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1. EINLEITUNG 
 

In der vorliegenden Forschungsarbeit werden mündliche Erzählungen von bilingual türkisch-

deutschen und monolingual türkischen SchuleinsteigerInnen untersucht, die mit dem 

sprachstandsdiagnostischen Instrument HAVAS 5 (Reich/Roth 2005) in türkischer Sprache 

erhoben wurden. Dabei werden vor allem spracherwerbstheoretische, aber auch 

sprachdiagnostische und zum Teil auch sprachkontaktspezifische Aspekte im Fokus des 

Interesses stehen. 

 

Der Korpus an bilingualen Daten umfasst Bildgeschichten („Katze und Vogel“) von 

insgesamt 20 bilingual türkisch-deutschen Kindern, teils aufgenommen und transkribiert zu 

Beginn des Schuljahres 2003/04 im Rahmen des Schulversuchs Bilinguale Grundschulklassen 

in Hamburg (Gogolin/Neumann/Roth 2009), teils während des Projekts 

Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache in Österreich im 

Herbst 2011. Die monolingualen Vergleichsdaten umfassen 20 „Katze-Vogel-Geschichten“ 

von SchuleinsteigerInnen und wurden zu Beginn des Schuljahres 2011/12 in einer 

Gesamtschule im Istanbuler Stadtteil Ümraniye erhoben.  

 

Ziel dieser Studie ist es, das Forschungsgebiet zum Bilingualismus türkisch-deutscher Kinder 

und Jugendlicher um einen Beitrag zu bereichern. Die Lücken finden sich speziell im Bereich 

des Erwerbs der Erstsprache Türkisch, aber auch bei den durch die dominante 

Umgebungssprache Deutsch verursachten Sprachkontaktphänomenen. Zu diesem Zwecke 

werden hier Fragestellungen, die im Rahmen früherer Forschungsarbeiten aufgeworfen, aber 

nicht oder zu mindestens nicht ausreichend beantwortet werden konnten, aufgegriffen, aber 

auch eigenständig Fragestellungen entwickelt und einer empirischen Überprüfung unterzogen. 

Die erste beschäftigt sich mit der Struktur der türkischen Sprache und beinhaltet Aspekte der 

Spracherwerbsforschung und Sprachdiagnostik gleichermaßen: 

 

1.1 Hypothese I: Türkische Verben als Wortschatzindikator? 

 

Sind im Türkischen Verben allein als Indikator für die Wortschatzentwicklung 

aussagekräftig? Wenn nicht, wie ist ein neuer, aussagekräftigerer Indikator zu konzipieren? 
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Sprachdiagnostische Instrumente sollten im Idealfall Ansprüchen sowohl der 

wissenschaftlichen Forschung als auch der pädagogischen Praxis entsprechen und befinden 

sich somit auf einem schmalen Grat zwischen einfacher Durchführbarkeit und geringem 

Zeitaufwand auf der einen Seite und der Anforderung, eine möglichst exakte Erfassung des 

Sprachstandes durchzuführen auf der anderen Seite. Das für die Datenerhebung verwendete 

„Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands bei Fünfjährigen“ (kurz: HAVAS 5), 

wurde im Zuge einer longitudinalen Untersuchung der sprachlichen Entwicklung von ca. 140 

bilingual türkisch-deutschen GrundschülerInnen an 7 Hamburger Schulen und während der 

wissenschaftlichen Begleitung bilingualer Schulmodelle (portugiesisch-deutsch, italienisch-

deutsch und spanisch-deutsch) entwickelt (vgl. Reich/Roth 2007). Um der 

Spracherwerbsforschung, aber auch PädagogInnen ein Instrument in die Hand zu geben, das 

so effizient und zeitsparend wie möglich arbeitet, und da man sich des Umstandes bewusst 

war, unmöglich „alle sprachlichen Handlungsmöglichkeiten und den gesamten sprachlichen 

Symbolbestand eines Kindes“ (Reich/Roth 2007: 74) erfassen zu können, wurden Indikatoren 

gesucht, die als Teilbereich einer bestimmten linguistischen Kategorie verlässliche Aussagen 

über die Kategorie im Gesamten liefern können. Für das Türkische wurden folgende 

Indikatoren bestimmt1:  

 
Sprachstand im Türkischen 

 Sprachliches Handeln Symbolsystem 

Kategorie Erzählfähigkeit Bewältigung der 

Gesprächssituation 

Wortschatz Einfache 

Syntax 

Komplexe Syntax 

Indikator Referenz auf 

die Akteure und 

ihr Handeln 

Sprechweise, 

Selbstkorrektur, 

Umgang mit 

Ausdrucksnot, 

Sprachwechsel 

Verben 

(aufgabenbezogen) 

Tempus-

Aspekt-

Suffixe 

des 

Verbs 

Aussageverbindungen 

(Konjunktionen, 

Konverbien, 

Gerundien) 

Tabelle 1: Sprachstand im Türkischen (Reich/Roth 2007: 75) 

 

Im Vorfeld des Schulversuchs Bilinguale Grundschulklassen in Hamburg, welcher neben der 

Evaluation der sprachlichen Entwicklung und der Leistungsfeststellung am Ende des vierten 

Schuljahres auch für die Entwicklung und empirische Überprüfung der entsprechenden 

Instrumente dienen sollte, kamen Zweifel auf, ob im Türkischen die Verben alleine als 

Indikator für den Entwicklungsstand des Wortschatzes aussagekräftig genug seien. 

                                                            
1 Für die Sprachen Deutsch, Russisch, Italienisch-Spanisch-Portugiesisch und Polnisch siehe Reich/Roth (2007: 
74-75) 
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Tatsächlich stellte sich bei der statistischen Auswertung der Ergebnisse heraus, dass der in der 

Kategorie Wortschatz erreichte Mittelwert mit dem Mittelwert der Aufgabenbewältigung, 

welche als globales Maß für Sprachkompetenz angenommen wurde, zwar in einem 

signifikanten Zusammenhang stand, die Korrelation aber im Gegensatz zu Ergebnissen aus 

den anderen bilingualen Modellen2 nicht sehr stark war (vgl. Dirim u.a. 2009: 34). Folgender 

Ausschnitt aus dem Projektbericht bringt die Problematik gut auf den Punkt: 

 
Dieses Ergebnis deckt sich mit der Annahme der Autorinnen, dass für das Türkische aufgrund 
seiner Struktur Verben allein eine nur eingeschränkte Aussagekraft als Indikator für den Stand 
der Wortschatzentwicklung haben. Es wird angenommen, dass Kombinationen aus Nomen 
und Verben, die im Türkischen tendenziell weniger spezielle Bedeutungen haben als im 
Deutschen, aussagekräftiger sind. Diese Hypothese sollte empirisch geprüft werden. (Dirim 
u.a. 2009: 34) 
 

Die vage Umschreibung „Kombination aus Nomen und Verben“ ist an diesem Punkt kurz zu 

spezifizieren. Eine Besonderheit der Türkischen Sprache ist, dass Handlungen mehr als z.B. 

im Deutschen durch Nomen-Verb-Verbindungen3 ausgedrückt werden, wobei das Verb in 

diesen Verbindungen als freies Hilfsverb fungiert und seine Bedeutung durch das Nomen 

spezifiziert wird (vgl. z.B. Göksel/Kerslake 2005: 160). Eine genauere Beschreibung des 

Phänomens folgt selbstverständlich im theoretischen Teil dieser Arbeit.  

 

Aufgrund der bisherigen Überlegungen lautet also die erste Arbeitshypothese, die anhand der 

monolingualen Vergleichsdaten empirisch geprüft werden soll, folgendermaßen: 

 

Hypothese 1: Verben alleine haben im Türkischen selbst in der gesprochenen Sprache 

nur eine eingeschränkte Aussagekraft für den Stand der Wortschatzentwicklung. Die 

Miteinbeziehung der Nomen-Verb-Verbindungen ist notwendig, um verlässliche 

Aussagen über den Gesamtwortschatz treffen zu können.  

 

Analog zur Methode im Hamburger Schulversuch wird auch hier der für die Anzahl der 

Verben ermittelte Wert mit dem Wert der Aufgabenbewältigung verglichen. Sollte wiederum 

keine starke Korrelation auftreten, wird es notwendig sein, die vorausgesagten Nomen-Verb-

Verbindungen in den Texten aufzuspüren und in die Auswertung mit hineinzunehmen. Sollte 

                                                            
2 Vgl. Abschlussbericht über die italienisch-deutschen, portugiesisch-deutschen und spanisch-deutschen 
Modellklassen (Gogolin/Neumann/Roth 2007) 
3 Der Begriff Nomen darf in diesem Zusammenhang keinesfalls mit dem Begriff Substantiv verwechselt werden, 
da auch Adjektiv-Verb-Verbindungen möglich sind.  
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sich die Signifikanz dadurch erhöhen, kann die Hypothese als erwiesen betrachtet werden. 

Sollte sich keine merkbare Veränderung offenbaren, wird nach den Ursachen zu fragen sein. 

  

1.2 Hypothese II: Leittempus als Indikator für Erzählfähigkeit? 

 

Ist die Wahl eines einheitlichen Leittempus seitens des Probanden/der Probandin ein 

Indikator für seine/ihre Erzählfähigkeit? Wenn ja, ist dieser Indikator auch auf das HAVAS-

Verfahren übertragbar? 

 

Diese Fragestellung drängte sich während der Lektüre der Forschungsliteratur zur 

monolingual türkischen Spracherwerbsforschung auf. In den von Berman/Slobin (1994) 

veranlassten sprachübergreifenden Studien zur Erzählfähigkeit anhand der Bildgeschichte 

frog, where are you? (Meyer 1969) war die Wahl eines einheitlichen Leittempus stets als 

Kriterium für eine elaborierte Narration angenommen und anhand von empirischen Daten 

auch soweit bestätigt worden; so auch von Aksu-Koç (1994: 333-36) für das Türkische. Die 

türkischsprachigen Erzählungen stammten von 3-, 5-, 9-jährigen und Erwachsenen; bei der 

Auswertung der Daten wurde deutlich, dass sich die Präferenz für die Wahl eines Leittempus 

in etwa im Alter von fünf Jahren entwickelt. Während sich mehr als die Hälfte der 

Fünfjährigen auf eine Tempus-Aspekt-Form festlegte, variierten die restlichen ProbandInnen 

noch sehr stark mit Tempuswechseln.4 Als Bestätigung dieser Überlegungen wurde gewertet, 

dass diejenigen ErzählerInnen, die ein einheitliches Leittempus wählten, auch viel eher die 

Haupthandlung bzw. die konstituierenden Ereignisse der Geschichte aufgriffen. Aarsen 

(2001) führte eine Vergleichsuntersuchung mit bilingual türkisch-niederländischen Kindern 

durch und bestätigte die Beobachtungen von Aksu-Koç (1994). Daraus lässt sich die zweite 

Hypothese dieser Arbeit ableiten: 

 

Hypothese 2: Jene ProbandInnen, sowohl monolingual als auch bilingual, die ein 

einheitliches Leittempus wählen, erreichen im HAVAS-Verfahren zumindest in der 

Kategorie Aufgabenbewältigung im Mittel signifikant höhere Punktzahlen als 

ProbandInnen, die kein einheitliches Leittempus wählen. Somit ist die Wahl eines 

                                                            
4 Als statistische Norm für das Vorhandensein eins Leittempus legte Aksu-Koç eine 75%-Marke fest. D.h. wenn 
¾ aller in der Erzählung verwendeten Tempus-Aspekt-Suffixe diskursadäquat verwendet wurden, sprach sie von 
einem einheitlichen Leittempus. Aarsen (2001) bewertete Erzählungen mit mehr als 5 unmotivierten 
Tempuswechseln als „mixed tense“. 
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Leittempus ein eindeutiger Indikator für den Entwicklungsstand der Erzählfähigkeit 

bei SchuleinsteigerInnen.  

 

Diese Hypothese soll sowohl anhand des von Aksu-Koç als auch anhand des von Aarsen 

gewählten Kriteriums für das Vorhandensein eines Leittempus (s. Fußnote 4) überprüft 

werden. Da diese Hypothese bisher bereits in Zusammenhang mit den frog-stories untersucht 

worden war, wird interessant sein, ob dieselben Aussagen auch für die Katze-Vogel-

Geschichten gelten. Schließlich besteht ein großer Unterschied zwischen beiden Impulsen in 

Bezug auf ihre Komplexität:  

 

frog, where are you? umfasst 24 Bilder und erzählt die Geschichte eines Jungen, der sich mit 

seinem Hund auf die Suche nach seinem aus dem Konservenglas entflohenen Frosch macht. 

Im Laufe der Geschichte stoßen die beiden auf zahlreiche Hindernisse, bis sie schließlich den 

bzw. einen Frosch in einem Waldteich wiederfinden. Neben der höheren Anzahl der Bilder 

sind auch die Figurenkonstellation und die komplexere Handlungssequenz zu 

berücksichtigen. Alles in allem wird deutlich, dass diese Bildgeschichte berechtigterweise für 

Zwecke der Spracherwerbsforschung verwendet wurde, für die Sprachstandsdiagnostik 

allerdings zu kompliziert und zeitaufwendig ist.  

 

Die hierfür viel geeignetere Katze-Vogel-Geschichte besteht aus lediglich sechs Bildern und 

kennt im Prinzip nur die im Titel erwähnten Figuren, nämlich einen singenden und fröhlichen 

Vogel, der eine gierige Katze mit all seiner List dazu bringt auf einen Baum zu klettern, um 

später nicht mehr hinunter zu können und weinend auf der Baumkrone zu verharren. Jedes 

Bild zeigt eine Interaktion der beiden Figuren; nicht zuletzt auch aufgrund dieser klaren und 

vereinheitlichbaren Struktur hat sich das Instrument in verfahrensübergreifenden Vergleichen 

als sehr effizient erwiesen (vgl. Jeuk, 2006: 190ff).  

 

Sollte also die zweite Hypothese anhand der hier verfügbaren Daten bestätigt werden und das 

Leittempus zum Indikator für die Erzählfähigkeit eines Kindes im Rahmen des HAVAS-

Verfahrens erheben, wird zu klären sein, auf welche Art und Weise eine Integration des 

Indikators in das Instrument erfolgen könnte. Im Zuge der Untersuchung muss auch getestet 

werden, ob eine der beiden Methoden (Aksu-Koç 1994 bzw. Aarsen 2001) zur Erfassung des 

Leittempus in den HAVAS-Erzählungen geeignet ist oder ob es einer speziell adaptierten 

Methode bedarf.  
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Um der Leserin/dem Leser ein theoretisches Rüstzeug mit auf den Weg zu geben, findet in 

Kapitel 2.1 eine kurze Einführung in die Türkische Grammatik statt. Ein ausdrücklicher 

Schwerpunkt wird hierbei auf die besagten Nomen-Verb-Verbindungen und auf die Tempus-

Aspekt-Modus-Affixe gelegt, die ja Untersuchungsgegenstand der beiden Hypothesen sind. 

Kapitel 2.2 befasst sich mit dem aktuellen Stand sowohl der monolingualen als auch der 

bilingualen Spracherwerbsforschung. Da es bereits ausreichend Sekundärliteratur zu diesem 

Thema gibt, die nach Kompetenzen geordnet beinahe alle verfügbaren Forschungsbeiträge 

wiedergibt, möchte ich im Rahmen dieser Arbeit von einer Reduplikation Abstand nehmen 

und stattdessen einen geschichtlichen Abriss geben. So werde ich versuchen, die historischen 

Entwicklungen sowohl der monolingual türkischen Spracherwerbsforschung, die sich ja 

bekanntlich fast ausschließlich auf den psycholinguistischen Blickwinkel beschränkt hat, als 

auch die historischen Entwicklungen der Forschung über bilingual türkisch-deutsche Kinder 

und Jugendliche, die weitaus intensiver eingebunden ist in gesellschaftliche und politische 

Kontexte, wiederzugeben und Studien, die wertvolle Informationen für das Fortschreiten 

dieser Untersuchung bereitstellen, kurz und bündig vorzustellen.  

 

Im empirischen Teil dieser Arbeit werden zunächst in Kapitel 3.1 Methodik und 

Rahmenbedingungen der Untersuchung näher erläutert. Danach erfolgt in den Kapiteln 3.2 

und 3.3 die Überprüfung der Hypothesen – einerseits durch die statistische Auswertung der 

Daten, andererseits durch die Analyse und Interpretation ausgewählter Fallbeispiele. Im 

dritten und letzten Teil werden schließlich die Ergebnisse diskutiert und ein Resümee 

gezogen; und es werden neue Fragestellungen aufgeworfen, die sich im Laufe der Arbeit mit 

Sicherheit ergeben.  
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2. THEORETISCHER TEIL 
 

2.1  Kurze Einführung in die Türkische Grammatik 

 

Wie in der Einleitung bereits angekündigt, folgt nun ein kurzer Grundriss der Grammatik der 

Türkischen Sprache. Um den gesteckten Rahmen nicht grundlos zu überdehnen, werden 

Bereiche, die in dieser Arbeit nicht primär behandelt werden, so kompakt wie möglich 

dargestellt. Eine detailliertere Auseinandersetzung erfolgt dann im Bereich der Tempus-

Aspekt-Formen und der Nomen-Verb-Verbindungen, die für das Verständnis der Hypothesen 

wichtig sind. Vorab werden aber noch ein paar allgemeine Informationen über das Türkische 

gegeben: 

 

Das Türkische gehört gemeinsam mit dem nah verwandten Aserbaidschanischen und 

Gagausischen5 zum westoghusischen Teil den Turksprachen und wird vor allem in der 

Republik Türkei gesprochen. Zu den geschätzten 55-60 Millionen SprecherInnen im 

Mutterland kommen vier bis fünf Millionen SprechernInnen im Ausland hinzu. In Ländern, 

die ehemals Teil des Osmanischen Reiches waren, vor allem in Bulgarien, aber auch in 

Griechenland, Mazedonien und Rumänien, leben weiterhin Türkisch sprechende 

Minderheiten. Viel größer ist jedoch die Zahl der türkischsprachigen MigrantInnen, die seit 

den 60er Jahren aus der Türkischen Republik in west- und mitteleuropäische Länder 

ausgewandert sind. Von den geschätzten 4-5 Millionen ArbeitsmigrantInnen in Europa leben 

ca. die Hälfte in Deutschland, erwähnenswert sind auch die in etwa 100.000 türkischen 

Einwanderer in Nordamerika und Australien (vgl. Göksel/Kerslake 2004: Einleitung).  

 

Als besonders tiefgreifender Einschnitt in die Entwicklung der Türkischen Sprache ist die 

1928 von Mustafa Kemal veranlasste Sprachreform zu betrachten. Im Zuge dieser Reform 

wurde das zugegebener Weise für die graphematische Darstellung des türkischen 

Phoneminventars recht unbrauchbare arabische Alphabet durch eine modifizierte Form des 

lateinischen Alphabets ersetzt. Zusätzlich wurde bis in die späten 40er Jahre hinein eine 

überaus restriktive Sprachpolitik verfolgt: Veröffentlichungen in arabischer Schrift wurden 

verboten und die im Jahr 1932 als sprachpolitische Institution gegründete Sprachgesellschaft 

Türk Dil Kurumu  damit beauftragt, die zahlreichen arabischen und persischen Elemente 

durch Wörter und Elemente des öztürkçe (=„echtes“ Türkisch, „Urtürkisch“) zu ersetzen. Zu 

                                                            
5 Gagausisch ist die Amtssprache der autonomen Region Gagausien in Moldawien.  
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diesem Zweck wurden Wörter aus anatolischen Dialekten in die Standardsprache 

aufgenommen, längst vergessene Wörter aus Texten der frühen und mittleren Periode des 

Osmanischen Reiches wieder ausgegraben, Neologismen aus türkischen Wortstämmen und 

Suffixen kreiert und Fremdwörter aus dem Französischen entlehnt (vgl. Göksel/Kerslake 

2004: Einleitung). Das TDK existiert auch heute noch, verfolgt aber nicht mehr dieselben 

sprachpuristischen Ziele, sondern bildet als regierungsinternes „Institut für die Türkische 

Sprache“ die oberste Instanz der Sprachstandardisierung. Als Türkische Standardsprache gilt 

übrigens der Istanbuler Dialekt, welcher mittels Massenmedien bis über die Landesgrenzen 

hinaus transportiert wird, somit auch einen großen Einfluss auf die Sprache der Diaspora hat 

und dessen Beherrschung mit einem hohen Prestige verbunden ist (vgl. Dirim/Auer 2004: 14). 

 

2.1.1 Phonologie und Orthographie 

 

Das Türkische kennt folgende 8 Vokale  

 

 
Vorne hinten 

ungerundet gerundet ungerundet gerundet 

hoch i ü ı u 

tief e ö a o 
Tabelle 2: Das Türkische Vokalsystem (Csató/Johanson 1998: 203) 

 

und 23 Konsonanten: 

 

 labial alveodental präpalatal postpalatal velar glottal 

Plosive p, b t, d  k´, g´ k, g  

Frikative f, v s, z 
ş [ʃ ] 

 j [ʒ ] 
  h 

Nasale m n     

Affrikate   
ç [tʃ ] 

c [dʒ ] 
   

Gleitlaut   y    

Liquide   l, ɫ , r    
Tabelle 3: Das Türkische Konsonantensystem (Csató/Johanson 1998: 204) 
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Im Gegensatz zum deutschen kennt das türkische Alphabet die Buchstaben q, w und x nicht. 

Traditionellerweise wurden diese Buchstaben als kv, v oder ks umschrieben (Jansky 1986: 1), 

aufgrund der Anforderungen des Internet haben sie jedoch mittlerweile ihren festen Platz im 

alltäglichen Sprachgebrauch. Interessanterweise scheinen Sprecher ost- und 

zentralanatolischer Dialekte in Internetforen u.ä. vermehrt auf die Buchstaben q und w 

zurückzugreifen, da diese oftmals die tatsächlichen dialektalen Laute viel eher wiedergeben 

als das standardtürkische k bzw. v.6 Eine wissenschaftliche Überprüfung dieser Hypothese 

wäre sicher sehr aufschlussreich.  

 

Die Buchstaben ç, ğ und ş kommen zwar im deutschen Alphabet nicht vor, sehr wohl aber 

deren lautliche Realisierungen.  
 

Tabelle 4: Türkisch ç, ğ und ş 

 

Einzig der Vokal ı und dessen lautliche Realisierung [ɯ] wie in kırmızı (= rot) kommen weder 

im Alphabet noch im Phoneminventar des Standarddeutschen vor. Das unbetonte e [ə] in 

norddeutschen Dialekten kommt diesem Vokal allerdings sehr nahe.  

 

Zwei charakteristische Phänomene der türkischen Phonologie sind die 

Konsonantenassimilation und die Vokalharmonie: Durch die Konsonantenassimilation 

werden Konsonanten, die im Wortauslaut prinzipiell stimmlos sind, bei der Anfügung eines 

vokalisch anlautenden Suffixes stimmhaft: Zum Beispiel dolap (=der Kasten) wird durch 

Anfügung des Akkusativsuffixes zu dolabı (=den Kasten). „Die Konsonantenpaare k´: k, g´: g 

und l: ɫ  alternieren regelmäßig je nach Vokalqualität der Silben, d.h. die Laute k´, g´, ɫ  

                                                            
6 Eigene Beobachtung 

 IPA-Zeichen Beispiel Deutsche 

Entsprechung 

ç [tʃ ] çay (=Tee) tsch wie in Tschechien 

ğ zw. Vokal und Konsonant: [:] 

zw. hellen Vokalen: [j] 

zw. dunklen Vokalen: ganz schwaches 

[ʁ ] 

dağ (=Berg) 

değer (=Wert) 

ağır (=schwer) 

Dehnungs-h wie in Lehm 

j wie in jung 

r  wie in Berg 

ş [ʃ ] şeker (=Zucker) sch wie in Schule 
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erscheinen nur in palatalen Silben mit nur einem ‚vorderen‘ Vokal, während k, g und l in 

velaren Silben mit ‚hinteren‘ Vokalen vorkommen.“ (Sırım 2009: 13)  

Die Vokalharmonie wiederum ist ein Merkmal, welches allen Turksprachen gemein ist und 

bewirkt, dass ein Wort entweder nur helle bzw. vordere, sog. palatale, oder nur dunkle bzw. 

hintere, sog. velare Vokale besitzt (Jansky 1986: 3). Hierbei erfolgt eine dichotomische 

Unterteilung in die große und kleine Vokalharmonie. Die große Vokalharmonie fordert 

zusätzlich zu den vorhin genannten Kriterien das Merkmal der Rundung, d.h. dass z.B. auf 

einen hell-gerundeten Vokal nur ein hell-gerundeter folgen kann oder auf einen hell-

ungerundeten nur ein hell-ungerundeter usw. Folgende Beispiele dienen der Verdeutlichung: 

 

 Kleine Vokalharmonie      ağaç - lar  

 z.B. bei der Plural- oder Dativbildung   Baum – Pluralsuffix 

 (fortan notiert als A)        

  

 Große Vokalharmonie   adam - ı 

 z.B. bei der Akkusativ- oder Genitivbildung   Mann - Akkusativsuffix 

 (fortan notiert als I):       

         

Wird die Vokalharmonie nicht eingehalten, handelt es sich mit großer Wahrscheinlichkeit um 

ein Kompositum (z.B. bugün = heute) oder ein nicht originär türkisches Wort (z.B. das aus 

dem Arabischen entlehnte kitap = Buch). Ebenso können auch einige Suffixe und Präfixe 

nicht-türkischen Ursprungs die Vokalharmonie außer Kraft setzen. In diesem Zusammenhang 

ist nochmals auf die bereits erwähnte puristische Sprachpolitik der jungen Türkischen 

Republik hinzuweisen, die den Anteil arabischer und persischer Elemente ab den 1930er 

Jahren stark reduziert hat. Nichtsdestotrotz finden sich weiterhin zahlreiche Wörter nicht nur 

arabischen und persischen Ursprungs im türkischen Wortschatz, charakteristisch sind auch 

französische und englische Lehnwörter für technische Begriffe (vgl. Sırım 2009: 16).   

 

Es ist sinnvoll, in metasprachlichen Werken eine Notationsform festzulegen, um 

unübersichtlichen Mehrfachnennungen aus dem Weg gehen zu können. In dieser Arbeit 

werde ich Großbuchstaben einsetzen, um Konsonantenassimilation und Vokalharmonie zu 

kennzeichnen (z.B. das Vergangenheitssuffix, notiert als -DI,  kann in seiner tatsächlichen 

Realisierung folgende Formen annehmen: -dı, -di, -du, -dü bzw. -tı, -ti, -tu, -tü).  
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Abschließend lässt sich sagen, dass durch die Sprachreform 1928 die Orthographie mittels 

modifiziertem lateinischen Alphabet sehr adäquat an die türkische Phonologie angepasst 

wurde. Durch die hohe Regularität und die ausgeprägte Graphem-Phonem-Korrespondenz 

beherrschen Kinder bereits nach dem ersten Schuljahr die Türkische Rechtschreibung 

weitestgehend fehlerfrei (vgl. Sırım 2009: 34). 

 

2.1.2 Morphologie  

 

Das Türkische verfügt über eine agglutinierende Morphologie, d.h. dass an einen Wortstamm 

bedeutungsunterscheidende Affixe angefügt werden, wobei die Reihenfolge dieser Affixe klar 

festgelegt ist und sie auch in der Kette ihre Semantik und Phonologie beibehalten:  

 

 ev   „das Haus“    
 evim   „mein Haus“   ev - Possessiv  
 evde   „im Haus“   ev - Lokativ 
 evimde   „in meinem Haus“  ev - Possessiv - Lokativ  
 

Abgesehen von einigen wenigen Ausnahmen vermeidet das Türkische homophone Morpheme 

(vgl. Aksu-Koç/Slobin 1985: 840). Ein Beispiel für eine Ausnahme wäre das Affix -I, das 

sowohl den bestimmten Akkusativ als auch den Possessiv der 3. Person Singular ausdrücken 

kann. 

 

2.1.2.1 Morphologie des Nomens 

 

Im Türkischen existieren folgende 6 Kasus: 

 

 Form Beispiel Erfragung 

Nominativ endungslos ev  Wer/Was? 

Genitiv -In evin  Wessen?  

Dativ -A eve Wem? Wohin? 

Akkusativ 

(bestimmt) 
-I evi Wen/Was?  

Ablativ -DAn evden Woher? Wodurch? 

Lokativ -DA evde Wo? Wann? 
Tabelle 5: Die sechs Kasus des Türkischen 
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Der unbestimmte Akkusativ ist ebenfalls endungslos und somit in seiner Realisierung ident 

mit dem Nominativ. Die semantischen Funktionen des Nominativs, Genitivs und Akkusativs 

entsprechen denen der deutschen Pendants. Der Dativ dient zusätzlich der 

Richtungsbestimmung. Der Ablativ gibt die örtliche Herkunft bzw. eine Ursache an, während 

der Lokativ zumeist für Orts- bzw. Zeitangaben gebraucht wird. Im Türkischen gibt es weder 

Artikel noch ein grammatisches Geschlecht. Unbestimmtheit wird durch das Voranstellen des 

Wortes bir (=ein) ausgedrückt.  

 

Erwähnenswert ist auch der in den meisten indogermanischen Sprachen bereits ausgestorbene 

Instrumentalis, der im Türkischen durch die Endung –lA ausgedrückt wird (z.B. arabayla = 

mit dem Auto) und durch die Wörter „Womit?“ und „Wie?“ erfragt werden kann. Das 

Gegenteil, also das Nicht-Vorhandensein von etwas wird durch das Suffix -sIz ausgedrückt 

(z.B. sabırsız = ungeduldig). Jedenfalls können alle genannten Fallmarkierungen auch an 

Pronomen, Demonstrativa, Fragewörter und abgeleitete Nomen angehängt werden (Aksu-

Koç/Slobin 1985: 840). 

 

2.1.2.2 Morphologie des Verbs: Tempus-Aspekt-Modus 

 

Das Verb spielt in der Türkischen Grammatik eine äußerst wichtige Rolle. Durch Verbaffixe 

werden Tempus, Aspekt, Modus, Person, Zahl, Negation und die Genus verbi7 ausgedrückt. 

(Aksu-Koç/Slobin 1985: 840). Es gibt fünf Tempus-Aspekt-Modus-Suffixe, die kombiniert 

werden können. Sırım (2009: 20-21) hat die Grundformen in der folgenden Tabelle sehr 

kompakt zusammengefasst: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                            
7 Das Türkische kennt Aktiv (z.B. sevmek = lieben), Passiv (z.B. sevilmek = geliebt werden), Kausativ (z.B. 
sevdirmek = lieben lassen), Reflexiv (z.B. sevinmek = sich freuen) und Reziprok (z.B. sevişmek = sich [ggs.] 
lieben [auch körperlicher Art]).  
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TEMPUS ASPEKT-MODALITÄT 

GRUNDFORMEN 

I. -(I)yor Präsens imperfektiv (durativ oder habituell); gebraucht für: 

a) Ereignisse und Zustände der Gegenwart, 

b) einen zeitlich ausgedehnten Sachverhalt, 

c) Ereignisse der Vergangenheit, die durch das Präsens  

vergegenwärtigt werden, 

d) zukünftige Ereignisse. 

II. -(I)r Aorist imperfektiv; gebraucht für: 

a) eine Gewohnheit (habituell), 

b) einen zeitlich unbegrenzt gültigen Sachverhalt 

c) eine Vermutung, eine Absicht, ein Versprechen, höfliche  

Aussagen (Dank, Bitte, Entschuldigung, Hoffen, Fürchten usw.) 

III. -AcAK Futur imperfektiv; gebraucht für: 

a) zukünftige Ereignisse oder Zustände, 

b) Vermutungen oder feste Erwartungen. 

IV. -DI 

bestimmte 

Vergangenheit 

perfektiv, 

Evidentialität; gebraucht für: 

a) abgelaufene Handlungen, 

b) wiederholt stattgefundene Ereignisse in der Vergangenheit. 

V. -mIş  

unbestimmte  

Vergangenheit 

perfektiv, 

Nicht-Evidentialität; gebraucht für: 

a) Hörensagen, 

b) schlussfolgernde Aussagen, 

c) zeitlose Aussagen in der Vergangenheit. 
Tabelle 6: Tempus-Aspekt-Modus – Grundformen (Sırım 2009: 20) 

 

Im Rahmen dieser Untersuchung werden vor allem diese dargestellten Grundformen von 

Interesse sein. Zum einen sind die ProbandInnen sehr jung, d.h. dass eher mit einer einfachen 

Sprache zu rechnen ist, zum anderen interessiert primär das Leittempus, was wiederum den 

Fokus in Richtung Grundformen lenkt. Als Leittempus kommen vor allem -(I)yor, -DI und -

mIş in Frage, allerdings kann auch der Aorist in Form des Suffixes -(I)r diese Funktion 
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übernehmen. Die Verwendung des Futurs in Form des Suffixes -AcAk als Erzählzeit für eine 

Bildgeschichte ist zwar unorthodox, aufgrund des geringen Alters der ProbandInnen jedoch 

nicht auszuschließen. 

 

Das türkische Tempus-Aspekt-Modus-System dehnt sich in folgenden zwei Dimensionen aus: 

Vergangenheit vs. Nicht-Vergangenheit und direkte vs. indirekte Erfahrung. Wenn man 

Vergangenes ausdrücken möchte, kann man zwischen den Formen -DI und -mIş wählen. 

Während erstere direkte Erfahrung ausdrückt, ist die -mIş-Form aufgrund ihrer Indirektheit 

jene Zeitform, die am ehesten für Volksmärchen und traditionelle Erzählungen verwendet 

wird (vgl. Aksu-Koç 1994: 331ff.). Auch Underhill (1976: 169) schreibt über die -mIş-Form: 

„It is the tense used for narratives and tales when the speaker has no firsthand knowledge of 

the events described.” 

 

Die -(I)yor-Form, oftmals als Progressiv bezeichnet, drückt sowohl Statisches als auch 

Prozesse in der Gegenwart aus und bildet einen Kontrast zum habituellen -(I)r (Aorist), das 

als Erzählzeit Zeitlosigkeit ausdrückt, ansonsten auch Gewohnheiten beschreibt und speziell 

im Alltag eine Höflichkeitsfunktion erfüllt, verstärkt in Kombination mit -DI (z.B. Bir şey 

içmek ister miydiniz? = Hätten sie gerne etwas getrunken?). Aksu-Koç (1994: 332) stellt die 

Vermutung auf, dass -Iyor die bevorzugte Zeit ist, um lebendige Geschichten auf Türkisch zu 

erzählen, da bei ihren Erhebungen die älteren Kinder und Erwachsenen beim Erzählen der 

frog-stories diese Form bevorzugt hätten. Dass die Erzählsituation - also dass die Probanden 

die Bilder gleichzeitig betrachten und erzählen müssen - die einzige Ursache dessen sein 

könnte, entkräftet sie mit den Ergebnissen von Erguvanlı-Taylan (1987), die dasselbe 

Phänomen bei Nacherzählungen von Filmsegmenten beobachten konnte. 

 

Die zusammengesetzten Formen sehen wie folgt aus: 
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ZUSAMMENGESETZTE FORMEN 

VI. -(I)yor-du 

andauerndes  

oder häufig 

auftretendes 

Ereignis in der 

Vergangenheit 

imperfektiv 

VII. –(I)r-dI 

Aorist der 

Vergangenheit  

imperfektiv (habituell); gebraucht für: 

a) eine Gewohnheit in der Vergangenheit 

b) besonders höfliche Fragen (gegenwartsbezogen), 

c) Irrealis der Vergangenheit. 

VIII. –AcAk-tI 

Futur der 

Vergangenheit 

imperfektiv; 

gebraucht für eine Absicht oder Erwartung in der Vergangenheit. 

IX. -DIy-dI 

zurückliegende 

Vergangenheit 

perfektiv; 

gebraucht für Ereignisse, die vor längerer Zeit stattgefunden 

haben. 

X. -mIş-tI 

Plusquamperfekt 

perfektiv; 

Vorzeitigkeit. 

XI. -(I)yor-muş 

nicht verbürgte 

Aussage 

imperfektiv (durativ); 

Annahme eines andauernden Ereignisses oder Zustands 

(gegenwarts- oder vergangenheitsbezogen). 

XII. -(I)r-mIş 

nicht verbürgte 

Aussage 

imperfektiv (habituell); 

Annahme einer Gewohnheit oder eines zeitlich unbegrenzt 

gültigen Sachverhalts (gegenwarts- oer vergangenheitsbezogen). 

XIII. –AcAK-mIş 

nicht-verbürgte 

Aussage 

imperfektiv; 

Annahme eines zukünftigen Ereignisses. 

XIV. –mIş-mIş 

distanzierende 

Aussage 

perfektiv;  

gebraucht für Aussagen, von denen der Sprecher sich 

distanzieren will.  
Tabelle 7: Tempus-Aspekt-Modus – zusammengesetzte Formen (Sırım 2009: 20-21) 
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Wie bereits erwähnt werden diese Formen in den Erzählungen weitaus seltener vorkommen. 

Am ehesten werden wohl noch die progressive Vergangenheitsform -(I)yordu (z.B. Kuş şarkı 

söylüyordu. = Der Vogel sang ein Lied.) oder die beiden Vorvergangenheitsformen -mIştI und 

-DIydI anzutreffen sein (z.B. Kedi acıkmıştı. bzw. Kedi acıktıydı. = Die Katze hatte Hunger 

bekommen.). Hierzu konnte Boeschoten (1990) bei türkisch-niederländischen Kindern eine 

Bevorzugung des -DIydI gegenüber dem -mIştI beobachten, diese Einschätzung konnte Reich 

(2004: 33ff.) bei der Sprachstandsuntersuchung von ca. 140 türkisch-deutschen 

GrundschülerInnen in Hamburg allerdings nicht bestätigen.  

 

Zusätzlich zu den Tempus-Aspekt-Modus Markierungen gibt es noch etliche Verbsuffixe, wie 

z.B.  

-mA Negation  z.B. gelme = komm nicht 

-sA   Konditional  z.B. gelse = falls er/sie/es käme 

-sAnA Imp. 2. P. Sg.  z.B. gelsene = komm schon 

-mAlI Nezessitativ   z.B. gelmeli = er/sie/es muss kommen 

-A  Optativ  z.B. gele = er/sie/es soll kommen 

 

und die bereits in Fußnote 10 dargestellten Genus verbi. Aksu-Koç/Slobin (1985:841) haben 

die theoretisch längste Suffixkette des Türksichen folgendermaßen konstruiert: 

 

 Stamm-Reflexiv-Reziprok-Kausativ-Passiv-Potentialis- 

 Negativ-Nezessitativ-Tempus-Konditional-Frage-Person-Zahl 

 

Passend dazu das bekannte Beispiel von Ersen-Rasch (2003: 172), das die Möglichkeiten der 

Türkischen Sprache, enorm viel propositionalen Gehalt mittels Agglutination in einem Wort 

zu verpacken, illustriert: 

 

 Batılılaştırılamayacaklardanmışız.   =  Wir gehören zu denjenigen, die nicht 

       verwestlicht werden können. 

 

Abschließend lässt sich sagen, dass ebenso wie die Phonologie auch die Morphologie des 

Türkischen sehr regelhaft und klar ist. Aufgrund dessen passieren selbst Kindern in den 

frühen Spracherwerbsphasen kaum grammtische Fehler (Aksu-Koç/Slobin 1985: 847ff). 
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2.1.3 Syntax 

 

Im Gegensatz zu Phonologie und Morphologie stellt die fehlerfreie Beherrschung der 

türkischen Syntax eine weitaus anspruchsvollere Aufgabe dar. Um den unterschiedlichen 

Komplexitätsstufen gerecht zu werden erfolgt hier eine methodische Unterteilung in einfache 

und komplexe Syntax.  

 

2.1.3.1 Einfache Syntax 

 

Die neutrale Satzstellung des Türkischen lautet Subjekt-Objekt-Verb (z.B. Ben eve gidiyorum. 

= Ich (!) gehe nach Hause.). Da Person und Zahl bereits durch das Verb markiert werden, fällt 

das Subjektpronomen prinzipiell weg, wenn es kontextuell erschlossen werden kann bzw. 

keine ausdrückliche Betonung darauf liegt (z.B. Eve gidiyorum. = Ich gehe nach Hause.). 

Deshalb wird im Fall des Türkischen von einer Pro-Drop-Sprache gesprochen, die 

Nullanaphern8 forciert. Die Stellung OSV fokussiert das Subjekt (z.B. Hesabı ben ödedim. = 

Ich (!) habe die Rechnung bezahlt.). Obwohl das Türkische eine Endstellung des Verbs 

bevorzugt, d.h. eine stark linksverzweigende Sprache ist (vgl. Dollnick 2011: 57), können 

Subjekte und Adverbien nach dem Verb platziert werden um pragmatische Funktionen zu 

erfüllen, wobei dies vor allem in mündlichen Konversationen geschieht (vgl. Aksu-

Koç/Slobin 1985: 842). Lautet also die Satzstellung OVS, möchte die Sprecherin/der Sprecher 

die Aufmerksamkeit auf das Objekt lenken (z.B. Ödevini yaptı çocuk. = Seine Hausaufgabe 

hat das Kind gemacht.). Fragewörter wiederum stehen normalerweise direkt vor dem Verb. 

Zudem gibt es im Türkischen keine Präpositionen, sondern Postpositionen, die nach ihrem 

Bezugswort stehen und wie im Deutschen einen Kasus regieren (vgl. Sırım 2009: 25).  

 

2.1.3.2 Komplexe Syntax 

 

Auch was die Unterordnung von Sätzen betrifft, ist das Türkische stark linksverzweigend. Im 

Gegensatz zum Deutschen, das sowohl rechts- als auch linksverzweigend ist, stehen die 

Beziehungselemente stets vor dem Bezugswort. Das Türkische kennt eine breite Palette an 

Möglichkeiten der Konnektivität. Es können sowohl Konjunktionen eingesetzt werden als 

auch infinite Verbalkonstruktionen. Dollnick (2011: 58) unterscheidet koordinierende 

Konnektoren (ve, sonra, ondan sonra, fakat usw.) von den subordinierenden. Letztere 

                                                            
8 s.a. Fußnote 7 
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unterteilt Rehbein (1999: 192ff) in attributive Verfahren mittels Partizipien (-An- bzw. 

flektierte -DIK-Formen), nominale Verfahren mittels Verbstämmen mit Kasusendungen und 

nominalen Postpositionen (-DA bzw. -DIğI zaman) und verbal-orientierte Verfahren, die 

sogenannten Konverbien (-Ip, -ArAk, -A, -IncA und -ken).  

 

Akıncı/Jisa (2000: 317ff), die den Gebrauch von Konnektivität bei monolingual türksichen 

und bilingual türkisch-französischen Kindern untersucht haben, nehmen folgende 

Unterteilung vor:  

 

KONNEKTIVITÄT IM TÜRKISCHEN 

Deiktische Markierungen (räumlich) burda (=hier), şurda (=da), orda (=dort) usw. 

Deiktische Markierungen (temporal) şimdi (=jetzt), sabahleyin (=morgens) usw. 

Koordination ve (=und), ama (=aber), sonra (=dann),  

ondan sonra (=danach), de (=und, auch),  

o sırada (=gerade, zu diesem Zeitpunkt) usw. 

Ko-Subordination Konverbien (-IncA, -ken, -Ip, -ArAk, -A, -AlI)  

diye (=weil); ki (=dass) 

Subordination -mA, -mAk için, -mAdAn önce/sonra,  

-DIğIndA, -DIğI zaman usw. 
Tabelle 8: Konnektivität im Türkischen (vgl. Akıncı/Jisa 2000: 317ff) 

 

Wie aus Tabelle 8 ersichtlich, wird die Zweiteilung Koordination-Subordination 

aufgebrochen und durch eine Dreiteilung ersetzt, in welcher die Ko-Subordination  als 

Zwischenkategorie eingefügt wird. Dies deckt sich auch mit den Ausführungen Rehbeins 

(1999: 192) und Reichs (2004: 41), die das Konverb gesondert betrachten und als 

„Paranthese“ (Einfügung) bzw. „hypotaktische Einbettung“ bezeichnen. Zudem spiegelt diese 

Einteilung den Komplexitätsgrad der Konstruktionen am ehesten wieder. Dass andererseits 

auch deiktische Markierungen als Formen der Konnektivität aufgefasst werden, deckt sich mit 

der Herangehensweise von Aksu-Koç (1994: 366ff) und gründet in der Absicht, den 

Entwicklungsstufen des kindlichen Spracherwerbs am ehesten gerecht zu werden. In den 

nachfolgenden Tabellen sollen für den nicht-türkischsprachigen Leser die 

Übersetzungsmöglichkeiten der ko-subordinativen und subordinativen Konnektoren 

festgehalten werden: 
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Ko-Subordination (Konverbien) 

-IncA als, wenn; sobald als; in dem Moment, wenn; kaum, dass; bei + 

Nominalisierung usw. 

-ken bei + Nominalisierung; indem; wobei; obwohl; wo (doch) usw. 

-Ip als, nachdem; Partizip I; und, und dann, und dabei, und gleich; wobei 

usw. 

-ArAk dadurch, dass; weil; indem; bei, mit + Nominalisierung, durch + 

Nominalisierung; Partizip 1, und dabei usw. 

-A (reduplizierend) ständig x-end, immer wieder x-end 

-AlI seit(dem) 
Tabelle 9: Ko-Subordiative Konnektoren im Türkischen (vgl. Rehbein 1999: 192ff) 

 

Subordination 

-mA için 

-mAk için 

um zu 

 

-mAdAn  

-mAdAn önce 

bevor 

 

-DIktAn sonra 

-DIğI zaman 

-DIğI için 

-DIğIndA 

-DIğIndAn 

-DikçA 

nachdem 

als, wenn 

da, weil 

als, wenn 

deswegen, weil 

sooft, immer wenn, je mehr … desto 
Tabelle 10: Subordinative Konnektoren im Türkischen (Dollnick 2011: 60) 

 

Diese Tabellen dürfen keinesfalls als vollständige Aufzählung und Beschreibung der 

türkischen Konnektoren verstanden werden, sondern als überblickhafte Darstellung der 

wichtigsten Aussageverbindungsformen und deren Übersetzungsmöglichkeiten. Für eine 

detaillierte Beschreibung der türkischen Aussageverbindungsmöglichkeiten siehe 

Göksel/Kerslake (2005). 
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2.1.4 Nomen-Verb-Verbindungen 

 

Das grammatische Phänomen der Nomen-Verb-Verbindungen findet, obwohl es im 

Türkischen sehr ausgeprägt ist, in sämtlichen grammatischen Werken relativ wenig 

Beachtung. Selbst die aktuell umfassendste Vergleichsgrammatik von Göksel/Kerslake (2005: 

160) widmet dem Thema nur einen kurzen Absatz. Darin werden die sogenannten nominal-

verb compounds als „bare nominals (noun or adjective) followed by a verb used as a free 

auxiliary“ beschrieben. Als Beispiele für freie Hilfsverben führen die Autoren ol-, et-, yap-, 

gel-, kal-, çık-, düş-, buyur- und eyle- an. Zuletzt folgt der kurze Hinweis, dass die in diesen 

Verbindungen vorkommenden Verben absolut regelkonform flektiert werden.  

 

Underhill (1976) begründet die Fülle der so genannten compound verbs im Türkischen 

folgendermaßen: 

 
Many verbs in Turkish are compounds, formed by a noun indicating an action, followed by 
the auxiliary verb etmek (stem /ed-/). The noun is usually, although not always, of Arabic, 
Persian, or European origin; Turkish has borrowed many nouns from other languages but 
rarely borrows verbs (Underhill 1976: 246).  

 

Das Türkische also (das trotz gewisser sprachpolitischer Bestrebungen noch immer einen 

erheblichen Anteil fremdsprachlicher Wörter in seinem Lexikon hat) vermeide es, Verben aus 

anderen Sprachen zu entlehnen. Daraus seien etliche zusammengesetzte Formen, wie z.B. 

telefon etmek (=telefonieren) oder dikkat ekmek (=aufpassen) entstanden.   

 

Der türkische Linguist Necmettin Hacıeminoğlu (1991: 255ff.) setzt sich in seinem auf 

Verben spezialisierten Grammatikwerk Türk Dilinde Yapı Bakımından Fiiller 

(=Morphologische Betrachtung der Verben in der Türkischen Sprache) systematischer mit 

dem Begriff der Nomen-Verb-Verbindung auseinander. Er definiert Verbverbindungen 

allgemein als semantische Einheiten, die im Satz wie ein einzelnes Verb behandelt werden, 

wobei das letzte Verb der Verbindung als freies Hilfsverb fungiere. Behalte das Verb seine 

ursprüngliche Bedeutung bei, so sei es ausgeschlossen, dass es sich um eine Nomen-Verb-

Verbindung handle. Zur Verdeutlichung gibt er das Beispiel dağa çıkmak, das keine Nomen-

Verb-Verbindung sei, wenn es wörtlich für „bergsteigen“ stehe, sehr wohl aber, wenn es im 

übertragenen Sinne als „rebellieren, sich zur Wehr setzten“ gebraucht werde (Hacıeminoğlu 

1991: 255). Das Kriterium der semantischen Einheit wird bei der Identifizierung der Nomen-

Verb-Verbindungen in den Erzählungen der Kinder von Bedeutung sein.  
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Wie Underhill (1976) und Göksel/Kerslake (2005) unterscheidet auch Hacıeminoğlu (1991: 

268-69) zwischen Verb-Verb-Verbindungen und Nomen-Verb-Verbindungen, wobei die 

Verb-Verb-Verbindungen nicht unbedingt eines freien Hilfsverbs bedürfen. Die Hilfsverben 

bil-, ver-, gel-, dur-, yaz- und kal- fügen dem Stammverb eine modale Bedeutung hinzu und 

werden als Infix an den Verbstamm angefügt (z.B. Kapıyı açabilirmisin? [=Kannst du die Tür 

öffnen?]). Abschließend folgen noch einige Beispiele für Nomen-Verb-Verbindungen zur 

Veranschaulichung des Phänomens: 

 

Verb Nomen-Verb-Verbindung Übersetzungsmöglichkeit 

etmek, yapmak, 

kılmak, eylemek 

(=machen, tun) 

 

yardım etmek 

iftira etmek 

hile yapmak 

hata yapmak 

namaz kılmak 

farz kılmak 

asker eylemek 

göç eylemek 

usw. 

helfen 

unterstellen 

mogeln, betrügen 

einen Fehler begehen 

das rituelle Gebet verrichten 

zur Regel erheben 

zum Militär schicken 

auswandern 

usw. 

olmak (=sein) 

konsantre olmak 

dehidre olmak 

usw. 

sich konzentrieren 

dehydrieren 

usw. 

gelmek (=kommen) 

aklına gelmek 

hizaya gelmek 

usw. 

einfallen 

sich in einer Reihe aufstellen 

usw. 

almak (=nehmen) 

tedbir almak 

intikam almak 

usw. 

eine Vorkehrung treffen 

sich rächen 

usw. 

bakmak (=ansehen) 

kusura bakmak 

hatıra bakmak 

usw. 

jmd. etw. übel nehmen 

einen Gefallen tun 

usw. 

içmek (=trinken, 

einnehmen) 

sigara içmek 

ant içmek 

usw. 

rauchen 

schwören 

usw. 
Tabelle 11: Beispiele für Nomen-Verb-Verbindungen im Türkischen 
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2.2 Früher Spracherwerb des Türkischen 

 

Der Erwerb des Türkischen sowohl in monolingualen als auch in bilingualen Situationen ist 

spätestens seit den 90er-Jahren ein belebtes Forschungsgebiet für SprachwissenschaftlerInnen 

in der Türkei, aber auch in denjenigen europäischen Staaten, die Lebensmittelpunkt der 

türkischstämmigen Diaspora geworden sind, wie die deutschsprachigen Länder, die 

Niederlande, Dänemark oder Frankreich. Betreffend den monolingualen Erwerb sind zuerst 

die wegweisenden Arbeiten von Aksu-Koç (wie z.B. 1978, 1985, 1994 u. 2004) zu nennen, 

vor allem ihre Beiträge im Rahmen des von Berman/Slobin (1985-1994) initiierten 

sprachübergreifenden Spracherwerbsprojekts The Crosslinguistic Study of Language 

Acquisition zum Türkischen. Ihr 1985 gemeinsam mit Dan Slobin verfasster Artikel The 

Acquisition of Turkish  ist die erste systematische Zusammenfassung aller zu jenem Zeitpunkt 

verfügbaren Daten und Ergebnisse zum frühen Spracherwerb des Türkischen in 

monolingualen Situationen. Eine analoge Momentaufnahme über den Stand der Forschung 

zum Jahrtausendwechsel geben Küntay/Slobin (1999) in The Acquisition of Turkish as a 

native language. Um sich über den aktuellsten Stand zu informieren, empfiehlt sich der 

Beitrag Monolingualer Erwerb des Türksichen - Erträge der Forschung von Sırım (2009), in 

welchem es abschließend heißt:  

 
Insbesondere die Aneignung des Lautsystems und der Grammatik sowie in gewissem Maße 
die Aneignung der diskursiven Fähigkeiten hat fundierte Ergebnisse hervorgebracht, die sich 
in vergleichenden Arbeiten, aber auch für die Zwecke der Sprachdiagnostik und der 
Sprachdidaktik weiter verwerten lassen. Dies gilt nicht nur für einsprachige, sondern auch für 
zwei- und mehrsprachige Kontexte (Sırım 2009: 34). 
 

Die im Zitat erwähnten zwei- und mehrsprachigen Kontexte können - zu mindestens was das 

Sprachenpaar Türkisch-Deutsch betrifft - als mittlerweile gut erforscht betrachtet werden. 

Reich (2009) hat diesbezüglich alle verfügbaren Studien und Forschungsbeiträge in seinem 

Beitrag Entwicklungswege türkisch-deutscher Zweisprachigkeit analysiert und kommt beim 

Versuch, die kollektive Sprachenbiographie der türkisch-deutschen Zweisprachigen zu 

rekonstruieren, zu dem Schluss, dass trotz des hohen Entwicklungstempos der 

Mehrsprachigkeitsforschung Unausgewogenheiten in der Forschungsdichte bestehen: 

 
Über die Entwicklungen bis zum dritten Lebensjahr weiß man weniger als über das Vor- und 
Grundschulalter. Über das sprachliche Lernen und den Sprachgebrauch im Jugendalter liegen 
zwar einige allgemeine, aber nur wenig konkrete Ergebnisse vor. Die Aneignung des 
Deutschen als Zweitsprache ist besser erforscht als die Aneignung des Türkischen als 
Erstsprache in der Migration (Reich 2009: 63). 



31 
 

 

Der Bereich der höheren Forschungsdichte beschränkt sich laut Reich nicht nur auf gewisse 

Altersspannen, sondern ist auch domänenabhängig. Die vorhandenen Studien konzentrieren 

sich sehr stark auf den Spracherwerb im Umfeld der Familie, der peers und des 

Bildungssystems.  

 

Wer sich einen schnellen Überblick über den aktuellen Stand der Wissenschaft den Erwerb 

des Türkischen in bilingualen Situationen betreffend verschaffen möchte, der möge auf den 

nach Basisqualifikationen geordneten Beitrag Türkisch von Sırım (2008) zurückgreifen, der 

Teil des Referenzrahmens zur altersspezifischen Sprachaneignung ist (in Auftrag gegeben 

vom bundesdeutschen Bundesministerium für Bildung und Forschung). In den folgenden 

Kapiteln dieser Arbeit wird die Konzentration jedoch verstärkt auf jene Studien gelenkt, die 

Bildgeschichten oder andere narrative Formen als Impuls genützt bzw. als Forschungsobjekt 

behandelt haben und somit spezifischere Erkenntnisse für die Auswertung der erhobenen 

Daten bereitstellen. Zudem erscheint es wenig sinnvoll, die bereits erwähnten Arbeiten 

bestenfalls in neuem Gewand zu reduplizieren; daher wird die Gliederung der vorgestellten 

Beiträge primär nach historischen Gesichtspunkten erfolgen und nicht wie üblich nach 

Kompetenzen geordnet. In Folge dessen wird auch versucht, die unterschiedlichen 

Strömungen der Forschung mit ihren teils gegensätzlichen Motiven und Intentionen 

aufzufangen und in einer Art Ideengeschichte niederzuschreiben, die Forschung zum Erwerb 

des Türkischen in monolingualen Situationen auf der einen und die Forschung zum Erwerb 

des Türkischen in bilingualen Situationen auf der anderen Seite. 

 

2.2.1 Forschung zum Erwerb des Türkischen in monolingualen Situationen 

2.2.1.1 Pionierleistungen der 70er und 80er 

 

Die erste Publikation zum Spracherwerb des Türkischen ist der Bericht von Özbaydar (1970) 

über eine Längsschnittuntersuchung zweier ProbandInnen im Alter zwischen 12 und 24 

Monaten hinsichtlich ihrer sprachlichen Entwicklung. In den Jahren 1972 - 1973 beginnen die 

ersten umfangreichen Longitudinalerhebungen im Rahmen des Berkeley Cross-Linguistic 

Acquisition Project unter der Leitung von Ruth Berman und Dan Slobin, dessen Ergebnisse 

ab den 80er Jahren nach und nach publiziert werden. Ende der 70er Jahre geben die 

Dissertationen von Aksu (1978) und Ekmekçi (1979) Aufschluss über den Erwerb bestimmter 

grammatischer Formen. Während sich Aksu auf morphologische und lexikalische Phänomene 

wie Tempus und Aspekt konzentriert, widmet sich Ekmekçi verstärkt der Syntax. Erste 
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Ergebnisse des eben genannten Projekts von Berman/Slobin präsentiert Slobin (1982), indem 

er den frühkindlichen Erwerb des Türkischen mit dem Serbokroatischen, Italienischen und 

Englischen vergleicht. Mit der Aneignung des Futurs beschäftigt sich Savaşır (1983) in seiner 

unveröffentlichten Masterarbeit. 

 

Aksu-Koç/Slobin (vgl 1985: 839ff) versuchen erstmals alle verfügbaren Forschungsbeiträge 

der 70er und 80er inkl. der oben genannten Arbeiten zu einer Art Überblick über den 

monolingualen Erwerb des Türkischen zusammenzufassen und kommen zu folgendem 

Ergebnis: 

 

Entwicklung bis zum Ende des zweiten Lebensjahres: 

 

Im Alter von 2 Jahren ist die Morphologie des Nomens bereits vollständig erworben. Auch 

die vergleichsweise anspruchsvollere Morphologie des Verbs ist in den Bereichen Numerus, 

Tempus-Aspekt, Person, Negation und Interrogation bereits sehr fortgeschritten. Allerdings 

befinden sich sowohl Verbmorphologie als auch Nominalflexion noch im Ein-Wort-Stadium. 

Bei der Agglutination der Morpheme begehen die Kinder kaum Fehler, jedoch sind Fälle von 

Übergeneralisierung nachweisbar. Vokalharmonie und Konsonantenassimilation werden 

ebenfalls korrekt realisiert. In diesem Sinne unterscheidet sich die türkische Kindersprache 

von anderen Sprachen im Kindheitsstadium, da zudem bereits die frühesten Äußerungen 

betont und flektiert sein können und nicht unbedingt telegraphischen Charakter besitzen. 

Auch die Satzstellung kann in diesem Alter bereits pragmatisch gebraucht werden: So stellen 

Kinder unter 2 Jahren neue Informationen vor das Verb, um sie zu betonen. Im Alter von 24 

Monaten gelten schließlich alle 6 Möglichkeiten der Satzstellung als erworben. 

 

Entwicklung ab dem dritten Lebensjahr: 

 

Im Alter zwischen 2 und 3 Jahren werden Passiv, mIş-Vergangenheit, Konditional und 

Kausativ erworben. In diesem Stadium erfolgt die simple Nebeneinanderstellung von Sätzen 

ohne explizite grammatikalische Markierung der Konnektivität bis zum Alter von 2;6. Ab 

dem Alter von 4 Jahren beginnen die Kinder, sich die komplexeren Möglichkeiten der Syntax 

anzueignen und allmählich Konnektoren zu verwenden, um Aussagen miteinander zu 

verknüpfen, jedoch vorerst nur solche, die keine Nominalisierungen erfordern (Konjunktionen 

und Konverbien). Ab 5 Jahren sind schließlich auch jene Formen der Konnektivität in der 
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Kindersprache anzutreffen, die Nominalisierungen implizieren, allerdings noch ohne adäquate 

Differenzierung voneinander und in Begleitung syntaktischer Fehler.  

 

Auch wenn insgesamt Abweichungen von der Standardform vergleichbar selten sind, so 

finden sich in der Kindersprache doch Häufungen von Fehlern z.B. 

 

- bei der semantischen Differenzierung von Transitiv und Kausativ,  

- aufgrund der morphologischen Übergeneralisierung mancher Formen,  

- im Zuge einer Simplifikation des Negationssystems9,  

- bei Nominalisierungen und  

- bei der deverbalen und denominalen Derivation.  

 

 2.2.1.2 Etablierung und Diskursorientierung ab den 90ern 

 

Obwohl Aksu-Koç/Slobin (1985) bereits wie oben beschrieben sehr treffende Aussagen zur 

sprachlichen Entwicklung türkischsprachiger Kinder formulieren, bekennen sie selbst, dass 

bezüglich frühem Spracherwerb des Türkischen noch Forschungslücken in vielen Bereichen 

existieren: 

 
We need to have much more data on a number of issues; earliest stages of productive 
grammar; adult input; individual differences; coordination of the large set of verbal affixes for 
modality, aspect and tense; pragmatic uses of word order and particles; relation between 
grammar and discourse in various genres; development of prosody and its interaction with 
semantics and pragmatics (Aksu-Koç 1985: 876). 
 

Zudem ist es allmählich von Interesse, die türkische Spracherwerbsforschung von der 

indoeuropäischen zu emanzipieren, da man zu der Ansicht gelangt ist, dass das Türkische als 

agglutinierende Sprache seine SprecherInnen vor ganz andere Aufgaben stellt als 

indoeuropäische Sprachen. Ebenso soll vor allem die Beziehung von Grammatik und Diskurs 

stärker in den Mittelpunkt gerückt werden, da man sich durch diese Neuorientierung 

entscheidende Erkenntnisse über den Erwerb von Morphologie, Modalität und die 

subordinierenden Nominalisierungen erhofft. Jedenfalls werden in den Studien der darauf 

folgenden Jahre zum Einen spontansprachliche Äußerungen und zum Anderen Erzählungen, 

                                                            
9 Nonverbale Prädikate und Possessive werden im Türkischen mit yok (=es gibt nicht) bzw. değil (=nicht) 
negiert. Kinder bis zum Alter von 2;6 Jahren benützen diese Partikel manchmal als universale Negationsformen 
(vgl. Aksu-Koç/Slobin 1985: 848). 
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die mithilfe von Bilderbüchern erhoben werden, zum Gegenstand der Forschung  (vgl. 

Küntay/Slobin 1999: 158).  

 

Die frühen Erkenntnisse von Aksu-Koç/Slobin (1985) können derweil sowohl durch die 

Tagebuchanalysen von Ekmekçi (1987), als auch anhand der Studien von Özcan (1996) und 

Topbaş/Maviş/Başal (1997) - wobei letztere mehr als 100 Kinder im Alter von 15 bis 72 

Monaten untersuchen - in puncto problemloser Erwerb der Morphologie des Türkischen in 

den ersten beiden Lebensjahren belegt und erweitert werden. Auch betreffend Syntax wird die 

Hypothese, dass alle 6 Möglichkeiten der einfachen Satzstellung bereits vor dem Erreichen 

des 3. Lebensjahres beherrscht und auch pragmatisch gebraucht werden, durch die 

diskursorientierten Untersuchungen von Aksu-Koç (1994) erhärtet. 

 

Neue Hinweise darauf, warum die Grammatik des Türkischen so schnell und einfach 

erworben wird, geben indes die inputorientierten Studien von Küntay/Slobin (1995, 1996, 

2001). Die AutorInnen beobachten, dass Eltern - ganz gleich welche Sprache sie sprechen - 

die Kommunikation mit ihren Kindern intuitiv so gestalten, dass letztere sie einerseits so gut 

wie möglich verstehen und andererseits so viel wie möglich über die morphosyntaktischen 

Strukturen der Sprache erfahren. Dies geschieht durch Variationen im Sprachgebrauch, wie 

z.B. durch lexikalische Substitutionen und Neuformulierungen und ebenso durch Addition 

und Subtraktion von Informationen und Referenzmarkierungen. Bei der Auswertung der 

Daten stellen die AutorInnen fest, dass das Türkische hierbei eine erstaunliche Bandbreite an 

Variationsmöglichkeiten bietet, zum einen aufgrund der flexiblen Wortstellung und zum 

anderen durch die Möglichkeit der Eliminierung von Nominalelementen dank der 

ausgeprägten Verbmorphologie.  

 

Zusätzlich wird in den 90er Jahren das Forschungsfeld des frühen monolingualen 

Spracherwerbs um den Bereich der Phonologie erweitert. Topbaş (1996) findet heraus, dass 

ebenso wie die Morphologie und einfache Syntax auch die Phonologie des Türkischen bereits 

sehr früh und weitestgehend fehlerfrei erworben wird und sich durch eine vergleichbar hohe 

Verständlichkeit auszeichnet. Dementsprechend sei davon auszugehen, dass das komplette 

türkische Lautsystem bis zum Alter von drei Jahren erworben ist. Der außerordentlich hohen 

Regularität in Morphosyntax und Phonologie und der ausgeprägten Phonem-Graphem-

Korrespondenz der reformierten Schriftsprache sei auch zu verdanken, dass türkische 
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Schulkinder bereits zum Ende des ersten Schuljahres die Rechtschreibung fast fehlerfrei 

beherrschen (Öney/Durgunoğlu 1997).  

 

Erkenntnisse über die Aneignung des Wortschatzes liefert indes die Untersuchung von 

Bulut/Can (1999), in welcher die Entwicklung der kognitiven Begriffe im Fokus des 

Interesses steht. Die AutorInnen beobachten, dass Begriffe für Kardinalzahlen, Farben und 

Formen noch vor dem fünften Lebensjahr erworben werden; Ordnungszahlen, Relationen, 

Richtungen, Zeit- und Mengenangaben hingegen können von den ProbandInnen selbst im 

Alter von 6;6 noch nicht vollständig erfasst werden (vgl. a. Sırım 2009). 

 

Zahlreiche andere Arbeiten der 90er Jahre beschäftigen sich mit der Verwendung von 

Pronomina, ferner mit der Einführung, Beibehaltung und mit dem Wechsel von Referenz in 

Erzählungen und Konversationen von Kindern. Topbaş/Özcan (1997) stellen fest, dass Kinder 

bereits im Alter von 15 Monaten Nullanaphern benützen, um eine Kontinuität der Referenz zu 

markieren und Nominalphrasen und Pronomina in der 3. Person um Referenzwechsel zu 

vollziehen. Die Studien von Küntay (1995, 1997) und Özcan (1997) zeigen jedoch eine 

verhältnismäßig starke Dominanz der Nullanaphern gegenüber den Nominalphrasen und 

Pronomina. Erst ab dem Alter von 7 Jahren steigt die Zahl der unbestimmten Nominalphrasen 

an, die pragmatisch motivierte Verwendung von Pronomina für die Aufrechterhaltung und 

den Wechsel der Referenz kann überhaupt nur in der Erwachsenensprache nachgewiesen 

werden.  

 

Die diskursorientierten Studien sind derweil nützlich, um mehr über den Erwerb der Genus 

verbi im Türkischen zu erfahren. In den Arbeiten von Aksu-Koç (1994), Berman/Slobin 

(1994) und Slobin (1994, 1995) kann die Verwendung des Passivs, Reflexivs und Kausativs 

ab dem Alter von 3 Jahren nachgewiesen werden, der Reziprok folgt ab einem Alter von 5 

Jahren. Die morphologischen Realisierungen aller vier Formen werden von den ProbandInnen 

problemlos erworben und ihre relative Häufigkeit nimmt mit fortschreitendem Alter der 

Kinder zu. Außerdem geht der Erwerb der Genus verbi mit der Entwicklung narrativer 

Fähigkeiten, wie der Differenzierung von Vordergrund- und Hintergrundinformation, dem 

Perspektivenwechsel und der Etablierung thematischer Stringenz einher. 

 

Neue Perspektiven in puncto Konverbien bringt der Aufsatz von Slobin (1995). Im Zuge einer 

Untersuchung von dreißig frog-stories - erzählt von 3-, 5- und 9-jährigen Kindern und 
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Erwachsenen - hinsichtlich der Verwendung der vier geläufigsten Konverbien -ken, -IncA, -Ip 

und -ArAk sieht Slobin seine frühere Beobachtung, dass die Form -ArAk wesentlich später 

erworben wird als die anderen drei Formen, bestätigt.10 Mittels einer Analyse türkischer 

Kinderbücher für Vorschüler kann er andererseits belegen, dass sehr wohl alle vier 

Möglichkeiten in der Sprache, die Erwachsene an Kinder richten, vertreten sind. Er begründet 

diese unverhältnismäßige Verteilung folgendermaßen: -ArAk ist eine Form, die verwendet 

wird, um zwei Phasen eines Ereignisses, nämlich die Sukzession und Simultanität, in der 

Konstruktion einer einzigen kohärenten Handlung auszudrücken. Ein solch komplexer 

Vorgang hat sowohl temporale als auch kausale Aspekte und ist eingebettet in einen 

narrativen Kontext. Also verbindet -ArAk im Gegensatz zu  -Ip zwei Aussagen nicht einfach 

miteinander, sondern beschreibt zwei Ereignisse als Teil einer übergeordneten Handlung. 

Erwähnenswert ist in diesem Zusammenhang sicherlich auch, dass Slobin sämtliche 

Konverbdefinitionen und -beschreibungen unterschiedlicher Grammatikwerke mittels seiner 

Beobachtungen auf den Prüfstand stellt und um wichtige Nuancen verfeinert.  

 

Weitere nennenswerte Fortschritte im Bereich der Aussageverbindungen, aber auch 

hinsichtlich der temporalen Struktur von Erzählungen und in Bezug auf den morphologischen 

und lexikalischen Aspekt bringen die frog-stories von Aksu-Koç (1994), die in den nächsten 

Kapiteln gesondert betrachtet werden.  

 

 2.2.1.2.1 frog-stories 

 

Die  unter SprachwissenschaftlerInnen kurz als frog-stories bezeichneten Erzählungen meinen 

die mit Hilfe des Bilderbuchs frog, where are you? von Meyer (1969) erhobenen Daten für 

die Zwecke der Sprachwissenschaft. Erstmals wird diese Methode von Michael Bamberg 

(1985, 1987) bei deutschsprachigen ProbandInnen angewandt, um heraus zu finden, wie 

Kinder unterschiedlichen Alters Nominalphrasen und Pronomina der 3. Person verwenden, 

um Referenz beizubehalten, und inwiefern dies ein Indikator für ihre Fähigkeit ist, eine 

kohäsive thematische Progression herzustellen. Da sich diese Bildgeschichte hinsichtlich der 

grammatischen und pragmatischen Informationen als besonders ertragreich erweist, wird sie 

auch in zahlreichen anderen sprachübergreifenden Forschungsprojekten als 

Erhebungsinstrument benützt, insbesondere bei Berman/Slobin (1994). Wie in der Einleitung 

                                                            
10 Slobin hatte 1982  schon herausgefunden, dass -IncA und -ken bereits zwischen zwei und drei Jahren 
erworben werden und –Ip im Alter von drei Jahren folgt. Die Häufigkeit dieser drei Formen erhöht sich ab dem 
Alter von vier Jahren, während -ArAk nie von unter 7-jährigen verwendet wird. 
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bereits beschrieben, umfasst die Geschichte 24 Bilder und erzählt von einem Jungen, der sich 

mit seinem Hund auf die Suche nach seinem aus dem Konservenglas entflohenen Frosch 

macht. Im Laufe der Geschichte treffen die beiden auf zahlreiche Hindernisse, bis sie 

schließlich den bzw. einen Frosch in einem Waldteich wiederfinden.  

 

Die ersten türkischen frog-stories werden von Aksu-Koç (1994) erhoben. Ihre Daten 

umfassen je zehn Erzählungen von 3-, 5-, 9-jährigen und erwachsenen ProbandInnen, 

allesamt Angehörige der Istanbuler Mittelschicht und somit RepräsentantInnen der Istanbuler 

Umgangssprache. Im Allgemeinen fallen die Ergebnisse folgendermaßen aus:  

 

Die 3-jährigen beschreiben wie auch anderssprachig aufwachsende Kinder in ihrem Alter die 

Bilder relativ unabhängig voneinander, organisieren sie nicht entlang eines Handlungsstrangs. 

Insgesamt erfüllen die von den jüngsten ProbandInnen erhobenen Daten wichtige Kriterien 

einer Erzählung, nämlich Kohärenz und Kohäsion, nicht oder nur ansatzweise. 

Nichtsdestotrotz werden kaum grammtische Fehler in diesen Erzählungen entdeckt.  

 

Die eine Hälfte der 5-jährigen folgt demselben deiktischen Schema, die andere Hälfte 

hingegen produziert bereits narrative Strukturen mit Einleitung, Hauptteil und Schluss. 

Zudem setzen diese Erzählungen eine Bewusstheit für die Differenziertheit von Erzählzeit 

und Handlungszeit voraus, z.B. durch die Verwendung von Sequenzmarkierungen und eines 

Leittempus. In diesen Texten werden auf der anderen Seite aber auch vermehrt 

Grammatikfehler gefunden, da die Kinder bereits komplexere syntaktische Strukturen 

verwenden. 

 

Die 9-jährigen wiederum geben ein einheitlicheres Bild ab: Alle ProbandInnen dieser 

Altersgruppe gliedern die Erzählung in Einleitung, Hauptteil und Schluss, verwenden eine 

einheitliche Erzählzeit und Tempusmarkierungen auf globaler Ebene. Die Achsen der 

Erzählzeit und Handlungszeit können die 9-jährigen differenziert voneinander betrachten, 

jedoch machen sie von dieser Fähigkeit noch wenig Gebrauch, bevorzugen einen eher 

linearen Ablauf der Geschehnisse.  

 

Die erwachsenen ProbandInnen heben sich erwartungsgemäß durch einen variableren 

Sprachgebrauch ab. Ihre Erzählungen erfüllen die Kriterien der Kohäsion und Kohärenz und 
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interessanterweise sind ihre Beschreibungen derart detailliert, als ob sie die Geschichte einem 

Kind erzählen würden.  

 

 2.2.1.2.1.1 Temporalität 

 

Im Speziellen beschreibt Aksu-Koç (1994: 333-36) zunächst den Umgang der verschiedenen 

Altersstufen mit den verschiedenen Zeitformen. Sie definiert die Wahl eines Leittempus als 

Kriterium für die Wohlgeformtheit einer Erzählung. In den Erzählungen der 3-jährigen kann 

sie sowohl die Formen -Iyor, -DI als auch -mIş nachweisen, jedoch erfüllen diese Suffixe 

keine Diskursfunktionen und dementsprechend kann die Verwendung einer Form als 

Leittempus quasi vorweg ausgeschlossen werden, was sich schließlich auch anhand der 

Auswertungen bestätigt. Bei den 5-jährigen hingegen wählt mehr als die Hälfte der Kinder 

eine einheitliche Erzählzeit und vollzieht Wechsel in Tempus und Aspekt diskursadäquat. Ab 

dem Alter von 9 Jahren gelingt dies allen ProblandInnen: Sie gebrauchen ein Leittempus und 

verwenden die Tempus- und Aspektformen in Einklang mit dem Kriterium der Kohäsion. Die 

vorweg angenommene Etablierung eines Leittempus als Indikator für die Erzählfähigkeit 

kann Aksu-Koç anhand der gesammelten Daten bestätigen. Diejenigen ErzählerInnen, die den 

Haupthandlungsstrang der Geschichte aufgreifen, legen sich auch stets auf eine Tempus-

Aspekt-Form als Erzählzeit fest, Wechsel in der Zeitform sind immer gleichbedeutend mit 

Sprüngen auf der Zeitachse.  

 

Zu ähnlichen Ergebnissen kommt Aarsen (2001) mit einer weitaus größeren Datenmenge. 140 

Erzählungen von bilingual türkisch-niederländischen Kindern im Alter von 4 bis 10 Jahren 

werden auf die Entwicklung von temporalen Relationen hin untersucht. Dabei werden die 

Ergebnisse von Aksu-Koç (1994) bezüglich der Erzählzeit weitgehend bestätigt, auch wenn 

Aarsen für die Erzählzeit nicht ein 25%-Maximum festlegt, sondern ab 5 unmotivierten 

Tempuswechseln von mixed tense spricht. Während die Erzählungen der 4-jährigen fast 

ausschließlich als mixed tense klassifiziert werden müssen, benützen die 5-jährigen Kinder 

mehrheitlich die Gegenwartsform -(I)yor. Ab 8-9 Jahren werden schließlich kaum noch 

unmotivierte Tempuswechsel vollzogen.  

 

Eine weitere Fragestellung in der Untersuchung von Aarsen (2001) beinhaltet die Simultanität 

von Ereignissen oder Zuständen in den Erzählungen. Inspiriert werden diese Studien durch 

die Arbeit von Aksu-Koç/Stutterheim (1994), die die Darstellung simultaner Ereignisse in den 
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frog-stories türkischer, deutscher, spanischer, englischer und hebräischer Kinder miteinander 

vergleichen. Die Autorinnen beobachten, dass diese fünf Sprachen sich recht ähneln in Bezug 

auf die Entwicklung der Diskursformen allgemein und hinsichtlich der Darstellung simultaner 

Ereignisse im Speziellen. In all diesen Sprachen beginnen die Kinder ab dem Alter von 5 

Jahren allmählich ihre Erzählungen durch die Ausarbeitung hierarchischer Strukturen an die 

Erwachsenennorm anzunähern. Auffallend ist, dass die türkischsprachigen Kinder im 

Gegensatz zu den deutschsprachigen größere Schwierigkeiten haben, sich auf eine Erzählzeit 

fest zu legen. Dies führen die Autorinnen auf die vielfältigen Möglichkeiten des Türkischen 

zurück, Tempus, Aspekt und Modus grammatikalisch auszudrücken: Die Kinder versuchen 

diese Möglichkeiten auszuschöpfen, wenn auch selbstverständlich vorerst recht 

unsystematisch.  

 

Das Türkische kennt folglich auch zahlreiche Spielarten, um Simultanität auszudrücken. 

Explizite Möglichkeiten bieten hierbei die Konverbien, Deverbale Nominalisierungen, 

Adverbien und Partikel. Implizit kann Simultanität auch durch Komplementärnebensätze, 

Kausalsätze und wiederum durch Adverbien ausgedrückt werden (vgl. Aarsen 2001: 215ff). 

Im Großen und Ganzen werden jedoch in den türkischen Erhebungen Aarsens (2001) kaum 

Beispiele für Simultanität gefunden. In der Erwachsenensprache sehr geläufige adverbiale 

Möglichkeiten wie öte yandan (=andererseits), bu arada (=währenddessen) und hemen 

(=sogleich) werden überhaupt nicht verwendet. Lediglich das Adverb o zaman (=dann, 

sodann) und das Partikel de (=und, auch) können in allen Altersgruppen in sehr hohem 

Ausmaß nachgewiesen werden.  

 

Im Gesamten beobachtet Aarsen (2001: 228ff), dass Kinder unter 5 Jahren in ihren 

Erzählungen kaum Simultanität ausdrücken und stattdessen zu statischen und isolierten 

Beschreibungen der Bilder tendieren. Erst ab dem Alter von 5-6 Jahren beginnen sie 

allmählich die temporale Strukturierung und die Organisation des Textes auszubauen. Das 

Ausbleiben simultaner Abläufe in den frog-stories führt Aarsen auch darauf zurück, dass die 

Bildgeschichte an sich eher Sequenzialität forciert und Simultanität verhindert, da die 

ProbandInnen durch die Anordnung der Bilder sehr stark in der Gliederung der Ereignisse 

beeinflusst werden. Die Aufforderung seitens der InterviewerInnen, die Geschichte Bild für 

Bild zu erzählen, um möglichst vergleichbare Daten zu erhalten, könne zudem als 

Simultanität verhindernde Methodik betrachtet werden.  
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Weitere vertiefende Analysen zur temporal-kausalen Sequenz der frog-stories liefern die 

Untersuchungen von Aksu-Koç/Tekdemir (2004). Die Daten stammen aus dem Aksu-Koç-

Korpus (1994) und dem Küntay-Korpus (1997); es gibt sechs Altersgruppen (3, 4, 5, 7 und 9 

Jahre) mit je fünf ProbandInnen. Im Fokus der Untersuchungen stehen die Fähigkeit der 

Kinder, die Erzählung auf einem globalen Level zu strukturieren (Referenz) zum Einen und 

zum Anderen die Fähigkeit, Äußerungen über die mentalen Zustände der Figuren, 

motivierende Umstände oder Konsequenzen der Handlungen auszudrücken (Evaluation). Zu 

diesem Zweck analysieren Aksu-Koç/Tekdemir jene Szene, in welcher der Junge das Geweih 

des Hirsches für Äste eines Baumes hält und darauf klettert. Die Autorinnen kommen zu dem 

Schluss, dass die Fähigkeit, ein Missverständnis darzustellen, eine sehr späte Entwicklung ist. 

Während bei den 3- bis 4-jährigen keine einzige Beschreibung dessen gefunden werden kann, 

unterstreichen die meisten der älteren Kinder zu mindestens die Unabsichtlichkeit der 

Handlung.  

 

 2.2.1.2.1.2 Aspekt 

 

Im Türkischen kann der Aspekt durch  

 
• die Verbmorphologie  
• aspektuelle Verben, die Beginn, Ende, Verzögerung usw. ausdrücken 
• Verbkonstruktionen (Verb + aspektuelles Verb),  

z.B. yapıvermek (=kurz etw. erledigen) 
• aspektuelle Adverbien, z.B. halen (=noch immer, weiterhin) 
• infinite Verbalkonstruktionen (Konverbien, Nominalisierungen)  

(vgl. Aksu-Koç 1994: 338) 
 

ausgedrückt werden. Bei der Analyse der frog-stories kann Aksu-Koç (1994: 338-45) 

beobachten, dass der lexikalisch markierte Aspekt mit dem Alter zunimmt, von 3-4% bei den 

3-jährigen bis hin zu 12% bei den Erwachsenen. Dabei sind die allgemein geringen 

Häufigkeiten darauf zurück zu führen, dass der Aspekt bereits in der Verbmorphologie des 

Türkischen enthalten ist. Ausschließlich von Erwachsenen verwendet werden hingegen die 

Verbalkonstruktionen in Form von Verb + aspektuelles Verb.  

 

Aspektuelle Verben, die auch als Hauptverb in Infinitivkonstruktionen (z.B. ağlamaya 

başlamak = zu weinen beginnen) fungieren können, kommen schon in den Erzählungen der 3-

jährigen vor, wenn auch vorerst ausschließlich in Verbindung mit istemek (=wollen, 

möchten). Je älter die Kinder werden, desto häufiger und vielseitiger werden auch die 
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aspektuellen Verben. 9-jährige Kinder verwenden zusätzlich die aspektuellen Adverbien, 

allerdings fast nur um neue Figuren oder Ereignisse in die Erzählung einzuführen. Die volle 

Bandbreite der lexikalischen und morphologischen Möglichkeiten werden erst von den 

Erwachsenen genützt, die Beginn, Wiederaufnahme und Fortsetzung der Suche nach dem 

Frosch markieren. Insofern ist im Rückschluss nicht verwunderlich, dass die jüngsten Kinder, 

die die Bilder isoliert beschreiben, kaum Gebrauch von den lexikalischen Möglichkeiten des 

Aspekts machen.  

 

 2.2.1.2.1.3 Konnektivität 

 

Erwartungsgemäß steigt der Anteil komplexer syntaktischer Strukturen mit dem Alter an. Für 

die 3-jährigen ProbandInnen sind die Bilder das Gerüst der Kontinuität, Konnektivität wird 

allenfalls durch deiktische Formen markiert. Das anaphorische burda (=hier) bzw. sonra 

(=dann, danach) wird von den jüngsten Kindern meistens dazu gebraucht, der Hörerin/dem 

Hörer anzuzeigen, dass da noch etwas folgt. Somit ist das von den Erwachsenen als 

Temporaladverb benützte sonra im kindlichen Gebrauch eher als Diskursfüller zu betrachten. 

Die 5-jährigen ersetzen die deiktischen Ortsangaben allmählich durch Temporaladverbien und 

versuchen sich in koordinierenden und subordinierenden Satzstrukturen. Auf globaler Ebene 

kann Konnektivität erst ab dem Alter von 9 Jahren nachgewiesen werden.  

 

Als erst erworbene Möglichkeit der Satzverkettung nimmt Aksu-Koç (1994: 368ff) die 

Koordination an, da bei dieser Form die Sätze grammatisch voneinander unabhängig sind. 

Diese Annahme lässt sich anhand der Stichproben bestätigen. Das Partikel de (=und, auch) 

spielt für die jüngsten ProbandInnen dementsprechend eine wichtige Rolle, um Konnektivität 

zu erzeugen. Die koordinierende Konjunktion ve (=und) hingegen benützen die Kinder im 

Gegensatz zu den Erwachsenen so gut wie gar nicht, vermutlich da sie nicht als simple 

Koordination funktioniert, sondern geeignet ist, um Teilereignisse zu einem Gesamtereignis 

zusammen zu fassen. Die weiteren Stufen der Konnektivität entwickeln sich gemeinsam mit 

der Fähigkeit, Ereignisse entlang der Zeitachse zu organisieren. So tauchen z.B. sequentielle 

Adverbien früher auf als solche, die Simultanität vermitteln, da letztere eine komplexere 

temporale Struktur generieren.  

 

Anhand dieser kurzen Darstellung wird bereits deutlich, wie umfangreich die neuen 

Erkenntnisse sind, die mittels der frog-stories in verschiedenen morphosyntaktischen 
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Bereichen gewonnen werden. Dabei spielt der Aufbau der Geschichte mit unterschiedlichen 

Figurenkonstellationen und Handlungssträngen eine wichtige Rolle, da er den Gebrauch 

komplexerer sprachlicher Mittel neben einfachen gleichermaßen stimuliert und dadurch eine 

breite Forschungsgrundlage schafft. Dies ist wie bereits erwähnt auch einer der wichtigsten 

Gründe für den Einsatz dieses Impulses in zahlreichen Spracherwerbsforschungsprojekten. 

Zudem bietet das Vorhandensein von ausreichend Vergleichsmaterial in verschiedenen 

Sprachen die Möglichkeit der sprachübergreifenden Analyse und Interpretation. 

 

 2.2.1.3 Hinwendung zu pragmatischen Fragestellungen im neuen Jahrtausend 

 

Doch auch abseits der frog-stories wird die Erforschung des Erwerbs morphosyntaktischer 

Phänomene vorangetrieben. Neue Erkenntnisse über die Aneignungsreihenfolge der Tempus-

Aspekt-Formen bringen die aktuelleren Arbeiten von Aksu-Koç (1998, 2000) und Aksu-

Koç/Kettrez (2003): Dabei bestätigen und präzisieren die Autorinnen frühere Beobachtungen, 

nach denen die Vergangenheitsform -DI als erste Tempusmarkierung in etwa im Alter von 1;5 

erworben wird und gleich darauf die progressive Präsensform -Iyor im Alter von 1;7 folgt. 

Allerdings werden diese Suffixe zunächst nur gebraucht, um auszudrücken, ob eine Handlung 

bereits abgeschlossen ist oder noch andauert. Dass sich die Perfektform vor dem Präsens 

entwickelt, führt Aksu-Koç auf seine eindeutigere Bedeutung zurück. Kurz vor der 

Vollendung des 2. Lebensjahres folgt die nicht-evidentielle Perfektform -mIş in etwa 

zeitgleich mit dem Aorist -(I)r. Die verschiedenen Funktionen dieser Formen werden aber erst 

nach und nach erworben, so dass man von einem vollständigen Erwerb erst mit zweieinhalb 

Jahren rechnen kann. Auch die Futurform -AcAk entwickelt sich gegen Ende des 2. 

Lebensjahres (vgl. a. Sırım 2009).  

 

Wie zuvor erwähnt weisen Aksu-Koç/Slobin bereits 1985 in ihrem wegweisenden Artikel auf 

Lücken in der türkischen Spracherwerbsforschung hin, insbesondere auf das Fehlen eines 

kommunikationsorientierteren Zugangs, durch welchen sie sich erhofften, mehr über die 

pragmatischen Aspekte des Türkischerwerbs zu erfahren. Tatsächlich bewirken die 

AutorInnen mit ihrem Aufruf eine kleine Trendwende; die darauf folgenden Jahre der 

monolingual türkischen Spracherwerbsforschung sind geprägt von Arbeiten, die zumindest 

die Erzählfähigkeit des Kindes in den Vordergrund rücken. Um diesen Trend zu bewahren 

und von der isolierten Beobachtung morphosyntaktischer Phänomene allmählich 

wegzukommen, weisen Küntay/Slobin (2002) neuerlich auf den Mangel an pragmatisch 
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orientierten Studien hin. Konkret geht es ihnen um den Einfluss des elterlichen Inputs und der 

Erwachsenen-Kind-Kommunikation auf die kindliche Sprachentwicklung: 

 
As in the case of other non-English languages, the study of the acquisition of Turkish has 
mostly focused on aspects of grammatical morphology and syntax, largely neglecting the 
study of the effect of interactional factors on child morphosyntax. This paper reviews 
indications from past research that studying input and adult-child discourse can facilitate the 
study of the acquisition of morphosyntax in the Turkish language (Küntay/Slobin 2002: 1).  
  

Diese Anregungen werden von zahlreichen jungen WissenschaftlerInnen an türkischen 

Universitäten ernst genommen und verwirklicht. Vor allem eine Gruppe rund um Aylin 

Küntay forscht in den letzten Jahren an der Koç-Universität in Istanbul an pragmatischen 

Fragestellungen zum monolingualen Spracherwerb. Exemplarisch zu nennen sind die Beiträge 

von Küntay/Şenay (2003) über die Erzählgewohnheiten von Vorschulkindern in Erzählkreisen 

und Bahtiyar/Küntay (2009) darüber, wie Kinder die Perspektive ihrer Gesprächspartner bei 

der Vollziehung gewisser Sprechakte berücksichtigen bzw. in ihren Äußerungen mit 

einbeziehen. 

 

Dass die Beschäftigung mit pragmatischen Aspekten des Spracherwerbs auch neue 

Erkenntnisse über morphosyntaktische Strukturen bringen kann, beweist die Arbeit von 

Küntay/Özyürek (2006). In Bezug auf die Demonstrativpronomina finden sie bei der 

Beobachtung von jeweils sechs 4- bzw. 6-jährigen Kindern und Erwachsenen in natürlichen 

Konversationssituationen heraus, dass şu (=der/die/das da), das die Aufmerksamkeit des 

Hörers erfordert, selbst im Alter von 6 Jahren nicht diskursadäquat gebraucht wird, während 

die Demonstrativpronomen bu (=dieser/diese/dieses) und o (=dieser/diese/dieses), die sich 

nur hinsichtlich der Distanz zum Referenzobjekt voneinander unterscheiden, bereits im Alter 

von vier Jahren korrekt verwendet werden. Es zeigt sich, dass der pragmatische 

Adressatenbezug die Kinder vor kognitiv komplexere Aufgaben stellt als die semantische 

Distanzkontrastierung.  

 

Die vorgestellten Beiträge zeigen, dass die Forschung zum Erwerb des Türkischen in 

monolingualen Situationen sich zu einer recht umfassend agierenden Disziplin entwickelt hat. 

Stückweise hat sich das Fach von der Erforschung isolierter grammatischer Phänomene in den 

70er- und 80er-Jahren zu einem diskursorientierten Ansatz ab den 90er-Jahren gerungen. Im 

neuen Jahrtausend verschieben sich die Interessen dann in Richtung Pragmatik. 

Inputorientierung, Kind-Kind-Kommunikation, Erwachsenen-Kind-Kommunikation und 



44 
 

 

Spontansprachlichkeit sind die neuen Schlagwörter der aktuelleren Forschungsbeiträge. 

Allerdings existieren immer noch Domänen, die so gut wie unerforscht sind, wie z.B. die 

Wortschatzentwicklung sowohl im vorschulischen Alter als auch danach. Diese Lücken 

können als blinde Flecken eines fast ausschließlich psycholinguistischen Blickwinkels 

interpretiert werden. Um ein umfassenderes Bild vom Türkischerwerb zu erhalten, ist es somit 

ratsam, auch die Bilingualismusforschung in europäischen Ländern zu berücksichtigen, 

welche naturgemäß soziologischen und pädagogischen Fragestellungen mehr Platz einräumt 

und die Forschung zum monolingualen Erwerb in vielerlei Hinsicht ergänzen kann. Mit der 

Beschreibung der migrationsbedingten Kontexte, die maßgeblich die Bilingualismus- bzw. 

Mehrsprachigkeitsforschung im sich kulturell wandelnden Europa geprägt haben, soll eine 

Überleitung zur Bilingualismusforschung geschaffen werden. 

 

2.2.2 Forschung zum Erwerb des Türkischen in bilingualen Situationen 

 

An dieser Stelle ist es notwendig auf gewisse Reduktionismen zu verweisen, die im Laufe 

dieses Kapitels bedient werden. Wenn von Bilingualismus die Rede ist, so handelt es sich 

immer um das Sprachenpaar Türkisch-Deutsch, Türkisch-Niederländisch, Türkisch-

Französisch usw. Zudem schließt der Begriff „Bilingualismus“ das Vorhandensein weiterer 

Sprachen nicht aus - genauer genommen müsste also in vielen Fällen von Mehrsprachigkeit 

gesprochen werden - jedoch erweist sich diese Bezeichnung im Hinblick auf die in diesem 

Zusammenhang relevanten Fragestellungen von Erst- und Zweitspracherwerb in mancher 

Beziehung als nicht präzise genug. Zudem treffen die Migrationskontexte, die hier geschildert 

werden, im Zweifelsfall nur auf die Lebenswirklichkeit der türkischen Community in 

europäischen Ländern zu, selbst wenn sie in vielen Aspekten sicherlich auf globalere 

Kontexte der Arbeitsmigration in europäische Länder übertragen werden können.  

 

Wenn auf der anderen Seite die Rede von Pädagogik ist, konkreter von Ausländerpädagogik 

und Interkultureller Pädagogik, so wird die Bilingualismusforschung als (sicherlich auch) 

pädagogische Diziplin von diesen Begriffen mit eingeschlossen. Die hier geschilderten 

Entwicklungen im pädagogischen Diskurs betreffen somit gleichermaßen die 

Bilingualismusforschung entweder direkt oder sie üben zumindest indirekt einen starken 

Einfluss auf sie aus.  
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2.2.2.1 Defizitorientierte Studien in der Frühphase der Bilingualismusforschung 

 

Die Bilingualismusforschung in den deutschsprachigen Ländern hat ihre Wurzeln in den 

gesellschaftlichen Entwicklungen der 60er- und 70er-Jahre. Durch die rasant anwachsende 

Zahl „ausländischer“ Kinder in den Schulen steigt auch das Problembewusstsein der 

Bevölkerung. Die Illusion von der baldigen Rückkehr der „Gastarbeiter“ beginnt allmählich 

zu bröckeln und ruft die ersten pädagogischen Reaktionen auf die Arbeitsmigration hervor. Im 

Nachhinein als „Ausländerpädagogik“ betitelt, entwickelt sich ein Ansatz, der die Defizite der 

„Ausländerkinder“ in den Blickpunkt nimmt. Lehrpersonen und Eltern sehen den Schulerfolg 

ihrer Kinder durch die Anwesenheit der „Ausländerkinder“ gefährdet, Fördermaßnahmen zur 

Verbesserung der Deutschkenntnisse ebnen aber gleichzeitig den Weg für die Fremd- und 

später Zweitsprachendidaktik. Auf der anderen Seite wird der „muttersprachliche 

Ergänzungsunterricht“ eingerichtet, wenn auch zunächst nur um die „Rückkehrfähigkeit der 

Ausländerkinder“ weiterhin am Leben zu erhalten (vgl. Mecheril 2010: 56).  

 

Die Defizitorientierung der „Ausländerpädagogik“ wirkt sich naturgemäß auf die 

Beschaffenheit der ersten Studien zum bilingualen Spracherwerb aus. Im Vordergrund stehen 

hierbei die Arbeiten von Jochen Rehbein (1980, 1986, 1987 u.a.), der in seinen älteren 

Beiträgen eine quasi Sonderstellung der „ausländischen“ Kinder im deutschen Schulwesen 

beschreibt. In seiner Studie zur verbalen und nonverbalen Kommunikation im interkulturellen 

Kontakt beobachtet Rehbein (1980) türkischstämmige Kinder im Alter von 10-12 Jahren 

hinsichtlich ihrer sprachlichen Handlungsfähigkeit. In inszenierten Rollenspielen mit 

deutschen Kindern sollen sie kulturelles Wissen kommunikativ darstellen, der Autor erhofft 

sich dadurch Zugang zum latenten Wissen der ProbandInnen und zu ihrer Fähigkeit, dieses zu 

verbalisieren. Es stellt sich heraus, dass die „ausländischen“ Kinder in der empraktischen11 

und situativen12 Rede durchaus gute kommunikative Fähigkeiten entwickeln. Allerdings - und 

dies ist wiederum ein Beleg für die Defizitorientierung seinerzeit - bestehe die Gefahr einer 

Kontextabhängigkeit des Sprechens, wenn sich die LernerInnen mit dem Erwerb der 

situativen Rede zufrieden gäben (Rehbein 1980: 115).  

 

                                                            
11 „Empraktische Rede ist dadurch gekennzeichnet, dass der propositionale Gehalt der sprachlichen Handlung 
unmittelbar an außersprachlichen Sachverhalten überprüft und so das Verständnis des sprachlich 
Wahrgenommenen kontrolliert werden kann (Rehbein 1980: 112).“ 
12 „[…] die situative Rede bezieht sich auf aktuell vorhandene Sachverhalte, auf die die Sprache durch gestische 
(oder andere zusätzliche) Hilfselemente nonverbaler Art eindeutig zu beziehen ist (Rehbein 1980: 113).“ 
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Im weiteren Verlauf der Studie wird das Verhältnis von verbaler und nonverbaler 

Kommunikation weiter untersucht. Rehbein beobachtet, dass die deutschen Kinder in den 

Rollenspielen stark mit einer ostentativen oder zu mindestens präsentativen Gestik arbeiten. 

Sie können Wort und Gestik also unabhängig voneinander einsetzen, während die türkischen 

Kinder ihre Mimik und Gestik zumeist in Begleitung zum Wort stellen. Somit seien die 

„ausländischen“ Kinder aktuell Lernende schreibt Rehbein, während die deutschen Kinder 

dazu imstande wären, bereits Gelerntes in routinierter Form darstellen zu können (Rehbein 

1980: 118). Weiters beobachtet er, dass die türkischen Kinder in den Rollenspielen eine Art 

Mischgestik zeigen, eine Kombination deutscher und türkischer Gesten, die der Autor recht 

pessimistisch bewertet:  

 
Eine solche Gestik fällt damit aus einem einer Kommunikationsgemeinschaft zugehörenden 
gestischen Repertoire heraus: sie verdeutlicht die Einsamkeit der Kinder, die mit der Geste 
etwas erreichen wollen, sich jedoch durch die gewählte Form den Weg zum Ziel verstellen 
(Rehbein 1980: 126). 
 

Diese Feststellungen kann Rehbein (1986) auch bei jüngeren Kindern - nämlich im Zuge einer 

4-jährigen Längsschnittuntersuchung des Krefelder Grundschulmodells13 - weitestgehend 

bestätigen. Auch hier zeigt sich bei der Beobachtung von 6 ProbandInnen im Spiel mit 

deutschen Kindern, dass sie die in unmittelbares Handeln eingebettete Sprache sowohl im 

Türkischen als auch im Deutschen gut beherrschen. Da hierbei sehr viel mit Gestik (wiederum 

einer Art Mischgestik) gearbeitet würde, müsse dies jedoch nicht heißen, dass die Kinder 

ausreichend Deutsch könnten, um dem Regelunterricht in deutscher Sprache zu folgen. Die 

sprachpädagogische Konsequenz, die sich daraus ableite, sei die Beherrschung und 

Bewusstmachung der verschiedenen Gestiken zu gewährleisten (Rehbein 1986: 266).  

 

Neue Erkenntnisse liefert diese Untersuchung über die Erzählfähigkeit der bilingual türkisch-

deutschen Kinder in beiden Sprachen. Dabei stellt sich heraus, dass der Zusammenhang der 

Rede in der Muttersprache konsequenter eingehalten wird als im Deutschen, insgesamt die 

Erzählfähigkeit im Türkischen besser ausgebildet ist. Die Wiedergabe des Sachverhaltes 

sowie die Einschätzung und Bewertung dessen gelingt in beiden Sprachen nur sehr mäßig, 

was Rehbein dazu veranlasst, die ProbandInnen als „doppelt halbsprachig“ zu bewerten. Ein 

Zeichen dieser „doppelseitigen Halbsprachigkeit“ sei auch der wechselseitige Transfer, wenn 

                                                            
13 Erste bilingual türkisch-deutsche Klasse im deutschsprachigen Raum; 1/3 Unterricht in der Muttersprache, 2/3 
auf Deutsch. 
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die Kinder Erzählformen aus dem Türkischen ins Deutsche und einzelne sprachliche 

Handlungen vom Deutschen ins Türkische übernähmen (Rehbein 1986: 267).  

 

Ähnliche Resultate zeigen sich bei der Aufgabenstellung „Wörter erklären“. Im Vergleich zu 

den monolingualen Kontrollgruppen sind die Worterklärungen der ProbandInnen sowohl im 

Deutschen als auch im Türkischen unvollständig. Während in der Muttersprache die 

Erklärungen noch einigermaßen komplex sind, fehlt im Deutschen oft die 

Umsetzungsfähigkeit des Konzeptwissens. Diese Interpretation wird schließlich auch von den 

Ergebnissen von Hepsöyler/Liebe-Harkort (1988) bekräftigt, die bei einer 

Wortschatzuntersuchung 8-jähriger feststellen, dass die bilingualen Kinder in ihrer 

Entwicklung sowohl den monolingual deutschen als auch monolingual türkischen Kindern 

hinterher hinken.  

 

Interessant ist auch die Beobachtung Rehbeins bezüglich der Gruppenarbeiten: Im 

Sachunterricht übernehmen die deutschen Kinder bei Gemeinschaftsaufgaben die Planung, 

während die „ausländischen“ Kinder zumeist für die Ausführung zuständig sind. Die 

Sprachschwierigkeiten münden also quasi in eine Form interkultureller 

Handlungsorganisation beim Problemlösen.  

 

Die bereits gewonnenen Erkenntnisse zur Erzählfähigkeit werden vertieft durch die Studie 

von Rehbein (1987). Die ProbandInnen sind türkisch-deutsche Kinder im Alter von 10-12 

Jahren. Untersucht wird ihre Fähigkeit, Nacherzählungen einer Geschichte zu produzieren, 

denn besonders „bei Verkettungen sprachlicher Handlungen zeigt sich die Diskursfähigkeit 

als die Fähigkeit einer Person, Gesamtheiten sprachlichen Handelns zu realisieren (Rehbein 

1987: 113).“ Eine Geschichte namens „Die Zauberstäbe“ wird den Kindern von einer 

deutschsprachigen Person vorgelesen. Gelingt die Wiedergabe der Geschichte nicht, wird ein 

weiteres Mal vorgelesen. Scheitert das Kind auch beim zweiten Versuch, liest eine 

türkischsprachige Person die Geschichte auf Türkisch vor. Um möglichst repräsentative 

Ergebnisse erzielen zu können, gibt es mehrere Kontrollgruppen: Eine monolingual deutsche 

Gruppe, monolingual türkische Kinder aus unterschiedlichen Regionen der Türkei und 

Migrantenkinder aus anderen Teilen Deutschlands.  

 

Insgesamt kann Rehbein beobachten, dass monolinguale Kinder sowohl in der Türkei als auch 

in Deutschland die Geschichte weitestgehend problemlos nacherzählen können, während die 
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türkischdominanten bilingualen Kinder dies erst nach dem Hören der türkischen Version 

vollbringen. Als Beispiel stellt Rehbein den Probanden Mehmet vor, der große 

Schwierigkeiten bei der Wiedergabe der Geschichte hat, solange er sie nur auf Deutsch kennt. 

Nach dem Vorlesen der türkischen Version kann er die Geschichte plötzlich in beiden 

Sprachen recht gut nacherzählen. Daraus folgert Rehbein, dass die größere 

Abstraktionsfähigkeit des Kindes in der Muttersprache liegt. Dieses Ergebnis zeige sich bei 

allen in der Muttersprache dominanten Kindern.  

 

Interessantes bringt auch der Vergleich der einzelnen Gruppen hervor. Kinder aus 

unterschiedlichen sprachlichen Gruppen verarbeiten die vorgelesenen Texte in 

unterschiedlichen Textsorten. Die monolingual deutschen Kinder benützen die Erzählform 

„Referieren14“, ein Zusammenfassen und Erläutern zugleich, während die monolingual 

türkischen Kinder den Text möglichst wortgetreu nachzuerzählen versuchen im Sinne eines 

Memorierens. Die unterschiedlichen Präferenzen führt der Autor auf die in den 

Herkunftsländern existierenden schulischen Anforderungen zurück und im Falle des 

Türkischen auch auf die „ausgeprägte Praxis einer mündlichen Kultur breiter Volksschichten 

und dem dadurch bedingten Erfordernis, längere Passagen wortgetreu zu behalten […]“ 

(Rehbein 1987: 136). Eine ähnliche Schlussfolgerung findet sich interessanterweise auch bei 

Dirim u.a. (2009: 49): Sie bringen die von bilingual türkisch-deutschen Kindern in der 

Kategorie Erzählen erzielten Werte, die vergleichsweise hoch sind, mit der kulturellen Praxis 

des mündlichen Geschichtenerzählens in türkischen Familien in Verbindung. 

 

Bei Rehbein (1987) wählen die türkisch-deutschen Kinder im Gegensatz zu den 

türkeitürkischen Kindern jene Diskursart, die den schulischen Anfordernissen in Deutschland 

entspricht - das Referieren. Im Deutschen können sie diese komplexere 

Textverarbeitungsform jedoch nicht gänzlich realisieren, was eine Mischform aus 

Nacherzählen und Referieren hervorbringt.  

 

Alles in allem liefert die Untersuchung von Rehbein (1987) bedeutende Hinweise auf den 

Zusammenhang von Erstsprache und Zweitsprache:  

                                                            
14 „[…] komplexe Form der Textverarbeitung […], die aus den beiden Hauptkomponenten Zusammenfassen und 
Erläutern besteht, die sich insgesamt als Referieren charakterisieren lässt […] Das Entscheidende ist, dass die 
Schüler die Perspektive aus der Sprechersituation der Wiedergabe heraus entwickeln, indem sie die zu 
erzählende Geschichte als dem Hörer bekannt voraussetzen und darum eine mündliche Form wählen, mit deren 
Hilfe sie die propositionalen Gehalte des vorgelesenen Textes einordnen und einschätzen können, eine Form die 
ihnen schulisch vertraut ist (Rehbein 1987: 134).“ 
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Offenbar können, wenn das Verstehen in der Muttersprache gewährleistet ist, 
Sprachfähigkeiten in der zweiten Sprache freigesetzt werden, die zunächst nicht vorhanden zu 
sein schienen. Die muttersprachlichen Fähigkeiten aktivieren offensichtlich latent Fähigkeiten 
auch in der zweiten Sprache (Rehbein 1987: 165).  
 

Als sprachpädagogische Konsequenz dieser Erkenntnisse fordert er, dass das Türkische in 

unvergleichbar hohem Maße berücksichtigt werden muss, auch als Unterrichtssprache. Ohne 

Kenntnisse über die Herkunftssprache sei zudem die Untersuchung des Deutschen als 

Zweitsprache sehr unzureichend. Außerdem empfiehlt er die Feststellung der sprachlichen 

Dominanz durch Heranziehung von Sprachstandserhebungen.  

 

2.2.2.2 Ablösung des Defizitbegriffs durch den Begriff der sprachlichen Dominanz 

 

Wie in den Ausführungen des vorherigen Kapitels deutlich wurde, entwickelt sich im 

pädagogischen Diskurs im Allgemeinen und auch in der Erstsprachenforschung im Speziellen 

eine allmähliche Abkehr vom Defizitbegriff - ein Schlagwort, das die aufkeimenden 

Diskussionen über die „Ausländerkinder“ in deutschsprachigen Schulen geprägt hat. 

Exemplarisch an den Beiträgen Rehbeins analysiert, wird die konstatierte Sonderstellung - 

bzw. wie bei Rehbein (1980) an die Spitze getrieben, das Bild von der „Vereinsamung“ der 

türkisch-deutschen Kinder - nach und nach aufgegeben. Am Beispiel der so genannten 

„Mischgestik“ zeigt sich der Wandel im pädagogischen Diskurs recht deutlich: 1980 noch als 

quasi selbstdiskriminierend bewertet, verzichtet Rehbein 1987 trotz analoger Beobachtungen 

auf wertende Normzuschreibungen der „Mischgestik“ und erweitert zugleich seine 

sprachpädagogischen Forderungen: Die Kinder sollen die kulturspezifischen Gestiken nicht 

bloß beherrschen, sondern sich ihrer ebenso bewusst15 werden.  

 

Mecheril (2010) bezeichnet diese Phase der Abkehr vom Defizitbegriff als Dekade des 

Differenzdiskurses: 

 
Mit der Einsicht, dass „unsere ausländischen Mitbürger“ keine vorübergehende Erscheinung 
in der Gesellschaft und Schüler/innen „nicht deutscher Herkunft“ ein bleibender Bestandteil 
des schulischen Bildungssystems sind, beginnt eine Diskussion unter veränderten Vorzeichen. 
Konzepte, die interkulturelle Bildung und Erziehung nicht als zusätzliche Sonderbehandlung 
für „Ausländerkinder“, sondern als beispielsweise selbstverständliche schulische Aufgabe 
betrachten, werden entwickelt. Allerdings bleibt der Vorzeichenwandel im Großen und 
Ganzen auf den akademischen Diskurs beschränkt (Mecheril 2010: 56). 
                                                            
15 Anzumerken bleibt, dass „Sprachbewusstheit“ als Terminus und Ansatz vor allen Dingen in den 80er-Jahren 
auch die Wende in der Fremdsprachendidaktik hin zur Lernorientierung wesentlich mitgeprägt und die 
Impulsumkehr vom instruktionsorientieren zum schülerinitiativen Lernprozess bewirkt hat.  
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Der von Mecheril postulierte Vorzeichenwandel im akademischen Diskurs spiegelt sich nicht 

zuletzt in groß angelegten Forschungsprojekten Ende der 80er Anfang der 90er-Jahre wieder. 

Die ehemals als „Ausländer“ unter Sonderbehandlung stehenden Kinder werden  nunmehr als 

selbstverständlicher Teil des Kindergarten- und Schulsystems betrachtet und in 

umfangreichen Längsschnittuntersuchungen, wie z.B. der KITA- und EKMAUS-Studie in 

den Jahren 1987 - 1991 ins Visier genommen (vgl. Pfaff 1991, 1993, 1994).  

 

Die KITA-Studie ist eine 5 Jahre andauernde Längsschnittbeobachtung einer bilingualen 

Kindertagesstätte in Berlin Kreuzberg. 90% der ProbandInnen sprechen zuhause Türkisch und 

im Gegensatz zur damals üblichen Sprachenpolitik wird in dieser KITA darauf wertgelegt, 

dass alle Sprachen gleichwertig behandelt werden. Die Anzahl von türkischen und deutschen 

BetreuerInnen wird gleichmäßig aufgeteilt, die Betreuer-Kind-Kommunikation erfolgt stets in 

der jeweiligen Muttersprache der Betreuerin bzw. des Betreuers. Sowohl Spontansprache 

beim Spielen und in der Erwachsenen-Kind-Kommunikation als auch impulsgesteuerte 

Erhebungen mittels Bilderbüchern und freien Erzählungen werden sprachübergreifend 

miteinander verglichen und auf Sprachkontaktphänomene hin untersucht. Obwohl die 

ForscherInnen erwarten, dass die Kinder Charakteristika des simultanen Erwerbs zweier 

Erstsprachen zeigen, ergibt sich ein anderes Bild: Wie schon bei Rehbein (1987) zeigt sich ein 

klares Muster von Erst- und Zweitsprachenwerb mit Sprachdominanz. Die meisten Kinder 

dieser Studie sind dabei stark türkischdominant, ihr Türkischerwerb verläuft sehr ähnlich zum 

monolingualen Erwerbsverlauf, während dies für das Deutsche überhaupt nicht zutrifft. Hier 

zeigt sich vielmehr eine Ähnlichkeit zum Spracherwerb von Kindern und Erwachsenen beim 

Fremdsprachenlernen. Bei den deutschdominanten Kindern wiederum stagniert der 

Türkischerwerb, was in vielen Situationen auch zur Vermeidung des Türkischen führt (vgl. 

Pfaff 1994: 75ff.). 

 

Weitere interessante Erkenntnisse liefert die Studie über die Sprachmischung. Hierbei wird 

deutlich, dass die jeweils dominante Sprache die morphosyntaktische Basis für die 

Sprachmischung bildet, während Elemente aus der anderen Sprache nur in Form lexikalischer 

Items oder kurzer Phrasen eingestreut werden. Beispielsweise ergeben sich im Zuge der 

Sprachmischung deutsche Nomina in Verbindung mit türkischer Kasusbildung (z.B. 

Ubahn’da = in der Ubahn) oder die Verbkonstruktion deutsches Nomen, Adjektiv oder Verb 

+ yapmak (=tun, machen). Pfaff stellt diesbezüglich auch fest, dass das Ausmaß der 

Sprachmischung in einem signifikanten Zusammenhang zum Sprachstand steht. Jedenfalls 
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kann sie diese Art des Sprachgebrauchs auch außerhalb der Tagesstätte beobachten: Die 

Kinder eignen sich also eine gebräuchliche Art der Sprachverwendung an, die die 

Inkorporation von lexikalen deutschsprachigen Elementen in das Türkische erlaubt. Sie 

können zudem trotz der unterschiedlich ausgeprägten Sprachkompetenz in beiden Sprachen 

gut kommunizieren, ein Aspekt, der laut Pfaff in den meisten Studien dieser Art verloren geht 

(vgl. Pfaff 1994: 81ff.). 

 

Ähnlich weiträumig angelegte Studien finden indes auch in den Niederlanden statt. Vor allem 

Hendrik Boeschoten und Ludo Verhoeven sind als Initiatoren dieser Forschungsprojekte zu 

nennen. In der Studie von Boeschoten (1990) werden 33 bilingual türkisch-niederländische 

Kinder im Alter von 4-6 Jahren beobachtet. Dabei wird darauf wertgelegt, dass alle Kinder 

aus Familien mit niedrigem sozio-ökonomischen Status stammen und auch die 

Herkunftsregion standardisiert ist: Fast alle ProbandInnen haben zentralanatolische Wurzeln. 

In puncto Datenerhebung werden sowohl Bildimpulse verwendet, die der Spontansprache 

ähnliche Ergebnisse hervorbringen, als auch Vokabeltests, die den Stand der 

Wortschatzentwicklung messen. Zusätzlich werden die Ergebnisse mit vorangehenden 

Untersuchungen von Verhoeven (1987) verglichen, der denselben Test bereits bei 6- bis 8-

jährigen Kindern angewandt hat und über monolinguale Kontrolldaten aus Zentralanatolien 

verfügt.  

 

Die Ergebnisse der Studie von Boeschoten (1990: 137) zeigen folgende Entwicklungen bei 

den 4- bis 6-jährigen: In der gemessenen Zeitspanne etabliert sich das Adjektiv als 

syntaktische Kategorie und Wortbildungsverfahren werden differenzierter. Die semantischen 

Fähigkeiten werden besonders im Bereich von Modalität, komplexer Zeitangaben und 

Konjunktionen ausgebaut. Einzig im Bereich der Aussageverbindungen kann Boeschoten eine 

eindeutige Stagnation im Vergleich zu den monolingualen Kindern erkennen: Die 

ProbandInnen können zwar die Aussageverbindungen beim Nachsprechen von Sätzen 

problemlos wiedergeben - sie haben sie demnach also bereits erworben - in der spontanen 

Rede gelingt die Anwendung allerdings äußerst selten.  

 

Bei den bilingualen Kindern finden sich zudem viele Nonstandardvarianten, die Boeschoten 

zunächst auf die Einflüsse des zentralanatolischen Dialekts zurückführt. In den 

zentralanatolischen Erhebungen von Boeschoten/Verhoeven (1986, 1987) können diese 

Phänomene allerdings nicht aufgespürt werden. Daraus folgert Boeschoten (1990: 87), dass es 
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sich um die ersten Symptome einer sich neu entwickelnden Norm des Türkischen in den 

Niederlanden bzw. in Westeuropa handeln muss. Als Konsequenz dieser Ergebnisse (1990: 

143) fordert er die Erhebung von Inputdaten, um Verbindungen zwischen der Sprache der 

ersten und zweiten Generation herstellen zu können. Außerdem müsse die funktionale 

Verteilung der zwei Sprachen im Alltag der Kinder besser erforscht werden. In Anbetracht 

manch stagnierender Sprachentwicklungsbereiche sei auch ein Ausbau des bis dato in 

marginalem Ausmaß statt findenden Muttersprachenunterrichts von höchster Priorität, ebenso 

wie die Erprobung und Evaluation bilingualer Schulmodelle.  

 

Vertiefende Erkenntnisse zum Wortschatzerwerb türkisch-niederländischer Kinder werden 

indes von Schaufeli (1992) gewonnen. Die Untersuchung wird an 11- bis 12-jährigen 

ProbandInnen durchgeführt, auch hier werden sozioökonomischer Status und Herkunftsregion 

der Eltern stark standardisiert. Zusätzlich werden Kontrolldaten von monolingualen Kindern 

aus den gecekondus (=Slums) von Ankara gesammelt. Der Vokabeltest beinhaltet 62 Items 

aus fünf verschiedenen Domänen: Zuhause, Peergroup, Stadtleben, Landleben und Schule. 

Die Ergebnisse zeigen höchst-signifikante Unterschiede zwischen monolingualen und 

bilingualen Kindern, vor allen die Domänen Schule und Landleben bereiten den bilingualen 

InformantInnen große Schwierigkeiten. Zudem fällt auf, dass die monolingualen Kinder zu 

weitaus detaillierteren Beschreibungen im Stande sind, um Wörter zu umschreiben, die sie 

noch nicht kennen.  

 

In diesem Zusammenhang ist auch der Befund von Karasu (1995) zu nennen, der zeigt, dass 

das Lexikon türkisch-deutscher Kinder im Türkischen um den Schuleintritt herum größer und 

differenzierter ist als im Deutschen. Dabei zeigen sich signifikante Unterschied zwischen 

Kindern, die zuvor einen Kindergarten oder eine Vorschule besucht haben: Während die 

sprachliche Entwicklung von Kindern mit Kindergartenbesuch ganz deutlich und zu einem 

früheren Zeitpunkt in Richtung Deutschdominanz gelenkt wird, lässt sich eine für beide 

Sprache gleichmäßige Entwicklung durch den Besuch der Vorschule beobachten (vgl. a. 

Sırım 2008). 

 

Der von Boeschoten (1990: 143) beklagte Mangel an Wissen über die bilingualen 

Erwerbsmechanismen wird in den Niederlanden indes durch die Studien von 

Heijden/Verhoeven (1994), Aarsen (1998, 2001) und Hejden (1999) Stück für Stück behoben:  
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Bei einer Gruppe von vier türkisch-niederländischen Mädchen, die eine internationale 

Kindertagesstätte mit türkischen und niederländischen BetreuerInnen besuchen und im Alter 

zwischen 2;0 und 3;6 longitudinal beobachtet werden, suchen Hejden/Verhoeven (1994) nach 

Entwicklungsschemen sowohl in der L1 als auch in der L2 und nach beidseitig stattfindenden 

Transfers. Freie Konversationen, Monologe und das gemeinsame Lesen eines Bilderbuchs 

werden aufgenommen und mit den Ergebnissen monolingualer Kontrollgruppen - sowohl 

niederländisch als auch türkisch - verglichen. Wie schon beispielsweise bei Rehbein (1987) 

als auch bei Boeschoten (1990) zeigt sich auch hier eine starke Dominanz des Türkischen. In 

allen analysierten Bereichen (Satzstruktur, Zeitangaben, Wortschatz, Personenangaben und 

Ortsangaben) offenbart sich ein höherer Entwicklungsgrad und ein breiteres Spektrum 

linguistischer Möglichkeiten in der Erstsprache. Daraus ableitbare Transfers von L1 zu L2 

können allerdings nicht nachgewiesen werden, was auf das geringe Alter der ProbandInnen 

zurückgeführt wird.  

 

Die Studien von Aarsen (1998, 2001) beziehen sich stark auf die frog-story-Untersuchungen 

von Aksu-Koç (1994). Seine Ergebnisse (1998: 512) zeichnen ein Bild von der Ähnlichkeit 

des Türkischerwerbs in monolingualen und bilingualen Situationen. So muss der Autor seine 

anfängliche Hypothese, dass türkisch-niederländische Kinder manche Entwicklungen in der 

Erstsprache in puncto Erzählfähigkeit16 verzögert durchleben und gleichzeitig Einflüsse des 

Niederländischen in deren Erzählungen deutlich werden, nach Auswertung der Daten gänzlich 

negieren. Ein ähnliches Bild vom Bilingualismus türkisch-niederländischer Kinder zeichnet 

auch die Studie von Heijden (1999) zum Erwerb von Wortbildungsprozessen17 im 

Niederländischen und Türkischen. Die Entwicklungsschritte finden in beiden Sprachen 

unabhängig voneinander statt und entsprechen den jeweils bei monolingualen 

Vergleichsgruppen festgestellten Erwerbsreihenfolgen.  

 

Vor allem bei Aarsens Untersuchungen (1998, 2001) sticht hervor, dass die beobachteten 

Gruppen sowohl was die ProbandInnenzahl als auch was die Bandbreite der Altersstufen 

betrifft, sehr groß und demensprechend aussagekräftig sind: Die beobachteten Kinder sind 4-

10 Jahre alt, pro Altersklasse sind 20 Datensätze vorhanden. Rechnet man die longitudinalen 
                                                            
16 Genauer die Einführung von Figuren, die Beibehaltung und den Wechsel von Referenz bei Aarsen (1998) und 
temporale Relationen und Simultanität bei Aarsen (2001). 
17 Konkret gemeint sind Derivationen und  Kompositionen. Im Türkischen wurden weitaus weniger 
Wortbildungsprozesse beobachtet als im Niederländischen, Kompositionen wurden vor Derivationen erworben. 
Im Niederländischen fanden nicht nur im Gesamten weitaus mehr Wortbildungsprozesse statt, auch die 
Erwerbsreihenfolge gestaltete sich im Gegensatz zur ersten Annahme des Autors wie folgt: Derivation vor 
Komposition (vgl. Heijden 1999: 127ff.). 
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Daten von Heijden (1999) in der Altersspanne 2;0 bis 3;6 hinzu, ermöglicht dies in Summe 

einen Querschnitt fast über die gesamte Kindheit hinweg. Dies wiederum bedeutet, dass die 

Annahme von sich gegenseitig ablösenden Sprachdominanzen in unterschiedlichen 

Lebensabschnitten (insbesondere ab Schuleintritt) sich nicht auf das gesamte sprachliche 

Inventar beziehen kann und hinsichtlich linguistischer Kategorien differenziert betrachtet 

werden muss. Kann man also davon ausgehen, dass im Fall der Wortbildungsprozesse und 

Thema-Rhema-Gliederungen in Erzählungen die bilingual aufwachsenden türkischsprachigen 

Kinder sich in beiden Sprachen unabhängig voneinander entwickeln und das Niveau ihrer 

monolingualen AltersgenossInnen erreichen, so lässt sich selbige Aussage nicht für die 

Aussageverbindungen treffen, wie die Studien von Rehbein (1999) bei türkisch-deutschen und 

Akıncı/Jisa (2000) bei türkisch-französischen Kindern untermauern:  

 

In der Studie von Rehbein (1999) wird zwei Gruppen18 von bilingual türkisch-deutschen 

Kindern im Alter von 11 bis 12 Jahren eine Geschichte auf Türkisch und auf Deutsch 

vorgelesen. Die ProbandInnen sollen diese Geschichte danach in beiden Sprachen 

nacherzählen. Zum Vergleich wird eine monolingual türkische Kontrollgruppe herangezogen. 

Bei der Auswertung der Ergebnisse zeigt sich, dass sowohl die türkeitürkischen als auch die 

türkisch-deutschen Kinder rein quantitativ betrachtet in etwa gleich viele Subjunktionen und 

insbesondere Konverbien19 verwenden. Im Fall der koordinierenden Konnektoren lässt sich 

bei den bilingualen Kindern allerdings ein starker Einfluss der dominierenden 

Umgebungssprache Deutsch auf das Türkische feststellen: Der für die deutsche Diskursform 

des Erzählens typische Konnektor „und“ bzw. „und dann“ wird von den bilingualen Kindern 

in Form des türkischen ve in die Erstsprache transferiert und in unvergleichbar hohem Maße 

eingesetzt. Dass dieser Konnektor von monolingualen Kindern (im Gegensatz zu 

Erwachsenen) kaum verwendet wird, deckt sich auch mit den Ausführungen von Aksu-Koç 

(1994: 368ff.). Die Autorin begründet, dass ve streng genommen nicht als simpler 

koordinativer Konnektor funktioniert, sondern vielmehr dazu geeignet ist, Teilereignisse zu 

einem Gesamtereignis zusammenzufassen.  

 
                                                            
18 eine Osnabrücker Gruppe mit 3 Stunden Türkischunterrich pro Woche und eine Cranzer Gruppe mit 50% 
Unterricht in Türkischer Sprache (vgl. Rehbein 1999)  
19 Auch wenn quantitativ gleich viele Konverbkonstruktionen verwendet werden, gibt es qualitativ signifikante 
Unterschiede. Hierzu schreibt Rehbein: „Die Diskursfunktion türkischer Konverbkonstruktionen hat sich unter 
dem Einfluss des Deutschen verändert, die Konverbkonstruktionen werden wie zusätzliche Partikel in multipler 
Verwendung prozessiert. Problematisch ist allerdings, dass die Kinder in beiden Sprachen hauptsächlich 
koordinierende Konnektoren verwenden, so wird ständig ein neues Thema eingeführt oder ein altes Thema als 
neues eingesetzt. Somit wird die Verkettung von Propositionen zum Zweck der Textualisierung suboptimal 
eingesetzt (Rehbein 1999: 238).“ 
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Akıncı/Jisa (2000) kommen im Laufe ihrer frog-story-Untersuchungen bei 5-, 7- und 9-

jährigen türkisch-französischen Kindern im Vergleich mit zwei türkeitürkischen Gruppen - 

eine davon mit hohem sozioökonomischem Status, eine mit geringem - zu vergleichbaren 

Ergebnissen: Die bilingualen Kinder verwenden die von den AutorInnen definierten Ko-

Subordinationsformen (-IncA, -ken, -Ip, -ArAk-, diye und ki) viel seltener als ihre 

monolingualen AltersgenossInnen. Bei den Subordinationsformen (-mA, -mAk için, -mAdAn 

önce/sonra, -dIğIndA, -dIğI zaman) klafft die Schere zwischen monolingualen und 

bilingualen ProbandInnen sogar noch weiter auseinander. Die höchsten Punktwerte erzielen 

wie erwartet die Kinder der monolingualen Gruppe mit hohem sozioökonomischem Status, 

die niedrigsten die bilingualen.  

 

Die Analyse dieser kurz geschilderten Beiträge zeichnet ein recht klares Bild von den 

Entwicklungen im Bereich der Bilingualismusforschung, die mit den späten 80er-Jahren 

einsetzen und bis zur Jahrtausendwende andauern. Zumindest im akademischen Diskurs wird 

die ausschließliche Konzentration auf sprachliche Defizite aufgegeben, wertende 

Formulierungen wie „Doppelte Halbsprachigkeit“ werden ersetzt durch neutralere und 

wissenschaftlich argumentierbare Begriffe wie „Sprachdominanz“ (vgl. z.B. Rehbein 1987, 

Pfaff 1994) und „lebensweltliche Zweisprachigkeit“ (vgl. Gogolin 1988). Der 

ausländerpädagogische Ansatz wird allmählich von der „Interkulturellen Pädagogik“ 

verdrängt: 

 
Der von Beginn der pädagogischen Auseinandersetzung mit kultureller Differenz und 
migrationsgesellschaftlicher Pluralität geforderte Bezug weg von den „Defiziten der 
Ausländer“ hin zu den Voraussetzungen und Einschränkungen der Bildungseinrichtungen 
wird zum zentralen Thema der Interkulturellen Pädagogik (Mecheril 2010: 57).  
 

Diese Wende ist selbstverständlich nur möglich dank der Fülle an neuen Erkenntnissen zum 

bilingualen Spracherwerb türkischstämmiger Kinder durch die in Deutschland, Frankreich 

und in den Niederlanden groß angelegten Studien, die auch den Begriff der Sprachdominanz 

weiter differenzieren. So stellt sich heraus, dass bilinguale Kinder vor allem im 

morphologischen und einfachen syntaktischen Bereich in beiden Sprachen sehr wohl das 

Niveau ihrer monolingualen AltersgenossInnen erreichen (vgl. Aarsen 1998, 2001; Heijden 

1999), während hingegen Wortschatz und komplexe Syntax meist ab Schuleintritt von der 

Umgebungssprache dominiert werden und vor allem in der Erstsprache zu stagnieren 

beginnen (vgl. Hepsöyler/Liebe-Harkort 1988, Schaufeli 1992 bzw. Rehbein 1999, 

Akıncı/Jisa 2000). Nicht außer Acht gelassen werden sollte in diesem Zusammenhang jedoch 
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der Einwurf von Pfaff, nämlich, dass die bilingualen Kinder trotz der unterschiedlich 

ausgeprägten Sprachkompetenz in beiden Sprachen gut kommunizieren können (vgl. Pfaff 

1994: 81ff.), ein Ansatz der später vor allem in den Arbeiten İnci Dirims (z.B. 1997, 1998, 

2004, 2009) ernsthaft aufgegriffen wird.  

 

2.2.2.3 Post-PISA-Ära: Wissenschaftliche Disziplinierung vs. Rückkehr zur 

Ausländerpädagogik 

 

Im neuen Jahrtausend ergeben sich höchst widersprüchliche Tendenzen was den 

wissenschaftlichen Diskurs auf der einen und den gesellschaftlich-politischen Diskurs auf der 

anderen Seite betrifft. Die PISA-Studie und viele regionale Forschungsprojekte decken die 

Schwächen der Schulsysteme vor allem in den deutschsprachigen Ländern immer weiter auf, 

dies führt auf gesellschaftlicher und politischer Ebene jedoch zu konträren Reaktionen:  

 
Die öffentliche, insbesondere mediale Auseinandersetzung mit „Multikulturalität und Schule“ 
wird verstärkt geführt als Auseinandersetzung mit dem Problem der „(Sprach-)Defizite 
ausländischer Jugendlicher“. Als Ergebnis dieser Diskussion ist eine Stärkung 
ausländerpädagogischer Positionen festzustellen (Mecheril 2010: 58).  
 

Zudem wird Migrationspolitik spätestens seit dem „11. September“ immer mehr zur 

Sicherheitspolitik und Integration als populistisches Schlagwort wieder gefordert als quasi 

Assimilation, als bedingungslose Angleichung an die dominante Lebensform. Neben dem 

Thema „Sprache“ wird die „Religion“ bedeutsam, allerdings fast ausschließlich in Bezug auf 

den Islam und die Muslime und zum Zwecke der Selbstfindung und Abgrenzung des 

sogenannten „Westens“ vom Anderen (vgl. Mecheril 2010: 58).  

 

Gleichzeitig nimmt die Erforschung der Mehrsprachigkeit im Allgemeinen und des 

Bilingualismus türkisch-deutscher Kinder und Jugendlicher im Speziellen einen immer 

größeren Raum ein. Die von den MigrantInnen mitgebrachten Herkunftssprachen werden nun 

zumindest unter Sprachwissenschaftlern als bisher gleichsam ungenützt gebliebener Reichtum 

empfunden (vgl. Krumm 2001), das bilinguale Interaktionsverhalten türkisch-deutscher 

Kinder und Jugendlicher nicht mehr nur aus dem Blickwinkel zweier Sprachen, von der eine 

die andere dominiert, betrachtet, sondern als kreativer Kommunikationsakt verstanden (vgl. 

Dirim 1997). Der Begriff vom Sprachenprestige wird in Bezug auf den Stellenwert der 

MigrantInnensprachen im Vergleich zu internationalen Verkehrssprachen wie Englisch und 

Französisch kritisch thematisiert und der bisher nur als „Gastarbeiterpidgin“ in den 60er- und 
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70er-Jahren untersuchte Soziolekt der MigrantInnen als Untersuchungsgegenstand neu 

ausgegraben und unter den veränderten Vorzeichen erforscht (vgl. Dirim 1997, 1998, 2009; 

Dirim/Auer 2004). Der von Gogolin (1991) bereits ein Jahrzehnt zuvor kritisierte 

„Monolinguale Habitus der multilingualen Schule“ wird Stück für Stück aufgebrochen, weit 

gesteckte Projekte zur Erhebung des Sprachstands türkisch-deutscher Kindergartenkinder und 

SchülerInnen und die Erforschung bilingualer Schulmodelle werden nicht zuletzt auch durch 

die ernüchternden Ergebnisse der PISA-Studie begünstigt und finden in unterschiedlichen 

Teilen des deutschsprachigen Raumes in bisher nicht da gewesenem Ausmaß regelmäßig statt 

(vgl. Reich 2004, Jeuk 2006, BMBWK 2006, Gantefort/Roth 2008, 

Dirim/Döll/Neumann/Roth 2009 usw.). 

 

Im Forschungsprojekt von Reich (2004) zum Beispiel wird die sprachliche Entwicklung von 

über 140 türkisch-deutschen GrundschülerInnen in sieben Hamburger Schulen über einen 

Zeitraum von vier Jahren (1999-2003) festgehalten, bisherige Annahmen über den 

Bilingualismus türkischstämmiger Kinder werden weitestgehend bestätigt und das auch für 

die Zwecke der hier vorliegenden Arbeit verwendete sprachstandsdiagnostische Instrument 

HAVAS 5 entwickelt. Im Vorfeld der Untersuchungen wird die Sprachsituation vor 

Schuleintritt ermittelt: Es stellt sich heraus, dass in 54% der Haushalte nur Türkisch 

gesprochen wird, in 23% vorwiegend Türkisch und nur in 3% der Familien das Deutsche dem 

Türkischen vorgezogen. In den übrigen 18% finden beide Sprachen gleich viel Raum. Somit 

ergibt das für die türkisch-deutschen Kinder in Summe eine vorrangig vom Türkischen 

dominierte Sprachumgebung vor Schuleintritt, obwohl die Einstellung der Eltern zur 

deutschen Sprache recht positiv ausfällt und eine funktionierende Zweisprachigkeit von 

Letzteren emotional unterstützt wird (vgl. Reich 2004: 13ff.). Neben anderen Erhebungen und 

Tests werden „Katze-Vogel-Geschichten“ vor Schulbeginn und am Ende des ersten 

Schuljahres gesammelt und liefern ergiebige Informationen über die sprachliche Entwicklung 

der Kinder. Die von der türkischen Kindersprachforschung festgestellte Erwerbsreihenfolge 

für die Tempus-Aspekt-Suffixe wird auch für bilinguale Kinder bestätigt. Zumindest zu 

Schulbeginn zeigt sich zudem eine Dominanz der türkischen Sprache bei ¾ der 

ProbandInnen: Am Ende des ersten Schuljahres verzeichnet Reich zwar einen gleichmäßigen 

Anstieg der Kompetenz in beiden Sprachen, der Dominanzwert des Türkischen sinkt aber 

immerhin auf 63%. Für den Bereich des Wortschatzes trifft die gleichmäßige Entwicklung 

beider Sprachen allerdings nicht zu. Während der deutsche Wortschatz mit Einschulung einen 
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immensen Schub erfährt, scheint der türkische Wortschatz auf der Stelle zu treten (vgl. Reich 

2004: 33-84).  

 

Eine recht ähnliche Untersuchung mit vergleichbaren Resultaten in Bezug auf das HAVAS-5-

Verfahren wird in einer Grundschule in Ludwigsburg im Laufe des Schuljahres 2005/06 

durchgeführt und im Beitrag von Jeuk (2006) dokumentiert. Dabei kritisiert der Autor die 

jahrzehntelang vorherrschende Annahme, dass mehrsprachige Kindern bei Schuleintritt 

dieselben Voraussetzungen hätten wie einsprachig deutsche Kinder: 

 
Da beim Spracherwerb der Gebrauch von Formen in pragmatische Funktionen eigebunden ist, 
ist die Einteilung in sprachliche Strukturebenen ein verfahrenstechnisches Hilfskonstrukt. Bei 
der Untersuchung der Sprachaneignung von Kindern, die mehrsprachig aufwachsen, stellt 
sich die Frage, welche Bezugsnorm gewählt werden soll. Wird der Sprachstand einsprachiger 
Kinder desselben Alters gewählt, werden Fähigkeiten in der Erstsprache ignoriert und 
Aspekte der Lernersprache ausgeblendet. Die Orientierung an der Altersnorm Einsprachiger 
spiegelt die Realität an den Schulen wider (Jeuk 2006: 188).  
 

Der Autor weist zudem darauf hin, dass Strukturen der Erstsprache auf die Grammatik der 

Zweitsprache übertragen werden und mehrsprachige Kinder bezüglich Lexik und Semantik 

auf ihr bestehendes Vorwissen zurückgreifen, ebenso wie beim Einsatz semantischer, 

kommunikativer und metasprachlicher Strategien (vgl. Jeuk 2006: 190).  

 

Eine der selteneren Studien bezüglich des Sprachstands älterer bilingual türkisch-deutscher 

Kinder ist die Untersuchung von Gantefort/Roth (2008). Diese Arbeit fokussiert zwar nur die 

Sprachstände im Deutschen, soll aber hier trotzdem vorgestellt werden, da sie einige 

interessante Erkenntnisse bezüglich Sprachstandserhebungen liefert. Die Autoren verwenden 

die im Rahmen des BLK-Programms FörMig20 entwickelte Schreibaufgabe „Tulpenbeet“21 

und erheben Schreibproben am Anfang und Ende des Schuljahres. Dabei werden die Texte 

auf die sprachlichen Dimensionen Textbewältigung, Wortschatz, Bildungssprachliche 

Elemente (Nominalisierungen, Komposita, Adjektivische Attribute, Passiv, Konjunktiv) und 

Satzverbindung hin untersucht. Erwähnenswert bleibt, dass in der Kategorie Wortschatz auch 

                                                            
20 Von 2004-2009 in zehn deutschen Bundesländern durchgeführtes Modellprogramm zur „Förderung von 
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund“.  
„Ziel […] ist die Entwicklung sowie die Evaluation innovativer Ansätze zur Optimierung sprachlicher Bildung 
und Förderung (Klinger/Schwippert/Leiblein 2008: 7).“ 
21 Verschriftlichung einer fünfteiligen Bildgeschichte für Kinder in der Sekundarstufe: Ein Vater fotografiert 
seine Kinder im Park und fällt dabei in ein Tulpenbeet. Wie es zu dem Missgeschick gekommen ist, wird nicht 
direkt dargestellt und muss von den SchülerInnen selbstständig ausgearbeitet werden. Die Auswertung umfasst 
textbezogene Kriterien, da ein fortgeschrittenes Stadium des Schriftspracheerwerbs vorausgesetzt wird (vgl. 
Gantefort/Roth 2008: 30) 
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Adjektive und Nomen berücksichtigt werden, da eine Erhebung der Verben allein als nicht 

ausreichend betrachtet wird, um den Entwicklungsstand des Wortschatzes in geschriebener 

Sprache messen zu können. Um zusätzlich die Erzählkompetenz exakter zu erfassen, werden 

zwei neue Bewertungskategorien eingeführt: Ereignisstruktur-Markierungen22 und Affektive 

Markierungen23. Vor allem letztere, die dazu dienen, die Ereignisfolge emotional zu 

qualifizieren, erweisen sich als stabiler Indikator für die Erzählfähigkeit (vgl. Gantefort/Roth 

29-50).  

 

Die erste systematische prozessbegleitende Evaluation eines türkisch-deutsch bilingualen 

Schulversuchs ist das Forschungsprojekt von Dirim/Döll/Neumann/Roth (2009). So wird 

nicht nur über die sprachliche Entwicklung der Kinder berichtet, sondern auch über 

didaktische Entwicklungen in den Klassen und die Rückmeldungen der Eltern zu Beginn und 

Ende der Grundschulzeit (2003-2007). Die wissenschaftliche Begleitung umfasst formative24 

und summative25 Aspekte gleichermaßen. Obwohl Übereinkünfte zur Sprachverwendung in 

verschiedenen Unterrichtssituationen getroffen werden, um die Verwendung beider Sprachen 

anzuregen, verliert das Türkische als Kommunikationsmittel im Lauf der Zeit an Bedeutung, 

wie die Autoren berichten: 

 
Bei der Einschulung war Türkisch beim Spielen auf dem Schulhof, in informellen Situationen 
mit den Türkischlehrkräften, in Umgang türkischsprachiger Kinder untereinander und 
zwischen den Kindern und ihren sie abholenden Eltern gebräuchlich. Spätere Beobachtungen 
in Klassen zeigten dann auch eine Zunahme der Dominanz des Deutschen unter den Kindern 
(Dirim u.a. 2009: 12). 
 

Dieses Beispiel zeigt, dass die Realisierung eines in beiden Sprachen ergiebigen bilingualen 

Schulmodells für das Sprachenpaar Türkisch-Deutsch äußerst schwierig ist und in weiteren 

Schulversuchen weiter erprobt werden muss. Die AutorInnen gelangen zu der Erkenntnis, 

dass eine rein quantitativ starke Präsenz türkischsprachiger Kinder nicht ausreicht, um das 

                                                            
22 Differenzierung der Exposition (Einführung von Zeit, Handlungsort, Aktanten und laufenden Handlungen), 
Markierung der Temporalstruktur (Vorzeitigkeit, Gleichzeitigkeit, Nachzeitigkeit),  
Markierung der Ursache-Wirkung-Struktur (Begründungen, Darstellung von Folgen)  
(vgl. Gantefort/Roth 2008: 38-40) 
23 Inhaltlich (indirekte u. direkte Rede, Verbalisierung von Empfindungen, Sinneseindrücken, Wünschen, 
Absichten, Gedanken und inneren Zuständen der Aktanten);  
Sprachlich (Iteration, Lautmalerei, Plötzlichkeit markierende Temporaladverbien, expressive Verben, 
evaluierende Adjektive, Intensifikatoren  
(vgl. Gantefort/Roth: 40-41) 
24 Beratungen und Workshops für die Beteiligten; Rückmeldungen von Zwischenergebnissen (vgl. Dirim u.a. 
2009: 1-4) 
25 Evaluation der sprachlichen Entwicklung und mathematischen Fähigkeiten; Entwicklung und Überprüfung 
entsprechender Instrumente zur Kompetenzmessung  (vgl. Dirim u.a. 2009: 1-4) 
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Türkische als Partnersprache zu etablieren. Dies wirkt sich selbstverständlich auch auf die 

Entwicklung der ohne Türkischkenntnisse eingeschulten Kinder aus. So kommt es, dass sie 

auch am Ende der Grundschulzeit nur ungern und sehr wenig Türkisch sprechen (vgl. Dirim 

u.a. 2009: 12-15).  

 

Als eine der Ursache für die zunehmende Dominanz des Deutschen nennen die AutorInnen 

den inkonsequenten Sprachgebrauch seitens des Lehrpersonals, welches individuell 

unterschiedliche methodische Wege eingeschlagen, aber eine von außen erkennbare 

Systematik vermissen lassen habe. Zudem müssten die Lehrkräfte die Attraktivität des 

Türkischen erhöhen, z.B. durch den vermehrten Einsatz von Medien. Die große 

Herausforderung sei es, eine an bestimmten Regeln orientierte sprachliche Gestaltung des 

Klassenraums zu gewährleisten, ohne Spontaneität und Authentizität zu sehr einzuschränken 

(vgl Dirim u.a. 2009: 15).  

 

Die im Laufe der vier Jahre stattfindenden Sprachstandserhebungen zeichnen indes folgendes 

Bild von der sprachlichen Entwicklung der Kinder: Anhand von HAVAS kann im ersten 

Schuljahr keine Steigerung der Darstellungsfähigkeit gemessen werden, dies deckt sich auch 

mit den Ergebnissen von Reich (2004). Bis zum Ende des vierten Schuljahres gibt es 

allerdings deutliche Zuwächse. In Bezug auf den Wortschatz wird - wie schon in der 

Einleitung berichtet - beobachtet, dass die Verben im Gegensatz zu den anderen analysierten 

Sprachen nicht dieselbe Aussagekraft als Indikator besitzen. Die AutorInnen führen dies auf 

die Struktur des Türkischen zurück, genauer auf die vergleichsweise vermehrt auftretenden 

Nomen-Verb-Verbindungen. Die Überprüfung dieser Annahme wird noch im empirischen 

Teil dieser Arbeit erfolgen. Ein besonders starker Zusammenhang kann hingegen zwischen 

der Verwendung von Konnektoren und der allgemeinen mündlichen Darstellungsfähigkeit 

gefunden werden, aber auch diese Korrelation wird ab Ende des zweiten Schuljahres 

schwächer (vgl. Dirim u.a. 2009: 24-38).  

 

Die Sprachhandlungsfähigkeit wird anhand der Kategorien Beschreiben, Erklären, Vermuten, 

Erzählen, Bewerten und Szenisches Darstellen analysiert. Letztere zwei kommen in den 

Erhebungen allerdings derart selten vor, dass die AutorInnen gänzlich auf eine Diskussion 

verzichten. In der Kategorie Beschreiben zeigt sich für das Türkische eine hoch-signifikante 

Korrelation zu den Genetivverbindungen, als Indikator scheint sich dieser 

Sprachhandlungstypus jedoch nicht zu eignen, da er mit minimalem Einsatz sprachlicher 
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Mittel realisiert werden kann. Ein weitaus höher ausdifferenziertes Sprachniveau erfordert 

hingegen das Vermuten, das einen Zusammenhang zur Menge der Verbalsuffixe, komplexen 

Syntax und Lexik aufweist und somit eigentlich als Indikator geeignet wäre. Das Problem 

bezüglich dieses Sprachhandlungstypus liegt bei der seltenen Verwendung seitens der Kinder. 

Während auch das Erklären nicht als Prädiktor etabliert werden kann, da es sich als von den 

klassischen Sprachstandsindikatoren unabhängiger Sprachhandlungstypus erweist, zeigt das 

Erzählen vor allem für das Türkische sehr starke Zusammenhänge zum Lexikon, zur 

Verbmorphologie und zu bildungssprachlichen Fähigkeiten26 (vgl. Dirim u.a. 2009: 45-52). 

 

Als Beispiele für die Beschäftigung mit dem sprachlichen Interaktionsverhalten türkisch-

deutscher Kinder und Jugendlicher sind zuerst die Studien von Dirim (1997, 2004, 2009) zu 

nennen. In ihrem Forschungsprojekt untersucht Dirim (1997) die Gespräche multilingualer 

Kindergruppen, wenn diese unter sich sind. Die Annahme, dass Kinder ihre Sprachen kreativ 

gebrauchen und Sprachalternationen nicht zwangsläufig auf Wortnot zurückzuführen sind, 

wird im Lauf der Studie erhärtet. In der Folge teilt die Autorin (vgl 1997: 221ff.) die 

unterschiedlichen Arten des Code-Mixing in folgende Kategorien ein:  

 

• Deskriptive Kategorien: Veränderungen der Teilnehmerkonstellation;  

    Themenveränderungen; Innersprachliche Auslöser 

• Interpretative Kategorien: Redestrategien (Kommentierungen, Zitierungen usw.); 

    Strategien zum Zwecke der Veränderung von  

    Kommunikationskonstellationen; Regieanweisungen 

 

Somit erfüllen diese variantenreichen Formen des Code-Mixing unterschiedlichste 

Diskursfunktionen. Die Kinder, die im Schulalltag sehr viel beschränkter auf das Deutsche 

kommunizieren, „entfalten unter sich eine multiple Kultur, in der verschiedene Sprachen, 

Medieninhalte und weitere kulturelle Elemente zum Ausdruck kommen (Dirim 1997: 249).“ 

Diese Beobachtungen und die daraus resultierenden Schlussfolgerungen werden durch die 

Studie von Dirim/Auer (2004) sogar noch weiter zugespitzt: Die AutorInnen beobachten, dass 

das Türkische in multilingualen Jugendgruppen vermehrt an Prestige gewinnt und auch von 

ursprünglich Anderssprachigen gelernt und eingesetzt wird. 

 

                                                            
26 Die AutorInnen ordnen nach Auswertung der Daten folgende Grammatikphänomene den bildungssprachlichen 
Fähigkeiten zu: Genetivverbindungen, komplexe Sätze, Verwendung des Aorists und des Suffix -Dir (vgl. Dirim 
u.a. 2009: 45-52) 
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In welcher Beziehung der geschilderte Sprachgebrauch zum türkeitürkischen Standard steht, 

diskutiert Dirim (2009) in ihrer Analyse des migrationsspezifischen Türkisch in 

Schreibproben von Jugendlichen. Die ProbandInnen müssen dabei in ihrer Herkunftssprache 

eine fiktive Bewerbung um einen Praktikumsplatz bei einer Jugendzeitschrift verfassen. 

Zusätzlich sollen sie die in Bildern beigelegte Bauanleitung eines Bumerangs verschriftlichen. 

Die Auswertung zeigt eine Vielzahl an Nonstandardvarianten nicht nur im orthographischen, 

sondern auch im lexikalisch-semantischen Bereich (Transfers, Annäherungsbegriffe, 

Lehnübersetzungen, Umschreibungen und Neuschöpfungen). In Bezug auf die Morphosyntax 

werden hingegen - wie in allen vergleichbaren Studien auch - kaum Unterschiede zum 

Standardtürkischen festgestellt. Die zahlreichen Nonstandardvarianten führt die Autorin auf 

die dominante deutschsprachige Umgebung zurück und fordert einen Ausbau des 

Herkunftssprachenunterrichts. Andererseits übt sie wie auch schon Jeuk (2006) Kritik an der 

Orientierung am türkeitürkischen Standard und weist auf das Fehlen einer entsprechenden 

offiziellen Norm hin.  

 

Abschließend soll noch einmal auf die zu Beginn dieses Kapitels beschriebene Diskrepanz 

zwischen wissenschaftlicher Praxis und öffentlich-politischer Debatte im Fall der durch die 

PISA-Studie entstandenen Diskussion über die Defizite der Schulsysteme eingegangen 

werden. Als aktuellstes Beispiel des aneinander Vorbeiredens entpuppt sich die Reaktion des 

österreichischen Integrationssekretärs Sebastian Kurz auf ein Interview27 in der Tageszeitung 

Der Standard vom 9. Juni 2011 mit Prof. İnci Dirm, die den ersten Lehrstuhl für Deutsch als 

Zweitsprache in Österreich an der Universität Wien bekleidet. In diesem Interview weist 

Dirim darauf hin, dass Österreich historisch gesehen schon immer ein mehrsprachiges Land 

war und auch aktuell eines ist. Somit sei es auch angesichts seiner ausgeprägten Präsenz 

falsch, das Türkische pauschal als Fremdsprache zu bewerten. Sie kritisiert den höchst- 

signifikanten Zusammenhang zwischen ethnischer Herkunft und Schulerfolg und verweist auf 

die Erfolge bilingualer Schulmodelle, die Migrationssprachen als Partnersprache etablieren. 

Für die ferne Zukunft könne sie sich nicht nur Türkisch als Maturafach vorstellen, sondern 

auch das Abhalten anderer Maturafächer in Türkischer Sprache. Darauf kontert der 

Integrationssekretär prompt, dass Türkisch als Maturafach der „absolut falsche Weg“ sei  und 

                                                            
27 vgl. http://derstandard.at/1304554024377/Rassismus-der-Sprache-Oesterreich-Tuerkisch-ist-keine-
Fremdsprache  (letzter Zugriff am 14.07.2013) 

http://derstandard.at/1304554024377/Rassismus-der-Sprache-Oesterreich-Tuerkisch-ist-keine-Fremdsprache�
http://derstandard.at/1304554024377/Rassismus-der-Sprache-Oesterreich-Tuerkisch-ist-keine-Fremdsprache�
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zieht folgendes Resümee: „Ohne Deutsch funktioniert es nicht.“ Schließlich tue man den 

Menschen nichts Gutes, wenn man ihnen sage, sie bräuchten nicht Deutsch zu lernen.28  

 

An diesem Beispiel lässt sich das Festhalten der Bildungs- und Integrationspolitik an 

populistischen, von Mecheril (2010) als ausländerpädagogisch bezeichneten Positionen 

ablesen. Wissenschaftliche Erkenntnisse werden ignoriert und Bemühungen, Kultur und 

Sprache der Bevölkerung mit Migrationshintergrund aufzuwerten und als gleichwertige Basis 

in Institutionen des öffentlichen Lebens zu etablieren, reflexartig als Bedrohung eingestuft 

und abgelehnt. Obgleich keine Rede davon ist, dass Deutsche in irgendeiner Form zu 

vernachlässigen, werden tautologische Klarstellungen wie „Ohne Deutsch funktioniert es 

nicht.“ in den Raum geworfen, um differenzierte Debatten zu umgehen. In diesem 

Zusammenhang sei auf die Stellungnahme29 der interuniversitären Arbeitsgruppe Sprache, 

Migration und Rassismuskritik verwiesen, in welcher die Notwendigkeit der Aufwertung der 

MigrantInnensprachen vor dem Hintergrund zahlreicher wissenschaftlicher Befunde, wie sie 

auch in dieser Arbeit vorgestellt worden sind, noch einmal argumentiert wird: 

 
Vor dem Hintergrund internationaler Studien sprechen insbesondere drei Argumente für den 
anerkennenden und wertschätzenden Umgang mit den Migrationssprachen in Österreich: 

a) Migrationssprachen sind unter Bedingungen von Globalisierung, Internationalität und 
kultureller Pluralisierung eine überaus bedeutsame gesellschaftliche Ressource. 

b) Die anerkennende Berücksichtigung der Migrationssprachen ist ein bedeutsamer Beitrag 
zur Förderung der Sprachkompetenz im Deutschen. Angebote wie Sprachtrainings und 
Förderunterricht, welche die Migrationssprachen nicht einbeziehen oder deren Gebrauch 
sogar untersagen, gelingt es häufig nicht, eine zufriedenstellende sprachliche Entwicklung bei 
Personen, der Erstsprache nicht Deutsch ist, im Deutschen anzuregen und zu begleiten. 

c) Die anerkennende Berücksichtigung der Migrationssprachen ist ein wichtiger Beitrag zur 
Anerkennung der lingualen Realität vieler Schüler und Schülerinnen. Mehrsprachigkeit wird 
in der gegenwärtigen Situation durch schulische Bildung allzu häufig in ein Defizit 
verwandelt. Mit Hilfe des Türkischen und der anderen Migrationssprachen werden im Alltag 
aber zahlreiche Kommunikationsaufgaben wie der Austausch mit Freunden und 
Familienmitgliedern, die Informierung über unterschiedliche Sachverhalte, die Unterhaltung 
über den Konsum von verschiedenen Medien gemeistert. […] (AG Sprache, Migration und 
Rassimuskritik 2011: 4). 
 

Es bleibt abzuwarten, wie sich die Zusammenarbeit von Politik und Wissenschaft in Bezug 

auf MigrantInnen und ihre Herkunftssprachen in den nächsten Jahren entwickelt. Die 
                                                            
28 vgl. http://www.oe24.at/oesterreich/politik/Tuerkische-Matura-der-falsche-Weg/30747468  (letzter Zugriff am 
14.07.2013) 
29 vgl. http://www.uibk.ac.at/iezw/einmischungen/texte/stellungnahme-ag-sprache-migration-und-
rassismuskritik.pdf  (letzter Zugriff am 14.07.2013) 

http://www.oe24.at/oesterreich/politik/Tuerkische-Matura-der-falsche-Weg/30747468�
http://www.uibk.ac.at/iezw/einmischungen/texte/stellungnahme-ag-sprache-migration-und-rassismuskritik.pdf�
http://www.uibk.ac.at/iezw/einmischungen/texte/stellungnahme-ag-sprache-migration-und-rassismuskritik.pdf�
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Schlüsselbegriffe eines gelungenen Austausches sind aber ganz bestimmt - und da möchte ich 

mich dem Appell der AG Sprache, Migration und Rassismuskritik (2011: 1) anschließen - 

Nüchternheit und Sachlichkeit.  
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3. EMPIRISCHER TEIL 
 

3.1 Beschreibung der Untersuchung 

 3.1.1 Korpora 

 

Die monolingualen Daten umfassen 20 Erzählungen und stammen aus einer Gesamtschule im 

Istanbuler Stadtteil Ümraniye. Die Kinder waren zum Erhebungszeitpunkt im November 2011 

SchuleinsteigerInnen im Alter von 6 bis 7 Jahren, es wurden je 10 weibliche und 10 

männliche InformantInnen befragt. Genaue Angaben zum sozioökonomischen Hintergrund 

konnten nicht gesammelt werden, da die Daten im Rahmen eines privaten einwöchigen 

Türkeiaufenthaltes erhoben wurden. Allerdings wurde aus Gesprächen mit dem Lehrpersonal 

erfahren, dass es sich im Fall der Bilge Soyak İlköğretim Okulu um eine moderne staatliche 

Schule handelt und die Einrichtung vornehmlich von Kindern aus Familien mit mittlerem bis 

höherem sozioökonomischem Status besucht wird.  

 

Die bilingualen Daten stammen aus zwei verschiedenen Korpora und entbehren ebenfalls 

exakter Hintergrundinformationen. 10 Erzählungen von SchuleinsteigerInnen wurden im 

Schulversuch bilinguale Grundschulklassen in Hamburg zu Beginn des Schuljahres 2003/04 

erhoben, die befragten Kinder (3 davon weiblich, 7 männlich) waren schon vor der 

Einschulung türkischsprachig. Im 2009 erschienen Abschlussbericht steht folgende 

Informationen über die familiäre Situation der Kinder: „Es ist erkennbar, dass insgesamt 

mittlere und höhere Bildungsabschlüsse bei den Eltern aller Sprachgruppen deutlich 

dominieren […] (Dirim u.a. 2009: 7).“ Somit erscheinen zu mindestens rein theoretisch 

Vergleiche zu den monolingualen Erzählungen legitim. Da hier ohnehin kein klassischer 

Leistungsvergleich monolingualer und bilingualer Kinder stattfindet, ist das Fehlen exakter 

individueller Angaben über den sozioökonomischen Background tragbar. 

 

10 weitere Erzählungen bilingualer ProbandInnen wurden im Rahmen des Projekts  

Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache in Österreich zu 

Beginn des Schuljahres 2011/12 in zwei Wiener Volksschulen erhoben. Drei der Kinder 

waren weiblich, die restlichen sieben männlich.  
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 3.1.2 Transkriptionskonventionen 

 

Die Transkriptionskonventionen sind mit wenigen Änderungen übernommen aus der Studie 

Großstadtgrundschule von Gogolin/Neumann (1997): 

 

-   = Sprechpausen, auch anstelle von Satzzeichen jeder Art 

(x Sek.)       = Pause 

[?]               = steht am Ende einer Frage oder eines fragend betonten Wortes 

[xxx]           = kommentierende, erläuternde Bemerkung 

(xxx)           = schlecht verständlich 

[:::]             = unverständlich 

(…)          = Weglassen einer Äußerung oder einer Reihe von Äußerungen       

/              = Abbruch, Selbstkorrektur 

Kinder       = stark betont 

Kinder        = Originaläußerung 

Kinder        = Übersetzung ins Deutsche 

I                 = InterviewerIn 

K               = Befragte(r) 

 

 3.1.3 Erhebungsinstrument: HAVAS 5 

 

Das HAVAS-5-Verfahren wurde 2002 von der Hamburger Behörde für Bildung und Sport in 

Auftrag gegeben, vorausgegangen waren Untersuchungen an sieben Hamburger 

Grundschulen mit türkisch-deutschen Kindern und an vier bilingualen Schulmodellen 

(italienisch-deutsch, portugiesisch-deutsch, spanisch-deutsch). 2003 wurde das Instrument an 

allen Hamburger Volksschulen eingesetzt, danach folgte die Endfassung, die mittlerweile in 

den Sprachen Deutsch, Türkisch, Russisch, Italienisch, Portugiesisch, Spanisch und Polnisch 

vorliegt. Das Instrument misst den Sprachstand von Kindern ein Jahr vor Schulbeginn oder 

bei Schuleintritt und ermöglicht daraus Ableitungen für den Sprachförderbedarf. Dabei 

bedient es sich dem profilanalytischen Verfahren30 zur differenzierten Erfassung von Erst- 

und Zweitsprache. Die Entwickler weisen ausdrücklich darauf hin, dass mittels dieses 

                                                            
30 „Profilanalysen sind nachträgliche Auswertungen von gesprochener Sprache, die auf Ton-  
(oder Ton-Bild-)Träger aufgenommen ist. Die Analysen richten sich auf unterschiedliche Aspekte der Sprache, 
die ein ‚profiliertes‘ Bild des Sprachstandes ergeben sollen. Die Aufnahmesituationen sollen so gestaltet sein, 
dass sie es erlauben, der natürlichen spontanen Sprache des Kindes nahe zu kommen (Reich/Roth 2007: 82).“ 
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Instruments zwar Aussagen über den Sprachstand getroffen, jedoch keine Normwerte 

festgelegt werden können, die in der Folge als eine Art Grenze für Förderbedarf fungieren. 

HAVAS 5 eigne sich somit auch nicht für die Legitimierung von Zuweisungsentscheidungen 

(Reich/Roth 2007: 74).  

 

Da ein vollständiges Erfassen des gesamten sprachlichen Symbolbestands nicht umsetzbar ist, 

werden Indikatoren eingesetzt, die als Teilbereiche Rückschlüsse auf sprachliche Kategorien 

im Gesamten erlauben. Für das Türkische wurden folgende Indikatoren bestimmt31:  

 
Sprachstand im Türkischen 

 Sprachliches Handeln Symbolsystem 

Kategorie Erzählfähigkeit Bewältigung der 

Gesprächssituation 

Wortschatz Einfache 

Syntax 

Komplexe Syntax 

Indikator Referenz auf 

die Akteure und 

ihr Handeln 

Sprechweise, 

Selbstkorrektur, 

Umgang mit 

Ausdrucksnot, 

Sprachwechsel 

Verben 

(aufgabenbezogen) 

Tempus-

Aspekt-

Suffixe 

des 

Verbs 

Aussageverbindungen 

(Konjunktionen, 

Konverbien, 

Gerundien) 

Tabelle 12: Sprachstand im Türkischen (Reich/Roth 2007: 75) 

 

Als Indikator für die Erzählfähigkeit wurde unter Berücksichtigung des durchschnittlichen 

Sprachstands von 5-jährigen die Referenz auf die Akteure und ihr Handeln ausgewählt.32 

Weitere Rückschlüsse auf die Sprachhandlungsfähigkeit soll die Erfassung der 

Gesprächsbewältigung erlauben, die Deutlichkeit und Flüssigkeit des Sprechens 

dokumentiert. Da auf der anderen Seite die Messung des gesamten Wortschatzes einen 

erheblichen Aufwand mit sich ziehen würde, beschränkt sich das Instrument auf die 

quantitative Analyse der Verben, wobei jedes Verb nur einmal gezählt wird (types). Für die 

Erhebung syntaktischer Kompetenzen werden die Tempus-Aspekt-Suffixe (als Indikator für 

die einfache Syntax) und die Aussageverbindungen (als Indikator für die komplexe Syntax) 

herangezogen. 

 

Der Erzählimpuls ist eine sechsteilige Bildgeschichte über die Interaktionen einer Katze und 

eines Vogels:  

                                                            
31 Für die Sprachen Deutsch, Russisch, Italienisch-Spanisch-Portugiesisch und Polnisch siehe Reich/Roth 
(2007:74-75). 
32 Weitere theoretisch mögliche Indikatoren für die Erzählfähigkeit wären Makrostruktur, Temporalität oder 
Konnektivität (vgl. Reich/Roth 2007: 74-77) 
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   Abb. 1: Bildergeschichte „Katze und Vogel“ (Reich/Roth 2005) 

 

Die Impulsfrage, die den Erzählvorgang einleiten soll, lautet „Burda neler olduğunu anlatır 

mısın?“ (=„Kannst du mir erzählen, was da gerade passiert?“) und dient dazu, die 

Aufmerksamkeit des erzählenden Kindes auf die Interaktionen der Figuren lenken. Wenn die 

Kinder ihre Erzählung abgeschlossen haben, stellt der Interviewer folgende Frage: „Kedi 

neden ağlıyor?“ (=“Warum weint die Katze?“). Anhand der Antwort kann rekonstruiert 

werden, inwieweit das Kind die Makrostruktur der Geschichte erfasst hat.  

 

Damit die ProbandInnen ihr sprachliches Potenzial optimal ausschöpfen können, müssen 

ihnen Interviewperson und Erhebungsumgebung vertraut sein. Somit eignet sich am besten 

eine Erhebung im Schulgebäude, durchgeführt von PädagogInnen, die regelmäßig in die 

Betreuung der Kinder eingebunden sind. Um eine relativ authentische 

Kommunikationssituation zu gewährleisten, ist es wichtig, den Kindern in ihren Erzählungen 

Äußerungsfreiheit zu lassen und sie nicht zu stark einzubremsen oder gar zu lenken. Die 

Interviewperson muss aber auf der anderen Seite stets die Vergleichbarkeit der Ergebnisse im 

Hinterkopf behalten. Hierzu bieten Reich/Roth (2005) mit den beiliegenden 
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Auswertungshinweisen ohnehin einen sehr detaillierten Leitfaden, nach dessen aufmerksamer 

Lektüre das Gelingen der Erhebung kein Problem darstellen sollte. 

 

Wie bereits in der Einleitung erwähnt, hat sich HAVAS in verfahrensübergreifenden Studien 

als sehr effizient erwiesen (vgl. Jeuk 2006). Eine differenzierte Kritik des Instruments findet 

sich bei Fried (2004), in welcher es abschließend heißt: 

 
Bereits zugänglich sind die Ergebnisse penibler Aufgabenanalysen, in deren Verlauf u.a. 
anhand verschiedener Kriterien (z.B. Verständlichkeit des Bildinhalts, Neutralität gegenüber 
kulturspezifischen Erfahrungen) bestimmt wurde, welcher von mehreren visuellen 
Sprechimpulsen am besten geeignet ist, spontane Sprachstichproben bei den Kindern zu 
evozieren. Des Weiteren kann einem vorläufigen internen Bericht (May 2003) entnommen 
werden, dass inzwischen Sprachproben von 658 Kindern vorliegen, auf deren Basis die Güte 
des Verfahrens geprüft werden konnte. So erwies sich HAVAS, gemessen an der 
Beurteilerübereinstimmung, als hinreichend objektiv. Des Weiteren ergab sich für die 
Hauptskala eine hohe Messgenauigkeit (interne Konsistenz). Auch die externe Validierung 
anhand von Expertenurteilen (Erziehereinschätzungen) ermittelte zufrieden stellende Werte. 
Nicht zuletzt ließen sich die Auswertungsmodalitäten u.a. mittels Faktorenanalysen absichern 
bzw. weiter präzisieren (im Sinne der Konstruktvalidität). Schließlich vermag man mit dem 
HAVAS gültig zwischen sprachenübergreifenden und sprachspezifischen 
Problemlösestrategien zu unterscheiden (Fried 2004: 45). 
 

 3.1.4 Eigene Erfahrungen mit HAVAS 5 

 

Da HAVAS 5 primär ein förderdiagnostisches Instrument ist, aber in dieser Studie vor allem  

dazu diente, spracherwerbstheoretische Fragestellungen zu bearbeiten, gab es einige offene 

Fragen, die vor der Datenerhebung geklärt werden mussten. Zum einen war ich als 

Interviewperson mit meinem Erhebungsinstrument den Kindern, die ich interviewte, 

keineswegs vertraut. Um diesen Mangel zu kompensieren, wurden die ProbandInnen sobald 

sie ihre Erzählungen beendet hatten, gebeten, die Geschichte noch ein weiteres Mal zu 

erzählen. War der erste Durchgang den Vorgaben von HAVAS entsprechend noch so frei wie 

möglich, wurde beim zweiten Versuch ob der spracherwerbstheoretischen Forschungsfragen 

dieser Arbeit verstärkt darauf geachtet, dass die Kinder die Bilder eins nach dem anderen 

erzählten und ihr sprachliches Potenzial optimal ausschöpften. Tatsächlich konnten viele 

ProbandInnen die anfängliche Nervosität beim zweiten Durchgang zumeist ablegen und 

brachten auch hinsichtlich der Bildgeschichte, die nun nicht mehr ganz neu war, weitaus 

detailliertere Erzählungen zustande.  
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Auf der anderen Seite sollte den ProbandInnen so wenig wie möglich in den Mund gelegt 

werden - oder mit anderen Worten - ihr Sprachgebrauch nicht von außen beeinflusst werden. 

Vor allem im Hinblick auf die Überprüfung der zweiten Hypothese betreffend Leittempus war 

dies auch dringend notwendig, um aussagekräftige Daten ermitteln zu können. Folgendes 

Beispiel zeigt, wie leicht eine Erhebung verzerrt werden kann, wenn die Interviewperson nur 

für einen kurzen Augenblick die Konzentration verliert: 

 
 1 I:   ilk resimde neler olduğunu anlatır mısın [?]  
   kannst du mir erzählen, was auf dem ersten Bild passiert [?] 
  
 2 K: kedi / kedi işte çimen / yürüyomuş - sonra kuş da şarkı söylüyomuş 
 3  - kuş da sonra kaçmaya çalışmış - kedi de onu ye / yemeye çalışmış 
   die Katze / die Katze also Wiese / soll gegangen sein - und dann soll der 
   Vogel gesungen haben - dann versuchte der Vogel zu fliehen - und die 
   Katze versuchte ihn zu fre / fressen 
  
 3 I: burda neler oluyo [?] - ikinci resimde [?] 
   was passiert da [?] - auf dem zweiten Bild [?] 
  
 4 K: kuş düşüyo - kedi de ağzını açıp onu yemeye çalışıyo - kuş korkuyo 
 5  sonra kedi de zıplıyo - kuş da uçuyo - uçarak da ondan kaçmaya 
 6  çalışıyo - sonra da kuş koşarak ondan kurtulmaya çalışırken kedi 
 7  de zıplıyo 
   der Vogel fällt - und die Katze öffnet ihren Mund und will ihn fressen - 
   der Vogel hat Angst und dann springt die Katze - und der Vogel fliegt - 
   und versucht fliegend vor ihr zu flüchten - und als dann der Vogel 
   rennend vor ihr zu flüchten versucht, springt die Katze 
 

Der Ausschnitt zeigt, dass die erste Frage mit dem Suffix -DIK formuliert wird, das per se 

keine Tempusmarkierung impliziert. Auf diese Frage kann das Kind in jeder beliebigen 

Zeitform antworten. Die darauf folgende Alternation von -(I)yormuş und -mIş passiert zwar 

rein zufällig, belegt aber diese Aussage. In der nächsten Frage wird seitens Interviewperson 

die vom Kind zuletzt gewählte mIş-Form nicht aufgegriffen, sondern auf das progressive -

(I)yor gewechselt. Fast zwangsläufig wählt auch das Kind daraufhin die -(I)yor-Form. 

Dadurch wird zumindest die Frage nach einem Leittempus obsolet, da das Kind nicht eigene 

Präferenzen setzt, sondern von der Wortwahl der Interviewperson gelenkt wird.33  

 
Zusätzlich zur im HAVAS-Verfahren integrierten Abschlussfrage „Kedi neden ağlıyor?“ 

(=„Warum weint die Katze?“) wurde eine weitere Frage getestet, die da lautet: „Sen kedinin 

yerinde olsaydın ne yapardın?“ (=„Was würdest du an Stelle der Katze tun?“). Reich (2004) 

                                                            
33 Der komplette Datensatz wurde folglich aus dem Korpus entfernt. 
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hatte festgestellt, dass die zusammengesetzten Tempus-Aspekt-Suffixe in HAVAS-

Erzählungen kaum vorkommen und somit nicht als Indikator geeignet sind. Die zweite Frage 

forciert aufgrund ihrer grammatikalischen Beschaffenheit zusammengesetzte Tempus-Aspekt-

Suffixe sehr stark. Somit können Hinweise darauf gegeben werden, ob die komplexeren 

Suffix-Zusammensetzungen von den Kindern an sich gemieden oder nur im Rahmen der 

simplen „Katze-Vogel-Geschichte“ nicht gebraucht werden. 

 

3.2 Überprüfung der ersten Hypothese: Verben als Indikator 

 

Wie in der Einleitung bereits erwähnt, wird aufgrund der Beobachtungen von Dirim u.a. 

(2009) die Annahme verfolgt, dass Verben als Indikator für den Wortschatz im Türkischen 

weniger aussagekräftig sind als in den anderen Sprachen, in denen das HAVAS-Verfahren 

verfügbar ist. Die erste Hypothese lautet in ihrem exakten Wortlaut wie folgt: 

 

Hypothese 1: Verben alleine haben im Türkischen selbst in der gesprochenen Sprache 

nur eine eingeschränkte Aussagekraft für den Stand der Wortschatzentwicklung. Die 

Miteinbeziehung der Nomen-Verb-Verbindungen ist notwendig, um verlässliche 

Aussagen über den Gesamtwortschatz treffen zu können.  

 

In diesem Kapitel erfolgt die statistische Auswertung und Analyse der erhobenen Daten. Die 

Nomen-Verb-Verbindungen in den Erzählungen der Kinder werden aufgespürt und ihr 

Einfluss auf die in der Kategorie Verben gemessene Punktzahl dokumentiert. Ist dieser 

Einfluss statistisch relevant, kann die Hypothese ob der geringen Datenmenge zwar nicht als 

bestätigt, durchaus aber als erhärtet betrachtet werden. Um die Hypothese tatsächlich 

verifizieren zu können, müsste nicht nur die Datenmenge größer sein, auch sollte derselbe 

Test mit weiteren Messinstrumenten durchgeführt werden, um die Möglichkeit, dass es sich 

gegebenenfalls um ein HAVAS-Spezifikum handelt, vollkommen auszuschließen.  

 

Ist die Auswirkung der Miteinbeziehung der Nomen-Verb-Verbindungen jedoch statistisch 

nicht relevant oder gar verschwindend gering, wird nach den Ursachen zu fragen sein. Lag es 

am Messinstrument, forciert HAVAS die Verwendung von Nomen-Verb-Verbindungen nicht 

oder war die Annahme von vornherein belegbar falsch? Haben Verben im Türkischen 

tatsächlich allgemeinere Bedeutungen als z.B. im Deutschen oder handelt es sich hierbei bloß 

um eine Alltagstheorie? 
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3.2.1 Allgemeine Beobachtungen: Hamburg und Wien 

 

Zunächst werden die Ergebnisse der bilingualen Kinder in den Tabellen 13 und 14 präsentiert:   

 

# Pseudonym
Aufgaben-
bewältigung 

Bewältigung 
der Gesprächs-
situation Verben

Verben inkl. 
Nomen-Verb-
Verbindungen Suffixe

Aussage-
verbin-
dungen

1 Derya 9 7 9 9 3 3
2 Enes 11 10 12 12 4 2
3 Gökhan 16 11 14 14 3 4
4 Ibrahim 13 9 18 18 3 5
5 Kader 21 13 18 18 3 4
6 Mehtap 22 10 12 12 2 4
7 Muazzez 17 8 10 11 4 5
8 Ufuk 20 13 10 10 5 3
9 Yakub 12 9 11 11 3 3

10 Yekta 18 8 19 19 4 2
MW 15,9 9,8 13,3 13,4 3,4 3,5

SD 4,5 2,0 3,7 3,7 0,8 1,1

Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Wien)

Tabelle 13: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Wien) 

 

# Pseudonym
Aufgaben-
bewältigung 

Bewältigung 
der Gesprächs-
situation Verben

Verben inkl. 
Nomen-Verb-
Verbindungen Suffixe

Aussage-
verbin-
dungen

1 Ahmet 15 12 10 10 3 4
2 Bedri 3 5 9 9 3 1
3 Ceyhan 19 13 13 13 2 5
4 Erdal 24 14 11 11 2 3
5 Emine 22 14 13 13 3 3
6 Hakan 8 9 9 9 3 2
7 Meryem 14 10 9 9 4 3
8 Murat 11 5 6 6 2 2
9 Necdet 15 11 17 17 3 4

10 Nesrin 15 13 12 12 4 4
MW 14,6 10,6 10,9 10,9 2,9 3,1

SD 6,3 3,4 3,0 3,0 0,7 1,2

Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Hamburg)

Tabelle 14: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Hamburg) 

 

Die zu überprüfende Hypothese wird zunächst nicht berücksichtigt, stattdessen werden die 

Ergebnisse unter allgemeinen Gesichtspunkten miteinander verglichen: Es fällt auf, dass die 

Werte der Wiener Kinder in fast allen Kategorien etwas höher ausfallen als die der 
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Hamburger Kinder, man aber im Großen und Ganzen von recht ähnlichen Leistungsniveaus 

sprechen kann. Die Unterschiede lassen sich zum Einen durch das zweimalige Erzählen der 

Geschichte seitens der Wiener ProbandInnen erklären. Wie bereits erwähnt sollte diese 

Methode das Fehlen von Vertrautheit34 kompensieren, führte auf der anderen Seite aber 

augenscheinlich zu einer leicht positiven Verzerrung der Ergebnisse, vor allem 

selbstverständlich in der Kategorie Verben. Zum Anderen sind die niedrigen 

ProbandInnenzahlen zu beachten, die einen generalisierbaren Vergleich Hamburg-Wien 

ohnehin nicht zulassen. Was bleibt, ist der Eindruck, dass sich der Spracherwerb bilingual 

türkisch-deutscher Kinder in Österreich und Deutschland stark ähnelt und somit die Annahme 

des Referenzortes „Deutschsprachiger Raum“ im Bilingualismusforschungsdiskurs durchaus 

legitim ist. Dieser Eindruck wird sich später durch das Hinzukommen der monolingualen 

Daten noch einmal verstärken. Aufgrund dieser Überlegungen ergibt es Sinn, die bilingualen 

Daten in einem gemeinsamen Pool statistisch auszuwerten: 

 

# Pseudonym
Aufgaben-
bewältigung 

Bewältigung 
der Gesprächs-
situation Verben

Verben inkl. 
Nomen-Verb-
Verbindungen Suffixe

Aussage-
verbin-
dungen

1 Ahmet 15 12 10 10 3 4
2 Bedri 3 5 9 9 3 1
3 Ceyhan 19 13 13 13 2 5
4 Derya 9 7 9 9 3 3
5 Emine 22 14 13 13 3 3
6 Enes 11 10 12 12 4 2
7 Erdal 24 14 11 11 2 3
8 Gökhan 16 11 14 14 3 4
9 Hakan 8 9 9 9 3 2

10 Ibrahim 13 9 18 18 3 5
11 Kader 21 13 18 18 3 4
12 Mehtap 22 10 12 12 2 4
13 Meryem 14 10 9 9 4 3
14 Muazzez 17 8 10 11 4 5
15 Murat 11 5 6 6 2 2
16 Necdet 15 11 17 17 3 4
17 Nesrin 15 13 12 12 4 4
18 Ufuk 20 13 10 10 5 3
19 Yakub 12 9 11 11 3 3
20 Yekta 18 8 19 19 4 2

MW 15,3 10,2 12,1 12,2 3,2 3,3
SD 5,3 2,7 3,5 3,5 0,8 1,1

Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (gesamt)

Tabelle 15: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (gesamt) 

                                                            
34 Tatsächlich spiegelte sich das Fehlen von Vertrautheit sogar in den  statistischen Ergebnissen wieder. Die 
Kategorie „Bewältigung der Gesprächssituation“, die am ehesten Rückschlüsse auf die Vertrautheit des Kindes 
mit Interviewperson und -situation zulässt, war die einzige, in der die Hamburger Kinder höhere Werte erzielen 
konnten als die Wiener Kinder. 
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Im Schnitt erreichen die bilingualen Kinder also in der Kategorie Aufgabenbewältigung einen 

Wert von 15,3 Punkten, die Standardabweichung ist mit 5,3 Punkten recht hoch, verringert 

sich aber auf 4,6 Punkte, wenn man den ungewöhnlich niedrigen Wert des Probanden Bedri 

(3 Punkte) aus der Berechnung herausnimmt; zugleich erhöht sich dadurch der Mittelwert auf 

15,9. Diese Punktzahl liegt allerdings noch immer relativ deutlich unter dem von Reich/Roth 

(2005) errechneten Mittelwert von 17,6 Punkten für über 500 türkisch-deutsche Kinder in 

Hamburg.  

 

Die durchschnittliche Anzahl der Verben mit 12,1 Punkten liegt dafür etwas über dem Wert 

von Reich/Roth, die mittlere 10,7 Verben gemessen hatten. Betreffend Suffixe und 

Aussageverbindungen sind die erreichten Punktzahlen fast ident: Den hier im Durchschnitt 

gemessenen 3,2 Suffixen bzw. 3,3 Aussageverbindungen stehen bei Reich/Roth 3,4 bzw. 3,3 

gegenüber.   

 

 3.2.2 Nomen-Verb-Verbindungen in den bilingualen Erzählungen 

 

Was die eigentliche Fragestellung betreffend Nomen-Verb-Verbindungen betrifft, so zeigt 

sich ein recht eindeutiges Ergebnis: In der gesamten bilingualen Gruppe erhöht sich durch das 

Inkludieren der Nomen-Verb-Verbindungen der gemessene Wert für die Anzahl der Verben 

lediglich bei der Probandin Muazzez aus Wien. Folgende Passage aus ihrer Erzählung dient 

der Veranschaulichung: 

 
 1 K:  kuş aşağıda türkü söylüyo - kedi de ağlıyo 
   der Vogel singt unten ein Volkslied - und die Katze weint  
    
   […]  
  
 2 K: kedi kuşu yakalıyo - kuş da müzik söylüyo 
   die Katze fängt den Vogel - und der Vogel singt 
 

Während Muazzez in ihrer ersten Äußerung türkü söylemek (=ein Volkslied singen) 

verwendet, gebraucht sie später das in der Kindersprache recht häufig anzutreffende müzik 

söylemek (=singen). Einerseits handelt es sich in beiden Fällen ganz klar um eine Nomen-

Verb-Verbindung, da das freie Hilfsverb söylemek (=sagen) erst durch die Verbindung, die es 

mit dem Nomen eingeht, die speziellere Bedeutung „singen“ erlangt. Andererseits aber ist die 

Semantik des freien Hilfsverbs in beiden gefundenen Verbindungen absolut ident, so dass 

durchaus Zweifel bestehen, ob man in diesem Zusammenhang überhaupt von 
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unterschiedlichen types sprechen kann. Zunächst lassen wir diese Unklarheit aber bis auf 

Weiteres ausgeblendet und zählen die Synonyme şarkı/türkü/müzik söylemek weiterhin als 

unterschiedliche types. Tabelle 16 gibt Aufschluss über alle in den bilingualen Daten 

gefundenen Nomen-Verb-Verbindungen:  

 

Nomen-Verb-

Verbindung 

Häufigkeit Deutsche Entsprechung 

devam etmek 1x fortfahren, weitermachen 

düdük çalmak 1x pfeifen (mit einer Pfeife), hupen 

müzik söylemek 3x singen 

nöbet beklemek 1x Wache stehen 

şarkı söylemek 8x (ein Lied) singen 

türkü söylemek 1x (ein Volkslied) singen 
Tabelle 16: Nomen-Verb-Verbindungen in den bilingualen Daten 

 

Man bedenke aber: Die Verwendung einer Nomen-Verb-Verbindungen wirkt sich nicht 

zwangsläufig auf die Gesamtzahl der Verben aus. Änderungen ergeben sich erst, wenn in 

einer Erzählung z.B. neben der Nomen-Verb-Verbindung devam etmek (=fortfahren) auch das 

Verb etmek (=tun, machen) für sich allein steht oder aber eingebettet ist in eine andere 

Nomen-Verb-Verbindung. Da dies bei den vorliegenden bilingualen Daten nur einmal der 

Fall ist, sind große statistische Sprünge in puncto Korrelation und Signifikanz nicht zu 

erwarten.  

 

Dafür finden sich türkisch-deutsche Interferenzerscheinungen, wie Singen etmek/yapmak oder 

Beobachten etmek, wenn das Kind die eigentliche türkische Entsprechung nicht sofort 

realisieren kann. Diese Formen sind in der Emigration stark verbreitet und wurden schon von 

zahlreichen AutorInnen behandelt (vgl. z.B. Boeschoten 1990, Backus 1996, Türker 2000). 

Im Kontext dieser Untersuchung erscheint es nur allzu logisch, diese Konstruktionen, die eine 

Interferenz türkischer Morphosyntax und deutscher Lexik darstellen, als Nomen-Verb-

Verbindungen zu interpretieren: Das türkische Nomen wird hierbei nicht etwa durch einen 

Infinitiv, sondern vielmehr durch ein deutsches nominalisiertes Verb ersetzt. 

 

Auf der anderen Seite kann das in Tabelle 16 angeführte düdük çalmak (=pfeifen [mit einer 

Pfeife], hupen) im Kontext der Katze-Vogel-Geschichte als lexikalische Nonstandardvariante 
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von ıslık çalmak (=pfeifen; menschlich bzw. tierisch) betrachtet werden. Müzik söylemek 

(=singen) entspricht zwar ebenfalls nicht dem türkeitürkischen Standard, ist aber weniger ein 

sprachkontaktbedingtes als ein kindersprachliches Phänomen, das sehr häufig auch von 

türkeitürkischen SchuleinsteigerInnen verwendet wird. Dabei handelt es sich vermutlich um 

eine Mischform aus şarkı söylemek (=singen) und müzik yapmak (=musizieren): Eine Form, 

die in der türkischen Erwachsenensprache seltsam anmutet.  

 

Bevor zur statischen Auswertung übergegangen wird, ist es sinnvoll, klarzustellen, welche 

Methoden angewandt wurden und wie die ermittelten Werte zu interpretieren sind. Um 

Zusammenhänge zwischen erreichten Punktzahlen in unterschiedlichen Kategorien feststellen 

zu können, wurde der Korrelationskoeffizient r nach Pearson herangezogen. Die folgende 

Tabelle schlüsselt dabei auf, wie unterschiedliche Korrelationswerte im Kontext dieser 

Untersuchung interpretiert werden: 

Tabelle 17: Interpretation der Korrelationskoeffizienten 

 

Selbstverständlich kann der Korrelationskoeffizient auch Werte von unter 0 bis -1 annehmen. 

In diesen Fällen handelt es sich um negative Korrelationen, deren betragsabhängige 

Interpretationen äquivalent zu dem in Tabelle 17 angeführten Schema verlaufen. Um 

einschätzen zu können, wie hoch die Zufallswahrscheinlichkeit der berechneten Korrelationen 

liegt, wird die Signifikanz anhand des Mann-Whitney-U-Tests ermittelt. Die Interpretationen 

der unterschiedlichen Signifikanzniveaus sind in Tabelle 18 festgehalten: 

 

 

 

 

 

Interpretation der Korrelationskoeffizienten 

r = 0 keine Korrelation 

0 < r < 0,2 sehr schwache Korrelation 

0,2 ≤ r < 0,4  schwache Korrelation 

0,4 ≤ r < 0,6 mittlere Korrelation 

0,6 ≤ r < 0,8 starke Korrelation 

0,8 ≤ r < 1 sehr starke Korrelation 

r = 1 perfekte Korrelation 
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Tabelle 18: Interpretation der Signifikanzniveaus 

 

Die statistischen Auswertungen betreffend Nomen-Verb-Verbindungen in den bilingualen 

Erzählungen bringen folgende Ergebnisse hervor: Die zwischen Verben und 

Aufgabenbewältigung gefundene Korrelation liegt bei r=.388 und ist bei einem Wert von 

p=.091 nicht signifikant. Diese Werte ähneln durchaus denen von Dirim u.a. (2009: 34), die 

eine Korrelation r=.381 und eine äußerst geringe Signifikanz p=.041 gemessen hatten. Dies ist 

nicht weiter verwunderlich, bedenkt man, dass ein Teil der Daten demselben Korpus 

entstammt und - wie schon weiter oben beschrieben - die in Wien gesammelten Erzählungen 

vom Leistungsniveau her jenen in Hamburg sehr ähnlich sind.  

 

Nimmt man also die Nomen-Verb-Verbindungen in die Berechnung mit hinein, so erhöht sich 

der Korrelationswert kaum merkbar auf r=.396, auch an der Signifikanz p=.084 ändert sich 

nicht viel. Folgerichtig bedeutet dies, dass sich einerseits noch nichts an der Grundannahme 

geändert hat; nämlich, dass im Türkischen zwischen verbalem Wortschatz und 

Erzählkompetenz kein starker Zusammenhang besteht, vor allem im Vergleich zu den 

Werten35, die Dirim u.a. (2009: 35) für das Deutsche ermittelt haben. Andererseits jedoch 

bestätigen die hier verfügbaren bilingualen Daten auch in keinster Weise die Vermutung von 

Dirim u.a., dass dieser Umstand auf die mangelnde Berücksichtigung der Nomen-Verb-

Verbindungen zurückzuführen wäre.  

 

Desto mehr wecken diese Ergebnisse das Interesse für die monolingualen Vergleichsdaten. 

Sollte sich herausstellen, dass die schwache Korrelation von Verben und 

Aufgabenbewältigung im Türkischen ein Phänomen ist, das nur im bilingualen Kontext 

existiert, könnte dies viele neue Fragestellungen im Hinblick auf das Verhältnis von 

Migrationstürkisch und türkeitürkischem Standard aufwerfen.  

 

                                                            
35 Korrelationskoeffizient r = .661 bei einer Signifikanz p = .000  

Interpretation der Signifikanzniveaus 

p > 0,05 nicht signifikant 

0,05 ≥  p > 0,01 signifikant 

0,01 ≥ p > 0,001  hoch-signifikant 

0,001 ≥ p  höchst-signifikant 



78 
 

 

 3.2.3 Allgemeine Beobachtungen: Istanbul 

 

Das HAVAS-Verfahren wurde im spracherwerbstheoretischen Kontext bisher stets an 

bilingualen Kindern erprobt. In der folgenden Tabelle werden somit die Ergebnisse der ersten 

systematischen HAVAS-Erhebungen bei monolingualen Kindern dokumentiert: 

 

# Pseudonym
Aufgaben-
bewältigung 

Bewältigung 
der Gesprächs-
situation Verben

Verben inkl. 
Nomen-Verb-
Verbindungen Suffixe

Aussage-
verbin-
dungen

1 Arzu 22 12 19 19 2 5
2 Asya 28 13 19 20 3 5
3 Ayhan 21 12 15 15 2 3
4 Aykut 25 14 13 13 3 5
5 Berkay 24 9 15 15 4 5
6 Duygu 20 12 22 22 5 5
7 Engin 21 10 18 19 3 4
8 Esma 19 9 18 18 5 4
9 Hande 16 9 13 14 1 5

10 Ilknur 27 13 16 16 2 6
11 Irfan 23 13 15 15 2 5
12 Izel 20 13 16 16 4 4
13 Salih 23 13 17 17 4 6
14 Serife 17 14 16 17 4 5
15 Sevim 24 14 16 16 5 3
16 Suna 23 12 25 25 4 6
17 Tekin 24 12 17 17 5 6
18 Ugur 23 11 13 13 4 4
19 Umut 21 12 24 24 7 5
20 Veli 16 12 22 23 4 4

MW 21,9 12,0 17,5 17,7 3,7 4,8
SD 3,3 1,6 3,5 3,5 1,4 0,9

Ergebnisse HAVAS 5 - Monolinguale Daten

Tabelle 19: Ergebnisse HAVAS 5 (Monolinguale Daten) 
 

Gleich auf den ersten Blick lässt sich feststellen, dass das Leistungsniveau sehr hoch ist. Vor 

allem in den Kategorien Aufgabenbewältigung, Verben und Aussageverbindungen liegen die 

Werte enorm über jenen, die bei bilingualen ProbandInnen beobachtet wurden36, sowohl im 

Rahmen dieser Untersuchung als auch bei Reich/Roth (2005). In den übrigen Kategorien 

                                                            
36 Aufgabenbewältigung (Bilinguale 15,3 < Reich/Roth 17,6 < Monolinguale 21,9) 
Verben (Reich/Roth 10,7 < Bilinguale 12,1 < Monolinguale 17,5) 
Aussageverbindungen (Bilinguale 3,3 = Reich/Roth 3,3 < Monolinguale 4,8) 
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Bewältigung der Gesprächssituation und Suffixe sind die Unterschiede nicht derart ausgeprägt 

und im Fall der letztgenannten auch statistisch nicht signifikant. Diese Vergleichsbasis legt 

offen, wie nah die in unterschiedlichen Regionen des deutschsprachigen Raums gemessenen 

Punktwerte beieinander liegen. Ausgehend davon erscheint es im Rahmen dieser 

Untersuchung gerechtfertigt von „bilingual türkisch-deutschen“ Kindern zu sprechen, eine 

weitere Differenzierung in bundesdeutsch bzw. österreichisch-deutsch erübrigt sich. Bedenkt 

man aber, dass die Stichprobenmenge hier nicht allzu groß ist, so bleibt diese Annahme 

lediglich als erweiterte Hypothese bestehen und müsste im Rahmen weitläufigerer 

Untersuchungen überprüft werden, um Generalisierbarkeit zu erlangen. Unter anderem wäre 

auch von Interesse, inwiefern und ob die Annahme eines relativ homogenen Leistungsniveaus 

auch für bilingual türkisch-deutsche Kinder in der Schweiz zutrifft.  

 

 3.2.4 Nomen-Verb-Verbindungen in den monolingualen Erzählungen 

 

Bei der Betrachtung der monolingualen Erzählungen betreffend Nomen-Verb-Verbindungen 

ergibt sich folgendes Bild: Der Mittelwert für die Anzahl der Verben erhöht sich unter 

Berücksichtigung der Nomen-Verb-Verbindungen von 17,5 auf 17,7. Dies ist zwar im 

Gegensatz zu den bilingualen Vergleichsdaten durchaus eine merkbare Steigerung, dass damit 

aber auch eine entscheidende Veränderung der Korrelation Verben-Aufgabenbewältigung 

einhergeht, ist nicht zu erwarten. Die folgende Tabelle dokumentiert zunächst die in den 

monolingualen Erzählungen gefundenen Konstruktionen: 
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Nomen-Verb-

Verbindung 

Häufigkeit Deutsche Entsprechung 

baş şişirmek 1x Kopfschmerzen verursachen 

devam etmek 1x fortfahren, weitermachen 

dil açmak 1x die Zunge zeigen 

fark etmek 2x bemerken 

ıslık çalmak 1x pfeifen 

iştah korumak 1x den Appetit nicht verderben 

müzik söylemek 3x (Musik) singen 

oyun oynamak 1x (ein Spiel) spielen 

rahat bırakmak 1x in Ruhe lassen 

rahatına bakmak 1x es sich gemütlich machen 

rahatsız olmak 2x sich gestört fühlen 

şarkı söylemek 15x (ein Lied) singen 

söz vermek 1x versprechen 

takip etmek 1x verfolgen 
Tabelle 20: Nomen-Verb-Verbindungen in den monolingualen Daten 

 

Erwartungsgemäß verwenden auch die monolingualen Kinder am häufigsten die Nomen-

Verb-Verbindung şarkı söylemek und in manchen Fällen das kindersprachliche Synomym 

müzik söylemek. Letztere Form ist somit erwiesenermaßen keine türkisch-deutsche 

Interferenzerscheinung. Jedenfalls besteht hinsichtlich der Gesamtzahl der Nomen-Verb-

Verbindungen sowohl in Bezug auf types (13:4) als auch in Bezug auf tokens (32:15) ein 

deutliches Übergewicht auf Seite der monolingualen Daten. Dies könnte angesichts des 

höheren Leistungsniveaus der monolingualen ProbandInnen ein Hinweis darauf sein, dass die 

Verwendung von Nomen-Verb-Verbindungen Indikator eines höheren Sprachstands ist. 

Dieser Gedanke wird später im Diskussionsteil noch einmal aufgegriffen werden. 

 

Die statistische Auswertung der monolingualer Daten zeichnet ein überraschendes Bild. 

Zwischen den Kategorien Verben und Aufgabenbewältigung offenbart sich eine negative 

Korrelation r = (-.136), die jedoch so schwach ist, dass sie vernachlässigt werden kann. Diese 

quasi Nicht-Korrelation ist bei einem Wert von p = (.567) zudem nicht signifikant. Die 

Miteinbeziehung der Nomen-Verb-Verbindungen verändert das Ergebnis auch nur minimal: 
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Der negative Korrelationswert erhöht sich noch einmal auf r = (-.186) bei einer relativ stabilen 

Nicht-Signifikanz von p = (.432).  

 

Dieses Ergebnis kommt zwar höchst unerwartet, bei einer genaueren Betrachtung von Tabelle 

19 lässt sich die Nicht-Korrelation jedoch leicht rekonstruieren. Neun ProbandInnen37 mit 

sehr hohen Punktzahlen in der Kategorie Aufgabenbewältigung haben sehr wenige Verben 

verwendet, wohingegen der Proband Veli trotz des Einsatzes zahlreicher Verben einen relativ 

niedrigen Aufgabenbewältigungswert erreicht. Somit trifft schon einmal für die Hälfte der 

ProbandInnen eine höhst negative Korrelation zu. Die andere Hälfte der Stichprobe weist 

andererseits eine sehr hohe Korrelation zwischen den beiden Kategorien auf, so dass im 

Endergebnis eine minimale Negativkorrelation übrig bleibt. Daraus lässt sich nicht nur 

ableiten, dass die Stichproben, wenn man sie getrennt voneinander analysiert, einfach zu klein 

sind, um statistisch aussagekräftige Ergebnisse produzieren zu können, sondern dass durch 

Fallbeispielanalysen wertvolle Hinweise auf das eigenwillige Verhältnis von Verben und 

Aufgabenbewältigung gewonnen werden könnten.  

 

Diese gemeinsame Auswertung aller Daten ergibt folgendes Ergebnis: Bei einer 

Stichprobenmenge von N = 40 ergibt sich zwischen Verben und Aufgabenbewältigung ein 

Korrelationswert r = (.489) bei einer Signifikanz p = (.001). Dieser Wert liegt noch immer 

unter dem Wert, den Dirim u.a. (2009) für das Deutsche errechnet haben (s. Fußnote 36), ist 

aber schon wesentlich höher als der Wert der AutorInnen für das Türkische. Lässt man die 

Nomen-Verb-Verbindungen nun bei der Gesamtstichprobe in die Berechnung mit einfließen, 

erhöht sich die Korrelation nicht, sondern nimmt bei einem Wert von r = (.485) sogar ein 

klein wenig ab. Die hohe Signifikanz p = (.002) ist weiterhin gegeben.  

 

 3.2.5 Diskussion 

 

Angesichts der im letzten Kapitel vorgebrachten Ergebnisse lässt sich die Hypothese, dass die 

mangelnde Berücksichtigung der Nomen-Verb-Verbindungen die Ursache einer 

verhältnismäßig schwachen Korrelation der Kategorien Verben und Aufgabenbewältigung im 

Falle der türkischen HAVAS-Erhebungen wäre, in keinster Weise bestätigen. Das Ergebnis ist 

dabei derart eindeutig, dass ein weiteres Festhalten an der Hypothese nicht sinnvoll erscheint. 

                                                            
37 Ayhan, Aykut, Berkay, Ilknur, Irfan, Salih, Sevim, Tekin und Uğur.  
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Gleichzeitig ergeben sich neue Fragestellungen, die in den folgenden Kapiteln bearbeitet 

werden: 

 

1. Besitzen Verben alleine im Türkischen tatsächlich nicht genug Aussagekraft für den 

Stand der Wortschatzentwicklung oder ist die Annahme, dass eine elaborierte 

HAVAS-Erzählung auf Türkisch eine Vielzahl an Verben erfordert, zu 

undifferenziert? 

2. Sind Nomen-Verb-Verbindungen etwa Indikator eines höheren Sprachstands?  

 

 3.2.5.1 Korrelation der Kategorien Verben und Gesatzwortschatz 

 

Um die erste Frage beantworten zu können, sind zunächst verlässliche Aussagen über den 

Gesamtwortschatz der Kinder erforderlich. Hierzu stellt die Studie von Acarlar (2009) 

hilfreiche Erkenntnisse bereit: In einer Tagesstätte in Ankara wurden Sprechproben von 140 

Kindern hinsichtlich der Tauglichkeit quantitativer linguistischer Standardmaße analysiert. 

Menge der types, Gesamtwortzahl und Mittlere Satzlänge (MLS) konnten hierbei als 

verlässliche Maßstäbe für die Bewertung der sprachlichen Entwicklung türkischer Kinder 

etabliert werden; es zeigte sich auch eine starke Korrelation dieser Kategorien untereinander. 

Äußerungsmenge, Gesamtzahl der vollständigen und verständlichen Äußerungen sowie type-

token relation (TTR) hingegen erwiesen sich als Sprachentwicklungsindikatoren ungeeignet. 

 

Im Kontext der hier gestellten Frage ist die Erhebung der Menge der types am 

zielführendsten, da das HAVAS-Verfahren ohnehin mit dieser Methode arbeitet, wenn auch 

mit Beschränkung auf die Verben. Wird die Menge der types nun auf alle Wortarten 

ausgeweitet und die Korrelation der Kategorien untereinander ausgewertet, ergibt sich 

folgendes Bild:  
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Korrelationen Verben, Gesamtwortschatz, Aufgabenbewältigung 

 
Mittelwert 

Verben 

Mittelwert 

Gesamt- 

wortschatz 

Mittelwert 

Aufgaben- 

bewältigung 

Korrelation 

Verben/Aufga- 

benbewältigung 

Korrelation 

Gesamtw./ 

Aufgabenbew. 

Korrelation 

Verben/Gesamt- 

wortschatz 

Istanbul 

(N=20) 
17,5 40,8 21,9 

r = (-.136) 

p = (.567) 

r = (-.061) 

p = (.800) 

r = (.822) 

p = (.000) 

Wien 

(N=10) 
13,3 32,1 15,9 

r = (.280) 

p = (.433) 

r = (.350) 

p = (.322) 

r = (.927) 

p = (.000) 

Hamburg 

(N=10) 
10,9 31,3 14,6 

r = (.476) 

p = (.164) 

r = (.577) 

p = (.081) 

r = (.942) 

p = (.000) 

Gesamt 

(N=40) 
14,8 36,3 18,6 

r = (.489) 

p = (.001) 

r = (.516) 

p = (.000) 

r = (.893) 

p = (.000) 

Tabelle 21: Korrelationen Verben, Gesamtwortschatz, Aufgabenbewältigung 

 

Die statistischen Werte sprechen eine eindeutige Sprache: Verben allein sind im Kontext des 

HAVAS-Verfahrens als Indikator für die Wortschatzentwicklung durchaus aussagekräftig. 

Vor allem der Umstand, dass die Korrelation von Gesamtwortschatz und 

Aufgabenbewältigung kaum höher ist als die Korrelation von Verben und 

Aufgabenbewältigung ist ein klares Indiz dafür. Verstärkt wird diese Beobachtung durch die 

erwartungsgemäß sehr starke Korrelation von Verben und Gesamtwortschatz.   

 

Somit kann davon ausgegangen werden, dass das Problem kein innerlexikalisches 

(Verben/Gesamtwortschatz) ist und stattdessen die Beziehung Verben/Aufgabenbewältigung 

hinterfragt werden muss. Dass viele verschiedene Wörter nicht zwangsläufig eine gute 

Erzählung ergeben, sollte einerseits klar sein. Dass aber im Gegenzug viele Kinder sehr 

wenige Verben verwendet und dennoch sehr hohe Werte in der Kategorie 

Aufgabenbewältigung erzielt haben, ist überraschend und könnte wichtige Hinweise für die 

Beantwortung der Frage liefern. Daher folgt die Analyse einiger dieser Extrembeispiele: 

 

Der Proband Aykut z.B. hat in der Kategorie Aufgabenbewältigung 25 von maximal 36 

Punkten erzielt. Auf einer Bewertungsskala von 0 bis 4 Punkten38 hat er elf der insgesamt 

zwölf Aktionen einfach und vollständig wiedergegeben, eine sogar ausführlich. Dafür hat er 

                                                            
38 0 Punkte (=nicht), 1 Punkt (=andeutungsweise), 2 Punkte (=einfach, vollständig), 3 Punkte (=ausführlich) 
(Reich/Roth 2005) 
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interessanterweise nur 13 verschiedene Verben gebraucht, wie die Transkription seiner 

Erzählung zeigt: 
 
 
 1 I:  burda neler olduğunu anlatırmısın bana [?] 
   kannst du mir erzählen, was da gerade passiert? [?] 
 
 2 K: bi kedi şey / kuşu yakalamaya çalışıyo - kuş da şarkı söylüyo - sonra 
 3  kedi onun yanına çıktı kuş ka / kuş korkuyo - sonra da kedi atlıyo 
 4  kuş kaçıyo 
   eine Katze ähm / versucht die Katze zu fangen - und die Katze singt - 
   dann ist die Katze zu ihm hinauf gestiegen, der Vo / Vogel hat Angst - 
   dann springt die Katze und der Vogel flieht 
 
 5 I:  mhmm - çok güzel - devam edelim - burda neler oluyo [?] 
   mhmm - sehr schön - machen wir weiter - was passiert hier [?] 
  
 6 K: burda da kuş tepeye çıkıyo - kedi de ağaca çıkıyo - sonra da kedi 
 7  aşağa iniyo - kuş da aşağa iniyo - sonra kedi yukarda kalıyo - kuş 
 8  da şarkı söylüyo 
   hier steigt der Vogel auf den Wipfel - auch die Katze steigt auf den 
   Baum - dann steigt die Katze hinunter - auch der Vogel steigt hinunter - 
   dann bleibt die Katze oben - und der Vogel singt  
 
 9 I:  peki kedi napıyo burda [?] 
   und was macht die Katze da [?] 
 
 10 K: ağlıyo 
   sie weint 
 
 
 11 I:  neden ağlıyo acaba [?] 
   warum weint sie wohl [?] 
 
 12 K: çünkü ağacta kaldığı için 
   deshalb weil sie auf dem Baum geblieben ist 
 
 13 I:  çok güzel - peki sen kedinin yerinde olsaydın ne yapardın [?] 
   sehr schön - und was würdest du tun, wenn du die Katze wärst [?] 
 
 14 K: ne yapardım [?] - aşağı inmeyi denerdim - ağlamak çözüm değil 
   was würde ich tun [?] - ich würde versuchen hinunter zu steigen -  
   Weinen ist keine Lösung 
 
 15 I: çok güzel - yeniden başlayıp resimleri tek tek anlatalım -  
   tamam mı [?] 
   sehr schön - lass uns von vorne starten und die Bilder einzeln erzählen - 
   ok [?] 
 
 16 K: tamam 
   ok 
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 17 I: ilk resmi anlat 
   erzähl das erste Bild 
 
 18 K: şimdi burda bi kuş şarkı söylüyo - sonra kedi onun yanına  
 19  atlamaya çalışıyo - ama sonra atlıyo kuş korkuyo - sonra da şey / 
 20  kuş uçuyo - kedi de atlıyo onun üstüne 
   also hier singt ein Vogel ein Lied - dann versucht die Katze neben sie 
   zu springen - aber dann springt die Katze und der Vogel hat Angst - und 
   dann ähm/ fliegt der Vogel - und die Katze springt sie an 
 
 21 I: mhmm - başka bi şeyler var mı burda [?] 
   mhmm - gibt es hier noch was anderes [?] 
  
 22 K: kuş kaçıyo 
   der Vogel flieht 
  
 23 I: mhmm - güzel - dördüncü resimle devam edelim 
   mhmm - schön - machen wir mit dem vierten Bild weiter 
  
 24 K: kuş sonra ayy / kuş sonra tepeye çıkıyo - sonra da kedi / kedi bi 
 25  tane ağacın dalına basıyo çıkmaya çalışıyo - sonra çıkıyo - sonra 
 26  kuş geri iniyo ama kedi inemiyo ağlıyo orda - kuş da şarkı söylüyo  
   die Katze dann ach / die Katze steigt dann auf den Wipfel - und dann 
   tritt die Katze / die Katze auf einen Ast des Baumes und versucht  
   hochzusteigen - dann steigt sie hoch - dann steigt der Vogel wieder 
   hinunter, aber die Katze kann nicht hinuntersteigen und weint dort - und 
   der Vogel singt  
  
 27 I: mhmm - peki kedi neden ağlıyo [?] 
   mhmm - und warum weint die Katze [?] 
  
 28 K: çünkü orda kaldı 
   weil sie dort geblieben ist 
  
 29 I: çok güzel - teşekkürler 
   sehr schön - Dankesehr  
 

Vorab gilt zu sagen, dass der Proband die Geschichte sehr souverän erzählt. Versprecher 

passieren ihm selten, auch ein ständiges Motivieren und Nachfragen seitens der 

Interviewperson ist nicht notwendig. Inhaltlich referiert er wie bereits erwähnt auf alle 

Figuren und ihr Handeln, die Interaktionen werden schnörkellos aber doch recht exakt 

beschrieben. Auf morphosyntaktischer Ebene zeigt sich, dass Aykut komplexere Formen wie 

das Aussageverbindungssuffix -DIK (Z. 12) oder das zusammengesetzte Tempus-Aspekt-

Suffix -(I)rDI (Z. 14) zwar schon beherrscht, aber nicht selbstständig in seine Erzählung 

einbaut. Vielmehr werden diese Formen durch die beiden Abschlussfragen aus dem 

Informanten regelrecht herausgekitzelt.  
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Die Einfachheit des Impulses und der daraus entstandenen Erzählung ist auch 

ausschlaggebend für die geringe Anzahl unterschiedlicher Verben. Vor allem die 

Bewegungen der Tiere auf den Baum hinauf und wieder hinunter werden fast ausschließlich 

durch çıkmak (=hinauffliegen, -klettern, -steigen usw.) und inmek (=hinunterfliegen, -klettern, 

-steigen usw.) beschrieben. Diese Verben sind, was ihre Semantik betrifft, extrem variabel 

einsetzbar und können in vielen unterschiedlichen Kontexten sehr unterschiedliche 

Bedeutungen tragen. Für sich allein stehend geben sie prinzipiell nur die Richtung39 einer 

Bewegung an, um welche Bewegungshandlung es sich im Speziellen handelt bestimmt das 

semantische Umfeld.  

 

Bei vielen anderen ProbandInnen, die trotz vergleichsweise weniger Verben viele Punkte für 

die Beschreibung der Interaktionen sammeln konnten, zeigt sich ein ähnliches Bild. Ayhan 

z.B. verwendet zusätzlich zu den bereits genannten Verben übermäßig häufig kaçmak 

(=flüchten), das im Türkischen nicht ausschließlich in Zusammenhang mit bedrohlichen 

Situationen gebraucht wird, sondern allgemein schnelle Bewegungen von einem Objekt weg 

(wörtlich: davon) beschreibt, d.h. neben der Richtungsangabe auch eine aspektuelle 

Markierung aufweist. Umgangssprachlich wird kaçmak z.B. auch gebraucht, um 

auszudrücken, dass man sich „vom Acker macht“. Analoges gilt für das Verb yakalamak 

(=fangen), das (nicht nur) der Proband Berkay ausgiebig verwendet. Es bedeutet z.B. auch 

„einholen, erwischen“ oder im übertragenen Sinne „jmd., etw. in die Finger kriegen“ und 

beschreibt als Gegenteil von kaçmak eine schnelle Bewegung zu einem Objekt hin. Aus den 

dargebrachten Argumenten lässt sich abschließend folgern: 

 

Um verlässliche Aussagen über den Gesamtwortschatz treffen zu können, reicht im Rahmen 

des türkischsprachigen HAVAS-Verfahrens die Erfassung der Verb-types aus. Allerdings 

besteht keine starke Korrelation zwischen den Kategorien Verben und Aufgabenbewältigung. 

Dies liegt nicht wie anfangs vermutet an der fehlenden Berücksichtigung der im Türkischen 

häufig anzutreffenden Nomen-Verb-Verbindungen, sondern hat etwas mit dem hohen 

Informationsgehalt und der Flexibilität der türkischen Verben zu tun. Konkreter gesprochen 

tragen viele türkische Verben, die in den HAVAS-Erzählungen einen festen Platz haben, wie 

z.B. çıkmak, inmek, kaçmak und yakalamak, sehr allgemeine Bedeutungen und werden erst 

                                                            
39 Im Falle von çıkmak „hoch“ bzw. „hinaus“ und im Falle von inmek „hinunter“. Dass Richtung und Art einer 
Bewegung in der Semantik des Verbs enthalten ist (Verb-framed Language), ist ein Charakteristikum der 
Türkischen Sprache, das sie vom Deutschen unterscheidet (Satellite-framed Language), in welcher Richtung und 
Art der Bewegung verbextern ausgedrückt werden müssen.  
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durch den Kontext semantisch spezifiziert. Zudem implizieren sie aufgrund der verb-framed-

Charakteristik des Türkischen auch die Richtung und im Fall der beiden letztgenannten 

Beispiele sogar die Art und Weise der Bewegung. Dadurch wird ein adäquates Wiedergeben 

der Interaktionen von Katze und Vogel - wenn auch zugegebenermaßen recht farblos - ohne 

den Einsatz vieler unterschiedlicher Verben ermöglicht.  

 

 3.2.5.2 Bedeutung der Nomen-Verb-Verbindungen 

 

Durch die statistische Auswertung der Daten wurde klar, dass die Nomen-Verb-Verbindungen 

in den HAVAS-Erzählungen nur sehr sporadisch existieren und dementsprechend einen 

vernachlässigbar geringen Einfluss auf die Quantität der Verben haben. Prozentuell gemessen 

liegt der Anteil der Nomen-Verb-Verbindungen am Verbalwortschatz lediglich bei 8,77% 

(N=40). An dieser Stelle drängt sich selbstverständlich die Frage auf, wie hoch der Anteil der 

Nomen-Verb-Verbindung am Verbalwortschatz der Türkischen Sprache allgemein ist. Diese 

Frage kann hier zwar aufgrund ihrer Komplexität nicht direkt beantwortet werden, aber 

folgende Tabelle liefert sehr brauchbare Hinweise: 

 

N Textsorte Relative Häufigkeit 

40 HAVAS-Erzählungen (mündlich) 8,77 % 

20 Tulpenbeet-Erzählungen (schriftlich) 14,68 % 

1 
Ben ölüyüm (1. Kapitel aus Orhan Pamuks Roman  

Benim Adım Kırmızı; 1057 Wörter) 
15,68 % 

1 
Orhan Pamuk40 (Türkischsprachiger Wikipedia-Eintrag;  

1047 Wörter) 
15,24 % 

Tabelle 22: Relative Häufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen in unterschiedlichen Textsorten 

 

Um Vergleichsmöglichkeiten zu eröffnen, wurden verschiedene Textsorten auf das 

Vorkommen von Nomen-Verb-Verbindungen hin untersucht und die ermittelten Daten in 

Tabelle 22 dokumentiert. Dabei wurden die Tulpenbeet-Erzählungen genau wie die 

monolingualen HAVAS-Erzählungen in Istanbul erhoben. Die ProbandInnen besuchten zum 

Erhebungszeitpunkt die 5. Schulstufe und waren im Alter von 10-11 Jahren, somit bedeutend 

älter als die HAVAS-InfomantInnen. Zusätzlich sollte gesagt werden, dass es sich beim 

Tulpenbeet im Gegensatz zu HAVAS um eine schriftliche Sprachstandserhebung handelt.  

                                                            
40 http://de.wikipedia.org/wiki/Orhan_Pamuk (letzter Zugriff am 14.07.2013) 

http://de.wikipedia.org/wiki/Orhan_Pamuk�
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Hinsichtlich der Nomen-Verb-Verbindungen in den Tulpenbeet-Erzählungen zeigt sich also, 

dass deren relative Häufigkeit am gesamten Verbalwortschatz fast doppelt so hoch bei ca. 

15% liegt. Diese Marke findet sich auch in den zwei weiteren Textsorten, die als 

Vergleichsbasis herangezogen wurden. Sowohl im 1. Kapitel aus Orhan Pamuks Roman 

Benim Adım Kırmızı (als Beispiel für fiktionale Literatur) als auch im Wikipedia-Eintrag über 

den Autor (als Beispiel für Sachliteratur) beträgt der Anteil der Nomen-Verb-Verbindungen 

am Verbalwortschatz  ebenso ca. 15%. Diese Daten besitzen zwar keinerlei statistische 

Repräsentativität, legen aber die Vermutung nahe, dass diese Marke allgemeine Gültigkeit in 

Bezug auf das Türkische Lexikon besitzen könnte.  

 

Andererseits zeigt sich, dass die ProbandInnen der monolingualen Gruppe, deren 

Leistungsniveau in allen HAVAS-Kategorien außer den Suffixen signifikant höher liegt, auch 

öfter auf Nomen-Verb-Verbindungen zurückgreifen (s. Tab. 23). Was die absoluten 

Häufigkeiten betrifft, so sind die Unterschiede zwischen beiden Gruppen hoch-signifikant 

(p=.009). Im Hinblick auf die relativen Häufigkeiten bestehen hingegen keine signifikanten 

Unterschiede (p=.516).41 Somit erübrigt sich die Frage auf, ob die Nomen-Verb-

Verbindungen als Indikator eines höheren Sprachstands fungieren können. Die folgende 

Tabelle gibt Aufschluss über die absoluten und relativen Häufigkeiten der Nomen-Verb-

Verbindungen: 

 

 

                                                            
41 Die Erklärung liegt auf der Hand: Die bilingualen Kinder verwenden zwar weniger Nomen-Verb-
Verbindungen, da sie aber auch insgesamt weniger Verben verwenden ähneln sich die relativen Häufigkeiten 
sehr stark (s.a. Tab. 22). 
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# Pseudonym
Verben 
inkl. NVV 

NVV 
(absolut)

NVV 
(relativ) Pseudonym

Verben 
inkl. NVV 

NVV 
(absolut)

NVV 
(relativ)

1 Arzu 19 1 5,3% Ahmet 10 1 10,0%
2 Asya 20 2 10,0% Bedri 9 0 0,0%
3 Ayhan 15 1 6,7% Ceyhan 13 1 7,7%
4 Aykut 13 1 7,7% Derya 9 1 11,1%
5 Berkay 15 2 13,3% Emine 13 1 7,7%
6 Duygu 22 2 9,1% Enes 12 0 0,0%
7 Engin 19 1 5,3% Erdal 11 0 0,0%
8 Esma 18 1 5,6% Gökhan 14 1 7,1%
9 Hande 14 3 21,4% Hakan 9 1 11,1%

10 Ilknur 16 0 0,0% Ibrahim 18 3 16,7%
11 Irfan 15 2 13,3% Kader 18 1 5,6%
12 Izel 16 2 12,5% Mehtap 12 1 8,3%
13 Salih 17 1 5,9% Meryem 9 1 11,1%
14 Serife 17 2 11,8% Muazzez 11 1 9,1%
15 Sevim 16 1 6,3% Murat 6 1 16,7%
16 Suna 25 3 12,0% Necdet 17 0 0,0%
17 Tekin 17 2 11,8% Nesrin 12 1 8,3%
18 Ugur 13 1 7,7% Ufuk 10 1 10,0%
19 Umut 24 2 8,3% Yakub 11 2 18,2%
20 Veli 23 3 13,0% Yekta 19 1 5,3%

MW 17,7 1,7 9,3% MW 12,2 1,0 8,2%
SD 3,5 0,8 4,5% SD 3,5 0,7 5,4%

Absolute und relative Häufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen
Istanbul (monolingual) Wien/Hamburg (bilingual)

Tabelle 23: Absolute und relative Häufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen 

 

Noch einmal wird deutlich, wie gering das Vorkommen der Nomen-Verb-Verbindungen in 

den Katze-Vogel-Geschichten der SchuleinsteigerInnen ist. Berücksichtigt man zusätzlich den 

relativ hohen Wert für die Standardabweichung erscheint eine Erhebung der Nomen-Verb-

Verbindungen im Rahmen des HAVAS-Verfahrens als nicht zielführend. Die folgende 

Tabelle, welche die Korrelationen der Nomen-Verb-Verbindungen zu den einzelnen HAVAS-

Kategorien aufzeigt, ist eine weitere Bestätigung dessen.  

 

Korrelationen der Nomen-Verb-Verbindungen mit den HAVAS-Kategorien 

 
Aufgaben-

bewältigung 

Gesprächs-

situation 
Verben Suffixe 

Aussage-

verbindungen 

Nomen-Verb-

Verbindungen 

(absolut) 

r = .124 

p = .444 

r = .067 

p = .683 

r = .486 

p = .001 

r = .165 

p = .309 

r = .466 

p = .002 

Tabelle 24: Korrelationen der Nomen-Verb-Verbindungen mit den HAVAS-Kategorien 
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Dass zur Kategorie Verben eine mittlere Korrelation besteht, ist selbsterklärend, dass aber 

selbiger Zusammenhang zur Kategorie Aussageverbindungen existiert, führt zu folgender 

Schlussfolgerung: Zwar sind die Nomen-Verb-Verbindungen ob ihres geringen Vorkommens 

in der mündlichen Sprache 5-7-jähriger Kinder für das HAVAS-Verfahren unbedeutend, doch 

deuten die statistischen Berechnungen, die belegen, dass 

 

• die Nomen-Verb-Verbindungen in den Tulpenbeet-Erzählungen häufiger 

vorkommen 

• eine mittlere Korrelation zwischen der absoluten Häufigkeit der Nomen-Verb-

Verbindungen und der Kategorie Aussageverbindungen besteht 

 

darauf hin, dass die Nomen-Verb-Verbindungen durchaus für andere Sprachstands-

Messungsinstrumente in Frage kommen könnten.  

 

 3.3 Überprüfung der zweiten Hypothese: Leittempus als Indikator 

 

Wie bereits in der Einleitung erwähnt, verzichtet das HAVAS-Verfahren vollständig auf die 

Erhebung dessen, ob in den Erzählungen ein Leittempus verankert wurde oder nicht. Als 

Indikator für die Erzählfähigkeit wählten die Entwickler „die nachvollziehbare Bezugnahme 

auf die Akteure und ihre Handlungen (‚Referenz‘) […]“, da Fünfjährige sich auf einem 

einfachen Niveau der Erzählfähigkeit befänden (Reich/Roth 2007: 77). Nun sind die hier 

untersuchten ProbandInnen als SchuleinsteigerInnen zum Einen bereits 6 bzw. 7 Jahre alt und 

könnten somit rein theoretisch bereits über eine höher entwickelte Erzählkompetenz verfügen. 

Zum Anderen legen die Beobachtungen von Aksu-Koç (1994) nahe, dass das Leittempus ein 

verlässlicher Indikator für die Erzählfähigkeit ist: 
 

The ability to follow the plot structure goes together with the tendency to maintain a dominant 
tense. Those narrators who incorporate the major plot components into their stories are also 
the ones who use an anchor tense. More than half of the 3-year-olds do not keep to an anchor 
form but shift between the three tense forms, as motivated by the inherent aspectual properties 
of the verbs evoked by the pictures. The number of 5-year-olds maintaining an anchor tense 
increases, and only three show mixed use (Aksu-Koç 1994: 334). 
 

Zwar gibt es im der simplen Katze-Vogel-Geschichte keine Nebenhandlungen, jedoch wäre es 

zumindest einmal interessant herauszufinden, ob die von Aksu-Koç (1994) und Aarsen (2001) 

dokumentierten Verhältnisse von Leittempus und mixed-tense auch für das HAVAS-
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Verfahren gelten. Zudem würden viele neue Möglichkeiten eröffnet, wenn ein 

Zusammenhang zwischen Leittempus und der Erzählfähigkeit im Rahmen des HAVAS-

Verfahrens nachgewiesen werden könnte. Aufgrund dieser Überlegungen lautet die zweite 

Hypothese dieser Arbeit, die es zu verifizieren bzw. falsifizieren gilt, wie folgt:  

 

Hypothese 2: Jene ProbandInnen, sowohl monolingual als auch bilingual, die ein 

einheitliches Leittempus wählen, erreichen in der Kategorie Aufgabenbewältigung im 

Schnitt höhere Punktzahlen als ProbandInnen, die kein einheitliches Leittempus 

wählen. Somit ist die Wahl eines Leittempus ein eindeutiger Indikator für den 

Entwicklungsstand der Erzählfähigkeit bei SchuleinsteigerInnen.  

 

Im Laufe der Erhebung und Auswertung der Daten wurde aber noch eine weiterer Aspekt, der 

mit der Temporalität zusammenhängt, interessant: Die Punktwerte, die die Kinder in der 

Kategorie Suffixe erreichen, schienen recht zufällig zu entstehen und somit wenig 

Aussagekraft zu besitzen. Die statistischen Ergebnisse bestätigen diese Beobachtung: 

Während die Kategorien Aufgabenbewältigung, Bewältigung der Gesprächssituation, Verben 

und Aussageverbindungen untereinander zum Teil stark korrelieren, fällt die Kategorie Suffixe 

eindeutig aus diesem Schema heraus, wie aus Tabelle 25 hervorgeht: 

 

Korrelationen der HAVAS-Kategorien untereinander 

 
Aufgaben-

bewältigung 

Gesprächs-

situation 
Verben Suffixe 

Aussage-

verbindungen 

Aufgaben-

bewältigung 
 

r = .698 

p = .000 

r = .489 

p = .001 

r = .082 

p = .614 

r = .631 

p = .000 

Gesprächs-

situation 

r = .698 

p = .000 
 

r = .382 

p = .015 

r = .126 

p = .437 

r = .471 

p = .002 

Verben 
r = .489 

p = .001 

r = .382 

p = .015 
 

r = .390 

p = .013 

r = .555 

p = .000 

Suffixe 
r = .082 

p = .614 

r = .126 

p = .437 

r = .390 

p = .013 
 

r = .080 

p = .622 

Aussage-

verbindungen 

r = .631 

p = .000 

r = .471 

p = .002 

r = .555 

p = .000 

r = .080 

p = .622 
 

Tabelle 25: Korrelationen der HAVAS-Kategorien untereinander 
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Die errechneten Korrelationen beziehen sich selbstverständlich auf die 

Gesamtstichprobenmenge N = 40. Am auffälligsten sind dabei die starken Korrelationen, die 

zwischen den Kategorien Aufgabenbewältigung/Gesprächssituation und 

Aufgabenbewältigung/Aussageverbindungen bestehen. Während die Verben mit den anderen 

Kategorien mittel bis schwach korrelieren, zeigen die Suffixe überhaupt nur schwache bis sehr 

schwache Korrelationen.  

 

Diese Werte dokumentieren zum Einen die Zuverlässigkeit des HAVAS-Verfahrens, das in 4 

von 5 Kategorien eine interne Konsistenz offenbart und augenscheinlich das misst, was es 

auch vorgibt zu messen, nämlich den Sprachstand 5-7-jähriger Kinder mit Hilfe der 

profilanalytischen Methode.42 Zum Anderen lässt die quasi Isoliertheit der Suffixe folgenden 

Rückschluss zu: Die Tempus-Aspekt-Suffixe per se sind nicht aussagekräftig, was den 

Entwicklungsstand der einfachen Morphosyntax betrifft und somit als Indikator ungeeignet. 

 

An dieser Stelle ist auf eine Simplifizierung auf terminologischer Ebene in der 

Sprachstandstabelle von Reich (2007:75) zum Türkischen (s. Tab. 1 bzw. Tab. 12) 

hinzuweisen: Genau genommen sind die Tempus-Aspekt-Suffixe vielmehr ein 

morphologisches denn ein syntaktisches Phänomen, daher wird die Kategorie Einfache Syntax 

in dieser Arbeit fortan auch als Einfache Morphosyntax bezeichnet. Im Fall der 

Aussageverbindungen kann man zwar nicht im selben Ausmaß von einer 

Morphologielastigkeit sprechen, aber vor allem im Hinblick auf die Konverbien und 

Nominalisierungen eignet sich auch hier eine Umbenennung der Kategorie Komplexe Syntax 

in Komplexe Morphosyntax. Dass nämlich keineswegs eine Reduktion auf die Syntax seitens 

der Entwickler vorgesehen ist, sondern dass es sich lediglich um eine Simplifizierung in der 

Sprachstandstabelle handelt, belegt folgende Aussage: 

 
Im Bereich von Morphologie und Syntax hat man es ganz offenkundig mit strukturellen 
Unterschieden zwischen den Sprachen zu tun, die je spezifische Indikatoren erfordern und 
damit direkte Vergleiche zwischen den Sprachen weitgehend ausschließen (Reich/Roth 2007: 
78). 
 

Jedenfalls ist es sinnvoll, zunächst die empirischen Ergebnisse zu betrachten und erst dann auf 

die hier aufgeworfenen Fragen im darauf folgenden Diskussionskapitel näher einzugehen.  

 

 
                                                            
42 Diese innere Konsistenz wird bereits im Bericht von Friedl (2004) hervorgehoben. 
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 3.3.1 Leittempus in den bilingualen Erzählungen 

 

In den folgenden Tabellen werden alle Tempus-Aspekt-Suffixe, die in den Erzählungen der 

Kinder vorkommen, festgehalten. Zusätzlich wird die Anzahl der unmotivierten 

Tempuswechsel ermittelt, um feststellen zu können, ob ein Leittempus verankert wurde oder 

nicht:  
 

# Pseudonym (I)yor DI mIş AcaK (I)r

zusamm
en-
gesetzt 
mit -DI

zusamm
en-
gesetzt 
mit -mIş

unmoti-
vierte 
Tempus-
wechsel 
(absolut)

unmotivierte 
Tempus-
wechsel 
(relativ)

1 Derya 25 2 0 0 0 0 0 0 0,0%
2 Enes 19 8 0 1 0 1 0 7 24,1%
3 Gökhan 25 0 0 0 0 1 0 0 0,0%
4 Ibrahim 31 6 0 0 0 4 0 4 9,8%
5 Kader 10 15 0 0 0 3 0 10 35,7%
6 Mehtap 18 1 0 0 0 1 0 0 0,0%
7 Muazzez 14 13 0 0 1 1 0 11 37,9%
8 Ufuk 28 4 2 0 1 1 0 7 19,4%
9 Yakub 20 8 0 0 0 2 0 5 16,7%

10 Yekta 13 44 2 0 3 4 0 20 30,3%
MW 20,3 10,1 0,4 0,1 0,5 1,8 0 6,4 17,4%

SD 6,9 12,9 0,8 0,3 1,0 1,4 0,0 6,2 14,7%

Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Wien)

Tabelle 26: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Wien) 

 

# Pseudonym (I)yor DI mIş AcaK (I)r

zusamm
en-
gesetzt 
mit -DI

zusamm
en-
gesetzt 
mit -mIş

unmoti-
vierte 
Tempus-
wechsel 
(absolut)

unmotivierte 
Tempus-
wechsel 
(relativ)

1 Ahmet 13 1 1 0 0 0 0 0 0,0%
2 Bedri 9 2 0 1 0 0 0 3 25,0%
3 Ceyhan 13 4 0 0 0 0 0 2 11,8%
4 Emine 11 1 5 0 0 0 0 3 17,6%
5 Erdal 11 3 0 0 0 0 0 0 0,0%
6 Hakan 9 0 0 1 1 0 0 1 9,1%
7 Meryem 6 3 5 0 0 1 0 6 40,0%
8 Murat 6 1 0 0 0 0 0 0 0,0%
9 Necdet 15 4 5 0 0 0 0 4 16,7%

10 Nesrin 11 2 1 1 0 0 0 1 6,7%
MW 10,4 2,1 1,7 0,3 0,1 0,1 0 2 12,7%

SD 3,0 1,4 2,3 0,5 0,3 0,3 0,0 2,0 12,8%

Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Hamburg)

Tabelle 27: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Hamburg) 
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Zunächst lässt sich beobachten, dass das zweimalige Erzählen der Geschichte seitens der 

Wiener ProbandInnen selbstverständlich einen erheblichen Einfluss auf die Zahl der Tempus-

Aspekt-Suffixe ausübt. Mittleren 33,4 Suffixen (tokens) in Wien stehen in Hamburg mittlere 

14,7 Suffixe gegenüber. Wenn man berücksichtigt, dass den Kindern in Wien zusätzlich die 

zweite Abschlussfrage „Sen kedinin yerinde olsaydın ne yapardın?“ (=„Was würdest du an 

Stelle der Katze tun?“) gestellt wurde, die augenscheinlich einen wesentlichen Unterschied in 

der Kategorie Zusammengesetzte Formen mit -DI bewirkt hat, der auch statistisch höchst-

signifikant ist (p=.000), so kann man von einem konstanten Verhältnis (1:2) sowohl in Bezug 

auf die Anzahl der Tempus-Aspekt-Suffixe (tokens) als auch hinsichtlich der Textlänge 

sprechen. Um die Unterschiedlichkeiten bei den absoluten Zahlen auszublenden, wird bei der 

Gesamtbetrachtung der Tempus-Aspekt-Suffixe in den bilingualen Erzählungen (Tab. 28) auf 

die relativen Zahlen zurückgegriffen: 
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# Pseudonym (I)yor DI mIş AcaK (I)r

zusam-
men-
gesetzt 
mit -DI

zusam-
men-
gesetzt 
mit -mIş

unmotivierte 
Tempus-
wechsel 
(relativ)

1 Ahmet 86,7% 6,7% 6,7% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
2 Bedri 75,0% 16,7% 0,0% 8,3% 0,0% 0,0% 0,0% 25,0%
3 Ceyhan 76,5% 23,5% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 11,8%
4 Derya 92,6% 7,4% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
5 Emine 64,7% 5,9% 29,4% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 17,6%
6 Enes 65,5% 27,6% 0,0% 3,4% 0,0% 3,4% 0,0% 24,1%
7 Erdal 78,6% 21,4% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
8 Gökhan 96,2% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 3,8% 0,0% 0,0%
9 Hakan 81,8% 0,0% 0,0% 9,1% 9,1% 0,0% 0,0% 9,1%

10 Ibrahim 75,6% 14,6% 0,0% 0,0% 0,0% 9,8% 0,0% 9,8%
11 Kader 35,7% 53,6% 0,0% 0,0% 0,0% 10,7% 0,0% 35,7%
12 Mehtap 90,0% 5,0% 0,0% 0,0% 0,0% 5,0% 0,0% 0,0%
13 Meryem 40,0% 20,0% 33,3% 0,0% 0,0% 6,7% 0,0% 40,0%
14 Muazzez 48,3% 44,8% 0,0% 0,0% 3,4% 3,4% 0,0% 37,9%
15 Murat 85,7% 14,3% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
16 Necdet 62,5% 16,7% 20,8% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 16,7%
17 Nesrin 73,3% 13,3% 6,7% 6,7% 0,0% 0,0% 0,0% 6,7%
18 Ufuk 77,8% 11,1% 5,6% 0,0% 2,8% 2,8% 0,0% 19,4%
19 Yakub 66,7% 26,7% 0,0% 0,0% 0,0% 6,7% 0,0% 16,7%
20 Yekta 19,7% 66,7% 3,0% 0,0% 4,5% 6,1% 0,0% 30,3%

MW 69,6% 19,8% 5,3% 1,4% 1,0% 2,9% 0,0% 15,0%
SD 20,1% 17,5% 10,2% 3,0% 2,3% 3,5% 0,0% 13,6%

Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (gesamt)

Tabelle 28: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (gesamt) 
 

Legt man den Fokus auf die Häufigkeit der einzelnen Suffixe, so zeigt sich ein extremes 

Übergewicht auf Seiten der progressiven Präsensform -(I)yor gegenüber allen anderen 

Formen. Es ist auch das einzige Suffix, das ausnahmslos von allen bilingualen Kindern 

gebraucht wird. Während bei der Hamburger Gruppe die Hälfte der ProbandInnen auf das 

nicht-evidentielle Perfektsuffix -mIş zurückgreift, tun dies nur zwei der Wiener Kinder. In der 

Gesamtbetrachtung überwiegt im Fall der beiden Perfektsuffixe eindeutig die evidentielle 

Form -DI, welche 18 von 20 Kindern mindestens einmal verwenden. Allerdings darf an dieser 

Stelle nicht übersehen werden, dass der Proband Yekta die Mittelwerte für die -DI-Form 

extrem in die Höhe treibt.  
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Die anderen einfachen Formen -AcAk und -(I)r werden vernachlässigbar selten gebraucht. 

Die vier ProbandInnen, die -AcAk verwenden, tun dies nur ein einziges Mal während der 

gesamten Erzählung. Analoges gilt für den Aorist: Von wiederum vier ProbandInnen, die 

dieses Suffix verwenden, beschränken sich drei auf den einmaligen Einsatz. Welche 

Auswirkung die zweite Abschlussfrage auf die Häufigkeit der zusammengesetzten Formen 

mit -DI ausübt, zeigen die unterschiedlichen Werte für Wien und Hamburg. Während 9 der 10 

Wiener ProbandInnen zu mindestens auf eine der zusammengesetzten Formen mit -DI 

zurückgreifen, verwendet in Hamburg nur ein Kind diese Form - und zwar ein einziges Mal. 

Würde die zweite Abschlussfrage nicht gestellt werden, ergäbe sich ein sehr ähnliches Bild 

für Wien: Nur zwei ProbandInnen verwenden in den Erzählungen selbst eine der 

zusammengesetzten Formen mit -DI, nämlich wiederum das Plusquamperfekt -(I)yordu.  

 

Was die Erfassung des Leittempus betrifft, so erweist sich die von Aksu-Koç (1994) gewählte 

Methode, ab 25% unmotivierten Tempuswechseln von mixed tense zu sprechen, als flexibler, 

da sie auch bei unterschiedlichen Textlängen anwendbar ist. Die Methode von Aarsen (2001), 

bei welcher fünf unmotivierte Tempuswechsel das Limit darstellen, kann auf das HAVAS-

Verfahren nicht vorbehaltlos übertragen werden, da die Rahmenbedingungen der Erhebung 

nur bis zu einem gewissen Grad standardisierbar sind. Bei der Zählung der Suffixe als auch 

bei der Erfassung der Häufigkeiten der unmotivierten Tempuswechsel hatte sich nämlich 

gezeigt, dass die absoluten Zahlen sehr stark von der Textlänge abhängen, wohingegen die 

prozentuellen Werte relativ konstant sind (s. Tab. 26-28). Bedenkt man allerdings das extreme 

Übergewicht auf Seiten der -(I)yor-Form, das offensichtlich vom HAVAS-Bildimpuls 

verursacht wird, und die Tatsache, dass in der Katze-Vogel-Geschichte keine Nebenhandlung 

existiert, so ist zu hinterfragen, ob eine 25%-Marke nicht zu kulant ist, um von einem 

einheitlichen Leittempus sprechen zu können. Eine Reduzierung des Limits auf 15% erscheint 

deshalb sinnvoll.  

 

Dass eine solche Selektionsgrenze für das weitere Voranschreiten notwendig ist, oder mit 

anderen Worten, dass erwartungsgemäß kein direkt negativer Zusammenhang besteht 

zwischen der relativen Häufigkeit der unmotivierten Tempuswechsel und den anderen 

HAVAS-Kategorien, zeigen die statistischen Auswertungen der Stichprobengesamtmenge 

(N=40): 
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Korrelationen der unmotivierten Tempuswechsel mit den HAVAS-Kategorien 

 
Aufgaben-

bewältigung 

Gesprächs-

situation 
Verben Suffixe 

Aussage-

verbindungen 

Unmotivierte 

Tempuswechsel 

(relativ) 

r = -.065 

p = .689 

r = -.126 

p = .438 

r = .084 

p = .605 

r = .425 

p = .006 

r = -.159 

p = .328 

Tabelle 29: Korrelationen der unmotivierten Tempuswechsel mit den HAVAS-Kategorien 

  
Lediglich zu der Häufigkeit der Suffixe besteht eine mittlere Korrelation, die ein weiterer 

Hinweis darauf ist, dass die Verwendung vieler verschiedene Suffixe seitens der 

ProbandInnen nicht impliziert, das selbige auch diskursadäquat gebraucht werden. Die 

Korrelationen zu den anderen Kategorien sind sehr schwach und damit vernachlässigbar. 

Wird also diesen Erkenntnissen entsprechend die 15%-Selektionsgrenze eingesetzt, ergibt das 

10 Erzählungen mit dem Leittempus -(I)yor und 10 Erzählungen in mixed-tense. 

 

# Pseudonym
Aufgaben-
bewältigung 

Bewältigung 
der 
Gesprächs-
situation Verben Suffixe

Aussage-
verbin-
dungen

Unmotivierte 
Tempuswechsel

1 Ahmet 15 12 10 3 4 0,0%
2 Ceyhan 19 13 13 2 5 11,8%
3 Derya 9 7 9 3 3 0,0%
4 Erdal 24 14 11 2 3 0,0%
5 Gökhan 16 11 14 3 4 0,0%
6 Hakan 8 9 9 3 2 9,1%
7 Ibrahim 13 9 18 3 5 9,8%
8 Mehtap 22 10 12 2 4 0,0%
9 Murat 11 5 6 2 2 0,0%

10 Nesrin 15 13 12 4 4 6,7%
MW 15,2 10,3 11,4 2,7 3,6 3,7%

SD 5,3 2,9 3,3 0,7 1,1 5,0%

Erzählungen mi Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt)

 Tabelle 30: Erzählungen mit Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt) 
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# Pseudonym
Aufgaben-
bewältigung 

Bewältigung 
der 
Gesprächs-
situation Verben Suffixe

Aussage-
verbin-
dungen

Unmotivierte 
Tempuswechsel

1 Bedri 3 5 9 3 1 25,0%
2 Emine 22 14 13 3 3 17,6%
3 Enes 11 10 12 4 2 24,1%
4 Kader 21 13 18 3 4 35,7%
5 Meryem 14 10 9 4 3 40,0%
6 Muazzez 17 8 10 4 5 37,9%
7 Necdet 15 11 17 3 4 16,7%
8 Ufuk 20 13 10 5 3 19,4%
9 Yakub 12 9 11 3 3 16,7%

10 Yekta 18 8 19 4 2 30,3%
MW 15,3 10,1 12,8 3,6 3,0 26,3%

SD 5,7 2,8 3,8 0,7 1,2 9,1%

Erzählungen ohne Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt)

 Tabelle 31: Erzählungen ohne Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt) 
 

Beide Gruppen erzielen in den einzelnen Kategorien zum Teil fast identische Mittelwerte. Die 

statistische Auswertung bestätigt, dass nur die Unterschiede in der Kategorie Suffixe 

signifikant sind (p=.021). Was also die bilingualen Daten allein angeht, so kann die 

Leittempus-Hypothese nicht bestätigt werden. Da die Stichprobenmenge allerdings sehr 

gering ist, bleibt die Hypothese bis zur Auswertung der Gesamtmenge N=40 vorerst bestehen. 

Im nächsten Kapitel erfolgt zunächst die Auswertung der monolingualen Daten, um 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede zur bilingualen Gruppe aufzudecken. 

 

 3.3.2 Leittempus in den monolingualen Erzählungen 

 

Beim Vergleich der monolingualen und bilingualen Daten im Zuge der Überprüfung der 

ersten Hypothese hatten sich signifikante Unterschiede offenbart, sowohl hinsichtlich der in 

den einzelnen HAVAS-Kategorien erzielten Werte als auch in Bezug auf die absolute und 

relative Häufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen. Dementsprechend ist es von Interesse, ob 

sich ein ähnliches Bild auch in puncto Tempus-Aspekt-Suffixe ergibt. Tabelle 30 

dokumentiert, welche Suffixe die monolingualen SchuleinsteigerInnen wie oft verwendet 

haben: 
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# Pseudonym (I)yor DI mIş AcaK (I)r

zusam-
men-
gesetzt 
mit -DI

zusam-
men-
gesetzt 
mit -mIş

unmoti-
vierte 
Tempus-
wechsel 
(absolut)

unmotivierte 
Tempus-
wechsel 
(relativ)

1 Arzu 27 0 0 0 0 4 0 1 3,2%
2 Asya 0 0 8 0 0 2 7 5 29,4%
3 Ayhan 28 0 0 0 0 3 0 0 0,0%
4 Aykut 27 2 0 0 0 2 0 1 3,2%
5 Berkay 24 3 1 0 0 1 0 1 3,4%
6 Duygu 21 1 5 0 0 3 2 6 18,8%
7 Engin 18 1 5 0 0 0 0 4 16,7%
8 Esma 21 2 13 3 0 2 0 10 24,4%
9 Hande 36 0 0 0 0 0 0 0 0,0%

10 Ilknur 26 0 0 0 0 5 0 0 0,0%
11 Irfan 28 0 0 0 0 2 0 0 0,0%
12 Izel 15 11 2 0 0 5 0 12 36,4%
13 Salih 0 1 15 0 0 7 0 0 0,0%
14 Serife 37 0 0 1 1 2 0 0 0,0%
15 Sevim 28 0 8 0 2 3 0 0 0,0%
16 Suna 31 0 1 1 0 5 0 0 0,0%
17 Tekin 10 18 2 1 0 2 0 11 33,3%
18 Ugur 9 12 6 0 0 2 0 12 41,4%
19 Umut 27 1 7 1 2 1 1 7 17,5%
20 Veli 8 11 0 2 0 22 0 11 25,6%

MW 21,1 3,2 3,7 0,5 0,3 3,7 0,5 4,1 12,7%
SD 10,8 5,3 4,6 0,8 0,6 4,7 1,6 4,8 14,5%

Tempus-Aspekt-Suffixe (absolut) - Monolinguale Daten

Tabelle 32: Tempus-Aspekt-Suffixe (absolut) - Monolinguale Daten 
 

Wie schon bei den bilingualen Daten zeigt sich auch hier eine klare Dominanz des -(I)yor-

Suffix, das von 18 der insgesamt 20 ProbandInnen gebraucht wird. Bezüglich der beiden 

Perfektformen lässt sich - anders als bei den bilingualen Kindern - ein relativ ausgewogenes 

Verhältnis beobachten: 11 bzw. 12 von 20 InformantInnen greifen auf das -DI bzw. -mIş 

zurück, auch die Mittelwerte liegen mit 3,2 bzw. 3,7 Suffixen pro Erzählung nicht sehr weit 

auseinander.  

 

Hinsichtlich des Futursuffix -AcAk und des Aorist -(I)r offenbart sich wie schon in Hamburg 

und Wien ein ernüchterndes Ergebnis. Während gerade einmal 6 von 20 ProbandInnen das 

Futur verwenden - vier davon sogar nur ein einziges Mal - wird der Aorist sogar noch 
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spärlicher eingesetzt, nämlich nur in drei der monolingualen Erzählungen. Die 

zusammengesetzten Suffixe mit -DI sind wie im Fall der Wiener Erhebungen fast 

ausschließlich in den Antworten auf die zusätzlich gestellte Abschlussfrage zu finden. 

Betrachtet man nämlich die Erzählungen allein, so zeigt sich, dass genau wie bei der 

bilingualen Gruppe nur vier Kinder diese Formen benützen, zwei davon sogar nur einmal. 

Lediglich die Probanden Salih und Veli stechen mit 4 bzw. 19 zusammengesetzten -DI-

Suffixen aus der Masse heraus. Um einen lückenlosen Vergleich zu ermöglichen, sind in 

Tabelle 33 die Tempus-Aspekt-Suffixe wie schon bei der bilingualen Gruppe in relativen 

Zahlen festgehalten: 

 

# Pseudonym (I)yor DI mIş AcaK (I)r

zusam-
men-
gesetzt 
mit -DI

zusam-
men-
gesetzt 
mit -mIş

unmotivierte 
Tempus-
wechsel 
(relativ)

1 Arzu 87,1% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 12,9% 0,0% 3,2%
2 Asya 0,0% 0,0% 47,1% 0,0% 0,0% 11,8% 41,2% 29,4%
3 Ayhan 90,3% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 9,7% 0,0% 0,0%
4 Aykut 87,1% 6,5% 0,0% 0,0% 0,0% 6,5% 0,0% 3,2%
5 Berkay 82,8% 10,3% 3,4% 0,0% 0,0% 3,4% 0,0% 3,4%
6 Duygu 65,6% 3,1% 15,6% 0,0% 0,0% 9,4% 6,3% 18,8%
7 Engin 75,0% 4,2% 20,8% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 16,7%
8 Esma 51,2% 4,9% 31,7% 7,3% 0,0% 4,9% 0,0% 24,4%
9 Hande 100,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%

10 Ilknur 83,9% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 16,1% 0,0% 0,0%
11 Irfan 93,3% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 6,7% 0,0% 0,0%
12 Izel 45,5% 33,3% 6,1% 0,0% 0,0% 15,2% 0,0% 36,4%
13 Salih 0,0% 4,3% 65,2% 0,0% 0,0% 30,4% 0,0% 0,0%
14 Serife 90,2% 0,0% 0,0% 2,4% 2,4% 4,9% 0,0% 0,0%
15 Sevim 68,3% 0,0% 19,5% 0,0% 4,9% 7,3% 0,0% 0,0%
16 Suna 81,6% 0,0% 2,6% 2,6% 0,0% 13,2% 0,0% 0,0%
17 Tekin 30,3% 54,5% 6,1% 3,0% 0,0% 6,1% 0,0% 33,3%
18 Ugur 31,0% 41,4% 20,7% 0,0% 0,0% 6,9% 0,0% 41,4%
19 Umut 67,5% 2,5% 17,5% 2,5% 5,0% 2,5% 2,5% 17,5%
20 Veli 18,6% 25,6% 0,0% 4,7% 0,0% 51,2% 0,0% 25,6%

MW 62,5% 9,5% 12,8% 1,1% 0,6% 10,9% 2,5% 12,7%
SD 31,4% 16,0% 17,9% 2,0% 1,6% 11,7% 9,2% 14,5%

Tempus-Aspekt-Suffixe (relativ) - Monolinguale Daten

Tabelle 33: Tempus-Aspekt-Suffixe (relativ) - Monolinguale Daten 
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Es scheint, als ob in puncto Präferenz, Variation und Häufigkeit der Tempus-Aspekt-Suffixe 

keine relevanten Unterschiede zwischen den monolingualen und bilingualen Kindern 

bestehen. Ob diese Annahme sich auch statistisch belegen lässt, zeigt Tabelle 34: 

 

Unterschiede bei der Verwendung der Tempus-Aspekt-Suffixe zwischen der 

monolingualen und bilingualen Gruppe (Signifikanzmessung) 

-(I)yor -DI -mIş -AcAk -(I)r 
zusammengesetzt 

mit -DI  

zusammengesetzt 

mit -mIş 

p = .968 p = .005 p = .147 p = .766 p = .787 p = .913 p = .417 

Tabelle 34: Unterschiede bei der Verwendung der Tempus-Aspekt-Suffixe zwischen der monolingualen und 
bilingualen Gruppe (Signifikanzmessung) 
  

Abgesehen vom Suffix -DI liegen die Unterschiede deutlich über dem Signifikanzniveau 

α=5% und sind somit nicht-signifikant. Daraus folgt einerseits, dass die unterschiedliche 

Präferenz bei den Perfekt-Suffixen später im Diskussionsteil erörtert werden muss, 

andererseits bestätigt die ansonsten herrschende Nicht-Signifikanz die bereits zuvor getätigte 

Annahme, dass Tempus-Aspekt-Suffixe für den Entwicklungsstand der Einfachen 

Morphosyntax bei 5-7-jährigen keine Aussagekraft besitzen. 

 

Wie schon im vorhergehenden Kapitel werden auch hier die Erzählungen mittels einer 15% 

Marke hinsichtlich der unmotivierten Tempuswechsel selektiert. Auch bei den monolingualen 

ProbandInnen zeigt sich ein beinahe 50:50 Verhältnis. Dieser Grenze entsprechend verankern 

11 Kinder ein Leittempus, wohingegen die restlichen 9 Kinder die Tempus-Aspekt-Suffixe 

recht willkürlich einsetzen: 
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# Pseudonym
Aufgaben-
bewältigung 

Bewältigung 
der 
Gesprächs-
situation Verben Suffixe

Aussage-
verbin-
dungen

Unmotivierte 
Tempus-
wechsel 
(relativ)

1 Arzu 22 12 19 2 5 3,2%
2 Ayhan 21 12 15 2 3 0,0%
3 Aykut 25 14 13 3 5 3,2%
4 Berkay 24 9 15 4 5 3,4%
5 Hande 16 9 13 1 5 0,0%
6 Ilknur 27 13 16 2 6 0,0%
7 Irfan 23 13 15 2 5 0,0%
8 Salih 23 13 17 4 6 0,0%
9 Serife 17 14 16 4 5 0,0%

10 Sevim 24 14 16 5 3 0,0%
11 Suna 23 12 25 4 6 0,0%

MW 22,3 12,3 16,4 3,0 4,9 0,9%
SD 3,3 1,8 3,3 1,3 1,0 14,5%

Erzählungen mit Leittempus - Monolinguale Daten

Tabelle 35: Erzählungen mit Leittempus - Monolinguale Daten 

 

# Pseudonym
Aufgaben-
bewältigung 

Bewältigung 
der 
Gesprächs-
situation Verben Suffixe

Aussage-
verbin-
dungen

Unmotivierte 
Tempus-
wechsel 
(relativ)

1 Asya 28 13 19 3 5 29,4%
2 Duygu 20 12 22 5 5 18,8%
3 Engin 21 10 18 3 4 16,7%
4 Esma 19 9 18 5 4 24,4%
5 Izel 20 13 16 4 4 36,4%
6 Tekin 24 12 17 5 6 33,3%
7 Ugur 23 11 13 4 4 41,4%
8 Umut 21 12 24 7 5 17,5%
9 Veli 16 12 22 4 4 25,6%

MW 21,3 11,6 18,8 4,4 4,6 27,1%
SD 3,4 1,3 3,4 1,2 0,7 14,5%

Erzählungen ohne Leittempus - Monolinguale Daten

Tabelle 36: Erzählungen ohne Leittempus - Monolinguale Daten 
 

Im Gegensatz zur bilingualen Gruppe werden hier zumindest auf den ersten Blick 

Unterschiede deutlich zwischen denjenigen ProbandInnen, die ein Leittempus verankern und 

denjenigen, die dies nicht tun. Vor allem in der Kategorie Aufgabenbewältigung erzielen 

erstere im Mittel um einen Punkt mehr. Statistisch signifikante Unterschiede zeigen sich 
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jedoch nur in der Kategorie Suffixe (p=.027). An dieser Stelle ist jedoch noch einmal zu 

betonen, dass die Stichprobenanzahl zu gering ist und die Auswertung aller Daten in einem 

gemeinsamen Pool (N=40) abzuwarten ist, um konkrete Schlussfolgerungen ziehen zu 

können. 

 

3.3.3 Leittempus in der Gesamtstichprobe 

 

Die voneinander getrennte Auswertung der bilingualen und monolingualen Gruppe betreffend 

Leittempus führte zu vorwiegend nicht-signifikanten Ergebnissen. Abgesehen von den 

Suffixen zeigten sich keine statistisch relevanten Unterschiede in den einzelnen HAVAS-

Kategorien. Folgende Tabelle teilt nun die Gesamtstichprobe in jene Erzählungen auf, die ein 

Leittempus beinhalten und Erzählungen ohne Leittempus. Somit ergibt sich ein Verhältnis 

von 21:19, was ein minimales Übergewicht auf Seiten der Erzählungen mit Leittempus 

bedeutet.  

 

Unterschiede zwischen Erzählungen mit und ohne Leittempus  

(Gesamtstichprobe N=40) 

 
Aufgaben-

bewältigung 

Gesprächs-

situation 
Verben Suffixe 

Aussage-

verbindungen 

Erzählungen mit 

Leittempus (MW) 
18,9 11,3 14 2,9 4,3 

Erzählungen ohne 

Leittempus (MW) 
18,2 10,8 15,6 4 3,7 

Signifikanz p = .520 p = .347 p = .236 p = .002 p = .178 

Tabelle 37: Unterschiede zwischen Erzählungen mit und ohne Leittempus (Gesamtstichprobe N=40) 

 

Die Ergebnisse der beiden Gruppen einzeln betrachtet zeigen sich in fast identischer Weise 

auch bei der Gesamtbetrachtung. In den Kategorien Aufgabenbewältigung, Bewältigung der 

Gesprächssituation und Aussageverbindungen erzielen die Kinder, die ein Leittempus 

verankern, höhere Punktzahlen. Jedoch sind diese Unterschiede nicht signifikant. In den 

Kategorien Verben und Suffixe zeigt sich ein gegensätzliches Bild: Die Kinder, die keine 

einheitliche Erzählzeit festlegen, verwenden im Mittel eine höhere Anzahl an Verben und 

Suffixen. Die Unterschiede sind allerdings nur im Fall der letztgenannten Kategorie 

signifikant. 
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3.3.4 Diskussion 

 

Zunächst ist festzustellen, dass das von Aksu-Koç (1994) und Aarsen (2001) beobachtete in 

etwa 50:50 Verhältnis in Bezug auf die Verwendung eines Leittempus seitens 5-7-jähriger 

Kinder auch mittels des HAVAS-Verfahrens bestätigt werden konnte. Mit anderen Worten 

entwickelt sich in diesem Alter die Fähigkeit, Tempus-Aspekt-Suffixe im Rahmen einer 

Erzählung diskursadäquat einzusetzen: Während die einen Kinder diese Entwicklung bereits 

vollzogen haben, erzählen die anderen ihre Geschichten noch stark im deskriptiven Modus, 

welcher keine weitere Differenzierung in Erzählzeit und Handlungszeit erfordert. Die 

Hypothese also, dass diejenigen Kinder, die in ihren Erzählungen ein Leittempus etablieren, 

auch in der Kategorie Aufgabenbewältigung im Mittel höhere Punktzahlen erzielen als 

diejenigen Kinder, die kein Leittempus verwenden, ist somit zwar per se nicht widerlegt, 

jedoch sind die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen derart gering und statistisch nicht 

signifikant, so dass ein Beharren auf dem Leittempus als Indikator für die Erzählfähigkeit 

zumindest im Rahmen des HAVAS-Verfahrens nicht zielführend erscheint. Verstärkt wird 

diese Beobachtung dadurch, dass sich auch in den Kategorien Bewältigung der 

Gesprächssituation, Verben und Aussageverbindungen keine signifikanten Unterschiede 

zwischen den Gruppen ergeben. Nur in der Kategorie Suffixe zeigt sich, dass Kinder, die kein 

Leittempus verwenden, in ihren Erzählungen auf eine höhere Anzahl unterschiedlicher 

Tempus-Aspekt-Suffixe zurückgreifen. Dieser Zusammenhang ist allerdings nur allzu logisch 

und im Prinzip ein weiteres Indiz für die Fraglichkeit der Tempus-Aspekt-Suffixe als 

morphosyntaktischer Indikator, wenn nicht gleichzeitig gemessen wird, ob die verwendeten 

Suffixe auch diskursadäquat verwendet werden. 

 

Zur Begründung, warum das Leittempus nicht die erwarteten Unterschiede bewirkt hat, ist die 

Einfachheit der Katze-Vogel-Geschichte als Ursache zu nennen. Der Impuls bietet keine 

Nebenhandlungen, insofern könnte ein komplexerer Handlungsablauf deutlichere 

Leistungsunterschiede vor allem in Bezug auf die Strukturierung der Erzählung und auf den 

Einsatz von Aussageverbindungsmöglichkeiten offenbaren. Da es sich beim HAVAS-

Verfahren jedoch um ein sprachstandsdiagnostisches und weniger ein 

spracherwerbstheoretisches Instrument handelt, das in seiner Durchführung und Auswertung 

so einfach wie möglich handhabbar und in einer maximalen Leistungsbandbreite einsetzbar 

sein soll, ist die Einfachheit des Erzählimpulses per se nicht zu kritisieren, zumal die hier 

erzielten Ergebnisse die Verlässlichkeit des Instruments in vier von fünf Kategorien 
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(Aufgabenbewältigung, Bewältigung der Gesprächssituation, Verben, Aussageverbindungen) 

dokumentieren.  

 

Lediglich der Indikator Suffixe ist aufgrund folgender Feststellungen hinsichtlich seiner 

Tauglichkeit zu hinterfragen: 

 

- Die monolingualen Kinder erzielen in allen anderen Kategorien signifikant bessere 

Ergebnisse als ihre bilingualen AltersgenossInnen. Lediglich was die Suffixe betrifft, 

lässt sich diese Beobachtung nicht bestätigen. 

- Auch in puncto Korrelation fallen die Suffixe deutlich aus dem Schema heraus. 

Während die anderen Kategorien untereinander mittel bis stark korrelieren, zeigt sich 

im Fall der Tempus-Aspekt-Suffixe eine deutliche Isoliertheit.  

 

Schon aus spracherwerbstheoretischer Sicht ist fraglich, ob die Tempus-Aspekt-Suffixe bei 5-

7-jährigen Kindern als Sprachstandsindikator eingesetzt werden können. Laut aktuellem 

Stand der türkischen Spracherwerbsforschung (vgl. Sırım 2009: 19-23) werden die 5 

Grundformen von monolingualen Kindern bereits im dritten Lebensjahr vollständig erworben. 

Die Ergebnisse von Reich (2004) bestätigen dieselbe Erwerbsreihenfolge auch für bilinguale 

Kinder, der Autor geht aber von einem verzögerten Entwicklungstempo in der Migration aus. 

Nun zeigen die hier vorgebrachten Zahlen, dass es bezüglich der Tempus-Aspekt-Suffixe 

abgesehen von der Vergangenheitsform -DI keine signifikanten Unterschiede gibt zwischen 

monolingualen und bilingualen SchuleinsteigerInnen. Somit kann davon ausgegangen 

werden, dass der Erwerb der Tempus-Aspekt-Suffixe, ganz unabhängig davon ob in 

monolingualem oder bilingualen Kontext, zum Zeitpunkt des Schuleintritts bereits 

abgeschlossen ist.  

 

Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass nicht nur die zusammengesetzten Suffixe sondern auch 

Aorist und Futur vom HAVAS-Verfahren zu wenig forciert werden und dass generell eine 

starke Präsenslastigkeit des Impulses vorliegt. Dass das geringe Vorkommen der 

erstgenannten Suffixe keine Rückschlüsse auf einen vermeintlich unterentwickelten 

Sprachstand erlaubt, konnte mittels der zusätzlich gestellten Abschlussfrage „Sen kedinin 

yerinde olsaydın ne yapardın? gezeigt werden, die einen hoch-signifikanten Anstieg an 

zusammengesetzten Suffixen sowohl bei monolingualen als auch bei bilingualen Kindern 

bewirkt hat. Bezüglich dieser Abschlussfrage lässt sich noch sagen, dass 27 von 28 Kindern, 
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denen sie gestellt wurde, keine Probleme bei der Beantwortung hatten. Ganz im Gegenteil 

konnte vor allem bei der monolingualen Gruppe beobachtet werden, dass die Kinder zu 

überaus kreativen und sprachlich komplexen Antworten inspiriert wurden. Dementsprechend 

wäre eine Integration dieser Frage in das HAVAS-Verfahren auf alle Fälle empfehlenswert, 

da sie - noch einmal übersichtlich zusammengefasst -  

 

- die Verwendung des zusammengesetzten Suffix -(I)rDI stark forciert 

- mehr als der Impuls selbst zur kreativen Entfaltung inspiriert  

- den Kindern dabei in der Regel keine Schwierigkeiten bereitet 
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4. SCHLUSSBETRACHTUNG 
 

 4.1 Forschung zum Erwerb des Türkischen in monolingualen und bilingualen 

 Situationen 

 

Die Beschäftigung mit den theoretischen Fragestellungen dieser Arbeit hat deutlich gemacht, 

dass das Türkische über eine ausgesprochen logische und reguläre Grammatik verfügt. So 

kommt es, dass die grundlegenden grammatischen Fähigkeiten im Bereich von Morphosyntax 

und Phonologie bereits im 3. Lebensjahr als nahezu fehlerfrei erworben gelten. Dies ist eine 

der grundlegendsten Erkenntnisse, die die Forschung zum Erwerb des Türkischen im 

monolingualen Kontext bereits seit 30 Jahren und auch heute noch zu verkünden hat. Sie 

bietet dabei eine umfangreiche Basis43, um den Sprachstand türkischsprachiger Kinder 

analysieren und bewerten zu können. Beginnend ab dem Ende der 70er Jahre wurden vor 

allem morphosyntaktische Phänomene erforscht, bereits Mitte der 80er Jahre stellte der 

Artikel von Aksu-Koç/Slobin (1985) einen geeigneten Referenzrahmen für den 

monolingualen Spracherwerb bereit. Ab den 90ern wurde nicht nur die Erzählfähigkeit des 

Kindes in den Mittelpunkt gerückt, sondern auch das Wissen über die Morphosyntax bestätigt 

und weiter differenziert. Zudem wurde das Forschungsgebiet um den Bereich der Phonologie 

erweitert. Inputorietierung und pragmatische Fragestellungen sind die bevorzugten 

Forschungsthemen einer jungen WissenschaftlerInnengeneration im neuen Jahrtausend, die 

versucht in die Fußstapfen der Pioniere Aksu-Koç und Slobin zu treten.  

 

Wenn man an der Forschung zum Erwerb des Türkischen in monolingualen Situationen 

jedoch eines kritisieren kann, dann, dass sie sich zu lange auf den rein psycholinguistischen 

Blickwinkel beschränkt hat. Soziologische und pädagogische Fragestellungen wurden quasi 

ausgeblendet, der Spracherwerb regelrecht „im Vakuum“ betrachtet und die Lebenswelt von 

ProbandInnen größtenteils ignoriert. Diesbezüglich empfiehlt es sich, die Untersuchungen der 

Forschung zum Erwerb des Türkischen in bilingualen Situationen zur Hand zu nehmen, die 

vor allem im deutschsprachigen Raum, aber auch in Frankreich, den Niederlanden und 

anderen europäischen Ländern von Anfang an unter pädagogischen Vorzeichen 

vorangetrieben wurde und in den letzten Jahrzehnten zu einem wichtigen Erkenntnisgenerator 

für bildungs- und gesellschaftspolitische Fragestellungen herangereift ist.  

 

                                                            
43 selbstverständlich auch für die Zwecke der Forschung zum bilingualen Erwerb 
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 4.2 Bilingualer Spracherwerb ist nicht gleich doppelter Erstspracherwerb  

 

Insofern müssen Forschungsarbeiten, die den Bilingualismus türkisch-deutscher Kinder 

betreffen, in ihrem pädagogischen und in weitester Konsequenz gesellschaftspolitischen 

Diskurs betrachtet werden. Der defizitorientierte Zugang der Ausländerpädagogik zu Beginn 

der 80er Jahre gab zwar den Anstoß für Sprachförderungsmaßnahmen, jedoch ist die damit 

konstatierte Sonderstellung der „Ausländerkinder“, die vorwiegend „doppelt halbsprachig“ 

seien und aufgrund ihrer Eigenheiten im Gebrauch von Sprache, Mimik und Gestik 

zunehmend vereinsamten (vgl. Rehbein 1980, 1986) nicht mehr haltbar. Dass Kinder mit 

Migrationshintergrund ein selbstverständlicher Teil der Schule sind und eine Rückkehr ins 

Ursprungsland in den allermeisten Fällen ausgeschlossen ist, war im akademischen Diskurs 

der späten 80er Jahre bereits klar und ebnete nicht nur in Deutschland den Weg für 

umfangreiche Studien (Rehbein 1987; Boeschoten 1990, Pfaff 1991, 1993, 1994 usw.). Diese 

Untersuchungen zeichneten ein immer deutlicher werdendes Bild vom dynamischen 

Bilingualismus der türkisch-deutschen Kinder, bei welchem die einzelnen Sprachen in einem 

durchaus komplexen Verhältnis zueinander stehen und sich gegenseitig dominieren, abhängig 

von der sprachlichen Domäne, aber auch vom sprachlichen Umfeld. So gibt es signifikante 

Unterschiede vor und nach dem Kindergartenbesuch sowie vor und nach der Einschulung, 

aber auch Unterschiede, die vom alltäglichen Sprachgebrauch und letztlich auch von den 

Einstellungen der Eltern zur Deutschen Sprache und zur als deutsch wahrgenommenen Kultur 

verursacht werden (vgl. Reich 2009).  

 

Eine grundlegende Erkenntnis der Bilingualismusforschung lautet daher: Bilingualer 

Spracherwerb ist nicht gleich doppelter Erstspracherwerb, sondern verläuft nach eigenen 

Mustern und Entwicklungsprozessen. Auch wenn davon auszugehen ist, dass sich der 

bilinguale und monolinguale Erwerb des Türkischen vor allem in Kindesalter eher ähneln, als 

dass sie sich unterscheiden44 (vgl. Reich 2004, 2009), so ist die unreflektierte Annahme des 

monolingualen Spracherwerbs als Bezugsnorm und in weiterer Folge als Bewertungsstandard 

für den bilingualen Erwerb nicht gerechtfertigt (vgl. Ehlich 2005). Hierbei empfiehlt es sich, 

die „lebensweltliche Zweisprachigkeit“ (vgl. Gogolin 1988) der Kinder und Jugendlichen zu 

berücksichtigen, nämlich, dass sie die Sprachen so erwerben, wie sie in ihrer Umwelt 

vorkommen. D.h. nicht nur – wie oben beschrieben - dass die erst- und zweitsprachlichen 

Kompetenzen der Kinder in verschiedenen Domänen unterschiedlich stark ausgeprägt sein 
                                                            
44 Die Annahme „einer komplett von der Standardvarietät abgekoppelten Entwicklung im Sinne einer 
‚Sprachinsel‘“ ist demnach ebenso abzulehnen. (vgl. Dirim 2009:142) 
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können45, sondern auch, dass von der Standardvarietät distinkte Entwicklungen oftmals 

kontaktlinguistische Ursachen und sprachstrukturelle Gründe haben und somit nicht pauschal 

als defizitär zu bewerten sind (vgl. Dirim/Auer 2004: 18).  

 

 4.3 Die Rolle des Türkischen stärken für eine durchgängige Sprachbildung 

 

Erst in diesem differenzierten Bezugsrahmen können die empirischen Ergebnisse dieser 

Arbeit richtig interpretiert werden. Ferner dürfen die Punktwerte, die die monolingual 

türkischen Kinder in Istanbul erzielt haben, nicht zur präskriptiven Norm für bilinguale 

Kinder in Wien, Hamburg oder in anderen von der türkischen Diaspora bewohnten Gegenden 

Europas erhoben werden. Nicht nur, dass die monolingualen ProbandInnen dieser 

Untersuchung eine der modernsten staatlichen Schulen der Türkei besuchen und  

dementsprechend Familien mit mittlerem bis höherem sozioökonomischem Hintergrund 

entstammen; auch leben sie in einem sprachlichen Umfeld, in dem das Türkische eine viel 

ausgeprägtere und umfassendere Rolle spielt als es bei ihren bilingualen AltersgenossInnen je 

der Fall sein könnte. 

 

Wenn man also berücksichtigt, dass das sprachliche Umfeld einer der Schlüsselfaktoren ist, 

der bilingualen Erwerb von monolingualem unterscheidet, so ist es zielführend, die Rolle der 

Herkunftssprachen in Kindergärten und Schulen und ferner in allen Einrichtungen des 

öffentlichen Lebens aufzuwerten. Die Ergebnisse nicht nur dieser Arbeit zeigen klar und 

deutlich, dass die bilingual türkisch-deutschen Kinder das morphosyntaktische Grundgerüst 

des Türkischen (Einfache Nominal- und Verbmorphologie, Einfache Syntax) ohnehin 

problemlos erwerben - sicherlich begünstigt dadurch, dass in den meisten türkischstämmigen 

Familien zuhause die Herkunftssprache gesprochen wird. Schwierigkeiten offenbaren sich 

erst, wenn ein erhöhtes Maß an Sprachhandlungsfähigkeit gefordert wird, ermöglicht durch 

einen selbstbewussten Umgang mit einem sprachlichen Inventar, das einen ausdifferenzierten 

Wortschatz und die Beherrschung komplexerer Aussageverbindungen mit einschließt - 

Kompetenzen, die nicht unbedingt im familiären Umfeld vermittelt werden und die es schon 

früh im Kindergarten zu fördern gilt. Je eher bilingual türkisch-deutsche Kinder also über ein 

entsprechendes sprachliches Inventar verfügen, das sie dazu befähigt auch außerhalb der 

Familiendomäne sprachlich adäquat zu handeln, desto eher kann sich der 

                                                            
45 Der Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung (BMBF, Deutschland) meint hierzu: „Mit einem 
durchschnittlich geringeren Ausbau muss im Bereich der Schriftsprache, bei der Differenzierung des 
Wortschatzes und bei den Strategien der Aussagenverknüpfung gerechnet werden.“ (Sırım 2008:327) 
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Erstsprachenunterricht, ob im besten Fall als Pflichtfach in einem bilingualen Schulmodell 

oder im schlechtesten als nachmittäglicher Freigegenstand, auf die Vermittlung von 

bildungssprachlichen Kompetenzen konzentrieren und seinen Anteil am Gelingen einer 

durchgängigen Sprachbildung46 leisten. Auf den positiven Effekt von Fähigkeiten in der 

Erstsprache auf Kompetenzen in der Zweitsprache, der weit über die Grenzen des 

akademischen Milieus hinaus heute als pädagogisches Allgemeinwissen bekannt ist, sollte es 

nicht mehr notwendig sein, ausdrücklich hinweisen zu müssen.   

 

Anhand eben dieser Herausforderung, das Türkische aber auch andere Herkunftssprachen in 

den nächsten Jahren als prestigeträchtige und bereichernde Sprachen in Kindergärten, Schulen 

und sonstigen Institutionen des öffentlichen Lebens weiter aufzuwerten und zu etablieren, 

wird sich zeigen, ob die von Mecheril (2010) beschriebene Tendenz zur Rückkehr zu 

ausländerpädagogischen Positionen in der Bildungs- und Gesellschaftspolitik sich weiter 

verstärkt oder ob beispielsweise die von der Bilingualismusforschung erarbeiteten 

Fördermodelle47 den fruchtbaren politischen Boden finden, den sie benötigen, um langfristig 

auch auf überregionaler Ebene Erfolge vorweisen zu können. 

 

 4.4 HAVAS in der Türkei 

 

Das HAVAS-Verfahren konzentriert sich auf die Erfassung der oben beschriebenen 

Sprachhandlungsfähigkeit. Seine Verlässlichkeit und interne Konsistenz konnte auch im 

Rahmen dieser Untersuchung nachgewiesen werden, zum ersten Mal anhand von 

monolingualen ProbandInnen, die 50% der Gesamtstichprobenmenge ausmachen. Dieser 

Aspekt sollte nicht als selbstverständlich hingenommen werden, da unterschiedliche 

Bezugsnormen auch unterschiedliche sprachdiagnostische Instrumente erfordern. Verfahren, 

die im bilingualen Kontext entwickelt wurden, können nicht vorbehaltlos bei monolingualen 

ProbandInnen Anwendung finden und umgekehrt. Sie bedürfen zunächst einer 

Reliabilitätsprüfung. Auch wenn die hier dargebrachten Ergebnisse ob der geringen 

                                                            
46 „Sprachbildung findet durchgängig in allen Fächern statt. Die Lehrkräfte schätzen und fördern die 
Mehrsprachigkeit der Schülerinnen und Schüler, […] diagnostizieren die individuellen sprachlichen 
Voraussetzungen und Entwicklungsprozesse, […] stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und 
modellieren diese, […] und unterstützen die Schülerinnen und Schüler in ihren individuellen 
Sprachbildungsprozessen. […] Die Schülerinnen und Schüler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- und 
bildungssprachlichen Fähigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwickeln. Die Lehrkräfte und die 
Schülerinnen und Schüler überprüfen und bewerten die Ergebnisse der sprachlichen Bildung (Gogolin u.a. 
2010).“ 
47 Als Good-Practice-Beispiel zu nennen ist hier das BLK-Förderprogramm FÖRMIG http://www.foermig.uni-
hamburg.de/web/de/all/home/index.html (letzter Zugriff am 14.07.2013).  

http://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/home/index.html�
http://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/home/index.html�
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Datenmenge und unvollständigen Hintergrundinformationen nicht als repräsentativ eingestuft 

werden können, ergibt sich zumindest ein starker Eindruck, dass das im bilingualen Kontext 

entwickelte HAVAS-Verfahren bei monolingualen Kindern analoge Ergebnisse produziert.  

 

So korrelieren die in den unterschiedlichen Kategorien gemessenen Werte untereinander 

mittel bis stark. Eine Ausnahme bilden hierbei die Suffixe, genauer die Tempus-Aspekt-

Suffixe, die keinen Zusammenhang zum Abschneiden in anderen Kategorien erkennen lassen 

und deren Tauglichkeit als Sprachstandsindikator bei 5-7-jährigen prinzipiell hinterfragt 

werden muss. Prinzipiell, da die im HAVAS-Verfahren stark präferierten Grundformen laut 

türkischer Spracherwerbsforschung bereits im 3. Lebensjahr als erworben gelten (vgl. Sırım 

2009) und bei bilingualen AltersgenossInnen allerhöchstens ein leicht verzögertes 

Erwerbstempo anzunehmen ist (vgl. Boeschoten 1990, Reich 2004). 

 

 4.5 Nomen-Verb-Verbindungen als Indikator 

 

Die empirische Überprüfung der ersten Hypothese die Nomen-Verb-Verbindungen betreffend 

hat gezeigt, dass bezüglich ihres Vorkommens im Verbalwortschatz des Türkischen allgemein 

mit einem relativen Anteil von ca. 15% zu rechnen ist. Das heißt, dass Nomen-Verb-

Verbindungen per se nicht als vernachlässigbar eingestuft werden können, auch wenn sie auf 

die Ergebnisse des HAVAS-Verfahrens keinen Einfluss gezeigt haben. Die vergleichsweise 

niedrige Quote von 8,77% im Rahmen der HAVAS-Erhebungen legt nahe, dass der 15%-

Anteil der Nomen-Verb-Verbindungen am Verbalwortschatz sich erst in einem späteren 

Entwicklungsstadium stabilisiert. Die bei Fünftklässlern durchgeführten Tulpenbeet-

Erhebungen, die einen Anteil von 14,68% aufweisen, bestärken diese Hypothese. Zudem ist 

mit einer höheren Quote in schriftlichen Erhebungen gegenüber mündlichen zu rechnen; 

ebenso ist davon auszugehen, dass eine signifikante Korrelation zum Anteil von Lehn- und 

Fremdwörtern besteht. 

 

Die Frage nach der Ursache für die verhältnismäßig schwache Korrelation von 

Erzählfähigkeit und Verbalwortschatz wurde mit der Beschaffenheit der türkischen Verben 

erklärt, die zum Teil sehr allgemeine Bedeutungen tragen und erst durch den Kontext 

semantisch spezifiziert werden. Durch die zusätzliche verb-framed-Charakteristik des 

Türkischen und die durch den Erzählimpuls forcierten aspektuellen Verben ergibt sich für die 

türkischsprachigen Kinder - ganz gleich ob monolingual oder bilingual - die Möglichkeit, die 
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Katze-Vogel-Geschichte auch mit sehr wenigen Verben adäquat wiederzugeben. Vor allem 

die Bewegungen der Tiere auf den Baum hinauf und wieder hinunter werden von vielen 

ProbandInnen fast ausschließlich durch die Verben çıkmak, inmek, kaçmak und yakalamak 

beschrieben. Diese Erzählweise ist zwar recht trocken und einseitig, aber nicht weniger 

korrekt und effizient, so dass sich signifikant unterschiedliche Punktwerte in der Kategorie 

Aufgabenbewältigung zwischen Erzählungen mit vielen Verben und Erzählungen mit wenigen 

Verben nicht offenbaren. Jedoch bedeutet dies nicht, dass im Rahmen des HAVAS-

Verfahrens Verben als Indikator für den Entwicklungsstand des Lexikons unbrauchbar sind: 

Die Korrelation von Gesamtwortschatz und Aufgabenbewältigung zeigte vernachlässigbar 

geringe Unterschiede zur Korrelation des Verbalwortschatzes mit der Kategorie 

Aufgabenbewältigung.  

 

 4.6 Leittempus als Indikator 

 

Auch das Leittempus konnte im Rahmen des HAVAS-Verfahrens nicht als Indikator für die 

Erzählfähigkeit etabliert werden. Die Selektion von Erzählungen mit Leittempus gegenüber 

Erzählungen ohne Leittempus zeigte, dass sich weder in puncto Erzählfähigkeit, noch 

hinsichtlich Verbalwortschatz und Aussageverbindungen signifikante Unterschiede zwischen 

den Gruppen offenbaren. Dies ist auf die Einfachheit des Impulses zurückzuführen, der 

Sprünge auf der Zeitachse nicht vorsieht und die progressive Gegenwartsform -(I)yor stark 

forciert. Was die Tempus-Aspekt-Suffixe allgemein betrifft, so ergaben die statistischen 

Auswertungen, dass sowohl bilinguale als auch monolinguale Kinder dieselben Präferenzen 

haben. Lediglich die evidente Vergangenheitsform -DI wurde von türkisch-deutschen Kindern 

signifikant öfter verwendet als von ihren türkeitürkischen AltersgenossInnen. Aufgrund der 

geringen ProbandInnenzahl kann auch dieses Ergebnis selbstverständlich nicht als 

repräsentativ erachtet werden, jedoch bietet sie als Hypothese einen interessanten Anreiz für 

Folgeuntersuchungen. 

 

Mittels der zusätzlich eingesetzten Abschlussfrage „Sen kedinin yerinde olsaydın ne 

yapardın?“ (=„ Was würdest du an Stelle der Katze tun?“), die der Hamburger Gruppe im 

Gegensatz zu den Kindern aus Wien und Istanbul nicht gestellt wurde, konnte gezeigt werden, 

dass zusammengesetzte Formen mit -DI den Kindern durchaus geläufig sind und deren 

ansonsten sporadisches Auftreten wiederum der Einfachheit des Bildimpulses geschuldet ist. 

Aber auch abgesehen von dieser Erkenntnis erwies sich die zusätzliche Abschlussfrage als 
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sehr brauchbar, da sie kreative und grammatisch komplexere Äußerungen als die Katze-

Vogel-Geschichte selbst hervorbrachte. Somit ist eine Integration dieser zweiten 

Abschlussfrage in das Verfahren durchaus zu empfehlen.  
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8. ANHANG 
 

 8.1 Zusammenfassung 

 

Anhand einer Stichprobe von 20 monolingual türkischen (Istanbul) und 20 bilingual türkisch-

deutschen (Hamburg & Wien) SchuleinsteigerInnen im Alter von 6-7 Jahren werden zwei 

spracherwerbstheoretische Hypothesen mittels des sprachstandsdiagnostischen Instruments 

HAVAS 5 (Reich/Roth 2005) überprüft. Die Transkriptionen der Interviews werden als 

Anhang auf CD-ROM beigelegt.  

 

Die Überprüfung der ersten Hypothese soll klären, ob die mangelnde Berücksichtigung der im 

Türkischen vergleichsweise häufigen Nomen-Verb-Verbindungen die Ursache für die von 

Dirim u.a. (2009) beobachtete schwache Korrelation zwischen Verbalwortschatz und 

Erzählfähigkeit ist und ob ferner Nomen-Verb-Verbindungen als Sprachstandsindikator für 

sprachdiagnostische Verfahren in Frage kommen. Die zweite Hypothese wird aus den frog-

story-Untersuchungen von Aksu-Koç (1994) und Aarsen (2001) abgeleitet. Die AutorInnen 

beobachteten eine höher entwickelte Erzählfähigkeit bei all jenen ProbandInnen, die ein 

Leittempus verankerten. Im Zuge der empirischen Untersuchung soll geprüft werden, ob diese 

Beobachtungen sich mittels des Katze-Vogel-Impulses reproduzieren lassen und ob das 

Leittempus als Indikator für die Erzählfähigkeit im Rahmen von HAVAS 5 etabliert werden 

kann.  

 

Das theoretische Fundament der Untersuchung umfasst nicht nur eine kurze Einführung in die 

Grammatik des Türkischen mit Schwerpunkt auf die Darstellung der untersuchten 

grammatischen Phänomene (Tempus-Aspekt-Suffixe und Nomen-Verb-Verbindungen) und 

eine detaillierte Auseinandersetzung mit dem Forschungsinstrument HAVAS 5, auch wird ein 

kurzer geschichtlicher Abriss der Forschung zum Erwerb des Türkischen sowohl in 

monolingualen als auch in bilingualen Situationen gegeben, um die unterschiedlichen 

Entwicklungswege der Spracherwerbsforschung zum Türkischen in unterschiedlichen 

Kontexten herauszuarbeiten. Dem fast ausschließlich psycholinguistischen Ansatz der 

türkeitürkischen Forschungsarbeiten stehen die pädagogisch motivierten Untersuchungen der 

Bilingualismusforschung in europäischen Ländern entgegen, die in einem bedeutend stärkeren 

Ausmaß in bildungs- und gesellschaftspolitische Diskurse eingebettet waren und auch heute 

noch sind.  



129 
 

 

8.2 Lebenslauf 

 

Persönliche Daten 

Name Muhammed Akbulut 

Geburtsdatum 08.11.1985  

Geburtsort Kiğı, Türkei 

 

Bildung 

seit 2004 Lehramtsstudium UF Deutsch und UF 
Psychologie u. Philosophie, Universität Wien 

2000-2004 Bundesoberstufenrealgymnasium  
 Perg, OÖ 

1996-2000 Hauptschule I Perg, OÖ 

1992-1996 Volksschule Perg, OÖ 

 

Berufliche Laufbahn 

seit 2009 Verein Zeit!Raum, Jugendarbeiter und 
Flüchtlingsbetreuer 

2007-2008 Verein „Bildung ist Zukunft“, Hortbetreuer 

2006-2007 Islamisches Gymnasium Wien, 
Nachmittagsbetreuer 

 


	Das Türkische kennt folgende 8 Vokale
	Tabelle 4: Türkisch ç, ğ und ş
	Kleine Vokalharmonie      ağaç - lar
	z.B. bei der Plural- oder Dativbildung   Baum – Pluralsuffix
	(fortan notiert als A)
	Eine recht ähnliche Untersuchung mit vergleichbaren Resultaten in Bezug auf das HAVAS-5-Verfahren wird in einer Grundschule in Ludwigsburg im Laufe des Schuljahres 2005/06 durchgeführt und im Beitrag von Jeuk (2006) dokumentiert. Dabei kritisiert der ...
	Da beim Spracherwerb der Gebrauch von Formen in pragmatische Funktionen eigebunden ist, ist die Einteilung in sprachliche Strukturebenen ein verfahrenstechnisches Hilfskonstrukt. Bei der Untersuchung der Sprachaneignung von Kindern, die mehrsprachig a...
	Der Autor weist zudem darauf hin, dass Strukturen der Erstsprache auf die Grammatik der Zweitsprache übertragen werden und mehrsprachige Kinder bezüglich Lexik und Semantik auf ihr bestehendes Vorwissen zurückgreifen, ebenso wie beim Einsatz semantisc...
	Eine der selteneren Studien bezüglich des Sprachstands älterer bilingual türkisch-deutscher Kinder ist die Untersuchung von Gantefort/Roth (2008). Diese Arbeit fokussiert zwar nur die Sprachstände im Deutschen, soll aber hier trotzdem vorgestellt werd...
	Die erste systematische prozessbegleitende Evaluation eines türkisch-deutsch bilingualen Schulversuchs ist das Forschungsprojekt von Dirim/Döll/Neumann/Roth (2009). So wird nicht nur über die sprachliche Entwicklung der Kinder berichtet, sondern auch ...
	Bei der Einschulung war Türkisch beim Spielen auf dem Schulhof, in informellen Situationen mit den Türkischlehrkräften, in Umgang türkischsprachiger Kinder untereinander und zwischen den Kindern und ihren sie abholenden Eltern gebräuchlich. Spätere Be...
	Dieses Beispiel zeigt, dass die Realisierung eines in beiden Sprachen ergiebigen bilingualen Schulmodells für das Sprachenpaar Türkisch-Deutsch äußerst schwierig ist und in weiteren Schulversuchen weiter erprobt werden muss. Die AutorInnen gelangen zu...
	Als eine der Ursache für die zunehmende Dominanz des Deutschen nennen die AutorInnen den inkonsequenten Sprachgebrauch seitens des Lehrpersonals, welches individuell unterschiedliche methodische Wege eingeschlagen, aber eine von außen erkennbare Syste...
	Die im Laufe der vier Jahre stattfindenden Sprachstandserhebungen zeichnen indes folgendes Bild von der sprachlichen Entwicklung der Kinder: Anhand von HAVAS kann im ersten Schuljahr keine Steigerung der Darstellungsfähigkeit gemessen werden, dies dec...
	Die Sprachhandlungsfähigkeit wird anhand der Kategorien Beschreiben, Erklären, Vermuten, Erzählen, Bewerten und Szenisches Darstellen analysiert. Letztere zwei kommen in den Erhebungen allerdings derart selten vor, dass die AutorInnen gänzlich auf ein...
	Als Beispiele für die Beschäftigung mit dem sprachlichen Interaktionsverhalten türkisch-deutscher Kinder und Jugendlicher sind zuerst die Studien von Dirim (1997, 2004, 2009) zu nennen. In ihrem Forschungsprojekt untersucht Dirim (1997) die Gespräche ...
	 Deskriptive Kategorien: Veränderungen der Teilnehmerkonstellation;      Themenveränderungen; Innersprachliche Auslöser
	 Interpretative Kategorien: Redestrategien (Kommentierungen, Zitierungen usw.);
	Strategien zum Zwecke der Veränderung von      Kommunikationskonstellationen; Regieanweisungen
	Somit erfüllen diese variantenreichen Formen des Code-Mixing unterschiedlichste Diskursfunktionen. Die Kinder, die im Schulalltag sehr viel beschränkter auf das Deutsche kommunizieren, „entfalten unter sich eine multiple Kultur, in der verschiedene Sp...
	In welcher Beziehung der geschilderte Sprachgebrauch zum türkeitürkischen Standard steht, diskutiert Dirim (2009) in ihrer Analyse des migrationsspezifischen Türkisch in Schreibproben von Jugendlichen. Die ProbandInnen müssen dabei in ihrer Herkunftss...
	Abschließend soll noch einmal auf die zu Beginn dieses Kapitels beschriebene Diskrepanz zwischen wissenschaftlicher Praxis und öffentlich-politischer Debatte im Fall der durch die PISA-Studie entstandenen Diskussion über die Defizite der Schulsysteme ...
	An diesem Beispiel lässt sich das Festhalten der Bildungs- und Integrationspolitik an populistischen, von Mecheril (2010) als ausländerpädagogisch bezeichneten Positionen ablesen. Wissenschaftliche Erkenntnisse werden ignoriert und Bemühungen, Kultur ...
	Es bleibt abzuwarten, wie sich die Zusammenarbeit von Politik und Wissenschaft in Bezug auf MigrantInnen und ihre Herkunftssprachen in den nächsten Jahren entwickelt. Die Schlüsselbegriffe eines gelungenen Austausches sind aber ganz bestimmt - und da ...
	Zusätzlich zur im HAVAS-Verfahren integrierten Abschlussfrage „Kedi neden ağlıyor?“ (=„Warum weint die Katze?“) wurde eine weitere Frage getestet, die da lautet: „Sen kedinin yerinde olsaydın ne yapardın?“ (=„Was würdest du an Stelle der Katze tun?“)....
	3.2 Überprüfung der ersten Hypothese: Verben als Indikator
	Wie in der Einleitung bereits erwähnt, wird aufgrund der Beobachtungen von Dirim u.a. (2009) die Annahme verfolgt, dass Verben als Indikator für den Wortschatz im Türkischen weniger aussagekräftig sind als in den anderen Sprachen, in denen das HAVAS-V...
	In diesem Kapitel erfolgt die statistische Auswertung und Analyse der erhobenen Daten. Die Nomen-Verb-Verbindungen in den Erzählungen der Kinder werden aufgespürt und ihr Einfluss auf die in der Kategorie Verben gemessene Punktzahl dokumentiert. Ist d...
	Ist die Auswirkung der Miteinbeziehung der Nomen-Verb-Verbindungen jedoch statistisch nicht relevant oder gar verschwindend gering, wird nach den Ursachen zu fragen sein. Lag es am Messinstrument, forciert HAVAS die Verwendung von Nomen-Verb-Verbindun...
	3.2.1 Allgemeine Beobachtungen: Hamburg und Wien
	Zunächst werden die Ergebnisse der bilingualen Kinder in den Tabellen 13 und 14 präsentiert:
	Tabelle 13: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Wien)
	Tabelle 14: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Hamburg)
	Die zu überprüfende Hypothese wird zunächst nicht berücksichtigt, stattdessen werden die Ergebnisse unter allgemeinen Gesichtspunkten miteinander verglichen: Es fällt auf, dass die Werte der Wiener Kinder in fast allen Kategorien etwas höher ausfallen...
	Tabelle 15: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (gesamt)
	Im Schnitt erreichen die bilingualen Kinder also in der Kategorie Aufgabenbewältigung einen Wert von 15,3 Punkten, die Standardabweichung ist mit 5,3 Punkten recht hoch, verringert sich aber auf 4,6 Punkte, wenn man den ungewöhnlich niedrigen Wert des...
	Die durchschnittliche Anzahl der Verben mit 12,1 Punkten liegt dafür etwas über dem Wert von Reich/Roth, die mittlere 10,7 Verben gemessen hatten. Betreffend Suffixe und Aussageverbindungen sind die erreichten Punktzahlen fast ident: Den hier im Durch...
	3.2.2 Nomen-Verb-Verbindungen in den bilingualen Erzählungen
	Was die eigentliche Fragestellung betreffend Nomen-Verb-Verbindungen betrifft, so zeigt sich ein recht eindeutiges Ergebnis: In der gesamten bilingualen Gruppe erhöht sich durch das Inkludieren der Nomen-Verb-Verbindungen der gemessene Wert für die An...
	1 K:  kuş aşağıda türkü söylüyo - kedi de ağlıyo
	der Vogel singt unten ein Volkslied - und die Katze weint
	[…]
	2 K: kedi kuşu yakalıyo - kuş da müzik söylüyo
	die Katze fängt den Vogel - und der Vogel singt
	Während Muazzez in ihrer ersten Äußerung türkü söylemek (=ein Volkslied singen) verwendet, gebraucht sie später das in der Kindersprache recht häufig anzutreffende müzik söylemek (=singen). Einerseits handelt es sich in beiden Fällen ganz klar um eine...
	Tabelle 16: Nomen-Verb-Verbindungen in den bilingualen Daten
	Man bedenke aber: Die Verwendung einer Nomen-Verb-Verbindungen wirkt sich nicht zwangsläufig auf die Gesamtzahl der Verben aus. Änderungen ergeben sich erst, wenn in einer Erzählung z.B. neben der Nomen-Verb-Verbindung devam etmek (=fortfahren) auch d...
	Dafür finden sich türkisch-deutsche Interferenzerscheinungen, wie Singen etmek/yapmak oder Beobachten etmek, wenn das Kind die eigentliche türkische Entsprechung nicht sofort realisieren kann. Diese Formen sind in der Emigration stark verbreitet und w...
	Auf der anderen Seite kann das in Tabelle 16 angeführte düdük çalmak (=pfeifen [mit einer Pfeife], hupen) im Kontext der Katze-Vogel-Geschichte als lexikalische Nonstandardvariante von ıslık çalmak (=pfeifen; menschlich bzw. tierisch) betrachtet werde...
	Bevor zur statischen Auswertung übergegangen wird, ist es sinnvoll, klarzustellen, welche Methoden angewandt wurden und wie die ermittelten Werte zu interpretieren sind. Um Zusammenhänge zwischen erreichten Punktzahlen in unterschiedlichen Kategorien ...
	Tabelle 17: Interpretation der Korrelationskoeffizienten
	Selbstverständlich kann der Korrelationskoeffizient auch Werte von unter 0 bis -1 annehmen. In diesen Fällen handelt es sich um negative Korrelationen, deren betragsabhängige Interpretationen äquivalent zu dem in Tabelle 17 angeführten Schema verlaufe...
	Tabelle 18: Interpretation der Signifikanzniveaus
	Die statistischen Auswertungen betreffend Nomen-Verb-Verbindungen in den bilingualen Erzählungen bringen folgende Ergebnisse hervor: Die zwischen Verben und Aufgabenbewältigung gefundene Korrelation liegt bei r=.388 und ist bei einem Wert von p=.091 n...
	Nimmt man also die Nomen-Verb-Verbindungen in die Berechnung mit hinein, so erhöht sich der Korrelationswert kaum merkbar auf r=.396, auch an der Signifikanz p=.084 ändert sich nicht viel. Folgerichtig bedeutet dies, dass sich einerseits noch nichts a...
	Desto mehr wecken diese Ergebnisse das Interesse für die monolingualen Vergleichsdaten. Sollte sich herausstellen, dass die schwache Korrelation von Verben und Aufgabenbewältigung im Türkischen ein Phänomen ist, das nur im bilingualen Kontext existier...
	3.2.3 Allgemeine Beobachtungen: Istanbul
	Das HAVAS-Verfahren wurde im spracherwerbstheoretischen Kontext bisher stets an bilingualen Kindern erprobt. In der folgenden Tabelle werden somit die Ergebnisse der ersten systematischen HAVAS-Erhebungen bei monolingualen Kindern dokumentiert:
	Tabelle 19: Ergebnisse HAVAS 5 (Monolinguale Daten)
	Gleich auf den ersten Blick lässt sich feststellen, dass das Leistungsniveau sehr hoch ist. Vor allem in den Kategorien Aufgabenbewältigung, Verben und Aussageverbindungen liegen die Werte enorm über jenen, die bei bilingualen ProbandInnen beobachtet ...
	3.2.4 Nomen-Verb-Verbindungen in den monolingualen Erzählungen
	Bei der Betrachtung der monolingualen Erzählungen betreffend Nomen-Verb-Verbindungen ergibt sich folgendes Bild: Der Mittelwert für die Anzahl der Verben erhöht sich unter Berücksichtigung der Nomen-Verb-Verbindungen von 17,5 auf 17,7. Dies ist zwar i...
	Tabelle 20: Nomen-Verb-Verbindungen in den monolingualen Daten
	Erwartungsgemäß verwenden auch die monolingualen Kinder am häufigsten die Nomen-Verb-Verbindung şarkı söylemek und in manchen Fällen das kindersprachliche Synomym müzik söylemek. Letztere Form ist somit erwiesenermaßen keine türkisch-deutsche Interfer...
	Die statistische Auswertung der monolingualer Daten zeichnet ein überraschendes Bild. Zwischen den Kategorien Verben und Aufgabenbewältigung offenbart sich eine negative Korrelation r = (-.136), die jedoch so schwach ist, dass sie vernachlässigt werde...
	Dieses Ergebnis kommt zwar höchst unerwartet, bei einer genaueren Betrachtung von Tabelle 19 lässt sich die Nicht-Korrelation jedoch leicht rekonstruieren. Neun ProbandInnen36F  mit sehr hohen Punktzahlen in der Kategorie Aufgabenbewältigung haben seh...
	Diese gemeinsame Auswertung aller Daten ergibt folgendes Ergebnis: Bei einer Stichprobenmenge von N = 40 ergibt sich zwischen Verben und Aufgabenbewältigung ein Korrelationswert r = (.489) bei einer Signifikanz p = (.001). Dieser Wert liegt noch immer...
	3.2.5 Diskussion
	Angesichts der im letzten Kapitel vorgebrachten Ergebnisse lässt sich die Hypothese, dass die mangelnde Berücksichtigung der Nomen-Verb-Verbindungen die Ursache einer verhältnismäßig schwachen Korrelation der Kategorien Verben und Aufgabenbewältigung ...
	1. Besitzen Verben alleine im Türkischen tatsächlich nicht genug Aussagekraft für den Stand der Wortschatzentwicklung oder ist die Annahme, dass eine elaborierte HAVAS-Erzählung auf Türkisch eine Vielzahl an Verben erfordert, zu undifferenziert?
	2. Sind Nomen-Verb-Verbindungen etwa Indikator eines höheren Sprachstands?
	3.2.5.1 Korrelation der Kategorien Verben und Gesatzwortschatz
	Um die erste Frage beantworten zu können, sind zunächst verlässliche Aussagen über den Gesamtwortschatz der Kinder erforderlich. Hierzu stellt die Studie von Acarlar (2009) hilfreiche Erkenntnisse bereit: In einer Tagesstätte in Ankara wurden Sprechpr...
	Im Kontext der hier gestellten Frage ist die Erhebung der Menge der types am zielführendsten, da das HAVAS-Verfahren ohnehin mit dieser Methode arbeitet, wenn auch mit Beschränkung auf die Verben. Wird die Menge der types nun auf alle Wortarten ausgew...
	Tabelle 21: Korrelationen Verben, Gesamtwortschatz, Aufgabenbewältigung
	Die statistischen Werte sprechen eine eindeutige Sprache: Verben allein sind im Kontext des HAVAS-Verfahrens als Indikator für die Wortschatzentwicklung durchaus aussagekräftig. Vor allem der Umstand, dass die Korrelation von Gesamtwortschatz und Aufg...
	Somit kann davon ausgegangen werden, dass das Problem kein innerlexikalisches (Verben/Gesamtwortschatz) ist und stattdessen die Beziehung Verben/Aufgabenbewältigung hinterfragt werden muss. Dass viele verschiedene Wörter nicht zwangsläufig eine gute E...
	Der Proband Aykut z.B. hat in der Kategorie Aufgabenbewältigung 25 von maximal 36 Punkten erzielt. Auf einer Bewertungsskala von 0 bis 4 Punkten37F  hat er elf der insgesamt zwölf Aktionen einfach und vollständig wiedergegeben, eine sogar ausführlich....
	Vorab gilt zu sagen, dass der Proband die Geschichte sehr souverän erzählt. Versprecher passieren ihm selten, auch ein ständiges Motivieren und Nachfragen seitens der Interviewperson ist nicht notwendig. Inhaltlich referiert er wie bereits erwähnt auf...
	Die Einfachheit des Impulses und der daraus entstandenen Erzählung ist auch ausschlaggebend für die geringe Anzahl unterschiedlicher Verben. Vor allem die Bewegungen der Tiere auf den Baum hinauf und wieder hinunter werden fast ausschließlich durch çı...
	Bei vielen anderen ProbandInnen, die trotz vergleichsweise weniger Verben viele Punkte für die Beschreibung der Interaktionen sammeln konnten, zeigt sich ein ähnliches Bild. Ayhan z.B. verwendet zusätzlich zu den bereits genannten Verben übermäßig häu...
	Um verlässliche Aussagen über den Gesamtwortschatz treffen zu können, reicht im Rahmen des türkischsprachigen HAVAS-Verfahrens die Erfassung der Verb-types aus. Allerdings besteht keine starke Korrelation zwischen den Kategorien Verben und Aufgabenbew...
	3.2.5.2 Bedeutung der Nomen-Verb-Verbindungen
	Durch die statistische Auswertung der Daten wurde klar, dass die Nomen-Verb-Verbindungen in den HAVAS-Erzählungen nur sehr sporadisch existieren und dementsprechend einen vernachlässigbar geringen Einfluss auf die Quantität der Verben haben. Prozentue...
	Tabelle 22: Relative Häufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen in unterschiedlichen Textsorten
	Um Vergleichsmöglichkeiten zu eröffnen, wurden verschiedene Textsorten auf das Vorkommen von Nomen-Verb-Verbindungen hin untersucht und die ermittelten Daten in Tabelle 22 dokumentiert. Dabei wurden die Tulpenbeet-Erzählungen genau wie die monolingual...
	Hinsichtlich der Nomen-Verb-Verbindungen in den Tulpenbeet-Erzählungen zeigt sich also, dass deren relative Häufigkeit am gesamten Verbalwortschatz fast doppelt so hoch bei ca. 15% liegt. Diese Marke findet sich auch in den zwei weiteren Textsorten, d...
	Andererseits zeigt sich, dass die ProbandInnen der monolingualen Gruppe, deren Leistungsniveau in allen HAVAS-Kategorien außer den Suffixen signifikant höher liegt, auch öfter auf Nomen-Verb-Verbindungen zurückgreifen (s. Tab. 23). Was die absoluten H...
	Tabelle 23: Absolute und relative Häufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen
	Noch einmal wird deutlich, wie gering das Vorkommen der Nomen-Verb-Verbindungen in den Katze-Vogel-Geschichten der SchuleinsteigerInnen ist. Berücksichtigt man zusätzlich den relativ hohen Wert für die Standardabweichung erscheint eine Erhebung der No...
	Tabelle 24: Korrelationen der Nomen-Verb-Verbindungen mit den HAVAS-Kategorien
	Dass zur Kategorie Verben eine mittlere Korrelation besteht, ist selbsterklärend, dass aber selbiger Zusammenhang zur Kategorie Aussageverbindungen existiert, führt zu folgender Schlussfolgerung: Zwar sind die Nomen-Verb-Verbindungen ob ihres geringen...
	 die Nomen-Verb-Verbindungen in den Tulpenbeet-Erzählungen häufiger vorkommen
	 eine mittlere Korrelation zwischen der absoluten Häufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen und der Kategorie Aussageverbindungen besteht
	darauf hin, dass die Nomen-Verb-Verbindungen durchaus für andere Sprachstands-Messungsinstrumente in Frage kommen könnten.
	3.3 Überprüfung der zweiten Hypothese: Leittempus als Indikator
	Wie bereits in der Einleitung erwähnt, verzichtet das HAVAS-Verfahren vollständig auf die Erhebung dessen, ob in den Erzählungen ein Leittempus verankert wurde oder nicht. Als Indikator für die Erzählfähigkeit wählten die Entwickler „die nachvollziehb...
	The ability to follow the plot structure goes together with the tendency to maintain a dominant tense. Those narrators who incorporate the major plot components into their stories are also the ones who use an anchor tense. More than half of the 3-year...
	Zwar gibt es im der simplen Katze-Vogel-Geschichte keine Nebenhandlungen, jedoch wäre es zumindest einmal interessant herauszufinden, ob die von Aksu-Koç (1994) und Aarsen (2001) dokumentierten Verhältnisse von Leittempus und mixed-tense auch für das ...
	Im Laufe der Erhebung und Auswertung der Daten wurde aber noch eine weiterer Aspekt, der mit der Temporalität zusammenhängt, interessant: Die Punktwerte, die die Kinder in der Kategorie Suffixe erreichen, schienen recht zufällig zu entstehen und somit...
	Tabelle 25: Korrelationen der HAVAS-Kategorien untereinander
	Die errechneten Korrelationen beziehen sich selbstverständlich auf die Gesamtstichprobenmenge N = 40. Am auffälligsten sind dabei die starken Korrelationen, die zwischen den Kategorien Aufgabenbewältigung/Gesprächssituation und Aufgabenbewältigung/Aus...
	Diese Werte dokumentieren zum Einen die Zuverlässigkeit des HAVAS-Verfahrens, das in 4 von 5 Kategorien eine interne Konsistenz offenbart und augenscheinlich das misst, was es auch vorgibt zu messen, nämlich den Sprachstand 5-7-jähriger Kinder mit Hil...
	An dieser Stelle ist auf eine Simplifizierung auf terminologischer Ebene in der Sprachstandstabelle von Reich (2007:75) zum Türkischen (s. Tab. 1 bzw. Tab. 12) hinzuweisen: Genau genommen sind die Tempus-Aspekt-Suffixe vielmehr ein morphologisches den...
	Im Bereich von Morphologie und Syntax hat man es ganz offenkundig mit strukturellen Unterschieden zwischen den Sprachen zu tun, die je spezifische Indikatoren erfordern und damit direkte Vergleiche zwischen den Sprachen weitgehend ausschließen (Reich/...
	Jedenfalls ist es sinnvoll, zunächst die empirischen Ergebnisse zu betrachten und erst dann auf die hier aufgeworfenen Fragen im darauf folgenden Diskussionskapitel näher einzugehen.
	3.3.1 Leittempus in den bilingualen Erzählungen
	In den folgenden Tabellen werden alle Tempus-Aspekt-Suffixe, die in den Erzählungen der Kinder vorkommen, festgehalten. Zusätzlich wird die Anzahl der unmotivierten Tempuswechsel ermittelt, um feststellen zu können, ob ein Leittempus verankert wurde o...
	Tabelle 26: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Wien)
	Tabelle 27: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Hamburg)
	Zunächst lässt sich beobachten, dass das zweimalige Erzählen der Geschichte seitens der Wiener ProbandInnen selbstverständlich einen erheblichen Einfluss auf die Zahl der Tempus-Aspekt-Suffixe ausübt. Mittleren 33,4 Suffixen (tokens) in Wien stehen in...
	Tabelle 28: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (gesamt)
	Legt man den Fokus auf die Häufigkeit der einzelnen Suffixe, so zeigt sich ein extremes Übergewicht auf Seiten der progressiven Präsensform -(I)yor gegenüber allen anderen Formen. Es ist auch das einzige Suffix, das ausnahmslos von allen bilingualen K...
	Die anderen einfachen Formen -AcAk und -(I)r werden vernachlässigbar selten gebraucht. Die vier ProbandInnen, die -AcAk verwenden, tun dies nur ein einziges Mal während der gesamten Erzählung. Analoges gilt für den Aorist: Von wiederum vier ProbandInn...
	Was die Erfassung des Leittempus betrifft, so erweist sich die von Aksu-Koç (1994) gewählte Methode, ab 25% unmotivierten Tempuswechseln von mixed tense zu sprechen, als flexibler, da sie auch bei unterschiedlichen Textlängen anwendbar ist. Die Method...
	Dass eine solche Selektionsgrenze für das weitere Voranschreiten notwendig ist, oder mit anderen Worten, dass erwartungsgemäß kein direkt negativer Zusammenhang besteht zwischen der relativen Häufigkeit der unmotivierten Tempuswechsel und den anderen ...
	Tabelle 29: Korrelationen der unmotivierten Tempuswechsel mit den HAVAS-Kategorien
	Lediglich zu der Häufigkeit der Suffixe besteht eine mittlere Korrelation, die ein weiterer Hinweis darauf ist, dass die Verwendung vieler verschiedene Suffixe seitens der ProbandInnen nicht impliziert, das selbige auch diskursadäquat gebraucht werden...
	Tabelle 30: Erzählungen mit Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt)
	Tabelle 31: Erzählungen ohne Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt)
	Beide Gruppen erzielen in den einzelnen Kategorien zum Teil fast identische Mittelwerte. Die statistische Auswertung bestätigt, dass nur die Unterschiede in der Kategorie Suffixe signifikant sind (p=.021). Was also die bilingualen Daten allein angeht,...
	3.3.2 Leittempus in den monolingualen Erzählungen
	Beim Vergleich der monolingualen und bilingualen Daten im Zuge der Überprüfung der ersten Hypothese hatten sich signifikante Unterschiede offenbart, sowohl hinsichtlich der in den einzelnen HAVAS-Kategorien erzielten Werte als auch in Bezug auf die ab...
	Tabelle 32: Tempus-Aspekt-Suffixe (absolut) - Monolinguale Daten
	Wie schon bei den bilingualen Daten zeigt sich auch hier eine klare Dominanz des -(I)yor-Suffix, das von 18 der insgesamt 20 ProbandInnen gebraucht wird. Bezüglich der beiden Perfektformen lässt sich - anders als bei den bilingualen Kindern - ein rela...
	Hinsichtlich des Futursuffix -AcAk und des Aorist -(I)r offenbart sich wie schon in Hamburg und Wien ein ernüchterndes Ergebnis. Während gerade einmal 6 von 20 ProbandInnen das Futur verwenden - vier davon sogar nur ein einziges Mal - wird der Aorist ...
	Tabelle 33: Tempus-Aspekt-Suffixe (relativ) - Monolinguale Daten
	Es scheint, als ob in puncto Präferenz, Variation und Häufigkeit der Tempus-Aspekt-Suffixe keine relevanten Unterschiede zwischen den monolingualen und bilingualen Kindern bestehen. Ob diese Annahme sich auch statistisch belegen lässt, zeigt Tabelle 34:
	Tabelle 34: Unterschiede bei der Verwendung der Tempus-Aspekt-Suffixe zwischen der monolingualen und bilingualen Gruppe (Signifikanzmessung)
	Abgesehen vom Suffix -DI liegen die Unterschiede deutlich über dem Signifikanzniveau α=5% und sind somit nicht-signifikant. Daraus folgt einerseits, dass die unterschiedliche Präferenz bei den Perfekt-Suffixen später im Diskussionsteil erörtert werden...
	Wie schon im vorhergehenden Kapitel werden auch hier die Erzählungen mittels einer 15% Marke hinsichtlich der unmotivierten Tempuswechsel selektiert. Auch bei den monolingualen ProbandInnen zeigt sich ein beinahe 50:50 Verhältnis. Dieser Grenze entspr...
	Tabelle 35: Erzählungen mit Leittempus - Monolinguale Daten
	Tabelle 36: Erzählungen ohne Leittempus - Monolinguale Daten
	Im Gegensatz zur bilingualen Gruppe werden hier zumindest auf den ersten Blick Unterschiede deutlich zwischen denjenigen ProbandInnen, die ein Leittempus verankern und denjenigen, die dies nicht tun. Vor allem in der Kategorie Aufgabenbewältigung erzi...
	3.3.3 Leittempus in der Gesamtstichprobe
	Die voneinander getrennte Auswertung der bilingualen und monolingualen Gruppe betreffend Leittempus führte zu vorwiegend nicht-signifikanten Ergebnissen. Abgesehen von den Suffixen zeigten sich keine statistisch relevanten Unterschiede in den einzelne...
	Tabelle 37: Unterschiede zwischen Erzählungen mit und ohne Leittempus (Gesamtstichprobe N=40)
	Die Ergebnisse der beiden Gruppen einzeln betrachtet zeigen sich in fast identischer Weise auch bei der Gesamtbetrachtung. In den Kategorien Aufgabenbewältigung, Bewältigung der Gesprächssituation und Aussageverbindungen erzielen die Kinder, die ein L...
	3.3.4 Diskussion
	Zunächst ist festzustellen, dass das von Aksu-Koç (1994) und Aarsen (2001) beobachtete in etwa 50:50 Verhältnis in Bezug auf die Verwendung eines Leittempus seitens 5-7-jähriger Kinder auch mittels des HAVAS-Verfahrens bestätigt werden konnte. Mit and...
	Zur Begründung, warum das Leittempus nicht die erwarteten Unterschiede bewirkt hat, ist die Einfachheit der Katze-Vogel-Geschichte als Ursache zu nennen. Der Impuls bietet keine Nebenhandlungen, insofern könnte ein komplexerer Handlungsablauf deutlich...
	Lediglich der Indikator Suffixe ist aufgrund folgender Feststellungen hinsichtlich seiner Tauglichkeit zu hinterfragen:
	- Die monolingualen Kinder erzielen in allen anderen Kategorien signifikant bessere Ergebnisse als ihre bilingualen AltersgenossInnen. Lediglich was die Suffixe betrifft, lässt sich diese Beobachtung nicht bestätigen.
	- Auch in puncto Korrelation fallen die Suffixe deutlich aus dem Schema heraus. Während die anderen Kategorien untereinander mittel bis stark korrelieren, zeigt sich im Fall der Tempus-Aspekt-Suffixe eine deutliche Isoliertheit.
	Schon aus spracherwerbstheoretischer Sicht ist fraglich, ob die Tempus-Aspekt-Suffixe bei 5-7-jährigen Kindern als Sprachstandsindikator eingesetzt werden können. Laut aktuellem Stand der türkischen Spracherwerbsforschung (vgl. Sırım 2009: 19-23) werd...
	Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass nicht nur die zusammengesetzten Suffixe sondern auch Aorist und Futur vom HAVAS-Verfahren zu wenig forciert werden und dass generell eine starke Präsenslastigkeit des Impulses vorliegt. Dass das geringe Vorkommen ...
	- die Verwendung des zusammengesetzten Suffix -(I)rDI stark forciert
	- mehr als der Impuls selbst zur kreativen Entfaltung inspiriert
	- den Kindern dabei in der Regel keine Schwierigkeiten bereitet
	4. SCHLUSSBETRACHTUNG
	4.1 Forschung zum Erwerb des Türkischen in monolingualen und bilingualen  Situationen
	Die Beschäftigung mit den theoretischen Fragestellungen dieser Arbeit hat deutlich gemacht, dass das Türkische über eine ausgesprochen logische und reguläre Grammatik verfügt. So kommt es, dass die grundlegenden grammatischen Fähigkeiten im Bereich vo...
	Wenn man an der Forschung zum Erwerb des Türkischen in monolingualen Situationen jedoch eines kritisieren kann, dann, dass sie sich zu lange auf den rein psycholinguistischen Blickwinkel beschränkt hat. Soziologische und pädagogische Fragestellungen w...
	4.2 Bilingualer Spracherwerb ist nicht gleich doppelter Erstspracherwerb
	Insofern müssen Forschungsarbeiten, die den Bilingualismus türkisch-deutscher Kinder betreffen, in ihrem pädagogischen und in weitester Konsequenz gesellschaftspolitischen Diskurs betrachtet werden. Der defizitorientierte Zugang der Ausländerpädagogik...
	4.3 Die Rolle des Türkischen stärken für eine durchgängige Sprachbildung
	Erst in diesem differenzierten Bezugsrahmen können die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit richtig interpretiert werden. Ferner dürfen die Punktwerte, die die monolingual türkischen Kinder in Istanbul erzielt haben, nicht zur präskriptiven Norm für b...
	Wenn man also berücksichtigt, dass das sprachliche Umfeld einer der Schlüsselfaktoren ist, der bilingualen Erwerb von monolingualem unterscheidet, so ist es zielführend, die Rolle der Herkunftssprachen in Kindergärten und Schulen und ferner in allen E...
	Anhand eben dieser Herausforderung, das Türkische aber auch andere Herkunftssprachen in den nächsten Jahren als prestigeträchtige und bereichernde Sprachen in Kindergärten, Schulen und sonstigen Institutionen des öffentlichen Lebens weiter aufzuwerten...
	4.4 HAVAS in der Türkei
	Das HAVAS-Verfahren konzentriert sich auf die Erfassung der oben beschriebenen Sprachhandlungsfähigkeit. Seine Verlässlichkeit und interne Konsistenz konnte auch im Rahmen dieser Untersuchung nachgewiesen werden, zum ersten Mal anhand von monolinguale...
	So korrelieren die in den unterschiedlichen Kategorien gemessenen Werte untereinander mittel bis stark. Eine Ausnahme bilden hierbei die Suffixe, genauer die Tempus-Aspekt-Suffixe, die keinen Zusammenhang zum Abschneiden in anderen Kategorien erkennen...
	4.5 Nomen-Verb-Verbindungen als Indikator
	Die empirische Überprüfung der ersten Hypothese die Nomen-Verb-Verbindungen betreffend hat gezeigt, dass bezüglich ihres Vorkommens im Verbalwortschatz des Türkischen allgemein mit einem relativen Anteil von ca. 15% zu rechnen ist. Das heißt, dass Nom...
	Die Frage nach der Ursache für die verhältnismäßig schwache Korrelation von Erzählfähigkeit und Verbalwortschatz wurde mit der Beschaffenheit der türkischen Verben erklärt, die zum Teil sehr allgemeine Bedeutungen tragen und erst durch den Kontext sem...
	4.6 Leittempus als Indikator
	Auch das Leittempus konnte im Rahmen des HAVAS-Verfahrens nicht als Indikator für die Erzählfähigkeit etabliert werden. Die Selektion von Erzählungen mit Leittempus gegenüber Erzählungen ohne Leittempus zeigte, dass sich weder in puncto Erzählfähigkei...
	Mittels der zusätzlich eingesetzten Abschlussfrage „Sen kedinin yerinde olsaydın ne yapardın?“ (=„ Was würdest du an Stelle der Katze tun?“), die der Hamburger Gruppe im Gegensatz zu den Kindern aus Wien und Istanbul nicht gestellt wurde, konnte gezei...
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