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1. Einleitung

Die polnischsprachigen Kinder und Jugendlichen zdhlen in Deutschland zu einer
der grofRten Sprechergruppen von Minderheitensprachen. Trotz einer regen Dis-
kussion Uber die Mehrsprachigkeit scheint das Polnische aber fir die Wissen-
schaft und die (Bildungs-)Politik uninteressant zu sein. Das wachsende Interesse
am Phanomen der Zweisprachigkeit, das in den Fokus von bildungspolitischen
Debatten und Entscheidungen der friihen 2000er Jahre geriickt ist, war bzw. ist
immer noch ziemlich einseitig: Die Zweisprachigkeit wird im Zusammenhang mit
Migration pauschal vor allem fiir schulische Misserfolge einiger Sprechergruppen
verantwortlich gemacht. Weil aber polnischsprachige Kinder und Jugendliche we-
der sprachlich noch schulisch besonders auffallen (vgl. beispielsweise Bohme et
al. 2010, S. 210ff.), ist das politische und gesellschaftliche Interesse an diesen
Kindern wenig ausgepragt. Auch die wissenschaftliche Aufmerksamkeit scheint
nur langsam zu erwachen, zumindest wird die polnische Sprache in immer mehr
Untersuchungen einbezogen. Allerdings fehlt hinsichtlich der polnisch-deutschen
Zweisprachigkeit im Kindesalter nach wie vor eine Forschungsbasis, die als Aus-
gangspunkt fir weitere Forschungsarrangements oder bildungspolitische MaR-
nahmen fungieren kdonnte. Die hier angegangene Studie versteht sich deshalb als
ein solcher Beitrag zur Grundlagenforschung hinsichtlich der polnisch-deutschen
Zweisprachigkeit im Vor- und Grundschulalter. Damit soll die Forderung aufgegrif-
fen werden, die Erforschung der kindlichen Zweisprachigkeit zu intensivieren (vgl.
u.a. Reich & Roth 2002, S. 10, Bundesamt fir Migration und Fliichtlinge 2010, S.
77, Reich 2007, S. 122ff.) und gleichzeitig gezielt und direkt die Erst- bzw. die Her-
kunftssprachen zu untersuchen (vgl. u.a. D6ll & Dirim 2011, S. 163f., Bundesamt
flr Migration und Fliichtlinge 2010, S. 77, Neumann & Reich 2009, S. 7, Reich
2009, S. 15, 2007, S. 166). Wenn Zweisprachigkeit nicht stark vereinfacht als Addi-
tion zweier Sprachen, sondern als sprachliche Vernetzung und (Inter-) Dependenz
verstanden wird, darf der erstsprachliche Kontext weder in der Forschung noch in

der bildungspolitischen Praxis ausgeblendet werden.



1.1. Ausgangslage

Knapp 47 Prozent der Hamburger Bevélkerung unter 18 Jahren hat einen Migra-
tionshintergrund® (Statistisches Amt fiir Hamburg und Schleswig-Holstein 2014).
Angenommen, dass der Migrationshintergrund ein starker Indikator fir Zwei-
bzw. Mehrsprachigkeit ist, kann daraus gefolgert werden, dass knapp jeder zwei-
te Hamburger unter 18 Jahren zwei- bzw. mehrsprachig ist. Im Hinblick auf die
europaischen Richtlinien zur Forderung des Sprachenlernens und der Sprachen-
vielfalt (Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2003) kann dies als eine
wunderbare, mit den europdischen Richtlinien konforme Entwicklung betrachtet
werden: Diese Kinder und Jugendlichen leben das vor, was von ihnen spatestens
seit dem europdischen Jahr der Sprachen 2001 gefordert wird: Sie beherrschen,
wenn die institutionell angebotenen Fremdsprachen mitgerechnet werden, ihre
,Muttersprache und zwei weitere Sprachen”, und zwar ,vom jlingsten Alter an“
(vgl. ebd., S. 8). Tatsachlich aber wird dieser Umstand im bildungspolitischen Dis-
kurs selten positiv aufgenommen, denn in den zahlreichen (inter)nationalen Leis-
tungsiiberprifungen schneiden Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund schlechter als solche ohne ab. Die Studien legen die Annahme nahe, dass
die Kinder und Jugendlichen aufgrund ihrer mehrsprachigen Lebensgestaltung in
ihrer Deutschkompetenz und dadurch automatisch auch in ihren schulischen Er-
folgsaussichten gefahrdet sind. Lebensweltliche Zweisprachigkeit (Gogolin 1988),
also eine faktisch gegebene und gleichzeitig fiir die Alltagsgestaltung notwendige
Zweisprachigkeit, wird in diesem Kontext zum Synonym der Forderbedurftigkeit
(vgl. Forschner & Kulik 2013). Dies schafft die Grundlage fiir etliche bildungspoliti-
sche MalRnahmen, wie beispielsweise die bundesweit eingefiihrten und teilweise
obligatorischen sprachdiagnostischen Verfahren und Sprachférderkurse im Deut-
schen vor der Einschulung. Es soll garantiert werden, dass die Kinder die als not-
wendig betrachteten Fertigkeiten im Deutschen noch vor der Einschulung erwer-

ben. Es besteht ein breiter gesellschaftlicher und politischer Konsens dariber,

! Laut der Definition des Statistischen Bundesamtes (2011, S. 6) zdhlen zu den Menschen mit Mig-
rationshintergrund ,alle nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zu-
gewanderten, sowie alle in Deutschland geborenen Auslander und alle in Deutschland als Deut-
sche Geborenen mit zumindest einem zugewanderten oder als Auslander in Deutschland gebore-
nen Elternteil”.

10



dass die sprachliche Kompetenz im Deutschen friihzeitig Gberprift und die Kinder
im Bedarfsfall rechtzeitig im Deutschen gefordert werden sollen. Die Wirkungs-
kraft dieser MaRnahmen ist allerdings noch stark begrenzt. Weder kdnnen die
sprach-diagnostischen Verfahren die Sprachférderbedarfe zuverlassig und valide
ermitteln, noch miussen sich die Sprachférderkurse zwangslaufig forderlich aus-
wirken (vgl. Roos, Polotzek & Schoéler 2010). Dies ist der Forschung und auch der
Politik bekannt, es mangelt allerdings an der bildungspolitischen Umsetzung.
Auch der institutionelle Umgang mit der kindlichen Zweisprachigkeit, die in die-
sem Kontext eine zentrale Rolle spielt, spiegelt keineswegs das wider, was in der
Forschung bereits als sicher gilt. So wird beispielsweise die kindliche Zweispra-
chigkeit im deutschen Bildungssystem immer noch lUberwiegend aus einer ein-
sprachigen Perspektive betrachtet. Die Zweisprachigkeit wird nicht als Sprachlich-
keit (vgl. Reich 2009) eines Kindes verstanden, sondern vielmehr strikt nach Spra-
chen getrennt betrachtet. Die Zweisprachigkeit gilt zwar in Anlehnung an die eu-
ropdischen Verordnungen als wichtig, tatsachlich wird sie aber problematisiert,
da sie aus der Perspektive der deutschen Sprache betrachtet und auch so bewer-
tet wird: Die sprachlichen und kommunikativen Phanomene, z.B. der Sprach-
wechsel, die auf das zweisprachige Erwerbssetting zurlckzufihren sind, werden
als eigenstandige Strategien nicht anerkannt, sondern als nachteilige Auffalligkei-
ten diskriminiert. Beispielsweise in den Sprachférdermalnahmen ist die einspra-
chige Perspektive besonders deutlich zu erkennen: Sie fokussieren hauptsachlich
das Deutsche und bericksichtigen in den seltensten Fallen die tatsachliche
Sprachlichkeit der Kinder (vgl. Lisker 2011). Dieses Vorgehen wird haufig mit dem
Anspruch der gerechten Bildung fir alle argumentiert. Da die ,gerechte’ Bildung
an deutschen Schulen stark im Habitus einer monolingualen Gesellschaft verstan-
den wird, beansprucht das Deutsche vornehmlich das Interesse. Die Ablaufe des
zweisprachigen Erwerbs und der realen mehrsprachigen Alltagsgestaltung wer-
den dabei nicht bertlicksichtigt. Fir die zweisprachigen Kinder bedeutet das relativ
friih, ihre Erstsprachen als unbedeutend und gar hinderlich zu erfahren. So sind
es keine guten Voraussetzungen fiir diese Kinder, sich zu starken und kompeten-
ten zweisprachigen Jugendlichen bzw. Erwachsenen zu entwickeln, da schon vor

dem Schuleintritt ihre Kompetenzen keine Anerkennung erfahren und nicht
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,ganz-sprachlich’ und koordiniert gefoérdert werden. Paradoxerweise wird dies
aber von ihnen, sowohl gesellschaftlich als auch politisch, erwartet. Zweispra-
chigkeit gilt erst dann als Ressource — abgesehen von einigen wenigen Prestige-
sprachen, fiir die andere Parameter gelten (vgl. Fiirstenau & Gomolla 2011) —
wenn die Kinder in beiden Sprachen hohe Kompetenzen aufweisen. Der in der
Spracherwerbsforschung und den Erziehungswissenschaften bereits verworfene
Begriff der doppelten Halbsprachigkeit ist in der Politik und der Gesellschaft stark
virulent. Das Ziel einer kompetenten ausbalancierten Zweisprachigkeit ist unter
den gegebenen institutionellen Umstdanden schwer zu erreichen. Wird die le-
bensweltliche Zweisprachigkeit nicht im Sinne einer Gesamtsprachlichkeit ver-
standen und in den Bildungsinstitutionen als solche behandelt und geférdert,
wird ein Teil von ihr auf einige wenige Lebensbereiche und -situationen einge-
grenzt. Ein Begriff hat sich in diesem Kontext bereits etabliert: Familiensprache.
Mit diesem Terminus wird auf die Sprache des Kindes verwiesen, die in seiner
hauslichen Umgebung und seinem familiaren Umfeld gesprochen wird (Glumpler
& Apeltauer 1997, S. 10). In Deutschland sind mehr als 100 solcher Familienspra-
chen lebendig (vgl. Gogolin 2010a). Darunter sind kleinere, die nur in Gruppen
mit geringer Sprecherzahl gebraucht werden, und solche, die mehrere Tausende
Sprecherinnen und Sprecher vereinen. Fir Statistiken ist die (Familien)Sprache als
eine Variable relativ neu, dennoch gibt es bereits Zusammenstellungen, die die
grofRten Familiensprachen erfassen (vgl. Flirstenau, Gogolin & Yagmur 2003). Sol-
che Zusammenstellungen sind im Kontext von Zweisprachigkeit hochst interes-
sant und bei weitem relevanter als die traditionellen, nur die Staatsangehdrigkeit
erfassenden Statistiken. Erst dadurch kann die tatsachliche gesellschaftliche
Sprachvarietat aufgezeigt und in den bildungspolitischen Entscheidungen zur Um-

setzung der europdischen Sprachenpolitik genutzt werden.

Bisher bleibt die Entwicklung der Zweisprachigkeit grundsatzlich eine Privatsache.
Es wird den Familien Uiberlassen, inwieweit sie fiir den Erhalt ihrer Familienspra-
chen sorgen und wo sie ihre sprachlichen Prioritdten setzen. Die institutionelle
Teilung in Zwei-Sprachlichkeit wird im Familienkontext verstarkt. Sicherlich ist es
nicht Gbertrieben, hier von einem Paradoxon zu sprechen. Solange der Staat die-

se Bildungsaufgabe Individuen Uberlasst, ohne die erforderlichen Voraussetzun-
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gen zu schaffen, z.B. in Gestalt von mehr bilingualen Schulzweigen, der Reorgani-
sierung des herkunftssprachlichen Unterrichts, der Schaffung eines bestimmten
Bewusstseins flir Mehrsprachigkeit etc., werden Potenziale vergeudet. Nicht nur,
dass die Entwicklung der Zweisprachigkeit nicht angemessen unterstiitzt, sondern
dass sie sogar erschwert und diskreditiert wird, indem nur die Deutschkompeten-
zen als bedeutend erachtet und bewertet werden. Die lebensweltliche Zweispra-
chigkeit flihrt auf diese Art und Weise — geringe Forderung, strikte Teilung in
Mehrheits- und Familiensprachen sowie einsprachiger MaRstab bei der Diagnos-
tik des Deutschen — im deutschen Bildungswesen quasi ein Schattendasein bis hin

zu einer Stigmatisierung ihrer Sprecherinnen und Sprecher.
1.2. Ziel der Untersuchung

Die hier vorgelegte Studie befasst sich mit den Polnischkenntnissen zweisprachi-
ger Kinder in Deutschland, die von iber zwei Millionen Sprecherinnen und Spre-
cher in Deutschland gesprochen wird (vgl. Kerski 2011, S. 35, Kerski & Tyblewski
2011, S. 234f., Ministerstwo Edukacji Narodowej 2009, S. 6, Kaluza 2002, S. 699).
Trotz dieser groRen Sprecherzahl ist Polnisch in der deutschen Offentlichkeit und
im deutschen Schulwesen beinahe ,unsichtbar’ (vgl. Loew 2014, Sarter 2013, S.
24). Die Griinde dafiir, warum das Polnische kaum wahrgenommen wird, kdnnen
sehr unterschiedlich sein; dahinter kann sich z.B. der Wille der polnischsprachigen
Personen verbergen, die deutsche Sprache als Zeichen fiir sozialen Erfolg in der
Mehrheitsgesellschaft anerkennen und das Polnische auf den Familien- bzw. inof-
fiziellen Kontext begrenzen zu wollen. In ihrer Perspektive ist Polnisch keine
Weltsprache, besitzt wenige kulturelle und dkonomische Potenziale, verspricht
wenig Gewinn an gesellschaftlichem Ansehen. Demzufolge werden die Prioritaten
auf die deutsche und andere ,Prestigesprachen” gesetzt. Das zeigt sich in Ham-
burg z.B. in einer relativ geringen Teilnahme am sog. herkunftssprachlichen Un-
terricht Polnisch (vgl. Firstenau, Gogolin & Yagmur 2003), sowie in der Tatsache,
dass es bis heute keine zweisprachige deutsch-polnische Grundschule gibt. Sie
wurde, obwohl Anfang der 2000er Jahre geplant, nicht eroffnet, weil es zu wenige
Anmeldungen gab, obwohl sie in einem Stadtteil vorgesehen war, in dem laut

Statistik viele polnischsprachige Familien leben missten (vgl. Statistisches Amt fiir
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Hamburg und Schleswig-Holstein 2014). Sicherlich kann dies nicht verallgemei-
nert werden. Die polnischsprachige Gruppe ist daflir zu heterogen, sowohl im
Hinblick auf kulturelle und soziale Hintergriinde, als auch hinsichtlich des Aufent-
haltsdauers, der Zuwanderungsgeschichte, der Griinde, in Deutschland zu leben
etc. Einen groRen Teil davon stellen z.B. die sog. Aussiedler dar, die als Nach-
kommen Deutscher womoglich eine direkte Affinitat zur deutschen Sprache ent-
wickelt haben bzw. entwickeln wollen. Dartiber hinaus sind in den polnischspra-
chigen Familien auch viele Kinder und Jugendliche, die bereits in Deutschland,
nicht selten als Deutsche, geboren sind und die deutsche — und nicht die polni-
sche — Sprache prioritdr betrachten. Das Polnische fungiert fiir sie dann tatsach-
lich ,nur’ im Kontext ihrer polnischsprachigen Familien und deren polnischspra-
chiger Netzwerke, sowie der Netzwerke von Verwandten in Polen. Es ist also
nachzuvollziehen, dass die polnische Sprache ,privat’ und nicht 6ffentlich gespro-
chen wird und dass die Forderung, sie institutionell in den Bildungseinrichtungen
zu etablieren, nicht besonders stark ausgepragt ist. Polnisch kann als eine typi-
sche Familiensprache betrachtet werden, die innerhalb der jeweiligen Familie
bzw. der jeweiligen sprachlichen community erworben und verwendet wird (vgl.
Kniffka & Siebert-Ott 2009, S. 178). Die Dichotomie, einerseits die Aufgeschlos-
senheit gegentiiber der deutschen Sprache bzw. die Anerkennung des Deutschen
als Erstsprache hinsichtlich der vor allem institutionellen, aber auch der gesell-
schaftlichen Relevanz, und andererseits das Festhalten am Polnischen und die
Koexistenz mit der deutschen Sprache in den daflir reservierten Bereichen, macht
das Polnische im Hinblick auf die Untersuchung der Kompetenz von Kindern in
der zweisprachigen Situation in Deutschland interessant. Es ist davon auszuge-
hen, dass aufgrund der grolRen Zahl der polnischsprachigen Personen in Deutsch-
land das Polnische einen beachtlichen Anteil an der inoffiziellen Kommunikation
ausmacht, also dass es viele Moglichkeiten gibt, das Polnische einzusetzen. Durch
welche Merkmale ist dieses meist im Familienkontext erworbene und Uberwie-
gend ,privat’ gesprochene Polnisch gekennzeichnet? Insbesondere ist diese Frage
bezogen auf Kinder spannend, bei denen erstens die friithsprachlichen Erwerbs-
prozesse noch nicht abgeschlossen sind und zweitens die angesprochene Dicho-

tomie sehr stark ausgepragt sein miisste. Daraus entwickelt sich die Frage, in-
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wieweit die zweisprachigen polnisch-deutschen Kinder das Polnische sprechen
konnen? Ist ihr Polnisch ,in Gefahr’ zu verschwinden, wie Laskowski (2009) in Be-
zug auf die kindliche polnisch-schwedische Zweisprachigkeit verallgemeinernd
feststellt? Dies konnte er vor allem bei Kindern aus gemischten polnisch-
schwedischen Familien beobachten, in denen die Funktion des Polnischen stark
eingeschrankt war (ebd. S. 43) und sich das Polnische dementsprechend sehr ge-
schwacht oder kaum entwickeln konnte. Aber auch in rein polnischsprachigen
Familien lieRen sich bestimmte sprachliche Phanomene — sowohl morphosyntak-
tische als auch semantische — im Vergleich zum monolingualen Erwerb als stark
auffallig diagnostizieren. Laskowski bewertet die auffadlligen Phanomene eher kri-
tisch als sprachliche Verarmung, Nicht-Kompetenz, eben unglinstige oder gar ge-
fahrliche Erscheinungen fiir die Entwicklung und den Erhalt der polnischen Spra-
che. Womoglich wird dieses Urteil zu stark aus einer einsprachigen Perspektive
gefallt, die eher den stilistischen Ausdruck und die sprachliche Korrektheit als Be-
zugsgrolle hat, aber nicht die pragmatisch-funktionalen Gesichtspunkte des zwei-
sprachigen Erwerbs angemessen bericksichtigt. Ein Kind, das zwei Sprachen in
unterschiedlichen Kontexten und mit unterschiedlicher Gewichtung erwirbt, muss
von frih an pragmatisch und zweckmaRig handeln: Wenn das Polnische ihm kei-
ne Vorteile sichert und in den meisten Alltagssituationen eher hinderlich als niitz-
lich ist, reicht es aus, es nur an die sprachlichen Routinen, die im Falle der polni-
schen Sprache meistens eben zu Hause stattfinden, anzupassen. Die familidren
sprachlichen Gewohnheiten kénnen selbstverstandlich sehr unterschiedlich sein,
so wie sich die Familien auch in vielen anderen Punkten voneinander unterschei-
den; es ist Laskowski folgend (ebd. S. 86f.) sogar anzunehmen, dass es sich hier
um viele stark differenzierte familieneigene Idiolekte handelt (vgl. Kniffka & Sie-
bert-Ott 2009, S. 178). Interessant ist, dass es diese differenten Praktiken und
Gewohnheiten gibt und dass sie einen Raum zum Erwerb des — migrationsgeprag-
ten — Polnischen bieten. Denn der Erwerb des Polnischen, wie oben schon ange-
deutet, wird selten durch den formalen institutionellen Kontext unterstiitzt. Es
sind vor allem die familidren Sprachpraktiken, die das Polnische in Deutschland

aufrechterhalten.
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1.3. Der Fokus der Untersuchung

Es gibt wenig Forschung, die auf die Polnischkenntisse bei polnisch-deutschen
Zweisprachigen eingeht. Die wenigen Studien beschranken sich auf die Sprache
der Erwachsenen und vor allem auf das Lexikon (vgl. Mazur 1993, Nagdérko 1997).
Lediglich bei Brehmer (2008) finden sich ansatzweise interessante Befunde, die
einerseits andere Bereiche als Lexik fokussieren, und zwar Morphosyntax, und
sich andererseits der Entwicklung des Polnischen bei zweisprachigen Kindern
widmen (Brehmer & Rothweiler 2012). Die Uberschaubarkeit der Forschungslage
sowie das fortwahrende geringe wissenschaftliche, bildungspolitische und gesell-
schaftliche Interesse daran stellen die Begriindung dar, warum das hier vorgeleg-
te Forschungsprojekt durchgefiihrt wurde. Die polnischsprachigen Kinder sind ein
bedeutender Teil der deutschen Schule, die polnische Sprache aber ist nach wie
vor ,unsichtbar’, wissenschaftlich uninteressant und somit im mehrsprachigen
Erwerbskontext kaum erforscht. Bei der hier vorgelegten Studie handelt es sich
um einen Versuch, die Forschungslage zu erganzen, indem ausgewahlte Tenden-
zen im Gebrauch des Polnischen bei zweisprachigen polnisch-deutschen Kindern
identifiziert und im Kontext von gesellschaftlich erwiinschter balancierter Zwei-
sprachigkeit betrachtet werden. Im Zentrum der Studie stehen die kindlichen
Polnischkenntnisse, die im zweisprachigen — deutsch-polnischen — Setting und
Uberwiegend als Familiensprache erworben werden. Sie werden u.a. mit Kennt-
nissen von Kindern verglichen, die das Polnische zusatzlich in einem institutionali-
sierten Kontext erwerben. Dabei handelt es sich um Besuch des herkunftssprach-
lichen Unterrichts oder einer sog. polnischen Samstagsschule. Durch die Kontras-
tierung dieser beiden Gruppen kénnen evtl. Hinweise sowohl auf die familidren

als auch auf die institutionalisierten Praxen gewonnen werden.

Die Stichprobe umfasst Kinder im Alter von flnf bis elf Jahren. Weil ein Teil der
Untersuchung das Vorschulalter betrifft, werden die zu untersuchenden sprachli-

chen Fihigkeiten auf die Mundlichkeit beschrankt.? In der Studie soll kein Ent-

> Die Untersuchung der Schriftlichkeit ware auch aus dem Grund erschwert bzw. nicht moglich, da
davon auszugehen ist, dass eine nur im Familienkontext erworbene Sprache nicht unbedingt schrift-
sprachliche Kompetenzen aufweisen muss.
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wicklungsverlauf der Kinder aufgezeigt werden; es handelt sich hier um eine klare
Querschnittuntersuchung im Sinne einer einmaligen Bestandaufnahme. Diese
Eingrenzungen — einerseits auf Mindlichkeit und andererseits auf Querschnitt —
werden aus Griinden der Bewaltigbarkeit der Untersuchung vorgenommen und
beeintrachtigen keineswegs die angestrebten Ergebnisse, denn erstens entspricht
die Miindlichkeit voéllig dem sprachlichen Modus, in dem das Polnische als Famili-
ensprache fungiert, und zweitens ist eine einmalige Erfassung ausreichend, um
eine profilhafte Einschdtzung der migrationsbedingten kindlichen Fahigkeiten im
Polnischen versuchen zu kénnen.

Besonders interessant in diesem Hinblick sind sprachliche Phanomene, die direkt
auf die zweisprachige Erwerbssituation bezogen werden kénnen. Um diese erfas-
sen zu kdnnen, wird ein Vergleich mit den Kenntnissen von einsprachigen Kindern
in Polen angestrebt. Dadurch sollte die Auswirkung des zweisprachigen Er-
werbskontextes und der Doméanenspezifik als Familiensprache anschaulich darge-
stellt werden kénnen. Durch die Gegenlberstellung der Ergebnisse der beiden
Gruppen soll es moglich sein, die Phanomene dem zweisprachigen Erwerbssetting
zuordnen und dadurch die Merkmale des Polnischengebrauchs in Deutschland

identifizieren zu kénnen.

In der Studie gibt es drei unterschiedliche Gruppen, deren Kenntnisse im Polni-
schen bzw. sprachliche Tendenzen untersucht werden: 1) zweisprachige Kinder,
die Polnisch ausschlieBlich als Familiensprache erwerben, 2) zweisprachige Kin-
der, bei denen das Polnische zusatzlich um den institutionellen Kontext erganzt
wird und 3) die einsprachigen Kinder in Polen. Alle drei Gruppen werden zusatz-
lich nach Alter differenziert betrachtet. Daraus ergeben sich zusatzlich drei weite-
re Unterscheidungsmerkmale: 1) Vorschulkinder, 2) Erst- und Zweitklassler, 3)

Dritt- und Viertklassler.

Um die Vergleichbarkeit der jeweiligen Daten zu garantieren, wird bei der Daten-
gewinnung ein standardisiertes Instrument eingesetzt: Die sprachlichen Daten
werden mithilfe dreier Bildvorlagen, die auch haufig in dhnlichen, auf Sprach-
Uberprifung zielenden Verfahren eingesetzt werden, evoziert, aufgenommen,

transkribiert und anschlieBend — zum Teil auch mithilfe eines standardisierten
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Verfahrens — ausgewertet. Bei dem Verfahren, das sowohl der Datengewinnung
als auch der Datenanalyse zugrunde liegt, handelt es sich um das Hamburger Ver-
fahren zur Sprachstandsanalyse Flinfjahriger, das Ublicherweise als HAVAS 5 be-
zeichnet wird (Reich & Roth 2007). Die in dem Verfahren verwendete Bildvorlage,

sowie Teile des Auswertungsvorgehens werden in der Studie Gbernommen.

Die vorliegende Ausarbeitung besteht aus zwei Teilen. Zunachst — von Kapitel 2
bis Kapitel 5 — wird in einem theoretischen Umriss versucht, das Phanomen der
Zweisprachigkeit, vor allem im Erwerbskontext und unter Berlicksichtigung der
Hintergrinde zur Vitalitat und Dynamik der polnisch-deutschen Zweisprachigkeit
darzustellen. Weiter soll im Kapitel 6 eine Briicke zum Auswertungsteil geschla-
gen werden, indem die polnische Sprache im Kontrast zur deutschen anhand von
ausgewahlten und fir die Untersuchung relevanten Phanomenen veranschaulicht
wird. Im Kapitel 7 wird das Studiendesign erldautert und im Anschluss im Kapitel 8,
das den Kern dieser Untersuchung darstellt, der Auswertungsvorgang und die Er-
gebnisse prasentiert. Sie werden dann im Kapitel 9 abschlieRend im Bildungskon-

text resumiert.
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2. Zweisprachigkeit

In der deutschsprachigen Fachliteratur wird sowohl Uber Zweisprachigkeit als
auch Uber Mehrsprachigkeit ein Diskurs gefiihrt, obwohl haufig dasselbe gemeint
wird: der Erwerb von mindestens zwei Sprachen (vgl. Haugen 1956, S. 9, Lengyel
2001, S. 13). Die Begriffe werden oftmals als Synonyme verwendet (vgl. Oksaar
2003, S. 26, Boos-Niinning & Karakasoglu 2006, S. 226), obwohl inhaltliche Unter-
schiede zwischen ihnen durchaus ausgemacht werden kénnen. Bausch (2007, S.
439) beispielsweise kann diesen undifferenzierten Gebrauch nicht nachvollzie-
hen; er definiert die Zweisprachigkeit in Orientierung an Weinreich und Uber-
nimmt seinen quantitativen Bezug, indem ,die Praxis, abwechselnd zwei Spra-
chen zu gebrauchen” (Weinreich 1977, S. 15) fiir ihn als Zweisprachigkeit gilt. Eine
echte Mehrsprachigkeit dagegen sei erst dann gegeben, wenn eine dritte Sprache
bzw. eine zweite Fremdsprache zum Sprachenrepertoire komme (Bausch, 2007,
S. 439). Eine andere Differenzierung macht Gogolin (2005, S. 13, vgl. auch Frs-
tenau 2004, S. 39ff., Kremnitz 1994) aus, indem sie von der Mehrsprachigkeit in
einem gesellschaftlichen Kontext spricht und die Zweisprachigkeit fiir sie dagegen
eine individuelle Variante darstellt. In der vorliegenden Arbeit wird die Unter-
scheidung in ein gesellschaftliches und individuelles Phanomen tibernommen; der
individuelle Aspekt steht im Vordergrund und somit wird Gberwiegend von der
Zweisprachigkeit bzw. von den zweisprachigen Kindern die Rede sein. Zum Teil
wird damit auch der quantitativen Herangehensweise sensu Weinreich entspro-
chen. Allerdings wird, abhangig vom Kontext, vor allem aber im Sinne einer ge-

sellschaftlichen Erscheinung auch von kindlicher Mehrsprachigkeit gesprochen.
2.1. Begriffsbestimmung

Eine Zweisprachigkeit gibt es nicht. Die Vereinheitlichung in Form einer allgemei-
nen Begriffsaufstellung ist schwierig, da es sich um eine groRe Vielfalt der ver-
schiedenen Fille handelt, so dass List (2009) Zweisprachigkeit gar als ein Phantom
bezeichnet. Es werden unterschiedliche Sprachenkonstellationen in unterschied-
lichem Alter, in unterschiedlichen Kontexten und auf unterschiedliche Art und

Weise erworben, die Sprachen erreichen haufig unterschiedlich ausgepragte
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Kompetenzniveauss, die durchaus dynamisch und stets veranderbar sind, weiter-
hin erfiillen sie nicht selten unterschiedliche Funktionen. Erwerbsprozesse kon-
nen sehr unterschiedlich verlaufen, zumal es sich hier immer um Individuen, die
Uber unterschiedliche entwicklungsrelevante Anlagen verfiigen, handelt (vgl.
Montanari 2010, S. 26). Darlber hinaus beschrdnkt sich das Phanomen der Zwei-
sprachigkeit nicht nur auf das Verfligen lber verbale Sprachsysteme: Die Indivi-
duen, die in mehr als einer Sprache agieren, agieren quasi in mehreren Sprachkul-
turen und den dazu gehoérenden Dimensionen und Konventionen. Das alles kann
zur Erklarung herangezogen werden, warum es bis heute schwierig ist, eine Fach-
disziplin Gbergreifende Definition aufzustellen. Lengyel (2001, S. 13) fasst es fol-

gendermallen zusammen:

Fir den Begriff der Zweisprachigkeit gibt es keine allgemeingiiltige Definition in der wis-
senschaftlichen Literatur, da es Zweisprachigkeit als einheitliches Phanomen nicht gibt
(...). Das einzige, was alle Definitionen gemeinsam haben ist, dass sie einen Zustand be-
schreiben, in dem mebhr als eine Sprache auftritt (...) (Lengyel 2001, S. 13).

Je nach sprachlichen, politischen oder wissenschaftlichen Kriterien, nach Wissen-
schaftsgebieten oder gar einzelnen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
wird Zweisprachigkeit in der Fachliteratur unterschiedlich definiert. Einheitliche
interdisziplindre Trends sind jedoch zu erkennen: Die Zweisprachigkeit wird auch
in durch den sog. monolingualen Habitus® gepragten Gesellschaften, wie der
deutschen (vgl. Gogolin 1994), zunehmend als Normalfall angesehen. Sie wird
vermehrt als Ressource begriffen: Zweisprachigkeit wird zum kulturellen Kapital
sensu Bourdieu (1992). Der Blick in die vergangenen Jahrzehnte, vor allem global

auf das 19. und die Anfange des 20. Jahrhunderts, lasst erkennen, dass es sich

* Fiir den Begriff der sprachlichen Kompetenz gibt es aktuell keine einheitliche Definition. Zum Teil
kann dies mit unterschiedlichen theoretischen Forschungsverortungen begriindet werden, zum
Teil auch dadurch, dass der Begriff im Laufe der letzten Jahre z.B. durch unterschiedliche Ver-
gleichsstudien an neuer Aktualitdt gewann und sich in der Entwicklung befindet. In der vorliegen-
den Untersuchung wird vor allem der pragmatische Aspekt der Sprachkompetenz bericksichtigt,
indem unter Sprachkomptenz das Wissen verstanden werde, das die Sprecher beim Sprechen und
bei der Gestaltung des Sprechens anwenden wiirden” (Coseriu 1988, S. 1).

* Der Begriff des Monolignualen Habitus geht auf Ingrid Gogolin zuriick und wurde zum Teil aus
Bourdieus Habitustheorie und zum Teil aus der historischen Analyse der deutschsprachigen Ge-
sellschaft abgeleitet. Er driickt die gesellschaftliche monolinguale Haltung aus, die sich bereits im
17. Jahrhundert entwickelte, und im Laufe des 18. und 19. Jahrhunderts, also in der Zeit der Bil-
dung von nationalem Bewusstsein mehrerer europaischer Nationen, verstarkt hat. Es galt das
Recht der einen Sprache und einer Kultur, die die Mitglieder der Gemeinschaft zu einer Nation
machten (vgl. Gogolin 1994, Blocher 1982).
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hier um einen diametralen Richtungswechsel handelt, der sehr stark mit politi-
schen und gesellschaftlichen Faktoren zusammenhangt. Gogolin (1994) stellt in
ihrer historischen Analyse dar, welche Rolle Sprache und die Durchsetzung von
Einsprachigkeit bei der Nationalstaatsbildung spielte und welche Bedeutung die
Schulbildung dabei besaR. Die enge Verbindung zwischen dem nationalen Zuge-
horigkeitsgefiihl und der Sprache war dafiir verantwortlich, dass sie als Gefahr —
sowohl fir die Gesellschaft als auch fiir die individuelle Entwicklung — betrachtet
wurde. Individuelle Zweisprachigkeit stand dementsprechend sowohl seitens der
Politik als auch der Wissenschaft unter starker Kritik. Ein Zitat von Blocher (1982,
S. 24) aus dem Jahr 1908 verdeutlicht das Bild der politischen und gesellschaftli-

chen Macht, die der Sprache verliehen wurde:

Wer in zwei Sprachen heimisch ist, spielt zwei Rollen, lebt eine Art Doppelleben. [...] Das
ertragen nicht alle Menschen ohne sittliche Schadigung. [...] Heimatgefiihl, Vaterlands-
liebe, Freude am angestammten Volkstum sind natirlich beim Zweisprachigen ge-
schwacht (Blocher [1908] 1982, S. 24).

Gleichzeitig unterstellte man Zweisprachigkeit einen schadlichen Einfluss auf die
sprachliche Entwicklung und das Denkvermdgen, der vor allem auf Kinder stark
einwirke. So pladierte z.B. der Psychologe Epstein 1915 dafiir, ein Kind davor zu
bewahren, aktiv zweisprachig zu werden, um unter anderem die Vermischung der
Ideen und Bedeutungen, die jede Sprache individuell herausbilde, zu vermeiden.
Dies flihre bei Kindern zur Verzégerung und Erschwerung geistiger Prozesse. Vor
allem im frihen Kindesalter konne der gleichzeitige Erwerb mehrerer Sprachen
gefahrlich fir die sprachliche und intellektuelle Entwicklung sein, da sich die Fa-
higkeit des Denkens und der Rede und die Verbindung dazwischen noch nicht ge-
festigt hatten. Die unterschiedlichen Sprachsysteme wirden laut Epstein mitei-
nander konkurrieren, was zu den Vermischungen der ,assoziativen Verbindun-
gen” der jeweiligen Sprachen und dadurch zu Interferenzen auf unterschiedlichs-
ten Ebenen fiihren kénne. Die passive Beherrschung der Sprachen wiirde laut
Epstein allerdings einen geringeren Schaden verursachen. Interessanterweise
stellte fiir ihn eine rezeptive Polyglossie und eine produktive Monoglossie den
Idealfall dar (vgl. Vygotskij [1935] 2007, S. 45). Der Standpunkt Epsteins war stark

verbreitet (ausfiihrlich dazu ebd., vgl. auch Oktem & Rehbein 1987). In mehreren
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Arbeiten zu dem Thema werden zu dieser Zeit Beispiele des schadlichen Einflus-
ses der Zweisprachigkeit auf die Sprache und den Intellekt ausgefiihrt. Selbst Vy-
gotskij ([1935] 2007, S. 47), der zum Teil Epsteins Ausfihrungen als zu sehr ,psy-
chologisch’ kritisierte, gab an, zweisprachige Kinder mit ,krankhafter sprachlicher

Entwicklung” beobachtet zu haben.

In den Gebieten, in denen sich die kindliche Bevolkerung von frithestem Alter an unter
dem Einfluss zweier verschiedener sprachlicher Systeme befindet, wenn das Kind, das
sich die Formen der Familiensprache noch nicht gut angeeignet hat, beginnt, noch eine
oder zwei fremde Sprachen zu erwerben, beobachten wir tatsachlich duerst traurige
und bisweilen auch krankhafte Formen der sprachlichen Entwicklung. Die Kinder erwer-
ben oft (...) keines der sprachlichen Systeme vollstandig, weder in phonetischer, noch in
syntaktischer, noch in stilistischer Form (Vygotskij [1935] 2007, S. 47).

Die Betrachtung, dass die Zweisprachigkeit vor allem im Kindesalter bedenklich
sei, entstand zum Teil durch die Anforderungen, die an die Zweisprachigen ge-
stellt wurden und die (in dem Grade) nur selten erfiillt werden konnten. Bedingt
durch das einsprachig-national gepragte Denken verlangte man von Zweisprachi-
gen nahezu muttersprachliche Kompetenzen in allen Sprachen ab (vgl. Bloomfield
1933, S. 55f.). Alles andere wurde als defizitair empfunden. Der Wandel vollzieht
sich langsam. 1913 erschien in Frankreich eine in diesem Gebiet bahnbrechende
Publikation des Psychologen Jules Ronjat, in welcher der auf Sprache und Geist
bezogene stérende Faktor der Zweisprachigkeit nicht nachgewiesen werden
konnte. Der Sohn Ronjats, der von Geburt an zwei Sprachen erwarb, trug keine —
weder sprachlichen noch geistigen — Schaden davon. Das Deutsche und das Fran-
z0sische konnten sich vollig unabhangig voneinander entwickeln. Das Ergebnis
Uberraschte die damaligen wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Milieus, es
konnte jedoch nicht ganz liberzeugen. Vygotskij ([1935] 2007, S. 53f.) kritisierte
zum Beispiel, ohne die herausragende Rolle von Ronjats Experiment zu negieren,
dass nur eine Seite der Zweisprachigkeit gezeigt werden konnte: Die Zweispra-
chigkeit misste nicht immer einen negativen Einfluss auf ein Kind ausiliben. Unter
bestimmten Voraussetzungen — wie bei Ronjat durch das Prinzip: eine Person —
eine Sprache — kénnten die negativen Folgen von Zweisprachigkeit vermieden

werden. Fir Vygotskij blieb die Frage nach dem Verhaltnis von Zweisprachigkeit

und Denken jedoch weiterhin ungeklart.
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Dennoch begann sich seit Ronjats Publikation die Perspektive langsam zu wen-
den. Im ersten Schritt des Wechsels konnte wie bei Ronjat kein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen der Kognition und der Zweisprachigkeit gefunden (z.B. Ar-
senian 1937), dann in den sechziger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts konnte
gar ein positiver Einfluss gezeigt werden (z.B. Peal & Lambert 1962). Auch die Ein-
stellung zu den Kompetenzanforderungen dnderte sich: Wahrend bei Bloomfield
noch muttersprachliche Kompetenzen als Voraussetzung flir Zweisprachigkeit gal-
ten, so reichte fiir MacNamara (1967, 1969) Ende der sechziger Jahre eine ,nur’
annahernde Beherrschung einer der vier sprachlichen Grundfertigkeiten: Spre-
chen, Horverstehen, Schreiben und Lesen in zwei Sprachen aus (vgl. Hall 1952,
Diebold 1964, vgl. auch ausfiihrlicher dazu Oktem & Rehbein 1987). Im deutsch-
sprachigen Raum dauerte dieser Prozess etwas langer als im englischsprachigen.
Fir Weisgerber (1966, S. 77) flihrte Zweisprachigkeit noch im Jahre 1966 zur
,Schwichung des Sprachgefiihls durch gegenseitige Beeinflussung der beiden
Sprachen, Unsicherheit des Ausdrucks, Armut des lebendigen Wortschatzes, Lo-
ckerung der geistigen Gemeinschaft mit den Einsprachigen”. Die stark einsprachig
orientierte Sichtweise konnte hier erst in den 1970er Jahren Uberwunden wer-
den, spatestens 1979, als Wandruszkas ,,Die Mehrsprachigkeit des Menschen” er-
schien, wo die Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit um weitere sprachliche Aspekte er-
weitert wurde und quasi auf alle Individuen, auch die duRerlich einsprachigen, zu-
traf. Mit Wandruszkas Publikation konnte gleichzeitig auch der Mythos der ein-

wandfreien Einsprachigkeit entschieden widerlegt werden:

Das Verhéltnis des Menschen zu seiner Sprache ist nicht das der vollkommenen Einspra-
chigkeit, sondern im Gegenteil das der unvollkommenen Mehrsprachigkeit und der
mehrsprachigen Unvollkommenheit (Wandruszka 1979, S. 313).

Die positive bzw. aufgeschlossene oder liberale Einstellung zum zweisprachigen
Erwerb sowie neue, weniger kompetenzbezogene Auffassung von Zweisprachig-
keit werden bis heute vertieft. Es wird nicht mehr vorausgesetzt, muttersprachli-
che Kompetenzen in beiden (oder mehreren) Sprachen entwickeln zu missen,
wie es Bloomfield postulierte. Schon die Klarung der ,muttersprachlichen Kompe-
tenz’ bringt ndmlich gewisse Schwierigkeiten mit sich. Die Feststellung, dass die
Sprachen ,perfekt’ beherrscht werden missen, ist nicht konkret genug und ldsst
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sich vielleicht gar nicht prazisieren. Denn, wie Apeltauer (1997, S. 7) in dieser Hin-
sicht fragt, ,was bedeutet (...) perfekt?” Die Zahl der Zweisprachigen wird sofort
eingeschrankt, wenn dies als Voraussetzung gelten sollte (ebd.). Anderseits konn-

te die Zahl der Zweisprachigen stark um die:

Individuen, die in einer fremden Sprache vollstindige und sinnvolle AuRerungen produ-
zieren kdnnen (Apeltauer 1997, S. 7),

ausgedehnt werden. Laut Apeltauer missten dann zu den Zweisprachigen bei-
spielsweise auch die Touristen gezahlt werden. Er schlussfolgert, ohne eine klare

Antwort zu geben:

Eine (...) minimalistische Definition diirfte genauso unbefriedigend sein wie die (...) ma-
ximalistische Position. Die typischen Falle, denen wir im Alltag immer wieder begegnen,
scheinen irgendwo dazwischen zu liegen (Apeltauer 1997, S. 7).

Zunehmend werden andere Faktoren starker berilcksichtigt. An Bedeutung ge-
winnen Auffassungen, die ausdriicklich die Funktionalitat der Sprache in den Vor-
dergrund stellen. Die Tendenz geht dahin, von sehr strikter Auffassung der hohen
Kompetenzen in beiden bzw. mehr Sprachen zugunsten der situationsabhangi-
gen, funktionellen Zweisprachigkeit abzugehen. Das heiRt: Derjenige ist zweispra-
chig, der die Zweisprachigkeit im Alltag braucht und in der Lage ist, davon Ge-
brauch zu machen. Das Verhaltnis zwischen den vorhandenen Sprachen wird heu-
te anders wahrgenommen und spielt daher eine andere Rolle. Einen Seltenheits-
wert haben solche Sprecherinnen und Sprecher, die tatsachlich eine eins zu eins
ausbalancierte Zweisprachigkeit vorweisen kénnen. Apeltauer (1997, S. 7) spricht
in diesem Zusammenhang ironisch darliber, dass solche Individuen zwei Leben
leben missten, in denen alle Aktivitaten sich sowohl in der einen als auch in der
anderen Sprache abspielten und das sei unrealistisch. Die Sprachkenntnisse eines
Menschen sind nicht konstant, sie sind im standigen Wechsel mit dem sprachli-
chen Umfeld, an dem sie sich orientieren, auch an das sie sich anpassen, durch
das sie sich verandern und weiter- oder riickentwickeln. Nicht immer ist die Gele-
genheit da, die jeweiligen Sprachen gleichmaBig einzusetzen und zu verwenden.
Das fuhrt dazu, dass sich in den vorhandenen Sprachen unterschiedliche Bereiche

verschieden entwickeln und dass diese Prozesse nicht kontinuierlich verlaufen,
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sondern dass sie von den jeweiligen Lebensabschnitten und Lebenslagen abhan-
gig sind. Die jeweils erreichten sprachlichen Kompetenzniveaus sind stets veran-

derbar. Oksaar (2003, S. 31) formuliert es folgendermaRen:

Mehrsprachigkeit bedeutet nicht Gleichsprachigkeit, letzteres ist als idealtypisch anzuse-
hen. Das Verhaltnis der Sprachen kann durchaus unterschiedlich sein. [...] Eine der Spra-
chen kann in gewissen Situationen oder Domdnen durchaus dominant sein. Es handelt
sich um eine variable kommunikative und interaktionale Kompetenz in mehr als einer
Sprache (Oksaar 2003, S. 31).

Zweisprachigkeit wird also zunehmend ganzheitlich wahrgenommen, ohne expli-
zit zwischen den einzelnen Sprachen zu differenzieren. Allerdings wird sie nicht
als Summe zweier separater Sprachsysteme, die nebeneinander souveran existie-
ren, verstanden (vgl. DOll & Dirim 2011, S. 156), sondern im Ganzen als Sprach-
lichkeit eines Menschen betrachtet (Christ 2009, S. 36, vgl. auch Reich 2009, S.
14). In diesem Sinne bedeutet dann zweisprachig zu sein, wenn die Sprachen mit-
einander agieren, spielen, einander ergdnzen, ineinander libergehen (Christ 2009,
S. 36, vgl. auch Jeuk 2010, S. 14). Das MaR der Kenntnis der einzelnen Sprachen
entscheidet nicht dartiber (Christ 2009, S. 36), ob Zweisprachigkeit vorliegt. Reich

(2009, S. 14) driickt das folgendermalen aus:

In einem enger auf Sprache bezogenen Verstandnis ist Zweisprachigkeit die personliche
Fahigkeit eines Menschen, Elemente und Strukturen aus verschiedenen Sprachsystemen
in der Kommunikation einzusetzen. Wie weit diese Fahigkeit gehen muss, um die Be-
zeichnung Zweisprachigkeit zu verdienen, ist eine viel erérterte Frage. (...) Sie ist nicht
mit eindeutigen Abgrenzungen zu beantworten (Reich 2009, S. 14).

Als zweisprachig gilt also ein Individuum, das die Fahigkeit hat, auf verschiedene
Sprachsysteme zurickgreifen zu kénnen, unabhangig davon, wie weit diese Fa-
higkeit ausgepragt ist, wenngleich der Grad dieser Fahigkeit erkennen lassen
kann, wie weit die Zweisprachigkeit fortgeschritten ist, bzw. um welche Art von
Zweisprachigkeit es sich handelt. Vorausgesetzt, es wird ein passendes Instru-
ment eingesetzt, das diese dynamische Fahigkeit Giberhaupt bestimmen kann. Im
Hinblick auf sprachliche Fahigkeit erscheint dies als ein ziemlich ambitioniertes

Unterfangen, vor allem dann, wenn die friihe Zweisprachigkeit bestimmt werden

soll.
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2.2. Auspragungen von Zweisprachigkeit

In Anbetracht dessen, dass Zweisprachigkeit grundsatzlich als Fahigkeit definiert
werden kann, zwei Sprachsysteme abwechselnd zu gebrauchen, unabhangig da-
von, wie weit diese Fahigkeit ausgepragt ist, erscheint es an dieser Stelle sinnvoll,
einige vor allem qualitative Abgrenzungen vorzunehmen. Eine universelle Defini-
tion von Zweisprachigkeit gibt es nicht, es lassen sich aber Zweisprachigkeitstypen
unterscheiden, die zwar in sich nicht unbedingt homogen sind, die aber durchaus
durch relevante Parallelen z.B. in Erwerbsverlaufen kategorial zu erkennen sind.
Vor allem zwei Faktoren konnen dabei beriicksichtigt werden: das Alter beim Er-
werbsbeginn (age of onset, vgl. Rothweiler & Ruberg 2011, S. 10, Chilla et al.
2010, S. 37, Chilla 2008, S. 113) und die in dem jeweiligen Lebensabschnitt er-
reichte Kompetenz (vgl. Bausch 2007, Miiller et al. 2011).

2.2.1. Zweisprachigkeitstypen nach Erwerbsalter

Je nachdem, wann das Kind in Beriihrung mit der zweiten’ Sprache kommt, wird
zwischen simultaner und sukzessiver Zweisprachigkeit unterschieden. Diese Un-
terscheidung geht auf McLaughlin (1984) zuriick und ist mit Unterschieden in den
Erwerbsverlaufen begriindet, die sich wiederum auf den Kompetenzzuwachs
auswirken konnen. Laut MclLaughlin (ebd. S. 10) ist die simultan erworbene Zwei-
sprachigkeit dann gegeben, wenn der zweisprachige Erwerb von Geburt an, bzw.
noch vor dem dritten Lebensjahr beginnt; er gleicht in vielen Aspekten dem mo-
nolingualen Erstspracherwerb und wird aus diesem Grund auch als doppelter
Erstspracherwerb bezeichnet (abgekiirzt als 2L1) (vgl. De Houwer 1990). Beginnt
der Erwerb der zweiten Sprache erst nach dem dritten Lebensjahr, so wird davon
ausgegangen, dass die fur die Simultanitdt vorausgesetzten Bedingungen nicht
mehr gegeben sind und sich von dahin die sukzessiv erworbene Zweisprachigkeit
ausbildet; der Spracherwerb wird in dieser Konstellation als der sukzessive kindli-

che Zweitspracherwerb, nach dem etwa zehnten Lebensjahr als der sog. erwach-

> Selbstverstandlich kénnte hier — und auch an weiteren dhnlichen Stellen im Text — die Erganzung
»und weiterer” [Sprachen] stehen. Aufgrund besserer Lesbarkeit wird darauf verzichtet, allerdings
wird im Sinne der hier zugrunde stehenden Definition von Zweisprachigkeit (,mehr als eine Spra-
che”) davon ausgegangen, dass dies implizit auch so verstanden wird.
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sene Zweitspracherwerb bezeichnet (vgl. Anstatt & Dieser 2007, S. 140f, Kniffka &
Siebert-Ott 2009, S. 30). Die Altersgrenze von drei Jahren zwischen Simultanitat
und Sukzessivitat ist nicht unumstritten; sie wird beispielsweise von Spolsky
(1989, S. 2) schon beim zweiten Lebensjahr angesetzt. Rothweiler und Ruberg
(2011, S. 10) dagegen setzen fiir die Simultanitat voraus, dass der gleichzeitige
Spracherwerb wie bei McLaughlin von Geburt an beginnen muss (vgl. Chilla et al.
2010, S. 23f.), gleichzeitig muss der sukzessive kindliche Zweitspracherwerb noch
vor dem vierten Lebensjahr beginnen; nach dem vierten — bzw. fiinften (vgl.
Reich 2009, S. 21°) — Lebensjahr fangt der kindliche Zweitspracherwerb an, der
eine Art Mischform zwischen dem doppelten Erstspracherwerb und dem Zweit-
spracherwerb im Erwachsenenalter darstellt (vgl. Rothweiler & Ruberg 2011, S.
11). Trotz der vereinzelten Kritik’ (vgl. Oksaar 2003, S. 15, Dodson 1987, S. 160f.)
herrscht eine breite Ubereinstimmung darin, simultan erworbene Zweisprachig-
keit als doppelten Erstspracherwerb (2L1) zu kategorisieren. Meisel (2007, S. 97)
nennt hierfir differenzierende Merkmale. Zwei von ihnen sind auch fiir den mo-

nolingualen Erwerb charakteristisch, was diese Einteilung berechtigt macht:

1) Bilingual aufwachsende Kinder sind in der Lage, das internalisierte Wissen von ihren
Sprachen von friih an zu trennen. 2) Sie durchlaufen dieselben grammatischen Erwerbs-
sequenzen wie monolinguale Kinder, die die gleiche Sprache erwerben. 3) Sie erreichen
eine grammatische Kompetenz, die sich qualitativ nicht von der vergleichbaren Monolin-
gualer unterscheidet (Meisel 2007, S. 97).

Meisel (ebd.) weist auf frihe mentale Trennung grammatischer Systeme hin. In

mehreren Untersuchungen konnte gezeigt werden,

® Reich (2009, S. 21) weist im Hinblick auf Kinder mit Migrationshintergrund auf Schwierigkeiten
bei der Unterscheidung in simultanen und sukzessiven Zweisprachigkeitserwerb hin. Es ist davon
auszugehen, dass Kinder, selbst wenn sie dominant mit einer anderen als der deutschen Sprache
aufwachsen, doch Kontakte zum Deutschen haben, auch dann, wenn sie noch keine Betreuungs-
einrichtungen besuchen. Fiir die Simultanitat reicht es evtl. nicht aus, aber eine klare Abgrenzung
zur Sukzessivitat kann sich als problematisch herausstellen.

7 Oksaar (2003, S. 15) empfindet die Altersgrenze als kiinstlich und willkiirlich. Wenn von zwei
Erstsprachen, doppelter Erstsprachigkeit, bilingualem Erstspracherwerb gesprochen wird, wird
laut Oksaar (ebd., vgl. Dodson 1987) gleichzeitig angenommen, dass Kinder gleiche Strategien be-
nutzen, um ihre verschiedenen Sprachen zu erwerben. Die Zweisprachigkeit wird dadurch auto-
matisch als Gleichsprachigkeit verstanden. Fir Oksaar entsprechen jedoch beide Aspekte keines-
wegs der Realitat der kindlichen Zweisprachigkeit: Es werden dabei fiir vorhandene Sprachen we-
der gleiche Erwerbsstrategien eingesetzt, noch handelt es sich um Equilingualismus (ebd.). Schon
im frihen Alter zeigen sich Differenzen zum einsprachigen Erwerb. Als Beispiel nennt Oksaar
Codeumschaltungen.
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(...) dass bilinguale Kinder bereits zu diesem frithen Zeitpunkt grammatisch unterschiedli-
che Ausdrucksweisen fir funktional aquivalente Konstruktionen in den beiden Sprachen
verwenden (Meisel ebd.).?

Mit etwa einem Jahr sind die Kinder nachweisbar in der Lage, die Sprachen funk-
tional voneinander zu trennen, mit zwei Jahren kénnen sie das morphologisch-
syntaktische Wissen den jeweiligen Sprachen zuordnen. Bei sukzessiv erworbener
Zweisprachigkeit zeigen sich in dieser Hinsicht dagegen grofRe Unterschiede. Die
drei von Meisel aufgelisteten Merkmale der simultan erworbenen Zweisprachig-
keit treffen hier nur eingeschrankt zu. Das Kind, das bereits Grundlagen einer
Sprache erworben hat, kann beim sukzessiven Erwerb auf ein vorhandenes
sprachliches Wissen zurlickgreifen; automatisch werden andere — auch durch das
Alter bedingte — Erwerbsstrategien eingesetzt. Der Ausgangspunkt ist dadurch
nicht der gleiche wie bei dem simultanem Erwerb. Auch der Verlauf des Erwerbs
sowie die erreichte Kompetenz sind stark ausdifferenziert, nicht nur zwischen un-
terschiedlichen, sondern auch bei den jeweiligen Kindern selbst. Die Uniformitat
des Erwerbsverlaufs, die bei 2L1 zu erkennen ist, trifft wegen der zu grofRen indi-
viduellen Unterschiede hier nicht zu. Die Spannbreite der unterschiedlichen Ver-
laufsmodelle ist zu grol3, um eine Leitlinie festsetzen zu kénnen (vgl. Rothweiler &

Ruberg 2011, S. 10f, Chilla 2008, S. 112ff., Miiller et al. 2011).

Kommt das Kind mit der weiteren Sprache erst mit etwa zehn (vgl. Anstatt & Die-
ser 2007, S. 141) bzw. mit sieben oder acht Jahren in Kontakt (vgl. Meisel 2007, S.
104, vgl. auch Rothweiler & Ruberg 2011, S. 11), so wird von einem erwachsenen
Zweitspracherwerb gesprochen, der in mehreren Aspekten dem kindlichen Zweit-
spracherwerb (s. 0.) gleicht und sich gleichzeitig vom 2L1 unterscheidet. Als cha-

rakteristische Merkmale eines solchen erwachsenen Zweitspracherwerbs gelten

& Zwei Hypothesen konkurrierten lange in dieser Hinsicht: Ein- und die Zweisystemhypothese. Laut
der Einsystemhypothese (Volterra &Taeschner 1978, Taeschner 1983) sollten zunachst alle Spra-
chen als ein System behandelt werden; erst mit etwa drei Jahren wiirden sie sich syntaktisch und
semantisch voneinander trennen. Die Zweitsystemhypothese geht dagegen davon aus, dass die
Unterscheidung zwischen den Sprachen schon viel friiher stattfindet (vgl. Meisel 2004). Dass die
Kleinkinder in dem ersten Stadium meistens die gleichen Wérter nur in einer Sprache erwerben,
Iasst sich damit erklaren, dass generell in diesem Alter Synonyme vermieden werden (Anstatt &
Dieser 2007). Laut der Zweitsystemhypothese ist es kein Hinweis darauf, dass die Kinder beide
Sprachen als eine betrachten (vgl. Reich 2009, S. 18).
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z.B. die sog. Fossilierungen9 oder Erwerbsfehler, die bei simultan zweisprachigen
Kindern bzw. Kindern, die bis zum Alter von etwa drei bzw. vier Jahren mit dem
Erwerb einer zweiten Sprache begannen, nicht beobachtet werden (vgl. Rothwei-
ler & Ruberg 2011, 10f.). Wann der erwachsene Zweitspracherwerb jedoch tat-
sachlich beginnt, ist noch umstritten. Ein gewisser Konsens besteht darin, dass
sich ab dem etwa dritten bzw. vierten Lebensjahr die Erwerbsstrategien eines
Kindes stark verandern; sie werden dann im Schulalter noch einmal umstruktu-
riert. Der Ubergang vollzieht sich von impliziten zu expliziten Lernstrategien (vgl.
Nitsch 2007, S. 62). Die Veranderungen sind durch die Reifung des Gehirns und
Veranderung seiner Strukturen bedingt (ebd.; vgl. auch Reifungshypothese von
Meisel 2007, S. 93ff.). Wie die weitere Sprache erworben wird, hangt auch von
der ,Vorbereitung’ des Gehirns auf die Zweisprachigkeit ab. Die Zweisprachigen,
die ihre Sprachen simultan erwerben, sind in dieser Hinsicht laut den Neurowis-
senschaften im Vorteil, weil die sprachlichen Zentren des Gehirns quasi von Ge-
burt an zwei Sprachen wahrnehmen und sich dessen Strukturen darauf einstellen,
bei den spaten sukzessiven Zweisprachigen missen im Gehirn neue Netzwerke
aufgebaut werden. Je dlter die Betroffenen sind, desto langer kann (jedoch nicht

unbedingt muss) solch ein Spracherwerb dauern (vgl. Nitsch 2007, S. 62).%°
2.2.2. Zweisprachigkeitstypen nach erreichter Kompetenz

Einen weiteren Faktor in der Kategorisierung der Zweisprachigkeit stellt die in
dem gegebenen Lebensabschnitt erreichte Kompetenz bzw. Handlungsfahigkeit
in den jeweiligen Sprachen dar. Abhangig vom erreichten Entwicklungsstand der
Sprachen und vom Wechselverhaltnis zwischen ihnen lassen sich in diesem Kon-
text drei Zweisprachigkeitstypen unterscheiden. Den ersten Typ stellt die kompe-
tente oder maximale (vgl. Bausch 2007, S. 440), bzw. balancierte (vgl. Miiller et al.
2011, S. 65ff.) oder ausgewogene Zweisprachigkeit (vgl. Reich 2009, S. 256) dar,

die dann gegeben ist, wenn in beiden Sprachen ein hoher Grad an sprachlicher

® Fossilierung lasst sich vereinfacht als ein Stillstand im sprachlichen Erwerbsprozess be-
zeichnen, wobei die zielsprachliche Form nicht erreicht wird; anders ausgedriickt handelt es
sich dabei also um automatisierte und verfestigte Ubergangsformen (vgl. Helbig 2001, S. 611,
Jeuk 2010, S. 34).
" Eine breite und aktuelle Zusammenfassung der Zweisprachigkeitstypen im Hinblick auf
das Alter findet sich bei Montanari (2010, S. 26ff.).
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Handlungsfahigkeit erreicht wird. Sie muss nicht automatisch in allen Sprachdo-
manen in allen Sprachen gleich hoch ausgepragt sein (vgl. Oksaar 2003). Aller-
dings muss der Sprecher in der Lage sein, sich sprachlich situationsgerecht verhal-
ten zu kénnen. Reich (2007, S. 143) definiert den kompetenten Sprachgebrauch in

der Zweisprachigkeit folgendermafien:

Kompetent zweisprachig zu sein bedeutet in diesem Sinne, die verfligbaren sprachlichen
Mittel mit Blick auf die bestehenden Beschrankungen situationsgemal und mit Blick auf
die bestehenden Spielrdume intentionsgemal zur Geltung bringen zu kdnnen (Reich
2007, S. 143).

Sind die Unterschiede zwischen den Sprachen auffillig, steht eine Sprache im
Vordergrund, wahrend die andere einen eingeschrankten Handlungsraum auf-
weist, dann handelt es sich um eine in einer Sprache dominante Zweisprachigkeit
bzw. eine asymmetrische Zweisprachigkeit (Bausch 2007, S. 440). Allerdings ist
das Verhaltnis zwischen dominant und nicht dominant nicht konstant und kann
standig zwischen den Sprachen, sowie bezogen auf spezifische sprachliche Berei-
che innerhalb derselben Sprache, wechseln. Es ist variabel, welche Sprache wann
und in welchen Zusammenhangen dominanter ist (vgl. Oksaar 2003, S. 16). Kom-
plexer wird es, wenn in keiner Sprache ein flir das Alter typisches und fir sprach-
lichen Erfolg relevantes Kompetenzniveau erreicht wird. Der Umgang mit dieser
Art von Zweisprachigkeit wird gesellschaftlich und politisch stark problematisiert,
was nachvollziehbar ist. Eine solche Zweisprachigkeit hindert die Betroffenen am
kommunikativen Erfolg, was sich nachhaltig negativ auf die schulische und beruf-
liche Karriere auswirkt und somit auf die Eigenstandigkeit des betroffenen Men-
schen. Bezogen auf Kinder mit dem sog. Migrationshintergrund wird in diesem
Zusammenhang haufig der Begriff des Semilingualismus bzw. der doppelten Halb-
sprachigkeit verwendet.' Der Begriff ist stark umstritten und wird von zahlrei-
chen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern bereits nicht mehr verwendet.
Da er sich stark an der Einsprachigkeit orientiert, fiihrt dies dazu, die zweisprachi-

gen Personen in bestimmten Situationen (z.B. beim sprachlichen Transfer jegli-

" per Begriff pragte sich in der Wissenschaft vor allem durch die Studie von Skutnabb-Kangas und
Toukomaa (1976) zur Sprach- und Schulentwicklung finnischer Kinder an schwedischen Schulen
ein. Die Kinder wurden in der Mehrheitssprache Schwedisch beschult, ohne dass auf ihre Mutter-
sprache Finnisch eingegangen wurde.
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cher Art) als defizitar — weil aus der einsprachigen Perspektive nicht nachvollzieh-
bar — zu betrachten. Dabei muss es sich nicht unbedingt um die tatsachliche
Sprachkompetenz einer Person handeln (zur Unterscheidung zwischen Kompe-
tenz und Performanz s. Miiller et al. 2011, S. 17ff.). Eine groRe Rolle spielen For-
derungen, die seitens der womaglich stark durch den monolingualen Habitus ge-
kennzeichneten Gesellschaft an die Betroffenen gestellt werden (vgl. Fthenakis et
al. 1985). Die Gesellschaft entscheidet, ,ab wann eine spezifische Kompetenz als
Bilingualismus oder aber als Semilingualismus gilt” (ebd., S. 19). Der Begriff der
doppelten Halbsprachigkeit ist auch deswegen problematisch, da er den Be-
troffenen unterstellt, Gber keine ,volle’ Sprache zu verfligen. Wie lasst sich das
aber feststellen, was — bezogen auf sprachliche Handlungsfahigkeit — ,voll’ und
was ,halb’ ist (vgl. Apeltauer 1997, S. 7)? Kénnen alle Einsprachigen ihre Sprache
ySvoll und ,,standig”? Der Begriff ist somit irrefiihrend und wird aus diesem
Grund in dieser Arbeit auch nicht verwendet. Es wird in diesem Zusammenhang
von einer eingeschrdnkten Sprachkompetenz in beiden (bzw. mehreren) Sprachen
bzw. nach Luchtenberg (1995, S. 44) von Sprachverarmung gesprochen. Zu ver-
merken ist, dass beide Begriffe — sowohl eingeschriankte Sprachkompetenz als
auch Sprachverarmung — sich ohne Weiteres auch auf einsprachige Individuen
ausdehnen lassen, was wichtig ist, um die Zweisprachigkeit in diesem Kontext
nicht zu stigmatisieren. Festzuhalten an dieser Stelle ist auch, dass — unabhangig
davon, wie diese Art von Zweisprachigkeit auch genannt wird — die in beiden
Sprachen eingeschrankte Kompetenz sowohl auf der individuellen als auch der
gesellschaftlichen Ebene ein Problem darstellt und somit zur bildungspolitischen

Herausforderung wird (vgl. diverse PISA-Veroffentlichungen).
Exkurs: Bildungszweisprachigkeit

Im Kontext der drei kompetenzbedingten Zweisprachigkeitstypen darf der Begriff der Bil-
dungszweisprachigkeit nicht unerwahnt bleiben (Reich & Roth 2002, S. 18). Zwar ist er
nicht als Synonym zu maximaler (vgl. Bausch 2007, S. 440) bzw. balancierter Zweispra-
chigkeit (vgl. Mdller et al. 2011, S. 65ff.) zu verstehen, er vereint jedoch die gleichen
Merkmale von hoher Handlungskompetenz in beiden Sprachen. Zusatzlich erweitert er
seinen Begriffsrahmen um Aspekte der sogenannten Bildungssprache (vgl. Gogolin et al.
2011, Gogolin & Lange 2011, Gogolin 2010b, Gogolin 2009 u.a.). Der Begriff wurde durch
das Forschungsprojekt des Modellprogramms ForMig (Férderung von Kindern und Ju-
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gendlichen mit Migrationshintergrund) gepragt und geht auf Jiirgen Habermas zuriick,
der damit das sprachliche Register ,mit dessen Hilfe man sich mit den Mitteln der Schul-
bildung ein Orientierungswissen verschaffen“ kann, bezeichnete (Habermas 1977, S. 40).
Haufig wird er in Abgrenzung zur Alltagssprache verwendet (vgl. Gogolin & Lange 2011)
und knipft damit an die CALP- vs. BICS-Unterscheidung (cognitive academic language
proficiency und basic interpersonal communicative skills) von Cummins (1979, 2000) *?
(vgl. auch Gogolin, Neumann & Roth 2003, S. 46f.) an.®

Unter Bildungssprache wird ,, ein formelles Sprachregister” verstanden (vgl. Gogolin 2009,
S. 268 ff.), das vor allem im Bildungskontext, jedoch nicht ausschlieRlich, anzutreffen ist
(vgl. Jeuk 2010, S. 52). Dieses Register weist im Vergleich zu anderen sprachlichen Regis-
tern (z.B. der Alltagssprache) Unterschiede insbesondere im Lexikon, in der Morphosyn-
tax und auf der textlichen Ebene auf. Es werden solche lexikalischen und morphologisch-
syntaktischen Mittel verwendet, die den Ausdruck prazise, koharent und fachlich wieder-
geben. Gogolin (2009, S. 270) reslimiert:

Zusammenfassend und global charakterisiert weist also ,Bildungssprache” tendenziell die Merk-
male formeller, monologischer und schriftformiger Kommunikation auf, wahrend Alltagssprach-
gebrauch eher dialogisch gestaltet ist und die Merkmale informeller mindlicher Kommunikation
aufweist (Gogolin 2009, S. 270).

In der Bildungszweisprachigkeit wirden dementsprechend die oben eingefiihrten Merk-
male der Bildungssprache in beiden Sprachen — zumal nicht unbedingt der gleichen Qua-
litat — enthalten sein. Das bedeutete, dass die Personen, denen es gelingt, respektive de-
nen es ermoglicht wird, diese Art von Zweisprachigkeit zu erreichen, gleichzeitig erhdhte
Chancen, wenn nicht gar eine Garantie auf Bildungserfolg erhalten wiirden. So gesehen
stellt Bildungszweisprachigkeit sowohl individuell als auch gesellschaftlich die optimale
Variante von Bilingualiat dar. Bei der institutionellen Férderung der Zweisprachigkeit soll-
te von daher der Férderung der bildungssprachlichen Register besondere Aufmerksam-
keit zukommen.

2.3. Erwiinschte versus stigmatisierte Zweisprachigkeit

Wie oben festgestellt, wird Zweisprachigkeit heute als eine Fahigkeit verstanden,
auf verschiedene, nicht strikt voneinander abgegrenzte Sprachsysteme zurlickzu-
greifen und sie situationsgerecht einsetzen zu kénnen (vgl. Reich 2009, S. 14). Um

als zweisprachig zu gelten, wird in der Zweisprachigkeitsforschung die Bloomfiel-

2 Die Unterscheidung in BICS und CALP, die unterschiedliche Auspragungen des sprachlichen Dis-
kurses ausdriicken sollen, wurde schon vor Cummins vorgenommen. Er selbst (2000, S. 60) ver-
weist auf dhnliche Differenzierungen, beispielsweise bei Vygotskij (2002), der zwischen Alltags-
und wissenschaftlichen Begriffen unterschied (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2009, S. 18f., Jeuk 2010,
S. 52). Jeuk und Schéfer (2009) sprechen im Hinblick auf CALP bzw. Bildungssprache von konzepti-
onellen Schriftlichkeit (vgl. Jeuk 2010, S. 53f. Kniffka & Siebert-Ott 2009, S. 18f.).
" Die inhaltliche Ausarbeitung des Begriffs ist auch z.T. auf die englischsprachige Forschung von Bern-
stein (1971) und Halliday (1994) angelehnt (vgl. Gogolin & Lange 2011, Gogolin 2009, S. 264ff., Gogo-
lin, Neumann & Roth 2007, S. 58).
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dsche Annahme der native-like control of two languages (1933, S. 55) nicht mehr
vorausgesetzt. Durch die Ausdehnung, bzw. die an realen Zustanden orientierte
Ausscharfung des Begriffs werden immer mehr Menschen, bezogen auf die Bun-
desrepublik Deutschland vor allem immer mehr Kinder und Jugendliche, als zwei-
sprachige Individuen betrachtet. Nimmt man Hamburg als Beispiel, so haben hier
etwa 47 Prozent der Bevolkerung unter 18 Jahren einen Migrationshintergrund14
(Statistisches Amt fiir Hamburg und Schleswig-Holstein 2014, S. 2). Betrachtet
man den Migrationshintergrund als einen starken Indikator fir mehrsprachige
Lebensumstande und die daraus resultierende sprachliche Kompetenz, so ist bei-
nahe jeder zweite Hamburger unter 18 Jahren in verschiedener Auspragung zwei-
sprachig. Das stimmt mit den Bestrebungen der EU-Administration Uberein(vgl.
Trimm, North & Coste 2009). Dennoch ist man heute gesellschaftlich immer noch
weit davon entfernt, dem Phdanomen der individuellen Zweisprachigkeit gerecht
zu werden. Trotz des sichtbaren Paradigmenwechsels herrscht sowohl in der Wis-
senschaft und der Politik als auch im Alltag eine ambivalente Haltung der Zwei-
sprachigkeit gegentiber. Einerseits wird sie im Sinne des ,Gemeinsamen europai-
schen Referenzrahmens fiir Sprachen” (vgl. Trim, North & Coste 2001) pragma-
tisch als positive und gar notwendige Entwicklung der heutigen globalen Welt an-
gepriesen, anderseits wird sie immer noch als Behinderung und Quelle bestimm-
ter, vor allem im Kontext des Erwerbs der Zweitsprache Deutsch, Defizite angese-
hen. Es ist nicht zu lGbersehen, dass der gesellschaftliche Wert der Zweisprachig-
keit von den jeweiligen Sprachen und den Sprechergruppen abhangt (vgl. Firs-
tenau & Gomolla 2011, S. 13ff., Stolting 2001, S. 19ff., Firstenau 2004, S. 35ff,,
vgl. auch Bourdieu 1990, S. 19ff., Thee 2006, S. 73). Wahrend die Beherrschung
der englischen, der franzdsischen oder mittlerweile auch der spanischen Sprache
gesellschaftlich und bildungspolitisch als hohes Gut betrachtet wird (vgl. Hu 2003,
Thee 2006), werden vor allem die tirkische Sprache (vgl. Firstenau & Gomolla
2011, S. 13ff.), aber auch die meisten anderen Migrantensprachen nicht als Res-
source anerkannt (vgl. Esser 2006, S. IVff., Esser 2009, S. 78ff.). Die gesellschaftli-

che Bewertung der einzelnen Sprachen ist an viele unterschiedliche Faktoren ge-

"In dieser Statistik wird der Migrationshintergrund dann identifiziert, wenn mindestens ein El-
ternteil im Ausland geboren ist.
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bunden, die sie unterschwellig bedingen und sich auf sie negativ auswirken. So
gelten die Ressentiments nicht der tiirkischen Sprache im strikten sprachwissen-
schaftlichen Sinne, sondern der Gruppe der Tirkischsprachigen als einer sozialen,
eher unterprivilegierten Schicht (vgl. Bourdieu 1992). Die Heterogenitat, die diese
Gruppe ausmacht, bleibt dabei unberiicksichtigt. Was allerdings daraus resultiert
und gesellschaftlich transportiert wird, ist die generelle Abneigung und Reduzie-
rung des Kapitalwerts des Tiirkischen als Sprache. Durch Leistungsvergleichsstu-
dien wie bei PISA, in denen auf Jugendliche mit dem sog. Migrationshintergrund
gesondert geschaut wird, werden solche defizitdar behafteten Vorurteile und Ein-
stellungen bekraftigt. Die in diesem Kontext behandelte Zweisprachigkeit erfahrt
dadurch eine starke Stigmatisierung und wird automatisch zum Synonym des
Misserfolgs (vgl. Forschner & Kulik 2013, S. 236ff.). Diese Entwicklung ist weder
im Sinne der europaischen Sprachenpolitk, noch entspricht dies dem vor einigen
Jahren in Deutschland ausgerufenen Ziel, die Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit zum

Erziehungsziel zu machen (Gogolin 2005, Firstenau 2011).
2.4. Konklusion und Bezug zur vorliegenden Untersuchung

Mit dem Blick auf die friihe bzw. kindliche Zweisprachigkeit, sowohl im Hinblick
auf ihre Begriffsbestimmung als auch auf ihre Auspragungen, sind aus dem zwei-

ten Kapitel vor allem folgende Punkte festzuhalten:

I. Mit der friihen Zweisprachigkeit ist in der vorliegenden Studie die Sprachlichkeit
eines Kindes gemeint, das simultan oder sukzessiv sowie ungesteuert, zwei Spra-

chen erwirbt.

II. Die (frihe) Zweisprachigkeit wird als Ganzes wahrgenommen, d.h., dass sie
nicht als Summe der jeweiligen Sprachen verstanden wird. Die sprachlichen Sys-
teme agieren zumindest oberflachlich zwar souveran, durch die Transferphano-
mene wird jedoch ersichtlich, dass sie in den inneren Strukturen der Sprachverar-
beitung miteinander verknotet sind. Es ist berechtigt, sie aufgrund von solchen
inneren Verknotungen bzw. Vernetzungen als Teile einer Ganz-Sprachlichkeit zu

betrachten.
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lll. Befasst man sich mit den Phanomenen der kindlichen Zweisprachigkeit, ist da-
von auszugehen, dass die Erwerbsverlaufe einen stark individuellen Charakter
aufweisen (kénnen). In Abhangigkeit davon, welche Funktionen die jeweiligen
Sprachen im Alltag eines Kindes haben und welche Dimensionen sie in ihm an-
nehmen, kann sich eine ganz spezifische und eigene Auspragung herausbilden.
Diese Auspragung hat einen ,,Momentcharakter”, d.h., dass sie stets veranderbar

ist.

IV. Die Sprachen, die ein Kind erwirbt, sind als Teil seiner gesamten Entwicklung
zu verstehen. Stigmatisierende und abwertende Haltungen bestimmten Sprachen
gegeniber missen also generell als entwicklungshemmend betrachtet werden.
Dagegen kann sich die konsequente Anerkennung jeder Sprache sensu eines kul-
turellen Kapitals als Gewinn herausstellen. Das bringt nicht nur individuelle Vor-

teile mit sich, sondern ist auch gesellschaftlich vorteilhaft.

V. In der Wissenschaft hat der Wechsel zur Anerkennung der kindlichen Zwei-
sprachigkeit als einer gesellschaftlichen Ressource bereits begonnen. Dass dieser
Wechsel noch nicht ganz vollzogen ist, zeigt beispielsweise der Name einer Ta-
gung ,Streitfall Zweisprachigkeit”, die 2007 an der Universitat Hamburg stattfand.
Der wissenschaftliche und politische Diskurs zur Zweisprachigkeit, der gegenwar-

tig im Kontext des ,,Migrationshintergrundes” gefiihrt wird, halt weiterhin an.
3. Erwerb der Zweisprachigkeit

Individuen werden zweisprachig, indem sie entweder von Geburt an oder im spa-
teren Alter mehr als eine Sprache zur eigenen Kompetenz machen. Sie erwerben
diese bzw. eignen sie sich an (vgl. Bredel 2007, S. 79ff., Jeuk 2010, S. 17, Ehlich,
Bredel & Reich 2008, S. 27). Wahrend Erwerben und Aneignen in ihren Konzepten
dicht beieinander liegen — der Unterschied betrifft vor allem die Intentionalitat,
die beim Erwerben nicht gegeben ist —und insbesondere auf den Erfahrungs- und
Wissenszuwachs aufbauen (vgl. Ehlich, Bredel & Reich 2008), wird die Sprachent-
wicklung im Sinne einer von innen stattfindenden und nach Phasen verlaufenden
Entfaltung und das Sprachlernen als ein von aullen gesteuerter willklrlicher —

deswegen im striktesten Sinne auf Fremdsprachen bezogener — Prozess verstan-
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den (vgl. Bredel 2007).15 Der vorliegenden Arbeit, in der die friihe kindliche Zwei-
sprachigkeit fokussiert wird, wird das Aneignungs- bzw. Erwerbskonzept zugrunde
gelegt. Der Erwerbsprozess wird nach Bredel (ebd.) im Sinne eines sprachlichen
Kompetenzzuwachses als des ,Resultats der eigenen — nicht gesteuerten — Ausei-
nandersetzung mit der umgebenden sprachlichen und nicht-sprachlichen Wirk-
lichkeit” definiert. Darliber hinaus wird der Begriff des Zweitspracherwerbs nicht
nur sensu Sukzessivitat verwendet (vgl. Reich 2009, S. 21), sondern im allgemei-

nen Sinne auf den Erwerb der Zweisprachigkeit bezogen (vgl. Jeuk ebd.).

Um die zweisprachige Sprachenkonstellationen wiederzugeben, werden in der
vorliegenden Arbeit bewusst die Begriffe Erstsprache/ Zweitsprache und nicht
der Begriff Muttersprache verwendet. Sie sind zwar nicht neutral®® und suggerie-
ren zum Teil eine gewisse Wertigkeit, erscheinen aber im Kontext der kindlichen
Zweisprachigkeit adaquat zu sein, vorausgesetzt, es wird damit nur die Reihenfol-
ge im Erwerb ausgedriickt und keine bewertende Konnotation beabsichtigt (vgl.
Jeuk 2010, S. 14, Oksaar 2003, S. 13f, Reich 2009, S. 10). Durch den Gebrauch des
Begriffs Erstsprache soll die Verwendung der Begriffe Muttersprache und Her-
kunftssprache weitgehend vermieden werden. Abhangig vom Kontext wird aller-
dings nicht ganz darauf verzichtet werden kénnen. Zusatzlich wird der Begriff der
Familiensprache(n) verwendet, mit dem bewusst auf den bestimmten Kommuni-

kationskontext eingegangen werden soll.

> Montanari (2010, S. 14) erwéahnt in diesem Kontext noch die Emergenz, die sich auf die ersten
sprachlichen Handlungen zwischen dem Kind und seiner Bezugsperson bezieht und ihre zentrale
Rolle in der sprachlichen Acquisition anerkennt.
'® An dieser Stelle ist die Frage gerechtfertigt, ob es Giberhaupt in diesem Bezug neutrale Begriffe
geben kann. Wird von der Erst-, Primar-, Mutter-, Herkunfts- bzw. Familiensprache oder Minder-
heiten- bzw. Mehrheitssprache gesprochen, wird gleichzeitig — intentional oder nicht — ein be-
stimmter, gesellschaftlich markierter Kontext geschaffen. Denn die Bezeichnungen Erstsprache
bzw. Primarsprache kénnen nicht nur die Erwerbsreihenfolge wiedergeben, sondern auch im Sin-
ne einer Bewertung, beispielsweise als die ,beste” Sprache konnotiert werden. Ahnliches l4sst
sich auf den ,Muttersprache”-Begriff ausdehnen, der noch stirkere emotionale Assoziationen
hervorruft. Die Begrifflichkeiten Herkunfts- und Familiensprache beziehen sich dagegen stark auf
den Migrationskontext (vgl. Oksaar 2003, S. 13ff., vgl. auch Apeltauer 2013).
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3.1. Erwerbskontexte

Im zweiten Kapitel wurde auf unterschiedliche Typen von Zweisprachigkeit hin-
gewiesen. Es wurden Faktoren, die bei dem jeweiligen Typ eine Rolle spielen, er-
wahnt, wie z.B. das Alter des Individuums oder die erreichte Sprachkompetenz.
Im Folgenden soll auf die Erwerbskontexte eingegangen werden, denn davon ab-
hangig wird die Sprache unterschiedlich vermittelt und erworben. Die auffalligste
Differenz betrifft den Rahmen, in dem der Vermittlungs- und Erwerbsprozess
stattfindet. Wahrend in den ersten Kindesjahren hauptsachlich das familiare Um-
feld dabei eine entscheidende Rolle spielt, kommen mit der Zeit institutionelle
Kontexte dazu. Im Folgenden sollen die beiden Erwerbskontexte kurz dargestellt

werden.

3.1.1. Familidrer Kontext

Der Mensch erwirbt seine Sprache im Sinne eines Kommunikations- und Soziali-
sierungsmittels im Kontakt mit anderen Menschen. Der Grundstein wird in der
Familie bzw. im nahen Umfeld des Kindes gelegt. In den ersten Jahren wird das
morphologisch-syntaktische und semantische Gerist aufgebaut, gleichzeitig wer-
den auch kommunikative, verbale wie auch nonverbale, Strategien entwickelt.
Das Kind, das in ein mehrsprachiges Umfeld hineingeboren wird, erwirbt von An-
fang an zwei (bzw. mehr) Sprachsysteme. Das Kind orientiert sich daran, wie ihm
diese sprachlichen Teilelemente prdsentiert werden. Abhdngig davon, welche
Rolle die jeweiligen Sprachen in der Familie spielen und welchen Wert sie genie-
Ren, werden ihm von Anfang an nicht nur die Basisqualifikationen (vgl. Ehlich et
al. 2007, Ehlich, Bredel & Reich 2008) der jeweiligen Sprachen, sondern gleichzei-
tig der Umgang mit der Zweisprachigkeit vermittelt. Es wird gegenwartig von vier
Grundmodellen der Sprachvermittlung ausgegangen, wobei in jedem dieser Mo-
delle durchaus unterschiedliche Varianzen zu unterscheiden sind (vgl. Romaine
1995, S. 181ff., die von sechs Typen ausgeht, vgl. auch Reich 2009, S. 12). In je-

dem Modell wird die Zweisprachigkeit anders gehandhabt.

Das in der Fachliteratur bekannteste Vermittlungsmodell eine Person — eine Spra-

che (bzw. one language — one person) setzt voraus, dass beide Elternteile (oder
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andere Bezugspersonen) in der Kommunikation mit dem Kind konsequent als
Sprecher einer Sprache agieren (vgl. hierfir Ronjat 1913, Kielhofer & Jonekeit
1983). Was in diesem Modell im Hinblick auf Zweisprachigkeit auRer den Sprach-
variablen zusatzlich vermittelt wird, ist die bewusste strikte Trennung der Spra-
chen. Sie soll die ,Vermischungen’ weitgehend eliminieren, was eine defizitdre
Bewertung solchen Phanomenen gegeniiber als Ausdruck von Kompetenzdefizi-

ten zeigt und eine einsprachig orientierte Perspektive widerspiegelt.

Das Modell Familiensprache — Umgebungssprache (bzw. home language — en-
vironment language) lasst dagegen mehr kommunikative Handlungsflexibilitat zu.
Die Sprache wird dem Kind nicht als strikt personengebunden prasentiert. Sie
wird in zwei Ebenen differenziert: In eine kleine, enge familiare Ebene und eine
solche, die das ,AuBerhalb’ reprasentiert. Das was ein Kind in diesem Modell er-
fahrt, ist vor allem die Reduzierung der Familiensprache auf einige und evtl. auch

nur wenige Aspekte.

Ein weiteres Vermittlungsmodell, der situative Sprachgebrauch, unterscheidet
sich durch seine Dynamik weitgehend von den beiden zuvor genannten. Wie an
diesem Begriff zu erkennen ist, werden in diesem Vermittlungsmodell die Spra-
chen durch die Sprecher entsprechend der Verwendungssituationen verwendet.
So erfahrt das Kind seine Eltern von Anfang an als flexible, sich an den duBeren
Umstanden orientierende zweisprachige Sprecher. Wichtig bei diesem Modell ist,
dass der Sprachwechsel nicht beliebig stattfindet, sondern sich nach bestimmten
Regeln richtet, die auch fiir das Kind nachvollziehbar sind. Die Beliebigkeit des
Sprachwechsels, bzw. der unbewusste und spontane Umgang mit den Sprachen
wird dagegen als gemischtes Sprechen, gemischte Sprachen (mixed languages)

bezeichnet und als Gegenpol zu dem situativen Sprachgebrauch betrachtet.

Umstritten ist, welches dieser Modelle die Entwicklung einer kompetenten, aus-
balancierten Zweisprachigkeit tatsachlich beglinstigt. Wahrscheinlich entscheidet
das Modell alleine nicht dartber (vgl. Miiller et al. 2011, S. 48ff.). In der Wissen-
schaft zeichnet sich jedoch die Tendenz ab, den situativen Sprachgebrauch als

den natirlichen und somit den am besten geeigneten zu betrachten. Rosemary
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Tracy wies bei der ForMig-Tagung 2009 darauf hin, dass das Kind auf diese Art
und Weise die Mdglichkeit bekommt, seine Eltern als zweisprachige Individuen
wahrzunehmen und dadurch automatisch die Regel des Sprachwechsels erwirbt.
Der Sprachwechsel wird heute zunehmend als positive Eigenschaft der Zweispra-
chigkeit angesehen (vgl. hierzu Auer 2009), allerdings verlangt er Regeln, die ge-

Ubt werden missen: Laut Tracy je friiher, desto besser.

3.1.2. Institutioneller Kontext

Spatestens mit dem Beginn der Krippe, des Kindergartens oder der Schule erwei-
tert sich der Kreis der am Spracherwerb beteiligten Personen. Eine groRe Rolle
spielen dabei die Gleichaltrigen. Einblicke diesbeziiglich werden bei Christ (2009,
S. 35f.) anhand von einem Zitat dargestellt. Ein neunjahriges kolumbianisches
Madchen, das erst mit sechs Jahren ohne jegliche Deutschkenntnisse nach
Deutschland kam, schreibt folgendermaRen lber die Anfiange ihres Deutscher-

werbs:

Als ich nach Deutschland kam, konnte ich kein Deutsch. In der Schule verstand ich zuerst
gar nichts, aber ich merkte mir die Woérter und sprach die Sdtze nach, die die anderen
Kinder sagten. Durch Zuhoren und Wiederholen lernte ich jeden Tag mehr Deutsch.
(Christ 2009, S. 35)

Nicht nur die Kindergarten- und Schulfreunde sind am Erwerbsprozess beteiligt.
Auch der Umgang der jeweiligen Bildungseinrichtung mit der mitgebrachten
Zweisprachigkeit kann diesen Prozess beglinstigen oder auch be- bzw. verhin-
dern: Je nach Einstellung dem Thema gegeniber und dem dort praktizierten Mo-
dell. Im ersten Schritt kann zwischen einem einsprachigen oder zweisprachigen
Modell unterschieden werden. Einsprachig in diesem Sinne bedeutet , die aus-
schliefSliche oder ganz (iberwiegende Verwendung einer Sprache als Medium des
Unterrichts”; in den zweisprachigen Modellen ,werden wesentliche Teile des Cur-
riculums in zwei verschiedenen Sprachen dargeboten” (Reich & Roth, S. 17, vgl.
auch Jeuk 2010, S. 108f.). In der Tabelle 1 wird eine Ubersicht der Typen der ein-
und zweisprachigen Modelle dargestellt. Es handelt sich sowohl um die internati-
onalen, vor allem die US-amerikanischen Modelle, sowie ihre deutschen Entspre-

chungen, die allerdings nicht als genaue Kopien zu betrachten sind.
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Einsprachige Modelle Zweisprachige Modelle

Submersion: Einschulung in den regularen Klas- Transitorische Modelle: homogene Klassen un-
sen terrichtet in der Herkunftssprache; dann Uber-
In Deutschland: Integration in den Regelklassen gang in die reguladren Klassen

In Deutschland: nationale Vorbereitungsklassen
Immersion: Unterricht in der Mehrheitssprache  Language-maintenance-Modelle: Herkunftsspra-

angepasst an die zweisprachigen Schiilerinnen che wahrend der gesamten Schulzeit als sprach-
und Schiiler; evtl. mit zweisprachigen Lehrkraf- liches Medium

ten In Deutschland: Minderheitenschulen®’

In Deutschland: Einfiihrungsklassen, Auffangs-

klassen etc.

Two-way-immersion-Modelle: zweisprachiger
Schulmodell

In Deutschland: bilinguale Schulmodelle

Tabelle 1: Modelle institutioneller Férderung (nach Reich & Roth 2002, S. 17).

Je nach sprachlichen lokalen und regionalen Infrastrukturen und bildungspoliti-
schen Moglichkeiten kdnnen diese Modelle variieren. So kann das Submersions-
modell, also der Besuch der Regelklassen, um weitere Angebote erganzt werden,
wie z.B. um ergdnzende oder im Regelunterricht integrierte Férderung in Deutsch
als Zweitsprache, den herkunftssprachlichen Unterricht (HSU) oder integrierten
Unterricht eines Faches im Medium einer Herkunftssprache (Reich & Roth 2002,
S. 21). Auch in den Minderheitenschulen kann unterschiedlicher Umgang mit der
Mehrheitssprache gepflegt werden: Die Herkunftssprache kann durchgehend als
Unterrichtsmedium eingesetzt werden, wahrend die Mehrheitssprache nur als
Fach unterrichtet wird. Ein Teil des Unterrichts kann aber auch in der Mehrheits-

sprache als Medium erfolgen.

Als besonders interessant im Hinblick auf die Forderung der zweisprachigen Bil-
dungskompetenz stellen sich die bilingualen Modelle heraus, die so genannten
Two—Way—immersion—l\ﬂode//e18 (vgl. Jeuk 2010, S. 110f.). Beide Sprachen — sowohl

die Mehrheits- als auch die Minderheitensprache bzw. hier sensu einer Erstspra-

7 In Deutschland handelt es sich vor allem um die Schulen der dinischen und (nieder- und ober-)
sorbischen Minderheiten, sowie Diplomatenschulen anderer Minderheiten und Privatschulen, z.
B. der griechischen Gemeinschaft (Reich & Roth 2002, S. 21f.).

'® Bekannteste bilinguale Modellschulen in Deutschland sind: die Staatlichen Europaschulen in
Berlin, die Europa-Schulen in Hessen, die deutsch-italienische Gesamtschule in Wolfsburg, die
deutsch-italienische Schule in Hagen. In Hamburg gibt es bilinguale Grundschulen bzw. Klassen fir
folgende Sprachen: Italienisch, Portugiesisch, Spanisch, Turkisch. Zwischen 2000 und 2008 wurden
sie evaluiert. (vgl. Gogolin, Neumann & Roth 2009, S. 2 ).
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che — werden als Unterrichtsmedium eingesetzt. Das fihrt dazu, dass die Erst-
sprache nicht nur erhalten wird, sondern dass eine gewisse Bildungszweispra-
chigkeit erreicht werden kann (Reich & Roth, S. 18). Die Zweisprachigkeit wird auf
diese Art und Weise am konsequentesten geférdert, denn die wichtigen Voraus-
setzungen, um erfolgreich zweisprachig zu werden, werden in solchen Modellen
konsequent erfillt: Beide Sprachen erfahren einen hohen gesellschaftlichen so-
wie bildungsrelevanten Wert, beide Sprachen haben die Moglichkeit durch Er-
werb von bildungsrelevanten Kompetenzen eine diesbezliglich notwendige Ent-
wicklung zu erfahren. Es wird verhindert, dass die Erstsprache bzw. Familienspra-
che auf wenige, den Alltag betreffende Aspekte reduziert wird. Zwar ist die wis-
senschaftlich fundierte Grundlage im deutschsprachigen Raum diesbeziiglich
noch sparlich, allerdings lasst sich z.B. aus der wissenschaftlichen Begleitung der
bilingualen Grundschulklassen in Hamburg (vgl. Gogolin, Neumann & Roth 2007,
vgl. auch frihere Berichte) feststellen, dass solche Modelle zur Férderung der Bil-
dungszweisprachigkeit geeignet sind (ebd. S. 154f.). Das deckt sich mit den For-
schungsergebnissen im anglophonen Sprachraum zum bilingualen Spracherwerb
(vgl. Reich & Roth 2002, S. 17f.). Zu den Faktoren, die sich glinstig auf die zwei-
sprachige Entwicklung auswirken, gehéren vor allem: Unterricht im Medium der
Erstsprache, eine an Fachinhalten orientierte professionelle Forderung der Mehr-
heitssprache, zu Aktivitat verleitende Unterrichtsmethoden, eine Atmosphare der
Anerkennung von Sprachen- und Kulturenvielfalt (ebd., S. 20). Alle diese Faktoren
spielen auch in den deutschen ,two-way-Modellen” eine besondere Rolle. Aller-
dings muss ihnen die Moglichkeit gegeben werden, eine langfristige Wirkung

ausiben zu konnen. Reich & Roth (ebd., S. 24) fassen zusammen:

Sprachférdernde Mallnahmen, die den Schulerfolg zweisprachiger Schiilerinnen und
Schiiler sichern sollen, miissen langfristig angelegt sein. Die Vorstellung, durch kurzfristi-
ge Liftkurse kdnne der Anschluss an die schulischen Sprachanforderungen ein fir allemal
hergestellt werden, ist eine lllusion (Reich & Roth 2002, S. 24).

Vier Jahre Grundschulzeit sind zu kurz, um z.B. die Deutschkompetenz der Kinder,
die ohne oder mit sehr geringen Deutschkenntnissen eingeschult worden sind, an

das Niveau der Kinder mit Deutsch als Erstsprache anzugleichen. Das erklart auch,

warum beim Hamburger Schulversuch dies in einigen Fallen nicht erreicht werden
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konnte (vgl. Gogolin, Neumann & Roth 2002, S. 155). Eine Fortsetzung in einer
weiterfihrenden Schule, die nach dhnlichem Modell funktioniert, ware fir die
jeweiligen Schilerinnen und Schiiler ein optimaler Weg', um einerseits weiter
die Deutschkompetenz zu entwickeln und andererseits ihre erstsprachlichen
Kompetenzen auf einem hohen Niveau, sensu einer Bildungszweisprachigkeit, zu

halten.
3.2. Wechselbeziehungen zwischen den Sprachen

Beim zweisprachigen Erwerb findet von Anfang an, unabhangig davon, ob es sich
um eine simultane oder sukzessive Varietat handelt, eine spezifische sprachliche
Aneignung statt (vgl. Ehlich 2007, S. 24, Reich 2009, S. 18), die sich stark von dem
»einsprachig erstsprachlich in gleichsprachiger Umgebung” verlaufenden Erwerb
der einsprachig aufwachsenden Kinder unterscheidet (Reich ebd. S. 15). Einen
wichtigen differenzierenden Aspekt stellen die Wechselbeziehungen dar, zu de-
nen es zwischen den Sprachen kommt bzw. kommen kann. Zwar entwickeln sich
die einzelnen Sprachsysteme in der Orientierung an der jeweiligen sprachlichen
Eigenschaften und Normen grundsatzlich unabhangig voneinander, dennoch las-
sen sich die Wechselbeziehungen zwischen ihnen — die auch unter dem Begriff
des sprachlichen Transfers zusammengefasst werden (vgl. Rothweiler & Ruberg
2011, S. 13 ff., Dirim 2007, S. 166f.) — relativ haufig beobachten. Reich (2009,
21f.) unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen ,horizontalen” und ,ver-
tikalen” Beziehungen: Die horizontalen betreffen die Ubernahmen sprachlicher

Elemente aus der einen in die andere Sprache, weil sie

e in ihr entweder noch nicht erworben sind (vgl. Rothweiler & Ruberg 2011,

S. 15),

e gerade nicht zur Verfliigung stehen (vgl. Oksaar 2003, S. 137), oder

' Da in deutschen Bildungsinstitutionen der Wissens- und Kompetenzzuwachs fast vollstandig auf
der Deutschkompetenz und nicht auf der lebensweltlichen Zweisprachigkeit aufbaut, haben die
bilingualen Modelle, deren gesicherte empirische Fundierung noch fehlt, sowohl bildungspolitisch
als auch wissenschaftlich, ihre Kritiker (vgl. Hopf 2005, S6hn 2005, Esser 2006, 2009).
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e aus sprachokonomischen (vgl. Vildomec 1963, S. 173) bzw. kulturellen
Grunden gerade passender sind (Reich 2009, S. 21, vgl. auch Rotweiler &
Ruberg 2011, S. 14, Oksaar 2003, S. 138%).

Bei den vertikalen Beziehungen, die im Gegensatz zu den horizontalen nur sehr
subtil wahrzunehmen und schwer zu beobachten sind, handelt es sich um Uber-
tragungen, die sich aus einem Dominanzverhaltnis ergeben und die Erwerbsebe-
ne der schwacher ausgepragten Sprache betreffen. Reich beschreibt es bildhaft
als ,Vorarbeit”, die eine Sprache fiir den Erwerb der anderen leistet (Reich 2009,

S. 22, vgl. auch Cummins 1984).

Man muss sich das so vorstellen, dass Erfahrungen beim Erwerb der einen Sprache die
Sprachverarbeitungsfahigkeit empfanglicher machen fir Eigenschaften der anderen
Sprache, die in der einen Sprache schon verarbeitet werden kdénnen, und die Sprachpro-
duktionsfahigkeit dazu anstiften, Ausdrucksmaoglichkeiten, die in der einen Sprache
schon bereitliegen, auch in der anderen Sprache zu versuchen. Es gilt wohl auch im nega-
tiven Sinne: Sprachliche Vorerfahrungen kénnen die Aneignung bestimmter zielsprachli-
cher Eigenschaften erschweren. Die Transfers fiihren zu Unterschieden in der Erwerbs-
dauer (...), die aus Eigenschaften der ,einen” Sprache erklart werden kénnen (Reich
2009, S. 22).

Es sind quasi Kognitionen, die von einer auf die andere Sprache lbergehen kén-
nen (vgl. Reich 2007, S. 132f.). Sie kénnen ,,als Motor weiterer Aneignungsprozes-
se” in der weniger kompetenten Sprache dienen (ebd.), oder aber den Erwerb
behindern (Reich 2009, S. 22, Rothweiler & Ruberg 2011, S. 13ff., Landua, Maier-
Lohmann & Reich 2008, S. 172, Jeuk 2010, S. 42ff., Chilla, Rothweiler & Babur
2010, S. 31). Sind beispielsweise Fahigkeiten wie Textverstehen, Textgliederung,
Textkoharenz, Textproduktion, Sprachaneignungsstrategien etc. in einer Sprache
deutlich besser als in der anderen entwickelt, so kann es zu einem Transfer dieser
Kompetenzen kommen: Die weniger kompetente Sprache kann auf den ,kogniti-

ven Uberschuss” der dominanten Sprache zuriickgreifen (vgl. Reich 2007, S. 123f.,

vgl. Bredel 2007, S. 90).

2% Oksaar (2003, S. 138) spricht in diesem Zusammenhang von semantisch-kommunikativer Exakt-

heit. Dirim (2007, S. 118) fihrt als Beispiel das Wort , Arbeitsamt” vor. Sie merkt an, dass es sich

hier nicht um Schwierigkeiten bei der Ubersetzung dieses Wortes z. B. ins Tirkische handelt:

Durch das Transferieren des deutschen Wortes in die Herkunftssprache werden — wie Dirim sagt —

,langere Umschreibungen vermieden und der Bezug [wird] unmissverstandlich deutlich” (ebd.).
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Der wissenschaftliche Diskurs zu den Wechselbeziehungen bei zweisprachigen In-
dividuen —in der vorliegenden Arbeit explizit auf Kinder bezogen — tendiert dazu,
dieses Phanomen kommunikativ-funktional (vgl. Reich 2007, S. 143) bzw. diskur-
siv (vgl. Rothweiler & Ruberg 2011, S. 15) zu betrachten. Der sprachliche Transfer,
also die Wechselbeziehung, die zwischen den jeweiligen Sprachen vor allem auf
der horizontaler Ebene zustande kommt, wird als Kompetenz eines zweisprachi-
gen Individuums anerkannt, aber nur dann, wenn sie nach bestimmten Regeln ab-

lduft und das kommunikative Handeln ,bereichert’ (vgl. Reich 2007, Auer 2009).
3.3. Konklusion und Bezug zur vorliegenden Untersuchung

Hinsichtlich des Erwerbs der friilhen Zweisprachigkeit ergeben sich aus dem drit-

ten Kapitel folgende Reslimees:

I. Die menschliche Sprache ist ein Kommunikations- und Sozialisationsmittel und
die erste Instanz, in der sie erworben wird, stellt die Familie dar. Eine zweispra-
chige Familie, die in einer einsprachigen Umgebung lebt, hat eine Reihe an zu-
satzlichen Entscheidungen — bewusst bzw. weniger bewusst — zu treffen. Die
Hauptfrage, die sich in diesem Kontext stellt, ist die Frage nach dem familidren
Umgang mit den jeweiligen Sprachen. Der situative Sprachgebrauch scheint hier-
fir der natiirliche Weg zu sein, um den Alltag zweisprachig zu organisieren res-
pektive zu leben und gleichzeitig die Zweisprachigkeit vor allem bezlglich der

Erstsprache vital zu halten.

Il. Der situative Sprachgebrauch spiegelt die wesentlichen Aspekte des Phano-
mens der Zweisprachigkeit wider, indem z.B. der sprachliche Wechsel als ihr ele-
mentares Merkmal betrachtet und anerkannt wird. Das zweisprachige Kind, dem
seine Sprachlichkeit auf diese Art und Weise vermittelt wird, hat von Anfang an

die Moglichkeit, sie als Ganzes wahrzunehmen und als solche zu erfahren.

lll. Es ist wichtig — vor allem im Schulkontext — solche Sprachwechsel, die die
Wechselbeziehungen zwischen den Sprachen an die Oberfliche bringen, als

Kompetenz anzuerkennen.
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IV. Wenn kompetente Zweisprachigkeit, sowohl individuell als auch gesellschaft-
lich betrachtet, als vorteilhaft gilt, muss zu den bildungspolitischen Zielen auch
gehoren, sie im Bildungskontext zu fordern. Vor allem die bildungssprachlichen
Fahigkeiten, und hier speziell der Erwerb der Schriftlichkeit, kbnnen im familiaren

Kontext nur schwer erworben werden.
4. Erwerb der polnisch-deutschen Zweisprachigkeit

Der zweisprachige Spracherwerb im Familienkontext, der im Kapitel 3 in einigen As-
pekten nachgezeichnet wurde, verlauft stark differenziert, immer in Abhdngigkeit
von den Gegebenheiten in den jeweiligen familidren Rahmen (vgl. Laskowski 2009).
Sprache ist sehr komplex und der natirliche, also nicht gesteuerte Erwerb, ist nicht
immer klar nachvollziehbar. Es gibt allerdings bestimmte gleich verlaufende Merk-
male, die im Erwerb auch in Bezug auf den nicht institutionellen Kontext bekannt
sind, so dass einige Erwerbsparallelen gezogen werden kdénnen. Im Folgenden soll
der einsprachige Polnisch- und Deutscherwerb kurz dargestellt werden, sowie die

Merkmale des Polnischerwerbs bei polnisch-deutsch zweisprachigen Kindern.

4.1. Erwerb der polnischen und der deutschen Sprache bei einsprachig

aufwachsenden Kindern

Bevor auf die in dieser Studie ermittelten Erkenntnisse zur polnisch-deutschen Zwei-
sprachigkeit eingegangen wird, ist es sinnvoll, zundchst den friihen Erstspracherwerb
der beiden Sprachen zumindest skizzenhaft zu betrachten. Weil die vorliegende Stu-
die vor allem die morphologisch-syntaktischen Phanomene fokussiert, eignet sich
hierfiir das Erwerbsphasenmodell21, das u. a. von Clahsen (1986, vgl. dazu auch die
englischsprachigen Erwerbsstudien z.B. von Brown 1973 und Brown & Bellugi 1964)
vertreten wird (vgl. Szagun 2000, S. 29ff.). Basierend auf seinen friiheren Sprach-
entwicklungsmodellen (vgl. Clahsen 1982, 1984, vgl. auch Stern & Stern 1981/1907,
Brown 1973, Brown & Bellugi 1964; fiir Polnisch vgl. Kaczmarek 1953, Kowalski

*! Die Betrachtung des Erwerbs der morphologisch-syntaktischen Phdanomene kann kein vollstan-
diges Bild der Erwerbsprozesse wiedergeben. Einen umfassenderen Blick in den Erwerb von Spra-
che erlaubt dagegen das Konzept der Basisqualifikationen (vgl. Ehlich, Bredel & Reich 2008). Eine
ausfiihrliche Zusammenstellung der Spracherwerbsprozesse, die unterschiedliche Ebenen betref-
fen, bietet u.a. auch Szagun (2000).
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1962) fasst er fiinf Stufen bzw. Phasen? des frithkindlichen Deutscherwerbs zusam-
men, die nicht nur mit dem von ihm haufig erwahnten Englischerwerb vergleichbar
sind, sondern sich auch dazu eignen, die Parallelen zum Erwerb des Polnischen zie-
hen zu lassen. Daher werden sie hier kurz auf beide Sprachen bezogen und im Hin-
blick auf das Polnische um Erkenntnisse zum Erwerb des Polnischen erganzt,

wodurch ein komparativer Effekt erreicht werden soll.

Die erste Phase, die jedes sowohl deutsch- als auch polnischsprachige Kind im
Spracherwerb durchlauft, ist die Einwort-Phase, die Clahsen als Vorldufer zur Syn-
tax bezeichnet (vgl. Kowalski 1962, S. 70ff., Zarebina 1965, S. 19ff.). Sie tritt mit
ca. zwolf Monaten ein, wobei das Alter, dhnlich wie in anderen Phasen, individu-
ell stark variieren kann, was nicht immer eine Abweichung oder Stérung bedeu-
ten muss.”® Bedeutend ist, dass diese knappen AuBerungen, die nicht selten nur
im Kontext der einzelnen Kinder zu verstehen sind (z.B. ,,Bubu” fiir den Kinderwa-
gen??) schon Satzbedeutungen mit differenzierter Zielsetzung ausdriicken kénnen
(vgl. Zarebina 1965, S. 89), auch Frage- und Imperativintonation lasst sich erken-
nen (vgl. Szagun 2000, S. 31, Zarebina 1965, S. 23). Verallgemeinert lasst sich die-
se Phase auch als eine flexionsfreie Phase bezeichnen, vor allem im Hinblick auf

die verbalen Einheiten (vgl. Zarebina 1965, S. 48, Olma 2007b, S. 60).

Mit ca. 18 Monaten, dem Beginn der zweiten Phase, ist das Kind im Stande Zwei-
bzw. DreiwortdauRerungen (meist mit Substantiven, Verben, seltener mit Adjekti-
ven oder Adverbien) zu bilden, in denen bereits unterschiedliche semantische
Funktionen — wie z.B. Vorhandensein oder Nicht-Vorhandensein, Besitzer und Be-

sitz etc. — ausgedrickt (vgl. dazu ausfihrlich Szagun 2000, S. 31ff.), allerdings die

2 Der in diesem Erwerbsmodell verwendete Begriff ,Phase” bzw. ,Stufe” ist umstritten. Bei-
spielsweise Szagun (ebd., S. 30) verwendet ihn lediglich in Funktion von ,Ubersichtlicher Ordnung
von Daten”. Der Spracherwerb ist fllissig und nicht alle Phdnomene lassen sich voneinander ab-
trennen, im Gegenteil, haufig sind sie miteinander direkt verbunden. In ihrer Darstellung von fri-
hen Erwerbsprozessen des Deutschen stiitzt sich Szagun vor allem auf der Ausarbeitung von Mills
(1985), in welcher der Verlauf des Grammatikerwerbs in vier Abschnitte eingeteilt wird, ndamlich:
,EinwortduBerungen®, ,ZweiwortaulRerungen”, , Drei- und MehrwortduRerungen” und ,komplexe
Strukturen” (Szagun 2000, 30ff., vgl. Stern & Stern 1981/1928, Kowalski 1962). Kaczmarek (1953,
S. 22f.) schlagt in diesem Zusammenhang folgende Periodisierung vor: Phase der Melodie (von 0;0
bis 0;12), Phase des Wortes (bis ca. 1;6 oder 2;0), Phase des Satzes (bis ca. 3;0) (vgl. Porayski-
Pomsta 2009, S. 14f.).
2 Beispielsweise Szagun (2000) und Andresen (2005) verzichten auf die genauen Altersangaben.
2 Eigenes unveroffentlichtes Datenmaterial, von einem Kind im Alter von ca. elf Monaten stam-
mend.
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syntaktischen Regeln noch nicht beachtet werden (vgl. Przetacznikowa 1968b, S.
438ff., Zarebina 1965, S. 89). Deswegen wird diese Stufe bei Clahsen Erwerb syn-
taktischen Prinzips genannt, da es sich erst um einen Erwerbs- und noch keinen
Anwendungsprozess handelt. Charakteristisch flir beide Sprachen auf dieser Er-
werbsstufe ist das Auslassen grammatischer Funktionsworter, wie z.B. der Prapo-
sitionen (vgl. Przetacznikowa 1968b, S. 425ff.) oder im Deutschen der Artikel
(Clahsen 1986, vgl. Szagun 2000, S. 34). Sie treten langsam (noch nicht kontinuier-
lich) im Alter von ungefahr zwei bis zweieinhalb Jahren, in der dritten Phase auf,
in der schon mehrere morphologisch-syntaktische Regeln beachtet werden. Hier
lassen sich bereits bestimmte auffallige Unterschiede zwischen den beiden Spra-
chen anmerken, vor allem im Hinblick auf die Kategorie des Verbs. Im Deutschen
stehen die Partikeln der zusammengesetzten Verben lberwiegend am Satzende
(in der zweiten Phase war die Verbstellung relativ beliebig, allerdings mit der
Tendenz zur Endstellung, vgl. Szagun 2000, S. 32), die einfachen in Zweit-, selte-
ner in der Endstellung. Wahrend die Position des Verbs sich allerdings im Deut-
schen immer noch in der Ubergangsphase befindet, scheint sie in diesem Hinblick
im Polnischen schon abgeschlossen zu sein, was auch nachvollziehbar ist, denn
das polnischsprachige Kind braucht sich nicht auf die Endstellung vorzubereiten.
Was die Sprachen weiterhin gemeinsam haben, sind die Ubergeneralisierungs-
formen, die alle grammatischen Phdnomene betreffen konnen (Kasusunterschei-
dung, Prapositionen, Verbflexionsendungen, Pluralendungen etc., vgl. Smoczyns-
ka 1985, S. 624ff.). Clahsen bezeichnet diese Phase passend als Vorldufer der ein-

zelsprachlichen Grammatik.

Mit etwa 36 Monaten beginnt die nachste Entwicklungsphase, Erwerb der einzel-
sprachlichen syntaktischen Besonderheiten, in der der Erwerb der morphologisch-
syntaktischen Formen fortgesetzt und in bestimmten Teilbereichen zum Ab-
schluss gebracht wird (im Deutschen vor allem im Hinblick auf die Wortstellung,
die Trennung trennbarer Verben, den Erwerb der letzten Verbflexionsendung ,—
st“). Sowohl die deutsch- als auch die polnischsprachigen Kinder verfligen bereits
Uber die Person- und Numerusformative am finiten Verb zur Markierung der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz, wobei sich dies im Polnischen noch bis in das Schulalter

hinein in der Ubergangsphase befinden kann, vor allem im Gebrauch des Vergan-
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genheitstempus (vgl. Smoczyriska 1985, S. 638f., Mystkowska 1972, S. 40f.).”
Kowalski (1962, S. 70ff.) spricht von einer sehr starken morphologischen Differen-
zierung im Polnischen, die in diesem Alter zu beobachten sei und die zum voll-
standigen Erwerb der einfachen Satzstruktur fuhrt (vgl. auch Przetacznikowa
1968b, S. 425ff., SmoczyAska 1985, S. 617ff.). Ahnlich sieht es auch Clahsen
(1986, S. 27), der die vierte Phase als einen Einschnitt in der Grammatikentwick-

lung betrachtet (vgl. Zarebina 1965, Przetacznikowa 1968b, Smoczyriska 1985).

Die flinfte Phase, komplexe Sdtze (vgl. Szagun 2000, S. 31ff.), die sowohl im
Deutsch- als auch im Polnischerwerb die Fihigkeit mit sich bringt, die AuRerun-
gen aus mehreren Teileinheiten zu bilden, gilt als die abschlieffende im Hinblick
auf den Erwerb der grundlegenden morphologisch-syntaktischen Regeln (Ko-
walski 1962, Przetacznikowa 1968b, Mystkowska 1972). Sowohl im Polnischen als
auch im Deutschen werden zunachst die parataktischen (im Polnischen vor allem
mit den Konjunktionen i (dt. und), a (dt. und [gegenlberstellend]), bo (dt. denn))
und dann die hypotaktischen Konstruktionen erworben (im Polnischen vor allem
mit dlatego ze (dt. weil), jak - to (dt. wenn - dann), aby, Zeby (dt. damit) (vgl.
Przetacznikowa: 1968b, S. 516ff.). Mystkowska (1972, S. 40) weist allerdings an-
hand von ihren Daten? darauf hin, dass Kinder im Elementaralter die hypotakti-
schen Konstruktionen eher zu umgehen versuchen und sie mit den paratakti-
schen ersetzen, vor allem in spontanen Gesprachssituationen, was im Allgemei-
nen auch typisch fir die gesprochene Sprache sei. Was nun aber von Bedeutung
ist, ist die Fahigkeit zu immer komplexerer Syntax, in der weitere Aspekte, wie
z.B. in Bezug auf den Aufbau der Diskursfahigkeit oder der literalen Kompetenzen

(vgl. Ehlich 2007), weiterhin ihre Profilierung erfahren kénnen.

Im Folgenden eine tabellarische Ubersicht iiber die Erwerbsphasen und die fiir sie

charakteristischen Phanomene, sowohl im Polnischen als auch im Deutschen:

% Das Polnische kennt nur eine Vergangenheitsform, das in der deutschsprachigen Literatur haufig als
Prateritum bezeichnet wird. In der Vergangenheitsform wird das polnische Verb nicht nur nach Per-
son und Numerus, sondern zusatzlich auch nach dem grammatischen Geschlecht konjugiert, was zu
haufigen Ubergeneralisierungen fithren kann (vgl. Smoczyriska 1985, S. 638f., Mystkowska 1972, S.
40f.).
?® Es handelt sich um spontan eingeleitete Gesprache mit Kindern einer Kindertagesstatte, die
zwischen drei und sechs Jahren alt waren.
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Sprache Phase Charakteristische Phinomene

POLNISCH Einwort-AuRerungen einzelne Lexeme, bzw. Pro-Lexeme, die

bereits pragmatische und diskursive
Funktionen aufweisen konnen; stark vom
jeweiligen Kind und Kontext abhangig

Zweiwort-und- - Sing. und PI. der Substantive

Mehrwort-AuRerungen - mit ca. 1,6 Nominativ und Akkusativ der
Substantive (etwas spéater und zunachst
seltener im Gebrauch Deklination der
Adjektive und der Pronomen?’)
- mit 1,7 Genitiv, danach Instrumental,
Lokativ und Dativ?® der Substantive (bis
ca. 2;0)%
- Genusdifferenzierung; zunachst fem.
(1;7), dann mask. (1;9) [teilweise Ver-
wechslung der beiden Genera], neut.
(1;11);
- Tempus-Distinktion: Gegenwart und
Vergangenheit (1;7)*°
- Personen-Differenzierung (vor allem die
1. und 2. Pers. Sing.)
- Indikativ und Imperativ

Komplexe Strukturen starke Ausdifferenzierung der morpholo-
gisch-syntaktischen Strukturen; gelegent-
lich noch Ubergeneralisierungen, z.B. im
Genus der Vergangenheitsformen;

DEUTSCH Einwort-AuRerungen einzelne Lexeme, bzw. Pro-Lexeme, die

bereits pragmatische und diskursive
Funktionen aufweisen kénnen; stark vom
jeweiligen Kind und Kontext abhangig;

Zweiwort- und Mehr- - Genitiv-s

wort-AuBerungen - Artikel ,,de“, ,’n“
- Nominativ , Akkusativ, Dativ, Genitiv
(Kasus markiert am Artikel*")

7 Die Differenzierung des Genus findet zwischen 1;7 und 1;11 Jahren statt und das wirkt sich zum
Teil auf den Erwerb der Deklination von Adjektiven und Pronomen aus. Deswegen tritt sie im Ver-
gleich zur Deklination der Substantive etwas spéter — etwa im ersten Quartal des dritten Lebens-
jahres — ein (vgl. Zarebina 1965, S. 91f.).
%n Zarebina (1965) wird der Instrumental als zuletzt erworbene Kasuskategorie beobachtet. Das
bezieht sich allerdings auf ein einzelnes Kind, so dass nach Laskowski (1995, S. 103f.), der seine
Ergebnisse aufgrund einer umfangreicheren Stichprobe ermittelte, davon auszugehen ist, dass der
Dativ eher am spatestens erworben wird.
? Generell werden die in grammatischer Funktion verwendeten Kasus friiher erworben, als die,
die eine Verbindung mit einer Praposition eingehen. Allerdings muss generell beim Erwerb der Ka-
sus mit einer lingeren Ubergangsphase gerechnet werden. Przetacznikowa (in Kwiatkowska 1985,
S. 460) stellte fest, dass in den Aussagen von Kindern im Alter von drei Jahren etwa 40 Prozent
nicht mit der Zielsprache korrekte Kasus gebildet werden, im Alter von vier und fiinf Jahren sind
das noch 20 Prozent, und im Alter von sechs Jahren immerhin noch 10 Prozent.
* bDie Verbkonjugation entwickelt sich etwas langsamer als die Deklination der Substantive (vgl.
Zarebina 1965, S. 92). Sie steht in direkter Verbindung mit dem Erwerb des Personalpronomens
und Verfestigung der Kategorie der Person (vgl. ebd. S. 92).
*"Im Hinblick auf die Erwerbsreihenfolge von der Markierung am Artikel und Nomen ergibt sich
Folgendes: Nominativ, Akkusativ/Genitiv und Dativ (vgl. Szagun 2000, S. 32).
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- Ubergeneralisierung von Nominativ und

Akkusativ am haufigsten;

- Pronomen: spater markiert als Artikel

- Pluralformen (Ubergeneralisierung von

-n)

- Konjugation, Part. Perf. mit ,ge-“

-Hilfsverben, Modalverben

- Futur mit ,werden”

- Ubergeneralisierung der schwachen

Konjugation bei Imperfekt und Par. Perf.
Komplexe Strukturen starke Ausdifferenzierung der morpholo-

gisch-syntaktischen Strukturen. Gele-

gentlich noch Ubergeneralisierungen,

z.B. in Pluralformen oder bei Kasusmar-

kierungen

Tabelle 2: Exemplarische Zusammenstellung von morphologisch-syntaktischen Phdnomenen im
Erwerb des Polnischen und des Deutschen nach Zarebina (1965), Laskowski (1992, 2009), Szagun
(2000) und Clahsen (1986).

Exkurs: Frithe Forschung zum kindlichen Spracherwerb in Polen

Die Anfange von umfangreichen Untersuchungen zum Erwerb des Polnischen bei Klein-
kindern in der polnischen Literatur gehen auf die 50er Jahre des vorigen Jahrhunderts zu-
riick und sind vor allem mit dem Namen von Stefan Szuman (1889-1972) verbunden (vgl.
Smoczyriska 1985, S. 613ff.).** Szuman (1968) leitete mehrere Studien zum Sprachstand
und Spracherwerb bei Kindern verschiedener Altersgruppen und mit unterschiedlichen
Schwerpunkten. Er selbst untersuchte vorwiegend das Lexikon. Unter seiner Flihrung
entstanden zahlreiche Wortschatzlisten — zu damaliger Zeit ein Novum in der polnischen
Spracherwerbsforschung (vgl. Zarebina 1965, S. 7f.) — die eine Orientierung bringen soll-
ten im Hinblick darauf, in welchem Alter welche Bezeichnungen von den Kindern ange-
eignet werden und als Grundwortschatz zusammengefasst werden kénnen. Die verwen-
deten Methoden waren einfach, aber im Hinblick auf Untersuchung von sprachlichen
Phanomenen durchaus tblich. Die Untersuchungen wurden meistens in Form von Tage-
blchern von Mitarbeiterinnen Szumans, die Kinder im entsprechenden Alter hatten,
durchgefihrt (vgl. Stern & Stern 1981/1907). In der Untersuchung des passiven Wort-
schatzes, der neben dem aktiven den moglichst vollstandigen Sprachstand des Kindes
abbilden sollte, versuchte Szuman eigene Methoden der Elizitierung zu entwickeln, wo-
bei er insbesondere in der addaquaten Erfassung von Adjektiven, Adverbien und Prono-
men auf viele Schwierigkeiten gestoRen ist und scheitern musste. Ob ein Substantiv oder
ein Verb dem Kind bereits bekannt ist, obwohl es noch nicht von ihm verwendet wird,
lieR sich laut Szuman durch bestimmte Fragen und Aufforderungen erkennen, auch mit-
hilfe von geeigneten Bildern (Szuman 1968, S. 35ff.). Um das Verstehen der Verben zu
prifen, stellte er beispielsweise Fragen wie: Was wird gewaschen, was wir gemietet, was
wird gemdht u.s.w. Die richtige Antwort, Wdsche, Wohnung, Gras war fiir Szuman Be-
weis dafir, dass das Kind den semantischen Inhalt des Wortes verstehen muss. Bei abs-

32 Als erste Studien zum Erwerb des Polnischen werden von Smoczyniska (1985, S. 613) zwei kurze

Arbeiten von Rzetkowska aus den Jahren 1908 und 1909 genannt. Bei Smoczyriska (ebd., 612ff.)

findet sich diesbeziiglich auch eine knappe Synopse von 1908 bis 1965 (vgl. Zarebina 1965, S. 5ff.).
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trakten Verben, wo die Antworten mehrdeutig waren, lie8 sich die Methode nicht an-
wenden. Im Vordergrund der Untersuchungen stand allerdings der aktive Wortschatz.
Szuman versuchte die durchschnittliche Zahl der aktiven Substantive und Verben in ver-
schiedenem Alter zu errechnen. Im Alter von 24 Monaten waren das — in einer Stichpro-
be von insgesamt 20 Kindern — im Mittel 125 verschiedene Substantive und 72,5 ver-
schiedene Verben. Die Unterschiede zwischen den einzelnen Kindern waren grof3: Das
Verhaltnis im Gebrauch der Substantive betrug von 47 bis 480 TYPES-Substantive, bei TY-
PES-Verben von zehn bis 240. Insgesamt verwendeten die untersuchten zweijahrigen 616
verschiedene Substantive und 411 verschiedene Verben; die Zahl der Substantive und
Verben, die von allen 20 Kindern verwendet wurden, erwies sich dagegen als eher gering.
Bei Substantiven waren es nur 30 [von 616, s.0.], die von 70 Prozent der Kinder ge-
braucht wurden, bei Verben gar 20 [von 411, s.0.] (vgl. ebd., S 64ff.). Diese Worter wur-
den von Szuman als Grundwortschatz eines durchschnittlichen — einsprachigen polni-
schen — zweijahrigen Kindes klassifiziert, die Unterschiede, die auftraten, erklarte er mit
der sozialen Herkunft (ebd. S. 27ff.). Szuman selbst fand diesen Grundwortschatz zwar

klein, jedoch ausreichend, um sich in diesem Alter mit der Umgebung verbal zu verstan-
digen (ebd. S. 67). Obwohl diese Aufstellung vor mehr als einem halben Jahrhundert ent-
standen ist, ist es dennoch hdochst interessant, sich dieses frithe monolinguale Lexikon
anzuschauen. Uberraschenderweise scheint diese Auflistung zeitgemaR und sehr aktuell
zu sein und kann — mit Vorsicht genossen — auch in dieser Studie als eine Art Orientie-
rung im Hinblick auf den basalen Wortschatz herangezogen werden:

aktiver Grundwortschatz eines zweijihrigen Kindes: SUBSTANTIVE>®

Personen 1. mama (dt. Mutter), 2. tata (dt. Vater), 3. pan (dt.
Herr, Mann), 4. pani (dt. Frau), 5. babcia (dt. Oma), 6.
dziecko (dt. Kind)

Tiere 1. pies (dt. Hund), 2. kor (dt. Pferd), 3. krowa (dt. Kuh),
4. kura (dt. Henne), 5. kot (dt. Katze);

Koérper 1. reka (dt. Hand),2. noga (dt. Bein), 3. nos (dt. Nase), 4.
oczy (dt. Augen);

Nahrungsmittel 1. jedzenie (dt. Essen), 2. mleko (dt. Milch), 3. woda (dt.

Wasser), 4. chleb (dt. Brot), 5. butka (dt. Brotchen), 6.
jajko (dt. Ei), 7. cukier (dt. Zucker);

Bekleidung 1. but (dt. Schuh), 2. czapka (dt. Miitze), 3. guzik (dt.
Knopf);

Spielzeug 1. lalka (dt. Puppe),2. pitka (dt. Ball), 3. kofo (dt. Kreis);

Umfeld/Wohnung 1. dom (dt. Haus), 2. lampa (dt. Lampe).

** Die meisten Substantive wurden also nur von einem Kind verwendet. Zu den in der Tabelle auf-
gefiihrten Bereichen gehdorten beispielsweise folgende: Personennamen [insgesamt 27 Substanti-
ve, die nur von einem Kind verwendet wurden] - wnuczka (dt. Enkelin), ogrodnik (dt. Gartner),
prababcia (dt. UrgroBoma), krawiec (dt. Schneider), ztodziej (dt. Dieb) etc.; Tiere [26] - kwoka
(dt. Glucke), klacz (dt. Stute), skowronek (dt. Lerche), kukutka (dt. Kuckuck) etc.; Nahrungsmittel
[16] = arbuz (dt. Wassermelone), szpinak (dt. Spinat), daktyl (dt. Dattel), kukurydza (dt. Mais)
etc.; Bekleidung [14] = spddhnica (dt. Rock), sweterek (dt. Strickjacke), bielizna (dt. Unterwdasche),
sandaty (dt. Sandalen) etc. Spielzeug [10] = skakanka (dt. Springseil), chorggiewka (dt. Fahne),
rakieta (dt. Rakete) etc.; Umfeld/Wohnung [13] = balkon (dt. Balkone), sciana (dt. Wand), piwni-
ca (dt. Keller) etc. Dariiber hinaus wurden auch solche Substantive vereinzelt beobachtet: czas (dt.
Zeit), rozum (dt. Verstand), szczescie (dt. Gliick) (vgl. Szuman 1968, S. 78ff.).
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aktiver Grundwortschatz eines zweijahrigen Kindes: VERBEN**

zwischen 90 und 100 Prozent der 1. dac¢ (dt. geben), 2. chciec (dt. wollen), 3. ,,nie ma“

Kinder (dt. ,gibt es nicht”), 4. byc (dt. sein), 5. spac (dt. schla-
fen);

zwischen 80 und 89 Prozent der 1. jes¢ (dt. essen), 2. is¢ (dt. gehen), 3. siedziec (dt. sit-

Kinder zen), 4. jechac¢ (dt. fahren), 5. patrzec (dt. schauen), 6.

bac sie (dt. Angst haben), 7. bole¢ (dt. schmerzen);
zwischen 70 und 79 Prozent der 1. robi¢ (dt. machen), 2. miec (dt. haben), 3. brac (dt.
Kinder nehmen), 4. bic¢ (dt. schlagen), 5. upasc¢ (dt. hinfallen),
6. prosic (dt. bitten), 7. pisac (dt. schreiben);

Tabelle 3: Ubersicht {iber den aktiven Gebrauch von Substantiv- und Verbkategorien im Polni-
schen im Alter von zwei Jahren (Szuman 1968).

Bei den vierjahrigen Kindern lieBen sich schon insgesamt 1456 verschiedene Substantive
und 634 verschiedene Verben feststellen, jedoch muss an der Stelle angemerkt werden,
dass die Stichprobe der Kinder in dieser Altersgruppe wesentlich kleiner war, als die der
Zweijahrigen: In diesem Teil der Untersuchung wurden Tageblicher von nur zwei Kindern
ausgewertet. Die Zahl der Substantive, die von beiden Kindern verwendet wurden, be-
trug 541 und die der Verben 304 (ebd. S. 56ff.): Das bedeutet einen enormen Zuwachs,
der in dieser Zeitspanne stattgefunden hat.

Der Gebrauch der Adjektive wurde von Szumans Mitarbeiterin Przetacznikowa (19683, S.
97ff.) untersucht. Sie wertete dieselben Tagebiicher der Zweijahrigen aus und stellte fest,
dass in dieser Altersgruppe durchschnittlich 14 bis 15 Adjektive verwendet werden. Die
Unterschiede zwischen den einzelnen Kindern waren, wie bei den Substantiven und Ver-
ben, sehr groR. Der Gebrauch schwankte zwischen zwei und 52 bei den einzelnen Kin-
dern. Es gab kein Adjektiv, das von allen 20 Kindern verwendet wurde. Die Mehrheit der
Kinder (15) gebrauchte das Adjektiv (vgl. ebd. 112ff.): ,be” (nur in der Kindersprache: dt.
nicht gut, schlecht); 14 Kinder die Adjektive: brzydki (dt. hasslich), dobry (dt. gut), duzy
(dt. groR), maty (dt. klein); 12 Kinder: fadny (dt. schén), brudny (dt. schmutzig); und 10
Kinder das Adjektiv: czysty (dt. sauber). 30 bis 45 Prozent der Kinder verwendete: cacy
(nur in der Kindersprache: dt. ,ai ai“), sliczny (dt. hibsch), kochany (dt. lieb), biedny (dt.
arm), biaty (dt. weil’), czarny (dt. schwarz), zimny (dt. kalt), gorgcy (dt. heiR), ciezki (dt.
schwer), gfodny (dt. hungrig), mokry (dt. nass), malutki (dt. sehr klein). Die Mehrzahl der
Adjektive wurde nur von einzelnen Kindern gebraucht.*® Durchschnittlich bildeten die
Adjektive 12 Prozent des Wortschatzes dieser Altersgruppe aus.

Um den weiteren Erwerb der Adjektive und um ihr Verhéltnis den anderen Wortarten
gegenliber festzustellen, begleitete Przetacznikowa (ebd. S. 107ff.) in einer Gber finf Jah-
re dauernden Langzeitstudie zwei Kinder: INKA und JAS. Das Alter, in dem diese Wortart
sich am schnellsten entwickelte, fiel nach Przetacznikowa auf das dritte Lebensjahr (s.

* 7u den nur von den einzelnen Kindern verwendeten Verben gehorten beispielsweise folgende:
pracowac (dt. arbeiten), umrzeé (dt. sterben), spacerowac (dt. spazierengehen), soli¢ (dt. saltzen),
zaczyna¢ sie (dt. anfangen), kicha¢ (dt. niesen), pisa¢ (dt. schreiben) etc. (vgl. Szuman 1968, S.
88ff.).
* Dazu gehorten beispielsweise solche Adjektive wie: ciekawy (dt. interessant), smutny (dt. trau-
rig), zabawny (dt. lustig), rézowy (dt. rosa) etc. (vgl. Przetacznikowa 19683, S. 112).
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Tab. 4; vgl. auch Tab. 5). Sie stellte auch fest, dass ein Zusammenhang zwischen dem Er-
werb der Substantive und Adjektive besteht: Je mehr Substantive ein Kind verwendet,
desto mehr Adjektive kennt es. Die Tabelle 4 veranschaulicht den prozentuellen Erwerb
der Adjektive im Laufe der flinf Jahre:

Alter der  Zahl der Adjektive Adjektive im Verhaltnis zu  Adjektive im Verhaltnis zu
Kinder den anderen Wortarten (in  den Substantiven (in %)
%)
INKA JAS INKA JAS INKA JAS

2 32 34 4,6 5,2 10,0 10,0

3 68 116 5,3 6,5 10,0 11,3

4 124 225 6,3 7,8 11,4 15,1

5 177 372 6,7 10,0 12,3 19,3

6 244 488 7,4 10,5 13,4 20,4

Tabelle 4: Erwerb der Adjektive vom zweiten bis zum sechsten Lebensjahr (Przetacznikowa 1968a,
S. 108).

Fiir Przetacznikowa gehoren die Adjektive zu den Wortarten, die zwar relativ frih ver-
standen, dennoch selten gebraucht werden. Im Alter von drei bis sechs Jahren bilden sie
(3hnlich wie die Adverbien) durchschnittlich nur sechs Prozent aller AuRerungen (vgl.
Zarebina 1965, S. 93).

Die Prapositionen und Konjunktionen werden Uber langere Zeit ausgelassen und gelten
als am spatesten erworbene Wortarten (vgl. Kowalski 1962, Zarebina 1965, Smoczyniska
1985). Dazu kommt, dass sie haufig Gbergeneralisiert werden, z.B. solange, bis das Kind
passendere Prapositionen und Konjunktionen erwirbt und sie evtl. nach einiger Zeit ziel-
sprachig korrekt einsetzt. Gleichzeitig liel} sich in Szumans Studien feststellen, dass mit
der Ubergeneralisierung der Bedeutung von Prédpositionen eine Ubergangsphase beim
Unterscheiden der Kasusformen des Substantivs zu beobachten ist: Solange die Praposi-
tionen nicht mit der Zielsprache Ubereinstimmend verwendet werden, ist es erschwert,
den richtigen Kasus fiur die Substantive zu wahlen. Dies dauert bei den ersten erworbe-
nen Pradpositionen nicht langer als bis zum Alter von zwei Jahren (vgl. Gepertowa 1968).
In diesem Alter verwenden die Kinder zielsprachig korrekt folgende Prapositionen: na
(dt. auf), do (dt. nach), z (dt. mit), w (dt. in), dla (dt. fiir). Bis zu einem Jahr spater kom-
men dazu: po (dt. nach), za (dt. hinter), u (dt. bei), od (dt. von), przed (dt. vor), pod (dt.
unter), przez (dt. durch), bei einigen Kindern auch przy (dt. neben), kofo (dt. neben), o
(dt. Gber, von), nad (dt. Giber). Die ersten Konjunktionen treten mit etwa drei Jahren auf
(vgl. Zarebina 1965). Es sind vor allem: i (dt. und), albo (dt. oder), ani (dt. weder...noch),
a (dt. und), ale (dt. aber), Ze (dt. dass), zeby (dt. dass, damit), jak...tak (dt. wenn...dann),
az (dt. bis), bo (dt. weil, denn); die Konjuktion bo ist auch eine der ersten hypotaktischen
Konjunktionen, die erworben wird.*® Hypotaktische Konjunktionen werden oft als Indika-
tor fir fortgeschrittene Entwicklung der Sprache angesehen, allerdings bilden sie bis zum

* Hier ist Vorsicht geboten, weil die Konjunktion ,, bo“ auch mit dem parataktischen ,, denn” {iber-
setzt werden kann. Als hypotaktisches ,weil“ wiirde dann beispielsweise , poniewaz ze” bzw. ,dla-
tego ze“ gelten; diese werden spater erworben. Da der polnische Nebensatz keine Verbendstel-
lung erfordert, hat die Zuordnung von ,bo“ zu den hypotaktischen Satzbindemitteln keine rele-
vanten Konsequenzen.
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sechsten Lebensjahr relativ geringe Zahl (vgl. Mystkowska 1972, S. 40). Die Ausnahme
stellen die Temporalsadtze mit der Konjunktion jak (dt. wenn, wie) dar, die bis zum dritten
Lebensjahr eine relativ haufig verwendet werden (ungefdhr 14 Prozent aller hypotakti-
schen Satze), im weiteren Alter jedoch stark abnehmen (4 Prozent im Alter von sechs
Jahren). Charakteristisch flr dieses Alter ist auch, dass die Kinder kaum Konzessivsatze
bilden (Mystkowska 1972). Als Ubergangsphase gilt bei Konjunktionen, dass sie zuerst oft
am Ende der Aussage erscheinen, z.B. Zakryj kartofle, wykipi bo!* (dt. Deck die Kartoffeln
zu, sie Gberkochen sonst*¥’). Laut Geppertowa ist das ein typisches Merkmal des Erwerbs
der Konjunktionen im Polnischen (vgl. Geppertowa 1968), allerdings werden solche Bei-
spiele sonst in keinen Untersuchungen bestatigt (vgl. Zarebina 1965, Smoczyriska 1985).
Geppertowa, die die genaueren Untersuchungen der Prapositionen und Konjunktionen
im Szumans Arbeitsteam durchfiihrte, verwendete dieselben Tageblicher, auch die Fall-
studien von INKA und JAS. Tabelle 5 zeigt, wann bei ihnen die Konjunktionen im Ver-
gleich zu den anderen Wortarten in den aktiven Wortschatz eingetreten sind (in der Ta-
belle wurden sowohl die hypotaktischen als auch parataktischen Konjunktionen berick-
sichtigt): Im Alter zwischen 2;6 und 3;0 befand sich der prozentuelle Gebrauch der Pra-
positionen und Konjunktionen unter einem Prozent (vgl. Zarebina 1965, S. 93).%

Kind: JAS (vgl. Tabelle 4)

1;0-1;6 1;6-2;0 2;0-2;6 2;6-3;0

Zahlder Prozent Zahlder Prozent Zahlder Prozent Zahlder Prozent

Worter Worter Worter Woérter
Substantive 7 21,8 419 57,3 745 55,6 1175 56,1
Verben 6 18,7 173 23,7 338 25,2 535 25,6
Adjektive 2 6,3 35 4,8 75 5,6 123 6,0
Adverbien 1 3,1 21 2,9 44 3,3 65 3,2
Pronomen 3 9,5 21 2,9 44 3,3 59 2,8
Prapositionen - - 10 1,4 15 1,1 17 0,8
Zahlworter - - 11 1,5 19 1,4 39 1,9
Konjunktionen - - 2 0,3 10 0,7 15 0,7
Ausrufungen 13 40,7 36 4,8 45 3,4 57 2,7
Partikel - - 3 0,4 5 0,4 5 0,2
Insgesamt 32 100 731 100 1340 100 1090 100
Kind: INKA (vgl.Tabelle 4)

1;0-1;6 1;6-2;0 2;0-2;6 2;6-3;0
Zahlder Prozent Zahlder Prozent Zahlder Prozent Zahlder Prozent
Worter Worter Worter Worter

Substantive 106 59,6 484 57,8 681 58,1 910 58,3
Verben 14 7,8 175 21,0 260 22,2 355 22,9

* Kind im Alter von 2,1 Jahren (vgl. Geppertowa 1968, S. 281).

*® Eine stark dhnelnde prozentuelle Aufteilung der Wortarten beim Ubergang vom zweiten in das
dritte Lebensjahr findet sich in der Studie von Zarebina (1965), die sie anhand von Langsschnittda-
ten ihrer Tochter zusammenfasste. In dem Lexikon, das insgesamt 623 Worter umfasste, stellten
die Substantive (47 Prozent) und Verben (25,7 Prozent) die zahlreichsten Wortarten dar. Dartiber
hinaus identifizierte sie 7,6 Prozent Adjektive, 5,1 Prozent Adverbien, 4,9 Prozent Pronomen, 1,3
Prozent Prapositionen, 2,4 Prozent Zahlworter, 1,1 Prozent Konjunktionen, 3,9 Prozent Ausrufun-
gen und 0,8 Partikeln (ebd. S. 93f.).
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Adjektive 4 2,2 32 3,8 47

Adverbien 2 1,1 30 3,6 44
Pronomen 11 6,2 27 3,2 37
Prapositionen - - 12 1,4 14
Zahlworter - - 12 1,4 14
Konjunktionen - - 4 0,5 6
Ausrufungen 40 22,5 58 6,9 64
Partikel - 0,6 3 0,4 3
Insgesamt 178 100 837 100 1170

4,0
3,8
3,2
1,2
1,2
0,5
5,5
0,3
100

69
66
42
16
16
10
68

1557

4,5
4,3
2,7
1,0
1,0
0,6
4,4
0,3

100

Tabelle 5: Erwerb der Wortarten im Polnischen im Altersverlauf (Geppertowa, 1968, S. 377).
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Abbildung 1a: Erwerb der Wortarten im Polnischen im Altersverlauf, Teil 1.
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Abbildung 1b: Erwerb der Wortarten im Polnischen im Altersverlauf, Teil 2.

Interessant in der globalen Betrachtung des Erwerbs der Wortarten ist auch der auffallige

Zusammenhang im Erwerb, respektive Gebrauch einerseits der Substantive und Verben

und andererseits der Pronomen: Mit dem rapide steigenden Anteil der Substantive und

dem kontinuierlich wachsenden Gebrauch, der Verben zwischen 1;0-1;6 und ca. 2,0
nimmt der Gebrauch der Pronomen dramatisch ab (bei JAS gar von 9,5 Prozent auf 2;9)
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(vgl. Abb. 1b). Das kann damit erklart werden, dass die Kinder, indem sie immer mehr
Substantive kennen, deutlich weniger Demonstrativpronomen wie z.B. ,to” (dt. das),
verwenden, und bezogen auf die Entwicklung der Konjugation auf das Personalprono-
men in Verbindung mit einem Verb verzichten kénnen.

AbschlieBend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass die Arbeitsgruppe unter
Szumans Leitung mit ihren Untersuchungen auf jeden Fall umfangreiche Grundlagen fir
die weiteren Spracherwerbsstudien zum Polnischen schuf (vgl. u.a. Olma 2007a und
2007b, Laskowski 1992, Koztowska 1991, Smoczyriska 1985, Mystkowska 1972). Gleich-
zeitig lassen sich, darauf basierend, Schlussfolgerungen ziehen, dass der frithe Polni-
scherwerb durchaus vergleichbar mit dem Erwerb der deutschen Sprache ist, nicht nur in
morphologischer und syntaktischer Hinsicht (vgl. Tab. 2), sondern auch z.B. im Hinblick
auf den Lexikonerwerb. So spielen in der friihen Erwerbsphase die Substantive und Ver-
ben die grofite Rolle, sowohl im Polnischen als auch im Deutschen (vgl. dazu auch Szagun
2009, S. 9ff.). Im Polnischen bilden sie bis in das siebte Jahr hinein insgesamt 40 bis 50
Prozent aller Aussagen (Przetacznikowa 1962).

4.2. Erwerb der polnischen Sprache bei zweisprachig aufwachsenden

Kindern in Deutschland

Die polnische Sprache wurde hinsichtlich der kindlichen bzw. der friihen Zweispra-
chigkeit vor allem im englischsprachigen Raum untersucht, beispielsweise in Austra-
lien (vgl. Wierzbicka 1990) oder in den USA (Smoczynska 1985, Gruszczynska-
Harrison 2010). Auch bei Slobin (1973) finden sich kontrastive Uberlegungen zum
frithen Polnischerwerb.*® Im européischen Sprachraum scheint es nur in Schweden
entsprechende Untersuchungen gegeben zu haben (vgl. Laskowski 2009, 1992, vgl.
auch Zareba 1953, Sekowska 2007). Diese Untersuchungen liefern Ergebnisse, die
vergleichbar mit den Ergebnissen aus der deutschsprachigen Literatur sind: Die
Sprachkompetenz in der Erstsprache, hier im Polnischen, nimmt wahrend der schuli-
schen Ausbildung zugunsten des Schwedischen als Zweitsprache ab (Laskowski

(2009) spricht gar vom Polnischen als einer Sprache in Gefahr®®) und kann nur durch

**Im Hinblick auf die friihe polnisch-englische Zweisprachigkeit startet gerade eine Studie, an der
sich unter anderem Uniwersytet Warszawski (Warschauer Universitdt) in Warschau und Uniwer-
systet Jagiellonski (Jagiellonen Universitat) in Krakau beteiligen. Aufgrund von starken Migrations-
bewegungen aus Polen nach GroBbritannien und Irland erwacht das Interesse an der friihen Zwei-
sprachigkeit und ihren Phanomenen - auch in der polnischen Erwerbsforschung. In der Studie soll
der sprachliche Erwerb des Polnischen im zweisprachigen polnisch-englischen Setting fokussiert
werden, was fir die polnische Erwerbsforschung bis dato ein Novum darstellt. Die Studie ist Teil
des europaischen Projekts bi-SLI (vgl. www. bi-sli.org/index.htm).
“® Der Titel seiner Publikation fangt provokativ an: Jezyk w zagrozeniu, also direkt ins Deutsche liber-
setzt: Sprache in Gefahr.
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entsprechende Forderung z.B. im mutter- bzw. herkunftssprachlichen Unterricht,
der seit dem Anfang der 70er Jahre an den schwedischen Schulen angeboten wird,
aufrechterhalten werden. Die wahrend des zweisprachigen Erwerbs entstandenen
linguistischen Phanomene sind vergleichbar mit denen aus der Voruntersuchung
dieser Arbeit, die kurz im Kapitel 7.1.1 skizziert werden: Die sprachlichen Kategorien
im Polnischen, die im Schwedischen keine Entsprechung finden, zeigen Unregelma-
Rigkeiten, die im einsprachigen Erwerb nicht zu beobachten sind, z.B. im Deklinati-
onssystem der Substantive, im Genus, im Lexikon etc. (vgl. Laskowski 2009) und an-
derseits werden die Erscheinungen, die es im Polnischen nicht gibt, aus dem Schwe-
dischen Gbernommen, wie z.B. der Gbermassige Gebrauch des Demonstrativprono-

mens oder des Zahlwortes eins in Artikelfunktion (vgl. Laskowski 2009, S. 103ff.).

Im Hinblick auf die polnisch-deutsche Zweisprachigkeit, die sich bei den in
Deutschland lebenden Kindern entwickelt*, gibt es aktuell nur einige wenige
Veroffentlichungen, die unterschiedliche Bereiche fokussieren und erforschen. In
Anbetracht dessen, dass es sich bei der polnischsprachigen Sprechergruppe um
eine der groBRten und vitalsten in Deutschland handelt, scheint das Interesse an
der Erforschung der polnisch-deutschen Zweisprachigkeit ziemlich tGberschaubar
zu sein. Deshalb sind diese Studien, unabhangig davon wie viel Raum sie dem
Polnischen widmen, ausdriicklich zu begriiBen, denn noch vor einem Jahrzehnt
war zu diesem Thema kaum eine Publikation zu finden. An dieser Stelle sollen
drei Studien, die das Polnische — vor allem im Hinblick auf die Erforschung der
frihen Zweisprachigkeit bzw. der Phanomene, die Aufschliisse auf sie geben kon-
nen — behandeln, kurz vorgestellt werden: zwei Studien von Brehmer (2008, mit
Rothweiler 2012) und eine Studie von H.H. Reich (2009)*%. In Tabelle 6 werden
diese Studien kurz zusammengefasst und um aktuelle Publikationen zum Polni-
schen auch bei jungen Erwachsenen erganzt, auf die hier nicht naher eingegan-

gen werden soll.

* Hier wird die ,Entwicklung” nicht sensu Bredels (2007, S. 79f.) Definition als ,von innen gesteu-
erten Prozess” verwendet, sondern als allgemeine Formulierung fir das Herausbilden einer
sprachlichen Fahigkeit.
*2 Die Studien von Firstenau, Gogolin & Yagmur (2003) und Hyla-Briischke (1999) werden aus-
fUhrlich im Kapitel 5.2. dargestellt.
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Autor/ Thema/ Ziele Stich- Erkenntnisse Relevanz zur
verof- probe® vorliegenden
fentlicht Untersu-
chung
Hyla- Vitalitat des Polni- 488 pol- mit dem stei- Dominanz
Briisch- schen bei Jugendli- nisch- genden Alter des Deut-
ke/ 1999 chen sprachige steigt die Domi- schen; Pol-
Jugendliche nanz des Deut- nisch als
zwischen schen in beina- Familien-
12 und 23 he allen Doma- sprache
Jahren nen
Firste- Sprachliche Vielfalt Grundschi- Polnisch mit Erhebung
nau, an den deutschen lerinnen knapp Uber der Sprachen
Gogolin Grundschulen und - 10 % an zweiter als aussage-
& schiiler in Stelle (von kraftiger
Yagmur/ Hamburg/ knapp 100 Spra- Indikator flir
2003 Befragung chen) Heteroge-
im Jahr nitat
2001
Baur, et al./ Sprachliche Vielfalt Grundschi- 12 % der mehr- Erhebung der
2004, an den deutschen lerinnen und sprachigen Schiile-  Sprachen als
Chlosta, Grundschulen schiler in rinnen und Schiller  aussagekraftiger
Ostermann Essen*/ Be- der Essener Grund- Indikator fir
& Schro- fragung im schulen sprechen Heterogenitat
eder /2003 Jahr 2002 u.a. auch Polnisch®
Miskiewicz/ Sprachverwendungen vier polnisch-  Polnisch als Famili-  Polnisch als
2006 und Spracheinstellun-  sprachige Fa- ensprache Familiensprache
(Diplom- gen bei pol.-dt. Kin- milien
arbeit) dern im Vorschulalter
und ihren Familien
Breh- morphologische 20 Erwach- deutsche Sub- Fokussierung
mer/ Integration lexikali- sene zwi- stantive und der Flexion
2008 scher Transfers aus schen 19 Verben am hau- der Substan-
dem Deutschen bei und 50 figsten Uber- tive und
pol-dt. Bilingualen/ Jahren/ nommen, aller- Verben
Ermittlung von Erhebung dings nur z.T. in
lexikalischen Ein- im Winter- das morphologi-
heiten, die charak- semester sche System des
teristisch fiir pol.- 2007/ Polnischen

* Nur im Bezug auf die polnisch-deutschsprachigen Probanden (andere werden hier nicht ange-
geben) [Lediglich die Studien von Hyla-Briischke (1999) und Brehmer (2008), Brehmer & Czachér
(2012) bzw. die Arbeit von Miskiewicz (2006) konzentrieren sich ganzlich auf die polnisch-
deutsche Zweisprachigkeit; in den weiteren Studien stellen auch andere Sprachen den Untersu-
chungsgegenstand dar.]
*Von insgesamt 106 Essener Grundschulen haben sich 105 an der Erhebung beteiligt (vgl. Baur et
al. 2004, S. 98); davon wurden 87 Prozent aller Schiilerinnen und Schiler befragt (vgl. Chlosta,
Ostermann & Schroeder 2003, S. 45).
> Insgesamt gaben 5213 (28 Prozent) Schiilerinnen und Schiiler eine weitere — neben Deutsch —
Sprache an (Polnisch wurde von knapp 17 Prozent der Schiilerinnen und Schilern genannt) (vgl.
Chlosta, Ostermann & Schroeder 2003, S. 47). [Zum Vergleich: 27,2 Prozent gaben Tirkisch, 13,9
Arabisch, 4,8 Russisch an (vgl. Baur 2004, S. 99).]
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dt. Zweisprachig- 2008 adaptiert
keit sind
Reich/ Sprachentwicklung 5 pol.-dt. Sprachprofile das Alter der
2009 zweisprachiger sprachige zur Verdeutli- Probanden;
Kinder im Elemen- Kinder im chung der Indikatoren;
tarbereich/ Indivi- Alter von sprachlichen Zweispra-
dualisierung der 3;6 bis 5;4/ Phanomene chigkeit im
Forderkonzepte Erhebung (z.B. die Bedeu- ganzheitli-
durch Beriicksichti- 2001-2004 tung der Kate- chem Blick
gung der Zweispra- gorie Kasus);
chigkeit Bedeutung der
familiaren
Sprachpraxen
auf die Sprach-
kompetenz,
Vitalitat etc.
Brehmer Erwerb der Ge- 34 Kinder mit 6 Jahren die das Alter der
& Roth- nusmarkierung im im Alter Genusliberein- Probanden;
weiler/ Polnischen von 2;11 stimmung/ Genus als
2012 bis 6;5 mit Markierung Teil der
Polnisch als noch nicht ab- morpholo-
L1/ geschlossen; gisch-
Erwerb des Ge- syntakt-
nus im Polni- sichen BQ
schen als lang-
wieriger Prozess
Brehmer Bildung und Ver- 30 frihe Unterschiede Futur als Teil
& wendung des ana- bilinguale zwischen den der morpho-
Czachor/ lytischen Futurs im und 30 beiden Stich- logisch-
2012 Polnischen spate bilin- proben nicht syntakti-
guale Er- gravierend schen BQ
wachsene

Tabelle 6: Ubersicht {iber die Forschungsarbeiten zum Erwerb des Polnischen als L1 (bzw. L2) in
Deutschland.

Morphologische Integration lexikalischer Transfers aus dem Deutschen ins Pol-
nische bei polnisch-deutschen Bilingualen

Brehmer (2008) untersucht in seiner kleinen Querschnittstudie inwieweit und auf
welche Art und Weise die bilingualen polnisch-deutschen Sprecher die deutschen
Lexeme — mit der Beschrankung auf Substantive, Verben, Adjektive und Adverbi-
en — an die polnische Sprache adaptieren. Die Fragestellung bzw. die Zielsetzung
ist insofern interessant und fiir die vorliegende Studie relevant, da sie die mor-
phologischen Aspekte — sensu sprachlichen Transfers — fokussiert und zum Teil
hilft, einige Regularitdten in solchen Prozessen aufzuzeigen. Erwartungsgemaf
(da parallel zum prozentuellen Anteil) stellt sich in Brehmers Studie heraus, dass

vor allem die Substative (insgesamt 175 Types) transferiert werden, allerdings
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wird nur knapp die Halfte von ihnen (49 Prozent) tatsachlich in das morphologi-
sche System integriert, wie im ersten Beispiel (vgl. Laskowski 2009, S. 122 ff.).

Bsp. 1. tam parkuje w duzym parkhausie® (ebd. S. 68) (dt. ich parke da im groRen Park-

haus)

43 Prozent” der iibernommenen Substantive werden dagegen als autonome
deutschsprachige Einheiten behandelt, wie im zweiten Beispiel. Das betrifft ins-
besondere die Pluralformen® (Bsp. 3):

Bsp. 2. [...] byli duzo oséb w naszym alter (ebd.) (dt. es gab da viele Personen in unserem
Alter)

Bsp. 3. [...] jak sie chodzi na te wszystkie friedhdfe [...] (dt. wenn man auf alle diese Fried-
hofe geht)

Interessant ist, dass bei den integrierten Lexemen in der Regel das Genus des
deutschen Lexems tibernommen wird (Bsp. 4) (vgl. ebd. S. 69):

Bsp. 4. [...] ze jestem tej Meinung™ [...] (dt. dass ich dieser Meinung bin)

Das bedeutet, dass das Lexem einerseits an die polnische morphologische Syste-
matik adaptiert wird, andererseits aber das deutsche Genus beibehalten wird.®
Im Hinblick auf die Transfers der Verben, Adjektive und Adverbien (vgl. ebd. S.
71ff.) stellt Brehmer fest, dass sie generell deutlich seltener in das Polnische
Ubernommen werden; sie werden auch — mit Ausnahme von Verben — kaum in
das polnische Flexionssystem integriert. Von den insgesamt flinfzehn transferier-
ten Verben wurden neun ,polnisch” konjugiert (Bsp. 5) und sechs direkt — ohne
Flexionselemente — ibernommen (Bsp. 6). Von den elf transferierten Adjektiven
und flinfzehn Adverbien wurde keines integriert, allerdings ist die Untersuchung
der Adverbien in diesem Kontext schwierig, da sie ohnehin nicht flektiert werden
(vgl. ebd. S. 72).

Bsp. 5. [...] co tam szto besichtigen i Kroatien to jest super land (dt. was zu besichtigen

ging und Kroatien ist ein super Land)

*® Die Schriftweise und die Markierungen in den Beispielen entsprechen nicht dem Original.
* Die Integration der restlichen transferierten Substantive konnte nicht geklart werden (vgl.
Brehmer 2008, S. 68).
*® Auch die Eigennamen wurden haufig nicht integriert (vgl. Brehmer 2008, S. 70f.).
* Das polnische Aquivalent fiir ,,Meinung” hat ein neutrales Genus (pol. ,zdanie”).
*% Das Beispiel 4 eignet sich nur bedingt fir diese Aussage, da das Lexem ,Meinung” keine polni-
sche Flexion aufweist und nur durch die Deklination des Demonstrativpronomens ,ta“ (dt. diese)
(im Genitiv, tej” (dt. dieser”)) als adaptiert wahrgenommen wird.
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Bsp. 6. [...] ona ma stres i potem nic nie szafnie, nic nie zrobi (dt. sie hat Stress und dann
schafft sie nichts, macht sie nichts)

Festzuhalten aus Brehmers Untersuchung — vor allem hinsichtlich der vorliegen-
den Kleinstudie — bleibt:

I. Bilinguale polnisch-deutsche Sprecher transferieren deutschsprachige Lexeme
in die polnische Sprache entweder als autonome deutsche Einheiten oder integ-
rieren sie in der polnischsprachigen AuBerung durch die entsprechenden Flexi-
onselemente.

I. Uberdurchschnittlich haufig werden die Substantive transferiert.

[ll. Trotz polnischer Flexion wird haufig das deutsche Genus beibehalten.

Sprachliche Entwicklungsverldufe von Kindern im Elementaralter mit Polnisch
als L1

In Reichs Untersuchung liegt der Schwerpunkt dagegen weniger auf den einzel-
nen sprachlichen Phanomenen, sondern mehr auf der Dynamik einer ganzen Rei-
he von Aneignungsprozessen, die nicht auf eine Sprache bezogen sind, sondern
sich aus der Sprachlichkeit (vgl. Reich 2009, S. 14), die bei den Zweisprachigen
nun aus zwei Sprachsystemen besteht, ergeben. Seine Studie ist als Langsschnitt
angelegt und fokussiert eine andere Altersgruppe als Brehmers Studie, namlich
die des Elementaralters®, die etwa zwischen 3;6 und 6;9 Jahre alt sind. Die Er-
gebnisse sind als Sprachenprofile und Falldarstellungen zusammengefasst, an-
hand derer sich einige allgemeine Aussagen ableiten lassen. So ist in Reichs Studie
deutlich dargestellt worden, dass die Erstsprache (sensu einer Herkunftsspra-

che®?)

— trotzt eines vergleichbaren Alters der beobachteten Kinder — generell un-
terschiedliche Entwicklungsgrade und Entwicklungsverldufe aufweist, vor allem in
Abhangigkeit davon, welche Stellung die jeweilige Sprache in der Familie hat und
welche Funktionen sie dort erfillt (vgl. Laskowski 2009, S. 46ff.); auch die familia-

re Sprachpraxis wirkt sich — erwartungsgemal — darauf stark aus.53(vgl. Reich

>! An der Studie waren insgesamt 36 Kinder beteiligt; auRer der polnischsprachigen Kinder waren

auch die tirkisch, russisch und portugiesischsprachigen Kinder vertreten.

>% Reich (2009, S. 10) selbst bevorzugt die Bezeichnung ,,Erstsprache”.

> Als eines der interessantesten Ergebnisse dieser Studie kann festgehalten werden, dass ein sig-

nifikanter Zusammenhang zwischen dem Sprachengebrauch in der Familie und dem Stand in der

Erstsprache besteht: Je hoher der Anteil dieser Sprache an der Familienkommunikation, desto h6-
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2009, S. 114, s. auch S. 253ff., vgl. auch Laskowski 2009, S. 45). Im Allgemeinen
aber verliert die Erstsprache mit dem steigenden Alter des Kindes an Bedeutung,
bzw. lassen sich in ihrem Erwerb kontinuierlich geringe Fortschritte feststellen;
bei einigen Kindern konnten gar Rickentwicklungen bzw. Stagnation beobachtet
werden (vgl. Reich 2009, S. 254, vgl. auch Laskowski 2009, S. 36ff.).>* Es lieRen
sich aber durchaus auch positive — sensu einer ausbalancierten Zweisprachigkeit —
Entwicklungen feststellen. Der bewusste familidre Umgang mit den Sprachen
konnte in solchen Fallen evtl. als eine Erklarung herangezogen werden, allerdings
nur bedingt, da nicht in allen Elterninterviews von Kindern mit gut ausgebildeter
Zweisprachigkeit Anzeichen fir solche sprachliche Bewusstheit gefunden werden
konnten (vgl. Reich 2009, S. 256). Eventuell kdnnte sich auf die Herausbildung
und Erhaltung einer ausgewogenen Zweisprachigkeit auRer der sprachlichen Pra-
xis auch eine , extrovertierte Grundhaltung” des Kindes auswirken (vgl. ebd.).

Im Hinblick auf die vorliegende Untersuchung ist die Studie von Reich vor allem
aus zwei Griinden relevant. Erstens ist die Altersgruppe zum Teil die gleiche,
zweitens ist der methodische Zugang dhnlich: Reich orientiert sich am HAVAS-5-
Verfahren (Hamburger Verfahren zur Sprachstandsanalyse Finfjahriger (vgl. Reich
& Roth 2007) und verwendet z.T. die dort entwickelten Kategorien, so dass eine
direkte Anknipfung moglich ist. Vor allem hinsichtlich der Kategorie des Kasus,
die Reich als einen aussagekraftigen Indikator des morphologisch-syntaktischen
Bereichs tibernimmt (vgl. Reich 2009, S. 20, s. auch S. 58), stellt die Studie eine
geeignete Vergleichsbasis dar. So legt Reich beispielsweise eine dhnliche Erwerbs-

reihenfolge der Kasus zugrunde (NAGILD, vgl. auch Laskowski 1992, S. 103, 2009,

her der Stand der Kinder in dieser Sprache. Gleichzeitig konnte aber kein Zusammenhang zwi-
schen dem Deutschanteil an der Familienkommunikation und dem Stand der Kinder im Deutschen
gefunden werden. Interessant in diesem Zusammenhang ist auch das Ergebnis, dass sich die wei-
teren Sprachkontakte, wie z. B. Medien, Spielplatz, Besuche etc., nicht auf die erstsprachlichen
Kenntnisse auswirken, wohl aber auf die Deutschkenntnisse (vgl. Reich 2009, S. 114f.).

>*Es muss im Auge behalten werden, dass in Reichs Studie die Beobachtungen der sprachlichen
Kompetenz nur im Kindergarten stattgefunden haben, so dass generelle Aussagen dazu nur be-
dingt moglich sind. Der Kontext einer Institution kdnnte sich ggf. im Falle der Erstsprache, die
doch die Funktion einer Familiensprache erfillt, hinderlich auf die Sprachproduktion ausgewirkt
haben. Es ist ndamlich fiir das zweisprachige Kind nicht unbedingt ,natirlich’, im Kindergarten in
seiner ,Familiensprache’ zu kommunizieren, selbst dann nicht, wenn solche Gesprache von den
Erzieherinnen ,provoziert’ bzw. initiiert werden und das Kind durchaus lber eine stabile Kompe-
tenz in der Sprache verfligt. Die extrovertierten Kinder (vgl. Reich 2009, S. 256), die generell der
Umgebung gegeniiber aufgeschlossen sind, kdnnten sich in solchen Situationen wahrscheinlich
besser behaupten, als solche, die eher introvertiert sind (vgl. ebd. S. 171f,, s. auch S. 126f.).
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S. 147ff.), gleichzeitig stellt er Ubergangsformen vor allem beim Dativ und beim
Genitiv Plural (vgl. Reich 2009, S. 20, vgl. auch Smoczynska 1985, S. 624ff.), sowie
beim Instrumentalis (vgl. ebd. S. 58) fest (vgl. Laskowski 1992, S. 103, 2009, S.
147ff.). Als Indikator fungiert dann die Zahl der verschiedenen Kasus, die das Kind
auBer dem Nominativ und Vokativ (die wie schon beim HAVAS nicht in die Aus-
wertung eingehen), verwendet, so dass die Zahl ,5“ die héchst mogliche Stufe
darstellen wiirde. Unten folgt eine zusammenfassende Ubersicht dazu, inwiefern

die polnischsprachigen Kinder in Reichs Studie tiber diese Kategorie verfiigen:

Kind NINA TOLA SELIN

Alter 4;1-4;6 3;11 4;10 3;7-4;1 4;6-5;0
Kasus 3 3 4 %) @
Kind MAXI OBUZ SASKIA

Alter 4:;11-5;1 4:9-5;4 6,;0-6;7 5;0-5;5 5;9-6;9
Kasus 4 4 3 [0) @

Tabelle 7: Ubersicht {iber die verwendeten Kasus in Reichs (2008) Studie.

Es sind nur zwei Kinder — SELIN und SASKIA —, die keine flektierten Kasus im Polni-
schen gebrauchen, allerdings verwenden die beiden Madchen in den Beobach-
tungsituationen generell kaum Polnisch, so dass es nachvollziehbar ist, dass keine
Kasusformen zu beobachten sind. Die Ubrigen vier Kinder scheinen, trotz einiger
Schwierigkeiten und Abweichungen (vgl. Reich 2009, S. 123), den Kasus aktiv an-
zuwenden, was auf eine altersgerechte Entwicklung des Polnischen als L1 (bzw.
L2) schlieRen lasst. Die vier Kinder sind im Polnischen durchaus handlungsfahig:
Im Bereich der Sprechhandlungen sind alle vier auf der B-Skala.>>(Obuz zwischen
B und C), sie verfiigen Gber einen Elementar- bis Grundwortschatz’® (vgl. ebd. S.
56) und verwenden sowohl para- als auch hypotaktischen Konjunktionen etc. Im
Deutschen lassen sich bei allen sechs Kindern, trotz einiger Auffalligkeiten, konti-

nuierliche Fortschritte verzeichnen.

> Reich (2009, S. 55f.) differenziert die Sprachhandlungen nach einem dreistufigen Niveau: A: ein-
faches Niveaus (bejahen, verneinen, knapp mitteilen etc.), B: mittleres Niveau (zustimmen, ableh-
nen, mitteilen, situativ beschreiben etc.), C: hoheres Niveau (begriinden, beurteilen, kommentie-
ren, vorschlagen etc.).

*® Reich (ebd., S. 56f.) unterscheidet zwischen drei Niveaus: 1. Basiswortschatz (die erste Worter,
die Kinder lernen, wie z. B. ,Mama“, ,Papa“, ,Hund”, ,Katze“, ,groR/klein“, ,machen”, ,fahren”
etc.), 2. Elementarwortschatz (semantisch differenzierte Wérter, wie ,hinfahren”, ,Krankenhaus”,
,Winter”), und 3. Grundwortschatz (weiter semantisch ausdifferenzierte Worter, mit Prafixen wie
,wieder-“, ,zusammen-“, bzw. weniger bekannte Woérter, wie z. B. ,stolpern”, ,sich firchten”
etc.) (vgl. dazu auch Exkurs zur frithen Forschung zum kindlichen Spracherwerb in Polen im Kap.
4.1).
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Hinsichtlich der vorliegenden Studie bleibt vor allem festzuhalten:

I. Es muss von grof3en individuellen Unterschieden in der Entwicklung des Polni-
schen als L1 (bzw. L2) ausgegangen werden. Sprachliche Praxis und sprachliche
Bewusstheit in den Familien, aber auch Personlichkeitsmerkmale der Kinder (z.B.
Extro- versus Introvertiertheit) sind durchaus als Bedingungsfaktoren relevant.

Il. Kasus kann als ein aussagekraftiger Indikator fir den Erwerb der polnischen
Sprache herangezogen werden. Eine der Moglichkeiten bietet die Zahl der ver-
wendeten unterschiedlichen Kasus (als TYPES). Wenn, wie bei Reich, Nominativ
und Vokativ nicht bericksichtigt werden, kann die Zahl bzw. Stufe ,5“ als die
hochst mogliche betrachtet werden. Sie impliziert, dass das Kind auch die sog.
schwierigen Kasus wie Dativ und Instrumental erworben hat, obwohl mit Uber-
gangsphasen und Ubergeneralisierungen der Flexionsendungen durchaus zu
rechnen ist. Gleichzeitig kann davon ausgegangen werden, dass Kinder, die tber
diese Kategorie verflgen, in der Lage sind, mehrere unterschiedliche Sprechhand-
lungen auszufiihren, Gber einen Elementar- bzw. Grundwortschatz verfiigen und
komplexere AuRerungen, auch als Hypotaxen, bilden kénnen.

lll. Die Erkenntnisse zu den erstsprachlichen Kompetenzen, die nur im institutio-
nellen Kontext gewonnen werden, missen — vor allem im Hinblick auf das Ele-
mentaralter — mit Vorsicht genossen werden. Der Wechsel in die Erstsprache in
einer sonst deutschsprachigen Umgebung kann nicht immer von den Kindern ak-
zeptiert bzw. nachvollzogen werden, und das kann sich auf ihre Sprachproduktion

auswirken.

Erwerb des Genus im Polnischen bei zweisprachigen polnisch-deutschen Kin-
dern

Das Projekt von Brehmer und Rothweiler (2012, S. 81ff.), das im Sonderfor-
schungsbereich Mehrsprachigkeit an der Universitdt Hamburg>’ angesiedelt war,
behandelte den Erwerb des Genussystems im Polnischen bei zweisprachig auf-
wachsenden Kindern, die zwischen knapp drei und sechseinhalb Jahren alt gewe-

sen sind; die Stichprobe umfasste insgesamt 34 Kinder. Als wichtigstes Ergebnis

> Der Sonderforschungsbereich 538 Mehrsprachigkeit der Universitdt Hamburg ist im Juni 2011
ausgelaufen.
64



der Untersuchung kann die Beobachtung betrachtet werden, dass mit sechs Jah-
ren die Entwicklung der Genuskongruenz bzw. der Genusmarkierung noch nicht
abgeschlossen war: Beim Erwerb des Genus im Polnischen unter zweisprachigen
Bedingungen miisse von einem langwierigen Prozess ausgegangen werden. Ins-
besondere konnte eine Ubergeneralisierung der maskulinen aber auch der femi-
ninen Markierungen festgestellt werden. Vor allem aber stellten die Neutrum-
Formen ein Problem fiir die Kinder dar, sowohl bei typischen Neutrum-Nomen als
auch bei den Kunstwortern. Die Griinde daflir kdnnen darin liegen, dass diese
Formen im Polnischen generell selten vorkommen (weniger als 10 Prozent aller

Nomen), dafiir die maskulinen am haufigsten.

4.3. Konklusion und Bezug zur vorliegenden Untersuchung

I. Die wenigen vorliegenden Studien bestatigen die Ausgangsannahme dieser Un-
tersuchung: Polnisch erfillt die Funktion einer Familiensprache und wird in die-

sem Rahmen erworben und gebraucht.

II. Allerdings dringt das Deutsche, je dlter die Kinder werden, desto starker in den
familiaren Sprachgebrauch ein. Die Stellung des Polnischen als Familiensprache

wird dadurch geschwacht und umgekehrt die Stellung des Deutschen gestarkt.

lll. Hinsichtlich der polnisch-deutschen Zweisprachigkeit im Kindesalter gibt es
nach wie vor wenige wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse. Sie deuten auf stark
differenzierte Erwerbsverlaufe hin, die von mehreren Faktoren abhangen kénnen,
insbesondere von dem familidgren Umgang mit den vorhandenen Sprachen oder
auch der Personlichkeit des Kindes. Das Alter des Kindes ist dagegen nicht aussa-

gekraftig im Hinblick auf die sprachliche Kompetenz.

IV. Die Kategorie des Kasus wird als ein Indikator zur Uberpriifung der Erwerbs-

verlaufe im Polnischen verwendet, wie z.B. im HAVAS-Verfahren.

V. Der Erwerb des Genus im Polnischen ist ein langwieriger Prozess. Er stellt einen
interessanten Forschungsgegenstand fiir Studien zur polnisch-deutschen Zwei-

sprachigkeit dar.
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5. Die polnische Sprache in Deutschland

Die polnische Sprache kann als Bindeglied zwischen mehreren unterschiedlichen
Bevolkerungsgruppen betrachtet werden, die sich in zum Teil stark differenzier-
tem Grade auf die polnische Herkunft berufen kénnen bzw. wollen. Sie lasst sich
besser als die Kategorie , Staatsangehorigkeit” als Indikator einsetzen, um ermit-
teln zu kdénnen, wie zahlreich diese Einwanderergruppe ist. Gleichzeitig erlaubt
die Erfassung ihres Gebrauchs Schlisse auf ihre Dynamik zu ziehen, respektive
darauf, inwieweit eine bestimmte Lebensfiihrung im Polnischen beibehalten wird
und werden mochte. Die polnischsprachige Diaspora in Deutschland ist groR, sie
wird auf Uber zwei Millionen®® geschatzt (vgl. Kerski 2011, S. 35, Kerski &
Tyblewski 2011, S. 234f., Ministersto Edukacji Narodowej 2009, S. 6, Kaluza 2002,
S. 699), was im Hinblick auf die unmittelbare Nahe des polnischen Staates, die
gemeinsame jahrhundertelange Geschichte und die EU-Regelungen im Niederlas-
sungs- und Arbeitsrecht, gar nicht so unrealistisch ist. Die ,Polen”, ob als Polen
oder Deutsche, leben seit Jahrzehnten™ in Deutschland, allerdings werden sie sel-
ten von der Offentlichkeit wahrgenommen. Die polnische Sprache ist eine ,,Fami-
liensprache”, in die Offentlichkeit — im Sinne vom beruflichen, institutionellen,
wissenschaftlichen, kiinstlerischen etc. Kontext — wird sie selten getragen. lhr Ge-
brauch beschrankt sich grundsatzlich auf die Kommunikation mit den Familien-
und Freundeskreismitgliedern (vgl. Achterberg 2005, S. 164f.), aber auch hier gibt
es besondere, speziell fir sie reservierte Bereiche. Vor allem in Familien mit
schulpflichtigen Kindern ldsst sich eine Einengung im Gebrauch des Polnischen
beobachten, so dass die Verwendung der polnischen Sprache haufig nur auf ein-
zelne Personen und einzelne Situationen des Alltags begrenzt wird (vgl. Firsten-
au, Gogolin & Yagmur 2003, Hyla-Briischke 1999, Laskowski 2009). Das Beispiel
der Stadt Hamburg zeigt, dass nur ein kleiner Teil der polnischsprachigen Familien

an offentlichen institutionell organisierten Polnisch-Angeboten interessiert ist

*% Zum Vergleich: Die weltweite polnische Diaspora wird vom Polnischen Bildungsministerium
(Ministerstwo Edukacji Narodowej 2009, S. 6) auf ca. 21 Millionen geschatzt. Deutschland wird
nach den Vereinigten Staaten an zweiter Stelle genannt.

> Es wird hier davon ausgegangen, dass nach einer bestimmten Einwanderungszeit der Assimilie-
rungsprozess einsetzt und die herkunftsbezogene Identifizierung nicht mehr maoglich ist. Von da-
her ist z.B. von Jahrhunderten zu sprechen — trotz der langen Migrationsgeschichte — in diesem
Kontext nicht nitzlich.
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und ihre Kinder diese auch tatsachlich in Anspruch nehmen (vgl. Flrstenau, Gogo-
lin & Yagmur 2003, S. 144). Einer der Griinde dafiir ist die ,Erwartungserfillung”
und Anpassung an den ,monolingualen Habitus” der deutschen Schule; gleichzei-
tig wird der familiare Gebrauch als ausreichend fiir die Erhaltung der Sprache be-

trachtet (vgl. Miskiewicz 2006, S. 37f.).

Im Folgenden soll die Heterogenitat der polnischsprachigen Diaspora kurz ge-
schildert werden, um danach am Beispiel Hamburgs die Dynamik des Gebrauchs
der polnischen Sprache in Bezug auf Kinder aus polnischsprachigen Familien dar-

zustellen.
5.1. Polnisch sprachige Personen in Deutschland

Den offiziellen Statistiken zufolge werden die ,polnischen Migranten” als dritt-
grolte — nach den tiirkischen und aus dem ehemaligen Jugoslawien stammenden
Migranten — Einwanderergruppe zusammengefasst. Laut dem Statistischen Bun-
desamt betrug ihre Zahl am 31.12.2013 knapp 609 855; die Tendenz ist stark stei-
gend (Statistisches Bundesamt 2014, S. 42ff.) (s. dazu Tab. 8).

Stichtag am 31.12. Insgesamt
1978 46 000*
1990 242 013*
2000 301 366*
2003 326 882*
2004 292 109
2005 326 596
2006 361 696
2007 384 808
2008 393 848
2009 398 513
2010 419 435
2011 468 481
2012 532 375
2013 609 855

Tabelle 8: Auslander mit polnischer Staatsangehorigkeit (Statistisches Bundesamt 2014, S. 42ff.
und 2012, S. 271ff.). Die Angaben, die mit einem * markiert wurden, sind der Publikation von Babka
von Gostomski (2008, S. 8) entnommen.

Es sind vor allem junge Menschen, durchschnittlich 37,2 Jahre alt (ebd.); die Zahl

der Uber 65-Jahrigen fallt dagegen aufallig klein aus (s. Abb. 2 und 3).
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Abbildung 2: Ausldander mit polnischer Staatsangehorigkeit nach Altersgruppen an Stichtagen
31.12.2011 und 31.12.2013 (Statistisches Bundesamt 2014, S. 42ff., 2012, S. 35ff.).
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Abbildung 3: Auslandische Kinder mit polnischer Staatsangehorigkeit nach Altersgruppen zwi-
schen 2005 und 2013 (Statistisches Bundesamt 2014, S. 42., 2009, S. 34, 2006, S. 24).

Im Vergleich mit anderen Einwanderergruppen sind die Polen relativ gut ausge-
bildet (vgl. Babka von Gostomski 2008, S. 16ff.). Der Reprasentativbefragung
»Ausgewdhlte Migrantengruppen in Deutschland 2006/2007“ zufolge haben
knapp 39 Prozent der befragten Polinnen und Polen eine hohe Schulbildung
(Fachhochschulreife oder Hochschulreife) und nur ein Prozent keinen Schulab-
schluss (ebd., S. 18). Die meisten von ihnen (knapp 133 Tausend) leben in dem

bevolkerungsreichsten Bundesland Nordrhein-Westfalen, die wenigsten (knapp
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3,4 Tausend) in Sachsen-Anhalt (ebd. S. 67f.). Aber auch die Stadtstaaten Berlin
(ca. 36 Tausend) und Hamburg (knapp 19 Tausend) weisen hohe Zahlen auf (ebd.,
vgl. auch Joho 2011, S. 14). Die Zahl der aus Polen stammenden oder sich auf ir-
gendeine Art und Weise zur polnischen Identitdt bekennenden Personen liegt je-
doch mit Sicherheit viel héher; sie wird auf Gber zwei Millionen geschatzt (vgl.

Kerski 2011, S. 35, Kerski & Tyblewski 2011, S. 234f., Kaluza 2002, S. 699).

Es ist also durchaus realistisch von — mindestens — zwei Millionen polnischspra-
chigen Menschen zu sprechen. Denn die in der Tabelle 8 und den Abbildungen 2
und 3 dargestellten Zahlen beziehen sich nur auf Personen, die die polnische
Staatsangehdorigkeit haben. Ein betrdchtlicher Teil der polnischstimmigen Mig-
ranten ist allerdings als mehr oder weniger polonisierte Spataussiedler nach
Deutschland gekommen und dadurch gar nicht in solchen Statistiken zu finden.
Alleine im Jahr 1988 sind Uber 255 Tausend Spataussiedler aus Polen zugewan-
dert (vgl. Beauftragte der Bundesregierung flir Migration, Fliichtlinge und Integra-
tion 2005, S. 15), Kaluza (2002, S. 701) spricht sogar von einer Million Menschen,

die zwischen 1980 und 1990 aus Polen zugewandert sind.

Ein anderer Teil der Polen verschwindet aus Statistiken im Zuge der Einbiirge-
rung: Zwischen 2003 und 2010 lieRen sich knapp 42 Tausend Polen einbiirgern
(Statistisches Bundesamt 2011, S. 18ff.). Dartiber hinaus werden die in binationa-
len polnisch-deutschen Ehen (2011 waren (ber 69 Tausend polnische Migranten
mit einem Deutschen bzw. einer Deutschen verheiratet, vgl. Statistisches Bun-
desamt 2012, S. 48, vgl. dazu auch Babka von Gostomski 2008, S. 26) geborenen
Kinder automatisch deutsch. Dazu kommt, dass seit dem 1. Januar 2000 auch
Kinder von polnischen Eltern die deutsche Staatsangehdérigkeit bekommen, so-
weit ein Elternteil sich seit mindestens acht Jahren regelmaRig in Deutschland
aufhalt und eine unbefristete Aufenthaltserlaubnis — seit dem EU-Beitritt trifft das
auf alle polnischen Migranten zu — hat (vgl. Staatsangehorigkeitsgesetz §4). Wie
viele seit dem Jahr 2000 in den polnischen bzw. polnischsprachigen Familien ge-
borene Kinder dadurch die deutsche Staatsangehdrigkeit (wahrscheinlich zusatz-
lich zu der polnischen) bekamen, wird nicht erfasst. Anhand der Angaben des Sta-

tistischen Bundesamtes (vgl. dazu Abb. 2 und 3) ldsst sich vermuten, dass es sich
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um eine grol3e Zahl von Kindern handeln muss: Zu den unter 10-jahrigen Kindern,
die die polnische Staatsangehérigkeit haben, werden im Dezember 2013 Uber-
schaubare 34,2 Tausend gezahlt, wahrend in der Gruppe der potenziellen Eltern —
also der Erwachsenen zwischen 20 und 45 Jahren schon knapp 360 Tausend er-
fasst werden (Statistisches Bundesamt 2014, S. 42ff.); laut der Reprasentativbe-
fragung ,Ausgewdhlte Migrantengruppen in Deutschland 2006/2007“ haben aber
Uber 70 Prozent der polnischen Familien mindestens ein Kind (vgl. Babka von
Gostomski 2008, S. 27). Die relativ kleine Zahl der Kleinkinder mit polnischer
Staatsangehorigkeit und die diesbeziiglichen gesetzlichen Regelungen lassen die-
sen Schluss zu. Der formelle Status der als Spataussiedler zugewanderten oder
eingebirgerten bzw. schon als deutsche Blirger geborenen Personen andert sich
also automatisch, die informelle Alltagsgestaltung jedoch nicht unbedingt und auf
keinen Fall augenblicklich. Der statistische Wert der Einwanderergruppe wird
dadurch allerdings gesenkt, ohne diese Umstande zu beriicksichtigen. Deswegen
erscheint die Kategorie der Sprache als Zeichen der Bekenntnis zu einer (Teil-
)Identitat (vgl. Kerski et al. 2011, S. 285ff.) und der Pflege einer bestimmten Le-
bensfiihrung an dieser Stelle passender zu sein (vgl. Firstenau, Gogolin & Yagmur
2003). Aus diesem Grund wird in dieser Arbeit vor allem von den Polnischsprachi-
gen (vgl. Kaluza 2002, S. 699), respektive von den polnischsprachigen Kindern die
Rede sein, wodurch vermieden werden soll, dass diejenigen, die trotz der deut-
schen (bzw. einer anderen) Staatsangehorigkeit in irgendeiner Art und Weise mit
dem polnischen Staat und mit der polnischen Sprache — unabhangig von der ei-
genen Sprachkompetenz — ,verwandt’ bzw. verbunden sind, ausgeschlossen
werden. Gleichzeitig wird hier die Meinung vertreten, dass die statistischen Da-
ten, die nur die Staatsangehorigkeit berlicksichtigen, diese Gruppe deutlich ,ver-
kleinern’. Diese Tatsachen, zusammen mit der kaum vorhandenen Prasenz in der
Offentlichkeit, fiihren dazu, dass trotz der bedeutenden GroRe diese Einwande-
rergruppe in der deutschen Gesellschaft kaum wahrgenommen wird und gleich-
zeitig auch wenig Lobby hat (vgl. Kerski & Tyblewski 2011, S. 248, Brehmer 2008,
S. 58). Ohne Zweifel liegt die ,Unsichtbarkeit’ vor allem an den Vertretern dieser
Gruppe selbst, die bis dato kein fir alle sprechendes formelles Organ gebildet

hat. In gewisser Hinsicht ist auch die starke Heterogenitadt, die diese Gruppe
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kennzeichnet, dafiir verantwortlich. Haufig sind die Differenzen der Migrations-
geschichte und der Migrationsumstande so bedeutend, dass zwischen den ein-
zelnen Gruppen keine Verbindung entstehen kann (vgl. Kaluza 2002, S. 709). Das
ist darauf zuriickzufiihren, dass die Polnischsprachigen zu unterschiedlichen Zei-
ten eingewandert sind, mit unterschiedlicher Zielsetzung und auch dadurch be-
dingter Einstellung. Es sind sowohl Menschen aus bildungsnahen als auch aus bil-
dungsfernen Kontexten zu finden; die Moglichkeitspalette reicht von den einfa-
chen ungelernten Arbeiterinnen und Arbeitern tiber Krankenschwestern und Stu-
dentinnen und Studenten bis hin zu Arztinnen und Arzten, Journalistinnen und
Journalisten bzw. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern (vgl. Kerski &
Tyblewski 2011, S. 234). Es sind Menschen, die entweder als Deutsche oder als
Polen schon seit mehreren Jahrzehnten hier leben, oder auch solche, die erst vor
kurzem gekommen sind und sich nur fiir kurze Dauer hier aufhalten werden. Wie
diese Heterogenitat entstanden ist und wie es mit ihr umgegangen wird, wird im

folgenden Exkurs kurz dargestellt.

Exkurs: Heterogenitat der Migrationgeschichte

Die polnische Migration fand in Phasen statt (ausfihrlich dazu s. Loew 2014). Die Anfan-
ge der massenhaften Migration reichen bis in das 18. Jahrhundert hinein (vgl. Kerski &
Ruchniewicz 2011, S. 9) und der Prozess ist heute — verglichen beispielsweise mit den
80er Jahren des 20. Jahrhunderts — zwar etwas abgeschwacht, jedoch durch die mit dem
EU-Beitritt garantierte Flexibilitdat noch nicht abgeschlossen. Es handelt sich (iberwiegend
um die sog. Arbeitsmigration, also Migration,die aufgrund von ,mehr oder minder kom-
plexen 6konomischen Existenz- und Rahmenbedingungen” erfolgt (Bade 2000, S. 11). Die
wichtigste Voraussetzung flir eine Migrationsbewegung aufgrund der 6konomischen
Rahmenbedingungen hat sich zwar in den letzten Jahren deutlich zugunsten Polens ver-
andert (Zdziechowska 2011), ist aber nach wie vor vorhanden. AuBerdem dirfen sich die
Polen durch den EU-Beitritt und das Schengener-Raum-Abkommen in der Bundesrepub-
lik Deutschland niederlassen und eine Beschaftigung austben.

Auch im Falle der Migrationsbewegung im 19. Jahrhundert, also dem Jahrhundert der In-
dustrialisierung, handelte es sich in erster Linie um eine Arbeitsmigration. Der industriel-
le Charakter der sich im Westen herausbildenden kapitalistischen Gesellschaften verur-
sachte massenhafte Arbeitsbewegungen, an denen sich auch die Polen beteiligten.®® Das

% 7u dieser Zeit existierte der polnische Staat nicht. Durch drei aufeinander folgenden Teilungen
(von 1772, 1793 und 1795), an denen sich Russland, Osterreich und PreuBen beteiligt haben, ver-
lor Polen fur Gber 100 Jahre seine Unabhéangigkeit (bis zum Ende des Ersten Weltkrieges). Der
westliche Teil Polens fiel den PreufRen zu. So entstand automatisch die polnisch-preuRische Min-
derheit (vgl. Kerski & Ruchniewicz 2011, S.9).
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Deutsche Reich stellte haufig das Ziel dar: Durch die fortgeschrittene Industrialisierung
wurden immer mehr neue Arbeitskrafte gebraucht, die dem heimischen Arbeitsmarkt
nicht zur Verfiigung standen.®' Die Arbeiter aus den preuRisch-dstlichen Gebieten schie-
nen hier diese Rolle erfiillen zu kénnen, zumal die meisten von ihnen auch zumindest ein
wenig Deutsch sprachen (Loew 2014, S. 73). Bis zum Ersten Weltkrieg wanderten etwa
eine dreiviertel Million hauptsachlich preulRische Polen in die Gebiete des Deutschen Rei-
ches ein (Pallaske 2001, S. 10, vgl. Loew 2014, S. 72). Es handelte sich dabei um die gro-
Ren Metropolen wie Berlin, Bremen oder Hamburg (vgl. Budyn 2011, S. 181), auch um
die industriellen Ballungszentren wie das Ruhrgebiet (vgl. Kerski & Ruchniewicz 2011, S.
9, Oltmer 2011, S. 16). Vor allem im Ruhrgebiet bildete sich schnell eine gut organisierte
polnische Gemeinschaft, die in die Migrationsgeschichte mit der Bezeichnung der ,Ruhr-
polen’ einging (vgl. Kerski 2011, S. 36). Proportional zu der stark erhéhten Nachfrage
nach Arbeitskraften stieg auch die Zahl der Ruhrpolen besonders in den 1880-Jahren an
(vgl. Oltmer 2011, S. 18, Loew 2014, S. 79). Ab diesem Zeitpunkt riickten sie auch starker
in den Blickwinkel des Staates und der Behorden und waren gleichzeitig sozialen und po-
litischen Verfolgungen, Stigmatisierungen und Diskriminierungen ausgesetzt (vgl. Loew
2014, S. 80). Das verhinderte jedoch nicht, dass die ohnehin aktiven Ruhrpolen sich in
unterschiedlichen Vereinen, Verbanden und Institutionen organisierten. Sie spielten im
Alltagsleben eine grofle Rolle, unabhangig davon, ob es sich um einen Sport-, Musik- o-
der politischen Verein handelte. Das zeigt sich in der groRen Zahl solcher Vereine. Im Jahr
1912 gab es im Ruhrgebiet bereits 875 gemeldete polnische Verbdande mit iber 80 000
Mitgliedern (Koch 2002, S. 12).%? Eine besondere Funktion fiel dabei auch der katholi-
schen Kirche zu, die einen wichtigen Bezugspunkt fiir die katholisch gepragten Polen dar-
stellte (Loew 2014, S. 82). Im Falle der Ruhrpolen kann von einer Gruppe gesprochen
werden, der es gelungen ist, einen gewissen Wohlstand zu erreichen. Zu Beginn des 20.
Jahrhunderts erlebte sie einen kontinuierlichen sozialen Aufstieg, so dass von einer pol-
nischen Mittelschicht gesprochen werden kann. Diese Zeit — bis zum Ersten Weltkrieg —
gehort zu den erfolgreichsten Jahren der polnischen Diaspora, die von manchen Histori-
kern und Publizisten als ,Blltezeit’ der polnischen Migration bezeichnet wird (Wdycicki
1999, S. 139). Die Polen mussten sich zwar immer starker gegeniber stets wachsenden
nationalsozialistischen Tendenzen durchsetzen, durch ihre sichere Arbeitssituation und
gut organisiertes Gemeinschaftsleben ist ihnen das jedoch gelungen (vgl. Oltmer 2011, S.
16).

Nach dem Ersten Weltkrieg, nachdem 1918 der polnische Staat wieder errichtet worden
war®, verlieR ein Teil der Polen das Deutsche Reich (vgl. Kerski & Ruchniewicz 2011, S. 9).
Obwohl davon ausgegangen werden darf, dass die Mehrheit blieb (ebd.), wurde die posi-
tive Entwicklung, die vor 1914 begann, an dieser Stelle zum Teil abrupt unterbrochen. Ei-

® Einer der Griinde war die zahlreiche Auswanderung der deutschen Bevélkerung nach Nord-
Amerika, aber auch die Menschenverluste nach z.B. 1948 (vgl. Loew 2014 S. 72).

%2 Die traditionellen Organisationen der Ruhr-Polen existieren heute nicht mehr. Lediglich kann
man den Bund der Polen in Deutschland (1922 gegriindet) nennen, allerdings — nach seinen Mit-
gliederzahlen (etwa 400 Mitglieder; in der Zwischenkriegszeit waren es noch etwa 60 000 Mitglie-
der) betrachtet - handelt es sich dabei um einen, fir die gegenwartige polnische Migration unbe-
deutenden Verein (Kaluza 2002, S. 700).

% Als Unabhangigkeitstag wird der 11. November gefeiert.
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ne Anknipfung an den Erfolg der Ruhrpolen fand bis dato nicht statt. Gegenwartig spielt
diese erste groRe Migrationswelle keine grofle Rolle mehr. Die in Deutschland gebliebe-
nen Polen haben sich weitestgehend assimiliert. Heute erinnern nur die Namen an die-
sen Migrationsprozess, wobei auch diese nicht selten mit der Zeit eingedeutscht wurden
(vgl. Kaluza 2002, S. 700, vgl. auch Krampen 2001). Jedenfalls sind die ,alten Migranten’
heute nicht mehr als Polen zu identifizieren und werden von der Gesellschaft nicht als
Polen wahrgenommen (Wdycicki 1999, S. 139). Ebenso wenig, wie die ehemaligen
Zwangsarbeiter des Zweiten Weltkrieges, die sich entschieden haben, nicht in das kom-
munistische Polen zuriickzukehren. Genaue Zahlen lber sie gibt es nicht, dhnlich wie es
keine genauen Informationen Uber die Zwangsarbeiter im Dritten Reich gibt. Geschatzt
wird, dass es zwischen acht und zehn Millionen Zwangsarbeiter gegeben haben muss,
darunter 1,7 Millionen polnische (Pallaske 2001, S. 11). Nach dem Ende des Zweiten
Weltkrieges sind zunachst Tausende von polnischen Zwangsarbeitern (auch Angehorige
der alliierten Armeen) in Deutschland als Displaced Persons (,pokolenie dipiséw“, vgl.
Wdycicki 2000, S. 315f., Loew 2014 192f.) geblieben. Die politische Situation Polens war
noch nicht entschieden, so dass viele mit der Riickkehr gezégert haben und erst in den
ersten Nachkriegsjahren zurlickgekehrt sind. Die genaue Zahl der verbliebenen Polen ist
jedoch schwer zu ermitteln. Schitzungen zufolge kdonnte es sich um etwa 40- bis 100
Tausend Polen handeln (vgl. Kaluza 2002, S. 700), die sich nach dem Kriegsende ent-
schieden haben, in Westdeutschland zu bleiben (vgl. Pallaske 2001, S. 11).

Die darauf folgenden 50er Jahre des 20. Jahrhunderts gehoren zu den schwierigsten Jah-
ren fir die politischen Verhaltnisse zwischen Polen und Westdeutschland. Die westdeut-
sche Regierung unterhielt bis 1956 kaum Kontakte mit dem kommunistischen Polen. Die
Zwangsumsiedlungen mehrerer Tausende von Deutschen nach dem Zweiten Weltkrieg
verursachte auch eine gewisse Abneigung gegeniiber Migranten aus den 0Ostlichen Gebie-
ten. Zwischen 1950 und 1960, vor allem ab 1956 sind aber doch etwa 500 Tausend Aus-
siedler, also Menschen, die sich auf deutsche Herkunft berufen konnten, nach Deutsch-
land gekommen (Pallaske 2001, S. 11). Alleine im Jahre 1956 emigrierten 200 Tausend
Menschen (Wdycicki 2000, S. 317). Es handelt sich dabei um Personen, die tatsachlich
noch ,deutsch’ sozialisiert waren, mit stark ausgepragter deutscher Identitat. Das unter-
scheidet sie von den weiteren Aussiedlerwellen, die vor allem in den 80er und 90er Jah-
ren des vergangenen Jahrhunderts stattfanden: Sie haben ihr bisheriges Leben in Polen
verbracht, sprachen Polnisch als Erstsprache und haben polnische Schulen besucht. Aber
nicht nur Aussiedler verlieRen zu dieser Zeit Polen. Da die polnische Regierung Anfang
der 1970-Jahre Auslandsreisen auch von Privatpersonen zulieB, flihrte dies dazu, dass
viele Polen aufgrund der politischen Lage nach Deutschland emigrierten. Die zu der Zeit
herrschende liberale Zuwanderungspolitik Westdeutschlands gegeniiber dem ,Ostblock’
machte es moglich. Zwischen 1980 und 1990 haben sich in Deutschland etwa eine Million
Zuwanderer aus Polen niedergelassen (Kaluza 2002, S. 701). In dieser Zeit stellten die
emigrierten Polen — neben der Migranten aus der Sowjetunion — die groRte Zuwanderer-
gruppe dar. Uber 80 Prozent von ihnen kamen in den Jahren 1987 und 1990. Zum groR-
ten Teil kamen sie mit dem Ziel der dauerhaften Niederlassung und leben bis heute in
der Bundesrepublik. Es kann also von zwei groRen Gruppen gesprochen werden: Von den
bereits erwdahnten Aussiedlern und von den polnischen Staatsbiirgern, die im Vergleich
zur ersten Gruppe deutlich benachteiligt waren. Bis 1989 galten sie als De-Facto-
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Flichtlinge, das heildt, dass sie eine Reihe von Einschrankungen hinnehmen mussten. Sie
hatten z.B. kaum Madoglichkeit, eine Arbeitserlaubnis zu bekommen (Pallaske 2001).
W dycicki (2000, S. 317) spricht von drei Gruppen, denn unter den Asylsuchenden befan-
den sich viele so genannte Wirtschaftsmigranten, die nach wirtschaftlich besseren Le-
bensumstdnden suchten. Laut Szulczynski (2000, S. 196) waren es Uberwiegend allein-
stehende Manner, bzw. Manner, die ihre Familien in Polen gelassen haben, die aus die-
sem Grund nach Deutschland emigrierten. Nicht nur der rechtliche Status unterschied
die polnischen Migranten voneinander. Auch die politischen Einstellungen und Aktivita-
ten spielten dabei eine Rolle. Eine feste Gemeinschaft konnte nicht entstehen, weil ei-
nerseits unterschiedliche politische Meinungen vertreten wurden (die Aussiedler konn-
ten sich z.B. nicht mit den Solidarnos¢-Emigranten, die vor allem nach dem Kriegszustand
von 1981 gekommen waren, verstandigen, vgl. Woycicki 1999, S. 141) und anderseits
auch die Warschauer Regierung des damaligen kommunistischen Volkspolens daran ar-
beitete, eine organisierte emigrierte polnische Gemeinschaft zu verhindern. Als dritter
Grund kann die Bonner Regierung genannt werden, die keine klaren Konzepte fiir eine
Politik gegeniiber Polen hatte. Das alles fiihrte zu einer Zersplitterung der polnischen
Gemeinschaft. Eine klare Linie, besonders solche im politischen Sinne, konnte sich nicht
herausbilden.

Den Wendepunkt im Migrationsgeschehen zwischen Polen und Deutschland stellt das
Jahr 1989 dar. Bis dahin kamen nach Deutschland vor allem die Personen, die auch beab-
sichtigten, sich hier dauerhaft niederzulassen. In den neunziger Jahren haben sich jedoch
die Moglichkeiten eines legalen Niederlassens verdandert: Die Grenzen wurden gegen-
liber den Migranten aus Osteuropa weitgehend geschlossen: Es war nicht mehr moglich
als politischer Flichtling nach Deutschland zu emigrieren; auch fur die Aussiedler aus
polnischen Gebieten war der Weg nach Deutschland erschwert.** Um sich dauerhaft le-
gal aufhalten zu diirfen, standen vor allem zwei Moglichkeiten zur Auswahl: entweder
eine Heirat oder die sog. Green-Card. Auch fir einige Selbstdndige war es bedingt mog-
lich, sich legal aufzuhalten (vgl. Kaluza 2002, S. 702). Als Folge der neuen Regelung ent-
stand die so genannte Pendelmigration (vgl. Morokvasic 2004). Sie beschrankte sich vor
allem auf die zwischenstaatlich vereinbarten, zeitlich befristeten Arbeitsaufenthalte. Es
handelte sich dabei hauptsachlich um Werkvertrags- oder Saisonarbeiter.

Ein neues Kapitel fur polnische Migranten hat mit dem ersten Mai 2004 bzw. 17. Dezem-
ber 2007 begonnen: 2004 wurde Polen in die Europdische Gemeinschaft, 2007 in den
Schengener-Raum aufgenommen. Neue rechtliche Regelungen sind in Kraft getreten, die
das legale Leben in der Bundesrepublik ermdglichen und erleichtern und neue Chancen
eroffnen. Der Blick in die Statistik zeigt, dass die Einwanderung nach Deutschland nicht
abnimmt, sondern kontinuierlich stattfindet.

Die oben angesprochene Heterogenitat der polnischen Migranten hat historische

Ursachen. Es lassen sich verschiedene Etappen der Migration identifizieren, die

® Laut dem am 01.01.1993 in Kraft getretenen Kriegsfolgebereinigungsgesetz waren die betroffe-
nen Personen verpflichtet, Diskriminierungsnachweise vorzulegen. Das traf auf Polen nicht mehr
zu, da Polen bereits den Minderheiten ihre Rechte gesetzlich zugesprochen hat.
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sich durch ihre strukturellen Merkmale stark voneinander unterscheiden. Eine
Kontinuitat ist nicht zu erkennen, obwohl in den Diskursen haufig versucht wird,
an die Traditionen vor allem der ,Ruhrpolen” anzuknipfen (vgl. Wéycicki 2000, S.
314). Auch innerhalb der einzelnen Etappen gibt es Differenzen. Das betrifft vor
allem die Nachkriegsmigration. In dieser Zeit sind vor allem die rechtlich besser
gestellten Aussiedler (die auch in Phasen kamen und sich dadurch voneinander
unterschieden) und die polnischen Staatsbiirger, die einen Fllchtlingsstatus ge-
nossen, zu unterscheiden. Bis heute ist ein Prozess der uneinheitlichen Migration
zu beobachten (vgl. Loew 2014). Die Unterschiedlichkeit der polnischen bzw. aus
Polen stammenden Migranten spiegelt sich stark darin wieder, dass es keine Ver-
bande und Organisationen gibt, die fir alle sprechen wiirden. Es gibt keine be-
deutenden Zeitungen und Medien, keine Personlichkeiten, die die Polonia (ver-
einfacht im Sinne von im Ausland lebenden Polen) ernsthaft in der Offentlichkeit
vertreten wirden. Die sehr aktive Polnische Katholische Mission kann alleine die-
se Rolle nicht erfillen, weil sie mittlerweile nur einen kleinen Teil der Polen ver-

tritt (vgl. Budyr 2011%°).
5.2. Vitalitat der polnischen Sprache am Beispiel Hamburgs

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass statistische Daten, die sich nur nach
der Staatsangehorigkeit richten, nicht aussagekraftig sind, um eine Einwanderer-
gruppe mit ihrer ganzen Heterogenitdt zusammenzufassen. Aus diesem Grund
wird im vorliegenden Kapitel auf eine Studie aufmerksam gemacht, die ein ande-
res Faktum im Vordergrund der statistischen Berechnung hat: die Sprache. Das
Multilingual Cities Projekt wurde 2001 in sechs europdischen Grof3stadten durch-
gefuhrt, darunter auch in Hamburg®® (vgl. Fiirstenau, Gogolin & Yagmur 2003, vgl.
auch Extra & Yagmur 2004). Das Ziel war die sprachliche Zusammensetzung der
Grundschulen zu untersuchen, um anhand von diesem Datenkorpus Aussagen

zum Migrationshintergrund der Bewohner der jeweiligen Stadte machen zu kén-

® Budyn (2011, S. 196) spricht von (nur) etwa 68 Tausend Gliubigen, die an auf Polnisch gehalte-
nen Gottesdiensten teilnehmen. Wenn bedenkt wird, dass es sich gar um zwei Millionen Polnisch-
sprachige handeln kann, sind die knapp 70 Tausend eine relativ unbedeutende GroRe.
% Eine vergleichbare Studie, obgleich unabhangig von dem Multilingual Cities Projekt, wurde in
Essen von der Projektgruppe SPREEG durchgefiihrt (vgl. Baur et al. 2004, Chlosta, Ostermann &
Schroeder 2003).
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nen. Der Fragebogen enthielt Fragen, die nicht nur zu den Familiennationalitdten
bzw. der Familienherkunft Auskunft verlangten, sondern zusatzlich auch solche,
aus denen die sprachlichen Kompetenzen, Praktiken und Vorlieben ermittelt
werden konnten. In allen sechs europaischen Stadten liel sich eine stark ausge-
pragte Mehrsprachigkeit feststellen: In den Haag konnten 88, in Goteborg 75, in
Lyon 66, in Madrid 56 und in Brussel 54 unterschiedliche Sprachen bei den
Grundschulkindern diagnostiziert werden. In Hamburg betrug die Zahl 90, wobei
anzunehmen ist, dass hier von einer Mindestzahl gesprochen werden muss. Die
Autorinnen der Studie schildern die Schwierigkeiten bei der Auswertung mancher
Antworten: Nicht jede Angabe liel} sich eindeutig als Sprache klassifizieren (Firs-
tenau, Gogolin & Yagmur 2003, S. 48). Aullerdem deuten die Geburtsorte der
Kinder darauf hin, dass von einer gréBeren Zahl von Sprachen ausgegangen wer-
den kann (ebd. S. 42).%” Mit Blick auf die bildungspolitischen Entscheidungen hin-
sichtlich sprachlicher Erziehung und Foérderung ist es relevant, dass 20 Sprachen
(von insgesamt 90) von 93 Prozent der Kinder gesprochen werden (ebd., S. 51). Es
lasst sich daraus folgern, dass es in Hamburg vor allem 20 groRe Sprechergruppen
gibt.®® Das wiirde bedeuten, dass wenn sprachliche Angebote, sei es herkunfts-
sprachlicher oder bilingualer Unterricht, nur in diesen 20 Sprachen institutionell
zur Verfligung stiinden, der GroRteil der zweisprachigen Schiilerinnen und Sch-
ler von diesen auf Forderung der Zweisprachigkeit ausgerichteten MalRnahmen
bericksichtigt waren. In Hamburg ist der Prozentsatz der Kinder, die zweisprachig
aufwachsen, grol3. Jedes dritte Grundschulkind gab an, zu Hause mindestens eine
weitere Sprache auller Deutsch zu sprechen (ebd., S.47). Die am haufigsten ge-
nannte Sprache war Turkisch (4997 Angaben), an der zweiten Stelle, mit 1742
Angaben, stand Polnisch, gleich danach, mit 1686 Angaben, Russisch (ebd., S. 49).
Polnisch gehort somit nicht nur zu den 20 an Hamburger Grundschulen am meis-

ten vertretenen Sprachen, sondern zahlt zu den drei grofSten.

* Die Mehrheit der Kinder — 86,7 Prozent — wurde in Hamburg geboren. Die librigen gaben 133
verschiedene Lander als ihre Geburtsorte an. Dabei handelte es sich haufig um Staaten, die als
mehrsprachig gelten. Daraus kann man schlieBen, dass auch diese Familien mehrere Sprachen mit
sich nach Deutschland mitgebracht haben (Flrstenau, Gogolin & Yagmur 2003, S.42).
% Jede dieser Sprachen wurde von mehr als 100 Kindern benannt (ebd., S. 51).
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Wie oben bereits angedeutet, ist die Studie nicht nur wegen der quantitativen Er-
fassung der verschiedenen Sprachen relevant, sondern auch wegen der detaillier-
ten Angaben zum sprachlichen Gebrauch. Da die vorliegende Arbeit auch Ham-
burger Kinder untersucht, erscheint es sinnvoll, die ermittelten Daten aus dieser
Untersuchung kurz darzustellen. Dadurch kann das Bild der zweisprachigen pol-
nisch-deutschen Kinder, das in diesem Dissertationsprojekt zu zeichnen ist, er-

ganzt werden.

Von den insgesamt 1742 Kindern, die Polnisch als zusatzliche Sprache zu der
deutschen angegeben haben, sind die meisten (890) im Alter von acht bzw. neun
Jahren; 425 sind sechs bzw. sieben und 416 zehn bzw. elf Jahre alt. Ein Kind ist in
der Altersgruppe von zwolf/dreizehn Jahren. Von zehn Kindern bekam man dies

beziiglich keine Angaben.

Einen interessanten Faktor stellt das Geburtsland dar, sowohl das der Kinder
selbst, als auch ihrer Eltern. Die meisten sind in Deutschland geboren (85,1 Pro-
zent), nur 13,2 Prozent in Polen. Einzelne Kinder gaben auch Russland, Tirkei,
Ghana, Portugal und auch andere Lander als ihre Geburtsorte an. Bei 18 Kindern
(1 Prozent) gab es keine Angaben. Gleichzeitig sind laut den Kindern die meisten
Eltern in Polen geboren: 89,9 Prozent der Miitter und 78,6 Prozent der Vater, da-

gegen in Deutschland 5,8 Prozent der Miitter und 13 Prozent der Viter.®

Im Mittelpunkt der Auswertung standen vier Domanen: Sprachkompetenz, Spra-
chenwahl, Sprachdominanz und Sprachprdferenz, aus denen sich die allgemeine
Vitalitat der Sprache ableiten lasst. Die Ermittlung der Sprachkompetenz geht auf
die Frage =zurick: Welche von diesen Sprachen kannst du verste-
hen/sprechen/lesen/schreiben? Uber 90 Prozent der Kinder, die Polnisch als eine
der zu Hause gesprochenen Sprachen angaben, kdnnen das Polnische, unabhan-
gig vom Alter, sowohl verstehen als auch sprechen. Im Hinblick auf das Lesen und
Schreiben ist die Kompetenz etwas eingeschrankter, wobei sie mit dem zuneh-

menden Alter auch zunimmt. Bei den Sechs- und Siebenjdhrigen kénnen 30 Pro-

% Auch bei den Eltern lieRen sich Linder wie Russland, Tiirkei, Ghana, Portugal als Geburtsorte di-
agnostizieren, dazu kam eine gréRere Zahl an ,anderen Landern”; diese Angabe konnte bei 70 Va-
tern (4 Prozent) und 17 Muttern (1Prozent) gefunden werden. Etwa 2,5 Prozent der Geburtsorte
der Eltern konnte von den Kindern nicht benannt werden.
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zent der Kinder auf Polnisch lesen und 24 Prozent auf Polnisch schreiben, bei den
Zehn- und Elfjahrigen ist der Prozentsatz deutlich héher: 58 Prozent fiir das Lesen
und 40 Prozent fiir das Schreiben (ebd. S. 59). Unter Beriicksichtigung der allge-
meinen Lese- und Schreibkompetenz, die sich in diesem Alter noch in der Ent-
wicklung befindet, kbnnte man meinen, dass auch in diesen zwei Bereichen von
gut bzw. sehr gut entwickelten Kompetenzen im Polnischen gesprochen werden
kann. Das Polnische stellt in diesem Hinblick — nach Selbsteinschatzungen der

Kinder — eine gut ausgepragte sprachliche Kompetenz dar.

Bei der Frage nach der Sprachenwahl (In welcher Sprache sprichst du zu Hause
meistens mit deiner Mutter/mit deinem Vater/mit deinen jiingeren Geschwis-
tern/mit deinen dlteren Geschwistern/mit deinen besten Freunden und Freundin-
nen?) gab die deutliche Mehrheit an, im Gesprach mit den Eltern, vor allem mit
der Mutter, die polnische Sprache zu gebrauchen (ebd.). Dagegen wird mit den
Geschwistern, sowohl jlingeren als auch alteren, Gberwiegend auf Deutsch kom-
muniziert, wobei die polnische Sprache etwas haufiger mit den jliingeren als auch
den alteren verwendet wird. Auch mit den besten Freundinnen und Freunden
wird unabhangig vom Alter von der deutlichen Mehrheit (ca. 85 Prozent) vor al-
lem die deutsche Sprache eingesetzt. Das zeigt, dass trotz der Kompetenz die
polnische Sprache sprechen und verstehen zu konnen, die deutsche Sprache in
zunehmendem Alter auch im familidgren Kontext (besonders in der Geschwister-
kommunikation) an Dominanz gewinnt. Die Kategorie der Sprachdominanz besta-
tigt das. Aus der Frage, Welche Sprache sprichst du am besten?, lieR sich ermit-
teln, dass, je dlter die Kinder werden, desto besser ihre Kompetenz im Deutschen
eingeschatzt wird; gleichzeitig geht die Kompetenz im Polnischen laut den Anga-
ben zurlick. Dabei muss angemerkt werden, dass die polnische Sprache bereits
bei den Sechs- und Siebenjahrigen nur von ca. jedem filinften Kind als dominant
eingeschatzt wird: Das Deutsche spielt schon in dieser Altersgruppe bei der

Mehrheit eine dominierende Rolle (ebd. S. 59f.).

Die Frage nach Sprachpraferenz (Welche Sprache sprichst du am liebsten?) kann
dieses Bild etwas verdandern. Auch hier deuten zwar die Antworten darauf hin,

dass die Mehrheit der Kinder die deutsche Sprache préaferiert, der Prozentsatz der
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Kinder, die sich fiir die polnische Sprache als die beliebtere entscheiden, ist je-
doch deutlich hoher als bei der Sprachdominanz und liegt bei ca. 26 Prozent (bei
der Sprachdominanz nur bei 16 Prozent). Es lasst sich auch erkennen, dass mit
dem Alter die Einschatzung beide Sprachen ,am liebsten” zu gebrauchen, an Be-

deutung gewinnt; dhnliches betrifft die Sprachdominanz (ebd. S. 60).

In der Hamburger Erhebung wurden auch die Fragen zum Besuch des herkunfts-
sprachlichen Unterrichts (HSU) gestellt. Zwar lassen sich die Antworten aufgrund
der moglichen Verwechslung in der Unterscheidung zwischen schulischen und
auBerschulischen Angeboten nicht eindeutig interpretieren, um welche Art des
Unterrichts es sich handelt (ebd. S. 144ff.), doch kann das Bild der Vitalitat auch
um diesen Aspekt erganzt werden:”® Inwieweit wird die polnische Sprache auch
institutionell gefordert? Die Erkenntnis darlber kann als Interesse der Familien
oder der Schiilerinnen und Schiiler selbst am Erhalt der Herkunftssprache gedeu-
tet werden, wobei eine solche Interpretation selbstverstandlich nur einge-
schrankt vorgenommen werden darf. Nach diesem Kriterium scheint das Interes-
se der polnischsprachigen Familien im Vergleich zu anderen Sprechergruppen nur
schwach ausgepragt zu sein. Nur knapp 17 Prozent der Kinder aus der Befragung
besuchen tatsachlich ein herkunftssprachliches Angebot (als herkunftssprachli-
cher Unterricht unter Aufsicht der Behorde fiir Schule und Berufsbildung (BSB)
oder der katholischen Mission).”* Die Autorinnen der Hamburger Studie nutzen
diese Erkenntnisse weiter und versuchen eine Korrelation zwischen dem Besuch
des herkunftssprachlichen Unterrichts und der Lese- und Schreibkompetenz in
der Herkunftssprache zu finden. Tatsachlich lasst sich eine erwartbare Tendenz zu
besseren Einschatzungen der beiden Kompetenzen bei Kindern, die die HSU be-
suchen, feststellen. Allerdings geben auch Kinder, die die Angebote nicht in An-
spruch nehmen, haufig an, Lesen und Schreiben in der Herkunftssprache zu kon-

nen. Unter allen polnischsprachigen Kindern sind es 43 Prozent, die angeben, auf

® Die mogliche Verwechslung betrifft die polnische Sprache — wenn Uberhaupt — nur im geringe-
ren MaRe, denn das Polnische wird an den Hamburger Grundschulen nicht als Fremdsprache an-
geboten. Es gibt auch keinen bilingualen Regelunterricht, so dass sich bei den Angaben um den
HSU bzw. den auBerschulischen Polnischangeboten der polnischen katholischen Mission handeln
muss.

"t Zum Vergleich: In der portugiesischsprachigen Gruppe liegt der Prozentsatz bei 48,7 und der
griechischsprachigen bei 47,2 Prozent.
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Polnisch lesen, und 31 Prozent, auf Polnisch schreiben zu kénnen. Bei denen, die
den HSU besuchen ist der Prozentsatz sowohl im Hinblick auf das Lesen als auch
das Schreiben deutlich der hochste: Beim Lesen betragt er 81 Prozent (bei den
Kindern, die HSU nicht besuchen, schatzt nur jedes dritte Kind seine Lesekompe-
tenz gut ein), beim Schreiben 73 Prozent (ohne HSU nur 23 Prozent) (ebd. S.
147ff.).

Im Hinblick auf die polnische Sprache entsteht aus den oben dargestellten Ergeb-
nissen der Hamburger Erhebung ein heterogenes, aber erwartungsgemaRes Bild.
Einerseits handelt es sich um eine sehr vitale Familiensprache72: Uber 90 Prozent
der Kinder kdnnen sie sprechen und verstehen, fast jedes zweite Kind kann sie le-
sen und fast jedes dritte auch schreiben. Auch zu Hause ist sie im Dialog mit den
Eltern stark prasent; fiir 26 Prozent der Kinder ist sie sogar beliebter als die deut-
sche. Andererseits ist die Dominanz der deutschen Sprache in allen Bereichen
nicht zu Gbersehen. Schon im Familienkontext unter Geschwistern zeigt sie sich
relativ friih. 56 Prozent der Kinder spricht diese Sprache ,am liebsten®. Dazu
kommt eine seltene Inanspruchnahme des HSU, ein vorsichtiger Hinweis darauf,
dass das Polnische fir die Familien tatsachlich ,nur’ in einem Familienkontext —
bewusst oder nicht — funktioniert bzw. funktionieren soll. Dieses Ergebnis wirkt
erstaunlich, wenn bedacht wird, dass die polnischsprachige Gruppe sehr stark in
Hamburg — nicht nur unter Kindern — reprasentiert ist. Die Moglichkeiten, die
polnische Sprache einsetzen zu kénnen, sollten also groRziigig vorhanden sein.
Die chinesischsprachige Gruppe ist z.B. vergleichsweise deutlich kleiner (in der
Befragung mit 126 Schiilerinnen und Schiiler gerade an der 20. Stelle), auch die
Moglichkeiten des sprachlichen Austausches sind deutlich eingeschrankter.
Trotzdem scheint das Interesse an institutioneller Forderung stark ausgepragt zu
sein: 38 Prozent der Kinder nehmen das herkunftssprachliche Angebot in An-
spruch, obwohl es fiir die Autorinnen der Studie unklar ist, um welche Art vom

Unterricht es sich dabei handelt (ebd. S.145).

72 Vgl. dazu auch die Studie von Achterberg (2005, S. 164ff.), in der die Verwendung des Polni-
schen sich auf die Familie und den aus dem Herkunftsland stammenden Freundeskreis beschrankt
und im Vergleich zu den z.B. Russischsprachigen als weniger vital auffallt. Einen interessanten
Vergleich bietet auch die Studie von Laskowski (2009), in der sich der Status des Polnischen als
Familiensprache in den schwedischen Familien ebenso deutlich herausstellte.
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An dieser Stelle ist ein Vergleich mit Hyla-Briischkes (1999) Befragung von 488
polnischsprachigen Kindern und Jugendlichen interessant.”® Zwar betrifft diese
Untersuchung andere Altersgruppen (die Stichprobe umfasste die zwolf bis 23
Jahrigen), trotzdem lassen sich gewisse Parallelen finden, die nicht ohne Bedeu-
tung sind. Einerseits hat sich die deutliche Mehrheit der Befragten fir die Wich-
tigkeit der eigenen Polnischkenntnisse ausgesprochen (vgl. Hyla-Briischke 1999,
S. 8), anderseits gaben nur 13,9 Prozent der Befragten an, einen Polnischunter-
richt am Nachmittag zu besuchen. Selbstverstandlich kann dies mit dem Alter der
Befragten oder auch dem alters- bzw. schulformbezogenen Angebot zusammen-
hangen. Eines ist allerdings deutlich zu erkennen: Die Relevanz des Deutschen
wird nicht in Frage gestellt. Es ist die Sprache, die die Befragten fiir ihre Schulkar-
riere brauchen, Polnisch erfillt eher die Rolle einer Familiensprache (vgl. Brehmer
2008, S. 62, vgl. auch Miskiewicz 2006, S. 9f.). Auch der Aspekt der Sprachpraxis
bestatigt das: Wahrend mit den Eltern noch zu etwa 55 Prozent auf Polnisch
kommuniziert wird, so geben lediglich ca. 11 Prozent der Befragten an, auch in
der Freizeit nur Polnisch zu gebrauchen. Nicht selten wird in beiden Sprachen
kommuniziert: mit den Eltern zu etwa 25 Prozent und den Freunden zu etwa 34,2
Prozent (vgl. Hyla-Briischke 1999, S. 5f.). Gleichzeitig wird Deutsch im Austausch
mit den Eltern nur zu etwa 15 Prozent gebraucht74, im Freundeskreis zu 47 Pro-
zent. Dies lasst sich als zu der Hamburger Studie erganzendes Ergebnis betrach-
ten, mit dem die Relevanz des Alters und des Kontexts noch einmal verdeutlicht
wird: Je alter die Kinder sind, desto starker wird die Dominanz des Deutschen, vor
allem im aulRerfamilidaren Umfeld. Wahrend die Grundschulkinder aus der Ham-
burger Befragung im Jahre 2001 noch zu fast 70 Prozent mit der Mutter Polnisch
gesprochen haben, so liegt der Prozentsatz bei den etwas alteren Probanden
Hyla-Brischkes bei nur ca. 57 Prozent. Im Hinblick auf den Vater hat es zwar auch
einen kleinen Riickgang gegeben, aber nicht so gravierend: Von etwa 58 Prozent
bei den Angaben von Grundschulkindern aus der Hamburger Befragung auf ca. 53

Prozent in der Studie von Hyla-Briischke. Auch der Gebrauch in der Freizeit hat

’® Die Daten wurden im Rahmen des Forschungsprojekts , Kapitalisierung von Mehrsprachigkeit
beim Ubergang Schule-Berufsausbildung” in der Zeit von 25.02.-13.04.2000 erhoben. Das Projekt
fand unter der Leitung von Prof. Ingrid Gogolin an der Universitat Hamburg statt.
I Haufiger mit dem Vater (17 Prozent) als mit der Mutter (13 Prozent).
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sich leicht — von etwa 16 Prozent auf 11 Prozent — verringert. Eine weitere Paral-
lele in diesem Kontext betrifft die Geschwisterkommunikation. Auch in dieser
Studie wird von den meisten Befragten die deutsche Sprache als die Kommunika-
tionssprache angegeben: Nur 23 Prozent benutzen Polnisch und 29 Prozent beide

Sprachen (ebd. S.11ff.).

Interessant ist ebenfalls die Selbsteinschatzung der eigenen Polnischkompetenz.
Der direkte Vergleich der beiden Studien ist in diesem Hinblick zwar nicht moglich
—in der Hamburger Befragung wurde nicht darauf eingegangen, wie gut die Kom-
petenz ist, in der Befragung von Hyla-Briischke wurde das differenzierter erfasst —
trotzdem ist es interessant, die Ergebnisse miteinander in Bezug zu setzen. Es fallt
auf, dass die Befragten aus Hyla-Briischkes Studie sich deutlich kritischer in ihrer
Einschatzung zeigten. Zwar hat jeder zweite Befragte (53,7 Prozent) seine Kompe-
tenz im Verstehen als ,sehr gut” bezeichnet, doch ist es nur jeder dritte (29,3
Prozent), der das gleiche im Hinblick auf die miindliche Kompetenz behauptete,
und eine Minderheit von nur 7,6 Prozent im Hinblick auf das Schriftliche (ebd., S.

5£.).

Die Studie von Hyla-Briischke betont die Einstellung von polnischsprachigen Fami-
lien der polnischen Sprache gegeniiber noch einmal sehr deutlich: Das Polnische
funktioniert vorrangig als Familiensprache, obwohl auch das Deutsche in diesem
Kontext vor allem mit dem zunehmenden Alter des Kindes an Bedeutung ge-
winnt. Die deutsche Sprache dagegen regelt alle anderen Bereiche des Alltags,
obwohl keineswegs von einer strikten Trennung in Familien- und Umgebungs-
sprache gesprochen werden kann. Weiterhin kann festgestellt werden, dass die
polnische Sprache fiir die Familien wichtig sei, allerdings werde selten nach au-
Rerfamiliaren Wegen gesucht, um die sprachliche Kompetenz zu erhéhen (vgl.

Laskowski 2009).”>

> Mit der Frage nach der Relevanz des Herkunftssprachlichen Unterrichts (HSU) hat sich Miskie-
wicz (2006) in ihrer Diplomarbeit befasst. Sie hat die Motive ,fiir“ und , gegen” den HSU zusam-
mengefasst (Dabei handelte es sich nicht nur um die von der BSB getragene Form des Polnischun-
terrichts, sondern auch um den Konsularunterricht und den Unterricht an der ,Samstagsschule”
der polnischen katholischen Mission). Der Hauptargument ,fir” war die Ermoglichung des Erhalts
und des Fortbestehens bei der nachsten Generation (ebd. S. 37); Miskiewicz schreibt in diesem
Kontext von der polnischen Sprache als von einem , kulturellem Erbe”, mit dem die , Traditionen
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5.3. Institutionelle Forderung der polnischen Sprache am Beispiel

Hamburgs

Eine bundesweite Synopse der Angebote zur Forderung der polnischen Sprache
gibt es nicht. Auch regionale allgemein zugédngliche Ubersichten fehlen (vgl. Telus
2013, S. 9ff.). Aus diesem Grund werden hier nur Moglichkeiten beschrieben, die
in der Stadt Hamburg zu ermitteln sind: Einerseits handelt es sich um den her-
kunftssprachlichen Unterricht Polnisch (HSU), der von der Behorde fiir Schule und
Berufsbildung (BSB) organisiert wird, andererseits um Angebote der Polnischen

Katholischen Mission und des Polnischen Konsulats (vgl. dazu auch KMK 2013).7°
Herkunftssprachlicher Unterricht (HSU) Polnisch

Der HSU wird unter Aufsicht der Behorde fiir Schule und Berufsbildung (BSB) an-
geboten. Er findet vorrangig an Grundschulen statt, wobei er zunehmend auch in
der Sekundarstufe, je nach Sprache, sowohl an Gymnasien als auch in den Stadt-
teilschulen organisiert wird.”” Im Jahre 2011/2012 wurden folgende Sprachen an-
geboten: Albanisch, Arabisch, Bosnisch, Dari, Farsi, Griechisch, Italienisch, Kur-

disch, Polnisch, Portugiesisch und Tirkisch (zur Ubersicht {iber die gegenwirtigen

des Landes” an die Kinder weitergegeben werden kdnnen; dariiber hinaus wollen die Eltern damit
erreichen, dass sich die Kinder mit den Angehdrigen aus dem Herkunftsland verstandigen kénnen
(ebd. S. 37f.). Weitere Argumente betrafen die religiosen Werte und Traditionen, Kontakte mit
anderen polnischsprachigen Familien und auch den Aspekt der ,Rickfahigkeit” der Kinder (ebd.).
,Gegen” die Teilnahme sprach vor allem die Beflirchtung der Eltern die Kinder mit dem zusatzli-
chen Angebot zu Gberfordern, sowie , Erwartungserfullung” und Anpassung an den ,,monolingua-
len Habitus” der deutschsprachigen Schule. Beide Gegenargumente scheinen auch fir diese Ar-
beit eine plausible Erklarung der Zuriickhaltung der polnischsprachigen Familien gegeniber der
institutionellen Férderung der polnischen Sprache zu liefern. Miskiewicz fasst das passend zu-
sammen: ,Als Strategie werden hier die miindlichen Féhigkeiten in polnischer Sprache, die in der
Familie gepflegt werden, als ausreichend angesehen; die Eltern verzichten dabei auf schriftliche
Sprachkompetenzen bei ihren Kindern” (ebd. S. 39). Die Forderung der Schriftlichkeit wiirde in die-
sem Falle bedeuten, ein institutionelles Angebot in Anspruch nehmen zu missen, was aus der
Sicht der Familien, die sich dagegen entscheiden, keine Notwendigkeit darstellt.
’® Dariiber hinaus sind mehrere kleinere Initiativen zur Forderung der polnischen Sprache in ganz
Hamburg verstreut, die von unterschiedlichen Tragern angeboten werden, wie z. B. der Volks-
hochschule oder privaten Anbietern. In diesem Zusammenhang muss noch erwahnt werden, dass
es in ganz Hamburg mehrere zweisprachige bzw. mehrsprachige Kindertagesstatten gibt, in denen
die polnische Sprache geférdert wird (vgl. Telus 2013)
(s. dazu auch http://www.uni-hamburg.de/hazems/FremdsprachigeEinrichtungen.pdf).
"7 Wird der HSU an den weiterfiihrenden Schulen angeboten, so kann er zwei unterschiedliche
Organisationsformen haben: HSU als zusatzliches Fach oder anstelle der zweiten bzw. der dritten
Fremdsprache (in diesem Fall ist die Teilnahme dann obligatorisch) (vgl. BSB 2011b, S. 11, BSB
2011c, S. 12).
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Standorte fir die jeweiligen Sprachen s. BSB 2014). Der HSU findet woéchentlich
statt, meistens nachmittags (er kann aber auch in den Vormittag integriert wer-
den, vgl. hierzu BSB 20113, S. 10, BSB 2011b, S. 11, BSB 2011c, S.12) und umfasst
drei bis finf Unterrichtsstunden. Er kann dann an einem Standort eingerichtet
werden, wenn mindestens fliinfzehn Schiilerinnen und Schiiler angemeldet wer-
den. AulRerdem missen bestimmte personelle und organisatorische Vorausset-
zungen erfillt werden (BSB 2011, S. 20), wobei nicht ndher erldutert wird, was

genauer darunter zu verstehen ist. Die Teilnahme ist generell freiwillig.

Der Unterricht findet in der Herkunftssprache, moglichst in der Standardvariante
statt, wobei das Deutsche als Kontrastsprache durchaus einbezogen wird bzw.
werden soll (vgl. hierfiir BSB 2011b, S.16, BSB 2011c, S. 18), meistens in stark he-
terogenen Gruppen, da Kinder und Jugendliche unterschiedliche sprachliche
Kompetenzen und Erfahrungen mit sich bringen und auch unterschiedlichen Al-

ters sein konnen.

Der HSU orientiert sich an klaren Vorgaben des Tragers BSB, die in einem eigenen
Bildungsplan festgehalten sind; die Bildungspldane fiir den HSU gibt es gesondert
sowohl fiir die Grundschule als auch fiir die beiden weiterfiihrenden Schularten:
Stadtteilschule und Gymnasium (BSB 2011a, b und c). Darin wird unter anderem
festgehalten, wie die Lernprozesse im HSU generell zu gestalten oder wie die
Leistungsbeurteilung und die Lernkontrollen zu erfolgen sind. Es werden auch
Kompetenzen festgelegt, die am Ende einer bestimmten Jahrgangsstufe zu errei-
chen sind. So soll beispielsweise am Ende der 4. Klasse der Grundschule in den
Bereichen Sprechen, Leseverstehen und Schreiben das Niveau (nach dem Europa-
ischen Referenzrahmen) A1/A1+, fir das Horverstehen A2- erreicht werden (vgl.
BSB 20114, S. 17), mit dem Blick auf den mittleren Schulabschluss wird am Ende
der achten Klasse mindestens das Niveau A2+, mit Blick auf die Studienstufe B1
bzw. B1+ vorausgesetzt (vgl. BSB 2011b, S. 18, BSB 2011c, S. 19). Generell wird al-
lerdings aber darauf hingewiesen, dass mit starker kompetenzbezogener Hetero-
genitat zu rechnen sei und dass die Schilerinnen und Schiiler gemaR ihrem Lern-
stand gefordert und gefordert werden sollten (ebd.). Es wird betont, dass es

wichtig ist, im Unterricht Bezug auf die ,lebensweltliche Zweisprachigkeit” der
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Schilerinnen und Schiiler zu nehmen (vgl. BSB 2011b, S. 15, BSB 2011c, S. 16f.).
Inhaltliche Hinweise beziiglich der jeweiligen Sprachen werden nur kurz zusam-
mengefasst und haben einen reinen Orientierungscharakter: Es werden die mor-
phologisch-syntaktischen Kategorien dargestellt, die bis zur vierten Jahrgangsstu-
fe von den Schiilerinnen und Schilern erworben werden sollen (vgl. BSB 201143, S.
27, BSB 2011b, S. 37, BSB 2011c, S. 48), allerdings wird dies nur rein deskriptiv

dargestellt.”®

Den HSU Polnisch gibt es seit dem Schuljahr 1998/1999. Er wird gegenwartig an
insgesamt acht Grundschulen und zwei weiterfiihrenden Schulen (einer Stadtteil-
schule und einem Gymnasium) angeboten (vgl. BSB 2011, S. 20). Im Schuljahr
2011/2012 wurde das Angebot insgesamt von 110 Schilerinnen und Schiler in
Anspruch genommen; die starkste Nachfrage betraf den ersten, zweiten und vier-
ten, die schwachste den fiinften und sechsten Jahrgang (s. Abb. 4, 0-Klasse” be-
zeichnet die Vorschulklasse). Der Unterricht findet in der Regel jahrgangsiiber-
greifend statt. Dadurch soll die Mindestanzahl an teilnehmenden Schiilerinnen
und Schiilern garantiert und gleichzeitig die Vergabe der rdumlichen und zeitli-
chen Kapazitaten der jeweiligen Schulen optimiert werden. Diese Umstande kon-
nen nicht als optimal bezeichnet werden (vgl. Ronowicz 1990, S. 300ff.); dadurch
konnen auch erhebliche didaktische Schwierigkeiten entstehen, mit Nachteil fir

die Schiilerinnen und Schiiler.®°

’® Obwohl von einem Unterricht ausgegangen wird, der auf den Erwerb von kommunikativen
Kompetenzen abzielt (vgl. BSB 2011 a, S. 27, BSB 2011b, S. 37, BSB 2011c, S. 48), scheint in den
Bildungsplanen ein starker Fokus auf die morphologisch-syntaktischen Kategorien gelegt zu sein.
Das ist im Hinblick z.B. auf das Konzept von Basisqualifikationen nicht ausreichend (vgl. Ehlich,
Bredel & Reich 2008).
”Im polnischen Schulsystem wird die Vorschulklasse als Klasse ,,0“ (zeréwka) bezeichnet.
¥ Diese Einschatzung beruht auf eigenen Beobachtungen des herkunftssprachlichen Unterrichts
in Jahren den 2004 bis 2006.
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Abbildung 4: Schulerinnen und Schiler nach Altersgruppen, die 2011/2012 am HSU Polnisch in
Hamburg teilgenommen haben.®!

Die Unterrichtsmaterialien, die im HSU Polnisch verwendet werden, werden zum
grofRten Teil von den Lehrkraften selbst vorbereitet und fir die differenzierten
Bedarfe entwickelt. Dadurch soll der individuelle Zugang zu den jeweiligen Schu-
lerinnen und Schilern sowie die Bericksichtigung der stark heterogenen Aus-
gangslagen, sowohl im Hinblick auf die Jahrgangsstufe als auch auf die sprachliche
Kompetenz, optimal im Unterrichtsprozess ermoglicht werden. Die Besonderheit
des Erwerbs der polnischen Sprache in einer zweisprachigen Lernumgebung und
die Notwendigkeit neuer Arbeitsmaterialien flir einen institutionellen Polnisch-
Unterricht wurden allerdings seitens des Polnischen Bildungsministeriums in
Warschau erkannt und haben in einer Initiative gefruchtet, solche Materialien
gleichzeitig von mehreren Tragern zu entwickeln und sie als ein Online-Lehrwerk
den Polnisch-Lehrkraften im Ausland kostenfrei zur Verfligung zur stellen. Eine
Testversion ist bereits zugdnglich.®? Es werden auch regelméaRig Fortbildungen fir
die Polnisch-Lehrkrafte vom Polnischen Bildungsministerium in Deutschland an-

geboten.®

® Die Angaben basieren auf Informationen der HSU-Lehrerin Frau Bozena Btazejak-Klever.

¥ Das Online-Lehrwerk ist unter www.wlaczpolske.pl zu finden. Die Unterrichtsangebote kdnnen

differenziert nach Alter, Fach und Kompetenz eingesehen und herruntergeladen werden. Zur

Auswahl gibt es drei Altersgruppen (5-9, 10-13 und 14+), drei Kompetenzniveaus (Anfan-

ger/Basics, Mittelstufe, Fortgeschrittene) und drei Facher (Polnisch, Geschichte, Geographie). Die

Testversion wurde im Januar 2015 gesichtet.

8 Als Beispiel kann hier die Fortbildung (Studia Kwalifikujgce Nauczania Kultury i jezyka polskiego

jako obcego) an der Berliner Universitat erwahnt werden, die im Herbst 2014 begann und drei Se-
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»Samstagsschule” der polnischen katholischen Mission

Es gibt heute etwa 65 polnischsprachige seelsorgerische Zentren, in deren Struk-
turen die Forderung der polnischen Sprache durchaus eine bedeutende Rolle
spielt (vgl. Budyn 2011, S. 196). 2007 nahmen bundesweit ca. 2500 Kinder und
Jugendliche am Polnisch- und weitere 3500 am in der polnischen Sprache gehal-
tenen Religionsunterricht teil (ebd.). Die sog. ,Samstagsschule” (Szkota Sobotnia)
in Hamburg,84 die die grofte ihrer Art in Deutschland ist, wird von der polnischen
katholischen Mission bereits seit 1976 organisiert.®> Es handelt sich dabei nicht
nur um katholischen Religionsunterricht, sondern zusatzlich auch um Férderung
der polnischen Sprache im Allgemeinen sowie um Geschichts- und Landeskunde-
unterricht. Wie der Name schon verrat, findet der Unterricht samstags statt,
momentan an drei Hauptstandorten: an der St. Josef-Kirche in Altona, an der
Edith-Stein-Kirche in Allermdhe und im St. Ansgar-Gymnasium im Stadtzentrum,
wobei der dritte Standort am bekanntesten ist und am meisten besucht wird: Im
Schuljahr 2011/2012 wurde er von insgesamt 307 Kindern besucht (vgl. Koszatka
2011, s. Abb. 5). Der Unterricht richtet sich an die Kinder vom sechsten bis zum
14., sowie an Jugendliche bis zum 25. Lebensjahr. Die Kinder werden altersge-
recht in Klassen, von der Vorschulklasse beginnend, eingeteilt. Der Unterricht fin-
det in zwei Schichten statt, morgens zwischen 9:30 bis 11:50 und nachmittags
zwischen 13:30 und 15:50. Seit Kurzem gibt es auch die Klasse ,Z2“ (dla zaa-

wansowanych) fur Fortgeschrittene (vgl. Koszatka 2011).

mester lang dauern soll. In der Fortbildung, an der Polnisch-Lehrkrafte aus ganz Deutschland teil-
nehmen, wird vor allem die Methodik des Polnischen als Herkungssprache fokussiert.
# Solche ,Samstagsschulen” werden weltweit, vor allem in den Ballungszentren der polnischen
Diaspora wie z.B. in den USA oder Kanada organisiert (in den Vereinigten Staaten wird die Teil-
nahme der Kinder und Jugendlichen an solchen Einrichtungen gar auf etwa 50 000 pro Jahr ge-
schatzt (vgl. Ministerstwo Edukacji Narodowej 2009, S. 59). Einen interessanten Blick auf die Her-
ausforderungen solcher Initiativen, z.B. im Hinblick auf den eingeschrankten Zeitrahmen fiir den
Unterricht, unterschiedliche Ausgangsniveaus der Schiilerinnen und Schiiler oder Lernmotivation
gewahrt am Beispiel Australiens Ronowicz (1990, S. 295ff.). Sein Bericht ist zugleich ein Pladoyer
dafiir, den herkunftssprachlichen Unterricht Polnisch zu ,reformieren” und effizienter zu gestal-
ten, indem der Lernplan und Unterrichteinhalte der tatsadchlichen sprachlichen Kompetenz und
nicht z.B. dem Alter entsprechen (vgl. dazu Sarter 203, S. 26f.).
& Vgl. dazu einen Artikel von Btazejak (1991, S. 8), in dem Einblicke in die noch relativ schwere
Praxis der 80er Jahre vorigen Jahrhunderts dargestellt werden: Einerseits im Hinblick auf die Or-
ganisation des Unterrichts, an dem z.T. bis zu 70 Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse teil-
nahmen und andererseits im Hinblick auf die Akzeptanz der deutschsprachiger Schule.
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Im Folgenden wird eine Ubersicht tiber die im Schuljahr 2011/2012 teilnehmen-
den Kinder und Jugendlichen nach Klassenstufe dargestellt, die am Unterricht in

den Raumlichkeiten des St. Ansgar-Gymnasiums teilgenommen haben:

B Teilnahme im
Schuljahr 2011/2012
nach Klassenstufen

6 Klasse
8 Klasse
Z-Klasse

0 Klasse
1 Klasse
2 Klasse
3 Klasse
4 Klasse
5 Klasse
7 Klasse

Abbildung 5: Schiilerinnen und Schiler nach Altersgruppen, die 2011/2012 an der ,,Samstagsschu-
le” der polnischen katholischen Mission in Raumlichkeiten des St. Ansgar Gymnasiums teilge-

nommen haben.

Aus dieser Abbildung ist zu erkennen, dass mit dem Ubergang in die Sekundarstu-
fe, also ab der 5. Klasse, die Teilnehmerzahl abrupt sinkt. Wahrend in der vierten
Klassenstufe noch 60 Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht teilgenommen ha-
ben, sind in den darauf folgenden Jahrgangen deutlich weniger zu verzeichnen
(vgl. auch Abb. 4). So sind es in der 8. Klasse nur elf Schiilerinnen und Schiiler. Das
konnte evtl. mit dem deutschen Schulsystem und den verglichen mit der Grund-
schule gestiegenen Anforderungen der Sekundarstufe zusammenhangen. Die
meisten Schiilerinnen und Schiiler sind in den Klassen 3 und 4 zu ermitteln, was

evtl. mit dem Religionsunterricht zusammenhangt: Die Drittklassler werden auf

die erste Kommunion vorbereitet.

Interessant ist, dass die Zeugnisse, die die Schiilerinnen und Schiler in der ,Sams-

tagsschule” erwerben, von den Bildungsinstitutionen in Polen anerkannt werden

(vgl. Mi¢kiewicz 2006, S. 38).
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Polnischunterricht am polnischen Konsulat®®

Den Polnischunterricht am Polnischen Konsulat gibt es seit dem 1. September 1990.
Diese sog. ,,Polnische Schule” wurde auf Veranlassung der Warschauer Schulbehor-
de eroffnet, wobei ein Vertrag mit der Hamburger Behorde fiir Schule und Berufsbil-
dung abgeschlossen wurde. Der Konsulatunterricht startete mit 45 Schilerinnen und
Schilern und konnte innerhalb der ersten drei Jahre auf 120 wachsen (vgl. Joho
2011, S. 128). Sie bietet nicht nur einen Sprachunterricht an (vgl. oben), sondern
flihrt teilweise ein Curriculum durch, das sich an dem des polnischen Staates orien-
tiert und als Erganzungsangebot zum herkdmmlichen Vormittagsunterricht in der
deutschen Schule zu betrachten ist. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen also polni-
sche Literatur und Grammatik, Geschichte, Geographie, zum Teil auch Mathematik
und Chemie in polnischer Sprache und nach den polnischen Rahmenplanen (vgl.
Joho ebd.). Es gibt zwolf Jahrgangsstufen, d.h. dass die Schule das Programm von der
Grundschule, Gymnasium® und Lyzeum realisiert. 2006 besuchten den polnischen
Konsulatunterricht etwa 170 Schilerinnen und Schiiler (ebd., S. 128f.). Die in diesem
Unterricht erworbenen Noten werden auch in das Zeungis, das die Regelschule aus-

stellt, eingetragen.
5.4. Konklusion und Bezug zur vorliegenden Untersuchung

Im Kontext der vorliegenden Arbeit ist aus dem flinften Kapitel Folgendes festzuhal-

ten:

I. ZahlenmaRig stellen die polnischsprachigen Einwanderer eine bedeutende Gro-
Re dar. Es muss von mindestens zwei Millionen Polnischsprachigen ausgegangen

werden.

¥ Der Polnischunterricht am Polnischen Konsulat richtet sich vorrangig an die Schilerinnen und
Schiiler, die nicht dauerhaft in Hamburg bzw. Deutschland zu verbleiben beabsichtigen. Die kon-
sularische polnische Schule befindet sich in der FraenkelstraBe 3 (22307).
¥ Das polnische Gymnasium ist kein Aquivalent eines deutschen. Es handelt sich um eine Orien-
tierungsstufe, die auf die sechsjahrige Grundschule folgt, drei Jahre dauert und fiir alle verpflich-
tend ist.
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Il. Trotzdem sind sie in der Offentlichkeit kaum sichtbar; z.T. sind die starke Hete-
rogenitat und unterschiedliche Interessenschwerpunkte dieser Gruppe dafiir ver-

antwortlich.

[Il. Die polnische Sprache erfillt vor allem die Funktion einer Familiensprache (be-
zogen auf Familien- und Freundeskreis). Als solche wird sie auch von den Kindern
empfunden, selten lernen sie die polnische Sprache im institutionellen Kontext.
Die deutsche Sprache wird spatestens im Grundschulalter zur dominanten Spra-
che, auch im familidgren Kontext. Allerdings bleibt eine gewisse Affinitat dem Pol-

nischen gegeniiber auch noch bei den Jugendlichen bestehen.
6. Sprachvergleich Polnisch-Deutsch

Die deutsche und die polnische Sprache sind gleichen Ursprungs und gehéren zu der
indoeuropaischen Sprachfamilie. Allerdings gehoren die deutsche Sprache zu der
germanischen und die polnische zu der slawischen Untergruppe. Das bedeutet, dass
beide Sprachen einerseits eine Anzahl von Gemeinsamkeiten aufweisen, anderer-
seits aber auch viele Unterschiede haben. Zu den Gemeinsamkeiten zahlt der grobe
morphologische und syntaktische Aufbau beider Sprachen. Beide gehdren zu den
sog. flektierenden Sprachen, d.h. dass die morphologisch-syntaktischen Funktionen
durch die Erweiterung der Wortstamme mithilfe von den sog. Affixen ausgedriickt
werden (Metzler Lexikon Sprache, S. 210f.). Die Affixe, die kurz als die Wortbildungs-
und Flexionselemente bezeichnet werden kénnen, driicken haufig mehr als eine
morphologisch-syntaktische Kategorie aus. Das <i> im polnischen ksigzk<i> [dt. B-
cher] driickt z.B. gleichzeitig Plural und Nominativ bzw. Akkusativ aus. In den agglu-
tinierenden Sprachen, die hier im Sinne eines Gegenbeispiels eingefiihrt werden,
werden die Affixe, die meist nur eine grammatische Bedeutung tragen, aneinander
gekettet. Sie sind dadurch leicht zu erkennen und zu segmentieren. Z.B. tragt in
Swahili das Affix ,na’ die Bedeutung von Prasens, ,li’ dagegen von Prateritum. In den
Satzen ni-na-soma [dt. ich lese] und ni-li-soma werden die jeweiligen Tempora
dadurch deutlich signalisiert (ebd. S. 20). Diese einfache Unterscheidung in flektie-

rende und agglutinierende Sprachen macht deutlich, wie nah, trotz auBerlich wahr-
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nehmbarer Unterschiede, sich das Deutsche und das Polnische stehen. Es sind quasi

Feinheiten der beiden Sprachen, die sie voneinander unterscheiden.
Genus

Sowohl Polnisch als auch Deutsch verfiigen z.B. (iber die dreiteilige Kategorie des
Genus®, und sind beide dadurch stark beeinflusst, was nicht in allen Sprachen auf
diese Art und Weise vorhanden ist: Das nominale Genus ist z.B. in den ostasiati-
schen Sprachen unbekannt. Das bedeutet, dass Menschen, die als erste Sprache
beispielsweise Japanisch (im Weiteren als L1) sprechen, beim sukzessiven Erwerb
des Polnischen oder Deutschen Schwierigkeiten mit der Unterscheidung der drei
Genera in Bezug auf Nomina haben kénnen. Nicht nur, dass sie die Artikel, die ei-
ne Besonderheit des Deutschen im Vergleich zu den anderen Sprachen darstellen,
nicht einfach lernen®® kénnen, sondern dass sie zunéchst eine neue Kategorie der
Unterscheidung in maskulin, feminin und neutum internalisieren muissen. Yoko

Tawado (2003, S. 11) drickt das in ihrem Roman folgendermafien aus:

[...] AuBerdem kam er mir mannlich vor, weil er der Bleistift hiel. In der japanischen
Sprache sind alle Worter geschlechtslos. Die Substantive lassen sich zwar [...] in verschie-
dene Gruppen aufteilen, aber diese Gruppen haben nie das Kriterium des Mannlichen
oder des Weiblichen [...] (Yoko Tawado 2003, S. 11).

Fiir polnisch- bzw. deutschsprachige Personen, bei denen die Kategorie des Ge-
nus als dreiteilige Kategorie ausgebildet ist, birgt das aber auch andererseits beim
Erwerb der deutschen bzw. polnischen Sprache potenzielle Schwierigkeiten, denn
nicht selten gibt es keine Aquivalenzen im Hinblick auf das Genus der einzelnen
Substantive; auch beim simultanen Erwerb kann dies zu UnregelmaRigkeiten fiih-
ren. Ein anschauliches Beispiel dafiir stellen die Genera flir Besteckarten der bei-

den Sprachen dar:

% Das polnische Genussystem weist zusatzlich drei Subgenera des maskulinen Typs auf: maskulin-
personal, maskulin-belebt und maskulin-unbelebt.
8 »,Lernen”, weil hier eher im Bezug auf den erwachsenen Fremdspracherwerb initiiert.
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Polnisch Deutsch

(ta) tyzka - fem. (der) Loffel - mask.
(ten) noz —>mask. (das) Messer -> neut.
(ten) widelec —>mask. (die) Gabel - fem.

Tabelle 9: Beispiel 1 fiir die Genus-Differenzen zwischen dem Polnischen und Deutschen.

Schaut man sich die am haufigsten verwendeten Substantive an, die in dieser
Studie in den polnischen Sprachproben der zweisprachigen Kinder in der Katze-
und-Vogel-Geschichte ermittelt werden konnten, zeigt sich ein dhnliches Bild: ei-

ne geringe Genus-Aquivalenz:

Polnisch Deutsch

(to) drzewo - neut. (der) Baum - mask.
[haufig auch als (to) drzewko, neut.]*

(ten) kot - mask. (die) Katze >fem.
[(ten) kotek, mask.]

(ten) mur - mask. (die) Mauer >fem.
[(ten) murek, mask.]

(ten) ptak > mask. (der) Vogel >mask.

[(ten) ptaszek, mask. ]

Tabelle 10: Beispiel 2 fiir die Genus-Differenzen zwischen dem Polnischen und Deutschen.

Von daher kann die Zuordnung zum jeweiligen Genus tatsachlich zu bestimmten
Transfers, sowohl im simultanen als auch sukzessiven zweisprachigen Erwerb,
fihren. Das internalisierte Genus-Bewusstsein wird allerdings womoglich einen
positiven Transfer ermoglichen, zumindest im Sinne der Kenntnis des allgemeinen

Genus-Konzepts (vgl. Montanari 2010, S. 284).

Genus der konjugierten Verben

Zusatzlich kommt im Polnischen die Genus-Unterscheidung auch bei den konju-
gierten Verben vor. Sie stellt hier im Vergleich zum Deutschen auf jeden Fall eine
Besonderheit dar, die sich vor allem auf das Prateritum bezieht. Denn es muss
sehr genau auf die Zusammensetzung der Sprecher- bzw. der betroffenen Grup-
pen geschaut werden, bevor man sich fir eine Flexionsform entscheidet. Befindet
sich in einer Gruppe von Frauen nur ein einziger Junge oder ein Mann, so missen

die maskulin-personalen Endungen gewahlt werden, selbst dann, wenn ein Mad-

*Im Polnischen, vor allem in der polnischen Kindersprache, werden haufiger als im Deutschen die
Diminutivformen verwendet.
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chen oder eine Frau die AuBerung von ihrem Standpunkt aus ausspricht. Generell
gilt fir eine feminine Sprechergruppe die Endung —fysmy/-tyscie/-ty, fur die mas-
kulin-belebte —lismy/-liscie/-li, wie in der Tabelle 11 am Beispiel der Konjugation

des Verbs ,by¢” (dt. sein) dargestellt:

Polnisch Deutsch
Feminine Endungen® Maskulin-personele En-

dungen
- by-tySmy - by-lismy - (wir) waren
- by-tyscie - by-liscie - (ihr) wart
- by-ty - by-li - (sie) waren

Tabelle 11: Die femininen und maskulinen Endungsformen des Prateritums Plural im Polnischen.

Zwei bzw. drei oder mehr Madchen wiirden also sagen: BylySmy w szkole,
pisatysmy, czytatysmy... (dt. (wir) waren in der Schule, (wir) schrieben, (wir) la-
sen...), ware aber unter zehn Madchen ein Junge vertreten, so misste es heiRen:
Bylismy w szkole, pisalismy, czytalismy (dt. (wir) waren in der Schule, (wir)
schrieben, (wir) lasen...). Diese Tatsache lasst die Annahme zu, dass die zweispra-
chigen Kinder die Unterscheidung zwischen dem maskulin-personelen und femi-
ninen Genus vor allem hinsichtlich des Prateritums nicht immer beachten wer-

den, da eine solche sprachliche Besonderheit im Deutschen ganz einfach fehlt.*?
Kasus

Ahnliches, vor allem hinsichtlich der sprachlichen Nihe sensu eines generellen
Konzepts, betrifft die Kategorie des Kasus. Im Englischen oder in den romanischen
Sprachen gibt es beispielsweise keine morphologische Unterscheidung in Nomi-
nativ, Genitiv, Dativ und Akkusativ, wie es im Deutschen der Fall ist, so dass bei
den Englisch oder Spanisch sprechenden Menschen im ersten Schritt neue
sprachliche Kategorien verinnerlicht werden missen, um bestimmte sprachliche

Vorgange ausdriicken zu kénnen. Das Substantiv, dessen Kasus im Deutschen

%1 Gilt auch fir neutral, maskulin-belgebt und maskulin-unbelebt.

2 Es wire z.B. zu fragen, ob diese Genus-Differenzierung bzw. diese besondere sprachliche Auf-
merksamkeit Gberhaupt ohne einen institutionalisierten Kontext erworben werden kann (abgese-
hen von sprachlich bewussten und didaktisch-kompetenten Familien), denn, wenn es sich hier um
eine Kategorie handelt, die beim monolingualen Erwerb noch im Grundschulalter weiterhin ver-
festigt wird, darf es vermutet werden, dass sich der bildungssprachliche Kontext der Schule darauf
auswirkt und den Erwerb zum Abschluss bringt. Im Polnischen als L1 (bzw. L2), das nur als ,Famili-
ensprache” fungiert und nur in ihrem Rahmen erworben wird, kann dies also zu einer den zwei-
sprachigen Erwerb markierenden Auffalligkeit werden (vgl. auch Wierzbicka 1990, S. 87).
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grundsatzlich am Artikel markiert wird, verandert seine Form, indem es einen an-

deren Vorgang oder Zustand ausdriicken soll. So liegt ein Buch auf dem Tisch,

aber es wird auf den Tisch gelegt.

Im Polnischen gibt es dazu Parallelen:

Ksigzka lezy na stole. [dt. Das Buch liegt auf dem Tisch]

Aber:

Ktos ktadzie jg na stét. [dt. Jemand legt es auf den Tisch]

Wie an diesen Beispielen ersichtlich wird, sind die morphologischen Veranderun-
gen im Polnischen vielfaltiger als im Deutschen. Das morphologische System —
hier in Bezug auf den Kasusgebrauch — ist in slawischen Sprachen umfassender
aufgebaut als im Deutschen. Das ist im Vergleich zu den z.B. englischsprachigen
Personen, die Deutsch als L2 erwerben, von groRem Vorteil. Auch weil es im Pol-
nischen nicht nur vier, sondern sieben Kasus gibt: Nominativ, Genitiv, Dativ, Ak-
kusativ, Instrumental, Lokativ und Vokativ. Das bedeutet, dass das Vier-Kasus-
System des Deutschen mit einem systematisch aufgebauten morphologischen
Regelwerk sogar eine Vereinfachung fiir die polnischsprachigen Deutschlerner
darstellen konnte, zumindest im sukzessiven Erwerb. Allerdings kann dies im Hin-
blick auf die polnisch-deutschen Kinder, wie oben am Beispiel von Genus skizziert,
auch eine Quelle von sprachlichen Transfers sein. Da sich im Vergleich zum Ge-
nus, dessen Verwechslung eine kommunikative Handlung nur im geringen Mal3e
beeinflusst, die Unterscheidung und Verwendung des Kasus starker in den mor-
phologisch-syntaktischen Strukturen manifestiert und die kommunikativen Ebe-
nen evtl. beeintrachtigen kann, hangt von dieser Kompetenz in gewissem MaRe
die globale sprachlich-kommunikative Fahigkeit ab. Deswegen verdient diese Ka-
tegorie auch eine besondere Aufmerksamkeit und eignet sich evtl. auch gut da-
fiir, Aussagen zur allgemeinen kindlichen Sprachkompetenz formulieren zu koén-
nen. Vor allem im Hinblick auf die polnische Sprache, die in ein zweisprachiges
Erwerbssetting (unabhangig davon, ob simultan oder sukzessiv) eingebettet ist,
und mit der in diesem Hinblick ein weniger komplexes deutsches Kasussystem

korrespondiert, scheint dies zutreffend zu sein. In dem sprachdiagnostischen In-
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strument HAVAS 5 fiir die polnische Sprache (vgl. Reich & Roth 2007) spielt Kasus
bereits eine zentrale Rolle. Auch in dieser Arbeit soll dieser Kategorie eine beson-

dere Aufmerksamkeit geschenkt werden, um ggf. diese Annahme zu Gberprifen.
Syntax

Eine weitere Gemeinsamkeit zwischen den Sprachen stellt der syntaktische Auf-
bau dar. Beide Sprachen verbinden ihre sprachlichen Elemente auf dhnliche Art
und Weise. Sie bedienen sich z.B. der gleichen sprachlichen Mittel, um langere
para- bzw. hypotaktische AuRerungen zu bilden, ndmlich der Konjunktionen bzw.
Relativpronomen, die in beiden Sprachen gleiche Funktionen, wie z.B. verbinden-
de, temporale, finale, konditionale Funktionen etc. aufweisen. Je komplexer diese
Strukturen sind, desto komplexer ist auch die sprachliche Handlung. Allerdings
unterscheiden sich die beiden Sprachen grundlegend im Hinblick auf die Wort-
stellung, insbesondere in der Satzstellung des Verbs: Wahrend im Deutschen die
Stelle des Verbs klar geregelt ist — Zweitstelle im Hauptsatz, Endstelle im Neben-
satz, Klammerstellung bei Modalverbkonstruktion, Perfekt, Futur, Passiv etc. —,
ist sie im Polnischen relativ frei und vor allem vom Kontext der Aussage abhangig.
So kann das polnische Verb sowohl an der zweiten Stelle als auch am Ende ste-
hen, je nachdem, welche kommunikative und diskursive Absicht dahinter steckt.
Dieser feine Unterschied der Verbstellung wird auch bei HAVAS 5 in der Beurtei-
lung des Deutschen in den Vordergrund gestellt und wird als signifikanter Indika-
tor des Deutscherwerbs bei zweisprachigen Kindern in diesem Alter betrachtet. In
der vorliegenden Studie wird auch dieser Aspekt beobachtet, wenn auch nur am
Rande, denn auch hier lassen sich evtl. interessante sprachliche Transfer feststel-
len, die mehr lber kindliche polnisch-deutsche Zweisprachigkeit aussagen kon-

nen.
Artikel

Einen klaren Unterschied stellen zusatzlich zur Verbstellung auch die deutschen
Artikel dar, die es im Polnischen als solche nicht gibt, und die an ihnen manifes-
tierte Genuszuordnung (s.0.). Interessant scheint in diesem Kontext vor allem die
Frage, wie die polnischsprachigen Kinder, die zusatzlich auch die deutsche Spra-
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che erwerben, mit dieser ,Licke’, die fur sie durch den Null-Artikel im Polnischen
evtl. entsteht, umgehen. Sie kénnten sie z.B. mit einem unbestimmten Demonst-
rativpronomen ,jakis”, einen bestimmten Demonstrativpronomen ,ten“ oder den

Numer ,jeden” (dt, eins) zu fillen versuchen, z.B.:

Deutsch Polnisch wenn im Kontext nicht notwendig,
dann als uberfliissig betrachtet

eine Katze kot jakis kot (direkt Ubersetzt: eine Kat-
ze)

eine Katze kot jeden kot (direkt ibersetzt: eine
(sensu Menge) Katze)

die Katze kot ten kot (direkt libersetzt: diese Kat-
ze)

Tabelle 12: Méglichkeiten den ,0'-Artikel im Polnischen zu fiillen.

Die Demonstrativpronomen, sowie der explizite Numerus, sind im Polnischen
Uberflussig, es sei denn, sie sind im Kontext notwendig, weil sie einen bestimm-
ten Sachverhalt ausdriicken (Ten kot a nie tamten mnie podrapat/ dt. Diese und
nicht die andere Katze hat mich gekratzt.) Ahnliches l4sst sich auf die Personal-
pronomen in Subjektfunktion beziehen. Im Deutschen sind die Subjekte obligato-
risch zu versprachlichen, im Polnischen fakultativ, hdufig jedoch stilistisch falsch,
d.h. die Subjekte werden implizit durch die Verbkonjugation ,markiert’; die Per-
sonalpronomen sind damit also quasi redundant und werden meistens ausgelas-

sen:
dt. ,ich esse” — pol. ,jem”, ohne Personalpronomen ,ja“ (dt. ich).

Auf das Subjekt kann im Polnischen immer dann verzichtet werden, wenn es klar

aus dem Kontext zu erkennen ist, z.B.:

dt. ,Die Katze hat den Vogel gefangen. Dann hat sie ihn gefressen.” — pol. ,Kot ztapat
ptaka. Potem go zjadt” (direkt Gbersetzt: (die®) Katze hat (den°®) Vogel gefangen. Dann hat

(sie®) ihn gefressen).
Aspekt

Eine weitere Besonderheit stellt im Polnischen im Vergleich zum Deutschen auch
der fir die slawischen Sprachen charakteristische Verbalaspekt dar. Kurz gefasst

bedeutet das, dass im Polnischen beinahe alle Verben liber einen unvollendeten
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(imperfektiven) und vollendeten (perfektiven) Aspekt verfiigen. Ein Beispiel: Das
Verb ,fapac” (dt. fangen) ist ein imperfektives Verb — der Vorgang des ,,Fangens”
ist nicht abgeschlossen; dagegen ist ,ztapac” (dt. fangen) ein perfektives Verb —
die Handlung wurde vollzogen. Auf die Gegenwart kann sich z.B. das perfektive
Verb ,ztapac¢” also nicht beziehen; damit lasst sich die Vergangenheit
(,ztapatam*, dt. ich habe gefangen), aber auch die Zukunft ausdriicken (,,zfapie”,
dt. ich fange, ich werde fangen). Dagegen braucht das imperfektive Pendant
LJtapac” ein Hilfsverb, um die Zukunft ausdriicken zu kénnen: , bede tapac” (bzw.
bede tapat/ta), dt. ,ich werde fangen“. Diese Unterscheidung in imperfektive und
perfektive Verben ist in den Erwerbsprozessen sicherlich hochst interessant. In
der vorliegenden Studie kann auf den Verbaspekt, sowie auf die oben kurz ange-
deuten Kategorien- des Umgangs mit einerseits fehlendem Artikel und anderer-
seits mit fakultativen Personalpronomen allerdings nur teilweise eingegangen

werden.

Im Folgenden werden in der Tabelle 13 die hier kurz skizzierten Kategorien zu-
sammengefasst und hinsichtlich der beiden Sprachen gegeniiber gestellt. Deutlich
zu erkennen ist, dass nicht alle Kategorien, die in der polnischen Sprache zu fin-
den sind, ihre Entsprechungen im Deutschen haben. Umgekehrt ist dies nur auf
die deutschen Artikel zu beziehen, die es im Polnischen nicht gibt, und teilweise
auch auf die stark geregelte Stellung des Verbs, die das Polnische in dieser Aus-

pragung nicht kennt.

Polnisch Deutsch
GENUS Pers. mask. mask.

mask. fur Belebtes )}

mask. fiir Unbelebtes @

fem. fem.

neut. neut.
GENUS-Unterscheidung obligatorisch  fir  be- @

in der Verbkonjugation

stimmte Tempora (Préate-

ritum)

KASUS Nom. Nom.
Gen. Gen.
Dat. Dat.
Akk. Akk.
Inst. (1)
Lok. 0]
Vok. (1)
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VERB, Stellung Uberwiegend frei stark geregelt

und Aspekte Aspekte (voll- und unvoll- @

endet)
Subjekt im Satz fakultativ obligatorisch
Artikel @ un- und bestimmter

Tabelle 13: Zusammenfassung der ausgewdhlten morphologisch-syntaktischen Kategorien.

7. Aufbau der Studie

Die Konklusionen, die aus den vorangestellten theoretischen Ausfiihrungen abge-
leitet wurden, stellen die Grundlage fiir Ziele und Fragen der vorliegenden Unter-
suchung dar. In den folgenden Abschnitten des Kapitels 7 soll die Ausgestaltung
der Untersuchung und im daran anschlieBenden Kapitel 8 ihre Ergebnisse darge-
stellt werden. Zunachst wird kurz auf den Hintergrund und Vorarbeiten eingegan-

gen.
7.1. Eigene Vorarbeiten

Die Idee fiir die Untersuchung entstand bei der Mitarbeit an der Entwicklung des
Instruments HAVAS 5 (Hamburger Verfahren zur Sprachstandsanalyse Funfjahri-
ger, vgl. Reich & Roth 2007, S. 77ff.), das unter anderem fir die Ermittlung von
Sprachstanden der zweisprachigen polnisch-deutschen Kinder konstruiert wurde.
Da der friihe Erwerb des Polnischen als L1 (bzw. L2), neben dem Deutschen als L2
(bzw. L1) Anfang der 2000er Jahre, als sich das HAVAS-Instrument in der Entwick-
lung befand, noch wenig erforscht war, mussten entsprechende Voruntersuchun-
gen angestellt werden, um eine den sprachlichen Vergleich zum Deutscherwerb
und den Instrumentenentwurf ermoglichende sprachliche Ausgangslage zu schaf-
fen. Im Juni 2002 entstanden nach einem dhnlichen Verfahren wie HAVAS 5 (es
wurden zu der damaligen Zeit noch drei Bildvorlagen genutzt, die fir die Entwick-
lung von HAVAS 5 getestet wurden®) die ersten Sprachaufnahmen mit fiinf ein-
sprachig aufwachsenden Vorschulkindern in Polen durchgefiihrt. Auf dieser Basis
konnten die ersten Wortschatzlisten erstellt werden, auch die ersten Ansatzpunk-
te zu den syntaktischen und morphologischen Formen lieBen sich zusammenfas-

sen. Die Ergebnisse lieRen sich mit den Ergebnissen der Studien zum monolingua-

 Es handelte sich dabei um die drei Bildvorlagen: Strafienbild, Kiichenbild und Katze-und-Vogel-
Geschichte, die auch in dieser Studie eingesetzt wurden.
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len Erwerb des Polnischen gut vergleichen und ermdglichten die ersten Sprachin-
dikatoren fir den Erwerb des Polnischen, die im Hinblick auf polnisch-deutsche
Zweisprachigkeit aussagefahig sein kdnnten, vorsichtig zu formulieren. Es wurde
die Annahme gewagt, dass fir den gleichzeitigen Erwerb des Polnischen und des
Deutschen beispielsweise der Kasuserwerb der Substantive von hoher Bedeutung
sein kénnte, der bereits in den schwedischen Studien zum Erwerb des Polnischen
als L1 bzw. L2 besondere Aufmerksamkeit genoss (vgl. Laskowski 2009, 1992).%*
Das polnische Kasussystem unterscheidet sich von dem deutschen vor allem
durch seine stark ausdifferenzierte Struktur (sieben statt vier Kasus) und die Art
und Weise, wie die morphologischen Verhiltnisse ausgedriickt werden: Im Deut-
schen erkennt man den jeweiligen Kasus an der entsprechenden Flexion der Arti-
kelworter (und eine stark reduzierte Flexion der Substantivendungen), im Polni-
schen dagegen an den Flexionsendungen des Substantivs. In beiden Sprachen
lasst sich eine Reihenfolge im Erwerb von einzelnen Kasus beobachten, die sich
nach ihrem Schwierigkeitsgrad im Erwerbsverlauf und der Funktionalitat richtet.
Im Polnischen erscheinen die ersten deklinierten Substantive (die Deklination von
Adjektiven und Pronomen tritt im Vergleich zu Substantiven spater ein; am spa-
testen entwickelt sich die Deklination von Personalpronomen, die erst ungefahr
mit dem dritten Lebensjahr abgeschlossen ist) im Alter von 1;6 bis 2;0 Jahren in
folgender Reihenfolge: 1) Nominativ, 2) Akkusativ, 3) Genitiv, 4) Instrumental, 5)
Lokativ, 6) Dativ (kurz NAG-ILD) (vgl. Zarebina 1965, S. 91ff., vgl. auch Olma
2007a). Demnach werden in der Forschung zu monolingualem Polnischerwerb die
drei letzten Kasus: Instrumental, Lokativ und Dativ als schwierigere Kasuskatego-
rien betrachtet. Da die Erwerbshierarchie NAG-ILD auch in den schwedischen Un-
tersuchungen zum Erwerb des Polnischen als L1 (bzw. L2) bestatigt wurde (vgl.
Laskowski 2009, S. 100 und 147ff., vgl. auch Reich 2009, S. 20), kénnen diese drei
Kasus also zweifelsohne zu den schwierigen gerechnet werden, und zwar nicht

nur auf den Erstspracherwerb bezogen, sondern auch oder vor allem im Kontext

% Die Studie zum Erwerb des Polnischen beim gleichzeitigen Erwerb des Schwedischen scheint
hier hochst relevant zu sein: Einerseits handelt es sich hinsichtlich des Deutschen und des Schwe-
dischen um sehr eng verwandte Sprachen, was den Vergleich zur polnisch-deutschen Zweispra-
chigkeit gerechtfertigt macht, und andererseits fokussiert die Studie dhnliche sprachliche Phano-
mene, die sich in den Voruntersuchungen zur HAVAS-Entwicklung als aussagekréaftige Indikatoren
anboten.
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des zweisprachigen Erwerbssettings. In dem zweisprachigen Erwerbskontext, so-
wohl in der polnisch-schwedischen als auch polnisch-deutschen Erwerbssituation,
kommt zusatzlich eine weitere Besonderheit hinzu. Da Instrumental und Lokativ
im deutschen Kasussystem unbekannt sind und ihre Bedeutungen durch andere
morpho-syntaktische Kategorien ausgedriickt werden, kann die Annahme gewagt
werden, dass polnisch-deutsche Kinder umso mehr Schwierigkeiten gerade bei
deren Erwerb haben kénnten. Dies hat auch teilweise die weitere Voruntersu-
chung im September 2002 bestatigt, in der die Sprachproben von flinf zweispra-
chig polnisch-deutsch aufwachsenden Vorschulkindern aus Hamburg erhoben
und ausgewertet wurden. Es konnte in diesem Zusammenhang beobachtet wer-
den, dass bei den Kindern, die Uber eine stabile Kasusverwendung verfligten,
auch eine stabile Allgemeinkompetenz im Polnischen feststellbar war. Dagegen
war bei den Kindern mit einer auffallig dominanten deutschen und stark hand-
lungseingeschrankten polnischen Sprache der polnische Kasusgebrauch stark re-
duziert; teilweise wurden nur der (unmarkierte) Nominativ und Akkusativ, der in
einigen Fallen nach der gleichen Flexionsendung wie der Nominativ verlangt,
verwendet, teilweise wurden die in anderen Kasusfunktionen gebrauchten Sub-
stantive ohne die obligatorische, bzw. mit einer abweichenden Endung gebildet.
In der Voruntersuchung zeigte sich — erwartungskonform — auch, dass der Dativ in
diesem Alter kaum benutzt wird (vgl. Laskowski 2009); sehr wahrscheinlich wirkte

sich hierflr jedoch auch die Bildspezifik stark aus.

Die Voruntersuchung konnte auch erste relevante Aufschliisse zu Verbflexion und
Verbkongruenz liefern, von daher werden diese als weitere, im Hinblick auf pol-
nisch-deutsche Zweisprachigkeit relevante, sprachliche Indikatoren betrachtet.
Im Polnischen gehort der Erwerb von kongruenten Subjekt-Verb-Konstruktionen
vor allem im — stark genusmarkierten — Prateritum zu den schwierigeren Etappen
des sprachlichen Erwerbs, der noch beim Schuleintritt Abweichungen aufweisen
kann (vgl. Przetacznikowa 1962). Die Schwierigkeit besteht vor allem im Plural, in
dem sich eine feine Unterscheidung nach maskulin, feminin und neutrum zu-
sammengesetzten Sprechergruppen in der Flexion wiederfindet. Die Voruntersu-
chung konnte tatsachlich einige subtile Hinweise darauf geben, dass die zwei-

sprachigen Kinder in dieser Kategorie Schwierigkeiten haben kdnnen, die schwe-
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dischen Untersuchungen konnten sie bestatigen (vgl. Laskowski 2009, vgl. auch

Wierzbicka 1990, S. 87).

Diese beiden Aspekte wurden in das HAVAS-Instrument ibernommen und wer-

den auch in der vorliegenden Untersuchung bertcksichtigt.

7.2. Zielsetzung und Fragestellung

Den Gegenstand der Untersuchung stellen die Polnischkenntnisse in der polni-

schen Sprache bei den zweisprachigen polnisch-deutschen Kindern, die zwischen

flinf und elf Jahren alt sind, dar, die in den Kontext der folgenden Tatsachen und

Annahmen eingebunden sind:

Die polnischsprachigen Kinder gehoéren zur einer der groRten Sprecher-
gruppen Deutschlands (vgl. Statistisches Bundesamt 2014, Fiirstenau, Go-
golin & Yagmur 2003).

Das Polnische wird liberwiegend in einem stark konturierten Rahmen im
Sinne einer Familiensprache sowohl erworben als auch gebraucht (vgl.
Laskowski 2009, Reich 2009, Miskiewicz 2006, Hyla-Briischke 1999).

Der familiensprachliche Kontext wird von den Familien als ausreichend fir
den Erwerb und Erhalt der polnischen Sprache empfunden (vgl. Miskie-
wicz 2006, Furstenau, Gogolin & Yagmur 2003, Hyla-Briischke 1999). Sel-
ten wird der Erwerb institutionell unterstitzt (vgl. Firstenau, Gogolin &
Yagmur 2003, Miskiewicz 2006). Wenn allerdings solche Unterstiitzung
stattfindet, so ist davon auszugehen, dass die sprachliche Fahigkeit deut-
lich hoher liegen sollte, als ohne solche Unterstitzung (vgl. Fiirstenau,
Gogolin & Yagmur 2003).

Der familiare Umgang mit der Sprache ist sehr heterogen, was sich in ei-
ner starken Differenzierung der Polnischkenntnis bei den Kindern zeigt. Es
muss mit stark individuellen Erwerbsverlaufen gerechnet werden (vgl.
Reich 2009, Laskowski 2009, Miskiewicz 2006).

Allerdings verliert mit dem steigenden Alter des Kindes die Familienspra-
che Polnisch zunehmend an Bedeutung im familidren Sprachgebrauch

(vgl. Frstenau, Gogolin & Yagmur 2003, Hyla-Briischke 1999). Eine gewis-
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se Affinitdat dem Polnischen gegeniiber bleibt aber bestehen (vgl. Hyla-
Brischke 1999). Das Lebensalter alleine ist kein aussagekraftiger Indikator
fir die Polnischkenntnis (vgl. Reich 2009, Laskowski 2009).

e Das Polnische ist ein Teil der Sprachlichkeit eines Individuums, hier insbe-
sondere eines Kindes (vgl. Reich 2009, Christ 2009). Die dadurch entste-
henden sprachlichen Wechselbeziehungen, die sich beispielsweise in
Form eines sprachlichen Transfers bemerkbar machen, sind Teil einer
sprachlichen Kompetenz. Es ist, wie auch schon in den Erwerbsverldufen,
mit stark individuellen Ausprdagungen zu rechnen (vgl. Reich 2009).

e Vor allem die Priifung des Kenntnisgrades im Gebrauch des Kasus kann als
ein aussagekraftiger Indikator fir die Bestimmung der Kenntnisse im Pol-
nischen herangezogen werden (vgl. Reich & Roth 2007). Die Beherrschung
des Kasus kann somit als eine Art Schliisselkompetenz angenommen wer-

den (vgl. Laskowski 2009, Reich 2009).

Vor diesem Hintergrund soll die Uberpriifung der miindlichen Fahigkeit der polni-
schen Sprache bei zweisprachig aufwachsenden Kindern bei gleichzeitigem Er-
werb der deutschen Sprache in Form einer Querschnittsuntersuchung stattfin-
den, darunter auch die Uberpriifung des Verhiltnisses zwischen dem Polnischen
und dem Deutschen und der sich aus der Erwerbssituation ergebenden Phano-
mene. Es wird hier auch ein Vergleich mit dem monolingualen Erwerb des Polni-
schen angestrebt, dessen Erfassung die Analyse der im zweisprachigen Setting
entstandenen sprachlichen Phanomene erleichtern soll. Dadurch sollen die For-
derungen nach Erforschung der migrationsbedingten Erstsprachen aufgegriffen

werden.

Die Uberpriifung soll in ausgewihlten sprachlichen Bereichen stattfinden. Zum
einen soll der Kasus der Substantive fokussiert werden, zum anderen Verbflexion
und Syntax. Alle drei Kategorien sind Teile der morphologisch-syntaktischen Ba-
sisqualifikation (vgl. Ehlich 2007, Ehlich, Bredel & Reich 2008), insofern kann sie
als Forschungsfokus dieser Untersuchung aufgefasst werden. Zwar geht diese
Studie von der Annahme aus, dass die einzelnen Basisqualifikationen nicht als ge-
trennte Kategorien zu verstehen sind, sondern als solche, die stets im Verhaltnis
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zueinander stehen und sich gegenseitig bedingen, allerdings wiirde solch eine Un-
tersuchung, die auf alle acht Basisqualifikationen eingeht, im Rahmen dieser Dis-
sertation unmoglich sein. Eine Einschrankung ist also notwendig. Dabei kann das
Interesse an der morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation damit erklart
werden, dass sie einen bedeutenden Teil der sprachlichen Kompetenz ausmacht
und auch einen groRen Teil z.B. in der Sprachdiagnostik und im Unterricht ein-
nimmt. Mit den drei ausgesuchten Kategorien, Kasus, Verbflexion und Syntax, be-
kommt man eine Vielzahl an morphologisch-syntaktischen Phanomenen, die viel-
faltige Moglichkeiten zur Aufklarung der RegelmaRigkeiten der polnisch-
deutschen Zweisprachigkeit bei Kindern bieten kdnnen. Zusatzlich werden diese
Ausfiihrungen um Teile der semantischen Basisqualifikation erganzt, indem auch
die Wechselbeziehungen zwischen den beiden Sprachen im Sinne von sprachli-
chen Transfers ausgewertet werden. Es kann angenommen werden, dass gerade
die sprachlichen Transfers Aufschliisse zur zweisprachigen Dynamik liefern kén-
nen und in dem Kontext der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit besonders inte-

ressant sind.

Es handelt sich dabei um eine Bestandaufnahme und nicht um die Uberpriifung
von Zusammenhangen, so dass die Fragen, die in der Untersuchung gestellt wer-

den, offen angelegt sind:

e Welche Beobachtungen hinsichtlich der Polnischkenntnisse erlaubt die
Untersuchung der fokussierten morphologisch-syntaktischen Bereiche?
Das Polnische wird hier als eine Familiensprache betrachtet, die nur in
diesem Kontext erworben und gebraucht wird. Erganzend wird der Ver-
gleich zwischen den Kindern gezogen, die zusatzlich den HSU Polnisch be-
suchen, um die eventuellen Unterschiede aufzuzeigen. Angenommen
wird, dass sich der Besuch des HSU positiv auf die sprachliche Kenntnis
auswirken sollte.

e Welche Auffilligkeiten lassen sich beobachten, die nur in einem zwei-
sprachigen Erwerbssetting vorkommen?

Hierfiir wird der Vergleich mit den einsprachigen Kindern vorgenommen.
Es ist von einer Reihe stark individueller sprachlicher Transfers auszuge-
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hen. Es wird angestrebt, trotz angenommener starker Differenzierung ei-
nige Regularitaten und Tendenzen aufzuzeigen.

e Ferner soll auch das hier eingesetzte Instrumentarium kritisch begutachtet
werden. Daraus wird die Frage abgleitet, was sich mit den gewahlten In-
strumenten im Hinblick auf die polnische Sprache generell erfassen
lasst?

Durch die Frage soll eine Briicke zu dem haufig eingesetzten sprachdiag-
nostischen Instrument HAVAS 5 geschlagen und seine Moglichkeiten hin-

sichtlich der sprachlichen Uberpriifung gezeichnet werden.
7.3. Methodisches Vorgehen

Die Grundlage fur die Untersuchung stellen sprachliche Daten im Polnischen dar.
Um sie zu gewinnen, wurde ein Verfahren eingesetzt, das bereits bei der Entwick-
lung des sprachdiagnostisches Instruments ,Hamburger Verfahren zur Sprach-
standsanalyse Finfjahriger POLNISCH” (HAVAS 5, vgl. Reich & Roth 2007) ver-
wendet wurde: Es handelt sich dabei um drei Bildvorlagen, StrafSenbild, Kiichen-
bild und Katze-und-Vogel Geschichte, die als Sprechimpulse in Gesprachen mit
den Kindern dienten. Die Gesprache respektive die Sprachaufnahmen fanden im
Jahr 2004 und 2005 statt. Sie wurden wortlich transkribiert und hinsichtlich der
festgelegten sprachlichen Merkmale, die auch teilweise am HAVAS 5 Polnisch ori-
entiert waren, ausgewertet. Die Grundlage der Auswertung stellten die Haufigkei-

ten der auszuwertenden Kategorien dar. Folgende Kategorien wurden fokussiert:
1. Kasusgebrauch der Substantive
2. Flexion des Verbs
3. Syntax
4. Sprachliche Wechselphanomene
5. Auffalligkeiten und Abweichungen im Kasus, Flexion und Syntax

Dariber hinaus wurde ein kurzer Elternfragebogen eingesetzt (s. Anhang). Die

Antworten der Eltern flossen in die Beschreibung der Stichproben ein und bilde-
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ten zugleich Vergleichskategorien, wie z.B. die dominante Familiensprache des
Kindes oder Einschdtzung seiner Sprachkenntnisse im Polnischen und Deutschen.
Sie wurden bei der Betrachtung der Auswertungskategorien zur Kontrastierung

herangezogen.

Ferner wurden Gesprache mit einer Lehrerin fir Polnisch als Herkunftssprache
gefiihrt und kurze Beobachtungsnotizen aus ihrem Unterricht fir die Ausarbei-

tung vor allem des Kapitels 5.3 verwendet.

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um einmalige Bestandsauf-
nahme. Angestrebt wird nicht der Entwicklungsverlauf der untersuchten Phano-

mene sondern eine Querschnittserfassung.
7.4. Stichprobe

Insgesamt werden 72 Kinder untersucht;” darunter sind 36 einsprachige Kinder
aus Szczecin (Polen) und 36 zweisprachige — deutsch und polnisch sprechende —
aus Hamburg. Der Schwerpunkt der Untersuchung liegt insbesondere auf den
zweisprachigen Kindern. Sowohl die zweisprachigen als auch die einsprachigen
Kinder wurden in drei Altersgruppen eingeteilt, die aus jeweils zwolf Kindern be-

stehen:

Altersgruppe 1 (die in weiteren Teilen als GRUPPE 1 bezeichnet wird), stellen die
Vorschulkinder dar, also Kinder zwischen dem fiinften und sechsten Lebensjahr,

die noch nicht eingeschult wurden.

Der Altersgruppe 2 (weiter als GRUPPE 2) gehoren Kinder an, die bereits einge-
schult sind und sich entweder in der ersten oder zweiten Klasse befinden (Kinder

zwischen dem siebten und achten Lebensjahr).

» Urspriinglich war eine deutlich groRere Untersuchungsstichprobe geplant. Es sollten vier Alters-
gruppen entstehen, mit jeweils 20 Kindern. Allerdings war die Moglichkeit die polnischsprachigen
Kinder in Hamburg, trotz ihrer hohen Zahl, in die Untersuchung einzubeziehen, eingeschrankt. Die
Behorde fiir Schule und Berufsbildung hat sich zwar kooperativ gezeigt und eine Liste der Schulen
mit polnisch sprechenden Kindern zur Verfligung gestellt. Die Kontaktaufnahme —in der ersten In-
stanz mit den Eltern — erwies sich jedoch als problematisch. Der Weg fiihrte haufig durch viele
Vermittler, so dass es nicht immer das Ziel erreicht werden konnte, an das Kind selbst zu gelan-
gen. Zum Teil scheiterte der Versuch auch an den Einwilligungen der Eltern.
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Gruppe 3 (weiter als GRUPPE 3) besteht aus Kindern zwischen dem zehnten und

elften Lebensjahr.
7.4.1. Zweisprachige Kinder in Hamburg

Die meisten Kinder sind in Deutschland geboren, lediglich eins, ein Junge, der der
GRUPPE 3 zugeordnet ist, in Polen, wobei er noch vor der Einschulung nach
Deutschland zugewandert ist. Die Auswahl der Kinder verlief in erster Linie durch
personliche Kontakte zu den polnischsprachigen Familien, dann durch Schulsekre-
tariate und schlieBlich konnten die Kinder im herkunftssprachlichen Unterricht
Polnisch (HSU) gefunden werden.”® Die Kinder lassen sich somit im Hinblick auf
den Besuch des HSU Polnisch in zwei Hauptgruppen einteilen: Kinder, die HSU
Polnisch besuchen (16 Kinder), und solche, die es nicht tun (20 Kinder). Die Ver-

teilung sieht wie folgend aus:

e Aus der GRUPPE 1 besuchen fiinf Kinder den HSU,
e aus der GRUPPE 2 sieben,

e aus der GRUPPE 3 vier.

M Teilnahme am HSU
Polnisch

keine Teilnahme am
7 — HSU Polnisch

o = N W g (2} ()] ~N (o] (Vo]
|

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3

Abbildung 6: Verteilung der zweisprachigen Kinder nach Altersgruppen und Besuch des HSU Pol-
nisch (Gruppe 1: Vorschulkinder, Gruppe 2: Erst- und Zweitklassler, Gruppe 3: Dritt- und Viert-
klassler).

% Es handelt sich um den herkunfssprachlichen Unterricht, der bei Frau Bozena Blazejak-Klever an
Grundschulen Clara-Grundwald und Moorflagen, stattfand. Die Gruppe der Vorschulkinder wurde
um Kinder aus der polnischen ,Samstagsschule” erganzt.
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Aus dem Elternfragebogen lassen sich folgende familidare Hintergrundinformatio-

nen ermitteln:

Die meisten Eltern sind in Polen geboren; nur vier Vater gaben Deutschland als

Geburtsland an, bei drei fehlen diesbeziigliche Angaben.

Betrachtent man die Bildungsabschliisse der Eltern (der hohere zahlt), ergibt sich

ein relativ bildungsnaher Familienkontext:
- 9 x Hochschulabschluss (25 Prozent)
- 14 x Abitur, Ausbildung (38,9 Prozent)
- 7 x Realschulabschluss (19,4 Prozent)
- 4 x Hauptschulabschluss (11,1 Prozent)
- 2 x ohne Angaben (5,6 Prozent).”’

In der Regel werden in allen Familien beide Sprachen — mit unterschiedlichen An-
teilen — in der alltaglichen Kommunikation verwendet: In neun Familien (25 Pro-
zent) dominiert nach Elternangaben Polnisch, in sechs (knapp 17 Prozent)
Deutsch und in den 21 Familien (58 Prozent) ist der Sprachgebrauch eher ausge-
glichen und richtet sich nach der jeweiligen Situation. So stellt sich diese Vertei-

lung in den einzelnen Gruppen dar:

% Ein Teil der Abschliisse wurde in Polen gewonnen; sie wurden z.T. von der Verfasserin an die
deutsche Entsprechung angepasst.
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J M beide Sprachen
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Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3

Abbildung 7: Verteilung der zweisprachigen Kinder nach Altersgruppen und Sprachgebrauch in der
Familie.

Von insgesamt 16 Kindern, die am HSU teilnehmen, sind es neun, bei deren Fami-
lien nach Elternangaben beide Sprachen ungefahr zu gleichen Teilen gebraucht
werden; flinf Kinder kommen aus Familien mit dominant polnischem Sprachge-
brauch und drei mit dominant deutscher Sprache. Prozentuell betrachtet wird der
HSU Polnisch vor allem von Kindern aus den dominant polnischsprachigen Fami-
lien besucht: Es sind 55 Prozent der Kinder aus dieser Sprachgruppe. Es ist genau
die Halfte der dominant deutschsprachigen Kinder, die den HSU besuchen, wobei
diese Sprachgruppe mit insgesamt sechs Kinder vergleichsweise klein ist; schlieR-
lich besuchen nur 42 Prozent der Kinder, in deren Familien beide Sprachen

gleichermalien eingesetzt werden, den polnischen Unterricht.

3,5

3

2,5

2 B dominant Polnisch
1,5 - dominant Deutsch

H beide Sprachen
1 .

0,5 -

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3

Abbildung 8: Besuch des HSU Polnisch nach Altersgruppen und der Familiensprache.
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In der Begriindung des Besuchs des HSU Polnisch zeichnet sich ein klares Muster
heraus: Polnisch wird als ,,Muttersprache” betrachtet und ihre Kenntnis muss ,,so
gut es geht” erhalten bleiben. Bei drei Kindern wird vermerkt, dass sie selbst die
Sprache lernen wollten, bei vier, dass die Lese- und Schreibkompetenz bzw. insti-
tutionalisierter Kontext sehr wichtig seien (,damit sie nicht nur sprechen, aber
auch lesen und schreiben lernt, was die Kinder zu Hause nicht unbedingt machen
wollen”). Haufig wird auf die Verwandtschaft in Polen verwiesen: Polnisch wir klar
als eine ,Kontakt- und Familiensprache” gekennzeichnet (,der Rest der Familie

lebt in Polen, Sommerferien verbringen wir jedes Jahr in Polen®)®.

Generell wurden die Sprachkenntnisse der Kinder hinsichtlich der Polnisch- und
Deutschkompetenz von den Eltern eher als gut bzw. als sehr gut eingeschatzt, mit
einer deutlichen Tendenz, das Deutsche als besser zu bewerten®®: Wihrend bei
etwa 41 Prozent der Kinder die Polnischkenntnisse als mittelmaRig bzw. gering
eingeschatzt wurden, wird nur bei einem Kind im Deutschen von einer mittelma-

Rigen Kompetenz ausgegangen.

% 7um HSU haben sich nur die Eltern geduBert, deren Kinder daran teilnehmen; interessant wére al-
lerdings in diesem Kontext zu wissen, welche Griinde gegen eine Teilnahme sprechen wiirden.
% Bei diesen Angaben, sowie bei den Angaben zur Familiensprache ist allerdings besondere Vor-
schicht geboten, da es im Elternfragebogen nicht ndher erlduter wurde, nach welchen MaRstdben
eine solche Beurteilung geschehen soll. Es handelt sich hier also um eine subjektive Begriffswahr-
nehmung und Einschatzung der Eltern, deren kein konkretes Raster zur Verfligung gestellt wurde.
Der Elternfragebogen, der gleich zu Anfang dieser Studie gefertigt wurde, sollte fiir die Weiterver-
folgung des Themas unbedingt ausgeweitet und an die polnische Migration betreffende Phano-
mene angepasst werden. Die Fragestellung musste auf jeden Fall praziser und spezifischer gestal-
tet werden, damit differenzierte Aussagen moglich sind.
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Polnisch
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M sehr gut

mgut

H mittelmaRig

H gering

Abbildung 9: Einschatzung der Polnischkompetenz durch die Eltern.

Deutsch

‘ B sehr gut
= gut
H mittelmaRig

Abbildung 10: Einschatzung der Deutschkompetenz durch die Eltern.
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Diese Einschatzung gestaltet sich nach den Altersgruppen folgendermaRen:

M sehr gut

gut

H mittelmaRig

M gering

O FRr N W b U1 O N O O

Gruppe |Gruppe |Gruppe |Gruppe|Gruppe|Gruppe

POLNISCH DEUTSCH

Abbildung 11: Einschatzung der Polnisch- und Deutschkompetenz durch die Eltern nach den Al-
tersgruppen.

Hinsichtlich des Deutschen lasst sich daraus schlieBen, dass je alter die Kinder
werden, desto besser ihre Kompetenz eingeschatzt wird. Bezogen auf die polni-
sche Sprache lasst sich eine solche Tendenz nicht bestatigen. Zwar tauchen in der
zweiten und dritten Gruppe keine Kinder mit einer geringen Polnischkompetenz
auf, gleichzeitig aber wird kein Kind aus der dritten Gruppe als sehr gut im Polni-

schen eingeschatzt (vgl. Laskowski 2009). *%°

Im Elternfragebogen wurden auch Fragen nach der Relevanz der beiden Sprachen
gestellt. Alle Eltern haben fir beide Sprachen eine hohe Bedeutung geduBert. Im
Hinblick auf das Deutsche bezog sich die haufigste Antwort darauf, dass die Kin-
der hier geboren sind und auch hier leben (zur Schule gehen, arbeiten werden
etc.). Im Hinblick auf das Polnische war vor allem die Verwandtschaft in Polen und

die Kommunikation mit ihr ausschlaggebend (vgl. Laskowski 2009).

Da die Auswahl der Kinder zufallig verlief, ist die Geschlechterverteilung ungleich:
23 Madchen und 13 Jungen. Alle Kinder haben an der Untersuchung mit Einver-

standnis der Eltern und auch freiwillig teilgenommen. Die Aufnahmen fanden in

1% Es muss an dieser Stelle daran erinnert werden, dass die Eltern an der Studie beteiligter Kinder

die Teilnahme eingewilligt haben. Es ist davon auszugehen, dass nur diese Kinder daran beteiligt
sind, deren Polnisch- und auch Deutschkompetenz generell gut ist. Bei einer schlecht ausgeprag-
ten sprachlichen Kompetenz bestiinde sonst fiir die Kinder eine Gefahr, ,,sich zu blamieren” oder
sich Gberfordert zu fihlen.
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den Jahren 2004 und 2005 statt, sowohl zu Hause bei den Kindern, als auch an
den Schulen, an denen meistens ein separater Raum zur Verfligung stand. Aus-
nahmsweise mussten die Aufnahmen in einem Speisesaal, zu dem jeder Zutritt

hatte, stattfinden.
7.4.2. Einsprachige Kinder in Szczecin

In Szczecin wurde eine Grundschule'® aufgesucht, die in einem Stadtteil liegt, der
den sozio-6konomischen Verhaltnissen der Hamburger Kinder gut entspricht. Die
Schule liegt zwischen einer etwas besser gestellten Wohnsiedlung und dem
Stadtzentrum mit groRerer sozialer Ungleichheit. Das spiegelt sich auch in der
Stichprobe wider, die aus Kindern besteht, deren Eltern sowohl ein Hochschuldip-

lom haben als auch auch solchen mit geringerer Berufsbildung:
- 12 Hochschulabschluss (33,3 Prozent),
- 16 Abitur (44,4 Prozent),
- 6 Berufsschule (16,7 Prozent),
- 2 keine Angaben (5,6 Prozent).

Die Daten wurden innerhalb einer Juniwoche im Jahre 2004 in fiinf Altersklassen
gesammelt. Die Kinder erkldrten ihre Teilnahme an der Untersuchung freiwillig;
kein Kind wurde gezwungen und trotzdem gab es viel mehr Interessierte, als der
zur Verfiigung stehende zeitliche Rahmen zulieR. Die Aufnahmen fanden in einem
separaten Raum statt, der von der Schulleitung bereitgestellt wurde, was die Or-
ganisation der Durchfihrung deutlich erleichterte. An der Untersuchung nahmen

22 Madchen und 14 Jungen teil.

101 £ handelt sich um Szkofa Podstawowa Nr 47, die sich in der Ulica Jagielloriska im Stadtzent-

rum befindet.
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7.5. Ubersicht iiber den Datenbestand

Von den 72 Kindern wurden insgesamt 863 miindliche ,Texte’ bzw. Sprechproben

im Polnischen gewonnen.m2

Texte Worter Sitze AuBerungen
ohne Verb
zweisprachige 431'% 10250 2217 1039
Kinder
einsprachige 432 13664 2653 1436
Kinder
insgesamt 863 23914 4970 2475

Tabelle 14: Uberblick {iber die sprachlichen Daten im Polnischen.

Es stehen also insgesamt 23914 Wérter und 4970 Sitze bzw. 2475 AuBerungen
ohne Verb zur Verfligung. Im Hinblick auf die zweisprachigen Kinder sind es
10250 Woérter und 2217 Sitze bzw. 1039 verblose AuBerungen. Dariiber hinaus
haben alle Eltern der 36 zweisprachigen Kinder mehr oder weniger ausgefiillte El-
ternfragebogen abgegeben, aufgrund derer die zusatzlichen Informationen liber
die familidaren Hintergriinde gewonnen werden konnten. Die Angaben Uber die
Bildungshintergriinde der Kinder aus Szczecin wurden in Lehrergesprachen ermit-
telt; bei diesen Kindern wurde kein Elternfragebogen verteilt, da sich die Fragen-
auswahl dazu nicht eignete und die Zielsetzung dieser Untersuchung dies nicht er-
forderte. Ferner stehen dieser Studie vier Unterrichtsstunden Beobachtungspro-
tokolle aus dem HSU Polnisch zur Verngungm, sowie ein Expertengesprach mit

der HSU-Lehrerin.*®

192 Es wurden auch Daten im Deutschen erhoben. Da sie in die Auswertung nicht einbezogen wur-

den, wurden sie in der Ubersicht nicht beriicksichtigt.
1% von einem Kind fehlt eine polnische Sprechprobe zur Katze-und-Vogel Geschichte.
Es handelt sich um kurze Notiz-Protokolle, die dann in das Kapitel 5.3 eingeflossen sind.
Das Gesprach wurde nicht aufgenommen. Es wurden Notizen gemacht, die dann im Nach-
hinein von der Lehrerin selbst kritisch gesichtet und erganzt wurden. Die Informationen aus die-
sem Gesprach sind in das Kapitel 5.3 eingeflossen.
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zweisprachige Kinder Elternfragebogen
Beobachtungsprotokolle
aus dem HSU Polnisch
(insgesamt 4 Unter-
richtsstunden)
Expertengesprach mit
der HSU Polnisch-
Lehrerin

Tabelle 15: Uberblick tGber die zusatzlichen Daten.

8. Morphologisch-syntaktische Basisqualifikation im Polnischen

Den Gegenstand der Untersuchung stellen die Polnischkenntnisse bei zweispra-
chigen polnisch-deutschen Kindern, die anhand von ausgewahlten sprachlichen
Phdanomenen ermittelt werden sollen. Der Fokus der Studie fallt vor allem auf
diese sprachlichen Bereiche, die zur morphologisch-syntaktischen Basisqualifika-
tion gehoren, die also die traditionellen morphologischen und syntaktischen Re-
gularitdten erfassen. Mit dem Konzept der Basisqualifikationen, das auf Ehlich
(2007, 2008, 2009) zuriickgeht, soll die einfache Trennung in ,Grammatik’ und
,Wortschatz’ im Kontext von Sprachaneignung und Sprachgebrauch tGberwunden
werden, zugunsten eines komplexen und dynamischen Qualifikationenfachers
(vgl. Ehlich, Bredel & Reich 2008, S. 18f.). Das sprachliche Handeln steht in diesem
Konzept im Vordergrund, das eben nicht nur aus grammatischen Regeln und
Wortschatz besteht. Zum Beispiel spielen beim Sprechen und dem Spracherwerb
auch eine Reihe pragmatischer und diskursiver Merkmale eine wichtige Rolle
(ebd.). Insgesamt wird zwischen acht Basisqualifikationen unterschieden. Das
sind: phonische Basisqualifikation, pragmatische Basisqualifikation | und Il (bei |
im Sinne des Erwerbs der elementaren Handlungsmuster nur in der Familie und
bei Il als Fortsetzung beim Eintritt in die institutionellen Einrichtungen), semanti-
sche, morphologisch-syntaktische, diskursive und literale Basisqualifikation | und
Il (hier auch mit dem Bezug zum institutionalisierten Kontext wie bei den pragma-
tischen Basisqualifikationen | und I1). Alle diese Basisqualifikationen sind eng mit-
einander verbunden und — was den Kern dieses Konzeptes ausmacht — sie intera-
gieren miteinander bei jedem sprachlichen Handeln (ebd. S. 21). Die Basisqualifi-
kationen sind also nicht als getrennte Kategorien zu verstehen, sondern als sol-

che, die stets im Verhaltnis zueinander stehen und sich gegenseitig bedingen.
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Dennoch musste in der vorliegenden Studie eine Einschrankung vorgenommen
werden. Da die morphologisch-syntaktische Basisqualifikation einen groRen Teil
der sprachlichen Kompetenz ausmacht und z.B. im Unterricht Polnisch auch hau-
fig in den Vordergrund gestellt wird (vgl. BSB 2011a, b, c), fiel die Entscheidung
auf diese Basisqualifikation. Zwar wird in der Literatur zu Basisqualifikationen ge-
rade bemangelt, dass das Forschungsinteresse liberwiegend auf dieser Basisquali-
fikation liegt und beispielsweise die diskursiven und pragmatischen Qualifikatio-
nen zu selten erforscht werden, dennoch ist dieser Einwand nicht auf die Erst-
sprachen bezogen, die ohnehin im zweisprachigen Erwerb noch wenig erforscht
sind (vgl. Ehlich, Bredel & Reich 2008). Die drei ausgesuchten Kategorien, Kasus,
Verbflexion und Syntax bieten eine Vielzahl an sprachlichen Phanomenen, die
womoglich interessante Einblicke in die polnische Sprache bei zweisprachigen
Kindern erlauben koénnen. Darliber hinaus werden die morphologisch-
syntaktischen Ausfiihrungen um Elemente der semantischen Basisqualifikation
erganzt, die in der Analyse der sprachlichen Wechselphanomene zu finden sein
werden. An dieser Stelle entspricht das auch dem Konzept der BQ und dem

wechselseitigen Agieren der einzelnen Qualifikationen.
8.1. Kasusgebrauch am Beispiel des Substantivs

Bereits die 2002 im Rahmen der Entwicklung von HAVAS 5 angestellte Vorunter-
suchung, sowie unter anderem die Studie zum zweisprachigen Polnischerwerb in
Schweden (vgl. Laskowski 2009, 1995) deuteten darauf hin, dass der Kasuserwerb
am Beispiel der Substantive als ein aussagekraftiger Indikator im Hinblick auf die
Feststellung des Sprachstandes im Polnischen geeignet sein kdnnte. Basierend auf
diesen Erkenntnissen geht die vorliegende Untersuchung davon aus, dass die Be-
obachtungen dieser einzelnen morphologischen Kategorie entwicklungsrelevante
Aussagen zum zweisprachigen Polnischerwerb im Kindesalter ermoglichen. Die
Grundlage dieser Annahme liefern die Sprachsysteme der polnischen und der
deutschen Sprache. Wahrend im Deutschen ein Kasussystem aus relativ tber-
schaubar strukturierten morphologischen Formen besteht, stehen im Polnischen
Regeln zur Verfligung, die weitaus differenzierter als die deutschen sind. Die not-

wendigen morphologischen Verdnderungen des deutschen Artikels, die den je-
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weiligen Kasus ausdriicken, stehen im Kontrast zu den Flexionsendungen eines
polnischen Substantivs, die sich nicht immer direkt aus einer vorhandenen Regel
ableiten lassen bzw. eine relativ hohe Zahl an Ausnahmen aufweisen. Kinder, die
zweisprachig mit diesen beiden Sprachen aufwachsen, missen zwischen zwei
teilweise stark voneinander abweichenden Varianten von Kasussystem unter-
scheiden. Je nachdem wie ein zweisprachiges polnisch-deutsches Kind mit dieser
morphologischen Kategorie im Polnischen umgeht, lassen sich moglicherweise
nicht nur Schllisse auf das Verhaltnis zwischen den beiden Sprachen ziehen, son-
dern auch Aussagen zur allgemeinen sprachlichen Entwicklung im Polnischen ma-
chen. In der Untersuchung werden drei Moglichkeiten vorgestellt, wie sich dies
erkennen lassen kénnte: Erstens anhand von einem allgemeinen Kasuswert, der
sich sowohl bei den einsprachigen als auch bei den zweisprachigen Kindern ermit-
teln lasst und somit eine geeignete Vergleichsbasis zwischen den beiden Stich-
proben ermdglichen kann; zweitens anhand vom Kasus-Types-Wert (vgl. Reich
2009), der ebenfalls in beiden Stichproben ermittelt wurde; und drittens anhand
von sogenannten Erwerbsstufen, die allerdings nur auf die zweisprachigen Kinder
bezogen werden kénnen, bei den einsprachigen lassen sich aufgrund anderer Er-

werbsmechanismen solche Stufen nicht differenzieren.

Allgemeiner Kasuswert

Mithilfe des allgemeinen Kasuswerts soll geprift werden, welche Kasus Uber-
haupt und mit welcher Haufigkeit im Gebrauch vorkommen. Der allgemeine Ka-
suswert, der quasi aus dem globalen Kasusgebrauch ermittelt wird, zielt also vor
allem auf das Verhaltnis der Haufigkeiten zwischen den sogenannten einfacheren
und schwierigeren Kasuskategorien, mit der daraus abgeleiteten Schlussfolge-
rung, dass je haufiger die schwierigeren Kasusfalle gebraucht werden, desto fort-
geschrittener die Sprachfahigkeit im Polnischen sein musste. Die Frage ist aber,
wie die jeweiligen Kasusfalle einzuordnen sind? Die Studien sowohl zum einspra-
chigen (vgl. Zarebina 1965, Smoczynska 1972, Olma 2007a) als auch zum zwei-
sprachigen Erwerb des Polnischen (vgl. Laskowski 2009) ergeben folgende Er-

werbsreihenfolge: 1) Nominativ, 2) Akkusativ, 3) Genitiv, 4) Instrumental, 5) Loka-

116



tiv und 6) Dativ'®

. Diese Reihenfolge kdnnte evtl. im Hinblick auf die Kasuskom-
plexitat zur Unterscheidung herangezogen werden; sie ist plausibel, denn die Kin-
der erwerben zunédchst diese Fille, die sie einerseits haufiger horen (vgl. Olma
2007a), die fir sie auch andererseits einfacher wahrzunehmen und in die sprach-
lichen Zusammenhadnge einzusetzen sind. Die Voruntersuchungen zur Entwick-
lung von HAVAS 5, sowie die Daten der vorliegenden Studie ergeben allerdings

eine andere Gebrauchshaufigkeit: In beiden Untersuchungen steht Lokativ an der

dritten Stelle, Genitiv und Instrumental tauschen jeweils ihre Positionen.

Reihenfolge der Kasusfille

Zarebina 1965, Olma 2007a, Smoczynska N-A-/G/-I-L-D
1972, Laskowski 2009

HAVAS 5 (Reich & Roth 2007) N-A-/L/-I-G-D
die vorliegende Untersuchung (N)-A-/L/-G-I-D

Tabelle 16: Reihenfolge im Erwerb bzw. Gebrauch der Kasusfille im Polnischen.

Dabei muss allerdings berlcksichtigt werden, dass es sich hier grundsatzlich um
unterschiedliche methodische Zugange und auch andere Forschungsinteressen
handelt, die sehr wahrscheinlich diese Diskrepanzen verursachen. Hinsichtlich des
HAVAS-Instruments und der vorliegenden Untersuchung wirkt sich sehr wahr-
scheinlich die Impulsspezifik darauf aus, welche Kasusfalle und wie haufig sie ge-
braucht werden. Dass dies tatsachlich der Fall sein kdnnte, zeigt sich darin, dass
erstens diese Reihenfolge sowohl bei den ein, als auch bei den zweisprachigen
Kindern zu beobachten ist, also bei der gesamten Stichprobe. Zweitens ist die
Reihenfolge der Kasushaufigkeiten in der vorliegenden Untersuchung bezogen
nur auf das Strafienbild ein wenig verandert und entspricht der HAVAS-
Reihenfolge, indem der Instrumental haufiger als der Genitiv vorkommt. Es ist
nun zu fragen, wie die obigen unterschiedlichen Erkenntnisse in die Ermittlung
eines allgemeinen Kasuswerts einflieBen sollten? Die Kinder verwenden die Ka-
susformen haufiger, die auch in der polnischen Sprache 6fter vorkommen, also
zweifelsohne haufiger die Akkusativ- als die Dativformen, die als am seltensten
gebrauchte im Polnischen gelten (vgl. Olma 2007a, S. 87); andererseits werden
die Kinder durch einen bestimmten sprachlichen Zugang — in diesem Fall durch

drei Bildvorlagen — zum sprachlichen Handeln bewegt und kénnen nur im Rah-

1% Der Vokativ wird nicht beriicksichtigt.
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men dieser Sprechimpulse sprachlich agieren, so dass es zum Teil beeinflussbar
bzw. voraussagbar ist, welche Kasus evoziert werden. Das ist die Erklarung fir die
Reihenfolge in HAVAS und der vorliegenden Untersuchung. Als sicher kann an
dieser Stelle festgehalten werden: Nominativ und Akkusativ gehoren zu den ein-
facheren Kasuskategorien, wahrend Dativ — auch im Kontext der hier verwende-
ten Bildimpulse — zu den eindeutig seltenen bzw. schwierigeren Kasus zuzuord-
nen ist. Genitiv, Lokativ und Instrumental stehen dazwischen, kdonnen vielleicht
vorsichtig als ,mittelschwierige’ bezeichnet werden. Bei Lokativ und Instrumental
bleibt zusatzlich interessant, wie die polnisch-deutschen Kinder mit ihnen umge-
hen, denn, wie oben gesagt, werden diese Kategorien im Deutschen nicht durch
einen entsprechenden Kasus ausgedriickt. Bei diesen beiden Fallen ist es also
womoglich interessanter, nicht auf die Haufigkeit des Gebrauchs zu schauen,
sondern eher auf den Umgang mit ihnen, also auf die evtl. Auffalligkeiten, die
Schliisse zur Dynamik dieses zweisprachigen Erwerbs liefern konnten. Basierend
auf der Forschung zum einsprachigen Erwerb lassen sich in diesem Kontext auch
Parallelen zum Genitiv ziehen, denn hier konnen evtl. auch Erwerbsbesonderhei-
ten, z.B. hiufige Ubergeneralisierungen erwartet werden und Interessantes zum
inner- und intersprachlichen Vernetzungen liefern (vgl. Olma 20073, S. 85f.). Um
eine Briicke zwischen diesen unterschiedlichen Ergebnissen zu schlagen, wird in
der vorliegenden Untersuchung folgende Vorgehensweise bei der Ermittlung des

allgemeinen Kasuswerts vorgeschlagen:

e Nominativ und Vokativ bleiben unbericksichtigt. Als Grundform eines
Substantivs verwenden die Kinder den endungslosen Nominativ sozusa-
gen ab initio des Substantiverwerbs; bei Kindern, die Grundkenntnisse im
Polnischen haben, wird der Gebrauch des Nominativs also vorausgesetzt.
Der Vokativ, umgekehrt zum Nominativ, ist nicht typisch fir das gespro-
chene ,mindliche’ und alltagssprachliche Polnisch, er wird hier also auf-
grund des methodischen Zugangs nicht erwartet.

e Akkusativ gilt zweifelsfrei als der einfache und haufig gebrauchte Kasus.

e Gleichzeitig gilt Dativ als eine schwierige Kasusform.
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e Genitiv, Instrumental und Lokativ (weiter als GIL) werden als ,mittel-
schwierige’ Kasusfalle betrachtet; im polnisch-deutschen Erwerbssetting
wird allerdings die Verwendung von Instrumental und Lokativ besonders
beobachtet, da diese Kasus keine Entsprechung im deutschen Kasussys-

tem haben. Auch sind Auffalligkeiten im Genitivgebrauch zu erwarten.

Diese Annahmen bilden die Ausgangslage fiir die Ermittlung des allgemeinen Ka-

suswerts:

(Nominativ) — {Akkusativ < GIL < Dativ} — (Vokativ).

Kasus-Types-Wert

Firr die Untersuchung sind also flinf von sieben Kasusfallen relevant, auch im Hin-
blick auf die Ermittlung des hier als Kasus-Type bezeichneten Werts. Das bedeu-
tet, dass der Kasus-Type-Wert zwischen ,,0“, wenn gar keine von diesen finf Ka-
sus verwendet werden und ,5“, wenn mindestens einmal jeder Kasus gebraucht
wird, liegen kann. Der Wert lasst sich sowohl bei den zwei- als auch bei den ein-
sprachigen Kindern ermitteln und kann wie der allgemeine Kasuswert im Ver-

gleich zueinander bezogen werden (vgl. Reich 2009).

Erwerbsstufen

Eine andere Moglichkeit, den Kasuserwerb und -gebrauch zu betrachten, stellt die
hier als Erwerbsstufen bezeichnete Kategorie dar. Wie bereits angedeutet, sind
die Erwerbsstufen nur auf die zweisprachigen Kinder zu beziehen, fiir die einspra-
chigen eignen sie sich nur bedingt, sodass der Vergleich zwischen den beiden

Stichprobe in diesem Fall ausfallt.

In dieser Studie werden drei solche Stufen unterschieden:

e Stufe 0 (bzw. Vorstufe): Auslassen der Flexionsendungen
e Stufe 1: (iberwiegend abweichende Flexionsendungen

e Stufe 2: (iberwiegend korrekte Flexionsendungen
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Die Kasuskategorie eignet sich gut, um die zwischensprachlichen Beziehungen
sichtbar machen zu kénnen: Die drei Kasuserwerbsstufen sind vereinfacht gesagt
der Rahmen solcher sprachlichen Verflechtungen. Lasst ndamlich ein Kind im Pol-
nischen die Flexionsendungen ganz aus und verwendet nur die Grundformen der
Substantive, so ist es anzunehmen, dass bei diesem Kind, die deutsche Sprache
die dominante und das Polnische in der globalen Kompetenz sehr eingeschrankt
ist. Erreicht ein Kind die Stufe 1, bedeutet dies, dass die Grundformel des polni-
schen Kasussystems von ihm bereits erkannt und womaéglich verinnerlicht wur-
den und es einfach mehr Zeit und mehr Input brauchte, um ihren Gebrauch zu
spezifizieren. Die Stufe 2 deutet auf eine fortgeschrittene Polnischkompetenz hin,
selbst wenn nicht alle Kasusformen normgerecht verwendet werden. Um zu be-
stimmen, wann der Kasusgebrauch zur Stufe 2 gerechnet werden kann, wird in
der Studie folgender Weg vorgeschlagen: Werden etwa 85 Prozent der Substanti-

ve normgerecht dekliniert, wird davon ausgegangen, dass die Stufe Il erreicht ist.

Anhand von diesen drei Moglichkeiten — 1) allgemeiner Kasuswert, 2) Kasus-Type-
Wert, 3) Erwerbsstufen — soll im Folgenden der Querschnitt im Kasuserwerb der
zweisprachigen polnisch-deutschen Kinder in Anlehnung an die Ergebnisse zu den
einsprachigen gezeigt werden. Die Ergebnisse der einsprachigen Stichprobe wer-
den hier als ein Orientierungsrahmen herangezogen. Dadurch soll die Erfassung
der charakteristischen Merkmale der polnisch-deutschen Zweisprachigkeit er-
leichtert werden kdnnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Werte der ein-
sprachig aufwachsenden Kinder deutlich héher ausfallen werden, als die der
zweisprachigen. Der Vergleich kann dennoch interessant sein, denn in der Spiege-
lung dessen, was im monolingualen Polnischgebrauch in dieser konkreten
Sprechsituation stattfindet, konnen die Besonderheiten der zweisprachigen
Stichprobe klarer erfasst werden. Was in diesem Kontext vor allem interessant ist,
ist ndmlich nicht der Wert an sich, sondern die Dynamik des Umgangs mit der Ka-
suskategorie im Allgemeinen, sowie der Bezug auf das unterschiedliche Alter, das
durch die drei Altersgruppen reprasentiert wird. Deswegen werden im abschlie-
RBenden Teil der Kasusauswertung zusatzlich die abweichenden Phanomene aus-

gewertet und in Beziehung zur deutschen Sprache gesetzt.
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8.1.1. Allgemeiner Kasuswert

Der allgemeine Kasuswert wird im Folgenden im ersten Schritt als gesamter Wert
aller drei Bildimpulse zusammengefasst und ins Verhaltnis zwischen den zwei-
und einsprachigen Kindern gesetzt, um danach im zweiten Schritt Werte der je-
weiligen Sprechsituationen einzeln darzustellen und jeweils, auch im Hinblick auf
die einzelnen Kasusfalle und Altersgruppen zu analysieren. Zunachst wird aller-
dings detailliert auf die Haufigkeiten im Gebrauch der einzelnen Kasus eingegan-
gen, um die Ermittlung des allgemeinen Kasuswerts besser nachvollziehen zu

konnen.
Kasushaufigkeiten bei den zwei- und einsprachigen Kindern

Wie bereits oben ausgefiihrt, ergibt sich nach der Haufigkeit des Gebrauchs eine
klare Reihenfolge der Kasusverteilung. Sie ist sowohl bei den zwei- als auch bei
den einsprachigen Kindern gleich: Akkusativ kommt am haufigsten und Dativ am
seltensten vor. Bezogen auf alle drei Bilder wird der Akkusativ von jedem einspra-
chigen Kind durchschnittlich 25 Mal, von dem zweisprachigen 12 Mal verwendet;
dagegen Dativ durchschnittlich 0,7 Mal von jedem ein-, und 0,2 von jedem zwei-
sprachigen Kind (s. Abb.12). Interessant ist, dass es kein einsprachiges Kind gibt,
das keinen Akkusativ verwendet: Die minimale Zahl betrdgt 10 (maximale 62).
Was den Dativ betrifft so sind es schon 18 einsprachige Kinder (also genau die
Halfte), die ihn nicht gebrauchen. Bei den zweisprachigen gibt es ein Kind ohne
einen einzigen Akkusativ und eine grofle Mehrheit von 31 Kindern (86 Prozent)
ohne Dativ. An den minimalen und maximalen Werten, die in der Tabelle 17 dar-
gestellt sind, lassen sich die Unterschiede zwischen den zwei- und einsprachigen
Kindern gut verdeutlichen. Wahrend bei den Zweisprachigen der minimale Wert
in allen fiinf Kasuskategorien ,,0“ betragt, so ist dies bei den Einsprachigen nur bei
drei Kasus: beim Genitiv, Instrumental und Dativ der Fall. Gleichzeitig sind auch
die Maximalwerte der Einsprachigen bis zu fast flinf Mal héher als bei den zwei-

sprachigen.
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Zweisprachige Kinder
(Haufigkeit + Prozent)

Einsprachige Kinder
(Haufigkeit + Prozent)

Akk. min. 0 (1 Kind; 2,8 %) 10 (1 Kind; 2, 8 %)
Akk. max. 38 (1 Kind; 2,8 %) 62 (1 Kind; 2,8 %)
Lok. min. 0 (7 Kinder; 19,4 %) 3 (1Kind; 2,8 %)
Lok. max. 14 (1 Kind; 2,8 %) 66 (1 Kind; 2,8 %)
Gen. min. 0 (7 Kinder; 19,4 %) 0 (3 Kinder; 8,3 %)
Gen. max. 11 (1 Kind; 2,8 %) 53 (1 Kind; 2,8 %)
Inst. min. 0 (16 Kinder; 44,4 %) 0 (2 Kinder; 5,6 %)
Inst. max. 11 (1 Kind; 2,8 %) 36 (1 Kind; 2,8 %)
Dativ min. 0 (31 Kinder; 86,1 %) 0 (18 Kinder; 50 %)
Dativ max. 2 (2 Kinder; 5,6 %) 3 (2 Kinder; 5,6 %)

Tabelle 17: Minimale und maximale Werte des Kasusgebrauchs bei ein- und zweisprachigen Kin-
dern
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Abbildung 12: Kasushaufigkeiten bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Diese Verteilung spiegelt sich in allen Altersgruppen wieder, d.h. sowohl bei den
jungsten als auch bei den altesten Kindern werden am haufigsten Akkusative und
am seltensten Dative verwendet. Interessant dabei ist die Dynamik der Verteilung
dieser beiden Kasus. Ihre Mittelwerte zeigen — sowohl bei den Zwei- als auch bei
den Einsprachigen — keine kontinuierliche Steigerung. Bei den einsprachigen Kin-
dern kann im Hinblick auf Akkusativ sogar von einer Stagnation bzw. einem , De-
ckeneffekt” gesprochen werden, nach dem hinsichtlich der vorgegebenen
Sprechsituation durch die Bildimpulse keine weitere Entwicklung des Akkusativ-
gebrauchs moglich ware. Bei den zweisprachigen Kindern fallt dagegen eine ge-
wisse Diskontinuitat auf, denn die Kinder aus der Gruppe 3 erzielen leicht gerin-
gere Werte als die Kinder aus der Gruppe 2, bei denen eine Steigerung im Ver-

gleich zu den Vorschulkindern aus der Gruppe 1 festzustellen ist (s. Abb. 13). Dis-
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kontinuitdt zeichnet auch den Dativgebrauch aus. Die Werteverteilung aus der
Abbildung 14 kann schwer gedeutet werden und weist darauf hin, dass der Dativ-
gebrauch alleine fir sich betrachtet kein aussagekraftiges Fazit ermoglicht. Die
Akkusativwerte scheinen dagegen fiir die zweisprachigen Kinder, vor allem auf
das Elementaralter bezogen, relevant zu sein. Eine Entwicklung — zwar nur eine
diskontinuierliche — ist zwischen den Vorschulkindern und den anderen Alters-
gruppen zu erkennen. Verglichen mit den Werten der Einsprachigen kann davon
ausgegangen werden, dass theoretisch auch hier mit einer Wertesteigerung ge-

rechnet werden kann.
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Akkusativhaufigkeiten

Abbildung 13: Akkusativhaufigkeiten nach Altersgruppen bei zwei- und einsprachigen Kindern.
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Abbildung 14: Dativhaufigkeiten nach Altersgruppen bei zwei- und einsprachigen Kindern.
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Etwas anders sieht es mit der Verteilung der weiteren Kasus aus (s. Abb. 15, 16,
17). Im Hinblick auf GIL ist vor allem bei den einsprachigen Kindern eine kontinu-
ierliche Steigerung zu erkennen. Im Hinblick auf den Lokativ ist sie auch bei den
Zweisprachigen in allen drei Altersgruppen gegeben, beim Genitiv und Instrumen-
tal lasst sie sich auf jeden Fall zwischen den jlingsten und den &ltesten Kindern
feststellen. Daraus kann man schlieRen, dass im Hinblick auf vorgegebene Impul-
se vor allem diese drei Falle als besonders aussagekraftig sowohl fiir die ein- als
auch zweisprachigen Kinder betrachtet werden kénnen. Eine Einschrankung muss
jedoch vorgenommen werden: Der Instrumental kommt bei den zweisprachigen
Vorschulkindern aus Gruppe 1 kaum vor, was dazu veranlasst, diesen Kasus zu-
sammen mit dem Dativ als wenig aussagekraftig hinsichtlich des Elementaralters
zu betrachten: Seine Entwicklung scheint sich erst im Grundschulalter zu verstar-
ken. Fir die sprachdiagnostischen Verfahren, die im Vorschulalter eingesetzt
werden, wiirde laut diesen Erkenntnissen sein Vorkommen als eine stark fortge-
schrittene Sprachkenntnis — zumindest im Hinblick auf die hier verwendeten Bil-

dimpulse —angesehen werden miissen.
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Abbildung 15: Lokativhaufigkeiten nach Altersgruppen bei zwei- und einsprachigen Kindern.
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Abbildung 16: Genitivhaufigkeiten nach Altersgruppen bei zwei- und einsprachigen Kindern.
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Abbildung 17: Instrumentalhaufigkeiten nach Altersgruppen bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Hinsichtlich der Kasushaufigkeiten lohnt auch der genauere Blick auf die prozen-
tuelle Verteilung der jeweiligen Kasusfalle in den jeweiligen Bildsituationen (s.
Abb.18a und Abb. 18b). Auf diese Weise kann die Dominanz des Akkusativs, die
vor allem bei den zweisprachigen Kindern stark ausgepragt ist, bildhaft dargestellt
werden. Auch das polare Verhaltnis zum Dativ wird dadurch unterstrichen. Inte-
ressant dabei ist auch die Verteilung von Genitiv und Instrumental. In dem auf alle
drei Bildimpulse bezogenen Haufigkeitsmittelwert erzielt der Genitiv héhere Wer-
te als der Instrumental, beim Strafenbild allerdings, und zwar sowohl bei den
zwei- als auch bei den einsprachigen Kindern fallt sein prozentueller Gebrauch
etwas niedriger aus als der des Instrumentals; die Werte des Instrumentals sind
hier dagegen in beiden Stichproben vergleichsmaRig hoch. Angenommen, dass
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die Kategorie des Instrumentals hinsichtlich der polnisch-deutschen Zweispra-
chigkeit als interessante Forschungskategorie gelten kann (da sie keine Kasus-
dquivalenz im deutschen Kasussystem hat, wie bereits oben kurz angedeutet),
wirde dies bedeuten, dass das Strafsenbild im Hinblick auf die Erfassung der pol-
nischen Handlungsfahigkeit mit Fokussierung auf Kasus als Indikator als sehr ge-
eignet betrachtet werden kann, evtl. gar geeigneter als die Katze-und-Vogel Ge-
schichte, die in der Forschung sehr haufig angewendet wird und auch ein Teil des

HAVAS-Instruments ist.

Katze-Vogel- StraRenbild
Geschichte 14% 1%  Akk.
14% 2%0% m AKK. 9% Lok.
o k. m Gen.
23% 61% Lo 19%
= Gen. M Ins.
Kiichenbild

0,
2% 1%

| Akk.

17%
Lok.
[
13% m Gen.
M Ins.

Abbildung 18a: Prozentualer Kasusgebrauch nach Sprechimpulsen bei zweisprachigen Kindern.
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Abbildung 18b: Prozentualer Kasusgebrauch nach Sprechimpulsen bei einsprachigen Kindern.

Im Hinblick auf Instrumental, aber auch generell hinsichtlich der anderen Kasus,
scheint das Strafienbild viele differenzierte Gebrauchsmoglichkeiten zu bieten,
lediglich der Dativgebrauch ist hier stark eingeschrankt (wie auch in allen Bildern
insgesamt). Auf dem StrafSenbild, das aus mehreren einzelnen Szenen besteht,
die mehrere Akteure und Objekte abbilden, lassen sich unterschiedliche Bezie-
hungen erkennen und anhand von Kasuskategorien ausdriicken. Ein sprachliches
Beispiel von einem einsprachigen elf jahrigen Madchen'® verdeutlicht die glnsti-
gen sprachlich-visuellen Voraussetzungen, die die Bildvorlage hinsichtlich des Ka-

sus bietet:

GABRYSIA, einsprachig polnisch, Gruppe 3 / StraBenbild / Ausschnitt (s. Anhang)

tutaj widze ze ta pani/ ta dziewczynka chyba jakas raczej bawi sie z pieskiem /

tutaj chtopczyk w z6ttej bluzce prosi o loda — chyba — tak[?]/

ludzie sobie jezdzg na rowerze / hmm / dziewczynka z mama kupuje balonika /

tam jakis staruszek gra na akordeonie — tu dzieci bawig sie wodg — tam kto$

wyglada przez okno — tu rozmawiajg ludzie przez balkon — dziewczynka spuszcza

sobie samolot — dzieci ogladajg psa / hmm / tu malarz maluje obrazek — portret

Njofu|bhWIN|(F

dziecka z balonem — kobieta ogla/ czyta gazete (...)

Ubersetzung

1 | hier sehe ich, dass diese Frau/ ein Mddchen glaube ich spielt mit dem Hund/

2 | hier bittet ein kleiner Junge im gelben Shirt um ein Eis — glaube ich — ja[?]/

3 | Leute fahren rum mit den Fahrrédern / hmm / ein Mddchen kauft mit der Mutter
einen kleinen Luftballon/

197 Es handelt sich hier um eine Sprachprobe, die generell einen hohen Kasuswert von 9,22 aufweist,

mit dem das Kind GABRYSIA deutlich tiber dem Durchschnitt (6,85) der einsprachigen Kinder liegt.
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4 | dort spielt ein Opa auf dem Akkordeon — hier spielen die Kinder mit dem Wasser —
dort

5 | guck jemand durchs Fenster — hier reden die Leute auf dem Balkon — ein Mddchen
ldisst

6 | ein Flugzeug runter — Kinder schauen sich den Hung an / hmm / hier malt ein Maler
ein Bild — ein Portrdt

7 | eines Kindes mit dem Luftballon — eine Frau guck/ liest eine Zeitung {(...)

Hier die Zusammenstellung der Kasusfalle, die in dem vorgestellten sprachlichen

Ausschnitt, aufzulesen sind:

GABRYSIA, einsprachig polnisch, Gruppe 3 / StraBenbild/ Kasusfille

1 |N pani (Frau), dziewczynka (Madchen) 2
Inst pieskiem (mit dem Hund) 1
2 |N chtopczyk (kleiner Junge) 1
Akk loda (Eis) 1
L bluzce (Shirt) 1
3 [N ludzie (Leute), dziewczynka (Madchen) 2
Akk balonika (kleiner Luftballon) 1
Lok rowerze (Fahrrad) 1
Inst mama (mit Mutter) 1
4 | N staruszek (Opa), dzieci (Kinder) 2
L akordeonie (auf dem Akkordeon) 1
Inst wodg (mit Wasser) 1
5 |N ludzie (Leute), dziewczynka (Madchen) 2
Akk okno (Fenster), balkon (Balkon) 2
6 |N dzieci (Kinder), malarz (Maler) 2
Akk samolot (Flugzeug), psa (den Hund), obrazek (Bild), portret 4
(Portrat)
7 |N kobiete (Frau) 1
Akk gazete (Zeitung) 1
G dziecka (vom Kind) 1
Inst balonem (mit Luftballon) 1

Insgesamt 29 Kasusfalle, darunter:

Nom. Akk. Lok. Gen. Inst. Dat.
12 9 3 1 4 0
In diesem siebenzeiligen sprachlichen Abschnitt, der nicht langer als zwei Minu-

ten dauert, kommen insgesamt 29 Kasusfalle, ohne Nominativ 17, vor; bis auf Da-

tiv werden alle Kasus verwendet. Ein vergleichbar langer Abschnitt des gleichen

Mad

kein

chens aus der Katze-und-Vogel-Geschichte gibt in diesem Kontext dagegen

so heterogenes Bild wieder, d.h. die Bildabfolge mit der Katze und dem Vogel

bietet diese Maoglichkeiten nicht in dem gleichen MalSe wie das StrafSenbild.
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GABRYSIA, einsprachig polnisch, Gruppe 3 / Katze-und-Vogel / Ausschnitt (s. Anhang)

na pierwszym z tych obrazkéw kotek poluje na ptaszka ktéry sobie slicznie $piewa

siedzgc na murku/

potem wskakuje na ten murek zeby ztapaé ptaszka ale ptaszek byt szybszy i go

zauwazyt / wystraszyt sie i leci na drzewo a kotek za nim — pewnie spadnie/

wlazt razem z nim na drzewo — ptaszek siedzi na najwyzszym szczebl/ szczycie

drzewka — potem kot wchodzi tam gdzie jest ptak — a ptak / jak ptak zlatuje i potem

NOoOjL|h{WIN|(F

kot siedzi na tym drzewie i ptacze a ptak sie z niego Smjeje (...)

Ubersetzung

1 | auf dem ersten dieser Bilder jagt die kleine Katze den kleinen Vogel der so schén
singt

2 | sitzend auf der Mauer

3 | dann springt sie auf diese Mauer um den kleinen Vogel zu fangen aber der Vogel ist
schneller und

4 | bemerkte sie / er erschreckte sich und fliegt auf den Baum und die Katze hinterher —
sie fallt bestimmt runter /

5 | sie ist mit ihm auf den Baum gegangen — der Vogel sitzt auf dem héchsten Ran/
Gipfel

6 | des Baumes — dann kommt die Katze da wo der Vogel ist — und der Vogel / als der
Vogel runterfliegt und dann

7 | sitzt die Katze auf diesem Baum und weint und der Vogel lacht ihn auch (...)

GABRYSIA, einsprachig polnisch, Gruppe 3 / StraBenbild/ Kasusfille

1 |N kotek (Katze) 1
Akk ptaszka (den kleinen Vogel) 1
obrazkéw (Bilder) 1

2 |L murku (auf der Mauer) 1
3 [N ptaszek (der kleine Vogel) 1
Akk murek (Mauer), ptaszka (den kleinen Vogel) 2

4 | N kotek (kleine Katze) 1
Akk drzewo (Baum) 1

5 [N ptaszek (kleiner Vogel) 1
Akk drzewo (Baum) 1

L szczycie (Gipfel) 1

6 |N kot (Katze), ptak (Vogel) x2 3
G drzewka (vom Baum) 1

7 |N kot (Katze), ptak (Vogel) 2
L drzewie (auf dem Baum) 1

Insgesamt 19 Kasusfille, darunter:

Nom. Akk. Lok. Gen. Inst. Dat.

9 5 3 2 0 0

Zwar werden auch hier Lokative und Genitive gebraucht, Instrumental kommt je-
doch in dem Beispiel gar nicht vor. Generell ist bei dieser Bildvorlage anzumer-
ken, dass aufgrund dessen, dass es sich hier nur um zwei Akteure handelt, die
stets angesprochen werden, der Substantivgebrauch etwas niedriger ausfallen
dirfte als bei den anderen zwei Bildern, denn die Substantive kénnen durch Pro-

nomen ersetzt werden, so dass die Erhebung des Kasusgebrauchs des Substantivs
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mit diesem Bildimpuls etwas erschwert sein kdnnte. An dieser Stelle bleibt also
festzuhalten, dass mit dem Einsatz dieser drei unterschiedlicher Bildimpulse der
Kasusgebrauch stark variiert und je nach Forschungs- oder Diagnoseinteressen

gelenkt werden kann.

Der allgemeine Kasuswert bei den zwei- und einsprachigen Kindern

Der allgemeine Kasuswert setzt sich wie folgt zusammen: Je nach Schwierigkeits-
grad (s.o0.) wird dem jeweiligen Kasus eine andere Gewichtung verliehen, von 1 bis
3, um anschliefiend den summierten Wert durch den TYPE-Wert der vorgekom-
menen Fdlle — also von 1 bis 5 — zu dividieren. Das Endergebnis stellt den allge-

meinen Kasuswert dar.

Beispiel:

Ein Kind gebraucht drei Akkusative und einen Lokativ. Da — wie oben dargestellt —
der Akkusativ eindeutig als der einfache Kasus einzuordnen ist, bekommt er den
kleinsten Wert: 1, der Lokativ den Wert 2. Der Endwert wird dem Beispiel folgend
errechnet: 3x1 + 1x2 dividiert durch 2. Das ergibt den allgemeinen Kasuswert von

2,5.

Um einen breiteren Blick auf den Kasusgebrauch bekommen zu kénnen, wird hier
der allgemeine Kasuswert genutzt: Durch ihn wird nicht nur die Haufigkeit der
einzelnen Kasus, wie oben, ausgedriickt, sondern der Gebrauch der funf relevan-
ten Falle zusatzlich aufeinander im Hinblick auf ihre Komplexitat bezogen. Erwar-
tungsgemald verdeutlicht er die Unterschiede zwischen den beiden Stichproben,
noch einmal. Der Mittelwert des allgemeinen Kasuswerts liegt bei den Zweispra-
chigen bei 3,58 und bei den Einsprachigen ist er fast doppelt so hoch und betragt
6,85 (s. Abb. 19). Der maximale Wert bei den Zweisprachigen betrdgt 7,75, der
minimale 0, der maximale Wert bei den Einsprachigen 29,68 und der minimale
3,56. Diese stark differenzierten Ergebnisse sind nicht Gberraschend; sie entspre-
chen ganz der sprachlichen Ausgangslagen der untersuchten Strichproben und

der Annahmen dieser Studie.
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Abbildung 19: Allgemeiner Kasuswert bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Was in diesem Kontext jedoch interessanter als der zwischen den beiden Stich-
proben stark differenzierende und ohnehin erwartungskonforme Wert ist, ist die
Verteilung dieses Werts in Bezug auf die unterschiedlichen Altersgruppen (s. Abb.
20): Hier lasst sich namlich sowohl bei den zwei- als auch bei den einsprachigen
Kindern eine kontinuierliche Entwicklung beobachten. Es ist ein Hinweis dafir,
dass der Kasusgebrauch sich im Alter weiter entwickelt und dass diese Entwick-
lung mithilfe der drei Bildimpulse gut zu erfassen ist (was oben bereits vor allem
anhand der Haufigkeiten von GIL dargestellt wurde). Eine Einschrankung stellt in
diesem Zusammenhang der Gebrauch des Akkusativs bei den Einsprachigen dar,

der zumindest bei diesen bildgebundenen Aufgaben keine Steigerung zeigt (vgl.

oben).
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Abbildung 20: Allgemeiner Kasuswert nach Altersgruppen bei zwei- und einsprachigen Kindern.
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Da beispielsweise in der sprachdiagnostischen Praxis, wie z.B. bei der Arbeit mit
dem HAVAS 5-Instrument, nur eines der drei Bilder eingesetzt wird, erscheint es
auch hier sinnvoll, den gesamten Wert in einzelne Werte der Bildimpulse ent-
sprechend zu zerteilen. Wie bereits anhand von den Kasushaufigkeiten gezeigt
werden konnte, bietet sich folgendes Bild: Sowohl bei den zwei- als auch bei den
einsprachigen Kindern werden die hochsten Kasuswerte im Falle vom StrafSenbild
erreicht: Bei den zweisprachigen betragt der Mittelwert 4,98 (Standardabwei-
chung 2,78), bei den einsprachigen 10,9 (Standardabweichung 6,75). Beim Kii-
chenbild dagegen zeichnet sich ein bedeutender Unterschied ab: Die Werte in
beiden Stichproben fallen deutlich niedriger aus, vor allem ist das bei den ein-
sprachigen Kindern zu beobachten. Wahrend der Mittelwert des allgemeinen Ka-
suswerts beim Strafienbild bei knapp 11 liegt, betragt er beim Kiichenbild ca. nur
die Halfte und betrdgt 5,01 (Standardabweichung 3,76). Das ist etwas Uberra-
schend, denn auch diese Bildvorlage lasst den Gebrauch der unterschiedlichen
Kasus zu. Die Wasche wird gewaschen, die Socken werden geholt, Sachen ange-
zogen, es wird anderen geholfen usw. Moglicherweise niitzen die Kinder die Mog-
lichkeit, die Kasusformen zu umgehen, indem sie in ihren Beschreibungen das fa-

kultative Objekt nicht benennen, wie in den folgenden Beispielen:
Mama pierze. (dt. Die Mutter wascht.)

Mama szyje. (dt. Die Mutter naht.)

Chtopiec ubiera sie. (dt. Ein Junge zieht sich an.)

Das kann aber auch generell daran liegen, dass die produzierten miindlichen ,Tex-
te’ zur Kiichengeschichte deutlich kiirzer ausgefallen sind: Zum Strafenbild pro-
duzierte jedes einsprachige Kind durchschnittlich 174 Worter, zum Kiichenbild

aber nur 108 (die deutliche ,Verkirzung’ betrifft auch die zweisprachigen Kinder).

Die Kasus-Werte der Katze-und-Vogel Geschichte fallen in beiden Stichproben am

niedrigsten aus.'® Das ist nachvollziehbarer als beim Kiichenbild, denn die Bild-

108 - . . . . . . .
Dies kann insgesamt an der gesamten Gesprachssituation liegen. Es ist plausibel anzunehmen,

dass sich die Kinder bei der ersten Bildvorlage einfach mehr Miihe gaben und dass ihre Konzentration
und Motivation einfach nachgelassen hat.
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vorlage bietet nicht so viele Impulse zur Deklination, wie die anderen zwei Bilder

(vgl. oben); in diesem Fall wird eher der verbale Aspekt sprachlich evoziert.
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Abbildung 21: Allgemeiner Kasuswert nach Sprechimpulsen bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Betrachtet man den allgemeinen Kasuswert nach Bildimpulsen und nach Alters-
gruppen, bekommt man folgendes Ergebnis: Sowohl bei den zweisprachigen als
auch bei den einsprachigen Kindern sind Unterschiede zwischen den jlingsten und
den altesten Kindern zu erkennen. Allerdings liegen die Werte der ersten und
zweiten Altersgruppe der einsprachigen Stichprobe relativ nah beieinander, auch
der Vorsprung der dltesten Kinder aus der Gruppe 3 scheint nicht besonders stark
ausgepragt zu sein; auffallig ist, dass schon die jingsten einsprachigen Kinder —
verglichen mit den zweisprachigen — relativ hohe Werte erreichen. Bei den zwei-
sprachigen ist dagegen der Vorsprung der Gruppe 3 auffallig hoch. Interessant
sind hier auch die Ergebnisse der Gruppe 2, die ebenfalls — verglichen mit der

Gruppe 1 — beim Strafen- und Kiichenbild sehr hohe Werte erreicht.
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Abbildung 22a: Allgemeiner Kasuswert nach Sprechimpulsen und Altersgruppen bei zweisprachi-
gen Kindern.
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Abbildung 22b: Allgemeiner Kasuswert nach Sprechimpulsen und Altersgruppen bei einsprachigen
Kindern.

Da aus der Gruppe 2 sieben Kinder, also knapp 60 Prozent der Gruppe, den her-
kunftssprachlichen Unterricht Polnisch besuchen, kénnte an dieser Stelle eine
Vermutung aufgestellt werden, dass die hohen Werte der Gruppe 2 eben auf die
Wirkung dieses Unterrichts zurlickzufiihren sind. Denn es ist zu vermuten, dass
der Polnisch-Unterricht sich auf die sprachliche Kompetenz positiv auswirken
musste. Der Blick auf die Abbildungen 23 und 24 zeigt aber, dass dies zumindest
in dieser Stichprobe nicht der Fall ist. Die Unterschiede zwischen den Kindern, die
einen oder keinen herkunftssprachlichen Unterricht besuchen, sind sehr gering;

in der Gruppe 2 (und auch in der Gruppe 1) erzielen die Kinder ohne HSU gar et-
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was bessere Werte. Das bedeutet, dass die Sprachkenntnis keinesfalls nur anhand
von diesem Faktor erschlossen werden darf (vgl. Boos-Niinning & Karakasoglu
2006, S. 224). Als Erklarung dafir kann die stark heterogene Zusammensetzung
der Schilerinnen und Schiler, die an einem HSU teilnehmen, dienen, die unter-
schiedlich lang und mit differenzierenden sprachlichen Ausgangslagen den Unter-
richt besuchen. Zwar erreichen die vier Kinder aus der Gruppe 3, die einen HSU
besuchen, tatsachlich héheren Werte als die ohne HSU, dies kann jedoch nicht
verallgemeinert werden. Natirlich kdnnte man vermuten, dass in der vierten
Jahrgangsstufe der HSU starker seine Wirkung zeigt als beispielsweise in der Vor-
schule; alleine aufgrund von zugenommener Unterrichtskomplexitdt konnte dies
angenommen werden. Um diese Vermutung zu starken, kdnnte darauf hingewie-
sen werden, dass die Werte der Kinder, die den HSU besuchen, kontinuierlich und
deutlich ansteigen. So gesehen muss an der Stelle geschlussfolgert werden, dass
sich zwar die Mittelwerte nach Besuch des HSU wenig voneinander unterschei-
den, dass aber die Differenzierung nach Altersgruppen zugunsten des HSU Pol-

nisch ausfallt (s. Abb. 24).

3,5
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0,5 A

mit HSU ohne HSU

Abbildung 23: Allgemeiner Kasuswert nach Besuch des HSU Polnisch bei zweisprachigen Kindern .
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Abbildung 24: Allgemeiner Kasuswert nach Altersgruppen und Besuch des HSU Polnisch bei zwei-
sprachigen Kindern.

Aussagekraftiger, aber auch nicht besonders iberraschend, sind dagegen die Mit-
telwerte nach der Familiensprache: Kinder, deren Eltern Polnisch als Familien-
sprache angaben, erzielen deutlich hohere Werte als Kinder, die Gberwiegend
Deutsch oder beide Sprachen zu Hause verwenden. Gleichzeitig ist ihr Mittelwert
von 4,27 jedoch deutlich niedriger als der Durchschnittswert (6,85) der einspra-
chigen Kinder. Ahnlich differenziert, zugleich aber auch wie erwartet, gestaltet
sich die Werteverteilung nach den eingeschatzten Sprachkenntnissen der Kinder:
Deutlich hohere Werte erreichen die Kinder, deren Kompetenz im Polnischen als
,sehr gut’ und ,gut’ beurteilt wurde, dagegen liegen die Werte der Kinder mit

,mittelmaligen’ und ,geringen’ Sprachkenntnissen unter dem Durchschnitt.
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Abbildung 25: Allgemeiner Kasuswert nach Familiensprache bei zweisprachigen Kindern.
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Abbildung 26: Allgemeiner Kasuswert nach Einschatzung des Polnischen bei zweisprachigen Kin-
dern.

8.1.2. Kasus-Type-Wert

Einen etwas vereinfachten, jedoch dhnliche Differenzierungsergebnisse bringen-

den Weg, bietet der Kasus-Type-Wert, mit dem ausgedriickt wird, wie viele un-

terschiedliche Kasus mindestens einmal verwendet wurden. Er wurde bereits in

Untersuchung von Reich (2009) genutzt, um die Kasuskompetenz von sechs pol-

nischsprachigen Kindern einzuschatzen. Der Wert kann héchstens beim ,,5“ liegen

(Nominative und Vokative bleiben unbericksichtigt, vgl. oben). Beriicksichtigt

man den in dieser Sprechsituation seltenen also relativ unwahrscheinlichen Ge-

brauch von Dativ, kann davon ausgegangen werden, dass schon der Wert ,4“ als

sehr kompetent betrachtet werden kann. Demzufolge kénnen die zweisprachigen

Kinder als ganze Stichprobe mit ihrem Kasus-Type-Wert von 3,28 (s. Abb. 27), und

vor allem die Altersgruppe 2 mit dem Wert von 3,83 (s. Abb. 28) als fortgeschrit-

ten eingeschatzt werden.

109 gje gebrauchen drei, bzw. fast vier der fiinf relevan-

ten Falle.

109

Vgl. dazu die Ergebnisse von Reich (2009): Unter den sechs von ihm untersuchten Kindern waren

zwei, bei denen gar keine Kasus zu beobachten waren, die tibrigen vier lagen auf der Stufe drei und
vier.
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Abbildung 27: Kasus-Type-Wert bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Interessant ist, dass hinsichtlich der Altersgruppen bei den einsprachigen Kindern
kaum Unterschiede zu beobachten sind, wenn sind es nur leicht niedrigere Wer-
te, die nicht signifikant sind, bei den altesten Kindern. Bei den zweisprachigen
Kindern ergeben sich dagegen erwartungskonformere Werte, indem die jingsten
Kinder auch die deutlich niedrigeren Werte — von 2,67 — erzielen; allerdings fallen
sie, ahnlich wie bei den einsprachigen, in der altesten Gruppe 3 im Vergleich zu

Gruppe 2 kleiner aus.
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Abbildung 28: Kasus-Type-Wert nach Altersgruppen bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Im Hinblick auf den Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts fallt der Kasus-
Type-Wert bei den zweisprachigen Kindern sehr ausgeglichen aus (s. Abb. 29); das

ist nicht Gberraschend, denn anhand vom allgemeinen Kasuswert konnte diesbe-
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ziglich bereits keine starke Differenzierung gezeigt werden (vgl. auch die Abb.

23).
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Abbildung 29: Kasus-Type-Wert nach Besuch des HSU Polnisch bei zweisprachigen Kindern.

Hinsichtlich der Familiensprache (s. Abb. 30) fallt der Kasus-Type-Wert erwar-
tungsgemall am hochsten bei den Kindern aus, deren Familiensprache auch als
Polnisch deklariert wurde; interessant, weil weniger erwartungskonform, ist er
aber bei den Kindern mit Deutsch als Familiensprache: Er liegt bei 2,83 und
scheint unter diesen sprachlichen Umstanden relativ hoch zu sein; er ist nur um
einige Punkte niedriger als der Wert der Kinder, die beide Sprachen zu Hause
verwenden: Ihr Wert liegt bei 3,24. Das heiRt, dass Kinder, deren Familiensprache
Deutsch ist, auf jeden Fall — trotz der Dominanz des Deutschen auch im Familien-
kontext — Uiber das polnische Kasussystem verfligen und in der Lage sind, durch-
schnittlich knapp drei unterschiedliche Kasusfalle normgerecht zu gebrauchen. Al-
lerdings muss bedacht werden, dass dies in der Stichprobe nur auf insgesamt
sechs Kinder zutrifft: TOM und VICKY (aus Gruppe 1), KATHRIN, PAULINA und ZU-
ZIA (aus Gruppe 2) und KIMBERLY (Gruppe 3); sie machen weniger als ein Flnftel
der gesamten Stichprobe aus, so dass eine Verallgemeinerung problematisch wa-
re. Schaut man sich die Ergebnisse namlich einzeln an, sticht vor allem der Fall
ZUZIA und ihre Sprachprobe heraus: Sie erreicht den héchst méglichen Kasus-
Type-Wert von 5 und auch der allgemeine Kasuswert liegt mit 5,3 lber dem
durchschnittlichen. Wie ist das zu erreichen, wenn zu Hause Uberwiegend
Deutsch gesprochen wird und auch kein HSU besucht wird? Evtl. kbnnte es sich
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hier womaoglich um eine nicht prazise Angabe der Eltern handeln; es ist namlich
zu vermuten, dass das Polnische auch einen hohen Rang in der Familie einneh-
men muss, wenn die Polnischkenntnis als ,gut’ bewertet wird, und ZUZIA eher zu
der Gruppe hingehort, in der beide Sprachen ungefahr zu gleichen Anteilen ver-
wendet werden. Inwieweit die Angaben tatsachlich unprazise sind, lasst sich lei-
der nicht mehr klaren. ZUZIAs hohe Werte erhéhen jedoch die durchschnittlichen
Werte dieser sechs dominant deutschsprachigen Kinder enorm; nimmt man sie
aus der Gruppe heraus, wiirde der Kasus-Type-Wert sinken und lediglich 2,4 be-

tragen.
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Abbildung 30: Kasus-Type-Wert nach Familiensprache bei zweisprachigen Kindern.

Nach der Einschatzung des Polnischen zeigen sich dann aber wieder erwartete
Werte: Sie sind bei Kindern, deren Polnischkenntnisse von ihren Eltern als ,sehr
gut’ eingeschatzt wurden, am hdchsten; sie betragen hohe 4,2 und sind damit mit
den Werten der einsprachigen Kinder (4,42) vergleichbar. Bei Kindern mit den ,ge-
ringen’ Polnischkenntnissen sind die Werte mit 1,5 — erwartungskonform — am

niedrigsten.
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Abbildung 31: Kasus-Type-Wert nach Einschdtzung des Polnischen bei den zweisprachigen Kin-
dern.

Zusammenfassend zum Kasus-Type-Wert kann an dieser Stelle festgehalten wer-
den, dass er grundsatzlich geeignet ist, die erste Einschdatzung der Kompetenz im
Erwerb der polnischen Kasus zu ermoglichen. Seine Werte sind zwar weniger dif-
ferenziert als die des allgemeinen Kasuswerts, dafiir ist seine Erfassung mit einem

deutlich geringeren Aufwand verbunden.

8.1.3. Erwerbsstufen des Kasusgebrauchs bei den zweisprachigen

Kindern

Die Erwerbsstufen werden hier als die dritte Moglichkeit, den Kasuserwerb zu er-
fassen, vorgeschlagen. Sie betreffen nur die zweisprachigen Kinder; bei den ein-
sprachigen konnen sie gar nicht bzw. nur eingeschrankt (nur die Stufe 1 betref-
fend)**° ausgemacht werden. Im Hinblick auf die zweisprachigen Kinder handelt
es sich dagegen dabei um eines der charakteristischen Merkmale der polnisch-
deutschen Zweisprachigkeit, das stark von der deutschen Sprache beeinflusst zu
sein scheint. Es kann an dieser Stelle also auch von den migrationsbedingten Er-
werbsstufen — bezogen auf das polnisch-deutsche Erwerbssetting — gesprochen

werden.

19 pie Stufe 0 bzw. Vorstufe ist in der Forschung zum monolingualen Polnischerwerb nicht be-

kannt.
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Es lassen sich drei Kasuserwerbsstufen feststellen:

e Stufe 0 bzw. Vorstufe: Auslassen der Flexionsendung
e Stufe 1: Abweichende Flexionsendungen

e Stufe 2: Korrekte Flexionsendungen.

Das Auslassen der Flexionsendung im Kasusgebrauch geht vermutlich auf den
Gebrauch der deutschen Sprache zuriick. Das deklinierte Substantivim Deutschen
bleibt, einiger Ausnahmen ungeachtet, unverdandert. Diese Regel wird auch im
Polnischen angewandt, so dass auch das polnische Substantiv ohne obligatorische
Veranderung ,dekliniert’ wird. Die Annahme dieser Arbeit lautet, dass alleine die
Diagnose dieser Kasuserwerbsstufe ausreichend ist, umein erstes sprachdiagnos-
tisches Fazit zur Polnischkenntnis ziehen zu kénnen. Genauer ausgedriickt: Bei ei-
nem Kind, das die Substantive im Polnischen weitestgehend nicht dekliniert, kann
davon ausgegangen werden, dass das Polnische bei ihm schwach ausgebildet ist.
In der hier untersuchten Stichprobe trifft das nur auf ein einziges Kind zu, auf VI-

CKY aus der Vorschulgruppe (s. Tab. 18 und 19).

Die Stufe 1 deutet schon auf eine weiter fortgeschrittene Kompetenz hin. Das
Kind, das polnische Substantive flektiert — auch wenn die Form mit der Zielspra-
che nicht Gbereinstimmt — zeigt, dass es die Regel der obligatorischen Verande-
rung am Wortende verinnerlicht hat. Es kann zwar noch keine aus der Sicht der
morphologischen Norm passende Veranderung vornehmen, der Automatismus
ist aber bereits vorhanden. Als Konsequenz einer solchen sprachdiagnostischen
Beobachtung ware ohne Zweifel die Steigerung des Angebots mit reichlicherem
Input, das auf den differenzierten Kasusgebrauch eingeht. Unter allen hier unter-
suchten zweisprachigen Kinder sind es neun, die dieser Erwerbsstufe zuzurech-
nen sind, mit der Tendenz, sich der Stufe 2 anzundhern, denn im Durchschnitt

sind knapp 74 Prozent ihrer Flexionsendungen normgerecht.

Die Stufe 2 schliel3t den Kasuserwerb ab: Das Kind, das sich auf dieser Stufe be-
findet, verfiigt Gber eine sichere — an der einsprachig sprechenden Kindern ge-
messenen — Polnischkompetenz, auch dann, wenn es gelegentlich, vor allem bei

den unbekannten Substantiven, zur falschen Flexionsendung kommt. Um die Stu-
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fe 2 zu erreichen, gilt in der vorliegenden Studie die Grenze von 85 Prozent der
normgerecht deklinierten Substantive; sie wird auch von der Mehrheit der Stich-
probe erreicht: 22 Kinder, also deutlich tUber die Halfte (61 Prozent) verfiigen

Uber stabile Kenntnisse des polnischen Kasussystems.

Stufe Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Insgesamt
0 1 0 0 1

1 5 5 3 13 (36 %)

2 6 7 9 22 (61,1 %)

Tabelle 18: Verteilung der Stichprobe nach Kasuserwerbsstufen.

8.1.4. Auffilligkeiten im Kasusgebrauch'*!

Wie bereits festgehalten und anhand der Ausflihrungen zu den Erwerbsstufen
zum Teil dargestellt, kann die Kategorie des Kasus im Polnischen als geeignete
Schnittstelle zwischen den beiden Sprachen betrachtet werden. Denn obwohl die
meisten Kinder — knapp drei Viertel — der Erwerbsstufe 2 zuzurechnen sind, also
Uber die Kategorie des Kasus im Polnischen im stabilen Rahmen verfiigen, kommt
es gelegentlich zu normabweichenden Deklinationsformen. Die Annahme dieser
Untersuchung lautet, dass sie zum groBten Teil aufgrund des zweisprachigen Er-
werbssettings verursacht, also indirekt durch die deutsche Sprache beeinflusst

werden.

Insgesamt lassen sich 10 Prozent aller beobachteten Kasusfalle!*?in der zwei-

sprachigen Stichprobe als von der morphologischen Norm ,abweichend’ bezeich-
nen. In Anbetracht dessen, dass es sich hinsichtlich der Kasuskategorie um einen
komplexen Erwerbsbereich handelt, erscheint diese Zahl als nicht besonders
hoch. Immerhin handelt es sich hier um relativ junge Polnisch-Sprecherinnen und
-Sprecher, die nicht ausschlielRlich Polnisch erwerben. Selbst bei den einsprachi-
gen Kindern kann es noch gar im Grundschulalter zu abweichenden Flexionsen-

dungen kommen. In der einsprachigen Stichprobe dieser Untersuchung ist der

"n der Zusammenstellung werden die abweichenden Formen der Nominative nicht beriicksichtigt;

sie kommen bei den einsprachigen Kinder gar nicht, bei den zweisprachigen nur einige wenige Male
vor, wie z. B.: ,,rowerzysty” statt ,,rowerzysci” (dt. Radfahrer) (ZUZIA, Gruppe 2, KEVIN, Gruppe 3).
112 . . .
Ohne Nominative und Vokative.
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Prozentsatz hinsichtlich der abweichenden Formen sehr gering und liegt deutlich
unter einem Prozent. Insofern, unabhangig von den obigen Kasuswerten, die im
Vergleich zu den einsprachigen Kindern deutlich niedriger liegen, muss an dieser
Stelle festgehalten werden, dass die zweisprachigen Kinder als ganze Stichprobe
sehr stabil Uber die Kasuskategorie im Polnischen verfiigen: Nur jedes zehnte
Substantiv wird abweichend dekliniert; beim einem knappen Drittel der Kinder
sind gar keine auffalligen Formen zu beobachten (s. Tab. 19). Allerdings muss das
mit Vorsicht betrachtet werden, denn der Kasusgebrauch, hier vor allem bezogen
auf die deklinierten Substantive, ldsst sich evtl. — beispielsweise bei Unsicherhei-

ten — gut vermeiden (vgl. oben).™?

Kinder insgesamt abweichende Formen
insgesamt

Zweisprachige 26 (72,2%) 81 (von insgesamt 809;
Kinder 10 %)

Gr.1 Gr. 2 Gr.3

9 10 7

(75%) (83,3%) (58,3%)
Einsprachige 11 (30,6%) 11 (von insgesamt
Kinder 1781; 0,62 %)

Gr.1 Gr. 2 Gr.3

2 9

(16,7%) (66,7%)

Tabelle 19: Ubersicht Giber das Vorkommen abweichender Formen der Substantive.

Es ist auffallig, dass bei den einsprachigen Kindern nur bei den jlingsten Kindern
aus der Gruppe 1 und vor allem aus der Gruppe 2 auffadllige Formen zu beobach-
ten sind. In der altesten Gruppe 3 konnten keine abweichenden Formen gefun-
den werden. Bei den einsprachigen Kindern fallt vor allem die falsche Dativen-
dung beim Substantiv chfopiec (dt. kleiner Junge) (einmal auch bei ksigdz, dt.
Priester) auf. Alle sieben Kinder, die diese abweichende Form gebrauchen (im-
merhin knapp 20 Prozent der einsprachigen Stichprobe), bilden den personal-
maskulinen Dativ zwar mit der Dativendung eines Personal Maskulinum (die auch
fir fast alle maskulinen Substantive gilt), allerdings handelt es sich hier beim
Wort chfopiec um eine Ausnahme, die nach der Endung ,u” verlangt (dhnlich das

Substantiv ksigdz, dt. Priester bei einem Kind). Die Kinder missten also normge-

B \Was allerdings sicherlich auch als eine kompetente Sprachstrategie betrachtet werden miisste, da

dies ein bestimmtes Sprachbewusstsein voraussetzt.
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recht chfopcu statt chtopcowi* sagen. Interessanterweise finden sich nur zwei
Kinder, die tatsachlich die Endung ,u“ gebrauchen. Das kdnnte bedeuten, dass
die Form chtopcowi* evtl. die Ausnahmeform chfopcu aus dem miindlichen Pol-
nisch verdrangt und dadurch — da es sich hier um die miindliche Sprache handelt
— diese Aussagen verdandert werden miissten: Es handelt sich bei diesen Formen
womoglich um im miindlichen Gebrauch haufig anzutreffenden Fall, so dass dies
nicht unbedingt als eine Abweichung bzw. ein Deklinationsfehler betrachtet wer-
den dirfte und sich die insgesamt elf abweichenden Formen um diese sieben ver-
ringern wirden. Die drei Ubrig gebliebenen abweichenden Formen lassen sich in

zwei unterschiedliche Typen aufteilen:

e Bei zwei Kindern finden sich Ubertragungen der Akkusativendungen der
personal-maskulinen bzw. belebten Art auf unbelebte Formen. OLEK und
ULA (beide aus Gruppe 2) sagen: puszcza samolota*®, puszcza helikoptera*
(dt. lasst das Flugzeug/ Hubschrauber runter) statt puszcza samolot/, heli-
kopter/; die Akkusativendung ,a“ ist typisch fiir das Personalmaskulinum
und die belebten Maskulina, aber nicht fiir die unbelebten.

e Ein Kind richtet sich bei der Deklination des Substantivs womaoglich nach
dem bereits abweichend deklinierten Zahlwort und wahlt dadurch die fal-
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sche Flexionsendung: MALGOSIA (Gruppe 2): widze dwa* pani statt
widze dwie panie (dt. ich sehe zwei Frauen).

Dagegen sind bei den zweisprachigen Kindern in allen Altersgruppen auffallige
Formen zu finden. Unter den dltesten Kindern aus der Gruppe 3 gibt es zwar we-
niger Kinder, bei denen solche Formen zu beobachten sind, als in den beiden an-
deren Altersgruppen, gleichzeitig aber sind hier mehr auffillige Formen zu finden,
als bei den jlingsten Kindern (s. Abb. 32). Interessanterweise produziert Dreivier-
tel der juingsten Kinder mindestens eine auffallige Kasusform, insgesamt sind es
aber nur 18; in der adltesten Altersgruppe, in der nur bei sieben Kindern eine Auf-
falligkeit festzustellen ist, sind es bereits 26, also 32 Prozent aller abweichenden

Kasusformen. Die meisten Abweichungen werden allerdings bei den Erst- und

1% Generell konnte beobachtet werden, dass Kinder, sowohl die ein- als auch die zweisprachigen,

nicht selten unsicher mit der Deklination der Zahlworter umgingen.
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Zweitklasslern aus der Gruppe 2 produziert: Bei zehn Kindern konnten 37 — also

knapp die Halfte aller Abweichungen — gefunden werden.
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Abbildung 32: Abweichende Kasusformen nach Altersgruppen bei zweisprachigen Kindern.

Insgesamt lieRen sich bei den zweisprachigen Kindern 81 abweichende Kasusfor-
men finden. Im Vergleich zu den einsprachigen Kindern sind diese Formen viel

starker ausdifferenziert. Sie lassen sich in drei Hauptbereiche zusammenfassen:

e Nominativendung statt Endung des jeweiligen Kasus (bzw. 0-Endung),
e Ubernahme der Endung eines anderen Kasus (aber nicht des Nominativs)
und

e Anderes.

Der erste Bereich ist gleichzeitig auch der gréBte. Hierzu lassen sich 48 aller beo-
bachteten Abweichungen zahlen. Der zweite Bereich ist allerdings mit 31 abwei-
chenden Endungen (also knapp 40 Prozent aller Falle) ebenfalls relativ groR. Zum
dritten Bereich zahlen lediglich zwei Formen; es handelt sich hier um die fehlende

Alternation im Wortstamm der betroffenen Substantive (s. Abb. 33).
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Abb. 33: Verteilung der abweichenden Kasusformen bei zweisprachigen Kindern.

Es wird hier angenommen, dass es sich im Hinblick auf den ersten Bereich, also
auf die Nominativformen in Funktion anderer Kasus, nicht um ,Vertauschung’ der
entsprechenden Flexionsendungen handelt (wie eindeutig im zweiten Bereich),
sondern um die 0-Endung, die auf das zweisprachige Erwerbssetting respektive
den dominanten Gebrauch der deutschen Sprache zuriickzufiihren ist. Das ist gut
an solchen Beispielen zu erkennen wie: patrzy na piesek* (dt. guckt auf der*
Hund), chtopiec trzyma kot* (dt. der Junge halt die* Katze), i na drugi* obrazek*
(dt. und auf das* nachste Bild) etc., also an diesen Formen, die in der einsprachi-
gen Stichprobe und in der Literatur zum einsprachigen Polnischerwerb ganz un-
bekannt, die aber in der deutschen Sprache zu finden sind. Da diese Formen
knapp 60 Prozent aller abweichenden Deklinationsformen in dieser Studie aus-
machen, werden sie hier als die haufigsten abweichenden Deklinationsformen
betrachtet. Allerdings soll an dieser Stelle auf das Kapitel 8.1 und insbesondere
das Kapitel 8.1.3 verwiesen werden und die Erkenntnis, dass die Kinder insgesamt
Uber stabile Kasuswerte verfligen: Nur ein einziges Kind aus der zweisprachigen

Stichprobe liel durchgehend die Kasusendungen aus.

Interessant ist, dass die Reihenfolge der abweichenden Kasus genau der Haufig-
keitsreihenfolge entspricht: Die Akkusative, gefolgt von Lokativen und Genitiven,
sind hier am starksten vertreten. Das ist nachvollziehbar, wenn man bedenkt,

dass sie eben auch am haufigsten verwendet wurden.
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Abbildung 34: Verteilung der Nominativformen in Funktion der anderen Kasus bei zweisprachigen
Kindern.

Den zweiten Bereich machen Abweichungen aus, die im Hinblick auf die im Kapi-
tel 8.1.3 dargestellten Erwerbsstufen als weiter fortgeschrittene Formen im zwei-
sprachigen Kasuserwerb zu betrachten sind, die auch interessanterweise in gerin-

gerem Anteil in der einsprachigen Stichprobe zu finden sind:

e Drei abweichenden Substantivendungen sind wahrscheinlich durch die
Orientierung am falsch deklinierten Numeral entstanden; diese Art von
Abweichung war auch bei den Einsprachigen zu finden.

e Zweimal wurden die Endungen fir unbelebte mit Endungen der belebten
Maskulina bzw. des Personal Maskulinum ,vertauscht’. Darunter ist einmal
die Form trzyma samolota* zu finden, die auch bei den einsprachigen Kin-
dern vorkam.

Eine klare Strukturierung, wie im Falle von Bereich 1, lasst sich hier jedoch nicht
vornehmen. Dafiir sind die Endungen zu differenziert und uneinheitlich. Es ist
aber auch hier anzunehmen, dass sie mit hoher Wahrscheinlichkeit auch durch
den zweisprachigen Erwerb zustande gekommen sind. An manchen Formen ist
dies weniger, an manchen sehr direkt zu erkennen, wie in folgenden AuRerungen:
zciggngt rekawiczek* (ANGELIKA, Gruppe 2, dt. er hat der* Handschuh ausgezo-
gen), cos z skarpetem zrobit (PAMELA, Gruppe 3, dt. er hat was mit die* Socke

gemacht).
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Interessant bei den zweisprachigen Kindern ist in diesem Kontext auch der Blick
darauf, bei welchen Kindern solche abweichenden Formen zu finden sind. Der

Blick nach Altersgruppen ist hierfiir nur bedingt aussagekraftig (s. oben Abb. 32).

Berlicksichtigt man dagegen den Besuch des HSU Polnisch, so stellt sich heraus,
dass zwar ungefahr gleich viele Kinder mit und ohne HSU solche Formen bilden,
gleichzeitig werden aber deutlich mehr abweichende Formen bei Kindern, die
keinen HSU besuchen, gefunden (s. Abb. 35). (Andererseits sind es nur drei Kinder
mit HSU-Besuch, aber schon sechs ohne HSU, die keine abweichenden Formen

produzieren.)
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Abbildung 35: Abweichende Kasusformen nach Besuch des HSU Polnisch bei zweisprachigen Kin-
dern.

Wenn der HSU-Besuch zusatzlich nach Alter differenziert wird, zeigt sich, dass es
vor allem die altesten Kinder aus der Gruppe 3, aber auch die Erst- und Zweit-
klassler aus der Gruppe 2 sind, die in der Kategorie ,ohne HSU“ solche Formen
bilden (s. Abb. 36). Besonders interessant ist, dass es bei den altesten Kindern nur
drei Kinder sind, die insgesamt 20 abweichende Formen produzieren. Das sind
KEVIN (mit insgesamt 8 solchen Formen), KIMBERLY (10) und NICOLE (2). Auffallig
ist, dass es sich bei KEVIN um einen Jungen handelt, dessen dominante Familien-
sprache Polnisch ist, also dass man bei ihm — selbst wenn er keinen HSU besucht
— dies nicht vermuten wiirde. Dagegen ist bei KIMBERLY — erwartungskonform —
Deutsch die dominante Sprache zu Hause, was die vergleichsweise hohe Zahl an
Abweichungen plausibel erkldren wiirde.
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Abbildung 36: Abweichende Kasusformen nach Besuch des HSU Polnisch und Altersgruppen bei
zweisprachigen Kindern.

Die Abbildung 37 zeigt die Verteilung der abweichenden Formen nach dominan-
ten Familiensprachen, Abbildung 38 wird zuséatzlich um die Altersgruppen er-
ganzt. Dem ersten Eindruck nach sind die Werte der Kinder, die beide Sprachen
ungefahr gleich zu Hause sprechen, am hochsten. Laut der Abbildung 38 sind das
vor allem Kinder aus der Gruppe 2. Allerdings muss an der Stelle berticksichtigt
werden, dass diese Sprachgruppe auch am grof3ten ist: In immerhin 21 Familien
(von insgesamt 36) werden beide Sprachen angegeben. Aussagekraftiger ist es al-
so, wenn man auf die Durchschnittswerte schaut: Die sechs Kinder mit Polnisch
als Familiensprache bilden 15 abweichende Formen, das bedeutet, dass pro Kind
etwa 2,5 abweichende Formen vorliegen. Bei den Kindern aus den dominant
deutschsprachigen Familien sind es schon 3,6 pro Kind, und bei Kindern mit bei-
den Sprachen 3,2. Demzufolge sind es also erwartungsgemald vor allem die domi-
nant deutschsprachigen Kinder, die abweichend Substantive deklinieren; am we-

nigsten Schwierigkeiten haben die dominant polnischsprachigen Kinder.

150



60

50

40 —

30 ~ mKinder

20 - abweichende Formen

o | I .

dominant  dominant beide
Polnisch Deutsch Sprachen

Abbildung 37: Abweichende Kasusformen nach dominanter Familiensprache bei zweisprachigen
Kindern.
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Abbildung 38: Abweichende Kasusformen nach dominanter Familiensprache und Altersgruppen
bei zweisprachigen Kindern.

AbschlieBend sollen noch die Werte nach der Einschatzung der Sprachkenntnisse
im Polnischen durch die Eltern eingefiihrt werden. Obwohl ihre Interpretation
etwas problematisch ist, da sie auf rein subjektiven Beurteilungen beruhen, lohnt
ein Blick auf solch eine Zusammenstellung. Es fallt namlich deutlich auf, dass die
Kinder, deren Polnischkenntnisse als ,sehr gut’ eingeschatzt wurden, kaum ab-
weichende Formen gebrauchen (s. Abb. 39). Aufgrund der nicht klaren Begriff-
lichkeiten ,gut’ bzw. ,mittelmaRig’ wurden die beiden Kategorien als Kontrastie-
rung zu ,sehr gut’ zusammengefasst. Begriindet wird dies mit der Annahme, dass

bei der sehr guten Beurteilung die Eltern eine deutlich abgegrenzte Kategorie zur
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Verfligung hatten und sich in diesem Fall der Sprachkompetenz ihrer Kinder sehr

sicher waren, bei ,gut’ und ,mittelmaRig’ fehlt eine klare Trennscharfe.
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Abbildung 39: Abweichende Kasusformen nach Einschatzung des Polnischen durch die Eltern bei
zweisprachigen Kindern.

Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass obwohl laut
Kasus-Erwerbsstufen aus dem Kapitel 8.1.3 die zweisprachige Stichprobe sehr gut
Uber die Kasuskategorie verfligt — die meisten Kinder sind der Stufe 2 zuzurech-
nen, deklinieren die Substantive zu mindestens 85 Prozent korrekt — dennoch las-
sen sich zehn Prozent aller gebrauchten Substantive als ,abweichend dekliniert’
bezeichnen. Den grélRten Bereich machen hier die fehlenden Flexionsendungen

aus.

Es scheint auch, dass Kinder, die zu Hause als dominante Sprache Polnisch spre-
chen, weniger solche Formen produzieren, wahrend die dominante deutsche
Sprache — erwartungskonform — die Produktion der Abweichungen im Polnischen
beglinstigt. Darliber hinaus zeigte sich, dass Kinder, die keinen HSU Polnisch be-
suchen — und hier vor allem die alteren Kinder — auch haufiger abweichende For-
men produzieren. Dies kdnnte evtl. mit der Steigerung der Sprachkomplexitat im
Alter begriindet werden. Sobald keine institutionelle Unterstitzung vorhanden ist
und gleichzeitig der Einfluss des institutionellen Deutschen verstarkt wird, wird

die Fortsetzung und Entwicklung des normgerechten Kasusgebrauchs erschwert.
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8.1.5. Konklusion zum Kasusgebrauch im Polnischen bei zweispra-

chigen Kindern

Hinsichtlich der Kasuskategorie im Polnischen kann zwischen einfacheren und
schwierigeren Kasus unterschieden werden. Die einfachen Kasus entsprechen
gleichzeitig auch denen, die auch am haufigsten in der polnischen Sprache vor-
kommen und aus diesem Grund potenziell schneller und einfacher erworben wer-
den konnen. In der Literatur zum Erwerb der polnischen Sprache sieht diese Rei-
henfolge bzw. Einteilung folgendermaRen aus: NAGILD. Der vorliegenden Studie
wurde allerdings eine abweichende Abstufung, die an die erzielten Befunde ange-
lehnt ist, zugrunde gelegt: Akkusativ wird demgemaR als einfacher und Dativ als
schwieriger Kasus betrachtet; fir Genitiv, Instrumental und Lokativ (GIL) wurde ei-

ne Zwischenkategorie von mittelschwierigen Kasus eingefiihrt.

In der Studie wurden drei mogliche Herangehensweisen vorgeschlagen, um den
Wert des Kasusgebrauchs zu bestimmen. 1) allgemeiner Kasuswert, 2) Kasus-Type-

Wert und 3) der Wert nach Erwerbsstufen.

Grundsatzlich hat sich gezeigt, dass der Kasusgebrauch in der Studie stark mit der
Bildspezifik zusammenhing: Beispielsweise war der Gebrauch des Dativs, weil in
den Bildsituationen nicht direkt evozierbar, stark eingeschrankt, im Gegensatz zum
Akkusativ, der vor allem beim Einsatz des StrafSenbildes tGberdurchschnittlich hau-
fig verwendet wurde. Generell lud das StrafSenbild dazu ein, deklinierte Substanti-
ve zu gebrauchen. Daraus kann geschlussfolgert werden, dass diese Bildvorlage
besonders geeignet ist, um den Kasusgebrauch im Polnischen zu untersuchen: Das
StrafSenbild erweist sich in der Studie gar als das einzige Instrument, das relevante
Erkenntnisse in diesem Zusammenhang liefert. Die zwei anderen Bilder, vor allem
die Katze-und-Vogel Geschichte beriicksichtigt diesen Aspekt nicht in so hohem

MaRe (s. Tab. 21 unten).

Weiterhin deutet die Studie darauf hin, dass die Kategorie des Alters im Hinblick
auf die zweisprachigen Kinder nicht besonders aussagekraftig flir die Bestimmung
der sprachlichen Kenntnis ist: Altersbedingte Zuwachse, die relativ stark bei den

Einsprachigen, vor allem beim Genitiv und Instrumental, erkannt werden konnten,
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sind bei den zweisprachigen Kindern in so hohem Grade nicht gegeben. In den fol-
genden Tabellen 20 und 21 sind die Zuwachse im Hinblick auf die Bildimpulse und
die jeweiligen Kasus zusammenfassend verdeutlicht worden: ,0“ bedeutet in die-
sem Fall keine nennenswerte Veranderung, ,+“ eine leicht wahrnehmbare und
,++“ eine deutlich wahrnehmbare. Auffillig ist, dass die altersbedingte Steigerung
der Werte haufiger auf die einsprachigen Kinder als auf die zweisprachigen zutrifft.
Das bedeutet, dass bei den zweisprachigen Kindern das Alter nicht unbedingt als

ein Malstab des Spracherwerbs betrachtet werden soll bzw. betrachtet werden

darf.
Akk Lok Gen Inst Dat
StraBenbild 0 + ++ ++ 0
Kiichenbild + + ++ ++ 0
Katze-und-Vogel + + ++ ++ 0
INSGESAMT + + ++ ++ 0

Tabelle 20: Altersbedingte Steigerung der Werte bei einsprachigen Kindern.

Akk Lok Gen Inst Dat
StraBenbild + + + ++ 0
Kiichenbild + + + 0 0
Katze-und-Vogel ++ 0 0 0 0
INSGESAMT + + + + 0

Tabelle 21: Altersbedingte Steigerung der Werte bei zweisprachigen Kindern.

Eine dhnliche Schlussfolgerung betrifft den Besuch des HSU Polnisch. Die alleinige
Tatsache, dass ein Kind solch einen Unterricht besucht, reicht nicht aus, um auf die
Sprachkenntnis, hier insbesondere auf den Gebrauch des Kasus, positive Riick-
schliisse ziehen zu kénnen. In der Studie hat sich nur bei den Ergebnissen der al-
testen Kinder, die den HSU Polnisch besuchen, ein leicht positiver Trend zu seinen
Gunsten gezeigt. Vorsichtig kann dies mit der Komplexitatssteigerung im Unter-
richt in alteren Jahrgangen erklart werden, die sich auf den Kasusgebrauch for-
dernd auswirkt. Dies scheint auch durch eine andere Perspektive bestatigt werden
zu kénnen und zwar scheinen die dltesten Kinder, die keinen HSU Polnisch besu-
chen, auffillig viele abweichende Formen zu produzieren, womoglich aufgrund der
Tatsache, dass sie keine systematische bzw. institutionelle Unterstiitzung beim

Erwerb dieser Kategorien mehr erfahren.
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Dagegen hat sich erwartungsgemal$ die Familiensprache als ein starker Indikator
fir die positive Polnischkenntnis bestatigt: Die Kinder, in deren Familien Polnisch
als die Uberwiegende Familiensprache deklariert wurde, haben bessere Ergebnisse
erzielt als Kinder mit deklarierter Familiensprache Deutsch, oder Kinder, die beide
Sprachen ungefahr gleich zu Hause verwenden. Dies wird auch im Hinblick auf die
abweichenden Kasusformen bestatigt: Der Gebrauch der polnischen Sprache zu
Hause und zusatzlich der Besuch des HSU Polnisch, vor allem bei dlteren Kindern,
scheinen eine positive Wirkung auf den normgerechten Gebrauch der Substantive
zu haben. Die ,sehr gute’ Einschatzung der Polnischkenntnisse durch die Eltern

scheint hier ebenfalls signifikant fiir die gute Polnischkenntnis zu sein.

Generell deutet die Studie auf einen stabilen Kasusgebrauch im Polnischen hin.
Nur 81 — also 10 Prozent — von insgesamt 809 festgehaltenen Kasusfillen (ohne
Nominativ und Vokativ) weisen eine Abweichung auf, bei einem knappen Drittel
der Kinder sind gar keine Auffalligkeiten zu beobachten. Betrachtet man den Ka-
susgebrauch als eine sehr komplexe Erwerbskategorie im Polnischen, sind diese

Ergebnisse als sehr positiv zu bewerten.

8.2. Flexion des Verbs

Eine weitere zentrale Kategorie der morphologisch-syntaktischen Basisqualifika-
tion, die in der vorliegenden Untersuchung fokussiert wird, ist das Verb. Auch sie
eignet sich gut, um den Erwerb der morphologisch-syntaktischen Regularitaten
im Polnischen Uiberprifen zu lassen. Die Forschung zum einsprachigen Erwerb des
Polnischen weist darauf hin, dass der Erwerb der Flexion des Verbs friiher als die
des Substantivs begonnen wird, dennoch dauert der Aneignungsprozess relativ
lange und wird in der Regel erst mit dem institutionell unterstiitzten Spracher-
werb in der Grundschule beendet (vgl. Olma 2007b). Im Hinblick auf die vorlie-
gende Untersuchung ist dies besonders interessant, weil der institutionelle Kon-
text auf die Stichprobe nur im geringen MaRe zutrifft. Es kénnte sich in diesem
Zusammenhang die Frage stellen, inwieweit die zweisprachigen polnisch-
deutschen Kinder, die keinen oder nur geringen institutionellen Zugang zur polni-

schen Sprache haben, die polnische Verbflexion verinnerlicht haben.

155



Das polnische Verb verfiigt iber mehrere grammatische Kategorien, die durch
Flexionsanderungen ausgedriickt werden, namlich: Modus, Tempus, Genus und
Numerus. In Anbetracht dessen, dass es sich hier um sprachliche Daten handelt,
die in einem stark eingegrenzten situativen Rahmen gewonnen wurden (Ein-
schrankung durch Bildimpulse), wird der Fokus nur auf einzelne Kategorien gelegt
werden miissen, und zwar auf diese Kategorien, die in dem stark vorgegebenen
Kontext erfasst werden konnten. Im Folgenden eine Ubersicht iiber die erfassten

Kategorien des Verbs:

Zweisprachige Einsprachige
Kinder (MW) Kinder (MW)
Modus Indikativ 3,6 4,7
Konjunktiv 0,06 0,2
Passiv 0,15 0,46
Tempus Prasens 15,3 19,3
Prateritum (vollendet) 2,3 5,73
Prateritum (unvollendet) 0,1 0,25
einfaches Futur 0,08 0,35
zusammengesetztes Futur 0,02 0,04
Numerus Daten lassen keine differenzierte Auswertung zu
Genus
Aspekt
Anderes Partizipien 0 0,41
Konstruktionen mit Refle-
xivpronomen ,,sie” 0,15 0
Infinitivkonstruktionen 0,13 0,36

Tabelle 22: Ubersicht iiber die erfassten Kategorien des Verbs.

Aus der Ubersicht wird deutlich, dass der methodische Zugang vor allem die Er-
fassung von Indikativ Prasens zulieB. Aus diesem Grund wird sich die Auswertung
auf diese Kategorie konzentrieren. Eingeschrankt wird auch auf Prateritum (mit
vollendetem Aspekt) Indikativ eingegangen werden kdnnen. Die anderen Katego-
rien, vor allem weitere Ausdifferenzierungen des Aspekts, aber auch Numerus

und Genus, werden nur bei der Auswertung der Auffalligkeiten bericksichtigt.
8.2.1. Zur Flexion des Verbs im Indikativ Prasens
Alle Kinder verwenden Indikativ Prasens. Das ist auch, wie die Tabelle 22 oben

zeigt, die Grundkategorie in dem gewonnenen sprachlichen Material. Jedes zwei-

156



sprachige Kind verwendet durchschnittlich 15,3 Prasensformen, jedes einsprachi-

ge durchschnittlich 19,3 (s. Abb. 40).
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Abbildung 40: Werte des Prasensgebrauchs bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Auf die Altersgruppen bezogen entsteht folgendes Bild: Wahrend bei den ein-
sprachigen Kindern eine leichte Steigerung der Werte zu erkennen ist (s. Abb.
41b), ergeben die Werte der zweisprachigen Kinder (s. Abb. 41a) keine geradlini-
ge Steigerungstendenz. Es lasst sich zwar eine deutliche Zasur zwischen den
jungsten und den éltesten Kindern erkennen, nicht mehr aber zwischen den
Gruppen 2 und 3. Dazu kommen hohe Standardabweichungswerte, so dass von

starken Leistungsdifferenzen unter den Kindern auszugehen ist.
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Abbildung 41a: Werte des Prasensgebrauchs nach Altersgruppen bei zweisprachigen Kindern.
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Abbildung 41b: Werte des Prasensgebrauchs nach Altersgruppen bei einsprachigen Kindern.

Wie bereits im vorigen Kapitel zum Kasus festgestellt wurde, wirkt sich die Spezi-
fik der Bilder sehr stark auf die produzierten Texte aus. Es lohnt also der Blick auf
die bildspezifischen Werte. Am produktivsten scheinen — wie auch beim Kasus —
die Texte zum StrafSenbild zu sein, sowohl bei den zwei- als auch bei den einspra-
chigen Kindern: Der Mittelwert der zweisprachigen Kinder liegt bei 21,6 (Stan-
dardabweichung bei 13,3) und der einsprachigen bei 27,75 (Standardabweichung
bei 4,33). Die niedrigsten Werte erreichen beide Kohorten bei der Geschichte

Katze-und-Vogel (s. Abb. 42a und 42b).
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Geschichte
5 .
0 -
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3

Abbildung 42a: Werte des Prasensgebrauchs nach Sprechimpulsen und Altersgruppen bei zwei-
sprachigen Kindern.
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Abbildung 42b: Werte des Prasensgebrauchs nach Sprechimpulsen und Altersgruppen bei ein-
sprachigen Kindern.

Interessant ist dabei der Vergleich zwischen den Altersgruppen 2 und 3 im Hin-
blick auf die Bildvorlagen: Kiichenbild und Katze-und-Vogel Geschichte. Die Werte
liegen namlich nicht mehr so weit auseinander, wie beim Vergleich mit dem Stra-
Senbild. Im Gegenteil: Die zweisprachigen Kinder aus der GRUPPE 2 erreichen
beim Kiichenbild den Mittelwert von 16,3, der sogar leicht den Wert der einspra-
chigen Kinder von 15,8 libersteigt. Dieses Ergebnis kann mit der stark differen-
zierten Standardabweichung erklart werden (bei den zweisprachigen betragt sie
hohe 11,6, bei den einsprachigen 6,54), die auf die groBen Unterschiede in der
zweisprachigen Stichprobe hindeutet. Durch den Blick auf die einzelnen Kinder
wird dies bekraftigt: Der hohe Mittelwert dieser Altersgruppe ist nur einem Kind,

das insgesamt 50 Prasensformen produziert hat, zuzurechnen.

Wie sehen die Mittelwerte nur im Hinblick auf die zweisprachigen Kinder und ihre
spezifischen Faktoren aus, wie der Besuch des HSU Polnisch, dominante Familien-

sprache, Einschatzung des Polnischen oder des Deutschen durch die Eltern?

Bobachtet werden konnte, dass Kinder, die HSU Polnisch besuchen, weniger Pra-
sensformen als die, die keinen HSU besuchen, gebrauchen (s. Abb. 43). Der Un-
terschied beim Mittelwert scheint nicht besonders groR zu sein, dafiir scheinen
die Ergebnisse der Kinder mit HSU homogener zu sein, als die der Kinder ohne
HSU Polnisch. Generell lassen sich aber aus diesem Bild keine Besonderheiten
ermitteln.
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Abbildung 43: Werte des Prdsensgebrauchs nach Besuch des HSU Polnisch bei zweisprachigen
Kindern.

Interessanter sind dagegen die Mittelwerte nach der dominanten Familienspra-
che in der Abbildung 44. Zunachst fallt auf, dass die Werte im Allgemeinen sehr
ausgeglichen zu sein scheinen. Uberraschend sind hier jedoch die Werte der Kin-
der aus dominant deutschsprachigen Familien, die gleich sind mit den Werten der
dominant polnischsprachigen Kinder. Aus den hohen Standardabweichungswer-
ten dieser Gruppe konnen hierflir Erklarungsmoglichkeiten abgeleitet werden,
namlich die stark heterogene sprachliche Zusammensetzung der dominant
deutschsprachigen Gruppe. Dies wurde bereits am Beispiel von Kasus gezeigt. Vor
allem die Werte vom Kind ZUZIA (aus Gruppe 2), die hier den sehr hohen Wert
von 34 Prasensformen erreicht hat, erhoht den Mittelwert der deutschsprachigen

Stichprobe enorm.

Dagegen sind die Standardabweichungswerte der dominant polnischsprachigen
Kinder am niedrigsten, was auf starkere sprachliche Homogenitat der Gruppe und

somit auf aussagekraftigere Tendenzen hinweisen kdnnte.
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Abbildung 44: Werte des Prasensgebrauchs nach der dominanten Familiensprache bei zweispra-
chigen Kindern.

Erwartungskonformer sind die Mittelwerte nach der durch die Eltern eingeschatz-
ten Sprachkompetenz (s. Abb. 45). Es zeichnet sich ab, dass Kinder, deren Eltern
ihre Polnischkenntnisse als ,sehr gut’ beurteilt haben, auch die hochsten Werte
erreichten, und umgekehrt erreichten die Kinder mit eher geringen Polnisch-

kenntnissen die niedrigsten Werte.
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Abbildung 45: Werte des Prasensgebrauchs nach der Einschatzung des Polnischen bei zweispra-
chigen Kindern.

Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass alle an der
Untersuchung teilnehmenden Kinder tber die Zeitform des Prasens verfiigen und
dass diese Zeitform auch die lUberwiegende Zeitform in den Sprechproben aus-

macht. Die meisten Prasensformen wurden beim Strafsenbild gebraucht, die we-
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nigsten bei der Katze-und-Vogel Geschichte, bei der ohnehin tendenziell auch die
kiirzesten Texte produziert wurden. Uberraschenderweise scheinen jedoch die
Werte in allen drei Sprachgruppen stark ausgeglichen zu sein. Es ist deswegen
Uberraschend, da auch die deutschsprachigen Kinder sehr hohe Werte erzielen.
Schaut man sich aber zusatzlich die Standardabweichungswerte vergleichsweise
an, dann falltauf, dass die Gruppe der deutschsprachigen Kinder sehr leistungshe-
terogen ist und sich die hohen Werte durch die hohen Werte nur eines Kindes er-
geben. Dagegen sind die Ergebnisse der dominant polnischsprachigen Kinder

deutlich homogener.

Hohe Werte haben auch die Kinder erreicht, deren Polnischkenntnisse durch die
Eltern als sehr gut bzw. gut beurteilt wurden. Der Besuch des HSU Polnisch kann
dagegen keine aussagekraftige Tendenz aufzeigen. Leicht hohere Mittelwerte
werden von den Kindern erreicht, die keinen HSU besuchen, allerdings sind hier

gleichzeitig auch die Standardabweichungswerte héher.

8.2.2. Zur Flexion des Verbs im Indikativ Prateritum

Generell, wie im Kapitel 8.2.1 dargestellt, wurde in den Sprechsituationen liber-
wiegend Prasens (Indikativ) gebraucht. Im Hinblick auf das Prateritum fallt auf,
dass vor allem der vollendete Aspekt verwendet wurde und dass dabei groRe Un-
terschiede zwischen den zwei- und einsprachigen Kindern zu verzeichnen sind.
Wahrend jedes einsprachige Kind durchschnittlich 5,7 Prateritumsformen bildete,
sind es bei den zweisprachigen nur 2,3 (s. Abb. 46). Die Prateritumsformen mit
unvollendetem Aspekt sind sowohl bei den zwei- als auch den einsprachigen Kin-

dern dulerst selten (s. Tabelle 22 oben).
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Abbildung 46: Werte des Prateritumgebrauchs im vollendeten Aspekt bei zwei- und einsprachigen
Kindern.

Besonders interessant bei der Betrachtung des Prateritumgebrauchs (ab jetzt nur
auf den vollendeten Aspekt bezogen) ist der Vergleich zwischen den drei Sprech-
situationen. Denn es zeigt sich, wie bereits beim Substantiv im Kapitel 8.1, dass
die drei Bildvorlagen unterschiedlich zum Gebrauch des Prateritums animieren (s.
Abb. 47). Die meisten Prateritumformen treten bei der Katze-und-Vogel-
Geschichte auf; dagegen scheint das StrafSenbild in diesem Kontext am wenigsten
produktiv zu sein. Das ist im Vergleich zu den Beobachtungen zum Prasens und
Substantiv genau die umgekehrte Beobachtung: Wahrend fiir die Untersuchung
des Prasens und der Kategorie des Kasus beim Substantiv das StrafSenbild am bes-
ten geeignet ist, so scheint sich die Katze-und-Vogel-Geschichte fir den Gebrauch

des Prateritums hervorragend zu eignen.
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Abbildung 47: Werte des Prateritumgebrauchs im vollendeten Aspekt nach Sprechimpulsen bei
zwei- und einsprachigen Kindern.

Aufgrund der vergleichsweise hohen Prateritumwerte bei der Katze-und-Vogel-
Geschichte und der Annahme, dass sich bei dieser Bildvorlage die Kategorie des
Prateritums besonders gut beobachten lasst, wird in der folgenden Auswertung

nur auf die Werte dieser Sprechsituation eingegangen.

In der Katze-und-Vogel Geschichte werden von jedem zweisprachigen Kind
durchschnittlich 4,5 Prateritumformen gebraucht (Standardabweichung 4,15),
von jedem einsprachigen durchschnittlich 7,7 (Standardabweichung 4,95) (s. Abb.
48). Grundsatzlich verwenden beinahe alle einsprachigen Kinder — bis auf ein
Madchen — mindestens eine Prateritumform, bei den zweisprachigen Kindern
handelt es sich ebenfalls um eine groBe Mehrheit von 28 Kindern (also etwa 87
Prozent der zweisprachigen Stichprobe), bei denen Prateritumformen zu finden

sind.

Zunachst stellt sich die Frage nach dem Gebrauch des Prateritums nach den je-
weiligen Altersgruppen. Bei den zweisprachigen Kindern zeigt sich interessanter-
weise mit zunehmendem Alter eine kontinuierliche Steigerung der Werte. Wah-
rend die Vorschulkinder durchschnittlich knapp drei Prateritumformen in ihre Er-
zahlungen einbauen, so sind es bei den Dritt- und Viertklasslern doppelt so viele.
Bei den einsprachigen Kindern sind die Werte dagegen in allen Gruppen ausgegli-

chen hoch. Eine Steigerung ist nicht zu erkennen.
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Abbildung 48: Werte des Prateritumgebrauchs im vollendeten Aspekt nach Altersgruppen bei
zwei- und einsprachigen Kindern (nur Katze-und-Vogel Geschichte).

Betrachtet man nur die zweisprachigen Kinder nach dem Besuch des HSU Pol-
nisch, dann fallt auf, dass eine solche geradlinige Steigerung, wie nach Alters-
gruppen, nicht mehr gegeben ist, wobei sich auch hier ein deutlicher Unterschied
zwischen den jlingsten und altesten Kindern abzeichnet (s. Abb. 50). Dieser Un-
terschied ist sowohl bei den Kindern mit als auch ohne HSU Polnisch zu sehen,
wobei er sich an unterschiedlichen Altersgrenzen manifestiert. Wahrend die Kin-
der mit HSU aus den Gruppen 1 und 2 unter drei Prateritumformen liegen, so sind
bei den Dritt- und Viertklasslern bereits knapp finf zu finden. Bei den Kindern
ohne HSU zeichnet sich die Grenze bereits zwischen den jlingsten Vorschulkin-
dern aus der Gruppe 1 und den beiden adlteren Gruppen ab. Auffallig ist hier vor
allem der Prateritumgebrauch der Erst- und Zweitklassler aus der Gruppe 2, die
eindeutig die hochsten Werte erreichten und mit ihrem Mittelwert dem Durch-

schnittsgebrauch der einsprachigen Stichprobe gleichen (s. Abb. 49 und 50).

165



5

4 I

3 | MW
StAb

2 |

1 - |

0 T

mit HSU ohne HSU

Abbildung 49: Werte des Prateritumgebrauchs im vollendeten Aspekt nach Besuch des HSU Pol-
nisch bei zweisprachigen Kindern.

8
7
6 L
5 I
4 I B mit HSU
3 | ohne HSU
2 I
1 4 I
0 T T )
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3

Abbildung 50: Werte des Prateritumgebrauchs im vollendeten Aspekt nach Altersgruppen und
nach Besuch des HSU Polnisch bei zweisprachigen Kindern.

Weniger Uberraschend sind Prateritumwerte nach der Familiensprache (s. Abb.
51). Kinder aus dominant polnischsprachigen Familien erreichen auffallig hohe
Werte von durchschnittlich 7,4 Prateritumformen. Dieser Wert Uibersteigt gar den

Durchschnittswert der gesamten einsprachigen Stichprobe, der 5,7 betragt.
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Abbildung 51: Werte des Prateritumgebrauchs im vollendeten Aspekt nach Familiensprache bei
zweisprachigen Kindern.

Die Werte nach Einschatzung des Polnischen durch die Eltern bringen tendenziell
auch keine Uberraschenden Ergebnisse. Die Kinder, deren Eltern ihre Polnisch-
kenntnisse als ,sehr gut’ und ,gut’ bewertet haben, erreichen die héchsten Werte.
Daraus kann geschlussfolgert werden, dass die Einschatzung durch die Eltern ei-
nen hohen Ubereinstimmungswert mit der Leistung der Kinder hat und als aussa-

gekraftig betrachtet werden kann.
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Abbildung 52: Werte des Prateritumgebrauchs im vollendeten Aspekt nach Einschatzung des Pol-
nischen bei zweisprachigen Kindern.

An dieser Stelle kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die Praterit-
umformen im Vergleich zum Prasens deutlich seltener gebraucht wurden und

dass es groRe Unterschiede zwischen den einzelnen Bildsituationen gegeben hat.
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Die Katze-und-Vogel-Geschichte hat sich in diesem Kontext in der gesamten
Stichprobe als erfolgreichste Bildvorlage erwiesen. Bei den zweisprachigen Kin-
dern haben sich folgende Tendenzen gezeigt: Mit dem steigenden Alter ist mit
dem Zuwachs an Prateritumsformen zu rechnen und es sind vor allem Kinder mit
der dominanten polnischen Familiensprache, die die hochsten Mittelwerte errei-
chen. Im Hinblick auf den Besuch des HSU Polnisch kann keine aussagekraftige
Entwicklung festgestellt werden. Einerseits scheint sich der Besuch des HSU in der
gesamten zweisprachigen Stichprobe nicht auf den Prateritumgebrauch auszu-
wirken, andererseits ist ein groBer Unterschied zwischen den jlingsten und altes-
ten Kindern, die HSU Polnisch besuchen, doch deutlich zu erkennen. Vermutet
werden darf, dass die hohen Werte bei den Dritt- und Viertklasslern womaglich
auf die Steigerung der Komplexitat im Unterricht zurickzufiihren sein konnte.
Andererseits erreichen die Kinder, die keinen HSU Polnisch besuchen, ebenfalls
hohe Werte, die z.T. die Werte der Kinder mit HSU Ubersteigern. Das wiirde be-
deuten, dass auch der familiare Sprachgebrauch die Entwicklung dieser Kategorie

fordern kann.
8.2.3. Auffilligkeiten in der Verbflexion

Im Hinblick auf die zweisprachigen Kinder sind vor allem diese Verbformen von
Interesse, die evtl. auf die zweisprachige Erwerbssituation zurlickzufiihren sind.
Durch die Kontrastierung der zweisprachigen Stichprobe mit der einsprachigen
lassen sich womadglich solche Phanomene feststellen. In der Zusammenstellung
dieser Phanomene werden nicht nur die Prasens- und Prateritumformen aus den
vorausgehenden Kapiteln bericksichtigt, sondern alle beobachteten Verbformen.
Insgesamt lassen sich, was sicherlich mit den Erwartungen libereinstimmt, die
auffalligen Verbformen deutlich haufiger bei den zweisprachigen als bei den ein-
sprachigen Kindern beobachten: Knapp 81 Prozent aller zweisprachigen und nur
knapp 31 Prozent der einsprachigen Kinder produzieren mindestens eine abwei-
chende Verbform (s. Tab. 23 unten). Bei den zweisprachigen Kindern sind es
durchschnittlich 3,6 und bei den einsprachigen 0,44 auffillige Verformen, wobei
bei den zweisprachigen Kindern hohe Standardabweichungswerte vorliegen, die

auf eine starke Streuung hindeuten (s. Abb. 53). Im GrofRen und Ganzen muss
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aber an der Stelle betont werden, dass in dem Datenmaterial der zweisprachigen

Kinder nur knapp 7 Prozent der beobachteten Verbformen als abweichend be-

zeichnet werden konnen. Zwar sind die abweichenden Formen bei den meisten

zweisprachigen Kindern zu finden, jedoch erscheint ihre Zahl im Vergleich zu

normkonformen Formen als relativ klein.

Kinder insgesamt

abweichende Formen
insgesamt

Zweisprachige

Kinder

Einsprachige

der

29 Kinder (80,6%)

Gruppe 1 Gruppe 2
11 (91,7% der 10 (83,3% der
Gruppe) Gruppe)

Kin- 11 Kinder (30,6%)
Gruppe 1 Gruppe 2
4 (33,3% der 6 (50% der
Gruppe) Gruppe)

130 (von insgesamt 1945
Verbformen; also 6,68%)

Gruppe 3
8 (66,7% der
Gruppe)
16 (von insgesamt 2698
Verbformen; also 0,59%)
Gruppe 3
1

Tabelle 23: Ubersicht tiber das Vorkommen abweichender Formen der Verbflexion.
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Abbildung 53: Werte der auffalligen Verbformen bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Im Hinblick auf das Alter der Kinder zeichnet sich bei den zweisprachigen Kindern

keine klare Tendenz ab (s. Abb. 54a), bei den einsprachigen dagegen sind die

Durchschnittswerte der altesten Kinder auffallig niedriger als die der anderen

Kinder (s. Abb. 54b).

169



3,5 —
3 —
2,5 - —
2 - _ EMW
1,5 - | StAb
1 - —
0,5 - —
0 T T

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3

Abbildung 54a: Werteverteilung der auffilligen Verbformen nach Altersgruppen bei zweisprachi-
gen Kindern.
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Abbildung 54b: Werteverteilung der auffalligen Verbformen nach Altersgruppen bei einsprachigen
Kindern.

Der Blick auf die Mittelwerte nach dominanten Familiensprachen in der Abbil-
dung 55 zeigt, dass bei den zweisprachigen Kindern die dominant deutschspra-
chig sind, die hochsten Werte (Mittelwert 4) erreicht werden und in polnisch-
sprachigen Familien die niedrigsten (Mittelwert 2,8). Allerdings scheinen alle drei

sprachlichen Gruppen diesbezliglich sehr heterogen zu sein.

170



4,5

3,5

2,5 A I
=MW

StAb
1,5 4 I

0,5 A —

dominant Polnisch dominant Deutsch beide Sprachen

Abbildung 55: Werteverteilung der auffalligen Verbformen nach Familiensprache bei zweisprachi-
gen Kindern.

Auch bei der Betrachtung des Besuches des HSU Polnisch lassen sich keine ein-
deutigen Tendenzen aufzeigen: Zwar scheinen die Kinder, die HSU besuchen, tat-
sachlich weniger auffallige Verbformen zu produzieren — der Mittelwert liegt bei
ihnen bei etwa 3 und liegt unter dem Durchschnittsmittelwert der Gesamtstich-
probe der zweisprachigen Kinder — allerdings ist hier ebenfalls auf die starke Dif-
ferenzierung, die durch hohe Standardabweichungswerte demonstriert wird, hin-

zuweisen (s. Abb. 56).
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Abbildung 56: Werteverteilung der auffilligen Verbformen nach Besuch des HSU Polnisch bei
zweisprachigen Kindern.

Es lohnt also ein feinerer Blick auf den Besuch des HSU, der etwas ausdifferen-

ziertere Aufschliisse Uiber diese sprachliche Heterogenitat erlauben wiirde. Wel-
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che Kinder, die HSU Polnisch besuchen, sind besonders erfolgreich und produzie-
ren weniger auffallige Verbformen? Die Abbildung 57, die nach Altersgruppen dif-
ferenziert, zeigt, dass die dlteren Schilerinnen und Schiiler — es sind insgesamt
vier, die den HSU besuchen — weniger auffallige Verbformen produziert haben.
Mit dem Mittelwert 2,25 liegen sie deutlich unter dem Durchschnittsmittelwert
von 3,64. Dagegen sind die Mittelwerte der jingsten Kinder aus der Altersgruppe
1 (mit insgesamt flinf Kindern, s. ebd.) mit dem Mittelwert 4 besonders hoch. Zu-
satzlich zeigt die Abbildung 58, dass die wenigsten auffalligen Verbformen bei
den dominant polnischsprachigen Kindern festgestellt wurden und zwar nur 1,6
pro Kind und die meisten bei Kindern, die beide Sprachen zu Hause sprechen:
Diese Kinder produzierten durchschnittlich 4,4 Auffalligkeiten. Interessant dabei
sind die dominant deutschsprachigen Kinder, bei denen liberraschend wenig auf-
fallige Verbformen beobachtet werden konnten. An dieser Stelle muss aber un-
bedingt beriicksichtigt werden, dass nur drei Kinder aus dominant deutschspra-
chigen Familien den HSU Polnisch besuchen und neun aus Familien mit beiden
Sprachen (s. ebd.). Die Werte der deutschsprachigen Kinder unterscheiden sich

auch sehr stark untereinander.

Wenn man diese Ausfiihrungen um die Werte der dominant polnischsprachigen
Kinder ohne HSU ergdnzt, so konnte die obige Formulierung zu schwach ausge-
pragten Tendenzen im Hinblick auf Besuch des HSU Polnisch (s. Abb. 56 oben)
doch eine Verstarkung zugunsten des HSU bekommen. Denn bei Kindern, die
zwar zu Hause dominant Polnisch sprechen, aber den HSU Polnisch nicht besu-
chen, sind bereits 4,2 Abweichungen pro Kind zu finden. Im Vergleich zu den
oben festgestellten 1,6 abweichenden Verbformen im Falle des Besuchs des HSU
kann hier von einer eindeutigen Tendenz gesprochen werden: Der HSU Polnisch

kann sich womaglich positiv auf diese Kategorie ausgewirkt haben.
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Abbildung 57: Werteverteilung der auffélligen Verbformen beim Besuch des HSU Polnisch und
nach Altersgruppen bei zweisprachigen Kindern.
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Abbildung 58: Werteverteilung der auffalligen Verbformen beim Besuch des HSU Polnisch und der
dominanten Familiensprache bei zweisprachigen Kindern.

Zusammenfassend kann hier von mehreren Tendenzen gesprochen werden.
Wahrend bei den einsprachigen Kindern mit dem steigenden Alter die Auffallig-
keiten in der Verbflexion deutlich abnehmen, so lasst sich dies bei den zweispra-
chigen Kindern nicht feststellen: Das Alter allein fir sich betrachtet, ist nicht aus-
sagekraftig. Dagegen zeigt sich, dass Kinder, die Polnisch zu Hause als dominante
Familiensprache sprechen und zusatzlich den HSU Polnisch besuchen, in dieser
Hinsicht die wenigsten Auffalligkeiten zu produzieren scheinen. Ferner konnte
hier beobachtet werden, dass vor allem die altesten Kinder unter den dominant
polnischsprachigen, die den HSU besuchen, die besten Ergebnisse erzielen. Vor-

sichtig ausgedriickt kdnnte das bedeuten, dass — angenommen, dass diese Kinder
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seit dem ersten Schuljahr den HSU Polnisch besuchen' — sich dieser Unterricht

auf die Sprachqualitat langfristig positiv auswirkt (vgl. Reich & Roth 2002).

Welche auffalligen Verbformen konnten nun beobachtet werden? Wie in der Ta-
belle 23 oben zusammengefasst wurde, lieRen sich bei den zweisprachigen Kin-
dern insgesamt 130 und bei den einsprachigen 16 abweichende Formen identifi-
zieren. Auffallig ist, dass sie sich bei den einsprachigen in drei, dagegen bei den

zweisprachigen in vier Kategorien differenzieren lassen:
1) Aspekt
2) Flexion
3) Kongruenz
4) andere (s. Abb. 59a und 59b).

Bei den einsprachigen Kindern fehlt eindeutig die Kategorie ,,andere”, zu der alle
auffalligen Formen zugerechnet wurden, die nicht eindeutig zu den drei librigen
Kategorien passen. Bei den zweisprachigen Kindern bildet diese Kategorie eine re-
lativ groRe Ansammlung von sprachlichen Formen, die immerhin knapp 25 Pro-
zent aller abweichenden Verbformen ausmacht. Vor allem sind hier solche For-
men zu finden, die eine Mischung aus normabweichenden Flexion und einem

abweichenden Aspekt sind, bzw. schwer deutende Neubildungen, wie z.B.

1) polatujg (OLIWIA, zw. Gruppe 1) — dt. etwa ,sie fliegen” [ eine Mischform aus ,le-
cie¢” und , poleciec” (dt. fliegen), also aus einer imperfektiven und perfektiven Verbvari-

ante, die zusdtzlich eine falsche Flexion aufweist];

“«

2) zafrunat (LAURA, zw. Gruppe 1) — dt. etwa ,er ist weggeflogen”, , er ist abgeflogen

[ eine Neubildung von ,frung¢” und womaoglich ,,zalecie¢” (dt. fliegen; hinfliegen);

3) skaknat (ZUZIA, zw.. Gruppe 2) — dt. etwa ,er sprang” [ eine Neubildung von einem

imperfektiven Verb , skakac” und perfektiven ,,skoczyc¢” (dt. springen, hiipfen)];

m Hintergrundfragebogen wurde nicht gefragt, seit wann der HSU Polnisch besucht wird.
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4) latywa (PATRICIA, zw. Gruppe 2) — dt. etwa ,er fliegt” [ eine Neubildung aus ,lecie¢”

mit abweichenden Flexion]

Auch nicht konjugierte Formen wurden hierzu gezahlt, sowie Verbformen ohne
obligatorisches Reflexivpronomen ,sie“ und normabweichend produzierte Nega-
tionsformen. Keines dieser Phanomene konnte in der einsprachigen Stichprobe
identifiziert werden, so dass davon auszugehen ist, dass sie auf die zweisprachige
Erwerbssituation zuriickzufihren sind.

Aber auch beim abweichenden Aspekt, der bei den zweisprachigen Kindern mit
54 Fallen den groRten auffalligen Bereich bildet, kann von Einflissen des Deut-
schen ausgegangen werden. Zwar sind auch bei den einsprachigen Kindern ab-
weichende Aspektformen zu finden, sie sind aber vergleichsweise rar. Dazu
kommt, dass die sechs gefundenen abweichenden verbalen Aspekte in der Um-
gangssprache — auch bei Erwachsenen — durchaus vorkommen kdnnen. Es han-
delt sich um die Formulierung: ,juz méwitam/ méwitem* (dt. ich habe schon ge-
sagt), das imperfektiv in einem perfektiven Zusammenhang — also im Sinne einer
abgeschlossener Sprachhandlung — verwendet wird. Normkonform ware hier das
perfektive Verb ,powiedzie¢” (dt. sagen) und nicht das imperfektive ,,mowic”.
Wirde man diese Falle aus der einsprachigen Stichprobe herausnehmen, so ware
die Kategorie Aspekt bei den einsprachigen Kindern nicht auffallig. (Unter den 54
abweichenden Aspektformen bei den zweisprachigen Kindern gab es sechs solche
Falle; wirde man sie der Stichprobe entnehmen, bliebe die Kategorie Aspekt

trotzdem die zahlengroRte).

Dagegen sind die Kategorien Flexion und Kongruenz in beiden Stichproben vor-
handen und z.T. sind hier gleiche bzw. dhnliche Formen zu finden, so dass die ab-
weichende Flexion bzw. fehlende Kongruenz zwischen dem Subjekt und Pradikat
nicht unmittelbar auf die zweisprachige Erwerbssituation zu beziehen ware.
Selbstverstandlich muss aber an der Stelle auf die Haufigkeit solcher Formen bei
den zweisprachigen Kindern hingewiesen werden: Es muss bei ihnen davon aus-
gegangen werden, dass sie solche Formen produzieren und gar mit einer hohen
Haufigkeit. Darliber hinaus gibt es bei den zweisprachigen Kindern bestimmte

Tendenzen, die bei ihnen verstarkt anzutreffen sind.
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Abbildung 59a: Auffillige Formen des Verbs bei zweisprachigen Kindern.

H Aspekt
Flexion

B Kongruenz

Abbildung 59b: Auffallige Formen des Verbs bei einsprachigen Kindern.

Unter den in der Flexion auffalligen Verben dominieren bei den zweisprachigen
Kindern namlich solche Formen, die direkt aus dem Infinitiv gebildet werden, oh-
ne dass eine obligatorische Anderung des Verbstammes vorgenommen wird, wie

z.B. beim Verb ,jecha¢” (dt. fahren):

jechaja (dt. sie fahren) (gefunden bei LAURA, Gruppe 1, CHRIS, Gruppe 1, PAUL,
Gruppe 1) = die Infinitivendung ,,¢“ wurde durch die Endung ,j3"“ ersetzt, die
typisch fiir 3. Person Plural ist, allerdings fehlt hier die Anderung im ganzen
Wortstamm; normkonform heif3t es im Polnischen ,jadg“.
Auch andere Verben sind betroffen, wie dawacd, lizac, malowac, kapad, ptakac,
podskakiwac, prac, rozdawac, sprzedawaé (dt. geben, lecken, malen, tropfen,

weinen, hiipfen, waschen, schenken/geben, verkaufen). Insgesamt machen sol-
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che Formen knapp 60 Prozent aller abweichenden Flexionsformen aus. Da im
Deutschen die konjugierten Verben in der Regel unmittelbar aus dem Infinitiv ab-
gleitet werden (fahren: ich fahr-e, wir fahr-en) und mit entsprechenden Endun-
gen markiert werden, ist hier davon auszugehen, dass die Haufigkeit dieser Auf-
falligkeit durch die deutsche Sprache bedingt ist. Von daher ist anzunehmen, dass
sie bei den zweisprachigen Kindern haufig auftreten werden. In der einsprachigen
Stichprobe ist nur ein dquivalenter Fall gefunden worden, bei NIKOLA (Gr. 2):
taksowki jechajg (statt jadg) po ulicy (dt. Taxis fahren auf der StraBe). Das bedeu-
tet, dass sie zwar auch bei den einsprachigen Kindern vorkommen kénnen, dass
sie aber vor allem fiir den zweisprachigen Kontext typisch sind.

Dagegen ahneln sich interessanterweise die identifizierten Kongruenzabweichun-
gen starker in den beiden Stichproben, nicht nur im Hinblick auf die Qualitat die-
ser Formen, sondern auch hinsichtlich ihrer — vergleichsweise mafligen — Haufig-
keit. In der einsprachigen Stichprobe wurden vier solche Félle und in der zwei-
sprachigen acht beobachtet (s. Abb. 59a und 59b). Im Vergleich zu den anderen
Kategorien sind hier die Unterschiede zwischen den ein- und zweisprachigen Kin-
dern nicht stark ausgepragt. Charakteristisch fiir diese Kategorie ist vor allem die
Tatsache, dass diese Formen, obwohl in einer geringen Zahl anzutreffen, sehr un-
terschiedlich sind und keine eindeutigen Tendenzen aufzeigen. In diesem Kontext
ist vor allem die Genusibereinstimmung im Vergangenheitstempus interessant,
auf die im Kapitel 6 hingewiesen wurde: Sowohl bei den ein- als auch bei den
zweisprachgien Kindern sind allerdings nur vereinzelte Falle von Genusliberein-
stimmung betroffen (das kann natirlich daran liegen, dass vor allem das Prasens
erfasst werden konnte). Es sind tatsachlich nur zwei solche Formen gefunden
worden, jeweils eine bei den ein- und zweisprachigen Kindern:

1) kolezanki, ktére u mnie byli (dt. Freundinnen, die bei mir waren) (ANIA, einsprachig,
Gruppe 1) = die Verbform orientiert sich am maskulinen statt femininen Geschlecht, so
dass das Kongruenzverhéltnis zwischen dem Subjekt ,kolezanki“ (dt. Freundinnen) und
dem Pradikat ,byli“ (dt. waren) gestort ist.

2) jakby oni byty (dt. als ob sie waren) (NIKOLE, zweisprachig, Gruppe 3) = die Verbform

orientiert sich am femininen Geschlecht, obwohl das Personalpronomen ,,oni“ maskulin

ist.
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Bei den abweichenden Verbformen bleibt also der Fokus vor allem auf dem Ver-
balaspekt und der Flexion. Der Bereich der Kongruenz, vor allem im Kontext der
Genusiibereinstimmung, ist zwar sicherlich interessant, ihre Uberpriifung erfor-
dert allerdings ein differenziertes, vor allem auf den Gebrauch des Prateritums

ausgerichtetes Instrumentarium.

8.2.4. Konklusion zur Verbflexion im Polnischen bei den zweispra-

chigen Kindern

Bei der Beobachtung der Kategorie des Verbs hat sich der methodische Zugang
teilweise als unzureichend erwiesen: Die eingesetzten Instrumente haben sich
nur als bedingt geeignet gezeigt, alle Kategorien des Verbs untersuchen zu kén-
nen. Es lieRen sich lediglich zwei Zeitformen im indikativen Modus untersuchen,
namlich Prasens und Prateritum im vollendeten Aspekt. Auffallig sind nochmals
die Unterschiede zwischen den einzelnen Bildsituationen geworden. Vor allem
das Straflenbild und die Katze-und-Vogel Geschichte fallen in diesem Kontext be-
sonders auf: Das StrafSenbild erweist sich hier als am besten geeignet, um die Pra-
senskategorie zu untersuchen, wahrend die Katze-und-Vogel Geschichte wiede-
rum die Kategorie des Prateritums am besten zu erfassen scheint. Gleichzeitig
aber konnten hinsichtlich normabweichender Phanomene interessante Beobach-
tungen angestellt werden, so dass sich der Einsatz des Instruments unter diesem

Aspekt bewadhrt hat.

Alle zweisprachigen Kinder verwenden Prasens und eine groRe Mehrheit von 87
Prozent mindestens eine Prateritumform. Es kann also an dieser Stelle geschluss-
folgert werden, dass beide Kategorien bei den untersuchten zweisprachigen Kin-
dern stabil ausgebildet sind. Die Beobachtungen dieser beiden Kategorien haben
auch gezeigt, dass mit dem steigenden Alter auch mit steigenden Werten zu
rechnen ist, sowohl beim Prasens als auch beim Prateritum. Die ermittelten Wer-
te deuten auch darauf hin, dass die Sprachkenntnisse der zweisprachigen Kinder
im Vergleich zu der einsprachigen Stichprobe generell viel heterogener sind und
dass zwar mit dem steigenden Alter hohere Leistung eintreten kann, dass dies

aber nicht unbedingt sein muss: Alter ist alleine fiir sich betrachtet hier nicht aus-
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sagekraftig. Genauso wie der Besuch des HSU Polnisch keine Garantie fir hohere
Werte beim Prasens- und Prateritumsgebrauch ist: In der Untersuchung haben
die Kinder ohne einen solchen Unterrichts tendenziell hhere Werte erreicht,
wobei diese Gruppe andererseits auch grundsatzlich leistungsheterogener als die
der Kinder mit HSU zu sein scheint. An dieser Stelle kdnnte man den Schluss zie-
hen, dass auch ohne institutionelle Unterstltzung der stabile Erwerb dieser Kate-
gorie moglich ist. Ein solches Fazit ware allerdings verfriiht. Denn dies mag auf
den grundsatzlichen Gebrauch von Prdsens und Prateritum zutreffen, allerdings
muss daran erinnert werden, dass in der Untersuchung keine tiefergriindigen
Auswertungen z.B. hinsichtlich des Genus oder Aspekts vorgenommen werden
konnte. Die Beobachtung der abweichenden Phianomene kann gar eine gegen-
satzliche Schlussfolgerung nahe legen, und zwar zugunsten des Besuchs des HSU
Polnisch: Kinder, die diesen Unterricht besuchen, produzieren tendenziell weni-
ger normabweichende Formen. Dies trifft vor allem auf die dltesten Kinder der

zweisprachigen Stichprobe zu.

Als aussagekraftig im Hinblick auf die sprachliche Kompetenz hat sich aber vor al-
lem, dhnlich wie beim Substantiv, die Kategorie der Familiensprache und der Ein-
schatzung durch die Eltern erwiesen: Sowohl beim Prasens als auch beim Prateri-
tum scheinen sich die Angaben der Eltern mit den ermittelten Werten zu decken:
Die hochsten Werte erreichen Kinder mit Polnisch als Familiensprache sowie Kin-
der, deren Eltern ihre Polnischkenntnisse als ,sehr gut’ bzw. ,gut’ beurteilt haben.
Bei diesen Kindern sind auch die wenigsten Abweichungen zu beobachten. Bei
der Betrachtung der abweichenden Verbformen hat sich aber grundsatzlich ge-
zeigt, dass sie eher selten sind. Sie treten zwar erwartungskonform haufiger bei
den zweisprachigen als bei den einsprachigen Kindern auf, aber nur sieben Pro-
zent der beobachteten Verbformen sind in der zweisprachigen Stichprobe davon
betroffen. Dies stlitzt die bereits oben formulierte Schlussfolgerung, dass die bei-

den Tempora in der zweisprachigen Stichprobe stabil ausgebildet sind.

Im Hinblick auf diese untersuchte Kategorie hat sich ferner gezeigt, dass die meis-
ten abweichenden Formen erwartungskonform auf das zweisprachige Erwerbs-

setting zurlickzufiihren und durch die deutsche Sprache bedingt sind. Es handelt
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sich hier nicht nur um auffdllige Aspekt- oder Flexionsformen, die auch z.T. bei
den einsprachigen Kindern vorkommen kénnen, sondern vor allem um hybride
Formen, die aus einer normabweichenden Flexionsform und einem abweichen-
den Aspektanteil bestehen. Solche Phanomene machen 25 Prozent aller ermittel-
ten abweichenden Formen aus und waren in der einsprachigen Stichprobe nicht

zu beobachten.
8.3. Syntax

Die letzte Kategorie der morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation, der in
der Untersuchung besondere Aufmerksamkeit gewidmet wird, stellen die syntak-
tischen Konstruktionen dar. Die Fahigkeit komplexe Strukturen zu produzieren ist
ein Hinweis auf die Fahigkeit zu starker Ausdifferenzierung des morphologisch-
syntaktischen Systems und somit ein Zeichen fiir eine komplexe sprachliche Kom-
petenz. Das ist auch das Ziel jedes Spracherwerbs, denn erst mit dieser Fahigkeit
kann der Aufbau der Diskursfahigkeit und der literalen Kompetenz begonnen und
stets verfeinert werden. Im Folgenden soll die Komplexitdat der produzierten
miindlichen Texte gepriift werden. Zunachst soll die Textlange, im zweiten Schritt

die Qualitat der einzelnen Strukturen ermittelt werden.
8.3.1. Zur Textldnge

Im ersten Schritt erscheint es sinnvoll, sich mit der Textlange zu befassen. Dieses
Vorgehen ermoglicht einen ersten allgemeinen Einblick in die Textstruktur. Wohl
gemerkt handelt es sich bei den Daten um miindliche Texte, so dass gewisse
Schwierigkeiten bei der Eingrenzung bestimmter Textteile entstehen kénnen. Die
erste betrifft die Satzstruktur. Wann beginnt und endet ein Satz? Strikt linguis-
tisch betrachtend muss eine satzférmige AuRerung aus einem verbalen Anteil be-
stehen, im miindlichen Kontext ist es jedoch moglich, dies auszulassen. AuBer-
dem werden miindlich gefiihrte AuRerungen nicht immer zu Ende gebracht, aus
unterschiedlichen Griinden: Das Kind entscheidet sich fiir eine andere Aussage,
Uberspringt aufgrund des Gesprachscharakters eigene Gedanken, weil es sich be-
reits verstanden fiihlt oder weiR sprachlich nicht weiter, so dass eine AulRerung

abgebrochen wird. Daraus ergibt sich folgendes: Bei vollendeten Aussagen wer-
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den hier sowohl die prosodischen als auch die linguistischen Kriterien, wo dies
moglich ist, berilcksichtigt, um eine satzférmige Einheit zu markieren. Die unvoll-
endeten AuRerungen werden nur zum Wort- und nicht zum Satzinventar gezihlt.
Daraus ergeben sich zwei Ebenen der Textlange: Die erste betrifft die Anzahl der
Worter pro Text, die zweite die Anzahl der vollstandigen Satze mit einem verba-
len Anteil. Darliber hinaus wird auch die Anzahl und Art der Wérter in solch einer
satzformigen AuRerung ermittelt: Das erlaubt Aussagen dariiber zu machen, wie
komplex die jeweiligen Satze sind. Grundsatzlich wird bei diesem Vorgang zwi-
schen parataktisch oder hypotaktisch zusammengesetzten Satzen unterschieden,
wobei das besondere Augenmerk auf die hypotaktischen Konstruktionen fallt,
gemall der Annahme, dass es sich bei den Hypotaxen um eine abschlieRende

Etappe des Syntaxerwerbs handelt.

Textlange |: Worter pro Text''®

Werden alle wortartigen Elemente gezahlt, ergibt sich im Polnischen folgendes
Bild: Ein einsprachiges Kind gebraucht durchschnittlich 127 Woérter pro Text, ein
zweisprachiges etwa 96 (s. Abb. 60). Das Minimum bei den einsprachigen Kindern
betragt 66 Worter, das Maximum betrachtliche 560 und wurde in der dritten Al-
tersgruppe erreicht. Das Minimum bei den Zweisprachigen betragt dagegen 32

Worter, das Maximum fast 240 Worter.

1% Dabei muss gesagt werden, dass einfache Wiederholungen, die keine stilistische Funktion ha-

ben, sowie lautmalerische Elemente hier nicht bertcksichtigt werden. Die deutschsprachigen
Elemente bei den zweisprachigen Kindern werden jedoch mitsummiert.
181



140

120

100

B Zweisprachige Kinder

60 - Einsprachige Kinder

40 -

MW StAb

Abbildung 60: Worter pro Text bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Die langsten Texte im Hinblick auf einzelne Worter entstanden sowohl bei den
ein- als auch bei den zweisprachigen Kindern beim Strafienbild. Jedes einsprachi-
ge Kind verwendete hier fast 174, die zweisprachigen 120 Worter. Beim Kiichen-
bild und Katze-und-Vogel Geschichte unterscheiden sich die Werte zwar vonei-
nander, es handelt sich dabei jedoch um keine so bedeutenden Differenzen wie
beim StrafSenbild. Beide Bildvorlagen erzeugen in beiden Stichproben deutlich ge-
ringeren Sprachgebrauch. Wahrend bei den Einsprachigen beim Kiichenbild etwa
107 Worter produziert wurden, so waren es bei den Zweisprachigen etwa 78: Das
sind auch die kiirzesten Texte der zweisprachigen Kindern, die beim Katze-und-
Vogel Impuls etwa 88 Worter erreichten, und sich mit diesem Wert nur um 10
Mittelwertpunkte von den Einsprachigen unterscheiden (s. Abb. 61). Und dieses
Ergebnis ist besonders interessant: Der Vorsprung der Einsprachigen ist bei die-

sem Impuls nicht mehr so stark ausgepragt wie beim StrafSenbild.
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Abbildung 61: Worter pro Text nach Sprechimpulsen bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Nach Alter betrachtend zeigt sich ein kontinuierlicher Anstieg der Werte nur bei
den einsprachigen Kindern: Die Gruppe 1 erreicht hier 109 Mittelwertpunkte,
Gruppe 2 121, Gruppe 3 149. Bei den zweisprachigen Kindern zeichnet sich dage-
gen eine Diskontinuitat aus: Die Werte steigen zwar deutlich von fast 76 Mittel-
wertpunkten bei den Kindern aus der ersten Gruppe auf etwa 114 bei den Kin-
dern aus der zweiten Gruppe, sie sinken aber bei den altesten Kindern auf etwa
99 Mittelwertpunkte ab. Die Dritt- und Viertklassler sind im Durchschnitt um et-
wa 23 Mittelwertpunkte besser als die Vorschulkinder, eine geradlinige Entwick-
lung wie bei den einsprachigen Kindern ist jedoch nicht zu beobachten (s. Abb.

62).
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Abbildung 62: Worter pro Text nach Altersgruppen bei zwei- und einsprachigen Kindern.
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Im Hinblick auf den Besuch des HSU Polnisch (s. Abb. 63) muss festgehalten wer-
den, dass er keine signifikanten Ergebnisse bezlglich der Sprachkenntnis liefert.
Die Werte der Kinder, die den HSU besuchen, unterscheiden sich kaum von den
Werten ohne HSU: Die Werte beider Gruppen entsprechen den Durchschnitts-
werten aus den Abbildung 60. Die Annahmen Uber den positiven Einfluss des HSU
konnen hier also nicht bestatigt werden. Allerdings kann an dieser Stelle vermerkt
werden, wie dies bereits in den Kapiteln 8.1 und 8.2 getan wurde, dass die hohe-
ren Standardabweichungswerte der Kinder ohne HSU darauf hinweisen kdnnten,
dass diese Gruppe generell leistungsheterogener als die der Kinder mit HSU ist.
Das konnte als ein leichter Hinweis darauf gedeutet werden, dass der HSU Pol-

nisch z.T. zur Stabilisierung der Sprachleistung womoglich beitragt.
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Abbildung 63: Worter pro Text nach Besuch des HSU Polnisch bei zweisprachigen Kindern.

Erstaunlicher dagegen scheinen die Betrachtungen nach der dominanten Sprache
des Kindes im familiaren Umfeld zu sein: Die hochsten Werte erreichen hier nicht
— wie man vielleicht vermuten wirde — die polnischsprachigen Kinder, sondern
die deutschsprachigen (s. Abb. 64). Diese Betrachtungen dhneln sehr den Be-
trachtungen vom Prasensgebrauch aus dem Kapitel 8.2 (vgl. Abb. 44), wo die
deutschsprachigen Kinder ebenfalls die hdochsten Werte erreicht haben. Das ist
selbstverstindlich sehr iberraschend. Der Uberraschungseffekt l4sst etwas nach,
wenn dabei berlicksichtigt wird, dass die hohen Werte vor allem auf ein Kind ZU-
ZIA aus der Gruppe 2 zurlickzufiihren sind, das hier einen sehr hohen Wert von

knapp 205 Wortern pro Text erreicht hat. Die Unsicherheiten bezliglich ZUZIAs
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Zuordnung zur Gruppe der dominant deutschsprachigen Kinder wurden bereits

im Kap. 8.1.2 gedullert.

Dagegen sind die Werte nach der Einschatzung des Polnischen nachvollziehbarer
(vgl. Abb. 65). Die hochsten Werte erreichen Kinder, deren Polnisch als ,sehr gut’
bzw. ,gut’ bewertet wurden. Die hohen Standardabweichungswerte deuten je-

doch auf starke Streuung hin.
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Abbildung 64: Worter pro Text nach Familiensprache bei zweisprachigen Kindern.
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Abbildung 65: Worter pro Text nach Einschatzung des Polnischen durch Eltern bei zweisprachigen
Kindern.

Textldange Il: Satze pro Text

Die Kategorie der Textlange | ist unzureichend, um aussagekraftige Ergebnisse im

Hinblick auf die Textldnge liefern zu kdnnen. Wichtig ist namlich vor allem die
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Qualitat dieser Worter und ihrer Verbindungen miteinander. Im Folgenden soll
geprift werden, welche Konstruktionen die unter Textlange | ermittelten Worter
miteinander eingehen. Anders ausgedrickt soll im Folgenden geprift werden,
wie viele Satze gebildet und ferner die Satzlange ermittelt werden. Im darauf fol-
genden Kapitel soll dann auf die para- und hypotaktischen Konstruktionen ge-

nauer eingegangen werden.

Ahnlich wie bei der Textlidnge | erreichen die einsprachigen Kinder auch im Hin-
blick auf die Textlange Il (vgl. Abb. 66) erwartungskonform héhere Werte, wobei
die Unterschiede nicht besonders grof§ ausfallen. Die einsprachigen Kinder bilden
durchschnittlich pro Text knapp 25 Satze, die zweisprachigen knapp 21. Interes-
santerweise sind die Standardabweichungswerte beider Stichproben gleich und
liegen beim Wert von 10,3. Der maximale durchschnittliche Wert bei den Einspra-
chigen betragt 14 Satze, minimale 7, wahrend der minimale Wert bei den Zwei-

sprachigen bei knapp 2 und der maximale bei knapp 52 liegt.
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Abbildung 66: Satze pro Text bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Auch nach Bildimpulsen betrachtend ergibt sich ein mit der Textlange | konfor-
mes Bild: Die meisten Sdtze — sowohl bei den ein- als auch bei den zweisprachi-
gen Kindern — wurden beim Strafienbild gebildet. Bei den Einsprachigen sind es
durchschnittlich 32, bei den Zweisprachigen 25 Satze. Im Hinblick auf Kiichenbild
und Katze-und-Vogel Geschichte sind die Werte in beiden Gruppen stark ausge-

glichen: Die Bildimpulse scheinen in beiden Gruppen dhnlich langes Sprachverhal-
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ten zu evozieren. Interessant ist aber vor allem die Tatsache, — wie bei Textlange |
bereits festgestellt wurde — dass der Vorsprung der Einsprachigen nicht mehr so

stark ausfallt wie beim Strafenbild.
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Abbildung 67: Satze pro Text nach Sprechimpulsen bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Die Unterscheidung nach Alter bringt ein stark ausgeglichenes Ergebnis im Hin-
blick auf die einsprachigen Kinder. Auch bei den zweisprachigen Kindern lasst sich
kaum eine Entwicklung zwischen den Gruppen 2 und 3 erkennen, wohl aber, dhn-
lich wie bei der Textkompetenz I, zwischen den beiden alteren Gruppen 2 und 3
und den jlingsten Kindern aus der Gruppe 1: Ihre Texte bestehen durchschnittlich
aus 17, die der beiden alteren Gruppen aus durchschnittlich 22 Satzen, wobei die

Erst- und Zweitklassler aus der Gruppe 2 gar durchschnittlich 23 Satze bilden.
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Abbildung 68: Satze pro Text nach Altersgruppe bei zwei- und einsprachigen Kindern.
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Die Werte nach dem Besuch des HSU Polnisch gestalten sich dhnlich wie bei der
Textlange |: Hohere Werte erreichen Kinder ohne HSU. Sie bilden durchschnittlich
22 Satze, wahrend sich bei Kindern mit HSU knapp 19 Satze pro Text ergeben. Der
differenzierte Blick nach Familiensprache bekraftigt die Dominanz der Kinder oh-
ne HSU Polnisch hinsichtlich der Satzmenge: Die dominant polnischsprachigen
Kinder, die HSU besuchen, erreichen knapp 19 Satze pro Text, wahrend die domi-
nant polnischsprachigen Kinder ohne HSU auf betradchtliche 23 Satze kommen
und damit dem Durchschnittswert von knapp 25 Satzen der einsprachigen Kinder

ahneln.

25

20 -~

15

H mit HSU

10 - ohne HSU

MW StAb

Abbildung 69: Satze pro Text nach Besuch des HSU Polnisch bei zweisprachigen Kindern.

Auch bei der Betrachtung nach der dominanten Sprache scheinen die Werte sehr
dhnlich wie bei Textlange | auszufallen zu sein: Auch hier sind es Uberra-
schenderweise die deutschsprachigen Kinder, die die meisten Satze produzieren.
Die dominant deutschsprachigen Kinder erreichen den hohen Wert von 24 Satzen
pro Text, wahrend die dominant polnischsprachigen ,nur’ auf knapp 22 Satze
kommen. Bereits an mehreren Stellen wurde auf die Schwierigkeiten der Zuord-
nung des Kindes ZUZIA zu dieser Sprachgruppe berichtet. Wirde man ihre er-
staunlich hohen Werte von 40 Satzen pro Text aus der Gruppe herausnehmen,
wirden die dominant deutschsprachigen Kinder auf knapp 20,5 Sdtze kommen.
Der Wert bleibt nach wie vor hoch; héher als der Wert der Kinder, die beide Spra-

chen ungefahr zu gleichen Anteilen zu Hause verwenden.
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Abbildung 70: Satze pro Text nach Familiensprache bei zweisprachigen Kindern.

Weniger Uberraschend dagegen sind die Werte nach der Einschatzung des Polni-
schen durch die Eltern. Wie bereits bei der Textlange | sowie den anderen unter-
suchten Kategorien aus vorausgehenden Kapiteln, erreichen die Kinder mit ,sehr

guten’ und ,guten’ Polnischkenntnissen die hochsten Werte.
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Abbildung 71: Satze pro Text nach Einschatzung des Polnischen bei zweisprachigen Kindern.

Satzlange

Nach den Uberraschenden Werten aus der Textlange | und Il, laut denen die do-
minant deutschsprachigen Kinder die langsten Texte und die meisten Satze pro
Text produziert haben, soll hier der Blick auf die Lange dieser Konstruktionen ge-

richtet werden: Die Satze der einsprachigen Kinder sind etwa 4,5 Woérter lang, die
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der zweisprachigen haben die Liange von 4 Wortern. Die Standardabweichung

beider Stichproben liegt gleich bei knapp 0,7.

4,5

3,5

2,5 - B Zweisprachige Kinder

2 - Einsprachige Kinder
1,5 -

R
0 T 1

MW StAb

Abbildung 72: Wérter pro Satz bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Der Blick nach Altersgruppen (s. Abb. 73) zeigt bei den einsprachigen Kindern eine
kontinuierliche Steigerung von 4,15 bei den jingsten auf 4,8 bei den altesten Kin-
dern. Bei den zweisprachigen ist eine solche geradlinige Steigerung nicht zu er-
kennen: Die hochsten Werte von 4,35 erreichen die Erst- und Zweitklassler aus
der Gruppe 2, wahrend der Wert der altesten Kinder bei 4,15 liegt. Auffallig ist al-
lerdings der Unterschied zu den Vorschulkindern: Sie erreichen den Wert von
knapp 3,6 Wortern pro Satz. Evtl. kann dies als ein Hinweis flr eine Zasur zwi-

schen dem Vor- und Schulalter gedeutet werden.

3 A B Gruppe 1

Gruppe 2

B Gruppe 3

MW StAb Mw StAb

Zweisprachige Kinder Einsprachige Kinder

Abbildung 73: Worter pro Satz nach Altersgruppe bei zwei- und einsprachigen Kindern.
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Ein Effekt des Besuchs des HSU Polnisch zeigt sich darin, dass, obwohl die Kinder
ohne HSU die langsten Texte und die meisten Satze gebildet haben, sie hinsicht-
lich der Satzlange geringere Werte als Kinder mit HSU erreichen. Der Wert der

Kinder mit HSU betragt 4,25, der Wert der Kinder ohne HSU liegt bei 3,85.

Die Textlange bzw. die Anzahl der gebildeten Satze scheint also kein ausreichen-
der Hinweis auf die Qualitit der AuBerungen zu sein. Selbstverstindlich kann dies
als Hinweis auf den generellen Umgang mit der polnischen Sprache gedeutet
werden, beispielsweise darauf, dass die Kinder das Polnische gerne sprechen. Es
muss aber davon ausgegangen werden, dass die AuRerungen evtl. kiirzer und
knapper sind und somit von geringerer sprachlicher Qualitat. Mit dem Blick nach
Satzlange kann dies zusatzlich Gberprift werden. Denn bei langeren Satzen kann

von einer héheren sprachlichen Kompetenz ausgegangen werden.
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Abbildung 74: Worter pro Satz nach Besuch des HSU Polnisch bei zweisprachigen Kindern.

Nach der Familiensprache (s. Abb. 75) sind die Werte der dominant polnischspra-
chigen Kinder erwartungskonform am hoéchsten und liegen mit 4,2 etwas héher
als der Durchschnittswert; die niedrigsten Werte von 3,8 haben die dominant
deutschsprachigen Kinder erreicht. Dies ist, wie schon oben beim HSU-Besuch,
sehr interessant im Vergleich zu den Ergebnissen der Textlange. Wahrend bei den
dominant deutschsprachigen Kindern die langsten Texte mit den meisten Satzen
ermittelt wurden, stellt sich hinsichtlich der Satzlange heraus, dass eher die do-

minant polnischsprachigen, aber auch Kinder mit beiden Sprachen die langsten
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AuBerungen produziert haben. Zusatzlich deutet der niedrige Standardabwei-
chungswert der dominant polnischsprachigen Gruppe auf starke Leistungshomo-

genitat hin.
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Abbildung 75: Worter pro Satz nach Familiensprache bei zweisprachigen Kindern.

Wie bereits in allen untersuchten Kategorien fallen die Werte nach Einschatzung
des Polnischen zugunsten der Kinder mit ,sehr guten’ und ,guten’ Polnischkennt-
nissen aus. Die vergleichsweise niedrigen Standardabweichungswerte deuten zu-
satzlich auf starke Ausgeglichenheit der Polnischkenntnis hin, vor allem bei Kin-

dern, deren Polnisch als ,sehr gut’ bewertet wurde.
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Abbildung 76: Worter pro Satz nach Einschatzung des Polnischen bei zweisprachigen Kindern.
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8.3.2. Zu Para- und Hypotaxen

Die Fahigkeit, eigene AuBerungen miteinander in semantisch-syntaktische Bezie-
hungen zu setzen, stellt im Spracherwerb eine besonders wichtige Etappe dar. Es
handelt sich dabei nicht nur um einen Zuwachs an Satzelementen in einer AuRe-
rung, sondern auch um eine Kompetenz, durch bestimmte morphologisch-
syntaktische Mittel Bezlige zwischen ihnen herzustellen. Aus diesem Grund soll
hier darauf eingegangen werden, wie die Kinder aus der Stichprobe mit diesem
Phanomen umgehen. Es soll auch berlicksichtigt werden, wie sich die Spezifik der

Bilder darauf auswirkt.

Im direkten Vergleich zwischen den ein- und zweisprachigen Kindern zeigt sich,
dass der Gebrauch der Parataxen sehr ausgeglichen zu sein scheint. Es werden in
beiden Stichproben durchschnittlich 5,5 Parataxen gebildet. Bei den Hypotaxen
ist dagegen ein deutlicher Unterschied zu erkennen: Die zweisprachigen Kinder
bilden durchschnittlich 3,8 Hypotaxen, die einsprachigen etwa 5,6. Allerding muss
an dieser Stelle auf die hohen Standardabweichungswerte — sowohl bei den zwei-

als auch bei den einsprachigen Kindern — hingewiesen werden.

5

4 - |

3 - . mMW
5 | - StAb
1 - .

o0 -

Parataxen Hypotaxen Parataxen Hypotaxen |

Zweisprachige Kinder Einsprachige Kinder

Abbildung 77: Para- und Hypotaxen bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Nach Alter (s. Abb. 78) betrachtet zeigt sich im Gebrauch der Parataxen bei den
einsprachigen Kindern eine kontinuierliche Wertesenkung: Je éalter die Kinder
sind, desto weniger Parataxen werden gebraucht. Bei den Hypotaxen zeigt sich

dagegen ein leichter Zuwachs, allerdings nicht geradlinig: Die hochsten Werte er-
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reichen die altesten Kinder aus der Gruppe 3. Sie bilden ,nur’ 4,5 Para- dafiir aber
6,2 Hypotaxen. Bei den zweisprachigen Kindern ist eine starke Diskontinuitat zu
beobachten — die Gruppe 2 scheint in dieser Hinsicht sehr erfolgreich zu sein —
wobei es sowohl bei den Para- als auch Hypotaxen zu einer starkerer Entwicklung
zwischen den jlingsten Kindern aus der Gruppe 1 und den beiden anderen Grup-
pen kommt (vgl. Abb. 73 oben). Diese Entwicklung ist besonders bei den Hypota-
xen zu erkennen: In der Gruppe 1 werden durchschnittlich 2,4 Hypotaxen gebil-

det, in Gruppe 2 betrachtliche 4,9, und in der altesten Gruppe 4.

8
7
6
5
4 W Gruppe 1
3 Gruppe 2
2 H Gruppe 3
1
0

Parataxen | Hypotaxen | Parataxen | Hypotaxen

Zweisprachige Kinder Einsprachige Kinder

Abbildung 78: Para- und Hypotaxen nach Altersgruppe bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Im Hinblick auf die Parataxen (s. Abb. 79) scheint sowohl bei den ein- als auch
zweisprachigen Kindern die Katze-und-Vogel Geschichte den Gebrauch besonders
zu evozieren. Vor allem die Satzverbindungen ,,i“ und ,,a” (dt. und117) kommen
haufig zum Einsatz. Jedes einsprachige Kind bildet etwa 3,4 ,i“und 3 ,a"
Parataxen, jedes zweisprachige sogar 5 ,i“- und 2,4 ,a“-Parataxen. Das Beispiel
des zweisprachigen Madchens MADZIA verdeutlicht die Wahl dieser Konjunktio-
nen beim Umgang mit der Geschichte. Sie eignen sich gut, um aufeinanderfol-
gende Handlungen der beiden Akteure miteinander zu verbinden, sowie sie

gleichzeitig gegeniiberzustellen:

"7 Direkt ins Deutsche ibersetzt bedeuten beide Konjunktionen ,,und”. Allerdings hat die ,i“- Verbin-

dung eine anreihende Funktion, wahrend ,,a” eine Gegeniiberstellung ausdriickt.
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MADZIA (zs. Gruppe 2): wpierw jest tutaj ptaszek u gory — i tak sobie Spiewa — a ten kotek
jest tutaj na dole — i teraz kotek tutak weszedt — a on sie przestraszyt — a teraz skoczyt

tutaj do gory na drzewo — a on poleciat

[Dt. zuerst ist der Vogel oben — und singt vor sich hin — und diese Katze ist hier
unten — und jetzt ist die Katze hier draufgegangen — und er hat sich erschreckt —

und [sie] ist jetzt hier oben auf den Baum gesprungen — und er ist geflogen]

Dagegen lassen sich die einzelnen Szenen des Kiichenbilds gut beschreiben, ohne

dass die parataktischen Satzverbindungen verwendet werden miissen:

ANGELIKA (zs. Gruppe 2): jakas mama myje pizame albo cos — tu wisi jakis t-shirt albo

takie cos — tu wiesza skarpety ta dziewczynka — on jest bardzo maty {(...)

[Dt. eine Mutter wascht Pyjama oder so was — hier hdangt ein T-Shirt oder so was —

hier hangt die Socken das Madchen — er ist sehr klein (...)]

Bei den zweisprachigen Kindern lassen sich auch vergleichsweise viele Parataxen
auch beim StrafSenbild finden (durchschnittlich sechs pro Kind), obwohl es wie
das Kiichenbild eher Beschreibungen der einzelnen Szenen hervorruft, so dass Pa-
rataxen umgangen werden kdnnten. Trotzdem werden parataktische Beziehun-
gen — Uberwiegend mit der Konjunktion ,i“ — zwischen einzelnen Teilen herge-
stellt. Das ist vor allem bei den édlteren Kindern aus der Gruppe 2 und 3 zu be-
obachten. Wahrend die jlingsten Kinder knapp zwei ,,i“-Parataxen bilden, so sind

es bei den beiden anderen Gruppen schon Uber sechs Parataxen pro Strafienbild.
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Abbildung 79: Para- und Hypotaxen nach Sprechimpulsen bei zwei- und einsprachigen Kindern.

Im Gebrauch der Hypotaxen zeigt sich dagegen im Hinblick auf die zweisprachi-
gen Kinder ein relativ ausgeglichenes Bild. Leichte Unterschiede lassen sich nur
zwischen Strafienbild und Katze-und-Vogel Geschichte erkennen (beim Strafsen-
bild durchschnittlich 4,3, bei der Katze-und-Vogel Geschichte 3,4 Hypotaxen); al-
lerdings fallen sie nicht so stark wie bei den einsprachigen Kindern aus, bei denen
das Strafsenbild besonders viele hypotaktische Konstruktionen evoziert hat und

zwar knapp zehn pro Kind (s. Abb. 79).

Der Blick auf die verwendeten Satzverbindungen (s. Abb. 80) ldsst die Unterschie-
de zwischen den beiden Stichproben verdeutlichen: Wahrend die zweisprachigen
Kinder vor allem die parataktische Konjunktion ,,i“ (dt. und) gebrauchen, greifen
die einsprachigen haufiger zur hypotaktischen Verbindung ,Ze” (dt. dass) oder

zum Relativpronomen , ktéry“ (dt. der/ welcher etc.).
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Abbildung 80: Para- und hypotaktischen Satzverbindungen bei zwei- und einsprachigen Kindern
LY —dt. und; ,,a“ — dt. und; ,,bo” — dt. weil, denn; ,ze” — dt. dass; ,ktory” — dt. Relativpronomen
der/ welcher; ,jak” — dt. wie; ,ale” — dt. aber; ,co” — dt. was; ,czy” — dt. ob; ,gdzie” — dt. wo;
,2eby” — dt. damit; ,,albo” — dt. oder; unter ,,Andere” sind z.B. ,,gdy”, ,gdyby” — dt. wenn; , ponie-
waz” — dt. weil etc. zu finden).

Hinsichtlich der zweisprachigen Kinder ist es interessant zu sehen, wie die Werte
nach Besuch des HSU oder der dominanter Familiensprache bzw. der Einschat-

zung des Polnischen ausfallen.

Wahrend sich der Gebrauch der Parataxen bei Kindern mit und ohne HSU auf un-
gefahr gleichem Niveau von knapp 6 Parataxen befindet, zeigen sich bei den Hy-
potaxen schon Unterschiede: Kinder ohne HSU verwenden durchschnittlich 4,1

Hypotaxen und Kinder mit HSU ,nur‘ 3,3.

5

4 -

3 | _ EMW
5 |  mStAb
1 - |

0 -

Parataxen Hypotaxen Parataxen Hypotaxen |

mit HSU ohne HSU

Abbildung 81: Para- und Hypotaxen nach Besuch des HSU Polnisch bei zweisprachigen Kindern.
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Weniger Uberraschend gestalten sich die Werte nach der dominanten Familien-
sprache (s. Abb. 82a und 82b). Zwar erreichen die dominant deutschsprachigen
Kinder die hochsten Werte bei den Parataxen, hinsichtlich der Hypotaxen liegen
sie allerdings deutlich unter den dominant polnischsprachigen. Da bei Hypotaxen
von starkerer morphologisch-syntaktischen Differenzierung auszugehen ist, ware
dies ein Hinweis fir die erwartungskonforme Schlussfolgerung zugunsten der
Kompetenz der dominant polnischsprachigen Kinder. Die hohen Standardabwei-
chungswerte in der dominant deutschsprachigen Stichprobe deuten zusatzlich
auf starke Leistungsdifferenzierung innerhalb dieser Sprachgruppe hin. In der

dominant polnischsprachigen fallt sie am geringsten aus.
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Abbildung 82a: Parataxen nach Familiensprache bei zweisprachigen Kindern.
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Abbildung 82b: Hypotaxen nach Familiensprache bei zweisprachigen Kindern.
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Die Unterscheidung nach der Einschatzung der Polnischkompetenz durch die El-
tern zeigt erneut, dass die Polnischkenntnisse der Kinder, deren Polnisch mit ,sehr
gut’ bzw. ,gut’ bewertet wurde, auch am hochsten sind (s. Abb. 83a und 83b). Die
im Polnischen ,sehr guten’ Kinder erreichen bei den Parataxen den auffallig ho-

hen Wert von 7,1.
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Abbildung 83a: Parataxen nach Einschatzung des Polnischen bei zweisprachigen Kindern.
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Abbildung 83b: Hypotaxen nach Einschatzung des Polnischen bei zweisprachigen Kindern.
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8.3.3. Auffilligkeiten in der Syntax

Wie bereits bei den zwei oben betrachteten Kategorien — des Substantivs und des
Verbs — sind hinsichtlich der polnisch-deutschen Zweisprachigkeit vor allem sol-
che Phdanomene besonders interessant, die in der einsprachigen Stichprobe gar
nicht oder kaum vorkommen und aus diesem Grund womaoglich auf das zweispra-
chige Erwerbssetting zurlickzufiihren sind. Es konnten allerdings vergleichsweise
wenige Auffailligkeiten in der Syntax gefunden werden. Es sind zwei Ebenen be-

troffen:

1) Zum einen sind die Auffalligkeiten bei der Verbstellung im Nebensatz und in

der Modalverbkonstruktion zu finden,

2) zum anderen manifestieren sie sich in der normabweichenden Verwendung

der Satzverbindungen.

Die Uberpriifung der Stellung des Verbs ist generell im Polnischen aufgrund der
verglichen mit dem Deutschen flexibleren Regeln der polnischen Syntax er-
schwert. Die fir das Deutsche charakteristische Klammerstellung im Nebensatz
und in der Modalverbkonstruktion lasst sich auch in der einsprachigen Stichprobe
finden, so dass nicht immer davon auszugehen ist, dass solch eine Konstruktion
bei den zweisprachigen Kindern auf die zweisprachige Erwerbssituation zuriickzu-
fihren ist. Dies wird im nachfolgenden Kapitel zu sprachlichen Wechselphano-

menen ausflhrlicher dargestellt und aus dem Grund hier nicht naher erlautert.

An dieser Stelle soll der unter Punkt 2 genannte normabweichende Gebrauch der
Satzverbindungen am Beispiel des Umgangs mit dem Relativpronomen gezeigt
werden. Wie in der Abbildung 80 oben dargestellt wurde, gebrauchen die ein-
sprachigen Kinder viermal haufiger als die zweisprachigen das Relativpronomen
,ktory” (dt. der/ welcher). Die zweisprachigen Kinder bilden aber bei Weitem
mehr Relativsatze als aus der Abbildung abzulesen ist. Sie gebrauchen haufiger
statt eines Relativpronomens die Satzverbindung ,,co” (dt. was). In der Abbildung
84 wurden nur solche Falle erfasst, in denen tatsachlich das Relativpronomen

umgangen wird, wie in den folgenden Beispielen:
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1) OLIWIA (zw. Gruppe 1): (..) je loda — wszystkie wszystkie co sq (dt. (...) [sie] ist Eis — al-

le, was es gibt)

2) CHRIS (zw. Gruppe 2): (...) i pan — co rozdawa balony (dt. (...) und ein Mann, was die

Luftballons verteilt)

3) ZUZIA (zw. Gruppe 2): (...) i tu jest tez dziewczynka — co pieska gtaszcze (dt. (...) und

hier ist auch ein Madchen, was den kleinen Hund streichelt).

4) KEVIN (zw. Gruppe 3): (...) taka dziewczynka — co ona chce wzigs¢ skarpety (dt. (...) und

so ein Madchen, was Socken nehmen mdchte).

Die Abbildung 84 verdeutlich nochmal die Unterschiede zwischen den ein- und
zweisprachigen Kindern im Hinblick auf den Gebrauch des Relativpronomens und
der Satzverbindung ,was”. Die hohen Standardabweichungswerte der zweispra-
chigen Kinder deuten zusatzlich auf starke Leistungsheterogenitat hinsichtlich der

Relativsatze hin.
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Abbildung 84: Relativsdtze mit Relativpronomen und Satzverbindung ,,was” bei zwei- und einspra-
chigen Kindern.

Obwohl die Relativsatze generell sehr selten in der zweisprachigen Stichprobe
vorkommen, ist es interessant, sich die normabweichende Verwendung der Satz-
verbindung ,,co” (dt. was) naher anzuschauen. Diese kommt ,nur‘ bei acht Kin-
dern vor, also bei etwa 22 Prozent aller Kinder. Die Relativsatze mit dem Relativ-
pronomen sind dagegen bei sieben Kindern zu finden (also bei etwa 20 Prozent).
Nur bei einem Kind sind sowohl normadaquate Relativsatze mit dem Relativpro-
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nomen und normabweichende mit ,,co” zu finden. Sonst handelt es sich immer
um unterschiedliche Kinder. So betrachtend bilden 14 Kinder (also bereits knapp
40 Prozent der Stichprobe) in irgendeiner Form Relativsdtze. Um welche Kinder

handelt es sich dabei?

Die Abbildung 85 zeigt die charakteristischen Merkmale der sieben Kinder, bei
denen die normadaquaten Relativsatze zu finden sind. Dem folgend werden
normadaquaten Relativsatze vor allem von Kindern mit ,guten’ Polnischkenntnis-
sen gebildet, die zu Hause beide Sprachen zu ungefahr gleichen Anteilen verwen-

den und zusatzlich evtl. auch den HSU Polnisch besuchen.
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Abbildung 85: Normadaquater Gebrauch von Relativsatzen bei zweisprachigen Kindern.

Auch bei den normabweichenden Relativsdatzen mit der Satzverbindung ,,co” sind
es vor allem Kinder mit ,guten’ und auch ,sehr guten’ Polnischkenntnissen, die
solche Konstruktionen angehen. Da diese Gruppe in der zweisprachigen Stichpro-
be in allen untersuchten Kategorien als die erfolgreichste ermittelt werden konn-
te, so kann an der Stelle geschlussfolgert werden, dass die normabweichende Re-
lativsatzkonstruktion keineswegs ein Hinweis flir geringere Sprachkompetenz
darstellt. Im Gegenteil. Wie bei dem normgerechten Gebrauch des Relativprono-
mens, ist auch hier anzunehmen, dass es sich um eine hohe sprachliche morpho-
logisch-syntaktische Kompetenz handeln muss. Es muss davon ausgegangen wer-

den, dass solche Konstruktionen im zweisprachigen Setting vorkommen kénnen,
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auch, oder vielleicht vor allem, bei Kindern mit sehr gut bzw. gut ausgebildeten

Polnischkenntnissen.

OFRr N WML ®
/

mit ohne |dominant| Polnisch dominant| sehr gut gut
Polnisch| wund | Deutsch
Deutsch

HSU Familiensprache Einschdtzung des
Polnischen

Abbildung 86: Normabweichender Gebrauch von Relativsdtzen bei zweisprachigen Kindern.

8.3.4. Konklusion zur Syntax im Polnischen bei den zweisprachigen

Kindern

Die Fahigkeit komplexe morphologisch-syntaktische Strukturen bilden zu kénnen,
kann als Ausdruck einer fortgeschrittenen sprachlichen Leistung betrachtet
werden. Generell sind alle zweisprachigen Kinder, die an der Untersuchung
teilgenommen haben, in der Lage, komplexe Strukturen in der polnischen
Sprache zu bilden. Durchschnittlich haben sie 120 Wérter mit 21 Satzen pro Text
produziert. Hinsichtlich der Parataxen kamen sie auf durchschnittlich 5,5 und bei

Hypotaxen auf 3,8 Belege pro Text.

Wie bereits bei der Untersuchung des Kasus bei den Substantiven sowie der
Kategorie des Verbs haben sich auch in diesem Teil der Studie groRe
Unterschiede zwischen den einzelnen Sprechsituationen ergeben. Die langsten
Texte entstanden sowohl bei den ein- als auch den zweisprachigen Kindern beim
Straflen-, die kirzesten beim Kiichenbild. Das Strafienbild scheint auch stark den
Gebrauch der Hypotaxen zu férdern, was auf jeden Fall zu seinem Gunsten hin-

sichtlich des methodischen Instruments spricht.
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Im Hinblick auf das Alter hat sich in der einsprachigen Stichprobe ein kontinuierli-
cher Zuwachs an Textlange gezeigt, der bei den zweisprachigen Kindern nicht so
geradlinig ausgefallen ist. Allerdings sind deutliche Unterschiede zwischen den
jungsten Vorschulkindern und den beiden alteren Gruppen 2 und 3 zu erkennen:
Dabei wurden die hochsten Werte tiberraschenderweise nicht von den Dritt- und
Viert- sondern den Erst- und Zweitklasslern erreicht. Ein deutlicher Zuwachs hat
sich auch hinsichtlich des Gebrauchs der Para- und Hypotaxen gezeigt. Auch in
diesem Punkt haben sich die groBten Unterschiede zwischen der Altersgruppe 1

und den beiden adlteren Gruppen gezeigt.

Was den Besuch des HSU Polnisch angeht, werden bei der Textlange hohere Wer-
te bei Kindern ohne HSU erreicht. Dagegen lieRen sich bei der Satzlange hohere
Werte bei Kindern mit HSU ermitteln. Hinsichtlich der Parataxen scheint der Ge-
brauch zwischen Kindern mit und ohne HSU ausgeglichen zu sein; bei Hypotaxen
werden héhere Werte bei Kindern ohne HSU erreicht. Zusammenfassend deuten
diese Ergebnisse darauf hin, dass der Besuch des HSU Polnisch keine eindeutigen

Hinweise bezlglich der hier untersuchten syntaktischen Kategorien liefert.

Ein dhnlich diffuses Bild ldsst sich nach der dominanten Familiensprache feststel-
len: Die langsten Texte werden (iberraschenderweise von den dominant deutsch-
sprachigen Kindern produziert, wobei sie gleichzeitig hohere Standardabwei-
chungswerte aufweisen. Bei der Satzlange werden leicht hohere Werte von do-
minant polnischsprachigen Kindern erreicht, wobei die Werte in dieser Hinsicht
zwischen den drei Sprachgruppen generell sehr ausgeglichen zu sein scheinen.
Erwartungskonformer dagegen ist das Ergebnis hinsichtlich der Para- und Hypo-
taxen: Die dominant deutschsprachigen Kinder erreichen hohere Werte bei den
parataktisch zusammengesetzten Satzen, wahrend die dominant polnischsprachi-

gen hohere Werte bei Hypotaxen erzielen.

Die besten Ergebnisse, sowohl im Hinblick auf Text- und Satzlange, als auch den
Gebrauch der Para- und Hypotaxen, haben erwartungskonform Kinder erreicht,
deren Polnisch als ,sehr gut’ bzw. ,gut’ von den Eltern eingeschatzt wurde. Wie

schon beim Kasus der Substantive und beim Verb hat sich die Einschatzung der
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Sprachkenntnis im Polnischen als aussagekraftig herausgestellt. Diese Kategorie

hat als einzige erwartbare Ergebnisse produziert.

Bei der Untersuchung der Auffalligkeiten in der Syntax fiel der Fokus auf die Rela-
tivsatze. Es hat sich gezeigt, dass auch der normabweichende Gebrauch der Satz-
verbindung ,,co” (dt. was) anstelle eines Relativpronomens bei Kindern mit sehr
guten und guten Polnischkenntnissen zu finden ist. Das wiirde bedeuten, dass bei
zweisprachigen polnisch-deutschen Kindern mit einer solchen Relativsatzkon-
struktion zu rechnen ist und dass dies kein Hinweis auf eine geringe sprachliche
Kompetenz ist. Im Gegenteil. Sowohl die normadaquaten als auch die normab-
weichenden Relativsatze sind bei Kindern zu finden, deren Polnisch als ,sehr gut’
und ,gut’ durch die Eltern beurteilt wurde und die in der gesamten Untersuchung

sich als die erfolgreichsten Kinder herausgestellt haben.
9. Sprachliche Wechselphanomene

Bereits im Kapitel 8 wurde auf die Phdanomene eingegangen, die womaglich durch
den zweisprachigen Erwerb des Polnischen verursacht werden. Das sind solche
Phanomene, die hinsichtlich der kindlichen Zweisprachigkeit besonders interes-
sant sind, denn sie verdeutlichen bildhaft die spezifische Erwerbssituation, wel-
che gleichzeitiger Erwerb zweier Sprachen sicherlich darstellt. In diesem Teil der
Studie soll ndher auf die sog. Wechselbeziehungen eingegangen werden. Be-
stimmte Aspekte, die bereits in der Untersuchung behandelt wurden, werden
auch hier nochmal zu finden sein, allerdings aus einer anderen Perspektive. Es soll
hier versucht werden, eine Ubersicht {iber alle angetroffenen Phianomene aufzu-
stellen, ohne dass nur die bestimmten klar formulierten Kategorien der morpho-
logisch-syntaktischen BQ berticksichtigt werden. Es soll auch eine Art Kategorisie-

rung vorgenommen werden.

In der Studie werden Uberwiegend horizontale Wechselbeziehungen (vgl. Reich
2009) aus dem Deutschen ins Polnische untersucht. Darunter werden hier nur
solche sprachlichen Elemente beriicksichtigt, die eindeutig auf die deutsche Spra-

che zurilickgehen.
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9.1. Deutschsprachige Elemente in den polnischsprachigen Sprech-

proben

In dem gewonnen Sprachmaterial zum Polnischen lassen sich zwei Arten von
deutschsprachigen Elementen identifizieren. Sie werden in der vorliegenden Stu-

die als direkte und indirekte Transfers bezeichnet.

Mit den direkten Transfers werden hier deutschsprachige Elemente gemeint, die
aus der deutschen Sprache direkt — also ohne eine morphologische Integration —
in die polnische Glbernommen wurden (vgl. Brehmer 2008). Sie bleiben als auto-
nome deutschsprachige Einheiten innerhalb der polnischen Sprache erhalten, wie

in den folgenden Beispielen:
1) MARCEL (zw. Gruppe 1): ta pani néht (dt. die Frau nadht)

2) ANGELIKA (zw. Gruppe 2): a tu jest jakis mast na ten strom (dt. und hier ist ein

Mast fiir diesen Strom)

3) NIKOLE (zw. Gruppe 3): i tam jest powieszony ten vogel (dt. und dort ist ein Vogel auf-
gehangt)

Auch die satzformigen Einheiten, hier im Sinne von einem Satz, werden hierfir

gezahlt.

Die indirekten Transfers dagegen werden als in der polnischen Sprache integrierte
Einheiten gebraucht, d.h. dass bei der Ubernahme die morphologischen und syn-
taktischen Regularitaten der polnischen Sprache angewandt werden. Diese Kate-
gorie ist stark heterogen, so dass eine weitere Differenzierung notwendig ist. Es

werden hierfiir folgende Transferarten gezahlt:

1) Klammerstellung des Verbs (im Nebensatz oder in der Modalverbkonstruktion)
2) direkte Ubersetzung

3) morphologische Adaptation

4) andere.
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Unter 1 stehen Transfers, die auf eine syntaktische Ubernahme der Verbstellung
zuriickzufiihren sind. Dabei muss erwahnt werden, dass die polnische Syntax tber
eine relativ freie Stellung des Verbs verfligt. Das bedeutet, dass eine Klammer-
stellung, ob im Nebensatz oder in einer Modalverbkonstruktion, nicht immer auf
einen intersprachlichen Transfer zurlickgehen muss. Fiir die Auswertung stellt das
selbstverstandlich eine gewisse Schwierigkeit dar. Um festzustellen, ob die Verb-
stellung nun als Transfer gelten kann, ist der sprachliche Kontext der Gesamtaus-
sage unabdingbar. Nur diese Falle wurden hierfiir zugeordnet, die einen stark un-
natiirlichen Charakter im Gesamtkontext aufwiesen und zusatzlich von zwei Pol-

nisch Expertinnen®'® als solche bestatigt wurden.

Die direkten Ubersetzungen unter 2 sind als direkte Ubertragungen einerseits ei-
ner Gruppe von Wortern bzw. einer ganzen Phrase (s. KEVIN) und andererseits
einer grammatischen Kategorie (s. ANGELIKA) zu verstehen, wie in den Beispie-

len:

1) KEVIN (zw. Gruppe 3): i na fawce siedzi dziadek, co gra instument (dt. und auf der Bank

sitzt ein Opa, was [sic] ein Instrument spielt)

statt:

(...) gra na instrumencie (dt. spielt ein Instrument)

2) ANGELIKA (zw. Gruppe 2): buty od nieqo (...) zcigga (dt. sie zieht Schuhe von ihm aus)

statt:

(...) jego buty (dt. von ihm, bzw. seine)

Dagegen handelt sich bei den morphologischen Adaptationen um einzelne Wor-
ter, die morphologisch in die polnische Sprache integriert wurden (vgl. Brehmer

2008):

3) MARCEL (Gruppe 1): (ta pani) guckuje z okna (dt. (die Frau) guckt aus dem Fenster)

"8 Es handelt sich dabei um zwei studierte einsprachige Polonistinnen.
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9.2. Direkte und indirekte Transfers im Polnischen

Insgesamt konnten 333 sprachliche Transfers aus der deutschen Sprache im Pol-
nischen identifiziert werden, darunter 268 direkte und 65 indirekte. Interessant
dabei ist, dass obwohl die direkten Transfers beinahe flinfmal haufiger vorge-
kommen sind als die indirekten, sind sie nur bei genau der Halfte der Kinder zu
finden; dagegen wurden die in deutlich kleiner Zahl identifizierten indirekten

Transfers bei 24 Kindern, also schon bei knapp 67 Prozent der Kinder, gefunden.

B direkte Transfers

indirekte Transfers

Abbildung 87: Direkte und indirekte Transfers im Polnischen in der zweisprachigen Stichprobe.

Durchschnittlich lassen sich bei jedem Kind etwa 7,4 direkte und etwa 1,8 indirek-
te Transfers identifizieren, wobei die Standardabweichung vor allem bei den di-
rekten Transfers sehr hoch ist und auf starke Differenzierung zwischen den Kin-

dern hinweist.
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Abbildung 88: Direkte und indirekte Transfers im Polnischen bei zweisprachigen Kindern.

Bei der Betrachtung der einzelnen Altersgruppen (s. Abb. 89) fallt auf, dass die
hohen Werte der direkten Transfers vor allem durch die zwei jlingsten Alters-
gruppen 1 und 2 erreicht wurden: Hier sind durchschnittlich knapp 10 direkte
Transfers pro Kind feststellbar. Dagegen sind die kleinsten Werte diesbezliglich
bei den Dritt- und Viertklassler aus der Altersgruppe 3 zu beobachten, die bei 2,6

liegen. Allerdings sind auch hier die Standardabweichungswerte sehr hoch.

Bei den indirekten Transfers zeigen sich dagegen Werte, die relativ ausgeglichen
wirken. Zwar sind die Werte bei den Kindern aus den Altersgruppen 1 und 2 auch
am hochsten, allerdings lassen sich hier keine so eindeutigen Tendenzen wie bei
den direkten Transfers aufzeigen. Die Standardabweichung ist auch hier hoch, so

dass mit groBer Heterogenitat zu rechnen ist.
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Abbildung 89: Direkte und indirekte Transfers im Polnischen nach Altersgruppe bei zweisprachi-
gen Kindern.

Einen interessanten Blick erlaubt dagegen die Zusammenstellung nach der domi-
nanter Sprache: Es sind vor allem Kinder mit Deutsch als Familiensprache, die so-
wohl die direkten als auch die indirekten Transfers in ihren Aussagen einbauen.
Das lasst sich auch plausibel erklaren, allerdings ist der Wert der Standardabwei-
chung auch hier sehr hoch. Wenn man die beiden Abbildungen 89 und 90 zu-
sammenfasst, konnte man schlussfolgern, dass die sprachlichen Transfers vor al-
lem bei Kindern aus den zwei jlingsten Altersgruppen und zusatzlich mit Deutsch
als Familiensprache anzutreffen sind. Auffallig ist auch, dass Kinder mit Polnisch
als Familiensprache kaum direkte Transfers in ihre Aussagen einbauen. Auch bei
Kindern mit beiden Sprachen als Familiensprache sind vergleichsweise wenig di-

rekte Transfers zu finden.
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Abbildung 90: Direkte und indirekte Transfers im Polnischen nach Familiensprache bei zweispra-
chigen Kindern.

Der Blick auf den Besuch des HSU Polnisch (s. Abb. 91) bringt weitere Interpreta-
tionsmoglichkeiten mit sich. Die Werte sind allerdings weniger erwartungskon-
form als die Werte nach der dominanter Familiensprache und lassen sich hier nur
schwer deuten: Bei Kindern, die den HSU besuchen, lassen sich knapp Uber zwei
Mal so viele direkte Transfers beobachten, als bei den Kindern, die den Unterricht
nicht besuchen. Allerdings sind die Standardabweichungswerte auch hier sehr
hoch. Dagegen scheinen die Werte der indirekten Transfers relativ ausgeglichen

Zu sein.
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Abbildung 91: Direkte und indirekte Transfers im Polnischen nach Besuch des HSU Pol-
nisch bei zweisprachigen Kindern.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Merkmal der dominanten
Familiensprache — hier durch die Angaben der Eltern erfasst — tendenziell aussa-
gekraftig fur die Ermittlung der sprachlichen Transfers sein kdnnte: Kinder, in de-
ren Familien Deutsch als dominante Sprache gesprochen wird, figen haufiger
deutsche Lexeme bzw. bilden deutschsprachige Satze innerhalb polnischsprachi-
ger Gesprache ein, als Kinder, die zu Hause entweder dominant Polnisch oder
beide Sprachen zu ungefahr gleichen Anteilen sprechen. Es fallt auf, dass dies vor
allem auf die jingsten Kinder — auf die Vorschulkinder und die Erst- und Zweit-
klassler — zutreffend ist. Bei den Kindern aus der Altersgruppe 3, also bei den
Dritt- und Viertklasslern, fallen die Werte vergleichsweise niedrig aus. Dagegen
scheint der Besuch des HSU Polnisch keine aussagekraftigen Informationen dies-
beziglich zuzulassen: Die alleinige Aussage dariber, ob ein Kind HSU Polnisch be-

sucht, reicht nicht aus, um die Polnischkompetenz einzuschatzen.

Interessant, denn auf den ersten Blick nicht ganz erwartungskonform, sind die
Werte nach der Einschatzung des Polnischen durch die Eltern (s. Abb. 92a, b).
Wahrend die direkten Transfers vor allem bei Kindern mit mittelmaBigen und ge-
ringen Polnischkenntnissen zu finden sind, was den Erwartungen entspricht, sind
die indirekten Transfers auch haufig bei Kindern zu finden, die ,sehr gut’ und ,gut’
Polnisch sprechen. Dafiir sind sie am seltensten bei Kindern mit ,geringen’ Pol-
nischkenntnissen zu finden. Da sich bei den indirekten Transfers um in der polni-
schen Sprache integrierte deutschsprachige Einheiten handelt, muss angenom-
men werden, dass solch ein Transfer stabile Kenntnis bestimmter Regularitdaten
des Polnischen voraussetzt. Daraus konnte vorsichtig geschlussfolgert werden,
dass indirekte Transfers vor allem bei solchen Kindern vorkommen, die iber eine

stabile Kompetenz im Polnischen verfiigen.

212



35

30

25
20

15

m direkte Transfers MW

10 direkte Transfers StAb
5 -
0 _J ||

Abbildung 92a: Direkte Transfers im Polnischen nach Einschatzung des Polnischen bei zweispra-
chigen Kindern.
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Abbildung 92b: Indirekte Transfers im Polnischen nach Einschatzung des Polnischen bei zweispra-
chigen Kindern.

AbschlieBend ist es interessant, sich die sprachlichen Transfers genauer anzu-
schauen. Wie oben bereits erldutert, wurden 268 direkte und 65 indirekte Trans-

fers gefunden.
Direkte Transfers

Zu den direkten Transfers werden sowohl geschlossene satzférmige AuRerungen
gezahlt als auch einzelne Lexeme. Es sind insgesamt 98 deutsche Satze und 170
einzelne deutsche Lexeme identifiziert worden. Es stellt sich heraus, dass vor al-

lem Substantive direkt transferiert werden: Sie machen knapp 70 Prozent aller di-
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rekt transferierten Lexeme aus. Darunter sind vor allem viele situationsspezifi-

sche Substantive wie:

e zum Strafienbild: StraRe, Sommer, Eis, Fahrradfahrer
e zum Kiichenbild: Topf, Nudel, Socke

e zu Katze-und-Vogel Geschichte: Katze, Vogel, Baum.

Sie werden in die polnischsprachigen AuBerungen eingebaut, ohne dass sie syn-

taktisch-morphologisch adaptiert werde:

PAULINA (zw. Altersgruppe 2): Kotek patrzy na vogel (dt. Die Katze guckt auf den Vogel).

B Substantive

Adjektive

M Verben

Abbildung 93: Deutsche Lexeme im Polnischen bei zweisprachigen Kindern.

Die restlichen direkt transferierten Lexeme machen insgesamt nur etwas lber 30
Prozent aus, darunter sind Adjektive mit 21 Lexemen am starksten vertreten. Es
sind, ahnlich wie bei den Substantiven, vor allem bildspezifische Adjektive, wie

kurz, trocken, kaputt etc.
Indirekte Transfers

Bei den indirekten Transfers ist die Kategorie der direkten Ubersetzungen am
starksten. Es konnten insgesamt 26 — also 40 Prozent von allen indirekten Trans-

fers — als solche Ubersetzungen identifiziert werden.
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Abbildung 94: Art der indirekten Transfers im Polnischen bei zweisprachigen Kindern.

Hinsichtlich der Zweisprachigkeit handelt es sich hier um besonders interessante
Phdanomene. Zum Teil sind sie individuell und treten in der Stichprobe vereinzelt
auf, wie im Beispiel 1 unten. Zum Teil aber werden bestimmte Formen mehrmals
von mehreren Kindern verwendet, so dass sich hier gar vielleicht einige Tenden-

zen aufzeichnen kdnnen, wie im zweiten Beispiel:

1) MAJA (zw. Gruppe 3): Ludzie se pozwalajg lody kupic¢ (dt. Leute lassen sich/erlauben
sich ein Eis zu kaufen) =» direkte Ubertragung der deutschen Syntax (Klammerstellung)

und Semantik (die Verwendung des Verbs , lassen”)

2) LAURA (zw. Gruppe 1), ANGELIKA und ZUZIA (Gruppe 2): gra jakis instrument (dt. spielt
ein Instrument) =»direkte Ubertragung des Akkusativs; im Polnischen wire die Prapositi-

on ,,auf’ mit der Lokativ notwendig: gra na jakims instrumencie.

Ahnlich hiufig konnte der Transfer der deutschen Klammerstellung festgestellt
werden und zwar 19 Mal, der knapp 30 Prozent aller indirekten Transfers aus-
macht. Hier muss aber noch mal darauf hingewiesen werden, dass die Ubertra-
gung aus dem Deutschen aufgrund der polnischen Syntax nicht immer eindeutig
festzustellen ist (vgl. oben). In den gefundenen Beispielen handelt es sich lber-
wiegend um Endstellung des Verbs in den Nebensatzen, seltener um die Klam-
merstellung in den Modalverbkonstruktion. Aber auch Ubertragung anderer

Konstellationen des Verbs konnten in diesem Kontext gefunden werden, wie:
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MAJA (zw. Gruppe 3): Dzieci sie cieszq, duze ubrania sprobowac (dt. Die Kinder freuen

sich, groRe Kleider anzuprobieren) = Ubertragung der Klammerstellung nach dem Mus-

ter: ,sich freuen, etwas zu tun”, das fiir die polnische Sprache untypisch ist.*

Ferner konnten 16 morphologische Adaptationen also integrierte Lexeme identi-
fiziert werden. Es sind vor allem Verben (s. Bsp. 1, 2, 3a, b), aber auch wenige
Substantive (s. Bsp. 4a, b) und Adjektive (s. Bsp. 5, 6) (vgl. Brehmer 2008). Alle

werden morphologisch in der polnischen Sprache integriert:

1) MARCEL (zw. Gruppe 1): guckuje =»vom deutschen Verb ,,gucken”

2) JULIA (zw. Gruppe 2): reparuje = vom deutschen Verb ,reparieren”

3a) KATHRIN (zw. Gruppe 2): nie merknie =» vom deutschen Verb ,merken”
3b) KATHRIN (zw. Gruppe 2): faltuje =» vom deutschen Verb ,falten”

4a) KATHRIN (zw. Gruppe 2): jedna kaputta socka =» vom deutschen Adjektiv ,kaputt”

und Substantiv ,,Socke”

4b) KATHRIN (zw. Gruppe 2): dwa topfy (dt. zwei Topfe) = vom deutschen Substantiv
,Topf“

5) OLIWIA (zw. Gruppe 1): erdbeerowe =» vom deutschen Adjektiv ,,erdbeere-“

6) SUSANNE (zw. Gruppe 2): schokoladowe =» vom deutschen Adjektiv ,,schokoladen-“.
9.3. Konklusion zu den sprachlichen Wechselbeziehungen

In der Untersuchung wurden die sprachlichen Wechselbeziehungen anhand von
sprachlichen Transfers veranschaulicht. Es wurde hier eine Unterscheidung in di-
rekte und indirekte Transfers vorgeschlagen. Die meisten der 333 identifizierten
sprachlichen Transfers konnen zu den direkten Transfers gezahlt werden. Sie ma-
chen 80,5 Prozent der sprachlichen Transfers aus. Dagegen ist nur jeder fiinfte
sprachliche Transfer als indirekt zu bezeichnen. Dieses ungleiche Ergebnis kann

evtl. damit erklart werden, dass die Untersuchung der indirekten Transfers gene-

¥ Dieses Beispiel sowie das obige Beispiel 1 von MAJA wurden den Kategorien doppelt zugeordnet:
sowohl als direkte Ubersetzung als auch die Ubertragung der Klammerstellung.
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rell schwieriger ist als der direkten. Die indirekten Transfers sind nicht immer als
solche eindeutig zu erkennen. Eine gesonderte Untersuchung diesbeziiglich ware
sicherlich interessant, zumal es an der Stelle wichtig zu vermerken ist, dass die di-
rekten Transfers nur bei der Halfte der Stichprobe, wahrend die deutlich seltener
vorgekommenen indirekten Transfers bereits bei 67 Prozent zu beobachten sind.
Daraus konnte man schlussfolgern, dass die indirekten Transfers tendenziell hau-
figer vorkommen und kdnnten als ein typisches Merkmal der polnisch-deutschen

Zweisprachigkeit betrachtet werden.

Es ist auffallig, dass beide Arten der Transfers, insbesondere aber die direkten, vor
allem bei den jlingsten Kindern aus den Gruppen 1 und 2 und bei Kindern mit
Deutsch als dominante Familiensprache zu finden sind. Bei Kindern mit dominan-
ter polnischer Familiensprache sind dagegen kaum direkte Transfers zu beobach-
ten. Dagegen ist es aufgefallen, dass Kinder mit ,sehr guten und ,guten’ Polnisch-
kenntnissen auch haufiger die indirekten Transfers in ihre AuRerungen einbauen
als Kinder mit ,mittelmaRigen‘ oder ,geringen’ Kenntnissen. Erklaren kdnnte man
dies damit, dass die indirekten Transfers nur bei einer stabilen Kenntnis der polni-
schen morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation moéglich sind, zumal die Ka-

tegorie der direkten Ubersetzung am haufigsten vertreten ist.

10. Polnischkenntnisse bei zweisprachigen polnisch-deutschen Kin-

dern

Alle untersuchten zweisprachigen polnisch-deutschen Kinder verfligen (iber
Kenntnisse der polnischen Sprache. Wie angenommen, ist der Kenntnisgrad sehr
heterogen. Die polnische Sprache erfiillt in den jeweiligen Familien unterschiedli-
che Funktionen und der Umgang mit ihr ist unterschiedlich. In der Studie konnte
dies nicht direkt, z.B. durch Beobachtung oder vertiefende Elterninterviews, er-
hoben werden. Durch Erfassung der dominanten Familiensprache, des Besuchs
des herkunftssprachlichen Unterrichts Polnisch sowie der Einschatzung der
Kenntnis des Polnischen durch die Eltern konnten allerdings bestimmte Merkmale
des familiaren Umgangs sowie der Einstellung dem Polnischen gegeniiber abge-

bildet und in Bezug zur sprachlichen Leistung gebracht werden. Die besten Er-
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gebnisse erreichten in allen untersuchten Kategorien solche Kinder, deren Pol-
nischkenntnisse von ihren Eltern als ,sehr gut’ und ,gut’ bewertet wurden. Die
Angabe, dass die dominante Familiensprache Polnisch sei, hat sich auch erwar-
tungsgemald als ein stabiler Indikator fir einen hoheren Kenntnisgrad erwiesen.
Dagegen ist der Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts Polnisch fiir sich
betrachtet in dieser Hinsicht nicht aussagekraftig. Im Gegenteil: Tendenziell ha-
ben die Kinder bessere Ergebnisse erzielt, die keinen HSU Polnisch besuchten. Das

Alter der Kinder hat sich ebenfalls als nicht aussagekraftig herausgestellt.

Allerdings muss an der Stelle der Blick etwas differenziert werden. Wenn Kinder
den HSU Polnisch besuchen, kann daraus zwar nicht auf bessere Kenntnisse im
Polnischen allgemein geschlossen werden, aber die Ergebnisse in der Kategorie
des Kasus zeigten auch, dass die altesten Kinder mit HSU Polnisch bessere Ergeb-
nisse erzielten als ihre gleichaltrigen ohne HSU. Deutlich zu erkennen war z.B.,
dass sie viel weniger abweichende Kasusformen produzierten. Ergebnisse in der
Kategorie des Verbs zeigten zusatzlich, dass die Polnischkenntnisse der Kinder,
die keinen HSU besuchten, viel heterogener sind, als die der Kinder mit HSU. Dar-
Uber hinaus zeigte sich beim Verb, wie auch beim Kasus, dass bei Kindern, die

HSU besuchten, tendenziell seltener normabweichende Formen zu finden waren.

Eine weitere interessante Erkenntnis, die in der Studie gewonnen werden konnte,
bezieht sich auf die sprachlichen Phanomene, die nur bei zweisprachigen Kindern
vorgekommen sind, namlich auf die sprachlichen Transfers aus dem Deutschen.
In der Studie wurde vorgeschlagen, die Ubertragungen in direkte und indirekte
Transfers aufzuteilen. Durch die Bezeichnung der direkten Transfers sollte her-
vorgehoben werden, dass die aus dem Deutschen Ubernommenen Sprachele-
mente direkt in der polnischen Sprache platziert wurden, ohne dass eine Adapta-
tion an das polnische Sprachsystem stattgefunden hat. Durch die Bezeichnung
der indirekten Transfers sollte dagegen ausgedriickt werden, dass die deutschen
Sprachelemente sehr wohl in das polnische Sprachsystem integriert wurden und
zwar in solchem Male, dass sie nicht immer sofort als deutsche Elemente identi-
fiziert werden konnen. Wahrend die direkten Transfers, erwartungskonform, vor

allem bei jingeren Kindern mit eher ,mittelmaBigen’ Polnischkenntnissen und mit
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der dominanten deutschen Familiensprache vorgekommen sind, waren die indi-
rekten Transfers auch bei den dominant polnischsprachigen Kindern, sowie Kin-
dern mit sehr guten’ und ,guten’ Kenntnissen zu finden. Daraus kénnte man ab-
leiten, dass die hier als indirekte Transfers bezeichnete sprachliche Phanomene,
zu denen beispielsweise auch direkte Ubersetzungen oder morphologische Adap-
tationen gezahlt wurden, als ein charakteristisches Merkmal der polnisch-
deutschen Sprachlichkeit bei Kindern betrachtet werden kénnten. Diese Phano-

mene sind bei knapp 70 Prozent der zweisprachigen Stichprobe zu finden.

Die Auswertung der Sprachproben nach Bildimpulsen zeigte, wie unterschiedlich
die produzierten miindlichen Texte hinsichtlich der untersuchten Kategorien aus-
gefallen sind. Das ist nachvollziehbar, denn die Bildvorlagen bieten unterschiedli-
che sprachliche Impulse an, so dass die fokussierten Kategorien in unterschiedli-
cher Gewichtung in den jeweiligen mindlichen Texten vorkamen. So erzeugte das
Straflenbild die langsten miindlichen Texte, in denen vor allem Substantive zahl-
reich und differenziert vorkommen. Mit der Bildvorlage lieR sich auch der Ge-
brauch der Hypotaxen gut erfassen. Dagegen schien die Vorlage zu Katze-und-
Vogel Geschichte vor allem den Gebrauch der Verben anzuregen, wobei die Texte
vergleichsmalig kiirzer ausgefallen sind. Die Textlange konnte natirlich auch mit
der Reihenfolge der Bildvorlagen zusammenhangen. Das StrafSenbild wurde im-
mer als erste Bildvorlage eingesetzt, die Katze-und-Vogel Geschichte dagegen als
letzte. Der Zusammenhang zwischen der Reihenfolge und Textlange misste noch
Uberpruft werden. Sollte sich die Vermutung bewahrheiten, kénnte man die Rei-
henfolge verdandern und die etwas weniger differenzierende Katze-und-Vogel
Vorlage im ersten Schritt einsetzen. Generell stellte sich heraus, dass die Kombi-
nation dieser beiden Bildvorlagen durchaus sinnvoll ist. Mit dem Strafsenbild 1asst
sich die Kategorie des Kasus bei Substantiven, mit Katze-und-Vogel Geschichte
dagegen die Kategorie des Verbs gut erfassen. Auf das Kiichenbild konnte dann

verzichtet werden.

An dieser Stelle lassen sich die Ergebnisse folgendermalien zusammenfassen:
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I. Alle zweisprachigen polnisch-deutschen Kinder, die an der Studie teilnahmen,
sind in der Lage, die gestellte Aufgabe auf Polnisch sprachlich zu I6sen. Wie ange-
nommen, ist der Kenntnisgrad der polnischen Sprache sehr heterogen. Das ein-
gangs als Familiensprache bezeichnete Polnisch wird in den Familien weitergege-

ben und fuhrt zur Entwicklung familieneigener Idiolekte.

IIl. Das Alter der Kinder und der Besuch des HSU Polnisch alleine fiir sich betrach-
tet sind nicht aussagekraftig. Bessere Ergebnisse werden aber tendenziell von den
Viertklasslern erzielt, die HSU Polnisch womadglich seit ca. vier Jahren besuchen.
Es geht also nicht darum, am HSU teilzunehmen, sondern um diesen lber einen
langeren Zeitraum in Anspruch zu nehmen. Diese Beobachtung kénnte durchaus
fir den Besuch des HSU Polnisch sprechen, und zwar, wie von Reich und Roth
(2002) gefordert, fiir einen langjahrigen Besuch, damit genug Zeit zur Verfiigung

steht, komplexe Strukturen stabil erwerben zu kénnen.

[ll. Demzufolge kdonnte der Besuch des HSU Polnisch — wie bereits in der Anlage
der Studie angenommen — nicht nur eine fordernde und stabilisierende Wirkung
auf die Kenntnisse des Polnischen haben, sondern auch als Indikator fur diese
Kenntnis fungieren, vorausgesetzt aber, es handelt sich dabei um eine langwieri-

ge Mallnahme.

IV. Die sprachlichen Transfers, vor allem solche, die in das polnische Sprachsys-
tem integriert werden und die in der Studie als indirekte Transfers bezeichnet
wurden, sind als ein integraler Teil der polnisch-deutschen Sprachlichkeit zu be-
trachten. Sie sind haufig bei Kindern zu finden, die iber eine hohe Kompetenz im

Polnischen verfligen.

V. Um die in der Studie fokussierten Phanomene zu erfassen, eignet sich die
Kombination von zwei Bildvorlagen besonders gut: Strafienbild und Katze-und-

Vogel Geschichte.
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11. Kritische Auseinandersetzung mit der Anlage der Studie

Das Interesse der Studie bestand darin, die Kenntnisse im Polnischen bei 36 zwei-
sprachigen polnisch-deutschen Kindern im Vor- und Grundschulalter zu untersu-
chen. Zu schauen, welche sprachlichen Phanomene im Polnischen aufgrund der
zweisprachigen Erwerbssituation zu beobachten sind, spielte dabei eine zentrale
Rolle. Als Untersuchungsgrundlage dienten Sprachaufnahmen, die mithilfe von
drei Bildvorlagen evoziert wurden. Sie wurden mitverglichen mit Sprachaufnah-
men von einsprachigen polnischen Kindern. Es handelte sich um eine einmalige
Erhebung, weil nicht die Entwicklungsverldaufe der einzelnen Kinder Uberprift
werden sollten, sondern eine Art Bestandaufnahme beabsichtigt war. Die sprach-
lichen Daten wurden nach einem Leitfaden von ausgewahlten sprachlichen Pha-
nomenen ausgewertet, indem jedes Vorkommen quantifiziert und in Bezug zu
den die Stichprobe differenzierenden Variablen gesetzt wurde. Dabei handelte es
sich im ersten Schritt um die Differenzierung zwischen den zwei- und einsprachi-
gen Kindern, sowie zwischen den drei unterschiedlichen Altersgruppen. Einen
wichtigen Punkt stellte auch der Vergleich zwischen den drei unterschiedlichen
Sprechsituationen dar. Im zweiten Schritt wurden die flir zweisprachigen Kinder
spezifischen Variablen zum Vergleich der Ergebnisse herangezogen und zwar: der
Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts Polnisch, die dominante Familien-
sprache und die Einschatzung der Polnischkenntnisse durch die Eltern. Durch die-
se Analyse sollte gepriift werden, in welchen Relationen diese Faktoren zu den
untersuchten Phanomenen stehen.

Im Folgenden soll kurz reflektiert werden, inwieweit sich die Studienanlage be-
wahrt hat.

Zur Stichprobe

In der urspriinglichen Anlage der Untersuchung war eine deutlich groRRere Stich-
probe von insgesamt 80 polnisch-deutschen Kindern geplant. Dies scheiterte da-
ran, dass nicht alle aufgesuchten Eltern die Erhebung einwilligten. Obwohl in per-
sonlich geflihrten Gesprachen mit dem Zeitmangel argumentiert wurde, liegt der
Verdacht nahe, dass vor allem solche Eltern nicht einwilligten, die die Polnisch-

kenntnisse ihrer Kinder als niedrig oder unzureichend betrachteten, denn es be-
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finden sich in der zweisprachigen Stichprobe vor allem Kinder, die sehr stabil Gber
Polnischkenntnisse verfiigen. Man hat womoglich die Kinder nicht erreicht, bei
denen die zweisprachigen Phanomene, z.B. sprachliche Transfer, starker ausge-
pragt sein konnten. Dies ware aber vom groRen Interesse der Studie gewesen.
Zur Erhebungs- und Auswertungsmethode

Um das sprachliche Datenmaterial zu gewinnen, wurde eine standardisierte Er-
hebungsmethode gewahlt. Die Kinder wurden mithilfe von drei Bildvorlagen zum
Sprechen animiert. Die Bildvorlagen entsprachen denjenigen, die bei der Entwick-
lung des sprachdiagnostischen Instruments HAVAS 5 eingesetzt wurden. Fir die-
ses Vorgehen sprachen vor allem zwei Argumente: Erstens sollten die Sprachpro-
ben miteinander gut vergleichbar sein, zweitens wurde die Anlage der Studie ur-
spriinglich im Kontext der Entwicklung von HAVAS 5 konzipiert.

An dieser Stelle muss diese Vorgehensweise kritisch betrachtet werden. Nicht alle
der anvisierten Phanomene konnten namlich mit dem gewahlten Instrumentari-
um erfasst werden. Die drei Bildvorlagen, die stark einen sprachlichen Handlungs-
rahmen vorgaben, boten nicht genligend Impulse an, um beispielsweise die Kate-
gorie des Verbs ausreichend zu erfassen. So konnte vor allem Prasens Indikativ
gut beobachtet werden, das z.B. hinsichtlich der Genusdifferenzierung interes-
sante Prateritum dagegen nur sehr eingeschrankt. Die Erfassung der weiteren
verbalen Kategorien, wie z.B. der anderen Tempora und Modi oder Partizipien
konnte gar nicht mehr realisiert werden.

Wo sich eindeutig Verbesserungs- und Entwicklungsbedarf zeigte, ist der Eltern-
Kurzfragebogen, der noch vor der Erfassung der Polnischkenntnisse eingesetzt
wurde. Bei der Auswertung der Angaben stellte sich heraus, dass nicht alle Fragen
eindeutig genug fir die Befragten formuliert waren. Die Antworten entsprachen
nicht immer dem, was tatsachlich mit der Fragestellung beabsichtigt war. Deut-
lich wurde dies vor allem am Fall vom Kind ZUZIA aus der Altersgruppe 2 (Erst-
und Zweitklassler). Auf die Frage nach der dominanten Familiensprache gaben die
Eltern ,Deutsch’ an. Anhand der zum Teil (iberraschend guten Werte, die ZUZIA
erzielte, stellte sich die Frage danach, inwieweit das Polnische zu Hause doch pra-
sent ist. Denn ZUZIA besuchte auch keinen HSU Polnisch. Problematisch war das

vor allem dann, wenn die Ergebnisse fiir die dominanten deutschsprachigen Kin-
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der ermittelt werden sollten. Das flihrte zu einigen Irritationen bei der Auswer-
tung und Darstellung der Ergebnisse fiir diese Sprachgruppe.

Der Kurzfragebogen bedarf also notwendiger Veranderungen, sollte er nochmals
eingesetzt werden. Die Bereiche, die mit den gestellten Fragen erfasst werden
sollten, missen genau definiert werden, zumal der sprachliche Aspekt eine sehr

subjektive GrolRe darstellt.
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12. Nachwort und Ausblick

Roman Laskowski veroffentlichte 2009 seine Studie unter dem Titel ,Jezyk w
zagrozeniu. Przyswajanie jezyka polskiego w warunkach polsko-szwedzkiego bi-
lingwizmu“, das man frei ins Deutsche Ubersetzen konnte als ,,Sprache in Gefahr.
Erwerb des Polnischen unter den Bedingungen der polnisch-schwedischen Zwei-
sprachigkeit”. Ist die polnische Sprache auch bei den polnisch-deutschen Kindern
,in Gefahr’? Diese Frage kann natiirlich an dieser Stelle nicht verallgemeinert be-
antwortet werden, aber nach den Ergebnissen dieser Studie trifft das sicherlich
nicht zu. Alle hier untersuchten zweisprachigen Kinder verfiigen tber gute und
stabile Kenntnisse der polnischen Sprache, auch die Kinder, die laut den Elternan-
gaben zu Hause Uberwiegend Deutsch sprechen. Selbstverstandlich sind die Pol-
nischkenntnisse sehr heterogen ausgefallen. Und auch die Unterschiede zu den
einsprachigen Kindern fielen auf. Nichtdestotrotzt haben alle Kinder die Aufgabe
bewaltigt, die Bildvorlagen auf Polnisch zu beschreiben und die darin dargestell-
ten Situationen zu erzdhlen. Sie waren motiviert, sich auf Polnisch mit einer
fremden Person zu unterhalten und haben an der Studie freiwillig teilgenommen.
Deswegen stellte sich die Frage, warum das so ist. Wie sieht die familidare Sprach-
praxis aus, die die polnische Sprache aufrechterhalt? Warum soll die polnische
Sprache Uberhaupt aufrechterhalten werden? Bei Miskiewicz (2006) liest man,
dass der Aspekt ,des kulturellen Erbes’ dabei eine grolRe Rolle spielen kann, auch
der Kontakt zu der eventuell in Polen lebenden Verwandtschaft. So heterogen
auch die Polnischkenntnisse ausgefallen oder so unterschiedlich die erfassten
Phanomene sind, die nur bei zweisprachigen Kindern auftraten, sind womoéglich
auch die familiaren Praxen Griinde fir das Fortbestehen der polnischen Sprache
in Deutschland. Es ware interessant in diese Familien hineinzuschauen und hin-
einzuhoren. Sollte an die Studie angekniipft werden, ware der erste Schritt, in die
Familien zu gehen und die polnische Sprache in Interaktion vor Ort zu beobach-

ten.

Andererseits ware ebenfalls interessant, in den herkunftssprachlichen Unterricht
zu schauen und den Verlauf der vier Jahre der Grundschulzeit zu dokumentieren.

Eine Langzeitstudie bote sich an. Vielleicht eine Vergleichsstudie, die im Verlauf
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die Entwicklung der Kinder mit und ohne HSU Polnisch erfasst und die zusatzlich
um Elemente der Motivation am Spracherhalt erganzt wirde? Das hier eingesetz-
te Instrumentarium kdnnte flr bestimmte Erhebungsbereiche eingesetzt werden.
Auch die Einschrankung auf die Erfassung bestimmter sprachlichen Phanomene
ware sicherlich notwendig. Als besonders interessant stellten sich in der Studie
die sprachlichen Transfers heraus, vor allem die, in denen die deutschsprachigen

Elemente an die polnische Sprache angepasst wurden.
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Anhang 1: Transkripte120
Zweisprachige Kinder
Altersgruppe 1

Kind: ADAS

LN WNR

A A DD PEPPDDPPLEPPEPWWWWWWWWWWNNNNNNNNNNRRRRPRRRPRRRRPR
O NOUE, WNPFPOUOVWONODULE WNEFPOUOVWOONODULEAE WNEPRPOOVOLONODUE WNEO

Stralenbild:

I: (...)

K: rowery — balony — (dzieci) ludzie —
wieze auta — lody — kotka pieska
gazete — lampe

I: co oni wszyscy robig[?]

K: bawig sie

I: a ona co robi[?]

K: a ona udaje ze ptaszek leci nad nig

. I: mhh —a ci tutaj[?]

. K: gadaja

. lraon[?]

. K: on tutaj sprzedaje baloniki

. l:akto to jest[?]

. K: sprzedawacz bolonikow — a ten
. maluje —a ten tutaj gra

. l:mhh —aon[?]

. K: ten tutaj sprzedaje wode

. I:mhh

. K: domy

. lzaoni

. K: bawig sie

. I:mhh

. K: kwiatki jeszcze

. |:a co ci sie najbardziej podoba[?]
. K: baloniki

. l:adlaczego[?

. K: dlatego ze sg kolorowe

. |I: aha — a jaka to moze by¢ pora
. roku[?]

. K: wiosna

. I:a po czym mozna to poznaé[?]
. K: polodach

. l: po czyms jeszcze[?]

. K: nie —a po kwiatkach

. l:mhh

. K:ipo drzewach

. | a dlaczego po drzewach([?]

. K: dlatego ze rosng im owoce

. l:aha —a cos jeszcze — o0 czyms

. zapomnielismy[?]

. K: o rowerach —jezdza ludzie na
. rowerach — jedne dzieci chodza/ te
. dzieci chodzg na boso

. l: dlaczego[?]

. K: dlatego — bo tam ciepto jest

. l: mhh co$ jeszcze[?]

. K:nie

120

An mehreren Stellen wird auf die nasalen Voka-

le, wie e oder g verzichtet, da sie von den Kindern
haufig nicht realisiert werden.
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49. 1:(...)

50. Kiichenbild:

51. I:(...)

52. K: babcia szyje

53. I: mhh

54. K:(11S.) jeden chiopiec sie przebrat
55. za tate —ta dziewczynka idzie do
56. wanny

57. I:a co ona tam robi[?]

58. K:ona patrzy czy mokre/ zdejmuje
59. skarpety

60. I: mhh

61. K:ten chtopczyk jest mokry

62. I: dlaczego[?]

63. K:bo kurtka zmokta

64. I: mhh

65. K: hmm

66. I: a tutaj co one robig[?]

67. K:ten chtopczyk patrzy czy nie ma
68. rozwanej skarpety

69. I:atuwtym miejscu[?]

70. K: w tym miejscu gotuje

71. 1: co sie gotuje, jak myslisz[?]

72. K: pierogi

73. I: hmm

74. K:zupal!]

75. |: pierogi albo zupa —i co sie z tym
76. stato

77. K: wylato sie

78. I:a dlaczego[?]

79. K:bo to ze za mocno jest to wigczone
80. — (najwyzszy) stopien

81. I:iktos to widzi[?]

82. K:taka dziewczynka mata

83. I:icoonarobi[?]

84. K:ona krzyczy

85. I: mhh —cos$ jeszcze

86. K:rekawiczki czarne lezy na podtodze
87. l: aona co robi[?]

88. K:ona sie przestraszyta

89. I: czego[?]

90. K:ten chtopiec mokre rzeczy

91. I: mhh —to wszystko[?]

92. K:[gdhnen] tak

93. Katze-und-Vogel:

94. 1:(...)

95. K: widze ptaszka jak on $piewa
96. wskoczyt na ptot — ptaszek sie

97. przestraszyt i polecial na drzewo — kot
98. prze/ podskoczyt

99. I: mhh —a dlaczego on tak
100.podskoczyt[?]

101.K: ze chciat zjes¢ tego ptaszka
102.1: a dalej[?]

103.K: on wszedt na ehmm drzewo
104.— kotek

105.wyleciat — a kotek/ a ptaszek
106.wyleciat



107.a kotek siedzi na drzewie i sie
108.boi zejs¢

109.1: a z kad wiesz — po czym to
110.poznac[?]

111.K: po tym ze krzyczy[?]
112.1: a ptaszek co robi[?]

113.K: ptaszek dalej $piewa i sie
114.5mieje

115.1: a podobata ci sie
116.historyjka[?]

117.K: tak

118.1: a co najbardziej[?]

119.K: jak on sie boi zejs¢ z tego
120.drzewa

121.1: aha —to wszystko[?]
122.K: tak

Kind: ANNIKA

WP NOURWNR
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StraBRenbild:

I: (...)

K: rowery — okulary — buty — wode —
dzieci — lody — piesek — kot —ehmm
kwiatki — ludzie i pani patrzy na pana

i samolot trzyma taki na sznurku —i sg
dziewie¢ kwiatki takie inne — jeden co$
maluje — jeden pan tak sie ehmm duzy
zrobit z takimi patyczkami —i tak stoi i

. idzie i daje balony jeden —sie tak ubrat
. ijeden pan powiesit sobie balony —i

. lampa i domy —i hmm ehmm juz mam

. wszyskto znowuz

. l:aona co robi[?]

. K: a[!] gtaska pieska

. lraoni[?]

. K:to juz powiedziatam

. lraonitu[?]

. K: gadaja

. lratul?]

. K: 0000 juz powiedziatam

. l: naprawde[?]

. Kino

. l: no ale tutaj nic nie poweidziatas — co
. ona robi[?]

. K:jeloda i trzyma misia

I: mhh — a jaka to jest pora roku[?]

. K:co[?]

. I: jaka to jest pora roku[?]

. K: ja nie wiem jak to sie po polsku
. hazywa

. |:a co ci sie najbardziej podoba[?]
. K: wszystko znowuz

. 1: a dlaczego wszystko[?]

. K: bo wszystko jest takie dobrze
()

. Kiichenbild:

()

. K: a mieli tez chtopaki

. |: tak tez wszystkie
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41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.

K: jeden chtopak sobie/ sie ubiera —
jedna pani umyje ubrania — jedna pani
robi bluzke — a jeden robi skarpety
znowuz — i jeden chtopak (siedzi) a
dziewczynka aaa i pani patrzy tak
hmmm

I: a dlaczego tak patrzy[?]

K: pana skarpety — bo taka/ hmm i
jedno dziecko zobaczy czy jeszcze
skarpety wszystko mokre jest —i tam
juz wszystko prawie wychodzi

I: a dlaczego wychodzi[?]

K: no bo nie patrzy na tego

I: i co trzeba z tym zrobi¢[?]

K: umy¢

[Probleme mit dem Mikro]

I: umy¢[?]

K: juz wszystko powiedziatam

I: tak — to ja nie styszatam

K: no juz powiedzialam

I: a co powiedziatas[?]

K: gdzie tu[?]

I: mhh mhh

K: ze mokry wyszedt

I: a dlaczego — jak myslisz[?]

K: bo sie pochlapat w wodzie

Ik (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: ehmm ptak — jak sie naz/ kamyki —i
drzewo — koty kamyki drzewo listki i
ptak — drzewo listki ptak i kot

I: a co oni robig[?]

K: ucieka ptak a kot goni

I: a co dalej

K: kot idzie na listkach ptak siedzi tam
ptak poleci kot jest u géry — ptak jest
na dole kot ptacze i jest u géry

I: a dlaczego ptacze[?]

K: bo on nie moze wejs¢ —i tam
jeszcze maty balon

I: a kot co robi[?]

K: Smieje sie

I: dlaczego[?]

K: bo on nie zejdzie i goni

I: podobala ci sie ta historyjka[?]

K: no

I: a co najbardziej[?]

K: najpierw goni — kot — najpierw
ucieka ptak nie[?] i tu ucieka znowuz
ptak a kot bedzie tam u gory i ptak
bedzie/ jest tu u géry zawsze

Kind: DAWID

Ealb o o

StraBenbild:

1: (...)

K: tutaj chce loda kupic a tutaj da
balona tej dziewczynkce a tutaj ona



gtaszcze pieska i ona tutaj pije —i one
gadajg—ion gra—ion malujeiona
czyta

I: mhh

K: hmm i ona patrzy — a ona je l6d

. lratutaj [?]

. K: ta dziewczynka puszcza samolot

. I: mhh —a jak on wygladal?]

. K:duzy

. I a dlaczego jest taki duzy[?]

. K: bo tutaj ma co$ na dole —a ta

. patrzy na piesek

. l: mhh —a jaka to jest pora roku[?]

. K:hmm[?]

. I: jest ciepto czy zimno[?]

. K: ciepto

. I:a po czym mozna to poznaé[?]

. K:no bo storice jest tam

. l:ipo czyms jeszcze[?]

. K:no bo lody sg otwarte

. Iz ajakie s3[?]

. K: truskawkowe waniljowe i czekolada
. Iz ajakie ty lubisz najbardziej[?]

. K: truskawkowe

. |: co$ jeszcze — a co ci sie najbardziej
. podobal?]

. K:jak oni sie tutaj bawig

. l: dlaczego[?]

. K:no bo tam woda jest

. 1:a co oni robig[?]

. K: ona jedzie tutaj rower’

. l: hmm wszystko[?] .....

. Kichenbild:

()

. K: on tutaj sie przebra

. l:mhh

. K:a on dostat nowe skarpety —a on
. jest caty mokry

. l: dlaczego[?]

. K: no bo weszedt do wody —a ona

. patrzy czy wszystko suche jest —a ona
. zobaczyta ze wszystko (rozlewa sie)
. no i ona myje —a ona patrzy jak tam
. tutaj jest

. l:a ona tutaj[?]

. K: ona tutaj szyje

. l: mhh co$ jeszcze[?] (...)

. Katze-und-Vogel:

()

. K: tutaj chce kot tego ehmm (10 S.)

. l:cotojest[?]

. K: ptak —tutaj chce jego zjesc a tutaj
. skoczy na niego

. |: zobaczymy dalej

. K: a tutaj skoczyt na drzewo a ona sie
. tutaj schowa — a potem tutaj skoczyt i
. potem onatam i on tu ryczy a ona

. tutaj Spiewa
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63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.

I: a dlaczego on ryczy[?]

K: no bo nie ztapat

I: a dlaczego on $piewa[?]

K: no bo sie cieszy ze jego nie zjadl
I: podobala ci sie ta historyjka —a co
najbardziej[?]

K:to tu

I: dlaczego[?]

K: Ze tutaj jest mokre

I: dlaczego akurat to

K: hmm

I: (...)

Kind: LAURA

W N AWM R
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StraBRenbild:

I: (...)

K: domy — ludzie — kwiatki —balony —
dzieci — ludzie — to wszystko

I: mhh a co oni tu robig[?]

K: duzo

I: a co —tutaj na przyktad[?]

K: ma samolot — patrzy przez okno —a
oni gadaja na oknie

. l:mhh—aon[?]

. K: ma balony — czerwony zielony z6tty
. —ijedno dziecko chce kupi¢ — mama
. idzie z wozkiem — pan maluje — pan
. gra jakis instrument

. l: mhh a tutaj[?]

. K: Eis

. I: mhh co oni z tym robig[?]

. K: kupi¢

. l: mhh —co jeszcze —a tu[?]

. K:jechajg auta i rowery

. l:a co to moze by¢ za pora roku([?]

. K: mhh

. | jest ciepto czy zimno[?]

. K: ciepto

. |: a po czym mozna to poznad[?]

. K: po/ bo swieci stoneczko i sg kwiatki
. |: po czyms jescze[?]

. Kihmmm

. |:a co ci sie najbardziej podobal?]

. K: kwiatki

. l:adlaczego

. K: bo sg kororowe

(L)

. Kiichenbild:

(L)

. K: pani myje — a ten chtopak zaktada
. mokre rzeczy —ten tez jest mokry

. l: dlaczego[?]

. K: bo/ nie wiem

. |l atutaj

. K: gotuje

. l:a cosie ztym dzieje[?]

. K: jest za duzo wody

. |: co trzeba z tym zrobi¢[?]



45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

K: weznac i wylaé

I: mhh a ktos to widzi[?]

K: ta dziewczynka

I: co ona robi[?]

K: oooooo

I: a dlaczego[?]

K: bo/ nie wiem — mama nie widzi
tego

I: mhh co jeszcze[?]

K: tu zaktada skarpety — albo wyktada
I: mhh — cos$ jeszcze — a ona[?]

K: szyje guzi/ Knopfe dran

I: mhh cos jeszcze[?]

K: tu jest badezimmer

I: (...)

Katze-und-Vogel:

I: opowiedz mi co sie dzieje na tych
obrazkach

K: Tu sobie ptak spiewa a kot
sprébuje go zjes¢

I: Mhh

K: 1 tu wskoczyt i tu ptak jestitu
baum jest

I: A co robi ptak[?]

K: Ptak ucieka —i zafrunat na drzewo
I: Mhh

K: Tu i tu — kotek i tu mata osa

I: mhh —a co robi kot[?]

K: kot chce na gorze wejs¢

I: a dlaczego[?]

K: bo on — bo on chce ptaka zjes¢

I: | co sie dalej dzieje[?]

K: on weszedl na baum —idzie teraz
do ptaka — ptak uciekt — tu balon

I: Mhh —a co robi ptak[?]

K: Ptak ucieka

I: Mhh

K: 1tu —itu kot sprébowat tu tak na
gbrze on tak (.) tutaj — tu on wyszedt a
on wyfrunat —tu — tu on wyszedt a on
pofrunat — tu —i tu ptakat kotek —i tu
tu wyje kotek — a ptak $piewa

I: A dlaczego kot ptacze[?]

K: bo on nie ztapat jego

I: Mhh — a ptak dlaczego $piewa[?]
K: Bo on sie cieszy ze nie ztapat kot
jego

I: A jak ci sie ta historyjka podoba[?]
K: tadnie

I: A co ci sie najbardziej podoba[?]
K: Ten ptak ten kotek — i bojmy i te
balony —i tu kot sprébuje na gérze
skoczyc —i tu jest na gorze i prébuje
zejs¢ ale nie ztapat — bo na baum
poszedt

100.1: (...)
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Kind: MARCEL
StraRenbild: (ldngere Pausen)
I: (...)
K: balony — lody — drzewo — lampe
autos — domki hmm — wie heif3t das
noch mal[?]
I: ktore[?]
K: to — rower — piesek
I: mhh
K: gazeta
. I:mhh
. K: hmm voda — hmm — kwiatki -
. papierosy (Lachen) tak! — parasol
. l:a co oni tam robia[?]
. K:tawka tam jest — podtoga —hmm
. antena
. |: masz dobry wzrok
. K:tam jest pani
. |: acoona robi[?]
. K: guckt aus dem Fenster
. l: a coonarobi[?]
. K: gtaska pieska
. l:aoni[?]
. K: lody — ten chtopak kupuje lody
. I: mhh a ona[?]
. K: ta dziewczynka w’ Luftballon
. I:hmm
. K: cotojest[?]
. I a jak myslisz[?]
. K: samolot
. l: a coonarobi[?]
. K: ona chce na glowe/
. l:ata pani[?]
. K: ehmm hmm gukuje z okna hmm
. l:aonal?]
. K:je lody
. |: cos jeszcze[?]
. K:ten chlopak chce sie kapa¢ — mehr
. seheich nicht
. |: a co ci sie najbardziej podobal?]
. K: te lody
. l:adlaczego[?]
. K: bo dobre s3
. I: a jakie lubisz najbardziej[?]
. K: zitrone
. |I: ajaka to moze by¢ pora roku[?]
. K:Sommer
. |: a po czym mozna to poznad[?]
. K: dlaczego — weil da Sonne scheint
. |: po czyms jeszcze[?]
. K: weil sie Eis essen — weil sie baden
. I:mhh
. Kuchenbild:
(L)
. K: wird das alles hier aufgenommen(?]
. hier kann man nicht viel sehen —ta
. dziewczynka oder chtopak jest nass
. l:a dlaczego — jak myslisz[?]

WO NV RWNR
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58. K: weil sie in der Badewanne war
59. I: mhh

60. K:ta pani—tapani—nie wiem —ta
61. pani wascht

62. I: mhh

63. K:ta mama chce ten chtopak anziehen

64. I: mhhaco—co tojest[?]

65. K:skarpety —atubuty—atu

66. rekawiczki —ta dziewczynka hmm —
67. jetzt habe ich wieder vergessen —
68. Kochtopf lauft da raus

69. I|: a dlaczego, jak myslisz[?]

70. K: weil die Mama — die Oma nicht
71. aufgepasst hat — a ta dziewczynka
72. sieht das

73. l:icorobi[?]

74. K: patrzy —ta pani ndht

75. I: mhh

76. K:ta pani macht so

77. |: dlaczego[?]

78. K: dlaczego — weil weil ta dziewczynka
79. mokra jest

80. I: a on tutaj[?]

81. K:chce sie ubraé

82. |: mhh

83. K:tu jest koszula —ta lampa jest —und
84. —co to jest[?] balon[?]

85. I:(.)

86. K:lampa —Ilampa glaub ich auch -
87. kann man hier so runterziehen
88. I: mhh

89. K:fertig

90. I:(...)

91. Katze-und-Vogel:

92. I:(...)

93. K:ten kotek chce ten ten ten hmmm
94. Vogel fangen —hmm

95. |:a coon robi[?]

96. K:spiewac

97. I: mhh

98. K:atam jest kot i alles

99. I: powoli mamy czas — co on robi[?]
100.K: umkippen oder umfallen

101.1: a dlaczego[?]

102.K: nie wiem

103.1: a jak myslisz dlaczego ona
104.sie tak przewraca[?]

105.K: weil —hmm ten kot tam jest
106.1: mhh — a dalej

107.K: tu jest drzewo

108.1: a co oni robig[?

109.K: tu drzewo tam drzewo —
110.tam mur

111.1: a co oni robig[?]

112.K: dlaczego kot ehmm fliegt[?]
113.1: wiasnie Smieszne
114.zobaczymy dalej[?]

115.K: tam — tam jest kot w drzewa
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116.— tam ptaszek —tam tez fliegt
117.weg — ptaszek —ehmm

118.1: a co on tutaj robi[?]

119.K: $piewa

120.1: a tutaj[?]

121.K: tez spiewa

122.1: a dlaczego $piewal[?]

123.K: bo kot w drzewa jest —balon
124.1: a kot co robi[?]

125.K: schlaft

126.1: podobata ci sie historyjka[?]
127.K: tak

128.1: a co najbardziej[?]

129.K: to

130.1: a dlaczego[?]

131.K: weil der Vogel da noch nicht
132.gefangen ist

133.1: a tutaj[?]

134.K: das gefallt mir auch am
135.besten

136.1: dlaczegol[?]

137.K: weil der Vogel auch wieder
138.gewonnen hat

139.1: wszystko mamy([?]

140.K: tak

141.(...)

Kind: MARTA

StraBRenbild:
I: (...) dobrze — powiedz mi co widzisz
tutaj na tym obrazku — co tutaj sie
dzieje[?] moze zaczniemy z tej
strony[?]
K: tam jest lod
I: mhh
K: tam sg domy
I: mhh
. K: parasol
I: mhh
. K:lampa jest
. l:mhh
. K: dwa taxi
. l: mhh —a tutaj z tej strony[?]
. K: sg rowerki
I: mhh
. K:lody
. l:mhh
. K:lampa
. I: mhh —a tutaj z tej strony. Co tu
. sie dzieje w srodku[?] co takiego
. widzisz ciekawego[?]
. K: kotek
. l:igdzie jest ten kotek[?]
. K:tutaj
. l:mhh
. K: tego — kwiatki
I: dobrze — a tutaj moze kawateczek
. dalej — zobacz tutaj — z tej strony
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31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.

K: piesek
I: mhh —i co robi ten piesek[?]
K: i ta dziewczynka — ktora je lody

I: mhh

K: ehmm jest domek taki — ogrédek
I: mhh

K: taka pani przez okno patrzy

I: mhh — a tutaj wyzej[?]

K: jest taka dziewczynka

I: i co robi ta dziewczynka[?]

K: patrzy na doét i trzyma taki samolot
I: mhh

K: tam jest duze drzewo

I: mhh

K: duzo — kwiatki

I: mhh — a tutaj jeszcze co ta pani ma
na przyktad[?]

K: co ten pan trzyma[?]

I: mhh — co ten pan robi[?]

K: rozdawuje — (10 S.)

M: zapomniatam

I: aha no dobrze — a jak myslisz jaka to
jest pora roku — po czym to mozna
poznac i dlaczego[?]

K: to jest wiosna

I: a dlaczego[?]

K: tam zadne liscie nie sg

I: mhh — a jest co$ takiego na tym
obrazku — co ci sie bardzo podoba[?]
K: mhh

I: a co takiego[?]

K: piesek i kotek

I: a dlaczego[?]

K: bo takie fajne sg

I: mhh (...)

Kiichenbild:

K:(...)

I: a co$ wiecej — na przyktad tutaj? Co
tam sie dzieje[?]

K: dziewczynka tam jest — wanna -
krzesetko

I: i co robi ta dziewczynka[?]

K: trzyma te skarpetki

I: mhh — a tutaj z przodu[?]

K: zmoczyt sie taki chtopczyk

I: mhh — a ta pani, co ta pani robi[?]
K: myje te ubranka

I: mhh — a tutaj wtasnie — co tutaj
takiego sie dzieje[?]

K: taki chtopczyk ktéry jest mokry —to
jedzenie sie spalito

I: mhh

K: i jeszcze taki chtopczyk, ktéry ma
dziure w skarpecie

K:i ijest nowe tam (...

I: mhh

K: jest rekawiczka

I: mhh
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89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.

K: sg buty dwa

I: a co ta pani tutaj robi[?]
K: wystraszyta sie

I: jak myslisz — dlaczego?

K: bo ten chtopczyk jes mokry i
jedzenie sie spalito

I: aha — no dobrze a — tutaj[?]
K: tu taka pani szyje

I: mhh — dobrze (...)

98. Katze-und-Vogel:

99. K:tam jest kotek

100.1: i co robi ten kotek[?]
101.K: chce ztapaé¢ emm ztapac
102.$mieszne — ptaszka

103.1: a co robi ten ptaszek[?]
104.K: $piewa

105.1: mhh

106.K: i jest kolorowy

107.1: mhh — a gdzie on jest ten
108.ptaszek[?]

109.K: zapomniatam

110.1: no dobrze — a tutaj na tym
111.drugim obrazku[?]

112.K: tu kotek emm koto
113.tego ptaszka

114.1: i co on robi ten kotek[?]
115.K: on chce na/ on chce go
116.zjes¢

117.1: a ptaszek[?]

118.K: ptaszek sie wystraszyt
119.1: mhh —i dalej co sie
120.dzieje[?]

121.K: tu ten kotek emm skakat a
122.ten ptaszek latat

123.1: mhh — dobrze

124.K: a tutaj jest taka mata
125.mucha

126.1: mhh —a tutaj[?] co sie
127.dalej dzieje z kotkiem i
128.ptaszkiem([?]

129.K: ten ptaszek jest na drzewu
130.1: mhh

131.K: i kotek idzie na tego
132.drzewu — potem jeszcze
133.ptaszek leci z tego drzewu
134.1: a dlaczego ptaszek leci z
135.drzewal?]

136.K: bo kotek chce go ztapa¢
137.1: mhh

138.K: a tu kotek ptaczy — bo nie
139.m0dgt z drzewa tu od tego
140.drzewa — a ptaszek dalej
141.$piewa

142.1: mhh. Dobrze (...

Kind: NIKOLAS
1. StraBenbild:
2. I:(..) powiedz mi co tutaj widzisz na



tym obrazku[?] co tutaj sie dzieje[?]
(...) opowiedz mi

K: Lodziarz jest

I: mhh

K: dzieci bawig sie na wodzie

I: mhh —a co robi ten pan[?]

K: lody

. I: mhh —dobrze

. K: dziewczynka ma pies

. I:mhh

. K: chtopczyk ma kota — chtopczyk ma
. —emm —balon.

. l: mhh — a tutaj na przyktad[?] co tutaj
. sie dzieje z tej strony[?]

. K: nie wiem

. 12 (...) a tutaj[?]

. K: pan nosi emm te balony

. l: mhh —a z tej strony[?]

. K: mama/ mamy patrzag emm dzieci to
. Ze bawiom sie

. |I: ehm tutaj — widzisz cos

. szczegblnegol[?]

. K:samolot leci

. l: mhhi cos$ jeszcze[?] tutaj na

. przyktad

. K: ogrédek

. l: no mozesz tutaj jeszcze co$

. powiedzied[?]

. K:auta jezdzg i na rowerze

. l: kto jezdzi na rowerze[?]

. K:mama —itata

. l:aha

. K:inic wiecej

. I: i nic wiecej[?] a jak myslisz jaka to
. moze by¢ pora roku[?] — po czym

. mozna poznac jaka to jest pora roku i
. dlaczego[?]

. K: nie wiem

. l: nie wiesz[?] — a jest cos takiego na
. tym obrazku co ci sie podobal?]

. K:to

. l: dlaczego?

. K: on tam maluje

. l:acotojest?

. K: nie wiem

()

. Kiichenbild:

. K: babcia myje pranie

. l:mhh

. K: babcia jeszcze szyje

. I:mhh

. K: tu dzieci bawiom sie

. I:mhh

. K: mama emm — gotuje — dziewczynka
. idzie do wanny

. l:mhh

. K: chtopczyk ubiera spodnie

. l: mhh — a tutaj na przyktad co sie

61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

Dzieje[?]

K: chtopczyk jest em mokry

I: jak myslisz dlaczego jest mokry[?]
K: od deszczu

I: mhh

K: i nic wiecej

I: dobrze (...)

Katze-und-Vogel:

K: kotek chce ztapaé/

I: mhh

K: ptaszka

I: i co robi ten kotek[?]

K: nie wiem.

I: a ptaszek co robi[?]

K: $piewa

I: taak

K: kotek goni za niego

I: mhh

K: i teraz kotek emm — skoczyt

I: a na tym obrazkul[?]

K: juz méwitem

I: aha — Dobrze — Emm — a dlaczego
skoczyt ten kotek[?]

K: bo chce emm ptaszka mie¢

I: mhh —i co robi ten ptaszek[?]

K: leci

I: mhh — A tutaj na drugiej stronie — Co
sie dzieje dalej[?]

K: kot —emm — jest na drzewie idzie
na drzewie

I: mhh

K: ptaszek siedzi na drzewie

I: mhh

K: ptaszek teraz leci i kot jest emm na
drzewie

I: mhh

K: i ptaszek $mieje sie.

I: a co robi[?]

K: i kotek jest na drzewie

100.1: mhh — a co robi kotek[?]
101.K: ptacze

102.1: a jak myslisz dlaczego
103.ptacze?

104.K: (...)

Kind: OLIWIA

©RNOU A WNR

10.
11.
12.

StraRenbild:

I: (...)

K: auta i rowery — jak to sie jeszcze raz
nazywa[?] baloniki chciatam
powiedziec¢

I: mhh

K: ptaszek — ja mam tez ptaszka ale
inny

I: wdomu

K: tak

I: prawdziwego[?]

K: nie — tez taki ale inny



13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.

I: tez na lince[?]

K: inna jest troche grubsza

I: i co mozna z nim robié¢[?]

K: powiedzieé/ powiesi¢

I: mhh

K: kwiatki — $mietniki — Smietnik jest —
tu nie ma $mietnika

I: no wiasnie

K: hmm lody wida¢ jeszcze

I: co to sg za lody[?]

K: erdbeerowy bananowy — jeszcze raz
stracciatelle

I: mhh bardzo lubie straciatella

K: moja mama tez

I:a ty[?]

K: a ja lubie erdbeere-vanile

I: tez lubie — wszystkie lubie

K: dominik wszystkie lubi —ijatezi
Vaneska

I: a on moze juz wszystkie jes¢[?]

K: on tzz moze lody juz jes¢ ale jak za
duzo zje to juz nie moze lody jes¢ —ale
Vaneska moze szysktie jesé¢

I: a Vanesca ile ma lat[?]

K: trzy

I: to tez jest mtodsza od ciebie

K: ale ona jest troche wieksza od
Dominika bo Dominik ma dwa tylko
I: mhh — co oni tam robig[?]

K: jeszcze tam jest woda

I: i co oni robig[?]

K: rgczki zamaczajg i tez nogi — domki
wida¢ — dziecko wida¢ — ludziki widaé
tez

I: mhh

K: plecak wida¢ tam — a nie wiem jak
to sie wszystko nazywa co on ma

I: a co on robi[?]

K: pisze —lampa

I: mhh —a one[?]

K: glaszcze pieska

I:aona

K: je loda — wszystkie co sg

I: mhh

K: a ten chtopczyk ma kotka w rece

I: mhh

K: a ta dzieczynka i ten chtop stojg i
patrza

I:aci[?]

K: gadaja

I: aten[?]

K: dawa baloniki dzieci

I: a co ci sie najbardziej podoba[?]

K: baloniki

I: dlaczego[?]

K: bo one s3 kolorowe

I: a jaka to moze by¢ pora roku[?]

K: nie wiem
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71. |: jest ciepto czy zimno(?]

72. K:ciepto

73. I:a po czym mozna to poznad[?]
74. K:bo jak jest zimno to wszysktie
75. polatuja weg i nie bedzie miat
76. baloniku —tylko jak

77. ciepfo jest sg baloniki

78. I: po czyms jeszcze[?]

79. K: bo mozna wyjs¢ w krotkim rekawku
80. —sie ubrad krotki rekawek

81. I: cos jeszcze czy juz wszystko[?]
82. K:wszystko

83. I:(...)
84. Kiichenbild:
85. I:(...)

86. K: hmm chtopiec — jedny skarpetka
87. jest zepsuta i jedna nie —a jedno
88. dziecko weszto w wode — a jedno chce
89. skarpetki wzig$¢ —a jedna

90. dziewczynka pra — a ten chtopczyk
91. drugi wycigga wszystkie rzeczy i jedne
92. spodnie ubrat ale sg za duze a jedna
93. dziewczynka szyje

94. |: mhh

95. K:leci—Nudeln

96. I:a dlaczego[?]

97. K:bo ta dziewczynka nie uwaza

98. I:a co ona robi[?]

99. K: bo ten chtopczyk pokazuje
100.skarpetke — nie wie co ma
101.zrobi¢ z nig

102.1: a ona tutaj[?]

103.K: a ona nie wie co zrobic¢ z nig
104.1: a ona[?]

105.K: nie wie co ma robi¢ —i juz
106.wszystko — wszystko juz
107.mowitam

108.1: (...)
109.Katze-und-Vogel:
110.1: (...)

111.K: kotek chce ztapa¢ ehmm
112.ptaka —a on idzie za nim —tu
113.0n $piewa i chce go ztapaé
114.a tu sie przestraszyt a tu idzie
115.na drzewko i on tez

116.1: mhh a dalej

117.K: kot/ ptak jest u gory — kot
118.idzie — kot jest u gory a ptak
119.leci na dét — kot ptacze na
120.drzewku — aaaa ptak $piewa
121.tadnie — sie cieszy

122.1: a dlaczego sie cieszy[?]
123.K: bo nie ma kotka

124.1: a kot dlaczego ptacze[?]
125.K: bo nie zejdzie

126.1: a podobata ci sie ta
127.historyjka[?]

128.K: tak



129.1: a co najbardziej[?]

130.K: [zeigt]

131.1: a dlaczego[?]

132.K: bo ptak leci do gory i kotek
133.—ja lubie jak kotki do géry
134.skakaja

135.1: mhh umjeja

136.K: skakac

137.1: (...)

Kind: PAUL

WONURWNR

StraRRenbild:

I: (...)

K: tu widze ze dzieci sg — tu widze ze
samochody jechajg — tu jest pani—tu
jest pan —tu s domy — drzewa —
samochody — pani/ dziewczynka albo
chtopiec gtaska pieska —

tu s balony

I: a co z tymi balonami[?]

. K: pan jakis$ je daje/ rozdaje dzieciom
. l:mhh atu[?]

. K: dziewczynka puscita balon/ nie

. samolota albo jakas kaczke — chyba

. samolot

. I:mhh - atu[?]

. K: rozmawiaja

. Iz a tutaj[?]

. K: tutaj sg lody —taki pan i parasol — to
. taki sklep jest chyba

. I: mhh co$ jeszcze[?]

. K:tu jest fawka —tu jest malarz co

. maluje — tu jest pan co gra na/ robi

. muzyke tak

. l:mhh

. K: tu jest woda ale nie wiem co to jest
. —dzieci myja rece

. I: mhh —a jaka to moze by¢ pora

. roku[?]

. K:hmm

. I: jak myslisz — jaka to jest pora roku[?]
. wiosna lato jesien

. K: wiosna

. I:a po czym mozna to poznaé[?]

. K: po/ bo slorice $wieci i jest duzo

. ludzi na ulicy — bo to jest chyba taka

. ulica —jest kolorowo

. I: mhh a co ci sie tutaj najbardziej

. podobal?]

. K:nie wiem

. I: pomysl chwilke

. K: chyba tutaj ze samochody i rowery
. jada

. l:adlaczego[?]

. K: bo mi sie podoba

()

. Kichenbild:

()
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48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.

K: tu pani myje —tu pani szyje —tu
pani wiesza — tu pan/ chtopak zaktada
skarpety i idzie na fuRball —tu jest
dziura — tu wychodzi/ wyptywa z
garnka — sie przypala chyba

I: adlaczegol[?]

K: bo za dtugo stoi

I: a co trzeba z tym zrobi¢[?]

K: gaz wylaczy¢

I: mhh a ktos to widzi[?]

K: ta dziewczynka — ona mdéwi 00000
do mamy

I: a mama co robi[?]

K: tez méwi ooooo

I: dlaczego[?]

K: bo tu on jest mokry

I: a dlaczego jest mokry[?]

K: bo byt na dworzu i padat deszcz
chyba

I: mhh co$ jeszcze widac[?]

K: tu jest jakis dom —i to wszystko

I: (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: tu widze ptaszka co $piewa —a
kotek chce go chyba ztapat — bo jest
gtodny —i tu jest Sniezek albo cos
takiego — drzewo —i ten kot/ kotek juz
tu jest — chce go ztapac i

ptaszek ucieka — a kot za nim — koniec
— chyba mucha jakas tu leci

I: mhh a dalej

K: hmmmmmmmmm ptaszek ucieka
dalej boi sie — a kot chce go dalej
ztapac i dalej i dalej i dalej ale nie
moze — i tu ptaszek znowu $piewa —
uciekt — a kot zostat na

drzewie i krzyczy ze nie ztapat ptaszka
I: a ptaszek co robi[?]

K: Spiewa juz mowitem

I: a dlaczego[?]

K: bo uciekt i kot juz go nie ztapie

I: a podobata ci sie ta historyjka[?]

K: mhh mh

I: a co najbardziej[?]

K: ze kot krzyczy

I: a dlaczego

K: bo to takie $mieszne jest

I: (...)

Kind: TOM

NoubkrwnpRE

StraRenbild

T: tam jest Eis[!]

I: zobacz co tu widzisz

T: tam s3 lody — balony — emm — nie
wiem

I: 1 co jeszcze[?]

T: dom —tu sg domy —tu jest jeden



10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.

dom —ja nie wiem — pies — chtopiec
I: mhh — dobrze

T: auto — straRe

I: Atul?]

T:(...) (...) (...) stycha¢ — nie wiem juz
I: a popatrz tutaj

T: domy —tez balony

I:atu

T: nie wiem — cos$ malowat — tu co$
malowa

I: A tutaj[ ?]

T: Dziewczynka ama eis — lod

I: Atul?]

T: Pani ma eine katze

I: A co tutaj sie dzieje[?]

T: Juz méwitem — s3g na balkonie — te
pani

I: 1 to co to jest[?]

T: Vogel

I: Mhh

T: Ja nie wiem

I: A powiedz mi co tutaj jest[?]

T: Baum

I: Ato—co to jest[?]

T: Nie wiem - kosciot

I: Mhh

T: To chyba juz nie wiem

I: Wszystko juz powiedziates[?]

T: Mhh chyba

I: No popatrz — moze ci sie cos jeszcze
przypomni

T: Bank —mill

I: A tu po tej stronie[?]

T: Chtopiec — tu jest jeden chtopiec —
nie chyba juz nie wiem

I: Moze jeszcze o czyms$
zapomnielismy

T: To nie wiem jak sie nazywa —
wasserbrunnen —antena

I: Dobrze

T: Nie wiem

I: a jaka to jest pora roku[?]

T: nie wiem

I: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: tutaj pani myje i szyje —on sie
ubiera ten chtopiec — i nie wiem co to
jest —tu jest dziura —a tu jest mama
albo pani

I: co ona robi[?)

K: tak robi bo — tu jest dziura —iten
chtopiec jest mokry

I: dlaczego jest mokry[?]

K: bo padat deszcz

I: mhh — a tu co sie dzieje[?]

K: nudeln/ Mittagessen/ brennt an/
fliegt raus

66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

I: mhh a dlaczego([?]

K: nie wiem

I: a co trzeba teraz z tym zrobic[?]

K: hmm

I: widziates juz cos takiego[?]

K: hmm — nie

I: co jeszcze widad[?]

K: hmm to jest za duze na niego —i juz
koniec

I: a ona co robi[?]

K: guckt

I: mhh —a tu[?]

K: hab schon gesagt — szyje

I: mhh—atu

K: chce/ nimmt die Socken von der
Wasche

I (...)

Katze-Vogel-Geschichte

I: Co sie tu dzieje[?]

T: Ten vogel singt —i ta katze chce (...)
— i ona pdzniej wskoczyta ta katze tu
na ten mur — celuje — pdzniej (...) —i
ten vogel sie wystraszyt (...) i ten vogel
poleciat dalej (...) baum

I: A co sie tutaj stato[?]

T: Tu ta katze vor dem baum —a a ta
ten vogel jeszcze sie (...) a ta katze —a
ten ptak ucieka — a te a te katze
weszto i nie moze zejsé i teraz ptacze i
ten vogel lacht

I: A dlaczego ptacze ten kotek[?]

T: Bo nie bo nie umie zejs¢

I: A co robi ten ptak[?]

T: Smieje

100.1: Podoba ci sie ta historia —
101.dlaczego[?]

102.T: Bo ja lubie takie — katze
103.weint i drugi podskakywa —
104.drugi wystraszy sie — katze sie
105.boi — katze che ztapa¢ — katze
106.weszto na baum — chce wejsc i
107.jeden sie chowa tam za
108.murkiem (...)

109.1: A jeszcze moze jest na
110.obrazku co chiatbys mi
111.opowiedzie¢[?]

112.T: I tu jest biene

113.1: A tu po tej stronie[?]

114.T: Tu po tej — balon

115.1: A co ci sie w tej historii
116.podoba[?]

117.T: To

118.1: Co to jest[?]

119.T: To — katze

120.1: Kotek (...)

Kind: VICKY

1.
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StraRRenbild:
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I: (...)

K: pies kot

I: mhh

K: Luftballon
I: mhh

K: ein Schirm
I: mhh
K:(7S.)

. l: co on robi[?]

. K: Luftballons verteilt

. I: mhh a oni[?]

. K: Fahrrad fahren[?]

. l:ato

. K: Auto

. 1:a co oni robig[?]

. K: die fahren

. l:aoni[?]

. K:(9S.) nie wiem

. l:a onatutaj u gory

. K: hat ein Schnurr da ist ne Ente
. lratu

. K: Eis verteilen

. l: tez lubisz jes¢ lody — a jakie

. najbardziej[?] a jakie tutaj s —co to sg
. zalody[?]

. K: co[?] nie wiem

. |:a co ci sie najbardziej podoba
. tutaj[?]

. Kihmm (95S.)

. I: jest ciepto czy zimno[?]

. K: nie wiem

()

. Kiichenbild:

()

. K: wascht — zieht jetzt sich an — die
. ndht — hmm die kocht

. I: mhh a co sie z tym dzieje[?]

. K: Topf

. |: co sie tam dzieje[?]

. K: nie wiem

. I: a ktos to widzi[?]

. K:nie

. l:nie[?] mhh

. K:und hier ist nass

. l: dlaczego — jak myslisz[?] hmm
. dlaczego tam jest mokre[?]

. K: mokre

. 1: cos jeszcze widac— a oni co robig[?]
. K: zieht Sachen an

. l:aonal?]

. K: (mokre)

. l:mhh ...

. Katze-und-Vogel:

()

. K: kot

. I:mhh

. K:(6S.)

. l: co on chce zrobi¢[?]
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60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.

K: den Vogel schnappen

I: a dlaczego[?]

K: weil er singt so

I: mhh a co on tu robi

K: ist rauf gesprungen und will ihnjetzt
holen

I: mhh

K: der fliegt dann (...) in den Baum und
die Katze springt genau da auch

I: a co dalej

K: ist sie rauf gesprungen ist sie jetzt
da oben — und der Vogel ist
runtergeflogen

I: a co robi ptaszek[?]

K: singt

I: a kot co robi[?]

K: miau

I: a dlaczego[?]

K: (bo on) singt

I: a co ci sie najbardziej podoba z tej
historyjki[?]

K: nie wiem

I: co$ jeszcze czy to wszystko —
wszystko[?]

K: nie

Ik (...)

Kind: VIKTORIA
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StraBenbild:

I: (...)

K: kot pies balony ludzie mis auto
I: mhh

K: (22S.)

I: a co oni robig — onal[?]

K: gtaska pies

I: a on tutaj[?]

K: ten[?]

. l: mhh

. K: on chce balony dziecku da¢
. I: mhh —a oni[?]

. K: hmm jechajg[?]

. lraci[?]

. K: ehmm eis

. l: mhh

K: jeszcze[?]

. l:aoni[?]

. K: one gadajg

. l:aonal?]

. K: patrzy

. l:icosjeszcze[?]

. K: gada z kims$

. |: a co ci sie najbardziej podobal?]
. K:tetrzytototo

. l: adlaczego[?]

. K: nie wiem

. |: a jaka to jest pora roku — jest ciepto
. czy zimno([?]

. K: ciepto



31.
32.
33.
35.

37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54

36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.

44

45.

I: @ po czym mozna to poznac[?]

K: bo ludzie sg drauBen

I: po czyms jeszcze[?]K: hmm te buty
I: a co on z tymi butami36. zrobit[?]
. K: zdjat — jeszcze[?]

. |: a co jeszcze widzisz[?]

. K: kwiatki — jeszcze cos[?]

. |I: a widzisz co$ jeszcze[?]

. K: mhh —mhh

()

. Kiichenbild:

()

. K: zaklada rzeczy — ona szyje — myje —

. patrzy czy sa jeszcze mokre — tutaj leci

. I: a dlaczego tak leci[?]

. K: hmm

. I: jak myslisz

. K: zu duzo tam jest

. I: a ktos to widzi[?]

.K: ten

. l:i corobi[?]

. K: on patrzy na to

I: mhh

K: on sie ubiera — on jest nass
I: dlaczego[?]

K: bo on byt na dworze
I: mhh

K: i padato

I:aonal?

. jest[?]

Zweisprachige Kinder
Altersgruppe 2

Kind: ANGELIKA
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P OWOoLONOUIDN WNPELO

StraRRenbild:
I: (...)

K: chtopiec kupi se loda — dziewczynka

pogtaska piesek

I: mhh

K: dziewczynka zostawa jakas taka
kaczke na dot — kominiarz jakis dawa

balony — dwa/ te/ pani jedzie na koto/
jedzie na ulicy — dziewczynka ma loda i

. misia — chtopiec trzym’ kot — malarz
. maluje co$ —jakas familie — ten pani

. Czyta gazete — pan siedzi na fawce gra
. jaki$ instrument — nie wiem jaki —i ma

. balona na/ wywieszony — dzieci

. zdejmjli’ buty i sie bawig zehmm — jak

. sie nazywa[?]

. |- a po niemiecku jak to sie nazywal?]
. K:brunnen

. l:mhh

. K:itaxijadg na ulicy —a tu sg dwa

. kumple —tu s3 tez dwa kumple —ten

K: ona widzi ze on jest mokry —a co to

I: no witasnie nie wiem — jak myslisz[?]
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46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.

22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.

K: balon[?]

I: mhh

K: czy takie cos tak tym sie robi—a
jeszcze cos[?]

I: a co on robi[?]

K: on zaktada go

I (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: on $piewa i tego kota nie widzi
I: mhh — a co kot robi[?]

K: kot chce go zjes¢ — a tutaj go widzi i
chce go zje$¢ —a nainnym on lata i
chce go juz zjesc¢

I: a dalej[?]

K: on jest teraz na baum — tutaj jest u
gorze — a on teraz poszedt

runter — jest oben —i

ten teraz poszedt unten a tutaj

on ja/ nie umie iss$ runter

I: no wthasnie —i co robi[?]

K: pfacze

I: a ptaszek[?]

K: ten Spiewa

I: a dlaczego[?]

K: mhh bo to jest Smieszne dla
niego

I: podobata ci sie ta historyjka
—nie[?]

K: nie

I: a dlaczego

K: nie wiem

go trzyma a ten chce wzigs¢ pieska —
tu sg gazety i jeszcze jakas paczka —
pani od okna gada z panem — s3
dziewieé/ ehhh jak to sie nazywa
drzewdw —i co jeszcze[?] tutaj lampa
I: mhh

K: tu dziewczynka patrzy sie na te
dzieci bo one mogg sie bawic¢ a ona
nie —ten pan

ma duzo kwiatkéw — (...) od tej pani
I: a on jak wyglada[?]

K: (grubo)

I: mhh

K: one o czyms$ gadajg

I: mhh

K: ten to jakos$ robi tak — nie wiem po
co

I: mhh

K: i sg duze domy — a tu mysle bedzie
kosciéot — majg bardzo duze okna —ita
tawka

jest jakos tak (...)

I: mhh



45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

K: sg osiem réznych kwiatki — i tu widzi
sie jeszcze buty od niego — ze zcigga a
Ze tu jeszcze ma na nogach —a tu jes
jaki$ mast dla ten strom

I: mhh a jaka to moze by¢ pora roku[?]
K: ehmm lato

I: a po czym mozna to poznaé[?]

K: ze sg juz kwiatki

I: po czyms jeszcze[?]

K: po lody ze ten dawa

I: a jakie sg[?]

K: cytryna czekolada i wanilja — a ten
chtopiec chce wanilje — s3 liscie jakies—
i tu ona jest z krotkim/ wszyscy sa z
krotkim —i ona jest w kiecki —i tu jest
pani z bejbi — moze bedziesz ty miec
I: noo

K: i to wszystko —i jeszcze jaki$ pan
idzie

I: mhh a co ci sie najbardziej
podobal?]

K: musze pomyslec — piesek

I: a dlaczego[?]

K: bo piesek to moje ulubione zwierze
I: (...)

Kiichenbild:

I (...)

K: ehmm jakas mama ehmm ten myje
pizame albo co$ — tu wisi jakies ten
T-Shirt albo takie co$ —tu wiesza
skarpety ta dziewczynka —on jest
bardzo maty i kapa mu wode on musi
sie/ on ma dziure tu w skarpetach on
mu pomoze skarpety i

buty i wszystko zciggnaé i potem on
sie przebiera — ona ma taka dtuga ten
skarpetke —i juz idzie dym i idzie co
byto w srodku

I: a dlaczego[?]

K: bo mysle ze ciepte albo takie cos

I: i co trzeba z tym teraz zrobic[?]

K: juz wezngd bo juz jest zagotowane
I: mhh a kto$ to widzi

K: co[?]

I: kto$ widzi co tu sie dzieje[?]

K: ona

I:ico[?]

K: oh[!]

I: mhh

K: ona sktada albo szyje bo tu sg guziki
i nic —iigta jakas mysle tu to jest —ta
kreseczka —i on albo on zciggnat
rekawiczek i nie wie gdzie inny jest —
tu jest mysle zegar ktory idzie tu
mozna rece my¢ — tu jest dla ehmm

100.ten — ofen — zeby se nie spalié
101.rece — tu sie obciera rece kiedy
102.sie myje — mysle tu jest
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103.kuchnia bo tu sg wszystkie
104.rzeczy do kuchni — tu jest
105.ubikacja a to jest wohnzimmer
106.a tu jest szufladka jaka
107.mozna wezna¢ — on zcigga
108.rzeczy i wsadza tam — potem
109.ta pani to myje — ona musi
110.sta¢ na taki stoleczek zeby
111.dosiegna¢ tam — taka lampa
112.jest — (.) odwrdcone —
113.zielona wand jest ehh $ciana
114.ehmm podtoga tu jest zielona i
115.biata — pani myje w
116.wodzie to — maja dwa stoty —
117.jeden stét i to jest —to jest
118.stotek — na czym stoi — co
119.jeszcze — ta jest taka brudna ta
120.jest troche lepsza

121.1: co$ jeszcze[?]

122.K: mysle ze to sq jakies ruskie
123.baby bo majg takie cos$ —i juz
124.wszystko

125.1: (...)
126.Katze und Vogel:
127.1: (...)

128.K: katze und vogel — ptaszek
129.$piewa tu a kot widzi go i chce
130.go zjes¢ —a jest

131.czerwony mur tu jest drzewo
132.i ten ptaszek jest zielony zétty
133.niebieski i rozowy i
134.hautfarbe — a tu sa takie tam —
135.a tu widzi sie ze on Spiewa — a
136.tu jest trawa — a tu mysle
137.ze chmury a tu jest himmel —
138.tu jest drzewo znowu to samo
139.co tu jest —tu jest ten
140.ptaszek sie wystraszyt bo kot
141.tam jest —i kot wskoczyt na
142.mur gdzie ptaszek byt i —tu
143.cos 26ttego jest nie wiem co — i
144.tu jakos takie cos ma —a
145.potem szybko ptaszek
146.poszedt na drzewo i kotek tez
147.chciat go ztapac ale potem
148.mysle ze juz spadt na doét - i
149.juz nie chciat a ptaszek juz tu
150.jest i tak wewewe robi i znowu
151.drzewo jest —i tu jest jakies/
152.1: co to mogtoby by¢[?]

153.K: wespe

154.1: zobaczymy co dalej

155.K: potem on tam u gory jest i
156.kot prébuje wezngc go i jeden
157.luftballon — jedzie - a
158.potem wskoczyt kot i on
159.szybko na doét idzie zeby nie go
160.zjadt kot — i kot beczy tu bo



161.nie moze na dot iS¢ aten
162.ptaszek Spiewa ze go nie zjadt
163.1: podobata ci sie ta
164.historyjka[?]

165.K: mhh

166.1: a co najbardziej[?]

167.K: ptaszek i kotek

168.1: cos jeszcze

169.K: tu sie widzi muche —tu tez —
170.tu nie tu nie — $mieszne —
171.widzi sie widzi sie — nie widzi
172.1: (...)

Kind: ANNE
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Stralenbild:

I: powiedz mi jak sie nazywasz

K: Ania

I: dobrze — powiedz mi co widzisz na
tym obrazku tutaj — co tutaj sie tu
dzieje[?]

K: balony trzyma pan

I: mhh -i co jeszcze[?]

K: jeszcze pan jedzie na rowerze tutaj

()

. l: mhh. — a tutaj[?]
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43,

K: tu sprzedaje pan lody

I: mhh =i co jeszcze[?]

K: tutaj taka mata dziewczynka

I: mhh —i co robi ta dziewczynka[?]
K: gtaszcze pieska

I: mhh — a tutaj kawateczek dalej[?]
K: pan maluje

I: mhh — dobrze — a z tej strony moze
co$ widzisz ciekawego[?]

K: (10 S.) tutaj chtopczyk (...)

I: atutaj z tej strony[?]

K: ta dziewczynka trzyma na linie
samolota

I: mhhico jeszcze siedzieje z tej
strony[?]

[Lange Pause]

I: nic wiecej nie widzisz[?] na przyktad
tutaj[?]

K: pan rozmawia z panig

I: mhh —dobrze —a jak myslisz — jaka
to jest pora roku[?]

K: lato

I: a dlaczego[?]

K: (...)

I: no po czym mozna pozna¢ na
przyktad — ze to jest lato[?]

K: po/ bo ta dziewczynka — panie i
panowie nie majg kurtek

I: mhh dobrze — a jest cos$ takiego na
tym obrazku co ci sie bardzo
podobal?]

K: to

I: dlaczego[?]
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45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.

K: bo ja lubie (...) bo ja lubie pieski

I: aha — dobrze — teraz pokaze ci drugi
obrazek (...)

Kiichenbild:

K: tutaj chtopczyk przyszedt z deszczu
I: mhh

K: tutaj pani myje

I: mhh —i co jeszcze[?]

K: tu dziewczynka patrzy czy sg juz
skarpety — czy juz sg skarpety — czy juz
sg czyste i czy wyschty

I: mhh — a tutaj z tej strony — co tutaj
sie dzieje[?]

K: pani szyje

I: mhh — a tutaj — co on tutaj robi[?]
K: tutaj zobaczyt i patrzy jak tutaj
dziura w skarpecie/

I: mhh — dobrze (...)
Katze-und-Vogel:

K: Kotek patrzy na —

I: Mhh

K: - Na ptaszka jak sie tego ptaszka —
czy jest tutaj — goni ptaszka

I: Mhh — a tutaj co sie dzieje[?]

K: Tutaj ten ptaszek frunie na drzewo
a kotek chce tez frungé

I: Mhh — a z tej strony[?] Tutaj jest
dalsza czesé tej historyjki — co tu sie
dzieje?

K: Tutaj sie wdrapat na drzewo i tutaj
jest ptaszek

I: Mhh.

K: A tutaj kotek jest tam gdzie tam
tutaj byt wczesniej ptaszek — a teraz
jest kotek

I: Mhh

K: A ptaszek odfrunat — kotek —a
kotek nie umie odfrunac¢ i nie odfrunat
I: Mhh.

K: A tutaj kotek ptacze a tutaj —
ptaszek sie Smieje

I: A co robi kotek[?]

K: Nie moze zejs¢

I: Mhh (...)

Kind: CHRIS

©CRENOU A WNR

10.
11.
12.

StraRenbild:

I: (...)

K: widze pana z balonikami i pan co
rozdawa lody —i dzieci co sie bawig
psem ludzie co jechajg rowerami —
dziecko co sie bawi ptakiem przez
okno —i dzieci co pijg na dworzu —
widze lampe — widze Ze dzieci maja
krotkie rekawy bo jest lato i widze
taksowke i widze dzidziusia i widze
dziecko co chce balonika i widze
ehmm pana co maluje — widze panig



13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.

co czyta gazete — i widze staruszka co
sobie siedzi

I: a co ona tutaj robi[?]

K: bawi sie psem

I:atuf?]

K: méwitem

I: a tul?]

K: dzieci pijg i —samochody jadg —i
wida¢ niedaleko kosciét

I: aon[?]

K: daje dziecka balonika

I: podoba ci sie ten obrazek[?]

K: no

I: a co najbardziej[?]

K: ten pan z balonikami

I: a dlaczego[?]

K: bo on ma takie fajne baloniki

I: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: ja widze ze dziecko jest mokre z
ubraniami — widze ze sie dziecko
ubiera — widze ze sie garnek ehmm
ehmm ehmmm wyparowat[?] bo hert
jest wigczony jeszcze caty

czas — i widze dziecko co ma prawie
skarpetke zaotozong — widze pani co
prasuje — widze dziecko co chce
skarpetke — widze panig co myje —i
widze lampe co sie Swieci hmmm

I: a podobata ci sie ta historyjka[?]

K: nie tak bardzo

I: a dlaczego[?]

K: bo troche smutno wyglada

I: (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: widze ptaszka co sobie spiewa —a
kociuk chce tego ptaszka — a kociuk —
kociuk ehmm skoczyt na mureczek a
ptaszeczek wystraszyt sie a kot skoczyt
na niego o on poleciat —to on
wdrapywat sie na drzewo — to ptaszek
poleciat na murek —a kot

zaczynat ptakac bo to byto za wysoko
dla niego — bo nie umiat zejs¢c

I: a dlaczego on dalej $piewa[?]

K: bo sie cieszy ze kot na gérze ehmm
ze kot na gorze ptacze ze on spadnie
na gorze

I: a dlaczego ptacze ten kot[?]

K: bo jest mu za wysoko

I: a podobata ci sie ta historyjka[?]

K: no

I: a co najbardziej[?]

K: ze ptaszek sie w konicu uratowat

1:(...)
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Kind: JULCIA
StraBenbild:
I: (...)
K: pan dawa chtopczykowi lody — dwa
dziewczynki sie bawig przy wodzie
pan maluje dziewczynka jest przy
oknie — pani jest przy oknie — pani
czyta gazete — pan duzy dawa
dzieczynce balon
I: a jak on wyglada[?]

. K: hmm ma kolorowe balony — hmm

. jest parawie caty czarny

. l:adlaczego[?]

. K: nie wiem

. |: co jeszcze wida¢[?]

. K: dwa dzieci chodzg z tytu same tam

. gdzies — dziewczynka je lody — chtopak

. ma w raczce kotka — dziewczynka

. gtaska pieska — hmm pani wozi matego

. dzidziusia w wdzku — dziewczynka

. siedzi na murku/ na fawce — chtopak

. przy niej stoi — chtopak i

. dziewczynka idg — no i to wszystko

. I ajaka to jest pora roku[?]

. K: nie wiem

. |: wiosna lato jesien zima[?]

. K: wiosna chyba

. |I:a po czym mozna to poznad[?]

. K: hmm jedzg lody i jest ciepto

. l:a co ci sie najbardziej podobal?]

. K:hmm to

. l:adlaczego[?]

. K: no bo jest fajny piesek

(L)

. Kuchenbild:

()

. K: jedna jest zepsuta skarpeta

. chtopak zdejmuje mu skarpete no bo

. jest zepsuta — chtopak jest caty mokry

. —dziewczynka bierze skarpete —

. chtopak zaktada spodnie ale

. mu s3 za duze — na pewno chyba s3

. taty — mama myje koszule rézowg —

. dziewczynka ma brudne skarpety

. I: a dlaczego ten chtopak jest caty

. mokry[?]

. K: no bo weszedt do wanny

. l:atu co sie dzieje[?]

. K: wylato/ hmm wylata sie zupa

. l:adlaczego[?]

. K: no bo zapomnieli wytaczy¢

. |: a ktos to widzi[?]

. K: nie tylko ta dziewczynka

. l:icorobi[?]

. K: wota kogo$ chyba

. |: cos jeszcze widac tutaj[?]

. Ko(..)

. Katze-und-Vogel:

WO NV RWNR
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58. I:(...)
59. K: ptaszek sobie co$ Spiewa
60. fauffafafufifufa na przyktad — kotek
61. chce go ztapac — ptaszek sie wystraszyt
62. no bo kotek weszedt na mur—noi
63. ptaszek szybko poleciat na
64. drzewo no bo kotek go chce ztapac no
65. ito wszystko
66. |:adalej[?]
67. K: potem kotek weszedt na drzewo
68. gdzie ptaszek — potem ptaszek
69. poleciat na dotl a kotek zostat —
70. ptaszek sobie $piewa — kaczka/ nie
71. kaczka tylko kotek ptacze no bo nie
72. moze zejs¢ z drzewa
73. I: atu ptaszek co robi[?]
74. K:$piewa
75. I: a dlaczego[?]
76. K:no bo jest zawodolony/ on/ no on
77. jest zadowolony no bo kotek juz go
78. nie tapie a kotek nie
79. I: a podobala ci sie ta historyja[?]
80. K: no
81. I: a co najbardziej[?]
82. K: no bo tadnie/ taki tadny a kotek taki
83. nie dobry
84. 1:(...)

Kind: JULIA
1. StraBenbild:
2. I:(..)
3. K:tutaj mata dziewczynka ma misia i
4. 16dita dziewczynka pogtaszcza tego
5. pieska —iten pan rozdaje balony —i
6. hmm —tutaj ten pan rozdaje |6d i ta
7. panijecha narowerze i
8. tutaj dzieci bawig sie i tutaj s kwiatki
9. —itutajjest taka jest taki ptaszek na
10. sznurku i tutaj sg kwiatki i tutaj jest
11. pan ktéry maluje — hmm
12. I: mhh
13. K:itaidzie/ itu idzie stara pani
14. I: mhh
15. K:itutaj jest stary pan —i ta pani ten
16. pan porozmawia — i ten chtopiec ma w
17. recach kotka — a ta dziewczynka tez
18. chce balona — | tutaj jeden balon jest
19. |: a od kogo ona chce balona[?]
20. K: od tego pana
21. I: aten pan jak myslisz kto to jest[?]
22. K:nie wiem
23. I: a jak on wyglada — tak normalnie czy
24. jakos inaczej[?]
25. K:jako$ inaczej — ma tutaj takie dtugie
26. —dtugie hmm dtugie nie wiem jak sie
27. nazywa
28. hmm
29. |: moze ci sie pdzniej przypomni —a
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30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.

oni co robig[?]

K: tu[?]

I: mhh

K: ten chtopiec tez chce loda

I: mhh —a co ci sie najbardziej
podoba[?]

K: to

I: a dlaczego[?]

K: bo ja tez lubie l6d

I: a jaki najbardziej[?]

K: taki rézowy

I: mhh — a jaka to moze by¢ pora
roku([?]

K: hmm

I: jest ciepto czy zimno[?]

K: tak jak teraz —zimno

I: tam tez jest zimno[?] — moze
ciepto[?]

K: mhh

I: a po czym mozna poznac ze jest
ciepto[?]

K: bo ta dziewczynka ma sukienke bez
rajstopow

I: mhh no wtasnie — po czyms
jeszcze[?]

K: bo tutaj s kwiatki i po hmm bo
dzieci na/ dzieci nie w domu sg

I: mhh (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: hmm to jest w przedszkolu —ta pani
to hmm zapomniatam/ ten chtopiec
tutaj nie ma co wloz/ nie ma co/

I: a co masz na nogach dzisiaj[?] jak to
sie nazywal?]

K: nie wiem

I: a co on robi[?]

K: pokazuje tej pani

I: a pani co robi[?]

K: nie wiem —i ten chtopiec caty
mokry jest

I: dlaczego jak myslisz[?]

K: bo on byt tutaj hmm/ on byt na
dworze i padat deszcz

I: mhh

K: a tutaj mleko wyleci

I: a dlaczego[?]

K: bo za dtugo byto gorace

I: i kto$ to widzi[?]

K: hmm tak ta mata dziewczynka

I: i co ona robi[?]

K: ona nic nie robi —i ona tylko ma
jedna skarpetke

I:ico ztg skarpetkg — jedng ma
tylko[?]

K: bo drugg nie zatozyta

I: a co ona robi[?]

K: ona to reparuje bo to jest tak jak to



88. nie caty
89. |: a on co robi[?]

90. K: on taka/ ona to zatozy i mu to jest/

91. ale mu to jest za duze

92. I: mhh

93. K: ta/ ta dziewczynka chce tg
94. skarpetke

95. I: mhh (...)
96. Katze-und-Vogel:
97. 1:(...)

98. K: ehmm ten ptaszek Spiewa i ten
99. kotek chce go jes¢ i skakuje tutaj na to

100.—i ten ptaszek widzi go i leci
101.na tego drzewa i kot tez ehmm
102.ehmm/ kot biega za ptaszka
103.1: a co on chce z tym ptaszkiem
104.zrobi¢[?]

105.K: jes¢

106.1: zobaczymy czy mu sie udal[?]
107.co dalej[?]

108.K: ehmm on do drzewa i kotek
109.na drzewo idzie i ptaszek tam
110.siedzi i jak on jest tu to
111.ten ptaszek wyleci znowu tutaj
112.i ten tutaj siedzi i nie moze juz
113.1: a on co robi[?]

114.K: uhuhuuuh

115.1: a dlaczgo tak robi[?]

116.K: bo on juz nie moze biegac
117.1: a ptaszek co robi[?]

118.K: on znowu $piewa[?]

119.1: a dlaczego $piewa[?]

120.K: bo on jest dumny|[?]

121.1: a podobata ci sie ta
122.historyja[?]

123.K: tak

124.1: a co najbardziej[?]

125.K: to

126.1: a dlaczego[?]

127.K: bo ten kot juz nie moze tego
128.ptaszek

129.1: (...)

Kind: KATHRIN

Stralenbild:

I: (...)

K: balony —

I: mhh

K: te samochody — kota

I: mhh

K: pies — ulica

I: mhh

K: domy — dziewczynka — lody
. l: mozesz powiedziec jakie tam
. 53 lody[?]
. K: szekoladowe — cytrynowe —
. jak sie te nazywaijg [flUstern]

WONOURWNR

L S Y
D WNRO

. l: moze ci sie pdzniej przypomni —a
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15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.

Jakie ty lubisz najbardziej[?]

K: szekoladowe

I: ja tez lubie czekoladowe

K: kwiaty — wozek — dzieci —woda

I: mhh

K: hmm lampa — zeitung — jedna
mama — i — i — jeden baby —i duzy
mann

I: a co on robi[?]

K: ehmm balony da ty’ dziewczynkom
I: mhh — a ona — ta dziewczynka[?]

K: ta dziewczynka [flisternd] streichelt
—nie wiem jak to sie nazywa

I: a po niemiecku[?]

K: das Madchen streichelt ein” Hund
I: mhh

K: i chtopcek ma kot w rece

I: mhh

K: i jedna babcia tam jest — dwie —i to
jest jedna bank — i buty jeden dziec —
to nazywa sie chyba baum — nie wiem
jak sie po polsku nazywa

I: drzewo

K: aa drzewo —i taki mann —ten
maluje — i chtopek ten lody da ten
dziecko —i blatter takie mate sg

I: mhh

K: maty teddy — farby — jedna dama -
jedna dama —ta dama ehmm
[flisternd] lesen

lesen

I: co sie z ksigzkami robi[?]

K: czytac — czyta zeitung

I: mhh — a jak myslisz jaka to jest pora
roku([?]

K: pora roku[?]

I: jest ciepto czy zimno[?]

K: ciepto

I: a po czym mozna $

K: $ nie wiem jak mozna sommer
powiedzie¢ po polsku

I: lato

K: lato

I: a po czym mozna poznad ze jest
lato[?]

K: bo te dziewczynka tu tu —tym (.) do
wody i ma buty — poloz’ — bo tu lody
ist —bo ta dama ma tu — kurze drmel —
bo tu sg okna [flstern]

I: jakie sa[?]

K: [flisternd] gedffnet

I: otwarte — to chciatas powiedzie¢[?]
K: otwarte —i te kwiaty (.)

I: mhh

K:i—hmm bo tyn himmel jest taki hell
— i nic

I: a co ci sie najbardziej podoba[?]

K: to



73. l: adlaczego[?]
74. K: bo to jest zimno —i na dworze to
75. jest [fliistern] warm i to jest fajne

76. 1:(...)
77. Kichenbild:
78. 1:(...)

79. K:jedna dama ehmm umyje ten

80. pullover —i ta dziewczynka priifuje ob
81. to sg one s3 (trocken) trocken —i ten

82. topf leci chyba mleko —ita andere
83. dama — (ndhen —anndhen)

84. ona ndh/ faltuje te bluzke — i ten maty
85. chtopek wycigga z waschekorb —ten

86. inny ma jedna socka kaputt —i ten

87. inny ma mokry jackla — mokry jackla —

88. ta mama se —aufreguje —i ta mata

89. dzie —ito mleko na ten topf flissuje —

90. ten chlopek siedzi na stolik —i ten
91. papa ma jedna kaputta socka —ina
92. klimka tam wiesi jeden kleid —i ta

93. dziewczynka idze na stolik i ma jedng
94. reke u sokiidrugg na badewanne —i

95. tam wiszg jeden handtuch i jeden
96. maty handtuch chyba —i tam jest

97. jedna lampa — ma sznurek — tam jest

98. spiile —ijeden topf — dwa topfy —
99. kolorowy faden — buty — jeden
100.handschuh —i i te damy maja
101.taki ticher na tym glowie —i
102.to byto

103.1: to wszystko [?]mhh bardzo
104.dobrze (...)
105.Katze-und-Vogel:

106.1: (...)

107.K: ten ptak siejdzi na mauer —i
108.ten kot (schleich) (widzi) ten
109.ptak —i chce go zjesé —i
110.tam ten vogel nie merknie —i
111.ten kot skacze na mauer teraz
112.i ten ptak erschreckt sich —
113.i — dann —teraz fliegt — skoczy
114.chyba teraz na tyn drzewo i
115.ten kot tez ale on chyba
116.erreicht nicht

117.1: zobaczymy dalej

118.K: on erreicht nicht —i ten ptak
119.jest tam daleko —itam jest
120.chyba maty fallschirmspringer
121.—iten kot jest teraz tam gdzie
122.ptak jest — ale ten ptak — fliegt
123.— na déti ten kot jest teraz
124.tam i ten ptak jest teraz
125.fréhlich

126.1: dlaczego jest frohlich[?]
127.K: bo ten kot tam jest — to kot
128.teraz beczy

129.1: a dlaczego beczy[?]

130.K: bo on nie przyjdzie na do6t
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131.1: i podobata ci sie ta
132.historyjkal[?]

133.K: mhh - mhh

134.1: a co najbardziej[?]
135.K: to

136.1: a dlaczego[?]

137.K: bo ten ptak jest teraz na
138.sicherheit —i teraz spiewa
139.1: mhh (...)

Kind: MADZIA

WO NOULEWNRE
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StraRRenbild:

I: (...)

K: lody — balony — jadg rowerami — i
auta jezdzg —i pies jest

I: a co oni robig z tym pieskiem[?]
K: gtaszcza

I: mhh

K: i jeszcze tutaj kto$ maluje

I: mhh

. K:itutaj leci woda —i tutaj jest

. samolot —i tutaj jest mis$ —i tutaj sg/

. jakies (.) lezg —i tutaj jest w wozku

. mate dziecko

. l: mhh a co oni tam wszyscy robig — na
. przyktad onal?]

. K: sznurkiem tutaj robi ten samolot

. l:oon[?]

. K: balony dawa

. I:ajak on wyglada — jest taki normalny
. czy inny[?]

. K: wiekszy taki

. l: mhh a dlaczego — jak myslisz[?]

. K: no bo ma jakies$ duze buty

. l: mhh

. K: albo ma takie duze kije — a tutaj jest
. taka duza lampa

. l: mhh

. K:ifawka

. l:mhh

. K:inatfawce ktos $piewa

. |:a oni co robig[?]

. K: rozmawiaja

. |: cos jeszcze[?]

. K: mhh —mhh

. I a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]
. K:lato

. |: a po czym mozna to poznad[?]

. K:no bo lody s3

. l: mhh — po czyms jeszcze[?]

. K: mhh —mhh

. |:a co ci sie najbardziej podobal?]

. K:lody

. l: adlaczego[?]

. K: no bo mozna je je$¢ i sg takie zimne
. |:amozesz rozpoznac jakie tam sg

. lody[?]

. K: czekoladowe — truskawkowe — a te



48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

26tte ja nie wiem

I: mhh — a jakie sg twoje ulubione
lody[?]

K: truskawkowe

I: mhh

Kiichenbild:

I: (...)

K: mama myje

I: mhh

K: i on sobie ubiera jakies za duze
rzeczy — i babcia szyje — i ona tutaj stoi
I: i co robi[?]

K: no bo tam chyba zawiesza —i on
sobie za duze skarpety ubiera —ion
jest caty mokry

I: dlaczego jest mokry[?]

K: no bo byt na dworzu i deszcz padat
I: mhh

K: hmm i tutaj jakis gaz leci

I: dlaczego tak to leci[?]

K: no bo byto za duzo

I: i co trzeba z tym teraz zrobi¢[?]

K: wytaczy¢

I: a ktos to widzi[?]

K: mhh — ta dziewczynka

I: i co robi[?]

K: patrzy i tak krzyczy

I: mhh —a oni co robia[?]

K: ten chtopiec ubiera drugiego
chtopca skarpety i jedna jest podarta
I: a ona[?]

K: tutaj reke tak do buzi trzyma

I: dlaczego[?]

K: no bo jest podarta

I: mhh cos jeszcze[?]

K: mhh —mhh

I: (...)

Katze und Vogel:

I: (...)

K: wpierw jest tutaj ptaszek u gory i
sobie $piewa — a ten kotek jest tutaj
na dole —i teraz kotek tutaj weszedt a
on sie przestraszyt a teraz skoczyt tutaj
do gory na drzewo a on poleciat

I: a dalej[?]

K: ten kotek jest juz u géry —a ten
ptaszej jest jeszcze wyzej — a teraz jest
ten ptaszek na dole i leci — a ten kotek
jest teraz catkiem u gory — i teraz tutaj
sobie ten ptaszek Spiewa znowu —i
tutaj ten kotek ptacze

I: mhh — a dlaczego ptacze[?]

100.K: no bo nie moze go ztapaé
101.1: a ptaszek dlaczego znowu
102.3piewa[?]

103.K: no bo nie ztapat jego

104.1: mhh — podobata ci sie
105.historyjka — a co najbardziej[?]

106.K: hmm — ze ten ptaszek tak
107.tutaj spiewa

108.1: a dlaczego[?]

109.K: no bo sie cieszy

110.1: mhh (...)

Kind: MICHAL
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StraBenbild

I: OK Michal — co widzisz na tym
obrazku[?]

M: (5S.)

I: co sie tam dzieje

M: (7S.)

I: trzeba troche pomysle¢ — mhh
M: chtopiec kupuje loda

I: mhh — dobrze —a mozna poznac¢

. jakiego/ jakie tam s3 lody[?]

. M: mhh — mhh — czerwony — z6tty i
. brazowy

. I:mhh

. M:(9S.) pan tutaj maluje

. l: mhh

. M: tu pan balony rozdaje

. I:mhh

. M : tu sie dzieci bawig psem

. I:mhh

. M:(125.)

. |: co jeszcze — po tej stronie — co sie tu
. dzieje[?]

. M: dzieci sie bawig woda

. l: mhh

. M:(9S.) pan i pani rowerami jezdza
. I:mhh

. M:(165.)

. I: a po drugiej stronie

. M: (5S.) tutaj gada pan z ta panig

. l: mhh

. M: (9 S.) tutaj idzie pani z dzieckiem
. I: mhh bardzo dobrze

. M: (6 S.) tutaj dziewczynka patrzy co
. tam na dole jest

. l:mhh

. M:(145.)

. l: co jeszcze[?]

. M: tutaj pan gra

. 1:(5S.) a jak myslisz — jaka to jest pora
. roku[?]

. M:hmm - (6S.) lato

. I: mhh —a po czym mozna to

. poznac[?]

. M: ze sg na krétkim rekawku

. l: mhh — po czyms jeszcze[?]

. M:(6S.) ze sg lody

. l:mhh

. M:(17S.) po drzewach i po kwiatach
. l: mhh —a jak one wygladajg te

. drzewa i te kwiaty[?]

. M: zielone z6tte



52. I: mhh

53. M: fioletowe — czerwone — biate

54. I: mhh — (6 S.) cos jeszcze czy wszystko
55. juz poweidzielismy[?]

56. M: wszystko

57. 1: mhh —a co ci sie najbardzj

58. podobal?]

59. M: hmm —te kwiaty

60. I: dlaczego[?]

61. M: bo maja fadne kolory

62. |I: mhh — bardzo dobrze (...

63. Kiichenbild

64. I (...) zobacz — co sie tutaj dzieje[?]
65. M: (7 S.) on byt mokry

66. I: dlaczego — jak myslisz[?]

67. M: hmm — bo byt na dworzu i padato
68. |I: mhh —(7S.) co jeszcze wida¢ na tym
69. obrazku[?]

70. M: ona tutaj myje rzeczy —tato patrzy
71. czy sg suche rzeczy (6 S.) ten maty
72. tutaj sie ubiera (6 S.) —ten pan mu
73. skarpety ubiera i sg dziurawe

74. 1: mhh

75. M: a tutaj sie gotuje

76. |I: mhh —a jak myslisz — dlaczego tam
77. sie tak gotuje[?]

78. M: hmm

79. I: co trzeba teraz z tym zrobi¢[?]

80. M: piekarnik zgasic¢

81. I: mhh —a ktos to widzi[?]

82. M: mhh —mhh tylko ta

83. mata dziewczynka

84. |:icos robi[?]

85. M: tylko sie caty czas na to patrzy
86. |: mhh

87. M: ona szyje

88. I: a tutaj[?]

89. M:(17S.)

90. I: co oni robig[?]

91. M: patrzg sie na dzieci — bo tak — ten
92. tu byt mokry —ten ma dziurawe

93. skarpety

94. I: mhh —bardzo dobrze — co$

95. jeszcze[?]

96. M: mhh —mhh

97. I:(...)

98. Katze-und-Vogel:

99. I:(...) co sie tutaj dzieje[?]

100.M: ten kot gania — tego ptaka
101.—tutaj go zobaczyt — chciat na
102.niego skoczy¢ — tutaj juz

103.byt koto niego — a tutaj on
104.poleciat i on na niego wpierw
105.skoczyt

106.1: mhh — zobaczymy co dalej —
107.(...) co dalej sie dzieje[?]

108.M: teraz on na drzewo skoczyt
109.— ptak poleciat — i juz kotek nie
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110.mogt wyjsé z drzewa

111.1: mhh —i co robi[?]

112.M: i ptacze

113.1: mhh —a ptak[?]

114.M: a ptak sie smieje

115.1: dlaczego — jak myslisz[?]
116.M: bo na drzewie jest juz —i
117.nie moze wyjs¢

118.1: mhh — podobata ci sie ta
119.historyjka — a co najbardziej[?]
120.M:to tu

121.1: dlaczegol[?]

122.M: bo on sie $mieje —a on
123.ptacze

124.1: mhh — koniec[?] (...)

Kind: PATRICIA

WRNOULRWNRE
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StraBenbild:

I: (...)

K: piesek

I: mhh

K: balony —mama — tata

I: mhh

K: dziewczynka — auta — torba — wdzek
I: mhh

K: okna — woda — lodziarz — tawka

. l: mhh

. K: misiaczek

. l: mhh

. K: hmm samolot kwiaty papier
. l: mhh

. K: rower — lampa — kot — ptot —
. drzewka

. |: a co oni robig[?] co ten tata robi[?]
. K:(10S.)

. l: aten lodziarz[?]

. K:16d daje

. |: a ta dziewczynkal[?]

. K: przez okno patrzy

. |: cos jeszcze[?]

. K: samolot péscita

. l:aoni

. K: gaduja

I:aci[?]

. K: piesek glaszczajg

. l: mhh a on co on robi — a kto to jest[?]
. K: Czarny Piotrus

. I: tak wyglada —i co on robi[?]

. K: balony sprzedaje

. I:mhh

. K:ion tumaluje

. l: mhh co$ jeszcze — czy wszystko juz

. K: one bawig sie wodg

. l:mhh

. K: to ja nie wiem jak sie nazywa

. |: tutaj

. K: coon robi[?]

41.

I: a po niemiecku



42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

K: Fahrrad fahren

I: a co ci sie najbardziej podobal?]
K: piesek

I: dlaczego[?]

K: (8 S.) bo ja lubie pieski

I: a jaka to jest pora roku —jest ciepto
czy zimno

K: cieptlo

I: a po czym poznac/

K: lato

I: a po czym poznac ze jest lato i ze
jest ciepto[?]

K: stoneczko

I: mhh

K:ilodziarz jest

I: mhh — to wszystko (...)
Kiichenbild:

I: (...)

K: on sie ubiera — (14 S.) ona myje
I: mhh

K: (16 S.)

I: @ ona co robi[?]

K: nie wiem jak to sie nazywa

I: a po niemiecku

K: ndhen

I:aoni

K: ubrali — on ubrali

I:aon

K: on jest mokry

I: dlaczego[?]

K: bo pada deszcz na dworzu

I: a ona tutaj[?] co ona robi[?]

K: (10S.)

I: a ona[?]

K: ona patrzy czy sg skarpatki suche
I: mhh

K: ja nie wiem — nie wiem jak to sie
nazywa

I: a jak myslisz dlaczego to sie tam tak
dzieje[?]

K: to latywa

I: a ktos to widzi[?]

K: mhh — mhh/ ona

I: mhh

K: ona patrzy na to

I: cos jeszcze (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: ten kot chce ztapac ten ptaszek

I: mhh

K: ten kot hmm przestraszyt ten
ptaszek i ten ptaszek wyleciat

I: mhh a dalej

K: teraz jest ten kot na — ja nie wiem
jak to sie nazywa

I: zobacz co to jest[?]

K: drzewko — ten kot na drzewko idzie
i ten kot chce jeszcze raz prébowac —
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100.prébuje ten ptacha ztapaé —i
101.ten kot jest teraz na drzewo u
102.géry i ten ptaszek jest teraz tu
103.na dole i ten kot jest teraz tam
104.u gory

105.1: i co on robi ten kot[?]
106.K: ptacze

107.1: dlaczego[?]

108.K: bo on nie ztapat tego ptak i
109.0n jest u gory u drzewie
110.1: mhh i co robi[?]

111.K: $piewa

112.1. a co ci sie najbardziej
113.podoba[?]

114.K: to

115.1: dlaczegol[?]

116.K: bo on tak pfacze

117.1: (...)

Kind: PAULINA

StraRRenbild:
I: (...)
K: tu jest samochdéd i rower i kwiatki
balony — parasol — dzieci dom drzewa
— pani — hmm pies — taksi — i — (ber)
nic
I: a co ona robi[?]
K: patrzy od okna
I: a oni[?]
. K: rozmawaja
. l:a on ten tuaj[?]
. K: er gibt ballons
. I: ajak on wyglada — normalnie czy
. inaczaj[?]
. K:inaczej —er hat ein’ hut ne hose (.)
. und ne jacke — und ist nicht echt
. l: mhh
. K: mehr sehe ich hier nicht
. |: poczekaj —juz duzo opowiedziatas
. ale na przyklad ona co robi[?]
. K: pieska streichelt
. l:atutaj[?]
. K:jeloda
I: a oni[?]
. K: er verkauft ein eis und er kauft ein
. eis
. |: a wiesz co to za lody tam sg[?]
. K: schokolade vanilje i erdbeere
. |: a jakie lubisz najbardziej[?]
. K:schokolade erdbeere i vanile — tu
. jest tez kotek maler der bilder malt
. und mehr sehe ich nicht
. l:aoni[?]
. K: die fahren fahrrader
. |: a co ci sie najbardziej podoba[?]
. Kitotoito
. l:adlaczego te trzy[?]
. K: bo to jest taka tadna dziewczynka tu

W N R WM PR

W WWWWWWWWNNNNNNNNNNRRRPRRRPR R R
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39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.

tez i tu jest taki tadny piesek i tu weil
es hier tadny kotek jest

I: a jaka to moze by¢ pora roku[?]

K: Sommer

I: a po czym mozna to poznad[?]

K: po wode i na boso lata¢ i loda jesé
I: mhh

K: juz nic nie ma

I: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: hmm on jest caty mokry — ona szyje
—to jest za duze ona myje — hmm sie
fasst die socken an —sie halt die hand
vorm mund — ona ma taka dtugg socke
i on ma kaputze — das war es

I: aten[?]

K: mokry jest[!]

I: ah juz moéwitas — a dlaczego[?]

K: hmm tu wpadt

I: moze

K: albo tez to byt

I: a tutaj[?]

K: tu jest jedzenie

I: i co sie dzieje z tym jedzeniem[?]

K: das féllt runter — das war es

I: a ktos to widzi[?]

K: ta ona

I: i co robi[?]

K: nie wiem

I: hmm

K: das war es

I: (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: tu kotek patrzy na vogel — da
versucht die katze ihn zu kriegen da
versucht die katze ihn aufzuessen aber
er fliegt weg — das war es

I: zobaczymy dalej[?]

K: da klettert sie auf den baum und da
fliegt der vogel wieder weg und sie
kommt nicht mehr runter von dem
baum

[kurze Unterbrechung durch die
jingere Schwester von Paulina die
drauRen auf sie wartet]

I: a co robi kotek[?]

K: ptacze

I: a dlaczego[?]

K: weil er oben auf dem baum festsitzt
I: a ptaszek[?]

K: er lacht und singt — weil er oben auf
dem baum sitzt und weint

I: mhh a podobala ci sie ta historyjka —
a co najbardziej[?]

K: hmm to

I: dlaczego[?]
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97.
98.

K: hmm nie wiem

I: (...)

Kind: SUSANNE

WO NV RWwNRE
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StraRRenbild:

I: (...)

K: hmm pan co sprzedaje balony —
malarza

I: mhh

K: dziewczynke co z okna patrzy i
trzyma ptaszka z drewna — pana co
sprzedaje lody

I: mhh

. K: pani co jedzie na ulicy rowerem

. l:mhh

. K: gdzie jakas dziewczynka gtaska psa
. —ze chlopiec trzyma balona — ze tutaj
. jeszcze dziewczynka patrzy z okna

. I:mhh

. K: tam dziewczynka poszta na pewno
. sobie co$ umy¢ — dziewczynka ma tam
. misiaiidzie z lodem

. l:aten tutaj[?]

. K: tutaj dziewczynka chce balona

. l: mhh a od kogo ona chce tego

. balona[?]

. K: od tego pan tak mi sie wydaje

. l:a co to jest za pan — jak on wyglada
. tak normalnie — czy moze jako$

. inaczej[?]

. K: ma wiecej hmm dtugie nogi

. Il: mhh dlaczego[?]

. K: hmm hmm bo on ma na pewno

. takie co$ z drewna — gdzie ma nogi na
. tym i chodzi sobie tak

. l: mhh —co jeszcze widaé[?]

. K: ze tu znowu dwa ludzie z rowerem
. jezdig — ze tu gazeta na chodniku lezy
. l:aona co robi[?]

. K: na sznurku trzyma ptaka

. drewnianego

. l: mhh —a oni tutaj[?]

. K: rozmawiajg na pewno

. l: mhh co$ jeszcze[?]

. K: ze tu jezdzg taksowki

. I: mhh —a co ci sie najbardziej podoba
. zZtego obrazkal[?]

. K:(9S.)

. |l: moze nic ci sie nie podobal?]

. K: wtasciwie wszystko

. I: aha a dlaczego[?]

. K:(10S.)

. I a tak najbardziej najbardziej

. najbardziej

. K: co mi sie podobal?]

. l:mhh

. K. tego pana co sprzedaje balony

. l:adlaczego[?]



55. K: bo on tak Smiesznie wyglada

56. I: mhh — a jak myslisz jaka to jest pora
57. roku[?]

58. K:ale na pewno lato

59. I:a po czym mozna to poznac[?]

60. K: bo jeszcze nic nie wiednie

61. I: mhh

62. K:Ze nie lezy $nieg

63. I: a kiedy lezy snieg[?]

64. K:zima

65. I: mhh

66. K:ze dzieci chodzg w krétkich

67. rekawach

68. I: mhh

69. K:ze na boso tez chodza

70. I: mhh

71. K:hmm (16 S.) no dalej juz nie wiem —
72. ze tak stojg ludzie przy ulicy i

73. sprzedajg lody

74. |: a jakie[?]

75. K:truskawkowe waniljowe i

76. schokoladowe

77. 1: a jakie sg twoje ulubione[?]

78. K:truskawkowy — jeszcze tez rézne
79. inne

80. I: mhh(...)

81. Kiichenbild:

82. I:(...)

83. K: hmm ze pani pierze rzeczy — tutaj
84. na pewno zszywa cos ta pani — tutaj
85. chtopiec przyszedt z dworu caty mokry
86. atu kipi z garnka

87. l: dlaczego — jak myslisz[?]

88. K: bo nie wyfaczyli kuchenki

89. I: a ktos to w ogdle widzi[?]

90. K:tak ta dziewczynka

91. I: a po czym mozna poznac — co ona
92. robi[?]

93. K:ona trzyma sobie rece za gtowe i
94. patrzy na to z buzig otwartg — on sie
95. ubiera —on sie tez jeszcze ubiera w
96. cos [Lachen] on na pewno sobie

97. zdejmuje rzeczy

98. l:aon[?]

99. K: ubiera mu skarpety na pewno
100.1: a on[?]

101.K: przyszedt z dworu caty
102.mokry

103.1: dlaczego[?]
104.K: na pewno padato
105.1: a ona[?]
106.K: patrzy na tego chtopca z
107.reka przed buzia
108.1: a jak myslisz dlaczego ona
109.trzyma tak reke[?] [Aufnahme
110.unterbrochen]

Kind: ZUZIA

1.

StraRRenbild:
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I (...)

K: tu widaéczy/ moge tez po
Niemiecku powiedzie¢[?]

I: jak nie bedziesz czegos po polsku
wiedziata to mozesz po niemiecku
K: tu sg trzy fahrradfahrer —tam jest
pan co daje lody

I: mhh

. K: tu jest tez dziewczynka co pieska

. gtaszcze — tam jest chtopczyk co ma

. kotka

. I:mhh

. K:itam jest taki duzy pan co daje

. wiasnie balon dziewczynce —tam sg

. dwa taxi — samochody — tam jaki$ pan
. gada z panig —i taka dziewczynka

. samolot na dét puszcza tam jest jakas
. dziewczynka co ma misiaije loda —i

. jakis pan wtasnie cos chce

. malowacd —i jakas pani czyta gazete —i
. jakis chtopczyk ma czerwonego balona
. —ipatrzy co ten pan maluje

. l: mhh

. K:itusaduzo—duzo drzew —i tu jest
. ogrdd i tam jest woda — i dzieci sie

. przy wodzie bawig

. I:mhh

. K:itam sg dwie wieze —i sg/ i ten pan
. duzy daje balon —i te maja

. verschiedene kolory

. l:ajakie[?]

. K: czerwony niebieski z6tty i zielony

. I:ajak ten pan wyglada[?]

. K:jest duzy — ma czarny kapelusz i

. wasy ma — i ma takie dtugie spodnie

. I:a dlaczego jest taki duzy — jak

. myslisz[?]

. K: mhh moze ma balony w sobie — nie
. wiem — bo moze ma takie erfindung

. sobie zrobit zeby byt wiekszy — sobie

. takie co$ w noge sobie dat zeby byt

. wiekszy

. l: mhh

. K: i koto ogroda lezg Smiecie —i pan

. daje lody — s3 truskawkowe —

. cytrynowe i szokolade — no i chtopczyk
. sobie wybrat truskawkowy — i tam jest
. duza kolejka bo wszyscy chcg lody

. l: mhh co$ jeszcze[?]

. K: no tam babcia idzie — chyba na

. tawke sobie popatrze¢ ehmm co dzieci
. robig

. |:a po czym poznac ze to babcia[?]

. K: no bo ma laske i ma torbe —ina

. tawce siedzi dziadek co gra instrument
. —itam jest jeden chtopczyk co ma

. szelki —i jest jakas pani co ma jakie$

. mate dziecko



60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

I: mhh a jaka to moze by¢ pora roku[?]
K: ehmm sommer

I: a po czym to poznad[?]

K: bo prawie wszyscy maja krétkie
rekawy

I: mhh po czym$ jeszcze[?]

K: bo jakas dziewczynka nie ma
rajstopek i ma sukienke

I: mhh a co ci sie najbardziej
podobal?]

K: hmm ta dziewczynka z pieskiem

I: a dlaczego[?]

K: no bo pieski s3 moje ulubione
zwierzeta

I: to wszystko[?]

K: tam idzie jeszcze jakis pan z
kapeluszem i co$ chce komus da¢ —i
tam jest jakas

dziewczynka czy pani co patrzy z okna
i jest smutna

I: a dlaczego jest smutnal?]

K: no bo moze ma kare i nie moze
wyj$¢ na dwor a tak jest fajnie na
dworze —i rowerzysty — jeden ma
czerowny rower jeden niebieski jeden
fioletowy

I: mhh

K: no i jest dziewczynka co ma
truskawkowy cytrynowy i
czekoladowy I6d i ma misia i ten pan
co maluje ma bardzo duzo farb i ma
jeden ranzen co jest griin

I: mhh

K: no i to wszystko

Kiichenbild:

I: (...)

K: tu myja rzeczy — jeden zatozyt
mokre rzeczy i zrobit wszystko mokre—
mama powiedziata ooo —i tam jest
inna pani co pierze rzeczy od

100.chtopczyka i chtopczyk ma
101.inne rzeczy zatozyc i to s3 za
102.duze rzeczy dla niego —i jakas
103.babcia szyje jakis hemd -
104.1: mhh

105.K: no i dziewczynka patrzy czy
106.jej skarpetki sg juz trocken —i
107.jakas dziewczynka sie
108.pyta czy juz jest jedzenie —i
109.garnek ehmm gwizdze ale nikt
110.na niego nie patrzy bo
111.wszyscy robig cos z rzeczami
112.1: a jak myslisz dlaczego ten
113.garnek gwizdze[?]

114.K: no bo tam jest ulewa — no
115.bo mama otworzyta garnek i
116.wszystko prawie wylecialo
117.i tam jest tez dym

272

118.1: mhh

119.K: no i tam jest jaki$ chtopczyk
120.co zaktada chtopczykowi
121.skarpete —i jedna skarpeta
122.ma dziure —i—i chyba u tej
123.rodziny jest jaki$ dzien co sie
124.zawsze co$ myje i sie cos
125.szyje

126.1: mhh cos jeszcze[?]

127.K: ehmm i pani co myje od
128.chtopczyka sweter mowi ze
129.zaraz go powiesi i jak bedzie
130.suchy to moze go zatozy¢ —i
131.tam lezy jedna rekawiczka i
132.nikt nie wie gdzie jest druga
133.1: mhh

134.K: i to wszystko

135.Katze und Vogel:

136.1: (...)

137.K: tam widzi kot jakiego$
138.ptaszka co Spiewa —on chce
139.go ztapac¢ — na drugim obrazku
140.widac ze juz kot jest na mauer
141.—i ehmm ptak zleciat z mauer
142.— potem ptak polecial na
143.drzewo — i kot skaknat za nim
144.ale on zaraz spadt -

145.1: zobaczymy dalej

146.K: ale nie spadt kot —tylko
147.swoimi paru/swoimi krallen
148.sie trzymat — i ptaszek nie
149.wiedziat co zrobi¢ — potem
150.ptaszek nie byt taki gtupi —
151.poleciat i kot chciat za nim
152.znowu — a potem znowu byt
153.ptak na mauer i $piewat sobie
154.a kot ptakat bo nie mégt
155.zejs¢ z drzewa

156.1: a kot dlaczego Spiewat[?]
157.K: no bo sie cieszyt

158.1: i podobata ci sie ta historyjka
159.— a co najbardziej[?]

160.K: to ze ptak nie byt taki glupi
161.1: (...)

Zweisprachige Kinder
Altersgruppe 3

Kind: JAKUB
1. StraBenbild:
2. 1:(..)
3. K:widze lodziarza — tu jest pare
4. rowerzystow — trzech
5. l:mhh
6. K: pare ludzi sie wychyla z ona i patrzg
7. l:mhh
8. K:jedno dziecko — ktére sie wychyla
9. ma samolot w reku — o taki na sznurku



10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.

— jedno dziecko sie bawi z psem

I: mhh

K: troche bardziej w tyle jest pan ktory
maluje — i siedzi paru ludzi na takiej
tawce

I: mhh

K: jedna pani czyta na tawce — i akurat
dziecko chce loda wzigs¢

I: mhh —a mozna poznac jakie tam sg
lody[?]

K: hmm chyba cytrynowe
truskawkowe i czekoladowe

I: mhh — a jakie ty lubisz najbardziej[?]
K: cytrynowe

I: mhh

K: i jest jeszcze latarnia taka duza —i
jest duzo drzew i kwiatow — a na boku
jest woda taka duza — fontanna jakby
I: mhh

K: jest pan ktory balony rozdaje —i na
innej tawce na boku pan siedzi i gra na
czyms$

I: mhh

K: nie wiem jak to sie nazywa

I: trudno rozpoznac — takie mate —
mhh

K: i dziewczynka stoi — z misiem — i
chtopak z takim kotem

I: mhh

K:(5S.)

I: zobacz — a on — jak on wyglada[?]

K: wyglada — taki duzy — jak kominiarz
troche

I: mhh — a jak myslisz — dlaczego on
jest taki duzy[?]

K: nie wiem

I: mhh —a ona co robi[?]

K: taki samolot puszcza — taka kaczka
I: mhh

K: i sg jeszcze krzaki koto tej tawki
takie

I: mhh

K: jeden z tych samochodéw jest tez
taxi

I: rzeczywiscie — a jak myslisz — jaka to
jest pora roku[?]

K: wiosna[?]

I: a po czym mozna poznac ze to
wiosna[?]

K: ze wszedzie jest tak zielono —i
kwiaty

I: mhh — po czyms jeszcze[?]

K: ze ludzie chodza w krétkich
rekawkach

I: mhh — cos$ jeszcze[?]

K: tu jest jeszcze chyba kosciot — o tu
I: mhh — tak wyglada jak kosciot —
rzeczywiscie — mhh —a co ci sie
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68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

najbardziej podobal?]

K: hmm —ten pan ktéry maluje

I: mhh —to juz kto$ dzisiaj powiedziat
ale nie wiem teraz kto — a dlaczego/
chyba M. to powiedziat ale nie jestem
pewna — a dlaczego ten pan ktéry
maluje

K: bo ma taki fajny jakby stolik do
malowania

I: mhh

K: to mi sie podoba

I: mhh —to wszystko

K:no(...)

Kiichenbild:

I: (...) zobacz — co sie tu dzieje — co oni
robig[?]

K: myjg wszysktie rzeczy — piorg —tam
takie dziecko zdejmuje albo ubiera
skarpety — a tam jedno ma prawie
zciggnieta

I: mhh

K: pani jedna szyje — druga pierze —
tam dziecko prébuje/ stoi na
taborecie — prébuje zdjac skarpety

I: mhh

K: a koto tej pani ktdra pierze jest
chtopczyk ktéry ma za duze spodnie

I: mhh

K: i wszedzie sg rézne rzeczy roztozone
— powieszone

I: mhh — a tutaj co sie dzieje[?]

K: cos$ jest — czegos jest za duzo

100.dlatego z garnka wyptywa
101.1: a ktos to widzi[?]

102.K: to dziecko mate to widzi
103.1: | co robi[?]

104.K: jakos tam jakby krzyczato bo
105.sie trzyma za gtowe i ma buzie
106.otwartg

107.1: mhh — wtasnie — co trzeba z
108.tym teraz zrobi¢ — jak
109.myslisz[?]

110.K: chyba wytgczy¢ na dole
111.najpierw

112.1: najlepiej mhh —a on tutaj[?]
113.K: a on ma tutaj bardzo mokrg
114.kurtke — na sobie

115.1: mhh jak myslisz dlaczego/
116.K: i stoi w wodzie

117.1: mhh dlaczego[?]

118.K: jakby byta od prania albo
119.jakby na dworzu — byt deszcz
120.1: mhh — mhh — cos$ jeszcze[?]
121.K: chyba to wszystko (...)
122.Katze und Vogel:

123.1: (...) co sie tutaj dzieje[?]
124.K: najpierw kot sie czai na —na
125.ptaka — potem skoczyt na mur



126.— ptak sie przestraszyt —
127.odleciat — a kot go préobowat
128.na drzewo/ na drzewie tapac
129.1: zaraz zobaczymy dalej czy
130.mu sie uda — co sie dalej
131.dzieje[?]

132.K: najpierw on wszedt na
133.drzewo — potem ten ptak
134.odleciat — kot wszedt na
135.drzewo — a potem ptak Spiewa
136.na murze a kot ptacze na
137.drzewie

138.1: a dlaczego ptacze ten kot[?]
139.K: bo nie moze zejs¢

140.1: a ten ptak dlaczego
141.35piewa[?]

142.K: bo sie cieszy[?]

143.1: a dlaczego sie cieszy[?]
144.K: bo tego/ bo kota/ bo kota
145.jakby wsadzit na drzewo

146.1: mhh — podobata ci sie ta
147.historyjka — a co najbardziej[?]
148.K: to gdzie kot ptacze a ptaszek
149.sie cieszy

150.1: mhh — a dlaczego akurat to
151.miejsce[?]

152.J: bo tak fajnie wyglada jak ten
153.kot siedzi i ptacze a ptaszek tak
154.$piewa (...)

Kind: JESSIKA
1. StraBenbild:
2. |:Jessica —zobacz na obrazek — co na
3. nim wida¢[?]
4. K:ludzie
5. l:mhh
6. K:auto-—drzewa —gazety —wodzek —
7. balony — kwiaty
8. l:mhh
9. K:lody
10. I: mhh — mozna rozpoznac jakie tam sg
11. lody[?]
12. K:truskawkowe
13. I: mhh
14. K: woda
15. I: mhh
16. K:lampa — pieska —domy —hmm (11
17. S.)
18. I: a co oni tam robig na przyklad[?] —
19. zobacz ona
20. K: patrzy
21. I:a onitutaj na dole[?]
22. K: rozmawiajg
23. |: aten tutaj[?]
24. K: balony przeda
25. I: mhh —a jak on wyglada — tak
26. normalnie — czy jakos$ inaczej[?]
27. K:inaczej
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28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.

I: ajak[?]

K: (14S.)

I: a ona co robi[?]

K: pieska gtaszcze[?]

I: a oni co robig[?]

K: rower’

I: cos jeszcze widac na tym obrazku
czy juz wszystko powiedzielismy[?]
K: chyba wszystko

I: a jak myslisz — jaka to jest pora
roku[?] (7 S.) jest ciepto czy zimno[?]
K: ciepto

I: a po czym poznac ze jest ciepto
K: po storicu

I: po czyms jeszcze[?]

K: dzieci krotki rekawek maja

I: mhh

K:ilody jedza

I: mhh — a co ci sie najbardziej podoba
K: nie wiem

I: to wszystko[?] (...)

Kiichenbild:

I: (...) co tu na nim wida¢[?]

K: myja sie

I: mhh

K: (8 S.) i gotujg

I: mhh

K: (13 S.)

I: a ona co robi[?]

K: suszy

I: a zobatrz na niego[?]

K: mokry jest

I: mhh — dlaczego — jak myslisz[?]
K: no bo byt na dworzu

I: mhh — a tutaj[?]

K: hmm (12 S.)

I: co oni robig[?]

K: (10S.)

I: a zobatrz — a ona tutaj[?]

K: ona szyje

I: mhh — a ten tutaj[?]

K: zatozyt ubranie

I: cos jesczcze — czy juz wszystko
mamy/[?]

K: chyba wszystko

I: mhh (...)

Katze und Vogel:

I: (...) zobatrz — co sie na nim dzieje[?]
K: (5S.) to jest kot[?]

I: mhh

K: hmm — kot postraszy te’ — ptaki
[unsicher]

I: mhh (5 S.) co wtedy ptak robi[?]
K: fruwa na drzewo

I: a kot[?]

K: za nim

I: mhh — zobaczymy co sie dalej
dzieje[?]



86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

K: kot weszedt na drzewo

I: mhh

K:(115S.)

I: a ptak — co wtedy zrobit[?]

K: kot[?]

I: kot weszedt na drzewo a ptak[?]
K: uciekt —znowu

I: mhh — uciekt znowu — a kot co
wtedy robi[?]

K: zostat tam na drzewie

I: i co robi

K: ptacze

I: a dlaczego[?]

K: bo nie moze zejsé

100.1: a ptak[?]

101.K: $piewa

102.1: dlaczegol?]

103.K: bo jest wesot’(a)

104.1: a dlaczego jest wesoty — jak
105.myslisz[?]

106.J: no bo kot jest u gory —i nie
107.moze zejsc

108.1: mhh — podobata ci sie ta
109.historyjka — a co najbardziej[?]
110.K: to

111.1: dlaczegol?]

112.K: hmm (8 S.) (...)

Kind: KATHARINA

W NOUREWNPR

NNNNNNNNNNRPRPRRRRRBRRR R
LONDODUPPRWNRPOWLOXNODUAWNERO

Stralenbild:

I: jak masz na imie?

K: Kasia

I. dobrze — powiedz mi teraz, co
widzisz na ty obrazku[?]

K: duzo ludzi

I. mhh

K. sprzedaja lody — balony tez
sprzedajg —domy — no — ludzie chodza

. Se na spacer
. l:mhh

. K:jezdzg damochody i rowery —sg
. drzewa i kwiatki

I. mhh

. K:ludzie patrzg przez okno

. l: mhh —dobrze — a na przyktad

. tutaj[?]

. K: ze tutaj — ktos$ co$ spuszcza — jakis
. samolocik — czy kaczka [Lachen]

. l:mhh

. K: co jeszcze[?] tu jest papier — tutaj

. dzieci sg przy wodzie — tam leci woda
. l: mhh — a tutaj[?]

. K. ze kto$ ma kota na reku —

. dziewczynka ma loda z misiem — dzieci
. sie bawig z psem

. l:mhh

. K pani pcha dziecko z wézkiem

. I:mhh
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30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.

K:pangra—na(...)

I: mhh

K: mhh

I: nic wiecej[?]

K: ten pan chyba maluje

I: mhh — a ja myslisz — jaka to jest pora
roku[?]

K: lato

I: a dlaczego[?]

K: mhh - bo ludzie nie majg/ ehmm —
nie sg grubo ubrani

I: mhh

K: sg kwiatki — i sprzedajg lody

I: mhh

K: nie ma sniegu

I: mhh — a jest co$ ciekawego co
szczegolnie ci sie podoba[?]

K: mhh —ten pan z balonami

I: a dlaczego[?]

K: no bo s3 kolorowe balony —i ten
pan ma takie — no jak to powiedzie¢[?]
mhh — przy nagach takie co jest
wyzsze

I: mhh

K: to mi sie podoba —i co jeszcze[?] Mi
sie podoba tez jak lody sprzedajg —i to
by byto wszystko

I: mhh — dobrze

Kiichenbild:

I: to teraz pokaze ci nastepny obrazek
— powiedz mi prosze co tutaj sie
znajduje[?]

K: tutaj — mhh — kto$ myje rzeczy —
tam mieszajg — tam sie gotuje i
wylewa co$

K: mhh

K: tutaj dziecko mokre przyszto i sie
dzieci przebierajg i ubierajg — tutaj
pani cos szyje — tu dziecko ma

chyba za duze rzeczy urbane

I: mhh

dziewczynka ma nie dobrze ubrang
skarpetke — ta pani tak parzy bo
dziecko jest takie mokre —na
drzwiach wisi druga sukienka

I: mhh

K: ehmm — no to by byto wszystko

I: dobrze — to pokaze ci nowy
obrazek

Katze-und-Vogel

K: kot prébuje ztapa¢ — no widzi ptaka
I: mhh

K: ten ptak Spiewa — potem kot
wskakuje i chce go ztapaé

I: mhh

K: ptak sie przestraszyt i odlatuje a kot
skacze za ptakiem

I: mhh — dobrze — a tutaj[?]



88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.

K: ptak poleciat na drzewo

I: mhh

K: kot wchodzi — potem chciat od tytu
ztapad ptaka — ptak odleciat i potem
kot sie boi znowusz [sic] skoczy¢i—
ptacze

I: mhh — a ptak co robi[?]

K: $piewa i sie Smieje

I: mhh

Kind: KEVIN

WO NV REWNE

A B PP DPEPDEDDDWWWWWWWWWWNNNNNNNNNNRPRRRRRERRPRPRPR
NOUDWNROOONOODUPDNWNRPOOONOODUPDAEWNROWOONODULDMWNIERELO

Stralenbild:

I: (...) i co widzisz na tym obrazku[?]
K: Duzo —ehmm jest to miasto —i sg
tu duzo ludzi —i duzo ludzi majq tez
ehmm — tu wida¢ z tych —ehmm z
okna — ehmm i samochody tu duzo
jadg — rowerzysty na ulicach jadg se —
duzo zielone jest nad miasto

I: mhh

. K:idzieci se tez ehmm ja —jedza lody
. l: mhh

. K:itu jest tez taki ehmm dzieciak co

. chce sobie kupié balon — takiego

. ehmm —jak sie nazywa[?]

. I:mhh

. K:1—ehmm no i sg ludzie co czytajg i
. tam jeden tak gra na tym —ehmm -

. jak sie to nazywal?] teraz

. zapomniatem — na instrumencie takim
. l: mhh —a tutaj z przodu na przaklad

. cos takiego widac¢ ciekawego[?]

. K: No dzieci ten ten dzieciak on ten,

. ten bawi sie tam — gtaska piesa i —ten
. pan moéwi moze z tg pania

. l: mhh —a tutaj na przyklad[?]

. K: ta dziewczynka ma taki samo -

. taki zbudowany samolot na

. sznurkiem i tak sie tym z okna/ sobie/
. tak bawi sie

. l:mhh

. K:noidzieci sie tez tu bawig i patrzg
. jak gtaskajg te —jak ten dzieciak gtaska
. tego pieska

. l: mhh. — jak myslisz jaka to jest pora

. roku[?]

. K: roku[?] — nie wiem (...) — tak

. naszym[?]

. I: jaka to moze by¢ pora roku[?]

. K:(...) —ehmm —jak sie nazywa

. teraz[?]

. I:mhh

. K: nie wiem —moze znasz jak w

. naszym (.) jest duzo zielone — ehmm

. nie wiem

. l:ajest cos$ co ci sie podoba na

. tym obrazku[?]

. K: no podoba mi sie ze jest bardzo
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48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

duzo zielone i ze nie ma takich
mocnych koloréw ze jest tadnie

I: mhh

K: ze nie pada ze s3 mocne chmury i to
ze dobra pogoda jest — ze nikt nie
ptaka tutaj ze wszyscy sg mili

I: mhh

K: to mi sie podoba

I: (...)

Kiichenbild:

K: na tym drugim obrazku widze — tam
z tytu — jest taki — taka dziewczynka co
ona chce sobie skarpety wzig¢ bo nie
ma skarpety ubrane.

I: mhh

K: (...) bo na pewno byty mokre —tu s3
dzieci sg sobie myjg sobie ubrania —
nie ubiera sobie ubrania — tam gdzie
siedzi — a tu s3 dwa babcie co jedna
szyje (.)

I: acha

K:ijednaidruga babcia/ ona myje
ubrania —a tam z tytu widze tate —
tate widze jak ubiera od dzieciaka/ dla
dzieciaka/ dla chtopca skarpety i buta
— ubiera go —a tu tam/ hmm ten
chtopak na pewno na dworze byt i
wszedt do $rodka/ i na pewno padato
na dworze to wszedt a jego matka to
byta w strach/ byta w strachu bo
widziata go/ bo byt catkiem mokry

I: mhh.

K: a tam z tytu/ ta dziewczynka miata
tak — skarpetke nie tak dobrze ubrang
i —widzi ze — Ze tam — Ze no ze sie sie
tu pali tak

I: mhh

K: noi—no/ tyle widze

I: mhh dobrze (...)

Katze-und-Vogel:

K:ehmm — kot jest —idzie ehmm idzie
sobie tak w ktorys dzien i idzie —i
widzi na chmury taki — murek i — widzi
taki ptak co $piewa.

I: mhh

K:iten ptak chce tego ehmm/ ten kot
chce tego ptaka ztapac¢ —a na tym
drugim juz ten kot ehmm — skoczyt na
na tg mure i ptak sie wystraszyti—
przestat $piewac — na trzecim kot w
tym momencie na niego skakat i —ten
ten ptak wystraszyt sie i polecit

100.1: mhh zobacz tutaj jest dalsza
101.czes$¢ tej historii — co tutaj sie
102.dzieje[?]

103.K: Ten kot ehmm no byt na
104.murem i skoczyt na to drzewo
105.—ten ptak leci i mu chciat



106.uciekac i poszedt na to drzewo
107.catkiem do gory i ten kot tez
108.skoczyt na to drzewo. —i-noii
109.idzie caty czas tam —do goéry i
110.chce go ztapac. —i na drugim
111.obrazku wtedy ehmm byt u
112.g6ry i chciat go znowu ztapac i
113.ptak sie znowu wystraszyt i
114.polecit — i kot ehmm byt u géry
115.i bat sie zejs¢

116.1: mhh

117.K: .(.) bo byt u géry i tak
118.wysoko byt i pierwszy raz
119.zobaczyt ehmm — jak wysoko
120.to jest i ptak ptak smieje sie —
121.polecit na ta mure znowu i
122.$piewat sobie

123.1: mhh —a co robi kot[?]
124.K: kot pla/ no ptacze

125.1: mhh — a jak myslisz czemu
126.dlaczego ptacze[?]

127.K: no moze tu tego ptaka
128.chyba nie ztapat i ze — boi sie
129.bo nie moze zejs¢ bo sie boi —
130.bo jest tak wysoko

131.1: (...)
Kind: Kimberly
1. StraBenbild:
2. |: opowiedz prosze co widzisz na
3. obrazku
4. K: mhh —tam sg dtuecu — i kupig [sic]
5. loda—hmm —tam jest/ tam siedzi
6. ktosimaluje cos —i sg ludzi [sic] na
7. rowery [sic] —itam jest tez pies —|
8. patrzaja tez ludzie z okna —hmm I tam
9. jest—hmm (10 S.) tam jest pani —idzie

. zwozkiem | dzieckiem — | tam jest
. maty chtopak i ma kotek [sic] |

. wszyskto

. l:aon co robi[?]

. K: ma baloniki i daje mata [sic]

o
= O

e o
B~ wWwN

15. dziewczynke

16. I:a oni[?]

17. K: bawig sie z pieskiem
18. l:aona[?]

19. K: ona zje [sic ]loda

20. l:aoni[?]

21. K: kupuja lody

22. I: atutaj[?

23. K:sg narowerach

24. 1: mhh

25. K:itam s3 tez samochody
26. |: mhh —a tutaj[?]

27. K:on apatrzy | ma taki ptak na sznurku

N
o]

. i bawisie tez —itam gra tez taki
. chtopak czy/ tam siedzi i gra na takie
. [sic] instumentach —i tam jest tez pani

w N
o ©
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31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.

—ona czyta gazete —hmm (12 S.) i tam
na srodku tez bawig sie dzieci z woda
I: a co ci sie najbardziej podobal?]

K: ehmm ten pies

I: a dlaczego[?]

K: bo lubie tez peis/ pséw [sic] i
miatam tez

I: i juz teraz nie masz[?]

K: nie

I: a co sie z nimi stato[?]

K: samochdd jedzie/ jezdzat [sic]

I: mhh

K: teraz tylko mam ptaka

I: aha — jakiego[?]

K: nie wiem jak to ma na imie po
polsku

I: a po niemiecku[?]

K: Wellensittich

I: ja nie wiem tez jak to po polsku jest
— a jak myslisz — jaka to pora roku[?]
K: nie wiem

I: mhh —co$ jeszcze[?]

K: tam widze dziewczynke i ma taki
[sic] misia —tam na doéf jest

I: mhh

K: tu nic widze [sic] —tam jest tez pani
i kto$ tam staje pod domem i prozma/
- ja nie wiem jak to sie nazywa — reden
I: ze rozmawiajg

K: tak — nic widze [sic]

I: ok — to teraz pokaze ci nastepny
obrazek — powiedz mi prosze co tu sie
dzieje

Kiichenbild:

K: tam jest chtopak — jest mokry — ma
mokre rzeczy —i ta pani umyje te
rzeczy czy prasuje —tam sg tez
porosowane [sic] skarpety —i nie
wiem co to jest — co to nazywa sie[?]
I: a co ona robi[?] jak czegos nie wiesz
to mozesz tez po niemiecku
powiedziec

K: sie naht da — sie hdngt da Sachen
auf

I: a tutaj[?]

K: tam gotowato sie co$

I: a dlaczego tam tak sie dzieje[?]

K: bo jest za gorace

I: a ktos to widzi[?]

K: nie — tylko ta mata dziewczynka

I: a po czym poznac ze ona to widzi[?]
K: hmm

I: a co ona robi[?]

K: patrzy na tego i méwi do tej babci —
to jest / nie wiem — hat tberlaufen

I: mhh a tutaj[?]

K: on tam staje i patrzy i ma mokre
rzeczy na sobie



89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

I: a dlaczego ma mokre rzeczy[?]
K: bo padat deszcz

I: mhh

K: a ten maty tu zaktada rzeczy

I: i cos jeszcze[?]

K: mhh —i tu zaktada mu skarpety
I: mhh — a zdarzyto ci sie kiedys w
domu cos takiego[?]

K: nie

I: dobrze — to mam tu ostani obrazek —
co tu sie dzieje[?]

100.Katze-und-Vogel:

101.K: tam jest ptak co Spiewa —i
102.tam na dét jest kotek i patrzy
103.na ptak [sic] i na drugi obrazek
104.—to che kotk ptaka zjes¢
105.1: mhh

106.K: i ptak wyfruwa i kotek nie
107.ztapat/ hat nicht gefangen
108.1: zobaczymy dalej

109.K: tam siedzi ptak na drzewo
110.[sic] i kot zobaczyt i chce ptaka
111.—tam wyfruwa i kotek patrzy i
112.chce ptaka — tam $piewa ptak i
113.kot ptacze bo nie dostat ptaka
114.1: podobata ci sie ta
115.historyjka[?]a co najbardziej[?]
116.K: hmm —z tym ptakiem

117.1: a w ktédrym miejscu[?]
118.K: hmm — ze kot nie zatrzymat
119.Ptaka

120.1: mhh (...)

Kind: MAJA

WO NV REWNPE

NNNNNRRPRRERRRRRRR
B WNRPROWLOONOUDNWNERERO

Straflenbild

I (...)

K: wyglada na miasteczko gdzie
wszyscy ludzie/ dzieci sie razem bawig
— dzieci sie rozumiom [sic]

I: mhh

K: dzieci majg — kotki — pieski chyba
lubia lody

I: mhh —a jak myslisz dlaczego lubig

. lody[?]

. K: smakujg — sg takie stodkie i jak jest
. ciepto to takie cos$ zimnego smakuje
. tak najbardziej

. l: mhh - i co wiecej wida¢ jeszcze

. tutaj[?]

. K: sg fadne kwiaty

. I:mhh

. K: malarze —tawki — i widac ze tak

. troszeczke sportowy, jezdzg duzo na
. rowerach

. l: mhh.

. K: czytajg

. |I: a tutaj na przyktad — co tutaj sie

. dzieje — co robig oni[?]
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25.
26.
27.
28.
29.
30.
31
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.

K: pan chce zarobié i sprzedaje balony
I: mhh —a cos$ jeszcze[?]

K: sg wiekszos¢ dzieci

I: mhh —i co robig te dzieci[?]

K: bawig sie — wolg baloniki

I: mhh

K: i bawig sie swoimi lalkami

I: mhh — a tutaj z tej strony — jest cos
ciekawego(?]

K: tutaj dziewczynka sie nudzi i
spuszcza na dol samolot

I: mhh

K: na dole pani rozmawia z panem

I: mhh — dobrze — a jak myslisz — jaka
to jest pora roku[?]

K: lato

I: a dlaczego[?]

K: wida¢ ze kwiatki tadne sg — drzewa
sg zielone

I: mhh

K: jezdzg na rowerach — ludzie

se pozwalaja lody kupic¢

I: mhh

K: dziewczynki maja sukienki a chtopcy
krotkie rekawy i to jest juz lato

I: mhh — a jest co$ na tym obrazku co
ci sie najbardziej podobal?]

K: mhh —na przyklad w Hamburgu
takim —tak duzo akurat drzew tam nie
ma koto —ehmm w naszej okolicy —
tam nie moge sie pocieszy¢ sie tak
duzo

Kiichenbild:

I: mhh — dobrze - teraz ci pokaze ci
jeszcze jeden obrazek — powiedz mi co
tutaj na tym obrazku sie znajduje

K: mate dzieci — panie ktdrze [sic]
pierza/ prz/ - piorg i robig ubrania

I: mhh

K: dzieci ktore pomagajg i jedno ktore
jest mokre

I: mhh

K: przebiera sie jedno — kuchnia -
jedzenie sie przypalito i wylewuje sie
I: mhh

K: i chyba to jest bardziej noc bo tutaj
na dole jest zapalone $wiatlo

I: mhh

K: mhh — szyjg ubrania

I: mhh

K: dzieci sie cieszg duze ubrania
sprébowac — jakie sg juz duze

I: mhh.

K: i pomagajg sobie nawzajem

I: mhh — cos$ jeszcze czy to wszystko[?]
K: to wszystko

Katze-und-Vogel:

I: powiedz mi co tutaj sie dzieje



83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

K: Kotek widzi ptaszka —i - no ma
apetyt na niego w pierwszym —a
ptaszek sobie $piewa i najprawniej
[sic] nie wie nic o tym ze - ze — za
chwile moze mu sie cos$ stac

I: mhh

K: i kot wyglada w pierwszym jakby
chciat skoczy¢ na mur

I: mhh

K: w drugim skoczyt i juz — lize sie a
ptaszek dopiero teraz zobaczyt kota i
sie bardzo przestraszyt

I: mhh

K: w trzecim kot juz na niego skacze i
chce go ztapac a ptak szybko na
drzewo ucieka bo chce go ztapac

I: mhh —i dalej co sie dzieje[?]

100.K: kot poszedt na drzewo bo
101.chce ptaka a ptak do — ehmm
102.— bardzo wysko wszedt i kot
103.sie sobie wspina i wspina —i na
104.drugim wtedy a kot jest tam i
105.ptak odleciat —a w trzecim kot
106.ptacze bo jest tam na—na
107.goérze i nie moze zejsc a
108.ptaszek sobie Spiewa bo jest
109.zadowolony

110.1: (...)

Kind: MATEUS

WO Nk WNE

NNNNNNNNNRRRRPRRRBRR R 2
ONOUDWNROWLONOOOULDAWNERO

Stralenbild:

I: (...)

K: auta —domy

I: mhh

K: rowery — dzieci

I: i co robig te dzieci[?]

K: bawig sie z piesekiem niektdre
I: mhh

K: balony

. I: a tutaj na przyktad[?]

. K:lody

. l:mhh

. K: tu jest parasolka taka

. I:a tutaj z tej strony - cos sie

. ciekawego dzieje[?]

. K: malarz

. l:icoon robi[?]

. K: maluje

. l: mhh — co robig jeszcze ci ludzie

. tutaj[?]

. K: mate dziecko

. I: a tutaj na przyktad cos ciekawego

. widad[?]

. K: dziewczynka samolot na sznurku —
. czy ptak na sznurku wisi [sic]

. l: mhh —a co robig tutaj ci ludzie —

. tutaj na przyktad[?]

. K: jada autami widaé — tu siadajg przy
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29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.

studni — na rowerze jadg tez

I: mhh — a jak myslisz — jaka to jest
pora roku[?]

K: lato

I: a dlaczego[?]

K: no bo kwiaty btyszczg — ludzie
chodzg — ludzie i — ehm dzieci chodza
w kroétkich — spodenkach

I: mhh

K: sg lody — znaczy sie je lody

I: mhh — a jest cos takiego co ci sie
podoba na tym obrazku[?]

K: ten klaun

I: a dlaczego[?]

K: no bo jest duzy

I: a cos jeszcze czy tylko to[?]

K: ten ptak na sznurku

I: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: szuszy szuszy sie i myje sie rzeczy
I: mhh

K: szyje sie

I:i co jeszcze[?]

K: tutaj sie gotuje

I: mhh

K: jest chtopczyk co przyszedt z
deszczu do domu

I: ico on robi[?]

K: rozbiera sie

I: mhh —a co$ jeszcze wida¢
ciekawego(?]

K: mama jest zdziwiona bo skarpetka
jest podarta

I: mhh — a tutaj z przodul[?]

K: tutaj myje pani

I: a co ci ludzie robig tutaj[?]

K: myja rzeczy — szyjg — mieszajom —
gotuja

I: mhh —to chyba wszystko

K: tak

I: (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: widze ptaka mur drzewo i kotka
I: mhh — a co robi ten kotek[?]

K: kotek chce ztapad ptaszka co $piewa
I: mhh

K: kotek weszedt na murek — ptak
prawie spadt bo sie tak przestraszyt
I: mhh

K: i — poleciat na drzewo — a — kotek
tez chciat polecie¢

I: dobrze — tutaj jest dalsza czesc¢ tego
— co tutaj sie dzieje[?]

K: kotek weszedt na drzewo

I: mhh

K: i - szuka ptaszka



87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

I: a ptaszek co robi[?]

K: odlatuje znowu

I: mhh — a jak myslisz dlaczego[?]
K: bo kotek chce go ztapac

I: mhh

K: i potem odleciat ten ptaszek

I: mhh

K: i kot ptacze na drzewie

I: a jak myslisz czemu ptacze[?]
K: no bo — ptaszek odleciat a on jest na
drzewie i nie moze zejs¢

I: mhh — a co robi ptaszek[?]

K: dalej se $piewa

100.1: mhh — dobrze (...)

Kind: MATYS

WO N AWM PR

AD D WWWWWWWWWWNNNNNNNNNNRREPRRRRERRPR PR
NPRPOWLONIODUNDEWNROOVOMNOURNRWNRPRPOWOLONOODUDNWNERO

Stralenbild:

I: (...)

K: to znaczy — ja tu widze ze to jest
miasto — i tutaj widze ze sie dzieje — ze
ludzie na przyktad jadg na rowerze —
jeden jedzie taksowka — i cztowiek
sprzedaje balony

I: mhh

K: a inny lody — jedna dziewczynka

. gtaska pieska — tutaj tez jest malarz —
. tutaj tez jest pan ktory na harmonii

. gra—i tu jest dziewczynka ktdra z okna
. puszcze samolot — dziewczynka ktdra
. bawi sie wodg —i dziewczynka ktdra je
. loda z jej misiem

. I:mhh

. K: pani ktora jedzie z jej dzieckiem

. l:mhh

. K: pani ktora czyta gazete tez —i pan

. siedzi —i patrzy na co$ —i pani jeszcze
. zokna patrzy

. l: mhh

. K:ainna pani rozmawia z panem —i

. dzieci idg razem gdzie$ — i chtopak

. bawi sie jeszcze z kotem

. :atenjak wyglada[?]

. K: stary —i/ moze tez on daje balony

. zadarmo

. I a on tak normalnie wyglada czy

. moze jakos$ inaczej[?]

. K:jakos inaczej — nie tak jak normalne
. ludzie [sic] bo — ma same czarne

. rzeczy i tak troche strasznie wyglada —
. no i dziewczynka prosi o balona —i

. chodzi jeszcze zakochana para

. 1: cos jeszcze[?]

. K: $mieci lezg na podtodze i w ulicy

. jest dziura — tutaj jeszcze wisi balon —
. pani rozmawia z inng pang — a tutaj

. pan idzie z jakims$ rysunkiem

. I: a tutaj co sie dzieje[?] — tu z przodu
. K: tutaj[?]
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43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

I: mhh

K: no pan sprzedaje lody — aha i jeden
dzieciak chce jednego/ dwie gatki
kupié

I: @ mozna poznac jakie tam sg lody[?]
K: myéle ze bananowe truskawkowe i
czekoladowe

I. a jakie lubisz najbardziej[?]

K: cytrynowe — | tutaj jest stonko

I: jak myslsz — jaka to jest pora roku[?]
K: mysle ze to lato

I: a po czym mozna to poznad[?]

K: bo pan lody sprzedaje — i jezdzg na
rowerze — dzieci sie bawig wodg —i—
(11 S.) nie moge juz nic znalez¢

I: a co ci sie najbardziej podobal?]

K: z tad[?]

I: mhh

K: najbardziej mi sie podoba —ten
malarz

I: a dlaczego[?]

K: bo—hmm (10 S.) bo po prostu
lepiej wyglada niz inni ludzie

I: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: ktory z tych jest mamg[?]

I: no nie wiem — trudno powiedzie¢

K: to znaczy dziewczynka wiesi [sic]
pranie — mysle ze chtopak wpadt do
wanny —i mama go [sic] patrzy —
przegotowato sie co$/ zagotowato sie
co$ — za dtugo zostawita mama w tym
— skarpetka mu sie podarta —
dziewczynka nie ma skarpetke dobrze
zatozong —i ona co$ méwi — mysle ze
zagotowato sie co$ — ta mama/ mysle
ze to babcia —ona —hmm ona szyje i
uktada —ten chtopak ubiera sie w
rzeczy od taty — mama sie Smieje i
mama tez myje — tutaj jest
powieszona/ powieszony bezrekawnik
I: mhh

K: ten chtopak sie Smieje ze on ma
podartg skarpetke — ten chtopak sie
Smieje ze on jest mokry — i tu chtopak
sie Smieje ze on ma takie grube
ubrania — hmm — mysle ze to wszystko
1: (...)

Katze-und-Vogel:

1:(...)

K: tutaj $piewa ptak na murze koto
drzewa i kot chce go zjes¢ —to znaczy
papuga — no potem — potem — kot
chciat go zjes$¢ — no — potem kot wlazt
juz na ten mur i wtedy spobowat go
zjesc i ten kot skoczyt a on poleciat na

100.drzewo



101.1: mhh zobaczymy dalej
102.K: z kagd mam zacza¢[?]
103.1: no a jak myslisz[?]

104.K: z tad

105.1: mhh

106.K: no i ten kot prébuje wejs¢ —
107.a ta papuga mysli —i potem
108.kot go prawie ztapat ale
109.papuga poleciata —i spiewa a
110.kot ryczy

111.1: a dlaczego kot ryczy[?]
112.K: no bo nie moze zejs¢
113.1: a dlaczego ta papuga
114.35piewa[?]

115.K: no bo sie cieszy

116.1: podobata ci sie ta
117.historyjka[?]

118.K: mhh

119.1: a co najbardziej[?]

120.K: hmm — hmm - ze kot nie
121.mogt zejsc

122.1: a dlaczego[?]

123.K: bo to jest Smieszne

124.1: (...)
Kind: NIKOLE
1. StraBenbild:
2. I:(..)
3. K:tam jest kran —i to chyba mozna pic¢
4. —tg[sic] wode —was ist da noch[?]
5. I: no wfasnie — co tam jeszcze widaé[?]
6. K: kwiaty — drzewa — samochody
7. l:aoncorobi[?]
8. K:no balony daje
9. I:ajak wyglada[?]
10. K: troche jak kominiarz
11. I: dlaczego jak kominiarz[?]
12. K: bo ma ten kapelusz — czarny jest
13. ubrany — prawie czarny —i on chodzi
14. na takich — nie wiem jak to sie po
15. polsku nazywa
16. |: a po niemiecku[?]
17. K: Steltzen —ja Steltzen
18. I: mhh
19. K: ehmm tam gra kto$ na tym —
20. ziehharmonika [Lachen] —i kto$ czyta
21. gazeteisg duze domy —i lampa stoi —
22. mir fallt nichts mehr ein
23. |: hmm —a zobacz — oni — co robig[?]
24. K:onigadajg
25. I: a ona tutaj[?]
26. K:ona patrzy na ludzi
27. l: patrzy na ludzi — mhh i cos$ jeszcze
28. robi[?]
29. K:tak patrzy jakby byta zakochana
30. I: a co tutaj jest[?]
31. K:jaki$ sznurek — I tam jest
32. powieszony ten —vogel [Lachen] | ona

33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.

chyba sie bawi tym

I: a co ci sie najbardziej podoba na tym
obrazku[?]

K: nie wiem — ze jest kolorowy

I: prawda — a jaka to moze by¢ pora
roku[?]

K: lato

I: po czym mozna to poznad[?]

K: bo wszyscy s tak ubrani —w
krotkich rzeczach i sg kwiaty —i
drzewa tez sg zielone — a nie tylko
brgzowe tak jak w zimie — no i nie
wiem

I: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: widaé rodzine ktdre [sic]/ oni chyba
szywajq i sprzatajg — i tam ktos jest
mokry — das sieht ein bisschen aus wie
die Tlrken

I: dlaczego[?]

K: no bo ona ma takg chustke —i sg
troche brazowi

I: mhh

K: hmm

I: a co ona robi[?]

K: ona —jak to sie nazywa[?] hmm ona
— pra [sic]

I: mhh

K: tylko jak to sie nazywa — pr/ ona
chyba ten/

I: moze ci sie pdzniej przypomni

K: ona szyje i tam kto$ ma zepsute
skarpety

I: mhh a ona[?]

K: ona moze patrzy czy suche s3 rzeczy
— i tam tez sukienka wisi — i matka
chyba jest przestraszona — bo te
dziecko cate mokre jest

I: dlaczego jest cate mokre[?]

K: bo wpadto gdzies albo na dworzu
deszcz padat

I: mhh — a tutaj[?]

K: tak sie kipie [sic]

I: dlaczego — jak myslisz[?]

K: bo nikt nie uwaza na to

I: mhh

K: a to dziecko to chyba widzi

I: po czym mozna to poznad[?]

K: bo takg ma przestraszong uzie

I: mhh

K: i tam wyglada jakby oni byty [sic] —
nie mieli duzo pieniedzy

I: a po czym mozna to poznad[?]

K: bo tak pusto — zadnych ehmm na
przyktad zabawki

I: mhh

K: noinie wiem



91. I:(..)

92. Katze-und-Vogel:

93. K: kot widzi ptaszka i sie tak — no —
94. idzie po cichutku do niego — zeby go
95. ztapac a ptak sobie Spiewa — i potem
96. kot skoczyt —i ptak sie ptzestraszyt—a
97. kot tak — sie oblizat — no i potem ptak
98. frunie na drzewo — a kot skacze ale on
99. chyba nie umie tak dobrze skakaé —
100.znaczy on spadnie zaraz

101.1: mhh zobaczymy

102.K: mhh-mhh[verneinend] on
103.skoczyt na drzewo i teraz tam

104.— do ptaka idzie — i ptak potem
105.poleci znowu na/ na/

106.1: co to jest[?]

107.K: ja wiem jak to sie po
108.niemiecku nazywa

109.1: i jak[?]

110.K: mauer

111.1: mhh —i co on tam robi[?]

112.K: ptak sie $mieje

113.1: a dlaczego[?]

114.K: no bo kot teraz siedzi na
115.drzewie i nie moze zejs¢

116.1: a kot co robi[?]

117.K: ptacze i sie boi chyba

118.1: a podobata ci sie ta
119.historyjka[?]

120.K: $mieszna

121.1: hmm — a co najbardziej[?]

122.K: no tylko to troche dziwne —
123.7e kot moze na to skoczy¢

124.1: moze nie byto takie wysokie
125.to drzewo

126.K: moze

127.1: normalnie to kot sie wspina

128.K: mhh — a tutaj na lisciach

129.chodzi
130.1: (...)
Kind: OLIVIA
1. StraBenbild:
I
3. K:ehmm —ludzie — ulica — drzewa
4. 1:a co robig ci ludzie[?]
5. K: niektore sie bawig
6. l:mhh
7. K:niektore jedzg lody
8. l:mhh
9. K:albo cotam jeszcze —alle jadg na
10. rowerze
11. I: mhh
12. K:idg spacerowac — niektére siedzg w
13. domu
14. I: mhh — a tutaj z tej strony[?]
15. K: ehm gadajg —i taki pan sprzedaje

[EnY
(o)}

. akurat balony
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17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.

I: mhh —a co jeszcze z tej strony[?]

K: domy — ehmm kwiaty ehmm
drzewo

I: a co robig ci ludzie[?]

K: ehmm — tam — no gadajq — dzieci sie
bawig — tutaj jedna dziewczynka
gtaska psa

I: a tutaj[?]

K: ehmm — tam gdzie pan maluje[?]

I: mhh

K: tam siedzg i patrza- o — chyba jeden
czyta gazete

I: mhh — jak myslisz — jaka to jest pora
roku[?]

K: lato

I: dlaczego[?]

K: no bo tutaj — tutaj jest — wszyscy sg
tak letnio ubrani

I: mhh

K: i krétkie rekawki i akurat tutaj —
kwiaty wyrosty juz

I: mhh — a podoba ci sie cos
szczegolnie na tym obrazku[?]

K: ehmm — no i lubig bardzo na
rowerze jechac

I: mhh — | to ci sie podoba[?]

K: no bo tak — po prostu sobie jadg

I: mhh —to tutaj — tak[?]

K: mhh

I: (...)

Kiichenbild:

K: ehm tutaj jest chyba rodzina w
domu

I: mhh

K: oni akurat sprzatajg

I: mhh

K: jedna pani sktada rzeczy — ehmm —
druga myje rzeczy

I: mhh

K: dziewczyna suszy rzeczy[?]

I: mhh

K: inni sie tam chyba przebierajg —tam
z tytu

I: mhh — a tutaj z przodul[?]

K: hmm

I: co tutaj sie dzieje[?]

K: mhh — oni sie przebieraja

I: a dlaczego — jak myslisz[?]

K: bo moze oni sie jako$ na dworze
pobrudzili juz — albo oni akurat idg na
dwor

I: mhh — co$ jeszcze[?]

K: tam sie cos gotuje

I: mhh (....)

Katze-und-Vogel:

I: co widzisz tutaj na obrazku[?]

K: kota i ptaka

I: i co robi ten kot[?]



75. K: ehmm poluje

76. |: a ptak[?]

77. K:ucieka przed kotem
78. laco robi[?]

79. K:no on —najperw spiewa—o a
80. potem zauwazyt ptaka i odfruwa

81. I: mhh a tutaj[?]

82. K: ehmm —tutaj —ehmm kot go akurat

83. chce ztapac
84. I:ico robi ten ptak[?]
85. K:on sie przestrasza

86. |: mhh —a na trzecim obrazku[?]
87. K: kot akurat podskoczyt — i ptak

88. odfruwa

89. I: mhh —a co jeszcze widac[?]
90. K: ehmm drzewo[?]

91. I: mhh — to wszystko[?]

92. K:no chyba tak

93. I: a co dajej sie dzieje[?]

94. K: ehmm ptak tak jakby podskoczyt na

95. drzewo
96. I: mhh

97. K:ikot sie wtedy wdrapuje na te [sic]

98. drzewo

99. I: mhh

100.K: a jak on jest juz u gory — ten
101.kot — to ten ptak dalej — dalej
102.leci i znowu lgduje na mur
103.1: mhh

104.K: a kot tam ptacze

105.1: mhh —a jak myslisz —
106.dlaczego[?]

107.K: no bo — on chciat tego ptaka
108.chyba zjes¢

109.1: mhh

110.K: a teraz — on juz nie moze
111.zej$¢ — z tego drzewa

112.1: mhh —a co robi teraz ten
113.ptak[?]

114.K: on sie $mieje- i tak jako$
115.przed siebie Spiewa

116.1: mhh

Kind: PAMELA
Stralenbild:

I (...)

bawig sie tu dzieci — jezdia

W NV REWNRE

=
= O

. l: aten pan jak wyglada[?]
. K:naczarno
. 1:a oni co robig[?]

e
S WN

K: hmm na rowerze jezdzg ludzie —

samochody — kupuje kto$ loda — kto$
sprzedawa [sic] balony —i dziewczynka
bawi sie z psem — dziewczynka wy/
oglagda — hmm z okna —i drzewo
rosnie koto drzwiami [sic] — hmm s3

. duzo ludzie — i majg — no odpoczywajg

. K: sie bawig — jeden sie z kotem bawi a
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15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.

jedna z psem

I: hmm a onal?]

K: ona loda je —i jedna pani ma
dzidziusia i prowadzi na spacer

I: mhh

K: pani gada — moze z mezem albo z
kims tutaj

I: mhh — a tutaj[?]

K: jedna wyglada z okna i sie bawi w
samolocika

I: a co ci sie najbardziej podobal?]
K: ze ona sie bawi z psem

I: mhh — a jaka to moze by¢ pora
roku[?]

K: hmm raczej gdzie storice ale nie
wiem czy to wiosna czy lato

I: a po czym mozna to poznad[?]

K: bo tutaj tez w krétkich rekawkach i
nie pada albo takie cos$ —i tu tak tez sg
kwiatki

I: 1 co jeszcze[?]

K: nie wiem nic [sic]

I(...)

Kiichenbild:

K: babcia szyje spodnie albo jakis$
sweter — nie wiem co to — ktos sie
kapie —i jedna matka chyba pierze
sweterek — kto$ przyszedt mokry —
albo nie wiem co to tu — hmm matka —
nie jest wesota bo jeden taki co$ ze
skarpetem [sic] zrobit ztego i
dziewczynka nie umi [sic] naktadac
skarpety — i dziewczynka tam w
fazience chce wzigs¢ skarpety —i sg
raczej w kuchni

I: a co tu sie dzieje[?]

K: garnek zaczyna gotowaé —i—no
I: a dlaczego tam wiasdnie tak sie
robi[?]

K: bo moze za gorace albo za duzo
czekata

I: a ktos to widzi[?]

K: nie —albo ta moze

I: a co ona robi[?]

K: jest wystraszona

I: mhh — a co on robi[?]

K: no chyba przyszedt mokry

I: dlaczego[?]

K: moze na dworzu[?]

I: mhh — a tutaj[?]

K: on sie chyba przebiera

1:(...)

Katze-und-Vogel:

K: ehmm ptaszek sobie $piewa — i
kotek chce go ztapac i sie czai juz—ina
nastepny’ on jest wystraszony — i
kotek juz liza [sic] sie bo chce go zjes¢
—ina nastepny’ ptaszek fruwa na



73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.

drzewo ktdre koto nim [sic] stoi |
kotek chce go ztapad i fruwa tak jakby
I: mhh zobaczymy dalej

K: kotek i ptaszek sg na drzewie — kot
sprébuje wejs¢ — kotek jest na —no na
—no na drzewie wysoko i ptaszek
znowu poleciat gdzie Spiewat i kotek
ptacze na drzewie

I: dlaczego[?]

K: bo on jest tam sam i nie moze zejs$¢
I: a ptaszek co robi[?]

K: Spiewa dalej

I: a dlaczego[?]

K: bo jest wesoty i kotek tam —no
ptacze

I: mhh — a podobata ci sie ta
historyjka[?]

K: mhh

I: a co najbardziej[?]

K: ehmm z tego mi sie najbardziej
podobato —i ta druga strona

I: dlaczego[?]

K: bo ona tak sobie lize fajnie

I: (...)

Kind: ROBERT

WO NV REWNRE
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StraBenbild:

I: (...)

K: auta — hmm —ludzie — piesek
I: mhh

K: lod

I: a rozpoznajesz jakie smaki[?]
K: nie

I: nie widac tak dobrze

K: kwiatek (11 S.)

. l:a coinirobig[?]

. K: (16 S.) (powiedziatem) — on daje —
. ten balon

. l:mhh

. K:onjeldd

. |: cos jeszcze robi[?]

. K:trzyma mysze

. I: a oni tutaj co robig[?]

. K: jadg ehmm —jada fahrrad —ehmm
. one pijg wode

. l:mhh

. K:hmm

. l:aona co robi[?]

. K: patrzy ehmm — | nie wiem

. I: a jak myslisz — jaka to jest pora

. roku[?]

. K:co[?]

. I: jaka to jest pora roku na tym

. obrazku[?]

. K:hmm

. |: pora roku to znaczy czy jest ciepto
. czy zimno

. K: ciepto
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33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.

I: @ po czym mozna to poznac[?]

K: hmm — hmm oni idg — mit kurzen
rekawie — hmm hmm (10 S.)

I: a co ci sie najbarzdiej podobal?]

K: ten lod

I: a dlaczego[?]

K: bo to tak smakuje

I: a jaki jest twdj ulubiony[?]

K: vanilje

I: (...)

Kiichenbild:

K: oni—hmm (9S.)

I: co wida¢ na tym obrazku[?]

K: oni (12 S.) sie waschen sich

I: mhh

K: hmm ten jest mokry

I: dlaczego — jak myslisz[?]

K: bo (10 S.) tam Swieci lampa — na
drzwi [sic] jest koszulka

I: mhh

K: (14 S.)

I: a oni tutaj[?]

K: ziehen sachen aus —i hmm —(9S.)
I: a tutaj[?]

K:ten — hmm — topf leci wszystko na to
I: dlaczego[?]

K: bo —hmm nie wiem

I: a ktos to widzi[?]

K: hmm sie waschen sich

I: mhh — a kto$ widzi ze tam leci[?]

K: ten

I: | co robi[?]

K: (5 S.) haltet die hand vor dem mund
I:aona[?]

K: (10 S.) nie wiem

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: tam jest kot —i (fruga) und ten kot
chce (ihn) zjes¢ — potem fliegt der
vogel weg — und die katze kann nicht
hoch

I: a dalej[?]

K: ten vogel jest tam na drzewo —ten

kot chce — chce drauf —i ten vogel —
leci — ten kot — hmm — hmm — wyje
I: mhh — a dlaczego[?]

K: bot en vogel leciat

I: a co robi teraz ten ptak[?]

K: nie wiem

I: mhh — podobata ci sie ta historyjka —
a co najbardziej[?]

K: ten

I: dlaczego[?]

K: bo ten kot na drzewo leci

I: mhh

K: i nic

1:(...)



Einsprachige Kinder
Altersgruppe 1

Kind: ANIA

WO NV REWNDRE
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Straflenbild:

I (...)

K: widze duzo drzew

I: mhh

K: dwa samochody (3 S.) baloniki —
ludzi jezdzgcych na rowerach (7 S.) jak
pan sprzedaje lody (3 S.) i kwiaty (4 S.)
ludzie patrzg przez okna

I: i co robig[?]

. K:napana

. l:aonal?]

. K: na chtopczyka[?]

. 1:a co ona jeszcze robi[?]

. K:hmm (4S.)

. 1I: co$ tam chyba ma — co ona mal[?]
. K:(6S.) nitke[?]

. l: mhh —a co na tej nitce[?]

. K: samolot

. l: mhh

. K:(45S.)jest duzo blokéw (4 S.) jest
. parasolka (3 S.) duzo trawy (6 S.)

. I: a oni tutaj co robig[?]

. K: sprzedajg lody

. laci[?]

. K: kupuja

. l:mhh —aona[?]

. K:jeloda

. I:mhh

. K: a ona gtaszcze pieska — ja tez mam
. pieska

. I: tak — jakiego — tez takiego

. malutkiego

. K: nie duzego

. l: mhh

. K:(8S.) jest pompa

. l:mhh

. K:taweczka na ktorej ludzie siadajg —i
. jak to sie nazywal?]

. |: 0 co chodzi[?]

. Kioto

. I:ah

. K: zapomniatam jak to sie nazywa

. |: to nie szkodzi — moze ci sie pdzniej
. przypomni

. K:(95S.)

. l:aten tutaj[?]

. K: trzyma baloniki

. I: jak on wyglgda — tak normalnie czy
. moze jakos inaczej

. K:tak inaczej

. l: dlaczego

. K:(8S.) nie wiem

. 1: cos jeszcze takiego ciekawego

. K:(5S.) i pan maluje — a tutaj pan
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55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

sobie gra

I: a wiesz na czym — wiesz jak to sie
Nazywal?]

K: nie

I: chyba jakas harmonia albo co$
takiego

K: no —ja umiem z papieru robi¢
harmonijki — dwa paseczki réwne i/

I: tak trzeba je chyba pozginac

K: mhh — moja babcia mnie nauczyta —
a tutaj sobie idg (7 S.) tutaj chtopiec
trzyma kotka (6 S.)

I: a jak myslisz jaka to jest pora roku

K: wiosna[?]

I: a po czym poznatas[?]

K: ze sg zielone drzewa kwiaty kwitng
I: mhh

K: ze dzieci jedzg lody — tak samo jak
ja chce jes¢ lody — tylko ze jestem taka
przeziebiona jeszcze

I: no wiasnie i taka brzydka pogoda
jest

K: no

I: szkoda ze nie ma storica

K: no ja lubie ciepto

I: mhh — wszyscy lubig — pozatym
niedtugo wakacje prawda

K: no —ja bym wolata by¢ ciggle w
zeréwce

I: teraz idziesz juz do pierwszej klasy —
nie cieszysz sig[?]

K: nie — bo taka mita jest pani
nauczycielka

I: tam tez bedziesz miata duzo mitych-
tu sg wszystkie mite

K: no —mysle — tutaj dziecko pani wozi
I: mhh

K: (6 S.) tutaj sie dzieci bawig w
wodzie — co to [sehr leise] (7 S.) tutaj
jest przywigzany balonik do taweczki —
tutaj wisi sobie Sciereczka (8 S.)

I: a co ci sie najbardziej podoba tutaj
na obrazku[?]

K: hmm — jak dzieci sie kapia w wodzie
bo sama bym sie chciata wykagpac jak

100.by byto ciepto

101.1: mhh —i co to wszystko
102.K: hmm — ze dziecko tu jeszcze
103.trzyma balonik

104.1: mhh

105.K: wydaje mi sie ze ju
106.wszystko

107.Kiichenbild:

108.1: (...)

109.A: hmm — ze tu dziecko sie
110.ubiera — a tu ta mama myje —
111.ubranko — a tutaj szyja (8
112.S.) tutaj dziewczynka bierze



113.skarpetki do ubrania —tutaj z
114.garnka obiad czy
115.$niadanie no wychodzi

116.1: a dlaczego[?]

117.A: no bo za dtugo sie gotuje
118.1: mhh —i co trzeba teraz z tym
119.zrobi¢[?]

120.A: wytgczyé

121.1: mhh —a ktos to widzi[?]
122.A:(4S.)ta

123.1: co ona robi[?]

124.A: wota mame[?]

125.1: tez tak mysle

126.A: tutaj wisi sobie taki

127 .kubraczek — z6tty — tutaj
128.3wieci sie lampa (7 S.) ehmm
129.tutaj prosi mame chtopczyk
130.zeby swojemu braciszkowi czy
131.koledze uszyta dziure

132.1: mhh

133.A: tutaj lezy ehmm rzkawiczka
134.a tutaj buty — tutaj jest nic a tu
135.guziczki — dziewczynka staje na
136.krzesetku (9 S.)

137.1: a tutaj[?]

138.A: no wiasnie zastanawiam sie
139.co by tu powiedzie¢ — ehmm
140.chtopiec wychodzi z
141.dworu taki mokry

142.1: dlaczego

143.A: no bo chodzit po deszczu
144.1: pewnie tak —a ona

145.A: hmm — zdziwita sie ze dziura
146.tak szybko

147.1: cos jeszcze[?]

148.A: ze tutaj jest szufladka i tutaj
149.stét i wanna

150.1: mhh —i chyba wszystko
151.A: no

152.Katze-und-Vogel:

153.1: (...)

154.A: tutaj ptak $piewa sobie i kot
155.chce upolowac ptaka — a tutaj
156.kot wskoczyt na ptot

157.i chce tego ptaka zjes¢ bo on
158.to lubi/

159.1: a ptak co robi[?]

160.A: prébuje ucieka¢ —hmm —a
161.tutaj kot probuje go ztapac a
162.ptaszek odleciat

163.1: a co dalej[?]

164.A: kot sie wspina zeby go zjes¢
165.— pdzniej on w drugg strone
166.leci a on zndw za nim i on tutaj
167.sobie siedzi —a on dyszy

168.1: dlaczego

169.A: no bo jest zmeczony
170.tapaniem ptaszka — kiedys tez
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171.miatam kota — datam
172.ksiedzowi — krélik mi uciekt i
173.zostat pies

174.1: to miatas az tyle zwierzatek
175.A: no — razem z psem byt
176.kotek i kroliczek

177.1: a krolik uciekt

178.A: mhh — nie mozna go byto
179.ztapaé — zostawiliémy go na
180.noc i uciekt

181.1: ojej —i juz go nie znalezliscie
182.A: nie — byt fajny — nawet
183.kolezanki ktore u mnie byt i
184.tutaj to wiasnie tez tesknia
185.za nim — bo byt taki fajny
186.mieciutki

187.1: pewnie tez chciaty mie¢
188.takiego kroliczka

189.A: no

190.(...)

191.1: a dlaczego ten ptak tak
192.$piewa tutaj

193.A: bo sie cieszy

194.1: a dlaczego(?]

195.A: ze kot jest zmeczony i ze juz
196.nie tapie go

197.1: mhh

Kind: Lukasz

Stralenbild:
I: zobacz — co widzisz na obrazku[?]
K: tutaj pan sprzedaje lody —i ten
chtopak prosi wtasnie o loda —a ten
pan tutaj rozdaje balony —ion jest na
/ ma takie dtugie kije — dlatego jest
taki wysoki —i on chce od nego balona
— i pani idzie z wézkiem i matym
dzieckiem

. l:mhh

. K:istarsza paniidzie z laskg —a tam

. jest przywigzany balonik do tawki

. |: aha rzeczywiscie

K: a ten pan maluje — on maluje chyba

. tego pana — tego co siedzi na tawce w

. biatej koszuli i krawacie - ta pani na

. tawce tez ma balona / nie to ten

. chtopak —jej syn —a tamten pan gra na

. saksofonie

. I hmm[?]

. K: koledzy i kolezanki patrzg na psa

. — przyjaciele trzymajg sie z rece i

. patrza

I: mhh — a tutaj[?]

. K: ona puszcza samolot na sznurku

. nad gtowa tej pani —a ta pan

. rozmawia z tym panem i patrzy tez na

. chodnik — nie oni patrza na swdj ogrod

. —atulezg Smieci — o wie pani — nie
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30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.

wiem jak to powiedzie¢ — ale tu nie
ma smietnikdéw — ani jednego

I: mhh masz racje

K: a to sg specjalne drabinki dI
kwiatow — jak rosng

I: mhh

K: a tu wida¢ koscidét z dwiema
wiezami i antene satelitarng

I: mhh —a oni co robig[?]

K: jadg odpoczac

I: tak[?] a z kad wiesz[?]

K: bo to wida¢

I: po czym|[?]

K: bo tak sg ubrani — bo gdyby jechali
do pracy — to by mieli krawat albo
koszule

I: aha — a tutaj[?]

K: to chyba jest fontanna — wie pani —
tu mozna umy¢ sobie rece —a on
zciggnat nawet buty — a tu idzie
starszy pan

I: mhh — co jeszcze[?]

K: nic — bardzo tadne domy — kwiatki
wszystko takie piekne —tam napis jest
nawet

I: gdzie[?]

K: tutaj—tu

I: aha — masz racje — a jaka to jest pora
roku[?]

K: wiosna albo lato

I: a po czym to poznates[?]

K: bo trawa urosta —i jedzg lody — bo
rosng kwiatki — i ze sg tak letnio ubrani
I: mhh — a co ci sie najbardziej
podoba[?]

K: ten ogrédek

I: dlaczego[?]

K: bo jest taki piekny

(...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: pani szyje koszule — z guzikéw — a
ta

obok pierze spo / bluz / spod / bluzke
— chtopiec zakfada za duze spodnie —
wyciagnat je z kosza —to jest chyba
pizama- zielona w kratke

I: mhh

K: dziewczynka sprawdza czy ubranie
jest suche czy mokre — albo wiesza —a
na klamce wisi sukienka — moja babcia
tez nosi taki strdj — a ten chtopak jest
caty mokry — przez niego podtoga jest
teraz mokra i mama sie na niego
patrzy i dziwi

I: ktéra mama

K. ta tutaj — patrzy na niego i robi tak
I: mhh
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88. K:albo patrzy na tego tutaj—bo ma
89. dziurawa skarpetke — on jg zcigga albo
90. zaktada —skarpetka jest jaka jest — ja
91. tez mam czasem dziurawe skarpetki
92. [lacht]

93. I: mhh —a tutaj zobacz — co tu sie
94. dzieje[?]

95. K: o0 —tu kipi —u mnie tez sie raz

96. zdarzyto -

97. makaraon wikipiat

98. I:ico zrobites[?]

99. K: przycisnagtem pokrywke

100.1: | pomogto[?]

101.K: tak ale sie oparzytem

102.1: mhh to trzeba uwazac — mhh
103.—co$

104.jeszcze[?]

105.K: no tadne $ciany —tadna
106.tazienka — podtogi

107.1: (...)
108.Katze und Vogel:
109.1: (...)

110.K: ptaszek jest na murku i
111.¢wierka — kotek sie skrada —
112.schowat sie — i teraz wskoczyt
113.a on sie przechylit do tytu — tak
114.zrobit — a kot juz sie oblizuje —
115.i juz go prawie ma —ale
116.ptaszek poleciat na drzewo — a
117.kot za nim — kot za nim skoczyt
118.—- chwycit sie pazurkami bo nie
119.umi lata¢ — zaszedt go od tytu
120.— ale ptak odleciat a kot jest
121.smutny — spocit sie

122.1: spocit sie[?]

123.K: tak bo jest zmeczony

124.1: aha — 1 co robi[?]

125.K: jest smutny bo nie ztapat
126.ptaszka no i nie moze teraz
127.zejs¢ — ale jak nie zejdzie to
128.moze straz pozarna przyjedzie
129.— mozna zadzwoni¢ i oni mu
130.pomoggq (...)

131.1: (...)

Kind: MALWINA

Straenbild:

I: (...)

K: no widze ludzie — sa — widze no nie
wiem — widze psa kwiaty samochody —
widze ludzie co jezdzg na rowerach

I: mhh

K: sprzedajg ludzie — nie wiem

I: mhh — popatrz chwilke — co tam

. jeszcze widaé

10. K: balony wida¢

11. 1: a ona co robi[?]

12. K:siedzii patrzy
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13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49,
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.

I: a oni tutaj[?]

K: rozmawiajg

I: aten[?]

K: rozdaje balony

I: a jak on wyglada[?]

K: ma kapelusz — ma czarng kurtke

I: a on tak normalnie wyglada czy
moze troche inaczej

K: inaczej — tak jako$ dziwnie

I: a dlaczego tak jakos$ dziwnie[?]

K: no bo tak ludzie nie chodzg po
ulicach w takich kapeluszach

I: mhh no tak — a ona tutaj co robi[?]
K: gtaska pieska

I: a ona[?]

K: lize loda i trzyma misia

I: mhh

K: tutaj chtopczyk trzyma kotka

I: mhh —i co$ jeszcze widac[?]
K:(95S.)

I: a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]
K: lato

I: a po czym mozna to poznad[?]

K: bo ludzie chodzg na krotkich
rekawkach — lizg lody — bo jak jest
zimno nie mozna

I: po czyms jeszcze[?]

K: Ze liscie sg na drzewach — ze kwiatki

Rosna
I: mhh —a co ci sie najbardziej
podoba[?]

K: no nie wiem (7 S.)

I: nic ci sie nie podoba czy moze
wszystko[?]

K: mysle ze wszystko

I: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: jest batagan

I: mhh

K: zZle sg ubrani

I: dlaczego tak myslisz[?]

K: no bo maja za duze ciuchy

I: mhh

K:(11S.)

I: a ona co robi[?] tak po kolei
popatrzmy co oni tam robig[?]

K: tutaj pani pierze

I: a tutaj[?]

K: no wiasnie tak patrze i nie wiem
I: hmm trudno powiedzie¢ — a jak
myslisz co on robi[?]

K: podaje[?]

I: mhh

K: tutaj babcia szyje — tam chyba cdrka
patrzy czy sg suche chyba skarpetki —
tutaj tak

jak mowitam chtopczyk jest mokry
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71. I: adlaczego on jest mokry[?]

72. K: zatozyt mokre ciuchy[?]

73. l:aha

74. K:(17S.)

75. l:aoni co robig[?]

76. K:jeden chtopczyk zaktada drugiemu
77. chtopczykowi skarpetki

78. I: mhh

79. K:(8S.)

80. I: a tutaj co sie dzieje[?]

81. K: nie wiem co to jest ale cos sie
82. wylewa

83. I: a jak myslisz dlaczego tam sie

84. wylewa

85. K:no bo nie patrza

86. I: mhh — a ktos to widzi[?]

87. K:ta dziewczynka

88. I:a po czym mozna to poznad[?]
89. K:bo krzyczy — i tapie sie za gtowe
90. I: mhh —a do kogo ona krzyczy

91. K:do tej pani

92. I: mhh —co$ jeszcze czy to wszystko
93. K: mysle ze wszystko

94. 1: (...)

95. Katze und Vogel:

96. K: ptaszek sobie ¢wierka — kot chce
97. zaatakowac tego ptaszka — pdzniej kot
98. biegnie na ptaszka — ptaszek sie boi -
99. pdiniej skoczyt kot a ptaszek pofrunat
100.1: dlaczego on chce go
101.zaatakowac —jak myslisz[?]

102.K: (10S.)

103.1: mhh a co dalej[?]

104.K: teraz kotek/ ptaszek jest na
105.drzewie albo na krzaczku —
106.kotek prébuje skakac

107.pdzniej jakos$ sie dostat —a
108.ptaszek pofrungt — pdzniej kot
109.sie bat zejs¢ — bat sie zeskoczy¢
110.— a ptaszek sobie spokojnie
111.¢wierkat

112.1: a dlaczego on sobie tak
113.spokojnie ¢wierkat[?]

114.K: no bo widziat ze kotek nie
115.moze zejs¢

116.1: mhh — co$ jesczcze[?]

117.K: (...)

Kind: MAREK
1. StraBenbild:
2. 1:(..)
3. K:mhh jada na rowerze — na rowerze
4. narowerze — piesek jest — jest
5. lodziarz — jest taki pan ktéry trzyma
6. balony —taka paniz
7. wodzkiem —ehmm — trzyma dziecko i
8. taksi—ikotek —i jeszcze drugi — kotek
9. takijeszcze — samolot — taka pani



10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.

przez okno —i taka pani ktdra nie ma
samalotu ale patrzy do takiego pana
I: mhh

K:itapaniztym/

I: co to za pani[?]

K: ehh babcia

I: @ po czym to mozna poznad[?]

K: bo ma laske — a tutaj to chyba nie
wiem —to gazete — pani czyta gazete
tutaj tego dziewczynka siedzi na tawce
i chtopak tam podchodzi tam —ehmm
tutaj myja gto/ re/ nie nogi — nogi

I: dlaczego oni myjg nogi[?]

K: no/ wej$¢ do wody — no i jeszcze ta
pani z balonem —ta pani i ten tego ten
chtopiec —i ta pa/ nie ta dziewczynka
misiem — ta dziewczynka ta
dziewczynka ta dziew/ nie ten
chtopiec —i ta dziewczynka —noi to
wszystko

I: a ona co robi[?]

K: ta[?]

I: mhh

K: karmi pieska czarnego

I: a ten pan jak wyglada[?]

K: jak pacynka/ nie[!] nie pacynka
Kukietka

I: mhh —a dlaczego — co on robi[?]

K: bo nosi balony —i wyglada — taki
$mieszny — ma kapelsz — wszystko sie
nagrywa w tym([?]

I: mhh — cos jeszcze zapomnieliSmy[?]
K: nie juz nic

I: a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]
K: ehmm wiosna

I: a po czym mozna to poznad[?]

K: bo jest drzewa jest ciepto — jak by
byto lato to by byty jakies owoce —i sg
kwiaty tadne —

I: a co najbardziej ci sie podoba[?]

K: to najbardziej mi sie podoba ten
samolot i ten lodziarz

I: a dlaczego[?]

K: bo ja lubie lody i lubie bawi¢ sie
Samolotem

I: abha (...)

Kiichenbild:

I (...)

K: tu jest czekaj/ tu chiopiec sie
przebiera — tutaj tego dziewczynka
tego pranie — a tutaj babcia szyje
spodnie sobie — tutaj ten chtopiec
zerwat mu skarpetke troche — a tutaj
pani / babcia sie zdenerwowata

I: na kogo[?]

K: na tego chtopca — a ten chtopiec sie
z deka zmoczyt - o to tylko wypadto a
ta dziewczynka (...) albo wylato sie to
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68. |: a co ona robi wtasnie[?]
69. K:noitoten balon
70. I: mhh tak wyglada jak balon — a jak
71. myslisz dlaczego to sie tak wylato
72. K: bo jak to powiedzie¢ — chyba ehmm
73. to walneto w to chyba —
74. I: mhh — a zdarzyto ci sie kiedys w
75. domu takie co$[?]
76. K: o jeszcze to — tutaj jest tego taka
77. dziewczynka i tegoi wiesi [sic] prania i
78. wchodzi do wody
79. I: mhh to wszystko (...)
80. Katze und Vogel:
81. I:(...)
82. K:to jest fajne —tego tygrysek chce
83. zjesc tego ptaka — tygrysek chce zjesé
84. ptaka iten tygrysek chce zjes¢ ptaka
85. 1: no wiasnie a z tym ptakiem co[?]
86. K:on najpierw tak (zamruczat) potem
87. uciekt
88. I:a dlaczego on chce tego ptaka
89. zlapac[?]
90. K:chce go zjes¢
91. I: aha —no to zobaczymy czy mu sie
92. uda[?]
93. K:tygrysek nie mogt go ztapac —to
94. jeszcze wszedt jakos i uciekt i potem
95. ten ellelle tak zrobit
96. I: a dlaczego on tak ellelle zrobit[?]
97. K:bo juz nie mégt zejs¢ — a ten si
98. cieszy
99. I: dlaczego[?]
100.K: (...)
101.1: (...)

Kind: MARTA
1. StraBenbild:
2. :(...) powiedz mi co widzisz na tym
3. obrazku[?]
4. K:hmm — pana z balonami ktory
5. sprzedaje lody
6. l:mhh
7. K:ipan prosio loda — rowerzystow —
8. ehmm - panig przy oknie —ehmm
9. dziecko
10. I: mhh
11. K: trzy dzieci [sic]
12. I: mhh
13. K:tutaj dwa — paniidzie — pani
14. prowadzi mate dziecko — tutaj samolot
15. —panijakasipan
16. I:ico ona robi z tym samolotem|[?]
17. K:trzyma go na sznurku
18. I: mhh
19. K:lampa tutaj idg —i tutaj tez idzie
20. dziewczynka —trzyma loda i misia —ta
21. dziewczynka trzyma pieska a ta patrzy
22. na pieska —a ten chtopiec — ten



23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.

chtopiec trzyma jg — dziewczynka
chyba —i dziewczynka

I: mhh

K: tutaj taki pan rysuje — pani siedzi na
tawce i czyta gazete — taksowki jedna
w tg —druga w tg — trzech
rowerzystow jedzie — pan siedzi i cos
oglada i dziewczynka prosi o

balonik — pan siedzi tutaj —a ten
chtopiec trzyma kota albo i chyba psa
— kot — chtopiec trzyma balona —a
mama koto niego chyba stoi — to
chyba mama jego — dziewczynka i
chtopiec — dziewczynka siedzie i
chtopiec stoi — pan — pan rozmawia z
panig tak przy samolocie —juz chyba
wszystko méwitam

I: a jak myslisz — jaka to jest pora
roku[?]

K: lato

I: a po czym poznatas[?]

K: Ze jest tak ciepto i fadnie — gdyby
byta zima to by byt $nieg

I: no wiasnie — a co ci sie najbardziej
podoba tutaj[?]

K: rower

I: a dlaczego[?]

K: bo jest czrwony i tadny —i ma duze
kota

I: to wszystko [?] (..)

Kiichenbild:

I: co sie tutaj dzieje[?]

K: ten sie ubiera w spodnie — chyba s3
za duze na niego — chyba mama pierze
— chyba to jest jeg/ nie wiem / chyba
ciocia albo babcia pierze —to chyba
babcia — babcia sktada i zaszywa guziki
—a to jest mama —to ten —to jest
zdziwiona bo chtopiec

przyszedt i tak nabrudzit — nachlapat
I: dlaczego[?]

K: bo weszedt chyba w katuze

I: mhh

K: a ten ma skarpetke dziurawa i
dziewczynka ma jakies tam rajstopy
I: mhh

K: tutaj dziewczynka zciggneta
skarpekti — stoi (...) i to wszystko
chyba

I: a tutaj[?]

K: tutaj dziew/ tutaj sie ten garnek /
nie tutaj jest woda — wylatuje

I: a dlaczego — jak myslisz[?]

K: chyba jest zu duzy gaz

I: mhh —i kto$ to widzi

K: nikt/ ta dziewczynka

I: mhh —i co trzeba teraz zrobi¢[?]

K: trzeba przmniejszy¢ gaz
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81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

I: mhh —to wszystko[?]

K: tak (...)

Katze und Vogel:

I: co sie tutaj teraz dzieje[?]

K: tutaj kot chce upolowac tego ptaka
a ptak siedzi na ptotku i Spiewa —
potem kot weszedt na ptotek i tak lezy
— ogonkiem przy ziemii —a ten — ptak
jest wystraszony —i ten kot chyba
jakos tak podskoczyt i ztapat tego
ptaka - bo by musiat umiec lataé

I: a po co on chce go ztapa¢ —
dlaczego[?]

K: bo chce go zjes¢

I: mhh —a dalej[?]

K: jest na drzewie — ptaszek jest
troche wyzej — teraz ten no ptaszek
leci w dét — kot jest wyzej tak jak
ptaszek — a ptaszek sieteraz chyba

100.5mieje — a kot jest
101.nieszczesliwy

102.1: dlaczego(?]

103.K: bo go nie ztapat —i utknat
104.na drzewie

105.1: mhh —to wszystko[?] (...

Kind: NATALKA
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Stralenbild:

I: (...)

K: rowerzystéw — dwie taxowki — pana
jak chce kupié¢ loda — pana z
kapeluszem ktory trzyma balony —
chtopca ktéry trzyma jeden czerwony
balon a kolo niego stoi mama —
cztowiek jak czyta gazete i siedzi sobie
tutaj — na tawce — pani jak

. patrzy na chmury z czarnymi wlosam
. —ipan kolo niej stoi w niebieskiej

. bluzce i w dzinsach — starego dziadka
. ktory siedzi na zielonej tawce i koto

niego jest z6tty balon w ksztalcie

. gruszki — stara pani z laska i torebkg
. | a po czym poznatas$ ze ta pani jest
. stara

. K:bo widze

. l:mhh

. K: poznatam po buzi

. l:mhh

. K: pana w niebieskiej bluzce w

. dzinsach z czarnymi wtosymi — koto

siebie ma zielony plecak farby i tablice

. —pana ktéry tez trzyma kotka — pana z
. czarnymi wiosami i zielong bluzka —

. dziewczynke ktéra ma trzy gatki i

. jednego misia w czerwonej sukience —
. pieska i panig — pana i dziewczyne

. ktéra ma i spddnicei

. spodnie — i dwa chtopaki



32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.

I: mhh

K: jeszcze — tutaj pani trzyma na
sznurku takiego ptaka a pani patrzy sie
przez okno i widzi pana — duzo blokéw
i ulice — dzieci ktore chca sie kgpac w
wodzie — duzo zielonych drzew — zélte
kwiatki — dwa [sic] wieze — pani ktora
tez patrzy przez okno tutaj

I: mhh — a jak myslisz jaka to jest pora
roku[?]

K: lato

I: a po czym poznatas[?]

K: bo ludzie chodzg na krotkich
rekawkach

I: mhh — po czyms jeszcze mozna to
poznad[?]

K: no ze jesttutaj duzo kwiatéw

I: mhh — a co ci sie najbardziej podoba
K: rowerzysci

I: dlaczego

K: bo — fajnie jezdzg na rowerach i
majg fajne rowery

I: to wszystko[?]

Kiichenbild:

I: (...)

K: jeden chtopak ubrat sobie zielone
spodnie co byty dla niego za luzne i za
dtugie — a jego matka sie z niego
$miala i prata bluzke ré6zowa — pani
ktora robi tez zielong bluzke —i ma
niebieska chuste na gtowie — chtopaka
ktory ubiera drugiemu

chtopakowi skarpety i pokazat mamie
Ze ma przedziurawiong —i
dziewczynke ktéra wota mame bo ma
za duzg skarpetke — chtopca ktéry
weszedt do domu z dworu i zostawit
po sobie w domu duzg kaluze — koto
niego jest rekawica — garnek —i
wycieka obiad

I: dlaczego

K: bo pani nie przypilnowata

I: mhh

K: tutaj dziewczynka stoi na stotku i
chce wzigs¢ dla siebie skarpetki
zielone — obok tez s3 powieszone
niebieski garnitur niebieskie spodnie i
spddnica z6tta z paskiem brazowym —
a na drzwiach duza sukienka z6tta jest
I: mhh —to wszystko — czy o czyms$
zapomnieli$my — a ona co robi[?]

K: sie zastanawia

I: nad czym

K: nie wiem

I: a gdzie ona patrzy[?]

K: na dzieci

I: mhh

K: jeszcze w tazience pali sie lampka
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90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.

I: mhh (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: pierwszy obrazek to kotek chce
ztapac ptaszka — a ptaszek wydaje
oddech —ehmm — ma rézowe
skrzydetka — niebieski ogonek — ciatko
ma niebieskie — gtéwke rézowa —

98. pomaranczowy dziubek — z6tty
99. brzuszek i niebieskie ndzki—i
100.jest za duzym ptotem — koto
101.niego stoi drzewo — drugi
102.obrazek to kotek jak juz
103.prawie ztapat tego samego
104.ptaszka —i te drzewo/ i tego
105.drzewo juz wiecej wida¢ —
106.i tuz za nimi jest niebo — stoja
107.na murze — a ptak chce
108.wyfrungc — trzeci obrazek to
109.jak kot chce skoczy¢ i prawie
110.juz ztapat ale ptaszek wyfrunat
111.mu — widze tez niebo i drzewo
112.1: mhh — zobaczymy dalej co
113.sie dzieje[?]

114.K: juz prawie ztapat tez go
115.tylko nie moze wyzej dojs¢ —
116.wyglada jakby przedtem
117.miat/ jakby spadt —i tez widze
118.balona latajgcego — na niebie —
119.a na drugiem obrazku widze
120.jak juz kot wlazt na gére ale
121.ptaszek uciekt na dél — na
122.drzewie — trzeci obrazek to jak
123.kot jest na drzewie i sie

124 .strasznie meczy z potu i
125.ptaszek ¢wierka sobie melodie
126.i jest na dole na murze

127.1: mhh — a dlaczego on tak sie
128.spocit[?]

129.K: bo juz duzo gania za
130.ptaszkiem

131.1: a ptaszek — dlaczego sobie
132.tak tam Spiewal?]

133.K: z radosci ze kot go nie ztapat
134.1: mhh — koniec[?]

135.N: tak

Kind: OLA

StraBenbild

1:(...)

K: na tym obrazku widze ze pan
rozdaje lody — dzieciom — albo

CoNOU A WNRE

10.

sprzedaje — chyba sprzedaje —a ten
sprzedaje balony — jeden chtopczyk
prosi wtasnie o jednego balona —
pani idzie z wézkiem —i sg drzewa i
domy i jest ulica

I: a co na tej ulicy sie dzieje[?]



11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.

K: pan i pani jadg na rowerze i s
taksowki

I: mhh a tutaj[?]

K: dzieci bawig sie wodg —tu jest
latarnia —tu jest brud na ulicy — tutaj
pan gra a tutaj maluje —

I: mhh a tutaj[?]

K: dziewczynka ma taki samolot albo
co to jest - moze sam go zrobit — moj
brat tez robi takie samoloty z papieru
—nie z plastiku

I: mhh — a oni tutaj[?]

K: rozmawiajg i patrzg na ulice

I: mhh

K: a tutaj gtaszczg psa i dziewczynka
ma misia i je loda

I: mhh — a jaka to jest pora roku[?]

K: wiosna

I: a po czym mozna poznac[?]

K: bo jest ciepto — s3 zielone drzewa —
dzieci jedza lody

I: mhh —a co ci sie najbardziej
podoba[?]

K: Ze jest wiosna —bo mozna jes¢ lody
i ubierac krotki rekawek

I: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: na tym obrazku pani szyje koszule —
a druga pani pierze w misce — tutaj
jest fazienka i dziewczynka wiesza
pranie — jest wanna i Swiatto jest
zapalone —ten pan pomaga zatozy¢
mu skarpetke a ta skarpetka jest
dziurawa

I: mhh

K: tu stoi chfopczyk ktéry jest mokry
I: dlaczego jest mokry[R]

K: bo byt w lazien/ bo wysze/ byt na
dworzu i wpadt do katuzy

I: mhh —a tu[?]

K: tu sie wylewa

I: a dlaczego[?]

K: bo jest za duzo/ bo jest za duzy gaz
no i pokrywka sie zsuneta

I: a kto$ to widzi[?]

K: hee[?]

I: widzi to ktos z tego obrazka[?]

K: tak — ta dziewczynka — ona wota
mame

I: a mama co robi[?]

K: patrzy na tego chtopczyka ktory jest
mokry

I: mhh (...)

Katze-und-Vogel:

I (...)

K: tutaj na tym pierwszym obrazku
jest ptaszek ktéry tadnie Spiewa i
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69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.

kotek ktdry chce go ztapaé

I: mhh a dlaczego chce go ztapac[?]

K: bo chce go zjes¢

I: mhh — a dalej

K: kotek wskoczyt a ptak sie
przestraszyt i poleciat na drzewo — kot
za nim — ale go nie ztapat

I: mhh —a co dalej[?]

K: i tu jest jeszcze pszczota

I: mhh

K: tutaj na tym obrazku kotek weszedt
na drzewo ale ptak byt szybszy —
ehmm —i tutaj ptaszek znowu siedzi
na dole i $piewa sobie — a kot siedzi na
drzewie —i nie moze zejs¢

I: i co robi[?]

K: chyba ptacze — a moze jest
zmeczony

I: (...)

Kind: PATRYK

LN WNR

WWWWWWWWNNNNNNNNNNRPRPRRRPRRRRRR
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StraBenbild:

1:(...)

K: pan niesie balony

I: mhh

K: (4 S.) panie i panowie jezdzg na
rowerach

I: mhh

K: pani wézkiem jezdzi — pani bawi sie
z psem — pan czyta ksigzke — chtopczyk

. idziewczynka bawig sie przy fontannie
. —chtopiec chce lody (5 S.)

. dziewczynka trzyma balona — stara

. paniidzie

I: po czym poznac ze jest stara

. K: bo ma laske

. I:aha —mhh

. K: pan patrzy przez okno — pani patrzy
. przez okno — chtopczyk ma kota (4 S.)
. pani czyta gazete (11S.)

. l:aten[?]

. K: pan trzyma balony

. I:ajak on wygladal[?]

. K: ma kapelusz i czarne ubranie

I: a on tak normalnie wyglada czy

. jakos inaczej

. K:inaczej

. l:acomainnego

. K: kapelusz

. I:mhh

. K: pani jedzie wézkiem — pan

. rozmawia z panig — dziewczynka
. ciggnie chtopca

. l:mhh

K: dziewczynka trzy/ je lody i trzyma

. misia
. l: mhh
. K:(135S.))



38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.

I: a ona co robi

K: dziewczynka patrzy przez okno

I: ona cos$ jeszcze robi[?]

K: samolot ma taki

I: mhh

K:(5S.)

I: a tutaj oni co robig[?]

K: jadg samochodami

I: mhh

K: (4 S.) pan siedzi pani siedzi i
dziewczynka siedzi

I: mhh

K: na murku (4 S.)

I: cos jeszcze — a jak myslisz jaka to
jest pora roku

K: lato

I: po czym poznales

K: ze jest duzo kwiatow — drzewa
rozkwitniete

I: mhh — po czyms jeszcze[?]

K: ze ludzie chodza w krétkich
rekawkach i niektérzy w krétkich
spodenkach

I: mhh —a co ci sie najbardziej podoba
K: (5S.) lody

I: a dlaczego

K: bo lubie jes¢ lody

I: mhh —ja tez — to wszystko[?]
Kiichenbild:

I: (...)

K: chtopiec ma mokre ubranie

I: a dlaczego — jak myslisz

K: bo w wannie sie bawit

I: mhh

K: chtopiec zaktada skarpetki — jedna
jest podziurawiona

I: mhh

K: mamie obiad wykipia

I: mhh a dlaczego[?]

K: nie wiem —tu jest

I: mhh

K: babcia szyje ubranie — chtopiec sie
bawi ubraniami —a mama szy/ ten
myje — a dziewczynka zcigga pranie (6
S.)

I: a kto$ widzi ten garnek[?]

K: dziewczynka ktéra ma skarpetke Zle
I: i co ona robi[?]

K: tapie sie za gtowe

I: dlaczego[?]

P: bo obiad kipie

I: a mama co robi — dlaczego ona nie
uwazal[?]

P: bo jest podziurawiona skarpetka
I: mhh (4 S.) co$ jeszcze[?] (...)
Katze-und-Vogel:

I (...)

K: kot prébuje ztapac ptaka — kot sie
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96. skrada do ptaka — kot tapie ptaka
97. |: a dlaczego on go tapie[?]
98. K:bo chce go zjes¢

99. I: a ptak co robi

100.K: ucieka

101.1: zaraz zobaczymy — co sie
102.dalej dzieje

103.K: kot weszedt na drzewo
104.1: mhh

105.P: wdrapuje sie zeby zjes¢
106.ptaka

107.1: mhh

108.K: weszedt na drzewo i nie
109.umie zejs¢ a ptak odleciat
110.1: mhh —i co robi ten ptak
111.teraz

112.K: teraz sie smuci i ptacze
113.1: ptak[?]

114.K: kot

115.1: aha —a dlaczego[?]
116.K: bo juz nie umie zejsc z
117.drzewa a mu obiadt uciekt
118.1: a ptak co robi

119.K: ucieka
120.1: koniec
121.K: P: mhh
122.1: (...)

Kind: RADEK
1. StraBenbild:
2. I:(..)
3.  K: hmm nie wiem co powiedzie¢
4. |: mozesz sie troche zastanowi¢ —
5. popatrzec troszeczke
6. K:(15S.)
7. l: zobatrz tutaj — co tam wida¢[?]
8. K:dziewczynka trzyma samolot —
9. samolot na sznurku —a druga pani na

[any
o

. dole patrzy — znaczy z panem

. rozmawia

. l:mhh

. K:ijeszcze ta przy klatce pani jedzie z
mtodszym bratem a dziewczynka prosi
. pana na szczudtfach o balona

. l:mhh

. K:aza panem na szczudtach jest/ taki
. pan siedzi na krzesle i rysuje rdzne

. portrety — potem drugi pan siedzi na

. tawce i gra na czyms$ —i potem

. wszyscy chodzg na spacer —tak o — po
. chodniku

. l: a tutaj co oni robig[?]

K: tutaj to — chtopiec z dziewczynka

. patrza jak dziewczynka gtaska pieska —
. drugi chtopczyk prosi o loda —i druga

. dziewczynka czeka w kolejce i potem

. tez bedzie —a druga dziewczynka

. patrzy na tego pieska i trzyma na

NNNNNNNNMNNNRRRBRRRERR R R
LONOURERWNRPLROOLONOOU ANWNR



30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.

rekach kotka — no i tutaj jeszcze no i
pani jezdzi na rowerze — pan i znowu
pani — i taksdwkarze jezdzg — a tu po
drugiej stronie jest chtopiec z
dziewczynka i drugi chtopiec — moczg
rece i nogi

I: mhh — a jaka to jest pora rokul[?]

K: lato

I: 2 po czym to poznates[?]

K: ze wszyscy sg w krotkich
spodenkach — sg lody balony —
wszyscy chodzg —

wszyscy chodzg — nie widze nic innego
I: a co ci sie najbardziej podoba[?]

K: najbardziej mi sie podoba — piesek
I: a dlaczego[?]

K: lubie psy

I: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: (7 S.) wdomu

I: mhh co oni tu robig wszyscy[?]

K: [verlegtes Lacheln] (12 S.)

I: zacznijmy od tej strony — co ona
robi[?]

K: pani myje bluzke — a dziewczynka
patrzy na skarpetki czy s suche —i
chtopiec sie przebiera w czyste
ubrania

I: mhh

K: no i pani tu zszywa guziki —i
chtopiec pomaga pomaga drugiemu
chtopcowi/ to znaczy pokazuje pani ze
jest/ mamie ze jest dziura w piecie w
skarpetce — a drugi

chtopiec jest mokry ze az z niego kapie
wszystko

I: dlaczego jest taki mokry[?]

K: bawit sie w wodzie

I: mhh —a mama co na to[?]

K: zdziwiona

I: mhh — a tutaj[?]

K: garnek sie piecze — za mocno sie
wygrzat i wszystko kapie a mama na to
nic/nie zwraca uwagi

I: a kto$ to widzi[?]

K: siostra

I: a po czym to poznac[?]

K: patrzy na to

I: mhh

K: i nie ma az do korica zatozonej
skarpetki

I: mhh

K: chyba to wszystko

I: (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: (8 S.) kotek z ptakiem sie bawig
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88. I: mhh

89. K: ptaszek sobie Spiewa — $piewa —a
90. kotek na niego zerka — patrzy —i

91. potem go wystraszyt —i caty czas za
92. nim biegnie biegnie — a ptaszek

93. podleciat na drzewo —a on

94. caty czas skacze

95. I: a dlaczego on za nim biegnie[?]
96. K: chce sie z nim pobawic

97. 1: a co dalej[?]

98. K: kotek wszedl na drzewo a ptaszek
99. $pi—iznowu chce sie bawi¢ — obszedt
100.0d drugiej strony —

101.przestraszyt go —

102.ptaszek znowu odleciat —
103.poleciat namurek a kotek

104.zostat na drzewie

105.1: i co on robi tam na

106.drzewie[?]

107.K: krzyczy zeby ktos go zdjal

108.1: aha

109.K: a ptem ptaszek sobie

110.$piewa

111.1: dlaczego(?]

112.K: bo jest wesoty — Smieje

113.sie[?]

114.1: dlaczego jest wesoty[?]

115.K: bo teraz on siedzi na

116.drzewie
117.1: mhh (...)
Kind: SANDRA
1. StraBenbild:
1. 1:(...)
2. K:widze ze ludzie jedza lody — widze
3. ze rozmawiajg — ze gtaskajg psa — ze
4. maluja ze siedzg na tawce — ze czytajg
5. gazety —ze spaceruja
6. l:mhh
7. K:widze ze jezdzg na rowerach —
8. taksowki jadg po ulicy
9. |: mhh —a tutaj

10. K: patrza przez okno — rozmawiajg
11. l:aona[?]

12. K:trzyma samolot —na lince
13. I: a on —co robi[?]

14. K:rozdaje balony

15. I: a jak wyglada[?]

16. K:jestz cyrku

17. I dlaczego tak myslisz[?]

18. K: bo ma kapelusz i balony
19. I: mhh —a tutaj[?]

20. K:jedza lody

21. l:aona
22. K: ma misiaije loda
23. l:atutaj

24. K:wchodzg do wody — nie wiem jak to
25. sie nazywa



26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.

I: a jaka to pora roku[?]

K: wiosna

I: dlaczego[?]

K: bo chodzg na krétkie rekawki — bo
sg zielone drzewa —i jedzg lody

I: mhh —a co ci sie najbardziej podoba
K: pan z cyrku

I: dlaczego[?]

K: bo ma balony — a ja lubie balony —i
sg kolorowe

I: mhh — cos jeszcze[?]

K: nie

X (...)

Kiichenbild:

I (...)

K: szyja/ pani szyje — koszule — pani
myje ubranie

I: mhh

K: jest mokra katuza

I: dlaczego[?]

K: bo on przyszedt z dworu mokry

I: dlaczego[?]

K: bo padat deszcz

I: a ona[?]

K: dziewczynka patrzy czy sg suche
I: mhh —aon[?]

K: zaktada spodnie — albo zcigga —i
daje mamie

I: mhh — a tutaj[?]

K: zakladajg skarpety —i jedna ma
dziure

I: mhh —a ona co robi

K: patrzy

I: mhh — a tutaj

K: garnek sie wylewa

I: dlaczego[?]

K: bo jest za gorace

I: ktos to widzi[?]

K: nie

I: aona

K: ma za duzg skarpetke

I: co ona robi[?]

K: patrzy

I: co$ jeszcze[?]

K: nie

I: to wszystko[?]

K: mhh

I (...)

Katze-und-Vogel:

I (...)

K: kotek chce ztapad ptaszka — on sie
skrada — a tutaj wskoczyt na murek
I: a ptaszek[?]

K: ptaszek sie wystraszyt a kot sie tak
patrzy na niego —i juz go prawie ma
I: mhh — a dalej[?]

K: kot skoczyt

I: a ptaszek
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84.
85.
86.

87

88.
89.

90

91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.

K: odleciat

I: mhh —a co dalej

K: ptaszek siedzi na drzewie i $pi — kot
juz go prawie ma

I: mhh — a dalej[?]

K: ptaszek odleciat a kot siedzi na
drzewie i — miauczy

I: dlaczego[?]

K: bo go nie ztapat

I: a ptaszek co robi[?]

K: $piewa

I: dlaczego

K: bo on go nie ztapat

I: (...)

Kind: VIKI

LONOUAWNPEPR
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StraRRenbild

I: (...)

K: ze pan trzyma balony

I: mhh

K: i dziewczynka nad panig ma ptaka

I: mhh

K: i pan rozmawia z panig i
dziewczynka gtaska psa — dziewcz/
chtopczyk kupuje loda — pani jedzie na
rowerze — hmm — pan maluje obrazy —

. dziewczynka je loda — chtopczyk ma
. kota — pani oglada gazete — pani

. prowadzi dziecko w wézku —i

. jezdzg samochody — pani wyglada

przez okno —i jeszcze dzieczynka z

. chtopcem i z drugim chtopcem bawia
. sie przy myciu rak

. l:mhh

. K: to chyba wszystko widze

. l:aten pan —to jak on wyglada[?]

. K:jak czarodziej

. l: mhh — czarodziej — a jaka to jest

. pora roku[?]

. K:(58S.) jesien

I: a po czym mozna to poznad[?]

. K: bo sg kwiatki

. I: po czyms jeszcze([?]

. K: ze drzewa maja liscie

. l: mhh —a co ci sie najbardziej

. podobal?]

. K: kwiatki

. l:adlaczego[?]

. K: no bo sg tadne

. l: cos jeszcze[?] (...)

. Kiichenbild:

(L)

. K: pani pierze ubranie i druga pani

. szyje — dziecko zmokto — jedno pranie
. zdejmuje — drugie sie rozbiera —a —

. jedno podarto sobie skarpetke — drugi
. ma za duzg bo nie moze wtozy¢i—

. garnek —juz leci z tego jedzenie —i



42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.

jedna pani sie dziwi

I: dlaczego[?]

K: no bo dziecko zmokto i jedno
podarto skarpetke

I: a dlaczego ten garnek/ z niego
wylatuje[?]

K: bo juz sie ugotowat i nikt nie
wytgczyl gazu

I: a ktos to widzi[?]

K: nie/ dziewczynka mata

I: i co robi[?]

K: drapie sie poo gtowie

I: dlaczego[?]

K: bo nie wie co zrobi¢

I: no tak — to wszyskto[?]
Katze-und-Vogel:

X (...)

K: chyba musze popatrze¢ — gotowa
jestem — ze kot zobaczyt ptaka
ktory spiewa — zakradt sie — ptak
zobaczyt polecial na drzewo i kot za
nim pobiegt

I: a dlaczego on chce go ztapad[?]

K: bo chce go zjesé¢

I: zobaczymy dalej

K: ptak poszedt dalej na drzewo — kot
sie wdrapuje — pozniej kot juz byt
blisko ale ptak odleciat — pdzniej kot
byt na drzewie i miauczat a ptak
znowu Spiewat

I: a dlaczego on miauczat[?]

K: bo nie mogl zejs¢

I: mhh — a ptak[?]

K: zyje — $piewa dalej

I: i dlaczego on tak $piewal?]

K: bo jest zadowolony

I: dlaczego[?]

K: bo kot go nie ztapat i kot siedzi juz
na drzewie i nie moze zejs$c¢

I (...)

Kind: ZUZIA

WO N EWNRER

o
= O

e e
D wN

Straflenbild

I: (...)

K: balony

I: mhh

K: lody jak sprzedaja — rdzne dzieci —
samochody rowery pieska — parasol —
tawki — domy —i drzewa

I: mhh

K: jeszcze kwiatki

I: a co oni tam robig[?]

. K: kupujg rézne rzeczy i sie bawig —i
. jest lato

. |:a po czym mozna poznac ze jest

. lato[?]

. K: bo sg kwiaty — drzewa sg juz tego
. zielone —juz sg dzieci w krdétkich
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16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.

rekawkach

I: mhh — po czyms jeszcze[?]

K: ze kupuja lody

I: mhh - a ona co robi[?]

K: ona spuszcza samolot

I: a ci tutaj na dole[?]

K: rozmawiajg sobie i glaskajg pieska
I: mhh

K: dziewczynka je loda —i jeszcze — nie
wiem czy to dziewczynka czy chtopak
trzyma kotka

I: mhh — a on co robi[?]

K: to jest pan i on balony rozdaje

I: a on tak normalnie wyglada czy
moze troche inaczej[?]

K: troche inaczej

I: dlaczego[?]

K. no bo ma czarny kapelusz i czarng
bluzke —i dzieci sie do niego tez tulg
I: a-ha a dlaczego[?]

K: zeby balona dostaé

I: mhh a tutaj[?]

K: tutaj dziewczynka rece se myje —
chtopczyk zdat sobie buty — ludzie se
jezdzg rowerami — niektorzy se patrza
przez okno — i jezdzg samochody

I: mhh

K: i jeszcze se ludzie chodzg

I: a co ci sie najbardziej podobal?]

K: [zeigt]

I: mhh a dlaczego[?]

K: no bo lubie lody

I: mhh ja tez lubie — mhh co$
jeszcze[?]

K: ze tutaj sg gazety

I: jak myslisz dlaczego one tam lezg[?]
K: bo koszyk jest przewrécony — juz nic
wiecej nie widze

I: mhh (...)

Kiichenbild:

1: (...)

K: tutaj sie dzieci bawig — tutaj taka
pani szyje — taki chtopak sie ubiera —
tutaj siostra chyba pierze — tutaj sie
dziewczynka bawi — tutaj chtopczyk
pokazuje drugiemu chtopczykowi co
ma ubrac — tutaj chtopczyk bawi sie w
wodzie — co wylat wode i sie

bawi — tutaj co$ sie wylewa

I: jak myslisz dlaczego tam sie co$
wylewa[?]

K: bo mama zapomniata przyjs¢ — tutaj
dziewczynka patrzy czy jest tego/
suche sg rzeczy — i nic wiecej nie widze
I: a ona co robi — moéwitas juz[?]

K: tak

1:(...)

Katze-und-Vogel:



74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.

I: (...)

K: tutaj zima kot chce ztapa¢ ptaszka i
chce skoczy¢ po niego na mur

I: mhh

K: tutaj juz jest na murze a ptaszek sie
wystraszyt a tuaj chce tego — kotek
chce wejs¢ na drzewo a ptaszek
odleciat

I: a dlaczego on che go ztapad[?]

K: zeby zjesc

I: no to zobaczymy dalej

K: on tutaj weszedt an drzewo a kot
tutaj sie tez wdrapuje — tutaj kot jest
juz na samej gorze a ptaszek odleciat —
on jest na dole i teraz on nie moze
zejs¢ bo sie boi

I: i co on robi[?]

K:ion ptacze

I: a ptaszek[?]

K: a ptaszek sie Smjeje

I: dlaczego[?]

K: ze kot go nie zje

I: (...)

Einsprachige Kinder
Altersgruppe 2

Kind: ADAM

W N REWNPE

o
= O

WINNNNNNNNNNRERRERRER R P
OCLWWNOUARWNRPOLONOUAWN

Stralenbild:

I: (...)

K: widze jak pan (s)kupuje balony —
widze tez jak pani jezdzi na rowerze —
pan sprzedaje lody — ehmm — ehmm —
ehmm dziewczynka myje rece ehmm
w —ehmm w kran/ w stud/ nie wiem
jak to nazwac

I: myje rece po prostu

. K: pan maluje dziewczynke z balonem
. — paniidzie z wozkiem — i pan trzyma

. kotka — dziewczynka ciggnie kolege do
. psa bo taka pani ma psa —i przez okno
. jest taka pani co zrobita sobie samolot
. i puszcza —taki pan gada przez okno z
. panig —ehmm taki pan ehmm chodzi/

spaceruje — samochody jezdzg —i pani

. czyta gazete — pani gtaszcze kota —

. dziewczynka je loda — tez sg kwiaty —
. 26tta tawka — pan jezdzi na rowerze i
. pani(78S.)

. l:ten pan z balonami jak wyglada[?]

. K: ten pan sprzedaje balony

. I: ale jak on wyglada — tak

. normalnie[?]

. K: nie — on chyba nosi takie kije co

. podtrzymuja go i on wyzszy sie robi —
. l:mhh

. K: sg otwarte drzwi na dwor

. l: mhh —a jaka to jest pora roku[?]
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31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.

K: to chyba lato

K a po czym mozna to poznac[?]

K: bo $wieci stonce — bo inni sg na
krotki rekaw — jeszcze na spodenki
krotkie — jeszcze nie jest taki wiaterek
bo sg balony

I: a gdyby byt wiaterek to/

K: to by fruwaty — bo tu jest
zaczepiony jeden

I: mhh — masz racje — a co ci sie
najbardziej podoba [?]

K: najbardziej ze jest lato

I: a dlaczego[?]

K: dlaczego[?] bo ciagle nie musimy
siedzie¢ w domach — bo jak deszcz
pada to na podworku jest katuza i nie
ma jak sie bawi¢ — jeszcze widze
ehmm — jeszcze jakie$

dziecko sie patrzy przez okno — jakas
pani gada z dorostym mezczyzng —
pani idzie z laskg — ehmm —to chyba
juz wszystko

I: (...)

Kiichenbild:

1: (...)

K: tu ehmm — taki chtopczyk przyszed|
chyba z dworu i wszystko z niego leci —
wod3 bo deszcz go oblat —siostra myje
matemu chlopcowi ubranko — babcia
szyje kurtke — dziecko ma podarta
skarpetke — brat mu zaktada nowe
skarpetki — ehmm i garnek wykipia

I: dlaczego[?]

K: bo troche leci z niego dymu — moze
mama nie zauwazyta

I: a ktos to widzi[?]

K: nie nikt nie widzi — nie chyba ten
wydaje mi sie wota mame —siostra
ubranie — na drzwiach wisza —ehmm
kurtka — ehmm na dywanie jes/ sg
buty — jeszcze jest rekawiczka na tym
na dywanie — ten — mtodszy brat
ubiera sie — chtopczyk jest w

krotkich spodenkach i teniw
podkoszulce —ehmm i wisi krawat
Scierka — jeszcze stot z

niebieskim rysunkem — wiszg na
sznurku podkoszulka skarpetki bluzka
i spodnie — dzinsowe — stary dywan
jest — chyba to juz wszyskto

1:(...)

Katze und Vogel:

1:(...)

K: ze najpierw kot chciat ztapaé
ptaszka — potem kot byt na murku i
patak/ a ptak —ehmm pomylito sie

| to zacznij od poczatku

K: ze kot byt na dole a ptak byt na



89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

murku i chyba $piewat ten ptak a kot
nie chciat tegoi potem wskoczyt ten
kot na murek ten ptak odleciat na
drzewo — ale go nie ztapat

I: a dlaczego on chce go ztapad[?]

K: no ze on — no ze ten kot $piewa a
ten kot nie chce

I: zobaczymy dalej

K: potem ten kot sie wdrapat na
drzewo a ten ptak byt na samej gérze
— potem kot byt na samej gorze a ptak

100.zleciat — jest na murku — a kot
101.byt na drzewie i boi sie zejs¢
102.1i co robi[?]

103.K: teraz ptacze - tutaj

104.1: a ptak[?]

105.K: sie Smieje i $piewa

106.1: dlaczego([?]

107.K: bo juz wiecej nie bedzie
108.Przeszkadzat

109.1: (...)

Kind: AGUSIA

WO N RWNE

W W WWWWNNNNNNNNNNRPRRPRPRRPRRRRPRPRE
U B WNRPOOUONOOTULE WNREPOOONOOULLEWNEREO

Stralenbild:

I: (...)

K: (20S.)

I: zacznijmy od tej strony — zobatrz co
ona tutaj robi[?]

K: puszcza takiego ptaszka na linie

I: mhh —a oni[?]

K: rozmawiaja

I: a tutaj[?]

. K: dziewczynka kupuje balona —

. dziewczynka gtaszcze pieska — jakis

. pan maluje

. l: mhh —a od kogo ona kupuje

. balona[?]

. K: od pana

. l: ajak on wyglada — tak normalnie czy
. moze troche inaczej[?]

. K:troche inaczej

. l:adlaczego[?]

. K: bo jest na szczudtach

. l: mhh

. K: widze panig z wozkiem — pana z/

. pananatawce—(9S.)

. l:aonal?]

. K:jeloda

. l:icos jeszcze[?]

. K: trzyma misia

. I atutaj[?]

. K: chtopiec trzyma kotka — pan

. sprzedaje loda chtopcu

. l: mhh —a po tej stronie

. K:ludzie jezdzg na rowerach — dzieci —
. hmm pijg wode

. I: a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]
. K:lato
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36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.

I: @ po czym mozna poznac ze jest
lato[?]

K: bo ludzie sg w krotkich rekawkach —
w krotkich spodniach — jedzg lody —
dzieci sa na boso

I: a co ci sie najbardziej podoba[?]
K: (14 S.)

I: czy nic ci sie nie podoba[?]

K: (15 S.) ta potowa mi sie podoba —
fadna jest —i to jest tez tadne

I: a co jest na tej potowie[?]

K: drzewka — samochody dwa — dwoje
dzieci i kwiaty

I: cos jeszcze[?]

K: widaé jeszcze domy

I: mhh

K: wida¢ jeszcze taka panig

I: co ona robi[?]

K: patrzy przez okno

I: mhh

K: widaé jeszcze fadne niebo

I: mhh

K: widaé jeszcze dwie wieze takie

I: mhh

Kiichenbild:

1: (...)

K: (15 S.) pani szyje jakas$ bluzke —
mate dziecko zaktada spodnie
starszego — i jedna pani pierze —
dziewczynka wiesza skarpetki — jedno
dziecko jest cate mokre

I: dlaczego[?]

K: bo na dworze chyba padato

I: mhh

K: w domu jest batagan

I: mhh

K: dziecko zaktada drugiemu skarpetke
I: mhh

K: pani ugotowata obiad

I:i co ztym obiadem — co sie z nim
dzieje[?]

K: (12 S.) to juz sie zagotowato a ta
pani sie zagapita i teraz sie wylewa

| a ktos to widzi[?]

K: taka dziewczynka

I: a po czym to poznad[?]

K: bo ona patrzy na ten garnek

I: mhh

K: sukienka jeszcze wisi na klamce
I: mhh

K:(25S.)

1:(...)

Katze-und-Vogel:

1: (...)

K: hmm Zze kot najpierw poluje na
ptaszka i ten ptaszek zauwazyt tego
kota —ptaszek na drzewo poleciat a
kotek za nim pobiegnat



94.
95.
96.
97.
98.
99.

I: a dlaczego ten kotek tak biegt za
nim[?]

K: bo ten kotek chciat go zjesc

| a co dalej[?]

K: kotek wlazt na drzewo do ptaszka
ale ptaszek uciekt a kot zostat na

100.drzewie — ptaszek ¢wierkat i
101.sie smiat a kot ptakat ze zostat
102.na drzewie i nie mogt zejs¢
103.1: a ptaszek dlaczego
104.¢wierkat[?]

105.K: bo sie $miat z tego kotka
106.1: dlaczegol?]

107.K: dlatego ze nie médgt go
108.ztapac

109.1: (...)

Kind: ARTUR

WO NOU R WNE

B WWWWWWWWWWNNNNNNNNNNRRRRERRERRPLRR R
OCWLONOODUNBDNWNRPROVONNOOTUDRNRWNRPOLONOODUNDWNLERO

Straenbild:

I: (...)

K: jakiegos$ pana ktéry sprzedaje
baloniki — jakiego$ pana ktéry
sprzedaje lody — dzieci ktdre nie
wiadomo dlaczego myja rece w tym
tym czyms — nie wiem jak to sie
nazywa

I: mhh

. K: jakis pan chyba maluje — nie wiem —
. jezdza taksowki —sg duze domy — nie

. wiem dlaczego jedna latarnia

. I: tylko jednal[?]

. K: jedna — kilku rowerzystéw — dzieci

. ktore ktore ktore gtaszczg psa — jakis

. jakis$ chtopiec z kotem — jakas

. dziewczynka z misie m i lodem

. l: mhh

. K: jakas dziewczynka ktéra sobie

. puszcza kaczke nad jakas pania

. l:mhh

. K: ktéra rozmawia z panem — $Smieci s
. porozwalane — full — jakies$ dziecko

. wchodzi do fontanny — jakis$ pani czyta
. gazete —trzy osoby wygladajg z okien
. —jakis pan siedzi i gra na harmonii

. I:mhh —a ten jak wyglada[?]

. K: ma czarny kapelusz —i duze wasy i

. czarng kurtke i szare spodnie i jest na
. szczudtach

. l:a po czym poznac ze jest na

. szczudlach[?]

. K: no bo jest taki wysoki

. l: mhh —co$ jeszcze[?]

. l:ibardzo—ijuz/ijest bardzo mato/
. ten pan sprzedat bardzo mato

. balonéw bo dopiero sprzedaje

. trzeciego — jaki$ pan idzie z szybg —

. jakas dziewczynka zajada chipsy chyba
. I:mhh
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41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.

K: a chtopiec jej méwi nie wiem co

I: mhh — a jaka to jest pora roku[?]

K: wiosna

I: a po czym mozna to poznad[?]

K: no bo jest full kwiatow- tui tu

I: mhh — po czyms jeszcze[?}

K: no i ze sg zielone listki na drzewach
—noize w zimnie nie sprzedaje sie
lodéw i nie chodzi sie w krotkim
rekawku

I: a co ci sie najbardziej podobal?]

K: rozwalone $mieci

I: dlaczego[?]

K: no bo no bo nie musze juz sobie
kupowat gazety tylko biore z chodnika
i sobie czytam —i jako$ dziwnie
wyglada bo tutaj jest tak uciete —
kawatek domu i jakie$ cegty — do
potowy i jakas rura

I: mhh — ale to chyba nic nie znaczy

K: tu juz nic nie ma

1:(...)

Kiichenbild:

1:(...)

K: jakis chtopiec przyszedt z dworu
strasznie mokry — tu jakas pani pierze
—inna pani naprawia koszulke —i
strasznie kipi zupa

I: a dlaczego kipi[?]

K: i sie wylewa

I: a dlaczego sie wylewa i kipi— jak
myslisz[?]

K: nie wiem

I: a ktos to

K: jakas dziewczynka ktéra do konca
nie zatozyta skarpetki

I: a po czym poznac ze ona to widzi[?]
K: no bo tak na to patrzy

I: mhh

K: a jakis chtopiec drugiemu chtopcu
zdjat skarpetki i widac ze jest dziura —
jakas dziewczynka patrzy czy ma suche
skrapetki — jakis chtopiec ubiera sie w
cos dla niego za duzego — jaka$ pani
nie wiem dlaczego ma tak reke i jako$
dziwnie patrzy na tg skarpetke z dziurg
I: jak myslisz dlaczego[?]

K: bo sie przestraszyla

I: mhh

K: nie wiem dlaczego sg drzwi otwarte
od fazienki — i wszystkie panie zamiast
czapek majg jakies$ chustki

I: jak myslisz dlaczego

K: tego nie wiem

I: trudno powiedzie¢

K: nie wiem czemu tu lezy na $rodku
tej podlogi rekawiczka — i w sumie tu
nic ciekawego nie ma



99. I:(...)

100.Katze-und-Vogel:

101.1: (...)

102.K: to mam opowiedziec te trzy
103.1: tak

104.K: tak[?] na pierwszym
105.0brazku ptaszek sobie $piewa
106.— kotek sie na niego czai — na
107.drugim obrazku ptaszek
108.zauwazyt kotka — kotek na
109.trzecim skacze za ptaszkiem
110.ptaszek odlatuje

111.1: zobaczymy co dalej

112.K: dalej kotek wdrapat sie na
113.drzewo gdzie gdzie gdzie jest
114.ptaszek[?] — potem
115.ptaszek zleciat a kotek byt na
116.goérze drzewa — potem ptaszek
117.sobie Spiewat wesoto a kotek
118.nie mogl zejs¢

119.1: dlaczgo ptaszek Spiewat
120.sobie wesoto[?]

121.K: bo juz kotek mu nic nie
122.zrobi bo nie moze zejs¢

123.1: to wszystko[?]

124.K: a na czwartym obrazku jakis
125.balon lata — na trzecim jakas
126.mucha i nic wiecej tu juz nie
127.ma —i jakies inne drzewa sie
128.tu pojawiajg

129.1: dlaczego[?]

130.K: no bo z innego katawidzenia
131.1: (...)

Kind: KAMILA
1. StraBenbild:
2. I:(...)
3. K:widze domy
4. 1: mhh
5. K:jakiegos wysokiego pana z balonami
6. —panazlodami—ehmm widze dzieci
7. ktoére sie bawig koto ulicy — dwie
8. takséwki—i—trzy osoby wygladajace
9. przez okno

10. I: a co one robig[?]

11. K:jedna osoba latawiec trzyma — jakas
12. kaczuszke albo samolot — druga osoba
13. chyba rozmawia — a trzecia tylko

14. patrzy przez okno

15. I: mhh

16. K:jeszcze duzo drzew —i kwiaty rdzne
17. —dziewczynka z pieskiem — i chtopca z
18. kotkiem

19. I: a co onirobig[?]

20. K: bawig sie z nimi

21. l: aten pan z balonami to jak on

22. wygladal[?]

23. K: ma czarny cylinder — nie wiem —
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24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.

katane albo i bluze czarna i dlugie
spodnie — takie szare

I: on wyglada tak normalnie czy moze
inaczej[?]

K: inaczej

I: a dlaczego[?]

K: bo ma cylinder i jeszcze inne rzeczy
— i jeszcze ma dlugie nogi

I: a dlaczego ma dlugie nogi[?]

K: bo chodzi na takich dlugich kijach
I: mhh

K: juz nic wiecej nie widze

I: a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]
K: wiosna

I: a po czym poznatas[?]

K: po kwiatach

I: po czyms jeszcze[?]

K: po tym ze — prawie wszyscy maja
krotkie rekawy

I: mhh — a co ci sie najbardziej
podobal?]

K: te kwiaty z tej strony

I: a dlaczego[?]

K: bo ja lubie kwiaty — bardzo lubie
kwiaty

I: mhh

K: akurat w takich kolorach

I: a jakie to s kolory[?]

K: biate z6tte czerwone i jeszcze
filetowe

I: (...)

Kiichenbild:

1: (...)

K: tutaj — jaki$ — chtopiec — ubiera/
chyba chce ubrac¢ pizame ale jest za
duza — hmm i dziewczynka — troszke —
skarpete jej majta sie po podlodze —
jakas pani chyba bedzie

przyszywac guziki — jedna pani pierze
jakies ubranko — a dziewczynka w
fazience zdejmuje skarpete

I: mhh

K: a jednemu chtopcowi sie podarta
skarpeta na piecie — a jeden chtopiec
jest bardzo mokry

I: a dlaczego[?]

K: nie wiem

I: a tutaj co sie dzieje[?]

K: tutaj z garnka sie wylewa chyba
makaron

I: dlaczego jak myslisz[?]

K: dlatego ze zadna pani nie pilnuje
tego makaronu

I: a ktos to widzi[?]

K: dziewczynka

I: a po czym poznac ze ona to widzi[?]
K: po tym ze patrzy sie na ten garnek
I: mhh — co$ jeszcze[?]



82. K:to juz chyba wszystko

83. I:(..)
84. Katze-und-Vogel:
85. I:(...)

86. K:na pierwszym obrazeczku ptaszek
87. sobie stoi na murku i Spiewa —i kot
88. podchodzi do tego ptaszka —na

89. drugim obrazeczku kot juz wskoczyt na
90. murek i ptaszek sie przestraszyl a na
91. trzecim kotek skacze a ptaszek frunie
92. do drzewka

93. I: zobaczymny co sie dalej dzieje

94. K: dalej ptaszek wylagdowat na czubku
95. drzewka — potem kotek kotek wchodzi
96. jeszcze wyzej pdziniej kotek juz sie
97. wdrapat a ptaszek odlecial —a na

98. trzecim na tej stronie

99. ptaszek sobie ¢wierka a kotek tylko
100.sobie stoi na czubku drzewa

101.1: i co tam robi[?]

102.K: siedzi

103.1: i co jeszcze — zobatrz na
104.niego[?]

105.K: jest bardzo zmeczony

106.1: mhh dlaczego[?]

107.K: dlatego ze — ze nie

108.wygodnie mu sie szlo pewnie

109.po tym drzewie i jeszcze —i
110.jeszcze boi sie zejs¢ tez

111.1: a ptaszek co robi[?]

112.K: a ptaszek sobie spiewa na
113.murku znowusz [sic]

114.1: a dlaczego[?]

115.K: bo juz kot go nie goni

116.1: (...)

Kind: MAGDALENKA

Stralenbild:
I: (...)
K: na tym obrazku widze ze jest dom
—sg drzewa ludzie jezdzg rowerami —
pan sprzedaje lody — malarz maluje
jakis obrazek — chyba tego chtopca
ktory tutaj stoi — pan sprzedaje balony
— dziewczynka spuszcza samolot z
okna —a pod tym domem koto okna

. rosnie bardzo duzo kwiatéw — jest

. fontanna - ludzie jezdzg rowerami —

. jest fawka — dzieci kupujg lody

. I:mhh

. K: jest kotek i jest bardzo ciepto

. l: mhh a ten pan co balony sprzedaje

. to jak on wyglada[?] tak normalnie czy

. moze jakos$ inaczej[?]

. K: chyba na szczudtach chodzi[?]

. I: a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]

. K:lato

. |: powiedziatas ze jest bardzo ciepto —

WReNULRWNE

NNR R RRRRERRRRR
R O WLLONOUDWNEREO
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22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.

a po czym mozna to jeszcze poznad[?]
K: ze sg rézne kwiaty — te akurat ktére
rosng w ciggu lata

I: mhh

K: na przyktad bez

I: mhh —a co ci sie najbardziej podoba
na tym obrazku[?]

K: ze sg lody

I: mhh a dlaczego[?]

K: bo bardzo lubie lody — szczegdlnie
czekoladowe

I: ja tez lubie czekoladowe — mhh —to
wszystko czy moze cos ci jeszcze
wpadto w oko[?]

K: nic — ze duzo oséb ma balony

I: mhh

K: aha i ten pan rozdaje za darmo
balony — tak przypuszczam

I: a dlaczego tak przypuszczasz[?]

K: nie wiem —tak mi sie wydaje

I: a dlaczego on rozdaje te balony za
darmo

K: to normalne — tez jak bytam (xxx)
tylko trzeba byto poweidziec¢ jakis
wieszyk albo piosenke

I: mhh — no to nie za darmo (...)
Kiichenbild:

I: (...)

K: na tym obrazku pani robi pranie —
chtopiec zaktada jakies rzeczy
starszego brata albo siostry —
niektorzy zakladaja mokre ubrania na
siebie — dziewczynka wiesza

ubrania nad wanng zeby nie kapato na
ziemie — jest plama od wody — bo
chtopiec zatozyt mokre ubranie z
ktérego kapata woda

I: mhh

K: i chtopcowi sie rozdarta skarpeta —
pani zszywa guziki

I: mhh

K: (10S.)

I: a tutaj co sie dzieje[?]

K: mleko kipi

I: a jak myslisz dlaczego[?]

K: bo to wida¢ — takie biale — jak leci
I: a dlaczego mleko kipi[?]

K: no nie wiem

I: a kto$ to widzi czy nie[?]

K: nie/ nie widzi

I: po czym poznac ze ona to widzi[?]
K: bo jest taka przerazona

I: mhh

K. troche zdziwiona —i ona chyba
krzyczy cos — ze jest batagan —
wszystko rozlane — woda

I: mhh

K:ijest tu—cztery piec —jest tu



80. szesciorga dzieci —trdjka nalezy do
81. jednej mamy trdjka do drugiej

82. I: mhh — cos jeszcze[?]

83. K: dziewczynka stoi na tym taborecie
84. zeby jej byto wyiej

85. I:(...)

86. Katze-und-Vogel:

87. I:(...)

88. K:tutaj juz se ptaszek spiewat —

89. siedzial sobie na murku i kotek sie

90. czail — zeby go ztapac — kotek wskoczyt
91. na murek — ptak sie przestraszyt —

92. uciekt/ poleciat na drzewo a jak mi sie
93. wydaje to kot skoczyt i skoczyt i gdzies
94. tam utknat na drzewie a potem

95. spadt

96. I: mhh zobaczymy

97. K: kotek skoczyt na drzewo — tam byt
98. ptaszek — ptaszek zleciat — ptaszek
99. zleciat w dél na murek a kot siedziat
100.na drzewie i ptakat

101.1: mhh

102.K: i utknat

103.1: i utknat

104.K: a tu jeszcze na tym obrazku
105.leci balon

106.1: mhh — a ptaszek zleciat na
107.murek i co robi[?]

108.K: sie Smieje

109.1: dlaczego[?]

110.K: z tego kota — ze on utknat
111.na tym drzewie

112.1: (...)

Kind: MALGOSIA

W NV R WNRE

o
= O
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WNEFEROWLWWNOOUIEAWN

Straflenbild:

I:

K: widze pana co rozdaje balony —
widze dwa [sic] pani jak patrzg przez
okno — jak dzieci jezdzg na rowerze —
jak pani gtaszcze pieska — jak pani
siedzi na tawce — jak samochody jada
— jak dzieci kupuja lody — tez widze jak
jeden pan rozmawia z panig —

. panig z wozkiem — tez widze starszg

. panig co idzie — tez widze co chtopczyk
. ma kotka —i juz nic nie widze

. l:aona co robi[?]

. K: wyglada przez okno

. l:icos jeszcze robi[?]

. K:(5S.) patrzy przez okno

. 1:(...) aten pan z balonami jak

. wygladal[?]

. K: ma wasy kapelusz czarny — peleryne
. Czarng — szare spodnie — balony ma w
. reku

. I:a on tak normalnie wyglada czy

. moze jakos$ inaczej [?]
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24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.

K: no tak inaczej — tu ma czarny
kapelusz jak magik — czarng peleryne
I: a ona co robi[?]

K: glaszcze pieska

I: aona[?]

K: je lody

I: a co jeszcze robi[?]

K: trzyma misia

I: cos jeszcze[?]

K: nie

I: a jaka to jest pora roku[?]

K: wiosna

I: a po czym mozna to poznad[?]

K: po zielonych listkach — po kwiatkach
— po lodach — ze dzieci chodzg w
krotkich rekawkach niektore — ze
jedza lody

| a co ci sie najbardziej podobal?]

K: pan z balonami

I: a dlaczego[?]

K: bo jest taki fajny

Kiichenbild:

I: (...)

K: tutaj jedna pani myje/ pierze
ubranka — chtopczyk koszulke wrzuca
do koszyka — starsza pani szyje bluzke
— jaki$ pan zaktada jednemu dziecku
skarpetke — jedno dziecko zalato sie —
jedna dziewczynka stoi na taborecie i
wiesza pranie — jedna starsza pani
gotuje obiad — to wszystko

I: co z tym obiadem — cos sie z nim
dzieje[?]

K: tak

I: co sie z nim dzieje[?]

K: wylatuje z garnka

I: a dlaczego[?]

K: bo ma mocny ogien —bo ma za
mocny ogien i sie wylewa z garnka

I: mhh

K: to wszystko

I: (...)

Katze-und-Vogel:

1:(...)

K: ze kotek sie czai na ptaszka — ze ze
ptaszek zobaczyt kota i ze kot — kot
chce go ztapac

I: a dlaczego on chce go ztapad[?]

K: bo chce go zjes¢

1:(...)

K: kotek wskoczyl na drzewo — ptaszek
odfrunat | kot zostal na drzewie a
ptaszek sie Smieje

I: a dlaczego sie Smieje[?]

K: ze kot zostal na drzewie i miauczy
I: a dlaczego on miauczy[?]

K: nie potrafi zejs¢ z drzewa

1:(...)



Kind: NIKOLA

WO NV REWNPE

=
= O

VU U U UUUDSBDDNDEDAEDDDEDEDWWWWWWWWWWNNNNNNNNNNRRRRERRPR R
O D WNPRPROOVLONIODUDNWNROOVOOMNIODUTDNRWNRPRPOWVLONODUBDNEWNRPRPOOVLOOMNNOOU D WRN

Stralenbild:

I (...)

K: ze pan kupuje lody — ze pani jezdzi
na rowerze — ze pan cos rysuje —na
takim stotku — ze dziewczynka glaszcze
pieska — ze taksowki jechajg po ulicy —
ze dziewczynka chce umoczyé rece

I: mhh

K: ze pan rozdaje balony — ze

. dziewczynka z géry ma taki na sznurku
. ten samolot

. l:mhh

. K: ze pani—ze pani trzyma

. dziewczynke za raczke — ze pan ogl /

. co$ méwi do drugiej pani — ze pan gra
. / coto jest[?]

. l: no wlasnie —to chyba jakas

. harmonia - ja nie wiem — trudno

. powiedzieé

. K: na harmonii — na hormonii chyba -
. dziewczynka co$ czyta/ gazete jakas —
. ze dziewczynka wyjrzala przez okno —
. patrzy — na ulicy— ze pani niesie

. wozek z dzieckiem — ze chtopiec

. trzyma mame za reke i trzyma balona
. I: mhh —a z kad on ma tego balonal[?]
. K: od pana — ktéry rozdaje balony na

. szczudtach chyba

. l: mhh chyba tak

. K:no bo jest wyzszy od tego

. I:mhh

. K: ze dziewczynki tu idg sobie

. chodnikiem — ze pan jeszcze i pani

. jeidzg sobie na rowerze —jeden pan i
. druga pani—idziewczynka je loda i

. trzyma misia — ze chtopiec

. podaje rece dziewczynce tej — ze pan
. siedzi sobie na tawce — ze pan co$

. mowi do tej pani ktora siedzi na tawce
. l:mhh

. K: ze pani sobie idzie — przez ulice —

. chyba do pracy — nie wiem jeszcze

. I: to juz bardzo duzo mi opowiedziata$
. K: ze pan/ ze dziewczynka prosi o

. balona

. l:mhh

. K: hmm no nie wiem

. I: a jak myslisz — jaka to jest pora

. roku[?]

. K:to jest — wiosna chyba

. I:a po czym mozna to poznad[?]

. K: po/ ze rosng kwiatki

. |: po czyms jeszcze[?]

. K:no ze rosnie drzewo —i ze jest

. ciepto —mozna znowu chodzi¢ po

. podworku bez kurtek —no i ze jeszcze
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57. tutaj chtopiec zciggnat buty — dlatego
58. ze jest tak ciepto chyba

59. I: gdyby byta zima to by nie zciggnat
60. K: no wtasnie —i by nie chodzit w

61. krotkich spodenkach —i chyba to

62. wszystko

63. |:a ona co robi[?]

64. K:juz méwitam —ta pani co$ rozmawia

65. I:aha(...)
66. Kiichenbild:
67. 1:(...)

68. K: ze babcia szyje chtopcowi spodnie
69. takie na szelkach

70. I: mhh

71. K: ze chtopiec zaklada skarpetki —i ze
72. dziewczynka chce zciggnaéskarpetki —
73. mama pierze temu chtopcowi bluzke —
74. adziewczynka/ chyba za duza jest na
75. nig jedna skarpetka — ten chtopiec
76. wchodzi do wody — bo to jest woda
77. chyba —ktos$ wylat —i babcia trzyma
78. sie tak

79. I: no wtasnie dlaczego — jak myslisz[?]
80. K: ze chtopiec wchodzi do wody -

81. chyba wszystko

82. I: a tylko tutaj — co sie tu jeszcze

83. dzieje[?]

84. K:ze z garnuszka wylatuje wodna para
85. I: mhh —a jak myslisz dlaczegol[?]

86. K: no bo/ dlatego ze za dtugo sie

87. piecze chyba — wylewa sie chyba woda
88. |: mhh — a ktos to widzi na tym

89. obrazku[?]

90. K: widzi —ta dziewczynka

91. I: a po czym mozna to poznac ze ona
92. to widzi[?]

93. K: bo trzyma sie za glowe

94. 1: mhh

95. K: hmm nic chyba juz

96. I:(...)

97. Katze-und-Vogel:

98. I:(...)

99. K: kotek sledzi ptaszka ktdry sobie
100.$piewa — a na drugim ze ptasz/
101.ze kotek wchodzi na murek i
102.ptaszek sie przestraszyt —na
103.trzecim ze kotek skacze a —a

104.ten ptaszek odlatuje

105.1: mhh — a jak myslisz —

106.dlaczego on go sledzi i chce go
107.ztapad[?]

108.K: bo chce zjes¢ go — bo jest
109.gtodny

110.1: aha — zobaczymy co dalej

111.K: ze kotek tak na tapkach stoi

112.a tam ptaszek sobie siedzi na
113.gatgzce — a tutaj kotek wszedl

114.0d tytu —i tak tapkami—a



115.ptaszek zauwazyt to ze go
116.chciat ztapac kotek i odleciat —
117.a na czwartym jest tak ze
118.kotek tak ptacze chyba —
119.ptacze — a ten ptaszek
120.sobie $piewa —i sie usmiecha
121.1: mhh —a jak myslisz —
122.dlaczego sie usmiecha[?]
123.K: bo jest szczesliwy ze kotek
124.go nie zlapal

125.1: a ten kotek — dlaczego
126.ptacze[?]

127.K: bo go nie ztapal wtasnie
128.1: (...)

Kind: OLEK
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Stralenbild:

I: (...)

K: jak pani jezdzi na rowerze — jak jadg
samochody — pan sprzedaje balony

I: mhh

K: z okna dziewczynka puszcza
samolota

I: mhh

K: chtopiec ma kotka

. I:mhh

. K: dziewczynka gtaska pieska

. l: mhh

. K: dziewczynka ma misia i je loda

. l: mhh

. K: chtopczyk kupuje loda — dzieci myja
. rece

. I:mhh

. K: chtopczyk patrzy przez okno

. l: mhh

. K: pan siedzi na fawce i gra

. l: a wiesz na czym[?]

. K:wiem[!]

. l: cotojest[?]

. K: tylko nie moge se przypomniec¢ —

. pan rysuje portret — to juz méwitem —
. dziewczynka patrzy przez okno — pan
. stoi — pani wozi dziecko i chtopczyk

. trzyma dziewczynke —i chtopczyk z

. dziewczynka

. I: mhh —a on co robi[?]

. K:juz mowitem

. l: ajak on wyglada — tak normalnie czy
. moze jakos$ inaczej[?]

. K: nie normalnie[?]

. l:adlaczego[?]

. K: bo jest taki smutny — a wszyscy sie
. ciesza

. l: adlaczego on jest taki smutny[?]

. K:(8S.)

. l: trudne pytanie — co[?]

. K: chyba nie chodzit do dentysty

. I:amoze — mhh
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43. K:awszyscy/

44. |: mhh —cos jeszcze[?]

45. K: nic

46. I: a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]
47. K: [flusten]

48. 1: co to moze by¢ — jak myslisz[?]
49. K: ze wszyscy ludzie chodzg do
50. dentysty

51. I: aha —a jak myslisz jaka to jest pora
52. roku —jest ciepto zimno[?]

53. K: jest bardzo ciepto

54. |:a po czym mozna to poznac[?]
55. K: [zeigt auf das Bild]

56. I: co to jest[?]

57. K: cztowiek na rowerze

58. I: mhh —a co ci sie najbardziej
59. podobal?]

60. K: mi[?]

61. I: mhh

62. K:ten chtopczyk

63. I: mhh a dlaczego[?]

64. K:bo jest szczesliwy

65. I: mhh(...)
66. Kiichenbild:
67. 1:(...)

68. K: chtopiec ma mokre/ zmdékt — babcia
69. pierze ubranie — chtopczyk wrzuca do
70. kosza ubranie — babcia przyszywa

71. guziki — brat zmienia skarpety

72. 1: mhh

73. K:znaczy zcigga

74. 1: mhh

75. K: chtopczyk krzyczy

76. I:a co on krzyczy — dlaczego[?]

77. K: [zeigt auf den Topf]

78. I:a co sie tam dzieje[?]

79. K:rozlato sie

80. I: a jak myslisz dlaczego tam sie tak
81. rozlato[?]

82. K: nie wiem —i babcia zakryta o tak
83. usta

84. I: a jak myslisz dlaczego[?]

85. K: nie wiem —i dziewczynka wiesi/ i
86. dziewczynka wiesi [sic Jubrania —i juz
87. nic niema

88. I:(...)
89. Katze-und-Vogel:
90. I:(...)

91. K:ten tygrys skacze na ptaszka —i jest
92. drzewo — tygrys sie czai do ptaszka i
93. jest drzewo — tygrys tak — chce go

94. zjesc i ptaszek Spiewa

95. I: a jak myslisz — gdzie jest poczatek
96. historii[?]

97. K:tu—ajaodtad zaczatem

98. I: mhh — a dlaczego on chce go ztapaé
99. —jak myslisz[?]

100.K: bo jest gtodny



101.1: mhh —a co dalej[?]
102.K: tu tygrysek jest na drzewie i
103.$piewa i sie Smieje z niego —

104.ptaszek ucieka

105.1: kto sie Smieje z niego[?]
106.K: nie — ptaszek — tu ptaszek
107.ucieka a tu tygrys na niego
108.skacze

109.1: (...)

Kind: OSKAR
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Stralenbild:

I (...)

K: widze lampe — widze balony i widze
mame ktdéra prowadzi w wézku mate
dziecko

I: mhh

K: widze ze z panem takie dziecko
przyszto tu i sa lody

I: mhh

. K: I tutaj ludzie jezdzg na rowerach

. l: mhh

. K:atusamochody sa

. l: mhh

. K:atutaj trawa trawa drzewa —a tu

. domy sg

. I: mhh

. K: to wszystko — pies jest —i

. dziewczynka

. 1: co ona robi[?]

. K: karmi go

. l: mhh — a dlaczego chciatbys by¢ na

. tym obrazku[?]

. K: bo mi sie tak podoba

. l:adlaczego ci sie tak podobal?]

. K:tadne to jest

. I: aha —a co ci sie najbardziej podoba
. K [Lachen!] najbardziej to mi sie

. podobajg te domy [klatscht]

. I: mhh — a zobacz a ona co robi[?]

. K: patrzy przez okno

. l:icos jeszcze robi[?]

. K:itutajma

. l: mhh — a tutaj co sie dzieje[?]

. K: tutaj patrzy na pana

. l:a tutaj — co on robi[?]

. K: rozdaje balony

. I:ajak on wygladal[?]

. K: czarno wyglada — na czarno ubrany
. jest

. I:mhh

. K: [Lachen!] i tu sg dzieci tam — i tutaj
. jakis kosciot chyba jest

. |: pewnie tak

. K:itu jest pani[?]

. l:icoonarobi[?]

. K: patrzy —a tu sg drzwi i okna w tych
. domach —a na co pani to nagrywa(?]
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48. |: potrzebuje to na uniwersytet
49. K:na ptyty czy na kasety
50. I: to sg takie kasety — takie mate —

51. zaraz ci pokaze

52. K:dwa piecdziesiat cztery

53. I: juz méwisz prawie trzy minuty —
54. zobatrz -

55. K: a to jest walkman

56. I: taki maty walkmenik

57. K:to juz wszystko[?]

58. I: nie — jeszcze mamy inne obrazki —
59. ale widzisz co$ jeszcze tutaj[?]

60. K:tutaj on ten — siedzi na biur/ na
61. krzeselku i robi obraz chyba —itu
62. facet siedzi na fawce

63. I:1co robi[?]

64. K:cos sobie on —on chyba gazete
65. oglada

66. |I: mhh — cos jeszcze[?]

67. K:tu sg kwiatki —tutaj —i tu jest taki
68. jakis krzyzyk

69. I: po co[?]

70. K:nie wiem — moze zagrodzenie to
71. jest

72. 1: mhh

73. K:cztery minuty

74. |: a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]
75. K: domyslam sie ze lato

76. I:a po czym to mozna poznad[?]

77. K: poznatem ze troche taka ciemna
78. jest zielen —takie ciemne listki —

79. I: po czyms jeszcze mozna to jeszcze
80. poznad[?]

81. K: nie wiem po czym

82. |: po czym mozna poznac ze to lato[?]
83. K:bolody sa

84. |: mhh na przykfad

85. K: hmm hmmm —i tu jest dziecko i tu
86. sie myje a tu jest w spodniach

87. l: mhh (....)
88. Kiichenbild:
89. I:(...)

90. K:widze ze tu woda jest

91. I: dlaczego[?]

92. K: nie wiem —moze sie dziecko spocito
93. czy cos tam

94. |: mhh

95. K: ato dziecko jest na krzeselku i z
96. ubraniami co$ robi

97. I: a jak myslisz co ona robi z tymi
98. ubraniami[?]

99. K: cos$ bierze chyba — a tu jest jakies$
100.ubranie na drzwiach — a tu jest
101.jakas para w garnku

102.1: a dlaczego tu jest taka para
103.w garnkul[?]

104.K: tu dziewczynka patrzy —
105.dlaczego[?] bo chyba sie cos



106.zrobito

107.1: mhh

108.K: zrobita sie chyba jakas rzecz
109.- jakas zupa sie zrobita

110.1: mhh

111.K: hmm i tu jest pani dorosta
112.1: co ona robi[?]

113.K: [zeigt]

114.1: dlaczego ona tak robi[?]
115.K: nie wiem —hmm — widze
116.dziewczynke tu

117.1: co ona robi[?]

118.K: a tutaj pani jest —ze
119.spodniami cos robi

120.1: mhh

121.K: a tu rozbiera sie dziecko
122.1: mhh

123.K: a tutaj pierze ubranie —i
124.tutaj sg guziki — i tu co$
125.takiego — co to jest[?]

126.1: no jak myslisz[?]

127.K: rekawiczka —a tu buty —a
128.to garnek — co to jest — to jest
129.garnek czy to — moze to
130.jest czajnik

131.I1: moze

132.K: a tutaj jest zlew — a tutaj
133.piekarnik —a tutaj zawieszone
134.ubranie jest —i szyby tu sg —
135.tutaj sg szyby — a tutaj jakies$
136.kdteczko jest

137.1: co to jest[?]

138.K: nie wiem —trudno
139.rozpoznaé — co to jest[!] co to
140.jest

141.1: nie wiadomo

142 K: jakie$ koétko z czym$ tam —z
143.kreska — jak (...) jak l16d
144.powieszony na Scianie

145.1: mhh

146.K: tu jest lampa i tu $ciana a tu
147.podtoga —a tu drzwi i sg
148.kafelki a tu wannai to
149.wszystko

150.1: (...)
151.Katze-und-Vogel:
152.1: (...)

153.K: co tam sie dzieje[?] tu jest
154.tygrys — goni ptaka —i tu tez —
155.tutaj mur jest cegly i drzewo i
156.tu tez mur i cegty i drzewo —a
157.tutaj $nieg jest jakis tam—i
158.goni ptaka tygrys i tutaj sg
159.chmury jest $nieg jest drzewo i
160.listki — i tygrys prawie ztapat
161.ptaka

162.1: a dlaczego on chce go
163.ztapad[?]
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164.K: na $niadanie chyba go chce
165.zjes¢

166.1: aha —to przewrdéémy na
167.drugq strone — co sie dalej
168.dzieje[?]

169.K: a tutaj tez goni — lapie ale
170.nie ztapat —a tu juz prawie
171.dogonit —a tu juz uciekt
172.1: i co robi[?]

173.K: stoi — a ten tez stoi na gérze
174.kot

175.1: i co robi na gorze ten kot[?]
176.K: stoi

177.1: a cos robi — zobacz

178.K: ptacce

179.1: dlaczego(?]

180.K: nie wiem — bo zginat

181.1: kto zginat[?]

182.K: ptak

183.1: naprawde[?]

184.K: chyba tak

185.1: ale powiedziate$ ze on tu
186.stoi

187.K: chyba dlatego ptacze
188.1: mhh {(...)

Kind: PAULINKA

Stralenbild:
1:(...)
K: tutaj widze jak dziecko kupuje lody
— tu jak sie dzieci bawig swoimi
misiami — pani wozi dziecko — sg
rowerzysci — sa taksowkarze — pan
gada z panig w oknie — dzieci
myja rece — dzieci chodzg — pani czyta
gazete — pan sprzedaje balony —noi
. siedzg na faweczkach
. l:a ten pan jak wyglada[?]
. K: ma wasy — ma czarne wtosy —ma
. czarng kamizelke — ma czarny kapelusz
i takie szare spodnie i czerwono-z6ttg
. podkoszulke
. I a on tak normalnie wyglada czy
. moze troche inaczej[?]
. K:troche inaczej
. l:adlaczego[?]
. K: bo jest bardzo wysoki jak méj brat
. I: aha —a dlaczego jest taki wysoki[?]
. K: chodzi na szczudtach matych — tutaj
. widze jak jest balon przywigzany do
tawki — jak dziecko ciggnie kolege zeby
. p6js¢/ kupic lody no i to wszstko
. 1: a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]
. K:lato[?]
. I: a po czym to poznatas[?]
. K: poznatam ze jest duzo oséb — ze s3
. fadne kwiatki i ze sg lody i ze sie
. mozna bawi¢ wodg

O oONDULRWNR
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32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.

I: a tutaj méwitas co ona robi[?]

K: nie — ona sie bawi takim samolotem
albo takim ptakiem na sznurku — takim
drewnianym

I: a oni co robig[?]

K: oni/ tutaj ta dziewczynka glaszcze
pieska — tutaj sie trzymajg za plecy — a
tutaj dziewczynka ciggnie chfopczyka
I: a ona co robi[?]

K: ona trzyma misia i lize lody

I: mhh a co ci sie najbardziej
podobal[?]

K: najbardziej mi sie podoba jak tu pan
maluje

I: mhh dlaczegol[?]

K: no bo ja lubie malowac i prawie
najtadniej z mojej prawie rodziny

I: mhh

K: no i jestem tez szybka — jezdze do
lasu na wycieczki z rodzing

I: mhh

K: do Pilchowa — jeszcze jezdze z
Bartoszewa do Lipnicy no i to
wszystko

I: a tam s3 drogi dla rowerdw czy
musisz jechac po ulicy[?]

K: drogi dla roweréw — a do Pilchowa
musze przejezdzac przez ulice

I: mhh cos jeszcze na obrazku

K: jeszcze tu pani sie podtrzymuje
laska — tu s wieze — antena budynki —
okna ale nie ma Smietnikdw —i tu jest
papieros

I: nie ma $mietnikéw

K: ale tu naprawde nie ma

I: wiem (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: tutaj na tym widac biedng rodzine z
— szescioma dzie¢mi — jak babcia
szyje/ przyszywa guziki — mama pierze
— gotuje sie obiad i sie wylewa z
garnka

I: jak myslisz dlaczego[?]

K: bo nie pilnuja — a tu dziecko ubiera
za duzg na siebie pizame —tu dziecko
chce wzigsc¢ skarpetki — tu dziecko
ubiera za wielka pizame/ ehhh co ja
gadam za duze skarpetki —a tu
dziecko jest cate przemokniete

I: dlaczego[?]

K: bo deszcz padat na dworzu

I: mhh

K: i sie bawit po deszczu

I: mhh

K: i ta dziewczynka tutaj stoi i zeby nie
wpadta do wanny

I: a co ona robi[?]
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90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

K: no méwitam chce $ciggna¢
skarpetki

I: a jak myslisz kto$ widzi ten garnek
K: prosze[?]

I: kto$ widzi ten garnek czy nie[?]

K: tak

I: kto[?]

K: ta malutka dziewczynka

I: @ po czym mozna to poznaé[?]

K: bo ona tak robi ze tak tak ze sie

100.martwi co zrobic i tak sie tu
101.trzyma

102.1: mhh

103.K: i tu jeszcze para leci
104.1: mhh

105.K: tu dziecko porwato
106.skarpetke — tu

107.1: mhh (...)
108.Katze-und-Vogel:
109.1: (...)

110.K: tu sobie ¢wierka ptaszek na
111.murku — kot wskakuje na ten —
112.ptaszek sie przestraszyt leci na
113.drzewo — kot za nim — a tutaj —
114.kot sie wdrapuje —a na
115.nastepnym ptaszek
116.zlatuje — kotek siedzi na tym —
117.ptaszek stoi na murku a kotek
118.ptacze

119.1: a dlaczego on placze[?]
120.K: bo zostat sam na drzewie —i
121.nie moze zejsc¢

122.1: a ptaszek co robi[?]

123.K: $piewa

124.1: dlaczego(?]

125.K: bo jest szczesliwy ze go kot
126.nie ztapat

127.1: mhh (...)

Kind: ULA

WeoONDURWNR

e e N Gy S
©®NDUAWNPRO

StraRenbild:

I: (...)

K: ze tu ludzie wychodza na spacer —
niektérzy wygladajg przez okno —
niektérzy sie

bawig z psem - kupujg cos$ — jezdzg na
rowerze no i bawia sie balonami—i
jaki$ pan jeszcze maluje — pani chodzi
z dzieckiem — pan daje dziewczynkce

. balona — no jeszcze samochdd jezdzi —
. ito wszystko

. l: a ten pan z balonami jak wyglgdal?)
. K: taki jakby — na szczudtach tutaj

takie

. 1: a dlaczego tak myslisz[?]

. K: no bo tutaj wida¢ ze ma takie takie
. jakby kozaki — takie patyki

. I:mhh



19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.

K: no i maske tez takg jakby wida¢

I: mhh

K: no i dziewczynka puszcza sobie
tutaj helikoptera

I: a tutaj oni co robig[?]

K: dziewczynka glaszcze pieska

I: a tutaj

K: taki chtopczyk trzyma swojego kota
a dziewczynka sobie je loda

I: a oni tutaj[?]

K: taki jeden chtopczyk kupuje od
pana lody

I: a tutaj[?]

K: tu Ze jest ogrodek — tu pani
rozmawia z jakims$ panem przez okno
I: a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]
K: chyba lato

I: a po czym mozna to poznad[?]

K: bo wszyscy sg w krotkich rekawkach
— bez kurtki — no i w ogdle sg cienko
ubrani

I: po czyms jeszcze [?]

K: Ze rosng drzewa — ze sg kwiaty w
ogrédku —i sie ludzie gapig — ze
kupuja lody — ze jest tak ciepto

I: a co ci sie najbardziej podoba

K: tutaj jak gtaszczg pieska

I: a dlaczego[?]

K: no bo to tak mito wyglada

I: co$ jeszcze[?]

K: no i tutaj dziewczynka sie patrzy na
tego pieska — i chtopiec —i to wszystko
I: (...)

Kiichenbild:

I (...)

K: taki chtopczyk sie ubiera w takie
ubrania tu — taka jedna babcia szyje —
zaklada skarpety chtopczyk komus —
dziewczynka chodzi i méowi cos do
mamy — i chtopczyk ma wylang wode i
chodzi po niej —i mama pierze tutaj te
ubrania — tutaj jest tazienka i
dziewczynka zdejmuje skarpety —noi
mamie sie tutaj przypalito

I: a jak myslisz dlaczego[?]

K: bo mama sie zagapita i tutaj
patrzata na te dziure w skarpecie

I: a kto$ widzi to[?]

K: ta dziewczynka méwi do mamy ze
sie przypala

I: mhh

K: no i nic — tu sg kapcie tego
chtopczyka — tu rekawiczka — tu
chtopczyk tez wycigga

sobie ubranie — no to wszystko

2 (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)
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77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

K: tu ze ptaszek sobie cos spiewa
takiego — jest kolorowy — kot chce
sobie tego ptaszka wzigsc no i ptaszek
ucieka — ptaszek poleci na gére na
drzewo — kot skacze za nim

I: a dlaczego on chce go ztapad[?]

K: bo chce go zjes¢

I: mhh zobaczymy czy mu sie uda — co
dalej[?]

K: i — taki — ten kotek juz sie tak / te
drzewo sie urwato tak spadto —i ten
kot tak sie wdrapuje zeby wzigs¢ tego
ptaszka — tak poleci — kot teraz bedzie
na gorze i nie ztapat go tylko teraz on
tu jest na tym drzewie

I: mhh

K: i ptaszek juz jest uwolniony i sobie
nadal Spiewa

I: a kot co robi[?]

K: ptacze

I: dlaczego[?]

K: no bo nie wie jak zejs¢ i jest na
samym czubku drzewa —i ze tu jest

100.chyba pora zima roku —bo tu
101.jest $nieg
102.1: (...)

Kind: WERONISIA

O oONU R WNR

WINNNNNNNNNNRRPRRRRRERRPR
CLOXNOAURARWNRPOOLNONOUAWNRO

Strallenbild:

1:(...)

K: widze ze dziewczynka puszcza
samoloty do drugiej dziewczynki —
albo pani na dole — widze tez dzieci
bawia sie w takiej matej wannience na
dworze —i mocza rece i nogi

I: mhh

K: widze tez ze dziewczynka mata je

. lody i trzyma misia —hmm —jeszcze ze
. pan rozmawia z panig — widze tez ze

. pani chodzi z dzieckiem w wdzeczku i

. clown przechodzi koto nich i rozdawa

balony

. l:a po czym poznaé ze to clown[?]

. K: ze ma duze nogi i chodzi na

. szczudtach

. l:mhh

. K:taksdwkarze jezdzg — panie i

. panowie na rowerach — taki jeden pan
. prosi lody — od wiekszego pana—z

. polew/ z lodami truskawkowymi —

. jeszcze chtopiec i dwie

dziewczynki gtaskaj/ gtaszczg pieska i

. ta dziewczynka patrzy na pieska —

. l:mhh

. K:jeszcze widze kilka/ jak osoby

. wygladaja z okien — widze tez ze pan
. gra na —na akordeonie

. I:mhh



31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.

K: | tam przechodzi taka pani starsza z
laskg — jeszcze widze malarza — na
stotku maluje portret dziecka — widze
tadne rosliny tez w ogrédku kogos —
niektorzy siedzg na tawkach — pan w
biatej koszuli siedzi na tawce — pani
czyta gazete — i dziewczynka z
chtopcem rozmawiaja i dziewczynka
siedzi na fawce

I: mhh — a jak myslisz jaka to jest pora
roku[?]

K: lato

I: a po czym mozna to poznad[?]

K: Ze sg tadne rodliny i jest duzo lisci
na drzewach zielonych — ze mozna
jes¢ lody — ze mozna sie wybierac na
rowery — ze mozna sie kgpac na
dworze

I: mhh

K: basen jest — ehmm widac btekitne
niebo — ze nie pada i ze nie pada $nieg
—i clown chodzi - z balonami

I: a co ci sie najbardziej podoba[?]

K: najbardziej mi sie podobaja te
rosliny co tu rosng

I: a dlaczego[?]

K: bo sg tadne i kilka/ i tadne sg kolory
i rozne sg kwiatki

Ik (....)

Kiichenbild:

I: (...)

K: tutaj widze ze starsza babcia szyje
kamizelke komus$ — widze ze albo pan
albo pani piorg ciuszki komus — widze
tez ze taki maty chtopiec sie przebiera
w co$ —w kogos spodnie i w bluzke —
widze tez ze taki maty chtopiec jest
przemoczony — caty mokry

I: dlaczego jest taki mokry[?]

K: bo wyszedt na dwor i padat deszcz —
widze tez pana z chtfopcem i pan
ubiera chtopcowi skarpetke i widzi ze
jedna jest przdziurawiona na piecie —i
tutaj dziewczynka méwi mamie — ze
ma za dtugg skarpetke

I: mhh

K: tez widze ze tutaj sie wylewa zupa z
garnka

I: a jak myslisz dlaczego[?]

K: bo nie pilnujg i za duzy gaz wiaczyli
I: mhh

K: jeszcze tutaj widze ze dziewczynka
zamiast mamy sie zajmuje praniem —
no i jest dziwny

I: dziwny[?] dlaczego[?]

K: no bo jest podziurawione tutaj —
chtopiec ubiera kogos w wielka
pizame — widze jeszcze ze tu sukienka
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89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

wisi na klamce — powinna w szafie —
Swiatto sie nie pali

I (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: na pierwszym obrazku widze tutaj
ze kotek poluje na ptaszka
Spiewajacego

I: mhh

K: na drugim widze ze juz kotek
prawie ztapat — i ptaszek sie

100.przestraszyt — na trzecim
101.widze ze kotek skacze — zeby
102.juz ztapa¢ ptaszka — na
103.drzewie

104.1: a jak myslisz — dlaczego on
105.chce go ztapac[?]

106.K: bo chce go zjes¢

107.1: mhh zobaczymy dalej

108.K: | dalej juz kotek jest na
109.drzewie a ptaszek sie Smieje ze
110.go oszukat

111.1: mhh — a kotek co robi[?]
112.K: a kotek ptacze

113.1: dlaczego(?]

114.K: dlatego bo jest na drzewie i
115.nie wie jak ma zejs¢ — na
116.drugim obrazku juz widze ze
117.kotek spada a ptaszek ucieka —
118.na trzecim juz widze ze
119.ptaszek tutaj siedzi — sie
120.zamienili — ptaszek go znow
121.0szukat ale nie oszukat zeby na
122.gérze byt kotek tylko na dole
123.1: mhh (...)

Einsprachige Kinder
Altersgruppe 3

Kind: ALA

RN EWNRE

I N T = N Y Sy SR Y
oNOOULL D WN KR O

StraRenbild:

I: (...)

K: na obrazku widze ulice — duzo ludzi
kolorowo ubranych — szczesliwych —
rozmawiajacych ze sobag — bawigcych
sie (5 S.) jest tadna pogoda

I: jaka to moze by¢ pora roku[?]

K: lato

I: po czym mozna to poznad[?]

. K: po strojach — po drzewach

. |: jakie sg wtedy stroje i drzewa

. latem[?]

. K: drzewa sg zielone sg kwiaty — stroje
. 53 letnie przewiewne (6 S.)

. |:a co oni tam robig — powiedziatas ze
. sie bawig — jak myslisz w co sie

. bawig[?]

. K: nie wiem (6 S.) bawig sie ze



19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.

zwierzakami

I: mhh — co jeszcze wida¢ — a inni

K: spacerujg — malujg — czytajg (8 S.)
I: a po lewej stronie[?]

K: jezdzg samochodami — rowerami —
spacerujg —wygladaja z okna

I: a ci po prawej[?]

K: rozmawiajg — dziecko bawi sie
samolotem

I: mhh — a ten tutaj — zobacz — jak on

wyglada[?]

K: jak jakis clown z cyrku ktéry rozdaje
balony

I: mhh — po czym pozna¢ ze on z cyrku
jest[?]

K: po stroju

I: mhh

K: po cylindrze (4 S.)

I: a co ci sie najbardziej podoba[?]

K: cztowiek ktéry maluje

I: dlaczego[?]

K: bo lubie ogdlenie sztuke

I: aha —a malujesz tez sama[?]

K: no raczej wole gra¢ na
instrumentach

I: aha — a na jakich[?]

K: na fagocie flecie i gitarze

I: aha — w szkole czy chodzisz na jakies$
zajecia pozalekcyjne

K: w szkole muzycznej i dodatkowych
I: mhh — ciekawe — mhh- myslisz ze to
wszystko — czy o czyms$
zapomniatysmy|[?]

K: (8 S.) wszystko jest

Kiichenbild:

I: (...)

K: (7 S.) dorosli pilnujg dzieci — dzieci
rozrabiajg — kobieta zszywa ubrania —
druga myje — pierze — dzieci sie
ubierajg (3 S.) kipi mleko

I: dlaczego[?]

K: poniewaz dorosli sg zajeci dzie¢mi
I: kto$ widzi to[?]

K: dziecko jedno

I: po czym to poznac[?]

K: po jego minie i po tym ze patrzy

I: mhh (10 S.) mhh co$ jeszcze

K: kobieta jest zdziwiona jak dzieci sie
zachowuja

I: po czym poznac ze jest zdziwiona

K: po gescie

I: mhh (12 S.) cos$ jeszcze

K: to wszystko

Katze-und-Vogel:

I (...)

K: jest kot ktory poluje na ptaka — ptak
na poczatku go nie widzi — gdy kot
podchodzi blizej zauwaza go —
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77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.

przestraszyt sie i odlatuje

I: a kot[?]

K: prébuje go ztapac skaczac

I: a jak myslisz dlaczego on chce go
ztapad[?]

K: bo jest gtodny

I: zobaczymy dalej

K: ptak siada na drzewie — kot
wdrapuje sie na drzewo i podaza za
ptakiem — gdy kot juz jest na drzewie
to ptak sfruwa na murek
pozostawiajgc kota na drzewie

I: mhh — a kot co robi[?]

K: miauczy zatosnie

I: dlaczego zalosnie

K: bo wdrapat sie na drzewo
niepotrzebnie

I: mhh — a ptak co robi[?]

K: radosnie $piewa

I: mhh

Kind: ALEK
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StraRRenbild:

I: (...) opowiedz — co ci tam wpadnie
do gtowy po prostu

K: tu na obrazku widze samochody —
dwie taxéwki jezdzgce na/ po ulicy i
rowery/ i rowerzystow jezdzgcych —
ehmm — dzieci ktdre kupuja lody —
pana ktéry rozdaje balony albo
sprzedaje — ehmm — dwdch ludzi

. ktérzy rozmawiaja jako sasiadéw /

. sasiadow — rozmawiajg ze sobg —

. ehmm — dzieci bawigce sie przy

. fontannie —ehmm — malarza ktéry

. maluje portret —ehmm pana — dzieci
. ktére bawig sie z pieskiem — majg /-
. hmm (5 S.) — panig ktdra czyta gazete
. —ehmm pana ktora gra

. na na jakims instrumencie — kobiete

. podgladajaca przez okno [Lachen]

. l: aten pan z balonami —to jak on

. wygladal[?]

. K: no ze jest/ pan z balonymi jest na

. szczudtach — zeby — nie wiem — zeby

. sie wyrdznié od innych — i rozdaje

. balony — kapelusz ma czarny — twarz
. taka niezbyt usmiechnieta

. 1:(5S.) a jak myslisz jaka to jest pora
. roku[?]

. K:lato

. |:a po czym mozna to poznad[?]

. K: duzo dzieci jest ubranych wtasnie

. letnio — tam spddniczyki — krétkie

. spodenki na krétki rekaw — sprzedajg |
. ody — lato tez pora dla rowerzystow ze
. jezdza

. l: a co ci sie najbardziej podobal?]



37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.

K: mhh — hmm —ten pan z balonymi
[Lachen]

I: dlaczego[?]

K: jest taki charakterystyczny — tak sie
wywyzsza — specyficznie ubrany jest

I: mhh —co$ jeszcze[?]

K: znaczy — duzo jest kwiatéw obok
doméw — zakwitnietych réz — drzewa
tez sg — tu widac ze pielegnowane —
majg swoje ksztatty — jest trawa — (9
S.)

Kiichenbild:

I: (...) prosze — co tam sie dzieje[?]

K: ehmm —tutaj widze —ehmm
chtopaka ktory przyszedt chyba z
dworu — gdzies byt deszcz i sie zmoczyt
—ehmm — brat — ktdry zcigga bratu
mokre podarte

skarpetki — babcia ktora zszywa guziki
— mama — ktdra pierze ubrania —
ehmm — céreczka rozwiesza pranie w
fazience — tam gotuje sie co$ w garnku
i sie wylewa — dziadek zatozyt ubrania
taty chyba —ehmm —inic (10 S.)

I: a jak myslisz — czemu tam sie
wylewa[?]

K: no bo po prostu nikt nie ma kto ma
pilnowaé — juz chyba sie
wygotowywuje wszystko tam

I: mhh —a kto$ to widzi[?]

K: widzi cére/ mata — najmtodsza
chyba coreczka — trzyma sie za glowe i
ma otwartg buzie jakby sie zdziwita co
sie dzieje

I: mhh — co$ jeszcze waznego(?]

A:juz chyba nie

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: wlazt kotek na ptotek

I: co$ w tym rodzaju

K: no — znaczy — widze kota ktéry sie
czai na ptaszka — no i — ktéry wskoczyt
na murek — ptaszek sie przestraszyt i
uciekt na drzewo — a kot chciat go
zfapac ale mu sie nie udato

I: mhh — zobaczymy dalej — to jeszcze
nie koniec

K: pdzniej kot wlazt na drzewo — ptak
byt na samej gérze — kiedy kot wlazt na
sam czubek to ptak odleciat na — na
murek a kot zostat na drzewie i nie
moze z niego zejs¢

I: mhh — co robi[?]

K: znaczy tak miauczy o pomoc

I: aha —a ptak

K: a ptak sie Smieje i ¢wierka dalej

I: dlaczego[?]

K: znaczy — jest zadowolony ze —
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95.
96.
97.

przechytrzyt kota
I: mhh — bardzo dobrze — koniec([?]
K: mhh

Kind: ALINA
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StraBenbild:

I: (...)

K: no to tak — na tym obrazku widze
ulice na ktdrej jest mnostwo dzieci i
dorostych — ehmm ludzie w oknych
patrza na innych ktérzy bawig sie na
ulicy — widze lodziarza ktéry sprzedaje
lody dzieciom — widze rodzicéw z
dzieémi i balonami — to chyba jakis

. festyn albo nie wiem co — widze ludzi
. jezdzacych na rowerach — widze

. samochody — widze drzewa — widze

. dachy daleko tam dachy

. koscioléw domoéw — widze anteny

. satelitarne na dachach — widze

. malarza ktéry maluje portret dziecku z
. balonem — widze gazety listy — nie

. wiem co to jest — widze kwiatki —

. widze ehmm psa — widze mnédstwo po
. prostu koloréw —ehmm

. taki obrazek szczesliwy

. l: mhh — a jak myslisz dlaczego te

. gazety tam lezg

. K: nie wiem — widocznie je kto$

. wywalit

. l: mhh

. K: to wszystko chyba

. |: a co oni robig z tym psem

. K: dziewczynka gtaszcze psa —

. widocznie lubi go bardzo — a druga

. dziewczynka obok przyglada sie —je

. loda i trzyma misia w rece — o nawet
. kotek jest

. l: mhh — a po prawej stronie[?]

. K: po prawej stronie kobieta w oknie
. razem z panem z podworka

. rozmawiajg — widocznie sgsiedzi albo
. znajomi —tylko ze ten pan stoi na

. rabatkach

. I:aha

. K: moze ta pani chce go pogoni¢

. l: mhh —atam na gérze

. K:nagorze w oknie dziewczynka

. wychyla sie i ma samolot taki tam do
. latania na sznurku

. l:aten z balonami to jak wyglada[?]

. K: ehmm — na szczudtach jakby chodzit
. | wyglada troche tak/ nie wiem —

. sprzedaje balony dzieciakom

. okolicznym — ogdlnie tadny obrazek

. |: a co ci sie najbardziej podoba

. K: najbardziej[?] mysle ze tak budka z
. lodami —bo jest taka kolorowa — ale



54. nie wiem nie wiem —tadna ulica

55. I: a jak myslisz jaka to jest pora roku[?]
56. K:jak dla mnie to wiosna

57. I: mhh

58. K: kwiatki kwitng

59. I: po czym mozna to jeszcze poznac[?]
60. K: po —ubranich dzieci — po —po

61. niebie —no i po—no - po ludziach

62. ogodlnie

63. I: a jakie sg te ubrania

64. K:ubrania sg raczej takie letnie — ze
65. tam krétki rekawek jakies spodenki —
66. takie za kolana

67. I: mhh —wszystko[?]

68. K: mhh

69. Kiichenbild:

70. 1:(...)

71. K:natym obrazku widocznie jest jakas
72. duza rodzina — ktdra robi albo

73. wiosenne porzadki albo po prostu

74. pierze ubrania —ehmm w tle obiad
75. gotuje sie —raczej kipi

76. |: no wtasnie — dlaczego[?]

77. K:no bo nikt sie nim nie zajmuje

78. I: ktos to w ogdle widzi[?]

79. K:tak — dziewczynka widzi i tapie sie
80. za gtowe bo przestraszyta sie

81. widocznie

82. |: mhh

83. K:(10S.)

84. I: cos jeszcze[?]

85. K: nie raczej nie —tylko tyle ze

86. chtopczyk zatozyt mokrg kurtke i

87. zcieka z niego

88. l:atuaj

89. K:ata—albo zdejmuje skarpetki albo
90. je wihasnie wiesza po praniu —ale mi
91. sie wydaje ze wiesza

92. I: mhh

93. K:a babcia szyje

94. 1. aonitutaj

95. K: on zakladajg skarpetki — chyba

96. podarli jedng — chociaz nie wiem — nie
97. mam pojecia — taka rodzina krawiecka
98. troche —

99. I: mhh — co$ jeszcze

100.K: nie to wszystko

101.1: (...)
102.Katze-und-Vogel:
103.1: (...)

104.K: hmm tak — na pierwszym od
105.g6ry kot zakrada sie do ptaka
106.ktory tadnie $piewa

107.na nastepnym wskoczyt juz na
108.murek — a ptak widocznie go
109.zauwazyt i sie przestraszyt —a
110.na ostanim ptak odlatuje zeby
111.sie obroni¢ a kot prébuje
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112.ztapaé zeby mie¢ chyba na
113.0biad — chociaz nie wiem —
114.dalej od gory ptak siada na
115.drzewie — kot probuje
116.wskoczy¢ — a gdy kot juz sie
117.wdrapie to ptak ucieka z
118.powrotem — kot zmeczony na
119.ostatnim juz obrazku — kot
120.zmeczony siedzi na drzewie bo
121.sie wdrapat — a ptak sobie
122.usiadt z powrotem na murek i
123.¢wierkoli

124.1: dlaczegol[?]

125.K: no bo jest zadowolony ze
126.Uciekt

127.1: (...)

Kind: DAREK

StraRRenbild:
Ik (...)
K: widze — ja widze dwa samochody —
a na przeciwko nich rowery — po lewej
stronie jest fontanna —i/ a po prawe;j
duzo drzew —i kwiatéw (8 S.) jest / po
prawej stronie jest zedecydowanie
wiecej ludzi niz po lewej —ehmm
I: i co oni robig — ci ludzie[?]

. K: niektdrzy sprzedajg rézne rzeczy —

. inni rozdajg balony —inni jeszcze

. bawia sie a niektérzy wygladajg przez

. okno ze swoich budyn/ ze swoich

. budynkéw — ehmm — w oddali wida¢

. jakis$ kosciot — wieze —ehmm —

. niektodrzy ludzie siedza na

. murkach —(7S.)

. l:atutaj z przodu — moze powiesz co

. sie tu z przodu dzieje[?]

. K: sa dzieci —i bawig sie —no na

. przykfad tutaj z psem — niektorzy —

. bawig sie ze sobg — a niektorzy jeszcze

. kupujg rézne stodycze

. l: aten pan z balonami —to jak

. wygladal[?]

. K: no—pewnie ma szczudta —i jest

ubrany na czarno —w czarnym

. meloniku — no i ma szare spodnie

. l: mhh — a jak myslisz jaka to jest pora

. roku[?]

. K: ehmm — mysle ze to jest wiosna

. |I:a po czym to mozna poznaé

. K:no—jest duzo zieleni — drzewa sg w

. petni tych/ no i ciepto jest — widaé

. po ubraniach

. l: mhh —a co ci sie najbardziej podoba

. —idlaczego[?]

. K: o wtasnie te kwiaty rézne — no bo

. one —bardzo ladne — sg bardzo tadne

. — kwitng tutaj — no i to jest wtasnie
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41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.

najpiekniejsze w tej wiosnie —
wszystko zakwita

I: mhh — cos$ jeszcze

K: nie chyba nie

I: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: to jest najprawdopodoniej dom —
ehmm — jest w nim duzo dzieci ktérzy
najprawdopodobniej chyba wrdcili no
z pobytu nad jeziorem — czy co$ w tym
rodzaju — no sg przemoknieci — no i
zmieniajg swoje ubrania —i
rozwieszajg je —

tutaj dorodli piora je i — czyszczg
skladaja szyja — no — wszystko

I: a tutaj co sie dzieje

K: no tutaj — gotuje sie obiad —
najprawdopodoniej — ehmm no

I: a co z tym obiadem

K: no —mysle ze to moze by¢ mleko
chyba —i ono przez dluzszy czas jak sie
—ehmm nie zdjeto z gazu to wykipiato
I: mhh —a kto$ to w ogdle widzi na
tym obrazku

K: nie — nie sadze bo od razu by sie
rzucit na to

I: mhh (...)

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K: ptak siedzi na murku a do niego
skrada sie — no — jakby to nazwac —
jaki$ kot —no i w koncu prébuje go
dorwac — wskakujac na murek — ale
ptak przechytrzyt go i

poleciat na drzewo — no

I: a kot co robi[?]

K: kot skacze za nim

I: dobrze — zobaczymy dalej

K: kot wspina sie na drzewo aby go
ztapacd ale ptak znowu odfruwa —no i
tym razem kot nie ma jak zejsc

I: a co robi

K: ptacze

I: a ptak[?]

K: Smieje sie

I: dlaczego[?]

K: i $piewa

I: dlaczego

K: no bo udato mu sie uciec — z radosci
Spiewa

I: mhh —wszystko[?]

K: no chyba tak

Kind: GABRYSIA

1.
2.
3.

Straenbild:
I: (...)

K: tutaj widze ze ta pani/ to
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dziewczynka chyba jakas raczaj — bawi
sie z pieskiem — tutaj chtopczyk w
z6ttej bluzce prosi o loda — chyba —
tak[?] ludzie sobie jezdzg na

rowerze —hmm — dziewczynka z
mama kupuje balonika — tam jaki$

. staruszek gra na akordeonie — tu

. dzieci sie bawig woda — tam ktos

. wyglada przez okno — tu rozmawiajg
. ludzie przez balkon — dziewczynka

spuszcza sobie samolot — dzieci

. ogladajg psa — ehmm —tu malarz

. maluje obrazek — portret dziecka z

. balonem — kobieta ogl/ czyta

. gazete — tam ludzie rozmawiajg — tu

. starusz / jaka$ para —ehmm

. dziewczynka zajada sobie loda —z

. misiem — tutaj chlopak

. trzyma kotka na rekach —to wszyskto
. l: mhh — a jak myslisz jaka to jest pora

roku[?]

. K:lato

. |I:a po czym mozna poznac ze to

. lato[?]

. K:no bo duzo zieleni jest — duzo

. kwiatow

. l: mhh — po czyms jeszcze[?]

. K: mysle ze nie — ze tyle wystarczy
. I: mhh —a ten pan z balonami jak
. wyglada[?]

K: jest bardzo wysoki — chyba na

. szczudtach chodzi

. I: aha —a co ci sie najbardziej

. podobal?]

. K: najbardziej — najbardziej to ten

. malarz

. I:adlaczego[?]

. K: no bo tak fajnie wyglagda — usiadt se
. na $rodku ulicy zeby malowac —

. bardzo ciekawe zajecie

. l:mhh (...)

. Kiichenbild:

()

. K: tu jest jakie$s mieszkanie — duzo

. duzo wody wszedzie — tutaj dziecko

. jest / chyba z deszczu wrécilo bo takie
. mokre —tam skarpetki lezg — prosi

. tutaj brat / starszy brat kiedy ubiera

. dziecko prosi mame zeby jedna z nich
. zafatata gdyz jest za duza — mate

dziecko prébuje zatozy¢ — pewnie

. ubranie taty — tutaj kobieta pierze —

. tam inna dziewczynka zcigga sobie

. skarpetki — no — tutaj jakas pani szje —
. widac tutaj ze ta kob/ pani tutaj jest

. bardzo zatamana

. 1: dlaczego — jak myslisz[?]

. K: bo tyle pracy i —i skarpetki trzeba



62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

zatatac

I: mhh

K: pewnie tego nie lubi — tutaj
zamartwia sie ze synek bedzie pewnie
chory bo taki mokry wrécil z
podwérka — tam garn/ z garnka co$
kipi

I: no wtasnie — a jak myslisz
dlaczego[?]

K: za gorace byto

I: a kto$ to widzi[?]

K: tak tak — taka mata dziewczynka z
skarpetka na wpot zciggnieta

I: mhh po czym poznalac ze ona to
widzi[?]

K: bo trzyma sie za gtowe i krzyczy

I: mhh

Katze-und-Vogel:

I: (...)

K. na pierwszym z tych obrazkow
kotek poluje na ptaszka ktory sobie
Slicznie Spiewa siedzac na murku

I: mhh

K: potem wskakuje na ten murek zeby
ztapad ptaszka ale ptaszek byt szybszy
i go zauwazyl— wystraszyt sie i leci na
drzewo a kotek za nim — pewnie
spadnie

I: zobaczymy

K: wlazt razem z nim na drzewo —
ptaszek siedzi na najwyzszym ehmm
szczebl/ na szczycie drzewka — potem
kot wchodzi tam gdzie jest ten ptak —
a ptak jak ptak zlatuje

— i potem kot siedzi na tym drzewie i
ptacze a ptak sie z niego Smjeje — no
bo zejs¢ nie umie

I: (...)

Kind: KASIA
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Straenbild:

I: (...)

K: widze ludzi — drzewa — bloki — dzieci
tu bawig sie z psem — wygladajg przez
okna — jezdzg na rowerach — na ulicy
panuje gwar (S.4) ludzie sg weseli —
tutaj chyba jest jakies swieto — dziecka
chyba

I: dlaczego tak myslisz

. K: bo tak na ulicy tutaj lody sg — tutaj

. balony —to chyba tak (9 S.) tutaj dzieci
. rozmawiaj ze soba — bawig sie — graja
. W gry rézne — tam malarz rysuje —

. ludzie rozmawiajg ze soba — tutaj

. sasiedzi (S. 7) to chyba wszystko

. I: ajak myslisz — jaka to jest pora

. roku([?]

. K:lato —albo wiosna — ale lato raczej

314

19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.

I: po czym mozna to poznac

K: bo drzewa sg zielone juz — dzieci sg
juz tak ubrane — tak letnio

I: mhh — a ten pan z balonami to jak
eyglada[?]

K: na szczudtach chodzi

I: a co ci sie najbardziej podoba

K: no ten pan z balonymi — taki
kolorowy jest

I: mhh —to wszystko

K: tak

Kiichenbild:

1: (...)

K: (S. 8) kobiety piorg ubrania — szyja
tez ubrania — myja dzieci — przebieraja
je —tutaj gotuja jakies jedzenie

I: a coztym jedzeniem sie dzieje

K: wykipiato

I: dlaczego[?]

K: poniewaz za dtugo byto gotowane
I: a ktos to widzi[?]

K: ehmm ta mata dziewczynka

I: po czym mozna to poznac ze ona to
widzi[?]

K: hmm — bo tak tapie sie za gtowe —
jest zdziwiona bardzo

I: mhh

K: te dzieci sie przebierajg —tam jedne
chyba wrdcito z dworu bo takie mokre
jest (S. 9) tutaj kobieta szyje jakas
bluzke/ koszule

I: mhh

K: (7 S.) i to chyba wszystko juz
Katze-und-Vogel:

1: (...)

K: kot poluje na ptaka ktéra $piewa —
skrada sie pod ptotem/ pod murem —
potem

prébuje dopasc tego ptaka — lecz ten
ptak ucieka na drzewo

I: mhh (6 S.) — dobrze zobaczymy dalej
K: potem kot nie daje za wygrana i
probuje ztapac tego ptaka — wchodzi
na drzewo

lecz ten ptak jest sprytniejszy i
odlatuje na ziemie a kot nie umie zejs¢
z drzewa

I: mhh —i co robi

K: i ptacze

I: a ptak

K: a ptak ehmm smieje sie z wygranej

Kind: KRZYS

e wWNE

StraBenbild:

1: (...)

K: ulice i biate domy — z duzg iloscig
okien —i niektdre z wiezyczkami — tez
widze jedng antene — po drodze



poruszajg sie trzej rowerzysci — dwie
kobiety i jeden mezczyzna —i dwa
samochody takséwki — na chodniku
znajduje sie brgzowo-z6tty murek — na

. ktorym siedzg ludzie — niektodrzy z nich
. Czytajg gazete/ gazety przy

. domach/ przy wielu domach znajduja
. sie tawki a takze ogrodki —z duza

. iloscig kwiatéw — kolorowych —z

. jednego z okien biatego domu

. dziewczynka spuszcza samolot

. plastikowy nad oknem drugiej — po

. chodniku po prawej stronie idzie —

. jakby to powiedzie¢ clown —z duzg

. iloscig balonéw kolorowych

. l:a po czym mozna poznad ze to

. clown[?]

. K: chodzi na szczudtach — ma z6tto-

. czerwong koszule —i duzo bardzo

. balonéow — dwadziescia chyba — po

. lewej stronie obrazka znajduje sie

. fontanna —w ktérej poblizu

. znajduja sie dzieci — biargce — jakby to
. powiedzieé¢ — kapiel —a z jednego z

. okien wyglada kobieta — przy ulicy

. znajduje sie tez lodziarz — sprzedajgcy
. lody truskawkowe — waniliowe i

. orzechowe albo czekoladowe —tego

. doktadnie nie widze ten pojazd jakby
. jest niebieski z czerwono niebieskim

. parasolem —wtasnie kupuje

. chtopiec w z6tto czarnej bluzce i

. niebieskich spodniach kupuje lody —a
. ciekawie na niego spoglada kobieta

. jadgca rowerem

. l: mhh

. K: na chodniku takze wida¢ malarza

. ktéry maluje — ktéry maluje — koto

. stotka na ktorym siedzi znajduje sie

. plecak —a kilka oséb podziel/ i patrzy
. najego poczynania —w tym chtopiec z
. czerwonym balonem — w poblizu

. murka jest duzo kwiatow

. stonecznikdéw czy tez zonkili — a takze
. wysoka latarnia — na clowna spoglada
. rowniez kobieta prowadzgca wodzek z
. dzieckiem — u dotu planszy trzy/ okolo
. troje dzieci/ troje dzieci bawig sie z

. psem brazowym matym — a takze

. jeden chtopiec/ jeden z chtopcéw

. trzyma kota —a inna jeszcze

. dziewczynka je loda i trzyma swoja

. zabawke —w poblizu ulicy jest takze w
. niektorych mjescach duzo brudu —a

. tez koto trawnika jest rozrzucony

. papier

. I:mhh

. K: nataweczce / na zielonej fawce po
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64. prawej stronie pod oknami domu

65. siedzi starszy pan grajacy na katarynce
66. czy harmonijce —w brgzowym

67. kapeluszu — a tuz koto niego

68. jest zawigzany z6tty balon — ku niemu
69. kroczy staruszka —w gtebi obrazku
70. rozmawia chtopiec z dziewczynkg — i
71. tam koto nich widaé w gtebi fioletowe
72. kwiaty - koto fontanny znajduja sie tez
73. kolorowe kwiaty fioletowe i z6tte —
74. bardzo jest duzo drzew w poblizu tej
75. drogi/ jezdni — w poblizu/ po prawej/
76. na pierwszym planie po prawej stronie
77. widzimy specjalny ptotek do/ jakby to
78. powiedzie¢ — zeby/ do utrzymywania
79. rodlin w rownowadze — czerwono-
80. rézowo-fioletowych — tez widzimy
81. zonkile — a kobieta spogladajaca z

82. pierwszego okna na pierwszym pietrze
83. czy tez parterze rozmawia z panem
84. ubranym w bialg koszule i niebieskie
85. spodnie —aha —itez w centrum/

86. moze nie w centrum —w gfebi na

87. dalszym planie znajduje sie para ludzi
88. idacych drogg — przechadzajacych sie
89. —niebo jest tego dnia btekitne raczej
90. bez chmur troche ktebistych jest ich —
91. atam dalej widaé dwie wieze

92. prawdopodobnie kosciota

93. i budynek z bragzowym dachem — takze
94. widac po prawej stronie u gory

95. obrazka wida¢ dom nad ktorym jest
96. napisane/ jest napis znajduje sie na
97. Scianie — troche zamazany

98. niewidoczny — tylko pierwsze litery —
99. ogdlnie mozna powiedziec ze pora
100.tego dnia jest dwun/ jest moze
101.potudnie —i co by tu jeszcze
102.powiedziec[?]

103.1: a jaka to jest pora roku — jak
104.myslisz[?]

105.K: mysle ze to jest pdzna

106.wiosna wczesne lato

107.1: mhh a po czym mozna to
108.poznac[?]

109.K: po kolorowych/ po

110.zielonych drzewach —w

111.kolorach takich jasnych —
112.jaskrawych po kwitngcych

113.o0bficie kwiatach — i ogdlnie po
114.strojach mieszkancéw tego
115.miasteczka — po ich ubiorze —

116.1: a co ci sie najbardziej
117.podobal?]

118.K: najbardziej to mi sie chyba
119.podoba rozmiszczenie tego
120.0brazka —ta droga — te

121.drzewa — ta alejka ogdlnie —



122.jakis$ fragment miasta —aha —i
123.jeszcze tutaj po lewej
124.stronie idzie mezczyzna w
125.czarnych spodniach i
126.brgzowym kapeluszu — z jaka$
127.teczka pod pachg — no i takze
128.tutaj na chodniku tez idzie z
129.jakims przedmiotem kobieta —
130.prawdopodobnie do jakiej$
131.szkoty albo innej placéwki —
132.zwigzanej z oswiatg

133.1: dlaczegol?]

134.K: znaczy ta teczka to moze
135.by¢/ materiaty na lekcje — albo
136.albo po prostu idzie sie przejsé
137.—jeszcze tutaj jest 26tta
138.firanka — a to jest brudne —
139.0gdlnie te domy sg z duzg
140.iloscig okien cztero trzy
141.pietrowe — wysokie budynki —
142.a i jeszcze niektore domy to sg
143.moze takie szare kolory takie
144.jasne — ale tez niektore sie
145.wyrdzniaja po lewej stronie w
146.lewym gérnym rogu jest
147.troche inny 26ty domek —
148.tutaj tez — to jest taki kontrast
149.mozna powiedzie¢ miedzy
150.tymi budynkami takimi
151.szarymi — moze nie tak zywymi
152.jak ta czes¢ — jak te ubiory tych
153.ludzi — ubrania ich — jak te
154.balony — kwiaty drzewa i te
155.inne przedmioty —i jeszcze
156.tutaj mozna przy latarni —
157.siedzi na murku dobrze ubrany
158.uroczyscie mozna powiedzieé
159.— w biatej bluzce i czarnym
160.krawacie mezczyzna z duzg
161.brgzowg teczkg — wyraznie
162.czekajacy na kogos lub na cos
163.— ubranie takie dos¢ nie
164.typowe — raczej mozna
165.powiedzieé dosc fatastycznie —
166.raczej ludzie nie maja takich
167.koloréw — rézne takie kotka
168.trokaty na tych ubraniach —
169.takie nietypowe — wtasnie
170.duzo koloru czerwonego jest
171.na tym obrazie — wiasnie
172.dominujacy z tych jaskrawych
173.zielony

174.1: (...)

175.Kiichenbild:

176.1: (...)

177.K: jest to dom obfitujgcy ze tak
178.powiem w duzg ilo$¢ dzieci
179.ktore trudno jak widaé
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180.upilnowaé —jedno z nich jest w
181.tazience — stoi na stotku |
182.prébuje prawdopodobnie
183.zdjac¢ swoje zielone skarpetki —
184.a na tej linie jest rowniez z6tta
185.chyba koszulka albo
186.spddniczka czy tez spddniczka
187.—trudno sie dopatrze¢ —
188.niebieska koszula z kolniezem
189.i niebieskie dzinsy — i

190.dos¢ zywe kolory tez — r6zowa
191.4ciana — duzo $wiatta tam tez
192.przez tg [sic] lampe — tez zywe
193.kolory —a na drzwiach
194.bragzowych z duzg klamka
195.mosiezng znajduje sie
196.sukienka z6tta — taka troche
197.brudna — ehmm na pierwszym
198.planie znajduje sie kobieta w
199.26ttej chustce i niebieskiej
200.koszuli tez troche brudnej —
201.tak mi sie wydaje — pioraca
202.bluzke —w misce z wodg —
203.ktdra znajduje sie na
204.niebieskim/ na

205.brgzowym drewnianym stole z
206.niebieska ceratg — patrzy ona
207.na swoje dziecko ktore/ w
208.zielonym ubraniu z czarnymi
209.wtosami — ktére wktada do
210.wiklinowego kosza ubrania —
211.na drugim planie z kolei wida¢
212.st6t na ktdrym szyje spodnie —
213.starsza pani w niebieskiej tez
214.chustce/ nie/ w niebieskiej
215.chustce i w brgzowym stroju —
216.w brgzowe spodnie —tam
217.widaé szputke czy jak to sie
218.médwi — i guziki réznokolorowe
219.—a na drugim planie tam w
220.gtebi — w centrum wida¢
221.czworo dzieci — najmtodsze z
222.nich/ najmtodsze nie —
223.najbardziej te w centum
224.dziecko jest bardzo/
225.prawdopodobnie wyszto na
226.spacer i zmokto — bo jest duza
227.katuza wody — ono jest takie —
228.mozna nawet

229.powiedzieé takie chore — bo
230.czerwong ma twarz — mogto
231.sie nawet przeziebic

232.1: mhh

233.K:i u jego stop lezy rekawiczka
234.— czyli to prawdopodobnie jest
235.to zima - moze pdina
236.jesien — moze koniec zimy/
237.koniec zimy to nie — na krzesle



238.0bok tego chtopca siedzi
239.drugi chtopiec —z jedna
240.skarpetkg — druga mu sie
241.niestety podarla —ito
242.pokazuje jego brat — najstarszy
243.z posrdd szescioro rodzenstwa
244.— w niebieskim stroju i
245.brgzowych sandatach —i ten
246.chtopiec z jedng skarpetka to
247.juz tak patrzy z oczekiwaniem
248.na brata co zrobi i czeka na co$
249.— wyraznie a najmtodsze chyba
250.dziecko po lewej stronie w
251.26ttej sukience — zaplatata jej
252.sie skarpetka —prosi mame czy
253.tez ciocie — kogos z
254.rodziny albo nianie o co$ —
255.ktéra- jest zmartwiona —
256.prawdopodobnie stanem
257.zdrowia tego dziecka — ubrana
258.jest ona w zielony zakiet —
259.zielong sukienke o takim
260.ciemniejszym/ o takim
261.kontrastowym w poréwnaniu
262.z tym zakietem odcieniem
263.koloru — w brazowej chustce —
264.tam widzimy/ to jest lustro
265.nad tg kuchenke na ktérej
266.jest rondel i garnek —itam
267.jakies$ ciasto mako/ moze sie
268.wylewa z niego —a na dwdch
269.wieszakach —to chyba jest
270.krawat na jednym — w taki
271.nietypowe jakies kreski —
272.jakies wzory — biate —a za ta
273.panig w brgzowej chustce jest
274.ta kuchenka wtasnie — jest tam
275.tez zlew — kran —no i jest tam
276.tez lustro — caty ogdlnie dom
277.jest taki bardziej stonowany
278.niz poprzedni / w
279.stonowanych kolorach niz
280.poprzedni gdyz podtoga jest
281.taka drewniana — troche
282.potyskujgca — moze tak mozna
283.powiedzieé¢ w niektorych
284.miejscach taka bardziej
285.radosna — te $ciany sg troche
286.ze tak powiem sg smutne —
287.takie turkusowe

288.ale widac ze na tym obrazie po
289.prostu duzo sie dzieje —i nie
290.ma praktycznie czasu

291.7e tak powiem na nude —i to
292.chyba wszystko

293.1: a jak myslisz — dlaczego z
294.tego garnka sie wylewal[?]
295.K: mysle ze tyle te panie maja
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296.pracy ze nie moga/ nie dos¢ ze
297.nie mogg dopilnowac

298.bo wiadomo ze w takim wieku
299.muszg pilnowac dzieci — jak
300.jest ich dwa razy wiecej —
301.i one bardziej sie przejmujg
302.tym stanem i nie zauwazajq ze
303.tam kipi ten garnek — ze
304.cos sie z nim dzieje

305.1: mhh

306.K: s zajete dzie¢mi

307.1: (...)

308.Katze-und-Vogel:

309.1: (...)

310.K: na pierwszym obrazie
311.widzimy sie cicho
312.skradajacego kota — w takim
313.rézowym kolorze — on troche
314.taki jest zakamuflowany —
315.jakby byt catkowice rézowy
316.trudno by go byto zobaczy¢ —
317.on jest troche tak
318.zakamuflowany na tle tego
319.murka — takiego
320.nietypowego rzucajgcego sie
321.w oczy rézowo-biatego — a na
322.tym murku $wiergocze
323.tez nietypowy taki kolorowy
324.ptak — taki mozna powiedzie¢
325.taki rajski — z wilgotnych
326.laséw ze tak powiem
327.réwnikowych — z takim
328.zielonym ogonem —z rézowg
329.gtowg i rozowym skrzydtem —
330.z6ttym brzuchem i tam
331.korpusem niebieskim i tez
332.nogami niebieskimi i on
333.$piewa — mysle ze to jest
334.chyba ranek — a na tle tego
335.nieba — taki

336.bardziej intensywny niz na
337.pierwszym obrazku kolorze —
338.takim mocniejszym
339.niebieskim jest drzewo — takie
340.dos¢ chyba stare — do ktorego/
341.tam moze jest gniazdo
342.tego ptaka —tego ptaka ktoéry
343.$piewa ktory swiergocze —ion
344.z tego zapatu ze tak
345.$piewa to nie widzi tego ptaka
346.— na murku rézowym —
347.rézowo biatym juz na drugiej
348.scenie — widad jak kot w
349.miedzy czasie wdrapae sie
350.szybko i wystraszyt widocznie
351.tego ptaka ktéry ma by¢ jego
352.0ofiarg — juz sie podkradt i
353.dynamicznie skoczyt — czego



354.nie wida¢ — juz skulit sie do
355.skoku — sprezyt — a ten ptak
356.przestraszony zupetnie nagle
357.zaatakowany - nie wie co ma
358.robi¢ — jest ze tak powiem w
359.kropce — nie moze sie
360.zdecydowac —i teraz
361.widocznie widaé ten/ te
362.drzewo — duza zielona korona
363.—i na trzecim obrazie juz
364.sytuacja ehm ehm — ehm jak
365.by to powiedzie¢ — juz sie
366.troche tak ehmm ehmm —ta
367.sytuacja sie odgrywa ze tak
368.powiem —sie juz wyzej —ten
369.kot juz wyskoczyt ale nie
370.dosiegnat — nie dosiegnat
371.ptaka ktory zdecydowat sie
372.szybko/ sprébowat i
373.generalnie udato mu sie uciec
374.—i pradwopodobnie skierowa
375.sie ku drzewu gdzie
376.prawdopodobnie sie skryje az
377.nie zobaczy ze kot odszedt — a
378.kot prawdopodobnie jesli nie
379.skoczy na murek to spadnie i
380.sobie ciato troche poturbuje
381.ze tak powiem —i tutaj
382.widzimy jeszcze prawie nie
383.dostrzegalng ose — czy tez
384.pszczole albo nie wiem muche
385.moze — ktéra — moze przy
386.0drobinie pecha kota uzadli¢ —
387.i ma jakies — jesli zyje w
388.symbiozie z tym ptakiem —no i
389.to wszystko

390.1: a jeszcze na drugiej
391.stronie[?]

392.K: a jednak nie — ten kot jest
393.bardziej sprawny niz myslatem
394.ptak jest w gorze —
395.wysoko — no i nie wiem co to
396.jest — takie r6zowo-z6tte
397.1: moze balonik

398.K: moze balon ale on jakos nie
399.zwraca na to uwagi — bardziej
400.ta korona —ale

401.nagle mozna powiedzie¢ ze
402.sytuacja z innej kamery ucieka
403.z tego mjejsca ptak ze
404.strachem — a kot patrzy na
405.niego i juz wie ze nie ma szans
406.zd3azy¢ za tym ptakiem —i
407.nie ma szans go dogonic¢ —
408.natomiast kot na trzeciej
409.scenie jest ukarany za swa
410.chciwosé¢ — no i tam na tym
411.drzewie moze dtugo siedzie¢ —
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412.z rozpaczy jesi sie od razu
413.nie podniesie ze swego dotka —
414.znaczy na tym drzewie nie ma
415.dotka — no i tam raczej
416.przyjaciot to nie ma —
417.przyjaciot poznaje sie w
418.biedzie — a tu nikt mu nie
419.spieszy z pomocg za bardzo —a
420.ptak $wiergocze ze tak
421.powiem jak na pierwszym
422.obrazku — z jeszcze wiekszg
423.satysfakcjq ze oszukat kota — i
424.tak sie konczy ta wesota

425 . historia
426.1: (...)

Kind: MARCIN
1. StraBenbild:
2. I:(..)
3. K:naobrazku widze dwie taxdwki
4. ktore jezdza/ kazda w dwie rézne
5. strony — przy fontannie bawig sie
6. dzieci—z doméw w niektérych oknach
7. widaé ludzi —jedno dzieco bawi sie
8. samolocikiem z okna — wysoki pan
9. sprzedaje balony matemu dziecku —

[any
o

. pani zatrzymata sie aby je kupic¢ —

. wozek — na tawce

. siedzi stary pan ktéry gra na

. harmonijce — ehmm —jest pan ktéry
sprzedaje lody — ktos je kupuje — jest
. mate dziecko ktére ma misia i juz je

. lody — ehmm — na ulicach

. jezdig rowerzysci — niektorzy sie

. przygladaja réznym osobg — na ulicy

. jest tez pies jakies$ dziecko gtaszcze

. pieska —inne sie patrza —i jest tez pan
. ktéry maluje obrazy i —i ludzie

. zatrzymujg sie aby je obejrze¢ —na

. murku siedzg tez ludzie ktorzy czytajg
gazety i rozmawiajg —ehmm — jest tez
. chtopak ktéry trzyma kota —

. (8S.)

. |: a po prawej stronie — co sie tam

. Dzieje[?]

. K: jest taki jeden pan — rozmawia z

. taka panig ktora jest przy oknie —

. ehmm —u gory jest dziewczynka ktéra
. bawi sie samolotem —ehmm (9 S.)

. 1: a jak myslisz — jaka to jest pora
roku[?]

. K: mysle ze to jest wiosna albo lato

. I:adlaczego[?]

. K: ze na drzewach sg liscie — ludzie sg
. lekko ubrani —jezdzg na rowerach i

. kupuja lody

. 1:a co ci sie najbardziej podobal?]

. K: najbardziej mi sie podoba ze jest

B D WWWWWWWWWWNNNNNNNNNNRRRRERRBRRR
POOVCOINIONURWNROOLONIITURWNRLOLONDDGOAWNR



42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

tutaj tyle ludzi — sg weseli — sg zajeci
wszyscy

I: mhh

K: jest tak po prostu wesoto

I: mhh — a ten pan co sprzedaje balony
—to jak on wygladal[?]

K: jest wysoki —ma czarny kapelusz —
czarng kurtke i ciemne spodnie —ma
wasy

I: a jak myslisz dlaczego jest taki
Wysoki[?]

K: prawdopodobnie jest na
szczudtach

I: mhh — cos jeszcze czy mamy juz
wszystko[?]

K: (...)

Kiichenbild:

I: (...)

K: w tym domu jest mama babcia i
duzo dzieci — babcia szyje koszule —
ehmm — w tazience mata dziewczynka
wiesza pranie — maty chtopiec w
pokoju sie ubiera —ehmm —ehmm —
ubierajg sie tez inni chtopcy — jeden
pomaga drugiemu zatozy¢

skarpetke — ehmm —i jedno dziecko
zalozyto mokrg bluze z ktdrej kapie
woda —mama ehmm przyglada sie
wszystkiemu —ehmm — na kuchence
gotuje sie jedzenie — z innego garnka
ehmm (6 S.)/

I: co sie dzieje[?]

K: zaczyna wylewac sie ehmm (6 S.) —
zaczyna wylewac sie woda

I: a jak myslisz — dlaczego[?]

K: poniewaz za dtugo sie gotuje

I: ktos to w ogdle widzi

K: nie/ no znaczy mata dziewczynka —
reszta przyglada sie

I: co$ jeszcze

K: (13S.)

I: to wszystko[?]

K: mysle ze tak

Katze-und-Vogel:

I (...)

K: ten obrazek jest podzielony na trzy
czeSci —ehmm — na pierwszym jest
murek na ktdrym $piewa maty ptak —
za murem jest drzewo — a przed nim
jest kot ktéry —ehmm prdébuje ztapaé
tego ptaszka — na nastepnym kot
wszedt juz na murek — ptaszek go
zauwazyt i sie przestraszyt i probuje
odlecie¢ — na trzecim odlatuje na
drzewo a kot prébuje wskoczy¢ z nim
I: mhh —a co dalej

K: pdzniej kot wskoczyt na drzewo na
ktorym siedzial juz ten ptaszek — ale
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100.nie wskoczyt tam gdzie byt
101.czyli na szczyt drzewa —z
102.ktdrego ptaszek odlecial — na
103.koncu ptaszek wradcit na murek
104.a kot pozostat na szczycie
105.drzewa bojgc sie zejs¢

106.1: a ptak co robi[?]

107.K: ptak zaczyna znowu
108.$piewacl

109.1: a dlaczego([?]

110.K: poniewaz kot juz mu nie
111.grozi — poniewaz bat sie zejs¢
112.1: koniec[?]

113.K: mhh

Kind: MICHAL

Stralenbild:
1: (...)
K: trojke ludzi jezdzacych na rowerze —
lodziarza — ehmm — uczniéw
wracajacych ze szkoty — malarza —
ehmm — dwa sa/ dwie taxowki —
kobiete z wozkiem i
dzieckiem — jakiegos pana z balonik/ z
balonami — ktéry je sprzedaje albo

. rozdaje

. l: mhh — a jak on wyglada[?]

. K: wyglada — no jakby byt na

. szczudtach —w cylindrze — czarna

kurtka —i bluza

. W paski/czerwono-zétte paski

. I: mhh

. K: ehmm — mam ludzi opisywac[?]

. I: nie koniecznie — po prostu co oni

. robia

. K:ehmm (8S.)

. I: na przyktad ci uczniowie co wracaja

. ze szkoty — co oni robig[?]

. K: tak jakby rozmawiali — sie ciesza —

bawia

. l:mhh

. K: lubia sie — tutaj pan rozmawia —

. jacy$ panistwo nie wiem — u goéry

. dziewczynka sie przysluchuje

. 1: co$ ona jeszcze robi[?]

. K: puszcza jaki$ samolot na lince —

. tutaj jedna osoba czyta gazete — druga

. odpoczywa — jaki$ dziadek siedzi na

. tawce — obok niego idzie babcia (7 S.)

I: a jak myslisz — jaka to jest pora

. roku([?]

. K: ehmm — wiosna

. I:a po czym mozna to poznaé[?]

. K:juz kwiatki zakwitty — jest ciepto —

. poniewaz juz ludzie chodzg w krétkich

. spodenkach — na przyktad dzieci

. l: mhh —a co ci sie najbardziej podoba

. K:hmm (7S.)

WoONOURAEWNR
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43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.

I: trudno powiedzie¢

Kiichenbild:

I (...)

K: tutaj — to tak — jest siddem/ nie
piat/ széstka dzieci — trzy panie —
ehmm — jedna robi pranie — druga
szyj/ zaszywa ubrania chyba — jedna
chyba gotuje — sie dziwi —jedno
dziecko prébuje wzigs¢skarpetki
zielone z ehmm z/ jeden chtopiec
pomaga drugiemu ubrac skarpetki —
jedna jest dziurawa — jeden sie
przebiera w ubrania

starszych chyba braci od siebie —
przyglada sie temu mama albo ciocia
albo kto$ z rodziny — hmm —na
wieszaku wisi jedna/ na klamce od
drzwi wisi jedna z6tta sukienka — hmm
—Co jeszcze

I: mhh — a tutaj — co ona robi[?]

K: ona jest taka zdziwiona poniewaz
dziecko przyszto w jakiejs mokrej
kurtce — deszcz moze padat — gdzies
sie bawito

I: a co z tym gotowaniem([?]

K: z jednego garnka sie cos wylewa —
jakas piana

I: dlaczego[?]

K: no juz sie chyba zagotowato

I: a ktos to widzi[?]

K: na razie to z tymi garnkami to nie
I: mhh — cos$ jeszcze na tym obrazku
K: chyba nie

Katze-und-Vogel:

I (...)

K: na pierwszym tu u gory kot czai sie
na ptaszka — sie skrada do niego —
ptaszek spiewa — pdzniej kot juz jest
blisko — ptaszek sie zorientowal —i na
koncu kiedy kot ruszyt do ataku — ze
tak jakby skoczyt —to ptak juz odleciat
I: a dlaczego on chce go ztapac[?]

K: nie wiem — moze zjes¢

I: mhh — zobaczymy dalej

K: pdzniej probowat wspigé sie na
drzewo — ptaszek juz tam siedziat —
kiedy wspiat sie na miejsce ptaszka —
on znowu sfrunat tym razem na ziemie
— na ostatnim widac jak wtasnie ten
kot — tygrys jest juz zmeczony — nie
ma sity dalej za nim gonic — a on siedzi
na murku

I: i co robi[?]

K: i znowu zaczal $Spiewac

I: dlaczego[?]

K: no bo sie cieszy ze go nie ztapat kot

Kind: OLIWKA

1.

Stralenbild:
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1: (...)

K: jest to dtuga ulica ciggnaca sie —
wokét niej duzo blokéw wiezowcdw —
rowerzysci jezdzg po ulicy — hmm jest
lodziarz ktory sprzedaje lody i dziecko
ktore kupuje te lody pan z balonami
ktory rozdaje dzieciom te balony —
malarz — takséwki jezdzgce

. I aten pan z balonami jak wyglada[?]
. K:jest on ubrany na ciemno —

. podobnie do ko/ jak kominiarz —

. czarny taki kapelusz i taka marynarka

czarna — spodnie ciemne — i kolorowa

. bluzka — kobieta z dzieckiem w

. wozku — duzo zieleni drzewa — krzewy
. l:mhh

. K: kobieta siedzaca w oknie i

. rozmawiajaca z panem — z takim

. starszym wida¢

. I: a po czym widac ze jest starszy[?]

. K: bo ma takie krétkie wtosy — tak

. ogdlnie — no taki okoto czterdziestki —

widze tu jeszcze dzieci — taka fontanna

. —kapia sie w tej fontannie — myja rece
. nogi—jeszcze kobieta czytajgca gazete
. —itutaj siedzaca na tawce — dziecko

. bawigce sie z psem —jeszcze jest

. jedno dziecko bawigce sie z kotem —

. dziewczynka ktdra je lody i trzyma

. misia — papiery porozrzucane po

. chodniku — latarnie

. 1: a jak myslisz — jaka to jest pora

roku[?]

. K: sadze ze jest to lato — wiosna lato
. I:a po czym mozna to poznaé[?]

. K: po kwiatkach — po drzewach — po

. ludziach ubranych tak w krotki

. rekawek co $wiadczy o tym ze jest

. ciepto

. 1: a co ci sie najbardziej podobal?]

. K: najbardziej podoba mi sie ta zielen
. wystepujgca tutaj

. l: dlaczego[?]

. K: po prostu ona dodaje temu

. obrazowi koloréw — jest bardziej

. wesofo

()

. Kiichenbild:

Cl(l)

. K:tu jest taki dom — tak mi sie wydaje
. —ze to jest dom — pomieszczenie

. mieszkalne —tam dziewczynka w

fazience stoi nad wanna — tutaj gotuje

. sie jakies — nie wiem —

. zupy — co$ do jedzenia ogdlnie gotuje

. sie —jakies dzieci sie przebieraja —

. jedno dziecko jest strasznie zmokniete
. —zmokfo — nie wiem — na deszczu byto



60. czy po katuzach biegato

61. I: mhh

62. K:jedna pani szyje bluzke — rekawki
63. jakies guziki przyszywa — druga pierze
64. —jedno dziecko ubiera sie—za duze na
65. siebie ciuchy —jakas z6tta sukienka
66. wisi na wieszaku na klamce od drzwi
67. I: mhh —a tu[?]

68. K:ta pani stojgca za tym zmoknietym
69. dzieckiem jest taka przerazona ze to
70. dziecko tak zmokto — no dzieci sie

71. przebierajg — skarpetki dziurawe

72. trzymajg w rekach —

73. I: a jak myslisz dlaczego tu sie to

74. wylewal?]

75. K:za duza temperatura chyba —i tak
76. kipi wszystko tak — wylewa sie z tego
77. garnka

78. |: a ktos to widzi[?]

79. K:wtasnie ta mata dziewczynka w

80. z6ttej sukience

81. I: po czym mozna to poznac ze ona to
82. widzi[?]

83. K: no patrzy sie w tg strone akurat i
84. tak sie zastanawia — co tu jest — co tu
85. sie dzieje

86. I: mhh cos jeszcze

87. K: nie chyba nic — no meble jakie$

88. szafki — stoty — pranie powieszone w
89. fazience -

90. I:(...)
91. Katze-und-Vogel:
92. I:(...)

93. K: hmm — no to jest jakas taka
94. historyjka o kocie ktéry chciat zjes¢
95. ptaka —tak mi sie wydaje

96. |: mhh

97. K:noiten kot sobie spaceruje —
98. znaczy spacerowat sobie — nagle
99. zobaczyt tego ptaka Spiewajgcego —i
100.wskoczyt na ten mur — chciat
101.go dopasc i zjes¢ — ale ptakowi
102.udato sie uciec i ptak poleciat
103.w gore i kot probowat go
104.jeszcze ztapac — ale niestety
105.nie udato sie — ptak poleciat za
106.drzewa

107.1: mhh — zobaczymy dalej

108.K: no i tam posréd tych drzew
109.ukryt sie — ale kot dalej/
110.wskoczyt na to drzewo i dalej
111.prébowat go ztapac — tego
112.ptaka — no i ten ptak dalej
113.zaczat uciekac — ten kot
114.wedrowat po tym drzewie w
115.poszukiwaniu tego ptaka — no
116.a ptak uciekt z powrotem
117.na ten murek a kot niestety
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118.zostat na drzewie i nie mogt
119.zej$¢ — poptakat sie — nie
120.m0agt zejsc i sie poptakat
121.1: a ptak co robi[?]

122.K: a ptak — dalej sobie Spiewa
123.wesoto — jest zadowolony z
124.tego ze tak przechytrzyt
125.kota

126.1: mhh (...

WeONOURWNR

Kind: PAWEL

Stralenbild:

I: (...)

K: widze na tym obrazku jak ludzie sie
bawig $miejg rozmawiajg przez okno —
chodzi z balonikami jeden —ehmm
kupuja lody — jest duzo samochodow —
jezdzg na rowerze — bloki sa ehmm
kwiatki drzewa — siedzg na fawce —
jezdzg na rowerze hmm — maluje

. jeden —hmm i chyba spuszcza samolot
. —hmm

. I aten z balonami — jak wyglada[?]

. K: jakis$ cyrkowiec/ wsoki jest bardzo

I: jak myslisz dlaczego[?]

. K: bo co$ ma — jakie$ sztuczne nogi —

. chyba — nie wiem — co$ ma tam

. wstawione takiego — jak nogi sztuczne
. czy cos$ takiego

. l:mhh

. K:ico by tam/ jak sie przy fontannie

. dzieci bawig — taxowki jezdzg — i chyba
. wszystko

. l: mhh — a jaka to jest pora roku[?]

K: ehmm — lato[?]

. |I:a po czym mozna poznac ze to lato
. K: bo jest wszystko zielone

. |: po czyms jeszcze

. K: po krotkich spodenkach — po

. ubiorze letkim

. 1: a oni tutaj wszyscy co robig[?]

. K: ehmm bawig sie — bawig sie —

. Smiejg —z psem sie bawig

. 1:a co ci sie najbardziej podobal?]

K: ten pan co chodzi na tym na nogach

.z tymi balonami

. l: dlaczego

. K: bo taki Smieszny — duzy jest

. Kiichenbild:

(L)

. K: ehmm — tutaj widze jak s3 w domu
. wszyscy — tutaj mama sie denerwuj/
. tutaj sie jedna kagpie — dziewczyna —

. czy tam zbiera ubrania — tutaj edna

. osoba pierze —ten sie ubiera — tutaj

. jakby jedna szyje — tutaj ktos ubiera

. drugg osobe — ten przyszedt

. zmoczony chyba z dworu — nie wiem —



48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.

ten — ten wyglada jakby mu sie co$
stato — mama tez taka przerazona — no
i —no i chyba nic wiecej

I: a tutaj[?]

K: a tutaj z garnka co$ wykipiato a
tutaj sie przerazit — to dziecko

I: a dlaczego to wykipiato[?]

K: bo mama nie zauwazyta chyba ze
sie gotuje

I: mhh

K: no i chyba nic wiecej
Katze-und-Vogel:

X (...)

K: jak kot poluje na ptaka —na
pierwszym obrazku kot sie czai na
ptaka — na drugim juz kot jest blisko
ptaka — a na trzecim kot skacze za
ptakiem na drzewo

I: mhh — a ten ptak co robi[?]

K: najpierw sobie Spiewa tutaj na
pierwszym — potem zauwazyt kota —a
potem odleciat bo sie wystraszyt

I: mhh —co dalej

K: o matko — na pierwszym obrazku
kot siedzi na drzewie i szuka ptaka —
tak to wyglagda — na drugim kot
zauwaza ptaka a ptak ucieka —a na
trzecim ptak zlatuje

na ten murek i/ a kot zostaje na
drzewie

I: i co robi[?]

K: chyba teraz placze — nie wiem

I: dlaczego

K: no bo nie zlapal ptaka a sam zostat
na drzewie

I: a ptak

K: uciekt mu i siedzi na murku

I: cos robi

K: Spiewa

I: mhh

Kind: ROMA

W NV REWNPR

o
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Straflenbild:

I (...)

K: widze jak ludzie jezdza na rowerach
— dzieci kapig sie w fontannie —ehmm
kupuja balony — glaszczg psa —
rozmawiajg — ehmm samochody
jezdzg — tam pani wyglada z okna —
dzieci jedza lody — ehmm ludzie
spacerujg — siedzg na tawkach —

. czytajg gazety — ehmm pan cos rysuje

. (8S.) ehmm dzieci wygladaja przez

. okno — pan rozdaje balony —ehmm

. dzieci sie $miejg rozmawiajg bawig sie
. l: aten pan co razdaje balony —to jak

. on wyglada[?]

. K: tak smiesznie
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17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34,
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.

I: dlaczego

K: zeby dzieci zacheci¢ zeby ehmm te
balony kupowaty — tak na tym obrazku
jest wesoto — tak tadnie

I: mhh — jak myslisz jaka to jest pora
roku

K: lato

I: po czym mozna to poznad[?]

K: ehmm ze drzewa s3 zielone —
kwitng kwiaty — ludzie sg lekko ubrani
— jezdzg na rowerach — jedzg lody

I: mhh

K: jest tutaj duzo zieleni

I: mhh (5 S.) co$ jeszcze

K: ehmm (4 S.)

I: a co ci sie najbardziej podoba

K: ehmm najbardziej mi sie podoba —
jak dzieci kupuja lody [Lachen]

I: dlaczego[?]

K: no bo lody sg dobre

I: mhh

K: i widaé ze tak — to jest taka pora ze
wtasnie tak mito jest se zjes¢ zimnego
loda bo jest ciepto

I: mhh

Kiichenbild:

I: (...)

K: ehmm pani szyje jakie$ ubrania —
przyczepia guziki —ehmm dzieci sie
ubierajg ehmm tutaj chyba mama
pierze ubrania —ehmm — wida¢ ze
tutaj pani jest zajeta

dzie¢mi a tutaj wszystko w kuchni sie
rozlewa — tam jakie$ dziecko w
fazience chyba chce sie ubrac

I: mhh

K: ehmm — chyba tutaj tak nie jest lato
tylko chyba jesien bo tak sg ubrani juz
tak w kurtki w czapki rekawiczki —
ehmm — ehmm tutaj chyba dziecko
ehmm przysztoze spaceru bo jest cate
przemoczone — tutaj pani jest tym
zatamana

I: mhh

K: (4 S.) dzieco oddaje brudne ubrania
(6S.)

I: a tutaj

K: ehmm — w kuchni wszystko sie
rozlewa — gotuje sie pewnie obiad
albo kolacja

I: dlaczego tak sie rozlewa

K: no bo tutaj — nie wiem — mama jest
zajeta swoimi dzie¢mi — nie patrzy na
ten obiad

I: kto$ w ogdle to widzi[?]

K: nie — bo wszyscy sa zajeci wiasnie/
ta pani tutaj z praniem —ta pani tu
szyje ubrania —i nikt tego nie zauwaza



75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.

I: mhh — co$ jeszcze[?]

K: (7 S.) chyba tutaj jedno dziecko
zauwazyto — co sie tutaj dzieje —
rozlewa

I: dlaczego tak myslisz[?]

K: no bo tak sie patrzy takie
przestraszone moze — co sie dzieje —
ze wszystko sie rozlewa — a nikt tego
nie zauwaza bo wszyscy sg zajeci tymi
dzieémi ktére

przyszty i sie przebieraja

I: mhh — wszystko[?]

K: mhh

Katze-und-Vogel:

I (...)

K: tutaj —ehmm kot obserwuje
ptaszka — ptaszek sobie Spiewa —
pewnie ma ochote go zjes¢ — ptaszek
go nie zauwaza — ehmm kot sie
podkrada do niego — ptaszek go
zauwaza —ehmm pewnie tak probuje
odlecie¢ w tym przerazeniu — no i tutaj
ptaszek na szczescie odlatuje i kot
pewnie nie zadowolony ehmm go nie
zlapat chociaz za nim skoczyl

100.1: co dalej[?]

101.K: ptaszek poleciat na drzewo i
102.kot za nim sie wspiagt — ptaszek
103.tutaj juz taki spokojny jest — ze
104.go juz nie dogoni — ale widzi ze
105.juz ten kot do niego podchodzi
106.wiec odlatuje — a kot biedny
107.na tym drzewie tam zostaje
108.1: co robi[?]
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109.K: ehmm no miauczy — ptacze
110.1: a ptak[?]

111.K: ptak sobie zadowolony
112.$piewa

113.1: dlaczego(?]

114.K: bo uciekt przed kotem
115.1: cos jeszcze

116.K: chyba nie

117.1: (...)



Anhang 2: Elternfragebogen

Elterngesprach

Informationen zum Sprachgebrauch in der Familie

Schule:

Name des Kindes:

Gebrutsdatum (es reicht die Angabe des Jahres und des Monats):

Geburtsland:

1. Welche Sprachen spricht die Mutter in der
Familie?

2. Welche Sprachen spricht der Vater in der
Familie?

3. In welcher Sprache/ in welchen Sprachen
spricht die Mutter mit dem Kind?

4. In welcher Sprache/ in welchen Sprachen
spricht der Vater mit dem Kind?

5. Welche Sprache/ welche Sprachen verwen-
det das Kind von sich aus beim Ansprechen?

6. Welche Sprache/ welche Sprachen verwen-
den die Geschwister im Gesprach untereinan-
der?

7. Wie schatzen Sie die Polnischkenntnisse
lhres Kindes ein?

O sehr gut

O gut

O mittelmaRig

O gering

O nicht vorhanden

O weil’ ich nicht, kann ich nicht beurteilen

8. Wie schatzen Sie die Deutschkenntnisse
lhres Kindes ein?

O sehr gut

O gut

O mittelmaRig

O gering

O nicht vorhanden

O weil’ ich nicht, kann ich nicht beurteilen
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9. Besucht Ihr Kind Polnischunterricht?
O ja
O nein

Wenn ja, wo?

Wenn ja, aus welchen Griinden?

10. Wie wichtig, denken Sie, ist die polnische Sprache fir lhr Kind?
O sehr wichtig

O wichtig

O nicht besonders wichtig, aber auch nicht unwichtig

O weniger wichtig

O unwichtig

11. Wie wichtig, denken Sie, ist die deutsche Sprache fir lhr Kind?
O sehr wichtig

O wichtig

O nicht besonders wichtig, aber auch nicht unwichtig

O weniger wichtig

O unwichtig

12. In welchem Land ist

die Mutter:

der Vater:

geboren?

13. Welchen Schulabschluss hat:

die Mutter:

der Vater:

14. Mdchten Sie gerne noch etwas zur Sprachlichentwicklung lhres Kindes sagen?
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Anhang 3: Deutschsprachige Zusammenfassung

Die vorliegende Studie fokussiert Polnischkenntnisse der zweisprachigen polnisch-
deutschen Kinder in ausgewahlten Bereichen. Ausgehend von der Annahme, dass Pol-
nisch in den in Deutschland lebenden polnischsprachigen Familien vor allem die Funkti-
on einer Familiensprache erfillt und seine Aneignung selten institutionell unterstitzt
wird, wird in der Arbeit der Frage nachgegangen, inwiefern unter solchen Rahmenbe-
dingungen die polnische Sprache zu erwerben ist. Die Wahl der zu untersuchenden
sprachlichen Kategorien sowie der methodische Aufbau der Studie wurden in Orientie-
rung an dem Hamburger Verfahren zur Sprachstandsanalyse flinfjahriger Kinder (HAVAS
5) vorgenommen. In der Studie wurden 36 zweisprachige polnisch-deutsche sowie 36
einsprachige polnische Kinder in drei unterschiedlichen Altersgruppen (zwischen finf
und elf Jahren) mithilfe von drei standardisierten Bildvorlagen interviewt. Die einspra-
chige Stichprobe wurde als Vergleich herangezogen, um vor allem die sprachlichen Pha-
nomene ausfindig zu machen, die nur in einem zweisprachigen Erwerbssetting vorkom-

men.

Alle untersuchten zweisprachigen Kinder verfligen (iber Kenntnisse der polnischen Spra-
che in dem Male, dass sie die ihnen gestellte Aufgabe, dargestellte Bildvorlagen zu be-
schreiben und die Zusammenhange zu erklaren, erfiillen konnten. Allerdings, wie auch
in der Anlage der Studie angenommen, sind die Sprachkenntnisse im Polnischen sehr
heterogen ausgefallen. Wahrend in der einsprachigen Stichprobe zum Beispiel eine al-
tersbedingte Entwicklung beinahe in jeder untersuchten Kategorie beobachtet werden
konnte, zeigte sich das Alter der zweisprachigen Kinder im Hinblick auf die erreichten
Werte als nicht aussagekraftigt. Auch beim Besuch des herkunftssprachlichen Unter-
richts Polnisch konnten keine eindeutigen Ergebnisse gewonnen werden. Einerseits la-
gen die Werte der Kinder, die einen solchen Unterricht besuchten, — entgegen der An-
nahme der Studie — nicht hoher, andererseits aber konnten bei diesen Kindern weniger
abweichende Formen identifiziert werden. Das kénnte durchaus fiir eine fordernde und
stabilisierende Funktion des Unterrichts sprechen. Hierfiir ware eine zusatzliche Unter-

suchung notwendig.

Die Angabe des Polnischen als dominante Familiensprache und die positive Einschat-
zung der Eltern hinsichtlich der sprachlichen Kompetenz ihrer Kinder erwiesen sich da-

gegen als stabile Indikatoren fiir hdhere Sprachleistung im Polnischen.
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Anhang 4: Englischsprachige Zusammenfassung

The study focusses on Polish-German speaking children, which are bilingual, and their
Polish language performance. The research question is based on the presumption that
Polish has the function of a family language in Polish speaking families and that learning
it, seldom is supported by an institutional context. Therefore, the question shall be an-
swered, whether it is possible to learn the Polish language without an institutional set-
ting. The examined language categories as well as the methodical approach were based
on the Hamburger procedure for language level analysis of five year-olds (HAVAS 5).
Thus, 36 bilingual Polish-German as well as 36 monolingual Polish children in three age
groups (between five and twelve years) were interviewed with standardized picture sto-
ry. The monolingual sample served as a comparison to the bilingual group to identify

phenomena which only exists in bilingual language learning settings.

All bilingual participants had enough Polish language knowledge, to fulfill the task,
which consisted of describing the picture story and explaining the context. Nevertheless,
the language performance of the children was very heterogeneous, which is shown in
the annex. Whereas for example an age-related development could be found in every
examined category, the age was not relevant for the results of the bilingual children.
Furthermore, no clear results could be found for the Polish native language. On the one
hand, the test values of the children that attended Polish native language lessons were
not better than those not attending these lessons, which had been assumed differently
in the study. On the other hand, fewer linguistic variations were identified for the chil-
dren attending native language lessons. This result implicates that the language lessons
are or can be supporting and stabilizing the children’s language development, which

should be examined in future studies.

In the cases in which Polish was indicated as being the dominant family language and
the language competence was positive estimated by the parents, these statements

served as stabile indicator for high performances.
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