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1. EINLEITUNG

In der vorliegenden Forschungsarbeit werden miindliche Erzéhlungen von bilingual tiirkisch-
deutschen und monolingual tiirkischen Schuleinsteigerlnnen untersucht, die mit dem
sprachstandsdiagnostischen Instrument H4VAS 5 (Reich/Roth 2005) in tlirkischer Sprache
erthoben 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 tiirkisch-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 wihrend des  Projekts
Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache in Osterreich im
Herbst 2011. Die monolingualen Vergleichsdaten umfassen 20 ,,Katze-Vogel-Geschichten*
von Schuleinsteigerlnnen und wurden zu Beginn des Schuljahres 2011/12 in einer

Gesamtschule im Istanbuler Stadtteil Umraniye erhoben.

Ziel dieser Studie ist es, das Forschungsgebiet zum Bilingualismus tiirkisch-deutscher Kinder
und Jugendlicher um einen Beitrag zu bereichern. Die Liicken finden sich speziell im Bereich
des Erwerbs der Erstsprache Tiirkisch, aber auch bei den durch die dominante
Umgebungssprache Deutsch verursachten Sprachkontaktphinomenen. Zu diesem Zwecke
werden hier Fragestellungen, die im Rahmen fritherer Forschungsarbeiten aufgeworfen, aber
nicht oder zu mindestens nicht ausreichend beantwortet werden konnten, aufgegriffen, aber
auch eigenstindig Fragestellungen entwickelt und einer empirischen Uberpriifung unterzogen.
Die erste beschiftigt sich mit der Struktur der tiirkischen Sprache und beinhaltet Aspekte der

Spracherwerbsforschung und Sprachdiagnostik gleichermafen:

1.1 Hypothese I: Tiirkische Verben als Wortschatzindikator?

Sind im Tiirkischen Verben allein als Indikator fiir die Wortschatzentwicklung

aussagekrdftig? Wenn nicht, wie ist ein neuer, aussagekrdftigerer Indikator zu konzipieren?
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Sprachdiagnostische Instrumente sollten 1im Idealfall Anspriichen sowohl der
wissenschaftlichen Forschung als auch der pddagogischen Praxis entsprechen und befinden
sich somit auf einem schmalen Grat zwischen einfacher Durchfiihrbarkeit und geringem
Zeitaufwand auf der einen Seite und der Anforderung, eine moglichst exakte Erfassung des
Sprachstandes durchzufiihren auf der anderen Seite. Das fiir die Datenerhebung verwendete
,Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands bei Fiinfjdhrigen* (kurz: HAVAS 5),
wurde im Zuge einer longitudinalen Untersuchung der sprachlichen Entwicklung von ca. 140
bilingual tiirkisch-deutschen GrundschiilerInnen an 7 Hamburger Schulen und wihrend der
wissenschaftlichen Begleitung bilingualer Schulmodelle (portugiesisch-deutsch, italienisch-
deutsch und spanisch-deutsch) entwickelt (vgl. Reich/Roth 2007). Um der
Spracherwerbsforschung, aber auch Pddagoglnnen ein Instrument in die Hand zu geben, das
so effizient und zeitsparend wie moglich arbeitet, und da man sich des Umstandes bewusst
war, unmdglich ,,alle sprachlichen Handlungsmdoglichkeiten und den gesamten sprachlichen
Symbolbestand eines Kindes* (Reich/Roth 2007: 74) erfassen zu konnen, wurden Indikatoren
gesucht, die als Teilbereich einer bestimmten linguistischen Kategorie verldssliche Aussagen
tiber die Kategorie im Gesamten liefern konnen. Fiir das Tiirkische wurden folgende

Indikatoren bestimmt':

Sprachstand im Tiirkischen

Sprachliches Handeln Symbolsystem
Kategorie | Erzédhlfahigkeit Bewiltigung der | Wortschatz Einfache | Komplexe Syntax
Gespréchssituation Syntax
Indikator Referenz auf Sprechweise, Verben Tempus- | Aussageverbindungen

die Akteure und Selbstkorrektur, (aufgabenbezogen) | Aspekt- | (Konjunktionen,

ihr Handeln Umgang mit Suffixe Konverbien,
Ausdrucksnot, des Gerundien)
Sprachwechsel Verbs

Tabelle 1: Sprachstand im Tiirkischen (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 fiir die Entwicklung und empirische Uberpriifung der entsprechenden
Instrumente dienen sollte, kamen Zweifel auf, ob im Tiirkischen die Verben alleine als

Indikator fiir den Entwicklungsstand des Wortschatzes aussagekriftig genug seien.

' Fiir die Sprachen Deutsch, Russisch, Italienisch-Spanisch-Portugiesisch und Polnisch siehe Reich/Roth (2007:
74-75)
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Tatsachlich stellte sich bei der statistischen Auswertung der Ergebnisse heraus, dass der in der
Kategorie Wortschatz erreichte Mittelwert mit dem Mittelwert der Aufgabenbewiltigung,
welche als globales Mal} flir Sprachkompetenz angenommen wurde, zwar in einem
signifikanten Zusammenhang stand, die Korrelation aber im Gegensatz zu Ergebnissen aus
den anderen bilingualen Modellen” 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 fiir das Tiirkische aufgrund
seiner Struktur Verben allein eine nur eingeschrinkte Aussagekraft als Indikator fiir den Stand
der Wortschatzentwicklung haben. Es wird angenommen, dass Kombinationen aus Nomen
und Verben, die im Tiirkischen tendenziell weniger spezielle Bedeutungen haben als im
Deutschen, aussagekriftiger sind. Diese Hypothese sollte empirisch gepriift werden. (Dirim
u.a. 2009: 34)

Die vage Umschreibung ,,Kombination aus Nomen und Verben* ist an diesem Punkt kurz zu
spezifizieren. Eine Besonderheit der Tiirkischen Sprache ist, dass Handlungen mehr als z.B.
im Deutschen durch Nomen-Verb-Verbindungen® ausgedriickt werden, wobei das Verb in
diesen Verbindungen als freies Hilfsverb fungiert und seine Bedeutung durch das Nomen
spezifiziert wird (vgl. z.B. Goksel/Kerslake 2005: 160). Eine genauere Beschreibung des

Phanomens folgt selbstverstdndlich im theoretischen Teil dieser Arbeit.

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

monolingualen Vergleichsdaten empirisch gepriift werden soll, folgendermafen:

Hypothese 1: Verben alleine haben im Tiirkischen selbst in der gesprochenen Sprache
nur eine eingeschrinkte Aussagekraft fiir den Stand der Wortschatzentwicklung. Die
Miteinbeziehung der Nomen-Verb-Verbindungen ist notwendig, um verlédssliche

Aussagen liber den Gesamtwortschatz treffen zu konnen.

Analog zur Methode im Hamburger Schulversuch wird auch hier der fiir die Anzahl der
Verben ermittelte Wert mit dem Wert der Aufgabenbewailtigung verglichen. Sollte wiederum
keine starke Korrelation auftreten, wird es notwendig sein, die vorausgesagten Nomen-Verb-

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

2 Vgl. Abschlussbericht iiber die italienisch-deutschen, portugiesisch-deutschen und spanisch-deutschen
Modellklassen (Gogolin/Neumann/Roth 2007)

? Der Begriff Nomen darf in diesem Zusammenhang keinesfalls mit dem Begriff Substantiv verwechselt werden,
da auch Adjektiv-Verb-Verbindungen mdglich sind.
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sich die Signifikanz dadurch erhohen, kann die Hypothese als erwiesen betrachtet werden.

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

1.2 Hypothese II: Leittempus als Indikator fiir Erzahlfihigkeit?

Ist die Wahl eines einheitlichen Leittempus seitens des Probanden/der Probandin ein
Indikator fiir seine/ihre Erzdhlfihigkeit? Wenn ja, ist dieser Indikator auch auf das HAVAS-

Verfahren iibertragbar?

Diese Fragestellung dringte sich wihrend der Lektiire der Forschungsliteratur zur
monolingual tiirkischen Spracherwerbsforschung auf. In den von Berman/Slobin (1994)
veranlassten sprachiibergreifenden Studien zur Erzéhlfdhigkeit anhand der Bildgeschichte
frog, where are you? (Meyer 1969) war die Wahl eines einheitlichen Leittempus stets als
Kriterium fiir eine elaborierte Narration angenommen und anhand von empirischen Daten
auch soweit bestitigt worden; so auch von Aksu-Kog (1994: 333-36) fiir das Tiirkische. Die
tiirkischsprachigen Erzdhlungen stammten von 3-, 5-, 9-jdhrigen und Erwachsenen; bei der
Auswertung der Daten wurde deutlich, dass sich die Préferenz fiir die Wahl eines Leittempus
in etwa im Alter von fiinf Jahren entwickelt. Wahrend sich mehr als die Hélfte der
Fiinfjdhrigen auf eine Tempus-Aspekt-Form festlegte, variierten die restlichen ProbandInnen
noch sehr stark mit Tempuswechseln.* Als Bestitigung dieser Uberlegungen wurde gewertet,
dass diejenigen ErzédhlerIlnnen, die ein einheitliches Leittempus wéhlten, auch viel eher die
Haupthandlung bzw. die konstituierenden Ereignisse der Geschichte aufgriffen. Aarsen
(2001) fiihrte eine Vergleichsuntersuchung mit bilingual tiirkisch-niederldndischen Kindern
durch und bestétigte die Beobachtungen von Aksu-Kog¢ (1994). Daraus ldsst sich die zweite
Hypothese dieser Arbeit ableiten:

Hypothese 2: Jene ProbandInnen, sowohl monolingual als auch bilingual, die ein
einheitliches Leittempus wihlen, erreichen im HAVAS-Verfahren zumindest in der
Kategorie Aufgabenbewdltigung im Mittel signifikant hohere Punktzahlen als

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

4 Als statistische Norm fiir das Vorhandensein eins Leittempus legte Aksu-Kog eine 75%-Marke fest. D.h. wenn
% aller in der Erzdhlung verwendeten Tempus-Aspekt-Suffixe diskursaddquat verwendet wurden, sprach sie von
einem einheitlichen Leittempus. Aarsen (2001) bewertete Erzdhlungen mit mehr als 5 unmotivierten
Tempuswechseln als ,,mixed tense®.
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Leittempus ein eindeutiger Indikator fiir den Entwicklungsstand der Erzéhlfédhigkeit

bei SchuleinsteigerInnen.

Diese Hypothese soll sowohl anhand des von Aksu-Kog¢ als auch anhand des von Aarsen
gewihlten Kriteriums fiir das Vorhandensein eines Leittempus (s. FuBlnote 4) iiberpriift
werden. Da diese Hypothese bisher bereits in Zusammenhang mit den frog-stories untersucht
worden war, wird interessant sein, ob dieselben Aussagen auch fiir die Katze-Vogel-
Geschichten gelten. SchlieBlich besteht ein grofer Unterschied zwischen beiden Impulsen in

Bezug auf ihre Komplexitit:

frog, where are you? umfasst 24 Bilder und erzéhlt die Geschichte eines Jungen, der sich mit
seinem Hund auf die Suche nach seinem aus dem Konservenglas entflohenen Frosch macht.
Im Laufe der Geschichte stoflen die beiden auf zahlreiche Hindernisse, bis sie schliefllich den
bzw. einen Frosch in einem Waldteich wiederfinden. Neben der hoheren Anzahl der Bilder
sind auch die Figurenkonstellation und die komplexere Handlungssequenz zu
beriicksichtigen. Alles in allem wird deutlich, dass diese Bildgeschichte berechtigterweise fiir
Zwecke der Spracherwerbsforschung verwendet wurde, fiir die Sprachstandsdiagnostik

allerdings zu kompliziert und zeitaufwendig ist.

Die hierfiir viel geeignetere Katze-Vogel-Geschichte besteht aus lediglich sechs Bildern und
kennt im Prinzip nur die im Titel erwdhnten Figuren, ndmlich einen singenden und fréhlichen
Vogel, der eine gierige Katze mit all seiner List dazu bringt auf einen Baum zu klettern, um
spater nicht mehr hinunter zu konnen 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 verfahrensiibergreifenden Vergleichen

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

Sollte also die zweite Hypothese anhand der hier verfiigbaren Daten bestétigt werden und das
Leittempus zum Indikator fiir die Erzdhlfahigkeit eines Kindes im Rahmen des HAVAS-
Verfahrens erheben, wird zu kldren sein, auf welche Art und Weise eine Integration des
Indikators in das Instrument erfolgen konnte. Im Zuge der Untersuchung muss auch getestet
werden, ob eine der beiden Methoden (Aksu-Kog¢ 1994 bzw. Aarsen 2001) zur Erfassung des
Leittempus in den HAVAS-Erzdhlungen geeignet ist oder ob es einer speziell adaptierten

Methode bedarf.
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Um der Leserin/dem Leser ein theoretisches Riistzeug mit auf den Weg zu geben, findet in
Kapitel 2.1 eine kurze Einfilhrung in die Tirkische Grammatik statt. Ein ausdriicklicher
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 Sekundarliteratur zu diesem
Thema gibt, die nach Kompetenzen geordnet beinahe alle verfiigbaren Forschungsbeitrige
wiedergibt, mochte 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 tiirkischen Spracherwerbsforschung, die sich ja
bekanntlich fast ausschlieBlich auf den psycholinguistischen Blickwinkel beschrénkt hat, als
auch die historischen Entwicklungen der Forschung iiber bilingual tiirkisch-deutsche Kinder
und Jugendliche, die weitaus intensiver eingebunden ist in gesellschaftliche und politische
Kontexte, wiederzugeben und Studien, die wertvolle Informationen fiir das Fortschreiten

dieser Untersuchung bereitstellen, kurz und biindig vorzustellen.

Im empirischen Teil dieser Arbeit werden zundchst in Kapitel 3.1 Methodik und
Rahmenbedingungen der Untersuchung néher erldutert. Danach erfolgt in den Kapiteln 3.2
und 3.3 die Uberpriifung der Hypothesen — einerseits durch die statistische Auswertung der
Daten, andererseits durch die Analyse und Interpretation ausgewihlter Fallbeispiele. Im
dritten und letzten Teil werden schlieBlich die Ergebnisse diskutiert und ein Reslimee
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 Einfiihrung in die Tirkische Grammatik

Wie in der Einleitung bereits angekiindigt, folgt nun ein kurzer Grundriss der Grammatik der
Tiirkischen Sprache. Um den gesteckten Rahmen nicht grundlos zu {iberdehnen, werden
Bereiche, die in dieser Arbeit nicht primdr behandelt werden, so kompakt wie moglich
dargestellt. Eine detailliertere Auseinandersetzung erfolgt dann im Bereich der Tempus-
Aspekt-Formen und der Nomen-Verb-Verbindungen, die flir das Verstindnis der Hypothesen
wichtig sind. Vorab werden aber noch ein paar allgemeine Informationen iiber das Tiirkische

gegeben:

Das Tiirkische gehort gemeinsam mit dem nah verwandten Aserbaidschanischen und
Gagausischen’ zum westoghusischen Teil den Turksprachen und wird vor allem in der
Republik Tiirkei gesprochen. Zu den geschitzten 55-60 Millionen Sprecherlnnen im
Mutterland kommen vier bis fiinf Millionen Sprechernlnnen im Ausland hinzu. In Landern,
die ehemals Teil des Osmanischen Reiches waren, vor allem in Bulgarien, aber auch in
Griechenland, Mazedonien und Ruméinien, leben weiterhin Tiirkisch sprechende
Minderheiten. Viel groBer ist jedoch die Zahl der tiirkischsprachigen Migrantlnnen, die seit
den 60er Jahren aus der Tiirkischen Republik in west- und mitteleuropéische Lander
ausgewandert sind. Von den geschitzten 4-5 Millionen Arbeitsmigrantlnnen in Europa leben
ca. die Hilfte in Deutschland, erwdhnenswert sind auch die in etwa 100.000 tirkischen

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

Als besonders tiefgreifender Einschnitt in die Entwicklung der Tiirkischen Sprache ist die
1928 von Mustafa Kemal veranlasste Sprachreform zu betrachten. Im Zuge dieser Reform
wurde das zugegebener Weise flir die graphematische Darstellung des tiirkischen
Phoneminventars recht unbrauchbare arabische Alphabet durch eine modifizierte Form des
lateinischen Alphabets ersetzt. Zusétzlich wurde bis in die spédten 40er Jahre hinein eine
iiberaus restriktive Sprachpolitik verfolgt: Verdffentlichungen in arabischer Schrift wurden
verboten und die im Jahr 1932 als sprachpolitische Institution gegriindete Sprachgesellschaft
Tiirk Dil Kurumu damit beauftragt, die zahlreichen arabischen und persischen Elemente

durch Worter und Elemente des oztiirkce (=,,echtes* Tiirkisch, ,,Urtlirkisch®) zu ersetzen. Zu

> Gagausisch ist die Amtssprache der autonomen Region Gagausien in Moldawien.
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diesem Zweck wurden Worter aus anatolischen Dialekten in die Standardsprache
aufgenommen, ldngst vergessene Worter aus Texten der frithen und mittleren Periode des
Osmanischen Reiches wieder ausgegraben, Neologismen aus tiirkischen Wortstimmen und
Suffixen kreiert und Fremdworter aus dem Franzosischen entlehnt (vgl. Goksel/Kerslake
2004: Einleitung). Das TDK existiert auch heute noch, verfolgt aber nicht mehr dieselben
sprachpuristischen Ziele, sondern bildet als regierungsinternes ,,Institut fiir die Tiirkische
Sprache* die oberste Instanz der Sprachstandardisierung. Als Tiirkische Standardsprache gilt
tibrigens der Istanbuler Dialekt, welcher mittels Massenmedien bis iiber die Landesgrenzen
hinaus transportiert wird, somit auch einen grofen 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 Tiirkische kennt folgende 8 Vokale

Vorne hinten
ungerundet gerundet ungerundet gerundet
hoch 1 i 1 u
tief e 0 a 0
Tabelle 2: Das Tiirkische Vokalsystem (Csatd/Johanson 1998: 203)
und 23 Konsonanten:
labial alveodental | prapalatal | postpalatal velar glottal
Plosive p,b t,d k', g k, g
s[f]
Frikative f,v S, Z ) h
j[3]
Nasale m n
¢[tf]
Affrikate
c[d3]
Gleitlaut y
Liquide L+,r

Tabelle 3: Das Tiirkische Konsonantensystem (Csatd/Johanson 1998: 204)
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Im Gegensatz zum deutschen kennt das tiirkische 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
alltiglichen = Sprachgebrauch.  Interessanterweise  scheinen  Sprecher  ost- und
zentralanatolischer Dialekte in Internetforen u.d. vermehrt auf die Buchstaben q und w
zuriickzugreifen, da diese oftmals die tatsdchlichen dialektalen Laute viel eher wiedergeben
als das standardtiirkische k bzw. v.° Eine wissenschaftliche Uberpriifung dieser Hypothese

wire sicher sehr aufschlussreich.

Die Buchstaben ¢, g und § kommen zwar im deutschen Alphabet nicht vor, sehr wohl aber

deren lautliche Realisierungen.

IPA-Zeichen Beispiel Deutsche
Entsprechung
¢ | [t] cay (=Tee) tsch wie in Tschechien
g | zw. Vokal und Konsonant: [:] dag (=Berg) Dehnungs-h wie in Lehm
zw. hellen Vokalen: [j] deger (=Wert) Jj wie in jung
zw. dunklen Vokalen: ganz schwaches | agir (=schwer) r wie in Berg
[¥]
s |[J] seker (=Zucker) sch wie in Schule

Tabelle 4: Tiirkisch ¢, § und s

Einzig der Vokal 1 und dessen lautliche Realisierung [wW] wie in kzrmiz: (= rot) kommen weder
im Alphabet noch im Phoneminventar des Standarddeutschen vor. Das unbetonte e [9] in

norddeutschen Dialekten kommt diesem Vokal allerdings sehr nahe.

Zwei  charakteristische =~ Phdnomene  der  tiirkischen = Phonologie  sind  die
Konsonantenassimilation und die Vokalharmonie: Durch die Konsonantenassimilation
werden Konsonanten, die im Wortauslaut prinzipiell stimmlos sind, bei der Anfligung eines
vokalisch anlautenden Suffixes stimmhaft: Zum Beispiel dolap (=der Kasten) wird durch
Anfiigung des Akkusativsuffixes zu dolabi (=den Kasten). ,,Die Konsonantenpaare k": k, g": g
und I: + alternieren regelmiBig je nach Vokalqualitit der Silben, d.h. die Laute k', g’, +

® Eigene Beobachtung
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erscheinen nur in palatalen Silben mit nur einem ,vorderen‘ Vokal, wéhrend k, g und 1 in
velaren Silben mit ,hinteren‘ Vokalen vorkommen.* (Sirim 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 groBe und kleine Vokalharmonie. Die grofe Vokalharmonie fordert
zusitzlich 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 agag - lar
z.B. bei der Plural- oder Dativbildung Baum — Pluralsuffix
(fortan notiert als A)

GrofBle Vokalharmonie adam -1
z.B. bei der Akkusativ- oder Genitivbildung Mann - Akkusativsuffix

(fortan notiert als I):

Wird die Vokalharmonie nicht eingehalten, handelt es sich mit groer Wahrscheinlichkeit um
ein Kompositum (z.B. bugiin = heute) oder ein nicht originér tiirkisches Wort (z.B. das aus
dem Arabischen entlehnte kitap = Buch). Ebenso konnen auch einige Suffixe und Préfixe
nicht-tiirkischen Ursprungs die Vokalharmonie aufler Kraft setzen. In diesem Zusammenhang
ist nochmals auf die bereits erwédhnte puristische Sprachpolitik der jungen Tirkischen
Republik hinzuweisen, die den Anteil arabischer und persischer Elemente ab den 1930er
Jahren stark reduziert hat. Nichtsdestotrotz finden sich weiterhin zahlreiche Worter nicht nur
arabischen und persischen Ursprungs im tiirkischen Wortschatz, charakteristisch sind auch

franzosische und englische Lehnworter fiir technische Begriffe (vgl. Sirim 2009: 16).

Es ist sinnvoll, in metasprachlichen Werken eine Notationsform festzulegen, um
uniibersichtlichen Mehrfachnennungen aus dem Weg gehen zu konnen. In dieser Arbeit
werde ich Groflbuchstaben einsetzen, um Konsonantenassimilation und Vokalharmonie zu
kennzeichnen (z.B. das Vergangenheitssuffix, notiert als -DI, kann in seiner tatsdchlichen

Realisierung folgende Formen annehmen: -di, -di, -du, -dii bzw. -t1, -ti, -tu, -tii).



19

AbschlieBend ldsst sich sagen, dass durch die Sprachreform 1928 die Orthographie mittels
modifiziertem lateinischen Alphabet sehr addquat an die tiirkische Phonologie angepasst
wurde. Durch die hohe Regularitit und die ausgeprdgte Graphem-Phonem-Korrespondenz
beherrschen Kinder bereits nach dem ersten Schuljahr die Tiirkische Rechtschreibung

weitestgehend fehlerfrei (vgl. Sirim 2009: 34).
2.1.2 Morphologie
Das Tiirkische verfiigt liber eine agglutinierende Morphologie, d.h. dass an einen Wortstamm

bedeutungsunterscheidende Affixe angefiigt 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 Tiirkische homophone Morpheme
(vgl. Aksu-Kog¢/Slobin 1985: 840). Ein Beispiel flir eine Ausnahme wére das Affix -1, das
sowohl den bestimmten Akkusativ als auch den Possessiv der 3. Person Singular ausdriicken

kann.

2.1.2.1 Morphologie des Nomens

Im Tiirkischen existieren folgende 6 Kasus:

Form Beispiel Erfragung
Nominativ endungslos ev Wer/Was?
Genitiv -In evin Wessen?
Dativ -A eve Wem? Wohin?
AkKkusativ
(bestimm) -1 evi Wen/Was?
Ablativ -DAn evden Woher? Wodurch?
Lokativ -DA evde Wo? Wann?

Tabelle 5: Die sechs Kasus des Turkischen
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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 zusdtzlich der
Richtungsbestimmung. Der Ablativ gibt die ortliche Herkunft bzw. eine Ursache an, wiahrend
der Lokativ zumeist fiir Orts- bzw. Zeitangaben gebraucht wird. Im Tiirkischen gibt es weder
Artikel noch ein grammatisches Geschlecht. Unbestimmtheit wird durch das Voranstellen des

Wortes bir (=ein) ausgedriickt.

Erwiahnenswert ist auch der in den meisten indogermanischen Sprachen bereits ausgestorbene
Instrumentalis, der im Tiirkischen durch die Endung —1A ausgedriickt wird (z.B. arabayla =
mit dem Auto) und durch die Worter ,,Womit? und ,,Wie? erfragt werden kann. Das
Gegenteil, also das Nicht-Vorhandensein von etwas wird durch das Suffix -slz ausgedriickt
(z.B. sabirsiz = ungeduldig). Jedenfalls konnen alle genannten Fallmarkierungen auch an
Pronomen, Demonstrativa, Frageworter und abgeleitete Nomen angehidngt werden (Aksu-

Kog/Slobin 1985: 840).

2.1.2.2 Morphologie des Verbs: Tempus-Aspekt-Modus

Das Verb spielt in der Tiirkischen Grammatik eine duflerst wichtige Rolle. Durch Verbaffixe
werden Tempus, Aspekt, Modus, Person, Zahl, Negation und die Genus verbi’ ausgedriickt.
(Aksu-Kog/Slobin 1985: 840). Es gibt fiinf Tempus-Aspekt-Modus-Suffixe, die kombiniert
werden konnen. Sirim (2009: 20-21) hat die Grundformen in der folgenden Tabelle sehr

kompakt zusammengefasst:

" Das Tiirkische kennt Aktiv (z.B. sevmek = licben), Passiv (z.B. sevilmek = geliebt werden), Kausativ (z.B.
sevdirmek = lieben lassen), Reflexiv (z.B. sevinmek = sich freuen) und Reziprok (z.B. sevismek = sich [ggs.]
lieben [auch kdrperlicher Art]).
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TEMPUS ASPEKT-MODALITAT

GRUNDFORMEN

I. -(I)yor Priasens | imperfektiv (durativ oder habituell); gebraucht fiir:

a) Ereignisse und Zustinde der Gegenwart,

b) einen zeitlich ausgedehnten Sachverhalt,

c) Ereignisse der Vergangenheit, die durch das Prasens
vergegenwartigt werden,

d) zukiinftige Ereignisse.

II. -(Dr Aorist imperfektiv; gebraucht fiir:

a) eine Gewohnheit (habituell),

b) einen zeitlich unbegrenzt giiltigen Sachverhalt

¢) eine Vermutung, eine Absicht, ein Versprechen, hofliche

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

III. -AcAK Futur | imperfektiv; gebraucht fiir:
a) zukiinftige Ereignisse oder Zustidnde,

b) Vermutungen oder feste Erwartungen.

IV.-DI perfektiv,
bestimmte Evidentialitdt; gebraucht fiir:
Vergangenheit a) abgelaufene Handlungen,

b) wiederholt stattgefundene Ereignisse in der Vergangenheit.

V. -mls perfektiv,
unbestimmte Nicht-Evidentialitit; gebraucht fiir:
Vergangenheit a) Horensagen,

b) schlussfolgernde Aussagen,

c) zeitlose Aussagen in der Vergangenheit.

Tabelle 6: Tempus-Aspekt-Modus — Grundformen (Sirim 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 primir das Leittempus, was wiederum den
Fokus in Richtung Grundformen lenkt. Als Leittempus kommen vor allem -(I)yor, -DI und -

mls in Frage, allerdings kann auch der Aorist in Form des Suffixes -(I)r diese Funktion
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iibernechmen. Die Verwendung des Futurs in Form des Suffixes -AcAk als Erzdhlzeit fiir eine
Bildgeschichte ist zwar unorthodox, aufgrund des geringen Alters der ProbandInnen jedoch

nicht auszuschlieBen.

Das tiirkische Tempus-Aspekt-Modus-System dehnt sich in folgenden zwei Dimensionen aus:
Vergangenheit vs. Nicht-Vergangenheit und direkte vs. indirekte Erfahrung. Wenn man
Vergangenes ausdriicken mdchte, kann man zwischen den Formen -DI und -mls wéhlen.
Wihrend erstere direkte Erfahrung ausdriickt, ist die -mls-Form aufgrund ihrer Indirektheit
jene Zeitform, die am ehesten fiir Volksmérchen und traditionelle Erzédhlungen verwendet
wird (vgl. Aksu-Kog¢ 1994: 3311f.). Auch Underhill (1976: 169) schreibt iiber die -mls-Form:
It 1s 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, driickt sowohl Statisches als auch
Prozesse in der Gegenwart aus und bildet einen Kontrast zum habituellen -(I)r (Aorist), das
als Erzdhlzeit Zeitlosigkeit ausdriickt, ansonsten auch Gewohnheiten beschreibt und speziell
im Alltag eine Hoflichkeitsfunktion erfiillt, verstdrkt in Kombination mit -DI (z.B. Bir sey
igmek ister miydiniz? = Hétten sie gerne etwas getrunken?). Aksu-Koc¢ (1994: 332) stellt die
Vermutung auf, dass -Iyor die bevorzugte Zeit ist, um lebendige Geschichten auf Tiirkisch zu
erzdhlen, da bei ihren Erhebungen die dlteren Kinder und Erwachsenen beim Erzédhlen der
frog-stories diese Form bevorzugt hitten. Dass die Erzdhlsituation - also dass die Probanden
die Bilder gleichzeitig betrachten und erzéhlen miissen - die einzige Ursache dessen sein
konnte, entkrdftet sie mit den Ergebnissen von Erguvanli-Taylan (1987), die dasselbe

Phinomen bei Nacherzdhlungen von Filmsegmenten beobachten konnte.

Die zusammengesetzten Formen sehen wie folgt aus:



ZUSAMMENGESETZTE FORMEN

VL. -(I)yor-du
andauerndes
oder haufig
auftretendes

Ereignis in der

imperfektiv

Vergangenheit

VII. —(D)r-dI imperfektiv (habituell); gebraucht fiir:

Aorist der a) eine Gewohnheit in der Vergangenheit
Vergangenheit b) besonders hofliche Fragen (gegenwartsbezogen),

c) Irrealis der Vergangenheit.

VIII. —~AcAk-tI

imperfektiv;

Futur der gebraucht fiir eine Absicht oder Erwartung in der Vergangenheit.
Vergangenheit

IX. -Dly-dI perfektiv;

zuriickliegende gebraucht fiir Ereignisse, die vor ldngerer Zeit stattgefunden
Vergangenheit haben.

X. -mls-tl perfektiv;

Plusquamperfekt | Vorzeitigkeit.

XIL. -(I)yor-mus
nicht verblirgte

Aussage

imperfektiv (durativ);
Annahme eines andauernden Ereignisses oder Zustands

(gegenwarts- oder vergangenheitsbezogen).

XII. -(Dr-mls
nicht verblirgte

Aussage

imperfektiv (habituell);
Annahme einer Gewohnheit oder eines zeitlich unbegrenzt

giiltigen Sachverhalts (gegenwarts- oer vergangenheitsbezogen).

XIII. —AcAK-mls

nicht-verbiirgte

imperfektiv;

Annahme eines zukiinftigen Ereignisses.

Aussage

XIV. —mls-mls perfektiv;

distanzierende gebraucht fiir Aussagen, von denen der Sprecher sich
Aussage distanzieren will.

Tabelle 7: Tempus-Aspekt-Modus — zusammengesetzte Formen (Sirim 2009: 20-21)

23



24

Wie bereits erwdhnt werden diese Formen in den Erzdahlungen weitaus seltener vorkommen.
Am ehesten werden wohl noch die progressive Vergangenheitsform -(I)yordu (z.B. Kus sarki
soyliiyordu. = Der Vogel sang ein Lied.) oder die beiden Vorvergangenheitsformen -mlstl und
-Dlydl anzutreffen sein (z.B. Kedi actkmisti. bzw. Kedi aciktiydi. = Die Katze hatte Hunger
bekommen.). Hierzu konnte Boeschoten (1990) bei tiirkisch-niederldndischen Kindern eine
Bevorzugung des -DIydl gegeniiber dem -mlstl beobachten, diese Einschitzung konnte Reich
(2004: 33ff.)) bei der Sprachstandsuntersuchung von ca. 140 tiirkisch-deutschen

GrundschiilerInnen in Hamburg allerdings nicht bestatigen.

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

-mAll Nezessitativ z.B. gelmeli = er/sie/es muss kommen
-A Optativ z.B. gele = er/sie/es soll kommen

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

die theoretisch langste Suffixkette des Tiirksichen folgendermallen 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 Mdglichkeiten der
Tiirkischen Sprache, enorm viel propositionalen Gehalt mittels Agglutination in einem Wort

zu verpacken, illustriert:

Batililagtirllamayacaklardanmisiz. =  Wir gehdren zu denjenigen, die nicht

verwestlicht werden konnen.

AbschlieBBend lésst sich sagen, dass ebenso wie die Phonologie auch die Morphologie des
Tiirkischen sehr regelhaft und klar ist. Aufgrund dessen passieren selbst Kindern in den

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

Im Gegensatz zu Phonologie und Morphologie stellt die fehlerfreie Beherrschung der
tiirkischen Syntax eine weitaus anspruchsvollere Aufgabe dar. Um den unterschiedlichen
Komplexititsstufen gerecht zu werden erfolgt hier eine methodische Unterteilung in einfache

und komplexe Syntax.

2.1.3.1 Einfache Syntax

Die neutrale Satzstellung des Tiirkischen lautet Subjekt-Objekt-Verb (z.B. Ben eve gidiyorum.
= Ich (!) gehe nach Hause.). Da Person und Zahl bereits durch das Verb markiert werden, fallt
das Subjektpronomen prinzipiell weg, wenn es kontextuell erschlossen werden kann bzw.
keine ausdriickliche Betonung darauf liegt (z.B. Eve gidiyorum. = Ich gehe nach Hause.).
Deshalb wird im Fall des Tiirkischen von einer Pro-Drop-Sprache gesprochen, die
Nullanaphern® forciert. Die Stellung OSV fokussiert das Subjekt (z.B. Hesabi ben ddedim. =
Ich (!) habe die Rechnung bezahlt.). Obwohl das Tiirkische eine Endstellung des Verbs
bevorzugt, d.h. eine stark linksverzweigende Sprache ist (vgl. Dollnick 2011: 57), kénnen
Subjekte und Adverbien nach dem Verb platziert werden um pragmatische Funktionen zu
erfiilllen, wobei dies vor allem in miindlichen Konversationen geschieht (vgl. Aksu-
Kog/Slobin 1985: 842). Lautet also die Satzstellung OVS, mochte die Sprecherin/der Sprecher
die Aufmerksamkeit auf das Objekt lenken (z.B. Odevini yapt: ¢ocuk. = Seine Hausaufgabe
hat das Kind gemacht.). Frageworter wiederum stehen normalerweise direkt vor dem Verb.
Zudem gibt es im Tiirkischen keine Pripositionen, sondern Postpositionen, die nach ihrem

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

2.1.3.2 Komplexe Syntax

Auch was die Unterordnung von Sétzen betrifft, ist das Tiirkische stark linksverzweigend. Im
Gegensatz zum Deutschen, das sowohl rechts- als auch linksverzweigend ist, stehen die
Beziehungselemente stets vor dem Bezugswort. Das Tiirkische kennt eine breite Palette an
Moglichkeiten der Konnektivitit. Es konnen 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. FuBnote 7
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unterteilt Rehbein (1999: 192ff) in attributive Verfahren mittels Partizipien (-An- bzw.
flektierte -DIK-Formen), nominale Verfahren mittels Verbstimmen mit Kasusendungen und
nominalen Postpositionen (-DA bzw. -DIgl zaman) und verbal-orientierte Verfahren, die

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

Akinci/Jisa (2000: 3171f), die den Gebrauch von Konnektivitidt bei monolingual tiirksichen
und bilingual tiirkisch-franzosischen Kindern untersucht haben, nehmen folgende

Unterteilung vor:

KONNEKTIVITAT IM TURKISCHEN

Deiktische Markierungen (rdumlich) | burda (=hier), surda (=da), orda (=dort) usw.

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

Koordination ve (=und), ama (=aber), sonra (=dann),
ondan sonra (=danach), de (=und, auch),

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

Ko-Subordination Konverbien (-IncA, -ken, -Ip, -ArAk, -A, -All)
diye (=weil); ki (=dass)

Subordination -mA, -mAk icin, -mAdAn énce/sonra,

-DIgIndA, -DIgI zaman usw.

Tabelle 8: Konnektivitdt im Tiirkischen (vgl. Akinci/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 eingefiigt wird. Dies deckt sich auch mit den Ausfithrungen Rehbeins
(1999: 192) und Reichs (2004: 41), die das Konverb gesondert betrachten und als
»Paranthese* (Einfiigung) bzw. ,,hypotaktische Einbettung® bezeichnen. Zudem spiegelt diese
Einteilung den Komplexititsgrad der Konstruktionen am ehesten wieder. Dass andererseits
auch deiktische Markierungen als Formen der Konnektivitéit aufgefasst werden, deckt sich mit
der Herangehensweise von Aksu-Ko¢ (1994: 366ff) und griindet in der Absicht, den
Entwicklungsstufen des kindlichen Spracherwerbs am ehesten gerecht zu werden. In den
nachfolgenden Tabellen sollen fiir den nicht-tiirkischsprachigen Leser die
Ubersetzungsmdglichkeiten 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.

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

Nominalisierung; Partizip 1, und dabei usw.

-A (reduplizierend) | stindig x-end, immer wieder x-end

-All seit(dem)

Tabelle 9: Ko-Subordiative Konnektoren im Tiirkischen (vgl. Rehbein 1999: 192ff)

Subordination
-mA i¢in um zu
-mAk icin
-mAdAn bevor
-mAdAn once
-DIktAn sonra nachdem
-DIgl zaman als, wenn
-DIgl icin da, weil
-DIgindA als, wenn
-DIgIndAn deswegen, weil
-Dikc¢A sooft, immer wenn, je mehr ... desto

Tabelle 10: Subordinative Konnektoren im Tiirkischen (Dollnick 2011: 60)

Diese Tabellen diirfen keinesfalls als vollstindige Aufzdhlung und Beschreibung der
tirkischen Konnektoren verstanden werden, sondern als iiberblickhafte Darstellung der
wichtigsten Aussageverbindungsformen und deren Ubersetzungsmoglichkeiten. Fiir eine
detaillierte  Beschreibung der tlirkischen Aussageverbindungsmdglichkeiten —siehe

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

Das grammatische Phdnomen der Nomen-Verb-Verbindungen findet, obwohl es im
Tiirkischen sehr ausgeprdgt ist, in sidmtlichen grammatischen Werken relativ wenig
Beachtung. Selbst die aktuell umfassendste Vergleichsgrammatik von Goksel/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 fiir freie Hilfsverben fithren die Autoren ol-, et-, yap-,
gel-, kal-, ¢ik-, diis-, buyur- und eyle- an. Zuletzt folgt der kurze Hinweis, dass die in diesen

Verbindungen vorkommenden Verben absolut regelkonform flektiert werden.

Underhill (1976) begriindet die Fiille der so genannten compound verbs im Tirkischen

folgendermal3en:

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 Tiirkische also (das trotz gewisser sprachpolitischer Bestrebungen noch immer einen
erheblichen Anteil fremdsprachlicher Worter 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 tiirkische Linguist Necmettin Hacieminoglu (1991: 255ff.) setzt sich in seinem auf
Verben spezialisierten Grammatikwerk Tiirk Dilinde Yapt  Bakimindan  Fiiller
(=Morphologische Betrachtung der Verben in der Tirkischen 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
urspriingliche Bedeutung bei, so sei es ausgeschlossen, dass es sich um eine Nomen-Verb-
Verbindung handle. Zur Verdeutlichung gibt er das Beispiel daga ¢ikmak, das keine Nomen-
Verb-Verbindung sei, wenn es wortlich flir ,,bergsteigen® stehe, sehr wohl aber, wenn es im
iibertragenen Sinne als ,,rebellieren, sich zur Wehr setzten* gebraucht werde (Hacieminoglu
1991: 255). Das Kriterium der semantischen Einheit wird bei der Identifizierung der Nomen-

Verb-Verbindungen in den Erzéhlungen der Kinder von Bedeutung sein.
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Wie Underhill (1976) und Goksel/Kerslake (2005) unterscheidet auch Hacieminoglu (1991:
268-69) zwischen Verb-Verb-Verbindungen und Nomen-Verb-Verbindungen, wobei die
Verb-Verb-Verbindungen nicht unbedingt eines freien Hilfsverbs bediirfen. Die Hilfsverben
bil-, ver-, gel-, dur-, yaz- und kal- fiigen dem Stammverb eine modale Bedeutung hinzu und
werden als Infix an den Verbstamm angefiigt (z.B. Kapuyt agabilirmisin? [=Kannst du die Tir

Offnen?]). AbschlieBend folgen noch einige Beispiele fiir Nomen-Verb-Verbindungen zur

Veranschaulichung des Phinomens:

Verb

Nomen-Verb-Verbindung

Ubersetzungsmoglichkeit

etmek, yapmak,
kilmak, eylemek

(=machen, tun)

vardim etmek
iftira etmek
hile yapmak
hata yapmak
namaz kilmak
farz kilmak
asker eylemek
gog¢ eylemek

usw.

helfen
unterstellen
mogeln, betriigen
einen Fehler begehen
das rituelle Gebet verrichten
zur Regel erheben
zum Militér schicken
auswandern

Usw.

konsantre olmak

sich konzentrieren

olmak (=sein) dehidre olmak dehydrieren
Usw. usw.
aklina gelmek einfallen
gelmek (=kommen) hizaya gelmek sich in einer Reihe aufstellen
usw. usw.
tedbir almak eine Vorkehrung treffen

almak (=nehmen)

intikam almak

usw.

sich rdchen

Usw.

bakmak (=ansehen)

kusura bakmak

hatira bakmak

jmd. etw. ibel nehmen

einen Gefallen tun

Usw. usw.
. sigara icmek rauchen
igmek (=trinken,
) ant icmek schworen
einnehmen)
Usw. usw.

Tabelle 11: Beispiele fiir Nomen-Verb-Verbindungen im Tiirkischen
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2.2 Friiher Spracherwerb des Tiirkischen

Der Erwerb des Tiirkischen sowohl in monolingualen als auch in bilingualen Situationen ist
spétestens seit den 90er-Jahren ein belebtes Forschungsgebiet fiir Sprachwissenschaftlerlnnen
in der Tiirkei, aber auch in denjenigen europdischen Staaten, die Lebensmittelpunkt der
tiirkischstimmigen Diaspora geworden sind, wie die deutschsprachigen Lénder, die
Niederlande, Didnemark oder Frankreich. Betreffend den monolingualen Erwerb sind zuerst
die wegweisenden Arbeiten von Aksu-Kog¢ (wie z.B. 1978, 1985, 1994 u. 2004) zu nennen,
vor allem ihre Beitrdige im Rahmen des von Berman/Slobin (1985-1994) initiierten
sprachiibergreifenden Spracherwerbsprojekts The Crosslinguistic Study of Language
Acquisition zum Tirkischen. Thr 1985 gemeinsam mit Dan Slobin verfasster Artikel The
Acquisition of Turkish ist die erste systematische Zusammenfassung aller zu jenem Zeitpunkt
verfiigbaren Daten und Ergebnisse zum frithen Spracherwerb des Tiirkischen in
monolingualen Situationen. Eine analoge Momentaufnahme iiber den Stand der Forschung
zum Jahrtausendwechsel geben Kiintay/Slobin (1999) in The Acquisition of Turkish as a
native language. Um sich iiber den aktuellsten Stand zu informieren, empfiehlt sich der
Beitrag Monolingualer Erwerb des Tiirksichen - Ertrdge der Forschung von Sirim (2009), in

welchem es abschlieflend heifdt:

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

Die im Zitat erwéhnten zwei- und mehrsprachigen Kontexte kénnen - zu mindestens was das
Sprachenpaar Tiirkisch-Deutsch betrifft - als mittlerweile gut erforscht betrachtet werden.
Reich (2009) hat diesbeziiglich alle verfiigbaren Studien und Forschungsbeitrige in seinem
Beitrag Entwicklungswege tiirkisch-deutscher Zweisprachigkeit analysiert und kommt beim
Versuch, die kollektive Sprachenbiographie der tiirkisch-deutschen Zweisprachigen zu
rekonstruieren, zu dem Schluss, dass trotz des hohen Entwicklungstempos der

Mehrsprachigkeitsforschung Unausgewogenheiten in der Forschungsdichte bestehen:

Uber die Entwicklungen bis zum dritten Lebensjahr weil man weniger als iiber das Vor- und
Grundschulalter. Uber 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 Tiirkischen als
Erstsprache in der Migration (Reich 2009: 63).
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Der Bereich der hoheren Forschungsdichte beschrénkt sich laut Reich nicht nur auf gewisse
Altersspannen, sondern ist auch domédnenabhidngig. Die vorhandenen Studien konzentrieren
sich sehr stark auf den Spracherwerb im Umfeld der Familie, der peers und des

Bildungssystems.

Wer sich einen schnellen Uberblick iiber den aktuellen Stand der Wissenschaft den Erwerb
des Tirkischen in bilingualen Situationen betreffend verschaffen mochte, der moge auf den
nach Basisqualifikationen geordneten Beitrag Tiirkisch von Sirim (2008) zuriickgreifen, der
Teil des Referenzrahmens zur altersspezifischen Sprachaneignung ist (in Auftrag gegeben
vom bundesdeutschen Bundesministerium fiir Bildung und Forschung). In den folgenden
Kapiteln dieser Arbeit wird die Konzentration jedoch verstirkt auf jene Studien gelenkt, die
Bildgeschichten oder andere narrative Formen als Impuls geniitzt bzw. als Forschungsobjekt
behandelt haben und somit spezifischere Erkenntnisse fiir die Auswertung der erhobenen
Daten bereitstellen. Zudem erscheint es wenig sinnvoll, die bereits erwihnten Arbeiten
bestenfalls in neuem Gewand zu reduplizieren; daher wird die Gliederung der vorgestellten
Beitrdge primir nach historischen Gesichtspunkten erfolgen und nicht wie iiblich nach
Kompetenzen geordnet. In Folge dessen wird auch versucht, die unterschiedlichen
Stromungen der Forschung mit ihren teils gegensidtzlichen Motiven und Intentionen
aufzufangen und in einer Art Ideengeschichte niederzuschreiben, die Forschung zum Erwerb
des Tirkischen in monolingualen Situationen auf der einen und die Forschung zum Erwerb

des Tiirkischen in bilingualen Situationen auf der anderen Seite.

2.2.1 Forschung zum Erwerb des Tiirkischen in monolingualen Situationen

2.2.1.1 Pionierleistungen der 70er und 80er

Die erste Publikation zum Spracherwerb des Tiirkischen ist der Bericht von Ozbaydar (1970)
iiber eine Langsschnittuntersuchung zweier Probandlnnen 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 Ekmekg¢i (1979) Aufschluss iiber den Erwerb bestimmter
grammatischer Formen. Wéhrend sich Aksu auf morphologische und lexikalische Phinomene

wie Tempus und Aspekt konzentriert, widmet sich Ekmek¢i verstirkt der Syntax. Erste
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Ergebnisse des eben genannten Projekts von Berman/Slobin présentiert Slobin (1982), indem
er den frithkindlichen Erwerb des Tiirkischen mit dem Serbokroatischen, Italienischen und
Englischen vergleicht. Mit der Aneignung des Futurs beschéftigt sich Savagsir (1983) in seiner

unveroffentlichten Masterarbeit.

Aksu-Kog¢/Slobin (vgl 1985: 839ff) versuchen erstmals alle verfiigbaren Forschungsbeitrige
der 70er und 80er inkl. der oben genannten Arbeiten zu einer Art Uberblick iiber den
monolingualen Erwerb des Tiirkischen zusammenzufassen und kommen zu folgendem

Ergebnis:

Entwicklung bis zum Ende des zweiten Lebensjahres:

Im Alter von 2 Jahren ist die Morphologie des Nomens bereits vollstindig 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 Félle von
Ubergeneralisierung nachweisbar. Vokalharmonie und Konsonantenassimilation werden
ebenfalls korrekt realisiert. In diesem Sinne unterscheidet sich die tiirkische Kindersprache
von anderen Sprachen im Kindheitsstadium, da zudem bereits die friihesten AuBerungen
betont und flektiert sein kdnnen 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 schlieBlich alle 6 Moglichkeiten der Satzstellung als erworben.

Entwicklung ab dem dritten Lebensjahr:

Im Alter zwischen 2 und 3 Jahren werden Passiv, mlg-Vergangenheit, Konditional und
Kausativ erworben. In diesem Stadium erfolgt die simple Nebeneinanderstellung von Sétzen
ohne explizite grammatikalische Markierung der Konnektivitit bis zum Alter von 2;6. Ab
dem Alter von 4 Jahren beginnen die Kinder, sich die komplexeren Moglichkeiten der Syntax
anzueignen und allméhlich Konnektoren zu verwenden, um Aussagen miteinander zu
verkniipfen, jedoch vorerst nur solche, die keine Nominalisierungen erfordern (Konjunktionen

und Konverbien). Ab 5 Jahren sind schlie8lich auch jene Formen der Konnektivitit in der
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Kindersprache anzutreffen, die Nominalisierungen implizieren, allerdings noch ohne addquate

Differenzierung voneinander und in Begleitung syntaktischer Fehler.

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

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

- bei der semantischen Differenzierung von Transitiv und Kausativ,

- aufgrund der morphologischen Ubergeneralisierung mancher Formen,
- im Zuge einer Simplifikation des Negationssystems’,

- bei Nominalisierungen und

- bei der deverbalen und denominalen Derivation.

2.2.1.2 Etablierung und Diskursorientierung ab den 90ern

Obwohl Aksu-Kog/Slobin (1985) bereits wie oben beschrieben sehr treffende Aussagen zur
sprachlichen Entwicklung tiirkischsprachiger Kinder formulieren, bekennen sie selbst, dass
beziiglich frithem Spracherwerb des Tiirkischen noch Forschungsliicken 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-Kog 1985: 876).

Zudem ist es allmihlich von Interesse, die tlirkische Spracherwerbsforschung von der
indoeuropdischen zu emanzipieren, da man zu der Ansicht gelangt ist, dass das Tiirkische als
agglutinierende Sprache seine Sprecherlnnen vor ganz andere Aufgaben stellt als
indoeuropdische Sprachen. Ebenso soll vor allem die Beziehung von Grammatik und Diskurs
stairker in den Mittelpunkt geriickt werden, da man sich durch diese Neuorientierung
entscheidende Erkenntnisse iiber den Erwerb von Morphologie, Modalitit und die
subordinierenden Nominalisierungen erhofft. Jedenfalls werden in den Studien der darauf

folgenden Jahre zum Einen spontansprachliche AuBerungen und zum Anderen Erzihlungen,

? Nonverbale Pridikate und Possessive werden im Tiirkischen mit yok (=es gibt nicht) bzw. degil (=nicht)
negiert. Kinder bis zum Alter von 2;6 Jahren beniitzen diese Partikel manchmal als universale Negationsformen
(vgl. Aksu-Kog/Slobin 1985: 848).
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die mithilfe von Bilderbiichern erhoben werden, zum Gegenstand der Forschung (vgl.

Kiintay/Slobin 1999: 158).

Die frithen Erkenntnisse von Aksu-Kog/Slobin (1985) konnen derweil sowohl durch die
Tagebuchanalysen von Ekmekgi (1987), als auch anhand der Studien von Ozcan (1996) und
Topbas/Mavis/Basal (1997) - wobei letztere mehr als 100 Kinder im Alter von 15 bis 72
Monaten untersuchen - in puncto problemloser Erwerb der Morphologie des Tiirkischen in
den ersten beiden Lebensjahren belegt und erweitert werden. Auch betreffend Syntax wird die
Hypothese, dass alle 6 Mdglichkeiten der einfachen Satzstellung bereits vor dem Erreichen
des 3. Lebensjahres beherrscht und auch pragmatisch gebraucht werden, durch die

diskursorientierten Untersuchungen von Aksu-Kog (1994) erhirtet.

Neue Hinweise darauf, warum die Grammatik des Tiirkischen so schnell und einfach
erworben wird, geben indes die inputorientierten Studien von Kiintay/Slobin (1995, 1996,
2001). Die Autorlnnen beobachten, dass Eltern - ganz gleich welche Sprache sie sprechen -
die Kommunikation mit ihren Kindern intuitiv so gestalten, dass letztere sie einerseits so gut
wie moglich verstehen und andererseits so viel wie mdoglich {iber 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 Tiirkische hierbei eine erstaunliche Bandbreite an
Variationsmoglichkeiten bietet, zum einen aufgrund der flexiblen Wortstellung und zum
anderen durch die Mboglichkeit der Eliminierung von Nominalelementen dank der

ausgeprigten Verbmorphologie.

Zusétzlich wird in den 90er Jahren das Forschungsfeld des frithen monolingualen
Spracherwerbs um den Bereich der Phonologie erweitert. Topbas (1996) findet heraus, dass
ebenso wie die Morphologie und einfache Syntax auch die Phonologie des Tiirkischen bereits
sehr frith und weitestgehend fehlerfrei erworben wird und sich durch eine vergleichbar hohe
Verstandlichkeit auszeichnet. Dementsprechend sei davon auszugehen, dass das komplette
tiirkische Lautsystem bis zum Alter von drei Jahren erworben ist. Der auBlerordentlich hohen
Regularitdt in Morphosyntax und Phonologie und der ausgeprigten Phonem-Graphem-

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

beherrschen (Oney/Durgunoglu 1997).

Erkenntnisse iiber 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 Autorlnnen beobachten, dass Begriffe fiir Kardinalzahlen, Farben und
Formen noch vor dem fiinften Lebensjahr erworben werden; Ordnungszahlen, Relationen,
Richtungen, Zeit- und Mengenangaben hingegen konnen von den ProbandInnen selbst im

Alter von 6;6 noch nicht vollstandig erfasst werden (vgl. a. Sirim 2009).

Zahlreiche andere Arbeiten der 90er Jahre beschiftigen sich mit der Verwendung von
Pronomina, ferner mit der Einfiihrung, Beibehaltung und mit dem Wechsel von Referenz in
Erzihlungen und Konversationen von Kindern. Topbas/Ozcan (1997) stellen fest, dass Kinder
bereits im Alter von 15 Monaten Nullanaphern beniitzen, um eine Kontinuitit der Referenz zu
markieren und Nominalphrasen und Pronomina in der 3. Person um Referenzwechsel zu
vollziehen. Die Studien von Kiintay (1995, 1997) und Ozcan (1997) zeigen jedoch eine
verhéltnismédBig starke Dominanz der Nullanaphern gegeniiber den Nominalphrasen und
Pronomina. Erst ab dem Alter von 7 Jahren steigt die Zahl der unbestimmten Nominalphrasen
an, die pragmatisch motivierte Verwendung von Pronomina fiir die Aufrechterhaltung und
den Wechsel der Referenz kann iiberhaupt nur in der Erwachsenensprache nachgewiesen

werden.

Die diskursorientierten Studien sind derweil niitzlich, um mehr iiber den Erwerb der Genus
verbi im Tirkischen zu erfahren. In den Arbeiten von Aksu-Ko¢ (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 Haufigkeit nimmt mit fortschreitendem Alter der
Kinder zu. AuBlerdem geht der Erwerb der Genus verbi mit der Entwicklung narrativer
Féhigkeiten, 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 dreiBig frog-stories - erzahlt von 3-, 5- und 9-jihrigen Kindern und
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Erwachsenen - hinsichtlich der Verwendung der vier geldufigsten Konverbien -ken, -IncA, -Ip
und -ArAk sieht Slobin seine frithere Beobachtung, dass die Form -ArAk wesentlich spéter
erworben wird als die anderen drei Formen, bestitigt.'® Mittels einer Analyse tiirkischer
Kinderbiicher fiir Vorschiiler kann er andererseits belegen, dass sehr wohl alle vier
Moglichkeiten in der Sprache, die Erwachsene an Kinder richten, vertreten sind. Er begriindet
diese unverhéltnismiBige Verteilung folgendermallen: -ArAk ist eine Form, die verwendet
wird, um zwei Phasen eines Ereignisses, ndmlich die Sukzession und Simultanitit, in der
Konstruktion einer einzigen kohdrenten Handlung auszudriicken. 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 iibergeordneten Handlung.
Erwédhnenswert ist in diesem Zusammenhang sicherlich auch, dass Slobin sdmtliche
Konverbdefinitionen und -beschreibungen unterschiedlicher Grammatikwerke mittels seiner

Beobachtungen auf den Priifstand stellt und um wichtige Nuancen verfeinert.

Weitere nennenswerte Fortschritte im Bereich der Aussageverbindungen, aber auch
hinsichtlich der temporalen Struktur von Erzdahlungen und in Bezug auf den morphologischen
und lexikalischen Aspekt bringen die frog-stories von Aksu-Kog (1994), die in den nichsten

Kapiteln gesondert betrachtet werden.

2.2.1.2.1 frog-stories

Die unter SprachwissenschaftlerInnen kurz als frog-stories bezeichneten Erzdhlungen meinen
die mit Hilfe des Bilderbuchs frog, where are you? von Meyer (1969) erhobenen Daten fiir
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 fiir ihre Fahigkeit ist, eine
kohésive thematische Progression herzustellen. Da sich diese Bildgeschichte hinsichtlich der
grammatischen und pragmatischen Informationen als besonders ertragreich erweist, wird sie
auch in  zahlreichen anderen  sprachiibergreifenden  Forschungsprojekten  als

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

12 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 Haufigkeit dieser drei Formen erhéht sich ab dem
Alter von vier Jahren, wihrend -ArAk nie von unter 7-jdhrigen verwendet wird.
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bereits beschrieben, umfasst die Geschichte 24 Bilder und erzihlt 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

schlieBlich den bzw. einen Frosch in einem Waldteich wiederfinden.

Die ersten tiirkischen frog-stories werden von Aksu-Kog¢ (1994) erhoben. Thre Daten
umfassen je zehn Erzdhlungen von 3-, 5-, 9-jdhrigen und erwachsenen ProbandInnen,
allesamt Angehdrige der Istanbuler Mittelschicht und somit RepriasentantInnen der Istanbuler

Umgangssprache. Im Allgemeinen fallen die Ergebnisse folgendermafien aus:

Die 3-jdhrigen beschreiben wie auch anderssprachig aufwachsende Kinder in ithrem Alter die
Bilder relativ unabhingig voneinander, organisieren sie nicht entlang eines Handlungsstrangs.
Insgesamt erfiillen die von den jiingsten ProbandInnen erhobenen Daten wichtige Kriterien
einer Erzdhlung, ndmlich Kohédrenz und Kohédsion, nicht oder nur ansatzweise.

Nichtsdestotrotz werden kaum grammtische Fehler in diesen Erzdhlungen entdeckt.

Die eine Hilfte der 5-jdhrigen folgt demselben deiktischen Schema, die andere Halfte
hingegen produziert bereits narrative Strukturen mit Einleitung, Hauptteil und Schluss.
Zudem setzen diese Erzdhlungen eine Bewusstheit fiir die Differenziertheit von Erzdhlzeit
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-jdhrigen wiederum geben ein einheitlicheres Bild ab: Alle ProbandInnen dieser
Altersgruppe gliedern die Erzahlung in Einleitung, Hauptteil und Schluss, verwenden eine
einheitliche Erzdhlzeit und Tempusmarkierungen auf globaler Ebene. Die Achsen der
Erzédhlzeit und Handlungszeit konnen die 9-jdhrigen differenziert voneinander betrachten,
jedoch machen sie von dieser Féhigkeit noch wenig Gebrauch, bevorzugen einen eher

linearen Ablauf der Geschehnisse.

Die erwachsenen ProbandInnen heben sich erwartungsgemédll durch einen variableren

Sprachgebrauch ab. Thre Erzidhlungen erfiillen die Kriterien der Kohéision und Kohérenz und
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interessanterweise sind ihre Beschreibungen derart detailliert, als ob sie die Geschichte einem

Kind erzahlen wiirden.

2.2.1.2.1.1 Temporalit:it

Im Speziellen beschreibt Aksu-Kog (1994: 333-36) zunidchst den Umgang der verschiedenen
Altersstufen mit den verschiedenen Zeitformen. Sie definiert die Wahl eines Leittempus als
Kriterium fiir die Wohlgeformtheit einer Erzahlung. In den Erzahlungen der 3-jdhrigen kann
sie sowohl die Formen -Iyor, -DI als auch -mls nachweisen, jedoch erfiillen diese Suffixe
keine Diskursfunktionen und dementsprechend kann die Verwendung einer Form als
Leittempus quasi vorweg ausgeschlossen werden, was sich schlieBlich auch anhand der
Auswertungen bestétigt. Bei den 5-jdhrigen hingegen wihlt mehr als die Hélfte der Kinder
eine einheitliche Erzdhlzeit und vollzieht Wechsel in Tempus und Aspekt diskursaddquat. 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 Kohédsion. Die
vorweg angenommene Etablierung eines Leittempus als Indikator fiir die Erzéhlfdhigkeit
kann Aksu-Kog¢ anhand der gesammelten Daten bestétigen. Diejenigen ErzéhlerInnen, die den
Haupthandlungsstrang der Geschichte aufgreifen, legen sich auch stets auf eine Tempus-
Aspekt-Form als Erzdhlzeit fest, Wechsel in der Zeitform sind immer gleichbedeutend mit

Spriingen auf der Zeitachse.

Zu dhnlichen Ergebnissen kommt Aarsen (2001) mit einer weitaus groBeren Datenmenge. 140
Erzdhlungen von bilingual tiirkisch-niederldndischen Kindern im Alter von 4 bis 10 Jahren
werden auf die Entwicklung von temporalen Relationen hin untersucht. Dabei werden die
Ergebnisse von Aksu-Kog (1994) beziiglich der Erzdhlzeit weitgehend bestitigt, auch wenn
Aarsen flir die Erzéhlzeit nicht ein 25%-Maximum festlegt, sondern ab 5 unmotivierten
Tempuswechseln von mixed tense spricht. Wéhrend die Erzdhlungen der 4-jdhrigen fast
ausschlieBlich als mixed tense klassifiziert werden miissen, beniitzen die 5-jdhrigen Kinder
mehrheitlich die Gegenwartsform -(I)yor. Ab 8-9 Jahren werden schlieBlich kaum noch

unmotivierte Tempuswechsel vollzogen.

Eine weitere Fragestellung in der Untersuchung von Aarsen (2001) beinhaltet die Simultanitét
von Ereignissen oder Zustidnden in den Erzéhlungen. Inspiriert werden diese Studien durch

die Arbeit von Aksu-Kog¢/Stutterheim (1994), die die Darstellung simultaner Ereignisse in den
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frog-stories tiirkischer, deutscher, spanischer, englischer und hebriischer Kinder miteinander
vergleichen. Die Autorinnen beobachten, dass diese fiinf Sprachen sich recht dhneln 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 allméihlich ihre Erzdhlungen durch die Ausarbeitung hierarchischer Strukturen an die
Erwachsenennorm anzundhern. Auffallend ist, dass die tiirkischsprachigen Kinder im
Gegensatz zu den deutschsprachigen groflere Schwierigkeiten haben, sich auf eine Erzdhlzeit
fest zu legen. Dies fiihren die Autorinnen auf die vielféltigen Moglichkeiten des Tiirkischen
zuriick, Tempus, Aspekt und Modus grammatikalisch auszudriicken: Die Kinder versuchen
diese Moglichkeiten auszuschopfen, wenn auch selbstverstindlich vorerst recht

unsystematisch.

Das Tiirkische kennt folglich auch zahlreiche Spielarten, um Simultanitdt auszudriicken.
Explizite Moglichkeiten bieten hierbei die Konverbien, Deverbale Nominalisierungen,
Adverbien und Partikel. Implizit kann Simultanitdt auch durch Komplementirnebensitze,
Kausalsédtze und wiederum durch Adverbien ausgedriickt werden (vgl. Aarsen 2001: 215ff).
Im GroBen und Ganzen werden jedoch in den tiirkischen Erhebungen Aarsens (2001) kaum
Beispiele fiir Simultanitidt gefunden. In der Erwachsenensprache sehr geldufige adverbiale
Moglichkeiten wie ote yandan (=andererseits), bu arada (=wiahrenddessen) und hemen
(=sogleich) werden tiiberhaupt nicht verwendet. Lediglich das Adverb o zaman (=dann,
sodann) und das Partikel de (=und, auch) konnen in allen Altersgruppen in sehr hohem

Ausmal nachgewiesen werden.

Im Gesamten beobachtet Aarsen (2001: 228ff), dass Kinder unter 5 Jahren in ihren
Erzéhlungen kaum Simultanitit ausdriicken und stattdessen zu statischen und isolierten
Beschreibungen der Bilder tendieren. Erst ab dem Alter von 5-6 Jahren beginnen sie
allmdhlich die temporale Strukturierung und die Organisation des Textes auszubauen. Das
Ausbleiben simultaner Abldufe in den frog-stories fiihrt Aarsen auch darauf zuriick, dass die
Bildgeschichte an sich eher Sequenzialitit forciert und Simultanitdt verhindert, da die
ProbandInnen durch die Anordnung der Bilder sehr stark in der Gliederung der Ereignisse
beeinflusst werden. Die Aufforderung seitens der Interviewerlnnen, die Geschichte Bild fiir
Bild zu erzédhlen, um mdglichst vergleichbare Daten zu erhalten, konne zudem als

Simultanitit verhindernde Methodik betrachtet werden.
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Weitere vertiefende Analysen zur temporal-kausalen Sequenz der frog-stories liefern die
Untersuchungen von Aksu-Kog¢/Tekdemir (2004). Die Daten stammen aus dem Aksu-Kog-
Korpus (1994) und dem Kiintay-Korpus (1997); es gibt sechs Altersgruppen (3, 4, 5, 7 und 9
Jahre) mit je fiinf ProbandInnen. Im Fokus der Untersuchungen stehen die Fahigkeit der
Kinder, die Erzahlung auf einem globalen Level zu strukturieren (Referenz) zum Einen und
zum Anderen die Fihigkeit, AuBerungen iiber die mentalen Zustinde der Figuren,
motivierende Umstdnde oder Konsequenzen der Handlungen auszudriicken (Evaluation). Zu
diesem Zweck analysieren Aksu-Kog¢/Tekdemir jene Szene, in welcher der Junge das Geweih
des Hirsches fiir Aste eines Baumes hilt und darauf klettert. Die Autorinnen kommen zu dem
Schluss, dass die Féahigkeit, ein Missverstindnis darzustellen, eine sehr spite Entwicklung ist.
Wihrend bei den 3- bis 4-jdhrigen keine einzige Beschreibung dessen gefunden werden kann,
unterstreichen die meisten der é&lteren Kinder zu mindestens die Unabsichtlichkeit der

Handlung.

2.2.1.2.1.2 Aspekt

Im Tiirkischen kann der Aspekt durch

e die Verbmorphologie
e aspektuelle Verben, die Beginn, Ende, Verzdgerung usw. ausdriicken
e Verbkonstruktionen (Verb + aspektuelles Verb),
z.B. yapivermek (=kurz etw. erledigen)
e aspektuelle Adverbien, z.B. halen (=noch immer, weiterhin)

¢ infinite Verbalkonstruktionen (Konverbien, Nominalisierungen)
(vgl. Aksu-Kog 1994: 338)

ausgedriickt werden. Bei der Analyse der frog-stories kann Aksu-Kog¢ (1994: 338-45)
beobachten, dass der lexikalisch markierte Aspekt mit dem Alter zunimmt, von 3-4% bei den
3-jahrigen bis hin zu 12% bei den Erwachsenen. Dabei sind die allgemein geringen
Haufigkeiten darauf zuriick zu fithren, dass der Aspekt bereits in der Verbmorphologie des
Tirkischen enthalten ist. AusschlieBlich von Erwachsenen verwendet werden hingegen die

Verbalkonstruktionen in Form von Verb + aspektuelles Verb.

Aspektuelle Verben, die auch als Hauptverb in Infinitivkonstruktionen (z.B. aglamaya
baslamak = zu weinen beginnen) fungieren konnen, kommen schon in den Erzdhlungen der 3-
jéhrigen vor, wenn auch vorerst ausschlieBlich in Verbindung mit istemek (=wollen,

mochten). Je édlter die Kinder werden, desto hdufiger und vielseitiger werden auch die
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aspektuellen Verben. 9-jdhrige Kinder verwenden zusétzlich die aspektuellen Adverbien,
allerdings fast nur um neue Figuren oder Ereignisse in die Erzahlung einzufiihren. Die volle
Bandbreite der lexikalischen und morphologischen Maoglichkeiten werden erst von den
Erwachsenen geniitzt, die Beginn, Wiederaufhahme und Fortsetzung der Suche nach dem
Frosch markieren. Insofern ist im Riickschluss nicht verwunderlich, dass die jliingsten Kinder,
die die Bilder isoliert beschreiben, kaum Gebrauch von den lexikalischen Moglichkeiten des

Aspekts machen.

2.2.1.2.1.3 Konnektivitit

Erwartungsgemal steigt der Anteil komplexer syntaktischer Strukturen mit dem Alter an. Fiir
die 3-jahrigen ProbandInnen sind die Bilder das Geriist der Kontinuitit, Konnektivitit wird
allenfalls durch deiktische Formen markiert. Das anaphorische burda (=hier) bzw. sonra
(=dann, danach) wird von den jiingsten Kindern meistens dazu gebraucht, der Horerin/dem
Horer anzuzeigen, dass da noch etwas folgt. Somit ist das von den Erwachsenen als
Temporaladverb beniitzte sonra im kindlichen Gebrauch eher als Diskursfiiller zu betrachten.
Die 5-jdhrigen ersetzen die deiktischen Ortsangaben allméhlich durch Temporaladverbien und
versuchen sich in koordinierenden und subordinierenden Satzstrukturen. Auf globaler Ebene

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

Als erst erworbene Moglichkeit der Satzverkettung nimmt Aksu-Kog¢ (1994: 368ff) die
Koordination an, da bei dieser Form die Sitze grammatisch voneinander unabhéngig sind.
Diese Annahme lésst sich anhand der Stichproben bestitigen. Das Partikel de (=und, auch)
spielt fiir die jiingsten ProbandInnen dementsprechend eine wichtige Rolle, um Konnektivitét
zu erzeugen. Die koordinierende Konjunktion ve (=und) hingegen beniitzen 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 Konnektivitéit entwickeln sich gemeinsam mit
der Féhigkeit, Ereignisse entlang der Zeitachse zu organisieren. So tauchen z.B. sequentielle
Adverbien frither auf als solche, die Simultanitdt 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 Handlungsstrangen eine wichtige Rolle, da er den Gebrauch
komplexerer sprachlicher Mittel neben einfachen gleichermafen stimuliert und dadurch eine
breite Forschungsgrundlage schafft. Dies ist wie bereits erwédhnt auch einer der wichtigsten
Griinde fiir den Einsatz dieses Impulses in zahlreichen Spracherwerbsforschungsprojekten.
Zudem bietet das Vorhandensein von ausreichend Vergleichsmaterial in verschiedenen

Sprachen die Moglichkeit der sprachiibergreifenden 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
Phinomene vorangetrieben. Neue Erkenntnisse iiber die Aneignungsreihenfolge der Tempus-
Aspekt-Formen bringen die aktuelleren Arbeiten von Aksu-Kog¢ (1998, 2000) und Aksu-
Kog/Kettrez (2003): Dabei bestdtigen und prézisieren die Autorinnen frithere Beobachtungen,
nach denen die Vergangenheitsform -DI als erste Tempusmarkierung in etwa im Alter von 1;5
erworben wird und gleich darauf die progressive Prasensform -Iyor im Alter von 1;7 folgt.
Allerdings werden diese Suffixe zunédchst nur gebraucht, um auszudriicken, ob eine Handlung
bereits abgeschlossen ist oder noch andauert. Dass sich die Perfektform vor dem Présens
entwickelt, fiihrt Aksu-Ko¢ auf seine eindeutigere Bedeutung zuriick. Kurz vor der
Vollendung des 2. Lebensjahres folgt die nicht-evidentielle Perfektform -mls 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 vollstdndigen Erwerb erst mit zweieinhalb
Jahren rechnen kann. Auch die Futurform -AcAk entwickelt sich gegen Ende des 2.

Lebensjahres (vgl. a. Sirim 2009).

Wie zuvor erwihnt weisen Aksu-Kog¢/Slobin bereits 1985 in ihrem wegweisenden Artikel auf
Liicken in der tlirkischen Spracherwerbsforschung hin, insbesondere auf das Fehlen eines
kommunikationsorientierteren Zugangs, durch welchen sie sich erhofften, mehr {iber die
pragmatischen Aspekte des Tiirkischerwerbs zu erfahren. Tatséchlich bewirken die
Autorlnnen mit ihrem Aufruf eine kleine Trendwende; die darauf folgenden Jahre der
monolingual tiirkischen Spracherwerbsforschung sind geprégt von Arbeiten, die zumindest
die Erzdhlfdhigkeit des Kindes in den Vordergrund riicken. Um diesen Trend zu bewahren
und von der isolierten Beobachtung morphosyntaktischer Phidnomene allmihlich

wegzukommen, weisen Kiintay/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 (Kiintay/Slobin 2002: 1).

Diese Anregungen werden von zahlreichen jungen Wissenschaftlerlnnen an tiirkischen
Universititen ernst genommen und verwirklicht. Vor allem eine Gruppe rund um Aylin
Kiintay forscht in den letzten Jahren an der Kog-Universitit in Istanbul an pragmatischen
Fragestellungen zum monolingualen Spracherwerb. Exemplarisch zu nennen sind die Beitrige
von Kiintay/Senay (2003) iiber die Erzahlgewohnheiten von Vorschulkindern in Erzihlkreisen
und Bahtiyar/Kiintay (2009) dariiber, wie Kinder die Perspektive ihrer Gespriachspartner bei
der Vollzichung gewisser Sprechakte beriicksichtigen bzw. in ihren AuBerungen mit

einbeziehen.

Dass die Beschiftigung mit pragmatischen Aspekten des Spracherwerbs auch neue
Erkenntnisse iiber morphosyntaktische Strukturen bringen kann, beweist die Arbeit von
Kiintay/Ozyiirek (2006). In Bezug auf die Demonstrativpronomina finden sie bei der
Beobachtung von jeweils sechs 4- bzw. 6-jdhrigen Kindern und Erwachsenen in natiirlichen
Konversationssituationen heraus, dass su (=der/die/das da), das die Aufmerksamkeit des
Horers erfordert, selbst im Alter von 6 Jahren nicht diskursaddquat gebraucht wird, wihrend
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 Beitrdge zeigen, dass die Forschung zum Erwerb des Tiirkischen in
monolingualen Situationen sich zu einer recht umfassend agierenden Disziplin entwickelt hat.
Stiickweise hat sich das Fach von der Erforschung isolierter grammatischer Phanomene 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
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Spontansprachlichkeit sind die neuen Schlagworter der aktuelleren Forschungsbeitréige.
Allerdings existieren immer noch Doménen, die so gut wie unerforscht sind, wie z.B. die
Wortschatzentwicklung sowohl im vorschulischen Alter als auch danach. Diese Liicken
konnen als blinde Flecken eines fast ausschlieBlich psycholinguistischen Blickwinkels
interpretiert werden. Um ein umfassenderes Bild vom Tiirkischerwerb zu erhalten, ist es somit
ratsam, auch die Bilingualismusforschung in europdischen Léndern zu beriicksichtigen,
welche naturgemil soziologischen und pddagogischen Fragestellungen mehr Platz einrdumt
und die Forschung zum monolingualen Erwerb in vielerlei Hinsicht ergdnzen kann. Mit der
Beschreibung der migrationsbedingten Kontexte, die mafigeblich die Bilingualismus- bzw.
Mehrsprachigkeitsforschung im sich kulturell wandelnden Europa gepridgt haben, soll eine

Uberleitung zur Bilingualismusforschung geschaffen werden.

2.2.2 Forschung zum Erwerb des Tiirkischen 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 Tiirkisch-Deutsch, Tiirkisch-Niederldndisch, Tiirkisch-
Franzosisch usw. Zudem schliet der Begriff ,,Bilingualismus® das Vorhandensein weiterer
Sprachen nicht aus - genauer genommen miisste also in vielen Fillen 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 prézise genug. Zudem treffen die Migrationskontexte, die hier geschildert
werden, im Zweifelsfall nur auf die Lebenswirklichkeit der tiirkischen Community in
europdischen Lindern zu, selbst wenn sie in vielen Aspekten sicherlich auf globalere

Kontexte der Arbeitsmigration in europdische Lénder iibertragen werden konnen.

Wenn auf der anderen Seite die Rede von Pddagogik ist, konkreter von Ausldnderpddagogik
und Interkultureller Pddagogik, so wird die Bilingualismusforschung als (sicherlich auch)
piadagogische Diziplin von diesen Begriffen mit eingeschlossen. Die hier geschilderten
Entwicklungen im pédagogischen Diskurs betreffen somit gleichermaBlen die
Bilingualismusforschung entweder direkt oder sie {iben zumindest indirekt einen starken

Finfluss auf sie aus.
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2.2.2.1 Defizitorientierte Studien in der Frithphase der Bilingualismusforschung

Die Bilingualismusforschung in den deutschsprachigen Lidndern hat ihre Wurzeln in den
gesellschaftlichen Entwicklungen der 60er- und 70er-Jahre. Durch die rasant anwachsende
Zahl ,ausliandischer Kinder in den Schulen steigt auch das Problembewusstsein der
Bevolkerung. Die Illusion von der baldigen Riickkehr der ,,Gastarbeiter* beginnt allméhlich
zu brockeln und ruft die ersten pddagogischen Reaktionen auf die Arbeitsmigration hervor. Im
Nachhinein als ,,Ausldnderpddagogik* betitelt, entwickelt sich ein Ansatz, der die Defizite der
»Ausldnderkinder* in den Blickpunkt nimmt. Lehrpersonen und Eltern sehen den Schulerfolg
ihrer Kinder durch die Anwesenheit der ,,Ausldnderkinder gefdhrdet, FordermaBBnahmen zur
Verbesserung der Deutschkenntnisse ebnen aber gleichzeitig den Weg fiir die Fremd- und
spiater Zweitsprachendidaktik. Auf der anderen Seite wird der ,muttersprachliche
Ergidnzungsunterricht eingerichtet, wenn auch zundchst nur um die ,,Riickkehrfahigkeit der

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

Die Defizitorientierung der ,,Auslinderpddagogik® wirkt sich naturgemil 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 dlteren
Beitrdgen eine quasi Sonderstellung der ,,ausldndischen* Kinder im deutschen Schulwesen
beschreibt. In seiner Studie zur verbalen und nonverbalen Kommunikation im interkulturellen
Kontakt beobachtet Rehbein (1980) tiirkischstimmige Kinder im Alter von 10-12 Jahren
hinsichtlich ihrer sprachlichen Handlungsfahigkeit. 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 Féhigkeit, dieses zu
verbalisieren. Es stellt sich heraus, dass die ,,ausldndischen Kinder in der empraktischen11
und situativen'? Rede durchaus gute kommunikative Fahigkeiten entwickeln. Allerdings - und
dies ist wiederum ein Beleg fiir die Defizitorientierung seinerzeit - bestehe die Gefahr einer
Kontextabhidngigkeit des Sprechens, wenn sich die Lernerlnnen mit dem Erwerb der

situativen Rede zufrieden giben (Rehbein 1980: 115).

' Empraktische Rede ist dadurch gekennzeichnet, dass der propositionale Gehalt der sprachlichen Handlung
unmittelbar an auBlersprachlichen Sachverhalten liberpriift und so das Verstdndnis 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 zusitzliche) Hilfselemente nonverbaler Art eindeutig zu beziehen ist (Rehbein 1980: 113).
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Im weiteren Verlauf der Studie wird das Verhéltnis von verbaler und nonverbaler
Kommunikation weiter untersucht. Rehbein beobachtet, dass die deutschen Kinder in den
Rollenspielen stark mit einer ostentativen oder zu mindestens présentativen Gestik arbeiten.
Sie konnen Wort und Gestik also unabhéngig voneinander einsetzen, wihrend die tiirkischen
Kinder ihre Mimik und Gestik zumeist in Begleitung zum Wort stellen. Somit seien die
,auslandischen® Kinder aktuell Lernende schreibt Rehbein, wihrend die deutschen Kinder
dazu imstande wiren, bereits Gelerntes in routinierter Form darstellen zu konnen (Rehbein
1980: 118). Weiters beobachtet er, dass die tiirkischen Kinder in den Rollenspielen eine Art
Mischgestik zeigen, eine Kombination deutscher und tiirkischer Gesten, die der Autor recht

pessimistisch bewertet:

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

Diese Feststellungen kann Rehbein (1986) auch bei jiingeren Kindern - nimlich im Zuge einer
4-jahrigen Langsschnittuntersuchung des Krefelder Grundschulmodells' - weitestgehend
bestitigen. 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
Tiirkischen als auch im Deutschen gut beherrschen. Da hierbei sehr viel mit Gestik (wiederum
einer Art Mischgestik) gearbeitet wiirde, miisse dies jedoch nicht heilen, dass die Kinder
ausreichend Deutsch konnten, um dem Regelunterricht in deutscher Sprache zu folgen. Die
sprachpiddagogische Konsequenz, die sich daraus ableite, sei die Beherrschung und

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

Neue Erkenntnisse liefert diese Untersuchung iiber die Erzéhlfdhigkeit der bilingual tiirkisch-
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
Erzdhlfahigkeit im Tiirkischen besser ausgebildet ist. Die Wiedergabe des Sachverhaltes
sowie die Einschitzung und Bewertung dessen gelingt in beiden Sprachen nur sehr méBig,
was Rehbein dazu veranlasst, die ProbandInnen als ,,doppelt halbsprachig® zu bewerten. Ein

Zeichen dieser ,,doppelseitigen Halbsprachigkeit™ sei auch der wechselseitige Transfer, wenn

'3 Erste bilingual tiirkisch-deutsche Klasse im deutschsprachigen Raum; 1/3 Unterricht in der Muttersprache, 2/3
auf Deutsch.
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die Kinder Erzdhlformen aus dem Tirkischen ins Deutsche und einzelne sprachliche

Handlungen vom Deutschen ins Tiirkische iibernihmen (Rehbein 1986: 267).

Ahnliche Resultate zeigen sich bei der Aufgabenstellung ,,Worter erkldren®. Im Vergleich zu
den monolingualen Kontrollgruppen sind die Worterkldrungen der ProbandInnen sowohl im
Deutschen als auch im Tiirkischen unvollstindig. Wihrend in der Muttersprache die
Erkldrungen noch einigermalen komplex sind, fehlt im Deutschen oft die
Umsetzungsfahigkeit des Konzeptwissens. Diese Interpretation wird schlielich auch von den
Ergebnissen von  Hepsdyler/Liebe-Harkort  (1988)  bekréftigt, die bei  einer
Wortschatzuntersuchung 8-jdhriger feststellen, dass die bilingualen Kinder in ihrer

Entwicklung sowohl den monolingual deutschen als auch monolingual tiirkischen Kindern

hinterher hinken.

Interessant ist auch die Beobachtung Rehbeins beziiglich der Gruppenarbeiten: Im
Sachunterricht tibernehmen die deutschen Kinder bei Gemeinschaftsaufgaben die Planung,
wihrend die ,ausldndischen” Kinder zumeist fiir die Ausfithrung zustindig sind. Die
Sprachschwierigkeiten = miinden also quasi in eine Form  interkultureller

Handlungsorganisation beim Problemldsen.

Die bereits gewonnenen Erkenntnisse zur Erzdhlfdhigkeit werden vertieft durch die Studie
von Rehbein (1987). Die ProbandInnen sind tiirkisch-deutsche Kinder im Alter von 10-12
Jahren. Untersucht wird ihre Féhigkeit, Nacherzahlungen einer Geschichte zu produzieren,
denn besonders ,,bei Verkettungen sprachlicher Handlungen zeigt sich die Diskursfiahigkeit
als die Fahigkeit einer Person, Gesamtheiten sprachlichen Handelns zu realisieren (Rehbein
1987: 113).“ Eine Geschichte namens ,,.Die Zauberstibe® 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
tiirkischsprachige Person die Geschichte auf Tiirkisch vor. Um moglichst repridsentative
Ergebnisse erzielen zu kdnnen, gibt es mehrere Kontrollgruppen: Eine monolingual deutsche
Gruppe, monolingual tiirkische Kinder aus unterschiedlichen Regionen der Tiirkei und

Migrantenkinder aus anderen Teilen Deutschlands.

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

in Deutschland die Geschichte weitestgehend problemlos nacherzéhlen konnen, wéhrend die
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tiirkischdominanten bilingualen Kinder dies erst nach dem Horen der tiirkischen Version
vollbringen. Als Beispiel stellt Rehbein den Probanden Mehmet vor, der grof3e
Schwierigkeiten bei der Wiedergabe der Geschichte hat, solange er sie nur auf Deutsch kennt.
Nach dem Vorlesen der tiirkischen Version kann er die Geschichte plotzlich in beiden
Sprachen recht gut nacherzdhlen. Daraus folgert Rehbein, dass die grofere
Abstraktionsfahigkeit 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 beniitzen die Erzdhlform

3

,,ReferierenM‘ , ein Zusammenfassen und Erldutern zugleich, wéhrend die monolingual
tiirkischen Kinder den Text moglichst wortgetreu nachzuerzidhlen versuchen im Sinne eines
Memorierens. Die unterschiedlichen Priaferenzen fithrt der Autor auf die in den
Herkunftslindern existierenden schulischen Anforderungen zuriick und im Falle des
Tiirkischen auch auf die ,,ausgeprigte Praxis einer miindlichen Kultur breiter Volksschichten
und dem dadurch bedingten Erfordernis, lingere Passagen wortgetreu zu behalten [...]*
(Rehbein 1987: 136). Eine dhnliche Schlussfolgerung findet sich interessanterweise auch bei
Dirim u.a. (2009: 49): Sie bringen die von bilingual tiirkisch-deutschen Kindern in der

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

des miindlichen Geschichtenerzihlens in tiirkischen Familien in Verbindung.

Bei Rehbein (1987) wéhlen die tlirkisch-deutschen Kinder im Gegensatz zu den
tiirkeitiirkischen Kindern jene Diskursart, die den schulischen Anfordernissen in Deutschland
entspricht - das Referieren. Im Deutschen konnen sie diese komplexere
Textverarbeitungsform jedoch nicht ginzlich realisieren, was eine Mischform aus

Nacherzédhlen 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

Erlautern besteht, die sich insgesamt als Referieren charakterisieren ldsst [...] Das Entscheidende ist, dass die
Schiiler die Perspektive aus der Sprechersituation der Wiedergabe heraus entwickeln, indem sie die zu
erzdhlende Geschichte als dem Horer bekannt voraussetzen und darum eine miindliche Form wéhlen, mit deren
Hilfe sie die propositionalen Gehalte des vorgelesenen Textes einordnen und einschitzen konnen, eine Form die
ihnen schulisch vertraut ist (Rehbein 1987: 134).
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Offenbar konnen, wenn das Verstechen in der Muttersprache gewihrleistet ist,
Sprachfdhigkeiten in der zweiten Sprache freigesetzt werden, die zunichst nicht vorhanden zu
sein schienen. Die muttersprachlichen Féhigkeiten aktivieren offensichtlich latent Féhigkeiten
auch in der zweiten Sprache (Rehbein 1987: 165).

Als sprachpiddagogische Konsequenz dieser Erkenntnisse fordert er, dass das Tiirkische in
unvergleichbar hohem MaBle beriicksichtigt werden muss, auch als Unterrichtssprache. Ohne
Kenntnisse iiber die Herkunftssprache sei zudem die Untersuchung des Deutschen als
Zweitsprache sehr unzureichend. Auflerdem empfiehlt er die Feststellung der sprachlichen

Dominanz durch Heranziehung von Sprachstandserhebungen.

2.2.2.2 Ablosung des Defizitbegriffs durch den Begriff der sprachlichen Dominanz

Wie in den Ausfithrungen des vorherigen Kapitels deutlich wurde, entwickelt sich im
padagogischen Diskurs im Allgemeinen und auch in der Erstsprachenforschung im Speziellen
eine allmdhliche Abkehr vom Defizitbegriff - ein Schlagwort, das die aufkeimenden
Diskussionen iiber die ,,Auslidnderkinder in deutschsprachigen Schulen geprigt hat.
Exemplarisch an den Beitrdgen Rehbeins analysiert, wird die konstatierte Sonderstellung -
bzw. wie bei Rehbein (1980) an die Spitze getrieben, das Bild von der ,,Vereinsamung* der
tiirkisch-deutschen Kinder - nach und nach aufgegeben. Am Beispiel der so genannten
»Mischgestik* zeigt sich der Wandel im padagogischen Diskurs recht deutlich: 1980 noch als
quasi selbstdiskriminierend bewertet, verzichtet Rehbein 1987 trotz analoger Beobachtungen
auf wertende Normzuschreibungen der ,Mischgestik“ und erweitert zugleich seine
sprachpiddagogischen Forderungen: Die Kinder sollen die kulturspezifischen Gestiken nicht

bloB beherrschen, sondern sich ihrer ebenso bewusst'” werden.

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

Differenzdiskurses:

Mit der Einsicht, dass ,,unsere ausldndischen Mitbiirger* keine voriibergehende Erscheinung
in der Gesellschaft und Schiiler/innen ,,nicht deutscher Herkunft® ein bleibender Bestandteil
des schulischen Bildungssystems sind, beginnt eine Diskussion unter verdnderten Vorzeichen.
Konzepte, die interkulturelle Bildung und Erziehung nicht als zusétzliche Sonderbehandlung
fiir ,,Auslédnderkinder, sondern als beispielsweise selbstverstindliche schulische Aufgabe
betrachten, werden entwickelt. Allerdings bleibt der Vorzeichenwandel im Grofen und
Ganzen auf den akademischen Diskurs beschriankt (Mecheril 2010: 56).

1S 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 mitgepridgt und die
Impulsumkehr vom instruktionsorientieren zum schiilerinitiativen Lernprozess bewirkt hat.
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Der von Mecheril postulierte Vorzeichenwandel im akademischen Diskurs spiegelt sich nicht
zuletzt in grof angelegten Forschungsprojekten Ende der 80er Anfang der 90er-Jahre wieder.
Die ehemals als ,,Ausldnder* unter Sonderbehandlung stehenden Kinder werden nunmehr als
selbstverstidndlicher Teil des Kindergarten- und Schulsystems betrachtet und in
umfangreichen Langsschnittuntersuchungen, 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 Langsschnittbeobachtung einer bilingualen
Kindertagesstitte in Berlin Kreuzberg. 90% der ProbandInnen sprechen zuhause Tiirkisch und
im Gegensatz zur damals iiblichen Sprachenpolitik wird in dieser KITA darauf wertgelegt,
dass alle Sprachen gleichwertig behandelt werden. Die Anzahl von tiirkischen und deutschen
BetreuerInnen wird gleichméBig 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 Bilderbiichern und freien Erzdhlungen werden sprachiibergreifend
miteinander verglichen und auf Sprachkontaktphinomene hin untersucht. Obwohl die
Forscherlnnen 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 tiirkischdominant, ihr Tiirkischerwerb verlauft sehr dhnlich zum
monolingualen Erwerbsverlauf, wihrend dies fiir das Deutsche {iberhaupt nicht zutrifft. Hier
zeigt sich vielmehr eine Ahnlichkeit zum Spracherwerb von Kindern und Erwachsenen beim
Fremdsprachenlernen. Bei den deutschdominanten Kindern wiederum stagniert der

Tiirkischerwerb, was in vielen Situationen auch zur Vermeidung des Tiirkischen fiihrt (vgl.

Pfaff 1994: 75ff.).

Weitere interessante Erkenntnisse liefert die Studie {iber die Sprachmischung. Hierbei wird
deutlich, dass die jeweils dominante Sprache die morphosyntaktische Basis fiir die
Sprachmischung bildet, wihrend 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 tiirkischer Kasusbildung (z.B.
Ubahn’da = in der Ubahn) oder die Verbkonstruktion deutsches Nomen, Adjektiv oder Verb
+ yapmak (=tun, machen). Pfaff stellt diesbeziiglich auch fest, dass das Ausmal} der

Sprachmischung in einem signifikanten Zusammenhang zum Sprachstand steht. Jedenfalls



51

kann sie diese Art des Sprachgebrauchs auch auferhalb der Tagesstitte beobachten: Die
Kinder eignen sich also eine gebrauchliche Art der Sprachverwendung an, die die
Inkorporation von lexikalen deutschsprachigen Elementen in das Tirkische erlaubt. Sie
kénnen zudem trotz der unterschiedlich ausgeprigten Sprachkompetenz in beiden Sprachen
gut kommunizieren, ein Aspekt, der laut Pfaff in den meisten Studien dieser Art verloren geht

(vgl. Pfaff 1994: 81ff)).

Ahnlich weitriumig 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 tiirkisch-niederldndische
Kinder im Alter von 4-6 Jahren beobachtet. Dabei wird darauf wertgelegt, dass alle Kinder
aus Familien mit niedrigem sozio-Okonomischen Status stammen und auch die
Herkunftsregion standardisiert ist: Fast alle ProbandInnen haben zentralanatolische Wurzeln.
In puncto Datenerhebung werden sowohl Bildimpulse verwendet, die der Spontansprache
dhnliche Ergebnisse hervorbringen, als auch Vokabeltests, die den Stand der
Wortschatzentwicklung messen. Zusétzlich werden die Ergebnisse mit vorangehenden
Untersuchungen von Verhoeven (1987) verglichen, der denselben Test bereits bei 6- bis 8-
jéhrigen Kindern angewandt hat und tiber monolinguale Kontrolldaten aus Zentralanatolien

verfiigt.

Die Ergebnisse der Studie von Boeschoten (1990: 137) zeigen folgende Entwicklungen bei
den 4- bis 6-jdhrigen: In der gemessenen Zeitspanne etabliert sich das Adjektiv als
syntaktische Kategorie und Wortbildungsverfahren werden differenzierter. Die semantischen
Féhigkeiten werden besonders im Bereich von Modalitit, komplexer Zeitangaben und
Konjunktionen ausgebaut. Einzig im Bereich der Aussageverbindungen kann Boeschoten eine
eindeutige Stagnation im Vergleich zu den monolingualen Kindern erkennen: Die
ProbandInnen konnen zwar die Aussageverbindungen beim Nachsprechen von Sétzen
problemlos wiedergeben - sie haben sie demnach also bereits erworben - in der spontanen

Rede gelingt die Anwendung allerdings duferst selten.

Bei den bilingualen Kindern finden sich zudem viele Nonstandardvarianten, die Boeschoten
zuniachst auf die Einfliisse des zentralanatolischen Dialekts zurlickfiihrt. In den
zentralanatolischen Erhebungen von Boeschoten/Verhoeven (1986, 1987) konnen diese

Phianomene allerdings nicht aufgespiirt werden. Daraus folgert Boeschoten (1990: 87), dass es
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sich um die ersten Symptome einer sich neu entwickelnden Norm des Tiirkischen 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 konnen. AuBerdem miisse 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 Ausmalf statt findenden Muttersprachenunterrichts von hdchster Prioritét, ebenso

wie die Erprobung und Evaluation bilingualer Schulmodelle.

Vertiefende Erkenntnisse zum Wortschatzerwerb tiirkisch-niederlandischer Kinder werden
indes von Schaufeli (1992) gewonnen. Die Untersuchung wird an 11- bis 12-jdhrigen
ProbandInnen durchgefiihrt, auch hier werden soziookonomischer Status und Herkunftsregion
der Eltern stark standardisiert. Zusétzlich werden Kontrolldaten von monolingualen Kindern
aus den gecekondus (=Slums) von Ankara gesammelt. Der Vokabeltest beinhaltet 62 Items
aus fiinf verschiedenen Doménen: Zuhause, Peergroup, Stadtleben, Landleben und Schule.
Die Ergebnisse zeigen hochst-signifikante Unterschiede zwischen monolingualen und
bilingualen Kindern, vor allen die Doménen Schule und Landleben bereiten den bilingualen
InformantInnen groBe Schwierigkeiten. Zudem féllt auf, dass die monolingualen Kinder zu
weitaus detaillierteren Beschreibungen im Stande sind, um Worter zu umschreiben, die sie

noch nicht kennen.

In diesem Zusammenhang ist auch der Befund von Karasu (1995) zu nennen, der zeigt, dass
das Lexikon tiirkisch-deutscher Kinder im Tiirkischen um den Schuleintritt herum gréfer und
differenzierter ist als im Deutschen. Dabei zeigen sich signifikante Unterschied zwischen
Kindern, die zuvor einen Kindergarten oder eine Vorschule besucht haben: Wéhrend die
sprachliche Entwicklung von Kindern mit Kindergartenbesuch ganz deutlich und zu einem
frilheren Zeitpunkt in Richtung Deutschdominanz gelenkt wird, ldsst sich eine fiir beide
Sprache gleichméfige Entwicklung durch den Besuch der Vorschule beobachten (vgl. a.
Sirim 2008).

Der von Boeschoten (1990: 143) beklagte Mangel an Wissen iiber die bilingualen
Erwerbsmechanismen wird in den Niederlanden indes durch die Studien von

Heijden/Verhoeven (1994), Aarsen (1998, 2001) und Hejden (1999) Stiick fiir Stiick behoben:
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Bei einer Gruppe von vier tiirkisch-niederldndischen Maidchen, die eine internationale
Kindertagesstétte mit tiirkischen und niederldndischen 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
niederldndisch als auch tiirkisch - verglichen. Wie schon beispielsweise bei Rehbein (1987)
als auch bei Boeschoten (1990) zeigt sich auch hier eine starke Dominanz des Tiirkischen. In
allen analysierten Bereichen (Satzstruktur, Zeitangaben, Wortschatz, Personenangaben und
Ortsangaben) offenbart sich ein hoherer Entwicklungsgrad und ein breiteres Spektrum
linguistischer Moglichkeiten in der Erstsprache. Daraus ableitbare Transfers von L1 zu L2
konnen allerdings nicht nachgewiesen werden, was auf das geringe Alter der ProbandInnen

zuriickgefiihrt wird.

Die Studien von Aarsen (1998, 2001) beziehen sich stark auf die frog-story-Untersuchungen
von Aksu-Kog (1994). Seine Ergebnisse (1998: 512) zeichnen ein Bild von der Ahnlichkeit
des Tiirkischerwerbs in monolingualen und bilingualen Situationen. So muss der Autor seine
anfangliche Hypothese, dass tiirkisch-niederldndische Kinder manche Entwicklungen in der
Erstsprache in puncto Erzihlfihigkeit'® verzogert durchleben und gleichzeitig Einfliisse des
Niederlidndischen in deren Erzédhlungen deutlich werden, nach Auswertung der Daten génzlich
negieren. Ein dhnliches Bild vom Bilingualismus tiirkisch-niederlédndischer Kinder zeichnet
auch die Studie von Heijden (1999) zum Erwerb von Wortbildungsprozessen'’ im
Niederldndischen und Tiirkischen. Die Entwicklungsschritte finden in beiden Sprachen
unabhidngig 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 gro3 und demensprechend aussagekriftig sind: Die beobachteten Kinder sind 4-

10 Jahre alt, pro Altersklasse sind 20 Datensétze vorhanden. Rechnet man die longitudinalen

'® Genauer die Einfiihrung von Figuren, die Beibehaltung und den Wechsel von Referenz bei Aarsen (1998) und
temporale Relationen und Simultanitit bei Aarsen (2001).

17 Konkret gemeint sind Derivationen und Kompositionen. Im Tiirkischen wurden weitaus weniger
Wortbildungsprozesse beobachtet als im Niederldndischen, Kompositionen wurden vor Derivationen erworben.
Im Niederldndischen 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: 127ft.).
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Daten von Heijden (1999) in der Altersspanne 2;0 bis 3;6 hinzu, ermoglicht dies in Summe
einen Querschnitt fast iiber die gesamte Kindheit hinweg. Dies wiederum bedeutet, dass die
Annahme von sich gegenseitig ablosenden 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 Erzdhlungen die bilingual aufwachsenden tiirkischsprachigen
Kinder sich in beiden Sprachen unabhingig voneinander entwickeln und das Niveau ihrer
monolingualen Altersgenossinnen erreichen, so ldsst sich selbige Aussage nicht fiir die
Aussageverbindungen treffen, wie die Studien von Rehbein (1999) bei tiirkisch-deutschen und

Akinci/Jisa (2000) bei tiirkisch-franzosischen Kindern untermauern:

In der Studie von Rehbein (1999) wird zwei Gruppen'® von bilingual tiirkisch-deutschen
Kindern im Alter von 11 bis 12 Jahren eine Geschichte auf Tiirkisch und auf Deutsch
vorgelesen. Die ProbandInnen sollen diese Geschichte danach in beiden Sprachen
nacherzidhlen. Zum Vergleich wird eine monolingual tlirkische Kontrollgruppe herangezogen.
Bei der Auswertung der Ergebnisse zeigt sich, dass sowohl die tiirkeitiirkischen als auch die
tiirkisch-deutschen Kinder rein quantitativ betrachtet in etwa gleich viele Subjunktionen und
insbesondere Konverbien'® verwenden. Im Fall der koordinierenden Konnektoren lisst sich
bei den bilingualen Kindern allerdings ein starker Einfluss der dominierenden
Umgebungssprache Deutsch auf das Tiirkische feststellen: Der fiir die deutsche Diskursform
des Erzihlens typische Konnektor ,,und* bzw. ,,und dann*“ wird von den bilingualen Kindern
in Form des tiirkischen ve in die Erstsprache transferiert und in unvergleichbar hohem Malle
eingesetzt. Dass dieser Konnektor von monolingualen Kindern (im Gegensatz zu
Erwachsenen) kaum verwendet wird, deckt sich auch mit den Ausfiihrungen von Aksu-Kog
(1994: 368ff.). Die Autorin begriindet, dass ve streng genommen nicht als simpler
koordinativer Konnektor funktioniert, sondern vielmehr dazu geeignet ist, Teilereignisse zu

einem Gesamtereignis zusammenzufassen.

' eine Osnabriicker Gruppe mit 3 Stunden Tiirkischunterrich pro Woche und eine Cranzer Gruppe mit 50%
Unterricht in Tiirkischer Sprache (vgl. Rehbein 1999)

1 Auch wenn quantitativ gleich viele Konverbkonstruktionen verwendet werden, gibt es qualitativ signifikante
Unterschiede. Hierzu schreibt Rehbein: ,,Die Diskursfunktion tiirkischer Konverbkonstruktionen hat sich unter
dem Einfluss des Deutschen verdndert, die Konverbkonstruktionen werden wie zusitzliche Partikel in multipler
Verwendung prozessiert. Problematisch ist allerdings, dass die Kinder in beiden Sprachen hauptséchlich
koordinierende Konnektoren verwenden, so wird stidndig ein neues Thema eingefiihrt 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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Akinci/Jisa (2000) kommen im Laufe ihrer frog-story-Untersuchungen bei 5-, 7- und 9-
jahrigen tiirkisch-franzdsischen Kindern im Vergleich mit zwei tiirkeitiirkischen Gruppen -
eine davon mit hohem soziookonomischem Status, eine mit geringem - zu vergleichbaren
Ergebnissen: Die bilingualen Kinder verwenden die von den Autorlnnen definierten Ko-
Subordinationsformen (-IncA, -ken, -Ip, -ArAk-, diye und ki) viel seltener als ihre
monolingualen Altersgenossinnen. Bei den Subordinationsformen (-mA, -mAKk i¢in, -mAdAn
once/sonra, -dIgIndA, -dIgl zaman) klafft die Schere zwischen monolingualen und
bilingualen ProbandInnen sogar noch weiter auseinander. Die hochsten Punktwerte erzielen
wie erwartet die Kinder der monolingualen Gruppe mit hohem sozio6konomischem Status,

die niedrigsten die bilingualen.

Die Analyse dieser kurz geschilderten Beitrdge zeichnet ein recht klares Bild von den
Entwicklungen im Bereich der Bilingualismusforschung, die mit den spdten 8Oer-Jahren
einsetzen und bis zur Jahrtausendwende andauern. Zumindest im akademischen Diskurs wird
die ausschliefliche 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
ausldnderpddagogische Ansatz wird allméhlich von der ,Interkulturellen Padagogik*

verdringt:

Der von Beginn der piddagogischen Auseinandersetzung mit kultureller Differenz und
migrationsgesellschaftlicher Pluralitdt geforderte Bezug weg von den ,Defiziten der
Ausliander hin zu den Voraussetzungen und Einschrinkungen der Bildungseinrichtungen
wird zum zentralen Thema der Interkulturellen Pddagogik (Mecheril 2010: 57).

Diese Wende ist selbstverstandlich nur moglich dank der Fiille an neuen Erkenntnissen zum
bilingualen Spracherwerb tiirkischstimmiger Kinder durch die in Deutschland, Frankreich
und in den Niederlanden grof3 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 Altersgenosslnnen erreichen (vgl. Aarsen 1998, 2001; Heijden
1999), wihrend hingegen Wortschatz und komplexe Syntax meist ab Schuleintritt von der
Umgebungssprache dominiert werden und vor allem in der Erstsprache zu stagnieren
beginnen (vgl. Hepsoyler/Liebe-Harkort 1988, Schaufeli 1992 bzw. Rehbein 1999,

Akinci/Jisa 2000). Nicht auBer Acht gelassen werden sollte in diesem Zusammenhang jedoch
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der Einwurf von Pfaff, ndmlich, dass die bilingualen Kinder trotz der unterschiedlich
ausgepragten Sprachkompetenz in beiden Sprachen gut kommunizieren konnen (vgl. Pfaff
1994: 81ff.), ein Ansatz der spiter vor allem in den Arbeiten Inci Dirims (z.B. 1997, 1998,
2004, 2009) ernsthaft aufgegriffen wird.

2.2.2.3 Post-PISA-Ara: Wissenschaftliche Disziplinierung vs. Riickkehr zur
Auslinderpiadagogik

Im neuen Jahrtausend ergeben sich hochst widerspriichliche 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
Schwichen der Schulsysteme vor allem in den deutschsprachigen Lindern immer weiter auf,

dies fiihrt auf gesellschaftlicher und politischer Ebene jedoch zu kontriren Reaktionen:

Die offentliche, insbesondere mediale Auseinandersetzung mit ,,Multikulturalitdt und Schule*
wird verstirkt gefiihrt als Auseinandersetzung mit dem Problem der ,,(Sprach-)Defizite
auslidndischer Jugendlicher. Als Ergebnis dieser Diskussion ist eine Stirkung
ausldnderpadagogischer Positionen festzustellen (Mecheril 2010: 58).

Zudem wird Migrationspolitik spitestens 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 ausschlielich 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 tiirkisch-deutscher Kinder und Jugendlicher im Speziellen einen immer
groBeren Raum ein. Die von den Migrantlnnen mitgebrachten Herkunftssprachen werden nun
zumindest unter Sprachwissenschaftlern als bisher gleichsam ungeniitzt gebliebener Reichtum
empfunden (vgl. Krumm 2001), das bilinguale Interaktionsverhalten tiirkisch-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

Franzdsisch kritisch thematisiert und der bisher nur als ,,Gastarbeiterpidgin“ in den 60er- und
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70er-Jahren untersuchte Soziolekt der Migrantlnnen als Untersuchungsgegenstand neu
ausgegraben und unter den verdnderten 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 Stiick fiir Stiick aufgebrochen, weit
gesteckte Projekte zur Erhebung des Sprachstands tiirkisch-deutscher Kindergartenkinder und
SchiilerInnen und die Erforschung bilingualer Schulmodelle werden nicht zuletzt auch durch
die erniichternden Ergebnisse der PISA-Studie begiinstigt und finden in unterschiedlichen
Teilen des deutschsprachigen Raumes in bisher nicht da gewesenem Ausmal regelméBig statt
(vgl.  Reich 2004, Jeuk 2006, BMBWK 2006, Gantefort/Roth 2008,
Dirim/Déll/Neumann/Roth 2009 usw.).

Im Forschungsprojekt von Reich (2004) zum Beispiel wird die sprachliche Entwicklung von
tiber 140 tiirkisch-deutschen Grundschiilerlnnen in sieben Hamburger Schulen iiber einen
Zeitraum von vier Jahren (1999-2003) festgehalten, bisherige Annahmen iiber den
Bilingualismus tiirkischstimmiger Kinder werden weitestgehend bestétigt und das auch fiir
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 Tirkisch
gesprochen wird, in 23% vorwiegend Tiirkisch und nur in 3% der Familien das Deutsche dem
Tiirkischen vorgezogen. In den iibrigen 18% finden beide Sprachen gleich viel Raum. Somit
ergibt das flir die tlirkisch-deutschen Kinder in Summe eine vorrangig vom Tiirkischen
dominierte Sprachumgebung vor Schuleintritt, obwohl die Einstellung der Eltern zur
deutschen Sprache recht positiv ausfdllt und eine funktionierende Zweisprachigkeit von
Letzteren emotional unterstiitzt 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 iiber die sprachliche Entwicklung
der Kinder. Die von der tiirkischen Kindersprachforschung festgestellte Erwerbsreihenfolge
fiir die Tempus-Aspekt-Suffixe wird auch fiir bilinguale Kinder bestétigt. Zumindest zu
Schulbeginn zeigt sich zudem eine Dominanz der tilirkischen Sprache bei % der
ProbandInnen: Am Ende des ersten Schuljahres verzeichnet Reich zwar einen gleichméBigen
Anstieg der Kompetenz in beiden Sprachen, der Dominanzwert des Tirkischen sinkt aber
immerhin auf 63%. Fiir den Bereich des Wortschatzes trifft die gleichméBige Entwicklung

beider Sprachen allerdings nicht zu. Wahrend der deutsche Wortschatz mit Einschulung einen
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immensen Schub erfahrt, scheint der tiirkische Wortschatz auf der Stelle zu treten (vgl. Reich

2004: 33-84).

Eine recht dhnliche Untersuchung mit vergleichbaren Resultaten in Bezug auf das HAVAS-5-
Verfahren wird in einer Grundschule in Ludwigsburg im Laufe des Schuljahres 2005/06
durchgefiihrt und im Beitrag von Jeuk (2006) dokumentiert. Dabei kritisiert der Autor die
jahrzehntelang vorherrschende Annahme, dass mehrsprachige Kindern bei Schuleintritt

dieselben Voraussetzungen hédtten 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 gewihlt werden soll. Wird der Sprachstand einsprachiger
Kinder desselben Alters gewihlt, werden Féhigkeiten in der Erstsprache ignoriert und
Aspekte der Lernersprache ausgeblendet. Die Orientierung an der Altersnorm Einsprachiger
spiegelt die Realitdt an den Schulen wider (Jeuk 2006: 188).

Der Autor weist zudem darauf hin, dass Strukturen der Erstsprache auf die Grammatik der
Zweitsprache iibertragen werden und mehrsprachige Kinder beziiglich Lexik und Semantik
auf ihr bestehendes Vorwissen zuriickgreifen, ebenso wie beim Einsatz semantischer,

kommunikativer und metasprachlicher Strategien (vgl. Jeuk 2006: 190).

Eine der selteneren Studien beziiglich des Sprachstands édlterer bilingual tiirkisch-deutscher
Kinder ist die Untersuchung von Gantefort/Roth (2008). Diese Arbeit fokussiert zwar nur die
Sprachstinde im Deutschen, soll aber hier trotzdem vorgestellt werden, da sie einige
interessante Erkenntnisse beziiglich Sprachstandserhebungen liefert. Die Autoren verwenden
die im Rahmen des BLK-Programms ForMig®® entwickelte Schreibaufgabe ,,Tulpenbeet !
und erheben Schreibproben am Anfang und Ende des Schuljahres. Dabei werden die Texte
auf die sprachlichen Dimensionen Textbewdltigung, Wortschatz, Bildungssprachliche

Elemente (Nominalisierungen, Komposita, Adjektivische Attribute, Passiv, Konjunktiv) und

Satzverbindung hin untersucht. Erwdhnenswert bleibt, dass in der Kategorie Wortschatz auch

2 Von 2004-2009 in zehn deutschen Bundeslindern durchgefiihrtes Modellprogramm zur ,,Férderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund®.

»Ziel [...] ist die Entwicklung sowie die Evaluation innovativer Ansétze zur Optimierung sprachlicher Bildung
und Forderung (Klinger/Schwippert/Leiblein 2008: 7).

21 Verschriftlichung einer fiinfteiligen Bildgeschichte fiir Kinder in der Sekundarstufe: Ein Vater fotografiert
seine Kinder im Park und fallt dabei in ein Tulpenbeet. Wie es zu dem Missgeschick gekommen ist, wird nicht
direkt dargestellt und muss von den SchiilerInnen selbststindig 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 beriicksichtigt werden, da eine Erhebung der Verben allein als nicht
ausreichend betrachtet wird, um den Entwicklungsstand des Wortschatzes in geschriebener
Sprache messen zu konnen. Um zusitzlich die Erzdhlkompetenz exakter zu erfassen, werden
zwei neue Bewertungskategorien eingefiihrt: Ereignisstruktur-Markierungen® und Affektive
Markierungen®. Vor allem letztere, die dazu dienen, die Ereignisfolge emotional zu
qualifizieren, erweisen sich als stabiler Indikator fiir die Erzédhlfahigkeit (vgl. Gantefort/Roth
29-50).

Die erste systematische prozessbegleitende Evaluation eines tiirkisch-deutsch bilingualen
Schulversuchs ist das Forschungsprojekt von Dirim/D6ll/Neumann/Roth (2009). So wird
nicht nur iiber die sprachliche Entwicklung der Kinder berichtet, sondern auch iiber
didaktische Entwicklungen in den Klassen und die Riickmeldungen der Eltern zu Beginn und
Ende der Grundschulzeit (2003-2007). Die wissenschaftliche Begleitung umfasst formative®*
und summative® Aspekte gleichermaBen. Obwohl Ubereinkiinfte zur Sprachverwendung in
verschiedenen Unterrichtssituationen getroffen werden, um die Verwendung beider Sprachen
anzuregen, verliert das Tiirkische als Kommunikationsmittel im Lauf der Zeit an Bedeutung,

wie die Autoren berichten:

Bei der Einschulung war Tiirkisch beim Spielen auf dem Schulhof, in informellen Situationen
mit den Tirkischlehrkrdften, in Umgang tiirkischsprachiger Kinder untereinander und
zwischen den Kindern und ihren sie abholenden Eltern gebriuchlich. Spétere 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 fiir das Sprachenpaar Tiirkisch-Deutsch duBlerst schwierig ist und in weiteren
Schulversuchen weiter erprobt werden muss. Die Autorlnnen gelangen zu der Erkenntnis,

dass eine rein quantitativ starke Présenz tiirkischsprachiger Kinder nicht ausreicht, um das

*? Differenzierung der Exposition (Einfiihrung von Zeit, Handlungsort, Aktanten und laufenden Handlungen),
Markierung der Temporalstruktur (Vorzeitigkeit, Gleichzeitigkeit, Nachzeitigkeit),

Markierung der Ursache-Wirkung-Struktur (Begriindungen, Darstellung von Folgen)

(vgl. Gantefort/Roth 2008: 38-40)

* Inhaltlich (indirekte u. direkte Rede, Verbalisierung von Empfindungen, Sinneseindriicken, Wiinschen,
Absichten, Gedanken und inneren Zustdnden der Aktanten);

Sprachlich (Iteration, Lautmalerei, Pl6tzlichkeit markierende Temporaladverbien, expressive Verben,
evaluierende Adjektive, Intensifikatoren

(vgl. Gantefort/Roth: 40-41)

# Beratungen und Workshops fiir die Beteiligten; Riickmeldungen von Zwischenergebnissen (vgl. Dirim u.a.
2009: 1-4)

** Evaluation der sprachlichen Entwicklung und mathematischen Fzhigkeiten; Entwicklung und Uberpriifung
entsprechender Instrumente zur Kompetenzmessung (vgl. Dirim u.a. 2009: 1-4)
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Tiirkische als Partnersprache zu etablieren. Dies wirkt sich selbstverstdndlich auch auf die
Entwicklung der ohne Tiirkischkenntnisse eingeschulten Kinder aus. So kommt es, dass sie
auch am Ende der Grundschulzeit nur ungern und sehr wenig Tiirkisch sprechen (vgl. Dirim

u.a. 2009: 12-15).

Als eine der Ursache fiir die zunehmende Dominanz des Deutschen nennen die Autorlnnen
den inkonsequenten Sprachgebrauch seitens des Lehrpersonals, welches individuell
unterschiedliche methodische Wege eingeschlagen, aber eine von auflen erkennbare
Systematik vermissen lassen habe. Zudem miissten die Lehrkrifte die Attraktivitit des
Tirkischen erhohen, z.B. durch den vermehrten FEinsatz von Medien. Die grofle
Herausforderung sei es, eine an bestimmten Regeln orientierte sprachliche Gestaltung des
Klassenraums zu gewihrleisten, ohne Spontaneitdt und Authentizitét zu sehr einzuschrinken

(vgl Dirim w.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 Darstellungsfahigkeit gemessen werden, dies deckt sich auch
mit den Ergebnissen von Reich (2004). Bis zum Ende des vierten Schuljahres gibt es
allerdings deutliche Zuwéchse. 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 Autorlnnen fiihren dies auf
die Struktur des Tiirkischen zuriick, genauer auf die vergleichsweise vermehrt auftretenden
Nomen-Verb-Verbindungen. Die Uberpriifung dieser Annahme wird noch im empirischen
Teil dieser Arbeit erfolgen. Ein besonders starker Zusammenhang kann hingegen zwischen
der Verwendung von Konnektoren und der allgemeinen miindlichen Darstellungsfahigkeit
gefunden werden, aber auch diese Korrelation wird ab Ende des zweiten Schuljahres

schwicher (vgl. Dirim u.a. 2009: 24-38).

Die Sprachhandlungsfahigkeit wird anhand der Kategorien Beschreiben, Erkliren, Vermuten,
Erzdhlen, Bewerten und Szenisches Darstellen analysiert. Letztere zwei kommen in den
Erhebungen allerdings derart selten vor, dass die Autorlnnen ginzlich auf eine Diskussion
verzichten. In der Kategorie Beschreiben zeigt sich fiir das Tiirkische 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 hoher ausdifferenziertes Sprachniveau erfordert
hingegen das Vermuten, das einen Zusammenhang zur Menge der Verbalsuffixe, komplexen
Syntax und Lexik aufweist und somit eigentlich als Indikator geeignet wére. Das Problem
beziiglich dieses Sprachhandlungstypus liegt bei der seltenen Verwendung seitens der Kinder.
Wihrend auch das Erkldren nicht als Pradiktor etabliert werden kann, da es sich als von den
klassischen Sprachstandsindikatoren unabhédngiger Sprachhandlungstypus erweist, zeigt das
Erzdhlen vor allem fir das Tiirkische sehr starke Zusammenhdnge zum Lexikon, zur

Verbmorphologie und zu bildungssprachlichen Fahigkeiten (vgl. Dirim u.a. 2009: 45-52).

Als Beispiele fiir die Beschiftigung mit dem sprachlichen Interaktionsverhalten tiirkisch-
deutscher Kinder und Jugendlicher sind zuerst die Studien von Dirim (1997, 2004, 2009) zu
nennen. In ihrem Forschungsprojekt untersucht Dirim (1997) die Gespriche multilingualer
Kindergruppen, wenn diese unter sich sind. Die Annahme, dass Kinder ihre Sprachen kreativ
gebrauchen und Sprachalternationen nicht zwangslaufig auf Wortnot zuriickzufiihren sind,
wird im Lauf der Studie erhértet. In der Folge teilt die Autorin (vgl 1997: 221ff.) die

unterschiedlichen Arten des Code-Mixing in folgende Kategorien ein:

e Deskriptive Kategorien: Verianderungen der Teilnehmerkonstellation;
Themenveridnderungen; Innersprachliche Ausloser

e Interpretative Kategorien:  Redestrategien (Kommentierungen, Zitierungen usw.);
Strategien zum Zwecke der Verdnderung von

Kommunikationskonstellationen; Regieanweisungen

Somit erfiillen diese variantenreichen Formen des Code-Mixing unterschiedlichste
Diskursfunktionen. Die Kinder, die im Schulalltag sehr viel beschrinkter 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 Autorlnnen beobachten, dass
das Tirkische in multilingualen Jugendgruppen vermehrt an Prestige gewinnt und auch von

urspriinglich Anderssprachigen gelernt und eingesetzt wird.

?® Die AutorInnen ordnen nach Auswertung der Daten folgende Grammatikphinomene den bildungssprachlichen
Féhigkeiten zu: Genetivverbindungen, komplexe Sitze, 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 tiirkeitiirkischen Standard steht,
diskutiert Dirim (2009) in ihrer Analyse des migrationsspezifischen Tiirkisch in
Schreibproben von Jugendlichen. Die ProbandInnen miissen dabei in ihrer Herkunftssprache
eine fiktive Bewerbung um einen Praktikumsplatz bei einer Jugendzeitschrift verfassen.
Zusétzlich 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, Anndherungsbegriffe,
Lehniibersetzungen, Umschreibungen und Neuschdpfungen). In Bezug auf die Morphosyntax
werden hingegen - wie in allen vergleichbaren Studien auch - kaum Unterschiede zum
Standardtiirkischen festgestellt. Die zahlreichen Nonstandardvarianten fiihrt die Autorin auf
die dominante deutschsprachige Umgebung zuriick und fordert einen Ausbau des
Herkunftssprachenunterrichts. Andererseits iibt sie wie auch schon Jeuk (2006) Kritik an der
Orientierung am tiirkeitlirkischen Standard und weist auf das Fehlen einer entsprechenden

offiziellen Norm hin.

AbschlieBend soll noch einmal auf die zu Beginn dieses Kapitels beschriebene Diskrepanz
zwischen wissenschaftlicher Praxis und offentlich-politischer Debatte im Fall der durch die
PISA-Studie entstandenen Diskussion iiber die Defizite der Schulsysteme eingegangen
werden. Als aktuellstes Beispiel des aneinander Vorbeiredens entpuppt sich die Reaktion des
dsterreichischen Integrationssekretirs Sebastian Kurz auf ein Interview®’ in der Tageszeitung
Der Standard vom 9. Juni 2011 mit Prof. Inci Dirm, die den ersten Lehrstuhl fiir Deutsch als
Zweitsprache in Osterreich an der Universitit Wien bekleidet. In diesem Interview weist
Dirim darauf hin, dass Osterreich historisch gesehen schon immer ein mehrsprachiges Land
war und auch aktuell eines ist. Somit sei es auch angesichts seiner ausgepragten Prédsenz
falsch, das Tirkische pauschal als Fremdsprache zu bewerten. Sie kritisiert den hdchst-
signifikanten Zusammenhang zwischen ethnischer Herkunft und Schulerfolg und verweist auf
die Erfolge bilingualer Schulmodelle, die Migrationssprachen als Partnersprache etablieren.
Fiir die ferne Zukunft kénne sie sich nicht nur Tirkisch als Maturafach vorstellen, sondern
auch das Abhalten anderer Maturaficher in Tiirkischer Sprache. Darauf kontert der

Integrationssekretir prompt, dass Tiirkisch als Maturafach der ,,absolut falsche Weg* sei und

7 vgl. http://derstandard.at/1304554024377/Rassismus-der-Sprache-Oesterreich-Tuerkisch-ist-keine-
Fremdsprache (letzter Zugriff am 14.07.2013)
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zieht folgendes Reslimee: ,,Ohne Deutsch funktioniert es nicht.” Schlielich tue man den

Menschen nichts Gutes, wenn man ihnen sage, sie brauchten nicht Deutsch zu lernen.®

An diesem Beispiel ldsst sich das Festhalten der Bildungs- und Integrationspolitik an
populistischen, von Mecheril (2010) als ausldnderpddagogisch bezeichneten Positionen
ablesen. Wissenschaftliche Erkenntnisse werden ignoriert und Bemiihungen, Kultur und
Sprache der Bevolkerung mit Migrationshintergrund aufzuwerten und als gleichwertige Basis
in Institutionen des Offentlichen Lebens zu etablieren, reflexartig als Bedrohung eingestuft
und abgelehnt. Obgleich keine Rede davon ist, dass Deutsche in irgendeiner Form zu
vernachldssigen, werden tautologische Klarstellungen wie ,,Ohne Deutsch funktioniert es
nicht.“ in den Raum geworfen, um differenzierte Debatten zu umgehen. In diesem
Zusammenhang sei auf die Stellungnahme® der interuniversitiren Arbeitsgruppe Sprache,
Migration und Rassismuskritik verwiesen, in welcher die Notwendigkeit der Aufwertung der
Migrantlnnensprachen 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 fiir den
anerkennenden und wertschitzenden Umgang mit den Migrationssprachen in Osterreich:

a) Migrationssprachen sind unter Bedingungen von Globalisierung, Internationalitit und
kultureller Pluralisierung eine iiberaus bedeutsame gesellschaftliche Ressource.

b) Die anerkennende Beriicksichtigung der Migrationssprachen ist ein bedeutsamer Beitrag
zur Forderung der Sprachkompetenz im Deutschen. Angebote wie Sprachtrainings und
Forderunterricht, welche die Migrationssprachen nicht einbeziehen oder deren Gebrauch
sogar untersagen, gelingt es hiufig nicht, eine zufriedenstellende sprachliche Entwicklung bei
Personen, der Erstsprache nicht Deutsch ist, im Deutschen anzuregen und zu begleiten.

c¢) Die anerkennende Beriicksichtigung der Migrationssprachen ist ein wichtiger Beitrag zur
Anerkennung der lingualen Realitét vieler Schiiler und Schiilerinnen. Mehrsprachigkeit wird
in der gegenwirtigen Situation durch schulische Bildung allzu hiufig in ein Defizit
verwandelt. Mit Hilfe des Tiirkischen und der anderen Migrationssprachen werden im Alltag
aber zahlreiche Kommunikationsaufgaben wie der Austausch mit Freunden und
Familienmitgliedern, die Informierung iiber unterschiedliche Sachverhalte, die Unterhaltung
tiber 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 Migrantlnnen und ihre Herkunftssprachen in den nichsten Jahren entwickelt. Die

8 vgl. http://www.oe24.at/oesterreich/politik/Tuerkische-Matura-der-falsche-Weg/30747468 (letzter Zugriff am
14.07.2013)

¥ vgl. http://www.uibk.ac.at/iezw/einmischungen/texte/stellungnahme-ag-sprache-migration-und-
rassismuskritik.pdf (letzter Zugriff am 14.07.2013)
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Schliisselbegriffe eines gelungenen Austausches sind aber ganz bestimmt - und da mochte ich
mich dem Appell der AG Sprache, Migration und Rassismuskritik (2011: 1) anschlieen -
Niichternheit und Sachlichkeit.
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3. EMPIRISCHER TEIL

3.1 Beschreibung der Untersuchung
3.1.1 Korpora

Die monolingualen Daten umfassen 20 Erzdhlungen und stammen aus einer Gesamtschule im
Istanbuler Stadtteil Umraniye. Die Kinder waren zum Erhebungszeitpunkt im November 2011
Schuleinsteigerlnnen im Alter von 6 bis 7 Jahren, es wurden je 10 weibliche und 10
mannliche Informantlnnen befragt. Genaue Angaben zum sozio6konomischen Hintergrund
konnten nicht gesammelt werden, da die Daten im Rahmen eines privaten einwdchigen
Tiirkeiaufenthaltes erhoben wurden. Allerdings wurde aus Gesprachen mit dem Lehrpersonal
erfahren, dass es sich im Fall der Bilge Soyak Ilkégretim Okulu um eine moderne staatliche
Schule handelt und die Einrichtung vornehmlich von Kindern aus Familien mit mittlerem bis

hoherem sozio6konomischem Status besucht wird.

Die bilingualen Daten stammen aus zwei verschiedenen Korpora und entbehren ebenfalls
exakter Hintergrundinformationen. 10 Erzdhlungen von SchuleinsteigerInnen wurden im
Schulversuch bilinguale Grundschulklassen in Hamburg zu Beginn des Schuljahres 2003/04
erhoben, die befragten Kinder (3 davon weiblich, 7 maénnlich) waren schon vor der
Einschulung tiirkischsprachig. Im 2009 erschienen Abschlussbericht steht folgende
Informationen iiber die familidre Situation der Kinder: ,,Es ist erkennbar, dass insgesamt
mittlere und hohere Bildungsabschliisse bei den Eltern aller Sprachgruppen deutlich
dominieren [...] (Dirim u.a. 2009: 7). Somit erscheinen zu mindestens rein theoretisch
Vergleiche zu den monolingualen Erzdhlungen legitim. Da hier ohnehin kein klassischer
Leistungsvergleich monolingualer und bilingualer Kinder stattfindet, ist das Fehlen exakter

individueller Angaben iiber den soziodkonomischen Background tragbar.

10 weitere Erzdhlungen bilingualer Probandlnnen wurden im Rahmen des Projekts
Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache in Osterreich zu
Beginn des Schuljahres 2011/12 in zwei Wiener Volksschulen erhoben. Drei der Kinder

waren weiblich, die restlichen sieben ménnlich.
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3.1.2 Transkriptionskonventionen

Die Transkriptionskonventionen sind mit wenigen Anderungen tibernommen aus der Studie

Gropstadtgrundschule von Gogolin/Neumann (1997):

- = Sprechpausen, auch anstelle von Satzzeichen jeder Art

(x Sek.) = Pause

(7] = steht am Ende einer Frage oder eines fragend betonten Wortes
[xxx] = kommentierende, erlduternde Bemerkung

(xxx) = schlecht versténdlich

[::2] = unverstiandlich

(...) = Weglassen einer AuBerung oder einer Reihe von AuBerungen
/ = Abbruch, Selbstkorrektur

Kinder = stark betont

Kinder = OriginalduBerung

Kinder = Ubersetzung ins Deutsche

I = Interviewerln

K = Befragte(r)

3.1.3 Erhebungsinstrument: HAVAS §

Das HAVAS-5-Verfahren wurde 2002 von der Hamburger Behorde fiir Bildung und Sport in
Auftrag gegeben, vorausgegangen waren Untersuchungen an sieben Hamburger
Grundschulen mit tiirkisch-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, Tiirkisch, Russisch, Italienisch, Portugiesisch, Spanisch und Polnisch
vorliegt. Das Instrument misst den Sprachstand von Kindern ein Jahr vor Schulbeginn oder
bei Schuleintritt und ermoglicht daraus Ableitungen fiir den Sprachforderbedarf. Dabei
bedient es sich dem profilanalytischen Verfahren® zur differenzierten Erfassung von Erst-

und Zweitsprache. Die Entwickler weisen ausdriicklich darauf hin, dass mittels dieses

3% Profilanalysen sind nachtrigliche Auswertungen von gesprochener Sprache, die auf Ton-

(oder Ton-Bild-)Trager 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 natiirlichen spontanen Sprache des Kindes nahe zu kommen (Reich/Roth 2007: 82).
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Instruments zwar Aussagen iiber den Sprachstand getroffen, jedoch keine Normwerte
festgelegt werden konnen, die in der Folge als eine Art Grenze flir Forderbedarf fungieren.
HAVAS 5 eigne sich somit auch nicht fiir die Legitimierung von Zuweisungsentscheidungen

(Reich/Roth 2007: 74).

Da ein vollstindiges Erfassen des gesamten sprachlichen Symbolbestands nicht umsetzbar ist,
werden Indikatoren eingesetzt, die als Teilbereiche Riickschliisse auf sprachliche Kategorien

im Gesamten erlauben. Fiir das Tiirkische wurden folgende Indikatoren bestimmt®":

Sprachstand im Tiirkischen

Sprachliches Handeln Symbolsystem
Kategorie | Erzédhlfahigkeit Bewiltigung der | Wortschatz Einfache | Komplexe Syntax
Gespréchssituation Syntax
Indikator Referenz auf Sprechweise, Verben Tempus- | Aussageverbindungen

die Akteure und Selbstkorrektur, (aufgabenbezogen) | Aspekt- | (Konjunktionen,

ihr Handeln Umgang mit Suffixe Konverbien,
Ausdrucksnot, des Gerundien)
Sprachwechsel Verbs

Tabelle 12: Sprachstand im Tiirkischen (Reich/Roth 2007: 75)

Als Indikator fiir die Erzéhlfahigkeit wurde unter Beriicksichtigung des durchschnittlichen
Sprachstands von 5-jihrigen die Referenz auf die Akteure und ihr Handeln ausgewihlt.*”
Weitere Riickschliisse auf die Sprachhandlungsfihigkeit soll die Erfassung der
Gesprachsbewiltigung erlauben, die Deutlichkeit und Fliissigkeit des Sprechens
dokumentiert. Da auf der anderen Seite die Messung des gesamten Wortschatzes einen
erheblichen Aufwand mit sich ziehen wiirde, beschrinkt sich das Instrument auf die
quantitative Analyse der Verben, wobei jedes Verb nur einmal gezéhlt wird (¢#ypes). Fiir die
Erhebung syntaktischer Kompetenzen werden die Tempus-Aspekt-Suffixe (als Indikator fiir
die einfache Syntax) und die Aussageverbindungen (als Indikator fiir die komplexe Syntax)

herangezogen.

Der Erzéhlimpuls ist eine sechsteilige Bildgeschichte iiber die Interaktionen einer Katze und

eines Vogels:

3! Fiir die Sprachen Deutsch, Russisch, Italienisch-Spanisch-Portugiesisch und Polnisch siche Reich/Roth
(2007:74-75).

32 Weitere theoretisch mégliche Indikatoren fiir die Erzihlfahigkeit wiren Makrostruktur, Temporalitit oder
Konnektivitdt (vgl. Reich/Roth 2007: 74-77)
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KATZE UND VOGEL

. T eI O e eRO VR EERE WRREE GEDOCON WRLD

Abb. 1: Bildergeschichte ,,Katze und Vogel*“ (Reich/Roth 2005)

Die Impulsfrage, die den Erzdhlvorgang einleiten soll, lautet ,, Burda neler oldugunu anlatir
misin?“ (=,Kannst du mir erzéhlen, was da gerade passiert?) und dient dazu, die
Aufmerksamkeit des erzdhlenden Kindes auf die Interaktionen der Figuren lenken. Wenn die
Kinder ihre Erzdhlung abgeschlossen haben, stellt der Interviewer folgende Frage: ,, Kedi
neden aglyor? (=“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 ausschopfen konnen, miissen
ihnen Interviewperson und Erhebungsumgebung vertraut sein. Somit eignet sich am besten
eine Erhebung im Schulgebdude, durchgefiihrt von Piddagoglnnen, die regelméBig in die
Betreuung der Kinder eingebunden sind. Um  eine relativ  authentische
Kommunikationssituation zu gewéhrleisten, ist es wichtig, den Kindern in ihren Erzdhlungen
AuBerungsfreiheit 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

Lektiire das Gelingen der Erhebung kein Problem darstellen sollte.

Wie bereits in der Einleitung erwéhnt, hat sich HAVAS in verfahrensiibergreifenden Studien
als sehr effizient erwiesen (vgl. Jeuk 2006). Eine differenzierte Kritik des Instruments findet

sich bei Fried (2004), in welcher es abschlieBend heifit:

Bereits zuginglich sind die Ergebnisse penibler Aufgabenanalysen, in deren Verlauf u.a.
anhand verschiedener Kriterien (z.B. Verstandlichkeit des Bildinhalts, Neutralitdt gegeniiber
kulturspezifischen Erfahrungen) bestimmt wurde, welcher von mehreren visuellen
Sprechimpulsen am besten geeignet ist, spontane Sprachstichproben bei den Kindern zu
evozieren. Des Weiteren kann einem vorldufigen internen Bericht (May 2003) entnommen
werden, dass inzwischen Sprachproben von 658 Kindern vorliegen, auf deren Basis die Giite
des Verfahrens gepriift werden konnte. So erwies sich HAVAS, gemessen an der
Beurteileriibereinstimmung, als hinreichend objektiv. Des Weiteren ergab sich fiir die
Hauptskala eine hohe Messgenauigkeit (interne Konsistenz). Auch die externe Validierung
anhand von Expertenurteilen (Erziehereinschdtzungen) ermittelte zufrieden stellende Werte.
Nicht zuletzt lieBen sich die Auswertungsmodalititen u.a. mittels Faktorenanalysen absichern
bzw. weiter prizisieren (im Sinne der Konstruktvaliditét). SchlieBlich vermag man mit dem
HAVAS giiltig zwischen spracheniibergreifenden und sprachspezifischen
Problemldsestrategien zu unterscheiden (Fried 2004: 45).

3.1.4 Eigene Erfahrungen mit HAVAS 5

Da HAVAS 5 primér ein forderdiagnostisches Instrument ist, aber in dieser Studie vor allem
dazu diente, spracherwerbstheoretische Fragestellungen zu bearbeiten, gab es einige offene
Fragen, die vor der Datenerhebung geklart 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 Erzdhlungen beendet hatten, gebeten, die Geschichte noch ein weiteres Mal zu
erzdhlen. War der erste Durchgang den Vorgaben von HAVAS entsprechend noch so frei wie
moglich, wurde beim zweiten Versuch ob der spracherwerbstheoretischen Forschungsfragen
dieser Arbeit verstirkt darauf geachtet, dass die Kinder die Bilder eins nach dem anderen
erzdhlten und ihr sprachliches Potenzial optimal ausschopften. Tatsdchlich konnten viele
ProbandInnen die anfingliche Nervositit beim zweiten Durchgang zumeist ablegen und
brachten auch hinsichtlich der Bildgeschichte, die nun nicht mehr ganz neu war, weitaus

detailliertere Erzédhlungen zustande.
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Auf der anderen Seite sollte den ProbandInnen so wenig wie mdglich in den Mund gelegt
werden - oder mit anderen Worten - ihr Sprachgebrauch nicht von au3en beeinflusst werden.
Vor allem im Hinblick auf die Uberpriifung der zweiten Hypothese betreffend Leittempus war
dies auch dringend notwendig, um aussagekréftige Daten ermitteln zu konnen. Folgendes
Beispiel zeigt, wie leicht eine Erhebung verzerrt werden kann, wenn die Interviewperson nur

fiir einen kurzen Augenblick die Konzentration verliert:

1 I ilk resimde neler oldugunu anlatir misin [?]
kannst du mir erzdhlen, was auf dem ersten Bild passiert [?]

2 K: kedi / kedi iste ¢cimen / yiiriiyomus - sonra kus da sarki soyliiyomus

3 - kus da sonra kagmaya calismis - kedi de onu ye / yemeye ¢alismis
die Katze / die Katze also Wiese / soll gegangen sein - und dann soll der
Vogel gesungen haben - dann versuchte der Vogel zu flichen - und die
Katze versuchte ihn zu fre / fressen

3 I: burda neler oluyo [?] - ikinci resimde [?]
was passiert da [?] - auf dem zweiten Bild [?]

K: kus diisiiyo - kedi de agzin1 acip onu yemeye c¢alistyo - kus korkuyo
sonra kedi de ziphiyo - kus da ucuyo - u¢arak da ondan kagmaya
calisiyo - sonra da kus kosarak ondan kurtulmaya cahsirken kedi
de ziphyo
der Vogel fillt - und die Katze 6ffnet 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 fliichten - und als dann der Vogel
rennend vor ihr zu fliichten versucht, springt die Katze

NN D A

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)yormus und -mls passiert zwar
rein zufillig, belegt aber diese Aussage. In der nédchsten Frage wird seitens Interviewperson
die vom Kind zuletzt gewihlte mls-Form nicht aufgegriffen, sondern auf das progressive -
()yor gewechselt. Fast zwangsldufig wéhlt auch das Kind daraufhin die -(I)yor-Form.
Dadurch wird zumindest die Frage nach einem Leittempus obsolet, da das Kind nicht eigene

Priaferenzen setzt, sondern von der Wortwahl der Interviewperson gelenkt wird. >

Zusiétzlich zur im HAVAS-Verfahren integrierten Abschlussfrage ,.Kedi neden agliyor?*
(=,,Warum weint die Katze?*“) wurde eine weitere Frage getestet, die da lautet: ,,Sen kedinin

yerinde olsaydin ne yapardin?* (=,,Was wiirdest du an Stelle der Katze tun?*). Reich (2004)

3 Der komplette Datensatz wurde folglich aus dem Korpus entfernt.
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hatte festgestellt, dass die zusammengesetzten Tempus-Aspekt-Suffixe in HAVAS-
Erzdhlungen kaum vorkommen und somit nicht als Indikator geeignet sind. Die zweite Frage
forciert aufgrund ihrer grammatikalischen Beschaffenheit zusammengesetzte Tempus-Aspekt-
Suffixe sehr stark. Somit konnen 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 Uberpriifung der ersten Hypothese: Verben als Indikator

Wie in der Einleitung bereits erwidhnt, wird aufgrund der Beobachtungen von Dirim u.a.
(2009) die Annahme verfolgt, dass Verben als Indikator fiir den Wortschatz im Tiirkischen
weniger aussagekriftig sind als in den anderen Sprachen, in denen das HAVAS-Verfahren

verfiigbar ist. Die erste Hypothese lautet in ihrem exakten Wortlaut wie folgt:

Hypothese 1: Verben alleine haben im Tiirkischen selbst in der gesprochenen Sprache
nur eine eingeschrinkte Aussagekraft fiir den Stand der Wortschatzentwicklung. Die
Miteinbeziehung der Nomen-Verb-Verbindungen ist notwendig, um verlédssliche

Aussagen liber den Gesamtwortschatz treffen zu kénnen.

In diesem Kapitel erfolgt die statistische Auswertung und Analyse der erhobenen Daten. Die
Nomen-Verb-Verbindungen in den Erzdhlungen der Kinder werden aufgespiirt 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
bestitigt, durchaus aber als erhértet betrachtet werden. Um die Hypothese tatsdchlich
verifizieren zu konnen, miisste nicht nur die Datenmenge grofBer sein, auch sollte derselbe
Test mit weiteren Messinstrumenten durchgefiihrt werden, um die Moglichkeit, dass es sich

gegebenenfalls um ein HAVAS-Spezifikum handelt, vollkommen auszuschlie3en.

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 Tiirkischen
tatsdchlich allgemeinere Bedeutungen als z.B. im Deutschen oder handelt es sich hierbei blof3

um eine Alltagstheorie?
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3.2.1 Aligemeine Beobachtungen: Hamburg und Wien

Zunichst werden die Ergebnisse der bilingualen Kinder in den Tabellen 13 und 14 prisentiert:

Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Wien)
Bewiltigung Verben inkl. Aussage-
Aufgaben- |der Gesprichs- Nomen-Verb- verbin-

# [(Pseudonym |bewiltigung (situation Verben [Verbindungen |Suffixe |[dungen
1|Derya 9 7 9 9 3 3
2|Enes 11 10 12 12 4 2
3|Gokhan 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
Tabelle 13: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Wien)
Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Hamburg)
Bewiltigung Verben inkl. Aussage-
Aufgaben- der Gesprichs- Nomen-Verb- verbin-

# |Pseudonym |bewiltigung (situation Verben |Verbindungen |Suffixe |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

Tabelle 14: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Hamburg)

Die zu tiberpriifende Hypothese wird zunéchst nicht beriicksichtigt, stattdessen werden die

Ergebnisse unter allgemeinen Gesichtspunkten miteinander verglichen: Es féllt auf, dass die

Werte der Wiener Kinder in fast allen Kategorien etwas hoher ausfallen als die der
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Hamburger Kinder, man aber im GroBen und Ganzen von recht dhnlichen Leistungsniveaus
sprechen kann. Die Unterschiede lassen sich zum Einen durch das zweimalige Erzdhlen der
Geschichte seitens der Wiener ProbandInnen erkldren. Wie bereits erwédhnt sollte diese
Methode das Fehlen von Vertrautheit®* kompensieren, fithrte auf der anderen Seite aber
augenscheinlich zu einer leicht positiven Verzerrung der Ergebnisse, vor allem
selbstverstandlich 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
tiirkisch-deutscher Kinder in Osterreich und Deutschland stark #hnelt und somit die Annahme
des Referenzortes ,,Deutschsprachiger Raum* im Bilingualismusforschungsdiskurs durchaus
legitim ist. Dieser Eindruck wird sich spiter durch das Hinzukommen der monolingualen
Daten noch einmal verstirken. Aufgrund dieser Uberlegungen ergibt es Sinn, die bilingualen

Daten in einem gemeinsamen Pool statistisch auszuwerten:

Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (gesamt)
Bewiltigung Verben inkl. Aussage-
Aufgaben- der Gespriichs- Nomen-Verb- verbin-
# |Pseudonym |bewiiltigung |situation Verben |Verbindungen [Suffixe |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|Gokhan 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|Utuk 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

Tabelle 15: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (gesamt)

3 Tatséchlich spiegelte sich das Fehlen von Vertrautheit sogar in den statistischen Ergebnissen wieder. Die
Kategorie ,,Bewiltigung der Gespréchssituation, die am ehesten Riickschliisse auf die Vertrautheit des Kindes
mit Interviewperson und -situation zulésst, war die einzige, in der die Hamburger Kinder hohere Werte erzielen
konnten als die Wiener Kinder.
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Im Schnitt erreichen die bilingualen Kinder also in der Kategorie Aufgabenbewéltigung 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 ungewohnlich niedrigen Wert des Probanden Bedri
(3 Punkte) aus der Berechnung herausnimmt; zugleich erhoht 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 fiir iiber 500 tiirkisch-deutsche Kinder in

Hamburg.

Die durchschnittliche Anzahl der Verben mit 12,1 Punkten liegt dafiir etwas tiber 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

gegeniiber.

3.2.2 Nomen-Verb-Verbindungen in den bilingualen Erzihlungen

Was die eigentliche Fragestellung betreffend Nomen-Verb-Verbindungen betrifft, so zeigt
sich ein recht eindeutiges Ergebnis: In der gesamten bilingualen Gruppe erhoht sich durch das
Inkludieren der Nomen-Verb-Verbindungen der gemessene Wert fiir die Anzahl der Verben
lediglich bei der Probandin Muazzez aus Wien. Folgende Passage aus ihrer Erzdhlung dient

der Veranschaulichung:

1 K: kus asagida tiirkii soyliiyo - kedi de aghyo
der Vogel singt unten ein Volkslied - und die Katze weint

[...]

2 K: kedi kusu yakaliyo - kus da miizik soyliiyo
die Katze fangt den Vogel - und der Vogel singt

Wihrend Muazzez in ihrer ersten AuBerung tirkii séylemek (=ein Volkslied singen)
verwendet, gebraucht sie spéter das in der Kindersprache recht hiufig anzutreffende miizik
soylemek (=singen). Einerseits handelt es sich in beiden Féllen ganz klar um eine Nomen-
Verb-Verbindung, da das freie Hilfsverb soylemek (=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 bestechen, ob man in diesem Zusammenhang iiberhaupt von
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unterschiedlichen #ypes sprechen kann. Zunichst lassen wir diese Unklarheit aber bis auf
Weiteres ausgeblendet und zdhlen die Synonyme sarki/tiirkii/miizik séylemek weiterhin als
unterschiedliche #ypes. Tabelle 16 gibt Aufschluss iiber alle in den bilingualen Daten

gefundenen Nomen-Verb-Verbindungen:

Nomen-Verb- Hiufigkeit | Deutsche Entsprechung
Verbindung

devam etmek 1x fortfahren, weitermachen
diidiik ¢calmak 1x pfeifen (mit einer Pfeife), hupen
miizik soylemek 3x singen

nobet beklemek 1x Wache stehen

sarki soylemek 8x (ein Lied) singen

tiirkii soylemek 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
zwangsliufig auf die Gesamtzahl der Verben aus. Anderungen ergeben sich erst, wenn in
einer Erzdhlung z.B. neben der Nomen-Verb-Verbindung devam etmek (=fortfahren) auch das
Verb etmek (=tun, machen) fiir 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 grofle statistische Spriinge in puncto Korrelation und Signifikanz nicht zu

erwarten.

Dafiir finden sich tiirkisch-deutsche Interferenzerscheinungen, wie Singen etmek/yapmak oder
Beobachten etmek, wenn das Kind die eigentliche tiirkische Entsprechung nicht sofort
realisieren kann. Diese Formen sind in der Emigration stark verbreitet und wurden schon von
zahlreichen Autorlnnen behandelt (vgl. z.B. Boeschoten 1990, Backus 1996, Tiirker 2000).
Im Kontext dieser Untersuchung erscheint es nur allzu logisch, diese Konstruktionen, die eine
Interferenz tlirkischer Morphosyntax und deutscher Lexik darstellen, als Nomen-Verb-
Verbindungen zu interpretieren: Das tiirkische 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 angefiihrte diidiik ¢almak (=pfeifen [mit einer

Pfeife], hupen) im Kontext der Katze-Vogel-Geschichte als lexikalische Nonstandardvariante
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von wslik ¢almak (=pfeifen; menschlich bzw. tierisch) betrachtet werden. Miizik soylemek
(=singen) entspricht zwar ebenfalls nicht dem tiirkeitiirkischen Standard, ist aber weniger ein
sprachkontaktbedingtes als ein kindersprachliches Phinomen, das sehr hidufig auch von
tiirkeitiirkischen Schuleinsteigerlnnen verwendet wird. Dabei handelt es sich vermutlich um
eine Mischform aus sarki séylemek (=singen) und miizik yapmak (=musizieren): Eine Form,

die in der tiirkischen Erwachsenensprache seltsam anmutet.

Bevor zur statischen Auswertung iibergegangen wird, ist es sinnvoll, klarzustellen, welche
Methoden angewandt wurden und wie die ermittelten Werte zu interpretieren sind. Um
Zusammenhdnge zwischen erreichten Punktzahlen in unterschiedlichen Kategorien feststellen
zu konnen, wurde der Korrelationskoeffizient » nach Pearson herangezogen. Die folgende
Tabelle schliisselt dabei auf, wie unterschiedliche Korrelationswerte im Kontext dieser

Untersuchung interpretiert werden:

Interpretation der Korrelationskoeffizienten

r=0 keine Korrelation
0<r<0,2 sehr schwache Korrelation
0,2<r<04 schwache Korrelation
0,4<r<0,6 mittlere Korrelation
0,6<r<0,8 starke Korrelation
0,8<r<l1 sehr starke Korrelation
r=1 perfekte Korrelation

Tabelle 17: Interpretation der Korrelationskoeffizienten

Selbstverstidndlich kann der Korrelationskoeffizient auch Werte von unter 0 bis -1 annehmen.
In diesen Fillen handelt es sich um negative Korrelationen, deren betragsabhidngige
Interpretationen &dquivalent zu dem in Tabelle 17 angefiihrten Schema verlaufen. Um
einschétzen zu konnen, 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:
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Interpretation der Signifikanzniveaus

p>0,05 nicht signifikant
0,05> p>0,01 signifikant
0,01 >p>0,001 hoch-signifikant

0,001 >p hochst-signifikant

Tabelle 18: Interpretation der Signifikanzniveaus

Die statistischen Auswertungen betreffend Nomen-Verb-Verbindungen in den bilingualen
Erzédhlungen bringen folgende FErgebnisse hervor: Die zwischen Verben und
Aufgabenbewiltigung gefundene Korrelation liegt bei r=.388 und ist bei einem Wert von
p=-091 nicht signifikant. Diese Werte dhneln durchaus denen von Dirim u.a. (2009: 34), die
eine Korrelation r=.381 und eine duflerst 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 Erzéhlungen

vom Leistungsniveau her jenen in Hamburg sehr dhnlich sind.

Nimmt man also die Nomen-Verb-Verbindungen in die Berechnung mit hinein, so erhdht sich
der Korrelationswert kaum merkbar auf r=.396, auch an der Signifikanz p=.084 &ndert sich
nicht viel. Folgerichtig bedeutet dies, dass sich einerseits noch nichts an der Grundannahme
gedndert hat; ndmlich, dass im Tiirkischen zwischen verbalem Wortschatz und
Erzidhlkompetenz kein starker Zusammenhang besteht, vor allem im Vergleich zu den
Werten®’, die Dirim u.a. (2009: 35) fiir das Deutsche ermittelt haben. Andererseits jedoch
bestdtigen die hier verfiigbaren bilingualen Daten auch in keinster Weise die Vermutung von
Dirim u.a., dass dieser Umstand auf die mangelnde Beriicksichtigung der Nomen-Verb-

Verbindungen zuriickzufiihren wére.

Desto mehr wecken diese Ergebnisse das Interesse fiir die monolingualen Vergleichsdaten.
Sollte sich herausstellen, dass die schwache Korrelation von Verben und
Aufgabenbewiltigung im Tirkischen ein Phidnomen ist, das nur im bilingualen Kontext
existiert, konnte dies viele neue Fragestellungen im Hinblick auf das Verhéltnis von

Migrationstiirkisch und tiirkeitiirkischem Standard aufwerfen.

% Korrelationskoeffizient r = .661 bei einer Signifikanz p = .000




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 HAV AS-Erhebungen bei monolingualen Kindern dokumentiert:

Ergebnisse HAVAS 5 - Monolinguale Daten
Bewiltigung Verben inkl. Aussage-
Aufgaben- |der Gespriichs- Nomen-Verb- verbin-

# |Pseudonym |bewiltigung [situation Verben |Verbindungen (Suffixe [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|Iknur 27 13 16 16 2 6

11|Irfan 23 13 15 15 2 5

12]1zel 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

Tabelle 19: Ergebnisse HAVAS 5 (Monolinguale Daten)

Gleich auf den ersten Blick ldsst sich feststellen, dass das Leistungsniveau sehr hoch ist. Vor
allem in den Kategorien Aufgabenbewdltigung, Verben und Aussageverbindungen liegen die
Werte enorm iiber jenen, die bei bilingualen ProbandInnen beobachtet wurden®®, sowohl im

Rahmen dieser Untersuchung als auch bei Reich/Roth (2005). In den iibrigen Kategorien

3% Aufgabenbewiltigung (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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Bewiltigung der Gesprdchssituation und Suffixe sind die Unterschiede nicht derart ausgeprigt
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 tiirkisch-deutschen” Kindern zu sprechen, eine
weitere Differenzierung in bundesdeutsch bzw. dsterreichisch-deutsch eriibrigt sich. Bedenkt
man aber, dass die Stichprobenmenge hier nicht allzu grof} ist, so bleibt diese Annahme
lediglich als erweiterte Hypothese bestehen und miisste im Rahmen weitldufigerer
Untersuchungen iiberpriift werden, um Generalisierbarkeit zu erlangen. Unter anderem wire
auch von Interesse, inwiefern und ob die Annahme eines relativ homogenen Leistungsniveaus

auch fiir bilingual tiirkisch-deutsche Kinder in der Schweiz zutrifft.

3.2.4 Nomen-Verb-Verbindungen in den monolingualen Erzihlungen

Bei der Betrachtung der monolingualen Erzdhlungen betreffend Nomen-Verb-Verbindungen
ergibt sich folgendes Bild: Der Mittelwert fiir die Anzahl der Verben erhdht sich unter
Berticksichtigung 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 Verdnderung der Korrelation Verben-Aufgabenbewdltigung
einhergeht, ist nicht zu erwarten. Die folgende Tabelle dokumentiert zunichst die in den

monolingualen Erzéhlungen gefundenen Konstruktionen:
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Nomen-Verb- Hiufigkeit | Deutsche Entsprechung
Verbindung

bas sisirmek 1x Kopfschmerzen verursachen
devam etmek 1x fortfahren, weitermachen
dil agmak 1x die Zunge zeigen

fark etmek 2x bemerken

ishik ¢calmak 1x pfeifen

istah korumak 1x den Appetit nicht verderben
miizik s6ylemek 3x (Musik) singen

oyun oynamak 1x (ein Spiel) spielen

rahat birakmak 1x in Ruhe lassen

rahatina bakmak 1x es sich gemiitlich machen
rahatsiz olmak 2x sich gestdrt flihlen

sarki soylemek 15x (ein Lied) singen

50z vermek 1x versprechen

takip etmek 1x verfolgen

Tabelle 20: Nomen-Verb-Verbindungen in den monolingualen Daten

Erwartungsgemill verwenden auch die monolingualen Kinder am héufigsten die Nomen-
Verb-Verbindung sarki soylemek und in manchen Féllen das kindersprachliche Synomym
miizik soylemek. Letztere Form ist somit erwiesenermallen keine tiirkisch-deutsche
Interferenzerscheinung. Jedenfalls besteht hinsichtlich der Gesamtzahl der Nomen-Verb-
Verbindungen sowohl in Bezug auf types (13:4) als auch in Bezug auf fokens (32:15) ein
deutliches Ubergewicht auf Seite der monolingualen Daten. Dies konnte angesichts des
hoheren Leistungsniveaus der monolingualen ProbandInnen ein Hinweis darauf sein, dass die
Verwendung von Nomen-Verb-Verbindungen Indikator eines hoheren Sprachstands ist.

Dieser Gedanke wird spéter im Diskussionsteil noch einmal aufgegriffen werden.

Die statistische Auswertung der monolingualer Daten zeichnet ein {iberraschendes Bild.
Zwischen den Kategorien Verben und Aufgabenbewdltigung offenbart sich eine negative
Korrelation r = (-.136), die jedoch so schwach ist, dass sie vernachldssigt werden kann. Diese
quasi Nicht-Korrelation ist bei einem Wert von p = (.567) zudem nicht signifikant. Die

Miteinbeziehung der Nomen-Verb-Verbindungen veréndert das Ergebnis auch nur minimal:
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Der negative Korrelationswert erhoht sich noch einmal auf r = (-.186) bei einer relativ stabilen

Nicht-Signifikanz von p = (.432).

Dieses Ergebnis kommt zwar hochst unerwartet, bei einer genaueren Betrachtung von Tabelle
19 ldsst sich die Nicht-Korrelation jedoch leicht rekonstruieren. Neun ProbandInnen®’ mit
sehr hohen Punktzahlen in der Kategorie Aufgabenbewdltigung haben sehr wenige Verben
verwendet, wohingegen der Proband Veli trotz des Einsatzes zahlreicher Verben einen relativ
niedrigen Aufgabenbewiltigungswert erreicht. Somit trifft schon einmal fiir die Hélfte der
ProbandInnen eine hohst negative Korrelation zu. Die andere Hélfte der Stichprobe weist
andererseits eine sehr hohe Korrelation zwischen den beiden Kategorien auf, so dass im
Endergebnis eine minimale Negativkorrelation {ibrig bleibt. Daraus ldsst sich nicht nur
ableiten, dass die Stichproben, wenn man sie getrennt voneinander analysiert, einfach zu klein
sind, um statistisch aussagekréftige Ergebnisse produzieren zu kdnnen, sondern dass durch
Fallbeispielanalysen wertvolle Hinweise auf das eigenwillige Verhéltnis von Verben und

Aufgabenbewidltigung gewonnen werden konnten.

Diese gemeinsame Auswertung aller Daten ergibt folgendes Ergebnis: Bei einer
Stichprobenmenge von N = 40 ergibt sich zwischen Verben und Aufgabenbewdltigung ein
Korrelationswert r = (.489) bei einer Signifikanz p = (.001). Dieser Wert liegt noch immer
unter dem Wert, den Dirim u.a. (2009) fiir das Deutsche errechnet haben (s. Fulnote 36), ist
aber schon wesentlich hoher als der Wert der Autorlnnen fiir das Tiirkische. Lésst man die
Nomen-Verb-Verbindungen nun bei der Gesamtstichprobe in die Berechnung mit einflieBen,
erhoht 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 ldsst sich die Hypothese, dass die
mangelnde  Beriicksichtigung der Nomen-Verb-Verbindungen die Ursache einer
verhéltnisméBig schwachen Korrelation der Kategorien Verben und Aufgabenbewdltigung im
Falle der tiirkischen HAVAS-Erhebungen wiére, in keinster Weise bestitigen. Das Ergebnis ist

dabei derart eindeutig, dass ein weiteres Festhalten an der Hypothese nicht sinnvoll erscheint.

37 Ayhan, Aykut, Berkay, [lknur, Irfan, Salih, Sevim, Tekin und Ugur.
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Gleichzeitig ergeben sich neue Fragestellungen, die in den folgenden Kapiteln bearbeitet

werden:

1. Besitzen Verben alleine im Tiirkischen tatséchlich nicht genug Aussagekraft fiir den
Stand der Wortschatzentwicklung oder ist die Annahme, dass eine elaborierte
HAVAS-Erzdhlung auf Tiirkisch eine Vielzahl an Verben erfordert, zu
undifferenziert?

2. Sind Nomen-Verb-Verbindungen etwa Indikator eines hoheren Sprachstands?

3.2.5.1 Korrelation der Kategorien Verben und Gesatzwortschatz

Um die erste Frage beantworten zu konnen, sind zunéchst verldssliche Aussagen tliber den
Gesamtwortschatz der Kinder erforderlich. Hierzu stellt die Studie von Acarlar (2009)
hilfreiche Erkenntnisse bereit: In einer Tagesstitte in Ankara wurden Sprechproben von 140
Kindern hinsichtlich der Tauglichkeit quantitativer linguistischer Standardmalle analysiert.
Menge der types, Gesamtwortzahl und Mittlere Satzlinge (MLS) konnten hierbei als
verldssliche Malstibe flir die Bewertung der sprachlichen Entwicklung tiirkischer Kinder
etabliert werden; es zeigte sich auch eine starke Korrelation dieser Kategorien untereinander.
Auperungsmenge, Gesamtzahl der vollstindigen und verstindlichen Auferungen 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
zielfilhrendsten, da das HAVAS-Verfahren ohnehin mit dieser Methode arbeitet, wenn auch
mit Beschrinkung 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, Aufgabenbewdltigung

Mittelwert | Mittelwert Korrelation Korrelation Korrelation
Mittelwert
Verb Gesamt- Aufgaben- | Verben/Aufga- Gesamtw./ Verben/Gesamt-
erben
wortschatz | bewiltigung | benbewiltigung | Aufgabenbew. wortschatz
Istanbul r=(-.136 r=(-.061 r=(.822
17,5 40,8 21,9 ( ) ( ) ( )
(N=20) p=(.567) p =(.800) p = (.000)
Wien r=(.280 r=(.350 r=(.927
13,3 32,1 15,9 ( ) ( ) ( )
(N=10) p=(.433) p=(.322) p = (.000)
Hambur r=(.476 r=(.577 r=(.942
8 10,9 31,3 14,6 ( ) ( ) ( )
(N=10) p=(.164) p=(.081) p = (.000)
Gesamt r = (.489) r =(.516) r =(.893)
14,8 36,3 18,6
(N=40) p = (.001) p = (.000) p = (.000)

Tabelle 21: Korrelationen Verben, Gesamtwortschatz, Aufgabenbewdltigung

Die statistischen Werte sprechen eine eindeutige Sprache: Verben allein sind im Kontext des
HAVAS-Verfahrens als Indikator fiir die Wortschatzentwicklung durchaus aussagekriftig.
Vor die Korrelation Gesamtwortschatz  und
die

Aufgabenbewidltigung ist ein klares Indiz dafiir. Verstarkt wird diese Beobachtung durch die

allem der Umstand, dass von

Aufgabenbewdltigung kaum hoher st als Korrelation von Verben und

erwartungsgemal 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/Aufgabenbewdltigung
hinterfragt werden muss. Dass viele verschiedene Worter nicht zwangsldufig eine gute
Erzéhlung ergeben, sollte einerseits klar sein. Dass aber im Gegenzug viele Kinder sehr
wenige Verben verwendet und dennoch sehr hohe Werte in der Kategorie
Aufgabenbewidltigung erzielt haben, ist iiberraschend und konnte wichtige Hinweise fiir die

Beantwortung der Frage liefern. Daher folgt die Analyse einiger dieser Extrembeispiele:

Der Proband Aykut z.B. hat in der Kategorie Aufgabenbewdltigung 25 von maximal 36
Punkten erzielt. Auf einer Bewertungsskala von 0 bis 4 Punkten®® hat er elf der insgesamt

zwolf Aktionen einfach und vollstindig wiedergegeben, eine sogar ausfiihrlich. Dafiir hat er

3% 0 Punkte (=nicht), 1 Punkt (=andeutungsweise), 2 Punkte (=einfach, vollstindig), 3 Punkte (=ausfiihrlich)
(Reich/Roth 2005)
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interessanterweise nur 13 verschiedene Verben gebraucht, wie die Transkription seiner

Erzdhlung zeigt:

1 I: burda neler oldugunu anlatirmisin bana [?]
kannst du mir erzihlen, was da gerade passiert? [?]

2 K: bi kedi sey / kusu yakalamaya calisiyo - kus da sarki soylilyo - sonra

kedi onun yanina ¢ikt1 kus ka / kus korkuyo - sonra da kedi athyo

4 kus kaciyo
eine Katze dhm / 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 flicht

[98)

5 I: mhmm - ¢ok giizel - devam edelim - burda neler oluyo [?]
mhmm - sehr schon - machen wir weiter - was passiert hier [?]

o
7

burda da kus tepeye cikiyo - kedi de agaca cikiyo - sonra da kedi
asaga iniyo - kus da asaga iniyo - sonra kedi yukarda kalyo - kus

8 da sarki soyliiyo

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 napiyo burda [?]
und was macht die Katze da [?]

10 K: aghyo
sie weint

11 I: neden aghyo acaba [?]
warum weint sie wohl [?]

12 K: ciinkii agacta kaldigi icin
deshalb weil sie auf dem Baum geblieben ist

13 I: cok giizel - peki sen kedinin yerinde olsaydin ne yapardin [?]
sehr schon - und was wiirdest du tun, wenn du die Katze warst [?]

14 K: ne yapardim [?] - asag1 inmeyi denerdim - aglamak ¢6ziim degil
was wiirde ich tun [?] - ich wiirde versuchen hinunter zu steigen -
Weinen ist keine Losung

15 I: cok giizel - yeniden baslayip resimleri tek tek anlatalim -
tamam mu [?]
sehr schon - lass uns von vorne starten und die Bilder einzeln erzidhlen -
ok [?7]

16 K: tamam
ok
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ilk resmi anlat
erzihl das erste Bild

simdi burda bi kus sarki soyliiyo - sonra kedi onun yanina
atlamaya calisiyo - ama sonra athyo kus korkuyo - sonra da sey /
kus ucuyo - kedi de athyo onun iistiine

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 dhn/ fliegt der Vogel - und die Katze springt sie an

mhmm - baska bi seyler var mi1 burda [?]
mhmm - gibt es hier noch was anderes [?]

kus kaciyo
der Vogel flieht

mhmm - giizel - dordiincii resimle devam edelim
mhmm - schon - machen wir mit dem vierten Bild weiter

kus sonra ayy / kus sonra tepeye cikiyo - sonra da kedi / kedi bi
tane agacin dalina basiyo ¢cikmaya calisiyo - sonra ¢ikiyo - sonra
kus geri iniyo ama kedi inemiyo agliyo orda - kus da sarki soylityo
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

mhmm - peki kedi neden aghyo [?]
mhmm - und warum weint die Katze [?]

ciinkii orda kaldi
weil sie dort geblieben ist

cok giizel - tesekkiirler
sehr schon - Dankesehr

Vorab gilt zu sagen, dass der Proband die Geschichte sehr souverdn erzédhlt. Versprecher

passieren ihm selten, auch ein stindiges Motivieren und Nachfragen seitens der

Interviewperson ist nicht notwendig. Inhaltlich referiert er wie bereits erwdhnt auf alle

Figuren und ihr Handeln, die Interaktionen werden schnorkellos 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 selbststindig in seine Erzéhlung

einbaut. Vielmehr werden diese Formen durch die beiden Abschlussfragen aus dem

Informanten regelrecht herausgekitzelt.
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Die FEinfachheit des Impulses und der daraus entstandenen Erzdhlung ist auch
ausschlaggebend fiir die geringe Anzahl unterschiedlicher Verben. Vor allem die
Bewegungen der Tiere auf den Baum hinauf und wieder hinunter werden fast ausschlieflich
durch ¢ikmak (=hinauffliegen, -klettern, -steigen usw.) und inmek (=hinunterfliegen, -klettern,
-steigen usw.) beschrieben. Diese Verben sind, was ihre Semantik betrifft, extrem variabel
einsetzbar und konnen in vielen unterschiedlichen Kontexten sehr unterschiedliche
Bedeutungen tragen. Fiir sich allein stehend geben sie prinzipiell nur die Richtung® 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 fiir
die Beschreibung der Interaktionen sammeln konnten, zeigt sich ein @hnliches Bild. Ayhan
z.B. verwendet zusétzlich zu den bereits genannten Verben {libermdBig hiufig ka¢mak
(=fliichten), das im Tiirkischen nicht ausschlieBlich in Zusammenhang mit bedrohlichen
Situationen gebraucht wird, sondern allgemein schnelle Bewegungen von einem Objekt weg
(wortlich: davon) beschreibt, d.h. neben der Richtungsangabe auch eine aspektuelle
Markierung aufweist. Umgangssprachlich wird kag¢mak z.B. auch gebraucht, um
auszudriicken, dass man sich ,,vom Acker macht“. Analoges gilt fiir das Verb yakalamak
(=fangen), das (nicht nur) der Proband Berkay ausgiebig verwendet. Es bedeutet z.B. auch
»einholen, erwischen® oder im iibertragenen Sinne ,,jmd., etw. in die Finger kriegen* und
beschreibt als Gegenteil von ka¢gmak eine schnelle Bewegung zu einem Objekt hin. Aus den

dargebrachten Argumenten ldsst sich abschlieBend folgern:

Um verldssliche Aussagen tiber den Gesamtwortschatz treffen zu konnen, reicht im Rahmen
des tiirkischsprachigen HAVAS-Verfahrens die Erfassung der Verb-fypes aus. Allerdings
besteht keine starke Korrelation zwischen den Kategorien Verben und Aufgabenbewdltigung.
Dies liegt nicht wie anfangs vermutet an der fehlenden Berticksichtigung der im Tiirkischen
hiufig anzutreffenden Nomen-Verb-Verbindungen, sondern hat etwas mit dem hohen
Informationsgehalt und der Flexibilitdt der tiirkischen Verben zu tun. Konkreter gesprochen
tragen viele tiirkische Verben, die in den HAVAS-Erzahlungen einen festen Platz haben, wie

z.B. ¢tkmak, inmek, kagmak und yakalamak, sehr allgemeine Bedeutungen und werden erst

3 Im Falle von ¢ctkmak ,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
Tiirkischen Sprache, das sie vom Deutschen unterscheidet (Satellite-framed Language), in welcher Richtung und
Art der Bewegung verbextern ausgedriickt werden miissen.
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durch den Kontext semantisch spezifiziert. Zudem implizieren sie aufgrund der verb-framed-
Charakteristik des Tiirkischen auch die Richtung und im Fall der beiden letztgenannten
Beispiele sogar die Art und Weise der Bewegung. Dadurch wird ein addquates Wiedergeben
der Interaktionen von Katze und Vogel - wenn auch zugegebenermallen recht farblos - ohne

den Einsatz vieler unterschiedlicher Verben ermoglicht.

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-Erzdhlungen nur sehr sporadisch existieren und dementsprechend einen
vernachléssigbar geringen Einfluss auf die Quantitit der Verben haben. Prozentuell gemessen
liegt der Anteil der Nomen-Verb-Verbindungen am Verbalwortschatz lediglich bei 8,77%
(N=40). An dieser Stelle driangt sich selbstverstindlich die Frage auf, wie hoch der Anteil der
Nomen-Verb-Verbindung am Verbalwortschatz der Tiirkischen Sprache allgemein ist. Diese
Frage kann hier zwar aufgrund ihrer Komplexitdt nicht direkt beantwortet werden, aber

folgende Tabelle liefert sehr brauchbare Hinweise:

N Textsorte Relative Hiufigkeit
40 HAVAS-Erzihlungen (miindlich) 8,77 %
20 Tulpenbeet-Erzihlungen (schriftlich) 14,68 %

Ben oliiyiim (1. Kapitel aus Orhan Pamuks Roman
1 15,68 %
Benim Adim Kirmizi; 1057 Worter)

Orhan Pamuk® (Tiirkischsprachiger Wikipedia-Eintrag;
1 15,24 %
1047 Worter)

Tabelle 22: Relative Haufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen in unterschiedlichen Textsorten

Um Vergleichsmoglichkeiten zu erdffnen, wurden verschiedene Textsorten auf das
Vorkommen von Nomen-Verb-Verbindungen hin untersucht und die ermittelten Daten in
Tabelle 22 dokumentiert. Dabei wurden die Tulpenbeet-Erziahlungen genau wie die
monolingualen HAVAS-Erzidhlungen in Istanbul erhoben. Die ProbandInnen besuchten zum
Erhebungszeitpunkt die 5. Schulstufe und waren im Alter von 10-11 Jahren, somit bedeutend
dlter als die HAVAS-Infomantlnnen. Zusitzlich sollte gesagt werden, dass es sich beim

Tulpenbeet im Gegensatz zu HAVAS um eine schriftliche Sprachstandserhebung handelt.

%0 http://de.wikipedia.org/wiki/Orhan_Pamuk (letzter Zugriff am 14.07.2013)
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Hinsichtlich der Nomen-Verb-Verbindungen in den Tulpenbeet-Erzéhlungen zeigt sich also,
dass deren relative Haufigkeit 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 Adim Kirmizi (als Beispiel fiir fiktionale Literatur) als auch im Wikipedia-Eintrag iiber
den Autor (als Beispiel fiir Sachliteratur) betrdgt der Anteil der Nomen-Verb-Verbindungen
am Verbalwortschatz ebenso ca. 15%. Diese Daten besitzen zwar keinerlei statistische
Reprisentativitét, legen aber die Vermutung nahe, dass diese Marke allgemeine Giiltigkeit in

Bezug auf das Tiirkische Lexikon besitzen konnte.

Andererseits zeigt sich, dass die Probandlnnen der monolingualen Gruppe, deren
Leistungsniveau in allen HAVAS-Kategorien auller den Suffixen signifikant hoher liegt, auch
ofter auf Nomen-Verb-Verbindungen zuriickgreifen (s. Tab. 23). Was die absoluten
Héaufigkeiten betrifft, so sind die Unterschiede zwischen beiden Gruppen hoch-signifikant
(p=.009). Im Hinblick auf die relativen Haufigkeiten bestehen hingegen keine signifikanten
Unterschiede (p=.516)."' Somit eriibrigt sich die Frage auf, ob dic Nomen-Verb-
Verbindungen als Indikator eines hoheren Sprachstands fungieren kdnnen. Die folgende
Tabelle gibt Aufschluss iiber die absoluten und relativen Haufigkeiten der Nomen-Verb-

Verbindungen:

* Die Erklarung liegt auf der Hand: Die bilingualen Kinder verwenden zwar weniger Nomen-Verb-
Verbindungen, da sie aber auch insgesamt weniger Verben verwenden dhneln sich die relativen Haufigkeiten
sehr stark (s.a. Tab. 22).
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Absolute und relative Haufigkeit der Nomen- Verb-Verbindungen

Istanbul (monolingual) ‘Wien/Hamburg (bilingual)
Verben NVV NVV Verben NVV NVV

# |Pseudonym |inkl. NVV |(absolut) |(relativ) |Pseudonym [inkl. NVV [(absolut) |(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%)| Gokhan 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]1zel 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| Unmut 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%

Tabelle 23: Absolute und relative Haufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen

Noch einmal wird deutlich, wie gering das Vorkommen der Nomen-Verb-Verbindungen in
den Katze-Vogel-Geschichten der SchuleinsteigerInnen ist. Beriicksichtigt man zusétzlich den
relativ hohen Wert fiir die Standardabweichung erscheint eine Erhebung der Nomen-Verb-
Verbindungen im Rahmen des HAVAS-Verfahrens als nicht zielfiihrend. Die folgende
Tabelle, welche die Korrelationen der Nomen-Verb-Verbindungen zu den einzelnen HAVAS-

Kategorien aufzeigt, ist eine weitere Bestitigung dessen.

Korrelationen der Nomen-Verb-Verbindungen mit den HAVAS-Kategorien
Aufgaben- | Gesprichs- Aussage-
‘ o Verben Suffixe ‘
bewiltigung | situation verbindungen
Nomen-Verb-
_ r=.124 r=.067 r=.486 r=.165 r=.466
Verbindungen
p=.444 p=.683 p=.001 p=.309 p=.002
(absolut)

Tabelle 24: Korrelationen der Nomen-Verb-Verbindungen mit den HAVAS-Kategorien
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Dass zur Kategorie Verben eine mittlere Korrelation besteht, ist selbsterkldrend, dass aber
selbiger Zusammenhang zur Kategorie Aussageverbindungen existiert, fiilhrt zu folgender
Schlussfolgerung: Zwar sind die Nomen-Verb-Verbindungen ob ihres geringen Vorkommens
in der miindlichen Sprache 5-7-jdhriger Kinder fiir das HAVAS-Verfahren unbedeutend, doch

deuten die statistischen Berechnungen, die belegen, dass

e die Nomen-Verb-Verbindungen in den Tulpenbeet-Erzihlungen haufiger
vorkommen
e cine mittlere Korrelation zwischen der absoluten Haufigkeit der Nomen-Verb-

Verbindungen und der Kategorie Aussageverbindungen besteht

darauf hin, dass die Nomen-Verb-Verbindungen durchaus fiir andere Sprachstands-

Messungsinstrumente in Frage kommen konnten.

3.3 Uberpriifung der zweiten Hypothese: Leittempus als Indikator

Wie bereits in der Einleitung erwdhnt, verzichtet das HAVAS-Verfahren vollstindig auf die
Erhebung dessen, ob in den Erzédhlungen ein Leittempus verankert wurde oder nicht. Als
Indikator fiir die Erzdhlfdhigkeit wihlten die Entwickler ,,die nachvollziehbare Bezugnahme
auf die Akteure und ihre Handlungen (,Referenz‘) [...]*, da Fiinfjdhrige sich auf einem
einfachen Niveau der Erzdhlfahigkeit befinden (Reich/Roth 2007: 77). Nun sind die hier
untersuchten ProbandInnen als SchuleinsteigerInnen zum Einen bereits 6 bzw. 7 Jahre alt und
konnten somit rein theoretisch bereits liber eine hoher entwickelte Erzdhlkompetenz verfligen.
Zum Anderen legen die Beobachtungen von Aksu-Koc¢ (1994) nahe, dass das Leittempus ein
verlasslicher Indikator fiir die Erzéhlfahigkeit 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-Kog¢ 1994: 334).

Zwar gibt es im der simplen Katze-Vogel-Geschichte keine Nebenhandlungen, jedoch wire es
zumindest einmal interessant herauszufinden, ob die von Aksu-Kog¢ (1994) und Aarsen (2001)

dokumentierten Verhéltnisse von Leittempus und mixed-tense auch fiir das HAVAS-
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Verfahren gelten. Zudem wiirden viele neue Modglichkeiten erdffnet, wenn ein
Zusammenhang zwischen Leittempus und der Erzdhlfdhigkeit im Rahmen des HAVAS-
Verfahrens nachgewiesen werden konnte. Aufgrund dieser Uberlegungen 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 wéhlen, erreichen in der Kategorie Aufgabenbewdltigung im
Schnitt hohere Punktzahlen als Probandlnnen, die kein einheitliches Leittempus
wahlen. Somit ist die Wahl eines Leittempus ein eindeutiger Indikator fiir den

Entwicklungsstand der Erzahlfahigkeit bei SchuleinsteigerInnen.

Im Laufe der Erhebung und Auswertung der Daten wurde aber noch eine weiterer Aspekt, der
mit der Temporalitdt zusammenhéngt, interessant: Die Punktwerte, die die Kinder in der
Kategorie Suffixe erreichen, schienen recht zufillig zu entstehen und somit wenig
Aussagekraft zu besitzen. Die statistischen Ergebnisse bestitigen diese Beobachtung:
Wihrend die Kategorien Aufgabenbewiltigung, Bewdltigung der Gesprdchssituation, Verben
und Aussageverbindungen untereinander zum Teil stark korrelieren, féllt die Kategorie Suffixe

eindeutig aus diesem Schema heraus, wie aus Tabelle 25 hervorgeht:

Korrelationen der HAVAS-Kategorien untereinander

Aufgaben- | Gesprichs- Aussage-
Verben Suffixe
bewidltigung | situation verbindungen
Aufgaben- r=.698 r=.489 r=.082 r=.631
bewiltigung p =.000 p=.001 p=.614 p =.000
Gespréchs- r=.698 r=.382 r=.126 r=.471
situation p=.000 p=.015 p=.437 p=.002
r=.489 r=.382 r=.390 r=.555
Verben
p=.001 p=.015 p=.013 p=.000
r=.082 r=.126 r=.390 r=.080
Suffixe
p=.614 p=.437 p=.013 p=.622
Aussage- r=.631 r=.471 r=.555 r=.080
verbindungen p=.000 p=.002 p=.000 p=.622

Tabelle 25: Korrelationen der HAV AS-Kategorien untereinander
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Die errechneten  Korrelationen  beziehen  sich  selbstverstindlich  auf  die
Gesamtstichprobenmenge N = 40. Am auffalligsten sind dabei die starken Korrelationen, die
zwischen den Kategorien Aufgabenbewidltigung/Gesprdchssituation und
Aufgabenbewidltigung/Aussageverbindungen bestehen. Wéhrend die Verben mit den anderen
Kategorien mittel bis schwach korrelieren, zeigen die Suffixe iiberhaupt nur schwache bis sehr

schwache Korrelationen.

Diese Werte dokumentieren zum Einen die Zuverldssigkeit des HAVAS-Verfahrens, das in 4
von 5 Kategorien eine interne Konsistenz offenbart und augenscheinlich das misst, was es
auch vorgibt zu messen, ndmlich den Sprachstand 5-7-jdhriger Kinder mit Hilfe der
profilanalytischen Methode.* Zum Anderen lisst die quasi Isoliertheit der Suffixe folgenden
Riickschluss zu: Die Tempus-Aspekt-Suffixe per se sind nicht aussagekriftig, 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 Tiirkischen (s. Tab. 1 bzw. Tab. 12)
hinzuweisen: Genau genommen sind die Tempus-Aspekt-Suffixe vielmehr ein
morphologisches denn ein syntaktisches Phanomen, daher wird die Kategorie Einfache Syntax
in dieser Arbeit fortan auch als FEinfache Morphosyntax bezeichnet. Im Fall der
Aussageverbindungen kann man zwar nicht im selben Ausmall 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 namlich 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 ausschlieSen (Reich/Roth 2007:
78).

Jedenfalls ist es sinnvoll, zundchst die empirischen Ergebnisse zu betrachten und erst dann auf

die hier aufgeworfenen Fragen im darauf folgenden Diskussionskapitel néher einzugehen.

*? Diese innere Konsistenz wird bereits im Bericht von Friedl (2004) hervorgehoben.
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In den folgenden Tabellen werden alle Tempus-Aspekt-Suffixe, die in den Erzdhlungen der

Kinder

vorkommen,

festgehalten.

Zusitzlich wird die Anzahl

der

unmotivierten

Tempuswechsel ermittelt, um feststellen zu konnen, ob ein Leittempus verankert wurde oder

nicht:
Tempus- Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Wien)
unmoti-
zusamm|zus amm |vierte unmotivierte
en- en- Tempus- | Tempus-
gesetzt |gesetzt (wechsel |wechsel
# |Pseudonym |(Dyor (DI mls |AcaK |(Dr [mit -DI |mit -mls |(absolut) |(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|Gokhan 25 0 0 0 0 1 0 0 0,0%
4|Ibrahim 31 6 0 0 0 4 0 4 9,8%
S|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%
Tabelle 26: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Wien)
Tempus- Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Hamburg)
unmoti-
Zus amm|zusamm |vierte unmotivierte
en- en- Tempus- | Tempus-
gesetzt |gesetzt |wechsel [wechsel
# |Pseudonym |(Dyor (DI mls |AcaK |(Dr [mit -DI |mit -mls |(absolut) |(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%
S|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%
MWwW| 104 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%

Tabelle 27: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Hamburg)
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Zunichst ldsst sich beobachten, dass das zweimalige Erzdhlen der Geschichte seitens der
Wiener ProbandInnen selbstverstdndlich einen erheblichen Einfluss auf die Zahl der Tempus-
Aspekt-Suffixe ausiibt. Mittleren 33,4 Suffixen (tokens) in Wien stehen in Hamburg mittlere
14,7 Suffixe gegeniiber. Wenn man beriicksichtigt, dass den Kindern in Wien zusétzlich die
zweite Abschlussfrage ,,Sen kedinin yerinde olsaydin ne yapardin?* (=,,Was wiirdest 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 hochst-
signifikant ist (p=.000), so kann man von einem konstanten Verhéltnis (1:2) sowohl in Bezug
auf die Anzahl der Tempus-Aspekt-Suffixe (tokens) als auch hinsichtlich der Textlinge
sprechen. Um die Unterschiedlichkeiten bei den absoluten Zahlen auszublenden, wird bei der
Gesamtbetrachtung der Tempus-Aspekt-Suffixe in den bilingualen Erzéhlungen (Tab. 28) auf

die relativen Zahlen zuriickgegriffen:
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Tempus- Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (gesamt)

zusam- |Zusam- |unmotivierte

men- |men- Tempus-

gesetzt |gesetzt |wechsel

# [Pseudonym |(Dyor (DI mls AcaK |(Dr mit -DI |mit -mls |(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|Gokhan 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%

Tabelle 28: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (gesamt)

Legt man den Fokus auf die Hiufigkeit der einzelnen Suffixe, so zeigt sich ein extremes
Ubergewicht auf Seiten der progressiven Prisensform -(I)yor gegeniiber allen anderen
Formen. Es ist auch das einzige Suffix, das ausnahmslos von allen bilingualen Kindern
gebraucht wird. Wihrend bei der Hamburger Gruppe die Hélfte der ProbandInnen auf das
nicht-evidentielle Perfektsuffix -mls zurtickgreift, tun dies nur zwei der Wiener Kinder. In der
Gesamtbetrachtung iiberwiegt im Fall der beiden Perfektsuffixe eindeutig die evidentielle
Form -DI, welche 18 von 20 Kindern mindestens einmal verwenden. Allerdings darf an dieser
Stelle nicht tibersehen werden, dass der Proband Yekta die Mittelwerte fiir die -DI-Form

extrem in die Hohe treibt.
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Die anderen einfachen Formen -AcAk und -(I)r werden vernachldssigbar selten gebraucht.
Die vier ProbandInnen, die -AcAk verwenden, tun dies nur ein einziges Mal wéhrend der
gesamten Erzdhlung. Analoges gilt fiir den Aorist: Von wiederum vier ProbandInnen, die
dieses Suffix verwenden, beschrinken sich drei auf den einmaligen Einsatz. Welche
Auswirkung die zweite Abschlussfrage auf die Haufigkeit der zusammengesetzten Formen
mit -DI ausiibt, zeigen die unterschiedlichen Werte fiir Wien und Hamburg. Wéhrend 9 der 10
Wiener ProbandInnen zu mindestens auf eine der zusammengesetzten Formen mit -DI
zuriickgreifen, verwendet in Hamburg nur ein Kind diese Form - und zwar ein einziges Mal.
Wiirde die zweite Abschlussfrage nicht gestellt werden, ergibe sich ein sehr dhnliches Bild
fir Wien: Nur zwei Probandlnnen verwenden in den Erzdhlungen selbst eine der

zusammengesetzten Formen mit -DI, ndmlich wiederum das Plusquamperfekt -(I)yordu.

Was die Erfassung des Leittempus betrifft, so erweist sich die von Aksu-Kog (1994) gewéhlte
Methode, ab 25% unmotivierten Tempuswechseln von mixed tense zu sprechen, als flexibler,
da sie auch bei unterschiedlichen Textlingen anwendbar ist. Die Methode von Aarsen (2001),
bei welcher flinf unmotivierte Tempuswechsel das Limit darstellen, kann auf das HAVAS-
Verfahren nicht vorbehaltlos iibertragen werden, da die Rahmenbedingungen der Erhebung
nur bis zu einem gewissen Grad standardisierbar sind. Bei der Zéhlung der Suffixe als auch
bei der Erfassung der Haufigkeiten der unmotivierten Tempuswechsel hatte sich ndmlich
gezeigt, dass die absoluten Zahlen sehr stark von der Textlinge abhéngen, wohingegen die
prozentuellen Werte relativ konstant sind (s. Tab. 26-28). Bedenkt man allerdings das extreme
Ubergewicht 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 konnen. Eine Reduzierung des Limits auf 15% erscheint

deshalb sinnvoll.

Dass eine solche Selektionsgrenze fiir das weitere Voranschreiten notwendig ist, oder mit
anderen Worten, dass erwartungsgemifl kein direkt negativer Zusammenhang besteht
zwischen der relativen Haufigkeit 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- | Gesprichs- Aussage-
L Verben Suffixe ‘
bewiltigung | situation verbindungen
Unmotivierte
r=-.065 r=-.126 r=.084 r=.425 r=-.159
Tempuswechsel
p=.689 p=.438 p=.605 p=.006 p=.328
(relativ)

Tabelle 29: Korrelationen der unmotivierten Tempuswechsel mit den HAVAS-Kategorien

Lediglich zu der Héufigkeit 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 diskursaddquat gebraucht werden. Die

Korrelationen zu den anderen Kategorien sind sehr schwach und damit vernachldssigbar.

Wird also diesen Erkenntnissen entsprechend die 15%-Selektionsgrenze eingesetzt, ergibt das

10 Erzéhlungen mit dem Leittempus -(I)yor und 10 Erzéhlungen in mixed-tense.

Erzihlungen mi Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt)
Bewiltigung
der Aussage-
Aufgaben- |Gesprichs- verbin- Unmotivierte
# |Pseudonym |bewiltigung [situation Verben |Suffixe [dungen |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|Gokhan 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%

Tabelle 30: Erzdhlungen mit Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt)
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Erzihlungen ohne Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt)
Bewiltigung
der Aussage-
Aufgaben- |Gesprichs- verbin-  |Unmotivierte
# |Pseudonym |bewiltigung |situation Verben |Suffixe [dungen |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%

Tabelle 31: Erzdhlungen ohne Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt)

Beide Gruppen erzielen in den einzelnen Kategorien zum Teil fast identische Mittelwerte. Die
statistische Auswertung bestétigt, 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 bestétigt werden. Da die Stichprobenmenge allerdings sehr
gering ist, bleibt die Hypothese bis zur Auswertung der Gesamtmenge N=40 vorerst bestehen.
Im nichsten Kapitel erfolgt zundchst die Auswertung der monolingualen Daten, um

Gemeinsamkeiten und Unterschiede zur bilingualen Gruppe aufzudecken.

3.3.2 Leittempus in den monolingualen Erzihlungen

Beim Vergleich der monolingualen und bilingualen Daten im Zuge der Uberpriifung 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 Haufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen. Dementsprechend ist es von Interesse, ob
sich ein &hnliches Bild auch in puncto Tempus-Aspekt-Suffixe ergibt. Tabelle 30
dokumentiert, welche Suffixe die monolingualen Schuleinsteigerlnnen wie oft verwendet

haben:
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Tempus- Aspekt-Suffixe (absolut) - Monolinguale Daten

unmoti-
zusam- (zusam- |vierte unmotivierte

men- |men- |Tempus- [Tempus-

gesetzt |gesetzt |wechsel |wechsel

# |Pseudonym |(Dyor |DI |mls [AcaK|(Dr |mit-DI [mit-mls|(absolut) |(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 {1lknur 26 0 0 0 0 5 0 0 0,0%
11|Irfan 28 0 0 0 0 2 0 0 0,0%
12|1zel 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| Vel g 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%

-

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. Beziiglich der beiden

Perfektformen ldsst sich - anders als bei den bilingualen Kindern - ein relativ ausgewogenes

Verhiltnis beobachten: 11 bzw. 12 von 20 Informantlnnen greifen auf das -DI bzw. -mls

zuriick, auch die Mittelwerte liegen mit 3,2 bzw. 3,7 Suffixen pro Erzéhlung nicht sehr weit

auseinander.

Hinsichtlich des Futursuffix -AcAk und des Aorist -(I)r offenbart sich wie schon in Hamburg

und Wien ein erniichterndes Ergebnis. Wéhrend 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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sparlicher eingesetzt, ndmlich nur in drei der monolingualen Erzdhlungen. Die
zusammengesetzten Suffixe mit -DI sind wie im Fall der Wiener Erhebungen fast
ausschlieBlich in den Antworten auf die zusidtzlich gestellte Abschlussfrage zu finden.
Betrachtet man nidmlich die Erzdhlungen allein, so zeigt sich, dass genau wie bei der
bilingualen Gruppe nur vier Kinder diese Formen beniitzen, 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 liickenlosen Vergleich zu ermdglichen, sind in

Tabelle 33 die Tempus-Aspekt-Suffixe wie schon bei der bilingualen Gruppe in relativen

Zahlen festgehalten:
Tempus- Aspekt-Suffixe (relativ) - Monolinguale Daten
zusam- (zusam- |(unmotivierte
men- men- Tempus-
gesetzt |(gesetzt (wechsel
# |Pseudonym ((Dyor |DI mls AcaK |(Dr |mit-DI |mit-mls |(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 {Tlknur 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%

Tabelle 33: Tempus-Aspekt-Suffixe (relativ) - Monolinguale Daten
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Es scheint, als ob in puncto Priferenz, Variation und Haufigkeit der Tempus-Aspekt-Suffixe
keine relevanten Unterschiede zwischen den monolingualen und bilingualen Kindern

bestehen. Ob diese Annahme sich auch statistisch belegen ldsst, zeigt Tabelle 34:

Unterschiede bei der Verwendung der Tempus-Aspekt-Suffixe zwischen der

monolingualen und bilingualen Gruppe (Signifikanzmessung)

zusammengesetzt | zusammengesetzt
-(Dyor -DI -mls -AcAk -(Dr
mit -DI mit -mls
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 {iber dem Signifikanzniveau
0=5% und sind somit nicht-signifikant. Daraus folgt einerseits, dass die unterschiedliche
Priferenz bei den Perfekt-Suffixen spdter im Diskussionsteil erortert werden muss,
andererseits bestdtigt die ansonsten herrschende Nicht-Signifikanz die bereits zuvor getitigte
Annahme, dass Tempus-Aspekt-Suffixe fiir den Entwicklungsstand der FEinfachen
Morphosyntax bei 5-7-jahrigen keine Aussagekraft besitzen.

Wie schon im vorhergehenden Kapitel werden auch hier die Erzdhlungen mittels einer 15%
Marke hinsichtlich der unmotivierten Tempuswechsel selektiert. Auch bei den monolingualen
ProbandInnen zeigt sich ein beinahe 50:50 Verhiltnis. Dieser Grenze entsprechend verankern
11 Kinder ein Leittempus, wohingegen die restlichen 9 Kinder die Tempus-Aspekt-Suffixe

recht willkiirlich einsetzen:
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Erzihlungen mit Leittempus - Monolinguale Daten

Bewiltigung Unmotivierte
der Aussage-| Tempus-
Aufgaben- |Gespriachs- verbin- (wechsel
# |Pseudonym |bewiltigung [situation Verben [Suffixe [dungen |(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%
Tabelle 35: Erzdhlungen mit Leittempus - Monolinguale Daten
Erzihlungen ohne Leittempus - Monolinguale Daten
Bewiltigung Unmotivierte
der Aussage-| Tempus-
Aufgaben- |Gespriichs- verbin- (wechsel
# |Pseudonym |bewiltigung [situation Verben (Suffixe |dungen [(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(1zel 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%

Tabelle 36: Erzdhlungen 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 Aufgabenbewdltigung 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

konnen.

3.3.3 Leittempus in der Gesamtstichprobe

Die voneinander getrennte Auswertung der bilingualen und monolingualen Gruppe betreffend
Leittempus fiihrte 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 Erzdhlungen auf, die ein
Leittempus beinhalten und Erzdhlungen ohne Leittempus. Somit ergibt sich ein Verhéltnis
von 21:19, was ein minimales Ubergewicht auf Seiten der Erzihlungen mit Leittempus

bedeutet.

Unterschiede zwischen Erzihlungen mit und ohne Leittempus

(Gesamtstichprobe N=40)

Aufgaben- Gespréchs- Aussage-
) o Verben Suffixe '
bewiltigung situation verbindungen
Erzéhlungen mit
18,9 11,3 14 2,9 43
Leittempus (MW)
Erzdhlungen ohne
) 18,2 10,8 15,6 4 3,7
Leittempus (MW)
Signifikanz p=.520 p =.347 p=.236 p=.002 p=.178

Tabelle 37: Unterschiede zwischen Erzidhlungen 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 Aufgabenbewdiltigung, Bewdltigung der
Gesprdchssituation und Aussageverbindungen erzielen die Kinder, die ein Leittempus
verankern, hohere Punktzahlen. Jedoch sind diese Unterschiede nicht signifikant. In den
Kategorien Verben und Suffixe zeigt sich ein gegensitzliches Bild: Die Kinder, die keine
einheitliche Erzéhlzeit festlegen, verwenden im Mittel eine hohere Anzahl an Verben und
Suffixen. Die Unterschiede sind allerdings nur im Fall der letztgenannten Kategorie

signifikant.
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3.3.4 Diskussion

Zunéchst ist festzustellen, dass das von Aksu-Kog¢ (1994) und Aarsen (2001) beobachtete in
etwa 50:50 Verhiltnis in Bezug auf die Verwendung eines Leittempus seitens 5-7-jéhriger
Kinder auch mittels des HAVAS-Verfahrens bestétigt werden konnte. Mit anderen Worten
entwickelt sich in diesem Alter die Fahigkeit, Tempus-Aspekt-Suffixe im Rahmen einer
Erzéhlung diskursadiquat einzusetzen: Wihrend die einen Kinder diese Entwicklung bereits
vollzogen haben, erzéhlen die anderen ihre Geschichten noch stark im deskriptiven Modus,
welcher keine weitere Differenzierung in Erzdhlzeit und Handlungszeit erfordert. Die
Hypothese also, dass diejenigen Kinder, die in ihren Erzdhlungen ein Leittempus etablieren,
auch in der Kategorie Aufgabenbewdltigung im Mittel hohere 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 fiir die Erzdhlfahigkeit
zumindest im Rahmen des HAVAS-Verfahrens nicht zielfiihrend erscheint. Verstirkt wird
diese Beobachtung dadurch, dass sich auch in den Kategorien Bewdltigung der
Gesprdchssituation, 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 Erzédhlungen auf eine hohere Anzahl unterschiedlicher
Tempus-Aspekt-Suffixe zuriickgreifen. Dieser Zusammenhang ist allerdings nur allzu logisch
und im Prinzip ein weiteres Indiz fiir die Fraglichkeit der Tempus-Aspekt-Suffixe als
morphosyntaktischer Indikator, wenn nicht gleichzeitig gemessen wird, ob die verwendeten

Suffixe auch diskursaddquat verwendet werden.

Zur Begriindung, 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 konnte ein komplexerer Handlungsablauf deutlichere
Leistungsunterschiede vor allem in Bezug auf die Strukturierung der Erzdhlung und auf den
Einsatz von Aussageverbindungsmdglichkeiten offenbaren. Da es sich beim HAVAS-
Verfahren jedoch um  ein  sprachstandsdiagnostisches und  weniger  ein
spracherwerbstheoretisches Instrument handelt, das in seiner Durchfiihrung und Auswertung
so einfach wie moglich handhabbar und in einer maximalen Leistungsbandbreite einsetzbar
sein soll, ist die Einfachheit des Erzdhlimpulses per se nicht zu kritisieren, zumal die hier

erzielten Ergebnisse die Verldsslichkeit des Instruments in vier von flinf Kategorien
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(Aufgabenbewiltigung, Bewidltigung der Gesprdchssituation, 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 Altersgenosslnnen. Lediglich was die Suffixe betrifft,
lasst sich diese Beobachtung nicht bestitigen.

- Auch in puncto Korrelation fallen die Suffixe deutlich aus dem Schema heraus.
Wihrend 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-jahrigen Kindern als Sprachstandsindikator eingesetzt werden konnen. Laut aktuellem
Stand der tiirkischen Spracherwerbsforschung (vgl. Sirim 2009: 19-23) werden die 5
Grundformen von monolingualen Kindern bereits im dritten Lebensjahr vollstindig erworben.
Die Ergebnisse von Reich (2004) bestitigen dieselbe Erwerbsreihenfolge auch fiir bilinguale
Kinder, der Autor geht aber von einem verzogerten Entwicklungstempo in der Migration aus.
Nun zeigen die hier vorgebrachten Zahlen, dass es beziiglich der Tempus-Aspekt-Suffixe
abgesehen von der Vergangenheitsform -DI keine signifikanten Unterschiede gibt zwischen
monolingualen und bilingualen Schuleinsteigerlnnen. Somit kann davon ausgegangen
werden, dass der Erwerb der Tempus-Aspekt-Suffixe, ganz unabhingig 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 Prisenslastigkeit des Impulses vorliegt. Dass das geringe Vorkommen der
erstgenannten Suffixe keine Riickschliisse auf einen vermeintlich unterentwickelten
Sprachstand erlaubt, konnte mittels der zusidtzlich gestellten Abschlussfrage ,,Sen kedinin
verinde olsaydin ne yapardin? gezeigt werden, die einen hoch-signifikanten Anstieg an
zusammengesetzten Suffixen sowohl bei monolingualen als auch bei bilingualen Kindern

bewirkt hat. Beziiglich dieser Abschlussfrage ldsst 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
iberaus kreativen und sprachlich komplexen Antworten inspiriert wurden. Dementsprechend
wire eine Integration dieser Frage in das HAVAS-Verfahren auf alle Félle empfehlenswert,

da sie - noch einmal iibersichtlich 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 Tiirkischen in monolingualen und bilingualen

Situationen

Die Beschiftigung mit den theoretischen Fragestellungen dieser Arbeit hat deutlich gemacht,
dass das Tiirkische iiber eine ausgesprochen logische und regulidre Grammatik verfiigt. So
kommt es, dass die grundlegenden grammatischen Fahigkeiten 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 Tiirkischen im
monolingualen Kontext bereits seit 30 Jahren und auch heute noch zu verkiinden hat. Sie
bietet dabei eine umfangreiche Basis®, um den Sprachstand tiirkischsprachiger Kinder
analysieren und bewerten zu konnen. Beginnend ab dem Ende der 70er Jahre wurden vor
allem morphosyntaktische Phdnomene erforscht, bereits Mitte der 80er Jahre stellte der
Artikel von Aksu-Kog¢/Slobin (1985) einen geeigneten Referenzrahmen fiir den
monolingualen Spracherwerb bereit. Ab den 90ern wurde nicht nur die Erzdhlfdhigkeit des
Kindes in den Mittelpunkt geriickt, sondern auch das Wissen iiber die Morphosyntax bestétigt
und weiter differenziert. Zudem wurde das Forschungsgebiet um den Bereich der Phonologie
erweitert. Inputorietierung und pragmatische Fragestellungen sind die bevorzugten
Forschungsthemen einer jungen Wissenschaftlerlnnengeneration im neuen Jahrtausend, die

versucht in die FuBBstapfen der Pioniere Aksu-Kog¢ und Slobin zu treten.

Wenn man an der Forschung zum Erwerb des Tiirkischen in monolingualen Situationen
jedoch eines kritisieren kann, dann, dass sie sich zu lange auf den rein psycholinguistischen
Blickwinkel beschrinkt hat. Soziologische und padagogische Fragestellungen wurden quasi
ausgeblendet, der Spracherwerb regelrecht ,,im Vakuum* betrachtet und die Lebenswelt von
ProbandInnen groBtenteils ignoriert. Diesbeziiglich empfiehlt es sich, die Untersuchungen der
Forschung zum Erwerb des Tiirkischen in bilingualen Situationen zur Hand zu nehmen, die
vor allem im deutschsprachigen Raum, aber auch in Frankreich, den Niederlanden und
anderen europdischen Lidndern von Anfang an unter pddagogischen Vorzeichen
vorangetrieben wurde und in den letzten Jahrzehnten zu einem wichtigen Erkenntnisgenerator

fiir bildungs- und gesellschaftspolitische Fragestellungen herangereift ist.

 selbstverstandlich auch fiir die Zwecke der Forschung zum bilingualen Erwerb
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4.2 Bilingualer Spracherwerb ist nicht gleich doppelter Erstspracherwerb

Insofern miissen Forschungsarbeiten, die den Bilingualismus tiirkisch-deutscher Kinder
betreffen, in ihrem péddagogischen und in weitester Konsequenz gesellschaftspolitischen
Diskurs betrachtet werden. Der defizitorientierte Zugang der Auslédnderpddagogik zu Beginn
der 80er Jahre gab zwar den AnstoB} fiir Sprachférderungsmafinahmen, jedoch ist die damit
konstatierte Sonderstellung der ,,Auslidnderkinder, 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 selbstverstindlicher Teil der Schule sind und eine Riickkehr ins
Ursprungsland in den allermeisten Fillen ausgeschlossen ist, war im akademischen Diskurs
der spiten 80er Jahre bereits klar und ebnete nicht nur in Deutschland den Weg fiir
umfangreiche Studien (Rehbein 1987; Boeschoten 1990, Pfaff 1991, 1993, 1994 usw.). Diese
Untersuchungen zeichneten ein immer deutlicher werdendes Bild vom dynamischen
Bilingualismus der tiirkisch-deutschen Kinder, bei welchem die einzelnen Sprachen in einem
durchaus komplexen Verhiltnis zueinander stehen und sich gegenseitig dominieren, abhidngig
von der sprachlichen Doméne, 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 alltdglichen 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 verlduft nach eigenen
Mustern und Entwicklungsprozessen. Auch wenn davon auszugehen ist, dass sich der
bilinguale und monolinguale Erwerb des Tiirkischen vor allem in Kindesalter eher dhneln, als
dass sie sich unterscheiden** (vgl. Reich 2004, 2009), so ist die unreflektierte Annahme des
monolingualen Spracherwerbs als Bezugsnorm und in weiterer Folge als Bewertungsstandard
fiir den bilingualen Erwerb nicht gerechtfertigt (vgl. Ehlich 2005). Hierbei empfiehlt es sich,
die ,lebensweltliche Zweisprachigkeit™ (vgl. Gogolin 1988) der Kinder und Jugendlichen zu
berticksichtigen, ndmlich, 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 Doménen unterschiedlich stark ausgepriagt sein

“ Die Annahme ,einer komplett von der Standardvarietit abgekoppelten Entwicklung im Sinne einer
,Sprachinsel‘*“ ist demnach ebenso abzulehnen. (vgl. Dirim 2009:142)
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konnen®, sondern auch, dass von der Standardvarietit distinkte Entwicklungen oftmals
kontaktlinguistische Ursachen und sprachstrukturelle Griinde haben und somit nicht pauschal

als defizitér zu bewerten sind (vgl. Dirim/Auer 2004: 18).

4.3 Die Rolle des Tiirkischen stirken fiir eine durchgdingige Sprachbildung

Erst in diesem differenzierten Bezugsrahmen konnen die empirischen Ergebnisse dieser
Arbeit richtig interpretiert werden. Ferner diirfen die Punktwerte, die die monolingual
tirkischen Kinder in Istanbul erzielt haben, nicht zur préskriptiven Norm fiir bilinguale
Kinder in Wien, Hamburg oder in anderen von der tiirkischen Diaspora bewohnten Gegenden
Europas erhoben werden. Nicht nur, dass die monolingualen ProbandInnen dieser
Untersuchung eine der modernsten staatlichen Schulen der Tirkei besuchen und
dementsprechend Familien mit mittlerem bis hoherem soziookonomischem Hintergrund
entstammen; auch leben sie in einem sprachlichen Umfeld, in dem das Tiirkische eine viel
ausgepragtere und umfassendere Rolle spielt als es bei ihren bilingualen Altersgenossinnen je

der Fall sein konnte.

Wenn man also beriicksichtigt, dass das sprachliche Umfeld einer der Schliisselfaktoren ist,
der bilingualen Erwerb von monolingualem unterscheidet, so ist es zielfiihrend, die Rolle der
Herkunftssprachen in Kindergéirten und Schulen und ferner in allen Einrichtungen des
offentlichen Lebens aufzuwerten. Die Ergebnisse nicht nur dieser Arbeit zeigen klar und
deutlich, dass die bilingual tiirkisch-deutschen Kinder das morphosyntaktische Grundgertist
des Tiirkischen (Einfache Nominal- und Verbmorphologie, Einfache Syntax) ohnehin
problemlos erwerben - sicherlich begiinstigt dadurch, dass in den meisten tilirkischstimmigen
Familien zuhause die Herkunftssprache gesprochen wird. Schwierigkeiten offenbaren sich
erst, wenn ein erhdhtes Mall an Sprachhandlungsfahigkeit gefordert wird, ermoglicht durch
einen selbstbewussten Umgang mit einem sprachlichen Inventar, das einen ausdifferenzierten
Wortschatz und die Beherrschung komplexerer Aussageverbindungen mit einschlieBt -
Kompetenzen, die nicht unbedingt im familidren Umfeld vermittelt werden und die es schon
frith im Kindergarten zu fordern gilt. Je eher bilingual tiirkisch-deutsche Kinder also iiber ein
entsprechendes sprachliches Inventar verfiigen, das sie dazu befdhigt auch aullerhalb der

Familiendoméne sprachlich adidquat zu handeln, desto eher kann sich der

* 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 Aussagenverkniipfung gerechnet werden.* (Sirim 2008:327)
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Erstsprachenunterricht, ob im besten Fall als Pflichtfach in einem bilingualen Schulmodell
oder im schlechtesten als nachmittiglicher Freigegenstand, auf die Vermittlung von
bildungssprachlichen Kompetenzen konzentrieren und seinen Anteil am Gelingen einer
durchgingigen Sprachbildung® leisten. Auf den positiven Effekt von Fihigkeiten in der
Erstsprache auf Kompetenzen in der Zweitsprache, der weit liber die Grenzen des
akademischen Milieus hinaus heute als pddagogisches Allgemeinwissen bekannt ist, sollte es

nicht mehr notwendig sein, ausdriicklich hinweisen zu miissen.

Anhand eben dieser Herausforderung, das Tiirkische aber auch andere Herkunftssprachen in
den nichsten Jahren als prestigetridchtige und bereichernde Sprachen in Kindergérten, Schulen
und sonstigen Institutionen des Offentlichen Lebens weiter aufzuwerten und zu etablieren,
wird sich zeigen, ob die von Mecheril (2010) beschriebene Tendenz zur Riickkehr zu
ausldnderpddagogischen Positionen in der Bildungs- und Gesellschaftspolitik sich weiter
verstirkt oder ob beispielsweise die von der Bilingualismusforschung erarbeiteten
Fordermodelle*” den fruchtbaren politischen Boden finden, den sie bendtigen, um langfristig

auch auf iiberregionaler Ebene Erfolge vorweisen zu kénnen.

4.4 HAVAS in der Tiirkei

Das HAVAS-Verfahren konzentriert sich auf die Erfassung der oben beschriebenen
Sprachhandlungsfahigkeit. Seine Verlésslichkeit und interne Konsistenz konnte auch im
Rahmen dieser Untersuchung nachgewiesen werden, zum ersten Mal anhand von
monolingualen Probandlnnen, die 50% der Gesamtstichprobenmenge ausmachen. Dieser
Aspekt sollte nicht als selbstverstindlich hingenommen werden, da unterschiedliche
Bezugsnormen auch unterschiedliche sprachdiagnostische Instrumente erfordern. Verfahren,
die im bilingualen Kontext entwickelt wurden, kdnnen nicht vorbehaltlos bei monolingualen
Probandlnnen Anwendung finden und umgekehrt. Sie bediirfen zundchst einer

Reliabilititspriifung. Auch wenn die hier dargebrachten Ergebnisse ob der geringen

1 ,»Sprachbildung findet durchgéngig in allen Fachern statt. Die Lehrkrifte schitzen und fordern die
Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, [...] diagnostizieren die individuellen sprachlichen
Voraussetzungen und Entwicklungsprozesse, [...] stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und
modellieren diese, [...] und unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler in ihren individuellen
Sprachbildungsprozessen. [...] Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- und
bildungssprachlichen Féhigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwickeln. Die Lehrkréfte und die
Schiilerinnen und Schiiler tiberpriifen und bewerten die Ergebnisse der sprachlichen Bildung (Gogolin u.a.
2010).

“7 Als Good-Practice-Beispiel zu nennen ist hier das BLK-Forderprogramm FORMIG 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 unvollstindigen Hintergrundinformationen nicht als représentativ eingestuft
werden konnen, 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-jdhrigen prinzipiell hinterfragt
werden muss. Prinzipiell, da die im HAVAS-Verfahren stark préferierten Grundformen laut
tiirkischer Spracherwerbsforschung bereits im 3. Lebensjahr als erworben gelten (vgl. Sirim
2009) und bei bilingualen Altersgenossinnen allerhochstens ein leicht verzogertes

Erwerbstempo anzunehmen ist (vgl. Boeschoten 1990, Reich 2004).

4.5 Nomen-Verb-Verbindungen als Indikator

Die empirische Uberpriifung der ersten Hypothese die Nomen-Verb-Verbindungen betreffend
hat gezeigt, dass beziiglich ihres Vorkommens im Verbalwortschatz des Tiirkischen allgemein
mit einem relativen Anteil von ca. 15% zu rechnen ist. Das heilit, dass Nomen-Verb-
Verbindungen per se nicht als vernachldssigbar eingestuft werden koénnen, 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 spiteren
Entwicklungsstadium stabilisiert. Die bei Fiinftkldsslern durchgefiihrten Tulpenbeet-
Erhebungen, die einen Anteil von 14,68% aufweisen, bestirken diese Hypothese. Zudem ist
mit einer hoheren Quote in schriftlichen Erhebungen gegeniiber miindlichen zu rechnen;
ebenso ist davon auszugehen, dass eine signifikante Korrelation zum Anteil von Lehn- und

Fremdwortern besteht.

Die Frage nach der Ursache fiir die verhiltnismidBig schwache Korrelation von
Erzéhlfahigkeit und Verbalwortschatz wurde mit der Beschaffenheit der tiirkischen Verben
erklart, die zum Teil sehr allgemeine Bedeutungen tragen und erst durch den Kontext
semantisch spezifiziert werden. Durch die zusitzliche verb-framed-Charakteristik des
Tiirkischen und die durch den Erzdhlimpuls forcierten aspektuellen Verben ergibt sich fiir die

tiirkischsprachigen Kinder - ganz gleich ob monolingual oder bilingual - die Moglichkeit, die
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Katze-Vogel-Geschichte auch mit sehr wenigen Verben addquat wiederzugeben. Vor allem
die Bewegungen der Tiere auf den Baum hinauf und wieder hinunter werden von vielen
ProbandInnen fast ausschlieBlich durch die Verben ¢ikmak, inmek, kagmak und yakalamak
beschrieben. Diese Erzdhlweise ist zwar recht trocken und einseitig, aber nicht weniger
korrekt und effizient, so dass sich signifikant unterschiedliche Punktwerte in der Kategorie
Aufgabenbewidltigung zwischen Erzdhlungen mit vielen Verben und Erzdhlungen mit wenigen
Verben nicht offenbaren. Jedoch bedeutet dies nicht, dass im Rahmen des HAVAS-
Verfahrens Verben als Indikator fiir den Entwicklungsstand des Lexikons unbrauchbar sind:
Die Korrelation von Gesamtwortschatz und Aufgabenbewdltigung zeigte vernachlissigbar
geringe Unterschiede zur Korrelation des Verbalwortschatzes mit der Kategorie

Aufgabenbewdltigung.

4.6 Leittempus als Indikator

Auch das Leittempus konnte im Rahmen des HAVAS-Verfahrens nicht als Indikator fiir die
Erzéhlfahigkeit etabliert werden. Die Selektion von Erzdhlungen mit Leittempus gegeniiber
Erzéhlungen ohne Leittempus zeigte, dass sich weder in puncto Erzdhlfdhigkeit, noch
hinsichtlich Verbalwortschatz und Aussageverbindungen signifikante Unterschiede zwischen
den Gruppen offenbaren. Dies ist auf die Einfachheit des Impulses zuriickzufiihren, der
Spriinge 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 Priaferenzen
haben. Lediglich die evidente Vergangenheitsform -DI wurde von tlirkisch-deutschen Kindern
signifikant 6fter verwendet als von ihren tiirkeitlirkischen Altersgenosslnnen. Aufgrund der
geringen ProbandInnenzahl kann auch dieses Ergebnis selbstverstindlich nicht als
reprasentativ erachtet werden, jedoch bietet sie als Hypothese einen interessanten Anreiz fiir

Folgeuntersuchungen.

Mittels der zusitzlich eingesetzten Abschlussfrage ,,Sen kedinin yerinde olsaydin ne
vapardin? “ (=,, Was wiirdest 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 geldufig sind und deren
ansonsten sporadisches Auftreten wiederum der Einfachheit des Bildimpulses geschuldet ist.

Aber auch abgesehen von dieser Erkenntnis erwies sich die zusétzliche Abschlussfrage als
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sehr brauchbar, da sie kreative und grammatisch komplexere AuBerungen als die Katze-
Vogel-Geschichte selbst hervorbrachte. Somit ist eine Integration dieser zweiten

Abschlussfrage in das Verfahren durchaus zu empfehlen.



114

5. LITERATURVERZEICHNIS

Aarsen, J. (1998) Acquisition of topic continuity in Turkish children’s narratives. In:
Johanson, L. (Hrsg.) The Mainz meeting: Proceedings of the Seventh International

Conference on Turkish Linguistics, August 3-6, 1994. Wiesbaden: Harrasowitz, 501-516

Aarsen, J. (2001) Development of temporal relations in narratives by Turkish-Dutch bilingual
children. In: Verhoeven, L./Stromqvist, S. (Hrsg.) Narrative development in a multilingual

context. Amsterdam: Benjamins, 209-231

Acarlar, F. (2009) Quantitative linguistische StandardmaBe bei der Analyse von Sprechproben
und der Erfassung des Entwicklungsstandes im Tiirkischen. In: Neumann, U./Reich, H.
(Hrsg.) Erwerb des Tiirkischen in einsprachigen und mehrsprachigen Situationen. Miinster:

Waxmann, 39-62

Akinci, M./Jisa, H. (2000) Development of Turkish clause linkage in the narrative texts of
Turkish-French bilingual children in France. In: Goksel, A./Kerslake, C. (Hrsg.) Studies on
Turkish and Turkic Languages: Proceedings of the Ninth International Conference on Turkish

Linguistics, Lincoln College, Oxford, August 12-14, 1998. Wiesbaden: Harrasowitz, 317-324

Aksu, A. (1978) The acquisition of causal connectives in Turkish. In: Papers and Reports on

Child Language Development 15, 129-139

Aksu-Kog, A. (1994) Development of linguistic forms: Turkish. In: Berman, R./Slobin D.
(Hrsg.) Relating events in narrative: A crosslinguistic development study. Hillsdale, NIJ:

Erlbaum, 329-385

Aksu-Kog, A. (1998) The role of input vs. universal predispositions in the emergence of

tense-aspect morphology: Evidence from Turkish. In: First Language 18, 255-280

Aksu-Kog, A. (2000) Some aspects of the acquisition of evidential in Turkish. In: Johanson,
L./Utas, B. (Hrsg.) Evidentials: Turkic, Iranian and neighbouring languages. Berlin u.a.: de

Gruyter, 15-28



115

Aksu-Kog, A./Ketrez, F. (2003) Early verbal morphology in Turkish: Emergence of
inflections. In: Bittner, D./Dressler, W. U./Kilani-Schoch, M. (Hrsg.) Development of verb
inflection in first language acquisition: A cross-linguistic perspective. Berlin u.a.: de Gruyter,

27-52

Aksu-Kog, A./Slobin, D. (1985) The acquisition of Turkish. In: Slobin, D. (Hrsg.) The
crosslinguistic study of language acquisition. The data. Hillsdale, NJ: Erlbaum, 839-878

Aksu-Kog¢, A A./von Stutterheim, C. (1994) Temporal Relations in Narrative: Simultaneity.
In: Berman, R./Slobin D. (Hrsg.) Relating events in narrative: A crosslinguistic development

study. Hillsdale, NJ: Erlbaum, 393-455

Aksu-Kog, A./Tekdemir, G. (2004) Interplay between Narrativity and Mindreading. A
Comparison between Turkish and English. In: Strémqvist, S./Verhoeven, L. (Hrsg.) Relating

Events in Narrative, Volume 2: Typological und Contextual Perspectives. Hillsdale, NJ:

Erlbaum, 307-327

Backus, A. (1996) Two in One: Bilingual Speech of Turkish Immigrants in the Netherlands.
Tilburg: University Press

Bamberg, M. (1985) Form and function in the construction of narratives: Developmental

perspectives. Berkeley: University of California. Doktorarbeit

Bamberg, M. (1987) The acquisition of narratives: Learning to use language. Berlin: de

Gruyter

Berman, R./Slobin, D. (1994) Relating events in a narrative. A cross linguistic developmental

study. Hillsdale, NJ: Erlbaum

Boeschoten, H. (1987) Acquisition of modality in Turkish. In: Boeschoten, H./Verhoeven, L.
(Hrsg.) Studies on modern Turkish: Proceedings of the 3th conference on Turkish linguistics.

Tilburg: TUP, 231-241



116

Boeschoten, H. (1990) Acquisition of Turkish by immigrant children: A multiple case study
of Turkish children in the Netherlands aged 4 to 6. Wiesbaden: Harrasowitz

Boeschoten, H. (2000) Convergence and divergence in migrant Turkish. In: Mattheier, K.

(Hrsg.) Dialect and Migration in a Changing Europe. Frankfurt a.M. u.a.: Lang, 145-54

Boeschoten, H./Verhoeven, L. (1986) First language acquisition in a second language

submersion environment. In: Applied Psycholinguistics 7, 241-255

Boeschoten, H./Verhoeven, L. (1987) Turkish language development of Turkish children in
the Netherlands. In: Aksu-Kog¢, A./Erguvanli-Taylan, E. (Hrsg.) Proceedings of the
Conference on Turkish Linguistics. Istanbul: Bogazi¢i Univ. Press, 269-280

Boueke, D./Schiilein, F./Biicher, H./Terhorst, E./Wolf, D. (1995) Wie Kinder erzéhlen.
Untersuchungen zur Erzéhltheorie und zur Entwicklung narrativer Fahigkeiten. Miinchen:

Fink

Bulut, T./Can, C. (1999) Tiirk¢e’yi anadili olarak edinen 4-6 yas arasi ¢ocuklarda bilissel
kavramlarin gelisimi (Die Entwicklung kognitiver Begriffe bei monolingual tiirkischen
Kindern im Alter von 4-6 Jahren). In: Aksan, Y./Aksan, M. (Hrsg.) XII. Dilbilim Kurultay1
bildirileri: 14-16 Mayis 1998, Mersin Universitesi (Tagungsband des XII. Kongresses der
Sprachwissenschaft: 14.-16. Mai, 1998, Universitit Mersin). Mersin: Mersin Universitesi, 89-
95

Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (2006) A kuci sprecham Deutsch.
Sprachstandserhebung in multikulturellen Volkschulklassen: bilingualer Spracherwerb in der

Migration. Wien: BMBWK

Csato, E./Johanson, L. (1998) The Turkic Languages. London: Routledge, 203-235

Dirim, 1. (1997) AuBerschulische und auBerfamiliire Sprachpraxis mehrsprachiger
Grundschulkinder. In: Gogolin, [./Neumann, U. (Hrsg.) GroBstadt-Grundschule. Eine
Fallstudie iiber sprachliche und kulturelle Pluralitit als Bedingung der Grundschularbeit.
Miinster: Waxmann, 217-50



117

Dirim, 1. (1998) Var mu lan Marmelade? Tiirkisch-deutscher Sprachkontakt in einer

Grundschulklasse. Miinster: Waxmann

Dirim, 1. (2007) Sprachkontaktphinomene und begleitende Sprachstandsdiagnostik —
Moglichkeiten und Desiderata. In: Neumann, U./Reich, H./Roth, H.-J. (Hrsg.)
Sprachdiagnostik im Lernprozess. Verfahren zur Analyse von Sprachstdnden im Kontext von

Zweisprachigkeit. Miinster, Waxmann, 114-30

Dirim, I. (2009) ,,Ondan sonra gine schleifen yapiyorsunuz: Migrationsspezifisches Tiirkisch
in Schreibproben von Jugendlichen. In: Neumann, U./Reich, H. (Hrsg.) Erwerb des

Tiirkischen in einsprachigen und mehrsprachigen Situationen. Miinster: Waxmann, 129-45

Dirim, I./Auer, P. (2004) Tiirkisch sprechen nicht nur die Tiirken — iiber die

Unschérfebeziehung zwischen Sprache und Ethnie in Deutschland. Berlin u.a.: de Gruyter

Dirim, 1/Déll, M./Neumann, U./Roth, H.-J. (2009) Schulversuch Bilinguale
Grundschulklassen in Hamburg. Abschlussbericht der Wissenschaftlichen Begleitung iiber die
tiirkisch-deutschen Modellklassen. Hamburg: Universitéit, Institut flir international und

interkulturell vergleichende Erziehungswissenschaft

Dollnick, M. (2011) Konnektoren in Tiirkischen und Deutschen Texten Bilingualer Schiiler.

Freie Universitat Berlin. Doktorarbeit

Ehlich, K. (2005) Anforderungen an Verfahren der regelmdBigen Sprachstandsfeststellung als
Grundlage fiir die frilhe und individuelle Sprachférderung von Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund. Eine Expertise fiir das Bundesministerium fiir Bildung und

Forschung. Bonn u.a.: BMBF

Ekmekgi, O. (1979) Acquisition of Turkish: A Longitudinal Study on the Early Language
Development of a Turkish Child. Ann Arbor, Michigan: UMI



118

Ekmekgi, O. (1987) Creativity in the language acquisition process: A Turkish case-study. In:
Boeschoten, H./Verhoeven, L. (Hrsg.) Studies on modern Turkish. Tilburg: Tilburg
University Press, 203-210

Erguvanli-Taylan, E.. (1987) The Role of Semantic Features in Turkish Word Order. In: Folia
Linguistica 12, 215-227

Ersen-Rasch, M. (2003) Tiirkische fiir Sie. Miinchen: Hueber

Gantefort, C./Roth, H.-J. (2008) Ein Sturz und seine Folgen. Zur Evaluation von
Textkompetenz im narrativen Schreiben mit dem ForMig-Instrument ,Tulpenbeet’. In:
Neumann, U./Reich, H. u.a. (Hrsg.) Evaluation im Modellprogramm Fo6rMig. Miinster:
Waxmann 2008. 29-50

Gogolin, 1. (1988) Erziehungsziel Zweisprachigkeit. Konturen eines sprachpddagogischen

Konzepts fiir die multikulturelle Schule. Hamburg: Bergman & Helbig

Gogolin, I./Neumann, U. (1997) GroBstadt-Grundschule. Eine Fallstudie {iber sprachliche und

kulturelle Pluralitit als Bedingung der Grundschularbeit. Miinster: Waxmann

Gogolin, I[./Neumann, U./Roth, H.-J. (2007) Schulversuch bilinguale Schulklassen in
Hamburg. Abschlussbericht iiber die italienisch-deutschen, portugiesisch-deutschen und

spanisch-deutschen Modellklassen. Universitdt Hamburg

Goksel, A./Kerslake, C. (2005) Turkish: A Comprehensive Grammar. London u.a.: Routledge
Hacieminoglu, N. (1991) Tiirk Dilinde Yap1 Bakimindan Fiiller. Istanbul: Dizgi
Hacisalihoglu, E. (2009) Tirkisch-deutsche Sprachalternationen im Grundschulalter. In:
Neumann, U./Reich, H. (Hrsg.) Erwerb des Tiirkischen in einsprachigen und mehrsprachigen

Situationen. Miinster: Waxmann, 91-127

Heijden, H. van der (1999) Word formation processes in young bilingual children. In: Extra,

G./Verhoeven, L. (Hrsg.) Bilingualism and migration. Berlin u.a.: de Gruyter, 123-140



119

Heijden, H. van der/Verhoeven, L. (1994) Early bilingual development of Turkish children in
the Netherlands. In: Extra, G./Verhoeven L. (Hrsg.) The cross-linguistic study of bilingual
development. Amsterdam u.a.: North-Holland, 51-73

Hengirmen, M. (1997) Tiirk¢e Dilbilgisi. Ankara: Kizilay

Hepsoyler, E./Liebe-Harkort, K. (1988) Worter und Begriffe — Liicken im Kindesalter =
Verlust der Gleichberechtigung in Beruf und Gesellschaft. Auswertung eines Worttests bei
tiirkischen Migrantenkindern in der Primarstufe — Vergleich mit nichtmigrierten Kindern:
deutsche Schiiler der Bundesrepublik und tiirkische Schiiler in der Tiirkei. Frankfurt a. M.:
Lang

Jansky, H. (1986) Lehrbuch der tiirkischen Sprache. 11. Auflage iiberarbeitet und erweitert

von Angelika Landmann. Wiesbaden: Harrasowitz

Jeuk, S. (2006) Zweitspracherwerb im Anfangsunterricht — erste Ergebnisse. In: Ahrenholz,
B. (Hrsg.) Kinder mit Migrationshintergrund. Spracherwerb und Fordermoglichkeiten.
Freiburg: Fillibach, 186-202

Karasu, 1. (1995) Bilinguale Wortschatzentwicklung bei tiirkischen Migrantenkindern vom
Vor- bis ins Grundschulalter in der Bundesrepublik Deutschland. Frankfurt a. M.: Lang

Klinger, T./Schwippert, K./Leiblein, B. (2008) Evaluation im Modellprogramm FORMIG: Planung

und Realisierung eines Evaluationskonzepts. Miinster: Waxmann

Kiintay, A. (1995) Developing referential cohesion in elicited Turkish Narratives. Berkeley:

University of California. Masterarbeit

Kiintay, A. (1997) Extended discourse skills of Turkish preschool children across shifting

contexts. Berkeley: University of California. Doktorarbeit

Kiintay, A./Slobin, D. (1995) Nouns and verbs in Turkish child directed speech. In:
MacLaughlin, D./McEwen, S. (Hrsg.) Proceedings of the 19" Annual Boston University

Conference on Language Development. Somerville, MA: Cascadilla Press, 323-334



120

Kiintay, A./Slobin, D. (1996) Listening to a Turkish mother: Some puzzles for acquisition. In:
Slobin, D./Gerhardt, J./Kyratzis, A./Guo, J. (Hrsg.) Social interaction, social context, and
language; Essays in honor of Susan Ervin-Tripp. Hillsdale, NJ: Erlbaum, 265-286

Kiintay, A./Slobin, D. (2001) Discourse behavior of lexical categories in Turkish
childdirected speech: Nouns vs. Verbs. In: Almgren, M./Barrefia, A./Ezeizabarrena, M./
Idiazabal I./MacWhinney B. (Hrsg.) Research on child language acquisition: Proceedings for
the 8th Conference of the International Association for the Study of Child Language.
Somerville, MA: Cascadilla Press, 928-946

Kiintay, A./Senay, I. (2003) Narratives beget narratives: Rounds of stories in Turkish

preschool conversations. Journal of Pragmatics 35, 559-587

Bahtiyar, S./Kiintay, A. (2009) Integration of Communicative Partner’s Visual Perspective in

Patterns of Referential Requests. Journal of Child Language 36, 529-555.

Kiintay, A./Slobin D. (1999) The acquisition of Turkish as a native language. A research
review. In: Turkic Languages 3, 151-188

May, P. (2003): Ergebnisse der Analyse der Sprachproben fiir Fiinfjahrige (HAVAS).
Hamburg: Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, Referat Standardsicherung
und Testentwicklung

Mecheril, P. (2010) Die Ordnung des erziechungswissenschaftlichen Diskurses in der
Migrationsgesellschaft. In: Andresen, S./Hurrelmann, K./Palentien, C./Schréer, W. (Hrsg.)
Bachelor/Master: Migrationspadagogik. Weinheim und Basel: Beltz, 54-76

Meyer, M. (1969) Frog, where are you? New York: Dial Press

Ozbaydar, B. (1970) 12-24 ay arasinda dil gelismesi (Sprachentwicklung im Alter zwischen
12 und 24 Monaten). Istanbul Universitesi Tecriibi Psikoloji Calismalar: 8, 79-86



121

Oney, B./Durgunoglu, A. (1997) Beginning to read in Turkish: A phonologically transparent
orthography. Applied Psycholinguistics 18, 1-15

Ozcan, H. (1996) Is two-stage model of grammatical development universal? A study on
morphological agreement in the development of L1 Turkish. Unpublished paper presented at
the Seventh International Congress for the Study of Child Language, Istanbul

Ozcan, H. (1997) Pronominalizations in the narratives of Turkish-speaking children. In:
Clark, E. (Hrsg.) The Proceedings of the Twenty-eigth Annual Child Language Research
Forum. Stanford, CA: Center for the Study of Language and Information, 243-258

Ozcan, H./Kegik, I./Topbas S./Konrot, A. (2000) A comparative study of pronominal use in
the discourse of monolingual Turkish-speaking and bilingual Turkish-Danish speaking
children. In: Holmen, A./lJergensen, J. N. (Hrsg.) Det er conversation 801, degil mi?

Copenhagen: Danish University of Education, 121-36

Pamuk, Orhan (1998) Benim Adim Kirmiz1 (Rot ist mein Name). Istanbul: Iletisim

Pfaff, C. u.a. (1991) Natiirlicher bilingualer Spracherwerb von KITA-Kindern: Vom
Krippenalter bis zu den ersten Grundschuljahren. Arbeitsbericht V. Deutsche

Forschungsgemeinschaft

Pfaff, C. (1993) Turkish language development in Germany. In: Extra, G./Verhoeven, L.
(Hrsg.) Immigrant languages in Europe. Clevedon u.a.: Multilingual Matters, 119-157

Pfaff, C. (1994) Early bilingual development of Turkish children in Berlin. In : Extra,
G./Verhoeven, L. (Hrsg.) The cross-linguistic study of bilingual development. Amsterdam

u.a.: North-Holland, 75-97

Pfaff, C. (2001) The development of co-constructed narratives by Turkish children in
Germany. In: Verhoeven, L./Stromqvist, S. (Hrsg.) Narrative development in a multilingual

context. Amsterdam u.a.: Benjamins, 153-188



122

Rehbein, J. (1980) Verbale und nonverbale Kommunikation im interkulturellen Kontakt. In:
Nelde, P./Extra, G./Hartig, M./Vriendt, M.-J. de (Hrsg.) Sprachprobleme bei
Gastarbeiterkindern. Tiibingen: Narr, 111-127

Rehbein, J. (1986) Zur Zweisprachigkeit tlirkischer Schiiler. Ein Bericht {iber Untersuchungen
der sprachlichen Handlungsfdhigkeit tiirkischer Schiiller im ehemaligen Krefelder
Grundschulmodell. In: Materialien Deutsch als Fremdsprache 25,265-279

Rehbein, J. (1987) Diskurs und Verstehen. Zur Rolle der Muttersprache bei der
Textverarbeitung in der Zweitsprache. In: Apeltauer, E. (Hrsg.) Gesteuerter

Zweitspracherwerb. Miinchen: Hueber, 113-172

Rehbein, J. (1999) Konnektivitdt im Kontrast. In: Johanson, L./Rehbein, J. (Hrsg.) Tiirkisch
und Deutsch im Vergleich. Wiesbaden: Harrasowitz, 189-243

Reich, H. (2004) Die sprachliche Entwicklung tiirkisch-deutscher Grundschiiler in Hamburg.

Landau: Universitdt Landau. Unverdffentlichtes Manuskript

Reich, H./Roth, H.-J. (2005): Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands
Fiinfjdhriger - HAVAS 5. Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg

Reich, H./Roth, H.-J. (2007) HAVAS 5 — das Hamburger Verfahren zur Analyse des
Sprachstands bei Fiinfjdhrigen. In: Reich, H./Roth, H.-J./Neumann, U. (Hrsg.)

Sprachdiagnostik im Lernprozess. Miinster: Waxmann, 71-94

Reich, H. (2008) Sprachstandserhebungen, ein- und mehrsprachig. In: Ahrenholz, B./Oomen-
Welke, Ingelore (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache. Hohengehren: Schneider, 420- 429

Reich, H. (2009) Entwicklungswege tiirkisch-deutscher Zweisprachigkeit. In: Neumann,
Ursula/Reich, Hans H. (Hrsg.) Erwerb des Tiirkischen in einsprachigen und mehrsprachigen

Situationen. Miinster: Waxmann, 63-90



123

Roth, H.-J. (2007) Verfahren zur Sprachstandsfeststellung - ein kritischer Uberblick. In:
Bainski, C./Kriiger-Potratz, M. (Hrsg.): Handbuch Sprachfoérderung. Essen: Neue Deutsche
Schule, 22-41

Savagir, 1. (1983) How many futures? A study o future reference in early child language.

Berkeley: University of California. Unverdffentlichte Masterarbeit

Sari, M. (1995) Der Einfluss der Zweitsprache (Deutsch) auf die Sprachentwicklung
tiirkischer Gastarbeiterkinder in der Bundesrepublik Deutschland. Frankfurt a. M. u.a.: Lang

Schaufeli, A. (1992) A domain approach to the Turkish vocabulary of bilingual Turkish
children in the Netherlands. In: Fase, W./Jaspaert, K./Kroon, S. (Hrsg.) Maintenance and loss

of minority languages. Amsterdam u.a.: Benjamins, 117-135

Sirim, E. (2008) Tiirkisch. In: Ehlich, K./Bredel, U./Reich, H. (Hrsg.) Referenzrahmen zur
altersspezifischen Sprachaneignung. Bonn/Berlin: BMBF, 227-253

Sirim, E. (2009) Monolingualer Erwerb des Tiirkischen — Ertrige der Forschung. In:
Neumann, U./Reich, H. (Hrsg.) Erwerb des Tiirkischen in einsprachigen und mehrsprachigen

Situationen. Miinster: Waxmann, 11-38

Slobin, D. (1982) Universal and particular in the acquisition of language. In: Wanner,
E./Gleitman, L. (Hrsg.) Language acquisition: The state of the art. Cambridge, UK:
Cambridge University Press, 128-172

Slobin, D. (1994) Passives and alternatives in children’s narratives in English, Spanish,
German and Turkish. In: Fox, B../Hopper, P. (Hrsg.) Voice: Form and function. Amsterdam:

Benjamins, 341-364

Slobin, D. (1995) Converbs in Turkish child language: The grammaticalization of event
coherence. In: Haspelmath, M./Konig, E. (Hrsg.) Converbs in cross-linguistic perspective:

Structure and meaning of adverbial verb forms — adverbial participles, gerunds. Berlin u.a.: de

Gruyter, 349-371



124

Topbas, S. (1996) Sesbilgisi agisindan dil edinim siireci (Phonetik und Phonologie im
Sprachewerbsprozess). Dilbilim arastirmalart 1996 (Linguistische Studien 1996), 296-309

Topbas, S./Ozcan, H. (1997) Pronominals and their pragmatic functions in the acquisition of
Turkish. In: Imer, K./Uzun, N. (Hrsg.) Proceedings of the VIIIth International Conference on
Turkish Linguistics, August 7-9, 1996. Ankara: Ankara Universitesi, 139-148

Topbas, S./Mavis, [./Basal, M. (1997) Acquisition of bound morphemes: Nominal case
morphology in Turkish. In: Imer, K./Uzun N. (Hrsg.) Proceedings of the VIIIth International
Conference on Turkish Linguistics. August 7-9, 1996. Ankara: Ankara Universitesi, 127-137

Tiirker, E. (1998) Turkish as an immigrant language: A descriptive study of second generation
immigrant Turkish in Norway. In: Johnson, L. u.a. (Hrsg.) The Mainz Meeting. Proceedings
of the Seventh International Conference on Turkic Linguistics August 3-6, 1994. Wiesbaden:

Harrasowitz, 697-704

Tiirker, E. (2000) Turkish-Norwegian Codeswitching. Faculty of Arts, Oslo University.
Doktorarbeit

Underhill, R. (1976) Turkish grammar. Cambridge: MIT Press

Verhoeven, L. (1987) Acquisition of spatial reference in Turkish. In: Boeschoten,
H./Verhoeven, L. (Hrsg.) Studies on modern Turkish. Tilburg: Tilburg University Press, 217-
230

Verhoeven, L./Aarts, R. (1998) Attaining functional biliteracy in the Netherlands. In:
Durgunoglu, A./Verhoeven, L. (Hrsg.) Literacy development in a multilingual context: Cross-

cultural perspectives. Mahwah, NJ: Erlbaum, 111-133

Watters, J. (1993) An investigation of Turkish clause linkage. In: Van Valin, R. (Hrsg.)

Advances in role and reference grammar. Amsterdam: Benjamins, 535-560



125

Onlinequellen:

Fried, L. (2004) Expertise zu Sprachstandserhebungen fiir Kindergartenkinder und
Schulanfénger. Eine kritische Betrachtung. Miinchen, 41-44
http://dji.de/bibs/271 2232 ExpertiseFried.pdf (letzter Zugriff am 14.07.2013)

Gogolin, I./Lange, 1. u.a. (2010) Durchgingige Sprachbildung: Qualititsmerkmale fiir den
Unterricht. Hamburg
http://www.blk-foermig.uni-

hamburg.de/cosmea/core/corebase/mediabase/foermig/Modellschulen/OM 1 10.pdf
(letzter Zugriff am 14.07.2013)

Interview Der Standard mit Prof. Inci Dirim, 09.06.2011
http://derstandard.at/1304554024377/Rassismus-der-Sprache-Oesterreich-Tuerkisch-ist-
keine-Fremdsprache (letzter Zugriff am 14.07.2013)

Statement von Integrationssekretir Sebastian Kurz zum Interview mit Prof. Inci Dirm,
09.06.2011

http://www.oe24.at/oesterreich/politik/Tuerkische-Matura-der-falsche-Weg/30747468

(letzter Zugriff am 14.07.2013)

Stellungnahme der interuniversitdren AG ,,Sprache, Migration und Rassismuskritik® zum
Statement von Sebastian Kurz
http://www.uibk.ac.at/iezw/einmischungen/texte/stellungnahme-ag-sprache-migration-und-

rassismuskritik.pdf (letzter Zugriff am 14.07.2013)

BLK-Férderprogramm FORMIG
http://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/home/index.html

(letzter Zugriff am 14.07.2013)

Wikipedia-Eintrag tiber Orhan Pamuk
http://de.wikipedia.org/wiki/Orhan_Pamuk (letzter Zugriff am 14.07.2013)



http://dji.de/bibs/271_2232_ExpertiseFried.pdf�
http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/cosmea/core/corebase/mediabase/foermig/Modellschulen/QM_1_10.pdf�
http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/cosmea/core/corebase/mediabase/foermig/Modellschulen/QM_1_10.pdf�
http://derstandard.at/1304554024377/Rassismus-der-Sprache-Oesterreich-Tuerkisch-ist-keine-Fremdsprache�
http://derstandard.at/1304554024377/Rassismus-der-Sprache-Oesterreich-Tuerkisch-ist-keine-Fremdsprache�
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�
http://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/home/index.html�
http://de.wikipedia.org/wiki/Orhan_Pamuk�

126

6. ABBILDUNGSVERZEICHNIS

Abb. 1: : Bildergeschichte ,,Katze und Vogel*“ (Reich/Roth 2005)

7. TABELLENVERZEICHNIS

Tabelle 1:
Tabelle 2:
Tabelle 3:
Tabelle 4:
Tabelle 5:
Tabelle 6:
Tabelle 7:
Tabelle 8:
Tabelle 9:
Tabelle 10
Tabelle 11
Tabelle 12
Tabelle 13
Tabelle 14
Tabelle 15
Tabelle 16
Tabelle 17
Tabelle 18
Tabelle 19
Tabelle 20
Tabelle 21
Tabelle 22
Textsorten
Tabelle 23
Tabelle 24
Tabelle 25
Tabelle 26
Tabelle 27

Sprachstand im Tiirkischen (Reich 2007: 75)

Das Tiirkische Vokalsystem (Csatd/Johnson 1998: 203)

Das Tiirkische Konsonantensystem (Csaté/Johnson 1998: 204)
Tiirkisch ¢, g und s

Die sechs Kasus des Tiirkischen

Tempus-Aspekt-Modus — Grundformen (Sirim 2009: 20)
Tempus-Aspekt-Modus — zusammengesetzte Formen (Sirim 2009: 20-21)
Konnektivitdt im Tiirkischen (vgl. Akinci/Jisa 2000: 317ff)
Ko-Subordiative Konnektoren im Tiirkischen (vgl. Rehbein 1999: 192ff)
: Subordinative Konnektoren im Tiirkischen (vgl. Dollnick: 60)

: Beispiele fiir Nomen-Verb-Verbindungen im Tiirkischen

: Sprachstand im Tiirkischen (Reich 2007: 75)

: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Wien)

: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (Hamburg)

: Ergebnisse HAVAS 5 - Bilinguale Daten (gesamt)

: Nomen-Verb-Verbindungen in den bilingualen Daten

: Interpretation der Korrelationskoeffizienten

: Interpretation der Signifikanzniveaus

: Ergebnisse HAVAS 5 (Monolinguale Daten)

: Nomen-Verb-Verbindungen in den monolingualen Daten

: Korrelationen Verben, Gesamtwortschatz, Aufgabenbewdltigung

: Relative Haufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen in unterschiedlichen

: Absolute und relative Hiufigkeit der Nomen-Verb-Verbindungen

: Korrelationen der Nomen-Verb-Verbindungen mit den HAVAS-Kategorien
: Korrelationen der HAV AS-Kategorien untereinander

: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Wien)

: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (Hamburg)



127

Tabelle 28: Tempus-Aspekt-Suffixe - Bilinguale Daten (gesamt)

Tabelle 29: Korrelationen der unmotivierten Tempuswechsel mit den HAV AS-Kategorien
Tabelle 30: Erzdhlungen mit Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt)

Tabelle 31: Erzahlungen ohne Leittempus - Bilinguale Daten (gesamt)

Tabelle 32: Tempus-Aspekt-Suffixe (absolut) - Monolinguale Daten

Tabelle 33: Tempus-Aspekt-Suffixe (relativ) - Monolinguale Daten

Tabelle 34: Unterschiede bei der Verwendung der Tempus-Aspekt-Suffixe zwischen der
monolingualen und bilingualen Gruppe (Signifikanzmessung)

Tabelle 35: Erzahlungen mit Leittempus - Monolinguale Daten

Tabelle 36: Erzdhlungen ohne Leittempus - Monolinguale Daten

Tabelle 37: Unterschiede zwischen Erzédhlungen mit und ohne Leittempus

(Gesamtstichprobe N=40)



128

8. ANHANG

8.1 Zusammenfassung

Anhand einer Stichprobe von 20 monolingual tiirkischen (Istanbul) und 20 bilingual tiirkisch-
deutschen (Hamburg & Wien) Schuleinsteigerlnnen im Alter von 6-7 Jahren werden zwei
spracherwerbstheoretische Hypothesen mittels des sprachstandsdiagnostischen Instruments
HAVAS 5 (Reich/Roth 2005) iiberpriift. Die Transkriptionen der Interviews werden als
Anhang auf CD-ROM beigelegt.

Die Uberpriifung der ersten Hypothese soll kliren, ob die mangelnde Beriicksichtigung der im
Tiirkischen vergleichsweise hdufigen Nomen-Verb-Verbindungen die Ursache fiir die von
Dirim u.a. (2009) beobachtete schwache Korrelation zwischen Verbalwortschatz und
Erzéhlfahigkeit ist und ob ferner Nomen-Verb-Verbindungen als Sprachstandsindikator fiir
sprachdiagnostische Verfahren in Frage kommen. Die zweite Hypothese wird aus den frog-
story-Untersuchungen von Aksu-Ko¢ (1994) und Aarsen (2001) abgeleitet. Die Autorlnnen
beobachteten eine hoher entwickelte Erzdhlfdhigkeit bei all jenen Probandlnnen, die ein
Leittempus verankerten. Im Zuge der empirischen Untersuchung soll gepriift werden, ob diese
Beobachtungen sich mittels des Katze-Vogel-Impulses reproduzieren lassen und ob das
Leittempus als Indikator fiir die Erzéhlfdhigkeit im Rahmen von HAVAS 5 etabliert werden

kann.

Das theoretische Fundament der Untersuchung umfasst nicht nur eine kurze Einfithrung in die
Grammatik des Tirkischen mit Schwerpunkt auf die Darstellung der untersuchten
grammatischen Phédnomene (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 Tiirkischen sowohl in
monolingualen als auch in bilingualen Situationen gegeben, um die unterschiedlichen
Entwicklungswege der Spracherwerbsforschung zum Tiirkischen in unterschiedlichen
Kontexten herauszuarbeiten. Dem fast ausschlieBlich psycholinguistischen Ansatz der
tiirkeitiirkischen Forschungsarbeiten stehen die paddagogisch motivierten Untersuchungen der
Bilingualismusforschung in europédischen Landern entgegen, die in einem bedeutend starkeren
Ausmal in bildungs- und gesellschaftspolitische Diskurse eingebettet waren und auch heute

noch sind.
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	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
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