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Einleitung

Der Erforschung der Erwerbsverläufe und -mechanismen des bilingualen Spracher-

werbs kommt durch die zunehmende Globalisierung und Immigration, und somit 

weltweit steigende Anzahl der Kinder, die mit mehr als einer Sprache aufwachsen, 

nicht nur wissenschaftliche, sondern auch gesellschaftliche Bedeutung zu.  

Einerseits stellt sich die Frage, welche Normalitätserwartungen an die Sprachent-

wicklung im Falle eines zweisprachigen Aufwachsens zu richten sind. Dabei besteht 

Konsens darüber, dass die sprachliche Entwicklung bei Kindern mit Migrationshin-

tergrund nicht im zeitlichen Rahmen der Sprachentwicklung monolingualer Kinder 

verläuft (z.B. Cobo-Lewis, Pearson, Eilers & Umbel, 2002a; Reich, 2008; Rothwei-

ler, 2007; Thoma & Tracy, 2006) und dass das Fortschreiten der sprachlichen Ent-

wicklung in beiden Sprachen eng mit soziolinguistischen Parametern verknüpft ist 

(z.B. Golberg, Paradis & Crago, 2008; Müller, Kupisch, Schnitz & Cantone, 2007; 

Romaine, 1995; Thoma & Tracy, 2006).  

Bezüglich der Frage, ob der Erwerb zweier Sprachen in der Kindheit auch zu ande-

ren Erwerbssequenzen und -mechanismen als im monolingualen Spracherwerb führt, 

konzentriert sich die Forschung besonders auf die Untersuchung grammatischer Mei-

lensteine. Aus diesen Untersuchungen besteht die gesicherte Erkenntnis, dass bilin-

guale Kinder in ihren Einzelsprachen, bei früh einsetzendem systematischen Kontakt 

mit der zweiten Sprache bis zum fünften Lebensjahr, den Mustern des monolingua-

len Erwerbs folgen (z.B. Paradis, 2008; Rothweiler, 2006; Thoma & Tracy, 2006). 

Mögliche gegenseitige Beeinflussungen beider Sprachen werden nur im Zusammen-

hang mit quantitativen Unterschieden in der Grammatikentwicklung zwischen beiden 

Erwerbstypen diskutiert (z.B. Gawlitzek-Maiwald & Tracy, 1996; Müller et al., 

2007). 

Die differenzierte Erforschung lexikalischer Erwerbsverläufe und deren Erwerbsme-

chanismen steckt hingegen noch in den Kinderschuhen. Als gesichert kann einzig die 

Erkenntnis angesehen werden, dass bilinguale Kinder in ihren Einzelsprachen im 

Vergleich zu monolingualen Kindern einen reduzierten Wortschatz aufweisen, wobei 

diese Unterschiede produktiv deutlich stärker ausgeprägt sind als rezeptiv (Cobo-
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Lewis et al., 2002a; z.B. Golberg et al., 2008; Hepsöyler & Liebe-Harkort, 1991). 

Die Stärke des Unterschieds zwischen beiden Populationen variiert nicht nur in Ab-

hängigkeit von zeitlichen Aspekten, wie Erwerbsdauer und Erwerbsbeginn einer 

Sprache, sondern im besonderen Maße auch in Abhängigkeit von soziolinguistischen 

Faktoren, die die Qualität und Quantität des Inputs, die Menge und Verteilung des 

Sprachgebrauchs und die Motivation zum Spracherwerb bestimmen. Dabei ermög-

licht die Berücksichtigung des spezifischen Migrationshintergrundes, und somit des 

kulturellen Hintergrundes, diese soziolinguistischen Bedingungen des bilingualen 

Aufwachsens relativ homogen zu halten. Darin ist die Notwendigkeit begründet, 

Studien mit individuellen Migrantenpopulationen durchzuführen. Im Zentrum der 

vorliegenden Dissertationsschrift stehen deshalb die Gruppe der in Deutschland auf-

wachsenden Kinder mit russischer Herkunftssprache. Obwohl die Population der 

Menschen mit russischer Herkunftssprache nach unterschiedlichen Zählungen auf 

den vordersten Plätzen unter den unterschiedlichen Migrantengruppen in Deutsch-

land rangiert (Brehmer, 2007; Reich, 2007), lässt die bisherige Forschungslage keine 

generalisierbaren Aussagen darüber zu, wie sich die Erwerbssituation ihre Kinder auf 

deren lexikalische Erwerbsverläufe in der Herkunfts- und der Umgebungssprache 

auswirkt. 

Die Gründe für die produktiven lexikalischen Einschränkungen von bilingualen Kin-

dern sind generell kaum erforscht. Bisherige Studien lassen einzig die Aussage zu, 

dass die Reduktion des Inputs in den Einzelsprachen sowie der situationsspezifische 

Erwerb der Sprachen zu den beschriebenen Unterschieden zwischen bi- und mono-

lingualen Kindern führt (z.B. Meisel, 2003; Oller, Cobo-Lewis & Pearson, 2004; 

Oller, Pearson & Cobo-Lewis, 2007; Tracy & Gawlitzek-Maiwald, 2000). So ist die 

Gesamtinputmenge unter bilingualen Erwerbsumständen auf zwei Sprachen verteilt, 

die unter Migrationsbedingungen zusätzlich in unterschiedlichen Kontexten ge-

braucht werden: Die Herkunftssprache überwiegend im familiären Umfeld, die Um-

gebungssprache überwiegend im alltäglichen Leben außerhalb der Familie. 

Die Produktion eines Wortes ist jedoch ein hoch komplexer Prozess, der die Spezifi-

zierung eines lexikalischen Eintrags bezüglich vielfältiger Informationen erfordert. 

Zusätzlich muss ein Wort ausreichend im Lexikon vernetzt sein, um sicher produ-

ziert werden zu können. Einschränkungen im produktiven Lexikon können deshalb 
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aus einer Vielzahl von Gründen vorliegen. Im Falle der bilingualen Lexikonentwick-

lung erhöht sich die Menge potentieller Einflussfaktoren noch, da die Phänomene der 

Interferenz und des Transfers in Betracht gezogen werden müssen, die sich aus der 

Interaktion zweier mentaler Lexika ergeben. 

Bei der Betrachtung bisheriger Forschung zu den lexikalischen Fähigkeiten bilingua-

ler Kinder fällt auch auf, dass unterschiedliche Wortarten bislang nur ungenügend 

berücksichtigt wurden. Die Einbeziehung verschiedener Wortarten bietet jedoch die 

Möglichkeit, Auswirkungen der bilingualen Erwerbssituation auf die lexikalischen 

Fähigkeiten von Kindern detaillierter zu untersuchen. In der vorliegenden Arbeit 

wird daher der bilinguale Erwerb zweier wesentlicher lexikalischer Kategorien, No-

men und Verben, fokussiert. Da sich die unterschiedlichen linguistischen und psy-

cholinguistischen Eigenschaften dieser Wortarten auf ihre Verarbeitung auswirken 

(für den monolingualen Spracherwerb zeigten das z.B. Kauschke, 2007; Masterson, 

Druks & Gallienne, 2008; Sheng & McGregor, 2010), kann ihre differenzierte Be-

trachtung Einblicke in die Struktur des bilingualen Lexikons und die Einflussfakto-

ren auf die lexikalische Entwicklung bilingualer Kinder ermöglichen. 

Mit der vorliegenden Arbeit soll ein Beitrag geleistet werden, die aufgezeigten For-

schungslücken zum Lexikonerwerb bilingualer Kinder mit Migrationshintergrund zu 

schließen. Im Mittelpunkt steht die Frage, welche psycho- und soziolinguistischen 

Faktoren ausschlaggebend für ihre produktiven lexikalischen Fähigkeiten sind. 

Diese Fragestellung soll durch eine Querschnittsstudie mit 60 vier- bis sechsjährigen 

russisch-deutsch bilingualen Kindern mit Migrationshintergrund untersucht werden. 

Durch die Methode des Bildbenennens werden deren produktive Fähigkeiten diffe-

renziert nach Nomen und Verben mit fortschreitendem Alter erfasst. Erwerbsverläufe 

für beide Wortarten können somit festgestellt werden und sowohl zwischen den bei-

den Sprachen der bilingualen Kinder als auch mit monolingualen Stichproben beider 

Sprachen verglichen werden.  

Dieses Vorgehen ermöglicht es zum einen für diese Population, spezifische Aussa-

gen über typische quantitative Erwerbsverläufe und lexikalische Verhaltensweisen in 

den Einzelsprachen sowie über das Dominanzverhältnis zwischen den Sprachen zu 

treffen.  
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Zum anderen lassen sich aus den qualitativen und quantitativen Vergleichen zwi-

schen den verschiedenen Datensätzen Aussagen bezüglich des Einflusses der Interak-

tion zwischen den Lexika und bezüglich des Einflusses lexikalischer Parameter auf 

die produktiven lexikalischen Fähigkeiten bilingualer Kinder ableiten. Das wird 

durch die Wortartenunterscheidung ermöglicht und durch zusätzliche Analysen zum 

Einfluss von Wortfrequenz, Erwerbsalter und Benennübereinstimmung auf die Be-

nennfähigkeiten vertieft. 

Die Dissertationsschrift gliedert sich in den theoretischen Teil (Kapitel 1-6), den em-

pirischen Teil (Kapitel 7) sowie die Diskussion der Ergebnisse hinsichtlich theoreti-

scher und praktischer Implikationen (Kapitel 8-10). 

Das Thema des ersten Kapitels ist die monolinguale Lexikonentwicklung unter be-

sonderer Berücksichtigung wortartenspezifischer Entwicklungsmuster von Nomen 

und Verben. Es bildet die Grundlage zum späteren Vergleich mit den Erkenntnissen 

zum bilingualen Lexikonerwerb. Dazu wird erörtert, welche Anforderung ein mono-

linguales Kind beim Aufbau des Lexikons meistern muss und inwieweit linguistische 

Unterschiede zwischen den Wortarten die Erwerbsmuster für Nomen und Verben 

bedingen. Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Rolle von Inputeigenschaften zur 

Erklärung des Erwerbs der Wortarten. 

Im zweiten Kapitel werden die Sprachen Russisch und Deutsch anhand ausgewählter 

linguistischer Eigenschaften verglichen, die im vorherigen Kapitel als besonders kri-

tisch für den Erwerb von Nomen und Verben identifiziert wurden. Diese Überlegun-

gen dienen der Vorhersage von strukturellen Einflüssen auf den anteiligen Erwerb 

der Wortarten der im empirischen Teil dieser Arbeit untersuchten Stichproben. 

Die folgenden zwei Kapitel setzen sich mit dem bilingualen Spracherwerb auseinan-

der. Nach einer allgemeinen Darstellung der Umstände und Konsequenzen des Auf-

wachsens mit zwei Sprachen unter Migrationsbedingungen (Kapitel 3) steht im vier-

ten Kapitel die bilinguale Lexikonentwicklung im Zentrum. Es wird ein ausführlicher 

Forschungsüberblick über die bisherigen Erkenntnisse zu den Entwicklungsmustern 

und -mechanismen gegeben, die aus dem Erwerb des Wortschatzes zweier Sprachen 

resultieren. Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei auf Erkenntnissen zum Erwerb 

von Nomen und Verben. Im fünften Kapitel wird die Methode des Bildbenennens 

unter psycholinguistischen Aspekten analysiert. Es werden die erforderlichen Verar-
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beitungsschritte dargestellt sowie diskutiert, welche Aussagen diese Methode, auf der 

die Daten im empirischen Teil beruhen, ermöglicht. Zusätzlich werden Erkenntnisse 

über den Einfluss der gleichzeitigen Aktivierung beider Sprachen auf das Bildbenen-

nen dargestellt. In Kapitel sechs findet sich dann eine zum empirischen Teil überlei-

tende Zusammenfassung der aus dem theoretischen Teil gewonnenen Erkenntnisse 

und Forschungsdesiderate. 

Im empirischen Teil der Arbeit (Kapitel 7) wird, basierend auf konkreten Fragestel-

lungen, das Benennen von Nomen und Verben durch bilinguale Kinder untersucht. 

Nach einer eingehenden Darstellung der Testkonstruktion, -durchführung sowie der 

Stichprobenzusammenstellung werden die Ergebnisse der Untersuchung dargelegt. 

Die Auswertung gliedert sich in mehrere Teilschritte. Zunächst wird das Benennen 

von Nomen und Verben durch bilinguale Kinder in ihren Einzelsprachen analysiert 

sowie zwischen den Sprachen verglichen. Daran schließt sich der Vergleich der Be-

nennleistungen von monolingual deutschen und russischen Kindern an sowie der 

Vergleich zwischen bi- und monolingualen Kindern in den einzelnen Testsprachen. 

Abschließend wird der Einfluss lexikalischer Parameter auf das Benennen von No-

men und Verben bei bi- und monolingualen Kindern analysiert. 

Die wesentlichen Ergebnisse werden in Kapitel acht zusammengefasst und vor dem 

Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes interpretiert. Dabei werden die Fakto-

ren herausgearbeitet, die sich als besonders bedeutsam für die lexikalischen Fähig-

keiten bilingualer Kinder erwiesen. Abschließend werden Überlegungen bezüglich 

zukünftiger Untersuchungen der Mechanismen und Einflussfaktoren der bilingualen 

Lexikonentwicklung vorgetragen (Kapitel 9) und theoretische sowie praktische Im-

plikationen der Studie zusammengefasst (Kapitel 10). 
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1. Die monolinguale Lexikonentwicklung  

Der Erwerb eines neuen Wortes umfasst die Spezifizierung eines lexikalischen Ein-

trags hinsichtlich einer großen Menge sprachlicher Informationen sowie seine Ver-

netzung innerhalb des Lexikons. Die semantische, konzeptuelle, syntaktische, aber 

auch morphophonologische Komplexität eines Wortes sowie dessen Verfügbarkeit 

im Input haben Auswirkungen auf den Zeitpunkt seines Erwerbs.  

Das Ziel dieses Kapitels ist es zu erörtern, welche Aufgaben ein einsprachiges Kind 

beim Erwerb neuer Wörter meistern muss und welche Auswirkungen dies auf die 

Komposition des produktiven Wortschatzes hat. Den Ausgangspunkt dieser Frages-

tellung bildet ein Forschungsüberblick über die Entwicklungsmuster von Nomen und 

Verben in verschiedenen Sprachen. Daran anschließend wird diskutiert, welche lin-

guistischen Unterschiede zwischen beiden Wortarten besondere Relevanz für die 

Erklärung der Erwerbsverläufe haben. Als weiterer kritischer Faktor wird die Rolle 

des Inputs im monolingualen Lexikonerwerb im Allgemeinen sowie für die gefunde-

nen Muster im Nomen-Verb-Erwerb im Speziellen analysiert. 

1.1. Erwerbsaufgabe Lexikon  

Das mentale Lexikon ist der Langzeitspeicher, in dem lexikalische Einheiten ge-

sammelt und organisiert werden (Rothweiler, 2001). Dabei müssen für ein Wort In-

formationen über seine semantisch-konzeptuelle Repräsentation, seine syntaktischen 

und morphologischen Eigenschaften sowie seine phonetisch-phonologische und gra-

phematische Form gespeichert werden. In der Lemma-Lexem-Distinktion wird die 

Annahme erfasst, dass die semantisch-syntaktischen Eigenschaften eines Wortes 

separat von dessen morphophonologische Eigenschaften gespeichert sind (basierend 

auf Kempen & Hoenkamp, 1987; Kempen & Hujbers, 1983). Diese Unterscheidung 

kam insbesondere durch ihre Implementierung in Levelts einflussreiches Sprachpro-

duktionsmodell zu weiter Verbreitung (Levelt, Roelofs & Meyer, 1999; Levelt, 

1989). In der vorliegenden Arbeit wird in Anlehnung an diese Quellen der Begriff 

Lemma für die semantisch-syntaktischen Eigenschaften eines Wortes verwendet, der 
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Begriff Lexem für dessen morphophonologische Eigenschaften1. Zusätzlich zu der 

Lemma-Lexem-Unterscheidung werden mentale Konzepte als weitere Repräsentati-

onsebene angenommen. Jarvis definiert sie folgendermaßen:  

Concepts reflect the level of thought and experiential knowledge, and they consist of 
various types of mental images, image schemas, mental scripts and forms of know-
ledge that are organized into structured categories of thought and categories of mea-
ning. (Jarvis, 2009, S. 100) 

In Abgrenzung dazu stellen semantische Repräsentationen mentale Links dar, die 

Lemmas auf Konzepte abbilden und Lemmas mit anderen Lemmas verbinden, wie 

z.B. bei Synonymiebeziehungen oder Kollokationen (vgl. Jarvis, 2009)2. 

Im Durchschnitt produzieren Kinder mit ca. zwölf Monaten die ersten Wörter. Im 

Alter von ca. 18 Monaten ist das Vokabular auf durchschnittlich 50 Wörter ange-

wachsen (Bates, Dale, Fenson, Hartung, Marchman, Reilly et al., 1994; Bates, Dale 

& Thal, 1995). Ab dieser Wortschatzmenge wächst das Vokabular deutlich schneller 

an, wobei bei einem Teil der Kinder ein sprunghaftes Ansteigen der Wortarten, der 

Wortschatzspurt (vocabulary spurt) zu verzeichnen ist (Bates et al., 1994; Bates et 

al., 1995; Goldfield & Reznick, 1990). So verfügen Kinder mit 30 Monaten bereits 

über durchschnittlich 500 Wörter (Barrett, 1995) und fünf- bis sechsjährige Kinder 

über bis zu 5000 Wörter im produktiven Vokabular (Aitchison, 2003). Insgesamt ist 

für monolinguale Populationen in verschiedenen Sprachen jedoch eine beachtliche 

Spannbreite in der Geschwindigkeit des Wortschatzerwerbs dokumentiert (z.B. Bates 

et al., 1994; Goldfield & Reznick, 1990 für das Englische; Kauschke, 2000; Szagun, 

2002 für das Deutsche). Unabhängig davon ist der rezeptive Wortschatz dem produk-

tiven immer deutlich voraus (Fenson, Dale, Reznick, Bates, Thal & Pethick, 1994). 

Die Aufgabe beim Erwerb eines Wortes besteht für ein Kind darin, die Konzepte 

über mögliche Referenten, wie z.B. Objekte und Handlungen, aufzubauen, gleichzei-

tig aus dem sprachlichen Input wiederkehrende Wortformen zu isolieren und beides 

zu verbinden.  

                                                 
1 Auch wenn der Ausdruck Lexem zunehmend aus der Literatur verschwindet, da die Lexemebene in 
der Theoriebildung in multiple, spezifischere Repräsentationsebenen aufgeteilt wird (Dijkstra & Van 
Heuven, 2002; Levelt et al., 1999), ist er für die Zwecke der vorliegenden Arbeit differenziert genug. 
2 Gerade die Abgrenzung zwischen Konzepten und semantischen Repräsentationen wird in der Litera-
tur oft vernachlässigt. Jarvis (2009) weist darauf hin, dass auch in Levelt et al. (1999) der Ausdruck 
lexikalisches Konzept für beide Arten der Repräsentation verwendet wird. 
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Der Prozess, in dem Wortformen auf Konzepte abgebildet werden, kann ab dem Al-

ter von zwei Jahren in einer vorläufigen Form sehr schnell erfolgen (Dollaghan, 

1985; Heibeck & Markman, 1987). Er wird in Anlehnung an Carey (1978) als fast 

mapping bezeichnet. Die Fähigkeit zum fast mapping nimmt mit dem Alter zu und 

wird als ein wesentlicher Faktor für den rasanten Lexikonausbau ab dem Alter von 

zwei Jahren, insbesondere von Inhaltswörtern, betrachtet (Heibeck & Markman, 

1987; Oetting & Swank, 1995; Rice & Woodsmall, 1988). Beim fast mapping über-

nimmt das Kind jedoch nur markante Wortformmerkmale und assoziiert diese mit 

einer groben Hypothese über die Wortbedeutung. Mit dieser rudimentären Repräsen-

tation wird ein vorläufiges Verstehen eines neuen Wortes ermöglicht. Sie muss aber 

durch weitere Repräsentationen ausdifferenziert werden, damit die Wortproduktion 

und die langfristige Speicherung ermöglicht werden. Dies bedeutet einerseits die 

Ausdifferenzierung der Wortform, also des Lexems, wozu morphologische Informa-

tionen über die interne Struktur sowie phonologische Informationen gehören. Ande-

rerseits muss die Ausdifferenzierung des Lemmas, also der semantischen Eigen-

schaften und der syntaktischen Informationen, über die Wortart (bei Nomen über das 

Genus, bei Verben über die Zahl und Art der Argumente) erfolgen (vgl. Rothweiler, 

2001).  

Um die Referenz und Bedeutung neuer Wörter im fast mapping-Prozess zu erschlie-

ßen, greifen Kinder auf kontextuelle Information, kommunikative Hinweise der Ge-

sprächspartner sowie grammatische Informationen zurück (Gleitman, 1990; Toma-

sello, 2003). Um das hohe Tempo und die Genauigkeit des Lexikonerwerbs zu erklä-

ren, wird zusätzlich angenommen, dass lexikalische Erwerbsbeschränkungen (cont-

raints) den Erwerb der Bedeutung neuer Wörter steuern. Während einige Prinzipien 

explizit für den frühen Erwerb von Wörtern bestimmter Wortarten formuliert sind 

(z.B. object scope principle Golinkoff, Mervis & Hirsh-Pasek, 1994; whole object 

assumption Markman, 1989) haben andere einen generellen Wirkungsanspruch (so 

z.B. das Prinzip des Kontrasts Clark, 1993).  

Gleichzeitig zur Ausdifferenzierung neuer Wörter findet ihre Eingliederung in das 

Lexikon statt. Es werden Verbindungen zwischen den Repräsentationen von Wörtern 

auf der Grundlage semantischer, syntaktischer und Wortformeigenschaften geknüpft. 

Dadurch entwickelt sich das Lexikon dynamisch und reorganisiert sich mit der Auf-
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nahme neuer Wörter. Auf diese Weise nähert sich das kindliche Lexikon nur lang-

sam, aber stetig dem Lexikon eines erwachsenen Sprechers an (vgl. Rothweiler, 

2001). 

1.2. Nomen und Verben im monolingualen Spracherwerb 

Die beiden Wortarten Nomen und Verb folgen im monolingualen Spracherwerb un-

terschiedlichen Entwicklungsverläufen, gemessen an ihrem Anteil am Gesamtwort-

schatz. Dieser Anteil variiert mit fortschreitendem Alter sowie in Abhängigkeit von 

Charakteristika der Inputsprache (siehe Teil 1.4.), aber auch der Erhebungsmethode 

(vgl. Kauschke, 2007). Für die Erfassung des frühen Spracherwerbs bis ca. 3;0 wer-

den in der Regel Spontansprachdaten oder Checklisten verwendet. Dabei wurde fest-

gestellt, dass die Verwendung von Checklisten zu einer höheren Einschätzung des 

Nomenanteils führt, während Spontansprachdaten zu einer höheren Einschätzung des 

Verbanteils führen (Kauschke, 2000; Pine, Lieven & Rowland, 1996; Stoll, Bickel, 

Lieven, Banjade, Bhatta, Gaenszle et al., eingereicht).  

Für die frühe Sprachentwicklung (bis ca. 2;6) liegen bezüglich des Auftretens von 

Nomen und Verben in vielen Sprachen Befunde vor. Die Motivation dieser Studien 

war meist die von Gentner postulierte noun bias – Hypothese (Gentner, 1981; Gent-

ner, 1982; Gentner, 2006; Gentner & Boroditsky, 2001). Diese sagt sprachübergrei-

fend ein früheres und häufigeres Auftreten von Nomen als von Verben vorher (zur 

genauen Argumentation siehe Teil 1.3.1.). Im Folgenden werden zuerst Befunde zur 

Verteilung von Nomen und Verben im frühen Spracherwerb dargestellt, im An-

schluss daran Befunde zum fortgeschrittenen Spracherwerb ab ca. 3;0. Der Fokus 

liegt dabei auf Erkenntnissen zum Russischen und Deutschen. Diese sollen zu 

sprachübergreifend gefundenen Mustern in Bezug gesetzt werden. 

Die frühe Wortartenentwicklung im Deutschen wurde insbesondere von Kauschke 

(2000) eingehend untersucht. Sie fand in einer Analyse von Spontansprachdaten von 

32 Kindern über einen Beobachtungszeitraum von 13 bis 36 Monate ein generell 

früheres Auftreten von Nomen als von Verben. Mit 13 Monaten kamen im Gesamt-

korpus noch keine Verben vor, während bereits einige Nomen (5,83% Types, 4,05% 

Token) produziert wurden. Zum Messzeitpunkt von 15 Monate war bereits ein gerin-
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ger Anteil an Verben zu verzeichnen (2,87% Types, 1,28% Token), der jedoch weit 

unter dem Anteil an Nomen lag (13,81% Types, 10,39% Token). Bis zu einem Alter 

von 30 Monaten war eine Dominanz von Nomen über Verben zu verzeichnen. Erst 

im Alter von 36 Monaten überwogen dann die Verben in der Spontansprache. Auch 

andere Autoren konnten diese frühe Überlegenheit von Nomen über Verben in der 

frühen Lexikonentwicklung im Deutschen nachweisen (Grimm, Doil, Müller & Wil-

de, 1996; Szagun, 2002). Dies ist übereinstimmend auch für andere indoeuropäische 

Sprachen dokumentiert (z.B. Bassano et al., 1998 für das Französische; Bates et al., 

1995 für das Englische; Caselli et al., 1995 für das Italienische). Dabei sind Nomen 

jedoch nicht die erste Wortart im frühen Lexikon von Kindern. Besonders personal-

soziale und relationale Wörter sind im frühen kindlichen Lexikon stark vertreten.  

Für das Russische fand Gagarina (2008) in der Analyse von Spontansprachdaten von 

vier russischen Kindern ein früheres Auftreten von Nomen als von Verben. In ihren 

Daten traten die ersten Verben sieben bis acht Monate nach der Produktion der ersten 

Wörter auf. Zu diesem Zeitpunkt waren die Kinder zwischen 1;7 und 2;0 Jahre alt 

und produzierten bereits eine größere Anzahl von Nomen (zwischen sieben und 39 

Types und 21 und 188 Token). Auch Polinsky (2007) fand in einer Analyse des 

Childes-Korpus eine Bestätigung des frühen noun bias im Russischen. Von den 100 

häufigsten Wörtern waren 70 Nomen. In den Daten von Gvozdev (1961) und 

Šaxnarovi  (1985; 1988) sieht Polinsky ebenfalls Evidenzen für einen frühen No-

menvorteil im Russischen, schränkt jedoch ein: 

Literature on the acquisition of Russian is almost silent with respect to this issue. 
Some studies, for example, Šaxnarovi  (1985, 1988) seem to suggest the noun > verb/ 
adjective development but only implicitly, and the proposed explanation is largely 
driven by the desire to fit developmental data into a Vygotskian model whereby a 
child moves from naming to utterance and from identifying objects to identifying their 
attributes. (Polinsky, 2007, S. 160).  

Es fällt auf, dass in den Daten Gagarinas zum Russischen Verben deutlich später 

auftraten als in den Daten Kauschkes zum Deutschen. Dies deutet jedoch weniger auf 

einen Unterschied zwischen den Sprachen hin, als auf einen Effekt der untersuchten 

Stichproben. So ist gut belegt, dass die individuelle Variation in der Lexikonentwick-

lung sehr groß ist (Bates, Dale & Thal, 1995; Dromi, 1987; Szagun, 2002). Auch in 

Kauschkes Daten produzierten nur fünf Kinder der Gesamtstichprobe mit 15 Mona-

ten bereits Verben, während es mit 21 Monaten bereits 21 Kinder waren. 
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Die dargestellten Befunde zum frühen Lexikonerwerb im Russischen und Deutschen 

entsprechen denen aus anderen indoeuropäischen Sprachen. Generell ist dokumen-

tiert, dass Nomen den Verben im frühen Lexikon quantitativ überlegen sind. Belegt 

ist dies u.a. auch für das Englische (Bates et al., 1994; Bates et al., 1995), für das 

Italienische (Caselli, Bates, Casadio, Fenson, Sanderl & Weir, 1995) und das Franzö-

sische (Bassano, Maillochon & Eme, 1998). Dem gegenüber stehen Befunde aus 

typologisch anderen Sprachen. So wurde bei koreanischen Kindern ein zeitgleiches 

Auftreten von Nomen und Verben dokumentiert (Gopnik & Choi, 1995) sowie eine 

frühe quantitative Überlegenheit von Verben über Nomen (Childers, Vaughan & 

Burquest, 2007 für Ngas; Gopnik & Choi, 1995 für das Koreanische; Tardif, 1996 

für Mandarin). Diese krosslinguistischen Unterschiede weisen auf die Bedeutung der 

Untersuchung von Wortartendifferenzen in Einzelsprachen hin. So ist bisher nicht 

eindeutig geklärt, welche konkreten strukturellen und inputspezifischen Charakteris-

tika zu diesen Unterschieden in der Wortartenverteilung führen (Stoll et al., einge-

reicht; sowie Teil 1.4.). 

Für die Weiterentwicklung des Lexikons wurde von Kauschke (2000) dokumentiert, 

dass im Deutschen der Anteil an Nomen zurückgeht, die Verben hingegen linear an-

wachsen, bis ihr Anteil den der Nomen im Alter von 36 Monaten übersteigt. Dieses 

Muster wurde auch bei französischen Kindern gefunden (Bassano, 2000; Bassano et 

al., 1998). Für das Russische liegen keine Analysen anhand von Spontansprachdaten 

zur Wortartenverteilung im fortgeschrittenen Lexikonerwerb vor.  

Experimentelle Untersuchungen ergaben jedoch in Bildbenenn- und Bildbeschrei-

bungsaufgaben bei drei- und vierjährigen russischen Kindern sowohl Verb- als auch 

Nomenvorteile bei der Betrachtung der Einzelfälle. Polinsky (2007) stellt diese Er-

gebnisse Protassovas (1986; 1987) dar. Demnach lässt sich kein deutliches Entwick-

lungsmuster für das Russische erkennen. 

Experimentelle Daten zu Wortartenunterschieden im fortgeschrittenen Spracherwerb 

im Deutschen liefert die Studie von Kauschke (2007). Sie untersuchte Verarbei-

tungsunterschiede von Nomen und Verben bei Erwachsenen sowie bei Kindern ver-

schiedener Altersgruppen und verschiedener Sprachen (Kauschke, 2007). Um zu 

gewährleisten, dass eventuelle Wortartenunterschiede auf formale und semantische 

Eigenschaften zurückführbar sind (diese werden nachfolgend in Teil 1.3.1.-1.3.3. 
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diskutiert), wurden die Nomen- und Verbsets nach bedeutenden psycholinguistischen 

Variablen ausbalanciert3. Deutsche Kinder von 2;6 bis 7;11 benannten in allen Al-

tersgruppen Nomen signifikant besser als Verben. Dieses Muster zeigte sich auch bei 

der Betrachtung der Einzelfälle fast durchgängig. Bis zu einem Alter von fünf Jahren 

war der Unterschied zwischen dem Benennen von Nomen und Verben in den einzel-

nen Altersgruppen konstant groß. Erst danach holten die Verben gegenüber den No-

men auf, der Unterschied blieb jedoch signifikant.  

Auch in Studien zum Englischen wurde gefunden, dass monolinguale Kinder Nomen 

schneller bzw. korrekter benennen als Verben (Davidoff & Masterson, 1996; Master-

son et al., 2008). Darüber hinaus ist bekannt, dass Nomen-Verb-Differenzen im Be-

nennen bei sprachentwicklungsgestörten Kindern gleichermaßen ausgeprägt sind wie 

bei ungestörten Kindern (Kauschke, 2007; Sheng & McGregor, 2010) und, dass bei-

de Wortarten in dieser Anforderung unterschiedliche Fehlreaktionen hervorrufen. So 

werden als Reaktion auf Nomen häufiger semantische Substitutionen und Nullreak-

tionen produziert, als Reaktion auf Verben hingegen Umschreibungen (Davidoff & 

Masterson, 1996; Dockrell, Messer & George, 2001; Kauschke, 2007; Kauschke & 

Stan, 2004; Sheng & McGregor, 2010). Demnach sind sowohl qualitative als auch 

quantitative Unterschiede zwischen Nomen und Verben im Benennen eine gut beleg-

te Tatsache auch im fortgeschrittenen Spracherwerb. 

Die Befunde zum Russischen und Deutschen geben Hinweise auf Unterschiede zwi-

schen beiden Sprachen im fortgeschrittenen Erwerb. In den oben beschriebenen Er-

gebnissen Protassovas war im Gegensatz zu Kauschkes Ergebnissen kein eindeutiger 

Nomenvorteil zu verzeichnen. Jedoch sind beide Experimente nicht vergleichbar, 

schon deshalb weil Kauschkes Fokus auf der Erfassung von Nomen-Verb-

Differenzen lag, Protassovas (1986; 1987) jedoch auf generellen semantischen und 

narrativen Fähigkeiten. Ein methodischer Unterschied besteht deshalb im verwende-

ten Material. Während Kauschke nach psycholinguistischen Variablen ausbalancierte 

Stimuli für Nomen und Verben verwendete, bestand Protassovas Material aus komp-

lexen Bildern, auf denen verschiedene Objekte und Handlungen zu sehen waren. Die 

psycholinguistische Komplexität der abgebildeten Nomen und Verben wurde dabei 

                                                 
3 Die Items waren für das Deutsche nach Frequenz, Erwerbsalter und Benennübereinstimmung bei 
monolingualen Erwachsenen kontrolliert. Außerdem waren alle Items monomorphematisch und die 
Nomen ein- und zweisilbig, die Verben alle zweisilbig. 
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vernachlässigt wurde. Ein weiterer Unterschied bestand in der Aufgabenstellung. Bei 

Kauschke wurden die beiden Wortarten mit konkreten Fragen elizitiert, in Protasso-

vas Experiment wurden die Kinder lediglich aufgefordert die Bilder zu beschreiben 

bzw. zu benennen, was sie darauf sehen. Eine Vorgabe für eine Wortart wurde nicht 

gemacht. Es kann somit davon ausgegangen werden, dass die Befunde zum Russi-

schen keine Aussage über die Wortartenentwicklung im fortgeschrittenen Spracher-

werb in dieser Sprache ermöglichen. Den Ergebnissen Kauschkes kann hingegen 

hohe Aussagekraft beigemessen werden, zum einen durch die gezielte Bearbeitung 

genau dieser Fragestellung, zum anderen durch ihre Vergleichbarkeit mit Ergebnis-

sen zum Benennen im Englischen. 

Stellt man die Ergebnisse Kauschkes zum Benennen (Kauschke, 2007) denen aus 

ihrer Studie mit Spontansprachdaten gegenüber (Kauschke, 2000), fallen anforde-

rungsspezifische Muster auf. Während sich beim Benennen ein konstanter Nomen-

vorteil zeigt, übersteigt der Anteil an Verben ab einem Alter von drei Jahren den An-

teil an Nomen in der Spontansprache. Kauschke (2007) vermutet, dass im Benennen 

eine Spiegelung der frühen Entwicklungssequenzen erfolgen könnte. Dadurch, dass 

Nomen im frühen Lexikon anteilsmäßig überlegen sind, könnten sie für die Kinder 

einfacher und vertrauter sein. Die Dissoziation zwischen ihren experimentellen Da-

ten und den Spontansprachdaten erklärt sie folgendermaßen:  

Die Korrektheit einer Antwort oder die Geschwindigkeit einer Benennreaktion stellt 
andere Verarbeitungsanforderungen als die alltägliche Verwendung eines Begriffes 
[…] (Kauschke, 2007, S. 200). 

Darüber hinaus gibt sie zu bedenken, dass die Aufgabenstellung einen Einfluss auf 

das Benennmuster gehabt haben könnte. So erfordert die Abbildung von Verben 

durch den Handelnden und teilweise auch Objekte und Instrumente ein höheres Maß 

an visueller Verarbeitung als die Abbildung von Nomen durch ein konkretes, isolier-

tes, ganzes Objekt. Kauschke fand den Wortarteneffekt zu Gunsten der Nomen je-

doch auch bei Erwachsenen in den Benennlatenzen sowie beim lexikalischen Ent-

scheiden über schriftliche Stimuli gleicher Wortlänge, obwohl sie in der Analyse der 

Spontansprache Erwachsener mehr Verben als Nomen gefunden hatte. Daraus 

schlussfolgert die Autorin:  
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[…], dass sich bei Erwachsenen wie auch bei Kindern semantische und grammatische 
Wortinformationen auf das Benennen auswirken und zu Leistungsdifferenzen in Ab-
hängigkeit von der Wortart führen. (Kauschke, 2007, S. 200) 

Kauschke erhob mit diesem Benenntest außerdem Daten koreanischer, englischer 

und türkischer Kinder (Kauschke, 2007; Kauschke, Lee & Pae, 2007). Für die Ver-

wendung des Materials in den anderen Sprachen wurde die Benennübereinstimmung 

bei erwachsenen Sprechern dieser Sprachen überprüft und Items, die nicht das Krite-

rium von 80% Benennübereinstimmung erreichten, ausgetauscht oder entfernt. Im 

Vergleich der deutschen Kinderdaten mit den Daten der koreanischen, englischen 

und türkischen Kinder fiel ein klarer Nomenvorteil für die deutschen Kinder auf. In 

allen Vergleichen waren die deutschen Kinder den anderen Populationen im Benen-

nen von Nomen überlegen. Das Benennen von Verben hingegen differierte wenig 

zwischen den Sprachen. Die krosslinguistischen Unterschiede im Nomenbenennen 

führt Kauschke (Kauschke, 2007; Kauschke et al., 2007) auf die Nomenfreundlich-

keit des Deutschen auf Grund struktureller Eigenschaften dieser Sprache zurück (sie-

he Teil 1.4.). 

Zusammenfassend scheint sich die Verteilung von Nomen und Verben im frühen 

Stadium des Lexikonerwerbs im Russischen und Deutschen nicht zu unterscheiden. 

Sie entspricht somit auch der für andere indoeuropäische Sprachen beobachteten 

Verteilung: Nomen überwiegen gegenüber Verben. Im fortgeschrittenen Lexikoner-

werb (ab einem Alter von ca. drei Jahren) gibt es Hinweise auf Unterschiede zwi-

schen beiden Sprachen. Während in den deutschen Daten Kauschkes (2007) Nomen 

signifikant besser benannt werden als Verben, gibt es in experimentellen Daten zum 

Russischen keinen eindeutigen Nomenvorteil (Protassova, 1986; Protassova, 1987). 

Allerdings ist auf Grund des unterschiedlichen Materials und der unterschiedlichen 

Methode ein Vergleich der Ergebnisse nur unter großem Vorbehalt möglich. Gene-

rell ist die Datenbasis zum Russischen sehr dünn. Es liegen, im Gegensatz zum Deut-

schen, nur Einzelfallbeschreibungen bzw. keine systematischen Studien mit dem 

Fokus auf Nomen-Verb-Differenzen anhand größerer Stichproben vor. 

Es wird sprachübergreifend deutlich, dass Nomen schneller erworben und leichter 

benannt werden können als Verben, wobei die Stärke dieses Unterschieds durch 

strukturelle Eigenschaften einer Sprache variieren und sogar verschwinden kann. In 
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den folgenden Teilen dieser Arbeit wird deshalb untersucht, welche linguistischen 

Eigenschaften beider Wortarten diese Muster bedingen und mit welchen strukturellen 

Eigenschaften von Sprachen sie interagieren. 

1.3. Unterschiede zwischen Nomen und Verben und ihre Relevanz im

       monolingualen Spracherwerb 

Zwischen den Wortarten Nomen und Verben bestehen eine Reihe von grundlegenden 

linguistischen Unterschieden. Diese werden im Folgenden dargestellt und ihre Rele-

vanz für den lexikalischen Erwerb beider Wortarten diskutiert. Alle hier berücksich-

tigten Eigenschaften beziehen sich auf prototypische, konkrete Vertreter von Nomen 

und Verben. Diese werden im Spracherwerb vor abstrakteren, untypischeren Vertre-

tern beider Wortarten erworben (Maguire, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2006) und ver-

einen die beschriebenen Merkmale auf sich. 

1.3.1. Semantisch-konzeptuelle Komplexität 

Ein Hauptunterscheidungskriterium zwischen Nomen und Verben besteht in den se-

mantisch-konzeptuelle Eigenschaften dieser beiden Wortarten (vgl. Gentner, 2006; 

Kauschke, 2007). 

Konkrete Nomen referieren auf Objekte oder Personen, und somit auf zeitstabile, 

hoch kohäsive Einheiten der Sprache mit zahlreichen semantischen Merkmalen (Ei-

senberg, 2006). Von Gentner werden sie als naturally individuated referents be-

zeichnet, da sie im außersprachlichen Kontext stabil perzeptuell verfügbar sind 

(Gentner, 1981; Gentner, 1982; Gentner & Boroditsky, 2001). Verben referieren auf 

Aktionen, Zustände oder Ereignisse mit vergleichsweise wenigen semantischen 

Merkmalen (Eisenberg, 2006). Diese Abgrenzung wird dabei als Kontinuum eines 

Referenzgefälles betrachtet, auf dem prototypische Vertreter der jeweiligen Wortart 

alle Eigenschaften auf sich vereinen, während peripherere Vertreter bestimmte Ei-

genschaften abgeben (Eisenberg, 2006; Leiss, 1992). 

Verben sind außerdem weniger zeitstabil im Vergleich zu Nomen, wobei dieser Fak-

tor bei Verben auf einer Skala der Zeitstabilität variiert, von sehr schnellen Verände-
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rungen, Prozessen von einer bestimmten Dauer bis hin zu relativ stabilen Zuständen 

(Givón, 1990). Mit Verben werden außerdem Beziehungen bezeichnet, die zwischen 

Nomen etabliert werden. Dabei stellen sogar sehr konkrete Verbbedeutungen (wie 

Bewegungsverben) eine Auswahl der verfügbaren relationalen Information dar. Sie 

partionieren also ein diffuses Set von überwiegend relationalen Komponenten (Gent-

ner, 2006).  

Aus der unterschiedlichen konzeptuellen Komplexität von Nomen und Verben leitete 

Gentner die noun bias-Hypothese ab (Gentner, 1981; Gentner, 1982; Gentner, 2006; 

Gentner & Boroditsky, 2001). Es wird davon ausgegangen, dass die oben beschrie-

benen Unterschiede zwischen prototypischen Vertretern von Nomen und Verben zu 

Unterschieden in der world-to-word mapping -Transparenz führen, welche sich un-

mittelbar auf den Erwerb der Wortarten auswirkt. Das Abbilden (mapping) des vi-

suell Wahrgenommenen auf den Referenten ist demnach transparenter für konkrete 

Nomen als für Verben. Vertreter dieser Sichtweise sagen voraus, dass es einen uni-

versellen Nomenvorteil im frühen Spracherwerb geben sollte. Wie in Teil 1.2. be-

schrieben wurde für viele Einzelsprachen belegt, dass Nomen im frühen Spracher-

werb im Verständnis und der Produktion über Verben dominieren (Bassano et al., 

1998 für das Französische; Bates et al., 1994; Bates et al., 1995 für das Englische; 

Caselli et al., 1995 für das Italienische; Gagarina, 2008 für das Russische; Grimm et 

al., 1996; Kauschke, 2000; Szagun, 2002 für das Deutsche). Daten aus einigen asiati-

schen Sprachen ergeben ein weniger eindeutiges Bild (Gopnik & Choi, 1995 zum 

Koreanischen; Tardif, 1996 zum Mandarin) und weisen darauf hin, dass die konzep-

tuelle Komplexität nicht der einzige erklärende Faktor für Erwerbssequenzen der 

Wortarten darstellt.  

Auch im fortgeschrittenen Spracherwerb spielt die unterschiedliche konzeptuelle 

Komplexität eine Rolle, wie die experimentellen Daten von Kauschke (2007) bele-

gen. Sie führt das bessere Benennen von Nomen als von Verben bei deutschen, eng-

lischen, türkischen und koreanischen Kindern u.a. auf diesen Faktor zurück. Die Tat-

sache, dass Nomenvorteil im Deutschen am stärksten ausgeprägt war und im Korea-

nischen am geringsten, verdeutlicht wiederum, dass der Einfluss der konzeptuellen 

Komplexität mit strukturellen Eigenschaften einer Sprache interagiert.  
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Darüber hinaus werden konzeptuelle Unterschiede zwischen beiden Wortarten zur 

Erklärung wortartenspezifischer Fehlermuster beim Benennen herangezogen, insbe-

sondere der Tatsache, dass bei Nomen Nullreaktionen deutlich häufiger auftreten als 

bei Verben, bei Verben hingegen Umschreibungen dominieren (Davidoff & Master-

son, 1996; Dockrell et al., 2001; Kauschke, 2007; Kauschke & Stan, 2004; McGre-

gor, 1997; Rothweiler, 2001). Dadurch, dass bei konkreten Objektbegriffen eine en-

gere Korrespondenz zwischen perzeptuellen Kategorien und linguistischen Formen 

vorliegt als bei Verben, wird der Abbildungsprozess zwischen konkreten Objekten 

und Nomen als eindeutiger eingestuft als der zwischen Handlungen oder Zuständen 

und Verben (Black & Chiat, 2003). Kauschke vermutet deshalb: 

Sollten Kinder für diese Verhältnisse sensibel sein, wäre zu vermuten, dass sie von al-
ternativen Bezeichnungen Abstand nehmen, wenn ihnen das passende Nomen als 
„Label“ nicht zur Verfügung steht. Bei Verben hingegen bietet die eher lockere Ver-
knüpfung mehr Raum für beschreibende Reaktionen. (Kauschke, 2007, S. 203) 

Umschreibungen sind demnach ein Abbild davon, wie Verben Nomen an sich bin-

den, und somit im relationalen Charakter von Verben begründet (Kauschke, 2007).  

Während in der früheren Version der noun bias – Hypothese davon ausgegangen 

wurde, dass die kognitive Limitierung kleiner Kinder bewirkt, dass die konzeptuell 

weniger komplexen Nomen früher als Verben erworben werden (Gentner, 1981; 

Gentner, 1982), rückte später der Zusammenhang zwischen verschiedenen sprachli-

chen Fähigkeiten in den Vordergrund (Gentner, 2006; Gentner & Boroditsky, 2001). 

So wird das in Spontansprachdaten gefundene Muster, dass der frühen Dominanz der 

Nomen ein späteres Ansteigen von relationalen Ausdrücken folgt (für das Deutsche 

Kauschke, 2000; für das Englische Woodward & Markman, 1998), dahingehend 

interpretiert, dass erst der Grundstock erworbener Nomen es den Kindern ermöglicht, 

weniger transparente relationale Ausdrücke (Verben und Präpositionen) zu lernen. 

Demnach muss ein Kind erst einige Nomenbedeutungen erwerben, um zu erfassen, 

welche Relationen zwischen ihnen hergestellt werden. Ausgeklammert wird in dieser 

Sichtweise die Bedeutung syntaktischer Informationen bei der Erfassung der Rela-

tionen zwischen Nomen und Verben. Ihre Rolle wird in Teil 1.3.3. diskutiert.  

Außerdem wurde sprachvergleichend gezeigt, dass zumindest einige Nomen kross-

linguistisch und -kulturell auf identische Konzepte referieren (für belebte basic level 
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Kategorien Berlin, Breedlove & Raven, 1973). Bei Verben bestehen hingegen grund-

sätzliche Unterschiede zwischen verschiedenen Sprachen, in der in ihnen enthaltenen 

Information (zu Bewegungsverben im Spanischen und Englischen Slobin, 1996; 

Talmy, 1975). Gentner fasst basierend auf diesen Erkenntnissen, den Zusammenhang 

zwischen den semantisch-konzeptuellen Eigenschaften von Nomen und Verben und 

ihrem Auftreten im frühen Lexikon folgendermaßen zusammen:  

If verb meanings are linguistically shaped, than learning how verbs refer is embedded 
in language learning. In contrast, if at least some noun meanings are "given by the 
world," then these nouns can be learned before the infant has penetrated the semantic 
of her language. (Gentner, 2006, S. 545) 

Diese Aussage ist jedoch stark simplifizierend, da nur die konkreten Objekte, nicht 

aber deren Bezeichnungen, durch die Welt vorgegeben sind. Auch worauf sich ein 

Objektname bezieht und wie verschiedene Objekte zu einem Gattungsbegriff zu-

sammengefasst (object categorisation) werden, stellt eine Abstraktionsleistung dar, 

die ein Kind meistern muss (Yu, 2005). Vielmehr kann davon ausgegangen werden, 

dass das Abbilden eines Verbs auf eine Aktion eine höhere Abstraktionsleistung dar-

stellt als die Abbildung eines Nomens auf ein konkretes Objekt.  

Zusammenfassend besteht weitestgehende Übereinstimmung, dass die unterschiedli-

che semantisch-konzeptuelle Komplexität von Nomen und Verben, ein entscheiden-

der Faktor zur Erklärung von Nomenvorteilen in der Spontansprache und im Benen-

nen ist. Insbesondere aus sprachvergleichenden Studien wird aber auch deutlich, dass 

dies nicht der einzige erklärende Faktor sein kann (z.B. Tardif, Fletcher, Liang, 

Zhang, Kaciroti & Marchman, 2008, vgl. Teil 1.4.). Im Benennen äußern sich Unter-

schiede in der semantisch-konzeptuellen Komplexität außerdem auch in unterschied-

lichen Fehlermustern für beide Wortarten. 

1.3.2. Semantische Organisation 

Eine weitere Unterscheidung zwischen Nomen und Verben betrifft ihre semantische 

Organisation. Miller und Fellbaum betonen dabei in Bezug auf die Wortarten No-

men, Verben und auch Adjektive: 

[…] each have their own semantic relations and their own organization determined by 
the role they must play in the construction of linguistic messages. (Miller & Fellbaum, 
1991, S. 197)
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Nomen sind in vielschichtigen, hierarchischen Taxonomien organisiert (Kauschke, 

2007; Miller & Fellbaum, 1991). Diese lassen sich übergeordneten und untergeord-

neten Schichten bzw. Ebenen zuordnen, die von allgemeinen zu spezifischen Infor-

mationen übergehen (Smith, 1978). Die wichtigsten Relationen in diesen Nomenhie-

rarchien sind Hyperonomie (superordiniert), Hyponomie (subordiniert) und Kohypo-

nymie (koordiniert). Durch sie wird die Struktur der Nomenhierarchien geschaffen. 

Die Anzahl ihrer Ebenen variiert für einzelne semantische Felder. Für das Englische 

zeigten Miller und Fellbaum (1991), dass Nomenhierarchien bis zu zehn Ebenen 

umfassen. 

Zwar lassen sich auch Verben in hierarchische Taxonomien anordnen, jedoch ist die 

Struktur dieser Hierarchien wesentlich flacher und buschiger. In den meisten Fällen 

lassen sich nicht mehr als vier hierarchische Ebenen ausmachen. Außerdem lassen 

sich nicht alle Verben in einem semantischen Feld unter einen einzelnen Oberbegriff 

(top node, or unique beginner) unterordnen (Miller & Fellbaum, 1991). Die bestim-

mende und auch frequenteste Relation bei Verben ist die Troponymie. Sie ist ver-

gleichbar mit der Hyponomierelation bei Nomen, und bedeutet ist eine Art von (z.B. 

sprechen-flüstern). Eine weitere wichtige Relation zwischen Verben ist die Entail-

ment- bzw. Implikationsbeziehung. Diese beinhaltet das Verhältnis V1 verursacht V2 

(z.B. schlafen-schnarchen) (Miller, 1995; Miller & Fellbaum, 1991).  

Im Spracherwerb spielt die Verknüpfung von Wörtern auf Grund ihrer semantischen 

Relationen eine wichtige Rolle beim Ausbau des Lexikons (vgl. Rothweiler, 2001). 

Der Erwerb neuer Wörter führt zwangsläufig zu einer Umstrukturierung des betrof-

fenen lexikalischen Bereichs. Besonders ab dem vierten, fünften Lebensjahr kommt 

der Reorganisation und Konsolidierung, d.h. der Verknüpfung von Wörtern auf 

Grund semantischer Kriterien und damit ihrer Verfestigung im Lexikon, eine wichti-

ge Rolle zu. Das zeigt sich in der Etablierung relationaler Ausdrücke und hierarchi-

scher Beziehungen zwischen über- und untergeordneten Begriffen (Nelson, 1988; 

Rothweiler, 2001).  

Die Bedeutung der semantischen Organisation für den weiteren Lexikonausbau liegt 

darin begründet, dass Wörter durch die differenzierte Enkodierung besser gespeichert 

werden können und mehr Abrufalternativen eröffnet werden. Alt, Plante und Creuse 

(2004) sowie Skerra (2009) konnten außerdem einen Zusammenhang zwischen fast 
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mapping - Fähigkeiten und der Wortschatzorganisation nachweisen. Skerra (2009) 

führt das darauf zurück, dass Kinder, die die entscheidenden Merkmalsbündel ab-

strahieren können, um das Lexikon zu organisieren, beim fast mapping leichter die 

exklusiven Merkmale erfassen, die das neue Element von anderen unterscheidet. 

Eine ausführlich untersuchte Veränderung in der semantischen Organisation betrifft 

die Verschiebung von thematischen (assoziativen, auf Grund von Ereignisschemata) 

hin zu taxonomischen (hierarchischen) Kriterien. Obwohl beide Relationen bereits 

früh verfügbar sind (vgl. Markman, 1994), zeigt sich, dass taxonomische Relationen 

mit zunehmendem Alter für die Strukturierung des kindlichen semantischen Systems 

und beim Wortabruf bedeutender werden. Vergleiche zwischen Vorschulkindern und 

Zweitklässlern in freien Wortassoziationsaufgaben und im semantischen Priming 

konnten dies belegen (McCauley, Weil & Sperber, 1976; Nelson & Nelson, 1990). 

Diese Veränderung wird als Resultat der schnellen Wortschatzerweiterung in der 

mittleren Kindheit gesehen. Die aufgeführten experimentellen Studien beschränken 

sich allerdings ausschließlich auf Nomen, da für diese Wortart die taxonomische 

Organisation von besonderer Bedeutung ist. 

Die Veränderung von thematischen zu taxonomischen Relationen in Abhängigkeit 

von der Wortart ist jedoch auch in den deutschen Benenndaten Kauschkes (Kausch-

ke, 2007; Kauschke & Stan, 2004) erkennbar. So findet sich mit zunehmendem Alter 

ein deutlicher, kontinuierlicher Zuwachs an semantisch-klassifikatorischen Fehlreak-

tionen sowie eine Abnahme an semantisch-assoziativen Fehlern bei Nomen und Ver-

ben. Darin spiegelt sich die Veränderung von thematischen zu taxonomischen Rela-

tionen wider und auch die zunehmende semantische Ausdifferenzierung des Nomen- 

und des Verblexikons (Kauschke & Stan, 2004; Sheng & McGregor, 2010). Dabei 

treten semantisch-klassifikatorische Reaktionen in allen Altersgruppen bei Nomen 

signifikant häufiger als bei Verben auf (auch berichtet von z.B. Dockrell et al., 2001; 

McGregor, Friedman, Reilly & Newman, 2002). Semantisch-klassifikatorische Reak-

tionen stellen bei den Nomen von Anfang an die Hauptfehlerkategorie dar, was Aus-

druck der klaren hierarchischen Organisation dieser Wortart ist. Bei den weniger 

hierarchisch organisierten Verben spielt diese Fehlerkategorie erst ab der Altersgrup-

pe 4;6-4;11 eine größere Rolle, als nun zweithäufigste Fehlerkategorie.  



 27

Eine weitere Umstrukturierung des kindlichen Lexikons betrifft die Veränderung von 

syntagmatischen zu paradigmatischen Relationen. Lippman (1971) konnte den syn-

tagmatic-paradigmatic shift in einem Wort-Assoziationsexperiment mit Kindern 

nachweisen. Mit fünf Jahren reagieren Kinder meist mit einem Wort, das in syntag-

matischer Weise folgt (z.B. cold - outside), also mit einem Wort, das mit dem Stimu-

lus im Diskurs auftritt und einer anderen Wortart angehört. Mit neun Jahren antwor-

ten Kinder meist mit einem Wort derselben Wortart, also paradigmatisch (z.B. table - 

chair). Häufige paradigmatische Reaktionen sind Antonyme, Synonyme und Kohy-

ponyme. Eine Dominanz von paradigmatischen über syntagmatische Antworten wird 

ebenfalls als Indikator für ein weiter entwickeltes semantisches System angesehen 

(Lippman, 1971; Nelson, 1977). Die Veränderung erfolgt dadurch, dass in Folge der 

Ausdifferenzierung des Lexikons koordinierte Konzepte für die Kinder salienter 

werden (Nelson, 1977). Außerdem wird von mehreren Autoren ein zusätzlicher Ein-

fluss der Beschulung auf eine Veränderung in der Interpretation der Aufgabe ange-

nommen (Cole, 1990; Cronin, 2002; Nelson, 1977). Beim syntagmatic-paradigmatic 

shift wurde mehrfach ein Wortarteneffekt in Assoziationsaufgaben nachgewiesen 

(Entwisle, 1966; Palermo, 1971). Nomen rufen bereits bei Vorschulkindern einen 

großen Anteil an paradigmatischen Antworten hervor, der sich schnell dem von Er-

wachsenen annähert. Verben lösen bei Vorschulkindern hauptsächlich syntagmati-

sche Reaktionen aus. Der Anteil an paradigmatischen Reaktionen steigt in den Daten 

von Entwisle (1966) erst ab der dritten Klasse deutlich an. 

Die Veränderung von syntagmatischen zu paradigmatischen Relationen in Abhän-

gigkeit von der Wortart spiegelt sich auch in Fehlermustern im Benennen wider. 

Wortartenwechsel gehen im Benennen bei Nomen früher zurück als im Benennen 

von Verben (Kauschke, 2007; Kauschke & Stan, 2004; Wiegel-Crump & Dennis, 

1986). In Kauschkes Daten spielen Wortartenwechsel bei Nomen von Anfang an 

keine Rolle als Fehlreaktion, bei Verben stellen sie in den beiden jüngsten Alters-

gruppen (2;6-2;11 sowie 3;0-3;5) die dritthäufigste Fehlerkategorie dar. In diesen 

beiden Altersgruppen kommen Wortartenwechsel bei Verben auch signifikant häufi-

ger vor als bei Nomen. Ab 3;6 spielen sie nur noch eine untergeordnete Rolle. Da-

raus wird deutlich, dass bei der Anforderung des Benennens auch bei Verben schon 

früh der Wechsel zu paradigmatischen Antworten vollzogen wird (im Vergleich zu 
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anderen Anforderungen, wie Assoziationsexperimenten). Dies liegt sicherlich nicht 

zuletzt in der Elizitierungsfrage begründet („Was macht der?“), welche Reaktionen 

der Wortart Verb forciert. Die Tatsache, dass sie ihre „Wirksamkeit“ aber offensich-

tlich erst nach dem Alter von 3;5 entfaltet (wie aus den Wortartenwechseln hervor-

geht), spricht für einen „echten“ paradigmatic shift. Es gibt keinen Anlass zu vermu-

ten, die Kinder würden vor 3;5 die Frage aus grammatischen oder lexikalischen 

Gründen nicht verstehen. Darüber hinaus könnten sie auf Umschreibungen auswei-

chen, wenn ihr Verblexikon den geforderten Eintrag nicht enthält. Sie rufen jedoch 

ein Wort einer anderen Wortart ab, da syntagmatische Relationen bis zu diesem Zeit-

punkt stärker zu sein scheinen als der sprachliche Kontext.  

Zusammenfassend kommt der semantischen Umstrukturierung von einer themati-

schen hin zu einer taxonomischen Organisation und von einer syntagmatischen hin 

zu einer paradigmatischen Organisation in der fortgeschrittenen Lexikonentwicklung 

eine wichtige Rolle zu. Beide setzten bei Verben später ein als bei Nomen. Die Un-

terschiede in der semantischen Organisation der stark hierarchisch strukturierten 

Nomen und der deutlich flacher strukturierten Verben zeigen sich in Benennexperi-

menten deutlich in der Art der Fehlreaktionen. 

1.3.3. Syntaktische Funktion 

Ein weiterer grundlegender Unterschied zwischen Nomen und Verben besteht in 

ihrer syntaktischen Funktion. Nomen und Nominalphrasen können vielfältige Satz-

gliedfunktionen übernehmen (Objekt, Subjekt, adverbiale Bestimmung oder Attri-

but), die aber auch von anderen Kategorien besetzt werden können. Verben fungieren 

vor allem als Prädikat; welches ausschließlich durch sie realisiert wird. In dieser 

Funktion bestimmen sie in hohem Maße die Struktur eines Satzes, indem sie syntak-

tische Positionen definieren. In ihrer Argumentstruktur ist nicht nur die Anzahl der 

Argumente festgelegt, sondern auch deren syntaktische Kategorie und Kasus, syntak-

tische Funktion und deren thematische Rolle bzw. semantische Eigenschaften4 (Ei-

                                                 
4 Die Annahme der thematischen Rollen hat ihren Ursprung in der Theta-Theorie der generativen 
Grammatik (Fillmore, 1968). In weiteren grammatischen Theorien werden andere Annahmen gemacht 
über die Art der semantischen Information, die die Argumente eines Verbs von ihm zugewiesen be-
kommen (z.B. Jackendoff, 1990). 
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senberg, 2006; Motsch, 1999). Beispiel (1) verdeutlicht dies durch die Darstellung 

der Argumentstruktur des Verbs essen. 

(1) essen (2-wertig)  

Thematische Rollen: Agens (Patiens) 
Realisierungsform: Nominativ-NP    (Akkusativ-NP) 
Syntaktische Funktion: Subjekt         (Akkusativobjekt) 

Beispiel aus Pittner und Berman (2004, S. 52) 

Da die Argumentstruktur eines Verbs zugleich syntaktische als auch semantische 

Informationen enthält, stellen Verben eine wichtige Schnittstelle zwischen der Syn-

tax und der Semantik dar (Eisenberg, 2006; Grewendorf, Hamm & Sternefeld, 1994; 

Motsch, 1999).  

Die Hypothese des syntactic bootstrapping (Gleitman, 1990; Landau & Gleitman, 

1985) geht davon aus, dass das Kind mit Hilfe syntaktischer Analysen Rückschlüsse 

auf die Wortart und die Bedeutung eines Wortes ziehen kann. Nomen treten im 

Deutschen typischerweise mit Artikel auf. Sobald ein Kind dies erkannt hat, kann es 

Nomen schneller im Input identifizieren. Des Weiteren kann die potentielle Referenz 

eines Nomens, auf die sich in einer sprachlichen Äußerung bezogen wird, einge-

schränkt werden, wenn das Kind die komplexe Struktur einer Nominalphrase erkennt 

und determinierende Elemente mit dem Nomen in Verbindung setzt (z.B. gelbe Häu-

ser, drei Häuser, dieses Haus) (Motsch, 1999). Auch der gesamte Satz wird bereits 

von Zwei- bis Dreijährigen als Informationsquelle für die Wortreferenz von Nomen 

einbezogen (Goodman, McDonough & Brown, 1998; Prasada & Choy, 1998). So hat 

die syntaktische Information schon bei konkreten Nomen eine unterstützende bei 

mehr abstrakteren Nomen sogar eine notwendige Funktion bei der Erschließung der 

Wortbedeutung (Bloom, 1994). 

In Bezug auf Verben formuliert Gleitman die Idee und Notwendigkeit des syntakti-

schen bootstrappings folgendermaßen:  

The idea is that children deduce the verb meanings in a procedure that is sensitive to 
their syntactic privileges of occurence. They must do so, because either (a) there is not 
enough information in the whole world to learn the meanings of even simple verbs, or 
(b) there is too much information in the world to learn the meanings of these verbs. 
(Gleitman, 1990, S. 5). 
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Die Notwendigkeit der Berücksichtigung syntaktischer Information beim Lernen von 

Verben liegt darin begründet, dass wie bereits oben beschrieben, bei der Erschlie-

ßung einer Verbbedeutung die Auswahl der im Kontext einer Handlung verfügbaren 

Information und die Bestimmung der Relationen zwischen den involvierten Objekten 

erfolgen muss. Demnach verlangt der Erwerb von Verben ein sentence-to-world-

mapping, da ein word-to-world-mapping, wie bei konkreten Nomen, nicht ausrei-

chend zur Erfassung der Verbbedeutung ist (Gleitman, 1990). So implizieren Verben, 

die mit einer Präpositionalphrase vorkommen, oft Bewegung (z.B. Sie geht in das 

Haus), während Verben, die mit einem Satzkomplement auftreten, oft mentale Zu-

stände beinhalten (z.B. Ich denke es wird regnen) (Beispiele in Anlehnung an Naig-

les & Hoff-Ginsberg, 1998). Dabei erscheinen Verben in verschiedenen syntakti-

schen Rahmen, welche in ihrer Gesamtheit Bedeutungsunterschiede zwischen Ver-

ben enkodieren. Dass dies nicht nur theoretisch der Fall ist, sondern auch relevant für 

den Erwerb von Verbbedeutungen, konnten Naigles und Hoff-Ginsberg (1998) in 

einer Längsschnittsstudie mit Kindern in einem frühen Spracherwerbsstadium 

(durchschnittlicher MLU 1,28; SD= 0,13) zeigen. Über eine Phase von zehn Wochen 

erfassten sie spezifische Charakteristika des mütterlichen Inputs und setzten diese in 

Bezug zum Erscheinen von 25 ausgewählten Verben in der Spontansprache der Kin-

der. Dabei war die Diversität der syntaktischen Strukturen (neben der Inputhäufigkeit 

und der Frequenz dieser Verben in der finalen Satzposition) der entscheidende Prä-

diktor für den Erwerb durch die Kinder. 

Das Zusammentreffen von strukturellem und semantischem Lernen erscheint, wie es 

Lidz, Gleitman und Gleitman (2003, S. 152) formulieren, als „[…] a classic chicken 

egg problem […]“ zu Beginn des Spracherwerbs. Einige Autoren argumentieren, dass 

die Syntax (in diesem frühen Stadium des Spracherwerbs) die fundamentale Führung 

beim frühen Verblernen hat, während andere annehmen, dass Argumentstrukturmus-

ter aus den Generalisierungen stammen, die durch itembasiertes Lernen gewonnen 

werden (lexikalisches bootstrapping) (vgl. Lidz et al., 2003). Bereits Gleitman weist 

darauf hin, dass: 

[…] although the hypothesized procedures are distinct, to hold that one of them is im-
plicated in learning is not to deny that the other one is too. Quite the contrary. It is 
very likely that they operate in a complementary fashion. (Gleitman, 1990, S. 30).  
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Die Annahme einer bidirektionalen Beziehung zwischen dem Erwerb von Verbbe-

deutungen und ihren assoziierten syntaktischen Eigenschaften wurde nachfolgend 

von vielen Autoren geteilt. Dabei wurde eine Abhängigkeit vom sprachlichen Ent-

wicklungsstadium der Kinder festgestellt. Lexikalisches bootstrapping dominiert in 

früheren Stadien des Spracherwerbs, das syntaktische bootstrapping dominiert in 

späteren Stadien (ab einem chronologischen Alter von 3;0 bei monolingualen Kin-

dern, vgl. Bartsch, 2007). Diese Altersangaben, die in Studien zu allgemeinen Lexi-

kon-Syntax-Relationen, unabhängig von Wortartenunterschieden, ermittelt wurden, 

fallen mit dem Alter zusammen, in dem der Verbanteil den Nomenanteil im Lexi-

konumfang überschreitet (nachgewiesen z.B. von Bassano, 2000; Kauschke, 2000). 

Das ist ein weiterer deutlicher Hinweis darauf, dass die grammatischen Fähigkeiten 

eine wichtige Triebkraft, insbesondere für den Ausbau des Verblexikons, darstellen. 

Auch für den Erwerb von Nomenbedeutungen sind sie relevant, jedoch scheint ihre 

Bedeutung dabei weitaus geringer zu sein. 

1.3.4. Fazit 

Linguistische Unterschiede zwischen Nomen und Verben sind geeignet, um die Er-

werbsverläufe beider Wortarten in der Spontansprache von Kindern, insbesondere in 

indoeuropäischen Sprachen zu erklären. So bewirken die semantisch-konzeptuellen 

und syntaktischen Unterschiede, dass in frühen Stadien der Sprachentwicklung No-

men anteilsmäßig stärker erworben werden und der Anteil an Verben erst später stark 

anwächst. Von Kauschke (2007) werden außerdem hier nicht diskutierte pragmati-

sche Besonderheiten beider Wortarten ebenfalls als Einflussfaktoren identifiziert.  

In Benenntests kommt die Bündelung wortartenspezifischer Merkmale ebenfalls da-

rin zum Ausdruck, dass Nomen von Kindern besser abgerufen werden können als 

Verben, u.a. auch deshalb, weil sie früher erworben werden als Verben. Zusätzlich 

wird angenommen, dass semantisch-konzeptuelle Unterschiede zwischen den Wor-

tarten dazu führen, dass das Benennen von Verben kognitiv anspruchsvoller ist als 

das Benennen von Nomen, weil bei Objektbegriffen eine direktere Beziehung zwi-

schen ihrer semantischen Repräsentation und ihren sensorischen Merkmalen besteht 

als bei Handlungsbegriffen (Masterson et al., 2008; Sheng & McGregor, 2010). So 
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könnte die Anforderung des Bildbenennens selbst Nomen begünstigen, da sich Ob-

jekte direkter abbilden lassen als dynamische Handlungen (Black & Chiat, 2003; 

Sheng & McGregor, 2010). Ein weiterer deutlicher Ausdruck von Unterschieden in 

der semantischen Organisation und der semantisch-konzeptuellen Komplexität findet 

sich außerdem in wortartenspezifischen Fehlermustern im Benennen.  

1.4. Die Rolle des Inputs beim Lexikonerwerb und beim Erwerb der  

       Wortarten 

Unabhängig von der zugrundeliegenden linguistischen Theorie besteht Übereinstim-

mung darüber, dass sprachlicher Input die Grundvoraussetzung für den Erwerb einer 

Sprache ist. Dabei unterscheiden sich verschiedene Ansätze bezüglich der Bedeu-

tung, die sie diesem Faktor beimessen. Während prinzipienorientierte Modelle (Go-

linkoff et al., 1994; Markman, 1994) davon ausgehen, dass das Sprachangebot allein 

nicht ausreichend ist, um ein Wort auf seine Bedeutung abzubilden, stellen andere 

Ansätze den sprachlichen Input in den Vordergrund. Die sozio-pragmatische Sicht-

weise nimmt an, dass das Kind durch seine sozial-kognitiven Fähigkeiten in der Lage 

ist, den Aufmerksamkeitsfokus und die kommunikativen Absichten seines Interakti-

onspartners und somit die Bedeutung von Wörtern im Input zu erschließen (Akhtar 

& Tomasello, 2000; Baldwin, 2000). Diese Fähigkeit wird durch die typischen Ei-

genschaften der Mutter-Kind-Interaktion, wie dem verbalen Reagieren auf kindliche 

Initiativen und Vokalisationen (maternal resposiveness) unterstützt (Tamis-

LeMonda, Bornstein & Baumwell, 2001). Demgegenüber steht eine weitere For-

schungsrichtung, die annimmt, dass der lexikalische Gehalt und die syntaktischen 

Strukturen der Äußerungen selbst, zusammen mit dem begleitenden außerlinguisti-

schen Kontext, die bedeutsamen Informationen liefert, die das Kind zur Erschließung 

einer Wortbedeutung benötigt (Carey, 1978; Gleitman, 1990). In diesem Kapitel soll 

zunächst der Frage nachgegangen werden, welche Parameter des sprachlichen Inputs 

für den Erwerb lexikalischer Einträgen relevant sind. Im Fokus steht dabei die gene-

relle Rolle der Inputfrequenz individueller Wörter und deren Interaktion mit Unter-

schieden in der konzeptuellen Komplexität zwischen Nomen und Verben. Daran an-

schließend werden aus sprachvergleichenden Studien gewonnene Erkenntnisse be-
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züglich der Fragestellung diskutiert, welche sprachspezifischen Charakteristika des 

Inputs den für viele Sprachen beobachtete Nomenvorteil in der Spontansprache jun-

ger Kinder und im Benennen verursachen. 

Generelle Effekte der Inputmenge sind gut belegt (Hart & Risley, 1995; Huttenlo-

cher, Haight, Bryk & Seltzer, 1991). So wird auch die Beobachtung, dass der sozioö-

konomische Status mit dem Wortschatzumfang von Kindern korreliert, auf Unter-

schiede in der Inputmenge durch die Eltern zurückgeführt (Gathercole & Hoff, 2007; 

Hoff, 2006). Die genauere Untersuchung linguistischer Eigenschaften des Input er-

gab insbesondere einen Einfluss der syntaktischen Komplexität, der Type- und To-

kenmenge sowie der lexikalischen Diversität auf das Vokabularwachstum (Hoff & 

Naigles, 2002; Kauschke & Klann-Delius, 2007).  

Natürlich ist die Menge des Inputs mit der Frequenz verbunden, in der einzelne Wör-

ter vorkommen. Diesbezüglich konnte gezeigt werden, dass die Frequenz von Wör-

tern im Input der Mutter mit dem Auftreten dieser Wörter in der Sprache der Kinder 

korreliert (Huttenlocher et al., 1991; Naigles & Hoff-Ginsberg, 1998). Auch durch 

experimentelle Untersuchungen ist der enge Zusammenhang zwischen Inputfrequenz 

und dem Erwerb von Wörtern belegt (Schwartz & Terrell, 1983; Smith, 1999). Dabei 

kann die Frequenz von Wörtern im Input nicht die einzige Erklärung für die Kompo-

sition des kindlichen Lexikons sein, denn wie Lidz sehr anschaulich verdeutlicht:  

[…] the first word in the English vocabulary is not the. (Lidz et al., 2003, S. 151) 

Vielmehr stellt sie lediglich einen zu berücksichtigenden Faktor bei der Erklärung 

von lexikalischen Erwerbssequenzen dar (vgl. Diesendruck, 2007).  

Verschiedene Studien untersuchten für das Englische, warum innerhalb der Wort-

klassen Nomen und Verb bestimmte Wörter vor anderen gelernt werden. Für Nomen 

wurde die Inputfrequenz zusammen mit der Wortbedeutung (als Schnittstelle zur 

konzeptuellen Entwicklung des Kindes) als relevanter Faktor identifiziert (Dromi, 

1987; Nelson, 1973; Rosch, Mervis, Gray, Johnson & Boyes-Braem, 1976). Für Ver-

ben identifizierten Naigles und Hoff-Ginsberg (1998) ebenfalls die Frequenz einzel-

ner Items zusammen mit der Frequenz ihres Auftretens in wortfinaler Position und 

der Diversität der syntaktischen Umgebung als Prädiktoren für ihr frühes Erscheinen 

im kindlichen Wortschatz. 
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Sprachübergreifend erklärt sich die Bedeutung der Frequenz spezifischer Wörter im 

Input durch den Prozess des Ausbildens voll spezifizierter Wortrepräsentationen. 

Wie bereits erwähnt sind Kinder schon sehr früh zu einem ersten schnellen Abbilden 

von Wörtern, dem fast mapping in der Lage (vgl. Rothweiler, 2001, S. 58ff.). Dabei 

identifiziert das Kind zunächst nur erste, grobe Informationen über Wortform und 

-bedeutung, welche in einer vorläufigen Repräsentation gespeichert werden (Carey, 

1978; Clark, 1993; Heibeck & Markman, 1987). Das Vorauseilen des Verstehens vor 

der Produktion auf lexikalischer Ebene erklärt sich darin, dass für die Wiedererken-

nung eines Worts wesentlich weniger semantische und phonologische Informationen 

als für die Produktion notwendig sind. Dem fast mapping muss deshalb eine länger 

andauernde Phase folgen, in der die erste unvollständige Repräsentation eines Wortes 

graduell durch die Analyse weiterer Präsentationen im Input ausdifferenziert wird 

(Carey & Bartlett, 1978). Finden zusätzliche Präsentationen nicht statt, wird die erste 

unvollständige Repräsentation wieder aus dem Lexikon gelöscht (Rothweiler, 2001).  

Childers und Tomasello (2002) gingen der Frage nach, ob sich Nomen und Verben 

hinsichtlich der benötigten Präsentationen im Input unterscheiden, um gelernt zu 

werden. Sie untersuchten den Einfluss der Anzahl und Verteilung der Präsentationen 

von neuen Nomen, Verben und nichtbenannten Aktionen auf die Verstehens- und 

Produktionsleistungen von zweieinhalbjährigen englischsprachigen Kindern. Die 

Autoren fanden heraus, dass sich das Verstehen von Nomen, Verben und das Wiede-

rerkennen der nichtbenannten Aktionen nicht unterschieden. Das bestätigt bisherige 

Befunde, dass schon kleine Kinder neue Items sehr schnell und stabil ins rezeptive 

Vokabular übernehmen (Goldin-Meadow, Seligman & Gelman, 1976).  

War eine verbale produktive Reaktion gefordert (Benennen des Objektes bzw. der 

Aktion) waren die Kinder besser beim Benennen des Objektes. Nomen wurden bei 

der gleichen Anzahl von Präsentationen also besser erinnert als Verben, was als Be-

stätigung von Gentners Hypothese, dass Nomen leichter als Verben gelernt werden, 

gesehen werden könnte (Gentner, 1982; Gentner, 2006). Die Autoren der Studie wei-

sen jedoch auf methodologische Probleme ihres Versuchsaufbaus hin, welche das 

gefundene Muster verursacht haben könnten. So erfolgte die Vermittlung der neuen 

Nomen in einer natürlichen Art und Weise, wie im ungesteuerten Spracherwerb. Bei 

Verben war das nicht der Fall. Während neue Verben im ungesteuerten Spracher-
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werb natürlicher Weise meist mit einer Reihe von Objekten assoziiert sind, waren sie 

im durchgeführten Experiment nur mit einem und dazu noch unbekannten Objekt 

präsentiert. Außerdem wurden die Verben nur in intransitiven Konstruktionen beste-

hend aus dem Objekt und der Aktion präsentiert. Dies könnte das Lernen erschwert 

haben, da es Evidenzen gibt, dass Kinder Verben besser lernen, wenn sie die Aktio-

nen selbst ausführen (Smiley & Huttenlocher, 1995). Zudem stellten die Autoren die 

Elizitierungprozedur in Frage, welche ein noun bias verursacht haben könnte. Es 

lässt sich aus dieser Studie nicht entnehmen, ob Nomen und Verben unterschiedlich 

häufig im Input auftreten müssen, um von Kindern ins produktive Lexikon über-

nommen zu werden. Andere Studien bezüglich dieser Fragestellung scheinen nicht 

zu existieren. Da Verben im Vergleich zu Nomen eine höhere semantisch-

konzeptuelle Komplexität aufweisen sowie eine größere Menge an syntaktischer In-

formation tragen, wäre zu vermuten, dass zur Ausbildung einer voll spezifizierten 

Repräsentation, wie sie zur Produktion eines Wortes erforderlich ist, bei Verben eine 

höhere Frequenz im Input erforderlich ist. 

Sprachvergleichende Studien ermöglichen es, den Einfluss sprachspezifischer Cha-

rakteristika des Inputs auf die Verteilung von Nomen und Verben zu untersuchen. 

Erstmals wurde von Gentner (1982) postuliert, dass die Frequenz und Salienz von 

Nomen und Verben, bedingt durch strukturelle und pragmatische Eigenschaften des 

Inputs, einen Einfluss auf die Ausprägung des noun bias haben könnten. Dies wurde 

nachfolgend in einer Reihe von Studien berücksichtigt (z.B. Kauschke, 2007; Pae, 

1993; Tardif, 1996; Tardif, Gelman & Xu, 1999) und bestätigt.  

Bezüglich der Frequenz von Nomen und Verben im kindgerichteten Input wurde im 

Vergleich festgestellt, dass sprachübergreifend die Gesamtzahl der Verben (Token) 

die der Nomen übersteigt, während für Unterschiede in den Types (Anzahl verschie-

dener Wörter) kein einheitliches Bild besteht (einen Überblick gibt Kauschke, 2007, 

S. 64). Eine weitere sprachübergreifende Beobachtung betrifft die Verteilung der 

Wortarten. Bei den Nomen wird eine flache Verteilung vieler verschiedener Nomen 

mit hoher und mittlerer Frequenz dokumentiert, während bei den Verben eine steile 

Verteilung vorliegt. Eine kleine Anzahl von Verben wird sehr hochfrequent verwen-

det (Sandhofer, Smith & Luo, 2000). 



 36

Choi (2000) zeigte, dass sowohl englische als auch koreanische Mütter in Buchlese-

kontexten mehr Nomen als Verben produzieren, koreanische Mütter jedoch beim 

freien Spiel mehr Verben als Nomen verwenden. Zusätzlich fordern koreanische 

Mütter ihre Kinder mehr zum Handeln auf, während englischsprachige Mütter mehr 

das Benennen von Objekten fokussieren (vgl. auch Kim, McGregor & Thompson, 

2000). Chan, Brandone und Tardif (2009) sowie Tardif et al. (1999) zeigten, dass 

auch in Buchlesekontexten koreanische Mütter mehr Verben und weniger Nomen als 

englische Mütter verwenden. Die beobachteten Unterschiede im Input spiegeln sich 

auch in den Nomen-Verb-Anteilen in den untersuchten Sprachen wider. Im Engli-

schen, für das ein nomenfokussierter Input und eine geringere Verbfrequenz belegt 

wurden, weisen kleine Kinder eine ausgeprägte Nomen-Verb-Differenz auf (Choi, 

2000; Tardif, Shatz & Naigles, 1997). In Sprachen, wie dem Koreanischen, mit einer 

höheren Verbfrequenz sowie einem pragmatisch verbfokussierten Input wurden glei-

che Anteile für Nomen und Verben (Choi & Gopnik, 1995) bzw. ein Verbvorteil 

dokumentiert (Tardif et al., 1997) und gezeigt, dass Kinder in solchen Sprachen Ver-

ben anteilsmäßig schneller erwerben als im Englischen (Gentner, 2006; Tardif et al., 

2008; Tardif et al., 1997). Jedoch weist Kauschke darauf hin: 

[…], dass Ergebnisse über die Inputeigenschaften abhängig von der Erhebungsmetho-
de (Types oder Tokens) und vom Kontext der Erhebung (Buchleseformat oder freies 
Spiel) sind. Außerdem spielen individuelle Präferenzen der Mütter und die Entwick-
lungsphase des Kindes eine Rolle. (Kauschke, 2007, S. 64) 

Diese Aussage verdeutlicht, dass man Befunde zur Frequenz und pragmatischen Be-

tonung von Nomen und Verben nicht als feststehende Größen betrachten kann. Au-

ßerdem gibt es Befunde, die nicht mit den beobachteten Frequenzen in Einklang zu 

bringen sind. So sind auch im Italienischen Verben frequenter als im Englischen, 

trotzdem findet sich in beiden Sprachen ein ähnlich ausgeprägter Nomenvorteil (Ca-

selli et al., 1995; D'Odorico, Carubi, Saleri & Calvo, 2001; Tardif et al., 1997).  

Dabei ergibt sich die Inputfrequenz von Nomen und Verben aus strukturellen Eigen-

schaften von Sprachen, nämlich aus der Möglichkeit der Auslassung von Argumen-

ten. Diese muss im Zusammenspiel mit weiteren strukturellen Merkmalen berück-

sichtigt werden, um krosslinguistische Unterschiede in der Wortartenentwicklung zu 

erklären. So wird die Salienz von Verben durch die Möglichkeit von Objektauslas-

sungen in einer Sprache und eine regelmäßige und transparente Morphologie erhöht 
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(Aksu-Koç & Slobin, 1985). Das Chinesische und Koreanische erlauben sowohl 

Subjekt- als auch Objektauslassungen. Damit sind Verben in diesen Sprachen sowohl 

frequenter als auch salienter (durch ein häufiges Vorkommen in der gut wahrnehm-

baren satzfinalen Position bedingt durch die Objektauslassungen) als im Englischen, 

was sich im Erwerb dieser Wortarten niederschlägt (Choi & Gopnik, 1995; Tardif et 

al., 2008; Tardif et al., 1997). 

Childers et al. (2007) untersuchten den anteiligen Erwerb der Wortarten in Nga (ei-

ner in Nigeria gesprochenen Sprache). In dieser Sprache sind zwar Subjekt- und Ob-

jektauslassungen erlaubt (d.h. die Nomenfrequenz ist gegenüber der Verbfrequenz 

herabgesetzt), die Salienz der Verben ist jedoch durch eine komplexe, wenig transpa-

rente Morphologie eingeschränkt. Trotzdem finden sich ebenfalls mehr Verben als 

Nomen bereits in frühen Stadien des Spracherwerbs. Das spricht dafür, dass die Fre-

quenz beim Erwerb der Wortarten in dieser Sprache eine größere Rolle spielt als die 

Salienz der Verben.  

Für Chintang, eine sino-tibetanische Sprache, zeigten Stoll et al. (eingereicht) jedoch, 

dass Nomen, trotz einer hohen Salienz und Frequenz von Verben durch Objekt- und 

Subjektauslassungen, anfänglich deutlich häufiger in der Kindersprache auftreten. 

Das führen sie auf die hohe Komplexität der Verbmorphologie in dieser Sprache 

zurück. Erst mit dem Erwerb dieser Morphologie findet sich in der Kindersprache ein 

vergleichbares Nomen-Verb-Verhältnis wie in der Erwachsenensprache. Eine komp-

lexe Morphologie kann sich demnach auch hemmend auf den Erwerb von Verben 

auswirken. Damit erklären Stoll et al. auch die Befunde zum Italienischen, die ein 

vergleichbares Nomen-Verb-Verhältnis in der frühen Kindersprache wie im Engli-

schen ergaben (Caselli et al., 1995; D'Odorico et al., 2001; Tardif et al., 1997). Das 

Italienische erlaubt im Gegensatz zum Englischen Subjektauslassungen. Damit haben 

Verben in dieser Sprache eine höhere Frequenz als im Englischen. Zusätzlich haben 

Verben im Italienischen eine komplexe, wenn auch weitestgehend transparente Mor-

phologie. Stoll et al. vermuten, dass die Frequenzeffekte durch die Komplexität der 

Verbmorphologie im Fall des Italienischen aufgehoben werden.  

Der Forschungsüberblick verdeutlicht die hohe Relevanz des Inputs für den Erwerb 

einzelner Lexikoneinträge im Allgemeinen sowie von wortartenspezifischen Ent-

wicklungsverläufen im Speziellen. Als gegeben kann angesehen werden, dass die 
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Frequenz individueller Wörter im Input einen kritischen Faktor darstellt. Für die 

sprachvergleichend festgestellten Unterschiede in den Erwerbsverläufen von Nomen 

und Verben ist es zum gegenwärtigen Stand der Forschung jedoch nicht möglich, 

einzelne Inputeigenschaften in ihrer Bedeutung zu gewichten. Faktoren, die die Fre-

quenz, die Salienz und die Unterscheidbarkeit der Wortarten beeinflussen, interagie-

ren untereinander sowie mit der Komplexität morphologischer Paradigmen. 
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2. Vergleiche des Russischen und des Deutschen 

Im empirischen Teil dieser Arbeit soll der Erwerb von Nomen und Verben durch 

russisch-deutsch bilinguale Kinder untersucht werden. Da sich, wie bereits erläutert, 

sowohl strukturelle Eigenschaften von Sprachen als auch die konzeptuelle Komplexi-

tät von Wortbedeutungen im anteilsmäßigen Erwerb der Wortarten widerspiegeln, ist 

es von Bedeutung zu analysieren, welche Unterschiede zwischen beiden Sprachen 

bestehen. 

2.1. Nomen- bzw. verbbetonende strukturelle Eigenschaften

Die jeweilige Nomen- bzw. Verbbetonung im sprachlichen Input sowie die daraus 

resultierende Erwerbssequenz der Wortarten bei Kindern ergibt sich, wie in Teil 1.4. 

dargestellt, aus der Gewichtung verschiedener struktureller Eigenschaften einer 

Sprache. Deshalb sollen im Folgenden das Russische und das Deutsche bezüglich der 

strukturellen Eigenschaften dargestellt werden, aus denen Rückschlüsse auf Nomen- 

oder Verbfreundlichkeit gezogen werden können. Ergänzend werden Befunde zum 

Spracherwerb betrachtet, um Vorhersagen zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden 

in der Entwicklung der Nomen-Verb-Anteile im Spracherwerb treffen zu können. 

Das Russische, als osteuropäische Sprache, ist eine stark flektierende indoeuropä-

ische Sprache (Stephany, Voeikova, Christofidou, Gagaria, Kovacevic, Palmovic & 

Hrzica, 2007). Die Nomen werden für Numerus, Genus und Kasus markiert. Es exis-

tieren vier Kernfälle (Nominativ, Genitiv, Akkusativ, Dativ) und zwei periphere Fäl-

le (Instrumental, Präpositiv). Artikel gibt es im Russischen nicht. Die grammatischen 

Kategorien des Nomens werden synthetisch markiert.  

Verben werden für Person, Numerus, Tempus, Modus, Aspekt und Aktionsart sowie 

in den Vergangenheitsformen hinsichtlich des Genus’ markiert. Die aspektuelle Ka-

tegorie ist stark grammatisiert und dominiert die Kategorie des Tempus, da sie nicht 

nur in verschiedenen Modi vorkommt, sondern auch die Wahl der Zeitform im indi-

kativen Modus einschränkt (perfektive Verben können nicht im Präsens verwendet 

werden). 



 40

Die Verbflexion ist reicher als die Nomenflexion. Während bei Nomen ein geringer 

Anteil an synkreten Formen besteht, gibt es bei den Verbformen gar keinen Synkre-

tismus (Stephany et al., 2007). Das Russische weist eine relativ freie Wortstellung 

auf, die durch die Informationsstruktur bestimmt wird (King, 1995). Das Subjekt 

kann vor oder hinter dem verbalen Prädikat stehen, Aussagesätze mit Verberst- oder 

Verbendstellung sind möglich und frequent. Das Russische ist eine schwache pro-

drop Sprache (Franks, 1995). Die Auslassungen von Subjekten und Objekten sind 

unter eingeschränkten Bedingungen möglich (Kosta, 1992). 

Das Deutsche, als westgermanische Sprache, ist eine schwach flektierende indoeuro-

päische Sprache. Nomen werden ebenfalls bezüglich Numerus, Genus und Kasus 

markiert. Es gibt vier Fälle: Nominativ, Akkusativ, Dativ und Genitiv. Die gramma-

tischen Kategorien werden am Nomen weniger distinktiv markiert als am Artikel 

(Laaha, Gillis, Kilani-Schoch, Korecky-Kröll, Xanthos & Dressler, 2007). Es sind 

sowohl definite als auch indefinite Artikel vorhanden und obligatorisch. Nur Stoffbe-

zeichnungen, Kollektiva und Abstrakta treten ohne unbestimmten Artikel auf 

(Kauschke, 2007). 

Deutsche Verben enkodieren die grammatischen Kategorien Person, Numerus, Tem-

pus und Modus. Die Verbflexion ist reicher als die Nomenflexion. Das Deutsche ist 

eine Verbzweitsprache. Das finite Verb im Hauptsatz muss eine links-periphere Posi-

tion besetzen, ihm darf maximal eine Konstituente vorangehen. Im Nebensatz er-

scheint das Verb in der finalen Position. Subjekte sind obligatorisch (Laaha et al., 

2007). Auf Grund struktureller Inputeigenschaften wird das Deutsche als nomenf-

reundlich eingeschätzt (Kauschke, 2007; Kauschke et al., 2007). Insbesondere die 

Eigenschaften, dass Subjekte in dieser Sprache nicht ausgelassen werden können und 

Nomen konsequent mit Artikeln gebraucht werden, werden zur Erklärung herange-

zogen. Für diese Einschätzung sprechen der eindeutige Nomenvorteil im frühen Sta-

dium der Sprachentwicklung (Kauschke, 2000) sowie die Überlegenheit deutscher 

Kinder im späteren Stadium des Spracherwerbs im Benennen von Nomen gegenüber 

koreanischen und türkischen Kindern (Kauschke, 2007).  

Im Vergleich zum Deutschen sollten die russischen Verben durch die Möglichkeit 

von Subjekt- und Objektellipsen sowie die freiere Wortstellung frequenter und in 

salienteren Positionen vorkommen. Die Ellipsen sowie das Fehlen von Artikeln im 
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Russischen deuten auf ein weniger salientes Auftreten von Nomen als im Deutschen 

hin. Allerdings existieren keine vergleichbaren Inputanalysen bezüglich der Salienz 

und Frequenz von Nomen und Verben im Input. Auch die wenigen verfügbaren Stu-

dien zum frühen Spracherwerb geben keine Hinweise darauf, dass die Nomen-Verb-

Differenz im Russischen weniger ausgeprägt ist als im Deutschen. Die Befunde Pro-

tassovas zum fortgeschrittenen Spracherwerb im Russischen (Protassova, 1986; Pro-

tassova, 1987), die keine eindeutige Nomenpräferenz, sondern sowohl Verb- als auch 

Nomenvorteile in Bildbenenn- und Bildbeschreibungsaufgaben bei drei und vierjäh-

rigen Kindern fand, deuten auf eine abgeschwächte Nomen-Verb-Diskrepanz in die-

ser Sprache hin. 

Bezieht man die Überlegungen von Stoll et al. (eingereicht) zur Rolle der Komplexi-

tät der morphologischen Paradigmen von Verben beim lexikalischen Erwerb dieser 

Wortart mit ein, könnte sich die hohe Komplexität der morphologischen Markierung 

russischer Verben hemmend auf ihren Erwerb auswirken. Dressler, Stephany, Aksu-

Koç und Gillis (2007) zeigten diesbezüglich, dass die Verbflexion im Russischen 

später erworben wird als im Deutschen. Hinzu kommt, dass im Spracherwerb korre-

lative aspektuelle Paare einer Verbbedeutung in der Regel nacheinander und in ei-

nem relativ langen Zeitraum gelernt werden. In der Longitudinalstudie Gagarinas 

(2004) mit vier Kindern (in einem Zeitraum von Beginn der Verbproduktion bis zum 

Vollenden des 3. Lebensjahres) fanden sich nur sehr wenige Aspektpaare. Aus den in 

ihren Daten gefundenen Mustern schlussfolgert Gagarina:  

Aspectual pairs are learned in a peace-meal way during much longer, than observed 
for this article, period of time. (Gagarina, 2004, S. 39) 

Diese Befunde können als Hinweise gewertet werden, dass sich Nomen-Verb-

Verhältnisse im kindlichen Spracherwerb im Russischen erst später an die in der 

Sprache Erwachsener angleichen.  

Der strukturelle Vergleich zwischen dem Russischen und Deutschen lässt zusam-

menfassend nicht die Vorhersage zu, dass eine der beiden Sprachen verbfreundlicher 

ist. Russische Verben scheinen eine höhere Frequenz und Salienz als deutsche Ver-

ben zu haben. Ein daraus entstehender Erwerbsvorteil könnte jedoch durch die höhe-

re Komplexität morphologischer Markierungen dieser Wortart im Russischen wieder 

aufgehoben werden. 
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Es gibt allerdings Hinweise darauf, dass im Deutschen eine höhere Frequenz und 

Salienz der Nomen besteht als im Russischen, und deshalb das Deutsche, wie auch 

im Vergleich zu anderen Sprachen (Kauschke, 2007), nomenfreundlicher ist. 

2.2. Semantisch-konzeptuelle Komplexität der Verben 

Aktionen sind, im Gegensatz zu konkreten Objekten, im außerlinguistischen Kontext 

nicht stabil perzeptuell verfügbar und erfordern deshalb eine höhere Abstraktionsleis-

tung bezüglich der für eine Verbbedeutung ausgewählten Komponenten einer Hand-

lung (vgl. Teil 1.3.1). Dabei kann es zwischen verschiedenen Sprachen Unterschiede 

geben, welche Information ausgewählt wird (Slobin, 1996; Talmy, 1975). Inwiefern 

das bei den russischen und deutschen Verben der Fall ist, soll anhand von drei aus-

gewählten Phänomenen verdeutlicht werden: Aktionsart, Aspekt und Bewegungs-

verben. 

Gaschkowa (2005a) vergleicht die Realisierung verschiedener Aktionsarten im Rus-

sischen und Deutschen. Unter Aktionsarten versteht man die Art und Weise, wie eine 

Handlung vor sich geht (Kortmann, 1991). Gaschkowa (2005a) zeigt, dass die Akti-

onsarten im Russischen in erster Linie direkt am Verb durch Affixe markiert werden. 

Die Präfigierung von Verben zur Kennzeichnung der Aktionsart ist als sprachliches 

Mittel zwar auch im Deutschen verfügbar, jedoch besitzt das Russische eine größere 

Vielzahl dieser Derivationsmorpheme zur Bildung von Aktionsarten als das 

Deutsche. Im Deutschen werden häufig andere sprachliche Mittel, wie Umschrei-

bungen, syntaktische und lexikalische Mittel, verwendet, um diese Information aus-

zudrücken. Ein Beispiel für die unterschiedliche sprachliche Realisierung in der di-

minutiven Aktionsart im Russischen und Deutschen findet sich in (2): 

(2)                                      . 
         Fima  pri-otkry-l                                     dver`. 
         Fima  einen Spalt-öffne-PFV-PRT-M   Tür 
        ‚Fima öffnete die Tür einen Spalt.’       

Beispiel in Anlehnung an Gaschkowa (2005b, S. 11) 
 
Im Russischen ist die Information, dass die Tür nur ein wenig geöffnet wurde, im 

Verbpräfix - /pri-/ enthalten, im Deutschen wird dies in einer zusätzlichen Nomi-

nalphase ausgedrückt. Gaschkowa (2005a) führt auch die Tatsache, dass die Klassi-
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fikation der Aktionsarten im Russischen wesentlich umfangreicher und elaborierter 

ist als im Deutschen, darauf zurück, dass der Aktionsart im Russischen eine größere 

Bedeutung beigemessen wir, da sie hier als rein morphologische Kategorie des Verbs 

auftritt, während sie im Deutschen durch verschiedene sprachliche Mittel realisiert 

wird. 

Eine weitere konzeptuelle Komponente, die allen russischen Verben inhärent ist, ist 

der Verbalaspekt5. Er zeigt die Struktur und den Verlauf einer Handlung an. Jedes 

russische Verb gehört einem der beiden Aspekte – perfektiv oder imperfektiv – an6. 

Der perfektive Aspekt drückt einen Vorgang als ganzheitliches, zusammengefasstes 

Geschehen aus, der imperfektive Aspekt lässt dieses Merkmal unausgedrückt 

(Isa enko 1968). Aspektpaare können monomorphematische, verschiedene Stamm-

formen sein. Wesentlich häufiger sind jedoch die Suffixivierung, verschiedene For-

men der Suppletion sowie die Präfigierung imperfektiver Verben, um diese in den 

perfektiven Aspekt zu überführen (eine Übersicht der verschiedenen Möglichkeiten 

findet sich bei Gagarina, 2004, S. 46). Im Deutschen gibt es ebenfalls die Möglich-

keit den Aspekt durch Wortbildungsmorpheme zu realisieren. Er stellt jedoch keine 

systematische morphologische Kategorie des Verbs in dieser Sprache dar. Meist wird 

auf andere lexikalische Mittel zurückgegriffen, um diese Konzepte zu versprachli-

chen. 

Darüber, inwiefern der Aspekt semantischer oder grammatischer Natur ist, besteht 

eine lang andauernde Kontroverse (z.B. Li & Shirai, 2000; Maslov, 1978; Smith, 

1997). Die meisten Autoren sprechen dieser Kategorie jedoch zumindest eine 

Schnittstellenfunktion zwischen beiden Ebenen zu. Bezüglich ihrer Repräsentation 

im Lexikon werden demnach korrelative Paare des perfektiven und imperfektiven 

Aspekts im Russischen von einigen Autoren als grammatische, derivierte Formen ein 

und desselben Verbs betrachtet, solange sie sich nicht in der lexikalischen Bedeutung 

unterscheiden (Isa enko 1968; Vinogradov 1947). Andere Autoren hingegen betrach-

ten die Partner eines Aspektpaares als zwei verschiedene, jedoch verwandte Verben 

und nicht als Flexionsformen ein und desselben Verbs (Gagarina 2004; Švedova 
                                                 
5 Der Aspekt ist im Russisch eng mit der Aktionsart verwoben, da beide über Affixe am Verb markiert 
werden. Einige Autoren geben die Unterscheidung „Aspekt –Aktionsart“ sogar ganz auf  (vgl. Sasse, 

1991). 
6 Es gibt im Russischen auch zahlreiche Verben, die beide Aspekte in einer Form vereinen, die soge-

nannten biaspektuellen Verben (Petruhina, 2000). 
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1980). Für diese Einordnung sprechen auch Spracherwerbsdaten, die belegen, dass 

korrelative aspektuelle Paare einer Verbbedeutung nacheinander und in einem relativ 

langen Zeitraum, also wie verschiedene lexikalische Einträge, gelernt werden (Gaga-

rina, 2004).  

Die Bewegungsverben weisen im Russischen ebenfalls eine höhere semantisch-

konzeptuelle Komplexität als im Deutschen auf. Im Russischen sind sie in korrelati-

ve Paare unterteilt. Dabei ist jeweils ein Partner das determinierte Verb. Es impli-

ziert, dass die Fortbewegung in eine Richtung erfolgt (unidirektional). Der andere 

Partner ist das indeterminierte Verb. Es enthält keinerlei Richtungsangabe (multidi-

rektional). So beziehen sich die Verben  /idti/ und  /hodit’/ auf ein und 

dieselbe Realität, die man im Deutschen mit gehen bezeichnet. Jedes dieser Verben 

stellt das Geschehen jedoch anders dar (vgl. Gagarina, 2009). Im einsprachigen Erst-

spracherwerb des Russischen treten die unidirektionalen Verben früher und frequen-

ter auf als die multidirektionalen Verben. Dies kann auf Unterschiede in der Seman-

tik (so scheinen unidirektionale Verben kognitiv leichter zu erfassen zu sein) und 

unterschiedliche morphologische Paradigmen der Bewegungsverben zurückgeführt 

werden, hängt aber auch mit ihrer unterschiedlichen Frequenz und ihrer pragmati-

schen Verwendung im Sprachgebrauch zusammen (Gagarina, 2008). 

Es wird deutlich, dass in den russischen Verben schon auf monomorphematischer 

Ebene (bei den Bewegungsverben und einigen Aspektpaaren) besonders aber auf 

polymorphematischer Ebene (insbesondere bei der Ableitung von Aktionsarten und 

Aspekt) eine größere Komplexität an Information enthalten ist als in den deutschen 

Verben. Das Deutsche bedient sich zur Enkodierung der im Russischen im Verb 

enthaltenen Informationen häufig anderer sprachlicher Mittel. Derivation als mor-

phologischer Prozess der Wortbildung findet auf der Ebene des Lexikons statt (vgl. 

Eisenberg, 2006). Dabei trägt der Erwerb morphologisch komplexer Wörter und da-

mit:  

[…] der Erwerb morphologischer Zusammenhänge und Regularitäten […] im fort-
schreitenden Lexikonausbau wesentlich zu seiner Erweiterung bei. (Rothweiler & 
Meibauer, 1999, S. 19). 

Aus dem Vergleich der semantisch-konzeptuellen Struktur ergibt sich eine höhere 

konzeptuelle Komplexität der russischen als der deutschen Verben. Darauf basierend 
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ist zu vermuten, dass Kinder, die das Russische erwerben, bezüglich der zielsprachli-

chen semantischen Verwendung dieser Wortart einer wesentlich komplexeren Er-

werbsanforderung gegenüber stehen. Ob sich dies in den Nomen-Verb-Anteilen in 

der kindlichen Sprache widerspiegelt, lässt sich aus diesen Vergleichen nicht ablei-

ten. Jedoch ist anzunehmen, dass in Tests, welche die korrekte Benennung von Ak-

tionen im Russischen, basierend auf der Benennübereinstimmung bei Erwachsenen, 

messen, die Bewegungsverben sowie die Realisierung von Aspekt und Aktionsart 

eine zusätzliche Fehlerquelle darstellen. 
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3. Die sprachliche Situation von Kindern mit Migrationshintergrund 

Eine große Gruppe bilingual aufwachsender Kinder stellen weltweit Migranten der 

ersten bis dritten Generation dar, also Kinder deren Eltern aus anderen Ländern ein-

gewandert sind. In Berlin liegt der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund bei 

den unter Dreijährigen bei 39,6%. Von diesen Kindern besuchen bereits 28,2% eine 

Betreuungseinrichtung. In der Gruppe der Kinder von drei Jahren bis zum Schulein-

tritt haben 41,5% einen Migrationshintergrund. Sie werden zu 83,5% in einer Kin-

dertageseinrichtung betreut (Bertelsmann-Stiftung, 2009). Ziel dieses Kapitels ist es 

zu analysieren, in welcher Spracherwerbssituation sich diese bilingual aufwachsen-

den Kinder befinden und welche Auswirkungen dies auf ihre sprachliche Entwick-

lung hat. 

Aus theoretischer Sicht muss man zwischen Kindern mit frühem und späterem Kin-

dergarteneintrittsalter differenzieren. Denn als wichtigster Parameter der Klassifizie-

rung des bilingualen Spracherwerbs wird das Alter zu Beginn des Erwerbs der zwei-

ten Sprache angenommen (vgl. Hamers & Blanc, 2000; Montrul, 2008; Müller et al., 

2007; Rothweiler, 2007).  

Simultaner bilingualer Spracherwerb (auch doppelter Erstspracherwerb oder 2L1) 

bezeichnet den gleichzeitigen Erwerb zweier Sprachen und bezieht sich auf die frühe 

Kindheit. Dabei besteht der Kontakt mit zwei Sprachen von Geburt an bzw. er setzt 

ein, bevor die linguistischen Grundlagen einer einzelnen Erstsprache etabliert wur-

den. Die Altersangaben, bis wann das Hinzukommen einer zweiten Sprache noch als 

simultaner Erwerb gewertet wird, variieren. De Houwer bezeichnet nur den Erwerb 

zweier Sprachen von Geburt an als simultanen Erwerb (De Houwer, 1990; De Hou-

wer, 1996). Andere Autoren legen als Kriterium zu Grunde, dass die sprachlichen 

Strukturen der Erstsprache noch nicht vollständig erworben sein dürfen. Dabei gibt 

es unterschiedliche Altersangaben bezüglich dieses Zeitpunktes: Tracy und Gawlit-

zek-Maiwald (2000) treten dafür ein, nur beim Einsetzten des Erwerbs von zwei 

Sprachen innerhalb der ersten zwei Lebensjahre von einem doppelten Erstspracher-

werb zu sprechen, Montrul (2008) spricht vom Alter von drei Jahren und Genesee 

sogar von vier Jahren (Genesee, 1989; Genesee & Nicoladis, 2007).  
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Von sukzessivem bilingualen Erwerb (auch Zweitspracherwerb oder L2-Erwerb) 

wird gesprochen, wenn zwei Sprachen nacheinander erworben werden. Die erste 

Sprache (im Folgenden auch L1) muss beim einsetzenden Kontakt mit der zweiten 

Sprache (im Folgenden auch L2) bereits in Grundzügen erworben sein. Der sukzes-

sive bilinguale Spracherwerb wird bezüglich verschiedener Altersspannen differen-

ziert. Übereinstimmend wird in der Literatur der frühe bzw. kindliche L2-Erwerb 

vom späten L2-Erwerb (auch L2-Erwerb Erwachsener, Beginn des Erwerbs der L2 

ab der Pubertät) abgegrenzt (Hamers & Blanc, 2000; Klein, 1992; Montrul, 2008). 

Der kindliche L2-Erwerb wird außerdem in den frühen kindlichen L2-Erwerb und 

späten kindlichen L2-Erwerb unterteilt (Hamers & Blanc, 2000; Meisel, 2009; Mont-

rul, 2008). Die Altersangaben variieren bei dieser Unterteilung wiederum um einige 

Jahre von Autor zu Autor. Meisel (2009) nimmt basierend auf neurologischen Evi-

denzen eine Zeitspanne von vier bis acht Jahren für den frühen kindlichen L2-Erwerb 

an, Paradis (2008) den Zeitraum von drei bis sechs Jahren, Montrul (2008) den Zeit-

raum von vier bis sechs Jahren.  

Die Besonderheit des simultanen bilingualen Spracherwerbs besteht darin, dass das 

Kind noch keine Erstsprache vollständig erworben hat und dass der Erwerb beider 

Sprachen innerhalb der kritischen Phase
7 für die Grammatikentwicklung beginnt. 

Der sukzessive Erwerb hingegen erfolgt nach dem Erwerb einer Erstsprache und mit 

dem Ausklingen bzw. außerhalb der kritischen Phase. Ursprünglich baut diese Unter-

scheidung auf der Vorhersage auf, dass der simultane bilinguale Erwerb zu einem 

zügigen Erwerbsverlauf mit den Sequenzen des monolingualen Spracherwerbs ohne 

größere Spracheeinflüsse führt, wenn das Kind genügend Input in beiden Sprachen 

erhält (Meisel, 2004; Rothweiler, 2007). Für den sukzessiven Erwerb der zweiten 

Sprache hingegen wird ein langsamerer, von den Sequenzen des monolingualen 

Spracherwerb abweichender, mit Spracheinflüssen durchsetzter Erwerbsverlauf der 

L2 vermutet – all dies mit steigendem Alter verstärkt durch fortschreitende kognitive 

                                                 
7 Die Annahme der kritischen Phase für die Grammatikentwicklung (auch Critical Period Hypothesis 
(CPH)) besagt, dass einem Kind, bedingt durch die Reifung des Nervensystems, nur bis zu einem 
bestimmten Alter spezifische Mechanismen zum Erwerb der Grammatik einer Sprache zur Verfügung 
stehen (Lenneberg, 1967; Locke, 1997; Meisel, 2007; Meisel, 2009). Während Lenneberg (1967) noch 
von einer einzelnen kritischen Phase von zwei bis zwölf Jahren ausging, kann es mittlerweile als gesi-
chert gelten, dass es sich um ein Bündel sensitiver Phasen für die einzelnen Subkomponenten der 
Grammatik (Phonologie, Morphologie und Syntax) sowie einzelne grammatische Phänomene inner-
halb dieser Phasen handelt (Eubank & Gregg, 1999; Locke, 1997). 
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Entwicklung und linguistische Fähigkeiten in der L1 (vgl. Meisel, 2009; Müller et 

al., 2007; Rothweiler, 2007).  

Die Unterscheidung zwischen simultanem und frühem sukzessiven bilingualen 

Spracherwerb bis zu einem Erwerbsbeginn von vier Jahren scheint jedoch wenig 

gerechtfertigt zu sein, betrachtet man die grammatischen Erwerbsequenzen. So er-

folgt der frühe sukzessive Erwerb der Grammatik mit einem Erwerbsbeginn im vier-

ten und fünften Lebensjahr, wie auch der simultane Erwerb in den Sequenzen des 

Erstspracherwerbs (Kracht & Rothweiler, 2003; Paradis, 2008; Rothweiler, 2006; 

Schulz, Tracy & Wenzel, 2008; Thoma & Tracy, 2006).  

Da die entscheidenden Kriterien Alter und Sprachentwicklung in der L1 bis zu einem 

Erwerbsbeginn der L2 von 4;0 keine belastbare Unterscheidung zwischen simulta-

nem und frühem sukzessiven Spracherwerb ermöglichen, sollen beide im Folgenden 

durch den Begriff früher bilingualer Spracherwerb zusammengefasst werden. So 

merken auch Kracht und Rothweiler an: 

[…], dass es viele Kinder gibt, deren mehrsprachiger Erwerb weder eindeutig als si-
multan noch als sukzessiv zu bestimmen ist, weil z.B. der Input der zweiten Sprache 
Deutsch zwar früh einsetzt, aber im Umfang oder in der Qualität nicht ausreichend ist. 
(Kracht & Rothweiler, 2003, S. 195) 

Es kann davon ausgegangen werden, dass dies gerade bei bilingualen Kindern mit 

Migrationshintergrund häufig der Fall ist. Denn neben dem Alter zu Erwerbsbeginn 

wird der Erfolg der bilingualen Sprachentwicklung auf die Qualität und Quantität des 

Inputs sowie die Eindeutigkeit des Inputs (z.B. die Situations- und Personengebun-

denheit) zurückgeführt. Sie bestimmen das Tempo und den Verlauf der Entwicklung 

beider Sprachen im frühen bilingualen Spracherwerb maßgeblich (vgl. Genesee & 

Nicoladis, 2007; Paradis, 2008; Rothweiler, 2007).  

Diese Inputeigenschaften sind eng mit dem soziolinguistischen Kontext verbunden, 

in dem ein bilingual aufwachsendes Kind seine beiden Sprachen erwirbt. Der frühe 

bilinguale Spracherwerb erfolgt zwar überwiegend im natürlichen Interaktionskon-

text, er stellt jedoch kein einheitliches Erwerbszenario dar. Von Romaine (1995, S. 

183ff.) werden sechs Typen der Bilingualität, also der Erwerbskonstellationen, die 

im simultanen bilingualen Erwerb vorliegen können, unterschieden: „Eine Person – 

eine Sprache“, „Nicht-Umgebungssprache zu Hause/ eine Sprache – eine Umge-
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bung“; „Eine Sprache zu Hause – die andere Sprache aus der Umgebung“; „Zwei 

Sprachen zu Hause – eine Sprache aus der Umgebung“; „Nicht muttersprachliche 

Eltern“ und „Gemischte Sprachen“ (deutsche Terminologie übernommen aus Mül-

ler et al., 2007, S. 44ff.). Dabei berücksichtigt sie die Sprachen der Eltern, deren 

Verhältnis zur dominanten Umgebungssprache und die Spracherziehungsstrategie8.  

Entsprechend der soziolinguistischen Bedingungen des bilingualen Aufwachsens 

betonen Müller et al. (2007) das besonders Typ 3 der Klassifikation Romaines (1995) 

(„Eine Sprache zu Hause – die andere Sprache aus der Umgebung“) unter Migran-

tenkindern vorzufinden sei. Romaine (1995) beschreibt ihn folgendermaßen: Die 

Eltern haben dieselbe Muttersprache, sie leben in einer monolingualen Umgebung, in 

der eine andere Sprache gesprochen wird. Zu Hause wird die Muttersprache der El-

tern gesprochen (auch Herkunftssprache oder Minderheitensprache genannt), außer-

halb von zu Hause die Umgebungssprache (auch Mehrheitssprache genannt). Dabei 

stellt die Aussage von Müller et al. (2007) eine idealisierte Vorstellung dar, da in den 

meisten Migrantenfamilien mit steigendem Alter der Kinder auch zunehmend die 

Umgebungssprache verwendet wird. So weist Reich (2007; 2009) darauf hin, dass 

außerdem der Typ 6 („Gemischte Sprachen“) bei Migrantenkindern häufig auftritt, 

d.h. die Eltern sind bilingual, Teile der Umgebung sind mit derselben Sprachkonstel-

lation ebenfalls bilingual, die Eltern sprechen beide Sprachen mit dem Kind. 

Allerdings kann davon ausgegangen werden, dass der Input in der Umgebungsspra-

che, den die Kinder durch ihre Eltern erhalten, in den meisten Fällen nicht auf mut-

tersprachlichem Niveau erfolgt. So ist auch für die zugewanderten Russlanddeut-

schen dokumentiert, dass diese zu 70-80% zum Zeitpunkt der Immigration in die 

BRD überhaupt keine Deutschkenntnisse hatten (Dietz & Roll, 1998; Protassova, 

1996). Über ihre Eltern erlernen bilinguale Kinder mit Migrationshintergrund dem-

nach von Geburt an hauptsächlich deren Herkunftssprache, welche im Kontext der 

Immigration eine Minderheitensprache darstellt. Erst im Kindergarten kommen sie 

mit qualitativ hochwertigem Input in der Umgebungssprache, bzw. Mehrheitsspra-

che, in frequenten, regelmäßigen Kontakt. Mit steigendem Alter steigt durch Kontak-

te im Kindergarten und der Schule auch der Einfluss der peers auf den Sprachge-

                                                 
8 Die Klassifikation von Romaine (1995) kann nicht als erschöpfende Auflistung der möglichen Er-
werbsumstände im simultanen bilingualen Spracherwerb gesehen werden. Weitere Szenarien sind 
denkbar (vgl. Tracy & Gawlitzek-Maiwald, 2000, S. 504 f). 
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brauch der bilingualen Kinder (Reich, 2007). Außerdem ist die Umgebungssprache 

nicht nur in der Bildungseinrichtung, sondern auch im öffentlichen Leben und in den 

Medien allgegenwärtig. Der Erwerb der Herkunftssprache hauptsächlich im familiä-

ren Kontext und der Erwerb der Mehrheitssprache im alltäglichen Leben außerhalb 

von zu Hause, wie bei Migrantenkindern üblich, hat einen Einfluss auf die Domi-

nanzverhältnisse der Sprachen. Vor allem mit Beginn der Schule, häufig schon mit 

dem Eintritt in den Kindergarten, verändert sich die sprachliche Umgebung so deut-

lich, dass die Erstsprache in den Hintergrund tritt (vgl. Rothweiler, 2007, vgl. auch 

Teil 4.4. dieser Arbeit).  

Bezüglich der sprachlichen Fähigkeiten von Migrantenkindern, in der für sie relevan-

ten Umgebungssprache, werden ihnen immer wieder defizitäre sprachliche Fähigkei-

ten bescheinigt. Haug fasst dies auf Basis der Sichtung von Sprachstandserhebungen 

in verschiedenen Bundesländern folgendermaßen zusammen: 

Insgesamt ist der Sprachstand von Migrantenkindern als problematisch zu beurteilen. 
Bei Sprachstandserhebungen im Vorschulalter zeigten sich Defizite bei mündlichen 
Sprachfertigkeiten wie Sprachverstehen und Wortschatz. Unter den förderungsbedürf-
tigen Kindern hat die Mehrzahl einen Migrationshintergrund und unter den Kindern 
mit Migrationshintergrund hat ein relativ hoher Anteil einen Förderbedarf. (Haug, 
2008, S. 5) 

Dabei wirken sich unterschiedliche kulturelle Hintergründe auf die sprachlichen Fä-

higkeiten aus, so dass es Unterschiede zwischen Migrantengruppen verschiedener 

Herkunft gibt (Haug, 2008). Insbesondere Kindern mit türkischem Migrationshinter-

grund werden häufig schlechtere sprachliche Fähigkeiten (Olechowski, Hanisch, 

Katschnig, Khan-Svik & Persy, 2002) bzw. schlechtere schulische Leistungen, in 

Folge der sprachlichen Fähigkeiten, als anderen Migrantengruppen bescheinigt 

(OECD, 2006). Rankings von sprachlichen Fähigkeiten von Kindern mit russischer 

Herkunftssprache in Bezug auf Kinder anderer Herkunftssprachen liegen ebenso we-

nig vor, wie Studien, die den Sprachstand größerer Stichproben dieser Kinder in der 

L2 Deutsch in verschiedenen Altersgruppen untersuchen. Dabei wird nicht ange-

nommen, dass die Unterschiede zwischen Kindern mit verschiedenem Migrations-

hintergrund rein linguistisch durch die unterschiedlichen Herkunftssprachen bedingt 

sind. Sie werden auch als Indikator für die Integration dieser Gruppen in die Kultur 

des Aufnahmelandes angesehen (Haug, 2008; OECD, 2006) und sind somit ein Aus-
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druck der Qualität und Quantität des Inputs in der Umgebungssprache, die dem Kind 

durch diesen Faktor zur Verfügung steht. Außerdem wird vermutet, dass der ver-

mehrte Gebrauch der Herkunftssprachen zu einer Reduktion des Kontaktes mit der 

L2 und dadurch zu geringeren sprachlichen Fähigkeiten in dieser führt (Esser, 2007; 

Golberg et al., 2008). Dabei kann diese Hypothese keinesfalls als belegt gelten (Gol-

berg et al., 2008; Klassert & Gagarina, 2010; Roche, 2009), da sie bisher ungenü-

gend untersucht wurde.  

Linguistisch motivierte Studien zum Erwerb des Deutschen von Kindern mit Migra-

tionshintergrund beziehen sich auf kleine Stichproben oder Einzelfälle mit einem 

Erwerbsbeginn frühestens im vierten Lebensjahr (Haberzettl, 2005; Rothweiler, 

2006; Rothweiler, Kroffke & Bernreuter, 2004; Thoma & Tracy, 2006). Daraus las-

sen sich Aussagen für den Erwerb der syntaktischen Meilensteine des Deutschen 

ableiten. So zeigt sich, wie bereits erwähnt, dass bei einem Erwerbsbeginn bis zum 

fünften Lebensjahr die Sequenzen des monolingualen Erwerbs der Grammatik durch-

laufen werden. Außerdem kann auf ein schnelleres Entwicklungstempo bei den bi-

lingualen Kindern geschlossen werden. Bereits nach einem halben bis einem Jahr 

erwerben diese die Verbzweitstellung und die Subjekt-Verb-Kongruenz. Monolin-

guale Kinder erwerben dies im Durchschnitt erst im Laufe des dritten Lebensjahres 

(Tracy, 2007). Andere Studien beschränken sich auf die deskriptive Erfassung von 

Erwerbsverläufen (Hepsöyler & Liebe-Harkort, 1991; Jeuk, 2003; Karasu, 1995; 

Kostyuk, 2005). Nur Kostyuk untersucht dabei eine russische Stichprobe, die ande-

ren Studien untersuchen Kinder türkischer Herkunft. 

Auch die Herkunftssprache entwickelt sich durch die geringere gesellschaftliche und 

institutionelle Unterstützung unter Migrationsbedingungen nicht gegebener Maßen 

wie im monolingualen Erwerb (Reich, 2007; Yagmur, de Bot & Korzilius, 1999). So 

ist mit einem: 

[…] langsameren und unvollständigeren Aneignungsverlauf der Erstsprache zu rech-
nen, für den eigene Normalitätserwartungen zu formulieren sind. (Reich, 2008: 164). 

Während Backus (2004) zumindest für die türkisch-dominanten Kinder in Berlin 

eine Entwicklung in den Mustern und Zeiträumen des monolingualen Spracherwerbs 

der Herkunftssprache belegt, zeigten Cobo-Lewis, Pearson, Eilers und Umbel 

(2002b), dass Kinder spanisch sprechender Migranten in den USA bereits zu Kinder-
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gartenbeginn, also zu Beginn des systematischen Kontaktes mit der Zweitsprache, 

deutlich unter der monolingualen Norm in verschiedenen standardisierten Tests ihrer 

Erstsprache lagen. 

Der Erwerb des Russischen als Herkunftssprache in der Immigration ist bisher kaum 

erforscht. Es gibt jedoch Hinweise darauf, dass diesbezüglich die oben zitierte Aus-

sage Reichs (2008) Gültigkeit hat. Zwar bescheinigen Soultanian, Mihaylov und 

Reich (2008) dem Russischen in Deutschland durch: 

[…] eine große Zahl von Sprechern in der Bundesrepublik (ca. vier Millionen), die 
auch über eine eigene Presse, lokale Radio- und Fernsehsendungen, Unterrichtsange-
bote […] und eigene Einkaufsmöglichkeiten verfügen […] eine relativ vitale Sprachsi-
tuation. (Soultanian et al., 2008, S. 209) 

Sie weisen jedoch auch darauf hin, dass insbesondere bei den deutschstämmigen 

Migranten aus dem russischen Sprachraum durch hohe Assimilationserwartungen 

eine Schwächung des sprachlichen Selbstbewusstseins vorliegt. In dieser Situation ist 

auch der Befund von Fürstenau, Gogolin und Ya mur (2003) begründet, dass der 

Erhalt der Herkunftssprache in russischsprachigen Familien deutlich niedriger ist als 

in türkischsprachigen. 

Belegt ist, dass die morphologische Entwicklung bei Kindern russischsprachiger 

Migranten im Vergleich zum monolingualen Spracherwerb des Russischen defizitär 

verläuft. Bezüglich des Erwerbs der Nomenmorphologie fand Anstatt (2006) bei bi-

lingualen Kindern häufigere Unsicherheiten bei der Zuweisung von Nomen zu Dek-

linationsklassen als bei monolingualen Kindern. Meng (2001) fand falsche Kasus-

formen bei einem bilingualen Kind in einem Alter, in dem solche bei monolingualen 

Kindern nicht mehr auftreten. Auch Klassert und Gagarina (2009) stellten anhand 

eines Elizitierungsexperiments fest, dass bei 25% der Kinder ihrer Stichprobe (n=92, 

Alter vier bis sechs Jahre) kein Kasus elizitiert werden konnte, während dies bei mo-

nolingual russischen Kinder bereits mit drei Jahren ausnahmslos möglich war. Die 

Verbmorphologie wurde bisher hinsichtlich des Aspekts (Anstatt, 2006; Anstatt, 

2008; Büchner, 2000), der Kongruenz zum Nomen (Protassova, 2004) und der Flexi-

on für die 1. und 2. Person Singular (Klassert & Gagarina, 2009) untersucht. In allen 

Bereichen treten bei bilingualen Kindern Schwierigkeiten auf. In der lexikalischen 

Entwicklung sind ebenfalls punktuelle Einschränkungen belegt (Anstatt, 2006; 
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Meng, 2001; Protassova, 2004). Die genauen Befunde sind in Teil 4.3. dieser Arbeit 

dargestellt. 

Es wird deutlich, dass neben zeitlichen Faktoren wie Erwerbsbeginn und Erwerbs-

dauer der L2 besonders soziolinguistische Faktoren die sprachlichen Fähigkeiten 

bilingualer Kinder beeinflussen. Sie wirken sich auf die Qualität und Quantität des 

Inputs, aber auch auf die Erwerbsmotivation aus. Die Berücksichtigung des Migrati-

onshintergrundes von Kindern ermöglicht es, die soziolinguistischen Bedingungen 

des bilingualen Aufwachsens relativ homogen zu halten und auch den Einfluss der 

beiden Sprachen auf einander zu kontrollieren. Darin liegt die Bedeutung von Stu-

dien mit spezifischen Subgruppen von Kindern mit Migrationshintergrund begründet, 

wenn man die Normalitätserwartung für den Erwerb von Herkunfts- und Umge-

bungssprache oder konkrete Erwerbsverläufe untersuchen will.  
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4. Die bilinguale Lexikonentwicklung 

Das bilinguale Aufwachsen macht es erforderlich den Wortschatz zweier Sprachen 

aufzubauen und ihn so zu organisieren, dass er, dem Gesprächspartner entsprechend, 

abgerufen werden kann.  

In diesem Teil der Arbeit wird diskutiert, wie die mentale Repräsentation der Lexika 

zweier Sprachen modelliert werden kann und welche Auswirkungen der Erwerb des 

Wortschatzes zweier Sprachen auf den Sprachgebrauch und die quantitative lexikali-

sche Entwicklung sowie den anteilsmäßigen Erwerb von Nomen und Verben hat. Es 

wird außerdem der Frage nachgegangen, welche Faktoren sich hemmend oder be-

schleunigend auf den bilingualen Wortschatzerwerb auswirken und ob dem Transfer 

eine generelle Bedeutung als speziellem bilingualen Erwerbsmechanismus im kindli-

chen Lexikonerwerb zukommt. 

4.1. Architektur des bilingualen Lexikons  

Ein Mensch, der zwei Sprachen beherrscht, verfügt über Bezeichnungen aus zwei 

Sprachen für lexikalische Konzepte. Jeder lexikalische Eintrag einer Sprache muss 

bezüglich seiner phonetisch-phonologischen Form, seiner morphologischen, syntak-

tischen und seiner semantisch-konzeptuellen Eigenschaften spezifiziert sein (vgl. 

Levelt et al., 1999; Rothweiler & Meibauer, 1999). Die phonetisch-phonologische 

und morphologische Form eines Wortes, also ein Lexem, ist ohne Zweifel sprach-

spezifisch. Dies gilt auch für die mit dem Lemma assoziierten grammatischen Infor-

mationen9. Semantisch-konzeptuelle Eigenschaften beziehen sich hingegen auf ab-

strakte, universelle Merkmale. Die Frage, ob diese Information von den beiden Spra-

chen eines bilingualen Sprechers geteilt wird oder ob sie sprachspezifisch repräsen-

tiert ist, ist Gegenstand einer lang andauernden Forschungsdebatte. 

Konkrete Annahmen über die Struktur des bilingualen Lexikons wurden bisher 

hauptsächlich anhand von Studien mit erwachsenen bilingualen Sprechern formu-

                                                 
9 Die grammatischen Eigenschaften können jedoch auch zwischen den Sprachen überlappen. So kön-
nen Nomen in verschiedenen Sprachen das gleiche Genus tragen und Verben die gleichen Subkatego-
risierungseigenschaften haben. Annahmen über die Repräsentation grammatischer Eigenschaften 
werden dargestellt von (Salamoura & Williams, 2007a; Salamoura & Williams, 2007b). 



 55

liert. Diese werden im Folgenden bezüglich der Fragestellung dargestellt, inwiefern 

die mit dem Wort einer Sprache verbundene semantisch-konzeptuelle Information 

zwischen den beiden Sprachen eines bilingualen Sprechers geteilt wird oder sprach-

spezifisch ist. Soweit möglich, werden sie durch Ergebnisse zum kindlichen bilin-

gualen Spracherwerb ergänzt.

Bezüglich der Frage, wie die Bedeutung von Wörtern (also die semantisch-

konzeptuelle Information) im bilingualen Lexikon repräsentiert ist, lassen sich als 

Ausgangspunkt der Diskussion stark simplifizierend zwei Extrempositionen ausma-

chen. 

Die eine Position besagt, dass es zwei separate sprachspezifische Repräsentationssys-

teme gibt. Diese wird in der Literatur als Two-Lexica Hypothesis (Taylor, 2001) oder 

Separate Storage Model (Dong, Gui & MacWhinney, 2005) bezeichnet. Sie besagt, 

dass die Wortformen der Sprachen L1 und L2 eines bilingualen Sprechers mit sepa-

raten, sprachspezifischen konzeptuellen Repräsentationen assoziiert sind (dargestellt 

in Abbildung 1).  

 

 

# 

Evidenz dafür liefern Experimente, die assoziative Verbindungen zwischen Wörtern 

untersuchen. Kolers (1963) zeigte, dass 55% der Assoziationen zu Wörtern sich zwi-

schen den Sprachen unterscheiden. In einem Experiment von Dalrymple-Alford und 

Aamiry (1970) mit arabisch-englischen Erwachsenen gaben die Versuchspersonen 

mehr identische Assoziationen, wenn sie zwei mal auf das gleiche Wort in einer 

Sprache reagierten, als wenn sie auf die Übersetzung des Testwort reagierten. Auch 

Ergebnisse aus Primingexperimenten sprechen für getrennte konzeptuelle Repräsen-
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Abbildung 1: Sprachspezifische konzeptuelle 
Repräsentationen (Modell in Anlehnung an 
Woutersen, Cox, Weltens & De Bot, 1994)

Abbildung 2: Geteilte konzeptuelle Repräsen-
tationen (Modell in Anlehnung an Woutersen 
et al., 1994)
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tationen zwischen den Sprachen. Primingeffekte sind schwächer bzw. verschwinden, 

wenn Prime und Target aus den verschiedenen Sprachen bilingualer Sprecher stam-

men, während sie innerhalb einer Sprache dieser Sprecher deutlich messbar sind 

(Keatley & De Gelder, 1992; Tzelgov & Eben-Ezra, 1992).  

Die zweite Extremposition besagt, dass bilinguale Individuen einen gemeinsamen 

Speicher für die Bedeutung von Wörtern ihrer zwei Sprachen haben. Von Taylor 

(2001) wird sie als One-Lexikon Hypothesis bezeichnet. Ihre Darstellung in Abbil-

dung 2 drückt aus, dass Übersetzungsäquivalente aus den zwei Sprachen bilingualer 

Sprecher auf ein gemeinsames Konzept referieren. 

Für diese Annahme sprechen u.a. die Ergebnisse eines Gedächtnisexperiments von 

Kolers (1966). Bei bilingualen erwachsenen Sprechern hatten die zweimalige Präsen-

tation eines Wortes in der L1 und die zweimalige Präsentation der Übersetzung die-

ses Wortes in der L2 den gleichen Effekt auf das Erinnern dieser beiden Worte wie 

die viermalige Präsentation des jeweiligen Wortes nur in einer Sprache. In einer Rei-

he von Studien zum semantischen Priming konnten außerdem robuste zwischen-

sprachliche (cross-language) Effekte nachgewiesen werden, welche ebenfalls nur 

durch geteilte semantische Information zu erklären sind (vgl. Taylor, 2001, S. 1775).  

Es werden also sowohl Evidenzen für die Annahme geteilter als auch separater Kon-

zepte gefunden. Eine Erklärung dafür bietet das Distributed Feature Model von De 

Groot (z.B. De Groot, 1993; Kroll & De Groot, 1997; van Hell & de Groot, 1998), 

indem es spezifische Annahmen über die Art der konzeptuellen Repräsentationen 

macht und so die beiden konträren Annahmen zusammenführt. Es wird von einem 

universellen Set von semantisch-konzeptuellen Merkmalen ausgegangen, aus denen 

sich die Bedeutungen der lexikalischen Einträge in den einzelnen Sprachen zusam-

mensetzen (dargestellt in Abbildung 3).  

Darin stehen die Symbole L1 und L2 für bestimmte L1- und L2-Worte. Die Symbole 

C1 bis C5 stehen für ein arbiträres Set von konzeptuellen Komponenten, von denen 

einige geteilt werden andere nicht. In diesem Ansatz wird also berücksichtigt, dass 

das Ausmaß der konzeptuellen Überlappung zwischen Sprachen für individuelle 

Übersetzungsäquivalente variieren kann. 
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Abbildung 3: Distributed Feature Model von de Groot (in Anlehnung an van Hell & de 
Groot, 1998) 

Bereits in Teil 1.3.1. und 2.2. wurde erörtert, dass es sprachspezifische Unterschiede 

gibt, welche Komponenten in eine Wortbedeutung oder ein Konzept integriert wer-

den. Deshalb sind auch Übersetzungsäquivalente nicht immer konzeptuelle Äquiva-

lente (Pavlenko, 2009, siehe auch Teil 4.7).  

In Experimenten wurde z.B. gezeigt, dass Übersetzungsäquivalente für konkrete 

Wörter mehr gemeinsame konzeptuelle Komponenten teilen als Übersetzungsäquiva-

lente für abstrakte Wörter (De Groot, 1993; Jin, 1990). Jin (1990) fand bei korea-

nisch-englischen erwachsenen Bilingualen einen stärkeren cross-language priming 

effect für konkrete als für abstrakte Nomen. De Groot (1993) belegte außerdem, dass 

konkrete Nomen schneller als abstrakte übersetzt werden. 

Auch für die Wortähnlichkeit wird angenommen, dass sie die Schnittmenge der kon-

zeptuellen Komponenten zwischen den Sprachen beeinflussen. Wörter, die zwischen 

verschiedenen Sprachen die gleiche bzw. eine sehr ähnliche Form haben, werden als 

cognates bezeichnet (wie z.B. das Deutsch Wort Stuhl und dessen russische Entspre-

chung  /stul/), Wörter die sich nicht ähneln als noncognates (wie z.B. das 

Deutsch Wort Tisch und dessen russische Entsprechung  /stol/). Taylor (1976) 

zeigte, dass englisch-französisch bilinguale Kinder und Erwachsene zu cognates be-

deutend mehr gemeinsame Assoziationen produzierten als zu noncognates. Andere 

Studien fanden außerdem in Primingexperimenten einen cross-language priming 

effect für cognates, nicht aber für noncognates (De Groot & Nas, 1991; Sánchez-

Casas, Davis & Garcia-Albea, 1992). Auch in Übersetzungsexperimenten wurde 

festgestellt, dass Kinder und Erwachsene cognate-Nomen schneller übersetzen als 

noncognate-Nomen (Kroll & De Groot, 1997; Kroll & Stewart, 1994; Schelletter, 

2002). Schelletter (2003) konnte außerdem zeigen, dass die Wortähnlichkeit auch 
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den frühen Lexikonerwerb faszilitiert. Dieser Effekt war in ihren Daten für Nomen 

stärker ausgeprägt als für Verben. Diese Daten werden von den Autoren als Beleg 

dafür herangezogen, dass cognates eine größere Schnittmenge an konzeptuellen 

Komponenten aufweisen als noncognates (siehe auch De Groot, 1993). Pavlenko 

(2009) wendet jedoch ein, dass der Cognate-Effekt kein Beleg für ein höheres Maß 

geteilter konzeptueller Komponenten ist, sondern für eine stärkere interlinguale Ver-

bindung zwischen den Lexemen, basierend auf der Wortformähnlichkeit. Zu diesem 

Schluss kommen auch Sánchez-Casas und García-Albea (2005)10. 

Des Weiteren gibt es die Annahme, dass der Erwerbskontext einen Einfluss auf das 

Maß der konzeptuellen Überlappung zwischen Sprachen hat. Lambert (1961) (Er-

gebnisse dargestellt von Kroll & Tokowicz, 2005) wies den Einfluss des Erwerbs-

kontextes auf die mentale Repräsentation konkreter Nomen nach. Er führte ein Expe-

riment mit erwachsenen bilingualen Sprechern durch, in dem diese die Überset-

zungsäquivalente von Nomen in ihren beiden Sprachen bezüglich eines Adjektivs 

einschätzen sollten (z.B. Wie kalt ist ein Haus?). Es zeigte sich, dass Sprecher die 

ihre beiden Sprachen in verschiedenen kulturellen Kontexten erworben hatten unter-

schiedliche Bewertungen für Übersetzungsäquivalente abgaben. Lambert, Havelka 

und Crosby (1958) fanden in semantischen Assoziationstest jedoch nur einen Ein-

fluss des Erwerbskontexts, wenn die Versuchspersonen ihre Sprachen in unterschied-

lichen nationalen und kulturellen Kontexten erworben hatten. Bilinguale, die im sel-

ben Land in unterschiedlichen Umgebungen (Schule vs. zu Hause) oder durch unter-

schiedliche Personen ihre beiden Sprachen erworben hatten, unterschieden sich im 

Anteil gemeinsamer Assoziationen zwischen den Sprachen nicht von der Gruppe, die 

beide Sprachen in denselben Kontexten erworben hatten. 

Basierend auf oben genannten Evidenzen besteht in der aktuellen Literatur Konsens 

darüber, dass beide Sprachen eines bilingualen Sprechers in einem einzigen Netz-

werk organisiert sind (Dong et al., 2005; Kroll & De Groot, 1997; Salamoura & Wil-

liams, 2007a; Taylor, 2001; Thomas, 1997; Wei, 2002). Dabei sind Wörter zwischen 

den Sprachen bilingualer Sprecher innerhalb dieses Netzwerks, in Abhängigkeit von 

semantisch-konzeptuellen, grammatischen und Formähnlichkeiten sowie vom Er-

                                                 
10 Diese Autoren geben einen ausführlichen Überblick über den Stand der Forschung zu Cognate-
Repräsentationen. 
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werbskontext, in gemeinsamen oder getrennten Subsystemen bzw. -netzwerken or-

ganisiert11.  

Diese Modellvorstellung lässt sich jedoch nicht ohne Weiteres auf das kindliche bi-

linguale Lexikon übertragen. Da lexikalische Einträge erst mit zunehmender Sprach-

entwicklung ausdifferenziert werden, ist es unklar, inwieweit sich zuerst gemeinsame 

oder getrennte Bedeutungskomponenten zwischen den Sprachen ausbilden. So zeig-

ten verschiedene Studien (Aitchison, 2000; Pearson, Fernandez & Oller, 1993; Vol-

terra & Taeschner, 1978), dass potentiell gleichbedeutende Wörter zwischen den 

Sprachen (Doublets oder interlinguale Synonyme) von Kindern manchmal auch be-

nutzt werden, um über verschiedene Referenten zu sprechen (z.B. zapatos für ein 

bestimmtes paar Schuhe, shoes für alle anderen Schuhe). In diesen Studien verwen-

deten die Kinder jedoch die Doublets in der Erwachsenensprache überwiegend als 

Äquivalente. 

Berücksichtigt man die Unterschiede in den Bedeutungen von Nomen und Verben 

zwischen Sprachen (Berlin et al., 1973; Slobin, 1996; Talmy, 1975), ist anzunehmen, 

dass konkrete Nomen mehr gemeinsame konzeptuelle Komponenten teilen als Ver-

ben. Systematisch untersucht wurde dies in Studien, die zur Entwicklung dieses Mo-

dells des bilingualen Lexikons führten, jedoch nicht. Ein Hinweis auf die enge Ver-

knüpfung von Nomen beider Sprachen im Lexikon bilingualer Sprecher ist das häu-

fige Auftreten dieser Wortart beim code-switching auf lexikalischer Ebene, dem Bor-

rowing. So sind Nomen die am häufigsten „geborgte“ Wortart (zur Kindersprache 

Cantone, 2007; Jeuk, 2003; zur Erwachsenensprache Poplack, Sankoff & Miller, 

1988; van Hout & Muysken, 1994). Allerdings gibt es auch andere Erklärungsansät-

ze für diese Beobachtung. So schlägt Bynon (1977) vor, es spiegele sich hier der 

Umfang der grammatischen Kategorie wider. Eine wichtige Rolle spielt auch, dass 

Nomen weniger syntaktischen Restriktionen als andere Wortarten unterliegen und 

deshalb leichter in eine andere Sprache eingefügt werden können (Aitchison, 2000; 

Romaine, 2004). 

                                                 
11 Spezifische Annahmen über den Fluss der Aktivierung und die spezifischen Art und Organisation 
der Lemmainformation finden sich u.a. bei Costa et al. (2006), Wei (2002) sowie Taylor (2001). 
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4.2. Sprachtrennung und Sprachmodus 

Für den simultanen bilingualen Spracherwerb wird in der Ein- und Zweiwortphase 

ein hohes Maß an gemischtsprachlichen Äußerungen beobachtet (Leopold, 1970; 

Taeschner, 1983; Vihman, 1985; Volterra & Taeschner, 1978). Ältere Erklärungsan-

sätze schlagen vor, dass simultan bilinguale Kinder in der ersten Phase des Sprach-

erwerbs (unter zwei Jahren) ein gemischtes System, also auch nur ein Lexikon, für 

beide Sprachen haben und erst in späteren Phasen, ausgelöst durch die syntaktische 

Entwicklung, die Sprachen separieren (Meisel, 1989; Taeschner, 1983; Vihman, 

1985). De Houwer (1990) weist jedoch darauf hin, dass eine wirkliche Konfusion 

zwischen den sprachlichen Systemen zu einer anteilig gleichen Verteilung der Wör-

ter in den Äußerungen führen müsste. Man findet jedoch immer eine Matrixsprache, 

die den Hauptanteil der Wörter in den kindlichen Äußerungen liefert.  

In neueren Studien besteht weitestgehender Konsens darüber, dass bilinguale Kinder 

von Anfang an zwei sprachspezifische Lexika entwickeln (Deuchar & Quay, 2000; 

Pearson, Fernandez & Oller, 1995; Quay, 1995). Als Indikator dafür wird die Exis-

tenz interlingualer Synonyme, also gleichbedeutender Wörter in beiden Sprachen, im 

Wortschatz eines Kindes gewertet. Es wird davon ausgegangen, dass die Kinder über 

getrennte lexikalische Systeme in ihren beiden Sprachen verfügen, sobald diese inter-

lingualen Synonyme auftreten. Diese Annahme basiert auf dem lexikalischen Er-

werbsprinzips des Kontrasts (Clark, 1987). Das Prinzip besagt: 

[…] any difference in FORM in a language marks a difference in MEANING. (Clark, 
1987, S. 2, Hervorhebungen wurden aus der Quelle übernommen) 

Demnach sollten keine Synonyme im frühen Lexikon von Kindern zulässig sein, 

wobei die Autorin außerdem konstatiert, jedes Kind, ob mono- oder bilingual, folge 

diesem Prinzip. Nach Clark erwerben bilinguale Kinder im frühen Stadium des 

Spracherwerbs jeweils nur eine Bezeichnung für ein Konzept, obwohl sie den Be-

zeichnungen beider Sprachen ausgesetzt sind, da sie nur über ein gemeinsames lexi-

kalisches System für beide Sprachen verfügen. Auf Grund gegenteiliger Evidenzen 

schränkte Clark später ein, dass nur bis zu einem Stadium von 50 Wörtern von einem 

einheitlichen lexikalischen System ausgegangen werden könne (Clark, 1993). Sie 
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schlägt vor, dass das Prinzip nur noch innerhalb einer einzelnen Sprache gültig ist, 

sobald ein Kind realisiert hat, dass es zwei verschiede Sprachen lernt. 

Quay (Deuchar & Quay, 2000; Quay, 1995) untersuchte anhand von Spontansprach-

aufnahmen die frühe Lexikonentwicklung eines Kindes, das Englisch und Spanisch 

von der Geburt an erwarb, und fand bereits in den ersten sechs Monaten der Sprach-

produktion durch das Kind neun gleichbedeutende Wortpaare zwischen den Spra-

chen. Auch Pearson et al. (1995) fanden in einer Longitudinalstudie mit 27 bilingua-

len Kindern, die im Alter von acht Monaten bis 2;6 Jahren regelmäßig mit der engli-

schen und mexikanisch-spanischen Variante des CDI (Fenson, Dale, Reznick, Thal, 

Bates, Hartung, et al., 1993; Jackson-Maldonado, Thal, Marchman, Newton, Fenson 

& Conboy, 2003) untersucht wurden, bereits in der frühesten Phase der Lexikonent-

wicklung (zwei bis zwölf Wörter) einen Anteil von 30% an interlingualen Synony-

men. Sowohl Quay (Deuchar & Quay, 2000; Quay, 1995) als auch Pearson et al. 

(1995) schlussfolgern aus ihren Daten, dass bilinguale Kinder von Anfang an über 

zwei getrennte lexikalische Systeme verfügen, wenn von einer Gültigkeit des Prin-

zips des Kontrasts ausgegangen wird. Pearson et al. (1995) fanden außerdem einen 

Einfluss der Balanciertheit der Sprachentwicklung auf den Anteil an interlingualen 

Synonymen. In der Gruppe der Kinder mit balanciertem Input in beiden Sprachen 

war der Anteil an diesen Wörtern deutlich höher als für die Gesamtgruppe. Eine Be-

stätigung für diese Beobachtung sehen auch Deuchar und Quay (2000) in ihren Da-

ten. 

Trotzdem Kinder demnach von Anfang an zwei sprachspezifische Lexika aufbauen, 

mischen sie diese anfänglich stark, später noch im geringen Ausmaß. Für das bilin-

guale Lexikon wird angenommen, dass beide Sprachen in einem einzigen Repräsen-

tationssystem koexistieren und interagieren (vgl. Teil 4.1.). Viele Studien zu automa-

tischen Verarbeitungsanforderungen bei Erwachsenen zeigen krosslinguistische 

Interferenz und Faszilitation (Altarriba, 1992; Fox, 1996; Hernandez, Bates & Avila, 

1996; Schwanenflugel & Rey, 1986; Studnitz & Green, 1997). Auf lexikalischer 

Ebene werden also immer mit einem Konzept korrespondierende Wörter beider 

Sprachen aktiviert. Dabei wurden eine ganze Reihe von Kontrollmechanismen über 

lexikalische Repräsentationen postuliert, die garantieren, dass die lexikalische Aus-
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wahl in der beabsichtigten Sprache erfolgt und massive Interferenzen von der nicht-

Zielsprache abgewehrt werden (vgl. Costa, La Heij & Navarrete, 2006).  

Bei bilingualen Kindern nimmt die Fähigkeit, die Aktivierung der gerade nicht benö-

tigten Sprache zu unterdrücken, mit fortschreitender kognitiver Entwicklung und 

somit mit dem Alter zu (Anstatt & Dieser, 2007; Jia, Kohnert, Collado & Aquino-

Garcia, 2006; Kohnert, Bates & Hernandez, 1999). Limited source models of develo-

pemental changes in children´s cognitve processing (Bezeichnung übernommen aus 

Kohnert et al., 1999, S. 1404) wie von Case (1985) oder Harnishfeger (1995) nehmen 

an, dass sich die generelle Fähigkeit, Interferenzen zu widerstehen (also die Verar-

beitungseffizienz trotz eines hoch kompetetiven Kontexts aufrecht zu erhalten), 

durch die wachsende Verarbeitungsgeschwindigkeit und Effizienz verbessert, wäh-

rend sich die mentale Kapazität nicht mit dem Alter verändert12. Einen anderen Er-

klärungsansatz bietet das Competition Model (Bates & MacWhinney, 1989; Hernan-

dez, Li & MacWhinney, 2005). Diese Autoren gehen davon aus, dass die geringer 

werdende Interaktion durch „emergent moduls“ (Hernandez et al., 2005, S. 221), 

also eine zunehmende Modularisierung der beiden Sprachen, erklärt werden kann. 

Dabei ist sowohl der Input der Gesprächspartner als auch die sprachinterne Resonanz 

dafür verantwortlich, dass die Wörter der Matrixsprache abgerufen werden und den 

„Wettkampf“ zwischen den Einträgen beider Sprachen gewinnen. Auch in Annah-

men zu Kontrollmechanismen im Lexikon erwachsener bilingualer Sprecher wird der 

sprachinternen Resonanz eine große Bedeutung beigemessen (Costa et al., 2006; 

Paradis, 1996).  

Die Beobachtung, dass das sprachliche Verhalten zweisprachiger Personen in Ab-

hängigkeit von den Sprachkenntnissen des Gesprächspartners variiert, wird durch das 

Modell der Sprachmodi erfasst (basierend auf Grosjean, 1982; 2001). Der Sprach-

modus wird darin als Grad der Aktivierung zweier Sprachen eines Zweisprachigen 

definiert (Kroffke & Rothweiler, 2004).  

Im monolingualen Modus, der dann eintritt, wenn eine zweisprachige Person mit 

einer einsprachigen kommuniziert, ist die gemeinsame Sprache die Matrixsprache, 

                                                 
12 Diese Modelle beziehen sich nicht spezifisch auf die sprachliche Entwicklung, sondern auf die 
generelle kognitive Entwicklung, z.B. die Verbesserung der Gedächtnisspanne. Von Kohnert et al. 
(1999) werden sie zur Erklärung der zunehmenden Effizienz im sprachspezifischen Wortartabruf in 
ihren Benennexperimenten herangezogen. 
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die am stärksten aktiviert ist. Die andere Sprache ist dann beim Zweisprachigen wei-

testgehend, aber nie vollständig, deaktiviert. Im gemischtsprachlichen Modus, wenn 

eine zweisprachige Person sich mit jemandem unterhält, der seine Erstsprache in 

Ansätzen kennt, ist die Nichtmatrixsprache stärker aktiviert. Im bilingualen Modus 

einigen sich zwei Zweisprachige derselben Sprachen implizit oder explizit auf eine 

gemeinsame Matrixsprache, die die L1 oder L2 der Sprecher sein kann. Die andere 

Sprache ist jedoch ebenfalls stark aktiviert. 

So kann auch die Ursache und Funktion der Einfügung von Lexemen der Nichtmat-

rixsprache in die Matrixsprache nur in Abhängigkeit vom Gesprächspartner interpre-

tiert werden. Dieses Phänomen soll im Folgenden als Borrowing13 bezeichnet wer-

den, wenn es vom Kind eingesetzt wird, um erfolgreicher zu kommunizieren, weil 

für das geforderte Wort in der Matrixsprache keine angemessene Lexikalisierung 

verfügbar ist. In der Literatur zum doppelten Erstspracherwerb wird dies auch als 

relief-Strategie, also Ausweichstrategie, bezeichnet (Deuchar & Quay, 1999; Gene-

see, 1989; Meisel, 1989; Quay, 1995). Dieses Phänomen sollte nur im gemischt-

sprachlichen und bilingualen Modus auftreten, weil es nur hier, dadurch, dass der 

Gesprächspartner das eingefügte Wort versteht, pragmatisch angemessen ist (Anstatt 

& Dieser, 2007; Kroffke & Rothweiler, 2004). Im monolingualen Modus wird das 

Einfügen eines Lexems der Nichtmatrixsprache in die Matrixsprache in erster Linie 

durch Interferenz, also dadurch, dass sich ein Wort der falschen Sprache im Aktivie-

rungsprozess durchsetzt, erklärt (Van der Linden, 2000). Borrowings sollten hier 

nicht auftreten, da sie auf Grund der fehlenden Sprachkenntnisse des Gesprächspart-

ner pragmatisch nicht angemessen sind. Für den kindlichen Spracherwerb wurde 

gezeigt, dass sich sowohl die Fähigkeit zur pragmatischen Differenzierung, also zur 

Wahl des Sprachmodus (Anstatt & Dieser, 2007; Lanza, 1992; Nicoladis, 1998; Van 

der Linden, 2000), als auch die Aktivierungstrennung beider Sprachen mit zuneh-

mendem Alter erst entwickelt (Bates & MacWhinney, 1989; Hernandez et al., 2005; 

Kohnert et al., 1999). 

                                                 
13 Eine umfassende Darstellung der inkonsistenten Verwendung des Begriffs Borrowing in der Litera-
tur in Bezug auf code-switching und code-mixing Phänomene bei bilingualen Kindern und Erwachse-
nen findet sich in Gardner-Chloros (2009). 
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Mehrere Studien zeigten, dass simultan bilinguale Kinder ab dem dritten Lebensjahr 

Sprachen adressatenadäquat einsetzen (Anstatt & Dieser, 2007; Lanza, 1992; Nicola-

dis, 1998; Van der Linden, 2000). Anstatt und Dieser (2007) beschrieben dabei fol-

gende Reihenfolge in der Entwicklung des Rückgang von Mischäußerungen bei ei-

nem simultan russisch-deutsch aufwachsenden Jungen: Als erstes war dies nur im 

Gespräch mit monolingualen Personen (im Alter von 2;4 Jahren) zu beobachten, im 

zweiten Schritt auch in Gesprächen mit bilingualen Personen. Ab 2;8 Jahren begann 

hier der Anteil an Mischäußerungen zu sinken, ab drei Jahren war ein konsequentes 

Vermeiden zu beobachten. Am längsten hielten Sprachmischungen in Selbstgesprä-

chen an. Hier fanden sich noch mit drei Jahren ca. 30% Mischäußerungen. Dass die 

Unterdrückung der Nichtmatrixsprache zunächst nur in Situationen erfolgte, in denen 

dies unbedingt notwendig war, erklären die Autoren mit dem erheblichen kognitiven 

Aufwand dieser Leistung.  

Die Entwicklung des lexikalischen Mischens bei sukzessiv bilingualen Kindern in 

Abhängigkeit vom Sprachmodus untersuchten Anstatt und Dieser (2007) sowie 

Kroffke und Rothweiler (2004). Kroffke und Rothweiler (2004) zeigten, dass bei 

türkisch-deutsch bilingualen Kindern in der Spontansprache im Gespräch mit mono-

lingualen Sprechern des Deutschen (monolingualer Modus) ab dem 18. Kontaktmo-

nat kein lexikalisches Mischen mehr beobachtet wurde, während im bilingualen Mo-

dus der Anteil an Borrowings hoch war. Anstatt und Dieser (2007) bestätigten diese 

Beobachtung für den Gebrauch der Umgebungssprache bei sukzessiv russisch-

deutsch bilingualen Kindern im Gespräch mit monolingualen Sprechern. In den bei-

den älteren von ihnen untersuchten Gruppen (4-5, 8-9) war der Anteil an Mischäuße-

rungen im Deutschen nur noch verschwindend gering. Im Russischen blieb er aller-

dings auf etwas höherem Niveau. Die Autorinnen interpretieren dies als Resultat der 

Erfahrung in den einzelnen Sprachmodi mit beiden Sprachen. Sie nehmen an, dass 

die Kinder im monolingualen deutschen Modus besonders geübt sind, da sie in ihrem 

Alltag meist mit monolingualen Sprechern des Deutschen kommunizieren. Russisch 

verwenden sie jedoch meist im bilingualen Modus, da sie kaum Kontakt mit mono-

lingualen Sprechern des Russischen haben. Deshalb stellt sich der monolinguale Mo-

dus im Russischen bei ihnen auch nicht ein, wenn dieser gefordert ist und Borro-

wings nicht akzeptiert sind.  
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Anstatt und Dieser (2007) verweisen außerdem darauf, dass Sprachmischungen in 

beiden Sprachen in ihren Daten in den meisten Fällen auf „Wortnot“ zurückzuführen 

waren, also als Borrowing und nicht als Interferenz zu interpretieren sind. Demnach 

setzen bilinguale Kinder, die ihre Sprachen adressatenadäquat verwenden, Borro-

wings als Ausweichstrategie auch dann ein, wenn sie pragmatisch nicht angemessen 

sind. Wahrscheinlich ist, dass es ihnen ermöglicht, ihre Äußerung nicht abbrechen zu 

lassen. Dies wäre eine stärkere Behinderung der Kommunikation als das Nichtver-

stehen einzelner Wörter (der Borrowings) durch den monolingualen Kommunikati-

onspartner. 

4.3. Die Lexikonentwicklung in Herkunfts- und Umgebungssprache 

Der Unterschied zwischen dem monolingualen und bilingualen Erwerb des Lexikons 

besteht generell darin, dass bilinguale Kinder insgesamt mehr Wörter lernen müssen, 

da sie zwei sprachspezifische Lexika erwerben. Im Folgenden soll der Frage nachge-

gangen werden, welche Konsequenzen dies für den Erwerb des Wortschatzes in den 

Einzelsprachen hat.  

In allen Studien zum bilingualen Lexikonerwerb wurde eine noch größere Spanne in 

der quantitativen Lexikonentwicklung gefunden als im monolingualen Erwerb (zum 

kindlichen sukzessiven Erwerb Cobo-Lewis et al., 2002a; Cobo-Lewis et al., 2002b; 

Golberg et al., 2008; zum frühen simultanen Erwerb Pearson & Fernandez, 1994; 

Pearson, Fernández, Lewedeg & Oller, 1997; Pearson et al., 1993).  

Pearson und Fernandez (1994) untersuchten die lexikalische Entwicklung 18 simul-

tan bilingualer Kinder über einen Zeitraum von deren achten bis 30. Lebensmonat. 

Bei der Analyse der longitudinalen Daten, die mit der englischen und spanischen 

Version des CDIs (Fenson et al., 1993; Jackson-Maldonado & Bates, 1988) erhoben 

wurden, fanden sie, dass ein Teil der Kinder in einer oder beiden Sprachen einen 

Wortschatzspurt durchmachte. Dies entspricht den Erkenntnissen zum monolingua-

len Erwerb, dass nicht bei allen Kindern ein solch rasanter Wortschatzzuwachs vor-

kommt (Goldfield & Reznick, 1990).  

Bei Kindern, die später mit dem Erwerb der zweiten Sprache beginnen, scheint die 

quantitative Lexikonentwicklung kontinuierlicher vonstattenzugehen. Für rasante 
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Entwicklungsphasen (analog zum Wortschatzspurt) gibt es wenig Belege. Jeuk 

(2003) analysierte Spontansprachdaten von neun türkisch-deutsch bilingualen Mig-

rantenkindern in Kindertageseinrichtungen. Die Kinder wurden vom Eintritt in den 

Kindergarten an (zu diesem Zeitpunkt waren sie zwischen 3;0 und 3;6 Jahre alt) für 

elf Monate einmal monatlich in einer Interaktionssituation aufgenommen. Es wurde 

darauf geachtet, dass nur Kinder in die Studie aufgenommen wurden, die zu Beginn 

der Datenerhebung noch kein deutsch sprachen. Die deskriptive qualitative Analyse 

zeigte, dass die Types bei den meisten Kindern eher kontinuierlich ansteigen. Nur ein 

Kind zeigte nach der Phase der ersten Wörter eine Phase des rasanten Erwerbs (ana-

log zum Wortschatzspurt). Auch Kostyuk (2005) führte Einzelfallanalysen von lon-

gitudinalen Spontansprachdaten dreier Kinder mit der Erstsprache Russisch durch 

und wertete diese mit deskriptiven Methoden aus14. Sie beobachtete im ersten Er-

werbsjahr der Umgebungssprache Deutsch einen langsamen und stetigen Anstieg in 

der Typeskala. Die Stichproben der genannten Studien sind jedoch sehr klein. Aus 

ihnen kann nicht entnommen werden, ob die untersuchten Populationen bilingualer 

Kinder häufiger oder seltener als monolinguale Kinder einen Wortschatzspurt durch-

laufen. Außerdem war der Untersuchungszeitraum eher gering, so dass es möglich 

ist, dass ein Wortschatzspurt erst später einsetzte. 

Unabhängig von einer spezifischen Erwerbskonstellation wurde in vielen Studien 

gefunden, dass bilinguale Kinder im Vergleich zu gleichaltrigen monolingualen Kin-

dern über reduzierte Lexika in den Einzelsprachen verfügen. In größeren Stichproben 

wurde diese Tatsache schon früh für den rezeptiven Lexikonumfang von Kindern 

belegt, die als eine von zwei Sprachen, das Englische erwarben (zum hebräisch-

englischen Erwerb Ben-Zeev, 1977; zum spanisch-englischen Erwerb Fernandez, 

Pearson, Umbel, Oller & Molinet-Molina, 1992; Umbel, Pearson, Fernandez & Ol-

ler, 1992).  

Zum frühen Lexikonerwerb bei spanisch-englisch bilingual aufwachsenden Kin-

                                                 
14 Der Zeitraum der Aufnahmen lag für Igor von 2;9-3;11, für Jakob von 3;0-3;11 und für Artur von 
4;0 -5;4.Alle Kinder hatten in unterschiedlichem Maße unsystematischen oder systematischen Kontakt 
mit dem Deutschen (durch Babysitter und deutschsprachige Großeltern) vor Kindergarteneintritt. Bei 
Igor und Jakob begannen die Aufnahmen mit Einsetzen des systematischen Kontaktes mit dem Deut-
schen zu Kindergarteneintritt. Arthur besucht den Kindergarten seit ca. 3 Monaten bei Beginn der 
Aufnahmen. 
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dern15 führte Pearson mehrere Studien im Entwicklungszeitraum vom achten bzw. 

zehnten bis zum 30. Lebensmonat durch (Pearson & Fernandez, 1994; Pearson et al., 

1997; Pearson et al., 1993). Das rezeptive und produktive Vokabular wurde mit der 

englischen und spanischen Version des CDIs (Fenson et al., 1993; Jackson-

Maldonado & Bates, 1988) gemessen und mit den Leistungen gleichaltriger mono-

lingualer Kinder verglichen. Unterschiede im produktiven Lexikonumfang zwischen 

beiden Populationen waren nicht statistisch signifikant. Auch rezeptiv war die Grup-

pe der bilingualen Kinder gleich gut wie die monolingualen Kinder (Pearson et al., 

1997; Pearson et al., 1993). 

Befunde über das Ausmaß der Reduktion des Wortschatzes in den Einzelsprachen in 

fortgeschrittenen Stadien der Lexikonentwicklung bei Kindern mit Migrationshinter-

grund im Vergleich zu monolingualen Kindern werden im Folgenden dargestellt. 

Dies erfolgt zunächst für den Erwerb der Umgebungssprache, daran anschließend für 

den Erwerb der Herkunftssprache. 

Zum Erwerb des Deutschen als Umgebungssprache durch Kinder mit Migrationshin-

tergrund liegt nur eine Studie vor, die quantitative Vergleiche lexikalischer Fähigkei-

ten bilingualer Kinder mit einer monolingualen Vergleichsgruppe vornimmt. Darin 

verglichen Hepsöyler und Liebe-Harkort (1991) die lexikalischen Fähigkeiten von 60 

türkisch-deutsch bilingualen Schulanfängern mit 15 monolingual deutschen Kin-

dern16. Im Vergleich dieser beiden Gruppen stellten die Autoren fest, dass die bilin-

gualen Kinder im Durchschnitt im Deutschen weniger Types und Token in ihren 

Bildgeschichten verwendeten als die monolingualen Kinder. Dieses Ergebnis über-

rascht kaum, wenn man berücksichtigt, dass für einen Großteil der bilingualen Kin-

der der systematische Kontakt mit dem Deutschen erst mit dem Schuleintritt begann. 

Allerdings sollte diese Studie dazu beitragen, die Ansicht zu entkräften, in Deutsch-

                                                 
15 Es handelte sich dabei um Kinder spanisch sprechender Migranten, überwiegend aus verschiedenen 
lateinamerikanischen Ländern in die USA eingewandert. Die Kinder kamen in sehr unterschiedlichen 
Ausmaßen mit den beiden Sprachen in Kontakt. Bei einigen Kindern waren beide Elternteile spani-
sche Muttersprachler, teilweise sprachen sie auch englisch mit dem Kind. Ein Teil der Kinder kam 
aber auch aus Familien in denen nur ein Elternteil spanischer Muttersprachler war, andere kamen nur 
über die Nanny in Kontakt mit dem Englischen oder Spanischen. 
16 Dabei fand weder innerhalb der Gruppen noch zwischen den Gruppen ein genauer Abgleich des 
Alters statt. Bei den bilingualen Kindern fanden sich zu dem sehr unterschiedliche Erwerbskonstella-
tionen, die nicht systematisch dargestellt wurden. So waren zwei Kinder aus gemischten Familien mit 
einem deutschen und einem türkischen Elternteil. 23 Kinder besuchten vor Schulbeginn den Kinder-
garten, wobei hier die Spanne bei drei Monaten bis drei Jahren lag. 
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land geborene Migrantenkinder sollten das Deutsche auch wie eine Muttersprache 

beherrschen. Über diese Studie hinaus wurden lexikalische Fähigkeiten von Migran-

tenkindern im Deutschen höchstens als Randbemerkung kommentiert. Thoma und 

Tracy (2006) untersuchten die grammatische Entwicklung von sieben sukzessiv bi-

lingualen Kindern unterschiedlicher Herkunftssprachen über ein Jahr und stellten 

fest, dass zu einem Zeitpunkt, zu dem sie wesentliche Meilensteine der deutschen 

Wortstellung erworben haben:  

[…] der Wortschatz der L2-Kinder noch hinter dem lexikalischen Repertoire zurück-
bleibt das normal entwickelten L1-Lernern in diesem Alter aktiv zur Verfügung steht. 
(Thoma & Tracy, 2006, S. 74) 

Aussagekräftigere Befunde über Unterschiede in den lexikalischen Fähigkeiten im 

fortgeschrittenen Erwerb von bi- und monolingualen Kindern liegen aus dem engli-

schen Sprachraum vor. Cobo-Lewis et al. (2002a) untersuchten bilingual spanisch-

englisch aufwachsende Migrantenkinder der zweiten Generation in Miami (Kinder-

gartenkinder, Zweit- und Fünftklässler), die bis zum Kindergarteneintritt zweispra-

chig oder nur spanisch aufgewachsen waren. Sie fanden, dass diese monolingual eng-

lischen Kindern im rezeptiven und noch stärker im produktiven Vokabular unterle-

gen waren. Mit sinkendem Alter und sozioökonomischen Status nahm die Differenz 

zu monolingual aufwachsenden Kindern der Mehrheitssprache Englisch zu. Dabei 

lagen bereits bilinguale Fünftklässler mit hohem sozioökonomischem Status, bei 

denen sowohl spanisch als auch englisch zu Hause gesprochen wurde, deutlich un-

terhalb der monolingualen Normstichprobe. 

Golberg et al. (2008) vermuteten, dass die hohe Präsenz des Spanischen durch die 

Existenz einer großen spanisch sprechenden Gemeinschaft in Miami in dieser Stich-

probe den Lexikonerwerb im Englischen verzögern könnte. Kinder, deren Sprache 

wenig oder kaum in der Umgebung präsent ist, könnten mehr Kontakt mit dem Eng-

lischen haben und dadurch andere Erwerbsraten zeigen. Sie untersuchten deshalb den 

Lexikonerwerb im Englischen von sukzessiv bilingualen Kindern (Durchschnittsalter 

5,4; Spanne 4;2-6;9; durchschnittliche Erwerbsdauer des Englischen in Schule oder 

Vorschule neun Monate) deren L1 wenig in der Umgebung gesprochen wurde. Die 

rezeptiven sprachlichen Fähigkeiten wurden mit dem Peabody Picture Vocabulary 

Test (PPVT; Dunn & Dunn, 1997), die produktiven lexikalischen Fähigkeiten anhand 

der lexikalischen Diversität in der Spontansprache gemessen. Es zeigte sich, dass die 
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Gruppe der bilingualen Kinder bereits nach ca. zwei Jahren Kontaktdauer mit dem 

Englischen einen mittleren Punktwerte im PPVT erreichte (86), der innerhalb der 

Spanne der monolingualen Norm lag (85-115). Nach 34 Monaten Kontaktdauer lag 

der durchschnittliche Wert der bilingualen Kinder (97) in diesem rezeptiven Wort-

schatztest bereits nah am monolingualen Mittelwert (100). Im produktiven Wort-

schatz wurde die NDW (number of different words) von 100 Äußerungen berechnet 

und mit den monolingualen Daten von Watkins, Kelly, Harbers und Hollis (1995) 

verglichen. Im Vergleich mit monolingualen Kindern des gleichen Alters hatten die 

bilingualen Kinder nach einer Erwerbsdauer von 9 Monaten einen signifikant gerin-

geren produktiven Wortschatz. Im Vergleich mit monolingualen Kindern der glei-

chen Erwerbsdauer war der Wortschatz der bilingualen Kinder nach durchschnittlich 

34 Monaten Erwerbsdauer signifikant höher. Der direkte Vergleich mit den spanisch-

englisch bilingualen Kindern aus der Studie von Cobo-Lewis et al. (2002a) ergab 

deutlich bessere Werte für die gemischt-englisch bilinguale Stichprobe Golbergs, 

auch unter Berücksichtigung des sozioökonomischen Status. 

Der Vergleich dieser Studien legt nahe, dass die Entwicklungsgeschwindigkeit im 

Wortschatz einer L2 zwischen verschiedenen Populationen bilingualer Kinder variie-

ren kann. Jedoch erlauben die Ergebnisse keine direkten Schlussfolgerungen bezüg-

lich des Grunds dieser Variation. Die Ausgangsbeobachtung, dass die spanisch-

englisch bilingualen Kinder aus den Studien von Cobo-Lewis et al. durch eine stärke-

re Sprachgemeinschaft außerhalb der Schule mehr das Spanische und weniger das 

Englische verwenden als Kinder mit weniger präsenten Herkunftssprachen, ist, wenn 

auch naheliegend, rein spekulativ. Nur eine objektive Erhebung dieser Faktoren, z.B. 

durch Fragebögen zum Gebrauch der Sprachen, könnte diesbezüglich Klarheit brin-

gen. Zwischen beiden Studien bestanden außerdem zusätzlich Unterschiede im Er-

werbsbeginn, welcher ebenfalls zu Unterschieden in den lexikalischen Leistungen 

der Kinder geführt haben könnten. Ein übereinstimmendes Ergebnis aus diesen Stu-

dien ist, dass der rezeptive Wortschatz dem produktiven Wortschatz deutlich überle-

gen ist (wie auch im monolingualen Lexikonerwerb der Fall, vgl. Teil 1.1.) und sich 

schneller an die Fähigkeiten monolingualer Gleichaltriger annähert. 

Die Ergebnisse Golbergs legen außerdem nahe, dass sukzessiv bilinguale Kinder in 

der Umgebungssprache ein höheres Tempo beim Aufbau des rezeptiven Lexikons 
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vorweisen als monolinguale Kinder, da die untersuchte Gesamtgruppe bilingualer 

Kinder bereits nach 34 Monaten Kontaktdauer die gleichaltrigen monolingualen 

Normen erreichten. Eine weitere Analyse teilte die bilinguale Stichprobe in Kinder, 

die vor dem fünften Geburtstag mit dem Erwerb der L2 englisch begonnen hatten 

und Kinder, die älter als fünf Jahre zu Erwerbsbeginn waren. Die zu Erwerbsbeginn 

älteren Kinder hatten höhere PPVT-Rohwerte als die jüngeren Kinder, was auf höhe-

re Erwerbsraten mit steigendem Alter im Lexikonerwerb bilingualer Kinder hinweist. 

Als mögliche Erklärung führen Golberg et al. (2008) an, dass ältere Kinder durch 

größere kognitive Reife und den Erwerb der Schriftsprache mehr Ressourcen für den 

Erwerb einer L2 mitbringen und dass sie stärkere lexikalische Verarbeitungsfähigkei-

ten als jüngere Kinder haben. Allerdings waren die Kinder mit späterem Erwerbsbe-

ginn auch im Durchschnitt älter (6;0 Jahre) als die Kinder mit früherem (4;10 Jahre), 

so dass sich nicht ermitteln lässt, ob der Erwerbsbeginn oder die generelle kognitive 

Reife diese Alterseffekte verursachte. Paradis (2008) hingegen fand beim Vergleich 

der lexikalischen Fähigkeiten in der Umgebungssprache Englisch von sechs- bis sie-

benjährigen simultan-bilingualen Kindern mit gleichaltrigen sukzessiv-bilinguale 

aufwachsenden Kindern (durchschnittliche Erwerbsdauer 35 Monate) keinen signifi-

kanten Unterschied im PPVT. Das bestätigt die Vermutung von Golberg et al. 

(2008), dass ältere Kinder schneller beim Erwerb des Lexikons in der L2 sind. Auch 

Snedeker, Geren und Shafto (2007) fanden ein ca. viermal schnelleres Entwicklungs-

tempo bei Kindern die erst im Alter von zwei bis fünf Jahren mit dem Englischen in 

Kontakt kamen im Vergleich zu monolingualen Kindern mit gleicher Vokabulargrö-

ße zu Studienbeginn (die detaillierte Beschreibung der Stichprobe findet sich in Teil 

4.8.1.). Dabei wird der schnellere lexikalische Erwerb auch von diesen Autoren auf 

die größere kognitive und linguistische Reife zu Beginn des Erwerbs des Englischen 

zurückgeführt (Paradis, 2008; Snedeker et al., 2007). Snedeker et al. (2007) präzisie-

ren, dass dies die Reflexion der Entwicklung eines Ebenen übergreifenden Mecha-

nismus’ sein könnte, welcher die Erwerbsgeschwindigkeit beeinflusst. So könnten 

ältere Kinder weniger Kontakt mit dem Input brauchen, um ein Wort mit einem 

Konzept zu verbinden. Sie könnten aber auch besser in der Lage sein, den Input zu 

enkodieren oder zu speichern. Diese Befunde zu höheren lexikalischen Erwerbsraten 

bei älteren Kindern gehen Hand in Hand mit Befunden zum Erwerb der Grammatik, 
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die das gleiche Muster fanden (Dimroth & Haberzettl, 2008; Paradis, 2008). Die Er-

klärungen dieser zunehmenden Erwerbsgeschwindigkeit sind jedoch durchweg spe-

kulativ. Die Befunde zeigen, dass auch bei später einsetzendem Kontakt mit der L2 

zumindest in den rezeptiven lexikalischen Fähigkeiten und Teilbereichen der Gram-

matik ein schnelles Aufholen gegenüber simultan bilingualen und monolingualen 

Kindern möglich ist. Aus ihnen allein kann aber nicht abgeleitet werden, ob ein frü-

her oder ein späterer Beginn des bilingualen Erwerbs in der Kindheit günstigere 

Prognosen bezüglich des Erwerbserfolgs erlaubt. 

Zum lexikalischen Erwerb in der Herkunftssprache von Kindern mit Migrationshin-

tergrund liegen nur wenige Studien vor. 

Hepsöyler und Liebe-Harkort (1991) stellten in der von ihnen untersuchten Stichpro-

be auch in der Herkunftssprache Türkisch lexikalische Einschränkungen fest. Diese 

Aussage beruht jedoch auf reiner Beobachtung und nicht auf dem Vergleich mit mo-

nolingual türkischen Kindern. Die bisherigen Studien zum Erwerb des Russischen 

durch Migrantenkinder in Deutschland fanden in Bezug auf die Lexikonentwicklung 

generelle Wortschatzlücken (Meng, 2001), deutliche niedrigere Werte in der Type-

Token-Ratio als bei monolingualen Kinder sowie ein Fehlen von Konkreta des 

Grundwortschatzes (Anstatt, 2006). Auch Wortfindungsprobleme und Verwechslun-

gen von Verbpräfixen sowie ähnlich klingenden Wörtern sind belegt (Protassova, 

2004). Aus diesen deskriptiven Vergleichen mit dem monolingualen Lexikonerwerb 

des Russischen, die anhand von Einzelfallstudien erfolgten, lässt sich weder entneh-

men, wie stark bilinguale Kinder von der monolingualen Norm abweichen noch wie 

sich dieser Abstand mit zunehmendem Alter entwickelt.  

Cobo-Lewis et al (2002b) stellten bereits bei den bilingualen Kindergartenkindern, 

bei denen nur spanisch zu Hause gesprochen wurde, stark reduzierte lexikalische 

Fähigkeiten in dieser Herkunftssprache im Vergleich zu monolingualen Kindern fest. 

Diese wuchsen für die Gesamtstichprobe mit steigendem Alter nicht mehr an. Nur 

bei Kindern, die bilinguale Bildungsprogramme besuchten, nahm die Differenz zu 

den lexikalischen Fähigkeiten monolingualer Kinder mit steigendem Alter ab.  

Zusammenfassend kann als gesichert angesehen werden, dass die lexikalischen Fä-

higkeiten bilingualer Kinder im Vor- und Grundschulalter sowohl in der Herkunfts-
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sprache als auch in der Umgebungssprache quantitativ unter denen gleichaltriger 

monolingualer Kinder liegen.  

In der Umgebungssprache ist zumindest im rezeptiven Vokabular ein Aufholen nach 

wenigen Jahren Kontaktdauer möglich. Ob und wann ein Aufholen im produktiven 

Wortschatz erreicht wird, kann aus den dargestellten Studien nicht entnommen wer-

den. In der Herkunftssprache kann bei bestimmten Erwerbskonstellationen ein mit 

dem Alter zunehmender Abstand zwischen bi- und monolingualen Kindern erwartet 

werden. Die Differenz in den lexikalischen Fähigkeiten beider Spracherwerbstypen 

variiert sowohl in der Herkunfts- als auch in der Umgebungssprache in Abhängigkeit 

von der Spracherwerbskonstellation. Dies verdeutlicht die Bedeutung der genauen 

Erfassung von Faktoren, wie Migrationhintergrund, Erwerbsdauer und Alter zu Be-

ginn des Erwerbs der L2 und zeigt, dass Aussagen immer nur für Subgruppen bilin-

gualer Kinder getroffen werden können. 

Die Befunde von Golberg et al. (2008) verdeutlichen außerdem zwei Probleme beim 

Vergleich von mono- und bilingualen Kindern: Zum einen ist es, wenn beide Spra-

chen nicht von Geburt an erworben werden, kaum möglich, größere Gruppen bilin-

gualer Kinder zusammenzustellen, die sowohl das gleiche Erwerbsalter als auch das 

gleiche chronologische Alter aufweisen. Dies wird natürlich angestrebt, jedoch weist 

einer der beiden Faktoren immer eine größere Streuung auf. Da beide Faktoren ein 

Kontinuum darstellen (vorgenommene Unterteilungen im Erwerbsbeginn scheinen 

eher willkürlich und an Studien zur kritischen Phase des Grammatikerwerbs ange-

lehnt zu sein) und im lexikalischen Erwerb in besonderer Weise miteinander verwo-

ben sind, scheint es nötig, für individuell erhobene Stichproben jeweils den Einfluss 

beider Faktoren zu klären. Unklar ist dabei, ob dies bereits eine Rolle bei einem frü-

hen Erwerbsbeginn der L2 bis zu einem Alter von 3;0 (also einem Beginn, der ei-

gentlich zum simultanen Erwerb gerechnet wird) spielt. Systematische Studien zur 

Gewichtung dieser Erwerbskriterien bei frühem Erwerbsbeginn scheinen nicht vor-

zuliegen.  

Das zweite Problem betrifft die Kriterien, nach denen die monolinguale Vergleichs-

gruppe ausgewählt werden sollte. Im Vergleich mit monolingualen Kindern des glei-

chen chronologischen Alters schneiden bilinguale Kinder in Wortschatztests auf 

Grund des kürzeren und/oder geringeren Kontakts mit den einzelnen Sprachen 
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schlechter ab. Vergleicht man beide Gruppen nach der Erwerbsdauer, haben die bi-

lingualen Kinder einen Vorteil, da sich die fortgeschrittene kognitive Entwicklung 

auf den lexikalischen Erwerb auswirkt. Welchen Vergleich soll man also zu Grunde 

legen, wenn man die lexikalischen Fähigkeiten zwischen bi- und monolingualen 

Kindern vergleichen möchte? Um Unterschiede im Verlauf der lexikalischen Ent-

wicklung oder im Erwerb lexikalischer Subkategorien zwischen beiden Erwerbsty-

pen zu erforschen, scheint es sinnvoller, Kinder gleichen Alters zu vergleichen. So 

kann man den Einfluss der kognitiven Entwicklung weitestgehend ausschließen und 

gezielt den Faktor „Spracherwerbstyp“ kontrollieren.  

4.4. Vergleich der lexikalischen Entwicklung in Herkunfts- und

       Umgebungssprache 

Im Folgenden sollen Befunde zu den Dominanzverhältnissen zwischen den Sprachen 

bilingualer Kinder mit Migrationshintergrund basierend auf lexikalischen Fähigkei-

ten dargestellt werden. Eine Reihe verschiedener Faktoren beeinflussen17, ob die 

Sprachentwicklung balanciert (d.h. parallel in beiden Sprachen) oder unbalanciert 

erfolgt. Im letzteren Fall entwickeln sich beide Sprachen ungleichmäßig. Es wird von 

einer starken und einer schwachen Sprache gesprochen, als gleichbedeutend kann 

auch die Unterscheidung von dominanter und nichtdominanter Sprache verstanden 

werden (La Morgia, 2010; Rieckborn, 2006; Schlyter, 1993). Das Verhältnis zwi-

schen den Sprachen kann sich in Abhängigkeit von den Lebensumständen und den 

damit verbundenen Inputbedingungen ändern. Die Feststellung von Dominanzver-

hältnissen zwischen den Sprachen im engeren Sinne erfordert die Einbeziehung ver-

schiedener Kriterien. So werden die Sprachwahl (Traumsprache, präferierte Sprache 

mit anderen Kindern), lexikalische Maße (Lexikongröße, Lexikonanstieg, lexikali-

sche Diversität), grammatische Komplexitätsmaße (upper bound, MLU) sowie der 

Grad an Mischäußerungen und die Richtung des Spracheinflusses als gemeinsame 

Kriterien diskutiert18. Über die generelle Sprachdominanz können keine Aussagen 

                                                 
17 Neben der Qualität und Quantität des Inputs wirken sich auch die lebensweltliche Relevanz und 
Wertigkeit der Sprache, die Kombination der Sprachen sowie die Motivation zum Spracherwerb aus 
(Genesee & Nicoladis, 2007; Müller et al., 2007; Reich, 2007; Rothweiler, 2007). 
18 Zusammenfassende Darstellungen der diskutierten Faktoren finden sich bei La Morgia (2010) sowie 
Müller et al. (2007). 
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getroffen werden, wenn nur einzelne lexikalische Maße betrachtet werden. Rück-

schlüsse über das Verhältnis beider Sprachen können lediglich für diesen selektiven 

Ausschnitt gezogen werden. In diesem Sinne wird der Begriff Dominanz im Folgen-

den verwendet. 

Karasu (1995) untersuchte die Wortschatzentwicklung von 15 sukzessiv türkisch-

deutsch bilingual aufwachsenden Kindern19. Als Datenbasis dienten Spontansprach-

daten, die unmittelbar vor der Einschulung sowie sieben bis acht Monate später, zur 

Hälfte des ersten Schuljahres, erhoben wurden. Er stellte fest, dass sowohl vor als 

auch nach der Einschulung die Anzahl der Types in der Gesamtstichprobe im Türki-

schen höher war als im Deutschen. Die Analysen von Karasu (1995) zeigten aller-

dings auch bei Kindern, die vor der Einschulung den Kindergarten besuchten, eine 

Verschiebung zum Deutschen zu einem deutlich früheren Zeitpunkt als bei Kindern 

mit und ohne Vorschulbesuch. Dies äußerte sich in einem stärkeren Zuwachs im 

deutschen Wortschatz als im türkischen Wortschatz sowie bei drei Kindern in höhe-

ren Typezahlen im Deutschen als im Türkischen nach der Einschulung. Auch bei den 

Kindern, die keinen Kindergarten vor der Einschulung besuchten, entwickelten sich 

die lexikalischen Fähigkeiten im Türkischen langsamer weiter als im Deutschen, 

wobei das Türkische zum Zeitpunkt der zweiten Datenerhebung in Bezug auf lexika-

lische Maße die stärkere Sprache blieb. 

In den Benennstudien von Kohnert und Kollegen (Jia et al., 2006; Kohnert, 2002; 

Kohnert et al., 1999) mit sequentiell spanisch-englisch bilingualen Kindern und Ju-

gendlichen mit Migrationhintergrund lag der Erwerbsbeginn der Umgebungssprache 

Englisch zwischen dem vierten und sechsten Lebensjahr. Die Autoren fanden einen 

langsameren Zuwachs korrekter Reaktionen im Benennen von Nomen und Verben in 

der Herkunftssprache Spanisch als in der Umgebungssprache Englisch. In der jüng-

sten untersuchten Altersgruppe (den Fünf- bis Siebenjährigen) zeigte sich eine Ba-

lance zwischen den Sprachen, die sich in gleichen Korrektheitswerten und Reakti-

onszeiten im Benennen von Verben ausdrückten sowie gleichen Reaktionszeiten aber 

signifikant geringeren Korrektheitswerten im Benennen von Nomen. Die Gruppe der 

Acht- bis Zehnjährigen zeigte bereits eine Verschiebung in der Dominanz vom Spa-

                                                 
19 Genaue Angaben zum Erwerbsbeginn wurden nicht gemacht. Es wurde angegeben, dass von 15 
Kindern fünf vor der Einschulung den Kindergarten besuchten, fünf die Vorschule und fünf Kinder 
ohne den Besuch einer vorschulischen Einrichtung eingeschult wurden. 
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nischen hin zum Englischen. Im Benennen von Nomen äußerte sich dies in kürzeren 

Benennlatenzen bei gleichen Korrektheitswerten, im Benennen von Verben in mehr 

korrekten Reaktionen. Setzt man das mit dem Erwerbsbeginn in Beziehung, so kann 

bereits nach zwei Jahren Kontaktdauer von balancierten lexikalischen Fähigkeiten 

zwischen den Sprachen ausgegangen werden. Eine Dominanz der Umgebungsspra-

che setzte bei dieser Stichprobe nach ca. vier Jahren Kontaktdauer ein. 

Aus den in diesem Abschnitt dargestellten Studien sowie den Studien von Cobo-

Lewis et al. (2002a; 2002b) kann als gesichert angesehen werden, dass die Lexikon-

entwicklung ab dem Kindergarten- und Grundschulalter in der Umgebungssprache 

schneller erfolgt als in der Herkunftssprache. 

Zu den Dominanzverhältnissen zwischen den Lexika bilingualer Kinder mit Migrati-

onshintergrund liegen jedoch nur unzureichende Befunde vor. Sie deuten darauf hin, 

dass bei Kindern, die im Vorschulalter mit der Umgebungssprache in Kontakt kom-

men, nach ca. zwei Kontaktjahren bereits balancierte Fähigkeiten bestehen und dass 

es in den ersten Schuljahren zu einer Verschiebung hin zu einer Dominanz der Um-

gebungssprache kommt.  

4.5. Der Gesamtwortschatz bilingualer Kinder 

Da bilinguale Kinder ihre beiden Sprachen häufig in unterschiedlichen Kontexten 

und zu unterschiedlichen Zwecken verwenden, ergeben sich daraus unterschiedlich 

zusammengesetzte Lexika (Meisel, 2004; Oller et al., 2007; Rothweiler, 2007). Die 

Berücksichtigung des Gesamtwortschatzes bilingualer Kinder bietet weitere Mög-

lichkeiten des Vergleichs mit monolingualen Daten und des Vergleichs zwischen den 

beiden Sprachen eines Sprechers. Diese sollen im Folgenden dargestellt und ihre 

Relevanz für empirische Studien zum lexikalischen Erwerb diskutiert werden.  

Ein Teil der Wörter eines bilingualen Sprechers wird in beiden Sprachen erworben. 

Diese werden als Übersetzungsäquivalente oder Doublets (in den Studien zum Er-

werb des Prinzips des Kontrasts als interlinguale Synonyme) bezeichnet. Ein Teil der 

Wörter, die Singlets, wird nur in einer Sprache erworben. Oller, Pearson und Kolle-

gen haben diese Verteilung im Lexikonerwerb bei bilingualen Kindern in mehreren 

Arbeiten näher betrachtet (Oller, 2005; Oller & Pearson, 2002; Oller et al., 2007; 
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Pearson, 1998; Pearson et al., 1995; Umbel et al., 1992). Statistische Analysen von 

rezeptiven Wortschatztests von Kindern spanisch sprechender Immigranten in Mia-

mi20 ergaben, dass in der 1. Klasse bei bilingualen Kindern ca. 60% des rezeptiven 

Vokabulars als Doublets vorkommt, 40 % also Singlets sind (Umbel et al., 1992). Es 

konnte außerdem gezeigt werden, dass sich die Verteilungsmuster im Wortschatz 

über die Lebensspanne deutlich verändern. Bei zweijährigen bilingualen Kindern 

besteht nur 30% des rezeptiven Vokabulars aus Doublets; bei Grundschülern 60 % 

des Vokabulars, im College 80% (Angaben aus Oller et al., 2007; Pearson, Umbel, 

Andrews de Flores & Cobo-Lewis, 1999). Daraus lässt sich schlussfolgern, dass die 

Situationen, in denen diese Population ihre beiden Sprachen verwendet, mit zuneh-

mendem Alter überlappen. Aus dem Vergleich des Doubletwissens für verschiedene 

Erwerbskonstellationen oder lexikalische Subkategorien können jedoch auch Rück-

schlüsse, auf die Rolle des Transfers im bilingualen Lexikonerwerb gezogen werden. 

Die wenigen Studien, in denen dies erfolgte, sind in Teil 4.7. dieser Arbeit darges-

tellt. 

Zwei weitere Maße, die sich aus der Berücksichtigung des Gesamtwortschatzes bi-

lingualer Sprecher ableiten lassen, sind das konzeptuelle Vokabular (die Anzahl der 

Konzepte, auf die referiert werden kann) und das totale Vokabular (die Summe der 

in beiden Sprachen verfügbaren Wörter). In Studien mit simultan spanisch-englisch 

aufwachsenden Kindern in den USA von Pearson und Kollegen wurde gezeigt (Pear-

son & Fernandez, 1994; Pearson et al., 1993), dass sich monolinguale und bilinguale 

Kinder von Anfang an im konzeptuellen Vokabular gleichen. Sie können auf die 

gleiche Anzahl von Konzepten referieren, obwohl bilinguale Kinder dabei Wörter 

beider Sprachen verwendeten. Außerdem ergaben diese Studien von Pearson, dass 

auch das totale Vokabular der bilingualen Kinder nah an der monolingualen Norm 

lag. Das totale Vokabular liegt dabei immer etwas höher als das konzeptuelle Voka-

bular, da alle Kinder auch über Doublets verfügen. Für eine kleine Stichprobe spa-

nisch-englisch bilingualer Kinder (n=25, Alter: acht bis 30 Monate) konnte gezeigt 

werden, dass sich diese im produktiven und rezeptiven Wortschatz nicht von glei-

chaltrigen monolingual englischen Kindern unterschieden, wenn als Vergleichsbasis 

                                                 
20 Die Erwerbsbedingungen unterschieden sich stark zwischen den Kindern, waren aber nur ungenau 
beschrieben, so war zu erfahren, dass 51 % der Kinder beide Sprachen von Geburt an lernten. Über 
den Erwerbsbeginn der andern Kinder wurden keine Angaben gemacht (Umbel et al., 1992). 
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das totale und konzeptuelle Vokabular verwendet wurde (Pearson & Fernandez, 

1994; Pearson et al., 1993).  

Insbesondere das konzeptuelle Vokabular stellt eine wichtige Vergleichsbasis zwi-

schen bi- und monolingualen Kindern dar. Es erfasst den Gesamtwortschatz bilingua-

ler Sprecher unabhängig von dessen Verteilung auf die einzelnen Sprachen und ent-

spricht damit am ehesten dem, was in Lexikontests bei monolingualen Kindern ge-

messen wird. So wird für die Beurteilung des Sprachstandes bilingualer Kinder dar-

auf hingewiesen, dieses Maß als Einschätzungskriterium anzusetzen (Suchodoletz & 

Sachse, 2010). Für den fortgeschrittenen Spracherwerb wurde dieses Maß jedoch 

bisher nicht systematisch untersucht und zwischen beiden Spracherwerbstypen ver-

glichen. Dieses Forschungsdesiderat ist ein Aspekt, der im empirischen Teil der vor-

liegenden Arbeit genau analysiert wird. 

Im Zusammenhang mit der Ermittlung von Doublets in standardisierten Tests, die in 

den beiden Sprachen eines bilingualen Individuums vorhanden sind (z.B. PPVT und 

TVIP, oder englisch und spanische Version des CDI), weist Pearson (Pearson, 1998; 

Pearson et al., 1993) auf Probleme in der Ermittlung von Doublets hin. Sie entstehen 

zum einen daraus, dass kein Konzept für ein bestimmtes Item in der anderen Sprache 

existiert (wie im Fall von Namen für Lebensmittel im PPVT). Deshalb sind z.B. im 

TVIP andere Items und entsprechende Bilder enthalten als im PPVT. Zum anderen 

werden für bestimmte Items unterschiedliche Bilder verwendet (so gibt es im PPVT 

und TVIP nur 63 gleiche Bilder), was auf Unterschiede in prototypischen Vertretern 

einer Kategorie zwischen Sprachen hinweist. Auch in Bezug auf die restlichen als 

Äquivalente betrachteten Items merkt die Autorin an:  

Two languages do not carve up the world in the same way, so that even words used as 
translations will rarely be direct equivalents. (Pearson, 1998, S. 361) 

Damit weist sie auf die Tatsache hin, dass sich lexikalische Einträge zwischen Spra-

chen häufig nur teilweise überschneiden. Dies wurde in Teil 2.2. bereits anhand der 

russischen und deutschen Verben exemplarisch dargestellt. Eine ausführlichere Dar-

stellung der Dimensionen dieser Unterschiede findet sich in Teil 4.7. Daraus wird 

deutlich, dass es bereits bei konkreten Objekten zwischen verschiedenen Sprachen zu 

Unterschieden kommen kann, wie diese zu Gattungsbegriffen zusammengefasst wer-

den (Pavlenko, 2009). Hinzu kommt der Fakt, dass lexikalische Einträge erst allmäh-
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lich bezüglich ihrer Bedeutung ausdifferenziert werden. Über quantitative Erhebun-

gen des Wortschatzes durch Benenn- oder Verständnistests bzw. Elternfragebögen 

bekommt man keine Information darüber, welche Bedeutungskomponenten ein Kind 

realisiert hat und inwiefern diese zwischen beiden Sprachen überlappen. Diese kön-

nen lediglich erfassen, ob das Kind in der jeweiligen Sprache ein bestimmtes proto-

typisches Konzept aufgebaut hat, nicht aber, wie differenziert das Label als Gat-

tungsbegriff angewendet wird (z.B. Ist ein Trinkgefäß ohne Henkel ein Tasse?). 

Deshalb ist es von besonderer Bedeutung, einen Benenntest nicht einfach für eine 

weitere Sprache zu verwenden, sondern immer die Benennübereinstimmung der Bil-

der mit monolingualen Erwachsenen zu überprüfen. Dieses Vorgehen erlaubt es, nur 

prototypische Vertreter einer Gattung auszuwählen und so Ergebnisse auch zwischen 

Sprachen zu vergleichen. Die Limitierung, dass die Ausweitung eines Begriffs auf 

weniger prototypische Vertreter und die Abgrenzung gegen ähnliche Kategorien so 

nicht überprüft wird, bleibt bestehen. Sie kann teilweise über eine Fehleranalyse, 

erschöpfend aber nur mit zusätzlichen Testverfahren erfasst werden. 

4.6. Rolle des Inputs und der Frequenz bei der bilingualen  

       Lexikonentwicklung 

Für den monolingualen Spracherwerb gilt als gut belegt, dass sowohl die absolute 

Menge des Inputs als auch die Frequenz einzelner Wörter im Input mit der Lexikon-

entwicklung korreliert sind (vgl. Teil 1.4.). 

Für den bilingualen Spracherwerb gibt es eine Reihe von Studien, die die Inputmen-

ge als Prädiktor für die rezeptive und produktive Wortschatzentwicklung untersucht 

haben. 

Pearson et al. (1997) erhob die Menge des sprachlichen Inputs in beiden Sprachen 

simultan englisch-spanisch aufwachsender Kinder im Alter von acht bis 30 Monate 

und fand eine starke Korrelation zu den lexikalischen Fähigkeiten dieser Kinder im 

CDI in beiden Sprachen. Hoff, Core, Place, Rumiche, Señor und Parra (im Druck) 

replizierte dieses Ergebnis für Kinder derselben Erwerbskonstellation im Alter von 

1;10-2;6. In beiden Studien wurde die Menge des Inputs über Elternfragebögen er-

hoben und daraus prozentuale Anteile für beide Sprachen ermittelt. 
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Cobo-Lewis et al. (2002a; 2002b) wiesen außerdem signifikante Effekte des Sprach-

gebrauchs zu Hause und der Menge des Inputs in den jeweiligen Sprachen durch das 

Bildungsprogramm (nur englisch vs. englisch-spanisch bilingual) auf die lexikali-

schen Fähigkeiten bilingualer Kindergarten und Schulkinder in beiden Sprachen 

nach. Im Gegensatz dazu fanden Golberg et al. (2008) in der von ihnen untersuchten 

Stichprobe keinen Einfluss des Sprachgebrauchs zu Hause auf die lexikalischen Fä-

higkeiten in der L2. Diese kontrastierenden Befunde führt sie auf Unterschiede in 

den Fähigkeiten in der L2 der Eltern mit Migrationshintergrund zurück. Das ist ein 

deutlicher Hinweis darauf, dass neben der Quantität auch die Qualität einen ent-

scheidenden Einfluss auf die fördernde Wirkung des Inputs auf die Sprachentwick-

lung hat (vgl. Keim & Tracy, 2007).  

Die bevorzugte Erklärung der Wirkung des Inputs auf die lexikalischen Fähigkeiten 

bilingualer Kinder ist, dass die Wortschatzgröße in den Mustern des Kontakts mit 

dem Input unter bilingualen Umständen zu begründen ist (z.B. Meisel, 2003; Oller et 

al., 2004; Oller et al., 2007; Tracy & Gawlitzek-Maiwald, 2000). Da bilinguale Indi-

viduen ihre beiden Sprachen meist in unterschiedlichen Situationen verwenden, er-

werben sie in der jeweiligen Sprache auch nur den Wortschatz, der für diese Situa-

tionen relevant ist. Daraus resultieren die bereits beschriebenen Muster von Doublet- 

und Singletwissen (Pearson et al., 1999; Umbel et al., 1992) und die im Vergleich zu 

monolingualen Kindern reduzierten Wortschätze in den Einzelsprachen (Cobo-Lewis 

et al., 2002a; Cobo-Lewis et al., 2002b; Pearson et al., 1993). Demnach ist die Ver-

teilung des Inputs auf bestimmte Situationen der kritische Faktor für diese Befunde 

und nicht die absolute Inputmenge. 

Ein möglicher Effekt der Frequenz einzelner Wörter im Input auf die lexikalischen 

Fähigkeiten bilingualer Kinder wird nur von Oller et al. (2007) diskutiert. Sie bezie-

hen sich in ihrer Argumentation auf einen Vorschlag von Gathercole (2002b). Diese 

Autorin vermutet einen Mechanismus, gemäß dem sprachliches Lernen nur stattfin-

det, nachdem eine bestimmte kritische Masse (critical mass)21 an Input erreicht wur-

                                                 
21 Die Debatte zum monolingualen Spracherwerb bezieht sich mit der critical mass hypothesis auf 
Zusammenhänge in der Entwicklung verschiedener sprachlicher Bereiche, wie dem Anwachsen der 
wortartenspezifischen Lexika in Bezug auf die Gesamtvokabulargröße (Bates et al., 1994) und den 
Erwerb von regelbasiertem morphosyntaktischen Wissen in Bezug auf die Lexikongröße (Marchman 
& Bates, 1994). 
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de. Gathercole verwendet ihre Erklärung allerdings für Befunde zum Erwerb von 

morphosyntaktischen Phänomenen. So fand sie u.a. einen Zusammenhang zwischen 

der Inputmenge und dem Erwerb der count/mass-distinction bei Nomen (Gathercole, 

2002a). Oller et al. (2007) sehen jedoch in Gathercoles Ausführungen eine Ausdeh-

nung dieser Hypothese auf den Erwerb lexikalischer Fähigkeiten. Sie argumentieren 

dagegen, dass der Wortschatzspurt und die Fähigkeit zum fast mapping zeigen, dass 

Kinder nur sehr wenige Repräsentationen im Input brauchen, um ein Wort zu erwer-

ben. Daraus schlussfolgern sie:  

This rapid learning makes it uncertain how much effect differences in sheer amount of 
exposure may have in causing differences of vocabulary size between children. (Oller 
et al., 2007, S. 195) 

Sie schließen einen Einfluss der Inputmenge demnach nicht aus, messen ihm jedoch 

keine entscheidende Bedeutung bei. 

Dabei weisen insbesondere Unterschiede zwischen rezeptiven und produktiven Fä-

higkeiten bei bilingualen Kindern darauf hin, dass auch die Häufigkeit, mit der ein 

Wort im Input auftritt, eine Rolle spielt. Fast mapping führt zu einer Aufnahme eines 

Wortes in das rezeptive Vokabular und nicht dazu, dass das neue Wort aktiv verwen-

det werden kann. Es bedarf noch weiterer Präsentationen, damit sich das Kind zu-

sätzliche Informationen aneignen kann, um schließlich in der Lage zu sein, das Wort 

aktiv zu produzieren (vgl. Carey & Bartlett, 1978; Rothweiler, 2001). Demnach 

könnte auch für die Produktion einzelner lexikalischer Einträge eine kritische Masse 

dieser Items im Input erforderlich sein.  

Im rezeptiven Vokabular befinden sich bilinguale Kinder in den Einzelsprachen 

deutlich näher an der monolingualen Norm als im produktiven Vokabular (Cobo-

Lewis et al., 2002a; Cobo-Lewis et al., 2002b; Golberg et al., 2008; Pearson et al., 

1997). Das deutet darauf hin, dass sie über eine große Anzahl von Wörtern verfügen, 

die nicht häufig genug im Input auftreten, um ausdifferenzierte Repräsentationen 

aufzubauen, die die Produktion dieser Wörter ermöglichen. Damit ist auch die Fre-

quenz einzelner Wörter im Input, neben der Verteilung des Inputs auf bestimmte 

Situationen, eine kritische Variable für die Erklärung von lexikalischen Fähigkeiten 

bilingualer Kinder. Singlets im produktiven Vokabular einer Sprache können dem-

nach nicht als Wörter betrachtet werden, mit denen die Kinder gar nicht in der ande-
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ren Sprache in Kontakt gekommen sind, sondern als Wörter, die zu selten im Input 

repräsentiert waren.  

Ein weiterer wichtiger Hinweis, dass die Frequenz von Wörtern bei bilingualen 

Sprechern ein kritischer Faktor bei der Erklärung ihrer lexikalischen Fähigkeiten ist, 

kommt aus Benennstudien mit Erwachsenen von Gollan und Kollegen (Gollan, Mon-

toya, Cera & Sandoval, 2008; Gollan, Montoya, Fennema-Notestine & Morris, 

2005). Diese führen das vielfach replizierte Ergebnis, dass bilinguale Erwachsene 

auch in ihrer dominanten Sprache Bilder weniger korrekt und langsamer als mono-

linguale Erwachsene benennen (Gollan, Fennema-Notestine, Montoya & Jernigan, 

2007; Gollan et al., 2008; Gollan et al., 2005; Kohnert, Hernandez & Bates, 1998; 

Roberts, Garcia, Desrochers & Hernandez, 2002), auf die reduzierte Gebrauchsfre-

quenz einzelner Items bei bilingualen Sprechern zurück. Dies formulieren sie in der 

Weaker Links Hypothesis (Gollan & Acenas, 2004; Gollan et al., 2008; Gollan et al., 

2005). Sie nimmt schwächere Verbindungen zwischen semantischen und phonologi-

schen Repräsentationen in den Einzelsprachen bilingualer Sprecher im Vergleich zu 

monolingualen Sprechern an. Diese resultieren daraus, dass Bilinguale dadurch, dass 

sie zwei Sprachen sprechen, Wörter in jeder Sprache seltener gebrauchen als Mono-

linguale. Da die Gebrauchsfrequenz die Verbindung zwischen semantischen und 

phonologischen Repräsentationen stärkt, sind diese bei bilingualen Sprechern schwä-

cher. Gollan et al. (2005) konnten zeigen, dass Bilinguale nach mehreren Wiederho-

lungen im Benennen von Items gleiche Reaktionszeiten wie Monolinguale erreichen 

und dass die Bilingualen mehr von den Wiederholungen profitieren als Monolingua-

le. Das erklären die Autoren damit, dass: 

[…] the difference between bilinguals and monolinguals disappears with repetition 
because, on average, lexical representations in bilinguals are further from ceiling lev-
els of activation at baseline, relative to lexical representations in monolinguals. (Gol-
lan et al., 2005, S. 1232) 

Die höhere Grundaktivierung einzelner Wörter bei Monolingualen führt demnach zu 

Deckeneffekten in Wiederholungsexperimenten, die niedrigere Grundaktivierung im 

Lexikon Bilingualer hingegen zu stärkeren Effekten22. Auch die Ergebnisse von Gol-

                                                 
22 Dabei ist bekannt, dass auch Monolinguale in ihren Benennleistungen mehr von der Wiederholung 
niedrigfrequenter Items profitieren (Griffin & Bock, 1998), was auf die gleiche Ursache zurückgeführt 
wird. 
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lan et al. (2008) unterstützen die Weaker Links Hypothesis, indem sie zeigen, dass 

Frequenzeffekte bei Bilingualen für niedrigfrequente Wörter stärker ausgeprägt sind 

als bei Monolingualen, und in der schwächeren Sprache stärker als in der stärkeren 

Sprache. 

Für den kindlichen bilingualen Lexikonerwerb lässt sich daraus schlussfolgern, dass 

sowohl die Gebrauchsfrequenz als auch die Frequenz einzelner Wörter im Input ge-

ringer ist als bei monolingualen Kindern, was sich in besonderem Maße auf die pro-

duktiven lexikalischen Fähigkeiten niederschlägt. 

4.7. Rolle des Transfers bei der bilingualen Lexikonentwicklung 

Der Einfluss von erworbenen Fähigkeiten in einer Sprache auf die Entwicklung in 

der anderen Sprache eines bilingualen Individuums wird als Transfer bezeichnet. 

Jarvis definiert lexikalischen Transfer als:  

[…] the influence that a person’s knowledge of one language has on that person’s re-
cognition, interpretation, processing, storage and production of words in another lan-
guage. (Jarvis, 2009, S. 99) 

Systematisch untersucht wurde die Rolle des Transfers in der bilingualen Sprachent-

wicklung überwiegend in Hinblick auf morphosyntaktische Phänomene (Clahsen, 

Meisel & Pienemann, 1983; Haberzettl, 2005; Müller, Cantone, Kupisch & Schmitz, 

2002; Paradis & Genesee, 1996; Schmitz & Müller, 2008). Transfer kann zu Verän-

derungen der Erwerbssequenzen führen und die Erwerbsgeschwindigkeit beeinflus-

sen. Löst dieser Einfluss eine Beschleunigung der Entwicklung aus, wird er als posi-

tiver Transfer bezeichnet. Bewirkt er eine Verzögerung in der Entwicklung der be-

einflussten Sprache, wird von negativem Transfer gesprochen (Müller et al., 2007; 

Paradis & Genesee, 1996). Im L2-Erwerb Erwachsener ist Transfer ein gut belegtes 

Phänomen, von dem anerkannt wird, dass es den Verlauf des Erwerbs einer Sprache, 

nicht nur in der Erwerbsgeschwindigkeit, sondern auch in den Erwerbssequenzen 

beeinflusst (Clahsen et al., 1983). Müller et al. (2007) sowie Genesee und Nicoladis 

(2007) geben einen Überblick über Studien, welche den Transfer morphosyntakti-

scher Eigenschaften einer Sprache in die andere beim frühen bilingualen Erwerb bis 

zu einem Erwerbsbeginn von vier Jahren belegen. Unter diesen Spracherwerbsbedin-
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gungen führt Transfer jedoch nur zu Veränderungen der Erwerbsraten, nicht aber der 

Erwerbssequenzen.  

Systematische Studien zum Einfluss des Transfers auf die lexikalische Entwicklung 

sind rar. Aus den aktuellen Modellen des bilingualen Lexikons, die geteilte konzep-

tuelle Repräsentationen zwischen den Sprachen annehmen (z.B. Kroll & De Groot, 

1997), lässt sich jedoch vorhersagen: 

[…] that vocabulary development in an L2 would be more efficient for concepts al-
ready created in an L1. (Ordóñez, Carlo, Snow & McLaughlin, 2002) 

Für die Entwicklung des Lexikons im frühen bilingualen Spracherwerb wird der Ein-

fluss des Transfers jedoch kontrovers diskutiert. Besonders in Form von Interferenz, 

also dem Sprachmischen auf Grund der mangelnden Aktivierungsunterdrückung der 

anderen Sprache (vgl. Müller et al., 2007), wird dem lexikalischen Wissen der zwei-

ten Sprache eines bilingual aufwachsenden Kindes eine Rolle zugesprochen (Thoma 

& Tracy, 2006). Auch das Entlehnen von Lexemen der anderen Sprache zum Füllen 

lexikalischer Lücken, das Borrowing, ist gut belegt. In beiden Fällen handelt es sich 

jedoch nicht um lexikalische Erwerbsmechanismen, sondern um Phänomene des 

bilingualen Sprachgebrauchs (vgl. Teil 4.2.). 

Im erwachsenen L2-Erwerb hingegen wird dem Transfer eine große Bedeutung bei 

der Entwicklung des Lexikons in der L2 beigemessen (Jarvis, 2009; Pavlenko, 2009). 

Dabei unterscheiden sich erwachsene Lerner von Kindern nicht nur in ihrer kogniti-

ven Entwicklung, sondern auch darin, dass sie bereits über ein weit ausdifferenziertes 

Lexikon in einer Erstsprache sowie über ein großes Spektrum an Alltagserfahrungen 

und Weltwissen verfügen. 

Im Folgenden werden zunächst Befunde und Vorhersagen zur Rolle des Transfers im 

Zweitspracherwerb erwachsener Lerner dargestellt, daran anschließend die Debatte 

zur Rolle des Transfers im kindlichen bilingualen Spracherwerb.  

Für den Lexikonerwerb in einer Zweitsprache im Erwachsenenalter wird generell 

angenommen, dass dieser auf der Basis bereits erworbener Konzepte in der L1 er-

folgt (z.B. Ameel, Storms, Malt & Sloman, 2005; Pavlenko, 2009; Ringbom, 2001). 

Der Erwerb von Wörtern in der L2 bedeutet in erster Linie, ein neues Label zu er-

werben und nicht die Konstruktion eines neuen Konzepts. Die neuere Forschung 
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konzentriert sich auf unterschiedliche Formen der Überlappung von Konzepten zwi-

schen den Sprachen und deren Konsequenzen für den Wortschatzerwerb in der L2 

(z.b. Cook, Bassetti, Kasai, Sasaki & Takahashi, 2006; Jarvis, 2009; Pavlenko, 

2009). 

Pavlenko (2009) unterscheidet drei Formen der konzeptuellen Äquivalenz und macht 

für diese konkrete Vorhersagen bezüglich der Wirkung des Transfers auf den Wort-

schatzerwerb in der L2.  

Zum Ersten ist das die totale Äquivalenz, die vorliegt, wenn sich Übersetzungsäqui-

valente vollständig in ihrer Bedeutung überlappen. Das ist häufig bei frequenten All-

tagsgegenständen der Fall (z.B. Tisch –  /stol/). Diese Form der Äquivalenz fas-

zilitiert den Wortschatzerwerb durch positiven Transfer, da der Lerner in diesem 

Kontext nur die Verbindung zwischen dem L2-Wort und dem existierenden Konzept 

etablieren muss.  

Als zweite Form der Äquivalenz beschreibt Pavlenko (2009) die partielle 

(Nicht)Äquivalenz, d.h. die teilweisen Überlappung von Konzepten von Überset-

zungsäquivalenten. Im Bereich der Alltagsgegenstände führt Pavlenko an, dass das 

russische Wort  /chashka/ in der englischen Kategorie cup enthalten ist, wel-

che aber auch Plastik- und Papierbehälter ohne Henkel für heiße und kalte Getränke 

beinhaltet. Diese werden im Russischen jedoch als  /stakanchiki/ be-

zeichnet23. Ein englischer Lerner des Russischen müsste sein Konzept für cup aus-

differenzieren, umstrukturieren und auf zwei Labels in der L2 abgrenzen. Ein russi-

scher Lerner des Englischen müsste hingegen seine Konzepte zusammenführen und 

somit die Konzeptgrenzen erweitern. Im Falle der partiellen (Nicht)Äquivalenz geht 

die Autorin deshalb davon aus: 

[…] the main learning task in this context is conceptual restructuring. (Pavlenko, 2009, 

S. 152) 

Die partielle Überlappung von Konzepten kann den Erwerb der vollen Wortbedeu-

tung erschweren, also zu negativem Transfer führen (Ameel et al., 2005; Pavlenko & 

Driagina, 2007).  

                                                 
23 Diese und alle folgenden Beispiele für Äquivalenzbeziehungen von Konzepten zwischen verschie-
denen Sprachen sind entnommen aus Pavlenko (2009). 
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Nicht-Äquivalenz (non-equivalence), also der Fall, dass ein Konzept der Sprache A 

in der Sprache B nicht existiert, erfordert hingegen vom Lerner völlig neue Katego-

rien zu entwickeln. Pavlenko (2009) führt als Beispiel das Russische  

/fortochka/ an, welches ein kleines Fenster über dem eigentlichen Fenster bezeichnet 

und zur Belüftung in russischen Gebäuden verbreitet, in den USA jedoch unbekannt 

ist. Die Autorin zeigt anhand von Experimenten, dass der Wortschatzerwerb in der 

L2 durch die Notwendigkeit neue linguistische Kategorien zu entwickeln, verkomp-

liziert wird (Pavlenko & Driagina, 2007). Sie liefert außerdem Evidenzen dafür, dass 

für Erwachsene der Aufbau neuer Konzepte leichter ist beim Erwerb von konkreten 

Kategorien (wie Objekten) als bei abstrakten Kategorien (wie Emotionen) (Pavlenko, 

2002; 2003). 

Apeltauer (2006) überträgt die dargestellten Befunde zur Struktur des bilingualen 

Lexikons erwachsener bilingualer Sprecher direkt auf den kindlichen sukzessiven 

bilingualen Erwerb.  

Sein Modell, dargestellt in Abbildung 4, bildet ab, dass Konkreta, verwandte Wörter 

und Wörter die phonetische und grafische Ähnlichkeiten aufweisen, in einem ge-

meinsamen Speicher (bzw. Netzwerk) untergebracht sind und über ein gemeinsames 

konzeptuelles System miteinander verbunden sind.

 

 

Abbildung 4: Modell des Lexikons sukzessiv bilinguale Kinder (aus Apeltauer 2007, S. 
16) 



 86

Lexeme beider Sprachen, die keine gemeinsamen Bedeutungen aufweisen (also Ab-

strakta, Wörter, die nicht miteinander verwandt sind und kulturspezifische Wörter) 

sind hingegen gesondert gespeichert. Darauf basierend vermutet er für den Erwerb 

einer L2 durch Kinder von Zuwanderern mit entfernten Sprachen (z.B. Russisch) 

oder nicht-verwandten Sprachen (z.B. Türkisch, Arabisch): 

[…] einen erheblichen Mehraufwand bei der Entwicklung des mentalen Lexikons ih-
rer Zweitsprache, weil es weniger verwandte Wörter in beiden Sprachen gibt und weil 
mit dem Aufbau des mentalen Lexikons auch Differenzierungen im konzeptuellen Be-
reich verbunden sind, ja sogar neue Begriffe konstruiert werden müssen. (Apeltauer, 
2006, S. 17). 

Allerdings ist die Frage, ob der Transfer lexikalischen Wissens im kindlichen bilin-

gualen Spracherwerb eine Rolle spielt, stark umstritten.  

Autoren, die einen Zusammenhang in der lexikalischen Entwicklung zwischen den 

Sprachen nachweisen konnten (Ordóñez et al., 2002; Sheng, McGregor & Marian, 

2006; Umbel & Oller, 1995), beziehen sich in der Interpretation ihrer Ergebnisse 

häufig auf die Interdependenzhypothese (interdependence hypothesis) von Cummins 

(1979; 2000). Sie postuliert, dass bestimmte linguistische Fähigkeiten zwischen den 

Sprachen gemein und interdependent sind. Das Resultat ist der Transfer dieser Fä-

higkeiten zwischen den beiden Sprachen bilingualer Kinder24. Umbel und Oller 

(1995) fanden eine starke positiven Zusammenhang zwischen dem rezeptiven Voka-

bular im Spanischen (L1) und Englischen (L2) in einer Stichprobe von 102 Erst-, 

Dritt und Sechsklässlern. Der Wortschatz im Spanischen machte fast 27% der Va-

rianz im Wortschatz des Englischen aus. Auch Marchman, Martínez-Sussmann und 

Dale (2004) fanden einen signifikanten Zusammenhang zwischen den lexikalischen 

Fähigkeiten in den beiden Sprachen simultan spanisch-englisch bilingual aufwach-

sender Kleinkinder. Jedoch betonen diese Autoren, dass der Zusammenhang zwi-

schen lexikalischer und grammatischer Entwicklung innerhalb der Einzelsprachen 

wesentlich stärker ausgeprägt war als zwischen den lexikalischen Fähigkeiten in bei-

den Sprachen. Ordóñez et al. (2002) zeigten außerdem, dass verschiedene Maße le-

                                                 
24 Obwohl Cummins (2000) diese Hypothese explizit auf kognitiv akademische sprachliche Fähigkei-
ten (cognitive academic language proficiency, CALP) bezieht und sie besonders für den Transfer im 
Schriftspracherwerb untersucht wurde, wird sie in Studien zum Transfer lexikalischen Wissens immer 
wieder angeführt. 
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xikalischer Fähigkeiten in der L1 die lexikalischen Fähigkeiten in der L2 von spa-

nisch-englisch bilingualen Grundschulkindern vorhersagten. 

Diese Befunde auf Transfer bzw. eine Interdependens zwischen den Sprachen zu-

rückzuführen scheint jedoch zu kurz gegriffen. So können Zusammenhänge in der 

lexikalischen Entwicklung zwischen den beiden Sprachen bilingualer Kinder auch 

auf eine Stichprobe mit einer balancierten Sprachentwicklung sowie auf den Einfluss 

des sozioökonomischen Status oder einer generellen Spracherwerbsfähigkeit (lan-

guage aptitude) zurückzuführen sein (vgl. Paradis, 2007a). Ordóñez et al. merken 

explizit an: 

There is no empirical evidence that L2 word knowledge develops more efficiently in 
the presence of L1 lexical knowledge. (Ordóñez et al., 2002, S. 727) 

Oller und Jarmulowicz (2007) werten die Befunde des reduzierten Wortschatzes in 

den Einzelsprachen bilingualer Kinder im Vergleich zu monolingualen Kindern als 

allgemeine Evidenz dafür, dass Transfereffekte sehr gering sind. Cobo-Lewis, Pear-

son, Umbel und Oller (2002c) belegten außerdem eine weitgehende Unabhängigkeit 

von rezeptiven und produktiven lexikalischen Fähigkeiten zwischen den Sprachen in 

ihrer spanisch-englisch bilingualen Stichprobe. Tabors, Páez und López (2003) fan-

den sogar eine negative Korrelation in den lexikalischen Fähigkeiten zwischen den 

Sprachen bei vierjährigen spanisch-englisch bilingualen Kindern. 

Aus diesen Beobachtungen resultiert die Schlussfolgerung, dass die lexikalische 

Entwicklung zwischen den Sprachen unabhängig verläuft. Jedoch beziehen sich die 

Analysen ausschließlich auf quantitative Ergebnisse. Sie können deshalb nicht die 

Rolle bereits erworbener Konzepte in der L1 für den lexikalischen Erwerb in der L2 

erfassen. Vielmehr spiegeln solche Maße die Menge des Inputs in den Einzelspra-

chen wider (vgl. Teil 4.6.). Deshalb sind gegensätzliche Resultate aller Wahrschein-

lichkeit nach in unterschiedlichen Dominanzverhältnissen in den Stichproben be-

gründet, resultierend aus den Inputbedingungen. Sie verdeutlichen jedoch auch, dass 

der Einfluss des Transfers auf die quantitative Lexikonentwicklung geringer ist als 

der Einfluss der Menge und Verteilung des Inputs.  

Studien, die den Erwerb spezifischer lexikalischer Einträge untersuchen, können zum 

Einfluss des Transfers in der kindlichen bilingualen Lexikonentwicklung weiteren 

Aufschluss geben. 
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Peña, Bedore und Zlatic-Giunta (2002) führten mit vier- bis siebenjährigen spanisch-

englisch bilingualen Kinder eine category-generation task durch. Diese produzierten 

eine ähnliche Anzahl von Items in jeder Sprache sowie die gleiche Anzahl von slot-

filler und taxonomisch asoziierten Antworten, mit zunehmendem Alter mit einer 

Verschiebung zu taxonomischen Antworten. Jedoch gab es im Durchschnitt der Ge-

samtstichprobe mehr sprachspezifische (68,40%) als überlappende Antworten zwi-

schen den Sprachen. Ältere Kinder hatten mehr Doublets (33,8%) als jüngere Kinder 

(22,7%). Demnach scheint Transfer, oder wie Peña et al. (2002, S. 944) es ausdrü-

cken „[…] adding items via translation […]“, für einen Teil des Lexikonerwerbs eine 

Rolle zu spielen. Diese Autoren führen es auf die anfängliche Dominanz des Prinzips 

des Kontrasts zurück, dass Übersetzungsäquivalente erst mit steigendem Alter zu-

nehmen (vgl. Teil 4.2.), während andere einen Einfluss der Erwerbsumstände favori-

sieren (Pearson & Fernandez, 1994; Pearson et al., 1993; Pearson et al., 1995). Pear-

son und Fernandez (1994) erfasste die lexikalische Entwicklung von 18 simultan 

bilingualen Kindern über einen Zeitraum vom achten bis zum dreißigsten Lebens-

monat. Bei allen Kindern kamen von Anfang an Doublets vor, jedoch variierte ihre 

Anzahl stark von Kind zu Kind. Vier der 18 Kinder erwarben fast keine Wörter in 

ihrer schwächeren Sprache, die sie nicht schon in der stärkeren Sprache erworben 

hatten. Pearson und Fernandez betonen, dass alle Kinder beiden Sprachen von Ge-

burt an regelmäßig ausgesetzt waren und schlussfolgern aus den Ergebnissen:  

On the basis not of the timing of their exposure to the second language but of its ex-
tent, these children may perhaps be characterized as infant second-language learners. 
(Pearson & Fernandez, 1994, S. 648) 

Demnach könnte der Lexikonerwerb der schwachen Sprache bei simultan bilingualen 

Kindern wie im erwachsenen L2-Erwerb stark durch Transfer beeinflusst sein.  

Die Frage, ob bilinguale Kinder Wörter in der L2 schneller lernen, wenn sie für diese 

bereits ein Konzept in der L1 erworben haben, als Wörter, für die noch kein Konzept 

existiert, kann auf Basis der dargestellten Datenlage nicht eindeutig beantwortet wer-

den. Quantitative Analysen führen zu widersprüchlichen Ergebnissen. Hier könnten 

sich vor allem unterschiedliche Input- und Dominanzverhältnisse in den Stichproben 

widerspiegeln (vgl. Teil 4.6.). Diese Ergebnisse verdeutlichen jedoch auch, dass ein 

eventueller Einfluss des Transfers nicht so stark ist, dass er eine parallele Entwick-
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lung der Lexika bewirken könnte. Im Input jeder Einzelsprache müssen ausreichend 

Belege vorhanden sein, um ein Konzept und dessen Bezeichnung zu erwerben. Auch 

die höhere lexikalische Erwerbsgeschwindigkeit von bilingualen im Vergleich zu 

monolingualen Kindern (vgl. Teil 4.3.) könnte darin begründet liegen, dass bilingua-

le Kinder weniger neue Konzepte in den Einzelsprachen entwickeln müssen und des-

halb neue Wörter schneller erwerben können. 

Studien, die den Erwerb spezifischer Wörter berücksichtigen, weisen darauf hin, dass 

der Transfer bereits erworbener Konzepte in der einen Sprache den Erwerb des ent-

sprechenden Wortes in der anderen Sprache faszilitiert (Pearson & Fernandez, 1994; 

Peña et al., 2002). Es gibt Hinweise darauf, dass dies mit steigendem Alter zunimmt 

und besonders für den Erwerb einer schwachen Sprache bei unbalancierter Sprach-

entwicklung eine Rolle spielt. Eine Studie von Schelletter (2003) zeigt außerdem, 

dass Transfer in Abhängigkeit von der Wortart unterschiedlich ausgeprägt ist. In ei-

ner Einzelfallstudie mit einem deutsch-englisch bilingualen Kind (Beobachtungszeit-

raum: 1;11-2;9) stellte sie fest, dass die Wortähnlichkeit zwischen den Sprachen das 

Auftreten interlingualer Synonyme positiv beeinflusste, und zwar stärker für Nomen 

als für Verben. Dieses Ergebnis lässt sich mit Pavlenkos Befunden (2009) zur Rolle 

des Transfers beim Lexikonerwerb erwachsener Zweitsprachlerner vereinbaren, 

wenn man davon ausgeht, das Nomen in ihrer konzeptuellen Repräsentation zwi-

schen den Sprachen stärker überlappen als Verben. So besteht bei den Nomen eher 

totale Äquivalenz, was den Lexikonerwerb faszilitiert, bei den Verben eher partielle 

Äquivalenz, was den Lexikonerwerb verkompliziert.  

4.8. Die Entwicklung von Nomen und Verben im bilingualen Lexikon 

Bei bilingualen Kindern sind reduzierte Lexika in den Einzelsprachen, insbesondere 

im produktiven Wortschatz, gut belegt (vgl. Teil 4.3.). Im Folgenden soll der Frage 

nachgegangen werden, ob diese Reduktion gleichermaßen für Nomen und Verben 

gilt. Semantisch-konzeptuelle und syntaktische Besonderheiten beider Wortarten 

könnten dazu führen, dass sich die Reduktion der absoluten Inputmenge in den Ein-

zelsprachen sowie der Transfer lexikalischen Wissens unterschiedlich auf den Er-

werb beider Wortarten auswirken. Dies sollte sich in abweichenden Nomen-Verb-
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Differenzen zwischen mono- und bilingualen Kindern, sowie im Vergleich der Wort-

artenentwicklung in den beiden Sprachen bilingualer Kinder widerspiegeln. 

4.8.1. Vergleich mit monolingualen Mustern 

In diesem Teil der Arbeit werden vorliegende Studien dargestellt, die die Wortarten-

entwicklung zwischen bi- und monolingualen Kindern verglichen. Die Zusammen-

stellung der Forschungsergebnisse basiert auf der Erhebungsmethode. Zuerst werden 

Studien zur Spontansprache dargestellt, dann Studien mit Elternfragebögen und zum 

Schluss Studien mit experimentellem Aufbau. 

Jeuk (2003) vergleicht die Wortartenverteilung in der Spontansprache der von ihm 

Untersuchten türkisch-deutsch bilingualen Kinder, über den gesamten Untersu-

chungszeitraum zusammengefasst, mit den Daten Kauschkes (2000), die die Wortar-

tenentwicklung monolingualer Kinder in der Spontansprache vom Einsetzen der 

Sprachproduktion bis zu einem Alter von 36 Monaten untersuchte. Für die Types für 

einzelne Wortarten postuliert er eine vergleichbare prozentuale Verteilung in seinen 

Daten bilingualer Kinder wie in den monolingualen Daten Kauschkes „[…] im ersten 

Erwerbsabschnitt […]“ (Jeuk, 2003, S. 283). Nur bei den Nomen findet Jeuk (2003) in 

seinen Daten mehr Types als Kauschke (2000) für monolinguale Kinder. Dies inter-

pretiert er folgendermaßen:  

Entweder ist die Kommunikationssituation in meiner Untersuchung so, dass Nomen 
eine besondere Bedeutung zukommt, oder für die Migrantenkinder sind Nomen be-
sonders wichtig beim Erwerb der Zweitsprache Deutsch. (Jeuk 2003, S. 284) 

Dabei ist unklar, auf welchen Erwerbszeitraum in den Daten Kauschkes sich Jeuk 

genau bezieht. Ein nachträglicher Vergleich, der von ihm dargestellten bilingualen 

Daten (Jeuk, 2003, S. 283) mit den monolingualen Daten (Kauschke, 2000, S. 

117ff.), ergibt zu keinem Erwerbszeitpunkt ein vergleichbares Bild in der Typekom-

position. Nomen und Verben machen zusammen einen Anteil von 51% in den bilin-

gualen Daten aus. In den monolingualen Daten ist dieser Anteil bis zu einem Alter 

von 15 Monaten sehr gering ( 18%) und liegt dann ab 21 Monate mit 39% unter dem 

Wert der bilingualen Kinder. Der prozentuale Anteil an Nomen bei den bilingualen 

Kindern (30%) entspricht in etwa dem von 21 Monate alten monolingualen Kindern, 

der prozentuale Anteil an Verben bei den bilingualen Kindern (21%) dem der 36 



 91

Monate alten monolingualen Kinder (23%). Diese Befunde scheinen auf Unterschie-

de in der Entwicklung von Nomen und Verben im monolingualen und bilingualen 

Spracherwerb hinzuweisen. Bilinguale Kinder produzieren zu einem Zeitpunkt, an 

dem sie vergleichbar viele Nomentypes wie monolinguale Kinder produzieren, deut-

lich mehr Verbtypes bzw. zu einem Zeitpunkt, zu dem sie vergleichbar viele Verbty-

pes wie monolinguale Kinder produzieren, deutlich weniger Nomentypes als diese.  

Kostyuk (2005) beobachtete in den deutschen Spontansprachdaten der drei von ihr 

untersuchten russisch-deutsch bilingualen Kinder ein (mit leichten Schwankungen) 

gleich häufiges Auftreten von Nomen- und Verbtypes über den Gesamtzeitraum der 

Aufnahmen, also vom Zweiwortstadium an. Beide Wortarten machen zusammen bei 

allen Kindern deutlich mehr als die Hälfte an den verwendeten Wortarten aus. Kos-

tyuk (2005) selbst beschränkt sich auf die deskriptive Darstellung ihrer Ergebnisse 

und stellt keine Vergleiche mit monolingualen Erwerbsmustern an. Setzt man diese 

Daten jedoch nachträglich in Bezug zu denen von Kauschke (2000), scheinen die 

bilingualen Kinder wiederum über Anteilsmäßig mehr Verben bzw. weniger Nomen 

zu verfügen, je nach dem mit welchem Erwerbszeitpunkt man die Daten vergleicht. 

Hepsöyler & Liebe-Harkort (1991) fanden in ihren Bildgeschichten ein gleich häufi-

ges prozentuales Auftreten von Nomen- und Verbtypes im Deutschen sowohl bei 

bilingualen (N: 23%; V: 22%) als auch bei monolingualen Kindern (N: 42%; V: 

42%). Dabei ist die Gesamtbezugsgröße unklar. So wird ein prozentualer Gesamt-

typeanteil der Wortarten Nomen, Verben und Adjektive von 49% bei bilingualen 

Kindern und 93% bei monolingualen Kindern ermittelt. Außerdem wurde zur Ermitt-

lung der monolingualen Daten nur ein Teil der Bildgeschichte (die ersten sieben Bil-

der von 12) verwendet. 

Diese Studien zur Komposition des Wortschatzes sukzessiv-bilingual aufwachsender 

Kinder in der Spontansprache lassen aus methodischen Gründen wenig Rückschlüsse 

auf die Vergleichbarkeit der Wortartenentwicklung bi- und monolingualen Kinder 

zu. So erfolgte der Vergleich mit monolingualen Kindern rein deskriptiv anhand von 

Einzelfallanalysen und Mittelwerten. Dabei ist die Vergleichbasis, wie die Kriterien 

zur Auswahl der monolingualen Vergleichgruppe (Alter, Wortschatzumfang) in den 

Studien ungenau spezifiziert. Außerdem unterschieden sich die mono- und bilingua-

len Korpora im Umfang und der Aufnahmesituation. Beide Faktoren haben jedoch 
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einen entscheidenden Einfluss auf erhobene sprachliche Maße (Bacchini, Kuiken & 

Schoonen, 1995; Richards & Malvern, 1997). Zusätzlich sind die bilingualen Stich-

proben sehr klein und heterogen bezüglich der Erwerbsbedingungen (ihre ausführli-

che Darstellung findet sich in Teil 4.3. dieser Arbeit). Insgesamt vermitteln zwei der 

Studien das Bild eines höheren Anteils an Verben im Wortschatz der sukzessiv bilin-

gualen Kinder in einem frühen Stadium des Lexikonerwerbs als bei monolingualen 

Kindern (Jeuk, 2003; Kostyuk, 2005). Die Studie Hepsöyler und Liebe-Harkort 

(1991) vermittelt das Bild einer gleichartigen Verteilung von Nomen und Verben in 

den Bildgeschichten beider Stichproben, wobei die monolingualen Kinder insgesamt 

mehr unterschiedliche Nomen und Verben als die bilingualen verwenden.

In Untersuchungen mit Elternfragebögen wurden direktere Vergleiche bezüglich der 

Wortartenverteilung in bi- und monolingualen Populationen angestellt. Effekte der 

Erhebung (Situationen und Umfang des Korpus) wie bei Spontansprachdaten treten 

nicht auf. Allerdings eignen sich Elternfragebögen nur in einem frühen Stadium des 

Spracherwerbs, da die Wortlisten begrenzt sind und dafür zusammengestellt wurden, 

den Wortschatz sehr kleiner Kinder zu erfassen (vgl. Kauschke, 2000; Snedeker, 

Geren & Shafto, in Vorbereitung). 

Snedeker et al. (2007) untersuchten in einer Longitudinalstudie 26 in China geborene 

Kinder, die von US-amerikanischen Eltern adoptiert wurden, mit dem CDI-2 (Fenson 

et al., 1993). Die Kinder hatten ein chronologisches Alter von 2;7 bis 5;6 (M=4;0). 

Ihre Aufenthaltsdauer in den USA zu Beginn der Studie betrug drei bis 16 Monate. 

Bis zu einer Aufenthaltsdauer in den USA von 18 Monaten wurden alle drei Monate 

Spontansprachaufnahmen und Daten anhand des CDI-2 erhoben. Diese wurden mit 

einer monolingualen Kontrollgruppe (angeglichen nach Wortschatzumfang; Alter 1;6 

- 2;9 Jahre) verglichen. Die generellen Spracherwerbsmuster entsprachen denen von 

monolingualen Kindern, so auch die Verteilung der Wortarten. Bei Kindern mit ge-

ringem Vokabularumfang dominierten die Nomen deutlich. Ihr Anteil nahm mit der 

Zunahme des Gesamtwortschatzes ab, der Anteil an Verben und Funktionswörtern 

stieg an. Es gab zu keinem Zeitpunkt einen signifikanten Unterschied in den Anteilen 

der Wortarten zwischen den bilingualen Kindern und der monolingualen Kontroll-

gruppe. Snedeker et al. (2007) diskutieren ihre Ergebnisse hinsichtlich des Einflusses 

der kognitiven Reife auf die Zusammensetzung des bei monolingualen Kindern beo-
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bachteten frühen Wortschatzes. So könnte der geringere Anteil von Verben bei jun-

gen Kindern darin begründet sein, dass sie Zustände, Relationen oder Aktionen nicht 

erfassen können, während der hohe Anteil an konkreten Nomen in deren relativer 

konzeptueller Simplizität und perzeptuellen Verfügbarkeit begründet ist (Gentner, 

1982). Ihre Studie werten sie als Evidenz gegen diese Hypothese. Bei den Kindern 

ihrer Studie, die aus China im Vorschulalter in die USA kamen und unter den glei-

chen Bedingungen wie monolinguale Kinder, jedoch durch ihr höheres chronologi-

sches Alter kognitiv reifer, das Englische erwarben, fanden die Autoren keinen Un-

terschied in der Zusammensetzung des frühen Wortschatzes. Daraus schlussfolgern 

sie:  

Maturation may explain why 15-month olds produce words and 5-month-olds do not. 
But there is no need to invoke immaturity to explain why 1-year-olds learn few verbs 
or fail to use grammatical morphemes. Older and wiser learners show similar lapses 
when they are placed in the same epistemic situation as infants. (Snedeker et al., 2007, 
S. 86) 

Die genauere Differenzierung der Altersgruppen in dieser Population in einer weite-

ren Studie Snedekers (Snedeker et al., in Vorbereitung) ergab jedoch ein anderes 

Bild. Die Autoren verglichen die Zusammensetzung des frühen Wortschatzes von 

älteren und jüngeren adoptierten Kindern (geboren in China und Russland) und einer 

monolingualen Kontrollgruppe (angeglichen nach Wortschatzumfang, Alter 1;5-2;8 

Jahre). Die älteren adoptierten Kinder waren im Durchschnitt fünf Jahre alt (Spanne 

von 4;6-6;3), die jüngeren adoptierten Kinder 3;6 Jahre alt (Spanne von 2;7-4;4). 

Alle waren im Durchschnitt seit sechs Monaten in den USA (Spanne von null bis 

zwölf Monate). Die Analysen der mit dem CDI-2 erhobenen Daten ergaben, dass 

sich die Wortschatzzusammensetzung der jüngeren adoptierten Kinder nicht von der 

der Kontrollgruppe unterschied. Die älteren adoptierten Kinder unterschieden sich 

jedoch signifikant von der monolingualen Kontrollgruppe. Sie erwarben anteilig 

mehr Prädikate (Verben und Adjektive) und weniger Nomen als die Kontrollgruppe. 

Außerdem erwarben die fünfjährigen chinesischen Kinder mehr Verben als die russi-

schen Kinder dieser Altersgruppe. Den geringeren Anteil an Nomen erklären Snede-

ker et al. (in Vorbereitung) damit, dass die älteren Kinder von Beginn an ein größeres 

Spektrum an Wortarten, insbesondere an Prädikaten erwerben. 
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Als mögliche Erklärung für den erhöhten Anteil an Prädikaten bei den älteren Kin-

dern führen die Autoren die fortgeschrittene kognitive Reifung an. Sie könnte bewir-

ken, dass die Kinder besser in der Lage waren, Äußerungen zu erinnern und zu ver-

gleichen. Auch könnten weiter entwickelte metalinguistische Fähigkeiten dazu bei-

getragen haben, dass die Kinder erfolgreicher im Aufspüren von Übersetzungsäqui-

valenten waren, die sie bereits in ihrer ersten Sprache erworben hatten. Darüber hi-

naus fanden Snedeker und Kollegen wenige Evidenzen für den Einfluss von Transfer 

auf die Wortschatzentwicklung der bilingualen Kinder. In Snedeker et al. (2007) gab 

es keinen Beweis dafür, dass die adoptierten Kinder einfach versuchen Zweitsprach-

labels auf Konzepte der Erstsprache abzubilden. In diesem Fall hätten von Anfang an 

mehr Verben auftauchen sollen, da viele gebräuchliche Verben im Englischen und 

Chinesischen eine ähnliche Bedeutung haben (Snedeker, Li & Yuan, 2003). Aller-

dings fanden Snedeker et al. (in Vorbereitung) zusätzlich zur unterschiedlichen 

Wortschatzzusammensetzung bei den älteren Kindern auch einen signifikant höheren 

Anteil an Verben bei den chinesischen Kindern. Das deutet auf einen Einfluss der 

verbfreundlichen Herkunftssprache der chinesischen Kinder hin.  

Bei einer Generalisierung der Ergebnisse auf die Sprachentwicklung sukzessiv bilin-

gualer Kinder muss berücksichtigt werden, dass im Fall der von Snedeker und Kolle-

gen untersuchten Stichproben eine besondere Konstellation des bilingualen Sprach-

erwerbs vorlag. Beim überwiegenden Teil der Kinder wurde der Input und Gebrauch 

der Erstsprache komplett unterbrochen und durch den ausschließlichen Input in einer 

neuen Sprache ersetzt. Diese strikte Trennung der Erwerbskontexte sowie der Fakt, 

dass die Kinder keinen reduzierten Input erhielten (da dieser nicht über Personen und 

Situationen auf zwei Sprachen verteilt war, sondern in der Herkunftssprache komp-

lett unterbrochen wurde), könnte die Parallelität in der Wortartenverteilung zum mo-

nolingualen Erwerb und den geringen Einfluss des Transfers begründen. 

David und Wei (2005) untersuchten die Komposition der Lexika in den beiden Spra-

chen simultan englisch-französisch aufwachsender Kinder im Alter von 1;0 bis 3;0 

Jahren. Die Kinder wuchsen in Frankreich oder England auf, jeweils ein Elternteil 

war englischer bzw. französischer Muttersprachler. Alle Kinder wurden durch das 

ein Elternteil – eine Sprache Prinzip erzogen. Dazu verwendeten die Autoren den 

CDI (Fenson et al., 1993) und dessen französische Version FCDI (Kern, eingereicht). 
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Sie fanden bei den bilingualen Kindern dieselbe Zusammensetzung der Wortarten 

und dieselbe Entwicklung dieser Zusammensetzung, wie sie auch im monolingualen 

Erwerb des Englischen und Französischen mit dem CDI beschrieben wurde. Die 

Autoren merken allerdings an: 

However, the children studied here are growing up in a fairly balanced environment, 
linguistically speaking. The situation might be different for children who acquire one 
language from home and the second one from their environment. (David & Wei, 2005, 
S. 606) 

Die Untersuchungen anhand von Wortschatzlisten deuten auf eine vergleichbare Zu-

sammensetzung des Wortschatzes in frühen Phasen der Sprachentwicklung bei bilin-

gualen und monolingualen Kindern hin. Dieses Ergebnis wurde in unterschiedlichen 

Populationen bilingualer Kinder bestätigt. Für bilinguale Kinder mit Migrationshin-

tergrund, die von Geburt an eine Herkunftssprache und mit Kindergarteneintritt eine 

Umgebungssprache erwerben, wurde dies bisher nicht untersucht. Ein späterer Kon-

takt mit der Zweitsprache führte in den Daten Snedeker et al. (in Vorbereitung) zu 

einem höheren Anteil an Verben und einem geringeren Anteil an Nomen am Ge-

samtwortschatz, wobei die Autoren vermuten, dass die fortgeschrittene kognitive 

Entwicklung insbesondere das Auffinden von Übersetzungsäquivalenten begünstigen 

könnte und somit der Transfer von Konzepten den Erwerb der Verben beschleunigt. 

Ein wichtiger methodischer Kritikpunkt ist die Verwendung von Elternfragebögen, 

die für sehr kleine Kinder zusammengestellt wurden, in Stichproben älterer bilingua-

ler Kinder. Der CDI-2 ist für monolinguale Kinder bis zu einem Alter von 30 Mona-

ten erstellt. Bei der Erfassung des Wortschatzes von deutlich älteren bilingualen 

Kindern, wie in den Studien Snedekers, besteht die Gefahr, dass man einen Teil des 

Wortschatzes dieser Kinder nicht erfasst und diesen dadurch unterschätzt. So sind 

Wörter wie diaper, crib oder boo-boo vor allem für Kleinkinder relevant, ältere Kin-

der könnten hingegen Wörter wie over, go und blue kennen, die nicht im CDI enthal-

ten sind (vgl. Snedeker et al., in Vorbereitung, S. 50).  

Experimentelle Ergebnisse liefern weitere Erkenntnisse bezüglich der Fragestellung, 

ob sich bilinguale Sprecher in ihren Fähigkeiten für Nomen oder Verben von mono-

lingualen Vergleichsgruppen unterscheiden. 

Sheng et al. (2006) verglichen die semantische Organisation von Nomen, Adjektiven 

und Verben zwischen bilingualen und monolingualen Kindern. Sie führten einen 
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repeated word association test mit zwölf mandarin-englisch bilingualen Kindern und 

zwölf monolingual englischen Kindern im Alter von fünf bis acht Jahren durch25. Die 

Kinder sollten zu einer gleichen Anzahl von Nomen, Verben und Adjektiven Asso-

ziationen produzieren. Damit sollten die Anzahl und Verfügbarkeit von paradigmati-

schen Relationen als Indikator für eine fortgeschrittene semantische Organisation 

ermittelt werden. Die Produktion von paradigmatischen Relationen bei Nomen und 

Adjektiven unterschied sich nicht zwischen der monolingualen und bilingualen 

Stichprobe. Es gab aber einen signifikanten Vorteil der bilingualen Kinder bei der 

Produktion von paradigmatischen Relationen für Verben. Das spricht für eine fortge-

schrittenere semantische Entwicklung bei bilingualen Kindern für diese Wortart. 

Sheng et al. (2006) vermuten dabei einen Einfluss von Transfer. Da Mandarin eine 

verbfreundliche Sprache ist, könnte das ausdifferenziertere Verblexikon in Mandarin 

zu einem erhöhten Wissen über paradigmatische Relationen im Verblexikon des 

Englischen geführt haben. Es gab aber keine monolinguale Kontrollgruppe für Man-

darin, um zu überprüfen, ob der Verbvorteil auch in dieser Sprache gegenüber mono-

lingualen Kindern auftrat. Sheng et al. (2006) werten ihre Ergebnisse als eine Evi-

denz für die bilingual advantage hypothesis (Bialystok, 2001; Oller, Eilers, Urbano 

& Cobo-Lewis, 1997). Diese Theorie besagt, dass das frühe Bewusstsein, dass ver-

schiedene Wörter das gleiche Konzept bezeichnen können, eine frühere Entwicklung 

semantischer Relationen im Lexikon bilingualer Kinder bewirken könnte. Dass sich 

die weiter fortgeschrittene semantische Entwicklung in den Daten von Sheng et al. 

(2006) nur bei den Verben zeigte, erklären die Autoren mit dem Alter der Kinder. 

Das Durchschnittsalter lag mit über sieben Jahren in einer Phase, in der bedeutende 

Veränderungen in der semantischen Entwicklung bereits stattgefunden haben (Cro-

nin 2002, Nelson 1977). In der semantischen Organisation der Verben erfolgen diese 

Veränderungen jedoch später (Cronin 2002, Entwisle 1966). Das zeigen auch die 

Daten von Sheng et al. (2006). Die Kinder hatten im Vergleich zu Nomen und Ad-

jektiven die größten Schwierigkeiten für Verben paradigmatische Relationen zu pro-

duzieren. Die Differenzierung, ob es sich um ein Transferphänomen oder einen bi-

lingualen Vorteil im Sinne der bilingual advantage hypothesis handelt, kann aller-

                                                 
25 Die bilingualen Kinder stellten bezüglich der Spracherwerbsbedingungen eine heterogene Gruppe 
dar. Während sechs von ihnen von Geburt an mit beiden Sprachen aufwuchsen, setzte der Erwerb des 
Englischen bei den anderen sechs Kinder zu sehr unterschiedlichen Zeitpunkten (jedoch nach 3;0) ein. 
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dings von den Autoren nicht vorgenommen werden. Dazu wären Stichproben von 

bilingualen Kindern mit weniger verbfreundlichen Herkunftssprachen sowie mono-

linguale Kontrollgruppen für beide Sprachen erforderlich. Fraglich ist auch, ob sich 

die Veränderung in der semantischen Organisation hin zu paradigmatischen Relatio-

nen im Lexikonumfang niederschlägt. Vielmehr wird diskutiert, dass dieses semanti-

sche Organisationskriterium eng mit der nichtsprachspezifischen kognitiven Ent-

wicklung verknüpft ist (Cole, 1990; Cronin, 2002; Nelson, 1977 sowie Teil 1.3.2. 

dieser Arbeit).  

Polinsky (2004) führte ein Reihe von Experimenten mit Erwachsenen durch, in de-

nen sie wortartenspezifische Fähigkeiten von fünf unvollständigen Lernern des Rus-

sischen26 mit vier kompetenten Sprechern des Russischen, die erst kurz zuvor aus 

Russland eingereist waren, verglich. Als Stimuli verwendete sie Nomen, Verben und 

Adjektive, die in drei Frequenzklassen (mittel, hoch, niedrig) eingeteilt und nach 

Wortlänge kontrolliert waren. Sie fand sowohl in einem rezeptiven (Entscheidung, 

ob das Wort der Versuchsperson bekannt ist) als auch in einem produktiven Experi-

ment (Übersetzung aus dem Russischen ins Englische) folgende Hierarchie wortar-

tenspezifischer Fähigkeiten: Verben>Nomen>Adjektive. Damit unterschieden sich 

die unvollständigen Lerner deutlich von den kompetenten Sprechern, welche gleiche 

Fähigkeiten für alle drei Wortarten demonstrierten. Demnach müssen die bilingualen 

Versuchspersonen nach der Unterbrechung des Erwerbs des Russischen mehr Nomen 

als Verben „verloren“ oder mehr Verben als Nomen erworben haben. 

Polinsky (2004) spekuliert, dass es für die unvollständigen Lerner weniger „kostspie-

lig“ ist ein Nomen zu verlieren als ein Verb und führt referierend auf Gentner (1981), 

Langacker (1987) sowie Markman (1989) verschiedene Argumente für diese Hypo-

these an. Zum Ersten haben Verben eine syntaktische Kernfunktion. Sie sind prädi-

kative Köpfe und sind deshalb wichtiger als die Argumente. Zum Zweiten sind Ver-

ben konzeptuell komplexer als Nomen, da das Verbkonzept Informationen über Prä-

dikat und Argumente enthält und Verben auf Ereignisse referieren, welche ebenfalls 

eine komplexere Bedeutung umfassen als statische Entitäten. Zum Dritten haben 

                                                 
26 Es handelte sich um Erwachsene, die bis zum Vorschulalter monolingual russisch aufwuchsen 
(Kinder russischer Immigranten), dann mit vier Jahren mit dem Englischen in der Vorschule in Kon-
takt kamen und jetzt, auch als Reaktion in Gesprächen mit russischsprachigen Verwandten, fast aus-
schließlich englisch sprechen. 
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Verbbedeutungen eine große Plastizität, weshalb Verben in einer größeren Menge 

von Kontexten einsetzbar sind. Zusätzlich kann man Nomen durch deiktische Aus-

drücke (das), generische Platzhalter (das Ding) oder eine Umschreibung ersetzen. 

Verben sind, Polinskys Aussage nach, nur schwer ersetzbar durch Platzhalter, da die 

Information, die mit einem Verb assoziiert ist, so entscheidend für den Informations-

gehalt eines Satzes ist. Dabei klammert sie allerdings das gut belegte Phänomen des 

Gebrauchs von semantisch unspezifischen Verben (GAP-Verben) durch bilinguale 

Sprecher aus. In mehreren Studien wurde belegt, dass unspezifische Verben von bi-

lingualen Sprechern mit einem reduzierten Lexikon sehr häufig in Platzhalterfunkti-

on verwendet werden (Golberg et al., 2008 für den Erwerb des Englischen als L2; 

Harley, 1992 für den Erwerb des Französischen als L2). 

Die hier dargestellten experimentellen Ergebnisse liefern zusammenfassend Hinwei-

se darauf, dass das Verbwissen relativ zum Nomenwissen bei bilingualen Sprechern 

besser ausgebildet ist als bei monolingualen Sprechern. Aus Untersuchungen der 

Spontansprache und Studien mit Wortschatzlisten gibt es ebenfalls Hinweise auf 

einen solchen Unterschied. Letztere liefern aber auch gegenteilige Evidenzen, die auf 

einen vergleichbaren anteilsmäßigen Erwerb beider Wortarten im mono- und bilin-

gualen Spracherwerb hindeuten. Bisher gibt es keine Studien mit bilingualen Spre-

chern, die die Vergleichbarkeit der Nomen- und Verbstimuli nach psycholinguisti-

schen Variablen genau kontrollieren und sowohl die Muster in der Herkunftssprache 

als auch in der Umgebungssprache mit monolingualen Stichproben vergleichen. Nur 

ein solcher Versuchsaufbau, wie er im empirischen Teil dieser Arbeit vorliegt, lässt 

verlässliche Aussagen zu, ob sich der anteilsmäßige Erwerb beider Wortarten zwi-

schen beiden Spracherwerbstypen generell unterscheidet. 

4.8.2. Vergleich zwischen L1 und L2 

Der Vergleich des anteilsmäßigen Erwerbs von Nomen und Verben zwischen den 

Sprachen eines bilingualen Kindes mit Migrationshintergrund erlaubt Aussagen, 

welchen Einfluss der Status einer Sprache (und damit deren Input- und Gebrauchs-

frequenz) auf den Erwerb der Wortarten hat. 



 99

Studien, welche die quantitative Entwicklung von Nomen und Verben in beiden 

Sprachen bilingualer Kinder anhand der Spontansprache oder anhand von Wort-

schatzlisten vergleichen, liegen kaum vor.  

Bei Karasu (1995) findet sich eine deskriptive Übersicht über die Wortartenentwick-

lung in der Spontansprache der von ihm untersuchten Stichprobe sukzessiv türki-

schen-deutsch bilingual aufwachsender Kinder. In seinen Daten machen die Nomen-

types in beiden Sprachen bei allen Probanden den höchsten Anteil an den von ihm 

gemessenen Hauptwortarten Nomen, Verben, Adjektive und Adverbien aus. Verb-

types machen bei fast allen Probanden in beiden Sprachen den zweithöchsten Anteil 

aus. Dabei steigt der Anteil an Verben im Deutschen für die Gruppe zum zweiten 

Messzeitpunkt leicht an (2%), im Türkischen fällt er leicht ab (-0,3%). Bei den No-

men fällt der Anteil sowohl im Deutschen (-3%) als auch im Türkischen (-1%). Da 

der Autor lediglich deskriptive Mittelwertsvergleiche für die Gruppe bzw. Werte für 

einzelne Kinder darstellt, können aus den Daten keine Rückschlüsse auf bedeutsame 

Zusammenhänge oder Unterschiede in der Entwicklung für einzelne Wortarten zwi-

schen den Sprachen gezogen werden. Auch Hepsöyler und Liebe-Harkort (1991) 

stellen die durchschnittliche Type- und Tokenzahlen für Nomen und Verben der Er-

zählung ihrer türkisch-deutsch bilingualen Stichprobe dar. Dabei weisen die Kinder 

für beide Maße sowohl im Türkischen als auch im Deutschen gleich hohe Anteile an 

Nomen und Verben auf. Darüber hinaus fanden auch David und Wei (2005) keine 

Unterschiede in der Zusammensetzung des frühen Wortschatzes in beiden Sprachen 

ihrer simultan bilingual aufwachsenden Stichprobe anhand von Elternfragebögen. 

Sheng et al. (2006) stellten außerdem fest, dass die bilingualen Kinder ihrer Stich-

probe in beiden Sprachen eine vergleichbare Anzahl von paradigmatischen Relatio-

nen für die einzelnen Wortarten produzierten. 

Die bisher dargestellten Studien deuten auf eine parallele Entwicklung der Wortarten 

in beiden Sprachen hin und lassen vermuten, dass sich der Status einer Sprache nicht 

unterschiedlich auf den Erwerb von Nomen und Verben auswirkt. 

Aus den Studien von Kohnert und Kollegen (Jia et al., 2006; Kohnert et al., 1999) 

zum Benennen bei sukzessiv spanisch-englisch bilingualen Kindern in verschiedenen 

Altersgruppen (5-7, 8-10, 11-13 und 14-16 Jahre) gibt es jedoch Hinweise darauf, 

dass die Entwicklungsverläufe beider Wortarten vom Status einer Sprache beeinf-
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lusst sein können. Kohnert et al. (1999) untersuchten das Benennen von Nomen und 

fanden eine Zunahme in der Korrektheit und Reaktionsgeschwindigkeit mit zuneh-

mendem Alter, mit einer stärkeren Zuwachsrate beider Maße für das Englisch als für 

das Spanische. Die Autoren beschreiben das als Verschiebung der Sprachdominanz, 

von stärkeren Fähigkeiten in der Herkunftssprache Spanisch bei den Fünf- bis Sie-

benjährigen zu stärkeren Fähigkeiten in der Umgebungssprache Englisch bei den drei 

älteren Gruppen. 

In einer weiteren Studie konnte dieses Muster auch für das Benennen von Verben in 

einer anderen Stichprobe derselben Population belegt werden (Jia et al., 2006). Jia et 

al. (2006) betonen dabei die auffällig ähnlichen Ergebnisse für Verben ihrer Studie 

mit denen für Nomen aus der vorangegangenen Studie von Kohnert et al. (1999). 

Auch die Verben wuchsen im Englischen stärker an als im Spanischen, mit ähnlichen 

Zuwachsraten. Bei den Verben zeigten sich jedoch bereits ab der zweiten Alters-

gruppe (Acht- bis Zehnjährige) höhere Korrektheitswerte im Englischen als im Spa-

nischen, während dies bei den Nomen erst in der vierten Altersgruppe (14-16-

jährige) der Fall war. Die lexikalischen Fähigkeiten für Verben in der Umgebungs-

sprache überstiegen also die Fähigkeiten in der Herkunftssprache früher als für No-

men.  

Damit findet sich ein anderes Muster als in den zu Beginn dieses Teils dargestellten 

Studien, welche eine für Nomen und Verben gleich ausgeprägt Differenz zwischen 

Herkunfts- und Umgebungssprache feststellten. Auf Grund dieser unterschiedlichen 

Befunde lässt sich keine abschließende Aussage darüber treffen, ob der anteilige Er-

werb beider Wortarten vom Status einer Sprache beeinflusst ist. Auch dieser Frages-

tellung wird im empirischen Teil dieser Arbeit nachgegangen. 

Jia et al. (2006) verglichen zusätzlich zum Entwicklungsverlauf auch die Korrektheit 

und Reaktionsgeschwindigkeit ihrer Ergebnisse für Verben mit denen für Nomen aus 

der Studie von Kohnert et al. (1999). Der Vergleich der Leistungen für Nomen und 

Verben ergab bessere Benennleistungen für Nomen als für Verben in allen Alters-

gruppen in beiden Einzelsprachen. In einer weiteren Analyse der englischen Daten 

bezogen die Autoren nur die Ergebnisse von Nomen- und Verbstimuli ein, die die 

gleichen Werte in der Benennübereinstimmung bei monolingualen Erwachsene er-

zielten. Sie fanden bei der Betrachtung der Gesamtgruppe der Kinder der einzelnen 
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Studien gleich hohe Werte für in Korrektheit im Benennen von Nomen (67,5%) und 

Verben (66,7%). Die Reaktionszeiten waren jedoch in allen Analysen langsamer für 

Verben als für Nomen. Demnach wiesen die bilingualen Kinder ein anderes Muster 

in der Korrektheit beim Benennen von Nomen und Verben auf, als die monolingua-

len Kinder in den Studien Kauschkes (Kauschke, 2007; Kauschke et al., 2007). So-

wohl in den Studien Kauschkes als auch in denen Kohnerts sind Nomen und Verben 

nach psycholinguistischen Variablen kontrolliert. Somit ist anzunehmen, dass Unter-

schiede in der Korrektheit beim Benennen der Wortarten direkt auf deren linguisti-

sche Eigenschaften zurückzuführen sind. Während die monolingualen Kinder selbst 

in verbfreundlichen Sprachen durchweg zumindest nummerisch mehr Nomen als 

Verben benannten (Kauschke, 2007; Kauschke et al., 2007) wurde das bei bilingua-

len Kindern nicht gefunden (Jia et al., 2006). Kritisch ist jedoch zu sehen, dass in Jias 

Vergleich die Kinder einer so großen Altersspanne zusammengefasst wurden. Even-

tuelle Verschiebungen in der Nomen-Verb-Dominanz mit zunehmendem Alter könn-

ten zu einer Nivellierung von Unterschieden bei der Betrachtung der gesamten Stich-

probe geführt haben. Auch wurde nichts über die statistische Bedeutsamkeit des ge-

fundenen Musters ausgesagt. Als letzter Kritikpunkt ist anzuführen, dass der einzige 

Abgleich zwischen Nomen und Verben in dieser Studie bezüglich der Benennübe-

reinstimmung erfolgte. Andere psycholinguistische Variablen, wie Frequenz, Er-

werbsalter oder Wortlänge, die ebenfalls einen Einfluss auf die Reaktionen in Be-

nenntests haben können (Barry, Morrison & Ellis, 1997; Bates, D’Amico, Jacobsen, 

Szekely, Andonova, Devescovi, et al., 2003), wurden nicht kontrolliert. 



 102

5. Bildbenennen 

5.1. Eine Methode zur Feststellung lexikalischer Fähigkeiten von Kindern 

Benenntests sind ein traditionelles Verfahren sowohl in der psycholinguistischen 

Forschung als auch in der sprachtherapeutischen Praxis, um Aussagen über die lexi-

kalischen Fähigkeiten von Kindern zu machen. So ist bekannt, dass das kindliche 

Benennen mit fortschreitender sprachlicher Entwicklung besser wird. Dies zeigt sich 

in schnelleren Reaktionszeiten und stärkerer Annäherung an den Korrektheitsgrad 

bei Erwachsenen (Berman, Friedman, Hamberger & Snodgrass, 1989; Clark & John-

son, 1994; Denckla & Rudel, 1974; Guilford & Nawojczyk, 1988). 

Benenntests werden genutzt, um Kinder mit und ohne Sprachentwicklungsstörungen 

(McGregor, 1997; Sheng & McGregor, 2010; Windsor & Kohnert, 2004) und bilin-

guale mit monolingualen Kindern (Cobo-Lewis et al., 2002a; Cobo-Lewis et al., 

2002b; Windsor & Kohnert, 2004) zu vergleichen. Aus diesen Studien ist bekannt, 

dass sowohl gestörte als auch bilinguale Kinder weniger korrekte Reaktionen und 

langsamere Benennzeiten aufweisen als ungestörte gleichaltrige. 

Beim Bildbenennen handelt es sich um einen komplexen kognitiven Prozess, in den 

mehrere Verarbeitungskomponenten und Planungsebenen involviert sind (Glaser, 

1992; Glück, 2008; Johnson, Paivio & Clark, 1996; Kauschke & Stan, 2004; Paivio, 

Clark, Digdon & Bons, 1989). In der Literatur wird im Allgemeinen von drei Verar-

beitungsschritten ausgegangen (Johnson et al., 1996; Paivio et al., 1989). Der erste 

Schritt ist die Objektidentifikation („object identifikation“; Johnson et al., 1996, S. 

114). Dabei wird der gegebene Bildstimulus perzeptuell verarbeitet, was zum Erken-

nen eines Bildes und zur Aktivierung multipler konzeptueller Repräsentationen in 

Abhängigkeit von ihrer semantischen und strukturellen Ähnlichkeit zur Abbildung 

führt (Glaser, 1992; Johnson et al., 1996). Im zweiten Schritt erfolgt die Wortaus-

wahl („name activation“; Johnson et al., 1996, S. 114). Eine lexikalische Einheit mit 

ihren Bedeutungsaspekten, syntaktischen Eigenschaften und Wortformmerkmalen 

wird für die Produktion ausgewählt, wenn ihre Aktivierung durch den Bildstimulus 

ein bestimmtes Schwellenniveau übersteigt (Kauschke & Stan, 2004; Meyer & 
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Schriefers, 2003). Sie muss sich also auf der Basis der Bildinformation gegen andere, 

semantisch bzw. phonlogisch ähnliche Kandidaten durchsetzen. Im dritten Schritt, 

der Generierung der Antwort („response generation“; Johnson et al., 1996, S. 114) 

erfolgt die phonetische Umsetzung und Artikulation des Wortes.  

Das korrekte Benennen eines Bildes setzt somit voraus, dass die abgebildete lexikali-

sche Einheit erworben wurde und dass diese als Reaktion auf eine eindeutige Abbil-

dung abgerufen werden kann. Wird ein Bild durch ein Kind nicht erwartungsgemäß 

benannt, kann man jedoch nicht eindeutig auf das zugrunde liegende Defizit schlie-

ßen. Es kann sich sowohl um eine lexikalische Lücke handeln, d.h. um eine fehlende 

Repräsentation im mentalen Lexikon als auch um eine unterspezifizierte semantische 

Repräsentation, die nicht ausreicht, um den geforderten lexikalischen Eintrag zu ak-

tivieren (McGregor et al., 2002). Der Wortabruf kann außerdem durch zu schwache 

Verbindungen zwischen den semantischen und den phonologischen Repräsentationen 

beeinträchtigt werden (Gollan et al., 2005). 

Bei der Verwendung von Benenntests in off-line Experimenten und zu klinischen 

Zwecken werden Stimuli mit abgestuftem Schwierigkeitsgrad verwendet, um Zu-

wächse im Lexikoninventar zu messen (Kohnert et al., 1999). Diese Verfahren wer-

den außerdem in psycholinguistischen Studien eingesetzt, um Aussagen über die 

lexikalischen Fähigkeiten in atypischen Populationen (wie sprachentwicklungsge-

störte oder bilinguale Kinder) im Vergleich zu sprachunauffälligen monolingualen 

Kindern machen zu können (für das Deutsche z.B. Glück, 2007; Kiese-Himmel, 

2005; für das Englische und Spanische z.B. der Untertest Picture Naming aus Wood-

cock, 1991; Woodcock & Muñoz-Sandoval, 1995). Die Summe, der richtig benann-

ten Bilder, bildet das Maß zur Beurteilung des Umfangs des aktiven Vokabulars, 

dessen Höhe außerdem durch Referenz auf eine altersspezifische monolinguale 

Norm einen Vergleich mit dem lexikalischen Umfang sprachunauffälliger Kinder 

erlaubt. 

Diese Methode wird bevorzugt, da der Wortschatz im fortgeschrittenen Spracher-

werb ein Untersuchungsgegenstand mit einer sehr hohen Zahl an Einzelelementen 

ist, der nicht erschöpfend, sondern nur exemplarisch erfasst werden kann (Glück, 

2007). Denn der rapide altersabhängige Entwicklungsverlauf des Wortschatzes führt 

dazu, dass der Umfang des Lexikons sehr rasch, spätestens ab drei Jahren, unüber-
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sichtlich groß wird (zu genauen Angaben siehe Teil 1.1. dieser Arbeit). Es handelt 

sich (im Gegensatz zur Verwendung von Spontansprachaufnahmen) um eine zeit-

ökonomische Methode, die sowohl den Vergleich qualitativer als auch quantitativer 

Aspekte der Wortschatzentwicklung zwischen verschiedenen Populationen bzw. von 

einzelnen Fällen mit einer Gesamtpopulation ermöglicht. Weitere Vorteile sind, dass 

lexikalische Lücken stärker auffallen als in der Spontansprache, in der diese umgan-

gen werden können, da das Bildbenennen eine klare Erwartung des Wortes, das pro-

duziert werden soll, erlaubt (Barry et al., 1997; Glück, 2007; Kauschke & Stan, 

2004). Zusätzlich ist es möglich, eindeutig zu kontrollieren, welche Eigenschaften 

eines Zielwortes den Prozess des lexikalischen Abrufs und der Produktion beeinflus-

sen. Als bedeutende Einflussfaktoren werden u.a. das Erwerbsalter, die Frequenz, die 

Benennübereinstimmung und auch die Vorstellbarkeit von Wörtern beschrieben 

(Barry et al., 1997; Bates et al., 2003; Kauschke & von Frankenberg, 2008). Kausch-

ke und von Frankenberg (2008) fanden außerdem, dass die Rolle lexikalischer Ei-

genschaften im Benennen für verschiedene Wortarten unterschiedlich gewichtet ist. 

Während sich das Erwerbsalter unabhängig von der Wortart auf die Reaktionszeiten 

Erwachsener auswirkte, beeinflusste die Vorstellbarkeit nur das Benennen von No-

men, die Benennübereinstimmung jedoch nur das Benennen von Verben. 

Off-line Benenntests ermöglichen zusätzlich zur Ermittlung quantitativer Ergebnisse 

eine qualitative Analyse der Fehlreaktionen. So wurde beobachtet, dass sich ein Fort-

schreiten in der lexikalischen Entwicklung auch in Veränderungen in der Art und 

Verteilung von Benennfehlern zeigt. So nehmen Nullreaktionen und unrelationierte 

Fehler zugunsten semantisch relationierter Fehlbenennungen ab (Davidoff & Master-

son, 1996; Kauschke & Stan, 2004; Masterson et al., 2008). Diese Veränderungen 

werden als Reflexion der graduellen Anpassung und Organisation von linguistischem 

und nichtlinguistischem Wissen angesehen. Insbesondere der Anstieg semantischer 

Reaktionen weist auf eine fortschreitende Ausdifferenzierung semantischer Felder 

und wachsendes Wissen über sprachstrukturelle Gliederungsprinzipien und Hierar-

chien hin. 
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5.2. Einflussfaktoren auf das Bildbenennen bilingualer Sprecher 

Modelle des bilingualen Lexikons gehen auf Grund empirischer Evidenzen übereins-

timmend davon aus, dass konzeptuelle Repräsentationen lexikalische Repräsentatio-

nen beider Sprachen aktivieren (vgl. Costa et al., 2006). Die ist auch dann der Fall, 

wenn die Anforderung nur die Aktivierung einer Sprache erfordert (Colomé, 2001; 

Costa, Caramazza & Sebastian-Galles, 2000; Gollan & Acenas, 2004). Demnach 

muss sich bei bilingualen Sprechern ein lexikalischer Eintrag in seiner Aktivierung 

nicht nur gegen semantisch und phonologisch ähnliche Kandidaten durchsetzen, son-

dern auch gegen den korrespondierenden Eintrag aus der anderen Sprache.  

Aus Benennexperimenten ist bekannt, dass dadurch verschiedene Effekte beobachtet 

werden können. Lee und Williams (2001) wiesen Interferenzeffekte nach. Das Be-

nennen eines Bildes in der L1 verlangsamte das darauf folgende Benennen des glei-

chen Bildes in der L2. Einen beschleunigenden Effekt fanden jedoch Costa und Kol-

legen (Costa & Caramazza, 1999; Costa, Miozzo & Caramazza, 1999). Bilinguale 

Erwachsene konnten Bilder schneller benennen, wenn ihnen das Übersetzungsäqui-

valent geschrieben vorgegeben wurde. 

Sowohl für bilinguale Kinder als auch für bilinguale Erwachsene ist bekannt, dass sie 

Bilder weniger korrekt und langsamer als monolinguale Sprecher benennen (Gollan 

et al., 2008; Gollan et al., 2005; Kohnert et al., 1998; Windsor & Kohnert, 2004). 

Außerdem zeigten diese Experimente, dass die Bilingualen im Vergleich zu Mono-

lingualen größere Einschränkungen für spät erworbene und niedrigfrequente Items 

aufweisen. In Studien zu den lexikalischen Fähigkeiten bilingualer Kinder werden 

diese Ergebnisse dahingehend interpretiert, dass Items, die nicht benannt werden 

können, nicht erworben wurden, da die Erwerbssituation dazu keine Gelegenheit 

dazu bot (Windsor & Kohnert, 2004). Studien mit bilingualen Erwachsenen konzent-

rieren sich hingegen häufig auf Effekte des Zugriffs auf lexikalische Einträge. 

Gollan und Kollegen (Gollan et al., 2008; Gollan et al., 2005) untersuchten, inwie-

fern krosslinguistische Interferenz bei bilingualen Sprechern die gefundenen Ein-

schränkungen im Benennen im Vergleich zu monolingualen Sprechern bedingt. Ein 

Einfluss der Interferenz würde erwarten lassen, dass die bilingualen Sprecher beson-

dere Probleme beim Wortabruf haben, wenn sie ein Konzept in beiden Sprachen be-
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nennen können und diese lexikalischen Einträge häufig abrufen. Denn dann ist die 

Aktivierungsschwelle dieser Einträge in beiden Sprachen besonders gering und der 

Verarbeitungsaufwand, die Aktivierung des Eintrages aus der Nichtzielsprache ab-

zuwehren, sehr hoch. Die Autoren fanden jedoch, dass die bilingualen Probanden 

einen besonders großen Nachteil in den Korrektheitswerten und den Reaktionszeiten 

für Wörter hatten, die sie nur in einer Sprache kannten. Am besten konnten sie hoch-

frequente Wörter benennen, die sie in beiden Sprachen kannten. Dieses als Transla-

tability-Effekt bezeichnete Muster spricht gegen die krosslinguistische Interferenz als 

Erklärung für die geringeren Benennleistungen bei bilingualen im Vergleich zu mo-

nolingualen Erwachsenen, da diese genau das gegenteilige Muster verursachen sollte. 

Außerdem stellten die Autoren fest, dass bilinguale Sprecher stärker von der Wie-

derholung von Items profitierten als monolinguale und dass das bei den bilingualen 

für niedrigfrequente Wörter stärker ausgeprägt war als bei hochfrequenten Wörtern. 

Diese Befunde sprechen dafür, dass die reduzierte Gebrauchsfrequenz einzelner 

Wörter im Vergleich zu monolingualen Sprechern dadurch, dass die bilingualen zwei 

Sprachen sprechen, zu schwächeren Verbindungen zwischen semantischen und pho-

nologischen Repräsentationen führen (Weaker Links Hypothesis; Gollan & Acenas, 

2004; Gollan et al., 2008; Gollan et al., 2005)27.  

Diese Befunde geben wichtige Hinweise auf die Interpretation von Benenntests bi-

lingualer Kinder. Aus ihnen kann geschlossen werden, dass einerseits krosslinguisti-

sche Interferenzeffekte keine Rolle spielen, wenn ein Benenntest in nur einer Spra-

che durchgeführt wird und dass anderseits nicht nur die Erklärung, dass lexikalische 

Einträge nicht erworben wurden, für die geringeren Leistungen in Benenntests he-

rangezogen werden können, sondern auch Probleme des Zugriffs. So werden auch 

Frequenzeffekte und Effekte des Erwerbsalters bei monolingualen und bilingualen 

Erwachsenen auf den Zugriff (Almeida, Knobel, Finkbeiner & Caramazza, 2007; 

Gollan et al., 2008; Johnson et al., 1996), im Falle der Effekte des Erwerbsalters auch 

auf die Qualität der Speicherung phonologischer Formen (Izura & Ellis, 2002), zu-

rückgeführt.  

                                                 
27 vgl. Teil 4.6. dieser Arbeit 
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6. Fazit 

Aus dem Forschungsüberblick über die Lexikonentwicklung bei bi- und monolingua-

len Kindern, unter besonderer Berücksichtigung des Erwerbs von Nomen und Ver-

ben, ergeben sich folgende Erkenntnisse und offene Fragen bezüglich der Einfluss-

faktoren auf die produktiven lexikalischen Fähigkeiten bilingualer Kinder: 

(1) Gesichert scheint der Befund, dass bilinguale Kinder mit Migrationshintergrund 

in ihren Einzelsprachen über einen geringeren Lexikonumfang verfügen als mono-

linguale Kinder. Der Abstand zwischen beiden Populationen sowie die Erwerbsge-

schwindigkeit variiert jedoch mit dem Alter der bilingualen Kinder und den soziolin-

guistischen Bedingungen des Erwerbs der Einzelsprachen. Darin liegt die Bedeutung 

begründet, nur für homogene Stichproben bilingualer Kinder Normalitätserwartun-

gen bezüglich ihrer lexikalischen Fähigkeiten zu formulieren und somit eine Basis 

zur Auslese von Kindern mit lexikalischen Entwicklungsstörungen zu liefern. 

(2) Übereinstimmung besteht außerdem darin, dass bilinguale Kinder in den produk-

tiven lexikalischen Fähigkeiten deutlich weiter hinter monolingualen Kindern zu-

rückliegen als in den rezeptiven Fähigkeiten. Aus Studien mit Erwachsenen bilingua-

len Sprechern gibt es Hinweise darauf, dass sich hier besonders ausgeprägte Abruf-

probleme in Folge der geringeren Gebrauchshäufigkeit der Einzelsprachen wider-

spiegeln, während Interferenzeffekte durch die gleichzeitige Aktivierung beider 

Sprachen keine Rolle zu spielen scheinen. In der Forschungsdebatte zum kindlichen 

bilingualen Lexikonerwerb wurde diesen Faktoren bisher kaum Beachtung ge-

schenkt. Vielmehr wird die mangelnde Erwerbsgelegenheit als Ursache der lexikali-

schen Einschränkungen gesehen. Um die Rolle von Abrufproblemen und Interfe-

renzeffekten bei bilingualen Kindern näher zu untersuchen, stellt die Durchführung 

von Benenntests in beiden Sprachen, unter Kontrolle der Itemeigenschaften Er-

werbsalter und Frequenz sowie der Erfassung der Fehlermuster (wie es im experi-

mentellen Teil dieser Arbeit erfolgt), einen geeigneten experimentellen Rahmen dar. 

(3) Als weitere wichtige Vergleichsbasis zwischen bi- und monolingualen Kindern 

wurde die Gesamtzahl erworbener Konzepte, unter Berücksichtigung beider Spra-

chen bilingualer Kinder identifiziert. Nur ein Vergleich des konzeptuellen Vokabu-
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lars zwischen beiden Erwerbstypen kann zeigen, ob der bilinguale Erwerb unter Mig-

rationsbedingungen zu Einschränkungen im Erwerb von Konzepten führt. Diese 

wichtige Fragestellung wurde bisher nur für sehr frühe Phasen, nicht aber für fortge-

schrittene Stadien der Lexikonentwicklung untersucht.  

(4) Während dem Transfer lexikalischer Konzepte eine generelle Bedeutung beim 

bilingualen Lexikonerwerb Erwachsener zugesprochen wird, wird sein Einfluss auf 

die kindliche bilinguale Sprachentwicklung kontrovers diskutiert. Generell scheint 

der Einfluss des Transfers auf die quantitative Lexikonentwicklung gering zu sein. 

Es gibt jedoch Hinweise darauf, dass Wörter schneller erworben werden, wenn auf 

ein bestehendes Konzept in der anderen Sprache zurückgegriffen werden kann. Legt 

man Modelle des bilingualen Lexikons erwachsener Sprecher zu Grunde, so ist es 

wahrscheinlich, dass Transfer eine größere Rolle beim Erwerb von Nomen spielt und 

deren Erwerb besonders erleichtert. Da sogar sehr konkrete Verbbedeutungen eine 

Auswahl der verfügbaren relationalen Information darstellen, überlappen sich ihre 

Bedeutungen zwischen zwei Sprachen geringer, als dies bei konkreten Nomen der 

Fall ist, die stabil perzeptuell verfügbar sind. Es wurde nachgewiesen, dass russische 

Verben über eine komplexere Verbbedeutung verfügen als deutsche Verben. Zwi-

schen Verben verschiedener Sprachen bestehen demnach häufiger partielle Äquiva-

lenzbeziehungen, was den Lexikonerwerb verkomplizieren sollte, für Nomen häufi-

ger totale Äquivalenz, was zu positivem Transfer führen sollte. Weder für den L2-

Erwerb Erwachsener noch für den kindlichen bilingualen Spracherwerb wurde bisher 

konkret untersucht, ob Transfereffekte für Nomen und Verben unterschiedlich aus-

geprägt sind. Modelle des bilingualen Lexikons sowie die Studie von Schelletter 

(2003) lassen dies jedoch vermuten. Die gezielte Untersuchung des Einfluss des 

Transfers auf die kindliche bilinguale Lexikonentwicklung stellt darüber hinaus ein 

generelles Forschungsdesiderat dar. 

(5) Die differenzierte Betrachtung des Erwerbs von Nomen und Verben bei monolin-

gualen Kindern lässt die Aussage zu, dass sich linguistische und psycholinguistische 

Unterschiede zwischen beiden Wortarten in einem anteilig stärkeren Erwerb von 

Nomen in frühen Phasen der Lexikonentwicklung widerspiegeln, was sich auch in 

Benenntests in fortgeschrittenen Spracherwerbsphasen zeigt. Die Befunde werden 

darauf zurückgeführt, dass insbesondere die semantisch-konzeptuellen, aber auch 
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syntaktische und pragmatische Unterschiede zwischen den Wortarten bewirken, dass 

Nomen früher erworben werden als Verben und u.a. deshalb in Benenntests besser 

abgerufen werden können (Gentner & Boroditsky, 2001; Kauschke, 2007). Es wird 

außerdem deutlich, dass die Interaktion verschiedener struktureller Charakteristika 

einer Sprache die Ausprägung der Nomen-Verb-Differenz beeinflusst. Der Vergleich 

des Russischen und des Deutschen, also der beiden Sprachen die Gegenstand des 

empirischen Teils dieser Arbeit sind, ergab keine Hinweise darauf, dass sich beide 

Sprachen bezüglich der Verbfreundlichkeit unterscheiden, jedoch könnte das 

Deutsche nomenfreundlicher sein. Aussagekräftige psycholinguistische Studien zum 

Wortartenerwerb im Russischen liegen bisher nicht vor, um diese theoretischen Be-

trachtungen mit Spracherwerbsmustern abzugleichen. 

Aus Studien, die lexikalische Fähigkeiten für Nomen und Verben zwischen bi- und 

monolingualen Kindern vergleichen, ergibt sich, dass bei bilingualen Kindern im 

fortgeschrittenen Spracherwerb Nomen-Verb-Differenzen geringer ausgeprägt sein 

können als bei monolingualen Kindern. Welche Rolle die bilinguale Erwerbssituati-

on, Transfer, Alter sowie wortartenspezifische Charakteristika dabei spielen, ist nicht 

differenziert auszumachen. Eine Ursache dafür ist die mangelnde Vergleichbarkeit 

der Studien, insbesondere durch Unterschiede in der Stichprobenzusammenstellung. 

Dabei fällt auch auf, dass häufig in Stichproben einzelner Untersuchungen eine große 

Heterogenität der Erwerbskonstellationen zu verzeichnen ist. Dies könnte ebenfalls 

zu uneindeutigen Befunden führen. 

Ein weiterer methodischer Kritikpunkt an Studien, die Nomen-Verb-Differenzen bei 

bi- und monolingualen Kindern untersuchten, ist der fehlende Abgleich der Stimuli 

beider Wortarten nach psycholinguistischen Variablen. Somit ist unklar, ob wirklich 

linguistische Unterschiede zwischen den Wortarten oder andere Unterschiede zwi-

schen den Itemsets zu abweichenden Mustern führten. 

Auch gibt es bisher keine Studien, die die wortartenspezifische Entwicklung sowohl 

in beiden Sprachen einer homogenen Stichprobe bilingualer Kinder als auch mit 

Stichproben monolingualer Kinder der jeweiligen Sprachen verglichen. Wiederum ist 

dadurch keine Differenzierung der Ursache von unterschiedlichen Fähigkeiten für 

beide Wortarten zwischen beiden Erwerbstypen möglich. Auf einen speziellen Er-
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werbsvorteil für Verben durch die bilinguale Erwerbssituation kann man nur schlie-

ßen, wenn er sich in beiden Sprachen der bilingualen Kinder zeigt.  

Im empirischen Teil dieser Arbeit soll spezifisch für russisch-deutsch bilinguale 

Kinder untersucht werden, welche lexikalischen Entwicklungsmuster in der Her-

kunfts- und Umgebungssprache zu erwarten sind. Außerdem wird der Frage nachge-

gangen, wie sich linguistische und psycholinguistische Unterschiede im Benennen 

von Nomen und Verben auf die Leistungen bilingualer Kinder auswirken. Dabei 

werden Stimuli verwendet, die zwischen den Wortarten und Sprachen nach psycho-

linguistischen Variablen abgeglichen wurden. Der Vergleich der Leistungen einer 

homogenen Stichprobe bilingualer Kinder in einem solchen Benenntest mit monolin-

gualen Kindern in beiden Sprachen, erlaubt eine Eingrenzung der Faktoren, die Ein-

schränkungen in den Benennfähigkeiten bilingualer Kinder, unabhängig von ihrem 

Migrationshintergrund, verursachen. 
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7. Empirischer Teil 

7.1. Forschungsfragen und Hypothesen 

Die vorliegende Untersuchung hat zum Ziel die lexikalischen Fähigkeiten beim Be-

nennen von Nomen und Verben in einer spezifischen Population zweisprachiger 

Kinder zu untersuchen. Bisher liegen keine Studien vor, die die Entwicklung lexika-

lischer Fähigkeiten russisch-deutsch bilingualer Migrantenkinder anhand einer grö-

ßeren Stichprobe überprüft haben. Da diese Population in Deutschland unter den 

Migrantengruppen nach unterschiedlichen Zählungen (vgl. Reich, 2007) auf einem 

der vordersten Plätze rangiert und Unterschiede in sprachlichen Fähigkeiten in Ab-

hängigkeit von Herkunftssprache und -kultur belegt sind (vgl. Teil 3. sowie 4.3.), ist 

es von Bedeutung für die Einschätzung des Sprachstandes dieser Kinder zu untersu-

chen, welche Normalitätserwartungen für ihre lexikalische Entwicklung in der Her-

kunfts- und Umgebungssprache, auch im Vergleich mit monolingualen Kindern, zu 

formulieren sind. Besondere Bedeutung kommt auch dem frühen Erwerbsbeginn der 

Umgebungssprache in der vorliegenden Stichprobe zu. So gibt es keine größeren 

Studien zum fortgeschritten Lexikonerwerb von Kindern mit Migrationshintergrund 

mit einem Erwerbsbeginn der Umgebungssprache deutlich vor dem Schuleintritt. Ein 

früher Kindergarteneintritt wird jedoch insbesondere von politischer Seite immer 

wieder gefordert (Bundestag, 2010; FAZ, 2010) und für die kulturelle und sprachli-

che Integration als bedeutsam angesehen.  

Zusätzlich zur quantitativen Entwicklung in den Einzelsprachen in Bezug zur mono-

lingualen Norm können Rückschlüsse auf typische Dominanzverhältnisse in ver-

schiedenen Altersgruppen, die semantische Entwicklung sowie auf den Einfluss des 

Transfers auf den Lexikonerwerb in der Population der russisch-deutschen Migran-

tenkinder gezogen werden. Die Analysen des Zusammenhangs in den Benennmus-

tern zwischen den Sprachen und des Mischens auf lexikalischer Ebene (Borrowing), 

differenziert für die Wortarten Nomen und Verben, lassen darüber hinaus Rück-

schlüsse auf die Repräsentation von Übersetzungsäquivalenten im bilingualen Lexi-

kon und auf daraus resultierende Transfer- und Interferenzeffekte zu. 
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Die Berücksichtigung der Wortartenunterscheidung basiert auf der Annahme, dass 

sich prototypische Nomen und Verben auf Grund unterschiedlicher konzeptueller, 

semantischer und syntaktischer Eigenschaften in ihren Erwerbsverläufen im Sprach-

erwerb unterscheiden. Die Daten aus den zwei Sprachen eines bilingualen Sprechers 

und deren Vergleich mit Daten monolingualer Kinder bietet dabei die Möglichkeit, 

insbesondere den Einfluss der Erwerbssituation (mono- oder bilinguale) und des Sta-

tus’ einer Sprache (Herkunfts- oder Umgebungssprache) auf den Erwerb beider Wor-

tarten zu überprüfen. Zusätzlich ermöglicht die Berücksichtigung lexikalischer Pa-

rameter, Auswirkungen der bilingualen Erwerbssituation auf die produktiven lexika-

lischen Fähigkeiten von Kindern einzugrenzen. 

Konkrete Forschungsfragen und Hypothesen werden im Folgenden zu den einzelnen 

Teiluntersuchungen formuliert. Ihre Ergebnisse werden in Teil 7.5. dieser Arbeit 

dargestellt. 

7.1.1. Benennen durch bilinguale Kinder im Deutschen 

Das Deutsche stellt für die Kinder der Stichprobe die Sprache dar, die sie nicht von 

Geburt an, sondern erst ab einem Alter zwischen ein und drei Jahren erwerben. Au-

ßerdem handelt es sich um die Umgebungssprache, die demnach in der Bildungsein-

richtung, im öffentlichen Leben und in den Medien allgegenwärtig ist. 

Für diese Sprache stellt sich dabei zunächst die Frage, welcher der beiden Erwerbs-

faktoren chronologisches Alter und Erwerbsdauer die Fähigkeiten im Benennen 

stärker beeinflusst. Aus bisherigen Studien kann nicht entnommen werden, welcher 

Faktor wichtiger ist bei der Zusammenstellung homogener Gruppen bilingualer Kin-

der mit einem Erwerbsbeginn vor 3;0 (vgl. Teil 4.3.). Da beide Faktoren einen wich-

tigen Einfluss auf die Wortschatzentwicklung haben, kann davon ausgegangen wer-

den, dass sie in ähnlicher Stärke die lexikalischen Fähigkeiten vorhersagen.  

Für die lexikalischen Fähigkeiten bilingualer Kinder im Deutschen soll untersucht 

werden, wie sich die Gesamtbenennleistungen entwickeln und ob es Unterschiede 

zwischen den Wortarten Nomen und Verben mit fortschreitender Entwicklung gibt. 

Es wird erwartet, dass sich die Benenngenauigkeit, sowohl bei der Betrachtung der 

Gesamtbenennleistung als auch bei der Betrachtung der Benennleistungen für die 
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einzelnen Wortarten, mit zunehmendem Alter verbessert. Dies wurde für den Erwerb 

der Umgebungssprache Englisch in mehreren Studien nachgewiesen (vgl. Teil 4.3. 

und Teil 4.8.2.). Diese Hypothese soll durch Vergleiche zwischen den einzelnen Al-

tersgruppen in Bezug auf die Gesamtzahl korrekter Reaktionen, sowie differenziert 

nach korrekt benannten Nomen und Verben im Deutschen, anhand von Varianzana-

lysen und Mittelwertsvergleichen geprüft werden. 

Eine Vorhersage darüber, ob sich die Leistungen für Nomen von denen für Verben 

unterscheiden, kann auf Grundlage bisheriger empirischer Erkenntnisse nicht getrof-

fen werden. Entwickeln sich die wortartenspezifischen Fähigkeiten, wie im monolin-

gualen Erwerb (wie für den frühen bilingualen Erwerb durch Elternfragebögen be-

legt, vgl. 4.8.1.), sollten im Deutschen die Verben mit zunehmendem Alter gegenü-

ber den Nomen aufholen, eine signifikante Differenz sollte aber bestehen bleiben 

(vgl. Kauschke, 2007). Dies wäre ein Beleg dafür, dass die geringere konzeptuelle 

Komplexität von Nomen im Vergleich zu Verben, unabhängig von den Erwerbsum-

ständen einer Sprache, den anteilsmäßigen Erwerb von Nomen und Verben steuert 

(Gentner, 2006). Aus experimentellen Studien und Studien mit Spontansprachdaten 

gibt es jedoch auch Hinweise darauf, dass Verben von bilingualen Kindern anteils-

mäßig stärker erworben werden als von monolingualen Kindern (vgl. Teil 4.8.). Da 

auf Basis der bisherigen Forschungslage keine Vorhersage über Nomen-Verb Diffe-

renzen getroffen werden kann, hat die Studie in dieser Hinsicht exploratorischen 

Charakter. Durch Varianzanalysen und Mittelwertsvergleiche zwischen den Benenn-

leistungen für die Kategorien Nomen und Verben soll dies erforscht werden. 

Die Fehleranalyse, also die qualitative Auswertung der Fehlreaktionen, erlaubt es, 

die Strategien zu erfassen, auf die die Kinder bei Benennunsicherheiten ausweichen. 

Basierend auf den Forschungsergebnissen Kauschkes (Kauschke, 2007; Kauschke & 

Stan, 2004) wird ein Einfluss des Alters (bedingt durch die fortschreitende semanti-

sche Entwicklung) und der Wortart (wegen semantischer Unterschiede zwischen 

Nomen und Verben) auf die Fehlermuster erwartet.  

Durch die Analyse der spezifisch bilingualen Fehlerkategorie Borrowing sollen wei-

tere Fragestellungen untersucht werden. Zum Ersten soll geklärt werden in welchem 

Umfang dieser Fehlertyp vorkommt. Es wird erwartet, dass er nur marginal auftritt, 

da sich die Kindern durch die Testsituation (monolingualen Kindergarten und mono-
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linguale Testerin) im monolingualen Sprachmodus befinden. Diese Vorhersage be-

ruht auf Studien zur spontansprachliche Verwendung der Umgebungssprache, die 

zeigten, dass bilinguale Kinder im monolingualen Sprachmodus bereits ab vier Jah-

ren ihre Sprachen nur noch sehr selten bis gar nicht lexikalisch mischen (Kroffke & 

Rothweiler, 2004; Meisel, 2007).  

Zum Zweiten soll geklärt werden, ob der Wechsel in die Nichtzielsprache in Benenn-

tests als Ausweichstrategie oder als Interferenz zu bewerten ist. Es wird angenom-

men, dass die bilingualen Kinder Sprachwechsel in erster Linie als Ausweichstrate-

gie einsetzten, um ihr Wissen über erworbene Konzepte zu demonstrieren. Dies soll-

te sich darin zeigen, dass Borrowings dann verwendet werden, wenn das Konzept in 

der Nichtzielsprache richtig benannt werden kann.  

Zum Dritten soll untersucht werden, ob Borrowings bei Nomen und Verben unter-

schiedlich oft vorkommen, was Rückschlüsse auf die Repräsentation der Wortarten 

im bilingualen Lexikon erlaubt. Es wird angenommen, dass Borrowings bei Nomen 

häufiger auftreten als bei Verben, wenn Nomen im bilingualen Lexikon zwischen 

den Sprachen stärker verknüpft sind als Verben (vgl. Teil 4.1. dieser Arbeit). Syntak-

tische Gründe für das erwartete häufigere Borrowing von Nomen als von Verben 

(wie von Aitchison, 2000 oder Romaine, 2004 vorgeschlagen) sollten hier keine Rol-

le spielen, da nur die Produktion eines Einzelwortes erforderlich ist und nicht die 

Einbettung in eine Äußerung. 

Die Auswertung der qualitativen Analyse erfolgt deskriptiv anhand von Prozentwer-

ten für einzelne Fehlertypen sowie durch Vergleiche mit dem Chi-Quadrat-Test. Es 

wird die Auftretenshäufigkeit einzelner Fehlertypen in verschiedenen Altersgruppen 

sowie bei den unterschiedenen Wortarten untersucht und verglichen. 

7.1.2. Benennen durch bilinguale Kinder im Russischen 

Das Russische ist für die Kinder der Stichprobe die Herkunftssprache, die sie von 

Geburt an erwerben. Es handelt sich außerdem für sie um eine Minderheitensprache, 

die vor allem im familiären Umfeld der Kinder gesprochen wird. 

Auch für diese Sprache soll die Entwicklung der Gesamtbenennleistungen sowie der 

Leistungen im Benennen differenziert nach Nomen und Verben mit fortschreitendem 
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Alter untersucht werden. Dabei wird nur ein geringer oder gar kein Zuwachs in den 

lexikalischen Fähigkeiten im Russischen erwartet. Außerdem wird angenommen, 

dass sich die Einbeziehung der Herkunftssprache in das Bildungsprogramm in besse-

ren lexikalischen Fähigkeiten niederschlägt. Diese Vorhersagen basieren auf bisheri-

gen Studien zum Erwerb der Herkunftssprache, die übereinstimmend mit zunehmen-

der Erwerbsdauer der Umgebungssprache nur geringe oder gar keine Zuwächse in 

den lexikalischen Fähigkeiten in der Herkunftssprache feststellten, wenn diese nicht 

durch ein bilinguales Bildungsprogramm weiter gefördert wurde (vgl. Teil 4.3). Die 

Überprüfung der Hypothesen erfolgt durch Varianzanalysen und Mittelwertsverglei-

che zwischen den Kindern verschiedener Altersgruppen und Kindern aus bi- und 

monolingualen Bildungsprogrammen in Bezug auf die Gesamtzahl korrekter Reak-

tionen im Benennen sowie die korrekten Reaktionen, differenziert nach den Wortar-

ten Nomen und Verben.  

Für den fortgeschrittenen Erwerb der Herkunftssprache ist es auf Grund vorliegender 

Erkenntnisse nicht möglich, eine Vorhersage zu treffen, ob sich die Leistungen für 

Nomen und Verben unterscheiden. Für das Russische gibt es diesbezüglich keine 

aussagekräftigen Befunde zum monolingualen Erwerb. Da das Russische strukturell 

weniger nomenfreundlich zu sein scheint als das Deutsche (vgl. Teil 2.1.), wäre zu 

erwarten, dass jüngere Kinder Nomen besser als Verben benennen, mit zunehmen-

dem Alter jedoch keine signifikante Differenz mehr besteht (vgl. Kauschke, 2007). 

Berücksichtigt man experimentelle Befunde zum bilingualen Erwerb, könnte wiede-

rum auch ein typisch bilinguales Muster gefunden werden, mit einem anteilsmäßig 

besseren Wissen für Verben als für Nomen oder ausgeglichenen Fähigkeiten (vgl. 

Teil 4.8.). Dieser Teil hat auch auf Grund der geringen und uneinheitlichen Datenla-

ge exploratorischen Charakter. Der Vergleich zwischen den Fähigkeiten für Nomen 

und Verben durch Varianzanalysen und Mittelwertvergleiche soll hier Aufschluss 

geben. 

Bei der Analyse der Strategien, auf die die Kinder bei Benennunsicherheiten auswei-

chen, werden wortartenspezifische Fehlermuster erwartet, weil sich diese sprach-

übergreifend zeigen (Kauschke, 2007; Kauschke et al., 2007). Da Veränderungen in 

den Anteilen verschiedener Fehlertypen mit dem Alter in diesen Studien zugleich 

auch mit steigenden lexikalischen Fähigkeiten verbunden sind, ist unklar, ob sich das 
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Alter auf die Fehlerverteilung in den vorliegenden Daten auswirkt, in denen nur ein 

geringer oder gar kein Zuwachs in den korrekten Reaktionen erwartet wird.  

Als typisch bilinguale Fehler wird für die Herkunftssprache Russisch ein hoher An-

teil an Borrowings erwartet. Diese Vorhersage basiert auf der Studie von Anstatt und 

Dieser (2007), die zeigte, dass bilinguale Kinder mit Migrationshintergrund auch bei 

einem monolingualen Gesprächspartner nicht in den monolingualen Modus wech-

seln, da sie in der Herkunftssprache kaum mit monolingualen Sprechern Kontakt 

haben.  

Auch im Russischen wird erwartet, dass Borrowings verwendet werden, um zu zei-

gen, dass ein Konzept erworben wurde, auch wenn es in der Testsprache nicht ange-

messen lexikalisiert werden kann: Dies sollte sich darin äußern, dass Borrowings 

überwiegend die korrekte Bezeichnung des Bildes in der Nichtzielsprache beinhal-

ten. Im Vergleich der Wortarten wird für die Herkunftssprache Russisch ein höherer 

Anteil an Borrowings bei den Nomen als bei den Verben erwartet, da erstere im bi-

lingualen Lexikon auf Grund ihrer semantischen und konzeptuellen Eigenschaften 

mehr Überlappen und somit enger verknüpft sind. 

Die statistische Auswertung der Fehlreaktionen erfolgt analog zur Vorgehensweise 

im Deutschen. 

7.1.3. Vergleich der lexikalischen Fähigkeiten bilingualer Kinder in beiden Sprachen 

Der Vergleich der lexikalischen Fähigkeiten bilingualer Kinder in ihren beiden Spra-

chen erlaubt es, Rückschlüsse auf Dominanzverhältnisse zwischen den Sprachen zu 

ziehen. Es wird angenommen, dass im Deutschen mit zunehmendem Alter (und da-

mit verbundenem längeren Kontakt mit dieser Sprache) mehr korrekte Reaktionen 

produziert werden als im Russischen. Eine Dominanz der Umgebungssprache mit 

steigendem Alter (und somit steigender Kontaktdauer) wurde bereits für andere Mig-

rantenpopulationen dokumentiert, bei denen jedoch durchweg ein späterer Erwerbs-

beginn der Umgebungssprache vorlag (vgl. Teil 4.4. dieser Arbeit). Es wird weiter-

hin angenommen, dass sich die Dominanzverhältnisse für Nomen und Verben glei-

chermaßen zeigen. Diese Vorhersage beruht darauf, dass der überwiegende Teil der 

Studien, die die anteilsmäßige Wortartentwicklung zwischen den Sprachen unter-
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suchte, feststellte, dass die Differenz zwischen Herkunfts- und Umgebungssprache 

für Nomen und Verben gleichermaßen ausgeprägt ist (vgl. 4.8.2.). Varianzanalysen 

und Mittelwertsvergleiche zwischen den beiden Sprachen in Bezug auf die Gesamt-

zahl korrekter Benennungen sowie korrekt benannter Nomen und Verben werden zur 

Überprüfung dieser Hypothesen herangezogen. 

Eine weitere Fragestellung richtet sich auf den Umgang mit Benennproblemen in 

beiden Sprachen. Eine Hypothese kann auf Grund der Datenlage nur explizit für das 

Auftreten von Borrowings formuliert werden. Es wird erwartet, dass diese im Russi-

schen häufiger produziert werden als im Deutschen, wenn sich in ihrer Verwendung 

die mangelnde Erfahrung im monolingualen Modus im Russischen widerspiegelt 

(wie gezeigt von Anstatt & Dieser, 2007).  

Die Ermittlung des konzeptuellen Vokabulars der bilingualen Kinder, also der Items, 

die sie unter Berücksichtigung beider Sprachen insgesamt benennen konnten, erlaubt 

es zu überprüfen, ob Differenzen in der Gesamtzahl der erworbenen Konzepte für 

Nomen und Verben bei bilingualen Kindern bestehen. Es wäre zu erwarten, dass 

hierbei die Nomen überwiegen, wenn sie aus Gründen der konzeptuellen Komplexi-

tät leichter zu erwerben sind. Dies soll durch Varianzanalysen und Mittelwertsverg-

leiche zwischen den Wortarten geklärt werden. 

Die Betrachtung der Fähigkeiten in beiden Sprachen bilingualer Kinder erlaubt es 

außerdem, Rückschlüsse auf den Einfluss des Transfers beim Erwerb der Wortarten 

Nomen und Verben zu ziehen. Es wird erwartet, dass sich eine hohe Überlappung 

zwischen den Benennmustern in den beiden Sprachen zeigt (in Bezug auf die korrek-

te Benennung individueller Items), wenn beim Aufbau des Lexikons in einer Sprache 

auf bereits bestehende Konzepte in der anderen Sprache zurückgegriffen wird. Die 

gegenwärtige Forschungslage lässt keine Vorhersage darüber zu, ob dem Transfer 

beim kindlichen bilingualen Lexikonerwerb, so wie für Erwachsene angenommen, 

eine generelle Bedeutung zukommt. Sie deutet jedoch darauf hin, dass der Einfluss 

des Transfers im kindlichen bilingualen Lexikonerwerb eher gering ist und mit dem 

Alter sowie den Inputbedingungen variiert (vgl. Teil 4.7.). Die Beobachtung, dass 

Verben weniger konzeptuelle Komponenten zwischen Sprachen teilen als Nomen 

(vgl. Teil 2.2. und 4.1.), legt außerdem die Vermutung nahe, dass beim Erwerb von 



 118

Verben Transfer eine geringere Rolle spielen könnte als beim Erwerb von Nomen. 

Dies belegen auch die Ergebnisse von Schelletter (2003).  

Die Rolle des Transfers soll mit einem generalized linear mixed models (GLMM) 

untersucht werden. Dieses ermöglicht es, die binären Reaktionen für die einzelnen 

Items in einer Sprache als Prädiktor für die Reaktionen in der anderen Sprache zu 

verwenden. Zusätzlich kann untersucht werden, ob es Effekte des Alters oder der 

Wortart gibt. Außerdem erlaubt es ein solches Modell, Artefakte auf Grund der Item-

auswahl und der Stichprobenzusammenstellung auszuschließen, in dem man die ein-

zelnen Items und Versuchspersonen als random Effekte berücksichtigt (Baayen, 

2008; Manning, 2007). 

7.1.4. Vergleich der lexikalischen Fähigkeiten zwischen russischen und  

          deutschen monolingualen Kindern

Der Vergleich der im Benenntest gemessenen lexikalischen Fähigkeiten von russi-

schen und deutschen monolingualen Kindern soll Aussagen über Unterschiede in der 

Nomen- bzw. Verbfreundlichkeit zwischen beiden Sprachen ermöglichen.  

Die krosslinguistischen Studien Kauschkes (Kauschke, 2007; Kauschke et al., 2007) 

haben gezeigt, dass der im empirischen Teil verwendete Benenntest geeignet ist, in-

sbesondere Unterschiede hinsichtlich der Nomenfreundlichkeit verschiedener Spra-

chen in den lexikalischen Fähigkeiten von monolingualen Kindern aufzudecken. 

Strukturelle Unterschiede zwischen dem Russischen und dem Deutschen deuten dar-

auf hin, dass sich der Input in beiden Sprachen nicht in der Verbbetontheit unter-

scheidet. Jedoch scheint der deutsche Input im Vergleich zum russischen nomenbe-

tonter (vgl. Teil 2.). Deshalb wird davon ausgegangen, dass die Leistungen für die 

Verben in beiden Sprachen bei Kindern gleicher Altersgruppe nicht differieren, je-

doch die für Nomen. Für diese Wortart werden bessere Leistungen der deutschen 

Kinder erwartet. Das sollte sich auch in einer weniger ausgeprägte Nomen-Verb-

Differenz bei den russischen monolingualen Kindern in Vergleich zu deutschen mo-

nolingualen Kindern widerspiegeln. Getestet wird die Hypothese durch Varianzana-

lysen und Mittelwertsvergleiche, die Bennleistungen für Nomen und für Verben so-

wie deren Differenz zwischen den Sprachen unter Berücksichtigung der Altersgrup-

pen vergleichen. 
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7.1.5. Vergleich der lexikalischen Fähigkeiten zwischen bi- und monolingualen 

          Kindern im Deutschen 

Die Fähigkeiten bilingualer Kinder im Benennen von Nomen und Verben in der 

Mehrheitssprache Deutsch sollen mit denen monolingualer Kinder verglichen wer-

den, um Aussagen über Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den Entwicklungsver-

läufen treffen zu können.  

Es wird erwartet, dass bilinguale Kinder im Vergleich zu monolingualen Kindern 

über reduzierte produktive Lexika in ihren Einzelsprachen verfügen. Dabei handelt 

es sich um ein vielfach repliziertes Ergebnis (vgl. Teil 4.3.), wobei das Ausmaß der 

Differenz zwischen bi- und monolingualen Kindern in Abhängigkeit vom Migrati-

onshintergrund variiert. Da die lexikalischen Fähigkeiten russisch-deutsch bilingua-

ler Kinder bisher nicht repräsentativ erfasst und monolingualen Daten gegenüber 

gestellt wurden, ist ein Vergleich zwischen beiden Stichproben besonders relevant. 

Für den Erwerb der Mehrheitssprache Deutsch wird außerdem erwartet, dass der 

Abstand zwischen mono- und bilingualen Kindern mit steigendem Alter, und damit 

steigender Erwerbsdauer, geringer wird. Dies wurde für den Erwerb der Mehrheits-

sprache bei Migrantenkindern in den USA und Kanada belegt (Cobo-Lewis et al., 

2002a; Golberg et al., 2008).  

Auch bei der differenzierten Betrachtung der wortartenspezifischen Leistungen für 

Nomen und Verben wird erwartet, dass die bilingualen Kinder jeweils geringere Fä-

higkeiten als monolinguale Kinder aufweisen, wobei der Abstand mit steigendem 

Alter abnimmt. Diese Vorhersage leitet sich aus den experimentellen Ergebnissen 

von Kohnert und Kollegen ab (Jia et al., 2006; Kohnert, 2002; Kohnert et al., 1999), 

die einen kontinuierlichen Zuwachs für beide Wortarten in Benenntests bei bilingua-

len Kindern nachwiesen.  

Bezüglich der Ausprägung der Nomen-Verb-Differenz in Abhängigkeit vom Er-

werbstyp lässt sich aus bisherigen Studien keine eindeutige Vorhersage treffen. So 

gibt es einerseits Befunde, die zeigen, dass die Unterschiede zwischen diesen Wor-

tarten bei Bilingualen geringer ausgeprägt sind als bei Monolingualen. Dies könnte 

in der wichtigeren grammatischen und kommunikativen Funktion von Verben im 

Vergleich zu Nomen begründet sein (Polinsky, 2004) oder in einem speziellen bilin-
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gualen Vorteil in der semantischen Entwicklung (Sheng et al., 2006). Im Gegensatz 

dazu wurde in Untersuchungen mit Wortschatzlisten eine vergleichbare anteilsmäßi-

ge Wortartenentwicklung bei bilingualen und monolingualen Kindern nachgewiesen 

(vgl. Teil 4.8.1.). Diese deuten darauf hin, dass die wortartenspezifische Entwicklung 

universellen Mustern unabhängig vom Spracherwerbstyp folgt. Demnach wären auch 

in der vorliegenden Untersuchung zwischen bi- und monolingualen Kindern in den 

einzelnen Altersgruppen vergleichbare Nomen-Verb-Differenzen zu erwarten. 

Eine weitere Vergleichbasis zwischen bilingualen Kindern und monolingualen Kin-

dern stellt das konzeptuelle Vokabular dar. Es wird davon ausgegangen, dass bilin-

guale Kinder, unter Berücksichtigung des Wortschatzes in beiden Sprachen, auf ge-

nauso viele Konzepte referieren können wie monolinguale Kinder. Dies wurde bisher 

nur für den frühen Spracherwerb bis 30 Monate systematisch untersucht und bestätigt 

(Pearson & Fernandez, 1994; Pearson et al., 1993). Differenzierte Erkenntnisse be-

züglich der Wortarten Nomen und Verben liegen dabei nicht vor. Legt man die Hy-

pothese zu Grunde, dass Nomen aus konzeptuellen Gründen leichter zu erwerben 

sind als Verben, sollte sich im konzeptuellen Vokabular der bilingualen Kinder ein 

mit dem monolingualen Spracherwerb vergleichbarer Nomenvorteil im verwendeten 

Benenntest zeigen.  

Unterschiede zwischen bi- und monolingualen Kindern sollen in Bezug auf die Ge-

samtzahl korrekter Reaktionen sowie die Reaktionen für Nomen und Verben ermit-

telt werden. In Varianzanalysen und Mittelwertsvergleichen wird außerdem der Ein-

fluss des Alters auf Unterschiede zwischen den Spracherwerbstypen berücksichtigt. 

7.1.6. Vergleich der lexikalischen Fähigkeiten zwischen bi- und monolingualen  

          Kindern im Russischen 

Auch für die Herkunftssprache der bilingualen Kinder werden reduzierte Fähigkeiten 

im Vergleich zu monolingualen Kindern erwartet. Dabei ist es unklar, ob und in wel-

chem Ausmaß diese Reduktion bereits bei der jüngsten Altersgruppe vorliegt, da der 

Erwerb des Russischen unter Migrationsbedingungen in größeren Stichproben bisher 

nicht mit monolingualen Daten verglichen wurde. Bisherige Aussagen zur Ein-

schränkungen im Lexikon in der Herkunftssprache bilingualer Kinder beziehen sich 
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entweder auf reine Beobachtungen (Hepsöyler & Liebe-Harkort, 1991), auf sehr 

kleine Stichproben (Anstatt, 2006) oder auf ältere Kinder (Cobo-Lewis et al., 2002b). 

Auch der Verlauf der Entwicklung der lexikalischen Fähigkeiten in der Minderheits- 

bzw. Herkunftssprache wurde bisher kaum untersucht. Basierend auf bisherigen Be-

funden (Cobo-Lewis et al., 2002b; Jia et al., 2006; Kohnert, 2002; Kohnert et al., 

1999) wird angenommen, dass die korrekten Reaktionen im russischen Benenntest 

bei den bilingualen Kindern der Stichprobe mit steigendem Alter kaum zunehmen 

und sich somit die Differenz zu monolingualen Kindern vergrößert. Nur bei Kindern, 

die bilinguale Bildungsprogramme besuchen, wird ein deutlicher Zuwachs und somit 

eine geringer werdende Differenz zu monolingualen Kindern erwartet. 

Bezüglich der Stärke der Nomen-Verb-Differenz lassen sich wiederum keine klaren 

Vorhersagen treffen. Wie oben beschrieben, gibt es sowohl Hinweise darauf, dass 

diese bei bilingualen und monolingualen Kinder gleich ausgeprägt sind als auch Evi-

denzen für einen anteilsmäßig stärkeren Erwerb von Verben. Letzterer sollte einer-

seits zu einem geringeren Abstand zwischen den Leistungen für Verben als für No-

men zwischen bilingualen und monolingualen Kindern führen und anderseits zu ei-

ner geringer ausgeprägten Nomen-Verb-Differenz bei bilingualen Kindern. 

Die Fehlreaktionen sollen als zusätzliche Vergleichbasis, Rückschlüsse auf Gemein-

samkeiten und Unterschiede in der lexikalisch-semantischen Entwicklung beider 

Stichproben ermöglichen. Es wird erwartet, dass die bilingualen Kinder deutlich we-

niger semantisch relationierte Antworten produzieren als die monolingualen Kinder, 

als Folge ihrer lexikalischen Einschränkungen in der Herkunftssprache. 

Bezüglich der erworbenen Konzepte werden wiederum keine Unterschiede zwischen 

mono- und bilingualen Kindern erwartet. Sollte sich das Russische im verwendeten 

Test als weniger nomenfreundlich verglichen mit dem Deutschen herausstellen (ba-

sierend auf den Testergebnissen der monolingualen Kinder) und sollten die bilingua-

len Kinder ebenfalls in ihren Einzelsprachen diesen Entwicklungsmustern folgen, so 

wird eine Überlegenheit in den Nomenkonzepten der bilingualen Kinder gegenüber 

den russischen monolingualen Kindern erwartet. 

Die Analyse erfolgt analog zum Vorgehen im vorherigen Teil 7.1.5. 



 122

7.1.7. Einfluss lexikalischer Parameter auf die Benennleistungen bi- und

          monolingualer Kinder 

In diesem Teil der Studie wird untersucht, wie sich die lexikalischen Parameter Fre-

quenz, Erwerbsalter und Benennübereinstimmung bei monolingualen Erwachsenen 

auf die Benennleistungen bi- und monolingualer Kinder auswirken. Dadurch können 

Informationen darüber gewonnen werden, welche Eigenschaften der Zielwörter die 

Muster im Benennen beeinflussen, und somit Rückschlüsse auf die Ursache von Be-

nenneinschränkungen bilingualer Kinder gezogen werden. 

Basierend auf Studien, die zeigen, dass bilinguale Sprecher besondere Einschränkun-

gen im Benennen von niedrigfrequenten und spät erworbenen Wörtern aufweisen 

(Gollan et al., 2008; Gollan et al., 2005; Kohnert et al., 1998; Windsor & Kohnert, 

2004), wird angenommen, dass sich die Frequenz und das Erwerbsalter in den vor-

liegenden Daten stärker auf das Benennen von bilingualen als von monolingualen 

Kindern auswirkt. Ein solches Ergebnis spricht für einen erschwerten Zugriff auf die 

Wortformen bei bilingualen Kindern (Gollan et al., 2008; Gollan et al., 2005; Izura & 

Ellis, 2002).  

Bezüglich der Wortartenunterscheidung zeigte die Studie von Kauschke und von 

Frankenberg (2008), dass das Nomen- und Verbbenennen bei monolingualen er-

wachsenen Sprechern gleichermaßen vom Erwerbsalter, jedoch unterschiedlich von 

der Benennübereinstimmung und von der Vorstellbarkeit beeinflusst wird. Es soll 

geprüft werden, ob auch bei bi- und monolingualen Kindern ein wortartenspezifi-

scher Einfluss lexikalischer Parameter beobachtet werden kann. 

Die Fragestellungen werden durch Korrelations- und Regressionsanalysen unter-

sucht. 
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7.2. Material und Methode

In den im Folgenden dargestellten Untersuchungen mit mono- und bilingualen Kin-

dern wurden Benenntests, basierend auf dem Material von Kauschke (Kauschke, 

2007; Kauschke et al., 2007; Kauschke & Stan, 2004; Kauschke & von Frankenberg, 

2008), durchgeführt. Dieses Material besteht aus Schwarz-Weiß-Zeichnungen von 

Objekten und Handlungen und beinhaltet nur prototypische Vertreter beider Wortar-

ten, was durch einen klaren Objekt- bzw. Handlungsbezug gewährleistet wird. So 

handelt es sich bei den Nomen ausschließlich um Konkreta, die sich auf ganze Ob-

jekte beziehen, und bei den Verben um Handlungs- und Zustandsverben, die ein 

Agens-Subjekt erfordern. Innerhalb der Wortarten wurden Subkategorien unterschie-

den. Bei der Zusammenstellung des Nomensets wurden semantische Kriterien be-

rücksichtigt. Es besteht zur Hälfte aus Artefakten, also unbelebten Objekten und zur 

Hälfte aus natürlichen, also belebten Objekten. Die Verben wurden nach dem syntak-

tischen Kriterium der Transitivität unterteilt. Sie sind zur Hälfte transitiv und zur 

Hälfte intransitiv. 

Für das Deutsche stellte Kauschke ein Set von 36 Nomen und ein Set von 36 Verben 

mit jeweils zwei Übungsitems zusammen. Als kritisch erachtete psycholinguistische 

Variablen wurden zwischen den Wortarten so konstant wie möglich gehalten. Alle 

Items sind im Deutschen monomorphematisch (bis auf die Infinitivendung -en bei 

Verben). Die Nomen sind ein- und zweisilbig, die Verben alle zweisilbig. Alle ver-

wendeten Items wurden bereits vor der bildlichen Darstellung von erwachsenen Per-

sonen als eindeutig abbildbar eingestuft. Zwischen den Wortarten und Subkategorien 

sind die Items bezüglich des Erwerbsalters (ermittelt durch Elternfragebögen) ausba-

lanciert. Darüber hinaus wurden die visuelle Komplexität der Bilder und die Vor-

stellbarkeit der Zielwörter anhand der Einschätzung durch Erwachsene sowie die 

Frequenz der Wörter in der CELEX-Datenbank (Baayen, Piepenbrock & Gulikers, 

1995) ermittelt. Der Vergleich zwischen den Wortarten ergab eine durchschnittlich 

(jedoch nicht signifikant) höhere Frequenz der Verben sowie eine signifikant höhere 

visuelle Komplexität der Handlungsbilder und schlechtere Vorstellbarkeit der Ver-

ben. Alle verwendeten Items wurden in der Überprüfung der Benennübereinstim-
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mung mit 65 monolingual deutschen Erwachsenen zu mindestens 80% gleich be-

nannt, wobei keine signifikanten Unterschiede in der Benennübereinstimmung zwi-

schen Nomen und Verben vorlagen. Für drei Items wurde ein Synonym zum inten-

dierten Zielitem zusätzlich als korrekte Reaktion für eine ausreichende Benennübe-

reinstimmung zugelassen. Das ist der Fall bei Krebs/ Krabbe, kneifen/ zwicken und 

kaufen/ einkaufen. Die vollständige Auflistung der Testitems findet sich im Anhang 

(A 1 für Nomen und A 2 für Verben).  

Für die Übertragung dieses Benenntests von Kauschke ins Russische wurde die Be-

nennübereinstimmung für das verwendete Material mit 29 monolingual russischen 

Erwachsenen in St. Petersburg überprüft. Für fünf Verben (wandern, rutschen, 

schubsen, retten, tauchen) und drei Nomen (Drachen, Ratte, Mond) konnte keine 

80-prozentige Benennübereinstimmung erzielt werden. Sie wurden aus dem Itemset 

entfernt. Zusätzlich wurde das Nomen  /sebra/ (Zebra) entfernt, da ihm als 

Cognate eine Sonderstellung zukommt und eine Klassifizierung als korrekte Reakti-

on oder Borrowing uneindeutig sein kann. Um gleich große Nomen- und Verbsets zu 

erhalten, wurde außerdem das Item  /molotok/ (Hammer) basierend auf der 

unten beschriebenen Frequenzanalyse entfernt. Damit besteht der Benenntest im 

Russischen aus 31 Prüfitems und zwei Übungsitems pro Wortart. Um eine ausrei-

chende Benennübereinstimmung zu erreichen, wurde für ein Nomen und acht Verben 

eine zusätzliche synonyme Reaktion zugelassen. Die Mittelwerte der Benennübe-

reinstimmung für Nomen (M=27,78, SD=1,97) liegen geringfügig über denen für 

Verben (M=26,70, SD=2,69). Beide Wortarten unterscheiden sich jedoch nicht signi-

fikant in diesem Parameter (geprüft mit einem T-Test für verbundene Stichproben). 

Zusätzlich wurde vorab festgelegt, dass beide korrelative Partner von Bewegungs-

verben als korrekt bewertet werden, da sie auf das gleiche lexikalische Konzept refe-

rieren und semantische Unterschiede zwischen ihnen (vgl. Teil 2.2.) in statischen 

Bildern, wie sie im vorliegenden Benenntest verwendet werden, nicht darstellbar 

sind. Die vollständige Auflistung der Testitems des russischen Benenntests findet 

sich im Anhang (A 1 für Nomen und A 2 für Verben). 

Die schriftliche Frequenz der 31 Prüfitems für Nomen und Verben wurde mit dem 

Frequency Dictionary for Russian (Sharoff) ermittelt. Die mittlere Frequenz der 

Nomen (M=78,82, SD=110,76) liegt dabei etwas höher als die der Verben (M=72,85, 
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SD=135,75), jedoch ist der Unterschied (berechnet mit einem T-Test) nicht signifi-

kant. 

Um einen einheitlichen Schwierigkeitsgrad der Itemsets zwischen den Sprachen ab-

zusichern, wurde außerdem die Benennübereinstimmung im Russischen und Deut-

schen verglichen. T-Tests zwischen den Sets für die einzelnen Wortarten ergaben 

keinen signifikanten Unterschied. Ein Vergleich der Frequenzen zwischen den Spra-

chen war auf Grund der unterschiedlichen Bezugsgrößen in den verwendeten Fre-

quenzkorpora nicht möglich. 

Die Methode des Benenntests besteht im Benennen der einzelnen Bilder. Das No-

men- und das Verbset wurden nacheinander innerhalb einer Sitzung präsentiert. Da-

mit blieb die Wortart innerhalb eines Testdurchgangs homogen. Zu Beginn des Be-

nennens jedes Sets wurden die Nomen durch die Elizitierungsfrage „Was ist das?/ 

 ?“ und die Verben durch die Frage „Was macht der/die?/  /  

?“ eindeutig elizitiert. Die Elizitierungsfrage konnte auch während des 

Durchgangs wiederholt werden. Reagierte ein bilinguales Kind in der gerade nicht 

geforderten Sprache, wurde es gefragt, ob es das Wort auch in der Testsprache wisse. 

Die Tests wurden von Muttersprachlern in den jeweiligen Sprachen durchgeführt. 

Bei den bilingualen Kindern wurde darauf geachtet, eine eindeutig einsprachige Si-

tuation zu schaffen. Die Tester gaben sich gegenüber den Kindern als monolinguale 

Sprecher der jeweiligen Sprache aus, indem sie ausschließlich in dieser Sprache mit 

ihnen kommunizierten. Außerdem war dem Benenntest immer eine Phase der Kom-

munikation (freies Gespräch oder Spiel) in der Testsprache vorgeschaltet, um es dem 

Kind zu ermöglichen, in einen einsprachigen Modus umzuschalten. Zwischen den 

einzelnen Tests in den verschiedenen Sprachen lag mindestens eine Woche, um Pri-

ming- und Transfereffekte auf Grund gleicher Tests in verschiedenen Sprachen aus-

zuschließen. 

7.3. Versuchspersonen 

Für die deutsche Version des Tests liegen bereits umfangreiche Daten monolingual 

deutscher Kinder in verschiedenen Altersgruppen von Kauschke (Kauschke, 2007; 

Kauschke et al., 2007; Kauschke & Stan, 2004) vor. Diese wurden freundlicherweise 
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von der Autorin für die vorliegende Studie zur Verfügung gestellt. Für die hier vor-

genommenen Analysen wurden nur die Daten der Kinder im Alter von 3;6-6;11 ver-

wendet. Da die Altersgruppen in den Analysen Kauschkes bei den 4;0-4;11-jährigen 

Kindern in Halbjahresschritte unterteilt waren, wurden sie zum Vergleich mit den 

mono- und bilingualen Kindern im Rahmen der vorliegenden Untersuchung neu zu-

sammengefasst. Als Datenbasis für die vorliegende Untersuchung dienen so vier Al-

tersgruppen á 60 (bei der fusionierten Gruppe) bzw. 30 Kinder. 

Die getesteten monolingual russischen Kinder stammen aus zwei Kindergärten in St. 

Petersburg. Es wurden je 20 Kinder in vier Altersgruppen getestet: Drei-, Vier-, 

Fünf- und Sechsjährige. 

Die Daten der bilingual russisch-deutschen Kinder wurden in Berliner Kindergärten 

und Schulen erhoben28. Entwicklungsstörungen wurden anamnestisch ausgeschlos-

sen. Es wurden je 20 Kinder in drei Altersgruppen getestet: Vier-, Fünf- und Sechs-

jährige. Die Vier- und Fünfjährigen besuchten alle einen Kindergarten, 18 der Sechs-

jährigen besuchten bereits eine Schule. Eine zusammenfassende Übersicht über die 

Altersverteilung und den Umfang der verschiedenen Stichproben zeigt Tabelle 1.  

Tabelle 1: Übersicht über die Alterszusammensetzung der einzelnen 
Versuchspersonengruppen (VPgruppe) 

VPgruppe AG 
Chronologisches 

Alter N 
Alter in Monaten 

MEAN Spanne SD 

monolingual 
deutsch 

3 3;6-3;11 30 44,60 42-47 1,83 
4 4;0-4;11 60 53,37 48-59 3,43 
5 5;0-5;11 30 66,47 60-71 4,00 
6 6;0-6;11 30 78,41 72-83 3,55 

monolingual 
russisch 

3 3;6-3;11 20 45,15 42-47 1,87 
4 4;0-4;11 20 55,50 49-59 3,09 
5 5;0-5;11 20 68,24 60-71 3,18 
6 6;0-6;11 20 79,40 76-83 2,33 

bilingual 
4 4;0-4;11 20 53,55 48-59 3,46 
5 5;0-5;11 20 65,85 61-70 2,83 
6 6;0-6;11 20 77,90 72-83 3,71 

                                                 
28 Diese Daten wurden im Rahmen des Projektes „Spracherwerb als Voraussetzung zur sozialen Integ-
ration von russischsprachigen Kindern mit Migrationshintergrund in Deutschland und Israel“ erhoben 

(finanziert vom BMBF, Grant 01UW0702B). Es ist ein Teil des deutsch-israelischen Forschungskon-

sortiums "Migration and Societal Integration". Von israelischer Seite wird das Projekt durch Prof. Dr. 

Joel Walters und Dr. Sharon Armon-Lotem geleitet, von deutscher Seite durch Dr. habil. Natalia Ga-

garina. 
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Die bilinguale Stichprobe wurde nach folgenden Kriterien zusammengestellt, um die 

Input- und Erwerbssituation zwischen den Kindern möglichst homogen zu halten: 

1. Beide Elternteile der Kinder sind Migranten der ersten Generation. 

2. Alle Kinder erwarben als erste Sprache das Russische, während die zweite 

Sprache Deutsch seit dem Eintritt in den Kindergarten erworben wird.  

3. Die Eltern sprechen zu Hause mit dem Kind überwiegend russisch. 

4. Alle Kinder kamen bis spätestens zum dritten Geburtstag in den Kindergar-

ten.  

Es wurden außerdem nur Kinder in die endgültige Auswertung einbezogen, die über 

ausreichende Sprachkenntnisse verfügten, um in beiden Sprachen die vollständige 

Testbatterie des ursprünglichen Forschungsprojektes (vgl. Fußnote 28) durchführen 

konnten. Sie verfügen demnach über rezeptiv entwickelte Fähigkeiten, die ihnen er-

möglichen, eine Vielzahl von Aufgabenstellungen und Fragen zu ihrem Alltag zu 

verstehen. Außerdem sind alle Kinder in der Lage, zumindest einige produktive Äu-

ßerungen beim Erzählen von bekannten und unbekannten Geschichten sowie in frei-

en Gesprächen zu ihrem Alltag zu produzieren sowie produktiv in Elizitierungstests 

zu Lexikon, Morphologie und Syntax zu reagieren. Kinder mit einer sehr unbalan-

cierten Sprachentwicklung (bei der eine Sprache nur noch in geringem Ausmaß re-

zeptiv beherrscht wird) wurden demnach nicht in die Stichprobe aufgenommen. 

Tabelle 2 gibt eine Übersicht über den Erwerbsbeginn und die Erwerbsdauer des 

Deutschen in den einzelnen Altersgruppen (im Folgenden auch AG). 

Tabelle 2: Erwerbsumstände des Deutschen bei den bilingual russischen Kindern 

AG n 
Chronologi-
sches Alter 

Alter zu Erwerbsbeginn in 
Monaten 

Erwerbsdauer in  
Monaten 

MEAN Spanne SD MEAN Spanne SD 
4 20 4;0-4;11 30,25 19-38 6,30 23,40 13-35 7,20 
5 20 5;0-5;11 29,50 17-39 6,30 36,40 25-49 7,00 
6 20 6;0-6;11 28,25 12-39 7,10 49,30 37-65 8,30 

Es wird ersichtlich, dass das durchschnittliche Alter zu Erwerbsbeginn in allen Al-

tersgruppen eng beieinander liegt. Zwar ist es bei den Vierjährigen am höchsten und 

bei den Sechsjährigen am niedrigsten, jedoch gibt es keinen signifikanten Unter-

schied zwischen den Gruppen (überprüft durch eine univariate Varianzanalyse sowie 
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den Kruskal-Wallis-Test). Aus Tabelle 2 wird auch ersichtlich, dass sich die Er-

werbsdauer in Monaten zwischen aufeinander folgenden Altersgruppen erheblich 

überschneidet. So gibt es sowohl in AG 4 als auch in AG 5 Kinder, die zwischen 25 

und 35 Monaten mit dem Deutschen in Kontakt sind, sowie in AG 5 und in AG 6 

Kinder mit einer Erwerbsdauer von 37 bis 49 Monate. Alter und Erwerbsdauer sind 

in dieser Stichprobe signifikant miteinander korreliert (r=0,862, p<0,001).  

Außerdem wurde darauf geachtet, dass die Menge des deutschen bzw. russischen 

Inputs in der Bildungseinrichtung vergleichbar ist. So wurden keine Kinder aus Kin-

dergärten mit bilingualem Bildungsprogramm in die Studie aufgenommen. Auch die 

Schulkinder, ausnahmslos Erstklässler, hatten vor Schulbeginn nur monolinguale 

Kindergärten besucht. Allerdings besuchten zehn von ihnen eine Europaschule mit 

bilingual russisch-deutschem Unterrichtsprogramm. Sie wurden zwei Monate (n=2) 

bzw. vier Monate (n=8) nach der Einschulung getestet.  

Es wurde außerdem geprüft, ob sich die Alterszusammensetzung der verschiedenen 

Stichproben mono- und bilingualer Kinder unterscheidet. Zwar liegen die Mittelwer-

te des Alters innerhalb der einzelnen Altersgruppen eng beieinander, sie sind jedoch 

nicht identisch. Außerdem gibt es Unterschiede in der Spanne und Standardabwei-

chung zwischen den verschiedenen Versuchspersonengruppen (vgl. Tabelle 1). Es 

wurden drei unabhängige T-Tests gerechnet, um herauszufinden, ob signifikante Un-

terschiede zwischen den Gruppen in der Alterszusammensetzung bestehen. Um die 

Alphafehler-Kumulierung bei multiplen Paarvergleichen zu neutralisiert, wurde das 

Signifikanzniveau nach der Bonferoni-Korrektur angeglichen ( *= /n; *= 0,05 /3 

=0,016). Im Vergleich zwischen den russischen und den deutschen monolingualen 

Kindern wurden alle in Tabelle 1 aufgeführten Altersgruppen einbezogen. Es ergab 

sich kein Unterschied zwischen den Gruppen. 

Im Vergleich der bilingualen Kinder mit den beiden Stichproben monolingualer Kin-

der wurden nur die Altersgruppen 4-6 berücksichtigt, da es bei den bilingualen Kin-

dern keine Altersgruppe 3 gibt. Ein T-Test für unabhängige Stichproben ergab kei-

nen Unterschied in der Alterszusammensetzung zwischen bilingualen und monolin-

gual deutschen Kindern sowie den bilingualen und den monolingual russischen Kin-

dern. 
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7.4. Codierung der Rohdaten 

Die Reaktionen der Probanden wurden in Excel-Tabellen eingetragen. Bei Selbstkor-

rekturen wurde die zweite Reaktion bewertet, wenn diese korrekt war. Wich diese 

ebenfalls von der erwarteten Reaktion ab, wurde die erste Reaktion bewertet. Rea-

gierte ein bilinguales Kind in der gerade nicht geforderten Sprache und wurde es 

deshalb aufgefordert, das Bild in der Testsprache zu benennen, so wurde die zweite 

Reaktion wiederum nur für die Auswertung verwendet, wenn das Kind eine korrekte 

Reaktion erbrachte. 

7.4.1. Ermittlung der quantitativen Ergebnisse 

Die Klassifikation erfolgte auf der Basis der durch die Benennübereinstimmung als 

eindeutig ermittelten Reaktion (bzw. Reaktionen im Fall von zugelassenen Synony-

men). Diese Reaktionen sowie ihre flektierten Varianten wurden als korrekt (1) klas-

sifiziert, alle übrigen als falsch (0). Selbstkorrekturen wurden zugelassen. 

Im Deutschen wurden außerdem Zusatzrichtlinien für die Bewertung von Präfix- und 

Partikelverben angewendet (persönliche Information von Christina Kauschke). Diese 

Auswertung wurde für die Reaktionen der bilingualen Kinder im Deutschen vorge-

nommen. Für die monolingual deutschen Kinder lag sie aus den Arbeiten Kauschkes 

(Kauschke, 2007; Kauschke et al., 2007; Kauschke & Stan, 2004) bereits vor.  

Im russischen Benenntest wurden, abweichend vom deutschen Benenntest, außerdem 

Diminutiva des Zielitems bei Nomen als korrekte Reaktion akzeptiert. Zum einen 

werden Diminutiva im Russischen von vielen Autoren als flektierte Formen und 

nicht als derivierte Formen eines Nomens betrachtet (vgl. Vinogradov, 1947). Zum 

anderen sind Diminutive in der russischen kindgerichteten Sprache hochfrequent 

vertreten. Das liegt in ihrer pragmatischen Funktion in dieser Sprache begründet. Der 

pragmatische Gebrauch der Diminutive drückt emotionale Nähe (Intimität und Zärt-

lichkeit) und physikalische Nähe (die Unterscheidung „Dinge für uns“ und „Dinge 

für jeden/ für die anderen“) aus. Er hängt häufig nicht mit visuellen, semantischen 

Kriterien wie „kleine Größe“ oder „junges Alter“ zusammen (Fentslova, 1985; Pol-

terauer, 1981; Protassova & Voeikova, 2007).  
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Analysen von Alltagssprache demonstrieren, dass kind- oder haustierzentrierte Situa-

tionen sowie Essen oder „auf jemanden aufpassen“ den exzessiven Gebrauch von 

Diminutiven bei russischsprachigen Erwachsenen provozieren – im pragmatischen 

Gebrauch, nicht in der semantischen Bedeutung von Kleinheit (vgl. Protassova & 

Voeikova, 2007). So verwenden auch Kinder, die das Russische erwerben, von früh 

an viele Diminutive (Protassova & Voeikova, 2007), wobei davon ausgegangen wer-

den kann, dass dies nicht im semantischen Sinne geschieht, sondern eine Widerspie-

gelung des Inputs ist. Diese Reaktionen im Benenntest als falsch zu werten, würde zu 

einer massiven Unterschätzung des Nomenanteils im Russischen führen. 

Auch für die russischen Verben wurden einige gesonderte Auswertungskonventionen 

festgelegt. So wurden Zielitems mit der Reflexivendung -  /sya/ als korrekt gewer-

tet, da die Reflexivierung im Russischen der Flexion zugeordnet wird (Isa enko, 

1968; Švedova, 1980). Außerdem wurden Partner einer Aspektopposition als korrekt 

gewertet, wenn durch sie keine Bedeutungsveränderung oder eine minimale nicht 

abbildbare Bedeutungsveränderung bewirkt wird. Nachträglich wurden deshalb Suf-

fixivierungen durch das Präfix -  /po/ (im Sinne von ein bisschen) als korrekt ge-

wertet. Außerdem wurde für  /prygat’/ (springen) auch die Variante 

 /prygnut’/ (einen Sprung machen) als korrekt gewertet, da die Einfügung 

des semelfaktiven Suffixes - /nu-/ lediglich die Einmaligkeit der Handlung impli-

ziert. Die Zusammenfassung der im Russischen und Deutschen als korrekt zugelas-

senen Reaktionen findet sich im Anhang (A 1 für Nomen und A 2 für Verben). 

Um die Reaktionen der bilingualen Kinder in beiden Sprachen vergleichen zu kön-

nen, wurde für das Deutsche ein Punktwert für das reduzierte Itemset mit 31 Items 

pro Wortart erstellt. Dabei wurden für eine einheitliche Vergleichsbasis und basie-

rend auf der Annahme, dass die hohe Frequenz der Diminutiva im Russischen zum 

Transfer dieses pragmatischen Gebrauchs im Deutschen führt, Diminutiva ebenfalls 

als korrekt bewertet.  

Für den direkten Vergleich der Benennfähigkeiten monolingual russischer und 

deutscher Kinder wurden aus den deutschen Daten ebenfalls Ergebnisse, basierend 

auf dem reduzierten Itemset von 31 Nomen und 31 Verben abgeleitet. 

Zusammenfassend ergeben sich dadurch die in Tabelle 3 dargestellten Punktwerte 

für die einzelnen Versuchspersonengruppen. 
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Tabelle 3: Übersicht über die ermittelten Testergebnisse für mono- und bilinguale Kin-
der

Gruppe Russisch Deutsch 
monolingual 31 Items pro Wor-

tart (Diminutive als 
korrekt gewertet) 

31 Items pro Wortart 
(Diminutive als 
falsch gewertet) 

36 Items pro Wortart 
(Diminutive als 
falsch gewertet) 

bilingual 31 Items pro Wor-
tart (Diminutive als 
korrekt gewertet) 

31 Items pro Wortart 
(Diminutive als kor-
rekt gewertet) 

36 Items pro Wortart 
(Diminutive als 
falsch gewertet) 

Darüber hinaus wurden für die bilingualen Kinder weitere Testwerte, resultierend aus 

der Betrachtung des lexikalischen Wissens in beiden Sprachen, ermittelt. Das kon-

zeptuelle Vokabular im Benennen von Nomen und Verben ergibt sich aus der Ge-

samtzahl der Bilder, die sie unter Berücksichtigung der Tests in beiden Sprachen 

benennen konnten.  

7.4.2. Ermittlung der qualitativen Ergebnisse 

Alle Reaktionen, die nicht als korrekt bewertet wurden (vgl. 7.4.1.), wurden nach der 

Art der Fehlreaktion klassifiziert. Diese Einordnung erfolgte in Anlehnung an das 

Klassifikationsschema von Kauschke (2007, S. 235ff.). Dieses wurde modifiziert, um 

den Besonderheiten des bilingualen Spracherwerbs gerecht zu werden. 

Das bestehende Klassifikationsschema wurde um Fehlreaktionen ergänzt, die spezi-

fisch für den bilingualen Spracherwerb sind. So wurde in der Kategorie Umschrei-

bungen eine zusätzliche Klassifizierung vorgenommen, wenn es zu Sprachmischun-

gen bei dieser Umschreibung kam und spezifiziert, welche Wortarten von diesem 

Mischen betroffen waren. Es wurde außerdem die neue Kategorie Borrowing einge-

führt, für Reaktionen in der gerade nicht geforderten Sprache, die aus einem Inhalts-

wort bestanden. Dabei wurde unterschieden, ob die Reaktion im Zielwort oder in 

einer anderen Reaktion in der anderen Sprache bestand. 

Die separate Betrachtung von monomorphematischen und polymorphematischen 

Wörtern wurde nicht vorgenommen. Alle Reaktionen, die nur aus einem Inhaltswort 

der gleichen Wortart wie das Zielwort bestanden, wurden gemäß ihrer semantischen 

Beziehung zum Zielwort (klassifikatorisch, assoziativ, unrelationiert) bewertet. Da-

mit entfällt die Kategorie 5 morphologisch komplexes Wort aus Kauschke (2007, S. 
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236). Des Weiteren wurde auch bei einem Wortartenwechsel nur die semantische 

Relation zum Zielitem erfasst und die morphologische Komplexität vernachlässigt. 

Die Reliabilität der Fehlerklassifikation bei bilingualen Kindern wurde überprüft, 

indem die Antworten von 20 Kindern von zwei Personen klassifiziert wurden. Der 

Grad der Übereinstimmung zwischen den Beurteilern wurde durch den Kappa-

Koeffizienten nach Cohen (Bortz, 2005) ermittelt. Er lag für die russischen Nomen 

bei =0,98, für die deutschen Nomen bei =0,96, für die russischen Verben bei 

=0,96 und für die deutschen Verben bei =0,97. Diese Übereinstimmungsmaße er-

gaben damit eine hinreichende Reliabilität. 

Die vollständige Darstellung der Fehlerklassifikation differenziert nach Wortarten 

findet sich im Anhang A 8. 
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7.5. Ergebnisse 

7.5.1. Benennen durch bilinguale Kinder im Deutschen 

Quantitative Auswertung 

In diesem Teil der Studie sollen die Benennleistungen der bilingualen Kinder im 

Deutschen mit fortschreitender Entwicklung untersucht werden. Die hier dargestellte 

Auswertung erfolgt auf der Grundlage der 36 Prüfitems pro Wortart. Die Variable 

Gesamtbenennen (also die Gesamtzahl der korrekten Reaktionen beider Wortarten) 

ist normalverteilt (Kolmogorov-Smirnov-Z=0,807, p=0,532). 

Im bilingualen Spracherwerb sind die sprachlichen Fähigkeiten in der L2 von einer 

Reihe von Faktoren abhängig. Wie in Teil 7.3. beschrieben, wurden diese Faktoren 

bei der Zusammenstellung der Stichprobe so konstant wie möglich gehalten.  

Erwerbsdauer und Alter überschneiden sich jedoch, wie aus Tabelle 2 hervorgeht. 

Deshalb soll zuerst bestimmt werden, welcher der beiden Erwerbsfaktoren besser 

geeignet ist, die lexikalischen Leistungen der Stichprobe im Deutschen zu erklären. 

Auf der Grundlage dieses Ergebnisses soll entschieden werden, nach welchen Krite-

rien die bilingualen Kinder bei den anschließenden Analysen gruppiert werden, um 

das Wortartenwachstum und Wortartendifferenzen anhand der Testergebnisse im 

Deutschen zu untersuchen.  

Die Nullhypothese, dass das Alter und die Erwerbsdauer gleichermaßen mit den Be-

nennleistungen korreliert sind, soll durch die von Bortz (2005) vorgeschlagene Be-

rechnung nach Olkin (Olkin, 1967; Olkin & Siotani, 1964) überprüft werden. Diese 

Verfahren führt zu der Standard normalverteilten Prüfgröße z und wird von Bortz 

(2005, S. 222f.) wie folgt beschrieben: 
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Dabei beträgt zcrit=±1,96 auf dem =5%-Niveau bei zweiseitigem Test. 

In der vorliegenden Stichprobe ist a=korrekt benannte Items, b=Alter, 

c=Erwerbsdauer, mit folgenden Ergebnissen der Korrelationen: rab=0,627, rac=0,551, 

rbc=0,862. Sowohl die Erwerbsdauer als auch das Alter sind signifikant (p<0,001) 

mit den Benennleistungen bilingualer Kinder im Deutschen korreliert, wobei die 

Korrelation von Alter und Benennleistungen etwas höher ausfällt. Aus Tabelle H in 

Bortz (2005, S. 830) ergeben sich folgende Fishers Z-Werte: Zab=0,733; Zac=0,618. 

Damit wird folgender Wert für z ermittelt: 
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Die Nullhypothese kann demnach bei einem kritischen Wert von zcrit=±1,96 nicht 

verworfen werden. Erwerbsdauer und Alter unterscheiden sich nicht signifikant als 

Prädiktor für die Leistungen im verwendeten Benenntest. 

Im Folgenden soll das Alter als Faktor zur Gruppierung der bilingualen Kinder ver-

wendet werden. Dies wird einerseits mit dem engen Zusammenhang zwischen (al-

tersabhängiger) kognitiver und lexikalischer Entwicklung begründet. Andererseits 

können nur so die Leistungen der bilingualen Kinder in beiden Sprachen miteinander 

verglichen werden (erfolgt in Teil 7.5.3.), da der Erwerb des Russischen von Geburt 
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an erfolgte und somit direkt an das chronologische Alter gebunden ist. Darüber hi-

naus ist beim Vergleich lexikalischer Leistungen bilingualer Kinder mit monolingua-

len Kindern (erfolgt in Teil 7.5.5. und 7.5.6.) der Abstand zwischen Gleichaltrigen 

von besonderem Interesse. Der Vergleich mit monolingualen Kindern derselben Er-

werbsdauer wäre mit den vorliegenden Datensätzen auch nur sehr eingeschränkt 

möglich, da bei der Hälfte der bilingualen Kinder (n=30) die Erwerbsdauer zwischen 

12 und 30 Monaten betrug. Für das Deutsche liegen jedoch erst ab 30 Monaten, für 

das Russische erst ab 42 Monaten monolinguale Vergleichsdaten vor. 

Für das Deutsche soll nun der Einfluss des Alters auf die lexikalischen Fähigkeiten 

überprüft werden. Die Mittelwerte im Gesamtbenennen (Gesamtzahl der korrekt be-

nannten Items) steigen mit zunehmendem Alter an (vgl. Tabelle 4). Eine univariate 

Varianzanalyse mit dem Faktor Alter (AG) und der abhängigen Variable Gesamtbe-

nennen ergibt einen signifikanten Einfluss des Alters auf die Leistungen im Benenn-

test (F(2,59)=20,74, p<0,001). Mittelwertsvergleiche zwischen aufeinander folgen-

den Altersgruppen werden auf Grund des Stichprobenumfangs von je n=20 mit dem 

nichtparametrischen Mann-Whitney U-Test durchgeführt. Sie geben nur eine signifi-

kante Verbesserung von AG 4 zu AG 5 (U=63,5, p<0,001)29. 

Tabelle 4: Deskriptive Statistik für die Gesamtbenennleistungen bilingualer Kinder im 
Deutschen 

AG N MEAN MIN MAX SD 
4 20 32,10 13 51 9,39 
5 20 45,20 27 58 9,24 
6 20 49,50 30 60 8,02 

Aus Grafik 1 wird ersichtlich, dass die Mittelwerte für beide Wortarten mit dem Al-

ter ansteigen und dass die Nomen den Verben in jeder Altersgruppe nummerisch 

überlegen sind. Der Einfluss der Wortart auf die Benennleistungen und dessen Ver-

änderung mit zunehmendem Alter wird im Folgenden untersucht. 

Dies wird durch eine Varianzanalyse mit Messwiederholung mit dem zweistufigen 

Innersubjektfaktor Wortart (Innersubjektvariablen: Anzahl korrekt benannte Nomen 

sowie Anzahl korrekt benannte Verben) als abhängige Variable und dem dreistufigen 

Faktor Alter überprüft. Sie ergibt einen signifikanten Einfluss der Faktoren Wortart 

                                                 
29 bei einem *=0,05/2=0,025 nach der Bonferoni-Korrektur 
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(F(1,57)=58,96, p<0,001) und Alter (F(2,57)=20,74, p<0,001) sowie eine signifikan-

te Interaktion zwischen beiden (F(2,57)=4,29, p=0,018). Demnach haben sowohl das 

Alter als auch die Wortart einen bedeutsamen Einfluss auf die Zuwächse im Benen-

nen, wobei sich das Alter unterschiedlich auf beide Wortarten auswirkt. 

Betrachtet man post-hoc den Einfluss des Alters auf die einzelnen Wortarten durch 

den Vergleich der Mittelwerte zwischen aufeinander folgenden Altersgruppen29, so 

steigen das Nomenbenennen (U=64,5, p<0,001) und das Verbbenennen (U=77,0, 

p<0,001) nur von AG 4 zu AG 5 signifikant an. 
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Grafik 1: Nomen- und Verbbenennen bei bilingualen Kindern im Deutschen differen-
ziert nach Altersgruppen (AG) 

Die Berechnung der Unterschiede zwischen korrekt benannten Nomen und Verben 

innerhalb der einzelnen Altersgruppen ergibt, dass die Nomen im Vergleich zu den 

Verben mit zunehmendem Alter besser benannt werden. Während der Vergleich zwi-

schen beiden Wortarten mit dem Wilcoxon-Test in der AG 4 das korrigierte Signifi-

kanzniveau30 verfehlt (z=-2,36, p=0,018), ist der Unterschied in AG 5 (z=-3,22, 

p<0,01) und in AG 6 signifikant (z=-3,65, p<0,001). Die nummerische Differenz 

zwischen Mittelwerten für beide Wortarten ist außerdem in AG 6 (Nomen: 27,30; 

Verben: 22,20) größer als in AG 5 (Nomen: 24,25; Verben: 20,95). Die detaillierten 

Angaben der deskriptiven Statistik für das Benennen bilingualer Kinder im Deut-

schen findet sich im Anhang A 3. 

Die Zunahme der Dominanz der Nomen mit steigendem Alter bestätigt sich bei der 

Betrachtung der Einzelfälle. Dazu wurden die nummerischen Nomen-Verb-

                                                 
30 *=0,05/3=0,016 nach der Bonferoni-Korrektur 
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Differenzen ermittelt sowie deren Signifikanz mit dem exakten Test nach Fisher be-

rechnet. Der Teil der Kinder, die Nomen besser als Verben benennen, nimmt mit 

steigendem Alter leicht zu. Auch der Anteil der Kinder, bei denen diese nummeri-

sche Differenz signifikant ist oder eine Tendenz zur Signifikanz aufweist, steigt mit 

dem Alter (vgl. Tabelle 5). 

Tabelle 5: Anzahl der nummerischen Nomen-Verb-Differenzen bei bilingualen Kin-
dern im Deutschen  

AG             N>V N=V N<V 
4             15 (1x p<0,05) 1                 4 (1xp<0,1) 
5 16 (1x p<0,01; 1x p<0,1) 1 3 
6 18 (3x p<0,05, 1x p<0,1) 0 2 

mit Angabe der Anzahl der signifikanten bzw. tendenziell signifikanten Differenzen, berechnet mit 
dem exakten Test nach Fisher 

Da sich die Hälfte der Kinder in AG 6 (n=10) von den anderen bilingualen Kindern 

der Stichprobe darin unterscheidet, dass sie seit Kurzem eine Schule mit bilingualem 

Bildungsprogramm besuchen, soll untersucht werden, ob sich das auf die Fähigkeiten 

im Benennen im Deutschen auswirkt. 

Tabelle 6: Deskriptive Statistik für die Benennleistungen der bilingualen Kinder der 
Altersgruppe 6 im Deutschen getrennt nach der Art der besuchten Bildungseinrichtung 

Einrichtung N MEAN MIN MAX SD 
Gesamtbenennen 

mono 10 50,40 36 60 7,73 
bi 10 48,60 30 58 8,60 

Nomenbenennen 
mono 10 27,20 19 34 4,52 

bi 10 27,40 16 31 4,74 
Verbbenennen 

mono 10 23,20 17 32 4,24 
bi 10 21,20 14 27 4,24 

Die Mittelwerte der sechsjährigen Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen 

liegen für das Gesamtbenennen und das Verbbenennen geringfügig über denen der 

Sechsjährigen aus bilingualen Bildungsprogrammen (vgl. Tabelle 6). Im Nomenbe-

nennen weisen beide Gruppen gleiche Mittelwerte auf. In keinem Maß besteht ein 

signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen. Für weitere Analysen der 

deutschen Testergebnisse der bilingualen Kinder wird deshalb keine Differenzierung 

nach Bildungsprogramm in AG 6 mehr vorgenommen. 
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Zusammenfassend werden die quantitativen Leistungen im Benennen in der Umge-

bungssprache Deutsch sowohl durch das chronologische Alter der bilingualen Kinder 

als auch durch die Erwerbsdauer dieser Sprache beeinflusst. Der Besuch einer bilin-

gualen Einrichtung und somit die Förderung der Herkunftssprache, wirkt sich nicht 

messbar auf die lexikalischen Fähigkeiten in der Umgebungssprache aus. Die Be-

nennfähigkeiten der bilingualen Kinder im Deutschen steigen mit dem Alter für bei-

de Wortarten an, besonders ausgeprägt ist dieser Zuwachs von AG 4 zu AG 5. No-

men werden in allen Altersgruppen besser benannt als Verben, wobei der Nomenvor-

teil mit steigendem Alter zunimmt. 

Qualitative Auswertung  

Die Art der Fehlreaktionen wurde gemäß dem in Teil 7.4.2 beschriebenen Vorgehen 

ermittelt. Im Folgenden sollen die Auswirkungen des Lebensalters und der Wortart 

auf die verschiedenen Ausweichstrategien beim Benennen untersucht werden. In 

Grafik 2 findet sich die Darstellung der häufigsten Fehlerstrategien bei Nomen. Dar-

gestellt wurden nur die Fehlertypen, die in mindestens einer Altersgruppe über 5% 

auftraten. Die genauen Angaben zum prozentualen Auftreten aller Fehlertypen be-

finden sich im Anhang A 9. 
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Grafik 2: Fehlerstrategien für Nomen bei bilingualen Kindern im Deutschen 

Bei den Nomen lässt sich keine über alle Altersklassen hinweg dominierende Fehler-

kategorie ausmachen. In den beiden jüngeren Altersgruppen dominieren die Null-

reaktionen. Ihr Anteil bleibt auch in AG 6 relativ konstant. Bei den ältesten Kindern 
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dominieren jedoch die semantisch-klassifikatorischen Reaktionen. Diese stellen in 

AG 4 und AG 5 die zweithäufigste Fehlerkategorie dar und verzeichnen mit zuneh-

mendem Alter einen deutlichen Anstieg. Dieser ist im Vergleich der Altersgruppen 5 

und 6 signifikant ( 2(2)=4,57, p=0,033). Bei den semantisch-assoziativen Fehlern 

lässt sich kein deutlicher Entwicklungstrend ausmachen. Ihr Anteil liegt in AG 5 

etwas höher als in AG 4 und AG 6. Borrowings und Umschreibungen nehmen mit 

steigendem Alter ab.  

Die häufigsten Fehlertypen bei den Verben sind in Grafik 3 abgebildet. Fehlertypen 

mit einer Vorkommenshäufigkeit unter 5% wurden ebenfalls ausgeblendet. Über alle 

Altersklassen hinweg zeigt sich eine deutliche Dominanz der Umschreibungen. Null-

reaktionen und semantisch-assoziative Fehler nehmen mit steigendem Alter ab, se-

mantisch-klassifikatorische Fehler deutlich zu. Ihr Anstieg ist von AG 4 zu AG 5 

signifikant ( 2(2)=4,72, p=0,030), von AG 5 zu AG 6 zeigt sich eine Tendenz 

( 2(2)=3,37, p=0,067). Wortartenwechsel kommen nur in sehr geringem Ausmaß vor. 

Sie sind in AG 6 mit 6% geringfügig häufiger vertreten als in den beiden jüngeren 

Altersgruppen (je 3%).  

0

10

20

30

40

50

60

AG4 AG5 AG6

%

sem.-klass.

sem.-ass.

Umschreibung

Wortartenwechsel

Nullreaktion

 
Grafik 3: Fehlerstrategien für Verben bei bilingualen Kindern im Deutschen 

Die in allen Altersgruppen häufigste Fehlerart bei Verben, die Umschreibungen, 

werden im Folgenden hinsichtlich ihrer Adäquatheit und der Verbverwendung detail-

liert analysiert. 

Die differenzierte Betrachtung der Adäquatheit der Umschreibungen, dargestellt in 

Grafik 4, zeigt, dass in allen Altersklassen Umschreibungen mit einem semantischen 
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Bezug zum Zielitem überwiegen. Ihre Anteil nimmt mit dem Alter geringfügig ab 

(AG 4: 60%, AG 5: 59%, AG 6: 53%). Der Anteil an Umschreibungen ohne einen 

Bezug zum Zielitem nimmt von AG 4 (12%) zu AG 5 (2%) sprunghaft ab. Hinrei-

chend korrekte Umschreibungen steigen mit dem Alter kontinuierlich an (AG 4: 

27%; AG 5: 39%, AG 6: 45%).  
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Grafik 4: Adäquatheit in den Umschreibungen   Grafik 5: Verbqualität in den Umschreibungen 
bei bilingualen Kindern im Deutschen               bei bilingualen Kindern im Deutschen 

Die Verbqualität, also die Spezifizität der in den Umschreibungen verwendeten Ver-

ben, ist in Grafik 5 dargestellt. Umschreibungen mit spezifischen lexikalischen Ver-

ben überwiegen in allen Altersgruppen und nehmen mit steigendem Alter zu (AG 4: 

67%; AG 5: 78%, AG 6: 80%), wohingegen Umschreibungen mit GAP-Verb ab-

nehmen. Umschreibungen ohne Verb kommen so gut wie nicht vor (AG 4: 3%; AG 

5: 2%, AG 6: 0%). 

Vergleiche der Fehlerstrategien bei den beiden Wortarten mit dem Chi-Quadrat-Test 

zeigen wortartenspezifische Muster. Semantisch-klassifikatorische Fehler und Null-

reaktionen treten bei den Nomen in allen Altersgruppen signifikant häufiger auf als 

bei den Verben (p<0,001). Bei Umschreibungen zeigt sich das entgegengesetzte 

Muster. Sie werden als Reaktion auf Verben in allen Altersklassen signifikant häufi-

ger als Nomen produziert (p<0,001). Wortartenwechsel und semantisch-assoziative 

Fehler unterscheiden sich nicht signifikant in ihrer Vorkommenshäufigkeit bei bei-

den Wortarten. 

Des Weiteren soll der Einfluss des Alters und der Wortart auf die typisch bilingualen 

Fehlreaktionen Borrowings und Sprachwechsel in den Umschreibungen genauer ana-
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lysiert werden. In den Umschreibungen tritt ein Wechsel zwischen den Sprachen so 

gut wie nicht auf. Dies ergibt sich aus der qualitativen Auswertung der Umschrei-

bungen. Es findet sich nur einmal bei einem Kind in AG 4 ein Nomen-Borrowing in 

einer Umschreibung als Reaktion auf ein Verb. Die Fehlerkategorie Borrowing, die 

die Produktion eines einzelnen Inhaltswortes in der Nichtzielsprache erfasst, macht 

3% der Fehlreaktionen der gesamten Stichprobe aus (ohne Differenzierung nach 

Wortarten). Der Anteil an Borrowings nimmt dabei mit dem Alter ab. In AG 4 sind 

5% aller Fehlreaktionen Borrowings, in AG 5 noch 2% und in AG 6 nur noch 1%. 

Der Unterschied zwischen AG 4 und AG 5 ist dabei signifikant ( 2(2)=4,84, 

p=0,028). Dabei besteht der überwiegende und somit signifikant größere Teil der 

Borrowings in der Gesamtstichprobe (81%) in einer Reaktion, die in der anderen 

Sprache die korrekte Bezeichnung des Bildes darstellt (  2(2)=73,01, p<0,001).  

Vergleicht man den Anteil an Borrowings zwischen den Wortarten, so liegt dieser in 

der Gesamtstichprobe für Nomen (6%) höher als für Verben (1%). Dieser Unter-

schied ist signifikant (  2(2)=32,07, p<0,001). In Tabelle 7 findet sich die Auflistung 

des Vorkommens von Borrowings in den einzelnen Altersgruppen unterschieden 

nach Wortart. Bei den Verben spielt diese Fehlerart ab AG 5 keine Rolle mehr (sie 

tritt nur noch ein Mal auf), bei den Nomen ab AG 6 (dort findet sie sich noch drei 

Mal). In Altersgruppe 4 findet sie sich bei Nomen signifikant häufiger als bei Verben 

( 2(2)=16,32, p<0,001). Ab Altersgruppe 5 besteht kein signifikanter Unterschied 

zwischen den Wortarten. 

Tabelle 7: Borrowings in den einzelnen Altersgruppen bei bilingualen Kindern im 
Deutschen 

AG 
Nomen   Verben  

n %  n % 
4 28 8,46  6 1,71
5 10 4,83  1 0,40
6 3 1,96  0 0,00

Zusammenfassend zeigt sich ein deutlicher Einfluss der Wortart auf die Art der Fehl-

reaktionen. Bei Verben stellen Umschreibungen den charakteristischsten Fehlertyp 

dar, bei den Nomen semantisch-klassifikatorische Fehler und Nullreaktionen. Darü-

ber hinaus sind semantisch-klassifikatorische Fehler bei beiden Wortarten der Fehler-

typ, der mit steigendem Alter am deutlichsten zunimmt. Dies zeigt eine mit dem Al-
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ter zunehmende semantische Nähe der Fehlreaktionen zum Zielitem, was auch in der 

Qualität der Umschreibungen bei Verben zu beobachten ist. Außerdem kommen 

Borrowings bei Nomen häufiger vor als bei Verben, wobei sich dieser Effekt mit 

steigendem Alter dadurch verliert, dass der Anteil an Borrowings verschwindend 

gering wird. Borrowings werden überwiegend dann eingesetzt, wenn sie die korrekte 

Bezeichnung des Bildes in der anderen Sprache erlauben. Es ist also anzunehmen, 

dass sie von den bilingualen Kindern bewusst eingesetzt werden, um ihr Wissen über 

erworbene Konzepte zu demonstrieren. 

7.5.2. Benennen durch bilinguale Kinder im Russischen 

Quantitative Auswertung 

Für die Herkunftssprache der bilingualen Kinder soll zunächst geklärt werden, wel-

chen Einfluss das Alter auf die Benennleistungen hat. Die Gesamtzahl der korrekt 

benannten Items steigt im Russischen mit zunehmendem Alter an, wie aus der desk-

riptiven Statistik in Tabelle 8 hervorgeht. Es wird auch ersichtlich, dass der Zuwachs 

von AG 4 zu AG 5 nur sehr gering, von AG 5 zu AG 6 jedoch ausgeprägter ist. Der 

Kolmogorov-Smirnov-Test zur Überprüfung der Verteilungsform ergibt eine Nor-

malverteilung der Variable Gesamtbenennen (Kolmogorov-Smirnov-Z=0,85, 

p=0,467). 

Tabelle 8: Deskriptive Statistik für die Gesamtbenennleistungen bilingualer Kinder im 
Russischen 

AG N MEAN MIN MAX SD 

4 20 27,80 11 43 8,19 

5 20 29,25 8 48 12,49 

6 20 38,70 19 55 12,11 

Eine univariate Varianzanalyse mit dem Faktor Altersgruppe und der abhängigen 

Variable Gesamtbenennen ergibt, dass der Einfluss des Alters auf die Leistungen im 

Benenntest signifikant ist (F(2,59)=5,69, p<0,01). Mittelwertsvergleiche zwischen 

aufeinander folgenden Altersgruppen mit dem Mann-Whitney U-Test ergeben nur 

eine Verbesserung von AG 5 zu AG 6 mit p=0,030 (U=120,5, p=0,03). Bei einem 
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*=0,05/2=0,025 nach der Bonferoni-Korrektur verfehlt dieser Unterschied das Sig-

nifikanzniveau. 

Die deskriptive Statistik für die Benennleistungen bilingualer Kinder im Russischen, 

differenziert nach Wortart und Altersgruppe befindet sich im Anhang A 4. 

Aus Grafik 6 wird ersichtlich, dass die Mittelwerte für beide Wortarten nur von AG 5 

zu AG 6 deutlich ansteigen und dass Nomen und Verben in allen Altersgruppen an-

nähernd gleich gut benannt werden. Dabei sind die Nomen in den beiden jüngeren 

Altersgruppen den Verben geringfügig überlegen, in AG 6 zeigt sich das entgegen-

gesetzte Muster. 
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Grafik 6: Nomen- und Verbbenennen bei bilingualen Kindern im Russischen differen-
ziert nach Altersgruppen (AG) 

Der Einfluss der Wortart auf die Benennleistungen und dessen Veränderung mit zu-

nehmendem Alter wird durch eine Varianzanalyse mit Messwiederholung mit dem 

zweistufigen Innersubjektfaktor Wortart (Innersubjektvariablen: Anzahl korrekt be-

nannte Nomen sowie Anzahl korrekt benannte Verben) als abhängige Variable und 

dem dreistufigen Faktor Alter überprüft. Sie ergibt nur einen signifikanten Einfluss 

des Faktors Alter (F(2,57)=5,69, p=0,006). Der Faktor Wortart hat keinen signifikan-

ten Einfluss auf die Bennleistungen. Außerdem besteht keine Interaktion zwischen 

Alter und Wortart. Demnach wirkt sich nur das Alter bedeutsam auf die Benennleis-

tungen aus. Post-hoc wurde der Einfluss des Alters auf die einzelnen Wortarten diffe-

renziert betrachtet. Beim Vergleich aufeinander folgender Altersgruppen mit dem 

Mann-Whitney U-Test findet sich beim Verbbenennen nur zwischen AG 5 und AG 6 
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ein signifikanter Unterschied (U=87,0, p<0,01), bei einem *=0,05/2=0,025 nach der 

Bonferoni-Korrektur. Für das Nomenbenennen ergibt dieser Test keine signifikanten 

Verbesserungen mit steigendem Alter. 

Unterschiede zwischen den Wortarten sind ebenfalls nicht statistisch bedeutsam: 

Nomen und Verben werden in allen Altersgruppen gleich gut benannt. 

Dies wird auch bei der Betrachtung der Einzelfälle deutlich. Dazu wurden wiederum 

die nummerischen Nomen-Verb-Differenzen ermittelt sowie deren Signifikanz mit 

dem exakten Test nach Fisher berechnet. Nur ein Teil der Kinder in jeder Alters-

gruppe benennt Nomen nummerisch besser als Verben. 24 der insgesamt 60 Kinder 

benennen Verben besser als Nomen oder gleich gut (siehe Tabelle 9 zu den genauen 

Ergebnissen). 

Tabelle 9: Anzahl der nummerischen Nomen-Verb-Differenzen bei bilingualen Kin-
dern im Russischen 

AG N>V N=V              N<V 
4 12 (1x p<0,05) 2              6 (1xp<0,1) 
5 15 (1x p<0,1) 0              5 (1x p<0,05) 
6 9 (1x p<0,05) 0       11 (1x p<0,05, 1x p<0,1) 

mit Angabe der Anzahl der signifkanten bzw. tendentiell signifkanten Differenzen, berechnet mit dem 
exakten Test nach Fisher 

In einem weiteren Schritt wird überprüft, welchen Einfluss das Bildungsprogramm 

(monolingual oder bilingual) auf die Entwicklung der Fähigkeiten im Benennen von 

Nomen und Verben hat. Es wird vermutet, dass sich der Zuwachs in den Benennlei-

stungen von AG 5 zu AG 6 aus unterschiedlichen Erwerbsumständen in beiden 

Gruppen ergibt. Da die Hälfte der Kinder in AG 6 eine Schule mit bilingualem Bil-

dungsprogramm besucht, könnten allein ihre Leistungen den Unterschied zwischen 

beiden Gruppen bewirkt haben.  

Zunächst wird deshalb nur die wortartenspezifische Entwicklung der Kinder aus mo-

nolingualen Bildungseinrichtungen betrachtet. Dabei handelt es sich um alle Kinder 

aus AG 4 und AG 5 sowie 10 der Kinder aus AG 6. Die vergleichende Betrachtung 

der Mittelwerte der sechsjährigen Kinder aus monolingualen Bildungseinrichtungen 

mit den fünfjährigen Kindern ergibt, dass die Kinder aus AG 5 (M=14,9) im Nomen-

benennen den Kindern aus AG 6 (M=13,7) nummerisch leicht überlegen sind (vgl. 

Grafik 7). 
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Grafik 7: Benennleistungen bilingualer Kinder aus monolingualen Bildungseinrichtun-
gen im Russischen 

Im Verbbenennen weisen die sechsjährigen Kinder (M=16,6) höhere Mittelwerte auf 

als die fünfjährigen (M=14,35). Diese Unterschiede zwischen den Altersgruppen 

erwiesen sich bei der Berechnung mit dem Wilcoxon-Test jedoch als nicht signifi-

kant. Betrachtet man nur Kinder aus monolingualen Bildungseinrichtungen, wächst 

der Wortschatz gemessen am Benennen von Nomen und Verben ab dem vierten Le-

bensjahr demnach nicht mehr statistisch bedeutsam an (vgl. Grafik 7). Die Wortarten 

werden in allen Altersgruppen gleich gut benannt31. 

Vergleicht man die sechsjährigen Kinder aus monolingualen Bildungseinrichtungen 

mit den Gleichaltrigen aus bilingualen Bildungseinrichtungen, so zeigt sich, dass sich 

die Mittelwerte in den einzelnen Messgrößen des russischen Benenntests zwischen 

Kindern aus mono- und bilingualen Bildungseinrichtungen stark unterscheiden (vgl. 

Tabelle 10). Dabei sind die Kinder aus bilingualen Bildungseinrichtungen denen aus 

monolingualen Bildungseinrichtungen nummerisch überlegen. 

Nichtparametrische Mittelwertsvergleiche für die einzelnen Maße zwischen beiden 

Gruppen ergeben, dass diese Unterschiede signifikant sind (vgl. Tabelle 10)32. Ver-

gleicht man die wortartenspezifischen Fähigkeiten der Kinder aus bilingualen Bil-

dungseinrichtungen, so zeigt sich, dass diese Nomen (M=23,9) und Verben (M=23,2) 

nummerisch gleich gut benennen. Bei den Kindern aus monolingualen Bildungsein-

                                                 
31  bei *=0,05/3=0,016 nach der Bonferoni-Korrektur 
32 *=0,05/3=0,0116 nach der Bonferoni-Korrektur 



 146

richtungen ist die nummerische Differenz zwischen den Wortarten zwar stärker aus-

geprägt, jedoch ist auch diese nicht signifikant.  

Tabelle 10: Deskriptive Statistik für die Benennleistungen der bilingualen Kinder der 
Altersgruppe 6 im Russischen getrennt nach der Art der besuchten Bildungseinrich-
tung

Einrichtung N MEAN MIN MAX SD 
Mann-Whitney 

U-Test 
Gesamtbenennen  

monolingual 10 30,30 19 47 9,20 U=8,0 
bilingual 10 47,10 29 55 8,24 p=0,001 

Nomenbenennen  
monolingual 10 13,70 8 24 5,27 U=10,5 

bilingual 10 23,90 12 29 5,69 p=0,002 
Verbbenennen  

monolingual 10 16,60 9 23 4,60 U=10,0 
bilingual 10 23,20 17 26 2,90 p=0,002 

Zusammenfassend wachsen die lexikalischen Fähigkeiten im Russischen nur bei ei-

ner Förderung dieser Herkunftssprache durch ein bilinguales Bildungsprogramm 

weiter an. Bei Kindern aus monolingualen Bildungsprogrammen ist kein statistisch 

bedeutsamer Zuwachs in den lexikalischen Fähigkeiten zu verzeichnen. Außerdem 

lässt sich kein Einfluss der Wortart auf die Benennleistungen ausmachen. Nomen 

und Verben werden in allen Altersgruppen gleich gut benannt. 

Qualitative Auswertung  

Die Art der Fehlreaktionen der bilingualen Kinder im Russischen soll im Folgenden 

näher untersucht werden. Diese werden differenziert nach Altersgruppen betrachtet, 

um den Einfluss des Alters auf die Art der Fehlreaktionen zu erfassen. Die differen-

zierte Betrachtung der Fehlreaktionen in Bezug auf die Art des Bildungsprogramms 

in AG 6 erlaubt es zusätzlich zum Einfluss des Alters, den Einfluss der sprachlichen 

Fähigkeiten auf die Art der Fehlreaktionen zu untersuchen, da sich Kinder aus bi- 

und monolingualen Bildungsprogrammen signifikant in den korrekten Benennungen 

unterschieden. Außerdem werden Nomen und Verben zunächst getrennt betrachtet 

und danach verglichen, um den Einfluss der Wortart auf die Art der Fehlreaktionen 

zu untersuchen. Eine Übersicht über die Auftretenshäufigkeit der einzelnen Fehlerty-

pen in den unterschiedenen Subgruppen findet sich im Anhang A 9. 
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In Grafik 8 sind die Fehlerstrategien bei Nomen dargestellt, die mit einer Vorkom-

menshäufigkeit von mindestens 5% in einer Altersgruppe auftraten. 
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Grafik 8: Fehlerstrategien für Nomen bei bilingualen Kindern im Russischen 

Es lässt sich für diese Wortart keine, über alle Altersgruppen hinweg dominierende 

Fehlreaktion ausmachen. Die drei häufigsten Ausweichstrategien sind in allen Al-

tersgruppen Nullreaktionen, semantisch-klassifikatorische Fehler und Borrowings. 

Während in Altersgruppe 4 Nullreaktionen (29%), semantisch-klassifikatorische 

Fehler (27%) und Borrowings (26%) in etwa gleich häufig auftreten, dominieren in 

AG 5 die Nullreaktionen (40%) und in AG 6 die Borrowings (41%). Nur für die Bor-

rowings zeichnet sich ein deutlicher Entwicklungstrend ab. Ihr Anteil steigt mit dem 

Alter stark an. Nullreaktionen hingegen liegen in AG 5 deutlich höher als in AG 4 

und AG 6. Semantisch-klassifikatorische Fehler treten in der jüngsten Altersgruppe 

am häufigsten auf. In der mittleren Altersgruppe fällt ihr Anteil stark ab und steigt 

dann wieder leicht in der ältesten Gruppe. Das gleiche Muster zeigt sich bei den se-

mantisch-assoziativen Fehlern. Diese stellen in allen Altersgruppen die vierthäufigste 

Fehlreaktion dar.  

Die Beobachtung, dass sich kein Zusammenhang zwischen dem Alter und der Zu- 

bzw. Abnahme der meisten Fehlertypen zeigt, lässt vermuten, dass dies die Auswir-

kung der unterschiedlichen lexikalischen Fähigkeiten der Kinder aus bi- und mono-

lingualen Bildungsprogrammen in AG 6 ist. Deshalb soll im Folgenden zwischen 

diesen beiden Gruppen differenziert werden. In Grafik 9 sind nur die prozentualen 

Anteile der einzelnen Fehlertypen bei Kindern aus monolingualen Bildungsprog-
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rammen abgebildet. Es wurden also in AG 4 und AG 5 die Reaktionen aller Kinder 

und in AG 6 die Leistungen von 10 Kindern berücksichtigt. Dabei zeigt sich mit stei-

gendem Alter eine Abnahme der semantisch relationierten Fehler. In der Altersgrup-

pe 4 werden signifikant mehr semantisch-klassifikatorische Fehlreaktionen produ-

ziert als in den Altersklassen 5 ( 2(2)=6,35, p=0,012) und 6 ( 2(2)=5,44, p=0,020). 

Das oben beschriebene Muster der Entwicklung von Nullreaktionen und Borrowings 

für die Gesamtstichprobe bleibt bestehen: Während Nullreaktionen in den beiden 

jüngeren Altersgruppen dominieren und von AG 4 zu AG 5 ansteigen, gehen sie in 

AG 6 zu Gunsten der Borrowings stark zurück. Letztere nehmen mit steigendem Al-

ter, insbesondere jedoch von AG 5 zu AG 6 stark zu. 
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Grafik 9: Fehlerstrategien für Nomen im           Grafik 10: Vergleich der Fehlerstrategien für  
Russischen bei Kindern aus monolingualen       Nomen im Russischen zwischen Kindern aus  
Bildungsprogrammen              mono- und bilingualen Bildungsprogrammen 
               in AG 6 

Vergleicht man die Art der Fehlreaktionen zwischen den Kindern aus bi- und mono-

lingualen Bildungsprogrammen in AG 6, so fällt auf, dass die Kinder aus monolin-

gualen Bildungsprogrammen weniger semantisch relationierte Fehler und mehr Bor-

rowings produzieren als die Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen (vgl. 

Grafik 10). Signifikant ist dieser Unterschied bei semantisch-assoziativen Fehlern 

( 2(2)=6,59, p=0,010) und Borrowings ( 2(2)=44,03, p<0,001), bei den semantisch-

klassifikatorischen Fehlern ergibt sich eine Tendenz ( 2(2)=3,20, p=0,074). 

Die Fehlerstrategien bei Verben für die gesamte Stichprobe, differenziert nach Al-

tersgruppen, mit einer Vorkommenshäufigkeit von über 5% sind in Grafik 11 abge-
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bildet. Auch für diese Wortart lässt sich keine durchgängig dominierende Fehlerstra-

tegie ausmachen. 
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Grafik 11: Fehlerstrategien für Verben bei bilingualen Kindern im Russischen 

In jeder Altersgruppe zeigt sich ein anderes Muster. Umschreibungen kommen in 

allen Altersgruppen sehr häufig vor. In AG 4 stellen sie die häufigste Fehlreaktion 

dar (27%), in den beiden älteren Gruppen mit jeweils 23% die zweithäufigste. Null-

reaktionen treten in AG 4 und 5 gleichhäufig auf (24%) und stellen in diesen Grup-

pen die häufigste (AG 5) bzw. zweithäufigste Fehlerkategorie (AG 4) dar. In AG 6 

nimmt ihr Anteil sprunghaft auf 15% ab. Semantisch-klassifikatorische Reaktionen 

nehmen hingegen mit dem Alter kontinuierlich zu. In AG 4 (18%) und AG 5 (20%) 

stellen sie den dritthäufigsten Fehlertyp dar, in AG 6 mit 26% den häufigsten. Auch 

Borrowings nehmen mit steigendem Alter konstant zu, semantisch-assoziative Reak-

tionen hingegen ab. 

Betrachtet man wiederum nur die Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen, 

so wird deutlich, dass nur die Borrowings mit dem Alter bedeutsam ansteigen. Um-

schreibungen, Nullreaktionen und semantisch-assoziative Fehler nehmen mit dem 

Alter ab. Semantisch-klassifikatorische Fehler stagnieren von AG 5 (19%) zu AG 6 

(18%) (vgl. Grafik 12). 
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Grafik 12: Fehlerstrategien für Verben im         Grafik 13: Vergleich der Fehlerstrategien für  
Russischen bei Kindern aus monolingualen        Verben im Russischen zwischen Kindern aus  
Bildungsprogrammen             mono- und bilingualen Bildungsprogrammen in 

         AG 6 

Der Vergleich der Kinder aus mono- und bilingualen Bildungsprogrammen in AG 6 

zeigt außerdem, dass die Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen signifikant 

weniger semantisch-klassifikatorische ( 2(2)=9,48, p=0,002) und semantisch-

assoziative Fehler ( 2(2)=4,08, p=0,043) sowie signifikant mehr Borrowings 

( 2(2)=18,55, p<0,001) produzieren (vgl. Grafik 13). 

Die Umschreibungen, als einzige über alle Altersgruppen hinweg konstant hoch ver-

tretene Fehlerkategorie, werden im Folgenden bezüglich ihrer Adäquatheit und der 

Verbverwendung genau betrachtet. 

In Grafik 14 ist die Adäquatheit der Umschreibungen abgebildet.  
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Grafik 14: Adäquatheit in den Umschrei-           Grafik 15: Verbqualität in den Umschrei- 
bungen bilingualer Kinder im Russischen          bungen bilingualer Kinder im Russischen 
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Mit steigendem Alter nimmt der Anteil an Umschreibungen, die als hinreichend kor-

rekt eingeschätzt wurden, zu. Während in den beiden jüngeren Altersgruppen Um-

schreibungen mit semantischer Relation zum Zielitem noch deutlich überwiegen, 

machen in AG 6 die korrekten Umschreibungen etwas mehr als die Hälfte aus. Um-

schreibungen ohne Relation zum Zielitem sind bereits in AG 4 sehr selten (7%), in 

AG 5 (1%) und AG 6 (0%) spielen sie keine Rolle mehr. Auch wenn man in AG 6 

nur die Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen betrachtet, zeigt sich eine 

Zunahme der hinreichend korrekten Umschreibungen. Ihr Anteil ist bei dieser Grup-

pe der Sechsjährigen geringer (45%) als bei den Kindern aus bilingualen Bildungs-

programmen (61%). Der Unterschied ist jedoch nicht signifikant. Die Verbqualität in 

den Umschreibungen ist in Grafik 15 abgebildet. In allen Altersgruppen werden in 

über 90% der Äußerungen lexikalische Verben verwendet. Auch der Anteil an Um-

schreibungen mit GAP-Verben ist über die Altersgruppen hinweg konstant bei 7-

10%. Umschreibungen ohne Verb treten in zwei Altersgruppen marginal auf (AG 

4=1%; AG 6=2%). Zwischen den Kindern aus bi- und monolingualen Bildungsprog-

rammen in AG 6 zeigen sich keine bedeutsamen Unterschiede. 

Der Vergleich der Vorkommenshäufigkeiten der Fehlertypen zwischen den Wortar-

ten mit dem Chi-Quadrat-Test ergibt, dass es sich bei Nullreaktionen um Fehlreak-

tionen handelt, die für Nomen typisch sind. Sie treten in allen Altersgruppen bei den 

Nomen signifikant häufiger auf als bei den Verben. Umschreibungen sind hingegen 

für Verben typisch, da sie in allen Altersgruppen signifikant häufiger als Reaktion 

auf ein Verb produziert werden. 

Für alle weiteren unterschiedenen Fehlertypen lassen sich keine deutlichen Wortar-

teneffekte ausmachen. So werden semantisch-klassifikatorische Reaktionen nur in 

AG 4 signifikant häufiger als Reaktion auf Nomen als auf Verben produziert 

( 2(2)=9,41, p=0,002). In den anderen Altersgruppen sowie den Subgruppen in AG 6 

besteht kein signifikanter Unterschied. Semantisch-assoziative Reaktionen finden 

sich hingegen in den beiden jüngeren Altersgruppen häufiger als Reaktion auf ein 

Verb, in AG 6 besteht kein Unterschied zwischen den Wortarten, auch nicht nach der 

Differenzierung dieser Altersgruppe nach Bildungsprogramm. Wortartenwechsel 

werden für beide Wortarten gleich selten produziert. 
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Im Russischen findet sich unter den Fehlreaktionen ein hoher Anteil an Borrowings 

(24% der Fehlreaktionen der gesamten Stichprobe). Der Anteil an Borrowings nimmt 

außerdem mit dem Alter zu: In AG 4 sind 18% aller Fehlreaktionen Borrowings, in 

AG 5 schon 25% und in AG 6 sogar 30%. Der Chi-Quadrat-Test ergibt, dass es sich 

sowohl von AG 4 zu AG 5 ( 2(2)=10,82, p<0,001) als auch von AG 5 zu AG 6 

( 2(2)=4,29, p=0,038) um einen signifikanten Zuwachs handelt. Der Zuwachs ist 

deutlich ausgeprägter, wenn man in AG 6 nur die Kinder aus monolingualen Bil-

dungsprogrammen berücksichtigt, bei denen 39% der Fehlreaktionen in Borrowings 

bestehen. Sechsjährige aus bilingualen Bildungsprogrammen hingegen weisen nur 

einen Anteil an 11% dieses Fehlertyps auf. Dieser liegt signifikant unter dem Vor-

kommen bei Fünfjährigen und Sechsjährigen aus monolingualen Bildungseinrichtun-

gen (p<0,001). Es besteht demnach ein deutlicher Zusammenhang sowohl zwischen 

dem Alter als auch den Sprachkompetenzen und dem Anteil an Borrowings. 

Beim signifikant größeren Teil der Borrowings ( 2(2)=264,32, p<0,001) in der Ge-

samtstichprobe (78%) handelt es sich um eine Reaktion, die in der anderen Sprache 

die korrekte Bezeichnung des Bildes darstellt.  

Der Anteil an Borrowings zwischen den Wortarten liegt für Nomen (32,48%) signi-

fikant höher ( 2(2)=78,85, p<0,001) als für Verben (15%). Auch innerhalb jeder ein-

zelnen Altersgruppe, sowie der Subgruppen in AG 6, liegt der Anteil an Borrowings 

bei den Nomen signifikant höher als bei den Verben. Die genauen Angaben zum 

Auftreten dieser Ausweichstrategie innerhalb der einzelnen Altersgruppen und den 

Vergleichen zwischen den Wortarten finden sich in Tabelle 11.  

Tabelle 11: Borrowings in den einzelnen Subgruppen bilingualer Kinder im Russischen 

 Nomenborrowings  Verbborrowings Chi-Quadrat-Test  
(zwischen den Wortarten)AG n %  n % 

4 85 25,76  35 9,89 2(2)=29,74, p<0,001 
5 107 33,23  56 16,82 2(2)=23,59, p<0,001 
6 99 40,57  43 19,37 2(2)=24,67, p<0,001 

AG 6 differenziert nach Bildungsprogramm 
monolingual 85 49,13  40 27,78 2(2)=15,01, p<0,001 
bilingual 14 19,72  3 3,85  2(2)=9,26, p=0,002 

In den Umschreibungen als Reaktion auf ein Nomen findet sich nur einmal bei einem 

Kind in AG 4 ein Nomen-Borrowing. In den Umschreibungen als Reaktion auf ein 

Verb stellen Sprachwechsel hingegen eine sehr häufige Ausweichstrategie dar. In 
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27% dieser Umschreibungen wird in das Deutsche gewechselt. Dabei wird in 36% 

der Umschreibungen mit Sprachwechsel die gesamte Äußerung auf Deutsch produ-

ziert. Bei den Borrowings von einzelnen Wörtern innerhalb einer Umschreibung do-

minierten die Nomen (34%), gefolgt von den Verben (20%). Andere geborgte Wor-

tarten waren Interjektionen, Adverbien und Funktionswörter. Sie machten zusammen 

einen Anteil an 10% aus. 

Zusammenfassend lassen sich Einflüsse des Alters, der Sprachkompetenz und der 

Wortart auf die Art der Fehlreaktionen feststellen. Der Einfluss der Wortart zeigt sich 

im häufigeren Vorkommen von Umschreibungen bei Verben als bei Nomen, sowie 

im häufigeren Vorkommen von Nullreaktionen und Borrowings bei Nomen. 

Der Einfluss des Alters wird besonders deutlich bei der Betrachtung der Fehlermus-

ter bei Kindern aus monolingualen Bildungseinrichtungen. Obwohl bei diesen mit 

steigendem Alter kein Zuwachs in den korrekten Reaktionen zu verzeichnen ist (vgl. 

Grafik 7), verändern sich ihre Fehlermuster. Bei den Nomen gehen semantisch rela-

tionierte Fehler zu Gunsten der Borrowings zurück. Während Nullreaktionen bei 

dieser Wortart von der jüngsten zur mittleren Altersgruppe zunächst ansteigen, gehen 

auch sie in der ältesten Gruppe durch einen starken Anstieg der Borrowings zurück. 

Der Rückgang der semantisch relationierten Fehler lässt vermuten, dass die semanti-

sche Vernetzung und Ausdifferenzierung der Nomen mit steigendem Alter ohne wei-

tere Förderung der Herkunftssprache abnimmt. Dies führt dazu, dass die Kinder in 

der mittleren Altersgruppe zunächst stark auf Nullreaktionen und in geringerem Um-

fang auf Borrowings zurückgreifen. Der Rückgang der Nullreaktionen zu Gunsten 

eines starken Anstieges der Borrowings in AG 6 weist darauf hin, dass das Aktivie-

rungsniveau der Nichtzielsprache Deutsch mit dem Alter (und somit längerer Kon-

taktdauer und steigenden Fähigkeiten in dieser Sprache) zunimmt und somit leichter 

auf diese Sprache zugegriffen werden kann. Dabei ist zu vermuten, dass es sich beim 

Wechsel in die Nichtzielsprache um eine bewusste Strategie handelt, da der überwie-

gende Teil dieser Reaktionen in der in dieser Sprache korrekten Reaktion besteht. 

Diese stellt in der Testsituation eine angemessenere Reaktion dar als eine Nullreakti-

on. 

Auch bei den Verben nehmen die meisten Fehlertypen zu Gunsten der Borrowings 

ab. Nur die semantisch-klassifikatorischen Reaktionen steigen zunächst noch leicht 
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an und bleiben dann gleich. Das zeigt, dass die semantische Vernetzung und Ausdif-

ferenzierung der Verben und auch die Nähe zum Zielitem zunächst noch zunehmen 

und dann stagnieren. Der über alle Altersklassen hinweg konstant hohe Anteil von 

semantisch spezifischen Verben weist ebenfalls darauf hin, dass die Ausdifferenzie-

rung des Verblexikons konstant bleibt. 

Der Vergleich zwischen Kindern aus bi- und monolingualen Bildungsprogrammen in 

AG 6 verdeutlicht zudem den Einfluss der sprachlichen Kompetenz auf die Art der 

Fehlreaktionen. So greifen die Kinder, die weiter in ihrer Herkunftssprache gefördert 

werden, deutlich häufiger auf semantisch relationierte Begriffe zurück anstatt auf die 

Nichtzielsprache auszuweichen, wenn sie das korrekte Zielwort nicht kennen. Dies 

weist auf ein weiter ausdifferenziertes und stärker vernetztes Lexikon in der russi-

schen Sprache hin, das es ihnen ermöglicht, innerhalb der Sprache eine möglichst 

adäquate Reaktion zu produzieren. 

7.5.3. Vergleich der lexikalischen Fähigkeiten bilingualer Kinder in beiden Sprachen 

Quantitativer Vergleich 

Der Vergleich der korrekten Reaktionen im verwendeten Benenntest zwischen den 

Sprachen bilingualer Kinder soll zunächst Aussagen bezüglich der Dominanzver-

hältnisse in den verschiedenen Altersgruppen ermöglichen. Es soll also ermittelt 

werden, ob in einer der beiden Sprachen bessere Testergebnisse erreicht wurden. 

Dazu werden, wie in Teil 7.4.1. beschrieben, die Reaktionen für 31 Items pro Wor-

tart in beiden Sprachen einbezogen. Die detaillierte deskriptive Statistik für diese 

Itemauswahl ist im Anhang A 3 für das Deutsche bzw. A 4 für das Russische aufge-

führt. 

Aus der vergleichenden Betrachtung der Mittelwerte für die im Russischen und 

Deutschen insgesamt korrekt benannten Items wird ersichtlich, dass ab der Alters-

gruppe 5 die Kinder im Deutschen bessere Leistungen aufweisen (vgl. Grafik 16). 

Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung mit dem zweistufigen Innersubjektfaktor 

Sprache (Innersubjektvariablen: Anzahl korrekter Gesamtbenennungen im Deutschen 

und Anzahl korrekter Gesamtbenennungen im Russischen) als abhängige Variable 
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und dem dreistufigen Faktor Alter ergibt einen signifikanten Effekt der Sprache 

(F(1,57)=8,45, p=0,005) sowie des Alters (F(2,57)=16,49, p<0,001).  

Demnach bestehen signifikante Unterschiede in der Anzahl korrekter Reaktionen 

zwischen den Sprachen. Post-hoc wurden die erreichten Punktwerte für das Gesamt-

itemset innerhalb der einzelnen Altersgruppen zwischen den Sprachen mit dem Wil-

coxon-Test verglichen. Es ergab sich nur in der Altersgruppe 5 ein signifikanter Un-

terschied zwischen den Sprachen (z= -3,14, p=0,002; bei *=0,05/3=0,0116 nach der 

Bonferoni-Korrektur). 
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Grafik 16: Benennen im Russischen und Deutschen durch bilinguale Kinder 

Die Differenzierung der Kinder in AG 6 nach der Art des Bildungsprogramms zeigt 

(dargestellt in Grafik 17), dass die sechsjährigen Kinder aus monolingualen Bil-

dungsprogrammen ebenfalls signifikant bessere Benennergebnisse im Deutschen als 

im Russischen erzielen (z=-2,6, p=0,009 bei *=0,05/2=0,025 nach der Bonferoni-

Korrektur), während die Kinder aus bilingualen Bildungsprogrammen im Russischen 

nummerisch mehr Bilder des Gesamtitemsets korrekt benannten als im Deutschen. 

Dieser Unterschied ist jedoch nicht signifikant.  

Zusammenfassend lässt sich in der Stichprobe bei Kindern aus monolingualen Bil-

dungsprogrammen ab dem Alter von fünf Jahren eine Dominanz des Deutschen fest-

stellen. Eine weitere Förderung der Herkunftssprache durch ein bilinguales Bil-

dungsprogramm führt zu ausbalancierten Fähigkeiten in beiden Sprachen.  
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Grafik 17: Benennen in beiden Sprachen durch bilinguale Kinder in AG 6 differenziert 
nach Bildungsprogramm 

In einer weiteren Analyse werden die Gesamtbenennleistungen der einzelnen Kinder 

in beiden Sprachen mit dem exakten Test nach Fisher verglichen und die Kinder auf 

Basis dieser Ergebnisse in drei Gruppen eingeteilt: Als Deutsch dominant (D>R) 

werden die Kinder eingestuft, für die sich ein p<0,1 zugunsten des Deutschen ergab, 

als Russisch dominant (D<R) werden die Kinder mit p<0,1 zugunsten des Russischen 

eingestuft, als balanciert (D=R) werden die Kinder mit p>0,1 eingestuft33. Die Zu-

sammenfassung dieser Analyse ist in Tabelle 12 dargestellt.  

Tabelle 12: Sprachunterschiede für die Einzelfälle 

AG D>R D=R D<R 
 n % n % n % 
4 5 25 12 60 3 15 
5 7 35 13 65 0 0 
6 8 40 8 40 4 20 

AG 6 differenziert nach Bildungsprogramm 
monolingual 6 60 4 40 0 0 
bilingual 2 20 4 40 4 40 

D>R und D<R: Gesamtbenennen Russisch vs. Gesamtbenennen Deutsch p<0,1; 
D=R: Gesamtbenennen Russisch vs. Gesamtbenennen Deutsch p>0,1 (exakter Test nach Fisher) 

Dabei spiegeln sich die für die Gruppe gefundenen Muster auch bei der Betrachtung 

der Einzelfälle wider. Es zeigt sich mit steigendem Alter eine Zunahme an Kindern, 

die im Deutschen signifikant bessere Benennleistungen als im Russischen erbringen. 

So sind in AG 4 25% der Kinder Deutsch dominant, in AG 5 35% der Kinder und in 

                                                 
33 Es wurde der Trennwert von p<0,1 anstelle von p<0,05 angesetzt, da bereits bei p<0,1 eine Diffe-
renz von mindestens 10 Punkten zwischen den einzelnen Tests bestand. 
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AG 6 40% der Kinder. Berücksichtigt man in AG 6 nur die Kinder, die (wie alle 

Kinder in AG 4 und 5) monolinguale Bildungsprogramme besuchen, ist sogar bei 

60% eine Dominanz des Deutschen zu verzeichnen. Parallel dazu nimmt der Anteil 

an Kindern, die Russisch dominant sind, mit steigendem Alter ab. In AG 4 ist dieses 

Muster bei 15% der Kinder zu beobachten, ab AG 5 tritt es bei den Kindern aus mo-

nolingualen Bildungsprogrammen nicht mehr auf. Nur bei den Sechsjährigen aus 

bilingualen Bildungsprogrammen sind 40% Russisch dominant. Aus dieser Auswer-

tung ergibt sich auch, dass in AG 4 (60%) und 5 (65%) der überwiegende Teil der 

Kinder balancierte Fähigkeiten aufweist, während dies in AG 6 nur noch bei 40% der 

Kinder der Fall ist. 

Daran anschließend wird überprüft, ob sich die gefundenen Dominanzverhältnisse im 

Gesamtbenennen in der Gesamtstichprobe auch für einzelne Wortarten zeigen. 

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung mit dem zweistufigen Innersubjektfaktor 

Sprache (Innersubjektvariablen: Anzahl korrekt benannter Nomen im Deutschen und 

Anzahl korrekter benannter Nomen im Russischen) als abhängige Variable und dem 

dreistufigen Faktor Alter ergibt signifikante Effekte des Alters (F(2,57)=12,24, 

p<0,001) und der Sprache (F(1,57)=13,83, p<0,001), sowie eine signifikante Interak-

tion zwischen beiden Faktoren (F(2,57)=3,7, p=0,031). 

Demnach unterscheidet sich das Benennen von Nomen zwischen den Sprachen, wo-

bei sich dieser Unterschied mit dem Alter verändert. Bereits aus der Betrachtung der 

Mittelwerte wird dabei ersichtlich, dass nur in den Altersgruppen 5 und 6 Nomen im 

Deutschen besser benannt werden als im Russischen (vgl. Grafik 18).  
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Grafik 18: Benennen von Nomen im Russischen und Deutschen durch bilinguale Kinder 
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Mittelwertsvergleiche mit dem Wilcoxon-Test ergaben, dass diese Unterschiede so-

wohl in AG 5 (z=-3,22, p<0,001) als auch in AG 6 (z=-2,31, p=0,021) signifikant 

sind, bei einem *=0,05/2=0,025 nach der Bonferoni-Korrektur. 

Es bestehen also für die Gesamtstichprobe in der jüngsten Altersgruppe zwischen 

den Sprachen ausbalancierte lexikalische Fähigkeiten für Nomen. Ab der Alters-

gruppe 5 ist das Deutsche beim Nomenbenennen die stärkere Sprache. 

Um die direkte Vergleichbarkeit mit den Kindern aus den beiden jüngeren Alters-

gruppen zu gewährleisten, werden die Testergebnisse der Kinder in AG 6 in einer 

weiteren Analyse nach der Art der Bildungseinrichtung differenziert.  
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Grafik 19: Benennen von Nomen in beiden Sprachen durch bilinguale Kinder in AG 6 
differenziert nach Bildungsprogramm 

Das Nomenbenennen ist in der Subgruppe der Sechsjährigen aus monolingualen Bil-

dungseinrichtungen im Deutschen signifikant besser als im Russischen (z=-2,67, 

p=0,008). Die sechsjährigen Kinder in bilingualen Bildungsprogrammen demonstrie-

ren hingegen balancierte Fähigkeiten zwischen den Sprachen im Benennen von No-

men (vgl. Grafik 19). 

Zur Überprüfung der Dominanzverhältnisse im Verbbenennen wird wieder eine Va-

rianzanalyse mit Messwiederholung mit dem zweistufigen Innersubjektfaktor Spra-

che (Innersubjektvariablen: Anzahl korrekt benannter Verben im Deutschen und An-

zahl korrekt benannter Verben im Russischen) als abhängige Variable und dem drei-

stufigen Faktor Alter durchgeführt. Sie ergibt den bereits bekannten Effekt des Alters 

(F(2,57)=18,24, p<0,001) auf das Benennen von Verben. Der Faktor Sprache allein 
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hat keinen signifikanten Effekt auf die abhängige Variable, sein Einfluss variiert je-

doch in Verbindung mit dem Alter (signifikanter Interaktionseffekt zwischen Alter 

und Sprache, F(2,57)=3,36, p=0,042).  
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Grafik 20: Benennen von Verben im Russischen und Deutschen durch bilinguale Kinder 

Aus den Vergleichen der Mittelwerte (dargestellt in Grafik 20) wird ersichtlich, dass 

nur in AG 5 eine deutliche Überlegenheit des Deutschen zu verzeichnen ist. Diese ist 

auch statistisch bedeutsam (z=-2,82, p=0,005). 

Wiederum wird ein Einfluss des Bildungsprogramms auf die sprachvergleichenden 

Muster vermutet. Deshalb werden die Leistungen im deutschen und russischen Verb-

benennen in AG 6 nach Kindern aus bi- und monolingualen Bildungsprogrammen 

unterschieden (vgl. Grafik 21).  
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Grafik 21: Benennen von Verben in beiden Sprachen durch bilinguale Kinder in AG 6 
differenziert nach Bildungsprogramm 
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Es wird ersichtlich, dass bei den sechsjährigen Kindern aus monolingualen Bil-

dungsprogrammen das Benennen von Verben im Deutschen nummerisch besser ist 

als im Russischen. Dieser Unterschied ist, berechnet mit dem Wilcoxon-Test, jedoch 

nicht signifikant. Sechsjährige Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen be-

nennen hingegen Verben im Russischen signifikant besser als im Deutschen, bei 
*=0,05/2=0,025 nach der Bonferoni-Korrektur (z=-2,31, p=0,021). 

Zusammenfassend ergibt sich aus dem Vergleich der wortartenspezifischen Benenn-

leistungen zwischen den beiden Sprachen der russisch-deutsch bilingualen Kinder 

eine deutliche Dominanz des Deutschen beim Benennen von Nomen ab der AG 5 bei 

Kindern aus monolingualen Bildungsprogrammen. Die Dominanzverhältnisse im 

Verbbenennen entwickeln sich nicht parallel dazu. So fand sich im Benennen von 

Verben bei diesen Kindern nur in AG 5 eine Überlegenheit des Deutschen, in AG 6 

hingegen balancierte Fähigkeiten für beide Sprachen. 

Betrachtet man die Subgruppe der sechsjährigen Kinder aus bilingualen Bildungs-

programmen, so sind die Fähigkeiten für Nomen zwischen den Sprachen ausgegli-

chen, bei Verben besteht jedoch eine Dominanz des Russischen. Der Zuwachs an 

Verben in der Herkunftssprache im Vergleich zur Umgebungssprache ist demnach 

unabhängig vom Bildungsprogramm stärker als der Zuwachs an Nomen.  

Auch die Ausprägung der Nomen-Verb-Differenz in den beiden Sprachen der bilin-

gualen Kinder soll verglichen werden. Aus den Analysen zu den Einzelsprachen in 

Teil 7.5.1. und 7.5.2. geht hervor, dass diesbezüglich Unterschiede bestehen. Wäh-

rend im Deutschen ab AG 5 Nomen signifikant besser als Verben benannt werden, 

bestehen im Russischen in keiner Altersgruppe signifikante Unterschiede zwischen 

den Wortarten. Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung mit dem zweistufigen 

Innersubjektfaktor Sprache  (Innersubjektvariablen: Nomen-Verb-Differenz im Deut-

schen sowie Nomen-Verb-Differenz im Russischen) als abhängige Variable und dem 

dreistufigen Faktor Alter bestätigt diese Beobachtung. Sie ergibt einen signifikanten 

Effekt der Sprache (F(1,57)=16,41, p<0,001) sowie eine Interaktion zwischen Spra-

che und Alter (F(2,57)=8,49, p<0,001). Post-hoc Vergleiche mit dem Wilcoxon-Test 

innerhalb der einzelnen Altersgruppen zeigen, dass die Nomen-Verb-Differenz in 

AG 4 (z=-0,59, p=0,557) und AG 5 (z=-1,86, p=0,063) im Russischen und Deutschen 

nicht signifikant verschieden ausgeprägt ist. In AG 6 besteht jedoch ein signifikanter 



 161

Unterschied zwischen den Sprachen, mit einer stärker ausgeprägten Nomen-Verb-

Differenz zugunsten der Nomen im Deutschen als im Russischen (z=-3,56, p<0,001). 

Dies zeigt sich auch bei der Differenzierung der sechsjährigen Kinder nach Bil-

dungsprogramm sowohl bei den Kindern aus monolingualen Bildungseinrichtungen 

(z=-2,67, p=0,008) als auch bei den Kindern aus bilingualen Bildungseinrichtungen 

(z=-2,33, p=0,02). Somit ist die Nomen-Verb-Differenz bei bilingualen Kindern in 

den jüngeren Altersgruppen in beiden Sprachen gleichermaßen gering ausgeprägt, 

bei den sechsjährigen Kindern jedoch dann generell stärker im Deutschen als im 

Russischen. 

Vergleich der qualitativen Analysen  

Im Folgenden soll der Umgang mit Benennproblemen zwischen den Sprachen ver-

glichen werden. Zunächst wird auf die Verwendung von Borrowings eingegangen. 

Im Anschluss werden weitere ausgewählte Fehlerkategorien zwischen den Sprachen 

für die einzelnen Wortarten verglichen und Schlussfolgerungen in Bezug auf das 

Dominanzverhältnis angestellt. 

Vergleicht man die Vorkommenshäufigkeit von Borrowings zwischen den beiden 

Sprachen über die Altersgruppen hinweg, so zeigt sich ein signifikant häufigeres 

Zurückgreifen auf diese Ausweichstrategie im Russischen (23,55%) als im Deut-

schen (3,15%) ( 2(2)=281,77, p<0,001).  

Aus Grafik 22 und Grafik 23 wird ersichtlich, dass im Russischen bei beiden Wortar-

ten deutlich häufiger auf Borrowings zurückgegriffen wird als im Deutschen. Der 

Chi-Quadrat-Test ergibt, dass in allen Altersgruppen sowohl bei den Nomen als auch 

bei den Verben im Russischen signifikant mehr Fehler dieses Typs zu finden sind 

(p<0,001). Außerdem wird aus den Grafiken deutlich, dass sich der Anteil an Borro-

wings in den Sprachen unterschiedlich entwickelt. Während er im Deutschen ab-

nimmt, nimmt er im Russischen stark zu. 

Dieses Bild wird durch die Betrachtung der Umschreibungen mit Sprachwechsel 

bestätigt. Im Deutschen findet sich nur ein solcher Fall, sie kommen bei dieser Test-

sprache so gut wie nicht vor. Sehr häufig treten sie jedoch auf, wenn eine Umschrei-
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bung als Reaktion auf ein Verb im Russischen produziert wird (vgl. Teil 7.5.2. dieser 

Arbeit).  

Dabei werden Umschreibungen insgesamt bereits ab der jüngsten Altersgruppe im 

Deutschen häufiger produziert als im Russischen. Besonders ausgeprägt ist das als 

Reaktion auf ein Verb (p<0,001 in allen Altersgruppen). Das kann ein weiterer Hin-

weis darauf sein, dass das Deutsche bereits von Anfang an die dominante Sprache ist, 

da in ihr auch längere Äußerungen produziert werden, während im Russischen viel-

fach auf das Deutsche, sowohl auf Einzelwortebene als auch in den Umschreibungen, 

ausgewichen wird. 
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Grafik 22: Vergleich der Fehlerstrategien bei Nomen im Russischen und Deutschen 
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Grafik 23: Vergleich der Fehlerstrategien bei Verben im Russischen und Deutschen 
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Bei den Nomen finden sich semantisch-klassifikatorische Fehler sowie semantisch-

assoziative Fehler ab AG 5 deutlich häufiger im Deutschen als im Russischen (mindes-

tens p<0,01). Das ist ein Beleg dafür, dass die semantische Ausdifferenzierung für diese 

Wortart im Deutschen weiter vorangeschritten ist als im Russischen. Bei den Verben 

sind diese Fehlertypen hingegen in etwa gleich stark vertreten, im Russischen meist so-

gar etwas stärker, so dass angenommen werden kann, dass die semantische Ausdifferen-

zierung und Verknüpfung innerhalb der Einzelsprachen ähnlich ausgeprägt ist. 

Zusammenfassend unterstützt der Vergleich der Fehlerreaktionen das Bild der zu-

nehmenden Dominanz des Deutschen. Der Vergleich des Borrowing und der Um-

schreibungen lässt sogar annehmen, dass sich eine Dominanz des Deutschen bereits 

in der jüngsten Altersgruppe auszuprägen beginnt, noch bevor die quantitativen 

Reaktionen in dieser Sprache die im Russischen überschreiten. 

Darüber hinaus zeigt sich, dass die semantische Ausdifferenzierung für Verben zwi-

schen den Sprachen ähnlich ausgeprägt ist, während sich bei den Nomen eine zu-

nehmende Diskrepanz zu Ungunsten des Russischen zeigt. 

Konzeptuelles Vokabular 

Die Ermittlung des konzeptuellen Vokabulars der bilingualen Kinder erfolgte durch die 

Auszählung der Anzahl der Bilder, die die Kinder unter Betrachtung beider Sprachen 

korrekt benennen. Aus den Mittelwerten geht ein kontinuierliches Ansteigen der Kon-

zepte für die einzelnen Wortarten mit zunehmendem Alter hervor. Dabei sind die No-

men den Verben nummerisch geringfügig überlegen (vgl. Grafik 24 sowie Anhang A 5). 
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Grafik 24: Konzepte für Nomen und Verben bei bilingualen Kindern 
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Um zu überprüfen, ob die Wortart einen Einfluss auf die Menge der erworbenen 

Konzepte hat und ob dieser Einfluss mit dem Alter variiert, wurde eine Varianzana-

lyse mit Messwiederholung mit dem zweistufigen Innersubjektfaktor Sprache (Inner-

subjektvariablen: Anzahl Konzepte für Nomen und Anzahl Konzepte für Verben) als 

abhängige Variable und dem dreistufigen Faktor Alter durchgeführt. Sie ergab signi-

fikante Effekte des Alters (F(2,57)=23,59, p<0,001) und der Wortart (F(1,57)=12,82, 

p<0,001) ohne Interaktion. Demnach steigt die Anzahl erworbener Konzepte mit 

dem Alter statistisch bedeutsam an, wobei sich auch die Anzahl erworbener Konzep-

te zwischen den Wortarten unterscheidet. 

Post-hoc Vergleiche zwischen den einzelnen Altersgruppen mit dem Mann-Whitney 

U-Test ergaben signifikante Zuwächse bei den Nomenkonzepten und den Verbkon-

zepten zwischen aufeinander folgenden Altersgruppen, bei *=0,05/2=0,025 nach der 

Bonferoni-Korrektur. Der Nomenvorteil innerhalb der einzelnen Altersgruppen war, 

bei *=0,05/3=0,016 nach der Bonferoni-Korrektur, nur in Altersgruppe 5 signifikant 

(berechnet mit dem Wilcoxon-Test; z=-2,6, p=0,009). Damit ist kein genereller No-

menvorteil beim Erwerb von Konzepten durch bilinguale Kinder festzustellen, son-

dern eher ausgewogenes Wissen für beide Wortarten.  

Der Vergleich der beiden Subgruppen der sechsjährigen Kinder (mono- vs. bilingua-

les Bildungsprogramm) ermöglicht es zu untersuchen, wie sich die Förderung der 

Herkunftssprache auf den Erwerb von Konzepten auswirkt.  
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Grafik 25:Konzepte für Nomen und Verben bei den bilingualen Kindern in AG 6 un-
terschieden nach Art des Bildungsprogramms (je n=10) 
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So verfügen die Kinder aus bilingualen Bildungsprogrammen nummerisch über mehr 

Konzepte in beiden Wortarten, wie aus Grafik 25 hervorgeht. Ihre Überlegenheit 

gegenüber den Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen ist jedoch nur bei 

den Nomenkonzepten signifikant (U=20,0, p=0,023, bei *=0,05/2=0,025 nach der 

Bonferoni-Korrektur). Außerdem besteht innerhalb der beiden Gruppen kein signifi-

kanter Unterschied im Benennen von Nomen und Verben. 

Insgesamt ist somit im konzeptuellen Vokabular kein deutlicher Vorteil im Erwerb 

von Nomenkonzepten gegenüber dem Benennen von Verbkonzepten bei bilingualen 

Kindern erkennbar. 

Transfer

Es soll untersucht werden, ob die lexikalischen Fähigkeiten durch einen Transfer 

lexikalischen Wissens zwischen den Sprachen beeinflusst sind und ob sich der Ein-

fluss des Transfers mit dem Alter verändert und zwischen den Wortarten unterschei-

det.  

Als Ausgangspunkt wird geprüft, ob ein Zusammenhang in den lexikalischen Fähig-

keiten zwischen den Sprachen besteht. Die Korrelation zwischen den Testergebnis-

sen im Deutschen und Russischen der gesamten Stichprobe ergibt einen signifikanten 

Zusammenhang (Korrelation nach Pearson, r=0,300, p=0,02). Auf der Basis dieser 

Analyse kann jedoch nicht entschieden werden, ob sich in dem gefundenen Ergebnis 

tatsächlich der Einfluss von Transfer zwischen den Sprachen widerspiegelt oder, ob 

Faktoren wie der sozioökonomische Status, die generelle Sprachlernfähigkeit der 

einzelnen Kinder oder die relative Balanciertheit beider Sprachen in der Stichprobe 

bewirken, dass sich Zusammenhänge zwischen den lexikalischen Fähigkeiten in bei-

den Sprachen zeigen. Von Transfer, in dem Sinne, dass der Erwerb eines lexikali-

schen Konzepts und dessen Benennung in der einen Sprache den Erwerb des lexika-

lischen Eintrags in der anderen Sprache erleichtert, kann man nur ausgehen, wenn 

sich nicht nur die Gesamtzahlen, sondern auch die Muster im Benennen (korrekt und 

falsch benannte Items) zwischen den Sprachen gleichen.  

Zur weiteren Untersuchung des Einflusses des Transfers auf die lexikalische Ent-

wicklung wird deshalb mit Hilfe eines generalized linear mixed models (GLMM) 
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überprüft, inwiefern die Muster im Benennen in der einen Sprache die Muster im 

Benennen in der anderen Sprache vorhersagen. Dieses Modell erlaubt es, im Gegen-

satz zu ANOVAS, die binären Reaktionen für die einzelnen Items in einer Sprache 

als Prädiktor für die Reaktionen in der anderen Sprache zu verwenden. Da ange-

nommen wird, dass sich sowohl die Wortart als auch das Alter auf den Einfluss des 

Transfers auf die lexikalische Fähigkeiten auswirken, wurden als feste Effekte die 

Wortart und das Alter der Kinder (Altersgruppe) in das Modell einbezogen. Als ran-

dom Effekte wurden die einzelnen Versuchspersonen und die einzelnen Items einbe-

zogen. Durch die Einbeziehung der Versuchspersonen wird im Modell berücksich-

tigt, dass einzelne Kinder unterschiedlich gut im Benennen sind. Durch die Einbezie-

hung der einzelnen Items wird berücksichtigt, dass einzelne Items einen unterschied-

lichen Schweregrad haben sowie einen unterschiedlichen Transfer- und Alterseffekt 

haben könnten. Somit wird sichergestellt, dass Transfereffekte nicht durch einzelne, 

in beiden Sprachen früh erworbene Items zu Stande kommen, sondern ein allgemei-

nes Muster darstellen. 

Mit Hilfe dieses Modells wurde im ersten Schritt ermittelt, ob die Muster im russi-

schen Benenntest die Muster im deutschen Benenntest vorhersagen. Eine Interaktion 

zwischen den festen Effekten (Alter und Wortart) und dem linearen Prädiktor Rus-

sisch wurde in das endgültige Modell nicht einbezogen, da dies die Güte des Modells 

nicht verbesserte und sich keine Interaktionseffekte zeigten. Die Ergebnisse der Ana-

lyse finden sich in Tabelle 13.  

Tabelle 13: Ergebnisse des GLMM – Vorhersagekraft der Muster im russischen Be-
nenntest auf die Muster im deutschen Benenntest 

 Estimate Standardfehler z -Wert p 
(Intercept)     -6,18 1,25 -4,94 7,64e-07 *** 
Russisch 0,76 0,14 5,48 4,22e-08 *** 
Wortart Nomen 1,47 0,52 2,85       0,004 ** 
Altersgruppe 0,86 0,17 4,96 7,16e-07 *** 
* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001 

Es ergeben sich signifikante Effekte der Wortart und der Altersgruppe auf die Fähig-

keiten im Deutschen. Damit bestätigt das Modell die Ergebnisse der ANOVA in Teil 

7.5.1., dass sowohl die Wortart als auch die Altersgruppe einen Einfluss auf die Be-

nennleistungen in dieser Sprache hat. Außerdem ergibt sich eine signifikante Vorher-

sagekraft der Fähigkeiten im Russischen auf die Fähigkeiten im Deutschen (z = 5,48, 
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p<0,001), was ein deutlicher Beleg für einen Transfereffekt ist. Demnach steigt die 

Wahrscheinlichkeit, ein Wort im Deutschen korrekt zu benennen, wenn dieses auch 

im Russischen korrekt benannt wurde. Dabei hängt dieser Transfereffekt nicht vom 

Alter und der Wortart ab, was aus der fehlenden Interaktion zwischen Russisch und 

Alter sowie Russisch und Wortart hervorgeht. 

Als Konsistenzprüfung des dargestellten Modells wird im zweiten Schritt ermittelt, 

inwiefern die Muster im deutschen Benenntest die Muster im russischen Benenntest 

vorhersagen können. Dies erfolgt durch das spiegelbildliche Modell der ersten Ana-

lyse zum Transfer. Es werden also die festen Effekte Wortart und Alter einbezogen, 

jedoch ihre Interaktion nicht berücksichtigt. Die Vernachlässigung der Interaktion im 

endgültigen Modell ist legitim, da sich aus anderen Modellen ergab, dass keine signi-

fikante Interaktion zwischen dem linearen Prädiktor Deutsch und den festen Faktoren 

besteht. Als random Effekte werden, wie auch im ersten Modell, die Versuchsperso-

nen und die einzelnen Items berücksichtigt. Die detaillierten Ergebnisse dieser Ana-

lyse finden sich in Tabelle 14.  

Tabelle 14: Ergebnisse des GLMM – Vorhersagekraft der Muster im deutschen Be-
nenntest auf die Muster im russischen Benenntest 

 Estimate Standardfehler z -Wert p 
(Intercept)    -0,38 0,30   -1,27         0,203     
Deutsch 0,77    0,13 5,88  4,11e-09 *** 
Wortart Nomen  0,01 0,37 0,02       0,985  
Altersgruppe 0,52 0,19 2,71         0,007 ** 
* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001 

Wiederum bestätigt dieses Modell die Ergebnisse der ANOVA aus Teil 7.5.2. zum 

Einfluss des Alters und der Wortart auf die Benennleistungen im Russischen. Es 

zeigt sich kein Effekt der Wortart, jedoch des Alters. Außerdem zeigt sich, wie auch 

im spiegelbildlichen Modell, eine signifikante Vorhersagekraft der Muster im deut-

schen Benenntest auf die Muster im russischen Benenntest (z=3,74, p<0,001). Dies 

sagt aus, dass die Wahrscheinlichkeit, ein Wort im Russischen korrekt zu benennen, 

dadurch steigt, dass das Wort im Deutschen korrekt benannt wurde. 

Zusammenfassend ergibt sich in den vorliegenden Daten ein starker Transfereffekt 

zwischen den Sprachen. Dies zeigt sich darin, dass sowohl die Reaktionen im Russi-

schen signifikante Vorhersagekraft auf die Reaktionen im Deutschen haben als auch 
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die Reaktionen im Deutschen auf das Russische. Demnach steigt die Wahrschein-

lichkeit, dass ein Wort in einer Sprache gewusst wird dadurch, dass es in der anderen 

Sprache gewusst wird. Diese Wahrscheinlichkeit interagiert jedoch nicht signifikant 

mit der Wortart und dem Alter und ist demnach sowohl für beide Wortarten als auch 

für die einzelnen Altersgruppen gleichermaßen ausgeprägt.  

7.5.4. Vergleich der lexikalischen Fähigkeiten zwischen russischen und  

          deutschen monolingualen Kindern

Der Vergleich der Benennleistungen russischer und deutscher monolingualer Kinder 

erfolgt bezogen auf 31 Nomen und 31 Verben (vgl. Teil 7.4.1.). Der Mittelwert der 

Gesamtzahl korrekter Reaktionen in allen Altersklassen zusammen beträgt bei den 

russischen Kindern 42,08, (SD=7,60) und bei den deutschen Kindern 43,42 

(SD=7,49). Ein T-Test ergibt keine signifikanten Unterschiede in den Gesamtbenenn-

leistungen bei Gleichheit der Varianzen (Levene-Test, F=0,03, p=0,858). Der allge-

meine Schwierigkeitsgrad der Aufgabe in beiden Sprachen ist demnach insgesamt 

vergleichbar. 

In Grafik 26 sind die Mittelwerte der korrekten Benennungen für Nomen und Verben 

in den einzelnen Sprachen abgebildet (im Anhang A6 und A 7 finden sich die detail-

lierten Ergebnisse der deskriptiven Statistik für beide Gruppen monolingualer Kin-

der). Daraus wird ersichtlich, dass die Leistungen der russischen und deutschen mo-

nolingualen Kinder in den einzelnen Altersgruppen eng beieinander liegen. 
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Grafik 26: Benennen von Nomen und Verben durch russische und deutsche monolinguale Kinder 
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Wortartenvergleiche werden zunächst getrennt für beide Sprachen durchgeführt.  

Dies wird für jede Sprache durch eine Varianzanalyse mit Messwiederholung mit dem 

zweistufigen Innersubjektfaktor Wortart (Innersubjektvariablen: Anzahl korrekt benann-

te Nomen sowie Anzahl korrekt benannte Verben) als abhängige Variable und dem vier-

stufigen Faktor Alter überprüft. In beiden Sprachen bestehen signifikante Effekte des 

Alters sowie der Wortart (p<0,001). Eine Interaktion zwischen beiden besteht nur im 

Deutschen (F(3,146)=11,86, p<0,001). Post-hoc Vergleiche mit dem Wilcoxon-Test 

ergaben in beiden Sprachen in allen Altersgruppen ein signifikant besseres Benennen 

von Nomen als von Verben (p<0,001).  

Im nächsten Schritt werden Wortartendifferenzen zwischen den Sprachen verglichen. 

Eine Varianzanalyse mit der abhängigen Variable Nomen-Verb-Differenz (Anzahl kor-

rekt benannter Nomen - Anzahl korrekt benannter Verben) und den Faktoren Sprache 

und Alter ergibt signifikante Effekte des Alters (F(3,229)=7,48, p<0,001), jedoch nicht 

der Sprache. Die Sprache hat demnach keinen Einfluss auf die Stärke der Nomen-Verb-

Differenz. Dies gilt auch innerhalb der einzelnen Altersklassen, berechnet mit dem 

Mann-Whitney U-Test.  

Sprachvergleiche werden außerdem für beide Wortarten getrennt durchgeführt. Eine 

Varianzanalyse mit der abhängigen Variable Anzahl korrekt benannte Nomen und den 

Faktoren Sprache und Alter ergibt signifikante Effekte des Alters (F(3,229)=30,27, 

p<0,001) und der Sprache (F(1,229)=4,56, p=0,034) ohne Interaktion. Demnach gibt es 

Unterschiede zwischen den Sprachen im Nomenbenennen. Bei post-hoc Vergleichen für 

das Nomenbenennen zwischen den Sprachen innerhalb der einzelnen Altersgruppen sind 

diese in keiner Altersgruppe signifikant (bei erhöhtem Signifikanzniveau 
*=0,05/4=0,0125 nach der Bonferoni-Korrektur). In zwei Altersgruppen wird jedoch 

ein p<0,05 mit dem Mann-Whitney U-Test ermittelt (AG 4: U=290,5, p=0,023; AG 6: 

U=191,5, p=0,03). 

Bei den Verben ergibt die Varianzanalyse mit der abhängigen Variable Anzahl korrekt 

benannte Verben und den Faktoren Sprache und Alter signifikante Effekte des Alters 

(F(3,229)=42,55, p<0,001), jedoch nicht der Sprache. Verben werden demnach in bei-

den Sprachen gleich gut benannt, wobei sich die Benennleistung mit dem Alter signifi-

kant verbessert. Der Mann-Whitney U-Test ergibt nur in AG 6 ein signifikant besseres 



 170

Benennen von Verben der deutschen Kinder im Vergleich mit den russischen Kindern 

(U=181,0, p=0,017; bei *=0,05/4=0,0125 nach der Bonferoni-Korrektur). 

Zusammenfassend gibt es aus der Analyse der vorliegenden Testergebnisse monolingua-

ler Kinder keine Belege dafür, dass Unterschiede in der Nomen- bzw. Verbfreundlich-

keit zwischen dem Russischen und dem Deutschen bestehen. In beiden Sprachen ist der 

Nomenvorteil gleich stark ausgeprägt. Nomen und Verben werden in beiden Sprachen 

annähernd gleich gut benannt. 

7.5.5. Vergleich der lexikalischen Fähigkeiten zwischen bi- und monolingualen  

          Kindern im Deutschen 

Vergleich der quantitativen Ergebnisse in den Einzelsprachen 

Der Vergleich der Benennleistungen bi- und monolingualer Kinder erfolgt bezogen auf 

36 Nomen und 36 Verben. Der Mittelwert der Gesamtzahl korrekter Reaktionen in der 

Gesamtgruppe der bilingualen Kindern liegt mit 42,27 (SD=11,45) deutlich niedriger als 

bei den monolingualen Kindern mit 52,37 (SD=7,27). Ein T-Test ergibt einen signifikan-

ten Unterschied in den Gesamtbenennleistungen zwischen beiden Gruppen (t(178)=7,18, 

p<0,001). Der allgemeine Schwierigkeitsgrad der Aufgabe ist demnach für bilinguale 

Kinder deutlich höher als für monolinguale Kinder. 

Zunächst soll der Einfluss des Alters auf die Differenz in den Gesamtbenennleistungen 

zwischen beiden Stichproben ermittelt werden. Aus Grafik 27 wird ersichtlich, dass die 

monolingualen Kinder den bilingualen Kindern in allen Altersgruppen überlegen sind.  
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Grafik 27: Gesamtbenennen bei bi- und monolingualen Kindern im Deutschen 
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Dabei ist der Abstand zwischen beiden Gruppen in AG 4 nummerisch am größten. In 

AG 5 und 6 ist er in etwa gleich (siehe Anhang A 3 und A 6 zur detaillierten deskripti-

ven Statistik). 

Die Überprüfung des Einflusses der Faktoren Erwerbstyp (mono- und bilingual) und 

Alter auf die abhängige Variable Gesamtbenennen durch eine Varianzanalyse ergibt 

signifikante Effekte des Alters (F(2,179)=49,6, p<0,001), des Erwerbstyps 

(F(1,179)=95,47, p<0,001) sowie eine Interaktion zwischen beiden (F(2,179)=5,91, 

p=0,003). Das bestätigt die Beobachtung, dass sich mono- und bilinguale Kinder in 

Abhängigkeit von der Altersgruppe unterschiedlich stark in ihren Benennleistungen 

unterscheiden. Post-hoc durchgeführte Mittelwertsvergleiche ergeben signifikante 

Unterschiede zwischen bi- und monolingualen Kindern in allen Altersgruppen. Zu-

sammenfassend wird der Abstand zwischen mono- und bilingualen Kindern ab AG 4 

nummerisch zwar geringer, es ist jedoch kein deutlicher Beleg für ein kontinuierli-

ches Aufholen der bilingualen Kinder zu finden.  

Im Folgenden soll untersucht werden, ob sich dieses Muster auch bei der Betrach-

tung der einzelnen Wortarten zeigt. Aus der Darstellung der Mittelwerte korrekt be-

nannter Nomen und Verben durch bi- und monolinguale Kinder in Grafik 28 und 

Grafik 29 wird ersichtlich, dass die bilingualen Kinder in den einzelnen Wortarten in 

ihren Leistungen unter denen monolingualer Kinder liegen.  
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Grafik 28: Nomenbenennen durch bi- und         Grafik 29: Verbbenennen durch bi- und  
monolinguale Kinder im Deutschen             monolinguale Kinder im Deutschen 

Dabei ist die nummerische Differenz bei den Nomen bei den jüngsten Kindern (AG 

4) am stärksten ausgeprägt. Mit steigendem Alter wird der Abstand zwischen bi- und 
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monolingualen Kindern geringer, wobei auch in AG 6 noch ein deutlicher Unter-

schied in den Mittelwerten besteht (vgl. Grafik 28). Bei den Verben zeigt sich ein 

anderes Muster. Die Differenz zwischen den Mittelwerten bi- und monolingualer 

Kinder ist von Anfang an geringer ausgeprägt und bleibt mit zunehmendem Alter 

relativ konstant (vgl. Grafik 29).  

Sprachvergleiche werden zunächst für beide Wortarten getrennt durchgeführt. Eine 

Varianzanalyse mit der abhängigen Variable Anzahl korrekt benannte Nomen und 

den Faktoren Erwerbstyp (mono- und bilingual) und Alter ergibt signifikante Effekte 

des Alters (F(2,179)=42,03, p<0,001) und des Erwerbstyps (F(1,179)=146,01, 

p<0,001) mit einer Interaktion zwischen beiden (F(2,179)=14,59, p<0,001). Dem-

nach gibt es Unterschiede zwischen den beiden Erwerbstypen im Nomenbenennen, 

wobei die Stärke dieses Unterschieds mit dem Alter variiert. Post-hoc Vergleiche mit 

dem Mann-Whitney U-Test ergaben in allen Altersgruppen signifikant bessere Leis-

tungen der monolingualen Kinder (p<0,001; vgl. Grafik 28).  

Vergleicht man das Nomenbenennen der bilingualen Kinder mit den jeweils eine 

Altersgruppe jüngeren monolingualen Kindern (vgl. Grafik 30), zeigen sich nur noch 

im Vergleich der beiden jüngeren Altersgruppen signifikant bessere Leistungen der 

monolingualen Kinder (AG 4 bilingual vs. AG 3 monolingual: U= 66,0, p<0,001; 

AG 5 bilingual vs. AG 4 monolingual: U=266,5, p<0,001). Die sechsjährigen bilin-

gualen Kinder unterscheiden sich nicht signifikant von den monolingualen fünfjähri-

gen Kindern (bei *=0,05/3=0,016 nach der Bonferoni-Korrektur). 
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Grafik 30: Vergleich von bilingualen Kindern Grafik 31: Vergleich von bilingualen Kindern 
mit einer Altersgruppe jüngerer monolingua- mit einer Altersgruppe jüngerer monolingua- 
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Bei den Verben ergibt die Varianzanalyse mit der abhängigen Variable Anzahl kor-

rekt benannte Verben und den Faktoren Erwerbstyp und Alter wiederum hoch signi-

fikante Effekte des Alters (F(2,179)=41,25, p<0,001) und des Erwerbstyps 

(F(1,179)=35,75, p<0,001), jedoch ohne Interaktion. Auch Verben werden demnach 

von bi- und monolingualen Kindern unterschiedlich gut benannt. Der Mann-Whitney 

U-Test ergab nur in AG 4 (U=236,0, p<0,001) und 6 (U=122,5, p<0,001) signifikant 

bessere Benennleistungen monolingualer Kinder (vgl. Grafik 29). 

Der Vergleich der Leistungen im Verbbenennen von bilingualen Kindern mit einer 

Altersgruppe jüngerer monolingualer Kinder mit dem Mann-Whitney U-Test ergab 

in keiner Altersgruppe signifikante Unterschiede zwischen beiden Erwerbstypen 

(vgl. Grafik 31). 

Bezüglich der Wortartendifferenzen in den Einzelsprachen ist aus Teil 7.5.1. und 

Teil 7.5.4. bekannt, dass diese bei den bilingualen Kindern im Deutschen anders aus-

fallen als bei den monolingualen Kindern. Während bei monolingualen in allen Al-

tersgruppen Nomen signifikant (p<0,001) besser benannt werden als Verben, ist bei 

den bilingualen Kindern erst ab AG 5 ein signifikant (p<0,01) besseres Benennen 

von Nomen zu beobachten. 

Um die Stärke der Wortartendifferenzen zwischen den Sprachen zu vergleichen, wird eine 

Varianzanalyse mit der abhängigen Variable Nomen-Verb-Differenz (Anzahl korrekt be-

nannter Nomen - Anzahl korrekt benannter Verben) und den Faktoren Erwerbstyp und 

Alter durchgeführt. Sie ergibt einen signifikanten Effekt des Erwerbstyps (F(1,179)=48,82, 

p<0,001) sowie eine Interaktion zwischen Alter und Erwerbstyp (F(2,179)=15,96, 

p<0,001). Das bestätigt, dass sich die bi- und monolingualen Kinder in der Stärke der No-

men-Verb-Differenz unterscheiden und dass die Stärke dieses Unterschieds mit dem Alter 

variiert. Der Vergleich der Nomen-Verb-Differenz zwischen den verschiedenen Erwerbs-

typen innerhalb der einzelnen Altersgruppen mit dem Mann-Whitney U-Test bestätigt den 

oben beschriebenen deskriptiven Vergleich. In AG 4 ist die Nomen-Verb-Differenz zu 

Gunsten der Nomen bei den monolingualen Kindern signifikant stärker ausgeprägt als bei 

den bilingualen Kindern (U=62,5, p<0,001). In AG 5 findet sich dieses Muster auch, je-

doch mit einer geringeren Effektstärke (U=139,0, p<0,01). In AG 6 unterscheiden sich bi- 

und monolinguale Kinder hingegen nicht signifikant in der Stärke der Nomen-Verb-

Differenz. 
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Zusammenfassend liegen die russisch-deutsch bilingualen Kinder in ihren lexikali-

schen Fähigkeiten deutlich unter denen monolingual deutscher Kinder. Dabei ist die-

ser Abstand für Nomen stärker ausgeprägt als für Verben, was insbesondere der Ver-

gleich mit ein Jahr jüngeren monolingualen Kindern aufzeigt. Hierbei werden Ver-

ben in allen verglichenen Altersgruppen von beiden Stichproben gleich gut benannt, 

bei den Nomen holen die bilingualen Kinder erst in der ältesten verglichenen Gruppe 

auf.  

Dieses Muster spiegelt sich auch im Vergleich der Stärke der Nomen-Verb-Differenz 

wider. So ist der Nomenvorteil bei den bilingualen Kindern erst in Altersgruppe 6 

gleichermaßen ausgeprägt wie bei monolingualen Kindern, in den beiden jüngeren 

Altersgruppen jedoch signifikant schwächer.  

Vergleich der qualitativen Analysen 

Der Vergleich der wortartenspezifischen Fehlermuster zwischen den bi- und mono-

lingualen Kindern soll Rückschlüsse über Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den 

Ausweichstrategien bei Benennproblemen ermöglichen. 

Aus den Daten Kauschkes (Kauschke, 2007; Kauschke & Stan, 2004) liegen aller-

dings nur die deskriptiven Ergebnisse ihrer Fehleranalysen vor. Da es Unterschiede 

in der Codierung der Fehlertypen zwischen diesen Analysen und der vorliegenden 

Studie gab, ist ein direkter Vergleich zwischen den wortartenspezifischen Fehlermus-

tern in beiden Populationen nicht möglich. So wurden in den bilingualen Daten mor-

phologisch komplexe Fehlreaktionen nicht wie bei Kauschke als einzelne Kategorie 

erfasst, sondern diese bezüglich ihrer semantischen Relation zum Zielitem bewertet. 

Da morphologisch komplexe Fehler in den monolingualen Daten insbesondere in den 

älteren Gruppen ab 4;0 stark vertreten sind (bei den Nomen zwischen 10% und 20%, 

bei den Verben zwischen 10 und 25%), werden die semantisch relationierten Fehler 

in einem direkten Vergleich beider Stichproben bei den Bilingualen überschätzt. 

Es wird jedoch deutlich, dass sowohl in den bilingualen als auch in den monolingua-

len Daten bei den Nomen semantisch-klassifikatorische Fehlreaktionen und Null-

reaktionen die dominierenden Fehlertypen waren. Bei den Verben dominierten die 

Umschreibungen. In beiden Populationen und für beide Wortarten nahmen insbeson-
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dere die semantisch-klassifikatorischen Reaktionen mit dem Alter stark zu. Dabei lag 

ihr Anteil in allen Altersgruppen bei den monolingualen Kindern deutlich über dem 

bei bilingualen Kindern, während der Anteil an Nullreaktionen bei den bilingualen 

Kindern deutlich über dem gleichaltriger monolingualer Kinder lag. 

Beide Erwerbstypen zeigen somit eine vergleichbare Verteilung und anteilsmäßige 

Entwicklung der Fehlertypen. Die schwächeren lexikalischen Fähigkeiten der bilin-

gualen Kinder äußern sich in einer geringeren Fähigkeit, auf semantisch-

klassifikatorische Begriffe auszuweichen. 

Vergleich des konzeptuellen Vokabulars 

Weiterhin soll untersucht werden, ob sich bilinguale Kinder von monolingualen Kin-

dern in der Gesamtzahl der Konzepte unterscheiden, die sie benennen können. Wie 

bereits erläutert, erfolgte die Ermittlung des konzeptuellen Vokabulars der bilingua-

len Kinder durch die Auszählung der Anzahl der Bilder, die die Kinder unter Be-

trachtung beider Sprachen korrekt benennen. Da der russische Benenntest nur 31 

Items enthält, wurde basiert der Punktwert auch nur auf diesen 31 Bildern. Auch bei 

den Testergebnissen der monolingualen Kinder wurden nur die Ergebnisse bezüglich 

dieser Itemauswahl verwendet. Die detaillierte deskriptive Statistik befindet sich 

Anhang A 5 für bilinguale Kinder und A 6 für monolinguale Kinder. 

Die Mittelwerte der Gesamtzahl korrekt benannter Konzepte in den Altersklassen 4-6 

zusammen unterscheiden sich zwischen den bilingualen Kindern (M=44,95, 

SD=8,29) und den monolingualen Kindern (M=45,26, SD=6,49) nur geringfügig. 

Dieser Unterschied erweist sich, bei der Berechnung eines T-Tests für unabhängige 

Stichproben, als nicht signifikant. Der allgemeine Schwierigkeitsgrad der Anforde-

rung unterscheidet sich demnach für beide Populationen nicht, wenn man als Ver-

gleichbasis die erworbenen Konzepte zugrunde legt.  

Zunächst wird für Nomen und Verben getrennt untersucht, ob in Abhängigkeit vom 

Alter Unterschiede zwischen bi- und monolingualen Kindern Im Erwerb von Kon-

zepten auftreten.  

Für die Nomen zeigt sich aus dem deskriptiven Vergleich der Mittelwerte beider 

Erwerbstypen in den einzelnen Altergruppen, dass die bilingualen Kinder den mono-
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lingualen Kindern im Benennen von Nomen durchweg leicht unterlegen sind. Dabei 

nimmt der Abstand mit steigendem Alter ab. Dargestellt ist dies in Grafik 32. 

Eine Varianzanalyse mit der abhängigen Variable korrekt benannte Nomenkonzepte 

und den Faktoren Erwerbstyp und Alter ergibt signifikante Effekte des Erwerbstyps 

(F(1,179)=30,32, p<0,001), des Alters (F(2,179)=25,10, p<0,001) und eine Interakti-

on zwischen beiden (F(2,179)=4,49, p=0,013). Bilinguale und monolinguale Kinder 

unterscheiden sich demnach in ihren Fähigkeiten, auf Nomenkonzepte zu referieren, 

wobei sich dieser Unterschied mit dem Alter verändert. Dies wird deutlich in post-

hoc Analysen mit dem Mann-Whitney U-Test. Es besteht nur zwischen den bi- und 

monolingualen Kindern in AG 4 ein signifikanter Unterschied (U=169,5, p<0,001). 
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Grafik 32: Vergleich des konzeptuellen Vokabulars für Nomen zwischen bilingualen 
und monolingual deutschen Kindern 

Im Verbbenennen verfügen die bilingualen Kinder in allen Altersgruppen numme-

risch über mehr Verbkonzepte als die monolingualen Kinder (vgl. Grafik 33).  
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Grafik 33: Vergleich des konzeptuellen Vokabulars für Verben zwischen bilingualen 
und monolingual deutschen Kindern 
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Eine Varianzanalyse mit der abhängigen Variable korrekt benannte Verbkonzepte 

und den Faktoren Erwerbstyp und Alter ergibt signifikante Effekte des Erwerbstyps 

(F(1,179)=8,67, p=0,004), des Alters (F(2,179)=58,44, p<0,001) ohne eine Interakti-

on zwischen beiden. Post-hoc durchgeführte Tests zeigen, dass die bilingualen Kin-

der den monolingualen Kindern im Referieren auf Verbkonzepten nur in AG 6 signi-

fikant überlegen sind (U=165,5, p=0,007). 

Bereits aus den Analysen zu den einzelnen Erwerbstypen in Teil 7.5.1. und 7.5.4. 

wird deutlich, dass die Nomen-Verb-Differenz auch bezüglich des konzeptuellen 

Vokabulars in beiden Populationen unterschiedlich ausgeprägt ist. So verfügen bilin-

guale Kinder nur über geringfügig mehr Konzepte für Nomen als für Verben, wobei 

der Unterschied nur in einer Altersgruppe (AG 5) signifikant ist. Monolingual 

deutsche Kinder hingegen benennen in allen getesteten Altersgruppen Nomen signi-

fikant besser als Verben. Auch eine Varianzanalyse mit der abhängigen Variable 

Nomen-Verb-Differenz im konzeptuellen Vokabular und den Faktoren Erwerbstyp 

und Alter bestätigt diese Beobachtung. Es ergibt sich ein signifikanter Effekt des 

Erwerbstyps (F(1,179)=91,59, p<0,001) und des Alters (F(2,179)=8,69, p<0,001) 

ohne Interaktion. Demnach besteht eine signifikant geringer ausgeprägte Nomen-

Verb-Differenz bei bilingualen Kindern als bei monolingualen Kindern. Post-hoc 

Vergleiche zwischen bi- und monolingualen Kindern mit dem Mann-Whitney U-Test 

(Testvariable Nomen-Verb-Differenz im konzeptuellen Vokabular) ergeben auch in 

den einzelnen Altersgruppen eine signifikant (p<0,001) geringer ausgeprägte No-

men-Verb-Differenz bei den bilingualen Kindern. 

Zusammenfassend zeigt sich, dass bilinguale Kinder über mehr Verbkonzepte und 

weniger Nomenkonzepte verfügen als monolingual deutsche Kinder. Deshalb ist 

auch die Nomen-Verb-Differenz bei bilingualen Kindern geringer ausgeprägt als bei 

monolingualen Kindern.  
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7.5.6. Vergleich der lexikalischen Fähigkeiten zwischen bi- und monolingualen  

          Kindern im Russischen 

Vergleich der quantitativen Ergebnisse in den Einzelsprachen 

Der Vergleich der Mittelwerte korrekter Reaktionen im russischen Benenntest der 

Gesamtstichproben monolingualer und bilingualer Kinder bezogen auf 31 Items pro 

Wortart mit einem T-Test ergibt signifikant bessere Leistungen der monolingualen 

Kinder gegenüber bilingualen Kindern (t(118)=6,93, p<0,001). 

Im Folgenden soll sowohl der Einfluss des Alters als auch des Bildungsprogramms, 

dass die bilingualen Kinder besuchen (bi- oder monolingual), auf Unterschiede in 

den Fähigkeiten im Benennen zwischen bi- und monolingualen Kindern betrachtet 

werden. 

Die Differenzierung der bilingualen Kinder nach Bildungsprogramm betrifft nur die 

AG 6 (vgl. 7.3.), da hier die Hälfte der Kinder (n=10) seit Kurzem eine Schule mit 

bilingualem Bildungsprogramm besucht, während alle anderen bilingualen Kinder 

Bildungseinrichtungen mit monolingualen Bildungsprogrammen besuchen. Sie ist 

erforderlich, da sich die Leistungen dieser Kinder im Russischen signifikant unter-

schieden (vgl. Tabelle 10). Auf Grund des geringen Stichprobenumfangs der nach 

Bildungsprogramm unterschiedenen bilingualen Kinder in AG 6 werden Vergleiche 

nur anhand nichtparametrischer Mittelwertsvergleiche mit dem Mann-Whitney U-

Test berechnet. 

Aus diesen statistischen Tests sowie aus der Betrachtung der Mittelwerte für die ein-

zelnen Gruppen (dargestellt in Grafik 34) geht hervor, dass die bilingualen Kinder 

aus monolingualen Bildungsprogrammen den monolingualen Kindern in allen Al-

tersgruppen im Gesamtbenennen signifikant unterlegen sind (p<0,001), wobei der 

Abstand nummerisch leicht zunimmt. Die bilingualen Kinder aus bilingualen Bil-

dungsprogrammen unterscheiden sich in ihren Leistungen nicht von monolingualen 

Gleichaltrigen. 
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Grafik 34: Gesamtbenennen bei bi- und monolingualen Kindern im Russischen (diffe-
renziert nach Bildungsprogramm) 

Im nächsten Schritt der Analysen erfolgt der Vergleich zwischen gleichaltrigen bi- 

und monolingualen Kindern, differenziert nach Wortarten. 

Für das Nomenbenennen (dargestellt in Grafik 35) zeigt sich, dass die bilingualen 

Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen den monolingualen Kindern in al-

len Altersgruppen signifikant unterlegen sind (p<0,001), wobei die nummerische 

Differenz mit steigendem Alter zunimmt. Die bilingualen Kinder aus bilingualen 

Bildungsprogrammen in AG 6 liegen nur geringfügig unter den Leistungen monolin-

gualer gleichaltriger Kinder. Dieser Unterschied ist nicht signifikant (U=81,0, 

p=0,422). 
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Grafik 35: Nomenbenennen bei mono- und bilingualen Kindern im Russischen (diffe-
renziert nach Bildungsprogramm) 

Auch im Vergleich mit ein Jahr jüngeren monolingualen Kindern sind die bilingua-

len Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen im Nomenbenennen signifikant 
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schlechter (p<0,001), bei einer nummerischen Zunahme des Abstandes mit steigen-

dem Alter (vgl. Grafik 36). 
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Grafik 36: Vergleich von bilingualen Kindern aus monolingualen Bildungsprogram-
men mit einer Altersgruppe jüngerer monolingualer Kinder im Nomenbenennen im 
Russischen 

Bei den Verben ist die nummerische Differenz zwischen mono- und bilingualen Kin-

dern in allen Altersgruppen geringer ausgeprägt als bei den Nomen (vgl. Grafik 37). 

Es sind jedoch durchweg signifikant bessere Leistungen der monolingualen Kinder 

zu verzeichnen (AG 4: U= 106,5, p=0,01; AG 5: U=95,0, p=0,004; AG 6: U=38,0, 

p=0,005). Auch bei den Verben nimmt der nummerische Abstand zwischen beiden 

Populationen mit steigendem Alter zu, jedoch nur von AG 4 zu AG 5. Von AG 5 zu 

AG 6 bleibt er konstant.  
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Grafik 37: Verbbenennen bei mono- und bilingualen Kindern im Russischen (differen-
ziert nach Bildungsprogramm) 



 181

Die bilingualen Kinder aus bilingualen Bildungsprogrammen zeigen sogar eine leich-

te nummerische Überlegenheit im Verbbenennen gegenüber monolingualen Kindern. 

Der statistische Mittelwertsvergleich verfehlt jedoch das Signifikanzniveau von 

=0,05 (U=59,5, p=0,072). 

Vergleicht man die bilingualen Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen mit 

monolingualen Kindern der jeweils jüngeren Altersgruppe (vgl. Grafik 38), liegen 

die Mittelwerte im Verbbenennen nur noch geringfügig unter denen der monolingua-

len Kinder. Die Unterschiede sind in keiner Altersgruppe signifikant. 
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Grafik 38: Vergleich von bilingualen Kindern aus monolingualen Bildungsprogram-
men mit einer Altersgruppe jüngerer monolingualer Kinder im Verbbenennen im Rus-
sischen 

Bezüglich der Wortartendifferenzen in den Einzelsprachen ist aus Teil 7.5.2. und 

Teil 7.5.4. bekannt, dass diese bei den bilingualen Kindern im Russischen anders 

ausfallen als bei den monolingualen Kindern. Während von monolingualen Kindern 

in allen Altersgruppen Nomen signifikant (p<0,001) besser benannt werden als Ver-

ben, ist bei den bilingualen Kindern in keiner Altersgruppe ein signifikant besseres 

Benennen von Nomen zu beobachten. 

Um die Stärke der Wortartendifferenzen zwischen den Sprachen zu vergleichen, wird 

eine Varianzanalyse mit der abhängigen Variable Nomen-Verb-Differenz (Anzahl 

korrekt benannter Nomen - Anzahl korrekt benannter Verben) und den Faktoren Er-

werbstyp und Alter durchgeführt. Sie ergibt einen signifikanten Effekt des Erwerbs-

typs (F(1,119)=86,56, p<0,001) sowie des Alters (F(2,119)=3,54, p=0,032) ohne 

Interaktion zwischen beiden. Demnach unterscheiden sich, wie bereits aus den desk-
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riptiven Beobachtungen ersichtlich, die bi- und monolingualen Kinder in der Stärke 

der Nomen-Verb-Differenz. Post-hoc Vergleiche mit dem Mann-Whitney U-Test 

zeigen, dass in allen Altersgruppen die Nomen-Verb-Differenz zu Gunsten der No-

men bei den monolingualen Kindern signifikant stärker ausgeprägt ist als bei den 

bilingualen Kindern (p<0,001).  

Zusammenfassend liegen die russisch-deutsch bilingualen Kinder, die nicht in der 

Bildungseinrichtung in ihrer Herkunftssprache gefördert werden, in ihren lexikali-

schen Fähigkeiten deutlich unter denen monolingual russischer Kinder. Wie auch im 

Deutschen, ist dieser Abstand für Nomen nummerisch deutlich stärker ausgeprägt als 

für Verben. Besonders deutlich tritt dieser Befund jedoch im Vergleich mit einem 

Jahr jüngeren Kindern hervor: Bei den Verben weisen beide Populationen vergleich-

bare Leistungen auf, Nomen werden hingegen durchweg signifikant schlechter be-

nannt. Bilinguale Kinder, die durch ein bilinguales Bildungsprogramm weiter in ihrer 

Herkunftssprache gefördert werden, weisen vergleichbare lexikalische Fähigkeiten 

wie monolinguale Kinder auf. Es zeigt sich eine Tendenz dazu, dass sie Verben sogar 

besser benennen können. Diese unterschiedlichen Muster im Benennen von Nomen 

und Verben durch mono- und bilinguale Kinder führt dazu, dass die Nomen-Verb-

Differenz bei beiden Erwerbstypen signifikant unterschiedlich ausgeprägt ist, mit 

einem deutlichen Nomenvorteil bei den monolingualen Kindern und gleichen Fähig-

keiten für beide Wortarten bei den bilingualen Kindern.  

Vergleich der qualitativen Analysen 

Der Vergleich der Fehleranalyse zwischen den bi- und monolingualen Kindern soll 

Aufschlüsse über Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Mustern der bevorzug-

ten Ausweichstrategien bei Benennproblemen geben und weitere Aufschlüsse über 

das Ausmaß in der Differenz der semantisch-lexikalischen Entwicklung beider 

Stichproben ermöglichen. Die detaillierte Angabe der Auftretenshäufigkeit der ein-

zelnen Fehlertypen sind im Anhang A 9 für bilinguale und im Anhang A 10 für mo-

nolinguale Kinder aufgeführt. 

Bei den Nomen ergibt sich, unter Vernachlässigung der Borrowings als typische bi-

linguale Fehler, ein zwischen bi- und monolingualen Kindern vergleichbares Bild in 
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den bevorzugten Ausweichstrategien (vgl. Grafik 39). Nullreaktionen und seman-

tisch-klassifikatorische Reaktionen sind die häufigsten Fehlertypen, gefolgt von se-

mantisch-assoziativen Fehlern. Alle übrigen Fehlertypen treten nur marginal (unter 

5%) auf.  

Jedoch liegen bei den bilingualen Kindern die Nullreaktionen über den semantisch-

klassifikatorischen Reaktionen, bei den monolingualen Kindern zeigt sich das entge-

gengesetzte Bild. Darüber hinaus produzieren die monolingualen Kinder signifikant 

häufiger semantisch-klassifikatorische Reaktionen (p<0,001), während die bilingua-

len Kinder auf Borrowings und Nullreaktionen zurückgreifen.  

Die Diskrepanz zwischen beiden Stichproben in der Produktion semantisch relatio-

nierter Antworten nimmt mit dem Alter anteilsmäßig zu. Hier zeigt sich besonders 

deutlich, dass der Abstand in lexikalischen Fähigkeiten im Russischen bei den bilin-

gualen Kindern mit steigendem Alter zunimmt. Sie können immer weniger auf Reak-

tionen in dieser Sprache zurückgreifen, während bei monolingualen Kindern die An-

näherung an das Zielitem zunimmt. 
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Grafik 39: Vergleich der Fehlerstrategien bei Nomen zwischen bi- und monolingualen 
Kindern im Russischen 

Auch bei den Verben spielen in beiden Stichproben die gleichen Fehlertypen (mit 

Ausnahme der Borrowings) die wichtigste Rolle, jedoch in einer anderen Gewich-

tung (vgl. Grafik 40). Während bei den bilingualen Kindern Umschreibungen in fast 

allen Altersgruppen häufiger als semantisch-klassifikatorische und immer häufiger 

als semantisch-assoziative Antworten produziert werden, dominieren bei den mono-

lingualen Kinder durchweg die semantisch-klassifikatorischen Antworten. In dieser 
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Fehlerkategorie besteht der deutlichste Unterschied zwischen beiden Stichproben 

(p<0,001). Auch bei den semantisch-assoziativen Reaktionen zeigt sich ein deutlich 

geringeres Vorkommen bei den bilingualen Kindern als bei den monolingualen Kin-

dern. Für beide Fehlertypen nimmt die Diskrepanz zwischen den Stichproben mit 

dem Alter zu. Bilinguale Kinder reagieren stattdessen vermehrt mit Nullreaktionen 

und Borrowings. Wie auch bei den Nomen, kann daraus geschlossen werden, dass 

die Differenz in den sprachlichen Fähigkeiten zwischen bilingualen und monolingua-

len Kindern zunimmt. Jedoch ist die Differenz in den semantisch-klassifikatorischen 

Reaktionen bei den Nomen deutlich größer als bei den Verben. 
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Grafik 40: Vergleich der Fehlerstrategien bei Verben zwischen bi- und monolingualen 
Kindern im Russischen 

Zusammenfassend zeigt der Vergleich der Fehlreaktionen, insbesondere der seman-

tisch relationierten Reaktionen, dass die lexikalischen Einschränkungen der bilingua-

len Kinder im Vergleich zu monolingualen Kindern dazu führen, dass sie zunehmend 

weniger auf semantisch verknüpfte Begriffe zugreifen können, und dass die Diskre-

panz zwischen beiden Gruppen mit dem Alter stark zunimmt. Es wird außerdem das 

Ergebnis der quantitativen Analyse bestätigt, dass der Abstand bei den Nomen stär-

ker ausgeprägt ist als bei den Verben. 

Vergleich des konzeptuellen Vokabulars 

Auch im Vergleich mit russischen monolingualen Kindern soll untersucht werden, 

inwiefern die bilingualen Kinder über vergleichbar viele Konzepte verfügen. Der 
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Mittelwert der Gesamtzahl korrekt benannter Konzepte liegt für die Stichprobe der 

vier- bis sechsjährigen bilingualen Kinder mit 44,95 (SD=8,29) leicht über dem der 

Stichprobe der vier- bis sechsjährigen monolingualen Kinder mit 44,07 (SD=6,46). 

Ein T-Test für unabhängige Stichproben, der die Gesamtzahl der korrekt benannten 

Konzepte zwischen beiden Erwerbstypen vergleicht, ergibt keinen signifikanten Un-

terschied. 

Außerdem wird für beide Wortarten getrennt untersucht, ob Unterschiede zwischen 

bi- und monolingualen Kindern in der Anzahl erworbener Konzepte bestehen, und ob 

sich ein Einfluss des Alters bei diesem Vergleich zeigt. Aus der Betrachtung der Mit-

telwerte beider Stichproben innerhalb der einzelnen Altersgruppen für verfügbare 

Nomenkonzepte wird ersichtlich, dass die bilingualen Kinder den monolingualen 

Kindern in den beiden jüngeren Altersgruppen leicht unterlegen sind. In Altersgrup-

pe 6 weisen beide Stichproben gleiche Mittelwerte auf (vgl. Grafik 41). 
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Grafik 41: Vergleich des konzeptuellen Vokabulars für Nomen zwischen bilingualen 
und monolingual russischen Kindern 

Eine Varianzanalyse mit der abhängigen Variable korrekt benannte Nomenkonzepte 

und den Faktoren Erwerbstyp und Alter ergibt signifikante Effekte des Erwerbstyps 

(F(1,119)=7,99, p=0,006) und des Alters (F(2,119)=20,75, p<0,001) ohne Interaktion 

zwischen beiden. Demnach unterscheiden sich beide Erwerbstypen, wobei post-hoc 

Vergleiche zwischen den beiden Stichproben innerhalb der einzelnen Altersgruppen 

keine signifikanten Unterschiede ergeben. 
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Der deskriptive Vergleich der Mittelwerte verfügbarer Verbkonzepte in Grafik 42 

zeigt, dass die bilingualen Kinder den monolingualen Kindern in allen Altersgruppen 

überlegen sind, wobei der Abstand mit steigendem Alter zunimmt. 
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Grafik 42: Vergleich des konzeptuellen Vokabulars für Verben zwischen bilingualen 
und monolingual russischen Kindern 

Dies bestätigt auch eine Varianzanalyse, die einen signifikanten Effekt der Faktoren 

Erwerbstyp (F(1,119)=20,09, p<0,001) und Alter (F(2,119)=34,34, p<0,001) ohne 

Interaktion auf die abhängige Variable korrekt benannte Verbkonzepte ergibt. Ver-

gleicht man die Mittelwerte beider Stichproben innerhalb der einzelnen Altersgrup-

pen mit dem Mann-Whitney U-Test, besteht jedoch nur zwischen den Kindern in AG 

6 ein signifikanter Unterschied (U=51,0, p<0,001). 

Bezüglich der Stärke der Nomen-Verb-Differenz ist bereits aus Teil 7.5.3. und 7.5.4. 

bekannt, dass diese bei russischen monolingualen Kindern anders ausgeprägt ist als  

im konzeptuellen Vokabular bilingualer Kinder. Während bei den monolingualen 

Kindern in allen Altersgruppen Nomen signifikant (p<0,001) besser als Verben be-

nannt werden, sind bei den bilingualen Kindern Nomen nur geringfügig den Verben 

überlegen (mit nur einem signifikanten Unterschied in AG 5, p<0,01). 

So bestätigt auch eine Varianzanalyse, dass der Faktor Erwerbstyp einen signifikan-

ten Einfluss (F(1,119)=61,53, p<0,001) auf die abhängige Variable Nomen-Verb-

Differenz im konzeptuellen Vokabular hat. Die Nomen-Verb-Differenz ist auch in-

nerhalb aller einzelnen Altersgruppen bei bilingualen Kindern signifikant (p<0,001) 

geringer ausgeprägt als bei monolingualen Kindern, wie post-hoc Analysen mit dem 

Mann-Whitney U-Test ergeben. 
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Die hier beschriebenen Ergebnisse entsprechen denen, die auch für das Deutsche 

gefunden wurden. Die bilingualen Kinder verfügen über mehr Verbkonzepte und 

weniger Nomenkonzepte als monolingual russische Kinder, weshalb auch die No-

men-Verb-Differenz bei bilingualen Kindern geringer ausgeprägt ist als bei monolin-

gualen Kindern.  

7.5.7. Einfluss lexikalischer Parameter auf die Benennleistungen bi- und

          monolingualer Kinder 

In diesem Teil der Analysen wird der Einfluss der Variablen Frequenz, Erwerbsalter 

und Benennübereinstimmung bei monolingualen Erwachsenen auf die Benennleis-

tungen bi- und monolingualer Kinder untersucht. Dabei werden die vier- bis sechs-

jährigen Kinder der einzelnen Erwerbstypen zusammengefasst. 

Für die deutschen Daten liegen für die einzelnen Items die mündliche sowie die ge-

mischte Frequenz (gesprochene und geschriebene) aus der CELEX-Datenbank (Baay-

en et al., 1995) vor. Diese wurden übernommen von Postler (2006). Außerdem liegen 

die Werte der Benennübereinstimmung durch 60 monolinguale Erwachsene, ebenfalls 

aus Postler (2006), vor.  

Die Angaben zum Erwerbsalter der einzelnen Items basieren auf den Benenndaten 

der monolingualen Kinder. Ein Wort wird, analog zum Vorgehen von Schröder, 

Kauschke und De Bleser, 2003) sowie Kauschke (2007) als erworben betrachtet, 

wenn mindestens 73% der Kinder einer Altersgruppe ein Wort benennen konnten. 

Diese Autoren zeigen, dass das Benennalter mit dem geschätzten Erwerbsalter durch 

die Eltern sowie mit dem Alter der spontanen Produktion korreliert. Es kann deshalb 

davon ausgegangen werden, dass durch die hier vorgenommene Ermittlung des Be-

nennalters eine hinreichende Differenzierung des Erwerbsalters für das Itemset be-

stimmt wird. Basierend auf den unterschiedenen Altersgruppen in der Stichprobe 

monolingualer Kinder wurde im Deutschen eine neunstufige Skala des Erwerbsalters 

ermittelt (dargestellt in Anhang A 11). Die detaillierten Werte für die einzelnen Pa-

rameter pro Item sowie die itemspezifischen Reaktionen der Gruppen bi- und mono-

lingualer Kinder sind im Anhang (A 13 für Nomen und A 14 für Verben) aufgelistet. 
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Zuerst erfolgt die Ermittlung der Variablen, die eine signifikante Korrelation mit den 

Benennleistungen von bi- und monolingualen Kindern im Deutschen aufweisen. Da-

für werden Korrelationsanalysen (Pearson) mit allen oben genannten Itemeigenschaf-

ten getrennt für Nomen und Verben durchgeführt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 15 

für Nomen und in Tabelle 16 für Verben dargestellt. 

Tabelle 15: Korrelationsmatrix für Nomen im Deutschen  

 
gemischte 
Frequenz 

gesprochene 
Frequenz 

Erwerbs- 
alter 

Benennüber-
einstimmung 

gemischte Frequenz     
gesprochene Frequenz  0,807**    
Erwerbsalter -0,402* -0,366*   
Benennübereinstimmung  0,016 -0,079 -0,394*  
Reaktionen bilingual  0,473**  0,338* -0,793** 0,327 
Reaktionen monolingual  0,325  0,230 -0,945** 0,386* 

* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001 

Tabelle 16: Korrelationsmatrix für Verben im Deutschen 

 
gemischte 
Frequenz 

gesprochene 
Frequenz 

Erwerbs- 
alter 

Benennüber-
einstimmung 

gemischte Frequenz     
gesprochene Frequenz  0,917**    
Erwerbsalter -0,370* -0,249   
Benennübereinstimmung -0,209 -0,233 -0,295  
Reaktionen bilingual  0,210  0,104 -0,787** 0,209 
Reaktionen monolingual  0,304  0,237 -0,889** 0,205 

* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001 

Die Benennleistungen im Deutschen für Nomen korrelieren bei den bilingualen Kin-

dern mit der gemischten und der gesprochenen Frequenz sowie mit dem Erwerbsal-

ter, bei den monolingualen Kindern mit dem Erwerbsalter und der Benennübereins-

timmung durch monolinguale Erwachsene. Die Benennleistungen für Verben korre-

lieren bei Kindern beider Erwerbstypen nur mit dem Erwerbsalter. Das Benennen 

von Verben wird in beiden Populationen von denselben Faktoren beeinflusst, das 

Benennen von Nomen von verschiedenen Faktoren. 

Da durch das beschriebene Vorgehen der Prädiktor Erwerbsalter und die abhängige 

Variable bei den monolingualen Kindern aus den gleichen Daten abgeleitet werden, 

kann dem Einfluss des Erwerbsalters in den monolingualen Daten keine aussagekräf-

tige Bedeutung beigemessen werden. Eine weitere Analyse der Gewichtung des Ein-
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flusses einzelner Parameter auf die Benennleistungen monolingualer Kinder erübrigt 

sich somit, da für die Nomen auf Basis der Korrelationen nur noch ein potentieller 

Prädiktor zur Verfügung steht, im Falle der Verben gar keiner. 

Die Gewichtung des Einflusses der signifikanten lexikalischen Parameter auf die 

Benennleistungen bilingualer Kinder ist jedoch von großem Interesse. Dies wird 

durch lineare Regressionsanalysen, separat für Nomen und Verben, untersucht. Sie 

ergeben einen signifikanten Einfluss auf beide Wortarten (F(3,35)=21,94, p<0,001 

für Nomen; F(1,35)=55,47, p<0,001 für Verben). Beim Nomenbenennen erklären die 

drei berücksichtigten Prädiktoren Erwerbsalter, gesprochene und gemischte Fre-

quenz 68% der Varianz. Einen signifikanten Einfluss haben nur das Erwerbsalter und 

die gemischte Frequenz. Bei den Verben erklärt der auf Grund der Ergebnisse der 

Korrelationsanalysen allein berücksichtigte Prädiktor Erwerbsalter 62% der Varianz 

(siehe Tabelle 17). 

Tabelle 17: Ergebnisse der Regressionsanalysen für korrekte Benennungen bei bilin-
gualen Kindern im Deutschen 

 Nomen  Verben 
R2    0,678***     0,620***
Prädiktoren    
Erwerbsalter   -0,729***    -0,787***
gemischte Frequenz    0,353*  – 
gesprochene Frequenz   -0,214 n.s.  – 
Benennübereinstimmung –  – 

Zusammenfassend lässt sich im Deutschen nur beim Nomenbenennen durch bilin-

guale Kinder ein Zusammenhang zur Frequenz nachweisen. Nomen mit einer höhe-

ren Frequenz können von den bilingualen Kindern besser benannt werden. Außerdem 

zeigt sich ein Einfluss des Erwerbsalters auf die Leistungen bilingualer Kinder: 

Unabhängig von der Wortart können Items, die von monolingualen Kindern früh 

erworben werden, auch von bilingualen Kindern besser benannt werden.  

Die russischen Items wurden im Rahmen dieser Arbeit kontrolliert nach der schriftli-

chen Frequenz, ermittelt aus dem Frequency Dictionary for Russian (Sharoff). Darü-

ber hinaus wurde die Benennübereinstimmung für die einzelnen Items mit 30 mono-

lingual russischen Erwachsenen in St. Petersburg festgestellt und, analog zu dem für 

das Deutsche beschriebene Vorgehen, das Erwerbsalter bei monolingualen Kindern 
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anhand des Benennalters ermittelt. Da die Stichprobe der monolingual russischen 

Kinder eine geringere Altersspanne umfasst als die der monolingual deutschen Kin-

der, wurde nur eine fünfstufige Skala des Erwerbsalters aufgestellt (siehe Anhang A 

12). Die detaillierten Werte für die einzelnen Parameter pro Item sowie die itemspe-

zifischen Reaktionen der Gruppen bi- und monolingualer Kinder sind im Anhang (A 

15 für Nomen und A 16 für Verben) aufgelistet. 

Zunächst werden wieder Korrelationsanalysen (Pearson) getrennt für Nomen und 

Verben durchgeführt, um die lexikalischen Parameter zu ermitteln, die mit den Be-

nennleistungen bei bi- und monolingualen Kindern im Russischen zusammenhängen. 

Die Ergebnisse sind in Tabelle 18 für Nomen und Tabelle 19 für Verben dargestellt. 

Tabelle 18: Korrelationsmatrix für Nomen im Russischen 

 
schriftliche Fre-

quenz 
Erwerbs- 

alter 
Benennüber-
einstimmung 

schriftliche Frequenz    
Erwerbsalter -0,318   
Benennübereinstimmung -0,215 -0,348  
Reaktionen bilingual  0,582** -0,735** 0,247 
Reaktionen monolingual  0,345 -0,926** 0,446* 

* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001 

Tabelle 19: Korrelationsmatrix für Verben im Russischen 

 
schriftliche Fre-

quenz 
Erwerbs- 

alter 
Benennüber-
einstimmung 

schriftliche Frequenz    
Erwerbsalter -0,364*   
Benennübereinstimmung  0,347 -0,157  
Reaktionen bilingual  0,455* -0,868** 0,342 
Reaktionen monolingual  0,411* -0,864** 0,288 

* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001 

Das Benennen von Nomen korreliert bei den bilingualen Kindern mit der schriftli-

chen Frequenz und mit dem Erwerbsalter, bei den monolingualen Kindern mit dem 

Erwerbsalter und der Benennübereinstimmung. Beide Populationen unterscheiden 

sich somit darin, wie stark das Nomenbenennen mit einzelnen lexikalischen Parame-

tern korreliert ist. Im Verbbenennen gleichen sie sich jedoch. Die Benennleistungen 

für Verben korrelieren bei Kindern beider Erwerbstypen mit dem Erwerbsalter und 

der schriftlichen Frequenz.  
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Wie auch im Deutschen wurde der Prädiktor Erwerbsalter aus den monolingualen 

Daten abgeleitet. Deshalb kann sein Einfluss auf die Benennleistungen monolingua-

ler Kinder nicht interpretiert werden und eine Regressionsanalyse erübrigt sich für 

diese Daten, da nur ein einzelner objektiver lexikalischer Parameter für jede Wortart 

übrigbleibt. 

Durch lineare Regressionsanalysen wird jedoch die Gewichtung des Einflusses der 

signifikanten lexikalischen Parameter auf die Benennleistungen für Nomen und Ver-

ben bei bilingualen Kindern untersucht. Die Berechnungen ergeben einen signifikan-

ten Einfluss der berücksichtigten Prädiktoren Erwerbsalter und Frequenz für beide 

Wortarten (F(2)=29,03, p<0,001 für Nomen; F(2)=48,39, p<0,001 für Verben). Beim 

Nomenbenennen erklären diese zwei Prädiktoren 68% der Varianz. Einen signifikan-

ten Einfluss haben sowohl das Erwerbsalter als auch die Frequenz. Bei den Verben 

erklären beide Prädiktoren 62% der Varianz. Einen signifikanten Einfluss auf die 

Benennleistungen hat jedoch nur das Erwerbsalter. Die genauen Ergebnisse sind in 

Tabelle 20 dargestellt. 

Tabelle 20: Ergebnisse der Regressionsanalysen für korrekte Benennungen bei bilin-
gualen Kindern im Russischen 

 Nomen  Verben 
R2   0,675***    0,620*** 
Prädiktoren    
Erwerbsalter  -0,611***  -0,809*** 
schriftliche Frequenz 0,388**    0,161 n.s.
Benennübereinstimmung –  – 

Im Russischen zeigt sich somit das gleiche Bild, wie es auch für das Deutsche gefun-

den wurde. Die Wortfrequenz hat ausschließlich eine Auswirkung auf das Nomenbe-

nennen bei bilingualen Kindern, das Erwerbsalter beeinflusst hingegen das Nomen- 

und Verbbenennen bilingualer Kinder gleichermaßen. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Frequenz bei bilingualen Kindern 

generell einen wortartenspezifischen Einfluss nur auf das Benennen von Nomen hat. 

Das Nomenbenennen wird bei bilingualen Kindern in beiden Sprachen stärker durch 

die Frequenz beeinflusst als bei monolingualen Kindern, da sich bei diesen kein Zu-

sammenhang zu den Benennleistungen ergab. Außerdem wirkt sich das Erwerbsalter 
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in beiden Sprachen bilingualer Kinder stark auf das Benennen von Nomen und Ver-

ben aus.  

In den Ergebnissen für beide Sprachen zeigte sich, dass der Erwerbstyp einen wortar-

tenspezifischen Einfluss auf den Zusammenhang zwischen lexikalischen Eigenschaf-

ten und Benennfähigkeiten hat. Bei den Verben sind es die gleichen Itemeigenschaf-

ten, die mit den Benennleistungen bi- und monolingualer Kinder korrelieren, bei den 

Nomen unterscheiden sie sich. Während beim Nomenbenennen nur bei monolingua-

len Kindern ein Zusammenhang zur Benennübereinstimmung festzustellen war, lies 

sich nur bei den bilingualen Kindern ein Zusammenhang zur Frequenz nachweisen. 
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8. Diskussion 

8.1. Benennen durch bilinguale Kinder 

In einer Querschnittsstudie wurden die produktiven lexikalischen Fähigkeiten bilin-

gualer Kinder in ihren beiden Sprachen untersucht. Für jede Sprache können durch 

die qualitative und quantitative Analyse der Benennreaktionen Rückschlüsse auf 

wortartenspezifische lexikalische und semantische Entwicklungsprozesse gezogen 

werden. Darüber hinaus ermöglicht die Berücksichtigung von Benennmustern in 

beiden Sprachen Rückschlüsse auf Dominanzverhältnisse, den Einfluss von Transfer 

und den Erwerb von Nomen- und Verbkonzepten bei bilingualen Kindern. 

8.1.1. Benennen in den Einzelsprachen 

Für die quantitativen Benennleistungen in der Umgebungssprache Deutsch wurde 

festgestellt, dass diese gleichermaßen durch die Erwerbsdauer dieser Sprache und das 

chronologische Alter der Kinder beeinflusst werden: Mit ihrer Zunahme werden 

mehr Items korrekt benannt. Dieses Ergebnis überrascht nicht, da durch den einheit-

lichen Erwerbsbeginn der Kinder (zwischen dem ersten und dritten Geburtstag) beide 

Faktoren miteinander korreliert sind. Es verdeutlicht das Zusammenspiel der sprach-

lichen (an die Erwerbsdauer gebundene) und nichtsprachlichen (an das chronologi-

sche Alter gebundene) Entwicklung beim Lexikonerwerb. 

Der Einfluss des Alters auf die Zunahme korrekter Reaktionen in den Einzelsprachen 

der bilingualen Kinder wurde differenziert betrachtet. Dabei wurde ein deutlicher 

Einfluss des Status’ der jeweiligen Sprache erkennbar.  

In der Umgebungssprache Deutsch war ein eindeutiges Anwachsen der lexikalischen 

Fähigkeiten zu verzeichnen. Dies manifestiert sich in einer zunehmenden Korrektheit 

der Reaktionen und einer Zunahme der Fehlerqualität. Die quantitativen Daten zeig-

ten einen besonders starken Anstieg des Wortschatzes im Vergleich der beiden jün-

geren Altersgruppen. Ab einem Alter von fünf Jahren flachte der Anstieg ab. Dies 

zeigte sich sowohl bei der Betrachtung der Gesamtbenennleistungen als auch bei der 
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separaten Betrachtung der Wortarten. Die qualitative Analyse ergab außerdem für 

beide Wortarten einen deutlichen Anstieg an semantisch-klassifikatorischen Fehl-

reaktionen mit steigendem Alter, die ein Beleg für die zunehmende Ausdifferenzie-

rung semantischer Felder für beide Wortarten, und somit für lexikalisches Wachstum 

sind (Davidoff & Masterson, 1996; Kauschke & Stan, 2004; Masterson et al., 2008).  

In der Herkunftssprache Russisch war bei Kindern, die eine monolingual deutsche 

Bildungseinrichtung besuchten kein Ansteigen der quantitativen lexikalischen Fähig-

keiten mit dem Alter, weder in den Gesamtbenennleistungen noch im Benennen ein-

zelner Wortarten, zu verzeichnen. Dieses Bild wird ergänzt durch die Betrachtung 

der qualitativen Analyse. Bei den Nomen zeigte sich bei Kindern ohne Förderung der 

Herkunftssprache sogar eine bedeutsame Abnahme der semantisch relationierten 

Antworten mit steigendem Alter, was darauf hindeutet, dass semantische Verknüp-

fungen bzw. Aktivierungen zwischen den Wörtern innerhalb der Sprache abnehmen. 

Bei den Verben wuchsen die semantisch-klassifikatorischen Reaktionen weiterhin 

leicht an, d.h. die semantische Ausdifferenzierung schritt weiter voran. Zusammen-

fassend ergeben sich aus den qualitativen Analysen Hinweise darauf, dass bei den 

Nomen bereits im Grundschulalter ein Sprachabbau in der Herkunftssprache einsetzt, 

wenn die Kinder in dieser Sprache nicht weiter gefördert werden. Bei den Verben 

kann jedoch noch ein geringes Fortschreiten in der Entwicklung beobachtet werden.  

Dieser klare Unterschied in den Entwicklungsmustern beider Sprachen kann auf die 

Gebrauchshäufigkeit der Einzelsprachen zurückgeführt werden. So belegte Reich 

(2007) auf der Basis verschiedener Umfragen, dass der überwiegende Teil der älteren 

Kindergartenkinder mit Migrationshintergrund das Deutsche bereits als Hauptspra-

che verwendet34. Selbst in der Kommunikation mit Kindern gleicher Herkunftsspra-

che tritt die Umgebungssprache zunehmend in den Vordergrund. Dieser auf Kosten 

der Herkunftssprache zunehmende Gebrauch des Deutschen spiegelt sich deutlich in 

den hier erhobenen lexikalischen Fähigkeiten wider. In der Umgebungssprache 

wachsen sie mit dem Alter bedeutsam an, während sie in der Herkunftssprache Rus-

sisch stagnieren, im Falle der Nomen sogar abnehmen. 

Dieser Effekt der Gebrauchshäufigkeit wurde auch in der Binnendifferenzierung der 

sechsjährigen Kinder nach der Art des Bildungsprogramms deutlich. Wenn die Kin-

                                                 
34 Die Zahlen schwanken zwischen 65% und 95% (vgl. Reich, 2007, S. 135). 
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der durch ein bilinguales Bildungsprogramm in der Schule weiter im Russischen 

gefördert wurden, wiesen sie bessere Leistungen auf als jüngere oder gleichaltrige 

Kinder ohne eine Förderung der Herkunftssprache. Im Deutschen unterschied sich 

die Subgruppe, die eine bilinguale Bildungseinrichtung besuchte, in ihren lexikali-

schen Fähigkeiten jedoch nicht von der Subgruppe, die eine monolinguale Bildungs-

einrichtung besuchte. Eine weitere Förderung der Herkunftssprache im institutionel-

len Kontext geht demnach nicht zu Lasten der Umgebungssprache. Die hohe alltägli-

che Relevanz des Deutschen bietet ausreichend Erwerbsgelegenheit, um die lexikali-

sche Entwicklung voranzutreiben. Auf die geförderte Sprache wirken sich die Maß-

nahmen jedoch deutlich positiv aus, da diese im Alltag so selten verwendet wird, 

dass sie durch die Förderung entscheidende zusätzliche Impulse erfährt. Dabei kann 

davon ausgegangen werden, dass sich in der Gebrauchshäufigkeit auch die Alltagsre-

levanz einer Sprache und somit die Menge des Kontaktes widerspiegelt. Unklar ist 

deshalb, ob sich in den oben beschriebenen Befunden Effekte der Inputhäufigkeit 

oder der Gebrauchshäufigkeit zeigen. Es ist anzunehmen, dass sich beide Maße in 

den lexikalischen Entwicklungsmustern widerspiegeln. 

Auch die Analysen zum Sprachmischverhalten in den Einzelsprachen ergaben einen 

deutlichen Zusammenhang mit dem Status einer Sprache. Im Deutschen kamen Bor-

rowings bereits bei den jüngsten Kindern nur selten vor und nahmen mit steigendem 

Alter und somit steigendem Kontakt stark ab. Sprachwechsel in den Umschreibungen 

wurden von Anfang an vermieden. Im Russischen zeigte sich ein hoher Anteil an 

Sprachwechseln in den Umschreibungen und Borrowings, der mit dem Alter und 

somit sinkendem Kontakt im Russischen und steigendem Kontakt im Deutschen zu-

nahm.  

In beiden Sprachen setzen die Kinder Borrowings überwiegend dann ein, wenn das 

Ausweichen in die Nichtzielsprache die korrekte Bezeichnung des Bildes erlaubt. 

Daraus kann geschlossen werden, dass sie bewusst verwendet werden, um eine mög-

lichst nahe Reaktion zum Zielitem zu produzieren. Die Tatsache, dass ihre Abnahme 

im Deutschen mit einer Zunahme an korrekten Reaktionen und an semantisch-

konzeptuellen Fehlreaktionen einhergeht, zeigt, dass Reaktionen in der Zielsprache 

bevorzugt werden, wenn diese eine passende Reaktion erlauben. Im Russischen hin-

gegen geht der Anstieg an Borrowings einher mit einer Abnahme der Nullreaktionen 
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und einer Stagnation der korrekten Reaktionen bei beiden Wortarten sowie einer Ab-

nahme der semantisch-klassifikatorischen Reaktionen bei den Nomen. Die Nichtziel-

sprache Deutsch wird also eingesetzt, um lexikalische Lücken in der Zielsprache 

auszugleichen. Zusätzlich ist anzunehmen, dass die Kinder damit nicht gegen prag-

matische Beschränkungen des Sprachgebrauchs verstoßen, da sie Bewusstsein darü-

ber haben, dass sie in Deutschland nicht auf monolinguale Sprecher des Russischen 

treffen (auch wenn die Untersucher vorgaben, dies zu sein). 

Die Befunde zum Borrowing lassen zusammengenommen nicht die Schlussfolgerung 

zu, dass Sprachwechsel bei bilingualen Kindern in Benenntests ein Ausdruck von 

Interferenzeffekten, also der fälschlichen Aktivierungsdurchsetzung eines Wortes der 

anderen Sprache sind. Gegen diese Annahme spricht die Beobachtung, dass es sich 

um eine bewusste Strategie zum Füllen lexikalischer Lücken handelt, da diese fast 

ausschließlich dann eingesetzt wurden, wenn das Bild korrekt in der Nichtzielsprache 

bezeichnet werden konnte. Außerdem hatten die Kinder ausreichend Zeit und die 

Möglichkeit, sich selbst zu korrigieren. Selbst wenn sich in einer ersten spontanen 

Reaktion die Nichtzielsprache im Aktivierungsprozess fälschlicher Weise durchge-

setzt haben könnte, hatten sie also die Möglichkeit nach dem Wort in der Zielsprache 

längere Zeit zu suchen. Ein weiterer Beleg gegen die Interpretation von Borrowings 

als Interferenz ist die Tatsache, dass sie im Russischen bei den Kindern aus monolin-

gualen Bildungseinrichtungen mit dem Alter stark anstiegen. Wären sie eine Folge 

von Interferenz, sollten sie jedoch mit dem Alter abnehmen, da dieser Faktor die Ak-

tivierungstrennung der Sprachen verbessert (Bates & MacWhinney, 1989; Hernandez 

et al., 2005; Kohnert et al., 1999).  

Jedoch könnte der gefundene Effekt der Wortart beim Einsatz von Borrowings für 

eine Interpretation dieser Fehlerkategorie als Interferenz sprechen. In beiden Spra-

chen wurde sie bei Nomen häufiger beobachtet als bei Verben. Während dieser Un-

terschied im Deutschen nur bei den jüngsten Kindern bedeutsam war, da in dieser 

Sprache Borrowings bereits bei den fünfjährigen nur noch marginal vorkamen, war 

er im Russischen über alle Altersgruppen hinweg evident. Die Tatsache, dass Borro-

wings häufiger als Reaktion auf ein Nomen als als Reaktion auf ein Verb produziert 

werden, kann als Beleg dafür gewertet werden, dass Nomen mehr konzeptuelle 

Komponenten zwischen den Sprachen teilen und deshalb stärker in beiden Sprachen 
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gleichzeitig aktiviert werden. Dadurch wären sie auch stärker von Interferenz betrof-

fen. Jedoch ergaben die Daten für das Russische in den Umschreibungen als Reakti-

on auf ein Verb ebenfalls einen hohen Anteil an gemischtsprachlichen Äußerungen 

und Umschreibungen, die komplett auf Deutsch waren. Demnach ist der erhöhte An-

teil an Borrowings bei den Nomen eher ein Ausdruck der semantisch-konzeptuellen 

Unterschiede zwischen beiden Wortarten. Da Abbildungen von Handlungen durch 

ihren relationalen Charakter Umschreibungen zulassen, Abbildungen von Objekten 

durch ihren referenziellen Charakter aber eine eindeutige Zuordnung zu einem Wort 

verlangen, können die Kinder bei den Verben auch bei unzureichend ausdifferenzier-

tem lexikalischen Wissen bereits umschreibende Reaktionen abgeben, die den Bild-

inhalt erfassen. Bei Nomen wird jedoch nach einem einzelnen treffenden Wort ge-

sucht, das auf Grund der geringeren Ausdifferenzierung semantischer Felder in der 

Testsprache nicht zur Verfügung steht. Sie weichen deshalb auf die Nichtzielsprache 

aus, wenn diese eine passende Reaktion ermöglicht. So scheint der höhere Anteil an 

Borrowings bei Nomen in erster Linie darin begründet zu sein, dass sie eine Einwort-

reaktion provozieren, Verben jedoch häufig umschreibende Reaktionen. Die Befunde 

deuten damit weniger auf einen höheren Interferenzeffekt von Nomen durch den un-

terschiedlichen Grad der geteilten Speicherung von Nomen und Verben im bilingua-

len Lexikon hin, als auf einen Ausdruck der Unterschiede in der Korrespondenz zwi-

schen perzeptuellen Kategorien und linguistischen Formen bei beiden Wortarten. 

Ein weiteres wichtiges Ergebnis der differenzierten Betrachtung der Benennmuster 

für Nomen und Verben bei bilingualen Kindern ist der gering ausgeprägte Effekt der 

Wortart in beiden Sprachen. Basierend auf Studien mit monolingualen Kindern wur-

de angenommen, dass sich insbesondere in den jüngeren Altersgruppen ein deutlich 

besseres Benennen von Nomen zeigen sollte (Kauschke, 2007; Sheng & McGregor, 

2010). Diese Befunde bei monolingualen Kindern werden darauf zurückgeführt, dass 

das Benennen von Verben kognitiv anspruchsvoller ist als das Benennen von No-

men, weil bei Objektbegriffen eine direktere Beziehung zwischen ihrer semantischen 

Repräsentation und ihren sensorischen Merkmalen besteht als bei Handlungsbegrif-

fen (Masterson et al., 2008; Sheng & McGregor, 2010). Darüber hinaus wird ange-

nommen, dass insbesondere die semantisch-konzeptuellen, aber auch syntaktische 

und pragmatische Unterschiede zwischen den Wortarten bewirken, dass Nomen frü-
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her erworben werden als Verben und u.a. deshalb in Benenntests besser abgerufen 

werden können (Gentner & Boroditsky, 2001; Kauschke, 2007). Eine weitere Erklä-

rung für die gefundenen Muster bezieht sich auf die Anforderung des Bildbenennens 

selbst. Diese könnte das Benennen von Nomen begünstigen, da sich Objekte direkter 

abbilden lassen als dynamische Handlungen (Black & Chiat, 2003; Sheng & McGre-

gor, 2010). 

Von den bilingualen Kindern wurden Nomen im Deutschen erst ab einem Alter von 

fünf Jahren besser benannt als Verben. Semantisch-konzeptuelle Unterschiede zwi-

schen den Wortarten treten bei den jüngeren Kindern nur in den qualitativen Daten 

hervor. So zeigt die qualitative Analyse der Fehlreaktionen, dass die Kinder in allen 

Altersgruppen auf wortartenspezifische Strategien zurückgreifen. Bei den Verben 

dominieren die Umschreibungen, bei den Nomen die Nullreaktionen und die seman-

tisch-klassifikatorischen Fehler.  

Wortartenunterschiede zeigten sich im Russischen kaum. Im quantitativen Vergleich 

der Wortarten bestanden keine bedeutsamen Unterschiede zwischen dem Benennen 

von Nomen und Verben. Auch von den Kindern aus bilingualen Bildungsprogram-

men wurden Nomen und Verben gleich gut benannt. Damit spiegeln sich die linguis-

tischen Unterschiede sowie Unterschiede in der Komplexität der Anforderung beider 

Wortarten nicht in den Benennmustern der bilingualen Kinder wider. Auch im Ver-

gleich der Fehlermuster beider Wortarten traten linguistische Unterschiede nur ein-

geschränkt hervor. Sie unterschieden sich in den Nullreaktionen und Borrowings 

(häufiger bei Nomen) und in den Umschreibungen (häufiger bei Verben). In seman-

tisch-klassifikatorischen Reaktionen, die vielfach als besonders typisch für Nomen 

identifiziert wurden (Dockrell et al., 2001; Kauschke & Stan, 2004; McGregor et al., 

2002) und durch die hierarchische Struktur der Nomen erklärt werden, konnte kein 

Unterschied festgestellt werden. Es werden also semantisch-konzeptuelle Unter-

schiede bzw. Abbildungsunterschiede deutlich (im Anteil an Nullreaktionen und 

Umschreibungen), aber keine in der semantischen Organisation (in den Anteilen an 

semantisch-klassifikatorischen Fehlern).  

Aus dem alleinigen Vergleich der wortartenspezifischen Entwicklungsmuster in den 

Einzelsprachen kann nicht entnommen werden, ob sich bei bilingualen Kindern ge-

nerell der Erwerbsverlauf für eine der beiden Wortarten unterscheidet und darin die 
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gering ausgeprägten quantitativen Nomen-Verb-Differenzen im Deutschen und die 

fehlenden Nomen-Verb-Differenzen im Russischen bedingt sind. Eine solche Aussa-

ge ist nur im direkten Vergleich der Leistungen bi- und monolingualer Kinder mög-

lich. Diese Analysen wurden vorgenommen und werden in Teil 8.3. diskutiert. 

Aus den Fehlermustern im Russischen geht jedoch eindeutig hervor, dass zumindest 

in der Herkunftssprache Nomen stärker durch die bilinguale Erwerbssituation beeint-

rächtigt werden als Verben. Während bei den Nomen eine bedeutsame Abnahme der 

semantisch relationierten Antworten mit steigendem Alter zu verzeichnen war, stieg 

dieser Fehlertyp bei den Verben weiterhin leicht an, wobei für beide Wortarten keine 

quantitativen Zuwächse zu verzeichnen waren. Daraus ergibt sich, dass bei den No-

men bereits ein Prozess des Sprachabbaus einsetzt, der sich darin äußert, dass seman-

tische Verknüpfungen bzw. Aktivierungen zwischen den Nomen innerhalb der Spra-

che abnehmen, bei den Verben die semantische Verknüpfung und Ausdifferenzie-

rung jedoch weiter fortschreitet.  

Der deutliche Rückgang der semantisch-klassifikatorischen Fehlreaktionen für die 

Nomen bei Kindern ohne Förderung der Herkunftssprache spricht dafür, dass hier in 

besonderem Maße ein Problem des Zugriffs deutlich wird. So gibt es keine Hinweise 

darauf, dass sich semantisch-konzeptuelle Repräsentation im natürlichen (nicht pa-

thologischen) Sprachabbau (language attrition35) abbauen könnten. Von Seliger wird 

Sprachabbau definiert als:  

[…] the temporary or permantent loss of language ability as reflected in a speaker’s 
performance […]. (Seliger, 1996, S. 616) 

Einen einflussreichen Erklärungsansatz für dieses Phänomen stellt die Activation 

Threshold Hypothesis (Paradis, 2004; Paradis, 2007b) dar. Basierend auf der Analo-

gie mit neuronalen Aktionspotentialen wird davon ausgegangen, dass ein sprachli-

cher Eintrag aktiviert wird, wenn eine ausreichende Menge positiver neuronaler Im-

pulse – ihre Aktivierungsschwelle – erreicht wird. Wenn ein Eintrag durch Nichtge-

brauch unaktiviert oder unausgewählt bleibt, steigt die Schwelle der Aktivierung. Je 

häufiger ein Item ausgewählt wird, desto geringer ist seine Aktivierungsschwelle. 

Somit wird Sprachabbau als „ […] the result of long-term lack of stimulation” (Paradis, 

                                                 
35 Eine ausführliche Erörterung des Phänomens des language attrition bei bilingualen Kindern und 
Erwachsenen findet sich bei Montrul (2008). 
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2004, S. 28) betrachtet. Dies könnte die Folge davon sein, dass der Input und Ge-

brauch der Herkunftssprache bei bilingualen Kindern mit steigendem Alter auf Kos-

ten der Umgebungssprache zurückgeht (vgl. Teil 3.). Da sich nur bei den Nomen im 

Russischen dieser Mangel an Stimulation, also an Aktivierung, deutlich zeigt, bedeu-

tet die Annahme der Activation Threshold Hypothesis, dass der sinkende Gebrauch 

der Herkunftssprache insbesondere dazu führt, dass spezifisch diese Wortart seltener 

verwendet wird und deshalb kein Ausweichen auf semantisch verwandte Begriffe 

möglich ist. 

Als weiterer einflussreicher Erklärungsansatz für den Sprachabbau bei den Nomen 

im Russischen soll die Regression Hypothesis (Jakobson, 1941/1971) diskutiert wer-

den. Diese auch als last in, first out bekannte Annahme geht davon aus, dass der 

Sprachabbau das Spiegelbild des Spracherwerbs ist: Spät erworbene Strukturen wer-

den auch als erste wieder abgebaut. Montrul (2008, S. 69ff.) gibt einen Überblick 

über Studien zum nicht pathologischen Sprachabbau bei bilingualen Erwachsenen 

und schlussfolgert daraus, die beobachteten Muster seien: 

[…] consistent with the Regression Hypothesis, but they are equally consistent with a 
variety of other explanations […]“ (Montrul, 2008, S. 75). 

Das in dieser Studie gefundene Muster ist hingegen eine Evidenz gegen diese Hypo-

these, da die Nomen zuerst abgebaut werden (wie im Rückgang der semantisch-

klassifikatorischen Reaktionen deutlich wird), obwohl sie zuerst erworben werden. In 

diesem Fall verhält sich der Abbau beim bilingualen Erwerb entgegengesetzt zum 

pathologisch bedingten Abbau, denn bei vielen Aphasiepatienten bestätigt sich die 

Regression Hypothesis da Verben bei ihnen stärker betroffen sind als Nomen (De 

Bleser & Kauschke, 2003). 

Die Regression Hypothesis, und somit eine Erklärung, die nur für die Interpretation 

der fehlenden Nomen-Verb-Differenzen in einer Sprache Gültigkeit hätte, kann also 

ausgeschlossen werden, da ihre Vorhersagen in den Benennmustern der bilingualen 

Kinder im Russischen nicht bestätigt werden. Plausibler erscheint die Activation 

Threshold Hypothesis, wobei offen bleibt, warum das Aktivierungsniveau für Nomen 

in der Herkunftssprache stärker heraufgesetzt ist als für Verben. Es ließe sich nur 

damit erklären, dass die Frequenz von Nomen bei sinkendem Sprachgebrauch stärker 

abfällt als für Verben. 
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Ein Vorteil der Activation Threshold Hypothesis ist außerdem, dass sie auch den ho-

hen Anteil an Borrowings und an Sprachwechseln in den Umschreibungen im Russi-

schen erklären kann. Denn Paradis geht außerdem davon aus:  

Intensive use/exposure to one of the languages in a bilingual environment leads to 
lower activation threshold for that language (i.e., it requires fewer resources), even in 
early, fluent, behaviourally balanced bilinguals. (Paradis, 2004, S. 28).  

Wenn die Kinder das Zielitem nicht korrekt im Russischen abrufen können, gehen 

sie zum Gebrauch des Deutschen über, da es erstens erlaubt, eine möglichst treffende 

Reaktion zu produzieren und dies zweitens geringere Verarbeitungskapazitäten er-

fordert, da diese Sprache stärker aktiviert ist.  

Zusammenfassend zeigt sich aus der Betrachtung der Einzelsprachen bilingualer 

Kinder, dass Besonderheiten, die sich aus der bilingualen Erwerbssituation heraus 

ergeben, bewirken, dass wortartenspezifische Unterschiede im Benennen von Nomen 

und Verben nur eingeschränkt hervortreten (im Deutschen) bzw. vollständig über-

deckt werden (im Russischen). Es wird deutlich, dass dies nicht die Folge von Inter-

ferenzeffekten ist. Speziell aus den russischen Daten gibt es Hinweise darauf, dass 

ein besonderes Zugriffsproblem für Nomen vorliegt. Inwiefern das für die Benenn-

muster in beiden Sprachen Gültigkeit hat, soll in den folgenden Teilen der Diskussi-

on weiter erörtert werden. 

8.1.2. Vergleich der Fähigkeiten in Herkunfts- und Umgebungssprache

Der Vergleich der im Benenntest gemessenen lexikalischen Fähigkeiten für beide 

Sprachen lässt eindeutig die Aussage zu, dass die Umgebungssprache Deutsch be-

reits im Grundschulalter in der vorliegenden Population zur dominanten Sprache 

wird, wenn die Herkunftssprache nicht weiter gefördert wird. So zeigte sich bei der 

Betrachtung der Gesamtbenennleistungen von Kindern, die monolinguale Bildungs-

einrichtungen besuchten, bereits in einem Alter von fünf Jahren eine höhere Anzahl 

an korrekten Reaktionen im Deutschen als im Russischen. Die differenzierte Be-

trachtung der Wortarten ergab jedoch, dass die Dominanz des Deutschen bei den 

Nomen deutlich ausgeprägter war als bei den Verben. Nomen wurden von diesen 

Kindern ab einem Alter von fünf Jahren bedeutsam schlechter im Russischen als im 

Deutschen benannt. Bei den Verben zeigte sich jedoch nur bei den Fünfjährigen eine 
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Dominanz des Deutschen. Die Vier- und Sechsjährigen wiesen in beiden Sprachen 

gleiches Wissen für Verben auf. Darüber hinaus wurde aus der qualitativen Analyse 

deutlich, dass bereits in der jüngsten untersuchten Altersgruppe das Deutsche die 

bevorzugte Sprache war, da in dieser Sprache mehr Umschreibungen produziert 

wurden. Auch kamen bereits bei den Vierjährigen signifikant mehr Borrowings so-

wie Sprachwechsel in den Umschreibungen im Russischen vor als im Deutschen. Im 

Rahmen der Activation Threshold Hypothesis (Paradis, 2004; Paradis, 2007b) kann 

dies so interpretiert werden, dass das Deutsche eine geringere Aktivierungsschwelle 

hat als das Russische, dadurch, dass es häufiger gehört und gebraucht wird. Dafür 

spricht auch der geringere Anteil an semantisch relationierten Reaktionen bei den 

Nomen im Russischen, da davon ausgegangen werden kann, dass in dieser Sprache 

eine generell höhere Aktivierungsschwelle vorliegt. Das führt dazu, dass es leichter 

ist, auf Einträge der anderen Sprache zuzugreifen als auf Einträge innerhalb der Test-

sprache.  

Zusammenfassend wird aus dem Vergleich der Gesamtbenennleistungen und des 

Sprachmischverhaltens zwischen den Sprachen eine Dominanz des Deutschen bereits 

im Grundschulalter bei russisch-deutsch bilingualen Kindern erkennbar. Es wird au-

ßerdem deutlich, dass sich das Benennen von Nomen stärker zwischen den Sprachen 

unterscheidet als das von Verben. Bessere Benennleistungen von Nomen im Deut-

schen als im Russischen könnten durch eine ausgeprägtere strukturell basierte No-

menfreundlichkeit des Deutschen bedingt sein. Ob dies wirklich der Fall ist, wird in 

Teil 8.2. diskutiert. Möglich ist auch, dass sich die mit dem Status einer Sprache ein-

hergehenden Input- und Gebrauchsanteile für Nomen stärker verändern als für Ver-

ben. Diese Hypothese kann nur im direkten Vergleich mit monolingualen Kindern 

untersucht werden. Die Erkenntnisse aus diesem Vergleich werden in Teil 8.3. darge-

legt. 

Bei der Untersuchung des Transfereinflusses auf die lexikalischen Fähigkeiten wurde 

ein deutlicher Zusammenhang zwischen den Benennmustern im Deutschen und im 

Russischen gefunden, unabhängig von der Wortart und vom Alter. Wurde ein Bild in 

einer Sprache richtig benannt, erhöhte dies die Wahrscheinlichkeit signifikant, dass 

dieses auch in der anderen Sprache richtig benannt wurde. Das lässt vermuten, dass, 

wie auch im Zweitspracherwerb Erwachsener, von den bilingualen Kindern beim 
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lexikalischen Erwerb in einer Sprache auf bereits erworbene Konzepte aus der ande-

ren Sprache zurückgegriffen wird. Dass sich in den vorliegenden Daten dieser Effekt 

wechselseitig zeigte (und nicht nur von der Herkunfts- in die Umgebungssprache), 

könnte im frühen Erwerbsbeginn der Umgebungssprache begründet liegen: Beide 

Lexika entwickeln sich gleichzeitig und nicht nacheinander. 

Erklärungsbedürftig ist der fehlende Wortarteneffekt in diesem Teil der Untersu-

chung. Es wurde vermutet, dass sich der Transfereffekt bei Nomen stärker zeigen 

sollte als bei Verben, da konkrete Nomen mehr konzeptuelle Komponenten teilen als 

Verben. Somit sollte bei den verwendeten Nomen totale konzeptuelle Äquivalenz 

bestehen, was ihren Erwerb in der jeweils anderen Sprache erleichtern sollte, bei den 

Verben häufig nur partielle Äquivalenz, was ihren Erwerb in der anderen Sprache 

erschweren sollte (Pavlenko, 2009). Im Vergleich des Russischen und des Deutschen 

ergibt sich diese Annahme insbesondere aus der Tatsache, dass die russischen Ver-

ben, durch die in ihnen enthaltenen Informationen zum Aspekt, zur Aktionsart und 

zur Direktionalität bei Bewegungsverben, semantisch komplexer sind als deutsche 

Verben (vgl. Teil 2.2.). Möglich wäre es, dass durch die Art der Anforderung diese 

Unterschiede in den Äquivalenzverhältnissen verdeckt wurden. Die Verwendung 

eindeutiger, vertrauter Abbildungen für beide Wortarten (wie es durch die Benennü-

bereinstimmung durch monolinguale Erwachsene in beiden Sprachen ermittelt wur-

de) erfordert es nicht, die volle Wortbedeutung abzurufen, sondern nur eine beson-

ders prototypische Kernbedeutung. Diese könnte bei den verwendeten Nomen und 

Verben gleich stark überlappen. Aus den Daten geht nicht hervor, ob jeweils die vol-

le Wortbedeutung erworben wurde. Aus bisherigen Studien zum Verbalaspekt im 

Russischen ist jedoch bekannt, dass bilinguale Kinder Probleme haben, diese mor-

phologisch-semantische Dimension der Verben zu erwerben (Anstatt, 2006; Anstatt, 

2008; Büchner, 2000). 

Es wäre auch möglich, dass sich in den beschriebenen Befunden kein Transfereffekt, 

sondern ein Translatability-Effekt zeigt. Dieser wurde von Gollan und Kollegen be-

schrieben (Gollan & Acenas, 2004; Gollan et al., 2005), die in Benennexperimenten 

und in der Spontansprache zeigten, dass bilinguale Erwachsene Wörter besser abru-

fen können, wenn sie diese in beiden Sprachen kennen, als wenn sie sie nur in einer 

Sprache kennen. Die Autoren gehen davon aus, dass dies der Ausdruck einer wech-
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selseitigen Aktivierung korrespondierender Einträge aus beiden Sprachen bilingualer 

Sprecher ist. Für die vorliegenden Ergebnisse zum Zusammenhang in den Benenn-

mustern zwischen den Sprachen würde das ebenfalls bedeuten, dass die Kinder die 

Wörter besser abrufen konnten, die sie in beiden Sprachen kannten als die Wörter, 

die sie nur in einer Sprache kannten. 

Um zwischen Transfereffekt einerseits und Translatability-Effekt andererseits zu 

differenzieren, muss gewusst werden, ob die Muster im vorliegenden Benenntest 

durch nicht erworbene bzw. unvollständig ausdifferenzierte konzeptuelle Repräsenta-

tionen oder durch Abrufprobleme entstehen. Dies ist auf Basis eines off-line Benenn-

tests nicht möglich. Jedoch erklärt die Activation Threshold Hypothesis die Muster 

im Sprachmischverhalten in Herkunfts- und Umgebungssprache bei bilingualen Kin-

dern am besten. Auch sie geht von Zugriffs- bzw. Abrufphänomen aus, was dafür 

spricht, dass der Translatability-Effekt eine wahrscheinlichere Erklärung für den 

Zusammenhang in den Benennmustern zwischen den Sprachen ist. Das schließt nicht 

aus, dass ein Transfereffekt beim Lexikonerwerb bilingualer Kinder eine Rolle spielt. 

Es ist jedoch möglich, dass er in der vorliegenden Studie nicht gemessen wurde.  

Bestehen bleibt außerdem die Tatsache, dass dem Transfer, wenn überhaupt, nur eine 

geringe Bedeutung in der quantitativen Lexikonentwicklung zukommt, da diese in 

besonderem Maße durch den Input und den Sprachgebrauch in den Einzelsprachen 

bestimmt wird (Cobo-Lewis et al., 2002a; Cobo-Lewis et al., 2002b; Hoff et al., im 

Druck; Pearson et al., 1997). In den vorliegenden Daten wird das darin bestätigt, dass 

trotz des nachweislich starken Zusammenhangs in den Entwicklungsmustern zwi-

schen den Sprachen keine parallele Entwicklung der Lexika sondern eine Dominanz 

des Deutschen in den Gesamtbenennleistungen ab einem Alter von fünf Jahren zu 

verzeichnen ist. Die Annahme, dass die Reduktion des Wortschatzes in den Einzel-

sprachen darauf zurückzuführen ist, dass er auf zwei Sprachen verteilt ist (z.B. Mei-

sel, 2003; Oller et al., 2004; Oller et al., 2007; Tracy & Gawlitzek-Maiwald, 2000), 

bestätigte sich in den hier dargestellten Analysen nicht, da die Kinder mehr gleich als 

unterschiedlich (bezüglich falscher oder korrekter Benennung) in ihren Sprachen 

reagierten. Dabei wird jedoch nicht davon ausgegangen, dass die Annahme der Ver-

teilung des Wortschatzes auf zwei Sprachen falsch ist. Vielmehr scheint die Existenz 

eines solchen Musters im Benennen trotz des situationsspezifischen Erwerbs von 



 205

Umgebungssprache (im Alltag außerhalb der Familie) und der Herkunftssprache (zu 

Hause), wie bei bilingualen Kindern mit Migrationshintergrund üblich, für einen 

Effekt des verbesserten Abrufs der Wortform, den Translatability-Effekt, zu spre-

chen. Für die Sprachförderung bzw. Sprachtherapie bei bilingualen Kindern auf lexi-

kalischer Ebene lässt sich daraus ableiten, dass es sinnvoll ist, in beiden Sprachen 

parallel zu arbeiten, um Wortabrufprobleme zu minimieren. 

Der Zusammenhang in den Benennmustern zwischen den Sprachen ist außerdem 

eine weitere Evidenz gegen den Einfluss von Interferenz auf die Benennfähigkeiten 

bilingualer Kinder. Interferenz sollte bewirken, dass mehr Bilder nur in einer Sprache 

benannt werden können, da die Existenz von Übersetzungsäquivalenten den Wortab-

ruf verschlechtert. Es fand sich jedoch das gegenteilige Muster. So kann in Verbin-

dung mit den Analysen zum Sprachmischverhalten in den Einzelsprachen in Teil 

8.1.1., die eine bewusste Ausweichstrategie nahelegen, ein genereller und auch ein 

wortartenspezifischer Interferenzeffekt zur Erklärung der Benennmuster in Her-

kunfts- und Umgebungssprache ausgeschlossen werden. 

8.2. Sprachvergleichende Daten monolingualer Kinder 

Der Vergleich der Benennmuster von russischen und deutschen monolingualen Kin-

dern erlaubt es zu überprüfen, ob auf Grund von sprachstrukturellen Besonderheiten 

Unterschiede in der Ausprägung der Nomen-Verb-Differenz auftreten. Aus der Stu-

die von Kauschke et al. (2007) wird deutlich, dass der in der vorliegenden Arbeit 

verwendete Benenntest besonders geeignet ist, Unterschiede in der Nomenfreund-

lichkeit verschiedener Sprachen aufzudecken. In diesen Untersuchungen verhielten 

sich Kinder mit unterschiedlichen Muttersprachen im Benennen von Verben sprach-

vergleichend homogener als im Benennen von Nomen. Bei den Nomen zeigte sich 

eine deutliche Überlegenheit der deutschen Kinder, was auf strukturelle Eigenschaf-

ten dieser Sprache zurückgeführt wird. Bei Sprachen, die auf Grund struktureller 

Charakteristika als verbfreundlich eingestuft wurden, zeigte sich dies ebenfalls im 

Sprachvergleich (insbesondere in den qualitativen und quantitativen Vergleichen in 

jüngeren Altersgruppen), jedoch weniger ausgeprägt als die Nomenfreundlichkeit des 

Deutschen. Sprachübergreifend zeigte sich aber das generelle Muster, dass Nomen 
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besser benannt wurden als Verben. Die Stärke der Ausprägung variierte in Abhän-

gigkeit von der jeweiligen Sprache. 

In der vorliegenden Arbeit wurde das Benennen von Nomen und Verben von russi-

schen monolingualen Kindern in vier Altersgruppen getestet und mit den deutschen 

Kinderdaten Kauschkes verglichen. 

Es zeigte sich, dass auch die monolingual russischen Kinder Nomen besser als Ver-

ben benannten. Quantitativ war der Nomenvorteil gleich stark ausgeprägt wie im 

Deutschen. Dies bestätigt bisherige Befunde dazu, dass Nomen leichter zu erwerben 

und zu verarbeiten sind als Verben (z.B. Kauschke, 2007; Sheng & McGregor, 

2010). Da andere Itemeigenschaften zwischen den Wortarten konstant gehalten wur-

den, kann, wie auch in vorherigen Studien, davon ausgegangen werden, dass sich in 

diesem Ergebnis Unterschiede in linguistischen Eigenschaften zwischen Nomen und 

Verben widerspiegeln. 

Auch der Vergleich der Leistungen für einzelne Wortarten ergab kaum Hinweise 

darauf, dass sich das Russische und das Deutsche bezüglich der Nomen- oder der 

Verbbetontheit unterscheiden. Im Vergleich der Benennleistungen für Nomen durch 

eine Varianzanalyse zeigte sich zwar ein Effekt der Sprache, mit besseren Fähigkei-

ten der deutschen Kinder, jedoch war dieser nur gering ausgeprägt, so dass sich keine 

signifikanten Unterschiede in den einzelnen Altersgruppen zwischen den Kindern 

beider Sprachen in post-hoc Tests fanden. Dieser geringe Unterschied könnte auch 

auf die Zusammenstellung des Itemsets zurückzuführen sein. So merkt Kauschke an: 

[…], dass gerade das Nomenvokabular in besonderer Weise kulturspezifisch geprägt 
ist, da die zu benennenden Objekte und Begriffe in verschiedenen Ländern und Kultu-
ren unterschiedlich vertraut sind. […] Da das Itemset ursprünglich für eine deutsche 
Erhebung angelegt wurde, wäre es möglich, dass die Auswahl der Objektbegriffe den 
deutschen Kindern mehr entgegen kam […]. (Kauschke, 2007, S. 214) 

Trotz dieser geringfügigen Unterschiede zwischen beiden Stichproben besteht das 

eindeutige Ergebnis, dass die Nomen-Verb-Differenz in beiden Sprachen gleich aus-

geprägt ist. Ursprünglich wurde angenommen, dass das Deutsche nomenfreundlicher 

sein sollte als das Russische. Das wurde insbesondere daran festgemacht, dass im 

Deutschen Subjekte nicht ausgelassen werden können und Nomen konsequent mit 

Artikeln gebraucht werden, was ihre Salienz und Frequenz im Input erhöht, während 

im Russischen Subjekte ausgelassen werden können und keine Artikel vorkommen. 
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Das Ausbleiben eines deutlichen Effekts dieser strukturellen Unterschiede im Ver-

gleich der Benennmuster zwischen russischen und deutschen Kindern könnte auf 

Unterschiede in der morphologischen Markierung von Flexionsendungen am Nomen 

zurückzuführen sein. So liegt im Russischen eine relativ hohe phonologisch-

segmentale Salienz dieser Endungen vor, da sie häufig volle Vokale enthalten, wäh-

rend im Deutschen Endungen am Nomen immer reduziert Vokale enthalten. Darüber 

hinaus werden im Deutschen grammatische Markierungen am Nomen nur teilweise 

und dann mit einem hohen Ausmaß an Synkretismus vorgenommen, während im 

Russischen nur ein geringer Anteil an Synkretismus und eine durchgängig syntheti-

sche Markierung erfolgt (Laaha et al., 2007; Stephany et al., 2007). Diese hohe 

Transparenz und Salienz der russischen Nomenmorphologie könnte dazu führen, 

dass im russischen Input Nomen ebenso gut wahrnehmbar sind wie im deutschen 

Input. 

Bereits an dieser Stelle lässt sich ausschließen, dass die beobachteten Unterschiede 

im Nomenbenennen in den Einzelsprachen der russisch-deutsch bilingualen Kinder 

in strukturellen Eigenschaften begründet sind, da die einzelsprachlichen Besonder-

heiten keine Unterschiede im anteiligen Erwerb von Nomen und Verben bei mono-

lingualen Kindern bewirken. 

8.3. Vergleich von bi- und monolingualen Kindern 

Der Vergleich der Leistungen im Benennen von bilingualen Kindern mit monolin-

gualen Kindern sollte Aussagen über das Ausmaß und die Entwicklung der lexikali-

schen Einschränkungen in den Einzelsprachen sowie deren Ursachen ermöglichen. 

Diese Untersuchung hat besondere Relevanz im Hinblick auf den frühen Erwerbsbe-

ginn der Umgebungssprache und den russischen Migrationhintergrund. Bisher gibt es 

keine umfangreicheren Studien dazu, wie sich diese Erwerbskonstellation auf den 

lexikalischen Erwerb in Herkunfts- und Umgebungssprache auswirkt. 

In beiden Sprachen waren die bilingualen Kinder gleichaltrigen monolingualen Kin-

dern im Benennen unterlegen. Jedoch zeigten sich unterschiedliche Entwicklungs-

muster in Abhängigkeit vom Status der jeweiligen Sprache für die bilingualen Kinder 

(Herkunfts- oder Umgebungssprache). 
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Für den Erwerb der Umgebungssprache Deutsch wurde erwartungsgemäß festges-

tellt, dass die lexikalischen Fähigkeiten, gemessen an der Gesamtzahl korrekter 

Reaktionen, unter denen gleichaltriger monolingualer Kinder lagen und dass dieser 

Abstand mit dem Alter abnahm. Nummerisch nahm die Differenz zwischen glei-

chaltrigen Kindern beider Populationen, insbesondere im Vergleich der vier- und der 

fünfjährigen, ab. Im Vergleich der fünf- und sechsjährigen blieb er stabil. Ein konti-

nuierliches Aufholen konnte demnach nicht festgestellt werden. In der Verteilung 

und Entwicklung der Fehlermuster ähnelten sich beide Populationen. 

In der Herkunftssprache Russisch stieg der Abstand in den Gesamtbenennleistungen 

zwischen bilingualen Kindern, die nicht in ihrer Herkunftssprache gefördert wurden, 

und monolingualen Kindern mit zunehmendem Alter. Dabei unterschieden sich beide 

Stichproben bereits in der jüngsten Altersgruppe bedeutsam. Dieses Ergebnis hat 

große Bedeutung für die Interpretation von Sprachstandsfeststellungen bei bilingual 

russisch-deutschen Kindern: Auch in der Herkunftssprache kann man bereits im 

Kindergartenalter keine monolinguale Normalitätserwartung ansetzen. In den Feh-

lermustern zeigten sich mit steigendem Alter ebenfalls wachsende Unterschiede. Die 

bilingualen Kinder produzierten bedeutend weniger semantisch-klassifikatorische 

Reaktionen als die monolingualen Kinder, wobei die Differenz mit steigendem Alter 

zunahm. Damit verdeutlichen die qualitativen Vergleiche die Rolle des Aktivie-

rungsniveaus der jeweiligen Sprachen. Durch den sinkenden Gebrauch des Russi-

schen wird die Aktivierung innerhalb dieser Sprache immer schwächer. Die Fehler-

muster weichen, bedingt durch den Rückgriff der bilingualen Kinder auf das 

Deutsche, mit steigendem Alter und sinkendem Gebrauch zunehmend von denen 

monolingualer Kinder ab. 

Die Förderung bilingualer Kinder in ihrer Herkunftssprache Russisch hat keine nega-

tiven Auswirkungen auf ihre lexikalischen Fähigkeiten in der Umgebungssprache 

Deutsch. Sie wirkt sich jedoch deutlich positiv auf das Russische aus. Bilinguale 

Kinder, die durch ein bilinguales Bildungsprogramm in ihrer Herkunftssprache ge-

fördert wurden, unterschieden sich im verwendeten Benenntest nicht bedeutsam von 

monolingual russischen Kindern und waren signifikant besser als bilinguale Kinder 

ohne diese Förderung. Deshalb werden bei der Darstellung der Ergebnisse zu den 
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einzelnen Wortarten im Russischen im Folgenden auch nur die Muster bei bilingua-

len Kindern ohne Förderung der Herkunftssprache diskutiert. 

Die einzelne Betrachtung der Wortarten zeigte, dass der Abstand zwischen bi- und 

monolingualen Kindern bei den Nomen in beiden Sprachen anders ausgeprägt war 

und sich anders entwickelte als bei den Verben.  

Im Deutschen war die Diskrepanz zwischen beiden Erwerbstypen in den jüngeren 

Altersgruppen bei den Nomen stärker ausgeprägt als bei den Verben. Besonders 

deutlich wurde dies im Vergleich der bilingualen Kinder mit einer Altersgruppe jün-

gerer monolingualer Kinder. Hier wiesen die bilingualen Kinder im Verbbenennen 

vergleichbare Fähigkeiten wie die monolingualen Kinder auf. Bei den Nomen lagen 

ihre Fähigkeiten in den beiden jüngeren Altersgruppen signifikant unter denen der 

monolingualen Kinder. In den ältesten verglichenen Gruppen unterschieden sich die 

Mittelwerte auch für diese Wortart nicht mehr. Daraus wird ersichtlich, dass die bi-

lingualen Kinder im Benennen von Nomen deutlicher eingeschränkt sind als im Be-

nennen von Verben und dass die Nomen einen stärkeren Zuwachs im Untersu-

chungszeitraum erfahren als die Verben. Es zeigt sich außerdem, dass die bilingualen 

Kinder für beide Wortarten ein schnelleres Entwicklungstempo aufweisen als die 

monolingualen Kinder. Letzteres kann daraus geschlossen werden, dass sie bei den 

Nomen mit zunehmendem Alter deutlich aufholen und dass sie bei den Verben be-

reits mit vier Jahren gleiche Leistungen wie nur ein halbes Jahr jüngere Kinder auf-

weisen, obwohl die bilingualen Kinder im Durchschnitt anderthalb Jahre kürzer das 

Deutsche erwerben. Ein schnelleres Erwerbstempo in der Umgebungssprache bei 

bilingualen als bei monolingualen Kindern im Lexikon wurde bisher nur für Kinder 

mit einem späterem Erwerbsbeginn dieser Sprache belegt (Golberg et al., 2008; Pa-

radis, 2008; Snedeker et al., 2007), aber auch für den Erwerb von syntaktischen Mei-

lensteinen (Rothweiler, 2006; Schulz et al., 2008; Thoma & Tracy, 2006). Im vorlie-

genden Befund zeigt sich, dass dies auch für den Erwerb des produktiven Wortschat-

zes bei bilingualen Kindern mit einem frühen Erwerbsbeginn zwischen dem ersten 

und dritten Lebensjahr gilt. 

Im Russischen war der Abstand zwischen bi- und monolingualen Kindern bei den 

Nomen ebenfalls größer als bei den Verben, was im Vergleich mit einer Altersgruppe 

jüngerer Kinder deutlich hervortrat. Bereits in den jüngsten verglichenen Gruppen 
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lagen die bilingualen Kinder aus monolingualen Bildungsprogrammen im Nomenbe-

nennen bedeutsam unter den Leistungen monolingualer Kinder, der Abstand vergrö-

ßerte sich mit dem Alter nummerisch. Bei den Verben gab es keine bedeutsamen 

Unterschiede in diesen Vergleichen einzelner Altersgruppen.  

Zusammenfassend war der Abstand im Verbbenennen zwischen bi- und monolingua-

len Kindern in beiden Sprachen ähnlich ausgeprägt und blieb mit zunehmendem Al-

ter konstant. Bei den Nomen war er bereits in der jüngsten Altersgruppe stärker aus-

geprägt. In der Herkunftssprache nahm der Abstand zwischen bi- und monolingualen 

Kinder bei den Nomen stärker zu und in der Umgebungssprache stärker ab als das 

Verbbenennen. Demnach hat die Erwerbssituation einen stärkeren Einfluss auf den 

Erwerb von Nomen. Verben erweisen sich als stabiler. 

Diese unterschiedlichen Entwicklungsmuster für Nomen und Verben in beiden Popu-

lationen führen dazu, dass auch das Ausmaß der Nomen-Verb-Differenz bei bi- und 

monolingualen Kindern unterschiedlich ausgeprägt ist. Während in den monolingua-

len Daten in allen Altersgruppen eine ausgeprägte Nomendominanz zu verzeichnen 

ist, weisen die vierjährigen bilingualen Kinder gleiche Fähigkeiten für beide Wortar-

ten auf. Im Russischen bleibt dieses abweichende Muster durchgängig bestehen, im 

Deutschen gleicht sich die Nomen-Verb-Differenz mit steigendem Alter, bedingt 

durch den starken Nomenanstieg, an das monolinguale Muster an. Die Nomen-Verb-

Differenz lässt sich demnach nicht generell auf den Wortarten inhärente linguistische 

Unterschiede oder dadurch bedingte Unterschiede in der Schwierigkeit der Anforde-

rung zurückführen, wie die Muster in den Daten monolingualer Kinder.  

Im Folgenden sollen zwei Erklärungsansätze für diesen Befund diskutiert werden: 

(1) Unterschiede in der syntaktischen Funktion beider Wortarten und (2) wortarten-

spezifisch ausgeprägte Frequenzeffekte. 

Der erste Erklärungsansatz wurde von Polinsky (2004) vorgeschlagen. Auch sie fand 

bei erwachsenen bilingualen Sprechern mit unterbrochenem Erwerb der Erstsprache 

Russisch, dass das Wissen für Verben besser erhalten war als das für Nomen. In die-

sem Muster unterschieden sie sich von monolingualen Sprechern des Russischen, die 

für beide Wortarten gleichermaßen gutes Wissen zeigten (vgl. Teil 4.8.1.). Die Auto-

rin schlägt vor, dass die wichtigere kommunikative und syntaktische Funktion von 

Verben bewirke, dass es für die Sprecher „kostspieliger“ sei, ein Nomen als ein Verb 
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zu verlieren. Sie spezifiziert allerdings nicht, welcher Mechanismus bewirkt haben 

sollte, dass diese Gewichtung implizit beim Lexikonabbau vorgenommen wurde. 

Analog dazu könnte man vermuten, dass sich bilinguale Kinder mehr auf den Erwerb 

von Verben konzentrieren, wenn ihre Erwerbssituation nur sehr beschränkte Mög-

lichkeiten für den Lexikonausbau bietet, da diese wichtiger sind für den Erwerb der 

Syntax und den Informationsgehalt eines Satzes. Dies könnte auch eine Erklärung 

dafür sein, wieso sukzessiv bilinguale Kinder bereits im Laufe eines Jahres die wich-

tigsten grammatischen Meilensteine ihrer zweiten Sprache Deutsch erwerben, und 

damit schneller im Erwerb der Syntax sind als monolinguale Kinder (Rothweiler, 

2006; Schulz et al., 2008; Thoma & Tracy, 2006). Allerdings beziehen sich diese 

Befunde zum Erwerb der Grammatik auf Stichproben mit einem deutlich späteren 

Erwerbsbeginn als in der vorliegenden Stichprobe, so dass der Zusammenhang noch 

überprüft werden müsste. Darüber hinaus impliziert diese Vermutung, dass den bi-

lingualen Kindern ein Mechanismus zur Verfügung steht, der es ihnen erlaubt, den 

Erwerb der Nomen zu Gunsten des Erwerbs der Verben bei eingeschränkter lexikali-

scher Erwerbsgelegenheit zurückzustellen und den Ausbau des Nomenlexikons erst 

dann verstärkt voranzutreiben, wenn sich die Erwerbsumstände verbessern. Wiede-

rum ist unklar, worauf ein solcher Mechanismus beruhen sollte. Der syntaktische 

Erklärungsansatz kann außerdem auf der Basis der alleinigen Betrachtung von Be-

nenndaten nicht überprüft werden, sondern nur durch die Einbeziehung von Informa-

tionen zur syntaktischen Entwicklung der Kinder.  

Als zweiter Erklärungsansatz soll diskutiert werden, inwiefern sich in den gefunde-

nen Mustern wortartenspezifisch ausgeprägte Frequenzeffekte, bedingt durch die 

bilinguale Erwerbssituation, widerspiegeln. Der wichtigste Hinweis darauf kommt 

aus der Untersuchung des Einflusses lexikalischer Parameter auf die Benennleistun-

gen bi- und monolingualer Kinder in der vorliegenden empirischen Studie. Sie ergab, 

dass sich die Wortfrequenz ausschließlich auf das Benennen von Nomen durch bilin-

guale Kinder auswirkt. Die Frequenz hatte keinen Einfluss auf das Benennen von 

Verben durch bilinguale Kinder und war wortartenunabhängig nicht mit dem Benen-

nen bei monolingualen Kindern korreliert (mit Ausnahme der russischen Verben, 

was unten noch diskutiert wird). Dabei kann es auf der Grundlage vorangegangener 

Studien als hinreichend erwiesen angesehen werden, dass der Wortfrequenz im mo-
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nolingualen Lexikonerwerb eine entscheidende Rolle zukommt (vgl. Teil 1.4, dieser 

Arbeit). U.a. darauf lassen sich auch sprachvergleichende Unterschiede im anteils-

mäßigen Erwerb von Nomen und Verben zurückführen (Choi, 2000; Kauschke, 

2007; Tardif et al., 1997). Der nicht nachweisbare Zusammenhang zwischen der Fre-

quenz und den Benennleistungen monolingualer Kinder in der vorliegenden Studie 

kann nur darin begründet sein, dass die Frequenzangaben für die einzelnen Items im 

Russischen und Deutschen, die aus Korpora der geschriebenen und/oder gesproche-

nen Sprache Erwachsener entnommen wurden (Baayen et al., 1995; Sharoff), die 

tatsächlichen Frequenzverhältnisse im Input und Sprachgebrauch von Kindern nur 

sehr eingeschränkt widerspiegeln. Die einzige Ausnahme bilden die russischen Ver-

ben. Ihre Frequenz korrelierte mit den Benennleistungen der bi- und monolingualen 

Kinder und scheint somit den tatsächlichen Anteilen im russischen kindgerichteten 

Input für Verben nahezukommen. Die Tatsache, dass diese Korrelation mit den Leis-

tungen beider Erwerbstypen beobachtet wurde, zeigt aber auch, dass sich die Fre-

quenzverhältnisse für Verben bei bi- und monolingualen Kindern ähneln. 

Bei den bilingualen Kindern zeigte sich jedoch ein bedeutsamer Einfluss der erhobe-

nen Frequenzen auf die Benennleistungen in beiden Sprachen nur bei den Nomen, 

nicht jedoch bei den Verben. Daraus kann geschlossen werden, dass Nomen durch 

die Reduktion des Inputs- und Sprachgebrauchs in den Einzelsprachen (in Folge der 

bilingualen Erwerbssituation) frequenzsensitiver sind als Verben. Das führt zu den 

beobachteten Erwerbsverläufen für Nomen und Verben in den Einzelsprachen bilin-

gualer Kinder. Der Abstand in den Fähigkeiten zum Verbbenennen ist über die ver-

schiedenen Altersgruppen hinweg konstant im Vergleich zu monolingualen Kindern, 

der Abstand im Nomenbenennen variiert mit der Gebrauchshäufigkeit einer Sprache. 

Die Zunahme im Gebrauch der Umgebungssprache Deutsch führt zu einer deutlichen 

Reduktion des Abstandes zwischen bi und monolingualen Kindern, die Abnahme im 

Gebrauch der Umgebungssprache Russisch zu einer größer werdenden Differenz 

zwischen beiden Populationen. 

Erklärungsbedürftigt ist die Frage, warum die Frequenz von Nomen so stark mit der 

Menge des Sprachgebrauchs variieren sollte. Einen Anhaltspunkt liefern die Befunde 

von Sandhofer et al. (2000). Sie beschrieben das sprachübergreifende Muster, dass 

Verben im elterlichen Input gegenüber den Nomen überwiegen und, dass sich dabei 
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die Verteilung von Nomen und Verben unterscheidet. Bei den Nomen liegt eine fla-

che Verteilung vor. Es finden sich viele verschiedene Nomen mit einer mittleren 

Frequenz. Bei den Verben hingegen liegt eine steile Verteilung vor. Es findet sich 

eine kleinere Anzahl von verschiedenen Verben, die sehr hochfrequent vorkommen, 

während andere Verben nur sehr selten gebraucht werden.  

Die Verteilung des Sprachgebrauchs auf zwei Sprachen bei bilingualen Kindern 

könnte so bewirken, dass die Frequenz der Nomen generell stärker absinkt, dadurch 

dass weiterhin viele verschiedene Nomen, jedoch in einem reduzierten zeitlichen 

Rahmen und Umfang an Situationen, vorkommen, während die hochfrequenten Ver-

ben die häufig verwendeten bleiben und die niedrigfrequenten die selten gebrauchten 

bleiben. Inwiefern dies wirklich in der bilingualen Erwerbssituation der Fall ist, kann 

nur anhand von Frequenzanalysen in Korpora bilingualer Kinder geklärt werden. 

Diese liegen zum gegenwärtigen Zeitpunkt nicht in repräsentativer Größe vor. 

Sie würden auch die Möglichkeit bieten, zwischen Effekten der Input- und des Ge-

brauchsfrequenz zu differenzieren, was auf Basis der vorliegenden Ergebnisse nicht 

möglich ist. Denn die Befunde von Sandhofer et al. (2000) beziehen sich auf Input-

analysen. Aus Studien, die das Benennen von bi- und monolingualen Erwachsenen 

verglichen, gibt es jedoch Hinweise, dass sich insbesondere die Gebrauchsfrequenz 

auf die produktiven lexikalischen Fähigkeiten auswirkt. Die Weaker Links Hypothe-

sis (Gollan & Acenas, 2004; Gollan et al., 2008; Gollan et al., 2005) kann Unter-

schiede zwischen beiden Populationen erklären, indem sie annimmt, dass die Ver-

bindungen zwischen semantischen und phonologischen Repräsentationen bei den 

Bilingualen durch die reduzierte Gebrauchshäufigkeit schwächer sind. In Bezug auf 

die vorliegenden Befunde bedeutet diese Annahme, dass die Verbindungen nicht nur 

generell schwächer sind, sondern ihre Stärke wortartenspezifisch mit der Menge des 

Sprachgebrauchs variiert.  

Aus dem Vergleich der insgesamt verfügbaren Konzepte zwischen bi- und monolin-

gualen Kindern zeigt sich, dass bilinguale Kinder nicht generell beim Erwerb von 

Konzepten beeinträchtigt sind. Sie weisen hier ähnliche Werte auf wie monolinguale 

Kinder. Wiederum zeigt sich ein Effekt der Wortart. Bei den Nomenkonzepten liegen 

sie nummerisch leicht unter den Werten monolingualer Kinder in beiden Sprachen. 

Bedeutsam ist dieser Unterschied nur bei den vierjährigen im Vergleich mit glei-
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chaltrigen deutschen monolingualen Kindern. Mit steigendem Alter gleichen sich die 

Werte an. Bei den Verben liegen sie von Anfang an über den Werten monolingualer 

Kinder. Im Vergleich zu beiden monolingualen Populationen zeigt sich, dass auch 

dieser Abstand größer wird. Die sechsjährigen bilingualen Kinder verfügen über sig-

nifikant mehr Verbkonzepte als russische und deutsche monolinguale Kinder. Des-

halb ist die Nomen-Verb-Differenz bei bilingualen Kindern weitaus geringer als bei 

monolingualen Kindern. Für den Erwerb von Verbkonzepten stellt die bilinguale 

Erwerbssituation somit einen Vorteil dar. Da Verben konzeptuell komplexer sind als 

Nomen zeigt das deutlich, dass die bilingualen Kinder kein Problem beim Aufbau 

semantischer Konzepte haben, sondern dass ihr Abstand zu monolingualen Kindern 

im Benennen in den Einzelsprachen auf der Ebene der Wortformen begründet liegt. 

Zusammenfassend zeigt sich aus dem Vergleich der Benennmuster bi- und monolin-

gualer Kindern ein wortartenspezifischer Einfluss der Erwerbssituation. Die Er-

werbsverläufe für Nomen werden stärker durch die bilinguale Erwerbssituation be-

einflusst als die für Verben. Ausschließen lässt sich ein Einfluss der unterschiedli-

chen semantisch-konzeptuellen Komplexität beider Wortarten, da dieser entgegenge-

setzte Muster vorhersagen würde.  

Der wortartenspezifisch und erwerbstypabhängig ausgeprägte Einfluss der Frequenz 

legt hingegen nahe, dass bei bilingualen Kindern eine besondere Erschwernis im 

Zugriff auf Wortformen vorliegt, wobei Unterschiede in den Verteilungsverhältnis-

sen beider Wortarten in Input- und Sprachgebrauch zu einer stärkeren Frequenzsensi-

tivität der Nomen in der bilingualen Erwerbssituation führen könnten. 

Außerdem könnten Unterschiede in der syntaktischen Funktion beider Wortarten 

eine Rolle spielen, sie lassen sich jedoch auf Basis der vorliegenden Daten nicht nä-

her untersuchen. 
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9. Ausblick 

Die vorliegende Studie zum Benennen durch bilinguale Kinder wirft eine Reihe von 

Fragen auf, die nur in weiteren Studien geklärt werden können. 

Zum ersten betrifft dies die geringer ausgeprägte Nomen-Verb-Differenz bei bilin-

gualen als bei monolingualen Kindern. Der Befund, dass der Erwerb von Nomen im 

fortgeschrittenen Spracherwerb bilingualer Kinder stärker durch die Erwerbssituation 

beeinträchtigt ist als der von Verben, wurde in dieser Deutlichkeit bisher noch nicht 

beschrieben. Insbesondere auf der Basis der Ergebnisse der generalized linear mixed 

models in Teil 7.5.3. lässt sich ausschließen, dass es dabei um ein Artefakt der Stich-

probe oder der Itemauswahl handelt, da sowohl die Versuchspersonen als auch die 

Items als Zufallseffekte in die Analyse einbezogen wurden. Auch gibt es aus anderen 

Untersuchungen Hinweise auf wortartenspezifisch ausgeprägte Differenzen zwischen 

bi- und monolingualen Sprechern (Polinsky, 2004; Sheng et al., 2006; Snedeker et 

al., in Vorbereitung). Da sich diese jedoch entweder nicht auf bilinguale Kinder mit 

Migrationshintergrund, die sowohl Herkunfts- als auch Umgebungssprache ausge-

setzt sind, beziehen (Polinsky, 2004; Snedeker et al., in Vorbereitung) oder nicht 

direkt den lexikalischen Erwerb fokussieren (Sheng et al., 2006), ist es wünschens-

wert und notwendig, dass das hier gefundene Muster auch in anderen homogenen 

Stichproben bilingualer Kinder und mit anderen Erhebungsmethoden (insbesondere 

in der Spontansprache) bestätigt wird. Nur so kann ihm generelle Gültigkeit zugesp-

rochen werden. 

Eine Reihe von Untersuchungen ist außerdem nötig, um die Gründe für die ausgep-

rägteren Nomeneinschränkungen zu untersuchen. Vergleiche zwischen rezeptiven 

und produktiven Leistungen bilingualer Kinder in ihren Einzelsprachen können hel-

fen, zwischen Effekten des Zugriffs und Effekten des Erwerbs lexikalischer Einträge 

zu unterscheiden. Die Activation Threshold Hypothesis (Paradis, 2004; Paradis, 

2007b) und die Weaker Links Hypothesis (Gollan & Acenas, 2004; Gollan et al., 

2008; Gollan et al., 2005) gehen davon aus, dass es sich bei den lexikalischen Ein-

schränkungen Bilingualer in erster Linie um Zugriffsprobleme handelt. Sie sagen 

damit stärkere Einschränkungen in den produktiven als in den rezeptiven Fähigkeiten 
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vorher. Zwar ist dies bereits für bilinguale Kinder belegt (Golberg et al., 2008), je-

doch bleibt die Frage offen, ob auch in den rezeptiven Fähigkeiten Nomen relativ zu 

den Verben stärker betroffen sind. Dies würde zeigen, dass der Erwerb von Nomen 

unter bilingualen Erwerbsbedingungen generell erschwert ist. Eine geringer ausgep-

rägte Nomen-Verb-Differenz bei Bilingualen im Vergleich zu Monolingualen nur in 

den produktiven, nicht aber in den rezeptiven Leistungen würde auf ein besonderes 

Problem des Zugriffs auf Nomen hindeuten. Dieses Muster wäre ein Beleg für eine 

stärkere Reduktion der Gebrauchsfrequenz von Nomen als von Verben bei bilingua-

len Sprechern. 

Um dieser Frage weiter nachzugehen, wäre es außerdem erforderlich, in repräsenta-

tiven Korpora die Frequenz von Nomen und Verben im Input bei bilingualen Kin-

dern sowie ihre Gebrauchsfrequenz in der Sprache bilingualer Kinder zu ermitteln. 

Dadurch ließe sich klären, ob die Frequenz einzelner Nomen tatsächlich stärker ab-

gesenkt ist als die einzelner Verben im Vergleich zu monolingualen Korpora.  

Die Rolle der unterschiedlichen syntaktischen Funktion beider Wortarten sollte eben-

falls eingehend untersucht werden. Es stellt sich die Frage, ob die für die Struktur 

und den Informationsgehalt eines Satzes größere Bedeutung der Verben, den Motor 

für den anteilig stärkeren Erwerb dieser Wortart bei bilingualen Kindern darstellt. 

Dazu müsste einerseits geklärt werden, ob in Stichproben bilingualer Kinder, für die 

ein schnellerer Erwerb von syntaktischen Meilensteinen als bei monolingualen Kin-

dern nachgewiesen wurde (wie z.B. von Rothweiler, 2006; Schulz et al., 2008; Tho-

ma & Tracy, 2006), tatsächlich eine geringer ausgeprägte Nomen-Verb-Differenz 

vorliegt. Andererseits müsste auch ausgeschlossen werden, dass ein anteilig stärkerer 

Erwerb von Verben bei bilingualen Kindern nicht durch weiterer Faktoren, wie z.B. 

die vermuteten veränderte Frequenzverhältnisse, bewirkt wird. Naheliegender scheint 

jedoch die Vermutung, dass die bilinguale Erwerbssituation den Erwerb von Verben 

begünstigt und deshalb syntaktische Meilensteine schneller erworben werden. 

Auch der Einfluss des Transfers auf die lexikalischen Fähigkeiten bilingualer Kinder 

konnte nicht abschließend geklärt werden. Eine Unterscheidung zwischen Transfer-

effekt und Translatability-Effekt war auf der Basis der Ergebnisse des Benenntests 

nicht möglich. Einen Transfereffekt kann man gezielter in Experimenten zum lexika-

lischen Lernen untersuchen. Solche Studien scheinen bisher nicht vorzuliegen. Sie 
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könnten folgendermaßen aufgebaut sein: Es sollte vorab festgestellt werden, welche 

Wörter in einer Sprache (L1) gekannt werden (rezeptiv und produktiv) und welche in 

der anderen Sprache (L2) nicht. Dann sollten in der L2 unbekannte Wörter vermittelt 

werden, die in der L1 zur Hälfte bekannt und zur Hälfte unbekannt sein sollten. Wer-

den die in der L1 bekannten Wörter in der L2 schneller gelernt, ist das ein deutlicher 

Beleg für einen Transfereffekt. Dabei können die Berücksichtung des Ausmaßes der 

konzeptuellen Äquivalenz zwischen den Sprachen generell sowie kontrolliert nach 

Wortarten weitere Aufschlüsse bezüglich des Zusammenhangs von Äquivalenzver-

hältnissen und Transfer im lexikalischen Erwerb bilingualer Kinder geben. 

Bezüglich der Repräsentation der Wortarten im bilingualen Lexikon gibt es aus der 

Studie wenige Evidenzen, dass Nomen zwischen den Sprachen enger verbunden ge-

speichert sind als Verben. Dies wurde angenommen, da Nomen zwischen den Spra-

chen mehr konzeptuell überlappen als Verben (Slobin, 1996; Talmy, 1975). Es zeigte 

sich kein höherer Zusammenhang im Benennen zwischen den Sprachen für Nomen 

als für Verben. Unabhängig davon, ob dieser Zusammenhang ein Ausdruck des 

Transfers von Konzepten oder ein Translatability-Effekt (Gollan & Acenas, 2004; 

Gollan et al., 2005) ist, sollte man vermuten, dass er durch eine höhere konzeptuelle 

Überlappung verstärkt wird. Dass dies nicht gefunden wurde, liegt mit hoher Wahr-

scheinlichkeit in der Art der Anforderung begründet. Die Benennung eindeutiger, 

vertrauter, für beide Sprachen gleicher Abbildungen erfordert nicht den Abruf der 

vollen Wortbedeutung. Vielmehr provozieren sie den Abruf derselben eingeschränk-

ten prototypischen Kernbedeutung. Diese scheint bei den verwendeten Nomen und 

Verben gleich stark zu überlappen. 

Die Tatsache, dass Borrowing von den bilingualen Kindern in beiden Sprachen häu-

figer bei Nomen als bei Verben eingesetzt wurde, könnte als Beleg für eine engere 

Speicherung von Nomen als von Verben zwischen den Sprachen Bilingualer spre-

chen. Dieses Ergebnis der Studie legt nahe, dass bei der Aktivierung eines Nomens 

in einer Sprache seine Bezeichnung in der anderen Sprache stärker aktiviert wird als 

bei Verben und deshalb häufiger bei Nomen in die andere Sprache gewechselt wird. 

Es kann ausgeschlossen werden, dass syntaktische Beschränkungen dazu führen, 

dass Nomen im Benennen leichter geborgt werden als Verben, da eine Produktion im 

Satzkontext nicht erforderlich ist. Jedoch ist es möglich, dass die Art der Anforde-
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rung dieses Muster provoziert hat. Es kann davon ausgegangen werden, dass es den 

Kindern bewusst ist, dass sie möglichst innerhalb der Sprache reagieren sollen und 

dass sie bestrebt sind, eine möglichst passende Bezeichnung für die einzelnen Bilder 

abzugeben. Für ein Nomen ist dies eine Einwortreaktion, da sie durch die Abbildung 

eines einzelnen Objektes elizitiert werden. Für die Verben stellen jedoch umschrei-

bende Reaktionen eine adäquate Reaktion dar, da Verbabbildungen mehrer Objekte 

sowie eine Relation zwischen ihnen enthalten. Bei den Verben weichen sie deshalb 

auf Umschreibungen aus, da diese es ihnen erlauben, nicht oder nur teilweise die 

Testsprache zu wechseln. Bei den Nomen wechseln sie dann in die andere Sprache, 

wenn keine nahe Einwortreaktion innerhalb der Testsprache verfügbar ist. 

Die fehlenden Belege für eine engere gemeinsame Speicherung konkreter Nomen als 

von gebräuchlichen Verben im Lexikon bilingualer Sprecher sind also in erster Linie 

in der Art der Anforderung begründet. Es ist anzunehmen, dass sie erst in Anforde-

rungen, die den Abruf der gesamten Wortbedeutung oder eine Produktion im Satz-

kontext erfordern, deutlich werden. Sie könnten sich z.B. in einem stärkeren Transla-

tability-Effekt für Nomen als für Verben bei der Untersuchung von Wortfindungsstö-

rungen in der Spontansprache zeigen, wenn ein höheres Ausmaß an konzeptueller 

Überlappung eine stärkere Aktivierung des korrespondierenden Eintrags in der 

Nichtzielsprache bewirkt. 
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10. Schlussfolgerungen 

Die zusammenfassende Betrachtung der in der vorliegenden Arbeit dargestellten 

Ergebnisse erlaubt eine generalisierende Beschreibung der lexikalischen Entwick-

lungsmuster russisch-deutsch bilingualer Kinder mit Migrationshintergrund in Her-

kunfts- und Umgebungssprache. 

Der frühe Erwerbsbeginn der Umgebungssprache Deutsch zwischen dem ersten und 

dritten Lebensjahr in der vorliegenden Stichprobe hat zur Folge, dass diese Sprache 

bereits im Kindergartenalter in den Vordergrund tritt. Dies zeigt sich in den quantita-

tiven und in den qualitativen Ergebnissen. Die Kinder können zunehmend mehr Bil-

der im Deutschen als im Russischen richtig benennen und im Deutschen besser um-

schreiben. Außerdem setzen sie das Deutsche ein, um lexikalische Lücken im Russi-

schen zu füllen, während der umgekehrte Fall bereits bei den jüngsten Kindern nur 

selten ist und mit steigendem Alter stark zurückgeht. Zum Schuleintritt liegen die 

bilingualen Kinder in ihren Fähigkeiten im Benennen nur noch ein Jahr hinter mono-

lingual deutschen Kindern zurück. Dieses Ergebnis bestärkt politische Forderungen 

nach einem frühen Kindergarteneintritt bei Kindern mit Migrationshintergrund, um 

ausreichende sprachliche Fähigkeiten für die Beschulung zu gewährleisten (Bundes-

tag, 2010; FAZ, 2010). Für die Herkunftssprache Russisch zeigte sich jedoch, dass 

die bilingualen Kinder durch die vorliegende Erwerbskonstellation deutlich hinter die 

Fähigkeiten gleichaltriger monolingualer Kinder zurückfallen. Dieses Ergebnis ist 

besonders aus psychosozialer Sicht kritisch zu beurteilen. Verschiedene Studien 

zeigten, dass es für die Eltern schwierig ist, ihre Rolle als primäre Bezugsperson im 

Sozialisationsprozess zu erfüllen, wenn ihre Kinder nicht die Sprache beherrschen, in 

der sie selbst adäquat kommunizieren können. Eine solche Situation hat einen nega-

tiven Einfluss auf die Intimität zwischen Eltern und Kindern (Portes & Hao, 1998; 

Wong Fillmore, 2000).  

Eine weitere schulische Förderung der Herkunftssprache bei bilingualen Kindern 

kann auf Basis der vorliegenden Ergebnisse nur als positiv angesehen werden. Die 

Kinder haben dadurch keinen Nachteil in ihren lexikalischen Fähigkeiten im Deut-

schen, im Russischen sind sie gleichaltrigen bilingualen Kindern ohne diese Förde-

rung generell überlegen. Sie weisen sogar gleiche Fähigkeiten wie gleichaltrige mo-
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nolinguale Kinder auf. Zusätzlich weisen sie einen Vorteil im Erwerb von Nomen-

konzepten auf, obwohl bei dieser Wortart ein besonderes Problem im bilingualen 

Spracherwerb vorliegt. 

Ein weiteres Ergebnis mit praktischer Relevanz betrifft Erkenntnisse darüber, inwie-

weit das Sprachmischen ein adäquates Verhalten bilingualer Kinder in Benenntests 

mit monolingualem Kontext darstellt. Diese Fragestellung hat besondere Bedeutung 

für die Interpretation von Testergebnissen bilingualer Kinder im klinischen Kontext 

und bei der Sprachstandserhebung. Die Ergebnisse legen nahe, dass die Kinder Bor-

rowings bewusst einsetzten, um zu demonstrieren, dass sie ein Bild benennen können 

und dieses Konzept erworben haben. In beiden Sprachen wurden Borrowing nämlich 

hauptsächlich dann verwendet, wenn sie die korrekte Bezeichnung des Bildes erlaub-

ten. Auf Grund der Dominanz des Deutschen und der unterschiedlichen Erfahrungen 

mit den Sprachmodi in den Einzelsprachen kommt diese Ausweichstrategie in ein-

deutig einsprachigen Testsituationen im Deutschen mit steigendem Alter kaum noch 

vor. Im Russischen wird sie hingegen zunehmend bevorzugt. Insgesamt sprechen die 

Analysen zum Sprachmischen dafür, dass es sich bei diesem Verhalten um einen 

Ausdruck geringer lexikalischer Fähigkeiten in der Testsprache handelt, dem insbe-

sondere dann keine klinische Bedeutung zukommt, wenn es in der Herkunftssprache 

beobachtet wird. 

Die Gesamtheit der gewonnenen Erkenntnisse ermöglicht es auch, die Ursachen der 

produktiven lexikalischen Einschränkungen bilingualer Kinder einzugrenzen. 

Die Betrachtung der Entwicklungsmuster von Nomen und Verben deutet darauf hin, 

dass die Einschränkungen im lexikalischen Erwerb bei bilingualen Kindern durch 

ihre Erwerbsituation in erster Linie auf der Ebene der Wortformen, weniger im Er-

werb lexikalischer Konzepte begründet liegen. So zeigt sich bei der Betrachtung der 

in beiden Sprachen erworbenen Konzepte, dass bilinguale Kinder mit steigendem 

Alter über mehr Verbkonzepte als gleichaltrige monolinguale Kinder verfügen und 

auch dass bilinguale Kinder über mehr Verbkonzepte relativ zu den Nomenkonzep-

ten verfügen als monolinguale Kinder. Sie meistern also die anspruchsvollere Aufga-

be des Erwerbs von konzeptuell-semantisch komplexen Verben besser als monolin-

guale Kinder. Auch in den Einzelsprachen werden Verben gleich gut wie Nomen 

benannt (Russisch), bzw. es entwickelt sich erst mit steigendem Alter ein Nomenvor-
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teil (Deutsch). Die Muster weichen von denen monolingualer Kinder ab, welche 

Nomen durchgängig besser als Verben benennen, und sind somit nicht durch Unter-

schiede in der konzeptuell-semantischen Komplexität beider Wortarten erklärbar. 

Der Erwerbsverlauf von Nomen wird sowohl in der Herkunfts- als auch in der Um-

gebungssprache stärker durch die bilinguale Erwerbssituation beeinflusst als der Er-

werb von Verben. Die bilinguale Erwerbssituation muss demnach Besonderheiten 

mit sich bringen, die insbesondere den Erwerb von Nomen beeinflusst. Da die Mus-

ter im Benennen zeigen, dass bilinguale Kindern kein Problem im Erwerb von Kon-

zepten haben, sollten die Schwierigkeit im Erwerb der Wortform bzw. im Zugriff auf 

die zu einem Konzept gehörende Wortform bestehen. Dafür spricht auch der Befund, 

dass ausschließlich das Nomenbenennen von bilingualen Kindern durch die Frequenz 

der vorliegenden Items beeinflusst wurde, da Frequenzeffekte beim Zugriff auf die 

Wortform auftreten (Almeida et al., 2007; Johnson et al., 1996). Dieses Ergebnis 

zeigt einen stärkeren Einfluss der bilingualen Erwerbssituation auf die Frequenzver-

hältnisse von Nomen als von Verben. Die Ursache könnte in unterschiedlichen Ver-

teilungsmustern beider Wortarten begründet liegen, die von Sandhofer et al. (2000) 

sprachübergreifend im Input monolingualer Kinder gefunden wurden. Die flache 

Verteilung von Nomen und die steile Verteilung von Verben über verschiedene Fre-

quenzbereiche könnte bei einer Reduktion des Inputs- bzw. Sprachgebrauchs in der 

bilingualen Erwerbssituation zu einer höheren Frequenzsensitivität der Nomen als 

der Verben führen. 

Auf der Basis eines Benenntests ist es jedoch nicht möglich zu unterscheiden, ob 

falsche Reaktionen in nicht erworbenen lexikalischen Einträgen oder in Abrufprob-

lemen begründet sind. Allerdings kann als gesichert angesehen werden, dass bei die-

ser produktiven Anforderung der Wortabruf eine entscheidende Rolle spielt. Die Ac-

tivation Threshold Hypothesis (Paradis, 2004; Paradis, 2007b) und die Weaker Links 

Hypothesis (Gollan & Acenas, 2004; Gollan et al., 2008; Gollan et al., 2005) gehen 

davon aus, dass ein Eintrag umso besser abgerufen werden kann, umso häufiger er 

aktiviert wird. Damit können diese Annahmen sowohl Frequenzeffekte bei monolin-

gualen Sprechern erklären - für die sich zeigte, dass hochfrequente Wörter schneller 

und korrekter als niedrigfrequente benannt werden (vgl. Barry et al., 1997; Johnson 

et al., 1996) - als auch das Benennen von Nomen der bilingualen Kinder im Deut-
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schen und Russischen. Dass sie nicht die Benennmuster der Verben erklären, da die-

se unabhängig von der Gebrauchshäufigkeit in beiden Sprachen gleichmäßig an-

wachsen, zeigt, dass diese Wortart weniger von der Reduktion des Sprachgebrauchs 

betroffen ist. 

Es kann außerdem ausgeschlossen werden, dass die Interaktion der zwei Lexika bei 

bilingualen Kindern ihre produktiven Fähigkeiten negativ beeinflusst, da keine Bele-

ge für Interferenzeffekte in den Analysen zum Borrowing und zum Zusammenhang 

zwischen den Sprachen gefunden wurden. 

Offen bleibt jedoch die Frage, welche Rolle der Transfer bereits erworbener Konzep-

te beim Erwerb neuer Wörter in der anderen Sprache spielt. Einerseits deuten die 

Korrelation zwischen den Testergebnissen in beiden Sprachen und die Übereinstim-

mung in den Benennmustern zwischen den Sprachen darauf hin, dass Transfer den 

Erwerb neuer Einträge erleichtert. Andererseits kann die gefundene Korrelation auch 

ein Ausdruck der Erwerbsbedingungen beider Sprachen in der Stichprobe sein. Beim 

überwiegenden Teil der Kinder scheinen sie so gestaltet zu sein, dass der Wortschatz 

in beiden Sprachen weiter anwächst. Für diese Interpretation spricht, dass in anderen 

Studien auch gegenteilige Muster gefunden wurden (Cobo-Lewis et al., 2002c; Ta-

bors et al., 2003). Die Vorhersagekraft der Muster des Benenntests in einer Sprache 

auf die Muster in der anderen Sprache könnte außerdem einen Translatability-Effekt 

widerspiegeln. Dieser wurde von Gollan und Kollegen (Gollan & Acenas, 2004; Gol-

lan et al., 2005) in Benenntests und der Spontansprache bilingualer Sprecher be-

schrieben und erfasst die Tatsache, dass der Wortabruf erleichtert wird, wenn ein 

Konzept in beiden Sprachen benannt werden kann. Die sich aus den Mustern im 

Nomen-Verb-Benennen ergebende Annahme, dass bei den Kindern insbesondere ein 

Problem des Zugriffs auf die Wortform vorliegt, spricht für eine Widerspiegelung 

des Translatability-Effekts in der genannten Analyse. Die Tatsache, dass bilinguale 

Kinder mit steigendem Alter gerade bei den konzeptuell-semantisch komplexeren 

Verben den monolingualen Kindern im konzeptuellen Vokabular überlegen sind, 

deutet jedoch darauf hin, dass hier ein erleichternder Effekt bereits erworbenen Wis-

sens und somit ein Transfereffekt vorliegt. 

Es finden sich somit Hinweise auf zwei positive Effekte des Erwerbs zweier Lexika 

durch bilinguale Kinder: (1) eine Verbesserung des Wortabrufs, wenn Übersetzungs-
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äquivalente vorliegen (Translatability-Effekt) sowie (2) ein Rückgriff auf bereits 

erworbene Konzepte aus der anderen Sprache (Transfereffekt). Sollten diese Befunde 

durch weitere Studien mit bilingualen Kindern untermauert werden, ergeben sich 

daraus wichtige praktische Implikationen. Die Lexikonarbeit in Sprachförderung und 

Sprachtherapie sollte immer parallel in beiden Sprachen erfolgen, da so sowohl der 

Transfer von Konzepten genutzt werden kann als auch der Wortartabruf verbessert 

wird. 
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Anhang
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A 1: Stimulussets Nomen (deutsch und russisch) 
 

Deutsch  Russisch 

NR korrekte Reaktion(en)   NR korrekte Reaktion(en) Anmerkungen  

Ü1 Tisch  Ü1   

Ü2 Kirsche  Ü2    

1 Spinne  1   

2 Hut 
 2 

 
 

3 Zelt  3   

4 Besen  4   

5 Zebra     

6 Krebs/Krabbe  5   

7 Apfel  6   

8 Pilz 
 7 

 
 

9 Drachen     

10 Stern  8   

11 Uhr  9   

12 Zwiebel 
 10 

 
 

13 Kreuz  11   

14 Schwan 
 12 

 
 

15 Igel  13   

16 Zaun 
 14 

 
 

17 Schlitten  15   

18 Kleid  16   

19 Zopf  17   

20 Hammer     

21 Baum  18   

22 Leiter  19   

23 Sonne  20   

24 Schlüssel  21   

25 Insel  22   

26 Bank  23   

27 Hahn 
 24 

 
 

28 Schürze  25   

29 Birne 
 26 

 
 

30 Ratte 
  

 
 

31 Korb  27    

32 Pfau  28    

33 Auto  29 ;   Synonyme 

34 Mond 
  

 
 

35 Brille  30    

36 Fisch  31    
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A 2: Stimulussets Verben (deutsch und russisch) 
 

Deutsch  Russisch 

NR korrekte Reak-
tion(en)  

 NR korrekte Reaktion(en) Anmerkungen  

Ü1 rennen  Ü1    

Ü2 lesen  Ü2    

1 schwimmen  1 /  Bewegungsverben: multi-/unidir. 

2 klettern  2 1. /  
2. /  

1."klettern" Bewegungsverben: multi-/unidir. 
 2. "hochklettern" imperf/perf 

3 niesen  3    

4 öffnen  4    

5 bellen  5    

6 kneifen/zwicken  6    

7 schieben  7    

8 krabbeln  8 /  "krabbeln" Bewegungsverben: multi-/unidir. 

9 zaubern  9    

10 gießen  10    

11 wandern        

12 tragen  11 1. /  
2.  

1. "tragen" Bewegungsverben: multi-/unidir. 
2. "halten" 

13 retten        

14 kämpfen  12 1. ( ), 2.  1. "stoßen (refl.)", 2. "raufen (refl.)" 

15 küssen  13  "küssen (refl.)" 

16 lachen  14 1. , 2.  1. "lachen (refl.)", 2. "lächeln (refl.)"  

17 schubsen        

18 tanzen  15    

19 messen  16  "ausmessen" 

20 weinen  17    

21 (be)grüßen  18  "grüßen (refl.)" 

22 gähnen  19    

23 tauchen        

24 schneiden  20     

25 sitzen  21    

26 rutschen        

27 pflücken  22 1. / , 2.   1. "pflücken" imperf./ perf. 
2. "pflücken (iteratives Suffix)" 

28 wiegen  23    

29 (ein)kaufen  24 1. , 2.  1. einkaufen, 2. verkaufen 

30 springen  25 1. /  
 2.  

1. "springen"/ "springen (semelfaktives Suf-
fix)", 2. runterspringen 

31 werfen  26    

32 spucken  27    

33 kitzeln  28    

34 ziehen  29 1.  
2. /  

Synonyme "ziehen",  
2. Bewegungsverben: multi-/unidir. 

35 schlafen  30    

36 füttern  31    
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A 3: Deskriptive Statistik für Benennleistungen bilingualer Kinder im Deut-
schen 
 

Gesamtbenennen für das volle Itemset (n=72) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 32,10 9,39 13 51 
AG 5 5;00-5;11 20 45,20 9,24 27 58 
AG 6 6;00-6;11 20 49,50 8,02 30 60 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 50,40 7,73 36 60 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 48,60 8,60 30 58 
 

Nomen für das volle Itemset (n=36) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 17,00 5,21 7 28 
AG 5 5;00-5;11 20 24,25 5,20 12 32 
AG 6 6;00-6;11 20 27,30 4,51 16 34 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 27,20 4,52 19 34 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 27,40 4,74 16 31 

Verben für das volle Itemset (n=36) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 15,10 4,76 6 27 
AG 5 5;00-5;11 20 20,95 4,65 12 28 
AG 6 6;00-6;11 20 22,20 4,25 14 32 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 23,20 4,24 17 32 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 21,20 4,24 14 27 
 

Gesamtbenennen für das reduzierte Itemset (n=62) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 27,95 7,86 10 45 
AG 5 5;00-5;11 20 39,10 7,79 24 51 
AG 6 6;00-6;11 20 42,80 6,69 27 51 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 43,30 6,38 31 51 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 42,30 7,30 27 51 
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Nomen für das reduzierte Itemset (n=31) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 14,45 4,41 5 24 
AG 5 5;00-5;11 20 20,65 4,04 11 27 
AG 6 6;00-6;11 20 23,35 3,76 15 29 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 23,20 3,94 16 29 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 23,50 3,78 15 27 
 

Verben für das reduzierte Itemset (n=31) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 13,50 4,09 5 23 
AG 5 5;00-5;11 20 18,45 4,30 11 25 
AG 6 6;00-6;11 20 19,45 3,52 12 27 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 20,10 3,25 15 27 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 18,80 3,82 12 25 

A 4: Deskriptive Statistik für Benennleistungen bilingualer Kinder im Russi-
schen  

 

Gesamtbenennen (n=62) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 27,80 8,19 11 43 
AG 5 5;00-5;11 20 29,25 12,49 8 48 
AG 6 6;00-6;11 20 38,70 12,11 19 55 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 30,30 9,20 19 47 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 47,10 8,24 29 55 
 
Nomen (n=31) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 14,50 4,76 4 23 
AG 5 5;00-5;11 20 14,90 7,37 2 27 
AG 6 6;00-6;11 20 18,80 7,47 8 29 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 13,70 5,27 8 24 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 23,90 5,69 12 29 
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Verben (n=31) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 13,30 4,08 7 22 
AG 5 5;00-5;11 20 14,35 5,41 4 23 
AG 6 6;00-6;11 20 19,90 5,05 9 26 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 16,60 4,60 9 23 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 23,20 2,90 17 26 

A 5: Deskriptive Statistik für die Gesamtzahl erworbener Konzepte bei 
bilingualen Kindern 

Gesamtbenennen (n=62) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 38,15 6,05 26 51 
AG 5 5;00-5;11 20 45,00 7,63 29 55 
AG 6 6;00-6;11 20 51,70 4,69 42 59 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 49,70 4,57 42 55 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 53,70 4,08 45 59 

Nomen (n=31) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 20,05 3,73 10 25,00 
AG 5 5;00-5;11 20 23,30 4,61 12 29,00 
AG 6 6;00-6;11 20 26,25 3,18 20 30,00 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 24,80 3,33 20 29 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 27,70 2,36 23 30 

Verben (n=31) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 4 4;00-4;11 20 18,10 3,18 14 27,00 
AG 5 5;00-5;11 20 21,70 3,57 13 26,00 
AG 6 6;00-6;11 20 25,45 2,24 22 30,00 

Bildungsprogramm    
AG 6 monolingual 6;00-6;11 10 24,90 2,13 22 29 
AG 6 bilingual 6;00-6;11 10 26,00 2,31 22 30 
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A 6: Deskriptive Statistik für Benennleistungen monolingual deutscher 
Kinder 

Gesamtbenennen für das volle Itemset (n=72) 
Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 

AG 3 3;06-3;11 30 41,77 7,80 26 54 
AG 4 4;00-4;11 60 48,80 6,44 37 62 
AG 5 5;00-5;11 30 53,60 6,12 43 64 
AG 6 6;00-6;11 30 58,27 5,60 39 67 

Nomen für das volle Itemset (n=36) 
Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 

AG 3 3;06-3;11 30 25,33 3,94 17 31 
AG 4 4;00-4;11 60 28,87 3,24 21 34 
AG 5 5;00-5;11 30 30,17 3,16 24 36 
AG 6 6;00-6;11 30 31,77 2,64 22 36 

Verben für das volle Itemset (n=36) 
Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 

AG 3 3;06-3;11 30 16,43 4,81 5 24 
AG 4 4;00-4;11 60 19,93 3,91 10 28 
AG 5 5;00-5;11 30 23,43 3,66 15 30 
AG 6 6;00-6;11 30 26,50 3,42 17 32 

Gesamtbenennen für das reduzierte Itemset (n=62) 
Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 

AG 3 3;06-3;11 30 36,07 6,81 22 46 
AG 4 4;00-4;11 60 42,20 5,82 31 55 
AG 5 5;00-5;11 30 45,87 5,48 36 55 
AG 6 6;00-6;11 30 50,77 4,64 34 57 

Nomen für das reduzierte Itemset (n=31) 
Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 

AG 3 3;06-3;11 30 21,73 3,35 15 27 
AG 4 4;00-4;11 60 24,88 2,96 18 30 
AG 5 5;00-5;11 30 25,77 2,98 20 31 
AG 6 6;00-6;11 30 27,47 2,27 19 31 

Verben für das reduzierte Itemset (n=31) 
Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 

AG 3 3;06-3;11 30 14,33 4,16 5 21 
AG 4 4;00-4;11 60 17,32 3,51 9 25 
AG 5 5;00-5;11 30 20,10 3,18 14 26 
AG 6 6;00-6;11 30 23,30 2,74 15 28 
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A 7: Deskriptive Statistik für Benennleistungen monolingual russischer Kinder 

Gesamtbenennen (n=62) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 3 3;06-3;11 20 36,10 7,79 17 47 
AG 4 4;00-4;11 20 39,45 6,65 29 53 
AG 5 5;00-5;11 20 45,15 5,44 33 52 
AG 6 6;00-6;11 20 47,60 4,33 41 57 

Nomen (n=31) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 3 3;06-3;11 20 21,40 3,36 15 26 
AG 4 4;00-4;11 20 22,75 3,84 16 29 
AG 5 5;00-5;11 20 25,90 2,38 20 30 
AG 6 6;00-6;11 20 26,25 2,15 23 30 

Verben (n=31) 

Altersgruppe Alter N MEAN SD MIN MAX 
AG 3 3;06-3;11 20 14,70 5,00 2 23 
AG 4 4;00-4;11 20 16,70 3,63 9 24 
AG 5 5;00-5;11 20 19,25 3,81 12 25 
AG 6 6;00-6;11 20 21,35 2,72 16 27 
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A 8: Schema zur Klassifikation der Fehlerarten beim Benennen  
(in Anlehnung an Kauschke, 2007, S. 235ff.) 

Ein Inhaltswort – Monomorphematisch oder polymorphematisch 
 
Gleiche Wortart – Reaktion in der Testsprache 

Fehlerart Kurzbeschreibung für Nomen Kurzbeschreibung für Verben 

 
1) semantisch-
klassifikatorischer Fehler 
(SK) 
 

 
Hyperonymie; Hyponymie; Ko-
hyponymie;  
Meronymie  
 

 
Troponymie,  
Konversion 

 
2) semantisch-assoziativer 
Fehler (SA) 

 
Assoziation zum Zielitem bzw. 
visuelle Ähnlichkeit zum Zielitem 

 
Assoziation zum Zielitem bzw. 
visuelle Ähnlichkeit zum Zieli-
tem 
 

 
3) semantisch-
unrelationierter Fehler (SU) 

 
keine semantische Relation zum 
Zielitem 
 

 
keine semantische Relation zum 
Zielitem 

 

Andere Wortart – Reaktion in der Testsprache  

Fehlerart Kurzbeschreibung für Nomen Kurzbeschreibung für Verben 

 
4) Wortartwechsel (WW) 
 

 
A) mit semantischer Relation 

zum Zielitem (semantisch-
klassifikatorisch; semantisch-
assoziativ) 

B) ohne semantische Relation 
zum Zielitem (semantisch-
unrelationiert) 
 

 
A) mit semantischer Relation 

zum Zielitem (semantisch-
klassifikatorisch; semantisch-
assoziativ)  

B) ohne semantische Relation 
zum Zielitem (semantisch-
unrelationiert) 

C) Benennen eines Details des 
Bildes 

 

 

Gleiche oder andere Wortart – Reaktion in der Nichttestsprache  

Fehlerart Kurzbeschreibung für Nomen Kurzbeschreibung für Verben 

 
5) Borrowing (BO) 
 
 

 
A) Zielitem in der Nichttestspra-

che 
B) anderes Wort in der Nicht-

testsprache 
 

 
A) Zielitem in der Nichttestspra-

che 
B) anderes Wort in der Nicht-

testsprache 
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Mehrere Inhaltswörter 

Fehlerart Kurzbeschreibung für Nomen Kurzbeschreibung für Verben 

 
6) Umschreibung (UM) 
 

 
A) hinreichend korrekte Um-

schreibung 
B) Beschreibung mit semanti-

scher Relation zum Zielitem 
(semantisch-klassifikatorisch; 
semantisch-assoziativ) 

C) Beschreibung ohne semanti-
sche Relation zum Zielitem 
(semantisch-unrelationiert) 

 
Ergänzt wird ggf.: 
D) Sprachwechsel in der Um-

schreibung mit Spezifizierung 
der betroffenen Wortart(en): 

        N - Nomen 
        V - Verb 
        Ad - Adjektiv 
        Av - Adverb 
        F - Funktionswort 
        I - Interjektion 
        All - alle Wörter der Äuße- 
         rung 
 
 

 
A) hinreichend korrekte Um-

schreibung 
B) Beschreibung mit semanti-

scher Relation zum Zielitem 
(semantisch-
klassifikatorisch; seman-
tisch-assoziativ) 

C) Beschreibung ohne semanti-
sche Relation zum Zielitem 
(semantisch-unrelationiert) 

       a) mit lexikalischem Verb 
       b) mit GAP-Verb 
       c) ohne Verb 
 
Ergänzt wird ggf.: 
D) Sprachwechsel in der Um-

schreibung mit Spezifizie-
rung der betroffenen Wor-
tart(en): 

       N - Nomen 
       V - Verb 
       Ad - Adjektiv 
       Av - Adverb 
       F - Funktionswort 
       I - Interjektion 
       All - alle Wörter der Äuße- 
       rung 
 

 
 
Sonderformen

Fehlerart Kurzbeschreibung für Nomen Kurzbeschreibung für Verben 

 
7) Lautmalerei (LM) 
 

 
semantisch passende oder unpas-
sende Nachahmung von Naturlau-
ten/ Geräuschen 

 

 
semantisch passende oder unpas-
sende Nachahmung von Natur-
lauten/ Geräuschen 

 
8) Nullreaktion (NR) 
 
Die Reaktion ist oder die 
Äußerung bleibt aus.   
 

 
keine Äußerung; „weiß ich nicht“, 
„Dings da“, Perseveration (Wie-
derholung bis zu fünf Items zu-
rück) 

 
keine Äußerung; „weiß ich 
nicht“, „macht so“, Perseveration 
(Wiederholung bis zu fünf Items 
zurück) 

 
9) Nicht klassifizierbarer 
Fehler (NK) 
 

 
keine der o.g. Kategorien zutref-
fend; phonematische Neologis-
men; unklare Fehlerursache 

 
keine der o.g. Kategorien zutref-
fend; phonematische Neologis-
men; unklare Fehlerursache 
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A 9: Vorkommenshäufigkeit der Hauptfehlertypen bei bilingualen Kin-
dern (in %) 
 
 
 
 
Im deutschen Benenntest 
 

Fehlertyp 
 Nomen  Verben 
 AG 4 AG 5 AG 6 AG 4 AG 5 AG 6

semantisch-
klassifikatorisch 25,98 30,92 41,83  10,00 15,94 22,51
semantisch-assoziativ 16,01 21,26 15,69  15,43 14,34 11,26
unrelationiert  1,81 0,97 1,96  1,71 1,59 1,73
Wortartenwechsel 1,51 1,93 0,00  2,86 2,79 6,49
Borrowing  8,46 4,83 1,96  1,71 0,40 0,00
Umschreibung 7,55 4,83 3,92  44,00 47,81 43,72
Lautmalerei  0,60 0,48 0,00  1,71 0,40 0,87
Nullreaktion  34,14 31,88 33,99  21,71 16,33 12,99
nicht klassifizierbar 3,93 2,90 0,65  0,86 0,40 0,43

 
 
 
 
Im russischen Benenntest 
 

Fehlertyp 
 Nomen  Verben 
 AG 4 AG 5 AG 6 AG 4 AG 5 AG 6

semantisch- 
klassifikatorisch 27,27 18,94 20,90 17,51 20,12 26,13
semantisch-assoziativ 11,52 5,28 7,38 17,51 13,51 12,16
unrelationiert  0,61 0,00 0,00 1,41 0,00 0,45
Wortartenwechsel 1,52 0,31 0,00 0,00 0,60 0,90
Borrowing  25,76 33,23 40,57 9,89 16,82 19,37
Umschreibung 3,33 1,24 2,05 27,12 23,42 23,42
Lautmalerei  0,30 0,31 0,00 1,13 0,30 0,00
Nullreaktion  28,79 39,75 28,69 23,73 24,32 15,32
nicht klassifizierbar 0,91 0,93 0,41 1,69 0,90 2,25
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Kinder der AG 6 im russischen Benenntest differenziert nach Art des Bildungs-
programms
 

Fehlertyp 

 Nomen  Verben 
 Bildungsprogramm  Bildungsprogramm 
 monolingual 

(n=10) 
bilingual 
(n=10)  

monolingual 
(n=10) 

bilingual 
(n=10) 

semantisch-
klassifikatorisch 

 
17,92 28,17  19,44 38,46 

semantisch-assoziativ  4,62 14,08  9,03 17,95 
unrelationiert  0,00 0,00  0,69 0,00 
Wortartenwechsel  0,00 0,00  1,39 0,00 
Borrowing  49,13 19,72  27,78 3,85 
Umschreibung  0,00 7,04  20,14 29,49 
Lautmalerei  0,00 0,00  0,00 0,00 
Nullreaktion  27,75 30,99  18,06 10,26 
nicht klassifizierbar  0,58 0,00  3,47 0,00 

 
 
 
 
 
A 10: Vorkommenshäufigkeit der Hauptfehlertypen bei monolingual rus-
sischen Kindern (in %) 

 
Fehlertyp  Nomen  Verben 

  AG 4 AG 5 AG 6 AG 4 AG 5 AG 6
semantisch- 
klassifikatorisch 52,12 50,98 55,79 32,17 34,48 47,92
semantisch-assoziativ 13,33 12,75 17,89 26,57 21,98 22,92
unrelationiert  1,21 0,00 0,00 0,70 1,72 1,04
Wortartenwechsel 1,82 0,00 0,00 2,45 3,88 0,00
Umschreibung 3,03 1,96 0,00 22,38 15,09 20,31
Lautmalerei  0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Nullreaktion  28,48 34,31 24,21 15,03 21,98 7,81
nicht klassifizierbar 0,00 0,00 2,11 0,70 0,86 0,00
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A 11: Skala des Erwerbsalters im Deutschen 

 

Skala des Erwerbsalter Altersgruppe in der das Wort von mind. 73% der mo-
nolingualen Kinder benannt werden konnte 

01 2;06-2;11 
02 3;00-3;05 
03 3;06-3;11 
04 4;00-4;05 
05 4;06-4;11 
06 5;00-5;11 
07 6;00-6;11 
08 7;00-7;11 
09 bis 7;11 nicht erworben 

 

 

A 12: Skala des Erwerbsalters im Russischen 

Skala des Erwerbsalter Altersgruppe in der das Wort von mind. 73% der mo-
nolingualen Kinder benannt werden konnte 

01 3;06-3;11 
02 4;00-4;11 
03 5;00-5;11 
04 6;00-6;11 
05 bis 6;11 nicht erworben 
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A 13: Nomen Deutsch –Lexikalische Parameter und itemspezifische Reaktionen bi- und monolingualer Kinder 
Nr. Item lexikalische Parameter Reaktion monolingualer Kinder (AG4-6)  Reaktion bilingualer Kinder (AG4-6) 

  Agreement % gesproch. Frequ. gemischte Frequ. Erwerbsalter N MEAN SD MIN MAX  N MEAN SD MIN MAX 
1 Spinne 98 0,00 0,77 05 120 0,85 0,36 0 1  60 0,85 0,36 0 1 
2 Apfel 100 1,17 1,07 01 120 0,98 0,13 0 1  60 0,98 0,13 0 1 
3 Zelt 97 0,30 1,00 05 120 0,84 0,37 0 1  60 0,55 0,50 0 1 
4 Besen 98 1,07 0,30 03 120 0,92 0,28 0 1  60 0,43 0,50 0 1 
5 Zebra 100 0,00 1,38 03 120 0,88 0,33 0 1  60 0,75 0,44 0 1 
6 Krebs 100 0,00 0,77 05 120 0,82 0,39 0 1  60 0,58 0,50 0 1 
7 Hut 98 1,00 1,27 03 120 0,92 0,26 0 1  60 0,68 0,47 0 1 
8 Pilz 100 0,69 0,69 02 120 0,88 0,32 0 1  60 0,63 0,49 0 1 
9 Drachen 100 0,30 0,47 02 120 0,96 0,20 0 1  60 0,93 0,25 0 1 
10 Stern 100 1,69 1,85 02 120 1,00 0,00 1 1  60 0,93 0,25 0 1 
11 Uhr 98 2,20 2,86 01 120 0,98 0,13 0 1  60 0,95 0,22 0 1 
12 Zwiebel 100 0,84 1,11 05 120 0,72 0,45 0 1  60 0,40 0,49 0 1 
13 Kreuz 98 1,27 1,60 05 120 0,69 0,46 0 1  60 0,30 0,46 0 1 
14 Schwan 100 0,47 0,90 05 120 0,70 0,46 0 1  60 0,23 0,43 0 1 
15 Igel 100 0,69 0,77 02 120 0,98 0,13 0 1  60 0,72 0,45 0 1 
16 Zaun 90 0,69 1,14 05 120 0,88 0,32 0 1  60 0,48 0,50 0 1 
17 Schlitten 98 0,69 0,77 02 120 0,96 0,20 0 1  60 0,38 0,49 0 1 
18 Hahn 100 0,69 0,84 04 120 0,69 0,46 0 1  60 0,20 0,40 0 1 
19 Zopf 97 0,00 0,84 09 120 0,39 0,49 0 1  60 0,37 0,49 0 1 
20 Hammer 100 0,30 1,07 03 120 0,99 0,09 0 1  60 0,75 0,44 0 1 
21 Baum 100 1,77 1,80 01 120 1,00 0,00 1 1  60 1,00 0,00 1 1 
22 Leiter 100 1,23 1,77 02 120 0,98 0,13 0 1  60 0,78 0,42 0 1 
23 Sonne 100 1,91 1,95 01 120 1,00 0,00 1 1  60 0,98 0,13 0 1 
24 Schlüssel 100 1,27 1,39 03 120 0,97 0,18 0 1  60 0,80 0,40 0 1 
25 Insel 98 2,03 1,85 08 120 0,42 0,50 0 1  60 0,32 0,47 0 1 
26 Bank 97 1,56 2,14 02 120 0,98 0,13 0 1  60 0,60 0,49 0 1 
27 Kleid 100 1,50 1,61 06 120 0,62 0,49 0 1  60 0,73 0,45 0 1 
28 Schürze 97 0,47 0,60 08 120 0,38 0,49 0 1  60 0,05 0,22 0 1 
29 Birne 100 0,00 0,60 03 120 0,97 0,16 0 1  60 0,80 0,40 0 1 
30 Ratte 82 0,84 0,84 09 120 0,37 0,48 0 1  60 0,20 0,40 0 1 
31 Korb 100 0,84 1,34 02 120 0,96 0,20 0 1  60 0,63 0,49 0 1 
32 Pfau 93 0,47 0,47 09 120 0,31 0,46 0 1  60 0,07 0,25 0 1 
33 Auto 95 2,16 2,06 01 120 0,99 0,09 0 1  60 1,00 0,00 1 1 
34 Mond 88 1,72 1,88 01 120 0,97 0,16 0 1  60 0,85 0,36 0 1 
35 Brille 100 0,47 1,25 01 120 0,95 0,22 0 1  60 0,95 0,22 0 1 
36 Fisch 100 1,46 1,53 01 120 1,00 0,00 1 1  60 0,98 0,13 0 1 
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A 14: Verben Deutsch –Lexikalische Parameter und itemspezifische Reaktionen bi- und monolingualer Kinder 
Nr. Item lexikalische Parameter Reaktion monolingualer Kinder (AG4-6)  Reaktion bilingualer Kinder (AG4-6) 

  Agreement % gesproch. Frequ. gemischte Frequ. Erwerbsalter N MEAN SD MIN MAX  N MEAN SD MIN MAX 
1 schwimmen  100 1,38 1,41 05 120 0,83 0,37 0 1  60 0,92 0,28 0 1 
2 klettern  100 1,07 1,27 07 120 0,63 0,48 0 1  60 0,88 0,32 0 1 
3 niesen  97 0,00 0,00 09 120 0,22 0,41 0 1  60 0,22 0,42 0 1 
4 öffnen  97 1,55 2,01 09 120 0,06 0,24 0 1  60 0,03 0,18 0 1 
5 bellen  100 0,00 0,47 09 120 0,35 0,48 0 1  60 0,25 0,44 0 1 
6 kneifen  100 0,00 0,47 06 120 0,50 0,50 0 1  60 0,42 0,50 0 1 
7 schieben  100 1,59 1,79 02 120 0,97 0,16 0 1  60 0,83 0,38 0 1 
8 krabbeln  98 0,47 0,00 06 120 0,68 0,47 0 1  60 0,47 0,50 0 1 
9 zaubern  98 0,00 0,69 04 120 0,96 0,20 0 1  60 0,90 0,30 0 1 
10 gießen  100 0,69 1,04 03 120 0,98 0,16 0 1  60 0,72 0,45 0 1 
11 wandern  100 1,41 1,44 09 120 0,28 0,45 0 1  60 0,07 0,25 0 1 
12 tragen  82 2,26 2,52 07 120 0,61 0,49 0 1  60 0,35 0,48 0 1 
13 retten  75 1,68 1,85 09 120 0,32 0,47 0 1  60 0,33 0,48 0 1 
14 kämpfen  93 1,64 2,01 06 120 0,58 0,50 0 1  60 0,45 0,50 0 1 
15 küssen  98 0,30 1,49 03 120 0,84 0,37 0 1  60 0,85 0,36 0 1 
16 lachen  100 1,78 2,03 02 120 0,90 0,30 0 1  60 0,90 0,30 0 1 
17 schubsen  87 0,00 0,00 06 120 0,63 0,48 0 1  60 0,63 0,49 0 1 
18 tanzen  100 1,14 1,50 05 120 0,84 0,37 0 1  60 0,93 0,25 0 1 
19 messen  90 1,70 1,69 07 120 0,63 0,48 0 1  60 0,28 0,45 0 1 
20 weinen  93 1,00 1,69 02 120 0,85 0,36 0 1  60 0,97 0,18 0 1 
21 grüßen  97 0,00 0,00 09 120 0,02 0,13 0 1  60 0,03 0,18 0 1 
22 gähnen  100 0,00 0,69 07 120 0,39 0,49 0 1  60 0,07 0,25 0 1 
23 tauchen  98 1,49 1,47 07 120 0,72 0,45 0 1  60 0,32 0,47 0 1 
24 schneiden  98 1,46 1,47 03 120 0,81 0,40 0 1  60 0,77 0,43 0 1 
25 sitzen  100 2,46 2,39 03 120 0,85 0,36 0 1  60 0,92 0,28 0 1 
26 rutschen  100 0,84 1,23 01 120 0,98 0,13 0 1  60 0,93 0,25 0 1 
27 pflücken  98 0,30 0,00 09 120 0,45 0,50 0 1  60 0,23 0,43 0 1 
28 wiegen  92 0,95 1,04 08 120 0,37 0,49 0 1  60 0,07 0,25 0 1 
29 kaufen  83 2,07 2,09 06 120 0,71 0,46 0 1  60 0,47 0,50 0 1 
30 springen  95 1,59 1,86 08 120 0,34 0,48 0 1  60 0,50 0,50 0 1 
31 werfen  98 1,97 2,18 05 120 0,68 0,47 0 1  60 0,53 0,50 0 1 
32 spucken  92 0,00 0,84 06 120 0,61 0,49 0 1  60 0,63 0,49 0 1 
33 kitzeln  98 0,00 0,30 07 120 0,54 0,50 0 1  60 0,87 0,34 0 1 
34 ziehen  100 2,18 2,45 03 120 0,67 0,47 0 1  60 0,37 0,49 0 1 
35 schlafen  98 1,59 1,82 02 120 0,95 0,22 0 1  60 1,00 0,00 1 1 
36 füttern  100 0,84 0,95 06 120 0,68 0,47 0 1  60 0,32 0,47 0 1 
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A 15: Nomen Russisch –Lexikalische Parameter und itemspezifische Reaktionen bi- und monolingualer Kinder36 (S. 262)

Nr. Item lexikalische Parameter Reaktion monolingualer Kinder (AG4-6) Reaktion bilingualer Kinder (AG4-6) 
  Agreement % schriftl. Frequ. Erwerbsalter N MEAN SD MIN MAX N MEAN SD MIN MAX 

1   100 13,25 01 60 0,88 0,32 0 1 60 0,48 0,50 0 1 
2   100 43,83 01 60 0,97 0,18 0 1 60 0,87 0,34 0 1 
3   100 75,95 03 60 0,58 0,50 0 1 60 0,38 0,49 0 1 
4   93 3,78 05 60 0,60 0,49 0 1 60 0,12 0,32 0 1 
5   83 4,78 03 60 0,58 0,50 0 1 60 0,27 0,45 0 1 
6   100 53,98 02 60 0,93 0,25 0 1 60 0,37 0,49 0 1 
7   97 60,33 01 60 0,98 0,13 0 1 60 0,67 0,48 0 1 
8   97 129,97 01 60 0,93 0,25 0 1 60 0,67 0,48 0 1 
9   100 142,22 01 60 0,95 0,22 0 1 60 0,78 0,42 0 1 
10   93 46,47 01 60 0,93 0,25 0 1 60 0,65 0,48 0 1 
11   100 57,73 03 60 0,82 0,39 0 1 60 0,35 0,48 0 1 
12   97 16,69 05 60 0,43 0,50 0 1 60 0,48 0,50 0 1 
13   100 7,46 01 60 1,00 0,00 1 1 60 0,63 0,49 0 1 
14   100 64,58 03 60 0,82 0,39 0 1 60 0,38 0,49 0 1 
15   100 3,90 01 60 0,98 0,13 0 1 60 0,42 0,50 0 1 
16   100 27,53 01 60 0,87 0,34 0 1 60 0,52 0,50 0 1 
17   100 21,13 03 60 0,63 0,49 0 1 60 0,42 0,50 0 1 
18   100 214,34 01 60 0,95 0,22 0 1 60 0,80 0,40 0 1 
19   100 118,71 01 60 0,98 0,13 0 1 60 0,55 0,50 0 1 
20   100 244,59 01 60 1,00 0,00 1 1 60 0,87 0,34 0 1 
21   100 105,01 01 60 0,98 0,13 0 1 60 0,77 0,43 0 1 
22   100 104,59 05 60 0,42 0,50 0 1 60 0,08 0,28 0 1 
23   93 39,28 01 60 0,88 0,32 0 1 60 0,32 0,47 0 1 
24   93 2,86 05 60 0,53 0,50 0 1 60 0,50 0,50 0 1 
25   86 7,76 05 60 0,13 0,34 0 1 60 0,10 0,30 0 1 
26   100 17,53 01 60 1,00 0,00 1 1 60 0,58 0,50 0 1 
27   97 25,07 01 60 0,90 0,30 0 1 60 0,47 0,50 0 1 
28   90 3,71 05 60 0,32 0,47 0 1 60 0,10 0,30 0 1 
29   83 575,42 01 60 1,00 0,00 1 1 60 0,97 0,18 0 1 
30   100 99,19 01 60 0,98 0,13 0 1 60 0,67 0,48 0 1 
31   100 111,71 01 60 0,98 0,13 0 1 60 0,85 0,36 0 1 
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A 16: Verben Russisch –Lexikalische Parameter und itemspezifische Reaktionen bi- und monolingualer Kinder36

Nr. Item lexikalische Parameter Reaktion monolingualer Kinder (AG4-6) Reaktion bilingualer Kinder (AG4-6) 
  Agreement % schriftl. Frequ. Erwerbsalter N MEAN SD MIN MAX N MEAN SD MIN MAX 

1   86 46,69 01 60 0,87 0,34 0 1 60 0,72 0,45 0 1 
2   83 27,92 01 60 0,85 0,36 0 1 60 0,65 0,48 0 1 
3   90 5,09 05 60 0,15 0,36 0 1 60 0,43 0,50 0 1 
4   100 94,52 04 60 0,55 0,50 0 1 60 0,67 0,48 0 1 
5   90 10,94 05 60 0,33 0,48 0 1 60 0,23 0,43 0 1 
6   93 4,13 05 60 0,52 0,50 0 1 60 0,37 0,49 0 1 
7   100 22,97 05 60 0,35 0,48 0 1 60 0,22 0,42 0 1 
8   100 32,55 05 60 0,65 0,48 0 1 60 0,47 0,50 0 1 
9   83 3,90 05 60 0,27 0,45 0 1 60 0,22 0,42 0 1 
10   100 11,52 01 60 0,93 0,25 0 1 60 0,70 0,46 0 1 
11   97 186,76 04 60 0,62 0,49 0 1 60 0,43 0,50 0 1 
12 ( )  90 45,99 03 60 0,72 0,45 0 1 60 0,42 0,50 0 1 
13   100 19,30 01 60 0,90 0,30 0 1 60 0,90 0,30 0 1 
14   100 158,34 01 60 0,87 0,34 0 1 60 0,83 0,38 0 1 
15   97 45,33 01 60 0,88 0,32 0 1 60 0,80 0,40 0 1 
16   93 3,71 05 60 0,48 0,50 0 1 60 0,07 0,25 0 1 
17   97 114,08 01 60 1,00 0,00 1 1 60 0,95 0,22 0 1 
18   93 18,47 05 60 0,25 0,44 0 1 60 0,17 0,38 0 1 
19   93 11,02 05 60 0,40 0,49 0 1 60 0,45 0,50 0 1 
20    93 33,38 01 60 0,83 0,38 0 1 60 0,73 0,45 0 1 
21   100 735,94 01 60 1,00 0,00 1 1 60 0,93 0,25 0 1 
22   90 25,61 04 60 0,65 0,48 0 1 60 0,22 0,42 0 1 
23   97 5,01 05 60 0,15 0,36 0 1 60 0,07 0,25 0 1 
24   97 94,23 05 60 0,60 0,49 0 1 60 0,43 0,50 0 1 
25   93 28,20 04 60 0,43 0,50 0 1 60 0,50 0,50 0 1 
26   93 77,22 05 60 0,18 0,39 0 1 60 0,22 0,42 0 1 
27   97 25,50 04 60 0,77 0,43 0 1 60 0,58 0,50 0 1 
28   90 5,70 04 60 0,65 0,48 0 1 60 0,53 0,50 0 1 
29    100 70,27 05 60 0,58 0,50 0 1 60 0,35 0,48 0 1 
30   100 240,99 01 60 0,98 0,13 0 1 60 0,95 0,22 0 1 
31   100 53,10 02 60 0,68 0,47 0 1 60 0,65 0,48 0 1 

                                                 
36 Aus Platzgründen wird in der Spalte Items nur jeweils eine der als korrekt gewerteten Reaktionen aufgeführt, die Werte Benennübereinstimmung und Frequenz für die russischen Items 
beziehen sich jedoch auf die Gesamtzahl der als korrekt bewerteten Reaktionen (aufgeführt in Anhang A 1). 
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