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MIRJA BOHNERT-KRAUS/ROLAND KEHREIN

Einleitung

Die moderne Variationslinguistik befasst sich als Nachfolgerin der tradi-
tionellen Dialektologie mit regionaler und sozio-situativer Sprachvaria-
tion sowie mit sprachlichem Wandel in der Zeit. Forschungsgegenstinde
sind — wie weiter unten ausgefiihrt wird — sprachliche Varietiten, die his-
torisch auf deutsche Dialekte zuriickgehen. So gesehen fungiert ,,Dia-
lekt* im Titel dieses Bandes als Sammelbegriff fiir alle sprachlichen Va-
rietdten, die einerseits (historisch) dem Gesamtsprachsystem Deutsch
hinzugerechnet werden diirfen und sich andererseits von der deutschen
Standardsprache unterscheiden.

Neben Sprech-, Stimm- und Schluckstérungen befasst sich die ange-
wandte Wissenschaftsdisziplin der Logopéddie vor allem mit der Préven-
tion, Diagnostik und Behandlung von Stérungen der gesprochenen und
geschriebenen Sprache, was im Beitrag von ANDREA HAID, SARAH FEIL
und LENA REISING thematisiert wird. Diagnostik und Behandlung rich-
ten sich sowohl auf Stérungen im kindlichen Spracherwerb (vgl. MAR-
KUS SPREER in diesem Band) als auch auf Fille von spéterem Verlust
sprachlicher Fahigkeiten (vgl. HOLGER GROTZBACH in diesem Band).
Storungen konnen auf allen sprachlichen Systemebenen (Phonetik/Pho-
nologie, Prosodie, Morphologie, Syntax, Lexikon) auftreten, aber auch
die situative pragmatische Sprachverwendung betreffen.

Vor allem im Bereich des kindlichen Spracherwerbs sowie in der Di-
agnostik von Sprachstérungen spielen die unterschiedlichen Ausprigun-
gen der gesprochenen Sprache in Form der Varietiten Dialekt, Regiolekt
und Standardsprache eine bedeutende Rolle, was sowohl in der For-
schung der Variationslinguistik als auch der Klinischen Linguistik bisher
allerdings weitgehend unberiicksichtigt geblieben ist. Fiir den im weites-
ten Sinne deutschsprachigen Raum kommt in dieser Hinsicht als weiteres
Spezifikum und als weitere Erschwernis hinzu: Die Varietiten Dialekt,
Regiolekt und Standardsprache haben in den verschiedenen (staatlichen)
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Kontexten, in denen Deutsch die oder eine Amtssprache ist, einen unter-
schiedlichen Stellenwert im kommunikativen Alltag. Dadurch ergeben
sich auch Unterschiede hinsichtlich der als ,,Muttersprache* erworbenen
Varietit (wie HELEN CHRISTEN, ANDREA ENDER und ROLAND KEHREIN
in ihrem Beitrag darstellen). Die drei Varietidten werden im vorliegenden
Kontext gemiB der Sprachdynamiktheorie nach SCHMIDT/HERRGEN
(2011, 59-66) folgendermaBlen definiert: Dialekte ,sind die standard-
fernsten, lokal oder kleinregional verbreiteten Varietdten. Am anderen
Ende des Spektrums steht die Standardsprache als Varietit, fiir die es
nationale Aussprachenormen gibt, an denen sich die Mitglieder einer
Sprachgemeinschaft orientieren, und die keine salienten, also perzeptiv
auffdlligen Regionalismen enthélt.! Als Regiolekt wird die standardab-
weichende Varietét bezeichnet, die groBraumigere Verbreitung und Ver-
standlichkeit aufweist als die Dialekte.

Einfliisse der Varietitenverwendung auf den Spracherwerb, die Di-
agnostik sowie die Therapie sind sowohl im Kindes- als auch im Erwach-
senenalter denkbar und zum Teil — sofern Untersuchungen vorliegen —
auch feststellbar. Solche Untersuchungen und daraus gewonnene Er-
kenntnisse und Uberlegungen zusammenzutragen, ist ein zentrales Ziel
des vorliegenden Bandes. Die aktuellen Forschungsergebnisse aus dem
deutschsprachigen Raum liefern wichtige Informationen zu unterschied-
lichsten Fragestellungen im Zusammenhang von Logopédie und Dialekt
und verweisen auf grundlegende Forschungsdesiderata.

Eine wesentliche Wissensliicke besteht beispielsweise hinsichtlich
der Frage, wann — angefangen im Kleinkind- (oder sogar Séuglings-)alter
— Kinder verschiedene Varietiten einer Sprache wahrnehmen und an-
schlieBend auch eindeutig unterscheiden kénnen. Mit dieser Diskrimina-
tionsfahigkeit, die im Beitrag von KAISER/KASBERGER behandelt wird,

' In der Variationslinguistik wird vielfach ,,JHochdeutsch* synonym zu Stan-

dardsprache in der angegebenen Definition, also zur Bezeichnung einer
sprachlichen Varietit, verwendet. Dies ist insofern problematisch, als es sich
bei ,,Hochdeutsch* auch um ein subjektives (Laien-)Konzept fiir standard-
orientiertes Sprechen handelt. Letzteres kann sich aber (deutlich) von der
Standardsprache unterscheiden (vgl. KEHREIN 2019, 122—126).
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geht auch der Erwerb der Variationskompetenz einher, also das (impli-
zite oder auch explizite) Wissen dariiber, welche Eigenschaften die Va-
rietdten der Umgebungssprache haben und wodurch sie sich voneinander
unterscheiden (= Systemkompetenz [SCHMIDT/HERRGEN 2011]) und
wann welche Form zum Einsatz kommt (= Registerkompetenz
[SCHMIDT/HERRGEN 2011]).

Weithin unbekannt ist dariiber hinaus, wie sich Kinder die Varietiten
in Bezug auf die Erwerbsreihenfolge iiberhaupt aneignen. Wahrend aus-
filhrliche Untersuchungen zum standardsprachlichen Spracherwerb vor-
liegen, auf deren Grundlage klare Meilensteine definiert werden (vgl.
u. a. SZAGUN 2011; FOX-BOYER 2015), ist bislang weitgehend unklar, in
welcher Reihenfolge phonetisch-phonologische Merkmale und gramma-
tische Strukturen im Dialekt und im Regiolekt erworben werden (eine
Ausnahme bildet hier die Arbeit von KATERBOW [2013] zum variativen
Lauterwerb im moselfrdnkischen Wittlich). Mit jeweils einzelnen
sprachlichen Aspekten, die sich in den behandelten Varietiten vom Stan-
darddeutschen unterscheiden, beschéftigen sich die Beitrdge von KA-
THARINA KORECKY-KROLL, MIRJA BOHNERT-KRAUS, ANDREA HAID
und ANDREA PAMELA WILLI zum Wortschatzwissen (Osterreich), von
JENNIFER EICHE und KATRIN HENAUER zum Kasuserwerb (Schweiz) so-
wie von VANESSA BIES und CHRISTINA KAUSCHKE zum Kasuserwerb
(Luxemburg). Die Beitréige stellen jeweils Vergleiche an zwischen dem
Spracherwerbsverlauf von Dialekt bzw. Létzebuergesch sprechenden
Kindern einerseits und Standarddeutsch sprechenden Kindern anderer-
seits. Die umfassende Erforschung der Spracherwerbsverldufe in Dialek-
ten und Regiolekten des Deutschen sowie im Létzebuergeschen als einer
mit dem Deutschen verwandten und historisch dialektbasierten Varietit
(vgl. den Beitrag von CHRISTEN u. a.) stellt nach wie vor ein Desiderat
der Spracherwerbsforschung dar, das es in der Zukunft zu beseitigen gilt.

Erst auf Basis der Kenntnis von Meilensteinen des Erwerbs der ge-
nannten Varietéten lésst sich in einem néchsten Schritt das Problem der
Diagnosestellung von Sprachentwicklungsstérungen in der Erstvarietit
bearbeiten. So lange nicht bekannt ist, wann welche Struktur erworben
sein sollte, kann streng genommen auch keine Einschétzung iiber eine



6 M. Bohnert-Kraus/R. Kehrein

Abweichung vom regelhaften Erwerb festgestellt werden, da unklar ist,
ob die Meilensteine der standardsprachlichen Entwicklung fiir andere
Varietiten libernommen werden konnen. Die gidngigen Diagnostikver-
fahren zur Erfassung von Sprachentwicklungsstérungen sind am bundes-
deutschen Standard ausgerichtet und anhand von standardnahen Stich-
proben normiert. Diese standardsprachlichen Normwerte konnen nicht
bedenkenlos auf dialekt- oder regiolektsprechende Kinder iibertragen
werden. Die Diagnostik im Standard durchzufiihren wére zwar ein denk-
bares Vorgehen, birgt jedoch die Gefahr der Benachteiligung, da die
Standardsprache fiir diese Kinder nicht die Alltagssprache im Sinne der
Erstsprache ist. Dem Problem der Diagnostik von Sprachentwicklungs-
storungen im Dialekt widmen sich im vorliegenden Band die Beitrige
von ERICH HARTMANN, CHRISTOPH TILL, JULIA WINKES und BARBARA
RINDLISBACHER, von MAGDALENA KEBLER (geb. BURTSCHER) und von
ANDREA PAMELA WILLI. Bei HARTMANN u. a. wird das Satzverstdndnis
von schweizerdeutschen Kindern anhand eines standardsprachlichen und
an den Dialekt adaptierten Tests untersucht. KESLER analysiert vorhan-
dene standardsprachliche Diagnostikverfahren auf Abweichungen in der
Durchfithrung im alemannischen Dialekt und WILLI stellt ein eigenes
schweizerdeutsches Screening vor. Uberlegungen, welche Varietiit in der
Diagnostik eingesetzt wird, werden jedoch nicht nur im Fall von Sprach-
entwicklungsstorungen angestellt, sondern auch im Erwachsenenalter
bei der Diagnostik von Aphasien, wie im Beitrag von SANDRA WIDMER
BEIERLEIN und CONSTANZE VORWERG vorgestellt wird.

Befindet sich ein Kind — oder auch ein Erwachsener — mit einer
Sprachstérung in logopadischer Behandlung, ist auch zu iiberlegen, in
welcher Varietit idealerweise therapiert werden sollte. Ist die Entschei-
dung iiber die Therapievarietit grundsitzlich abhingig vom Alter? Oder
vom Stérungsbild? Oder wird jeweils individuell entschieden? In diesem
Zusammenhang spielen nicht nur linguistische Uberlegungen eine Rolle,
sondern wesentlich auch die zwischenmenschliche Funktion von Spra-
che und die damit einhergehende Beziehungsgestaltung zwischen Pa-
tient/Patientin und Therapeut/Therapeutin, die hinsichtlich der Therapie-
wirksamkeit nicht zu vernachléssigen ist (vgl. GOLDNER u. a. 2017).



Einleitung 7

Je nach Dialektumgebung spielt unter diesem Gesichtspunkt auch das
Prestige und in der Folge die Einstellung gegeniiber den Varietiten eine
Rolle. Beispielsweise konnte in der Schweiz eine im Standard
durchgefiihrte Therapie zu einer ungewollten und kiinstlich geschaffenen
Distanz zwischen Therapeut/Therapeutin und Patient/Patientin fiihren.
Das Prestige von Varietiten und die damit zusammenhingende Einstel-
lung gegeniiber Varietiten ist ein Thema, das auch im schulischen Kon-
text diskutiert wird, wie RANSMAYR fiir Osterreich beschreibt. Mit der
Verwendung von Nonstandard-Varietiten in der Schule sind vielfach
auch heute noch Vorurteile und Befiirchtungen verbunden. So wird zum
Teil angenommen, dass sich die Dialektverwendung ungiinstig auf den
Schriftspracherwerb auswirken konnte, da Dialektsprecher iiber die Stra-
tegie des lautierenden Schreibens dialektale Schreibungen produzieren.
Mit diesem Aspekt des Orthographieerwerbs befasst sich der Beitrag von
INGRID HOVE, JULIA WINKES und ERICH HARTMANN.

Auf der anderen Seite kann das Vorenthalten des Dialekts in Erzie-
hungs- und Bildungseinrichtungen auch als Vorenthalten von Integration
verstanden werden, wenn es um Kinder mit Migrationshintergrund und
Deutsch als Zweitsprache geht (vgl. BERTHELE 2010). Inwiefern vorhan-
dene Erkenntnisse zum Varietitenerwerb und -gebrauch sowie zur Di-
agnostik bei monolingualen Kindern auf mehrsprachige Kinder iibertrag-
bar sind, bleibt aulerdem zu beantworten. In diesem Zusammenhang
werden im Beitrag von GYGER Teilergebnisse von Studien vorgestellt,
die begleitend zur Hochdeutschoffensive an Schweizer Kindergérten
durchgefiihrt wurden.

Nicht zuletzt ist zu kldren, welchen Einfluss die Beschaffenheit des
regionalsprachlichen Spektrums auf die genannten Faktoren hat, denn
zumindest in einigen Punkten scheint eine Unterscheidung naheliegend.
So weisen Untersuchungen zur Diskriminationsfdhigkeit von Kindern
darauf hin, dass die Varietdten deutlich frither sicher voneinander unter-
schieden werden konnen, wenn die Kinder in diglossischer Umgebung
aufwachsen, als dies fiir Kinder der Fall ist, die in Regionen mit einem
ausgebauten regionalsprachlichen Spektrum aufwachsen (vgl. KAISER
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u. a. 2019; BOHNERT-KRAUS u. a. i. Dr.). Die klare Trennung hinsicht-
lich des Gebrauchs der Varietiten im Alltag scheint in diesem Fall von
Vorteil zu sein.

Die Forschung im Bereich ,,Dialekt und Logopédie* steht sowohl auf
Seiten der Variationslinguistik als auch auf Seiten der Klinischen Lin-
guistik noch ganz am Anfang. In den Beitrdgen in diesem Band werden
einige der wichtigsten Untersuchungsgegenstinde ausschnitthaft behan-
delt und eine Reihe von Forschungsfragen beantwortet. Dennoch ist eine
Intensivierung der Forschungsbemiihungen in dem Bereich wiinschens-
wert, die mit weiteren und weiterfiithrenden Uberlegungen und Untersu-
chungen an die Ergebnisse, die im vorliegenden Band referiert werden,
ankniipfen kdnnen.
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ANDREA HAID/SARAH FEIL/LENA REISING

Wirkungsbereich der Logopadie

Abstract

This chapter concentrates on the sphere of speech and language therapy and its
interfaces with the linguistic field. After a short global introduction concerning
the history and background of speech and language therapy, the chapter provides
a comprehensive overview about the spectrum of logopaedic disorders: causes,
symptoms and therapeutic approaches. For a better understanding, examples are
given. In the last section, the authors concentrate on linguistic aspects in the
context of speech and language therapy by highlighting the particularly logo-
paedic-related sub-disciplines of linguistics and their impact in the field of
speech and language diagnosis and therapy. To conclude, it is discussed to what
extend linguistic aspects play a role in the work of speech and language thera-
pists and should be considered.

1. Einfiihrung

Das, was heute unter der Bezeichnung Logopidie zusammengefasst wird,
hat seine Wurzeln nicht nur in der jingeren Vergangenheit sondern reicht
zuriick in die Antike, sowohl in die Zeiten biblischer Propheten wie Mose
und Jesaia als auch in die Zeiten grosser Rhetoren wie Demosthenes, dort-
hin, wo es um Techniken der Stimmbildung und des moglichst publikums-
wirksamen Einsatzes von Stimme und Rede in der Offentlichkeit ging
(WERDER 1996, 22).

Terminologisch setzt sich der Begriff Logopddie aus den beiden Wor-
tern logos — ‘Wort’ und paidos — ‘Erziehung’ zusammen. 1924 wurde
der Begriff Logopddie durch den Phoniater Emil Froschels bei der Griin-
dung der Internationalen Gesellschaft fiir Logopéddie und Phoniatrie
(IGLP) in Wien eingefiihrt. Dieser 16ste damit den bis dahin gebrauchli-
chen Begrift Sprachheilkunde ab (vgl. GROHNFELDT 2012, 12—13). In
Deutschland wurde die Berufsbezeichnung Logopddin bzw. Logopdde
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1957 erstmals eingefiihrt (vgl. GROHNFELDT 2013, 6—11). In Europa do-
miniert insgesamt die Bezeichnung Logopddie (u. a. in Osterreich, Bel-
gien, Dianemark, Estland, Griechenland, Deutschland, etc.) mit wenigen
Ausnahmen (u. a. in GroBbritannien und England wird die Bezeichnung
Speech and Language Therapist verwendet) (vgl. RAUSCH/SCHREY-
DERN 2007, 184).

Die Fachdisziplin Logopédie entwickelte sich vor iiber 100 Jahren
aus dem Kontext medizinischer und péadagogischer Grundlagen (vgl.
BRAUN/MACHA-KRAU 2005, 47). Aktuell sind folgende unterschiedliche
Bezugsdisziplinen mit der logopéddischen Ausrichtung verbunden (modi-
fiziert nach RAUSCH/SCHREY-DERN 2007, 184—185):

LINGUISTIK / PHONETIK

SPRACHTHERAPIE

SPRACH-, SPRECH, REDE-, STIMM-, SCHLUCKSTORUNGEN

Abb. 1: Uberblick iiber logopidische Bezugswissenschaften (modifiziert nach
SCHREY-DERN 2007, 184-185)

Als Wissenschaftsdisziplin setzt sich die Logopédie mit der Pravention,
Beratung, Diagnostik, Therapie, Evaluation, Erforschung und Lehre von
Sprach-, Sprech-, Stimm-, Schluck- und Redeflussstdrungen auseinander
(vgl. RAUSCH/SCHREY-DERN 2007, 186). Die Klientel umfasst Vor-
schulkinder, Schulkinder, Jugendliche und Erwachsene jeden Alters.

Die Titigkeit von Logopéddinnen und Logopéden ist interdisziplinér
ausgerichtet. Sie arbeiten eng mit Lehrpersonen, Arztinnen und Arzten,
Psychologinnen und Psychologen, anderen Therapeutinnen und Thera-
peuten und weiteren Fachleuten zusammen.
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Eines der Aufgabengebiete der Logopédie ist die Pravention. In Bezug
auf die gesetzten MaBnahmen wird diese von vielen Autorinnen und
Autoren in primire, sekundire und tertiire Pravention eingeteilt. Wih-
rend die primére logopédische Pravention im Sinne einer Beeinflussung
der Wahrscheinlichkeit einer Fehlentwicklung alle Kinder von ,,Forder-
malBnahmen® inkludiert, zielt die sekundére und tertidre Pravention auf
die moglichst frithe Erkennung von Merkmalen von Fehlentwicklungen
(u. a. durch Screenings zur Erfassung potentieller Risikokinder (sekun-
dér)) bzw. auf die Beeinflussung einer eingetretenen Fehlentwicklung
durch Vermeidung von Verschlimmerung (u. a. gezielte logopadische
Intervention (tertidr)) ab (vgl. BRAUN/STEINER 2012, 25-26).

Die Erfassung und die gezielte Abkldrung von Stérungen der gespro-
chenen und geschriebenen Sprache sowie von Sprech-, Stimm- und
Schluckstérungen anhand standardisierter und informeller Verfahren
sind Bestandteil der diagnostischen Arbeit.

Die anschlieBende Therapie erfolgt mittels unterschiedlicher Metho-
den und ist ausgelegt fiir Personen mit entwicklungs-, unfall- oder krank-
heitsbedingten Storungen. Je nach Stérungsbild und dessen Ursachen ist
die logopadische Tétigkeit pddagogisch-therapeutisch oder medizinisch-
therapeutisch ausgerichtet. Ziel der Therapie ist die Verbesserung oder
Normalisierung der sprachlichen Fahigkeiten sowie die adidquate Bewil-
tigung kommunikativer Lebensanforderungen im Alltag.

Die héufigste logopéddische Therapieform ist die evidenzbasierte
Einzeltherapie, wobei sich die logopéddische Zielsetzung, Gestaltung,
Methodenwahl, Intensitdt und Dauer nach den individuellen Bediirfnis-
sen der zu therapierenden Kinder bzw. Erwachsenen richtet. Im Rahmen
bestimmter Stérungsbilder konnen auch Gruppentherapien durchgefiihrt
werden.

Therapieinhalte wie auch -erfolge werden dem heutigen Standard
entsprechend moglichst evidenzbasiert evaluiert und Konsequenzen fiir
individuelle aber auch allgemeine Methoden abgeleitet (vgl. BEUSHAU-
SEN/GROTZBACH 2011).

Neben der direkten Arbeit mit sprachauffilligen Menschen stellt die
Erforschung logopadischer Stérungsbilder einen weiteren Schwerpunkt



14 A. Haid/S. Feil/L. Reising

dar. Forschungsinhalte wie der Erwerb sprachlicher Fahigkeiten, Wirk-
samkeit von Therapiemethoden, Entwicklung von Diagnostikverfahren
sind dabei einige nennenswerte Ausrichtungen. Zuletzt ist der Transfer
der Forschungsarbeit in die Lehre zu erwédhnen, um in Bezug auf die
Ausbildung dem aktuellen Wissensstand zu entsprechen.

Nicht zuletzt kann das Aufgabengebiet einer Logopédin bzw. eines
Logopédden in der Lehrtitigkeit und damit der Vermittlung von logopa-
dischem Fachwissen bestehen. Dies umfasst neben einer Anstellung an
einer Fachschule oder Fachhochschule fiir Logopédie den Wissenstrans-
fer in benachbarte Fachdisziplinen (wie beispielsweise in der Ausbildung
von Lehrpersonen fiir das Kindergarten- und Schulalter oder Pflegeper-
sonen in Akut- und Rehakliniken bzw. Pflegeheimen).

2. Logopidische Storungsbilder — ein Uberblick

Die spezifischen logopéddischen Storungsbilder lassen sich in die bereits
erwédhnten iibergeordneten Behandlungskategorien Sprach-, Sprech-,
Stimm-, Schluck- und Redeflussstorungen einteilen. Diese werden im
Folgenden kurz definiert und in Bezug auf ihre Besonderheiten erldutert.
Der Bereich der Redeflussstorungen lésst sich aufgrund seiner spezifi-
schen Symptome keiner dieser Uberkategorien zuordnen. Abb. 2 gibt ei-
nen Uberblick sowie eine Orientierung beziiglich der verschiedenen Er-
scheinungsformen.
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Sprachstérungen machen einen erheblichen Teil des logopadischen Be-
handlungsfeldes aus und beschéftigen sich mit allen Formen sprachsys-
tematischer Schwierigkeiten. Kinder sind davon im Rahmen von Sprach-
entwicklungsstorungen betroffen (vgl. GROHNFELDT 2012, 84-85). Da-
bei zeigen die Kinder im Vergleich zu Gleichaltrigen eine verzdgerte
oder abweichende Entwicklung der Sprache, wobei die verschiedenen
sprachlichen Ebenen Phonologie (Kenntnisse iiber das Regelsystem der
Laute und die addquate Verwendung), Semantik und Lexikon (Bedeu-
tungserwerb, Wortfindung, mentales Lexikon) sowie Syntax und Mor-
phologie (Ausbildung des grammatischen Regelsystems) isoliert
und/oder kombiniert beeintrachtigt sein konnen. Phonologische Stérun-
gen zeigen sich u. a. durch Ersetzungen (z. B. /Trotodil/ statt /Krokodil/),
Reduktion von Mehrfachkonsonanten (z. B. /Lange/ statt /Schlange/)
oder Silbenauslassungen (z. B. /Lade/ statt /Schokolade/). Semantisch-
lexikalische Stérungen manifestieren sich u. a. durch rezeptive (z. B. das
/Kénguru/ kann im Bilderbuch auf Aufforderung nicht gezeigt werden)
und/oder produktive (z. B. die /Katze/ kann nicht benannt werden) Wort-
schatzdefizite. Grammatische Storungen zeichnen sich u. a. durch inkor-
rekte Wortabwandlungen (z. B. /der Bub lachen/, /drei Buch/) oder er-
werbsuntypische Wortreihenfolgen (z. B. /Eis essen gerne ich/) aus. Des
Weiteren konnen als tibergeordnete Stufe auch Schwierigkeiten auf prag-
matischer Ebene (Sprachverwendung und kommunikativer Gebrauch)
auftreten (z. B. Sprecherwechsel kann nicht eingehalten werden oder
Sprechakte wie /um Hilfe bitten/ sind nicht realisierbar). Die Ursachen
fiir eine Storung des Spracherwerbs sind nicht selten multifaktoriell, u. a.
konnen kognitive oder anatomische Verdnderungen vorliegen, immer
mehr riickt aber auch das Thema der Mehrsprachigkeit als Bedingungs-
faktor mit in den Fokus (vgl. GROHNFELDT 2012, 86).

Bei einer Aphasie, welche ebenfalls auf Ebene der Sprachstorungen
einzuordnen ist, handelt es sich um eine erworbene, zentralorganisch be-
dingte Stérung der Sprache (vgl. GROHNFELDT 2012, 139). Als Ursache
hierfiir sind Schlaganfille (80 %) sowie Blutungen, Traumata oder tu-
mordse, entziindliche und degenerative Erkrankungen (20 %) aufzufiih-
ren (vgl. SIEGMULLER/BARTELS 2011, 212). Eine Aphasie kann sowohl
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den expressiven (Sprachausdruck), als auch den rezeptiven Bereich
(Sprachversténdnis) betreffen. Symptome konnen hier ebenfalls auf allen
sprachlichen Ebenen auftreten. Auf der phonologischen Ebene kann es
zu lautlichen Verdnderungen von Worten (z. B. /Schokalode/ statt /Scho-
kolade/) kommen. Semantische Schwierigkeiten zeigen sich in Wortfin-
dungsstorungen sowie semantischen Paraphasien (z. B. /Dach/ statt
/Haus/). Morphologische Schwierigkeiten manifestieren sich in der Ver-
wendung inkorrekter grammatischer Formen (z. B. Verwendung des In-
finitivs statt des flektierten Verbs) und syntaktische Beeintridchtigungen
konnen in Form von Agrammatismus (z. B. /Katze schlafen Boden/) oder
Paragrammatismus (z. B. /Dann sind wir gegangen sind gefahren Spiel-
platz Auto hat nicht angesprungen/) auftreten. Auf der pragmatischen
Ebene kann es zu Auftilligkeiten in Sprachhandlungen oder bei der ma-
krolinguistischen Analyse von Texten kommen. Bei der Klassifikation
von Aphasien werden grob fliissige und unfliissige Formen unterschie-
den. Spezifischere Klassifikationsschemata liegen vor und richten sich
iiberwiegend anhand der Leitsymptome aus, international existiert aber
kein einheitliches Raster. Begleiterscheinungen wie neuropsychologi-
sche Ausfille, Hemiplegien oder Apraxien sind nicht selten. Die Di-
agnostik und Therapie solcher Stérungen zielen neben der Verbesserung
der sprachsystematischen Symptomatik im Sinne der International Clas-
sification of Functioning, Disability and Health (ICF) auch auf eine so-
ziale Wiedereingliederung (Aktivitdt und Teilhabe) ab (vgl. GROHN-
FELDT 2012, 139-146).

Ein weiteres Behandlungsfeld der Logopéddie beschiftigt sich mit
Schriftsprachstdérungen. Darunter werden Beeintrichtigungen der Lese-
(Dyslexie) oder Schreibkompetenzen (Dysgraphie) verstanden. Bei Kin-
dern kann dies isoliert oder in Folge einer Sprachentwicklungsstorung
auftreten. Menschen, die trotz abgeschlossener Schulpflicht bis in das
Erwachsenenalter Schwierigkeiten mit Lesen und Schreiben haben, wer-
den als von [llettrismus oder funktionalem Analphabetismus betroffen
bezeichnet. Gemall GROTLUSCHEN u. a. leben in Deutschland circa 7,5
Millionen funktionale Analphabetinnen und Analphabeten im Alter von
18 bis 64 Jahren, was einem Anteil von lber vierzehn Prozent der er-
werbsfihigen Bevolkerung entspricht (vgl. GROTLUSCHEN u. a. 2011,
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15-17). In der Deutschschweiz sind laut Schitzungen des Schweizer
Dachverbandes Lesen und Schreiben (<www.lesenschreiben.ch>) aktu-
ell 800 000 Menschen davon betroffen. Auch in Osterreich wurde im
Rahmen der PIACC-Studie (Programme for the International Assess-
ment of Adult Competencies 2013, 3-26) erhoben, dass 960 000 Oster-
reicherinnen und Osterreicher von funktionalem Analphabetismus be-
troffen sind, das entspricht 17 % der Bevolkerung.

Symptome der Schriftsprache sind andernfalls iiberwiegend im Rah-
men einer Aphasie in Folge einer neurologischen Erkrankung wie bei-
spielsweise einem Schlaganfall oder einem Schidel-Hirn-Trauma zu di-
agnostizieren, differentialdiagnostisch ist es wichtig abzukldren, dass
pramorbid keinerlei Kompetenzminderung in diesem Bereich vorlag.

Ein weiteres Behandlungsfeld der Logopiadie liegt im Bereich der
Sprechstorungen. Einen groen Anteil machen hierbei kindliche Aus-
sprachestorungen aus, diese werden im Fachjargon als phonetische St6-
rungen bezeichnet und sind von phonologischen Stérungen, welche dem
Bereich der Sprachstdrungen zuzuordnen sind, abzugrenzen. Wéhrend es
bei phonetischen Stérungen zu Abweichungen bei der lautlichen Reali-
sation kommt, liegt die Grundlage bei phonologischen Stérungen im feh-
lenden oder unzureichenden Wissen iiber das phonologische Regelsys-
tem, d. h. die lautliche Realisation ist korrekt moglich, das Wissen iiber
die Verwendung der Laute an der richtigen Position hingegen bereitet
dem Kind Schwierigkeiten. Beide Formen konnen auch in einer ge-
mischten Form auftreten. Laut FOX/KALMAR (2007, 38-41) sind in je-
dem Jahrgang zwischen 5 % und 25 % der Kinder betroffen und haben
Schwierigkeiten, spezifische Sprachlaute korrekt zu bilden. Ein wichti-
ges Unterscheidungskriterium ist, dass die Wortbedeutung durch die
Lautfehlbildung (phonetische Stérung) nicht relevant verdndert wird
(vgl. GROHNFELDT 2012, 86—88), wie beispielsweise bei der interdenta-
len Bildung des Lautes /s/ in dem Wort ,,Haus* wohingegen eine Erset-
zung des Lautes [t] mit dem Laut [k] die Wortbedeutung von /tanne/ zu
/kanne/ veréndert.

Dysarthrien (synonym: Dysarthrophonien) sind neurologisch be-
dingte Sprechstérungen und treten mehrheitlich im Erwachsenenbereich
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auf, wobei auch Kinder z. B. im Rahmen einer zerebralen Bewegungs-
storung davon betroffen sein konnen. Bei einer Dysarthrie ist das Zusam-
menspiel der am Sprechen beteiligten Funktionskreise (Atmung, Stimm-
gebung und Artikulation) erschwert, und zwar entweder in Folge einer
isolierten Beeintrachtigung in einem der drei spezifischen Bereiche oder
im Sinne einer Koordinationsstorung. Dadurch ist vor allem die Ver-
standlichkeit der Patientinnen und Patienten herabgesetzt, ebenfalls auf-
fallig ist ein reduziertes Sprechtempo. Eine spezifische Syndromklassi-
fikation erfolgt geméB den Pathomechanismen und den prototypischen
Symptomen (vgl. ZIEGLER/VOGEL 2010, 1; 45). Hiervon differentialdi-
agnostisch abzugrenzen sind Sprechapraxien, welche zwar ebenfalls
neurologisch bedingte Sprechstdrungen darstellen, den Stérungsfokus
jedoch in der Planung und Programmierung von Sprechbewegungsmus-
tern haben (vgl. ZIEGLER/VOGEL 2010, 1 und GROHNFELDT 2012, 151—
152). So zeigen sprechapraktische Patientinnen und Patienten immer
wieder ,,Inseln storungsfreier Produktion®, bei nicht-sprachlichen Leis-
tungen treten keinerlei Beeintrachtigungen auf (vgl. ZIEGLER 2009, 273—
280).

Gleichermallen in die Kategorie der Sprechstérungen einzuordnen
sind sogenannte Rhinophonien, wobei es sich um einen inaddquaten
Stimmklang in Folge einer verdnderten Nasalitidt handelt. Haufig tritt
dies in Folge einer angeborenen Fehlbildung aufgrund endogener oder
exogener Ursachen, wie beispielsweise bei einer ,,Lippen-Kiefer-Gau-
men-Spalte auf. Zeigt sich die verdnderte Nasalitdt im Rahmen einer
anderen Grunderkrankung, z. B. einer Dysarthrie, ist sie einem anderen
Ursachensyndrom zugehorig und wird nicht als (isolierte) Rhinophonie
bezeichnet (vgl. GROHNFELDT 2012, 158-160).

Als nichste Behandlungskategorie werden die Stimmstérungen (Dys-
phonie) vorgestellt. Generell unterscheidet man sowohl im Kindes- als
auch im Erwachsenenalter zwischen einer organischen und einer funk-
tionellen Genese, wobei erstere aufgrund einer hormonellen oder einer
primér organischen Verdnderung wie beispielsweise einem Tumor oder
einer Lehmung hervorgerufen werden konnen. Sehr hiufig treten auch
Mischformen auf, wodurch eine spezifische Kategorisierung erschwert
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wird (vgl. GROHNFELDT 2012, 164). Seltener konnen auch psychogene
Ursachen eine Dysphonie bedingen. In solchen Fillen ist eine interdis-
ziplindre Behandlung unumgénglich. Leitsymptom einer Dysphonie ist
stets Heiserkeit, wobei diese in verschiedenen Ausprigungen und
Schweregraden auftreten kann. Hiufige Symptome sind des Weiteren
eine reduzierte stimmliche Belastungsfahigkeit sowie ein Globusgefiihl
im Hals (vgl. GROHNFELDT 2007, 84-90).

Stimmliche Verdnderungen im Alter werden als Presbyphonien be-
zeichnet, eine logopéddische Therapie zielt auf eine Stimmkraftigung so-
wie eine Erhohung der Leistungsfahigkeit ab (vgl. DAVIDS u. a. 2012,
332-335).

Einen besonderen Bereich der Stimmtherapie nimmt die Stimmreha-
bilitation nach Kehlkopfentfernung (Laryngektomie) ein. In den meisten
Fillen wird nach neuestem medizinischem Stand intraoperativ ein Shunt-
ventil implantiert, welches die Herstellung einer tracheo-oesophagealen
Ersatzstimme ermoglicht. Falls dies nicht moglich ist, muss mit dieser
Patientengruppe in der logopéddischen Therapie die Verwendung einer
elektronischen Sprechhilfe oder die Ausbildung einer (korpereigenen)
Oesophagusstimme geiibt werden (vgl. GLUNZ u. a. 2011, 63—-64 und
GROHNFELDT 2007, 174-177).

Auch Schluckstéorungen (Dysphagie; vgl. PROSIEGEL/WEBER 2013)
kénnen Kinder und Erwachsene betreffen, wobei die Privalenz bei Letz-
teren eindeutig hoher liegt. Wahrend Dysphagien im Kinderbereich
meist vor allem im Kindesalter in Form von Ess- und Fiitterstorungen
(Padysphagie) (vgl. MOTZKO/WEINERT 2012, 6-11) auftreten, entwi-
ckeln erwachsene Patientinnen und Patienten Schwierigkeiten im Be-
reich des Schluckens, welche sich auf den gesamten Prozess der Nah-
rungsaufnahme auswirken konnen, iiberwiegend in Folge neurologischer
Ereignisse oder progredienter neurologischer Erkrankungen, wie bei-
spielsweise Multiple Sklerose oder Parkinson. In manchen Féllen kann
die Ursache fiir eine Schluckstérung auch aus einem Tumor im HNO-
Bereich resultieren, der schluckrelevante Strukturen beeintrichtigt. Grob
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konnen oropharyngeale (Storung im Bereich des Mund-Rachen-Rau-
mes) und oeophageale Dysphagien (Stérung im Bereich der Speiserdhre)
unterschieden werden. Selten treten Dysphagien isoliert auf, sie sind zu-
meist Merkmal eines komplexen Stérungsbildes auf unterschiedlichen
Ebenen (vgl. GROHNFELDT 2012, 169—171). In jedem Fall ist eine The-
rapie bestehend aus restituierenden, kompensatorischen oder adaptiven
Verfahren von immenser Wichtigkeit, da eine Nicht-Behandlung lebens-
bedrohliche Folgen, wie beispielsweise eine Pneumonie, nach sich zie-
hen kann (vgl. SIEGMULLER/BARTELS 2011, 302).

Bei einer Presbyphagie ist das Alter und somit eine abnehmende
Muskelfunktion die Ursache fiir eine pathologische Verdnderung der
Schluckmechanismen. Laut REITER/BROSCH (2012, 291-299) sind in
Deutschland etwa 10 % der liber Fiinfzigjahrigen bzw. ca. 50 % aller Pa-
tienten in Pflegeheimen davon betroffen.

Der Bereich der Redeflussstorungen lisst sich in seinem Auftreten kei-
ner der vier Uberkategorien zuordnen und ist deshalb in der Graphik
farblich leicht abgegrenzt. Unterschieden werden die Storungsbilder
Stottern und Poltern. Stottern ist definiert durch eine Storung der Sprech-
fliissigkeit, welche eine Unterbrechung des Redeflusses in unterschiedli-
chem Ausmal zur Folge haben kann. Die Symptomatik weist eine hohe
individuelle Variabilitdt auf, wobei man stets zwei Symptomgruppen un-
terscheidet: primére (offene) und sekundére (verdeckte) Symptome. Der
ersten Gruppe sind beispielsweise die Wiederholung von Lauten oder
Silben sowie eine auffallige Sprechatmung zuzuordnen. Zu den verdeck-
ten Symptomen zéhlen unter anderem Vermeidungsverhalten oder so-
zialer (kommunikativer) Riickzug (vgl. GROHNFELDT 2012, 119-126).
Setzt das Stottern im Kindesalter ein (2. bis 5. Lebensjahr), so ist die
Chance auf Spontanremission grof3, im Erwachsenenalter liegt die Pré-
valenz fiir Stottern bei lediglich 1 %, wobei Ménner héaufiger betroffen
sind als Frauen (vgl. JOHANNSEN 2009, 150-159). Eindeutige Ursachen
lassen sich nur schwer ausmachen, man spricht demnach haufig von ei-
ner multikausalen Entstehung mit Schwerpunkt auf einem Ungleichge-
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wicht zwischen sprachlichen Anforderungen und Ressourcen. Neben El-
ternberatung und -trainings existieren eine Vielzahl von unterschiedli-
chen Therapiekonzepten, wobei grob zwischen Sprechtrainingsprogram-
men (Fluency-Shaping-Ansitze) und Nicht-Vermeidungs-Anséitzen
(Non-Avoidance-Ansétze) unterschieden werden kann (vgl. SIEGMUL-
LER/BARTELS 2011, 378-382). Differentialdiagnostisch ist, wie bereits
erwéhnt, das Poltern abzugrenzen, welches vor allem durch ein iiberhas-
tetes, unkontrolliertes Sprechen und Unterbrechungen im Redefluss de-
finiert ist. Besonders charakteristisch sind Tilgungen und Assimilationen
von Lauten und Silben, wodurch die Verstiandlichkeit zum Teil stark ein-
geschriankt wird (vgl. GROHNFELDT 2012, 127-131). Bei dieser Patien-
tengruppe kann haufig eine reduzierte Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung
und Selbstkorrektur festgestellt werden, weshalb therapeutische Inter-
ventionen nur selten durchgefiihrt werden. Nicht selten, nimlich bei 30—
60 % der redeflussgestorten Personen, wird eine Kombination von Stot-
tern und Poltern vermutet (vgl. SICK 2004, 51).

3. Linguistik im Kontext der Logopidie

Die Linguistik ist eine wesentliche und wichtige Bezugswissenschaft der
Logopédie. Sie ist dabei vor allem bei der Einordnung, Diagnostik und
Therapie von Sprach- und Sprechstdrungen von Bedeutung, wihrend sie
in anderen Teilbereichen der Logopédie, wie beispielsweise bei Schluck-
storungen, eher eine untergeordnete Rolle spielt. Um beurteilen zu kon-
nen, ob die Sprache eines Kindes oder Erwachsenen von dem physiolo-
gischen Niveau abweicht, brauchen Logopéddinnen und Logopaden Wis-
sen dariiber, wie Sprache funktioniert (vgl. GADLER 1998, 9). Eine lin-
guistisch basierte Analyse der beeintrachtigen Sprache ist notwendig, um
die zugrundeliegende Stoérungsursache zu erfassen und addquate Thera-
pieverfahren auszuwihlen (vgl. FISCHER 2014, 15).

Aus logopadischer Sicht finden verschiedene Teilbereiche der theo-
retischen und angewandten Linguistik Berticksichtigung. Im Folgenden
wird erldutert, wie die Beschreibungsebenen der theoretischen Linguistik
Anwendung in der logopadischen Diagnostik und Therapie finden. Aus
der angewandten Linguistik werden exemplarisch Erkenntnisse der



Wirkungsbereich der Logopidie 23

Psycho- und Neurolinguistik und deren Relevanz fiir Logopidie aufge-
zeigt.

3.1 Deskriptive Linguistik

Zur Beschreibung physiologischer und pathologischer Sprache orientiert
sich die Logopédie an den linguistischen Beschreibungsebenen. Im Fol-
genden wird die Bedeutung der linguistischen Ebenen im Kontext der
Logopidie erldutert.

Die artikulatorische Phonetik entwickelt Kriterien zur Beschreibung
der Bildung einzelner Laute einer Sprache (vgl. FLOHR 2002, 47). Ein
wichtiges Instrument ist das International Phonetic Alphabet (IPA), das
am héufigsten verwendete System der Lautschrift (vgl. GROHNFELDT
2007, 158). Dies wird in der Logopadie zur Transkription sprachlicher
AuBerungen verwendet, wenn die Struktur lautlicher Fehlleistungen be-
urteilt werden soll (vgl. GADLER 1998, 25). Kenntnisse der artikulatori-
schen Phonetik sind in der Logopédie bei phonetischen Stérungen im
Verlauf der Sprachentwicklung und bei erworbenen neurogenen Sprech-
storungen relevant. Kindliche Aussprachestérungen werden héiufig an-
hand des/der fehlgebildeten Laute/s klassifiziert, so spricht man z. B. von
einem Sigmatismus bei fehlerhafter Bildung der Laute [s] und [z] (vgl.
FISCHER 2014, 46).

Die akustische Phonetik spielt in der Logopédie bei der Beurteilung
und Behandlung von Stimmverdanderungen im Rahmen von organischen
oder funktionellen Stimmstorungen oder Dysarthrien mit Beeintréchti-
gungen im Bereich von Phonation und Prosodie eine Rolle. Aber auch
bei Sprechapraxien ist sie von Bedeutung. So kdnnen beispielsweise bei
Patientinnen und Patienten mit Hilfe eines Spektrogramms die Artikula-
tionsgenauigkeit oder die Koartikulation beurteilt werden (vgl. FISCHER
2014, 75). Dies gibt einerseits wichtige Hinweise fiir zielgerichtete
symptomorientierte Therapieplanung, andererseits hat die Entwicklung
dieser Untersuchungsverfahren iiberhaupt erst ermoglicht, horbare Be-
eintrachtigungen auf Funktionsstérungen zuriickzufiihren, die rein



24 A. Haid/S. Feil/L. Reising

perzeptiv kaum adéquat beurteilbar sind. Somit hat die akustische Pho-
netik wesentlich zur Erforschung neurogener Sprechstdrungen beigetra-
gen.

Die auditive Phonetik spielt schlieBlich v.a. bei Stérungen des
Sprachverstehens aufgrund von peripheren Horstérungen oder zentral-
auditiven Verarbeitungsstorungen eine Rolle.

Die Phonologie ist in der Logopédie v. a. bei der Beschreibung von
phonologischen Prozessen in der Sprachentwicklung, phonologischen
Storungen und phonematischen Fehlern im Rahmen von erworbenen
Sprachstérungen von Relevanz. Erkenntnisse und Beschreibungsebenen
der Phonologie spielen auflerdem bei der Entwicklung von Therapiema-
terialien eine Rolle. So basiert beispielsweise die Technik der phoneti-
schen Kontrastierung in der Sprechapraxietherapie auf der Arbeit mit
Minimalpaaren (vgl. LAUER/BIRNER-JANUSCH 2010, 61).

Die Morphologie und Syntax sind bei der Beschreibung und Behand-
lung von Stérungen des Grammatikerwerbs und bei morphologisch-syn-
taktischen Stérungen im Rahmen von erworbenen Sprachstorungen lo-
gopédisch relevant.

Aspekte der lexikalischen Semantik finden in der Logopédie bei
Wortverarbeitungsstorungen im Rahmen von beeintrichtigter Sprach-
entwicklung und bei erworbenen Sprachstorungen Berlicksichtigung.
Wortverarbeitungsstorungen koénnen sich in einem eingeschrinkten
Wortabruf unter anderem in Form von Blockaden, semantischen oder
phonematischen Paraphasien zeigen (vgl. FISCHER 2014, 222-223). Im
Rahmen von Sprachentwicklungsstorungen weist beispielsweise ein
nicht altersgemaBer aktiver und passiver Wortschatz auf eine Stérung in
der Wortverarbeitung hin (vgl. FISCHER 2014, 225).

Neben der Systemlinguistik spielen auch Aspekte der Pragmatik fiir
die Logopédie eine Rolle. Anders als die Systemlinguistik beschéftigt
sich die Pragmatik mit Aspekten der Sprachverwendung bzw. der Kom-
munikation (vgl. FISCHER 2014, 234). Fehlleistungen in formalen As-
pekten von Sprache oder Sprechen haben zur Folge, dass die Betroffenen
hiufig gegen die allgemein erwarteten Kommunikationsgewohnheiten
verstoflen (vgl. KNEIDL 2010, 81). Dariiber hinaus haben Sprecher neben
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der sprachsystematischen Kompetenz eben auch eine pragmatische
Kompetenz, also ein Wissen dariiber, welche Regeln kommunikative Si-
tuationen erfordern (vgl. FISCHER 2014, 266). Diese kann unabhéngig
von sprachsystematischen Féahigkeiten beeintrachtigt sein. Als pragmati-
sche Storungen werden beispielsweise Storungen der Textverarbeitung
(z. B. fehlende Kohirenz, fehlender Situationsbezug, Weitschweifigkeit,
fehlende oder falsche Inferenzbildung, Probleme beim Erkennen von
Mehrdeutigkeit etc.) und Stérungen der sprachlichen Interaktion (z. B.
fehlender Blickkontakt, Missachten von Turn-Taking-Regeln, Probleme
beim Erdffnen und Fiihren eines Dialogs, Logorrhoe etc.) bezeichnet
(vgl. FISCHER 2014, 266-271). Bei verschiedenen Sprach- und Sprech-
storungen konnen die kommunikativ-pragmatischen Fahigkeiten beein-
trachtigt sein. So werden beispielsweise bei der Aphasie Schwierigkeiten
beim Einsatz kohdsiver Mittel und beim Erstellen einer kohdrenten
Struktur ihrer Sprache sowie Einschrinkungen im Reparaturverhalten
und beim kommunikativen Alignment beschrieben (vgl. JAECKS/HIEL-
SCHER-FASTABEND 2010, 59-60). Im Rahmen des Spracherwerbs ent-
wickeln sich sprachlich-pragmatische Fahigkeiten im engeren Sinne ge-
bunden an die Entwicklung formallinguistischer Fahigkeiten (vgl. MOL-
LER/RITTERFELD 2010, 86). Es ist allerdings anzumerken, dass pragma-
tische Fahigkeiten ,,eine Integrationsleistung verschiedener kognitiver,
sozialer und emotionaler Entwicklungsleistungen dar[stellen]” (MOL-
LER/RITTERFELD 2010, 86) und daher nicht einzig von der Entwicklung
formal-linguistischer Fahigkeiten abhidngen (vgl. MOLLER/RITTERFELD
2010, 86).

3.2 Angewandte Linguistik

Aus der Vielfalt der Forschungsbereiche der angewandten Linguistik
sind fiir die Logopédie v. a. die Psycho- und Neurolinguistik relevant.
Die Fachrichtungen Patholinguistik und klinische Linguistik als Diszi-
plinen, die sich spezifisch mit gestorter Sprache beschéftigen, werden
hier nicht beleuchtet. Als akademische Sprachtherapie sind diese Fach-
richtungen im Wesentlichen der Logopadie gleichzusetzen.
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3.2.1 Psycholinguistik

»Psycholinguistik [ist] die Wissenschaft vom sprachlichen Handeln und
Erleben® (RICKHEIT u. a. 2002, 382). Als Schnittstelle zwischen Lin-
guistik und Psychologie setzt sie den Fokus auf den Sprachbenutzer (vgl.
RICKHEIT u. a. 2002, 382). Erkenntnisse psycholinguistischer Forschung
bilden die Grundlage fiir die Diagnostik und Therapie von Beeintrichti-
gungen der Sprache und des Sprechens. Die Psycholinguistik bildet Mo-
delle der Sprachverarbeitung und des Spracherwerbs und/oder tiberpriift
sie empirisch (vgl. RICKHEIT u. a. 2002, 384-385).

In der Logopédie hat sich in den letzten Jahren der so genannte Ein-
zelfallansatz durchgesetzt (vgl. FISCHER 2014, 302). Sprachstérungen
werden mit Hilfe psycholinguistischer Modelle im Vergleich zur phy-
siologischen Sprachverarbeitung beurteilt (vgl. FISCHER 2014, 302).
,Gerechtfertigt wird dieses Vorgehen durch die Transparenzhypothese.
Laut dieser Hypothese darf von der normalen Verarbeitung auf die ge-
storte Verarbeitung geschlossen werden® (FISCHER 2014, 302-303). Ein-
zelne Teilkomponenten der Modelle werden systematisch {iberpriift:
Eine erhaltene Leistung ldsst auf erhaltene Funktionen der Teilkompo-
nente schlielen, eine beeintrichtigte Leistung auf eine Beeintrichtigung
(vgl. FISCHER 2014, 303). Auf diese Weise ist es moglich, die zugrunde
liegende Ursache fiir das an der Oberflache sichtbare Symptom zu erfas-
sen und dieses Wissen fiir die Planung einer modellgeleiteten Therapie
Zu nutzen.

Aber auch zum Verstindnis der Klassifikation von Sprachstorungen
lassen sich psycholinguistische Modelle heranziehen. Abb. 3 zeigt das
Sprachverarbeitungsmodell von LEVELT (vgl. FISCHER 2014, 295) in ei-
ner durch die Autorinnen leicht modifizierten und ergdnzten Form. Dabei
wird sichtbar, dass — wie eingangs erwidhnt — Erkenntnisse und Modelle
der Linguistik nur fiir einen Teil der logopédisch relevanten Beeintréich-
tigungen eine Rolle spielen. Schluckstérungen, Stimmstérungen, Laryn-
gektomie und Redeflussstorungen konnen beispielsweise hier nicht ein-
geordnet werden.
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Abb. 3: Einordnung logopiadischer Storungsbilder in das Sprachverarbeitungs-

modell von LEVELT (vgl. FISCHER 2014, 295)
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3.2.2 Neurolinguistik

Die Neurolinguistik verwendet elektrophysiologische und bildgebende
Verfahren, um die der Sprachproduktion und -rezeption zugrunde liegen-
den hirnphysiologischen Prozesse zu analysieren (vgl. MULLER/WEISS
2002, 406). Die Logopédie verwendet Erkenntnisse der Neurolinguistik
u. a. bei der Diagnostik und Rehabilitation von erworbenen Sprachsto-
rungen, wie beispielsweise bei einer Aphasie. Das Wissen iiber Ort und
Ausmal der Hirnschddigung kann aufgrund von Befunden der neurolin-
guistischen Forschung Hinweise auf mogliche logopadisch relevante
Storungsbilder geben und bildet den ersten Schritt im Rahmen einer hy-
pothesengeleiteten Diagnostik. Erkenntnisse der neurolinguistischen
Forschung haben auch die Basis fiir den Einsatz neuer, die logopéddische
Behandlung unterstiitzender Verfahren gelegt. So haben beispielsweise
die Befunde zu den Zusammenhingen funktionaler Riickbildung der
Aphasie und den zeitlichen Abldufen der neuronalen Netzwerkreorgani-
sation bei Patientinnen und Patienten mit einer Aphasie von SAUR u. a.
(2006) wichtige Hinweise zur Nutzung von nicht-invasiver Hirnstimula-
tion bei Aphasie gegeben.

4. Diskussion

Wie in Kapitel 2 deutlich wird, beschiftigt sich das im Vergleich zur
Linguistik junge Fachgebiet der Logopadie mit einer Vielzahl von unter-
schiedlichen Behandlungsfeldern (siche Abb. 2).

Generell spielen fiir die Logopadie viele Bezugswissenschaften eine
wichtige Rolle, schwerpunktmiBig sind diese im Bereich der Medizin
und der Pddagogik anzusiedeln, aber auch die Linguistik ist in bestimm-
ten Therapiebereichen von groBer Bedeutung.

In Bezug auf die unterschiedlichen logopadischen Stérungsbereiche
ist die Bedeutung der Linguistik nicht iiberall gleichermafen groB3. Eine
unverkennbar prominente Rolle nimmt das linguistische, genauer das
systemlinguistische Wissen im Bereich der Diagnostik und Therapie von
Sprachstérungen ein (siehe Abb. 2, linkes Feld). Nur auf Basis der Lin-



Wirkungsbereich der Logopidie 29

guistik ist es der logopadischen Fachperson moglich, eine symptom-
orientierte Diagnostik anzuwenden, auszuwerten und darauf aufbauend
eine sinnhafte Therapie fiir den betroffenen Menschen zu konzipieren.
So muss der behandelnde Therapeut/die behandelnde Therapeutin bei-
spielsweise ein ausreichendes Wissen iiber morphologisch-syntaktische
Strukturen besitzen, um Defizite und Entwicklungsriickstinde des Kin-
des erkennen und entsprechende therapeutische Interventionen ableiten
zu konnen. Konkretisieren l4sst sich dies beispielsweise in Bezug auf den
Erwerb und die Festigung der fiir die deutsche Syntax typischen Verb-
zweitstellung. Hierfiir muss die Kenntnis iiber die Regel der Verbzweit-
stellung und deren Relevanz fiir die deutsche Syntax differenziert vorlie-
gen, die sich im Folgenden in einer kompetenten Diagnostik sowie The-
rapieentscheidung widerspiegelt. Fiir dieses obligatorische theoretische
Wissen bedient sich die Logopédie der Erkenntnisse aus der Linguistik.
Die Ableitung der therapeutischen Intervention basiert, je nach gewahlter
Methodik, auf mehr oder weniger linguistischer Ausrichtung.

In anderen Behandlungsfeldern, wie zum Beispiel denen der Stimm-
oder Schluckstérungen, scheint die Linguistik zunédchst weniger relevant.
Doch auch hier lassen sich Konnektionen zu diesem breiten Fachgebiet
herstellen, denn es ist nahezu unmdoglich, eine Kommunikationssituation,
in welcher sich der Sprachtherapeut/die Sprachtherapeutin quasi unun-
terbrochen befindet, ohne pragmatische Aspekte wie beispielsweise den
Einbezug von Sprechakten oder Présuppositionen zu gestalten. Deshalb
kann es fiir einen Sprachtherapeuten von immenser Bedeutung sein,
seine verbale und damit verbundene subtile Bedeutungsvermittlung be-
wusst zu steuern.

AbschlieBend ist zu sagen, dass die Linguistik sicher einen wichti-
gen Baustein von logopadischem Wissen fiir Diagnostik und Therapie
darstellt. Demnach steht auBler Frage, dass die Vermittlung von linguis-
tischem Grundwissen unter anderem in der Ausbildung von angehenden
Logopéadinnen/Logopédden als wichtige Bezugswissenschaft verankert
ist. Da die Linguistik ein differenziertes und weitldufiges Themengebiet
darstellt, ist es sinnvoll, bereits in der Ausbildung einen Fokus auf die
logopédie-relevanten Teilaspekte (z. B. Systemlinguistik, Pragmatik) zu
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legen. So konnen die Studierenden eine Verkniipfung zu ihrem eigentli-
chen Fachbereich, der Logopadie, herstellen und die groBe Relevanz von
linguistischem Grundlagenwissen als eine wichtige Basis fiir ihre adi-
quate therapeutische Arbeit erkennen.
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MARKUS SPREER

Die diagnostische Erfassung der sprachlichen
Féhigkeiten von Kindern

Abstract

The aim of language diagnostics is usually to support the child, if necessary,
appropriately. For this purpose, a multitude of methodological possibilities and
diagnostic procedures are available. The diagnosis of the linguistic ability of
children requires a broad expertise in speech development and possible impair-
ments. Most of the procedures ignore dialects, so it is up to the person conduct-
ing the test, how the dialectical peculiarities are taken into account, if the proce-
dure allows it at all. The current challenge is primarily the diagnosis of children
with German as a second language, which usually also includes the diagnosis of
the children’s first language (which in turn includes dialects). The following ar-
ticle provides an overview of the methodology and used test materials for L1
German.

1. Aufgaben und Ziele von Sprachdiagnostik

Das erfolgreiche schulische Lernen und das Erreichen hoher Bildungs-
abschliisse sind eng mit sprachlichen Fahigkeiten verkniipft. Der (frii-
hen) Erfassung moglicher Beeintridchtigungen in diesem Entwicklungs-
bereich kommt deshalb eine besondere Bedeutung zu.

Die sprachlichen Fihigkeiten eines Kindes bzw. entsprechende Vor-
lauferfahigkeiten werden zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Entwick-
lung erfasst: Dies sind in Deutschland zunichst die Vorsorgeuntersu-
chungen (U1 bis U9), bei denen diese Fihigkeiten obligatorisch durch
den Kinderarzt eingeschitzt werden. In der Schweiz und in Osterreich
sind analoge Vorsorgeuntersuchungen etabliert. Dariiber hinaus erfolgt
in nahezu allen deutschen Bundesldndern der Einsatz von entsprechen-
den Diagnoseverfahren, die den sprachlichen Entwicklungsstand der
vier- bis fiinfjdhrigen Kinder in Kindertagesstitten feststellen (NEUGE-
BAUER/BECKER-MROTZEK 2013). Die konkrete Umsetzung, d. h. welche
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diagnostischen Methoden und Verfahren dabei durch welche Personen-
gruppe zur Anwendung kommen, ist ganz unterschiedlich geregelt (vgl.
NEUGEBAUER/BECKER-MROTZEK [2013] fiir einen Uberblick). Auch in
den amtsérztlichen Untersuchungen zum Schuleintritt werden die
sprachlichen Féhigkeiten eines Kindes i. d. R. mittels eines Screening-
verfahrens iiberpriift.

Neben diesen fiir alle Kinder ,,obligatorischen* Zeitpunkten erfolgt
die Diagnostik sprachlicher Fahigkeiten auch auf einem informellen Ni-
veau, beispielsweise durch die von pddagogischen Fachkriften in Kin-
dertagesstitten durchgefiihrten Beobachtungen und Dokumentationen.
Weitere Untersuchungsanlésse sind die, meist durch die Eltern initiier-
ten, Fragen nach einer moglichen Indikation fiir eine Heilmittelverord-
nung von Sprachtherapie aufgrund einer beispielsweise vermuteten Ent-
wicklungsverzogerung im Bereich Sprache. Die Aufgaben im Bereich
der Diagnostik liegen dabei in der konkreten FErfassung der
(nicht)sprachlichen Fahigkeiten eines Kindes (als Grundlage fiir eine
gef. notwendige Interventionsplanung), einer sich moglicherweise dar-
aus ergebenden Indikation eines Unterstiitzungsbedarfs und/oder in der
Evaluation von durchgefiihrten MaBBnahmen. Der Unterstiitzungsbedarf
kann sich dabei von Kind zu Kind stark unterscheiden: Er reicht von all-
gemeinen Formen der Sprachforderung bis hin zu individueller
Sprachtherapie.

Diagnostik im Bereich Sprache und Kommunikation erfolgt aufgrund
der vielfaltigen Aufgaben im Feld Sprache — Sprechen — Stimme — Schlu-
cken zudem i. d. R. interdisziplinér. Je nach Alter des Kindes und der
konkreten Fragestellung ist es notwendig, die Expertise unterschiedli-
cher Professionen — und damit auch Bezugsdisziplinen — in den diagnos-
tischen Prozess einzubeziehen. So ist beispielhaft in der entsprechenden
Leitlinie zur Diagnostik von Sprachentwicklungsstorungen festgehalten,
dass in interdisziplindren Praxis-Teams, wie etwa in Sozialpédiatrischen
Zentren (SPZ), in phoniatrisch und padaudiologischen oder kinder- und
jugendpsychiatrischen Kliniken und in anderen auf Sprachentwicklungs-
diagnostik spezialisierten Einrichtungen, die diagnostischen Aufgaben
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auf Arztinnen/Arzte, Psychologinnen/Psychologen, Sprachtherapeutin-
nen/-therapeuten und Logopiddinnen/Logopédden verteilt sind (vgl.
AWMEF 2011, 46).

Wenn Sprachtherapeutinnen/-therapeuten und andere Professionen,
die sprachliche Fahigkeiten von Kindern einschitzen, mit Sprachvaria-
tion konfrontiert sind (z. B. in der deutschsprachigen Schweiz), dann
muss dies im Kontext der Sprachdiagnostik unbedingt Beriicksichtigung
finden (vgl. u. a. GROHMANN/KAMBANAROS 2016).

Der Prozess der Erfassung sprachlicher Fihigkeiten eines Kindes ist
dabei nicht immer als stringent linear zu verstehen. Ausgehend von einer
individuellen Fragestellung werden Hypothesen zu den sprachlichen
Kompetenzen des Kindes aufgestellt, gepriift, ggf. verworfen und wie-
derum neue Hypothesen verifiziert bzw. falsifiziert. Dieses professio-
nelle Vorgehen geschieht systematisch und schrittweise (HESSE/LATZKO
2017).

2. Diagnostische Methoden

Im Rahmen der Diagnostik der sprachlichen Féhigkeiten eines Kindes
kommen unterschiedliche Methoden, zumeist kombiniert, zum Einsatz:
Befragungen, Beobachtungen und Elizitationsverfahren.

So erfolgt zunichst eine anamnestische Erhebung zur (sprachlichen)
Entwicklung des Kindes. Die dabei verwendete Methode der Befragung
bietet gerade bei kleinen Kindern eine sehr gute Moglichkeit, valide Aus-
sagen zum Sprachentwicklungsstand zu erhalten. Hierfiir werden Be-
zugspersonen des Kindes (z. B. Eltern, pddagogische Fachkrifte der Kita
und/oder Lehrkrifte) befragt. Dies erfolgt hdufig auch in schriftlicher
Form, wofiir eine grofe Bandbreite an Fragebdgen unterschiedlicher
Qualitiit zur Verfiigung steht (vgl. SPREER [2018] fiir einen Uberblick).

Weiterhin erfolgt die Beobachtung des Kindes in Interaktionssitua-
tionen (Eltern-Kind-Interaktion, Fachkraft-Kind-Interkation, Peer-Inter-
aktion). So kann die Spontansprache des Kindes in moglichst natiirlichen
Situationen mit unterschiedlichen Kommunikationspartnern ermittelt
werden. Zu diesem Zweck liegt gerade fiir den Elementarbereich eine
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Vielzahl von Beobachtungsbdgen mit unterschiedlichen Strukturie-
rungsgraden vor, die sprachliche Kompetenzen auf verschiedenen Ebe-
nen erfassen. Diese enthalten differenzierte Aussagen zu beobachtbaren
Verhaltensweisen, beispielsweise der Bereiche Sprachverstindnis, Se-
mantik/Lexikon, Phonetik/Phonologie, Prosodie, Morphologie/Syntax,
Pragmatik und Literacy, die vom Beobachtenden fiir ein betreffendes
Kind einzuschétzen sind (abgestuft von ,.trifft voll und ganz zu* bis
,trifft noch nicht zu*; beispielhafte Zusammenstellung und Dokumenta-
tionsmodus des BaSiK U3, ZIMMER [2014]).

Im Gegensatz zu Beobachtungen, bei denen nur die vom Kind ge-
zeigten sprachliche Fahigkeiten eingeschétzt werden konnen, erlauben
sogenannte FElizitationsverfahren, dass das Kind ganz bestimmte, ge-
wiinschte Kompetenzen zeigt. Fiir diese standardisierte Erfassung
sprachlicher Féhigkeiten liegen idealerweise Vergleichsangaben im
Sinne von Normwerten vor. Anhand dieser ist es mdglich, die Leistungen
eines Kindes im Vergleich zur Gleichaltrigen-Population zu ermitteln.
Dabei besteht die Herausforderung im spezifischen Herangehen und Ge-
stalten von Rahmenbedingungen, um zu zuverldssigen, reliablen, validen
und objektiven Ergebnissen und Aussagen zu gelangen (vgl. auch
SACHSE/SPREER 2018). Dies betrifft beispielsweise die Notwendigkeit
der An- bzw. Abwesenheit von Bezugspersonen, die Aufzeichnung der
Sprachdaten per Audio und/oder Video zu Auswertungszwecken oder
die Riickmeldungen iiber die Aufgabenkorrektheit bei Testverfahren, die
i. d. R. so zu gestalten sind, dass der getesteten Person nicht klar erkenn-
bar sein darf, ob es sich um eine richtige oder falsche Losung handelt.

3. Schwerpunkt Friiherfassung

Aufgrund der Variabilitit der kindlichen Sprachentwicklung kénnen ver-
wertbare Aussagen dariiber, ob die Entwicklung der sprachlichen Féhig-
keiten beeintrachtigt ist, erst nach den ersten 18 Lebensmonaten eines
Kindes getitigt werden (z. B. zum Zeitpunkt der kinderirztlichen Vor-
sorgeuntersuchungen U7/U7a; vgl. VON SUCHODOLETZ [2015, 138]).
Dies geschieht mithilfe von Elternfragebdgen, welche sich hinsichtlich
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des Einsatzzeitpunktes, der Erhebung produktiver und/oder rezeptiver
Féhigkeiten und der fokussierten Féhigkeiten unterscheiden (vgl.
Tab. 1). Anhand dieser frithzeitigen Befragung der Bezugspersonen ist
es moglich, gerade den aktiven Wortschatz der Kinder valide und reliabel
zu erfassen. Fiir eine differenzierte Darstellung der Verfahren sei auf die
Ausfiihrungen bei SACHSE/BUSCHMANN (2018) verwiesen.

FRAKIS-K (Kurz-
form)

ELAN-R Altersbereich: 18-26 Monate

Eltern Antworten — anamnestischen Fragen

Revision Wortliste zum produktiven Wortschatz
(BOCKMANN/ Abfrage iiblicher AuBerungslinge/Beispiel-
KIESE-HIMMEL duBerungen des Kindes

2012) normiert

ELFRA-2 Altersbereich: 24 Monate

Elternfragebogen Wortliste zum produktiven Wortschatz

fiir die Fragen zu Satzbau und morphologischen Formen
Fritherkennung von normiert

Risikokindern

(GRIMM/DoIL 2006)

FRAKIS / Altersbereich: 18-30 Monate

Fragen zum personlichen Hintergrund
Wortliste zum produktiven Wortschatz

(VON SUCHODO-
LETZ/SACHSE 2009)

Fragebogen zur Fragen zur Flexionsmorphologie und Satzkom-
frithkindlichen plexitit
Sprachentwicklung: FRAKIS-K: Fragen zum personlichen Hinter-
(SZAGUN u. a. grund, verkiirzte Wortliste, Fragen zu Grammatik
2009) und Satzbau)

normiert
SBE-2-KT Altersbereich: 21-24 Monate
Sprachbeurteilung Wortschatzliste Sprachproduktion
durch Eltern Frage zu Mehrwortduf3erungen
Kurztest fiir die U7 Versionen fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder

in iiber 20 weiteren Sprachen
normiert
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SBE-3-KT — Altersbereich: 32—40 Monate
Sprachbeurteilung |- Wortschatzliste Sprachproduktion
durch Eltern — Fragen zu grammatischen Fahigkeiten
Kurztest fiir die — normiert

UT7a

(VON SUCHODO-

LETZ u. a. 2009)

Tab. 1: Beispiele fiir Uberpriifungsverfahren zur Friiherfassung sprachlicher
Féhigkeiten

4. Schwerpunkt Sprachentwicklungsstéorungen

Zu Beginn jeglicher Diagnostik im Bereich der sprachlichen Fahigkeiten
sollte eine obligatorische Horpriifung (Audiometrie) stattfinden, um si-
cherzustellen, dass das Kind akustische Reize erfassen, weiterleiten und
verarbeiten kann.

Fiir eine tibergreifende Darstellung der sprachlichen Féahigkeiten ei-
nes Kindes (Sprachprofil) stehen Uberpriifungsverfahren zur Verfiigung,
die im Sinne einer mehrdimensionalen Sprachdiagnostik unterschiedli-
che sprachliche Ebenen, Verarbeitungsmodalititen sowie Basiskompe-
tenzen (z. B. Sprachgedéchtnisleistungen) erfassen. Es ist dabei zwi-
schen Verfahren zu unterscheiden, die einen ggf. vorliegenden Interven-
tionsbedarf aufzeigen (quantitative Auswertung), und jenen, die (dariiber
hinaus) qualitativ Schwerpunkte fiir eine ggf. angezeigte Intervention be-
reitstellen. Viele Entwicklungstests fiir das Kindesalter enthalten eben-
falls differenzierte Untertests zur Uberpriifung sprachlicher Fihigkeiten
(vgl. z. B. ESSER/PETERMANN [2010] fiir einen Uberblick). Einzuschiit-
zen ist auch, ob die Sprachentwicklungsstérung im Rahmen einer ande-
ren Primérbeeintrachtigung auftritt (z. B. Down-Syndrom), was Auswir-
kungen auf die Forder-/Therapieangebote fiir das jeweilige Kind haben
wiirde.
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PDSS Zielgruppe: 2;0-6;11 Jahre
Patholinguistische Uberpriifungsbereiche:
Diagnostik bei — Phonologie (Lautbefund, Phonemdiffe-
Sprachentwicklungssto- renzierung, Wortbetonung und Silben-
rungen struktur, sowie Mundmotorik)
(KAUSCHKE/SIEGMULLER |- Lexikon/Semantik (Wortverstandnis;
2010) Oberbegriffe benennen, verstehen und
Représentanten zuordnen; Wortproduktion)
— Grammatik (Satzverstindnis; Verstindnis
von W-Fragen; Bildbeschreibung;
Numerus, Kasus und Genus)
— qualitative und quantitative Auswertung;
PC-gestiitzt moglich; normiert
P-ITPA — Zielgruppe: 4;0-11;5 Jahre

Potsdam-Illinois Test fiir
Psycholinguistische Féhig-
keiten

— Uberpriifungsbereiche: Analogiebildung;
Wortschatz; Grammatik: u. a. Plural-,
Vergangenheits- und Steigerungsformen;

(ESSER/WYSCHKON 2010) Satze-Nachsprechen; Phonologische Be-
wusstheit; Reimfolgen nachsprechen;
Lesen; Rechtsschreibung
— quantitative Auswertung; normiert
SCREENIKS — Zielgruppe: 4;0-7;11 Jahre

Screening der kindlichen
Sprachentwicklung (WAG-
NER 2014)

— Uberpriifungsbereiche (computergestiitzte
Durchfiihrung): Aussprache:
Lautiiberpriifung; Phonematische Diffe-
renzierung; Grammatik: SVK; Pluralbil-
dung; Kasus; Verstehen morpho-syntak-
tischer Strukturen; Wortschatz: Passiver
Wortschatz (Wort-Bild-Zuordnung);
Verstéindnis von Pripositionen; Oberbe-
griffe finden

— quantitative Auswertung; normiert
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SET 3-5
Sprachstandserhebungstest
fiir Kinder im Alter zwi-
schen 3 und 5 Jahren
(PETERMANN 2016)

Zielgruppe: 3;0-5;11 Jahre
Uberpriifungsbereiche (Zusammenstellung
und Aufgabenstellungen je nach Alter des
Kindes unterschiedlich): Wortschatz; Pho-
netik/Phonologie; Semantische Relationen;
Verarbeitungsgeschwindigkeit; Gramma-
tik/Morphologie; auditive Merkfzahigkeit;
Emotionserkennung und Empathiefdhig-
keit; optionales Aussprachescreening; El-
tern-Checkliste zur Einschitzung der Prag-
matik

quantitative Auswertung; normiert

SET 5-10
Sprachstandserhebungstest
fiir Kinder im Alter zwi-
schen 5 und 10 Jahren
(PETERMANN 2018)

Zielgruppe: 5;0-10;11 Jahre
Uberpriifungsbereiche (Zusammenstellung
und Aufgabenstellungen je nach Alter des
Kindes unterschiedlich): Wortschatz; Kate-
gorienbildung; Verarbeitungsgeschwindig-
keit; Sprachverstdndnis; Sprachproduktion;
Morphologie; Auditive Merkfahigkeit
Auswertung: quantitativ; Erstellung eines
Leistungsprofils beziiglich der Untertests
normiert

SETK 2
Sprachentwicklungstest fiir
zweijdhrige Kinder

Zielgruppe: 2;0-2;11 Jahre
Uberpriifungsbereiche: Sprachproduktion
auf Wort- und Satzebene (iiber Realgegen-

Sprachentwicklungstest fiir
drei- bis fiinfjédhrige Kin-
der

(GRIMM u. a. 2015)

(GRIMM 2016) stinde bzw. Abbildungen); Verstehen von
Wortern und Sétzen (Wort- bzw. Satz-Bild-
Auswabhl)
— quantitative Auswertung; normiert
SETK 3-5 — Zielgruppe: 3;0-5;11 Jahre

Uberpriifungsbereiche: Verstehen von Sit-
zen; Bildbeschreibung (nur fiir 3-jéhrige
Kinder); Morphologische Regelbildung;
Sprachgedichtnis (Nachsprechen von Sil-
ben und Sitzen, Wortfolgen reproduzieren)
quantitative Auswertung; normiert

Tab. 2: Beispiele fiir Uberpriifungsverfahren der kindlichen Sprachentwick-

lung
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Neben den in Tab. 2 skizzierten Verfahren, die unterschiedliche Ziel-
gruppen und inhaltliche Schwerpunkte haben, existieren viele weitere,
i. d. R. informelle Verfahren zur Einschéitzung sprachlicher Fahigkeiten
von Kindern. Verwendung finden hierbei auch Beobachtungsbogen zur
Sprachentwicklung, z. B. die Begleitende alltagsintegrierte Sprachent-
wicklungsbeobachtung in Kindertageseinrichtungen (BaSiK, ZIMMER
2014) oder Sprachentwicklung und Literacy bei Kindern im Schulalter
(selsa, MAYR u. a. 2012). Eine differenzierte Darstellung aller verfiigba-
ren Verfahren findet sich bei SPREER (2018).

4.1 Bereich Aussprache

Als wichtige Grundlage fiir die Einschitzung der Aussprachefdhigkeiten
eines Kindes sind zunéchst die auditiven Wahrnehmungs- und die pho-
nematischen Diskriminationsleistungen in den Blick zu nehmen (hierzu
zéhlen auch die Lokalisation, die Diskrimination, die Selektion und die
Analyse auditiver Informationen; vgl. LAUER [2006] fiir einen Uber-
blick). Im Mittelpunkt steht dann die individuelle Erfassung der Lautbil-
dung und -verwendung (Phon- und Phoneminventar), die in den ver-
schiedenen Wortpositionen abgepriift wird (Schwierigkeitsgrad: Anlaut
— Auslaut — Inlaut). Aktuelle phonetisch-phonologische Analysever-
fahren erlauben dabei eine differenzierte phonologische Prozessanalyse
zur Ableitung spezifischer InterventionsmaBBnahmen (vgl. Tab. 3).

Zur Uberpriifung des Phon- bzw. Phoneminventars kommen hiufig
Bilderbenennverfahren zum FEinsatz. Falls das Bild vom Kind nicht er-
kannt wird oder dieses nicht benannt werden kann, sollte zunéchst ein
Liickensatz angeboten werden, in dem das Kind das Zielwort ergdnzen
soll (FOX-BOYER 2014). Als nichste Abstufung sollte dem Kind eine
Auswahlentscheidung angeboten werden (,,Ist das eine Giraffe oder ein
Zebra?®). Erst als letzte Option sollte dann das Nachsprechenlassen des
Zielwortes erfolgen (FOX-BOYER 2014).

Bei der Auswertung ist zu beachten, dass Nennungen des Kindes, die
nicht der Standardaussprache, jedoch dem Dialekt der Umgebungsspra-
che des Kindes entsprechen, nicht als Fehler gewertet werden. Bereits
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bei der Auswahl eines Verfahrens ist zu beachten, inwieweit dialektale
Besonderheiten ggf. bereits bei der Konstruktion der Verfahren beriick-
sichtigt wurden. So liegen fiir Osterreich und die Schweiz beispielsweise
fiir einige Verfahren separate Versionen vor, die entsprechende landes-
typische Worter und auch die entsprechende Aussprache beriicksichtigen
(z. B. PLAKSS-II, FOX-BOYER 2014; vgl. auch SEIFTER 2016).

PLAKSS-II
Psycholinguistische
Analyse kindlicher
Aussprachestérungen
(FOX-BOYER 2014)

Bilderbenenntest zur Uberpriifung aller Laute
und wesentlicher Lautverbindungen (96 Items);
Screeningversion mit 30 Items

Separate Versionen fiir Osterreich und die
Schweiz erhéltlich

25-Worter-Test zur Lautbildungskonsequenz
Auswertung: Phon-, Phoneminventar, Silben-
strukturanalyse, phonologische Prozessanalyse,
Inkonsequenzanalyse; normiert

PAP — spielerische Durchfithrung mittels zweier Karten-
Pyrmonter Ausspra- spiele (Domino-Puzzle; Schwarzer Peter), wobei
che Analyse das Kind im Spielverlauf die abgebildeten Ge-
(BABBE 2003) genstinde benennt
— je 1 Kartensatz fiir Einzellaute, Lautverbindun-
gen sowie fiir die phonetisch-phonologische
Analyse (insgesamt 82 Items)
— Auswertung: Analyse des Lautinventars; phono-
logische Prozessanalyse; nicht normiert
APP — Ziel: Aussprachepriifung unter Beriicksichtigung
Aussprachepriifung des osterreichischen Wortschatzes und der dster-
fiir die Praxis (APP) reichischen Aussprache
— Osterreich (BRUN- |- Bilderbenenntest mit farbigen Einzelabbildungen
NER 2015) — Die audio-/videographierte Uberpriifung wird

erst im Anschluss transkribiert

Auswertung: qualitativ: Prozessanalyse, Lautin-
ventar, Wort- und Silbenstrukturen

nicht standardisiert und nicht normiert

Tab. 3: Beispiele fiir Uberpriifungsverfahren fiir den Bereich Aussprache
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Im Kontext phonetischer Auffalligkeiten ist weiterhin die Priifung der
orofacialen Sensomotorik (myofunktionelle Fihigkeiten) angezeigt
(z. B. GIEL/TILLMANNS-KARUS 2004).

4.2 Bereich Grammatik

Zu den diagnostischen Zielen im Bereich Grammatik zdhlen zum einen
die Erfassung der morphologisch-syntaktischen Fahigkeiten eines Kin-
des und zum anderen die Feststellung vorhandener, an der Entstehung
einer ggf. vorhandenen Stérung beteiligter Faktoren (vgl. MOTSCH 2017,
73). Letztere sind separat zu priifen (u. a. Arbeitsgedidchtniskapazitit,
phonematische Differenzierungsfahigkeit). Als Vergleichsbasis fiir die
Bewertung der mit elizitierenden Verfahren erhobenen produktiven Fa-
higkeiten im Bereich Morphologie und Syntax dienen Daten zum Er-
werbsbeginn grammatischer Regeln (vgl. MOTSCH 2017, 74).

Das diagnostische Vorgehen ist entwicklungsorientiert, wodurch die
,.konstruktive grammatische Eigengestaltung des Kindes* in den Mittel-
punkt riickt (MOTSCH 2017, 73). So werden die wesentlichen Fahigkei-
ten fiir das grammatische Lernen und somit auch die Frage nach dem
bereits erworbenen Regelwissen eines Kindes erfasst.

Rezeptive Leistungen (Grammatikverstindnis) werden insbesondere
iiber Bildauswahlverfahren erhoben. Hierbei wird dem Kind eine Abbil-
dung mit drei bis vier verschiedenen Bildern gezeigt. Der Testleiter gibt
dazu eine AuBerung vor und das Kind soll dasjenige Bild zeigen, das den
Inhalt der AuBerung am besten darstellt. Hierbei werden die ,,Ablenker*
(Distraktoren), d. h. die falschen Abbildungen, bewusst so gestaltet, dass
das Kind mit einer reinen ,,Schliisselwortinterpretation nicht zum kor-
rekten Bild gelangt (z. B. ,,Der Junge springt ins Wasser.* vs. ,,Der Junge
sprang ins Wasser.“ vs. ,,Die Jungen springen ins Wasser.*).

Produktive Fahigkeiten werden in der Form iiberpriift, dass be-
stimmte Zielstrukturen evoziert werden. Hierbei wird die kiirzest mogli-
che Zielstruktur (Ellipse) als ausreichend angesehen, z. B. ,,Wo liegt der
Ball?** Antwort: ,,vor der Bank* (hier wiirde die Realisierung des Dativs
in der Pripositionalphrase als korrekt bewertet).
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Anhand vorliegender Entwicklungsdaten zum Spracherwerb werden in
den Uberpriifungsverfahren schwerpunktmiBig folgende Aspekte
iberpriift (vgl. MOTSCH 2017, 73):
— Morphologische Féahigkeiten:

o Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK)

o Kasusmarkierung (Dativ/Akkusativ)

o Pluralmarkierung

o Genusmarkierung
— Syntaktische Féhigkeiten:

o Verbzweitstellung im Hauptsatz (V2)

o Verbendstellung im Nebensatz (V-End im NS)

o Uberwindung der Auslassung obligatorischer Satzglieder

Die Zusammenstellung der Aufgaben ist je nach Altersgruppe unter-
schiedlich gestaltet (vgl. Tab. 4).

ESGRAF 4-8 — Altersbereich: 4;0-8;11 Jahre
Evozierte Sprachdiagnose |- Uberpriifte grammatische Strukturbereiche:
grammatischer Fahigkei- V2 im HS, Verbendstellung im NS, SVK,
ten; Kasus (Akkusativ, Dativ, Genitiv), Genus,
Grammatiktest fiir vier- bis Numerus, Passivkonstruktionen
achtjahrige Kinder — quantitative und qualitative Auswertung,
(MoTsCH/RIETZ 2016) PC-gestiitzt; normiert
GraSp®s — Zielgruppe: 1. bis 4. Klasse
Grammatikanalyse der — Erfassung morphologisch-syntaktischer
Sprachproduktion bei Kin- Phidnomene: Genus, Plural, V2 im HS,
dern im Grundschulalter Verbflexion, Kasus, subordinierte NS, Par-
(KONIG 2015) tizip Perfekt und Konjunktiv I1

— weiterhin konnen ggf. ausgewihlte rezep-

tive Fahigkeiten gepriift werden
— qualitative Auswertung; nicht normiert
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MuSE-Pro
Morphologische und Syn-
taktische Entwicklung —
Produktion; Uberpriifung
grammatischer Fahigkeiten
bei 5- bis 8-jdhrigen Kin-
dern

Altersbereich: 5 bis 8 Jahre

Evozierung relevanter grammatischer Ziel-
strukturen fiir die Therapie {iber kurze
Spielformen und Bildbeschreibungen: V2
im HS, SVK, Verbendstellung im NS, Ka-
sus

quantitative und qualitative Auswertung;

Syntax. Informelles Scree-
ning zur Erfassung gram-
matischer Fahigkeiten von
Kindern unter Beriicksich-
tigung dialektaler Eigen-
heiten

(BERG 2015) nicht normiert
scremos Erfassung morphologisch-syntaktischer Fa-
Screening Morphologie- higkeiten unter Beriicksichtigung gramma-

tischer Eigenheiten des (Vorarlberger) Ale-
mannischen

V2 und SVK, Verbendstellung im NS, Ka-
sus (Dativ, Akkusativ), Plural, Tempus
auBerdem: Nacherzihlen einer Bildge-
schichte; Nachsprechen von Silben, Zahlen

Grammatikverstindnisses
(Fox 2020)

(HaID 2012) und Sétzen

nicht normiert
TROG-D Altersbereich: 3;0 bis 10;11 Jahre
Test zur Uberpriifung des Satz-Bild-Zuordnung (1 aus 4)

84 Testitems, die einzelne grammatische
Strukturen fokussieren (u. a. Plural, Kasus,
Prapositionen, Verneinung, Personalprono-
men, Relativsitzen, Konjunktionen)
quantitative und qualitative Auswertung;
normiert

Tab. 4: Beispiele fiir Uberpriifungsverfahren fiir den Bereich Grammatik

4.3 Bereich Wortschatz und Sprachverstindnis

Die differenzierte Beschreibung semantisch-lexikalischer Fihigkeiten
bedarf einer Vielzahl zu erhebender Aspekte, wie GLUCK/ELSING (2014,
173) ausfiihren: Neben der Wortschatzverwendung und den aktiven so-
wie rezeptiven Wortschatzleistungen eines Kindes interessiert auch des-
sen Sprachlernbiographie — gerade im Kontext von Kindern, die mehr-
sprachig aufwachsen. Aulerdem stehen die Qualitit des Wortwissens auf
der Lemma- und der Wortform-Ebene, die Qualitit der Abrufprozesse
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und die Nutzung von Bewiltigungsstrategien im Fokus. Fiir eine diffe-

renzierte Einschitzung liefert das zugrunde liegende Bedingungsgefiige

(personale und soziale Variablen, kognitive Prozessvariablen und Er-

werbsstrategien) weitere Informationen.

Fiir eine Uberpriifung kommen in den verschiedenen Verfahren ganz

unterschiedliche Vorgehensweisen zum Einsatz (vgl. Tab. 5):

— Produktive Fahigkeiten: Zur Einschitzung des aktiven Wortschatzes
und der entsprechenden Abrufqualitit kommen Objekt- oder Bildbe-
nennungsverfahren, die Zweifachbenennung (Priifung der Abruf-
konstanz), Benennen nach Vorgabe einer Definition/Beschreibung,
einer phonologischen Information (z. B. des Anlauts) oder eines An-
tonyms zum Einsatz. Weiterhin u. a. Sétze ergéinzen, Oberbegriffe
finden, Kategorisieren von Objekten/Reprisentanten zu einem Ober-
begriff, Finden semantischer Relationen (vgl. SPREER 2018, 131-
132).

— Rezeptive Fahigkeiten: Zur Priifung des Verstdndnisses von Wortern
und Sétzen kommen Objekt- oder Bildauswahlverfahren (Zeigen)
oder Objektmanipulationsverfahren (Ausagieren von vorgegebenen
Handlungen) zum Einsatz. Weiterhin u. a. Beantworten von Fragen
zu Texten oder Einschitzung der Plausibilitdt von Sétzen (z. B. ,,Der
Hund macht miau.*; vgl. SPREER [2018], 139-140). Es existieren
weiterhin Verfahren zur Diagnostik des Grammatikverstdndnisses,
die explizite Aussagen zur Schnittstelle Lexikon—Syntax/Morpholo-
gie zulassen (z. B. TROG-D, FOX-BOYER 2020). Ab dem spéten
Grundschulalter kommen zur Uberpriifung von Sprachverstindnis-
leistungen auch Leseverstdndnistests zum Einsatz, wobei hier die
Lesefertigkeit des jeweiligen Kindes beriicksichtigt werden muss.
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AWST-R

Aktiver Wortschatz-
test — Revision
(KIESE-HIMMEL
2005)

— Altersbereich: 3;0 bis 5;5 Jahre

— Uberpriifung des expressiven Wortschatzes
(Bildbenenntest)

— Auswertung: quantitativ und qualitativ; normiert

MSVK
Marburger Sprach-
verstandnistest fir
Kinder

— Altersbereich: 5-Jdhrige und Erstklassler

Uberpriifungsbereiche:
— Semantik: Passiver Wortschatz (Wort-Bild-Zu-

(ELBEN/LOHAUS ordnung); Wortbedeutung (Reprasentanten vor-
2000) gegebenen Oberbegriffen zuordnen)
— Syntax: Satzverstindnis (Satz-Bild-Zuordnung);
Instruktionsversténdnis
— Pragmatik: Zuordnung von AuBerungen zu einer
Auswahl von Personen/Situationen
— Auswertung: quantitativ; normiert
— Gruppeniiberpriifung méglich
PPVT-4 — Altersbereich: 3;0 bis 16;11 Jahre
Peabody Picture Vo- |- Uberpriifung des rezeptiven Wortschatzes
cabulary Test (Wort-Bild-Zuordnung; 1 aus 4)
(LENHARD u. a. — quantitative Auswertung; normiert
2015)
WWT 6-10 — Altersbereich: 5;6 bis 10;11 Jahre
Wortschatz- und
Wortfindungstest Uberprufungsberelche
(GLUCK 2011) Expressiver Wortschatz (Bildbenenntest); auch

mit Wiederholung (zur Erfassung der Abrufsta-
bilitdt) oder mit Abruthilfen
— Rezeptiver Wortschatz (Wort-Bild-Zuordnung)
— einzelne Untertests/ Kurzformen kombinierbar
— als Papier- oder PC-Version
— quantitative/qualitative Auswertung; normiert

Tab. 5: Beispiele fiir Uberpriifungsverfahren fiir den Bereich Wortschatz und

Sprachverstindnis
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4.4 Bereich Pragmatik/Kommunikation

Zur Beschreibung der pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten von
Kindern gehoren die Bewertung des Situations- und Kontextverhaltens,
die Fahigkeiten zur Textverarbeitung und -produktion, das Kommunika-
tionsverhalten und die Gesprichsfiihrung (ACHHAMMER u. a. 2016).
Vorgeschaltet empfiehlt sich die Einschitzung der fiir die Sprachverwen-
dung relevanten Basisfihigkeiten (u. a. Wahrnehmungsleistungen und
kognitive Féhigkeiten) und sprachstruktureller Kompetenzen (u. a.
Wortschatz). Die vorhandenen Diagnostikmaterialien sind auch {iber das
frithe Kindesalter hinaus i. d. R. als Beobachtungsbogen konzipiert, um
nicht ,kiinstliche als-ob-Situationen* als Datenbasis zu haben (vgl.
Tab. 6). Eine differenzierte Darstellung aller verfligbaren Verfahren
findet sich wiederum bei SPREER (2018).

BFP — Zielgruppe: ab 1. Lebensjahr bis ins Schulalter
Beobachtungsbogen — Beobachtungsbogen mit Items zu den Be-
fiir Pragmatische reichen: Nonverbale Fahigkeiten, Linguis-
Fahigkeiten tische Fahigkeiten, Kognitive Ressourcen,
(SCHELTEN-CORNISH Kommunikative Intentionen, Aufrechterhalten
u. a. 2012) des Gesprichs, Anpassung an Zuhorer,
Situation, Interaktionsverhalten der
Bezugsperson
— qualitative Auswertung; nicht normiert
Pragmatisches Profil |— Interview I: bis 4;11 Jahre; Interview II: 5 bis
(DOHMEN u. a. 2009) 10 Jahre
— Interviewleitfaden mit Fragen aus den Be-
reichen: Kommunikative Intentionen aus-
driicken, Reaktion auf Kommunikation,
Kommunikationsorganisation und Kom-
munikationskontext
— qualitative Auswertung; nicht normiert
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CcCcC

Children’s
Communication
Checklist (BISHOP
1998) deutsche
Version: Einschit-
zungsbogen zur
Erfassung kindlicher
Kommunikationsfahig-
keiten
(SPREEN-RAUSCHER
2003a; 2003b)

Altersbereich: 7 bis 9 Jahre, mit diagnostizier-
ten Sprachproblemen

Uberpriifungsbereiche fiir die kriteriengeleitete
Einschitzung im pragmatischen Teil (Skalen
C-G) mit jeweils 6 bis 8 Items: Unangemesse-
nes Initiieren von Gesprachen; Kohirenz; Ge-
sprachsstereotypien; Verhalten im Gespréchs-
kontext; Rapport (Beziehungsfihigkeit im Ge-
sprich)

Auswertung: quantitativ und qualitativ
Normdaten einer Forschungsversion liegen vor

Tab. 6: Beispiele fiir Uberpriifungsverfahren fiir den Bereich Pragmatik-Kom-

munikation

4.5 Bereich Prosodie

Die prosodische Verarbeitung spielt im Verlauf des Spracherwerbs, beim
Sprachlernen und in Kommunikations- bzw. Interaktionssituationen eine
entscheidende Rolle. Obwohl auch bei vielen Sprach-, Sprech- und Kom-
munikationsstorungen die prosodischen Verarbeitungsleistungen beein-
trachtigt sind, findet ihre diagnostische Erfassung in den verfiigbaren
Sprachdiagnostika kaum statt. Zwei der wenigen Verfahren sind in

Tab. 7 skizziert.
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ProsA — Altersbereich: 4;0 bis 8;11 Jahre
Prosodie-Analyse — rezeptiv — Formtest: auditive Diskriminations-
(WALTHER/OTTEN fahigkeit fiir prosodische Merkmale (Tonho-
2016) hen, Pausen, Betonungen);

— rezeptiv — Funktionstests: Satzmodus erkennen
(Frage vs. Aussage); Wortgrenzen erkennen;
Satzfokus erkennen;

— optional: emotionalen Gehalt einer AuBerung

erkennen
ADST — Altersbereich: 3. bis 10. Klasse
Allgemeiner Deutscher |- rezeptiv: betonte Worter in vorgegebenen Sét-
Sprachtest zen markieren
(STEINERT 2011) — produktiv: in vorgegebenen Wortern/ Sitzen

vorgegebene Betonungen realisieren; vorgege-
bene Worter richtig betonen; Interpunktion in
Sédtzen ergénzen

Tab. 7: Beispiele fiir Uberpriifungsverfahren fiir den Bereich Prosodie

5. Schwerpunkt Diagnostik im Kontext von Mehrsprachigkeit

Die Erfassung sprachlicher Fihigkeiten mehrsprachiger Kinder stellt
eine besondere diagnostische Herausforderung dar und erfordert zusétz-
liches Wissen iiber die mehrsprachige Entwicklung von Kindern (vgl.
CHILLA 2014 oder SCHARFF-RETHFELD 2013 fiir einen umfassenden
Uberblick). Neben Informationen zur mehrsprachigen Lebenswelt des
Kindes (u. a. Welche Kommunikationspartner kommunizieren mit dem
Kind in welchen Sprachen und in welcher Intensitdt?) und der Erfassung
des konkreten sprachlichen Fahigkeitsprofils ist es vor allem wichtig,
Hinweise auf eine Sprachentwicklungsstdrung von typischen Merkma-
len der mehrsprachigen Entwicklung abzugrenzen.

Dies gilt natiirlich auch fiir Kinder, die mit verschiedenen sprachli-
chen Varietéten, Dialekt und Standarddeutsch aufwachsen. Aufgrund der
nur eingeschriinkt vorhandenen entsprechenden Uberpriifungsverfahren
gilt es, Verfahren ggf. zu adaptieren (BURTSCHER 2016) oder mittels
Uberpriifung der Spontansprache des Kindes entsprechende Einschiit-
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zungen vorzunehmen. Fiir beide Moglichkeiten sind umfassende Kennt-
nisse (des Erwerbs) des Dialekts und des Standarddeutschen notwendig
(vgl. auch GROHMANN/KAMBANAROS 2016).

Fiir den Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) stehen inzwischen
erste Verfahren zur Verfiigung, die versuchen, fiir Fachkrifte ohne bzw.
mit nur wenig Wissen liber die jeweilige Erstsprache des Kindes, rele-
vante Aspekte dieser Sprache testdiagnostisch zu erfassen (flir einen
Uberblick GROBA 2018). Weitere Verfahren bieten die Mdglichkeit, die
Féhigkeiten von Kindern mit DaZ gemédl ihrer Kontaktzeit mit dieser
Zweitsprache einzuschétzen und/oder entsprechende Rahmenbedingun-
gen des Erwerbs zu beleuchten (vgl. Tab. 8).

Die Bewertung der Erstsprachentwicklung wird allerdings ebenfalls als
schwierig eingeschétzt, da es Unterschiede zwischen der sogenannten
Baselinesprache, der Standardsprache gibt, die z. B. in Russland gespro-
chen wird, und der ,,Variante* des Russischen, die von Migrant/-innen in
Deutschland untereinander gesprochen wird (vgl. BREHMER 2007).

LiSe-DaZ — Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ):
Linguistische Sprach- 3;0 bis 7;11 Jahre
standserhebung —

Deutsch als Zweitsprache | Uberpriifung des Sprachstands in der Zweit-

(SCHULZ/TRACY 2011) sprache Deutsch:

— Sprachverstindnis: Verstehen der Verbbe-
deutung; Verstehen von w-Fragen; Verste-
hen von Negation;

— Sprachproduktion: Satzklammer; SVK;
Wortklassen; Kasus

— Auswertung: quantitativ und qualitativ; nor-
miert
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sismik — Altersbereich: 3;6 Jahre bis Schuleintritt
Sprachverhalten und In-

teresse an Sprache bei Beobachtungsbereiche:

Migrantenkindern in — Sprachverhalten in verschiedenen Situatio-
Kindertageseinrichtungen nen

(ULICH/MAYR 2006) — Sprachliche Kompetenz im engeren Sinn

(deutsch): Sprachverstéindnis, Sprechweise,
Wortschatz, Satzbau und Grammatik

— Fragen zum Umgang des Kindes mit seiner
Familiensprache in der Einrichtung

— Fragen zur Lebenssituation und Sprachpraxis
in der Familie

— Auswertung: quantitativ und qualitativ; nor-
miert

Tab. 8: Beispiele fiir Uberpriifungsverfahren fiir den Bereich DaZ

6. Schwerpunkt Schriftsprache

Fiir den Bereich Schriftsprache liegt eine grole Anzahl an standardisier-
ten und normierten Verfahren vor. Die Bandbreite beinhaltet sowohl Di-
agnoseinstrumente zur Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit als
Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Erwerbsprozess der Schriftspra-
che als auch Leistungstests, die die Lese- und/oder Rechtschreibfahig-
keiten tiber unterschiedliche methodische Zugénge erfassen und bis in
das Erwachsenenalter hinein analysieren. Fiir eine aktuelle Zusammen-
stellung und Finschitzung publizierter Verfahren sei auf die evidenz-
und konsensbasierte Leitlinie fiir Diagnostik und Behandlung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Lese- und/oder Rechtschreibstdrungen
(AWMF 2015) und die differenzierte Darstellung bei STEINBRINK u. a.
(2018) verwiesen. Dabei fokussieren die Testverfahren zur Erfassung
phonologischer Informationsverarbeitung im Vor- und Grundschulalter
nicht nur die phonologischen Bewusstheitsfahigkeiten, sondern auch das
phonologische Arbeitsgedédchtnis, den Abruf phonologischer Reprisen-
tationen aus dem Langzeitgedidchtnis und/oder die Phonemwahrneh-
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mung. Lesetests wiederum lassen sich hinsichtlich der Erfassung der ba-
salen Lesefertigkeit und des Leseverstdndnisses unterscheiden. Bei den
Rechtschreibtests sind Unterschiede zwischen den Verfahren vor allem
bei der qualitativen Fehleranalyse auszumachen.

7. Weitere Uberpriifungsschwerpunkte

Neben den zur Uberpriifung des (Schrift-)Sprachentwicklungsstandes —

inklusive der Fritherfassung und den Besonderheiten im Kontext von

Mehrsprachigkeit — beschriebenen Materialien und Vorgehensweisen

existieren weitere diagnostische Methoden und Verfahren, die fiir die

Uberpriifung folgender spezifischer Fragestellungen hinzugezogen wer-

den miissen. Die in der Folge angegebenen Quellen bieten einen Uber-

blick tiber die jeweils angewendeten Methoden und Verfahren:

— Dysarthrie (SCHUBERT 2004)

— Dysphagie (FREY 2011; PROSIEGEL/WEBER 2018)

— Kindliche Aphasien (KUBANDT 2018)

— LKGS-Fehlbildungen und Rhinophonie (NEUMANN 2011)

—  Mutismus (KATZ-BERNSTEIN 2015)

— Redeflussstorungen (Stottern, Poltern) (COOK 2018)

— Sprachstérungen bei Kindern mit kognitiven Beeintrachtigungen
(AKTAS 2012)

— Sprechapraxie (LAUER/BIRNER-JANUSCH 2010)

—  Stimmstorungen (ACHHAMMER 2018)

—  Unterstiitzte Kommunikation (BOENISCH/SACHSE 2007).

8. Zusammenfassung

Fiir die Einschitzung der sprachlichen Féhigkeiten von Kindern kommen
die diagnostischen Methoden Beobachtung, Befragung und Elizitation
zum Einsatz. Den Sprachtherapeut/-innen, Klinischen Linguist/-innen
und anderen Berufsgruppen, die diese anwenden, stehen hierfiir differen-
zierte informelle, aber auch standardisierte und normierte Materialien zur
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Verfiigung (u. a. Beobachtungs- und Fragebdgen, Screening- und Test-
verfahren). Gerade normierte Verfahren beriicksichtigen allerdings
1. d. R. individuelle Variationen und so auch dialektale Besonderheiten
nicht.

Dies hat zur Konsequenz, dass etablierte Verfahren hinsichtlich ihrer
Einsatzmoglichkeiten bei entsprechenden Varietiten zu priifen sind
(z. B. TILL u. a. 2017), vorhandene Uberpriifungsverfahren zu adaptieren
sind (z. B. BURTSCHER 2016), neue, entsprechend konstruierte Verfah-
ren zu entwickeln sind (z. B. WILLI 2016) oder die Spontansprache des
Kindes individuell analysiert werden muss. Fiir all diese Mdglichkeiten
sind umfassende linguistische Kenntnisse, auch zur Sprachentwicklung,
zu ggf. vorhandenen dialektalen Besonderheiten und moglichen Beein-
trachtigungen notwendig, die zur grundlegenden Expertise der entspre-
chenden Diagnostiker gehoren sollten.
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HOLGER GROTZBACH

Einfithrung in die Aphasie und ihre Diagnostik

Abstract

Aphasias are defined as language disturbances usually caused by a left hemi-
spheric stroke. The disturbances compromise to a varying degree all language
functions, i. e. phonology, morphology, syntax and pragmatics. They always
lead to drastic and often long-lasting consequences due to the fact that conver-
sations are either impossible or at least difficult. After discussing the origin of
aphasic symptoms, an introduction into the functional assessment of aphasia is
presented. The advantages and disadvantages of the tests are discussed in some
detail, coming to the conclusion that the assessment of the everyday language
abilities is mandatory for a holistic approach to aphasia.

1. Einleitung

Der aus dem Griechischen abgeleitete Begriff ,,Aphasie® besteht aus
zwel Wortbestandteilen: Zum einen aus der Vorsilbe ,,a fiir ,,fehlend*
und zum anderen aus dem Wort ,,phasiz* fiir ,,Sprache* (SCHNEIDER u. a.
2014, 5). Ein kompletter Sprachverlust tritt im Zuge einer Aphasie aller-
dings eher selten auf. Sehr viel haufiger ist es, dass das phonologische,
morphologische, syntaktische, semantische und pragmatische Wissen in
variierender Zusammensetzung und in variierendem Ausmaf beeintrach-
tigt sind (HUBER u. a. 2006; HUBER/ZIEGLER 2000). Die sprachlichen
Storungen fithren jedoch immer zu einschneidenden und haufig auch
langanhaltenden Konsequenzen, da abhingig von dem Schweregrad der
Beeintriachtigungen Unterhaltungen entweder gar nicht mehr oder nur
noch eingeschrinkt moglich sind (GROTZBACH 2010). Ist eine Aphasie
dariiber hinaus mit einer Lese- oder Schreibstorung (Alexie und Agra-
phie) verbunden, treten auch Probleme mit der Schriftsprache auf. Liegt
schlieBlich noch eine Zahlenverarbeitungsstérung vor (Akalkulie), ist
der Umgang mit der Uhr, dem Geld und dem Rechnen erschwert.
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Eine Aphasie wirkt sich jedoch nicht nur auf die Betroffenen, sondern
auch auf ihre Angehorigen aus (BAUER/AUER 2009; PARR u. a. 1999;
STEINER 2002), da sie vor der Herausforderung stehen, sich mit ihrem
betroffenen Familienmitglied trotz einer Aphasie zu unterhalten.
AuBerdem treten Aphasien in der Regel zusammen mit einer Ldhmung
der rechten Kdorperhélfte auf (Hemiparese oder Hemiplegie rechts). Da-
her sind viele Betroffene bei den Verrichtungen des Alltags (z. B. bei der
Korperhygiene, beim An- und Auskleiden oder bei der Zubereitung von
Mahlzeiten) auf die Hilfe ihrer Angehorigen angewiesen. SchlieBlich
werden Aphasien hiufig von neuropsychologischen Beeintriachtigungen
begleitet, die vor allem das Gedichtnis, die Aufmerksamkeit, die Kon-
zentration und die Orientierung betreffen. Den Angehorigen kommt da-
mit oft die Aufgabe zu, z. B. auf die regelméfige Einnahme der Medika-
mente oder auf die Wahrnehmung wichtiger Termine zu achten.

Die Konsequenzen einer Aphasie gehen meist noch iiber das Fami-
lienleben hinaus. Héufig sind gewohnte Freizeitaktivitdten aufgrund der
Sprachstorung nicht mehr moglich. Eine soziale Isolation droht, wenn
Verwandte, Freunde und Nachbarn ihre Kontakte zu den Betroffenen ab-
brechen. Im Falle einer Berufstétigkeit fiihrt eine Aphasie in der Regel
dazu, dass keine berufliche Leistungsfahigkeit mehr besteht. Aphasien
wirken sich damit auf
— die sprachlichen Funktionen (z. B. die Wortfindung, die Lautver-

wendung, den Satzbau),

— die sprachlichen Aktivititen (z. B. ein Gesprich fiithren, eine SMS
schreiben, einen Termin vereinbaren),

— die Teilhabe am Leben in der Gesellschaft (z. B. einem Beruf nach-
gehen, ein Hobby ausiiben, ein politisches Mandat erfiillen) und

— die Lebensbedingungen (z. B. Einkommensverhéltnisse, Hilfebe-
diirftigkeit, soziale Integration) aus (GROTZBACH 2010; i. Dr. a).

Um all diese Verdanderungen erfassen zu konnen, wird eine ganzheitliche
oder holistische Diagnostik der Aphasien benotigt (GROTZBACH 2006;
2014). Bevor jedoch darauf eingegangen wird, soll es im Folgenden zu-
nichst um die Ursachen einer Aphasie gehen.
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2. Atiologie der Aphasien

Aphasien werden durch eine Schadigung des Gehirns verursacht. Da bei
mehr als 90 % der Rechtshdnder und bei ca. 70 % der Linkshédnder die
linke Gehirnhilfte sprachdominant ist (MCCARTHY/WARRINGTON
1990, 8), beruhen die Aphasien in der Mehrheit der Fille auf einer links-
hemisphérischen Lésion. Die haufigste Ursache fiir die Lésion ist der
Schlaganfall (Apoplex), gefolgt vom Schidel-Hirn-Trauma und von
Hirntumoren. Entziindliche Erkrankungen des Gehirns und Sauerstoff-
mangel (Hypoxie) spielen als Ursachen nur eine sehr geringe Rolle (vgl.
Tab. 1).

Atiologie Hiufigkeit in Prozent
Schlaganfall (Apoplex) 80
Schidel-Hirn-Trauma 0

Hirntumor

Hirnatrophie

Entziindliche Erkrankung
Sauerstoffmangel (Hypoxie)

el el el R N

Tab. 1: Atiologie der Aphasie (eigene Daten; n = 436)

Schlaganfille sind zu 80 % auf eine Mangeldurchblutung (Ischdmie) und
zu 20 % auf eine Blutung (Hémorraghie) zuriickzufithren (DOMMEL
1996; HUBER/ZIEGLER 2000). Die Ischdmien sind typischerweise
thrombo-embolisch bedingt, wobei sich Gewebeteilchen, die vor allem
aus dem Herzen kommen, in einer (Gehirn-)Arterie festsetzen und sie
dadurch (plotzlich) verschlieBen. Weniger héufig ist, dass sich in einer
Arterie aufgrund einer Arteriosklerose eine Engstelle bildet, die mit zu-
nehmender GroBle zur Ischidmie fithrt. Den Hamorrhagien liegt oft eine
GefaBaussackung (Aneurysma) zugrunde, die z. B. bei korperlicher An-
strengung platzt. Als Folge kommt es zu einer Einblutung in das Gehirn.

Wihrend die Unterbrechung des Blutflusses einer kleinen (Hirn-)
Arterie eine kleine Lésion verursacht (lakunirer Hirninfarkt), sorgt die
Unterbrechung einer gro3en (Hirn-)Arterie fiir eine groBfléchige Lasion
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(Territorialinfarkt). Der Lasionsgrofle kommt eine entscheidende Bedeu-
tung fiir die Art, Anzahl und Schwere der Symptome sowie fiir die Pro-
gnose zu, denn Territorialinfarkte fiihren zu umfangreicheren und schwe-
reren Ausfillen als lakunére Infarkte. Aulerdem ist die Wahrscheinlich-
keit, dass sich die schweren Storungen komplett zuriickbilden (restitutio
ad integrum), sehr gering (FROMMELT 1999; 2010).

In der sprachdominanten (linken) Hemisphire befinden sich zwei
Sprachzentren: Zum einen das Broca-Areal im vorderen (frontalen) An-
teil und zum anderen das Wernicke-Areal im hinteren (temporo-parieta-
len) Anteil des Gehirns (BROCA 1861; WERNICKE 1874). Wiahrend das
Broca-Areal nach der klassischen Auffassung die Aufgabe hat, Sprache
zu produzieren (,,motorisches Sprachzentrum®), iibernimmt das Werni-
cke-Areal die Aufgabe, Sprache zu verstehen (,,sensorisches Sprachzen-
trum*). Oberhalb des Wernicke-Areals ist im Gyrus angularis die Fahig-
keit zu lesen lokalisiert (WERNICKE 1874; LICHTHEIM 1885). Die beiden
Sprachareale sind durch das grofle Bogenbiindel oder den Fasciculus ar-
cuatus miteinander verbunden (vgl. Abb. 1).
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i motorisches Rindenfeld
SHtependgLoous _f\rontalis} somato-sensorisches Rindenfeld
motorisches \ 4

Sprachzentrum UL

(Brocasches Areal);&,ng&(

Scheitellappen
(Lobus parietalis)

Gyrus
angularis
(.Lese-

Bulbus olfactorius
(Teil des Riechhirns)

Za .. |
primdres Horzentrum Hinterhauptlappen
(Lobus occipitalis) |
|

primdres Sehfeld

Schlafenlappen (Lobus temporalis)
sensorisches Sprachzentrum (Wernickesches Areal)

Abb. 1: Lokalisation der Sprachzentren (nach GESCHWIND 1988, 115)

Das Broca-Areal wird von der Arteria praerolandica und das Wernicke-
Areal von der Arteria temporalis posterior mit Blut versorgt. Die beiden
Arterien haben ihren Ursprung in der mittleren Hirnarterie (Arteria ce-
rebri media links), die fiir die Blutversorgung von ca. zwei Dritteln der
linken Gehirnhélfte verantwortlich ist (DUUS 1995, 424; TREPEL 2012).
Kommt es in einer der drei Arterien zu einer Unterbrechung des Blut-
flusses, so resultiert hiufig eine Aphasie. Dabei ergeben sich abhédngig
davon, an welcher Stelle die Unterbrechung auftritt, unterschiedliche
Aphasiesyndrome. So entsteht
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— die globale Aphasie aufgrund einer vollstindigen Unterbrechung der
Arteria cerebri media links (kompletter Mediainfarkt),

— die Broca-Aphasie aufgrund einer Unterbrechung der Arteria prae-
rolandica links,

— die Wernicke-Aphasie aufgrund einer Unterbrechung der Arteria
temporalis posterior links und

— die amnestische Aphasie aufgrund einer Teilunterbrechung der Ar-
teria cerebri media links (Mediateilinfarkt) (GROTZBACH i. Dr. a).

Die vier Syndrome sind an Leitsymptomen zu erkennen, die Tab. 2 ent-
hilt. Bei ihnen handelt es sich um die Aphasie-Standardsyndrome, die
im klinischen Alltag am héufigsten auftreten (HUBER u. a. 2006).

Trotz ihrer mehr als 100-jahrigen Tradition sind die Aphasiesyn-
drome nie ohne Kritik geblieben (TESAK 2001). Zu den Kritikpunkten
zahlt, dass sich sprachliches Wissen nicht in umschriebenen Regionen
der linken Gehirnhilfte lokalisieren l4sst. So zeigen Befunde, dass La-
sionen in den beiden Sprachzentren nicht immer zu den Symptomen fiih-
ren, die nach der Syndromlehre zu erwarten sind (KESSLER u. a. 2003;
TESAK 2006). AuBBerdem sind die Versuche, mithilfe von Bildgebungs-
verfahren bestimmte sprachliche Fihigkeiten einem umschriebenen
Areal der linken Gehirnhilfte zuzuordnen, bislang wenig erfolgreich ver-
laufen. Daher setzt sich immer mehr die Erkenntnis durch, dass ,,das
sprachliche System [...] wie ein Netz aufgebaut ist. Es gibt zwar Schwer-
punkte der Spezialisierung, aber die Zusammenarbeit ist essentiell fiir
eine gute sprachliche Leistung® (RIINTJES/WEILLER 2005, 213).

Aphasiesyndrom | Leitsymptom Weitere Symptome
Globale Aphasie | Sprachautomatismen Schwer beeintrachtig-
tes Sprachverstindnis
Broca-Aphasie Agrammatismus Leicht beeintrichtig-
tes Sprachverstdnd-
nis;

selten phonematische
und semantische Pa-
raphasien
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Wernicke-Apha- | Paragrammatismus Erheblich beeintréich-
sie tigtes Sprachver-
standnis;
Logorrho;

viele phonematische
und semantische Pa-

raphasien
Amnestische Wortfindungsstérungen | Selten phonematische
Aphasie und einige semanti-

sche Paraphasien

Tab. 2: Leitsymptome der Aphasiesyndrome

Aphasien werden mehrheitlich zwar durch ischdmische Insulte verur-
sacht, sie kdnnen jedoch auch als Folge degenerativer Prozesse (Hirn-
atrophien) auftreten (vgl. Tab. 1). Einen bekannten und gleichzeitig ge-
fiirchteten degenerativen Prozess stellt die Demenz dar, die im Initialsta-
dium meist mit einer Vergesslichkeit beginnt und im fortgeschrittenen
Stadium mit einer Aphasie verbunden sein kann. Da es sich bei den hirn-
atrophischen Prozessen um langsam fortschreitende Stérungen des Ge-
hirns handelt, setzen die sprachlichen Stérungen im Gegensatz zu den
vaskulédr und traumatisch bedingten Aphasien nicht plétzlich, sondern
schleichend ein. Die Defizite nehmen auBlerdem im Zeitverlauf kontinu-
ierlich zu und haben aufgrund ihrer Progredienz eine schlechte Prognose.
SchlieBlich beruhen die durch eine Hirnatrophie verursachten Aphasien
nicht auf einer umschriebenen Hirnschidigung, sondern auf mehreren
diffus verteilten Hirnldsionen (CORSTEN/GREWE 2017).

Aphasien entstehen schlieBlich nicht nur aufgrund kortikaler, son-
dern auch aufgrund subkortikaler Lisionen vor allem im Thalamus, in
den Basalganglien, im Striatum und in der Capsula interna (TESAK 1997,
48). Die subkortikal verursachten Aphasien unterscheiden sich in ihren
Symptomen nicht von den kortikal bedingten, sie bilden sich jedoch in
der Regel schneller zuriick (SCHNIDER 1997).

Zur Diagnose der aphasischen Symptome liegen einige Messinstru-
mente vor, auf die im Folgenden eingegangen wird.
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3. Funktionale Diagnose der Aphasien

Mit der Aphasiediagnostik wird eine Reihe von Zielen verfolgt. Zu ihnen

gehoren,

— Personen mit einer Aphasie von Personen ohne eine Aphasie zu un-
terscheiden,

— Aphasien differenzialdiagnostisch von anderen sprachlichen Beein-
trachtigungen (vor allem Dysarthrie und Sprechapraxie) zu trennen,

— die Art und den Schweregrad der aphasischen Symptome zu bestim-
men,

— die Symptome, wenn gewiinscht, zu einem Syndrom zusammenzu-
fassen,

— Dbegleitende neuropsychologische Storungen zu erheben,

— den Verlauf der aphasischen Symptome zu beschreiben und

— die Auswirkungen der Aphasie auf sprachliche Aktivititen zu erfas-
sen.

Die diagnostischen Ziele sollten idealerweise mit einem Messinstrument
erreicht werden, das die iiblichen psychometrischen Giitekriterien Vali-
ditét, Reliabilitdt und Objektivitdt (BEUSHAUSEN 2007, 31-38) erfiillt.
Das Messinstrument sollte dariiber hinaus 6konomisch sein, indem es
sich in einer iiberschaubaren Zeit durchfiihren und auswerten ldsst. Es
sollte letztlich fiir alle Phasen der Erkrankung geeignet sein und sich da-
mit in der Akutphase (Beginn der Erkrankung bis vier oder sechs Wo-
chen nach Krankheitsbeginn), in der post-Akutphase (sechs Wochen bis
zwOlf Monate nach Krankheitsbeginn) und in der chronischen Phase
(mehr als ein Jahr nach Krankheitsbeginn) einsetzen lassen.

Die Vielzahl der diagnostischen Ziele und die Menge der Anforde-
rungen an das Messinstrument machen klar, dass es kein Aphasie-Mess-
instrument gibt, das alle Vorgaben erfiillt. Es existiert zwar eine Reihe
funktionell orientierter Aphasietests, die in Tab. 3 zu sehen sind, sie un-
terscheiden sich jedoch zum Teil erheblich in ihren Zielen, im Aufbau
und Umfang. Dennoch sind ihnen drei Dinge gemeinsam (GROTZBACH
2010):
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Bis auf eine Ausnahme sind alle funktionellen Aphasietests psycho-
metrisch abgesichert,

die Tests erfassen ausschlieBlich sprachliche Funktionsstdrungen
und damit keine Beeintrachtigungen sprachlicher Aktivititen (wie
z. B. eine Unterhaltung beginnen, einen Anruf entgegennehmen oder
im Internet surfen) und

keiner der Funktionstests ist 6kologisch valide (LANGE u. a. 2010).
Damit ist es nicht mdglich, auf der Basis der Testleistungen das
sprachliche Verhalten der Patientinnen und Patienten im Alltag vor-
herzusagen. So konnen sich trotz schlechter Testergebnisse erhaltene
sprachliche Leistungen im Alltag zeigen, wihrend umgekehrt auch
gute Testergebnisse bei gleichzeitig beeintrachtigten sprachlichen
Aktivititen vorliegen kdnnen.

Fiir die fehlende 6kologische Validitét gibt es mehrere Griinde. Zu ihnen
zédhlen, dass

die Testaufgaben ohne Riickmeldungen, mit klaren Zielvorgaben,
unter strukturierten Bedingungen und mit nur geringer Ablenkung
durchgefiihrt werden,

die Aufgaben im Vergleich zum Alltag hiufig abstrakt und zu wenig
komplex sind,

sich die Beurteilungen der Testleistungen meist auf einen sehr kur-
zen Zeitraum beziehen,

kompensatorische Strategien, wie Mimik, Gestik und Prosodie sys-
tematisch ausgeblendet werden und

die Motivation zur Losung der Aufgaben in der Regel nicht von den
Betroffenen, sondern von den Untersucherinnen oder Untersuchern
ausgeht (GROTZBACH 2005).
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Aphasietest Akronym | Autor(en) | Giitekriterien | Okologisch
vorhanden? valide?

Aachener Apha- | AAT HUBER ja nein
sie Test u. a. 1983
Aachener Apha- | AABT BINIEK ja nein
sie Bedside Test 1997
Aphasie Check | ACL KALBE ja nein
Liste u. a. 2002
Aphasie Schnell | AST KROKER ja nein
Test 2002
Bielefelder BIAS RICHTER ja nein
Aphasie Scree- u. a. 2006
ning
Kurze Apha- KAP LANGu.a. | ja nein
siepriifung 1999
Lexikon-Mo- LeMo DE BLESER | nein! nein
dell-Orientierte u. a. 2004
Diagnostik

Tab. 3: Deutschsprachige Aphasietests (nach GROTZBACH 2010)

Insbesondere der Umstand, dass die Testaufgaben dekontextualisiert und
damit ohne jeden Bezug zu den Betroffenen durchgefiihrt werden, kann
einen erheblichen Einfluss auf die ermittelten Leistungen haben. Denn
es gibt Hinweise darauf, dass die sprachlichen Leistungen von Personen
mit einer Aphasie von der Situation abhéngen, in der sie sich befinden
(GELB 1937; GOLDSTEIN 1927; GOLDSTEIN/SCHEERER 1941; GROTZ-
BACH/SPITZER 2015). Dabei gilt, dass in konkreten Situationen bessere
sprachliche Leistungen erbracht werden als in abstrakten Situationen.
Eine Situation ist dabei dann konkret, wenn sie im ,,Hier” und ,,Jetzt*
stattfindet und sie es den Betroffenen dadurch erlaubt, unmittelbar, situa-
tiv und intuitiv zu handeln. Im Gegensatz dazu liegt eine abstrakte Situa-
tion vor, wenn sich die Betroffenen von ihrer aktuellen Situation 16sen
und damit eine Distanz zu ihrer momentanen Umwelt aufbauen miissen.

' Da LeMo nur fiir eine explorative Einzelfalldiagnostik einsetzbar ist, stehen

keine Normwerte zur Verfligung (s. PLATZ/BREITENSTEIN 2016).
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Um Aufgaben in abstrakten Situationen bewiltigen zu konnen, wird ein
bewusstes und reflektierendes Vorgehen bendtigt (GELB 1937;
GROTZBACH/SPITZER 2015), das auf einer Vielzahl kognitiver Prozesse
beruht. Unter der Annahme, dass diese Prozesse bei Personen mit einer
Aphasie gestort sind, ergibt sich eine Schwierigkeitshierarchie fiir
sprachliche Leistungen, die sich auf dem Kontinuum ,,ganz konkrete* bis
,,vOllig abstrakte Situation abbilden ldsst (vgl. Abb. 2).

Situation Sprachliche Leistungen

ganz konkret (leicht) Affektive Sprache, z. B. fluchen, Reihen
ergidnzen, Gedichte aufsagen

\l/ Reaktive Sprache, z. B. Antworten auf

Fragen geben
Spontansprache

Nachsprechen
vollig abstrakt (schwer) | Benennen

Abb. 2: Schwierigkeitshierarchie sprachlicher Leistungen (nach GROTZBACH/
SPITZER 2015)

Sollte die Annahme der Schwierigkeitshierarchie richtig sein, so wiirden
beispielsweise schlechte Benennleistungen in einem Aphasietest (vgl.
Tab. 3) weniger ein semantisches Defizit als vielmehr das Unvermdgen
widerspiegeln, die abstrakte (Benenn-)Situation zu bewiltigen. Der Hy-
pothese nach wiirden sich bessere Leistungen ergeben, wenn die zu be-
nennenden Objekte Bestandteile einer konkreten Situation sind. Vorstell-
barist es z. B., dass das Wort ,,Salz* einer Patientin oder einem Patienten
in einer Friihstiickssituation problemlos zur Verfiigung steht, wéhrend es
in einer Wort-Bild-Zuordnungsaufgabe nicht produziert werden kann.
Der Einfluss der abstrakten (Test-)Situation auf die sprachlichen Leis-
tungen der Betroffenen mag sich noch dadurch erhéhen, dass als Norm
standarddeutsche Reaktionen erwartet werden. Auf den Varietdtenge-
brauch in der Aphasiediagnostik gehen WIDMER BEIERLEIN/VORWERG
(in diesem Band) ein. SchlieBlich sind die Testaufgaben pragmatisch oft
nicht sinnvoll, da z. B. Objekte zu benennen sind, die ein gemeinsames
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Wissen der Untersucherin oder des Untersuchers und der Patientin oder
des Patienten darstellen. Es wire naiv zu glauben, dass all die abstrakten
Anforderungen keinen Finfluss auf die (sprachlichen) Leistungen einer
Person mit einer Hirnschidigung haben (GOLDSTEIN/SCHEERER 1941).

Die Aphasietests fiihren jedoch nicht nur zu abstrakten Situationen,
sondern auch zu einer statischen Bestimmung der sprachlichen Leistun-
gen. Als Ergebnis der Bestimmung liegt die Anzahl der Fehler fiir eine
bestimmte Testaufgabe vor. Dies hat den Vorteil, dass sich daraus der
Schweregrad einer Storung berechnen lédsst. Gleichzeitig besteht jedoch
der Nachteil, dass liber den Umgang mit den Fehlern nichts bekannt ist.
Es wire allerdings hilfreich zu wissen, ob eine Patientin oder ein Patient
von der Hilfe einer Gespriachspartnerin oder eines Gespriachspartners
profitieren kann. AuBBerdem wire es von Interesse, wie viel Hilfe und wie
oft die Hilfe gegeben werden muss, bis ein Fehler korrigiert ist. Sobald
der Umgang mit den Fehlern in den Fokus des Interesses riickt, wird die
statische Testung zugunsten einer dynamischen aufgegeben. Bislang
existieren jedoch keine dynamischen Messinstrumente flir Aphasien.
Ebenso wenig gibt es psychometrisch abgesicherte Tests, die eine Be-
stimmung der sprachlichen Aktivitétsstorungen ermdglichen (GROTZ-
BACH 2010). Es zeichnen sich jedoch Tendenzen ab, diese Liicke zu fiil-
len. Darum wird es im Folgenden gehen.

4. Aktivititsorientierte Diagnose der Aphasien

Fiir die Diagnose sprachlicher Aktivitdtsstorungen steht eine Reihe von
Fragebogen zur Verfiigung (fiir eine Ubersicht vgl. SCHWINN u. a. [2014,
16]). Mit ihnen wird typischerweise erhoben, wie hdufig Betroffene eine
bestimmte sprachliche Aktivitit durchfiihren. So wird beispielsweise in
der ,,Communicative Activity Log* (PULVERMULLER u. a. 2001) danach
gefragt, wie oft eine Patientin oder ein Patient sich mit einem Fremden
unterhélt oder wie oft sie oder er das Telefon nutzt. Die Haufigkeit wird
in der ,,Communicative Activity Log* mithilfe einer sechsstufigen Ra-
tingskala beurteilt, die von ,,niemals* bis ,,sehr oft* reicht. Die Fragebo-
gen bestehen meist aus einem guten Dutzend Fragen, die sich natiirlich
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nur mit einem ausreichenden Lesesinnverstindnis beantworten lassen.
Da die Schriftsprache bei vielen Betroffenen beeintriachtigt ist (vgl. Ein-
leitung), basiert die Haufigkeitseinschdtzung in der Regel auf einer
Fremdbeurteilung der Angehorigen. Die Fremdbeurteilung ist jedoch mit
der Gefahr verbunden, dass es zu Verzerrungen kommt, indem die Héu-
figkeiten iliber- oder unterschétzt werden.

Zur Verzerrungsgefahr kommt hinzu, dass bislang fiir keinen der
Fragebogen eine psychometrische Absicherung vorliegt. Daher ist die
Interrater-Reliabilitat der Bogen unbekannt. Als Konsequenz bleibt of-
fen, ob zwei Personen, die einen Fragebogen unabhingig voneinander
ausfiillen, in ihren Urteilen iibercinstimmen. Aullerdem lassen sich Ver-
dnderungen der Haufigkeiten, die sich durch einen Vergleich der sprach-
lichen Aktivitdten zu Beginn und am Ende einer Therapie ergeben, nur
eingeschrinkt interpretieren. Denn die Verdnderungen kdnnen einerseits
iiberzufillige (statistisch signifikante) Unterschiede, andererseits jedoch
normale Schwankungen widerspiegeln. Der Wert der Fragebdgen wird
dadurch erheblich reduziert. Es gibt jedoch Bemiihungen, psychometri-
sche Absicherungen fiir einige der Fragebogen zu erstellen (vgl. BREI-
TENSTEIN u. a. 2017).

Doch selbst mit der psychometrischen Absicherung bleibt, dass die
Fragebodgen quantitativ und nicht qualitativ ausgerichtet sind. Damit ist
zwar bekannt, wie hdufig eine Patientin oder ein Patient z. B. das Telefon
nutzt, es bleibt jedoch offen, wie (erfolgreich) die Telefonate verlaufen.
Um Einblicke in die qualitativen Aspekte sprachlicher Interaktionen zu
erhalten, sind daher Tests wie der ,,Amsterdam-Nijmegen-Everyday-
Language-Test“ (ANELT; BLOMERT/BUSLACH 1994) entwickelt wor-
den. Sie enthalten Szenarien, die sprachlich zu bewiltigen sind. Ein Bei-
spiel dafiir ist im ANELT, dass den Patientinnen oder Patienten zunéchst
ein Hemd mit einem Brandloch gezeigt wird. Die Betroffenen erhalten
dann die Information, dass sie das Hemd in diesem Zustand aus der Rei-
nigung erhalten haben. Sie werden abschlieend gebeten, darauf sprach-
lich zu reagieren. In die Bewertung der Reaktionen geht vor allem die
Frage ein, wie gut es gelungen ist, Intentionen sprachlich zu vermitteln.
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Auch fiir die Szenarien-Tests gilt, dass sie bislang psychometrisch nicht
abgesichert sind. Ebenso gilt, dass die Szenarien eine abstrakte Situation
darstellen, wenngleich die dadurch hervorgerufene Sprache im Vergleich
zum Benennen in der Abstraktionshierarchie eine niedrigere Stufe
einnimmt (vgl. Abb. 2). SchlieBlich ist zu bedenken, dass die Szenarien
nur eine reduzierte Einsicht in sprachliche Aktivititen erlauben. Der
Grund dafiir liegt darin, dass sie Monologe provozieren, da wihrend der
Durchfiihrung eines Szenarios in der Regel keine sprachliche Interaktion
und damit kein Feedback stattfinden. In der Mehrheit der Fille wird es
bei Personen mit einer Aphasie jedoch nicht um die Féhigkeit gehen,

Monologe zu halten, sondern Dialoge zu fiihren. Weitere FEin-

schrankungen der Szenarien-Tests sind in der folgenden Aufzéhlung zu

sehen.

— Aufgrund einer Vorauswahl sind die sprachlichen Interaktionen in
ihrer Art und Anzahl beschrénkt.

— Trotz der Vorgabe sprachlicher Interaktionen wird die jeweilige
sprachliche Aktivitdt nur von der gesunden Gespréachspartnerin oder
dem gesunden Sprechpartner beurteilt.

— Die Tests enthalten keine Signalworter oder visuelle Hilfen, um auch
den Patientinnen und Patienten eine Bewertung zu ermdglichen.

— Kontextfaktoren, die eine sprachliche Interaktion positiv oder nega-
tiv beeinflussen, spielen bei den Beurteilungen haufig keine Rolle.

Um zu erheben, welche sprachlichen Aktivititen fiir Personen mit einer
Aphasie eine hohe Prioritét besitzen, hat der Arbeitskreis ,,Aphasie des
Deutschen Bundesverbandes fiir Logopddie (dbl) den ,,Fragebogen zur
Erfassung von Aktivitéts- und Teilhabezielen im Sinne der ICF bei Men-
schen mit Aphasie” (FATMA) entwickelt. FATMA beruht auf den neun
Teilhabekapiteln der Internationalen Klassifikation der Funktionsfihig-
keit, Behinderung und Gesundheit (ICF; DIMDI 2005), denen jeweils
drei prototypische (sprachliche) Aktivititen zugeordnet worden sind.
Damit besteht FATMA aus insgesamt 27 Aktivitdten, die als Fotos vor-
liegen. FATMA ist damit auch fiir Betroffene geeignet, die aufgrund der
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Schwere ihrer Aphasie auf eine bildliche Unterstiitzung bei der Beant-
wortung von Fragen angewiesen sind. Jedes Foto ist mit einem Aussage-
satz mit fett gedruckten Schliisselwortern kombiniert. Dem Aussagesatz
folgt eine vierstufige Ratingskala mit Schrift und Symbolen, mit der die
Wichtigkeit einer Aktivitit angegeben werden kann. Zwei Beispiele aus
FATMA sind in den Abb. 3 und 4 zu sehen.

Die Qualitit der Fotos und der prototypischen Aktivititen sind in
zweifacher Hinsicht empirisch iiberpriift worden: Zum einen wurde in
einer Befragung erhoben, wie gut ein Foto die jeweilige Aktivitit dar-
stellt. Zum anderen wurde danach gefragt, in welchem Ausmal die drei
Aktivitéiten eines bestimmten Teilhabekapitels prototypisch sind. An der
Befragung nahmen insgesamt 116 gesunde Versuchspersonen und 22
Personen mit einer Aphasie im postakuten und chronischen Stadium teil
(SCHMIDT 2016). Als Ergebnis der Befragung wurden 19 Fotos durch
qualitativ bessere ausgetauscht und 5 Aktivititen durch solche ersetzt,
die von den Versuchspersonen mehrheitlich als prototypischer einge-
schétzt wurden. Mit diesen Revisionen wurde FATMA 29 Patientinnen
und Patienten mit der Bitte vorgelegt, die 27 Aktivititen hinsichtlich ih-
rer Prioritdt zu ordnen (BISPING/HAAR 2017). Die Resultate der Priori-
sierung sind in den Tab. 4 (Aktivitidten mit einer hohen Prioritét) und 5
(Aktivitdten mit einer niedrigen Prioritét) aufgelistet.
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1. Lemen und Wissensanwendung

e

Es ist mir wichlig, dass ich einen
Artikel in einer Fachzeitschrift
lesen kann

Keine | Etwas Grofle | Sehr grofBo |
Wichtigkent | Wichtigkeit | Wichligkeit | Wichtigkeit |

TR YV S

6. Hausliches Leben

Jaorhwai el
{avolariaea
e
LJwsk
(Catlesion

(Auc ‘:(-lf\'i[‘"- 7

Es ist mir wichtig, dass ich einen
Einkaufszettel schreiben
kann.

| Keine | Etwas Grofie Sehr grofie
Wichtigkeit | Wichtigkeit | Wichtigkeit | Wichtigken

T &/ ¢

Es ist mir wichtig, dass ich einen
Brief schreiben kann.

Keine | Etwas | GroBe | Sehr groBe ‘
Wichtighet | Wichtigkedt | Wichtigket | Wichtigkeit |

TR YV

Es ist mir wichtig, dass ich nach
einem Kochrezept kochen
kann.

Keine | Flwas |  GroBe Sehr uvnﬂul

. & ¢ o

Abb. 3 und 4: Beispiele aus FATMA fiir die beiden Teilhabebereiche ,,Lernen
und Wissensanwendung® und fiir ,,Hausliches Leben® (unverdffentlichter Fra-

gebogen des dbl-Arbeitskreises ,,Aphasie®)
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Aktivitiit

ICF-Teilhabekapitel (d)

sich mit einer Person unterhal-
ten

d3: Kommunikation

eine E-Mail schreiben

d1: Lernen und Wissensanwen-
dung

seine eigene Meinung vertreten

d7: Interpersonelle Interaktion

einen Artikel in der Tageszei-

d1: Lernen und Wissensanwen-

tung lesen dung
Zahlen addieren d1: Lernen und Wissensanwen-
dung

Tab. 4: Aktivitidten mit einer hohen Prioritdt (nach BISPING/HAAR 2017)

Aktivitiit

ICF-Teilhabekapitel (d)

eine Rede halten

d8: Bedeutende Lebensbereiche

jemanden bei der Toilettenbenut-
zung um Hilfe bitten

d5: Selbstversorgung

sagen, dass die Haare gewaschen
werden sollen

d5: Selbstversorgung

jemanden bitten, die Eink&ufe zu
tragen

d4: Mobilitat

einen Tagesplan fiir tdgliche Akti-
vitéten aufstellen

d2: Allgemeine Aufgaben und
Anforderungen

einen Fahrkartenautomaten bedie-
nen

d4: Mobilitat

jemanden aus der Familie um
Hilfe im Haushalt bitten

d6: Hausliches Leben

sprachlich aktiv an einer Familien-
feier teilnehmen

d9: Gemeinschafts-, soziales
und staats-biirgerliches Leben

Tab. 5: Aktivititen mit einer niedrigen Prioritét (nach BISPING/HAAR 2017)

Es liberrascht kaum, dass die hochste Prioritidt der Aktivitat ,,sich mit ei-
ner Person zu unterhalten zugeordnet wird (vgl. Tab. 4). In der Apha-
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sietherapie wird es daher schwerpunktméfig darum gehen miissen, Un-
terhaltungen zu fordern. Dazu stehen einige wenige Therapieansitze zur
Verfiigung (fiir eine Ubersicht vgl. MORIZ u. a. [2014, 162]).

5. Schluss

Im Vergleich zur funktionellen Diagnostik steht die aktivitdtsorientierte
Diagnose noch am Anfang. Dies ist vor allem darauf zuriickzufiihren,
dass die Beschiftigung mit den Sprachfunktionen in der Aphasie domi-
niert. Dafiir ist zum einen die Historie der Aphasiologie verantwortlich,
in der es von Beginn an bis heute schwerpunktméBig um die Erfassung
der aphasisch bedingten Symptome geht. Die Konzentration auf die
Symptome ist historisch dadurch geprégt, dass Korrelationen zwischen
den sprachlichen Symptomen auf der einen Seite und den zugrunde lie-
genden (Hirn-)Lésionen auf der anderen Seite hergestellt werden (Loka-
lisationslehre, vgl. TESAK 2006). Wihrend die Erkennung der Korrela-
tionen lange Zeit nur mittels Autopsien moglich waren (vgl. TESAK
2001), werden dazu heute bildgebende Verfahren, wie die cranielle Com-
puter-Tomographie (CCT) oder die Magnet-Resonanz-Tomographie
(MRT), eingesetzt (vgl. SCHNEIDER u. a. 2014, 74-78).

Zum anderen stellen die gestorten Sprachfunktionen in der Regel den
Ausgangspunkt fiir die Therapie dar (GROTZBACH 2008 a; 2008 b;
2012). Dahinter steht die Hoffnung, dass verbesserte Sprachfunktionen
zu Fortschritten in den sprachlichen Aktivititen fiihren. So werden bei-
spielsweise phonematische Paraphasien oder Wortfindungsstérungen
mit der Erwartung reduziert, dass sich eine Patientin oder ein Patient bei
Therapieende mit ihren oder seinen Angehorigen (wieder) besser unter-
halten kann. Fiir die Therapie der Funktionsstdrungen gibt es zurzeit ca.
250 verschiedene Therapieansétze (fiir die bis auf zwei Ausnahmen
keine Effektivititsnachweise vorliegen, vgl. GROTZBACH 2015). Im Ge-
gensatz dazu existiert nur ein gutes Dutzend Ansétze, bei denen der Fo-
kus auf einer Forderung der sprachlichen Aktivitéten liegt (GROTZBACH
i. Dr. b; MORIZ u. a. 2014).
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Uber den Zusammenhang zwischen verbesserten Sprachfunktionen und

Fortschritten in den sprachlichen Aktivititen ist bislang allerdings nur

wenig bekannt. Es gibt jedoch Hinweise darauf, dass der Zusammenhang

weit weniger eng ist als gedacht (FROMMELT/GROTZBACH 2010;

HAUSSLER 2007; YLVISAKER u. a. 2005). Wie die Hinweise zeigen,

— fiihren funktionell ausgerichtete Therapien zwar zu Verbesserungen
der geiibten Items (Ubungseffekt), hiufig jedoch nicht zu Verbesse-
rungen von Items, die den geiibten Items in ihrer Struktur gleichen,
die aber nicht Gegenstand der Therapie sind (mangelnder Generali-
sierungseffekt),

— beschrianken sich die funktionellen Verbesserungen auf die Thera-
piesituation, ein Ubertrag in den Alltag findet damit héufig nicht statt
(mangelnder Transfereffekt),

— gehen die funktionellen Verbesserungen nach dem Ende der Thera-
pie oft wieder verloren (mangelnder Langzeiteffekt).

Die mangelnden Therapieeffekte konnten durch ein aktivitdtsorientiertes
Vorgehen ausgeglichen werden, da sein Augenmerk von Beginn an auf
dem Alltag der Patientinnen und Patienten liegt. Es hat aulerdem den
Vorteil, dass es den Hoffnungen entspricht, mit denen die Betroffenen
ihre Therapie beginnen. Denn sie erwarten in der Regel weniger eine Re-
duktion der semantischen oder phonematischen Paraphasien als viel-
mehr, dass sie (wieder) an Unterhaltungen teilnehmen oder im Internet
surfen konnen (vgl. Tab. 4; GOERG/TESAK 2007; WORALL u. a. 2011).
SchlieBlich erfiillt das aktivitétsorientierte Vorgehen auch die Vorgaben
des Sozialgesetzbuches IX, in dem als Ziel einer Rehabilitation nicht
funktionelle Verbesserungen, sondern die Teilhabe am Leben in der Ge-
sellschaft definiert wird (vgl. FRIES 2007).

Mit der Betonung der sprachlichen Aktivititen in der Diagnose und
Therapie wird ein Gleichgewicht zur funktionellen Betrachtungsweise
hergestellt. Dieses Gleichgewicht spiegelt eine notwendige Ergénzung
wider, da es allen an einer Aphasietherapie Beteiligten letztendlich da-
rum gehen muss, die Lebensqualitit der Betroffenen zu steigern. Dazu
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gehort, dass die Patientinnen und Patienten trotz wahrscheinlich dauer-
hafter sprachlicher Beeintrachtigungen diejenigen sozialen Rollen (wie-
der) einnehmen konnen, die fiir sie von Bedeutung sind (FROMMELT/
GROTZBACH 2007). Diesem Anspruch wird eine auf die sprachlichen
Funktionen reduzierte Sicht nicht gerecht. Erst dann, wenn die Funktio-
nen mit den Aktivititen verbunden werden, resultiert ein Prozedere, das
zu Recht als holistisch gelten kann.
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Sprachliche Variation in Deutschland, Osterreich, der
Schweiz und Luxemburg

Abstract

German dialects, or rather their “ancestors”, the languages of Germanic tribes,
have existed for more than a millennium. In contrast, Standard German is barely
half as old. In all four countries dealt with in this chapter (i. e. Germany, Austria,
Switzerland, and Luxembourg), both German dialects and Standard German are
used in everyday communication. However, there are fundamental differences
between speakers from these countries with regard to whether they prefer using
dialect, regiolect or Standard German in different communicative domains, their
individual judgements about these varieties, and the varieties’ role in identity
construction on a local, regional, or national level. These idiosyncrasies in lan-
guage variation also have implications for diagnosing language impairment and
speech therapy, since most tools for diagnosis are based on Standard German.

1. Einleitung

Die deutsche Sprache kann fiir Deutschland, Osterreich und die Schweiz
(D-A-CH) als ein komplexes Gesamtsprachsystem betrachtet werden,
das auf unterschiedlichen Ebenen verschiedene Formen und Grade
sprachlicher Variation aufweist. Diese Variation ist zu weiten Teilen das
Ergebnis bzw. Spiegel der komplexen historischen Entwicklungspro-
zesse des Deutschen. Am Beginn ,,des Deutschen® steht ausschlieBlich
sprachliche Heterogenitit (wéhrend eine vereinheitlichte Sprachform
erst viel spéter entstanden ist): die in Regionen verbreiteten Sprachen
germanischer Volksgruppen, nach denen teilweise auch heute noch die
Dialektgruppen benannt werden (z. B. Alemannisch, Friankisch, Bai-
risch, ohne dass freilich die mutmaBlichen Siedlungsgebiete der germa-
nischen Stimme und die als alemannisch, frankisch usw. bezeichneten
Dialektgebiete zwingend deckungsgleich wiren, vgl. HAAS 2000).
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Sprachdynamische Prozesse haben sowohl auf der horizontalen Dimen-
sion zwischen diesen Sprachformen, den heutigen Dialekten, stattgefun-
den, vor allem aber auch auf der vertikalen Dimension. Die zuletzt ge-
nannten Prozesse auf der vertikalen Dimension wurden durch die Her-
ausbildung und Verbreitung einer vereinheitlichten Sprachform, der heu-
tigen neuhochdeutschen Standardsprache, ausgelost. Aktuelle Beobach-
tungen zeigen, dass sie in den unterschiedlichen Regionen des zusam-
menhingenden deutschen Sprachraums unterschiedlich verlaufen sind,
ohne dass alle Griinde dafiir abschliefend gekliart wiren. Einer der
Griinde fiir die Unterschiede liegt gewiss darin, dass deutsche Dialekte
in verschiedenen Staaten gesprochen werden und dass in drei dieser Staa-
ten, Deutschland, Osterreich und Schweiz, die Dialekte von der deut-
schen Standardsprache als Amtssprache iiberdacht werden. Auch in Lu-
xemburg bildet Deutsch eine der Amtssprachen, wobei seit 1984 das Lét-
zebuergesche offizielle Landessprache ist und (auch aus Identifikations-
griinden) den priméren Zielpunkt vertikaler sprachdynamischer Prozesse
der luxemburgischen Dialekte bildet. Zur Variation innerhalb der Stan-
dardvarietdt(en) des Deutschen konkurrieren verschiedene Ansétze.
SCHMIDT (2005) geht beispielsweise lediglich von drei — in D-A-CH —
unterschiedlichen Oralisierungsnormen einer Standardvarietdt aus, wih-
rend andere drei unterschiedliche nationale Standardvarietiten ansetzen
(vgl. beispielsweise CLYNE 1984). Auf Grundlage der Beobachtung von
regionalen Unterschieden bei der Verwendung der Standardsprache in-
nerhalb nationaler Grenzen bei gleichzeitig groflen grenziibergreifenden
Ahnlichkeiten innerhalb von Dialektriumen' bevorzugen andere das
Konzept von pluriarealem Deutsch (ELSPAB u. a. 2017). Fiir alle linguis-
tischen Beschreibungsebenen kann gezeigt werden, dass ,.die deutsche
Standardsprache einen insgesamt zwar relativ kleinen, aber fiir die na-
tionalen und regionalen Varietiten des Deutschen doch konstitutiven

' Vgl. hierzu den Atlas der deutschen Alltagssprache (ADA; <http://www.
atlas-alltagssprache.de> [31.01.2020]) und den Atlas zur Aussprache des
deutschen Gebrauchsstandards (AADG; <http://prowiki.ids-mannheim.de/
bin/view/AADG/> [31.01.2020]).
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Anteil an Varianten [besitzt]” (BICKEL u. a. 2015, 551). Die gegenwarti-
gen Zustinde, die in den Staaten Schweiz, Osterreich, Deutschland und
Luxemburg aus den sprachdynamischen Prozessen zwischen Dialekten
und Standardvarietiten hervorgegangen sind, werden im vorliegenden
Kapitel beschrieben.

Der zusammenhingende deutsche Dialektraum erstreckt sich, wie
aus Abb. 1 hervorgeht, vor allem {iber die Staaten Deutschland, Oster-
reich und Schweiz. Die abgebildeten Dialektregionen reichen dariiber
hinaus zusitzlich etwa im Westen nach Luxemburg und im Siiden nach
Stidtirol/Italien. Der Sprachraum ldsst sich hinsichtlich seiner Dialekte
in verschiedenen Feinheitsgraden einteilen. Zunichst einmal kdnnen die
niederdeutschen Dialekte im Norden von den hochdeutschen? Dialekten
in der Mitte und im Siiden unterschieden werden. Die hochdeutschen
Dialekte kdnnen weiter in die Dialektregionen (Historisches) West-
deutsch, Mitteldeutsch und Oberdeutsch gegliedert werden. Die ver-
schiedenen Dialektregionen werden auf der Karte in Abb. 1 durch Grau-
stufen differenziert.

In Deutschland, als dem flichenméBig und hinsichtlich seiner
Einwohnerzahl groBten der hier behandelten Staaten, findet sich die
grofite sprachliche Heterogenitit. Es erstreckt sich tiber Teile aller
genannten Dialektregionen und enthélt insgesamt 24 Dialektverbédnde®
(die kleineren beschrifteten Gebiete auf der Karte in Abb. 1). Im
deutschsprachigen Teil der Schweiz werden alemannische Dialekte
gesprochen, die in Vorarlberg auch in Osterreich verbreitet sind und dort
neben mittel- und silidbairischen Dialekten auftreten. In Luxemburg
finden sich moselfrénkische Dialekte.

2 Hochdeutsch wird hier als sprachgeographischer Terminus in Abgrenzung
von Niederdeutsch verwendet.

Die Gliederung des Sprachraums in Dialektregionen und Dialektverbiande
geht vor allem zuriick auf WIESINGER (1983), der Darstellungen von Einzel-
dialekten miteinander verglichen hat und auf Basis struktureller Unterschiede
und Gemeinsamkeiten Gruppen von Dialekten zu Dialektverbanden zusam-
menfassen konnte.

3
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Legende
[ wiederdeutsch

Il (Histor) Westdeutsch
[] mitterdeutscn

[ oberdeutsch

[ sorbisch / Friesisch

~— Staatsgrenze

Siidbairisch

Hochstalemaginsell

Abb. 1: Einteilung des zusammenhéingenden deutschsprachigen Dialektraums*

Die ,,Grenze®™ zwischen den nieder- und den hochdeutschen Dialekten
bildet die sogenannte Uerdinger Linie®, welche durch die Opposition von

4 Bei dieser Darstellung handelt es sich um eine Kombination der Dialekt-
einteilung nach WIESINGER (1983) und der Ahnlichkeitsberechnung von LA-
MELI (2013). Sie ist auf den Seiten des Projekts Regionalsprache.de im
REDE SprachGIS abrufbar.

5 Die Bezeichnung Uerdinger Linie verweist auf die Stadt, in deren Nihe die
ik/ich-Isoglosse den Rhein kreuzt.
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nordlichem ik und siidlichem ich fiir das Pronomen ‘ich’ abgebildet
werden kann. Die Unterscheidung zwischen Nieder- und Hochdeutsch
ist auf historische Prozesse zuriickzufiihren, die im Zusammenhang mit
der sogenannten Zweiten oder (Alt-)Hochdeutschen Lautverschiebung
stehen. Sie betreffen vor allem lautliche Verdnderungen der germani-
schen Plosive p, ¢, k. Wihrend diese in den niederdeutschen Dialekten
(bis heute) erhalten geblieben sind, haben sie sich in den hochdeutschen
Dialekten gestaffelt zu den Affrikaten [pf, ts, ky] oder Frikativen [f; s,
¢/yx] verdndert (,,verschoben®). Beispielsweise heillen ‘Apfel’ und ‘Dorf’
in niederdeutschen Dialekten appel und dorp (= germ. p), ‘Zeit’ und
‘weil}’ tid und wit (= germ. ¢) und ‘machen’ wird als maken realisiert (=
germ. k). Unter anderem anhand dieser Staffelung lassen sich innerhalb
des Hochdeutschen weitere, kleinere Dialektverbidnde differenzieren
(vgl. Tab. 1).

Dialektregion Dialektverband Beispielworter

Niederdeutsch alle (s. Abb. 1) ik | maken | dorp | dat | pund | appel | kind
Niederfrinkisch ich | maken | dorp | dat | pund | appel | kind

fhites) Ripuarisch ich | machen ! dorp - dat | pund -uppd- kind

Westdeutsch | | | |
Moselfrinkisch ich | machen | dorf | dat | pund | appel | kind

Rheinfrankisch ich | machen | dorf | das | pund | appel | kind
Mitteldeutsch i i
Obersiichsisch ich | machen | dorf | das | (p)fund  appel | kind

Oberdeutsch (ohne Hoch-/
‘Hochstalemannisch)

ich | machen | dorf | das | pfund | apfel | kind
Oberdeutsch

Hoch-/ Hochstalemannisch | ich | machen | dorf | das | pfund | apfel | chind

Tab. 1: Gestaffelte Entfaltung der Zweiten/(Alt-)Hochdeutschen Lautverschie-
bung

Eine feinere Unterteilung des Sprachraums in Dialektverbinde ldsst sich
anhand weiterer sprachlicher Phinomene vornehmen. Wir beschrianken
uns im Folgenden auf wesentliche Gliederungsmerkmale im Siiden des
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Sprachgebiets, wo drei der hier behandelten Staaten aufeinandertreffen
und worauf sich auch die meisten Beitrage des vorliegenden Bandes be-
ziehen. Auch die Dialekte in Luxemburg lassen sich differenzieren, da
diese Unterschiede aber die iibergeordnete Gliederung des Dialektraums
nicht betreffen, werden sie erst in Kapitel 5 behandelt. Zunichst einmal
ist festzuhalten, dass Sprachgrenzen, in diesem Fall Dialektgrenzen,
nicht mit Staatsgrenzen iibereinstimmen, auch wenn in einer jiingeren
Untersuchung gezeigt werden konnte, dass sich Staatsgrenzen zu Sprach-
grenzen entwickeln konnen (vgl. AUER u. a. 2015).

In der Schweiz mit ihren vier Landessprachen Deutsch, Franzosisch,
Italienisch und Rétoromanisch bezeichnen 63 % der stdndigen Wohnbe-
volkerung Deutsch, 22,7 % Franzosisch, 8,1 % Italienisch und 0,5 % Ré-
toromanisch als ihre Hauptsprache; die restlichen 21,5 % geben eine an-
dere Sprache an.® Die rund 5,4 Mio. Deutschsprachigen leben vornehm-
lich in der sog. Deutschschweiz, einem Territorium, das knapp zwei Drit-
tel der schweizerischen Gesamtfliche ausmacht und ungeféhr jenem Ge-
biet entspricht, das ab dem frithen Mittelalter durch Alemannen besiedelt
wurde, was sich auch in dessen géngiger franzosischer Bezeichnung
Suisse alémanique niedergeschlagen hat. Der Stamm der Alemannen
steht zudem Pate fiir den Terminus Alemannisch, der in der Dialektologie
fiir die stidwestlichsten Dialektverbdnde verwendet wird. Wie aus Tab. 1
hervorgeht, gilt fiir die alemannischen Dialekte zum einen die grof3e Ent-
faltungsstufe der Zweiten oder (Alt-)Hochdeutschen Lautverschiebung
als definierendes Sprachmerkmal. Der Entfaltungsgrad der Lautverschie-
bung dient zudem innerhalb des Alemannischen dazu, das Niederale-
mannische (Kind) vom Hochalemannischen (Chind) abzugrenzen — dies
mit der Konsequenz, dass der Dialekt der Stadt Basel als einziger als nie-
deralemannisch klassifiziert wird, die iibrigen Dialekte dagegen als
hoch- oder hochstalemannisch. Die deutschschweizerischen Entspre-
chungen von germanischem /k/ haben iiberdies im Alltag den Status ei-
nes Schibboleths: Sowohl die Affrikate [ky], die bei neueren Entlehnun-

¢ <https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bevoelkerung/sprachen-
religionen/sprachen.html> (31.01.2020).
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gen wie [kyafi] ‘Kaffee’ realisiert wird, als auch die ausschlieflich ve-
lare/uvulare Aussprache des Frikativs [x, x] gelten als schweizerische Er-
kennungszeichen, die nicht nur im Dialekt, sondern auch in der gespro-
chenen Standardsprache vorkommen kénnen (GUNTERN i. Ersch.). Fiir
die alemannischen Dialekte insgesamt wird zudem die Beibehaltung der
mhd. Langvokale 7 ({is ‘Eis’), &t (Huus ‘Haus’) und iu (Liiiit ‘Leute’) gel-
tend gemacht, um sie von ihren ,,Nachbardialekten Schwébisch und
Bairisch abzugrenzen, die hier Diphthongqualitdten aufweisen. Auf mor-
pho-syntaktischer Ebene ist fiir das Alemannische (und z. T. fiir weitere
Dialektverbdnde) charakteristisch, dass das Préteritum aufgegeben
wurde und das Perfekt (ich ha gmacht ‘ich habe gemacht”) und das dop-
pelte Perfekt (ich ha gmacht gha ‘ich habe gemacht gehabt’) zum Aus-
druck von (Vor-)Vergangenheit genutzt werden (JORG 1976). Zudem
sind die genus-/kasussensitiven Relativpronomen zur Relativpartikel wo
zusammengefallen. Die Artikelworter tendieren — in verschiedenen Dia-
lekten in unterschiedlichem Ausmal} — zu Klitika (z. B. Proklitika vor
Nomen: d Frau ‘die Frau’, s Chind ‘das Kind’ [luzerndt.], Enklitika nach
Pripositionen ir Schuel ‘in der Schule’ [berndt.]; vgl. NUBLING 1992).
Der alemannische Sprachraum erstreckt sich iiber die Schweiz hi-
naus sowohl auf Deutschland als auch auf Osterreich und ist dort durch
dieselben allgemeinen Merkmale charakterisiert. In einem gréferen Teil
Osterreichs finden sich allerdings bairische Dialekte, und zwar der (auch
in Deutschland verbreitete) mittel- und der siidbairische Dialektverband
sowie die dazwischen liegenden Ubergangsgebiete (siche Abb. 1). Ent-
sprechend der Zuteilung zum Oberdeutschen haben die bairischen Dia-
lekte die Zweite Lautverschiebung mitgemacht, haben ein auf mhd. -/7
zuriickgehendes Diminutivsuffix und verwenden zum Ausdruck von
Vergangenheit ebenfalls das Perfekt. Bairische und alemannische Dia-
lekte haben dariiber hinaus mhd. ie, tie und uo als fallende Diphthonge
bewahrt (bair. liab ‘lieb’, Bruada ‘Bruder’; alemann. lieb ‘lieb’,
Bluem(e) ‘Blume’, griiessen ‘griissen’; vgl. WIESINGER 1983, 826-829).
Als wesentliche bairische Merkmale gelten die sog. a-Verdumpfung als
Resultat der Hebung der mittelhochdeutschen Vokale a und & zu /o/ (bis
hin zu /o/; z. B. Wossa ‘Wasser’, Soch ‘Sache’) und die Senkung des
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mhd. d-Umlautes zu /a/ (Kaas ‘Kise’, Sackl ‘Sackchen’). Ebenfalls rela-
tiv einheitlich wurde mhd. ei zu /oe/, /a:/ oder phonetisch &hnlichen For-
men weiterentwickelt (oafoch ‘einfach’, Loata ‘Leiter’). Morphologisch
fallen bei den bairischen Dialekten insbesondere die spezifischen For-
men des Personalpronomens fiir die 2. Person Plural (= ehemaliger Dual)
auf: /e:s/ (Nom.), /en/ oder /enk/ fiir Dat./Akk. und die daraus entstandene
Flexionsform des Verbs in der 2. Person Plural mit /-s/ bzw. /-ts/ (es
mochts ‘ihr macht’; vgl. WIESINGER 1983, 836). In den bairischen Dia-
lekten — aber auch im Alemannischen — tritt bei untergeordneten Sétzen
zudem héufig zusétzlich dass hinzu (I woas ned, warum dass du... ‘ich
weil} nicht, warum du...”) und bei Relativsdtzen werden haufig Relativ-
partikeln hinzugefiigt (dea Mo", dea wo/wos... ‘der Mann, der...’; vgl.
ZEHETNER 1985, 146—147; BREUER 2016). Das Mittelbairische hat im
Vergleich zum Siidbairischen noch weitere diachrone Veridnderungen
durchgemacht, was sich etwa in der /-Vokalisierung (ois ‘alles’, fiiii
‘viel’), Konsonantenschwéchungen in Form von Lenisierung von /p/, /t/
und /k/ (Doog ‘Tag’) oder Spirantisierung von /b/ (owa ‘aber’) zeigt (vgl.
ZEHETNER 1985, 83-86).

Da sich der vorliegende Band an einen breiten Leserkreis richtet, wird an
dieser Stelle eine kurze terminologische Klirung vorgenommen:
(Sprachliche) Variation, von der hiufig die Rede sein wird, bezeichnet
allgemein das alltidgliche Phinomen, dass beispielsweise Gegenstinde
mit unterschiedlichen sprachlichen Einheiten (in diesem Fall Lexemen)
bezeichnet werden konnen. Diese (meist gleichwertigen) sprachlichen
Einheiten bezeichnet man als Varianten. Zum Beispiel sind Orange und
Apfelsine zwei Varianten des Deutschen zur Bezeichnung der betreffen-
den Zitrusfrucht oder sowohl apikales [r] als auch uvulares [¥] sind mog-
liche Varianten fiir den ersten Laut im Wort Ratte. Sprachliche Varianten
konnen auf allen linguistischen Beschreibungsebenen beobachtet werden
und sie konnen auch eine unterschiedliche regionale Verbreitung haben.
Sprachliche Varietiten schlieBlich sind Subsysteme eines Gesamt-
sprachsystems, die iiber einen mehr oder weniger gro3en Eigenbestand
an sprachlichen Einheiten (v. a. auf der phonologisch-prosodischen und
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der morpho-syntaktischen Ebene) verfligen, wiahrend sie einen mehr oder
weniger groflen Teil ihres Einheiteninventars mit anderen Varietéten tei-
len.

Mehr als eine Varietédt zu sprechen, gehort aufgrund der Tatsache,
dass Deutsch in Abhingigkeit von rdumlichen, kontextuellen oder so-
zialen Bedingungen vielfiltig ist, zum sprachlichen Alltag. Diese Fahig-
keit, innerhalb einer Sprache je nach Situation oder Gesprachspartner/in
zu variieren, wird auch als innere Mehrsprachigkeit bezeichnet
(WANDRUZKA 1979). In Rdumen, in denen Dialekt im Alltag présent ist,
mag diese Sprachvariation besonders auffillig sein, jedoch wird die in-
dividuelle Sprachentwicklung im deutschsprachigen Raum grundsitz-
lich durch eine stetige ,,Heterogenisierung der Kommunikationssituatio-
nen“ (KATERBOW 2013) beeinflusst. Der zunehmende Kontakt mit ver-
schiedenen gesprochenen und geschriebenen Formen des Deutschen und
weiterer Sprachen’ im privaten, schulischen und spéter beruflichen Um-
feld fiihrt ndmlich dazu, dass Personen in jedem Falle mit sprachlicher
Variation im Input konfrontiert sind und selbst lernen, kompetent damit
umzugehen.

2. Schweiz

2.1 Dialektale Vielfalt

Den oben erwihnten Gemeinsamkeiten des Alemannischen stehen zahl-
reiche dialektale Unterschiede gegeniiber, die dessen Giiltigkeitsareal in
kleinere Dialektraume gliedern. So werden etwa Dialektrdume postuliert,
die man in einen erklirenden Zusammenhang mit der Besiedlungsge-
schichte, den politischen Verwaltungseinheiten der Alten Eidgenossen-
schaft, dlteren Kulturrdumen oder den Konfessionsgebieten bringt. Wird
die heutige sprachliche Raumbildung z. B. mit historischen Kulturriu-

7 AuBer den verschiedenen Varietiten des Deutschen sind in der Schweiz und
in Luxemburg weitere Sprachen als Amts- und Landessprachen présent.
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men ,erklért‘, so wird Sprache als Tradition betrachtet, bei der ,,gruppen-
psychologische Gegebenheiten* (HOTZENKOCHERLE 1986, 58) resp.
mentale Rdume einen Einfluss auf dialektale Ausprigungen haben
(AUER 2004) und nicht etwa aktuelle kommunikative Gegebenheiten.

Auf die Besiedlungsgeschichte wird die sog. hochstalemannische
Reliktstaffel (HOTZENKOCHERLE 1986) zuriickgefiihrt: Erst im Hoch-
mittelalter bevolkerten Alemannen den schlecht zugénglichen Alpen-
raum, dessen Isolation auch spéterhin dafiir sorgte, dass sich Neuerungen
vom Mittelland nicht nach Siiden und alpine Neuerungen — von HOTZEN-
KOCHERLE (1986) als ,,Sonderformen* bezeichnet — nicht nach Norden
ausbreiten konnten. So lésst sich bei zahlreichen sprachlichen Variablen
unterschiedlicher linguistischer Beschreibungsebenen feststellen, dass
im alpinen Siiden der Deutschschweiz mehr sprachhistorisch éltere Va-
rianten erhalten geblieben sind als im Norden. Beispielsweise stehen fol-
gende relikthafte siidliche Varianten sprachhistorisch jlingeren nordli-
chen Varianten gegeniiber: mhd. d (Straass/Strooss); ahd./mhd. Verbal-
plural (3-formig vs. 2- oder 1-formig); Worttypen Ohi/Ettru vs. Worttyp
Onkel; Worttypen Austag/Langsi vs. Worttyp Friihling. Die /rn/-Reali-
sierung als /r(e)/ (ger(e) ‘gern’) gilt als Beispiel fiir eine siidliche Son-
derentwicklung.

Uberdies zeichnet sich anhand zahlreicher Variablen ein sprach-
rdumlicher West/Ost-Gegensatz ab, der inzwischen auch dialektomet-
risch erhértet ist.® Er spiegelt nach HOTZENKOCHERLE (1984; 1986) die
politischen Verhéltnisse der Alten Eidgenossenschaft, die bis 1798 aus
dreizehn gleichberechtigten sog. Orten sowie minderberechtigten Zuge-
wandten Orten und gemeinschaftlich verwalteten Gemeinen Herrschaf-
ten bestand. West/Ost-Gegensétze zeigen sich etwa bei der Realisierung
des Primirumlauts e ([€] vs. [e], z. B. in Betf), bei der Anzahl der verba-
len Pluralendungen (2 Formen vs. 1 Form) oder bei Lexemen (Typ Weih-
nachtsbaum vs. Typ Christbaum).

8 Vgl. <http://dialektkarten.ch/index.htmI> (31.01.2020).
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Abb. 2: Sprachliche Nord/Siid- und West/Ost-Gegensétze in der Deutsch-
schweiz

Eine gidngige Kategorisierung der Dialekte ist jene nach Kantonen. Diese
ist nicht nur im Alltag prominent, wo die foderative Struktur der Schweiz
generell ein wichtiges Orientierungsraster abgibt, sondern auch in der
Wissenschaft ist durchaus die Rede von Basler, Berner oder St. Galler
Dialekt; zudem werden die Kantone ,,selbstverstindlich® zur Belegort-
kennzeichnung im Sprachatlas der deutschen Schweiz (SDS 1962—
1997), dem sprachgeographischen Referenzwerk fiir die deutschspra-
chige Schweiz, genutzt. Dialektometrische Zugénge haben erbracht, dass
die Kantonsgrenzen meistens nicht mit Isoglossenbiindeln zusammenfal-
len, dass es aber doch einige Kantonsgrenzen — wie jene zwischen Bern
und Freiburg oder zwischen Obwalden und Bern — gibt, bei denen sich
die dialektalen Unterschiede dies- und jenseits der Kantons- und damit
oft gleichzeitig der Konfessionsgrenze hdufen. Fragt man dagegen nach
kantonsinternen Gemeinsamkeiten, so sind diese im Walliserdeutschen
am ausgeprégtesten.’

 Vgl. <http://dialektkarten.ch/index.de.html> (31.01.2020).



94 H. Christen/A. Ender/R. Kehrein

Zur Sicht der Vielfalt der Deutschschweizer Dialekte gehort aulerdem
das Diktum, dass in jedem Dorf wieder anders gesprochen wiirde oder
gesprochen worden sei. Diese in der Regel nur an vereinzelten
Merkmalen fassbaren Unterschiede — sollten sie noch vorhanden sein —
erfahren wohl wegen weitrdumigerer Orientierungen heutiger Menschen
im Unterschied zu den Kantonsmundarten weniger Aufmerksamkeit.

2.2 Zur Soziopragmatik des Dialekts in der Schweiz

Anders als in anderen deutschsprachigen Regionen wurde der Dialekt als
Alltagssprache aller sozialen Schichten nie zugunsten des Standard-
sprachesprechens aufgegeben, d. h. die archaische Situation, dass sich
die Sprechsprache von der Schreibsprache unterscheidet, besteht — mit
einigen bedeutsamen Abstrichen — bis heute (HAAS 2004). Mit dem Be-
griff ,mediale Diglossie” trug KOLDE (1981) genau diesem Umstand
Rechnung und differenzierte das soziolinguistische Konzept der Diglos-
sie (FERGUSON 1959) fiir die Gegebenheiten in der Deutschschweiz.
Dass die Deutschschweizer und Deutschschweizerinnen dem Dialekt ei-
nen prominenten Platz im Sprachleben zuweisen, fithrt dazu, dass der
Dialekt keine Abwertung als minderwertige Sprachform erfahrt — und
umgekehrt: der akzeptierte Dialekt kann (fast) ohne Einschriankung fiir
die gesamte miindliche Kommunikation verwendet werden.

Die Abstriche von einer strikten medialen Diglossie bestehen auf der
Seite der Schriftlichkeit darin, dass informeller schriftlicher Austausch,
wie er dank neuer Medien moglich geworden ist, weitgehend im Dialekt
erfolgt. Bei der jiingeren Generation ist eine routinierte ,,Zweischriftig-
keit* (CHRISTEN 2004) zu beobachten, mit der diese nach Maf3lgabe der
Dimensionen von Nihe und Distanz entweder die Standardsprache oder
ihren Dialekt als Schreibsprache wéhlt.

Auf der Seite der Miindlichkeit gibt es — neben dem unmarkierten
Dialektgebrauch — zum einen den ,,situationsinduzierten” Standardge-
brauch, der in Konstellationen zum Tragen kommt, in denen die Stan-
dardsprache institutionalisiert ist, etwa in der Schule, in Parlamenten



Sprachliche Variation in D-A-CH-LUX 95

oder in Nachrichtensendungen der elektronischen Medien. Der ,,adressa-
teninduzierte* Standardgebrauch ist Konstellationen geschuldet, bei de-
nen angenommen werden muss, dass das Gegeniiber keinen Dialekt ver-
steht, sei es, weil Deutsch nicht als Erstsprache erworben wurde oder
aber das Gegeniiber eine Auspragung von Deutsch spricht, die nicht in
die Deutschschweiz verortet werden kann. SchlieBlich ist auch ,,diskurs-
induzierter* Standardgebrauch beobachtbar, bei dem einzelne Insertio-
nen in die dialektale Rede eingebaut werden, dies um bestimmte kom-
munikative Ziele wie Heraushebung oder Markierung eines (schriftli-
chen) Zitats zu erreichen (CHRISTEN u. a. 2010; PETKOVA 2016).

Da der Dialekt — auch gegeniiber Fremden — die unmarkierte Sprach-
form der Deutschschweizer Miindlichkeit ist und es kein ,,Gemein-
schweizerdeutsch gibt, kommt es im Alltag zu ,,polydialektalem Dia-
log® (AMMON 1995), bei dem die Beteiligten ihre unterschiedlichen an-
gestammten Dialekte sprechen. Das Gelingen der Kommunikation setzt
,passive Polydialektalitit (GLASER 2014) voraus, die einerseits ein ge-
wisses MaB an struktureller Ahnlichkeit der involvierten Dialekte vo-
raussetzt, sich andererseits aber auch dem sozialpsychologischen Um-
stand verdankt, dass dialektale Variation nachgerade erwiinscht ist und
dadurch die Bereitschaft entsteht, sich selbstverstandlich auf dialektale
Variation einzulassen und diese verstehen zu wollen (CHRISTEN 2008).
Die Verstehbarkeit verschiedener Dialekte ist auch Gegenstand des me-
tadialektalen Alltagsdiskurses: Es gibt Dialekte, zu deren Hetero- und
Autostereotyp es gehdrt, dass sie schwer(er) verstindlich seien, wie jene,
die im Kanton Wallis gesprochen werden. Die geringe(re) Verstehbarkeit
wirkt sich dabei nicht etwa negativ auf deren Beliebtheit aus, sondern
gerade Dialekte mit (relativ) unvertrauten Lauten, Formen und Lexemen
genieBen den Ruf, besonders ,,authentisch® zu sein.!” Sie bedienen das
Klischee besonders gut, wonach die Schweizer Dialekte ,.etwas Beson-
deres* seien. Leider fehlen wissenschaftliche Untersuchungen zu den

19 Vgl. zur Beliebtheit unterschiedlicher Dialekte <http://www.news.ch/
Berndeutschtist+der+beliebteste+Schweizer+Dialekt/103486/detail.htm>
(31.01.2020) und zu Authentizitdt BUCHOLTZ (2003).
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Einstellungen und Bewertungen der Deutschschweizer Dialekte weitge-
hend (vgl. jedoch BERTHELE 2006; WERLEN 1985) und man ist auf die
Befunde von Meinungsforschungsinstituten angewiesen, die freilich we-
der mit sprachlichen Stimuli arbeiten, noch ergriinden, was sich die Be-
fragten etwa unter einem Dialekt mit der Bezeichnung Ziirichdeutsch
iiberhaupt vorstellen. Es kann aber davon ausgegangen werden, dass die
Einstellungen gegeniiber den Deutschschweizer Dialekten zu einem Teil
wohl ihrer sprachlichen Ausgestaltung geschuldet ist, zu einem anderen
—und vielleicht groeren — Teil dem Stellenwert, den eine Region (und
damit ihre Bewohnerinnen und Bewohner) im binnenschweizerischen
soziobkonomischen und -kulturellen Gefiige hat (RIS 1992) resp. mit den
sprachunabhéngigen Konnotationen und Assoziationen, die mit einem
Dialekt(gebiet) verbunden werden (LEEMANN u. a. 2015).

2.3 Die Entwicklung des Dialekts in der Schweiz

Die soziolinguistische Dialekt/Standardsprache-Konstellation in der
Deutschschweiz scheint relativ stabil zu sein: Der Dialekt ist als Alltags-
sprache unangefochten und die Kinder wachsen selbstverstindlich im
Dialekt auf. Freilich haben Mobilitdt und Migration dazu gefiihrt, dass
Deutschschweizer/innen heute — adressatenbedingt (siehe oben) — 6fters
mit Situationen konfrontiert werden, in denen die Standardsprache er-
wartet wird. Zudem ist gesprochene und geschriebene Standardsprache
iiber die Medien omniprésent.

Die Dialekte selbst sind erwartungsgemal3 von Sprachwandel betrof-
fen. JAKOB VETSCH (1910, 3) — seine Dissertation erdffnete die renom-
mierte Reihe Beitrdge zur Schweizerdeutschen Grammatik (1910-1941)
— beklagte, ganz im Duktus seiner Zeit, sowohl die intradialektale sozial
und situativ gesteuerte Variation als auch die ,,Zersetzung der Lokal-
mundarten®:

Wenn auch sowohl in der Familie als im 6ffentlichen Verkehre noch allge-
mein und ausschlieBlich Mundart gesprochen wird, so sind doch heute die
Verhiltnisse nicht mehr so, dafl der Mundartforscher beim Erstbesten oder
gar im Dorfwirtshause in frohlicher Gesellschaft seine Erhebungen machen
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kann, am allerwenigsten, wenn es sich um lautliche Erscheinungen und de-
ren Ortliche Fixierung handelt. Die gebildetern [sic!] Kreise, ferner solche,
die ihr Beruf in Beriihrung mit andern Mundarten bringt, haben manches
von der echt mundartlichen Aussprache eingebiifit und neigen dazu, beson-
ders auffallende Eigentiimlichkeiten ganz preiszugeben. So weit ist es frei-
lich noch nicht, daB dies als das ,Schonere‘ und ,Gebildetere* empfunden
und allgemein bewuflt nachgeahmt wiirde. Doch reden selbst viele Bauern
mit Fremden nicht mehr in ganz reiner Mundart, wie sie unter sich sprechen,
auch wenn sie wissen, da3 der Betreffende sie ebenso leicht verstehen
wiirde. [...] Noch stirkern [sic!] Anteil an der allméhlichen Zersetzung der
Lokalmundarten hat aber die anséssige fremde Bevolkerung und der immer
wachsende Bevolkerungswechsel.

Heute zeigt sich weitgehend dasselbe Bild, wie es von VETSCH bereits
vor einem Jahrhundert eher impressionistisch skizziert wurde, freilich
nun — dank einiger linguistischer Paradigmenwechsel — auch empirisch
gestiitzt. Sozio- und pragmadialektologische Forschungen haben besti-
tigt, dass es situativ bedingte innerdialektale Variation gibt, was nicht
weiter erstaunlich ist, da der fir sdmtliche Bediirfnisse der miindlichen
Kommunikation genutzte Dialekt {iber Registervariation verfiigen muss,
damit die Sprecher/innen ihre Sprache auf die Bediirfnisse der Situation
zuschneiden koénnen. Der ,,Ausbaudialekt* (KLOSS 1976), der dafiir ndtig
ist, ist ,,aber nicht eine feste Form*, sondern ,,eine Technik®, die es er-
laubt, den hochdeutschen Wortschatz auch im Dialekt ,,zu bewirtschaf-
ten“ (HAAS 2004, 102). Dabei ermdglichen es formale Einpassungsre-
geln, die AuBerungen als Dialekt erkennbar zu machen (rote Blutkérper-
chen zu rooti bluetkchorperli). Da diese Einpassungsregeln nicht zwin-
gend zu einem Resultat filhren miissen, das vollstdndig mit der Dialekt-
grammatik {ibereinstimmt, entstehen ,,neue Formen, die von den Grund-
mundarten abweichen, wie sie im SDS (1962—-1997) ausgewiesen sind
(Herausforderung zu dialektal maximal eingepasstem Useforderig ne-
ben ebenfalls moglichem, nur partiell eingepasstem Herusforderig).
Was sozial bedingte innerdialektale Variation betrifft, so zeigen em-
pirische Studien, dass etwa die Art der beruflichen Tétigkeit oder die Bil-
dung (CHRISTEN 1988; SIEBENHAAR 2000) dafiir ausschlaggebend sein
konnen, wihrend sich in einer Untersuchung zur Stadtsprache von Basel
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das Alter der Sprechenden, kaum jedoch deren Bildung als relevant er-
weist (HOFER 1997). Ebenso haben Untersuchungen erbracht, dass es
Sprecher/innen gibt, die sich an andere Dialekte anpassen, sei es in Form
von kurzfristigen Anpassungen an ein Gegeniiber (SCHNIDRIG 1986;
RUCH 2015) oder aber als — meist migrationsbedingte — langfristige An-
passungen, die zu einer Verdnderung des ersterworbenen Dialekts fiihren
konnen (WERLEN 2006).

Dass die Ortsansidssigkeit — wie VETSCH zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts beobachtete — als wichtiger Faktor fiir Dialektwandel veranschlagt
werden muss, hat WOLFENSBERGER (1967) als erster in einer empirisch
gestiitzten Studie zu einer Ziircher Landgemeinde gezeigt, wo Zugezo-
gene weniger basisdialektal sprechen als Eingesessene.

Was die ,auffallenden Eigentiimlichkeiten* betrifft, die preisgege-
ben wiirden, so zeigt sich insgesamt eine Tendenz, dass kleinrdumige zu-
gunsten von grofrdumige(re)n Dialektmerkmalen aufgegeben werden
(CHRISTEN 1998), vereinzelt konnen sich aber gerade ,,typische®, klein-
rdumige Dialektmerkmale halten oder gar ausbreiten (HOFER 1997; ECK-
HARDT 2016). Die (relative) GroBraumigkeit heutiger Deutschschweizer
Dialekte, welche die nach wie vor sozialpsychologisch wichtige raumli-
che Zuordnung der Sprecherinnen und Sprecher erlaubt, ldsst sich mit
den Befunden aus Deutschland und Osterreich vergleichen — mit dem
Unterschied, dass die heute groBrdumige(re)n Dialekte — oder wenn man
terminologisch so will: die Regiolekte!' — die ,,neuen Dialekte* sind und
zwar die ,,neuen Dialekte* nach wie vor aller Deutschschweizer/innen.

" In der Regionalsprachenforschung zum Deutschen werden als Regiolekte
Varietiten bezeichnet, die sich zwischen den (alten) Dialekten und der Stan-
dardsprache herausgebildet haben. Sie haben eine groere kommunikative
Reichweite als die Dialekte, zeichnen sich aber gegeniiber der Standardspra-
che durch regionalsprachliche Merkmale aus.
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3. Osterreich

Osterreich erstreckt sich in sehr ungleicher Verteilung iiber zwei Dialekt-
raume. Im duBersten Westen des Landes werden Vorarlberg und das Ti-
roler AuBBerfern dem alemannischen Raum zugerechnet, der vergleichs-
weise deutlich groBere Teil der Landesfléche liegt im bairischen Dialekt-
gebiet (vgl. AMMON 2003; WIESINGER 1983). In beiden Gebieten ist
Dialektverwendung vital, folgt jedoch teilweise unterschiedlichen Kon-
ventionen und Mechanismen. Da der alemannische Teil Osterreichs in
vielen Teilen groBe Ahnlichkeit mit der in Kapitel 2 ausfiihrlich be-
schriebenen Schweizer Situation besitzt, wird der Schwerpunkt in der
Kiirze der folgenden Ausfiihrungen auf den bairischen Teil Osterreichs
gelegt.

3.1 Variationen im Raum zwischen Dialekt und Standard

Lokal und regional gepriagter Sprachgebrauch ist im bairisch-dsterreichi-
schen Alltag allgegenwértig und entsprechend klein ist der Anteil von
Personen, die der Standardsprache in ihrem gesprochenen Alltag eine
zentrale Rolle einrdumen. Sowohl in Untersuchungen von ENDER/KAI-
SER (2009, 283) wie auch von STEINEGGER (1998, 90) liegt der Anteil
von Personen, die im Alltag fast ausschlieBlich Standard sprechen oder
diesen grundsitzlich bevorzugen, unter 10 %. Dass gleichzeitig nur etwa
die Hilfte der bairisch-sprachigen Osterreicher/innen sich selbst gute
Dialektkompetenz zuschreiben (ENDER/KAISER 2009, 280), ist ein Indiz
dafiir, dass insbesondere der Ausniitzung der gesamten Bandbreite zwi-
schen den Polen Dialekt und Standard ein groBer Stellenwert zukommt.

Uber die genaue Strukturierung des Zwischenbereichs herrscht indes
Uneinigkeit. Wihrend bei der Beschreibung mancherorts von einer Po-
lyglossie mit definierten Zwischenstufen ausgegangen wird (WIESINGER
1992, 2014; KRANZMAYER 1953), wird eine eben solche Schichtung von
einer Reihe von Forschenden abgelehnt (u. a. REIFFENSTEIN 1973; 1982;
AUER 1986; MARTIN 1996; DURRELL 1998; SCHEUTZ 1999). Die Ab-
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lehnung von Schichten und die Konzeption der Situation als Dia-
lekt/Standard-Kontinuum beruhen darauf, dass die genaue Begrenzung
der beschriebenen Varietiten (Basisdialekt, Verkehrsdialekt, Umgangs-
sprache und Standardsprache — und teilweise noch weitere Zwischenstu-
fen) im Osterreichischen Kontext bislang nur theoretisch erfolgt ist. Die
,Umgangssprache als intermedidres System zwischen Dialekt und Stan-
dard* stellt sich jedoch als ,,ein hochst komplexes Konglomerat verschie-
dener und verschiedenartiger Regeln und Formen innerhalb eines mul-
tidimensionalen Variationsraumes* (SCHEUTZ 1999, 128) dar. So liegen
zwar im Bewusstsein der Osterreicher/innen Schichten vor — dies zeigt
sich u. a. darin, dass bestimmte Sprachformen recht einheitlich als Dia-
lekt oder als Umgangssprache im Sinne einer Form zwischen Dialekt und
Standard bezeichnet werden (KAISER/ENDER 2015, 20-21) —, diskrete
Systeme und die genauen Grenzen innerhalb des heterogenen Zwischen-
bereichs anhand der Zuordnung von lautlichen, morphologischen oder
syntaktischen Merkmalen sind aber empirisch bisher nicht nachgewiesen
worden. Neben die Schwierigkeit, sprachliche Merkmale einzelnen Stu-
fen zuzuordnen, tritt die erschwerende Tatsache, dass die Moglichkeiten
fiir Formen zwischen den Polen Dialekt und Standard gar nicht in allen
Fillen gegeben sind und sich zwischen volligem Fehlen (a vs. ain ‘ein’)
und mehrstufiger Hierarchie (owa — oba — aba ‘aber’; amoi — amol —
amal — ainmal ‘einmal’) bewegen konnen.

Zwischen den Polen Dialekt und Standard variieren Sprecher/innen
dennoch nicht beliebig, vielmehr treten bestimmte dialektale und stan-
dardsprachliche Merkmale hierarchisch gestaffelt und mit unterschiedli-
chen Implikations- und Kookkurrenzrestriktionen auf (AUER 1986;
MARTIN 1996; SCHEUTZ 1999). Wahrend einige standarddivergente For-
men — fiirs Bairische etwa das verdumpfte /a/ — teilweise bis in standard-
sprachliche Situationen erhalten bleiben, kommen manche in gleichwohl
reduziertem AusmaB in stirker alltagssprachlichen Situationen vor, wah-
rend andere vorwiegend auf den Basisdialekt eingeschriankt sind (vgl.
hierzu auch Erlduterungen zu mittelbairischen Sprechern/innen in Kapi-
tel 4.1). Die beschriebene Dynamik wird durch die Tatsache, dass sich
nicht alle Lexeme mit Lauten von grundsétzlich derselben sprachlichen
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Entwicklung gleich verhalten, nicht weniger kompliziert. Dies sollen
Beispiele zu den o-Lauten (SCHEUTZ 2009, 29-31) im Mittelbairischen
verdeutlichen: Kurzes mhd. o entspricht im Mittelbairischen im Kontrast
zur standardsprachlichen offeneren Qualitét einem hohen, geschlossenen
[0]: [gloggn] vs. [gloka] ‘Glocke’. Dieses ist vergleichsweise abbauresis-
tent.

Besonders auffillig sind die lautlichen Unterschiede in jenen Wortern, die
im Dialekt durch die Einsilblerdehnung Langvokale geworden, in der Stan-
dardsprache jedoch Kurzvokale geblieben sind: Standardsprachlichem bok,
tsopf, schtok ,Bock, Zopf, Stock* entsprechen die dialektalen Formen boog,
dsoobv, schdoog. Werden diese Formen in einer weniger dialektalen Lau-
tung realisiert, dann wird in erster Linie die Vokallaingung aufgehoben, die
Vokalqualitit kann dabei durchaus dialektal bleiben — es entstehen die um-
gangssprachlichen Formen bok, dsopf, schdok. (SCHEUTZ 2009, 30; Hervor-
hebung im Original durch andere Schriftart)

Langes mhd. 6 wurde im Mittelbairischen zu [ou] und ist als solches auch
in aktuellen Dialektdaten noch vorhanden als Brout ‘Brot’ oder rout
‘rot’. Dieses wird grundsétzlich als stirker dialektal empfunden, erhalt
sich aber auch nicht im selben Maf3e in Wortern mit eigentlich gleicher
Lautgeschichte: ,,Wahrend das Adjektiv 7ot noch hiufig als roud artiku-
liert wird, zeigt das Wort Rose (z. T. auch Brot) schon meist die geschlos-
sene [0]-Lautung — die Kombination roude roosn ist offenbar viel akzep-
tabler als die umgekehrte Kombination roode rousn.” (SCHEUTZ 2009,
31; Hervorhebung im Original durch andere Schriftart). Aufgrund der
Dynamik von verschiedenen dialektalen und standardsprachlichen
Merkmalen ergibt sich ein groBes Differenzierungspotential. Aktuelle,
personen- und situationsiibergreifende Ergebnisse zu den prototypischen
Verdichtungsbereichen auf dem Kontinuum und zu Entwicklungen der
Dialekt/Standard-Variation werden in den néchsten Jahren verschiedene
Projekte des aktuellen Osterreichischen Spezialforschungsbereichs
,.Deutsch in Osterreich“!? anhand von aktuellen Daten liefern kénnen.

12 Vgl. <https://www.dioe.at/> (31.01.2020).
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3.2 Beeinflussungsfaktoren der Dialekt/Standard-Variation

Die Moglichkeiten, sich individuell auf dem Kontinuum zu bewegen,
werden im bairisch-Osterreichischen Raum iiber die Individualitdt der
sprechenden Person hinaus durch eine Reihe von sozialen und situativen
Gegebenheiten beeinflusst. Richtungsweisende Erkenntnisse zu den
Faktoren, die mit dem Ausmal} des Dialektgebrauchs zusammenhéngen,
stehen aus einer Umfrage zur Selbsteinschitzung von WIESINGER u. a.
aus den 1980er- und 1990er-Jahren zur Verfiigung (zit. n. STEINEGGER
1998). Die Befragten zeigten damals einen deutlichen Unterschied in der
Einschétzung von Dialektkompetenz und Sprachgebrauch je nach GrofBe
ihres Wohnortes: So nimmt Dialekt als bevorzugte Sprechweise von
Dorfern iiber Klein- bis hin zu Grof3stidten ab (STEINEGGER 1998, 169).
Dariiber hinaus zeigte sich die Position des Dialekts im Westen Oster-
reichs deutlich gefestigter als in den stlichen Bundesldndern (STEINEG-
GER 1998, 201-203), was nicht nur an der Sonderposition von Vorarl-
berg lag, wo Dialekt mit Abstand am héaufigsten und mit dem hdchsten
Prestige im Osterreichischen Vergleich verwendet wird. Weiterhin
spielte der Sozialstatus eine wesentliche Rolle, wobei sich die Verschie-
bungen in der Selbsteinschitzung der Befragten insbesondere im Bereich
Umgangssprache—Dialekt abspielten: Mit hoherer Schichtzugehorigkeit
nahm der Umgangssprachgebrauch zu. Wéhrend nur 22,7 % der manuell
Arbeitenden (Unterschicht) angaben, bevorzugt Umgangssprache zu
sprechen, wuchs dieser Prozentsatz in der Mittelschicht auf 49,3 % und
in der Oberschicht auf 55,9 %, jeweils auf Kosten des Dialektanteils
(STEINEGGER 1998, 153-168), wobei die Zuordnung zu Schichten vor-
wiegend anhand der Berufsklasse und Schulbildung getroffen wurde
(STEINEGGER 1998, 73—77). Personen mit hoherem Alter hingegen spra-
chen sich tendenziell selbst einen hoheren Dialektgebrauch zu (STEINEG-
GER 1998, 288-165).

Neben sozialen Makrofaktoren, deren grundsétzliche Bedeutung vor
der aktuellen gesellschaftlichen Situation natiirlich kritisch hinterfragt
und abgesichert werden muss, erweisen sich situative Faktoren als aus-
schlaggebend fiir Dialekt/Standard-Variation im 6sterreichischen Kon-
text (vgl. ENDER/KAISER 2009, 284-290). Wihrend fiir Personen aus
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Vorarlberg in beinahe allen Bereichen des alltdglichen Lebens Dialekt
die erste Wahl darstellt, wirkt sich im bairisch-6sterreichischen Teil das
Néhe/Distanz-Verhéltnis (etwa Freunde oder Arbeitskolleginnen vs.
Kundschaft im beruflichen Umfeld) zwischen den Gesprichsbeteiligten
ebenso wie der Formalititsgrad des Kontextes auf den Dialektgebrauch
aus. STEINEGGER konstatierte in eben diesem Sinne ,,ein deutliches
Nachlassen des Gebrauchs von Dialekt zugunsten von Umgangssprache
und Hochdeutsch von der informellen privaten Situation iiber die halb-
offentliche bis zur formellen offizidsen und vom vertrauten Gespréchs-
partner zur distanzierten Respektsperson® (STEINEGGER 1998, 372).
Dass solche Gebrauchsroutinen im Bewusstsein von bairisch-0sterreichi-
schen Personen fest verankert sind, unterstreicht auch VERGEINER
(2018) in seiner Untersuchung des individuellen Dialekt/Standard-Re-
pertoires einer universitiren Sekretariatsangestellten. So ldsst sich bei
dialektkompetenten Personen héufig eine positive Grundhaltung zum
Dialekt ausmachen; sie sprechen diesen offenbar mit Familie, Freundes-
kreis und gleichgestellten sowie vertrauten Kolleginnen und Kollegen,
empfinden ihn jedoch als nicht angemessen mit Ranghdheren und mit
Personen, fiir die Dialekt ein Verstandigungshindernis darstellen konnte.
Fiir ranghdhere Personen und Fremde erfolgt eine Umstellung auf das
hiufig sogenannte ,,Nach-der-Schrift“-Reden, wihrend fiir Gespriche
ohne Hierarchie-Unterschiede mit weniger vertrauten Personen Um-
gangssprache zum Zuge kommt.

An solchen Einschitzungen wird neben der Tatsache, dass sich Os-
terreicher/innen grundsitzlich eine hohe Variationsfahigkeit zusprechen,
auch als weiterer wesentlicher Faktor die Adressatenorientierung deut-
lich (ENDER/KAISER 2014; STEINEGGER 1998, 96). Abhédngig von der
aufgrund der Situation oder der Sprechweise vermuteten Dialektkompe-
tenz des Gegeniibers passen sich viele Personen an und verwenden stan-
dardndhere Sprechweisen. Die Bandbreite des individuellen Repertoires
ist dabei natiirlich bei einzelnen Personen unterschiedlich ausgeprigt
(ENDER/KAISER 2014; VERGEINER 2018). In Situationen mit Allochtho-
nen lassen sich auch in Vorarlberg Zwischenstufen ausmachen, wenn-
gleich diesen insgesamt im sprachlichen Alltag ein anderer Stellenwert
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zukommt als den umgangssprachlichen Sprechweisen des bairischen
Raumes. Fiir den Vorarlberger Raum wird eine gehobene Umgangsspra-
che, das sog. ,,Bodeledeutsch®, grundsitzlich als eine Sprachform der so-
zialen Distanzierung beschrieben (GABRIEL 1973, 75-76). Als eben sol-
che verhohnte Sprechweise von Personen, ,,die meinen, was Besseres zu
sein“ — das Bodele ist denn auch eine Ferienregion iiber Dornbirn, wo
die reichen Familien ein Ferienhaus hatten/haben (GABRIEL 1973, 75) —
oder als ,,Mochtegern-Hochdeutsch® erscheint sie auch in Befragungs-
und Benennungsdaten (ENDER/KAISER 2009, 285; KAISER/ENDER 2015,
16-20). Ein nicht-dialektkompetentes Gegeniiber und ein erhohter Fokus
auf Verstindlichkeit konnen aber auch in Vorarlberg offensichtlich dazu
beitragen, dass der Bereich zwischen Dialekt und Standard ohne negative
Bewertung ausgentiitzt wird (ENDER/KAISER 2014).

Wenngleich Dialekt aus Befragungsdaten héufig als die deutlich be-
vorzugte Varietdt im familidren Kontext hervorgeht, so hebt sich hierbei
im bairischen Raum der sprachliche Umgang mit Kindern ab. So nennt
in Befragungen zwar etwa die Halfte der Personen Dialekt (49 %) als die
mit den Kindern hauptsichlich gewihlte Sprachform, ein &hnlicher An-
teil (45 %) spricht sich aber fiir Umgangssprache aus. In dieser Zuwen-
dung zum Bereich zwischen Dialekt und Standardsprache unterscheidet
sich der bairische Raum ganz klar vom alemannischen Vorarlberg wie
auch von der Schweiz, wo der Dialekt auch mit Kindern die Sprachform
erster Wahl darstellt (ENDER/KAISER 2009, 289). Standardsprache be-
sitzt im gesamten Osterreichischen Raum in der Kommunikation mit Kin-
dern im familiiren Umfeld einen geringen Stellenwert. Punktuelle Un-
tersuchungen zu den Spracheinstellungen von Miittern (etwa LICH-
TENEGGER 2015 im mittelbairischen Raum) zeigen, dass neben der gro-
Ben Akzeptanz gegeniiber regional gepréigten Sprachformen gerade Miit-
ter mit tertidirer Bildung Standardsprache etwas stirker bevorzugen. Den-
noch haben natiirlich auch im Dialekt oder in Umgangssprache primér-
sozialisierte Kinder im sprachlichen Alltag tiber Kinderbiicher, die im
Standard vorgelesen und nicht in regionale Sprachformen {ibersetzt und
erzihlt werden, und auch iiber Medienkonsum Kontakt mit Standard-
sprache. Deshalb besitzen Kinder auch bereits im Vorschulalter die
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grundlegende Fahigkeit, Dialekt und Standard zu unterscheiden, die sich
bis zum Alter von etwa 8 Jahren zur Féhigkeit ausbaut, die Varietiten als
abstrakte — iiber phonologische und lexikalische Variablen im direkten
Kontrast hinweg generalisierte — Kategorien wahrzunehmen (KAI-
SER/KASBERGER 2018).

3.3. Sozio-indexikalische Interpretation von Dialekt und Standard

Osterreicher/innen verfiigen aber offensichtlich nicht nur iiber die Fihig-
keit, sich in unterschiedlicher Bandbreite auf dem vertikalen Spektrum
zu bewegen, sondern auch iiber bestimmte Einstellungen und Assozia-
tionen gegeniiber den verwendeten Sprechweisen. Diese sind vor allem
auf den sozialen Status oder den Bildungsgrad der Sprecher/innen aus-
gerichtet. Fiir erwachsene Osterreicher/innen ist standardsprachliches
Sprechen mit hohem sozialem Ansehen verbunden (STEINEGGER 1998,
129). In Erhebungen zu Spracheinstellungen treten wiederkehrende
Grundmuster zutage, die Dialekt und Standardsprache auf der Kompe-
tenz- und Sympathie-Ebene unterschiedlich punkten lassen (MOOSMUL-
LER 1991; SOUKUP 2009; BELLAMY 2012). So wirken Dialektspre-
cher/innen zwar natiirlicher, ehrlicher, entspannter und humorvoller,
gleichzeitig aber auch aggressiver und weniger intelligent als Standard-
sprecher/innen. Im Gegenzug erscheinen Standardsprecher/innen hofli-
cher, intelligenter, gebildeter und ernsthafter, aber auch arroganter. Da
Standardsprache somit in Situationen als addquater empfunden wird, in
denen Bildung und Formalitit im Vordergrund stehen, wéhrend Dialekt
im Zusammenhang mit Natiirlichkeit, Sympathie und Humor besser ab-
schneidet, wird den Varietéten unterschiedliches ,,funktionales Prestige*
(Soukup 2009, 128) zugesprochen.

Durch die sozio-indexikalische Bedeutung von dialektalem oder
standardsprachlichem Sprechen kann Variation im osterreichischen
Kontext auch mehr oder weniger bewusst zur kommunikativen Gestal-
tung und zur Konstruktion von Identitdten und interaktionalen Beziehun-
gen genutzt werden. Varietiten konnen verwendet werden, um be-



106 H. Christen/A. Ender/R. Kehrein

stimmte Personenbilder zu entwerfen oder interaktionale Rollen einzu-
nehmen, wie dies etwa im Fernsehen durch das Code-Switching zur In-
szenierung von verschiedenen ,,Moderator-Rollen* beobachtet werden
kann (KAISER 2006). Die Wahl einer Varietdt kann auch fiir den Aus-
druck der kommunikativen Beziehung herangezogen werden, wenn etwa
in Fernsehdiskussionen dialektale Code-Switches besonders eingesetzt
werden, um durch Zwischenrufe, Kommentare oder Pseudo-Zitate eine
negative Bewertung auszudriicken (SOUKUP 2015).

Gebrauch, Wahrnehmung und Bewertung von Dialekt, Standard und
der gesamten aufgespannten Bandbreite dazwischen ist in Osterreich
folglich komplex. Zum einen zeichnen sich interessante funktionale
Muster in den sozio-symbolischen Zuschreibungen bei Dialekt- oder
Standardverwendung ab. Zum anderen wird auch wiederholt auf die am-
bivalente Haltung der Osterreicher/innen in Bezug auf die Realisierung
selbst des Osterreichischen Standards eingegangen (FINK u. a. 2017).
Wenngleich 0Osterreichischem Deutsch eine hohe identitétsstiftende
Funktion zukommt, so kdnnen sogar im schulischen Kontext bei Lehren-
den wie bei Schiiler/innen teilweise Unsicherheiten beziiglich des gleich-
berechtigen Status des Osterreichischen Standards beobachtet werden.'?
Es zeigen sich dariiber hinaus interessante Parallelen in der Gegeniiber-
stellung von Osterreichischem und deutschlédndischem Standard mit den
Bewertungen von Dialekt im Vergleich zum 6sterreichischen Standard.
Deutschléndischer Standard wird von Lehrpersonen nicht nur als korrek-
ter, sondern auch als gebildeter und direkter wahrgenommen, wihrend
oOsterreichischer Standard als sympathischer, gemiitlicher, vertrauter be-
wertet wird (FINK u. a. 2017, 87-89). Im Kontrast dazu zeigt HERRGEN
(2015, 154) mit einer perzeptionslinguistischen Untersuchung, dass der
Osterreichische und deutsche Standard einer jeweils sprecherisch ge-
schulten Person von Osterreichischen Studierenden als gleichermallen
standardsprachlich eingeschétzt werden. Inwiefern sich hier tatséchlich
transnationale Standardvorstellungen ausbilden, wird ebenso weiter zu

13 Und dies, obwohl es in Osterreich seit den 1950er Jahren etwa im Unterschied
zur Schweiz ein amtliches Regelwerk gibt, das Osterreichische Worterbuch
(vgl. auch SCHEICHL 2016).
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verfolgen sein wie die Frage nach stabilen Mustern oder Veridnderungen
in Gebrauch und Wahrnehmung des gesamten Osterreichischen Dia-
lekt/Standard-Variationsspektrums.

4. Deutschland

4.1 Entwicklung des Dialekts in Deutschland

Fiir die Varietdt Dialekt konnen in Deutschland rezent vier unterschied-
liche Entwicklungslinien beobachtet werden: (1) relative Stabilitdt des
Dialekts bei Variabilisierung einzelner Varianten, (2) Regionalisierung
des Dialekts, (3) Verlust des Dialekts durch Abbau von Varianten und
(4) Verlust des Dialekts durch Nicht-Weitergabe an die Folgegeneration.

Zu (1) Stabilitdt und vereinzelte Variabilisierung: Grundsétzlich ist
zu beobachten, dass in vielen Regionen die Dialekte, wie sie beispiels-
weise Ende des 19. Jahrhunderts von GEORG WENKER und seinen Kol-
legen fiir den Sprachatlas des Deutschen Reichs (WENKER 1889-1923)
gesammelt wurden, heute zwar noch per Abfrage erhoben werden kon-
nen, sie im Alltag aber nicht mehr ausschliellich in dieser Form verwen-
det werden. Die grofite Stabilitit kann in vorliegenden Untersuchungen
fiir das Mittelbairische beobachtet werden. Hier ist der Dialekt auch in
Aufnahmen freier Gespriache hinsichtlich der Variantenstruktur noch
weitgehend stabil. Fiir einzelne linguistische Variablen ist lediglich Va-
riabilisierung zu beobachten. Das bedeutet, dass statt der dialektalen Va-
riante in derselben Kommunikationssituation mitunter auch die konkur-
rierende standardsprachliche Variante verwendet wird. Zum Beispiel
realisiert ein dialektkompetenter Sprecher aus der Region Trostberg in
einem Gesprich mit einem ebenfalls dialektkompetenten Freund den
Stammvokal im Lexem neun- zwei Mal mit dialektal entrundetem (also
[@1]) und zwei Mal mit standardsprachlich gerundetem Stammvokal
(also [o1]). Wie das Beispiel zeigt, tritt solche Variabilisierung in den be-
treffenden Gesprachen unsystematisch auf.

Zu (2) Regionalisierung: Die betreffenden Dialekte verdndern sich,
indem lokal oder kleinregional verbreitete Formen durch Dialektformen
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ersetzt werden, die in einer groferen Region verwendet werden. Solcher
Wandel vom Basisdialekt zum Regionaldialekt stellt eines der zentralen
Ergebnisse von grof3 angelegten Forschungsprojekten dar, in denen Dia-
lektdaten unterschiedlicher Zeitschnitte (= in real time wie im Projekt
Digitaler Wenker-Atlas [DiWA; vgl. LAMELI u. a. 2015] oder im Projekt
Phonologischer Wandel am Beispiel der alemannischen Dialekte Stid-
westdeutschlands im 20. Jahrhundert [vgl. STRECK 2012; 2015 sowie
SCHWARZ 2015]) oder verschiedener Generationen (= in apparent time
wie im Projekt Mittelrheinischer Sprachatlas [MRhSA; vgl. GIRNTH
2015]) miteinander verglichen werden. So konnte beispielsweise anhand
der Karten des MRhSA gezeigt werden (vgl. GIRNTH 2015), dass die bei
Sprecher/innen der dlteren Generation kleinrdumig verbreiteten Tilgun-
gen von inlautendem germ. *g (in Pfliige, also z. B. [blr:] oder [ple:]) im
Rhein- und im Moselfrdnkischen bei der jiingeren Generation nicht mehr
zu beobachten sind. Anders als im Rheinfrénkischen verwenden die jiin-
geren Sprecher im Moselfriankischen allerdings nicht die standardsprach-
liche Form (/g/ bzw. durch Schwa-Apokope im Auslaut verhirtetes [k]),
sondern orientieren sich an den Dialektformen der Region und verwen-
den [f] oder [¢]. ,,Der Sprachwandel vollzieht sich hier also in Richtung
Regionaldialekt* (GIRNTH 2015, 41).

Zu (3) Verlust durch Variantenabbau: In weiten Teilen des Ostmit-
teldeutschen (vgl. bereits FLEISCHER 1961 sowie in jlingerer Zeit
KEHREIN 2012; ROCHOLL 2015) sowie in Regionen des dstlichen Rhein-
frinkischen und des rheinfrinkisch-zentralhessischen Ubergangsgebiets
(vgl. VORBERGER 2019) konnen die alten Dialekte nicht mehr erhoben
werden. Wie FLEISCHER bereits in den 1950er Jahren fiir den Dresdener
Raum bemerkt, hat er

auch unter den élteren Bauern der Dorfer keinen Sprecher gefunden, der in
sicherem eigenem Sprachbewuflitsein Mda.-Merkmale [= Mundart-Merk-
male] betont hétte, wenn sie nicht der US [= Umgangssprache] oder der
Hochsprache angehdorten. Es handelt sich also nicht um eine mehr oder we-
niger starke Infiltration der Mda. mit schriftsprachlichem Gut, wie sie heute
keiner Mda. erspart bleibt, sondern um die Auflosung des mda. Sprachbe-
wuBtseins. (FLEISCHER 1961, 154)
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Die Dialekte der genannten Regionen sind jeweils durch eine relativ ge-
ringe Zahl an diskreten systemischen Unterschieden zur Standardsprache
charakterisiert, die im Laufe der Zeit abgebaut und durch ihre standard-
sprachlichen Pendants ersetzt wurden. Geblieben sind in diesen Regio-
nen jeweils relativ standardferne Regiolekte (vgl. dazu unten, Kapitel
4.2).

Zu (4) Verlust durch Nicht-Weitergabe an Folgegenerationen: Vor
allem im niederdeutschen Raum, aber auch in Untersuchungen zu Orten
im Westdeutschen (Wittlich, vgl. KATERBOW 2013) und im westlichen
Mitteldeutschen (GieBen, vgl. VORBERGER 2019) konnte empirisch
nachgewiesen werden, dass die Dialekte kaum noch an nachfolgende Ge-
nerationen weitergegeben werden bzw. wurden. Dies fiihrt mittel- bis
langfristig zu einer Marginalisierung bzw. zum Verlust der Varietit Dia-
lekt. In verschiedenen Regionen Norddeutschlands wird versucht, dem
Dialektverlust entgegenzuwirken, beispielsweise dadurch, dass Nieder-
deutsch als Wahlfach im Schulunterricht angeboten wird oder dass kul-
turelle Veranstaltungen im Dialekt veranstaltet werden. Solche Aktivité-
ten flihren allerdings nicht zu einer Bewahrung der niederdeutschen Dia-
lekte als Familien- und ,,Kommunikationssprache®, sondern hochstens
als ,.Identifikationssprache* (vgl. ELMENTALER u. a. 2015, 416).

4.2 Regiolekte in Deutschland

In den Regionen, in denen der Dialekt praktisch verschwunden ist (in
Teilen Norddeutschlands und im Ostmitteldeutschen), gibt es auch heute
noch regionale Sprachformen. Es handelt sich dabei um einen Varieté-
tentyp, der sich in ganz Deutschland zwischen den Dialekten und der
Standardsprache entwickelt hat und der als Regiolekt bezeichnet wird
(vgl. Abb. 3). Diese Regiolekte sind vor allem durch vertikale sprachdy-
namische Prozesse entstanden und sie basieren im Kern auf Dialektmerk-
malen, die von Dialektsprechern auch dann nicht kontrolliert, d. h. durch
ihre standardsprachlichen Pendants ersetzt werden konnen, wenn diese
Sprecher/innen die Standardsprache aussprechen (ihr ,bestes Hoch-
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deutsch* produzieren). Anders als die Dialekte, die sich in der Vergan-
genheit gewandelt haben und deren Sprecherzahl riicklaufig ist, verwen-
det praktisch jeder im Alltag Sprechweisen, die der Varietit Regiolekt
zugeordnet werden kdnnen. Somit bilden die Regiolekte in Deutschland
mittlerweile insgesamt die im kommunikativen Alltag dominierende Va-
rietdt. Hinsichtlich der Anlédsse, fiir die regiolektale Sprechlagen verwen-
det werden, und damit auch hinsichtlich der subjektiven Bewertung der
regionalsprachlichen Varietiten durch die Sprecher ist eine durchgrei-
fende Verdnderung festzustellen. Historisch, d. h. ab etwa dem 16. Jahr-
hundert, als die Verwendung der urspriinglich nur geschriebenen hoch-
deutschen Einheitssprache in der miindlichen Kommunikation einsetzte,
bildete der Dialekt die iiberwiegend und auch ,,am liebsten* verwendete
Sprechweise (dies gilt fiir viele Dialektsprecher auch heute noch). Ein
Wechsel in standardorientierte, also regiolektale Sprechlagen erfolgte
nur, wenn es eine Situation zwingend erforderte, z. B. wenn das Gegen-
iiber den eigenen Dialekt nicht verstand oder auch in ,,offiziellen* Situa-
tionen wie dem Besuch einer Behorde oder eines Arztes. Entsprechend
wird der Regiolekt von Dialektsprechern/innen in der Regel als ,,Hoch-
deutsch* konzeptualisiert, wohingegen Sprecher/innen, die sprachlich im
Regiolekt sozialisiert wurden und die den alten Dialekt nicht mehr be-
herrschen oder sogar nicht einmal mehr kennen, den Regiolekt hdufig als
»Dialekt” bezeichnen. Fiir diese Sprecher/innen hat der Regiolekt ent-
sprechend wichtige Funktionen des alten Dialekts tibernommen. Dazu
gehort beispielsweise das Ausdriicken von interindividuell-sozialer Ndhe
(vgl. KEHREIN/FISCHER 2016).

Strukturell unterscheiden sich die Regiolekte sowohl von den Dia-
lekten, auf denen sie jeweils basieren, als auch von der Standardsprache
und ihrer bundesdeutschen Oralisierungsnorm. Bedingt durch das diffe-
rierende sprachstrukturelle Verhéltnis der Standardsprache zu den Dia-
lekten der einzelnen Verbiande und Regionen variiert die ,,Lage* der Re-
giolekte relativ zur Standardsprache, wie in Abb. 3 exemplarisch veran-
schaulicht wird. Die schematisierten Spektrumsdarstellungen sind fol-
gendermallen zu lesen: Am oberen Ende befindet sich als Vergleichspol
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die Standardsprache mit ihrer in Deutschland giiltigen Oralisierungs-
norm. Darunter sind in einem mit den Methoden Dialektalititsmessung
und Variablenanalyse'* quantifizierten Abstand die Varietdten Regio-
lekt und, wenn vorhanden, Dialekt abgebildet. In allen Regionen ist eine
klare Grenze zwischen Regiolekt und Standardsprache nachweisbar. In
den meisten Féllen gilt dies auch fiir die Grenze zwischen Regiolekt und
Dialekt. Im Ostfrankischen scheint dagegen ein Dialekt/Regiolekt-Kon-
tinuum vorzuliegen. Gleiches galt wahrscheinlich auch fiir das Obersich-
sische, wo — wie gezeigt — der Dialekt heute verschwunden ist.

4 Die Schematisierungen basieren auf Ergebnissen der phonetischen Ab-
standsmessung (sog. Dialektalititsmessung; vgl. KEHREIN 2012, 78—84) und
der Variablenanalyse (vgl. KEHREIN 2012, 84-87).
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Abb. 3: Strukturen vertikaler Spektren an ausgewéhlten Orten unterschiedli-
cher Dialektverbiande
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Im niederdeutschen Raum weisen die Dialekte einen besonders groB3en
Abstand, also besonders viele und deutliche strukturelle Unterschiede
zur Standardsprache auf. Im Ostfrénkischen dagegen — wie auch ehemals
im Oberséchsischen — sind die Dialekte der Standardsprache strukturell
dhnlicher (vgl. zur Ahnlichkeit der Dialekte und der Schriftsprache auch
LAMELI 2013, 234). Wie aus Abb. 3 hervorgeht, kehrt sich dieses Ver-
héltnis im Falle der Regiolekte um: Die standardnéchsten regiolektalen
Sprechlagen liegen im Niederdeutschen néher an der Standardsprache als
im Ostfrankischen. Dies ldsst sich vor allem auf den relativen Anteil
zweier Variantentypen im jeweiligen Dialekt zuriickfiihren. Wihrend die
niederdeutschen Dialekte eine hohe Zahl an Varianten enthalten, die sich
diskret (= kategorisch) von den standardsprachlichen Pendants unter-
scheiden (= Varianten des Typs 1), ist die Zahl dieser Varianten etwa in
den ostfriankischen Dialekten deutlich geringer. Stattdessen iiberwiegen
in letzteren Varianten des Typs 2, bei denen es sich lediglich um tenden-
zielle, kontinuierliche Unterschiede zur standardsprachlichen Variante
handelt. Bei der miindlichen Umsetzung der Schriftsprache durch Dia-
lektsprecher/innen konnten historisch — und kénnen teilweise auch heute
noch — Varianten des Typs 1 kontrolliert, d. h. durch die entsprechenden
Varianten der Standardsprache ersetzt werden, wihrend dies fiir die Typ-
2-Varianten nicht mdglich, aber vor allem auch nicht notwendig war/ist.
Sie konnen allophonisch, d. h. als versténdliche Lautvarianten verarbei-
tet werden und verursachen daher keine Verstdndigungsprobleme.'* Die
Varianten des Typs 2, die im ,,besten Hochdeutsch* von Dialektspre-
chern/innen {ibrig bleiben, und zwar mit einem hohen Maf} an interindi-
vidueller Ubereinstimmung, bilden demnach das ,,Kerninventar der Re-
giolekte, das in standardferneren regiolektalen Sprechlagen um zusitzli-
che Dialektmerkmale (Typ-1-Varianten) erweitert wird.

Die flaichendeckende Beschreibung der Struktur der Regiolekte auf
allen sprachlichen Systemebenen bildet nach wie vor ein zentrales Desi-
derat der variationslinguistischen Forschung. Dieses Wissen wére letzt-
lich auch fiir den Anwendungsbereich Sprachdiagnostik von erheblicher

!5 Eine ausfiihrliche Differenzierung der Variantentypen kann hier nicht er-
folgen, vgl. dazu KEHREIN (2015; 2019)
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Bedeutung, um regionalsprachliche Merkmale von potenziellen Merk-
malen gestorter Sprachentwicklung unterscheiden zu kénnen.

Projekte, die sich (unter anderem) mit der regionalen Prigung des
individuell ,,besten Hochdeutsch*“!® ihrer Informanten auseinanderset-
zen, sind KONIGS Atlas zur Aussprache des Schriftdeutschen in der Bun-
desrepublik Deutschland (vgl. KONIG 1989), das Dissertationsprojekt
von WECKER-KLEINER (2009) zu Bayerisch-Schwaben, das IDS-Projekt
Deutsch heute (vgl. KLEINER 2015), das Projekt Sprachvariation in
Norddeutschland (SiN; vgl. ELMENTALER u. a. 2015) und das Projekt
Regionalsprache.de (REDE; vgl. GANSWINDT u. a. 2015). In allen Pro-
jekten erfolgten bzw. erfolgen kartographische Darstellungen zu Phéno-
menen der standardnichsten Sprechlagen:

— Atlas zur Aussprache des deutschen Gebrauchsstandards (AADG;

KLEINER 2011ff.)

— Norddeutscher Sprachatlas (NOSA; ELMENTALER/ROSENBERG

2015)

— REDE SprachGIS (vgl. LIMPER u. a. 2020)

Dariiber hinaus entsteht im Kontext des REDE-Projekts derzeit ein Band
zu den Regionalakzenten in Deutschland (vgl. KEHREIN i. Bearb.). Ty-
pische, ausgewéhlte lautliche Merkmale einzelner Dialektregionen sind
beispielsweise (vgl. KEHREIN 2015):

— im nordlichen Niederdeutsch:

o unverschobene germ. Plosive (z. B. dat, wat, et)
g-Spirantisierung (z. B. Zuch ‘Zug’, liecht ‘liegt’)
Lenisierung von /t/ im Inlaut (z. B. haddn ‘hatten”)
gehobene Realisierung von /e:/ (z. B. Keese ‘Kése’)
Vokalquantitit in Einsilbern (z. B. [[pas, sat] ‘Spal3, Rad’)

O O O O

16 Diese Sprechweise wird wahlweise aus Sprachverwendungsperspektive als
»bestes Hochdeutsch, als ,.intendierte Standardsprache* oder als ,,Ge-
brauchsstandard* bezeichnet. In den meisten Féllen ist die jeweils beobacht-
bare Sprechweise allerdings regionalsprachlich geprigt und kann somit dem
Regiolekt zugeordnet werden.
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vordere Realisierung von -er in Nebensilben (z. B. Muddd
‘Mutter’)
plosivische Losung von -ng (z. B. Rechnunk ‘Rechnung’)

im Ostlichen Mitteldeutsch:

O

O

O

Koronalisierung von /¢/ (z. B. gleisch, mansche ‘gleich,
manche”)

Lenisierung von Konsonanten (z. B. Strave ‘Strafe”)
gehobene Realisierung von /ar/ (z. B. [baidn] ‘beiden”)
zentrale/gespreizte Realisierung hinterer gerundeter Vokale
(z. B. [zdna] ‘Sonne’)

Fortisierung von /b/, /d/, /g/ im Anlaut vor Liquid (z. B. trei,
klaube ‘drei, glaube’)

im Ostfrankischen:

O 0O O O O

apikale Realisierung von /1/ (z. B. [ro:do ro:zn] ‘rote Rosen”)
Lenisierung von Konsonanten (z. B. Strave ‘Strafe”)
a-Verdumpfung (z. B. [moyn] ‘machen’)

Desonorisierung von /z/ im Anlaut (z. B. [sona] ‘Sonne’)
vordere Realisierung von -er in Nebensilben (z. B. Muddd
‘Mutter’)

im Alemannischen in Deutschland:

o

gehobene Realisierung von Kurzvokalen (z. B. [koy, bet]
‘Koch, Bett’)

Palatalisierung von /s/ (z. B. [maiftons] ‘meistens’)
Tilgung von /t/ in /st/ in Verbalformen (z. B. [ha/, bif] ‘hast,
bist”)

Desonorisierung von /z/ im Anlaut (z. B. [sona] ‘Sonne”)
Verdumpfung von -er in Nebensilben (z. B. [muto] ‘Mut-
ter’)

im Bairischen in Deutschland:

©]
©]

apikale Realisierung von /1/ (z. B. [ro:to ro:zn] ‘rote Rosen”)
gehobene Realisierung von Kurzvokalen (z. B. [koy, bet]
‘Koch, Bett’)

Velarisierung von /¢/ in durch zu [duey])

Desonorisierung von /z/ im Anlaut (z. B. [sona] ‘Sonne”)
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o a-Verdumpfung (z. B. [host] ‘hast’)
o Zentralisierung von -er in Nebensilben (z. B. [muta] ‘Mut-
ter”)

Neben der tiberwiegend behandelten lautlichen Ebene finden sich in der
Literatur auch Einzelnennungen grammatischer Phinomene. Zum Nie-
derdeutschen beobachtet beispielsweise SCHRODER (2015), dass sich
mitunter Formen des niederdeutschen Kasus Obliquus auch in regiolek-
talen, also standardorientierten Sprechlagen finden (z. B. in dat Johr, von
den Verein). Weitere solcher Phinomene im niederdeutschen Regiolekt
sind

der Gebrauch von Demonstrativpronomen anstelle von Personalpronomen
(da ging das ganz rapide und der konnte als erstes nicht mehr sprechen
[...]), der Ausfall von Subjekt und Objekt (kann man doch zuriickbringen
[...]) und seltener auch von adverbialen Bestimmungen, Wiederaufnahme
des Subjekts (der Mann, der spricht richtig gut Plattdeutsch [...]), der Aus-
fall von Artikeln (soll ja Wetter schoner werden [ ...]) und seltener auch Pré-
positionen, tun-Periphrase (aber dass er das so richtig perfekt so eine
Stunde lang schnacken tut [...]), Verlaufsform (wenn wir am Kaffeetrinken
sind [...]) und doppeltes Perfekt (Ich hab ja nun auch Umschulung gemacht
gehabt [...]), der nicht-standardkonforme Gebrauch von Junktionen (wo
mein Opa damals noch gelebt hat, da ... [ ...]) und Pripositionen (nach 'n Hof
rausgucken [...]) und singuldr die doppelte Verneinung (aber keine Studier-
ten sind sie nicht [...]). (SCHRODER 2015, 48)

4.3 Soziopragmatische Relevanz regionalen Sprechens in Deutschland

Regionales Sprechen in Deutschland schliefit die Verwendung des Dia-
lekts und des Regiolekts ein. Die Dialekte spielen in vielen Regionen
Deutschlands — Ausnahmen bilden vor allem das Bairische und Teile des
alemannischen Sprachraums — eine untergeordnete Rolle in der Alltags-
kommunikation. Die meisten Sprecher/innen werden heutzutage nicht
mehr im Dialekt, sondern im Regiolekt primérsozialisiert und haben iiber
die Medien auch von frithester Kindheit an Kontakt mit der Stan-
dardsprache. Fiir diese Sprecher/innen hat der Regiolekt wichtige sozio-



Sprachliche Variation in D-A-CH-LUX 117

pragmatische Funktionen des (alten) Dialekts {ibernommen. Dazu gehort
vor allem die sprachliche Signalisierung von interindividuell-sozialer
Néhe (vgl. KEHREIN/FISCHER 2016). Dadurch wird gleichzeitig die Zu-
gehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe angezeigt, der Regio-
lekt — wie auch der Dialekt flir Dialektsprecher/innen — wird also auch
sozio-indexikalisch interpretiert. Diese auBersprachliche, soziale Rele-
vanz regionalen Sprechens in Deutschland konnte in mehreren Studien
auch empirisch belegt werden. FALCK u. a. (2012) haben beispielsweise
die Binnenmigration in Deutschland in den Jahren 2000-2006 mit ver-
schiedensten moglichen Einflussfaktoren verglichen, die als potenzielle
Erklarungen fiir das Umzugsverhalten in Frage kommen. Dazu gehorten
beispielsweise okonomische, infrastrukturelle und kulturelle Faktoren
sowie auch die Ahnlichkeit der Ende des 19. Jahrhunderts fiir den
Sprachatlas des Deutschen Reichs (WENKER 1889-1923) erhobenen
Dialekte. Von allen diesen Faktoren hat sich die Dialektédhnlichkeit als
der wichtigste Einflussfaktor fiir die Binnenmigration herausgestellt.
Menschen ziehen also, wenn sie aus welchen Griinden auch immer ihren
Wohnort innerhalb Deutschlands wechseln, signifikant bevorzugt in Re-
gionen, in denen die Menschen &hnliche regionalsprachliche Merkmale
verwenden wie sie selbst. Gleiche Zusammenhinge konnten auch fiir an-
dere Formen 6konomischen Handelns nachgewiesen werden (vgl. LA-
MELI u. a. 2013). Die Autoren interpretieren die sprachlichen Ahnlich-
keiten als Hinweise auf eine sozio-kulturelle Identitét, die dazu fiihrt,
dass ,,even on a low geographical level people seem to be unwilling to
move to culturally unfamiliar environments” (FALCK u. a. 2012, 237).
Diese auBersprachliche Relevanz regionalsprachlicher Varianten und
Varietiten diirfte zu einer Stabilisierung der Regiolekte in Deutschland
beitragen.
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5. Luxemburg!’

Im Vergleich zu den bisher behandelten Staaten liegt in Luxemburg eine
deutlich abweichende Sprachsituation vor: Durch horizontale Aus-
gleichsprozesse zwischen den alten Dialekten, vor allem mit Ausrichtung
am Zentralluxemburgischen, hat sich eine Varietit herausgebildet, die
als Basis fiir eine zukiinftige standardisierte l1€tzebuergesche Sprache
dient. Dieser Prozess wird politisch dadurch befordert, dass das Luxem-
burgische bzw. Létzebuergesche im Jahre 1984 per Sprachengesetz zur
Nationalsprache Luxemburgs erklirt wurde. Luxemburgisch — in nach
wie vor variabler Auspragung — besetzt mittlerweile alle Doménen der
konzeptionellen Miindlichkeit (in medial miindlicher und schriftlicher
Umsetzung) und steht gleichberechtigt neben den weiteren Amtsspra-
chen Franzdsisch und Deutsch (vgl. HORNER/WEBER 2008; GILLES
2019). Dies fiihrt dazu, dass in Luxemburg eine Situation der Dreispra-
chigkeit vorliegt, in der Franzosisch alleinige Rechtssprache, Deutsch
nach der Vorschule die Hauptunterrichts- und Alphabetisierungssprache
in der Schule sowie die Sprache der Printmedien und Luxemburgisch vor
allem die Sprache der direkten Kommunikation zwischen Einheimischen
ist und letztlich auch die Rolle einer Integrationssprache hat (vgl. HOFF-
MANN 1979; 1996a; WETH 2015; 2018; CONRAD 2017; SCHEER 2017).'8
Dabei ist das Luxemburgische progressiv und dringt seit dem friithen 20.
Jahrhundert — unterstiitzt durch Standardisierungs- und Kodifizierungs-
prozesse — in Domiénen ein, in denen vorher das Deutsche verwendet
wurde (dazu gehoren beispielsweise Literatur, Gottesdienste, aber auch

17 Wir danken Christoph Purschke fiir die kritische Durchsicht und die hilf-
reichen Hinweise zu diesem Kapitel.

'8 WETH (2015, 23) schreibt zum Status des Luxemburgischen in der Schule:
»Luxemburgisch hat in den vergangenen Jahren einen autonomen Status in
Hinblick auf das Deutsche gewonnen und ist in den Niveaubeschreibungen
des Bildungsplans aufgefiihrt. Luxemburgisch ist aber nur in der Vorschule
Schulsprache, ist nicht die Sprache der Alphabetisierung und wird in den
miindlichen Fertigkeiten und beim Leseverstehen zwar evaluiert, aber ohne
versetzungsrelevant zu sein. Schriftlich ist Luxemburgisch ab Zyklus 2 [d. h.
nach der Vorschule] nur in der dafiir vorgesehenen Schulstunde vertreten.*
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Programme in audiovisuellen Medien und o6ffentliche Reden; vgl.
SCHEER 2017; GILLES 2019). Die Verdrangung des Deutschen aus ver-
schiedenen Bereichen des sprachlichen Alltags hat auler dem hohen ge-
sellschaftlichen Prestige des Luxemburgischen und dessen politischer
Forderung auch historische Griinde. Vor allem nach dem Ende des Zwei-
ten Weltkriegs gab es bis in die 1980er Jahre hinein in der luxemburgi-
schen Gesellschaft eine sehr starke Abneigung gegeniiber dem/den Deut-
schen, die unter anderem in einer Ablehnung der sprachlichen Zugeho-
rigkeit zum Deutschen resultierte (vgl. HOFFMANN 1996a). Mittlerweile
gewinnt das Deutsche zwar einerseits wieder an Prestige und Bedeutung
(vgl. CONRAD 2017; SCHEER 2017), auf der anderen Seite geht aber ,,das
Wissen um die historische Einordnung in das Dialektkontinuum mit den
verwandten moselfrdnkischen Dialekten in Deutschland nach und nach*
(GILLES 2019, 1048) zuriick.

5.1 (Historische) Dialektraume und Merkmale

Wie aus der kartographischen Darstellung in Abb. 1 hervorgeht, liegt Lu-
xemburg im Gebiet des (Historischen) Westdeutsch in unmittelbarer
Nachbarschaft zum romanischen Sprachraum. Die Dialekte Luxemburgs
werden traditionell als Teile des westlichen Moselfrankischen betrachtet.
Als solche sind sie fiir die wichtigen raumgliedernden westgermanischen
Plosive p, ¢, k in den Fillen p im An- und Inlaut, # im Auslaut und & im
Anlaut durch die Bewahrung plosivischer Realisierungen gekennzeich-
net (vgl. oben, Tab. 1). Hinzu kommt die einzellexemische Bewahrung
von p im Auslaut im Wort auf (vgl. auch RUSS 1996). Intern werden in
Luxemburg bereits seit dem frithen 19. Jahrhundert vier Dialektraume
angesetzt: ,,Die Luxemburger sprechen in vier mundarten, die, wie es mir
scheint, am fiiglichsten mit den namen: Elz-, Mosel-, Sauer- und Oslin-
ger-mundart bezeichnet werden. [... Sie seien] unter sich nur vocalisch
verschieden* (HARDT 1843, 1 [konsequente Kleinschreibung im Origi-
nal]). Auf Basis der Daten zu seinem erst spater veroffentlichten Luxem-
burgischen Sprachatlas gliedert BRUCH (1953a, 152-201) den Dialekt-
raum Luxemburgs ebenfalls in vier Regionen (Norden, Osten, Siiden,
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Westen), wobei sich diese ,,Dialektgebiete immer an den Landesgrenzen
konzentrieren und daher das Zentrum des Landes, also auch das Bal-
lungszentrum Luxemburg-Stadt, von der Beschreibung ausgeschlossen
bleibt* (GILLES 1999, 52). Letztere Region stellt sich aber in der empiri-
schen Untersuchung von GILLES (1999) als die fiir das heutige ,,Gemein-
luxemburgische™ wichtigste Region heraus, da dieses im Wesentlichen
auf dem Zentrumsdialekt basiert, wihrend die Dialekte der umliegenden
kleineren Regionen im Zuge horizontaler Ausgleichsprozesse Merkmale
abbauen (vgl. zur Bedeutung von Luxemburg-Stadt fiir die Verbreitung
des ,,Gemeinluxemburgischen auch HOFFMANN 1979, 14-16). Der
wichtigste Aspekt bei dieser Entwicklung ist, dass die Ausgleichspro-
zesse weder auf eine neue Varietit zielen (diskutiert als Herausbildung
einer Koiné; vgl. etwa BRUCH 1953a, 95-97; HOFFMANN 1979; 1996a
sowie die ausfiihrliche Diskussion in GILLES 1999, 12-22) noch auf die
deutsche Standardsprache gerichtet sind, sondern auf das Zentralluxem-

burgische als der am weitesten verbreiteten Varietit (vgl. GILLES 1999,

59-63; 2006). Die Dialekte der kleineren, peripheren Regionen sind aber

keineswegs verschwunden, sondern bleiben grundsétzlich erhalten und

ihre Varianten werden im Sprachgebrauch im Wechsel mit den zentral-
luxemburgischen Formen verwendet (Variabilitit).

Wichtige Merkmale des Luxemburgischen sind neben den bereits
genannten lautverschiebungsbedingten Varianten beispielsweise: "

— Durchfiihrung der sogenannten neuhochdeutschen Diphthongierung
von mhd. i, (i), @ vor Konsonanten (z. B. [veis] ‘weiBe’, [ve:m]
‘Wein’, [ha:us] ‘Haus’, [a:us] ‘aus’), der im ndrdlich angrenzenden
Ripuarischen Monophthongerhalt gegeniibersteht (Monophthonge
sind auch im nérdlichen Luxemburg in der Region Osling noch zu
beobachten),

— fehlende Differenzierung vorderer gerundeter und gespreizter Vo-
kale und deren ausschlieBlich gespreizte Realisierung (z. B. [fi:(o)r]
“flir’, [fers] ‘FiiBe’, [haizor] ‘Héuser’, [faior] ‘Feuer’; vgl. die ent-
sprechenden Karten in BRUCH 1963),

19 Vgl. die Beschreibungen von BRUCH 1953a; HOFFMANN 1979; WIESINGER
1983; Russ 1996; GILLES 1999.
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— Koronalisierung von /¢/ zu [¢/[] (z. B. in Milch, ich, -chen), bei der
es sich um ein jiingeres Phdnomen handelt, das im Luxemburgischen
Sprachatlas nur vereinzelt belegt ist,

— sogenannte Eifler Regel, d. h. die Tilgung von wortfinalem -» auBer
vor [d, t, ts, h] und vor Vokal (vgl. RUSS 1996; GIRNTH 2006). Diese
Regel betrifft Wortstimme und Suffixe gleichermallen, sodass sich
etwa en dommen Daag ‘ein dummer Tag’ und e schwaarze Schiet
‘ein schwarzer Schatten’ gegeniiberstehen (vgl. GILLES 1999, 221),

— Bildung des Passivs mit ginn ‘geben’, wie z. B. in ech gi gesinn ‘ich
werde gesehen’ (vgl. NUBLING 2006, 171) oder auch

— sogenannter ,,Rheinischer Akkusativ®, bei dessen Ausprigung im
westlichen Moselfridnkischen die Formen des Nominativs und des
Akkusativs Singular Maskulinum im Akkusativ zusammengefallen
sind (s. 0. en dommen Daag ‘ein dummer Tag”).?° Dieser Synkretis-
mus ist bei allen ,,nominale[n] Wortarten (Personalpronomen, Arti-
kel, substantiviertes und attributives Adjektiv, Relativpronomen und
Interrogativpronomen)“ (SCHMIDT/MOLLER 2019) zu beobachten.?!

5.2 Komplexe Mehrsprachigkeit und sprachliche Variation

In Luxemburg herrscht aufgrund seiner Geschichte und der Sprachge-
setzgebung eine Situation, die als Dreisprachigkeit (auch Triglossie, vgl.
HOFFMANN 1979; 1996a; WEBER 1994) bezeichnet wird. Das Luxem-
burgische steht dabei neben dem Deutschen und dem Franzosischen.
Durch den hohen Anteil an Migranten/innen (der Auslédnderanteil lag
2017 bei 47,7 %; vgl. LENZ/HEINZ 2018) erhoht sich die Zahl an Spra-
chen noch (vor allem Portugiesisch und Englisch). Die Hauptschulspra-
che ist Deutsch, wihrend Luxemburgisch in der Schule eine untergeord-
nete Rolle spielt (vgl. HOFFMANN 1996b; WETH 2015; 2018).

20 In anderen Regionen erfolgte eine Generalisierung des Nominativs (vgl.
SCHIRMUNSKI 1962, 466; RABANUS 2008, 121). Russ (1996, 77) spricht fiir
das Luxemburgische von einem ,,common case* neben Genitiv und Dativ.

21 Dieses Phinomen wird in dem Beitrag von BIES/KAUSCHKE in diesem Band
im Hinblick auf Spracherwerb und Sprachdiagnostik behandelt.
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Die Kommunikationssprache zwischen autochthonen Luxemburgern/in-
nen ist dagegen ausschlieBlich Luxemburgisch. Die Verwendung des
Luxemburgischen ist dabei nicht an die Zugehorigkeit zu sozialen
Schichten gebunden und nicht (mehr) auf private Doménen beschrankt
(vgl. BRUCH 1953b, 39). Stattdessen kann Luxemburgisch als progressiv
beschrieben werden, indem es vor allem nach 1945 zunehmend auch in
formelleren Situationen beobachtet werden kann (vgl. HOFFMANN
1979). Diese Entwicklung setzt sich fort, sodass GILLES (2019) beispiels-
weise angibt, dass die ,,Redensprache in der Abgeordnetenkammer wie
generell der gesamten internen wie externen politischen Diskussionen
[...] heute ausschlieBlich Luxemburgisch* ist.

Die Progressivitit des Luxemburgischen zeigt sich auch darin, dass
verschiedene Bereiche des Sprachsystems standardisiert werden. Die Ba-
sis der luxemburgischen Standardsprache bildet die zentralluxemburgi-
sche Varietdt. Standardisierungsprozesse finden beispielsweise seit An-
fang des 20. Jahrhunderts in der Orthographie und seit Beginn des 21.
Jahrhunderts in der Lexikographie statt. AuBerdem liegen erste gramma-
tische Beschreibungen des Luxemburgischen vor (vgl. SCHANEN/ZIM-
MER 2012), die ,ansatzweise auch wissenschaftlichen Anspriichen
geniigen und die tiber den rein praktischen Bedarf etwa im Sprachunter-
richt hinausgehen® (GILLES 2019, 1052). Die Standardisierung der Or-
thographie steht in engem Zusammenhang mit der Ausweitung des Lu-
xemburgischen auf die Schriftlichkeit (diese gibt es schon seit dem 19.
Jahrhundert; vgl. NEWTON 1996, 193-197), die nicht nur literarische
Texte aller Gattungen betrifft, sondern auch die gesamte Kommunikation
mittels moderner Medien (E-Mail, SMS, WhatsApp-Nachrichten usw.;
vgl. CONRAD 2017, 32-33; GILLES 2019) sowie Geburts- und Traueran-
zeigen, die vormals ausschlieBlich in Deutsch oder Franzosisch verfasst
wurden. Wéhrend Luxemburgisch in der Schule nicht so stark reprisen-
tiert ist, werden in der Hochschullehre Kurse und mit dem Master of Arts
Luxemburgistik sogar ein ganzer Studiengang auf Luxemburgisch abge-
halten. Solche Entwicklungen, zusammen mit der starken Immigration,
fiihren auch zu einem erhohten Bedarf an Unterricht fiir Luxemburgisch
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als Fremdsprache (LAF), ein Bereich, der sich ebenfalls im Ausbau be-
findet (vgl. WEBER-MESSERICH 2011).

Insgesamt zeigt sich in Luxemburg eine Varietiten-/Sprachenkonstella-
tion, die mit keinem der drei anderen Staaten (D-A-CH) vergleichbar ist.
Der wesentliche Unterschied liegt darin, dass mit dem Létzebuergeschen
eine Nationalsprache vorliegt, deren Standardisierungsprozess noch
nicht abgeschlossen ist, die aber dennoch bereits das Deutsche in wich-
tigen Alltagsdoménen abgelost hat.?? Die Standardisierung baut auf einer
der in Luxemburg vorhandenen dialektalen Varietdten auf, dem Zentral-
luxemburgischen, auf das viele der sprachdynamischen Prozesse der
Vergangenheit gerichtet waren. Das Luxemburgische erfuhr (und er-
fahrt) also sowohl einen strukturellen als auch einen funktionalen Aus-
bau. Wenn iiberhaupt von vertikaler Sprachvariation geredet werden
kann, die ja in Deutschland, Osterreich und der Schweiz nachgewiesen
wurde, dann richten sich sprachdynamische Prozesse auf diese iiberda-
chende Varietdt aus und nicht auf das Deutsche oder das Franzdsische
(vgl. HOFFMANN 1996c¢, 148; GILLES [2019] spricht vom Umbau des
Uberdachungsverhiltnisses). Diese beiden Sprachen ,liefern® besten-
falls sprachliches Lehngut fiir das Luxemburgische. Durch diese Ent-
wicklung, die eine vollig andere ist als im Ostlich angrenzenden Mosel-
frankischen in Deutschland (vgl. oben, Kapitel 4), wird die Staatsgrenze
zu Deutschland mehr und mehr auch zu einer ,,Sprachstrukturgrenze*
(GILLES 2019; vgl. auch EDELHOFF 2017), dhnlich wie die Grenze zwi-
schen Deutschland und den Niederlanden, die ebenfalls das ehemalige
Kontinuum der Dialekte teilt (vgl. etwa SMITS 2011).

22 HOFFMANN bezeichnet 1979 — also noch vor der gesetzlichen Erklidrung des
Luxemburgischen zur Nationalsprache — das Luxemburgische (auch das ,,Ge-
meinluxemburgische®) noch als ,,Dialekt* und als ,,indominante National-
sprache”, die im Gegensatz zu den ,,Hochsprachen* (Franzosisch und
Deutsch) steht und in bestimmten Bereichen noch ein geringeres Prestige be-
sitzt.
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6. Zusammenfassung

Am Anfang der Geschichte des Deutschen gab es ausschlieBlich
(klein)regional giiltige Varietdten, die ausschlieBlich der miindlichen
Kommunikation dienten. Diese begegnen uns in Deutschland, Oster-
reich, der Schweiz und Luxemburg auch heute noch, wenngleich sie sich
in allen vier Staaten verdndert haben und nach wie vor Wandelprozessen
unterliegen. Durch die Entstehung einer vereinheitlichten Sprachform,
der heutigen neuhochdeutschen Standardsprache und ihren jeweiligen
nationalen Ausprigungen, sowie durch weitere gesellschaftliche und po-
litische Prozesse (vor allem die zunechmende Mobilitdt und damit eine
steigende Zahl und Vielfalt an kommunikativen Kontakten, die Ableh-
nung des Deutschen in Luxemburg nach den beiden Weltkriegen), haben
sich nicht nur die Dialekte verindert. Es ist — zumindest in Osterreich
und Deutschland — eine neue, intermedidre regionalsprachliche Varietit
entstanden, mit der sich Sprecher/innen auf die Erfordernisse in Situa-
tionen iiberregionaler Kommunikation einstellen konnen. Diese Regio-
lekte ermdglichen nicht nur eine {iberregionale und sogar transnationale
Kommunikation, sondern sie iibernehmen vielfach gleichzeitig wichtige
sozio-pragmatische Funktionen der Dialekte. In Luxemburg ist neben die
Dialekte das Létzebuergesche als Identifikations- und Kommunikations-
sprache getreten, wihrend die deutsche Standardsprache an Bedeutung
verloren hat.

Wihrend in der Schweiz alle Autochthonen Dialektsprecher/innen
sind, ist die Zahl der Dialektsprecher/innen im Vergleich der vier behan-
delten Staaten in Deutschland am kleinsten, wobei hier regionale Unter-
schiede bestehen. Dennoch prégt regional markiertes Sprechen auch in
Deutschland den kommunikativen Alltag. Die Zahl derer, die im kom-
munikativen Alltag die Standardsprache vollig ohne regionalsprachliche
Merkmale verwenden, ist insgesamt sehr niedrig. Fiir die Diagnostik und
Therapie von Sprach- und Sprechstérungen diirfen die angesprochenen
Variationsverhéltnisse nicht auler Acht gelassen werden und erdffnen
eine Reihe von interessanten Fragstellungen. So gilt es etwa, die norma-
tiven Bezugsfragen in der Diagnose von sprachlichen Defiziten kritisch
zu diskutieren und zu klédren, welche der regionalsprachlichen Merkmale
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in Deutschland, Osterreich, der Schweiz und Luxemburg bei der Di-
agnostik und der Therapie von Sprachstérungen zu beriicksichtigen sind,
und in welcher Form dies geschehen kann. Hier schlieBt sich die Frage
an, welche Rolle die Standardsprache bzw. die Landessprache in der Di-
agnostik von Sprachentwicklungsstorungen spielt. All dies miissen zu-
kiinftige interdisziplinire Forschungsvorhaben herausarbeiten.
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Monolingualer und sukzessiv bilingualer Spracherwerb des
Deutschen in verschiedenen Regionen Osterreichs: Wiener
Standardsprache und Vorarlberger Dialekt

Abstract

We investigated the acquisition of German in monolingual and successive bilin-
gual kindergarten children living in two different regions of Austria: Vienna,
located in the East of Austria, is a region where almost only Standard Austrian
German is spoken. In contrast, Vorarlberg, the most Western province of Aus-
tria, is known for its strong Alemannic dialect. We conducted a receptive vocab-
ulary test with the children at two data points as well as interviews about chil-
dren’s exposure to Standard German and dialect with parents. We found strong
effects of language background (L1 vs. L2), medium effects of socioeconomic
status and no effects of dialect exposure. Among the different exposure varia-
bles, exposure to German (Standard or dialect) had the largest positive effect on
bilingual children’s vocabulary.

1. Einleitung

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit dem Spracherwerb von Kindergarten-
kindern unter unterschiedlichen sprachlichen Bedingungen in Bezug auf
Dialekt- und Standardverwendung: Ein Teil der untersuchten Kinder
wichst in Wien auf, das als Zentrum der Osterreichischen Standardva-
rietdt gilt (vgl. MOOSMULLER 1991; AMMON 1995, 211). Der Wiener
Dialekt wird seit mehreren Jahrzehnten fast nur mehr von élteren Men-
schen niederer sozialer Schichten gesprochen und gilt als dementspre-
chend stigmatisiert (vgl. MOOSMULLER 1991; WIESINGER 2008), wéh-
rend sich eine standardnahe Sprechweise bei jiingeren Wienerinnen und
Wienern aller sozialen Schichten durchgesetzt hat. Der Dialekt hat zwar
auch bei Wiener Jugendlichen und jiingeren Erwachsenen noch eine ge-
wisse pragmatische Funktion — so werden einzelne Dialektwdrter gerne
zum Zwecke der Ironie in ansonsten standardsprachliche Konstruktionen
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eingebaut (vgl. GLAUNINGER 2012, 116). Dieser Aspekt spielt jedoch in
der kindgerichteten Sprache keine Rolle, denn speziell gegeniiber Klein-
kindern scheint die Standardsprache in Wien heutzutage als einzig ange-
messene Varietit zu gelten, wobei sich starke Tendenzen in diese Rich-
tung bereits in einer Umfrage aus den Jahren 1984/85 und 1991 zeigten
(vgl. STEINEGGER 1998).

Anders ist hingegen die Situation im diglossischen Vorarlberg, wo
in der Interaktion mit Kindern der Dialekt deutlich iiberwiegt: So geben
etwa 93 % der Vorarlberger Teilnehmerinnen und Teilnehmer einer On-
line-Umfrage an, mit (ihren) Kindern Dialekt zu sprechen (vgl. ENDER/
KAISER 2009, 289).

Trotz dieser Prominenz des Dialekts im sprachlichen Alltag gibt es
auch in Vorarlberg ebenso wie in der deutschsprachigen Schweiz Dis-
kussionen, ob sich der iiberwiegende Gebrauch des Dialekts negativ auf
die Sprachentwicklung bzw. den Schriftspracherwerb von Kindern aus-
wirkt und ob Kinder daher bereits im Kindergartenalter verstarkt mit der
Standardvarietét konfrontiert werden sollen.

Die Forschungsergebnisse zu diesem Thema sind allerdings kontro-
vers: So macht einerseits etwa die Schweizerische kantonale Erziehungs-
direktion (EDK) den Dialekt fiir die schlechten Schweizer Ergebnisse in
der PISA-Studie verantwortlich (vgl. EDK zitiert nach DLV 2010). Au-
Berdem zeigen Studien von LANDERT (2007) und GYGER (2005), dass
fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder mit geringen Deutschkenntnis-
sen der gleichzeitige Erwerb von zwei Varietiten des Deutschen eine be-
sondere Herausforderung darstellt und dass diese Gruppe besonders von
einer standardnahen Varietét in der Betreuungseinrichtung profitiert.

Andererseits weist LOFFLER (2002, 211) auch darauf hin, dass mo-
nolinguale Schweizer Kinder, die mit dem Kontrast von Dialekt und
Standardsprache aufwachsen, hdufig ein erhohtes Sprachbewusstsein ha-
ben, das wiederum als wichtige Voraussetzung fiir den Schriftspracher-
werb gilt. VANGSNES u. a. (2015) finden auB8erdem bessere schulische
Leistungen bei norwegischen Kindern, die in zwei Standardvarietiten
(Bokmaél [Mehrheitssprache] und Nynorsk [Minderheitensprache]) al-
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phabetisiert worden sind. Weiter betont BERTHELE (2010), dass kompe-
tente Dialektsprecherinnen und -sprecher gewisse Vorteile beim Fremd-
spracherwerb haben. Die Resultate von ANTONIOU u. a. (2016) und
KATSOS (2016) sprechen sogar dafiir, dass sich die (ebenfalls nicht un-
umstrittenen) Erkenntnisse zum bilingual advantage (s. z. B. BIALYS-
TOK 1999) beziiglich besserer allgemeiner kognitiver Leistungen wie Ar-
beitsgedichtnisleistung, kognitive Flexibilitét, Selbstkontrolle und Krea-
tivitdt von Bilingualen gegeniiber Monolingualen auch auf den bivarie-
tdren Spracherwerb iibertragen lassen. SUTER TUFEKOVIC (2008) sieht
jedoch nicht in erster Linie die Beherrschung des Dialekts, sondern das
systematische und gewohnheitsmaBige Switchen zwischen den Varieté-
ten als ausschlaggebend fiir etwaige kognitive Vorteile an.

2. Unterschiede zwischen dem osterreichischen Standarddeutsch
und dem Vorarlberger Dialekt

Unterschiede zwischen dem Osterreichischen Standarddeutsch und dem
Vorarlberger Alemannischen finden sich auf allen sprachlichen Ebenen:
Auf der phonetisch-phonologischen Ebene wurde im Alemannischen die
mittelhochdeutsche Diphthongierung nicht durchgefiihrt, was die Beibe-
haltung der mittelhochdeutschen Langvokale 1, G und iu zur Folge hat
(vgl. GABRIEL 1987, 31), wie die Beispiele schniide ‘schneiden’, Huus
‘Haus’ und Luiiit ‘Leute’ illustrieren. Ein weiteres Merkmal alemanni-
scher Dialekte ist die Generalisierung der s-Palatalisierung vor Plosiv
vom Stammanlaut auf alle Kontexte (auller wenn s und Plosiv nicht zum
selben Morphem gehoren), wobei der Plosiv im Auslaut hiufig getilgt
wird (z. B. bisch(d) ‘bist’ [vgl. AUER 1990, 58—-60]).

Auch im Wortschatz lassen sich deutliche Unterschiede im Ver-
gleich zum osterreichischen Standard erkennen: Beispiele, die auch in
der Kindersprache eine Rolle spielen, sind /uaga ‘schauen’, schaffa ‘ar-
beiten’, Guz oder Guzle ‘Keks’, Titti ‘Schnuller’, ussi ‘raus’, abbi ‘run-
ter’ etc. (vgl. HAID 2011, 117118, 129, 243).

In der Nominal- und Verbalflexion zeichnet sich das Alemannische
durch ein vereinfachtes Flexionssystem aus (vgl. GABRIEL 1963).
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In der Verbalflexion féllt besonders auf, dass die Pluralendungen in allen
drei Personen identisch sind (z. B. laufan ‘wir/sie laufen, ihr lauft’ [vgl.
GABRIEL 1963]).

Die Pluralflexion des Nomens wird von Umlaut- und Nullpluralen
dominiert (z. B. Hiind ‘Hunde’, Auto ‘Autos’). Obwohl die Kategorie
Suffix -(a)na (althochdeutsch -ina) an den -(e)n-Plural im Standard erin-
nert, so hat sie im Standard doch keine eindeutige Entsprechung und gilt
in der dialektalen Varietit als mogliches Pluralsuffix fiir abstrakte Femi-
nina, die meist jedoch einen Nullplural bilden (vgl. GABRIEL 1963; HAID
2011, 212). Die -(a)na-Pluralbildung wird allerdings in der jiingeren Ge-
neration auch auf andere Feminina wie z. B. Hexana ‘Hexen’ iibertragen
(vgl. GABRIEL 1963; HAID 2011, 212).

Die Kasusflexion beschrinkt sich auf Nominativ, Dativ und Akku-
sativ. Die Kasusmarkierung erfolgt am Artikel, wobei Nominativ und
Akkusativ in allen drei Genera, auch im Maskulinum, Synkretismen zei-
gen (vgl. SHRIER 1965), wie z. B. im Satz Er legt dr Stift anni ‘Er legt
den Stift hin.’

Die Genusmarkierung erfolgt — wie im Standarddeutschen — eben-
falls am Artikel, jedoch mit teilweise unterschiedlichen Realisierungen
(vgl. SHRIER 1965): Der Artikel wird bei Maskulina als dr bzw. an rea-
lisiert (dr/an Maa ‘der/ein Mann’), bei Feminina als d bzw. a (d/a Frau
‘die/eine Frau’) und bei Neutra als s bzw. a (s/a Huus ‘das/ein Haus”).
Der indefinite Artikel fdllt somit bei Feminina und Neutra zusammen.

Auch in der Syntax gibt es Besonderheiten: So werden etwa Rela-
tivsitze bei allen drei Genera mit der Relativpartikel wo eingeleitet (z. B.
dr Maa/d Frau/s Kind, wo in Vorarlberg wohnt. [vgl. u. a. GABRIEL
1963]), und andererseits sind Nebensétze hdufig mit zwei Komplemen-
tierern besetzt (z. B. i wdds ganz genau, warum dass dr des kset hot ‘ich
weill ganz genau, warum er das gesagt hat”).
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3. Forschungshintergrund: Die Projekte INPUT und EdUS

Den Forschungshintergrund fiir die vorliegende Untersuchung bilden die
beiden Projekte INPUT! und EAUS?.

An beiden Projekten nahmen insgesamt 68 monolinguale und bilin-
guale Kindergartenkinder (sieben aus Vorarlberg und 61 aus Wien) teil,
wobei die Erhebung mit 61 typisch entwickelten Kindern zur Génze ab-
geschlossen werden konnte (s. auch 4.1). Die monolingualen Kinder
wuchsen mit Deutsch als Erstsprache auf, wobei bei den Vorarlberger
Kindern der Dialekt iiblicherweise die Hauptvarietét darstellte. Die bi-
lingualen Kinder hatten Tiirkisch als Erstsprache und erwarben Deutsch
als frithe Zweitsprache vor allem im Kindergartenkontext. Eine weitere
Variable war der soziodkonomische Status: Knapp mehr als die Halfte
der Kinder hatte einen hdheren soziookonomischen Status (higher
socioeconomic status = HSES), d. h. die elterliche Hauptbezugsperson
hatte mindestens Matura (Abitur) oder ein vergleichbares Bildungsni-
veau. Etwas weniger als die Hélfte der Kinder hatte einen niedrigeren
soziookonomischen Status (lower socioeconomic status = LSES), d. h.
die elterliche Hauptbezugsperson hatte einen Bildungsabschluss unter
Maturaniveau (wie z. B. einen Pflichtschul- oder Lehrabschluss [vgl.
CZINGLAR u. a. 2015] zu Details der SES-Einteilung im INPUT-Pro-
jekt).

Die Kinder wurden iiber einen Zeitraum von eineinhalb Jahren vier-
mal sowohl zu Hause als auch in ihrer Kinderbetreuungseinrichtung un-
tersucht, wobei eine Vielzahl an Untersuchungsmethoden angewandt

Das vom Wiener Wissenschafis-, Forschungs- und Technologiefonds
(WWTF) geforderte Projekt Investigating Parental and Other Caretakers’
Utterances to Kindergarten Children (INPUT) wurde von Mirz 2012 bis
September 2016 unter der Leitung von Wolfgang U. Dressler am Institut fiir
Sprachwissenschaft der Universitdt Wien durchgefiihrt.

Das vom Land Vorarlberg geforderte Projekt Einfluss der Umgebung auf die
Sprachentwicklung Vorarlberger Kinder (EAUS) wurde von 2012-2015 un-
ter der Leitung von Andrea Haid an der Schweizer Hochschule fiir Logopadie
Rorschach durchgefiihrt.
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wurde (verschiedene Sprachstanderhebungstests, Aufnahme spontan-
sprachlicher Interaktionen mit den elterlichen Hauptbezugspersonen zu
Hause und den Padagoginnen und Pddagogen im Kindergarten,
Interviews mit Eltern und Pddagoginnen bzw. Pidagogen zum sozialen
und sprachlichen Hintergrund der Kinder, zur Inputmenge in den
jeweiligen Sprachen bzw. Varietiten, zum Tagesablauf etc.).

Beide Projekte hatten das Ziel, fiir den Spracherwerb relevante Ein-
flussvariablen zu identifizieren (wie z. B. den soziookonomischen Status
der Familien, die Vorlesekultur, den Medienkonsum, den sprachlichen
Input in den verschiedenen Sprachen und Varietiten — insbesondere je-
nen der erwachsenen Hauptbezugspersonen), s. auch BOHNERT-KRAUS
u. a. (2016; 2019).

4. Methodik

Obwohl in den beiden Projekten viele verschiedene Methoden ange-
wandt wurden, konzentrieren wir uns fiir die vorliegende Untersuchung
auf den rezeptiven deutschen Wortschatz der Kinder, der mit Hilfe des
PPVT-4 (Peabody Picture Vocabulary Test, DUNN/DUNN 2007) (s. 4.2)
erhoben wurde und somit fiir alle Kinder gut vergleichbar ist. Als zusitz-
liche Variablen wurden die in den Elterninterviews erfragten Kontakt-
zeiten der Kinder mit der Standardsprache und mit dem Dialekt sowie
mit dem Deutschen insgesamt untersucht.

4.1 Die Kinder

Fiir die vorliegende Studie wurden insgesamt 61 Kinder im Alter von
2;11 bis 4;8 an zwei Erhebungszeitpunkten untersucht. Wie aus Tab. 1
ersichtlich wird, handelte es sich um 32 Kinder mit Erstsprache Deutsch
und um 29 Kinder mit Erstsprache Tiirkisch und Zweitsprache Deutsch.
Beim ersten Erhebungszeitpunkt betrug die Altersspanne 2;11 bis 3;6
(mit einem Durchschnittsalter von 3;1) und beim zweiten Erhebungszeit-
punkt 4;1 bis 4;8 (mit einem Durchschnittsalter von 4;5).
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Sprachliche Soziale Variablen (SES und Gender)
Variablen HSES LSES
weiblich mannlich weiblich ménnlich
L1 Standard 7 7 6 8
L1 Diglossie 3 1 — —
L2 Standard 7 6 7 6
L2 Diglossie — 1 1 1
Summe 17 15 14 15

Tab. 1: Einteilung der Kinder nach sozialen und sprachlichen Variablen

54 Kinder wuchsen in der standardsprachlichen Umgebung Wiens auf
und 6 Kinder in der Vorarlberger Diglossiesituation. Ein weiteres Mad-
chen wuchs zwar in Wien auf, jedoch in einem alemannischsprachigen
Elternhaus: Diese spezifische Diglossiesituation war somit besser mit der
Situation der Vorarlberger Kinder vergleichbar als mit der Situation der
monolingualen Wiener Kinder (vgl. KORECKY-KROLL/CZINGLAR
2017), weshalb dieses Madchen in der vorliegenden Auswertung zu den
Kindern in einer Diglossiesituation gerechnet wurde.

Bei der Auswahl der Kinder wurde versucht, die Variablen des sozio-
o6konomischen Status und des Geschlechts moglichst ausgeglichen zu
halten, was jedoch nicht bei allen Untergruppen gleich gut gelang (s. Tab.
1). So gab es beispielsweise unter den L1-Kindern in Diglossiesituation
nur Kinder mit héherem sozio6konomischem Status (HSES).

4.2 Die Erhebungsmaterialien und -methoden

Der rezeptive Wortschatz der Kinder, der die zentrale abhéingige Va-
riable unserer Untersuchung darstellt, wurde mit einer deutschen For-
schungsversion des englischsprachigen PPVT-4 (Peabody Picture Voca-
bulary Test, DUNN/DUNN 2007) getestet. Dieser Test lduft folgenderma-
Ben ab: Das Kind bekommt ein Blatt mit vier Bildern vorgelegt und wird
gebeten auf das passende Bild zu zeigen (z. B. ,,Zeig mir Frosch!®).
Wenn es korrekt auf den Frosch zeigt, notiert die/der TestleiterIn einen
Rohwertpunkt; jeder Fehler zdhlt hingegen als Minuspunkt. Jeweils
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zwolf Blétter zu je vier Bildern sind zu einem Set zusammengefasst. Die
Testworter, die mehrheitlich Substantive, aber auch Verben und Adjek-
tive umfassen, werden im Lauf des Tests immer schwieriger, und der
Test wurde beendet, sobald ein Kind bei acht von zwolf Zielitems eines
Sets auf das falsche Bild zeigte. Der finale Rohwert zum Wortschatz be-
rechnet sich aus der Differenz von Rohwertpunkten und Minuspunkten.
Mit den Eltern wurden Leitfadeninterviews zur sprachlichen Situa-
tion der Kinder durchgefiihrt. Zentrale Fragen waren hierbei das Ein-
trittsdatum in den Kindergarten, die tiglich im Kindergarten verbrachte
Zeit sowie die tdgliche Zeit, in der das Kind die deutsche Standardspra-
che bzw. den Dialekt zu horen bekommt. Aus den Antworten wurde die
durchschnittliche Kontaktzeit der Kinder zu den beiden deutschen Va-
rietdten sowie die gesamte Kontaktzeit zum Deutschen berechnet.

4.3 Die statistische Auswertung

Mit Hilfe des Ime4-Pakets (BATES u. a. 2015) von R (R Core Team 2015)
wurden lineare gemischte Modelle angewandt, um die Beziehung zwi-
schen dem rezeptiven Wortschatz (d. h. dem logarithmisch normalisier-
ten Wortschatz-Rohwert als abhingiger Variable) und verschiedenen
Variablen der Kinder (sprachlicher Hintergrund, soziodkonomischer
Status, Dialektgebrauch, im Kindergarten verbrachte Stunden, Kontakt-
stunden mit dem Standarddeutschen, Kontaktstunden mit dem Deut-
schen insgesamt) zu zwei verschiedenen Erhebungszeitpunkten zu unter-
suchen. Die Variablen der Kinder sowie die Erhebungszeitpunkte wur-
den als fixed variables in die Modelle inkludiert, die IDs der Kinder soll-
ten als random variables die individuelle Variation der Kinder beriick-
sichtigen.

5. Ergebnisse

Um einen mdglichst umfassenden Einblick in die Daten zu bekommen,
wurden zunichst alle Kinder gemeinsam, danach jedoch auch die mono-
lingualen und die bilingualen Kinder getrennt untersucht. Fiir jede der
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drei Populationen wurden mindestens sechs Modelle gerechnet, jeweils
eines pro Kontaktvariable (im Kindergarten verbrachte Stunden, Kon-
taktstunden mit dem Standarddeutschen, Kontaktstunden mit dem Deut-
schen insgesamt). Zusétzlich wurde jedes Modell auch einmal ohne und
einmal mit Geschlecht des Kindes gerechnet: Diese Geschlechtsvariable
ergab in keinem der Modelle einen signifikanten Effekt. Im Gegenteil —
die Giite der Modelle (gemessen an ihren AIC-Werten [vgl. LEVSHINA
2015, 149]) verschlechterte sich jeweils leicht, wenn das Geschlecht als
zusitzlicher Faktor inkludiert wurde. Aus diesem Grund werden in den
folgenden Abschnitten nur die Ergebnisse der Modelle ohne Ge-
schlechtsvariable présentiert.

5.1 Monolinguale und sukzessiv bilinguale Kinder

Folgende Ergebnisse zeigen sich fiir die monolingualen und die sukzes-
siv bilingualen Kinder gemeinsam:

Das erste Modell, das die bisher im Kindergarten verbrachten Stun-
den als Kontaktvariable heranzieht (s. Tab. 2), ergibt stark signifikante
Effekte fiir den sprachlichen Hintergrund (L1 vs. L2) und den Erhe-
bungszeitpunkt (EZP), mittelsignifikante Effekte fiir den SES und die
Kindergartenstunden und keinen Effekt fiir den Dialektgebrauch: Folg-
lich haben L2-Kinder — wie zu erwarten war — einen wesentlich geringe-
ren Wortschatz als L1-Kinder und LSES-Kinder einen geringeren Wort-
schatz als HSES-Kinder. Auflerdem machen alle Kinder vom ersten zum
zweiten Erhebungszeitpunkt groBe Fortschritte. Je mehr Stunden die
Kinder im Kindergarten verbringen, desto grofer ist ihr Wortschatz. Ob
sie jedoch in einer Diglossiesituation mit Dialekt und Standard aufwach-
sen, spielt fiir den Wortschatz keine Rolle.
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Fixe Estimate | Standard- Freiheits- | t-Wert | Pr (>[t]) | Signifi-
Effekte fehler grade kanzni-
veau
(Intercept) 1,268 0,145 104,290 8,746 | <0,001 | ***
L2 -0,383 0,047 59,580 | -8,180 | <0,001 | ***
LSES -0,156 0,047 57,760 | -3,330 0,002 | **
Dialekt ja 0,009 0,073 56,500 0,130 0,897 | n.s.
EZP2 0,252 0,029 71,780 8,616 | <0,001 | ***
Kiga-Std 0,134 0,042 97,910 3,165 0,002 | **

Tab. 2: Monolinguale und sukzessiv bilinguale Kinder, ihre sozialen und
sprachlichen Variablen und ihre bisher im Kindergarten verbrachten Stunden
(AIC: -34.342)

Das zweite Modell (s. Tab. 3) zieht nicht mehr die Kindergartenstunden,
sondern die bisher mit dem Standarddeutschen verbrachten Stunden als
Kontaktvariable heran, d. h. insbesondere bei den monolingualen Wiener
Kindern, die auch von ihren Eltern eine standardnahe Varietét héren, un-
terscheiden sich die untersuchten Werte wesentlich vom vorherigen Mo-
dell.

Wiederum findet man stark signifikante Effekte fiir den sprachlichen
Hintergrund (L1 vs. L2) und den Erhebungszeitpunkt (EZP), diesmal je-
doch auch fiir die mit der Standardsprache verbrachten Stunden, sowie
einen mittelsignifikanten Effekt fiir den SES: Somit haben L2-Kinder
wieder einen wesentlich geringeren Wortschatz als L1-Kinder und
LSES-Kinder einen geringeren Wortschatz als HSES-Kinder. Vom ers-
ten zum zweiten Erhebungszeitpunkt erhoht sich der Wortschatz eben-
falls ganz erheblich. Und auch die Stunden, die Kinder mit der Stan-
dardsprache verbringen, haben einen hdchst signifikant positiven Ein-
fluss. Das Aufwachsen in einer Diglossiesituation spielt fiir den Wort-
schatz jedoch nach wie vor keine Rolle.
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Fixe Estimate | Standard- Freiheits- | t-Wert | Pr (>[t]) | Signifi-
Effekte fehler grade kanzni-

veau
(Intercept) 1,029 0,175 97,890 | 5,889 | <0,001 | ***
L2 -0,251 0,061 101,310 | -4,114 | <0,001 | ***
LSES -0,166 0,046 56,900 | -3,602 | <0,001 | **
Dialekt ja 0,082 0,075 64,480 | 1,094 0,278 | n.s.
EZP2 0,254 0,026 66,890 | 9,622 | <0,001 | ***
Standard- 0,167 0,042 92,840 | 3,994 | <0,001 | **=*
Std

Tab. 3: Monolinguale und sukzessiv bilinguale Kinder, ihre sozialen und
sprachlichen Variablen und ihre bisherige Kontaktzeit mit Standarddeutsch
(AIC: -39,682)

Im dritten Modell (s. Tab. 4) werden nun die insgesamt mit Deutsch ver-
brachten Stunden als Kontaktvariable herangezogen, egal ob es sich um
die Standardvarietdt oder den Dialekt handelt. Hier &ndern sich im Ver-
gleich zum vorherigen Modell insbesondere die Werte der monolingua-
len Vorarlberger Kinder.

Abermals zeigen sich stark signifikante Effekte fiir den sprachlichen
Hintergrund (L1 vs. L2), den Erhebungszeitpunkt (EZP) sowie fiir die
mit Deutsch verbrachten Stunden, und man findet ebenfalls einen mittel-
signifikanten Effekt fiir den SES: Somit haben L2-Kinder wieder einen
wesentlich geringeren Wortschatz als L1-Kinder und LSES-Kinder einen
geringeren Wortschatz als HSES-Kinder. Vom ersten zum zweiten Er-
hebungszeitpunkt erhoht sich der Wortschatz wiederum ganz erheblich.
Und ebenso haben die Stunden, die Kinder mit irgendeiner Varietét des
Deutschen verbringen, einen hochst signifikant positiven Einfluss. Das
Aufwachsen in einer Diglossiesituation zeigt jedoch nach wie vor keinen
signifikanten Effekt.
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Fixe Estimate | Standard- | Freiheits- | t-Wert | Pr(>[t]) | Signifi-
Effekte fehler grade kanzni-
veau

(Intercept) 0,998 0,176 96,450 | 5,666 | <0,001 | ***

L2 -0,236 0,061 | 104,550 | -3,828 | <0,001 | ***
LSES -0,156 0,046 57,090 | -3,434 0,001 | **

Dialekt_ja 0,011 0,071 56,190 | 0,158 0,875 | n.s.
EZP2 0,254 0,026 65,530 | 9,696 | <0,001 | ***
Deutsch- 0,172 0,042 91,490 | 4,141 | <0,001 | ***
Std

Tab. 4: Monolinguale und sukzessiv bilinguale Kinder, ihre sozialen und
sprachlichen Variablen und ihre bisherige Kontaktzeit mit Deutsch
(AIC: -40,741)

Wenn man die drei bisherigen Modelle anhand ihrer AIC-Werte ver-
gleicht, so weist das letzte Modell, das die Stunden mit Deutsch insge-
samt als Kontaktvariable heranzieht, den niedrigsten Wert auf und gilt
somit als das beste Modell (vgl. LEVSHINA 2015, 149): Obwohl die im
Kindergarten verbrachten Stunden sowie die Stunden mit Standard-
deutsch selbstverstindlich auch einen positiven Einfluss haben, so er-
weist sich doch der Gesamtkontakt mit dem Deutschen (egal mit welcher
Varietit) als geeignetste Kontaktvariable.

5.2 Monolinguale Kinder

Bei separater Untersuchung der monolingualen Kinder, zeigen sich fol-
gende Ergebnisse:

Das erste Modell (s. Tab. 5), das wiederum die Kindergartenstunden
als Kontaktvariable inkludiert, zeigt hochst signifikante Effekte fiir den
SES (LSES-Kinder haben einen geringeren Wortschatz als HSES-Kin-
der) und den Erhebungszeitpunkt (alle L1-Kinder machen vom ersten
zum zweiten Datenpunkt grofle Fortschritte) und keinen Effekt fiir den
Dialektgebrauch. Interessanterweise findet man bei den monolingualen
Kindern jedoch auch keinen Effekt der Kindergartenstunden.
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Fixe Estimate | Standard- | Freiheits- | t-Wert Pr (>[t]) | Signifi-

Effekte fehler grade kanzni-
veau

(Intercept) 2,000 0,252 58,700 7,940 | <0,001 | ***

LSES -0,167 0,043 28,860 -3,855 | <0,001 | ***

Dialekt ja -0,020 0,065 28,610 -0,306 0,762 | n.s.

EZP2 0,272 0,034 49,770 8,064 | <0,001 | ***

Kiga-Std -0,081 0,076 58,790 -1,060 0,294 | n.s.

Tab. 5: Monolinguale Kinder, ihre sozialen und sprachlichen Variablen und
ihre bisher im Kindergarten verbrachten Stunden (AIC: -54,636)

Das zweite Modell (s. Tab. 6) zieht wiederum den Kontakt mit dem Stan-
darddeutschen als Kontaktvariable heran: Es zeigt abermals hochst sig-
nifikante Effekte fiir den SES (LSES-Kinder haben einen geringeren
Wortschatz als HSES-Kinder) und den Erhebungszeitpunkt (signifikante
Fortschritte vom ersten zum zweiten Datenpunkt) und keinen Effekt fiir
den Dialektgebrauch. Wie beim vorherigen Modell ist die Kontaktva-
riable jedoch nicht signifikant: Es scheint keinen Einfluss zu haben, wie
viele Stunden die Kinder mit dem Standarddeutschen verbringen.

Fixe Estimate | Standard- | Freiheits- | t-Wert | Pr(>[t]) | Signifi-
Effekte fehler grade kanzni-
veau
(Intercept) 2,408 0,818 29,740 | 2,942 0,006 | **
LSES -0,161 0,043 28,060 | -3,730 | <0,001 | ***
Dialekt ja -0,133 0,154 29,430 | -0,860 0,397 | n.s.
EZP2 0,271 0,039 55,370 | 7,065 | <0,001 | ***
Standard- -0,162 0,197 29,730 | -0,822 0,417 | n.s.
Std

Tab. 6: Monolinguale Kinder, ihre sozialen und sprachlichen Variablen und
ihre bisherige Kontaktzeit mit Standarddeutsch (AIC: -56,101)

Das dritte Modell (s. Tab. 7) inkludiert wiederum den Kontakt mit jeder
beliebigen Varietit des Deutschen als Kontaktvariable: Erneut findet
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man hochst signifikante Effekte fiir den SES (der Wortschatz der LSES-
Kinder ist geringer als der der HSES-Kinder) und den Erhebungszeit-
punkt (signifikante Fortschritte vom ersten zum zweiten Datenpunkt)
und keinen Effekt fiir den Dialektgebrauch. Und auch diesmal ist die
Kontaktvariable nicht signifikant.

Fixe Estimate | Standard- | Freiheits- | t-Wert | Pr Signifi-
Effekte fehler grade [t kanzni-
veau
(Intercept) 2,765 1,694 36,380 1,632 0,111 | ns.
LSES -0,160 0,043 28,340 | -3,670 | <0,001 | ***
Dialekt ja -0,030 0,068 28,870 | -0,436 0,666 | n.s.
EZP2 0,283 0,067 44,450 | 4,240 | <0,001 | ***
Deutsch-Std -0,247 0,408 36,380 | -0,608 0,547 | n.s.

Tab. 7: Monolinguale Kinder, ihre sozialen und sprachlichen Variablen und
ihre bisherige Kontaktzeit mit Deutsch (AIC: -57,247)

Unter den drei Modellen hat wiederum das letzte Modell mit der gesam-
ten Kontaktzeit mit Deutsch — unabhéngig von der Varietdt — den nied-
rigsten AIC-Wert und kann somit als das beste Modell angesehen wer-
den. Dennoch scheinen bei L1-Kindern die verschiedenen Kontaktva-
riablen iiberhaupt keine relevante Rolle zu spielen, wohingegen der SES
einen besonders starken Effekt zeigt.

5.3 Sukzessiv bilinguale Kinder

Untersucht man nun die sukzessiv bilingualen Kinder separat, kommt
man zu den folgenden Ergebnissen:

Das erste Modell, das wiederum die bisher im Kindergarten ver-
brachten Stunden als Kontaktvariable heranzieht (s. Tab. 8), ergibt einen
stark signifikanten Effekt fiir den Erhebungszeitpunkt (EZP), was zeigt,
dass auch die sukzessiv bilingualen Kinder gro3e Fortschritte vom ersten
zum zweiten Erhebungszeitpunkt machen. AuBlerdem ergibt sich ein
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schwach signifikanter Effekt fiir die Kindergartenstunden, aber kein sig-
nifikanter Effekt fiir den Dialektgebrauch und den SES, wobei beim SES
allerdings ein Trend in die erwartete Richtung zu finden ist, dass LSES-
Kinder einen etwas geringeren Wortschatz aufweisen.

Fixe Estimate | Standard- | Freiheits- | t-Wert | Pr(>[t]) | Signifi-
Effekte fehler grade kanzni-
veau
(Intercept) 0,831 0,182 44,760 4,575 | <0,001 | **=*
LSES -0,165 0,088 26,260 | -1,881 0,071 | n.s.
Dialekt ja 0,044 0,143 25,460 0,306 0,762 | n.s.
EZP2 0,306 0,049 30,360 6,215 | <0,001 | ***
Kiga-Std 0,143 0,056 38,940 2,569 0,014 | *

Tab. 8: Sukzessiv bilinguale Kinder, ihre sozialen und sprachlichen Variablen
und ihre bisher im Kindergarten verbrachten Stunden (AIC: 15,791)

Das zweite Modell (s. Tab. 9) inkludiert die mit dem Standarddeutschen
verbrachte Zeit als Kontaktvariable: Es zeigt wiederum einen hochst sig-
nifikanten Effekt fiir den Erhebungszeitpunkt, einen schwach signifikan-
ten Effekt fiir die Kontaktzeit mit dem Standarddeutschen und keinen
Effekt fiir den Dialektgebrauch und einen &hnlichen Trend fiir den SES
wie das vorherige Modell.
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Fixe Estimate | Standard- | Freiheits- | t-Wert Pr (>[t])) | Signifi-
Effekte fehler grade kanzni-
veau

(Intercept) | 0,839 0,182 44,620 | 4,606 <0,001 | ***

LSES -0,168 | 0,088 26,230 | -1,902 0,068 n.s.
Dialekt ja | 0,051 0,144 25,680 | 0,355 0,726 n.s.
EZP2 0,306 0,049 30,420 | 6,194 <0,001 | ***

Standard- | 0,141 0,056 38,730 | 2,522 0,016 *
Std

Tab. 9: Sukzessiv bilinguale Kinder, ihre sozialen und sprachlichen Variablen
und ihre bisherige Kontaktzeit mit Standarddeutsch (AIC: 15,991)

Im letzten Modell (s. Tab. 10) wird wieder die gesamte Kontaktzeit mit
dem Deutschen, egal mit welcher Varietit, als Kontaktvariable herange-
zogen. Wie bereits in den beiden vorherigen Modellen ergibt sich ein
hochst signifikanter Effekt fiir den Erhebungszeitpunkt, ein schwach sig-
nifikanter Effekt fiir die Kontaktzeit mit dem Deutschen und kein Effekt
fiir den Dialektgebrauch und ein Trend fiir den SES.

Fixe Estimate | Standard- | Freiheits- | t-Wert Pr (>[t]) | Signifi-
Effekte fehler grade kanzni-
veau
(Intercept) 0,833 0,178 44,900 4,680 | <0,001 | ***
LSES -0,162 0,088 26,300 | -1,849 0,076 | n.s.
Dialekt ja 0,028 0,142 25,130 0,201 0,842 | n.s.
EZP2 0,310 0,048 29,790 6,452 | <0,001 | ***
Deutsch- 0,141 0,054 38,900 2,617 0,013 | *
Std

Tab. 10: Sukzessiv bilinguale Kinder, ihre sozialen und sprachlichen Variablen
und ihre bisherige Kontaktzeit mit Deutsch (AIC: 15,647)

Beim Vergleich der drei Modelle, die die bilingualen Kinder untersu-
chen, erweist sich abermals das letzte Modell mit der Gesamtkontaktzeit
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mit dem Deutschen (unabhéngig von der Varietit) als das beste Modell
mit dem niedrigsten AIC-Wert.

6. Diskussion und Schlussfolgerungen

Die Untersuchung des rezeptiven Wortschatzes bei monolingualen und
bilingualen Kindern, die teils mit der Standardsprache, teils in einer
Diglossiesituation mit einem starken alemannischen Dialekt aufwach-
sen, ergab keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf den Dialekt:
Keine der untersuchten Gruppen hatte durch das Aufwachsen in einer
Diglossiesituation irgendwelche Vor- oder Nachteile fiir den Wort-
schatzerwerb. Somit konnten die Ergebnisse von LANDERT (2007) und
GYGER (2005) hinsichtlich einer Erschwernis fiir bilinguale Kinder, die
in einer Diglossiesituation aufwachsen, nicht bestitigt werden. Ebenso
zeigte sich auch keine Evidenz fiir einen etwaigen bilectal advantage,
d. h. fiir einen Vorteil des Aufwachsens mit zwei Varietéiten bei mono-
lingualen Kindern, wie er von ANTONIOU u. a. (2016) sowie KATSOS
(2016) postuliert wurde. Allerdings bleibt kritisch anzumerken, dass die
Stichprobengrofe von sieben alemannischen Kindern sehr klein ist und
die Ergebnisse entsprechend nicht generalisierbar sind.

Bei den monolingualen und den bilingualen Kindern erwiesen sich
unterschiedliche Variablen als signifikant: Wéhrend bei den monolin-
gualen Kindern der soziodkonomische Status eine besonders relevante
Variable fiir die WortschatzgroBe war, so fanden sich bei den bilingualen
Kindern nur Trends hinsichtlich des SES.

Diese Ergebnisse stimmen mit jenen aus anderen Studien iiberein, in
denen der SES als besonders wichtige Variable fiir den Spracherwerb
monolingualer Kinder identifiziert wurde (z. B. WEINERT/EBERT 2013;
LOBODA u. a. 2017), fiir bilinguale Kinder jedoch andere Variablen
wichtiger waren, wie etwa die Kontaktzeit im Kindergarten, die Betreu-
ungsrelation in der Gruppe oder der Anteil von Kindern mit Deutsch als
Erstsprache (z. B. TIETZE u. a. 2013; BECKH u. a. 2014; CZINGLAR u. a.
2017).
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In der vorliegenden Studie wurden jeweils drei verschiedene Kontaktva-
riablen aus den Elterninterviews herangezogen, ndmlich 1) die bisher im
Kindergarten verbrachten Stunden, 2) die bisher mit dem Standarddeut-
schen verbrachten Stunden und 3) die bisher mit einer beliebigen Varie-
tit des Deutschen verbrachten Stunden. Auch hier gab es deutliche Un-
terschiede zwischen den Gruppen: Wihrend bei den monolingualen Kin-
dern keine einzige Kontaktvariable einen signifikanten Effekt zeigte, war
dies bei den bilingualen Kindern fiir alle Variablen der Fall. Das beste
Modell war jedoch bei beiden Gruppen von Kindern jenes, das die Kon-
taktzeit mit dem Deutschen, unabhingig von der jeweiligen Varietit, als
Kontaktvariable heranzog. Dies unterstreicht nochmals die Beobach-
tung, dass die verwendete Varietit keinen Einfluss hat — weder fiir mo-
nolinguale Kinder, die offensichtlich ohnehin geniigend deutschen Input
erhalten, noch fiir bilinguale Kinder, fiir die entscheidend ist, dass sie
ausreichend umgebungssprachlichen Input bekommen — egal ab Dialekt
oder Standardsprache.

Eltern, die sich im Dialekt eher zu Hause fiihlen als im Standard,
konnen also entsprechend ermutigt werden, den Dialekt auch im Um-
gang mit den Kindern einzusetzen. Wichtig ist, dass das Kind gentigend
sprachlichen Input erhélt und wenn dieser im Dialekt stattfindet, ist dies
ebenso wertvoll wie in der Standardsprache. Generell unterstiitzen die
vorliegenden Ergebnisse die Empfehlung von BUELL u. a. (2010), der
zufolge Eltern mit ihren Kindern diejenige Sprache oder Varietdt spre-
chen sollen, die sie selbst am besten beherrschen.
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IRMTRAUD KAISER/GUDRUN KASBERGER

Zum Erwerb von Variationskompetenz im Deutschen
im Osterreichisch-bairischen Kontext

Abstract

Growing up in the Central-Bavarian language area means growing up in the
context of the so-called standard-dialect-continuum. From birth on, everyday
life of many children in Austria and Southern Germany entails encounters with
multiple varieties of the German language between the poles of a standard Ger-
man variety and Central-Bavarian dialects. Taking a developmental perspective,
this article aims to illustrate how receptive and expressive varietal competencies
evolve between ages 3 and 10 and to discuss possible implications of these re-
sults at the interface of logopaedics and variationist linguistics, especially re-
garding language awareness/professional training in multilingual/multivarietal
contexts and logopaedic diagnostics.

1. Einleitung

Nicht nur in der Logopédie wurde das Thema des sprachlichen Varia-
tions- und Varietitenerwerbs bei Kindern — von einigen wenigen Aus-
nahmen abgesehen — lange Zeit kaum beachtet. Zu diesem Forschungs-
bereich, an dessen Schnittstelle sich Sozio- und Psycholinguistik treffen
und erginzen (konnten), wurden etwa im bairisch-Gsterreichischen
Raum unseres Wissens noch kaum Ergebnisse generiert. Der vorliegende
Beitrag soll nun umfassende Erkenntnisse zur Variationskompetenz von
Kindern im Osterreichisch-bairischen Kontext liefern, die auch fiir die
Logopéddie — besonders im Hinblick auf grundsitzliche Erwartungshal-
tung und Diagnostik — relevant sein konnen. Ausgehend von unterschied-
lichen Erwerbskontexten der deutschen Sprache in Osterreich werden
empirische Ergebnisse zur Entwicklung der Unterscheidungsfahigkeit
der Kinder in Bezug auf die Varietiten Dialekt und Standardsprache so-
wie zum produktiven Einsatz des Varietdtenrepertoires prasentiert. Fiir
die logopédische Praxis geben diese Ergebnisse Hinweise darauf, was
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insbesondere bei der Diagnostik, aber auch in der Therapiedurchfiihrung
beachtet und bedacht werden sollte. Ferner wird eine Reihe weiterer Fra-
gen abgeleitet, die der logopiddisch-anwendungsorientierten Forschung
als bedenkenswert vorgeschlagen werden.

2. Erwerbskontexte des Deutschen in Osterreich: die soziolinguis-
tische Situation Osterreichs’

Osterreich zihlt neben Lindern wie Deutschland und der Schweiz zu den
deutschsprachigen Lindern, dialektologisch betrachtet liegt Osterreich
zum groften Teil im ostoberdeutschen bzw. bairischen Sprachraum (vgl.
WIESINGER 1983). Der Sprachraum, den die deutsche Sprache konsti-
tuiert, ist dabei nicht homogen (vgl. z. B. BERRUTO 2010, 226): Ein we-
sentliches Merkmal der deutschen Sprache stellt ihr Varietdtenreichtum
dar. Unter dem ,,Dach* der Standardsprache existiert eine Vielzahl von
Dialekten (vgl. BERRUTO 2010, 231). Die vertikale Strukturiertheit des
bairisch-osterreichischen Sprachraums wird haufig als Standard-Dialekt-
Kontinuum beschrieben (vgl. AMMON 2003), mitunter auch als ,,Schich-
tung* (WIESINGER 2006; vgl. zusammenfassend KAISER/ENDER 2015,
12).

Die Merkmale des dialektalen Pols der deutschen Sprache, d. h. in
diesem Fall die Merkmale der mittelbairischen Dialekte, betreffen alle
linguistischen Ebenen und wurden an anderer Stelle bereits umfangreich
beschrieben (vgl. z. B. WIESINGER 1983, 836—842; MAUSER 2009, 62—
66; SCHEUTZ 2009, 21-23, 41-44; ZEHETNER 1985).

Laiensprachlich wird die vertikale Struktur des Deutschen im bai-
rischsprachigen Gebiet mit den Bezeichnungen ,,Hochdeutsch* (= Stan-
dard), ,,Umgangssprache” (= Zwischenbereich) und ,,Dialekt” (bzw.
»~Mundart®) beschrieben. Néhert man sich dem Varietitenbegriff aus

Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der sprachlichen Situation in den deutsch-
sprachigen Landern siche CHRISTEN/ENDER/KEHREIN in diesem Band.

Zum Nachhoren: <https://stifterhaus.at/forschung/sprachforschung/
hoeratlanten/> und <https://www.sprachatlas.at/salzburg/data/atlas.html>
(31.01.2020).
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emischer Sicht, so zeigt sich, dass diese Konzepte im Bewusstsein der
Sprachteilnehmer/-innen stark verankert sind und als Referenzpunkte fiir
soziolinguistische Fragestellungen dienen kdnnen (vgl. STEINEGGER
1998; KAISER/ENDER 2015; KASBERGER/KAISER 2019).

Sprecher/-innenbefragungen zeigen, dass die Vitalitit des Dialekts
— ungeachtet dessen qualitativen Wandels — in Osterreich in den letzten
40 Jahren zumindest im ldndlichen Raum nicht abgenommen zu haben
scheint, die Gebrauchshiufigkeit des Dialekts liegt verschiedenen Um-
fragen zufolge um 50 %, der Gebrauch der Umgangssprache bei ca.
45 %, wohingegen das Hochdeutsche nur vergleichsweise selten als all-
tigliche Sprachform dient (vgl. STEINEGGER 1998; WIESINGER 2006;
ENDER/KAISER 2009; KASBERGER/GAISBAUER i. Dr.). Allerdings ist
auch innerhalb Osterreichs von betrichtlichen Unterschieden etwa zwi-
schen Ost und West sowie Stadt und Land auszugehen (vgl. STEINEGGER
1998).

Auf Basis der Beschreibung des deutschen Varietitenraums lassen
sich mit Blick auf den Spracherwerb ,,Aufgaben® identifizieren, die er-
folgreich gemeistert werden miissen, um soziolinguistisch kompetent zu
werden (vgl. REGAN 2010) und zielbasierte Variation (target based va-
riation) soziopragmatisch erfolgreich einsetzen zu kdnnen.

3. Die Erwerbsaufgabe: Was muss gelernt werden?

Unter dem Terminus Variationskompetenz wird eine Kombination meh-
rerer Teilkompetenzen subsumiert, und zwar die Fahigkeit, verschiedene
Varietiten verstehen zu konnen (rezeptive Kompetenz), worauf die Fa-
higkeit aufbaut, die Varietiten zu unterscheiden (diskriminieren) und die
Situationsaddquatheit von Sprechweisen zu erkennen (= perzeptive Seite
der Variationskompetenz), was letztlich zur Fahigkeit flihrt, die entspre-
chenden Varietéten auch selbst (mehr oder weniger) bewusst realisieren
und soziopragmatisch einsetzen zu kénnen (= produktive Seite der Varia-
tionskompetenz). Wie diese Fahigkeiten miteinander zusammenhéngen,
ist nicht vollstidndig geklért, auf Basis des aktuellen Kenntnisstandes
kann jedoch hier bereits festgehalten werden, dass die Teilkompetenzen
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nicht strikt sequenziell erworben werden, sondern ineinandergreifen und
wechselseitig aufgebaut werden. Ebenso geht die Aneignung von sprach-
lichen Fertigkeiten mit metalinguistischer Entwicklung einher (etwa in
Bezug auf Kategorisierung und Terminologie der Varietdten oder die Be-
wusstheit im Varietiteneinsatz), wenn auch in individuell unterschiedli-
chem AusmalBl und mit unterschiedlicher Geschwindigkeit. Auch das
Verhiltnis zwischen sprachlichen Féhigkeiten und metasprachlicher Be-
wusstheit in der Sprachaneignung und -verwendung ist ein in der For-
schung stark umstrittenes Thema (vgl. etwa KLOTZ 2014).

3.1 Diskriminationsfahigkeit

Aus der internationalen Diskriminationsforschung ist bekannt, dass Kin-
der, die variablen Input horen, diesen auch erwerben — zumindest dann,
wenn es sich dabei um strukturierten Input handelt (vgl. ROBERTS 2013).
Die Fahigkeit, Sprachen bzw. Varianten von Sprachen zu unterscheiden,
wird von Geburt an auf- bzw. ausgebaut — die Entwicklungskurve ver-
lauft jedoch nach heutigem Wissensstand nicht linear. Einige Etappen
auf dem Weg zur Diskriminationskompetenz sollen hier dargestellt wer-
den: Neugeborene konnen bereits zwischen ihrer Muttersprache und ei-
ner anderen Sprache unterscheiden, sofern diese einer anderen rhythmi-
schen Klasse angehort (CHRISTOPHE/MORTON 1998; MEHLER u. a.
1988; NAZZI u. a. 1998). Bereits im Alter von drei bis acht Monaten ge-
lingt Kindern jedoch eine Unterscheidung auch bei Sprachen, die der
gleichen rhythmischen Klasse angehoren (vgl. BOSCH/SEBASTIAN-
GALLES 1997, MOLNAR u. a. 2013; NAZZI u. a. 2000), zudem kénnen sie
in diesem Alter den eigenen Dialekt von anderen L1-Dialekten unter-
scheiden (vgl. BUTLER u. a. 2011; KITAMURA u. a. 2006b; PHAN/HOUS-
TON 2008). Auf diese diskriminativ hochsensible Phase folgt ab dem Al-
ter von sechs bis acht bzw. elf Monaten eine ldngere Phase, in der die
Unterschiede zwischen den Varietiten offenbar nicht mehr bedeutsam
sind und auch nicht mehr erkannt werden (vgl. KITAMURA u. a. 2006a;
KITAMURA u. a. 2006b; PHAN/HOUSTON 2008). Diese Phase erstreckt
sich moglicherweise bis ins fiinfte Lebensjahr (vgl. EDWARDS u. a.2014;
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FLOCCIA u. a. 2009; GIRARD u. a. 2008; WAGNER u. a. 2014). Im Alter
zwischen fiinf und sieben Jahren weisen Studien einen deutlichen Aus-
bau der Fahigkeit zur Unterscheidung verschiedener L1-Varietiten nach,
z. B. unter Verwendung von ABX-Tests (vgl. BECK 2014) oder in Grup-
pierungsaufgaben von Sprecher/-innen aus verschiedenen Dialektregio-
nen der USA (vgl. JONES u. a. 2017). Da die Untersuchungsmethoden in
unterschiedlicher Weise die kognitiven Fahigkeiten der Kinder bean-
spruchen (Arbeitsgedéchtnis, Aufmerksamkeit; Komplexitit der Aufga-
ben), sind die Ergebnisse nicht durchgiingig vergleichbar. Grundsatzlich
scheint die Entwicklung diskriminativer Féhigkeiten U-férmig und gra-
duell zu verlaufen und auch von der Qualitdt und Quantitit des Inputs
abhingig zu sein (vgl. ROBERTS 2013; KITAMURA u. a. 2006a). Nach ei-
ner offenbar unbewussten Phase der Verarbeitung von LI1-Varietiten
zeigt sich der deutliche Ausbau der diskriminativen und perzeptiven Fa-
higkeiten auch im Zusammenhang mit der Priaferenz von Varietiten und
der Entwicklung der Sprachbewusstheit (vgl. KAISER/KASBERGER
i. Dr.; KASBERGER/KAISER 2019).

3.2 Sozio-indexikalische Interpretation

Die Ordnungsdimension Raum stellt nur einen Faktor im gesamten
Sprachvariationsraum dar, der sich auch durch Variation in den Dimen-
sionen Person, Gruppe, Gebrauchsfunktion, Situation und Status konsti-
tuiert (vgl. DITTMAR 2009, 1672). Variation in einem Sprachraum wird
daher als mehrdimensionales Kontinuum aufgefasst (vgl. BERRUTO
2010, 235) und so wird auch die Wahl einer bestimmten Sprachform zwi-
schen den Polen Dialekt und Standard v. a. von personlichen, sozialen
und situativen Faktoren bestimmt. Die Erwerbsaufgabe umfasst daher
auch den Erwerb jener Konzepte, Prozesse und Praktiken, die sprachli-
che Zeichen mit sozialer Bedeutung verbinden (vgl. AGHA 2003; JOHNS-
TONE 2011 und 2016; AUER 2013). Indexikalische Verbindungen von
Form und Bedeutung kdnnen zwar grundsitzlich verénderlich und idio-
synkratisch sein, fulen jedoch hiufig auf bestehenden kulturellen Sche-
mata — der Erwerb einer Sprache umfasst daher auch, die Indexikalitit
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von Varianten und ihren soziopragmatischen Wert zu ,.entziffern* und
zu erwerben.

Bewertungen, die stereotyp mit Varietdten verbunden werden, beein-
flussen in hohem Mal die tatséchliche Sprachverwendung in einer kon-
kreten Situation — diese ergibt sich als ,,speaker* bzw. ,,audience design‘
(vgl. SOUKUP 2015; BELL 2001; KAISER 2006) aus dem Zusammenspiel
verschiedener situativer und personlicher Faktoren. Dabei kann die Ver-
wendung der Varietiten im Osterreichischen Kontext weder allgemein
dem Konzept des elaborierten/restringierten Codes zugeordnet werden,
noch in eindeutiger Weise auf die Systematik von high bzw. low prestige
bezogen werden (vgl. BARBOUR u. a. 2012, 203), allerdings weisen Dia-
lekt und Standard ,,funktionales Prestige* auf (vgl. SOUKUP 2009, 128;
BELLAMY 2012): Wahrend Dialekt von autochthonen Sprechern/-innen
als natiirlich, ehrlich, sympathisch und humorvoll empfunden wird, er-
reicht die Standardvarietdt eine hohere Bewertung im Zusammenhang
mit den Konzepten von Bildung, Hoflichkeit und Ehrlichkeit, aber auch
mit besserem Aussehen. Wahrend Derbheit und Aggression die Kehr-
seite der stereotypen Wahrnehmung des Dialekts darstellen, wird Arro-
ganz als die negative Seite des Standards gesehen. In der Studie von KAI-
SER/KASBERGER (i. Dr.; n = 189, Kinder im Alter von drei bis zehn Jah-
ren) konnte gezeigt werden, dass Kinder ab einem Alter von sieben Jah-
ren die Standardvarietit bei Arzten/Arztinnen priferieren, wobei sich
diese Priaferenz zum Ende der Volksschulzeit (mit neun bis zehn Jahren)
hin abschwicht. Die Entwicklung dieser Priaferenzmuster scheint dabei
mit der Entwicklung metasprachlicher Bewusstheit einherzugehen, da
nach der Schuleintrittsphase mit zunehmender Sicherheit Unterschiede
zwischen Varietiten benannt, Lexeme zur Bezeichnung von Varietéiten
erklart und das Sprachverhalten der Umwelt durchaus bereits funktional
beschrieben wird.
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3.3 Die produktive Seite — Varietiten soziopragmatisch richtig ein-
setzen

Fragt man nach der produktiven Seite der Variationskompetenz, so bele-
gen Untersuchungen, dass komplexe Muster von Variation schon vor ei-
nem Alter von fiinf Jahren erworben werden (vgl. dazu den Forschungs-
iiberblick bei ROBERTS 2013). Im deutschsprachigen Raum wies KA-
TERBOW (2013) in seiner Untersuchung nach, dass Kinder im Alter von
drei bis sechs Jahren in individueller Auspridgung sprachliche Formen
des moselfrankischen Standard-Dialekt-Spektrums produzieren und sich
in diesem Alter bereits den Variationsmustern anndhern, die Erwachsene
in dieser Region zeigen. MOOSMULLER/VOLLMANN (1994) zeichnen
den phonologischen Variationserwerb von zwei Wiener Kindern im Al-
ter zwischen zwei und vier Jahren nach und diskutieren diesen insbeson-
dere als Erwerb von Normen. Eine systematische Untersuchung der pro-
duktiven Variationskompetenz im Osterreichischen Kontext steht noch
aus.

Insgesamt beeinflusst (wie oben bereits angesprochen) der sprachli-
che Input, den Kinder erhalten, den Erwerb der Variationskompetenz we-
sentlich (vgl. ROBERTS 2013; MOOSMULLER/VOLLMANN 1994; PENZIN-
GER 1994). Da der Spracherwerb im Kleinkindalter keineswegs als ab-
geschlossen betrachtet werden kann, miissen neben der Rolle der Eltern
als Modellsprecher die Rolle der Peer Group (vgl. z. B. KERSWILL/WIL-
LIAMS 2000; LABOV 2001) und insbesondere auch der institutionelle
Spracherwerb beriicksichtigt werden. Spétestens mit dem Eintritt in den
Kindergarten und schlief8lich in die Schule gewinnen die Peer Group, ihr
Sprachgebrauch und ihre Spracheinstellungen zunehmend an Einfluss
und das Kind kommt mit immer mehr Sprachvarietéten in Berithrung. In
der osterreichischen Schule gilt die Verwendung der Standardsprache als
Norm (vgl. WIESINGER 2006); eine Umfrage von DE CILLIA u. a. (2016;
Lehrpersonen n = 164; Schiilerinnen und Schiiler [SuS] n = 1253) besta-
tigt, dass die Dialektverwendung der Lehrpersonen zwar als duferst ge-
ring angegeben wird, die Registerwahl jedoch situativ erfolgt: In Leh-
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rer/-innenvortridgen wird zu 85 % Standarddeutsch gesprochen, der An-
teil sinkt in den Bereichen ,,Disziplindres** und ,,Organisatorisches® auf
unter 50 % und wird teilweise von der Verwendung der Umgangssprache
iiberholt. Knapp 80 % der Lehrer/-innen geben an, dass fast alle bzw.
viele ihrer SuS in den Pausen Dialekt sprechen, bei Gruppenarbeiten do-
miniert ebenfalls die Verwendung des Dialekts, im Lehrer-Schiiler-Ge-
sprich ist das Verhéltnis ausgeglichen, bei Referaten jedoch wird der
Dialekt nur mehr von ca. 12 % der SuS gewihlt (vgl. DE CILLIA u. a.
2016 und auch RANSMAYR in diesem Band).

Kindergarten und insbesondere Schule spielen eine grof3e Rolle beim
Erwerb von Einstellungen gegeniiber Sprache und beim Ausbau der Re-
gisterkompetenz: ,,They are sites of overt metadiscursive activity to
which students are exposed for prolonged periods of time* (AGHA 2003,
261). Einstellungen gegeniiber Sprachen spielen dabei insofern eine
Rolle, als sie sowohl einen Input- als auch einen Output-Faktor von so-
zialem Handeln darstellen (vgl. GARRETT u. a. 2003, 6). Im Bereich der
Sprache verbinden sich in der Schule Normen und Normalititserwartun-
gen (im Sinn von z. B. Sprachnormen, Erwartungen an Lehrer- und
Schiilersprache, ,,Schulsprache Deutsch®), Einstellungen (sozioindexi-
kalische Bedeutung der Varietiten, Sprachen- und Varietdtenprestige),
Leistungsaspekte (Kompetenzerwartungen an SuS) u.v. m. zu einem
komplexen Ganzen (vgl. dazu auch WERLEN/ERNST 1994). Vor einigen
Jahrzehnten fiihrte die sog. ,,Sprachbarrierendiskussion® iiber die (ver-
meintlichen) schulischen und beruflichen Nachteile von Dialektspre-
chern zu einem Trend, Kinder auf Hochdeutsch bzw. Umgangssprache
zu erziehen (vgl. PENZINGER 1985; MACHA 1993). Die angeblichen kau-
salen Zusammenhédnge zwischen Dialektverwendung und schlechterer
Schulleistung sind jedoch alles andere als eindeutig. In einigen frithen
Publikationen aus Deutschland (vgl. OEVERMANN 1968; HASSELBERG
1972; AMMON 1972; LOFFLER 1972; AMMON/KELLERMEIER 1997) wer-
den die Schwierigkeiten von dialektsprechenden Kindern im Unterrichts-
fach Deutsch —und in der Schule im Allgemeinen — beschrieben und mit

3 Unter ,,Disziplinires* fallen AuBerungen von Lehrpersonen, die der Her-
stellung der Ordnung im Klassenzimmer dienen (z. B. Ermahnungen).
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ihrer Eigenschaft als Dialektsprecher/-innen in Verbindung gebracht.
Diese Studien konnen jedoch aus zahlreichen methodologischen und
theoretischen Griinden kritisiert werden, wie z. B. der kausalen Interpre-
tation von Korrelationen (vgl. ELSPAB 2005). Dartiber hinaus gibt es zwi-
schenzeitlich auch Belege, dass Dialektsprecher/-innen einige sprachli-
che Vorteile haben, die mit jenen Mehrsprachiger vergleichbar sind (vgl.
etwa BIALYSTOK 2001), wie z. B. eine erhohte Sprachbewusstheit (vgl.
PAPAPAVLOU/PHILI 2009) und bessere Verstehens- bzw. ErschlieBungs-
kompetenzen fiir nah verwandte Fremdsprachen (vgl. BERTHELE 2008).
Ebenso werden kognitive Vorteile in den exekutiven Funktionen (vgl.
KYRIAKOS u. a. 2016) und schulische Vorteile fiir Kinder, die in zwei
Varietéten literalisiert werden (vgl. VANGSNES u. a. 2017) diskutiert.*

Eine balancierte, reflexive und flexible innere Mehrsprachigkeit darf da-
her als Ziel sprachlicher Bildung angenommen werden. Diese scheint
u. a. (erhohte) metasprachliche Bewusstheit zu bedingen (vgl. TERRY
u. a. 2016 und CHARITY u. a. 2004). So konnten CRAIG u. a. (2009) nach-
weisen, dass Kinder, die dialektale Ausdriicke in geschriebenen Texten
einsetzten, auch schlechtere Ergebnisse beim Lesen erzielten, wéihrend
gesprochener Dialekt sich nicht negativ auf die schriftliche Leistung aus-
wirkte. Eine fehlende Bewusstheit fiir die Situationsaddquatheit be-
stimmter Register oder Varietéten in bestimmten Kontexten (also z. B.
miindlicher/dialektaler Merkmale in schriftsprachlichen Kontexten)
scheint demnach negativ mit (schriftlichen) Sprachfertigkeiten zu korre-
lieren. Umgekehrt scheint aber allein die Beherrschung und Verwendung
von Dialekten im Alltag nicht kategorisch mit schriftsprachlichen Nach-
teilen verbunden zu sein. Die verschiedenen Sprachvarietdten konnen in
der kindlichen Sprachbeherrschung ko-existieren (vgl. NARDY u. a.
2013) und Kinder lernen unter giinstigen Umstdnden schon sehr friih,

4 Fiir die Erkldrung von Schulleistungen und des Erwerbserfolgs im Hinblick
auf schriftsprachliche Kompetenzen in den deutschsprachigen Landern (und
vielen anderen; fiir Osterreich siche z. B. BREIT/SCHREINER 2006 und 2007)
spricht die empirische Beleglage im Ubrigen (immer noch) fiir den {iberwil-
tigenden Einfluss soziodkonomischer Variablen.
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sich stilistisch und soziolinguistisch anzupassen. Dass sich diese sozio-
pragmatische Variations- und Varietdtenkompetenz nicht durch eine de-
fizitire Sicht auf bestimmte Varietdten herstellen lésst, diirfte auller
Zweifel stehen. Die Beriicksichtigung und die Wertschitzung der
Sprachvarietéiten der SuS im Unterricht wirken sich nachgewiesenerma-
Ben positiv auf deren Beteiligung im Unterricht, ihre Motivation und ihr
Selbstbewusstsein aus (vgl. CHESHIRE 2007; SIEGEL 2006). Und auch im
Hinblick auf die Diagnostik (Sprachentwicklungsstérungen; DaZ-Er-
werb) miissen Erkenntnisse aus der Varietitenerwerbsforschung dazu
beitragen, die von vielen Faktoren beeinflussten Sprachproduktionen
von Kindern angemessen zu beurteilen: Um regionale Variation nicht
falschlicherweise als Sprachstorung zu klassifizieren, aber auch, um ver-
deckte Sprachschwierigkeiten nicht zu {ibersehen (vgl. KATERBOW u. a.
2011, 468; CHILLA 2019, 85).

4. Entwicklung der Diskriminationsfiahigkeit von drei bis zehn
Jahren

Im 6sterreichisch-bairischen Raum sind Kinder mit einer komplexen so-
ziolinguistischen Situation konfrontiert, die sich dadurch auszeichnet,
dass sich hdufig in der alltdglichen Kommunikation weder sozial/funk-
tional noch systemlinguistisch klar disjunkte Varietiten voneinander ab-
grenzen lassen. Gleichzeitig scheint jedoch die Diskriminations-, also
Unterscheidungsfahigkeit zwischen den Varietéten die wesentliche Basis
fiir weitere Erwerbsschritte, insbesondere fiir den Ausbau des eigenen
Varietiten- und Registerrepertoires, zu sein.

4.1 Stichprobe und Methodik

In zwei experimentellen Studien (fiir eine detaillierte Darstellung vgl.
KAISER/KASBERGER 2018) wurde die Diskriminationsfahigkeit zwi-
schen den Endpolen des Kontinuums an 115 bzw. 153 Kindern im Alter
von drei bis zehn Jahren, die im Raum Salzburg und Oberdsterreich
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wohnhaft sind, iiberpriift. Die Kinder besuchten Kindergéirten und Schu-
len in ldndlichen und stddtischen Regionen; einbezogen wurden nur Kin-
der mit L1 Deutsch, wobei der Grofiteil monolingual deutschsprachig
aufwuchs (104 bzw. 149) und eine Minderheit simultan bilingual (11
bzw. 4). Die Kinder stammen fast ausschlieSlich aus Familien, in denen
hauptsidchlich Umgangssprache oder Dialekt gesprochen wird.

Den Kindern wurde eine ABX-Aufgabe gestellt (vgl. BECK 2014):
Die Kinder sahen und hérten in einer Powerpoint-Présentation (vgl. Abb.
1) zunichst zwei Sprecher/-innen (A und B), von denen eine/r im Dia-
lekt, der/die andere im Standard sprachen, und sollten schlielich den/die
dritte/n Sprecher/-in (X) jenem bzw. jener vorangegangenen zuordnen,
der/die ,,gleich® gesprochen hatte. Ausschlaggebend ist dabei, dass die
Sitze A und B jeweils von dem/der gleichen bivarietiren Sprecher/-in
eingesprochen waren, wihrend Satz X von einem/einer anderen Spre-
cher/-in stammte, sodass die Zuordnung rein auf dem Varietitenunter-
schied beruhen sollte. In Experiment 1 handelte es sich bei den drei Sti-
muli-Sétzen jeweils um lexikalisch/semantisch identische Sitze, wéh-
rend in Experiment 2 der/die dritte Sprecher/-in einen vollig neuen Satz
duBerte (A und B sagten hingegen wiederum lexikalisch/semantisch das-
selbe, jedoch in unterschiedlichen Varietiten).

Abb. 1: Beispiel fiir Darstellungen in den Diskriminationsexperimenten
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4.2 Ergebnisse zur Diskriminationsfahigkeit

Die Ergebnisse aus Experiment 1 (gleiche Sitze) zeigen, dass kollektiv
betrachtet Kinder im Alter von fiinf Jahren erste eindeutig beobachtbare
Evidenzen von Diskriminationsfdhigkeit zwischen den Varietiten zei-
gen. In dieser Altersgruppe liegt erstmals der Anteil korrekter Zuordnun-
gen (61,2 %) statistisch signifikant {iber dem Rate-Niveau (50 %).
Gleichzeitig sind es aber erst die 8-Jahrigen, die zu iiber 80 % die Auf-
gaben richtig losen (vgl. Abb. 2). In dieser Altersgruppe schafft es auch
erstmals die Mehrheit aller Kinder, alle vier Aufgaben richtig zu l6sen.
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Abb. 2: Ergebnisse Experiment 1 (gleiche Sitze)®

5 * =gignifikant {iber Rate-Niveau (3-Jahrige: n = 8; 4-Jahrige: n = 15; 5-J&h-
rige: n = 29; 6-Jahrige: n = 21; 7-Jahrige: n = 14; 8-Jahrige: n = 9; 9-Jéhrige:
n=7; 10-Jdhrige: n=11).
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Experiment 2 stellte die Kinder vor noch groBere Herausforderungen:
Der dritte Satz (X) war lexikalisch/semantisch anders als A und B und
erforderte daher im Gegensatz zu Experiment 1 den Riickgriff auf ab-
strakte(re), umfassende Kategorien der beiden Varietdten. Tatséchlich
konnte hier erst in der Altersgruppe der 8-Jahrigen kollektiv betrachtet
die Aufgabe liber dem Rate-Niveau richtig gelost werden (75,3 %) (vgl.
Abb. 3). Die 8- bis 10-Jéhrigen sind hier aber auf recht hohem Niveau
erfolgreich.
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Abb. 3: Ergebnisse Experiment 2 (unterschiedliche Sitze)°

Insgesamt zeigt sich also, dass die perzeptive Unterscheidungsfahigkeit
zwischen den Varietiten Dialekt und Standardsprache bei Kindern im

¢ * =gignifikant {iber Rate-Niveau (5-Jihrige: n = 13; 6-Jihrige: n = 17; 7-Jéh-
rige: n = 30; 8-Jahrige: n = 42; 9-Jdhrige: n = 26; 10-Jahrige: n = 23).
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Kindergartenalter vorhanden ist, dass jedoch die abstrakteren Kategorien
fiir diese beiden ,,Endpole* des Dialekt-Standard-Kontinuums erst noch
ausgebaut werden miissen. Hier sind die bemerkenswertesten Fort-
schritte wéihrend der ersten Schuljahre zu beobachten und es liegt nahe,
den Schriftspracherwerb damit in Zusammenhang zu bringen. Dass der
Schriftspracherwerb mit einem starken Ausbau metasprachlicher Be-
wusstheit insgesamt korreliert, ist bereits wiederholt gezeigt worden
(vgl. z. B. HAKES 1982; WARREN-LEUBECKER/CARTER 1988; BREDEL
2013, 190-192; WEHR 2001). Gleichzeitig scheint die Entwicklung me-
tasprachlicher Bewusstheit auch mit dem Grad an Sprachkompetenz zu-
sammenzuhéingen (vgl. CHANEY 1994).

Dass man es hier mit einem komplexen Variablengefiige zu tun hat,
zeigt sich auch im bedeutendsten soziodemographischen Faktor, der sich
in den Analysen der Diskriminationsresultate herauskristallisierte: der
Bildung der Mutter — eine Variable, die hdufig auch als Indikator fiir den
soziobkonomischen Status der Familie herangezogen wird. Kinder von
besser gebildeten Miittern schnitten in beiden Experimenten signifikant
besser ab als Kinder mit weniger gebildeten Miittern. Und dass der sozio-
okonomische Status mit der Sprachentwicklung des Kindes zusammen-
hingt, ist bereits ldnger bekannt (vgl. HART/RISLEY 1995; HOFF 2006).

Dariiber hinaus lieferte die hier kurz dargestellte Studie zur Diskrimina-
tionsfahigkeit Hinweise, dass das Ausmall und die Beschaffenheit der
Sprachvariation im kindlichen Input auch innerhalb der grundsitzlich
vergleichbaren Erwerbsbedingungen der hier untersuchten Kinder eine
Rolle spielen diirfte. In Experiment 2, der anspruchsvolleren Kondition,
stellten sich Kinder mit betrachtlicher, aber strukturierter Variation in ih-
rem Input als erfolgreicher heraus. Es handelt sich um Kinder, die vor
allem mit Dialekt im Elternhaus konfrontiert sind, die offenbar Vorteile
im Vergleich zu Kindern mit standard- und umgangssprachlichem El-
ternhaus haben, vor allem aber im Vergleich zu Kindern, denen im El-
ternhaus eine ,,Mischung* aus Varietéten begegnet. Da alle Kinder wéh-
rend ihrer Kindergarten- und Schullaufbahn (zunehmend) mit Stan-
dardsprache konfrontiert sind, kann gefolgert werden, dass die Kinder
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mit dialektsprechendem Elternhaus wohl die situativ deutlichste Tren-
nung der Varietiten erleben, was sich offenbar forderlich auf die Unter-
scheidungsfahigkeit auswirkt.

5. Rezeptive und produktive Variations- und Varietitenkompetenz
bei 3- bis 10-Jdhrigen

In der oben referierten Studie zu Diskriminationsfahigkeiten ging es um
die Fahigkeit, die Varietdten Standardsprache und Dialekt zu unterschei-
den bzw. liber verschiedene Sprecher/-innen und Sétze hinweg wieder-
zuerkennen. Hierbei handelt es sich um eine grundlegend andere Kom-
petenz als beim eigenen Einsatz der Varietiten beim Sprechen. Um einen
Einblick in letztere Fihigkeit bei Kindern in Osterreich zu erlangen, wur-
den diese mit der Aufgabe konfrontiert, eine Geschichte nach- bzw. wei-
terzuerzdhlen, und zwar fiir unterschiedliche Gespriachspartnerinnen.

5.1 Stichprobe und Methodik

Die 56 Kindergartenkinder (d. h. 3- bis 6-jéhrige Kinder aus einer land-
lichen und einer stidtischen Gemeinde im Raum Salzburg; davon 35 mo-
nolingual deutschsprachig, 14 simultan bilingual, 7 mit L2 Deutsch) hor-
ten im ersten Durchgang zunéchst eine Geschichte, die ihnen von der
Versuchsleiterin mit bildlicher Unterstiitzung im lokalen bairischen Dia-
lekt erzdhlt wurde. Anhand von Bildern wurde an mehreren Stellen der
Geschichte unterbrochen und das Verstindnis iiberpriift. Im Anschluss
tauchte die Handpuppe ,,Lotta” auf, die ausschlieBlich Standardsprache
sprach, die Geschichte leider nicht ganz verstanden hatte und darum bat,
dass das Kind (anhand der Bilder) ihr diese noch einmal erzdhlte (die
Kinder hatten vorher schon Bekanntschaft mit der Puppe gemacht).
Durch diese Methodik wurde das Elizitieren der standardnéchsten ver-
fiigbaren Sprechweise der Kinder angestrebt, ohne auf metasprachliche
Terminologie, die in dieser Altersgruppe noch kaum verfiigbar ist (vgl.
KASBERGER/KAISER 2019), zuriickgreifen zu miissen.
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Im (nach andersartigen zwischengeschalteten Aufgaben durchgefiihrten)
zweiten Durchgang mit einer anderen Versuchsleiterin sahen die Kinder
zundchst ,,Kindernachrichten auf Video. Zu sehen war lediglich eine
»~Nachrichtensprecherin“ mit einem Bild eines Affen, da ein Zwi-
schenfall im Zoo geschildert wurde. Die Nachrichtensprecherin sprach
im Standard. Wiederum wurde an mehreren Stellen unterbrochen und
anhand von Bildern das Verstindnis iiberpriift. In Analogie zum ersten
Durchgang erschien im Anschluss an das Video wiederum eine Hand-
puppe, diesmal ,,Susi, die ausschlieflich Dialekt sprach. Da auch sie
nicht alles verstanden bzw. mitbekommen hatte, bat,,Susi* das Kind, den
Zwischenfall noch einmal zu schildern. Zur Unterstiitzung lagen die Bil-
der aus der Versténdnisiiberpriifung dazu vor.

Wihrend uns fiir eine Gruppe von 56 Kindergartenkindern also Da-
ten ihrer rezeptiven Kompetenzen und ihrer Varietitenverwendung in
zwei komplementéren Situationen vorliegen, konnen wir hinsichtlich der
Produktion auf &dhnliche, aber deutlich eingeschrinkte Daten von 81
Volksschulkindern aus léndlichen und stidtischen Gemeinden in
Oberdsterreich zurilickgreifen. Aus zeitlichen Griinden konnte mit den
Volksschulkindern jeweils nur eine Geschichte produktiv erhoben wer-
den, die von der Versuchsleiterin in einer der beiden Varietdten begon-
nen wurde und von den Kindern weitererzihlt werden sollte. Auch diese
Geschichten wurden mit Bildmaterial unterstiitzt.

Zudem liegen uns zu allen Kindern ausfiihrliche (sprach-)biographi-
sche Daten vor, die zu den rezeptiven bzw. produktiven Ergebnissen in
Bezichung gesetzt werden kdnnen.

5.2 Ergebnisse der rezeptiven Erhebung (3- bis 6-Jéhrige)

Bevor auf die produktive Variationskompetenz eingegangen wird, wer-
den kurz die zentralen Erkenntnisse aus der rezeptiven Uberpriifung skiz-
ziert, die angesichts ihrer quantitativen Eingeschrénktheit und im Hin-
blick auf ihre Aussagekraft nur mit groer Vorsicht interpretiert werden
diirfen.



Der Erwerb von Variation in Osterreich 175

Festzuhalten ist zundchst, dass — gemill dieser groben Messung —
monolinguale und bilinguale Kinder sowie Kinder mit Deutsch als L.2 im
Durchschnitt die Geschichte im Standard gleich gut verstanden haben
(3,41 vs. 3,33 vs. 3,43 richtige Antworten von 5). Lediglich bei der Dia-
lektgeschichte ist ein deskriptiver Vorteil der monolingualen Kinder mit
L1 Deutsch auszumachen (3,82 vs. 3,17 vs. 3,14 richtige Antworten), der
allerdings keine statistische Signifikanz erreicht. Die Altersentwicklung
zeigt eine Verbesserung des Verstehens mit fortschreitendem Alter fiir
alle Gruppen; von dieser Verbesserung ist das Standardverstehen starker
betroffen. Zu bedenken ist natiirlich, dass bei dieser Art der Verstehens-
iiberpriifung — ndmlich dem Auswéhlen korrekter Bilder zu einem gehor-
ten Abschnitt einer Geschichte — nicht nur das Sprachverstehen im enge-
ren Sinne eine Rolle spielt, sondern auch Faktoren wie Gedéchtnisleis-
tung und Konzentrationsfiahigkeit mitwirken, die sich ebenfalls {iber die
Kindheit hinweg steigern. Bei den von uns einbezogenen Kindern mit L1
Deutsch handelte es sich zu einem grolen Teil um Kinder aus dialekt-
sprechenden Familien (vgl. der folgende Abschnitt), was das relativ gute
Dialektverstehen bereits bei den Jingeren erklart. Hervorzuheben ist
aber auch, dass die dialektsprechenden Kinder die Standardgeschichte
keinesfalls schlechter verstanden als die Kinder mit Umgangssprache
bzw. Hochdeutsch als Hauptvarietét in der Familie.

5.3 Produktive Variationskompetenz (3- bis 10-Jéhrige)

Wie oben bereits angedeutet, handelt es sich bei der hier niher unter-
suchten Stichprobe zu einem guten Teil um Kinder aus Familien, in de-
nen hauptsédchlich Umgangssprache oder Dialekt gesprochen wird. Alle
Kinder stammen aus dem Raum Oberésterreich oder Salzburg und be-
finden sich damit im (mittel-)bairischen Dialektraum. In die Auswertung
der produktiven Daten flieBen im Folgenden nur die Ergebnisse der mo-
nolingualen Kinder mit L1 Deutsch (n = 116) ein.

In einem ersten Schritt wurden die Eltern der teilnehmenden Kinder
gebeten, die Sprachkompetenz ihrer Kinder einzuschétzen, und zwar in-
dem sie eine der gegebenen Aussagen ankreuzen sollten (vgl. Abb. 4).
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e Mein Kind kann...
M __nur Dialekt sprechen
...Dialekt gutund
¥ Hochdeufsch ein
80 bisschen
Mbeides gleich gut
m Hochdeutsch gutund
Dialekt ein bisschen
nur Hochdeutsch
60 .sprechen
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34 56 7-8 9-10

Alterskategorien
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Abb. 4: Einschitzung der Varietitenkompetenz durch die Eltern’

Der groben Einschétzung der Eltern folgend, fillt auf, dass bereits bei 3-
bis 4-jahrigen Kindern nicht von einer monovarietiren Kompetenz aus-
gegangen wird, sondern von einem (sich zu entwickeln beginnenden)
bivarietiren Repertoire: Wéhrend so gut wie keine Eltern ihren Kindern
ausschlieBlich Kompetenzen im Dialekt oder im Standarddeutschen zu-
gestehen, meint die Mehrheit der Kindergarteneltern, ihre Kinder konn-
ten gut Dialekt und ein wenig auch Hochdeutsch. Im Schulalter wird laut
Beobachtung der Eltern diese Varietdtenkompetenz weiter zugunsten des
Standards ausgebaut, sodass die Mehrheit der Eltern bei ihren Volks-
schulkindern eine etwa gleich gute Beherrschung von Dialekt und Stan-
dardsprache feststellt.

7 3-bis 4-Jahrige: n = 17; 5- bis 6-Jahrige: n = 18; 7- bis 8-Jihrige: n = 49; 9-
bis 10-Jahrige: n = 31.
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Diese Einschidtzungen geben uns erste globale Einblicke, die jedoch
durch die subjektive Wahrnehmung der Eltern eingeschrinkt aussage-
kréftig sind. In Ergénzung dazu wurden die Nacherzéhlungen bzw. Fort-
setzungen der Geschichten hinsichtlich ihrer Sprechlage auf einer drei-
stufigen Skala (dialektnah — gemischt — standardnah) eingeordnet und in
Bezug zur Varietit der jeweiligen ,,Gesprachspartnerin® (dialekt- vs.
standardsprechende Puppe bzw. Versuchsleiterin) gesetzt.

Die Zuordnung zu Sprechlagen erfolgte dabei in mehreren Schritten:
Zunichst wurde jedes Wort, bei dem dies eindeutig mdglich war, einer
Sprechlage (dialektnah — standardnah — umgangssprachlich bzw. ge-
mischt) zugeordnet. Dies erfolgt auf Basis der Dialektmerkmale des Mit-
telbairischen, die in der Literatur gut beschrieben sind (vgl. z. B. WIE-
SINGER 1983, 836-842; MAUSER 2009, 62—66; SCHEUTZ 2009, 21-23,
41-44; ZEHETNER 1985). Die Bezeichnung als ,,umgangssprachlich* be-
zieht sich auf Realisierungen, die als ,,Zwischenformen* zwischen Dia-
lekt und Standardsprache einzuordnen sind (also etwa gangen als um-
gangssprachliche Form zwischen standardsprachlich gegangen und dia-
lektal gonga). Diese Kategorie schliet auch die (wenigen) ,,gemischten*
Wortformen mit ein, die eine Verletzung von Kookkurrenzrestriktionen
aufgrund von lernersprachlichen Prozessen beinhalten, wie z. B. gefoin
(fur standardsprachlich gefallen), wo die dialektale Stammsilbe mit ei-
nem standardsprachlichen Prifix kombiniert wird. Auf dieser Basis
wurde jeder AuBerungseinheit eine Sprechlage zugeschrieben: dialekt-
nah (nur dialektale Worter oder sowohl umgangssprachliche/gemischte
als auch dialektale Worter) — standardnah (nur standardsprachliche Wor-
ter oder sowohl umgangssprachliche als auch standardsprachliche Wor-
ter) — gemischt (standardnahe und dialektnahe plus eventuell umgangs-
sprachliche oder gemischte Worter) — umgangssprachlich (nur umgangs-
sprachliche plus eventuell gemischte Worter) — ambivalent (nur ambiva-
lente, d. h. potenziell standard- oder dialektnahe Worter, weil identisch
in beiden Varietiten). (Ambivalente Wortformen wurden ansonsten je-
weils ignoriert.)
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Beispiele fiir Kategorisierungen von AuBerungseinheiten:

(1) standardnah: mit einer grofsn leiter und holt die kinder raus
IPA: mit aine gro:sn laite und ho:lti: kinde raus

(2) dialektnah: na (...) passt goa net zsomm
IPA: na: (...) past gog ne:tsom

(3) gemischt: dass scho in nochbars goatn eingefrornen teich stehn
IPA: daf3: i:n noxba:s gogtn aingefrognan taic fte:n

(4) umgangssprachlich: an schneemonn baun
IPA: amn [nhe:mon bagn

(5) ambivalent: nur so
IPA: noe so.

SchlieBlich wurde die gesamte Gesprachssituation auf dieser Grundlage
hinsichtlich der klar {iberwiegenden Sprechlage, je nach mehrheitlicher
Codierung auf AuBerungseinheitenebene, klassifiziert. Als ,,dialektnah‘
wurden demnach Sprechlagen klassifiziert, wenn mehr als 50 % der Au-
Berungseinheiten dialektnah waren und gleichzeitig weniger als 30 % der
AuBerungseinheiten standardnah. Fiir die Klassifizierung als ,,standard-
nah* gelten die inversen Verhéltnisse. Als ,,gemischt/mittel* wurden jene
Sprechlagen bezeichnet, die tatséchlich in keine der beiden Richtungen
eindeutig zuordenbar waren (die also nach den jeweiligen Anteilen von
standard- und dialektnahen AuBerungseinheiten weder als standard-
noch dialektnah einzustufen waren) oder zu mehr als 50 % umgangs-
sprachliche/gemischte AuBerungseinheiten enthielten.
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Abb. 5: Sprechlagen in den beiden Erhebungssituationen (oben: Standardspre-

cherin, unten: Dialektsprecherin) nach Alter®

8

Geschichte mit Standardsprecherin: 3- bis 4-Jahrige: n = 17; 5- bis 6-Jdhrige:
n=16; 7- bis 8-Jahrige: n=26; 9- bis 10-Jahrige: n = 16. Geschichte mit
Dialektsprecherin: 3- bis 4-Jahrige: n = 17; 5- bis 6-Jéhrige: n = 15; 7- bis 8-

Jéhrige: n = 23; 9- bis 10-Jdhrige: n = 14.
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Interessanterweise sind hier im Altersverlauf kaum Verédnderungen in
der Wahl der Sprachvarietit beobachtbar (es sind keine statistisch signi-
fikanten Unterschiede zwischen den Altersgruppen feststellbar, vgl.
Abb. 5). Bereits die 3- bis 4-jahrigen Kinder passen sich mehrheitlich der
Gespréchspartnerin an, indem sie der Standardsprecherin die Geschichte
im Standard nacherzihlen und der Dialektsprecherin im Dialekt bzw. in
einer Mischung aus Standard- und Dialektelementen. Dabei ist ange-
sichts der Ergebnisse der Diskriminationsstudie (vgl. Abschnitt 4.2) und
auch der Ergebnisse aus kurzen Interviews mit den Kindern (vgl. KAS-
BERGER/KAISER 2019) anzunehmen, dass diese Anpassung bei den
jingsten Kindern nicht bewusst erfolgt, sondern iiber unbewusst und au-
tomatisch ablaufende Imitations- und Anpassungsprozesse an die Umge-
bung (vgl. ,.linguistic ambience effect” bei MARKHAM 1997; vgl. auch
FOULKES/HAY 2015, 298; GAMBI/PICKERING 2013). Es ist wenig iiber-
raschend, dass es vor allem diejenigen Kinder sind, die aus dialektspre-
chenden Familien kommen, die mit der Dialektsprecherin in unserer Er-
hebung zu dieser Varietit greifen, wihrend sich fiir andere Kinder diese
Moglichkeit nicht stellt. Dass die Kinder, die ja mehrheitlich Dialekt-
sprecher/-innen sind, hier allerdings schon im jungen Alter Standardele-
mente einflieBen lassen, konnte zum einen darin begriindet sein, dass sie
die Geschichte vorher im Standard gehort haben oder auch darin, dass
sie bereits ein erstes — konzeptionell schriftlich geprigtes — Schema von
Geschichten-Erzéhlen (aus ihren Erfahrungen mit dem Vorlesen) entwi-
ckelt haben, das hier mit den automatischen Sprachkonvergenzbestre-
bungen interferiert. Fiir Letzteres wiirde auch sprechen, dass der Anteil
der Standardsprecher/-innen in dieser Situation mit der dialektsprechen-
den Kommunikationspartnerin {iber die Altersgruppen hinweg sogar et-
was zunimmt. Und vor allem spricht fiir diese Interpretation, dass Kin-
der, denen héufiger vorgelesen wird, in beiden Situationen eher den Dia-
lekt vermeiden bzw. zum Standard neigen als Kinder, denen seltener vor-
gelesen wird — und zwar gilt dies statistisch signifikant fiir die Kommu-
nikation mit der Dialektsprecherin (Fisher’s Exact X2 =9,622; p <,05),
aber tendenziell auch fiir die Erzédhlsituation mit der Standardsprecherin,
wie aus Abb. 6 ersichtlich ist.
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Abb. 6: Sprechlage nach Vorlesehdufigkeit’ (oben: Standardsprecherin, unten:
Dialektsprecherin)
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An dieser Stelle soll jedoch noch einmal hervorgehoben werden, dass
auch der GroBteil der Kinder aus dialektsprechendem Elternhaus durch-
aus in der Kommunikation mit der Standardsprecherin auf Standardspra-
che zuriickgreift. Dazu sind schon die relativ jungen Kinder mehrheitlich
in der Lage. Gleichzeitig muss aber ebenfalls festgehalten werden, dass
ein erstaunlich hoher Prozentsatz der (Schul-)Kinder auch mit der Stan-
dardsprecherin im Dialekt spricht. Es handelt sich dabei zu einem gro3en
Teil um Kinder vom Land. Die Verwendung der Standardsprache geht
bei den élteren Kindern tendenziell sogar zuriick (vgl. Abb. 5).

Die Griinde dafiir sind nicht eindeutig zu klaren. Grundsétzlich ist
festzuhalten, dass ,,children’s interlocutor sensitivity is constrained by
their degree of proficiency in each language* (PARADIS 2008, 23). Eine
Vermutung wire zudem — sofern es sich nicht um ein methodisches
Artefakt handelt —, dass sich im Schulalter auch zunehmend eine gewisse
Abwehrhaltung entwickelt, Standardsprache mit einer (offensichtlich)
ebenfalls aus derselben Dialektregion stammenden Person zu sprechen
(vgl. PARADIS 2008, 23; diese Interpretation wére auch kompatibel mit
einer abnehmenden positiven Haltung gegeniiber dem Standarddeut-
schen in Einstellungsexperimenten und einer Assoziation von Standard
mit schulischem Zwang und negativen Sanktionen, vgl. dazu KAISER/
KASBERGER i. Dr. und KASBERGER/KAISER 2019).

Generell scheint die diatopische Variable ,,Stadt — Land* eine ge-
wichtige zu sein, wie Abb. 7 aufzeigt.'’

° Geschichte mit Standardsprecherin: 1-4x/Monat: n = 12; mehrmals/Woche:
n=22; tiglich: n=38. Geschichte mit Dialektsprecherin: 1-4x/Monat:
n=12; mehrmals/Woche: n=14; tiglich: n=40.

10 Fiir die Geschichte mit der Standardsprecherin: ¥*(2) = 7,148; p < ,05. Fiir die
Geschichte mit der Dialektsprecherin: (*(2) = 16,848; p <,001.
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Abb. 7: Sprechlagen nach Land/Stadt'!' (oben: Standardsprecherin, unten: Dia-
lektsprecherin)
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Es ist nicht eindeutig zu kldren, warum die diatopische Variable iiber die
Situationen hinweg eine so bedeutende Rolle spielt. Klar ist, dass in un-
serer Stichprobe Zusammenhinge mit der zuhause hauptséchlich gespro-
chenen Varietit bestehen (mehr Dialekt auf dem Land, mehr Umgangs-
sprache in der Stadt), aber auch eine ungleiche Verteilung von Bildungs-
hintergriinden (mehr hoher gebildete Eltern in der Stadt) besteht. Der
Bildungshintergrund scheint in Bezug auf die gegenwértige Untersu-
chung jedoch eher indirekt eine Rolle zu spielen und zwar in Form der
Haufigkeit des Vorlesens, da sich die Variable ,,Bildung der Mutter*
nicht direkt als signifikant herausgestellt hat.

Eine weitere Beobachtung scheint im Zusammenhang mit der
Sprachwahl mit der Dialektsprecherin erwdhnenswert: Buben wéhlen
signifikant hdufiger Dialekt in der Kommunikation mit der Dialektspre-
cherin als Midchen (*(2) = 6,377; p < ,05) —eine Tendenz, die sich auch
mit der Standardsprecherin feststellen ldsst, dort aber keine statistische
Signifikanz erreicht (vgl. Abb. 8).

1" Geschichte mit Standardsprecherin: Land: n = 42; Stadt: n = 33. Geschichte
mit Dialektsprecherin: Land: n = 38; Stadt: n = 31.
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Abb. 8: Sprechlage nach Geschlecht!? (oben: Standardsprecherin, unten: Dia-
lektsprecherin)
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Die Variable Geschlecht hat sich bekanntermaflen schon in zahlreichen
variationslinguistischen Untersuchungen als relevant erwiesen. Auch in
unserer Studie scheinen Médchen also stiarker dazu zu tendieren, Dialekt
zu vermeiden. In unserem Fall konnte dies auch dadurch verstirkt oder
sogar bedingt sein, dass Méadchen moglicherweise tendenziell friiher/
stirker Textsortennormen des schriftsprachlich geprigten Erzdhlens ver-
innerlichen.

6. Implikationen fiir Sprachdidaktik und Logopidie

Im Folgenden werden die dargestellten Forschungsergebnisse zusam-
menfassend diskutiert und es wird ein erster Versuch unternommen, sie
in den Bezugsrahmen von Sprachdidaktik (z. B. Diagnostik, Leistungs-
feststellung, Leistungsbeurteilung, Sprachnorm) und Logopadie zu stel-
len.

6.1 Die Varietidtenkompetenz der Kinder

Im Hinblick auf die Erwartung an die Varietidtenkompetenz von Kindern
machen die vorgestellten Ergebnisse deutlich, dass die innere Mehrspra-
chigkeit im untersuchten Altersbereich von drei bis zehn Jahren deutlich
ausgebaut wird, wobei ein deutlicher Sprung im Alter von sieben bis acht
Jahren sichtbar wird.

Die festgestellten rezeptiven Fahigkeiten lassen darauf schlieBen,
dass grundsétzlich von einer Basis des Verstehens und Verstanden-Wer-
dens in beiden Varietiten ausgegangen werden kann, diese Aussage soll
die Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit einer plurilingualen Vorgehens-
weise in Sprachdidaktik und Logopédie jedoch nicht in Frage stellen.
Berticksichtigt werden muss bei der Frage nach dem Verstehen auch die
Position von DaZ-Sprechenden, die in den vorliegenden Daten nicht aus-
reichend abgebildet wird. Aus einer anderen Studie ist bekannt, dass von

12" Geschichte mit Standardsprecherin: ménnlich: n = 37; weiblich: n = 38. Ge-
schichte mit Dialektsprecherin: ménnlich: n = 25; weiblich: n = 44.
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DaZ-sprechenden Jugendlichen ,,der Standard gerade fiir die Anfangs-
phase des Sprachlernens insbesondere auch aus Griinden der Verstind-
lichkeit als wichtig(er) erachtet” wird (ENDER u. a. 2017, 106). Dies kann
durchaus zu ambivalenten Gefiihlen fiihren, da der Dialekt andererseits
als Sprache der Nédhe und der Zugehdrigkeit wahrgenommen wird (vgl.
ENDER u. a. 2017).

Im Alter zwischen drei und zehn Jahren wird die Fahigkeit zur (be-
wussten) Diskrimination der Varietidten erworben, wobei die Entwick-
lung ,.einfacher* perzeptiver Fahigkeiten jener von komplexen bzw. ab-
strahierenden Féhigkeiten vorangeht und mit imitativ-produktiven bzw.
spater stirker vom Sprachbewusstsein getragenen produktiven Fahigkei-
ten korrelieren diirfte.

Die metasprachliche Bewusstheit im Hinblick auf die Varietiten
Hochdeutsch und Dialekt pragt sich ebenso aus wie sozio-indexikalische
Bewertungsmuster der Varietéten, die ab dem Alter von sieben bis acht
Jahren Ahnlichkeiten mit denen von erwachsenen Sprecher/-innen auf-
weisen.

In der Interaktion werden die bereits angesprochenen produktiven
Kompetenzen in beiden Varietéiten (Standard und Dialekt) sichtbar, und
zwar in einer bereits friih sich ausprigenden Bereitschaft und Fahigkeit
zur Akkommodation. Auch wenn die Varietiten nicht als disjunkt be-
trachtet werden bzw. im Alltag héufig nicht disjunkt auftreten, werden
wesentliche Form-Funktionsbeziige in der Varietdtenwahl offenbar in
vielen Fillen so transparent gemacht bzw. stringent eingehalten, dass sie
von Kindern selbst in den Diskurs eingebracht werden.

Der Erwerb der Standardsprache ist fiir ein primér dialektsprechen-
des Kind eine echte, lingere Erwerbsaufgabe und sollte auch als solche
kommuniziert werden — nicht als Schwierigkeit, aber als Sprache, die
sich das Kind aneignet und trainiert. Wenn Kinder mit ausgepréigtem
Dialekt in die Logopédie oder den Sprachfoérderunterricht kommen, ist
(bekanntermallen) eine genaue Beobachtung dessen notig, was ein logo-
padisches Problem ist und welche Phinomene mit dem ,,Zweitvarieté-
tenerwerb von Deutsch als Standardsprache* verbunden sind. Insbeson-
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dere ist hier die vom Standard abweichende Dialektgrammatik im Be-
reich der Kasusmorphologie zu nennen, wobei hier auch festgehalten
werden soll, dass iiber die Zusammenhénge von Dialektgrammatik und
Spracherwerbsstorungen grundsétzlich noch wenig bekannt ist (vgl.
KRUSE 2018, 10).

6.2 Akkommodation im Altersverlauf

Auch wenn die Daten der vorliegenden Studie mit gewisser Vorsicht zu
betrachten sind, konnte es ferner wichtig sein, iiber das (fehlende) Ak-
kommodationsverhalten der élteren Kinder unserer Probandengruppe
nachzudenken. Als besonderes Kriterium erachten wir im Hinblick auf
den Standarderwerb und die Vermittlung der Standardvarietit die Krite-
rien Authentizitit und Motiviertheit, was gegen jegliche Abwertung von
Sprachen und Sprachformen, aber auch gegen allzu einseitige/reduzie-
rende Form-Funktionsbeziige (z. B. Einsatz der Standardvarietit in nur
potenziell sanktionierten bzw. meist exponierten Situationen) spricht. Es
scheint daher empfehlenswert zu sein, die giinstige Motivationslage von
SuS am Beginn der Primarstufe bewusst fiir den Zweitspracherwerb
»Deutsch-Standard L2 zu nutzen, sodass die beobachteten (negativen)
Effekte im Hinblick auf die Bewertung und den Einsatz der Standardva-
rietit am Ende der Primarstufenzeit durch eine balancierte, routinierte
innere Mehrsprachigkeit abgefedert werden kdnnen. Die in diesem Alter
evtl. vergroBerten Schamgefiihle, eine fremde/ungewohnte Sprache/
Sprachform zu verwenden und die eigene Identitit bzw. das eigene An-
sehen damit aufs Spiel zu setzen, konnten damit moglicherweise redu-
ziert werden. Der dem Therapieziel angemessene, funktionelle und al-
tersabhingige Einsatz der Varietéten ist jedenfalls und bekanntermalien
auch in der Logopédie wichtig, um angemessen auf die Kinder einzuge-
hen (vgl. KRUSE 2018, 10). Da dies in der Ausbildung noch kein (allge-
meines/breit verankertes) Thema ist, sollte dafiir ein Bewusstsein ge-
schaffen werden.
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6.3 Modalitét der Vermittlung — die Rolle des Inputs

Als besonders wesentlich fiir die produktive Variationskompetenz ist die
Rolle des Vorlesens hervorzuheben. Wie sich auch in anderen Studien
zeigt, kommt dem impliziten, reichen und strukturieren Input beim
Spracherwerb eine besondere Rolle zu (vgl. KAUSCHKE/RATH 2017). Da
Kinderbiicher hiufig genau diesen Input bereitstellen und zudem die
Standardsprache das natiirliche Register des Vorlesens und mdoglicher-
weise auch im Elternhaus das des reflektierenden, nachfragenden, erlau-
ternden Lesegesprichs ist, muss das Potenzial des Vorlesens im familié-
ren, aber auch im institutionellen und therapeutischen Kontext hervorge-
hoben werden. Uber mégliche Effekte einer bewussten Auswahl von Li-
teratur im Bereich der Varietidtenwahl ist den Autorinnen derzeit nichts
bekannt.

Wiahrend Inputspezifizierung (d. h. das Verfiigbarmachen eines rei-
chen, strukturierten, reflektierten Inputs) sich im Hinblick auf den
Spracherwerb als vorteilhaft erwiesen hat (z. B. Kontextoptimierung
nach MOTSCH 2017), konnten KAUSCHKE/RATH (2017) bei 44 5- bis 6-
jéhrigen bilingualen Kindern mit sprachlichem Foérderbedarf keine Vor-
teile der metalinguistischen Forderung gegeniiber der Inputspezifizie-
rung beobachten. Hingegen zeigt die Studie von CORCOLL (2013) posi-
tive Effekte auf Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeitskompetenz,
die z. B. durch Lehrer-induziertes Code-Switching und durch Uberset-
zungsaktivitdten mit den L1 Spanisch und Katalanisch im Englisch-
Fremdsprachunterricht erzielt wurden (Primarstufe; 25 Probanden; sie-
ben bis acht Jahre; vgl. CORCOLL 2013; CORCOLL LOPEZ/GONZALEZ-
DAVIES 2015). Expliziter Input diirfte unseren Ergebnissen zufolge erst
ab einem Alter von sieben bis acht Jahren verstérkt fruchtbar werden, da
auch die Diskriminationsfahigkeiten und die metasprachliche Bewusst-
heit in diesem Alter einen deutlichen Sprung machen. Diese Erkennt-
nisse wéren zu iiberpriifen und ggf. bei der Gestaltung von padagogi-
schen und logopadischen Aktivititen zu beriicksichtigen.

Dariiber hinaus bleiben noch viele relevante Fragen offen, denen syste-
matisch in anwendungsorientierter Forschung nachgegangen werden
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sollte, um Transferprozesse von der Theorie zur Praxis anzuregen bzw.

um bestehende Handlungsformate zu reflektieren:

— Was erwarten Logopédinnen und Logopédden in welchem Alter von
Kindern im Hinblick auf Dialekt- und Standardverwendung — und
was konnen sie auf Basis der vorliegenden Forschungsdaten erwar-
ten?

— Werden die Varietiten in der Therapie funktionell verwendet
und/oder in Abhéngigkeit von Alter/Herkunft der Kinder oder gilt in
der Therapie das Primat der Standardvarietit?

— Wenn die Varietiten funktionell eingesetzt werden: In welchen Si-
tuationen ist dies der Fall? Wie wird mit Forderbereichen umgegan-
gen, in denen es nicht entscheidend ist, ob Dialekt oder Standard
verwendet wird (z. B. Sigmatismus)? Bzw. gibt es logopéidische In-
terventionen, die man dezidiert monovarietdren Kindern mit ausge-
pragtem Dialekt zukommen lasst?

—  Wird bzw. wie wird in der Therapie innere Mehrsprachigkeit festge-
stellt, wie wird Dialektgrammatik von grammatischen Storungen un-
terschieden (z. B. im Bereich der Kasusmorphologie ,.,er gibt des die
kinder* — Interferenz aus dem Mbair.)?

— Wire eine innersprachlich-mehrsprachige Adaption/Erweiterung
von Diagnoseinstrumenten nétig — wie miissten diese beschaffen
sein, um diagnosebasiert fordern/therapieren zu kénnen?

— Liegt innersprachlich-mehrsprachiges bzw. differenzierbares Mate-
rial vor? Lassen sich zur Erstellung etwa generelle Richtlinien bzw.
Handreichungen erarbeiten?

Angesichts der offenen Fragen scheint es aus unserer Sicht weiterhin not-
wendig und wiinschenswert, das Thema ,,Dialekt und Logopédie* aus
linguistischer und logopédischer Sicht in Zusammenarbeit zu untersu-
chen und zu bearbeiten.
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Kasuskompetenz von Deutschschweizer Kindern

Abstract

The article gives an overview on the specific difficulties of Swiss children with
the masculine article in contexts that require accusative. Different studies about
German and Swiss children are summarized and new data from Swiss children
is presented. The data show that Swiss children have problems in marking the
standard German masculine article in accusative environments. In contrast, good
competences — compared to German children — are shown in dative contexts,
which are exclusively marked in Swiss German.

Studies show (e. g. DITTMAR u. a. 2008) that seven-year-old German chil-
dren use case information to assign thematic roles to nouns. In this article, data
are presented showing that Swiss children seem to rely longer on the word order
to assign thematic roles.

1. Einleitung

Fiir die Bestimmung von Forder- und Therapieindikationen sowie die
Bestimmung allfilliger Forder- oder Therapieziele in der Grammatikthe-
rapie mit Kindern ist das Wissen iiber den physiologischen Erwerb von
bestimmten grammatischen Strukturen essentiell. Dies gilt in besonde-
rem Mafle fiir die sprachtherapeutische Tatigkeit in Dialektgebieten, in
denen sich dialektale Grammatikmarkierungen von denjenigen der Stan-
dardsprache unterscheiden.

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit dem morphologischen
Merkmal Kasus, der im Dialekt und in der Standardsprache unterschied-
lich markiert wird. Daher ist hier von besonderem Interesse, wie Kinder
mit den unterschiedlichen Markierungen im Dialekt und in der Standard-
sprache umgehen und diese erwerben.

Der standarddeutsche Kasus wird laut HAIDER (2010, 237-238)
durch morphologische Markierungen am Artikel, Adjektiv, Substantiv
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oder an gewissen Pronomen gekennzeichnet. Markierungen sind nicht
immer offensichtlich oder eindeutig. So tritt fiir Feminina und Neutra
eine synkretische Artikelform fiir Nominativ und Akkusativ (Singular-
formen) auf. Einzig fiir den maskulinen Artikel stehen unterschiedliche
Markierungen fiir Akkusativ und Nominativ zur Verfiigung.! Insgesamt
ist die Markierung am Artikel trotzdem vergleichsweise ausdifferenziert
(vgl. CHOLEWA/MANTEY 2007, 86—87). Damit ist der Gebrauch der kor-
rekten Kasusmorphologie am Artikel entscheidend fiir das Formulieren
und Verstehen von Sitzen hinsichtlich der Funktionen und Rollen der
Nomen des Satzes (vgl. MOTSCH 2010, 192).

Die folgenden Ausfithrungen zur dialektalen Kasusmarkierung be-
ziehen sich im Weiteren aufgrund der Vielfdltigkeit Deutschschweizer
Dialekte vorwiegend auf ein begrenztes Gebiet im Kanton Thurgau.

Im dialektalen Sprachgebrauch des Kantons Thurgau wird einzig fiir
den Dativ eine eigenstindige Artikelform verwendet. Die Artikelformen
fiir den Nominativ und den Akkusativ sind in allen drei Genera synkre-
tisch (sieche dazu Tab. 1). Dieses Phdnomen ist in weiten Teilen der
Deutschschweiz verbreitet (vgl. SIEBENHAAR/VOEGELI 1991, 82). Eine
Differenzierung zwischen akkusativ- und nominativmarkierten Artikeln
kann noch im Haslital, im mittleren Deutschwallis und im Prattigau be-
obachtet werden (vgl. MEYER 1967, 47).

! Bei Kasuszuweisung in transitiven Konstruktionen wird laut HAIDER (2010,

238-261) Akkusativ als struktureller Kasus angesehen, der vom Verb zuge-
wiesen wird und nur ausgeschopft werden kann, wenn zuvor ein Nominativ
zugewiesen wurde. Das Auftreten des Akkusativs steht somit in einer funk-
tionalen Abhéngigkeit des Nominativs. Dativ dagegen ist laut HAIDER (2010,
250-252) immer ein lexikalischer Kasus, dessen Zuweisung aufgrund einer
spezifischen Information in der Verbinformation bedingt ist. EISENBEISS u. a.
(2006, 7) bezeichnen Dativ im Gegensatz dazu nur dann als lexikalisch, wenn
er in einer transitiven Konstruktion auftritt und Akkusativ iiberschreibt. In
Konstruktionen mit zwei Objekten sei Dativ jedoch vollstindig vorhersehbar
und somit als strukturell anzusehen. Dabei markiert der Akkusativ das direkte
Objekt und der Dativ das indirekte. Der Priapositionale Kasus ist laut HAIDER
(2010, 240-241) durch eine lexikalische Eigenschaft der jeweiligen Préposi-
tion bedingt.
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In Dativkontexten kann es im Plural zusétzlich zu einer Markierung am
Substantiv kommen (vgl. SIEBENHAAR/VOEGELI 1991, 82). Ansonsten
tritt am Substantiv keine offensichtliche Kasusmarkierung durch
Morpheme auf (vgl. OSTERMAI 2000, 246). Der Genitiv wird gesamt-
schweizerisch meist durch Ersatzkonstruktionen gebildet (vgl. STUDLER
2011, 31; SIEBENHAAR/VOEGELI 1991, 82) und nachfolgend nicht mehr
beriicksichtigt.

Die meisten Untersuchungen im Bereich der Kasuserwerbsforschung be-
leuchten vorwiegend den Gebrauch des definiten Artikels. Diese werden
in Tab. 1 fiir das Standarddeutsche und die dialektale Varietét im Bereich
Oberthurgau aufgelistet.

Kasusformen des definiten Artikels Singular im Raum Ober-
thurgau und im Standarddeutschen

Kasus | Maskulinum | Femininum Neutrum
Oberthurgau

Nominativ/ da d s
Akkusativ

Dativ om do om
Standarddeutsch

Nominativ der die das
Akkusativ den die das
Dativ dem der dem
Genitiv des der des

Tab. 1: Auflistung der Kasusformen des definiten Artikels Singular im Ober-
thurgau und im Standarddeutschen (vgl. SZAGUN 2011, 29; Sprachatlas der
Deutschen Schweiz 1975, Karten 131-135 und 140; Schweizerisches Idiotikon
1973, Spalte 1122)

Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick iiber die Kasuskompetenz
von Deutschschweizer Kindern im Dialekt und im Standarddeutschen.
Es erfolgt auBerdem ein Vergleich mit Daten aus dem Deutschen Raum.
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Dabei wird vorwiegend die produktive Anwendung der Kasusmarkierun-
gen fokussiert. Die rezeptive Verarbeitung von Kasusinformationen wird
anschliefend kurz angeschnitten.

2. Produktion der Kasus von Kindern aus Deutschland

Im Bereich der Kasustherapie bauen verschiedene Autoren die Therapie-
planung auf der Annahme einer sequenziellen Abfolge des Kasuserwerbs
auf (vgl. Kontextoptimierung nach MOTSCH [2010, 202-203] oder
PLAN nach KAUSCHKE/SIEGMULLER [2013, 148-149)). In einigen Stu-
dien (CLAHSEN 1984, 14; TRACY 1986, 54) wird das sequenzielle Auf-
treten der Kasus in der Abfolge Nominativ, Akkusativ und Dativ be-
schrieben, wobei Ubergeneralisierungen von frither erworbenen Formen
in noch nicht gefestigten Kontexten beobachtet werden konnen. Be-
schrieben wird das erstmalige Beobachten korrekter Kasusanwendungen
und nicht der Abschluss des Erwerbs.

Der Genitiv nimmt eine Sonderstellung ein, da er bereits um den Be-
ginn des dritten Lebensjahres in Form einer Suffigierung mit -s am vo-
rangehenden Nomen beobachtet wird, aber nicht in einer erwachsenen-
typischen Form verwendet wird (vgl. CLAHSEN 1984, 10). Daher wird
dieser im Rahmen des vorliegenden Artikels nicht weiter beachtet.

Die Studien von CLAHSEN (1984, 6) und TRACY (1986, 50 und 76)
basieren auf Spontansprachanalysen mit Kindern ab dem 2. Lebensjahr
bis zu einem Alter von maximal 4;10 Jahren.

Gegen eine rein syntaktisch motivierte sequenzielle Abfolge des Er-
werbs spricht sich SZAGUN (2011, 108-109) aus. Sie beobachtete ein
schnell aufeinanderfolgendes Auftreten korrekter Kasusmarkierung von
Nominativ, Akkusativ und Dativ. Im Alter von 3;8 Jahren waren jedoch
Akkusativ und Dativ noch nicht abschlieBend erworben. Die Griinde fiir
die Unsicherheit der Kinder im Bereich der Kasusmarkierung sieht sie in
konzeptuellen, perzeptuellen und distributiven Faktoren der Auftretens-
bedingungen von Kasus und nicht in syntaktischen Mechanismen.
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EISENBEISS u. a. (2006) analysierten die Markierungen des Dativs bei
Kindern im Alter von 2;6 bis 3;6 in einer Spontansprachanalyse hin-
sichtlich der unterschiedlichen Zuweisungsbedingungen des Kasus. Es
wird zwischen Zuweisung des Dativs durch das Verb in ditransitiven
Kontexten und der Zuweisung durch ein Verb in transitiven Kontexten
oder durch eine Priposition unterschieden. Dabei konnten sie bessere Er-
gebnisse bei der Zuweisung durch Verben, die ein direktes und indirektes
Objekt verlangen, gegeniiber einer lexikalischen Zuweisung durch eine
Priposition oder durch ein Verb, welches nur ein Objekt im Dativkontext
zuweist, beobachten. Vor allem bei der Zuweisung durch die Préposition
kam es zu Ubergeneralisierungen von Akkusativ.

Im Gegensatz zu den erwidhnten Spontansprachanalysen, welche
meist im Rahmen von Longituatinalstudien erhoben wurden, haben UL-
RICH u. a. (2016) eine groB angelegte Querschnittsstudie mit 968 Kin-
dern durchgefiihrt. Dabei wurde der Erwerb des Dativs und des Akkusa-
tivs bei monolingualen 4- bis 8-jdhrigen Kindern mittels des Elizitations-
verfahrens ESGRAF 4-8 (MOTSCH/RIETZ 2016) untersucht. Ziel dieses
Ansatzes war die Bestimmung des Abschlusses des Kasuserwerbs, was
durch die Spontansprachanalysen bei jiingeren Kindern (CLAHSEN 1984;
TRACY 1986; SZAGUN 2011) nicht abschlieBend beurteilt werden
konnte. Weiter sollte die Frage nach einer sequenziellen Abfolge (vgl.
CLAHSEN 1984, 14; TRACY 1986, 54) versus einem eher parallelen Er-
werbsverlauf (vgl. SZAGUN 2011, 108-109) neu beleuchtet und die bei
EISENBEISS u. a. (2006, 22) gefundenen Unterschiede zwischen kasuszu-
weisenden Bedingungen repliziert werden.

Die Ergebnisse von ULRICH u. a. (2016, 183—184) zeigen, dass 20 %
der 4-jéhrigen Kinder den Dativ erworben haben. In der éltesten Alters-
gruppe (8-jahrige Kinder) betrdgt der Anteil der Kinder 70 %. Dabei
wird errechnet, wie viele Kinder das Erwerbskriterium von 90 %-Kor-
rektheit erreicht haben. Insbesondere die korrekte Verwendung des Da-
tivs scheint somit vielen Kindern bis ins Grundschulalter hinein Schwie-
rigkeiten zu bereiten (vgl. ULRICH u. a. 2016, 183).

Unabhéngig vom Erreichen des Erwerbskriteriums und damit voller
Regelkompetenz wurden in der Altersgruppe der 4-Jahrigen 50,7 % der
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Artikel in Dativkontexten korrekt markiert. Der Anteil korrekter Dativ-
markierungen stieg und erreichte bei den 8-Jahrigen 87 %. Hinsichtlich
der Genera bereitete die Dativmarkierung am femininen Artikel die ge-
ringsten Schwierigkeiten (vgl. ULRICH u. a. 2016, 184—185).

Die Ergebnisse von EISENBEISS u. a. (2006) konnten von ULRICH
u. a. (2016, 184) nicht bestitigt werden. Sie fanden hdhere Anteile kor-
rekter Dativzuweisung durch Prédpositionen gegeniiber der Zuweisung
des Dativs durch ditransitive Verben. Bei der Zuweisung durch das Verb
fanden sie erneut einen Einfluss der Genera. Bei femininen und neutralen
Objekten gelang die Zuweisung einfacher.

Den Erwerbsvorsprung des Akkusativs gegeniiber dem Dativ (vgl.
CLAHSEN 1984, 13—14; TRACY 1986, 54) konnen ULRICH u. a. (2016,
184—186) nur teilweise bestétigen. Eine hohere Anwendungskompetenz
der Akkusativmarkierung gegeniiber der Dativmarkierung dokumentier-
ten die Autoren bei der Gesamtanzahl der korrekten Anwendungen un-
abhéngig davon, ob die Kinder das 90 %-Korrektheitskriterium erreicht
haben. Die Analyse zeigte, dass die Gruppe der 4-jéhrigen Kinder 78,2 %
korrekte Akkusativmarkierungen gegentiber 50,7 % korrekter Dativmar-
kierungen aufwies. Die Differenz zwischen korrekten Akkusativmarkie-
rungen und Dativmarkierungen nahm mit zunehmendem Alter ab. Im
Vergleich der abschlieBenden Erwerbszeitpunkte wies der Akkusativ nur
einen geringen Vorsprung im Vergleich mit dem Dativ auf. In der Al-
tersgruppe der 8-jahrigen Kinder erreichten sogar mehr Kinder das Er-
werbskriterium flir den Dativ als fiir den Akkusativ. Dabei haben rund
30 % der 8-jéhrigen Kinder das Erwerbskriterium in diesem Alter noch
nicht erreicht, wobei die Autoren davon ausgehen, dass 10 % der Kinder
eine sprachliche Auffilligkeit zeigen. Die Autoren konnten keinen Ein-
fluss der Genera auf die Leistungen im Bereich der Akkusativmarkierung
beobachten.

Da es in allen Altersgruppen Kinder gab, die das Erwerbskriterium
fiir den Dativ vor demjenigen des Akkusativs erreicht haben, gehen UL-
RICH u. a. (2016, 188) nicht von einer allgemeingiiltigen Kasuserwerbs-
folge aus, sondern sprechen sich fiir eine grofle Variabilitit im Rahmen
des Kasuserwerbs aus. Dieser vollziehe sich sehr viel individueller als
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bisherige Studienergebnisse nahegelegt haben. So fanden ULRICH u. a.
(2016, 186) auch einen regionalen Einfluss, einen Geschlechtereinfluss
zugunsten der Méadchen und einen Einfluss der elterlichen Bildung auf
den Erwerb des Dativs.

3. Produktion der Kasus von dialektsprechenden Kindern aus der
Schweiz

Kinder, die in der Deutschschweiz aufwachsen, sind mit der Schwierig-
keit konfrontiert, dass die Kasusmarkierungen im Dialekt und in der
Standardsprache zwar viele Parallelen aufweisen, jedoch auch Unter-
schiede bereithalten. Das betrifft insbesondere die Markierung am Sub-
stantiv und die Formgleichheit aller drei Genera im Bereich der Nomi-
nativ- und Akkusativmarkierung.

Es liegt nahe, dass die standarddeutsche Akkusativmarkierung am
maskulinen Artikel (den) eine besondere Hiirde fiir Deutschschweizer
Kinder beim Erwerb der standarddeutschen Kasusmarkierungen dar-
stellt. Verschiedene Autoren haben sich mit dem Standarddeutscherwerb
von Deutschschweizer Kindern beschiftigt. Dabei werden auch ver-
schiedene Angaben zum Gebrauch der Kasusmarkierungen gemacht.

HACKI BUHOFER/BURGER (1998, 85-86) haben mittels verschiede-
ner Verfahren Standardsprachdaten von Deutschschweizer Kindern ge-
sammelt. Sie beobachteten vor allem bei Kindern der ersten Grundschul-
klasse ein breites Spektrum in der Kasuskompetenz. Dabei kam es so-
wohl im Bereich des Nominativs als auch des Akkusativs zu Schwierig-
keiten. Vor allem die Fehler im Bereich der Nominativmarkierungen
filhren die Autoren auf eine sogenannte Differenzierungsstrategie zu-
riick. Damit wollen die Kinder die Sprachvarietiten des Dialekts und der
Standardsprache klar voneinander abgrenzen. Im konkreten Fall der bei-
den Kasus nehmen die Autoren an, dass das Kind die Form den als ty-
pisch Standarddeutsch wertet und diese zur Abgrenzung des Dialekts
auch in Nominativkontexten verwendet. Weiter beobachteten die Auto-
ren Schwierigkeiten in der Kasusmarkierung nach Prépositionen.



206 J. Eiche/K. Henauer

OSTERMAI (2000, 246-258) untersuchte Kinder im ersten und zweiten
Grundschuljahr in den Grenzstiddten Rheinfelden im Kanton Aargau und
Rheinfelden in Siidbaden und verglich die miindlichen Standard-
deutschkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. In dieser Untersu-
chung stellte er fest, dass Schweizer Kinder im direkten Vergleich mit
gleichaltrigen Deutschen Kindern mehr Kasusfehler produzierten. Die
Fehler bestanden bei Kindern der ersten Grundschulklassen hauptséch-
lich in der Ubergeneralisierung des nominativmarkierten maskulinen Ar-
tikels in Akkusativkontexten. In der zweiten Klasse machten die Kinder
insgesamt weniger Fehler in Akkusativkontexten. Die Fehler in dieser
Altersstufe betrafen vermehrt Genusfehler und Anwendungen der Nomi-
nativ- und Akkusativmarkierung in Dativkontexten.

OSTERMAI (2000, 252-256) beobachtete insgesamt einen grof3en
Kompetenzunterschied zwischen der ersten und zweiten Grundschul-
klasse. Die Kinder der ersten Grundschulklasse machten vor allem Feh-
ler aufgrund der fehlenden Kasuskompetenz im Standarddeutschen, was
in der Ubergeneralisierung des mit Nominativ markierten Artikels in Ak-
kusativkontexten ersichtlich ist. In der zweiten Klasse sank die Fehler-
zahl gesamthaft. Dies begriindet OSTERMAI (2000, 254) mit der gestei-
gerten Kasuskompetenz. Die aufgetretenen Fehler seien nicht mehr
durch die dialektalen Einfliisse bedingt, sondern wiirden den typischen
Kasusfehlern entsprechen, wie sie auch die deutschen Nachbarn in der
zweiten Grundschulklasse noch machen. Auch OSTERMAI (2000, 258)
fand Formen der oben erwihnten Differenzierungsstrategie, die er ,,hy-
perkorrekte Bildungen* nennt.

LANDERT (2007, 68—69) untersuchte in ihrer Studie Kinder zu zwei
Zeitpunkten im Abstand von 1,5 Jahren. Die Kinder besuchten wihrend
der ersten Erfassung das erste oder zweite Kindergartenjahr. Zum Zeit-
punkt der zweiten Erfassung besuchten sie die erste Grundschulklasse
oder das zweite Kindergartenjahr. Im Vergleich der zwei Erfassungen
konnte LANDERT (2007, 227-234) einen Anstieg an korrekten standard-
deutschen Kasusformen beobachten. Fehler traten im Rahmen der Akku-
sativmarkierung auf. In diesen Féllen wurde die Nominativmarkierung
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verwendet. Weiter kam es zu Fehlern bei der Dativzuweisung nach Pré-
positionen. Hier wurde ebenfalls die Nominativmarkierung verwendet.
Sie beobachtete, wie bereits HACKI BUHOFER/BURGER (1998, 85) sowie
OSTERMAI (2000, 258), die Differenzierungsstrategie.

Alle Autoren (HACKI BUHOFER/BURGER 1998, 85; OSTERMAI 2000,
257; LANDERT 2007, 234) fithren die Schwierigkeiten der Kinder bei der
maskulinen Akkusativmarkierung auf die Formgleichheit der Nomina-
tiv- und Akkusativmarkierungen im Dialekt zurtick.

4. Prisentation eigener Daten zur Kasusproduktion von Schweizer
Kindern

Im Rahmen einer Studie (EICHE/HENAUER 2013) sollte die Kasuskom-
petenz von 4- bis 8-jdhrigen Kindern systematisch iiberpriift werden.
Diese Uberpriifung erfolgte, da HACKI BUHOFER/BURGER (1998, 85—
86), OSTERMAI (2000, 256) und LANDERT (2007, 227-234) das Verhilt-
nis von korrekten Markierungen gegeniiber inkorrekten Bildungen auf-
grund der Methodik nicht (vgl. HACKI BUHOFER/BURGER 1998, 85-86;
OSTERMAI 2000, 256) oder nur undifferenziert (vgl. LANDERT 2007,
232) darlegen konnten. In der im Folgenden vorgestellten Untersuchung
sollte mit einem Elizitationsverfahren die Kasuskompetenz im Standard-
deutschen Dativ und Akkusativ wie auch die Kasuskompetenz im dia-
lektalen Dativ iiberpriift werden. Das Verfahren umfasste sechs Teilbe-
reiche. Die Kinder sollten dabei jeweils nur die kasusmarkierte Nominal-
oder Prépositionalphrase produzieren. Diese wurden in einem spieleri-
schen Setting mit verschiedenen Tieren, Menschenfiguren und Gegen-
stinden elizitiert. So sollte zum Beispiel eine Akkusativmarkierung in
einer Nominalphrase durch die Frage ,,Wen hast du gesehen?* elizitiert
werden, wobei eine Figur hinter einem Koffer kurz hervorschaute.

Die Untersuchungsgruppe setzte sich aus 66 Kindern zusammen, die
im Raum Oberthurgau (Schweiz) leben und monolingual Deutsch auf-
wuchsen. Dabei sollten beide Elternteile mit dem Kind einen schweizer-
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deutschen Dialekt sprechen. Weiter sollten die Kinder keine Sprachent-
wicklungsstorung aufweisen, die das Aufgabenverstéindnis oder die syn-
taktischen Moglichkeiten des Kindes beeintrichtigen wiirde.

Die Untersuchung wurde als Querschnittsstudie durchgefiihrt und
anschliefend ausschlielich deskriptiv quantitativ und qualitativ ausge-
wertet. Dazu wurden die Kinder in Halbjahresaltersgruppen eingeteilt
und die Anzahl korrekter und inkorrekter AuBerungen fiir jede Gruppe
bestimmt. Es wurde nur die Markierung am Artikel beriicksichtigt. Nach-
folgend werden die Ergebnisse der Untersuchung nach Altersgruppen
vorgestellt und diskutiert. Fiir eine detailliertere Ergebnisdarstellung sei
auf EICHE/HENAUER (2013, 40-48) verwiesen.

4.1 Schweizerdeutsch: Dativ in der Nominalphrase und Préapositional-
phrase

Im Bereich der schweizerdeutschen Dativmarkierungen (vgl. EICHE/HE-
NAUER 2013, 41-42) konnte bei den 4-jéhrigen Kindern ein Anteil von
66,7 % korrekter Dativmarkierungen im Rahmen der Nominalphrase be-
obachtet werden. Bei der Markierung am Artikel in der Pripositio-
nalphrase lag der Wert leicht hoher bei 74,1 %. Die Leistungen steigen
insgesamt mit zunehmendem Alter noch leicht an und liegen bei allen
Altersgruppen tiber sechs Jahren bei tiber 80 % korrekter Markierungen.
Wie viele Kinder dabei das 90 %-Korrektheitskriterium erreichen, kann
aufgrund der Auswertungsmethodik nicht aussagekriftig berechnet wer-
den. Eine grafische Darstellung der Ergebnisse wird in Abb. 1 prisen-
tiert. Die prozentualen Angaben werden in Tab. 2 aufgelistet.
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Anteil korrekter AuBerungen Dativ
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Abb. 1: Anteil korrekt angewendeter Dativmarkierungen nach Altersgruppen,
Sprachvarietit und syntaktischer Bedingung, CHD = Schweizerdeutsch,
StandD = Standarddeutsch, NP = Nominalphrase, PP = Pripositionalphrase

Der héufigste Fehlertypus im Rahmen der Nominalphrase war eine Eli-
sion des Artikels. Insgesamt 10 Fehler kamen aufgrund einer Ubergene-
ralisierung des nominativmarkierten Artikels’ zustande. In weiteren
Fehlerkategorien sind Fehleranzahlen im einstelligen Bereich zu finden.

Bei der Dativmarkierung nach einer Préposition zeigten sich eher he-
terogene Fehlerbilder. Vereinzelte Kinder {ibergeneralisierten den form-
gleichen maskulinen, respektive neutralen dativmarkierten Artikel dem
auf Kontexte mit einem femininen Substantiv. Weiter kam es zu Uber-
generalisierungen der Nominativmarkierung. Ebenfalls beobachtet wur-
den einzelne Fehler aus anderen Fehlerkategorien.

2 Aufgrund der dialektalen Formgleichheit der Nominativ- und Akkusativ-
markierung kann an dieser Stelle nicht gesagt werden, welcher Kasus iiber-
generalisiert wurde, sondern nur, dass die nominativ-, respektive akkusativ-
markierte Artikelform verwendet wurde. Der Verstiandlichkeit halber wird
bei Ersetzungen in Dativkontexten jedoch nur von einer Ubergeneralisierung
der nominativmarkierten Form gesprochen.



210

J. Eiche/K. Henauer

4.2 Standarddeutsch: Dativ in der Nominal- und Prépositionalphrase

Anteile der korrekten Aufierungen Dativ
Gruppen CHD NP CHD PP StandD NP | StandD PP
N =66 Dat. Dat. Dat. Dat.
4;0-4;11n=13 |52von78 46 von 62 5 von 74 8 von 75
66,7 % 74,1 % 6,7 % 11,1 %
5,0-5;5n=6 29 von 35 32 von 36 2 von 34 5 von 35
83,3 % 88,9 % 6,1 % 14,1 %
5;6-5;11n=7 33 von 42 32 von 41 5 von 42 15 von 42
78,6 % 77,5 % 11,9 % 35,7%
6;,0-6;5n=7 41 von 41 41 von 42 5 von 42 15 von 40
100,0 % 97,6 % 11,9 % 37,3 %
6;6-6;11n=6 32 von 36 30 von 36 7 von 36 15 von 35
88,9 % 83,3 % 19,4 % 432 %
7,0-7;5n=7 37 von 42 38 von 42 16 von 42 37 von 42
88,1 % 90,5 % 38,1 % 88,1 %
7,6-7;11n=7 41 von 41 36 von 42 30 von 41 41 von 42
100,0 % 85,7 % 73,6 % 97,6 %
8;,0-8;5n=7 39 von 42 36 von 52 22 von 42 32 von 36
97,6 % 85,7 % 52,4 % 88,9 %
8;6-8;11n=6 33 von 36 29 von 35 20 von 36 36 von 36
91,7 % 82,8 % 55,6 % 100,0 %

Tab. 2: Nummerische Auflistung der korrekt angwendeten Dativmarkierungen
nach Altersgruppe, Sprachvaritit und syntaktischer Bedingung

Die Daten der Untersuchung der standarddeutschen Dativmarkierung
(vgl. EICHE/HENAUER 2013, 43-44) zeigen unterschiedliche Leistungen
fiir die Pripositional- und Nominalphrase. Bei der Markierung des Da-
tivs in Nominalphrasen wurden in der Gruppe der 4- bis 6-jdhrigen Kin-
der Ergebnisse unter 20 % erreicht. Danach kam es zu einem leichten
Anstieg. Die hochste Anzahl korrekter standarddeutscher Dativmarkie-
rungen wurde in der Altersgruppe der 7;6—7;11-Jdhrigen beobachtet. Bei
der Dativmarkierung am Artikel in der Pripositionalphrase liegen die
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Werte durchgiingig hoher. In den Altersgruppen ab sieben Jahren konnen
Werte iiber 80 % dokumentiert werden. Dabei kommt es zu einem mar-
kanten Anstieg zwischen der Altersgruppe der 6;6—6;11-Jahrigen und der
Gruppe der 7;0-7;5-Jéhrigen. Diese Ergebnisse sind grafisch in Abb. 1
und prozentual in Tab. 2 dargestellt. Erklédrungen fiir die unterschiedli-
chen Verlaufe der Ergebnisentwicklung iiber die Altersgruppen hinweg
liegen vermutlich im Aufbau des Untersuchungssettings. So wurde die
Anwendung des Dativs im Rahmen der Nominalphrase auf Standard-
deutsch unmittelbar nach der Uberpriifung der dialektalen Dativbildung
getestet. Die Kinder mussten dementsprechend direkt vor der Uberprii-
fung des Dativs in der Nominalphrase die Varietit wechseln. Dies gelang
auch dlteren Kindern oftmals nicht umgehend und es kam deshalb zu
mehr Fehlern aufgrund fehlender Funktionswechsel. Die Uberpriifung
der Pripositionalphrase fand im Gegensatz dazu gegen Ende der Erhe-
bung statt. Bis zu diesem Zeitpunkt konnten viele der élteren Kinder den
Funktionswechsel der Sprachvarietéten vollziehen und es kam so zu ins-
gesamt besseren Ergebnissen.

Die Interpretation der Ergebnisse wird durch die Analyse der Fehler
gestiitzt. So waren alleine im Bereich der Markierung des Dativs in
Nominalphrasen 193 von 227 Fehlern auf einen fehlenden
Funktionswechsel zuriickzufiihren. In diesen Féllen wurde die korrekte
schweizerdeutsche Dativform produziert. Diese Problematik nahm mit
zunehmendem Alter ab. Ubergeneralisierungen von falschen
Kasusmarkierungen in Nominalphrasen konnten kaum beobachtet
werden (9 von 227).

Auch bei der standarddeutschen Dativmarkierung sind die meisten
Fehler durch fehlende Funktionswechsel zu erkléren. Dies vor allem in
den jiingeren Altersgruppen. Die Gruppen der iiber 7-Jahrigen produzier-
ten insgesamt nur noch sehr wenige Fehler. Auch im Rahmen der Prépo-
sitionalphrasen kam es nur zu wenigen Fehlern aufgrund falscher Kasus-
markierungen.
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4.3 Standarddeutsch: Akkusativ in der Nominal- und Prépositional-
phrase

Aufgrund der vermuteten Schwierigkeiten der Schweizer Kinder mit
dem maskulinen Artikel wird dieser im Folgenden getrennt von den fe-
mininen und neutralen Artikelformen betrachtet. Um eine korrekte stan-
darddeutsche feminine oder neutrale Artikelform zu produzieren, ist le-
diglich ein erfolgreicher Funktionswechsel notig. Fiir Kontexte mit mas-
kulinem Substantiv muss nebst dem Funktionswechsel auch die eigen-
stindige Form fiir den maskulinen Akkusativartikel (den) produziert
werden.

Die Ergebnisse (vgl. EICHE/HENAUER 2013, 45-46), welche grafisch
in Abb. 2 und tabellarisch in Tab. 3 dargestellt werden, zeigen die iso-
lierte Problematik im Bereich der maskulinen Akkusativmarkierung. Bei
den femininen und neutralen Artikelmarkierungen zeigt sich ein &hnli-
cher Verlauf der Ergebnisse wie beim standarddeutschen Dativ. Jiingere
Kinder hatten Schwierigkeiten, den Funktionswechsel zu vollziehen und
eine standarddeutsche Form zu produzieren. Mit zunehmendem Alter
wurde diese Problematik unbedeutender.

Die Fehleranalyse des maskulinen Artikels in Nominalphrasen zeigt
ein anderes Bild. Hier wird die Ubergeneralisierung des standarddeut-
schen nominativmarkierten Artikels bedeutsamer. In den jiingeren Al-
tersgruppen (4;0-5;11 Jahre) standen die Fehler aufgrund des fehlenden
Funktionswechsels und der Ubergeneralisierung der nominativmarkier-
ten Form in einem Verhéltnis von 4 : 1 zugunsten des Funktionswech-
selfehlers. In der Gruppe der 6;0 bis 6;5-Jdhrigen war die Fehleranzahl
ausgeglichen. Bei den élteren Gruppen betridgt das Verhéltnis schlieBlich
1 : 6. Die Kinder konnten somit den Funktionswechsel vollziehen, ver-
wendeten jedoch noch oft die nominativmarkierte Form. Bei der Bildung
von Nominalphrasen wurde 74 Mal (von insgesamt 326 Fehlern) der Ar-
tikel ausgelassen.
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Anteil korrekter AuBerungen Akkusativ
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Abb. 2: Anteil korrekt angewendeter Akkusativmarkierungen nach Altersgrup-
pen, Sprachvarietit und syntaktischer Bedingung

Die Markierung des maskulinen Artikels in Prépositionalphrasen gelingt
weitaus besser. Vor allem in den jlingeren Gruppen war der Funktions-
wechsel noch nicht mdglich und fiihrte zu vielen Fehlern. Insgesamt kam
es zu 55 fehlerhaften Anwendungen von Kasusmarkierungen. 16 dieser
Fehler waren auf eine Anwendung des nominativmarkierten standard-
deutschen Artikels zuriickzufithren. Die restlichen 39 Fehler ergaben
sich durch Dativmarkierungen in Akkusativkontexten. Dabei kamen
standarddeutsche und schweizerdeutsche Formen vor.
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Anteile der korrekten Aufierungen Akkusativ

N=066 StandD NP | StandD PP | StandD PP | StandD NP
fem+neu fem+neu mask mask
4:0-4;11 5 von 52 8 von 52 4 von 52 3 von 52
n=13 9,6 % 15,4 % 7,7 % 5,8 %
5,0-5;5 8 von 24 4 von 24 0 von 24 0 von 24
n=6 33,3% 16,7 % 0,0 % 0,0 %
5;6-5;11 11 von 28 11 von 28 8 von 20 4 von 28
n=7 39,3 % 39,3 % 28,6 % 14,3 %
6;0-6;5 15 von 28 12 von 28 14 von 28 3 von 28
n=7 53,6 % 42,9 % 50,0 % 10,7 %
6;6-6;11 11 von 24 11 von 24 10 von 24 1 von 24
n=6 45,8 % 45,8 % 45,5 % 4.2 %
7,0-7;5 24 von 28 23 von 28 21 von 28 4 von 28
n=7 85,7 % 82,1 % 75,0 % 14,3 %
7,6-7;11 23 von 28 26 von 28 22 von 28 17 von 28
n=7 82,1 % 92,9 % 78,6 % 60,7 %
8;0-8;5 28 von 28 27 von 28 25 von 28 11 von 28
n=7 100,0 % 96,4 % 89,3 % 39,3 %
8;6-8;11 24 von 24 24 von 24 23 von 24 8 von 24
n=6 100,0 % 100,0 % 95,8 % 33,3%

Tab. 3: Nummerische Auflistung der korrekt angwendeten Akkusativmarkie-
rungen nach Altersgruppe, Sprachvaritit und syntaktischer Bedingung

5. Verstindnis von satzinitialen Akkusativkontexten

Die vorgestellten Studien und die présentierten Daten zeigen spezifische
Schwierigkeiten Schweizer Kinder im Bereich der produktiven Kasus-
markierung. Es stellt sich daher die Frage, wie Kinder Kasusmarkierun-
gen rezeptiv interpretieren. Von besonderem Interesse sind dabei satz-
initiale, transitive Akkusativkontexte wie zum Beispiel im Satz:

(1) ,,Den Jungen jagt der Hund.*
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Durch die Formgleichheit des maskulinen Akkusativartikels fithren sol-
che Sétze in den meisten Deutschschweizer Dialekten zu kasusambigen
Konstruktionen:

(2a) ,,Da Bueb jagt dd Hund.* mit der Bedeutung ‘Der Junge jagt den
Hund.’

(2b) ,,Da Bueb jagt dd Hund.* mit der Bedeutung ‘Den Jungen jagt der
Hund.’

Hier kann vermutet werden, dass diese Konstruktionen vorrangig durch
die Abfolge der Konstituenten interpretiert werden, wobei die erstge-
nannte Konstituente das Subjekt bezeichnet. Diese Vermutung basiert
auf der Aussage von BADER/MENG (1999, 138), die von einer Préiferenz
der kanonischen Subjekt-Verb-Objekt-Folge auch bei Sprechern aus
Deutschland spricht, wobei die Folge Objekt-Verb-Subjekt als untypisch
empfunden wird (vgl. auch LORENZ u. a. 2017, 10). Es liegt daher nahe,
dass auch Schweizer Sprecher von der kanonischen Folge ausgehen,
wenn eine Kasusambiguitit besteht.

In schweizerdeutschen Dialekten sind satzinitiale Objekte grundsétz-
lich moglich (vgl. COOPER 1994, 16-17). Beispiele gibt COOPER (1994,
16-17) fiir den Ziiricher Dialekt:

(3) ,Ihn/mich/dich hit d Muetter kiisst“ mit der Bedeutung
‘Thn/mich/dich hat die Mutter gekiisst.’

(4) ,,De Tochter hidt d Muetter ghulfe* mit der Bedeutung ‘Der Toch-
ter hat die Mutter geholfen.’

Die betreffenden Sétze enthalten initial eindeutig markierte Personalpro-
nomen oder satzinitiale Dativkontexte. Laut COOPER (1994, 16) konnen
auch das Betonungsmuster oder die vorangehenden Informationen dazu
filhren, dass ein initiales Objekt auch in kasusambigen Sitzen vorkom-
men kann. Die Haufigkeit von satzinitialen Objekten in einer kasusam-
bigen Konstruktion (siehe Beispiel (2b)) kann COOPER (1994) nicht be-
nennen.

Verschiedene Studien untersuchten das Verstindnis von eindeutig
kasusmarkierten, transitiven Sdtzen mit initialem Objekt bei deutschen
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Kindern. Dabei interpretieren laut LINDNER (2003, 227) 2-jahrige Kinder
Sitze nach semantischen Hinweisen wie zum Beispiel Belebtheit. Ab
dem Alter von vier Jahren werden die Sétze zunehmend anhand der Ab-
folge der Konstituenten bewertet und in einem weiteren Schritt (ab fiinf
Jahren) die Kasusinformationen zur Bestimmung der thematischen Rol-
len in einem Satz verwendet (vgl. LINDNER 2003, 228-229). Kongruenz-
informationen stellten eine noch gréflere Herausforderung dar und konn-
ten erst spater korrekt interpretiert werden. Auch DITTMAR u. a. (2008,
1162-1165) kamen zu dhnlichen Erkenntnissen. Dabei interpretierten
4;10-jahrige Kinder Sétze hinsichtlich der Wortfolge. 7;3-jéhrige Kinder
konnten im Gegensatz dazu die Kasusinformation nutzen und satzinitiale
Objekte mehrheitlich korrekt interpretieren. Bei SCHIPKE u. a. (2012,
772) zeigten 6;0-jdhrige Kinder im Bereich der objektinitialen Akkusa-
tive in einem Acting-out-Task zwar lediglich Resultate auf Zufallsni-
veau. EEG-Messungen zeigen in dieser Altersstufe jedoch bereits eine
erwachsenentypische neuronale Verarbeitung von nicht kanonischen
Siatzen im Gegensatz zu kanonischen Subjekt-Verb-Objekt-Folgen.
Diese Studien deuten darauf hin, dass deutsche Kinder ab etwa fiinf bis
sechs Jahren Kasusinformationen zur Interpretation von transitiven Sét-
zen nutzen.

Im Test zum Satzverstdndnis von LORENZ u. a. (2017, Ergebnisiiber-
sicht) miissen 7-jahrige Kinder 16 von 20 Objekt-Verb-Subjekt-Sétzen
korrekt interpretieren, um einen Wert im Normbereich zu erhalten.

Zusammenfassend deuten alle Studien darauf hin, dass deutsche
Kinder ab ca. fiinf bis sechs Jahren die Kasusinformation richtig inter-
pretieren kdnnen, auch wenn sich das teilweise erst auf neuronaler Basis
zeigt. Auch die sechs- und siebenjihrigen Kinder zeigen noch gewisse
Unsicherheiten in der Interpretation von objektinitialen transitiven Sét-
zen und erreichen noch keine Korrektheitswerte im Bereich von Erwach-
senen.

Da keine Daten zum Verstindnis von satzinitialen, transitiven Akkusa-
tivkontexten bei Schweizer Kindern vorliegen, wurde dies in der Studie
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von HENAUER (2017) untersucht. Es sollten 35 mono- oder simultan bi-
lingual aufwachsende Schweizer Kinder der ersten Grundschulklasse
standarddeutsche Subjekt-Verb-Objekt- und Objekt-Verb-Subjekt-Sitze
mit Figuren ausagieren. Dabei war die erste prasentierte Konstituente
stets ein Maskulinum, welches durch die nicht ambige standarddeutsche
Kasusmarkierung eindeutig markiert ist und somit korrekt zu interpretie-
ren sein sollte. Die Kinder waren zum Zeitpunkt der ersten Datenerhe-
bung durchschnittlich 6;10 Jahre alt. Die Testung wurde mit jedem Kind
zu drei Zeitpunkten innerhalb von zwei Monaten durchgefiihrt.

Die Resultate von HENAUER (2017, 74-78) zeigen eine deutliche
Diskrepanz in der Interpretation von objektinitialen transitiven Sitzen
und kanonischen subjektinitialen transitiven Sitzen. Gesamthaft wurden
die objektinitialen transitiven Sétze zu 10 % korrekt interpretiert. Im Ge-
gensatz dazu wurden die kanonischen subjektinitialen transitiven Sitze
zu 99 % korrekt interpretiert. Die niedrigen Korrektheitswerte der ob-
jektinitialen, transitiven Sétze lassen die Interpretation zu, dass Kinder
aus dieser Studie mit sechs Jahren eindeutig die Abfolge der Konstituen-
ten als entscheidenden Hinweis fiir die Interpretation von transitiven Sat-
zen nutzen. Die Kasusinformationen werden wahrscheinlich kaum ge-
nutzt. Wenn die Kinder keine klare Priaferenz beziiglich des grammati-
schen Hinweises (Abfolge vs. Kasus) hétten, wiren Ergebnisse im Be-
reich des Zufallslevels zu erwarten.

Die Resultate von HENAUER (2017, 74—78) weisen deutliche Abwei-
chungen der Leistungen bei der Interpretation von objektinitialen transi-
tiven Sétzen im Vergleich mit den erwédhnten deutschen Studien (vgl.
LINDNER 2003; DITTMAR u. a. 2008; SCHIPKE u. a. 2012; LORENZ u. a.
2017) auf.

6. Diskussion

Zusammenfassend zeigt sich im Bereich der produktiven Kasusverwen-
dung bei deutschen Kindern ein uneinheitliches Bild. Einige Autoren
sprechen sich fiir einen sequenziellen Beginn des Erwerbs aus (vgl.
CLAHSEN 1984, 13—-14; TRACY 1986, 54), ohne Angaben zum Abschluss
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des Erwerbs zu machen. Eine andere Auffassung vertritt SZAGUN (2011,
108-109), welche eher parallele Entwicklungsverlaufe beschreibt. Aus-
sagen iiber den Erwerbsabschluss versuchen ULRICH u. a. (2016, 184—
186) zu machen. Sie beobachten eine hohere Kasuskompetenz fiir Akku-
sativ als fiir Dativ vor allem bei jiingeren Kindern, konnen jedoch keine
allgemeingiiltige Erwerbsreihenfolge fiir Kasus nachweisen.

Schweizer Kinder sind im Dialekt mit einer formgleichen Akkusativ-
und Nominativform fiir den maskulinen Artikel konfrontiert. Verschie-
dene Autoren (vgl. HACKI BUHOFER/BURGER 1998, 85—-86; OSTERMAI
2000, 252-256; LANDERT 2007, 227-234) beschreiben daher Schwierig-
keiten der untersuchten Schweizer Kinder beim Erwerb der akkusativ-
markierten maskulinen Artikelform im Standarddeutschen. Alle Autoren
konnten eine sogenannte Differenzierungsstrategie beobachten, bei der
der eindeutig markierte Akkusativartikel auf andere Kontexte iibergene-
ralisiert wird. Die Autoren gehen davon aus, dass die Kinder diese Form
als typisch Standarddeutsch werten und so zur Differenzierung der Va-
rietéiten einsetzen.

Um mehr quantitative Aussagen zum Kasusgebrauch von Schweizer
Kindern machen zu kénnen, haben EICHE/HENAUER (2013) den produk-
tiven Kasusgebrauch bei 66 Kindern zwischen vier und acht Jahren un-
tersucht. Es ist zu beachten, dass die verschiedenen Altersgruppen meist
wenige Kinder umfassten und eine gewisse Heterogenitét beziiglich Ge-
schlecht, Schulform und Wohnort aufwiesen.

Die Studie untersuchte neben dem standarddeutschen Kasusge-
brauch auch die Dativmarkierung im Dialekt. Hier bietet sich ein Ver-
gleich mit ULRICH u. a. (2016) an, da in beiden Studien mit einem &hn-
lichen Elizitierungsverfahren gearbeitet wurde. Die 4-jdhrigen Kinder
bei ULRICH u. a. (2016, 185) erreichten knapp 51 % korrekte Dativmar-
kierungen am Artikel. In der hier vorgestellten Untersuchung von EI-
CHE/HENAUER (2013, 4142 und 47) waren knapp 67 % der schweizer-
deutschen Artikelformen korrekt markiert. Auch in allen anderen Alters-
gruppen erreichten die Kinder in der Schweizer Studie von EICHE/HE-
NAUER (2013, 41-42 und 47) hohere Werte als ULRICH u. a. (2016, 185)
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berichten. Diese Daten deuten darauf hin, dass Schweizer Kinder im Be-
reich des Dativs bereits frither sicherere Kompetenzen als deutsche Kin-
der erreichen konnten.

Bei der Uberpriifung der standarddeutschen Teilbereiche zeigte sich,
dass den jiingeren Kindern der Funktionswechsel von Schweizerdeutsch
zu Standarddeutsch auch trotz direkter Aufforderung nicht gelang. Ab
sechs bis sieben Jahren war der Funktionswechsel moglich (vgl. EI-
CHE/HENAUER 2013, 50).

Zu unterschiedlichen Resultaten kam es bei der Markierung des stan-
darddeutschen Dativs in der Nominal- und Pripositionalphrase. In der
Nominalphrase im Dativkontext wurden bei den &lteren Kindern héhere
Fehlerraten als in der Pripositionalphrase verzeichnet. Die Fehler sind
auf falsche Anwendungen der schweizerdeutschen Form zuriickzufiih-
ren. Im Testsetting wurde zuerst der dialektale Dativ liberpriift. Als erster
standarddeutscher Teilbereich folgte dann der standarddeutsche Dativ in
der Nominalphrase. Die hohe Fehlerrate konnte dadurch bedingt sein,
dass auch bei den élteren Kindern der Funktionswechsel nicht immer auf
Anhieb gelang (vgl. EICHE/HENAUER 2013, 50).

Insgesamt kam es zu wenigen Kasusfehlern in Dativkontexten. Es
konnten kaum Ubergeneralisierungen von anderen Kasus beobachtet
werden (vgl. EICHE/HENAUER 2013, 43 und 44). Es ist daher im Bereich
des standarddeutschen Dativs nicht von einer Problematik der Kasuszu-
weisung, sondern von einer Problematik im Wechsel der Funktion aus-
zugehen.

Alle Autoren, die sich zum Akkusativgebrauch von Schweizer Kin-
dern geduBert haben, berichten von isolierten Schwierigkeiten bei der
Abgrenzung des maskulinen Akkusativs vom Nominativ (vgl. HACKI
BUHOFER/BURGER 1998, 85; OSTERMAI 2000, 253; LANDERT 2007,
228). Auch die hier vorgestellten Daten von EICHE/HENAUER (2013, 45—
46) bestitigen diese Beobachtungen. Da bei deutschen Kindern keine
Unterschiede zwischen Maskulina, Neutra und Feminina beobachtet
werden konnten (vgl. ULRICH u. a. 2016, 186), kann hier eine typisch
schweizerische Problematik vermutet werden. Die Ursache dafiir ist in
der Formgleichheit des akkusativ- und nominativmarkierten Artikels in
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den meisten Deutschschweizer Dialekten zu suchen. Schweizer Kinder
miissen auf dem Weg zum korrekten akkusativmarkierten, maskulinen
Artikel somit zwei Schritte vornehmen: Sie miissen einerseits den Funk-
tionswechsel vom Dialekt zur Standardsprache vollziehen, was in den
vorgestellten Daten durchschnittlich ab ca. 67 Jahren gelang und ande-
rerseits die eigenstindige Form erkennen, die das Standarddeutsche fiir
den maskulinen akkusativmarkierten Artikel bereithélt.

Verschiedene Autoren besprechen Unterschiede bei den Leistungen
hinsichtlich des kasuszuweisenden Elements. TRACY (1986, 50) und EI-
SENBEISS u. a. (2006, 22) beobachten mehr Schwierigkeiten bei der Ka-
suszuweisung durch die Préaposition (EISENBEISS u. a. [2006] zusétzlich
auch bei der Zuweisung des Dativs zum einzigen Objekt im Gegensatz
zur Zuweisung des Dativs in ditransitiven Konstruktionen). ULRICH u. a.
(2016, 184) konnten im Gegensatz dazu bessere Leistungen bei der Zu-
weisung durch die Priposition zeigen.

Auch HACKI BUHOFER/BURGER (1998, 85) und LANDERT (2007,
230) berichten von Schwierigkeiten im Bereich der Kasusmarkierung
(keine Differenzierung zwischen Akkusativ und Dativ) nach Pripositio-
nen.

In den vorgestellten Daten von EICHE/HENAUER (2013, 41-42)
konnten keine Leistungsunterschiede zwischen der Kasuszuweisung
durch das Verb (Sitze mit einem Objekt) oder die Préposition in dialek-
talen Dativkontexten beobachtet werden. Im Gegensatz dazu ist eine Dis-
krepanz zwischen der Akkusativverwendung in Nominal- und Priposi-
tionalphrasen zu beobachten. Die korrekte Markierung des pripositiona-
len Akkusativs an maskulinen Objekten gelang haufiger korrekt. Es kam
jedoch auch zu Ubergeneralisierungen des Dativs auf Akkusativkontexte
nach Prépositionen. Diese Fehlerart und der Unterschied der Resultate
der kasuszuweisenden Elemente kdnnten auf unterschiedliche syntakti-
sche Verarbeitungsvorginge der beiden Kasusarten hinweisen.

Die Interpretation von Kasusmarkierung zur korrekten thematischen
Rollenzuordnung in transitiven Sitzen gelingt bei deutschen Kindern be-
reits ab fiinf bis sechs Jahren. Gewisse Unsicherheiten beim Verstdndnis
von satzinitialen Objekten kdnnen sich jedoch auch bei 7- bis 8-Jahrigen
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noch zeigen (vgl. LINDNER 2003, 227 und 236; DITTMAR u. a. 2008,
1162; SCHIPKE u. a. 2012, 772). Trotzdem zeigt sich eine Diskrepanz zu
Beobachtungen, die HENAUER (2017, 74—78) in ihrer Untersuchung mit
Schweizer Kindern machte. Die dort knapp 7-jéhrigen Kinder erreichten
rund 10 % korrekte Ausfiihrungen. Die erwédhnten Autoren kommen zu
anderen Ergebnissen bei Untersuchungen mit deutschen Kindern in dhn-
lichen Alterskategorien (vgl. LINDNER 2003, 226-241; DITTMAR u. a.
2008, 1161-1162; SCHIPKE u. a. 2012, 772). Schweizer Kinder scheinen
in diesem Alter die Abfolge der Konstituenten wesentlich stirker zu ge-
wichten als die Kasusinformation. Dabei bleibt offen, ob die Kasusinfor-
mation verarbeitet, jedoch nicht korrekt gewichtet wird, oder ob die Ka-
susinformation gar nicht in die thematische Rollenzuordnung einbezogen
wird. Dies kdnnte Gegenstand zukiinftiger Forschung sein.

Hinsichtlich des Themas des vorliegenden Bandes stellt sich nun na-
tiirlich die Frage nach der therapeutischen Konsequenz in Bezug auf die
Diagnostik und Therapie von Stérungen im Erwerb der Kasus bei
Schweizer Kindern im Rahmen der logopéadischen Arbeit.

So scheint die propagierte Therapiefolge von Akkusativ und dann
Dativ (vgl. KAUSCHKE/SIEGMULLER 2013, 148-149; MOTSCH 2010,
202-203) fiir Schweizer Kinder fragwiirdig. Die vorgestellten Daten
deuten eher darauf hin, dass Dativ bei Schweizer Kindern mit einer ho-
heren Kompetenz aufgrund der Eindeutigkeit im Dialekt behaftet ist und
somit auch zuerst therapiert werden miisste. Aulerdem erscheint in der
Therapie eine metasprachliche Auseinandersetzung zwischen Dialekt
und Standardsprache sinnvoll.

HENAUER (2017, 53—70 und 74-78) hat sich intensiv mit moglichen
Sprachinterventionen zur Férderung des standarddeutschen akkusativ-
markierten maskulinen Artikels beschéftigt. Dabei konnten durch
Sprachinterventionen kurzzeitige positive Effekte im Vergleich mit der
Kontrollgruppe gezeigt werden. Da diese jedoch nicht persistierten, kann
derzeit keine Empfehlung fiir eine spezifische Forderung dieser spezifi-
schen Form gegeben werden.

Im Rahmen der Diagnostik sollten sich in der Schweiz Praktizie-
rende dem Unterschied der Sprachsysteme Dialekt und Standarddeutsch
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bewusst sein und dies im Rahmen der Diagnostik individuell beriicksich-
tigen. Insbesondere im Bereich des Sprachverstindnisses deuten die Da-
ten von HENAUER (2017, 74-78) auf wesentliche Unterschiede zwischen
Kindern aus Deutschland und Kindern aus der Schweiz hin. Es sollte
beim Vergleich von Testresultaten, die nur durch die Anwendung von
Kasusmarkierungen geldst werden konnen, mit Normierungen, welche
mit deutschen Kindern durchgefiihrt werden, vorsichtig umgegangen
werden.

Literatur

Bader, Markus/Meng, Michael (1999): Subject-Object Ambiguities in German
Embedded Clauses. An Across-the-Board Comparison. In: Journal of Psy-
cholinguistic Research 28(2), 121-143.

Cholewa, Jiirgen/Mantey, Stefanie (2007): Grammatische Grundlagen fiir die
Sprachtherapie. Wort- und Satzstrukturen im Deutschen. Miinchen.

Clahsen, Harald (1984): Der Erwerb von Kasusmarkierungen in der Kinderspra-
che. In: Linguistische Berichte 89, 1-31.

Cooper, Kathrin (1994): Topics in Zurich German Syntax. Dissertation. Edin-
burgh.

Dittmar, Miriam/Abbot-Smith, Kirsten/Lieven, Elena/Tomasello, Michael
(2008): German Children’s Comprehension of Word Order and Case Mark-
ing in Causative Sentences. In: Child Development 79(4), 1152—-1167.

Eiche, Jennifer/Henauer, Katrin (2013): Erfassung der Kasuskompetenz von
Deutschschweizer Kindern. Studie zum schweizerdeutschen und standard-
deutschen Kasusgebrauch von 4- bis 8-jdhrigen Kindern aus dem Raum
Oberthurgau. Unverdffentlichte Bachelorarbeit. Rorschach.

Eisenbeiss, Sonja/Bartke, Susanne/Clahsen, Harald (2006): Structural and Lex-
ical Case in Child German. Evidence from Language-Impaired and Typi-
cally Developing Children. In: Language Acquisition 13(1), 3-32.

Hacki Buhofer, Annelies/Burger, Harald (1998): Wie Deutschschweizer Kinder
Hochdeutsch lernen. Der ungesteuerte Erwerb des gesprochenen Hochdeut-
schen durch Deutschschweizer Kinder zwischen sechs und acht Jahren.
Stuttgart.

Haider, Hubert (2010): The Syntax of German. Cambridge u. a.

Henauer, Katrin (2017): Evaluation von input- versus produktionsbasierter
Sprachintervention zur Férderung der standarddeutschen Akkusativmarkie-
rung bei Schweizer Kindern. Unverdffentlichte Masterarbeit. Konstanz.



Kasuskompetenz von Deutschschweizer Kindern 223

Kauschke, Christina/Siegmiiller, Julia (2013): Patholinguistische Therapie bei
Sprachentwicklungsstérungen. 2. Auflage. Miinchen.

Landert, Karin (2007): Hochdeutsch im Kindergarten? Eine empirische Studie
zum frithen Hochdeutscherwerb in der Deutschschweiz. Bern.

Lindner, Katrin (2003): The development of sentence-interpretation strategies
in monolingual German-learning children with and without specific lan-
guage impairment. In: Linguistics 41(2), 213-254.

Lorenz, Antje/Schwytay, Jeannine/Burchert, Frank (2017): Passiv & Co. Ein
Satzverstindnistest fiir Kinder ab 4 Jahren. Idstein.

Meyer, Rudolf (1967): Zur Morphologie und Sprachgeographie des Artikels im
Schweizerdeutschen. Frauenfeld.

Motsch, Hans-Joachim (2010): Kontextoptimierung. Evidenzbasierte Interven-
tion bei grammatischen Storungen in Therapie und Unterricht. 3. Auflage.
Miinchen/Basel.

Motsch, Hans-Joachim/Rietz, Christian (2016): ESGRAF 4-8. Grammatiktest
fiir 4- bis 8-jdhrige Kinder. Miinchen/Basel.

Ostermai, Guido (2000): Sprachvariation im Grenzbereich. Eine Untersuchung
zur Standardsprache nordwestschweizerischer und siidbadischer Primar-
schiilerInnen. Aarau.

Schipke, Christine S./Knoll, Lisa J./Friederici, Angela D./Oberecker, Regine
(2012): Preschool children’s interpretation of object-initial sentences: Neu-
ral correlates of their behavioral performance. In: Developmental Science
15(6), 762—744.

Schweizerisches Idiotikon (1973): Worterbuch der schweizerdeutschen Spra-
che. Band 13. <https://digital.idiotikon.ch/idtkn/id13.htm#!page/131121/
mode/lup>. (31.01.2020).

Siebenhaar, Beat/Voegeli, Walter (1991): Mundart und Hochdeutsch im Ver-
gleich. In Sieber, Peter/Sitta, Horst (Hrsg.): Mundart und Hochdeutsch im
Unterricht. Orientierungshilfen fiir Lehrer. 2. Auflage. Aarau u. a., 75-86.
<http://www.uni-leipzig.de/~siebenh/pdf/Siebenhaar Voegeli iPr.pdf>
(31.01.2020).

Sprachatlas der deutschen Schweiz (SDS) (1975): Formengeografie. Band 3.
Bern.

Studler, Rebekka (2011): Artikelparadigmen. Form, Funktion und syntaktisch-
semantische Analyse von definiten Determinierern im Schweizerdeutschen.
URL: <http://opac.nebis.ch/ediss/20111142.pdf>. (31.01.2020).

Szagun, Gisela (2011): Sprachentwicklung beim Kind. Ein Lehrbuch. 4. Auf-
lage. Weinheim/Basel.

Tracy, Rosemarie (1986): The acquisition of case morphology in German. In:
Linguistics 24, 47-78.



224 J. Eiche/K. Henauer

Ulrich, Tanja/Penke, Martina/Berg, Margit/Liidtke, Ulrike M./Motsch, Hans-
Joachim (2016): Der Dativerwerb — Forschungsergebnisse und ihre thera-
peutischen Konsequenzen. In: Logos 24(3), 176-190.



VANESSA BIES/CHRISTINA KAUSCHKE

Kasuserwerb im Luxemburgischen

Abstract

Since 1984, Luxembourgish has been one of three official languages in the
Grand Duchy of Luxembourg. As a Moselle Franconian variety of German,
Luxembourgish shares several linguistic features with standard German, but
there are also relevant structural differences, e. g. with respect to the case sys-
tem. Research on the acquisition of Luxembourgish is particularly scarce so far.
The present study therefore presents first results on the acquisition of case mark-
ing in 28 monolingual Luxembourgish children between four and nine years of
age. Accusative and dative case marking on definite articles was analyzed using
elicited production data. In addition to age-related improvements, findings sug-
gest that accusative and dative cases are acquired on a par, in contrast to the
developmental sequence “accusative before dative” postulated for standard Ger-
man.

1. Einleitung

Das GroBherzogtum Luxemburg ldsst sich geographisch zwischen
Frankreich, Deutschland und Belgien verorten. Mit einer Einwohnerzahl
von 626 000 (Stand 1. Januar 2020)' gehort Luxemburg zu den kleinsten
Landern Europas. Luxemburgisch ist eine moselfrénkische Sprachvarie-
tit des Westmitteldeutschen und Teil des deutschen bzw. kontinental-
westgermanischen Dialektkontinuums (vgl. MOULIN/NUBLING 2006;
CHRISTEN u. a. in diesem Band).

Seit 1984 hat das Luxemburgische den Status einer eigenstéindigen
Sprache und gilt, neben Deutsch und Franzosisch, als Amts- und Lan-
dessprache des GroBherzogtums. Laut einer Studie, die 2018 vom Bil-
dungsministerium durchgefiihrt wurde, wird Luxemburgisch von 77 %

! <https://luxembourg.public.lu/de/gesellschaft-und-kultur/bevolkerung/

demografie.html> (31.01.2020).
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der Bevolkerung Luxemburgs im Alltag gesprochen.? Bezieht man diese
Angabe auf die Einwohnerzahl Luxemburgs im Jahr 2018 (613 900,
Stand 1. Januar 2019%), erhélt man eine SprecherInnenzahl von 472 703
Personen fiir das Jahr 2018. Die sprachliche Situation Luxemburgs ist
besonders, da sie stark von Mehrsprachigkeit geprégt ist. Diese Mehr-
sprachigkeit wird einerseits durch den Einfluss der angrenzenden Lander
Deutschland, Frankreich und Belgien bedingt. Andererseits gibt es eine
Vielzahl an weiteren sprachlichen Einfliissen, wie bspw. Englisch, Por-
tugiesisch und Italienisch. Insgesamt leben Angehorige von mehr als 170
Nationalititen im GroBherzogtum Luxemburg.

Der Beginn der linguistischen Erforschung der luxemburgischen
Sprache ist in Zusammenhang mit dem seit SCHMELLERS Arbeiten (v. a.
SCHMELLER 1821) erwachten Interesse an den deutschen Sprachvarieti-
ten zu sehen. Der erste Versuch eine luxemburgische Grammatik zu ver-
fassen, wurde 1854 von MEYER unternommen, das erste Werk zum lu-
xemburgischen Wortschatz von GANGLER stammt aus dem Jahr 1847.
Trotz dieser langeren Forschungstradition wurde der Erwerb der luxem-
burgischen Sprache im Gegensatz zum Erwerb der deutschen Stan-
dardsprache bislang kaum untersucht.

Die luxemburgische Sprache teilt verschiedene linguistische Struk-
turen und Eigenschaften (u. a. Verbzweitstellung im Hauptsatz, Wort-
schatz) mit dem Deutschen (vgl. BRUCH 1973; SCHMITT 1984). Dies
mag ein Grund dafiir sein, dass der Spracherwerb im Luxemburgischen
zumindest teilweise mit dem Erwerb der deutschen Sprache gleichge-
setzt wird, obwohl dies bislang noch nicht untersucht wurde. In einem
offentlichen Schreiben des Iuxemburgischen Bildungsministeriums
(MENIJE) wird die Entwicklung grammatischer Kompetenzen zudem nur
sehr vage beschrieben: ,,[Sie] kommt mit drei Jahren gerade erst in Gang
und zieht sich noch weit in das Vorschulalter hinein“ (MENJE 2016, 12).

<https://luxembourg.public.lu/de/gesellschaft-und-kultur/sprachen/welche-
sprachen-luxemburg.htm1> (31.01.2020)
<https://statistiques.public.lu/catalogue-publications/luxembourg-en-
chiffres/2019/luxemburg-zahlen.pdf> (31.01.2020)
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Angesichts des mangelhaften Forschungsstands ist eine genauere Unter-
suchung des Spracherwerbs im Luxemburgischen auf unterschiedlichen
sprachlichen Ebenen ein klares Desiderat. Eine mdglichst prazise Erfas-
sung typischer Erwerbsverldufe ist dariiber hinaus wichtig, um Stérun-
gen des Spracherwerbs im Luxemburgischen erkennen und behandeln zu
konnen.

Die vorliegende Studie zielt daher darauf ab, das Wissen iiber den
Spracherwerb im Luxemburgischen zu bereichern, indem Erkenntnisse
iiber den Grammatikerwerb im Luxemburgischen gewonnen werden sol-
len. Dabei liegt der Fokus auf dem Erwerb des Kasussystems. Zum einen
wird untersucht, ab welchem Alter sprachunauffillige luxemburgische
Kinder definite Artikel benutzen und diese kasuskongruent morpholo-
gisch verdndern. Zum anderen werden Einflussfaktoren auf den Kasus-
erwerb im Luxemburgischen betrachtet. Im vorliegenden Beitrag werden
zunichst die Kasussysteme des Luxemburgischen und des Deutschen
vergleichend dargestellt, bevor eine empirische Studie zur Kasusmarkie-
rung bei Luxemburgisch sprechenden Kindern zwischen vier und neun
Jahren présentiert wird. AbschlieBend werden Implikationen fiir die
Sprachdiagnostik diskutiert.

2. Das Kasussystem des Luxemburgischen im Vergleich zum
Deutschen

Im Luxemburgischen ist die Nominalphrase nach vier Kategorien be-
stimmt: Genus, Numerus, Definitheit und Kasus (vgl. SCHANEN/ZIMMER
2012). Genauso wie im Deutschen gibt es im Luxemburgischen drei Ge-
nera (Maskulinum, Femininum und Neutrum) und Numerus wird in Sin-
gular und Plural unterteilt (vgl. SCHANEN/ZIMMER 2012; BRAUN u. a.
2005). Hinsichtlich der Definitheit wird, wie im Deutschen, zwischen
definiten und indefiniten Artikeln unterschieden. Im Luxemburgischen
wird allerdings eine weitere Differenzierung der definiten Artikel in un-
betonte und betonte vorgenommen (vgl. SCHANEN/ZIMMER 2012). Der
definite unbetonte Artikel fiir Maskulinum enthilt den Schwa-Laut [9]
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([da(n)]), wohingegen der definite betonte Artikel mit einem geschlosse-
nen und vorverlagerten [e]-Laut ([de:n]) gebildet wird. Im Zuge des
Sprachwandels wurde der definite unbetonte Artikel fiir die Genera
Neutrum und Femininum im Singular auf den Anfangskonsonanten re-
duziert ([d]). Die betonten Versionen dieser Artikel lauten [da:t] bzw.
[deai] (vgl. BRUCH 1973). Die definiten betonten Artikel stellen gleich-
zeitig die Demonstrativpronomina des Luxemburgischen dar, die hdufig
in Kombination mit ndher beschreibenden Attributen oder deiktischen
Lokaladverbien (bspw. hei, do, dt. ‘hier, da’) verwendet werden (vgl.
SCHANEN/ZIMMER 2012).

Zusammen mit Adjektiven, Demonstrativ- und Possessivpronomina
gehoren Artikel zur Klasse der Determinierer. Im Luxemburgischen wer-
den die vier oben genannten grammatischen Kategorien (Genus, Nume-
rus, Definitheit und Kasus) ausschlieBlich durch die morphologischen
Endungen der Determinierer ausgedriickt, da keine morphologische Ver-
dnderung an den Substantiven erfolgt (vgl. BRUCH 1973; SCHMITT 1984;
SCHILTZ 2005). Eine Unterscheidung zwischen starker und schwacher
Deklination besteht daher im Luxemburgischen nicht (vgl. BRUCH
1973). Aus diesem Grund spielen Artikel — neben den anderen Determi-
nierern — im Luxemburgischen eine entscheidende Rolle, denn nur sie
ermoglichen ,.eine Differenzierung des unverinderlichen Dingworts*
(BRUCH 1973, 46).

Da sich die vorliegende Studie insbesondere mit dem Erwerb der ka-
susbezogenen morphologischen Deklination am definiten Artikel und
nicht an Demonstrativpronomina auseinandersetzt, wird im Folgenden
das luxemburgische Kasussystem am definiten unbetonten Artikel im
Singular nédher erldutert. Fiir die restliche Beschreibung der Studie wird
nur noch die Bezeichnung definiter Artikel verwendet; der Aspekt der
schwachen Betonung wird nicht eigens erwahnt.

Im Luxemburgischen sind die zwei Kasus Nominativ und Akkusativ zu
einer Form zusammengefallen (vgl. BRUCH 1973; DOHMER 2017). Der
Akkusativ hat die Funktionen des Nominativs iibernommen, sodass so-
wohl Subjekt als auch direktes Objekt im Luxemburgischen durch den
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Akkusativ ausgedriickt werden (bspw. De(n) Mann fiddert den Af., dt.
‘Der Mann fiittert den Affen.”) (vgl. SCHMITT 1984; DOHMER 2017). Das
indirekte Objekt wird durch den Dativ markiert (bspw. De(n) Mann gétt
dem Af eng Banann., dt. ‘Der Mann gibt dem Affen eine Banane.”). Diese
Verdeutlichung syntaktischer Funktionen von Nominalphrasen mithilfe
bestimmter Kasuszuordnungen entspricht dem Prinzip des strukturellen
Kasus im Deutschen. Akkusativ und Dativ werden im Luxemburgischen
ebenfalls verwendet, um den statischen bzw. dynamischen Aspekt einer
Handlung zu prézisieren (bspw. De(n) Jong sétzt hannert dem Tuerm.,
dt. ‘Der Junge sitzt hinter dem Turm.’, vs. De(n) Jong leeft hannert den
Tuerm., dt. ‘Der Junge lauft hinter den Turm.’). Sie ibernehmen somit
im Zusammenspiel mit bestimmten Prépositionen die Funktion des Lo-
kativs, um raumliche Beziehungen darzustellen (vgl. BRAUN u. a. 2005).
Bei Wechselpripositionen, die kontextabhingig verschiedene Kasus ver-
langen, steht bei lokaler Verwendung Dativ und bei direktionaler Ver-
wendung Akkusativ (vgl. ULRICH/MAYER 2016; DOHMER 2017). Dem-
entsprechend erfolgt im Luxemburgischen genauso wie im Deutschen
eine Unterscheidung zwischen strukturellem und lexikalischem Kasus.

Die urspriinglich aus dem Deutschen {ibernommene maskuline No-
minativform der wird nur noch in verfestigten Redewendungen verwen-
det (bspw. Der Ddiwel soll dech huelen, dt. ‘Der Teufel soll dich holen’),
genauso wie dies fiir die Genitivformen zutrifft (bspw. Ufanks der Woch,
dt. ‘Anfang der Woche’, oder Enn des Mounts, dt. ‘Ende des Monats”)
(vgl. BRUCH 1973; SCHILTZ 2005). Es kann daher festgehalten werden,
dass im Luxemburgischen nur noch die zwei Kasus Nominativ/Akkusa-
tiv und Dativ aktiv verwendet werden (vgl. GOUDAILLIER 1987).

Kasus Maskulinum Femininum Neutrum
Nominativ/ den [da(n)] d’[f] d’[f]
Akkusativ

Dativ dem [dom] der [dr] dem [dom]

Tab. 1: Auflistung der Kasusformen des definiten Artikels im Singular im Lu-
xemburgischen (vgl. SCHILTZ 2005).
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Bei genauerer Betrachtung von Tab. 1 fillt auf, dass das luxemburgische
Kasusparadigma im Singular einige Synkretismen aufweist. Einerseits
ist der definite Artikel fiir Femininum und Neutrum im Nomina-
tiv/Akkusativ formgleich (d”), sodass eine klare Genuszuweisung nicht
moglich ist. Erst in der Dativform (dem) im Neutrum, (der) im Femini-
num oder bei einer Ersetzung durch das jeweilige Demonstrativprono-
men kann ein Genusunterschied verdeutlicht werden (vgl. DOHMER
2017). Andererseits ist der definite Artikel dem ebenfalls nicht eindeutig
einem Genus zuweisbar, da er sowohl fir die Dativform des Maskuli-
nums als auch des Neutrums stehen kann (vgl. DOHMER 2017). Fiir das
Kasussystem im Singular lassen lediglich die Dativform des definiten
femininen Artikels im Singular (der) und der definite maskuline Artikel
im Nominativ/Akkusativ (de(n)) eindeutige Aussagen iiber Genus und
Kasus des folgenden Substantivs zu.

Bei einem Vergleich zwischen dem luxemburgischen und dem deut-
schen Kasussystem anhand des definiten Artikels wird deutlich, dass ne-
ben bestimmten strukturellen Gemeinsamkeiten (Vorhandensein von
drei Genera, Unterteilung in Singular und Plural sowie in definite und
indefinite Artikel, Unterscheidung zwischen strukturellem und lexikali-
schem Kasus) auch Unterschiede bestehen.

Der erste Unterschied liegt darin, dass in der luxemburgischen Spra-
che keine morphologische Markierung an den Substantiven selbst vorge-
nommen wird, lediglich die Determinierer konnen Genus, Numerus, De-
finitheit und Kasus ausdriicken (vgl. BRUCH 1973; SCHMITT 1984;
SCHILTZ 2005). Eine entsprechende morphologische Markierung ist im
Deutschen hingegen bei schwach deklinierten maskulinen Substantiven
im Akkusativ, Dativ und Genitiv gefordert (vgl. ULRICH u. a. 2016).

Der zweite und wohl bedeutsamste Unterschied liegt darin, dass im
Luxemburgischen im Laufe des Sprachwandels der Akkusativ die syn-
taktische Funktion des Nominativs (Markierung des Subjekts) tibernom-
men hat. Dies fiihrt dazu, dass Objekttopikalisierungen im Luxemburgi-
schen nicht moglich sind, da die morphologischen Markierungen von
Nominativ und Akkusativ identisch sind und daher eine Zuordnung der
thematischen Rollen rein anhand der Markierungen nicht moglich ist.
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Lediglich durch die entsprechende Betonung kann verdeutlicht werden,
welche Konstituente Agens und welche Patiens ist. Dieser Aspekt wird
in Tab. 2 anhand eines Beispiels veranschaulicht.

SVO-Struktur Objekttopikalisierung
Luxemburgisch Den Draach gesdit | Den HOND gesdit den
den Hond. Draach.
Deutsch Der Drache sieht Den Hund sieht der
den Hund. Drache.

Tab. 2: Objekttopikalisierung im Kontrast: Luxemburgisch und Deutsch

Ein letzter Unterschied zwischen dem deutschen und dem luxemburgi-
schen Kasussystem liegt darin, dass der definite Artikel fiir Neutrum und
Femininum in der Nominativ-/Akkusativform im Luxemburgischen
identisch ist, sodass eine Genusunterscheidung rein anhand des definiten
Artikels nicht moglich ist. Im Deutschen hingegen ist eine Genusunter-
scheidung sowohl im Nominativ als auch im Akkusativ fiir alle drei Ge-
nera moglich (der und den fiir Maskulinum, das fiir Neutrum, die fiir
Femininum). Dabei ist zu erwdhnen, dass im Deutschen die Nominativ-
und Akkusativformen von Neutrum und Femininum jeweils identisch
sind, sodass in beiden Genera eine klare Kasuszuweisung allein anhand
des definiten Artikels nicht moglich ist.

Bis hierher wurden Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den Kasussystemen des Luxemburgischen und des Deutschen zusam-
mengetragen. Dementsprechend wére zu vermuten, dass auch im Kasus-
erwerb beider Sprachen gemeinsame Grundziige, aber auch spezifische
Unterschiede zu beobachten sind. Da es bislang keine empirischen Be-
funde zum Kasuserwerb im Luxemburgischen gibt, wird im Folgenden
kurz der Kasuserwerb im Deutschen skizziert, bevor eine Studie prisen-
tiert wird, in der sprachunauftillige, monolingual luxemburgisch auf-
wachsende Kinder im Alter von 4;0-8;11 Jahren in Bezug auf ihre pro-
duktiven Kasusfihigkeiten untersucht wurden.
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3. Uberblick iiber den Kasuserwerb im Deutschen und Ableitung
von Hypothesen fiir das Luxemburgische

Beziiglich einer Erwerbssequenz der deutschen Kasus werden in der Re-
gel nur Akkusativ und Dativ beriicksichtigt, da der Genitiv als Objektka-
sus in der Kindersprache in der Regel kaum vorkommt. Einem friithen
Phasenmodell zum Kasuserwerb im Deutschen zufolge (vgl. CLAHSEN
1984) produzieren kleine Kinder zu Beginn des Spracherwerbs in der
ersten Phase Nominalphrasen ohne Determinierer, bevor in der zweiten
Phase zunéchst kasusneutrale Artikel auftauchen, bspw. n oder Protofor-
men, an denen kein Kasus erkennbar ist, wie de. Vollstindige Artikel
werden zundchst nur im Nominativ verwendet. In der dritten Phase, die
etwa ab einem Alter von ca. 3;6 Jahren beginnt, werden vermehrt kasus-
markierte Artikel verwendet. Zunichst erwerben die Kinder ein zwei-
gliedriges Kasussystem, bestehend aus Nominativ und Akkusativ. Letz-
terer wird auf dativfordernde Kontexte iibergeneralisiert. Im letzten
Schritt des Kasuserwerbs wird das Kasussystem ausdifferenzierter, so-
dass eine produktive Unterscheidung zwischen Akkusativ und Dativ vor-
genommen werden kann.

Die von CLAHSEN (1984) zunichst auf der Basis spontansprachlicher
Daten von nur wenigen Einzelfillen postulierte Erwerbsreihenfolge ,,No-
minativ vor Akkusativ vor Dativ konnte in weiteren Studien bestétigt
werden (vgl. z. B. MILLS 1985). SZAGUN (2004) beobachtete hingegen,
dass Kinder in ihrer Spontansprache bereits deutlich frither als von
CLAHSEN (1984) angenommen erste Artikel produzieren. Einige der 22
Kinder bildeten bereits ab einem Alter von 21 Monaten Artikel sowohl
im Nominativ als auch im Akkusativ. In einer weiteren Studie von
SZAGUN (2013) produzierten alle Kinder bis zu einem Alter von 30 Mo-
naten Akkusativ- und Dativmarkierungen. AuBBerdem wurden Asymme-
trien bei der Kasusmarkierung an definiten und indefiniten Artikeln be-
obachtet, die gegen die von CLAHSEN (1984) postulierte Reihenfolge
sprechen. So stellte SZAGUN (2013) fest, dass Fehler im Dativ insbeson-
dere bei maskulinen Formen vorkommen, was auf die geringere akusti-
sche Unterscheidbarkeit von dem versus den (im Vergleich zu das und
dem bzw. die und der) zuriickgefiihrt wird. Da sich auch die ebenfalls
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akustisch dhnlichen Formen ein versus einen (Nominativ-Akkusativ) als
fehleranfillig erwiesen, wird gefolgert, dass weniger die Kasuskategorie
an sich, sondern eher die akustische Salienz der Artikelformen aus-
schlaggebend ist.

Aktuellere Studien setzen Elizitationsmethoden ein, mit denen gro-
Bere Stichproben von Kindern in unterschiedlichen Altersgruppen unter-
sucht werden kénnen. JANAS (2017) bestitigte in einer Studie mit Kin-
dern im Alter von 6;0 bis 10;11 Jahren insofern die von CLAHSEN (1984)
angenommene Schwierigkeitshierarchie, als nur zwei von 40 Kindern
bessere Leistungen bei den Dativ- als bei den Akkusativmarkierungen
zeigten. Zum Fortschreiten des Kasuserwerbs vom Vorschul- zum Schul-
alter stellte SCHERGER (2015) fest, dass bereits 90 % der vierjahrigen
Kinder den Akkusativ korrekt markierten, wahrend erst im Alter von sie-
ben Jahren 90 % der Kinder den Dativ korrekt produzieren konnten. UL-
RICH u. a. (2016) widersprechen explizit der Annahme, dass die Leistun-
gen bei der Akkusativmarkierung grundsétzlich den Leistungen im Dativ
iiberlegen sind. An dieser Studie nahmen 968 Kinder aus den Bundes-
landern Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen
teil. In der Gruppe der vier- bis fiinfjdhrigen Kinder hatten 12,2 % die
Dativmarkierungen bereits zu 90 % erworben, die Akkusativmarkierun-
gen hingegen noch nicht. Auch unter den acht- bis neunjéhrigen Kindern
wiesen 16,4 % einen abgeschlossenen Dativerwerb (=90 %) bei noch
nicht abgeschlossenem Akkusativerwerb (< 90 %) auf. Unstrittig scheint
aber, dass insbesondere der Dativerwerb erst im spéteren Grundschulal-
ter als vollstdndig abgeschlossen gelten kann. In der Studie von ULRICH
u. a. (2016) hatten sogar einige Neunjahrige noch Probleme mit der Pro-
duktion korrekter Dativmarkierungen. MOTSCH (2013) beobachtete
ebenfalls, dass mehr als 50 % der 106 getesteten Schulanfanger den Da-
tiv noch nicht vollstindig erworben hatten.

Zusammenfassend herrscht in der Literatur dahingehend Konsens,
dass Nominativmarkierungen am Artikel im kindlichen Spracherwerb
wohl als erstes auftreten, bevor das Kasussystem anschliefend in einem
langer andauernden Prozess erweitert und ausdifferenziert wird (vgl.
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KAUSCHKE 2012). Weniger Einigkeit besteht iiber die Frage, ob der Ak-
kusativ notwendigerweise vor dem Dativ beherrscht wird.

Die zuvor erwéhnte Unterscheidung zwischen strukturellem und lexika-
lischem Kasus konnte ebenfalls erwerbsrelevant sein. Die Annahme,
dass der Erwerb des strukturellen Kasus, der auf Regelwissen basiert,
leichter fallt und weniger storanfillig ist als der Erwerb des lexikalischen
Kasus, erscheint plausibel, da Kinder jene Verben und Prapositionen, die
einen lexikalischen Kasus verlangen, itemspezifisch erlernen und zusitz-
lich den lokalen bzw. dynamischen Aspekt einer Handlung berticksich-
tigen miissen. Diese Annahme konnten EISENBEISS u. a. (2006) belegen.
Sie untersuchten die Spontansprachduflerungen von fiinf Kindern im Al-
ter von 2;6 bis 3;6 Jahren und fanden, dass Fehler beim strukturellen Ka-
sus signifikant seltener auftraten als beim lexikalischen Kasus. Des Wei-
teren vollzogen die Kinder in ihrer Stichprobe hiufig Ubergeneralisie-
rungen des strukturellen auf den lexikalischen Kasus. Auch fiinf dltere
Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen hatten groBBere Schwierigkei-
ten mit dem lexikalischen als mit dem strukturellen Kasus (vgl. EISEN-
BEISS u. a. 2006). Diese Diskrepanz zugunsten des strukturellen Kasus
konnten ULRICH u. a. (2016) jedoch nicht bestitigen. Die Auswertung
der Dativleistungen ergab hier, dass die mittlere Korrektheit der Dativ-
markierungen in der Prépositionalphrase (lexikalischer Kasus) hoher lag
als die mittlere Korrektheit fiir die Dativmarkierung am indirekten Ob-
jekt in der Nominalphrase (struktureller Kasus) (vgl. ULRICH u. a. 2016).
Diese widerspriichlichen Ergebnisse belegen, dass die Diskussion um
den Schwierigkeitsgrad des strukturellen und des lexikalischen Kasus im
Deutschen anhilt.

Ein weiterer Aspekt, der fiir den Erwerb des Kasus relevant ist, betrifft
die Rolle des Genus. Bei der Frage, ob die Korrektheit der Kasusmarkie-
rung in Abhédngigkeit von der Genuskategorie variiert, sind sicherlich die
akustischen Ahnlichkeiten bzw. Homonymien der jeweiligen Artikelfor-
men zu beriicksichtigen (s. 0.). Dariiber hinaus ist bislang unklar, ob Ge-
nussicherheit eine Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Kasusmarkierung



Kasuserwerb im Luxemburgischen 235

ist, ob also die Worter, deren Genus sicher erworben wurde, besser ka-
susmarkiert werden konnen als Worter, fir die bereits die Genuszuwei-
sung im Nominativ unsicher ist. Da die Kasusmarkierung auf dem Genus
aufbaut, erscheint diese Annahme zunichst plausibel. Dementsprechend
wird im sprachtherapeutischen Kontext angenommen, dass sicheres Ge-
nuswissen eine Voraussetzung fiir die Erarbeitung von Kasusmarkierun-
gen darstellt und Genus daher ein Therapiegegenstand sein miisse, der
der Arbeit im Bereich Kasus vorausgeht (vgl. KAUSCHKE/SIEGMULLER
2013). Diese Annahme stellen ULRICH u. a. (2016) in Frage. In ihrer Stu-
die wurden die Subtests 3 (Genus) und 4 (Kasus: Akkusativ und Dativ)
aus der ,,Evozierten Sprachdiagnose grammatischer Fahigkeiten fiir Kin-
der von 4 bis 8 Jahren“ (ESGRAF 4-8) von MOTSCH/RIETZ (2016)
durchgefiihrt. In einer Detailanalyse wurde jedes Item, welches von ei-
nem Kind dem falschen Genus zugeordnet wurde, aus der anschlielen-
den Kasusanalyse (Dativmarkierung) ausgeschlossen. Der Unterschied
zwischen der prozentualen Korrektheit der Genus-korrekten und der pro-
zentualen Korrektheit aller Items (auch jener Items, denen das falsche
Genus zugeordnet wurde) war in dieser Studie minimal (3 %). Zudem
wurden zwischen 25 % und 53 % der Genus-falschen Items trotzdem mit
der korrekten Dativmarkierung versehen. Diese Befunde sprechen gegen
die Annahme, dass gesichertes Genuswissen eine unabdingbare Voraus-
setzung flir einen erfolgreichen Kasuserwerb sei.

Da in allen empirischen Studien neben allgemeinen Erwerbstenden-
zen immer eine hohe individuelle Variation zu beobachten war, fragt sich
schlieBlich, welche Faktoren den Kasuserwerb beeinflussen. Nach den
Ergebnissen der Studie von ULRICH u. a. (2016) besteht ein schwach aus-
gepragter Geschlechtseffekt zugunsten der Médchen (jedoch erst ab ei-
nem Alter von sieben Jahren) sowie ein tendenzieller Einfluss des Bil-
dungshintergrunds der Eltern. In der Studie von JANAS (2017) hatten da-
gegen weder das Geschlecht der Kinder noch der Bildungshintergrund
der Eltern einen signifikanten Einfluss auf die Kasusleistungen der Kin-
der, wobei hier die deutlich kleinere Stichprobe (N = 40) beriicksichtigt
werden muss.
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Dariiber hinaus fanden ULRICH u. a. (2016) Hinweise auf regionale
Unterschiede, die im Sinne eines ,,Siid-Nord-Gefalles* interpretiert wer-
den: Die Leistungen der Kinder aus Baden-Wiirttemberg lagen {iber de-
nen der Kinder aus Nordrhein-Westfalen, die Kinder aus Niedersachsen
schnitten am schlechtesten ab. Die Autorlnnen folgern, dass der ,,Ein-
fluss dialektaler Pragung, der vor allem in BW zu erwarten war [...], von
untergeordneter Bedeutung* fiir den Dativerwerb zu sein scheint (UL-
RICH u. a. 2016, 188). Die hinter dieser Argumentation stehende impli-
zite Annahme, dass ein Dialekteinfluss in siidlichen Gebieten Deutsch-
lands eine Beeintrachtigung darstellen konnte, kann jedoch kritisch hin-
terfragt werden. Denkbar wire auch, dass der Zusammenfall von Nomi-
nativ und Akkusativ im Alemannischen erwerbsbegiinstigend fiir den
Dativ wirken konnte, da der Dativ unter diesen Umstédnden als erste dif-
ferente Form nach dem Nominativ erworben wiirde und der Akkusativ
erst spéter.* Insgesamt liegen noch zu wenige Daten vor, um gesicherte
Aussagen iiber dialektal bedingte Unterschiede im Kasuserwerb des
Deutschen treffen zu konnen; die Untersuchung von EICHE/HENAUER (in
diesem Band) liefert erste Ergebnisse fiir das Alemannische.

Die bisher referierten Befunde beziehen sich auf den typischen Ka-
suserwerb im Deutschen. Angesichts der langwierigen Erwerbsphase,
die bereits fiir den ungestorten Spracherwerb beobachtet wurde, ist es
nicht verwunderlich, dass die Kasusbildung ein besonders problemati-
sches Feld fiir Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen ist (vgl. CLAH-
SEN 1999; KAUSCHKE 2017; SCHERGER 2015). Der Erwerb des Kasus-
systems kann bei diesen Kindern bereits frith stagnieren, sodass Nomi-
nalphrasen ausschlieBlich im Nominativ erscheinen oder der Akkusativ
anhaltend auf Dativkontexte iibertragen wird. BERG/JANKE (2017) stell-
ten in einer Untersuchung mit sprachentwicklungsgestorten Kindern fest,
dass das Kasussystem am Ende der zweiten Klasse unter allen tiberpriif-
ten grammatischen Strukturen das groBte Problem darstellte. Daher ist
die Untersuchung der Kasusmarkierung ein zentraler Bestandteil in der
Diagnostik grammatischer Fahigkeiten und ein relevanter Gegenstand in

4 Fiir diesen Hinweis bedanken wir uns bei Mirja Bohnert-Kraus.
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der Sprachtherapie. Dabei ist derzeit strittig, wie stark die Genussicher-

heit als Voraussetzung fiir den Kasuserwerb gewichtet werden soll und

ob die therapeutische Sequenz ,,Akkusativ vor Dativ* (vgl. z. B.

KAUSCHKE/SIEGMULLER 2013) von den Erwerbsdaten gedeckt wird.
Insgesamt ergibt sich anhand des dargestellten Forschungsstandes

zum Kasuserwerb in der deutschen Standardsprache ein heterogenes Bild

mit vielen offenen Fragen. Noch unklarer ist, wie der Kasus in dem Deut-
schen verwandten Dialekten bzw. Sprachen erworben wird. Uber die Be-
sonderheiten bei deutschschweizer Kindern berichten EICHE/HENAUER
in diesem Band. Zum Kasuserwerb von Kindern, die das Luxemburgi-
sche erwerben, gibt es bislang keinerlei Untersuchungen. Diese Liicke
soll mit der hier vorgestellten Studie gefiillt werden. Aufgrund fehlender

Befunde zum Luxemburgischen werden die Fragestellungen und Hypo-

thesen in Anlehnung an die bisherigen Befunde zum Deutschen formu-

liert:

a) Erwerbssequenz: Fiir den luxemburgischen Kasuserwerb wird die
Erwerbssequenz ,,Nominativ/Akkusativ vor Dativ*“ erwartet. Be-
griindet wird diese Annahme damit, dass Nominativ und Akkusativ
im Luxemburgischen zu einem Kasus zusammengefallen sind, so-
dass diese Nominativ-/Akkusativform die Grundform im Luxembur-
gischen darstellt und der Dativ als weitere Kasusform spéter erwor-
ben wird.

b) Erwerb des strukturellen und des lexikalischen Kasus: Da beide
Sprachen sowohl strukturellen als auch lexikalischen Kasus aufwei-
sen, wird vermutet, dass die im Rahmen der hier vorgestellten Studie
erhobenen Befunde zum Luxemburgischen jenen des Deutschen &h-
neln. Allerdings finden sich zum Erwerb des strukturellen und des
lexikalischen Kasus im Deutschen in der Literatur uneinheitliche Be-
funde.

c) Rolle des Genus: Eine erste Fragestellung bezieht sich darauf, ob die
Kasusmarkierung in Abhéngigkeit vom Genus variiert. Aulerdem
soll Aufschluss iiber die Notwendigkeit von gesichertem Genuswis-
sen flir einen erfolgreichen Kasuserwerb gewonnen werden: Basie-
rend auf den Befunden von ULRICH u. a. (2016) wird erwartet, dass
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d)

4.

Genuskorrektheit bzw. -sicherheit auch im luxemburgischen Kasus-
erwerb keine unabdingbare Voraussetzung fiir eine korrekte Kasus-
markierung darstellt.

Einflussfaktoren: Da die zwei Sprachen Deutsch und Luxembur-
gisch zum einen eng miteinander verwandt sind und sich die Lénder
Deutschland und Luxemburg zum anderen kulturell nicht stark von-
einander unterscheiden, ist anzunehmen, dass es Parallelen hinsicht-
lich moglicher Einflussfaktoren gibt. So konnten sich das Geschlecht
des Kindes und der Bildungshintergrund der Eltern auf die produkti-
ven Kasusfahigkeiten der Kinder auswirken.

Zusammenhénge mit anderen sprachlichen Leistungen: Eine weitere
Fragestellung der folgenden Studie bezieht sich auf Wechselwirkun-
gen zwischen den Leistungen bei der Kasusmarkierung und anderen
sprachlichen Fahigkeiten, fiir die ein Bezug zum Kasus hergestellt
werden kann. Betrachtet werden zunichst phonologische Verarbei-
tungsfahigkeiten. Ein Zusammenhang ist erwartbar, da die phonolo-
gische Nihe zwischen Artikeln (bspw. den und dem) den Kasuser-
werb erschweren kann (vgl. EISENBEISS u. a. 2006; SZAGUN 2013).
Zudem sind gute phonologische Differenzierungsfahigkeiten notig,
um Amalgame (bspw. im, am, etc.) zu analysieren (vgl. ULRICH/MA-
YER 2016). Des Weiteren wird untersucht, ob lexikalische Fahigkei-
ten mit den Féhigkeiten zur Kasusmarkierung zusammenhingen.
Auch hier wird aufgrund von Assoziationen und Entwicklungszu-
sammenhdngen zwischen lexikalischen und grammatischen Fahig-
keiten eine positive Korrelation erwartet.

Studie zur Produktion von Kasusmarkierungen bei luxemburgi-
schen Kindern im Alter von 4;0-8;11 Jahren

4.1 Stichprobe

An der Studie nahmen 28 sprachunauffillige Kinder teil, die in zwei Al-
tersgruppen unterteilt wurden: 4;0-5;11 und 6;0-8;11 Jahre. Unter den
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16 Kindern der jiingeren Gruppe waren 38 % Maédchen (N = 6); in der
alteren Gruppe befanden sich 12 Kinder, davon 42 % Maédchen (N = 5).

Voraussetzungen fiir die Teilnahme waren, dass Luxemburgisch die
Erstsprache der Kinder ist und dass sowohl die Kinder als auch ihre El-
tern Luxemburgerlnnen sind. Eine weitere Voraussetzung war, dass zu
Hause nur Luxemburgisch gesprochen wird. Trotzdem lassen sich Ein-
fliisse anderer Sprachen (bspw. durch Medien wie Fernsehen etc. oder
auch in der Schule) nicht génzlich ausschlieBen.

Ausschlusskriterien waren das Vorliegen geistiger Behinderung, ge-
netischer Syndrome, von Stérungen aus dem autistischen Spektrum, neu-
rologischer Erkrankungen sowie starker Beeintrichtigungen des Hor-
und/oder Sehvermogens, die nicht entsprechend korrigiert wurden
(bspw. Brille, Paukenrohrchen). Kinder, die sich zum Zeitpunkt der Un-
tersuchung oder davor aufgrund von Sprachentwicklungsstdrungen
(SES) in logopédischer Behandlung befanden bzw. befunden hatten,
konnten ebenfalls nicht an der Untersuchung teilnehmen. Um zu gewéhr-
leisten, dass die Kinder diesen Voraussetzungen entsprachen, wurden
entsprechende Informationen mithilfe eines Elternfragebogens gesam-
melt (vgl. BIES 2019).

4.2 Methoden

Fiir die Zielsetzung dieser Studie sollte zum einen die Kriteriumsva-
riable, ndmlich die produktiven Fahigkeiten zur Kasusmarkierung, ange-
messen Uberpriift werden, zum anderen sollten weitere sprachliche Fa-
higkeiten erfasst werden, die mit den Kasusleistungen in Zusammenhang
stehen bzw. diese beeinflussen kdnnten. Da es bislang kaum Instrumente
zur Diagnostik sprachlicher Fiahigkeiten im Luxemburgischen gibt, wur-
den diagnostische Verfahren zum Deutschen eingesetzt und — wenn notig
— fiir das Luxemburgische iibersetzt und adaptiert.

Zur Uberpriifung der produktiven Kasusfihigkeiten sind keine In-
strumente fiir das Luxemburgische verfiigbar. Daher wurden Subtests der
ESGRAF 4-8 (MOTSCH/RIETZ 2016, siehe auch das Kapitel von SPREER
in diesem Band) fiir das Luxemburgische adaptiert. Bei der ESGRAF 4—
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8 handelt es sich um einen standardisierten Test zur Erfassung gramma-
tischer Fahigkeiten vier- bis achtjdhriger Kinder im Deutschen. In Sub-
test 3 ,,Genus* werden die Kinder gebeten, insgesamt 20 Items mit dem
entsprechenden definiten Artikel zu benennen. In Subtest 4 ,,Kasus: Ak-
kusativ und Dativ®, in dem dieselben Items wie in Untertest 3 verwendet
werden, werden mithilfe von jeweils 24 Items Akkusativ- und Dativmar-
kierungen am definiten Artikel sowohl in der Nominalphrase als auch in
der Pripositionalphrase evoziert.

Aufgrund von Genusdiskrepanzen zwischen der deutschen und der
luxemburgischen Sprache wurden insgesamt drei Items ersetzt. Den
Items der Salat und der Knochen wird im Luxemburgischen ein femini-
nes Genus zugeordnet.’ Hinsichtlich einer Ubersetzung des Items Vor-
hang ist die Genuszuweisung im Luxemburgischen nicht eindeutig.®* Um
die Anzahl an maskulinen, femininen und neutralen Items aus dem deut-
schen Test zu wahren, wurden folgende Ersetzungen vorgenommen: der
Salat (Lux.: d’Zalof) wurde durch der Kuchen (Lux.: den Kuch), der
Knochen (Lux.: d’Schank) durch der Fisch (Lux.: den Fésch) und der
Vorhang (Lux.: de(n)/d’Riddo) durch der Turm (Lux.: den Tuerm) er-
setzt. Fiir jeden korrekt gebildeten definiten Artikel wurde ein Punkt ver-
geben. Wurde der falsche definite Artikel geduBlert oder kein Artikel pro-
duziert, wurde kein Punkt vergeben. Wenn auch auf Nachfrage (,,den
oder d’?*) hin der indefinite Artikel anstatt des gewiinschten definiten
Artikels genannt wurde, wurde ebenfalls kein Punkt vergeben. Die Au-
Berung indefiniter Artikel wurde allerdings auf dem Protokollbogen ver-
merkt, um zu untersuchen, ob korrektes Genuswissen vorhanden ist,
auch wenn das Kind keinen oder den falschen definiten Artikel produ-
zierte. Im adaptierten Subtest 3 ,,Genus* konnten maximal 20 Punkte und
pro Kasus maximal 24 Punkte erreicht werden. Da im Luxemburgischen
keine Kasusmarkierung an Substantiven erfolgt, konnten im Gegensatz

5 Dt.: der Salat (mask.) — Lux.: d’Zalot [dai] (fem.); Dt.: der Knochen (mask.)
— Lux.: d’Schank [dai] (fem.).

¢ Dt.: der Vorhang (mask.) — Lux.: de(n) Riddo (mask.) oder d’Riddo [doi]
(fem.).
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zur deutschen Version keine zusitzlichen Punkte fiir korrekte Kasusmar-
kierungen an Nomen vergeben werden.

Um phonologische Verarbeitungsfahigkeiten der Kinder zu iiberprii-
fen, wurde ein speziell fiir das Luxemburgische konzipierter Nach-
sprechtest von Pseudowdrtern verwendet. Hierbei handelt es sich um den
,,Luxembourgish Nonword Repetition Task* (LuNRep), der von ENGEL
(2009) auf Basis des ,,Children’s Test of Nonword Repetition” (CNRep)
von GATHERCOLE (1996) fiir die luxemburgische Sprache entwickelt
wurde, sodass die Pseudoworter den phonotaktischen Regeln des Lu-
xemburgischen entsprechen (vgl. ENGEL 2009). Die komplexe Leistung
des Nachsprechens von Pseudowortern gibt Aufschluss iiber das phono-
logische Arbeitsgedéchtnis. Zudem setzt ein korrektes Nachsprechen vo-
raus, dass die phonologische Form der vorgegebenen Stimuli ausrei-
chend differenziert wahrgenommen und verarbeitet wurde. Eine diffe-
renzierte Verarbeitung von Wortformen ist insbesondere notwendig, um
die zum Teil geringen phonologischen Unterschiede zwischen verschie-
denen Kasusmarkierungen wahrzunehmen.

Zur Uberpriifung der produktiven lexikalischen Fihigkeiten der Kin-
der wurde Untertest 1 ,,Bildbenennung®™ aus dem SET 5-10 (PETER-
MANN 2018) in die luxemburgische Sprache iibersetzt. Hierbei sollen die
Kinder Gegenstinde und Handlungen, die ihnen in Form von Bildern
préisentiert werden, benennen.

4.3 Ergebnisse

a) Erwerbssequenzen: In Bezug auf die Entwicklung der produktiven Ka-
susfahigkeiten zeigen die Ergebnisse, dass die édltere Altersgruppe (6;0—
8;11) in beiden Kasus bessere Leistungen erbrachte als die jiingere
Gruppe (4;0-5;11). Aus Tab. 3 sind die deskriptiven Werte pro Kasus
und pro Altersgruppe zu entnehmen.
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Alters- N Mittelwert | Mini- | Maxi- | Mittelwert
gruppe (SD) mum | mum | % korrekt
A | 4,0-511 | 16 16,38/24 7/24 | 24/24 68,25 %
K (4,49)
K| 6;,0-8;11 | 12 | 20/24 (3,57) | 10/24 | 24/24 83,33 %
D | 4;,0-5;11 | 16 16,63/24 2/24 | 24/24 69,29 %
A (7,84)
T | 6,0-8;11 | 12 20,5/24 11724 | 24/24 85,43 %
(3.87)

Tab. 3: Deskriptive Statistik pro Kasus nach Altersgruppe unterteilt, Standard-
abweichungen in Klammern

Im statistischen Vergleich der Altersgruppen zeigte sich, dass die dltere
Gruppe signifikant bessere Werte im Akkusativ als die jiingere Gruppe
erzielte (p <0,01), wihrend keine statistisch signifikanten Altersgrup-
penunterschiede fiir den Dativ ermittelt wurden. Dieses Bild bestétigt
sich bei einer Untersuchung der Korrelation zwischen dem Alter der Pro-
bandInnen (in Monaten) und ihren erbrachten Kasusleistungen im Akku-
sativ und Dativ. Fiir die Akkusativmarkierungen wurde ein signifikantes
Ergebnis (p <0,01) ermittelt. Der Korrelationskoeffizient (r=0,413)
deutet auf eine mittlere positive Korrelation hin. Fiir die Dativleistungen
konnte kein signifikantes Ergebnis gefunden werden, sodass kein Beleg
fiir eine Korrelation zwischen dem Alter der ProbandInnen und der Kor-
rektheit der Dativmarkierungen gefunden werden konnte.

Auffillig ist, dass die Leistungen beider Gruppen fiir Akkusativ und
Dativ jeweils sehr nah beieinander liegen, wobei die Werte fiir den Dativ
geringfligig besser sind als fiir den Akkusativ. Aufgrund der héheren Va-
rianz der Dativleistungen bei den jiingeren Kindern wurde zusitzlich
eine Haufigkeitsverteilung erstellt, um festzuhalten, wie viele Kinder pro
Altersgruppe das 90 %-Kriterium korrekter Markierungen erreicht ha-
ben. Da pro Kasus maximal 24 Punkte erreicht werden konnten und 90 %
davon 21,6 korrekt markierten Items entsprechen, wurde ein Minimum
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von 22 pro Kasus festgelegt. Die Vierfeldertafel zeigt die Anzahl an Kin-
dern, die pro Kasus das 90 %-Kriterium erreicht haben und die Anzahl
an Kindern, die dies nicht geschaftt haben.

Kasus >90% <90%
Jiingere Gruppe Akkusativ 2 14
(4;0-5;11) (12,5 %) (87,5 %)
Dativ 7 9
(43,75 %) (56,25 %)
Altere Gruppe Akkusativ 4 8
(6;0-8;11) (33,33 %) (66,67 %)
Dativ 6 6
(50 %) (50 %)
Gesamtgruppe Akkusativ 6 22
(21,32 %) (78,57 %)
Dativ 13 15
(46,43 %) (54,57 %)

Tab. 4: Haufigkeitsverteilung zum 90 %-Kriterium pro Kasus und Alters-
gruppe

Der Vierfeldertafel in Tab. 4 ist zu entnehmen, dass mehr Kinder eine
90 %-Korrektheit beim Dativ als beim Akkusativ erreichten. Mit Chi-
Quadrat-Tests wurde die Verteilung der Fille beim Akkusativ und beim
Dativ verglichen. Fiir die Gesamtgruppe konnte ein signifikanter Unter-
schied (p <0,05) gefunden werden, d. h. es gab mehr Kinder, die den
Dativ weitgehender beherrschen als den Akkusativ. In einer altersgrup-
penspezifischen Betrachtung fiel das Ergebnis fiir die jiingere Gruppe
signifikant aus (p < 0,05), wihrend sich in der dlteren Gruppe kein sig-
nifikanter Unterschied ergab.

Insgesamt ldsst sich folgern, dass die Féahigkeit zur Markierung des
Akkusativs im untersuchten Zeitraum mit dem Alter ansteigt, wihrend
in Bezug auf den Dativ keine deutlichen Entwicklungsfortschritte nach-
weisbar sind. AuBlerdem beherrschen mehr Kinder den Dativ als den Ak-
kusativ, was den Befunden zum Deutschen nicht entspricht.
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b) Erwerb des strukturellen und des lexikalischen Kasus: Hierflir wurden
die Kasusmarkierungen in der Nominalphrase im Vergleich zur Priposi-
tionalphrase betrachtet. Die jlingeren Kinder produzieren in Akkusativ-
kontexten signifikant (p < 0,02) mehr Fehler in der Nominalphrase als in
der Prapositionalphrase. Auch die Dativmarkierungen wurden in der No-
minalphrase héufiger falsch gebildet als in der Pripositionalphrase, al-
lerdings erreichte dieses Ergebnis keine Signifikanz. In der Gruppe der
alteren Kinder zeigten sich weder beim Akkusativ noch beim Dativ sig-
nifikante Leistungsunterschiede zwischen den Kontexten. Numerisch
waren beim Akkusativ hiufiger Fehler in der Pripositionalphrase als in
der Nominalphrase zu beobachten, wihrend sich beim Dativ das Muster
der jlingeren Kinder wiederholte (schlechtere Leistungen in der Nomi-
nalphrase). Fasst man beide Altersgruppen zusammen, zeigt sich, dass
die Markierungen des Dativs im strukturellen Kasus (Nominalphrase)
signifikant (p <0,05) haufiger falsch gebildet wurden als im lexikali-
schen Kasus (Prapositionalphrase). Der Unterschied beziiglich der Ak-
kusativmarkierungen in den zwei Bedingungen erwies sich als nicht sig-
nifikant. Fiir den Kasuserwerb des Deutschen bestand bislang Uneinig-
keit dariiber, ob eher der strukturelle oder der lexikalische Kasus fehler-
anfillig ist. Das Ergebnis zum Luxemburgischen spricht gegen einen
Vorteil des strukturellen Kasus und entspricht damit eher den Ergebnis-
sen von ULRICH u. a. (2016) als denen von EISENBEISS u. a. (20006).

c¢) Rolle des Genus: In Bezug auf einen moglichen Einfluss des Genus
auf die Kasusmarkierung wird aus Tab. 5 ersichtlich, dass das Genus des
Nomens fiir die Dativmarkierung keine Rolle zu spielen scheint. Bei der
Akkusativmarkierung dagegen ergaben sich fiir neutrale Nomen schlech-
tere Werte als flir feminine und maskuline. Dies ist insofern verwunder-
lich, als die Artikelform im Akkusativ fiir feminine und neutrale Nomen
formgleich ist (d). Der sich davon abhebende kasusmarkierte Artikel fiir
maskuline Nomen (den) wird am besten beherrscht.
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AKkKkusativ Korrekte Kasusmar- Falsche Kasusmar-

kierung kierung
Femininum 119/162 43/162

73,46 % 26,54 %
Maskulinum 313/378 65/378

82,8 % 17,2 %
Neutrum 69/108 39/108

63,89 % 36,11 %
Dativ Korrekte Kasusmar- Falsche Kasusmar-

kierung kierung
Femininum 124/162 38/162

76,54 % 23,46 %
Maskulinum 298/378 80/378

78,84 % 21,16 %
Neutrum 83/108 25/108

76,85 % 23,15 %

Tab. 5: Kasusmarkierung aufgeteilt nach Kasus und Genera (beide Altersgrup-
pen zusammen)

SchlieBlich wurde die Rolle der Genussicherheit fiir eine erfolgreiche
Kasusmarkierung untersucht, die von ULRICH u. a. (2016) in Frage ge-
stellt wurde. Hierbei wurde analog zum Vorgehen von ULRICH u. a.
(2016) der Prozentsatz korrekter Kasusmarkierungen an den genus-kor-
rekten Items mit dem Prozentsatz korrekter Kasusmarkierungen an allen
Items (auch an denjenigen, fiir die im Subtest 3 ,,Genus* der falsche Ar-
tikel gewéhlt wurde) verglichen. Der Anteil korrekter Kasusmarkierun-
gen liegt bei ausschlieBlicher Beriicksichtigung der genus-korrekten
Zielitems (63,73 %) um 13,43 % niedriger als der Anteil korrekter Ka-
susmarkierungen an allen Items (77,16 %). Dieser Befund spréiche in
Ubereinstimmung mit ULRICH u. a. (2016) dafiir, dass sicheres Genus-
wissen keine notwendige Voraussetzung fiir eine korrekte Kasusmarkie-
rung ist. Um ein differenzierteres Bild zu erhalten, wurden zusétzlich die
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korrekt kasusmarkierten Items, denen das richtige Genus zugeordnet
wurde, den korrekt kasusmarkierten Items, denen das falsche Genus zu-
geordnet wurde, gegeniibergestellt. Tab. 6 gibt einen Uberblick iiber die
Ergebnisse:

Korrektes Ge- | Falsches Ge- | Korrektes Ge- | Falsches Ge-
nus & kor- nus & kor- nus & falsche | nus & falsche
rekte Kasus- rekte Kasus- | Kasusmarkie- | Kasusmarkie-
markierung markierung rung rung
AKK 416/648 93/648 71/648 68/648
64,2 % 14,35 % 10,96 % 10,49 %
DAT 430/648 86/648 81/648 51/648
66,36 % 13,27 % 12,5 % 7,87 %
Gesamt 846/1296 179/1296 152/1296 119/1296
65,28 % 13,81 % 11,73 % 9,18 %

Tab. 6: Gegeniiberstellung genus-korrekter und genus-inkorrekter Items (beide
Altersgruppen zusammen)

Nach dieser weiteren Differenzierung wird deutlich, dass der Prozentsatz
von korrekt markierten Items, denen das richtige Genus zugeordnet wer-
den konnte, deutlich hoher liegt als der Anteil von korrekt kasusmarkier-
ten Items, denen das falsche Genus zugrunde lag. Korrekte Kasusmar-
kierungen erfolgen also wesentlich héufiger an jenen Items, fiir die das
korrekte Genus erworben wurde. Dies stiitzt die Annahme, dass sicheres
Genuswissen einen Vorteil fiir die Kasusmarkierung bietet. Andererseits
zeigen die Ergebnisse, dass in immerhin 13,81 % aller Kasusmarkierun-
gen diese richtig erfolgten, obwohl das falsche Genus verwendet wurde.

d) Einflussfaktoren: In Bezug auf mdgliche Einflussfaktoren auf den un-
gestorten Kasuserwerb wurde zunéchst untersucht, ob das Geschlecht ei-
nen Einfluss ausiibt. Fiir keine der beiden Altersgruppen konnte ein sig-
nifikanter Unterschied zwischen Jungen und Médchen ermittelt werden.
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Das Resultat fiir die dltere Gruppe widerspricht den Ergebnissen von UL-
RICH u. a. (2016), die einen geschlechtsspezifischen Effekt zugunsten der
Maidchen ab einem Alter von sieben Jahren fanden. Als weiterer Ein-
flussfaktor wurde der Bildungshintergrund der Eltern betrachtet. Die An-
gaben der Eltern zum hochsten Bildungsgrad wurden in einer viertstufi-
gen Skala festgehalten. Die Berechnung von Korrelationen zwischen
dem Bildungsgrad und den Leistungen der Kinder bei der Kasusmarkie-
rung insgesamt ergab ein signifikantes Ergebnis (p < 0,01) fiir die &ltere
Altersgruppe, der Korrelationskoeffizient deutet einen hohen positiven
Zusammenhang an (r = 0,73). Daher ist davon auszugehen, dass der Bil-
dungshintergrund der Eltern ab dem Alter von 6;0 Jahren in einem nach-
weisbaren Zusammenhang mit den Kasusleistungen ihrer Kinder steht.
Dieser Befund stimmt in Bezug auf die dltere Gruppe mit den Ergebnis-
sen von ULRICH u. a. (2016) iiberein.

e) Zusammenhénge mit anderen sprachlichen Leistungen: AbschlieSend
wurden Zusammenhinge zwischen Kasusmarkierung und anderen
sprachlichen Fiahigkeiten untersucht. Zwischen den phonologischen Dif-
ferenzierungsfihigkeiten und den produktiven Kasusleistungen der un-
tersuchten Kinder konnten ein signifikantes Ergebnis (p < 0,01) und ein
mittlerer positiver Zusammenhang gefunden werden (r = 0,46). Dieser
zeigte sich stirker in Bezug auf die Akkusativmarkierungen (r = 0,42)
als auf die Dativmarkierungen (r = 0,37), beide Koeffizienten erwiesen
sich als signifikant (p < 0,05). Dieser Befund spricht dafiir, dass gute
phonologische Verarbeitungsfiahigkeiten mit guten morphologischen
Leistungen zusammenhingen: Die akustische Salienz von Artikelformen
ist ausschlaggebend dafiir, ob Kinder diese wahrnehmen, von anderen
Artikelformen abgrenzen und korrekt produzieren konnen. Der berich-
tete positive Zusammenhang steht damit in Einklang mit entsprechenden
Annahmen von SZAGUN (2013) und EISENBEISS u. a. (2006). Hinsicht-
lich eines Zusammenhangs zwischen den produktiven lexikalischen Be-
nennféhigkeiten der Kinder und ihren Kasusfahigkeiten insgesamt konn-
ten ein signifikantes Ergebnis (p < 0,05) und eine schwache positive As-
soziation (r = 0,23) festgestellt werden. Separate Untersuchungen pro
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Kasus zeigen, dass dieser Zusammenhang deutlicher in Bezug auf die
Akkusativmarkierungen ist (p < 0,05; r = 0,33), da die Ergebnisse in Be-
zug auf die Dativleistungen das Signifikanzniveau verfehlten.

5. Zusammenfassung und Diskussion

Die vorliegende Studie untersuchte erstmals an einer verhéltnismaBig
kleinen Stichprobe, wie Kinder im Vorschul- und Schulalter mit luxem-
burgischer Muttersprache den Kasus an Artikeln markieren. Auch wenn
die Ergebnisse angesichts der Stichprobengrofle noch mit Vorsicht inter-
pretiert werden miissen, zeigten sich doch interessante Gemeinsamkei-
ten, aber auch Unterschiede zu den Mustern, die bereits fiir das Standard-
deutsche beschrieben wurden.

Im Vergleich der zwei Altersgruppen zeigte sich, dass die sechs- bis
neunjihrigen Kinder bessere Leistungen erbrachten als die vier- bis
sechsjdhrigen. Fin signifikanter Altersgruppenunterschied konnte jedoch
lediglich fiir die Akkusativleistungen gefunden werden, was vermutlich
auf die hohere Varianz unter den jiingeren Kindern bei den Dativmarkie-
rungen zuriickzufiihren ist. Betrachtet man das Verhéltnis der beiden Ka-
sus Akkusativ und Dativ zueinander, so fillt auf, dass beide Kasus dhn-
lich gut beherrscht wurden: Die jiingeren Kinder markierten beide Kasus
zu knapp 70 % und die dlteren Kinder zu etwa 85 % korrekt. Basierend
auf diesen Befunden kann daher keine Erwerbssequenz fiir den luxem-
burgischen Kasuserwerb festgehalten werden. Ab einem Alter von vier
Jahren zeigten die Kinder bereits recht gute Fihigkeiten bei der Kasus-
markierung, die mit zunehmendem Alter weiter anstiegen. Die vorlie-
genden Ergebnisse fiir das Luxemburgische widersprechen somit Ergeb-
nissen zum Standarddeutschen, die Belege fiir die Erwerbsreihenfolge
»Akkusativ vor Dativ* fanden (vgl. CLAHSEN 1984; MILLS 1985) und
stimmen eher mit Annahmen und Befunden iiberein, die keine klare Ent-
wicklungsreihenfolge bzw. Schwierigkeitshierarchie im Vorschul- und
Schulalter postulieren (ULRICH u. a. 2016; SCHERGER 2015). Ob zu ei-
nem fritheren Zeitpunkt, also vor dem filinften Lebensjahr, ein Unter-
schied zwischen Akkusativ- und Dativmarkierung besteht, konnte durch
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eine Testung der produktiven Kasusfihigkeiten von jiingeren luxembur-
gischen Kindern untersucht werden.

Bei Betrachtung der Vierfeldertafel (vgl. Tab. 4) wird deutlich, dass
in beiden Altersgruppen mehr Kinder den Dativ zu 90 % korrekt bildeten
als den Nominativ/Akkusativ. Dieses Ergebnis ist iiberraschend, da der
im Luxemburgischen identische Nominativ und Akkusativ die Grund-
form darstellt. Somit widersprechen die Befunde der weit verbreiteten
Annahme, dass Kinder zunéchst die Grundform (im Deutschen Nomina-
tiv, im Luxemburgischen Nominativ/Akkusativ) erlernen, bevor sich an-
schlieBend das Kasusparadigma erweitert und sie lernen, diese Grund-
form in entsprechenden Kontexten morphologisch zu verdndern. Festzu-
halten bleibt, dass sich im Luxemburgischen keinesfalls ein Erwerbs-
nachteil fiir den Dativ herausstellte, was sich mit den Befunden von EI-
CHE/HENAUER (in diesem Band) deckt, die darauf hindeuten, dass
Schweizer Kinder im Bereich des Dativs frither sichere Kompetenzen als
deutschsprachige Kinder erreichen. Diese Befunde konnten die in Ab-
schnitt 3 eingefiihrte Argumentation stiitzen, der zufolge der Zusammen-
fall von Nominativ und Akkusativ den Dativ salienter machen konnte.

Als weiteres Ergebnis zeigte sich, dass die jiingeren Kinder die Mar-
kierung beider Kasus in der Prépositionalphrase besser als in der Nomi-
nalphrase beherrschten. Dies steht zumindest teilweise in Einklang mit
den Befunden von ULRICH u. a. (2016), die einen Vorteil fiir Prépositio-
nalphrasen gegeniiber Nominalphrasen in Dativkontexten fanden. Die
Befunde von EISENBEISS u. a. (2006) zugunsten des strukturellen Kasus
werden hingegen durch die Ergebnisse der vorliegenden Studie nicht ge-
stiitzt.

Die Frage, ob sicheres Genuswissen eine notwendige Voraussetzung
fiir einen erfolgreichen Kasuserwerb im Luxemburgischen darstellt oder
nicht, kann durch die vorliegenden Daten nicht abschlieBend geklart wer-
den. Vergleicht man den Anteil der korrekten Kasusmarkierungen an al-
len Items mit dem Anteil korrekter Kasusmarkierungen nur an den Items,
an die zuvor das Genus korrekt zugewiesen wurden, so zeigt sich in
Ubereinstimmung mit ULRICH u. a. (2016) keine bessere Kasusmarkie-
rung fiir die genussicheren Worter. Bei einer weiteren Aufschliisselung
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konnte allerdings ermittelt werden, dass insgesamt deutlich mehr Items,
die korrekt kasusmarkiert wurden, ebenfalls das korrekte Genus zuge-
ordnet werden konnte (65 %), wihrend nur 14 % der korrekt kasusmar-
kierten Items falsch genusmarkiert wurden. Dies deutet darauf hin, dass
sicheres Genuswissen eine korrekte Kasusmarkierung begiinstigt.
Gleichzeitig ist nicht ausgeschlossen, dass der Kasus trotz fehlerhafter
Genuszuweisung korrekt markiert werden kann.

In Bezug auf Einflussfaktoren gab es keine Hinweise darauf, dass
das Geschlecht des Kindes die Kasusleistungen beeinflusste. Fiir die al-
tere Altersgruppe konnte ein Zusammenhang mit dem Bildungshinter-
grund der Eltern gefunden werden. Moglicherweise spielt der Bildungs-
hintergrund der Eltern ab Schuleintritt eine wachsende Rolle fiir die
Sprachféhigkeiten der Kinder.

SchlieBlich stellte sich erwartungsgemif heraus, dass das Leistungs-
niveau in Bezug auf weitere sprachliche Leistungen mit den Kasusleis-
tungen korreliert. So fanden sich Zusammenhénge zwischen den Leis-
tungen in der Kasusmarkierung und dem Nachsprechen von Pseudowor-
tern sowie den lexikalischen Fahigkeiten.

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie ldsst sich folgern, dass
die feineren sprachstrukturellen Differenzen zwischen dem Luxembur-
gischen und dem Deutschen durchaus zu Unterschieden im Erwerbsver-
lauf des jeweiligen Kasussystems fiithren. Trotz der engen Verwandt-
schaft beider Sprachen bestehen subtile Unterschiede, die sich im
Spracherwerb niederschlagen. Daher sollten Erwerbsprozesse unbedingt
fiir jede Sprache bzw. Varietét des Deutschen gesondert untersucht wer-
den.

Die Befunde der vorliegenden Studie bereichern den Wissenstand
zum Grammatikerwerb im Luxemburgischen und haben dariiber hinaus
auch Implikationen fiir die Logopédie/Sprachtherapie. Es ist deutlich ge-
worden, dass es sowohl sinnvoll als auch notwendig ist, Daten zur Ent-
wicklung der produktiven Kasusfahigkeiten von Kindern spezifisch fiir
die luxemburgische Sprache zu erheben, um eine adédquate therapeuti-
sche Entscheidungsfindung in der luxemburgischen Sprachtherapie zu
ermdglichen. In der hier prisentierten Studie wurde ein fiir das Deutsche
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entwickeltes diagnostisches Verfahren mit geringen Anpassungen er-
folgreich auf das Luxemburgische iibertragen und konnte aussagekrif-
tige Ergebnisse erzielen. Dies zeigt, dass es in bestimmten Bereichen der
Grammatik moglich ist, bestehende Verfahren aus dem Standarddeut-
schen zu adaptieren. Fiir die Zukunft bleibt zu priifen, welche weiteren
deutschsprachigen Verfahren (vgl. SPREER in diesem Band) sich fiir eine
sorgfiltige Adaption eignen und wo ggf. eigenstindige Verfahren entwi-
ckelt werden miissen. Bislang liegt fiir das Luxemburgische als einziges
Diagnostikmaterial eine Adaption der PLAKSS II von FOX-BOYER
(2014) zur Uberpriifung der Aussprache vor. Es besteht also noch ein
eklatanter Bedarf an Diagnostikinstrumenten, um die Sprachfdhigkeiten
von Kindern im Luxemburgischen addquat auf verschiedenen sprachli-
chen Ebenen zu erfassen. Da sich — wie durch diese Studie klar belegt
wurde — die Erwerbsverldaufe nicht unbedingt mit denen im Standard-
deutschen decken, sollten auch fiir adaptierte Verfahren Normdaten von
luxemburgisch sprechenden Kindern erhoben werden. Eine Ubernahme
von Priifwerten (T-Werte, Prozentringe) aus der deutschsprachigen Nor-
mierungsstichprobe wire nicht aussagekréftig.

Eine zuverléssige, auf sprachspezifischen Normdaten beruhende Di-
agnostik ist unabdingbare Voraussetzung fiir eine begriindete Entschei-
dung iiber InterventionsmafBnahmen und fiir die Ableitung entwicklungs-
angemessener Therapieziele. In Bezug auf den hier untersuchten Er-
werbsgegenstand Kasus wére anzunehmen, dass dieser auch fiir luxem-
burgisch sprechende Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen ein the-
rapierelevanter Problembereich ist. Haben Kinder anhaltende Probleme
bei der Kasusmarkierung, sollten diese in der Therapie behandelt wer-
den, wobei den Befunden dieser Studie folgend der Nominativ/Akkusa-
tiv und der Dativ gleichzeitig und kontrastiv an allen drei Genera erar-
beitet werden konnte, ohne dass eine sukzessive Sequenz (Nomina-
tiv/Akkusativ vor Dativ) eingehalten werden muss. Ein Einstieg mit ka-
susmarkierten Prépositionalphrasen wére sinnvoll, da diese jiingeren
Kindern leichter fallen als kasusmarkierte Nominalphrasen. Dariiber hin-
aus sollte auf eine Absicherung der Genuszuweisung geachtet werden,
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da sicheres Wissen iiber das Genus eines Wortes die Kasusmarkierung
begiinstigt.

AbschlieBend soll hervorgehoben werden, dass weitere Untersu-
chungen zur luxemburgischen Sprache wiinschenswert sind. Die dadurch
gewonnenen neuen Erkenntnisse sind notwendig, um einerseits ange-
messenes Diagnostikmaterial fiir das Luxemburgische erstellen zu kon-
nen und um andererseits eine optimale Therapiegestaltung fiir die luxem-
burgische Sprachtherapie zu ermoglichen.
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Zur Bedeutung von Varietiten fiir den
Orthographieerwerb am Beispiel der Deutschschweiz

Abstract

Many children grow up in an environment in which the language spoken in eve-
ryday communication is not the standard language but a regional variety. The
implications of linguistic situations with coexisting varieties for teachers and
speech therapists are illustrated by the example of the acquisition of the written
language in German-speaking Switzerland. In the Canton of Fribourg, 1,641
first through sixth graders were tested using the Hamburger Schreib-Probe. A
comparison to the scores of children from Germany shows that for certain graph-
emes the Swiss children have an advantage when using the alphabetic strategy.
This is due to the fact that the pronunciation of these sounds in the Swiss variety
of Standard German corresponds more closely to the written language than the
pronunciation of variants in Germany.

1. Einleitung

In der Deutschschweiz sprechen alle einheimischen Kinder sowie viele
Kinder mit Migrationshintergrund im Alltag ihren lokalen schweizer-
deutschen Dialekt. In der Schule oder mit Allochthonen sprechen sie die
regionale Varietit der Standardsprache, das Schweizerhochdeutsche. Die
vorliegende Studie untersucht, ob die Verwendung einer regionalen Va-
rietdt als Alltagssprache einen Einfluss auf die Rechtschreibung der Stan-
dardsprache hat.

Getestet wurden 1°641 Schweizerdeutsch sprechende Kinder der ers-
ten bis zur sechsten Primarstufe aus dem Kanton (vergleichbar mit einem
Bundesland) Freiburg in der Schweiz. Dieser Kanton liegt auf der
Sprachgrenze. Im westlichen Teil wird Franzosisch, im 6stlichen Teil
Deutsch gesprochen. Die 20 Erhebungsorte liegen im deutschsprachigen
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Kantonsteil, und zwar mehrheitlich in dem Bezirk, dessen Dialekt als
Senslerdeutsch bezeichnet wird.

2. Die Sprachsituation in der Deutschschweiz

In der Deutschschweiz sprechen nicht nur zwei Bauern auf dem Feld,
sondern auch zwei Universititsprofessoren in der Cafeteria unhinterfragt
miteinander im Dialekt. Die Wahl des Dialekts als miindliche Sprach-
form unter Deutschschweizerinnen und Deutschschweizern erfolgt
unabhéngig vom sozialen Status oder von der Bildungsschicht oder von
der Vertrautheit der Gesprichspartner, sondern allein aufgrund der
Formalitdt der Situation, welche — wie zum Beispiel im Fall von Schule
oder Politik — die Standardsprache verlangen kann.

Laien neigen gerne dazu, diese Situation mit den demokratischen
Grundwerten der Deutschschweizerinnen und Deutschschweizer zu be-
griinden, niichtern betrachtet ist sie jedoch auf zeitliche Verschiebungen
in der Sprachentwicklung im deutschen Sprachraum zuriickzufiihren.
Die Schriftsprache, die sich seit der friihneuhochdeutschen Zeit im deut-
schen Sprachraum in einem lange andauernden Ausgleichsprozess all-
méihlich herausbildete (vgl. z. B. CHRISTEN u. a. 2013, 19), war stark
mittel- und siiddeutsch geprigt. Da die Schriftsprache in diesen Regio-
nen nicht allzu weit entfernt war von den im Alltag gesprochenen Dia-
lekten, war es relativ unproblematisch, je nach Medium zwischen den
beiden Varietidten hin und her zu wechseln. Dagegen war in Nord-
deutschland die Diskrepanz zwischen den niederdeutschen Dialekten
und der Schriftsprache so groB}, dass gebildete Personen begannen, die
Schriftsprache nicht mehr nur beim Vorlesen, sondern auch in anderen
Situationen miindlich zu verwenden (vgl. KONIG u. a. 2015).

Die Tendenz, die bis dahin vor allem geschriebene Sprache auch zu
sprechen, breitete sich allméhlich von Norden nach Siiden, von stadti-
schen auf landliche Regionen und von gebildeten auf weniger gebildete
Personen aus. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts erreichte diese Entwick-
lung die Schweiz: In Ziirich begann man, Unbekannte in der Stan-
dardsprache anzusprechen. Unter den Sprachwissenschaftlerinnen und
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Sprachwissenschaftlern der Zeit bestand kein Zweifel, dass das
Schweizerdeutsche zuriickgedringt werden und iiber kurz oder lang
aussterben wiirde (vgl. HAAS 2000, 84). Der Ausbruch des Ersten
Weltkriegs bereitete dieser Entwicklung jedoch ein jdhes Ende; die
Distanzierung von Deutschland zog auch ein Vermeiden der
gesprochenen Standardsprache nach sich. Hinzu kam eine allmihlich
sich herausbildende Wertschétzung des Dialekts als Kulturgut. Es setzte
sich die Auffassung durch, dass die einzige Moglichkeit, die rational not-
wendige Standardsprache und den emotional liebgewonnenen Dialekt
miteinander in Einklang zu bringen, darin bestand, die beiden Varietéiten
strikt voneinander zu trennen (vgl. HAAS 2000, 84). Das Postulat ,,Reine
Mundart — Reine Standardsprache* hat sich bis heute durchgesetzt und
manifestiert sich sowohl im Sprachgebrauch als auch metasprachlich in
der negativen Bewertung von Varianten, die als Mischformen zwischen
Standardsprache und Dialekt empfunden werden. Diese von praktisch al-
len Deutschschweizerinnen und Deutschschweizern geteilte Einstellung
ist der Grund dafiir, dass im Gegensatz zum Grofteil des iibrigen
deutschen Sprachraums kein ausgebautes Spektrum zwischen den
Varietiten besteht (vgl. CHRISTEN u. a. in diesem Band), sondern eine
Diglossie (vgl. FERGUSON 1959), also eine funktionale Trennung der
Varietiten.

Im Alltag sprechen die meisten Deutschschweizer Kinder in der Fa-
milie und mit Freunden Dialekt. Der erste formelle Kontakt mit der Stan-
dardsprache findet im Kindergarten oder in der ersten Klasse statt, wobei
ein GroBteil der Kinder bereits friiher tiber Bekannte oder zumindest re-
zeptiv iiber die Medien mit der gesprochenen Standardsprache in Kon-
takt kommt.

In Bezug auf die Aneignung der Standardsprache stellt der Eintritt in
den Kindergarten' und die Schule fiir Deutschschweizer Kinder in dop-
pelter Hinsicht eine Zasur dar: Zum einen findet hier zum ersten Mal ein

' In der Schweiz gehort der zweijihrige Kindergarten zur obligatorischen
Schulzeit und die Kindergérten sind entsprechend den Primarschulen ange-
gliedert.
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systematischer Kontakt mit dem Hochdeutschen statt, zum anderen be-
ginnt damit die explizite Instruktion in den Bereich der geschriebenen
Sprache. Entsprechend ist die Standardsprache in der Wahrnehmung vie-
ler Schweizerinnen und Schweizer stark mit dem Lernen der Schrift ver-
kniipft und die Schule bildet einen neuen Rahmen fiir die Forderung des
Standards im Miindlichen wie im Schriftlichen (vgl. SCHALLER 2016,
23).

3. Die Varietiten in der Deutschschweiz

Dass sich Dialekte und Standardsprachen mehr oder weniger stark von-
einander unterscheiden, liegt in der Natur der Sache, entstanden Stan-
dardsprachen ja gerade aus dem Bediirfnis einer iiberregional einheitli-
chen Varietét. Dass es auch innerhalb von Standardsprachen Differenzen
in sehr viel kleinerem Ausmal3 geben kann, liegt einerseits daran, dass
ein sprachliches Substrat die tiberlagernde Standardsprache ,,farbt™, und
andererseits daran, dass sich lebende Sprachen fortlaufend weiterentwi-
ckeln. Jede Standardsprache, die in einem groBen geographischen Gebiet
oder in mehreren Nationen verwendet wird, weist regionale oder natio-
nale Spezifititen auf, weshalb man sie als ,,plurizentrisch bezeichnet.
Im Folgenden wird die in der Schweiz verwendete standardsprachliche
Varietit als ,,Schweizerhochdeutsch* bezeichnet, diejenige von Deutsch-
land als ,,bundesdeutsches Hochdeutsch®. Die in der Deutschschweiz ge-
sprochenen Dialekte werden unter dem Begriff ,,Schweizerdeutsch® zu-
sammengefasst. Die Unterschiede zwischen den Varietiten kdnnen
grundsitzlich alle sprachlichen Ebenen betreffen; fiir einen kurzen Uber-
blick und weiterfithrende Literaturhinweise siche HOVE (2017; vgl. auch
CHRISTEN u. a. in diesem Band).

In der vorliegenden Untersuchung geht es um Kinder aus dem Kan-
ton Freiburg in der Schweiz, deren Dialekt als Senslerdeutsch bezeichnet
wird. Das Senslerdeutsche weicht lautlich zum Teil stark von der Stan-
dardsprache ab. So kénnen Diphthonge und Monophthonge unterschied-
lich verteilt sein, z. B. senslerdt. Huus (‘Haus’) oder guet (‘gut’), die Vo-
kalqualitdt kann eine andere sein, z. B. senslerdt. Suna (‘Sonne’), oder
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die Vokalquantitit kann unterschiedlich sein, z. B. senslerdt. stddrbe
(‘sterben’) mit Langvokal oder hole (‘holen’) mit Kurzvokal. Auch im
Bereich des Konsonantismus unterscheidet sich das Senslerdeutsche von
der Standardsprache, z. B. in Wortern wie Hunn (‘Hund’), vou (‘voll”),
Chue (‘Kuh’) etc.; flir weitere und genauere Informationen sei auf das
Senslerdeutsche Worterbuch von SCHMUTZ/HAAS (2004) verwiesen.

4. Der Einfluss der Sprachsituation auf den Orthographieerwerb:
Forschungslage

Die oben geschilderte Sprachsituation bringt fiir Deutschschweizer Kin-
der die Aufgabe mit sich, neben ihrem jeweiligen Dialekt auch die stan-
dardsprachliche Varietit zu erlernen. Laut SCHMIDLIN (1999, 61) stellt
die gesprochene Standardsprache fiir Schweizer Kinder dabei eine Son-
derform der Miindlichkeit dar, deren Erwerb schon lange vor dem Schul-
beginn in ungesteuerten Situationen einsetzt. Die Auswirkungen des Dia-
lekts auf die Standardsprachkompetenzen von Deutschschweizer Kin-
dern wurden in vereinzelten empirischen Studien herausgearbeitet (z. B.
BURGER/HACKI BUHOFER 1994; SCHMIDLIN 1999; LANDERT 2007). Da-
bei zeigte sich, dass Schweizer Kinder ,,bedingt durch die funktionale
Einschrinkung der Standardvarietit [...] weniger selbstverstandlich und
weniger flieBend Hochdeutsch sprechen lernen als deutsche Kinder*
(SCHMIDLIN 1999, 59). In einzelnen Bereichen (z. B. Morphologie) sind
bei vielen Kindern Merkmale eines Zweitspracherwerbs beobachtbar,
wihrend andere Bereiche (z. B. Lexik) im Sinne eines erweiterten Erst-
spracherwerbs funktionieren (vgl. SCHMIDLIN 1999, 62). Diese Be-
obachtungen machen auch Lehrpersonen in der Praxis, die darauthin oft-
mals die Befiirchtung &duflern, dass sich der Dialekt als Hiirde fiir den
Erwerb des Lesens und Schreibens erweist. Eine hdufig verwendete For-
mulierung von Lehrpersonen lautet, Hochdeutsch sei die ,,erste Fremd-
sprache® ihrer Schiilerinnen und Schiiler, die aufgrund dessen den deut-
schen Kindern gegeniiber im Nachteil seien.

In Anlehnung an Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs und im
Rahmen der aktuell verwendeten didaktischen Materialien ist die erste



260 I. Hove/J. Winkes/E. Hartmann

Aufgabe der Kinder beim Erlernen der Schrift der Erwerb der alphabeti-
schen Strategie (,,Schreib-wie-Du-sprichst). In dieser Phase orientieren
Kinder sich an ihrer eigenen Artikulation und schreiben entsprechend
lautorientiert (vgl. SCHRUNDER-LENZEN 2009, 31). Aus diesem Grund
sollten sich die Merkmale der Umgebungssprachen (Dialekt und Schwei-
zerhochdeutsch) insbesondere in den ersten beiden Schuljahren in den
Verschriftungen von Kindern widerspiegeln. Erst mit dem Eintritt in die
orthographische Phase des Rechtschreiberwerbs werden zunehmend die
orthographischen RegelmifBigkeiten der geschriebenen Sprache beachtet
—sei es durch den Autbau eines orthographischen Lexikons (,,Sichtwort-
schatz*“) oder durch die Anwendung von impliziten oder expliziten
Rechtschreibregeln (z. B. KLICPERA u. a. 2013).

Kontrir zu den Erwartungen der Lehrpersonen zeigt sich von empi-
rischer Seite, dass sich Kinder aus stark dialektgepragten Sprachregionen
gerade in den ersten Phasen des Rechtschreiberwerbs im Vorteil befin-
den.

Im Handbuch des Rechtschreibtests Hamburger Schreib-Probe 1-10
(HSP), der auch das Instrument der vorliegenden Untersuchung darstellt,
geht beispielsweise MAY (2013, 77-80) der Frage nach dem Zusammen-
hang zwischen Dialekt und Rechtschreibung nach und fokussiert sich da-
bei insbesondere auf die alphabetische Strategie. Die Kinder der Eich-
stichprobe wurden den drei dialektalen Hauptregionen des Deutschen
(Niederdeutsch, Mitteldeutsch, Oberdeutsch) zugeordnet und ihre
Schreibungen wurden hinsichtlich der Anzahl der alphabetischen Fehler
an der Gesamtfehlerzahl und hinsichtlich der Art der alphabetischen Ab-
weichungen verglichen. Das Hauptergebnis dieser Auswertungen ist,
dass Kinder aus Regionen mit starken Dialekteinfliissen nicht etwa
schlechtere, sondern im Gegenteil hohere Leistungen in der alphabeti-
schen Strategie aufweisen. Die qualitativen Analysen ergaben weiterhin,
dass Schiilerinnen und Schiiler aus dem niederdeutschen Sprachraum
insbesondere Probleme im Bereich der Lautfolge haben, womit das Aus-
lassen, Hinzufiigen und Umstellen von alphabetisch zu schreibenden
Graphemen bezeichnet wird. Dabei fallen vor allem Auslassungen auf,
die durch die Vokalisierung des /r/ zustande kommen (z. B. *Brifinake).
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Die Unterscheidung zwischen stimmhaften und stimmlosen Plosivlauten
fallt den Kindern der ober- und mitteldeutschen Dialektregionen schwe-
rer, was sich in ihren Verschriftungen widerspiegelt (z. B. *Spilblaz,
*Ginder). Die Differenzierung der Kurzvokale hingegen kommt als héu-
figes Problem nur bei niederdeutschen Sprechern vor (z. B. *schiimpft,
*Pulizei). MAY (2013, 79-80) findet fiir seine Resultate die folgende Er-
klarung:

Der Grund liegt wahrscheinlich darin, dass starke Dialektsprecher bewusst
lernen miissen, sich beim Rechtschreiben an der hochsprachlichen Stan-
dardlautung zu orientieren. Thre Selbstinstruktion muss — zur Vermeidung
offenkundiger Unterschiede zur offiziellen Rechtschreibung — von Anfang
an lauten: ,,Schreibe, wie die Hochsprache klingt.“ Beherrschen sie dies —
und daran fiihrt zum Erwerb orthografischer Kompetenz kein Weg vorbei —
, setzen sie diese Strategie bewusster ein als Schreiber, deren Umgangsspra-
che der Hochsprache oberflichlich gesehen dhnlicher erscheint. Relativ
»dialektarme* Sprecher mogen sich dann ein wenig langer der triigerischen
Strategie anvertrauen: ,,Schreibe, wie Du sprichst.

Die Befunde von MAY (2013) werden durch die Analysen von HART-
MANN u. a. (2018) unterstrichen. Mittels der HSP wurde eine Stichprobe
von 1°641 Schiilerinnen und Schiilern der ersten bis sechsten Klassen-
stufe im deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg in der Schweiz
untersucht. Ein Vergleich der Freiburger Schulkinder mit der deutschen
Normierungsstichprobe ergab spezifisch im Hinblick auf die alphabeti-
sche Strategie eine signifikante Uberlegenheit der Schweizer Kinder bis
in die fiinfte Klasse hinein, wobei die Resultate in der vierten Klasse
keine statistische Signifikanz erreichten. Insbesondere im ersten Schul-
jahr fiel die Effektstirke (Hedges g = 0,6) deutlich aus. Im Gegensatz
dazu schnitten die Schweizer Kinder bereits ab der zweiten Klasse klar
schlechter bei der Beachtung orthographischen Wissens ab als die deut-
schen Altersgenossen. Uberpriift wurden die Leistungen der Kinder in
den verschiedenen Rechtschreibstrategien (alphabetisch, orthographisch,
morphematisch) durch die sogenannten Lupenstellen der HSP. Unter die-
sem Begriff versteht MAY (2013) festgelegte Wortstellen, welche die
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Anwendung eciner bestimmten Rechtschreibstrategie evozieren (z. B.
doofe fir die orthographische Strategie).

Die bisher differenziertesten Analysen hinsichtlich des Orthogra-
phieerwerbs im Deutschschweizer Dialektraum bietet SCHMIDLIN
(2003). Sie verglich die Entwicklung der orthographischen Kompetenz
bei siebenjdhrigen Kindern aus Siidwestdeutschland, Norddeutschland
und der Deutschschweiz anhand von freien Verschriftungen. 49 Kinder-
texte wurden in Abhédngigkeit von ihrer regionalen Zugehdrigkeit analy-
siert, wobei die folgenden Variablen im Fokus des Interesses standen:
Fehler insgesamt, Fehler im Bereich der Doppelkonsonanz, der <r>-
Schreibung und der Vokalschreibung.

In Bezug auf die Gesamtfehlerzahl in den Texten zeigte sich, dass
sich sowohl eine grofle Standardnéhe der gesprochenen Sprache (Ham-
burger Region), als auch eine dialektgeprigte Umgebung (Ziircher Ge-
biet) positiv auf den Erwerb von Rechtschreibkompetenzen auswirken.
Dies erklart SCHMIDLIN (2003, 217) — dhnlich wie MAY (2013) — mit
dem ausgebauten Spektrum zwischen der Standardsprache und dem Dia-
lekt, welches zur hochsten Fehlerzahl bei jiingeren Schulkindern aus
Stidwestdeutschland fiihrt. Sind Dialekt und Hochdeutsch klar voneinan-
der getrennte Varietiten, so erleichtert dies den Kindern den Erwerb und
die Anwendung der alphabetischen Strategie.

Im Bereich der phonologisch begriindbaren Schirfungsschrei-
bung bei zweisilbigen Wortern (Beispiele: klettern, Wasser, wollen)
sollten die Besonderheiten des Schweizerhochdeutschen einen Vorteil
darstellen, weil intervokalische Konsonanten nach betontem Kurzvokal
hiufig geminiert, also lang ausgesprochen werden (siehe z. B. WILLI
1996 oder KRAHENMANN 2003). Dieses Muster zeigte sich jedoch nicht.
Wihrend bei den siebenjdhrigen Kindern in der Deutschschweiz die
Doppelkonsonanz in 96 % der Fille fehlte, waren es bei den siidwest-
deutschen Kindern nur 81 % falsch realisierte phonologische Scharfun-
gen und bei den norddeutschen Schiilerinnen und Schiilern gar nur 45 %.
Zusétzlich wertete SCHMIDLIN (2003, 219) auch aus, wie hdufig Doppel-
konsonanten irrtiimlicherweise nach langen, gedehnten Vokalen in
den verschiedenen Regionen eingesetzt werden. Laut LINDAUER/
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SCHMELLENTIN (2017, 24) ist das in der Schweiz ein hiufig zu beobach-
tender Fehler bei Kindern und Erwachsenen, da in dieser Sprachregion
»auch nach Diphthongen/Langvokalen und Konsonanten ein Silbenge-
lenk bzw. eine Geminate [...] gesprochen und folglich von den Kindern
auch verschriftet wird.“ In der Untersuchung von SCHMIDLIN (2003)
kam dieser Fehler allerdings in allen drei Sprachregionen nur sehr selten
vor (Siidwestdeutschland: viermal, Schweiz: dreimal, Norddeutschland:
einmal).

Die Auswertung der Fehler im Bereich der <r>-Schreibung wurde
relational zur Anzahl der geschriebenen Worter durchgefiihrt. In den
Texten der Schweizer Kinder lie sich keine einzige <r>-Falschschrei-
bung auffinden (Siiddeutschland: durchschnittlich 1,3 Falschschreibun-
gen und Norddeutschland 1,6 Falschschreibungen pro Text). Die feh-
lende koartikulatorische Verschmelzung von /r/ mit seinem phonologi-
schen Umfeld in der schweizerhochdeutschen Varietit schligt sich damit
sichtbar in den Texten der Kinder nieder. Als letzte Fehlerkategorie
wurde von SCHMIDLIN (2003, 221) die Verwechslung der Vokale u/o
und i/e betrachtet. Kurzvokale werden im Schweizerhochdeutschen ge-
schlossener realisiert als im bundesdeutschen Hochdeutsch, was die Dif-
ferenzierung erleichtert. Insbesondere bei den Texten der norddeutschen
Kinder erwartete SCHMIDLIN (2003) daher mehr Fehlschreibungen. Tat-
sdchlich machten die Schweizer Schiilerinnen und Schiiler in dieser Hin-
sicht keine Fehler im Gegensatz zu den siidwestdeutschen (4 Fehler pro
Subkorpus) und den norddeutschen Kindern (5 Fehler pro Subkorpus).

5. Empirische Studie

5.1 Fragestellung

Die oben erwihnte Studie von HARTMANN u. a. (2018) weist auf Unter-
schiede zwischen Schweizerdeutsch sprechenden Kindern aus Freiburg
(Schweiz) und der deutschen Normierungsstichprobe der HSP (MAY
2013) hin, wobei sich die Autorinnen und Autoren insbesondere auf den
Erwerb der alphabetischen Strategie konzentrieren. Wie sie allerdings
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betonen, erlauben ihre quantitativen Analysen und Ergebnisse keine
Aussagen iiber den tatséchlichen Einfluss von dialektalen bzw. linguisti-
schen Faktoren auf die Schreibkompetenzen von Freiburger (im Gegen-
satz zu deutschen) Schulkindern. Hierzu seien weiterfiihrende Datenaus-
wertungen auf [temebene erforderlich, wie sie in diesem Beitrag mit fol-
gender Fragestellung vorgenommen werden sollen: Spiegeln sich lautli-
che Unterschiede zwischen Schweizerhochdeutsch und bundesdeut-
schem Hochdeutsch in den Verschriftungen von Schulkindern aus dem
(schweizer-)deutsch sprechenden Teil des Kantons Freiburg der ersten
bis sechsten Klassenstufe wider?

In der folgenden Datenanalyse geht es darum, zu {iberpriifen, ob be-
stimmte lautliche Varianten des Schweizerhochdeutschen dazu beitra-
gen, dass Deutschschweizer Kinder beim Erwerb der Orthographie an-
dere Muster aufweisen als Kinder aus Deutschland. Es werden die fol-
genden Bereiche betrachtet:

— Schreibung von <r>

— Schreibung von <b>, <d> und <g> im Auslaut
— Schreibung von langem <&>

—  Schreibung von Doppelkonsonanten

— Schreibung der Affrikate <pf>

5.2 Methode

5.2.1 Stichprobe des Freiburger HSP-Projekts

Die Freiburger Gesamtstichprobe umfasst 1'641 Schulkinder der Klas-
senstufen 1 bis 6. Sie entstammen insgesamt 95 Primarschulklassen (41
Schulen) aus 20 (von 35) Deutschfreiburger Gemeinden. Pro Klassen-
stufe konnten 13 bis 18 Klassen bzw. zwischen 267 und 281 Kinder ge-
testet werden. Die Klumpenstichprobe umfasst etwas mehr Jungen
(52,6 %) als Médchen (47,4 %), was mit bildungsstatistischen Angaben
korrespondiert. Etwas iiber 80 % der untersuchten Schulkinder haben
Deutsch (vorwiegend Schweizerdeutsch) als Erstsprache, die restlichen
eine nicht-deutsche Sprache. Im Vergleich zu den bildungsstatistischen
Angaben (23,67 %) sind Kinder nicht-deutscher Erstsprache (18,5 %) in
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vorliegender Stichprobe etwas unterrepriasentiert. Beziiglich des Schrift-
sprachunterrichts in den untersuchten Klassen sei angemerkt, dass in
Deutschfreiburg seit einigen Jahren das Lehrmittel ,,Die Sprachstarken®
(LINDAUER/SENN 2016-2018) obligatorisch zur Anwendung kommt
(vgl. HARTMANN u. a. 2018).

5.2.2 Instrument: die Hamburger Schreib-Probe

Die HSP ist ein Rechtschreibtest, welcher in den Klassenstufen 1 bis 10
eingesetzt werden kann. Es existieren sechs Versionen mit jeweils stei-
gendem Schwierigkeitsgrad. Das Testformat besteht aus Einzelwdrtern
und Séitzen, die den Schulkindern seitenweise vorgelesen werden. Illus-
trationen dienen als Erinnerungsstiitze. Die HSP kann als Finzel- oder
Gruppentest eingesetzt werden und beinhaltet Testworter, welche die
wichtigsten orthographischen Elemente der deutschen Schriftsprache ab-
decken. Die Auswertung kann per Hand oder am Computer erfolgen und
gibt Auskunft iiber zwei quantitative und sechs qualitative Kennwerte.
Auf Seiten der quantitativen Auswertung werden zum einen die Anzahl
der richtig verschrifteten Worter, zum anderen die Anzahl der korrekt
verschrifteten Grapheme (,,Graphemtreffer™) erfasst. Die qualitative
Analyse erfolgt anhand von sogenannten Lupenstellen und beschreibt
den Orthographieerwerb im Rahmen von Rechtschreibstrategien (alpha-
betische, orthographische, morphematische, wortiibergreifende Strate-
gie). Zusitzlich konnen iiberfliissige orthographische Elemente und
Oberzeichenfehler (i-Punkte, Umlautzeichen, t-Striche) ausgewertet
werden. Fiir alle diese Indikatoren stellt die HSP klassenstufenspezifi-
sche Normwerte (Prozentrang, T-Wert) zur Verfiigung. In ihrer aktuellen
Form wurde die HSP im Jahre 2012 neunormiert, wobei die Eichstich-
probe iiber alle Klassenstufen hinweg insgesamt ca. 270°000 Kinder und
Jugendliche umfasst. Die Testgiitekriterien (Reliabilitat, Validitét, Ob-
jektivitit) werden laut Handbuch in hohem MaBe erfiillt (vgl. MAY
2013).
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5.2.3 Datenerhebung

Die Datenerhebung der vorliegenden Untersuchung erfolgte am Ende
des Schuljahres 2013/2014, was dem Testzeitpunkt ,,Ende Klasse* ge-
mifB HSP-Testhandbuch entspricht. Die sechs Klassenstufen wurden mit
den korrespondierenden HSP-Versionen (1+, 2, 3, 4-5, 5-10B) getestet.
Die Tests wurden klassenweise durch die Logopéadinnen im Beisein der
Lehrperson durchgefiihrt. Zur Auswertung der Tests nach den Vorgaben
des HSP-Manuals kamen zwei geschulte Studierende der Logopédie zum
Einsatz. Den wissenschaftlichen Hilfskriften oblagen auch die digitale
Datenerfassung und die systematische Uberpriifung des Datensatzes.
Aufbereitung und statistische Analysen der Daten erfolgten durch das
Autorenteam (vgl. HARTMANN u. a. 2018).

5.2.4 Datenauswertung

Der Vergleich der Verschriftungen von Freiburger Schulkindern und de-
nen der deutschen Normierungsstichprobe erfolgte mit Hilfe von
Schwierigkeitsindices. Im Manual der HSP wird fiir jedes zu verschrif-
tende Graphem in allen Klassenstufen ein Schwierigkeitsindex angege-
ben, wobei dies ab der zweiten Klassenstufe nur noch Worter mit einem
Fehleranteil ab ca. 5 % betrifft (vgl. MAY 2013, 176—187). Der Schwie-
rigkeitsindex bezeichnet die prozentuale Haufigkeit, mit der eine Auf-
gabe innerhalb einer Stichprobe korrekt beantwortet wird. Somit ist die-
ser Wert bei schwierigen Aufgaben niedrig und bei leichten Aufgaben
hoch und kann maximal 100 betragen (vgl. LIENERT/RAATZ 1998, 73).
Um den Einfluss der den Schulkindern vertrauten Varietéiten auf die Ver-
schriftungen explorativ zu untersuchen, werden die Schwierigkeitsin-
dices ausgewihlter Grapheme miteinander verglichen. Die Auswertung
erfolgte aufgrund der Merkmale der Daten rein deskriptiv ohne Riickgriff
auf hypothesenpriifende statistische Verfahren.



Varietéiten und Orthographieerwerb 267

5.3 Ergebnisse

In diesem Teil werden die Ergebnisse der Analyse des Freiburger Mate-
rials zum Orthographieerwerb von der ersten bis sechsten Klasse présen-
tiert.

Orthographiefehler, die auf dialektale Aussprachevarianten zuriick-
gehen, kommen nur sehr vereinzelt vor. Dies deutet darauf hin, dass die
Kinder diese auffilligen Varianten bereits als dialektal erkennen, bevor
sie beginnen, die Standardsprache schreiben zu lernen, was mit dem in
der Fachliteratur genannten Alter fiir den Standardspracherwerb iiberein-
stimmt (vgl. SCHMIDLIN 1999, 60; LANDERT 2007). Die meisten dialek-
talen Aussprachevarianten sind so weit von der Standardsprache entfernt,
dass sich die Kinder bei der Schreibung nicht an ihnen orientieren (vgl.
MAY 2013, 79-80).

Die Auswertungen fokussieren im Folgenden diejenigen Aspekte, von
denen angenommen wird, dass die Kinder aufgrund ihrer schweizerhoch-
deutschen Aussprache Vorteile beim Erwerb der schriftsprachlichen
Kompetenzen haben konnten. Dass es sich hier ausschlieBlich um poten-
tielle Vorteile und nicht um Nachteile handelt, mag auf den ersten Blick
erstaunen. Dies beruht einerseits darauf, dass sich bei der Herausbildung
der Schriftsprache hiufig mittel- und siiddeutsche Varianten durchsetz-
ten (z. B. <pf>), andererseits hat die Deutschschweiz bestimmte, die
Schriftndhe verringernde Aussprachewandel wie z. B. die /r/-Vokalisie-
rung nicht mitgemacht.

5.3.1 Schreibung von <r>

Etwas vereinfacht ausgedriickt kann man sagen, dass in Deutschland und
Osterreich postvokalisches /r/ hiufig vokalisiert, also als [] ausgespro-
chen wird, wihrend es in der Schweiz normalerweise als konsonanti-
sches alveolares [r] oder uvulares [r] oder [¥] ausgesprochen wird. Auf-
grund dieser Ausgangslage ist zu erwarten, dass Kinder aus Deutschland
mehr Miihe bei der <r>-Schreibung haben als Schweizer Kinder.
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Um dies zu iiberpriifen, wurden die Belege geméil der lautlichen Umge-
bung von <r> unterteilt. Keine nennenswerten Schwierigkeiten bereitet
auslautendes <r> nach Langvokal (z. B. nur, wir) oder Kurzvokal (z. B.
ver-, zur). Worter mit <r> nach Langvokal vor Konsonant (z. B. Nil-
pferd) sind erst ab der fiinften Klasse belegt, sie bereiten den Schiilerin-
nen und Schiilern auf dieser Stufe ebenfalls keine Probleme. Hingegen
haben sowohl Schweizer als auch deutsche Schiilerinnen und Schiiler
grof3e Miihe, wenn in einem Kompositum auslautendes und anlautendes
<r> aufeinandertreffen wie im Wort Fahrrad.

Ein deutlicher Unterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
aus der Schweiz und Deutschland ist bei der Endung <-er> festzustellen
(z. B. Hammer, Rduber). Bereits ab der ersten Klasse liegt der Schwie-
rigkeitsindex der Schweizer Kinder fiir diese Umgebung bei 97 oder ho-
her. Bei den deutschen Kindern dagegen liegt er lediglich bei 54 fiir diese
Endung. Ab der zweiten Klasse kommen auch bei ihnen viel weniger
Fehler vor, doch bis zur vierten Klasse bereitet diese Umgebung Kindern
aus Deutschland zumindest in bestimmten Wortern Miihe.

Eine dhnliche Tendenz ist bei <r> nach Kurzvokal vor Konsonant
(z. B. Postkarte, Fernsehprogramm) zu beobachten. Fiir diese ab der
zweiten Klasse belegte Umgebung liegt der Schwierigkeitsindex fiir
Schweizer Kinder bei mindestens 95, wiahrend die deutschen Kinder in
der zweiten bis vierten Klasse mehr Miihe haben (Schwierigkeitsindex
79-93).

5.3.2 Schreibung von <b>, <d> und <g> im Auslaut

Die sogenannte Auslautverhirtung, gemal der auslautende Plosive und
Frikative, denen morphologisch Lenes zugrunde liegen, als Fortes aus-
gesprochen werden (z. B. Kinder mit [d], aber Kind mit [t]), ist in
Deutschland iiblich, in der Schweiz hingegen nicht. Aus diesem Grund
wire hier ein Vorteil fiir die Schweizer Schiilerinnen und Schiiler in Test-
wortern wie Hund, Fahrrad oder Windmiihle zu erwarten. Dieser zeigt
sich auch, ist allerdings vor allem in der ersten und zweiten Klasse aus-
geprigt. Ab der dritten Klasse liegen die Schwierigkeitsindices flir aus-
lautende Lenes generell iiber 90 (mit Ausnahme deutlich tieferer Werte
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beim Wort dauernd in beiden Gruppen), wobei sie bei den Schweizer
Kindern nur noch wenig hoher liegen als bei den Kindern aus Deutsch-
land.

5.3.3 Schreibung von langem <&>

In weiten Teilen Nord- und Mitteldeutschlands sowie in Osterreich fallen
langes <&> und langes <e> in der Aussprache zusammen (KLEINER
2011ft.). In der Deutschschweiz ist dies viel seltener der Fall: Beim Spre-
chen der Standardsprache wird langes <&> normalerweise mit offener
Qualitit als [e:] ausgesprochen, langes <e> als [e:]. Die meisten schwei-
zerdeutschen Dialekte weisen zwei oder drei qualitativ unterschiedliche
e-Laute auf, sodass hier eine Ubertragung stattfindet, basierend auf der
Schrift und z. T. auf der dialektalen Verteilung (vgl. HOVE 2002, 55). In
der dritten bis sechsten Klasse schreiben die Schweizer Kinder die Test-
worter Brieftrdger und Tischtennisschldger hdufiger korrekt mit <a> als
die gleichaltrigen Deutschen.

5.3.4 Schreibung von Doppelkonsonanten

Ein wichtiger Unterschied zwischen Schweizerdeutsch und Schweizer-
hochdeutsch auf der einen Seite und bundesdeutschem Hochdeutsch auf
der anderen Seite besteht in der Art der Realisierung intervokalischer
Konsonanten nach betontem Kurzvokal in Wortern wie Hiitte, immer
oder Wasser. In der Schweiz werden — sowohl in den Dialekten als auch
im Schweizerhochdeutschen — viele Konsonanten in dieser Position als
Geminaten, also lang ausgesprochen. Diese Geminaten kamen bereits in
den oberdeutschen Dialekten des Althochdeutschen vor (vgl. KRAEHEN-
MANN 2003). Auflerhalb des Alemannischen Gebiets existieren dagegen
aufler an Morphemgrenzen keine langen Konsonanten.

Gerade in Bezug auf das Schweizerhochdeutsche wird hiufig be-
hauptet, diese lange Aussprache sei auf die Verdoppelung im Schriftbild
zuriickzufiihren. Neben der historischen und dialektalen Verankerung
der Geminaten in den Dialekten zeigt die Tatsache, dass auch Konsonan-
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ten geminiert werden, die prinzipiell durch mehrgliedrige Grapheme re-
prasentiert und folglich nicht verdoppelt werden, wie z. B. <ch> (ma-
chen), <ng> (jiinger) oder <sch> (wischen), dass der Faktor Schriftbild
hier nicht ausschlaggebend sein kann, sondern dass ihm allenfalls eine
unterstiitzende Wirkung zukommt. Vielmehr beruhen diese langen Kon-
sonanten im Schweizerdeutschen sowie im Schweizerhochdeutschen da-
rauf, dass diese Varietiten viele silbensprachliche Aspekte der dlteren

Sprachstufen des Deutschen beibehalten haben, wihrend sich die meis-

ten anderen Dialekte sowie die Standardsprache stark in Richtung einer

Wortsprache entwickelt haben (vgl. SZCZEPANIAK 2007; CHRISTEN

u. a. 2010).

Es wire plausibel, dass die gelidngte Aussprache intervokalischer
Konsonanten die Buchstabenverdoppelung in der Schrift begiinstigen
wiirde. Die Analyse der Daten bringt zwei Tendenzen zum Vorschein:

— Die Schweizer Schiilerinnen und Schiiler schreiben intervokalische
Konsonanten, die sie selbst als Geminaten aussprechen, z. B. in
Schliissel oder Bldtter, hdufiger mit Doppelbuchstaben als Konso-
nanten, die sie kurz aussprechen (z. B. Tennis), oder Konsonanten,
die im Auslaut oder vor einem anderen Konsonanten stehen (z. B.
Kamm, offnen, Reissverschluss). Diese Tendenz ist bei den deut-
schen Kindern nicht zu beobachten.

— Vergleicht man die Ergebnisse mit den Werten aus Deutschland,
stellt man fest, dass die Schweizer Kinder insbesondere in der dritten
und vierten Klasse deutlich schlechter abschneiden. Dies stimmt mit
den Ergebnissen der Auswertung sdmtlicher Testworter {iberein (vgl.
HARTMANN u. a. 2018). In der zweiten Klasse sowie in der fiinften
und sechsten Klasse schreiben die Schweizer Kinder Laute, die sie
als Geminaten aussprechen, etwa gleich hdufig mit Doppelkonsonant
wie die deutschen, doch in anderen Fillen, in welchen die Buchsta-
benverdoppelung verlangt wird, liegen die Ergebnisse der Schweizer
Stichprobe deutlich unter den Werten aus Deutschland.
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5.3.5 Schreibung der Affrikate <pf>

Die Affrikate <pf> wird nicht betrachtet, weil sie im Schweizerdeutschen
oder Schweizerhochdeutschen anders realisiert wird, sondern weil im
Gegenteil dieser Laut den Sprechern im Siiden des deutschen Sprach-
raums keine Schwierigkeiten bereitet, wihrend in Nord- und Mittel-
deutschland die Affrikate <pf> héufig als [f] ausgesprochen wird (vgl.
KLEINER 2011ff)). Die durchwegs tieferen Schwierigkeitsindices der
deutschen Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zu den Schweizer
Kindern diirften denn auch auf Kinder aus diesen Regionen zuriickzu-
filhren sein, wéhrend die Schreibung von <pf> Schiilerinnen und Schii-
lern aus der Schweiz (so wie vermutlich auch Kindern aus Stiddeutsch-
land und Osterreich) kaum Miihe bereitet.

6. Diskussion

Die Betrachtung der ausgewihlten Aspekte hat gezeigt, dass die Kinder
aus Deutschfreiburg bei der Schreibung von <r>, langem <&> sowie aus-
lautendem <b>, <d> und <g> einen Vorteil haben: Dank ihrer Ausspra-
che, die sowohl im Dialekt als auch im Schweizerhochdeutschen niher
an der Schreibweise ist, haben sie mit der alphabetischen Strategie Er-
folg. Die Uberlegenheit bei der <r>-Schreibung zeigt sich iibereinstim-
mend mit der Untersuchung von SCHMIDLIN (2003), Auslautverhirtung
und <&>-Schreibung wurden von SCHMIDLIN nicht néher analysiert.
Waéhrend SCHMIDLIN (2003) bei den siebenjéhrigen Schweizer Kin-
dern keinen positiven Finfluss der Geminaten fiir die Beachtung von
Doppelkonsonanten beobachtet, zeigt die vorliegende Studie, dass Dop-
pelkonsonanten am ehesten dann geschrieben werden, wenn ihnen im
Schweizerhochdeutschen eine Geminate entspricht, wihrend in anderen
Positionen (vor Konsonanten oder im Auslaut) oder in Fremdwortern
(z. B. Tennis) die Verdoppelung viel hiufiger ausbleibt. Dass die
Schwierigkeitsindices jedoch selbst in denjenigen Féllen, in denen dem
Doppelkonsonanten im Schweizer(hoch)deutschen eine Geminate ent-
spricht, eher tief sind, deutet darauf hin, dass die Vorteile, welche die
Schweizer Kinder aufgrund ihrer Aussprache haben, besser ausgeschopft
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werden konnten. Vermutlich ist den meisten Lehrpersonen nicht be-
wusst, dass Deutschschweizerinnen und Deutschschweizer sowohl im
Dialekt als auch im Schweizerhochdeutschen viele intervokalische Kon-
sonanten nach betontem Kurzvokal lang aussprechen. Gerade bei jiinge-
ren Kindern wire jedoch eine alphabetische Strategie im Stil von ,,Jlange
Konsonanten werden mit Doppelbuchstaben geschrieben® wahrschein-
lich einfacher anzuwenden als die komplizierte orthographische Regel,
dass (bestimmte) Buchstaben nach Kurzvokal verdoppelt werden (vgl.
LINDAUER/SCHMELLENTIN 2017, 25).

SCHMIDLIN (2003, 212) beschreibt in Anlehnung an HENN (1980)
zwei Mechanismen, die angeblich zu dialektbedingten Fehlern fiihren:
zum einen die Kontrastnivellierung (die mundartliche oder eine der
Mundart angenédherte Lautung wird wiedergegeben), zum anderen die
Kontrastiibertreibung (auffillige Kontraste zwischen Dialekt und Schrift
werden schnell gelernt). Der Methode, die Verschriftungen von Kindern
hinsichtlich der Merkmale ihrer Umgebungssprache zu analysieren, steht
SCHMIDLIN (2003, 212) aber durchaus auch kritisch gegeniiber: ,,Egal,
ob ein dialektsprechendes Kind etwas richtig oder etwas falsch schreibt
— der Grund fiir die Richtig- oder Falschschreibung scheint immer der zu
sein, dass sich das, was das Kind schreibt, von seinem Dialekt unter-
scheidet.” Folglich konne eine solche Argumentationsweise zur identi-
schen Erkldrung fiir kontrare Beobachtungen fiihren. Damit spricht sie
den wichtigen Einwand an, dass Dialekte bzw. regionale Umgangsspra-
chen nicht die einzigen Einflussfaktoren auf die Verschriftungen von
Kindern sind und dass es nicht immer vorhersagbar ist, welche lautlichen
Phinomene in die geschriebene Sprache iibertragen werden.

Insbesondere in den hoheren Klassenstufen haben alle Schiilerinnen
und Schiiler umfangreiche Erfahrungen mit der Schrift gesammelt und
orientieren sich beim Schreiben immer weniger an ihrer eigenen Aus-
sprache. Die Deutschlehrmittel greifen entsprechend den erweiterten
Kompetenzen der Kinder auch orthographische und morphematische Re-
gelhaftigkeiten der geschriebenen Sprache zunehmend explizit auf. Die
vorliegenden Resultate lediglich vor dem Hintergrund der Unterschiede
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in den Umgebungssprachen zu interpretieren, wire somit zu kurz gegrif-
fen und wiirde die Bedeutung von didaktischen Faktoren ausblenden.
Weiterhin ist Vorsicht bei der Bewertung der Resultate insofern geboten,
als relativ wenig Information iiber die umfangreiche deutsche Normie-
rungsstichprobe vorhanden ist. SchlieBlich sind auch in Deutschland re-
gional gefarbte Umgangssprachen verbreitet und es ist daher nicht davon
auszugehen, dass es sich bei der Eichstichprobe um eine homogene hoch-
deutschsprechende Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern handelt.

Zu den Einschriankungen der vorliegenden Studie ist hinzuzufiigen,
dass nicht zu allen hier betrachteten Aspekten eine groe Anzahl von
entsprechenden Items im Wortmaterial der HSP vorhanden ist. Somit
konnen die Auswertungen lediglich exemplarisch und deskriptiv erfol-
gen und eine vertiefende Analyse anhand eines umfangreicheren Item-
satzes wire wiinschenswert. Auf der anderen Seite bringt die Nutzung
eines standardisierten Rechtschreibtests auch Vorteile gegeniiber der
Analyse von freien Verschriftungen mit sich:

— Gingige Rechtschreibtests sind in der Regel so konstruiert, dass sie
alle wichtigen Phdnomene der deutschen Orthographie systematisch
mehrmals {iberpriifen (z. B. JANSEN 2008, 171; LENHARD/LENHARD
2017).

— Alle Kinder schreiben dieselben Items, was die Vergleichbarkeit
zwischen den Stichproben verschiedener Sprachregionen erhoht.

— Die verschiedenen Versionen der HSP weisen eine groBe Uber-
schneidung des Wortmaterials iiber die verschiedenen Klassenstufen
hinweg auf. Somit kdnnen — trotz des Querschnittsdesigns — auch
vorsichtige Aussagen iiber Entwicklungsverldufe gemacht werden.

Insgesamt erscheint es auf Basis der Forschungslage ein lohnenswerter
Ansatz zu sein, Lehrpersonen sowie Logopadinnen und Logopdden stér-
ker fiir linguistische Merkmale der in der betreffenden Region verwen-
deten Varietiten und deren Beziehung zur geschriebenen Sprache zu sen-
sibilisieren. Der Orthographieerwerb von Schiilerinnen und Schiilern
kann aktiv unterstiitzt werden durch eine geschickte Auswahl des Wort-
materials sowie durch Instruktionen, die die Vorteile beispielsweise des
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Schweizerhochdeutschen fiir das Erlernen der geschriebenen Sprache be-
wusst nutzen.
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MATHILDE GYGER

Hochdeutsch im Kindergarten —
Sprachdidaktische Studien im Spannungsfeld von
Wissenschaft und Bildungspolitik

Abstract

PISA 2000 resulted in a plan for action issued by the Swiss Conference of Can-
tonal Ministers of Education (EDK). Among other measures, the use of Standard
High German was proposed for kindergartens in the German speaking part of
Switzerland. The plan for action was backed up by research financed by local
authorities and generating recommendations for new official guidelines. It pro-
voked a remarkable echo in public media and a political polarization. In some
Cantons, public votes prevented the implementation of the guidelines in ques-
tion. This contribution highlights some arguments of promoters and opponents
to High German in Swiss kindergartens. Starting from research in the Basle area,
it shows how didactic studies and their results may contribute to public debate.

1. Einleitung

Durch die mediale Berichterstattung zu den wenig zufriedenstellenden
Ergebnissen von PISA 2000 wurde die Offentlichkeit auf scheinbare
Versdumnisse des Schweizer Schulsystems aufmerksam. Die Schweize-
rische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) erstellte
einen Aktionsplan, der Handlungsbedarf auf allen Schulstufen feststellte,
sowie auch im Kindergarten.! Als FérdermaBlahme war unter anderem
der Gebrauch der Schulsprache Hochdeutsch im Kindergarten vorgese-
hen.?

! Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren: Aktions-

plan ,,PISA 2000*“-Folgemafinahmen. Online unter: <www.edudoc.ch/static/
web/arbeiten/pisa2000_aktplan_d.pdf>, S. 16 (31.01.2020).

Die Begriffe Standarddeutsch, Standardsprache und Hochdeutsch sowie
Mundart, Dialekt, Schweizerdeutsch werden im Folgenden in Anlehnung an
die jeweils zitierten Quellen synonym verwendet.
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Aktionsplan und Umsetzung in Pilot-Projekten wurden durch sprachdi-
daktische Studien im Auftrag von Kantonen und Gemeinden vorbereitet
und begleitet. Die Empfehlungen, welche diese Studien generierten, und
die behordlichen Erlasse, die sie zur Folge hatten, losten inner- und au-
Berhalb der Schweiz ein betrichtliches mediales Echo aus und polarisier-
ten Gesellschaft und Bildungswesen gleichermallen. Es folgte eine De-
batte, die mehr als ein Jahrzehnt dauern sollte und mancherorts in Volks-
initiativen miindete, welche die neuen Verfiigungen verhinderten oder
Modifikationen zur Folge hatten.

Am Beispiel der Entwicklungen im Raum Basel lisst sich rekonstru-
ieren, wie sprachdidaktische Studien aufgrund ihrer Anwendungsorien-
tierung zum Diskurs zwischen Wissenschaft, Offentlichkeit und Bil-
dungspolitik beitragen koénnen.

Die Intensitdt der kontroversen Diskussion liber Hochdeutsch im
Kindergarten ist jedoch nur verstindlich vor dem Hintergrund der
Sprachsituation in deutschschweizerischen Schulen.

2. Bildungspolitischer Rahmen

In der Schweiz liegt die Hauptverantwortung fiir die obligatorische
Schulbildung bei den Kantonen. In Fragen, welche regional oder gesamt-
schweizerisch abgestimmte Losungen verlangen, arbeiten die Kantone in
der Schweizerischen EDK zusammen.? Ein mindestens einjahriger Kin-
dergartenbesuch ist fiir alle Kinder in allen Kantonen, mit Ausnahme von
Graubiinden, obligatorisch.* Der Kindergarten ist damit die erste schu-
lische Sozialisationsinstanz der schweizerischen Volksschule. Bis zum
Jahr 2000 war der lokale Dialekt offiziell Alltags- und Unterrichtsspra-
che in den Kindergirten der Deutschschweiz.

3 ,,Die EDK ist der Zusammenschluss der 26 kantonalen Regierungsmitglieder,
die fiir Bildung, Kultur und Sport verantwortlich sind.“ Online unter:
<www.bildungssystem.educa.ch> (31.01.2020).

4 <https://edudoc.ch/static/strukturdaten/pdf rohdaten/002.pdf> (31.01.2020).
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Mit Mundart und Hochdeutsch gleichermallen vertraut zu sein, die Va-
rietdten unterscheiden zu konnen und sie situativ, funktional und sozial
angemessen zu verwenden, gehdrt in der deutschsprachigen Schweiz zu
den sprachlichen Grundfihigkeiten. Code-Switching zwischen Mundart
und Standardsprache wird inner- und auflerhalb von Kindergarten und
Schule als kommunikative Ressource genutzt (vgl. den Beitrag von
CHRISTEN u. a. in diesem Band).

Der interkantonale Lehrplan 21 fiir die Schulsprache Deutsch formu-
liert bereits im 1. Zyklus (Kindergarten bis 2. Schuljahr) unter D.3 B
»Monologisches Sprechen die Kompetenzziele: ,,.Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen sich in Mundart und Standardsprache ausdriicken, wobei
erstsprachliche und mundartliche Elemente selbstverstiandlich sind.*

Die erwarteten Féhigkeiten betreffen nicht nur den spontanen
Sprachgebrauch, sondern auch die Moglichkeit zur Reflexion iiber den
Gebrauch der Varietdten. So ist unter D.5 ,,Sprachen im Fokus* im 1.
Zyklus zu lesen: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen sich tiber Erfah-
rungen mit verschiedenen Formen von Gesprachsverhalten austauschen
(z. B. Gruliformeln, Gesprachsregeln und Gebrauch Mundart/Standard-
sprache in verschiedenen Situationen).*

Gemal den Ergebnissen von PISA 2000 verfiigte ein groBer Anteil der

15-Jahrigen in der Schweiz nur iiber geringe Lesekompetenzen und war

am Ende der obligatorischen Schulzeit ,,nicht in der Lage, einfache Texte

vollstdndig richtig zu verstehen und den Inhalt sinngeméaB zu interpretie-

ren.” (BFS/EDK 2002, 157) Die Ursachenforschung benannte verschie-

dene Griinde:

— spéte Finschulung mit 7 Jahren;

— kein Ausgleich unterschiedlicher Lernvoraussetzungen durch die
Schule (Bildungsferne);

— Benachteiligung von Jugendlichen aus immigrierten Familien (BFS/
EDK 2002, 158-160).

> Lehrplan 21 Schulsprache Deutsch D.3 Sprechen B. Monologisches Spre-
chen. Online unter: <https://v-ef.lehrplan.ch/lehrplan_printout.php?k=1
&z=12&ekalias=0&fb_id=1&f id=11>(31.01.2020).
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Der Bericht zu PISA 2000 hob die Bedeutung der Sprachforderung in
der Unterrichtssprache hervor:

Die Bedeutung der Unterrichtssprache ist fiir alle in PISA gepriiften Kom-
petenzen sehr gross, auch fiir die Mathematik. Die Férderung in der Unter-
richtssprache ist deshalb die eigentliche Basis fiir die schulische und gesell-
schaftliche Integration. Diese Forderung muss so frith wie moglich einset-
zen, den Lernbedingungen angepasst und sprachdidaktisch optimal aufbe-
reitet sein. (BFS/EDK 2002, 135)

Als Folge verabschiedete die Konferenz der Kantonalen Bildungsdirek-
toren (EDK Plenarversammlung) im Jahr 2003 einen Aktionsplan mit
verschiedenen FolgemaBnahmen.® Hochdeutsch als Unterrichtssprache
wurde zu einem zentralen bildungspolitischen Thema. Der Aktionsplan
forderte unter anderem den Gebrauch von Hochdeutsch im Kindergarten
und verband damit folgende Zielsetzungen: die Vermittlung einer positi-
ven Einstellung zur Standardsprache als Affekt-, Spontan- und Bezie-
hungssprache und Entlastung des Zweitspracherwerbs von Kindern mit
Migrationshintergrund.

Schulbehdrden bekannten sich zu einer neuen Gewichtung; aktuali-
sierte Lehrpldne und interkantonale Vereinbarungen postulierten die
prioritire Forderung der Standardsprache ,,ab Beginn Kindergarten und
wihrend der ganzen obligatorischen Schulzeit* (Kanton Solothurn 2006,
7), den weitgehenden Verzicht auf die Mundart (Ziircher Lehrplaniiber-
arbeitung, vgl. BACHMANN/PEYER 2004, 15) oder formulierten wie der
Kanton Nidwalden im Jahr 2004 gezielte Empfehlungen zur Stan-
dardsprache im Kindergarten (vgl. STUDER 2006, 4).

Diese Mallnahmen wurden kontrovers diskutiert (z. B. PENNER/WY-
MANN 2003; BERTHELE 2010) und fiihrten zu einer Reihe von Arbeiten
zu der bis zu diesem Zeitpunkt eher wenig erforschten Bedeutung der
deutschschweizerischen Diglossie im Zweitspracherwerbsprozess (z. B.

¢ Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren: Aktions-
plan  ,PISA  2000“-FolgemaBnahmen. <www.edudoc.ch/static/web/
arbeiten/pisa2000 aktplan_d.pdf >, S. 16 (31.01.2020).
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ENDER u. a. 2007; ENDER/STRABL 2010; LANDERT 2007; SUTER TUFE-
KOVIC 2008).

Die PISA-Maflnahmen griffen hingegen: Im Jahr 2009 lag die
Schweiz in allen drei der getesteten Fachbereiche — Mathematik, Lesen
und Naturwissenschaften —iiber dem OECD-Mittelwert (Schweizerische
Eidgenossenschaft 2010). Dabei verbesserten sich vor allem die Lese-
leistungen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund.

3. Pilotversuche und Erprobungen am Beispiel der Region Basel

In zahlreichen Gemeinden der deutschsprachigen Schweiz wurden Pilot-
versuche zu Hochdeutsch als Unterrichtssprache im Kindergarten durch-
gefiihrt.

Nachdem Ziirich bereits unter Leitung von Thomas Bachmann eine
Pilot-Studie durchgefiihrt hatte, die den flichendeckenden Gebrauch der
Standardsprache empfahl (BACHMANN/SIGG 2004), wurden im Raum
Basel zunéchst zwei wissenschaftlich begleitete Pilotversuche im 1. Zy-
klus durchgefiihrt (vgl. GYGER 2007 und GYGER/LEUENBERGER 2010).
Sie sollten belegen, inwiefern der Gebrauch der Standardsprache Kin-
dern nicht-deutscher Erstsprache tatséchlich einen Startvorteil in der
Schule verschafft, und Empfehlungen zum Gebrauch der Standardspra-
che im Kindergarten formulieren.

In Basel-Stadt wurden zwei Kindergérten versuchsweise iiber zwei
Jahre hin konsequent in der Standardsprache gefiihrt. Der Anteil fremd-
und mehrsprachiger Kinder mit Migrationshintergrund lag zwischen 90
und 100 Prozent.

Im Nachbarkanton Basel-Landschaft beschloss der Bildungsrat im
Jahr 2009 eine Stufenlehrplan-Erweiterung zum Gebrauch der deutschen
Standardsprache im Kindergarten. Die Weisung hélt fest: ,,Im Kinder-
garten werden sowohl die mundartliche Sprachkompetenz wie auch die
Bereitschaft, die deutsche Standardsprache zu erlernen, gefordert.*
(Kanton Basel-Landschaft 2009). Um zu priifen, in welcher Art und
Weise die Vorgaben des erweiterten Stufenlehrplans im Kindergarten am
gewinnbringendsten umzusetzen seien, hatte die Stadt Liestal zuvor in
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den Jahren 2005-2009 das Pilotprojekt ,,Deutsch-Standard im Kinder-
garten‘* durchgefiihrt und drei unterschiedliche Modelle der Verwendung
der Standardsprache erproben lassen (s. u.).

An den Pilotversuch in Basel-Stadt schloss sich eine weiterfithrende
Erprobungsphase an, die der Standardsprache im Kindergarten zu einer
breiten Akzeptanz in der Bevolkerung und bei den Lehrpersonen verhel-
fen sollte. In 31 Kindergérten wurde der Unterricht vollstdndig auf Hoch-
deutsch umgestellt. Die Kindergartenteams erhielten die Mdglichkeit,
Erfahrungen zu sammeln und von einem auf ihre Bediirfnisse zuge-
schnittenen Weiterbildungsprogramm zu profitieren, bis vom Schuljahr
2009/2010 an schlieBlich eine Regelung in Kraft trat, die angesichts der
sich abzeichnenden Widerstinde von einer flichendeckenden Einfiih-
rung der Standardsprache absah und den unterschiedlichen Verhéltnissen
vor Ort Rechnung tragen sollte: zu mindestens 50 % ihrer Unterrichtszeit
sollten die Lehrpersonen Hochdeutsch mit den Kindern sprechen.’

3.1 Begleitstudien

Flankierend zu den Schulversuchen und Erprobungen im Raum Basel
wurden wissenschaftliche Begleitstudien in Auftrag gegeben.

Die Begleitstudien zu den 4-jdhrigen Pilotversuchen in Basel-Stadt
und Liestal fokussierten den Zweitspracherwerb der Kinder und die
sprachdidaktische Arbeit der Lehrpersonen des Kindergartens (vgl.
GYGER 2005 und GYGER/LEUENBERGER 2010).

Die anschlieBende dreijahrige Erprobungsphase von Hochdeutsch in
Basler Kindergéirten wurde evaluiert, um Erfahrungen zu sammeln und
Optimierungsmoglichkeiten aufzuzeigen (AMSLER/SIMON 2008); dabei
wurde insbesondere die Akzeptanz bzw. Skepsis von Lehrpersonen und
Eltern gegeniiber dem Gebrauch der Standardsprache im Kindergarten
dokumentiert.

7 Regierungsrat des Kantons Basel-Stadt (2009): Bericht des Regierungsrates
zur formulierten kantonalen Initiative ,,Ja zum Dialekt” an den Grossen Rat.
Online unter: <http://www.grosserrat.bs.ch/dokumente/100330/0000003307
28.pdf> (31.01.2020).
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Nachdem im Schuljahr 2009/2010 angesichts wachsender Widerstéinde
eine neue Regelung in Kraft gesetzt wurde, welche den Anteil der
Standardsprache auf mindestens 50 % der Unterrichtszeit in Stadtbasler
Kindergérten festlegte, wurde schlief8lich ein Bericht zur Umsetzung der
neuen Regelung in Auftrag gegeben (SACCO-WOLBER 2010). Der Be-
richt sollte aufzeigen, wie sich die neue Regelung in der Praxis bewéhrte,
,wie sie aufgenommen und auf verschiedene Arten umgesetzt™ wurde
(SACCO-WOLBER 2010, 3).

Die genannten Studien bearbeiten demnach jeweils einen oder meh-
rere der folgenden Themenbereiche: Modelle und sprachdidaktische Ma-
ximen, mit denen Hochdeutsch im Kindergarten implementiert wurde,
Sprachentwicklung bzw. Zweitspracherwerb der Kinder und Einstellun-
gen der beteiligten Lehrpersonen und Eltern.

3.2 Modelle der Verwendung von Mundart und Hochdeutsch im Kin-
dergarten

Die vollstindige oder teilweise Implementierung von Hochdeutsch

wurde in den Kindergérten von Basel-Stadt und Liestal je nach behord-

licher Vorgabe oder selbstgewéhltem Modell auf unterschiedliche Art
realisiert.
In Liestal entschied man sich fiir den Vergleich dreier Modelle:

a) Hochdeutsch als Unterrichtssprache mit Ausnahme einzelner Verse,
Lieder, Spiele ,,ohne Entsprechungen in der Standardsprache
(GYGER/LEUENBERGER 2010, 5);

b) Mundart als Unterrichtssprache mit ,,Hochdeutschfenstern®, die
durch den regelmiBigen Einsatz einer ausschlieBlich Hochdeutsch
sprechenden Handpuppe realisiert wurden;

¢) Mundart als Unterrichtssprache mit Standardsprache in bestimmten
Unterrichtssituationen, beispielsweise den gefiihrten Ganzklassen-
unterricht im Kreis.

Im basel-stadtischen Pilotversuch wurde in zwei Kindergérten vollstén-
dig auf Hochdeutsch umgestellt. In der auf den Pilotversuch folgenden



284 M. Gyger

zweijdhrigen Erprobungsphase in Basel wurden verschiedene Formen
von ,Dialektfenstern in den Hochdeutschkindergérten (vgl. AMS-
LER/SIMON 2008, 15) implementiert: dialektale Lieder und Spiele; fiir
die Vermittlung von Kultur und Brauchtum (z. B. Fasnacht); bei Ausflii-
gen, bei bestimmten Anldssen, bei Arbeit an der Sprachbewusstheit oder
— eher selten — bei Einsatz einer Puppe, also personenbezogen. Die Lehr-
personen waren einhellig der Meinung, dass die Ausgestaltung der Dia-
lektfenster der didaktischen Kompetenz der Lehrperson iiberlassen und
nicht durch Richtlinien geregelt werden sollte (vgl. AMSLER/SIMON
2008, 16).

Die Umsetzung der Regelung, jeweils 50 % in der Standardsprache
und in der Mundart zu unterrichten, die im Schuljahr 2009/2010 in Basel
in Kraft trat, verlangte didaktische Anpassungen. SACCO-WOLBER
(2010, 12) fiihrt verschiedene Modelle mit kriteriengeleiteter Wahl der
Varietiten auf, die in Basler Kindergérten erprobt wurden:

— Mundart fiir alle Verse, Lieder und Spiele, sonst grundsétzlich Stan-
darddeutsch als Unterrichtssprache,

— Teamteaching von Mundart und Standarddeutsch sprechenden Lehr-
personen, z. B. Forderlehrpersonen,

— situativer Gebrauch der Standardsprache: z. B. im gefiihrten Unter-
richt gegeniiber dem freien Spiel,

— tageweiser oder halbtageweiser Gebrauch der Standardsprache, z. B.

Vormittage hochdeutsch, Nachmittage Dialekt.

Die Modelle waren gleichmifBig iiber die Kindergirten verteilt. Der
Wechsel von einer Varietit zur anderen wurde den Kindern in einigen
Kindergérten durch bestimmte Signale (akustisches Signal oder verbale
Ankiindigung, Bilder und Symbole, z. B. eine Fahne, eine Figur) kennt-
lich gemacht (vgl. SACCO-WOLBER 2010, 13).
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3.3 Zweitspracherwerb der Kinder

Die qualitative Begleitstudie des Pilotprojekts im Kanton Basel-Stadt
vergleicht den Zweitspracherwerb von Kindern in zwei Hochdeutschkin-
dergirten mit demjenigen in zwei Mundartkindergirten (vgl. GYGER
2005). Die Studie dokumentiert ausserdem die Organisation des Unter-
richts und die Steuerung des Zweitspracherwerbs in den vier Kindergér-
ten.®

Insgesamt 16 Kinder wurden wihrend des Kindergartens und der ers-
ten zwei Schuljahre beobachtet. Die Kinder traten mit unterschiedlichen
Deutsch- und Erstsprachkompetenzen in die Kindergérten ein.’ Im Kin-
dergarten und im ersten Schuljahr wurde ihr Zweitpracherwerb anhand
von miindlichen Daten dokumentiert.'”® Im 2. Schuljahr kam die Be-
obachtung des Schriftspracherwerbs hinzu (Leseverstehen, Rechtschrei-
bung, Wortschatz und spontane Schreibaktivitit).!!

Die Studie stellt im 2. Schuljahr Vorteile von Hochdeutsch im Kin-
dergarten einzig in den Bereichen Orthographie und Leseverstehen fest.
Dabei profitierten nur Kinder ohne bzw. mit geringen Deutschkenntnis-
sen von der Standardsprache, Kinder mit mittleren bis guten Deutsch-
kenntnissen hingegen nicht erkennbar (vgl. GYGER 2005, 77). Dies

Die Organisation des Unterrichts und die Steuerung des Zweitspracherwerbs
wurden durch Interviews mit Expertinnen und Experten sowie zeitlich be-
fristeten Tagebuchaufzeichnungen der Lehrpersonen in Tagebiichern erho-
ben. Die Quantitdt und Qualitit des Inputs in der Zielsprache Deutsch findet
sich in mehrstiindigen exemplarischen Tonaufnahmen der Lehrpersonen im
Kindergarten ,,in vivo* dokumentiert.

Die Erstsprachkompetenz der Projektkinder wurde in der Erstsprache durch
Lehrkrifte fiir Heimatliche Sprache und Kultur erhoben. Flankierend wurden
das familidre Sprachverhalten und seine Hintergriinde, Familiengeschichte
und Migration, Mediengewohnheiten, Sozialkontakte, Bildungserfahrungen
in Erfahrung gebracht.

Produktive Sprachfahigkeiten wurden individuell mittels Spontansprachpro-
ben (Rollenspiele und Nacherzihlung einer Trickfilmgeschichte) erhoben.

"' Erhebungsinstrumente: KOHL (2004a, 13); KoHL (2004b, 18); Bilder-
geschichte 24 aus der Schubi-Geschichtenkiste ,,Und dann?* Schubi Material
120, 10.
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zeigte sich unabhéngig von ihren Erstsprachkompetenzen bei Eintritt in
den Kindergarten und unterschiedlich gestalteter Steuerung des Zweit-
spracherwerbs in den Kindergérten.

Diese Ergebnisse legen es nahe, auf die doch sehr unterschiedlichen
Situationen der einzelnen Kindergérten Riicksicht zu nehmen und grund-
sétzlich sowohl Mundart als auch Standardsprache in Basler Kindergér-
ten zuzulassen.

In Liestal waren in den Kindergarten mit Standardsprache im gesamten
Unterricht (Modell a) die Kinder mit den anfénglich geringsten Deutsch-
kenntnissen eingetreten. Sie erzielten im Laufe des Versuchs die grofiten
sprachlichen Fortschritte beim Zweitspracherwerb (GYGER/LEUENBER-
GER 2010, 9). Das Modell mit Hochdeutsch in gefiihrten Sequenzen (Mo-
dell ¢), in welchem die Kinder mit den besten Deutschkenntnissen ge-
startet waren, brachte etwas bessere Ergebnisse als dasjenige mit der
hochdeutsch sprechenden Handpuppe (Modell b). Die Werte der einzel-
nen Gruppen glichen sich jedoch bereits im Laufe des 2. Kindergarten-
jahres aneinander an.

Der Bericht beantwortet die Frage nach der Generalisierbarkeit der
Ergebnisse nicht direkt. Er verweist auf die Ergebnisse der Studie aus
dem Nachbarkanton Basel-Stadt (vgl. GYGER/LEUENBERGER 2010, 13):

Das Basler ,Projekt Standardsprache® zeigte im Direktvergleich von
schweizerdeutsch und hochdeutsch gefiihrten Kindergérten auf, dass Kin-
der mit geringfiigigen Deutschkenntnissen von einer konsequenten Stan-
dardsprache sehr profitieren, Kinder mit mittleren bis guten Deutschkennt-
nissen jedoch bedeutend weniger. Die Frage, ob durchgéngig in der Stan-
dardsprache gefiihrter Unterricht generell allen Kindern die grossten Vor-
teile bringt, muss auf diesem Hintergrund verneint werden.

Der Bericht empfiehlt eine situativ und adressatenspezifisch angepasste
Wabhl der Varietit: bei geringen Deutschkenntnissen der gesamten Kin-
dergartengruppe die Standardsprache, aber mit klar definierten Mundart-
fenstern zur Vermittlung der lokalen Mundart und alltagssprachlicher
Routinen (BegriiBungen etc.) sowie des traditionellen Vers- und Lied-
guts; bei fortgeschrittenen Deutschkenntnissen sowohl Standardsprache
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als auch Mundart, mit einer situativ motivierten Bindung der Varietéiten
an bestimmte Sozialformen (z. B. Standardsprache im Plenarunterricht
im Kreis, Mundart in Kleingruppengespriachen).

3.4 Einstellungen der Lehrpersonen

Die Evaluation von AMSLER/SIMON (2008) erfragte die Einschétzung
von Lehrpersonen zur Bedeutung von Hochdeutsch fiir die Sprachent-
wicklung der Kinder. Es zeigte sich in vielen Belangen ein Unterschied
in der Einschédtzung und Einstellung von Lehrpersonen mit und ohne
Hochdeutsch im Unterricht:

Fremdsprachige Lehrpersonen von Hochdeutsch-Kindergérten wa-
ren der Ansicht, die Sprachentwicklung der Kinder werde durch die Stan-
dardsprache unterstiitzt und die Kinder seien nicht iiberfordert (vgl.
AMSLER/SIMON 2008, 20). Sie hétten auch nicht weniger emotionale Zu-
wendung erhalten (vgl. AMSLER/SIMON 2008, 14). Lehrpersonen von
Mundart-Kindergirten waren gegenteiliger Ansicht (vgl. AMSLER/SI-
MON 2008, 17).

Der Bericht schlussfolgert: ,,Insgesamt lédsst sich also aussagen, dass
die Verwendung von Standarddeutsch im Kindergarten fiir die Kinder
kein Problem darstellt, keinen Druck bedeutet und von Kindern nahezu
als Selbstverstindlichkeit akzeptiert wird.* (AMSLER/SIMON 2008, 25)

Der Bericht von SACCO-WOLBER (2010) thematisiert die Sprachent-
wicklung der Kinder nicht direkt, aber die Frage der gesellschaftlichen
Integration. Er stellt dabei ,,das Leben in Basel, das durch den Dialekt
befordert werde, dem Erfolg bei der Berufsbildung entgegen, fiir wel-
chen schulische Leistungen basierend auf Kompetenzen in der Stan-
dardsprache Voraussetzung seien (SACCO-WOLBER 2010, 29). Der Be-
richt plidiert fiir die Beibehaltung der 50 %-Regelung und die Definition
einer Untergrenze fiir die Verwendung der Mundart, ,,um damit zu ver-
hindern, dass die Dialektanteile zu gering ausfallen und der Dialekt auf
eine Lieder- und Verslisprache im Kindergartenunterricht reduziert
wird“ (SACCO-WOLBER 2010, 30).
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Im Rahmen des basel-stddtischen Pilotversuches wurden in den Jahren
2001 bis 2003 Experteninterviews mit den beteiligten Lehrpersonen
gefiihrt und Tagebiicher geschrieben. In ihren Tagebuchaufzeichnungen
und Interviews artikulierten die Lehrpersonen eine normative Haltung
und betrichtliche Unsicherheiten beim Gebrauch der Standardsprache
angesichts der sprachlichen Heterogenitét ihrer Kindergartengruppe. Zur
Veranschaulichung sei folgende Episode zitiert (GYGER 2004, 134—135):

Eine Lehrperson kommentiert ihren eigenen Sprachgebrauch am
15.10.2001:

Soll ich ,Glugger® gebrauchen, weil das wenigstens einige verstehen, das
aber Mundart ist, oder soll ich ,Murmel* gebrauchen, das allen fremd ist,
dafiir aber korrekte Standardsprache?

Am 19.10. folgt der Eintrag:

[Ich habe die] Murmel-oder-Glugger-Situation‘ wieder durch ,Kugel {iber-
briickt.

Und am 24.10. hilt sie fest:

Habe zwischen Kugel und Murmel hin und her gewechselt, bin immer noch
unschliissig iiber richtigen Gebrauch.

AuBerdem werden sprachdidaktische Maximen offenbart, welche die
Lehrpersonen in ihrer didaktischen Kommunikation zu befolgen ver-
suchten:!? Code-Switching und Helvetismen gelte es zu vermeiden und
in vollstdndigen Sétzen mit korrekter Grammatik zu sprechen, eigene
AuBerungen mit geringer Variation zu wiederholen und kindliche AuBe-
rungen korrigierend und modellierend nachzusprechen (vgl. GYGER
2004, 140).

12 Bei diesen Maximen handelt es sich nicht um authentische Leitideen der
Lehrpersonen, sondern um den Versuch der Autorin, der Quintessenz der
sprachdidaktischen Reflexionen Gestalt zu geben.
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Keine der befragten Lehrpersonen sprach sich fiir die flichendeckende
Einfiihrung von Hochdeutsch im Kindergarten aus, sondern vielmehr fiir
die Einfithrung von Hochdeutsch in bestimmten Quartierkindergéirten
(vgl. GYGER 2004, 130-131). Die Vorbehalte betreffen nicht den
schulischen Nutzen der MaBnahme, sondern die Voraussetzungen und
sozio-kulturellen Konsequenzen:

Es wurden Befiirchtungen geduBert,
die Lehrpersonen verfiigten nicht iiber die notwendige Sprachkom-
petenz und positive Einstellung gegeniiber der Standardsprache,

— wertvolles Kulturgut, das heifit mundartliches Vers- und Liedgut,
wiirde verloren gehen und

— die soziale Integration von Kindern mit Migrationshintergrund
wiirde erschwert.

Die Evaluation von AMSLER/SIMON (2008) zur weiteren Erprobung zeigt
in vielen Belangen einen betrachtlichen Unterschied in der Einschitzung
und Einstellung von Lehrpersonen, die in ihren Kindergirten in Stan-
darddeutsch unterrichteten, und solchen, die mundartliches Deutsch un-
terrichten:

Bei Lehrpersonen, die ein mundartliches Deutsch verwendeten, wird
eine normativere Haltung gegeniiber der Standardsprache sichtbar: Sie
hielten ein perfektes Hochdeutsch fiir eine Lehrperson fiir unabdingbar
und lehnten Helvetismen bzw. Schweizer Hochdeutsch ab. Sie duflerten
die Befiirchtung, den emotionalen Zugang zu den Kindern zu verlieren,
weil ,,wir uns verbiegen miissen, wenn wir Hochdeutsch sprechen und
damit nicht mehr echt sind.* (AMSLER/SIMON 2008, 14). Sie befiirchte-
ten auBerdem einen Kulturgut- und Dialektverlust bei Hochdeutsch im
Kindergarten (vgl. AMSLER/SIMON 2008, 18).

Lehrpersonen mit Standarddeutsch hoben die Vorteile hervor: Nach
einem Sprung ins kalte Wasser folgte eine schnelle Gewohnung und ein
besonders sorgfiltiger Umgang mit der Sprache, z. B. eine langsame und
deutliche Aussprache. Diese Lehrpersonen hielten die Anforderungen an
die eigene Sprachkompetenz fiir weitgehend erfiillt, Optimierungen in
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Grammatik und Wortschatz jedoch fiir moglich. Sie forderten und erwar-
teten von sich selbst und anderen Lehrpersonen kein perfektes Hoch-
deutsch und stellten auch nach eineinhalb Jahren bei sich selbst noch po-
sitive Verdnderungen beim Gebrauch fest. Sie hatten kein Problem, mit
emotionalen Situationen im Kindergarten umzugehen.

Der Bericht fasst zusammen, dass die Lehrpersonen mit Hoch-
deutsch im Kindergarten als Freiwillige mit hohem Engagement, einer
positiven Grundhaltung und spezifischem Know-how gut zurechtkamen.
Die Akzeptanz fiir eine flichendeckende Einfiihrung der Standardspra-
che in Basler Kindergérten war jedoch zu gering. Es war fiir ein Drittel
der Lehrpersonen ,absolut undenkbar®, im Kindergarten auf Hoch-
deutsch zu unterrichten (vgl. AMSLER/SIMON 2008, 20). Es sei deshalb
bei weiteren Pilotversuchen nicht von ,,einem Stimmungsumschwung
zugunsten von SD [Standarddeutsch] im Kindergarten‘ auszugehen, son-
dern im Gegenteil: ,,Viel eher ist zu befiirchten, dass die Fronten sich
weiter verhérten und ideologisch gefarbte Debatten weitgehend ergeb-
nislos bleiben* (AMSLER/SIMON 2008, 27). Vor diesem Hintergrund for-
muliert der Bericht Handlungsoptionen und empfiehlt dem Erziehungs-
departement einen Grundsatzentscheid mit Richtlinien einer definierten
Bandbreite von Mundart und Standardsprache und Empfehlungen zum
Umgang mit der Standardsprache, die ab Schuljahr 2009/2010 giiltig sein
sollten (vgl. AMSLER/SIMON 2008, 29).

Der nachfolgende Bericht von SACCO-WOLBER (2010) zur 50 %-Re-
gelung des Gebrauchs von Mundart und Standardsprache dokumentiert
ebenfalls, dass die Vorbehalte der Lehrpersonen vor allem bei der Be-
wiltigung emotional anspruchsvoller Situationen in der Standardsprache
lagen und dass wegen der Unterschiedlichkeit der Rahmenbedingungen,
wie z. B. der Klassenzusammensetzung, kein bestimmtes Umsetzungs-
konzept empfohlen werden konne.

4. Politische Meinungsbildung und mediales Echo

Uber die Frage, ob Hochdeutsch im Kindergarten verwendet werden
solle, kam es zwischen 2011 und 2016 in verschiedenen Kantonen zur
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Volksabstimmung.'3 Nachdem Ziirich und Basel-Stadt im Jahr 2011 iiber
Initiativen fiir Mundart im Kindergarten abgestimmt hatten, sah es so
aus, als sei die Frage weitgehend ausdiskutiert. Die EDK (2013) publi-
zierte im IDES-DOSSIER ,,Sprache im Kindergarten in den deutsch- und
mehrsprachigen Kantonen® eine Ubersicht iiber die verschiedenen Kan-
tonalen Regelungen. Noch im selben Jahr fand eine Volksabstimmung
im Kanton Luzern statt. Es folgten Abstimmungen in den Kantonen Aar-
gau 2014 und Zug 2016. Die Resultate fielen unterschiedlich aus:

Aargau und zuvor bereits Ziirich entschieden sich fiir die Mundart
im Kindergarten, in den anderen Kantonen wurden die vermittelnden Ge-
genvorschlige der Kantonsregierungen angenommen und fithrten wie im
Kanton Basel-Stadt und Luzern zu einer gleichwertigen Forderung von
Mundart und Hochdeutsch oder zu einer Stirkung der Mundart ohne
Verdrangung von Hochdeutsch wie im Kanton Zug.'*

Die politische Auseinandersetzung iiber die Frage von Hochdeutsch im
Kindergarten fand mediales Echo inner- und auflerhalb!® der Schweiz.
Die Berichterstattung wurde durch die Volksabstimmungen befeuert, al-
len voran diejenige im Kanton Ziirich im Mai 2011, wo die Debatte mit
groBBer Leidenschaft gefiihrt wurde. Der Germanist Peter von Matt hatte
am 16.10.2010 im Ziircher Tagesanzeiger Position gegen ,,Dialektwahn*

13 Die Volksabstimmung ist ein Instrument der direkten Demokratie. Sie setzt
voraus, dass — basierend auf einer Unterschriftensammlung — eine Initiative
oder ein Referendum gegen ein vom Parlament erlassenes Gesetz eingereicht
und nach parlamentarischer Beratung zur Abstimmung freigegeben wird. Im
Kanton Basel-Stadt kam es zwischen 2000 und 2018 neben der Abstimmung
iiber die Volksinitiative ,,Ja zum Dialekt” (2011) nur gerade zu sechs weite-
ren Volksabstimmungen iiber Initiativen oder Referenden im Zusammenhang
mit schulischen Belangen.

14 <https://edudoc.ch/record/123168/files/?In=en> (31.01.2020).

Z.B. Spiegel online 16.11.2011. Online unter: <http://www.spiegel.de/

politik/ausland/volksinitiative-zuerich-verbannt-hochdeutsch-aus-

kindergaerten-a-762795.html>  (31.01.2020)  oder  Siiddeutsche.de

17.05.2011. Online unter: <https://sz.de/1.1098125> (31.01.2020).
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und ,,Herabsetzung des Hochdeutschen bezogen: ,,Der Dialekt als Spra-
che des Herzens? Pardon, das ist Kitsch!“!und 297 Kommentare ausge-
16st. Die Wochenzeitung Die Weltwoche trat darauthin mit einem ldnge-
ren Hintergrundartikel am 27.10.2010 ebenfalls in die Debatte ein, um
Peter von Matts polemischer Herabsetzung der Mundart Paroli zu bieten
und Gegenposition zu beziehen: ,,Die Mundart vermittelt den Schwei-
zern Identitdt, gerade auch die sprachliche Abgrenzung gegeniiber dem
iiberméchtigen Deutschland gehort zu den Konstanten des helvetischen
Selbstbewusstseins. Wer die Mundart pauschal schlechtredet, hat von
dieser Geschichte nichts begriffen.“!” Doch auch pddagogische Argu-
mente wurden vorgebracht: Kindergartenlehrpersonen duferten sich zu
den Bediirfnissen ihrer Schiitzlinge: ,,Sie sind vier oder fiinf Jahre alt und
zum ersten Mal in ihrem Leben ldngere Zeit von zu Hause weg. Sie ha-
ben Heimweh und miissen getrostet werden. Die Kindergértnerin ist
nicht selten eine Art Ersatzmutter.“!® Bezichungsaufbau und Trosten
seien in der Standardsprache jedoch nicht moglich. Die Weltwoche apo-
strophierte Hochdeutsch in Schule und Kindergarten als ,,Pddagogische
Allzweckwaffe und ,,Frithhochdeutsch quasi als Geschenk fiir die Aus-
lander*.

Sogar der Industrielle Gunter Sachs steuerte eine Kolumne bei und
bilanzierte seine eigene sprachliche Eingemeindung prominent im Lead:
,Der Streit um Hochdeutsch im Chindergarte ist ernst zu nehmen. Rich-

tig integriert sind Auslénder erst, wenn sie perfekt Schweizerdeutsch re-
den.??

<https://www.tagesanzeiger.ch/kultur/diverses/Der-Dialekt-als-Sprache-

des-Herzens-Pardon-das-ist-Kitsch-/story/12552220> (31.01.2020).

17 <https://www.weltwoche.ch/ausgaben/2010-43/artikel/artikel-2010-43-
fruehdeutsche-verwirrung.html> (31.01.2020).

18 <https://www.weltwoche.ch/ausgaben/2010-43/artikel/artikel-2010-43-
fruehdeutsche-verwirrung.html> (31.01.2020).

19" <https://www.weltwoche.ch/ausgaben/2010_46/artikel/artikel-2010-46-

sprache-es-isch-en-trumpf.html> (31.01.2020).
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5. Vom wissenschaftlichen Befund zur behérdlichen Positionierung

Der Entscheidungsprozess fiir oder gegen Hochdeutsch im Kindergarten
gestaltete sich kantonal unterschiedlich. In einigen Kantonen, wie z. B.
Basel-Landschaft, blieb es bei parlamentarischen Anfragen und Diskus-
sionen. Im Nachbarkanton Basel-Stadt kam es hingegen zur Volksab-
stimmung. Der Kanton Basel-Stadt ist deshalb nicht reprdsentativ fiir die
gesamte deutschsprachige Schweiz. Dank der im Staatsarchiv zugingli-
chen Dokumente ist jedoch ein aufschlussreicher Einblick in die Chro-
nologie der Entscheidungsfindung und die politische Auseinanderset-
zung vor Ort moglich:

2009 reichte die ,,Basler Interessengemeinschaft fiir Dialekt“*° eine
Volksinitiative ein, die eine Anderung des Schulgesetzes vorschlug:
,Das Schulgesetz wird wie folgt gedndert. Paragraph 8 Abs. 4 (neu): Die
Unterrichtssprache in den ersten beiden Jahren nach der Einschulung
(Kindergartenstufe) ist Dialekt.*

Im Bericht des Basler Regierungsrates zur Initiative wurden im sel-
ben Jahr gegeniiber dem basel-stidtischen Parlament, dem Grossen Rat,
die Hintergriinde der neuen Regelung sehr sorgfaltig erlautert und darauf
hingewiesen, dass Basel-Stadt sich nach einer Vorbereitungszeit von
acht Jahren mit einer wissenschaftlichen Langzeitstudie und einer mehr-
jéhrigen Erprobungsphase mit einer externen Evaluation ,,als einer der
ersten Kantone mit der Verwendung von Standarddeutsch im Kindergar-
ten auseinandergesetzt und [...] als einer der letzten Deutschschweizer
Kantone den Sprachgebrauch der Lehrpersonen im Lehrplan geregelt
habe.

Das Initiativkomitee wurde in die Entscheidungsfindung einbezo-
gen: ,,.Die Anliegen der Gruppierung und ihre Besorgnis iiber den Dia-
lektverlust wurden ernst genommen und flossen in den Kompromissvor-
schlag des Erziechungsdepartementes ein. !

20 <http://www.igdialekt.ch/Dialekt.htm> (31.01.2020).
21 Regierungsrat des Kantons Basel-Stadt (2009): Bericht des Regierungsrates
zur formulierten kantonalen Initiative ,,Ja zum Dialekt* an den Grossen Rat.



294 M. Gyger

Der Bericht der Bildungs- und Kulturkommission??, der dem Parlament
nach einem Hearing mit der Interessengemeinschaft Dialekt im August
2010 vorgelegt wurde, weist darauf hin, dass sich die Diskussionen unter
den Lehrpersonen versachlicht hitten und die Vorbehalte der Lehr-
personen ,,in einer langen Unterrichtspraxis ohne Standarddeutsch be-
griindet seien. Der Bericht arbeitet die Positionen von Initianten und Er-
ziehungsdepartement heraus. Dabei werden sowohl Ubereinstimmungen
als auch Differenzen benannt: Ubereinstimmungen werden beim Anlie-
gen erkannt, ,,den Dialekt und die Dialektférderung im Schulgesetz fiir
die Kindergirten festzuschreiben®. Die Kommission sieht jedoch in der
Initiative ,,verschiedenste und teilweise sogar kontrire Absichten in sich
vereint (gesellschaftliche Integrationsaufgabe und Sorge vor der Ver-
schulung des Kindergartens, spezifische Baseldeutsch- und allgemeine
Dialektpflege)“, Standarddeutsch sei jedoch ,,ein Kernelement der Chan-
cengerechtigkeit*.

Im Kindergarten geschieht oft die erste Integration ausserhalb der Familie.
So muss das wichtigste Ziel von Schule und Kindergarten die Férderung
des Kindes und seiner Chancen sein. Das demokratische Gut der Bildungs-
gerechtigkeit in unserer vielféltig gewordenen Gesellschaft spricht fiir ein
moglichst frithes und ungezwungenes Bekanntwerden mit dem Standard-
deutschen. (S. 9)

Der Grosse Rat beschloss im Oktober 2010, die Initiative dem Volk zur
Abstimmung vorzulegen, jedoch mit der Empfehlung auf Verwerfung
der Initiative und folgendem Gegenvorschlag: Im Schulgesetz sei ein
neuer Paragraph einzufiigen mit dem Wortlaut: ,,Im Kindergarten enthilt
der Lehrplan im Bereich Sprachen fiir Dialekt und Standarddeutsch
gleichwertige Lernziele.*?

Online unter: <http://www.grosserrat.bs.ch/dokumente/100330/
000000330728.pdf> (31.01.2020).

22 <www.grosserrat.bs.ch/dokumente/100368/000000368436.pdf>
(31.01.2020).

23 <http://www.grosserrat.bs.ch/dokumente/100370/000000370723.pdf>
(31.01.2020).
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Das Abstimmungsergebnis im Mai 2011 fiel du3erst knapp aus: Sowohl
die Initiative als auch der Gegenvorschlag wurden angenommen und erst
die Stichfrage (,,Wenn beides angenommen wird, dann ...*“) brachte die
Entscheidung fiir den Gegenvorschlag mit nur gerade 222 Stimmen. Die
Interessengemeinschaft (IG) Dialekt versprach 2012 aufgrund ihrer
moralischen Verpflichtung, ,.die Umsetzung dieses Gegenvorschlags
genau zu beobachten® (Interpellation Nr. 70S, September 2012). Noch
im Jahr 2018 findet sich auf der Homepage der IG Dialekt der auf das
Abstimmungsergebnis bezogene Satz: ,Die Umsetzung dieses
Kompromisses ist allerdings wenig transparent. Die IG Dialekt wird sich
in Zukunft weiterhin fiir die Forderung des Dialektes im Kindergarten
einsetzen miissen. Es geht letztlich nicht nur um den Umgang mit Dialekt
im Kindergarten. Auch in der Primarschule und in den weiterfiihrenden
Schulen soll ein unverkrampfter Umgang mit Dialekt moglich sein.“**

6. Zusammenfassung

Hochdeutsch als Unterrichtssprache in traditionell mundartlich gefiihrten
Kindergérten war zunichst eine bildungspolitische Reaktion auf die Er-
gebnisse von PISA 2000. Die neue Maflnahme zur Entlastung des Zweit-
spracherwerbs weckte bei manchen Lehrpersonen und Bildungspoliti-
ker/-innen Begeisterung, bei anderen Skepsis und Widerstand. Sie be-
rithrte den Nerv deutschschweizerischer Identitdt. Die paddagogische
Kommunikation auf Hochdeutsch, die im Kindergarten Situationen der
Néhe und Vermittlung von traditionellem Vers- und Liedgut mit sich
bringt, war fiir alle Lehrpersonen ungewohnt und herausfordernd. Das
Thema wurde bald politisch instrumentalisiert. Damit waren sprachdi-
daktische Anliegen mit konservativen, kulturpolitischen Interessen an
Schutz und Pflege der Mundart in Einklang zu bringen. Die zustindigen
Behorden taten deshalb gut daran, nicht nur auf kurzfristige Pilotversu-
che, sondern — wie im Raum Basel — auf lingere Erprobungsphasen mit

24 <http://www.igdialekt.ch/Dialekt.htm> (31.01.2020).
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wissenschaftlicher Begleitung zu vertrauen. Die Ergebnisse der Begleit-
studien relativierten den Ertrag der Maflnahme: Kinder mit sehr geringen
Deutschkenntnissen profitierten zwar von der Umstellung auf Hoch-
deutsch im Kindergarten, alle anderen Kinder hingegen in nur beschei-
denem MaB. Die Studien zeigten aullerdem, dass sprachdidaktische Mo-
delle, die Raum fiir beide Varietédten schufen und auf Anforderungen vor
Ort reagieren konnten, bei Lehrpersonen auf groflere Akzeptanz stieBen.
Mit der Volksabstimmung im Jahr 2011 wurde in Basel die Foérderung
von Mundart und Hochdeutsch gleichermaB3en im Lehrplan verankert.
Die wissenschaftlichen Studien vermochten mit ihren differenzierten
Ergebnissen zu dieser Entscheidungsfindung beizutragen, weil sie von
den zustdndigen Behdrden nicht nur entgegengenommen und intern ver-
arbeitet, sondern fiir ein interessiertes Publikum sorgfiltig und allge-
meinversténdlich aufbereitet und kommentiert wurden. So konnten sie in
den zustiindigen politischen Gremien und in der Offentlichkeit intensiv
diskutiert werden und in einem medial aufgeheizten Klima bestehen.
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Vielerlei Deutsch an Osterreichs Schulen

Sprachliche Vielfalt und Spracheinstellungen zu den Varietiten
des Deutschen unter LehrerInnen und SchiilerInnen

Abstract

German is regarded as a language extraordinarily rich in variation. This linguis-
tic diversity, encompassing standard German varieties as well as colloquial Ger-
man and dialects, can be found in full complexity in the German classroom in
Austrian schools.

The article at hand outlines, which varieties are predominantly used in the
realm of Austrian German classes, which conceptualizations of the German lan-
guage are present and which attitudes towards Austrian Standard German and
German Standard German, respectively, are prevalent among German teachers
and school students in Austria. Results implicate a strong awareness of an Aus-
trian standard variety among teachers and students, as well as the implicit pres-
ence of pluricentric views as regards standard German variation. Results
presented are taken from the research project “Osterreichisches Deutsch als Un-
terrichts- und Bildungssprache”.

1. Vorbemerkung

Deutsch wird von manchen als eine der vielgestaltigsten Sprachen Euro-
pas bezeichnet (vgl. BARBOUR/STEVENSON 1998). Die sprachliche Viel-
falt im Deutschen, deren Bandbreite von der standardsprachlichen Va-
rietdt iber die Umgangssprache bis hin zu dialektalen Varietéten reicht,
findet sich in komplexer Form auch in Osterreichs Klassenzimmern wie-
der. Besonders im schulischen Deutschunterricht ist das breite Spektrum
an lehrer- und lernerseitigen Sprachrepertoires ein nicht zu vernachléssi-
gender Faktor im Unterrichtsgeschehen. Denn der deutschen Sprache
fallt im Unterrichtsfach ,,Deutsch* eine Doppelrolle zu: Zum einen ist
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Deutsch die Unterrichtssprache, es fungiert also als Medium des Unter-
richts. Zum anderen ist die deutsche Sprache selbst Unterrichtsgegen-
stand. Aber um welche Sprache(n) und Varietit(en) soll es im Unterricht
gehen? Angesichts der groBen sprachlichen Vielfalt im Deutschen — von
den Standardvarietiten, der regionalen Umgangssprache und den Dialek-
ten bis hin zu jugendsprachlichen oder auch zweitsprachlichen Einfliis-
sen — stehen Lehrkréfte laufend vor der nicht immer einfachen Aufgabe,
stindig Entscheidungen iiber den angemessenen oder unangemessenen,
richtigen oder falschen Sprachgebrauch treffen zu miissen (vgl. STEI-
NIG/HUNEKE 2015, 18). Bei diesen normativen Entscheidungen spielen
sowohl das Reflexionswissen iiber die Varietiten als auch die Sprachein-
stellungen der Lehrenden eine wichtige Rolle. Auch auf Schiilerseite be-
einflussen Einstellungen gegeniiber den Varietiten und die Sichtweise
auf das Deutsche die Sprachverwendung.

Dariiber, wie Osterreichische Lehrkrifte und SchiilerInnen die deut-
sche Sprache konzeptualisieren und welche sprachlichen Varietdten bei
der Unterrichtskommunikation iiberhaupt mafgeblich sind, gab es je-
doch bisher kaum fundierte Untersuchungen. Auch iiber die Einstellun-
gen der SchiilerInnen und Deutsch-LehrerInnen gegeniiber den Varieta-
ten des Deutschen und insbesondere gegeniiber dem Osterreichischen
Deutsch war bisher wenig bekannt.

Das FWF!-Projekt ,,Das 6sterreichische Deutsch als Unterrichts- und
Bildungssprache* hat sich in einer grof3 angelegten Studie damit aus-
einandergesetzt, welche Rolle sprachliche Variation im Deutschen im 6s-
terreichischen Unterrichtskontext spielt. Dabei waren neben Einstel-
lungs- und Konzeptualisierungsfragen auch unterrichtspraktische The-
men wie der Umgang mit sprachlicher Variation in Lehrplénen, Lehrbii-
chern und in der Lehrerlnnen-Ausbildung von Interesse. Ein besonderer
Fokus lag auch auf dem Vergleich der Gruppe der Lehrerlnnen, also den

' FWF: 6sterreichischer Wissenschaftsfond (Fond zur Férderung der wissen-
schaftlichen Forschung).
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SprachexpertInnen bzw. den Sprachnormautorititen, und den SchiilerIn-
nen, den Sprachlailnnen.?

Im folgenden Beitrag sollen nach einem kurzen Uberblick iiber das
Projektdesign Ergebnisse aus der Studie zu den Bereichen Konzeptuali-
sierung der deutschen Sprache durch DeutschlehrerInnen und Schiiler-
Innen der gymnasialen Oberstufe, Spracheinstellungen gegeniiber den
Varietiten des Deutschen sowie Sprachverwendung in Osterreichs
Deutschunterricht dargestellt werden.

2. Das Projekt ,,Osterreichisches Deutsch als Unterrichts- und Bil-
dungssprache®

Das vom FWF geforderte Projekt ,,Osterreichisches Deutsch als Unter-
richts- und Bildungssprache* (Nr. P23913-G18; Laufzeit 9/2012 bis
04/2015)* hat sich mit der Rolle der Standardvarietiten des Deutschen,
und dabei insbesondere mit der Osterreichischen Standardvarietét der
deutschen Sprache im osterreichischen Schulkontext befasst. Untersucht
wurden in einem ersten groBen Projektmodul die unterrichtsrelevanten
und handlungsleitenden Dokumente: Deutsch-Lehrpléne, Studienplidne
fiir die Deutschlehrerlnnen-Ausbildung sowie die gingigsten Deutsch-
lehrbiicher, die im schulischen Deutschunterricht verwendet werden. Im
zweiten groBen Projektmodul wurden quantitative und qualitative Befra-
gungen an Schulen durchgefiihrt. Erhoben wurden dabei die Sprachein-
stellungen und die Sprachverwendung unter Lehrerlnnen und SchiilerIn-
nen an Osterreichs Schulen sowie das lehrer- und schiilerseitige Wissen
iiber die Plurizentrik des Deutschen und iiber das Osterreichische
Deutsch. Auch die Frage, an welchen Konzepten von Sprachnorm sich
osterreichische LehrerInnen und Schiilerlnnen orientieren, wurde unter-
sucht. In einer Daten- und Methodentriangulation wurden im Projekt
Quellenstudium, qualitative und quantitative Methoden der Befragung

2 Niheres zum Projektdesign und zu Ergebnissen in DE CILLIA u.a. (2017, 207—
234) sowie in DE CILLIA/RANSMAYR (2019).

3 ProjektmitarbeiterInnen: Rudolf de Cillia, Jutta Ransmayr, Ilona Elisabeth
Fink.
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(Fragebogen, Interviews, Gruppendiskussionen) und teilnehmende Un-
terrichtsbeobachtung eingesetzt. Die erhobenen Datensétze umfassten:

— die Deutsch-Lehrpléne von Volksschule, Sekundarstufe I und II,

— die Studienpldne fiir die LehrerInnenausbildung fiir das Fach
Deutsch an 0sterreichischen Universititen und Padagogischen
Hochschulen,

— dieje drei am haufigsten verwendeten Deutschlehrbiicher auf Grund-
stufe, Sekundarstufe I und II,

— eine groBe Fragebogenerhebung bei Schiilerlnnen (Sekundarstufe II,
n=1253) und Lehrerlnnen (Volksschule, Sekundarstufe I+II,
n = 164) in allen 9 6sterreichischen Bundesldandern,

— 21 Interviews mit LehrerInnen aller Schultypen sowie

— teilnehmende Unterrichtsbeobachtungen in sieben Schulklassen und
je eine Gruppendiskussion mit LehrerInnen und SchiilerInnen.

Von den Lehrerlnnen und den Schiilerlnnen wurden fiir die statistische
Auswertung auch eine Reihe an Metadaten erhoben (z. B. Alter, Region®,
Sprachenhintergrund, bei den Lehrkriften zusétzlich Informationen wie
Unterrichtsfacher, Ausbildungsinstitution, Schulform). Die Auswertung
erfolgte mittels deskriptiv- und inferenzstatistischer (SPSS) bzw.
diskurs- und gespréichsanalytischer Methoden. Die statistischen Tests,
die zur Anwendung kamen, umfassen Berechnung von Korrelationen
und Mittelwertvergleiche mit Chi*-Tests, t-Tests, u-Tests und Kruskal
Wallis-Tests.

4 Die dsterreichischen Bundeslénder wurden fiir die statistische Auswertung in
finf Regionen eingeteilt: Ost (Wien, Niederdsterreich, Burgenland), Siidost
(Steiermark, Kérnten), Mitte (Oberdsterreich, Salzburg), Tirol, Vorarlberg.
Diese Einteilung folgte urspriinglich der Regionen-Einteilung des Varianten-
worterbuchs (2004 bzw. 2016), wo vier Regionen zusammengefasst worden
waren, wobei Tirol und Vorarlberg die gemeinsame Region ,,West* bildeten.
Im Zuge unserer Auswertung hat sich jedoch gezeigt, dass es sinnvoll ist, die
Region ,,West* in Tirol und Vorarlberg zu unterteilen, da sich Tirol und Vor-
arlberg sehr unterschiedlich verhalten, was z. B. Spracheinstellungen betrifft.
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3. Wie konzeptualisieren LehrerInnen und SchiilerInnen die deut-
sche Sprache in Osterreich?

Ein ganzer Block in der schriftlichen Befragung von Lehrkrédften und
Oberstufenschiilerlnnen war dem Thema ,,Konzeptualisierung® gewid-
met. Im Folgenden soll berichtet werden, welche Vorstellungen die Pro-
bandInnen von der Variation der deutschen Sprache haben bzw. in wel-
che Konzepte sie ldnderiibergreifende standardsprachliche Variation fas-
sen. So war von Interesse, wie die befragten LehrerInnen und Schiilerln-
nen die Mehrheitssprache in Osterreich benennen und was die Befragten
unter ,,0sterreichischem Deutsch® verstehen. Untersucht werden sollte
auch, ob unter den Sprachexpertlnnen und den Sprachlailnnen eher mo-
nozentrische oder plurizentrische Konzepte vorherrschend sind und wel-
che Sprachnormvorstellungen dominieren.

3.1 Wie benennen LehrerInnen und SchiilerInnen die Mehrheitssprache
in Osterreich?

Mit einer offenen Einstiegsfrage (mit der Moglichkeit von Mehrfachnen-
nungen) wurden die Bezeichnungen fiir das Deutsche in Osterreich erho-
ben: ,,Wie wiirden Sie die Sprache, die die Mehrheit der Osterrei-
cher/innen als Muttersprache spricht, nennen?* Wie Abb. 1 zeigt, wurde
von etwa der Hilfte der Befragten die Antwort ,,.Deutsch* (51,6 % der
Lehrerlnnen und 49,1 % der Schiilerlnnen), gefolgt von ,,0sterreichi-
sches Deutsch® (19,6 % der Lehrerlnnen und 11,2 % der SchiilerInnen)
genannt. Obwohl die Bezeichnung ,,Osterreichisch* in den Medien sehr
hiufig gebraucht wird, nannten nur 6 % der LehrerInnen und 9,9 % der
Schiilerlnnen spontan ,Osterreichisch®. Auch ,,Dialekt” kam unter den
genannten Bezeichnungen kaum vor (5,2 % der Lehrerlnnen und 9,1 %
der SchiilerInnen). Weitere Bezeichnungen waren meist Misch-Nennun-
gen.
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Wie wiirden Sie die Sprache, die die Mehrheit der
OsterreicherInnen als Muttersprache spricht, nennen?
(in %, Mehrfachantworten méglich)

49,1
Dt N 51,6

Osterreichisches Deutsch _112 19.6

.. . 9.9
Osterreichisch ——

H 9,1
Dialekt/Mundart - s

Deutsch mit dsterr.Farbung -32 2
Deutsch mit Dialekt/Mundart g™, o 127
Deutsch und Osterreichisch -1 56

3.8
Anderes 2

0 10 20 30 40 50 60

Schiilerlnnen  ® LehrerInnen

Abb. 1: Wie benennen LehrerInnen und Schiilerlnnen die Mehrheitssprache in
Osterreich?

3.2 Was verstehen die Befragten unter ,,0sterreichischem Deutsch*?

Auf sprachwissenschaftlicher Ebene wird dsterreichisches Deutsch meist
mit ,,0sterreichischem Standarddeutsch* gleichgesetzt (vgl. EBNER 2009,
442; WIESINGER 2010, 360; CLYNE 2005, 296). In der Literatur gibt es
jedoch Hinweise darauf, dass nicht nur die Standardsprache, sondern alle
anderen Varietiten im Alltag der Osterreicherlnnen sehr prisent sind
(vgl. auch ENDER/KAISER 2009; RASTNER 1997; NEULAND 2006) und
dass dies auch fiir die Schule gilt.
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Mit einer weiteren Konzeptualisierungsfrage sollte daher der Frage
nachgegangen werden, ob die LehrerInnen und Schiilerlnnen mit ,,0ster-
reichischem Deutsch am ehesten Standard, Umgangssprache oder Dia-
lekt verbinden. Auf die Frage ,,Was ist Ihrer Meinung nach ésterreichi-
sches Deutsch?* waren die folgenden Antwortmdglichkeiten vorgege-
ben: ,das, was man in Osterreichischen TV-und Radionachrichten
spricht; das, was man in Osterreich im Alltag spricht (Umgangsspra-
che), die verschiedenen Dialekte in Osterreich; sonstiges* (Mehrfach-
nennungen waren mdoglich).

Die Auswertung ergab, dass die befragten LehrerInnen im Prinzip
alles, was in Osterreich gesprochen wird, unter dem Dach ,,0sterreichi-
schem Deutsch® subsumieren. Klar wurde auch, dass LehrerInnen nicht
primédr die standardnahe Mediensprache mit dsterreichischem Deutsch
assoziieren (47,6 %), sondern in erster Linie die Umgangssprache
(69,5 %). Die verschiedenen Dialekte wurden von den Lehrkriften an
dritter Stelle mit einer etwas geringeren Héufigkeit als die standardnahe
Mediensprache genannt (43,9 %) (vgl. Abb. 2).

Die befragten SchiilerInnen verbinden — &hnlich wie die Lehrerlnnen
— Osterreichisches Deutsch zwar ebenso mehrheitlich mit Umgangsspra-
che (72,5 %), aber im Gegensatz zu den Lehrerlnnen verbinden sie ,,0s-
terreichisches Deutsch* fast genauso stark mit Dialekt (70,2 %). Hinge-
gen war die Zahl der SchiilerInnen, die die standardnahe Varietét der TV-
und Radionachrichten mit ,,6sterreichischem Deutsch® assoziieren, mit
nur etwa 20 % im Vergleich zu den LehrerInnen (47,6 %) duBerst gering.
Und fast 78 % der Schiilerlnnen gaben nur Umgangssprache oder Dia-
lekt bzw. beides in Kombination an — génzlich ohne die standardnahe
Varietit.
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Was ist Threr Meinung nach osterreichisches Deutsch?
(in %, Mehrfachantworten mdglich)

das, was man in osterreichischen TV- und
Radionachrichten spricht 20,5

das, was man in Osterreich im Alltag
spricht (Umgangssprache) 72,5

die verschiedenen Dialekte in Osterreich —=

0 10 20 30 40 50 60 70 80

LehrerInnen  m Schiilerlnnen

Abb. 2: Varietit, die mit dsterreichischem Deutsch verbunden wird

Es gibt jedoch auch innerhalb der Gruppe der LehrerInnen signifikante
Unterschiede nach Schultyp (p <0,002) und Ausbildungsinstitution®
(p <0,000). Vor allem AHS®- und Sekundarstufe II’-LehrerInnen
(60,2 %) brachten die standardnahe Mediensprache mit ,,0sterreichi-
schem Deutsch* in Verbindung. Aber nur 37,0 % der Volksschul-Lehre-
rlnnen® und 23,8 % der Hauptschul- und Neue Mittelschul-LehrerInnen’
(p < 0,002) assoziierten den Standard mit ,,0sterreichischem Deutsch®.
Gleichermallen ist die Ausbildungsinstitution (Pddagogische Hoch-
schule oder Universitdt) der Lehrerlnnen relevant: Die iiberwiegende

Bis vor kurzer Zeit wurden Osterreichische PflichtschullehrerInnen (Volks-
schule, Hauptschule, Neue Mittelschule) und Gymnasiallehrerlnnen an ver-
schiedenen Ausbildungsinstitutionen ausgebildet: Pflichtschullehrerlnnen an
Péddagogischen Hochschulen und Gymansiallehrerlnnen an den Universita-
ten.

AHS = Allgemeinbildende hohere Schule (Gymnasium).

Sekundarstufe Il = gymnasiale Oberstufe.

Volksschule (Grundschule).

Hauptschule; Neue Mittelschule: beides Sekundarstufe 1.

© ® 9
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Mehrheit der LehrerInnen (60,9 %), die ihre Ausbildung an der Univer-
sitdt absolviert haben, gaben an, dass das, was man in Osterreichischen
TV- und Radionachrichten spricht, dsterreichisches Deutsch sei, wéh-
rend nur etwa halb so viele LehrerInnen (32,9 %), die ihre Ausbildung
an einer Pddagogischen Hochschule gemacht haben, dieser Meinung wa-
ren — ein Hinweis auf eine stérkere Standardorientiertheit der Universi-
téten.

Dass fiir einen Teil der ProbandInnen Unsicherheit bei der Konzep-
tualisierung des Osterreichischen Deutsch besteht, wurde in den Grup-
pendiskussionen immer wieder offensichtlich. Unter etlichen Teilneh-
merlnnen bestand Unklarheit dariiber, was unter dem Begriff ,,0sterrei-
chisches Deutsch® zu verstehen ist, und sie versuchten unter groflen Be-
mithungen, eine Definition zu konstruieren — was insofern durchaus
problematisch erscheint, als es sich bei den Lehrkréften um Sprachnorm-
autoritdten handelt.

Der Eindruck, dass die Vermittlung und Klidrung von Standard, Um-
gangssprache und Dialekt einigen Lehrkréften nicht leichtfillt, hat sich
in den Interviews immer wieder bestétigt, in denen besonders die wie-
derholten Wortabbriiche, viele relativierende Ausdriicke und abschwi-
chende Partikeln und Formulierungen wie ,.eher, ,irgendwie®, ,,viel-
leicht oder ,,wiirde ich sagen* auffallend waren. Auf die Frage ,,Wie er-
kldren Sie Ihren Schiilerinnen und Schiilern den Unterschied zwischen
Dialekt, Standard und Umgangssprache?*, antwortete eine Lehrerin aus
dem Burgenland, die sich sichtlich schwertat, die Thematik in Worte zu
fassen:

- - Hm. (lacht) Mmh - - Najo. - - Puh. Des is schwierig. Najo umgangs/
umgangssprachliche/also do wiird i eher sogn is es vom Wortschatz her
Wortebene, und ahm der Dialekt spiegelt si wie gesagt eher auf der hm— - -
‘Wie sogt ma do. Also einfach vom/von der Aussprache und so, mehr in der
Aussprache vielleicht wider als/als auf der lexikalen.'

19 Transkriptionskonventionen: HIAT, siehe auch: <http://exmaralda.org/de/
hiat/> (31.01.2020).
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Ein Lehrer aus Salzburg ging darauf ein, warum diese Differenzierung
fiir ihn ein so ,,schwieriges Thema* ist:

Miindlich erzihlen im Perfekt sozusagen, das wér dann schon fast ein Kenn-
zeichen fiir Umgangssprache. Ahm da muss ma a bissl aufpassen wahr-
scheinlich. Weils fiir uns ja iiblich is. Aber ahm das is auch das was ich/was
mir auffillt, dass dieser Ubergang eben so flieBend is bei uns und dass man
das ganz schwer trennen kann, ja? Aber wenn man ihnen den Unterschied
zwischen Vortrag und Gesprich klor macht, dann/dann merken die Schiiler
dann auch ahm wo der Unterschied is. Aber des is a schwieriges Thema,
net?

Dass die ,,Standardsprache® aus ihrer Sicht relativ schwer zu fassen ist,
erklarte eine Lehrerin aus Tirol:

Standardsprache [ist] iiberhaupt ..., ah so a gewisse Norm ah norm/norma-
tive Form ah - - die also so wirklich die iiberregionale Kommunikation er-
moglicht und/ und ah ... gewisse Verbindlichkeit &h - - in den Regeln ah
hat, — ja. So a normative ah Sache, und die Umgangs-sprache, die, jo, do
gibt’s jo ah irgendwie/do bin i mir selber oft net so gonz ah klar, ja? Es is
...abisl a ... verschwommener Begriff, ja. Die bildet sich ja hauptsédchlich
...in Stidten heraus, wo die dialektalen Formen a bisl obgschliffen werden
und im Alltags-ah Gebrauch, oder ah (a) gewisse soziale Komponente, (die)
is sicher a damit verkniipft, aber das is wirklich so der Bereich, wo/wo i
sogn muass, jo, wo fangt sie an, wo hort sie auf?

Die angefiihrten Interviewpassagen, in denen die Deutsch-Lehrkréfte
auffallend viel Formulierungsarbeit geleistet haben, weil ihnen der Um-
gang mit Begrifflichkeiten und Definitionen sichtlich Schwierigkeiten
bereitete, sind im Prinzip eine Bestéitigung der Ergebnisse unserer Doku-
mentenanalyse: Der Umgang mit sprachlicher Variation und deren Ver-
mittlung im Unterricht ist fiir Lehrkrifte problematisch, weil sprachliche
Variation im Allgemeinen und plurizentrische Variation im Besonderen
in der osterreichischen LehrerInnen-Ausbildung zu wenig oder gar nicht
thematisiert wird. Auch die von uns analysierten Deutsch-Lehrwerke
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bieten weder LehrerInnen noch Schiilerlnnen ausreichend Unterstiit-
zung.!!

3.3 Wie ordnen die ProbandInnen standardsprachliche Variation im
Deutschen ein?

Eine Reihe an Fragen beschéftigte sich damit, wie Lehrerlnnen und
Schiilerlnnen die deutsche Sprache auf der Ebene der Standardsprache
konzeptualisieren. Dabei wurden die ProbandInnen auch danach gefragt,
ob sie Deutsch eher als ,einheitliche Sprache mit einer einzigen stan-
dardsprachlichen (hochdeutschen) Form, die in allen deutschsprachigen
Ldndern gilt, oder als eine ,,Sprache mit Unterschieden in der Stan-
dardsprache (im Hochdeutschen) zwischen den einzelnen Ldindern® se-
hen. Die iiberwiltigende Mehrheit der LehrerInnen (90 %) und die klare
Mehrzahl der SchiilerInnen (79,2 %) wihlten hier die Antwort Sprache
mit Unterschieden in der Standardsprache (im Hochdeutschen) zwischen
den einzelnen Landern (Abb. 3) — was als ein Hinweis auf eine plurizen-
trische Orientierung interpretiert werden kann. Auffallend ist jedoch
auch, dass ein Fiinftel der SchiilerInnen die deutsche Sprache monozen-
trisch, also als aus nur einer einzigen standardsprachlichen Form beste-
hend, konzeptualisierten.

"' Die gesamten Projektergebnisse aus allen Projektmodulen sind in einer Buch-
publikation (DE CILLIA/RANSMAYR 2019) dargestellt.
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Deutsch ist... (in %)
100

80
79,2
60
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20,8

eine einheitliche Sprache mit einer  eine Sprache mit Unterschieden in der
einzigen standardsprachlichen Form Standardsprache zwischen den einzelnen
Lindern

m Schiilerlnnen LehrerInnen

Abb. 3: Deutsch ist...

Auch bei diesem Ergebnis konnten wieder signifikante Unterschiede in-
nerhalb der Gruppe der Lehrerlnnen abhingig von der jeweiligen Aus-
bildungsinstitution (Pddagogische Hochschule/Universitéit, p <0,009)
festgestellt werden: LehrerInnen mit Uni-Ausbildung gaben nahezu ein-
stimmig (95,4 %) und signifikant hiufiger als PH-Absolventlnnen
(82,9 %) an, dass Deutsch eine Sprache mit Unterschieden in der Stan-
dardsprache (im Hochdeutschen) zwischen den einzelnen Léndern ist.
Auch unter den SchiilerInnen gab es bei den Antworten signifikante
Unterschiede, und zwar nach Region'? des Schulstandortes (p < 0,037).
AuBerdem konnten Zusammenhinge mit der Anzahl der Sprachen fest-
gestellt werden (p < 0,022), die die SchiilerInnen in der Schule gelernt
hatten. SchiilerInnen der Regionen Mitte (81,8 %) und Siidost (81,6 %)
waren am klarsten plurizentrisch orientiert: Sie gaben am hiufigsten an,
dass Deutsch eine Sprache mit Unterschieden in der Standardsprache
zwischen den einzelnen Landern ist. Die relativ grofite Zustimmung zur

12 Zur Einteilung der Regionen siehe Kap. 2.
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alternativen, monozentrisch ausgerichteten Antwort kam von SchiilerIn-
nen aus Vorarlberg: 33 % gaben an, dass Deutsch eine einheitliche Spra-
che mit nur einer standardsprachlichen Form sei. Als einheitliche Spra-
che mit nur einer standardsprachlichen Form betrachteten deutlich weni-
ger, nur 20,7 %, der Tiroler SchiilerInnen das Deutsche. Auch in Ostos-
terreich waren die monozentrisch orientierten SchiilerInnen mit 21,4 %
klar in der Minderheit. Die Einstellungen der Vorarlberger Schiilerlnnen
wichen damit signifikant von jenen in anderen Bundesldndern ab. Trotz-
dem sind insgesamt auch Schiilerlnnen aus Vorarlberg mit einer klaren
Mehrheit insgesamt eher plurizentrisch orientiert.

Der andere schiilerseitige signifikante Zusammenhang konnte mit
der Anzahl der Sprachen, die die SchiilerInnen gelernt hatten bzw. noch
lernten, festgestellt werden: Je mehr Sprachen, umso eher die Einstel-
lung, dass Deutsch eine Sprache mit Unterschieden in der Standardspra-
che sei.

Um die Vorstellungen von den Konzepten zur deutschen Sprache
und insbesondere zum Osterreichischen Deutsch moglichst genau zu er-
fassen, wurde eine Reihe an verschiedenen Fragen gestellt. So lautete
eine weitere Frage dazu: ,,Glauben Sie, dass es ein dsterreichisches Stan-
darddeutsch (Hochdeutsch) gibt?“ Hier stimmten Lehrerlnnen wie Schii-
lerInnen mehrheitlich zu (80,2 % bzw. 59,4 %), wie Abb. 4 zeigt. Ein
kleiner Teil der Befragten war sich diesbeziiglich nicht sicher und ant-
wortete mit ,, Weill nicht™ (7,8 % bzw. 16,6 %).
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Glauben Sie, dass es ein Gsterreichisches Standarddeutsch
(Hochdeutsch) gibt? (in %)
100

80
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20
16,6
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Ja Nein Weil nicht

m SchiilerInnen LehrerInnen

Abb. 4: Glauben Sie, dass es ein Osterreichisches Standarddeutsch (Hoch-
deutsch) gibt?

Obwohl — wie an anderer Stelle im Fragebogen erfragt — nur 14,7 % der
LehrerInnen und nur 8,1 % der SchiilerInnen das Konzept der plurizen-
trischen Sprachen eigenen Angaben zufolge als solches kennen, deuten
diese Ergebnisse darauf hin, dass unter Lehrenden und Lernenden impli-
zit das Deutsche als plurizentrische Sprache konzeptualisiert wird.

Was aus den Ergebnissen jedoch auch hervorgeht, ist, dass die Schii-
lerInnen den regionalen sprachlichen Unterschieden innerhalb Oster-
reichs mehr Bedeutung beimessen und sie ein iiberregionales dsterreichi-
sches Standarddeutsch weniger stark wahrnehmen als dies die LehrerIn-
nen tun: Die Aussage ,,Es gibt ein tiberregionales dsterreichisches Stan-
darddeutsch, das sich vom Deutsch Deutschlands in manchen Bereichen
klar unterscheidet fand nur bei 50,4 % der SchiilerInnen, jedoch unter
77,3 % der LehrerInnen Zustimmung (Abb. 5). Dies konnte ein Hinweis
darauf sein, dass die sprachliche Sensibilitét in Hinblick auf Varietéten
unter den SchiilerInnen noch nicht in der Form entwickelt ist, wie dies
bei den LehrerInnen der Fall ist — die im Ubrigen berufsbedingt Sprach-
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expertlnnen sind und die deutsche Sprache daher mit anderen Augen se-
hen als die Lernenden. Dass standardsprachliche Variation von linguis-
tischen Lailnnen oft fiir dialektale Variation gehalten wird, haben auch
SCHMIDLINS (2013, 23) Befunde gezeigt — etwas, das sich auch in unse-
rer Studie andeutet.

Es gibt ein iiberregionales dsterreichisches Standarddeutsch,
das sich vom Deutsch Deutschlands in manchen Bereichen
klar unterscheidet. (in %)

100

80

77,3
60

40

20
22,7

zugestimmt nicht zugestimmt

m LehrerInnen SchiilerInnen

Abb. 5: Es gibt ein liberregionales dsterreichisches Standarddeutsch, das sich
vom Deutsch Deutschlands in manchen Bereichen klar unterscheidet.

3.4 Ist Osterreichisches Deutsch ebenso korrekt wie deutsches Deutsch?

Haufig finden sich in der Literatur Hinweise darauf, dass dsterreichi-
sches Deutsch in punkto Korrektheit als weniger exakt bzw. weniger
richtig als das Deutsch Deutschlands eingestuft wird, und dass ,,sub-
kutan* so etwas wie sprachliche Minderwertigkeitsgefiihle unter oster-
reichischen Sprecherlnnen bestehen (vgl. RANSMAYR 2006; MUHR 1995
und 2005; SCHMIDLIN 2011). Um der Einschitzung der Gleichwertigkeit
der Varietiten auf den Grund zu gehen, wurde im Fragebogen explizit
nach der Einschitzung der Korrektheit des Osterreichischen Deutsch ge-
fragt. Zunichst kamen auf die Frage ,,Halten Sie das Standarddeutsch
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(Hochdeutsch), das in Osterreich verwendet wird, fiir genauso korrekt
wie das in Deutschland?* wohl sozial erwiinschte Antworten: Die {iber-
wiegende Mehrheit der Lehrerlnnen (86 %) und auch der GroBteil der
Schiilerlnnen (67,7 %) antworteten mit ,,Ja*. Ein sehr kleiner Teil der
Lehrenden (8,5 %) und etwas mehr als ein Fiinftel der Schiilerlnnen
(22,7 %) wihlten die Antwort ,,Nein®, und ein kleiner Rest der LehrerIn-
nen und Schiilerlnnen (5,5 % bzw. 9,6 %) war sich diesbeziiglich unsi-
cher (,,weif3 nicht®).

Halten Sie das Standarddeutsch (Hochdeutsch), das in
Osterreich verwendet wird, fiir genauso korrekt wie das in

Deutschland? (in %)
100
86
80
67,7
60
40
22,7
20
8.5 55 96
0 [ —
ja nein weil} nicht

m LehrerInnen SchiilerInnen

Abb. 6: Korrektheit des dsterr. Deutsch — LehrerInnen/SchiilerInnen

Wurde die Frage jedoch anders gestellt und wurden dabei differenzierte
Antwortmdglichkeiten angeboten, zeigte sich ein weniger selbstver-
standliches Bekenntnis zur Korrektheit der dsterreichischen Standardva-
rietdt. So erhielten wir ambivalente Ergebnisse bei einer dhnlichen Frage,
die in einen groBeren Kontext anderer plurizentrischer Sprachen einge-
bettet war (Englisch in GroBbritannien/in den USA, Franzdsisch in
Frankreich/in der Schweiz). Die Befragten konnten anhand einer vierstu-
figen Skala die folgende Aussage graduell ablehnen oder ihr zustimmen:
,.,Deutsches Deutsch ist korrekter als osterreichisches Deutsch®.
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Hatten zuvor noch 86 % der Lehrenden angegeben, das Osterreichische
Standarddeutsch fiir ebenso korrekt zu halten wie das deutsche
Standarddeutsch, so halbierte sich diese Zahl bei der Kontrollfrage: Nur
44,1 % der Lehrerlnnen lehnten diese Aussage dezidiert ab, und insge-
samt 16,1 % der LehrerInnen schlossen sich der Aussage, dass deutsches
Deutsch korrekter wire als Osterreichisches Deutsch, sogar sehr stark
oder stark an (Abb. 7). In anderen Worten: Eine gro8e Anzahl an Leh-
renden stimmt der Aussage, dass deutsches Deutsch korrekter als Oster-
reichisches Deutsch ist, mehr oder weniger zu bzw. eine relativ grof3e
Anzahl an Lehrkriften ist nicht ganz sicher, ob Osterreichisches Stan-
darddeutsch nun als gleichermallen korrekt wie das deutsche Standard-
deutsch einzuordnen sei. Diese Gruppe der ,,unsicheren* Lehrerlnnen
machen fast 40 % aus.

LehrerInnen: Deutsches Deutsch korrekter? (in %)

40,3 38,8

44,1
39,8
31,6
10 27,8 253
19,4

20 153 14,9

10

1,2 1,5
0 — —

Britisches Englisch ist DEUTSCHES DEUTSCH Das Franzsisch in

korrekter als IST KORREKTER ALS Frankreich ist korrekter als
amerikanisches Englisch OSTERREICHISCHES das Franzosisch in der
DEUTSCH Schweiz

msehr stark mstark mwenig mgarnicht

Abb. 7: LehrerInnen: Deutsches Deutsch korrekter?

Im Sinne einer kommunikativen Validierung wurden diese widerspriich-
lichen Ergebnisse in den Gruppendiskussionen zur Sprache gebracht. Im
Zuge von recht emotional gefiihrten Diskussionen wurde eine grundle-
gende Ambivalenz gegeniiber Osterreichischem Deutsch bestiétigt. Vor
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allem unter den SchiilerInnen, aber auch unter den Lehrkraften wurden
immer wieder von einzelnen DiskussionsteilnehmerInnen Zweifel an der
Gleichwertigkeit des Osterreichischen Deutsch ins Spiel gebracht. Hin-
weise auf Asymmetrien zwischen A- und D-Nationen (vgl. AMMON
1995; CLYNE 2005) bestitigten sich in den Diskussionen. Die diskutie-
renden LehrerInnen fahndeten auch nach den méglichen Ursachen dafiir,
dass Osterreichisches Deutsch vielfach nicht als dem deutschen Standard-
deutsch gleichwertig betrachtet wird. [hren osterreichischen Landsleuten
attestierten die Lehrkréifte immer wieder ,,geringes Selbstbewusstsein®,
einen ,,Minderwertigkeitskomplex®, ,,a gewisse Unterwiirfigkeit™ und
mangelndes Nationalbewusstsein — den Deutschen hingegen eher das
Gegenteil: ,,Die [SprecherInnen des deutschen Deutsch] ham/glauben sie
ham das nicht nétig; wo wir weniger ah Selbstbewusstsein haben, wie
eine Lehrerin laut dachte.

Stellvertretend fiir die Meinungen unter den SchiilerInnen seien hier
folgende Zitate aus der Schiilerdiskussion angefiihrt, die allesamt deut-
lich zeigen, dass unter den Lernenden stereotype Einstellungen vom we-
niger normkonformen Osterreichischen Deutsch vorherrschen. So meint
eine Schiilerin: ,,Also grammatisch wiird ich fast sagen, dass die Oster-
reicher inkorrekt sind, aber sonst eigentlich gar nicht.* Eine Mitschiilerin
schloss sich dem an:

Also ich stimm dem schon: teilweise zu, weil ichs einfach so seh, dass sich
die Deutschen einfach mehr an das Geschriebene halten, fiir mich horts sich
halt so an. Und was die [Name der Mitschiilerin] schon gesagt hat, dass die
Osterreicher einfach so daherreden und nicht wirklich auf die Grammatik
oder so etwas achten ...da hab ich halt bei den Deutschen schon mehr das
Gefiihl, dass sie mehr - dhm - wirklich nach der Schrift so reden.

3.5 Einstellungen gegeniiber Osterreichischem Deutsch, bundesdeut-
schem Deutsch und Schweizer Deutsch

Die Polaritétsprofile, die zur kontrastiven Einschidtzung des miindlichen
Osterreichischen, deutschen und Schweizer Standarddeutsch erhoben
wurden, spiegelten die angesprochenen stereotypen Einstellungen wider.
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Das Deutsch Deutschlands wurde tendenziell als ,,korrekter*, ,,gebilde-
ter und ,,direkter* empfunden, wie aus Abb. 8 hervorgeht. Hingegen
schnitt das osterreichische Deutsch bei den Merkmalen ,,sympathisch®,
,vertraut®, , gemiitlich®, ,,melodisch®, ,,weich* und ,,natiirlich“ deutlich
positiver ab. Das Schweizer Deutsch wurde durchwegs negativer beur-
teilt als Osterreichisches Deutsch — die Schweizer Varietdt wurde als
,langsamer® und ,,fremder* empfunden, und im Vergleich zum 6sterrei-
chischen und zum deutschldndischen Deutsch kamen Schweizer Spre-
cher als ,,schlampiger®, ,,ungebildeter* und ,,unh6flicher weg.

Wie wirkt in Deutschland/in Osterreich/in der Schweiz gesprochenes
Standarddeutsch auf Sie?
Bitte kreuzen Sie auf der Skala den Wert an, der fiir Sie am ehesten zutrifft:

1 2 3 4 5 6
sympathisch unsympathisch
korrekt o~ schlampig
melodisch unmelodisch
weich hart —+in Deutschland
angenehm unangenehm gesprochenes
o == - Standarddeutsch
e i in Osterreich
natiirlich i kiinstlich gesprochenes
schnell ( langsam Standarddeutsch
hih hisslich -+in der Schweiz
assiic gesprochenes
gemiitlich ungemitlich Standarddeutsch
héflich unhdflich
gebildet < ungebildet
direkt indirekt

Abb. 8: LehrerInnen: Wie wirkt in Osterreich, in Deutschland und in der
Schweiz gesprochenes Standarddeutsch auf Sie?

4. Sprachen und Varietiten im Deutschunterricht

Im normativ orientierten Kontext der Schule ist das Zielregister vorran-
gig die Bildungssprache, also die Standardsprache. SchiilerInnen bringen
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jedoch selten (nur) die Standardsprache, sondern vielmehr die ganze Va-
rietdtenvielfalt, die im auBerschulischen Alltag der Lernenden in Ver-
wendung ist, in die Deutschstunde mit. Wie vielschichtig diese Vielfalt
1st, sollte ebenfalls im Rahmen unserer Studie untersucht werden.

4.1 Herkunftssprachen und Varietéten der SchiilerInnen

Um von der sprachlichen Vielfalt im 6sterreichischen Unterrichtsalltag
eine Bestandsaufnahme zu erhalten, wurden die Lehrerlnnen im Frage-
bogen um ihre personliche Einschitzung gebeten, mit welchen von den
SchiilerInnen mitgebrachten Varietéten des Deutschen bzw. mit welchen
anderen Sprachen als Deutsch sie im Unterricht zu tun haben (Antwort-
moglichkeiten: Dialekte, Umgangssprache, osterreichisch geprdgtes
Standarddeutsch, bundesdeutsch geprdigtes Standarddeutsch, schweize-
risch geprdgtes Standarddeutsch, andere Herkunfissprachen als
Deutsch).

Innere und duflere Mehrsprachigkeit spielen im Osterreichischen
Schulalltag offenbar in sehr hohem Ausmal eine Rolle, in Form der Trias
,Dialekt — Umgangssprache — Standardsprache® einerseits und in Form
von lebensweltlicher Fremdsprachigkeit andererseits. Wie Abb. 9 zeigt,
gaben fast alle Befragten an, im Unterrichtsalltag mit Dialekt, Umgangs-
sprache und (6sterreichisch gepragtem) Standarddeutsch konfrontiert zu
sein. Eine hohe Anzahl der Lehrkrifte (88 %) fiihrte andere Herkunfts-
sprachen als Deutsch bei ihren SchiilerInnen an. Die Angaben der Leh-
renden bestétigen im Wesentlichen einschldgige Daten der Statistik Aus-
tria. Ins Auge sticht auch ein relativ hoher Anteil an LehrerInnen (44 %),
die angaben, dass ihre SchiilerInnen auch bundesdeutsch geférbtes Stan-
darddeutsch verwenden wiirden.
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aus Sicht der LehrerInnen: Herkunftssprachen und Varietiten

der SchiilerInnen (in %)
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Abb. 9: Herkunftssprachen und Varietiten der Schiilerlnnen

Die Antworten der Lehrerlnnen sind in den verschiedenen Osterreichi-
schen Bundeslédndern allerdings unterschiedlich ausgefallen (p < ,000):
Nehmen die Lehrkrifte aus Ostosterreich (Wien, Niederosterreich, Bur-
genland) die Standardsprache bei ihren SchiilerInnen am stérksten wabhr,
so ist es andererseits der Westen Osterreichs (Tirol, Vorarlberg), wo die
Lehrenden priméir die Dialekte wahrnehmen.

Bei der Antwortkategorie ,,Dialekte unterschieden sich die Ergeb-
nisse ebenfalls signifikant nach den unterschiedlichen Schulformen
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(p <,001): Hauptschullehrerlnnen und AHS-Lehrkrifte geben am héu-
figsten an, die schiilerseitige Dialektverwendung zu bemerken (61,8 %
bzw. 61,9 %). Lehrerlnnen an Volksschulen hingegen tun dies eigenen
Angaben zufolge deutlich weniger (29,6 %). Mit anderen Herkunftsspra-
chen als Deutsch kommen Lehrende der sekundaren Oberstufe am sel-
tensten in Berlihrung, jedoch nehmen sie ,,0sterreichisch gepréagtes Stan-
darddeutsch* besonders haufig wahr.

4.2 Sprachverwendung der LehrerInnen im Deutschunterricht

Von besonderem Interesse, da es dazu in Osterreich bisher kaum umfas-
sende Daten gab, war die Frage, welche Varietiten die Deutschlehrkréfte
wihrend des Unterrichts selbst verwenden. In den Fragebdgen wurden
den Lehrenden vier Unterrichtssituationen bzw. Unterrichtshandlungen
(Vortrag, Arbeitsauftrag, Disziplindres, Organisatorisches) vorgelegt,
mit der Bitte anzugeben, ob sie in diesen Kontexten eher Standard-
deutsch, Umgangssprache oder Dialekt sprechen (Mehrfachnennungen
waren moglich).

Die iiberwiegende Mehrheit der Lehrenden gab an, in diesen vier
Unterrichtssituationen nur ganz wenig Dialekt zu verwenden, wie
Abb. 10 zeigt. Was den frontalen Vortrag betrifft, so schétzten sich 85 %
dabei standardsprechend ein, beim Erteilen eines Arbeitsauftrags war es
ebenfalls die Mehrheit, wenn auch mit rund 66 % deutlich weniger. In-
teressanterweise wurde auch bei disziplinarischen MaBnahmen kaum
Dialekt genannt — was sich in den Interviews mit den Lehrenden jedoch
anders darstellte. Die Umgangssprache kommt nach den Lehrereinschat-
zungen offenbar am stérksten bei organisatorischen Dingen (36,6 %) und
bei Disziplindrem (44,7 %) zum Einsatz.
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Sprachverwendung LehrerInnen (Selbsteinschitzung) (in %)
100

85,1
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65.6
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447 44,1
" 133 366
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0 I | ]

Vortrag Arbeitsauftrag Disziplinares Organisatorisches

m Standarddeutsch Umgangssprache = Dialekt
Abb. 10: Sprachverwendung Lehrerlnnen

Nach einer Analyse nach Schulformen tendieren Hauptschul-LehrerIn-
nen (nach eigenen Angaben) im Unterricht offenbar etwas starker zur
Umgangssprache und weniger zum Standard als dies Volksschul- und
AHS-LehrerInnen tun. Auch nach Féachern analysiert war eine spannende
Tendenz erkennbar: Bei LehrerInnen, die Deutsch und eine Fremdspra-
che unterrichten, kamen kaum Umgangssprache-Angaben vor.

Eine weitere interessante Tendenz war aus den Antworten nach Al-
tersgruppen abzuleiten, und zwar dahingehend, dass in der Gruppe der
jingsten Lehrerlnnen (22-31 Jahre) mit 27 % am héufigsten von allen
Altersgruppen die Nutzung der ,,Umgangssprache® in allen vier Kom-
munikationssituationen angegeben wurde. Und die Gruppe der jiingeren
LehrerIlnnen gab auch am hiufigsten von allen Alterskohorten ,,Dialekt*
an, wihrend dies die élteren Lehrerlnnen im Sample (52—63 Jahre) am
seltensten taten.

Wie bereits erwéhnt, wurde die Varietitenverwendung im Unterricht
mit den Lehrkriften in Einzelinterviews thematisiert. Aus einigen Inter-
views ging hervor, dass LehrerInnen sich sehr bewusst sind, dass sie je
nach Kommunikationshandlung von der Standardsprache in den Dialekt
oder in die Umgangssprache switchen. Betont wurde dabei héufig aber
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auch das ,,Bemiihen”, danach zur Standardsprache zuriickzukehren:
Ebenso wie eine Lehrerin aus Tirol betonte z. B. auch eine Lehrerin aus
Wien den ,,Versuch* der konsequenten Standardverwendung (,,Da ver-
such i eigentlich die Standardsprache beizubehalten.” bzw. ,,Im Unter-
richt versuch ich schon — die Standardsprache zu sprechen.*).

Auffillig war in den Interviews auch, dass die meisten Lehrerlnnen
zuerst — mit hiufig gebrauchten Relativierungen (,,eigentlich®, ,,ich
wiirde sagen®, ,,schon®) — angeben, dass sie v. a. beim Vortrag Standard-
sprache verwenden wiirden. Im Widerspruch zu den Angaben im Frage-
bogen, dass kaum Dialekt verwendet wiirde, auch nicht bei disziplinari-
schen MaBBnahmen, kam in den Interviews zutage, dass viele LehrerInnen
in den Dialekt wechseln, sobald personliche oder emotionalere Angele-
genheiten im Unterricht zur Sprache kommen. Exemplarisch sei dafiir
das Beispiel einer Tiroler Lehrerin angefiihrt, die angab, beim Schimpfen
in den Dialekt zu wechseln:

Also im Unterricht verwende ich schon gehobene Umgangssprache. Und
nur, wenn’s emotional wird, also wenn ich schimpf <zum Beispiel (la-
chend)>, dann ah is des/is des gonz kloar, doss i des/des im Dialekt.

Ein situationsabhingiges Switchen zwischen den Polen des Dialekt-
Standard-Kontinuums kann man auch aus der folgenden Aussage einer
Burgenlinder Lehrerin ableiten:

Na ja, ich spreche, ich sprech mit den Kindern immer in der Standardspra-
che, a::ber ich breche sie dann, wenn ein Schiiler zum zehnten Mol mir, wos
was 1, den Bleistift durch die Gegend schleudert. Dann komm ich in seine
Sprache, die er gewohnt ist.

Um einen ergénzenden Befund von der Sprachverwendung unter Lehr-
kriften und Schiilerlnnen wihrend des Deutschunterrichts zu erhalten,
wurden in sieben Deutschklassen teilnehmende Unterrichtsbeobachtun-
gen durchgefiihrt. Wenn wir nun die Ergebnisse der teilnehmenden Un-
terrichtsbeobachtung mit den Interviewaussagen und Fragebogenanga-
ben der Lehrerlnnen zur eigenen Verwendung von Dialekt, Umgangs-
sprache oder Standard vergleichen, so zeigt sich nochmals eine kleine
Abweichung zwischen der Selbsteinschitzung der Lehrerlnnen in den
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Interviews (Dialekt in emotionalen Situationen) und dem tatséchlich von
uns beobachteten Sprachgebrauch: Denn Lehrerlnnen switchen wesent-
lich o6fter, als ithnen das bewusst sein diirfte, zwischen Standard, Um-
gangssprache und Dialekt. Meist ergab sich in den teilnehmenden Be-
obachtungen das Muster, dass die dialektale Varietit fiir disziplinarische
MaBnahmen und Organisatorisches zur Anwendung kam, sowie (Gster-
reichischer) Standard im Vortrag und im lehrerbezogenen Unterrichtsge-
sprich. GleichermaBlen fanden solche Standard-Dialekt-Standard-Wech-
sel — was fast an Phidnomene des Code-Mixings erinnert — mitunter sogar
innerhalb eines Satzes oder einer AuBerung statt.

In der Gruppendiskussion mit den SchiilerInnen, die ebenfalls zur kom-
munikativen Validierung der Ergebnisse durchgefiihrt wurde, bestitigten
die Schiilerlnnen, dass ihnen dieses lehrerseitige Wechseln zwischen
Standard und Dialekt auffillt. Eine AuBerung einer Wiener Schiilerin sei
hier stellvertretend fiir einige Aussagen angefiihrt, in denen das Varieté-
ten-Wechseln der Lehrpersonen angesprochen wurde:

Zum Beispiel/ der XXX-Lehrer wechselt ganz oft ab. Also es kommt immer
ganz aufs Thema drauf an. Er erkldrt schon hochdeutsch, damit’s ja alle
verstehen, und dann schiebt er einen Schméh rein, den aber nur die halbade
Klasse versteht, weil der einfach so im Dialekt ist.

4.3 Sprachverwendung von SchiilerInnen in verschiedenen schulischen
Situationen

LehrerInnen sind bekanntermaflen Sprachnormautoritéiten, die von Be-
rufs wegen mit der Bewertung von sprachlichen AuBerungen und — wenn
gefordert — auch mit dem Einschreiten und Korrigieren betraut sind.

Die Lehrkrifte in unserer Untersuchung wurden daher in Bezug auf
den Umgang mit sprachlichen AuBerungen der SchiilerInnen in den Fra-
gebOgen zuerst dazu befragt, welche Varietéten ihre SchiilerInnen in ver-
schiedenen Kommunikationssituationen im Unterrichtsgeschehen ver-
wenden, und anschlieBend, ob und wie die Lehrkréfte korrigierend ein-
greifen.
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Hinsichtlich der vier dafiir vorgegebenen schulischen Kommunika-
tionssituationen (Lehrer-Schiiler-Gespréich, Gruppenarbeiten, Referate,
Pausen) erfolgte die Einschédtzung durch die Lehrenden folgendermal3en:
Dialekt wird von den Schiilerlnnen vor allem bei Gruppenarbeiten
(46 %) und in den Pausen (57,4 %) verwendet. Im Lehrer-Schiiler-Ge-
spriach hingegen kommt den Lehrerlnnen-Beobachtungen zufolge Dia-
lekt kaum vor, und noch seltener bei Referaten (siche Abb. 11).

Dialektverwendung der SchiilerInnen in verschiedenen
schulischen Situationen in %
(nach Einschitzung der LehrerInnen)
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Abb. 11: Dialektverwendung Schiilerlnnen

Wie zu erwarten war, gab es auch bei dieser Frage signifikante Unter-
schiede nach Regionen (p < 0,000): Wihrend in allen Regionen aufler
Vorarlberg die Angaben zur schiilerseitigen Dialektverwendung im Leh-
rer-Schiiler-Gesprach unter 25 % liegen und von Westen nach Osten
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kontinuierlich bis in einen einstelligen Bereich absinken (Salzburg/Ober-
osterreich 25 %, Tirol 21 %, Steiermark 10 %, Wien/Niederosterreich/
Burgenland 3 %), so weicht Vorarlberg deutlich davon ab, indem 56 %
der LehrerInnen angeben, dass ihre SchiilerInnen im Lehrer-Schiiler-Ge-
sprich den Dialekt verwenden.

In unserer Untersuchung hat sich immer wieder gezeigt, dass sich
Vorarlberg — dhnlich wie in anderen Studien (vgl. ENDER/KAISER 2009)
— in Sprachverwendungs- und Spracheinstellungsfragen etwas anders als
das restliche Osterreich verhilt. Deutlich wird auch, dass selbst im Un-
terrichtsbereich, einer eigentlich bildungssprachlichen Doméne, die all-
tagsprachliche Diglossie — dhnlich wie in der Schweiz — sehr présent ist.

Aus padagogischer Sicht ist in diesem Zusammenhang von Interesse,
wie Deutschlehrerlnnen sich in ihrer Rolle als Sprachnormautoritdten in
den Situationen verhalten, in denen SchiilerInnen Dialekt verwenden.
Den diesbeziiglichen Angaben der LehrerInnen zufolge schreiten Lehr-
krifte in Pausengesprichen und bei Gruppenarbeiten wihrend der
Stunde kaum ein und lassen Dialekt in diesen beiden Situationen zumeist
zu (4,6 % bzw. 14,6 %). In Lehrer-Schiiler-Gespriachen fordern die
Deutschlehrerlnnen den Standardgebrauch jedoch mehrheitlich ein (ca.
61 %). Bei Referaten wird recht strikt von fast 90 % kein Dialekt zuge-
lassen, sondern mit Hinweisen oder Korrekturen eingegriffen, wie
Abb. 12 zeigt.
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Bei schiilerseitigem Dialektgebrauch: Korrektur oder Hinweis
durch LehrerlIn (in %)
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Abb. 12: Bei schiilerseitigem Dialektgebrauch: Korrektur oder Hinweis durch
Lehrerln

In den einzelnen Interviews mit den Lehrkraften wurde der Umgang mit
schiilerseitiger Dialektverwendung ebenfalls thematisiert. Dabei besti-
tigten die Lehrenden ganz klar die Ergebnisse der quantitativen Befra-
gung zum Umgang mit Dialekt dahingehend, dass sich Lehrkrifte vor
allem bei Referaten aber auch bei einzelnen Wortmeldungen korrigie-
rend einschalten. Dass die Standardsprache die Sprache des Unterrichts
sein soll, erklart eine Lehrerin aus dem Burgenland ihren Klassen, vor
allem den neu iibernommenen, stets gleich zu Beginn:

Na ich versuch das meistens am Anfang des Schuljahres schon einzufiihren,
also wenn ich die Klasse neu bekomm, dass ich dann sag: ,,Kannst Du mir
das bitte in der Hochsprache wiederholen?*, oder halt: ,,Kannst Du Dich
darauf konzentrieren* oder halt was i net, ,,in Zukunft das bitte in der Hoch-
sprache formulieren?*
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Ein Lehrer aus Vorarlberg betonte ebenfalls seine konsequente Haltung
zum Finfordern der Standardsprache im Deutschunterricht: ,,Da wird
korrigiert. Relativ rigoros.*

Viele Deutschlehrerlnnen berichteten in der Gruppendiskussion davon,
dass die Standardverwendung bei Referaten fiir manche SchiilerInnen
eine Schwierigkeit darstelle. Dafiir exemplarisch sei die folgende Pas-
sage zur Illustration zitiert:

Ah, hab jeden Tag auch/ &h, jede Deutschstunde, dh, wieder das Erlebnis,
wenns heiflt, ja, es ist ein Referat zu halten und in Deutsch bei der [Nach-
name der Lehrkraft] miiss mas in der Standardsprache/ Waha: muas i Hoch-
deutsch redn. Ja! Und des ist am Anfang immer sehr a sehr schwieriger
Schritt fiir die Schiilerinnen, kicherns herum und fiihlen sich lacherlich
ode:r, dh, seltsam, ode:r befremdlich, beim zweiten Mal gehts dann schon.
Da wird der Schalter umgelegt und dann wird schon versucht, &::hm::,
wirkli in:, in aner gehobenen, ah, Standardsprache, ah/ eben, aso, oder ge-
hobenen Umgangssprache zu : sprechen, u::nd, ah, hab festgestellt dass es
fiir die Schiiler anfoch a Uberwindung/ es ist a - Gewohnheitseffekt auch,
a::hm:, wobei, wenns zum Plaudern kommt oder wenns ins Erzdhlen
kommt, sie sofort dann wieder in den Dialekt hineinfallen. In der Sprache
einfach, in der sie sich zuhause fiihlen.

Mit Hilfe der hier gebrachten Interview- und Diskussionsausziige soll
veranschaulicht werden, wie vielfiltig die Variation der miindlichen Au-
Berungen im Rahmen des Deutschunterrichts sein kann. Im Prinzip
konnte gezeigt werden, dass das gesamte Dialekt-Standard-Kontinuum
von Lehrkréften wie Lernenden ausgeschopft wird. Zwar scheinen Lehr-
kréfte dahingehend bewusster mit ihrem Repertoire umzugehen, dass sie
je nach Unterrichtshandlung flexibel Standardsprache, Umgangssprache
oder Dialekt verwenden, und dass sie als ,,Lehrer-Korrektiv® auch die
Sprachverwendung der Lernenden zu lenken versuchen. Doch auch die
Lernenden reflektieren die Sprachverwendung ihrer Lehrerlnnen und
nehmen die fiir Osterreich typische Registervariabilitit durchaus wahr,
wenn sie auch noch in der Entwicklung ihrer standardsprachlichen Kom-
petenz und ihres Varietdtenbewusstseins begriffen sind.
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5. Zusammenfassung und Empfehlungen

In diesem Beitrag sollte gezeigt werden, wie vielfaltig und komplex die
Sprachsituation in Osterreichischen Schulen ist. LehrerInnen sind im
Deutschunterricht mit einer bunten schiilerseitigen Sprachvielfalt kon-
frontiert, die von der (hauptséchlich osterreichischen, aber zunehmend
auch bundesdeutschen) Standardvarietit {iber die Umgangssprache und
Dialekte bis hin zu anderen Erstsprachen als Deutsch reicht.

Was die Konzeptualisierung der osterreichischen Standardvarietit
durch LehrerInnen und Schiilerlnnen betrifft, hat die quantitative Befra-
gung gezeigt, dass die deutsche Sprache in beiden Gruppen implizit klar
plurizentrisch konzeptualisiert wird, wenn auch das plurizentrische Kon-
zept den Befragten als solches kaum unter dieser Bezeichnung bekannt
ist. Beide Gruppen — die Sprachexpertlnnen (Lehrerlnnen) und die
Sprachlailnnen (SchiilerInnen) — gehen mehrheitlich davon aus, dass es
ein Osterreichisches Standarddeutsch im Sinne einer gleichwertig neben
dem bundesdeutschen Deutsch stehenden Varietit gibt.

Unter ,,0sterreichischem Deutsch verstehen die Befragten das ge-
samte Spektrum an Variation der deutschen Sprache in Osterreich, und
nicht — wie auf Fachebene {iblich — ausschlieflich das Osterreichische
Standarddeutsch: Unter ,,0sterreichischem Deutsch® subsumieren Lehr-
kréifte wie Schiilerlnnen sowohl die standardnahe Mediensprache, als
auch die Umgangssprache und die Dialekte, die in Osterreich gesprochen
werden.

Aus den qualitativen Befragungsteilen (Interviews und Gruppendis-
kussionen) ist hervorgegangen, dass es hinsichtlich der Korrektheit bzw.
normativen Richtigkeit des Osterreichischen Deutsch Zweifel und ambi-
valente Einstellungen gibt. Besonders Schiilerlnnen scheinen Osterrei-
chisches Deutsch vielfach nicht als ,,grammatikalisch richtig* einzuord-
nen bzw. tendieren dazu, Dialekt und Standard einander gleichzusetzen.
Deutlich wurde auch die schiilerseitige und in geringerem Ausmal auch
lehrerseitige Unsicherheit, was grundlegende Begrifflichkeiten betrifft.

Im Fach Deutsch, wo die deutsche Sprache gleichzeitig Medium und
Objekt des Unterrichts ist, tragen Lehrerlnnen wesentlich zur Ausfor-
mung des Sprachbewusstseins und einer sprachlichen Sensibilisierung
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der Lernenden fiir die Vielfalt der Varietiten des Deutschen bei. Vor al-
lem im Unterrichtsfeld ,,Sprachbewusstsein* wire es naheliegend, Fra-
gen sprachlicher Normen zu beriicksichtigen. Noch sind die meisten
Lehrbiicher, die im Deutschunterricht verwendet werden, nicht optimal
dafiir gestaltet, die Thematik der sprachlichen Variation, vor allem auf
der Ebene der Standardsprache, fundiert und sachlich richtig abzude-
cken. Geschuldet ist dies wohl dem Umstand, dass diese Thematik auch
in den Lehrplidnen bisher kaum Niederschlag gefunden hat. Somit liegt
es derzeit noch hauptsichlich an der Lehrkraft, diese Liicke zu schlie3en
und die Lernenden fiir sprachliche Variation zu sensibilisieren: im Sinne
eines situativen Normverstindnisses, damit im Deutschunterricht Stan-
dard und Dialekt voneinander abgegrenzt werden und damit geklart wird,
was wann angemessen ist und wann nicht. Es obliegt den Lehrkriften
aber auch, den Lernenden insbesondere die Variation auf der Ebene der
Standardsprache und die Gleichwertigkeit der standardsprachlichen Va-
rietdten bewusst zu machen, um dadurch auch das sprachliche Selbst-
wertgefiihl der Lernenden beim (6sterreichischen) Standard zu stdrken.

Damit dies gelingen kann, braucht es — solange die Unterrichtsmate-
rialien das Thema noch liickenhaft abdecken — eine solide Aus- und Wei-
terbildung der Deutschlehrerlnnen zum Aspekt des Umgangs mit sprach-
licher Variation im Deutschunterricht. Gefragt sind Deutschlehrkrifte,
die in sprachlichen Norm- und Varietétenfragen trittsicher sind. Fiir ei-
nen souverdnen Umgang mit sprachlichen Normen sind Hilfsmittel und
fundiertes fachliches Wissen notwendig. Letzteres miissen sich ange-
hende Lehrerinnen und Lehrer im Zuge ihrer Ausbildung aneignen, um
mit Fragen der Angemessenheit und Nicht-Angemessenheit von sprach-
lichen AuBerungen im Unterrichtsalltag adiiquat umgehen zu kdnnen.
Genau das kann und muss eine gute fachdidaktische Deutschlehrerlnnen-
Ausbildung neben vielen anderen Dingen leisten.
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Entwicklung des schweizerdeutschen und
hochdeutschen Satzverstdndnisses bei Kindern mit
Schweizerdeutsch als Erstsprache

Abstract

To close the gap in language comprehension research, we investigated the sen-
tence comprehension abilities of 300 monolingual Swiss-German speaking chil-
dren between the ages of kindergarten up to third grade. We explored potential
differences in comprehension performance in Swiss-German and Standard-Ger-
man by carrying out tests of both varieties. Overall, the Bernese children score
better on the Swiss-German test version, although the difference between the
comprehension performances in both test versions get smaller the older the chil-
dren become. Kindergarten children are already able to correctly understand
grammatically simple sentence constructions in Standard-German. The devel-
opment of sentence comprehension seems to continue after third grade, since
complex sentences remain difficult even at a higher age, especially in the Stand-
ard-German variety.

1. Hintergrund und Fragestellungen des Freiburger Forschungs-
projekts ,Entwicklung und Diagnostik des Sprachverstindnisses
bei Deutschschweizer Kindern“

Die Untersuchung und die Beurteilung des Sprachverstehens sind ein ob-
ligater Bestandteil einer umfassenden logopadischen Diagnostik bei Kin-
dern mit (vermuteten) Beeintrdchtigungen der Sprachentwicklung. Da-
bei beinhaltet das methodische Inventar neben der Anamneseerhebung
und strukturierten Verhaltensbeobachtung und -analyse zwingend auch
standardisierte und normierte Sprachverstindnistests, da nur solche Ver-
fahren eine systematische Uberpriifung sprachrezeptiver Fihigkeiten so-
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wie eine objektive Interpretation kindlicher Verstdndnisleistungen erlau-
ben (vgl. GEBHARD 2008; DE LANGEN-MULLER u. a. 2011; HACHUL/
SCHONAUER-SCHNEIDER 2012).

In Ermangelung geeigneter, d. h. psychometrisch validierter und ak-
tuell normierter Schweizer(deutscher) Testverfahren greifen Logopadin-
nen und Logopiden in der Diagnostik regelméBig auf Instrumente zu-
riick, die in Deutschland konzipiert und normiert wurden. Zur Uberprii-
fung speziell des diagnostisch aufschlussreichen Satzverstindnisses von
sprachauffilligen Vorschul- oder Schulkindern kommt héufig der
TROG-D von FOX (2013)! zum Einsatz (vgl. TILL u. a. 2017). Mit der
Nutzung dieses Testverfahrens — aber auch anderer Instrumente — in der
Schweizer Praxis ergeben sich indes verschiedene Probleme und Unsi-
cherheiten. Diese hingen mit der besonderen diglossischen Sprach(er-
werbs)situation in der Deutschschweiz zusammen, wo die Einheimi-
schen iiber zwei Sprachformen (Varietiten) des Deutschen verfiigen,
namlich iiber einen schweizerdeutschen Dialekt (Mundart) und das
(Schweizer-)Hochdeutsche. Diese beiden Varietdten, die sich in phone-
tischer, lexikalischer und grammatischer Hinsicht nicht unerheblich von-
einander unterscheiden, werden von den Deutschschweizern strikt von-
einander getrennt. Wahrend in der miindlichen Alltagskommunikation
fast durchgehend Schweizerdeutsch gesprochen wird, hat das Hochdeut-
sche ,,seinen Platz in der Schule, in der Kirche oder in bestimmten mas-
senmedialen Sendeformaten, und es wird fiir Vortrdge und Reden ge-
wihlt (CHRISTEN u. a. 2013, 24). Was die schriftsprachliche Kommu-
nikation angeht, erfolgt diese bis auf einige Ausnahmen (SMS, Chat
u. a.) auf Hochdeutsch (vgl. CHRISTEN u.a. 2013, 22-24; vgl. zur
Sprachsituation in der Schweiz auch CHRISTEN u. a. in diesem Band).

Entsprechend erwerben Deutschschweizer Kinder nicht nur Schwei-
zerdeutsch als eigentliche Erstsprache, sondern im Rahmen des ,,erwei-
terten Erstspracherwerbs® auch (Schweizer-)Hochdeutsch (vgl. HACKI
BUHOFER/BURGER 1998, 138). Wihrend die Kinder dem Schweizer-

' Es handelt sich um eine deutsche Adaptation des Test for Reception of
Grammar von BISHOP (1989).
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deutschen im ungesteuerten Spracherwerb von Anfang an und konse-
quent ausgesetzt sind, kommen sie mit der hochdeutschen Varietit im
Allgemeinen erstmalig im Kindergarten bzw. in der Schule systematisch
und regelmifBig in Kontakt, wo der Hochdeutscherwerb gesteuert erfolgt
und die miindliche und die geschriebene Standardsprache (,,Schulspra-
che®) immer mehr an Bedeutung gewinnen (vgl. LANDERT 2007; CHRIS-
TEN u. a. 2013). Dabei ist die Spracherwerbssituation von Schweizer
Kindern insofern nicht die gleiche wie diejenige von Kindern aus
Deutschland oder Osterreich, als ,,[d]ie deutsche Primérsozialisation, die
frither — &hnlich wie in der Schweiz — zumindest auf dem Land im Dia-
lekt bzw. [...] in der Regionalsprache stattfand, [...] heute immer mehr
von der Primérsozialisation im Standard verdréngt [wird]* (HACKI BU-
HOFER/BURGER 1998, 27).

Was die diagnostischen Implikationen dieser (psycho-) linguisti-
schen Sachverhalte angeht, ist zundchst wesentlich, dass sich logopadi-
sche Fachleute bei sprachauffilligen Deutschschweizer Kindern primér
fiir deren erstsprachliche Kompetenzen bzw. das Verstehen von schwei-
zerdeutschen AuBerungen interessieren. Deutsche Sprachverstindnis-
tests liefern in der Originaldurchfiihrung keine diesbeziiglichen Informa-
tionen, weshalb sie in der Praxis zuweilen auf Schweizerdeutsch durch-
gefiihrt werden — die Ubersetzung der Testitems in den jeweiligen Dia-
lekt erfolgt dabei informell durch den Diagnostiker oder die Diagnosti-
kerin. Wie sich erfahrungsgemal zeigt, ist eine dquivalente bzw. eindeu-
tige Ubersetzung deutscher Testsitze in das Schweizerdeutsche aufgrund
gewisser grammatischer Differenzen zwischen den beiden Sprachvarie-
titen nicht durchwegs moglich. Zwar finden sich Parallelen z. B. in Be-
zug auf die Verbzweitstellung des Hauptsatzes, die Verbendstellung des
subordinierten Nebensatzes oder in der Dativmarkierung am Artikel. An-
dererseits bestehen Abweichungen vom Standarddeutschen u. a. bei der
Pluralbildung (Chuchi — Chuchine vs. Kiiche — Kiichen), bei den Verb-
formen (im Schweizerdeutschen [CH-D] oft stark verkiirzt) und den Zeit-
formen (Préteritum und Futur fehlen im CH-D), bei Relativsétzen (in der
Mundart mit der Partikel wo anstelle eines Relativpronomens eingeleitet,
Dr Tisch, wo d Tasse drufsteit vs. Der Tisch, auf dem die Tasse steht)
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sowie beim Genitiv (fehlt im CH-D weitgehend) und beim Akkusativ,
der in den meisten Dialekten nicht markiert wird (Dr Bueb gseht dr
Ma vs. Der Junge sieht den Mann oder Den Jungen sieht der Mann), was
eine Objekt-Topikalisierung erschwert oder sogar unmoglich macht (vgl.
MARTI 1985; HACKI BUHOFER/BURGER 1998). Abgesehen von den sich
daraus ergebenden Schwierigkeiten bei der schweizerdeutschen Adapta-
tion von originalen Aufgabenitems und den ungiinstigen Konsequenzen
fiir die Validitat und die Durchfithrung des Sprachtests wird die Aussa-
gekraft der Untersuchung im Dialekt vor allem auch dadurch herabge-
setzt, dass keine addquaten Normen verfiigbar sind, um die erstsprachli-
chen (= schweizerdeutschen) rezeptiven Leistungen der Kinder beurtei-
len zu konnen.

Entscheidet sich die Logopédin oder der Logopéde stattdessen fiir
die Durchfiihrung des Sprachtests auf Hochdeutsch — was insbesondere
bei élteren Kindern haufig der Fall ist —, resultieren daraus ebenfalls
psychometrische Probleme. Diese bestehen darin, dass die in Deutsch-
land gewonnenen Normen nicht ungepriift auf Schweizer Kinder {iber-
tragbar sind, zumal deren Hochdeutscherwerb in struktureller und pro-
zessualer Hinsicht nicht deckungsgleich ist zum Hochdeutscherwerb
deutscher Kinder.

Zusammenfassend sind Schweizer Logopddinnen und Logopdden
berechtigterweise unsicher, ob sie Sprachverstindnistests besser im Dia-
lekt oder auf Hochdeutsch durchfiihren sollen bzw. inwiefern die verfiig-
baren deutschen Normen fiir die Evaluation von hochdeutschen Verste-
hensleistungen von Deutschschweizer Kindern angemessen sind. Diese
Frage ist von praktischer Relevanz, zumal im Falle von systematischen
Leistungsunterschieden zwischen Schweizer und deutschen Kindern die
diagnostische Aussagekraft des jeweiligen Verfahrens infrage gestellt
wire bzw. die Gefahr bestiinde, dass die Testleistungen von Schweizer
Kindern anhand der Originalnormen (vermutlich) unterschétzt werden —
mit mdglichen Folgen fiir die Diagnostik und die Zuweisung von Thera-
pieressourcen (vgl. HARTMANN u. a. 2015).

Zur Klirung offener Fragen sind empirische Studien erforderlich,
welche die Sprachverstidndnisleistung von Schweizer Kindern im
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Schweizerdeutschen und im Hochdeutschen erheben und direkt verglei-

chen. Die Ergebnisse solcher Untersuchungen sind nicht nur aus der

Sicht der liickenhaften Grundlagenforschung von Interesse und Rele-

vanz, sondern auch im Hinblick auf evidenzbasierte Entscheidungen in

der logopéadischen Praxis.

Aufgrund der geschilderten Ausgangslage wurde an der Universitit
Freiburg i. U. das Forschungsprojekt ,,Entwicklung und Diagnostik des
Sprachverstindnisses bei Deutschschweizer Kindern* in Angriff genom-
men, um Antworten auf folgende Fragen zu erhalten (vgl. HARTMANN
u. a. 2015, 167-168)*:

— Differieren die Leistungen von Deutschschweizer (Berner) Kinder-
garten- und Schulkindern in einem standardisierten Satzverstindnis-
test (TROG-D) in Abhingigkeit von der Prisentationssprache —
Hochdeutsch vs. Schweizerdeutsch?

— Welche Veridnderungen im Satzverstindnis zeigen sich vom ersten
Kindergartenjahr bis zur 3. Klasse?

— Inwieweit sind die deutschen Normen des TROG-D adéquat fiir die
Beurteilung des hochdeutschen Satzverstdndnisses von Deutsch-
schweizer Kindern?

— Wie prisentiert sich das Sprachverstindnis von Kindern mit beson-
deren (erschwerten) Sprachlernbedingungen im Vergleich zu Kon-
trollkindern?

Dieser Beitrag fokussiert auf die ersten beiden Fragen. Nach einfiihren-
den Grundlagen zum Phénomen des Sprachverstehens (Kap. 2) werden
Meilensteine der Sprachverstidndnisentwicklung skizziert (Kap. 3). So-
dann wird der Forschungsstand zur Entwicklung des Sprachverstehens
bei Schweizer Kindern referiert (Kap. 4), bevor der empirische Teil

2 Wir danken Prof. Dr. R. Berthele (Universitiit Freiburg) fiir die linguistische
Beratung, Frau Dr. V. Hofmann (Universitét Freiburg) fiir die Diskussion sta-
tistischer Fragen und dem Deutschschweizer Logopédinnen- und Logopa-
denverband fiir die finanzielle Unterstiitzung. Aulerdem danken wir den teil-
nehmenden Logopédinnen und Klassenlehrpersonen, den Testleiterinnen und
besonders den Kindern, die an der Studie mitgewirkt haben.
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(Kap. 5) das Teilprojekt und seine Ergebnisse darstellt. Die Diskussion
(Kap. 6) rundet den Beitrag ab.

2. Zum Phinomen des Sprach- bzw. Satzverstehens

Im Alltag interpretiert man gesprochene Sprache groflenteils anhand von
Kontextinformationen. Sprachverstindnis im engeren Sinne hingegen
,bezeichnet die Fihigkeit, Sinn und Bedeutung von AuBerungen allein
auf Grund der Wortbedeutung und der grammatischen Regeln zu erken-
nen, d.h. ohne Information aus dem situativen Kontext™ (AMO-
ROSA/NOTERDAEME 2003, 9). Die Verarbeitung des sprachlichen Inputs
bis zum Aufbau einer mentalen Représentation der kodierten Bedeutung
ist hoch komplex. Sie umfasst eine Reihe von bottom-up und top-down
Prozessen, die auf unterschiedlichen Ebenen (Phonologie, Lexikon,
Grammatik, Diskurs) operieren und auf verschiedenen sprachlichen Wis-
sensquellen basieren (vgl. BISHOP 1997; SNEDEKER/TRUESWELL 2003).
,»All these processes must be completed with extreme speed in order to
guarantee normal comprehension* (FRIEDERICI 1999, 265). Die Sprach-
verarbeitung muss in Echtzeit geschehen, da in der alltidglichen Kommu-
nikation typischerweise AuBerung auf AuBerung folgt und diese parallel
zum Zuhdren verstanden werden miissen. Die Anfilligkeit dieser Fahig-
keit wird vor allem dann offenbar, wenn syntaktisch doppeldeutige Sétze
verarbeitet werden miissen (vgl. BISHOP 1997, 156-158). Die korrekte
Interpretation solcher Doppeldeutigkeiten kann durch die Betonung der
relevanten Satzteile aufgelost werden, was aber nur sicher gelingt, wenn
Sprecher und Zuhorer die gleichen Kontextinformationen haben (vgl.
SNEDEKER/TRUESWELL 2003).

Nach SKEIDE/FRIEDERICI (2016, 323) beruht das effiziente und er-
folgreiche Sprach- bzw. Satzverstehen nicht nur auf gut entwickelten lin-
guistisch-kognitiven Fahigkeiten; es erfordert auch ein funktional spe-
zialisiertes neurologisches Netzwerk bzw. ,,[a] well-orchestrated inter-
play of several cortical regions [...]*“. Aufgrund von entwicklungsbe-
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dingten (neuro-)linguistischen Unterschieden in der Sprachverarbei-
tungskompetenz wird einsichtig, dass Kinder Sitze teilweise anders ver-
stehen als Erwachsene, worauf nachfolgend niher eingegangen wird.

3. Meilensteine der Sprachverstindnisentwicklung

Wihrend die Entwicklung des Sprachverstehens allgemein weniger gut
erforscht ist als die Sprachproduktion, zeichnet sich seit einigen Jahren
u. a. auch im deutschsprachigen Raum ein zunehmendes Forschungsin-
teresse an der sprachrezeptiven Dimension ab (vgl. OBERECKER/FRIE-
DERICI 2006; DITTMAR u. a. 2008; BRANDT u. a. 2009; GRUNLOH u. a.
2011; SCHIPKE u. a. 2012). Auch wenn die Forschungslage insgesamt
noch liickenhatft ist, erlaubt sie doch eine deskriptive Skizze wesentlicher
Meilensteine der unauffilligen Sprachverstindnisentwicklung mit Fokus
auf das Satzverstehen.

Im ersten Lebensjahr erlangen Kinder grundlegende sozial-kommu-
nikative, kognitive und sprachspezifische (u. a. phonetische, prosodi-
sche) Vorlauferfertigkeiten fiir die Entwicklung des Sprachverstehens.
Ab 6 Monaten sind sie fahig, prosodische Informationen zu nutzen, um
gesprochene Sprache in phonologische Wortformen zu segmentieren und
diese mit Objekten in der Umwelt zu verkniipfen. Diese frithe Leistung
ist das Fundament fiir das kontextgebundene Verstehen erster Worter
zwischen 6 und 12 Monaten (vgl. GRIMM 2012; SKEIDE/FRIEDERICI
2016).

Ab 12 Monaten werden Wortkombinationen mit Hilfe der Schliissel-
wortstrategie verstanden. Diese Strategie befdhigt das Kind, bekannte
Worter wiederzuerkennen und zu interpretieren — dabei handelt es sich
um eine rein semantisch-lexikalische Leistung (vgl. GEBHARD 2008;
HACHUL/SCHONAUER-SCHNEIDER 2012).

Mit 18-24 Monaten herrscht die pragmatische Strategie vor, was be-
deutet, dass Kinder Sétze nach ihrem Weltverstindnis interpretieren —
der Satz Die Mutter wird von ihrer Tochter bekocht etwa wird als Die
Mutter kocht fiir die Tochter verstanden (vgl. HACHUL/SCHONAUER-
SCHNEIDER 2012, 23).
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Mit dem Aufkommen der Wortreihenfolgestrategie im dritten Le-
bensjahr werden grammatische Informationen fiir die Interpretation von
Sitzen relevant und genutzt. Damit beginnt die Entwicklung des Satz-
verstidndnisses im eigentlichen Sinne, welches die Fahigkeit bezeichnet,
Satzbedeutungen anhand morpho-syntaktischer Informationen zu er-
schlieBen (vgl. BAUR/ENDRES 1999; SKEIDE/FRIEDERICI 2016). Auf
diese Weise konnen zundchst Singular-Sdtze, verneinte Sitze, Préposi-
tionalphrasen und aktiv formulierte Subjekt-Verb-Objekt-Sidtze meist
richtig verstanden werden. Passivsitze oder objekttopikalisierte Sitze
werden hingegen noch falsch interpretiert (vgl. GEBHARD 2008;
HACHUL/SCHONAUER-SCHNEIDER 2012). Innerhalb grammatischer Ka-
tegorien zeigen sich entwicklungsbedingte Unterschiede in kindlichen
Verstandnisleistungen. So sind z. B. Prépositionalphrasen mit ,,in* und
»~auf leichter zu verstehen als mit ,,zwischen® und ,,neben*. Fragepro-
nomen, die auf das Satzsubjekt rekurrieren, werden besser verstanden als
solche, die sich auf das Objekt beziehen, und von den Negationen wird
erst ,,nein“, dann ,nicht“, und schlieBlich ,kein“ verstanden (vgl.
HACHUL/SCHONAUER-SCHNEIDER 2012, 24).

Ab einem Alter von 5 Jahren interpretieren Kinder auch Passivsétze
zunehmend korrekt (vgl. GEBHARD 2008). Pronomen werden verstan-
den, wenn sie sich auf das Satzsubjekt beziehen und das Satzsubjekt der
Akteur des Satzes ist (vgl. HACHUL/SCHONAUER-SCHNEIDER 2012).

Ab 6 Jahren werden Pluralsitze, Komparative und Zeitformen iiber-
wiegend richtig verstanden. Schwierigkeiten bereiten noch bestimmte
Haupt- und Nebensatzkonstruktionen. Wahrend die korrekte Interpreta-
tion von Sétzen wie Bevor du spielen gehst, rdumst du den Tisch ab im-
mer besser gelingt (vgl. GEBHARD 2008, 41), bleiben Kausal-, Relativ-,
(nicht wahrscheinliche) Passiv- und Temporalsitze sowie Sétze mit Pos-
sessiv- und Personalpronomen weiterhin schwierig (vgl. HACHUL/SCHO-
NAUER-SCHNEIDER 2012; SCHIPKE u. a. 2012).

Mit zunehmender syntaktischer Verarbeitungsfihigkeit, der Ent-
wicklung eines differenzierten Pronomenverstandnisses und dem Verste-
hen von figurativer Sprache zwischen 8 und 10 Jahren ist die Basis fiir
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ein vertieftes und erfolgreiches Diskurs- bzw. Textverstehen erworben
(vgl. HACHUL/SCHONAUER-SCHNEIDER 2012, 23-27).

Wann die Satzverstindnisentwicklung als solche abgeschlossen ist,
lasst sich anhand von herkdmmlichen Untersuchungsverfahren aus me-
thodischen Griinden (Konfundierung von grammatischen und kontextu-
ellen Informationen) nicht zuverldssig und exakt bestimmen (vgl. GEB-
HARD 2008). Neurolinguistische Studien weisen darauf hin, dass die fiir
die Verarbeitung von komplexer Syntax zustindigen Hirnareale erst
nach dem Alter von 10 Jahren funktional genutzt werden kénnen und
ihre ,,volle Spezifitit und endgiiltige Effizienz* erreichen. Gewisse Fort-
schritte in der Verarbeitung syntaktischer und prosodischer Informatio-
nen kdnnen bis ins junge Erwachsenenalter hinein belegt werden (vgl.
SKEIDE/FRIEDERICI 2016, 329; engl. Original).

4. Forschungsstand zur Sprachverstindnisentwicklung bei
Deutschschweizer Kindern

4.1 Verstehen des Schweizerdeutschen

In Anbetracht der sehr iiberschaubaren Literatur zum schweizerdeut-
schen Grammatikerwerb (vgl. u. a. PENNER 1990; 1992; PENNER u. a.
1992; MULLER/PENNER 1996) erstaunt es nicht, dass bislang kaum Er-
kenntnisse zur Satzverstdndnisentwicklung vorliegen. Einen Beitrag
hierzu leisteten PENNER u. a. (1994) mit ihrer Studie zum Erwerb der
idiomatischen Leseart in Nebensédtzen bei Berner Vorschulkindern
(N =33, 3-5 Jahre). Anhand der Story-Telling-Methode wurde die In-
terpretation der Idiome Wo driickt der Schuh? und Jemanden auf den
Arm nehmen untersucht. Die Befunde stiitzen die Annahme, dass die
idiomatische Satzinterpretation erst etwa im Alter von fiinf Jahren erwor-
ben wird. Jiingeren Kindern hingegen ist ,,die idiomatische Interpretation
noch schwer zuginglich, denn liber 80 % [...] erhalten die referentielle
Leseart™ (PENNER u. a. 1994, 65). Reichweite und Generalisierbarkeit
dieser Befunde sind wegen des engen Fokus und gewisser methodischer
Schwichen der Studie indes beschrinkt.
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4.2 Verstehen des Hochdeutschen

Vorliegende Forschungsbeitrige zum (Schweizer-)Hochdeutscherwerb
bei Deutschschweizer Kindern thematisieren mehrheitlich bzw. schwer-
punktmaBig Aspekte der Sprachproduktion wie Aussprache, Wortschatz,
Grammatik und Diskurs (vgl. u.a. STERN 1988; SCHNEIDER 1995;
HACKI BUHOFER/BURGER 1998; OSTERMAI 2000; SCHMIDLIN 2000;
LANDERT 2007).

Vergleichsweise weniger Arbeiten haben sich (auch) den sprachre-
zeptiven Fahigkeiten im Hochdeutschen gewidmet. Wie STERN (1988)
beobachtete, sind dialektsprechende Kinder im Alter von 6—7 Jahren auf-
grund von phonologischen und morphologischen Transformationen aus
der Erstsprache in der Lage, hochdeutsche Worter zu verstehen. Weitere
Forschungsbeitrage (vgl. HACKI BUHOFER/BURGER 1993; 1998;
SCHNEIDER 1994; STUDER 1994) bestitigen beachtliche lexikalische
Verstehenskompetenzen von Deutschschweizer Kindergartenkindern
und jiingeren Schulkindern. In einer Studie aus dem Kanton Ziirich
(N = 82, Kindergarten bis 2. Klasse) zum Verstehen von 32 hochdeut-
schen Verben im Préteritum fanden HACKI BUHOFER/BURGER (1998,
52-53) heraus, dass die Kinder auf jeder Altersstufe im Durchschnitt
mindestens drei Viertel der {iberpriiften Verben verstehen konnten, wo-
bei die deutlichste Differenz zwischen dem Kindergarten und der ersten
Klasse bestand. Insgesamt zeigte sich ,,am Testfall des Préteritums, dass
die Kinder auch grammatische Bereiche, die in der Mundart kein Vorbild
haben, schon in einem erstaunlich groBBen Malle verstehen* (HACKI BU-
HOFER/BURGER 1998, 136). In einem weiteren Experiment wurden auch
hochdeutsche Priapositionen, Nomen, Verben, Adverbien u. a. bereits
von Kindergartenkindern groBenteils verstanden. Auf allen Altersstufen
schnitten die Kinder bei phonologisch dhnlich klassifizierten Wortern
besser ab als bei lexikalisch verschiedenen Items (vgl. HACKI BUHOFER/
BURGER 1998, 56-57).

LANDERT (2007, 341) gelangt in ihrer Studie zum Einfluss des Hoch-
deutschkindergartens auf die Hochdeutschkompetenzen von 19 Kinder-
gartenkindern (4—6 Jahre) mit und ohne Mehrsprachigkeitshintergrund
zu dem Schluss, dass deren produktive und rezeptive Fihigkeiten bereits
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beachtlich sind. Aufgrund einer individuellen Befragung zu Themen wie
Mediengebrauch, Sprachbiographie u. a. wurde ersichtlich, dass alle
Kinder die ihnen gestellten hochdeutschen Fragen (Ja-Nein- und W-Fra-
gen) sowie die Ausfithrungen der Testleiter ,,sehr gut* verstanden (vgl.
LANDERT 2007, 335).

Die angefiihrten Arbeiten geben einen interessanten Einblick in die
rezeptiven Hochdeutschkompetenzen von Deutschschweizer Kindern.
Sie liefern jedoch weder empirisch breit abgestiitzte noch inhaltlich um-
fassende Aussagen zur Entwicklung des Grammatikverstdndnisses. Die-
ses Fazit sowie die sparliche Befundlage zum Satzverstehen im Schwei-
zerdeutschen unterstreichen die Notwendigkeit weiterfiihrender For-
schung zu dieser Thematik.

5. Empirische Studie
5.1 Fragestellungen und Hypothesen

Die Fragestellungen der vorliegenden Teilstudie lauten:

— Welchen Effekt haben die Klassenstufe (Kindergarten bis 3. Klasse)
und zusitzlich das Geschlecht auf das schweizerdeutsche und das
hochdeutsche Satzverstindnis von monolingualen Berner Kindern
mit Schweizerdeutsch als Erstsprache?

— Inwieweit bestehen Unterschiede zwischen der schweizerdeutschen
und der hochdeutschen Satzverstindnisleistung?

— Welche stufenspezifischen rezeptiven Kompetenzen und Entwick-
lungstendenzen zeigen sich auf der Ebene einzelner grammatischer
Zielstrukturen?

Wihrend die dritte Fragestellung deskriptiv bearbeitet wird, werden zur
ersten und zweiten Frage folgende Hypothesen formuliert:

Hypothese 1: Die Klassenstufe hat einen signifikanten Effekt auf das
schweizerdeutsche und das hochdeutsche Satzverstindnis der Kinder.
Entsprechend wird erwartet, dass die Verstindnisleistungen vom Kinder-
garten bis zur dritten Klasse insgesamt signifikant ansteigen bzw. dass
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sich die verschiedenen Altersgruppen diesbeziiglich voneinander unter-
scheiden. Zum Einfluss des Geschlechts insbesondere auf das Satzver-
stindnis existiert bislang eine diinne und heterogene Forschungslage
(vgl. MARJANOVIC-UMEK/FEKONJA-PEKLAJ 2017). Daher wird an die-
ser Stelle das Geschlecht als Einflussfaktor explorativ untersucht, ohne
eine gerichtete Hypothese zu formulieren.

Hypothese 2: Die Berner Kinder erzielen insgesamt bessere schwei-
zerdeutsche als hochdeutsche Verstindnisleistungen, wobei der Unter-
schied zwischen dem Verstehen von Dialektsdtzen und von hochdeut-
schen Sitzen tliber die Zeit bzw. mit zunehmender Klassenstufe reduziert
bzw. nivelliert wird.

5.2 Methode

5.2.1 Design und Stichprobe

Zur Beantwortung obiger Forschungsfragen wird auf Datenmaterial aus
dem Forschungsprojekt ,.Entwicklung und Diagnostik des Sprachver-
standnisses bei Deutschschweizer Kindern* zuriickgegriffen. Die im Jahr
2015 rekrutierte Ausgangsstichprobe umfasst 481 Berner Kindergarten-
und Primarschulkinder (1. Kindergartenjahr bis 3. Klasse) aus 35 Regel-
klassen (11 Schulen) in 8 Schulgemeinden. In Ubereinstimmung mit bil-
dungsstatistischen Angaben (vgl. Erziehungsdirektion des Kantons Bern
2015, o. S.) enthilt die Klumpenstichprobe unbedeutend mehr Jungen
(52 %) als Médchen (48 %) (Chi-Quadrat-Test: y* [4, N =481]=2.99,
p =,56). Zwei von drei Kindern (66,9 %) haben Schweizerdeutsch als
Erstsprache, 12,7 % eine nicht-deutsche Erstsprache und 20,4 % sind
zweisprachig (CH-D oder D und eine Fremdsprache). Der Anteil der
Kinder mit Schweizer Nationalitit betragt 82,2 %, was mit amtlichen
Angaben (83 %) korrespondiert (vgl. Erziehungsdirektion des Kantons
Bern 2015, 0. S.).

Entsprechend der forschungsleitenden Fragen werden in dieser Teil-
studie nur Daten von monolingualen Kindern mit Schweizerdeutsch als
Erstsprache beriicksichtigt. Von den 311 Probanden der Ausgangsstich-
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probe, welche dieses Kriterium erfiillen, konnten elf Kinder nicht voll-
stindig getestet werden, weshalb diese Falle nachfolgend ausgeschlossen
bleiben. Tab. 1 gibt einen Uberblick iiber Merkmale der definitiven Un-
tersuchungsstichprobe. Zwischen den fiinf Klassenstufen bestehen hoch
signifikante Altersunterschiede (einfaktorielle Varianzanalyse: F [4,
N =300] =743,4, p=,000; alle post-hoc Tests p <,001). Demgegeniiber
gibt es iiber alle Stufen hinweg weder beziiglich Geschlecht (Chi-Qua-
drat-Test: > [4, N=300]=4,91, p=,297) noch Testdurchﬁihrung3
(Variante A oder B) klare Héaufigkeitsunterschiede (Chi-Quadrat-Test: >
[4, N =300] =2,994, p=,559).

Klassen- N Alter in Monaten | Geschlecht | Testdurchfiihrung
stufen M (SD) Q: 3 (in %) A : B (in %)
KGlI 73 68,34 (6,43) 49:51 55:45
KG2 67 77,64 (5,22) 54 : 46 45:55
KL1 49 91,18 (4,64) 51:49 49:51
KL2 57 102,98 (5,83) 36:64 54 : 46
KL3 54 116,04 (4,92) 48 :52 43 :57

Gesamt 300 89,32 (18,25) 48 :52 49 :51

Tab. 1: Merkmale der Berner Stichprobe

5.2.2 Instrumente

Die Uberpriifung des Satzverstindnisses der Kinder im Hochdeutschen
bzw. im Dialekt erfolgte mittels TROG-D (FOX 2013) bzw. einer bern-
deutschen Version (nachfolgend TROG-CH) dieses Verfahrens.* Der
TROG-D misst das Verstindnis von grammatischen Strukturen anhand

3 Variante A: TROG-CH — TROG-D; Variante B: TROG-D — TROG—-CH;
vgl. Kap. 5.2.3.

4 Die Wahl dieses Tests begriindet sich durch seine hiufige Nutzung in der
logopédischen Praxis der Deutschschweiz und auch dadurch, dass der
TROG-D im Vergleich zu anderen deutschen Sprachverstindnistests weni-
ger Items umfasst, die nicht (eindeutig) ins Schweizerdeutsche iibersetzbar
sind (vgl. TILL u. a. 2017).
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eines Multiple-Choice-Formats. Bei diesem Einzeltest muss das Kind ei-
nem miindlich vorgegebenen Satz aus einer Auswahl von je vier Bildern
(drei grammatische oder lexikalische Ablenker) das passende Bild zu-
ordnen. Der Test umfasst 21 Aufgabenblocke zu jeweils vier Items. 18
Blocke iiberpriifen Satzstrukturen unterschiedlicher Schwierigkeit (2-
Element- und 3-Element-Satz, Negation, Pripositionen, Perfekt, Passiv,
Personalpronomen, Relativsétze u. a.), die restlichen drei Blocke das le-
xikalische Verstehen (Substantive, Verben, Adjektive).’

Wie sich bei der Erstellung des TROG—CH zeigte, lassen sich sieben
iibersetzte Dialektsétze nicht eindeutig interpretieren. Die entsprechen-
den Aufgabenblocke (Plural, Relativsatz, Topikalisierung) wurden daher
—wie auch die lexikalischen Blocke — nicht in die Analysen einbezogen.
Die im Ergebnisteil referierten Leistungsergebnisse flir beide Testver-
sionen beziehen sich somit auf die Rohwertsummen der verbleibenden
14 Blocke (Maximum: 14 Punkte).

Testdurchfiihrung und Bildmaterial des TROG—CH entsprechen der
Originalversion. Fiir ein standardisiertes Vorgehen wurden zu beiden
Testversionen Audiodateien erstellt, mit welchen die Zielsdtze von einer
muttersprachlich Hochdeutsch sprechenden (TROG-D) bzw. einer mut-
tersprachlich Berndeutsch sprechenden (TROG—CH) erwachsenen Per-
son prasentiert werden.

5.2.3 Datenerhebung und -aufbereitung

Die zweimalige Untersuchung der Kinder erfolgte am Ende des Schul-
jahres 2014/15 durch geschulte Studentinnen der Logopédie. Die Durch-
fiihrung der beiden Tests mittels Audiodateien fand im Abstand von 1-2
Wochen statt. Da ein Ubungseffekt zu erwarten war, wurde die Testrei-
henfolge fiir jedes Kind randomisiert.

5 Der TROG-D wurde in seiner endgiiltigen Version im Jahr 2005 an 870 deut-
schen Kindern (3—10 Jahre) evaluiert und normiert. Die interne Konsistenz
(CRONBACHS o =,90) und die Re-Testreliabilitdt (r = ,91) sind sehr befriedi-
gend. Weitere psychometrische Werte (u. a. Item-Trennschérfe, konvergente
Validitdt) werden als befriedigend bis gut ausgewiesen (Fox 2013, 27-29).
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Testauswertung und Datenerfassung oblagen den Studentinnen. Der
Datensatz wurde von den Autorinnen und Autoren systematisch iiber-
priift, von allfélligen Fehlern bereinigt und fiir die statistischen Analysen
aufbereitet.

5.2.4 Statistische Analysen

Fragestellung/Hypothese 1: Zur Hypothesenpriifung wurde eine multiva-
riate Varianzanalyse MANOVA durchgefiihrt. In diese gingen als unab-
hingige Variablen die Klassenstufe und das Geschlecht und als abhin-
gige Variablen die beiden Testleistungen (Summenscores) im TROG-D
und im TROG—CH ein.® Es wurde ein Alpha-Fehlerniveau von 5 % de-
finiert und — wie in der Forschung {iblich — zweiseitig getestet. Bei sig-
nifikantem Haupteffekt der unabhéngigen Variablen wurden allféllige
Unterschiede zwischen den einzelnen Faktorstufen anhand von Post-hoc-
Tests nach Bonferroni untersucht.

Fragestellung/Hypothese 2: Anhand der Gesamtstichprobe wurde
mittels zweiseitigem t-Test flir abhéngige Stichproben (Alpha = ,05) zu-
néchst untersucht, ob die schweizerdeutsche und die hochdeutsche Ver-
standnisleistung der Kinder differiert. Im Fall eines signifikanten Resul-
tats erfolgten fiir jede Klassenstufe separate Leistungsvergleiche wiede-
rum mittels t-Test fiir abhéngige Stichproben, wobei eine Korrektur des
Alphafehlers nach Bonferroni erfolgte (Alphaxor =,01). Bei signifikan-
ten Differenzen wurden mit Hilfe des Programms G*Power entspre-
chende Effektstirken (COHEN’s d) berechnet, um die praktische Bedeut-
samkeit des Unterschieds einzuschitzen.

Fragestellung 3: Die weiterfilhrenden Analysen auf der Ebene ein-
zelner Aufgabenblocke (Zielstrukturen) sowie die Interpretation der Er-
gebnisse erfolgten ausschlielich deskriptiv. Hierzu wurden zunéchst —

¢ Das gewihlte Verfahren erschien trotz Verletzungen gewisser Anwendungs-
voraussetzungen (infolge sensibler Tests) angemessen bzw. ausreichend ro-
bust in Anbetracht der Stichprobengréfie und der beschrinkten Anzahl von
Variablen im Analysemodell (vgl. DORING/BORTZ 2016).
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analog zu FOX (2013) — die globalen Aufgabenschwierigkeiten (Gesamt-
stichprobe) der 14 Blocke des TROG-CH bzw. TROG-D bestimmt.’
Zusitzlich wurde fiir jede grammatische Struktur ermittelt und anhand
von Balkendiagrammen dargestellt, wie viele Kinder (Prozentanteile)
den jeweiligen Aufgabenblock in beiden Tests bzw. nur im TROG-CH
meisterten. Aus der visuellen Inspektion und Interpretation dieser nach
Klassenstufe aufgeschliisselten Daten sind differenziertere Aussagen
iiber rezeptive Entwicklungstendenzen zu erwarten als aufgrund von ag-
gregierten Aufgabenschwierigkeiten.

5.3 Ergebnisse

5.3.1 Fragestellung 1

Tab. 2 enthilt die Ergebnisse der MANOVA.? Die multivariaten Tests
indizieren einen hoch signifikanten Effekt des Klassenstufenfaktors auf
das kindliche Satzverstehen, wobei die Effektstirke mit n2 =,25hoch ist.
Demgegeniiber erweist sich der Haupteffekt des Geschlechts als nicht
bedeutsam. Geméal den univariaten Tests ldsst sich fiir beide Testversio-
nen ein hoch signifikanter Effekt der Klassenstufe absichern. Interessan-
terweise fillt die Effektstirke fiir den hochdeutschen Test etwas hoher
aus als fiir die berndeutsche Version.

7 Die Schwierigkeit gibt den Anteil derjenigen Probanden an, welche die Auf-
gabe (Block) richtig 16sen. Da die TROG-Blocke dichotome Antwortalterna-
tiven (richtig/falsch) haben, wird die Schwierigkeit (p) wie folgt ermittelt:
Anzahl der richtigen Lésungen (R) dividiert durch die Gesamtanzahl der Ant-
worten (N). Somit resultiert ein Wertebereich von 0 (sehr schwer) bis 1 (sehr
leicht). Eine Schwierigkeit von ,50 besagt, dass 50 % der Probanden die Auf-
gabe richtig 16sen und 50 % sie falsch beantworten (vgl. DORING/BORTZ
2016).

8 Fiir die deskriptiven Statistiken (M, SD) wird auf Tab. 3 verwiesen.
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Multivariate Tests Univariate Tests
Variablen TROG-CH TROG-D
F | p |Ww | F | p |[n2|F | p |n
Stufe 24,6 | ,000 | )25 | 47,3 | ,000 | ,39 | 60,1 | ,000 | ,45
Geschlecht | ,05 95 | 00| ,10 | ,76 | ,00 | ,03 | ,86 | ,00

Tab. 2: Ergebnisse der MANOVA (N = 300)

Die statistischen Post-hoc-Vergleiche der verschiedenen Klassenstufen
hinsichtlich der Gesamtleistung im TROG—CH bzw. TROG-D ergeben
weitgehend iibereinstimmende Befunde. So wird evident, dass sich die
beiden Kindergartenstufen nicht nur klar voneinander unterscheiden
(KG1>KG@G2; je p <,05), sondern auch signifikant von den Kindern der
1.,2.und 3. Klasse (je p <,001). Der Vergleich der drei Schulstufen zeigt
fir den TROG-CH, dass die Drittkldssler am besten abschneiden und die
Zweitklassler besser als die Erstkléssler; ein signifikanter Unterschied
zwischen den drei Gruppen besteht indes nicht (je p <,10). Die Resultate
fir den TROG-D zeigen hingegen einen iiberzufilligen Unterschied
zwischen der 1. und der 3. Klasse (p <,05); die anderen Stufenkontraste
ergeben keine klaren Differenzen (je p <,20).

5.3.2 Fragestellung 2

GemiB t-Test schneidet die Gesamtstichprobe im TROG—-CH (M = 9,66;
SD=3,01) besser ab als im TROG-D (M=9,29; SD=341;
t(299) =2,61, p=,01), mit d =,15 ist die Effektstirke gering. Die Be-
funde fiir die einzelnen Klassenstufen sind in Tab. 3 ersichtlich. Einzig
fiir das erste Kindergartenjahr lésst sich ein signifikanter Unterschied zu-
gunsten der schweizerdeutschen Verstindnisleistung absichern, bei klei-
ner Effektstirke. Anzumerken ist, dass die Differenz zwischen TROG—
CH und TROG-D im zweiten Kindergartenjahr und in den ersten beiden
Klassen tendenziell signifikant ausfallt, was bei den Drittkldsslern au-
genfallig nicht mehr zutrifft.
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Stufen N | TROG-CH TROG-D t-Test / COHEN’s d
M SD M SD T df | p d
KGl1 73 | 7,01 {299 | 6,15 | 322 | 2,75 | 72 | ,007 | ,32
KG2 67 | 848 | 284 | 790 | 284 | 1,62 | 66 | ,110 | -
KL1 49 110,90 | 2,11 | 10,35 | 2,31 | 1,64 | 48 | ,108 | -
KL2 57 111,07 | 1,96 | 11,46 | 2,10 | -1,46 | 56 | ,150 | -
KL3 54 112,07 | 1,43 | 12,02 | 1,58 | ,256 | 53 | ,799 | -

Tab. 3: Ergebnisse des statistischen Vergleichs von schweizerdeutschen und
hochdeutschen Verstindnisleistungen (Summenscores, max. 14 Punkte)

Wihrend die jiingste Kindergruppe etwa die Hilfte der 14 Blocke im
TROG—CH bzw. TROG-D richtig 16st, sind es bei den Drittkldsslern
durchschnittlich 12 Blocke — was auf eine insgesamt erfolgreiche Bewal-
tigung der meisten Zielstrukturen hinweist. Welche Satzstrukturen selbst
den dltesten Kindern noch Schwierigkeiten bereiteten, wird im nichsten
Abschnitt erlautert.

5.3.3 Fragestellung 3

Die Daten fiir TROG—CH und TROG-D in Tab. 4 basieren auf der Ge-
samtstichprobe und informieren iiber die Schwierigkeitsindices (p) der
14 Aufgabenblocke. Beziiglich der gemittelten Schwierigkeit zeigt sich,
dass die berndeutschen Blocke (p =,69) insgesamt etwas leichter ausfal-
len als die hochdeutschen (p = ,66), wobei beide Werte im mittleren Be-
reich liegen. Betrachtet und vergleicht man die Ergebnisse fiir die einzel-
nen Blocke des berndeutschen und hochdeutschen Tests, so zeigen sich
groflenteils dhnliche Werte. Dabei decken die untersuchten Zielstruktu-
ren fast das gesamte Spektrum an moglicher Aufgabenschwierigkeit ab.
Wihrend 2- und 3-Element-Séatze, Negationen oder Prépositionen (eher)
leicht sind, scheitern die meisten Kinder bei Séitzen mit ,,disjunktiver
Konjunktion weder/noch* bzw. ,,Subordination mit dass*. Die maBigen
Schwierigkeiten der restlichen Blocke (Perfekt, Passiv, Personalprono-
men, Doppelobjekt, Koordination mit und u. a.) fiigen sich dazwischen
ein.
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Schwierigkeit (p)
Aufgabenbliocke TROG-CH | TROG-D
2-Flement-Satz ,98 ,94
3-Flement-Satz ,90 ,89
Negation ,95 91
Préaposition in/auf’ 93 ,94
Perfekt ,65 ,62
Préaposition diber/unter ,79 ,76
Passiv ,67 ,62
Personalpronomen Nominativ ,60 72
Personalpronomen Akkusativ/Dativ ,76 ,63
Doppelobjekt ,03 ,55
Subordination wdahrend/nachdem 72 74
Disjunktive Konjunktion weder/noch 31 31
Koordination und ,49 47
Subordination dass 23 18

Tab. 4: Schwierigkeiten der TROG-Aufgabenbldcke (N = 300)°

Wie die zusitzlichen Resultate fiir die &lteste Teilstichprobe in Abb. 1
belegen, sind die meisten Zielstrukturen fiir die Drittkladssler einfach bis
sehr einfach zu verstehen (p =,80-1,0). Vergleichsweise anspruchsvol-
ler sind Sétze mit ,,disjunktiver Konjunktion weder/noch* (p = ,60—,70)
resp. ,,Koordination mit und*“ (p =,70), die noch gut einem Drittel Prob-
leme bereiten. Die ,,Subordination mit dass “, die schwierigste Zielstruk-
tur, meistert nicht einmal die Halfte der dltesten Gruppe (p = ,40).

° Die Anordnung der Zielstrukturen entspricht der Reihenfolge der originalen
Testdurchfithrung unter Weglassung einiger Blocke.
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Subordination dass u TROG-D

Koordination und # TROG-CH
Diskunktive Konjunktion weder/noch
Subordinartion withrend/nachdem
Dappelobjekt
Personalpronomen Akkusativ/Dativ
Personalpronomen Nominativ
Passiv
Priiposition iiber/unter
Perfekt
Priiposition in/auf
Negation
3-Element-Satz

2-Element-Satz

o 01 02 03 04 05 06 07 08 09 1

Schwierigkeit p

Abb. 1: Schwierigkeiten der berndeutschen und hochdeutschen Aufgabenbls-
cke fiir die 3. Klassenstufe

Die deskriptiven Ergebnisse in Abb. 2 und 3 fiir zwolf grammatische
Zielstrukturen'® geben an, wie viele Kinder bei beiden Tests oder nur bei
den berndeutschen Sétzen erfolgreich waren. Bei der Betrachtung der
Zielstrukturen iiber die verschiedenen Klassenstufen fallt auf, dass der
Anteil an Kindern, die die Items beider Tests korrekt 16sen, vom ersten
Kindergartenjahr bis zur dritten Klasse zunimmt. Dies wird v. a. bei den
einfachen Zielstrukturen deutlich. So werden etwa negierte Sitze im ers-
ten Kindergartenjahr von 72,6 % der Kinder in beiden Tests richtig ge-
16st und von weiteren 15,1 % nur auf Schweizerdeutsch. In den folgen-
den Klassenstufen steigen die Werte derjenigen, die beide Varianten

19 Unberiicksichtigt bleiben die Blécke ,,3-Element-Satz* und ,,Priposition
in/auf, die schon im ersten Kindergartenjahr von iiber 80 % der Kinder kor-
rekt geldst werden.
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richtig 16sen, auf 90 % und mehr, wohingegen nur noch wenige Kinder
ausschlieBlich die schweizerdeutschen Sitze meistern. In der dritten
Klasse konnen alle Kinder negierte Sdtze in beiden Varietéiten richtig
verstehen.

Dieses Entwicklungsmuster spiegelt sich grundsétzlich bei allen
Zielstrukturen wider, auch wenn nicht mehr so hohe Werte erreicht wer-
den. Beim schwierigsten Block ,,Subordination dass* kénnen nur 4 %
der jiingsten Kinder beide Tests korrekt 16sen und 2,7 % meistern nur die
schweizerdeutsche Version. Mit den weiteren Klassenstufen nimmt der
Anteil beider Gruppen zu, auch wenn diese Anstiege zunichst eher ge-
ring sind. In der dritten Klasse schliefSlich verstehen etwa 22 % der Kin-
der beide Satzversionen, und 20 % meistern nur den schweizerdeutschen
Test.
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Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2 ® Item nur im TROG-CH
KG1 richtig geldst
Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KGlI
Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KG1
Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KGI
Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KGl1
Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KGl

m ltem in beiden Tests richtig
gelost

Doppelobjekt

Passiv

Negation Perfekt Priiposition
iiber/unter

3-Element-Satz

T T T T T T T T T T

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %

Abb. 2: Stufenspezifische prozentuale Anteile an Kindern, welche die jeweili-
gen Items in beiden Tests oder nur in der schweizerdeutschen Version meister-
ten (Teil 1)
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Disjunktive Koordination
Konjunktion und ubordination dass
weder/noch

Subordination
dhrend/nachdem

Personal-
pronomen

Akkusativ/Dativ

Personal-
pronomen
Nominativ

Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KG1
Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KG1
Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KG1
Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KGl
Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KG1
Klasse3
Klasse2
Klassel
KG2
KG1

mItem in beiden Tests richtig
gelost

m Item nur im TROG-CH

richtig geldst

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %

Abb. 3: Stufenspezifische prozentuale Anteile an Kindern, welche die jeweili-
gen Items in beiden Tests oder nur in der schweizerdeutschen Version meister-

ten (Teil 2)



356 E. Hartmann/C. Till/J. Winkes/B. Rindlisbacher

6. Diskussion

Die prisentierte Studie mit Berner Kindern liefert Evidenz fiir eine deut-
liche Zunahme der Satzverstidndnisleistung vom ersten Kindergartenjahr
bis zur dritten Klasse, und zwar sowohl im Schweizerdeutschen als auch
im Hochdeutschen, wodurch Hypothese 1 gestiitzt wird. Im ersten Kin-
dergartenjahr verstehen die Kinder durchschnittlich etwa die Halfte der
iiberpriiften Zielstrukturen, in der dritten Klasse hingegen 12 von 14 Auf-
gabenblocken, was einem Deckeneffekt nahekommt. Diese quantitativen
Befunde sind konform mit der Feststellung in der Literatur, dass die Ent-
wicklung des Satzversténdnisses iiber das Kindergartenalter hinaus an-
dauert und erst in der spiten Kindheit (ab 10 Jahren) als (weitgehend)
abgeschlossen gelten kann (vgl. SKEIDE/FRIEDERICI 2016; vgl. Kap. 3).
Wihrend die Klassenstufe einen signifikanten und starken Effekt auf die
sprachrezeptiven Leistungen der Kinder hat, der fiir hochdeutsche Sétze
etwas hoher ausfillt als fiir Dialektsétze, ergibt sich fiir das Geschlecht
kein nennenswerter Einfluss.

Konform mit Hypothese 2 zeigen die Studienergebnisse weiter, dass
die Stichprobe bei den schweizerdeutschen Sétzen insgesamt besser ab-
schneidet als bei den hochdeutschen. Die Effektstérke fiir den tiberzufal-
ligen Leistungsunterschied fillt indes gering aus. Wie die nachgeordne-
ten stufenspezifischen Vergleiche indizieren, besteht nur bei der jiingsten
Kindergruppe ein klarer Unterschied zugunsten des Satzverstdndnisses
im Schweizerdeutschen. In den folgenden Klassenstufen ndhert sich die
hochdeutsche Versténdnisleistung erwartungsgemif der schweizerdeut-
schen an, sodass die dlteste Gruppe der Drittklassler im TROG—CH und
im TROG-D vergleichbare Leistungswerte aufweist.

Die Ergebnisse der Kindergartenkinder belegen einerseits bereits be-
achtliche hochdeutsche Verstindnisleistungen, wie sie dhnlich in friihe-
ren Studien zum Hochdeutscherwerb von Deutschschweizer Kindern be-
richtet wurden (vgl. HACKI BUHOFER/BURGER 1998; LANDERT 2007,
vgl. Kap. 4.2) Andererseits relativieren sie etwas die Einschitzung, wo-
nach Kindergartenkinder schon ,,sehr gut*“ Hochdeutsch verstehen (vgl.
LANDERT 2007, 335). Wird das kindliche Sprach- bzw. Satzverstindnis
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nicht in einer Befragung bzw. einem Gespriach mit einem Testleiter ein-
geschétzt, sondern wie in dieser Studie in einer hochstrukturierten Test-
situation mittels Bildwahlmethode gezielt und systematisch untersucht,
so fallen die hochdeutschen — und auch die schweizerdeutschen — Ver-
stehenskompetenzen von Kindergartenkindern weniger vorteilhaft aus
bzw. erweisen sich durchaus als ausbaufihig.

Weiterfiihrende Analysen auf der Ebene einzelner grammatischer
Zielstrukturen dokumentieren ein breites Spektrum an Aufgabenschwie-
rigkeiten, wie es auch bei FOX (2013) berichtet wird. Fiir die schweizer-
deutsche und die hochdeutsche Testversion resultieren weitgehend ver-
gleichbare Schwierigkeitsindizes. Demnach sind manche Zielstrukturen
(2- und 3-Element-Sétze, Negationen, Prépositionen) insgesamt leicht zu
bewiltigen, andere Satzstrukturen (u. a. Perfekt, Passiv, Personalprono-
men, Koordination mit und) weisen eine maBige Schwierigkeit auf, und
die restlichen Grammatikstrukturen (u. a. disjunktive Konjunktion we-
der/noch, Subordination mit dass) sind deutlich anspruchsvoller und be-
reiten selbst in der dritten Klasse noch vielen Schulkindern Schwierig-
keiten.

Die visuelle Inspektion zusitzlicher Daten weist darauf hin, dass mit
zunehmendem Alter der Anteil an Kindern, die sowohl die schweizer-
deutsche als auch die hochdeutsche Satzstruktur korrekt verstehen, all-
gemein ansteigt, wihrend der Anteil der Kinder, die nur die schweizer-
deutschen Sitze meistern, abnimmt. Ferner ldsst sich vom Kindergarten
bis zur dritten Klasse die Tendenz beobachten, dass mit zunehmender
Schwierigkeit einer Satzstruktur der Anteil derjenigen Kinder abnimmt,
die beide Testversionen richtig 16sen. Anders ausgedriickt, je anspruchs-
voller die Zielstruktur als solche ist, desto mehr Kinder konnen nur den
schweizerdeutschen Satz richtig interpretieren. In Anbetracht des Um-
standes, dass Schweizerdeutsch die Erstsprache der Kinder ist und in de-
ren auflerunterrichtlicher Alltagskommunikation dominiert, erscheint
dieser Befund schliissig. Er dokumentiert letztlich, dass das Verstehen
im Schweizerdeutschen nicht zwingend auch das Verstehen im Hoch-
deutschen ermdglicht.
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Die referierten Ergebnisse miissen vor dem Hintergrund einiger me-
thodischer Schwichen der Studie eingeordnet werden. So ist darauf hin-
zuweisen, dass es sich — wie oft —um ein Querschnittsdesign handelt, das
im Hinblick auf die Entwicklung von sprachlichen Kompetenzen grund-
sitzlich weniger aussagekriftig ist als eine Lingsschnittstudie. Uberdies
basieren die gewonnenen Erkenntnisse auf Daten einer angefallenen,
d. h. nicht zufillig gezogenen und auch nicht sehr groBen (Klumpen-
)Stichprobe von Berner Kindergarten- und Schulkindern — somit sind
verallgemeinernde Aussagen zur Sprachverstdndnisentwicklung von
monolingualen Deutschschweizer Kindern letztlich schwierig. Des Wei-
teren beziehen sich die Untersuchungsergebnisse lediglich auf eine me-
thodisch begriindete Auswahl von grammatischen Zielstrukturen aus
dem TROG-D, die auf Hochdeutsch und auf Schweizerdeutsch struktu-
rell dquivalent sind. Wie gut die Kinder unterschiedlicher Klassenstufen
anderweitige Satzstrukturen im Schweizerdeutschen resp. im Hochdeut-
schen verstehen, bleibt damit offen. Es ldsst sich indes vermuten, dass
hochdeutsche Zielstrukturen wie Plural, Relativsidtze und Topikalisie-
rungen, die im Schweizerdeutschen nicht &dquivalent vorkommen,
Schweizer Kindern allgemein besondere Schwierigkeiten bereiten (kon-
nen), was bei der Interpretation der Ergebnisse des vollstdndigen TROG-
D zu beachten wire. Was die Durchfithrung dieses Tests angeht, bleibt
anzumerken, dass insbesondere bei jungen Kindern gewisse Probleme
im Satzverstehen im Hochdeutschen zu erwarten sind, die nicht durch
ein zugrundeliegendes Sprachverstindnisdefizit bedingt werden, son-
dern durch strukturelle Merkmale der anderen Erstvarietit bzw. des
Schweizerdeutschen erklédrbar sind.

SchlieBlich lassen sich aufgrund der présentierten Forschungsbe-
funde (noch) keine direkten und verbindlichen Handlungsempfehlungen
fiir die diagnostische Praxis ableiten. Erst durch die Verkniipfung und
die Gesamtschau dieser und weiterer (ausstehender) Befunde aus ande-
ren Teilstudien des Forschungsprojekts ,,Entwicklung und Diagnostik
des Sprachverstdndnisses bei Deutschschweizer Kindern sollte es mog-
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lich werden, der logopadischen Praxis differenzierte und hilfreiche In-
formationen zum Thema ,,Sprachverstindnisdiagnostik bei Deutsch-
schweizer Kindern* zu vermitteln.

Trotz dieser Limitationen liefert die vorgestellte Forschungsarbeit
nicht nur einen innovativen Beitrag zur Erweiterung des wissenschaftli-
chen Kenntnisstandes zur Satzverstindnisentwicklung von Deutsch-
schweizer Kindern, sondern im besten Fall auch Impulse und Ansatz-
punkte fiir weiterfiihrende Forschung zu einer interessanten und logopé-
disch relevanten Thematik.
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Das Speech Inspector Screening bei bivarietar
aufwachsenden Kindern in der Deutschschweiz

Eine Studie zur Erfassung der Aussprachefahigkeiten

Abstract

Little is known about assessing the speech and language development of chil-
dren who are exposed to a dialect. There is a lack of specifically designed tools
to identify impaired language. The study examines the articulation skills of chil-
dren who are developing normally aged 4;6-5;11 years in the context of diglos-
sia (Switzerland). The performance of 206 children on five phonological error
patterns is evaluated with a fine-grained screening test named Speech Inspector.
The results demonstrate that the articulation skills increase with age, involving
a greater tendency for errors in younger children. The screening test is a sensi-
tive tool that successfully identifies articulation difficulties in bidialectal chil-
dren. In conclusion, the findings play a key role for further research in this field
and clinical practice in Switzerland.

1. Einleitung

Kinder wachsen immer haufiger in mehrsprachigen Kontexten auf (vgl.
GROHMANN/KAMBANAROS 2016, 1). So erwerben Kinder in Sprachre-
gionen mit Diglossie, wie beispielsweise in Zypern, Norwegen oder der
deutschsprachigen Schweiz, eine Nichtstandardvarietét als Erstsprache
und ferner eine Standardvarietdt derselben Sprache (vgl. THEODOROU
u. a. 2016, 3). Die Sprachbiografie dieser bivarietir aufwachsenden Kin-
der bedarf einer besonderen Beachtung bei logopéddischen Erfassungen
(vgl. THEODOROU u. a. 2016, 4). Aufgrund fehlender valider Diagnos-
tikverfahren ist es bei logopéddischen Erfassungen nur bedingt méglich,
Spracherwerbsstorungen unter den bestmoglichen Voraussetzungen zu
identifizieren (vgl. u. a. THEODOROU u. a. 2016, 2; HAN u. a. 2015, 135;



364 A.P. Willi

OETTING 2005, 181). Vor Jahrzehnten fiihrte genau diese Schwéche in
der Sprachdiagnostik zu einem Umschwung im amerikanischen Sprach-
raum und weckte das Forschungsinteresse fiir Nichtstandardvarietéten
wie das African American English (AAE) oder das Southern White Eng-
lish (SWE) (vgl. OETTING u. a. 2013, 2-3).

One of the obvious venues for sociolinguistic application is speech and lan-
guage assessment. Historically, the field of speech-language pathology re-
lied on a battery of standardized, quantifiable discrete point tests normed on
majority ethnic groups and dominant social classes, so that norms of ‘cor-
rectness’ were limited to populations whose language represented Standard
American English (WOLFRAM 2005, 98).

Inzwischen enthalten amerikanische Testverfahren (z. B. Diagnostic
Evaluation of Language Variation — (DELV); SEYMOUR u. a. 2003) Ver-
gleichsnormen fiir Dialekte und kénnen den Sprachentwicklungsstand so
zum Beispiel von afroamerikanischen Kindern treffend widerspiegeln
und einschitzen (vgl. OETTING 2005, 181).

Die Parallelen zur aktuell liickenhaften Sprachdiagnostik in der
Deutschschweiz und anderen européischen Landern wie u. a. Griechen-
land oder Norwegen sind sichtbar. Logopadische Fachpersonen in der
Deutschschweiz verwenden standarddeutsche Testverfahren, die nicht
primér fiir dialektsprechende Kinder entwickelt worden sind. Umso mehr
erstaunt es, dass noch kaum Studien in den Bereichen Sprachdiagnostik
und Sprachvariation durchgefiihrt wurden, um die evidenten Liicken zu
schlieBen. Bis heute stiitzen sich logopadische Fachpersonen auf die An-
nahme, dass sich der Spracherwerb Deutschschweizer und deutscher
Kinder nicht unterscheidet — hauptséchlich aufgrund der linguistischen
Nahe beider Sprachen (vgl. FOX-BOYER 2014, 56).

Allerdings sind logopédische Fachpersonen oftmals dazu gezwun-
gen, Testitems in standarddeutschen Testverfahren selbststindig zu mo-
difizieren, da sich diese trotz der sprachlichen Nihe nicht immer unver-
andert in den Dialekt {ibertragen lassen (z. B. Bueb vs. Junge) (vgl. FOX-
BOYER 2014, 53—54). Dariiber hinaus werden Testnormen beim Einsatz
von standarddeutschen Tests mit dialektsprechenden Kindern oftmals di-
rekt tibertragen. Im Gegensatz zu deutschen Kindern durchlaufen aber
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Deutschschweizer Kinder aufgrund der Diglossie eine andere Sprachent-
wicklung. Sie sprechen in ihrem familidiren Umfeld einen Dialekt als
Erstsprache und der regelmiBige Kontakt mit der Standardvarietét er-
folgt erst mit der Einschulung (vgl. SCHALLERT 2010, 35; THEODOROU
u. a. 2016, 3). Individuelle Modifikationen von Testitems und die unein-
geschriinkte Ubertragung von Testnormen fithren demnach zu einer Ver-
wisserung der Testgiitekriterien Validitit, Reliabilitdt und Objektivitét.

Vor diesem Hintergrund sollte die Sprachentwicklung Deutsch-
schweizer Kinder bei der logopéddischen Sprachdiagnostik vermehrt in
den Mittelpunkt geriickt werden. So erfiillen eigens fiir bivarietdre Kin-
der entwickelte Testverfahren mit passenden Testitems und eigenen Nor-
men zum einen ein lang ersehntes Forschungsdesiderat. Zum anderen
schaffen sie fiir die logopadische Praxis eine evidenzbasierte Grundlage,
die bei sprachdiagnostischen Entscheidungen hilfreich ist.

In der Deutschschweiz findet der erste Kontakt zwischen den logopédi-
schen Fachpersonen und den Kindern grundsitzlich im Verlaufe des ers-
ten Kindergartenjahres statt. Bei der Ersterfassung werden die rezeptiven
und expressiven sprachlichen Leistungen gemessen. Um der Frage nach
dem Sprachentwicklungsstand von Deutschschweizer Vorschulkindern
nachzugehen, wurde fiir die Studie eigens ein Verfahren, das Speech In-
spector Screening (WILLI 2017a), entwickelt. Das Speech Inspector
Screening untersucht mit Hilfe von vier Untertests zentrale sprachliche
Féhigkeiten wie Artikulation, Wortschatz, Grammatik, Erzéhlfdhigkeit,
Sprachverstehen und einfache Gedichtnisspanne unter Beriicksichtigung
des Dialekts (vgl. WILLI 2017b, 5). Die in diesem Beitrag vorgestellte
Studie stellt einen Ausschnitt (Untertest 1A) einer umfassenderen Unter-
suchung (Untertests 1-4) zur Sprachentwicklung von bivarietdr auf-
wachsenden sowie sukzessiv bilingual aufwachsenden Vorschulkindern
mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) mit und ohne Sprachentwicklungs-
storung in der Deutschschweiz dar (vgl. WILLI in Vorb.). In der vorlie-
genden Studie wurde der Fokus auf die kindlichen Ausspracheféhigkei-
ten von bivarietdr aufwachsenden Vorschulkindern ohne Sprachentwick-
lungsstorung gelegt. Dabei standen folgende Fragen im Mittelpunkt:
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— Unterscheiden sich die Leistungen von sprachunauffilligen, bivarie-
tdr aufwachsenden Vorschulkindern in den verschiedenen Alters-
gruppen hinsichtlich der Lautentwicklung?

— Lassen sich signifikante Alterseffekte in der Lautentwicklung nach-
weisen?

— Unterscheidet sich der Phonemerwerb von standardsprachlich
Deutsch aufwachsenden Kindern?

2. Auswertung

2.1 Probanden

Die Probanden der vorliegenden Studie wurden iiber Kooperationen mit
logopadischen Diensten in den Kantonen Appenzell Ausserrhoden, St.
Gallen, Thurgau und Ziirich gewonnen. An der ersten Testphase nahmen
insgesamt 307 Kinder teil. Die Kinder besuchten wéhrend des Zeitraums
der Erfassung zwischen Oktober 2016 und Mérz 2017 das erste oder
zweite Kindergartenjahr. Im Rahmen der Gesamtstudie wurden bivarie-
tar aufwachsende Kinder und sukzessiv bilinguale Kinder mit und ohne
Sprachentwicklungsstorung erfasst (vgl. WILLI in Vorb.). Fiir die in die-
sem Beitrag vorgestellten Ergebnisse wurden 206 Kinder untersucht. In
die Studie eingeschlossen wurden alle Kinder, die bivarietér aufwuchsen,
einen Schweizer Dialekt als Erstsprache sprachen und in ihrer bisherigen
Entwicklung unauffillig waren. Die Kinder wurden auf mehrere Alters-
gruppen (AQG) in Intervallen von 6 Erwerbsmonaten gruppiert, um auch
eine mogliche Abhingigkeit der Resultate beziiglich des Alters zu ermit-
teln. Zehn Kinder wurden ausgeschlossen aufgrund einer nicht repréasen-
tativen Anzahl an Kindern in ihrer Altersgruppe (2 Kinder (AG1 4;0—4;5
Jahre) sowie 8 Kinder (AGS5 6;0-6;11 Jahre)). Folgende drei Altersgrup-
pen (AG2—4) wurden gebildet:

— Altersgruppe 2 (AG2—4;11): 55 Kinder 4;6 bis 4;11 Jahre, Alters-
durchschnitt: 4;9 Jahre, 26 Médchen, 29 Jungen

— Altersgruppe 3 (AG3-5;5): 107 Kinder zwischen 5;0 bis 5;5 Jahre,
Altersdurchschnitt: 5;3 Jahre, 59 Médchen, 48 Jungen
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— Altersgruppe 4 (AG4-5;11): 35 Kinder zwischen 5;6 bis 5;11 Jahre,
Altersdurchschnitt: 5;8 Jahre, 22 Madchen, 13 Jungen

2.2 Material

Fiir die vorliegende Studie lag der Schwerpunkt auf der Ausspracheent-
wicklung von bivarietir aufwachsenden Vorschulkindern ohne Sprach-
entwicklungsstorung. Die Aussprachefdhigkeiten wurden anhand des
Untertests 1A des Speech Inspector Screenings (vgl. WILLI 2017a) iiber-
priift. Die Bildkarten bilden Nomen, Verben und Adjektive ab, um den
Wortschatz mdglichst altersentsprechend zu reprasentieren (vgl. WILLI
2017b, 11). Auf fiinfzehn Bildkarten (exklusiv Beispielkarte) sind je-
weils Nomen und Adjektiv (z. B. Feuerwehrauto/heif$) oder Nomen und
Verb (z. B. Fische/schwimmen) abgebildet. Zwei Bildkarten bilden je-
weils nur ein Verb ab (z. B. rutschen, Trampolin springen). Die Verben
werden iiber eine W-Frage und die Adjektive liber Gegensatzbeziehun-
gen elizitiert. Die Testitems sind so gewdhlt, dass zentrale dialektale
Laute und Lautverbindgen iiberpriift und hiufige phonologische Pro-
zesse (z. B. Vorverlagerung der velaren Plosive) sowie phonetische Auf-
falligkeiten (z. B. Interdentalitit) mindestens dreimal beobachtet werden
konnen (vgl. WILLI 2017b, 11). Folgende zentrale dialektale Laute und
Lautverbindungen werden iiberpriift: die sogenannten G-Verbindungen
/gf, gs, gf/, die Affrikate /ky/, die Diphthonge /ia, uo, i/ sowie die ini-
tialen Lautverbindungen /dr, kyr, tr, fp, [v/.

2.3 Methode

Die Untersuchung fand in einem separaten Raum in den jeweiligen Kin-
dergirten statt. Die Kinder wurden einzeln von der zustdndigen logopa-
dischen Fachperson erfasst. Die Durchfiihrung des Screenings betrug
durchschnittlich etwa 10-15 Minuten: die Uberpriifung ungefihr 10 Mi-
nuten, die anschlieende Auswertung etwa 5 Minuten. Nachdem die lo-
gopadischen Fachpersonen die Kinder knapp iiber das Vorgehen infor-
miert hatten, wurden den Kindern die sechzehn Bildkarten nacheinander
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vorgelegt. Falls die Kinder keine spontane Antwortreaktion zeigten,
stellten die logopéddischen Fachpersonen bei Nomen und Verben offene
W-Fragen (z. B. Was isch das? [Was ist das?]; Was macht s’Meitli? [Was
macht das Midchen?]) oder présentierten den Kindern Liickensdtze zu
Gegensatzbeziehungen (z. B. S Fiiiir isch nod chalt, es isch sehr ... [das
Feuer ist nicht kalt, es ist sehr ...]). Um den Kindern wéihrend der Durch-
filhrung einen vergleichbaren Input zu bieten, sollten die logopadischen
Fachpersonen die allgemeinen Hinweise zur Testdurchfiihrung beachten.
Eine Ausnahme bildeten kursiv geschriebene Anweisungen — diese Test-
instruktionen waren wortlich wiederzugeben, da die anschlie3enden For-
mulierungen bestimmte Antwortreaktionen bei den Kindern hervorrie-
fen. Die Antworten wurden wihrend der Untersuchung fortlaufend auf
einem Antwortbogen festgehalten. Es wurden nur abweichende Antwor-
ten notiert. Auf dem Antwortbogen konnten betroffene Laute markiert
und die jeweiligen Ersatzlaute notiert werden. Falls das genannte Wort
nicht die gleichen Laute oder Lautverbindungen enthielt wie das gefor-
derte Item, wurde eine Wortanlauthilfe oder eine Auswahlhilfe von zwei
Begriffen angeboten. Als letzte Hilfestellung forderten die logopadi-
schen Fachpersonen die Kinder explizit dazu auf, das Testitem nachzu-
sprechen, um so eine umfassende Lautiiberpriifung zu gewaihrleisten
(vgl. WILLI 2017b, 9-10).

2.3.1 Korrektheit

Im Untertest 1A wurden alle Reaktionen als korrekt klassifiziert, die der
korrekten Lautstruktur des Testitems entsprachen. Phonologische Pro-
zesse (z. B. die Vorverlagerung der velaren Plosive) sowie phonetische
Abweichungen (z. B. Interdentalitit eines Lautes) wurden als inkorrekt
klassifiziert. Das Testitem musste eindeutig benannt werden. Abwei-
chende lexikalische Reaktionen wurden nicht bewertet.
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2.3.2 Beherrschung der Lautstruktur

Uber die Korrektheit hinaus sollte individuell festgestellt werden, ob die
geforderten Lautstrukturen von den einzelnen Kindern beherrscht wer-
den. Sobald Kinder einen Laut inkorrekt bildeten, wurde die Lautstruktur
als auffillig klassifiziert. Fiir die Mindestmenge an korrekten Antwort-
reaktionen wurde ein Kriterium von mindestens 75 % angesetzt. Mit
mindestens 75 % korrekten Produktionen galt ein Laut als grundsdtzlich
erworben. Mit einer Mindestmenge von 90 % korrekter Realisierungen
galt der Laut als sicher erworben (vgl. BROWN 1973). Anschlieend
wurde in der Auswertung ermittelt, wie viele Kinder pro Altersgruppe
die Mindestmengen an korrekten Lautproduktionen erreichten.

2.3.3 Untersuchte Lautkategorien

Einige Lautkategorien wurden in der Datenauswertung genauer unter-
sucht. In der vorliegenden Studie wurden einerseits Prozesse bei Lauten
und Lautverbindungen, die im Deutschen nicht vorkommen, in den Fo-
kus geriickt: (1) die Kontaktassimilation der dialektalen Lautverbindun-
gen /gf, gs, gf/ zu [pf, ds, df] und (2) die Ersetzung des Lauts /r/. In den
getesteten Sprachregionen wurde vorwiegend der alveolar gebildete Laut
/t/ produziert und durch [I] oder [v] ersetzt. Lautproduktionen mit dem
uvularen /r/ wurden daher in der Datenanalyse nicht beriicksichtigt.
Andererseits wurden Laute und Lautverbindungen genauer betrach-
tet, die deutschen Kindern im Alter zwischen 4;0 und 5;11 in der Regel
noch Schwierigkeiten bereiten. Dabei wurden zwei der héufigsten ver-
zogerten Prozesse im Standarddeutschen untersucht: (3) Zum einen die
Vorverlagerung der Sibilanten /[/ und /¢/ zu [s] oder [6]. Diese Vorver-
lagerung ist laut FOX (2009, 73) bis zum Alter von 4;5 bis maximal 4;11
Jahren zu beobachten. In der vorliegenden Studie entfiel jedoch der Si-
bilant /¢/, da dieser im Schweizerdeutschen nicht vorkommt. (4) Zum
anderen wurde die Reduktion von initialen Konsonantenverbindungen
/dx, kg, tg, [p, Jv/ analysiert, die laut FOX (2009, 66) bis zum Alter von
4;5 Jahren als erworben gelten. Die Entsprechungen im Dialekt /dr, kyr,
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tr, p, Jv/ konnten mit dem Screening liberpriift werden. (5) AbschlieBend
wurden auch artikulatorische Fehlbildungen analysiert, da laut FOX
(2009, 75) ,,Interdentalitét bei bis zu 35 % der Kinder* im Alter von 5;6—
5;11 Jahren noch auftritt. Zusétzlich wurde in der vorliegenden Studie
die interdentale Bildung der Affrikate /ts/ betrachtet. Zusammenfassend
wurden die Daten auf folgende fiinf Lautkategorien hin untersucht:

(1) die Kontaktassimilation der dialektalen Lautverbindungen /gf, gs, g/
(2) die Ersetzung von /r/

(3) die Vorverlagerung von /f/

(4) die Reduktion der initialen Lautverbindungen /dr, kyr, tr, [p, [v/

(5) die interdentale Bildung von /s ts/

2.3.4 Statistisches Vorgehen

Die Anzahl korrekter Reaktionen wurde iiber alle Kinder der jeweiligen
Altersgruppen gemittelt. In der statistischen Auswertung mit R wurden
mittels einfacher Varianzanalyse (ANOVA) die Mittelwerte der drei Al-
tersgruppen ermittelt, um nachzuweisen, ob sich die Leistungen der drei
Altersgruppen in Abhéngigkeit vom Alter signifikant unterscheiden. Die
Daten werden als Mittelwert + Standardabweichung dargestellt. P-
Werte < ,05 sind signifikant.

3. Ergebnisse

Die Leistungen bei allen fiinf genauer betrachteten Lautkategorien (Kon-
taktassimilation der dialektalen Lautverbindungen /gf, gs, gf/, Ersetzung
von /r/, Vorverlagerung von /[/, Reduktion initialer Lautverbindungen
/dr, kyr, tr, [p, Jv/, interdentale Bildung von /s, ts/) haben sich mit fort-
schreitendem Alter bis 5;11 Jahre verbessert (Abb. 1: A).
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Abb. 1: A = Alle fiinf betrachteten Lautkategorien aufgeschliisselt nach Alters-
gruppen mit Zunahme der Korrektheitswerte; B = Alle fiinf betrachteten Laut-
kategorien aufgeschliisselt nach Altersgruppen mit Abnahme der Fehlerrate.
Obere Zeile = die fiinf betrachteten Lautkategorien (/s, ts/, /f/, /t/, /gf, gs, gf/
und initiale LV = Lautverbindungen [namentlich: /dr, kyr, tr, [p, JV/). 4;6—

5;11 = die drei Altersgruppen in Jahre; Monate. p = Signifikanzwert.
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Die zunehmenden Korrektheitswerte mit fortscheitendem Alter entspre-
chen der Entwicklungschronologie des ungestorten Lauterwerbs. Die
Korrektheitswerte liegen bei vier von fiinf genauer betrachteten Lautka-
tegorien (Ersetzung von /r/, Vorverlagerung von /f/, Reduktion initialer
Lautverbindungen /dr, kyr, tr, [p, [v/ und interdentale Bildung von /s, ts/)
bei der AG4 bis 5;11 (n =35) nahe 90 % oder dariiber und gelten somit
als sicher erworben. Nur bei der Kontaktassimilation der dialektalen
Lautverbindungen /gf, gs, gf/ war der Anteil korrekter Artikulationen ge-
ringer und liegt bei der AG4 bis 5;11 (n =35) mit 77 % unter 90 %. Die
statistische Auswertung zeigt, dass die Leistungsunterschiede zwischen
den Altersgruppen bei zwei von fiinf Lautkategorien signifikant sind
(Laut /f/ (p <,001) und initiale Lautverbindungen /dr, kyr, tr, [p, Jv/
(p =,004); Abb. 1: B).

Die Untersuchung legt bei der interdentalen Bildung der Laute /s, ts/
bei der AG2 bis 4;11 (n =55) offen, dass insgesamt 69 % (n =37) der
Kinder den Sibilanten /s/ und die Affrikate /ts/ beherrschen. 31 %
(n=17) der Kinder bilden die beiden Laute noch interdental [0]. Bei der
AG3 bis 5;5 (n = 107) steigen die Zahlen fiir die korrekt gebildeten Laute
/s, ts/ deutlich an. Den Laut /s/ haben 76 % (n = 73) der Kinder und die
Affrikate /ts/ 79 % (n = 83) der Kinder erworben. In der AG4 bis 5;11
(n = 35) steigt der Korrektheitswert dann auf fast 90 % an. 89 % (n =31)
der Kinder artikulieren den Sibilanten /s/ und 83 % (n = 29) der Kinder
die Affrikate /ts/ korrekt. Die Mittelwerte unterscheiden sich jedoch
nicht signifikant (/s/: p =,098; /ts/: p =,118).

Die Analysen der Vorverlagerung von /[/ sowie der Ersetzung von
/t/ bringen folgende Ergebnisse hervor: Ab dem Alter von fiinf Jahren
steigen die Korrektheitswerte der beiden beobachteten Lautkategorien
auf nahe 90 % und dariiber an. Die Vierjdhrigen der AG2 bis 4;11
(n=55) ersetzen die Laute /[/ und /t/. Der héufigste Ersatzlaut fiir den
Laut /f/ ist der interdental gebildete Laut [0], beim Laut /r/ sind es die
Ersatzlaute [1] und [v]. Der Laut /[/ wird bei den Vierjéhrigen von 65 %
(n=35) der Kinder korrekt artikuliert. Den Laut /r/ konnen hingegen
80 % (n = 43) der vierjahrigen Kinder korrekt bilden. In der AG3 bis 5;5
(n=107) und der AG4 bis 5;11 (n = 35) liegen die Korrektheitswerte fiir
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den Laut /[/ bei 83 % (n=89) und 97 % (n = 34) und fiir den Laut /r/ bei
89 % (n=95) und 94 % (n = 33). Die Mittelwertdifferenz zwischen den
Altersgruppen ist beim Laut /[/ hoch signifikant (p <,001). Beim Laut /r/
unterscheiden sich die Mittelwerte nicht signifikant (p =,689).

Bei der Kontaktassimilation der dialektalen Lautverbindungen /gf,
gs, gJ/ produzieren die Kinder in allen Altersgruppen die meisten Aus-
sprachefehler. Der Anteil korrekter Markierungen liegt in keiner Gruppe
iiber 90 %, sondern schwankt zwischen 63 % (n =34) in der AG2 bis
4;11 (n=155), 67 % (n=72) in der AG3 bis 5;5 (n=107) und 77 %
(n=27) in der AG4 bis 5;11 (n = 35). Bei der Substitution der Lautver-
bindungen bestehend aus Plosiv- und Frikativanteil wird der velare Plo-
siv /g/ immer zu einem bilabialen oder alveolaren Plosiv [p t] vorverla-
gert, wodurch die urspriinglichen Lautverbindungen /gf, gs, gJ/ zu Affri-
katen [pf, ts, tf] verschmelzen. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder bis
zum Alter von 5;11 Jahre die dialektalen Lautverbindungen /gf, gs, gf/
noch nicht sicher erworben haben (< 90 %). Die mittleren Leistungen der
Kinder unterscheiden sich nicht signifikant (p = ,689).

Die Reduktion initialer Lautverbindungen /dr, kyr, tr, [p, Jv/ ist be-
reits in der AG2 bis 4;11 (n = 55) nicht mehr zu beobachten. Die Kinder
in den AG2—4 erreichen Korrektheitswerte von nahe 90 % und dartiber:
AG2 bis 4;11 (n=55) 83 % (n=45), AG3 bis 5;5 (n=107) 97 %
(n=104), AG4 bis 5;11 (n=235) 100 % (n = 35). Die Unterschiede in
der durchschnittlichen Anzahl korrekter Reaktionen zwischen den Al-
tersgruppen sind signifikant (p =,004).

4. Diskussion

In der vorliegenden Studie wurden die Aussprachefdhigkeiten bei
sprachunauffilligen bivarietdr aufwachsenden Kindern mit einem
Deutschschweizer Dialekt als Erstsprache mit dem Bildbenennungstest
des Speech Inspector Screenings (WILLI 2017a) untersucht. Ziel war es,
festzustellen, ob Unterschiede zwischen den verschiedenen Altersgrup-
pen hinsichtlich der Lautentwicklung sichtbar werden und ob sich signi-
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fikante Alterseffekte nachweisen lassen. Als Teststimuli wurden Bild-
karten mit Nomen, Verben und Adjektiven verwendet. Es wurde ange-
nommen, dass die vierjahrigen Kinder noch Schwierigkeiten mit der kor-
rekten Aussprache der fiinf Lautkategorien (Kontaktassimilation der dia-
lektalen Lautverbindungen /gf, gs, gf/, Ersetzung von /r/, Vorverlagerung
von /f/, Reduktion initialer Lautverbindungen /dr, kyr, tr, [p, Jv/, inter-
dentale Bildung von /s, ts/) haben wiirden, wiahrend bei den flinfjdhrigen
Kindern von deutlich fortschreitenden Aussprachefdhigkeiten auszuge-
hen war.

Es wurde untersucht, wie viele Kinder in jeder Altersgruppe in den
fiinf Lautkategorien auf eine stabile und korrekte Aussprache dieser
Laute und Lautverbindungen zuriickgreifen konnen. Dazu wurde ein
Mindestkriterium von mindestens 75 % (grundsdtzlich erworben) und
90 % (sicher erworben) angesetzt.

Insgesamt zeigte sich eine Weiterentwicklung der Lautentwicklung
mit zunehmendem Alter. Hierbei ergab der Vergleich der Altersgruppen,
dass die dlteren Kinder in zwei von fiinf betrachteten Lautkategorien si-
gnifikant besser abschnitten als die jingeren Kinder (Laut /[/ und initiale
Lautverbindungen /dr, kyr, tr, [p, Jv/). Die statistischen Gruppenverglei-
che des Lauts /r/ waren mit (p = ,066) sehr nahe an einem signifikanten
Ergebnis. Es wird angenommen, dass mit einer grofleren Stichprobe auch
diese Lautkategorie signifikante Unterschiede hervorbringt.

Die Ergebnisse zur Aussprache zeigten, dass die Lautentwicklung
bei sprachunauftilligen einsprachig aufwachsenden Deutschschweizer
Kindern schrittweise erfolgt. Dies entspricht auch Beobachtungen aus
anderen Studien zum Lauterwerb des Deutschen (z. B. FOX 2009, 76).
Es ist aber zu bedenken, dass gerade in der letzten Altersgruppe ein De-
ckeneffekt moglich ist, da die Teststimuli fiir diese Kinder insgesamt zu
einfach sind. Es bleibt offen, ob anspruchsvollere Items zu einer besseren
Differenzierung der élteren Kinder hatten beitragen konnen. Ahnliche
Uberlegungen stellte auch THORDARDOTTIR (2011, 441) an. Bei den sta-
tistischen Gruppenvergleichen wurden bei drei von fiinf Lautkategorien
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Leistungen der jiingeren
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und alteren Altersgruppen sichtbar. Der hohe Anteil korrekter Lautreali-
sierungen in der jiingsten Altersgruppe weist darauf hin, dass auch die
4;6—4;11-jahrigen Kinder bereits iiberwiegend iiber gute Aussprachefa-
higkeiten verfiigen. Dies deckt sich groftenteils mit den Resultaten von
Fox (2009, 76) aus dem deutschen Sprachraum. Der Lauterwerb wird
mit 4;5-4;11 Jahren als abgeschlossen bezeichnet, da zu diesem Zeit-
punkt alle Laute und Lautverbindungen erworben sind mit Ausnahme der
Sibilanten /s, z/ und der Affrikate /ts/ (vgl. FOX 2009, 76).

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass die Lautentwicklung
eine Herausforderung darstellt, sich iiber einen lingeren Zeitraum hin-
zieht und bis zum Ende des Untersuchungszeitraums nicht bei allen Kin-
dern abgeschlossen war. Dies zeigen auch anderen Studien zur Ausspra-
cheentwicklung (vgl. FOX 2009, 75). Die Korrektheitswerte lagen bei
vier von flinf Lautkategorien (Ersetzung von /1/, Vorverlagerung von /{/,
Reduktion initialer Lautverbindungen /dr, kyr, tr, [p, v/, interdentale Bil-
dung von /s, ts/) im Alter von 5;11 Jahren nahe 90 % oder dariiber. Dies
steht im Widerspruch zum Befund von deutschen Studien (vgl. FOX
2009, 75), dass im Alter von 6;0 noch Aussprachefehler auftreten, so un-
ter anderem die Interdentalitéit des Sibilanten /s/. Die Resultate der vor-
liegenden Studie sprechen dafiir, dass Kinder im Alter von 5;11 Jahren
den Sibilanten /s/ erworben haben.

Die Artikulation der dialektalen Lautverbindungen /gf, gs, gf/ war
fiir Kinder der anspruchsvollste Erwerbsschritt. Dieses Ergebnis wider-
spricht den Beobachtungen von WAIBEL (2009). Bei der vorliegenden
Studie war bei den dialektalen Lautverbindungen /gf, gs, gf/ der Anteil
korrekter Artikulationen geringer und lag im Alter von 5;11 Jahren mit
77 % noch unter 90 %. Es ist anzunehmen, dass sich die Fortschritte nahe
und tliber dem 90 %-Korrektheitswert erst in dlteren Altersgruppen fin-
den. Aufgrund der vergleichbar geringeren Anzahl an Kindern der AGS5
bis 6;5 und AG6 bis 6;11 kann noch keine abschlieende Aussage da-
riiber gemacht werden, ab wann die dialektalen Lautverbindungen mit
nahe 90 % als sicher erworben gelten.
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AuBerdem zeigten die Kinder die Tendenz, bei Aussprachefehlern der
dialektalen Lautverbindungen /gf, gs, gf/ immer die gleichen Ersatzlaute
[pf, ds, df] zu verwenden. Dieser Befund steht wiederum im Einklang
mit den Erkenntnissen von WAIBEL (2009, 10).

Insgesamt sprechen die Ergebnisse der vorliegenden Studie dafiir,
dass sprachunauffallige bivarietir aufwachsende Deutschschweizer Kin-
der in der Artikulation {iber dhnliche Erwerbsfihigkeiten verfiigen wie
monolingual Standarddeutsch aufwachsende Kinder. Eine Ausnahme
bildet der Sibilant /s/, den Deutschschweizer Kinder frither zu erwerben
scheinen.

Zur Interpretierbarkeit der Ergebnisse muss angemerkt werden, dass
weder der kognitive Entwicklungsstand noch der soziookonomische Sta-
tus der Probanden erhoben wurde. Zwar war die Geschlechteraufteilung
in etwa ausbalanciert, jedoch wurden nicht aus jeder Altersgruppe gleich
viele Kinder erhoben. Bei allen in der vorliegenden Studie eingeschlos-
senen Kindern gab es keine Hinweise auf eine Sprachentwicklungssto-
rung. Aus organisatorischen Griinden wurde deshalb auf die Verwen-
dung eines Vergleichstests verzichtet.

Zur Generalisierung sind weitere Erhebungen notwendig, um die
hier vorgestellten Resultate zu bestitigen und auch die statistischen Er-
gebnisse zu untermauern. In zukiinftigen Studien ist der Einsatz bei Kin-
dern unter 4;6 und iiber 5;11 Jahren zu erforschen. Weiter bezichen sich
die vorliegenden Resultate aktuell nur auf sprachunauffillige, bivarietire
Kinder. Inwiefern die Resultate auch auf den friihen dialektalen Zweit-
spracherwerb bei sukzessiv bilingualen Kindern mit Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ) zutreffen, lésst sich auf Basis dieser Untersuchung noch
nicht beantworten. Die prisentierten Daten in den sprachunauffélligen
Altersgruppen sind dennoch eine wichtige Grundlage fiir Folgestudien.
Sie leisten einen wichtigen Beitrag dazu, dass Testnormen fiir dialekt-
sprechende Kinder erstellt werden. Diese konnen wiederum logopédi-
schen Fachpersonen als Orientierungshilfe bei der Identifikation von
Aussprachestorungen sowie als Entscheidungsgrundlage fiir die Einlei-
tung weiterer therapeutischer Maf3inahmen dienen.
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MAGDALENA KEBLER

»Wer jagt jetzt do wean?*

Diagnostik der morphologisch-syntaktischen Féhigkeiten unter
Berticksichtigung des Alemannischen

Abstract

In speech therapy, standardised diagnostic procedures are used that orientate
themselves towards standard German regarding the morphosyntax. By means of
a Bachelor thesis, a guideline was designed as a diagnostic tool for speech ther-
apists who work in the St. Galler Rheintal, Vorarlberger Rheintal and in Walgau.
It aims at defining specific criteria that need to be considered regarding the mor-
phosyntactic structures when diagnosing a child that speaks this regional dialect.
In this article, the essential differences between standard German and Aleman-
nic German are brought out regarding its morphosyntactic structures. Based on
the theoretical discussion, the results of the analysis of the diagnostic procedure
are briefly presented and discussed. Furthermore, the testing procedure SET 5—
10 is presented and thereby the practical proceedings of the guideline are illus-
trated.

1. Problemstellung und Zielsetzung

,|---E]s gibt wohl kaum einen Sprachraum der so vielfiltig ist wie der
Alemannische* (GABRIEL 1987, 31).

EUGEN GABRIEL weist mit diesem Zitat auf eine Besonderheit im
alemannischen Sprachraum hin. Eine Vielzahl von Varietiten des Ale-
mannischen finden sich unter anderem in der Schweiz, in Teilen von Os-
terreich und Deutschland. Aufgrund dieser Vielfalt an dialektalen Beson-
derheiten und Unterschieden verwundert es nicht, dass es bis auf wenige
Ausnahmen (vgl. Schweizer Version ESGRAF-R [MOTSCH 2009], scre-
mos [HAID 2012]) bislang kein aktuelles Diagnostik- bzw. Screeningver-
fahren zur Uberpriifung der morphologisch-syntaktischen Fihigkeiten
fiir das Alemannische gibt. Hoffnung, diese Liicke mindestens teilweise
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zu schlieBen, macht das neue Screening Speech Inspector von WILLI
(2017) (siehe auch den Beitrag von WILLI in diesem Band).

Fiir eine fundierte Diagnostik und Therapie ist das Wissen iiber die
Besonderheiten des jeweiligen Dialektes auf den unterschiedlichen lin-
guistischen Ebenen unabdingbar. In der logopéddischen Praxis werden in
der Regel Diagnostikverfahren verwendet, welche fiir das Standarddeut-
sche normiert sind. Bei der dialektalen Verwendung eines standarddeut-
schen Diagnostikverfahrens kann beispielsweise folgendes Problem auf-
treten:

8

Abb. 1: Item Q1 — Topikalisierung, TROG-D (Fox 2011)

Abb. 1 zeigt einen Ausschnitt aus dem Bildmaterial des Diagnostikver-
fahrens TROG-D (FOx 2011). Dabei wird das Verstidndnis von Gram-
matikstrukturen mit Hilfe von Satz-Bild-Zuordnungen iiberpriift. Das
durch den Testleiter bzw. die Testleiterin vorgegebene standarddeutsche
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Item Den braunen Hund jagt das Pferd wird in der alemannischen Adap-
tierung fiir die Region Vorarlberg als Dr brune Hund jagt s Ross reali-
siert. Die korrekte Antwort bei standarddeutscher Realisierung ist in die-
sem Fall Bild 4. Im Dialekt ist dieses Item jedoch nicht eindeutig 16sbar,
daes keine 1 : 1-Entsprechung in der Zielvarietit des Alemannischen fiir
ein topikalisiertes Objekt im Akkusativ gibt. Das Kind wird vermutlich
auf den Ablenker Bild 1 zeigen. Zudem kann die Wahl des Ablenkers in
der standarddeutschen Durchfiihrung darauf hinweisen, dass das Kind
den Akkusativ im Standarddeutschen noch nicht erworben hat (vgl. dazu
auch HENAUER 2017 bzw. HENAUER/EICHE in diesem Band).

Aufgrund des Mangels an standardisierten Testverfahren im Bereich
Morphologie und Syntax unter Beriicksichtigung des Alemannischen,
wurde im Rahmen einer Abschlussarbeit an der Schweizer Hochschule
fiir Logopédie in Rorschach im Jahr 2015 ein Leitfaden entwickelt (vgl.
BURTSCHER 2015).! Das Ziel dabei ist es, eine Erleichterung fiir Logopa-
dinnen und Logopéden zu schaffen, welche gingige Diagnostikverfahren
auch unter Beriicksichtigung dialektaler Besonderheiten anwenden
mochten. Dabei kann der Leitfaden herangezogen werden, wenn das je-
weilige Testverfahren mit einem dialektsprechenden Kind zum einen im
Standarddeutschen oder zum anderen im Dialekt durchgefiihrt wird.
Hierbei ist zu betonen, dass die Normierung verloren geht und die infor-
melle Interpretation der Ergebnisse in den Vordergrund riickt. Neben der
Verwendung von Diagnostikverfahren darf im Hinblick auf die Uberprii-
fung der morphologisch-syntaktischen Fahigkeiten von Kindern die
Spontansprachanalyse nicht auler Acht gelassen werden. Mit der {iber-
sichtlich gestalteten Aufbereitung der morphologisch-syntaktischen Be-
sonderheiten des Alemannischen im Leitfaden werden die Logopéddinnen
und Logopédden auch bei der Durchfiihrung von Spontansprachanalysen
im Dialekt unterstiitzt.

Die Ausfiihrungen im erstellten Leitfaden sowie die folgenden An-
gaben zu den dialektalen Besonderheiten des Alemannischen beziehen
sich primér auf die alemannischen Dialektregionen Vorarlberger Walgau

1" Hierbei handelt es sich um die Abschlussarbeit von MAGDALENA KEBLER
(geb. BURTSCHER).
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und Rheintal, was dem Vorarlberger Alemannisch (Vlbg) angehort, so-
wie St. Galler Rheintal als Vertreter des Schweizerdeutschen (ChD).

2. Morphologisch-syntaktische Besonderheiten des Alemannischen

Grundsitzlich zeichnet sich das Grammatiksystem des Alemannischen
im Gegensatz zum Standarddeutschen zum Teil durch ein vereinfachtes
und 6konomischeres System aus, was nicht zuletzt darauf zuriickzufiih-
ren ist, dass es sich beim Alemannischen um eine {iberwiegend gespro-
chene Sprache handelt (vgl. HAID 2012, 4). Im Folgenden werden we-
sentliche Unterschiede des Standarddeutschen und des Alemannischen
auf der morphologisch-syntaktischen Ebene herausgegriffen und erldu-
tert. Dabei werden vor allem jene Aspekte beschrieben, welche fiir die
Diagnostik der morphologisch-syntaktischen Féhigkeiten relevant sind.

2.1 Personalpronomen

Im Gegensatz zum Standarddeutschen wird im Alemannischen zwischen
betonten und unbetonten Formen der Personalpronomen unterschieden
(vgl. BAUR 1969, 60; GABRIEL 1963, 251-252). Dabei weichen die be-
tonten Formen nur in ihrer lautlichen Umsetzung vom Standarddeut-
schen ab. Folglich wird beispielsweise ‘ich’ als ii (ChD, VIbg), ‘mir’ als
miar (VIbg) bzw. miir (ChD) sowie ‘uns’ als ziis (ChD, Vlbg) realisiert
(vgl. HAID 2011, 131; CHRISTEN u. a. 2010, 274-276; GABRIEL 1963,
251-252). Hingegen konnen die unbetonten Formen der Personalprono-
men in der dialektalen Realisierung pro- und enklitisch auftreten wie bei-
spielsweise im Vorarlberger Alemannischen gang-i (‘gehe ich’), gosch-
t (‘gehst du’) oder gom-mr (‘gehen wir’; vgl. HAID 2011, 131).

2.2 Genus- und Kasussystem

Sowohl im Standarddeutschen als auch im Alemannischen werden die
drei Genera Maskulinum, Femininum und Neutrum unterschieden, wo-
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bei sich diese am definiten und indefiniten Artikel duflern. Im alemanni-
schen Dialekt wird bei Maskulina dr (‘der”) bzw. an (‘ein’), bei Feminina
d (‘die’) bzw. a (‘eine’) sowie bei Neutra s (‘das’) bzw. a (‘ein’) reali-
siert. Im Gegensatz zum Standarddeutschen, bei dem ein Synkretismus
zwischen dem indefiniten Artikel bei Maskulina und Neutra besteht, ist
in der dialektalen Realisierung ein Synkretismus des indefiniten Artikels
fiir Feminina und Neutra zu verzeichnen (vgl. HAID 2011, 129; GABRIEL
2008, 69-70). Das Genus im Standarddeutschen stimmt in der Regel mit
jenem im alemannischen Dialekt {iberein. Dennoch gibt es auch verein-
zelt Ausnahmen wie beispielsweise fiir das Schweizerdeutsche de Bank
(‘der Sitzbank’) oder im Vorarlberger Alemannischen dar puttor (‘der
Butter’) (vgl. GABRIEL 2008, 70; SIEBENHAAR/VOEGELI o. J., 82). Des
Weiteren gilt fiir das Alemannische der obligatorische Artikel vor Na-
men wie beispielsweise Dr Thomas goht in d Schual (‘Thomas geht in
die Schule’). Dabei ist es moglich, dass der Artikel mit dem nachstehen-
den Namen klitisch verschmilzt (vgl. HAID 2011, 129; RASH 2002, 122).

Im Standarddeutschen werden die vier Kasusformen Nominativ, Ge-
nitiv, Dativ und Akkusativ unterschieden. Das Kasussystem im Aleman-
nischen weist im Vergleich zum Standarddeutschen eine einfachere
Struktur auf. Im Alemannischen sind Nominativ und Akkusativ zu einer
Form zusammengefallen und stimmen somit in allen drei Genera iiber-
ein. Der Genitiv kommt in den alemannischen Dialektregionen bis auf
wenige Ausnahmen (bei Personen- und Verwandtschaftsbezeichnungen)
nicht vor. Dieser wird meistens mit Hilfe von Ersatzkonstruktionen wie
beispielsweise mit der Priapositionalphrase von/vom umschrieben wie
etwa bei dr Huat vom Ma (‘der Hut des Mannes’) im Vorarlberger Ale-
mannischen (vgl. HAID 2011, 130; GABRIEL 2008, 63; SIEBENHAAR/
VOEGELI 0. J., 82).

2.3 Das Pluralsystem

Der Plural wird im Standarddeutschen durch die vier Suffixe -e, -(e)n,
-er, -s oder den Nullplural (0) am Substantiv markiert. Dabei konnen die
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drei Pluralsuffixe ¢, -e und -er zudem mit einem Umlaut kombiniert wer-
den. Folglich weist das Standarddeutsche insgesamt acht Pluralformen
auf (vgl. KAUSCHKE u. a. 2011, 1).

Im Alemannischen hingegen gibt es durch die Suffixe -a(na)/-e, -er,
-er + Umlaut sowie den Umlaut- und Nullplural finf Mdglichkeiten, den
Plural am Substantiv zu markieren. Dabei tiberwiegen im alemannischen
Dialekt vor allem Nullplurale (0) sowie Pluralbildungen mit Umlaut
(vgl. HAID 2012, 10; HACKI BUHOFER/BURGER 1998, 92). Teilweise ist
auch im Alemannischen die standarddeutsche Pluralbildung mit dem
Suffix -s zu beobachten, da diese Form allméhlich aus dem Standard-
deutschen iibernommen wird (vgl. dazu HAID 2011, 214-215). Anderer-
seits kommt die standarddeutsche Bildung des Plurals durch Umlaut und
Suffix -e sowie -(e)n im Alemannischen nicht vor (vgl. HAID 2011, 130).

2.4 Das Tempussystem

Im Standarddeutschen werden die Tempusformen Prisens, Priteritum,
Perfekt, Plusquamperfekt, Futur I und Futur II unterschieden.

In Bezug auf das Tempussystem des Alemannischen ist vor allem
das Fehlen des Priteritums als charakteristisch anzusehen, wobei die
Vergangenheit in der Regel mit Hilfe des Perfekts ausgedriickt wird (vgl.
GABRIEL 2008, 30; LANDERT 2007, 195). Dabei wird das zur Bildung
des Partizips verwendete Prifix ge- im alemannischen Dialekt auf g-
bzw. k- reduziert wie beispielsweise in kschrieba (‘geschrieben’) im
Vorarlberger Alemannischen. Zudem kann es je nach anlautendem Kon-
sonanten zu einer vollstindigen Elision des Prafixes kommen. Beispiele
dafiir sind prickt (‘gebiickt’) oder kouft (‘gekauft’) fiir das Vorarlberger
Alemannische (vgl. GABRIEL 2008, 28-29; LANDERT 2007, 219).

2.5 Die Nebensitze

Im Hinblick auf die Syntax zeigen sich vor allem bei den Nebensétzen
Unterschiede zwischen dem Alemannischen und dem Standarddeut-
schen. In der dialektalen Realisierung werden Relativsétze bei allen drei
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Genera mit Hilfe der Einheitspartikel wo bzw. won (vor Vokal) eingelei-
tet, wie etwa im Vorarlberger Alemannischen dr Maa/d Frau/s Kind,
wo(n) i gsaha hon (‘der Mann/die Frau/das Kind, den/die/das ich gesehen
habe’) (vgl. SCHALLERT 2010, 57; BAUR 1969, 89).

Eine weitere syntaktische Besonderheit des Alemannischen stellt die
Besetzung des Nebensatzes mit zwei Komplementierern dar, wie die fol-
genden Beispielsitze verdeutlichen: Ich wdds ganz genau, warum dass
dgr des kset hot (V1bg) (‘Ich weiy genau, warum er das gesagt hat’) bzw.
Ar cha doch nid wiisse, wo dass d woonsch (ChD) (‘Er kann doch nicht
wissen, wo du wohnst’) (vgl. HAID 2011, 132; GLASER/FREY 2007, 4).

3. Leitfaden zur Diagnostik morphologisch-syntaktischer Fihigkei-
ten unter Beriicksichtigung des Alemannischen

3.1 Methodisches Vorgehen

Auf Basis der intensiven theoretischen Beschéftigung mit den Unter-
schieden des Alemannischen und des Standarddeutschen auf der mor-
phologisch-syntaktischen Ebene wurden zehn Diagnostikverfahren hin-
sichtlich der Durchfiihrbarkeit unter Beriicksichtigung des Alemanni-
schen untersucht. Es wurden jene Diagnostikverfahren fiir die Analyse
ausgewdhlt, bei denen die morphologisch-syntaktischen Féhigkeiten so-
wohl rezeptiv als auch produktiv {iberpriift werden und die zwischen
2000 und 2015 publiziert wurden. Die analysierten Diagnostikverfahren
sind in Tab. 1 aufgelistet. Wie bereits eingangs erwéhnt, verfiigt der ES-
GRAF-R als einziges Testverfahren iiber eine Schweizerdeutsche Ver-
sion.
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Ausgewiihlte Diagnostikverfahren

Diagnostikverfahren ﬁ:;ogluntl;ign Jahr &ltt;.niisg;eﬁ;ch

ESGRAF-R Modularisierte

Diagnostik grammatischer MOTSCH 2009 | 4;0-16;0

Storungen

LiSe-DaZ Linguistische SCHULZ/

Sprachstandserhebung — TRACY 2011 | 3;0-6;11

Deutsch als Zweitsprache?

MSVK Marburger Sprach- ELBEN/ )

verstdndnistest fiir Kinder LOHAUS 2000 | ab 5,0

P-ITPA Potsdam-Illinois- ESSER/

Test fiir psycho-linguistische 2010 | 4;,0-11;5
ars 1 WYSCHKON

Féhigkeiten

PDSS Patholinguistische Di-

agnostik bei Sprachentwick- KAUSC‘.HKE/ 2010 | 2;0-6;11

N SIEGMULLER

lungsstorungen

SET 5-10 Sprachstandserhe-

bungstest fiir Kinder im Alter | PETERMANN | 2012 | 5;0—10;11

zwischen 5 und 10 Jahren

SETK-2 Sprachentwick-

lungstest fiir zweijdhrige Kin- | GRIMM 2000 | 2;0-2;11

der

SETK 3-5 Sprachentwick-

lungstest fiir drei- bis flinfjah- | GRIMM 2001 | 3;0-5;11

rige Kinder

TROG-D Test zur Uberprii-

fung des Grammatikverstind- | FOX 2011 | 3;0-10;11

nisses

TSVK Tes.t zum Satzverste- KAUSC}{KE/ 2011 | 2:0-8:11

hen von Kindern SIEGMULLER

Tab 1: Ausgewdhlte Diagnostikverfahren

2 Version fiir Kinder mit Deutsch als Muttersprache (DaM).
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Die Analyse der ausgewihlten Testverfahren erfolgte in zwei Arbeits-
schritten. In einem ersten Schritt wurde anhand der Protokollb6gen her-
ausgearbeitet, welche morphologisch-syntaktischen Strukturen durch die
jeweiligen Diagnostikverfahren iiberpriift werden, und daraus wurden
Analysekriterien formuliert. In einem zweiten Schritt wurden jene Teil-
bereiche genauer untersucht, welche einen Unterschied zwischen dem
Alemannischen und dem Standarddeutschen aufweisen. Grundlage dafiir
war die theoretische Auseinandersetzung mit den Besonderheiten des
Alemannischen auf der morphologisch-syntaktischen Ebene. Durch die
genaue Analyse der Teilbereiche wurde herausgearbeitet, worauf bei der
Durchfithrung des Diagnostikverfahrens im Alemannischen sowie im
Standarddeutschen mit einem dialektsprechenden Kind geachtet werden
sollte. Dabei wurden Vorschlége fiir eine mogliche Adaption im Vorfeld
sowie fiir eine angepasste Auswertung gemacht. Fiir die Testleiterinnen
bzw. die Testleiter, welche die erwdhnten Verfahren im alemannischen
Dialekt durchfiihren, steht nun die informelle Interpretation im Vorder-
grund. Die Normierung verliert dadurch ihre Giiltigkeit.

3.2 Ergebnisse der Analyse

Es wurden insgesamt elf grammatische Teilbereiche herausgearbeitet,
welche von den Diagnostikverfahren rezeptiv als auch produktiv iiber-
priift werden. Diese sind in Abb. 2 hinsichtlich der Haufigkeit ihrer Uber-
priifung tiber alle Verfahren hinweg angefiihrt.
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Abb 2: Uberpriifung der von den Diagnostikverfahren beriicksichtigten mor-
phologisch-syntaktischen Teilbereiche

Aus Abb. 2 geht hervor, dass die Uberpriifung der Fihigkeit zur Plural-
sowie Kasusmarkierung in den meisten Diagnostikverfahren zu finden
ist. Dies kann neben der Bedeutung fiir den Spracherwerb unter anderem
auch auf methodische Aspekte zuriickgefiihrt werden. Hinsichtlich der
Methodik ist es beispielsweise sehr einfach, die Pluralbildung zu iiber-
priifen (vgl. GRIMM 2001, 19). Des Weiteren werden die Verbzweitstel-
lung sowie die Fahigkeit zur Tempusbildung von der Hélfte der analy-
sierten Testverfahren iiberpriift. Die im Spracherwerb etwas spéter auf-
tretende syntaktische Féhigkeit zur Bildung von Nebensétzen wird nur
von vier Verfahren erfasst, wobei dies zum Teil auch mit Hilfe von Spon-
tansprachanalysen, beispielsweise in Form einer Bildergeschichte, iiber-
priift wird. Die restlichen grammatischen Teilbereiche werden von drei
und weniger Diagnostikverfahren getestet. Diese durchgefiihrte Struktu-
rierung der iiberpriiften Teilbereiche stellt die Grundlage fiir die Analyse
der Diagnostikverfahren dar. Die dunkel eingeférbten Teilbereiche wei-
sen einen Unterschied zwischen dem Alemannischen und dem Standard-
deutschen auf und werden auch von den meisten Diagnostikverfahren
iiberpriift.
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Das Verhiltnis zwischen erforderlicher Adaption und keiner Adaption
der analysierten Items fiir die Durchfithrung im Alemannischen wird in
Abb. 3 dargestellt.

30

MSVK [ PITPA | )55 [ SET S0 | SETK 3-5 | TROG-D
m keine Adaption
= Adaplion

Abb 3: Verhiltnis zwischen erforderlicher Adaption und keiner Adaption

Adaptionen sind bei acht Diagnostikverfahren erforderlich. Diese bezie-
hen sich auf die grammatischen Teilbereiche Plural, Kasus sowie Rela-
tivsitze. Lediglich beim MSVK sowie SETK-2 sind bis auf die dialektale
Anpassung der Items keine Adaptionen fiir die Durchfithrung im Ale-
mannischen erforderlich. Da der ESGRAF-R als einziges Verfahren iiber
eine Schweizerdeutsche Version verfiigt, wurde dieses hier nicht eigens
mit aufgefiihrt.

3.2.1 Plural

Die Fahigkeit zur Pluralbildung bei Realwdrtern wird durch insgesamt
sieben Diagnostikverfahren {iberpriift und erfordert mit 39 von 61 Items
im Vergleich zu anderen morphologisch-syntaktischen Teilbereichen am
hiufigsten eine Adaption. Diese bezieht sich in der Regel auf die Aus-
wertung. Vorschlédge fiir Adaptionen im Vorfeld beziehen sich vor allem
auf lexikalische Aspekte wie zum Beispiel das im Vorarlberger Aleman-
nischen nicht vorkommende Wort Bein. Hier wird mit Ausnahme der
Dialektregion Montafon Fiiafs (‘Fiile’ statt Beine) verwendet.



390 M. Kefller

45
40
35
30 BB
25 22 14
20
15
10 19 H 22 I
5 H R
0
&) S 0 5N Q & ¥
& & ‘)@f’ qx o‘:’ $ %@&*' | 3&9"3'
& Al & b
d-"@ c}:g" ‘:é "é’“‘ » Adaption keine Adaption

Abb 4: Verhiltnis zwischen erforderlicher Adaption und keiner Adaption —
Plural

Ein weiterer interessanter Aspekt ist die Uberpriifung der Pluralbildung
bei Pseudowortern, wie dies bei den Diagnostikverfahren PDSS, SET 5-
10 sowie SETK 3-5 zu finden ist. Die Pseudoworter sind von typisch
deutschen Wortern abgeleitet. Dabei kann herausgefunden werden, ob
die Regeln fiir die Pluralbildung erfolgreich auf ein unbekanntes, aber in
seiner Struktur mit einem existierenden Wort vergleichbares Wortmate-
rial angewendet werden konnen (vgl. KAUSCHKE/SIEGMULLER 2010,
47). Die Analyse hat gezeigt, dass bis auf ein Item immer eine Adaption
fiir die Durchfiihrung im Dialekt erforderlich ist. Im Alemannischen
kommt dabei sehr oft der Nullplural zum Einsatz, was unter anderem da-
mit zusammenhéngen konnte, dass es im alemannischen Inventar fiir ei-
nige Worter keine Entsprechung gibt.

3.2.2 Kasus

Die Fahigkeit zur Kasusbildung im Akkusativ wird von insgesamt sechs
Diagnostikverfahren iiberpriift. In der Schweizer Version des ESGRAF-
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R wird darauf hingewiesen, die Module, welche den Akkusativ tiberprii-
fen, wegzulassen. Bei den analysierten Diagnostikverfahren sind fiir die
Durchfithrung im Dialekt primér Adaptionen bei den maskulinen Items
notwendig, indem die realisierten Nominativformen als korrekt gewertet
werden miissen (LiSe-DaZ: 2 Items, PDSS: 2 Items). Bei Neutra und Fe-
minina sowie im Plural sind im Standarddeutschen wie auch im Aleman-
nischen die Akkusativ- und Nominativmarkierung am Artikel form-
gleich, was folglich keine Adaption fiir das Alemannische notwendig
macht.

Es wurden auch jene Untertests fiir die Analyse herangezogen, bei
denen die Verbzweitstellung durch das topikalisierte Objekt tiberpriift
wird, wie dies beispielsweise beim TROG-D bzw. TSVK zu finden ist.
Hierbei kann das Item im Alemannischen nicht beurteilt werden, wenn
das Akkusativobjekt den gleichen Numerus wie das Subjekt aufweist, da
es dafiir keine 1 : 1-Entsprechung im Alemannischen gibt. Ein Beispiel
dafiir ist das Item Q2 des TROG-D Den Elefanten schiebt das Mddchen,
welches in der dialektalen Realisierung Dr Elefant schiabt s Moatle eine
korrekte Antwort unmoglich macht, da die Serialisierung eine andere In-
terpretation nahelegt.

Beim TSVK sind bei Item 6 (Den Opa fiittern die Kinder) und Item
9 (Die Kinder zeichnet der Mann) des Subtests 3 Akkusativobjekte im
Vorfeld und sie grenzen sich vom Subjekt zusdtzlich durch einen unter-
schiedlichen Numerus ab. Dies stellt einen Sonderfall in Bezug auf die
Eindeutigkeit im Alemannischen dar. Denn die korrekte Antwort kann in
den ausgewdhlten Dialektregionen aufgrund der Verbflexion erschlossen
werden. Folglich bedarf es bei diesen Items keiner Adaption fiir das Ale-
mannische.

Hinsichtlich der Uberpriifung der Fihigkeit zum Verstindnis von to-
pikalisierten Objekten im Akkusativ ist es auch von Bedeutung, dialek-
tale Aspekte zu beachten, wenn das Verfahren auf Standarddeutsch mit
einem dialektsprechenden Kind durchgefiihrt wird. Denn wie auch aktu-
elle Daten von HENAUER (2017) zeigen, verstehen beispielsweise dia-
lektsprechende Erstkldssler lediglich maximal 15,5 % der Sitze mit to-
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pikalisiertem Objekt im Akkusativ im Standarddeutschen korrekt. Hier-
bei wurden die Daten in einem Acting-out-Setting erhoben. Dieses Er-
gebnis zeigt, dass schweizerdeutsche Kinder unabhidngig von ihren
sprachlichen Féhigkeiten Probleme im Verstindnis von Strukturen mit
topikalisiertem Objekt zu haben scheinen, was sich durch die fehlende
Markierung des Akkusativs am Artikel im Dialekt bedingt. Dies ist bei
der Interpretation der Ergebnisse unbedingt einzubeziehen. Im Leitfaden
wird auf jene Items explizit hingewiesen.

3.2.3 Relativsatz

Das Verstindnis von Relativsatzkonstruktionen wird bei den Diagnos-
tikverfahren ESGRAF-R, TROG-D sowie TSVK iiberpriift. Hierbei wird
als Anpassung im Vorfeld die Verwendung des Einheitspronomens wo
im Alemannischen empfohlen. Dariiber hinaus ist bei einigen Items beim
TROG-D sowie TSVK eine Umstellung des Satzes in eine kanonische
Abfolge erforderlich. Wie beispielsweise beim Item S4 des TROG-D,
bei dem der standarddeutsche Satz Der Junge, den der Hund jagt, ist
grof fiir eine Uberpriifung im alemannischen Dialekt in Dr Hund jagt dr
Buab, wo groff isch umzustellen ist.

3.3 Anwendung des Leitfadens beim SET 5-10

Auf Basis der beschriebenen Ergebnisse der Analyse wurde schlieBlich
der Leitfaden erstellt. Zunéchst sind die dialektalen Besonderheiten des
Alemannischen auf der morphologisch-syntaktischen Ebene iibersicht-
lich und verstindlich dargestellt. Logopddinnen und Logopédden haben
so wichtige Informationen zu den dialektalen Besonderheiten zusam-
mengefasst aufbereitet und werden darin unterstiitzt, die morphologisch-
syntaktischen Fihigkeiten von Kindern unter Beriicksichtigung des ale-
mannischen Dialektes beispielsweise anhand einer Spontansprachana-
lyse zu beurteilen. Im Weiteren werden die analysierten Diagnostikver-
fahren mit jenen Items aufgelistet, welche einen Unterschied zum Stan-
darddeutschen aufweisen und eine Adaption im Vorfeld bzw. bei der
Auswertung erfordern.
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0 Katzen (-n) keine Katza (-a / -e)
1 Plerde (-e) Wortschatz: Ross Pferd (@)
Rasser (U+er)

2 Luftballons keine Luftballén (U)

4 Elefanten (-n) keine Elefanta (-a / -e)

5 Mause (U+e) keine Mads (U)

6 Huhner (U+er) Wortschatz Vibg: Huahner (U+er)
Henna Henna (&)

T Flisse (U+e) keine Floss (U)

9 Nudeln (-n) keine Nudla (&)

ADbb 5: Ausschnitt Leitfaden — Untertest 8 SET 5-10

Wie in Abb. 5 ersichtlich, sind die Anpassungen entsprechend des Di-
agnostikverfahrens nach Subtest bzw. Untertest aufgefiihrt.

Der Testleiter bzw. die Testleiterin notiert sich anhand des Leitfa-
dens vor der Durchfiihrung mdgliche Adaptionen auf dem Protokollbo-
gen. Es wird davon ausgegangen, dass die Diagnostikverfahren im je-
weiligen Dialekt durchgefiihrt werden, wobei die dialektale Anpassung
der Items durch den Testleiter bzw. die Testleiterin erfolgt, was aufgrund
der vorherrschenden dialektalen Vielfalt im alemannischen Sprachraum
sinnvoll erscheint. Nachdem das Diagnostikverfahren durchgefiihrt
wurde, kann wiederum der Leitfaden zur Hand genommen werden, um
so die Ergebnisse hinsichtlich des alemannischen Dialektes beurteilen zu
konnen. Des Weiteren kann dieser Leitfaden auch eingesetzt werden,
wenn das jeweilige Diagnostikverfahren im Standarddeutschen mit ei-
nem dialektsprechenden Kind angewendet wird. Dabei konnen die Au-
Berungen des Kindes mit dem alemannischen Dialekt in Verbindung ge-
bracht werden. Dies lésst Riickschliisse auf die Standarddeutschkompe-
tenz des Kindes zu.
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In Abb. 5 sind Items aus dem Untertest 8 — Singular-Plural-Bildung des
SET 5-10 angefiihrt. Dabei wird die Pluralbildung sowohl an Real-
wortern als auch an Pseudowdortern iiberpriift. Bei den Pseudowortern
wird in der dialektalen Realisierung sehr oft ein Nullplural verlangt, was
auch bei der standarddeutschen Durchfithrung des Diagnostikverfahrens
mit einem dialektsprechenden Kind zu beriicksichtigen ist. Denn wird
bei der Auswertung ersichtlich, dass das Kind oft den Nullplural bzw.
die aufgefiihrte dialektale Entsprechung verwendet, konnte dies darauf
hinweisen, dass das Kind vor allem im Dialekt zur Pluralbildung fahig
ist, dies aber im Standarddeutschen (noch) nicht moglich ist.

4. Diskussion

Logopéddinnen und Logopédden in den alemannischen Dialektgebieten
konnen bei der Diagnostik der morphologisch-syntaktischen Fahigkeiten
auf keine normierten Diagnostikverfahren zuriickgreifen. Dies bringt die
Frage mit sich, ob die Diagnostik der morphologisch-syntaktischen Fa-
higkeiten im Dialekt oder im Standarddeutschen durchgefiihrt werden
soll. Hierbei ist das Alter des Kindes ein wichtiges Kriterium. Die Di-
agnostik auf Standarddeutsch macht wenig Sinn, wenn das Kind nur Dia-
lekt spricht, wie dies hdufig im Vorschulalter der Fall ist. Wenn jedoch
ein hauptsdchlich standarddeutsches Umfeld vorhanden ist, kann auch
auf ein standarddeutsches Diagnostikverfahren zuriickgegriffen werden.

Beispielsweise wendet mit 65,8 % die Mehrheit der 38 befragten Lo-
gopéddinnen und Logopédden in der Studie von TILL u. a. (2017) den
TROG-D im Kindergartenalter auf Schweizerdeutsch an. Im Schulalter
fithren nur noch 34,2 % der befragten Logopddinnen und Logopéden das
Verfahren im Dialekt durch. Die restlichen Personen gaben an, das Ver-
fahren unabhingig vom Alter grundséitzlich auf Schweizerdeutsch bzw.
Standarddeutsch durchzufiihren oder auf eine Mischform zuriickzugrei-
fen, indem nur uneindeutige Items auf Standarddeutsch vorgegeben wer-
den (vgl. TILL u. a. 2017, 9).

Die aktuelle Situation zeigt folglich, dass in der logopadischen Pra-
xis je nach Alter des Kindes standarddeutsche Diagnostikverfahren im
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Dialekt bzw. auf Standarddeutsch mit dialektsprechenden Kindern ange-
wendet werden. Dabei ist es auch wichtig, dialektale Eigenheiten zu be-
achten, wenn das Diagnostikverfahren mit einem dialektsprechenden
Kind auf Standarddeutsch durchgefiihrt wird, wie dies aus den aufge-
zeigten Beispielen zur Pluralmarkierung bei Pseudowdrtern bzw. Ob-
jekttopikalisierung in Kapitel 3.2 hervorgeht.

Des Weiteren kommt in diesem Zusammenhang die Frage auf, in-
wieweit es sinnvoll ist, ein Diagnostikverfahren zu entwickeln, welches
der grofen Variation, die bereits innerhalb der einzelnen Regionen be-
steht, gerecht werden kann. Eine Normierung wird mit einem so kleinen
Einzugsgebiet auch nur erschwert moglich sein. Hierbei miisste vor al-
lem darauf geachtet werden, dass durch die Itemauswahl ein moglichst
breites Einzugsgebiet abgedeckt werden kann. Der Bedarf fiir ein Di-
agnostikverfahren fiir das Alemannische ist da, jedoch ist das auch um-
setzbar?

Der vorgestellte Leitfaden zeigt einen Losungsansatz, wie man Lo-
gopadinnen und Logopéden darin unterstiitzen kann, eine Diagnostik un-
ter Bertlicksichtigung des Alemannischen mit bereits vorhandenen Di-
agnostikverfahren durchzufiihren bzw. die Ergebnisse entsprechend zu
interpretieren. Somit koénnte auch ein Stiick weit Vergleichbarkeit der
Ergebnisse zuriickgewonnen werden. Denn statt individueller Anpassun-
gen durch einzelne Logopidinnen und Logopaden kdnnen mit Hilfe ei-
nes Leitfadens allgemeine, theoriebasierte und fiir alle geltende Adap-
tionen flir das Alemannische gemacht werden. Dies ist jedoch nicht mit
einer Vergleichbarkeit mit normierten Ergebnissen gleichzusetzen.

Weiterfithrend wire es sinnvoll, wenn es Leitfdden zu den unter-
schiedlichen linguistischen Ebenen geben wiirde. Einerseits, um Logo-
padinnen und Logopéden die dialektalen Unterschiede und Besonderhei-
ten auf den einzelnen Ebenen aufzuzeigen, und andererseits, um das Ver-
wenden von bereits bestehenden, fiir das standarddeutsche normierten
Diagnostikverfahren unter Beriicksichtigung des Alemannischen zu un-
terstiitzen. Zudem sollte dieses Wissen auch in der logopéddischen The-
rapie zur Anwendung kommen.
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SANDRA WIDMER BEIERLEIN/CONSTANZE VORWERG

Dialekt oder Hochdeutsch? Beweggriinde fiir ihre
Verwendung in der Aphasiediagnostik im Spannungs-
feld der Schweizer Diglossiesituation

Abstract

The language situation in the German-speaking part of Switzerland is diglossic,
with Swiss German (regional dialects) and Standard German being used under
different conditions. Aphasia assessment therefore constitutes a linguistically
complex and challenging situation for speech therapists, as most of the tests are
available in Standard German only, but patients speak Swiss German in every-
day life. This study investigated reasons why speech therapists decide to use a
Swiss-German dialect or the standard variety in the testing situation. Twenty
speech therapists were interviewed. Results show that therapists adopt different
perspectives when justifying the use of one or the other. For Standard German,
the most frequently cited argument was the test criteria. For Swiss German, it
was the patient’s language.

1. Einleitung

Ein Alltagsgesprach zwischen zwei Deutschschweizerlnnen findet im-
mer im Dialekt statt. Die Standardsprache (auch als Schweizer Hoch-
deutsch bezeichnet) wird miindlich nur in speziellen Kontexten verwen-
det, wie Unterricht, Fernsehnachrichten auf nationalen Sendern oder
Kommunikation mit Nicht-Muttersprachlern oder Nicht-Muttersprachle-
rinnen (vgl. VORWERG 2020; vgl. auch CHRISTEN u. a. in diesem Band).
Dieses abgegrenzte Nebeneinander (statt etwa eines Dialekt-Standard-
Kontinuums) wird auch als Diglossie bezeichnet (vgl. AMMON u. a.
2016; FERGUSON 1959; VORWERG 2020). Das diglossische Wechseln
zwischen Dialekt und Standardsprache stellt &hnliche Anforderungen an
die Sprachkontrolle wie das bilinguale Wechseln zwischen Sprachen
(vgl. VORWERG u. a. 2019).
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Die sprachliche Situation wirft im Kontext der Schweizer Aphasie-
diagnostik! Fragen in Bezug auf den Gebrauch der Varietéten auf, weil
die fiir die Diagnostik zur Verfiigung stehenden standardisierten Tests
alle auf Standarddeutsch sind, die Alltagssprache aber Dialekt ist. Bisher
ist wenig dariiber bekannt, wie LogopadInnen® in der Schweiz mit dem
Dialekt in der Abkldrungssituation umgehen. Die vorliegende Publika-
tion stellt Ergebnisse einer Studie vor, die anhand von Interviews mit in
der deutschsprachigen Schweiz titigen LogopddInnen untersuchte, wie
sich die Wahl von Dialekt und Standarddeutsch fiir die Testdurchfithrung
aus ihrer Sicht gestaltet.

1.2 Unterschiede zwischen Schweizer Dialekten und dem Standard

Dialekt ist unter Schweizer Sprecherlnnen die bevorzugte Varietit fiir
miindliche Kommunikation. Die einzelnen Dialekte weisen einen unter-
schiedlich groflen sprachstrukturellen Abstand zum Standarddeutschen
auf. Sie werden hiufig unter dem Begriff Schweizerdeutsch zusammen-
gefasst, wobei es sich um einen Sammelbegriff handelt, der eine Einheit
zwischen den Dialekten suggeriert, welche nicht existiert (vgl. CHRISTEN
2005). Unterschiede zur (in den Tests verwendeten bundesdeutschen)
Standardsprache treten auf allen sprachlichen Ebenen auf. Besonders
deutlich sind sie in der Phonetik/Phonologie und der Lexik. Beispiels-
weise sind die mittelhochdeutschen Diphthonge /uo/, /ie/ und /iie/ erhal-
ten geblieben. So heiflit der Bub im Ziirichdeutschen Bueb, die Liebe
Liebi und das Miisli Miiesli (vgl. GALLMANN 2010). Auf lexikalischer
Ebene existieren viele Gemeinsamkeiten zur Standardsprache (z. B.

' Aphasien sind neurogene Sprachstérungen, die zu schweren Einschriin-

kungen beim Sprechen, Verstehen, Lesen und Schreiben fithren konnen (vgl.
HUBER u. a. 1983; vgl. auch GROTZBACH in diesem Band).

Da das sprachtherapeutische Berufsfeld in der Deutschschweiz viel einheitli-
cher ist als in Deutschland und Osterreich und es keine Unterscheidung ver-
schiedener sprachtherapeutischer Berufe oder Ausbildungswege (Studium
vs. Berufsfachschule) gibt, sondern die Ausbildung generell in einem Logo-
padiestudium erfolgt, bezieht sich unsere Untersuchung generell auf
Sprachtherapeutinnen und -therapeuten in der Deutschschweiz.
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Schiff), aber auch Unterschiede, die so groB3 sein kdnnen, dass die Worter
fiir Nicht-Dialekt-Sprechende nicht mehr versténdlich sind: Die Tasse
Milchkaffee kann in der Schweiz auch als Schale bezeichnet werden, der
Strohhalm zum Trinken ist ein RoArli und die Wiascheklammer z. B. ein
Chliippli, Chlemperli, Gdbeli oder Chldmmerli. Durch die Ndhe zum
Franzosischen finden sich auch viele Lehnworter (z. B. Perron ‘Bahn-
steig’, Velo ‘Fahrrad’ oder Poulet ‘Héhnchen’).

Doch auch im Bereich der Morphosyntax findet man Unterschiede
wie z. B. bei der Pluralbildung (z. B. Hund — Hiind statt ‘Hund —
Hunde’), der fehlenden Markierung des Akkusativs (z. B. ich gseh de
Baum ‘ich sehe den Baum’) oder der Verwendung von wo statt des Re-
lativpronomens (z. B. d Frau, wo forscht ‘die Frau, welche forscht’) (vgl.
SIEBENHAAR u. a. 1997).

Die hier aufgefiihrten sprachstrukturellen Differenzen zwischen Dia-
lekt und (bundesdeutschem) Standard sind insbesondere im Rahmen der
Aphasiediagnostik interessant, da die Therapeutlnnen einerseits die Di-
agnostik korrekt durchfiihren und gleichzeitig der Alltagssprache der Pa-
tientenlnnen Rechnung tragen wollen.

1.3 Aphasie und Dialekt in der Deutschschweiz

Daten zum allgemeinen Sprach- und Testgebrauch in der Sprachtherapie
liegen aus einer Online-Umfrage unter in der Schweiz klinisch titigen
LogopadInnen vor (vgl. WIDMER BEIERLEIN/VORWERG 2015). In Bezug
auf den Sprachgebrauch mit PatientInnen geben 98 % der Teilnehmen-
den (n = 82) an, mit ihren PatientInnen Dialekt zu sprechen, und zwar
unabhéngig von ihrer Erstsprache. Hierzu gehdren auch Therapeutlnnen,
die privat ausschlieBlich Standarddeutsch sprechen. Dies deutet darauf
hin, dass dem Dialekt aus Sicht der Therapeutlnnen eine sehr grofle
Wichtigkeit beigemessen wird. In Bezug auf den Einsatz von Tests in der
Aphasiediagnostik zeigte sich jedoch, dass vorwiegend Tests eingesetzt
werden, die aus Deutschland stammen und auch dort standardisiert wur-
den. Dies wirft die Frage auf, wie Therapeutlnnen mit diesem Dilemma
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— Dialekt als Umgangssprache und Hochdeutsch als Testsprache — wih-
rend der Testung umgehen, d. h. wie Standarddeutsch und Dialekt kon-
kret eingesetzt werden. Angesichts der sprachstrukturellen Unterschiede
zwischen den Varietdten und der sprachstrukturellen Fundierung von
Tests zur Aphasiediagnostik kann davon ausgegangen werden, dass die
LogopadInnen wiahrend der Durchfiihrung verschiedene Entscheidungen
in Bezug auf den Varietiteneinsatz treffen.

In einer ersten Studie zum Sprachgebrauch im aphasiediagnosti-
schen Prozess wurden zwei videoaufgezeichnete Aphasie-Diagnostik-
Situationen im Hinblick auf Dialekt- und Standardanteile ausgewertet
(vgl. WIDMER BEIERLEIN/VORWERG 2017). Es handelt sich um zwei Di-
agnostiken mit dem BIWOS (Bielefelder Wortscreening fiir leichte
Aphasien, vgl. BENASSI u. a. 2012), welche zu einem Korpus von Di-
agnostiksituationen (30 Videoaufnahmen) gehoren, die im Rahmen eines
grofleren Projektes, UDiSA (Umgang mit Dialekt in der Schweizer
Aphasiediagnostik), erstellt wurden. Analysiert wurden dabei die pro-
zentualen Anteile an Dialekt und Standarddeutsch insgesamt und pro
SprecherIn sowie die Verteilung standarddeutscher AuBerungsbestand-
teile liber die verschiedenen Untertests. Die Ergebnisse zeigen, dass sich
die Anteile zwischen beiden Diagnostiksituationen stark unterscheiden.
Wihrend bei dem einen Therapeutin-Patienten-Paar beide einen Anteil
von je 90 % Dialekt aufweisen, liegt der Dialektanteil bei der anderen
Therapeutin nur bei knapp 75 %, beim Patienten sogar nur bei 46 %. Die
Analyse der standarddeutschen AuBerungsbestandteile ergab, dass die
eine Therapeutin bis auf zwei Untertests alle Testitems im Dialekt durch-
fiihrt, wihrend die andere alle Testitems im Standard préasentiert. Die je-
weiligen Patienten passen sich der Varietét der Therapeutin offenbar an.
Beide Therapeutinnen verwenden aber fiir alle Instruktionen, Erklérun-
gen und Gespriache zwischen den Aufgaben ausschlieBlich Dialekt. Die
beiden Vorgehensweisen lassen sich als Muster 1 (wenig Standard) und
Muster 2 (viel Standard) beschreiben. Um Aufschliisse iiber die Griinde
fiir den Einsatz der Sprachvarietéten in der Diagnostik zu gewinnen, wel-
che etwa zur Vorgehensweise 1 oder 2 fiihren kdnnen, wurden im Rah-
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men des UDiSA-Projekts auch Interviews mit den beteiligten Logopé-
dInnen durchgefiihrt, deren Ergebnisse hier (Abschnitte 2—4) vorgestellt
werden.

1.4 Aphasiediagnostik und verschiedene Untertests

Fiir eine bessere Verstindlichkeit der Testsituation bei Aphasie sollen
kurz die beiden in UDiSA am héufigsten verwendeten Tests vorgestellt
werden.

Der AAT (Aachener Aphasietest) (HUBER u. a. 1983) ist ein standar-
disierter Aphasietest und wohl der bekannteste Test im gesamten
deutschsprachigen Raum. Ziele des AAT sind unter anderen (a) Apha-
sien zu identifizieren, (b) die aphasischen Stérungen in den Bereichen
‘Spontansprache’, ‘Nachsprechen’, ‘Schriftsprache’, ‘Benennen’ und
‘Sprachverstindnis’ zu diagnostizieren und (c) den Schweregrad zu be-
stimmen (vgl. SCHNEIDER u. a. 2012). Die unter (b) aufgefiihrten Berei-
che werden durch entsprechende Untertests gepriift und sind jeweils wei-
ter unterteilt, sodass die Komplexitit innerhalb eines Untertests stetig an-
steigt (z. B. beim Untertest ‘Benennen’: einfache Nomen, Nomina Kom-
posita, Sitze zum Benennen von Objekten und Situationen, oder beim
Untertest ‘Nachsprechen’: Laute, Einsilber, Lehn- und Fremdworter, zu-
sammengesetzte Worter und Sétze, wobei die Anzahl an Konsonanten,
Silben oder Morphemen in den Wértern oder die Lénge und/oder syntak-
tische Komplexitét stetig zunimmt) (vgl. HUBER u. a. 1983). Dialekte
sind (nur) im Untertest Benennen insoweit beriicksichtigt, als bei der
Auswertung explizit vermerkt ist, dass ,,umgangssprachliche und dia-
lektbedingte Abweichungen® ebenfalls als korrekt bewertet werden (HU-
BER u. a. 1983, 38 und 39). Der AAT wird ab der 6. Woche nach Beginn
der Aphasie eingesetzt.

Das BIWOS (Bielefelder Wortscreening fiir leichte Aphasien) (BE-
NASSI u. a. 2012) untersucht die Wortfindungsleistung im Hinblick auf
lexikalische und/oder semantische Einschrankungen. Die Untertests sind
deshalb einem primar semantischen Leistungsbereich (z. B. ‘Antonyme”’,
‘Hyperonyme’) oder einem primair lexikalischen Leistungsbereich (z. B.
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‘freies Reimen’, ‘lexikalische Wortfliissigkeit’) zugeordnet. Ziel des
Testes ist es, den Schweregrad von Wortfindungsleistungen einschitzen
und zwischen beeintrachtigten und unbeeintrichtigten Wortfindungsleis-
tungen bei leichten Aphasien zu unterscheiden sowie unterschiedliche
Storungsschwerpunkte zu identifizieren.

Die einzelnen Untertests verhalten sich unterschiedlich in Bezug auf
sprachstrukturelle Unterschiede zum Dialekt. Dies fiihrt dazu, dass die
TherapeutInnen bewusst oder unbewusst im Verlauf der Diagnostik — je
nach Test — eine Vielzahl von Entscheidungen beziiglich der Varietiten-
wahl treffen miissen. Ziel der vorliegenden Studie ist es, zu erkléren, wa-
rum LogopédInnen sich aus eigener Sicht fiir Dialekt und Standard bzw.
fiir das Wechseln der Varietét entscheiden.

2. Empirische Untersuchung

2.1 Gegenstand der Studie

Diese Studie untersucht die Griinde fiir die Verwendung von Dialekt und
Standard in einer Aphasiediagnostik aus Sicht der Therapeutlnnen. Im
Rahmen von UDiSA wurden Leitfadeninterviews mit LogopéddInnen in
der Deutschschweiz durchgefiihrt, welche sich verschiedenen Aspekten
des Umgangs mit standarddeutschen Tests bei der Testung in einem
diglossischen Kontext gewidmet haben. Hier werden die Ergebnisse fiir
die folgenden beiden Fragestellungen vorgestellt: (1) Fiir welche Varie-
tit(en) entscheiden sich die LogopadInnen wéhrend der Durchfiihrung
einer Aphasiediagnostik? (2) Welche Griinde geben sie fiir ihre Entschei-
dungen an, die eine oder andere Varietéit zu wiahlen?
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2.2 Methodik

2.2.1 Angaben zu den Teilnehmenden

Alter | m/w | BerufsE Erst- Sprache mit PatientIn-

sprache | nen

T01 58 W 23 CHD CHD, StD, ITA

T02 39 W 11 CHD CHD, StD, FRA
CHD, CHD, FRA

TO3 28 w 6 FIN
CHD, CHD, StD, FRA

T04 28 w 5 ENG

T05 50 W 26 CHD CHD, StD, FRA, ITA

TO6 | 48 w 15 CHD CHD, FRA

TO8 40 w 13 CHD CHD, StD

T09 31 w 8 CHD CHD, StD

T12 38 W 16,5 StD StD

T13 63 W 42 FRA CHD, StD, FRA

T14 36 W 11 CHD CHD, StD, ITA, NDL

T19 56 w 27 CHD CHD, StD

T21 36 w 8 StD StD

122 34 w 12 StD StD

T23 37 w 11 CHD CHD, StD, FRA, ITA,

ENG
124 31 W 4.5 CHD CHD, StD
T26 33 w 8 CHD CHD, StD, FRA, ENG,
ESP

T28 45 m 7 CHD, CHD, StD
StD

T30 34 w 0,5 CHD, CHD, StD, ITA
FIN

T32 47 m 17 CHD CHD, StD, ITA

Tab. 1: Angaben zu den Teilnehmenden (T01, TO3 etc.: Therapeutln, m =
ménnlich, w = weiblich; BerufsE = Berufserfahrung in Jahren; CHD = Schwei-
zer Dialekt, StD = Standard, ENG = Englisch, ITA = Italienisch, FRA = Fran-
zosisch, NDL = Niederladndisch, FIN = Finnisch, ESP = Spanisch)
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Die Interviews fanden im Rahmen des UDiSA-Projektes statt. Es haben
20 LogopédInnen teilgenommen (18 Frauen, 2 Minner). Fiir die Stu-
dienteilnahme waren 75 in der Deutschschweiz klinisch tétige Logopa-
dInnen per E-Mail kontaktiert worden, welche im Rahmen einer On-
lineumfrage Interesse an einer weiteren Studienteilnahme angegeben
hatten.

Die Therapeutlnnen haben im Vorfeld des Interviews eine oder meh-
rere Diagnostiksituationen videoaufgezeichnet. Insgesamt liegen 32 Vi-
deoaufnahmen vor (vgl. Tab. 1). Mit jeder Therapeutln wurde ein Inter-
view gefiihrt, welches sich auf eine aufgezeichnete Diagnostiksituation
bezieht. Aus Datenschutzgriinden werden die TherapeutInnen (T) mit der
Nummerierung der jeweiligen Videoaufnahmen bezeichnet, z. B. TO1
bzw. T28.

2.2.2 Interviewleitfaden

Es wurde ein problemzentriertes Leitfadeninterview gefiihrt. Der Inter-

viewleitfaden ist in Anlehnung an HELFFERICH (2011) konstruiert und

besteht aus insgesamt zehn Fragen. In der vorliegenden Studie wurden

die Antworten zu folgenden Interviewfragen ausgewertet:

— Haben Sie die Diagnostik auf Hochdeutsch oder Schweizerdeutsch
durchgefiihrt?*

— Konnen Sie etwas zu Ihren Uberlegungen/Griinden dazu sagen?

— Wechseln Sie zwischen den Untertests die Sprache (Varietét)?

Die Frage nach der Sprachwahl (erste Frage) wurde durch die Frage in
Bezug auf die Untertests (dritte Frage) erginzt, da es denkbar ist, dass
Charakteristika der Testaufgabe (z. B. Sprachmodalitét) die Varietéten-
wahl beeinflussen. Die Antworten wurden im Hinblick auf die Fragestel-
lung der Durchfiihrungssprache zusammen ausgewertet.

3 Mit,,die Diagnostik* ist die Diagnostiksituation wihrend der Videoaufnahme
gemeint. Da der Ausdruck ‘Hochdeutsch’ in der Alltagskommunikation ge-
brauchlicher ist als ‘Standardsprache’, wurde dieser verwendet.
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2.2.3 Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung

Die Interviews wurden von einer Person mit einem Schweizer Dialekt
als Erstsprache (S. W. B.) gefiihrt. Bis auf eine Ausnahme (T29) fanden
sie im Dialekt statt. Die Interviews wurden am Arbeitsort der/des jewei-
ligen TherapeutIn durchgefiihrt und auf Video aufgezeichnet.

Eine Person mit einem Schweizer Dialekt als Muttersprache transkri-
bierte die Interviews vollstindig in Anlehnung an das Gesprachsanalyti-
sche Transkriptionssystem (GAT2) (SELTING u. a. 2009). Alle Tran-
skripte wurden von einer zweiten Person (S. W. B.) stichprobenartig auf
Genauigkeit und Fehler gepriift. Die dialektalen AuBerungen wurden zur
besseren Lesbarkeit in Anlehnung an die deutsche Schreibweise transkri-
biert (z. B. <sie> statt <sii>). In einem nichsten Schritt wurden die Daten
in MAXQDA iibernommen. Dort sind die Transkripte mit den jeweiligen
Originaldaten verbunden, sodass jederzeit die Videoaufnahme des Inter-
views abgespielt und damit auf die originale AuBerung zuriickgegriffen
werden kann.

Die Auswertung der Interviews erfolgte in Anlehnung an die quali-
tative Inhaltsanalyse nach KUCKARTZ (2016, 34-35, 83-86, 88-95), bei
welcher die Kategorien direkt am Material gebildet werden. Dies bedeu-
tet, dass induktiv vorgegegangen wird: Die Kategorien werden nicht im
Vorfeld bereits auf der Basis von Literatur erarbeitet und danach auf die
Interviews angewendet. Letzteres wire aufgrund der bisherigen Daten-
lage zum Thema Dialekt und Aphasie nicht moglich gewesen. Es wurden
thematische und analytische Kategorien gewéhlt, da diese es ermogli-
chen, Argumente herauszuarbeiten (vgl. KUCKARTZ 2016, 34). Als Co-
diereinheit wurde die Sinneinheit festgelegt, selbst wenn diese iiber meh-
rere Sitze reichte, sodass AuBerungen auch ohne Gesamtkontext in sich
nachvollziehbar sind. Pro Fragestellung wurde jeweils ein eigenes Kate-
goriensystem entwickelt. Dazu wurden die im ersten Durchgang anhand
der ersten Halfte der Interviews formulierten Kategorien aufgrund von
Ahnlichkeit systematisch zu Oberkategorien zusammengefasst. Die
Schliissigkeit des Kategoriensystems sowie die Passung der zugeordne-
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ten Textstellen zur jeweiligen Kategorie wurden in mehreren Durchgén-
gen durch das Material {iberpriift und angepasst (vgl. KUCKARTZ 2016,
34). Ziel war dabei stets, die Breite der Argumente zu erhalten.

3. Ergebnisse
3.1 Varietitengebrauch

Zunichst wurde die allererste Aussage aller interviewten Personen unter
der Kategorie ‘Eingangsaussage’ separat codiert. Dies gibt Hinweise da-
rauf, wie die einzelnen Therapeutlnnen ihr Sprachverhalten hinsichtlich
der Durchfithrungsvarietdt einschitzen. Die erste allgemeine Aussage
kann in der Folge relativiert werden. So legen die weiteren Aussagen der
vier Therapeutinnen, die eingangs eine Durchfiihrung im Dialekt ange-
ben, nahe, dass auch sie beide Varietiten einsetzen. Die drei Therapeu-
tinnen, die ausschliesslich im Standard testen, sprechen keinen Schwei-
zer Dialekt.

Nach der Codierung der ersten Aussage wurden alle weiteren Aus-
sagen je nach beschriebener Sprachvarietit einer der Kategorien 2—5 zu-
gewiesen. Insgesamt ergeben sich damit die folgenden fiinf Kategorien:
1. Eingangsaussage zur Durchfiihrungsvarietét (20 Sinneinheiten)
Aussagen Standard (82 Sinneinheiten)

Aussagen Dialekt (64 Sinneinheiten)
Gemischt (11 Sinneinheiten)
Unklar (6 Sinneinheiten)

N W

Die Kategorie 1 ‘Eingangsaussage’ umfasst flinf Subkategorien, wel-
che in Tab. 2 zusammengefasst werden.
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Subkategorie

Beispiele

Gemischt (11)

T27: ehm ich ha ich mach glaub mdngisch echli
nes gmisch [‘ehm ich habe ich mache glaub
manchmal ein bisschen ein gemisch’]

T26: ehm beides [ ‘ehm beides’]

T24: ich has gmischt gmacht [‘ich habs gemischt
gemacht’]

Dialekt (4)

TO8: schwizerdiitsch wiird ich jetzt sdge
[‘schweizerdeutsch wiirde ich jetzt sagen’]
TO6: allgemein schwizerdiitsch [ ‘allgemein
schweizerdeutsch’]

Standard (3)

T29: hochdeutsch (.)* ich fiihr ‘s immer auf hoch-
deutsch durch
T22: auf hochdeutsch (-) ja

Sprache des Ge-
geniibers (1)

T14: aso eigentlich immer in dr sproch vom (.) vo
mim gegentiber [ ‘also eigentlich immer in der
Sprache vom (.) von meinem Gegeniiber’]

Keine allg. Aus-
sage (1)

"T13: jetzt hiit oder iiberhaupt ['jetzt heute oder
iiberhaupt']"

Tab. 2: Eingangsaussagen (mit Angaben zur Haufigkeit in Klammern).

In der Kategorie 2 ‘Aussagen Standard’ sind alle nachfolgenden
Sinneinheiten zusammengefasst, die die Verwendung von Standard-
deutsch bei der Testdurchfiihrung beschreiben. Sie wurde in die folgen-
den 14 Unterkategorien aufgeteilt (mit Haufigkeitsangabe in Klammern):
— Nachsprechen (17)

—  Schriftsprache (17)

— Sprachverstdndnis (13)

— Verwendung einzelner Sitze in Standarddeutsch (8)

— Testitems im Standard (6)

— Reimworter (5)

— Gesamte Diagnostik in Standard (4)

4 Angabe von Pausen werden nach GAT2 in Klammern gemacht (.), (-) oder
als Zahl (2), wenn die Pause linger als eine Sekunde dauert.
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— Standard bei standarddeutschen Patienten (3)
— Token Test (2)

— Sprichworter (2)

— Vorgaben durch Standardisierung (2)

— Wenn sprachsystematisch notwendig (1)

— Deblockierungssitze (1)

— Benennen (1)

Die ersten zwei Subkategorien, ‘Nachsprechen’ und ‘Schriftsprache’
wurden von jeweils acht unterschiedlichen Therapeutlnnen genannt und
zeigen damit einen hohen Konsens in Bezug auf die Durchfiihrung dieser
Untertests im Standard. ‘Sprachverstindnis’ wird von sechs unterschied-
lichen Therapeutlnnen auf Hochdeutsch durchgefiihrt. Die folgenden
Ausschnitte geben eine Beispielaussage pro Subkategorie.

(1) T26: und und s nachspriche machi au hochdiitsch [“und und das
Nachsprechen mache ich auch Hochdeutsch’]

(2) TOS5: s diktat machi ou uf hochdiitsch [‘das Diktat mache ich auch
auf Hochdeutsch’]

(3) T32: ja abr das stimmt eh de (.) de sprachverstdndnis machi eigent-
lich hochdiitsch [ ‘ja aber das stimmt eh das (.) das Sprachverstindnis
mache ich eigentlich hochdeutsch’]

Drei Therapeutinnen wechseln innerhalb eines Untertests die Varietit,
indem sie bestimmte Sitze im Standarddeutschen anbieten.

Die Subkategorien ‘Testitems im Standard’, ‘Reimworter’ und ‘gesamte
Diagnostik’ fiihren jeweils vier Therapeutlnnen im Standard durch. Die
verbleibenden Subkategorien werden jeweils von einer bis drei Thera-
peutlnnen im Standard durchgefiihrt.

Die Kategorie 3 ‘Aussagen Dialekt’ ist in 8§ Subkategorien unterteilt
(mit Angaben zur Héufigkeit in Klammern):
— Instruktionen, Erkldrungen & Gespréche (23)
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— Benennen (13)

— Allgemein Dialekt (8)

— (auditives) Sprachverstindnis (7)

— Token Test (5)

— Unterscheidung Inputvarietit der/des Therapeutln vs. Outputvarietit
der/des PatientIn’ (4)

— Automatisierte Sprache (3)

— Schweizer Version des AAT (1)

In der Subkategorie ‘Instruktionen, Erkldrungen & Gespréiche’ sind Aus-
sagen von elfunterschiedlichen Therapeutlnnen enthalten (siehe Beispiel
4). Neun Therapeutinnen erklédren, dass die Patientlnnen im Dialekt be-
nennen (Beispiel 5).

(4) T30: dinstruktione und alles schwiizerdiitsch [ ‘die Instruktionen und
alles Schweizerdeutsch’]

(5) T14: und ds benennd () macht er uf dialekt [‘und das Benennen
macht er auf Dialekt’]

Fiinf Therapeutinnen fithren das auditive Sprachverstindnis im Dialekt
durch. Sechs Therapeutlnnen fithren den gesamten Test soweit wie mog-
lich in ihrem Schweizer Dialekt durch (Beispiel 6).

(6) T26: moglichscht was mer chan schwiizerdiitsch mache spontan
mach ich schwiizerdiitsch [‘mdglichst was man schweizerdeutsch
machen kann, spontan mache ich schweizerdeutsch’]

Den Token Test fithren vier Therapeutlnnen im Dialekt durch. Interes-
sant ist zudem die Subkategorie ‘Unterscheidung Inputvarietéit der/des
Therapeutln vs. Outputvarietéit der/des PatientIn’: Vier Therapeutlnnen

5 Gemeint ist hier, dass die Therapeutlnnen angeben, dass sie moglicherweise
eine Aufgabe im Standard geben, von den PatientInnen hingegen keine Ant-
wort im Standard erwarten, sondern auch eine Antwort im Dialekt akzeptie-
ren.
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weisen die Patientlnnen darauf hin, dass auch eine Antwort im Dialekt
zulassig ist (Beispiel 7). Eine dieser Therapeutlnnen spricht ausschliess-
lich Standarddeutsch. Alle weiteren Subkategorien werden lediglich von
1-2 unterschiedlichen Therapeutlnnen genannt.

(7) T22: also generell sage ich immer zu den patienten sie kénnen gern
mit mir auf schwiizerdiitsch sprechen (.) ich versteh es gut (.) ehm
manche machens dann auch

In der Kategorie 4 ‘gemischt’ sind Aussagen von neun Therapeutlnnen

zusammengefasst, die sich auf eine Durchfiihrung in beiden Varietiten

beziehen. Sie ist in vier Subkategorien aufgeteilt:

— Mal so mal so (6)

— Durchfithrung des Untertests ‘Sprachverstéindnis’ in Dialekt und
Standard (3)

— Durchfiihrung des Untertests ‘Rechnen’ in Dialekt und Standard (1)

— Formell vs. informell (1)

Unter ‘mal so mal so’ sind Aussagen von sechs unterschiedlichen The-
rapeutlnnen zusammengefasst, die angeben, in der Durchfiihrung — je
nach Patientln und situativer Einschitzung — die Varietdt zu variieren.
Eine Therapeutin unterscheidet aulerdem zwischen formellen und infor-
mellen Teilen in der Diagnostik. Der Test gehort zum Formellen, wes-
halb sie diesen im Standard durchfiihrt, wihrend alles andere im Dialekt
erfolgt.

In der Kategorie 5 ‘unklar’ sind formulierte Unsicherheiten in Bezug
auf die eigene Durchfithrungsvarietit enthalten. Dort existiert nur eine
Subkategorie:

— Unsicher, wie Durchfiihrung sinnvoll (6)

Drei TherapeutInnen sind sich im Nachhinein unsicher, ob sie die Durch-
filhrung gewisser Testteile auf Dialekt oder Standarddeutsch durchge-
fithrt haben. Fiir die Subkategorie ‘Unsicher, wie Durchfithrung sinnvoll’
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existiert nur ein Beispiel. Die Therapeutin findet beim auditiven Sprach-
verstidndnis unklar, welche Varietét sinnvollerweise eingesetzt werden
soll. Es entsteht ein Dilemma zwischen der Lexemvorgabe im Test und
der Varietitenwahl in der konkreten Situation.

3.2 Begriindungen fiir die Varietidtenwahl

Dieses Kategoriensystem enthélt die Begriindungen der Therapeutlnnen
fiir ihre jeweilige Vorgehensweise. Da die meisten Therapeutlnnen — wie
aus 3.1 ersichtlich ist — die Diagnostik teilweise im Dialekt, teilweise im
Standarddeutschen durchfiihren, existieren unterschiedliche Begriindun-
gen. Eine Unterteilung in drei Hauptkategorien erwies sich als sinnvoll:
1. Begriindung fiir Standarddeutsch (89)

2. Begriindung fiir Dialekt (50)

3. Andere Begriindungen (8)

3.2.1 Begriindungen fiir Durchfiihrung im Standard

Diese Hauptkategorie ldsst sich weiter in drei Kategorien unterteilen:
Testperspektive, PatientInnenperspektive und Therapeutlnnenperspek-
tive. Diese wurden wiederum in Subkategorien aufgeteilt und die vor-
kommenden Argumente entsprechend zugeordnet. Die Hauptkategorie 1
‘Begriindung fiir Standarddeutsch’ ist in 17 Subkategorien unterteilt:

Subkategorien der Testperspektive:

— Vermeidung einer Verdnderung von Testvaliditit & Ergebnis, kor-
rekte Durchfithrung (27)

—  Keine Ubersetzung moglich (14)

— Vergleichbarkeit zwischen verschiedenen PatientInnen (3)

— Schriftliches im Standard (3)

— Situationsbedingt Standard (1)

— Beispiele Standard, um auf Test vorzubereiten (1)

Subkategorien der Patientlnnenperspektive:
— Verstindlicher fiir PatientIn (6)
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— Standarddeutsch ist keine Fremdsprache (4)

— Unterschiede zwischen Dialekten (4)

— Gebrauch im Alltag der PatientInnen nétig (3)
— Anpassung an Patientln (3)

— Im Diktat Vereinfachung fiir PatientIn (2)

— PatientIn wechselt von sich aus auf Standard (1)
— Bilinguale PatientInnen (1)

Subkategorien der Therapeutlnnenperspektive:

— Modalitdt der Itemprisentation fiir Therapeutln (12)
— Therapeutln spricht keinen Schweizer Dialekt (3)

— Ausbildung in DE (1)

Testperspektive: fiir Standarddeutsch

Die mit Abstand am héufigsten gegebene Begriindung fiir eine Durch-
fiihrung der Diagnostik bzw. von Testteilen im Standarddeutschen war,
dass bei einer Ubersetzung die Durchfiihrung nicht korrekt wire und da-
mit die Testvaliditét beeintrachtigt bzw. die Ergebnisse verfilscht wiir-
den (elf verschiedene Therapeutlnnen insgesamt, siche Beispiel 8).

(8) T23: zum déinn ehm s korrdkt mache und denn ebbe tuen ichs ehnder
hochdiitsch ldse ehm zum jo (.) zums ebbe korrdikt (-) moglichscht
korrdkt denn mache [“'um ehm es dann korrekt zu machen und dann
eben tue ichs eher Hochdeutsch lesen ehm zum ja (.) ums eben kor-
rekt (-) moglichst korrekt dann zu machen’]

Ein weiteres hdufig genanntes Argument (sieben Therapeutinnen) fiir
eine Testdurchfihrung im Standard ist, dass keine Ubersetzung moglich
ist:

(9) T27: also jetzt bi dem teschte hets mich diinkt isches klar bi de bi de
worter (---) auditivs sprach sch eh wortverstindnis °hh wiill ich da
so komischi worter din ha wie riihrschiissel und pfandflasche und
strassenbahn (---) dott hani eifach ddnkt da miiessi eifach hoch-
diitsch mache und er hetts luschtigerwis au wiirklich alles verstande
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(--) ehm will da go iibersetzige mache glaub denn (.) denn isches
sowieso ntimm standardisiert® [‘also jetzt bei dem Test hat es mich
gediinkt ist es klar bei den bei den Wortern (---) auditives Sprach sch
eh Wortverstindnis °hh weil ich da so komische Worter drin habe
wie Riihrschiissel und Pfandflasche und Strassenbahn (---) dort habe
ich einfach gedacht das muss ich einfach Hochdeutsch machen und
er hat es lustigerweise auch wirklich alles verstanden
(--) ehm weil da Ubersetzungen zu machen glaub dann (---) dann ist
es sowieso nicht mehr standardisiert’]

Drei Therapeutinnen argumentieren iiber die Vergleichbarkeit zwischen
den PatientInnen fiir eine Durchfithrung im Standard (Beispiel 10). Die
weiteren Subkategorien werden von jeweils einer Therapeutln genannt
und hier nicht weiter ausgefiihrt.

(10) T29: ich mach es immer auf hochdeutsch (ca 2) weil es (-) ja weil
ich versuche das schon so zu machen dass es jedes mal gleich is

PatientInnenperspektive: fiir Standarddeutsch

Aus der Patientlnnenperspektive nennen vier Therapeutlnnen Argu-
mente der Subkategorie ‘Standarddeutsch ist keine Fremdsprache’ als
Begriindung fiir eine Durchfiihrung im Standard. Auch die Unterschiede
zwischen den Dialekten werden von drei Therapeutlnnen als Argument
fiir eine Durchfithrung im Standard angefiihrt.

(11) T24: nochesprdche gib ich uf hochdiitsch vor (1) ehm (--) das hdngt
au bitz mitem () mit de wunterschiedliche dialdkt zdmme
[‘Nachsprechen geb ich auf Hochdeutsch vor (1) ehm (--) das hiangt
auch ein wenig mit dem (.) mit den unterschiedlichen Dialekten zu-
sammen’ |

6 Riihrschiissel ist in der Schweiz lediglich eine Schiissel, Pfandflasche ist eine
Depotflasche und die Straffenbahn wird als das Tram bezeichnet.
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Weitere drei Therapeutlnnen argumentieren, dass eine Durchfithrung im
Standard (z. B. im letzten Teil des Token Tests) einfacher sei als im Dia-
lekt, vor allem aufgrund der unterschiedlichen Syntax. Andere Therapeu-
tlnnen fiithren aus, dass Standarddeutsch durchaus auch im Alltagsge-
brauch der PatientInnen notwendig sei.

TherapeutInnenperspektive: fiir Standarddeutsch

Das Hauptargument fiir eine Durchfithrung im Standarddeutschen aus
Sicht von sechs Therapeutlnnen ist die Modalitit der Itemprasentation,
also die schriftliche Prasentation der Testitems und das Ablesen dersel-
ben durch die/den Therapeutln (Beispiel 12). Die drei ausschlieBlich
Standarddeutsch sprechenden Therapeutinnen begriinden ihre stan-
dardsprachliche Vorgehensweise damit, dass sie keinen Schweizer Dia-
lekt sprechen.

(12) TO8: jo (.) usser sisch 6pis won ich wiirklich ablies (---) ehm (---)
denn machis ou uf hochdiitsch [ ‘ja ausser ’s ist etwas was ich wirk-
lich ablese (---) ehm (---) dann mache ichs auch auf Hochdeutsch’]

3.2.2 Begriindungen fiir Durchfiihrung im Dialekt

Auch in dieser Hauptkategorie werden Argumente aus Testperspektive,
PatientInnenenperspektive und Therapeutlnnenperspektive genannt.
Diese lassen sich den folgenden Subkategorien zuordnen.

Subkategorien der Testperspektive:

—  Wiederholung im Dialekt muss als Fehler bewertet werden (1)
— Begriindung tiber Manual (1)

— Dokumentation im Dialekt wichtig (1)

— Damit Auswertung mdglich ist Erklérung im Dialekt (1)

Subkategorien der Patientlnnenperspektive:
— PatientInnensprache iibernehmen (22)
— Naéher an der PatientIn (4)

— Einfacher fiir PatientInnen (4)
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— Verstindlichkeit (3)

— Angenehmer fiir lindliche PatientInnen (3)
— Natiirlichkeit/Vertrautheit (3)

— Stationdr immer im Dialekt (1)

Subkategorien der Therapeutlnnenperspektive:

— Internalisierte Regeln/fehlende Reflexion (2)
— Mehr Variabilitit bei Instruktion (1)

— Test der Dialektkenntnisse der Therapeutln (1)
— Anpassung an andere Therapeutlnnen (1)

—  Fiir Therapeutln leichter (1)

Testperspektive: fiir Dialekt

Fiir eine Durchfiihrung im Dialekt werden nur selten Argumente aus der
Testperspektive genannt. Beispielsweise erldutert eine Therapeutin, dass
sie bei der Annahme, dass die Patientin die Aufgabe nicht 16sen kann,
weil ihr das standarddeutsche Wort Miihe bereitet, das Wort in den Dia-
lekt tibersetzt, dann aber die gesamte Aufgabe als falsch bewerten muss,
weil das Testmanual keine Wiederholungen vorsieht. Eine andere The-
rapeutin fiihrt hingegen aus, dass dialektale Abwandlungen im AAT ge-
méf Testanweisung zum Untertest ‘Benennen’ nicht als falsch gezéhlt
werden diirfen, sodass damit eine Legitimation flir die Durchfiihrung im
Dialekt gegeben ist. Wortlich heifit es dazu in der Handanweisung, dass
,2umgangssprachliche oder dialektbedingte Abweichungen (HUBER
u. a. 1983, 38 und 39) ebenfalls mit Punktzahl 3 (Maximum) zu bewerten
sind. Eine andere Begriindung ist das Ziel sicherzustellen, dass die Pa-
tientln die Instruktion versteht, damit danach eine Auswertung mdglich
ist.

PatientInnenperspektive: fiir Dialekt

Innerhalb der Begriindungen fiir eine Durchfiihrung im Dialekt ist die
PatientInnenperspektive prominent vertreten (14 Therapeutlnnen). Die
meisten (elf) begriinden den Dialektgebrauch mit der Ubernahme der Pa-
tientInennsprache:
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(13) TO6: wiiu d paticinte (.) ehm rede i ihrem autag schwizerdiitsch (--)
es isch ihri sprach [ ‘weil die Patienten (.) ehm reden in ihrem Alltag
Schweizerdeutsch (--) es ist ihre Sprache’]

Drei LogopéadInnen argumentieren, dass die ‘Verstindlichkeit’ im Dia-
lekt fiir die PatientInnen besser sei verglichen mit dem Standard. Zusétz-
lich weisen drei weitere LogopadInnen darauf hin, dass der Gebrauch des
Standarddeutschen bei ldndlichen PatientInnen nicht automatisch gege-
ben ist und deshalb erschwerend wirkt:

(14) TO8: abr ehm (.) wenn sie irgend en (.) dlteri person us irgend em
ne tal isch (.) und me chunnt mit igend em ne hochdiitsch und sie
sind eh scho ganz verwirrt und denn probiere sie no immer
hochdiitsch ds rede will sie jo denn ou s gfiihl hdnd sie miind jetzt
hochdiitsch rede h° (-) das cha jo de au e rdcht ehm ou es durenand
gdh ou grad so no bi de aphasiker [ ‘aber ehm (.) wenn sie irgendeine
(.) éltere Person aus irgendeinem Tal ist (.) und man kommt mit
irgendeinem Hochdeutsch und sie sind sowieso schon ganz verwirrt
und dann versuchen sie auch noch Hochdeutsch zu reden weil sie ja
dann auch das Gefiihl haben sie miissen jetzt Hochdeutsch reden
(-) das kann ja dann auch ziemlich ehm auch ein Durcheinander
geben auch grad so noch bei den Aphasikern’]

Auch Natiirlichkeit und Vertrautheit des Dialektes werden als Begriin-
dungen genannt.

TherapeutInnenperspektive: fiir Dialekt

Hier werden nur wenige Argumente angefiihrt — und diese auch nur ver-
einzelt. Genannt werden etwa die fehlende Reflexion (erst durch die In-
terviewfrage findet eine Suche fiir eine Begriindung der Durchfiihrungs-
varietdt im Dialekt statt) oder auch die Flexibilitdt bei den Instruktionen.
Eine Therapeutin, die in Deutschland gelebt hat, erklért, dass sie zu Be-
ginn ihrer Arbeitstitigkeit in der Schweiz die Diagnostik im Standard
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durchgefiihrt hat, dann aber zunehmend feststellte, dass andere Thera-
peutlnnen im Dialekt testen und deshalb ebenfalls umgestellt hat.

3.2.3 Andere Begriindungen

Diese Hauptkategorie wurde in drei Subkategorien unterteilt:

— Input Therapeutln entscheidend fiir PatientInnensprache (3)
— Sicherheit im Umgang mit Varietidtenwechsel (3)

— Kompromiss aus Therapeutln, Patientln und Test (2)

Eine Therapeutin argumentiert, dass die PatientInnen sich anpassen, egal
ob sie den Input auf Dialekt oder Standard gibt. Wieder eine andere fiihrt
aus, dass fiir den Varietdtenwechsel eine Sprachkompetenz in beiden Va-
rietiten vorhanden sein muss und eine dritte Therapeutin formuliert ihr
Vorgehen grundsétzlich wie folgt:

(15) T23: genau also ebe ich wiir sdge ich tues mische und eigentlich (.)
pragmatisch versueche (-) eso azpasse dass es dass es fiir mich fiir
d diagnostik und fiir dr patient die optimalschti (- -) ehm °hh (ca. 2)
dr optimalschti kompromiss git aber sisch scho en kompromiss ja
[‘genau also ja ich wiirde sagen ich mische es und versuche eigent-
lich (.) pragmatisch (-) so anzupassen, dass es fiir mich fiir die Di-
agnostik und fiir den Patienten die optimalste (--) ehm (2) den opti-
malsten Kompromiss gibt aber s’ist schon ein Kompromiss ja’]

4. Diskussion

Ziel dieser Studie war es zu kldren, in welcher Varietit LogopiddInnen
die Aphasiediagnostik durchfiihren und welche Griinde sie fiir ihre Wahl
sehen. Die Auswertung der 20 Interviews zeigt klar, dass alle Logopa-
dInnen, die iiber die Sprachkompetenz in beiden Varietéten verfiigen, in
der Diagnostik auch beide einsetzen (16/20). Zwar geben vier Therapeu-
tlnnen zunichst in ihrer direkten, spontanen Antwort auf die Frage an,
dass sie ausschlieBlich Dialekt verwenden; doch stellt sich im weiteren
Verlauf des Interviews heraus, dass auch sie wechseln. Dies deutet zum
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einen auf eine groBe Selbstverstindlichkeit im Umgang mit Dialekt und
Standarddeutsch hin. Zum anderen zeigt es, dass bei einem punktuellen
Einsatz von Standarddeutsch (ndmlich nur fiir einzelne Untertests und
auch dort nicht fiir die Instruktionen und Erklérungen) die Wahrnehmung
des Dialekts in den Vordergrund riickt. Wenn also nur einzelne Items im
Standard getestet werden, wird dies von der testenden LogopédIn nicht
unbedingt als Durchfiihrung auf Standard wahrgenommen. Eine ge-
mischte Durchfiihrung setzt bei allen Beteiligten produktive Sprachkom-
petenz in beiden Varietédten voraus und damit auch die Fahigkeit, die Va-
rietdten gemil den unausgesprochenen Regeln einzusetzen (z. B. hochs-
tens die Testitems im Standard, alles andere im Dialekt).

Auch wenn die Therapeutlnnen angeben, dass sie fiir die Testung
beide Varietdten einsetzen, besteht innerhalb der Testung eine relativ
klare Aufteilung, fiir welche Untertests der Einsatz des Standarddeut-
schen bzw. Dialektes als sinnvoll erachtet wird. So werden die Untertests
‘Schriftsprache’ und ‘Nachsprechen’ von der Mehrheit der Befragten im
Standard durchgefiihrt. Schaut man die fiir eine Durchfiihrung im Stan-
darddeutschen genannten Begriindungen an, so wird mit Abstand am
hiufigsten aus der Testperspektive argumentiert. Die Therapeutlnnen
verweisen auf die Korrektheit der Durchfiihrung, welche im Dialekt zu-
mindest bei den genannten Untertests in Frage gestellt wird, weil durch
die Ubersetzung die Testvaliditit nicht mehr gegeben wiire und das Er-
gebnis verfilscht werden konnte. Ein weiterer, hiufig genannter Grund
in den Standard zu wechseln besteht, wenn eine Ubersetzung nicht mog-
lich ist bzw. im Dialekt ein anderes Lexem verwendet wiirde oder (in den
syntaktischen Teilen) die entsprechende Satzstellung nicht gebréuchlich
ist. Vor allem beim Untertest ‘Nachsprechen’ wiirde eine korrekte Ad-
hoc-Ubersetzung eine Herausforderung darstellen. Es ist daher nicht er-
staunlich, dass gerade bei diesem Untertest meist fiir Standarddeutsch
pladiert wird. Dies deckt sich auch mit der aus der therapeutischen Per-
spektive am héufigsten genannten Begriindung flir Standardsprache,
ndamlich der Modalitit, in welcher die Testitems fiir die Therapeutln vor-
liegen. Einerseits verlangt die Testung von den Therapeutlnnen eine
hohe Aufmerksamkeit fiir die AuBerungen des Gegeniibers, andererseits
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auch viel Selbst-Monitoring — gerade offenbar auch in Bezug auf die
Sprachwahl. Es ist daher als Vereinfachung anzusehen, wenn die Test-
items nur abgelesen und nicht noch zusétzlich iibersetzt werden miissen.

Die Patientlnnenperspektive féllt bei der Begriindung fiir eine
Durchfithrung im Standard sehr heterogen aus. So lassen sich zwar viele
unterschiedliche Argumente finden, aber keines sticht klar hervor. Dies
lasst darauf schlieBen, dass die Therapeutlnnen hier ihre eigenen Hypo-
thesen tiber den Umgang der PatientInnen mit Dialekt und Standard bil-
den und auf dieser Basis ihre Vorgehensweise begriinden und damit le-
gitimieren.

Die PatientInnen fiihren den Untertest ‘Benennen’ meist im Dialekt
durch. Dies ist unabhéngig vom Testverfahren der Fall. Von Seiten der
Therapeutlnnen herrscht Konsens, dass Instruktionen, Hilfestellungen
und Erkldrungen generell im Dialekt gegeben werden. Fiir die Durchfiih-
rung von Testteilen im Dialekt wird von den meisten Therapeutlnnen —
anders als beim Standard — die PatientInnenperspektive als Begriindung
genannt. Den Therapeutlnnen ist es ein Anliegen, die PatientInnenspra-
che zu iibernehmen und die Verstiandlichkeit zu sichern, wobei auch As-
pekte wie Natiirlichkeit, Vertrautheit und Néhe zum/zur PatientIn eine
wesentliche Rolle spielen.

Zur Durchfithrung des Untertests ‘Sprachverstéindnis’ existieren of-
fenbar zwei unterschiedliche Ansichten: Ein Teil (6) der dialektspre-
chenden LogopéddInnen entscheidet sich fiir Standard, der andere (5) tes-
tet im Dialekt. An diesem Untertest wird das Dilemma der dialektspre-
chenden Therapeutlnnen deutlich: Hier wird fiir den gleichen Untertest
jeweils eine unterschiedliche Begriindung angefiihrt. Diejenigen Thera-
peutlnnen, die das Sprachverstidndnis im Dialekt testen, orientieren sich
an der PatientInnensprache, wihrend die anderen aus der Testperspektive
begriinden. Beide Begriindungen sind nachvollziehbar und haben im
Kontext der deutschschweizerischen Sprachsituation ihre Berechtigung.
Ausblickend stellt sich die Frage, wie eine optimale Diagnostik im
Schweizer Kontext aussehen konnte, ohne dass diese von den Logopa-
dInnen als Kompromiss empfunden wird.
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Angesichts der vielseitigen Begriindungen fiir die diversen sprachlichen
Vorgehensweisen wihrend der Testung kann davon ausgegangen
werden, dass die Therapeutlnnen unterschiedliche Begriindungen fiir ihr
sprachliches Verhalten wiahrend der Diagnostik einsetzen und die Argu-
mentationsperspektive je nach Untertest und durchfithrender Therapeu-
tIn wechseln kann. Weiter zu klaren wire, ob es sich bei den jeweiligen
Begriindungsperspektiven um grundsétzliche Ansichten handelt oder ob
diese situativ variieren. Daraus ergibt sich die Frage, ob dies das di-
agnostische Ergebnis beeinflussen konnte.

Weiteren Auswertungen vorbehalten bleibt auch die Klarung der
Frage, was der Einsatz standarddeutscher Tests fiir die Therapeutlnnen
und PatientInnen und fiir diagnostische Entscheidungen bedeutet.
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