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dern auch auf die deutschen Tests besser als jene der Befragten ohne HSK-
Besuch. Auch wenn soziodemografische Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen mitspielen mégen (siehe Kapitel 4.3), kann als gesichert angenom-
men werden, dass der HSK-Unterricht einen massgeblichen Beitrag zur Star-
kung des erstsprachlichen Fundaments und damit zur auch fir den Deutsch-
erwerb glinstigen Voraussetzung einer ausgewogenen Bilingualitat leisten
kann. Dieses Potenzial liesse sich mittelfristig breiter nutzen durch eine bes-
sere Integration des muttersprachlichen Unterrichts ins regulare Curriculum
und kurzfristig durch eine aktive Unterstiitzung des HSK-Besuchs seitens der
Schweizer Lehrpersonen.
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8 Zur Erstsprachkompetenz von albanischen
Kindern in der Deutschschweiz

Eine vergleichende Fehleranalyse anhand des C-Tests
Edina Caprez-Krompak und Naxhi Selimi’

8.1 Einleitung

Der folgende (Gast-)Beitrag prasentiert Ergebnisse eines Sprachtests, der mit
Albanisch sprechenden Kindern im Kanton Zdrich durchgefuhrt wurde und
empirisch abgestiitzte Resultate zu deren schriftlichen Sprachkompetenzen
in der Erstsprache liefert. Die Untersuchung wurde im Rahmen einer empiri-
schen Langsschnittsstudie der Universitat Zurich durchgefiihrt, welche die
Sprachentwicklung von Albanisch und Turkisch sprechenden Kindern in der
Schweiz zum Thema hat. Mit Hilfe eines Langsschnittdesigns werden die Ent-
wicklungsschritte in der Erst- und Zweitsprache individuell und in Gruppen
verglichen. Die Vergleichsgruppen unterscheiden sich hinsichtlich des (frei-
willigen) Besuchs des muttersprachlichen Unterrichts (Heimatliche Sprache
und Kultur, HSK). Ein Ziel der Studie ist es, einen Beitrag zur Uberprifung
der (kontrovers diskutierten) interdependenz-Hypothese zu leisten. Die von
Skutnabb-Kangas beschriebene und von Cummins ergénzte Interdependenz-
Hypothese besagt, dass die Sprachkompetenzen in der Erst- und Zweitspra-
che voneinander abhangig sind (vgl. Cummins 1979 und Sarter 1991). Reich/
Roth u.a. (2002) weisen auf die Problematik der empirischen Uberprifbar-
keit der Hypothese hin. Da zahlreiche Faktoren auf die Entwicklung der Erst-
und Zweitsprache einwirken, ist ein direkter empirischer Zugriff nicht moég-
lich. im Schlussbericht unserer Studie sollen die sprachlichen Leistungen in
der Erst- und Zweitsprache in Abhangigkeit vom Besuch des HSK-Unterrichts
diskutiert und die Wirkung der einzelnen Kontrollvariablen wie Motivation,
soziodkonomischer Status und familidre Unterstiitzung beim Sprachlernen
aufgezeigt werden. Der Abschluss des Forschungsprojekts und die Présenta-

1 Der Beitrag stammt nicht aus dem Rahmenprojekt «Sprachkompetenzen, sprachliche
Orientierung und Schulerfolg albanischsprachiger Schller/innen» der PHZH, sondern
aus einem Dissertationsprojekt. Angesichts seiner inhaltlichen Nahe zum Thema der
Kapitel 4-7 stellt er eine wertvolle, von einem anderen Zugang her kommende Ergén-
zung dar. — Das Dissertationsprojekt von Edina Caprez-Krompak «Entwicklung der Erst-
und Zweitsprache im interkulturellen Kontext» wird vom Schweizerischen National-
fonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung unterstiitzt und von Prof. Dr.
Kurt Reusser (Universitat Zirich) sowie von Prof. Dr. Cristina Allemann-Ghionda (Uni-
versitat zu Kéln) wissenschaftlich begleitet. Naxhi Selimi von der Bildungsdirektion des
Kantons Zirich arbeitet als Experte fur Fragen in Zusammenhang mit der albanischen
Sprache mit.
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tion der Ergebnisse der Langsschnittstudie sind fir 2007 geplant. Der vorlie-
gende Beitrag beschrankt sich auf die Darstellung von Ergebnissen in Zusam-
menhang mit der Erstsprache Albanisch und auf die Beschreibung von Feh-
lertypen, wie sie mittels des C-Tests bei 11-13-jahrigen Albanisch sprechen-
den Kindern analysiert werden konnten. Die hier vorgestellte Querschnittun-
tersuchung illustriert die Unterschiede der Sprachfahigkeiten der Experimen-
tal- und Kontrollgruppen. Ziel ist, die Sprachkompetenzen in der Erstsprache
in Bezug auf den Besuch des HSK-Unterrichts und das Geschlecht zu untersu-
chen und aufzuzeigen, welche Fehlerkategorien mit welcher Haufigkeit bei
der Experimental- und der Kontrollgruppe auftreten. Ergebnisse in Zusam-
menhang mit den deutschen C-Tests und mit der Entwicklung im Verlauf der
Léngsschnittstudie werden in der abschliessenden Publikation vorgestellt
werden.

Uberblick: Kapitel 8.2 informiert tiber den theoretischen Hintergrund der
Arbeit und Uber bestehende Studien zu den erstsprachlichen Kompetenzen
von Kindern mit Migrationshintergrund. Kapitel 8.3 umfasst den methodi-
schen Teil, in dem die zentrale Fragestellung, die Stichprobe und die Ent-
wicklung des Untersuchungsinstruments vorgestellt werden. Kapitel 8.4 pra-
sentiert die Resultate der Analysen und interpretiert sie auf ihre Bedeutung
hin. Die Darstellung der Fehleranalyse sowie ihre Auswertung beztglich ver-
schiedener Fehlerkategorien folgen in Kapitel 8.5. In Kapitel 8.6 werden die
Resultate zusammengefasst und wird ihre theoretische und praktische Rele-
vanz diskutiert.

8.2 Zur Erforschung der Erstsprache bei Kindern mit Migrationshin-
tergrund: Empirische Befunde

In der bildungspolitischen Diskussion wird neben den Sprachkompetenzen in
der Zweitsprache Deutsch vermehrt auch auf die Bedeutung der erstsprach-
lichen Kompetenzen hingewiesen. Zwei- und Mehrsprachigkeit bringen
nicht nur kognitive Vorteile mit sich, vieimehr férdern sie Kompetenzen,
welche in unserer global vernetzten Welt notwendig sind (vgl. Baker/Prys Jo-
nes 1998; Titone 1972; Wode 1995, zitiert nach Allemann-Ghionda 2004).
Diese Vorteile kdnnen sich allerdings nur entfalten, wenn die Rahmenbedin-
gungen der Zwei- und Mehrsprachigkeit sich gunstig gestalten. «Massge-
bend sind die Qualitat des Unterrichts, die Bedingungen, unter denen der
Lernende aufwichst, der Status der zu erwerbenden Sprache» (ebd. S. 92).
Obwohl die Wichtigkeit der Erstsprache in der Fachéffentlichkeit erkannt
wurde (vgl. Reich/Roth u.a. 2002; Gogolin 1994, 2004), gibt es kaum empiri-
sche Forschungen zum Sprachstand der Erstsprache von Kindern und Jugend-
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lichen mit Migrationshintergrund. Wenn man die vorhandenen empirischen
Arbeiten betrachtet, fallt auf, dass das Spektrum der ihnen zugrunde liegen-
den Methoden sehr breit ist und z.B. sowohl schriftliche Tests als auch solche
fur das Horverstehen umfasst. Reich/Roth (2002) geben einen Uberblick Gber
die Studien, welche die Sprachkompetenzen zweisprachig aufwachsender
Kinder und Jugendlicher untersuchen. Diese Studien, mehrheitlich aus der
Bundesrepublik Deutschland und aus Osterreich, konzentrieren sich auf Kin-
der und Jugendliche mit Turkisch, Serbisch oder Kroatisch als Erstsprache. Im
Zentrum einiger von ihnen steht explizit die Uberprifung der Interdepen-
denz-Hypothese von Cummins (siehe oben). Preibusch und Kréner (1987, zi-
tiert nach Reich/Roth 2002) setzten einen Test fur das Horverstehen und ei-
nen Cloze-Test fur die Untersuchung der Schriftproduktion bei 700
tarkischen Schulerinnen und Schilern des funften Schuljahres ein. Die Test-
ergebnisse zeigen eine hoch signifikante Korrelation zwischen der Erst- und
Zweitsprache. Uber dhnliche Resultate berichtet die Studie von Aytemiz
(1990), weiche die Sprachkompetenzen in der Erst- und Zweitsprache von 40
bilingualen und 20 monolingualen tirkischen Jugendlichen im Alter von 13
bis 16 Jahren untersuchte. Aus Aytemiz' Analyse von Fehlern in der Textpro-
duktion der Probanden und Probandinnen resultiert, dass gute Sprachkom-
petenz in der Erstsprache gute Ergebnisse in der Zweitsprache mit sich
bringt. In der Studie von Baur und Meder (1994) wird dieser Befund besta-
tigt. Das Autorenteam untersuchte die globalen sprachlichen Kompetenzen
von 827 turkischen und kroatischen Jugendlichen mittels C-Test. Bei Wer-
tung orthographischer Fehler als «korrekt» zeigten beide Sprachgruppen
bessere Resultate im deutschen als im erstsprachlichen (ttrkischen bzw. kroa-
tischen) C-Test. Baur und Meder fassen die Ergebnisse folgendermassen zu-
sammen: «Ein sprachpolitisch wichtiges Ergebnis scheint uns zu sein, dass es
keinerlei Anhaltspunkte dafur gibt, dass der Erwerb der Muttersprache den
Erwerb von Deutsch als Zweitsprache behindert. Es deutet sich eher eine um-
gekehrte Tendenz an: Gute Muttersprachenkenntnisse scheinen den Erwerb
der Zweitsprache Deutsch eher zu beginstigen» (S. 170). Peltzer-Karpf (2000,
2001, 2002 zit. nach Reich/Roth 2002) untersuchte 106 Grundschulkinder mit
tarkischer, bosnischer, kroatischer und serbischer Erstsprache. Sie stellte fest,
dass viele Kinder mit Migrationshintergrund einen vergleichsweise niedrigen
Sprachstand in der Erstsprache zeigen. Dies wirkt sich auf den Erwerb von
weiteren Sprachen negativ aus. Studien zur Selbsteinschatzung der sprachli-
chen Kompetenzen in der Erstsprache berichten oft tUber diesbeztglich ne-
gative Selbstkonzepte. Boos-Nunning (2005) untersuchte die Selbsteinschéat-
zung der Sprachkompetenzen von 950 jungen Frauen mit Migrationshinter-
grund im Alter von 15 bis 21 Jahren. Die untersuchten Personen schétzten ih-
re Sprachfahigkeiten (Verstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben) in der Erst-
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und Zweitsprache ein. Die Gesamtbewertung der Sprachkenntnisse in
Deutsch falit sehr positiv aus (40% sehr gut, 10% gut, 17% mittelmassig,
21% schlecht, 12% sehr schlecht), dagegen verfiigen von den Probandinnen
nach ihrer Selbsteinschatzung nur 22% uber sehr gute, 9% Uber gute, 18%
Uber mittelmassige, hingegen 22% uber schlechte und 29% sogar uber sehr
schlechte Kompetenzen in ihrer Erstsprache. Auch die Ergebnisse von Scha-
der (siche oben Kapitel 5.7) zeigen, dass die Befragten ihre Kompetenzen in
der Erstsprache Albanisch in allen Bereichen (Sprechen, Horen, Lesen, Schrei-
ben) tiefer einschatzen als jene in der Zweitsprache Deutsch.

Diese empirischen Befunde zeugen von einer dominanten Zweisprachig-
keit vieler Kinder mit Migrationshintergrund, wobei die Sprachkompetenzen
in Deutsch stérker sind als jene in der Erstsprache (vgl. hierzu auch die Ergeb-
nisse der Tests von Schader, siehe oben Kapitel 7). Es fehlen indes weiterhin
empirische Untersuchungen zur Frage, inwieweit die Sprachkompetenzen in
der Erstsprache jene in der Zweitsprache beeinflussen, sowie solche zum Ent-
wicklungsstand und Ausbildungsgrad der Erstsprache und zur Wirksamkeit
unterrichtlicher, kultureller oder politisch-rechtlicher Faktoren (vgl. Reich/
Roth 2002).

8.3 Erkenntnisinteresse; Datenbasis; Methodik

8.3.1 Zentrale Fragestellung

Aufgrund des theoretischen Hintergrunds und der vorhandenen empirischen

Befunde gehen wir von folgenden hauptsachlichen Fragestellungen aus:

- Welchen Einfluss (ibt der Besuch des muttersprachlichen Unterrichts
(HSK) auf die erstsprachlichen Kompetenzen aus, bzw. inwieweit unter-
scheiden sich die sprachlichen Fahigkeiten der Albanisch sprechenden Kin-
der in Abhangigkeit vom Besuch dieses Unterrichts und vom Geschlecht?

- Lassen sich Zusammenhéange zwischen dem HSK-Besuch und dem Auftre-
ten bzw. der Haufigkeit bestimmter Fehlertypen im C-Test dokumentie-
ren (resp.: Worin unterscheiden sich die Fehlertypen in Abhingigkeit vom
Besuch des HSK-Unterrichts)?

~ Welche Sprachbereiche erweisen sich aufgrund der Fehleranalyse als
besonders schwierig und wie kénnen die Schilierinnen und Schiller in die-
sen Bereichen optimal unterstitzt werden?

8.3.2 Untersuchungsdesign

Gewdhlt wurde ein quasi-experimentelles Design, in dem die Versuchsperso-
nen nach bestimmten Kriterien in eine Experimental- und eine Kontrollgrup-
pe eingeteilt wurden. Das Kriterium fur die Einteilung in die Kontrollgruppe
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bestand darin, dass die Versuchspersonen den HSK-Unterricht nicht besu-
chen und auch frither nicht besucht hatten. Bei der Experimentalgruppe war
der regelmassige Besuch des HSK-Unterrichts (einmal in der Woche) voraus-
gesetzt. Die Versuchspersonen beider Gruppen besuchen die vierte und funf-
te Schulklasse im Kanton Zurich. Die Definition der abhéngigen und unab-
hangigen Variablen erfolgte mit dem Ziel, die Hypothese «Kinder mit HSK-
Unterricht erreichen bessere Ergebnisse im albanischen Sprachtest als Kinder
ohne HSK-Unterricht» zu tberprifen. Als abhéngige Variable dient das Er-
gebnis des Sprachtests, wahrend Geschlecht und Besuch des HSK-Unterrichts
die unabhangigen Variablen bilden. Als statistisches Verfahren, um den Zu-
sammenhang zwischen der abhangigen und den unabhéngigen Variablen
aufzudecken, wurde die Varianzanalyse (ANOVA) gewahlt. Far die Fehler-
analyse wendeten wir die beschreibende Statistik (Haufigkeitsauszahlung)
an.

8.3.3 Stichprobe

In der Experimentalgruppe wurden 83 und in der Kontrollgruppe 46 Kinder
mit Albanisch als Erstsprache untersucht. Die schriftliche Befragung der Kin-
der erfolgte im Zeitraum Marz bis November 2005; vorausgegangen waren
Pretests mit Erwachsenen und Kindern (siehe hierzu Kapitel 8.3.4). Die Eltern
der teilnehmenden Kinder bekamen ein Informationsblatt zur Untersuchung
sowie einen Fragebogen, der die Hintergrundvariablen (soziokonomischer
Status, Sprachgebrauch in der Familie usw.) erhob. Dank des Engagements
der albanischen HSK-Lehrpersonen konnten statt der vorgesehenen 60 sogar
83 Kinder befragt werden. Sie stammen aus neun HSK-Klassen und sieben
Bezirken bzw. Schulkreisen (siche Tabelle 1); ihr Alter betrug 11 bis 13 Jahre.
Um die Kontrollgruppe zusammenzustellen, wurden zuerst Schulleitungen
von Schulen mit grossem Anteil an fremdsprachigen Kindern kontaktiert.
Waren Schulleitung und Lehrpersonen mit der Teilnahme einverstanden,
wurde ein Termin vereinbart. Vergleichsgruppen im selben Schulhaus zu fin-
den war in keinem Fall méglich, da es dort, wo der HSK-Unterricht integriert
ist (Bsp. Schulkreis Zarich Limmattal), kaum Kinder gibt, die den albanischen
HSK-Unterricht nicht besuchen. Die 46 Kinder in der Kontrollgruppe rekru-
tierten sich schliesslich aus funf Bezirken und Schulkreisen. Die Kinder in der
Experimentalgruppe besuchten den albanischen muttersprachlichen Unter-
richt durchschnittlich seit 2 Jahren und 8 Monaten {(M=2.81), jene der Kon-
trollgruppe hatten ihn gar nicht besucht. Tabelle 1 zeigt die Zusammenset-
zung der Experimental- und Kontrollgruppe nach Bezirken und Schulkreisen,
Tabelle 2 die Verteilung nach Geschlecht, Dauer des HSK-Besuchs und
Schulklassenzugehérigkeit.




252 Edina Caprez-Krompak und Naxhi Selimi

Tab. 1: Bezirke und Schulkreise in der Stichprobe

Bezirk bzw. Schulkreis .. Experimental- - 'Kontrollgrup-
(alle im Kanton Zurich) gruppe (mit pe (ohne HSK)
HSK)

Bezirk Affoltern am Albis ‘ 13

Schulkreis Limmattal = . Lo 43 L 5

Schulkreis Schwamendingen 8
* Schulkreis Waidberg 4

Bezirk Uster 6

Bezirk Regenédon‘ : 2 ‘24

Bezirk Balach (Opfikon, Bassersdorf) 7 4

Bezirk Pfaffikon (lllnau) | o 4

Stadt Winterthur ‘ g

Insgesamt E e - ‘83 o ‘ .46
Tab. 2: Verteilung nach Geschlecht, Dauer des HSK-Besuchs und Schulkiasse

Jungen - Médchen HSK (Mit- - - 4./5. Klasse
: . telwert in
: Jahren) .

Experimental- - 44 . 39 L2817 TA9/34
gruppe | ! Rt
Kontroll- 27190 . 0. 2323
~gruppe - :

8.3.4 Zum Untersuchungsinstrument

Zur Untersuchung der albanischen Sprachkenntnisse der Kinder entschieden
wir uns fr den C-Test. Er stellt eine weiterentwickelte Form des so genann-
ten Cloze-Tests dar (siche Grotjahn 1997) und hat sich als integrativer Sprach-
test zur Erfassung der globalen Sprachfahigkeit bewiahrt; ausgeklammert
bleiben allerdings die Aspekte kommunikative Kompetenz sowie Hoérverste-
hen. C-Tests bestehen aus vier bis fiinf authentischen und inhaltsneutralen
Texten, die meist nach dem Laschungsprinzip «rule of two» beschadigt wer-
den. Dies bedeutet, dass die zweite Halfte jedes zweiten Wortes getilgt bzw.
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als {von den Testpersonen zu ergdnzende) Liucke dargestellt wird. Der erste

und der letzte Satz bleiben dabei unbeschadigt. Jeder Text enthait 20-25

Léschungen; pro Test ergeben sich damit 80-100 Léschungen bzw. Licken.

Fur die Bearbeitung werden 5 Minuten pro Text eingesetzt. Der Einsatz des

C-Tests setzt eine Lésungshaufigkeit von 95% bei erwachsenen L1-Sprechen-

den voraus. Der C-Test zeichnet sich durch Reliabilitat, Validitat, Okonomie

und Objektivitat aus. Er zahlt zu den am grandlichsten untersuchten Sprach-
tests und existiert in mehr als 20 Sprachen (siehe Grotjahn 2002 und http://

www.c-test.de).? Albanisch zahlt nicht dazu, so dass der entsprechende C-

Test, orientiert an den Kriterien von Grotjahn 2002, neu zu entwickeln war.3
Gemass diesen Kriterien wurden zehn authentische Texte gewéhlt (mehr-

heitlich aus Schader/Braha 1996), die keine Fiktion, keinen verbalen Humor

und keine direkte Rede enthielten, deren Inhalt nicht fach- und kulturspezi-

fisch war und deren Schwierigkeitsgrad der Zielgruppe von 11- bis 13-

jahrigen Albanisch sprechenden Kindern entsprach. Die Arbeit wurde da-

durch erleichtert, dass die synthetisch-analytische Struktur der albanischen

Sprache die Anwendung des klassischen Loéschungsprinzips erméglicht. Die

vier schliesslich ausgewihlten Texte wurden nach den folgenden Regeln

beschadigt (siehe Caprez-Krompak/Gong 2006:2471.):

1. Wérter mit zwei und drei Buchstaben (z.B. pa, z&, né, dhe, nga, nuk) wer-
den nicht beschidigt, um Mehrdeutigkeit der Losungen zu vermeiden.

2. Graphemkombinationen, denen im Albanischen ein eigener Lautwert
entspricht, werden nicht getrennt (dh, gj, Il, nj, rr, sh, th, xh, zh). Diese
Polygraphen tilgt man (wie z.B. im Deutschen das «sch») entweder kom-
plett (wodurch der Test schwieriger wird) oder man erhélt sie vollstandig,
wodurch der Test leichter wird (Grotjahn 1997).

3. Das Graphem «é&», das im Albanischen teilweise nicht (oder nur als kaum
horbares stummes [e]), teilweise mit dem Lautwert [6] gesprochen wird,
wird auf der Tilgungsgrenze beibehalten (z.B. shqetésim, pérshéndet,
njerézit).

4. Bei einer geraden Anzahl der Buchstaben wird die Halfte des Wortes
geldscht (z.B. vapé, jané), bei ungerader Anzahl entweder (n-1)/2 (z.B.
fruta) oder (n+1)/2 (z.B. kénagen ). Bei der ersten Variante wird der C-Test
leichter, bei der zweiten schwieriger. Im albanischen C-Test wurde eine
Mischform gewahlt, die den Schwierigkeitsgrad bzw. die Gebrauchlich-
keit des Wortes berlcksichtigt.

2 Zu ergénzen bleibt, dass es Sprachen wie z.B. die tlrkische gibt, deren Struktur ein
alternatives Loschungsprinzip verlangt. Vgl. hierzu Baur/Meder 1994; Daller 1996; Dal-
ler u.a. 2002; Caprez-Krompak/Géng 2006.

3 Als Experten fungierten Nexhat Maloku und Basil Schader sowie das Autorenteam.
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Abbildung 1 zeigt den Beispieltext, anhand dessen den Kindern der Test
erklart wurde (oben mit den Licken, in der Mitte mit den durchnummerier-
ten Lésungen (kursiv); zuunterst die Ubersetzung).

Shkolla joné éshté e re dhe e bukur. Ajo ka shu klasa dhe njé
korr . Klasat ka dritare té mé . Dritaret ja

nga e ma kurse de éshté nga e dja . Dérrasa e
ze éshté né mu pérballé.

Shkolla joné éshté e re dhe e bukur. Ajo ka shumé (1) klasa dhe njé korri-
dor (2). Klasat kané (3) dritare t& médha (4). Dritaret jané (5) nga e majta
(6) kurse dera (7) &shté nga e djathta (8). Dérrasa e zezé (9) éshté né murin
(10) pérbalié.

Unsere Schule ist neu und schén. Sie hat viele Klassenzimmer und einen
Korridor. Die Klassenzimmer haben grosse Fenster. Die Fenster sind links,
wahrend die TUr rechts ist. Die Wandtafel hangt an der Wand gegentiber.

Abb. 1: Beispieltext mit Liicken, Losungen und Ubersetzung

Mit der Auswertung des albanischen C-Tests verbanden sich einige besonde-
re Probleme. Da der Grossteil der albanischen Diaspora in der Schweiz eine
der gegischen Mundarten spricht und da vor allem die Kinder der Kontroll-
gruppe mit der vom Dialekt deutlich differenten albanischen Schrift- und
Standardsprache z.T. kaum vertraut sind (vgl. auch Kapitel 5-7), berticksich-
tigten bzw. akzeptierten wir auch eine Reihe von dialektalen und von ortho-
grafisch defizienten Losungen. Vorgéngig wurde fir jedes Item eine Liste
der akzeptablen Lésungen festgelegt. Weil die dialektalen Varianten keine
festgelegte Schriftform haben, konzentrierten wir uns auf die Aussprache
des jeweiligen Wortes im Dialekt. So wurden beispielsweise fir das Wort
«fruta» (Frucht; Text 1, Item 19) die folgenden Formen als akzeptabel quali-
fiziert: frutta, frute, frukta, frutat, fruchta, fryta, fryte. Eine detaillierte Be-
schreibung der Auswertungskriterien findet sich bei Caprez-Krompak/Géng
2006:248f. Abbildung 2 zeigt anhand eines Beispiels die Vielfalt der Abwei-
chungen von der Hochsprache.
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Pranvera u sjell njerézve gézim dhe kohé té miré. Qielli éshté (éshte, ésht)
(1) i kaltért (kaltérté, kaltér, kaltert, kalter, kalteré) (2). Dielli ndricon
(ndriconé, ndrigon) (3). Pamja e natyrés (natyres) (4) éshté e bukur (bu-
kuré) (5).

Der Friihling bringt den Menschen Freude und gutes Wetter. Der Himmel
ist blau. Die Sonne scheint. Die Landschaft ist schon.

Abb. 2: Beispiel aus Text 1 des albanischen C-Tests: akzeptierte Varianten

Ein mit erwachsenen L1-Sprechenden durchgefihrter Vortest ergab einen
Mittelwert von 67.7 richtigen Lésungen, was einer Ldsungsrate von 84% (4
Texte mit je 20 Licken) entspricht. Dies erfullt die von Raatz und Klein-Brai-
ley (1985) gestellte Grundvoraussetzung nicht, nach der 95% der Licken von
L1-Sprechenden richtig geldst werden sollen. Allerdings handelte es sich
beim Vortest um eine anfallende Stichprobe®. Getestet wurden 10 Albanisch
sprechende Erwachsene; der Mittelwert ihrer Schulbildung betrug 9.1 Jahre.
In einem zweiten Vortest wurden elf Kinder getestet. Das Auswahlkriterium
fur diese Vortestgruppe war, dass die betreffenden Kinder den HSK-Unter-
richt mindestens 4 Jahre besucht haben. Der Mittelwert der richtigen L6-
sungen zeigte einen Wert von 46.8. Mit o=.63 war die Reliabilitat bei den Er-
wachsenen ausreichend und bei den Kindern zufrieden stellend bis hoch
(0=.88).5 Nach dem Vortest wurde der albanische C-Test bei 129 Kindern ein-
gesetzt.

8.3.5 Durchfiihrung der Untersuchung
Die Datenerhebung dauerte pro Probandengruppe jeweils zwei Lektionen
bzw. 90 Minuten, sie bestand aus drei Teilen: Nach einer kurzen Vorstellung
wurden der Ablauf der Untersuchung erldutert und Fragen gekléart. An-
schliessend I&sten die Kinder zunéchst den deutschen und dann den albani-
schen C-Test. Nach einer kurzen Pause fullten sie den Fragebogen zur Selbst-
einschatzung und Motivation aus.

Fiir die Reihenfolge deutscher C-Test — albanischer C-Test entschieden wir
uns, weil die Kinder im Vortest viel bessere Resultate im deutschen als im al-
banischen C-Test erzielten. Sie sollten deshalb zuerst mit dem deutschen, ih-

4 Bei der anfallenden Stichprobe kénnen die Probanden nicht zuféllig ausgewdéhlt wer-
den.

5  Vgl. Caprez-Krompak/Géng 2006. Die Bewertung der Reliabilitdtsmasse erfolgte gemass
der Terminologie von Wittenberg 1998.
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nen von Wortschatz und Grammatik her offenbar besser vertrauten C-Test
konfrontiert werden. Um die Struktur des C-Tests kennen zu lernen, l6sten
wir vor jedem Test gemeinsam mit den Kindern ein kurzes Beispiel. Dabei
wurden die Worter mit den fehlenden Teilen an die Wandtafel bzw. auf das
Deckblatt des C-Tests geschrieben. Der albanische C-Test bestand aus vier
Texten mit je 20 Liicken. Fur das Ausfillen standen in beiden Sprachen je 20
Minuten zur Verfiigung. Nach jeweils fiinf Minuten erhielten die Kinder die
Anweisung «Bitte zum né&chsten Text blattern». Viele Kinder bearbeiteten
den Text schneller, durften aber jeweils noch nicht zum néchsten Text blat-
tern.

8.4 Ergebnisse

8.4.1 Einfluss des HSK-Unterrichts auf die globalen Sprachkompetenzen
im Albanischen

«lch finde Deutsch sehr spannend. Albanisch eher nicht. Ich kann gut Deutsch.
Albanisch nicht so schlecht. Meine Lieblingssprache ist Deutsch.

k Zweitens Albanisch.»

Halil, 11 Jahre alt, ohne HSK-Unterricht

«ich lerne gerne Albanisch. Ich habe einen netten Albanisch-Lehrer. ich freue
mich, wenn ich albanisch Kurs habe.»
Drenushe, 12 Jahre alt, mit HSK-Unterricht

Abbildung 3 zeigt den Unterschied zwischen den Ergebnissen der beiden
Gruppen. Die maximale Punktzahl des C-Tests betrug 80. Wahrend die Kin-
der in der Experimentalgruppe 63% des Tests richtig I6sten, erzielten die
Kinder in der Kontrollgruppe nur 24%. Dieser Befund ist beachtlich, wenn
man bedenkt, dass die Kinder den Albanischunterricht nur einmal pro Wo-
che (meist am Mittwoch Nachmittag oder Samstag Vormittag) besuchen. Die
Experimentalgruppe erreichte beim Text 3 die hdchste und beim Text 4 die
niedrigste Punktzahl. Bei der Kontrollgruppe war keine Differenzierung zwi-
schen den Texten 1 bis 3 festzustellen. Wie bei der Experimentalgruppe be-
reitete Text 4 auch hier die grosste Schwierigkeit, was evtl. mit den komple-
xen Zeitformen im betreffenden Text zusammenhangt.

In dieser Stichprobe (N=129) weist das Messinstrument eine hohe Reliabi-
litat auf (0=.948). '
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Mittelwerte des albanischen C-Tests
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Abb. 3: Mittelwerte des albanischen C-Tests
Experimentalgruppe: n=83; Kontrollgruppe: n=46

Um den Zusammenhang zwischen den sprachlichen Leistungen, dem Besuch
des HSK-Unterrichts und dem Geschlecht zu erklaren, wurde eine 3 (Besuch
des HSK-Unterrichts in Jahren: 0 Jahre, 1-2 Jahre, 3-5 Jahre) x 2 (Geschlecht:
weiblich vs. mannlich) ANOVA durchgefuhrt. Der Test der Zwischensubjekt-
effekte zeigt zunichst, dass die Kinder mit HSK-Unterricht (M=46.50 Punkte
in der Gruppe mit 1-2 Jahren HSK, $=18.5; M=53.28 Punkte in der Gruppe mit
3-5 Jahren HSK, 5=16.49) bessere Leistungen im albanischen C-Test erzielten
als jene ohne HSK-Unterricht (M=19.33, $=17.79), F (2, 123)=48.6, p <.01 (Ab-
bildung 4).
Mittelwerte des C-Tests in Abhangigkeit

vom Besuch des HSK-Unterrichts
60

53.28
50

46.5
40

0 yd
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20
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T T
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Abb. 4: Mittelwerte des albanischen C-Tests in Abhéngigkeit vom Besuch des HSK-Unterrichts
Experimentalgruppe: n=83; Kontrollgruppe: n=46
Gruppe 1: n=46; Gruppe 2: n=30; Gruppe 3: n=53
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Abbildung 5 verdeutlicht die Ergebnisse des C-Tests zur Abhadngigkeit von
Geschlecht und Besuch des HSK-Unterrichts. Wie sich zeigt, besteht keine In-
teraktion zwischen HSK-Unterricht und Geschlecht. Die Sprachkompetenz
verbessert sich durch den HSK-Besuch mithin unabhangig von der Ge-
schlechtszugehorigkeit. Post-Hoc-Tests nach Bonferroni zeigen, dass sowohl
zwischen den Gruppen 1 (M=19.33, $=17.79) und 2 (M=46.50, 5=18.50), als
auch 1 (M=19.33, 5=17.79) und 3 (M=53.28, 5=16.49) eine signifikante Diffe-
renz (p < .01) besteht. '

Die Ergebnisse des C-Tests der Gruppe 1 (0 Jahre HSK) unterscheiden sich

- signifikant von jenen der Gruppen 2 (1-2 Jahre HSK) und 3 (3-5 Jahre HSK).
Kein signifikanter Unterschied konnte hingegen zwischen den Gruppen 2
und 3 (1-2 resp. 3-5 Jahre HSK-Besuch) festgestellt werden: Die sprachlichen
Leistungen der Kinder, die den HSK-Unterricht ein bis zwei Jahre lang besu-
chen, unterscheiden sich nicht signifikant von denen, die ihn drei bis funf
Jahre besuchen. Allerdings kénnte dieses Ergebnis mit der Aufteilung der
Stichprobe in drei kleinere Gruppen erklart werden.

Dartber hinau_s zeigt sich auch, dass Madchen (M=44.34, 5=23.32) im
Schnitt eine héhere Punktzahl erreichten als Jungen (M=35.72, 5=22.42, F (1,
123)=5.22, p < .05).6

Mittelwerte des C-Tests in Abhi;ingigkeit vom
Geschlecht und Besuch des H5K-Unterrichts
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Abb. 5: Mittelwerte des albanischen C-Tests in Abhangigkeit vom Geschlecht und vom Be-
such des HSK-Unterrichts
Madchen: n=58; Jungen: n=71
Gruppe1: n=46; Gruppe 2: n=30; Gruppe 3: n=53

6 V.gl..c!ie Ergebnisse von Schader im vorliegenden Band, die in verschiedener Hinsicht
signifikant bessere Sprachkompetenzen der Madchen nachwiesen, siehe Kapitel 7.4.1;
7.5.1; vgl. Kapitel 6.2 etc. '
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Zusammengefasst zeigen die Resultate, dass die Kinder, die den albani-
schen muttersprachlichen Unterricht besuchen, bessere Leistungen im alba-
nischen C-Test erbringen als die Kinder ohne HSK-Unterricht. Unabhéngig
von der Dauer des HSK-Besuchs profitieren die Kinder in der Experimental-
gruppe (Gruppe 2 und 3) gleichermassen vom HSK-Unterricht. Obwohl die
Madchen insgesamt signifikant bessere Ergebnisse im C-Test erreichten als
die Jungen, hat der HSK-Unterricht einen positiven Einfluss auf die sprachli-
chen Leistungen beider Geschlechter.

8.5 Vergleichende Fehleranalyse des albanischen C-Tests

8.5.1 Vorbemerkung

Der Begriff «Fehleranalyse» wird nachfolgend nicht defizitorientiert, son-
dern mit Bezug auf eine naturliche Erscheinung im Lernprozess von Schuile-
rinnen und Schilern verwendet. Fehler beim Lernen einer Sprache zu ma-
chen ist normal und unvermeidbar. Klein spricht von einer Abweichung vom
Ziel des Spracherwerbprozesses und fihrt aus, dass Lernende Fehler machen,
«weil ihnen das erforderliche Wissen oder die erforderlichen Fertigkeiten
fehlen» (Klein 2000:540).

8.5.2 Zielsetzung; Methode
Durch die nachfolgende sprachliche Analyse der Ergebnisse der albanischen
C-Tests sollen Erkenntnisse zur Frage gewonnen werden, welche Bereiche
des Albanischen far die befragten Schilerinnen und Schiler schwierig bzw.
problemlos sind. Ausserdem wird der Frage nachgegangen, ob zwischen der
Haufigkeit bestimmter Fehlertypen und dem Besuch des muttersprachlichen
Unterrichts Zusammenhange feststellbar sind. Wiinschbar ware, dass die Er-
kenntnisse zugleich im Sinne von Hinweisen fOr eine verbesserte Forderung
genutzt werden kénnten.

Die Auswertung und Kategorisieruhg erfolgt unter folgenden Kriterien:
1. Korrekte Form der Standardsprache, 2. Ssemantische Fehler, 3. Grammatik-
fehler, 4. Orthographische Fehler, 5. Dialektale Varianten, 6. Lucken (vgl.
Baur/Meder 1994). Syntax und Lexik mUssen hier ausgeklammert werden, da
die entsprechende Analyse mehrere Kapitel beanspruchen warde. Bei der
Aus- und Bewertung wurden Lésungen als richtig akzeptiert, die der korrek-
ten standardsprachlichen Form oder den vorgéngig als akzeptabel definier-
ten orthographischen und dialektalen Varianten (siche oben) entsprachen.
Als falsch bewertet wurden Antworten, die sich auf semantische und gram-
matikalische Fehler beziehen sowie natirlich leer gelassene Lacken. Grund-
lage far die Fehlerbeschreibung sind die Ergebnisse der von der Experimen-
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tal- und Kontrollgruppe ausgefiillten albanischen C-Tests (n=83 resp. n=46).
- Im Wissen, dass ein Fehler zunichst identifiziert werden muss, bevor er
Uberhaupt beschrieben werden kann, wurde die deskriptive Methode im All-
gemeinen und die Methode der Fehleranalyse im Speziellen gewahlt.” Die
deskriptive Methode wird vor allem fir die Beschreibung der Fehlertypen im
Allgemeinen eingesetzt, diejenige der Fehleranalyse hingegen bei der Ana-
lyse der einzelnen Fehler.

8.5.3 Sprachliche Hintergriinde; dialektale Varianten

Da ein Grossteil der Abweichungen von der albanischen Standardsprache im
C-Test mit dialektalen Sprechvarianten zusammenhangt, ist es sinnvoll, kurz
auf die dialektologischen Hintergriinde einzugehen.

Albanisch teilt sich in die zwei Hauptdialekte Gegisch (gegérishtja) und
Toskisch (toskérishtja).8 Gegisch unterteilt sich in Nord- und Sudgegisch.
Nordgegisch umfasst eine nordwestliche Gruppe (zu der auch das in Monte-
negro gesprochene Albanisch gehért) und eine nordostliche Gruppe (zu der
das in Kosova gesprochene Albanisch gehort). Eine klare raumliche Tren-
nung zwischen den einzelnen Sprechvarianten und Subdialekten des Gegi-
schen gibt es allerdings nicht, da durch die Heterogenitét der Ansiedlungen
Elemente der einen Sprechvariante auch in anderen Varianten zu finden
sind.® Stidgegisch besteht aus der zentralen Gruppe (zu ihr gehoren die mei-
sten albanisch sprechenden Gebiete Mazedoniens) ' und dem Gegisch von
Mittelalbanien. Toskisch unterteilt sich ebenfalls in Nord- und Siidtoskisch
(Letzteres mit den Untergruppen Labisch und Tschamisch); die Trennlinie der
beiden Subdialekte bildet der Fluss Vjosa. Die 1972 geschaffene vereinheitli-
che albanische Schriftsprache (gjuha letrare shqgipe) umfasst Elemente aus
beiden Hauptdialekten, ist aber deutlich stidalbanisch-toskisch gepragt, was

7 In der Forschung besteht weitgehend Konsens dariiber, dass die Fehleranalyse meh-
rere, auf unterschiedlichen sprachlichen Ebenen ablaufende Schritte umfassen muss,
wenn sie einen Anspruch auf Volistandigkeit erheben will. Die Meinungen gehen aller-
dings auseinander, wenn es darum geht zu definieren, welche sprachlichen Bereiche
diesbezlglich den grassten Einfluss ausiiben; vgl. hierzu http://www.grammatik-abc.de/
htmi/body_fehieranalyse.html.

8  Die Bezeichnungen entstanden in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts, nachdem
sich der Begriff «Albanisch» fir die Sprache aller Bewohner der verschiedenen Gebiete
verfestigt hatte. Vgl. hierzu und zum Folgenden Thomai 2002, Gjinari/Shkurtaj 2000,
Lloshi 1997 sowie oben Kapitel 2 und die dort angegebene Literatur.

9  Beispielsweise gehdren 13 Dérfer des westlich von Peja liegenden Rugova-Tals geogra-
fisch betrachtet zum nordéstlichen, aufgrund ihrer sprachlichen Merkmale aber zum
nordwestlichen Gegisch, vgl. Hajdaraj 1996:12.

10  Die Grenze zwischen dem nordéstlichen und dem zentralen Gegisch bildet der Fluss
Lepenc im Sudosten von Kosova. Ab Kacanik {nahe der mazedonischen Grenze)
beginnt das stdliche Gegisch, das auch im nordwestlichen Mazedonien gesprochen
wird. Auch hier finden sich Elemente des nordéstlichen und zentralen Gegisch (vgl.
Raka 1978:520-524).
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den Zugang fur Gegischsprechende erschweren kann. Gut 70% der in der
Schweiz lebenden Albanerinnen und Albaner stammen aus Kosova und spre-
chen eine der nordgegischen Mundarten. Bei der folgenden Charakteristik
von einigen Eigenarten derselben wird ein besonderes Augenmerk auf pho-
nologische und morphologische Merkmale geworfen. !

Genuswechsel bei Nomen:

in mehreren Gebieten Kosovas haben einige standardsprachlich ménnliche No-
men weibliche Formen angenommen. Bsp. «vjeta» (standardsprachlich viti, m.,
das Jahr), «shneta» (shéndeti, m., die Gesundheit), «nera» (nderi; der Ruhm).

Wegfallen von é bei Pluralbildung:

Charakteristisch fur die meisten Gebiete Kosovas ist das Wegfallen von <é>
bei der Bildung des Plurals; Bsp.: «sho:k» (standardsprachlich shoké, Freun-
de), «qyteta:r» (qytetaré, Birger). Andere Nomen bilden den Plural mit Hilfe
der Qualitat von Vokalen: «dolla:p» (dollapé&, Wandschrénke>), «dyshe:|.<»
(dysheké&, Matratzen), manchmal auch mit -a: «dollapa, dysheka». Haufig ist
auch die Pluralbildung durch Palatalisierung des auslautenden Konsonanten,
Bsp. «cardak» (Veranda) - cardace (standardsprachlich cardaké; «breg» (Hu-
gel) - brexhe (statt bregje oder brigje).

Reduktion der Kasusmarkierungen:

Die Sprechvarianten in Kosova tendieren zu einer Reduktion der'Kasusmaf-
kierungen bei Nomen, was vor allem die Markierungen des Akkusativs, Geni-
tivs und Ablativs betrifft. Dabei erhalten méannliche Nomen, die in unbe-
stimmter Form auf einen velaren Konsonanten wie <k>, <g> oder <h> en-
den, in der bestimmten Form an Stelle der normgerechten Endung <-u> ein
<-i>: Shoki (standardsprachlich shoku, der Freund); vargi (statt vargu, die Rei-
he); krahi (statt krahu, der Arm).

Flexionsformen des Verbs:

Abweichend von der Standardsprache und vom Toskischen erhalten viele
Verben in der ersten Person Singular die Endung <-i>; Bsp. «hapi» (standard-
sprachlich hap, ich 6ffne) oder <-u>; Bsp. «rroku» (standardsprachli.ch rrok,
ich berthre). Manche Verben erhalten zusétzlich an Stelle von <-s-> ein <-t-.>,
Bsp. «mati» (statt mas, ich wége), «kputi» (st_att képus <ich pfllcke>). Fir d|.e
Flexionsformen der Hilfsverben «jam» (sein) und «kam» (haben) im Indikativ
Prasens gibt es eine Reihe von Varianten: je, §, asht, jemi, jena, ina, jini, jan
(sein); kam, kie, ke, ki, kemi, kena, keni, kan, kini (haben).

11 Vgl. die oben angegebene Literatur sowie Schader 2005a:45f., 127ff.
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Fehlen von einheitlichen Formen im Imperfekt:

Typisch fir die Mundarten in Kosova ist das Fehlen von einheitlichen Formen
im Imperfekt (siehe Gjinari 1970:60%.). Verbreitet ist die sigmatische Form mit
<-sh>; Bsp. «lexojsha» (statt lexoja, ich las), «hyjshum» (statt hynim, wir tra-
ten ein). Noch weiter vom Standard abweichende Formen, wie sie etwa im
Raum Opojé (einer Hochebene zwischen Prizren und der mazedonischen
Grenze) auftauchen, sind z.B. «shkojshem, shkojke, shkojshen» (fiir shkoja,
shkonte, shkonin, ich ging, er ging, sie gingen).

Breiterer Anwendungsbereich des Futurums:

In den Sprechvarianten von Kosova wird das Futurum héaufiger und starker
auch mit modaler Funktion gebraucht; Letzteres vor allem in Konstruktionen
mit dem Hilfsverb «kam» (haben) + gegischer Infinitiv (Bsp. «kam me msue»
(statt «do t& mésoj»): ich werde lernen/ich muss lernen). Zum gegischen Infi-
nitiv siehe oben Kapitel 2.5.2.

Die wenigen Beispiele illustrieren die Vielfalt an dialektalen Varianten bzw.
Abweichungen von der Standardsprache, die vor allem in phonologischer
und morphologischer Hinsicht bei den Lésungen des albanischen C-Tests zu
berticksichtigen waren. thre Kategorisierung und Interpretation ist Gegen-
stand von Kapitel 8.5.6.

8.5.4 Darstellung der Ergebnisse

Analysiert wurden 83 Tests der Experimental- und 46 Tests der Kontrollgrup-
pe. Jeder Test bestand aus vier Texten. Die Resultate der einzelnen Texte
wurden zuerst einer Reihe von festgelegten Kategorien zugeordnet (siche
Tabelle 3). Entsprechende Tabellen wurden far jeden Test der Experimental-
und der Kontrollgruppe erstellt.

Tab. 3: Resultate einer Schilerin der Experimentalgruppe im albanischen C-Test

Kat. 1 Kat. 2 Kat.3 - . Kat. 4 Kat. 5 Kat. 6
CodeP-  Korrekte . Semanti- - Grammati- - Ortho- Dialektale Licke
Aff-Alb. . Formind. sche Fehler. kal. Fehler graph. .. Varianten

8 Stand.-Spr. .- . Fehler -

1 o8 1 s g

Text2 14 1 g 130

Text4 14 o 2 ‘
Total 50 3 9 15 1
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Die prozentuale Verteilung der Resultate der Experimentalgruppe nach Ka-
tegorien ergibt folgendes Bild (sieche Abbildung 6):

Resultate der Experimentalgruppe

Licke
23%

Hochspr. korr.
Form
33%

Dialektale Var. .

15%

Orthograph.F.
13% Grammatik. F

1%.

Abb. 6: Resultate der Experimentalgruppe flr die einzelnen Kategorien
(n=83; Angabe in Prozenten)

Nach demselben Prinzip wurde bei der Analyse der Tests der Kontrollgruppe
vorgegangen. Abbildung 7 illustriert deren Gesamtresultat nach Kategorien

und Prozenten:

Resultate der Kontroligruppe

Hochspr. korr.
Form
15%

Lucke
23%

-7+ Semant, Fehler
28%

Dialektale Var. ™
14% & .
Orthograph.F. Grammatik.F.
3% 8%

Abb. 7: Resultate der Kontrollgruppe fiir die einzeinen Kategorien
(n=46; Angabe in Prozenten)
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8.5.5 Vergleich der Gruppen

Der Anteil von 64% richtiger Antworten der Experimentalgruppe liegt um
39% héher als derjenige der Kontrollgruppe (25%). Tabelle 4 zeigt die Un-
terteilung der Kategorien mit den richtigen bzw. falschen Resultaten und
préasentiert die entsprechenden Angaben in Prozenten:

Tab. 4: Darstellung der als richtig bzw. als falsch geltenden Resultate der Experimental- und
der Kontrollgruppe; Angabe in Prozenten

Richtig Falsch
Korrek- Ortho- Dialekta- Semanti- ~ Gram- Lacken
te Form graph. le Vari- sche Feh-  matikal.

~~inder - .. Fehler: ... anten ... ler; Fehler .
“.Stand.: o A :
Spr.
Kat. 1 Kat. 4 Kat. 5~ Kat.2 Kat.3  Kat.6
Experi- . . 64% . 36%
“talgr. - : _ o
Kon- : S 25% : " 75%
trollgr. '
Diffe- 39% 39%
renz

Eine genaue Betrachtung der erreichten Hoéchstwerte der einzelnen Schiile-
rinnen und Schiller beider Gruppen erweist, dass sich die Resultate zum Teil
erheblich unterscheiden. Tabelle 5 auf der folgenden Seite zeigt die Unter-
schiede in Prozenten.

Die Analyse der Ergebnisse (vgl. die Resultate in Abbildung 6) zeigt, dass die
Experimentalgruppe den Héchstwert mit 33% in der Kategorie 1 erreicht,
gefolgt von den Kategorien 6 (23%), 5 und 2 (je 15%). Am wenigsten Fehler
verzeichnet diese Gruppe in der Kategorie 3 (1%). In der Kategorie 4 betragt
die Fehlerquote 13%. Bei der Kontroligruppe sehen die Resultate der einzel-
nen Kategorien anders aus. In der Kategorie 1 erreicht diese nur gerade
13%, d.h.18% weniger als die Experimentalgruppe. Den Hochstwert erreicht
die Kontroligruppe bei der Kategorie 6 mit 35% (12% mehr als die Experi-
mentalgruppe). Auf die Kategorie 5 entfallen bei der Kontrollgruppe 13%,
d.h. nur 2% weniger als bei der Experimentalgruppe. In der Kategorie 2 ist
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Tab. 5: Héchstwerte der einzelnen Schilerinnen und Schiiler beider Gruppen; Angabe in

Prozenten
Antwor-- Korrekte - Semanti- =~ Gramma-  Ortho- Dialekta- - - Lucken
ten'nach = Form.in - sche Feh- :tikal. Feh- " graph. - le'Varian-
Kategori-~ d.Stand.- - ler .. ..~ ler ~Fehler ten
en Spr. . - ’
Kat. 1 Kat. 2 Kat. 3: Kat. 4 Kat.'5 ~Kat. 6
Experi- “ 78% 44% ©720% 28% 30% 84%
mental-
gruppe
Kontroll-  50% 93% 25% 10% 44% 100%
gruppe ‘
14% 16%

Differenz . 28% 49% 5% 18%

die Quote bei der Kontrollgruppe mit 28% um 13% hoher als diejenige der
Experimentalgruppe. Auch in der Kategorie 3 ist die Fehlerquote dieser
Gruppe mit 8% deutlich héher als jene der Experimentalgruppe (1%). Hinge-
gen ist die Fehlerquote der Kategorie 4 mit nur 3% erstaunlicherweise deut-
lich tiefer als bei der Experimentalgruppe (13%).

Tab. 6: Hchstwerte der Experimental- und der Kontrollgruppe nach Kategorien

Hochstw = Korrekte Semanti- Gramma-  Ortho- Dialekta-  Lucke
erte bei- Formin - scheFeh-  tikal. Feh- graph. le Varian-
der Grup- d.Stand.- ler ler Fehler ten -
pen Spr. . o s

Kat.1 cKat2  Kat3 Kat.4 ~ 'Kat.5 ~ Kat.6
Experi- . 33% 15% 1% 13% 5% 23%
mental : :
gruppe :
Kontroll- ~ 13% 28% 8% 3% 13%  35%
gruppe : i _ v
Differenz ~ 20% 13% % 10% 2% 12%

Die besseren Resultate der Experimentalgruppe Gberraschen nicht; vieimehr
liessen schon unsere in Gesprachen mit albanischen Kindern gesammelten
Erfahrungen erwarten, dass Schilerinnen und Schaler, welche den mutter-
sprachlichen Unterricht besuchen, iiber bessere Kompetenzen in der Erst-
sprache verfligen als solche ohne HSK-Besuch. Ahnlich erzielen auch in den
Untersuchungen von Schader zu verschiedenen Aspekten der Sprachkompe-
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tenz und Literalitat die Schilerinnen und Schiiler mit HSK-Unterricht bessere
Resultate als diejenigen ohne (siehe oben Kapitel 5.7; 6.2; 6.4.3; 7.5.1). Die
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung bestétigen die héhere erst-
sprachliche Sicherheit der HSK-Besuchenden - diesmal bezogen auf die glo-
balen Sprachfahigkeiten in L1 ~ von einem weiteren Zugang her.

8.5.6 Kommentierung einiger Fehlertypen

Durch die Kommentierung haufig dokumentierter Fehlertypen bzw. Abwei-
chungen wird nachfolgend versucht, eine Antwort auf die in Kapitel 8.5.2
formulierten Fragen zu finden, welche Sprachbereiche fir die albanischspra-
chigen Schilerinnen und Schuler eher schwierig sind und ob die Haufigkeit
bestimmter Fehlertypen mit dem Besuch bzw. Nichtbesuch des mutter-
sprachlichen Unterrichts zusammenhangt. Allerdings liessen sich manche
Fehler nicht monokausal erklaren bzw. eindeutig klassifizieren. So kénnen
etwa Fehler wie «minutav» (statt minutash, Minuten (Ablativ)), «lehter,
lehshme» (statt lehtg, leicht), «buker» (statt bukur, schén) oder «uronde»
(fur uronte, er begliickwiinschte) sowohl zur Kategorie der orthographi-
schen Fehler wie auch zu jener der dialektalen Varianten gezahlt werden.
Entsprechend Caprez-Krompak/Gong (2006) erfolgte in diesen Fallen jeweils
nur eine Zuordnung.

Abweichungen im Bereich der Tempora

Eine Schwierigkeit stellten die Zeitformen des Verbs dar. Gehduft wurden
Licken mit Prasensformen gefullt, wo vom Originaltext her das Imperfekt
gefordert gewesen ware (Bsp. «shkon», geht, statt «shkoi», ging). Waren
diese Lésungen als grammatikalisch korrekte Varianten zu werten, so wur-
den sie nicht als Fehler gezahlt. Dennoch deutet die Haufung entsprechen-
der Félle eventuell darauf hin, dass die Schilerinnen und Schiler eher mit
der Konjugation im Prasens und weniger mit den anderen Tempora vertraut
sind. Denkbar sind freilich auch Fehlinterpretationen auf der Ebene des Ge-
samttextes (falsche zeitliche Situierung desselben bzw. Fehlinterpretation
der Erzahlzeit). Ein Einfluss des HSK-Besuchs ist in diesem Bereich nicht fest-
stellbar; beide getesteten Gruppen wiesen im Bereich der Tempora dhnliche
Schwierigkeiten auf. '

Abweichungen im Bereich des Numerus

Zu weiteren Abweichungen vom Originaltext fihren Fehlinterpretationen
im Bereich des Numerus (Bsp. «fletoren» (das Heft, Akk. Sg.) statt «fletoret»
(die Hefte, Akk. PL). Aufgrund ihrer grammatikalischen Korrektheit wurden
diese Lésungen nicht als Fehler bewertet. Fehlinterpretationen beziglich des
Numerus erscheinen in der Kontrollgruppe haufiger als in der Experimental-
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gruppe; die Differenz von 7% in der Kategorie der grammatikalischen Fehler
bei der Kontrollgruppe (siche oben) betrifft hauptsachlich diesen Bereich.
Die HSK-Besuchenden weisen in diesem Bereich also eine hohere Sicherheit
aus.

Semantische Abweichungen

Auch in semantischer Hinsicht tauchen neben eindeutigen Fehlern Falle auf,
die zwar von der Vorlage abweichen, aber als sinnvolle Ergéanzungen der
Lucke gelten darfen und die deshalb als korrekt klassifiziert wurden. (Bsp.:
«...né& dhomén ku gjeti edhe macen» (...ins Zimmer, wo er auch die Katze
fand), statt «...edhe mamin» (auch die Mami); vom Kontext her war beides
maéglich). Die genaue Analyse zeigt, dass semantische Abweichungen bedeu-
tend haufiger in den Texten der Kontrollgruppe als in jenen der Experimen-
talgruppe vorkommen. Die besseren Ergebnisse der Letzteren deuten auf ei-
nen positiven Einfluss des HSK-Unterrichts insbesondere im Bereich Lese- und
Kontextverstandnis hin.

Orthographische Abweichungen

Der Grossteil der orthographischen Normabweichungen erklart sich durch
Interferenzen bzw. negative Transfers aus dem Deutschen. Oft wurden alba-
nische Phoneme durch deutsche ersetzt und gemdss deutscher Sprachnorm
geschrieben. Beispiele sind «vjescht» (vjeshté, Herbst), «klassés» (klasés, der
Klasse), «friin», «fryhn» (fryn, weht), «fruchta» (fruta, Frachte), «kaltort»
(kaltért, blau), «kénatschen» (kénaqen, sie freuen sich), «gjithwe» (gjithéve,
allen), «bucker» (bukur, schén) u.a.m. Der Befund trifft fir beide Gruppen zu
und dirrfte auf die geringe Vertrautheit mit dem geschriebenen Albanischen
zurtickgehen. 12

Dialektale Varianten

Die Zahl der dialektalen Varianten (durchwegs aus dem Gegischen) war
erwartungsgemass hoch. Beispiele sind etwa «dhomen e ndemjes» (statt
dhomén e ndejes, Wohnzimmer), «gjejti» (fur gjeti, fand), «filluen» (fur fiilu-
an, sie begannen), «té ftuemit» (far té ftuarit, die Eingeladenen), «njohun»
(ftr njohur, erkannt), «ndrigon» (fur ndricon, es leuchtet), «fryen» (far fryn,
es weht) u.a.m. Dass sich die Resultate beider Gruppen in diesem Bereich
kaum unterscheiden, tiberrascht wenig, da Gegisch sprechende Grundschul-
kinder in der Regel erst viel spater den Zugang zur toskisch gepragten Stan-
dardsprache finden. Immerhin deutet der Befund darauf hin, dass das Be-

12 Vgl. hierzu auch Kapitel 5 und 6 im vorliegenden Band sowie, speziell zu Transfers,
Kapitel 12.7.
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wusstsein fur die Spezifik der Standardsprache im HSK-Unterricht moglicher-
weise gezielter geférdert und entwickelt werden miisste.

Weitere Beobachtungen

Genderaspekt: Im Text 4, «Ditélindja e Lindés» (Lindas Geburtstag), wurde
die Lucke «Té gji...» (al[le]) im letzten Satz bemerkenswerterweise von den
meisten Madchen mit der weiblichen Form des Adjektivs (té gjitha), von den
Jungen hingegen mit der mannlichen (té gjithé) ausgefillt.

Arbeitsweisen und -strategien: Interessant zu beobachten waren die un-
terschiedlichen Arbeitsweisen der Befragten. Wahrend die einen in jedem
Text einige S&tze sprachlich korrekt ausfillten und den Rest der Liicken leer
liessen, fullten andere konsequent jede Liicke aus, dafir allerdings viele der-
selben fehlerhaft. Eine kleine Minderheit der Kontrollgruppe verstand die
Texte (berhaupt nicht und fillte die Textliicken mit sinnlosen Lexemen aus.
Ein Schaler versuchte vergebens, die ersten zwei Texte auszufullen und gab
beim dritten Text mit dem Satz auf: «Ich kann das nicht». Ein weiterer fillte
in allen vier Texten keine einizige Licke aus. Das Leerlassen der Liicken bei
der Kontrollgruppe weist nicht nur auf einen geringeren Wortschatz dieser
Gruppe hin, sondern auch auf die fehlende erstsprachliche Alphabetisierung
mancher Angehoriger dieser Gruppe (allerdings lasst sich Albanisch, mit
Rickgriff auf die deutschen Phonem-Graphemrelationen, auch ohne spezifi-
sche Alphabetisierung schreiben, vgl. die Beispiele oben bei «orthographi-
sche Abweichungen»).

8.6 Zusammenfassung

Die Ergebnisse unserer Studie bestitigten zunachst empirisch, dass der Be-
such des HSK-Unterrichts einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der
globalen Sprachkompetenzen in der Erstsprache hat. Schillerinnen und Schii-
ler mit HSK-Besuch erreichen im albanischen C-Test signifikant bessere Er-
gebnisse als solche ohne HSK-Besuch.'3 Wie die Analyse weiter zeigt, tragt
bereits ein Jahr HSK-Unterricht wesentlich zur Verbesserung der Sprachkom-
petenzen in der Erstsprache bei. Mit Blick auf die Geschlechter zeigt der Ver-
gleich der Experimental- und der Kontrollgruppe, dass der HSK-Unterricht
fur beide Geschlechter gleich wirksam ist. Dartiber hinaus resultiert, dass die
Madchen insgesamt deutlich bessere Leistungen erbringen als die Jungen.

13 Ausgeklammert aus dieser Analyse ist der Einfluss, den neben dem HSK-Besuch das Bil-
dungsniveau und der sozioSkonomische Status des Elternhauses austibt, vgl. hierzu
Kapitel 3 und 4.
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Die Analyse der Fehler gemaéss den in Kapitel 8.5.2 beschriebenen Katego-
rien zeigt, dass Kinder, die den muttersprachlichen Unterricht besuchen, die
Standardsprache nicht nur generell besser beherrschen, sondern insbesonde-
re in den Bereichen Semantik und Grammatik bedeutend weniger Fehler ma-
chen. Im Bereich der Grammatik scheinen die Schilerinnen und Schiler bei-
der Gruppen Schwierigkeiten vor allem mit den Tempora zu haben; hinsicht-
lich des Numerus hat die Kontrollgruppe mehr Probleme als die Experimen-
talgruppe. Die unterschiedlichen Resultate beider Gruppen im semantischen
Bereich, wo die Experimentalgruppe deutlich besser abschneidet, durften
mit dem HSK-Besuch und dem dortigen Training des Leseverstandnisses in
Zusammenhang stehen. Wie es die geringere Anzahl unausgefullter Licken
zeigt, verfigen die Schiilerinnen und Schiler der Experimentalgruppe (ber
einen grosseren Wortschatz; auch dies kéonnte mit dem HSK-Besuch
zusammenhéangen. Allerdings greifen auch sie oft auf dialektale Varianten
zurtick; diesbezliglich unterschieden sich die Experimental- und die Kontroli-
gruppe wenig. Unbestritten ist, dass in beiden Gruppen eine gewisse Unsi-
cherheit im Umgang mit dem geschriebenen Albanisch besteht. Gesamthaft
deutet die Fehleranalyse darauf hin, dass viele Fehler im albanischen C-Test
eine Folge der unterschiedlichen Fertigkeiten der Kinder in den verschiede-
nen Sprachverarbeitungsbereichen sowie ihrer mangelnden Fahigkeit, die
einzelnen Bereiche (z.B. Grammatik und Wortschatz) zu vernetzen, sind. Eine
wichtige Instanz, die diese Vernetzung unterstitzen kann, ist der mutter-
sprachliche Unterricht; dies insbesondere gegentiber Schalerinnen und Schi-
lern aus bildungsfernen und dialektsprachigen Familien. Dass der HSK-Unter-
richt eine gute Unterst(itzung der albanischen Schilerinnen und Schiler im
Erwerbsprozess der Erstsprache darstellt, kann als gesichertes Ergebnis unse-
rer Fehleranalyse gelten. Zugleich wird klar, dass im Rahmen dieses Unter-
richts eine vermehrte Bewusstmachung der Unterschiede von Dialekt und
Standardsprache winschbar ware.




