.

Gruppe der Block 1 Block 2 Block 3 Block 4 ANOVA

Kinder (15 Bilder) | (18 Bilder) | (13 Bilder) | (16 Bilder)
deutschsprachig, 1470 1500 1422 1413 n.s.
n=15 (295) (278) (176) (192) 714
zweisprachig, 1750 1752 1729 1821 n.s.
n=12 (317) (438) (274) (282) .888
gesamt, n = 27 1588 1606 1536 1587 n.s.
(237) (316) (175) (200) 881

Obwohl in Block 4 dieselben Bilder in derselben Reihenfolge prasentiert worden waren wie in
Block 1, sind keine Reaktionszeitunterschiede zwischen diesen beiden Blocken zu
verzeichnen. Auch zu den erwarteten Reaktionszeitunterschieden zwischen den Sprachen
(Block 1 und 3 wurden in der L1, Block 2 und 4 in der L2 benannt) bei zweisprachigen

Kindern kam es nicht."”®

Aufgrund der zahlreichen Messfehler und einem dadurch bedingten erheblichen Datenverlust
wurde fur Tabelle 7.5.2.1 zusatzlich eine Auswertung auf der Basis der korrekten Antworten

vorgenommen.

Tab. 7.5.1.2: Unterschiede der korrekten Antworten zwischen den Blécken

Angegeben sind die mittleren prozentualen Anteile der korrekt benannten Bilder je
Block (Standardfehler in Klammern) sowie die Signifikanz der Mittelwertunterschiede
zwischen den Bloécken.

Lesebeispiel: Die 15 deutschsprachigen Kinder benannten in Block 1 im Mittel 92,5% der Bilder

korrekt.
Gruppe der Block 1, Block 2, Block 3, Block 4, ANOVA

Kinder 15 Bilder 18 Bilder 13 Bilder 16 Bilder
deutschsprachig, 92,5 88,9 90,3 95 n. s.
n=15 (9,7) (8,8) (10,5) (6,6) .204
zweisprachig, 79,9 80,6 72,8 87 n. s.
n=12 (20,8) 17) (25,4) (14,8) 214
gesamt, n = 27 86,8 85,1 81,8 91,5 n. s.
(14,3) (12,0) (17.,6) (8,6) 195

% Da zweisprachige Kinder Block 1 und 3 in der L1 sowie Block 2 und 4 in der L2 benannten (und die
L1 entweder Deutsch oder Franzdsisch war), sind die Reaktionszeiten zwischen den
Sprachgruppen (deutsch- und zweisprachig) nur bedingt vergleichbar (siehe Kapitel 8).
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Auch mit dem Vergleich zwischen den Blocken verhielt es sich bezuglich der korrekten
Antworten ahnlich wie in Bezug auf die Reaktionszeiten, wie Tabelle 7.5.1.2 zu entnehmen
ist. Obwohl die Mittelwertunterschiede nicht signifikant sind, 1asst sich bei den prozentualen
Anteilen der korrekten Antworten im Gegensatz zu den Reaktionszeiten der
Wiederholungseffekt in Block 4 zumindest tendenziell erkennen (Block 4 enthielt dieselben

Bilder in derselben Reihenfolge wie Block 1).'”’

Im Juli 2004 fuhrte eine Kollegin der Autorin eine Studie mit deutschen Vorschulkindern
durch, bei der ebenfalls eine Naming-Aufgabe mit Voice-Key Messung zum Einsatz kam. Far
21 Bilder, die in beiden Studien verwendet worden waren, lagen Vergleichsdaten rein
deutschsprachiger Kinder vor. Die Reaktionszeiten sind allerdings nicht vergleichbar, da die
Kinder in der vorliegenden Studie bis zu 5 Sekunden Zeit hatten flir die Benennung (um den
zweisprachigen Kindern in ihrer schwachen Sprache genitigend Bedenkzeit zu geben), in der
Vergleichstudie jedoch nur bis zu 2,5 Sekunden."”® Daher beschrankt sich der Vergleich auf
die Korrektheit der Antworten. AuRerdem ist anzumerken, dass die Kinder in der
Vergleichsstudie im Mittel ein halbes Jahr alter waren als die in der vorliegenden Studie

untersuchten Kinder. '"®

Tab. 7.5.1.3: Unterschiede der korrekten Antworten zwischen den Vergleichsgruppen

Angegeben sind die mittleren prozentualen Anteile der korrekt benannten Bilder je
Vergleichsgruppe.

Lesebeispiel:  Die 40 ostbelgischen Kinder benannten im Mittel 87,3% der Bilder korrekt.

ostbelgisch deutsch ostbelgisch
gesamt gesamt deutsch
n=40 n=43 n=20
% korrekt 87,3% 93,2% 91,4%
s 12,8 6,6 10,0
t-Test .010
t-Test 464

77 Zwischen den Schwierigkeitsstufen, deren Zuordnung auf der Basis von Angaben aus der Literatur

erfolgt war (siehe Kapitel 6), waren tendenzielle, jedoch nicht signifikante Unterschiede zu
verzeichnen. Die 40 Vorschulkinder benannten im Mittel 89,6% (s = 10,9) der 25 leichten, 86,3% (s
= 15,9) der 24 mittleren und 82,8% (s = 13,7) der 23 schweren Items korrekt.

'"® Aus diesem Grunde fallen dort die Latenzzeiten insgesamt geringer aus (im Mittel 1655 ms, s =
277 vs. 1048 ms, s = 95; die Mittelwertunterschiede sind statistisch signifikant, p = .000). Auch wenn
in der vorliegenden Studie eine Beschrankung auf Reaktionszeiten von maximal 2,5 Sekunden
erfolgt, andert sich die Befundlage nicht. Dies ist vermutlich dadurch bedingt, dass die Kinder durch
die langere Darbietungszeit weniger unter Zeitdruck standen als in der Vergleichsstudie.

' Die deutschen Kinder waren im Mittel 5,91 Jahre alt, die ostbelgischen Kinder 5,23 Jahre. Der
Unterschied ist gemaR t-Test hoch signifikant (p = .000.). Dies ist durch die unterschiedlichen
Einschulungsregelungen in Deutschland und Belgien bedingt.
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Von den 40 untersuchten ostbelgischen Vorschulkindern erwiesen sich 20 Kinder als rein
deutschsprachig und 18 Kinder als zweisprachig.’®® Es fragt sich nun, ob diese Kinder das
Picture-Naming Experiment in vergleichbarer Weise bewaltigten wie die deutschen Kinder.
Der Tabelle auf der vorherigen Seite ist zu entnehmen, dass die deutschen Kinder insgesamt
signifikant besser abschnitten als die ostbelgischen. Doch wenn sich der Vergleich auf die
rein deutschsprachigen Kinder in Ostbelgien und die deutschen Kinder beschrankt, ist nur

ein geringer tendenzieller, nicht signifikanter Unterschied zu verzeichnen.

7.5.2 Die Befunde des Picture-Word-Naming Experiments

Aus experimentellen Studien mit einsprachigen Probanden ist bekannt, dass das Benennen
von Bildern mehr Zeit beansprucht als das Benennen von Wértern. Um zu prifen, ob dieser
Effekt auch in einer Sprache auftritt, die nicht die Erstsprache ist, wurde ein Picture-Word-
Naming Experiment mit 42 Sechstklasslern der Primarschule sowohl in der L1 als auch in
der L2 durchgeflhrt. Bis auf wenige Ausnahmen hatten alle Schiiler dieser Jahrgangsstufe

seit mindestens fiinf Jahren Fremdsprachenunterricht.'®’

Bei der Auswahl der Items wurde sichergestellt, dass die ausgewahlten Bilder in beiden
Sprachen vergleichbar waren (siehe Kapitel 6). Worter und Bilder wurden in zufalliger
Abfolge in zwei Blocken zu je 15 Wortern und 15 Bildern dargeboten. Der erste Block wurde
in der starken Sprache, der zweite in der schwacheren Sprache benannt. Die Messung der
Latenzzeiten erfolgte auch hier - wie beim Picture-Naming Experiment - per Voice-Key.

Allerdings hatten die Primarschiiler nur max. 2,5 Sekunden fiir die Benennung.®?

Insgesamt nahmen 42 Primarschuler der sechsten Klasse am Picture-Word-Naming
Experiment teil. 25 Schiler nannten Deutsch als L1 und 17 Schiler gaben Franzdsisch als
L1 an. Um zu prifen, ob der in der Literatur beobachtete Effekt, dass Wérter schneller
benannt werden als Bilder, bei den Sechstklasslern ebenfalls auftrat, wurden in der linken
Halfte von Abbildung 7.5.2.1 auf der folgenden Seite die mittleren Reaktionszeiten aller 42
Kinder und auch die mittleren Reaktionszeiten der 25 Schuler mit Deutsch als L1 und der 17
Schiiler mit Franzdsisch als L1 fiir Bilder und Wérter getrennt errechnet.’ In der rechten
Halfte der Abbildung wurde ermittelt, wie gro® der mittlere prozentuale Anteil der korrekt
benannten Bilder und Woérter war, um zu prifen, ob Worter auch zu einem gréReren

prozentualen Anteil korrekt benannt wurden als Bilder.

180 Zwei rein franzosischsprachige Kinder wurden fiir den Vergleich zwischen deutschen und
ostbelgischen Kindern nicht herangezogen.

'8 Zu diesen Ausnahmen zahlen z.B. Quereinsteiger, die den zur Schule gehdrenden Kindergarten
nicht besucht hatten.

182 Benodtigten sie eine langere Bedenkzeit, wurde die verspatet erfolgte Antwort zwar auf dem
Antwortbogen festgehalten, es erfolgte jedoch keine Reaktionszeitmessung.

'8 Die Reaktionszeiten beziehen sich auf korrekte Antworten.
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Abb. 7.5.2.1: Reaktionszeiten und prozentualer Anteil korrekter Nennungen beim
Picture-Word-Naming Experiment

Angegeben sind links die mittleren Reaktionszeiten in ms der Wérter und Bilder
insgesamt und fur Schiler mit Deutsch als L1 und mit Franzdsisch als L1 sowie rechts
die prozentualen Anteile der korrekten Benennungen der Worter und Bilder ebenfalls
insgesamt und fir Deutsch als L1 und Franzdsisch als L1.

Lesebeispiel:  Fur die Benennung der Worter im Picture-Word-Naming Experiment wurde uber alle
Schiler und alle Woérter eine mittlere Reaktionszeit von 793 ms gemessen.

Abbildung 7.5.2.1 kann entnommen werden, dass sowohl insgesamt als auch bezogen auf
die beiden Sprachen Woérter schneller und auch korrekter benannt wurden als Bilder (fir alle
Mittelwertunterschiede ist gemal t-Test p < .004). Der erwartete Effekt trat eindeutig auf und

zwar sowohl bei Schilern mit Deutsch als L1 als auch bei Schilern mit Franzdsisch als L1.

Die Bilder und Woérter waren in zufalliger Abfolge in zwei Bldcken dargeboten worden. Block
1 wurde in der L1 und Block 2 in der L2 benannt. Um zu prifen, ob die Hypothese, dass
Worter schneller und korrekter benannt werden als Bilder, fur die L1 gleichermalen gilt wie
fur die L2 (wobei die L1 als die dominante und die L2 als die schwachere Sprache gilt),
wurden fir die Befunde in Tabelle 7.5.2.1 auf der nachsten Seite die beiden Blécke getrennt

ausgewertet, sodass eine Differenzierung zwischen der L1 und der L2 mdglich war.
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Tab. 7.5.2.1: Reaktionszeiten und prozentualer Anteil korrekter Nennungen beim
Picture-Word-Naming Experiment je Block

Angegeben sind die mittleren Reaktionszeiten in ms (Standardfehler in Klammern) far
die Benennung der Woérter und Bilder je Block insgesamt und fiir Kinder mit Deutsch
als L1 und mit Franzdsisch als L1 sowie die mittleren prozentualen Anteile der
korrekten Benennungen (Standardabweichungen in Klammern) der Worter und Bilder
je Block ebenfalls insgesamt und fiir Kinder mit Deutsch als L1 und mit Franzdsisch
als L1.

Lesebeispiel:  Fur die Benennung der Worter im Picture-Word-Naming Experiment wurde insgesamt
im ersten Block eine mittlere Reaktionszeit von 740 ms gemessen. Fir die
Benennung der Bilder lag die Reaktionszeit bei 853 ms.

Sprache Messung | Wort | Bild | t-Test
Reaktionszeiten in ms
L1 RT L1 gesamt 740 (88) 853 (131) .010
RT L1 Deutsch 741 (104) 845 (148) .035
RT L1 Franzoésisch 747 (105) 867 (125) .008
L2 RT L2 gesamt 845 (107) 1102 (150) .000
RT L2 Franzosisch 919 (123) 1164 (180) .000
RT L2 Deutsch 777 (143) 1023 (144) .000
% korrekt
L1 % korrekt L1 gesamt 95,87 (5,6) 93,17 (7,7) n.s.
% korrekt L1 Deutsch 95,47 (8,1) 93,30 (9,5)
% korrekt L1 96,47 (5,4) 92,90 (8,1)
Franzosisch
L2 % korrekt L2 gesamt 85,24 (11,6) 52,22 (16,6) .000
% korrekt L2 78,67 (15,9) 46,93 (16,7) .000
Franzosisch 94,90 (9,70) 60,00 (22,8) .000
% korrekt L2 Deutsch

Tabelle 7.5.2.1 kann enthommen werden, dass der Effekt, dass Worter schneller benannt
werden, in der L2 noch deutlicher auftritt als in der L1. Sowohl in der Gesamtgruppe aller
Sechstklassler als auch in den Untergruppen mit der L1 Deutsch und der L1 Franzoésisch
sind die Reaktionszeiten in der L2 erwartungsgemall insgesamt geringer als in der L1.
Dieser Unterschied ist fur die Bilder gréRer als flr die Wérter, was bedingt, dass auch der

Effekt der schnelleren Wortbenennung gegenuber den Bildern deutlicher auftritt.

Bezuglich der Korrektheit der Antworten konnte in der L1 kein solcher Effekt beobachtet
werden. Woérter wurden zwar tendenziell zu einem gréfReren Anteil korrekt benannt, dieser
Unterschied ist jedoch nicht statistisch signifikant. Anders verhalt es sich jedoch in der L2
und damit in der schwacheren Sprache. Hier wurden Bilder eindeutig zu einem geringeren
Anteil korrekt benannt als Worter. Sowohl in der Gesamtgruppe der Sechstklassler als auch
in der Untergruppe mit Deutsch als L1 und der Untergruppe mit Franzésisch als L1 sind die
prozentualen Anteile korrekter Nennungen bei den Woértern signifikant hoher als bei den

Bildern. Schiler mit Franzésisch als L2 benannten weniger als die Halfte der Bilder korrekt.
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Fiar die schwarz-weillen Strichzeichnungen von SNODGRASS & VANDERWART (1980), auf
denen die Bilder basieren, die in diesem Experiment zum Einsatz kamen, existieren in der
Literatur Standardisierungsdaten (Reaktionszeiten und prozentuale Anteile korrekter
Nennungen, siehe BATES ET AL., 2003, ALARIO & FERRAND, 1999 sowie ALARIO ET AL., 2004).
An dieser Stelle soll geprift werden, inwieweit sich die an einsprachigen Erwachsenen
erhobenen Daten mit zweisprachigen Kindern replizieren lassen. Dazu werden die
Reaktionszeiten und die prozentualen Anteile korrekter Benennungen der Bilder in Block 1
(hier erfolgte die Benennung in der dominanten Sprache) der Schiler den Vergleichsdaten
aus der Literatur gegentibergestellit.

Tab. 7.5.2.2: Vergleich der Reaktionszeiten und des prozentualen Anteils korrekter

Nennungen mit Daten aus der Literatur

Angegeben sind die mittleren Reaktionszeiten in ms fiir die Benennung der Bilder
(Standardabweichungen in Klammern) und die mittleren prozentualen Anteile der
korrekten Benennungen (Standardabweichungen in Klammern) fir Schiler mit
Deutsch als L1 und fur Schiler mit Franzésisch als L1 sowie flr deutschsprachige
und franzosischsprachige Erwachsene. Der Vergleich der Mittelwertunterschiede
erfolgte per ANOVA mit Messwiederholung.

Lesebeispiel:  FiUr die Benennung der Bilder im Picture-Word-Naming Experiment wurde bei den
Schilern eine mittlere Reaktionszeit von 845 ms gemessen. Fur die Erwachsenen
betrug die mittlere Reaktionszeit 841 ms.

Reaktionszeiten | Reaktionszeiten % korrekt % korrekt
L1 Deutsch L1 Franzésisch L1 Deutsch* L1 Franzésisch
Schiiler 845 ms 867 ms 93,33 % 92,94 %
(148) (125) (9,5) (8,1)

Erwachsene 841 ms 738 ms 99,13 % 98,47 %

(96) (96) (2,0) (2,4)
ALM n. s. .000 .015 .026

Einzig die Schiler mit Deutsch als dominanter Sprache erzielten vergleichbare

Reaktionszeiten wie die Erwachsenen. In Franzosisch waren die Reaktionszeiten der
Schiler signifikant langsamer und in beiden Sprachen benannten die Schiller signifikant

weniger Bilder korrekt als Erwachsene.

Da fir das laute Lesen von Woértern lediglich Ausspracheregeln fiir die Buchstabe-Laut-
Zuordnung bekannt sein muissen, wurde im Anschluss an das Picture-Word-Naming
Experiment ein auch das

Picture-Word-Matching Experiment durchgefihrt, um

Leseverstehen erfassen zu konnen.
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7.5.3 Die Befunde des Picture-Word-Matching Experiments

Direkt im Anschluss an das Picture-Word-Naming Experiment wurde mit 41 Primarschulern
das Picture-Word-Matching Experiment (Passt das Wort zum Bild?) durchgefiihrt.”®* Auch
die Items fir dieses Experiment wurden der Datei von ROSSION & POURTOIS, 2001
entnommen. Es handelt sich dabei ausschlieRlich um Bilder und Wérter, die nicht im Picture-
Word-Naming Experiment zum Einsatz gekommen waren. Auch hier war bei der Auswahl
der Items sichergestellt worden, dass Bilder und Worter (sowohl die zu den Bildern
passenden als auch die nicht dazu passenden Wodrter) in beiden Sprachen gemal den in
Kapitel 7.5.2 aufgefuhrten Kriterien vergleichbar waren. Unterhalb jedes Bildes wurde
entweder ein zum Bild passendes Wort oder ein nicht dazu passendes Wort dargeboten. Bei
einem passenden Wort sollten rechtshandige Schiler die rechte du3ere Taste und bei einem
nicht passenden Wort die linke aullere Taste der Response-Box driicken (Linkshander

umgekehrt)."®

Fir die allgemeine Auswertung wurden =zunachst die Reaktionszeiten insgesamt
betrachtet.’® Es wurde erwartet, dass die Reaktionszeiten der Schiiler in der L1 geringer
waren als in der L2 und dass sie bei Wortern, die nicht zu den Bildern passten, grolier waren
als bei passenden Wortern. Die Ergebnisse finden sich in Tabelle 7.5.3.1 auf der folgenden
Seite. Ein Reaktionszeitunterschied zwischen den Sprachen konnte nicht gefunden werden.
Fur die nicht zu den Bildern passenden Worter wurden jedoch die erwarteten hoheren

Reaktionszeiten gegenltber den passenden Wartern ermittelt.

Tab. 7.5.3.1: Reaktionszeiten beim Picture-Word-Matching Experiment

Angegeben sind die mittleren Reaktionszeiten fir richtige Antworten in ms
(Standardabweichungen in Klammern) der Schiler je Sprache (L1 vs. L2) und je
Passung der Wérter zu den Bildern (passend vs. nicht passend).

Lesebeispiel:  Fur die Entscheidung, ob das Wort zum Bild passt oder nicht, bendétigten die Schiiler
in der L1 im Mittel 1284 ms.

Variable Mittelwerte der Reaktionszeiten in ms (Standardabweichungen) und
Signifikanz der Mittelwertunterschiede
Sprache L1 L2 t-Test
1284 (129) 1293 (185) n. s.
Passung: Wort passt Wort passt nicht t-Test
Wort zum Bild 1242 (131) 1335 (171) .001

'® Eine Schiilerin konnte aufgrund einer Verletzung am Handgelenk an diesem Experiment nicht

teilnehmen.

'8 |n Block 1 wurden 60 Worter in der L1 und in Block 2 wurden 60 Wérter in der L2 dargeboten.
Jeweils der Halfte der Wérter passte nicht zu den Bildern. Die Abfolge war zufallig variiert. Die Bilder
in Block 2 waren dieselben wie in Block 1, allerdings in einer anderen Reihenfolge.

1% Dje Reaktionszeiten beschranken sich auf korrekte Antworten.
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Fur die weitere Auswertung wurde zwischen korrekten und falschen Tastenantworten
differenziert. Hier wurde erwartet, dass bei Woértern, die nicht zu den Bildern passten, eher
eine falsche Taste gedriickt wurde als bei passenden Woértern. Auf’erdem dirften in der L2

mehr Fehler aufgetreten sein als in der L1.

Tab. 7.5.3.2: Korrektheit des Tastendrucks beim Picture-Word-Matching Experiment

Angegeben sind die prozentualen Anteile korrekt gedrickter Tasten Uber alle
Durchgange, differenziert nach Block bzw. Sprache (L1 vs. L2) und der Passung der
Worter zu den Bildern (passend vs. nicht passend).

Lesebeispiel:  In der L1 wurde in 88,6% der 120 Falle die korrekte Taste gedrickt, in der L2 waren
es lediglich 78,3% der Falle.

Variable Mittelwerte der prozentualen Anteile korrekt gedriickter Tasten
(Standardabweichungen) und Signifikanz der Mittelwertunterschiede
Sprache L1 L2 t-Test
88,6% (10,1) 78,3% (12,0) .000
Passung: Wort passt Wort passt nicht t-Test
Wort zum Bild | 84 2%, (12,0) 82,7% (12,4) n.s.

Tabelle 7.5.3.2 ist zu entnehmen, dass - anders als bei den Reaktionszeiten — bezliglich des
prozentualen Anteils der korrekt gedriickten Tasten der erwartete signifikante Unterschied
zwischen den Sprachen zu verzeichnen war. In der L2 wurde haufiger eine falsche Taste
gedrickt als in der L1. Stattdessen ist kein Unterschied zwischen passenden und nicht
passenden Woértern zu verzeichnen; hier wurde vergleichbar haufig die richtige Taste
gedrickt.

7.5.4 Die Diskussion der Befunde der Experimente

Beim Picture-Naming Experiment mit ein- und zweisprachigen Vorschulkindern traten sehr
viele Messfehler auf und dieses Problem konnte auch durch eine zusétzliche
Antwortmdglichkeit per Tastendruck nicht gelést werden. Die auswertbaren Reaktionszeiten
differenzierten weniger zwischen den Sprachen als erwartet worden war. Dass aul’erdem
der erwartete Wiederholungseffekt zwischen Block 1 und 4 nicht auftrat, obwohl die Bilder in
Block 4 dieselben waren war in Block 1, ist moéglicherweise darauf zurtickzufiihren, dass der
vermeintliche Vorteil durch die Wiederholung von einem Ermidungseffekt wieder

wettgemacht wurde.'®

Trotz dieser Unwagbarkeiten ergab der Vergleich der Leistung der ostbelgischen
Vorschulkinder mit der deutscher Vorschulkinder, dass die 20 deutschsprachigen

ostbelgischen Kinder vergleichbar viele der 21 Bilder, die in beiden Studien zum Einsatz

'®7 Diese These konnte durch ein Auftreten des Wiederholungseffekts bestatigt werden, wenn beide

Blécke aufeinander folgen.
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gekommen waren, korrekt benannt hatten wie die 43 deutschen Kinder. Damit entspricht der
Umfang des aktiven mindlichen Wortschatzes deutschsprachiger Kinder in Ostbelgien
unmittelbar vor der Einschulung dem deutscher Vorschulkinder, obwohl die ostbelgischen
Kinder im Mittel sogar ein halbes Jahr jinger waren (bedingt durch die unterschiedlichen

Altersregelungen fur die Einschulung in beiden Landern).

Ob und inwieweit die beiden Zahlenleseaufgaben und die auswertbaren Reaktionszeiten des
Picture-Naming Experiments (trotz des erheblichen Datenverlusts) sowie die korrekten
Bildbenennungen jeweils eine eigene Dimension der Sprachkompetenz der Vorschulkinder
erfassten, kann anhand einer Faktorenanalyse Uberprift werden. Dabei muss zwischen

deutschsprachigen Kindern und zweisprachigen Kindern differenziert werden.

Tab. 7.5.4.1: Faktorenanalyse fiir ein- und zweisprachige Vorschulkinder

Angegeben ist die Komponentenmatrix (fir zweisprachige Kinder rotiert nach
Varimax) fur die Variablen: Zahlenleseaufgaben 1-4 und 1-9 in Deutsch/Franzdsisch,
Reaktionszeiten (RT) beim Picture-Naming Experiment (Bildbenennung) sowie
prozentuale Anteile korrekter Benennungen (% correct) in Deutsch/Franzdsisch. Die
héchsten Ladungen je Faktor sind fett gedruckt.

Lesebeispiel: Das Zahlenlesen von 1-4 und von 1-9 sowie die Reaktionszeit beim Picture-Naming
Experiment und der prozentuale Anteil korrekter Benennungen laden fir die
deutschsprachigen Kinder gemeinsam auf einem Faktor hoch.

deutsch-
sprachige zweisprachige Kinder
Variable Kinder n=18
n=20
Faktor 1 Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3

Zahlenlesen 1-4 Deutsch .813 903 -.046 -.315
Zahlenlesen 1-9 Deutsch .812 915 .236 127
RT Bildbenennung Deutsch -.861 -.272 .608 -.586
% correct Benennung Deutsch .706 .556 .765 077
Zahlenlesen 1-4 Franzosisch - 915 -.359 -.130
Zahlenlesen 1-9 Franzosisch - .851 -.045 .269
RT Benennung Franzoésisch - -.208 901 -.305
% correct Benennung Franz. - -.106 -.145 918

Bei den deutschsprachigen Vorschulkindern laden alle Variablen hoch auf einem Faktor. Die
Reaktionszeit zeigt die insgesamt starkste (negative) Ladung: niedrige Reaktionszeiten
gehen mit hohen Werten der Ubrigen Variablen einher. Die relativ schwéachste Ladung weist

der prozentuale Anteil der korrekten Bildbenennungen auf. Demnach differenziert die
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Reaktionszeit trotz der erheblichen Datenverluste besser als die Korrektheit der Antworten.
Das Zahlenlesen misst dagegen offenbar keine eigene Dimension der einsprachigen

deutschen Sprachkompetenz.

Fir die zweisprachigen Kinder liefert die Faktorenanalyse ein anderes Bild. Hier wurden drei
Faktoren identifiziert. Faktor 1 umfasst das Zahlenlesen in beiden Sprachen als eigene
Dimension mit hdheren Ladungen als bei den deutschsprachigen Kindern. Faktor 2 setzt sich
zusammen aus den Reaktionszeiten flr die Bildbenennung in Deutsch und Franzdsisch
sowie aus den Kkorrekten Benennungen in Deutsch, wobei die Reaktionszeiten in
Franzdsisch am hdchsten laden. Faktor 3 I&dt ausschlieRlich auf der Variablen korrekte

Benennungen in Franzdsisch hoch.

Diese Befunde zeigen, dass es insbesondere beim Erfassen zweisprachiger Kompetenz
sinnvoll ist, verschiedene Methoden zu kombinieren. Wahrend beispielsweise sich das
Zahlenlesen bei einsprachigen Kindern als redundant erwies, liefert die Faktorenanalyse flir
die zweisprachigen Kinder Belege dafiir, dass das Zahlenlesen tatsachlich eine andere

Dimension der Sprachkompetenz erfasst als das Benennen von Bildern.

Um die (bilinguale) Sprachkompetenz der Primarschiiler der sechsten und letzten Klasse zu
erfassen, wurden ein Picture-Word-Naming und ein Picture-Word-Matching Experiment
durchgefuhrt. Beim Picture-Word-Naming Experiment wurden Worter (wie in Studien mit
erwachsenen einsprachigen Probanden belegt) schneller und auch korrekter benannt als
Bilder. Bei der Differenzierung zwischen den Sprachen (L1 vs. L2) hatte sich jedoch gezeigt,
dass nur in der L2 Worter korrekter benannt wurden als Bilder, nicht jedoch in der L1.
Wahrend in der starkeren Sprache ebenso viele Bilder wie Worter korrekt benannt wurden,
erwies sich in der schwacheren Sprache das Benennen von Bildern als fehlertrachtiger — und

damit auch schwieriger.

Das Benennen von Bildern stellt héhere Anforderungen an die Sprachkompetenz als das
laute Lesen von Wértern (auch wenn diese Woérter mit den Bildbezeichnungen vergleichbar
sind), und dies scheint sich vor allem in der Richtigkeit der Antworten widerzuspiegeln.
Dieser Befund zeigt, dass sich das Erfassen der korrekten Antworten bei einer Bild-&
Wortbenennungsaufgabe gut eignet, um die L1 und die L2 eines zweisprachigen Schiilers zu

identifizieren.'8®

Beim Picture-Word-Matching Experiment (Passt das Wort zum Bild?) zeigte sich bzgl. des

Vergleichs zwischen den Sprachen zum Teil ein ahnliches Bild wie beim Picture-Word-

188 Selbstverstandlich kann dies nur fiir Schiiler gelten, die bereits Uber eine gewisse Lesekompetenz
verfugen. Es ware also zu klaren, ab welchem Lesealter Worter genauso korrekt benannt werden
wie Bilder, denn sicherlich wird bei Leseanfangern zunachst der umgekehrte Effekt zu beobachten
sein, namlich dass Bilder korrekter benannt werden als Worter.
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Naming Experiment. Die Reaktionszeiten unterschieden sich in beiden Sprachen nicht, doch
es wurde ein signifikanter Unterschied des prozentualen Anteils korrekter Antworten
zwischen den Sprachen ermittelt. Fir den Vergleich der Reaktionen auf zu den Bildern
passende und nicht zu ihnen passende Woérter galt jedoch das Umgekehrte. Fir die
Ablehnung nicht passender Worter wurde mehr Zeit benétigt, es wurde aber nicht weniger
haufig die korrekte Taste gedriickt. Beim Picture-Word-Matching Experiment erwiesen sich
folglich im einen Fall die prozentualen Anteile korrekter Antworten und im anderen Fall die
Reaktionszeiten als aussagekraftiger. Um zu prifen, ob die Reaktionszeiten und die
korrekten Antworten in beiden Experimenten sowie die mindliche Bildbenennungsaufgabe
ohne Reaktionszeitmessung (Wiederholung der Hauptuntersuchung) jeweils eigene
Dimensionen der Sprachkompetenz erfassen, wurde auch fir die Sechstklassler eine

Faktorenanalyse vorgenommen.

Tab. 7.5.4.2: Faktorenanalyse fiir die Sechstklassler der Primarschule

Angegeben ist die rotierte Komponentenmatrix (Varimax) fur die Variablen:
Reaktionszeit (RT) fur die Wérter bzw. die Bilder in Exp. 2, Reaktionszeit (RT) fur die
Fehler bei zu den Bildern passenden bzw. nicht passenden Wbértern in Exp. 3,
Reaktionszeit (RT) fur die richtigen Tastenantworten bei zu den Bildern passenden
bzw. nicht passenden Wortern in Exp. 3, prozentualer Anteil korrekt benannter Worter
(% correct) bzw. Bilder in Exp. 2, prozentualer Anteil korrekter Tastenantworten bei zu
den Bildern passenden bzw. nicht passenden Woértern in Exp. 3 sowie die
Gesamtpunktzahl bei der Wiederholung der Bildbenennungsaufgabe aus der
Hauptuntersuchung. Die héchsten Ladungen je Faktor sind fett gedruckt.

Lesebeispiel:  Die prozentualen Anteile korrekter Nennungen bzw. Tastendrucke sowie die Leistung
bei der Wiederholung der Bildbenennung laden gemeinsam auf einem Faktor hoch.

Variable Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
RT Worter Exp. 2 -.205 .041 .857
RT Bilder Exp. 2 159 167 .848
RT Fehler Wort passt Exp. 3 .074 712 -.031
RT Fehler Wort passt nicht Exp. 3 .204 .735 .075
RT richtig Wort passt Exp. 3 -.063 919 .210
RT richtig Wort passt nicht Exp. 3 -.107 913 .077
% correct Worter Exp. 2 .796 -.101 -.039
% correct Bilder Exp. 2 .838 102 .014
% correct Wort passt Exp. 3 724 .085 -.016
% correct Wort passt nicht Exp. 3 .838 -.091 -.060
Punkte bei der Bildbenennung .846 A73 .033
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Die Faktorenanalyse in Tabelle 7.5.4.2 identifiziert drei Faktoren. Faktor 1 umfasst den
prozentualen Anteil korrekt benannter Wérter und Bilder in Experiment 2, den prozentualen
Anteil korrekt gedriickter Tasten bei zu den Bildern passenden und bei nicht passenden
Woértern in Experiment 3 sowie die Gesamtpunktzahl bei der Wiederholung der
Bildbenennungsaufgabe der Hauptuntersuchung, wobei die letzte Variable am hdchsten ladt
und sich demnach die Auswertung der korrekten Antworten in Experiment 2 und 3 als

redundant erweisen.

Faktor 2 umfasst samtliche Reaktionszeiten aus Experiment 3, wobei die korrekten
Tastenantworten hdher laden als die falschen. Faktor 3 umfasst die Reaktionszeiten fir die
Benennung der Bilder und der Worter in Experiment 2, wobei die Worter geringfligig hdher
laden. Damit erfassen die Reaktionszeiten in den beiden Experimenten (Picture-Word-

Naming und Picture-Word-Matching) jeweils eigene Dimensionen der Sprachkompetenz.

Damit kann der Faktorenanalyse flir die Vorschiler enthommen werden, dass eine
Kombination aus Zahlenlese- und Bildbenennungsaufgabe insbesondere flir zweisprachige
Kinder sinnvoll ist. Fir die altesten Primarschiler erfassen die Reaktionszeiten beider
Experimente (insbesondere die Reaktionszeiten der korrekten Antworten) und auch die

mundliche Bildbenennungsaufgabe jeweils eigene Dimensionen der Sprachkompetenz.

Der Umstand, dass die auf der Basis von Standardisierungsdaten aus der Literatur
vorgenommene Kilassifizierung der Schwierigkeit der Items sich in keinem der drei
Experimente in den Ergebnissen widerspiegelte, deutet darauf hin, dass
Standardisierungsdaten, die an erwachsenen einsprachigen Probanden erhoben wurden,
nicht auch fur zweisprachige Kinder zu gelten scheinen. Dabei durften sowohl das Alter als
auch die Zweisprachigkeit dazu beitragen, dass die Schwierigkeit von Items flr

zweisprachige Kinder eine andere zu sein scheint als flr einsprachige Erwachsene.

Im folgenden Kapitel erfolgt die Analyse der Sprachgruppen. Auf der Basis der Schatzurteile
waren die Kinder einer halbsprachigen, einer lberwiegend deutschsprachigen und einer
Uberwiegend franzdsischsprachigen sowie einer zweisprachigen Gruppe mit relativ
ausgewogener geschatzter Kompetenz in Deutsch und Franzdsisch zugeordnet worden
(siehe Kapitel 7.2). Die Sprachkompetenz der Kinder, die diesen Gruppen zugeordnet
wurden, wird im folgenden Kapitel naher analysiert. Dabei werden die subjektiven
Kompetenzmalle den objektiven Daten gegenlbergestellt. Darlber hinaus werden
Zusammenhange zwischen dem Sprachgebrauch in den Familien und den

Kompetenzmallen untersucht.
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8. Die Analyse der Sprachgruppen

Zum Abschluss der Auswertung der erhobenen Daten werden die verschiedenen
Sprachgruppen analysiert, die auf der Basis der Schatzurteile identifiziert wurden.
Malgeblich fir die Zuordnung zu den Sprachgruppen der Kindergartenkinder waren die
Schatzkategorien ,das Kind verwendet die Sprache oft bzw. sehr oft und fir die
Primarschiler waren dies die Kategorien ,ich spreche diese Sprache gut bzw. sehr gut®.
Aufgrund dieser Befunde wurden die Kinder entweder der Gruppe der halbsprachigen Kinder
(keine der beiden Sprachen wurde oft/gut bzw. sehr oft/sehr gut gesprochen), der (rein)
einsprachigen Kinder (nur Deutsch oder nur Franzdsisch wurde oft/gut bzw. sehr oft/sehr gut
gesprochen, andere Sprachen seltener/schlechter) oder der deutsch-franzdsisch
zweisprachigen Kinder (beide Sprachen wurden oft/gut bzw. sehr oft/sehr gut gesprochen)
zugeordnet. Diesen drei Sprachgruppen wird in den folgenden Ausflihrungen jeweils ein
eigenes Unterkapitel gewidmet werden. AuRerdem werden die sprachdominanten Kinder, die
Kinder mit zweisprachigen Eltern und die Kinder im Sprachbad gesondert betrachtet. Das

Kapitel schlie3t mit einem Vergleich der verschiedenen Sprachgruppen.

8.1 Die doppelt halbsprachigen Kinder

Als doppelt deutsch-franzésisch halbsprachig wurden Kinder bezeichnet, deren
Sprachkompetenz (fir die Kindergartenkinder von den Erziehern bzw. von den
Primarschilern selbst) weder in Deutsch noch in Franzésisch als ,oft* bzw. ,gut oder ,sehr
oft bzw. ,sehr gut“ eingeschatzt worden war. In der Literatur ist diesbezlglich vom
Phanomen der Semilingualitat die Rede (siehe z.B. WENDLANDT, 1992), weil keine der

beiden Sprachen gut beherrscht wird.

Doppelt halbsprachig sind demnach alle Kinder, die iber eine geringe Sprachkompetenz in
zwei Sprachen verfuigen. Kinder, die nur in einer Sprache Uber eine geringe Kompetenz
verfigen, die andere Sprache jedoch gar nicht sprechen, kdnnen in diesem Sinne nicht als
doppelt halbsprachig gelten, weil ihre Halbsprachigkeit nicht mit einer Zweisprachigkeit
zusammenhangen kann, um die es in dieser Studie jedoch vorrangig geht. Daher gelten bei
der folgenden Analyse Kinder ohne Fremdsprachenkompetenz nicht als halbsprachig.
Aufgrund der insgesamt geringen Fallzahlen wird flr die ausgewahlten Kinder jeweils eine

Einzelfallanalyse vorgenommen.

8.1.1 Die doppelt halbsprachigen Kindergartenkinder

Als doppelt halbsprachig gelten in dieser Studie Kinder mit geringer Sprachkompetenz in
Deutsch und Franzdsisch. Da sich die solchermalRen definierte doppelte Halbsprachigkeit

lediglich auf diese beiden Sprachen bezieht, kénnte es sein, dass keine ,echte*
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Halbsprachigkeit vorlag, weil die Kinder eine andere Sprache als Deutsch oder Franzdsisch

besser sprechen konnten und somit eine andere Erstsprache hatten.

Auf den Fragebdgen war neben den Schéatzurteilen fur Deutsch und Franzdsisch auch die
Einschatzung der Kompetenz anderer Sprachen erfragt worden (der Dialekt war auf dem
Fragebogen ebenfalls vorgegeben, weitere Sprachen konnten handschriftlich erganzt
werden). Daher kann geprift werden, ob die geschatzt deutsch-franzésisch halbsprachigen
Kindergartenkinder ggf. andere Sprachen der Einschatzung gemaly besser sprechen
konnten.' Einbezogen werden in die Analyse dieser Sprachgruppe auRerdem die in
deutscher und in franzésischer Sprache bei der mindlichen Bildbenennungsaufgabe in der

Hauptuntersuchung erzielten Punkte.

Bei der Fragebogenerhebung in der Hauptuntersuchung waren acht der 127
Kindergartenkinder von ihren Erziehern als doppelt halbsprachig eingeschatzt worden.'®
Nur eins dieser Kinder im franzdsischsprachigen Kindergarten konnte die Fremdsprache
sprechen. Da dieses Kind aullerdem eine andere Erstsprache hatte und sie der
Erziehereinschatzung gemal deutlich haufiger sprach als Deutsch oder Franzdsisch, kann

es nicht als deutsch-franzdsisch halbsprachig gelten.

Es muss zusatzlich geprift werden, ob auch der umgekehrte Fall vorlag, dass in beiden
Sprachen geringe bzw. sehr geringe Punktzahlen erzielt wurden, obwohl die
Sprachkompetenz nicht als halbsprachig eingeschatzt worden war. Um entscheiden zu
kénnen, welche Punktzahl als gering zu bezeichnen war, wurden die Befunde flnfstufig
kategorisiert (siehe Anhang C6.5.1).

Tab. 8.1.1:  Die halbsprachigen Kindergartenkinder nach erzielten Punkten

Angegeben sind die Identifikationsnummern der Kinder, die sowohl in Deutsch als
auch in Franzdsisch eine geringe bzw. sehr geringe Punktzahl erzielt hatten und ob
die Kinder eine andere Sprache sprechen konnten oder nicht.

Lesebeispiel: Das Kind Nr. 32 sprach eine andere Sprache besser als Deutsch & Franzosisch und
erzielte in beiden Sprachen nur jeweils 1 Punkt.

ID. NR. andere Sprache Punkte Deutsch Punkte Franzésisch
des Kindes
32 ja 1 1
69 ja 18 1
78 ja 18

19 der 127 Kindergartenkinder wurden auf der Basis der erreichten Punkte als halbsprachig
identifiziert, hatten also in beiden Sprachen eine geringe oder sehr geringe Punktzahl erzielt.

Allerdings konnten nur drei dieser Kinder auch die Fremdsprache sprechen, sodass die

% Um die Anonymitat der Kinder zur waren, wird im Einzelfall nicht angegeben, um welche Sprachen

es sich dabei handelte.

190 Allerdings lagen fur 39 Kinder keine Angaben zur Einschatzung der Kompetenz in der
Fremdsprache vor.
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Ubrigen nicht als halbsprachig gelten kénnen. Wie Tabelle 8.1.1.2 auf der folgenden Seite zu
entnehmen ist, konnten die drei halbsprachigen Kinder gemaR der Einschatzung der
Erzieher alle eine andere Sprache besser sprechen als Deutsch oder Franzdsisch. Damit

verblieb auch hier kein ,echt® halbsprachiges Kind.

Auch die Vorschulkinder, die an der Pilotstudie im Juni 2004 teilgenommen hatten, waren
per Fragebogen aufgefordert worden, ihre Sprachkompetenz einzuschatzen. Eins der 40
Kinder, die an dieser Studie teilgenommen hatten, schatzte sich selbst als halbsprachig ein,
konnte jedoch die Fremdsprache gar nicht sprechen und kann demnach auch nicht als
deutsch-franzésisch halbsprachig gelten. Auf dem umgekehrten Weg lber die Betrachtung
der neben den Schatzurteilen erhobenen Daten (Zahlenlesen und Picture-Naming
Experiments, Kategorisierung siehe Anhang E5) wurden drei halbsprachige Vorschulkinder
identifiziert, die geringe bzw. sehr geringe Werte erzielt hatten. Allerdings konnte auch hier

keins dieser Kinder die Fremdsprache sprechen und als halbsprachig gelten.

8.1.2 Die doppelt halbsprachigen Primarschiuler

Sieben der 310 Primarschiler hatten angegeben, sie kénnten weder Deutsch noch
Franzdsisch gut bzw. sehr gut sprechen und hatten sich demnach selbst als doppelt

halbsprachig eingeschatzt.

Tab. 8.1.2.1: Die geschétzt deutsch-franzésisch halbsprachigen Primarschiiler

Angegeben sind die Identifikationsnummern der Schiler, die sich selbst als deutsch-
franzdsisch halbsprachig eingeschatzt hatten, der Zweig der Primarschule, den sie
besuchten, ob sie eine andere Sprache verwendeten oder nicht sowie die Punkte, die
die Schiler bei der mundlichen Bildbenennungsaufgabe der Hauptuntersuchung
erzielt hatten.

Lesebeispiel:  Der Schiler Nr. 202 besuchte die deutschsprachige Primarschule, hatte eine andere
Erstsprache, die er besser sprechen konnte als Deutsch und Franzdsisch und erzielte
17 Punkte in deutscher und 2 Punkte in franzésischer Sprache.

ID. NR. Zweig andere Punkte Deutsch | Punkte Franzosisch
des Kindes Sprache
202 1 ja 17 2
245 1 nein 35 8
291 1 nein 32 11
314 1 nein 35 19
430 1 ja 10 7
297 2 ja 32 35
388 2 ja 43 46

Tabelle 8.1.2.1 ist zu entnehmen, dass vier der sieben Primarschuler, die sich als deutsch-
franzosisch halbsprachig eingeschatzt hatten, eine andere Sprache besser sprechen
konnten als Deutsch und Franzdsisch. Sie kdnnen daher nicht im eigentlichen Sinne als
doppelt halbsprachig bezeichnet werden. Die drei verbleibenden geschatzt halbsprachigen

Schiler hatten in ihrer Unterrichtssprache mehr als die Halfte der maximalen Punktzahl
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erzielt, sodass auch hier streng genommen keine Rede von .echter® doppelter

Halbsprachigkeit sein kann.

Der umgekehrte Weg der Identifikation von doppelt Halbsprachigen Uber die Betrachtung der
bei der mindlichen Bildbenennungsaufgabe der Hauptuntersuchung erzielten Punktzahlen
erfolgt in Tabelle 8.1.2.2. Um entscheiden zu kdnnen, welche Punktzahl als gering zu
bezeichnen war, wurden auch hier die Befunde der Bildbenennungsaufgabe kategorisiert
(siehe Anhang C6.5.2). Als deutsch-franzdsisch halbsprachig galten Schuler, die in beiden

Sprachen eine sehr geringe bzw. geringe Punktzahl erzielt hatten.

17 Primarschiler wurden auf diese Weise als deutsch-franzésisch halbsprachig identifiziert.
Unter diesen Schillern befanden sich zwei aus dem deutschsprachigen Zweig (Nr. 202 und

Nr. 430), die sich selbst auch als deutsch-franzésisch halbsprachig eingeschatzt hatten

(siehe Tabelle

8.1.2.1).

Tab. 8.1.2.2: Die geméaR erreichter Punktzahl doppelt halbsprachigen Primarschiiler

Angegeben sind die Identifikationsnummern der Schiler, die in beiden Sprachen eine
geringe oder sehr geringe Punktzahl erzielt hatten, der Zweig der Primarschule, den
sie besuchten, ob sie eine andere Sprache sprechen konnten oder nicht sowie die
Punkte, die die Schiiler bei der Bildbenennungsaufgabe der Hauptuntersuchung

erzielt hatten.

Lesebeispiel:  Der Schiler Nr. 275 besuchte die deutschsprachige Primarschule, hatte eine andere
Erstsprache als Deutsch oder Franzdsisch und erzielte 24 Punkte in deutscher
Sprache sowie 6 Punkte in franzésischer Sprache.
ID. NR. Zweig andere Sprache Punkte Punkte
des Kindes Deutsch Franzosisch
275 1 ja 24 6
408 1 nein 14 0
114 2 ja 8 34
220 2 ja 16 30
248 2 nein 10 33
251 2 nein 22 31
255 2 ja 14 28
256 2 nein 14 31
264 2 nein 3 30
267 2 nein 16 34
276 2 ja 4 31
280 2 ja 13 31
308 2 nein 16 34
364 2 nein 19 26
422 2 ja 15 26

Tabelle 8.1.2.2 ist zu entnehmen, dass keiner der beiden vermeintlich halbsprachigen
Schiler der deutschsprachigen Primarschule sich als wirklich deutsch-franzésisch
halbsprachig erwies, weil einer der beiden eine andere Sprache sprach und der andere Uber

keinerlei Kenntnisse in der Fremdsprache verflgte.
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Im franzdsischsprachigen Zweig der Primarschule sprachen sechs der dreizehn als
halbsprachig klassifizierten Schiler eine andere Sprache. Es verbleiben demzufolge sieben
Schuler, die auf der Basis der Befunde der Bildbenennungsaufgabe in deutscher und in
franzosischer Sprache eine geringe Leistung bei der Bildbenennungsaufgabe erbracht
hatten. Allerdings zeigt sich auch hier, dass alle diese Schuler in ihrer Unterrichtssprache
mindestens die Halfte der maximal erreichten Punkte erzielt hatten, sodass sie ebenfalls

nicht als doppelt deutsch-franzdsisch halbsprachig klassifiziert werden kénnen.

Bei der experimentellen Folgestudie im September 2004 waren die Einschatzung der
Sprachkompetenz und auch die mindliche Bildbenennungsaufgabe mit Primarschilern der
sechsten Klasse wiederholt worden. Von den 35 Schilern, die an der Wiederholung der
Hauptuntersuchung teilnahmen, schatzte sich kein Schiler als halbsprachig ein und kein
Schiler erzielte in beiden Sprachen eine geringe oder gar sehr geringe Punktzahl und so

konnte auch auf diesem Wege kein halbsprachiger Sechstklassler identifiziert werden.

8.1.3 Die Diskussion der Befunde zur Halbsprachigkeit

Mafgeblich fir die Bestimmung der Halbsprachigkeit waren einerseits die Einschatzung der
Sprachkompetenz in Deutsch und Franzésisch und andererseits die bei der mindlichen
Bildbenennungsaufgabe in diesen beiden Sprachen erzielten Punkte (bzw. fir die
Vorschulkinder die Ergebnisse der Zahlenleseaufgabe und des Picture-Naming
Experiments). Fur die Kindergartenkinder wurde die Einschatzung der Sprachkompetenz von
den Erziehern vorgenommen. Als halbsprachig wurden Kinder klassifiziert, die weder
Deutsch noch Franzésisch oft bzw. sehr oft sprachen. Acht der 127 Kindergartenkinder
waren in diesem Sinne als doppelt halbsprachig klassifiziert worden. Allerdings konnte nur
eins dieser Kinder die Fremdsprache sprechen. Da von doppelter deutsch-franzdsischer
Halbsprachigkeit bzw. Semilingualitdt nur dann die Rede sein kann, wenn auch wirklich
beide Sprachen betroffen sind, kdnnen die Ubrigen Kinder nicht als semilingual gelten. Doch
auch das verbliebene Kind war nicht wirklich doppelt halbsprachig, weil es eine andere

Erstsprache hatte und diese besser sprechen konnte als Deutsch oder Franzésisch.

Auch die 19 Kindergartenkinder, die in beiden Sprachen eine geringe oder sogar sehr
geringe Punktzahl bei der Bildbenennungsaufgabe erzielt hatten, erwiesen sich nach naherer
Analyse als nicht ,echt* doppelt halbsprachig, weil sie entweder die Fremdsprache gar nicht

sprechen oder eine andere Sprache besser sprechen konnten als Deutsch oder Franzésisch.

Ahnliches gilt fiir das eine der 40 Vorschulkinder, das 2004 an der Zahlenleseaufgabe und
dem Picture-Naming Experiment teilgenommen und seine Sprachkompetenz als

halbsprachig eingeschatzt hatte sowie fiir die drei Vorschulkinder, die geringe bzw. sehr



8. Die Analyse der Sprachgruppen 147

geringe Werte beim Zahlenlesen und bei der Bildbenennung erzielt hatten. Keines dieser

Kinder konnte die Fremdsprache sprechen und demnach auch nicht als halbsprachig gelten.

Auch von den sieben vermeintlich halbsprachigen Primarschilern erwies sich niemand als
wirklich doppelt halbsprachig, nachdem diejenigen, die eine andere Sprache sprechen
konnten und diejenigen, die nur in einer der beiden Sprachen auch tatsachlich
unterdurchschnittlich viele Punkte erzielt hatten, ausgeschlossen worden waren. Betrachtet
man die Gruppe der 15 (der insgesamt 310) Primarschuler mit geringer bzw. sehr geringer
Punktzahl bei der Bildbenennungsaufgabe in beiden Sprachen, so wird auch hier deutlich,
dass sieben von ihnen eine andere Erstsprache hatten als Deutsch oder Franzoésisch, einer
die Fremdsprache gar nicht sprechen konnte und die Ubrigen in mindestens einer Sprache
mehr als die Halfte der maximalen Punkte erzielt hatten. Auch hier war niemand wirklich

deutsch-franzésisch halbsprachig.'’

Diese Befunde zeigen, dass Uber doppelte Halbsprachigkeit nicht allein auf der Basis der
Einschatzungen der Kompetenz in den beiden relevanten Sprachen bestimmt werden kann.
Auch objektive Daten, die sich auf beide Sprachen beziehen, reichen allein nicht aus. In
jedem Fall muss bekannt sein, welche Sprachen das Kind insgesamt spricht, und flr ein

vollstandiges Bild sollten nach Méglichkeit alle diese Sprachen gesondert beurteilt werden.'®?

Semilinguale oder doppelt halbsprachige Kinder sind die Risikogruppe der zweisprachigen
Kinder schlechthin — und in erster Linie verantwortlich fir die Negativurteile und Bedenken,
die im Zusammenhang mit der zweisprachigen Kindererziehung aufgefiuihrt werden (siehe
z.B. KIELHOFER & JONEKEIT, 1995 sowie LANGENMAYR, 1997). Die gréften Bedenken
konzentrieren sich darauf, dass keine der beiden Sprachen richtig von den Kindern

beherrscht werden konnte.

Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel haben gezeigt, dass solche Falle eher selten sind — und
dass es fir die meisten von ihnen plausible Erklarungen gibt, die keineswegs auf Defizite
hindeuten. Ein zwei- oder gar mehrsprachiges Kind verfligt Uber einen geringeren
Wortschatzumfang in seinen jeweiligen Sprachen als einsprachige Kinder dieser Sprachen
zusammen, da der bilinguale Wortschatzumfang nicht einfach additiv ist. Daher sind fir die
Beurteilung der Sprachkompetenz zwei- und mehrsprachiger Kinder andere Malstabe
erforderlich als fir das Erfassen der Kompetenz einsprachiger Kinder (siehe dazu auch die

Faktorenanalyse in Tabelle 7.5.4.1).

¥ \Von den 42 Sechstklasslern, die 2004 an der Folgestudie teilgenommen hatten, hatte sich keiner

als halbsprachig eingeschatzt und es erwies sich auch kein Sechstklassler auf der Basis der
Befunde der Wiederholung der Bildbenennungsaufgabe als halbsprachig.

92 Dass dies durchaus nicht trivial ist, konnte die Autorin im Rahmen der Rekrutierung der Schdler fir
ihren Forderkurs fir bilinguale Kinder erfahren. Manche Lehrer wussten tatsachlich nicht, welche
ihrer Schuler zwei- oder sogar mehrsprachig waren.
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Da die einfach halbsprachigen Kindergartenkinder, die die Fremdsprache gar nicht sprechen
konnten, insgesamt zahlreicher waren als die doppelt halbsprachigen Kinder, musste
daruber nachgedacht werden, ob Halbsprachigkeit wirklich nur beim Kontakt zu mehr als
einer Sprache auftreten kann oder vielleicht eher ein generelles Sprachentwicklungsproblem
darstellt, das gar nicht unmittelbar mit der Konfrontation mit zwei oder mehr Sprachen
zusammenhangt (siehe z.B. WONG FILLMORE, 1994: 61).

8.2 Die einsprachigen Kinder

Als einsprachig wurden solche Kinder klassifiziert, die ihre Sprachkompetenz in Deutsch
oder Franzosisch als ,sehr gut oder ,gut“ eingeschatzt hatten, die jeweils andere Sprache
ihren Angaben zufolge jedoch gar nicht sprechen konnten (bzw. fiir die Kindergartenkinder:
deren Sprachkompetenz von den Erziehern bezogen auf die deutsche oder die franzésische
Sprache als ,das Kind verwendet die Sprache oft oder sehr oft* und bezogen auf die jeweils

andere Sprache ,das Kind verwendet die Sprache so gut wie nie* eingeschatzt worden war ).

8.2.1 Die einsprachigen Kindergartenkinder

33 der 125 Kindergartenkinder wurden als einsprachig eingeschatzt, verwendeten also
Deutsch oder Franzosisch oft bzw. sehr oft und die jeweils andere Sprache so gut wie nie.
27 dieser Kinder wurden als deutschsprachig eingeschatzt (25 Kinder im deutschsprachigen
und 2 Kinder im franzdsischsprachigen Kindergarten) und 6 Kinder wurden als
franzosischsprachig eingeschatzt (1 Kind im deutschsprachigen und 5 Kinder im

franzdsischsprachigen Kindergarten).

Wird der umgekehrte Weg der Identifikation einsprachiger Kindergartenkinder Gber die bei
der Bildbenennungsaufgabe in der Hauptuntersuchung erbrachte Leistung gewahlt (sehr
hohe oder hohe Punktzahl in Deutsch sowie keine Punkte in Franzosisch und umgekehrt),
werden lediglich 12 Kinder als rein deutschsprachig identifiziert (10 im deutschsprachigen
und 2 im franzésischsprachigen Kindergarten) und 7 Kinder als rein franzésischsprachig (alle

im franzésischsprachigen Kindergarten).

Von den 40 Vorschulkindern, die an der Zahlenleseaufgabe und dem Picture-Naming
Experiment teilnahmen, hatten sich 12 Kinder als deutschsprachig eingeschatzt (alle
besuchten den deutschsprachigen Kindergarten) und 1 Kind aus dem franzésischsprachigen
Kindergarten schatzte sich selbst als franzdsischsprachig ein. Bei der Durchfiihrung der
Zahlenleseaufgabe und des Picture-Naming-Experiments zeigte sich jedoch, dass 17 Kinder
im  deutschsprachigen  Kindergarten rein  deutschsprachig waren und im

franzosischsprachigen Kindergarten waren zwei Kinder rein franzosischsprachig.
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8.2.2 Die einsprachigen Primarschiiler

In ostbelgischen Schulen wird vom ersten Schuljahr an Fremdsprachenunterricht erteilt.
Daher dirften rein einsprachige Schuler eher selten anzutreffen sein. Dennoch hatten sich
15 der 310 Primarschiler selbst als einsprachig eingeschatzt. Davon hatten sich 7 Schiler
als deutschsprachig und 8 als franzosischsprachig eingeschatzt (alle besuchten den

jeweiligen Zweig der Primarschule).

Wird der umgekehrte Weg der Identifikation deutschsprachiger Primarschuler Gber die bei
der Bildbenennungsaufgabe in der Hauptuntersuchung erreichten Punkte gewahlt (sehr hohe
oder hohe Punktzahl in Deutsch sowie sehr geringe Punktzahl in Franzdsisch), werden auf
diese Weise sogar 40 Schiler als deutschsprachig identifiziert (26 in der deutschsprachigen
und 1 Schiler in der franzésischsprachigen Primarschule) und 13 Schiler der

franzosischsprachigen Primarschule erwiesen sich als franzésischsprachig.

Von den 35 Sechstklasslern, die an der Wiederholung der Bildbenennungsaufgabe
teilgenommen hatten, schatzte sich kein Schiiler als einsprachig ein. Allerdings erzielten vier
Schiler im deutschsprachigen Zweig eine hohe oder sehr hohe Punktzahl in Deutsch, jedoch
nur eine sehr geringe Punktzahl in Franzésisch bei der Wiederholung der
Bildbenennungsaufgabe und erwiesen sich demnach als nahezu rein deutschsprachig. Es
wurde jedoch auf der Basis der bei der Bildbenennungsaufgabe erzielten Punkte kein rein

franzosischsprachiger Primarschdler identifiziert.

8.2.3 Die Diskussion der Befunde der einsprachigen Kinder

Einsprachige Kinder erhielten ein hohes bzw. sehr hohes Schatzurteil in Deutsch oder
Franzdsisch und ein sehr geringes Schatzurteil in der jeweils anderen Sprache. Sie erzielten
entsprechend eine hohe bzw. sehr hohe Punktzahl in Deutsch oder Franzdsisch und eine
sehr geringe in der jeweils anderen Sprache. Die Ergebnisse der Identifikation einsprachiger
Kinder sind in Tabelle 8.2.3 auf der folgenden Seite zusammengefasst. Wegen der
insgesamt geringen Fallzahlen der bezogen auf die Fremdsprache einsprachigen Kinder wird
bei der Diskussion lediglich auf die Falle eingegangen, in denen die Kinder nur die Sprache
des Zweiges (geschatzt bzw. gemal bei der Bildbenennungsaufgabe erbrachter Leistung)
oft oder sehr oft bzw. gut oder sehr gut sprachen und andere Sprachen so gut wie nie bzw.

gar nicht.

Nur im deutschsprachigen Kindergarten wurden wesentlich mehr Kinder als rein einsprachig
eingeschatzt als sich auf der Basis der bei der Benennung der Bilder (bzw. fir die
Vorschulkinder beim Zahlenlesen und bei der Bildbenennung mit Reaktionszeitmessung)

erzielten Punkte tatsachlich als einsprachig erwiesen hatten. In allen anderen Gruppen
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wurden weniger Kinder als einsprachig eingeschatzt als durch die erreichten Punktzahlen

ermittelt werden konnten.

Tab. 8.2.3:  Einsprachige Kinder nach Schétzurteilen und Punktzahlen

Angegeben sind die absoluten Zahlen der Kinder, die Gesamtzahl der Gruppe sowie
der prozentuale Anteil (fett gedruckt) der ausgewahlten Kinder je Gruppe.

Lesebeispiel: 25 der 49 Kinder im deutschsprachigen Kindergarten, fir die ein Schatzurteil fiir beide
Sprachen vorlag, wurden als (rein) deutschsprachig eingeschatzt, dies entspricht
einem Anteil von 51%. 10 der 79 Kinder im deutschsprachigen Kindergarten, mit
denen die Bildbenennungsaufgabe durchgefiihrt worden war, erwiesen sich als (rein)
deutschsprachig.

Gruppe/Sprache deutschsprachig franzésischsprachig
geschétzt nach Punkten geschétzt nach Punkten
Kindergarten 25 von 49 10 von 79 5 von 39 7 von 48
51% 12,7% 12,8% 14,6%
Vorschulkinder 12 von 29 17 von 29 1 von 11 2 von 11
41,4% 58,6% 9,1% 18,2%
Primarschler 7 von 149 26 von 149 8 von 161 13 von 161
4,7% 17,4% 5% 8,1%
Sechstklassler 0 4 von 35 0 0
11,4%

Dies deutet darauf hin, dass das Augenmerk der Erzieher im deutschsprachigen
Kindergarten bei der Einschatzung der Sprachkompetenz der Kinder ein anderes gewesen
zu sein scheint als im franzosischsprachigen Kindergarten. Wahrend offenbar im
deutschsprachigen Kindergarten die Einsprachigkeit im Vordergrund stand und in erster Linie
das Deutsche beurteilt