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|l. Theoretischer Teil



1. Einleitung

Die Mehrheit der Weltbevolkerung spricht im Alltag mindestens zwei Sprachen,
ungeachtet dessen, ob es sich dabei um einen Dialekt/ einen Soziolekt oder eine
Sprache handelt. Viele Lander definieren sich offiziell als zwei- bzw.
mehrsprachig (z.B. Belgien, Kanada, Luxemburg, Schweiz, usw.). Darlber
hinaus erweist sich in der heutigen Gesellschaft das Konnen von mehr als einer
Sprache als Uberaus hilfreich, sei es im Alltag oder im beruflichen Rahmen. Aus
diesen Grinden ist es nicht weiter verwunderlich, dass sich die Wissenschaft
schon lange mit dem Thema ,Bilingualismus® bzw. ,Mehrsprachigkeit*
beschaftigt. Dabei stellt sich die Untersuchung dieses Phanomens als aulierst
schwierig heraus, da sie Uberaus komplex ist. So findet sich in der Fachliteratur
keine einheitliche Definition zum Bilingualismus, eher widersprechen sich die
Aussagen. Die Schwierigkeit, Zweisprachigkeit einheitlich zu definieren, liegt
daran, dass unterschiedliche Aspekte (Alter des Erst- und Zweitspracherwerbs,
Sprachfertigkeiten, sprachliche Umgebung, usw.) und Disziplinen (unter anderem
Psychologie, Linguistik, Padagogik, Neurobiologie, Soziologie) und deren
Standpunkte und Forschungsbereiche zu unterschiedlichen Ergebnissen
kommen (Romaine, 1995). Bilingualismus besteht also aus einer
Wechselwirkung verschiedener Aspekte und sollte daher unter Beachtung dieser
untersucht werden.

Studien zum Bilingualismus enden meistens vor Beginn des Schuleintritts (mit
dem 5./ 6. Lebensjahr). Ein wesentlicher Grund dafir ist die hohe Komplexitat
der sprachlichen und sozialen Situation, die empirisch schwer zu erheben ist, da
funfjahrige Kinder in ihrer sprachlichen Entwicklung schon derart weit
fortgeschritten sind, dass die Beobachtung weiterer Entwicklungsschritte schwer
erfassbar ist. Der Spracherwerb ist aber langst nicht abgeschlossen, sondern
weist noch wesentliche Liicken in der Sprachentwicklung auf. Dadurch, dass die
Kinder viel Zeit in der Schule verbringen, sie neue Freundschaften knupfen und
sich in neuen sozialen Situationen mit neuen Erziehungsberechtigten
(Lehrerinnen und Lehrer, Betreuerinnen und Betreuer, usw.) befinden, wissen die
Eltern oft nicht Uber das Verhalten ihrer Kinder in der Schule bescheid. Diese
Beobachtungslicken machen Untersuchungen mit zweisprachigen Schulkindern

komplizierter und fehlerhafter (Kielhdfer & Jonekeit, 2002). Kinder lernen mit



Schulbeginn ,eine neue Sprache: die Schriftsprache” (Kielhéfer & Jonekeit, 2002,
S. 60).

.Mit dem Erwerb der Schriftsprache ist in der Zweisprachigkeitserziehung eine
wichtige Stufe erreicht: die schwache Sprache kann jetzt — unabhangig von der
Umgebungssprache — durch Lektire gelbt und gestarkt werden. Der Verlust der
Zweisprachigkeit ist nunmehr wesentlich wahrscheinlicher als noch im 5./ 6.
Lebensjahr.” (Kielhéfer & Jonekeit, 2002, S. 63)

Aufgrund der bisherigen Forschungsarbeiten zum Thema ,Zweisprachigkeit®
stellt sich die Frage nach den Auswirkungen des Bilingualismus auf den
Kompetenzerwerb von zweisprachigen Kindern im Schulalter. In diesem
Zusammenhang sollten vor allem die sprachliche Umgebung der Kinder sowie
die Methode der Spracherziehung bericksichtigt werden, welche die

Zweisprachigkeit beeinflussen kénnten.



2. Bilinqualismus

LBilingualismus® bzw. ,Zweisprachigkeit” wird im Allgemeinen als das Verstehen
und Sprechen von zwei Sprachen verstanden (Le Petit Larousse, 2006). Diese
eher einfache Definition entspricht jedoch nicht der Realitdt des Bilingualismus,
der ein aulerst komplexes Phanomen darstellt, welches sich aus
unterschiedlichen Aspekten zusammensetzt und von verschiedenen Bereichen
beeinflusst wird. Im Folgenden wird versucht die unterschiedlichen

Begriffsbestimmungen des Bilingualismus zusammenzufassen.

2.1 Definitionen

Das Phdnomen ,Bilingualismus® beinhaltet sowohl individuelle als auch
gesellschaftliche Aspekte und wird von unterschiedlichen Disziplinen und
Bereichen bestimmt.

Zwei Forschungsrichtungen haben sich aus den unterschiedlichen Disziplinen,
die sich mit dem Thema ,Bilingualismus® beschaftigen, entwickelt: die
Psycholinguistik und die Soziolinguistik. Der psycholinguistischer Ansatz bezieht
sich auf die Ebene des Individuums und beschaftigt sich mit der
Sprachkompetenz des Bilingualen. So wird Zweisprachigkeit unter
Berlcksichtigung der Sprachfertigkeiten aufgefasst. Der soziolinguistische
Aspekt hingegen betrachtet Bilingualismus als gesellschaftliches Phanomen und
interessiert sich flir den Sprachgebrauch, also die soziale Funktion der
Zweisprachigkeit (Porsché, 1983; Lambeck, 1984).

Um ,Bilingualismus® in seiner Ganzheit betrachten zu kénnen, sollte dies unter
Einbeziehung dieser zwei Aspekte geschehen: die Zweisprachigkeit eines
Individuums definiert sich anhand seiner kognitiven Prozessen, aber auch durch

seine soziale Umwelt.



2.1.1 Definitionen bezlglich der Sprachfertigkeiten

Bloomfield (1970) spricht von the native like control of two languages, demnach
wird ein Mensch als ,bilingual® bezeichnet, wenn er in beiden Sprachen ein
vergleichbares muttersprachliches Niveau aufweist. Er fordert also eine ,perfekte
bilinguale Person“. Nach dieser Auffassung ware jedoch kaum jemand
zweisprachig und solch eine Person ist in der Realitat kaum anzutreffen. Als
Gegenpool fir Bloomfields Definition der Zweisprachigkeit findet sich die
Auffassung von McNamara (1967, zitiert nach Hamers & Blanc, 1985, S. 6). Laut
dem Autor ist eine Person dann zweisprachig, wenn sie lediglich einer der vier
Sprachfertigkeiten (verstehen, sprechen, lesen und schreiben) beherrscht oder
minimale Fahigkeiten in einer dieser vier Fertigkeiten aufweisen kann. Hier wird
also eine ,minimale Kompetenz® in einer anderen Sprache als der Muttersprache
gefordert. Diebold (1964, zitiert nach Romaine, 1995, S. 11) fugt den Begriff
incipient bilingualism ein und verlangt von einem Bilingualen lediglich ein
passives Verstandnis in der Zweitsprache. Demzufolge konnte jede Person als
,bilingual“ bezeichnet werden, weil es durchaus sein kann, dass jeder einzelne
Woérter in einer anderen Sprache als in der Muttersprache versteht bzw.
beherrscht. Zydati? (2000) ist der Auffassung, dass die Anforderungen von
Bloomfield (1970) nicht realistisch seien, da eine Sprache immer besser
beherrscht wird als die andere. In der Tat ist der haufigste Fall bei
Zweisprachigen der, dass sie in der Regel Uber eine ,dominante® und eine
.,schwachere“ Sprache verfliigen. Welche der beiden Sprachen die andere
dominiert, hangt von unterschiedlichen Faktoren ab:

e sprachliche Umgebung,

o emotionale Verbundenheit mit der Sprache,

e relativer Status der beiden Sprachen in der Gesellschaft usw.
Die Dominanz einer Sprache kann im Laufe des Spracherwerbs und der Zeit
variieren. Lambert (1955, zitiert nach Hamers & Blanc, 1985, S. 23) spricht in
diesem Kontext von einem dominanten Bilingualismus, d.h. die Person verflgt in
einer Sprache Uber héhere Kompetenzen als in der anderen. Im Gegensatz dazu
wurde der Begriff ausgeglichener Bilingualismus eingefuhrt, der nicht bedeuten
soll, dass eine Person sehr hohe Fahigkeiten in beiden Sprachen besitzt,

sondern nur, dass sich beide Sprachen auf einem gleichen Niveau an



Fahigkeiten befinden. Die Ausgeglichenheit beider Sprachen steht demnach im
Fokus dieser Definition (Lambert, 1955, zitiert nach Hamers & Blanc, 1985,
S. 23).

Hamers und Blanc (1985) sehen diese Definitionen wie auf einem Kontinuum mit
zwei Extrempositionen und sind der Meinung, dass diese Betrachtung des
Bilingualismus einige Schwierigkeiten hervorheben kann. In der Tat sind diese
Definitionen unprazise und wenig auf die Praxis umsetzbar. Weiters ist es
nahezu unmoglich, die Sprachfertigkeiten einer Person so festzulegen, dass

diese als ,bilingual“ angesehen wird (Hamers & Blanc, 1985).

2.1.2 Definitionen bezliglich des Sprachgebrauchs

Die soziale Umwelt spielt bei der Sprachentwicklung eine entscheidende Rolle,
da ohne einem sozialem Umfeld und die daraus resultierende fehlende
Interaktion mit anderen Menschen, ,Sprache® nicht auftreten kann. Aus diesem
Grund wurden in der Forschung der Zweisprachigkeit soziale Aspekte in den
Vordergrund gestellt, die in der Erforschung des Phanomens immer mehr an
Bedeutung gewonnen haben. Wie bereits erwahnt, beschaftigt sich die
Soziolinguistik mit dem Sprachgebrauch, d.h. mit der Frage wo, wann und wie
eine Sprache erworben und angewendet wird. Weinreich (1977) definiert
Bilingualismus als den abwechselnden Gebrauch von zwei Sprachen durch ein
und dieselbe Person. Mackey (1970, zitiert nach Hoffmann, 1991, S. 15)
integriert in seiner Auffassung Weinreichs Sicht und erweitert diese auf die
abwechselnde Verwendung von mehr als zwei Sprachen. Auch unter dem
soziolinguistischen Ansatz finden sich verschiedene Auffassungen der
Zweisprachigkeit in Bezug auf den Sprachgebrauch einer bilingualen Person.
Demzufolge sind Andersson und Boyer (1970, zitiert nach Romaine, 1995, S. 11)
der Ansicht, dass eine Person als bilingual bezeichnet werden kann, ohne dass
diese beide Sprachen aktiv gebraucht werden, vorausgesetzt die Person versteht
beide Sprachen (receptive bzw. passive bilingualism). Im Gegensatz dazu wird
beim productive bilingualism die zweite Sprache aktiv genutzt; die Person
versteht und spricht bzw. schreibt diese Sprache (Baetens-Beardsmore, 1982).

Die Definitionen unter Berucksichtigung sozialer Aspekte beziehen sich also nicht
auf die sprachlichen Kompetenzen eines bilingualen Individuums, sondern auf

das Anwenden der Sprache, das von der sozialen Umwelt abhangig ist. Die



Wahl, in welcher Sprache gesprochen wird, ist abhangig von der jeweiligen
Situation, mit all ihren Anforderungen und Bedingungen. Demzufolge wird eine
Sprache nicht zuféllig gewahlt, sondern hangt von der jeweiligen Situation ab,
deren Anforderungen und Bedingungen (Hamers & Blanc, 1985; Romaine,
1995).

2.1.3 Weitere Klassifizierungen des Bilingualismus

Die Klassifizierung einer bilingualen Person stellt sich als schwierig dar, da
einerseits je nach Berlcksichtigung eines Aspektes sich verschiedene Formen
ableiten lassen und andererseits ein und derselbe Typus unterschiedliche
Bezeichnungen aufweisen kann. Hamers und Blanc (1985) schlagen eine
Ubersicht der verschiedenen Formen des Bilingualismus vor, die der Klarheit
halber hier wiedergegeben wird. Die folgende Unterscheidung der
Zweisprachigkeit erfolgt aufgrund der kognitiven semantischen Organisation, des
Zeitpunktes des Zweitspracherwerbs und des Status der Sprachen in der

Gesellschaft.

214 Kognitive semantische Organisation der zweisprachigen

Person

Wie bereits erlautert, existieren unterschiedliche Auffassungen bezlglich der
sprachlichen Kompetenzen einer ,bilingualen® Person (siehe 2.1.1, S. 5). Weiters
wird der Zweisprachige anhand der kognitiven Organisation seiner Sprachen
definiert.

Erwin und Osgood (1954, zitiert nach Weinreich, 1977, S. 248) unterscheiden
bezlglich der kognitiven semantischen Organisation und indirekt auch dem
Zeitpunkt des Spracherwerbs beider Sprachen zwischen compound
(kompositionellem/zusammengesetztem) und  co-ordinate  (koordiniertem)

Bilingualismus (siehe Abbildung 1).



Kompositioneller Bilingualismus Koordinierter Bilingualismus

L1 ,family” Ly ,family* L concept FAMILY

\ Single concept

FAMILY / FAMILLE

L, ,famille L, ,famille > concept FAMILLE

Abbildung 1: kompositioneller und koordinierter Bilingualismus nach Erwin und Osgood
(1954) (modifiziert, entnommen aus Hamers & Blanc, 2000, S. 28).

Beim koordinierten Bilingualismus werden die Sprachen in getrennten sozialen
Umgebungen erworben (z.B. die Muttersprache im familiaren und die
Zweitsprache im schulischen Kontext). Die zweite Sprache wird dabei nach dem
Erwerb der Erst-/ Muttersprache gelernt, demzufolge entwickelt sich neben dem
Sprachsystem der ersten Sprache ein weiteres System fur die zweite Sprache.
Beide Sprachsysteme sind voneinander unabhangig, d.h. die Woérter beider
Sprachen bleiben getrennt und jedes Wort hat seine eigene spezielle Bedeutung
(Erwin & Osgood, 1954, zitiert nach Weinreich, 1977, S. 248).

Der zusammengesetzte Bilingualismus entsteht, wenn beide Sprachen im
gleichen sozialen Kontext und gleichzeitig erworben werden. Somit entwickeln
sich hier nicht zwei getrennte, sondern ein gemeinsames Sprachsystem fir beide
Sprachen. Das Kind lernt von Beginn an jeweils zwei Worter fir ein Objekt, die
Sprachen verlaufen demnach abhangig voneinander. Ein einzelnes Wort kann
durch zwei unterschiedliche Ausdriicke definiert werden, die aber ein und
demselben Sprachsystem entspringen und daher auch nur eine Bedeutung
haben (Erwin & Osgood, 1954, zitiert nach Weinreich, 1977, S. 248).

Hamers und Blanc (1985) sind der Ansicht, dass diese Differenzierung in der
Realitat nicht so klar ausfallen kann. Der Wortschatz einer bilingualen Person

kann sowohl zusammengesetzt als auch koordiniert sein. Aufgrund dessen, dass



diese Art der Klassifizierung fragwurdig erscheint, weil sie schwer zu beobachten
ist, findet sich in der Fachliteratur eine Unterscheidung bezlglich des Zeitpunktes

des Zweitspracherwerbs.

215 Zeitpunkt des Zweitspracherwerbs

Hamers und Blanc (1985) schlagen eine Differenzierung der Zweisprachigkeit
vor, die sich auf das Alter der Person zum Zeitpunkt des Erst- und
Zweitspracherwerbs bezieht:

o Erwerb der zweiten Sprache in der Kindheit,

e im Jugendalter,

e im Erwachsenenalter.
Beim Zweitspracherwerb in der Kindheit, vor dem 10. oder 11. Lebensjahr
werden zwei Unterformen unterschieden:

e simultaner  Bilingualismus (gleichzeitiger ~ Erwerb  von zwei

Muttersprachen) und
e konsekutiver Bilingualismus (Erwerb der zweiten Sprache nach dem
grundlegenden Erwerb der Muttersprache).

Letztere kann sich wiederum auf zwei verschiedene Arten entwickeln:
naturlich oder gesteuert (Hamers & Blanc, 1985).
Natiirliche Zweisprachigkeit wird auch als ,natlrlicher Spracherwerb“ bezeichnet.
Beide Sprachen werden von den Kindern in ihrer natirlichen Sprachumgebung
erlernt (Hamers & Blanc, 1985; Kielhdfer & Jonekeit, 2002). Gesteuerter
Bilingualismus oder Spracherwerb bedeutet, dass die zweite Sprache bewusst
gelernt wird (z.B. in der Schule) (Hamers & Blanc, 1985; Kielhéfer & Jonekeit,
2002).
Auch wenn die Zweisprachigkeit auf natlrlichem Wege erfolgt, kdnnen gewisse
Faktoren diese beglnstigen aber auch benachteiligen. Einer davon ist der
relative Status der Sprachen in der Gesellschaft, worauf im Folgenden

eingegangen wird.
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2.1.6 Relativer Status der Sprachen

Unter relativem Status der Sprachen in der Gesellschaft wird die Einstellung der
Gesellschaft zu den jeweiligen Sprachen verstanden. Je nachdem, welchen
Stellenwert die eine oder andere Sprache hat, kénnen die sprachlichen
Kompetenzen in beiden Sprachen beeinflusst werden (Hamers & Blanc, 1985).
Lambert (1974, zitiert nach Hamers & Blanc, 1985, S. 25) hat diesbezliglich zwei
Arten beschrieben: additiver und subtraktiver Bilingualismus.

Ein positiver Stellenwert beider Sprachen fihrt zu einer Bereicherung und
Stimulation der Sprachen und somit zu einer gréReren kognitiven Entwicklung
des Kindes. Im Gegensatz zu Einsprachigen weisen diese Kinder eine hdhere
kognitive Flexibilitdt auf. In diesem Fall spricht man von additivem Bilingualismus.
Wenn jedoch eine der Sprachen zugunsten der anderen aufgewertet wird, kann
es zu einer kognitiven Verzdgerung kommen. Beide Sprachen stehen in
Konkurrenz zueinander, was dazu fihren kann, dass eine der zwei Sprachen
kaum bzw. nicht gesprochen wird. In diesem Fall wird von subtraktiver
Bilingualismus gesprochen. Weiters ist zu beobachten, dass ein niedrigerer
Stellenwert der Sprache in der Umgebung des Kindes negative Folgen auf die
emotionale Bindung zu dieser Sprache bewirken kann, was sich jedoch negativ
auf dem Spracherwerb auswirken kann (Lambert, 1974, zitiert nach Hamers &
Blanc, 1985, S. 25).

Zudem kann eine Bindung zur Sprache entweder durch innere Geflhle des
Kindes gegeniber der Sprache ausgelést werden oder auch durch die
emotionale und sprachliche Zuwendung der Eltern dem Kind gegenuber
(Kielhofer & Jonekeit, 2002). Wenn ein Elternteil wenig Zeit mit dem Kind
verbringt (z.B. aufgrund der Arbeit, Scheidung, usw.), kann es durchaus
vorkommen, dass das Kind zur Sprache des abwesenden Elternteils eine
geringere Bindung verspurt und dadurch die Sprache nicht so oft verwenden
wird. Diese Sprache wird dann zur ,schwachen Sprache”. Aus diesem Grund ist
es wichtig, beiden Sprachen eine gleich grofle und starke Aufmerksamkeit
zukommen zu lassen. Die emotionale und sprachliche Zuwendung wird dabei
von allen Bezugspersonen des Kindes beeinflusst (Kielhéfer & Jonekeit, 2002)

und kann durch die Methode der Spracherziehung bestimmt werden.
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2.2 Methode der Spracherziehung

Bisher wurde versucht, ,Bilingualismus® bzw. ,Zweisprachigkeit® unter
verschiedenen Aspekten, die mit dem Individuum und seiner sprachlichen
Umgebung verbunden sind, zu definieren. Dabei wurden vor allem das Alter, die
Sprachfahigkeiten, der Sprachgebrauch und die soziale Umgebung des Kindes
bertcksichtigt. Ein weiterer wichtiger Einflussfaktor beziiglich der kognitiven und
sprachlichen Entwicklung stellt die familiare Umgebung des Kindes dar.
Nachdem wesentliche Begriffe kurz erlautert werden, wird auf die verschiedenen
Methoden der Spracherziehung eingegangen.

Die Familiensprache bezeichnet die Sprache, die innerhalb der Familie
verwendet wird. In zweisprachigen Familien kbénnen verschiedene
Sprachkonstellationen vorkommen. Versteht beispielsweise ein Elternteil die
Sprache des anderen kaum bzw. gar nicht, wird aus Riicksicht auf den Elternteil
seine Sprache als Hauptsprache in der Familie verwendet (Kielhéfer & Jonekeit,
2002). Die Umgebungssprache bezeichnet die Sprache, die in der Umgebung
des Kindes gesprochen wird. Dabei kann die Umgebungssprache auch die
Sprache des einen Elternteils sein. Es kann aber auch vorkommen, dass die
Familiensprache eine andere ist. In der zweisprachigen Erziehung ist es wichtig,
die Umgebungssprache nicht in der Familie zu benutzen, da diese sehr stark
vertreten ist (durch Kindergarten, Schule, Spielkameraden, usw.) und die
~Schwachere” Sprache (Familiensprache) dadurch vernachlassigt werden kénnte.
Durch Ferienaufenthalte im Land der Familiensprache kann die Umgebungs-
sprache zu einer schwacheren Sprache werden, die Familiensprache wird somit
zur dominanten Sprache (Kielhofer & Jonekeit, 2002).

In Bezug auf die Familien- und Umgebungssprache ist es also notwendig ein
Gleichgewicht zu finden, damit keine der beiden Sprachen benachteiligt wird und

letztendlich verloren geht.
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2.2.1 Methode der Spracherziehung nach Ronjat (1913)

Ronjat fihrte 1913 die heute bekannteste Methode der Spracherziehung une
personne — une langue (eine Person — eine Sprache) in der Zweisprachigkeits-
forschung ein. Wichtig hier ist die funktionale Sprachtrennung in Mutter- und
Vatersprache." Diese Art der Zweisprachigkeitserziehung folgt also dem Prinzip,
dass jeder Elternteil seine eigene Muttersprache mit dem Kind sprechen soll. Von
den Kindern wird erwartet, den Eltern in der Sprache Antwort zu geben, in der sie
mit ihnen sprechen. Die eine Person — eine Sprache Erziehung setzt jedoch
voraus, dass das Kind von Geburt an mit beiden Sprachen gleichermallen
vertraut ist (Ronjat, 1913; Cunningham-Andersson, 2004).

Ein Problem dieser Methode stellt die Prasenz der Eltern dar, d.h. wenn ein oder
beide Elternteile weniger Anteil am Leben der Kinder hat/ haben (z.B. aus
beruflichen Griinden oder aufgrund einer Trennung / Scheidung), bekommt das
Kind nicht gentugend Input und daher auch weniger Stimulation fur diese
Sprache, was wiederum das Erlernen der Sprache negativ beeinflussen kann
(De Houwer, 2007). Eine weitere Schwierigkeit ergibt sich, wenn ein Elternteil die
Sprache des Partners nicht beherrscht. Dies fihrt zu dem Gefiihl,
ausgeschlossen zu sein. Eine Losung ware, die Sprache des anderen zu lernen

(Cunningham-Andersson, 2004).
222 Spracherziehungsmethoden nach Romaine (1995)

Romaine (1995) differenziert sechs Arten der Spracherziehung bezlglich der
Sprache der Eltern bzw. Bezugspersonen, der sprachlich-gesellschaftlichen
Umgebung und der Sprechstrategien der Eltern:

1. One person — one language
One language-one environment
Non dominant home language without community support

Double non-dominant home language without community support

a & N

Non-native parents

! Es kénnen auch andere Konstellationen der funktionalen Sprachtrennung gefunden werden, z.B.
Umgebung- vs. Familiensprache; Schul- vs. Familiensprache; Spiel- vs. Schulsprache usw.
(Kielhofer & Jonekeit, 2002).
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6. Mixed languages
Im Folgenden werden die jeweiligen Typen kurz beschrieben.
Auch Romaine (1995) hat die Methode eine Person — eine Sprache in ihren
Erziehungsmethoden eingefuhrt. Die Eltern sprechen jeweils eine andere
Sprache, die Umgebungssprache entspricht einer der Sprachen der Eltern. Jeder
Elternteil spricht in seiner Muttersprache mit dem Kind. Diese Art der
Spracherziehung koénnte zu einem natiirlichem Bilingualismus fihren (siehe
21.5,S.9).
Die one language — one environment Methode besagt, dass die Eltern im
hauslichen Umfeld ihre eigene Muttersprache sprechen, wahrend das Kind die
Landessprache, also die Sprache des Landes in dem es wohnt, nicht zu Hause
spricht (Romaine, 1995). Diese Methode wird vor allem von Eltern mit gleicher
Muttersprache gewahlt und ist immer dann gut geeignet, wenn die
.Minderheitssprache“ (die Muttersprache) wenig bis keine Stimulation aus der
Gesellschaft erfahrt (Cunningham-Andersson, 2004).
Die Wahl der einen oder anderen Methode hangt davon ab, wie gut die Eltern die
Sprache des Partners beherrschen. Wenn beide Elternteile die
.Minderheitssprache“ flissig sprechen, dann ist die one language - one
environment Erziehung gut geeignet (Cunningham-Andersson, 2004).
Die dritte Methode wird von Romaine (1995) als non-dominant home language
without community support bezeichnet: die Eltern haben dieselbe Muttersprache
und die Umgebungssprache ist eine andere. Mit dem Kind sprechen die Eltern
die eigene Sprache. Hier handelt es sich ebenfalls um eine Art natiirliche
Zweisprachigkeit, wobei sie auch als gesteuert angesehen werden kann. Diese
Kinder erlernen in der Gesellschaft oder in der Schule die Zweitsprache (siehe
21.5,S.9).
Wenn jeder Elternteil eine jeweils andere Muttersprache hat und seine eigene
Sprache mit dem Kind spricht, die Umgebungssprache wiederum eine andere ist,
dann spricht Romaine (1995) von double non-dominant home language without
community support.
Bei der non-native parents Methode ist sowohl die Familiensprache als auch die
Umgebungssprache identisch. Einer der Elternteile spricht mit dem Kind eine
andere Sprache als die Muttersprache (Romaine, 1995). Diese Methode kann

dem gesteuerten Bilingualismus zugeordnet werden.
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Die letzte Methode bezeichnet Romaine (1995) als mixed languages und betrifft
jene Familien, in denen die Eltern selbst bilingual sind, weil sie in einer
bilingualen Gesellschaft aufgewachsen sind. Sowohl in der Familie als auch in
der Umgebung werden somit Sprachen gemischt und zwischen den Sprachen

gewechselt.

Wichtig bei der Zweisprachigkeitserziehung sind die Kontinuitat sowie der Input
seitens der Eltern (De Houwer, 2007). Entscheiden sich die Eltern fir eine
Methode, dann sollten sie sich konsequent daran halten. Es besteht namlich die
Gefahr, sollte ein Elternteil ,pl6tzlich, ohne Vorwarnung oder ohne jeglichen
ersichtlichen Grund in die andere als Ubliche Sprache wechseln, dass das Kind
nicht versteht warum, und z.B. eine weitere Kommunikation ablehnt
(Cunningham-Andersson, 2004; Montanari, 2008). Eine Inkonsequenz in der
Spracherziehung kdnnte ebenfalls weitere Folgen haben, die im nachsten Kapitel

besprochen werden.

2.3 Mégliche Erscheinungen der Zweisprachigkeit

Eltern die ihre Kinder zweisprachig erziehen, befirchten oft, dass diese
Uberfordert sind oder eine bzw. beide Sprachen nicht richtig beherrschen. In der
Tat treten beim Bilingualismus einige Sprachphanomene auf, die zwar negative
Aspekte enthalten konnen, die aber nicht immer als ,Problem* der
Zweisprachigkeit angesehen werden sollten. Im Folgenden werden einige

Auswirkungen angesprochen.

2.3.1 Sprachverspatung, Sprachverweigerung

Bei der Zweisprachigkeit wird oft falschlicherweise von Sprachverspétungen
gesprochen (Kielhdfer & Jonekeit, 2002). Hier handelt es sich aber vielmehr um
zeitliche Verschiebungen beim Erwerb beider Sprachen. Auch hier wird zwischen
,dominanter und ,schwacher Sprache unterschieden: in der dominanten
Sprache sind meistens keine zeitliche Variationen im Vergleich zu Einsprachigen
festzustellen. In der schwachen Sprache hingegen sind Verspatungen vor allem

in Bezug auf den Wortschatz zu beobachten. Weitere Untersuchungen dazu sind
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noch notwendig um Sprachverspatungen bei Zweisprachigen naher verstehen zu
kénnen (Kielhofer & Jonekeit, 2002).

Weiters kann es zu einer Sprachverweigerung kommen (Kielhdfer & Jonekeit,
2002). Zweisprachige konnen sich weigern, eine der beiden Sprachen zu
verwenden. Unterschiedliche Griunde sind dafur verantwortlich:

e emotionale Aspekte (gestérte Beziehung zu einem der beiden Elternteile
oder negative Einstellung zu einer der beiden Sprachen aus familiaren
Grinden),

e soziale Aspekte (negative Einstellung zu einer der beiden Sprachen aus
gesellschaftlichen Griinden, fehlendes Sozialprestige) und/ oder

¢ mangelnde Sprachbeherrschung (Kielhdfer & Jonekeit, 2002).

2.3.2 Interferenz

Die Interferenz der Sprachen bezeichnet die Ubertragung der grammatikalischen,
phonologischen sowie semantischen Strukturen der einen (Mutter-)Sprache auf
gleiche Strukturen der zweiten (Mutter-)Sprache (Cunningham-Andersson,
2004). Wie bereits erwahnt (siehe 2.1.1, S. 5) kann bei bilingualen Personen eine
Sprache starker/ dominanter sein als die andere, d.h. die Person beherrscht eine
Sprache besser. Interferenzen treten vor allem bei der schwachen Sprache auf.
Wenn sie bei der dominanten Sprache vorkommen, dann eher punktuell und in
Form von ,false friends® (Worter die in beiden Sprachen ahnlich klingen, aber
unterschiedliche Bedeutungen haben). Interferenzen treten auch bei
einsprachigen Kindern auf. Sie sind situations-, kontextabhangig und individuell
(Kielhofer & Jonekeit, 2002). Hier kommt es nicht zu einer direkten Ubernahme
von einzelnen Wortern, sondern vielmehr geht es um eine Uberlagerung von
Regeln und Strukturen der einen Sprache in die andere (Kielhdfer & Jonekeit,
2002). Grammatikalische Interferenzen treten haufiger in komplexen
Satzkonstellationen und bei ,partieller Ahnlichkeit zwischen Strukturen der
beiden Sprachen® auf (Kielhdfer & Jonekeit, 2002, S. 80). Dieses Phanomen
zeigt sich vor allem bei nicht balanciertem Bilingualismus (keine ausgeglichene

Beherrschung beider Sprachen).
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233 Sprachvermischung vs. Code-switching

Sprachvermischungen sind bei zweisprachigen Personen haufig zu hdren.
Demnach werden in einem Satz oder in einer Diskussion einzelne Worter,
Satzteile oder ganze Satze in zwei Sprachen gesprochen. Elemente aus der
zweiten Sprache werden dabei punktuell in die Grundsprache eingeflgt.
Interferenzen und Sprachmischungen sind trotz funktionaler Sprachtrennung
schwer vermeidbar (Kielhofer & Jonekeit, 2002).

In der Anfangsphase der Sprachentwicklung kénnen zweijahrige Kinder die zwei
Sprachen noch nicht voneinander trennen, daher kann es haufig, vor allem im
Wortschatz, zu Sprachvermischungen kommen. Dies wird damit argumentiert,
dass vor dem Alter von zwei Jahren Kinder Uber ein gemeinsames System fur
die zwei Sprachen verfigen. Mit fortschreitender Entwicklung nehmen die
Sprachmischungen ab und das Bewusstsein zweisprachig zu sein (metalinguistic
awareness, Meta-Sprache) wird als Zeichen fur getrennte Sprachsysteme
interpretiert (Bialystok, 2001). Genesee (1989, zitiert nach Bialystok, 2001, S.
109) erklart Sprachmischungen in Bezug auf die Sprachdominanz. Demzufolge
wird beobachtet, dass Kinder in ihrer schwacheren Sprache haufiger Sprachen
mischen als in der dominanten Sprache. Wenn dem so ist, konnte das
Verschwinden der Sprachvermischungen so erklart werden, dass sich
Sprachkompetenzen in der schwacheren Sprache verbessern bzw. die
dominante Sprache sich verschlechtert, da Sprachdominanz im Laufe der Zeit
variieren kann. Wenn jedoch genigend Input und Stimulation vorhanden sind,
lernt das Kind, das Vermischen der Sprachen zu lenken. Der Zweisprachige wird
mit Personen, die ebenfalls dieselben zwei Sprachen verstehen und sprechen,
auch in diesen Sprachen kommunizieren, aber bei monolingualen Personen nur
die situationsgerechte Sprache verwenden (Genesee, 1989, zitiert nach
Bialystok, 2001, S. 109) . Weiters muss dieses Vermischen nicht immer als
.Fehler’ aufgefasst werden. Es koénnte sein, dass der Wortschatz noch fehlt,
oder, dass das Kind sich momentan besser in einer der beiden Sprache
ausdricken kann - z.B. in Bezug auf Witze erzdhlen, Geflhle ausdricken,

spezifische Sprichwdrter in den verschiedenen Sprachen (Montanari, 2008).
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Code-switching bzw. Sprachwechsel wird oft als eine Besonderheit der
kommunikativen Kompetenzen von Zweisprachigen angesehen, die in
bestimmten Situationen gezielt von einer Sprache zur anderen wechseln kénnen.
Im Gegensatz zu Sprachmischungen wird hier in Bezug auf bestimmte Faktoren
(Situation, Interaktionspartner, Gesprachsthema, usw.) bewusst zwischen den
zwei Sprachen eine gewahlt (Beatens-Beardsmore, 1982). Dabei wird nicht nur
sprachlich gewechselt sondern auch in hinsichtlich der entsprechenden Mimik,
Gestik, sowie Intonation, Rhythmik und Geschwindigkeit der jeweiligen Sprachen
geachtet (Kielhdfer & Jonekeit, 2002). Dieses Phanomen tritt jedoch nicht nur bei
bilingualen Personen auf. Auch Einsprachige konnen in ihren Gesprachen
Sprachwechsel aufweisen, jedoch wird es meistens nicht so stark
wahrgenommen wie bei Zweisprachigen, weil hier nicht zwischen zwei klar zu
trennenden Sprachen gewechselt wird, sondern code-switching in Bezug auf

Sprechweisen oder Dialekte erfolgt (Porsché, 1983).

2.34 Mischsprache

Der Begriff Mischsprache wird benutzt, wenn in der Kommunikation von
Zweisprachigen sowohl Interferenzen als auch Sprachmischungen regelmafig
vorkommen. Diese Art der Sprache tritt in Familien auf, in denen beide Sprachen
von allen Familienmitgliedern gemischt gesprochen werden und die funktionale
Sprachtrennung allmahlich verschwindet. Es werden Worter der anderen
Sprache in einzelnen Satzen ohne klare Regeln (sei es die Umgebungssprache
oder die Zweitsprache) eingesetzt. Eine grole Gefahr der Mischsprache ist, dass
sich bilinguale Kinder in ihrer Sprachentwicklung zu Semilingualen (d.h.

,Halbsprachige®) entwickeln kdnnen (Kielhdfer & Jonekeit, 2002).

235 Semilingualismus

Semilingualismus, auch doppelte Halbsprachigkeit genannt, kommt vor allem bei
Kindern mit Migrationshintergrund vor. Demnach verfugen diese Kinder, aufgrund
der noch nicht angeeigneten Umgebungssprache und der meist mangelnden
Unterstutzung der Muttersprache, tber zwei ,schwachen“ Sprachen (Kielhéfer &
Jonekeit, 2002).
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Es kommt oft vor, dass bilinguale Kinder die ,Mehrheitssprache®, also die
Umgebungssprache, besser beherrschen als die ,Minderheitssprache®, also die
Muttersprache. Dies ist aber auf die Qualitat des Inputs zurlckzuflhren: je
weniger das Kind die Sprache hort und verwendet, desto eher wird es
Schwierigkeiten haben, diese zu sprechen. Diese Situation verbessert sich,
sobald das Kind wieder mehr aktiven Kontakt zur Sprache hat (Cunningham-
Andersson, 2004).

3. Sprachentwicklung

Jeder Mensch durchlauft in seiner Sprachentwicklung bestimmte Phasen, die in
Bezug auf ihre zeitlichen Abfolgen von Person zu Person unterschiedlich sind:
einige werden die Phasen friher, andere spater durchlaufen. Die sprachliche
Entwicklung kann auf verschiedene Ebenen betrachtet werden (Phonologie,
Grammatik, Lexik und Semantik) und ist daher ein komplexes Thema, das hier
nicht in seiner Gesamtheit prasentiert werden kann. Aus diesen Griinden wurde
entschieden, im Rahmen der vorliegenden Studie, auf die Entwicklung des
Wortschatzes naher einzugehen. Hierfir wird zunachst die allgemeine
lexikalische Entwicklung von Kindern und in einem weiteren Schritt die

Entwicklung von Zweisprachigen diesbezuglich beschrieben.

3.1 Lexikalische Entwicklung

Innerhalb des ersten Lebensjahres lernen Kinder sowohl eine gewisse Anzahl
von Wortern wiederzuerkennen, als auch Worter aus der eigenen Sprache von
denen anderer Sprachen zu unterscheiden. Auch die Sprechorgane werden in
dieser Zeit trainiert (z.B. in Bezug auf Intonation, Laute) und die Korpersprache
entwickelt sich (Cunningham-Andersson, 2004). Die Zeit zwischen dem zweiten
und dem sechsten Lebensjahr wird in der Sprachentwicklung als entscheidend
angesehen, weil sich das Kind in diesem Zeitraum grundlegende Strukturen der
Sprache aneignet (Lambeck, 1984).

Am Ende des ersten Jahres und Anfang des zweiten Lebensjahres beginnt das
Kind ein paar Woérter zu produzieren. Am Ende des zweiten Jahres kann es seine
Winsche und Bedirfnisse klar zum Ausdruck bringen, auch ohne Wobérter zu

verwenden, allein durch Korpersprache, wie Gestik, Mimik und Intonation. Ab
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diesen Zeitpunkt schreitet die Entwicklung schnell voran: der Wortschatz und die
Grammatikkenntnisse steigen rasch an (Cunningham-Andersson, 2004). Diese
rasche Steigerung ware auf die Fortschritte in der kognitiven Entwicklung des
Kindes zuritckzufihren, insbesondere auf seine Fahigkeit zur semantischen
Kategorisierung (Blaye & Lemaire, 2007). Zwischen zwei und drei Jahren lernt
das Kind, dass jeder Begriff oder jedes Objekt einer spezifischen Kategorie
angehort (z.B. nicht alle Tiere sind Hunde) und somit nicht mit demselben Wort
bezeichnet werden kann. Zudem erkennt das Kind, dass ein und dieselbe Sache
auch unterschiedlichen Kategorien zugeordnet werden kann. Die Fahigkeit dies
zu erkennen, ermoglicht die Flexibilitat in der Wortbenutzung. Die Erkenntnis,
dass ein Objekt unterschiedlichen Kategorien angehéren kann und, dass unter
diesen, hierarchischen Anordnungen existieren (z.B. ,Nemo® ist ein Fisch, ein
Fisch ist ein Tier, ein Tier kann auch ein Hund oder eine Maus sein), stellt eine
Herausforderung flr das Kind dar (Blaye & Lemaire, 2007). Eine weitere
Begriindung dieser raschen Zunahme an Wértern liegt in der Kommunikation und
Interaktion mit anderen Menschen. Wenn beispielsweise das Kind nach etwas
greift oder auf etwas zeigt, ist es von Vorteil fir seine sprachliche Entwicklung
wenn die Bezugsperson die Sache benennt (Blaye & Lemaire, 2007). Innerhalb
der ersten funf Jahre wird das Sprachsystem eines Kindes weitgehend gefestigt,
d.h. das Kind verfligt mit etwa finf Jahren Uber eine angemessene gute
Beherrschung seiner Mutter- / Erstsprache. Die sprachlichen Fahigkeiten
unterliegen danach lediglich einer Verfeinerung, vor allem in Bezug auf dem
Wortschatz (der sich das ganze Leben lang weiter entwickeln kann) und dem
Satzbau statt. Auch wenn die ,mindliche® lexikalische Entwicklung von
wesentlichen Phasen zwischen der Geburt und dem zweiten Lebensjahr gepragt
ist, ist diese beim Schuleintritt des Kindes nicht abgeschlossen. Die Entdeckung
der Schriftsprache wird den Wortschatz und den Satzbau des Kindes bereichern
(Blaye & Lemaire, 2007). Die Entwicklung des menschlichen Gehirns gilt mit dem
Zeitpunkt der Pubertdt als abgeschlossen, die weitere Sprachentwicklung

entspricht danach eher einem bewussten Lernen (Lambeck, 1984).
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3.2 Lexikalische Entwicklung bei zweisprachigen Kindern

Die sprachliche Entwicklung bilingualer Kinder verlauft zunachst wie bei
Monolingualen, unterscheidet sich jedoch in Hinsicht auf bestimmte
Besonderheiten. Die lexikalische Sprachentwicklung von Zweisprachigen
unterscheidet sich einerseits beziglich des Zeitpunktes des Zweitspracherwerbs
und andererseits in Bezug auf die Methode der Spracherziehung.

Ein Kind, dass zwei Sprachen gleichzeitig von Geburt an gelernt hat (simultaner
Bilingualismus, Hamers & Blanc, 1985), ist bereits mit drei Jahren fahig, Worter
aus der einen Sprache in die andere zu Ubersetzen. Wenn jedoch keine
funktionale Trennung der Sprachen vorhanden ist, besteht zunachst die Gefahr,
dass das Kind beginnt Woérter beider Sprachen zu vermischen. Das Kind wird
lernen die Sprachen zu trennen und sie mit Bedacht und Genauigkeit zu
verwenden (Papalia, Olds & Feldman, 2009).

Der konsekutive Bilingualismus (Hamers & Blanc, 1985), worunter der
Zweitspracherwerb nach dem grundlegenden Erwerb der Erstsprache erfolgt,
findet ab dem Zeitpunkt statt, an dem sich das Kind dessen bewusst wird, dass
andere Kinder in einer anderen als der eigenen Sprache sprechen (z.B.
Kindergarten und Schule). Das Kind durchlauft hierbei vier Phasen (Blaye &
Lemaire, 2007). In einem ersten Schritt versucht das Kind sich in seiner eigenen
Sprache mit den anderen zu verstandigen. Ab dem Zeitpunkt wo das Kind
realisiert, dass es von den anderen Kindern nicht verstanden wird, bleibt es
zunachst stumm. Auch wenn es den Eindruck erweckt als ware das Kind passiv,
lernt es jedoch aktiv und nimmt diese neue Sprache auf. In der Tat sind Kinder
meistens motiviert, die Sprache zu lernen, die sie zu Kommunikation mit
gleichaltrigen Kindern brauchen (Cunningham-Andersson, 2004; Blaye &
Lemaire, 2007). In der dritten Phase beginnt das Kind sich in einer sehr
einfachen Form der Sprache, die so genannte ,telegraphische Sprache®, zu
verstandigen (Blaye & Lemaire, 2007). In der letzten Phase ist das Kind fahig,
vollstéandige, immer besser strukturierte Satze zu bilden (Blaye & Lemaire, 2007).
Vor dem zweiten Lebensjahr realisiert das Kind zwar, dass es zwei Sprachen
gibt, die von verschiedenen Personen benutzt werden, es ist sich seines
Bilingualismus jedoch nicht bewusst (Cunningham-Andersson, 2004). Zwischen

dem zweiten und dem dritten Lebensjahr haben Kinder mit der eine Person- eine
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Sprache Methode (Ronjat, 1913; Romaine, 1995) ein Level an meta-
linguistischem Bewusstseins erlangt, demnach sind sie fahig Uber ihre eigenen
Sprachen zu reden, die Sprache wird zum Gesprachsgegenstand (z.B. ,Mama
sagt Schuh und Papa sagt chaussure®). Zu diesem Zeitpunkt ist dem Kind
bewusst, dass es zwei (Sprach-)Systeme gibt. Das Kind wird oft versuchen, die
Entwicklung des Wortschatzes voranzutreiben, indem es bei einem neuen Wort
in der einen Sprache, auch das neue Wort in der anderen Sprache lernt
(Kielhofer & Jonekeit, 2002; Cunningham-Andersson, 2004).

Bei Familien, in denen zwei Sprachen zu Hause verwendet werden (mixed
languages, Romaine, 1995, siehe 2.2.2, S. 12), stellt es eine Schwierigkeit und
Herausforderung dar, einen gleichmafigen Input von beiden Sprachen zu geben.
In der Tat wird jede Sprache jeweils einen geringeren Input erhalten als wenn nur
eine Sprache gesprochen wird (Cunningham-Andersson, 2004). Beispielsweise
werden monolinguale Kinder fur ein Objekt immer dasselbe Wort horen.
Bilinguale Kinder dagegen werden zwei verschiedene Worter (also in zwei
Sprachen) fiir ein und dasselbe Objekt benutzen. Dieses Phdnomen zeigt, dass
zweisprachige Kinder mehr zu lernen haben, unter anderem in Bezug auf
Wortschatz, Grammatik. Der Input seitens der Eltern kann die Sprachentwicklung
des Kindes weitgehend beeinflussen und ist daher ein entscheidender Faktor bei
erfolgreichen Zweisprachigkeit (De Houwer, 2007; David & Wei, 2008).

Zum Abschluss sei erwahnt, dass Zweisprachige doppelt so viele verschiedene
Toéne, die sie voneinander unterscheiden missen und doppelt so viele Worter
lernen. Auch in weiteren Bereichen mussen sie ihre Zweisprachigkeit unter
Beweis stellen (z.B. in Bezug auf Kultur, Alltagswissen, Literatur, usw.). Weiters
mussen bilinguale Kinder zunadchst lernen wer mit wem welche Sprache
verwendet und auch wann welche Sprache gesprochen wird. Hinzu kommt, dass
manche Sprachen verschiedene Schriftsysteme anwenden. Cunningham-
Andersson (2004) spricht daher bezuglich der Sprachentwicklung von bilingualen

Kindern von einer doppelten Herausforderung.
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4. Einfluss der Zweisprachigkeit auf den Erwerb von

sprachlichen und mathematischen Kompetenzen

Im Folgenden wird auf die Entwicklung von Zweisprachigen in den lexikalischen
Kompetenzen, Lese- und Schreibkompetenzen sowie mathematischen

Kompetenzen naher eingegangen.

4.1 Lexikalische Kompetenzen

Der Umfang des Wortschatzes bei zweisprachigen Kindern ist sowohl von der
Erziehungsmethode als auch von der sprachlichen Umgebung des Kindes
abhangig.

In Familien, die der eine Person - eine Sprache Methode (Ronjat,1913; Romaine,
1995) entsprechen, wurde beobachtet, dass der Wortschatzumfang in einer
Sprache groRer ist als in der anderen. Dies erklart sich daraus, dass
Sprachinhalte und Diskussionsthemen mit Mutter und Vater nicht ident sein
mussen. Wenn einer der beiden Elternteile nicht regelmaflig anwesend ist, dann
wird die Sprache auch weniger gesprochen. Der Wortschatzumfang kann je nach
lexikalischem Bereich (Schule, Spiel, Haushalte, Essen, Trinken, usw.) variieren,
dadurch kann sich eine Sprache schneller entwickeln als die andere.
Wortschatzlicken zu spezifischen Bereichen werden von Kindern schnell
versucht, auszufillen. In Wortnot kann es auch zu Sprachmischungen kommen
(Kielhofer & Jonekeit, 2002). Byers-Heinlein (2013) hat die lexikalischen
Kompetenzen von 1;5 bis 2 jdhrige Zweisprachigen untersucht, deren Eltern die
Sprachen zu Hause mischten. De Houwer (2007) hat in ihrer Studie aufgezeigt,
dass der sprachliche Input der Eltern einen entscheidenden Einfluss auf die
Sprachentwicklung der Kinder hat. Wenn die Eltern in ihrem Input Sprach-
mischungen aufweisen, stellt dies eine =zusatzliche Herausforderung fur
zweisprachige Kinder dar (Byers-Heinlein, 2013). Die Ergebnisse zeigten, dass je
mehr die Sprachen seitens der Eltern gemischt wurden, desto geringer war der
Wortschatzumfang der Kinder. Da der Einfluss der Sprachmischung auf den
Wortschatzumfang vortbergehend sein kénnte, sind weiterfiihrende Studien mit
alteren Kindern erforderlich, um diese Moglichkeit zu untersuchen (Byers-
Heinlein, 2013). David und Wei (2008) haben den Einfluss des Inputs der Eltern
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sowie der Geschwisterstellung bei ein- bis dreijahrigen Zweisprachigen
untersucht. Der Sprachanteil in jeder Sprache beeinflusst den Wortschatzumfang
und die Sprachdominanz der Kinder. Demzufolge sind sowohl die Quantitat als
auch die Qualitat des sprachlichen Inputs fir die lexikalische Entwicklung von
Bedeutung. In Bezug auf die Geschwisterstellung konnte in der Studie von David
und Wei (2008), entgegen den bisherigen Befunde zu einsprachigen Kindern,
keinen Einfluss der Position der zweisprachigen Kindern in der Geschwisterreihe
angenommen werden. Die Autoren flhrten dieses Ergebnis auf einen relativ
geringen Stichprobenumfang von 13 Kindern zurilick (David & Wei, 2008).
Bialystok (2001) sowie Sandoval, Gollan, Ferreira und Salmon (2010) haben in
ihren Studien herausgefunden, dass zweisprachige Kinder in ihrer ,schwacheren”
Sprache Uber einen geringeren Wortschatzumfang verfligen als einsprachige
Kinder. Es zeigte sich jedoch kein Unterschied zwischen beiden Gruppen, wenn
Zweisprachige in ihrer ,dominanten® Sprache untersucht wurden (Bialystok,
2001; Sandoval et al., 2010).

Der Wortschatzumfang von bilingualen Kindern ist auf beide Sprachen verteilt,
dies bedeutet, dass die Wortkenntnisse der einen Sprache nicht die der anderen
Sprache entsprechen (Yan & Nicoladis, 2009). Der Wortschatzumfang ware
demnach kontextabhangig: je nach Umgebung / Bereich werden andere Worter
erlernt und angewendet. In diesem Zusammenhang haben Bialystok, Luk, Peets
und Yang (2010) eine Metaanalyse durchgefuhrt, in der bilinguale und
monolinguale Kinder von drei bis zehn Jahren in Bezug auf ihren Wortschatz-
umfang je nach Kontext (schulischer und hauslicher) verglichen wurden. Die
Ergebnisse zeigten, dass bezluglich der Worter im hauslichen Kontext
Unterschiede zwischen beiden Gruppen festzustellen waren (die Ergebnisse
wurden flir korrekte Antworten in Prozente angegeben ; Mmonoingual = 77,1%,
Mhiinguat = 70,4%). Geringere Unterschiede zeigten sich bei schulbezogenen
Woértern (Mmonolingual = 77,7%, Mbiinguar = 75,6%). Daraus schlieRen die Autoren,
dass der gesamte Wortschatz (in beiden Sprachen) von Zweisprachigen
wahrscheinlich grof3er ist als der von Einsprachigen. Der geringe Wortschatz-
umfang in den einzelnen Sprachen sollte nicht als Nachteil interpretiert, sondern
als empirische Beschreibung betrachtet werden. Diese Erkenntnis sollte bei
Studien, die vor allem lexikalische und verbale Fahigkeiten untersuchen,
berlcksichtigt werden (Bialystok et al., 2010). Yan und Nicoladis (2009) haben

den Wortschatzumfang von ein- und zweisprachigen Kindern in Bezug auf die



24

sprachliche Umgebung der Kinder verglichen. Die untersuchten Kinder wurden
hauptsachlich in der Minderheitssprache unterrichtet und lebten in einer Region
mit einer anderen Sprache (Mehrheitssprache). Es wurde angenommen, dass
bezlglich der Fahigkeiten im Wortschatz annahernd gleiche Ergebnisse
zwischen beiden Gruppen zu beobachten waren. Die Ergebnisse wiesen auf
nicht signifikante Unterschiede hin (p = .007). Demnach konnte angenommen
werden, dass der sprachliche Kontext einen Einfluss auf die lexikalischen

Fahigkeiten der beiden Gruppen ausiibte (Yan & Nicoladis, 2009).

4.2 Lese- und Schreibkompetenzen

Die phonologische Bewusstheit, namlich das Verstandnis dariber, dass die
gesprochene Sprache sich aus kleineren einzelnen Teile zusammensetzt (Silben
und Laute) und die Fahigkeit, diese Teile zu gebrauchen, wird als entscheidender
Faktor beim Lese- und Schreiberwerb angesehen (TroRbach-Neuner, 1991,
zitiert nach Goldbrunner, 2006, S. 38).
In der Studie von Bialystok (1997, zitiert nach Bialystok & Herman, 1999), sollten
funf- bis siebenjahrige, ein- und zweisprachige Kinder eine Aufgabe zur
Erfassung der phonologischen Bewusstheit [6sen. Die Zweisprachigen (englisch-
franzosisch) besuchten eine franzésische Schule und lebten in einem
englischsprachigen Land. Die Aufgabe lautete, den ersten Laut eines Wortes
durch den ersten Laut eines zweiten Wortes zu ersetzen (z.B. /k/ von ,Katze"
durch /m/ von ,Mut” ersetzen). Im Experiment wurden drei Bedingungen gestellt:
1. Bedingung mit Hilfe: den Kindern wurde explizit der zu ersetzende Laut
erklart.
2. Bedingung mit bildhafter Hilfe: den Kindern wurden jeweils zwei Bilder mit
den jeweiligen Woértern gezeigt.
3. Bedingung ohne Hilfe: die Kinder mussten ohne jeglichen Hinweis die
Aufgabe |8sen.
Im Allgemeinen wiesen monolinguale Kinder bessere Ergebnisse in den zwei
Bedingungen mit Hilfestellung auf. In der Bedingung ohne Hinweis, zeigten
bilinguale Kinder signifikant bessere Ergebnisse als Einsprachige. Letztere
fanden die zwei ersten Bedingungen einfacher als die dritte, wobei
Zweisprachige diesbeziglich keinen Unterschied machten (Bialystok, 1997,

zitiert nach Bialystok & Herman, 1999). In einer anderen Studie untersuchten
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Bialystok, Luk und Kwan (2005) die Lese- und Schreibkompetenzen von
sechsjahrigen mono- und bilingualen Kindern. Beide Gruppen wiesen
Unterschiede beim Erlernen von Lese- und Schreibfahigkeiten auf. Einerseits
verlauft die Entwicklung von Fahigkeiten, die flir das Lesen und Schreiben
relevant sind (verbale Fahigkeiten, metasprachliche Bewusstheit und allgemeine
kognitive Entwicklung) bei mono- und bilingualen Kindern unterschiedlich,
andererseits haben Zweisprachige die Maoglichkeit, die erworbenen
Lesefahigkeiten von der einen Sprache in die Zweitsprache zu Ubertragen (die
entwickelten Lesefahigkeiten in der einen Sprache lassen sich in der
Zweitsprache Ubertragen). In beiden Fallen bestimmt die Beziehung zu den
Schriftsystemen der zwei Sprachen die Lesefahigkeit in diesen Sprachen. Wenn
beide Sprachen einem gemeinsamen Schriftsystem zugrunde liegen, werden
Zweisprachige in der Tat schneller Fortschritte im Lesen der Zweitsprache
machen als wenn die Schriftsysteme grundsatzlich verschieden sind (z.B.
englisch-chinesisch, deutsch-arabisch). Demzufolge haben Bilinguale in diesem
Zusammenhang weder Vor- noch Nachteile gegenuber monolingualen Kindern.
Die Ergebnisse der Untersuchung zeigten jedoch, dass zweisprachige Kinder,
deren beide Sprachen demselben Schriftsystem entsprachen, in den
Lesefahigkeiten mehr fortgeschritten waren, als einsprachige Kinder (Bialystok et
al., 2005). Kovelman, Baker und Petitto (2008) haben den Einfluss des Alters des
Zweitspracherwerbs auf die Lesefahigkeiten von 7 bis 9 jahrigen untersucht.
Hierfir wurden friihe Bilinguale (Zweitspracherwerb erfolgte vor dem 3.
Lebensjahr), spate Bilinguale (Zweitspracherwerb erfolgte zwischen dem 3. und
6. Lebensjahr) und Einsprachige untereinander in ihren Lesefahigkeiten
verglichen. Die Ergebnisse wiesen auf einen Zusammenhang des Alters des
Zweitspracherwerbs mit der Entwicklung der Lesefahigkeiten hin; friihe bilinguale
Kinder hatten hervorragende, muttersprachlich-ahnliche Lesekompetenzen in
beiden Sprachen, wahrend spéate bilinguale Kinder in ihrer Zweitsprache
geringere Lesekompetenzen aufwiesen. Weiters wurde ein Vorteil der spaten
Bilingualen gegenuber ,rein Einsprachigen“ bezlglich der phonologischen
Bewusstheit festgestellt. Die Autoren schlieBen daraus, dass das Alter des
Zweitspracherwerbs eine wesentliche Rolle bei der Entwicklung der Lesefahigkeit

spielt (Kovelman et al., 2008).
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4.3 Mathematische Kompetenzen

Die numerische Entwicklung ist ein langsamer Prozess. Mit dem Beginn der
sprachlichen Entwicklung schafft das Kind eine wahre und korrekte Darstellung
der Zahl und ist mit etwa drei Jahren in der Lage, die Anzahl der Elemente einer
(endlichen oder unendlichen) Menge zu erkennen. Zwischen finf und sechs
Jahren ist das Kind fahig, eine Kette an Zahlen (1-2-3-4 ...) wiederzugeben und
beherrscht das Zahlen. Mit dem Schuleintritt lernt das Kind diese Zahlen zu
verschriftlichen und beherrscht Zahlen mit zwei Ziffern. Mit sieben Jahren lernt es
Zahlen mit drei Ziffern korrekt zu identifizieren und aufzuzdhlen (Blaye &
Lemaire, 2007).

Der arabische Zahlensystem besteht aus 10 Ziffern (0 bis 9) die sich miteinander
kombinieren lassen, um eine Menge an Zahlen zu bilden. Die Menge, die eine
Ziffer angibt, hangt von der Position dieser Ziffer in der Zahl ab. Demnach ist der
Wert einer Zahl vollkommen von der Position der Ziffern abhangig. Einige
Sprachen unterscheiden sich darin, in welcher Anordnung die Ziffern einer Zahl
ausgesprochen werden (Blaye & Lemaire, 2007). Im Deutschen beispielsweise
spricht sich ,25% funf und zwanzig“, wahrend diese Zahl im Franzosischen
,=zwanzig-funf* ausgesprochen wird. Man kdénnte daraus schlielen, dass
bilinguale Kinder die deutsch-franzdsisch aufwachsen, Schwierigkeiten
aufweisen koénnten, die Zahlen zu lernen. Auch kénnte die Sprachdominanz
dabei eine Rolle spielen: die Zahlstruktur der dominanten Sprache kénnte einen
Einfluss auf die der schwachere Sprache haben. Kielhtfer und Jonekeit (2002)
sind der Meinung, dass die Zéahilsprache oft falschlicherweise als die
Muttersprache der Zweisprachigen bezeichnet wird. Das Zahlen und Rechnen
wird jedoch von den Zweisprachigen in der Sprache bevorzugt, in welcher sie
gelernt haben, zu zahlen und zu rechnen; d.h. die Zahlsprache ist meistens auch
die Schulsprache und bleibt in der ,dominanten Sprache erhalten, auch wenn
diese im Laufe der Zeit variiert und sich zur ,schwachen® Sprache entwickeln
kann. Der Grund daflr ist, dass mathematische Operationen zu Automatismen

werden und sprachunabhangig sind (Kielhofer & Jonekeit, 2002).
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5. Ableitung der Forschungsfragen der geplanten

Untersuchung

Wie die Darstellung im theoretischen Teil gezeigt hat, wird das Thema
,Bilingualismus® schon lange und umfangreich erforscht. Viele Studien haben
sich vor allem auf die intellektuellen Fahigkeiten der Zweisprachigen konzentriert.
Im Zuge dieser Untersuchung sollen andere Aspekte herangezogen werden.

Der Wortschatzumgang von bilingualen Kindern hat schon lange das Interesse
der Forschung erweckt. Einige Forscher haben einen Unterschied zwischen ein-
und zweisprachigen Kinder bezuglich des Umfangs des Wortschatzes zugunsten
der Monolingualen entdecken kénnen. In einigen Studien konnte beobachtet
werden, dass zweisprachige Kinder in ihrer ,schwacheren® Sprache Uber einen
geringeren Wortschatzumfang verfligen als einsprachige Kinder. Es zeigte sich
jedoch kein Unterschied zwischen beiden Gruppen, wenn Zweisprachige in ihrer
~-dominanten“ Sprache untersucht werden (Bialystok, 2001; Sandoval et al.,
2010). Andere Untersuchungen haben gezeigt, dass der Wortschatzumfang der
Zweisprachigen in Bezug auf den Kontext variiert und nicht so sehr in Bezug auf
die Sprachdominanz (Yan & Nicoladis, 2009; Bialystok et al., 2010). Weitere
Beobachtungen zeigten, dass die Methode der Spracherziehung ebenfalls den
Wortschatzumfang der bilingualen Kinder beeinflusst (Kielhéfer & Jonekeit, 2002;
De Houwer, 2007; David & Wei, 2008; Byers-Heinlein, 2013). In der vorliegenden
Studie werden diese unterschiedlichen Einflisse, namlich die Sprachdominanz,
die sprachliche Umgebung, sowie die Methode der Spracherziehung auf den
Wortschatzumfang von zweisprachigen Kindern bertcksichtigt.

In Bezug auf die Entwicklung der Lese- und Schreibkompetenzen konnten
ebenfalls Unterschiede zwischen ein- und zweisprachige Kindern aufgezeigt
werden (Bialystok, 1997, zitiert nach Bialystok & Herman, 1999; Bialystok et al.,
2005). Die entwickelte Lesefahigkeit von bilingualen Kindern lasst sich in ihrer
Zweitsprache Uubertragen, vor allem, wenn beide Sprachen demselben
Schriftsystem entsprechen. Demnach wird sich die Lesefahigkeit schneller
entwickeln, wenn die Schriftsysteme der zwei Sprachen nicht grundlegend
verschieden sind (z.B. deutsch-chinesisch). Ergebnisse zeigten, dass Bilinguale,
deren zwei Sprachen demselben Schriftsystem zugrunde liegen, in der

Lesefahigkeit weiter fortgeschritten waren, als Einsprachige (Bialystok et. al,
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2005). In der vorliegenden Untersuchung soll diese Unterschiedlichkeit Gberpruft
werden.

Die mathematischen Kompetenzen von zweisprachigen Kindern wurden bislang
wenig untersucht. Kielhdéfer und Jonekeit (2002) sprechen in diesem
Zusammenhang von der Z&hlsprache und sind der Meinung, dass das Zahlen
und Rechnen von Zweisprachigen in der Sprache bevorzugt werden, in welche
sie gelernt haben, zu zahlen und zu rechnen. Die Zahlsprache ist meist auch die
Schulsprache und bleibt in der ,dominanten® Sprache erhalten, auch wenn diese
im Laufe der Zeit variiert und sich zur ,schwachen“ Sprache entwickeln kann. Der
Grund daflr ist, dass mathematische Operationen zu Automatismen werden und
sprachunabhangig sind. Wie in der Theorie veranschaulicht, 1&sst sich der Wert
einer Zahl von der Position der Ziffern ableiten. Die Anordnung, in welcher die
Ziffern einer Zahl ausgesprochen werden, ist in den einzelnen Sprachen sehr
unterschiedlich (Blaye & Lemaire, 2007).

In der vorliegenden Studie sollen die moéglichen Auswirkungen der
Zweisprachigkeit von deutsch-franzdsischen und einsprachig franzésischen
Kindern der zweiten Grundschulstufe auf den sprachlichen Kompetenzerwerb
untersucht werden, unter Berlcksichtigung der wie oben beschriebenen als
wichtig empfundenen Bereiche: sprachliche Umgebung, Spracherwerb (Zeitpunkt
und in welcher Sprache dieser erfolgte), Spracherziehung und Sprachfertigkeiten
der untersuchten Kinder. Somit wird versucht, die Wechselwirkungen der
unterschiedlichen Aspekte, die Bilingualismus ausmachen, in die Studie mit
einzubringen und dadurch ein Gesamtbild der Zweisprachigkeit der Kinder zu
erhalten. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, ob die Zweisprachigkeit
Auswirkungen auf den Kompetenzerwerb der bilingualen Kinder aufweist.
Weiters interessiert, ob die sprachliche Umgebung und die Methode der
Spracherziehung des Kindes Auswirkungen auf seine sprachlichen Kompetenzen

haben und wenn ja, in welcher Art?
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Il. Empirischer Teil
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6. Ziele der Untersuchung

Die vorliegende Studie befasst sich mit dem Uberaus komplexen Phanomen des
Bilingualismus in Bezug auf seine Auswirkungen auf den Kompetenzerwerb
zweisprachiger Kinder und unter Berlcksichtigung wesentlicher Aspekte, die
,Bilingualismus® ausmachen.
Im Rahmen dieser Untersuchung soll geklart werden, in welchem Ausmal} bzw.
in welcher Richtung sich die Zweisprachigkeit eines Kindes auf den
Kompetenzerwerb im zweiten Schuljahr und seine Sprachfahigkeiten auswirkt.
Entsprechend den Uberlegungen bisheriger Forschungsarbeiten, soll dabei die
Bedeutung mdglicher Einflussfaktoren beriicksichtigt werden:

e sprachliche Umgebung des Kindes,

e Zeitpunkt des Spracherwerbs,

e erste gesprochene Sprache des Kindes,

¢ emotionale Bevorzugung einer Sprache und

e Sprachfertigkeiten.
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7. Methodik

Im Folgenden werden der Untersuchungsplan und die Stichprobe sowie das
Lycée Francais de Vienne kurz vorgestellt. Weiters werden die Messinstrumente

sowie die Ableitung der Forschungsfragen dargestellit.

7.1 Untersuchungsplan

Fir die Untersuchung wurden Kinder der zweiten Grundschulstufe der
franzosischen Schule ,Lycée Francais de Vienne® in Wien ausgewahlt, die
sowohl zweisprachig franzésisch-deutsch (Untersuchungsgruppe) als auch
einsprachig franzosisch (Kontrollgruppe), aufwachsen. Die Auswahl der
Stichprobe erfolgte anhand mehrerer Kriterien, die bei einer Untersuchung zur
Zweisprachigkeit relevant sind. Die Kinder sollten in der zweiten Grundschulstufe
sein, d.h. ungefdhr zwischen 7;0 und 8;0 Jahre alt sein. Eine solche
Alterseingrenzung war notwendig, um den sprachlichen Entwicklungsstand der
Kinder vergleichbar zu machen. Es sollten sowohl méannliche als auch weibliche
Schiler an der Studie teilnehmen. Alle Kinder besuchten die franzdsische Schule
Lycée Francgais de Vienne. Eine Beschreibung der Schule wird im Kapitel 7.3,
S.33 vorgenommen.

Zunachst konnte ein Pool von etwa 50 Kindern fir die geplante Studie
eingegrenzt werden. Da es sich um eine im Ausland (Osterreich) befindliche
franzosische Schule handelt, war der Stichprobenumfang limitiert.

Um die Auswirkungen der Zweisprachigkeit auf den sprachlichen
Kompetenzerwerb zu untersuchen, wurden die zwei sprachlichen Untertests
Wortschatz und Allgemeines Verstdndnis des Intelligenztests HAWIK IV
(Hamburg- Wechsler- Intelligenztest fiir Kinder — IV, Petermann & Petermann,
2007) sowie die zwei Untertests Vocabulaire (Wortschatz) und Compréhension
(Allgemeines Verstandnis) der franzdsischen Version WISC IV (Echelle
d’intelligence de Wechsler pour enfants et adolescents — quatrieme édition,
Editions du Centre de Psychologie Appliquée, ECPA, 2005) vorgegeben.
Informationen zu der sprachlichen Umgebung wurden mittels des
selbstentwickelten  Elternfragebogens erfasst. Die Schulleistungen der

untersuchten Kinder wurden anhand eines Lehrerfragebogens erhoben.
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Die Untersuchung der Kinder erfolgte in Einzeltestungen an der Schule. Die
vorgenommenen Untertests wurden auflerhalb der Schulklasse durchgefuhrt,
hier wurden zweisprachige Kinder zweimal (franzdsisch und deutsch) und
einsprachige einmal (franzdsisch) fur ca. 15 Minuten aus der Klasse geholt. Die
Eltern- und Lehrerfragebdgen wurden an den betroffenen Erwachsenen in einem

Kuvert ausgeteilt.

7.2 Untersuchungsstichprobe

Die untersuchten Kinder sollten entweder zweisprachig (franzosisch und deutsch;
in weiterer Folge als ,bilingual® bezeichnet) oder einsprachig (franzésisch;
»,monolingual®) sein. Bei den Zweisprachigen war es von Bedeutung, dass ein
Elternteil Franzosisch oder Deutsch als Muttersprache hatte und im Idealfall mit
ihren Kindern in ihrer eigenen Muttersprache kommunizierten.

Eine kurze Umfrage bei den Lehrerinnen und Lehrern erbrachte, dass zunachst
48 Kinder die festgelegten Einschlusskriterien erfullten. Nachdem die
Einverstandniserklarungen der jeweiligen Eltern vorlagen, nahmen schlieBlich 45
Schulerinnen und Schuler, davon 27 bilinguale und 18 monolinguale Kinder, an
der Untersuchung teil. Von drei zweisprachigen Kindern lagen schlussendlich
keine Elternfragebdgen und fir ein weiteres Kind keine vollstandigen Angaben zu
den soziodemographischen Daten des Vaters vor.

Die StichprobengroRe kann dadurch begrindet werden, dass der
Untersuchungsort die einzige franzdsische Schule in Osterreich ist und sich
daher der Zugang sowohl zu franzdsisch—deutschsprachigen als auch zu
franzosischsprachigen Kindern schwieriger gestaltete. Einsprachig franzésisch
sprechende Kinder stellten die Kontrollgruppe dar. Alle untersuchten
Schilerinnen und Schiler besuchten somit das Lycée Francgais de Vienne,
insofern hatten alle denselben Lehrplan. Die ausgewahlte Schule wird im

folgenden Kapitel kurz dargestellt.
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7.3 »Lycée Francgais de Vienne*

Die folgende Darstellung ist teils der Homepage der Schule, teils eigener

Erfahrungen entnommen.

7.3.1 Historischer Hintergrund

Das Lycée Francais de Vienne (LFV) ist eine von 410 franzésischen Schulen im
Ausland, die dem franzosischen AufRenministerium unterstehen. Die Schule
empfangt Schilerinnen und Schiler aus mehr als 50 verschiedenen Landern,
darunter auch Osterreich und Frankreich.
(http://www.lyceefrancais.at/42+M5726844b146.html)

Das LFV wurde in Wien am 11. Mai 1946 zuerst in provisorischen Gebauden
untergebracht, um sich letztendlich am 8. Mai 1954 in die heutigen Einrichtungen
in der Liechtensteinstralle und in der Grinzingerstrale in Wien niederzulassen.
Die Schule war von Anfang an flur franzosische als auch fir Osterreichische
Buben und Madchen zuganglich.

Am 15. Marz 1947 wurde ein ,kulturelles Abkommen“ zwischen Osterreich und
Frankreich abgeschlossen, mit dem Ziel, eine Zusammenarbeit in den Bereichen
Bildung, Erziehung, Universitat, sowie Literatur, Wissenschaft und Kunst zu
ermdglichen.

Am 22. Februar 1952 wurde eine Vereinbarung darlber getroffen, dass im
franzosischen Lehrplan das dsterreichische Schulwesen in Deutsch, Geschichte
und Geographie integriert wird. Somit ist eine Gleichstellung der osterreichischen
Matura, mit dem franzésischem ,Baccalauréat‘ gewahrleistet. Der Lehrkorper
besteht aus franzdsischen und 6sterreichischen Lehrerinnen und Lehrer
(http://www.lyceefrancais.at/42+M5726844b146.html).
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7.3.2 Aufbau

Das LFV ist eine Ganztagsschule, die sich aus vier Schularten zusammensetzt:

e école maternelle (dreijahrige Vorschule fir Kinder ab 3 Jahren)

e école élémentaire (funfjahrige Volksschule fiir Kinder von 6 bis 11 Jahren)

e college (vierjahrige Mittelstufe flr 12 bis 15 jahrige Schulerlnnen)

e Jycée (dreijahriges Gymnasium; 16 bis 18 Jahren).
Es handelt sich hier um eine Gesamtschule, die gemal den franzdsischen
Lehrpldnen und Normen des franzésischen Unterrichtsministeriums eine
Schullaufbahn, die von der Vorschule bis hin zur Absolvierung der Matura reicht,
anbietet.
Seit zwei Jahren wird eine weitere Schulart nach Abschluss der Matura
angeboten: die classe préparatoire ist ein Studium von zwei Jahren, das nach
der Matura besucht werden kann und das Ziel verfolgt, die Studentinnen und
Studenten auf franzésische Hochschulen vorzubereiten und den Eintritt in

Universitaten in Frankreich zu erleichtern.

7.3.3 Die Bedeutung des Sprachunterrichts

Das Lycée Francais de Vienne ist eine Einrichtung mit internationaler
Ausrichtung in Europa, mit dem Ziel, seinen Schilerinnen und Schilern die
bestmogliche Qualifikation in franzdsischer und in weiteren Fremdsprachen zu
gewahrleisten (http://www.lyceefrancais.at/42+M5726844b146.html).

Alle Schilerinnen und Schiler nicht-deutscher Muttersprache sind verpflichtet

Deutsch zu lernen. Dies geschieht auf drei verschiedene Weisen:

1. Deutsch far Anfanger,

2. Deutsch fir Fortgeschrittene,

3. Deutsch als Muttersprache: Nicht-Gsterreichische Schilerinnen und
Schiller, die jedoch ein hohes Niveau in Deutsch haben, kdnnen ebenfalls
die deutschsprachigen Facher fiir Osterreicher besuchen und somit die
Osterreichische Matura absolvieren.

Fur viele Schilerinnen und Schiiler beginnt der Erwerb der deutschen Sprache
bereits in der Vorschule. Somit besteht auch fur diese Kinder die Mdglichkeit, am

Ende ihrer Schullaufbahn ein hohes Niveau in Deutsch zu erlangen. Das
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Unterrichtsfach ,Deutsch® wird von 6sterreichischen Lehrpersonen sowohl fir
franzdsischsprachige als auch fur deutschsprachige Kinder in einem Umfang von
je 5 bis 6 Stunden pro Woche unterrichtet.

Der Erwerb der englischen Sprache erfolgt nach demselben Schema und beginnt
ab der 4. Klasse der Volksschule. Weitere Fremdsprachen, die in der Schule
gelehrt werden, sind Arabisch (ab der Mittelstufe) und Spanisch (ab dem
Gymnasium). Weiters wird Latein ab der Mittelstufe unterrichtet und somit ist die
Absolvierung des Latinums ebenfalls mdglich. Uber ein Fernstudium (CNED,
»Centre National d’Enseignement a Distance®) kdbnnen Schilerinnen und Schiler
freiwillig weitere Fremdsprachen lernen.
(http://www.lyceefrancais.at/42+M5726844b146.html)

7.3.4 Die Volksschule

Die Volksschule besteht aus 5 Schulstufen:

1) CP (cours préparatoire) entspricht der 1. Klasse des 6&sterreichischem
Schulsystem;

2) CE1 (cours élementaire 1) entspricht der 2. Klasse;

3) CE2 (cours élémentaire 2) entspricht der 3. Klasse;

4) CM1 (cours moyen 1) entspricht der 4. Klasse und

5) CM2 (cours moyen 2) entspricht der 1. Klasse AHS.

Der Schwerpunkt der Volksschule:

e Erwerb von Grundkenntnissen wie Sprechen, Schreiben, Lesen und
Rechnen, naturwissenschaftliche Kompetenzen, geographische und
geschichtliche Grundkenntnisse, bildnerische und Musikerziehung,
Turnen.

e Erwerb von sozialen Kompetenzen, insbesondere das Verstandnis von
Regeln der sozialen Interaktion (zuhéren, kommunizieren, argumentieren)

(http://www.education.gouv.fr/cid2770/le-socle-commun-de-connaissances-et-de-

competences.html#Sept%20compétences).

Einen besonderen Stellenwert hat das Lesen. In der Schulbibliothek kdnnen sich
die Schulerinnen und Schiiler verschiedene Biicher von Dokumentationen bis
Poesie in verschiedenen Sprachen ausborgen. Ebenfalls wird auf Interaktion

zwischen Kindern unterschiedlichen Alters geachtet. Mehrmals pro Woche
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werden Leseeinheiten angeboten, in deren Rahmen Schilerinnen und Schiler

der 1. Klasse AHS Kinder der 1. Klasse Volksschule Kinderblcher vorlesen.

Die Volksschule besteht aus 2 Zyklen: ,Zyklus 2 beinhaltet die 1. und 2. Klasse
und ,Zyklus 3 umfasst die 3., 4. und 1. Klasse AHS.

Je nach Zyklen werden unterschiedliche Schwerpunkte gelehrt. Im Zyklus 2 wird
besonders auf Kenntnisse der mindlichen Sprache, das Lesen, das Schreiben,
politische Bildung, Mathematik, Sachunterricht, kinstlerische und sportliche
Bildung eingegangen. Aufbauend auf dem Erwerb dieser Fertigkeiten werden im
LZyklus 3% zusatzlich franzosische Literatur, Fremdsprachen, Geschichte,
Geographie, Naturwissenschaften sowie Technologie und Informatik gelehrt
(http://www.lyceefrancais.at/10+M59c67e5d402.html).

7.4 Messinstrumente

Zur Erhebung der sprachlichen Fahigkeiten der untersuchten Kinder wurden zwei
Untertests des HAWIK IV (Petermann & Petermann, 2007) bzw. WISC IV (ECPA,
2005) vorgegeben (siehe Kapitel 7.4.1, S.36 und 7.4.2, S.38). Anhand eines
Lehrerfragebogens konnten die Schulleistungen der untersuchten Kinder von den
jeweiligen Lehrerinnen und Lehrern eingeschatzt werden (siehe Kapitel 7.4.3.3,
S.39). Die soziodemographischen Daten und Informationen zur sprachlichen
Umgebung der Kinder wurden mittels eines fir die Untersuchung

selbstentwickelten Elternfragebogens eingeholt (siehe Kapitel 7.4.3.4, S.41).

741 Hamburg- Wechsler- Intelligenztest fir Kinder — IV (HAWIK
IV, Petermann & Petermann, 2007)

Das diagnostische Verfahren HAWIK 1V ist eine allgemeine Intelligenztestbatterie
zur Erfassung der kognitiven Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen (von 6;0
bis 16;11 Jahren), die in Einzeltestungen erfolgen.

Das Intelligenzkonzept basiert auf der Wechsler — Bellevue Intelligence Scale
(Wechsler — Bellevue, Wechsler, 1939, zitiert nach Editions du Centre de
Psychologie Appliquée, ECPA, 2005), welche besagt, dass Intelligenz sowohl ein
globales, als auch ein spezifisches Konstrukt darstellt. Wechsler (1944, zitiert

nach Petermann & Petermann, 2007, S. 3) definiert die Intelligenz als ,, ... eine
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zusammengesetzte oder globale Fahigkeit des Individuums, zweckvoll zu
handeln, vernunftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll
auseinander zu setzen®.
Zur Messung des sprachlichen Entwicklungsstandes des Kindes wurden aus
dem Index-Bereich Sprachversténdnis die zwei Untertests Wortschatz-Test (WT)
und Allgemeines Verstdndnis (AV) vorgegeben. Die Untertests sind nach
Altersabschnitten gegliedert (6-8 Jahren, 9-11 Jahren und 12-16 Jahren).
Der Untertest Wortschatz-Test (WT) erfasst den verfiigbaren Wortschatz sowie
den schnellen Zugriff auf das lexikalische Wissen und die Flexibilitat und
Kreativitat im Umgang mit der Sprache. Dabei werden den Kindern je nach Alter,
eine Reihe von insgesamt 36 Worter genannt, worauf das Kind das vorgelesen
Wort beschreiben / definieren soll. Es kdnnen je nach Antwort 0, 1 oder 2 Punkte
erreicht werden (Petermann & Petermann, 2007).
Einstiegsfrage fur 6-8 Jahrige : ,Was ist eine Uhr?*,
Einstiegsfrage fur 9-11 Jahrige: ,Was ist ein Regenschirm?*,
Einstiegsfrage fur 12-16 Jahrige: ,Was ist ein Fahrrad?*.
Der Untertest Allgemeines Verstédndnis (AV) prift das lebenspraktische
Sprachversténdnis sowie das Verstandnis fur soziale Regeln und Konzepte.
Dieser Kerntest erlaubt die Erfassung der Fahigkeit, Situationen des Alltags zu
erfassen und zu beurteilen. Dabei werden dem Proband je nach Alter, Fragen zu
Alltagssituationen gestellt (insgesamt 21 Fragen), die er anhand von Beispielen
oder Konzepten beantworten soll. Auch hier erfolgt je nach gegebener Antwort
die Beurteilung von 0 bis 2 Punkte (Petermann & Petermann, 2007).
Beispielfrage flir 6-8 Jahrige: ,Warum putzen wir uns die Zahne?“
Beispielfrage flir 9-11 Jahrige: ,Warum haben Autos Sicherheitsgurte?“
Beispielfrage fur 12-16 Jahrige: ,Was sollst du tun, wenn du in einem

Geschéft eine Brieftasche oder ein Portemonnaie findest?“
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7.4.2 Echelle d'intelligence de Wechsler pour enfants et
adolescents — quatriéme édition (WISC 1V, Editions du
Centre de Psychologie Appliquée, ECPA, 2005)

Fir die Untersuchung wurde die franzésische Version des WISC |V
herangezogen und beide Untertests Vocabulaire (VOC, Wortschatz; insgesamt
36 Worter) und Compréhension (COM, Allgemeines Verstandnis; insgesamt 21
Fragen) vorgegeben.

Vor der Testdurchfiihrung wurden beide Verfahren verglichen. Grundsatzlich
ahneln sich die Intelligenztestbatterien, jedoch sind einige Unterschiede

festzustellen, die im Folgenden kurz zusammengefasst werden.

7.4.3 Unterschiede zwischen beiden Versionen

Die Unterschiede zwischen dem franzésischem WISC IV (ECPA, 2005) und der
deutschen Fassung HAWIK IV (Petermann & Petermann, 2007) sind aufgrund
von kulturellen und sprachlichen Faktoren nicht zu umgehen. In der Tat wurden
beide Verfahren von der englischen Version adaptiert, nicht jedoch einfach
Ubersetzt, da sonst die Schwierigkeit jedes einzelne Items verloren gehen wirde
(ECPA, 2005). Im Folgenden werden die wesentliche Unterschiede zwischen den

jeweiligen Untertests beschrieben.

7.4.3.1 Unterschiede in Bezug auf den Untertest Wortschatz-Test und

Vocabulaire

Der Vergleich zwischen dem franzdsischen Untertest Vocabulaire und dem
entsprechenden deutschen Untertest Wortschatz-Test zeigte, dass der Grofteil
der Beispielaufgaben ident waren. Einige Unterschiede konnten einerseits in dem
erfragten Wortschatz und andererseits in der Reihenfolge der Fragen beobachtet
werden. Ein weiterer Unterschied betraf die Frage ,Was ist ein Regenschirm?*,
welche in der deutschen Version an 9-11 Jahrige gerichtet und in der

franzésischen Fassung an den 6-8 jahrige Kinder gestellt wurde.
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7.4.3.2 Unterschiede  zwischen den  Untertests _ Allgemeines

Verstdndnis und Compréhension

Auch hier zeigte der Vergleich zwischen dem Untertest Allgemeines Versténdnis
aus dem HAWIK IV (Petermann & Petermann, 2007) und dem Untertest
Compréhension aus dem WISC IV (ECPA, 2005) kulturelle Unterschiede
bezliglich der gestellten Fragen (z.B. Frage nach einem Sprichwort) und
bezlglich der Reihenfolge.

Es konnte weiters beobachtet werden, dass einige Fragen zu verschiedenen
Altersabschnitten gestellt wurden:

¢ ,Warum sollte man Gemduse essen?“ wurde im HAWIK IV an 6-8 jahrige
und im WISC IV an 9-11 jahrige Schilerinnen und Schiiler gerichtet.

e _Warum haben Autos Sicherheitsgurte? wurde in der deutschen Version
im Alter von 9 bis 11 Jahren, in der franzésischen Fassung im Alter von
12 bis 16 Jahren erfragt.

e Was sollst du tun, wenn du in einem Geschéaft eine Brieftasche oder
Portemonnaie findest?“ wurde im HAWIK IV an 12-16 jahrige, im WISC IV
an 6-8 jahrige gestellt.

Zusatzlich konnte festgestellt werden, dass auf die Frage ,Warum sollte man
Gemise essen?“ die Bewertung der Antworten unterschiedlich gewichtet waren:
war die Antwort ,um gesund zu bleiben®, wurde diese in der deutschen Version

mit zwei Punkten, in der franzésischen jedoch mit einem Punkt bewertet.
Aufgrund dieser Unterschiede, die vor allem die Reihenfolge der Woérter und
Fragen betrafen, wurde entschieden, den untersuchten Kindern alle Fragen der

ausgewahlten Untertests, unabhangig von Alter und Abbruchregeln, vorzugeben.

7.4.3.3 Lehrerfragebégen zur Leistungsbeurteilung

Der Lehrerfragebogen, angelehnt an dem von Strasser (2001), im Rahmen ihrer
Dissertation konstruierter Erhebungsinstrument wurde an das franzdsische
Schulsystem angepasst und modifiziert. Die Leistungsbeurteilung im
Franzoésischen erfolgt Gber 24 Fragen (davon zwei offene Fragen), 21 Fragen auf
einer neunstufigen Skala von (1) extrem schwach bis (9) extrem gut und einer

Frage auf einer dreistufigen Skala von (1) so gut wie nie bis (3) (meistens)
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regelméanig. Folgende Bereiche waren von den jeweiligen
Franzodsischlehrerinnen und —Lehrern zu beurteilen:

e Buchstabenkenntnis

e Zusammenlauten

e Laute richtig aussprechen

e Bekannte Worter erlesen

e Kurzes unbekanntes Wort erlesen

e Langeres unbekanntes Wort erlesen (mit schon bekannten Buchstaben)

e Gelbte Ansage

e Ansage mit Lernwortern im unbekannten Text

e Bereitschaft zum selbststandigen Verfassen von Texten

e Schrift (graphomotorisch)

e Lesemotivation

e Rechenleistungen im  Addieren, Subtrahieren, Dividieren und

Multiplizieren

e Motorik im Turnunterricht

e Rhythmik im Musikunterricht

e Zeichnen und Malen

o Verlasslichkeit der Hausaufgaben

e Beurteilung von Hausaufgaben

o Kommunikative Fahigkeiten

e Leistungen im Sachunterricht

Die deutsche Version bestand aus 17 Fragen (davon zwei offene Fragen, 13
Fragen auf einer neunstufigen Skala und zwei Fragen auf einer dreistufigen
Skala), da die Kinder im Deutschunterricht einige Facher nicht haben und
dadurch von den Deutschlehrerinnen darin nicht beurteilt werden konnten. Hierzu
zahlen die folgende Bereiche: Mathematik, Turnen, Musik und Zeichnen. Auch
wird im Deutschen der Sachunterricht nicht in allen Klassen durchgefiihrt (bei 4
von insgesamt 6 Klassen). Demnach wurden folgende Bereiche von den
jeweiligen Deutschlehrerinnen eingeschatzt:

e Buchstabenkenntnis

e Zusammenlauten

e Laute richtig aussprechen
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e Bekannte Worter erlesen

e Kurzes unbekanntes Wort erlesen

e Langeres unbekanntes Wort erlesen (mit schon bekannten Buchstaben)
o Gelibte Ansage

o Ansage mit Lernwortern im unbekannten Text

e Bereitschaft zum selbststandigen Verfassen von Texten
e Schrift (graphomotorisch)

e Lesemotivation

e Verlasslichkeit der Hausaufgaben

e Beurteilung von Hausaufgaben

¢ Kommunikative Fahigkeiten

e Leistungen im Sachunterricht

Zusatzlich wurde erfragt, ob die Lehrerinnen und Lehrer weitere Anmerkungen in
Bezug auf Elemente, die eine Auswirkung auf den Kompetenzerwerb der
Schilerin bzw. des Schulers haben kénnte, machen wollen. Die Endform der
Lehrerfragebdgen sind dem Anhang (12.3.1, S. 159 und 12.3.2, S. 164) zu
entnehmen. Aufgrund des Sprachverstédndnisses wurden alle Fragen ins
Deutsche (ibersetzt. Die teststatistische Uberpriifung der Lehrerfragebdgen ist im
Kapitel 8.3 (S. 100) dargestelit.

7.4.3.4 Elternfragebogen

Um nahere Informationen Uber die sprachliche Umgebung der Kinder zu
erhalten, wurde ein Elternfragebogen (auf deutsch und auf franzdsisch),
bestehend aus insgesamt 29 Fragen konzipiert. Es wurden sowohl Angaben zu
den Eltern als auch zu den Kindern erfragt. Erhoben wurden einerseits
soziodemografische Daten, die sich auf Geschlecht und Alter (in Jahren und
Monaten) des Kindes, Alter der Eltern (in Jahren und Monaten), die héchste
abgeschlossene Schulbildung sowie die derzeitige Berufstatigkeit beider
Elternteile (jeweils getrennt fur Mutter und Vater) beziehen andererseits wurden
sprachliche Aspekte wie Sprachverhalten und Sprachbeherrschung der Eltern
und Kinder, kindliches Sprachverhalten innerhalb und aullerhalb der Familie
sowie Spracherwerbsprozesse der Kinder und Spracherziehung erfragt. Die

Endform des Elternfragebogens ist dem Anhang (12.3.3, S. 168) zu entnehmen.
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7.5 Durchfiihrung der Untersuchung

Die Durchfuhrung der Untersuchung erfolgte im Zeitraum Mai - Juni 2013. Ende
des Wintersemesters 2012 / 2013 wurde ein personliches Gesprach mit der
Schuldirektorin und dem Volksschuldirektor durchgeflihrt, um eine Zusage zur
Durchfiihrung der Studie zu bekommen. Bei diesem Gesprach wurden die Ziele,
die voraussichtliche Dauer und die geplante Durchfiihrung der Untersuchung, die
jeweiligen Einverstandniserklarungen sowie die Fragebdgen und Verfahren
prasentiert. Es wurde zusatzlich vereinbart, ein Lehrer- und
Elterninformationsblatt zu erstellen, indem die geplante Untersuchung sowie
deren Ziele und Verlauf kurz dargestellt wurden.

Nachdem eine offizielle Zusage seitens der Schule sowie der Koordinatorin des
Stadtschulrates gegeben wurde, erfolgte die Austeilung der
Einverstandniserklarungen und Fragebdgen. Die Einverstandniserklarungen
wurden Ende April, Anfang Mai ausgeteilt. Nach dem Einverstandnis aller
Beteiligten wurden die Lehrerfragebdgen und Elternfragebdgen personlich an die
zustandigen Lehrerinnen und Lehrer sowie an die betroffenen Schulkinder der 2.
Grundschulstufe ausgeteilt. Die Elternfragebdgen wurden erst ausgehandigt,
nachdem die Einverstandniserklarungen schriftlich eingeholt wurden und sollten
in einem Kuvert der jeweiligen Lehrkraft zurlickgegeben werden. Die Bewilligung
zur Durchfihrung der Untersuchung ist dem Anhang (12.3.4, S.174) zu
entnehmen.

Gleichzeitig wurde mit den jeweiligen Lehrerinnen und Lehrern einen
Testungstermin vereinbart. Zur Vereinfachung wurde ein Wochenplan als Word-
Dokument erstellt, damit sich jede(r) einen flr sich passenden Termin vormerken
konnte.

Die Durchfuhrung verlief an zwei Standorten des Lycée Francgais de Vienne. Die
Schule stellte je nach Moglichkeit R&Gume zur Verfugung, in denen die Testungen
durchgefihrt werden konnten. Das jeweilige Kind wurde aus der Klasse geholt
um die Verfahren durchfuhren zu kénnen. Die Untersuchung der Kinder erfolgte
in Einzeltestungen ausschlieBlich mit der Untersuchungsleiterin. Nach einer
kurzen Vorstellungs- und Kennenlernphase, folgte eine Instruktionsphase, in der
den Kindern erklart wurde was nun passieren wirde, sowie erfragt, in welcher

Sprache sich die Kinder wohler fihlen wirden. Jede Testung dauerte pro Kind in
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etwa 15 Minuten reine Testzeit. Zweisprachigen Kindern wurden beide Untertests
des HAWIK IV (Petermann & Petermann, 2007) bzw. des WISC IV (ECPA, 2005)
im Abstand von einer Woche, einmal auf franzdsisch und einmal auf deutsch
vorgegeben. Die Abfolge der Testungen bei zweisprachigen Kindern erfolgte
zufallig. Je nachdem in welcher Sprache die erste Testung erfolgte, wurden auf
die darauffolgende Woche die Verfahren der anderen Sprache vorgegeben. Die
einsprachig franzosischen Kinder erhielten beide Untertests ausschliefldlich auf
Franzoésisch. Aufgrund der Unterschiede zwischen den Untertests Wortschatz-
Test und Allgemeines Verstdndnis mit den entsprechenden franzésischen
Versionen Vocabulaire und Compréhension (siehe 7.4.3, S.38), wurde
entschieden, den untersuchten Kindern alle Fragen, unabhangig von Alter und
Abbruchregeln, vorzugeben.

Es wurde versucht die Testungen so weit wie mdglich am Vormittag zu
absolvieren, einige fanden jedoch am Nachmittag statt. Da die Schilerinnen und
Schuler eine Ganztagsschule besuchen, wurde angenommen, die Tageszeit
hatte einen geringeren Einfluss auf die Konzentration der Kinder. Nach jeder
.1estsitzung“ bekamen alle Kinder je ein Stickerblatt als Dankeschén fir die
Mitarbeit, und um bei der bilingualen Stichprobe, die Motivation fur die nachste
Testung aufrechtzuerhalten. Im Allgemeinen waren die Kinder sehr motiviert an
den Testungen teilzunehmen. Viele waren auch an den Zielen der Untersuchung
interessiert und fragten sich warum einige Kinder nur einmal getestet wurden und
andere zweimal.

Im Laufe der Untersuchung wurden alle Eltern- sowie Lehrerfragebdgen
eingesammelt. Am Ende des Schuljahres 2012 / 2013 wurden den Eltern ein
Dankesbrief ausgeteilt und den beteiligten Lehrerinnen und Lehrern sowie dem
Schulpsychologen, dem Volksschuldirektor und der Schuldirektorin ein kleines
Prasent als Dank fir die Ermoéglichung der Durchfiihrung der Studie Gberreicht.
Selbstverstandlich wurden alle Daten streng vertraulich behandelt, nicht an Dritte
weitergegeben und bei der Auswertung anonymisiert. Die Teilnahme an dieser
Studie erfolgte freiwillig. Den Eltern wurde die Moglichkeit geboten, eine
Ruckmeldung des Ergebnisses lhres Kindes zu erhalten, wenn dies gewtlnscht

wird.
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7.6 Fragestellungen und Arbeitshypothesen

Die Gliederung und Formulierung der Fragestellungen mit den dazugehdrigen
Hypothesen erfolgten auf Basis der im theoretischen Teil dargestellten
Uberlegungen  aufgrund  bisheriger  Forschungsergebnisse. Aus den

Fragestellungen wurden jeweils die entsprechenden Hypothesen abgeleitet und

formuliert.
7.6.1 Fragestellungen und Arbeitshypothesen in Bezug auf HAWIK
IV (Petermann & Petermann, 2007) bzw. WISC IV (ECPA,
2005)

Fragestellung 1: Besteht ein Zusammenhang zwischen den Untertests
Wortschatz-Test und Vocabulaire der zwei Versionen HAWIK IV und WISC IV?
Hi(1): Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen beiden

Untertests.

Fragestellung 2: Weisen die beiden Untertests Allgemeines Verstdndnis und
Compréhension des HAWIK IV bzw. WISC IV einen Zusammenhang auf?
H4(2): Die Untertests Allgemeines Verstédndnis und Compréhension

weisen einen positiven Zusammenhang auf.

7.6.2 Fragestellungen und Arbeitshypothesen in Bezug auf die
Lehrerfragebdgen und dem HAWIK IV bzw. WISC IV

Um die Sprach- und Schulleistungen der untersuchten Kinder so gut wie mdglich
erfassen zu koénnen, wurde beschlossen, eine mdgliche Ubereinstimmung
zwischen den Ergebnissen im Wortschatz sowie im allgemeinen Verstandnis und

den Einschatzungen der Lehrkrafte zu untersuchen.

Fragestellung 3: Besteht ein Zusammenhang zwischen dem franzdsischen
Lehrerfragebogen und dem Untertest Vocabulaire des WISC IV?
H4(3.1): Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz

und dem Untertest Vocabulaire.
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H4(3.2): Es besteht ein Zusammenhang zwischen den schulbezogenen
Kompetenzen (allgemein) und dem Untertest Vocabulaire.
H4(3.3): Es besteht ein Zusammenhang zwischen den mathematisch-

naturwissenschaftlichen Kompetenzen und dem Untertest Vocabulaire.

Fragestellung 4: Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem franzdsischen
Lehrerfragebogen und dem Untertest Compréhension des WISC IV?
H4(4.1): Es gibt einen Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und
dem Untertest Compréhension.
H.(4.2): Es gibt einen Zusammenhang zwischen Schulbezogene
Kompetenzen (allgemein) und dem Untertest Compréhension.
H.(4.3): Es gibt einen Zusammenhang zwischen Mathematisch-

naturwissenschaftliche Kompetenzen und dem Untertest Compréhension.

Fragestellung 5: Besteht ein Zusammenhang zwischen dem deutschen
Lehrerfragebogen und dem Untertest Wortschatz-Test des HAWIK [V?
H4(5): Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem deutschen

Lehrerfragebogen und dem Untertest Wortschatz-Test.

Fragestellung 6: Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem deutschen
Lehrerfragebogen und dem Untertest Allgemeines Verstdndnis des HAWIK [V?
H4(6): Es gibt einen Zusammenhang =zwischen dem deutschen

Lehrerfragebogen und dem Untertest Allgemeines Versténdnis.

7.6.3 Fragestellungen und Arbeitshypothesen zur Zweisprachigkeit

Fragestellung 7: Gibt es Unterschiede zwischen zwei- und einsprachigen
Kindern in Bezug auf den Wortschatzumfang?
H4(7): Es gibt Unterschiede zwischen beiden Gruppen in Bezug auf den

Wortschatzumfang.

Fragestellung 8: Unterscheiden sich ein- und zweisprachige Kinder in Bezug auf
das allgemeine Verstandnis?
H1(8): In Bezug auf das allgemeine Verstandnis unterscheiden sich beide

Gruppen voneinander.
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Fragestellung 9: Gibt es einen Unterschied in der Leistung bezuglich des
deutschen und franzdsischen Wortschatzumfangs?
H41(9): Es gibt einen Unterschied in der Leistung bezuglich des deutschen

und franzdsischen Wortschatzumfangs.

Fragestellung 10: Besteht ein Unterschied in der Leistung in Bezug auf den
deutschen und franzdsischen allgemeinen Verstandnisses?
H4(10): Es besteht ein Unterschied in der Leistung in Bezug auf den

deutschen und franzdsischen allgemeinen Verstandnisses.

Fragestellung 11: Gibt es Unterschiede in der Beurteilung der franzdsischen
Lehrerinnen und Lehrer zwischen monolingualen und bilingualen Kindern?
H4(11.1): Es gibt Unterschiede zwischen mono- und bilingualen Kindern
bezlglich der Lesekompetenz.
H4(11.2): Es gibt Unterschiede zwischen mono- und bilingualen Kindern
bezuglich der schulbezogenen Kompetenzen (allgemein).
H1(11.3): Es gibt Unterschiede zwischen mono- und bilingualen Kindern

bezlglich der mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.

Fragestellung 12: Bestehen Unterschiede in der Beurteilung der
Osterreichischen Lehrerinnen zwischen ein- und zweisprachigen Kindern?
H1(12): Es bestehen Unterschiede zwischen ein- und zweisprachigen

Kindern bezlglich der Lese- und Schreibkompetenzen.

Fragestellung 13: Hat der familiale Sprachgebrauch der Kinder einen Einfluss
auf den Wortschatzumfang?
H4(13): Der familiale Sprachgebrauch hat einen Einfluss auf ihren

Wortschatzumfang.

Fragestellung 14: Beeinflusst der familiale Sprachgebrauch der Kinder das
allgemeine Verstandnis?
H1(14): Der familiale Sprachgebrauch beeinflusst ihr allgemeines

Verstandnis.
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Fragestellung 15: Hat die familiale Sprache der Kinder einen Einfluss auf die
Beurteilungen der franzdsischen Lehrerinnen und Lehrer?
H1(15.1): Die familiale Sprache hat einen Einfluss auf die Einschatzungen
in der Skala Lesekompetenz.
H1(15.2): Die familiale Sprache hat einen Einfluss auf die Einschatzungen
in der Skala schulbezogenen Kompetenzen (allgemein).
H4(15.3): Die familiale Sprache hat einen Einfluss auf die Einschatzungen

in der Skala Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.

Fragestellung 16: Beeinflusst die familiale Sprache der Kinder die Beurteilungen
der Osterreichischen Lehrerinnen?
H4(16): Die familiale Sprache der Kinder beeinflusst ihre Lese- und

Schreibkompetenzen.

Fragestellung 17: Hat die Geschwisterstellung einen Einfluss auf den
Wortschatzumfang und das allgemeine Verstandnis der untersuchten Kinder?
H1«(17.1): Die Geschwisterstellung hat einen Einfluss auf den
Wortschatzumfang der untersuchten Kinder.
H1(17.2): Die Geschwisterstellung hat einen Einfluss auf das allgemeine

Verstandnis der untersuchten Kinder.
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8. Ergebnisse

Im Folgenden wird die Untersuchungsstichprobe, deren Eigenschaften und
Besonderheiten, dargestellt. In einem weiteren Schritt werden die aus den
Fragestellungen abgeleiteten Arbeitshypothesen geprift. Die Datenanalyse
erfolgte deskriptiv- und inferenzstatistisch mittels der Statistiksoftware 1BM®
SPSS Version 20.

8.1 Beschreibung der Stichprobe — Kinder

Vorab ist anzumerken, dass von drei Kindern keine Elternfragebdgen und fur ein
weiteres Kind keine vollstandigen Angaben zu den soziodemographischen Daten

des Vaters vorliegen.

8.1.1 Alter

Die untersuchte Stichprobe umfasste 45 Kinder, davon waren 18 (40,0%) mono-
und 27 (60,0%) bilingual.

Mit einem Mittelwert von 7 Jahren und 10 Monaten flr monolinguale und 7
Jahren und 11 Monaten fir bilinguale Kinder unterschieden sich die beiden
Gruppen nicht signifikant (£(43) = -0.34, p = .738) in Bezug auf das Alter. Die

Ergebnisse sind der Tabelle 1 zu entnehmen.

Tabelle 1: Deskriptivstatistische Kennwerte der ein- und zweisprachigen Kindern in

Bezug auf das Alter (in Jahren und Monaten) (N = 45)

Lingualitat M SD N
monolingual 7:10 0;4 18
bilingual 7:11 0:4 27

Gesamt 7:11 0:4 45
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8.1.2 Geschlechtsverteilung

Wie in Tabelle 2 ersichtlich, waren von den 18 einsprachigen Kindern 9 weiblich
und 9 mannlich. Die bilinguale Stichprobe umfasste von insgesamt 27 Kindern,

15 Schulerinnen und 12 Schiiler.

Tabelle 2: Geschlechtsverteilung in der Gesamtstichprobe in Bezug auf die Lingualitat
(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, N = 45)

Lingualitét Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 9 12 21
Erwartet 8.4 12.6 21.0
mannlich  Stand. Residuen 0.2 0.2
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%
Geschlecht Anzahl 9 15 24
Erwartet 9.6 14.4 24.0
weiblich  stand. Residuen -0.2 0.2
% innerhalb 37,5% 62,5% 100,0%
Anzanhl 18 27 45
Gesamt Erwartet 18.0 27.0 45.0
% innerhalb 40,0% 60,0%  100,0%

Die Berechnung der entsprechenden PrufgroRe fiel mit x*(1) = 0.13, p = .767
nicht signifikant aus. Es kdnnen keine Verteilungsunterschiede in Bezug auf das

Geschlecht hinsichtlich der Lingualitat beobachtet werden.
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8.1.3 Geburtsort

Aus der Tabelle 3 geht hervor, dass bezlglich der zahlreichen (10 theoretisch
moglichen) Kombinationen die untersuchten Schulerinnen und Schuler
Uberwiegend in Osterreich geboren wurden (19 von 25 Kindern bilingual; 76,0%).
13 Kinder wurden in Frankreich (9 Einsprachige; 69,2%) und 4 Kinder wurden in

anderen Landern geboren (unter anderem in Belgien und Deutschland).

Tabelle 3: Geburtsort der untersuchten Kinder unter Berlicksichtigung der Lingualitat

(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giltige Falle)

Lingualitat Gesamt

monolingual  bilingual

F Anzahl 9 4 13
Erwartet 5.6 7.4 13.0
Stand. Residuen 1.5 -1.3
% innerhalb 69,2% 30,8% 100,0%
& Anzahl 6 19 25
Erwartet 10.7 14.3 25.0
Geburtsort .
Stand. Residuen -1.4 1.2
% innerhalb 24,0% 76,0% 100,0%
Anzahl 3 1 4
andere Erwartet 1.7 23 40
Stand. Residuen 1.0 -0.9
% innerhalb 75,0% 25,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

F = Frankreich; O = Osterreich.

Die Prifung erfolgte aufgrund der kleinen Erwartungswerte (< 5) in einigen
Antwortkategorien unter Korrektur mittels exaktem Test nach Fisher. Die
Berechnung der Prifgréfle fiel mit 2 = 8.80, p = .008 (Exakter Test nach Fisher)
signifikant aus. Es kann ein Zusammenhang der Lingualitdt mit dem Geburtsort
angenommen werden; Kinder, die in Osterreich geboren wurden, weisen eher
haufiger und jene, die in Frankreich geboren wurden, eher seltener eine

Zweisprachigkeit auf.
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8.14 Zuerst gesprochene Sprache

Die Abbildung 2 zeigt, dass etwa die Halfte der Kinder (22 von 42; 52,4%) zuerst
Franzoésisch gesprochen haben, wobei diese Angaben aus den Elternfragebbgen
stammen. Jeweils 10 von insgesamt 42 (jeweils 23,8% der glltigen Falle) der
untersuchten Schilerinnen und Schuler haben sowohl Deutsch als auch beide

Sprachen (Franzoésisch und Deutsch) gleichzeitig als erste Sprache erlernt.

M Franzésisch
@ Deutsch
O Franzésisch und Deutsch

Abbildung 2: Zuerst gesprochene Sprache der untersuchten Kinder (Anteilswerte in
Prozent, n = 42 giltige Falle)

Von den 52,4% der Kinder, die zuerst Franzdsisch gesprochen haben, waren 15
Kinder von 22 einsprachig (68,2%). Bei der deutschen Sprache waren 8 von 10
Kindern und bei beiden benutzten Sprachen 9 von 10 Kindern zweisprachig. Die

Anteilswerte der mdglichen Kombinationen sind der Tabelle 4 zu entnehmen.
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Tabelle 4: Sprachbeginn der untersuchten Kinder unter Berticksichtigung der Lingualitat

(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giiltige Falle)

Lingualitat Gesamt

monolingual  bilingual

R Anzahl 15 7 22
Erwartet 9.4 12.6 22.0
Stand. Residuen 1.8 -1.6
% innerhalb 68,2% 31,8% 100,0%
Anzahl 2 8 10
DT
Erwartet 4.3 57 10.0
Sprachbeginn )
Stand. Residuen -1.1 1.0
% innerhalb 20,0% 80,0% 100,0%
Anzahl 1 9 10
Zweisprachig
Erwartet 4.3 57 10.0
Stand. Residuen -1.6 14
% innerhalb 10,0% 90,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42.9% 571% 100,0%

FR = Franzosisch; DT = Deutsch.

Die Berechnung ergab ein signifikantes Ergebnis (x> = 12.05, p = .003 (Exakter
Test nach Fisher)). Demzufolge kann ein Zusammenhang zwischen der
Lingualitat und die zuerst gesprochene Sprache der Kinder beobachtet werden.
Unter Berilcksichtigung der standardisierten Residuen (siehe Tabelle 4) wird
deutlich, dass bei der monolingualen Stichprobe haufiger Franzdsisch als zuerst

gesprochene Sprache der Kinder von den Eltern angegeben wurde.
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8.1.5 Erste Worte

Die ersten Worte im Sinne des Sprachbeginns (zusammengefasst in zwei
Zeitabschnitten) gemal der Angaben der Eltern, werden in Tabelle 5 bezlglich

der Lingualitat dargestelit.

Tabelle 5: Erste Worte (Zeitabschnitt nach Monat) der untersuchten Kinder unter
Berucksichtigung der Lingualitat (Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile,
n = 33 glltige Falle)

Monat Lingualitat Gesamt
monolingual bilingual
Anzahl 6 10 16
6.-13. Erwartet 6.3 9.7 16.0
Stand. Residuen -0.1 0.1
% innerhalb 37,5% 62,5% 100,0%
Erste Worte
Anzahl 7 10 17
14. - 24.
Stand. Residuen 0.1 -0.1
% innerhalb 41 ,2% 58,80/0 100,00/0
Anzahl 13 20 33
Erwartet 13.0 20.0 33.0
Gesamt
% innerhalb 39,4% 60,6% 100,0%

Die Berechnung der Prufgrofie fiel mit x2(1) = 0.05, p = .829 nicht signifikant aus.
Es kann kein Zusammenhang zwischen der Lingualitdt und dem Sprachbeginn

festgestellt werden.

8.1.6 Hauptsprache

Wie in Tabelle 6 veranschaulicht wird, benutzten in der Stichprobe Einsprachige
vorwiegend Franzoésisch als Hauptsprache (17 von insgesamt 25 Kinder; 68,0%),
ein Kind verwendete sowohl Franzdsisch als auch Deutsch. In der
zweisprachigen Gruppe konnte eine relativ ausgeglichene Aufteilung beobachtet
werden: jeweils 8 Kinder sprachen hauptsachlich entweder nur Franzdsisch, nur
Deutsch oder beides.
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Tabelle 6: Hauptsprache der teilnehmenden Kinder unter Berlcksichtigung der

Lingualitat (Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giiltige Falle)

Lingualitat Gesamt

monolingual  bilingual

R Anzahl 17 8 25
Erwartet 10.7 14.3 25.0
Stand. Residuen 1.9 -1.7
% innerhalb 68,0% 32,0% 100,0%
Anzahl 0 8 8
DT
Erwartet 34 4.6 8.0
Hauptsprache
Stand. Residuen -1.9 1.6
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 1 8 9
Erwartet 3.9 5.1 9.0
FR und DT
Stand. Residuen -1.5 1.3
% innerhalb 11,1% 88,9% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

FR = Franzdsisch; DT = Deutsch.

Die Berechnung fiel mit y> = 16.38, p < .001 (Exakter Test nach Fisher)
signifikant aus. Ein Zusammenhang der Lingualitdt mit der Hauptsprache der
Kinder kann angenommen werden. Unter Berlicksichtigung der standardisierten
Residuen ist zu erkennen, dass Einsprachige im Alltag vorwiegend die
franzosische Sprache verwenden, wahrend die Aufteilung der Hauptsprachen bei
den bilingualen Schiilerinnen und Schiilern relativ ausgeglichen ist (siehe Tabelle
6).
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8.1.7 Weitere Sprachen

Zusatzlich wurde als haufigste (dritte) Sprache bei 9 von 24 bilingualen Kindern
(37,5%) Englisch genannt, wobei ein Kind zusatzlich zu Englisch auch Turkisch
sprach. Weitere Drittsprachen der bilingualen Schulerinnen und Schilern waren
Spanisch und Portugiesisch.

Alle monolingualen Kinder sprachen aulier ihrer Muttersprache eine weitere
Sprache. Von den insgesamt 18 einsprachigen Kindern sprachen 14 Deutsch
(77,8%), jeweils vier Kinder sprachen zusatzlich zur Zweitsprache ,Deutsch®
jeweils Arabisch, Spanisch, Niederlandisch oder Ungarisch sowie Tschechisch
(siehe Tabelle 7).

Beinahe die Halfte der bilingualen Kindern (11 von 24; 45,8%) hatten eine
Drittsprache. Alle einsprachige Schilerinnen und Schiler sprachen eine

Zweitsprache, wobei die am Haufigsten genannte Sprache Deutsch war.

Tabelle 7: Weitere von den Kindern gesprochenen Sprachen unter Berlcksichtigung der
Lingualitat (Haufigkeiten, n = 42 giiltige Falle)

Lingualitat Gesamt
monolingual bilingual
Keine 0 13 13
Deutsch 14 0 14
Deutsch, Arabisch 1 0 1
Deutsch, Spanisch 1 0 1
Deutsch, Niederlandisch 1 0 1
Weitere Sprachen Spanisch 0 1 1
Deutsch, Ungarisch, Tschechisch 1 0 1
Portugiesisch 0 1 1
Englisch 0 8 8
Englisch, Tirkisch 0 1 1
Gesamt 18 24 42

Die Berechnung der Prufgrofie fiel mit x> = 48.34, p < .001 (Exakter Test nach
Fisher) signifikant aus. Ein Zusammenhang der Lingualitat mit der Kenntnis einer

weiteren Sprache kann beobachtet werden; einsprachige Kinder verfligen Uber
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eine Zweitsprache, wahrend bilinguale Kinder auch eine dritte bzw. vierte

Sprache aufweisen.

8.1.8 Emotionale Bevorzugung einer Sprache

Ungefahr bei der Halfte der Kinder (24 von 42; 57,1%) wurde sowohl von den
Eltern als auch von den Kindern Ubereinstimmend keine besondere Bevorzugung
einer bestimmten Sprache angegeben, hiervon waren 16 (66,7%) zweisprachig.
Eine besondere Bindung zur franzésischen Sprache wiesen acht ein- und finf
zweisprachige Kinder auf. Drei bilinguale und zwei monolinguale Kinder nannten

eine besondere Bindung zur deutschen Sprache (siehe Tabelle 8).

Tabelle 8: Bevorzugung einer Sprache der untersuchten Kinder unter Beriicksichtigung

der Lingualitat (Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giiltige Falle)

Lingualitat Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 8 16 24
keine besondere
Erwartet 10.6 13.4 24.0
Stand. Residuen -0.8 0.7
% innerhalb 33,3% 66,7% 100,0%
Anzahl 8 5 13
FR
Bevorzugung Erwartet 5.6 7.4 13.0
einer Sprache Stand. Residuen 1.0 -0.9
% innerhalb 61,5% 38,5% 100,0%
Anzahl 2 3 5
DT
Erwartet 2.1 2.9 5.0
Stand. Residuen -0.1 0.1
% innerhalb 40,0% 60,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

FR = Franzésisch; DT = Deutsch; andere = eine andere Sprache als Deutsch oder Franzésisch.

Die Berechnung der PrifgrofRe fiel mit 2 = 4.66, p = .199 (Exakter Test nach
Fisher) nicht signifikant aus. Es kann kein Zusammenhang der Lingualitat mit der

emotionalen Bevorzugung einer Sprache beobachtet werden.
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8.1.9 Besuch eines Kindergartens

Die Tabelle 9 zeigt, dass von den 42 teilnehmenden Schulerinnen und Schilern
sechs Kinder (4 mono- und 2 bilinguale Kinder) keinen Kindergarten besucht
haben. Fir 22 von 24 (91,7%) zweisprachigen Kindern und 14 von 18 (77,8%)

Einsprachigen wurde von ihren Eltern ein Kindergartenbesuch ermdglicht.

Tabelle 9: Besuch eines Kindergartens unter Berlcksichtigung der Lingualitat

(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giltige Falle)

Lingualitat Gesamt
monolingual bilingual
) Anzahl 4 2 6
nein
Erwartet 2.6 34 6.0
Stand. Residuen 0.9 -0.8
% innerhalb 66,7% 33,3% 100,0%
Kindergarten
) Anzahl 14 22 36
a
: Erwartet 15.4 20.6 36.0
Stand. Residuen -04 0.3
] 100,0%
% innerhalb 38,9% 61,1%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

Die Berechnung der PrifgroRe fiel mit x> = 1.62, p = .375 (Exakter Test nach
Fisher) nicht signifikant aus. Es kann kein Zusammenhang der Lingualitat mit

dem Besuch eines Kindergartens beobachtet werden.

Von den 36 Kindern, die einen Kindergarten besucht haben, waren 14 Kinder
ein- und 22 zweisprachig. Acht bilinguale Schulerinnen und Schuler haben im
Kindergarten sowohl Franzdsisch als auch Deutsch gesprochen (gegenuber
einem monolingualen Kind). Die Ubrige Aufteilung ist relativ ausgeglichen: von
insgesamt 9 Kindern waren 5 Ein- und 4 Zweisprachige in einem franzdsisch-
sprachigen Kindergarten. 13 Kinder besuchten einen deutschsprachigen Kinder-
garten, davon waren 6 ein- und 7 zweisprachig. Die 6 monolingualen Kinder, die
ein deutschsprachiges Kindergarten besucht haben, kdnnen daher nicht als ,rein
Einsprachige® bezeichnet werden. Die Zusammenfassung der mdglichen

Kombinationen ist der Tabelle 10 zu entnehmen.
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Tabelle 10: Sprache im Kindergarten unter Berlcksichtigung der Lingualitat

(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 36 giiltige Falle)

Lingualitat Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 5 4 9
FR
Erwartet 3.5 55 9.0
Stand. Residuen 0.8 -0.6
% innerhalb 55,6% 44.4% 100,0%
Anzahl 6 7 13
DT
Erwartet 5.1 7.9 13.0
Stand. Residuen 04 -0.3
% innerhalb 46,2% 53,8% 100,0%
Anzahl 1 8 9
FR und DT
Sprache im Erwartet 35 55 9.0
Kindergarten Stand. Residuen -1.3 1.1
% innerhalb 11,1% 88,9% 100,0%
Anzahl 1 1 2
Erwartet 0.8 1.2 2.0
DT und andere
Stand. Residuen 0.3 -0.2
% innerhalb 50,0% 50,0% 100,0%
Anzahl 1 2 3
Erwartet 1.2 1.8 3.0
andere
Stand. Residuen -0.2 0.1
% innerhalb 33,3% 66,7% 100,0%
Anzahl 14 22 36
Gesamt Erwartet 14.0 22.0 36.0
% innerhalb 38,9% 61,1% 100,0%

FR = Franzésisch; DT = Deutsch; andere = eine andere Sprache als Deutsch oder Franzésisch.

Die Berechnung der PrufgroRe ergab ein nicht signifikantes Ergebnis (y? = 4.80,
p = .316 (Exakter Test nach Fisher)). Es kann kein Zusammenhang der
Lingualitat mit der Sprache, die im Kindergarten gesprochen wurde,

angenommen werden.
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8.1.10 Dauer des Besuches des Lycée Frangais de Vienne

Die bisherige Dauer des Besuches des Lycée Francais de Vienne, unter
Berlicksichtigung des Erhebungszeitpunktes, reichte von einem bis zu flnf
Jahren (siehe Tabelle 11).

Tabelle 11: Dauer (in Jahren) des Besuches des Lycée Frangais de Vienne unter
Berucksichtigung der Lingualitat (Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile,
n = 42 glltige Falle)

Lingualitat Gesamt

Schulbesuch Dauer in Jahren monolingual  bilingual

Anzahl 5 1 6
Erwartet 26 3.4 6.0
1 Stand. Residuen 1.5 -1.3
% innerhalb 83,3% 16,7% 100,0%
Anzahl 5 8 13
Erwartet 5.6 7.4 13.0
2 Stand. Residuen -0.2 0.2
% innerhalb 38,5% 61,5% 100,0%
Anzahl 2 3 5
Erwartet 21 29 5.0
Besuch des LFV 3 Stand. Residuen -0.1 0.1
% innerhalb 40,0% 60,0% 100,0%
Anzahl 4 4 8
Erwartet 3.4 4.6 8.0
4 Stand. Residuen 0.3 -0.3
% innerhalb 50,0% 50,0% 100,0%
Anzahl 2 8 10
Erwartet 43 5.7 10.0
° Stand. Residuen -11 1.0
% innerhalb 20,0% 80,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

LFV = Lycée Frangais de Vienne.
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Die Berechnung der PriifgroRe fiel mit 2 = 6.23, p = .176 (Exakter Test nach
Fisher) nicht signifikant aus. Zwischen der Lingualitdt und dem Schulbesuch der

Kinder kann kein Zusammenhang beobachtet werden.

8.1.11 AulRerschulische Aktivitaten

Die untersuchten Schilerinnen und Schiler sprachen wahrend ihrer
aullerschulischen Aktivitaten vorwiegend Deutsch und Franzdsisch (25 von 42
Kindern; 59,5%, davon waren 9 ein- und 16 zweisprachig). 14 von 42 Kindern
(33,3%) sprachen in ihrer Freizeit vorwiegend Deutsch, wobei hier dieselbe
Anzahl an ein- und zweisprachigen Kindern (jeweils 7) zu finden war. Drei Kinder
(zwei mono- und ein bilingual) sprachen im Rahmen ihrer aullerschulischen
Aktivitaten vorwiegend Franzosisch. Die Haufigkeiten und die entsprechenden

Anteilswerte sind der Tabelle 12 zu entnehmen.

Tabelle 12: Sprache bei den aulierschulischen Aktivitaten der untersuchten Kinder unter
Berlicksichtigung der Lingualitat (Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile,

n = 42 gliltige Falle)

Lingualitat Gesamt

monolingual _bilingual

Anzahl 2 1 3
Erwartet 1.3 1.7 3.0
FR Stand. Residuen 0.6 0.5
% innerhalb 66,7% 33,3%  100,0%
Anzahl 7 7 14
AuBerschulische Erwartet 6.0 8.0 14.0
Aktivititen DT Stand. Residuen 0.4 0.4
% innerhalb 50,0% 50,0%  100,0%
Anzahl 9 16 25
Erwartet 10.7 14.3 25.0
FRund DT stand. Residuen 0.5 0.5
% innerhalb 36,0% 64,0%  100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesanmt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1%  100,0%

FR = Franzosisch; DT = Deutsch.
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Die Berechnung der PrufgroRe ergab ein nicht signifikantes Ergebnis (x> = 1.56,
p = .544 (Exakter Test nach Fisher)). Es kann kein Zusammenhang der
Lingualitdt mit den auflerschulischen Aktivitaten der untersuchten Kindern

beobachtet werden.

8.1.12 Bilinguale Alltagskommunikation

Mittels der Elternangaben zur Frage, ob die Eltern eine Sprachenvermischung in
der Alltagskommunikation bei ihren Kindern bemerken, wurde die Haufigkeit der
Kinder, die eine Sprachenvermischung aufweisen, untersucht.

Tabelle 13 zeigt, dass 20 von 42 (47,6%) der teilnehmenden Kinder die
Sprachen vermischten, dies betraf vorwiegend bilinguale Kinder (14 von 20;
70,0%). Uber die Halfte (22 von 42; 52,4%) der untersuchten Schiilerinnen und
Schuler keine Sprachvermischungen in ihrer Kommunikation, hiervon waren 12

Kinder ein- und 10 zweisprachig aufgewachsen.

Tabelle 13: Vermischung beider Sprachen in der Alltagskommunikation der untersuchten
Kinder unter Berlicksichtigung der Lingualitat (Haufigkeiten und Anteilswerte,

Prozentwerte je Zeile, n = 42 gliltige Falle)

Lingualitat Gesamt

monolingual  bilingual

Anzahl 12 10 22
Erwartet 9.4 12.6 22.0
nein
Stand. Residuen 0.8 -0.7
% innerhalb 54,5% 45,5% 100,0%
Sprachenvermischung
Anzahl 6 14 20
Erwartet 8.6 114 20.0
ja
: Stand. Residuen -0.9 0.8
% innerhalb 30,0% 70,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

Die Berechnung der PrifgréfRe fiel mit x2(1) = 2.60, p = .108 nicht signifikant aus.
Es besteht kein Zusammenhang der Lingualitat mit einer Vermischung beider

Sprachen.
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8.1.13 Zusammenfassung der Ergebnisse

In der franzdsisch einsprachigen Gruppe befanden sich 18 Kinder, hiervon 9
weibliche und 9 mannliche, die zum Erhebungszeitpunkt im Durchschnitt 7;10
Jahre alt waren. Die bilinguale franzdsisch-deutsche Stichprobe setzte sich aus
27 Kindern zusammen, wobei flr drei der 27 Kinder keine Elternangaben
vorlagen. Die Geschlechtsverteilung war in dieser Gruppe relativ ausgeglichen
(15 weibliche und 12 mannliche Kinder) und das Durchschnittsalter betrug 7;11
Jahren. Es konnten keine Verteilungsunterschiede in Bezug auf das Geschlecht
hinsichtlich der Lingualitadt beobachtet werden.
Jeweils nicht signifikante Zusammenhange mit der Lingualitat der untersuchten
Schilerinnen und Schiler konnten fir folgende Variablen festgestellt werden:

e Sprachbeginn,

e Emotionalen Bevorzugung einer Sprache,

e Besuch eines Kindergartens,

e Sprache die im Kindergarten gesprochen wurde,

e Besuch der Schule Lycée Frangais de Vienne der Eltern,

e Sprachen der aulierschulischen Aktivitaten der Kinder,

¢ Bilinguale Alltagskommunikation.
Diese Variablen scheinen keine entscheidende Rolle in der Lingualitat der Kinder
zu spielen. Es ist jedoch anzumerken, dass mehr als die Halfte der
Zweisprachigen (14 von 24; 58,3%) beide Sprachen in der Alltagskommunikation
vermischten, 10 Kindern (41,7%) taten dies nicht. Die Vermischung beider
Sprachen in der Alltagskommunikation wurde bei 6 von 18 (33,3%)
Monolingualen beobachtet, der Grofteil (12 von 18; 66,7%) wiesen keine
Sprachmischungen auf.
Es konnte ein Zusammenhang der Lingualitat mit dem Geburtsort angenommen
werden; Kinder, die in Osterreich geboren wurden, wiesen haufiger eine
Zweisprachigkeit auf.
Ebenso konnte ein Zusammenhang zwischen der zuerst gesprochenen Sprache
und der Lingualitdt beobachtet werden; die erste Sprache der einsprachigen
Kindern war Uberwiegend Franzdsisch. Die Hauptsprache der Kinder wies einen
Zusammenhang mit der Lingualitdt der Kinder auf; Monolinguale sprachen im
Alltag Uberwiegend Franzdsisch, wahrend die Aufteilung der Hauptsprachen bei

den bilingualen Schulerinnen und Schulern relativ ausgeglichen war. Weiters
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konnte ein Zusammenhang der Lingualitdt mit der Kenntnis einer weiteren
Sprache festgestellt werden. Alle monolinguale Kinder sprachen zusatzlich zu
ihrer Muttersprache eine weitere Sprache; 14 von 18 (77,8%) sprachen Deutsch.
Bei den bilingualen Kindern wiesen 11 von insgesamt 24 (45,8%) eine

Drittsprache auf.

Unter Berlcksichtigung der Elternangaben, des schulischen Kontextes und der
sprachlichen Umgebung der untersuchten Schilerinnen und Schiler ist
anzumerken, dass monolinguale Kinder keine vollig homogene Gruppe
darstellen, da 9 der 18 Monolingualen den ,Deutschunterricht flr

Muttersprachler besuchen und somit iber gewisse Deutschkenntnisse verfligen.
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8.2 Beschreibung der Stichprobe — Eltern

Vorab ist anzumerken, dass von drei Kindern keine Daten aus den

Elternfrageb6gen und fur ein weiteres Kind unvollstandige Angaben vorlagen.

8.2.1 Altersverteilung

Die Stichprobe umfasste 18 ein- und 27 zweisprachige Familien. Zum Zeitpunkt
der Erhebungen waren in der monolingualen Stichprobe die Maditter im
Durchschnitt 39 Jahre und 11 Monate und die Vater 42 Jahre und 11 Monate alt.
In der bilingualen Gruppe waren die Miutter im Durchschnitt 40 Jahre und 8
Monate und die Vater 42 Jahre und 10 Monate alt. Die Tabelle 14 gibt die

entsprechenden deskriptivstatistischen Kennwerte an.

Tabelle 14: Deskriptivstatistische Kennwerte der Mutter und Vater in Bezug auf das Alter

(in Jahren und Monaten) und Lingualitat der Kinder (n = 42 giltige Falle)

Kinder Alter Mutter Alter Vater
n Glltig 18 18
M 39;11 42:11
monolingual Md 40:3 43:4
(n=18) SD 3;11 4;6
Min. 33;2 33;10
Max. 47;6 52;9
Gliltig 24 24
n
Fehlend 3 3
M 40;8 42:10
bilingual
Md 39;9 41;5
(n=24)
SD 5,0 5,11
Min. 29;11 31;6

Max. 50;8 59;0
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8.2.2 Familienstand

Mittels eines mehrkategorialen Antwortformats wurde der Familienstand der
Eltern erfragt; die Auswahl konnte aus folgenden Kategorien getroffen werden:
Verheiratet, Ledig, In Partnerschaft lebend, Geschieden mit Jahr der Scheidung,
In neuer Ehe / Partnerschaft lebend und Witwe/r.

Etwa zwei Drittel (66,7%) der befragten Eltern waren zum Erhebungszeitpunkt
verheiratet, 9 (21,4%) geschieden und 5 (11,9%) von 42 lebten in einer Partner-

schaft. Die Anteilswerte sind der Abbildung 3 zu entnehmen.

W verheiratet
[ Geschieden
O Partnerschaft

Abbildung 3: Familienstand der befragten Eltern (Anteilswerte in Prozent, n = 42 giiltige
Falle)

Wie in Tabelle 15 veranschaulicht wird, ist die Verteilung bezlglich der
Lingualitat relativ ausgeglichen: von den 66,7% der verheirateten Familien waren
13 von 28 (46,4%) einsprachig und 15 von 28 (53,6%) zweisprachig; eine
monolinguale Familie lebte in Partnerschaft und funf bilinguale Familien von

insgesamt 9 (55,6%) lebten geschieden.
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Tabelle 15: Familienstand der befragten Eltern und Lingualitét der Kinder (Haufigkeiten

und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual  bilingual

Anzahl 13 15 28
Verheiratet Erwartet 12.0 16.0 28.0
Stand. Residuen 0.3 -0.3
% innerhalb 46,4% 53,6% 100.0%
Anzahl 1 4 5
Partnerschaft Erwartet 21 29 5.0
Familienstand Stand. Residuen -0.8 0.7
% innerhalb 20,0% 80,0% 100.0%
Anzahl 4 5 9
Erwartet 3.9 5.1 9.0
Geschieden Stand. Residuen 0.1 -0.1
% innerhalb 44,4% 55,6% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

Die Berechnung fiel mit > = 1.15, p = .577 (Exakter Test nach Fisher) nicht
signifikant aus. Zwischen der Lingualitat und dem Familienstand der befragten

Eltern kann kein Zusammenhang beobachtet werden.
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8.2.3 Anzahl der Kinder

Die haufigste Geschwisterkonstellation war bei 19 von 42 Fallen (45,2%) eine
Anzahl von zwei Kindern je Familie, gefolgt von drei Kindern bei 10 Familien
(23,8%) (siehe Abbildung 4).
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Abbildung 4: Kinderanzahl pro befragter Familie (Anteilswerte in Prozent, n = 43 gultige
Falle)

Bei der haufigsten Geschwisterkonstellation (zwei Kinder) waren 12 von 19
Familien bilingual (63,2%). Die zweithaufigste Konstellation (drei Kinder) betraf 6
einsprachige Familien von insgesamt 10 (60,0%). Die Ergebnisse sind der

Tabelle 16 zu entnehmen.
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Tabelle 16: Kinderanzahl und Lingualitdt der Kinder (Haufigkeiten und Anteilswerte,

Prozentwerte je Zeile, n = 42 giiltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 2 6 8
1 Erwartet 3.4 4.6 8.0
Stand. Residuen -0.8 0.7
% innerhalb 25,0% 75,0% 100,0%
Anzahl 7 12 19
9 Erwartet 8.1 10.9 19.0
Stand. Residuen -0.4 0.3
% innerhalb 36,8% 63,2% 100,0%
Anzahl 6 4 10
_ 3 Erwartet 43 5.7 10.0
Kinderanzahl Stand. Residuen 0.8 0.7
% innerhalb 60,0% 40,0% 100,0%
Anzahl 2 2 4
4 Erwartet 1.7 23 4.0
Stand. Residuen 0.2 -0.2
% innerhalb 50,0% 50,0% 100,0%
Anzahl 1 0 1
Erwartet 0.4 0.6 1.0
5 Stand. Residuen 0.9 -0.8
% innerhalb 100,0% 0,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

Die Berechnung fiel mit x> = 3.88, p = .432 (Exakter Test nach Fisher) nicht
signifikant aus. Zwischen der Lingualitdt und der Kinderzahl der Familien kann

kein Zusammenhang beobachtet werden.
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8.2.4 Geschwisterstellung

Anhand der Geschwisteranzahl und dem Alter der Geschwistern wurde die
Stellung der untersuchten Kinder innerhalb der Geschwisterreihe ermittelt und
dementsprechend vier Gruppen erstellt:

1. Einzelkind

2. ,Sandwich*- Kind

3. jungstes Kind

4. altestes Kind

Die Haufigkeiten sind der Tabelle 17 zu entnehmen. Von den insgesamt 45
untersuchten Schilerinnen und Schiler konnte von 42 die Stellung in der
Geschwisterreihe ermittelt werden; hiervon waren 18 (42,9%) die letztgeborenen

Kinder in der Familie und 8 (19,0%) sind als Einzelkinder aufgewachsen.

Tabelle 17: Haufigkeiten des jeweiligen Geschwisterstatus und Alter (in Jahren und

Monaten) der untersuchten Kinder (n = 42 glltige Falle)

Haufigkeit Prozent M SD

Einzelkind 8 19,0 7:11 0;4
»Sandwich“- Kind 8 19,0 7;:10 0;5
jingstes Kind 18 42,9 7:11 0;3
altestes Kind 8 19,0 7;10 0;4
Gesamt 42 100,0 7:11 0;4

Die Tabelle 18 zeigt die Geschwisterkonstellation unter Bericksichtigung der

Lingualitat der untersuchten Kinder.
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Tabelle 18: Geschwisterstatus und Lingualitat der Kinder (Haufigkeiten und Anteilswerte,

Prozentwerte je Zeile, n = 42 giiltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 2 6 8
Erwartet 3.4 4.6 8.0
Einzelkind Stand. Residuen -0.8 07
% innerhalb 25,0% 75,0%  100,0%
Anzahl 5 3 8
Erwartet 3.4 4.6 8.0
»Sandwich™-Kind  gtang. Residuen 08 -0.7
% innerhalb 62,5% 37,5%  100,0%
Geschwisterstatus Anzahl 10 8 18
Erwartet 7.7 10.3 18.0
jungstes Kind Stand. Residuen 0.8 0.7
% innerhalb 55,6% 444%  100,0%
Anzahl 1 7 8
Erwartet 3.4 46 8.0
dltestes Kind Stand. Residuen 1.3 1.1
% innerhalb 12,5% 87,5%  100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 420
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

Die Berechnung fiel mit x> = 6.25, p = .109 (Exakter Test nach Fisher) nicht
signifikant aus. Es kann kein Zusammenhang zwischen der Lingualitadt und dem

Geschwisterstatus der untersuchten Kinder angenommen werden.
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8.2.5 Schulausbildung

Anhand eines mehrkategorialen Antwortformats wurde die Schulausbildung
beider Elternteile erhoben. Aus folgenden Kategorien konnte eine ausgewahit
werden: Hauptschule, Polytechnischer Lehrgang, Lehre, Fachschule, AHS, BHS,
Gymnasium ohne Abschluss, Matura, Fachhochschul- oder Universitétsstudium
ohne Abschluss, Fachhochschul- oder Universitatsstudium mit Abschluss und
Doktorat.

Bei zwei Drittel der untersuchten Kinder verfugten beide Elternteile ber einen
universitaren Hintergrund (65,9%) und wenn zusatzlich das Doktorat
bericksichtigt wird, waren es 73,2% (siehe Abbildung 5 fur die Mutter und
Abbildung 6 fur die Vater).

M Lehre
O Matura
I uni mit Abschluss

Abbildung 5: Ausbildung der befragten Mutter (Anteilswerte in Prozent, n = 42 glltige
Falle)
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W Lehre

O Matura

O uni chne Abschluss
] Uni mit Abschluss
W Doktorat

[ keine Aushildung

Abbildung 6 : Ausbildung der befragten Vater (Anteilswerte in Prozent, n = 41 giiltige
Falle)

Von den 41 gultigen Fallen der befragten Familien hatte zumindest ein Elternteil
eine akademische Ausbildung. In Bezug auf die Ausbildung der Eltern kann die
Stichprobe als relativ homogen bezeichnet werden (siehe Tabelle 19). Die
Anteilswerte zeigen, dass die untersuchte Stichprobe in Bezug auf den sozialen

Hintergrund relativ ausgeglichen ist.

Tabelle 19: Hochste abgeschlossene Ausbildung der Eltern (n = 41 gultige Falle)

Ausbildung Vater Gesamt

Lehre Matura Uniohne A UnimitA Doc andere

Lehre 0 0 0 2 1 0 3
Ausbildung

Matura 0 0 0 3 0 0 3
Mutter

Uni mit A 1 2 1 27 3 1 35
Gesamt 1 2 1 32 4 1 41
,uni ohne A" = Universitdt ohne Abschluss; ,Uni mit A ,= Universitdt mit Abschluss;

,Doc* = Doktorat.
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Tabelle 20: Ausbildung der befragten Mitter und Lingualitat der Kinder (Haufigkeiten und

Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giiltige Falle)

Kinder Gesamt
monolingual  bilingual
Anzahl 3 0 3
Lehre Erwartet 1.3 1.7 3.0
Stand. Residuen 1.5 -1.3
% innerhalb 100,0% 0,0% 100,0%
Anzahl 3 1 4
Ausbildung Matura Erwartet 1.7 23 4.0
Mutter Stand. Residuen 1.0 -0.9
% innerhalb 75,0% 25,0% 100,0%
Anzahl 12 23 35
Erwartet 15.0 20.0 35.0
Uni mit Abschiuss — gtang. Residuen 0.8 07  100,0%
% innerhalb 34,3% 65,7%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

,uni“ = Universitat.

Die Berechnung fiel mit x> = 6.16, p = .033 (Exakter Test nach Fisher) in Bezug

auf die Ausbildung der befragten Mutter signifikant aus (siehe Tabelle 20). Ein

gewisser Zusammenhang der Ausbildung der Mditter und der Ein- oder

Zweisprachigkeit der Kinder kann beobachtet werden.
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Tabelle 21: Ausbildung der befragten Vater und Lingualitat der Kinder (Haufigkeiten und

Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 41 giiltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 1 0 1
Lehre Erwartet 0.4 0.6 1.0

Stand. Residuen 0.8 -0.7

% innerhalb 100,0% 0,0% 100,0%

Anzahl 0 2 2
Matura Erwartet 0.9 1.1 2.0

Stand. Residuen -0.9 0.8

% innerhalb 0,0% 100,0%  100,0%

Anzahl 0 1 1
Uni ohne A Erwartet 0.4 0.6 1.0

Stand. Residuen -0.7 0.6

% innerhalb 0,0% 100,0%  100,0%

Ausbildung Vater Anzahl 15 17 32

Uni mit A Erwartet 14.0 18.0 32.0

Stand. Residuen 0.3 -0.2

% innerhalb 46,9% 53,1% 100,0%

Anzahl 2 2 4
Doktorat Erwartet 1.8 2.2 4.0

Stand. Residuen 0.2 -0.2

% innerhalb 50,0% 50,0% 100,0%

Anzahl 0 1 1

Erwartet 0.4 0.6 1.0
Keine Stand. Residuen 0.7 0.6

% innerhalb 0,0% 100,0%  100,0%

Anzahl 18 23 41

Gesamt Erwartet 18.0 23.0 41.0
% innerhalb 43,9% 56,1% 100,0%

,Uni ohne A" = Universitat ohne Abschluss; ,Uni mit A ,= Universitat mit Abschluss.

Die Berechnung ergab ein nicht signifikantes Ergebnis (x> = 4.16, p = .637
(Exakter Test nach Fisher)) in Bezug auf die Ausbildung der befragten Vater
(siehe Tabelle 21). Ein Zusammenhang der Lingualitat mit der Ausbildung der

Vater kann nicht angenommen werden.



75

8.2.6 Eltern im Lycée Frangais de Vienne

Der Grofdteil der befragten Eltern haben das Lycée Frangais de Vienne nicht
besucht (33 von 41; 80,5%). Bei einem Kind besuchten beide Elternteile friher
selbst die Schule. Die entsprechenden Haufigkeiten sind der Tabelle 22 zu

entnehmen.

Tabelle 22: Schulbesuch der Eltern im Lycée Francais de Vienne (n = 41 gultige Falle)

LFV Vater Gesamt
nein ja
nein 33 3 36
LFV Mutter
ja 4 1 5
Gesamt 37 4 41

LFV = Lycée Francais de Vienne; ja = Vater / Mutter war in dieser Schule; nein = kein Besuch
dieser Schule.

8.2.7 Berufstatigkeit der Eltern

Aus Tabelle 23 geht hervor, dass bei 28 von 40 Familien (70,0%) beide

Elternteile berufstatig waren.

Tabelle 23: Berufstatigkeit beider Eltern (n = 41 gultige Falle)

Vater berufstétig Gesamt
nein ja
nein 0 12 12
Mutter berufstitig
ja 1 28 29
Gesamt 1 40 41

Wie in Tabelle 24 veranschaulicht wird, stammten von den insgesamt 30
erwerbstatigen Muttern 22 (73,3%) aus einer zweisprachigen Familie. Von den

18 Muttern einsprachiger Kindern waren 10 (55,6%) nicht berufstatig.
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Tabelle 24: Berufstatigkeit der befragten Mutter und Lingualitét der Kinder (Haufigkeiten

und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual  bilingual

Anzahl 10 2 12
. Erwartet 5.1 6.9 12.0
nein
Stand. Residuen 2.1 -1.9
% innerhalb 83,3% 16,7% 100,0%
Mutter berufstitig Anzahl 8 22 30
Erwartet 12.9 17.1 30.0
ja Stand. Residuen 1.4 1.2
% innerhalb 26,7% 73,3% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

Die Berechnung der PrifgréfRe fiel mit x2(1) = 11.24, p = .001 signifikant aus. Es
kann ein Zusammenhang der Lingualitat der Kinder mit der Berufstatigkeit der
befragten Mutter beobachtet werden. Die standardisierten Residuen weisen
darauf hin, dass Miitter, deren Kinder einsprachig sind, haufiger nicht berufstatig
sind (siehe Tabelle 24).
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Von den insgesamt 40 berufstatigen Vatern hatten 22 (55,0%) bilinguale Kinder
(siehe Tabelle 25).

Tabelle 25: Berufstatigkeit der befragten Vater und Lingualitat der Kinder (Haufigkeiten
und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 41 gultige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual  bilingual

Anzahl 0 1 1
. Erwartet 0.4 0.6 1.0
nein
Stand. Residuen -0.7 0.6
o/ 1 o, o, o,
Vater berufstiitig % innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 18 22 40
ja Erwartet 17.6 22.4 40.0
Stand. Residuen 0.1 -0.1
% innerhalb 45,0% 55,0% 100,0%
Anzahl 18 23 41
Gesamt Erwartet 18.0 23.0 41.0
% innerhalb 43,9% 56,1% 100,0%

Die Berechnung fiel mit y> = 0.80, p < 1.0 (Exakter Test nach Fisher) nicht
signifikant aus (siehe Tabelle 25). Ein Zusammenhang der Lingualitat mit der

Berufstatigkeit der befragten Vater kann nicht angenommen werden.

8.2.8 Sprachlicher Hintergrund der Eltern

Der sprachlicher Hintergrund der Eltern wurde erfragt, um einen Uberblick tber
die sprachliche Umgebung der gesamten Familie zu erhalten. Folgende
Variablen waren dabei relevant: Herkunftsland, Staatsbirgerschaft, verbrachte

Zeit in Osterreich, Muttersprache sowie die Beherrschung weiterer Sprachen.
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8.2.8.1 Herkunftsland

Die Tabelle 26 zeigt die Haufigkeiten und die entsprechenden Anteilswerte zum
Herkunftsland der teilnehmenden Mdutter. 26 von 42 (61,9%) der befragten Matter

kamen aus Frankreich, 9 von 42 (21,4%) stammten aus Osterreich.

Tabelle 26: Haufigkeitstabelle Uber das Herkunftsland der befragten Mutter (Anteilswerte
in Prozent, n = 42 giiltige Falle)

Haufigkeit Prozent Gliltige Prozente
F 26 57,8 61,9
0 9 20,0 21,4
Herkunft andere 6 13,3 14,3
Mutter F und andere 1 2,2 2,4
Gesamt 42 93,3 100,0
Fehlend 3 6,7
Gesamt 45 100,0

F = Frankreich, O = Osterreich, andere = anderes Land auRer Osterreich und Frankreich.

Die Haufigkeiten und die entsprechenden Anteilswerte zum Herkunftsland der
teilnehmenden Vater sind der Tabelle 27 zu entnehmen. 19 von 42 (45,2%) der
befragten Vater kamen aus Frankreich, 17 von 42 (40,5%) stammten aus

Osterreich.

Tabelle 27: Haufigkeitstabelle Uber das Herkunftsland der befragten Vater (Anteilswerte
in Prozent, n = 42 giiltige Falle)

Haufigkeit Prozent Gliltige Prozente
F 19 42,2 45,2
o 17 37,8 40,5
Herkunft
andere 4 8,9 9,5
Vater
F und andere 2 4.4 4.8
Gesamt 42 93,3 100,0
Fehlend 3 6,7
Gesamt 45 100,0

F = Frankreich, O = Osterreich, andere = anderes Land auRer Osterreich und Frankreich.
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Die Berechnung fiel mit 2 = 11.99, p = .002 (Exakter Test nach Fisher) in Bezug
auf das Herkunftsland der befragten Mutter signifikant aus (siehe Tabelle 28). Es
kann ein Zusammenhang der Lingualitdt mit dem Herkunftsland der Mdutter
angenommen werden. Unter Bericksichtigung der standardisierten Residuen
wird deutlich, dass Mutter aus der bilingualen Stichprobe haufiger in Osterreich

geboren sind.

Tabelle 28: Herkunftsland der befragten Mitter und Lingualitat der Kinder (Haufigkeiten
und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 glltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 16 10 26
F Erwartet 111 14.9 26.0
Stand. Residuen 1.5 -1.3
% innerhalb 61,5% 38,5%  100,0%
Anzahl 0 9 9
o) Erwartet 3.9 5.1 9.0
Stand. Residuen -2.0 1.7
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Herkunftsland Mutter Anzahl 2 4 6
andere Erwartet 26 3.4 6.0
Stand. Residuen -0.4 0.3
% innerhalb 33,3% 66,7%  100,0%
Anzahl 0 1 1
Erwartet 0.4 0.6 1.0
Fundandere  giang. Residuen 0.7 0.6
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 240 420
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

F = Frankreich, O = Osterreich, Andere = anderes Land auRer Osterreich und Frankreich.
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Die Berechnung der Prifgréfe fiel mit 2 = 18.10, p < .001 (Exakter Test nach
Fisher) in Bezug auf das Herkunftsland der befragten Vater signifikant aus. Ein
Zusammenhang zwischen Lingualitat und dem Herkunftsland der Vater kann
beobachtet werden. Die Tabelle 29 zeigt, dass Vater, die in Frankreich geboren
sind, haufiger der monolingualen Stichprobe zuzuordnen sind - im Gegensatz zu

Vatern, welche in Osterreich geboren sind.

Tabelle 29: Herkunftsland der befragten Vater und Lingualitat der Kinder (Haufigkeiten
und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 glltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 13 6 19
E Erwartet 8.1 10.9 19.0
Stand. Residuen 1.7 -1.5
% innerhalb 68,4% 31,6%  100,0%
Anzahl 1 16 17
o) Erwartet 7.3 9.7 17.0
Stand. Residuen -2.3 2.0
% innerhalb 5,9% 94,1%  100,0%
Herkunftsland Vater Anzahl 2 2 4
andere Erwartet 1.7 23 4.0
Stand. Residuen 0.2 -0.2
% innerhalb 50,0% 50,0%  100,0%
Anzahl 2 0 2
Erwartet 0.9 1.1 2.0
F und andere Stand. Residuen 1.2 -1.1
% innerhalb 100,0% 0,0%  100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 240 420
% innerhalb 42,9% 57,1%  100,0%

F = Frankreich, O = Osterreich, Andere = anderes Land auRer Osterreich und Frankreich.

Zusammenfassend kann ein Zusammenhang der Lingualitdt mit dem
Herkunftsland der Eltern beobachtet werden; Kinder von Eltern, die beide in

Frankreich geboren sind, sind der monolingualen Stichprobe zuzuordnen.
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8.2.8.2 Staatsbliirgerschaft

In der Stichprobe war zum Erhebungszeitpunkt die franzdsische Staats-
blrgerschaft bei 25 von 42 (59,5%) der Mitter und 21 von 42 (50,0%) der Vater
am haufigsten reprasentiert. Die &sterreichische Staatsblrgerschaft trugen 10
von 42 (23,8%) der Mutter und 16 von 42 (38,1%) der Vater (siehe Abbildung 7
fur die Mutter und Abbildung 8 fir die Vater).

HF

do
WFrundo
Candere

EF und andere

Abbildung 7: Staatsbiirgerschaft der befragten Mitter (Anteilswerte in Prozent, n = 42

glltige Falle)
F = Frankreich; O = Osterreich; andere = anderes Land auRer Osterreich und Frankreich.
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Abbildung 8: Staatsbiirgerschaft der befragten Vater (Anteilswerte in Prozent, n = 42
gultige Falle)

F = Frankreich; O = Osterreich; andere = anderes Land aufier Osterreich und Frankreich.

Die Berechnung fiel mit x> = 15.93, p < .001 (Exakter Test nach Fisher) in Bezug
auf die Staatsburgerschaft der befragten Mutter signifikant aus (siehe Tabelle
30).
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Tabelle 30: Staatsbirgerschaft der befragten Mdatter und Lingualitat der Kinder

(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giiltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 16 9 25
F Erwartet 10.7 14.3 25.0
Stand. Residuen 1.6 -1.4
% innerhalb 64,0% 36,0%  100,0%
Anzahl 0 10 10
3 Erwartet 4.3 5.7 10.0
Stand. Residuen -2.1 1.8
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 0 2 2
Staatsbiirgerschaft ~ Fund O Erwartet 09 1 20
Mutter Stand. Residuen -0.9 0.8
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 2 1 3
andere Erwartet 1.3 1.7 3.0
Stand. Residuen 0.6 -0.5
% innerhalb 66,7% 33,3%  100,0%
Anzahl 0 2 2
Erwartet 0.9 11 20
Fundandere  giang. Residuen -0.9 0.8
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 240 420
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

F = Frankreich, O = Osterreich, andere = anderes Land aufler Osterreich und Frankreich.



84

In Bezug auf die Staatsblirgerschaft der befragten Vater fiel die Berechnung mit
v? = 20.44, p < .001 (Exakter Test nach Fisher) signifikant aus (siehe Tabelle 31).

Tabelle 31: Staatsbirgerschaft der befragten Vater und Lingualitdt der Kinder

(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 gliltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual  bilingual

Anzahl 16 5 21
E Erwartet 9.0 12.0 21.0
Stand. Residuen 23 -2.0
% innerhalb 76,2% 23,8% 100,0%
Anzahl 1 15 16
4 Erwartet 6.9 9.1 16.0
Stand. Residuen -2.2 1.9
Staatsbiirgerschaft % innerhalb 6,3% 93,8% 100,0%
Vater Anzahl 0 2 2
Fund O Erwartet 0.9 1.1 20
Stand. Residuen -0.9 0.8
% innerhalb 0,0% 100,0%  100,0%
Anzahl 1 2 3
Erwartet 1.3 1.7 3.0
andere Stand. Residuen 0.3 0.2
% innerhalb 33,3% 66,7%  100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

F = Frankreich, O = Osterreich, andere = anderes Land aufer Osterreich und Frankreich.

Es kann ein Zusammenhang der Lingualitat mit der Staatsbirgerschaft der Eltern
beobachtet werden.

Unter Berlcksichtigung der standardisierten Residuen wird deutlich, dass die
Mutter, deren Kinder der einsprachigen Stichprobe angehoéren haufiger die
franzOsische Staatsbirgerschaft aufweisen. Mutter aus der bilingualen Stich-
probe hingegen haufiger die 6sterreichische Staatsburgerschaft haben (siehe
Tabelle 30). Vater der monolingualen Stichprobe haben haufiger die franzésische
Staatsbiirgerschaft, wahrend Vater der zweisprachigen Stichprobe haufiger eine

Osterreichische Staatsburgerschaft aufweisen (siehe Tabelle 31).
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8.2.8.3 Verbrachte Zeit in Osterreich

Die Eltern der untersuchten Kinder lebten zum Erhebungszeitpunkt
unterschiedlich lange in Osterreich. Die Tabelle 32 gibt die entsprechenden

statistischen Kennwerte der Aufenthaltsdauer an.

Tabelle 32: Haufigkeitstabelle Uber die verbrachte Zeit (in Jahren und Monaten) in

Osterreich der befragten Eltern

Zeit in Osterreich Mutter Zeit in Osterreich Vater
(n = 42 glltige Falle) (n =41 glltige Falle)
Giltig 42 41
N Fehlend 3 4
M 14;9 21;1
Md 13;0 14,0
SD 13:1 18;1
Minimum 1;0 1;0
Maximum 50;7 59:0

DarlUber hinaus wurde mittels U-Test nach Mann und Whitney geprift, ob die
Aufenthaltsdauer der Eltern die Zweisprachigkeit der Kinder beeinflusst. Die
Berechnung der PrifgroRen fir die Mitter fiel mit U = 60.5 (z = -3.96), p < .001
und fiir die Vater mit U = 44.5 (z = -4.27), p < .001 jeweils signifikant aus (siehe
Tabelle 33). Es kann angenommen werden, dass Mutter (M = 7;3, Md = 4;6) und
Vater (M = 7;2, Md = 5;0) monolingualer Kinder eine kirzere Aufenthaltsdauer
aufweisen als Mitter (M = 20;5, Md = 15;6) und Vater (M = 31;11, Md = 38;0)
bilingualer Kinder (siehe Tabelle 34).

Tabelle 33: Mann-Whitney-U-Test zur Uberpriifung des Unterschieds zwischen ein- und

zweisprachigen Kindern in Bezug auf die verbrachte Zeit der Eltern in Osterreich

(in Jahren)
Zeit in O Mutter (n = 42) Zeitin O Vater (n = 41)
Mann-Whitney-U 60.5 445
z -3.96 -4.27
p (2-seitig) .000 .000

a. Gruppenvariable: Sprachigkeit

O = Osterreich



86

Tabelle 34: Deskriptivstatistische Kennwerte in Bezug auf die verbrachte Zeit der Eltern

in Osterreich und Lingualitat der Kinder (in Jahren und Monaten)

Kinder Zeit in O Mutter Zeit in O Vater
M 7:3 72
Md 4:6 5,0
Monolingual
SD 8,5 7.0
N 18 18
20;5 31;11
Md 15;6 38;0
Bilingual
SD 13;2 16;8
N 24 23
14;9 21:1
Md 13;0 14;0
Gesamt
SD 13;1 18;1
N 42 41

O = Osterreich

Zusammenfassend kann ein Unterschied der verbrachten Zeit in Osterreich der
Eltern beziglich der Lingualitat insofern beobachtet werden, dass, je langer die
Eltern Zeit in Osterreich verbracht haben, desto wahrscheinlicher sie aus der

bilingualen Stichprobe stammen.

8.2.8.4 Muttersprache

Die Muttersprache der Mutter (29 von 42; 69,0% gegeniber 7 von 42; 16,7%
Deutsch) und der Vater (20 von 41; 48,8% gegenuber 17 von 41; 41,5%
Deutsch) war hauptsachlich Franzdsisch.

Dartber hinaus wurden auch zweisprachige Eltern mit Franzdsisch und Deutsch
als Muttersprache (eine Mutter, zwei Vater) beobachtet. Tabelle 35 und Tabelle

36 zeigen die entsprechenden Haufigkeiten und Anteilswerte.
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Tabelle 35: Haufigkeitstabelle tber die Muttersprache der befragten Mitter (Anteilswerte

in Prozent, n = 42 giiltige Falle)

Haufigkeit Prozent Glltige Prozente
FR 29 64,4 69,0
DT 7 15,6 16,7
andere 2 4.4 4.8
Muttersprache
FR und andere 2 4.4 4.8
Mutter
DT und andere 1 2,2 2,4
FR und DT 1 2,2 2,4
Gesamt 42 93,3 100,0
Fehlend 3 6,7
Gesamt 45 100,0

FR = Franzésisch; DT = Deutsch; andere = andere Sprachen auf3er Franzésisch und Deutsch.

Tabelle 36: Haufigkeitstabelle Uber die Muttersprache der befragten Vater (Anteilswerte

in Prozent, n = 41 giiltige Falle)

Haufigkeit Prozent Gliltige Prozente
FR 20 44 4 48,8
DT 17 37,8 41,5
Muttersprache FR und DT 2 4.4 49
Vater FR und andere 1 2,2 2,4
andere 1 2,2 24
Gesamt 41 91,1 100,0
Fehlend 4 8.9
Gesamt 45 100,0

FR = Franzésisch; DT = Deutsch; andere = andere Sprachen auf3er Franzésisch und Deutsch.

Die Berechnungen fielen mit x> = 13.35, p = .001 (Exakter Test nach Fisher) in

Bezug auf die Muttersprache der befragten Muitter und mit y2 = 24.87, p < .001

(Exakter Test nach Fisher) in Bezug auf die Muttersprache der befragten Vater

jeweils signifikant aus. Es kann ein Zusammenhang der Muttersprache der Eltern

mit der Lingualitat beobachtet werden (siehe Tabelle 37 und Tabelle 38).
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Tabelle 37: Muttersprache der befragten Mutter und Lingualitat der Kinder (Haufigkeiten

und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giiltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 18 11 29
FR Erwartet 124 16.6 29.0
Stand. Residuen 1.6 -1.4
% innerhalb 62,1% 37,9% 100,0%
Anzahl 0 7 7
DT Erwartet 3.0 4.0 7.0
Stand. Residuen -1.7 1.5
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 0 1 1
FR und DT Erwartet 04 0.6 1.0
Stand. Residuen -0.7 0.6
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Muttersprache
Mutter Anzahl 0 2 2
Erwartet 0.9 1.1 2.0
andere
Stand. Residuen -0.9 0.8
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 0 2 2
FR und andere Erwartet 0.9 1.1 2.0
Stand. Residuen -0.9 0.8
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 0 1 1
Erwartet 04 0.6 1.0
DT und andere  gi4n4. Residuen 0.7 0.6
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 24.0 42.0
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

FR = Franzésisch; DT = Deutsch; andere = andere Sprachen aufier Franzésisch und Deutsch.

Unter Berucksichtigung der standardisierten Residuen ist zu erkennen, dass die
Muttersprache der Mitter aus der einsprachigen Gruppe haufiger franzésisch ist,
wahrend Deutsch als Muttersprache haufiger bei Muttern bilingualer Kinder zu
finden ist (siehe Tabelle 37).
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Tabelle 38: Muttersprache der befragten Vater und Lingualitdt der Kinder (Haufigkeiten

und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 41 giltige Falle)

Kinder Gesamt
monolingual  bilingual
Anzahl 16 4 20
FR Erwartet 8.8 11.2 20.0
Stand. Residuen 24 -2.2
% innerhalb 80,0% 20,0% 100,0%
Anzahl 1 16 17
DT Erwartet 7.5 9.5 17.0
Stand. Residuen -2.4 2.1
% innerhalb 5,9% 94,1% 100,0%
Anzahl 0 2 2
Erwartet 0.9 1.1 2.0
Muttersprache FR und DT rwarte
v Stand. Residuen -0.9 0.8
ater
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 0 1 1
Erwartet 0.4 0.6 1.0
andere
Stand. Residuen -0.7 0.6
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 1 0 1
Erwartet 04 0.6 1.0
FRundandere  g5n4. Residuen 08 0.7
% innerhalb 100,0% 0,0% 100,0%
Anzahl 18 23 41
Gesamt Erwartet 18.0 23.0 41.0
% innerhalb 43,9% 56,1% 100,0%

FR = Franzésisch; DT = Deutsch; andere = andere Sprachen aufier Franzésisch und Deutsch.

Unter Berlcksichtigung der standardisierten Residuen ist zu beobachten, dass
bezlglich der Muttersprache die befragten Vater der monolingualen Stichprobe
haufiger Franzésisch als Muttersprache aufweisen, wahrend Vater bilingualer

Kinder eher Deutsch als Muttersprache haben (siehe Tabelle 38).
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8.2.8.5 Weitere Sprachen

Die meisten Eltern beherrschten zumindest eine zusatzliche Sprache (vier Matter
sprachen keine weitere Sprache) und in bilingualen Familien zumeist auch die
Sprache des Partners. Die Tabelle 39 und Tabelle 40 zeigen die Haufigkeiten

und entsprechenden Anteilswerte.

Tabelle 39: Haufigkeitstabelle Uber die Beherrschung zusatzlicher Sprachen der

befragten Mutter (Anteilswerte in Prozent, n = 42 gultige Falle)

Haufigkeit Prozent Glltige Prozente
keine 4 8,9 9,5
DT 2 44 4,8
Weitere Sprachen andere 8 17,8 19,0
Mutter FR und andere 6 13,3 14,3
DT und andere 22 48,9 52,4
Gesamt 42 93,3 100,0
Fehlend 3 6,7
Gesamt 45 100,0

DT = Deutsch; andere = hier nicht angefihrte weitere Sprachen; FR = Franzdsisch.

Tabelle 40: Haufigkeitstabelle Uber die Beherrschung weiterer Sprachen der befragten

Vater (Anteilswerte in Prozent, n = 41 giiltige Falle)

Haufigkeit Prozent Glltige Prozente
DT 1 2,2 24
andere 16 35,6 39,0
Weitere Sprachen
FR und andere 1 24.4 26,8
Vater
DT und andere 13 28,9 31,7
Gesamt 41 91,1 100,0
Fehlend 4 8,9
Gesamt 45 100,0

DT = Deutsch; FR = Franzésisch; andere = hier nicht angeflhrte weitere Sprachen.

Die Berechnungen fielen mit x> = 7.01, p = .109 (Exakter Test nach Fisher) in
Bezug auf weitere gesprochenen Sprachen der befragten Mutter nicht signifikant
und mit 2 = 11.94, p = .004 (Exakter Test nach Fisher) in Bezug auf weitere

gesprochenen Sprachen der befragten Vater signifikant aus (siehe Tabelle 41
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und Tabelle 42). Ein Zusammenhang der weiteren gesprochenen Sprache mit

der Lingualitat kann bei den Vatern beobachtet werden.

Die Tabelle 41 zeigt den Zusammenhang zwischen der Lingualitat und weiteren

gesprochenen Sprachen der Mutter.

Tabelle 41: Weitere Sprachen der befragten Mitter und Lingualitdt der Kinder

(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 43 glltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 3 1 4
. Erwartet 1.7 2.3 4.0
nein
Stand. Residuen 1.0 -0.9
% innerhalb 75,0% 25,0% 100,0%
Anzahl 1 1 2
DT Erwartet 0.9 1.1 2.0
Stand. Residuen 0.2 -0.1
% innerhalb 50,0% 50,0% 100,0%
Anzahl 3 5 8
Weitere Sprachen andere Erwartet 34 4.6 8.0
Mutter Stand. Residuen -0.2 0.2
% innerhalb 37,5% 62,5% 100,0%
Anzahl 0 6 6
FR und andere Erwartet 2.6 34 6.0
Stand. Residuen -1.6 14
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 11 11 22
DT und andere Erwartet 94 12.6 22.0
Stand. Residuen 0.5 -0.4
% innerhalb 50,0% 50,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 240 420
% innerhalb 42,9% 57,1% 100,0%

FR = Franzésisch; DT = Deutsch; andere = hier nicht angefiihrte weitere Sprachen.

Um den Zusammenhang der weiteren gesprochenen Sprache der Vater mit der
Lingualitat naher beschreiben zu kénnen, werden die standardisierten Residuen
herangezogen (siehe Tabelle 42). Es zeigt sich, dass Vater von einsprachigen

Kindern haufiger Deutsch und eine weitere Sprache beherrschen, wahrend Vater
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der zweisprachigen Stichprobe haufiger Franzésisch und eine weitere Sprache

angeben.

Tabelle 42: Weitere Sprachen der befragten Vater und Lingualitdt der Kinder

(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 41 glltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual bilingual

Anzahl 0 1 1
DT Erwartet 0.4 0.6 1.0
Stand. Residuen -0.7 0.6
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 7 9 16
andere Erwartet 7.0 9.0 16.0
Stand. Residuen 0.0 0.0
Weitere Sprachen % innerhalb 43,8% 56,3%  100,0%
Vater Anzahl 1 10 11
FR und andere Erwartet 438 6.2 11.0
Stand. Residuen -1.7 1.5
% innerhalb 9,1% 90,9%  100,0%
Anzahl 10 3 13
Erwartet 5.7 7.3 13.0
DTundandere  gan4. Residuen 1.8 1.6
% innerhalb 76,9% 231% 100,0%
Anzahl 18 23 41
Gesamt Erwartet 18.0 230 410
% innerhalb 43,9% 56,1% 100,0%

FR = Franzdsisch; DT = Deutsch; andere = hier nicht angefiihrte weitere Sprachen.



93

8.2.9 Kommunikation innerhalb der Familie unter Bertcksichtigung

der Lingualitat

Vorab ist anzumerken, dass hierzu von drei Kindern keine Daten aus den
Elternfragebdégen und fir ein weiteres Kind keine vollstandigen Angaben
vorliegen.

Bedeutsam im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist die Darstellung der mit den

Eltern bzw. Bezugspersonen bestehende Kommunikationsstruktur.

8.2.9.1 Kommunikation Mutter — Kind

Die Tabelle 43 zeigt die mdglichen Kombinationen in der Kommunikationsstruktur

beziglich der Lingualitat von Muttern und ihren Kindern.

Tabelle 43: Kommunikation zwischen Mutter und Kind und Lingualitat der Kinder

(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 42 giiltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual _bilingual

Anzahl 18 12 30
FR Erwartet 12.9 17.1 30.0
Stand. Residuen 1.4 -1.2
% innerhalb 60,0% 40,0%  100,0%
Anzahl 0 6 6
Kommunikation DT Erwartet 2.6 3.4 6.0
Mutter-Kind Stand. Residuen -1.6 1.4
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 0 6 6
Erwartet 2.6 3.4 6.0
FRUNdDT 54204, Residuen 1.6 1.4
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 18 24 42
Gesamt Erwartet 18.0 240 420
% innerhalb 42,9% 57,1%  100,0%

FR = Franzosisch; DT = Deutsch.
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Die Berechnung der Prifgréfie fiel mit 2 = 12.52, p = .001 (Exakter Test nach
Fisher) signifikant aus. Ein Zusammenhang der Lingualitdt mit der
Kommunikation zwischen den Muttern und ihren Kindern kann beobachtet
werden. Unter Berlcksichtigung der standardisierten Residuen wird deutlich,
dass Mutter aus der monolingualen Stichprobe weniger haufig Deutsch oder

beide Sprachen (Franzoésisch und Deutsch) mit ihren Kindern sprechen.

8.2.9.2 Kommunikation Vater — Kind

Die Tabelle 44 zeigt die mdglichen Kombinationen in der Kommunikationsstruktur

beziglich der Lingualitat von Vatern und ihren Kindern.

Tabelle 44: Kommunikation zwischen Vater und Kind und Lingualitadt der Kinder

(Haufigkeiten und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 41 giiltige Falle)

Kinder Gesamt

monolingual _bilingual

Anzahl 18 4 22
FR Erwartet 9.7 12.3 22.0
Stand. Residuen 2.7 -2.4
% innerhalb 81,8% 18,2% 100,0%
Anzahl 0 12 12
Kommunikation DT Erwartet 5.3 6.7 12.0
Vater-Kind Stand. Residuen -2.3 2.0
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 0 7 7
Erwartet 3.1 3.9 7.0
FRUNd DT gand. Residuen 1.8 1.6
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 18 23 41
Gesamt Erwartet 18.0 23.0 41.0
% innerhalb 43,9% 56,1%  100,0%

FR = Franzosisch; DT = Deutsch.

Die Berechnung fiel mit 2 = 29.60, p < .001 (Exakter Test nach Fisher)
signifikant aus. Es kann ein Zusammenhang der Lingualitdt mit der

Kommunikation zwischen den Vatern und ihren Kindern angenommen werden.
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Um das Ergebnis naher beschreiben zu kénnen, werden die standardisierten
Residuen betrachtet (siehe Tabelle 44). In der monolingualen Stichprobe verlauft
die Kommunikation zwischen Vater und Kind haufiger auf Franzdsisch, wahrend
die Véater bilingualer Kinder haufiger Deutsch bzw. Franzdsisch und Deutsch mit

ihren Kindern sprechen.

8.2.9.3 Kommunikation zwischen den Eltern

Aus der Tabelle 45 geht hervor, dass beziiglich der zahlreichen (10 theoretisch
maoglichen) Kombinationen die Eltern untereinander Giberwiegend Franzésisch als
Umgangssprache angaben (60,0% gegenlber 20,0% nur Deutsch und 12,5%

Franzoésisch und Deutsch).

Die Berechnung fiel mit y> = 19.76, p < .001 (Exakter Test nach Fisher)
signifikant aus und weist somit auf einen Zusammenhang der Lingualitdt mit der
Kommunikation zwischen den Eltern hin. Die Betrachtung der standardisierten
Residuen verdeutlicht dieses Ergebnis. Die Kommunikation zwischen den Eltern
verlauft in der einsprachigen Gruppe haufiger in Franzésisch, wahrend Eltern
zweisprachiger Kinder eher auf Deutsch miteinander sprechen (siehe Tabelle
45).
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Tabelle 45: Kommunikation zwischen den Eltern und Lingualitat der Kinder (Haufigkeiten

und Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 40 glltige Falle)

Kinder Gesamt
monolingual bilingual
Anzahl 17 7 24
FR Erwartet 10.8 13.2 24.0
Stand. Residuen 1.9 -1.7
% innerhalb 70,8% 29,2% 100,0%
Anzanhl 0 8 8
DT Erwartet 3.6 4.4 8.0
Stand. Residuen -1.9 1.7
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzanhl 0 5 5
Erwartet 2.3 2.8 5.0
Kommunikation FR und DT rwarte
Stand. Residuen -1.5 14
Eltern
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 1 0 1
FR und andere Erwartet 0.5 0.6 1.0
Stand. Residuen 0.8 -0.7
% innerhalb 100,0% 0,0% 100,0%
Anzahl 0 2 2
Erwartet 0.9 1.1 2.0
DT und andere g4 Residuen -0.9 0.9
% innerhalb 0,0% 100,0% 100,0%
Anzahl 18 22 40
Gesamt Erwartet 18.0 22.0 40.0
% innerhalb 45,0% 55,0% 100,0%

FR = Franzésisch; DT = Deutsch; andere = hier nicht angefiihrte weitere Sprachen.

8.2.9.4

Kommunikation untereinander

Die Tabelle 46 zeigt, dass in 18 von 41 Fallen (43,9%) die Kinder mit ihren Eltern

ausschlieBllich Franzésisch sprachen. In allen anderen Fallen wurden zu Hause

beide Sprachen verwendet. In keiner Familie wurden sowohl von der Mutter als

auch vom Vater gleichzeitig Sprachen gemischt.
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Tabelle 46: Kommunikationsstruktur zwischen Eltern und Kind (Haufigkeiten und

Anteilswerte, Prozentwerte je Zeile, n = 41 giiltige Falle)

Kommunikation Vater-Kind Gesamt

FR DT  FRund DT
Anzahl 18 7 5 30
FR Erwartet 16.1 8.8 5.1 30.0
Stand. Residuen 0.5 -0.6 -0.1
% innerhalb 60,0% 23,3% 16,7%  100,0%
Anzahl 4 0 2 6
Kommunikation DT Erwartet 3.2 1.8 1.0 6.0
Mutter-Kind Stand. Residuen 0.4 -1.3 1.0
% innerhalb 66,7%  0,0% 33,3%  100,0%
Anzahl 0 5 0 5
Erwartet 27 1.5 0.9 5.0
FRUndDT  giang. Residuen  -1.6 2.9 -0.9
% innerhalb 0,0% 100,0% 0,0% 100,0%
Anzahl 22 12 7 41
Gesamt Erwartet 220 12,0 7.0 41.0
% innerhalb 53,7%  29,3% 17,1%  100,0%

FR = Franzdsisch; DT = Deutsch.

Die Berechnung fiel mit 2 12.50, p = .004 (Exakter Test nach Fisher)
signifikant aus. Es kann ein Zusammenhang der Lingualitdt mit der
Kommunikation innerhalb der Familien beobachtet werden. Bezlglich der
Kommunikation in den bilingualen Familien kdnnen verschiedene Kombinationen
auftreten, wobei bei Vater die mit ihren Kindern Deutsch sprechen, die Mutter
Uberzufallig haufig beide Sprachen in der Kommunikation mit ihren Kindern

verwenden (siehe Tabelle 46).
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8.2.10 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Eltern der untersuchten ein- und zweisprachigen Kindern wurden gebeten,
einen Elternfragebogen zu den soziodemographischen Daten und der
sprachlichen Umgebung ihrer Kinder auszufiillen. Im Folgenden werden die
wesentlichen Resultate zusammengefasst.
Es zeigte sich eine relativ homogene Elterngruppe in Bezug auf das Alter. In der
monolingualen Stichprobe waren die Mutter im Durchschnitt 39 Jahren und 10
Monate und die Vater 42 Jahren und 9 Monate alt; in der bilingualen Stichprobe
waren die Matter 40 Jahren und 8 Monate und die Vater 42 Jahren und 10
Monate alt.
Es konnten jeweils keine signifikanten Zusammenhange zwischen der Lingualitat
der Kinder und folgenden Variablen festgestellt werden:

e Familienstand der Eltern,

e Anzahl der Kinder pro Familie,

e Geschwisterstatus der Kinder.
Dies lasst darauf schlieRen, dass der Familienstand, die Kinderanzahl und die
Geschwisterposition keine wesentlichen Einflussfaktoren auf die Lingualitat der
untersuchten Kinder darstellen.
Ein Zusammenhang der Ausbildung mit der Lingualitat kann nur bei den Muttern
beobachtet werden. Die Ergebnisse zeigten, dass 23 (63,8%) von insgesamt 36
Mattern mit einem universitaren Abschluss bilinguale Kinder haben.
Weiters wiesen die Ergebnisse darauf hin, dass ein Zusammenhang des
Herkunftslandes der Eltern mit der Lingualitdt beobachtet werden konnte. Die
monolingualen Kinder haben Eltern, die beide in Frankreich geboren waren.
Auch aufgrund der Staatsblrgerschaft der Eltern konnte die Lingualitat der
Kinder zugeordnet werden; wenn beide Elternteile eine franzdsische
Staatsburgerschaft hatten, waren diese der monolingualen Stichprobe
zuzuordnen.
Es konnte ein Unterschied der verbrachten Zeit in Osterreich der Eltern mit der
Lingualitat festgestellt werden; je langer die Eltern in Osterreich lebten, desto
wahrscheinlicher stammen sie aus der bilingualen Stichprobe.
Die Ergebnisse zeigten weiters einen Zusammenhang der Muttersprache der

Eltern mit der Lingualitdt. Es war zu beobachten, dass die Muttersprache der
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Mutter aus der einsprachigen Gruppe haufiger Franzésisch war, wahrend die
deutsche Sprache als Muttersprache haufiger bei Mittern der bilingualen
Stichprobe zu finden war. Hinsichtlich der befragten Vater der monolingualen
Stichprobe wurde haufiger eine franzosische Muttersprache angegeben,
wahrend die Vater der bilingualen Kinder Deutsch als Muttersprache hatten. Ein
Zusammenhang der weiteren gesprochenen Sprache mit der Lingualitat konnte
nur bei den Vatern angenommen werden. Vater von zweisprachigen Kindern
beherrschten haufiger Franzésisch und eine weitere Sprache, wahrend Vater von
einsprachigen Kindern haufiger Deutsch und eine weitere Sprache angaben.

In Bezug auf die Kommunikation des jeweiligen Elternteils mit seinem Kind,
konnten jeweils signifikante Zusammenhange mit der Lingualitat der
untersuchten Stichprobe festgestellt werden. In jeder monolingualen Familie
verlief die Kommunikation zwischen Mutter und Kind sowie zwischen Vater und
Kind nur auf Franzdsisch. Auch in der Kommunikation zwischen den Eltern
konnte ein signifikantes Ergebnis beobachtet werden; die Kommunikation der
Eltern aus der monolingualen Stichprobe verlief nur auf Franzosisch. Weiters
konnte ein Zusammenhang der Lingualitdt der Kinder mit der Kommunikation
innerhalb der Familien festgestellt werden. Die Ergebnisse zeigten, dass die
Kommunikation in monolingualen Familien weniger haufig in beiden Sprachen

verlief.
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8.3 Faktorenanalyse der Lehrerfragebégen

Der Lehrerfragebogen wurde von Strasser (2001) im Rahmen einer Dissertation
konstruiert. Fir diese Studie wurde das Erhebungsinstrument teilweise
Ubernommen, an das franzdsische Schulsystem angepasst und modifiziert.
Zusatzlich wurden die Items des Lehrerfragebogens ins Franzdsische Ubersetzt.
Zur Bestimmung, welche Merkmale bzw. Konstrukte die Lehrerfragebdgen
erfassen, wurde eine explorative Faktorenanalyse durchgefiihrt. Die Ergebnisse
sind den Kapiteln 8.3.1 (S. 100) und 8.3.2 (S. 105) zu entnehmen.

8.3.1 Lehrerfragebogen zur Beurteilung der Schiilerleistungen

Von allen teilnehmenden Schilerinnen und Schiilern liegen die von den
franzésischen Lehrerinnen und Lehrer vorgenommenen Einschatzungen

bezuglich ihrer Leistungen vor.

Eine explorative Faktorenanalyse fir die 21 neunstufigen Fragen (von (1) extrem
schwach bis (9) extrem gut) zeigte, dass unter Bericksichtigung der
Diskontinuitédt im Eigenwertverlauf nach dem 3. Faktor drei Dimensionen
angenommen werden kénnen, die 69,5% an der Gesamtvarianz erklaren.

Der Wert fir die KMO-Statistik liegt bei .772 und zeigt an, dass das
Varianzverhaltnis der Variablen ausreichend kompakt ist (Field, 2009, S. 788;
Hatzinger & Nagel, 2009, S.309).

Die Benennung der Skalen erfolgte aufgrund der Items, die in den jeweiligen
Faktoren am hochsten laden. Wie in Tabelle 47 veranschaulicht wird, beinhaltet
die erste Skala 7 Items (ltems 1, 2, 3, 4, 5, 6, und 8) und kann mit
Lesekompetenz bezeichnet werden. Die zweite Skala mit 8 Items (ltems 7, 9, 10,
11, 17, 18, 19 und 21) erfasst schulbezogene Kompetenzen (allgemein). Skala 3
enthalt 6 Items (Items 13, 14, 15, 16, 22 und 23) und betrifft mathematisch-

naturwissenschaftliche Kompetenzen.
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Tabelle 47: Rotierte Komponentenmatrix mit den Ladungen der Items zur
Faktorenanalyse des franzosischen Lehrerfragebogens (21 Items)
Komponente
ltem des franzdsischen Lehrerfragebogens
Skala 1 Skala 2 Skala 3
LK SKA MNAT

06. Langeres unbekanntes Wort erlesen .908 A77 .207
04. Bekannte Worter erlesen .887 217 143
03. Laute richtig aussprechen .880 .244 .264
02. Zusammenlauten .875 .228 195
05. Kurzes unbekanntes Wort erlesen .865 .239 149
01. Buchstabenkenntnis .755 317 -.080
08. Ansage mit Lernwdrtern in unbekanntem Text .700 488 .135
10. Schrift (graphomotorisch) .347 .853 .022
19. Zeichnen und Malen .250 .836 .018
18. Rhythmik im Musikunterricht 228 .805 .264
09. Selbstandiges Verfassen von Texten .090 .733 .049
07. Gelbte Ansage 403 .722 118
21. Beurteilung von Hausaufgaben 210 .631 .394
17. Motorik im Turnunterricht .036 .563 .516
11. Lesen als Freizeitbeschaftigung .365 424 .358
23. Leistungen im Sachunterricht .077 -.021 .763
16. Rechenleistung im Multiplizieren 464 .208 .704
15. Rechenleistung im Dividieren 234 .280 .690
14. Rechenleistung im Subtrahieren .533 .162 .626
22. Kommunikative Fahigkeiten -197 175 .593
13. Rechenleistung im Addieren 406 -.055 .589

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-
Normalisierung. a. Die Rotation ist in 6 Iterationen konvergiert.

Skala 1 LK = Lesekompetenz; Skala 2 SKA = Schulbezogene Kompetenzen (allgemein); Skala 3
MNAT = Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.

Um die interne Konsistenz der Skalen zu erfassen,

wurden jeweils

Reliabilitatsanalysen durchgefiihrt. Der Alpha-Koeffizient nach Cronbach gibt die

untere Schranke der Reliabilitat an und ist gleichzeitig ein Hinweis fir die
Messgenauigkeit und Zuverlassigkeit (Rost, 2004, S.379).
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Skala 1: Lesekompetenz

Mit einem Cronbach’s Alpha von .943 liegt die erste Skala mit 7 Items in einem

akzeptablen Bereich der Messgenauigkeit (siehe Tabelle 48).

Tabelle 48: Cronbach’s-Alpha-Koeffizient zur Reliabilitdtsanalyse fiur die Skala 1
(Lesekompetenz) des franzdsischen Lehrerfragebogens

Cronbach’s Alpha Cronbach’s Alpha flr Anzahl der ltems
standardisierte Items
.943 .961 7

Die ltem-Skala-Statistiken in Tabelle 49 zeigen die korrigierten Trennscharfen
der entsprechenden Items (die niedrigste Trennscharfe liegt bei .736). Dies
bedeutet, dass die Korrelation des einzelnen Items mit dem Score auf Basis der

Ubrigen ltems gegeben ist.

Tabelle 49: Korrigierte Trennscharfe der Items der ersten Skala (Lesekompetenz) des

franzdsischen Lehrerfragebogens (7 Items)

Korrigierte Cronbach’s
ltem-Skala- Alpha, wenn
Item Skala 1 Korrelation ltem

weggelassen

01. Buchstabenkenntnis 741 .947
02. Zusammenlauten .902 927
03. Laute richtig aussprechen 918 .926
04. Bekannte Woérter erlesen .909 .929
05. Kurzes unbekanntes Wort erlesen .891 .928
06. Langeres unbekanntes Wort erlesen (Buchstaben bekannt) .921 .924

08. Ansage mit Lernwortern in unbekanntem Text 736 957




103

Skala 2: Schulbezogene Kompetenzen (allgemein)

Die Skala Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) weist mit insgesamt 8 Iltems
eine innere Konsistenz gemal Cronbach’s Alpha von .887 und liegt in einem

akzeptablen Bereich der Messgenauigkeit (siehe Tabelle 50).

Tabelle 50: Cronbach’s-Alpha-Koeffizient zur Reliabilititsanalyse fur die Skala 2

(Schulbezogene Kompetenzen (allgemein)) des franzdsischen Lehrerfragebogens

Cronbach’s Alpha Cronbach’s Alpha fiir Anzahl der Items

standardisierte Items

.887 .900 8

Die ltem- Skala- Statistiken in Tabelle 51 zeigen die korrigierten Trennscharfen
(die niedrigste Trennscharfe liegt bei .480). Dies bedeutet, dass die einzelnen

Items jeweils trennscharf zur Konsistenz der Skala beitragen.

Tabelle 51: Korrigierte Trennscharfe der Items der zweiten Skala des franzésischen
Lehrerfragebogens (8 Items)

Korrigierte Cronbach’s
Item-Skala- Alpha, wenn
Iltem Skala 2 Korrelation ltem

weggelassen

07. Gelbte Ansage 771 .860
09. Selbststandiges Verfassen von Texten .586 .880
10. Schrift (graphomotorisch) .849 .855
11. Lesen als Freizeitbeschaftigung .480 .888
17. Motorik im Turnunterricht 574 .885
18. Rhythmik im Musikunterricht .790 .868
19. Zeichnen und Malen 734 .866

21. Beurteilung von Hausaufgaben 725 .871
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Skala 3: Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen

Die dritte Skala beinhaltet 6 Items und misst gemaR Cronbach’s Alpha von .852

in einem akzeptablen Bereich der Messgenauigkeit (siehe Tabelle 52).

Tabelle 52: Cronbach’s-Alpha-Koeffizient zur Reliabilititsanalyse fur die Skala 3

(Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen) des franzosischen
Lehrerfragebogens
Cronbach’s Alpha Cronbach’s Alpha fiir Anzahl der ltems

standardisierte Items

.852 .855 6

Die Item-Skala-Statistiken zeigen die korrigierten Trennscharfen (die niedrigste
Trennscharfe liegt bei .388). Die interne Konsistenz kann als erflllt angesehen

werden (siehe Tabelle 53).

Tabelle 53: Korrigierte Trennscharfe der Items der dritten Skala des franzdsischen

Lehrerfragebogens (6 Items)

Korrigierte Cronbach’s
Item Skala 3 ltem-Skala-  Alpha, wenn Item
Korrelation weggelassen
13. Rechenleistung im Addieren .624 .831
14. Rechenleistung im Subtrahieren 728 .810
15. Rechenleistung im Dividieren .754 .804
16. Rechenleistung im Multiplizieren .806 795
22. Kommunikative Fahigkeiten .388 .876

23. Leistungen im Sachunterricht .584 .840
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8.3.2 Lehrerfragebogen zur Beurteilung der Schilerleistungen im

Deutschunterricht

Da nicht alle untersuchten Kinder dem ,Deutschunterricht fir Muttersprachler®
folgten, mussten zunachst 10 Falle ausgeschlossen werden. Es liegen somit von
36 teilnehmenden Schilerinnen und Schilern die von den Osterreichischen
Lehrerinnen vorgenommenen Einschatzungen bezlglich ihrer Leistungen vor.
Der Lehrerfragebogen zur Beurteilung der Leistungen der Schilerinnen und

Schiler im Deutschunterricht enthalt 12 Iltems.

Eine Reliabilitdtsanalyse zeigte, dass mit insgesamt 12 Items eine innere
Konsistenz gemal Cronbach’s Alpha von .963 angenommen werden kann. Der
Reliabilitatskoeffizient liegt in einem akzeptablen Bereich der Messgenauigkeit
(siehe Tabelle 54).

Tabelle 54: Cronbach’s-Alpha-Koeffizient zur Reliabilitdtsanalyse fir die Skala Lese-

und Schreibkompetenzen des deutschen Lehrerfragebogens

Cronbach’s Alpha Cronbach’s Alpha fiir Anzahl der Items

standardisierte ltems

.962 .968 12

Die Item-Skala-Statistiken in Tabelle 55 zeigen die korrigierten Trennscharfen
(die niedrigste Trennschéarfe liegt bei .695). Somit tragt jedes einzelne ltem zur

Homogenitat der Skala bei.
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Tabelle 55: Korrigierte Trennscharfe der ltems der Skala Lese- und Schreibkompetenzen

des deutschen Lehrerfragebogens (12 Items)

Korrigierte Cronbach’s
Item-Skala- Alpha, wenn
Korrelation ltem

weggelassen

01. Buchstabenkenntnis 811 .959
02. Zusammenlauten 918 .957
03. Laute richtig aussprechen .811 .959
04. Bekannte Woérter erlesen .799 .959
05. Kurzes unbekanntes Wort erlesen .884 .957
06. Langeres unbekanntes Wort erlesen (Buchstaben bekannt) .920 .955
07. Geubte Ansage .868 .958
08. Ansage mit Lernwortern in unbekanntem Text .832 .958
09. Selbststandiges Verfassen von Texten .872 .957
10. Schrift (graphomotorisch) .788 .960
21. Beurteilung von Hausaufgaben 741 .960

22. Kommunikative Fahigkeiten .695 .963
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8.4 Vergleich der eingesetzten Untertests aus dem HAWIK IV und
wisc Iv

Den Schilerinnen und Schilern wurden die beiden Untertests Vocabulaire
(VOC) und Compréhension (COM) des WISC IV (ECPA, 2005) und die
entsprechenden Untertests Wortschatz-Test (WT) und Allgemeines Versténdnis
(AV) des HAWIK IV (Petermann & Petermann, 2007) vorgelegt. Die Ergebnisse

werden als Wertpunkte angegeben (u = 10; o = £3).

Der Kolmogorov-Smirnov-Test wurde zur Prifung auf Normalverteilung der

Daten durchgefiihrt (siehe Tabelle 56).

Tabelle 56: Prifung der Normalverteilungsannahme mittels Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstest der vier Untertests Vocabulaire, Wortschatz, Compréhension und

Allgemeines Versténdnis

Kolmogorov-Smirnov?®

Wertpunkte Statistik (D) df p
Vocabulaire VOC 21 27 .200*
Compréhension COM .140 27 .186
Wortschatz-Test WT .130 27 .200*
Allgemeines Verstindnis AV .196 27 .009

Die Ergebnisse zeigen, dass die Untertests Vocabulaire (pw. = .200),
Compréhension (psom = .186) und Wortschatz-Test (p,t = .200) nicht signifikant
sind, jedoch der Untertest Allgemeines Verstdndnis (pa, = .009) signifikant
ausfallt. Die Normalverteilung des Untertests AV kann aufgrund dessen nicht
angenommen werden (siehe Tabelle 56).

Daher wird fir die Analyse des Zusammenhangs der zwei Untertests
Compréhension und  Allgemeines  Verstdndnis die = Spearman’sche
Rangkorrelation und flir den Zusammenhang zwischen den Untertests
Vocabulaire und Wortschatz-Test die Produkt-Moment-Korrelation berechnet.

Die jeweiligen Ergebnisse werden in den folgenden Kapiteln dargestellt (siehe
8.4.1,S.108 und 8.4.2, S. 108).
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8.4.1 Vergleich der Untertests Vocabulaire und Wortschatz-Test

Die Prifung des Zusammenhangs zwischen den beiden Untertests Vocabulaire
und Wortschatz-Test erfolgte, aufgrund der anzunehmenden Normalverteilung
der Daten, mittels einer Produkt-Moment-Korrelation.

Die Untertests Vocabulaire und Wortschatz-Test wiesen mit einer Korrelation von
r = .354 einen mittleren, positiven Zusammenhang auf. Der Korrelations-

koeffizient fiel mit p = .035 (einseitig; n = 27) signifikant aus (siehe Tabelle 57).

Tabelle 57: Koeffizient der Produkt-Moment-Korrelation (r) zur Uberprifung des

Zusammenhangs zwischen den Untertests Vocabulaire und Wortschatz-Test

Wortschatz-Test WT

r .354
Vocabulaire VOC p (einseitig) .035
N 27
8.4.2 Vergleich der Untertests Compréhension und Allgemeines
Versténdnis

Aufgrund dessen, dass die Normalverteilung der Daten nicht angenommen
werden konnte, erfolgte die Prifung des Zusammenhangs zwischen den beiden
Untertests Compréhension und Allgemeines Versténdnis mittels einer
Spearman’schen Rangkorrelation.

Die Ergebnisse wiesen auf einen mittleren, positiven Zusammenhang zwischen
den Untertests Compréhension und Allgemeines Versténdnis (rs = .398) hin. Der
Korrelationskoeffizient fiel mit p = .020 (einseitig; n = 27) signifikant aus (siehe
Tabelle 58).

Tabelle 58: Koeffizient der Spearman’schen Rangkorrelation (rs) zur Uberpriifung des

Zusammenhangs zwischen den Untertests Compréhension und Allgemeines Versténdnis

Allgemeines Verstandnis AV

Is .398

Compréhension COM p (einseitig) .020
N 27
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8.4.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigten, dass sowohl zwischen den Untertests Vocabulaire und
Wortschatz-Test als auch zwischen den Untertests Compréhension und
Allgemeines Verstédndnis jeweils positive Zusammenhange angenommen werden

kdénnen.

Die Hypothesen H4(1), dass ein positiver Zusammenhang zwischen den
Untertests Vocabulaire und Wortschatz-Test besteht, und H4(2), dass ein
positiver Zusammenhang zwischen den Untertests Compréhension und

Allgemeines Verstédndnis besteht, kdnnen Gbernommen werden.
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8.5 Vergleich HAWIK IV / WISC IV und Lehrerurteil

Die Ubereinstimmung der Lehrerurteile mit den Ergebnissen der Untertests von
HAWIK IV (Petermann & Petermann, 2007) und WISC IV (ECPA, 2005) wurde
einer Prifung unterzogen. Die Koeffizienten fir die Zusammenhange zwischen
den Testverfahren wurden mittels der Spearman’schen Rangkorrelation

errechnet, da die Daten zum Teil nicht normalverteilt waren (siehe 8.4, S. 107).

8.5.1 Vergleich des Untertests Vocabulaire mit den drei Skalen der

franzosischen Lehrerbeurteilungen

Aus der Tabelle 59 ist ersichtlich, dass der Zusammenhange zwischen
Vocabulaire (VOC) und Lesekompetenz (rs = .358, p = .016, zweiseitig; N = 45)
malig positiv ausfiel. Dies deutet darauf hin, dass die Lehrerinnen und Lehrer zu
einem gewissen Ausmall in der Lage sind, eine den VOC Ergebnissen
anndhernd gleiche Beurteilung abzugeben.

Die jeweiligen Korrelationen zwischen dem Untertest Vocabulaire und der
zweiten Skala Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) (rs = .227, p = .134,

zweiseitig; N = 45) und Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen

(rs = .291, p = .052, zweiseitig; N = 45) fielen nicht signifikant aus. Aufgrund
dessen kann kein Zusammenhang zwischen VOC und den Lehrerbeurteilungen

fur die zweite und dritte Skala angenommen werden (siehe Tabelle 59).

Tabelle 59: Koeffizienten der Spearman’schen Rangkorrelation ry zur Uberpriifung des
Zusammenhangs zwischen den Untertest des WISC IV Vocabulaire und den drei Skalen

des franzdsischen Lehrerfragebogens

Skala 1 LK Skala 2 SKA Skala 3 MNAT
Is .358 227 .291
Vocabulaire VOC
p (zweiseitig) .016 134 .052

Skala 1 LK = Lesekompetenz, Skala 2 SKA = Schulbezogene Kompetenzen (allgemein); Skala 3
MNAT = Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.
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8.5.2 Vergleich des Untertests Compréhension mit den drei Skalen

der franzdsischen Lehrerbeurteilungen

Die Tabelle 60 zeigt, dass die Zusammenhange zwischen Compréhension
(COM) und Lesekompetenz (rs = .089, p = .561, zweiseitig; N = 45), zwischen
COM und Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) (rs = .050, p = .744,
zweiseitig; N = 45) sowie zwischen COM und Mathematisch-
naturwissenschaftliche Kompetenzen (rs= .195, p = .200, zweiseitig; N = 45)
jeweils nicht signifikant ausfielen. Es kann daher kein Zusammenhang zwischen
den Lehrerbeurteilungen im Franzdsischunterricht und dem Untertest

Compréhension festgestellt werden.

Tabelle 60: Koeffizienten der Spearman’schen Rangkorrelation r, zur Uberpriifung des
Zusammenhangs zwischen den Untertest des WISC IV Compréhension und den drei

Skalen des franzdsischen Lehrerfragebogens

Skala 1 LK Skala 2 SKA Skala 3 MNAT
Is .089 .050 195

Compréhension COM
p (zweiseitig) .561 744 .200

Skala 1 LK = Lesekompetenz; Skala 2 SKA = Schulbezogene Kompetenzen (allgemein); Skala 3
MNAT = Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.

8.5.3 Vergleich des Untertests Wortschatz-Test mit den deutschen

Lehrerbeurteilungen

Aus Tabelle 61 geht hervor, dass die Zusammenhange zwischen den Untertest
Wortschatz-Test (WT) und der Skala Lese- und Schreibkompetenzen des
deutschen Lehrerfragebogens signifikant ausfielen (r; = .500, p = .009,
zweiseitig; n = 26). Demnach kann ein positiver Zusammenhang zwischen WT

und den Lehrerinnenbeurteilungen angenommen werden.



112

Tabelle 61: Koeffizienten der Spearman’schen Rangkorrelation ry zur Uberpriifung des
Zusammenhangs zwischen den Untertest des HAWIK IV Wortschatz-Test und dem

deutschen Lehrerfragebogens

Skala LSK
rs 500 (n=26)
Wortschatz-Test WT
p (zweiseitig) .009
Skala LSK = Lese- und Schreibkompetenzen.
8.54 Vergleich des Untertests Allgemeines Verstdndnis mit den

Lehrerbeurteilungen im Deutschunterricht

Der Zusammenhang zwischen den Untertest Allgemeines Versténdnis (AV) und
Lese- und Schreibkompetenzen (rs = .329; p = .101, zweiseitig; n = 26) fiel nicht

signifikant aus (siehe Tabelle 62).

Tabelle 62: Koeffizienten der Spearman’schen Rangkorrelation ry zur Uberpriifung des
Zusammenhangs zwischen den Untertest des HAWIK IV Allgemeines Verstdndnis und

dem deutschen Lehrerfragebogen

Skala LSK
rs .329 (n = 26)
Allgemeines Verstiandnis AV
p (zweiseitig) 101

Skala LSK = Lese- und Schreibkompetenzen.

8.5.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die ermittelten Korrelationskoeffizienten weisen darauf hin, dass ein Zusammen-
hang zwischen Vocabulaire und Lesekompetenz angenommen werden kann.
Keine Zusammenhange bestehen zwischen Vocabulaire und Schulbezogene
Kompetenzen (allgemein) sowie zwischen Vocabulaire und Mathematisch-

naturwissenschaftliche Kompetenzen.

Die entsprechende Hypothese H¢(3.1), dass ein Zusammenhang zwischen
Lesekompetenz und dem Untertest Vocabulaire kann ibernommen werden.

Die jeweiligen Hypothesen H4(3.2), dass ein Zusammenhang zwischen
Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) und dem Untertest Vocabulaire, sowie

H4(3.3), dass ein Zusammenhang zwischen Mathematisch-
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naturwissenschaftliche Kompetenzen und dem Untertest Vocabulaire besteht,

werden zurickgewiesen.

Die Ergebnisse belegen, dass jeweils keine Zusammenhange zwischen
Compréhension und den drei ermittelten Skalen des franzosischen
Lehrerfragebogens (Lesekompetenz, Schulbezogene Kompetenzen (allgemein),

Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen) anzunehmen sind.

Die entsprechenden Hypothesen H4(4.1), H1(4.2) und H4(4.3), dass es jeweils
Zusammenhange zwischen dem Untertest Compréhension und den drei Skalen

des franzésischen Lehrerfragebogens gibt, werden zurlickgewiesen.

Der Korrelationskoeffizient zwischen Wortschatz-Test und der Skala Lese- und
Schreibkompetenzen des deutschen Lehrerfragebogens weist auf einen
positiven Zusammenhang hin. Ein Zusammenhang von Allgemeinem
Verstdndnis und der Skala Lese- und Schreibkompetenzen kann nicht

angenommen werden.

Die Hypothese H¢(5), dass ein Zusammenhang zwischen dem Untertest
Wortschatz-Test und dem deutschen Lehrerfragebogen besteht, kann
Ubernommen werden. Die Hypothese H4(6), dass es ein Zusammenhang
zwischen dem Untertest Allgemeines Versténdnis und den Lehrerbeurteilungen

im Deutschunterricht gibt wird zuriickgewiesen.
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8.6 Arbeitshypothesen zur Zweisprachigkeit

In diesem Kapitel werden die aus den Fragestellungen abgeleiteten Hypothesen
zur Zweisprachigkeit hinsichtlich des Wortschatzumfangs und des allgemeinen
Verstandnisses sowie bezlglich des Einflusses des familialen Sprachgebrauchs

einer Prifung unterzogen.

8.6.1 Vergleich der zwei- und einsprachigen Kinder in Bezug auf
den Wortschatzumfang und in Bezug auf das Allgemeine

Verstandnis

Es wurden die beiden Untertests Vocabulaire (VOC) und Compréhension (COM)
der franzésischen Version WISC IV (ECPA, 2005) bezuglich der Unterschiede

untersucht.

Zunachst wurde ein Kolmogorov-Smirnov-Test zur Prifung der Normalverteilung
der Variablen berechnet. Die Ergebnisse zeigen, dass die Normalverteilung der
Daten bei der bilingualen Stichprobe angenommen werden kann (py.c = .200,
Pcom = .186). Die Normalverteilungsprifungen bei den monolingualen Kinder
fallen signifikant aus (pwoc = .009, peom = .018), somit kann hier die

Normalverteilung der Daten nicht aufrechterhalten werden (siehe Tabelle 63).

Tabelle 63: Prufung der Normalverteilungsannahme mittels Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstest beziglich der beiden Gruppen (mono- und bilinguale Kinder,
N = 45)

Kolmogorov-Smirnov?®

Lingualitat
Statistik (D) df p
monolingual .236 18 .009
Vocabulaire VOC ;
bilingual 121 27 .200
Compréhension COM monolingual 223 18 .018
bilingual 140 27 .186

Zur Priufung der Unterschiedlichkeit zwischen Mono- und Bilingualen wurde der

verteilungsunabhangige U-Test nach Mann und Whitney durchgeflihrt.
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Die Berechnungen der Prifgrofen fur die Untertests Vocabulaire mit U = 172.5
(z = -1.65), p = .098 (zweiseitig) und Compréhension mit U = 173.0 (z = -1.64),
p = .100 (zweiseitig) ergaben jeweils nicht signifikante Ergebnisse (siehe Tabelle
64).

Tabelle 64: Mann-Whitney-U-Test zur Uberprifung des Unterschieds zwischen ein- und
zweisprachigen Kindern in Bezug auf den Untertests Vocabulaire (Wortschatz) und

Compréhension (Allgemeines Verstandnis) des WISC IV (N = 45)

Vocabulaire VOC Compréhension COM

Mann-Whitney-U 172.5 173.0
z -1.65 -1.64
p (zweiseitig) .098 .100

a. Gruppenvariable: Sprache

Die Mittelwerte und Standardabweichungen bezlglich der Leistungen in
Vocabulaire (Wortschatz) und Compréhension (Allgemeines Verstandnis) von
ein- und zweisprachigen Schilerinnen und Schilern sind der Tabelle 65 zu

entnehmen.

Tabelle 65: Deskriptivstatistische Kennwerte der beiden Gruppen in Bezug auf den
Untertests Vocabulaire (Wortschatz) und Compréhension (Aligemeines Verstandnis) des
WISC IV (N =45)

Kinder Vocabulaire VOC Compréhension COM

M 11.00 11.72
Monolingual (n = 18) SD 2.54 2.54

Md 10.50 11.00

M 9.63 12.56
Bilingual (n = 27) SD 3.25 2.15

Md 10.00 13.00

M 10.18 12.22
Gesamt

SD 3.03 2.33

Md 10.00 12.00
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8.6.1.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

In Bezug auf die eingesetzten Untertests Vocabulaire und Compréhension sind

jeweils keine Unterschiede zwischen mono- und bilinguale Kindern anzunehmen.

Die entsprechenden Hypothesen H(7), dass es einen Unterschied zwischen ein-
und zweisprachige Kindern in Bezug auf den Wortschatzumfang gibt und H4(8),
dass sich in Bezug auf das allgemeine Verstandnis beide Gruppen voneinander

unterscheiden, werden zurickgewiesen.

8.6.2 Vergleich der zweisprachigen Kinder in Bezug auf den
Leistungen im franzosischen und deutschen

Wortschatzumfang und Allgemeinem Verstandnis

Zur Prufung des Unterschieds in der Leistung der bilingualen Kindern zwischen
Vocabulaire und Wortschatz-Test und zwischen Compréhension und
Allgemeinem Verstédndnis wurde zunachst die Normalverteilung der Differenzen

mittels Kolmogorov-Smirnov-Test geprift.

Tabelle 66: Prufung der Normalverteilungsannahme mittels Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstest bezlglich der Differenzen zwischen den jeweiligen Untertests
Vocabulaire und Wortschatz-Test sowie zwischen Compréhension und Allgemeines

Versténdnis (bilinguale Kinder, n = 27)

Kolmogorov-Smirnov?

Statistik (D) df o
Differenz VOC — WT 1129 27 200"
Differenz COM — AV .196 27 .009

VOC = Vocabulaire; WT = Wortschatz-Test; COM = Compréhension; AV = Allgemeines

Versténdnis.

Fur den Wortschatzumfang fiel die Berechnung der PrifgroRe mit D(27) = .129,
p = .200 nicht signifikant aus (siehe Tabelle 66). Da die Normalverteilung der
Daten angenommen werden konnte, wurde flr den Vocabulaire — Wortschatz-
Test Vergleich einen t-Test flir verbundene Stichproben durchgefihrt. Fir das

allgemeine Verstandnis ergab die Berechnung mit D(27) = .196, p = .009 ein
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signifikantes Ergebnis (siehe Tabelle 66). Aufgrund dessen, dass die
Normalverteilung der Daten nicht angenommen werden konnte, wurde fir den
Vergleich Compréhension — Allgemeines Verstédndnis ein parameterfreier

Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test berechnet.

Tabelle 67: t-Test fir verbundene Stichproben fir den Vergleich Vocabulaire —
Wortschatz-Test (PrufgroRe und Signifikanzbeurteilung)

Gepaarte Differenzen t df p (zweiseitig)
M SD SE
VOC - WT -0.370 3.40 .654 -0.57 26 576

VOC = Vocabulaire; WT = Wortschatz-Test.

Die Berechnung der PriifgroRe ergab fir den Vocabulaire — Wortschatz-Test
Vergleich mit #(26) = -0,57, p = .576 ein nicht signifikantes Ergebnis. Es kann kein
Unterschied in den Leistungen im deutschen und im franzdsischen

Wortschatzumfang bei den Bilingualen festgestellt werden (siehe Tabelle 67).

Tabelle 68: Wilcoxon-Test fir den Vergleich Compréhension — Allgemeines Verstdndnis
(PrifgréRe und Signifikanzbeurteilung)

COM — AV
z -1.29°
p (zweiseitig) 197
a. Wilcoxon-Test
b. Basiert auf positiven Rangen.
COM = Compréhension; AV = Allgemeines Verstdndnis.
Fir den Vergleich Compréhension — Allgemeines Verstdndnis fiel die

Berechnung mit z = -1.29, p = .197 nicht signifikant aus. Es kann kein
Unterschied in den Leistungen im deutschen und im franzésischen allgemeinen

Verstandnisses bei den Zweisprachigen angenommen werden (siehe Tabelle 68).
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8.6.2.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Es konnen keine Unterschiede in den Leistungen weder im deutschen und
franzdsischen Wortschatzumfang noch im deutschen und franzésischen
allgemeinen Verstandnisses bei den zweisprachigen Kindern angenommen

werden.

Die entsprechenden Hypothesen H4(9) und H;(10), dass Unterschiede in den
Leistungen im deutschen und franzésischen Wortschatzumfang sowie im
deutschen und franzdsischen allgemeinen Verstéandnis bestehen werden

zurickgewiesen.

8.6.3 Vergleich der ein- und zweisprachigen Kindern bezlglich der

Lehrerbeurteilungen
Im Folgenden werden die allgemeine Schul- und Deutschleistungen der
untersuchten Schulerinnen und Schaler hinsichtlich der Zweisprachigkeit einer

Prifung unterzogen.

8.6.3.1 Vergleich der ein- und zweisprachigen Kindern bezliglich der

allgemeinen Schulleistungen

Die Tabelle 69 zeigt, dass die Lehrerurteile in den franzésischen Skalen nicht
normalverteilt sind. Daher wurden flir den Vergleich der mono- und bilingualen
Schilerinnen und Schiler nichtparametrische U-Tests fiir unabhangige
Stichproben berechnet. Die Lehrereinschatzungen erfolgten auf einer

neunstufigen Skala von (1) extrem schwach bis (9) extrem gut.
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Tabelle 69: Prifung der Normalverteilungsannahme mittels Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstest bezlglich der allgemeinen Schulleistungen (mono- und bilinguale
Kinder, N = 45)

Kolmogorov-Smirnov®

Kinder
Statistik (D) df p

monolingual A79 18 132
Skala 1 LK

bilingual .185 27 .018

monolingual .218 18 .023
Skala 2 SKA .

bilingual 133 27 .200

monolingual .186 18 .099
Skala 3 MNAT

bilingual .183 27 .021

Skala 1 LK = Lesekompetenz; Skala 2 SKA = Schulbezogene Kompetenzen (allgemein); Skala 3
MNAT = Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.

Tabelle 70: Mann-Whitney-U-Test zur Uberpriifung des Unterschieds zwischen den drei

Skalen des franzésischen Lehrerfragebogens (N = 45)

Skala 1 LK Skala 2 SKA Skala 3 MNAT
Mann-Whitney-U 261.5 199.0 241.0
z -0.62 -1.02 -0.05
p (zweiseitig) 537 .306 .963

a. Gruppenvariable: Sprache

Skala 1 LK = Lesekompetenz; Skala 2 SKA = Schulbezogene Kompetenzen (allgemein); Skala 3
MNAT = Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.

Wie in Tabelle 70 veranschaulicht wird, ergab die Berechnung der Prifgrofien fir
die Lesekompetenz (Skala 1) mit U = 261.5 (z = -0.62), p = .537 (zweiseitig), fur
die zweite Skala Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) mit U = 199.0
(z = -1.02), p = .306 (zweiseitig) und fir die Skala 3 Mathematisch-
naturwissenschaftliche Kompetenzen mit U = 241.0 (z = -0.05), p = .963
(zweiseitig) jeweils nicht signifikante Ergebnisse. Dies bedeutet, dass sich die
beiden Gruppen beziiglich der Beurteilung der franzdsischen Lehrerinnen und
Lehrer nicht signifikant unterscheiden. Die Lehrkrafte machen demnach keinen
Unterschied in der Bewertung ihrer Schilerinnen und Schuler hinsichtlich der

Lingualitat. Die entsprechenden Kennwerte sind der Tabelle 71 zu entnehmen.
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Tabelle 71: Deskriptivstatistische Kennwerte in den drei franzdsischen
Lehrerbeurteilungen Lesekompetenz, Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) und
Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen des franzosischen

Lehrerfragebogens (N = 45)

Lingualitat Skala 1 LK Skala 2 SKA Skala 3 MNAT

M 8.35 7.57 7.67
Monolingual

Md 8.50 8.06 7.90
(n=18)

SD .58 1.01 .86

M 8.05 7.93 7.82
Bilingual

Md 8.43 8.00 7.67
(n=27)

SD 1.02 .73 .67

M 8.17 7.78 7.76

Md 8.43 8.00 7.67
Gesamt

SD .87 .86 .75

N 45 45 45

Skala 1 LK = Lesekompetenz; Skala 2 SKA = Schulbezogene Kompetenzen (allgemein); Skala 3
MNAT = Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.

8.6.3.1.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigten, dass ein- und zweisprachige Schulerinnen und Schiler
annahernd gleiche Beurteilungen bezlglich Lesekompetenz, Schulbezogene
Kompetenzen (allgemein) und Mathematisch-naturwissenschaftliche
Kompetenzen erhalten haben. In Bezug auf die Beurteilungen der franzésischen
Lehrerinnen und Lehrer konnen daher keine Unterschiede zwischen ein- und

zweisprachigen Kinder festgestellt werden.

Die entsprechenden Hypothesen H4(11.1), dass ein Unterschied zwischen
beiden Gruppen bezlglich Lesekompetenz besteht, H4(11.2), dass sich beide
Gruppen in Bezug auf Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) voneinander
unterscheiden und H4(11.3), dass ein Unterschied zwischen Mono- und
Bilinguale bezliglich Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen vorliegt,

werden zurickgewiesen.
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8.6.3.2 Vergleich der ein- und zweisprachigen Kindern bezliglich der

Leistungen im Deutschunterricht

Da die Beurteilungen der Lehrerinnen Uber die Lese- und Schreibkompetenzen
nicht normalverteilt waren (siehe Tabelle 72), wurde ein U-Test nach Mann und
Whitney berechnet. Die Lehrerurteile erfolgten auf einer neunstufigen Skala von

(1) extrem schwach bis (9) extrem gut.

Tabelle 72: Prifung der Normalverteilungsannahme mittels Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstest beziglich der Leistungen im Deutschunterricht (mono- und bilinguale
Kinder, n = 36)

Kolmogorov-Smirnov

Kinder
Statistik (D) df p
monolingual .228 10 151
Skala LSK
bilingual 227 26 .001

Skala LSK = Lese- und Schreibkompetenzen.

Tabelle 73: Mann-Whitney-U-Test zur Uberpriifung des Unterschieds zwischen Mono-

und Bilinguale beziglich der Lehrerinnenbeurteilungen im Deutschunterricht (n = 36

gulltige Falle)
Skala LSK
Mann-Whitney-U 61.0
z -2.44
p (zweiseitig) .015

Skala LSL = Lese- und Schreibkompetenzen.

Die Berechnung der PrifgroRen ergab fur die Lese- und Schreibleistungen mit

U =610 (z = -2.44), p = .015 (zweiseitig) ein signifikantes Ergebnis (siehe
Tabelle 73). Dies bedeutet, dass sich die beiden Gruppen bezlglich der
Beurteilung der Osterreichischen Lehrerinnen unterscheiden. Die Lehrerinnen
machen einen Unterschied in der Bewertung ihrer Schilerinnen und Schiler
hinsichtlich der Lingualitat.

Die Tabelle 74 zeigt, dass bilinguale Schilerinnen und Schiler hoéher
eingeschatzt werden als monolinguale. Um die praktische Relevanz des
Unterschieds angeben zu kénnen, kann die standardisierte Effektgrofie mitr=z/

N berechnet werden. Die entsprechende EffektgroRe erreicht r = .41.
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Tabelle 74: Deskriptivstatistische Kennwerte der ein- und zweisprachigen Kindern in

Bezug auf dem deutschen Lehrerfragebogen (n = 36 giltige Falle)

Kinder Skala LSL
M 6.61
Monolingual (n = 10) SD 1.18
Md 6.95
Min. 3.67
Max. 7.83
M 7.56
Bilingual (n = 26) SD 1.05
Md 7.91
Min. 5.17
Max. 8.92
M 7.29
SD 1.15
Gesamt Md 7o7
Min. 3.67
Max. 8.92
N 36

Skala 1 LSL = Lese- und Schreibleistungen.

8.6.3.2.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Leistungen der zweisprachigen
Kindern von den Osterreichischen Lehrerinnen hdher eingeschatzt wurden als
jene der Einsprachigen. Somit kann ein Unterschied in der Beurteilung der
Lehrerinnen hinsichtlich der Lingualitdt der Schilerinnen und Schiler

angenommen werden.

Die entsprechende Hypothese H4(12), dass Unterschiede zwischen ein- und
zweisprachigen Kindern bezlglich Lese- und Schreibkompetenzen bestehen,

kann ibernommen werden.
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8.6.4 Einfluss des familialen Sprachgebrauchs

Um den Einfluss des familialen Sprachgebrauchs auf die Zweisprachigkeit der
Kinder zu uberprifen, wurden beziiglich der zu Hause gesprochenen Sprachen
folgende Gruppen gebildet:

Die erste Gruppe besteht aus den monolingualen Kindern, die auch zu Hause
nur franzoésisch sprechen (18 von insgesamt 41 Kindern).

23 der 27 bilingualen Kinder konnten in zwei Gruppen aufgeteilt werden. Kinder
die zu Hause entweder nur Deutsch oder nur Franzdsisch mit einem Elternteil
sprechen (Eine Person-eine Sprache Methode) werden als ,bilinguale Gruppe 1¢
bezeichnet und reprasentieren einen Anteilswert von 11 von 41. Die andere
bilinguale Gruppe umfasst jene Kinder, die zu Hause zumindest mit einem
Elternteil beide Sprachen verwenden (,bilinguale Gruppe 2“) und stellt mit 12 von
insgesamt 41 Kindern zweitgrof3te Kategorie dar. Die Abbildung 9 zeigt die

entsprechenden Anteilswerte.
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monolingual bilingual 1 bilingual 2

Sprache zu Hause

Abbildung 9: Gesprochene Sprachen zu Hause (Anteilswerte in Prozent; n = 41 glltige
Falle)
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8.6.4.1 Einfluss der familialen Sprache auf den Wortschatzumfang

Um in Erfahrung zu bringen, ob die Sprache zu Hause einen Einfluss auf den
Leistungen der Kinder im Wortschatzumfang hat, wurden zunachst mittels
Kolmogorov-Smirnov-Test die Daten auf Normalverteilung geprift.

Bei der bilingualen Gruppe 1 (p = .200) und der bilingualen Gruppe 2
(p = .091) fielen die Ergebnisse nicht signifikant, bei der monolingualen Gruppe
(p = .009) signifikant aus (siehe Tabelle 75). Die Normalverteilung der Daten

kann aufgrund dessen nicht angenommen werden.

Tabelle 75: Prifung der Normalverteilungsannahme im Wortschatzumfang mittels
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest ~ unter  Bericksichtigung des  familialen

Sprachgebrauchs (n = 41 glltige Falle)

Kolmogorov-Smirnov®

Sprache zu Hause

Statistik (D) df p
Monolingual .236 18 .009
Vocabulaire VOC Bilingual 1 144 11 >.200
Bilingual 2 .226 12 .091

Zur Berechnung des Einflusses des familialen Sprachgebrauchs auf den
Wortschatzumfang in den drei Gruppen wurde daher der parameterfreie Kruskal-
Wallis-Test durchgefiihrt. Die Prifgrofie fiel mit x2(2) = 3.35, p = .188 nicht
signifikant aus (siehe Tabelle 76). Es kann kein Unterschied im franzosischem

Wortschatz zwischen den drei Gruppen angenommen werden.

Tabelle 76: Priifgroike des Kruskal — Wallis - Test zur Uberpriifung des Unterschieds im

Wortschatzumfang bezlglich des familialen Sprachgebrauchs (n = 41 giiltige Falle)

Vocabulaire VOC

Chi? 3.35
df 2
p (zweiseitig) .188

a. Kruskal-Wallis-Test
b. Gruppenvariable: Sprache zu Hause
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Die Abbildung 10 zeigt, dass bei der bilingualen Gruppe 2 eine relativ grol3e

Streuung vorhanden ist.
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Abbildung 10: Box-Plots flir Vocabulaire tber die Methode der Spracherziehung (n = 42
gultige Falle; Ergebnisse in Wertpunkten; y = 10; ¢ = +£3)

8.6.4.2 Einfluss der familialen Sprache auf das allgemeine

Verstdndnis

Zur Beantwortung der Fragestellung, ob die Sprache zu Hause die Leistungen im
allgemeinen Verstandnis der untersuchten Kindern beeinflusst, wurde zunachst
ein Kolmogorov-Smirnov-Test zur Prifung auf Normalverteilung der Daten
berechnet. Die Normalverteilungsprufung fiel fur die bilinguale Gruppe 1
(p = .200) und der bilinguale Gruppe 2 (p = .200) nicht signifikant, bei der
monolingualen Gruppe (p = .018) hingegen signifikant aus (siehe Tabelle 77).

Die Normalverteilung der Daten kann nicht angenommen werden.
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Tabelle 77: Prufung der Normalverteilungsannahme im allgemeinen Verstandnis mittels
Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest unter Berlcksichtigung der familialen Sprache

(n = 41 gultige Falle)

Kolmogorov-Smirnov®

Sprache zu Hause

Statistik (D) df p
Monolingual .223 18 .018
Compréhension COM  Bilingual 147 11 2 .200
Sprachmischung 135 12 2 .200

Um den Einfluss des familialen Sprachgebrauchs auf das Allgemeine
Verstandnis in den drei Gruppen zu untersuchen, war folglich ein nicht-
parametrisches Verfahren (Kruskal-Wallis-Test) zu verwenden. Die Berechnung
der PrifgroRe fiel mit x2(2) = 2.34, p = .310 nicht signifikant aus (siehe Tabelle
78). Es kann kein Unterschied im allgemeinen Verstandnis zwischen den drei

Gruppen angenommen werden.

Tabelle 78: PrifgroRe des Kruskal-Wallis-Test zur Uberpriifung des Unterschieds im

allgemeinen Verstandnis bezlglich der familialen Sprache (n = 41 glltige Falle)

Compréhension COM

Chi® 2.34
df 2
p (zweiseitig) .310

a. Kruskal-Wallis-Test

b. Gruppenvariable: Sprache zu Hause

Die Abbildung 11 zeigt, dass bei der bilingualen Gruppe 2 eine vergleichsweise

grofde Streuung vorhanden ist.
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Wertpunkte COM

T T T
monolingual bilingual 1 bilingual 2

Sprache zu Hause

Abbildung 11: Box-Plots fliir Compréhension Uber die Methode der Spracherziehung
(n = 42 gultige Falle; Ergebnisse in Wertpunkten, y = 10; 0 = £3)

8.6.4.2.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Methode der familialen Spracherziehung zeigte sowohl auf den
Wortschatzumfang als auch auf das Allgemeine Verstandnis der Kinder keinen
Einfluss. Dies kann aufgrund der Ergebnisse, dass sich die drei Gruppen
(Monolingual, Bilingual 1 und Bilingual 2) in Bezug auf den Wortschatzumfang
und das allgemeine Verstandnis nicht signifikant unterscheiden, angenommen

werden.

Die entsprechenden Hypothesen H4(13), dass der familiale Sprachgebrauch
einen Einfluss auf den Wortschatzumfang der Kinder hat und H¢(14), dass die
familiale Sprache das allgemeine Verstandnis der Kinder beeinflusst, werden

zurtckgewiesen.

8.6.4.3 Einfluss des familialen Sprachgebrauchs auf den allgemeinen

Schulleistungen

Die Unterschiede zwischen den Zweisprachigen und den monolingualen Kindern
in Bezug auf den franzésischen Lehrerfragebogen wurden untersucht. Hierfir
waren darlUber hinaus flir die Zweisprachigen zwei Gruppen bedeutsam:

Bilinguale Kinder, die einerseits nur in Deutsch bzw. nur in Franzésisch nach der
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eine Person-eine Sprache Methode aufwuchsen (,bilinguale Gruppe 1) und
andererseits bilinguale Kinder, welche mit zumindest einem Elternteil beide

Sprachen zu Hause sprachen (,bilinguale Gruppe 2“).

Tabelle 79: Priufung der Normalverteilungsannahme in den allgemeinen Schulleistungen
mittels Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest unter Bertcksichtigung der familialen

Sprache (n = 41 gultige Falle)

Sprache zu Hause Kolmogorov-Smirnov®
Statistik (D) df p
monolingual A79 18 132
Skala 1 LK bilingual 1 .153 11 2000
bilingual 2 .249 12 .039
monolingual .218 18 .023
Skala 2 SKA bilingual 1 A74 11 200°
bilingual 2 151 12 .200°
monolingual .186 18 .099
Skala 3 MNAT bilingual 1 130 11 2000
bilingual 2 .189 12 200

Skala 1 LK = Lesekompetenz; Skala 2 SKA = Schulbezogene Kompetenzen (allgemein); Skala 3
MNAT = Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.

Aufgrund dessen, dass die Daten fur die zwei Skalen Lesekompetenz und
Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) des franzdsischen Lehrerfragebogens
keiner Normalverteilung unterlagen (siehe Tabelle 79), wurde der
verteilungsunabhangige Kruskal-Wallis-Test durchgefuhrt. Flar die Skala
Mathematisch-naturwissenschaftliche = Kompetenzen konnte die Normal-
verteilungsannahme beibehalten werden und die Prifung der Unterschiedlichkeit

erfolgte mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse.

Tabelle 80: Kruskal-Wallis-Test fur die Unterschiedlichkeit zwischen den drei Gruppen in
Bezug auf die Lesekompetenz und Schulbezogene Kompetenzen (allgemein); sowie

Varianzanalyse fir die Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen (n = 41

gultige Falle)
Skala 1 LK Skala 2 SKA Skala 3 MNAT
Chi? (df) 0.72 (2) 1.69 (2) F(2,38) = 0.52
p (zweiseitig) .697 430 .601

Skala 1 LK = Lesekompetenz; Skala 2 SKA = Schulbezogene Kompetenzen (allgemein); Skala 3
MNAT = Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.
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Bei dem franzdsischen Lehrerfragebogen ergab die Berechnung der Prifgréfien
fur die drei Skalen Lesekompetenz, Schulbezogene Kompetenzen (allgemein)
und Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen (Varianzhomogenitat
konnte mit p = .772 angenommen werden) jeweils keine signifikanten
Ergebnisse. Demzufolge kdnnen in den allgemeinen Schulleistungen keine
Unterschiede zwischen Monolingualen und den bilingualen Gruppen 1 und 2

beobachtet werden (siehe Tabelle 80).

Tabelle 81: Deskriptivstatistische Kennwerte der Gruppen in Bezug auf die familiale

Sprache (n = 41 glltige Falle)

Sprache zu Hause Skala1 LK Skala 2 SKA Skala 3 MNAT

M 8.06 7.94 7.98

SD 0.86 0.83 0.71
Bilingual 1

Min 6.57 5.88 6.60
(n=11)

Max 9.00 9.00 9.00

Md 8.29 8.00 8.00

M 8.27 8.06 7.77

SD 0.80 0.66 0.74
Bilingual 2

Min 6.71 7.00 6.20
(n=12)

Max 9.00 9.00 9.00

Md 8.57 8.18 7.63

M 8.35 7.58 7.68

SD 0.58 1.01 0.87
monolingual Min 6.71 5.38 5.67
(n=18)

Max 9.00 9.00 8.83

Md 8.50 8.07 7.90

M 8.19 7.74 7.78

SD 0.79 0.98 0.77
Gesamt

Min 6.00 4.75 5.67
(n=41)

Max 9.00 9.00 9.00

Md 8.43 8.06 7.80

Skala 1 LF = Lesekompetenz; Skala 2 SKA = Schulbezogene Kompetenzen (allgemein); Skala 3
MNAT = Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen.

In Tabelle 81 sind die Mittelwerte der Gruppen in den jeweiligen Skalen des
franzosischen Lehrerfragebogens dargestellt. Es konnen keine Unterschiede
zwischen den Gruppen beobachten werden. Die Lehrereinschatzungen erfolgten

auf einer neunstufigen Skala von (1) extrem schwach bis (9) extrem gut.
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8.6.4.4 Einfluss des familialen Sprachgebrauchs: Leistungen im

Deutschunterricht

Die Normalverteilung der Daten konnte nicht angenommen werden (siehe
Tabelle 82), daher erfolgte die Prifung des Unterschieds anhand des

parameterfreien Kruskal-Wallis-Test.

Tabelle 82: Prifung der Normalverteilungsannahme in den Leistungen im
Deutschunterricht mittels Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest unter Berlicksichtigung

der familialen Sprache (n = 32 gliltige Falle)

Kolmogorov-Smirnov®

Sprache zu Hause

Statistik (D) df p
bilingual 1 .270 10 .038
Skala LSK
bilingual 2 .203 12 .186
monolingual .228 10 .151

Skala LSK = Lese- und Schreibkompetenzen.

Die entsprechenden Kennwerte fir die Lehrereinschatzungen sind Tabelle 83 zu
entnehmen. Die Lehrereinschatzungen erfolgten auf einer neunstufigen Skala

von (1) extrem schwach bis (9) extrem gut.

Tabelle 83: Deskriptivstatistische Kennwerte der drei Gruppen in Bezug auf die familiale

Sprache (n = 32 glltige Falle)

bilingual 1 bilingual 2 monolingual Gesamt
N 10 12 10 32
Skala LSL M 6.96 8.03 6.61 7.25
SD 1.19 0.82 1.18 1.20
Min 5.17 6.13 3.67 3.67
Max 8.33 8.92 7.83 8.92
Md 7.33 8.17 6.96 7.42

Skala LSL = Lese- und Schreibleistungen.

Die Berechnung der PrifgréfRe ergab fur die Skala Lese- und Schreibleistungen
des deutschen Lehrerfragebogens mit 2 (2) = 10.50, p = .005 (zweiseitig) ein
signifikantes Ergebnis (siehe Tabelle 84).
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Tabelle 84: Kruskal-WallisTest zur Uberpriifung des Unterschieds zwischen den drei

Gruppen in Bezug auf den deutschen Lehrerfragebogen (n = 32 giiltige Falle)

Skala LSK
Chi? (2) 10.50
p (zweiseitig) .005

Skala LSK = Lese- und Schreibleistungen.

Die Prifung mittels paarweiser Vergleiche durch nachfolgende U-Tests zeigte,
dass Gruppe ,bilingual 2“ jeweils héhere Lehrereinschatzungen gegeniber der
bilingualen Gruppe 1 mit U = 25.0 (z = -2.31), p = .021 (r = .49) und den
Monolingualen mit U = 14.0 (z = -3.04), p = .002 (r = .65) erhielt. Zwischen den
Monolingualen und der bilingualen Gruppe 1 konnte mit U = 40.0 (z = -0.76),

p = .449 kein signifikanter Unterschied beobachtet werden.

8.6.4.4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Hinsichtlich der zu Hause gesprochenen Sprachen wurden unter anderem zwei
Gruppen gebildet. Kinder, welche nach der eine Person-eine Sprache Methode
aufwuchsen, wurden der ,bilingualen Gruppe 1¢ zugeordnet. Die ,bilinguale
Gruppe 2“ enthielt jene Kinder, die zumindest mit einem Elternteil sowohl auf
Franzosisch als auch auf Deutsch kommunizieren.

Die Ergebnisse zeigten, dass bezuglich Lesekompetenz, schulbezogene
Kompetenzen (allgemein) und mathematisch-naturwissenschaftliche
Kompetenzen beide Gruppen vergleichbare Beurteilungen von den

franzosischen Lehrerinnen und Lehrer erhalten haben.

Die entsprechenden Hypothesen, dass die familiale Sprache der Kinder einen
Einfluss auf die Einschatzungen in den Skalen H4(15.1) Lesekompetenz,
H4(15.2) Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) und H4(15.3) Mathematisch-

naturwissenschaftliche Kompetenzen hat, sind zurlickzuweisen.

Aufgrund der Ergebnisse kann angenommen werden, dass Unterschiede
zwischen der bilingualen Gruppe 2 sowohl gegenlber der bilingualen Gruppe 1

als auch den Monolingualen in den deutschen Lese- und Schreibleistungen
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vorliegen. Die bilinguale Gruppe 2 wird von den &sterreichischen Lehrerinnen

hoher eingeschatzt.

Die Hypothese H4(16), dass die familiale Sprache der Kinder die Beurteilungen in

den Lese- und Schreibleistungen beeinflusst, kann Gdbernommen werden.

8.6.5 Unterschiede in den Leistungen aufgrund des

Geschwisterstatus

Im diesem Abschnitt werden die Leistungen der untersuchten Schilerinnen und
Schiler im Wortschatzumfang und im allgemeinen Verstandnis unter

Berticksichtigung ihrer Geschwisterposition einer Priifung unterzogen.

Um die Unterschiede der Leistungen in den franzésischen Untertests in Bezug
auf den Wortschatzumfang und das allgemeine Verstandnis bezlglich des
Geschwisterstatus zu untersuchen, wurde zundchst die Stellung der
untersuchten Kinder in der Geschwisterreihe ermittelt. Hierzu wurden aufgrund
der Geschwisteranzahl und des Alters der Geschwister vier Gruppen erstellt:
Einzelkind

2. ,Sandwich®- Kind

3. jungstes Kind

4. altestes Kind (siehe 8.2.4, S. 69).

N

8.6.5.1 Leistungen im Wortschatzumfang

Um feststellen zu kénnen, ob Unterschiede im Wortschatzumfang beziglich des
Geschwisterstatus vorhanden sind, wurde zunachst ein Kolmogorov-Smirnov-

Test zur Prifung auf Normalverteilung der Daten durchgefiihrt (sieche Tabelle 85).
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Tabelle 85: Prifung der Normalverteilungsannahme mittels Kolmogorov-Smirnov-

Anpassungstest im Vocabulaire (Wortschatz; n = 42 giiltige Falle)

Kolmogorov-Smirnov®

Wertpunkte Geschwisterstatus
Statistik (D) df p
Einzelkind 212 8 200°
»Sandwich® - Kind 237 8 .200°
Vocabulaire VOC
Jungstes Kind 194 18 .072
Altestes Kind ..318 8 .017

Aufgrund dessen, dass die Normalverteilung der Daten nicht angenommen
werden konnte, wurde ein verteilungsunabhangiger Kruskal-Wallis-Test
berechnet, um die Unterschiedlichkeit zwischen den Gruppen in den Leistungen
zu Uberprufen. Die Tabelle 86 zeigt die entsprechenden Kennwerte der

Leistungen im franzdsischen Wortschatzumfang.

Tabelle 86: Deskriptivstatistische Kennwerte der vier Gruppen beziglich des
franzosischen Wortschatzumfangs (VOC in Wertpunkten) (n = 42 glltige Falle)

Geschwisterstatus N M SD Min Max Md
Einzelkind 8 8.75 2.61 6 13 8.50
Sandwich 8 10.88 3.87 6 19 10.00
jlingstes 18 10.94 2.07 7 17 11.00
altestes 8 10.50 2.93 6 16 10.00
Gesamt 42 10.43 2.77 6 19 10.00

Aus der Tabelle 87 ist zu entnehmen, dass die Berechnung der PrufgroRe mit
v3(3) = 4.65, p = .199 nicht signifikant ausfiel.

Tabelle 87: Kruskal-Wallis-Test zur Uberpriifung des Unterschieds zwischen den vier
Gruppen in Bezug auf den franzdsischen Wortschatzumfang (VOC) (n = 42 glltige Falle)

Wertpunkte VOC
Chi® (3) 4.65
p (zweiseitig) 199

a. Kruskal-Wallis-Test

b. Gruppenvariable: Geschwisterstatus
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8.6.5.2 Leistungen im allgemeinen Verstandnis

Zur Beantwortung der Fragestellung, ob sich die Leistungen im franzésischen
allgemeinen Verstandnis bezuglich des Geschwisterstatus der untersuchten
Kindern unterscheiden, wurden die Variablen zunachst mittels eines Kolmogorov-
Smirnov-Tests auf Normalverteilung geprift. Wie in Tabelle 88 ersichtlich, kann

die Normalverteilung der Daten nicht angenommen werden.

Tabelle 88: Prifung der Normalverteilungsannahme mittels Kolmogorov-Smirnov -

Anpassungstest hinsichtlich des Geschwisterstatus im Untertest Compréhension ( n = 43

gultige Falle)
Kolmogorov-Smirnov®
Wertpunkte Geschwisterstatus
Statistik (D) df p

Einzelkind .252 8 142

»Sandwich* Kind 219 8 .200°
Compréhension COM

Jiingstes Kind .259 18 .002

Altestes Kind 186 9 200°

Die Tabelle 89 zeigt die entsprechenden Kennwerte in den Leistungen im

franzdsischen allgemeinen Verstandnisses.

Tabelle 89: Deskriptivstatistische Kennwerte der vier Gruppen beziglich des

franzOsischen allgemeinen Verstandnisses (COM in Wertpunkten) (n = 42 gltige Falle)

Geschwisterstatus N M SD Min Max Md
Einzelkind 8 11.63 1.92 9 15 11.00
Sandwich 8 12.75 3.01 10 19 12.00
jlingstes 18 11.61 1.98 8 14 12.50
altestes 8 13.63 2.56 11 18 13.00
Gesamt 42 12.21 2.36 8 19 12.00

Um die Unterschiedlichkeit zwischen Geschwisterstatus und den Leistungen im
franzdsischen Untertest Compréhension zu untersuchen, wurde ein
nichtparametrisches Verfahren fur unabhangige Stichproben (Kruskal-Wallis-

Test) berechnet. Die Ergebnisse sind Tabelle 90 zu entnehmen.
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Tabelle 90: Kruskal-Wallis-Test zur Uberprifung des Unterschieds im Untertest

Compréhension hinsichtlich des Geschwisterstatus (n = 42 gliltige Falle)

Compréhension COM

Chi? (3) 3.93
p (zweiseitig) .269

a. Kruskal-Wallis-Test; b. Gruppenvariable: Geschwisterstatus

Die Berechnung der Prifgréfe fiel mit x2(3) = 3.93, p = .269 nicht signifikant aus.
Es kann kein Unterschied in den Leistungen im franzdsischen allgemeinen
Verstandnis zwischen den Gruppen hinsichtlich des Geschwisterstatus

beobachtet werden.

8.6.5.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse weisen auf keinen Einfluss der Geschwisterstellung beziglich der

Leistungen der untersuchten Kinder im Wortschatzumfang hin.

Die entsprechende Hypothese H4(17.1), dass die Geschwisterstellung einen
Einfluss auf den Wortschatzumfang der untersuchten Kinder hat, wird

zurlckgewiesen.

Aus den Ergebnissen lasst sich kein Unterschied in den Leistungen im
franzosischen allgemeinen Verstandnis zwischen den Gruppen beziglich des

Geschwisterstatus erkennen.

Die Hypothese H4(17.2), dass die Geschwisterstellung einen Einfluss auf das

allgemeine Verstandnis der untersuchten Kinder hat, wird zurlickgewiesen.
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8.7 Modellpriifung - Bindre Logistische Regression

Es ist von Interesse, ob mit Hilfe der eingesetzten Erhebungsverfahren die
Lingualitdt der Schilerinnen und Schiler vorhergesagt werden kann. Als
dichotomes Kriterium wurde daher die Lingualitat der Kinder mit (0) ein- vs. (1)
zweisprachig festgelegt; als Pradiktoren wurden fir die Modellprifung
dementsprechend

1. Untertest Vocabulaire (VOC) des WISC IV (ECPA, 2005),
Untertest Compréhension (COM) des WISC IV (ECPA, 2005),
Skala 1 Lesekompetenz,

Skala 2 Schulbezogene Kompetenzen (allgemein),

o & 0N

Skala 3 Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen des
franzosischen Lehrerfragebogens
herangezogen. Die Tabelle 91 =zeigt die entsprechenden Kennwerte der

Pradiktoren der Modellprufung.

Tabelle 91: Deskriptivstatistische Kennwerte der Pradiktoren bezuglich der Lingualitat

(ein- vs. zweisprachig) (N = 45)

Lingualitat (Regression) VOC COM Skala 1 LK Skala 2 SKA Skala 3 MNAT
(0) monolingual (n = 18) M 11.00 11.72 8.35 7.58 7.68

SD 2.54 2.54 0.58 1.01 0.87
(1) bilingual (n = 27) M 9.63 12.56 8.05 7.93 7.82

SD 3.25 2.15 1.02 0.73 0.68

Die Aufnahme der Pradiktoren in die Modellprifung mittels binarer logistischer
Regression erfolgte mittels Wald-Rlickwarts-Methode in zwei Schritten (siehe
Tabelle 92).

Tabelle 92: Modellkoeffizienten der binaren logistischen Regression

Chi* df p
Schritt -0.46 1 499
Schritt 2° Block 21.42 4 <.001
Modell 21.42 4 <.001

a. Ein negativer Wert fiir Chi° zeigt an, dass das Chi” der vorherigen Stufen abgenommen hat.
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Die drei Variablen Vocabulaire (VOC), Compréhension (COM) und
Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) (Skala 2 des franzdsischen
Lehrerfragebogens) kénnen als Pradiktoren mit Erklarungswert angenommen
werden (siehe Tabelle 93). Vocabulaire erweist sich aufgrund des Vorzeichens
zum Regressionskoeffizienten B im Rahmen der Modellprifung bei
Einsprachigen  hdéher  ausgepragt, @ wahrend Compréhension  sowie
Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) bei Zweisprachigen jeweils hoher
liegen. Dies bedeutet, dass diese Pradiktoren zwischen den beiden Gruppen
(mono- und bilingual) diskriminieren kénnen, wahrend die Skala Lesekompetenz

keine Signifikanz erreichte.

Tabelle 93: Koeffizienten und PrifgréRen der Pradiktoren

Regr.koeffizient B SE Wald (df = 1) p Exp(B)

Vocabulaire -0.688 0.268 6.569 .010 0.503
Compréhension 0.946 0.351 7.269 .007 2.575

Schritt2  Skala 1 LK -1.609 0.905 3.162 .075 0.200
Skala 2 SKA 2.234 0.904 6.102 .014 9.338

Konstante -7.987 5.951 1.801 .180 .000

Skala 1 LK = Lesekompetenz; Skala 2 SKA = Schulbezogene Kompetenzen (allgemein);
SE = Standardmessfehler.

Aus Tabelle 94 ist zu entnehmen, dass die dritte Skala des franzdsischen
Lehrerfragebogens Mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen zur
Vorhersage der Lingualitdt der Schilerinnen und Schiler nicht herangezogen

werden konnte.

Tabelle 94: Koeffizient und PrifgréRe der ausgeschlossenen Variable

Wert (df = 1) df p
. Skala 3 MNAT 0.445 1 .505
Schritt 2
Gesamtstatistik 0.445 1 .505

a. In Schritt 2 entfernte Variablen: Skala 3 MNAT = Mathematisch-naturwissenschaftliche

Kompetenzen.

Von insgesamt 45 Kindern konnten 36 mit diesem Modell richtig klassifiziert
werden, sodass eine relativ hohe Klassifikationsgute (80,0%) vorhanden ist
(siehe Tabelle 95).
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Tabelle 95: Klassifikationsmatrix

Vorhergesagt
Kinder Prozentsatz der
Monolingual Bilingual Richtigen
Monolingual 13 5 72,2
Kinder
Beobachtet Bilingual 4 23 85,2
Gesamtprozentsatz 17 28 80,0

a. Der Trennwert lautet ,500

Die Tabelle 96 zeigt, dass das Modell 51,2% der Gesamtvarianz erklaren kann.
Dies bedeutet, dass die einbezogenen Pradiktoren einen bedeutenden
Erklarungswert fur die Lingualitat der untersuchten Schilerinnen und Schiler

aufweisen.

Tabelle 96: Modellzusammenfassung

Schritt -2 Log-Likelihood Nagelkerkes R*

1 38.69° 521

2 39.15° 512
8.7.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Aufgrund der Vorzeichen zu den Regressionskoeffizienten der Pradiktoren (siehe
Tabelle 93) wird ersichtlich, dass monolinguale Kinder in dem Untertest
Vocabulaire hdohere Auspragungen erhielten als bilinguale Kinder. Der Untertest
Compréhension und die Skala 2 (Schulbezogene Kompetenzen (allgemein)) des
franzosischen Lehrerfragebogens erwies sich bei Zweisprachigen hoher

ausgepragt.
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9. Diskussion

In der Gesellschaft gewinnt das Phanomen des Bilingualismus bzw. der
Zweisprachigkeit immer mehr an Bedeutung. Heutzutage kann kaum eine Person
als ,rein einsprachig“ bezeichnet werden, wenn man bedenkt, dass die Mehrheit
der Weltbevolkerung im Alltag oftmals zwei Sprachen verwendet. Die
Wissenschaft setzt sich bereits langer mit dem komplexen Thema der
Zweisprachigkeit auseinander. In der Fachliteratur findet sich keine einheitliche
Definition zum Bilingualismus weil dieser eine Wechselwirkung verschiedener
Aspekte beinhaltet (Romaine, 1995). So wird Zweisprachigkeit einer Person,
unter anderem, je nach Sprachfertigkeiten (Bloomfield, 1970; Diebold, 1964,
zitiert nach Romaine, 1995, S. 11; Hamers & Blanc, 1985; Lambert, 1955, zitiert
nach Hamers & Blanc, 1985, S. 23; McNamara, 1967, zitiert nach Hamers &
Blanc, 1985, S. 6; Zydati®, 2000), Sprachgebrauch (Andersson & Boyer, 1970,
zitiert nach Romaine, 1995, S. 11; Baetens-Beardsmore, 1982; Hamers & Blanc,
1985; Mackey, 1970, zitiert nach Hoffmann, 1991, S. 15; Romaine, 1995;
Weinreich, 1977) sowie Zeitpunkt des Zweitspracherwerbs (Hamers & Blanc,
1985; Kielhdfer & Jonekeit, 2002) und Methode der Spracherziehung (Ronjat,
1913; Romaine, 1995) unter einem anderen Blickwinkel betrachtet und in Folge
unterschiedlich definiert. Die Schwerpunkte zur Zweisprachigkeitsforschung
liegen entweder zumeist im frihen Kindes- oder im hdheren Jugendalter,
wahrend im Schulalter die sprachliche und soziale Situation des Kindes
schwieriger erfasst und untersucht werden kann (Kielhofer & Jonekeit, 2002). Der
Spracherwerb im mittleren Schulalter ist noch langst nicht abgeschlossen und
weist ein wesentliches Potenzial in der Entwicklung auf. Tatsachlich lernen die
Kinder mit dem Schuleintritt eine gleichsam weitere Sprache, und zwar die
~ochriftsprache“. Fir zweisprachige Kinder stellt dies eine wesentliche
Herausforderung dar, die bei fehlerhafter oder mangelnder Unterstitzung dazu
fuhren kann, dass die eine Sprache zugunsten der Schulsprache verloren geht
(Kielhofer & Jonekeit, 2002).

In der vorliegenden Untersuchung wurden die Auswirkungen der Zwei-
sprachigkeit auf den sprachlichen und schulischen Kompetenzerwerb untersucht.
Von den 45 untersuchten Kindern besuchten 13 (28,9%) einen

deutschsprachigen Kindergarten, davon waren sechs ein- und sieben
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zweisprachig. In jeder monolingualen Familie verlief die Kommunikation
zwischen Mutter und Kind sowie zwischen Vater und Kind nur auf Franzoésisch.
GemalR der Elternangaben verwendeten mehr als die Halfte der Bilingualen (14
von 24; 58,3%) beide Sprachen mit zumindest einem Elternteil in der
Alltagskommunikation. Obwohl ein Grofteil der Monolingualen (10 von 18;
55,5%) nur Franzdsisch in der Alltagskommunikation sprachen, verwendeten,
laut Elternangaben, 7 von 18 Einsprachige (38,9%) beide Sprachen.

Der Sprachbeginn, also im welchen Alter ein Kind sein erstes Wort
ausgesprochen hat, wies keinen Zusammenhang mit der Lingualitat der
untersuchten Kinder auf. Dieses Ergebnis stimmt mit der Literatur Gberein, da die
lexikalische Entwicklung von ein- und zweisprachigen Kindern erst ab dem
zweiten Lebensjahr voneinander abweicht (Papalia et al., 2009). Die in
zahlreichen Studien belegte Unterschiedlichkeit zwischen mono- und bilinguale
Kindern hinsichtlich ihrer lexikalischen Fahigkeiten zugunsten der Einsprachigen
(Bialystok, 2001; Sandoval et al., 2010) konnte in der vorliegenden Untersuchung
nicht bestatigt werden. Das Ergebnis, dass ein- und zweisprachige Kinder einen
annahernd gleichen franzdsischen Wortschatzumfang aufweisen, kdnnte somit
begrindet werden, dass alle untersuchten Kinder eine franzdsische
Ganztagsschule besuchten und somit gleichermalen der franzésischen Sprache
ausgesetzt waren. Weiters konnten keine Unterschiede in den Leistungen im
franzdsischen und deutschen Wortschatzumfang bei den bilingualen Kindern
festgestellt werden. Dies weist darauf hin, dass, entgegen der bisherigen
Erkenntnisse aus der Fachliteratur (Bialystok, 2001; Kielhdfer & Jonekeit, 2002;
Sandoval et al.,, 2010) die untersuchten zweisprachigen Schilerinnen und
Schiiler Uber eine nur geringere bzw. keine Sprachdominanz verfiigten und hier
ein eher ausgeglichener Bilingualismus vorlag (Lambert, 1955; zitiert nach
Hamers & Blanc, 1985, S.23). In diesem Zusammenhang koénnte hier der
mehrmals belegte Einfluss der sprachlichen Umgebung (Yan & Nicoladis, 2009;
Bialystok et al., 2010) auf die Lingualitat der Kinder eine wesentliche Rolle
spielen. In der vorliegenden Studie zeigte sich ein relativ gleichmaRiger Input an
beiden Sprachen bei den Zweisprachigen: im Unterricht wurde hauptsachlich
Franzésisch gesprochen, die zweisprachigen Kinder besuchten den
,Deutschunterricht flir Muttersprachler und die aullerschulischen Aktivitaten
erfolgten zum Grofdteil sowohl auf Franzdsisch als auch auf Deutsch. Daruber

hinaus zeigte der familiale Sprachgebrauch keinen Einfluss auf den
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Wortschatzumfang. Tatsachlich wiesen die drei Gruppen ,Monolingual®
(Einsprachige, die nur Franzoésisch im familialen Umfeld sprachen), ,bilinguale
Gruppe 1“ (Zweisprachige, die nach der Eine Person — eine Sprache Methode
aufgewachsen sind) und ,bilinguale Gruppe 2“ (Zweisprachige, die zumindest mit
einem Elternteil beide Sprachen in der Alltagskommunikation verwendeten) keine
Unterschiede in ihrem Wortschatzumfang auf. Der in zahlreichen Studien belegte
,negative“ Einfluss der Verwendung beider Sprache mit zumindest einem
Elternteil in der Alltagskommunikation auf den Wortschatzumfang von
zweisprachigen Kindern (De Houwer, 2007; Byers-Heinlein, 2013) konnte in der
vorliegenden Studie nicht bestatigt werden. Somit kdénnte dieser Einfluss nur
vorubergehend sein und durch den schulischen Input vermindert werden. Weiters
kdnnte in diesem Zusammenhang die Qualitdt und die Quantitdt des
sprachlichen Inputs von Bedeutung sein (David & Wei, 2008). In der
vorliegenden Studie wurde der Wortschatz nicht nach schulischem oder
hauslichem Kontext eingeteilt (Bialystok et al., 2010). Fir nachfolgende
Untersuchungen ware es empfehlenswert, diese Aufteilung durchzufihren, um
den Einfluss des familialen Sprachgebrauchs sowie der sprachlichen Umgebung
naher prifen zu kénnen.

In Bezug auf das allgemeine Verstandnis konnten keine Unterschiede zwischen
den Gruppen angenommen werden. Demzufolge hatten die Lingualitédt sowie der
familiale Sprachgebrauch keinen Einfluss auf das allgemeine Verstandnis. Diese
Ergebnisse konnten darin begriindet sein, dass die praktische Intelligenz sich
eher sprachunabhangig bildet.

Hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen sowie der allgemeinen
schulbezogenen Kompetenzen konnten keine Unterschiede zwischen ein- und
zweisprachigen Schilerinnen und Schiler festgestellt werden. Ahnliche
Ergebnisse wurden beobachtet, sobald die familiale Sprache mitberlicksichtigt
wurde. In Bezug auf mathematische Leistungen konnte demnach, entgegen der
Erwartungen, keine Unterschiedlichkeit bezuglich der Lingualitat festgestellt
werden. Als Grund fir dieses Ergebnis kann vermutet werden, dass
mathematische Operationen zu Automatismen werden und sprachunabhangig
ablaufen (Kielhéfer & Jonekeit, 2002). Weiters wird das Zahlen und Rechnen von
den Zweisprachigen in jener Sprache bevorzugt, in welcher sie zu zahlen und zu

rechnen gelernt haben. Demzufolge ist die Zahlsprache zumeist auch die
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Schulsprache (Kielhéfer & Jonekeit, 2002), die im vorliegendem Fall Franzdsisch
ist.

Bezuglich der Lese- und Schreibkompetenzen zeigten sich unterschiedliche
Resultate. Die Lehrereinschatzungen erfolgten auf einer neunstufigen Skala von
(1) extrem schwach bis (9) extrem gut. Im franzdsischen Unterricht konnten keine
Unterschiede weder zwischen ein- und zweisprachige Kindern noch unter
Einbeziehung der familialen Sprache beobachtet werden. Demnach erhielten alle
Kinder, unabhangig von der Lingualitat, annahernd gleiche Einschatzungen der
franzosischen Lehrerinnen und Lehrer. Dies kdonnte darin begriindet sein, dass
Franzosisch die Hauptsprache der Schule ist und somit alle Kinder, vor allem
diejenigen, die diese Schule seit der Vorschulklasse (friihe Bilinguale) besucht
haben, die franzdsische Sprache zum Lesen und Schreiben ab dem gleichen
Zeitpunkt erlernt haben. Zweisprachige Kinder, deren beide Sprachen demselben
Schriftsystem entsprechen, sind in den Lesefahigkeiten nicht im Nachteil
gegenuber Einsprachige (Bialystok et al., 2005).

Zweisprachige Kinder wurden von den 6sterreichischen Lehrerinnen in den Lese-
und Schreibleistungen hdher eingeschéatzt als Einsprachige; die entsprechende
Effektgrofle weist mit r = .41 auf einen mittleren bis bereits deutlichen
Unterschied hin. Aufgrund dessen, dass Deutsch nicht die Muttersprache von
monolingualen Kindern war, kann dieses Ergebnis als wenig Uberraschend
bezeichnet werden. Der familiale Sprachgebrauch hatte einen Einfluss auf die
Lese- und Schreibkompetenzen der untersuchten Kinder. Somit wurden
bilinguale Schilerinnen und Schiiler der Gruppe 1 (Zweisprachige, die nach der
Eine Person — eine Sprache Methode aufgewachsen sind) niedriger eingeschatzt
als Kinder der bilingualen Gruppe 2 (Zweisprachige, die zumindest mit einem
Elternteil beide Sprachen in der Alltagskommunikation verwendeten); die
entsprechende EffektgroRe weist mit r = .49 auf einen bereits deutlichen
Unterschied hin. Dieses Ergebnis ist in der Hinsicht Uberraschend, dass oftmals
den Eltern davon abgeraten wird, beide Sprachen mit dem Kind zu verwenden
(Kielhéfer & Jonekeit, 2002; Cunningham-Andersson, 2004). In diesem
Zusammenhang koénnte womdglich die Konsequenz in der Spracherziehung
sowie der Input seitens der Eltern (De Houwer, 2007; David & Wei, 2008) eine
wesentliche Rolle spielen. Sobald die Sprachvermischung in der Familie
konsequent durchgehalten wird, kénnte dadurch die Sprachdominanz zwischen

den Sprachen geringer werden und sich die Flexibilitdt zwischen den beiden
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Sprachen zu wechseln, erhéhen. Weiters konnten keine Unterschiede in den
Lese- und Schreibleistungen zwischen den bilingualen Kindern der Gruppe 1
(Zweisprachige, die nach der Eine Person - eine Sprache Methode
aufgewachsen sind) und den Einsprachigen festgestellt werden. Angesichts der
Tatsache, dass diese monolinguale Kinder Uber gewisse Deutschkenntnisse
verfigen, geht dieses Ergebnis mit bisherigen Forschungsarbeiten konform
(Bialystok et al., 2005; Kovelman et al., 2008).

Weiters wurde der Einfluss der Geschwisterstellung auf den Wortschatzumfang
(David & Wei, 2008) und auf das allgemeine Verstandnis der Kinder untersucht.
Die Ergebnisse zeigten, dass die Geschwisterstellung keinen besonderen
Einfluss auf die Leistungen der untersuchten Kinder hatte. Aufgrund des relativ
geringen Stichprobenumfangs, konnte hier die Einteilung nach Lingualitat nicht
erfolgen. Somit wurde die Analyse Uber die gesamte Stichprobe durchgefihrt,
ohne die Unterschiedlichkeit zwischen mono- und bilingualen Kindern zu
berlcksichtigen. Weiterfuhrende Untersuchungen zu diesem Thema, vor allem
bezlglich des Vergleichs zwischen ein- und zweisprachigen Kindern, kénnten
erganzende Informationen zur Entwicklung von sprachlichen Kompetenzen bei
Bilingualen liefern.

In der vorliegenden Studie konnte aufgrund der Rahmenbedingungen eine relativ
kleine Stichprobe mit einem Gesamtumfang von 45 Kindern gewonnen werden.
Zusatzlich war offensichtlich, dass die Vergleichsgruppe keine ,rein
monolinguale“ war, da 10 von insgesamt 18 Einsprachigen (55,6%) den
,Deutschunterricht flr Muttersprachler* besuchten und somit Uber gewisse
Deutschkenntnisse verfiigten. Demzufolge konnten nur mittlere Effekte signifikant
ausfallen und die Ergebnisse sind unter Berlicksichtigung des Stichproben-
umfangs zu interpretieren. Weitere Untersuchungen sind erforderlich, um die
gezeigten Trends noch weiter belegen zu kénnen. Vergleiche zwischen ,Typ 3“*-
Kinder nach Romaine (1995) und ,rein Einsprachigen® waren interessant, um den
Einfluss der sprachlichen Umgebung sowie der Spracherziehung eingehend zu
untersuchen. Beide Aspekte spielen eine entscheidende Rolle hinsichtlich der
Zweisprachigkeit, da sowohl die sprachliche Umgebung als auch die Methode

der Spracherziehung den Grad an Bilingualitat von Kindern bestimmen.

2 »T1yp 3“ = Non-dominant home language without community support (Romaine, 1995).
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Die Befunde der vorliegenden Studie stimmen zum Teil mit bisherigen
Ergebnissen zur Zweisprachigkeitsforschung Utberein und bestarken somit die
Auffassung, dass Bilingualismus von verschiedenen Aspekten beeinflusst wird
und demnach unterschiedliche Formen der Zweisprachigkeit vorliegen.
Demzufolge kann die Bilingualitat nicht als ,allgemeines Phanomen® betrachtet
werden. Die Zweisprachigkeit einer Person sollte vielmehr als eine Eigenschaft
betrachtet werden, die ihre sprachliche Entwicklung beeinflussen kann. Jedoch
sollte dies nicht als Problem aufgefasst werden, sondern vielmehr als eine
positive Herausforderung und in weiterer Folge als eine Bereicherung der

bilingualen Person angesehen werden.
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10. Zusammenfassung

Hauptziel der vorliegenden Arbeit war, die Auswirkungen der Zweisprachigkeit
von deutsch-franzdsischen und einsprachig franzosischen Kindern der zweiten
Grundschulstufe auf den sprachlichen und schulischen Kompetenzerwerb zu
untersuchen. Unter Berlcksichtigung der Sprachfertigkeiten und des familialen
Sprachgebrauchs wurde das Phanomen des Bilingualismus in seiner Vielfalt
erfasst, um ein besseres Verstandnis dariber zu erhalten.

Die Gesamtstichprobe umfasste 45 Kinder, davon waren 27 zweisprachig und 18
einsprachig aufgewachsen. Alle Kinder besuchten eine franzosischsprachige
Schule in Wien, in der Franzésisch als Unterrichtssprache verwendet wurde. In
der franzdsisch monolingualen Gruppe betrug das Durchschnittsalter 7 Jahre und
10 Monate und in der franzdsisch-deutschen bilingualen Gruppe 7 Jahre und 11
Monate. In der Stichprobe befanden sich 9 weibliche und 9 mannliche
einsprachig und 15 weibliche und 12 mannliche zweisprachig aufwachsende
Kinder.

Der aktuelle sprachliche Entwicklungstand der untersuchten Schilerinnen und
Schiler wurde mittels jeweils zweier sprachlicher Untertests Wortschatz-Test und
Allgemeines Verstdndnis der Intelligenztestbatterie HAWIK IV (Petermann &
Petermann, 2007) und die entsprechende franzdsische Version WISC IV (ECPA,
2005) erfasst. Die Untersuchung der Kinder erfolgte mittels Individualtestungen
an der Schule, wobei die vorgenommenen Untertests auRerhalb der Schulklasse
durchgefiihrt wurden. Zweisprachige Kinder wurden zweimal (franzésisch und
deutsch) und einsprachige einmal (franzdsisch) untersucht. Die beiden Verfahren
weisen trotz dhnlicher Konstruktionsprinzipien sensu Wechsler (1939, zitiert nach
Petermann & Petermann, 2007) Unterschiede sowohl in den gestellten Fragen
als auch in der Reihenfolge der Items auf. Diese Unterschiedlichkeit ist aufgrund
kultureller und sprachlicher Gegebenheiten nicht zu umgehen. Den untersuchten
Schulerinnen und Schuler wurden unabhangig von Alter und Abbruchsregeln die
beiden Untertests, jeweils in der franzésischen und in der deutschen Version
vorgegeben. Ein Ziel der vorliegenden Untersuchung war die Analyse, ob und
inwieweit beide Versionen dasselbe erfassen. Die Untersuchungen fir den
Zusammenhang der franzdsischen (WISC IV, ECPA, 2005) und deutschen
Version (HAWIK IV, Petermann & Petermann, 2007) von Wortschatz (r = .354)
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und Allgemeinem Verstandnis (r; = .398) zeigten maRig hohe, positive
Korrelationskoeffizienten. Es kann abgeleitet werden, dass die jeweiligen
Untertests zum Teil dasselbe erfassen, wenngleich die Starke der beobachteten
Zusammenhange nicht besonders deutlich ausfiel.

Weiters wurde ein eigens flr diese Studie konzipierter Elternfragebogen
vorgegeben, um die sprachliche Umgebung der untersuchten Kinder
berlcksichtigen zu kdnnen. Auch die Beurteilungen der Lehrerinnen und Lehrer
zu den Schilerleistungen wurden mittels eines Fragebogens erhoben. Somit
konnten die lexikalischen, mathematischen und Lese- und Schreibkompetenzen
auf Franzosisch sowie die Lese- und Schreibkompetenzen auf Deutsch erfasst
werden.

Anhand einer Modellpriifung konnte gezeigt werden, dass die drei Variablen
Vocabulaire (Wortschatz), Compréhension (Allgemeines Verstandnis) und
Schulbezogene Kompetenzen (allgemein) (Skala 2 des franzdsischen
Lehrerfragebogens) zusammen in der Lage sind, die Lingualitat der Kinder gut
vorherzusagen. Zweisprachige erhielten héhere Auspragungen im franzésischen
allgemeinen Verstandnis und beziglich der Schulbezogenen Kompetenzen
(allgemein) des franzdsischen Lehrerfragebogens, wahrend der franzdsischen
Wortschatz sich bei Einsprachigen hdher ausgepragt erwies.

Folgende Variablen schienen keinen Zusammenhang mit der Lingualitat der
Kinder aufzuweisen: der Sprachbeginn, der Besuch eines Kindergartens und die
dort gesprochene Sprache, die Sprache der auflerschulischen Aktivitaten, die
emotionale Bevorzugung einer Sprache und die bilinguale Alltagskommunikation
sowie der Familienstand der Eltern, die Anzahl der Kinder pro Familie und der
Geschwisterstatus der Kinder. Dies bedeutet, dass aufgrund dieser Variablen
nicht auf die Lingualitat der untersuchten Kinder zurlickgeschlossen werden
konnte. Kinder, die in Osterreich geboren wurden, wiesen haufiger eine
Zweisprachigkeit auf. Die erste Sprache der einsprachigen Kindern war
Franzoésisch und sie sprachen im Alltag Uberwiegend Franzdsisch, wahrend die
Aufteilung der Hauptsprachen bei den bilingualen Schilerinnen und Schulern
relativ ausgeglichen war. Von den 45 untersuchten Kindern besuchten sechs Ein-
und sieben Zweisprachige einen deutschsprachigen Kindergarten.

In der vorliegenden Studie konnten in Bezug auf den Wortschatzumfang keine
Unterschiede zwischen mono- und bilingualen Schulerinnen und Schilern

festgestellt. Weiters unterschieden sich die Leistungen im franzdsischen und im
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deutschen Wortschatz bei Bilingualen nicht voneinander. Auch der familiale
Sprachgebrauch hatte keinen Einfluss auf den Wortschatzumfang der
untersuchten Kinder.

Die Zweisprachigkeit schien keine Auswirkungen auf das allgemeine Verstandnis
zu haben; weder zwischen ein- und zweisprachigen Kindern noch unter
Einbeziehung des familialen Sprachgebrauchs.

In Bezug auf die mathematischen Kompetenzen sowie der allgemeinen
schulbezogenen Kompetenzen wurden keine Unterschiede zwischen ein- und
zweisprachigen Schilerinnen und Schiler beobachtet. Dieses Ergebnis zeigte
sich ebenfalls unter Bertcksichtigung des familialen Sprachgebrauchs.

Bezuglich der Leseleistungen konnten im Franzdsischunterricht keine
Unterschiede, weder zwischen ein- und zweisprachigen Kindern noch unter
Bertcksichtigung des familialen Sprachgebrauchs, beobachtet werden. Im
Gegensatz dazu wurden zweisprachige Kinder von den &sterreichischen
Lehrerinnen in den Lese- und Schreibleistungen hoher eingeschatzt als
Einsprachige. Die Methode der Spracherziehung hatte ebenfalls einen Einfluss
auf die Lese- und Schreibkompetenzen der untersuchten Kinder. Somit wurden
bilinguale Schulerinnen und Schuler, welche mit zumindest einem Elternteil beide
Sprachen verwendeten, hdher eingeschatzt als Zweisprachige, die nach der Eine
Person — eine Sprache Methode aufwuchsen. Darliber hinaus wurden Letztere
und Einsprachige, die dem Deutschunterricht fur Muttersprachler besuchten, von
den Gsterreichischen Lehrerinnen anndhernd gleich eingeschéatzt.

Die Stellung der untersuchten Kinder in der Geschwisterreihe hatte keinen
Einfluss auf den Wortschatzumfang und auf das allgemeine Verstandnis.
Aufgrund des relativ geringen Stichprobenumfangs (N = 45) konnten nur mittlere
Effekte eine Signifikanz erreichen. Weitere Untersuchungen sind erforderlich, um

die gezeigten Trends noch weiter belegen zu kdnnen.
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12.3 Erhebungsverfahren

12.3.1 Lehrerfragebogen zur Beurteilung der Schilerleistungen

Liebe Lehrer und Lehrerinnen!

Im Zuge meiner Diplomarbeit Gber die Auswirkungen des Bilingualismus auf den
Kompetenzerwerb im zweiten Grundschuljahr, wirde ich Sie bitten den
folgenden Fragebogen vollstandig zu beantworten und im Kuvert mir personlich
zurickzugeben!

Ziel des Fragebogens ist es ein Bild Uber die sprachliche Umgebung der
untersuchten Kinder zu erhalten. Die Beantwortung dauert ca. 20 Minuten!

Ihre Angaben sind nur fiir mich bestimmt und werden nattirlich streng vertraulich
behandelt und bei der Auswertung anonymisiert!

Ich danke lhnen vielmals fir Ihre Hilfe!!

Name des Kindes (Wird spéter

geschwaérzt)

Bitte beurteilen Sie die folgenden Leistungen des Kindes durch Ankreuzen:

1. Buchstabenkenntnis

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach Schwach schwach schwach

2. Zusammenlauten

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach
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3. Laute richtiqg aussprechen

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach  schwach

4. Bekannte Wbérter erlesen

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach

5. Kurzes unbekanntes Wort erlesen

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach Schwach schwach schwach

6. Langeres unbekanntes Wort erlesen (mit schon bekannten Buchstaben)

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach Schwach schwach schwach

7._Gelibte Ansage

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach  schwach

8. Ansage mit Lernwortern in unbekanntem Text

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach
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9. Bereitschaft zum selbststdndigen Verfassen von Texten

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach  schwach

10. Schrift (graphomotorisch)

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach

11. Lesemotivation: Liest das Kind zum Vergnligen schon ein Buch?

(meistens) regelmafig (sehr) unregelmalig So gut wie nie

12. Hat das Kind im letzten Monat ein Buch gelesen? Wenn ja, welches Buch?

13._ Rechenleistung im Addieren

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach

14. Rechenleistung im Subtrahieren

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach Schwach schwach schwach
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Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach
16._Rechenleistung im Multiplizieren
Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach
17._Motorik im Turnunterricht
Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach
18._Rhythmik im Musikunterricht
Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach Schwach schwach schwach
19. Zeichnen und Malen
Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach  schwach

20. Verlasslichkeit bei den Hausaufgaben/ das Kind bringt Hausaufgaben

(meistens) regelmalig

(sehr) unregelmaRig

So gut wie nie
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21. Beurteilung von Hausaufgaben

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach  schwach

22. Kommunikative Féhigkeiten (erzéhlt das Kind Geschichten/ Situationen frei?)

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach

23. Leistungen im Sachunterricht

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach Schwach schwach schwach

24. Haben Sie weitere Anmerkungen in Bezug auf Elemente, die eine

Auswirkung auf den Kompetenzerwerb der Schiilerin/ des Schiilers haben

kénnten ?
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12.3.2 Lehrerfragebogen zur Beurteilung der Schilerleistungen im

Deutschunterricht

Liebe Lehrerinnen!

Im Zuge meiner Diplomarbeit Gber die Auswirkungen des Bilingualismus auf den
Kompetenzerwerb im zweiten Grundschuljahr, wirde ich Sie bitten den
folgenden Fragebogen vollstandig zu beantworten und im Kuvert mir personlich
zurickzugeben!

Ziel des Fragebogens ist es ein Bild Uber die sprachliche Umgebung der
untersuchten Kinder zu erhalten. Die Beantwortung dauert ca. 20 Minuten!

Ihre Angaben sind nur flr mich bestimmt und werden natirlich streng vertraulich
behandelt und bei der Auswertung anonymisiert!

Ich danke lhnen vielmals fur Ihre Hilfe!!

Name des Kindes (Wird spéter

geschwérzt)

Bitte beurteilen Sie die folgenden Leistungen des Kindes durch Ankreuzen:

1. Buchstabenkenntnis

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach

2. Zusammenlauten

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach
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3. Laute richtiqg aussprechen

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach  schwach

4. Bekannte Wbérter erlesen

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach

5. Kurzes unbekanntes Wort erlesen

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach Schwach schwach schwach

6. Langeres unbekanntes Wort erlesen (mit schon bekannten Buchstaben)

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach Schwach schwach schwach

7._Gelibte Ansage

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach  schwach

8. Ansage mit Lernwortern in unbekanntem Text

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach
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9. Bereitschaft zum selbststdndigen Verfassen von Texten

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach  schwach

10. Schrift (graphomotorisch)

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach

11. Lesemotivation: Liest das Kind zum Vergnligen schon ein Buch?

(meistens) regelmafig (sehr) unregelmalig So gut wie nie

12. Hat das Kind im letzten Monat ein Buch gelesen? Wenn ja, welches Buch?

13. Verldsslichkeit bei den Hausaufgaben/ das Kind bringt Hausaufgaben

(meistens) regelmalig (sehr) unregelmalig So gut wie nie

14. Beurteilung von Hausaufgaben

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem
gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach schwach
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15. Kommunikative Fahigkeiten (erzéhit das Kind Geschichten/ Situationen frei?)

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach  Schwach schwach  schwach

16. Leistungen im Sachunterricht

Extrem Sehr Eher Eher Sehr Extrem

gut gut Gut mittel Mittel schwach Schwach schwach schwach

17. Haben Sie weitere Anmerkungen in Bezug auf Elemente, die eine

Auswirkung auf den Kompetenzerwerb des Schiilers/ der Schiilerin _haben

kbnnten ?
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12.3.3 Elternfragebogen

Liebe Eltern!

Im Zuge meiner Diplomarbeit Gber die Auswirkungen des Bilingualismus auf den
Kompetenzerwerb im zweiten Grundschuljahr, wirde ich Sie bitten den
folgenden Fragebogen vollstandig zu beantworten und im Kuvert der/dem
Lehrerin/Lehrer zurtickzugeben!

Ziel des Fragebogens ist es ein Bild Uber die sprachliche Umgebung lhres
Kindes zu erhalten. Die Beantwortung dauert ca. 20 Minuten!

Ihre Angaben sind nur flr mich bestimmt und werden natirlich streng vertraulich
behandelt und bei der Auswertung anonymisiert!

Ich danke lhnen vielmals fur Ihre Hilfe!!

Name des Kindes: ..., (Wird spéter geschwérzt)
Geschlecht: o weiblich o mannlich

Geburtsdatum: ...

Alter : ........... Jahre ... Monate

GebUrSOrt: ..o

Angaben zu den Eltern
1. Alter
> Mutter: ... Jahre ... Monate

» Vater:  ........... Jahre ... Monate

2. Familienstand (Gewliinschte Antwort bitte ankreuzen.)
o Verheiratet
o Ledig
o In Partnerschaft lebend
o Geschieden; Jahr der Scheidung: ..................
o In neuer Ehe/ Partnerschaft lebend

o Witwe/r
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3. Schulbildung (Gewdinschte Antwort bitte ankreuzen.)
» Mutter:

o Hauptschule
o Polytechnischer Lehrgang
o Lehre
o Fachschule
o AHS, BHS, Gymnasium ohne Abschluss
o Matura
o Fachhochschul- oder Universitatsstudium ohne Abschluss
o Fachhochschul- oder Universitatsstudium mit Abschluss

o Doktorat

> Vater:
o Hauptschule
o Polytechnischer Lehrgang
o Lehre
o Fachschule
o AHS, BHS, Gymnasium ohne Abschluss
o Matura
o Fachhochschul- oder Universitatsstudium ohne Abschluss
o Fachhochschul- oder Universitatsstudium mit Abschluss

o Doktorat

4. Haben Sie selbst das Lycée Francais de Vienne besucht? Bitte ankreuzen.

» Mutter: Oja o nein

» Vater: Oja o nein

5. Sind Sie derzeit berufstatig? Bitte ankreuzen.

» Mutter: oja o nein

» Vater: oja O nein

Wenn ja, welchen Beruf liben Sie aus? Bitte genaue Angabe! (Z.B. nicht

J~Angestellte/r* sondern ,Bankangestellte/r im mittleren Dienst“. Bitte den Beruf
auch angeben, wenn der Elternteil ihn nicht mehr austibt.)
MU eI
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D V£ (=] S

6. Anzahl der Kinder .........ccoceeuveen...

7. Alter der Kinder

........... Jahre ...........Monate wieeedahre  L....Monate
........... Jahre ...........Monate weeedahre L .Monate
........... Jahre ...........Monate weeedahre L .Monate

8. Herkunftsland
3 MU O . o e s

3 NV A O e

9. Staatsblirgerschaft
> MU B . o e

D Y 4= | (=Y T

10. Seit wann sind Sie in Osterreich?
3 MU I o e

D V£ | (=] S

11. Haben Sie auRerhalb von Osterreich gelebt? Wenn ja, wo und fiir wie lange?
3 MU I o e s

3 NV A O

12. Muttersprache
3 MU I oo,
3 NV A O o

13. Welche Sprache sprechen Sie noch?
3 MU B o e s

D V4= | (=Y

14. Welche Sprache beherrschen Sie am besten?
3 MU O o e s

D V4= | (=Y
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15. Welche Sprache benutzen Sie wenn Sie mit lhrem Kind sprechen?
3 MU I o,

D V£ | (=] S

16. Welche Sprache verwenden Sie wenn Sie mit Ihrem/lhrer Lebenspartnerin

sprechen?

Angaben zu dem Kind

1. Seit wann besucht Ihr Kind das Lycée Francais de Vienne?

3. Hat Ihr Kind einen Kindergarten besucht? Gewiinschte Antwort bitte

ankreuzen.

Oja o nein

Wenn ja, in welcher Sprache?
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5. Hat Ihr Kind eine Sprache die es hauptséachlich benutzt? Wenn ja, welche?

6. Besitzt |hr Kind eine spezielle emotionale Verbundenheit zu einer Sprache?

Wenn ja, zu welcher Sprache und aus welchen Griinden?

8. Welche Sprache verwendet meistens |hr Kind mit...
A, MU ? o
A =1 =) o

GBS CNWISTEIN ? e e

GrofReltern mUtterlicherseitS? ......oooee oo
GrofReltern VaterlicherseitsS? ..o e,
Kindermadchen/ Baby-sitter? ............ccooiiiiiiiiiiiii e,

FreUNAeN? .o

T@e@ ™~ 0o oo T

Andere Familienangehorigen? ..o

9. Was waren die ersten Worte lhres Kindes?
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11. Bemerken Sie eine Sprachenvermischung bei lhrem Kind? Wenn ja, wie oft

kommt sie vor und in welchen Situationen?

13. Haben Sie weitere Anmerkungen in Bezug auf wichtige Aspekte, die eine

Auswirkung auf den Kompetenzerwerb lhres Kindes haben kdnnten ?
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12.3.4 Bewilligung der wissenschaftliche Erhebung durch

Schuldirektorin

3/

Wien X
Lycée Frangais

Lycée Francais de Vienne
Liechtensteinstrasse 37a

1090 Wien

Wien, am 16 avril 2013

Ich, Frau Brigite PEYTIER-NOLLEN, bestatige hiermit, dass  die
Psychologiestudentin Céline Aldegué im Zuge ihrer Diplomarbeit zum Thema
,Auswirkungen des Bilingualismus auf den Kompetenzerwerb im zweiten Grundschuljahr
am Beispiel deutsch-franzésischer Zweisprachigkeit® ihre Untersuchungen im Lycée

Francais de Vienne im dritten Trimester (Ende April bis Juni 2013) durchfiihren wird.

Die Untersuchung wird alle Kinder der zweiten Grundschulstufe (CE 1), die zweisprachig
deutsch-franzésisch aufwachsen sowie einsprachige franzésische Kinder betreffen.
Alle Daten werden von Céline Aldegué selbstversténdlich streng vertraulich behandelt,

nicht an Dritte weitergegeben und bei der Auswertung anonymisiert. Die Teilnahme an
dieser Studie erfolgt freiwillig.

Brigitte PEYTIER- LEN

L

Direktorin

LYCEE FRANCAIS DE VIENNE
Licchtensteinstrasse 374 A — 1090 Vienne Tél: (01) 317 2241 Fax: (01) 31024 17
contact@lyceefrancaisat - www.lyceefrancais.at

die
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12.4 Lebenslauf

AUSBILDUNG

seit 2011 Fernstudium ~Kinder- und Jugendpsychologie®,
Privatschule der Psychologie, Frankreich

2005 - 2009 Osterreichische Gebardensprache, Sprachenzentrum der
Universitat Wien

seit 2004 Diplomstudium der Psychologie, Universitat Wien
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seit 2012 Kinderbetreuerin, Lycée Francais de Vienne, Wien
Februar 2012 Freiwilligenarbeit, Weisenhaus, Chiang Mai, Thailand
Juli - September 2010 Pflichtpraktikum (240 Stunden), Universitatsklinik fir

Kinder- und Jugendpsychiatrie, AKH Wien

2008 - 2009 Kinderbetreuerin, Lycée Frangais de Vienne,
Kindergarten, Wien

2007 - 2008 Datenpflegerin, Business Circle Management GmbH,
Wien

2005 - 2007 UNO- Conference Management Service, Wien






	I. Theoretischer Teil
	1. Einleitung
	2. Bilingualismus
	2.1 Definitionen
	2.1.1 Definitionen bezüglich der Sprachfertigkeiten
	2.1.2 Definitionen bezüglich des Sprachgebrauchs
	2.1.3 Weitere Klassifizierungen des Bilingualismus
	2.1.4 Kognitive semantische Organisation der zweisprachigen Person
	2.1.5 Zeitpunkt des Zweitspracherwerbs
	2.1.6 Relativer Status der Sprachen

	2.2 Methode der Spracherziehung
	2.2.1 Methode der Spracherziehung nach Ronjat (1913)
	2.2.2 Spracherziehungsmethoden nach Romaine (1995)

	2.3 Mögliche Erscheinungen der Zweisprachigkeit
	2.3.1 Sprachverspätung, Sprachverweigerung
	2.3.2 Interferenz
	2.3.3 Sprachvermischung vs. Code-switching
	2.3.4 Mischsprache
	2.3.5 Semilingualismus


	3. Sprachentwicklung 
	3.1 Lexikalische Entwicklung 
	3.2 Lexikalische Entwicklung bei zweisprachigen Kindern

	4. Einfluss der Zweisprachigkeit auf den Erwerb von sprachlichen und mathematischen Kompetenzen
	4.1 Lexikalische Kompetenzen
	4.2 Lese- und Schreibkompetenzen
	4.3 Mathematische Kompetenzen

	5. Ableitung der Forschungsfragen der geplanten Untersuchung

	II. Empirischer Teil
	6. Ziele der Untersuchung
	7. Methodik
	7.1 Untersuchungsplan
	7.2 Untersuchungsstichprobe
	7.3 „Lycée Français de Vienne“
	7.3.1 Historischer Hintergrund
	7.3.2 Aufbau
	7.3.3 Die Bedeutung des Sprachunterrichts
	7.3.4 Die Volksschule

	7.4 Messinstrumente
	7.4.1 Hamburg- Wechsler- Intelligenztest für Kinder – IV (HAWIK IV, Petermann & Petermann, 2007)
	7.4.2 Échelle d’intelligence de Wechsler pour enfants et adolescents – quatrième édition (WISC IV, Éditions du Centre de Psychologie Appliquée, ECPA, 2005)
	7.4.3 Unterschiede zwischen beiden Versionen
	7.4.3.1 Unterschiede in Bezug auf den Untertest Wortschatz-Test und Vocabulaire
	7.4.3.2 Unterschiede zwischen den Untertests Allgemeines Verständnis und Compréhension
	7.4.3.3 Lehrerfragebögen zur Leistungsbeurteilung 
	7.4.3.4 Elternfragebogen 


	7.5 Durchführung der Untersuchung
	7.6 Fragestellungen und Arbeitshypothesen
	7.6.1 Fragestellungen und Arbeitshypothesen in Bezug auf HAWIK IV (Petermann & Petermann, 2007) bzw. WISC IV (ECPA, 2005)
	7.6.2 Fragestellungen und Arbeitshypothesen in Bezug auf die Lehrerfragebögen und dem HAWIK IV bzw. WISC IV
	7.6.3 Fragestellungen und Arbeitshypothesen zur Zweisprachigkeit


	8. Ergebnisse
	8.1 Beschreibung der Stichprobe – Kinder
	8.1.1 Alter
	8.1.2 Geschlechtsverteilung
	8.1.3 Geburtsort
	8.1.4 Zuerst gesprochene Sprache
	8.1.5 Erste Worte 
	8.1.6 Hauptsprache
	8.1.7 Weitere Sprachen
	8.1.8 Emotionale Bevorzugung einer Sprache
	8.1.9 Besuch eines Kindergartens
	8.1.10 Dauer des Besuches des Lycée Français de Vienne
	8.1.11 Außerschulische Aktivitäten
	8.1.12 Bilinguale Alltagskommunikation
	8.1.13 Zusammenfassung der Ergebnisse

	8.2 Beschreibung der Stichprobe – Eltern
	8.2.1 Altersverteilung
	8.2.2 Familienstand
	8.2.3 Anzahl der Kinder
	8.2.4 Geschwisterstellung
	8.2.5 Schulausbildung
	8.2.6 Eltern im Lycée Français de Vienne
	8.2.7 Berufstätigkeit der Eltern
	8.2.8 Sprachlicher Hintergrund der Eltern
	8.2.8.1 Herkunftsland
	8.2.8.2 Staatsbürgerschaft
	8.2.8.3 Verbrachte Zeit in Österreich
	8.2.8.4 Muttersprache
	8.2.8.5 Weitere Sprachen

	8.2.9 Kommunikation innerhalb der Familie unter Berücksichtigung der Lingualität
	8.2.9.1 Kommunikation Mutter – Kind
	8.2.9.2 Kommunikation Vater – Kind
	8.2.9.3 Kommunikation zwischen den Eltern
	8.2.9.4 Kommunikation untereinander

	8.2.10 Zusammenfassung der Ergebnisse

	8.3 Faktorenanalyse der Lehrerfragebögen
	8.3.1 Lehrerfragebogen zur Beurteilung der Schülerleistungen
	8.3.2 Lehrerfragebogen zur Beurteilung der Schülerleistungen im Deutschunterricht

	8.4 Vergleich der eingesetzten Untertests aus dem HAWIK IV und WISC IV
	8.4.1 Vergleich der Untertests Vocabulaire und Wortschatz-Test
	8.4.2 Vergleich der Untertests Compréhension und Allgemeines Verständnis
	8.4.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

	8.5 Vergleich HAWIK IV / WISC IV und Lehrerurteil
	8.5.1 Vergleich des Untertests Vocabulaire mit den drei Skalen der französischen Lehrerbeurteilungen
	8.5.2 Vergleich des Untertests Compréhension mit den drei Skalen der französischen Lehrerbeurteilungen
	8.5.3 Vergleich des Untertests Wortschatz-Test mit den deutschen Lehrerbeurteilungen
	8.5.4 Vergleich des Untertests Allgemeines Verständnis mit den  Lehrerbeurteilungen im Deutschunterricht
	8.5.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

	8.6 Arbeitshypothesen zur Zweisprachigkeit
	8.6.1 Vergleich der zwei- und einsprachigen Kinder in Bezug auf den Wortschatzumfang und in Bezug auf das Allgemeine Verständnis
	8.6.1.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

	8.6.2 Vergleich der zweisprachigen Kinder in Bezug auf den Leistungen im französischen und deutschen Wortschatzumfang und Allgemeinem Verständnis
	8.6.2.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

	8.6.3 Vergleich der ein- und zweisprachigen Kindern bezüglich der Lehrerbeurteilungen
	8.6.3.1 Vergleich der ein- und zweisprachigen Kindern bezüglich der allgemeinen Schulleistungen
	8.6.3.1.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

	8.6.3.2 Vergleich der ein- und zweisprachigen Kindern bezüglich der Leistungen im Deutschunterricht
	8.6.3.2.1 Zusammenfassung der Ergebnisse


	8.6.4 Einfluss des familialen Sprachgebrauchs
	8.6.4.1 Einfluss der familialen Sprache auf den Wortschatzumfang
	8.6.4.2 Einfluss der familialen Sprache auf das allgemeine Verständnis
	8.6.4.2.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

	8.6.4.3 Einfluss des familialen Sprachgebrauchs auf den allgemeinen Schulleistungen
	8.6.4.4 Einfluss des familialen Sprachgebrauchs: Leistungen im Deutschunterricht
	8.6.4.4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse


	8.6.5 Unterschiede in den Leistungen aufgrund des Geschwisterstatus
	8.6.5.1 Leistungen im Wortschatzumfang
	8.6.5.2 Leistungen im allgemeinen Verständnis
	8.6.5.3 Zusammenfassung der Ergebnisse


	8.7 Modellprüfung - Binäre Logistische Regression
	8.7.1 Zusammenfassung der Ergebnisse


	9. Diskussion
	10. Zusammenfassung
	11. Literaturverzeichnis
	12. Anhang
	12.1 Abbildungsverzeichnis
	12.2 Tabellenverzeichnis
	12.3 Erhebungsverfahren
	12.3.1 Lehrerfragebogen zur Beurteilung der Schülerleistungen
	12.3.2 Lehrerfragebogen zur Beurteilung der Schülerleistungen im Deutschunterricht
	12.3.3 Elternfragebogen
	12.3.4 Bewilligung der wissenschaftliche Erhebung durch die Schuldirektorin

	12.4 Lebenslauf



