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1 Einleitung

Das Interesse fur den wissenschaftlichen Forschungsbereich des Bilingualismus bei
Kindern entstand im Zusammenhang mit meiner familiaren Situation, da meine zwei
jungeren Brider eine zweisprachige Erziehung — Deutsch und Spanisch — geniel3en.
Bilingualismus ist ein Uberaus komplexes Phanomen, das die Wissenschaft vermutlich
schon so lange beschaftigt wie die Sprache selbst. Die Mehrdimensionalitat des Kon-
strukts Bilingualismus spiegelt sich auch in der Literatur wider, denn eine allgemeinguil-
tige Definition zu finden, ist schier unmdglich. Der abstrakte Begriff wird in der Litera-

tur je nach Disziplin unterschiedlich interpretiert und ist dariiber hinaus aufgrund seiner
Mehrdeutigkeit nicht zuletzt abh&ngig von der individuellen Situation des Bilingualen.
Sehr generell betrachtet kann vorweggenommen werden, dass Bilingualismus den ab-
wechselnden Gebrauch zweier Sprachen als besondere Fahigkeit des Sprechers umfasst.
Grundsétzlich kann der Ledesein Bewusstsein aber gleich dafiir scharfen: Bei Christi-

an und Sebastian handelt es sich um einen naturlichen Erwerb beider Sprachen von Ge-
burt an. Die Wichtigkeit dieser Unterscheidung wird spater deutlich, sei aber an dieser
Stelle gleich vorweg explizit festgehalten. Im Gegensatz zum Sprachlernen beruht der
Spracherwerb der deutschen wie der spanischen Sprache der Kinder stets auf unbewuss-
ten, impliziten Ablaufen im natirlichen und alltdglichen Kontext der Familie. In Zu-
sammenhang damit wird auch die Wahl der Spracherziehungsmethode der Eltern inte-
ressant, denn ihre sprachliche Erziehung ebnet das Fundament des Bilingualismus ihrer
Kinder. Insofern trifft die Eltern eine wesentliche Mitverantwortung hinsichtlich der

sprachlichen Entwicklung ihrer Kinder.

Dass sich aber der Erwerb von Sprache nicht lediglich auf eine additive Aneinanderrei-
hung von jeweiligen Basiselementen der Sprache beschrankt, zeigt vor allem die unab-
dingbar im Zusammenhang stehende Wichtigkeit der menschlichen Denkfahigkeit. Das
gilt insbesondere fir die nicht unwesentliche Nebenthematik der kognitiven Semantik,
jener Forschungsbereich, der versucht, diesem Phanomen der menschlichen Kognition
in Verbindung mit dem System Sprache als Denkkonstrukt des Menschen auf den
Grund zu gehen. Diese enorme Denkleistung unseres Gehirns spiegelt sich in der Spra-
che wieder und pragt vice versa unser Denken. Da Sprache in der Folge maf3geblich fur

! Ich verzichte auf die bewusste Kennzeichnung geschlechtergerechter Sprache und merke an, dass Ausdriicke
wie ,Leser", ,Sprecher” und dergleichen sich selbstverstandlich auf beide Geschlechter beziehen und daher zum
Zwecke der Einfachheit geschlechterneutral behandelt werden.
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unsere Erkenntnisfahigkeit ist, wird sie auch zum interessanten Gegenstand philosophi-
scher Untersuchungen. Die Betrachtungsweisen aus Sicht der Linguistik wie auch aus
Sicht der Sprachphilosophie werde ich in der vorliegenden Arbeit erortern.

Nebst dem bildet die VerknUpfung von Sprache und Identitat die Hauptgrundlage dieser
Arbeit. So wird die sprachliche Entwicklung und damit einhergehend die identitare Pra-
gung wahrend des Heranwachsens der beiden Kinder zum interessanten Gegenstand aus
sprachwissenschaftlicher Sicht. Aber nicht nur aus dieser Perspektive ist der Bereich
von hdchstem Interesse, sondern der Bilingualismus Deutsch-Spanisch meiner Bruder
kann auch aus einer Warte betrachtet werden, die sozio- und psycholinguistischer wie
sprachphilosophischer Natur ist. Wiewohl sich diese Bereiche auf unterschiedliche Teil-
aspekte konzentrieren, werde ich mich dem Thema doch aus verschiedenen Blickwin-
keln nahern, um so auch jedem Aspekt, den ich im Zusammenhang mit dem Bilingua-
lismus der Kinder als wichtig erachte, gebuhrend Aufmerksamkeit zu schenken. Daher
spiegeln sich — wie schon erwahnt - nebst vorwiegend sprachwissenschaftlichen Aspek-
ten auch sprachphilosophischen Betrachtungsweisen in meiner Diplomarbeit wieder.
Meine familidre Situation erlaubt es mir, eine empirische Fallstudie und meine dadurch
gewonnenen Erkenntnisse mit den bis dato erlangten Ergebnissen der Bilingualismus-
forschung abzugleichen. Um den individuellen Bilingualismus der beiden zu untersu-
chen, bediene ich mich eben dieser Moéglichkeit und suche in Zusammenarbeit mit mei-
ner Familie so den Abgleich mit der Wissenschaft, um daraus ein individuelles Fazit aus

der Untersuchung zu ziehen.

Motivation

Ich habe mich immer gefragt, wie das Leben verlaufen wirde, wirde es andere Wen-
dungen nehmen. Mit der Zeit stellte ich fest, dass es oft jene Wende nimmt, die auf den
ersten Blick nicht als die beste Losung empfunden wird und trotzdem ebnet genau diese
Entscheidung den Weg, den man im Grunde gehen soll. Mit anderen Worten: Hatte
mein Vater in zweiter Ehe keine Kubanerin geheiratet, héatte ich womadglich weder Spa-
nisch gelernt noch mich so spat fur ein Studium entschieden, stand ich doch mitten im
Berufsleben. Nun ermdglicht eine bilinguale und bikulturelle Familiensituation es mir,
den Spracherwerb Deutsch-Spanisch am Beispiel von zwei Kindern tber die Jahre hin-
weg zu beobachten. Ich fand es immer schon spannend, wie spielend einfach Kinder
Sprache erwerben und sich dabei sogar ohne Miuhe zwei Sprachen gleichzeitig aneignen
konnen. Auf gewisse Art und Weise lernte auch ich mit den Kindern mit und erwarb auf

9



diesem Wege das Spanische. Im Rahmen meines Studiums, fir das ich mich dann nach
reiflicher Uberlegung entschied, wurde dies auch aus wissenschaftlicher Perspektive in-
teressant, sodass ich letztlich kein anderes Thema wahlen konnte oder vielmehr wollte.
Aus diesem Grund nehme ich meine private Situation zum Anlass fur den Abschluss
meines Studiums, um mittels einer wissenschaftlichen Herangehensweise das Heran-
wachsen und Erziehen bilingualer Kindern zu analysieren.

Dabei sind unterschiedliche Aspekte von Interesse. Beispielsweise geht die Entwicklung
von Sprache einher mit der Ausbildung von Identitat oder aber Progressionsstufen des
Spracherwerbs bei Kindern werden wesentlich, die nebst anderen Interessensfeldern un-
tersucht werden. Genaueres dazu findet der Leser im empirischen Teil dieser Arbeit.

Aus all den genannten Motiven bildet genau dieses Thema — der Bilingualismus meiner
Bruder — das ideale Forschungsfeld fir meine Abschlussarbeit und ich verstehe nun, wa-
rum Wendungen im Leben mitunter so passieren. Aus meiner Sicht schliel3t sich daher

mit dieser Diplomarbeit einer der Kreise in meinem Leben.

1.1.1 Zur Aktualitat des Themas

Folgt man der generellen Annahme, Gesellschaft basiere auf Monolingualismus und u-
nifizierter Kultur, so scheint es, als ware Bilingualismus nur wenigen Menschen vorbe-
halten. Halt man sich aber vor Augen, dass weltweit einer von drei Sprechern in seinem
taglichen Umfeld (Arbeit, Freizeit, Familie) zwei oder sogar mehr Sprachen regelmaliig
verwendet, so kann es keineswegs eine richtige Herangehensweise sein, Bilingualismus
als Ausnahmefall einer monolingualen Gesellschaft zu betrachten. Im Gegenteil, das
Verhaltnis monolingualer versus bilingualer Sprecher kippt vollkommen und Bilingua-
lismus gewinnt zunehmend an Bedeutung. Z&hlt man auch jene Sprecher, die eine wei-
tere erlernte Sprache blof3 unregelmalilig anwenden, zu den Bilingualen, so wandelt sich
der Anteil an Monolingualen zu einem verschwindend kleinen Teil an Sprechern welt-
weit um, und Monolinguale werden zu einer Minoritat unter einer Majoritat an Bilingua-
len. Unter diesen Gesichtspunkten bilden bilinguale Sprecher somit eher die Regel denn
die Ausnahmé.

Warum Bilingualismus aus der Sicht Monolingualer aber trotzdem etwas Aul3ergewdhn-
liches inne hat, bedarf einiger Erklarung. Zunachst muss eine Grenze gezogen werden

im Hinblick darauf, ab wann jemand als bilingual bezeichnet werdenatimde man

2 vgl. Wei 2000:5.
% vgl. Kapitel 4.1: ,Terminologie”
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keine ziehen, so waren in unserer modernen Welt beinahe alle Menschen auf die eine
oder andere Weise bilingual, blof3 weil sie, lapidar gesagt, zeitweise eine fremdsprachli-
che AuRerung tatigen. Ist der Terminus Bilingualismus aber erst einmal abgegrenzt, so
kann es in einer stetig wachsenden, globalen Welt als immenser Vorteil betrachtet wer-
den, zweisprachig aufzuwachsen, um sich damit spater in Konkurrenzsituationen zu be-
haupten und dabei Mitwerber in einer global agierenden Gesellschaft zu Ubervorteilen.
Auch neue Technologienentwicklungen wie das Internet, das die Welt zunehmend
vernetzt, fordern gleichzeitig mehr und mehr die Uberwindung von Sprachbarrieren,
damit etwa in den Bereichen Wirtschaft oder Wissenschaft mit anderen Kulturen
interagiert werden kann. Nicht zuletzt stellt Bilingualismus daher einen klaren Wettbe-
werbsvorteil in Zeiten der Globalisierung und Internationalisierung dar, denn standiger
Wandel, Flexibilitat und Offenheit fir das Neue gehen konform mit der Politik der Eu-
ropaischen Union, welche die Sprachenvielfalt schatzt und férdert. So gilt im GER 2001
(Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen fir Sprachen) als erklartes sprachpoliti-

sches Ziel des Europarats,

,dass das reiche Erbe der Vielfalt der Sprachen und Kulturen in Europa ein wert-
voller gemeinsamer Schatz ist, den es zu schitzen und zu entwickeln gilt, und dass
es grof3er Anstrengungen im Bildungs- und Erziehungswesen bedarf, um diese
Vielfalt aus einem Hindernis fur die Verstandigung in eine Quelle gegenseitiger
Bereicherung und gegenseitigen Verstehens umzuwandeln; dass es allein durch die
bessere Kenntnis moderner européischer Sprachen moglich sein wird, die Kom-
munikation und Interaktion zwischen Europaern verschiedener Muttersprachen zu
erleichtern, und dass dadurch wiederum die Mobilitat in Europa sowie gegenseiti-
ges Verstehen und die Zusammenarbeit geférdert und Vorurteile und Diskriminie-
rung Uiberwunden werden kénnéeh.

Das Erlernen von Sprachen und die Férderung sowie der Erhalt von Mehrsprachigkeit in
Europa vereint das erklarte GER-Ziel der kommunikativen Kompetenz innerhalb der
Europaischen Union.Eine Zukunftsvision wird angestrebt, bei der im Idealfall alle
Menschen mehrere Sprachen sprechen. Dadurch sollen sie einerseits in die Lage versetzt
werden, Sprachbarrieren zu tUberwinden, um mit Menschen anderer Muttersprache zu
kommunizieren, sowie in wirtschaftlichen, wissenschaftlichen und kulturellen Belangen

zu kooperieren, wie andererseits gegenseitiges Verstandnis und Toleranz flr andere
Kulturen zu entwickeln. Letztlich soll die vorhandene sprachliche und kulturelle Vielfalt

Europas eine Moglichkeit der Begegnung sein und insofern genutzt werden, als dass

4 GER 2001:15.
®vgl. ebd. 2001:17.
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Ab- und Ausgrenzungen aufgrund Kkultureller und sprachlicher Andersartigkeit
Uberwunden werden kdnnen. Sprachen gelten somit mehr und mehr als anzustrebendes
Kompetenzgut, denn im Wandel der Zeit ist es absolut notwendig, ,die Gefahren
abzuwenden, die aus einer Marginalisierung derjenigen resultieren koénnten, die nicht
tber die Fertigkeiten verfiigen, in einem interaktiven Europa zu kommunizfebga-”

se sprachpolitischen Zielsetzungen auf Ebene der Europaischen Union machen
Bilingualismus a priori zu einem Wettbewerbsvorteil nicht nur innerhalb Europas,

sondern vielmehr weltumspannend in den heutigen modernen Gesellschaften.

1.2 Methodik und Aufbau

Grundlage dieser Arbeit ist zum einen die im ersten Teil beschriebene Theorie zum
Thema wie zum anderen die im empirischen Teil beschriebene Fallstudie, anhand derer
der theoretische Teil abgeglichen wird. Umgekehrt flieBen dabei aber auch die
Erkenntnisse der Wissenschaft in den empirischen Teil ein. Auf der Basis dessen sollen
wesentliche Grundbegriffe und Theorien zu Bilingualismus, Aspekte von Identitat und
Kultur erortert werden, um immer im Abgleich mit der Praxis einen Austausch zu
schaffen, anhand dessen in der Folge Parallelen gezogen werden kdnnen oder aber auch
andere Wege skizziert werden und so ihre Berechtigung erhalten. Im Wesentlichen
gliedert sich daher die vorliegende Arbeit in zwei Hauptteile: Den theoretischen Teil
und den empirischen Teil. Beide Abschnitte sind wiederum in Kapitel unterteilt.

Das erste Kapitel des theoretischen Teils wird dabei die Grundlage schaffen, indem ne-
ben relevanten Zugangsformen sprachphilosophische Grundfragen néher beleuchtet
werden und das Konstrukt Sprache im Kontext situiert wird. Das Eingangskapitel soll
ein Fundament an Vorwissen fir einen kritischen Zugang schaffen und fuhrt weiter zu
den folgenden vier Kapiteln, dem Grof3teil der Arbeit, in denen spezifisch auf die rele-
vanten Aspekte rund um Bilingualismus bei Kindern eingegangen wird. Dabei stiitze ich
mich auf eine Auswahl aus der jeweilig vorhandenen Fachliteratur zum Thema. Auf die-
se Weise soll der aktuelle Forschungsstand reflektiert werden.

Der theoretische mindet in den empirischen Teil, der ein profundes Bild des Heran-
wachsens der Kinder aufzeigt und dabei den verschiedenen wissenschaftlichen Themen-
kreisen begegnet, die im ersten Hauptteil der Arbeit erértert wurden. Die beiden ersten
Kapitel bilden den Kontext, indem die Familiensituation beschrieben wird und die Kin-

der in ihrer alltaglichen Sprachumgebung situiert werden. Sodann wird mit den Sprach-

® GER 2001:16.
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1.3

erwerbsstadien der Kinder von Geburt an bis zur Jetztzeit und ihrer sprachlichen Ent-
wicklung fortgesetzt. Genauer in den Blickpunkt rickt weiters das Sprachsystem der
Kinder und welche Auswirkungen aufgrund ihres Bilingualismus zu beobachten sind.
Nicht zuletzt sei Sprache mit Identitat verknipft und zum Abschluss ein Resiimee dieser
bilingualen Kindererziehung gezogen, das am Ende in einen 10-Regeln-Katalog an
Wiinschenswertem fiir die bilinguale Erziehungspraxis umgewandelt wird. Die Conclu-
sio stellt abschlieRend eine bindige Reflexion des Gesagten dar und soll letztlich auch
meine Perspektive verdeutlichen.

Eine Zusammenfassung der behandelten Bereiche in spanischer Sprache soll auch spa-
nischsprachigen Lesern die Mdglichkeit bieten, sich in die Materie einzulesen.

Zielsetzung

Die Literatur ist gepragt von zahlreichen theoretischen Abhandlungen zum Thema Bi-
lingualismus, doch zu konkreten Fallstudien lasst sich verhaltnismafig wenig finden.
Daher soll diese Studie als konkretes Beispiel dienen und so einen weiteren Beitrag zu
einer — wie ich finde — gelungenen zweisprachigen Kindererziehung leisten. Aus diesem
Grund ist es erklartes Ziel dieser Arbeit, nebst theoretischen wie empirischen Erlaute-
rungen zum Thema, Winschenswertes fir eine gelungene zweisprachige Kindererzie-
hung abzuleiten, das als Katalog am Schluss des empirischen Teils zusammengefasst
dargestellt wird.

Ich habe manches auch aus subjektiver Sicht kommentiert, wenngleich ich mir der
Wichtigkeit dessen bewusst bin, im Rahmen meiner wissenschaftlichen Untersuchungen
in hohem Mal3e objektiv zu bleiben. Als erstrebenswerte Zielsetzung kann an dieser
Stelle betrachtet werden, dass der Leser dasjenige aus der vorliegenden Arbeit ziehen
kann, wovon er glaubt, am meisten zu profitieren. Daher sehe ich subjektive Randbe-
merkungen mitunter nicht als Schaden, sondern vielmehr als Bereicherung fur den Le-

ser.
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THEORETISCHER TEIL

2 Kontextualisierung des Konstrukts Sprache

2.1 Sprachphilosophische Betrachtungen

,Hic invenio: cogitatio est; haec sola a me divelli nequit.
Ego sum, ego existo; certum est. Quandiu autem?
Nempe quandiu cogito.”

In der zweiten von insgesamt sechs Meditationen in der Erstausgabe von 1641 wird
Descartes das Zitierte ausrufen. Der Mensch ist, er existiert, das ist gewiss. Aber wie
lange? Offenbar nur solange er denkt. Nach Descartes’ philosophischer Auffassung e-
xistiert der Mensch folglich nur, solange er denkt.

Das Dictum Descartes’ als metaphorischer Ubergang von der humanistischen zur ratio-
nalistischen Epoche im Hinblick auf die wesentliche Eigenschaft des Denkens des Men-
schen, dessen Ansatz zu Zeiten des Humanismus tradiert wurde, demzufolge ein
Mensch nur durch Wissen volles Menschsein erlangt, fuhrt weiter zur Suche nach der
Identitat des Menschen. Allerdings reicht Denken allein nicht aus, denn Gedanken mus-
sen dargestellt und mitgeteilt werden kénnen. Diese Mittlerfunktion erfillt die Sprache.
Dass Denken einhergeht mit Sprache beweist der Prozess der Erkenntnisfindung, denn
Erkenntnis - ob auf empirischen oder auf logischem Wege gewonnen, ob abgesichert
oder blof3 mutmalfend - Iasst sich nur auf eine Weise darstellen und mitteilen: Durch die
Sprache. Es ist also keineswegs verwunderlich, dass Sprache immer schon Gegenstand
von Interesse auch im Bereich der Philosophie war, mussten sich doch die Eigenschaf-
ten der Sprache in hohem MaRe auf unsere Erkenntnisfahigkeit austvirken.

Infolgedessen kommt es zu einer kontinuierlichen Wechselwirkung zwischen Denken
und Sprache, denn die Denkleistung unseres Gehirns spiegelt sich in der Sprache wieder
und pragt vice versa unser Denken. Ist es Uberhaupt moglich, den Versuch zu unterneh-
men, etwas ,nicht-sprachliches” zu denken? A priori ist dies ausgeschlossen, denn die
Negation dessen bestatigt, dass sich unser Denken unweigerlich auf Sprache stiutzt und

sie daher zum unabdingbaren Werkzeug des Menschen wird.

" Descartes 1986:82. Ubers. d. Verf.: Hier finde ich: Es ist das Bewusstsein; dieses allein kann von mir nicht
abgetrennt werden. Ich bin, ich existiere; das ist gewiss. Aber wie lange? Offenbar (nur) solange ich denke.”
8 vgl. Liessmann/Zenaty 1998:50.
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2.2 Sprache und Denken — Kommunikation und Realitat

,Denken ist reden mit sich selbst.Uum mit den Worten Immanuel Kants zu sprechen.
Basierend auf der Fahigkeit des Menschen zur Kognition wird die Entwicklung des
Denkkonstrukts Sprache tberhaupt méglich.

Dem nachgehend wird die Herangehensweise an Sprache und Denken um den For-
schungsbereich der kognitiven Semantik als Teildisziplin der lexikalischen Semantik
erweitert. Hier handelt es sich ,um Erklarungen des Gesamtphanomens ,menschliche
Kognition®, das aul3er Denkprozessen u. a. Weltwissen, Wahrnehmung, Erfahrung und
Sprache umfasst® Dahingehend stellen sich im Bereich der kognitiven Semantik
Grundfragen, was alles an Informationen zu unserem semantischen Kenntnissystem ge-
hort, wie diese im mentalen Lexikon reprasentiert sind und wie wir diese Informationen
in Sprachproduktions- und Sprachreproduktionsprozessen aktivieren.

Beim kognitiv-semantischen Ansatz - vertreten durch Linguisten wie George Lakoff o-
der Ronald Langacker und Philosophen wie Mark Johnson — riickt die menschliche
Erfahrung als zentrale Komponente bei der Entwicklung bedeutungsvoller Konzepte ins
Zentrum. Mit anderen Worten wird im Bereich der kognitiven Semantik das Funktionie-
ren unseres mentalen Lexikons im Langzeitgedachtnis (prozedurales Wissen) erforscht
und beleuchtet dabei dessen Zustandekommen im Hinblick auf die Beeinflussung dieses
Funktionssystems durch die Einwirkung externer Faktoren. Die Untersuchung geht da-
bei interdisziplinar vor, so werden auch Ergebnisse anderer Forschungsrichtungen wie
die der Linguistik, Philosophie, Psychologie und der Medizin miteinbezogen.

Aber menschliches Wissen umfasst nicht nur Sprachwissen, das sich auf semantische
Aspekte (Lexik) und formales Wissen (Grammatik) bezieht, sondern auch Weltwissen
(Wissen um Fakten und angemessenes Verhalten in der Kultur). Durch die Erkenntnisse
der kognitiven Psychologie, welche die Beschreibung und Verarbeitung der menschli-
chen Informationsverarbeitung untersucht, wissen wir, dass zwei Arten von Wissen in-
teragieren: Das deklarative Wissen, welches sich auf das Wissen tber Fakten und Ereig-
nisse der Welt bezieht und das prozedurale Wissen, welches die eingehenden Informati-
onen unter Beriicksichtigung des deklarativen Wissens verarbeitet. Menschliches Wis-
sen wird daher aufgeteilt in deklaratives (Faktenwissen) und prozedurales (Handlungs-

oder Fertigkeitswissen) Wissen. Sprachwissen kann seinerseits wiederum unterteilt wer-

° Kant 1981:308.
%ygl. Bérner/Vogel 1994:70.
1 Schwarz/Chur 1993:21.
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den in deklaratives und prozedurales Sprachwissen, ebenso wie das Weltwissen in de-
klaratives und prozeduralésStellt man sich nun die beiden Wissensarten vor, so ergibt
sich folgende Graphik, welche die beschriebene Klassifikation von deklarativem und

prozeduralen Wissen veranschaulichen soll:

PROZEDURALES WISSEN

DEKLARATIVES WISSEN / :
Sorachverarbeltungs- Reflektorisches

- morphologisches wissen Wissen
- lexiko-semantisches

- textuellea - inferieren - Bprache = hinzufiigen
- elaborieren analysieren - strukturieren
- planen - Prozesse - automatisieren

- korrigieren kontrollieren

13

Menschliche Kognition ermdglicht, Wissenskomponenten geistig zu verbinden, sodass
automatisiertes Handeln bei abgeschlossenen Lernprozessen tberhaupt méglich wird. Es
findet also eine Umwandlung von deklarativem in prozedurales Wissen statt, wobei stets
auf das deklarative Wissen zurtickgegriffen werden kann. Summa summarum ist gemaf
den Ansichten der kognitiven Psychologie das deklarative Wissen ein faktenorientiertes,
explizites, nicht automatisiertes, wohingegen prozedurales Wissen fertigkeitsbezogene,
implizite und automatisierte Merkmale aufweist. Wolff merkt an, dass implizit prozedu-
rales Wissen dabei stets aus explizitem deklarativen Wissen hervorgehen muss, das
heil3t, auch wenn prozedurales Wissen im Lernprozess noch nicht voll abgeschlossen ist,
kann trotzdem immer auf das deklarative Wissen zuriickgegriffen w&rden.

Der Mensch hat beide Wissensarten zur Disposition, direh welche externen Fakto-

ren erfahrt dieses Denkkonstrukt Beeinflussung? Nicht nur die deklarative/prozedurale
Wissensbasis spielt eine Rolle, denn es ist ganz grundsatzlich die Verankerung von
Sprache als Zeichen- und Kommunikationssystem bei der sprachlichen Repréasentation

von Wirklichkeit heranzuziehen. Diese Doppelperspektive des Zeichensystems Sprache

12ygl. Wolff 2003:12.
13 ebd. 1995:219.
4 vgl. ebd. 1995:201ff.
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unterliegt einem stetigen Wandel und erfahrt eine tagliche Erneuerung durch die
Sprachpraxis. Reprasentation der Wirklichkeit in Form von Sprache besteht aus einer
grofen Ansammlung von Zeichen. Neben sprachlichem Ausdruck umfasst Wirklichkeit
aber auch andere Zeichensysteme beispielsweise in Form von Gesten oder Verkehrszei-
chen. Erst die Einhaltung der jeweils gultigen Regeln, die von Kultur zu Kultur unter-
schiedlich sein konnen, ermoglicht uns, unserer Umwelt zu interpretieren und mir ihr zu
kommunizierert?

Die Semiotik bezeichnet die Wissenschaft von Zeichen. Prinzipiell sind sprachliche Zei-
chen abstakt (arbitrar, willkiirlich) und haben keine Beziehung zur bezeichneten Sache
selbst. Der Zeichenbegriff ist daher als Gegensatzpaar zu verstehen. Folgt man dem Zei-
chenbegriff Ferdinand de Saussures - der die Vorstellung eines Lautkérpers, der mit der

Vorstellung von etwas verbunden ist, einflhrt — ergibt diese Dichotomie folgendes Bild:

5|gn|f|ed
Sound-image sugn |ﬂer
(c) 16

Im Bereich des von Saussure begriindeten taxonomischen Strukturalismus gelten zwei

wesentliche Grundannahmen: Erstens geht man von einer Strukturiertheit beziehungs-
weise einem Systemcharakter von Sprachen aus, zweitens existieren Sprachen als unab-
hangige Zeichensysteme, das heil3t, das einzelne Zeichen erhalt seine Bedeutung inner-
halb des Zeichensystems (vergleichbar etwa mit dem Rot der Ampel im Bereich des
Zeichensystems der Verkehrszeichen). Das sprachliche Zemilges {ereint dabei ei-

ne Vorstellung mit einem Lautbild. Infolgedessen steht das Zeichen nicht nur fir einen
Ausdruck, sondern gleichzeitig auch fir die

transportierte ldee. Saussure unterteilt signifiant

— _— I . « ARBOR
(Signifikant) und signifié (Signifikat). Zwischen
Signifikant (Ausdruck, Lautbild) und Signifikat (Idee
Vorstellung) herrscht eine enge Beziehung. In Lat * EQUOS
ergabe sich Nebenstehendés:
Das Zeichensystem Sprache ist dabei gepragt
etc. etc.

Arbitraritat (die Zuordnung ist willkarlich), Linearitat
(ein Zeichen folgt dem anderen) und Konventionalitat (die Einigung auf die Norm

13 ygl. Kapitel 6: , Sprache bildet kulturelle Identitat”
18 vgl. Saussure 1972:99.
" ebd. 1972:97.

17



macht Kommunikation méglicf Das sprachliche Lautbild kann aber von Sprache zu
Sprache variieren, obwohl es sich auf dieselbe Vorstellung der Wirklichkeit bezieht
(Signifikat: Baum —Signifikant: arbol, arbre, albero, tree, Baum,)etc.

Saussure wurde haufig vorgeworfen, er vernachlassige die aul3ersprachliche Wirklich-
keit. Gultigkeit hat dieser Vorwurf jedoch nicht, denn er sagt sehr wohl: ,La langue est
la partie sociale du langage [...] I'individu a besoin d’un apprentissage pour en connaitre
le jeu ; I'enfant ne se I'assimile que peu a pESprache und Denken, Kommunikation

und Wirklichkeit sind daher immer in Verbindung miteinander zu betrachten.

2.3 Die Rolle des Lernens — Erziehung und Menschenbild

~oeh ich den Himmel, das Werk deiner Finger,
Mond und Sterne, die du befestigt:
Was ist der Mensch, dass du an ihn denkst,
des Menschen Kind, dass du dich seiner annimrffst?*

Gehen wir zum Beginn der Menschheit aus religioser Sicht, konfrontiert uns dieser
Psalm Davids einleitend mit der Frage nach dem Wesen des Menschen. Monod meint
zum Versuch der Definition eines Menschenbildes folgendes: ,Der alte Bund ist
zerbrochen, der Mensch weild endlich, dass er in der teilnahmslosen Unermesslichkeit
des Universums, aus dem er zufallig hervortrat, allein ist. Nicht nur sein Los, auch seine
Pflicht steht nirgendwo geschriebett.

Neben der philosophischen Fragestellung der Formbarkeit des Menschen, muss sich das
Kind nicht nur Sprache aneignen, sondern vielmehr zum Kulturwesen geformt werden,
um sich der zivilisierten Welt, wie wir sie kennen und als nattrlich gegeben empfinden,
anzupassen, sich in ihr zurechtzufinden und behaupten zu kénnen. Doch auf welche
Ideale hin soll jener Mensch, den Nietzsche als ,das noch nicht festgestellte Tier"
benennt, erzogen werden? Welche Werte sollen ihm vermittelt werden und wie soll der

kindliche Mensch die Entwicklung zum Kulturwesen begehen?

18 ygl. Saussure 1972:97ff.

Yebd. 1972:31.

? Einheitsiibersetzung Katholische Bibelanstalt 1980:617, Psalm 8:4-5.
L Liessmann/Zenaty 1998:180.
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Diese Fragestellungen verweisen auf eine historisch verankerte Komponente, zumal die
Suche nach Antworten und Ansétzen rund um das Mensch-Sein den Menschen sehr
frih und Uber viele Epochen hinweg bis heute beschéftigt und bewegt (hat). Zu Zeiten
des Humanismus war jener Grundgedanke prasent, der Mensch erwachse erst durch
Wissen zu vollem Mensch-Sein und kdnne sich so vom Tierischen abheben. Die Aussa-
ge des Humanisten Erasmus von Rotterdam bringt dies zum Ausdruck: ,Homines non
nascuntur, sed finguntuf* Menschen werden nicht geboren, sondern gebildet. Die
Erziehung des Menschen steigt also in den Rang einer zweiten Geburt auf, denn ohne
Philosophie und guter Wissenschaftslehre erheben sich die ,destruktiven’ Instinkte des
Animalischen, und der Mensch lebt ein Leben ,primitiver’ als ein Tier. Dies degradiert
ihn auf der ,Stufenleiter des Seins* sogar unter den Rang der*fiEreAbgrenzung

zum Tier verfugt der Mensch aber Gber die Abstraktionsfahigkeit und die Fahigkeit der
Selbstreflexion. Das Potential, sein eigenes Spiegelbild zu erkennen beinhaltet auch hier
wiederum, sich selbst zum Gegenstand von Betrachtungen und folglich auch zum
Objekt von Erkenntnis zu machen. Auch Goethe sieht das Potential des menschlichen
Geistes und meint in Wilhelm Meisters Lehrjahren: ,Wenn wir die Menschen nur neh-
men, wie sie sind, machen wir sie schlechter. Wenn wir sie behandeln, als waren sie,

was sie sein sollen, so bringen wir sie dahin, wohin sie zu bringenSind."

Das Verlangen nach Selbsterkenntnis des Menschen ist ein unbestreitbares Faktum.
Jorge Checa setzt beim Empirismus als Theorie der Erkenntnisfindung an und fuhrt sein
Konzept explizit in seiner Forschungsarbeit aus, indem er sich auf die philosophische
Konzeption des Humanisten Juan Luis Vives beruft, der in seinem Werk ,De prima
philosophia”die Bereicheratio practica undratio especulativa tradiert und mit dem
Bindeglied derexperiencia versieHt Eine rein rationalistische Herangehensweise ist
daher nicht tauglich. Man muss seine Sinne o6ffnen fur mehr, denn mit einer
differenzierten Haltung ist nichts als Ganzes zu erfassen. Es geht daher immer um das
allumfassende Erfahren, das zur wahren Erkenntnis fihrt.

Auf der Suche nach Wahrheit als Grundantriebskraft der Wissenschaft sehen wir uns
mit der Komplexitat von Wahrheit konfrontiert und wissen auch, dass Dinge zuweilen

jenseits unseres Begriffsvermogens liegen. Kann diese Diskussion tUber ein einheitliches

?2\Jon Rotterdam 1966:388-389. Ubers. d. Verf.: ,Menschen werden nicht geboren, sondern gebildet.”
#vgl. Forcione 1984:152.

** Goethe 1988:533.

% vgl. Checa 2000:298-299.
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Menschenbild Gberhaupt mit einen universell gultigen Konsens zum Abschluss gebracht
werden, oder beschrankt es sich eher blol3 auf ein gewisses Selbstverstandnis des
Menschen innert eines bestimmten Kulturkreises zu einem bestimmten Zeitpunkt?

Der Lebensraum Kultur funktioniert namlich auch sprachlich distinktiv. Wo in manchen
Kulturen beispielsweise das semantische Feld ,Krieg“ als etwas ,Naturliches* scheint,
so ist in anderen Kulturkreisen (wie etwa bei den Eskimos) ewiger Friede ,néfmal*.
Auch die Art und Weise, wie man etwas aul3ert oder bezeichnet, reflektiert die Position,
die der Sprecher gegenuber dem Benannten einnimmt. Als kurze Erlauterung dazu kann
eine Verschiebung des Sprachgebrauchs in der modernen Gesellschaft beobachtet wer-
den, bei dem das Sein zugunsten dem Haben zunehmend in den Hintergrund rtickt. Die
Wabhl des Hilfsverbs signalisiert den Stand, wie der Sprecher zum Bezeichneten steht.
Haben und Sein reprasentieren zwei grundlegend verschiedene Formen menschlichen
Erlebens. Dabei wird deutlich, dass weniger das Sein als das Haben als oberstes Ziel die

Gesellschaft regieft.

Die plausibelste Vorstellung des Menschenbildes scheint die des Aristoteles, der
schlussfolgert, das Bild des Menschen sei ein soziales und verninftiges, weil
Sprachwesen. Der Mensch ist @noon politikon, einzoon logon echdfi denn aus
sprachphilosophischer Sicht gilt es auch zu bedenken, dass der Mensch sich mit jeder
Tat, also auch mit jedem neuen Sprechakt, wieder und wieder neu verwirklicht.

Es ist daher die Sprache, die gesprochen wird, das Sprachspiel, das gespielt wird, ver-
antwortlich dafir, welches Weltbild sich in uns manifestiert. Neben des wesentlichen
Faktors Sprache haben aber auch nonverbale Handlungen, Uber deren Kenntnis der
Mensch verfigt, ihre Giltigkeit. Dennoch kann nonverbale Kommunikation in Form
von Zeichen, Gesten, Mimik oder jedem noch so bedeutungsvollen Zuzwinkern das
ausgesprochene ,ich liebe dich“ nicht ersetZe&twas gewinnt fir den Menschen
demnach erst Realitat, wenn es ausgesprochen ist. Das Ausgesprochene schafft Realitat
und wird in der Folge zu der Realitat, mit der wir unseren individuellen Lebensraum

Kultur begrinden.

% ygl. Liessmann/Zenaty 1998:182.

27 Als weiterfilhrende Literatur zum Thema sei das Werk ,Haben oder Sein“ angefiihrt. Erich Fromm (1976)
verfasste Uberlegungen zu den seelischen Grundlagen einer neuen Gesellschaft.

2 ygl. ebd. 1998:178.

2 vgl. ebd. 1998:54.
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3 Kinder erwerben Sprache

3.1 Einfihrende Begriffsdefinitionen

Eingangs bedurfen die Begriffe Erstsprache, Zweitsprache, Drittsprache, Fremdsprache
und Muttersprache zum Zwecke der Abgrenzung einer prazisen Definition, obwohl sie
vielfach aus dem alltaglichen Sprachgebrauch bekannt sind. Neben abweichendem indi-
viduellen Verstandnis im herkébmmlichen Gebrauch herrschen auch in der Fachliteratur
keine Ubereinstimmenden Begriffverwendungen vor. Folgt man dem Ansatzpunkt der
Soziolinguistik, so kdnnen diese Termini aus der Warte dreier Einflulspharen erfasst
werden: Reihenfolge des Spracherwerbs (Reihenfolgendimension), Sprachstatus (Sta-
tusdimension) und die Funktion der Sprache in der Kultur (Kulturdimension).

Dietrich (1987) grenzt die Begriffe Muttersprache und Erstsprache insofern voneinander
ab, als dass er sie unterschiedlichen Dimensionen individueller oder gesellschatftlicher
Mehrsprachigkeit zuordnet. Hinsichtlich der unter-/ibergeordneten Rolle einer Sprache
spricht Dietrich folglich von Statusdimension, orientiert man sich nach der Reihenfolge
des Erwerbs, nimmt er Bezug auf die Reihenfolgendimension. Der Begriff Mutterspra-
che”® ist hingegen schwerer zu fassen und bezeichnet nach Dietrich eine besondere Aus-
pragung in dem Verhéltnis des Sprechers zu dieser Sprache, die sich in der Betrach-
tungsweise der Kulturdimension ausdrickt. Mal3geblich sind hier Sprachloyalitat des
Sprechers gegenuber der Gruppe und Einstellung zur Sprache neben der kulturellen
Komponente der Kulturhaltigkeit. Zum Zwecke einer adaquaten Definition fiir die vor-
liegende Arbeit seien diese Begriffe folgendermal3en voneinander abgegrenzt:

Als Erstsprache wird zunachst die Sprache bezeichnet, die ein Mensch als erste gelernt
hat. Die Begriffe Erstsprache und Muttersprache werden oft synonym gebraucht, sind es
aber differenziert betrachtet nicht. Als Erstsprache bezeichnet man jene Sprache, die von
Geburt an bis etwa zum 4. Lebensjahr gelernt wird und die einen tGbergeordneten Status
gegenuber den anderen Sprache des Individuums einnimmt. Erwirbt ein Kind gleichzei-
tig zwei Erstsprachen, so bezeichnet man dies als bilingualen Erstspractiérwerb.
Muttersprache ist hingegen die Sprache eines Individuums, die es mit den Mitgliedern
einer homogenen Kulturgemeinschaft gemein hat. Dartber hinaus verspurt das Indivi-

duum eine affektive Bindung zur Gruppe auf Grundlage der Muttersprache.

% Muttersprache wird anderorts auch im Sinne von Erstsprache verwendet, Erstprache hingegen als die am
meisten gesprochene.

3L vgl. Dietrich1987:354.

%2 |m Gegensatz zum ,monolingualen Erstspracherwerb”. Vgl. dazu Kapitel 3.3.1: ,Erstspracherwerb”
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3.2

Der Begriff Zweitsprache bezieht sich auf diejenige Sprache, die ein Mensch nach be-
gonnenem oder bereits abgeschlossenem Erstspracherwerb (etwa ab dem 4. Lebensjahr,
s.0.) erwirbt. Dabei ist von Belang, dass die Sprache im Rahmen des Zweitspracher-
werbs ungesteuert erworben wird. Die relevanten Spracherwerbsphasen fir den friihen
Zweitspracherwerb sind die ersten 5-6 Lebensjahre und die Phase bis zum 12. Lebens-
jahr im Unterschied zur Phase danach, die den spaten Zweitspracherwerb charakterisiert.
Der ungesteuerte Erwerb grenzt die Zweitsprache vom Begriff der Fremdsprathe ab.
Neben Zweitsprache wird hier auch der Begriff Deittsprache bei Mehrsprachigen
bedeutsam. Nach der Reihenfolge des ungesteuerten Erwerbs unterscheidet man zwi-
schen Erstsprache, Zweitsprache und Drittsprache.

Fremdsprache ist in Abgrenzung dazu die Sprache, djesteuert und vorwiegend
durch gezielte Unterweisung im Kontext von Unterricht erlernt wird. Hier wird bereits
der Unterschied zwischen Spracherwerb und -lernen deutlich, dem weiter unten genauer

nachgegangen wird.

Der erste Beleg fur den mittellateinischen Termimaterna lingua reicht zurtick ins

frihe 12. Jahrhundert, als im Jahre 1119 in einem Berichimaggster scholarum
Argentinensis der Ausdruck ,mutterliches Deutsch” erwdhnt wird. Der Begriff
Muttersprache und deren klassischlateinischen Bedeutung der vaterlichen Sprache
(sermo patrius geht jedoch zuriick auf die Zeit CicerdDa der Erstspracherwerb der
Kinder, die im empirischen Teil behandelt werden, bilingual ist, macht es Sinn, den
Begriff der Erstsprachen in Mutter- und Vatersprache zu unterteilen. Muttersprache wird
aber nicht gemal der oben erklarten Terminologie verstanden, sondern bezieht sich rein

auf den Begriff Erstsprache.

Spracherwerb versus Sprachlernen

Da ein wesentlicher Unterschied zwischen den Begriffen Spracherwerb und —lernen be-
steht, ist es wichtig, zunachst noch bei den Definitionen zu verharren und diese beiden
Termini vorab zu differenzieren. Spracherwerb steht dem Sprachlernen insofern gegen-
Uber, als dass der Erwerb einer Sprache stets auf unbewusste und implizite Vorgange in

naturlicher Umgebung zurlckgefihrt wird, wohingegen das Sprachlernen auf die be-

#vgl. Kapitel 5.1: ,Natirlicher versus kiinstlicher L2-Erwerb®
% vgl. Dietrich2004:305ff.
% vgl. Spitzer 1944:119.
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wusste Aneignung der Sprache im schulischen Kontext (folglich gesteuert und explizit)
abzielt.

Der Erwerb beruht daher auf alltaglichen Situationen und authentischen sozialen
Kontakten mit nativen Sprechern. Im Gegensatz dazu basiert das Lernen auf einem
kunstlichen Rahmen, dem institutionalisierten Unterricht, der durch Institutionen
geschaffen wird und beispielsweise in Form der Pflichtschule gegeben ist. Die
Vermittlung der Sprache erfolgt hierbei durch eine Lehrperson, die nicht zwangslaufig
nativer Sprecher ist. Nach Krashen/Terrell lasst sich die Trennung zwischen Spracher-

werb icking it up) und —lernerkiowing the rulesbesonders ubersichtlich zusammen-

fassent®

Spracherwerb Sprachlernen
- unbewusst - bewusst

- authentisch - kiinstlich

- informell - formell

- ungesteuert - gesteuert

- implizit - explizit

» sprachspezifisch kognitives System » allgemeine Problemlésungskompetenz

Der Erstspracherwerb (L1) funktioniert dabei ohne Lehrperson, denn das Erwerben der
Sprache basiert auf dem Prinzip der Nachahmung. Der Spracherwerb beinhaltet also
kein bewusstes Uben. Gleichzeit erfolgt keine systematische Korrektur, auf3er im Rah-
men inhaltlicher Fehler. Die Ausbildung der Erstsprache entsteht infolgedessen im Kon-
text eines umfangreichen, reichhaltigen und ungefilterten Sprachkontakts. Das Kind
entwickelt so bis etwa 3-4 Jahren ein abgeschlossenes phonologisches, morphologisches
und syntaktisches System. Die daraufhin folgende Spracherwerbsprogression ist nun-
mehr lediglich durch kognitiv-schulische Faktoren charakterisiert. Die Erstsprache ist
aber bereits entwickelt, sodass Kommunikation méglich ist.

Des Weiteren kann ein Vergleich zwischen L1-Erwerb und L2-Lernen darin bestehen, in
interne und externe Faktoren zu unterteilen. Die internen Unterschiede beziehen sich
dabei vorwiegend auf den Sprecher selbst (Alter, Sprache, Motiv, Wissen), wohingegen
die externen Unterschiede das Sprachlernumfeld des Sprechers (Zeit, Input, Gruppe,
Feedback) aufzeigen sollen.

Unterscheidet man intern zwischen Erstspracherwerb und Sprachlernen, so spielt zu-
nachst das Alter eine Rolle. Beim Spracherwerb befindet sich der Sprecher noch in kor-

perlicher Entwicklung und seine kognitiven Fahigkeiten sind noch nicht vollstéandig

% vgl. Krashen/Terrell 1984:27. Ubers. d. Verf.
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ausgepragt. Beim Sprachlernen hingegen ist der Sprecher meist schon alter und kognitiv
reifer. Auch im Hinblick auf die Sprache ergibt sich ein wesentliches Charakteristikum:
Der L1-Erwerb schliel3t eine Bezugssprache aus, da zunachst die Erstsprache erworben
wird. Beim L2-Lernen kann allerdings bereits auf eine Ausgangssprache zuriickgegrif-
fen werden, die der Lerner gleichzeitig in Bezug mit seiner Erstsprache bringen kann.
Das Motiv spielt eine gewichtige Rolle bei der Entwicklung der Identitdt und sozialen
Bindung im Bereich des L1-Erwerbs. Das L2-Lernen beschrankt sich im Gegensatz da-
zu auf kommunikative Bedirfnisse und sieht in dieser Bildung eher Mittel zum Zweck.
Ahnlich verhalt es sich im Bereich des Wissens, da der L1-Erwerb auch gleichzeitig mit
dem Erwerb von kulturellem und allgemeinen Wissen einhergeht, wohingegen sich das
L2-Lernen auf den Ausbau des kulturellen Weltwissens auf der Basis des bereits vor-
handenen allgemeinen Weltwissens konzentriert.

Die externen Unterschiede fassen den Zeitfaktor ins Auge. Viel Zeit und unkontrollier-
ter Input - vorwiegend in der Kindheit - pragen den Erstsprachenerwerb. Im Rahmen des
spateren Sprachlernens ist die Zeit meist begrenzt. Input erfolgt dabei auf kontrollierte
Weise. Die Gruppe spielt beim L1-Erwerb insofern eine ausschlaggebende Rolle, als
dass es sich um die soziale Bezugsgruppe des Sprechers handelt. Im Gegensatz dazu be-
steht beim L2-Lernen blof3 eine lose Bindung an die Lerngruppe. Die emotionale Kom-
ponente wird als bedeutsamer Faktor auch beim Feedback beriicksichtigt, das beim L1-
Erwerb meist von den Eltern kommt und mit ihnen eine emotionale Nahe einhergeht,
der L2-Lerner aber emotional fern einem Lehrer gegenlbersteht. Zusammengefasst
gilt:’

INTERN L1-Erwerb L2-Lernen EXTERN L1-Erwerb L2-Lernen
Alter korperliche Entwick- &lter Zeit viel (Kindheit) begrenzt
lung kognitiv noch  kognitiv reifer
nicht reif
Sprache keine Bezugssprache Ausgangssprache Input unkontrolliert kontrolliert
- Vergleich L1+L2
Motiv Entwicklung Identitat kommunikative  BedurfnisseGruppe  soziale lose Bindung
soziale Bindung Bildung, Mittel zum Zweck Bezugsgruppe an Lerngruppe
Wissen  Erwerb von kulturel- Ausbau kulturelles Weltwig-Feedback Eltern Lehrer
lem und allgemeinen sen; (emotionale Nahe) (emotionale
Weltwissen Basis: allgemeines Weltwissgn Ferne)

37vgl. Ellis 1990:42ff.
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3.3 In medias res: Kindlicher Spracherwerb. Vom Mutterleib bis zur ,critical period’

3.3.1 Erstspracherwerb

Die menschliche Sprachlernfahigkeit ermdglicht es dem Menschen, sich Sprachen unter
verschiedensten Bedingungen anzueignen. Dies kann gleichzeitig oder zeitversetzt er-
folgten, selbst Blind- oder Taubheit hindern den Menschen nicht daran, Sprache zu ent-
wickeln. Sieht man von physiologischen (Taub- oder Blindheit) oder sozialen (Wolfs-
kinder) Ausnahmefallen ab, so erwirbt jedes Kind im Verlauf seiner ersten Lebensjahre
eine Sprache, dessen System es normalerweise bis spatestens zum Eintritt in die Grund-
schule phonologisch, morphologisch und syntaktisch so gut entwickelt hat, dass es sich
muhelos zu verstandigen weil3. Im Wesentlichen ist daher der Spracherwerb bis zum
Volksschulalter im Bereich der Phonologie, Morphologie und Syntax abgeschlossen.
Die Schulbildung baut auf diesem Stadium auf und vervollstandigt auch die kognitiv-
schulische Komponente von Sprache. In Bereichen wie der Lexik beispielsweise sieht
man sich dagegen eher einem lebenslangen Lernprozess gegenuber. Nichtsdestotrotz ist
der Erstspracherwerb der erste und zugleich wichtigste Prozess fir die Sozialisation des
Kindes.

Viele Kinder erwerben aber nicht nur eine Erstsprache, sondern von Geburt an gleich
zwei Sprachen parallel oder zeitlich verschoben. Je nach Spracherwerbstyp unterschei-
det man, ob das Kind von Geburt an zwei Sprachen parallel erwirbt, dann wirde es Uber
zwei Erstsprachen verfugehil{ngualer Erstspracherwerb). Kommt es hingegen zu ei-

ner zeitlichen Verschiebung, so wirde das Kind ab dem dritten Lebensjahr eine Zweit-
spracheftiher Zweitspracherwerb) erwerben, davor gilt der Erwerb eher noch als Erst-
spracherwerb. Die Grenzen sind hier aber flieBend, ebenso wie die kognitive Ausgangs-
basis und die biologischen Voraussetzungen der beiden Spracherwerbsformen (vor al-
lem hinsichtlich despaten Zweitspracherwerbd)ie Unsicherheiten der Terminolo-

gien (wie in Kapitel 3.1 dargestellt) erschweren die Abgrenzung zusétzlich, da in der
Fachliteratur keine normierte Gebrauchskonvention vorherrscht. In Anbetracht dieser
Differenzierungen ist aber daronolingualer Erstspracherwerb ein profund erforschter
Bereich.Setzt man ihn in Beziehung zum Zweitspracherwerlyirgeen die kognitive

und soziale Entwicklung sowieAD undcritical period an Bedeutung. In den anschlie-
Renden Kapiteln wird auf diese Faktoren, die auch fur den bilingualen Erstspracherwerb

gelten, néher eingegang&h.

% Klein 1992:15ff.
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3.3.1.1 Das Was, Wie und Warum des Spracherwerbs

Spracherwerbsforschung sieht sich grundsatzlich einem Erkenntnisinteresse gegentiber,
das Bezug auf verschiedene Problemkreise nehmen muss. Der Ausgangspunkt des Er-
kenntnisinteresses am Spracherwerb hat insofern Relevanz, als dass es vom Verstandnis
Uber Art und Funktionsweise menschlicher Sprache abhangig ist. Wode fiuhrt als Bei-
spiel an: Sieht etwa jemand Sprache als Ansammlung von Wortern, so wird sich seine
Analyse des Spracherwerbs vorwiegend auf den Bereich der Lexik konzentrieren.
Selbstverstandlich basiert Spracherwerb aber nicht nur auf Lexik, sondern beinhaltet
auch das Erwerben eines Lautsystems, der Syntax und aller anderen Bereiche der Spra-
che. Jede Sprachlerntheorie muss daher danach trachten, Antworten auf folgende Fragen
zu finden: Was wird gelernt, wenn Sprache gelernt wird? Wie wird sie gelernt? Warum
wird Sprache gelernt?

Das Was des Spracherwerbs scheint einfach zu beantworten, geht es doch um Sprache.
Wie aber bereits im Kapitel 2.2 ,Sprache und Denken — Kommunikation und Wirklich-
keit* ersichtlich wurde, ist Sprache als System von Zeichen zu verstehen, das von Kultur
zu Kultur variiert, da die Zuordnung von Laut und Zeichen willktrlich erfolgt
(Arbitraritat) und erst die Einigung Uber die Norm Kommunikation moglich macht
(Konventionalitat). Das Kind muss folglich die konventionelle Zuordnung des Lautes
erschlieen und kann sich erst dadurch seine Sprache aneignen. Konventionen sind
allerdings nicht nur im eng sprachlichen Sinn von Wichtigkeit, sondern begriinden auch
die Fahigkeit, sich in unterschiedlichen Kulturen zurechtzufifilen.

Das Wie des Spracherwerbs entschliisselt den Lernvorgang selbst. Die kognitiven Vor-
gange im menschlichen Gehirn begrinden hier das Interesse und sind im Kernbereich
vieler Spracherwerbstheorien anzusiedeln. In seinen Ansatzen wurde dies im Kapitel 2.2
aufgerollt, in dem u.a. die sprachliche Reprasentation von Wirklichkeit in Form des Zei-
chensystems Sprache im menschlichen Gehirn behandelt wurde. Ins Detail gehen die
Folgkapitel der Erklarungsansétze zu Spracherwerb.

Bleibt die Frage nach dem Warum des Spracherwerbs, das die vorherrschenden Auffas-
sungen der Anthropologie, in deren Fachgebiet Sprache als Teil des gesamten Reifungs-
prozesses des Menschen fungiert, und Sprache als Zweckmittel zur Bedurfnisbefriedi-
gung vereint. Das Warum des Spracherwerbs blieb bislang in der Forschung eher unbe-

achtet, ware aber ein interessantes Forschungsfeld, in dessen Bereich durchaus noch in

% vgl. Wode 1993:35ff.
“Oygl. Kapitel 6.4: ,Sprache und Kultur determinieren Identitat”
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die Tiefe gegangen werden kann. Allerdings konzentriert sich die Spracherwerbsfor-
schung nach wie vor auf das Wie, daher werden auch hier in der Folge verschiedene Er-

klarungsanséatze im Bereich des Wie vorgestklit.

3.3.2 Erklarungsansatze zu Spracherwerb

Grundlegendes Unterscheidungsmerkmal der Erklarungsansatze zu Spracherwerb sind
die Begriffenativistisch versufunktional Funktional bezieht sich auf das Erlernen von
Sprache in Interaktion mit der Umwelt. Etwas wird also als Funktion in Abhangigkeit
von der Umwelt gelernt. Nativistisch bedeutet, das zu Lernende ist angeboren oder wird
aufgrund angeborener Fahigkeiten erworben. Anzunehmen ist aber, dass der Spracher-
werbsvorgang nicht isoliert anhand eines Erklarungsparadigmas folgerichtig ist, sondern
die nachstehenden Ansétze einander vielfach erganzen. Je nachdem, welcher Aspekt be-

sonders betont wird, unterteilt man 1h:

Behaviorismus betont die Rolle der Erfahrung,
Nativismus betont die Entfaltung des angeboreneschfichen Wissens,
Kognitivismus betont die intellektuelle Entwickludgs Lerners,

4 4 4 3

Interaktionismus betont das konkrete Interaktion$gef z.B. sprachlicher Input,

Rollenverhalten, soziales Umfeld,

g

Verarbeitungsansétze betonen die Art der AufnahnaeMerarbeitung sprachlichen
Inputs.

3.3.2.1 Behaviorismus

Watsorf® (1913) begriindete den klassischen Behaviorismus, der Lernen als Verkniip-
fung von Reiz gtimulug und Reaktionrgsponsgdurch Konditionierung sieht. Behavi-
orismus trachtet mehr nach der Analyse beobachteten Verhaltens, nicht mentaler Pro-
zesse und ist dabei stark performanzorientiert. Auf der Basis des so genasiRien
SchemagqStimulus (Reiz)— black box (Kognition)— Reaktion) wird der Spracher-

werb vergleichbar mit dem Lernvorgang von Ratten in Tierexperimenten folgenderma-
Ben erklart: Die Ratte findet den richtigen Weg durch ein Labyrinth druetrand er-

ror in Verbindung mit Strafe oder Belohnung. Zeigt das Tier auf den gegebenen Reiz

“Ivgl. Wode 1993:38.

“2ygl. ebd. 1993:47.

“31n der Psychologie wurde der Begriff ,Behaviorismus” 1913 von J. B. Watson und seinem Werk ,Psychology
as a behaviorist views it* eingefihrt.
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(stimulug hin die gewiinschte Reaktiore¢ponsg so wird es belohnt, auch wenn die
Belohnung blol3 darin besteht, dass ihm kein Schmerz zugefigt wird. Auf das Ausblei-
ben der gewiinschten Reaktion folgt Strafe in Form von Schmerz. Diese positi-
ve/negative Verstarkung bildet irgendwann Konditionierung, denn dieses Prozedere
wird so lange wiederholt, bis d&R-Schema der Ratte in eine feste Gewohrinitf
Ubergeht, was schlief3lich éf®nditionierung (klassisch oder operant) bezeichnet wird.
Dabei bildet sich die Gewohnheit umso schneller und fester heraus, je haufiger der Vor-
gang von Reiz und Reaktion wiederholt wird, je dichter die Abfolge ist und je starker
belohnt wird. Diese Art zu lernen wird als Assoziationslernen bezeichnet, denn der

Lerneffekt kommt zustande, indem Reaktion mit Reiz verbunden wird.

In der Lerntheorie wird die Art der Konditionierung (klassisch oder operant) unterschie-
den. Die Pionierarbeit des ,Pawlow’schen Hundes" als Musterbeispiddlatsischen
Konditionierung geht zuriick auf lwan Pawlow, einem russischen Physiologen, der
durch ein empirisches Experiment mit Hunden Anfang des 20. Jahrhunderts den Nach-
weis fur klassische Konditionierung erbrachte. In seinem Experiment untersuchte Paw-
low die Reaktion von Hunden auf die Darbietung von Futter anhand zweier
Signalsysteme: Einem unbedingten Reiz (Futter) folgt unbedingte Reaktion
(Speichelfluss), da dieses Verhalten angeboren ist, auf das Ertbnen eines Glockentons
(neutraler Reiz) hingegen nichts. Wenn aber der Glockenton (bedingtersitaizug
wiederholt in engem zeitlichem Zusammenhang mit dem Anbieten von Futter erklang,
reagierte der Hund schlief3lich allein auf den Ton mit Speichelfluss (bedingte Reaktion,
responsg da er den Klang der Glocke mit dem Reiz des Nahrungsmittels zu verbinden
wusste (Konditionierung). Pawlow Ubertrug diese Konditionierungsprinzip auf die
menschliche Sprache, indem Wodrter Reizen gleichen, aber nicht eindeutig mit den
Reizen der Tiere korrespondieren.

Als Gegenstlick dazu geht diperante Konditionierung davon aus, dass durch entspre-
chende Belohnung ein bisher blo3 unsystematisch ausgelbtes Verhalten zunehmend
systematischer, also erlernt wird. Wichtige Entwicklungsleistungen zeigten Thorndikes
Versuche mit Katzen in sogenannten ,Ratselkisten” auf. Die Katze wurde in einen reiz-
armen Kafig gesetzt und versuchte dem Kafig zun&chst durch wahlloses Verhalten zu
entkommen. Durch Zufall stiel3 sie dabei gegen den Schnappriegel des Kéfigs und konn-
te entfliehen. Diese Reaktion wurde belohnt (Futter als Verstarkung) und so oft wieder-

holt, bis die Katze wusste, was zu tun war. Getreu dem Prinzipriaband error wird
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aus vielen Mdglichkeiten diejenige gewahlt, die verstarkt wird, was wiederum das Er-

lernen eines bestimmten Verhaltens konditiorfiert.

Aus diesen Reiz-Reaktions-Konditionen lasst sich das Gesetz der Ubung ableiten, das
zurtckverweisend auf daS-R-Schema durch Verstarkung hilft, bessere Leistung zu
erbringen. Vergleichbar mit der ,Skinner-box“ als Variante von Thorndikes Versuch
geht auch Skinnét in den 1950er Jahren von einem bestimmten verbalen Verhalten
aus, das durch einen Stimulus kontrolliert wird. Bei Skinners ,S-R-Theorie” ist das
zentrale ElementeinforcemeniVerstarkung), wobei Belohnung tber Bestrafung steht.
Auf Kinder ubertragen hiel3e dies nun, dass die Trender Nachahmung des Kindes
beim Spracherwerb darauf zurtickgefuihrt werden kann, dass sie zunachst nicht-reaktive
Laute produzieren und spéater Laute imitieren, fur die sie durch Zuwendung der Bezugs-
person belohnt werden. Durch diese selektive Verstarkangfdrcement ndhert sich

das Kind allméahlich an das Lautsystem der Bezugspersth an.

Vielfach  kritisiert  bleibt Behaviorismus aber dennoch ein unzuldnglicher
Erklarungsansatz, da beispielweise die Herkunft und die linguistische Struktur
entwicklungsspezifischer Fehler nicht erklart werden kdnnen und behavioristisches
Lernen den Lernvorgang als Imitation und passiv erdulteter Dressur beschreibt. Aussen
vor steht auch die kreative Verarbeitung als charakteristisches Merkmal von
Sprachlernen. Dieser Ansatz der Lerntheorie bleibt deshalb limitiert was den
Erklarungversuch von Spracherwerb betrifft.

Obwohl sich behavioristische Lerntheorien zum Erfassen von Spracherwerb neben be-
griffichen Ungereimtheiten in der Praxis als untauglich erweisen, sind sie doch noch
immer die am weitesten verbreiteten Sprachlerntheorien. Anwendung findet dieser Er-
klarungsansatz beispielsweise auf den L1/L2-Erwerb in Zusammenhang mit der Kontra-
stivhypothesé’

“4vgl. Dieterich 2000:72ff.

“>Weiterfiihrend siehe Skinners Werk ,Verbal Behavior” (1957)
“®vgl. Grimm 1977:12.

4"vgl. Kapitel 5.2.4: ,Kontrastivhypothese”
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3.3.2.2 Nativismus

Tatsachlich kommt keine Spracherwerbstheorie ohne die Annahme angeborener Sprach-
lernfahigkeiten aus. Die Fahigkeit, Sprache zu entwickeln, ist ein gattungsspezifisch an-
geborenes Merkmal des Menschen. So geht Chomsky (1969) als*pdmaennender
Anhanger dieser Theorie in seiner Antithese zu behavioristischen Sprachlernvorstellun-
gen in seiner Auffassung davon aus, dass jedem Kind ein Spracherwerbsmechanismus
angeboren ist. Chomsky war unklar, warum ein Kind trotz mitunter unzureichendem In-
put fahig war, innerhalb kurzer Zeit eine perfekte Grammatik seiner Muttersprache aus-
zubilden. Er fihrte dies darauf zurtick, dass ein genetisch vorgegebenes Lernsystem
vorhanden sein misse, das die Kenntnis um die Beschaffenheit menschlicher Sprachen
beinhalte und bezeichnete dies BAD (language acquisition devigeAufgrund des
angeborenen LAD, das einem mentalen Schema an Strukturen gleicht, welche Struktu-
ren menschlicher Sprache tUberhaupt mdglich dimdversalgrammatik kommt es lau-

fend zur Bildung von Hypothesen, die so lange Uberprift werden, bis sich die Hypothe-
sen mit der Struktur der Zielsprache decken. Die von der Universalgrammatik festgeleg-
ten Optionen werden als Parameter bezeichnet und beinhalten u.a. die Mdglichkeiten der
Wortstellung. Nachdem die Parameter zu Beginn des Spracherwerbs offen sind, muss
das Kind herausfinden, wie die einzelnen Parameter adaquat zu der zu erlernenden
Sprache zu fullen sindP@rameterfixierung oder Parametersetzungs-Prinzip). Das wird
dem Kind dadurch erleichtert, dass etwa ein identifizierter Parameter sogleich mehrere
andere impliziert wie vice versa durch den jeweils identifizierten Parameter andere au-
tomatisch ausschliel3t. Die Lernaufgabe wird dadurch reduziert, folglich muss das Kind
nicht jedes einzelne Strukturmerkmal getrennt entwickeln. Ferner kommt der Umwelt
eine begrenzte Rolle zu, was erklart, warum ein Kind trotz wenig, falschem oder nicht
registriertem Input Sprache richtig ausbildfet.

Chomskys Universalgrammatik bezieht sich vorwiegend auf den kindlichen Erstsprach-
erwerb und lasst dabei die Wirkungsweise beim spateren L2-Erwerb unzureichend of-
fen. Erwiesenermal3en verringert sich das Wirken der Universalgrammatik, was wieder-
um erklart, warum Spracherwerb nach dgtical period unvollkommener vonstatten

geht. Deshalb findet der Ansatz im Kontext der Identitatshypotheser Beriicksich-

tigung, ist aber unter Vorbehalt auf den Zweitspracherwerb anzuwenden. Der Erkl&a-

8 Sekundar dazu sei das von Bickerton entwickelte ,Bioprogramm” zu erwahnen, das Ahnlichkeiten zu
Chomskys Theorie aufweist.

“9vgl. Wode 1993:53ff.

*vgl. Kapitel 5.2.3: ,Identitatshypothese”
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rungsansatz und dessen Anwendung auf den L2-Erwerb ist umstritten, da die Theorie
fur die Erstsprache nicht zwangslaufig auf den L2-Erwerb Ubertragen werden kann. Die
kognitiven Prozesse funktionieren prinzipiell ahnlich dem Erstspracherwerb, sind aber

nicht einem erstsprachlichen Erwerb derselben Sprache gleichzusetzen.

3.3.2.3 Kognitivismus

Kognitivismus betrachtet Spracherwerb als logischen Denkprozess und orientiert sich
dabei an intellektueller Entwicklung. Dies beinhaltet jede Form von Lernen, die nicht
wie beim Behaviorismus im blof3en Assoziieren besteht, sondern der Aktivierung von
Verarbeitungsprozessen nachgeht. Kognitive Ansatze im engeren Sinne sind daher Ver-
suche, Spracherwerb in Abhangigkeit von intellektueller Entwicklung zu erklaren.

Im Anschluss an die Entwicklungspsychologie beschaftigte sich primar Piaget mit kog-
nitiven Ansatzen. Das Kind agiert in seiner Theorie nicht passiv wie beim Behavioris-
mus, sondern aktiv und hantiert dabei konstruktiv mit seiner Umwelt. Mit der Zeit ver-
dichten sich diese Verhaltensmuster zu mentalen Schemata, aus denen das Denkvermo-
gen und das Weltverstandnis des Kindes hervorgehen. Kongruent zu seiner kognitiven
und biologischen Entwicklung gestaltet es gleichsam seine individuelle sprachliche
Entwicklung durch aktive Auseinandersetzung mit seiner Umwelt. Dieser Prozess voll-
zieht sich weder sprunghaft noch unsystematisch, sondern erstreckt sich Uber Jahre in
einer fur alle Kinder gleichen Abfolge von Entwicklungsstadien, die aufbauend jeweils
an bereits vorhandenes Wissen anknuipfen, ehe es zum Ubertritt in das nachste Stadium
kommt. In Abhangigkeit von seiner geistigen Entwicklung passiert die sprachliche Ent-
wicklung des Kindes in einem unveranderlichen Ablauf von vier Phasen (sensomoto-
risch—pra-operationabkonkret-operationak-formal-operational), beruhend auf den
Prozessen der Assimilation (Anpassung neuer Informationen an bestehende Strukturen)
und der Akkomodation (Anpassung kognitiver Muster zur Verarbeitung neuer Informa-
tionen)>*

Diese kreative Eigengestaltung hinsichtlich Sprache und Denken in Wechselwirkung
mit der Wirklichkeit begriindet das konstruktivistische Moment in Piagets Theorie, wes-
halb die Piaget'schen Entwicklungsstadien des Denken folgerichtig auch auf den

Spracherwerb tibertragen wurdén.

*Lvgl. Kapitel 3.3.3.1: ,Piaget'sche Theorie der kognitiven Entwicklung”
*2ygl. Wode 1993:48f.
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3.3.2.4 Interaktionismus

Die Basis des Interaktionismus bildet ein Verhalten in fast ausschlief3licher sozialer In-
teraktion als Charakterisierung des Spracherwerbs. Aufgrund dieser Annahme erfolgt
die Ausbildung von Sprache stets in Interaktion mit der sozialen Umgebung, die gewis-
sermal3en den Hintergrund schafft, situationsspezifische sprachliche und nichtsprachli-
che Signale in Verbindung zu bringen. Erst dadurch liel3e sich der konstruktivistische
Moment der Theorie Piagets fassen. Entscheidende Fragestellung ist, welchen Einfluss
die Besonderheiten der Interaktion auf die einzelnen Aspekte des Lernvorganges mit al-
len entwicklungsspezifischen Fehlern in ihrer linguistischen Struktur nehmen. Da nicht
alle Aspekte von Interaktion auf einmal bertcksichtigt werden kénnen, werden gewohn-
lich einzelne Faktoren herausgenommen und untersucht (z.B. Akkulturations- sowie In-

put- und Diskursansatze, Interaktion als sozialer Gesamtratithen).

3.3.2.5 Verarbeitungsansatze

Verarbeitungsansatze gehen davon aus, dass Bedingungen des Spracherwerbs durch die
Weise, wie sprachlicher Input verarbeitet wird, mitbestimmt werden. In Anbetracht der
Modalitaten des Spracherwerbs werden hier vor allen Dingen Begriffe wie Dekomposi-
tion, Entwicklungssequenzen und entwicklungsspezifische Strukturen relevant. Dekom-
position bezeichnet die Art, Input selektiv zu verarbeiten. Die chronologische Entwick-
lung wird in Entwicklungssequenzen abgebildet, denen Entwicklungsstadien mit jeweils

entwicklungsspezifischen Strukturen und Fehlern tibergeordnet'sind.

Als resumierende Bermerkung ist festzuhalten, dass der Spracherwerbsvorgang des
Kindes nicht isoliert aus der Warte eines Erklarungsparadigmas betrachtet werden, son-
dern die erlauterten Ansatze erganzen einander. Dartber hinaus ist die Existenz eines in
die anderen kognitiven Systeme des Gehirns integridirigno-kognitiven Verarbei-
tungssystemwahrscheinlich. Fir das Bestehen eines linguo-kognitiven Verarbeitungs-
systems spricht die Auspragung der sprachlichen Struktur der einzelnen Sprachen je
nach Spracherwerbstyp auf der Basis der Interaktion dieser SySteme.

3 vgl. Wode 1993:51f.
> vgl. Kapitel 3.3.4.1: ,Vom Standpunkt der Psycholinguistik”
*vgl. ebd. 1993:57.
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3.3.3 Alter und Bewusstsein

Auch was den Zusammenhang zwischen Spracherwerb und Alter respektive Bewusst-
sein anbelangt, kommen verschiedene Erklarungsanséatze in Betracht. Die Tendenz,
Sprachlerngeschwindigkeit in Abhangigkeit von Alter und sprachlichen Strukturberei-
chen zu erklaren, haben die nachfolgenden Ansatze allerdings gemein. So ist beispiels-
weise die giinstige Altersspanne fiir die Phonologie die Zeit zwischghudi® 10:0,
ebenso erreichen pré-pubertare Lerner im Bereich der Flexionen und Syntax meist einen
besseren Lernerfolg. Formales Sprachlernen gelingt erst ab 11;0, wenn der Lerner das
formal-operationale Stadium erreicht hat. Zudem erzielen jingere Erwachsene zwar
kurzfristige Sprachlernvorteile, werden aber langerfristig doch von Lernern, die als Kin-
der oder Jugendliche Kontakt zur Zweitsprache halten, tberholt, da intuitives Lernen
groRere Erfolgsergebnisse (vor allem was die spontane Verwendung von Sprache be-
trifft) verspricht. Die bis dato vorgelegten Erklarungen sind untergliedert in biologische,
intellektuell-kognitive, affektive und inputabhangige Gesichtspunkte.

Biologische Erklarunget gehen davon aus, dass das Gehirn eines Erwachsenen anders
funktioniert als das eines Kindes. Im Kapitel 3.3.3.3 wird darauf n&her eingegémgen.
tellektuell-kognitive Erklarungéf handhaben die intellektuelle Entwicklung des Kin-
des, die einer Entwicklungssequenz folgt, als ausschlaggebenden Faktor fir die Aneig-
nung von Sprache. Bedingt durch diese allgemeine kognitive Entwicklung erklart man
sich etwaige Altersunterschiede. Hierzu wird gleich im Anschluss das Detail behandelt.
Affektive Erklarungerbegriinden den Unterschied zwischen Erwachsenen und Kindern
in verschiedenartigen Reaktionen auf affektive Faktoren. Hier baut das Kind die erfor-
derliche affektive Basis auf, die ein unbefangenes Lernen von Sprache beginstigt. Ab
der Pubertat ist der Lerner prinzipiell weniger gewillt, sich hinsichtlich seiner Person-
lichkeit und seines an die zuvor gelernte Sprache gebundene Wertesystems flexibel zu
halten. Pra-pubertar ist eine gunstigere affektive Grundlage zu beobdoptgerkla-
rungensehen den Input, den Erwachsene und Kinder erhalten, als Grund fir andere
Lernerfolge, da sich ihre Gesprachspartner unterschiedlich auf das altersbedingte intel-
lektuelle wie sprachliche Niveau des Gegeniibers einstéllen.

Formales und intuitives Lernen gewinnen im Rahmen dessen an Bedeutung und werden

im Kapitel 3.3.3.2 gegenubergestellt.

% 6:0 ist die in der Entwicklungspsychologie tibliche Kennzeichnung fiir 6 Jahre 0 Monate.
>"vgl. Kapitel 3.3.3.3: ,Die ,kritische Phase* (critical period)*

8 vgl. Kapitel 3.3.3.1: ,Piaget'sche Theorie der kognitiven Entwicklung®

*9vgl. Wode 1993:306ff.
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3.3.3.1 Piaget’sche Theorie der kognitiven Entwicklung

Die Diskussionen rund um die sprachliche in Zusammenhang mit der kognitiven
Entwicklung konzentrierten sich in den 1960er Jahren allem voran auf die anti-
behavioristische Theorie Jean Piagets, die umfangreich abgesichert viele Anhé&nger fand.
Die Grundhypothese Piagets was den Ursprung der Sprache anbelangt, ist diejenige der
funktionellen KontinuitdtRevolutionar daran war die Konzeption aufeinander aufbau-
ender kognitiver Entwicklungsstadien des aktiven und kreativen Kindes. Davor verstand
man Entwicklung als Kette mehr oder weniger wahrscheinlicher Entwicklungsschiibe
eines imitativen und passiv-rezeptiven Kin8®slun konstruiert sich das Kind geistige
Bilder, dann Symbole und schlief3lich sprachliche Zeichen. Die Sprachentwicklung ist
damit als untrennbar von der kognitiven Entwicklung anzusehen. Die Mechanismen des
Spracherwerbs folgen den allgemeinen kognitiven Mechanismen wie Assimilation, Ak-
komodation, Generalisation und Abstraktion, die den eigentlichen Motor von Entwick-
lung bilden®*

Der Mechanismus der kognitiven Entwicklung nach Piaget basiert auf den zwei sich er-
ganzenden Prozessen d@rganisation (interner Aspekt) und dédaption (externer
Aspekt): Indem sich das Denken den Dingen anpasst, strukturiert es sich selbst; indem
es sich selbst strukturiert, strukturiert es auch die Dinge. Die kognitive Organisation um-
fasst den Denkmechanismus, der aus Einzelteilen ein System ausformt. Mit fortschrei-
tender Entwicklung erfahrt es strukturelle Veranderungen und organisiert das Denken
basierend auf Schemata und Operationen, womit der menschliche Geist ein koharentes
Weltbild erschafft. Die kognitive Adaption beschreibt die grundlegende Tendenz eines
Individuums, sich seiner Umwelt anzupassen. Die Adaptation wiederum besteht aus den
zwei gegenlaufigen Prozessen dasimilation und deAkkomodation. Assimilieren be-
deutet die Einpassung von Realitat in die kognitive Organisation des Individuums, das
heisst, es wird etwas Neues in etwas Bekanntes eingefiigt. Akkomodation bezieht sich
auf das Gegenteil, denn hier erfolgt die Adaption der kognitiven Organisation an die Er-
fordernisse der Realitat. Assimilierte Elemente in vorhandenen Schemata werden reor-
ganisiert, um sie dieser neuen Erfahrung anzupassen. Ergo kommt es zur Einfligung von
etwas Neuem, wobei das Neue das Alte und damit die vorhandene kognitive Organisati-
on strukturiert. Mit diesen hintergrindig wirkenden Mechanismen strebt das Individuum

stets naclkognitiver Aquilibration. Vor allem aufgrund des Zusammenwirkens von As-

0 vgl. Wode 1993:310f.
®Lvgl. Zollinger 1991:15.
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similation und Akkomodation kann ein durch Veranderungen des Organismus oder der
Umwelt hervorgebrachtes Ungleichgewicht wieder neutralisiert werden. Fir Piaget liegt
in der Natur aller Schemata digeisreaktion, womit er die Bestrebung der Schemata
meint, auf neue Inhalte angewandt zu wertfen.

In ihrem Entwicklungsprozess dricken Kinder sprachlich nichts aus, was sie intellektu-
ell noch nicht bewaltigen konnen. Wenn das Kind beispielsweise noch kein semanti-
sches Konzept Uber die Begriffe ,mehr* oder ,weniger* gebildet hat, wendet es diese
noch nicht zielgerecht an. Piaget unterteilt die intellektuelle Entwicklung des Kindes in

drei grol3e Entwicklungsschiibe:

» Dassensomotorische Stadiwon der Geburt bis ca. 1;8: Grundlage fur den Beginn
der intellektuellen Entwicklung des Kindes bilden die angeborenen Reflexe und das
Hantieren mit Objekten der Umwelt, wodurch sie selbst in Handlungen eingebunden
werden. Charakteristisch fir dieses Stadium ist daher der kognitive Status dieser
Handlungsschemata und der Gegenstandsbegriff. Zu dieser Zeit hat das Kind noch
keine Objektpermanenz entwickelt, daher existieren Dinge nur, solange sie das Kind
wahrnehmen kanff. In diesem Stadium bilden Objekte, die Handlungen und das
wahrnehmende Selbst eine kognitiv noch nicht trennbare Einheit. Das Kind kann sie
mental also noch nicht getrennt voneinander abrufen.

» DasStadium der konkreten Denkoperationen von ca. 1;8 bis 11;0: Nun bilden sich
Objektpermanenz, der Werkzeuggebrauch, die zeitversetzte Imitation und das sym-
bolische Spiel heraus. Durch diese Fahigkeiten kann das Kind Handlungen und Ob-
jekte kognitiv trennefi* Das Stadium der konkreten Denkoperationen wird wieder-
um unterteilt inpréa-operationalegq1;8 bis 7;0) undkonkret-operationale®enken
(7;0 bis 11;0), worauf unter Punkt 3.3.4.3 noch genauer eingegangen wird.

» DasStadium der formalen Denkoperationen ab ca. 11;0: Das Denken ist nun hypo-
thetisch geworden und betrifft das gesamte Denken als kognitives System. Das Kind
ist in der Lage, von konkreten Vorstellungen zu abstrahieren und tber rein Gedank-
liches hypothetisch zu reflektieren. Damit ist die intellektuelle Basis fur die Arbeit

mit Logik gegeben, die das Kind im Verlauf seiner Bildung brauchen%ird.

®2ygl. Linser 1992:219ff; Piaget 1976:10ff.

%3 Rollt z.B. ein Ball hinter die Tiir, hort es fir das Kind auf zu existieren, da der Ball auBer Sichtweite ist.

% Objekte existieren auch dann, wenn sie nicht prasent sind. Das Kind wei? nun um die Existenz des Balles
hinter der Tr.

% vgl. Wode 1993:311ff.
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3.3.3.2 Formales versus intuitives Lernen

Traditionellerweise werden die zwei Lernweisen oisitiven, auf das sich die Erkla-
rungsansatze zu Spracherwerb beziehen farmdalen Lernens unterschieden. Mit dem
Erreichen des formal-operationalen Stadiums ist das Kind ab ca. 12;0 befahigt, Sprache
nun auch durch explizit vorgegebene Regeln zu erlernen. Das Lernen erfolgt nun formal
im Sinne von Bewusstmachung des Lernvorganges. Erfahrungsgemai fuhrt aber das
formale Lernen nicht zur selben Sprachfertigkeit wie das intuitive Lernen, da intuitives
und formales Lernen eng ineinander greifen. Das unbewusste Lernen kann offenbar
nicht vollig ausgeschaltet werden, wie viele entwicklungsspezifische Strukturen aufzei-
gen, wodurch es zur Behinderung beider Lernsysteme kommt. Auch Krashen (1981)

und Felix (1982) begrinden hierin ihre Thesen und verdeutlichen dies in:

* Der Monitortheorie (nach Stephen Krashen)

* Dem Modell konkurrierender Lernsysteme (nach Sascha Felix)

Auf die Monitortheorie nach Krashen wird im Kapitel 5.2.5 genau eingegangen. Voran-
gestellt sei die Annahme Krashens, sprachliche Fahigkeiten und Kenntnisse kénnen nur
Uber das intuitive Systenag¢quisition) gelernt werden und bilden mithilfe des bewuss-
ten Systemsléarning) im Rahmen des formalen Lernens den sprachlichen Output. Erst
dies ermdgliche spontane Kommunikation ahnlich dem Output des intuitiven Lernens.
Sprachen kdonnen zwar formal gelernt werden, das bedeutet aber nicht, dass diese Lern-
weise dem sprachlichen Output einer spontanen Kommunikation im Kontext des intuiti-
ven Lernens automatisch gleichkommt.

Als zentralen Moment sieht Felix in seinem Modell hingegen den Lernaspekt. In Anleh-
nung an Piaget unterteilt Felix das Lernsystem abermals in zwei Teile. Die erste Kom-
ponente dient dem Spracherwerb und arbeitet unbewusst, die zweite Komponente ful3t
auf einem allgemein kognitiven Lernsystem auf der Grundlage des formal-operationalen
Denkvermdgens des Lerners. Zuletzt erwdhnte Komponente ist offen und kann durch af-
fektive oder andere Variabeln beeinflusst werden. Aber auch dieses System fiihrt nicht
zur Kompetenz spontaner Kommunikation und kann ferner &hnlich dem intuitiven Sys-
tem nicht in seiner Anwendung gehindert werden. In der Konsequenz interagieren die

Lernsysteme konfliktbehaftet und hemmen so den Lerne¥olg.

% vgl. Wode 1993:315f
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In der Unterscheidung zwischen formalem und intuitiven Lernen begrtindet sich auch
die Trennung zwischen Spracherwerb und —lernen, deren Differenzierung im Kapitel 3.2
erfolgte. Zweifelhaft bleibt aber, ob es sich in der Tat um zwei vollig getrennte Lernsys-

teme handelt, oder ob es sich doch eher um ein Kontinuum mit zwei extremen Auspra-

gungen handefY’

3.3.3.3 Die ,kritische Phase*” (critical period)

Lennebergs Hypothese zur ,kritischen Periode“ (1967), die sich urspringlich auf den
Erstspracherwerb bezog, baut auf Penfield/Roberts (1959) auf und sieht den kindlichen
Spracherwerb als hirnphysiologisch bedingten Vorteil. Lennebergs Erklarungen hangen
dabei eng mit neurophysiologischen Aspekten von Sprache zusammen, die er auf Er-
gebnisse der Aphasieforschung stutzt. Die Entwicklung der rechten und linken Hemi-
sphare unterstutze die Sprachentwicklung unterschiedlich. Beim Kind ist im Gegensatz
zu Erwachsenen die Sprachentwicklung durch die Beteiligung beider Hirnhalften an der
Verarbeitung und Speicherung von Sprache begunstigt. Mit zunehmendem Alter werden
die sprachlichen Funktionen verstarkt auf eine Hemisphare (meist die linke) Gbertragen.
Die Lateralisierung des Gehirns sprachliche Funktionen betreffend ist mit der Pubertat
abgeschlossen und gleicht der des Erwachs&r2a.mit der Gehirnreife der Verlust an
Flexibiliat und Fahigkeit zur Reorganisation einhergeht, findet die Aneignung von Spra-
che ab der Pubertat unter erschwerten Bedingungen statt. Lennebergs Thewoite der

cal period besagt daher, dass das Gehirn nur innerhalb einer gewissen Zeitspanne (unge-
fahr von 2;0 bis zur Pubertat) tber die Plastizitat, die den miuhelosen und raschen
Spracherwerb (Erstspracherwerb) ermdglicht, verfiigt. Die These ist in die Ubungshypo-
these éxercise hypothegisind die Reifehypothesenfturational state hypothe$isin-

terteilt. Die Ubungshypothese stellt dar, dass in der frihen Entwicklungsphase die
hdchste Kapazitat zum Spracherwerb besteht. Wird die Kapazitat aber nicht genutzt oder
trainiert, verschwindet sie oder fallt nach dem Einsetzen der Reife ab. Wird sie aber ge-
nutzt und trainiert, dann bleibt die Spracherwerbsfahigkeit im trainierten Umfang erhal-
ten, was bedeuten wirde, dass ein gleichwertiger L2-Erwerb im Erwachsenenalter mog-
lich ware, wenn die Erstsprache wahrendagcal period erworben wurde. Erwachse-

ne konnten demnach aufgrund dieser umfangreichen L1-Kenntnisse sogar Vorteile beim

L2-Erwerb verbuchen. Die Reifehypothese sieht dies ahnlich, aber die Fahigkeit zum

®7vgl. Wode 1993:57.
% vgl. ebd. 1993:307ff.
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Spracherwerb verschwindet mit Erreichen der Reife. Kinder haben somit Vorteile im
Bezug auf den L2-Erwerb und nur sie kdbnnen mdoglicherweise eine Zweitsprache opti-
mal erwerber}?

Selbstverstandlich ist es mdglich, sich Sprache auch nach der Pubertat anzueignen, die

Kompetenz eines erstsprachlichen Erwerbs wird hingegen nicht erreicht.

3.3.4 Spracherwerbsstadien

3.3.4.1 Vom Standpunkt der Psycholinguistik

Sprache kann nicht als Ganzes auf einmal gemeistert werden, sondern der Lerner beno-
tigt Zeit, um Sprache peu a peu zu erschliel3en und dieses Zeichensystem schrittweise
auszuformen. Von Relevanz sind hier Begriffe wie Dekomposition, Variation, Kreativi-
tat’®, Entwicklungssequenz und die ihr iibergeordneten Entwicklungsstadien, sowie der
ihnen zuordenbaren entwicklungsspezifischen Lernerstrukturen einschlie3lich entwick-
lungsspezifischer Fehler.

Die Art, Input selektiv zu verarbeiten, wird als Dekomposition bezeichnet und bezieht
sich auf das schrittweise Herausfiltern der Merkmale der Zielsprache, aus denen spater
die Zielstrukturen rekonstruiert werden. Dekomposition betrifft auch komplexe Struk-
turbereiche (z.B. das Lautsystem, die Syntax, Wortbildungsregeln, etc.). Der Grad der
Dekomposition (wie stark der Input zergliedert wird) ist abhangig vom Spracherwerbs-
typ und erreicht seine hdchste Auspragung beim Erstspracherwerb. Dabei spiegeln sich
die Gesetzmaligkeiten, nach denen der sprachliche Input zergliedert wird, in den Ent-
wicklungssequenzen wider. Dekomposition kann daher mit den oben besprochenen
Verarbeitungsansatzen in Verbindung gebracht werden, die sich ebenfalls am Mal3stab
der Aufnahme und Verarbeitung von sprachlichen Input orientiéren.

Alle Lerner gehen sehr &hnlich beim Spracherwerb vor und unternehmen die gleichen
systematischen Schritte. Beispielsweise gilt die Regel ,Vom Einfachen zum Kompli-
zierten®, bei welcher der Lerner bevorzugt das Einfachere lernt, bevor er sich an das
Komplexe heranwagt. Ebenso verhélt es sich mit den Grundsatzen ,Vom Haufigen zum
Seltenen“ und ,Vom Konkreten zum Abstrakten®. Dabei ist es ganz normal, dass im
Rahmen der Aneignung von entwicklungsspezifischen Strukturen Fehler gemacht wer-

% Lenneberg 1972:177-221.

9 Nach Chomsky besteht die kennzeichnendste Eigenschaft formalen Sprachverhaltens in der Kreativitat. Jedes
sprechende Individuum ist fahig, eine unendliche Anzahl von Satzen zu produzieren und zu verstehen., wobei
jeder Satz als neu (durch den Sprecher wie durch den Horer kreiert und rekreiert) gilt.

" vgl. Kapitel 3.3.2.5: ,Verarbeitungsansétze”
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den. So produziert das Kind oft auch Ausdricke, die es gar nicht gehdrt haben kann und
wendet Regeln falsch an, die anderswo richtig einzusetzen waren. Es bildet sich also
Hypothesen Uber die Art, wie man richtig spricht und probiert diese aus. Daher geben
Fehler bei geschickter Deutung viel eher Hinweise auf den tatséchlichen Sprachstand
eines Lerners als zielgerechte AuRerungen.

Individuelle Variation, die je nach Lerner untersahich ist, bietet dabei ein Spektrum

an Madglichkeiten, innerhalb der sich der Lerner im Bereich des Spracherwerbs durch
Dekomposition bewegen kann. Der Spracherwerb des Kindes ist nicht zuletzt von Krea-
tivitat gepragt. Betrachtet man die Verstimmelungen der Kindersprache unter linguisti-
scher Warte, so zeigen sich alle Formen der allgemeinen Sprachgeschichte wie Elision,
Lautwandel und Assimilation. Wenn etwa das Kind /put/ statt kaputt sagt, so hat es nicht
allmahlich die Silbe /ka/ abgestolR3en, sondern diese Silbe ist noch gar nicht Uber die
Sprachschwelle gelangt. Das heil3t, man darf freilich den Begriff der Elision aus der all-
gemeinen Grammatik nicht mit der Bedeutung fur die Kindersprache verwechseln, bei
der sich Elision auf das Fehlen von etwas noch gar nicht Dagewesenem Bezieht.

Im Bereich des Lautwandels war ein erster Hohepunkt die Lauterwerbstheorie von Ja-
kobson, der in seinem Werk ,Kindersprache, Aphasie und allgemeine Lautgesetze*
(1941) eine linguistisch fundierte Theorie zum Lauterwerb aufgestellt hatte, aber viel-
fach kritisiert wurde, da er sich vorwiegend auf das Erlernen phonologischer Kontraste
konzentrierte, wahrend er phonetische Aspekte der Sprachproduktion aul3er Acht liel3.
Jakobson ging davon aus, dass sich der friihe Lauterwerb auf der Basis einer universel-
len und invarianten Entwicklungssequenz vollzieht, sich also alle Kindern an die glei-
chen Gesetzmaligkeiten des Lauterwerbs halten. Trotz aller Kritik nahm Jakobsons
Theorie so viel Einfluss auf die Lauterwerbsforschung, dass das Interesse an phoneti-
schen Aspekten die Forschung insgesamt sehr arffegte.

Nebst dem ist Assimilation eine der bedeutsamsten Verstimmelungsformen, die auf
dem Prinzip der unbewussten Okonomie beruht. Ihr Wesen liegt in der Anahnelung ei-
nes Lautes an einen in der Nahe befindlichen, der meistens demselben Wort angehort
(z.B. /kucker/ fur Zucker, Inemmel/ fir Semmel, usw.). Das Kind vereinfacht den Pro-
zess durch Wiederholung ein und derselben Artikulation, anstatt sich immer wieder auf
neue und sehr verschiedene Artikulationen einzustellen. Je nachdem, in welche Rich-
tung die Assimilationswirkung verlauft unterteilt man in Prolepsis und Metalepsis. Pro-

lepsis ist charakterisiert durch die vorauseilende Aufmerksamkeit, bei der es durch die

2vgl. Stern 1907:286ff.
3 vgl. Piske 2001:56.
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schnellere Wortvorstellung und die langsamere Lautbildung zu einer Verwicklung
kommt, indem ein in Bereitschaft liegender Laut durchbricht, ehe der Sprechakt zu ihm
vorgedrungen ist (z.B. /gongl/ fir Onkel). Im Gegensatz dazu ful3t die Metalepsis auf
einem Beharrungsprinzip und ahnelt damit der Reduplikation. Die Einstellung auf einen
einzelnen Laut wirkt derart, dass die eigentlich nétige Umstellung ausbleibt (z.B. /klala/
fir Klara).™

Nun spielt das chronologische Moment der Entwicklungssequenzen insofern eine Rolle,
als dass sich Sprache grob in der gleichen zeitlichen Abfolge herausbildet. Wahrend der
einzelnen Entwicklungssequenzen lernt der Sprecher die verschiedenen Strukturbereiche
der Zielsprache beherrschen, die als Schibe in Entwicklungsstadien tbergehen, wenn
der Lerner neue Strukturelemente aufnimmt und verarbeitet. Die Chronologie ist dabei
nicht absolut, sondern relativ, was bedeutet, dass zwar vom zeitlichen Aspekt her der
Spracherwerb stark variieren kann, das relative Nacheinander der Stadien aber gleich
bleibt. Dabei handelt es sich aber nicht blof3 um ein additives Aneinanderreihen, sondern
Spracherwerb besteht aus einem komplexen Geflige, dessen Elemente sich gegenseitig
bedingen und aufeinander aufbauen. Suggeriert werden sollen aber nicht abrupte Uber-
gange, sondern es verschwimmen hier vielmehr die Grenzen. Der Beginn eines neuen
Entwicklungsstadiums kann ungefahr mit dem Auftauchen einer neuen Struktur ange-
setzt werden, was aber nicht gleichbedeutend mit dem sofortigen Verschwinden der al-
teren Struktur ist. Eher bleibt zunachst ein Nebenher der alteren und neuen Struktur be-
stehen, bis die altere Struktur allmahlich seltener wird und schlief3lich ganz verschwin-

det, um der neuen Struktur génzlich Platz zu machen.

3.3.4.2 Es beginnt im Mutterleib

.Der Mensch ist also als ein horchendes, merkendes Geschopf zur Sprache nattrlich ge-
bildet.’® Herder behalt Recht und zwar schon hinsichtlich der Entwicklung des Kindes
im Mutterleib. Bereits beim Heranwachsen im Mutterleib - etwa ab der 20. Schwanger-
schaftswoche - beginnt die sprachliche Ausrichtung des Ungeborenen, in dem es an-
fangt, nicht nur Umgebungsgerdusche wahrzunehmen, sondern auch die Stimme der
Mutter zu differenziere’’ Nicht nur die einzigartige Klangschrift der miitterlichen

Stimme vermag es zu entziffern, sondern auch die ihrer Sprache. Studienergebnisse ha-

" vgl. Stern 1907:290ff.

S vgl. Wode 1993:81ff.

® Herder 1993:45.

""vgl. Largo 2006:322-323.
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ben bestatigt, dass Neugeborene AuRerungen in der Sprache der Mutter von fremden

Sprachen zu unterscheiden wissen. Das Abenteuer Sprache beginnt somit schon im Mut-

terleib.®

Das Hauptaugenmerk soll allerdings nicht auf der pranatalen Sprachwahrnehmung lie-

gen,

sondern vorwiegend die postnatalen Spracherwerbsstadien eines Kindes naher be-

leuchten. Daher sei die pranatale Phase an dieser Stelle nur kurz and&rissen.

3.3.4.3 Hauptentwicklungsstadien des Kindes

Wie bereits an anderen Steff€deutlich wurde, vollzieht sich die sprachliche Entwick-

lung des Kindes in Abhangigkeit von seiner geistigen Entwicklung in einem

unveranderlichen und aufeinander aufbauenden Ablauf von vier Hauptphasen:

1)

2)

3)

Das sensomotorisches Stadium (1.-2. Lebensjahr): In diesem Stadium entwickelt
das Kleinkind die Fahigkeiten, motorische und wahrnehmende Funktionen zu ko-
ordinieren sowie Kausalzusammenhange zwischen auf3eren Objekten seiner Um-
welt und sich selbst festzustellen. Das typische Verhalten, das diese Entwick-
lungsphase qualifiziert, ist die Handlung (Piagets Begriff des Handlungsschemas)
Das pra-operationale Stadium (ca. 2.-7. Lebensjahr): Diese Phase ist durch die
Entwicklung des organisierten symbolischen Verhaltens in Form von Sprache ge-
kennzeichnet. Das Denken des Kindes ist in diesem Stadium zentriert, egozent-
risch, statisch und irreversibel. Im Umgang mit einem Objekt konzentriert das
Kind seine Aufmerksamkeit auf eine markante Eigenschaft des Objektes oder der
Handlung (zentriert). Es ist auf3erdem noch nicht im Stande, unterschiedliche Rol-
len einzunehmen und sich so in Situationen anderer einzufihlen (egozentrisch).
Vielmehr beobachtet es verschiedene Teile eines Geschehens (statisch), kann aber
dabei in seinem Denkvorgang nicht wieder zum Ausgangspunkt zurtickgelangen
(irreversibel). Bei bilingualen Kindern, die bis zirka zum dritten Lebensjahr wie
Monolinguale lediglich Uber ein Sprachsystem verfiigen, erfolgt in diesem Stadi-
um die Trennung in zwei eigenstandige Sprachsystéme.

Das konkret-operationale Stadium (ca. 7.-11. Lebensjahr): Das Kind ist ab diesem

Stadium nicht mehr von unmittelbaren Situationen abhéngig, sondern hat bereits

8 vgl. Butzkamm 1999:6.

9 vgl. weiterfiihrend dazu Clauser 1971; Fifer/Moon 1989; Hennon/Hirsch-Pazek/Golinkoff 2000.

8 vgl. Kapitel 3.3.2.3: ,Kognitivismus* und Kapitel 3.3.3.1: ,Piaget'sche Theorie der kognitiven Entwicklung*
81 vgl. Kapitel 4.4.4.1: ,Das Sprachsystem bei bilingualen Kindern®
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4)

ein Bewusstsein fur Zeit (vergangene, gegenwartige, zukunftige Situationen) ent-
wickelt, innerhalb dessen Umkehrbarkeit mdglich ist.

Das formal-operationale Stadium (ca. ab dem 11. Lebensjahr): Ist das konkret-
operationale Stadium abgeschlossen, stritt das Kind in das formal-operationale
Stadium Uber. In dieser Phase gewinnt es die Fahigkeit des hypothetischen Den-
kens und beschreitet den Weg in Richtung Erwachseneffalter.

3.3.4.4 Die Stadien des Spracherwerbs

Postnatal beginnt das Kind mit der Entwicklung von Sprache in einer Abfolge von ver-

schiedenen Spracherwerbsstadien. Nattrlich kann die intraindividuelle Variation (Varia-

tion bei einem Sprecher) von Kind zu Kind stark abweichen, denn es variieren der Be-

ginn und die Lerngeschwindigkeit des Spracherwerbs héufig. Manche sprechen fruher,

manche spater, dennoch bleibt die Abfolge der Etappen bei allen Kindern gleich. Das

Ehepaar Steffi, dessen Untersuchungen eine Vorreiterrolle im Bereich des Spracher-

werbs einnehmen, unterteilt die Spracherwerbsstadien des Kindes in die folgenden Epo-

chen:

a)

b)

Vorstadium: Etwa bis zum ersten Lebensjahr erfolgt die Vorbereitung zum
Sprachverstandnis und dem eigentlichen Sprechen. Dies erfolgt durch Schreien
und Lallen als Lautnachahmung.

Erste Epoche: Im Alter von etwa 1;0 bis 1;6 Jahren beginnt das Kind das eigentli-
che Sprechen, wenn die im Vorstadium entwickelten Funktionen zu einer Einheit
werden. Sobald sich mit dem Selbstgeaul3erten das Verstehen (das Kind verbindet
das Lallen mit dem Verstehen) und mit dem Verstehen das Selbstaul3ern ver-
knUpft, kann das als Sprechen bezeichnet werden. Am Beginn dieses Prozesses
auRert das Kind Einwortsatze. Uber Kenntnisse im Bereich der Grammatik verfiigt

es noch nicht.

Das Kind nahert sich der Sprache bei a) und b) von drei Seiten her: Vom Lallen, dem

sinnlosen Nachahmen und dem sprachlosen Verstehen.

c)

Zweite Epoche: Zwischen 1;6 und 2;0 Jahren erfahrt das Kind eine starke Erweite-
rung des Wortschatzes und entwickelt ein Bewusstsein um die Bedeutung der

Sprache, denn in dieser Phase erwacht mit dem Symbolbewusstsein ein starkes

82 vgl. Oksaar 1977:157ff. Vgl. Piaget 1976:15ff.
8 vgl. Stern 1907:157-204.
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Symbolverlangen, da das Kind nicht nur die Symbole braucht, sondern auch
merkt, dass Worte Symbole sind. Das Kind beginnt, nach dem Namen von Dingen
zu fragen und formuliert in dieser Phase bereits Zweiwortsatze, die sowohl die
Funktion des Ausrufes und der Frage als auch der Aussage erfullen.

d) Dritte Epoche: Ungefahr zwischen 2;0 und 2;6 Jahren ist vor allem die Verwen-
dung von Satzketten fur die Entwicklung der Syntax wichtig. Das Kind beginnt
damit, Mehrwortsatze selbst zu formulieren. Charakteristisch sind Flexion, Konju-
gation, Deklination und Komparation.

e) Vierte Epoche: Ab zirka 2;6 Jahren beginnt die Uber- und Unterordnung von Sét-
zen. Das Kind hinterfragt temporale und kausale Beziehungen und erweitert seine
Sprachkenntnisse durch Neubildung von Wodrtern, indem es zusammensetzt und

ableitet.

3.3.4.5 Exkurs: Spracherwerbsstérungen

Grundsatzlich kann jede Phase des Spracherwerbsprozesses mehr oder weniger ausge-
pragten Stérungen unterliegen. Da das Kind aber das Fundament an Sprache bis etwa
zum vierten Lebensjahr bildet, ist davon auszugehen, dass die meisten Spracherwerbs-
storungen in dieser Entwicklungsphase ihren Ausgangspunkt nehmen. Wie bei den
Erklarungsansatzen zu Spracherwerb ist auch im Bereich der Spracherwerbsstérungen
anzunehmen, dass eine mehrdimensionale Herangehensweise an Stdérungen im
Spracherwerb der Realitdt besser Rechnung tragt. In Abhéngigkeit davon, in welchem
Stadium die Stoérung zu lokalisieren ist, scheinen verschiedene Prozesse im Vorder-
grund zu stehen. Wahrend es zunachst hauptsachlich um Faktoren der Interaktion
geht, spielen spater eher kognitive Prozesse eine Rolle. Dies macht auch hier ein
mehrdimensionales Modell zur Erklarung von Spracherwerbsstérungen plausibel, da
spracherwerbsgestorte Kinder vielfach grof3e interindividuelle Unterschiede beztiglich
dem zeitlichen Auftreten, der Art und der Auspragung ihrer Stérung aufweisen. Aus
diesen Griinden seien die Spracherwerbsstérungen anhand der verschiedenen Prozesse
aufgezeigt.

Neurolinguistische Prozess&us den Untersuchungen geht hervor, dass die anato-
misch-funktionelle Entwicklung des Gehirns in enger Beziehung zum Spracherwerb
steht. Die sogenannten zentral bedingten Spracherwerbsstérungen sind auf pathologi-
sche Befunde hinsichtlich der Lateralitatsentwicklung zuriickzufihren. Das Kind weist
ausgepragte Probleme auf der morphologisch-syntaktischen Sprachebene auf.
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Kognitive ProzesseNach Piaget gilt Sprachentwicklung als integrierter Teil der Ent-
wicklung semiotischer Funktionen (das Kind lernt, sich einen Begriff von Sprache als
Reprasentation von Wirklichkeit zu machen), die ihren Ursprung im sensomotorischen
Stadium nehmen. Ausgehend davon, dass direkte Verbindungen zwischen sprachli-
chen und kognitiven Fahigkeiten bestehen, treten diese jedoch starker oder schwécher
hervor, je nachdem, welche Rolle gerade andere Faktoren (neurolinguistische oder in-
teraktive Prozesse) spielen. Spricht ein Kind verspatet oder gar nicht, kann der Grund
in einer Reprasentationsstérung oder Reprasentationsverzogerung liegen, muss aber
nicht. Es kann gleichermaf3en sein, dass das Kind zwar sehr wohl eine Vorstellung von
der Realitat hat, es aber die entsprechenden Worter nicht kennt, sie nicht aussprechen
kann, will oder als nétig erachtet.

Kommunikativ-interaktive ProzessBas,Turn-Taking’ (ich bin dran — du bist dran)

als synchronisierter Dialog zwischen Mutter und Kind, der zunachst hauptsachlich im
Rahmen des Blickkontaktes funktioniert, begriindet eine Voraussetzung fur die spatere
sprachliche Kommunikation. Dem folgt der triangulare Blickkontakt, bei dem ein
Dreiecksverhaltnis entsteht, und das Kind mithilfe der Mutter in Form des Verhaltnis-
ses Ich—-Du-Gegenstand die Grundlage fur die Entwicklung der sprachlichen Referenz
bildet. Das Kernmuster des Frage-Antwort-Typs als verbale Mutter-Kind-Interaktion
begrindet schlie3lich den eigentlichen kommunikativ-sprachlichen Prozess. Sind die-
se Interaktionsmuster gestort, kommt es vor, dass das Kind nicht, wenig oder verbes-
serungswurdig spricht.

Ich-Entwicklung: Die affektive Beziehung zwischen Mutter und Kind als Grundlage
fur die geistige, kommunikative und sprachliche Entwicklung des Kindes kann den
Prozess von der Symbiose zur Loslésung und Individuation behindern, wenn sie St6-
rungen der kindlichen Kompetenz oder aber Schwierigkeiten der Mutter im Losl6-
sungsprozess aufweist. Diese Storungen haben zur Folge, dass sich das Kind nicht in
Ruhe und Sicherheit wiegt, um sich mit Gegenstdnden auseinander zu setzen, was
wiederum die Erarbeitung der symbolischen und kommunikativen Voraussetzungen
fur den sprachlichen Austausch verhindert. Ferner kann es zu einem Bruch des psy-
chologischen Gleichgewichts des Kindes kommen.

Sprachverstadndni€Ob ein Kind einen Satz verstanden hat (Input), kann nur Uber eine
zusatzliche Leistung (Output) bewertet werden. Daher spielt das Sprachverstandnis ei-
ne zwiespaltige Rolle, obwohl es unabdingbar mit Spracherwerb verwoben ist, da da-

von ausgegangen wird, dass das Kind erst zur sprachlichen AuRerung fahig ist, wenn
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es dieselbe verstanden hat. AuRerst selten kommen dahingehende Untersuchungen
vor, obschon viele Autoren eine Stérung der rezeptiv-sensorischen Fahigkeiten als
maogliche Ursache von Sprachentwicklungsstérungen sehen. In der Konsequenz ist das

Kind im Ubergang von der nonverbalen zur verbalen Kommunikation g&stort.

Es wurde ersichtlich, dass verschiedene Komponenten auf die Sprachentwicklung des
Kindes Einfluss nehmen. So fiihren etwaige Stérungen, Dysfunktionen oder Reifungs-
verzogerungen der verschiedenen Bereiche zu Entwicklungshemmungen, die sich
schlie3lich als Spracherwerbsstérungen manifestieren. Diese Beeintrachtigungen be-
deuten fur das Kind immer individuelle Sprachbarrieren, die mitunter zu enormen

Hindernissen firr die Bildungs- und Lernsituation des Kindes werden k&nnen.

8 vgl. Zollinger 1991:15-76.
8 vgl. Meixner 2004:23.
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4  Bilingualismus

4.1 Terminologie

Eine allgemeingultige Definiton von Bilingualismus auszumachen, scheint auf Basis der
verschiedenen wissenschaftlichen Theorien schier unméglich zu sein. Bilingualismus
geht Uber die Linguistik hinaus und wird dabei aus der Warte unterschiedlicher Diszip-
linen betrachtet. Sie leisten ihrerseits wiederum einen spezifischen Beitrag zur wachsen-
den Literatur rund um Bilingualismus, indem jede Disziplin jeweils auf ihre Weise ihren
speziellen Interessen im Zusammenhang mit Bilingualismus nachgeht. Wahrend die
Linguistik die Sprache als eigentlichen Gegenstand ihrer Forschung - Bilingualismus
wird als Erklarungsansatz fur Veranderungen in einer Sprache herangezogen - und nicht
das Individuum ins Zentrum der Uberlegungen stellt, so bildet Bilingualismus etwa in
der Psychologie eine Einflussgréi3e, die auf geistige Prozesse wirkt. Im Gegensatz dazu
wird der Terminus im Bereich der Soziologie als Komponente kultureller Auseinander-
setzung gesehen. Padagogik wiederum arbeitet mit Bilingualismus in Verbindung mit
schulischer Organisation und Unterrichtsmedien. Die Disziplinen haben gemein, dass
dem Bilingualismus stets eine untergeordnete Rolle zukdthRulglich herrscht in der
Literatur auch Uneinigkeit dartiber, wie sich der Begriff Bilingualismus nun konkret de-

finieren lasst. Dazu Grosjean:

It is an interesting fact that no really precise statistics exist concerning the number
and distribution of speakers of two or more languages in the nations of the world.
Although almost all current encyclopaedias and survey books list the main lan-
guage of the world, the number of people that speak them, and where they are spo-
ken, there are no comparable figures on the use of two or more languages. This can
be accounted for partly by the fact that there is no widely accepted definition of the
concept of bilingualism®

Mal3gebend zum Zwecke einer adaquaten Definition von Bilingualismus sind allem vor-
an die Problemstellungen, wer Gberhaupt als bilingualer Sprecher in Frage kommt und
insbesondere ab wann jemand als bilingual bezeichnet werden kann. Ist etwa ausschliel3-
lich jemand, der beide Sprachen flie3end spricht, ein bilingualer Sprecher? Wie verhalt
es sich mit einem Sprecher, der in beiden Sprachen die Fahigkeiten des Hérens und

Sprechens auf natirliche Weise vollkommen entwickelt hat, aber nur in einer auch Le-

8 vgl. Mackey 1968:583.
87 Grosjean 1982:2.
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sen und Schreiben kann? Kommt auch die Selbstwahrnehmung des Sprechers als Mal3-
stab in Betracht? Welche sprachlichen Kompetenzabstufungen muissen beriicksichtigt
werden, um das Kénnen eines Bilingualen einzuordfien?

Fragen dieser Art treten zwangslaufig auf, will man den Terminus Bilingualismus fas-
sen. Nach BuBmann wird der Begriff Bilingualismus [Lat. lingua >Zunge, Sprache<.
Auch Bilingualitat, Zweisprachigkeit] grundséatzlich unterteilt in:

» ,Sozialer/Kollektiver Bilingualismus: Alternativer Gebrauch zweier Sprachen in
sozialen Gemeinschaften, vgl. Diglossie;
* Individueller Bilingualismus: Bezeichnet die individuelle Fahigkeit, sich in zwei

Sprachen auszudriickef.“

Auch Mackey schlagt als ersten Schritt eine Unterscheidung zwischen Bilingualismus
als individuelles Phanomen und Bilingualismus als kollektives Phanomen vor, um dann
im zweiten Schritt mit Hilfe einer adaquaten Analyse unter Bertcksichtigung verschie-
dener Parameter (Grad, Funktion, Sprachwechsel und —mischungen) den komplexen

Begriff Bilingualismus greifbar zu machéh.

4.1.1 Kollektiver Bilingualismus

Kollektiver (gesellschaftlicher, sozialer) Bilingualismus ist in einer Gesellschaft anzu-
treffen, in der zwei oder mehrere Sprachen von der Bevolkerung alltaglich gebraucht
werden. Damit versteht man unter diesem Begriff das Aufwachsen in einer zumindest
zweisprachigen (oder auch mehrsprachigen) Gesellschaft, wie es etwa in der Schweiz
oder Kanada der Fall ist. Nicht nur innerhalb der Familie wird das bilinguale Kind mit
seinen beiden Sprachen konfrontiert, sondern auch in seiner sozialen Umgebung, da
beide Sprachen in der Gesellschaft meist gut beherrscht werden. Auch die Weiterent-
wicklung der Sprachen gestaltet sich wesentlich einfacher, da eine grof3e Gruppe an Be-
zugspersonen zur Verfiagung steht und somit nicht nur die Eltern beide Sprachen vermit-
teln. AulRerdem ist eine zweisprachige Erziehung des Kindes von staatlicher Seite her
gewahrleistet, da das Kind in Gebieten der kollektiven Zweisprachigkeit zwangslaufig
in den Genuss einer zweisprachigen schulischen Erziehung kommt. Somit ist ein nahtlo-

ser sprachlicher wie kultureller Ubergang von der familiaren Umgebung in den instituti-

8 vgl. Wei 2000:5.
8 BuRmann 2002:124.
P vgl. Mackey 1962; zit. Wei 2000:26-53.
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onalisierten Sozialisationsbereich sichergestellt. Hier bewegen wir uns bereits im Be-
reich von Diglossi&. Aus oben genannten Griinden ist die Aneignung der Sprachen in

der Regel einfacher als bei individueller Zweisprachigieit.

4.1.2 Individueller Bilingualismus

Der individuell Bilinguale grenzt sich von einer monolingualen Mehrheit ab. Im Mittel-
punkt steht also die bilinguale Einzelperson. Individueller Bilingualismus ist daher als
Folge personlicher und privater Bildungsanstrengung zu sehen, wodurch die Rolle der
Eltern besonders betont wird. Hohe Anforderungen kommen auf die Eltern zu, denn nur
im Falle gunstiger sozio-kultureller Bedingungen fiihrt individueller Bilingualismus und

im Zusammenhang damit die bilinguale Erziehungsmethode der Eltern zur Erlangung
gleicher Kompetenz in beiden Sprachen. Auf die Bedingungen der bilingualen Kinder-
erziehung und die verschiedenen Spracherziehungsmethoden wird in den Kapiteln 4.2.3
und 5.3 genauer eingegangen. In jedem Fall zahlen zu diesen Rahmenbedingungen eine
naturliche zweisprachige Umgebung, eine unbeirrte Sprachtrennung seitens der Eltern
verbunden mit einem konsequenten Sprachgebrauch sowie eine positive Einstellung der
Eltern als auch des Kindes gegeniiber angewandter Zweisprachigkeit.

Im empirischen Teil dieser Arbeit wird ausschlie3lich der individuelle Bilingualismus

der Bruder untersucht.

Definitorische Uberlegungen zum Terminus sind je nach Herangehensweise unter-
schiedlich. Entweder wird Bilingualismus - der strengen Auslegung der Linguistik fol-
gend - vom Grad ddfompetenher betrachtet, oder aber dianktion von Bilingualis-

mus wird als malRgebendes definitorisches Kriterium angesehen, wie es im Bereich der
Sozio- und Psycholinguistik typischerweise der Fall ist. Die Definitionen von Bilingua-
lismus werden seit Beginn der Bilingualismusforschung kontrovers diskutiert, da bis da-
to keine Einigung dariiber besteht, ab wann ein Sprecher bilingual ist. So fordern die ei-
nen die muttersprachliche Kompetenz beider Sprachen, die anderen wiederum begrin-

den Bilingualismus bereits bei Zweitsprachkenntnissen in einer der vier sprachlichen

%1 Diglossie Von Ferguson (1959) eingefithrter Terminus. Er spricht von Diglossie als Verwendung von zwei
funktional unterschiedlichen Sprachvarietaten, die in Eligd Varietyund eineLow Varietyeingeteilt werden.
Fishman (1967) sieht jede Sprachgemeinschaft mit zwei funktional unterschiedenen Varietaten als diglossisch
an. Er verbindet das soziolinguistisch orientierte Konzept der Diglossie mit dem psycholinguistischen Konzept
des Bilingualismus.

%2 ygl. Riehl 2004:52ff.

% Harding-Esch/Riley 2003:22ff.
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Fertigkeiten’* Strittig bleibt nach wie vor die Frage nach dem Grad der Beherrschung,
denn wie gut muss nun jemand seine Erstsprachen beherrschen, um als bilingual zu gel-
ten?

Die Definitionen im Sinne einer linguistischen Kompetenz weisen ein relativ breites
Spektrum auf. Am Weitreichendsten definiert MacNamara (1969) den individuellen Bi-
lingualismus einer Person bereits dann, wenn der Sprecher die Zweitsprache in einem
nur minimalen Ausmalf3 sprechen, schreiben, verstehen oder lesen kann. Auch Diebold
(1964) und Pohl (1965) sehen bilinguale Kompetenz bereits bei Beherrschung einer Fa-
higkeit, namentlich dem Verstehen. Die Auslegung reicht Uber verschiedene Kompe-
tenzstufen bis hin zur Extremposition Bloomfields (1933), der Bilingualismus bei Be-
herrschung beider Sprachen auf muttersprachlichem Niveau ansiedelt.

Einen geringeren Radius ziehen die funktionalen Definitionen. Mackey (1962) sieht Bi-
lingualismus als die wahlweise Verwendung von zwei oder mehr Sprachen durch eine
Person. Oksaar (1971) leitet eine zusétzliche Uberlegung ein, in Anbetracht welcher die
beiden Sprachen des Bilingualen situationsbedingt automatisch gewechselt werden kon-
nen. Hier gilt das Phanomen der Diglossie nicht als Bilingualismus.

Fernab dieser definitorischen Betrachtungsweisen der Funktion und Kompetenz von
Sprache steht Bilingualismus globaler gesehen als Fahigkeit, sich mit beiden Gruppen
zu identifizieren, wie Malmberg (1973) schlussfolgert. Aus dieser Perspektive gewinnt
nicht nur der Bilingualismus, sondern auch der Bikulturalismus eines Sprechers an
Bedeutung? Eine verniinftige Position wird wohl zwischen diesen Extremen zu finden
sein. So sehen Kielhofer/Jonekeit unter der Instanz des Sprachbewusstseins Bilingua-

lismus als ,das individuelle Gefiihl, in beiden Sprachen ,zu Hause zu $&in'.

Die nun skizzierten verschiedenen Definitionen ordnet Ovefbéhedrei Kategorien

ein: Normative methodologischeind beschreibendeDefinitionen. Die ersten beiden
Definitionskategorien orientieren sich dabei an den Sprachkenntnissen, da sie Bilingua-
lismus als Kompetenz verstehen. Die dritte Kategorie lenkt hingegen den Fokus auf die
Funktion, wodurch sie nicht mehr rein linguistischer Natur ist, sondern vielmehr

psycholinguistischen Annahmen Raum bietet.

% vgl. Riehl 2004:63.

% vgl. Fthenakis 1985:15f.

% Kielhofer/Jonekeit 1995:11.

9" vgl. Overbeke 1972; zit. Aleemi 1991:13.
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4.1.3 Normative Definitionen

Diese Definitionskategorie setzt ein bestimmtes Sprachniveau oder eine parallele Ent-
wicklung beider Sprachen voraus und orientiert sich dabei an einem kaum zu erreichen-
den Idealzustand von Sprachkompetenz. Hierunter ist die These Bloomfields (1933) an-
zusiedeln, der Bilingualismus erst dann anerkennt, wenn beide Sprachen auf mutter-
sprachlichem Niveau — ,native-like control of two languades“beherrscht werden.

Aus dieser Perspektive ware fast niemand bilingual, so ist es nétig, den Begriff etwas
weiter zu fassen. Diese Problematik sieht auch Bloomfield und merkt an, dass der Grad
der Kompetenz relativ zu sehen ist: ,Of course, one cannot define a degree of perfection
at which a good foreign speaker becomes a bilingual: the distinction is refdtAdeer

noch in den 1960er Jahren setzte sich die altere Bilingualismusforschung daftr ein, der-
artige ldeale zu propagieren. Nach Weisgerbers Auffassung — ein Vertreter dessen -
musste dringend vor den Gefahren von Mehrsprachigkeit gewarnt werden, da die
~Sprachmengerei“ der sprachlichen Entwicklung schade, sofern diese idealen Voraus-
setzungen dafir nicht gegeben waren. Bilingualismus war einer Elite vorbehalten und
galt fernab dieses hohen Standards als etwas Abtragliches und Widernattffiches.
Hypothetisch mag also die Definition Bloomfields einleuchtend anmuten, in der Praxis
ist dieser Zustand allerdings kaum erreichbar, da ein bilingualer Sprecher wahrschein-
lich kein vollig identisches Sprachniveau in beiden Sprachen erreichen wird, weil meist

eine der beiden die Position der starken Sprache einnimmt.

4.1.3.1 Starke versus schwache Sprache

AuRerst selten kommt es vor, dass beide Sprachen in allen Bereichen identisch ausge-
pragt sind. Nahezu immer existiert ein Ungleichgewicht zwischen den Sprachen und ei-
ne dominiert dabei die andere. Kielhtfer/Jonekeit sehen daher die dominierende Sprache
als starke Spracheind die anderals schwachesprache. Faktorenabhangig kommt es

bei Bilingualen normalerweise zur Ausbildung einer starken und einer schwachen Spra-
che. So sind etwa naturliche Art und Zeitpunkt des jeweiligen Spracherwerbs, aber auch
die Intensitat des Sprachgebrauchs ausschlaggebend fur die Differenzierung der Sprach-
kompetenz. Zusatzlich sind emotionale Bindung sowie soziale und personliche Grinde

entscheidend.

% Bloomfield 1933:56.
% ebd. 1933:56.

100vgl. Weisgerber 1966:77.
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Ganz grundsétzlich gilt die besser beherrschte Sprache als die starke Sprache. Als Kreis-
lauf von Ursache und Wirkung ist die Tendenz zur Verwendung dieser Sprache bei Bi-
lingualen zu beobachten. Da er sie besser beherrscht, wendet er sie haufiger an und
durch diesen haufigen Sprachgebrauch wird wiederum ihre Position als starke Sprache
gestarkt.

In der Praxis wird aber der Sprachgebrauch einer Sprache situationsbedingt (umge-
bungs-, erlebnis-, themen- und fertigkeitsgebunden) veranlasst. Wenn der Bilinguale
etwa in das Land seiner schwachen Sprache reist, wird diese wieder starker und die ur-
sprunglich starke Sprache kann abgeschwacht werden. Oft will der Bilinguale auch ge-
wisse Erlebnisse und Themen lieber in einer bestimmten Sprache behandeln. Je nach
Kompetenz in einer Fertigkeit kann es auch vorkommen, dass die starke Sprache zwar
Uberwiegend verwendet wird, der Bilinguale aber beispielsweise beim Lesen der schwa-
chen Sprache den Vorzug gibt, da eben diese Fertigkeit in der starken Sprache weniger
gut ausgepragt ist. Es wird deutlich, dass wir es mit einem komplexen, dynamischen
Kontinuum zu tun haben, in dem sich beide Sprachen standig zwischen den Polen
,stark® und ,schwach* verschieben.

Um die starke und schwache Sprache eines Bilingualen auszumachen, kénnen die Zahl-
sprache, die Traumsprache, die Spielsprache, die Sprache des Denkens und des Flu-
chens Orientierungspunkte sein. Hier finden sich die jeweiligen Sprachverteilungsord-
nungen wieder, wodurch Ruckschlisse auf die starke und schwache Sprache gezogen
werden kdnnen. Der Zahlsprache wird nachgesagt, dass Bilinguale stets in der starken
Sprache spontan zu zahlen beginnen. Allerdings stimmt das nur zum Teil, denn in der
Regel zahlen und rechnen sie in der Sprache, in der sie dies auch gelernt haben. Da
Zahl- und Rechenoperationen stark automatisiert sind (Kleines Einmaleins, Addieren,
Subtrahieren), bleibt die Zahlsprache meist resistent gegentber sprachlichen Verschie-
bungen. So wird die Zahlsprache von vielen Bilingualen ein Leben lang konstant beibe-
halten, wahrend sich die Sprachen in anderen Bereiche wie oben beschrieben verschie-
ben. Auch bei der Traumsprache gilt die Annahme, Trdume erfolgen in der Sprache, aus
der die starke Sprache geschlossen werden kann. Tatsachlich finden sich die Sprachver-
teilungsordnungen aber auch im Traum wieder. So kann es sein, dass die Kinder auch
im Traum mit der Mutter Spanisch und mit dem Vater Deutsch sprechen oder aber sie
befinden sich in spanischsprachiger Umgebung und trAumen dann in spanischer Sprache

wie auch umgekehrt in deutscher Umgebung die Traumsprache des Deutschen zur An-
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wendung kommen karmfi* Ebenso spielen affektive Faktoren in Anbetracht dieser Un-
terscheidung eine Rolle. Vor allem die Spielsprache, die Sprache des Denkens, Selbst-
gesprache und die Sprache des Fluchens werden dahingehend interessant. Im empiri-
schen Teil wird dies anhand der Praxis im Kapitel 7.5.3 ,Starke Sprache" versus

~Schwache Sprache” untersucht.

4.1.4 Methodologische Definition

Diese Definitionskategorie steht vom Anspruch her vollig kontrar zu den erlauterten
normativen Definitionen. Methodologische Definitionen legen den Grad der Kompetenz
viel weiter aus. Zweisprachigkeit beginnt bereits ab der Formulierung von sinnvollen
und vollstandigen Satzen in einer zweiten Sprache. Beispielsweise sieht Haugen (1953)
Bilingualismus ,at the point where the speaker of one language can produce complete,
meaningful utterances in the other languddétind Weinreich (1968) Bilingualismus

als ,The practice of alternately using two languadé$&uch Mackey schlief3t sich die-

sen ahnlichen Definitionen an und meint dazu:

It seems obvious, therefor, that if we are to study the phenomenon of bilingualism
we are forced to consider it as something entirely relqtive We shall therefor
consider bilingualism as the alternate use of two or more languages by the same
individual.”%*

Die Definition im Sinne der linguistischen Kompetenz wird von MacNamara (1969)
sehr weitreichend aufgefasst. Er bezeichnet jemanden als bilingual, der eine Zweitspra-
che sprechen, lesen, verstehen oder schreiben kann und das ,even to a minimal de-
gree“!%® Diebold (1964) und Pohl (1965) gehen noch einen Schritt weiter, weisen bilin-
guale Kompetenz bereits bei Beherrschung des Verstehens zu und dringen mit ihrer Po-
sition bereits in den Bereich eines ,passiven Bilingualismus® vor. Allerdings scheint
diese Annahme diskutabel, da in der Konsequenz fast jeder bilingual ware, verstehe

auch nur eine zweite Sprache.

101 ygl. Kielhdfer/Jonekeit 1995:12ff.

192 Haugen 1953; zit. Aleemi 1991:13.

193 Weinreich 1968:1.

194 Mackey 1962; zit. Wei 2000:26.

195 MacNamara 1969; zit. Aleemi 1991:13.
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4.1.5 Beschreibende Definitionen

Die letzte Definitionskategorie nach Overbeke trachtet danach, Zweisprachigkeit nach
funktionalen Gesichtspunkten néher zu kategorisieren. Die funktionsorientierten Defini-
tionen zieht das Wie und die Zweckmaligkeit der Sprachverwendung des Individuums
innerhalb der Gemeinschaft heran. Mackey dazu: ,Bilingualism is not a phenomenon of
language; it is a characteristic of its use. It is not a feature of the code but of the mes-
sage. It does not belong to the domain of “langue but of “pardf&Mackey versteht
Bilingualismus als Erscheinung des Sprachgebrauchs und daher als einen relativen Beg-
riff. Dabei orientiert er sich nicht an der Frage, ob jemand bilingual ist, sondern wie bi-
lingual er ist. Hierunter gewinnt Bilingualismus als er6ffnendes Element zweier Welten
an Bedeutung, wie Overbeke festhélt: ,Bilingualism is an optional or obligatory means
for efficient two-way communication between two or more different ‘worlds’ using two
different linguistic systems-%’

Bilingualismus gilt deshalb globaler betrachtet als Fahigkeit, sich mit beiden Sprach-
gruppen zu identifizieren, wie auch Malmberg (1973) schon festhielt. Diese Betrach-
tungsweise zollt auch dem mit Bilingualismus eng verbundenen Bikulturalismus Tribut,
befindet sich der bilinguale Sprecher doch im stadndigen Austausch mit der jeweiligen
Sprachgruppe, weshalb der Sprachgesellschaft gewiss eine gewichtige Rolle zukommt.
Die Frage nach Zugehdrigkeitsgefuhl in zweierlei Sprachgemeinschaft, wie sie schon
Kielhtfer/Jonekeit beantwortet hatten, sieht auch Blocher in seiner Betrachtungsweise
von Zweisprachigkeit. Hierunter ist zu versteheh:.] die Zugehdorigkeit eines Men-
schen zu zwei Sprachgemeinschaften in dem Grade, dass Zweifel dariber bestehen kon-
nen, zu welcher der beiden Sprachen das Verhdltnis enger ist, oder welche als Mutter-
sprache zu bezeichnen igt..].”'®® Blocher vertritt somit die These einer
,,ausgeglichenen Zweisprachigkeit".

Es wird zunehmend deutlich, dass nicht nur die Beherrschung beider Sprachen eine
Komponente von Bilingualismus reprasentiert, sondern auch dem Angehdren zweier
Sprachgemeinschaften tragende Bedeutung zukommt. Sprache und Kultur ergénzen sich
und die Frage nach kultureller Zugehdrigkeit und Identitat wird aufgeworfen, der im

weiteren Verlauf der Arbeit noch nachgegangen wird.

1% Mackey 1962; zit. Wei 2000:26.
197 Overbeke 1972:112.
198 Blocher 1982; zit. Foldes 2005:10.
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4.1.6 Terminologische Problematik und Uberlegungen

Mit Verweis auf den eingehend diskutierten Terminus Bilingualismus ist es durchaus
sinnvoll, sich zu fragen, wie bilingual jemand ist und nicht ob jemand bilingual ist. Die
falsche Fragestellung fuhrt zu eben dieser Misere des Definitionsproblems, da immer
wieder der Frage nachgegangen wird, ob jemand als bilingual gilt und man in einem ab-
soluten und relativen Begriff die Lésung sieht. Ebenso schwierig gestaltet sich die Frage
danach, wie bilingual jemand ist, ist doch die Messung des Grades der Sprachkompe-
tenz ein ahnlich komplexes Vorhaben. Trotzdem widmet Mackey seine Uberlegungen
der Frage nach dem Wie, um in weiterer Folge festzustellen, wie sehr der Grad der Bi-
lingualitat ausgepréagt ist. Mit Hilfe einer adaquaten Analyse unter Beriicksichtigung
verschiedener Parameter (Grad, Funktion, Sprachwechsel und -mischungen) schlagt er
eine Unterscheidung in folgenden Punkten vor, um den komplexen Begriff Bilingualis-

mus greifbar zu machéf’

* Anzahl der Sprachen (zwei oder mehr)

» Sprachgewandtheit

» Beschaffenheit der Sprachen

» Gegenseitige Beeinflussung der Sprachen

» Sprache in der Dimension der sozialen Funktion

Um zum Zwecke des Erkenntnisinteresses der vorliegenden Arbeit einen Konsens zu
bilden, seien die Definition von Bilingualismus nach Bloomfield als ,Beherrschung bei-
der Sprachen auf muttersprachlichem Niveau“ wie auch im Rahmen des Bikulturalismus
nach Kielhofer/Jonekeit unter der Instanz des Sprachbewusstseins als ,individuelles Ge-
fuhl, in beiden Sprachen ,zu Hause zu sein™ herangezogen. Um nun einen Nenner zu
bilden, sei Bilingualismus nach Blocher als ,die Zugehoérigkeit des Menschen zu zwei
Sprachgemeinschaften in dem Grade, dass Zweifel dartiber bestehen kénnen, zu welcher
der beiden Sprachen das Verhéltnis enger ist, oder welche als Muttersprache zu be-
zeichnen ist'® abgesteckt. Die Wahl dieser Extremposition fuRt auf der Tatsache, dass
die untersuchten Kinder zwei Erstsprachen besitzen und sich in zwei Welten bewegen,

wie sich im empirischen Teil im Detail zeigen wird.

199 ygl. Mackey 1962; zit. Wei 2000:26ff.
110 Blocher 1982; zit. Féldes 2005:10.
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4.2 Formen des Bilingualismus

4.2.1 Naturlicher Bilingualismus

Wie im Kapitel des Erstspracherwerbs ersichtlich wurde, erwirbt ein Kind normalerwei-
se ganz natdrlich eine Erstsprache. So verhélt es sich auch, wenn Kinder bilingual he-
ranwachsen, vorausgesetzt, die Bedingungen dafiur sind gegeben. Naturlicher Bilingua-
lismus ist daher vergleichbar mit dem Begriff des natirlichen Spracherwerbs. Das Kind
erwirbt also ganz von alleine nicht blof3 eine, sondern gleich zwei Sprachen parallel in
seiner naturlichen Umgebung. Die Bedingungen fur diesen bilingualen Erstspracher-
werb schliel3en formellen Unterricht oder den Einsatz von Lernverfahren annahmege-
maf aus und bedingen ein authentisches sprachliches Umfeld, womit zumeist ein ge-
mischtsprachiges Elternhaus gemeint ist, in dem die Eltern unterschiedliche Sprachen
sprechen und beide Elternteile jeweils ihre Muttersprache dem Kinde vermitteln wollen.
Das Kind passt sich diesen Verhaltnissen automatisch an und Gbernimmt durch seine EI-
tern beide Sprachen. Am Anfang empfindet es das Kind daher als etwas vollig Naturli-
ches, bilingual heranzuwachsen. Erst mit der Bewusstwerdung uber seine Zweispra-
chigkeit beginnt das Kind, sich mit seiner Sprachbiographie auseinander zu setzen. Die-
se Sprachreflexion bewirkt ein verstarktes Sprachbewusstsgigugdge awarenels
wodurch sich das Verhaltnis zu seinem Bilingualismus verandert. Da hypothetische U-
berlegungen dazu angestellt werden mussen, fallt die Auseinandersetzung mit der eige-
nen Zweisprachigkeit in die Phase der endenden critical period.

In jedem Fall missen aber fir das Gelingen eines naturlichen Bilingualismus folgende
Punkte erflllt werden: Funktionaler Sprachgebrauch, Sprachtrennung, sprachliche und
emotionale Zuwendung seitens der Eltern, sowie eine positive Einstellung von Seiten
der Eltern als auch des Kindes. Dies ist unerlasslich flir den Spracherwerb des Kindes,
da der Sprachgebrauch an bestimmte Personen gebunden ist. Zudem driicken die Eltern
durch das Beibehalten ihrer Muttersprache dem Kinde gegenuber eine gewisse Solidari-
tat hinsichtlich ihrer Sprache aus, was wiederum deren Prestige'Starktweiteren

Verlauf der Arbeit wird darauf noch né&her eingegangen.

4.2.2 Kinstlicher/intentionaler Bilingualismus

Wenn in einer einsprachigen Familie eine zweite Sprache zum Zwecke der Kindererzie-

hung eingefuhrt wird, ohne dass sie die Muttersprache eines Elternteils ist, spricht man

11ygl. Riehl 2004:68.
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von kinstlichem/intentionalen Bilingualismus. Vielerorts (v.a. in Akademikerfamilien)

ist ein Bestreben dahingehend zu beobachten, Bilingualismus auf diese Weise zu imitie-
ren, indem beispielsweise ein franzosischsprachiges Kindermadchen angestellt wird.
Dennoch ist es neben einer positiven Einstellung unerlasslich, dass zumindest ein El-
ternteil Uber grundsolide Sprachkenntnisse verfigt. Die Eltern schaffen also kinstlich
eine Situation, die ihrem Wunsch gerecht werden soll, ihrem Kind den Erwerb zweier
Sprachen zu erméglichen, um ihm so einen Vorsprung - was das spatere Sprachlernen
betrifft - zu verschaffen. Trotz allem bleibt eine unnatirliche Situation des Spracher-
werbs bestehen, deren Gelingen zumeist auch durch das Durchhaltevermégen der Eltern
bedroht ist, da ihnen oft selbst der unmittelbare Kontakt zur Fremdsprache fehlt.

4.2.3 Die bilinguale Kindererziehung: Bedingungen

Es sind eine Reihe von Faktoren relevant, um durch das Umfeld des Kindes eine erfolg-
reiche bilinguale Kindererziehung wahrscheinlich zu machen. Dazu gehdren Motivati-
on, eine positive Spracheinstellung, emotionale und sprachliche Zuwendung, funktiona-
ler Sprachgebrauch und Sprachtrennung.

De Houwer behalt Recht, wenn von “It all starts with love... and positive attitdles”

die Rede ist, denn zun&chst stehenMiidivation unddie positive Spracheinstellung der
Eltern im Vordergrund. So wird das Kind in ein Umfeld geboren, das den Sinn einer
zweisprachigen Erziehung anerkennt und gewillt ist, beide Sprachen weiterzugeben. Nur
dadurch kann gewahrleistet werden, dass sich ihr Vorhaben auch wirklich erfolgreich in
die Tat umsetzen lasst. Fur das Kind soll sich die Beherrschung beider Sprachen als
natzlich und vorteilhaft erweisen, sei es um der familiaren (auch hinsichtlich der Ver-
wandtschaft mutterlicher wie vaterlicherseits) Verstandigung Willen, oder auch, dass es
sich in zwei Welten bewegen kann, um spater einmal die Wahl zu haben, in beiden Lan-
dern leben zu kénnen und sich zu Hause zu fuhlen. Eine positive Spracheinstellung ist
aber nicht nur von Seiten der Eltern notwendig, auch das Kind bedarf einer positiven
Einstellung gegentiber beiden Sprachen, die sie dem Kinde im Normalfall vermitteln.
Akzeptiert es eine der beiden nicht, kann es zu Sprachverweigerung kommen, worauf
weiter unten in Theorie (Kapitel 4.4.3) und Praxis (Kapitel 7.5.5) genau eingegangen
wird. Sprachverweigerung kann im Zusammenhang mit Sprachprestige auftreten, oder
auch aus emotionalen Grunden die Auflehnung des Kindes gegen eine empfundene An-

dersartigkeit zum Ausdruck bringen.

112 De Houwer 2009:86.
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Ebenso wie die Motivation und die positive Spracheinstellung spieétndaionale und
sprachliche Zuwendung der Eltern eine pragnante Rolle bei einer bilingualen Erziehung.
Wird die Zuwendung vernachlassigt, erschwert es den Spracherwerb und er verlangsamt
sich. Voriuibergehend oder dauerhaft kann es auch dazu kommen, dass sich ein Elternteil
(z.B. in Folge beruflicher Verpflichtungen) dem Kinde weniger widmen kann. Dadurch
verstarkt sich meist die Beziehung zum prasenteren Elternteil und konsequenterweise
auch zu dessen Sprache. Dieser Umstand spiegelt sich in einem sprachlichen Ungleich-
gewicht wider, sodass eine Sprache schnell die Oberhand gewinnt und die Entwicklung
der anderen Sprache zurickbleibt. Auf der Hand liegt daher, dass das Kind einen mog-
lichst ausgewogenen sprachlichen Input benétigt, bei dem auch das Umfeld eine wichti-
ge Rolle spielen kann. Nur so kann es auch beide Sprachen erfolgreich entwickeln.
AulRerdem ist eirfunktionaler Sprachgebrauch urBprachtrennungron Bedeutung.
Entscheidend dabei ist die Vermeidung jeglicher Sprachmischungen und die sprachliche
Zuordnung bestimmter Funktionen. Die Sprachen missen unabhé&ngig voneinander ein-
gesetzt werden, auch Ubersetzungen von einer in die andere Sprache sollen tunlichst un-
terlassen werden, sodass jeder Sprache eine spezielle Aufgabe, eine Rolle und ein An-
wendungsfeld beikommt. Funktionale Trennung bildet sich in folgenden Konstellatio-

nen:

* Muttersprache — Vatersprache Mutter und Vater sprechen verschiedene Sprachen
und wenden sich in ihrer jeweiligen an ihr Kind.

* Familiensprache — Umgebungssprachéie Sprache der Umgebung ist eine ande-
re als die in der Familie gesprochene Sprache.

* Familiensprache — SpielspracheBeim Spiel soll das Kind die andere Sprache
sprechen und nicht diejenige, die es gewdhnlich im familidren Umfeld anwendet.

* Familiensprache — Schulsprache Schulische Erziehung erfolgt in einer anderen
Sprache als die in der Familie gesprochene.

» Familiensprache — BerufsspracheZumindest ein Elternteil spricht im Beruf nicht

die Sprache, die innerhalb der Familie gebrauchlich ist.

Funktionaler Sprachgebrauch respektive Trennung kommt dadurch zustande, indem die
Sprachen unterschiedliche Funktionen erfillen. Sprache wird der Mutter oder dem Vater
zugeordnet, tbernimmt die Rolle einer Spiel-, Schul- oder Berufssprache oder definiert
die Sprache der Familie. So kommt jeder Sprache eine klare Funktion zu und ist dadurch
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in ihrer Anwendung automatisch von der anderen abgegrenzt. Kommt es aber dennoch
zu Uberschneidungen innerhalb der sprachlichen Rollenverteilungen, birgt dies die Ge-
fahr von funktionalen Konflikten und es kommt zu Interferenz. Starke Sprachmischun-
gen konnen die Ordnungen so sehr storen, dass das Prinzip der funktionalen Trennung
nicht mehr gewéhrleistet werden karh Kapitel 4.4 wendet sich der angesprochenen

Problematik detailliert zu.

4.3 Bilingualismus und seine Auspragungen

Wie in den vorangegangenen Kapiteln ersichtlich wurde, ist Bilingualismus als &uf3erst
komplexes und inkonstantes Phanomen zu beobachten. Um die Realitat moglichst ge-
treu abzubilden, muss dieses dynamische Kontinuum bericksichtigt werden, in dem sich
beide Sprachen je nach bilingualem Sprecher standig zwischen den Polen ,stark” und
~Schwach* verschieben. Ebenso ist die Art und Weise, wie sich der Bilinguale seine
Zweisprachigkeit angeeignet hat, von Bedeutung. Bilinguale kdnnen folglich nicht als
einheitliche Gruppe mit vollig identischen Merkmalen betrachtet werden. Aus diesen
Grinden ist eine Unterscheidung verschiedener Formen von No6ten, die sich an linguisti-
schen Gesichtspunkten orientieren und nach unterschiedlichen Erwerbsbedingungen

eingeteilt werden.

4.3.1 Koordinierter, gemischter und subordinierter Bilingualismus

Je nach Aufbau des mentalen Lexikons unterscheidet Weinreich (1966) diese drei For-
men: Koordiniertergoordinatg, gemischterdfompound) und subordiniertesupordina-

te) Bilingualismus.

Koordinierter Bilingualismus doordinate bilingualisi bezeichnet die Trennung der
linguistischen Zeichen beider Sprachen. Sie werden gesondert gehalten, sodass der
Sprecher zwei koexistente linguistische Systeme beherrscht. Beim gemischten Bilingua-
lismus €ompound bilingualisinwird zwar die lautliche Zusammensetzung der Spra-
chen auseinandergehalten, nicht aber die Bedeutung. Zu einer Unterscheidung kommt es
folglich nur im Bereich der Lexik, Syntax oder Semantik sind allerdings verflochten,
sodass beim Sprechen einer Sprache die Normen der anderen Sprache angewandt wer-
den. Zusatzlich dazu wird beim subordinierten Bilingualismaudrdinate bilingua-

lism) auch das Zeichen der zweiten Sprache unmittelbar aus der ersten tibérsetzt.

113 ygl. De Houwer 2009:90-104. Vgl. Kielhdfer/Jonekeit 1995:14ff.
114 ygl. Fthenakis 1985:17.
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4.3.2 Gemischter versus paralleler Bilingualismus

Ahnlich der Einteilung Weinreichs berticksichtigt Carroll (1970) in seiner Unterschei-
dung das Wie des bilingualen Erwerbs und unterteijemischten ungarallelen Bi-
lingualismus.

Der gemischte Bilingualismusezeichnet den Erwerb einer Fremdsprache in einer mut-
tersprachlich bestimmten Lernsituation unter Beibehaltung der Semantik der Erstspra-
che. Nach Carroll durchdringen Reaktionen der neuen Sprache das urspringliche Reak-
tionssystem, es kommt zu Assimilation, wodurch die Bildung eines gemeinsamen Be-
standes an Bedeutungsreaktionen bewirkt wird, die nunmehr fir beide Sprachen gelten.
Die Struktur der Erstsprache bleibt dominant erhalten, kommt aber in der Zweitsprache
zum Ausdruck. Da hingegen bearallelen Bilingualismuspeide Sprachen in getrenn-

ten Lernsituationen erworben werden, uben die Sprachsysteme keinen Einfluss aufein-
ander aus. Sie bleiben unabhdngig voneinander und existieren parallel, wodurch

Sprachmischungen und Interferenzen eher ausgeschlossen werden*kdnnen.

4.3.3 Naturlicher versus kultureller Bilingualismus

An anderer Stelle — im Kapitel 4.2.1 - wurde deutlich, degsrlicher Bilingualismus

auf das Heranwachsen eines Kindes in einem bilingualen Elternhaus Einfluss nimmt.
Durch den unmittelbaren Kontakt und dem zunachst passiven, spater aktiven Gebrauch
erwirbt das Kind von ganz allein beide Sprachen, ohne jegliche formelle Unterweisung
oder Ubersetzungen. Dem natiirlichen stellt Weiss (1959kdkurellen Bilingualis-

mus gegenuber (sogenannter ,Schulbilingualismus®), der sich auf das Ergebnis einer
systematischen formellen Unterweisung bezieht. Im Rahmen dieser Variante erlernt ein
monolinguales Kind im Unterricht eine ihm bis dato fremde Sprache. Das Kind lernt
diese Sprache schrittweise und wird auf diese Weise kulturell bilifual.

4.3.4 Simultaner versus sukzessiver Bilingualismus

Von simultanem Bilingualismuspricht man, wenn ein Kind noch vor dem dritten Le-
bensjahr zwei Sprachen gleichzeitig erwirbt und so zwei verschiedene Sprachsysteme
entwickelt. Eignet es sich danach eine zweite Sprache an, so wird ds&kztssiver
Bilingualismus bezeichnet. MacLaughlin (1978) schlug das Zeitkriterium von drei

Jahren vor und meinte ,that acquisition of more than one language up to age three

15ygl. Fthenakis 1985:17.
118ygl. ebd. 1985:17.
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should be considered simultaneolis“Das Alter als entscheidende Variable fiir die
Differenzierung von Bilingualismus fuhrt zur Auffassung einiger Autoren, ein friher Bi-
lingualismus ¢imultaner Bilingualismysfiihre zu einem bilingualen System vom ge-
mischten Typ, wahrend ungleichzeitiger Erwesbkizessiver Bilingualismug ein bi-
linguales System des koordinierten Typs miundet. Diese Annahmen basieren auf Unter-
suchungsergebnissen von Genesee et al. (1§77).

Der Vorteil beim simultanen Bilingualismus liegt in der gleichwertig kompetenten Aus-
pragung beider Sprachen. Das Kind muss nicht von einer in die andere Sprache Uberset-
zen. Es erfolgt allerdings bis zur Trennung in zwei eigenstandige Sprachsysteme eine
ahnliche Anwendung der Strukturen, wie es vor allem beim deutsch-spanischen Bilin-
gualismus im Bereich der Lexik oder der Syntax der Fall ist. Zu Beginn gliedert das
Kind seine beiden Sprachen in ein einziges Sprachsystem ein, was die Ubertragung bei-
spielsweise im Bereich der Lexik von der einen in die andere Sprache beginstigt. Dieser
Umstand kann anhand von Sprachmischungen beobachtet werden, wie es auch in der
Praxis noch ersichtlich sein wird. Nach einiger Zeit erfolgt die Trennung in zwei eigen-
standige Sprachsysteme, dann werden auch Sprachmischungen seltener vorkommen.
Beim sukzessiven Bilingualismus kommt es zwar sogleich zur Ausbildung zweier
Sprachsysteme, da sich das Kind zuerst eines, dann das zweite System aneignet, das
Kind wird allerdings beide Sprachsysteme nicht véllig gleichwertig auspragen. Es schal-
tet aber im Gegensatz zum frih simultan bilingualen Kind von Anfang an von einem

System zum anderen um.

4.3.5 Additiver versus substraktiver Bilingualismus

Es war Lambert (1977), der den Begriff delditiven Bilingualismuinfiihrte. Darun-

ter verstand er die Erweiterung des Sprachrepertoires des Kindes durch eine weitere
Sprache, wobei aber die Erstsprache unberthrt blieb und ihr Niveau vergleichbar mit
monolingualem Erstspracherwerb stabil blieb. Das Kind kann folglich zwei Sprachen
nebeneinander entwickeln, die keinen negativen Einfluss aufeinander ausiiben, sondern
es vielmehr in kognitiver und sozialer Weise bereichern, da beide Sprachen gesellschaft-
lich positiv konnotiert sind und deren Beherrschung als Vorteil geschatzt Sufw.
straktiver Bilingualismudiegt vor, wenn die Erstsprache des Kindes sukzessive auf-

grund politischen oder sozialen Drucks durch eine dominante, meist prestigetrachtigere

117 Romaine 1989:165.
118 ygl. Fthenakis 1985:17f.
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Zweitsprache ersetzt wird. Die bilinguale Kompetenz spiegelt sich dann je nach Stadium
der Substraktion der Erstsprache und deren Ersetzung durch die Zweitsprache wider.
Beispielsweise bei Kindern von Migranten, die in ein Land kommen und sich die dorti-
ge Landessprache zu ungunsten der Erstsprache aneignen, kann substraktiver Bilingua-
lismus beobachtet werden. Das Kind verfiigt zum Zeitpunkt des Erlernens der Zweit-
sprache uber lediglich maRig solide Kenntnisse seiner Erstsprache, entwickelt aber nicht
diese weiter, sondern erlernt die andere Sprache und zwar in noch geringerem Mal3e.
Die Kenntnisse der Erstsprache weichen zurlck, die Kenntnisse der Zweitsprache wach-
sen aber nur langsam an. In der Konsequenz ist zeitweilig weder die Erstsprache ver-
fugbar, noch kann die Zweitsprache bereits in vollem Umfang gebraucht werden. Die
Vorstellung des Substraktiven geht in eine Richtung, bei welcher der Zweitsprachen-
stand in dem MalRe wachst, wie die Erstsprache zurlickgeht. Tatsachlich kommt es im
Entwicklungsverlauf aber zu einem schnelleren Rickgang der Erstsprache verglichen
mit dem maRigen Gewinn fur die Zweitsprache. Dies ist dadurch erklarbar, dass nicht
getrennt betrachtet auf der einen Seite vergessen, auf der anderen neu erworben wird.
Die Kenntnisse der Erstsprache reduzieren sich, ohne dass jemals in dem Mal3e aufge-
baut werden konnte, wie es fur das Erlernen einer Zweitsprache notwendig ware. Der
ebenfalls von Lambert gepragte Begriff des substraktiven Bilingualismus ist mit der
ausschlief3lich sprachlichen Komponente des Semilingualismus eng verWanslt ca-

se kommt es zur sogenannten ,doppelten Halbsprachigk&gmilingualismus bei
welcher der Sprecher sowohl die Erstsprache von Beginn an mangelhaft spricht als auch
die Zweitsprache ungenugend entwickeln kann.

Ist aber die Bedingung einer positiven Einstellung des Sprechers beiden Sprachen ge-
genuber - die ihrerseits beide als dominant und prestigetrachtig wahrgenommen werden
- gegeben, kann substraktiver Bilingualismus in seiner negativen Auspragung vermieden
werden. Dann namlich Ubt die Zweitsprache keinen negativen Einfluss auf die Erstspra-
che aus und beide Sprachen kénnen sich relativ unabhangig voneinander entwickeln,

ohne dass die neue die Erstsprache auf unvollstiandige Weise fsetzt.

4.3.5.1 Semilingualismus

Eine Reihe empirischer Arbeiten zu diesem Phanomen liegen aus Skandinavien vor. Seit
Hansegard (1968) Ubdalvsprakigkheschrieb, findet der Begriff vielfach Eingang in

die Fachliteratur. Semilingualismus (,doppelte Halbsprachigkeit*) beinhaltet zun&chst

119ygl. Fthenakis 1985:17-57.
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die mangelhafte Beherrschung von Erst- und Zweitsprache. Bei der Halbsprachigkeit ist
zwar die Alltagssprache intakt, die kognitiv-akademische Sprachfahigkeit aber mangel-
haft. Halbsprachigkeit umfasst daher nicht die Sprache als Ganzes, da die sichtbaren
Sprachmerkmale wie Aussprache, gangiger Wortschatz, einfache Grammatik, flissiges
Sprechen und Verstehen beim Zuhdren vorhanden sind. Semilingualismus hingegen be-
inhaltet eine niedrige kognitiv-akademische Sprachfahigkeit in beiden Sprachen, sodass
sich hinter einer ,linguistischen Fassade” ein ,Defizit in der kognitiven Struktur” ver-
berge, wie es Cummins (1978) ausdrickte. Entsprechende Begleiterscheinungen des
Semilingualismus sind schlechte schulische Leistungen und emotionale Stérungen, so-
dass es durch dieses Versagen unweigerlich zu einer Ausweitung des Syndroms auf die
Gesamtpersonlichkeit kommit.

Wie beim Bilingualismus gilt es, die Auspragung des Semilingualismus zu beachten.
Vor allem der Frage nach der Entstehung dieses Phanomens wird in der Forschung
nachgegangen. Bereits bei den Indianern Nordamerikas konnte festgestellt werden, dass
viele ihre Erstsprache vergalRen und das schneller, als sie das Englische lernten. Heute
kénnen etwa bei Kindern von Migranten die jeweilig ausschlaggebenden Faktoren des
Semilingualismus beobachtet werden. Dabei bestimmt nicht nur die Fahigkeit des Spre-
chers, sondern vielmehr die gesellschaftliche Anforderung an das sprachliche Niveau
die spezifische Kompetenz, die geltend fur Bilingualismus als auch fur Semilingualis-
mus herangezogen wird. Semilingualismus wird haufig erst deutlich, wenn das Kind
abstrakte Begriffe verstehen und gebrauchen soll. Da das Kind aufgrund des sprachli-
chen Mangels unféhig ist, abstrakte Begriffe zu verwenden, kommt es in der Konse-
guenz zu schulischem Versagen. Auch die Nicht-Erflllung der gesellschaftlichen
Sprachnorm beeintrachtigt den Sprecher schlief3lich im emotionalen Bereich und wird
als Beeintrachtigung der Gesamtpersonlichkeit empfunden. Da ein gesellschaftlicher
Malfl3stab zur Diagnose seiner Existenz angesetzt wird, so sind auch die Entstehungsbe-
dingungen gesellschaftlicher Natur. Semilingualismus ist daher viel eher als gesell-
schaftliches Phanomen denn als individuelles Defizit anzusehen. Im Konkreten wirkt
sich Semilingualismus bei Minoritdten in Form von ldentitatskonflikten und Diskrimi-

nierung aus®

120ygl. Fthenakis 1985:19-57.
62



4.3.6 Ausgeglichener versus dominanter Bilingualismus

Von Lambert (1955) gepragt beziehen sich die Begriffeadsgeglichenen undomi-

nanten Bilingualismugauf die Sprachkompetenz des Sprechers in beiden Sprachen. Um
die bilinguale Fahigkeit in beiden Sprachen zu messen, schlagt MacNamara (1967) ver-
schiedene Prufverfahren vor: Selbstevaluation, Output an Wortern in beiden Sprachen
bei Vorgabe eines Assoziationsimpulses, Evaluierung der verschiedenen sprachlichen
Fertigkeiten in beiden Sprachen mittels Lesegeschwindigkeitstests etc. Beherrscht ein
Sprecher beide Sprachen auf gleichem Niveau, so wird ausdgeglichen bilinguade-

handelt. Ausschlaggebend ist die Fahigkeit des Sprechers, sich beider Sprachen gleich
gut bedienen zu kdnnen, beinhaltet aber nicht die gleiche Kompetenz in allen sprachli-
chen Fertigkeiten. Sind die Sprachfertigkeiten beider gleich gut ausgepragt, spricht man
vom ldealfall des Ambilingualismus. Ahnlich zum Begriffsumfang MacNamaras prag-
ten Halliday, McIntosh und Strevens (1968) den Termiaosbilingualismals eine
Bezeichnung fur Individuen, ,who are capable of functioning equally well in either of
the languages in all domains of activity and without traces of one language in their use
of the other.*** Ambilingualismus umfasst also eine dufRRerst ausgeglichene Konstellati-
on des Bilingualismus, die eher als theoretische Konstruktion zu betrachten ist und da-
her als Artefakt in der Realitat sehr selten anzutreffen ist.

Dagegen kommt eidominanter Bilingualismusiel haufiger vor und beschreibt einen
bilingualen Sprecher, der eine der beiden Sprachen leichter und besser handhabt. Die
Dominanz einer Sprache ruhrt daher, dass diese meist die Umgebungssprache ist und
der Sprecher somit stéandig mit ihr konfrontiert wird. Die andere Sprache ist hingegen
haufig an eine kleine Gruppe an Sprechern gebunden und verlauft sich so im Laufe der
Zeit zur schwécher ausgepragten. Ein weniger umfangreiches Lexikon und geringere
Ausdrucksméglichkeiten sind die Foli8.

4.4 Bilingualismus und seine Auswirkungen

4.4.1 Sprachmischungen: Transfer und Interferenz

Im Kapitel der Bedingungen einer gelungenen bilingualen Spracherziehung des Kindes
wurde deutlich, wie wichtig das Prinzip der funktionalen Sprachtrennung ist. Werden

die sprachlichen Ordnungen gestort, funktioniert das Prinzip der Sprachtrennung nicht

121 Romaine 1989:14.
122ygl. ebd. 1989:14-22.
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mehr und es kommt zu Sprachmischungen und Interferéfiz&prachmischungen
bestehen aus einer direkten Zusammensetzung von einzelnen Wortern, Satzteilen oder
ganzen Satzen aus zwei Sprachen. Eine Sprache bleibt dabei die Grundsprache, in der
punktuell Elemente der anderen Sprache eingefligt werden. Haabdesswitching

und Interferenzen fuhren zu Sprachmischungen. Gewinnen sie an RegelmalRigkeit, so
wird die Sprache des bilingualen Kindes als ,Mischsprache” bezeichnet, bei der ein
kontinuierlicher Sprachwechsel beobachtet werden kann, dessen Charakteristikum eine
gewisse Eigenstandigkeit beinhaltet. Vor allem in der frihen Phase der
Sprachentwicklung (bis ca. 2;6) mischen bilingual heranwachsende Kinder beide
Sprachen noch haufiger, da die Trennung in zwei eigenstandige Sprachsysteme noch
nicht erfolgte. Diese Mischsprache deutet auf ein einziges Sprachsystem hin, in dem
beide Sprachen verankert sind, bevor es zu erwéhnter Trennung kommt. Grundséatzlich
Ubertragt der Sprecher sein sprachliches Wissen aus der L1 in die L2. Dieser Vorgang
wird als Transfer, dessen Produkt alsterferenz bezeichnet. Im Gegensatz zu
Sprachmischungen kommt es bei der Interferenz zur Uberlappung von Strukturen und
Regeln, die indirekt einwirken und deshalb schwerer erkennbar sind. Weinreich
unterscheidet lautliche, grammatische und lexikalische Interferenzen und definiert den

Begriff so:

.Der Terminus Interferenz schliel3t die Umordnung von Strukturschemata ein, die
sich aus der Einfuhrung fremder Elemente in die stéarker strukturierten Bereiche
der Sprache ergibt; zu diesen Bereichen sind etwa der Hauptteil des
phonologischen Systems, ein grof3er Teil der Morphologie und Syntax und einige
Felder des Wortschatzes zu z&hl&1.”

Vor allem ist dies ein Charakteristikum des Sprachlernens bei Nicht-L1-Erwerbstypen.
Sprachlernen erfolgt dem natirlichen Spracherwerb &hnlich in aufeinander folgenden
Stadien, die ihrerseits immer wieder zu Interferenzen mit der Erstsprache fuhren
konnen. Bei den interlingualen Interferenzen bilden sich Fehlerquellen vor allem in den
Bereichen der Substitution, Uber- und Unterdifferenzierung sowie in der Uber- und
Unterreprasentation, da der Sprecher stets die Muster der Erstsprache mit denen der
Zielsprache vergleicht. Intralinguale Interferenzen treten meist in Form von
Ubergeneralisierung oder Hyperkorrektheit in Erscheinung. Es kann sowohl ein Positiv-
als auch ein Negativtransfer entstehen, dem man entgegenwirken soll beziehungsweise

den Positivtransfer fordern kann. Wichtig ist auch das Verstandnis fur das Entstehen

123 ygl. Kielhdfer/Jonekeit 1995:14ff.
124 \Weinreich 1977:15.
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von Fehlern, wobei man grundlegend die intersprachliche (Kontrastnivellidalsg,
friends Divergenz, Kontrastverschiebung und —ubertreibung) und die intrasprachliche
Fehlererklarung (Uberdifferenzierung, Ubergeneralisierung, Regularisierung und
Simplifizierung) unterscheidet. Aber nicht jede Art von Fehlern ist gleich, daher trachtet
man im unterrichtlichen Kontext danach, den Fehler zu kategorisieren, zu analysieren,
zu erklaren und aus ihm schlussfolgernd zu lernen. Nicht zuletzt birgt die Komponente
des kulturellen Unterschiedes Gefahren der Interferenz auf situativer Ebene. Zuweilen
erachtet ein Sprecher einen Aspekt der Zielsprache als vollig kontrar zu dem, als was
dieser im Kulturkreis der Zielsprache durch ihre Sprecherschaft gedeutet wird. So kann
es zu Missverstandnissen kommen, die mitunter nicht einmal verstanden werden, da die
sprachliche AuRBerung fir den Nicht-Muttersprachler véllig korrekt zu sein schien.
Daher gelten fur das Gelingen sprachlicher Handlungen in der Zielsprache auch
Grundsatze wie die Wahl der richtigen sprachlichen Mittel, die Kenntnis der Regeln des
situativen Gebrauchs und die Kenntnis der zu Grunde liegenden kulturspezifischen
Schemata.

Die Ergebnisse der Forschung kénnen auch auf den natirlichen L2-Erwerb Ubertragen
werden, denn auch auf diesem Gebiet nimmt man die Existenz von Interferenzen an. In
den 1970er Jahren zeigte sich in einer Untersuchung, dass Transfer durchaus im
natirlichen L2-Erwerb vorkommt. Bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern kann ab
2-3 Jahren ein intersprachliches Sprachbewusstsein beobachtet werden. Die einzelnen
Strukturbereiche der Sprache sind jedoch unterschiedlich anfallig far Transfer. Der
Bereich der Phonologie ist beispielsweise stark transferanfallig, wohingegen Flexionen
wesentlich weniger beriihrt bleib&R. Bis etwa zum dritten Lebensjahr kann beim
bilingualen Kind typischerweise ein erhdhter Grad an Sprachmischungen beobachtet
werden, woraus schlussgefolgert werden kann: Je héher der Grad an Sprachmischungen
in dieser Phase ist, desto eher kann vermutet werden, dass noch keine vollstandige
Sprachtrennung erfolgte. Inwieweit Sprachmischungen letztlich mit dem Sprachsystem
bilingualer Kinder in Verbindung gebracht werden kénnen, wird unten erlautert.
Schlief3lich gilt eine Feststellung Lamberts fir den natirlichen wie kinstlichen Kontext
gleichermal3en, wenn er sagt: ,The more “separated” the contexts of acquisition, the
less the bilingual interferencé®

125 ygl. Wode 1988:98.
126 | ambert 1972:52.
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4.4.4.1 Das Sprachsystem bilingualer Kinder

Offensichtlich lassen Sprachmischungen Ruckschlisse auf das Sprachsystem
bilingualer Kinder zu. Einigkeit herrscht allerdings in der Literatur noch nicht dartber
vor, inwieweit eine Systematik von Sprachsystemen wahrend des Spracherwerbs
bilingualer Kinder existiert. Man versucht, der Reprasentation der Sprachen im Gehirn
des bilingualen Kindes nachzugehen. Daher beschéftigt die Forschung immer wieder
die Frage, ob das bilinguale Kind nun von Beginn an Uber ein einziges Sprachsystem ftr
beide Sprachen verfigt oder zwei getrennte Sprachsysteme besitzt. Diese
Unstimmigkeit lasst verschiedene Vermutungen zu, so nimmt Leopold (1978) am
Beginn des Spracherwerbs die Existenz eines einzigen Sprachsystems als Ergebnis
seiner Studie Uber seine Tochter Hildegard an. Er schlussfolgert: ,Infants exposed to
two languages from the beginning do not learn bilingually at first, but weld the double
representation into one unified speech syst&th.”

Gegensatzlich dazu vertritt Bergman aufgrund der Beobachtungen ihrer Tochter Mary
(1976) die Annahme einéndependent Development Hypothegils zwei von Anfang

an unabhangige Sprachsysteme formuliert sie in ihrer Betrachtung:

»In cases of simultaneous language acquisition, each language will develop inde-

pendently of the other, reflecting the acquisition of that language by monolingual

children, unless it is the case that the lines between the two languages are not

clearly drawn in the linguistic environment of the child. In such case, which may

be caused by code-switching patterns in the bilingual community or by deviations

in the adult language of the child’s environment from the norm in the monolingual

community, the child will sort out the two systems according to the input that he

; 428

receives.
Vergleichbar mit dem Spracherwerb Monolingualer entwickeln sich nach Bergman die
Sprachen Bilingualer unabhangig voneinander. Im Rahmen der Thesen zweier
getrennter Sprachsysteme von Beginn an wird angenommen, dass es zu
Sprachmischungen deshalb kommt, weil das Kind erst lernen misse, zwischen beiden
Sprachsystemen je nach soziolinguistischem Parameter (Gesprachspartner, Situation,
Thema, etc.) im Sprachgebrauch zu unterscheiden. Das Hauptaugenmerk liegt
allerdings auf individuellen Unterschieden, weshalb diese Annahme einer adaquaten

Verallgemeinerung entbehrt.

127 eopold 1978; zit. Thomason 2005:50.
128 Bergman 1976; zit. Lanza 1997:51-52.
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Die heute wohl bekannteste Theorie zum Sprachsystem Bilingualer haben Volter-
ra/Taeschner (1978) in ihrem ,Drei-Phasen-Modell” formuliert. GemanR ihren Beobach-
tungen der Sprachentwicklung des Kindes Lisa setzen Volterra/Taeschner die folgenden
Zeitspannen an: Phase | von 1;6-1;11, Phase Il von 2;5-3;3, Phase Il von 2;9-3;11. Die
Grenzen sind hier allerdings als flieBend anzunehmen. Charakterisiert werden die Pha-

sen dieses graduellen Spracherwerbsmodells folgendermal3en:

I. ,The child has only one lexical system comprising words from both languages.
II. Development of two distinct lexical systems although the child applies “the
same syntactic rules to both languages”.
lll. Differentiation of two linguistic systems, lexical as well as syntactie.”

Zu Beginn des Sprachentwicklungsprozesses herrscht eine Mischung von lexikalischen
und syntaktischen Komponenten zweier Sprachsysteme vor. Das Kind bildet in dieser
Phase Satze, die aus Wortern beider Sprachen bestehen, da es zwar ein Wort in einer
Sprache weil3, jedoch nicht das entsprechende Synonym in der anderen Sprache. Volter-
ra/Taeschner sprechen in dieser Phase der 2-3 Wortsatze von lediglich einer Sprache,
die wiederum ein Sprachsystem fir sich selbst ist. Neben der Analyse der Lexik kdnnen
mangels unzureichender Daten in Form von 2-3 Wortsatzen Rickschlisse auf die Syn-
tax nur schwer gezogen werdéf.

In der zweiten Phase, welche die beginnende Trennung des Sprachsystems in zwei ei-
genstandige markiert, kommt es zunéachst zu einer Differenzierung auf Ebene der Lexik.
Aufgrund der zunehmenden Eigenstandigkeit der Sprachsysteme vorerst im Bereich der
Lexik treten keine satzinternen Mischungen mehr auf. Das Kind verfugt nun tber Syn-
onyme in beiden Spraché#.

Folgt nun zur getrennten Lexik auch die Trennung auf Ebene der Syntax, so tritt das
Kind in die dritte Phase ein. Beide Systeme sind jetzt getrennt und werden streng an
Personen festgemacht. Die strikte Assoziation Person-Sprache hilft dem Kind, die
Sprachsysteme getrennt voneinander zu festigen, denn it is at this stage that she more
rigidly associates the languages with different persons (“une personne-une langue”).”
Haufig ist diese Phase aber von Interferenzen lberschattet, speziell dann, wenn sich das

Kind gegenuber seinen Gesprachspartnern in einer konfliktaren Situation befindet. Hat

129\/olterra/Taeschner 1978; zit. Wei 2000:344.

130ygl. ebd. 1978; zit. Lanza 1997:28ff.

131 Kritisch dazu: Meisel 1989 und Genesee 1989; zit. Wei 2000:327-369. Sie stellen das ,Drei-Phasen-Modell*
nach Volterra/Taeschner u.a. mangels fundierter empirischer Belegbarkeit in Frage.

132

ebd. 1978; zit. Lanza 1997:32. Vgl. Kapitel 5.3.1: ,Partnerprinzip: Die ,une personne — une langue“
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das Kind auch diese Hurde uberwunden, kann man es als bilingualen Sprecher
bezeichnen. Volterra/Taeschner beschreiben den Abschluss ihres ,Drei-Phasen-
Modells” so: ,At the end of this stage, the child is able to speak both languages fluently,
i.e. with the same linguistic competence as a monolingual child, with any person. It is
only at this point that one can say a child is truly bilingd&.”

Sicherlich hdngen Sprachmischungen auch damit zusammen, dass es dem Kinde gar
nicht bewusst ist, dass es bilingual heranwéchst, weil dieses Umfeld als natirlich
wahrgenommen wird. Folglich kann die Sprachtrennung erst mit beginnendem
Sprachbewusstsein eintreten, wenn das Kind ein Bewusstsein zunachst dariber
entwickelt, dass es in zweisprachiger Umgebung aufwéchst. Dieses Bewusstsein bildet
das Fundament eines spateren bilingualen Bewusstsein, das wiederum Voraussetzung
fur die Entwicklung einer bilingualen Identitat ist.

Generell sind jedoch Sprachmischungen bei bilingualen Kindern keine untypisches
Phanomen. Auch im fortgeschrittenen Alter kommt es etwa zu code-switching oder
code-mixing. Dann hat das Phanomen der Sprachmischung allerdings nichts mehr mit
der Frage nach getrennten Sprachsystemen zu tun, sondern gilt viel mehr als Ausdruck

bewusster Sprachverwendung.

4.4.2 Sprachwechsel: Code-switching, Code-mixingrd@aing

Sprachmischungen sind ein Charakteristikum bilingualer Sprecher. Generell versteht
man unter code-switching die Fahigkeit bilingualer Sprecher, wéahrend einer
sprachlichen AuRerung oder Interaktion von einer Sprache in die andere zu wechseln.
Dieser Wechsel kann Woérter, Satzteile oder ganze Satze umfassen, die im Gegensatz
zum borrowing phono- und morphologisch nicht der Grundsprache angepasst werden.

Grosjean definiert das Phanomen wie folgt:

.| will define code-switching as the alternate use of two or more languages in the
same utterance or conversation [...] What is important is that switching is different
from borrowing a word from the other language and integrating it phonologically

and morphologically into the base language. In code-switching the switched ele-
ment is not integraded; instead there is a total shift to the other landtfage.”

133\/olterra/Taeschner 1978; zit. Lanza 1997:32.
134 Grosjean 1982:145-146.
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Im Vorangegangenen wurde deutlich, dass der abwechselnde Gebrauch von zwei
Sprachen schon im frihen Kindesalter beginnt. Als Kommunikationsstrategie und

Zeichen von Gruppenzugehdérigkeit meint Grosjean weiter:

»Code-switching, therefor, occurs early in children but at first is used mainly to
express a word or an expression that is not immediately accessible in the other
language. With time it is used as a verbal or communicative strategy and ulti-
mately as a marker of group membersHi{3.”
Kinder mischen ihre Sprachen (vor allem Substantiva und Adjektiva) noch ofter. Ab
dem neunten Lebensjahr erweitert sich das Mischen der Sprache und umfasst dann auch
vermehrt Satzteile und ganze Satze. Doch nicht nur im Kindesalter, sondern auch im
Erwachsenenalter ist das code-switching gangiger Usus.
Die Griinde sind einerseits in einer auftretenden Wortnot in einer der beiden Sprachen
anzusiedeln. Der bilinguale Sprecher greift in der Unterhaltung mit einem anderen
Zweisprachigen auf das entsprechende Wort in der anderen Sprache zurick, wodurch
die Konversation flieRend weitergefihrt werden kann. Andererseits sind Motive im so-
zialen Kontext verhaftet, die das situative Konnotat der Kontaktsprachen, das Ge-
sprachsthema, die Verstarkung einer Aussage, das Sprechen Uber bestimmte Ereignisse
oder ganz Alltagliches beinhaltefituativ begriindet kancode-switching auch in Ver-
bindung mit Elite-Bilingualismus im Imponierenwollen gesehen werden. Dabei will der
Sprecher in einer Gruppensituation von Bilingualen zeigen, dass er fahig ist, mit den
Sprachen muhelos zu jonglieren. Die Intention liegt in einer Hebung des Sozialpresti-
ges, wonach der Sprecher trachtGrosjean gibt eine Ubersicht desd&h:

Some reasons for Code-Switching

« Fill a linguistic need for lexical item, set phrase, discourse ¢ Mark and emphasize group identity

marker, or sentence filler (solidarity)
« Continue the last language used (triggering) « Convey confidentiality, anger,
* Quote someone annoyance
» Specify addressee » Exclude someone from conversatipn
« Qualify message: amplify or emphasize (“topper” in argumenty Change role of speaker: raise status,
« Specify speaker involvement (personalize message) add authority, show expertise

Um code-switching als beliebtes Mittel, das andere vom Gesprach auszuschlie3en ver-
mag, wissen schon Kinder, die sich dieser Handhabe von Sprachen dann auch schon

13 Grosjean 1982:206.
130 ygl. Aleemi 1991:73.
137 ebd. 1982:152.
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frh bedienen. Konkrete Situationen, die diesen Vorteil Bilingualer deutlich machen,
werden im empirischen Teil dieser Arbeit beschrieben.

Sucht man die Begriffeode-switchingund code-mixing abzugrenzen, schlagt Pfaff
(1979) den Terminugode-mixing zunachst als neutralen Uberbegriff fiir clade-
switching undborrowing vor'®® Es herrscht allerdings in der Forschung weitgehend Ei-
nigkeit dartber vor, dass es sich bainode-switching um regelgeleitete Prozesse han-
delt, deren pragmatisch und grammatikalisch korrekte Verwendung sich der Sprecher
durch den Spracherwerb aneignen muss. Die Anforderung an die Kompetenz des Spre-
chers differenziert daher dasde-mixing aus, da es betonde-mixing nicht auf syste-
matische und regelgeleitete Prozesse ankor@mtle-mixing impliziert im Gegensatz

zum code-switching keine grammatikalischen Beschrankungen oder pragmatisch-
soziolinguistische Regeln. Nicht zuletzt ist besode-switching der Sprachwechsel et-
was Beabsichtigtes, wahrend er besnode-mixing auf mangelnde Sprachtrennung auf
Ebene der grammatikalischen Kompetenz fdft.

Code-switching ist ein gangiges Phanomen im Sprachgebrauch Bilingualer. Daran

andert auch das Prinzip der Sprachtrennung nicht viel. Aleemi dazu:

.Das Prinzip der funktionalen Sprachtrennung findet seine Anwendung sowohl
beim simultanen Bilingualismus [...] als auch beim sukzessiven Bilingualismus
[...]. Es zeigt sich allerdings, dal? sich diese recht feste Struktur meist im Laufe der
Zeit lockert. Es wird nicht mehr streng zwischen den Sprachen unterschieden,
nicht mehr einheitlich dieselbe Sprache gesprochen. Es werden haufig Worter der
einen Sprache in die andere Ubertragen, was mitunter zur Entstehung einer
‘Mischsprache’ fuhrt, die dann im Extremfall nur noch den Familienmitgliedern
verstandlich ist*°

Das gangige Phanomen desode-switchings wirkt natirlich auch auf den
Sprachgebrauch innerhalb der Familie ein. Es ist daher nichts Ungewdhnliches, wenn
bilinguale Familien — obwohl sie dem Prinzip der Sprachtrennung weitgehend treu zu

bleiben versuchen — irgendwann die Sprachen mischen. Konkretes dazu wird im

Praxisteil erlautert.

138 ygl. Pfaff 1979; zit. Romaine 1989:124.
139ygl. Lidi 2005:341ff.
190 Aleemi 1991:73.
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4.4.3 Sprachverweigerung

Bisweilen kann es vorkommen, dass ein bilinguales Kind eine seiner Sprachen verwei-
gert. Die Motive kénnen in verschiedener Natur begrindet liegen. Kielhtfer/Jonekeit
unterteilen in emotionale, soziale Grinde und Sprachbeherrschung als Faktoren fur auf-
tretende Sprachverweigerung.

FuRt die Sprachverweigerung des Kindes aafotionalen Grinden, kdnnen zwei
maogliche Ursachen unterschieden werden: Ist die Beziehung des Kindes zu einer der
sprachlichen Bezugspersonen gestort, lehnt das Kind diese Person unter Umstanden ab
und verweigert, um im selben Zuge auch die Person zu bestrafen, dessen Sprache. Eine
andere Begrindung ist darin zu finden, dass das bilinguale Kind eine negative
Einstellung der Eltern oder des Umfeldes gegeniber Bilingualismus verspirt und in der
Folge auch seine Zweisprachigkeit verweigert.

Soziale Grundesind im Kontext von Sprachprestige der Sprachen zu suchen. Messen
die Umgebung oder die Eltern einer der beiden Sprachen mehr Prestige zu, Ubertragt
sich das auch auf die Einstellung des Kindes. Weist nun eine der beiden Sprachen ein
geringeres Sprachprestige auf, kann dies dazu fuhren, dass das Kind plotzlich diese
Sprache verleugnet, da es sich geniert, diese Sprache zu verwenden. Sprache fungiert
hier als Symbol der kulturellen und ethischen Identitat und wird verweigert, da das Kind
haufig ab Eintritt in das System der institutionellen Sozialisierung (Kindergarten, Schu-
le) merkt, dass sozialer Konformismus auch Sprache beinhaltet. Mit beginnendem
Sprachbewusstsein wird Bilingualismus bisweilen als sozialer Makel empfunden, denn
schlief3lich will das Kind so sein, wie alle anderen Kinder auch und daher auch nur de-
ren Sprache sprechen. Es kommt zu Sprachverweigerung, die im Extremfall zu Sprach-
verlust fuhrt.

Aus Grinden deBprachbeherrschunkann es auftreten, dass die schwache Sprache zu
schwach wird und deshalb verweigert wird. Kielhtfer/Jonekeit gehen von einer kriti-
schen Schwelle aus, bei deren Unterschreitung — sei es aufgrund mangelnder Ubung,
fehlender Motivation oder &hnlichem - es zu einer vermehrten Anstrengung bei der
Sprachbenutzung kommt und die Sprachnot so grof3 wird, dass das Kind seine schwache
Sprache schlie3lich verweigert. Besonders dann untersagt es die Sprachverwendung,

wenn es weil, dass der Gesprachspartner ohnehin seine starke Spraché4lersteht.

141ygl. Kielhdfer/Jonekeit 1995:70f.
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Akzeptiert das Kind aus einem dieser Grinde eine der beiden Sprachen nicht, fuhrt dies
unweigerlich zu einer individuell begrindeten Ablehnung gegentber einer Sprache und
das Kind verweigert das Sprechen derer. Dieses emotionale Motiv kann bis hin zu Iden-
titatsverweigerung reichen. Sprachverweigerung in Zusammenhang mit emotionalen
Ursachen oder Sprachprestige (negative Konnotation von Sprache) bringen vor allem
bei Kindern eine Auflehnung gegen eine empfundene Andersartigkeit zum Ausdruck.
Sprache kann aber auch dazu gebraucht werden, als Macht- und Druckmittel zu fungie-
ren, um einerseits Protest auszudriicken als auch mittels klarer Signale durch einseitige
Sprachverwendung konkrete Wiuinsche durchzusetzen. Die geschilderten Grinde fur
Sprachverweigerung werden im empirischen*fedieser Arbeit anhand von Christians

Sprachverweigerung konkretisiert.

4.4.4 Vor- und Nachteile des Bilingualismus

Es wurde schon an anderen Stéffédieser Arbeit ersichtlich, dass Bilingualismus lan-
ge Zeit als etwas Abtragliches galt. Im 20. Jahrhundert herrschte noch die Meinung vor,
Bilingualismus wirke sich negativ auf die sprachliche, die kognitive Entwicklung und

die Intelligenz des Kindes aus. Aussagen wie diese waren die Regel:

,If 1t were possible for a child to live in two languages at once equally well, so
much the worse. His intellectual and spiritual growth would not thereby be dou-
bled, but halved. Unity of mind and character would have great difficulty in assert-
ing itself in such circumstance™

Annahmen dieser Art wirkten bis in die 1960er Jahre nach, als die &ltere Bilingualis-

musforschung ausdrucklich vor den Gefahren warnte. Grosjean dazu:

»T1hus the great majority of studies done before 1960 found that bilingualism had a
negative effect on the child’s linguistic, cognitive and educational development;
only a few showed no effect or a positive effeét.”

Kielhofer/Jonekeit fassen die Vorurteile Uber Zweisprachigkeit, die die Sprachfahigkeit

im engeren Sinne und die Personlichkeit im weiteren Sinne umfassen - zusammen:

* Das gleichzeitige Erlernen von zwei Sprachen tberfordert das Kind.

» Das zweisprachige Kind lernt weder die eine noch die andere Sprache richtig
und bleibt halbsprachig — semilingual.

142ygl. Kapitel 7.5.5: ,Sprachverweigerung”

143 ygl. Kapitel 4.3.1: ,Normativen Definitionen®
%% L aurie 1890; zit. Liidi 2005:341-342.

145 Grosjean 1982:221.
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» Das Kind ist sprachlich zuriickgeblieben und lebt ohne Muttersprache.
» Das zweisprachige Kind kann sprachlich nicht kreativ sein.
* Das Kind bleibt intelligenzméafRdig zurick.

 Diese Kinder sind phantasielos, gefuhlsarm, doppelzingig, berechnend,
oberflachlich und verlogen.

* Diese Kinder haben keine Identitat, sind entwurzelt und heimatlos.

» Sie stottern oft, sind linkshandig und ungeschickt.

» Diese Kinder sind orientierungslos, psychisch labil und passiv im Verhalten.

* Das Kind hat Minderwertigkeitskomplexe.

« Diese Kinder haben eine doppelte Persénlichkeit und neigen zu Schizopfitenie.

Bis dahin sah man im Bilingualismus ein handicap, das sich Uberwiegend negativ auf
die Entwicklung des Kindes auswirke. Erst mit zunehmender Diskussion in der For-
schung wandelte sich dieses Bild und man sah im bilingualen Kind ein héheres Ausmalf}
an Flexibilitat und Kreativitat. Vor allem die Kognitions- und Intelligenzforschung tru-
gen dazu bei. Den Durchbruch schaffte die Studie von Peal und Lambert (1962), welche
die bisherigen Ergebnisse grundlich widerlegte. Sie zeigte in empirischen Tests mit 364
Kindern im Alter von zehn Jahren, das die bilingualen Kinder (Montreal, Englisch und
Franzo6sisch) im Vergleich zu ihren monolingualen Altersgenossen bei den non- und

verbalen 1Q-Tests wesentlich bessere Ergebnisse erzielten. Dazu Grosjean:

~More recently, researchers have found that bilingualism is, after all, a great asset
to the child. They note that the bilingual child has a better awareness of language
differences and is better at learning new languages, and they report that in school
he or she is more motivated and often ahead of other classmates. Especially in in-
telligence and cognitive growth, researchers stress the assets of bilingdafism.”
Wie Subtests zeigten, zahlen zu diesen Vorteilen von Bilingualimus auch eine grol3ere
kognitive Flexibilitét, eine diversifiziertere Intelligenzstruktur, Kreativitat, Abstraktions-
fahigkeit und divergentes Denken. DarlUber hinaus waren sie ihren Klassenkameraden in
schulischen Inhalten voraus und auch ihre Einstellung gegenuber anderen war positiver
als die ihrer Kameradefi® Ob sie diese Vorteile iiberlegen machen, kommentieren Peal

und Lambert:

»It IS not possible to see from the present study whether the more intelligent child
became bilingual or whether bilingualism aided his intellectual development, but
there is no question about the fact that he is superior intellectd@lly.”

18 ygl. Kielhdfer/Jonekeit 1983:9f.

147 Grosjean 1982:221.

18ygl. ebd. 1982:221.

149 peal/Lambert 1962; zit. Grosjean 1982:221f.
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Zwar konnte kein eindeutiger Zusammenhang zwischen Bilingualismus und Intelligenz
hergestellt werden, in jedem Fall bringt sprachliche Pluralitat aber Vorteile, denn
Mehrsprachige verfigen Uber eine grolere mentale Flexibilitat, Gber ein besseres
Abstraktionsvermogen bei Wort-Gegenstand-Beziehungen, tber die Mdglichkeit des
sprachlichen, kulturellen und konzeptuellen Transfers verbunden mit einem kreativeren,
unabhangigeren Denken und einem hoheren metalinguistischen Bewusstsein. So haben
bilinguale Kinder annahmegemald ein breiteres Spektrum an Madoglichkeiten, die
Wirklichkeit zu benennen. Kielhtfer/Jonekeit sehen eine weitere Vielzahl an Vorteilen

des Bilingualismus:

» Spielend leicht erwerben Kinder von Geburt an zwei Sprachen, die
Monolinguale erst in der Schule mit Muhe erlernen.

« Der fruthe Erwerb der zweiten Sprache beginstigt eine bessere und
vollkommenere Entwicklung, als das spater moglich ist.

» Sprachen liegen im verstarkten Interesse des Kindes und es ist sprachgewandter.

e Es st toleranter und offener als Monolinguale.

« Bilinguale Kinder sind flexibler und anpassungsfahiger als EinspratHige.

130 ygl. Kielhdfer/Jonekeit 1983:9f.
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5 Zweitspracherwerb (L2-Erwerb)

5.1

Im Kapitel 3.1 wurde eine generelle Differenzierung der Begriffe Erstsprache und
Zweitsprache vorgenommen. Dort zeigte sich, dass sich eine klare Abgrenzung von
Erst- und Zweitspracherwerb als schwierig erweist, da der Zweitspracherwerb jederzeit
einsetzen kann, wahrend der Erstspracherwerb noch lauft. Ob man deshalb im
konkreten Fall schon von Zweitspracherwerb oder noch von bilingualem
Erstspracherwerb sprechen kann, beruht eher auf Willkir. Dennoch soll folgendes

Schem& die nétige Trennung der Begrifflichkeiten konkretisieren:

Alter etwa Erwerb von Sprache A | Erwerb von Sprache B| Name
1-3J. + - monolingualer ESE
+ + bilingualer ESE
3-4 J. bis Pubertat + + ZSE des Kindes
nach Pubertéat - + ZSE des Erwachsenen

Im Allgemeinen ist von Zweitspracherwerb die Rede, wenn er im Alter von 3-4 Jahren
einsetzt, also zu einem Zeitpunkt, zu dem der Erstspracherwerb keinesfalls abgeschlos-
sen ist. Durch die verschiedenen Bedingungen des Zweitspracherwerbs (in welchem Al-
ter, auf welche Weise, mit welchen Zielen und bis zu welchem Grad der Sprachbeherr-
schung) sind auch unterschiedliche Formen des Zweitspracherwerbs auszumachen. Von
besonderer Relevanz scheint dabei die Konstellation, unter welcher (mit oder ohne

Unterricht) die Sprache gelernt wittf

Naturlicher versus kinstlicher L2-Erwerb

Unter dem naturlichen (ungesteuerten) Zweitspracherwerb versteht man grundsatzlich
den Erwerb einer Zweitsprache in der alltdglichen Kommunikation ohne systematische
intentionale Versuche, den Prozess des Spracherwerbs zu steuern. Der kinstliche
Zweitspracherwerb bezieht sich im Grunde auf den Begriff des L2-Lernen, der im Kapi-
tel 3.2 zur Differenzierung vom Begriff des Spracherwerbs abgegrenzt wurde. Beim
kinstlichen (gesteuerten) L2-Erwerb bzw. dem L2-Lernen handelt es sich um ein ge-
steuertes Vorgehen, bei dem der Versuch unternommen wird, den natirlichen Prozess

nachzuahmen.

1 Klein 1992:27.
1%2ygl. ebd. 1992:27-28.
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Naturlicher Zweitspracherwerb basiert auf alltaglicher Kommunikation, bei der sich der
Sprecher einer paradoxen Lage gegentbersieht, da er die Sprache lernen muss, um
kommunizieren zu kénnen, gleichzeitig aber kommunizieren muss, um sich die Sprache
anzueignen. Wahrend dieses Prozesses steht er zwei Aufgaben gegeniber: Die Kom-
munikationsaufgabe veranlasst ihn, sein Repertoire sowohl in der Produktion als auch
im Verstehen optimal zu nutzen. Seine Lernaufgabe besteht darin, dieses Repertoire
immer mehr der Zielsprache anzupassen, um schlie3lich sprachlich so wie seine soziale
Umgebung zu handeln. In enger Verbindung zueinander stehend ist in der Kommunika-
tionsaufgabe hauptsachlich ein stabilisierender Faktor zu sehen, da die Entwicklung ei-
ner festen Lernervarietat und ihre optimale Nutzung die Kommunikation erleichtert. Der
Lernaufgabe kommt ein dynamischer Faktor zu, da sie den Prozess unmittelbar voran-
treibt. Erscheinungen des ungesteuerten Zweitspracherwerbs sind einerseits die Ver-
meidungsstrategierayoiding strategies bei welcher der Lerner einen noch unsicheren
Gebrauch der Sprache durch gezielte Themenwechsel oder Umschreibungen vermeidet.
Andererseits ist er weniger an der formalen Richtigkeit der Sprache, sondern primar am
kommunikativen Erfolg interessiert. In der Konsequenz fehlt ein adaquates metalinguis-
tisches Bewusstsein, das den AnstoR fiir Krashens Monitorthégitat. Beides hemmt
letztlich den Spracherwerb, weil der den Spracherwerbsprozess vorantreibende Druck
sich verringert.

Die Nachahmung dieses Prozesses im Rahmen eines gesteuerten L2-Lernens steht im
Mittelpunkt der Forschung. Hier wird auch die Unterscheidung zwischen ,Erwerb* und
.Lernen“ notig, auf die in Kapitel 3.2 detailliert eingegangen wurde. Vor allem sind da-
bei die Methoden zur systematischen Beeinflussung des Sprachlernprozesses durch den
Unterricht von Interesse. In Anlehnung an den nattrlichen Spracherwerbsprozess ver-
sucht man, im Wesentlichen zwei Methoden im Unterricht zu verfolgen: Die systemati-
sche Aufbereitung des Materials, die im Extremfall das Sprachmaterial selbst entbehrt
und als Gegenteil dazu ein gesteuerter Zweitspracherwerb, der einem besonders glinsti-

gen ungesteuerten Zweitspracherwerb nahe karfmt.

133 ygl. Kapitel 5.2.5: ,Monitortheorie nach Krashen*
13 ygl. Klein 1992:28ff.
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5.2

5.2.1

Theorien des Zweitspracherwerbs

Interdependenzhypothese

Die ,Hypothese von der Interdependenz der Entwicklung” geht auf Cummins (1979)
zurlck, der Erst- und Zweitsprache als interdependent erachtet. Erst- und Zweitsprache
sind insofern voneinander abhangig, als dass ein bestimmtes kognitiv-akadefisches
Mindestniveau der Erstsprache erreicht werden muss, damit die kognitiv-akademische
Entwicklung der Zweitsprache einsetzen kann. Die Hypothese verdeutlicht folglich,
dass das Kompetenzniveau in der Zweitsprache partiell als Funktion der
Erstsprachenbeherrschung zu betrachten ist, wenn der Zeitpunkt der beginnenden
intensiveren Beschéaftigung mit der Zweitsprache einsetzt. Es gilt das Niveau der
Erstsprache, wenn der Zweitspracherwerb einsetzt. Ein hoher Entwicklungsstand der
Erstsprache beginstigt die Zweitsprachentwicklung, die wiederum auf die Grundlagen
der Erstsprache aufbauen kann. Lenneberg drickt &hnliches in seiner
Ubungshypothese® aus, die Erwachsenen durch umfangreiche L1-Kenntnisse Vorteile
beim L2-Erwerb zuschreibt. Umgekehrt fuhrt die Interdependenz von Erst- und
Zweitsprache im negativen Falle dazu, dass Kinder mit weniger gut entwickelten
Fahigkeiten in der Erstsprache durch ein intensives Angebot in der Zweitsprache
wahrend der ersten Schulklassen auch in der Entwicklung ihrer Erstsprache gestort
werden, was wiederum ungunstige Auswirkungen auf die Zweitsprache zur Folge hat.
Cummins ging der Frage nach, worauf diese funktionale Interdependenz fuf3t und wie
Erst- und Zweitsprache im Unterricht interagieren. Vor allem stand hier die
Lesefahigkeit im Zentrum seines Interesses, in deren Voraussetzung er die kognitiv-
sprachlichen (Begriffskenntnis, metalinguistisches Bewusstsein, Beherrschung von
Syntax und Grammatik) und soziokulturellen (sozialer Status, kognitiv-akademische
Sprachfahigkeit) Faktoren sieht. In engem Zusammenhang mit der kognitiv-
akademischen Sprachfahigkeit steht die verbale Intelligenz, zu der nach Cummins
Fahigkeiten wie Grammatikbeherrschung, Lexik, Morphologie, Leseverstandnis und
Schreibfahigkeit zahlen. Generell gilt: Je besser die Fahigkeiten in der Erstsprache
ausgebildet sind, desto besser entwickelt sich auch die Zweitsprache, auf die der Fokus

dieser Hypothese gerichtet {sf.

195 K ognitiv-akademische Sprachfahigkeit als die Fahigkeit, Sprache als Denkinstrument einsetzen zu kénnen.

156ygl.
157 g,

Kapitel 3.3.3.3: ,Die ,kritische Phase" (critical period)”
Fthenakis 1985:49f.
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5.2.2 Schwellenhypothese

Das Schwellenmodell der linguistischen Kompetenz entwickelten Cummins (1978) und
Skutnabb-Kangas/Toukomaa (1977), das den substraktiven (Semilingualismus), domi-
nanten und additiven Bilingualismus auf der Basis des Erreichens von Schwellen ge-
nauer unterscheidet. Cummins’ Schwellenmodell der bilingualen Kompetenz bezieht
sich dabei explizit auf die kognitiv bedeutsamen Sprachfertigkeiten und nicht auf
Basisfertigkeiten. Das Erreichen der ersten Schwelle vermeidet kognitiv nachteilige
Auswirkungen auf den Spracherwerb, ab der zweiten Schwelle werden hingegen
kognitive Vorteile erzielt.

Bilingualismustyp Kognitive Auswirkung
o ADDITIVER positive
ﬂh BILINGUALISMUS cognitive
hohes Niveau in Auswirkungen
beiden Sprachen
oberes Schwellenniveau bilingualer Kompetenz
i
DOMINANZ- weder positive
BILINGUALISMUS noch negative
muttersprachliche kognitive
Beherrschung einer der Auswirkungen

{beiden) Sprachen

M, unteres Schweillenniveau bilingualer Kompetenz

SEMILINGUALISMUS negative
niedriges Niveau in kognitive
beiden Sprachen Auswirkungen

erreichtes Niveau der Zweisprachigkeit

158

Die positiven oder negativen Konsequenzen von Bilingualismus héngen also vom
Kompetenzniveau ab, welches das bilinguale Kind in seinen beiden Sprachen erzielt.
Das Erreichen des unteren Schwellenniveaus muss gewahrleistet werden, damit keine
negativen Effekte in der Entwicklung entstehen. Erst beim Uberschreiten des oberen
Schwellenniveaus kommt das Kind in den Genuss positiver Auswirkungen. Sie bezie-
hen sich auf die Ausbildung einer kognitiv-akademischen Sprachfahigkeit, die sich wie-
derum gunstig auf die gesamte Entwicklung des Kindes auswirkt. Man spricht dann
vom additiven Bilingualismus, der gewoéhnlich bei Kindern der Majoritat mit stabiler

Erstsprache und anerkanntem soziokulturellen Status zu finden ist. Bilinguale Kinder,

158 Ethenakis 1985:100.
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die hingegen die untere Schwelle Uberschreiten, die obere Schwelle aber nicht errei-
chen, verhaften im Stadium des dominanten Bilingualismus. Meist Gberwiegt dann die
Kompetenz in einer der beiden Sprachen bei gleichzeitiger Absenz von positiven und
negativen Effekten. Gelingt es dem Kind aufgrund seiner geringen Sprachkompetenz in
beiden Sprachen jedoch nicht, selbst das untere Schwellenniveau zu tberschreiten, sind
negative Auswirkungen auf seine Entwicklung zu erwarten. Es kommt zum substrakti-
ven Bilingualismus, der hauptsachlich bei Kindern der Minoritat mit geringem sozialen
und sprachlichen Prestige beobachtet werden kann.

Das untere Schwellenniveau in Verbindung mit der Interdependenzhypothese vermag
zu erklaren, warum diese Kinder, die in der Majoritatssprache unterrichtet werden, in
ihrer Sprachkompetenz und insbesondere in ihrer kognitiv-akademischen Sprachfahig-
keit beeintrachtigt sind und problematische Leistungen unter der Klassennorm erbrin-
gen. Nach der zuvor besprochenen Interdependenzhypothese ist das Erreichen eines
Mindestniveaus im kognitiv-akademischen Bereich der Erstsprache Voraussetzung flr
die kognitiv-akademische Entwicklung der Zweitsprache. Diese Kinder sind aufgrund
ihrer Sprachkompetenz nicht in der Lage, am Unterricht voll teilzuhaben und bleiben
somit nicht nur in ihrer Schulbildung zurtick, sondern erfahren auch negative kognitive
Auswirkungen auf ihre bilinguale Kompetenz. Man spricht in diesem Fall von Semilin-
gualismus, der mit einem niedrigen Niveau in beiden Sprachen einhergeht.

Kritik iben viele Autoren an dieser Hypothese deshalb, weil das linguistische Niveau
der Schwellen nicht eindeutig abgegrenzt wurde. Zudem wird die ausschlief3liche Kon-
zentration auf die Sprachkompetenz beméngelt, da wichtige Faktoren der gesamten
Entwicklung des Kindes (sozio-kulturelle und emotionale Einflussgréf3en) auf3en vor

gelassen werdeh?

5.2.3 Identitatshypothese

Die ldentitatshypothese geht davon aus, dass Erst- und Zweitspracherwerb den gleichen
Gesetzmafigkeiten unterliegen. Demnach spielt es beim Spracherwerb keine Rolle, ob
der Sprecher schon eine Sprache erworben hat. Dieser radikalen Form héngt jedoch kei-
ner an, vielmehr geht man davon aus, dass sich Erst- und Zweitspracherwerb in wesent-

lichen Zigen gleichen. Erheblich fir die Hypothese sind finf Komponenten:

139 ygl. Triarchi-Hermann 2003:5ff.
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1. Unterschiede in der kognitiven und sozialen Entwicklung und deren Auswirkun-
gen auf die Sprache werden als marginal angesehen.

2. Die Aussprache wird meist nur in der Erstsprache — was den Sprachgebrauch der
Lernumgebung betrifft — perfektioniert. Eine Zweitsprache als Erwachsener ak-
zentfrei zu lernen ist unwahrscheinlich, aber nicht ausgeschlossen.

3. Der Ablauf von ahnlichen Sequenzen in der Entwicklung bestimmter Strukturen
(z.B. Fragesatzbildung, Negation) stitzen die Annahme, der Erst- und Zweit-
spracherwerb verlaufe gleich.

4. Erwerbsformen weisen zwar Gemeinsamkeiten auf, dennoch wird wohl immer
ein Unterschied darin bestehen bleiben, ob die Sprache von der Mutter, dem
Lehrer oder durch die Umgebung vermittelt wird.

5. Als Konsequenz weisen Erst- und Zweitspracherwerb sicherlich Parallelen auf,

doch gleichzeitig diirfen Verschiedenheiten keineswegs iibergangen Wrden.

Die ldentitatshypothese bezieht sich also auf einen prinzipiell analogen Verlauf des
Spracherwerbs einer Zweitsprache ahnlich dem Erwerb derselben Sprache als Erstspra-
che. In beiden Fallen aktiviert der Lerner durch intensiven Sprachkontakt angeborene
mentale Prozesse, die bewirken, dass die zweitsprachlichen Regeln und Elemente in der
gleichen Abfolge erworben werden wie die erstsprachlichen. Es besteht daher auch ein
enger Zusammenhang mit den Erwerbssequenzen und dem angeborenen Spracher-

werbsmechanismu&AD).

5.2.4 Kontrastivhypothese

Das genaue Gegenteil der Identitatshypothese gibt die Kontrastivhypothese wieder.
Hiernach spielt die Erstsprache sehr wohl eine Rolle, da der Zweitspracherwerb durch
ihre Struktur bestimmt wird. Zu positivem Transfer kommt es dann, wenn die Struktu-
ren der Zweitsprache mit jenen der Erstsprache tbereinstimmen. Die Strukturen werden
dann problemlos und schnell erlernt. Stark kontrastierende Bereiche ziehen hingegen
Lernschwierigkeiten und Interferenzen nach sich (negativer Transfer von der Erst- in
die Zweitsprache).

Auch hier gibt es unterschiedlich starke Abténungen der Hypothese. Man erhoffte sich,
aus dem Kontrastieren der Sprachen Lernschwierigkeiten systematisch ableiten zu kén-

nen, um die Erkenntnisse auf den Unterricht zu Ubertragen. Doch hier wird der

180 ygl. Klein 1992:36f.
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Schwachpunkt der These deutlich, denn es treten nicht nur dort Lernschwierigkeiten
auf, wo grol3e strukturelle Unterschiede zwischen Erst- und Zweitsprache vorherrschen,
sondern auch bei scheinbar ahnlichen Strukturen. Damit untergraben die tatsachlichen
Transferwirkungen der Erstsprache die These erheblich. Sie bleibt nur hinsichtlich der
reduzierten Annahme, dass es zu positiven und negativen Einwirkungen aus der Erst-

sprache kommt, besteh&.

5.2.5 Monitortheorie nach Krashen

Dem Verhaltnis zwischen ungesteuerteacquisition) und gesteuertenmedrning)
Spracherwerb widmet sich Krashen (1981) in seiner vieldiskutiekemifor Theory,
die in Kapitel 3.3.3.2 des formalen versus intuitiven Lernens bereits andiskutiert wurde.

Die folgenden drei Grundannahmen sind dabei vordergrindig:

1. Erwachsene eignen sich die Zweitsprache entweder mittels unbewusstem
Spracherwerb oder durch bewussten Sprachlernen an. Eine wichtigere Stellung
nimmt dabei der unbewusste Spracherwerb ein, der eine sinnvolle und zielge-
richtete Kommunikation in der Zielsprache bedingt. Unerheblich dabei ist die
Form der AuRerungen, lediglich das unbewusste Regelverstandnis begriindet
den Erfolg im Rahmen von festen, invarianten Entwicklungssequenzen. Beim
Sprachlernen werden hingegen explizit formulierte Regeln vom Lerner bewusst
internalisiert, was meist in Form von freien Entwicklungssequenzen vonstatten
geht und eine bewusste Selbstkontrolle nétig macht.

2. Kernpunkt des Modells ist, dass das ,Lernen“ immer nur durch einen Monitor —
einer Kontrollinstanz, die das erworbene Wissen des Lerners lenkt und bei der
konkreten Sprachverarbeitung Einfluss nimmt oder es gegebenenfalls andert -
maglich ist.

3. In der Sprechsituation kann der Monitor nur dann wirken, wenn gentigend Zeit
zur Sprachverarbeitung gegeben ist, der Sprecher seine Aufmerksamkeit auf die

Richtigkeit der Form lenkt und ihm die korrekte Regel gelaufitffst.

In der Tat sind der ungesteuerte und gesteuerte Zweitspracherwerb sehr unterschiedlich.
Krashen unterscheidet nicht zwischen Erst- und Zweitsprache, sondern richtet sein Inte-

resse auf die Differenzierung vatquisition undearning. Dabei ist der Erwerb von

81 ygl. Klein 1992:37f.
1%2ygl. ebd. 1992:38f. Vgl. Wode 1993:315.
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zentraler Bedeutung, denn jene unbewussten Prozesse wirken auch auf die Zweitsprache
im gesteuerten Rahmen ein, wobei naturwiichsige Prozesse des ungesteuerten Zweit-
spracherwerbs domestiziert werden. Die Steuerungsinstanz Ubernimmt der Monitor als
Fahigkeit des Lerners, seine Sprachproduktion und sein Verstehen bewusst zu Uberwa-
chen. Nicht zuletzt will sich das Lernen und Lehren im Unterricht dieser Gesetzmalig-
keiten bedienen, sie bewusst machen, uberwachen und beeinflussen. Krashens Modell

gibt daher wichtige Implikationen fiir den Unterri¢fit.

5.2.6 Theorien der Lernervarietaten

Ob nun im Kontext von alltdglicher Kommunikation (ungesteuerter Zweitspracherwerb)
oder in Form von kunstlich geschaffener Kommunikation (gesteuerter Zweitspracher-
werb), der Lerner der Sprache muss mit den ihm zu diesem Zeitpunkt zur Verfiigung
stehenden Mitteln operieren. Jene noch so fehlerbehafteten Mittel bilden das Aus-
druckssystem des Sprechers und damit seine Lernervarietat. Charakteristisch fur die

daraus resultierenden Theorien ist eine zweifache Systematik:

« Jede Lernervarietat basiert neben einer Vielzahl von instabilen Komponenten
auf einer inneren Systematik. Der Inhalt eines Wortes oder einer Konstruktion in
der Lernervarietdt muss sich nicht zwangslaufig mit jenem der Zielsprache de-
cken.

« Der gesamte Spracherwerb kann als eine Reihe von Ubergangen von einer Ler-
nervarietat zur nachsten beschrieben werden. Auch diese Ubergénge weisen eine

gewisse innere Systematik auf.

Beim Erwerb der Zweitsprache bildet der Lerner ein spezifisches Sprachsystem (die so-
genannteinterlanguage Lerner- oder Interimssprache), das Elemente der Erst- und
Zweitsprache sowie davon unabhangige eigenstandige Merkmale aufweist. Diese Ler-
nersprache ist durch ein lernerspezifisches Zusammenwirken verschiedener Prozesse,
Strategien und Regeln determini®ftCorder war einer der ersten, der den Erwerbspro-
zess und seine Zwischenstadien als Folge von Systemuibergangen betrachtete. Ihm folg-

ten zahlreiche andere Autoren, unter denen Selinker (1972) mit seinem Begniff der

183 Kritisch dazu: Barasch 1994; McLaughlin 1978; Gregg 1984.
1% Dies ist auch bekannt unter dem Begriff der ,Interlanguage-Hypothese” bzw. ,Interimssprachen-Hypothese”.

82



terlanguagé® als Einflussreichster gilt. Die unterschiedlichen Theorien der Lernerva-
rietaten sind durch eine Art, an die Dinge heranzugehen, definiert. Es kbnnen allerdings
kaum Ubergreifende empirische Aussagen Uber den genauen Verlauf des Spracherwerbs
und die ihn bestimmenden GréRen ausgemacht werden, weshalb diese Theorien nur
schwer global beurteilt werden kdnnen. Insgesamt scheint sich diese Perspektive aber
dennoch in der Forschung immer mehr durchzusétZen.

5.2.7 Pidginisierungstheorie

Als Zweitsprachen bilden sich zuweilen Pidgins heraus, vornehmlich dann, wenn Spre-
cher einer politisch, sozial oder kulturell unterlegenen Sprache sich zu bestimmten
Zwecken (z.B. fur den Handel) Kenntnisse einer dominanten Sprache aneignen.
Einerseits lassen sie sich nach der Art ihrer Entstehung und Verwendung kategorisieren.
Pidgins dienen nur bestimmten, eingeschrankten kommunikativen Zwecken und utber-
bricken eine extreme Distanz. Andererseits sind sie durch ihre Struktur definiert, denn
sie weisen Zige beider beteiligten Sprachen auf, dartiber hinaus aber auch Merkmale
abseits beider Sprachen. Typischerweise funktionieren Pidgins auf der Basis einer be-
schrankten Lexik, fehlender Genusunterscheidungen, dem Umgehen von Verbflexionen
und einem parataktischen Stil (z.B. das Russenorsk).

Pidgins und ihre Entstehung lassen viele Parallelen zu Lernervarietaten und deren
Ausbildung im ungesteuerten Zweitspracherwerb erkennen. Vor allem Schumann
(1978) machte sich fur einen gleichbedeutenden Prozess von Pidginisierung und
ungesteuerten Zweitspracherwerb stark. Er stitzt diese Annahme auf die Beobachtung
eines spanischsprachigen Arbeiters, der im Erwachsenenalter ungesteuert Englisch
erlernt. Seine Spracherwerbsprogression ,fossiliert® nach wenigen Monaten, seine
Lernervarietéat stagniert also auf einem elementaren Niveau und lasst sich strukturell mit
den Merkmalen von Pidgins vergleichen. Schumann fuhrt diesen Progressionsstop auf
soziale und psychologische Umstdnde, die auch bei der Entstehung von Pidgins
beobachtet werden kénnen, zuriick: Durch die Begegnung mit der dominanten Kultur
und deren Sprache ist der Sprecher verunsichert; es bedarf einer Anpassung, um sich
verstandigen zu konnen; er umgeht alles, was ihm hinsichtlich seiner sozialen,

kulturellen und sprachlichen Identitat als bedrohlich erscheint.

1% Die Form deiinterlanguageist abhéngig voreiner bestimmten Art des Transfers sowie von bestimmten Er-
werbsstrategien.
180ygl. Klein 1992:39f.
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5.3

Es sei aber darauf hingewiesen, dass die Pidginisierungstheorie auf einem noch relativ
unerforschten Terrain ful3t und sicherlich nicht alle Formen des Spracherwerbs in pid-
gindhnliche Formen tUbergehen. Die Pidginisierungstheorie ist daher bestenfalls als Teil-
theorie (&hnlich der Monitor-Theorie) zu verstehen. Pidgins und frihe Lernervarietaten
weisen zwar in den Entstehungsbedingungen wie in ihrer Struktur Ahnlichkeiten auf,
zweckmaRigerweise sollte die Bildung von Pidgins aber als Sonderfall des ungesteuer-

ten Zweitspracherwerbs betrachtet wertfén.

Methoden der Spracherziehung (doppelter L1-Erwerb oder L2-Erwerb)

Im Kapitel 4.3.4 wurden die Begriffe simultan und sukzessiv erklart, nach denen der
Spracherwerb im Rahmen einer bilingualen Erziehung prinzipiell unterschieden wird.
Erwirbt das Kind von Geburt an parallel zwei Sprachen, so spricht man vom simultanen
Bilingualismus, setzt die zweite Sprache im spéateren Verlauf (im 3.-4. Lebensjahr) des
Spracherwerbs ein, geht man vom sukzessiven Bilingualismus aus.

Grosjean differenziert die verschiedenen Methoden der zweisprachigen Erziehung und
fuhrt neben denfartnerprinzip (oderune personne — une langue® Methoda)nachst

eine Strategie an, bei der die Sprache A zu Hause gesprochen wird, wohingegen die
Sprache B fernab der hauslichen Umgebung in der Sprachumgebung angewandt wird.
Als Regel gilt, dass zu Hause immer die Sprache A von jedem gesprochen wird
(Fremdsprache als Familienspraghé&so kommt es haufig bei Minderheiten vor, dass

die Sprache der Minoritdt zu Hause und in der Nachbarschaft stark vertreten ist,
wahrend die Sprache der Majoritat in der Schule, Arbeit oder der Gesellschaft gebraucht
wird. Anders gelagert ist die zweisprachige Erziehung, wenn dem Kind zunachst eine
Sprache vermittelt wird und die andere Sprache in einem bestimmten Alter
hinzukommt. Dieser Form des sukzessiven Bilingualismus hat sich Zierer (1977) in
seinen Studien angenommererspatete ,une personne — une langue” Methode

vierte Methode basiert darauf, dass Faktoren wie Thema, Situation, Gesprachspartner
und Umgebung die Sprachverwendung diktieren, sodass beide Sprachen innerhalb wie
aul3erhalb der Familie abwechselnd angewandt weidestl{strategi¢ Der Idealfall

des simultanen Bilingualismus des Kindes wird im Kontext des Partnerprijaipe
personne — une langue“pei dem sich beide Elternteile konsequent in ihrer jeweiligen

Muttersprache an das Kind wenden, verwirklicht.

17ygl. Klein 1992:41f.
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Obwohl auch andere Mdglichkeiten von Spracherziehungsmettf8aeatistieren, wer-
den im Anschluss diese vier Methoden als die Erfolgversprechendsten behandelt.

5.3.1 Partnerprinzip: Die ,une personne — une langue* Methode

Das Partnerprinzip,ne personne — une langue®, ,one person — one languag@ér

,one language — one parent¥lethode) wurde um die Jahrhundertwende vom franzosi-
schen Linguisten Maurice Grammont entwickelt, der diese zweisprachige Erziehungs-
methode Jules Ronjat und seiner deutschsprachigen Frau vorschlug, um ihr Kind Louis

bilingual zu erziehen. Praziserweise hatte er folgendes empfohlen:

.l N’y arien a lui apprendre ou a lui enseigner. [...] Mais voici le point important:
gue chaque langue soit représentée par une personne différent [...]. N'intervertissez
jamais les réles. De cette facon, quand il commencera a parler, il parlera deux
langues sans s’en douter et sans avoir fait aucun effort spécial pour les
apprendre **°

Man kam Uberein, dass Ronjat mit Louis nur Franzésisch und seine Frau mit ihm aus-
schlie3lich Deutsch spreche. Auf diese Weise sollte das Kind ausgeglichen bilingual he-
ranwachsen. Wie Ronjat (1913) berichtete, war diese Methode sehr erfolgreich, denn
Louis lernte nach einer Phase des Sprachmischens den abwechselnden Gebrauch beider
Sprachen (so wie jeder andere native Sprecher auch) sehr schnell.

Das Trennungsprinzip, wie es im Kapitel 4.2.3 der Bedingungen einer bilingualen
Kindererziehung besprochen wurde, war durch diese Strategie konsequent verwirklicht.
Louis lernte von Beginn an, die Sprachen strikt voneinander getrennt zu halten, da der
Vater fur ihn den franzésischen und die Mutter den deutschsprachigen Part
reprasentierte. Durch diese funktionale Trennung konnten Sprachmischungen und
Interferenzen weitgehend verhindert werden. Louis zeigte keine Dominanz in einer der
beiden Sprachen und entsprach dem damaligen noch héherem Ideal von Bilingualismus.
Jenes lIdeal entspricht eher der Ausnahme denn der Regel, wie sich auch in dieser
empirischen Studie noch zeigen wird. Ein Vorteil bleibt bei dieser Methode jedoch
unumstoi3lich bestehen: It allowed each parent to communicate with the child in his or
her native language, thereby ensuring naturalness in communication while making the

«l70

child bilingual.

188 Beispielsweise die Trennung der Sprachen nach Zeit, Raum, Situation etc., der eine gewisse unnatirliche
Willkdir inne wohnt und sich die Einhaltung deshalb wesentlich schwieriger gestaltet als beim Partnerprinzip.

189 Ronjat 1913; zit. Kielhdfer/Jonekeit 1995:17.

10 Grosjean 1982:173.
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Neben dem Ehepaar Stern, von dessen Untersuchungen im Vorangegangenen bereits die
Rede war, beschéftigte sich auch Werner Leopold (1957) mit der zweisprachigen Erzie-
hung seiner Tochter Hildegard. Er bediente sich ebenfallauderpersonne — une lan-

gue“ Methode, um sie bilingual (Deutsch — Englisch) zu erziehen. Obwohl Hildegards
Spracherziehung nicht wesentlich von der Louis’ abweicht, wird bei ihr dennoch deut-
lich, dass das Ideal einer ausgewogenen Zweisprachigkeit nicht so einfach zu erreichen
ist. Hildegard ist einer Dominanz des Englischen ausgesetzt und es mangelt ihr trotz der
Bemihungen des Vaters an deutschsprachiger Sprachumgebung. So konnte man ihr
zwar bilinguale Kompetenz zuschreiben, mit etwa vierzehn Jahren hatte das Englische
die deutsche Sprache aber bereits so weit zuriickgedrangt, dass Hildegard von selbst nur
sehr selten Deutsch spricht.

Abgesehen von den Vorteilen, die man glere personne — une languéflethode zu-

spricht, birgt sie doch potenzielle Gefahren. Als besonders kritisch kann sich etwa der
Schuleintritt erweisen, durch den das Kind plétzlich einem stetigen und erhdhten Input
der Umgebungssprache ausgesetzt ist, wodurch die schwachere Sprache haufig zusatz-
lich untergraben wird. Auch emotionale Faktoren kommen beim Eintritt in die Schule
etwa dann zum Tragen, wenn das Kind die schwachere Sprache verweigert, um nicht
anders als die anderen Kinder zu sein. Dies wiederum hat zur Folge, dass

»In addition, the parent speaking the minority language may be in a difficult
position when conversing with the child outside the home, especially if that
language is looked down upon by the majority group. Such a situation may occur
when the child is with playmates and does not wish to be singled out; in these
cases, the parent often switches over to the majority language in order not to
embarrass the child*

Probleme dieser Art werden auch noch im empirischen Teil der Arbeit zur Sprache

kommen.

Als unerlasslich gilt daher fir eine ausgeglichene Entwicklung von Bilingualismus, dass

das Kind die Notwendigkeit des Gebrauchs beider Sprachen im alltdglichen Leben ver-

spurt!’?

1" ebd. 1982:175.
172ygl. ebd. 1982:173ff.

86



5.3.1.1 Die verspétete ,une personne — une langue” Methode

Als Abweichung zur oben beschriebename personne — une landuklethode ent-
schlie3en sich die Eltern im Rahmen einer Modifizierung des Partnerprinzips, dem Kind
zunéachst die Sprache A zu vermitteln und erst spater die Sprache B hinzuzuftigen.

Zierer (1977) berichtet in seiner Studie von einem Deutsch-Spanisch bilingualen Kind,
dessen Eltern sich fur diese Methode entschieden hatten, da sie wie viele andere Eltern
auch der Meinung waren, dieser Weg uberfordere das Kind weniger als das Partnerprin-
zip von Geburt an’® Sie begannen die Spracherziehung also mit Deutsch, der schwé-
cheren Sprache in der peruanischen Sprachumgebung, und wollten zwei Jahre vor
Schuleintritt das Spanische hinzufiigen. Um den Spracherwerb so erfolgreich wie mog-
lich zu gestalten, sprachen sie sowohl untereinander als auch mit dem Kind Deutsch,
suchten ihm zudem deutschsprachige Spielkameraden und sprachen der peruanischen
GrolBmutter ihm gegeniber ein Sprachverbot in Spanisch aus. Sie schotteten das Kind
also systematisch ab, bis sich sein Deutsch mit 2;10 so gut entwickelt hatte, dass er nun
auch mit spanischsprachigen Kindern spielen durfte, sodass er innerhalb von 4 Monaten
auch das Spanische erwafb.

Ein Nachteil dieser Form des sukzessiven Bilingualismus kann darin gesehen werden,
dass sich zumindest ein Elternteil in einer kiinstlichen Situation befindet. AuRerdem be-
inhaltet der spatere Sprachwechsel mitunter einen emotionalen Nachteil fur das Kind,
da die bis dato aufgebaute Bindung zum Elternteil via Sprache jah unterbrochen wird.
In jedem Fall wird die Verdnderung der Sprache auch eine veranderte Beziehung des

Kindes zu diesem Elternteil nach sich ziehen.

5.3.2 Mischstrategie

Im deutlichen Kontrast zur bisherigen Methode realisiert sich die Mischstrategie fernab
jeglicher Regeln. Im Rahmen dieser Methode orientiert sich der Sprecher im Rahmen
seiner Sprachwahl an Faktoren wie Thema, Situation, Gesprachspartner und Sprachum-
gebung. Beide Sprachen werden folglich innerhalb wie auRerhalb der Familie abwech-
selnd angewandf?

Die Mischstrategie ergibt sich typischerweise in Familien, die sich wenig Gedanken -

ber die zweisprachige Erziehung der Kinder machen, sondern auf natirlichen Ordnun-

173 Anhand der bisherigen Ergebnisse der Bilingualismusforschung lasst sich nicht bestétigen, dass von einer
Uberforderung gesprochen werden kann.

" ygl. Grosjean 1982:174.

" vgl. ebd. 1982:174.
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gen vertrauen. Nebst dem miindet ein gescheitertes Partnerprinzip haufig in dieser Form
der Spracherziehungsmethode. Ganz bewusst wird die Mischstrategie hingegen von je-
den Eltern gewahlt, die einer ungezwungenen und nattrlichen Sprachatmosphare an-
hangen.

Die Mischstrategie begunstigt allerdings dade-switching und bietet einen Nahrboden

fur Interferenzen, sodass sie es dem Kind erschwert, die Sprachen auseinander zu hal-
ten. Andererseits wird es wahrscheinlich zu einer Dominanz der Umgebungssprache

kommen, weswegen der sprachliche Input der schwachen Sprache zwangslaufig redu-
ziert sein wird und sich so unmoéglich ein ausgeglichener Bilingualismus herbeifiihren

|asst.

5.3.3 Fremdsprache als Familiensprache

Im Rahmen dieser Strategie wird zu Hause die Sprache A gesprochen wird, wohingegen
die Sprache B aul3erhalb der hauslichen Umgebung angewandt wird. Sprache A kommt
dabei der Sprache eines Elternteils gleich, Sprache B des anderen Elternteils ist gleich-
zeitig die Umgebungssprache. Als Regel gilt, dass zu Hause immer die Sprache A ge-
sprochen wird. Beide Elternteile sprechen somit innerhalb der Familie miteinander und

mit ihren Kindern ausschlie3lich die Sprache, die nicht Umgebungssprache ist. Haufig

zu beobachten ist diese Strategie bei Minderheiten, welche die Sprache der Minoritat zu
Hause und in der Nachbarschaft sprechen und die Sprache der Majoritat in der Sprach-
umgebung der Schule, Arbeit oder der Gesellschaft gebrauchen. Ein wesentlicher Vor-

teil besteht in der Tatsache, dass die ausschliel3lich innerhalb der Familie gesprochene
Sprache A einen besonderen Stellenwert erfahrt. Das macht es fur das Kind einfach, die
schwache Sprache innerhalb der Familie trotzdem gut zu erwerben und sich ohnehin
allmahlich die Umgebungssprache durch den Sprachkontakt aul3erhalb der Familie an-
zueignen. Behalt die Familie die Sprache A innerhalb der Familie unabhangig von bei-

spielsweise Gasten, Radio und Fernsehen unbeirrt bei, wird auch diese Methode von Er-

folg gekront seirt’®

178 ygl. Grosjean 1982:174f.
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6 Sprache bildet kulturelle Identitat

6.1 Zum Identitatsbegriff

Der Begriff der Identitdt mutet als etwas Abstraktes an, ist es aber keineswegs.
Vielmehr ist Identitat als etwas ganz Konkretes zu begreifen, denn zur Ausbildung von
Identitat bedarf es Wurzeln. Die Fragen nach der Herkunft - woher ich komme und wer
ich bin - sind von Geburt an bedeutsam und finden in der Konvention zum Schutze der
Menschenrechte als Grundfreiheiten Normierung und sind damit verfassungsgesetzlich
verankert’” Dabei sind Individualisierungsprozesse auf dem Weg zur Identitatsfindung
von Bedeutung. Die normale Entwicklung von Identitat ist ein kontinuierlicher,
dynamischer Prozess, der mit der Entwicklungspsychologie einhergeht. In den Kapiteln
3.3.4.3 und 3.3.4.4 wurde aufgezeigt, welche Entwicklungsstadien das Kind
durchwandert. Identitdt formt sich in einem Ablauf von Zeitfenstern und
Pragungsphasen gemal diesem biologischen Programm heraus, das bereits pranatal eine
rudimentare Veranlagung von ldentitat aufweist. Bis zum vierten Lebensmonat (LM)
entdeckt sich das Kind als Ausldser von Handlungeri¢reaktiort’® nach Piaget) und

das Korper-Ich entsteht. Etwa ab dem siebten Monat erwartet sich das Kind Reaktionen
und bildet bis zum 10. LM das Kernempfindungsselbst heraus. Zwischen dem 11.-14.
LM kommt es zur Ausbildung des subjektiven Selbstempfindens und zwischen dem
15.-18. LM ist das Selbstbildnis bereits gut entwickelt. In der finften Phase folgt dann
die Sprache und ein Wunschbild von sich selbst entsteht. Vergleichbar mit einem
Sonnenaufgang ist Identitat nicht momentgebunden, sondern gleicht eher einem
Erwachen derselben und beinhaltet gleichzeitig die Aufforderung, sich immer wieder
neu zu erfinden — ein Leben lang. Sprache, Denken und Selbstreflexion spielen deshalb
bei der Wahrnehmung des eigenen Ichs eine grof3e Rolle. Auch der Begriff von Heimat
als Ortsbezug und die Kultur sind dabei fundamental. Unser Modell der Identitat ist
folglich als soziale Konstruktion zu begreifen.

Nach Erikson, der als Pionier der Identitatstheorien gilt, ist der Identitatsbegriff eine
Verbindung zwischen gesellschaftlicher Wirklichkeit und persénlichem Wachstum des

Individuums. Erikson geht davon aus, dass gesellschaftliche Einflisse einen erheblichen

L vgl. das im Art 8 MRK geschitzte Recht des Kindes auf Information Uber seine persénliche Identitat.

178 primare Kreisreaktionnach Piaget findet statt, wenn eine Handlung (Schema), die mit einem angenehmen
Ergebnis konnotiert ist, wiederholt wird. Der Saugling strampelt beispielsweise weiter, um die am Bett
hangenden Gléckchen weiterhin klingeln zu héren.
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Teil dazu beisteuern, wie sich die Identitat eines Menschen ausbildet und meint: ,Statt
zu unterstreichen, was die Gesellschaft dem Kind alles versagt, mdchten wir klaren, was
sie zunéchst einmal dem Kind giBf® Eriksons Identitatsbegriff charakterisieren zwei
Momente: Zum einen das komplementare Verhaltnis zwischen Umwelt und Kind, das
in wechselseitiger Beeinflussung seine Identitatsentwicklung steuert und Eriksons Beg-
riff des ,Mittelzustandes®® als Kompromiss zwischen Kind und Umwelt begriindet.
Zum anderen bedingt Identitat ein Gefuhl der Gleichheit und Kontinuitat zwischen der
eigenen und der Wahrnehmung anderer, das bei Erikson den Begriff der ,Ich-
Qualitat®® legitimiert. Fur das Identitatsverstandnis ist es demzufolge bedeutend, eine

eigene Individualitat aufzubauen.

6.1.1 Das Erwachen von Identitat: Die Ich-Entwicklung des Kindes

Wie oben beschrieben ist es flr das Identitdtsverstandnis zunachst wichtig, dass das
Kind eine eigene Individualitat ausbildet. In der Phase der priméaren Mutterlichkeit be-
findet sich die Mutter in einem Zustand erhdhter Sensibilitat, der die Voraussetzung fur
die optimale Anpassung der Mutter an die Bedurfnisse des Neugeborenen schafft. Die
primare Mutterlichkeit geht zirka ab dem zweiten Monat in die symbiotische Phase -
ber, in der eine Form normaler Symbiose entsteht, bei der die Mutter dem ,Hilfs-lch®
des Kindes entspricht. Im Kontext dieser sozialen Symbiose zwischen Mutter und Kind
kann sich die strukturelle Differenzierung, die den Weg zum ,Ich” bereitet, entwickeln.
Deckungsgleich mit der Entstehung des ,Kdrper-Ich* spricht man vom ,Anfangsstadi-
um des Ich®, wenn das Kind allmé&hlich eine Vorstellung der Mutter als Person bilden
kann. Lernt das Kind das Gehen, kommt es zu einem Prozess von Loslosung und Indi-
vidualisierung, durch den das Kind mit dieser physischen Abgetrenntheit zur Mutter den
.dealen Zustand des Selbst* begriindet. Mit etwa 2;6 Jahren kommt es zu einem
entwicklungstechnischen Brennpunkt, denn das Kind tritt in das sechste
sensomotorische Stadium Uber und hat damit die Objektpermanenz erfasst. Es kann sich
nun auch mit nicht direkt wahrnehmbaren Gegenstanden befassen und ist fahig,
symbolische Handlungen auf andere zu Ubertragen. Dariiber hinaus lernt es sich im
Spiegel wiederzuerkennen, kann eigene und die Gefuhle anderer unterscheiden
(Entwicklung von Empathievermogen), kennt das Teilen von Gegenstanden, hat

Vorstellungen von Ereignissen und Standards tber dieselben.

17 Erikson 1981:83.
180 ahd. 1981:20.
181 apd. 1981:18.
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6.2

Daruber hinaus will das Kind nun auch das Verhalten des Erwachsenen beeinflussen. Es
ist also dies die Phase der fortschreitenden strukturellen Differenzierung zwischen sich,
dem Gegenstand und dem Anderen. Erst diese neu erworbenen Fahigkeiten konzentrie-
ren den Wunsch nach dem Gebrauch von Sprache zur Kommunikation, weshalb Los|6-
sungs-, Individualisierungsprozess und Sprachentwicklung einheréhen.

Weisen diese Ablaufe entweder Stérungen der kindlichen Kompetenz oder Schwierig-
keiten der Mutter im Loslosungsprozess auf, kommt es nicht nur zu Spracherwerbssto-
rungen, wie in Kapitel 3.3.4.Brlautert wurde, sondern im auf3ersten Falle auch zum
Bruch des psychologischen Gleichgewichts des Kindes, wenn die affektive Mutter-Kind
Beziehung den Prozess der Loslésung und Individualisierung behifidertder Kon-
sequenz ist das Kind gefahrdet oder sogar unfahig, seine Persodnlichkeitsentwicklung zu
vollziehen. Da die Ich-Entwicklung und der Spracherwerb in engem Bezug zueinander
stehen, bedeutet das, dass Probleme im Individualisierungsprozess Spracherwerbssto-
rungen bewirken, wie vice versa Spracherwerbsstorungen sich ungunstig auf die Ent-

wicklung von Identitat auswirken.

Zum Kulturbegriff

Im Vorangegangenen wurde ersichtlich, dass auch der Kulturkreis, in dem ein Kind he-
ranwachst, mal3geblich auf die Entwicklung der Identitdt des Kindes Einfluss nimmt.
Kultur spielt eine wesentliche Rolle hinsichtlich menschlicher Aktivitat und ist nicht zu-
letzt auch ein bedeutender Faktor im Bereich der Linguistik, beschaftigt sich doch die
jungere Disziplin der Kognitionswissenschaft mit der alten Fragestellung der Anthropo-
logie nach dem Zusammenhang zwischen menschlichem Denken und Kultur. Tatsach-
lich deutet vieles darauf hin, dass ,sprachliche und nicht sprachliche Manifestationen
sich auf relativ konsistente Weise als konkrete Realisierungen der Entitat ,Kultur be-
schreiben lassert® Denken manifestiert sich allerdings nicht direkt, sondern tiber
Sprache und Verhalten, wodurch sich eine komplexe Relation zwischen Kultur, Denken
und deren Manifestation in Form von Sprache ergibt.

Sucht man den Terminus ,Kultur® abzugrenzen, ist dies ein nicht ganz einfaches Unter-
fangen. Die Anthropologie nimmt beinahe alle menschlichen Manifestationen als kultu-
rell determiniert an. E.B. Tylor (1871) stellte kontréar zur vorherrschenden Auffassung,

menschliche Fahigkeiten gehdéren zum Erbgut, seien angeboren und kdnnen weder er-

182ygl. Zollinger 1991:58ff.
183 ygl. Kapitel 3.3.4.5: ,Exkurs: Spracherwerbsstérungen®
184 Dorfmiiller-Karpusa 1993:14.
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worben noch verédndert werden, fest: ,Culture or civilization is that complex whole
which includes knowledge, belief, art, morals, law, customs, and any other capabilities
and habits acquired by man as a member of socigtffylors Definition umfasst auch,

dass Kultur vom Menschen als Mitglied einer bestimmten Gesellschaft erworben wird.
Den Prozess von Vermittlung der Kultur sehen auch Linton (1952), der Kultur als sozia-
les Erbe definiert, und Lowie (1948), der von Kultur als der Summe sozialer Traditio-
nen spricht. Einen weiter gefassten Kulturbegriff, um auch das Spektrum von verbalen
AuBerungen, Gestik, etc. erfassen zu koénnen, setzen Wuthnow et al. (1984) an und
sprechen von Kultur als ,the symbolic expressive aspect of human beh&¥iBef
Douglas (1970) wird der Zusammenhang zwischen Kultur und Sprache schon deutli-
cher, wenn er sagt, Kultur sei die Summe menschlicher Manifestationen des Alltagsle-
bens, denn der Mensch organisiere sich symbolisch und somit in Form von Sprache die
Realitat. Habermas (1979) schliellich setzt Kultur direkt in Relation zu kommunikativer
Handlung und damit Sprache. Er trennt die ,rational-zielgerichtete Handlung“, die un-
abhangig von konkreten Situationen in die Umwelt eingreift, und die durch Denksche-
mata (vorld views und Selbstkonzepte beeinflusste ,kommunikative Handlung“. Damit

ist sein Kulturbegriff nicht mehr eine Gesamtheit an Einstellungen, Meinungen und Be-
deutungen, sondern lasst sich als eine bestimmte Art kommunikativen Verhaltens be-
greifen.

Dorfmuller-Karpusa unternimmt den Versuch einer Synthese und beschreibt Kultur als
einen dreidimensionalen Lebensraum mit einer kognitiven, emotionalen und einer hand-
lungsbezogenen Dimension. In Wechselwirkung zueinander stehend werden sie von
Kultur gesteuert, sodass sich etwa kognitive Prozesse haufig an kulturspezifischen Ste-
reotypen orientieren und schliel3lich nach kulturell tradierten Handlungsschemata agiert
wird. Folglich bildet Kultur die grundlegende Orientierung des ,Ich* in einem sonst
strukturlosen Lebensraum und gibt dem Menschen durch die Sozialisation innerhalb ei-
ner Kultur das Fundament fiir die Entwicklung einer Identiat.

6.2.1 Kultur und Sprache

Sprache und Kultur stehen aus Sicht der Linguistik und der Anthropologie seit jeher in
einem selbstverstandlichen Zusammenhang und determinieren sich gegenseitig. Trotz-

dem bleiben das Ausmal’ und die Natur des Zusammenhangs zwischen der Struktur ei-

18 Tylor 1871; zit. Dorfmiller-Karpusa 1993:15.
18 \Wuthnow et al. 1984; zit. Dorfmiiller-Karpusa 1993:16.
187ygl. Dorfmiiller-Karpusa 1993:15ff.
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ner Sprache und der Eigenart der Kultur der Gruppe, in der diese Sprache vorherrscht,
kontrovers. Da die Zusammenhange zwischen interpretierter Realitat und Sprache un-
terschiedlich behandelt werden, weichen die diskutierten Modelle voneinander ab. Im

Verlauf der Forschung entstanden daher zu Beginn des 20. Jahrhunderts zwei

entgegengesetzte Standpunkte hinsichtlich der Problematik Sprache - Denken - Kultur:

» Kultur pragt Sprache, die wiederum Denken reflektiert. Sprache ist das Instru-
ment, womit sich der Mensch ausdrickt.
* Kultur und Sprache determinieren Denken. Sprache ist hier das Instrument des

Menschen, mit dem er die Welt erfasst.

Vertreter der ersten Position war vor allem der Anthropologe Boas (1911), der in seinen
Studien zur Erkenntnis gelangte, Denken beeinflusse die Sprache und nicht umgekehtrt.
Die zweite These geht auf E. Sapir (1921) und B.L. Whorf (1949) zurick und stitzt
durch zahlreiche Beobachtungen die Annahme einer pragenden Funktion von Sprache.
Anhand von Merkmalen linguistischer Bereiche (Lexik, Syntax, Grammatik) konnte
dies augenscheinlich gemacht werden, auch kognitive Prozesse wie Perzeption, Katego-
risierung und Interpretation werden nachweislich durch Sprache bétimje Sapir-
Whorf-Hypothese wird im Kapitel 6.6.1 gesondert und detailliert besprochen.

An dieser Stelle sei die Diskussion weiter betrachtet, welche die Sapir-Whorf-
Hypothese entfachte und bis heute anhalt. Kritik kam vor allem von Fishman (1980),
der beanstandete, Whorf lasse bei seiner Interpretation wichtige Merkmale menschli-
cher Kommunikationspraxis auf3er Acht. Bei der Alltagskommunikation werden die
strukturellen Barrieren einer Sprache standig durch die Verwendung von verschiedenen
Registern und aul3ersprachlichen Mitteln durchbrochen. Durch diese Kommunikations-
praxis werden Lexikon, Syntax und Grammatik einer Sprache so erweitert, dass bei
weitem mehr Inhalte ausgedriickt werden kénnen, als dies formal sprachliche Mittel zu-
lieBen. Fishman halt fest, dass ,all in all we are far more valiant, nimble, experienced
and successful strugglers and jugglers with language-and-communication problems than

Whorf realized®®®

und untermauert seine Ansicht, dass Sprachgebrauch und Sprach-
struktur zwar auf die Realitat hinweisen, sie aber nicht herzustellen vermdgen. Denk-

weisen sind aber auch nach Kaplan eindeutig kulturspezifisch, wenn er sagt ,it has long

18 ygl. Kapitel 6.6.1: ,Vom Standpunkt der Soziolinguistik: Die Sapir-Whorf-Hypothese”
189 Fishman 1980; zit. Dorfmiiller-Karpusa 1993:22.
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been known among sociologists and anthropologists that logic per se is a cultural phe-
nomenon as welt?® und sich dabei auf Leo Spitzer bezieht, der die Rolle der Sprache

fur das Denken so umschreibt:

.Every language offers to its speakers a ready-made interpretation of the world,
truly a Weltanschauung, a metaphysical word-picture which, after having origi-
nated in the thinking of our ancestors, tends to impose itself ever anew on poster-

ity.”
Spitzer verdeutlicht, wie sehr sich Sprache auf die gesamte Weltanschauung auswirkt

und dahingehend das gesamte Denken des Menschen steuert.

Wahrend bei Sapir und Whorf die wahrgenommene Realitat durch die jeweilige Spra-
che determiniert wird, erméglicht aus Sichtweise des symbolischen Interaktionismus
erst die Interaktion mit der Wirklichkeit das Erschaffen einer Realitdt. Mead verlagert
die Konstitution der Realitat von der Sprache (als System gesehen) auf ihre Verwen-
dung in der Gesellschaft. Im Zentrum steht dabei die soziale Realitat, durch die Sprache
und Denken determiniert werden. Jeder Einzelne Ubernimmt in der Gesellschaft be-
stimmte sozial vorgegebene Rollen, die ihrerseits Entsprechung in der Sprache finden
und jene Ubernommenen Rollen wiederum die Sprachverwendung bestimmen. Die
Menge aller Rollen, die einer Person zukommen, konstituieren seine soziale Identitat,
die sich parallel zu seiner personalen Identitat entwickelt. Uberzogen dargestellt be-
stimmt nach Mead die soziale Struktur unser Schicksal.

In der Diskussion bleibt allerdings jene allgemeine Frage, die Sapir und Whorf mit ih-
ren Arbeiten angesprochen hatten, immer noch offen, ob kognitive Prozesse nun pra-
oder postlinguistisch erfolgen. Da eine Abgrenzung sehr schwierig ist, wird in der Dis-
kussion oft nicht zwischen Kultur und Sprache als bestimmender Faktor fir das Denken
unterschieden. Neuere Ergebnisse der Kognitionswissenschaft deuten darauf hin, dass
eine zweigerichtete Relation besteht, die je nach kognitivem Prozessstatus in verschie-
denem Mal3e durch Sprache und genetisch bedingte und/oder kulturell erworbene men-
tale Strukturen determiniert wird. Die These, wonach Kultur unser Denken bestimmt, ist

aber generell betrachtet weniger umstrittén.

190 Kaplan 1966; zit. Dorfmiiller-Karpusa 1993:22.
91 ygl. Dorfmiiller-Karpusa 1993:19-23.
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6.3 Stereotype

Einstellungen als dreidimensionales — kognitiv, emotional und handlungsbezogen -
Konstrukt kann man sich mithilfe von Stereotypen néahern. Die Art und Weise, wie der
Mensch seine Welt organisiert, interpretiert und evaluiert fihrt zu weitgehend kulturell
bedingten Stereotypen, die vielerorts auf ihren Ursprung in der Erstkultur verweisen. In
wissenschatftlichen Disziplinen wie im alltaglichen Gebrauch wird der Begriff ,Stereo-
typ" unterschiedlich verwendet. Meist geht mit dem Begriff eine feste Meinung Uber ein
Objekt/einen Sachverhalt einher, dem gewisse (meist negative) Merkmale zugesprochen
werden. Differente Begriffsinhalte aus sprachphilosophischer Sicht und im sozialpsy-
chologischen Sinne hangen mit der jeweiligen Gewichtung von objektiver Information
und Emotionen zusammen. Daher ist es nétig, zunachst Klarheit in Sachen Terminolo-

gie zu schaffen. Lippman (1922) unternahm den ersten Versuch und schrieb:

.1hey (The stereotypes) may not be a complete picture of the world, but they are a
picture of a possible world to which we are adapted. In that world people and
things have their well-known places, and do certain expected things. We feel at
home there. We fit in. We are members. We know the way around. There we find
the charm of the familiar, the normal, the dependable; its grooves and shapes are
where we are accustomed to find thefif.”

Hier stehen negative Komponenten noch nicht Vordergrund, wie dies spater der Fall
sein wird. Die Konzentration liegt vielmehr auf einer kognitiven Funktion, die auf der

Bildung einer moglichen Welt basiert. Menschen und Dinge dieser Welt entsprechen
unseren Erwartungen, deren fixe Position durch Stereotype reflektiert wird. Seit Lipp-
mann verlief die Beschaftigung mit Stereotypen in unterschiedliche Richtungen, auf die

kurz eingegangen werden soll.

6.3.1 Sprachphilosophische, sozial- und kognitionspsychologische Perspektive

Stereotype aus sprachphilosophischer Sicht gehen auf Schaff (1968) und Putnam (1975)
zurtck. Schaff sieht eine viel starkere Auswirkung von Emotionen auf das Konstrukt
des Stereotyps mit einer sogleich wertenden Tendenz, Putnam konzentriert sich dagegen
auf den Ursprung der in Stereotypen enthaltenen Kenntnisse. Nach Putnam ist ein Ste-
reotyp eine konventionelle Idee dartber, wie ein Objekt aussieht, handelt oder ist. So

gesehen sind Stereotype kognitive Strukturen, deren Funktion es ist, die wahrgenom-

92| ippman 1922; zit. Dorfmiiller-Karpusa 1993:44.
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mene Welt zu strukturieren. Dies deckt sich mit der sozialpsychologischen Sicht Zim-
bardos (1975), der Stereotype ebenfalls als kognitive Strukturen mit demselben Ziel
wahrnimmt. Der Inhalt eines Stereotyps und somit die Merkmale, die man ihm zuweist,
sind dabei abhangig vom allgemeinen Bildungsgrad und der Kultur der Gruppe. Als in-
teressanter Indikator kann daher ein Stereotyp die kulturellen Unterschiede empfindlich
reflektieren. Allerdings sprechen nicht alle Beobachtungen fur einen Bildungsmecha-

nismus mit kognitiven Wurzeln. Dazu Lippman:

.For the most part we do not first see, and then define, we define first an then we
see. In the great blooming, buzzing confusions of the outer world we pick out what
our culture has already defined for us, and we tend to perceive that which we have
picked out in the form stereotyped for us by our cultd?@.”

Als ein Aspekt der Selektion wird deutlich, dass eine unvoreingenommene Herange-
hensweise in den Hintergrund tritt. Auf der Suche nach Bestéatigung des vorgefertigten
Stereotyps werden die passenden Merkmale starker gewichtet, wohingegen weniger
passende ins Abseits riicken. In der Folge kommt es zu einem uniiberpriften Uberstiil-
pen von vorgefassten, haufig negativen Meinungen, die bewirken, das durch die Brille
des Stereotyps der negativ beurteilten Person oder Gruppe schnell alles Negative unter-
stellt wird.

Generell Ubernimmt die Verwendung von Stereotypen die Funktion, eine Unmenge von
registrierten Informationen mithilfe einer intelligenten Reduktion zu verarbeiten. Dieser
Mechanismus an Informationsverarbeitung bringt Ordnung ins Chaos und erzeugt ein
geordnetes System von Klassen, das die Arbeitsweise menschlicher Kognition wieder-
spiegelt. Durch die Fahigkeit zur Verallgemeinerung sind wir im Stande, die Welt der
Einzelfalle in eine Welt der Kategorien umzuwandeln. Das gemeinsame Wissen uber
Stereotype innerhalb einer Gruppe macht es mdglich, Objekte und Relationen von einer
gemeinsamen Ausgangslage aus zu interpretieren. Stereotype sind nicht zuletzt Mittel,
um menschliche Kommunikation 6konomisch zu gestalten. Die Kehrseite ist ein Man-
gel an objektivem Wahrheitsgehalt, da diese allgemein akzeptierten Meinungen nicht
zwangslaufig einer objektiven Prifung standhalten wirden. Einem Stereotyp wohnt da-
her stets ein doppelter Aspekt inne, Effizienz und gleichzeitig auch Ungenauigkeit. Die
eigene Gruppe wird zudem nicht ausgeschlossen. Ein Autostereotyp umfasst das Wissen

und/oder die Meinung von unserer Gruppe, der uns hilft, einen bestimmten Standort in

193 | ippman 1954; zit. Dorfmiiller-Karpusa 1993:62.
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6.4

der Umwelt einzunehmen, was wiederum eine nicht unwesentliche Rolle im Rahmen
von Identitatsfindung spielt. Zwischen den Mitgliedern der Gruppe kann dadurch ein
verbindliches ,Wir-Gefuhl* entstehen, bei dem auch die Sprache einen gewichtigen Part
einnimmt. Sapir (1931) spricht vawommon speech, einem eindeutigen Indiz Gber den

Sprecher als Mitglied einer bestimmten Gruppe:

»1he smaller the circle, ... the more economical can the act of communication af-
ford to become. ... A common speech serves as a peculiary potent symbol of the
social solidarity of those who speak the language. ... There is a subform of a lan-
guage which is current among a group of people who are held together by ties of
common interest. ... The use of such words at once declares the speaker a member
of a ... psychologically real groug®

Sprache und die Verwendung von bestimmten Stereotypen kann als Erkennungszeichen
gewertet werden, um von der Gruppe aufgenommen und anerkannt zu werden, wie sich
gleichzeitig von anderen Gruppen abzugrenzen und auch jenen fremden Gruppen ein

deutliches Signal der Zugehérigkeit zu gebén.

Sprache und Kultur determinieren Identitat

Kinder erwerben nun in jedem Falle nicht bloR reine Sprachfahigkeit, sondern werden

auch gepragt von soziokulturellen Normen. Sie eignen sich also neben dem allgemeinen
auch ein spezifisches Weltwissen an. Dieses komplexe System an soziokulturellen Me-
chanismen befahigt sie, mittels Sprache ihre Umgebung zu benennen und sich in ihrer
Identitat zu entfalten. Dabei kommt es je nach Kultur zu einer spezifisch systematischen

Kognition. Die unterschiedliche kulturelle Pragung verdeutlicht das folgende Beispiel:

Klasse Subklasse Kind 1 (O) Kind 2 (Ku)

Frucht ---------- Banane ----------- herkdmmliche Banane ----- platano burro / macho (fongo)
----- platano verde
----- gineo de manzana
----- etc.

Um die unterschiedliche kulturelle Pragung aufzuzeigen, geben wir zwei Kindern aus
unterschiedlichen Kulturkreisen das Lexem ,Frucht* und als untergeordnetes Lexem
,Banane* als kognitiven Anreiz vor. Kind 1 aus Osterreich wird dabei an die ihm be-

kannte, herkdbmmliche Banane, wie sie in unseren Breiten k&uflich ist, denken. Das Kind

19 Sapir 1931; zit. Dorfmiiller-Karpusa 1993:68.
19 vgl. Dorfmiiller-Karpusa 1993:42-69.
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2 aus Kuba denkt aber an viel mehr, denn diesem Kind ero6ffnet sich ein wesentlich brei-
teres Feld an Zuordnungen. Aufgrund seiner soziokulturellen Umgebung und deren Pré&-
gung vermag es weit mehr Sorten zu benennerpléatano burro (auctplatano macho

oder fongo genannt), platano verdgneo de manzana, et cetera.

Dieses Beispiel veranschaulicht auch eine Gliederung des Wortschatzes auf mehreren
Ebenen, denn unser Gehirn versucht generell, Lexika auf verschiedenen Kognitionsebe-
nen zu gliedern. Diese Ordnungsstruktur lenkt die Speicherung von Lexika im mentalen
System. Man spricht auch von Taxonomien auf unterschiedlichen Kognitionsebenen.
Abgesehen von dieser hierarchisch angeordneten, vertikalen Gliederung des Wortschat-
zes ist es so, dass sprachliche AuRerungen auf horizontaler, gleichwertiger Ebene in der
Regel doppelt kodiert sind. Holenstein (1981) spricht von sprachlichen AuBerungen als
Produkt von kognitiven Leistungen zwischen rechter und linker Gehirnhélfte. Dabei U-
bernimmt die rechte Gehirnhalfte den Part der ganzheitlich, bildhaften Prozesse, wohin-
gegen die linke Gehirnhalfte die analytisch, sprachlichen Prozesse im engeren Sinne des
Wortes steuert’® In Eigenregie soll folgendes Schema diese kognitiven Prozesse zwi-

schen rechter und linker Gehirnhéalfte verbildlichen:

analytisch/sprachliche Prozesse ganzheitlich/bildhafte Prozesse
A
U~
< %
L \Y D schor
BLUME*
links- GEHIRN -recht: verwelkt
N dufte
<
/\
Rose, Tulpe, Nelke, ...

koanitive Prozes:

Man kann davon ausgehen, dass unterschiedliche kulturelle Pragungen in der Tat
Auswirkungen auf die jeweilige Denkstruktur haben. Sprache erzeugt somit in jedem
Falle kulturelle Identitdt. Das Kind entwickelt demnach neben seinem sprachlichen
Konzept auch sein spezifisches Weltkonzept, denn ,Part of the childs’s job in acquiring
the language is to learn how to conceptualize situations and events. Therefor, the child
must learn how grammatical categories can be manipulated to encode those

perceptions*®’ Ein weiteres Beispiel auf Satzebene:

1% ygl. Holenstein 1981:199.
197 Kemmer/Achard 2004:331.
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Sprecher C1 Horer C1

»komm doch mal vorbel” iy H :
Ausdruck von Interesse nach eventueller telefonischer
an Fortsetzung oder Vereinbarung kurzer Besuch
Vertiefung der Beziehung (z.B. zum Kaffee ...).
Verschiebung mdglich.

Horer C2

fiir den Sprecher Gastfreundschaft ohne zeitliche
verpflichtende Einladung Begrenzung, mit Bewirtung.
Kann jederzeit in Anspruch
genommen werden.
Abweisung wire Affront. 198

Selbst der Inhalt eines maximal universelieamesist nicht tberall gleich. Sogar innert

der gleichen Sprachgemeinschaft kann sich dieser wandeln. Je weniger scharf umrissen,
desto groRer wird der Spielraum fur kulturbedingte Unterschiede. Denken wir
beispielsweise an den Kern d&smes ,Restaurant”, der Uberall gegen Bezahlung
Essen zu erhalten bedeutet, so sind dennoch das gesamte Ambiente, die Arrangements
sowie die Gepflogenheiten von Kultur zu Kultur verschieden. Ohne dem notwendigen
Weltwissen kann deren Interpretation mitunter zu einem ungewollt unhoflichen
Fehlbenehmen filhreéf? Es verdeutlicht, welche Auswirkung Sprache auf kulturelle
Pragungen und Verhaltensmuster hat. Sprache schafft Identitat, wobei Sprache auf meh-

reren Ebenen zur Identitatsbildung beitragt:

Personale IdentitatAlle Aspekte der Personlichkeitsentwicklung passieren in
einer Sprache. Ich definiere mich als Person lber Aussagen wie ,Ich bin ...%
.Mein Name ist ...", ,Meine Sprache ist ..."

* Soziale IdentitatSprache steht fur den Ausdruck von Zugehorigkeit, dargestellt
Uber Feststellungen wie ,Wir sind eine Familie. Ich gehdre dazu. Meine Famili-
ensprache ist ..."

* Kulturelle Identitat: Sprache pragt kulturelle Identitat. Spezifische Wert- und
Normvorstellungen gehen einher mit Normalitatsvorstellungen. Aussagen wie
»Richtig / falsch ist ...", ,Ich glaube an ...“, ,Meine Schul-, Gebets-, Berufs-
sprache ist ..." werden getatigt.

* Kognitive ldentitat:Wir lernen nicht nur eine Sprache, sondern Sprache lernt

uns auch Denkeff°

Sprache — unabhangig vom Grad der Beherrschung - und Identitéat sind im Hinblick auf

die Konstitution einer sozialen Situation sowie einer psychosozialen Funktion von

%8 Ehnert 1988:301.

199ygl. Holtus et al. 2001:928.

20ygl. den Inhalt der Vorlesung von Dr. H.-J. Krumm (SS 2007):,Deutsch als Zweitsprache: Spracherwerb und
Sprachunterricht im Kontext von Migration“ und dahingehend ,Sprache und Identitat” als viertes Themengebiet.
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6.5

Selbstvergewisserung unabdingbar miteinander verknupft. Die Wichtigkeit der identi-
tatsstiftenden Funktion der Erstsprache(n) verdeutlicht auch Tophinke:

.Die sprachbiografische Schilderung erfullt schliel3lich auch wichtige psychoso-
ziale Funktionen. Sie eroffnet die Chance der Vergewisserung dartber, dass die
eigene sprachbiografische Rekonstruktion von den Adressaten als sachlich
angemessen beurteilt wird und auch der damit verbundene Entwurf des
Selbstbildes Bestatigung findet*

Sprachen schaffen aber nicht nur menschliche Identitaten, sondern entwickeln sich mit
den Menschen wie Lebewesen weiter. Eine Symbiose also, in der der Sprecher durch
Sprache beeinflusst wird und der Sprecher vice versa die Sprache beeinflusst.
Klarerweise fuhrt dies dazu, dass sich Sprache weiterentwickelt, sie standig adaptiert
wird, sei es aufgrund eines erhéhten oder eines veranderten Bezeichnungsbedarfs. Auch
Humboldt misst Sprachen eine Bestandigkeit mit Wesenscharakter bei. Seine
Betrachtungen beziehen sich auf ein Wesen, dessen sich standig verandernder Charakter
einen Ausdruck von ,Lebendigkeit* beinhalféf.Ein wichtiger Prozess der standigen
Anpassung findet somit in jedem einzelnen Sprechakt statt, denn dieser regelt

permanent unser Denken und legitimiert gleichzeitig auch unser Gedankengut.

PIENSO (in zwei Sprachen), POR CONSIGUIENTE SOY (bilingual): Sprache —
Denken - Kultur

6.5.1 Vom Standpunkt der Soziolinguistik: Die Sapir-Whorf-Hypothese

Im Kapitel 6.2.1 wurde bereits der Zusammenhang zwischen Sprache — Denken —
Kultur erlautert, in dem auch die Hypothese von Sapir und Whorf angerissen wurde. An
dieser Stelle soll diese Hypothese nun erklart werden.

Wie bereits besprochen, gehen E. Sapir (1921) und B.L. Whorf (1949) von der These
aus, Kultur und Sprache determinieren das Denken. Sprache ist als Instrument des Men-
schen zu sehen, mit dem er die Welt erfasst. Die Annahme einer pragenden Funktion
von Sprache ful3t auf zahlreichen Beobachtungen.

Sapir sieht in der Sprache ein perfektes symbolisches System zum Zwecke der mensch-
lichen Kommunikation in der Gesellschaft. Sie er6ffnet dem Sprecher die Moglichkeit,
die Komponenten der betreffenden Kultur zu vermitteln. Jede Komponente der Kultur

hat in der Sprache dieser Kultur einen entsprechenden Ausdruck. Der Sprecher ist befa-

21 Tophinke 2002:9.
292ygl. Humboldt 1973:36-38.
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higt, in Form von Sprache aus dem Erfahrungsmaterial bestimmte Objekte oder Sach-
verhalte abzubilden, die Produkt der Sprachstruktur sind. Die Projektion der Erfahrung
in die Sprache ist es, die es moglich macht, das Material wiederum sprachspezifisch zu
analysieren. Auch der Kultur fremde Sachverhalte kdnnen verbalisiert werden, doch
neue kulturelle Erfahrungen erfordern die Erweiterung der gegebenen Sprachgrenzen.
Dazu dienen ein kreatives metaphorisches Denken oder die Ubertragung der entspre-
chenden Stereotype. Zudem sieht Sapir in der Sprache ein Mittel fur die Uberlieferung
kultureller Werte und Normen, wodurch sie die Wahrnehmung der Welt pragt. Der Phi-
losoph J. G. Fichte erkannte dies wohl, wenn er meinte, in jedem deutschen Wort hallen
tausend Jahre deutsche Kultur wietfér.

Etwas spater adaptierte Whorf diese Pragung zu einer Determinierung der menschlichen
Wahrnehmung durch die vorgegebenen sprachlichen Muster. Dadurch ist der Mensch
gefangen in seiner jeweiligen Gesellschaftsstruktur, die mit seiner Sprache assoziiert
wird und kulturell bestimmt ist. In der Folge ist es die Sprache, die das Bezugssystem
bildet, in das sich das Denken einordnet. Aul3erhalb dieses Bezugssystems zu denken ist
fast nicht mehr méglich. Dartber hinaus sind auch emotionale Elemente in die Ver-
kniipfung Sprache — Denken untrennbar verwicRélt.

Die Sapir-Whorf-Hypothese entfachte eine grundlegende Diskussion in der Forschung,

die bis heute als unabgeschlossenfilt.

6.5.2 Bilingualismus und Bikulturalismus

Es liegt die Annahme nahe, ein bilinguales Kind habe automatisch auch zwei Kulturen,
doch die Meinung der Wissenschaft geht hier auseinander. Einerseits herrscht ein
Standpunkt vor, der von einem zwangslaufigen Einhergehen von Bilingualismus und
Bikulturalismus ausgeht. Andererseits wird behauptet, Bilinguale verfiigen zwar tber
zwei Sprachen, kdnnen aber unmoglich gleichzeitig zwei Kulturen angehéren. Bezug

zur Sprache gilt in jedem Falle, so meint auch Grosjean:

,Culture is the way of life of a people or society, including its rules of behaviour;
its economic, social, and political systems; its language; its religious beliefs; its
laws; and so on. Culture is acquired, socially transmitted, and communicated in
large part by languagé®®

23 ygl. Fichte 1824:97ff.

204vgl. Dorfmiiller-Karpusa 1993:20f.

205 7ur Diskussion und Kritik vgl. Kapitel 6.2.1: ,Sprache und Kultur”
2% Grosjean 1982:157.
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Aber wenn der Unterschied zwischen den Kulturen grof3 ist, gestaltet sich die Anpas-
sung weitaus schwieriger als dies beispielsweise bei dhnlichen Kulturen der Fall ware.
Im Gegensatz zum Bilingualismus, bei dem die zwei Sprachen relativ einfach getrennt
gehalten werden kénnen, trifft eine solche Trennbarkeit nicht zwangslaufig auf Bikultu-

ralismus zu, da der Bilinguale meist nicht zwei Kulturen und damit auch zwei verschie-

dene Verhaltensweisen getrennt halten kann. Vielmehr spricht das fur ein Vermengen
von Zugen beider Kulturen. Zumindest die Annahme, bilinguale Personen tragen Zige
beider Kulturen in sich, deutet bereits auf einen einhergehenden Bikulturalismus hin.

Dafir spricht auch:

.Biculturalism-the coexistence and/or combination of two distinct cultures-is a
highly complex subject [...]. Although it has been studied by relatively few re-
searchers, especially when linked to bilingualism, many bilinguals are aware that
in some sense or other they are also bicultural and that biculturalism or its lack has
affected their lives2®’

Vor allem der letzte Satz dieses Zitats scheint wichtig in dem Sinne, dass Bilinguale
sich auch unweigerlich mit Bikulturalismus auseinandersetzen missen, da nicht nur
beide Sprachen gegeben sind, sondern meist auch durch die Familie konkrete Beziige zu
beiden Kulturen vorherrschen. Genau das wird, nebst anderen behandelten Themen der

Theorie, im nun anschliel3enden empirischen Teil zur Sprache kommen.

27 Grosjean 1982:157.
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EMPISCHER TEIL
7 Methodik und Aufbau der empirischen Fallstudie

Die theoretische Basis dieser Arbeit wurde im ersten Teil geschaffen und ausfihrlich
behandelt. Die Fortsetzung dessen besteht nun im empirischen Teil — einer Fallstudie.
Wie bereits angesprochen, erlaubt es mir meine spezifische familiare Konstellation, den
Bilingualismus Deutsch-Spanisch bei Kindern zu untersuchen. Aufgrund der zweiten
Ehe meines Vaters mit einer Kubanerin trennt mich und die Brider ein erheblicher Al-
tersunterschied von etwa 20 Jahren. Nichtsdestotrotz handelt es sich hierbei um meine
eigene familiare Situation. Im Speziellen verkérpern meine jungeren Bruder - die zwei-
sprachig aufwachsenden Kinder Christian und Sebastian - die Untersuchungssubjekte.
Deutsch-Spanischer Bilingualismus liegt in ihrem Falle deshalb vor, da die Mutter Ku-
banerin ist und der Vater Osterreicher. lhr bilinguales Heranwachsen im Kontext einer
zweisprachigen Erziehung, die ihnen die Handhabe von zwei Erstsprachen ermdglicht,
bildet somit den Inhalt der Studie. Pointiert kann deshalb vorweg festgehalten werden:
Die beiden Kinder besitzen zwei Erstsprachen und kénnen sich aufgrund dessen prob-
lemlos auf Deutsch wie auf Spanisch verstandigen.

Da meiner Auffassung nach die sprachliche Entwicklung und die daraus resultierende
identitare Pragung eines zweisprachigen Kindes die herausragendsten Faktoren aus dem
beschriebenen Komplex zum Phanomen des Bilingualismus bei Kindern sind, werde ich
diese Bereiche — Sprache und Identitat - anhand der Spracherwerbspraxis meiner beiden
Bruder unter Zuhilfenahme von Fragebbgen an die Eltern, Einzelgesprachen und
Beobachtungen der Kinder im Alltag hervorheben und eingehend untersuchen. Sind
doch die Ausbildung von Sprache und Identitat die Komponenten, die eindringlicher
denn andere EinflussgrofRen den Prozess der Ausformung des Charakters wahrend des
Heranwachsens eines Kindes steuern. Die Entwicklung des Konstrukts Sprache wird
dabei stark von Aul3en beeinflusst, indem das Kind vorwiegend durch seine Eltern
sprachlichen Input erhélt, wohingegen die Auspragung seiner Identitdt mit dem
Erwerben von Sprache und der dahinter stehenden Sozialkultur einhergeht. Neben der
Notwendigkeit des sprachlichen Ausdrucks erwéchst dem Kinde im Laufe der Zeit auch
ein inneres Bestreben, sich in seinem sozialen Umfeld zu situieren und bildet in der
Folge die Basis flir seine innere Haltung und letztlich sein Selbstbild. Der Untersuchung

Pate stehen klarerweise in erster Linie die Kinder: Christian und Sebastian.
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Obwonhl sie sich rege an der Studie Uber sie selbst beteiligen und aul3erst interessiert
auftreten, kommen unter Bertcksichtigung ihres Alters und der dementsprechenden
kognitiven Disposition allerdings vorwiegend die Beobachtungen der Eltern und mir
zum Tragen. Aufgrund dessen ergeben sich zwei Gro3bereiche der Erhebungsmethode:
Die schriftliche wie mundliche Befragung und die Beobachtung. Konkret lasst sich
meine Untersuchungsmethodik folgendermal3en aufgliedern: Ich bediene mich eines
Pre-Tests in Form von Fragebdgen gerichtet an die Eltern; in Kombination dazu folgen
umfangreiche Einzelgesprache sowohl mit den Eltern als auch mit den Kindern;
intensive Beobachtungen der Kinder in ihrem sprachlichen Alltag Uber einen geraumen
Zeitraum hinweg runden die Erhebung ab.

Die Fragen an die Eltern sollen vorwiegend dem Zwecke eines generellen Abbildes der
Situation dieneR® Dieser erste Schritt soll vor allem Aufschluss (ber die
Familiensituation, die grundlegende Einstellung der Eltern gegeniber den beiden
Sprachen und Kulturen, ihre Spracherziehungsmethode und der bilingualen Situation
der Kinder geben. Die Einzelgesprache vertiefen dieses Bild und sollen vorwiegend die
Praxis der zweisprachigen Kindererziehung naher beleuchten. Einzelgesprache werden
auch mit den Kindern gefiihrt, um ihre Antworten ebenfalls zu bertcksichtigen und
einzuweben. Herausgearbeitet werden hier zusehends ihre Sprachwahl, ihr
Sprachverhalten im Kontext der Familie, die starke und schwache Sprache und das
Zugehdarigkeitsgefuhl (Identitditsempfinden). Die Phase meiner intensiven Beobachtung
soll das bis dahin Gewonnene in nachdrtcklicher Form verdeutlichen und bestatigen
respektive abschlielRend lediglich noch geringfligig korrigieren.

In meiner Analyse werde ich so vorgehen, dass ich im ersten Part zunachst ein
Familienprofil zum Zwecke der Kontextualisierung aufzeige. Auf diese Weise soll es
dem Leser ermdglicht werden, sich ein ausfihrliches Bild einer mittelstandischen
Familiensituation zu machen, in der die Kinder bilingual heranwachsen.

In der Folge soll die Sprachpraxis innerhalb der Familie behandelt werden.
Insbesondere wird in diesem Teil festgehalten, wie sich die Anwendung der Sprachen
zwischen den Eltern gestaltet (Partnersprache) und wie die Zweisprachigkeit innerhalb
der Familie umgesetzt wird (Familiensprache). Auch die Methode der bilingualen
Spracherziehung und wie diese konkret umgesetzt wird und funktioniert findet unter
diesem Punkt Eingang. Konkrete Beispiele zur Sprachprogression aus der

Spracherwerbspraxis der Kinder werden umrissen und sollen dies veranschaulichen.

2% Der Fragenkatalog basiert auf Aleemi 1991 sowie auf zusatzlichen Fragen und ist im Anhang angeschlossen.
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Zum Zwecke der Strukturierung werden vier Spracherwerbsetappen unterteilt: Im
Kleinkindalter (0-3 Jahre); Das Kind in hauslicher Umgebung (3-5 Jahre); Die
Kindergartenzeit (5-6 Jahre); Die Grundschulzeit (6 Jahre—jetzt). Mir dienen die
Beobachtungen zur Spracherwerbspraxis der Kinder innerhalb der Familie, um einen
sich abbildenden Konsens zu erlangen, der anschlieend auch sprachspezifisch
analysiert wird. Im n&chsten Kapitel — Sprachspezifische Ausrichtung: Effekte auf den
Spracherwerb - wird deshalb ihre Spracherwerbsentwicklung im Deutschen wie im
Spanischen im Zentrum stehen. Dabei wird jeweils zwischen den Bereichen der
Kompetenz und Performanz unterschieden.

Anschlie3end wird speziell auf die Sprachpraxis der Kinder eingegangen. Dazu gehort
allem voran das Sprachsystem, die Sprachwahl, die starke und schwache Sprache, aber
auch die Bereiche der Sprachmischung und Sprachverweigerung. Wichtig ist hier
aufzuzeigen, in welchen Situationen und Etappen des Spracherwerbs eher Deutsch oder
Spanisch gesprochen wurde oder wird.

In Verbindung damit soll mir diese Analysemethode dazu dienen, die Ergebnisse zur
Sprache zusammenzufiihren, um sie im néchsten Schritt auf ihre Identitatsentwicklung
umzumunzen. Im Kapitel Sprache und Identitat wird daher verstarkt auf den Aspekt der
Kultur eingegangen. Dabei sind die Beziige der Kinder zu Osterreich und Kuba von
Bedeutung, aber auch die Frage nach ihrem Selbstbild, das eines Osterreichers oder
Kubaners. AuBerdem soll ein Blick in die Zukunft der Kinder gewagt werden, der
natirlich gepragt durch die Anschauung und Erwartungshaltung der Eltern entsteht.
Abschlie3end sollen die Ergebnisse zum einen restimiert werden und zum anderen eine
Gegenuberstellung der Vor- und Nachteile einer bilingualen Kindererziehung erfolgen.
So greift das vorletzte Kapitel eine Auswahl an Vor- und Nachteilen von
Bilingualismus auf, die gegeneinander aufgelistet und in einem Fazit evaluiert werden.
Als Ziel der Studie sollen auf letzter Stufe die gewonnenen Kenntnisse dahingehend
verwertbar gemacht werden, die theoretische Basis mit Hilfe der Praxis zu
durchleuchten, und dahingehend zu bestatigen, zu widerlegen oder einer anderen
Herangehensweise Raum zu schaffen. Damit geht meine Zielsetzung Hand in Hand mit
dem Bestreben, das Ideal einer bilingualen Kindererziehung bis hin zum Besuch der
Grundschule zu skizzieren, um jenes auch als brauchbar in die Praxis ubertragen zu
konnen. Demgemal sei am Ende meiner Untersuchung und zugleich als letztes Kapitel
des empirischen Teils ein 10-Regeln-Katalog an Winschenswertem fiir die Praxis einer

bilingualen Kindererziehung als Ergebnis abgefasst.
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7.1 Familienprofil

Der Kern der Familie, in der die Kinder heranwachsen, besteht aus vier Personen. Die
folgenden Personenbeschreibungen sollen vorwiegend das Umfeld der Kinder hinsicht-

lich Sprache, Bildung, ortliche Nahe und emotionale Bindung aufzeigen.

(1) Dem Vater, Rupert Franz Vogl (1.7.1956)

(2) Der Mutter, Ariane Maricela Batista Estupifian (26.05.1972)
(3) Dem Kind, Christian Francisco Vogl (29.05.1998)

(4) Dem Kind, Sebastian José Vogl (10.06.2001)

(1) Rupert Vogl ist geblrtiger Osterreicher und stammt aus der landlichen Gegend des
Hausruckviertels. Er ist gelernter Bankkaufmann und spricht dialektal gefarbtes
Deutsch. Die Heirat mit Ariane veranderte sein Leben gravierend, insofern, als dass
alte osterreichische Traditionen gebrochen wurden, sich aber dadurch gleichzeitig
unerahnte Mdglichkeiten eréffneten. Dennoch lasst sich sein Charakter trotz seines

weltoffenen Wesens eher als konservativ beschreiben.

(2) Ariane Batista ist gebulrtige Kubanerin. Sie entstammt einer gebildeten Familie aus
Holguin, einer Stadt im Osten Kubas. Ihr Vater lehrt an der Universitat von Holguin
Psychologie, ihre Mutter Gloria — auf die ich spater aufgrund der Wichtigkeit im
Umfeld der Kinder noch genauer eingehen werde - ist ebenfalls im padagogischen
Bereich tatig und unterrichtet die Facher Spanisch und Geschichte. Ariane studierte
in Kuba Zivilkonstruktion und ist duf3erst stolz auf ihre kubanischen Wurzeln und
hatte deshalb auch die dsterreichische Staatsburgerschaft abgelehnt, um sich ihren
kubanischen Pass bis heute behalten zu kdnnen. Seit der Heirat im Jahre 1996 lebt
sie in Osterreich. Allerdings ist ihr der Bezug zu ihrer Heimat und der in Kuba le-
benden Familie ungemein wichtig. Daher reist sie, wann immer sich die Gelegenheit
bietet, nach Holguin. Sie kann sich auch vorstellen, eines Tages wieder nach Kuba

zuruckzukehren.

(3) Christian Vogl wurde 1998 in Osterreich geboren und lebt seit seiner Geburt hier.
Bereits mit 4 Monaten verbrachte er gemeinsam mit den Eltern Zeit im familiaren
Umfeld der kubanischen Verwandtschaft. Die seither kontinuierlichen Reisen nach

Holguin halten und festigen seine Beziehungen zum kubanischen Teil der Familie.
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Allerdings gleichen die Aufenthalte in Kuba eher langen Urlauben, die sich im
Schnitt auf maximal 10 Wochen erstrecken. Nach dem Besuch des Kindergartens
wurde er in Osterreich eingeschult und tritt nun in die Hauptschule Uber. Er ist ein
sehr bedachtiges Kind, das stets besonnen handelt und allem auf den Grund gehen

will. Eher untypisch fur ein Kind tberlegt er stets, bevor er handelt.

(4) Sebastian Vogl wurde 2001 ebenfalls in Osterreich geboren und lebt seitdem hier.
Wie sein Bruder Christian verbringt er immer wieder gemeinsam mit der Familie
Zeit in Kuba. Sebastian durfte die Kinderkrippe und den Kindergarten besuchen, be-
vor er eingeschult wurde und geht derzeit in die Volksschule. Sein Charakter ist der
eines aufgeweckten Kindes, das temperamentvoll handelt und alle Mdglichkeiten

ausprobieren will.

Aufgrund der ortlichen Nahe und der emotionalen Bindung wegen sind des Weiteren

von Relevanz:

(1) Die Halbschwesté?F, Verena Vogl (9.4.1980)
(2) Die Gro3mutter, Gloria Inés Estupifian Rodriguez (21.11.1950)

(1) Ich selbst bin geburtige Osterreicherin und habe mein bisheriges Leben hier ver-
bracht. Durch die zweite Ehe meines Vaters anderte sich auch mein Leben. Als ich
Ariane kennen lernte, sprach sie kein Wort Deutsch und war auch des Englischen
nur sehr beschrankt machtig. Auf Englisch — als dritte Sprache zum Zwecke der
Konversation - auszuweichen erwies sich daher schnell als unzufriedenstellende Al-
ternative. Aufgrund dieser sprachlichen Barriere war ich gezwungen, Spanisch
schnellstmoglich zu erlernen, um mich mit meiner Stiefmutter Uberhaupt verstandi-
gen zu konnen. Zu meinen Geschwistern herrschte aufgrund meiner beruflichen Si-
tuation immer eine ortliche Néahe, sodass trotz des grof3en Altersunterschiedes eine

sehr enge emotionale Bindung entstehen konnte.

(2) Gloria Estupifian wurde in Kuba geboren und verbrachte bis zur Eheschliel3ung mit
einem Osterreicher ihr Leben dort. Durch ihre zweite Ehe lebt sie nunmehr auch in

Osterreich. Sie spricht im maRigen Umfang und eher ungern Deutsch. So bleibt sie

299 |m Folgenden werde ich mich der Einfachheit halber als Schwester der Kinder bezeichnen.
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dem Spanischen durchwegs treu, das sie auch als Muttersprachlerin in Verbindung
mit ihrem Beruf als Lehrperson in der Erwachsenenbildung unterrichtet. Die Ortliche
Nahe und emotionale Bindung zur GroBmutter erméglichen den Kindern auch in Os-
terreich den kontinuierlichen Input der spanischen Sprache wie der Kultur. Gloria
legt sehr viel Wert darauf und reprasentiert demgemalf? eine ausschlie3lich spanisch-
sprachige Bezugsperson, die sich — neben der Mutter - im permanenten Umfeld der

Kinder beweqgt.

7.2 Sprachpraxis innerhalb der Familie

Nachdem die Bezugspersonen der Brider eingefuhrt wurden, ist es im Kontext des bi-
lingualen Heranwachsens der Kinder unumgénglich, die Sprachpraxis innerhalb der
Familie aufzuzeigen. Dadurch soll der Leser einen profunden Eindruck davon bekom-
men, wie sich die Sprachpraxis der Familie konkret gestaltet. Vor allem sind hier die
Partnersprache, die Familiensprache und die Spracherziehungsmethode von Relevanz.
Reprasentiert doch die Partnersprache — obwohl zwischen den Eltern gesprochen — e-
benso einen gewichtigen sprachlichen Faktor im Rahmen der sprachlichen Wahrneh-
mung und zugleich Beeinflussung der Kinder.

Die Familiensprache vereint sodann als Brennpunkt die aufgesplitterten Bereiche der
Sprachpraxis innerhalb der Familie und umfasst dabei sowohl die Partnersprache, die
sprachliche Rollenaufteilung zwischen den Eltern was die Spracherziehung der Kinder
betrifft, als auch das Sprachverhalten der Kinder untereinander. Alle diese Komponen-
ten ergeben in Summe die angewandte Familiensprache, etwa beim gemeinsamen Mit-
tagstisch. Ob jene Familiensprache beim familidren Zusammenseins dann durchgehend
beibehalten wird, lasst sich von vornherein stark anzweifeln, da sich in der Sprachpraxis
einer bilingualen Familie ganz von selbst sprachliche Phanomene wieodas
switching einschleichen. Auch das Sprechen Uber Sprache wird in diesem Teil behan-
delt.

Die Sprache — seitens der Eltern speziell an die Kinder adressiert — dominiert im Gegen-
satz dazu von Geburt an. Damit ist letztlich eben jene angewandte Spracherziehungsme-
thode primar ausschlaggebend fur die Sprachentwicklung der Kinder.

Trotzdem bildet erst der Komplex der genannten Einflussgrof3en ab, in welchem sprach-

lichen Umfeld sich die Kinder standig bewegen.

108



7.2.1 Partnersprache

Erste Beruhrungspunkte mit der jeweils anderen Sprache des Partners ergaben sich in
der Phase des Kennenlernens. Bis dahin sprach allerdings noch keiner der beiden die
Sprache des Partners und man wich notgedrungen auf Englisch aus. Aufgrund einer
anderen Sprache — dem Englischen - lernten sie sich damals in Kuba auch kennen. Mein
Vater erzahlte im Einzelgesprach: ,Sie ist mir das erste Mal aufgefallen, weil sie sich
auf Englisch an mich gewandt hat, denn 1991 haben Kubaner noch Russisch gelernt und
Deutsch war sowieso eine Exotensprache. So entstand der erste Kontakt.”

Ariane sprach zu jener Zeit kein Deutsch, Rupert kein Spanisch. Die sprachliche
Barriere war damals ein grof3es Hemmnis und es lag auf der Hand, diese Sprachnot
schnellstmoglich durch das Erlernen des Spanischen beziehungsweise des Deutschen zu
Uberwinden. Kenntnisse der Sprache des Partners waren damals bei keinem von beiden

vorhanden und aller Anfang war schwer, wie mein Vater schmunzelnd berichtet:

,Die ersten Versuche in Spanisch haben mit dem Kontakt zu Ariane begonnen. Ich
habe dann bei ihr zu Hause einige Wochen verbracht und erste Schritte in Spanisch
unternommen. Als ich damals abreiste, fragte ich sie, wie ich mich bei ihrer Mutter
bedanken kann und sie hat mir gesagt, ich soll ,Gracias por todo“ sagen. ,Gracias”
ging mir schon noch leicht Uber die Lippen aber bei ,por todo* hatte ich dann die
Zunge zwischen den Z&hnen.”

Deckungsgleich mit dem, was in der Forschung auch unter dem Begriff der

Immersion*® bekannt ist, setzt er fort:

.In die Sprachwelt einzutauchen ist von hochster Wichtigkeit. Das ist zwar am
Anfang schwierig, aber mit der Zeit geht es. Vergleichen kann man das mit einem
Computer: Zur Kommunikation mit dem Computer muss man eine Schnittstelle
anlegen. So funktioniert das auch mit sprachlichen Input. Man muss zuerst einen
Inputkanal anlegen und diesen 6ffnen, denn erst dann kommt die Sprache auch
wirklich an.”

Als Beispiel fuhrt er eine Begebenheit an, die sich - bevor er Ariane kannte — an der
Rezeption eines Hotels zugetragen hatte, wo er nach Aushangigung des Schlissels
aufgefordert wurde, die Zimmernummer zu wiederholen: ,Es war 117 und ich

unternahm einige Versuche, die Zahl auszusprechen, bis alle lachten. Es war mir

210 Als Immersion (,Sprachbad”) bezeichnet die Linguistik eine Situation, in der das Individuum einem
fremdsprachlichen Umfeld ausgesetzt ist, durch das es die fremde Sprache erwirbt. Der Spracherwerb folgt dabei
den Prinzipien des natirlichen Zweitspracherwerbs.
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unmoglich, die Zahl ganz auszusprechen. Ich hatte einfach damals noch keinen Kanal
fur das Spanische.”

Unter Zuhilfenahme eines Worterbuchs brachte er Sidfritt fur Schritt die Sprache

bei und Uberprifte seinen Wissensfortschritt immer wieder durch die Bertihrungspunkte
seines Lebens mit dem spanischsprachigen Umfeld. Bis heute behélt er sich diese
Strategie des Sprachlernens bei und benltzt daher nur ein Worterbuch, wenn ihm
Worter nach einem Gesprach nicht gelaufig sind oder er seine korrekte Schreibweise
Uberprufen will. Das Warterbuch konsultiert er aber stets erst im Nachhinein, niemals
wahrend des Gesprachs oder wahrend des Schreibens eines Textes. Er legt Wert darauf,
die Sprache atok zu verwenden.

Ariane hingegen stand damals nicht unter Zugzwang, schnell Deutsch zu lernen, da sie
nach wie vor — respektive einiger Aufenthalte in Osterreich - in der gewohnten Welt
weiterlebte. Durch die Heirat und dem anschlieRenden Umzug nach Osterreich war sie
aber schlagartig Uberwiegend dem Deutschen ausgesetzt. Die Umgebungssprache war
von da an ausschlie3lich Deutsch. Um ihr diese Phase zu erleichtern, sprach Rupert
trotzdem weiterhin mit Ariane Spanisch. Der zunehmende Druck von Aul3en verlangte
ihr allerdings ab, ebenfalls schnellstmdglich die Fremdsprache zu erlernen, um sich
entsprechend in diese neue Welt integrieren zu kénnen. So begann mein Vater, mit ihr
mehr und mehr Deutsch zu sprechen. Auf die Frage, wann und wie sie Deutsch gelernt

hat, antwortet sie:

LAprendi el aleman aqui en Austria cuando vine a vivir por aca con la ayuda de
Rupert y de la familia y contigo, pero sin libros de gramatica. Solo tenia un
diccionario y cuando no entendia una palabra, buscaba en el diccionario. Veia
mucho la televisién en aleman y escuchaba la radio en aleméan. Fue un poco dificil
aprender el aleman. Asi me fue entrando el idioma un poco y si no hubiera sido
asi, pues no hubiera aprendido quizas el aleman. Entonces, eso fue una necesidad.”

Ebenso wie Rupert misst auch Ariane den authentischen Situationen in der
Fremdsprache, die sich im Austausch mit nativen Sprechern und auf ganz natirliche
Weise im fremdsprachlichen Umfeld des Zielsprachenlandes ergeben, hodchste

Wichtigkeit im Bezug auf das Sprachlernen bei.

Allimahlich haben sich beide die Fremdsprache angeeignet und beurteilen mittlerweile
ihre fremdsprachliche Kompetenz gemafld dem Schulnotensystem (1=Sehr Gut, 2=Gut,

3=Befriedigend, 4=Genugend, 5=Nicht Genlugend) in Summe als ,Befriedigend” (das
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Spanische von Rupert) beziehungsweise ,,Gut” (das Deutsche von Ariane). Beide haben
aul3erdem das Gefuhl, jedem Thema in der Fremdsprache — ob es sich nun um Politik,
Kunst, Literatur oder ein anderer Bereich handelt - folgen zu kénnen.

Hinsichtlich der Fremdsprache - aufgesplittert in die Bereiche Aussprache, Grammatik,
Wortschatz, Umgangssprache und gehobene Sprache — sieht Rupert seine individuellen
Probleme vor allem in der Grammatik und der gehobenen Sprache. Obwohl er seine
Sprachkompetenz durchwegs mit der Note ,Gut” bewertet, gibt er sich in seinen
spezifisch problematischen Bereichen lediglich ein ,Gentgend”. Aufgrund meiner
Beobachtungen kann ich seine Einschéatzungen nachvollziehen. Seine Starken liegen
eindeutig in der Anwendung der Umgangssprache, seiner Aussprache und seinem
umfangreichen Wortschatz. Dieses sprachliche Repertoire ermoéglicht ihm, sich trotz
offensichtlicher Mankos im Bereich der Grammatik und der gehobenen Sprache,
problemlos in die spanischsprachige Welt zu integrieren. In Ubereinstimmung dazu
bereiten ihm auch die sprachlichen Fertigkeiten des Lesens und Schreibens — er
bewertet seine Kompetenz in diesen Bereichen mit einem ,Genlgend” -
Schwierigkeiten, wohingegen das Horen und das Sprechen mit einem ,Gut” bewertet
wurden. Basierend auf seiner subjektiven Strategie, sich das Spanische durch intensiven
Sprachkontakt mit nativen Sprechern und unter Zuhilfenahme eines Worterbuches
anzueignen, legt er demzufolge auch weniger Wert auf die Sprachform.
Zusammenfassend ausgedrickt steht fir ihn im Vordergrund, konkrete Sprechanlasse
auf zufriedenstellende Weise umzusetzen.

Ariane legt im Gegensatz dazu darauf Wert, sich vor allem im Bereich der gehobenen
Sprache zurechtzufinden. Neben der umgangssprachlichen Kompetenz und den
Bereichen Aussprache, Grammatik und Wortschatz - die sie allesamt mit der Note
.Befriedigend” einschatzt - ist fir sie die gehobene Sprache vor allem im Arbeitsumfeld
von Relevanz. Hierin hat sie Ubung, denn sie kann und will sich auf Deutsch stets
hoflich und gewahlt ausdriicken und bewertet daher ihre Kompetenz der gehobenen
Sprache mit einem ,Gut”. lhre individuellen Probleme sind gewissermal3en umverteilt,
daher sticht keiner der Bereiche besonders hervor. Ihre Kompetenz in den sprachlichen
Fertigkeiten — Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben - bewertet sie durchgehend mit
einem ,Gut”. Sie ist bereits beispielhaft in das deutschsprachige Umfeld integriert und
besuchte kirzlich erstmals einen Deutschkurs. Aufgrund ihrer Vorkenntnisse stieg sie

gleich auf héherem Niveau ein und schloss den Kurs mit einem ,Sehr Gut” ab.
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In Summe lasst sich hieraus ableiten, dass man sich durch den intensiven Kontakt mit
nativen Sprechern auch im Erwachsenenalter eine Fremdsprache einigermalRen miuhelos

aneignen kann.

Heute reden sie untereinander mehrheitlich Deutsch, da sich ihr Lebensmittelpunkt
zunehmend nach Osterreich verlagert hat. Resiimierend l4sst sich daher statuieren: Die
Partnersprache war lange Zeit Uber - vorwiegend wéahrend des Kleinkindalters von

Christian und Sebastian - Spanisch, ist aber nun eindeutig Deutsch.

7.2.2 Familiensprache

Die sprachlichen Beziehungen untereinander, sei es zwischen den Eltern, zwischen den
Kindern oder zwischen den Eltern und den Kindern, dricken sich aufsummiert gesehen
in Form der Familiensprache aus. Wie sich diese Familiensprache beschreiben lasst,
kann nur durch ein Abbilden der Umsetzung der Zweisprachigkeit innerhalb der Familie

erreicht werden. Es sei daher eingangs die Schilderung meines Vaters angefuihrt, was

passiert, wenn die gesamte Familie zusammenkommt — etwa beim Essen:

.Normalerweise funktioniert das auf Deutsch, aber es passiert teilweise eine
Mischung. Hier sind Gewichtungen ausschlaggebend: Wenn sich das in Osterreich
abspielt, dann ist das vollig normal, dass Deutsch gesprochen wird. Am

Mittagstisch in Kuba fallen aber auch ein paar deutsche Brocken hinein, trotzdem
ist die Grundsatzsprache Spanisch. Sitzt man in Osterreich am Mittagstisch, dann
ist die Grundsprache Deutsch und vielleicht verirren sich dann ein paar Brocken
Spanisch. Es ist situationsbezogen.*

Trotzdem eine situationsbezogene Grundsprache — wie mein Vater diese zu nennen
pflegt - bei der Zusammenkunft der Familie vorhanden ist und auch vorherrscht, wird

nicht ausnahmslos nur diese gesprochen. Es zeigt sich, dass nicht blof3 eine Sprache
konsequent beibehalten wird, sondern sich die Familiensprache in der Praxis gemischt
gestaltet und situationsbezogene Gewichtungen ausschlaggebend sind. Ariane

beschreibt dazu ein standardisiertes Prozedere beim Essen:

LAntes de sentarnos a la mesa siempre hacemos una peticibn en aleman, pero
siempre decimos, por ejemplo, en el nombre del Padre, del Hijo y del Espiritu
Santo. Lo decimos en espafiol. Es una mezcla. Durante la cena también se habla
mezclado, pero mas el aleman que el espafiol.”
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Ebenso geben die Kinder an, zwischen Deutsch und Spanisch je nach Kontext und
Sprecher zu wahlen. lhre Aussagen decken sich mit meinen Beobachtungen der
Sprachpraxis. Die Mutter vervollstandigt: ,Eso es segun donde estén. Estamos aqui o
estamos en casa de mami. Los nifios hablan espafiol automaticamente con mi mama.”

Einige konkrete Sprachhandlungen am Mittagstisch seien angemerkt. Das fremdsprach-

liche Element in der jeweils vorherrschenden Sprache ist dabei kursiv gestellt:

» jCdmetelo todo! ¢No te gusta? / Mama, jdéjatbk!kann nicht mehrEstoy
completo.

» ¢Te gustala comida? / Si, es Schweinsbraten igual que el de papa.

e ¢ Y ta, qué quieres tomar, mi vida? ¢ Quieres agua? / No, mami, jdamddbache!
trinke Milch, igual que papa.

» ¢ Quieres un cafecito? ¢Si? / Ja, genau! Fir cafecito ist immer Zeit.

Es wird zunehmend deutlich, dass sich die Familietse nicht so einfach bestimmen
lasst. Konkrete Sprachhandlungen zeigen, dass oftmals die eine, dann wieder die andere
Sprache angewandt wird. Dartber hinaus scheint es ein zweckmafiger Usus zu sein,
beide Sprachen zu vermischen, indem Worte, Wortgruppen oder ganze Satze in der
jeweils anderen Sprache formuliert werden, oder auch auf Textebene wahrend des
Gesprachs plotzlich auf die andere Sprache Uberzuwechseln. Die beobachteten
Szenarien erweisen sich als stimmig zu dem, was in der Theorie unter den delgriff
switching fallt. Mehr dazu folgt etwas weiter unten, an dieser Stelle sei aber
vorweggenommen, dass im Abgleich mit der Theorie durch die Beobachtung und den
Beispielen ersichtlich wird, dass dieses Phanomen etwas vollig Normales im Alltag
bilingualer Sprecher ist. Der Sprachwechsel macht auch nicht Halt vor der
Familiensprache. Wenngleich bilinguale Familien versuchen, dem Prinzip der
Sprachtrennung weitestgehend treu zu bleiben, ist es doch nichts Ungewohnliches, die

Sprachen dann und wann zu miscfen.

Ferner sei das Sprechen uber Sprache unter dem Benlgamiliensprache erwahnt.
Die Beschreibung einer Situation soll als Beispiel verdeutlichen, was im Kontext des
familiaren Beisammenseins immer wieder vorkommt: Auf Wortebene ergibt sich im

Gespréch ein Problem und es entsteht Woftifot.

Zlygl. Kapitel 4.4.2: ,Sprachwechsel: Code-switching, Code-mixing, Borrowing”
Z2\Wortnot als einer der Griinde ftode-switching
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Dieser Fall ereignete sich, als ich zum Abendessen zu spat kam, da ich im Verkehrsstau
steckte. Ariane fragte mich, wo ich bliebe und ich wollte erklaren, was der Grund mei-
ner Verspatung war. Dabei fiel mir das Wort Verkehrsstau nicht auf Anhieb ein und ich
geriet in meinen bereits begonnen Ausfihrungen ins Stocken. In meiner Wortnot wandte
ich mich an die Gespréachspartner und fragte nach dem spanischen Pendant zum deut-
schen Wort Stau. Keinem fiel das gesuchte Wort auf Spanisch spontan ein, aber jeder
hatte aufgrund meiner Umschreibung bereits verstanden, warum ich mich verspatet hat-
te. Daher verlagerte sich das Gesprach schnell auf die gemeinsame Suche nach dem feh-
lenden Wort, bis sich Christian zu Wort meldete und bemerkte, es gabe keinen Stau in
Kuba und daher auch kein spanisches Wort daftr. Schlie3lich schmunzelten alle tber
den StralRenverkehr in Kuba und das Gesprach rund um die Wortsuche endete abrupt, da
das Essen zwischenzeitlich serviert war. Der entsprechende Dialog sei in Ergéanzung da-

zu angefuhrt:

JAriane: ¢ Por qué llegas tan tarde?

Verena: Como siempre, hay .\Vdrkehrsstau=el atasco] A las cinco de la tarde
siempre hay mucho trafico, ¢sabes? ¢(Como se llama esto en espafiol? No sé.
¢, Como se llama Stau en espafiol?

Ariane, wahrend sie das Essen vorbereitet: De momento no sé.

Verena: Christian, jayudame! ¢ Lo sabes tu? Was heil3t Stau auf Spanisch?
Christian: En Cuba no hafts gibt keinen Stau in Kuba. Por eso no hay palabra
por Stau en espafiol.”

Ahnliche Situationen, die sich aufgrund der Wortnot eines Familienmitgliedes ergeben,
kommen in der Tat o6fter vor. Dartber hinaus auch in Belangen der richtigen Anwen-
dung fremdsprachlicher Grammatik seitens der Eltern und mir. Auf diese Weise passiert
es, dass innerhalb der Familie auch Uber die beiden Sprachen gesprochen wird (unter

Verwendung der Metasprache, der Sprache Uber die Sprache).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Familiensprache bis zum Schuleintritt
der Kinder Spanisch war, da damals das Spanische innerhalb der Familie Uberhand hat-
te. Jetzt ist die Familiensprache aber aufgrund der zunehmenden Pragung durch das

deutschsprachige Umfeld der Kinder Gberwiegend Deutsch.
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7.2.3 Methode der Spracherziehung

Grundsatzlich sehen die Elternteile die zweisprachige Erziehung ihrer Kinder als etwas
zu Bejahendes. Aus ihrer Sicht erscheint der Begriff Bilingualismus an sich in einem
aul3erst positiv besetzten Blickwinkel. Rupert drickt sich zu einer Definition von
Zweisprachigkeit aus seiner Warte folgendermaf3en aus:

,Eine Grundsatziiberzeugung von mir ist, dass Zweisprachigkeit nicht blo3 eine
Tlr 6ffnet, sondern Tore, andere Welten. Viele haben keine Ahnung von Fremd-
sprachen. Ich werte das nicht, aber das ist ganz einfach eine andere Lebensphilo-
sophie: Andere Welten, andere Horizonte!”

Seine Uberzeugung deckt sich weitgehend mit der Annahme Leo Spitzers, der jeder
weiteren Sprache auch eine einhergehende erweiterte Weltanschauung beimisst. Diese
Deckungsgleichheit verdeutlicht abermals, wie sehr Sprache die gesamte Weltanschau-
ung beeinflusst und sich dahingehend auch auf das gesamte Denken des Menschen
auswirkt?*®

Ariane nimmt eine ahnlich positive Haltung gegentiber dem Begriff Bilingualismus ein
und empfindet es als etwas sehr Wertvolles, nicht monolingual, sondern bilingual
heranzuwachsen. Beide Elternteile sind davon uberzeugt, den Kindern durch ihre

bilinguale Erziehung einen Vorteil auf den Lebensweg mitzugeben.

Im Rahmen dessen spielten auch die Gedanken zur Namensgebung im Hinblick auf die
geplante zweisprachige Erziehung der Kinder eine bedeutende Rolle. Es wurde bei der
Namenssuche in erster Linie Wert darauf gelegt, dass der Name des Kindes in beiden
Sprachen — sowohl auf Spanisch als auch auf Deutsch — gleich ausgesprochen und auch
verstanden werden kann. Lediglich die Betonung variiert bei den gewahlten Namen -
Christian und Sebastian. Das war den Eltern wichtig, denn es war von vornherein Klar,
die Kinder zweisprachig aufzuziehen und ihnen dariber hinaus den Horizont zweier
kultureller Welten zu eroffnen.

Ebenso dachten sie lber die Methode der bilingualen Spracherziehung nach, vor allem
dahingehend, wie sie diese konkret umsetzen sollen, war doch keiner der beiden ein
Experte auf diesem Gebiet. Trotz allem wohnte ihrer bilingualen Erziehungsmethode
von Grund auf etwas Naturliches inne, denn es lag auf der Hand, dal3 die Muttersprache

#Bygl. Kapitel 6.2.1: ,Sprache und Kultur”
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selbstverstandlich Spanisch und die Vaterprache Deutsch sein wirde. Auf die Fragen
rund um die sprachliche Erziehungsmethode der Kinder antwortete mein Vater:

,Die Kinder sind in Osterreich geboren. Wenn sie in Osterreich aufwachsen, dann
ist natrlich Deutsch an erster Stelle. Aber wenn die Mutter spanischsprachig ist,
kommt vollig automatisch die zweite Sprache ins Leben der Kinder. Es war fr
mich immer klar: Deutsch steht an erster Stelle, Spanisch kommt automatisch
aufgrund der Mutter.”
So ergab sich trotz aller Uberlegungen letztlich adflig natirliche Weise eine
sprachliche Rollenaufteilung zwischen den Elternteilen und folglich auch eine Strategie
der bilingualen Kindererziehung. Ariane bringt schlie3lich das, was in der Theorie als
»une personne — une langiethode” bekannt ist, auf den Punkt und &uRRert sich zur
Sprachtrennung folgendermal3en: ,Yo les hablo en espafiol y Rupert les habla en
aleméan.”
Aus diesen Zitaten wird offenkundig, dass sich die Eltern von Anfang an mehr oder we-
niger bewusst am Partnerprinzip orientierten. Jenes Prinzip wurde im theoretischen Teil
bereits eingehend behandZtt.
Aber nicht nur die sprachliche Rollenaufteilung zwischen den Eltern ist bei Christian
und Sebastian von Bedeutung, denn auch die Grol3mutter bewegt sich in ihrem

permanenten Umfeld. Daher beschreibt Rupert weiters:

»Ja, sicher gibt es eine sprachliche Rollenaufteilung. Und nicht nur zwischen mir
und meiner Frau. Die Mutter meiner Frau lebt ebenfalls im selben Ort und so
kristallisiert sich eben heraus, dass mit der Mama und mit der Oma Spanisch
gesprochen wird. Insbesondere in emotionellen Situationen. Ich mdchte damit
sagen, wenn geschimpft wird, dann geht das viel besser auf Spanisch rein. Ich
reprasentiere den deutschen Part.”

Eine Ausnahme im Rahmen der gewahlten Spracherziehungsmethode besteht seitens
des Vaters, wenn er Informationen zur sprachlichen Entwicklung der Kinder eroieren
will. Ich zitiere dazu aus dem Interview: “Die Kinder wissen genau, dass ich mit ihnen
Deutsch rede. Ich spreche nur dann mit ihnen Spanisch, wenn ich wissen will, wie
sprachlich begabt sie sind und wie der Status quo ihres Spanisch ist.” Er wird hier dem
Partnerprinzip untreu und wechselt voriibergehend ins Spanische.

Als die Kinder etwa vier Jahre alt waren, verstarkte sich auf Seiten der Mutter das

Bestreben, mit ihnen neben Spanisch auch auf Deutsch zu kommunizieren. Im Kapitel

#4ygl. Kapitel 5.3.1: ,Partnerprinzip: Die ,une personne — une langue” Methode”
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7.3.2 wird diese Phase n&her erlautert.Abgesehen von dieser kurzfristigen
sprachlichen Veranderung halt sich aber auch die Mutter mehrheitlich an ihre Rolle als
spanischsprachige Bezugsperson. Auch in den Einzelgesprachen spiegelte sich das
Partnerprinzip wider und die Beobachtungen des sprachlichen Alltags bestétigten die

angewandte Methode abermals.

Auf den Grund gegangen wurde ebenso der Frage, ob die zweisprachige
Erziehungsmethode die Kinder unter Umstanden Uberfordere. Bedenken mancher Eltern
fuhrten in anderen empirischen Studien dazu, dass vom Partnerprinzip zugunsten einer
verspateten yne-personne — une landuglethode abgegangen wurde. Ein klares Nein
seitens beider Elternteile erstickt diese Bedenken jedoch im Keim. Auch von Seiten der
Bilingualismusforschung konnte nicht bestatigt werden, dass hier von einer
Uberforderung gesprochen werden katt.

Der Vater betont dabei vor allem zwei Griinde: Erstens wurde die zweisprachige Erzie-
hung nicht auf bewusste Art und Weise angewandt, denn dies ergab sich vorwiegend
natirlich. Zweitens lastete aufgrund dessen keinerlei Druck auf den Kindern. Ariane

beschreibt ihre Sichtweise im Einzelgesprach:

,NO exige demasiado. Para el aprendizaje y el da#mta educacion bilingtie es

muy importante. Los nifios tienen etapas de aprender los idiomas, desde chiquitos.
Y es el mejor tiempo para hablarles en otro idioma también. Lo aprenden mas
rapido. Desde pequeios se les desarrolla ya el oido y el entendimiento de otro
idioma. Saben después que no es el idioma que se habla aqui, es otro. Desde
chiquitos, desde que oyen. Es muy importante que los nifios aprendan otro idioma
desde chiquitos. Y eso no esta de mas. Es positivo.”

Damit kdnnen auch die Nachteile einer verspateten ,une-personne — une langue”
Methode leicht vermieden werden. Weder die Eltern sehen sich einer kunstlichen
Situation gegenuber, die mitunter dann mangels Durchhaltevermdgen in die Strategie
der Mischsprache muindet, noch kann es zu einem Bruch der emotionalen Beziehung zu
demjenigen Elternteil kommen, der spater die Sprache zuriick zu seiner Muttersprache
wechselt. In unserem Fall machen daher die positive Einstellung der Eltern zur
gewahlten zweisprachigen Erziehungsmethode, die Natirlichkeit des sprachlichen
Umfeldes und die sprachliche Autenthizitdt der Bezugspersonen eine gelungene

Spracherziehung der Kinder wahrscheinlich.

25ygl. Kapitel 7.3.2: ,Spracherwerbsetappe 2: Die Kinder in hauslicher Umgebung”
#%ygl. Kapitel 5.3.1.1: ,Die verspétete ,une personne — une langue” Methode”
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7.3 Sprachprogression: Aus der Spracherwerbspraxis der Kinder

Als Pendant zum bisher Betrachteten, sollen nun konkrete Beispiele aus der
Spracherwerbspraxis der Kinder skizziert werden, um zu veranschaulichen, wie sich die
erwéhnten sprachlichen Einflussgréf3en im Sprachverhalten der Kinder widerspiegeln.
Um den Beispielen aus der Spracherwerbspraxis der Kinder eine gewisse Struktur zu
verleihen, macht es Sinn, den kindlichen Spracherwerb in vier groRe Etappen — vom
Kleinkindalter bis zum Besuch beziehungsweise Abschluss der Grundschule - zu
unterteilen. Die erste Etappe umfaldt dabei den Zeitraum zwischen 0 und 3 Jahren, die
zweite Spracherwerbsetappe bezieht sich auf die Zeit in der hauslichen Umgebung der
Familie noch vor Besuch des Kindergartens (zwischen 3 und 5 Jahren), gefolgt von der
dritten Etappe wéahrend der Kindergartenzeit (zwischen 5 und 6 Jahren) und als letzte
wichtige Etappe der Sprachentwicklung steht die Grundschulzeit (ab 6 Jahren bis hin

zur Gegenwart).

7.3.1 Spracherwerbsetappe 1: Im Kleinkindalter (0-3 Jahre)

Bereits wahrend des Heranwachsens im Mutterleib nimmt das Ungeborene erwiesener-
maRen die Stimme der Mutter wahr und vermag sie zu differenZi€ranane sprach

damals kein Deutsch und wendete sich somit ausschlie3lich auf Spanisch an das Baby.
Aus dieser Zeit berichtet sie: ,Cuando estaba embarazada yo le hablaba al bebé. Pasaba
la mano por la barriga y le hablaba en espafiol porque en aleman no podia. Los nifios lo
escuchan todo.”

Da die Mutter im Séauglings- und Kleinkindalter der Brider des Deutschen noch nicht
machtig war und ihre sprachliche Rolle (in Ubereinstimmung mit dem Partnerprinzip)
ohnehin als spanischsprachiger Elternteil definiert war, waren die Kinder — trotz der
Umgebungssprache des Deutschen in Osterreich — hauptséachlich mit dem Spanischen
konfrontiert.

Wahrend der ersten Spracherwerbsetappe artikulierten die Kinder die ersten Worte
sowie einfache 2-3-Wortkonstruktionen. Im Alter von etwa 10 Monaten sprachen die
Kinder die ersten Worte, Mama und Papa. Der Betonung zufolge lal3t sich nur sehr
schwer sagen, ob sie die Worte auf Spanisch oder Deutsch dufRerten. Heute kbénnen das

die Kinder das selbstverstandlich differenzieren. Ariane erinnert sich: ,Las primeras pa-

27vgl. Kapitel 3.3.4.2: ,Es beginnt im Mutterleib”
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labras fueron mama/a, papa/a y tata, que eres tu, y antes del primer afio. Con diez meses
mas 0 menos. Ahora saben diferenciar el tono mama y mama.”

Es folgten die ersten Wortkonstruktionen wie beispielsweise ,jDame agua!” oder ,jVen
aca!”. Die Mutter meint dazu: ,Cuando eran pequefios si habia cierta mezcla entre el
aleméan y el espafiol, pero no me recuerdo exactamente de una frase completa o algo.
Ellos hablaban igual que yo, pero mezclando una palabra del alemén y una del espafiol.
Hasta aproximadamente 2-3 afios, cuando eran pequefiitos.”

Im Alter von etwa 12 Monaten &uf3erte Sebastian beispielsweise sehr energisch die
Phrase “jTata, mira! Fisch.”. Ausgesprochen hatte er /Tata mia fsch/. Ich selbst kann
mich als damaliger Babysitter so gut daran erinnern, da er die ganze Nacht tber zum
Aquarium wollte, um mir die Fische zu zeigen. Dabei sollte das Kind eigentlich
schlafen und auch ich war todmude.

Aufgrund dieser Aussagen und auf der Basis meiner eigenen Erinnerungen an damals

lasst sich hinsichtlich der sprachlichen Entwicklung der Bridern schlussfolgern, dass

bis etwa 2-3 Jahren blo3 ein Sprachsystem vorhanden war. Sie verstanden beide Spra
chen, aber ihrerseits wurde Spanisches mit Deutschem vermischt. Die Beobachtungen
machen es wahrscheinlich, dass das Kind zu Beginn seine beiden Sprachen in ein einzi-
ges Sprachsystem eingliedert, was die Ubertragung der Lexik von der einen in die ande-
re Sprache begunstigt. Daher kam es auch zu Sprachmischungen im Bereich der Lexik,
die nach Volterra/Taeschner ein Indiz fir die erste Phase ihres ,Drei-Phasen-Modell*
sind.

Zu jener Zeit sprachen sie auch mit mir ungehemmt Spanisch, wann immer ich mich auf
Spanisch an sie wandte, obwohl ich eine deutschsprachige Bezugsperson darstelle. Erst
danach erfolgte in Ubereinstimmung mit anderen empirischen Beobachtungen (z.B.
Ronjat Uber Louis, Leopold tber Hildegard, Volterra/Taeschner tber Lisa) die Tren-
nung in zwei jeweils eigenstandige Sprachsysteme. Von da an reduzierten sich dann
auch die Sprachmischung&h.

7.3.2 Spracherwerbsetappe 2: Das Kind in hauslicher Umgebung (3-5 Jahre)

Wahrend dieser Zeit unternahm Ariane erste Versuche, sich auch auf Deutsch an die

Kinder zu wenden. Kontrar zur sprachlichen Rollenaufteilung begann sie dadurch

218 ygl. Kapitel 3.3.4.3: ,Hauptentwicklungsstadien des Kindes”, Kapitel 4.4.4.1: ,Das Sprachsystem bei
bilingualen Kindern” und Kapitel 4.3.4: ,Simultaner versus sukzessiver Bilingualismus”
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unabsichtlich, den Spracherwerb der Kinder zu st8eBisher war fiir sie die Mutter

mit der spanischen Sprache konnotiert, der Vater mit dem Deutschen. Dies war auch die
gewohnte Sprachaufteilung der Eltern gegentiber den Kindern. Ariane sprach zu dieser
Zeit noch ein mit Fehlern behaftetes Deutsch, da sie sich in ihrem Sprachlernprozess
erst im Anfangsstadium befand. Was in der Konsequenz passierte, war laut ihren
Angaben das Folgende:

»,Cuando eran chiquitos yo les hablaba en espafiol. Y después, entonces, hablaba-
mos en aleman. Porque yo no podia hablar el aleman. Y cuando yo les hablaba en
aleman, con cuatro afios mas o menos, ellos cogian la dificultad mia, el defecto

gue yo tenia en la gramatica, y ellos también lo aprendieron. Por eso, les hablaba
mas en espafiol.”

Die Kinder reagierten relativ schnell auf die Sprachmischung der Mutter. Auch der
Vater bemerkte das sich entwickelnde sprachliche Ungleichgewicht. Bei einem
Brettspiel mit den Kindern — ,Mensch argere dich nicht” - wurde es offensichtlich, da
Christian die gewdrfelte Zahl fiinf nicht mehr korrekt aussprechen konnte. Er sagte
/funf/ anstatt /funf/ und Rupert fihrte das auf die Muttersprache Spanisch und das
generelle Problem spanischsprachiger Personen, das Umlaut /U/ zu artikulieren, zurtck.
Wie im Kapitel 3.3.4.1 des Theorieteils geben Fehler bei geschickter Deutung viel eher
Hinweise auf den aktuellen Sprachstand des Kindes als zielgerechte AuRerungen. Das
Problem Christians, ein /U/ korrekt zu formen, kann einerseits auf den sprachlich sehr
intensiven Input der Mutter zurlickgefihrt werden, da die Kinder die Zeit zu Hause
hauptséchlich mit ihr verbrachten und das Spanische Uberhand hatte. Andererseits lage
auch als Erklarung der Sachverhalt nahe, dass Ariane zu dieser Zeit verstarkt Versuche
unternahm, mit den Kindern neben Spanisch auch Deutsch zu sprechen. Es fiuhrte dazu,
dass Christian sich plotzlich schwer tat, den deutschen Umlaut /U/ richtig
auszusprechen. Ariane selbst hatte damals noch groR3e Schwierigkeiten, Worter wie
,Gluck” oder funf” richtig auszusprechen. Dies Ubertrug sich scheinbar auch auf
Christian.

Als Reaktion darauf kehrten die Eltern wieder zur bewahrten Spracherziehungsmethode
getreu dem Partnerprinzip zurtick. Ariane spricht mit den Kindern weiterhin Spanisch,
Rupert Deutsch. Rund um dieses sprachliche Vorkommnis, ist es dem Vater ein

Anliegen, etwas prinzipiell festzuhalten:

219 ygl. Kapitel 4.2.3: ,Die bilinguale Kindererziehung: Bedingungen” und Kapitel 5.3.1: ,Partnerprinzip: Die
,une personne — une langue” Methode”
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.FUr mich ist Zweisprachigkeit nicht irgendetwas, was man lenken soll, sondern
etwas ganz Naturliches. Ich gehe sogar soweit, dass ich sage, das kann man nicht
vermeiden, das kommt automatisch. Je nachdem, in welchen Umstanden die
Kinder sind, werden Schwerpunkte gesetzt. [...] Man hat nicht so einen grof3en
Einfluss darauf, dass man sagen kann, so jetzt lernst du diese Sprache und nun
diese. Es ist naturlich und schwer beeinflussbar und das gilt ganz grundsatzlich.”
Die Eltern gingen davon aus, dass sich diese fediftertArtikulation des deutschen
Umlaut /4/ bei Christian mit der Zeit wieder von selbst regle. In der Folge behielten sie
ihre sprachliche Rollenaufteilung bei und vertrauten auf die natirlichen
Spracherwerbsprozesse. Der Vater dazu weiters: ,Trotzdem regelt sich das von selbst,
darauf hat man fast keinen Einfluss. Man spricht einfach weiterhin mit ihnen Deutsch
beziehungsweise Spanisch.” In der Tat konnte die entstandene sprachliche Problematik

bei Christian rasch wieder ausgemerzt werden.

7.3.3 Spracherwerbsetappe 3: Die Kindergartenzeit (5-6 Jahre)

Als Christian in den Kindergarten kam, verstarkte sich fur ihn die Umgebungssprache
Deutsch massiv. Obwohl die Umgebungssprache in Osterreich klarerweise Deutsch ist,
befand er sich bis dato doch hauptsachlich im gewohnt spanischsprachigen Umfeld der
Familie, vor allem gepragt durch die spanischsprachige Mutter und Grol3mutter. Er
beherrschte zwar seinem Alter entsprechend die deutsche Sprache, allerdings nahm
Deutsch zu dieser Zeit fur ihn noch nicht den Stellenwert ein, den es mit dem Eintritt in
den Kindergarten schlagartig inne hatte. So gesehen kippte die sprachliche Aufteilung
seiner Umgebung etwas. Probleme in der sprachlichen Entwicklung ergaben sich
dadurch allerdings nicht. Die Mutter bestatigt:

,ES muy importante que hablaran el aleman, que lo aprendieran bien. En el
Kindergarten, con la relacion con otros nifios y con otras personas, que sepan el
idioma es muy importante. Pudo haber cambiado. Si yo no les hubiera ensefiado
espafiol, hubieran tenido problemas. Pero no lleg6 a eso.”

Wahrend der Kindergartenzeit brachte Christian auch die ersten deutschen Schimpfwor-
te nach Hause. Bald darauf folgten jenen auch spanische Ausdriicke des Fluchens. Erin-

nerungen des Vaters:

»Fur Kinder ist natirlich interessant, wenn sie andere (man kann sie vielleicht als
Schimpfworter bezeichnen) Ausdriicke gebrauchen koénnen, als ihre Spielkamera-
den. Da werden schon oft Dinge gebraucht, die sie gegenseitig verstehen, aber an-
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dere eben nicht. Der Osterreicher schaut dumm und die beiden lachen sich gegen-
seitig an.”

Wie im Theorieteil erértert wurde, wissen Kinder sehr wohlaode-switching als be-

liebtes Mittel, um andere vom Gesprach auszuschlieB3en. Sie finden das sehr schnell
heraus und es wurde zunehmend auch fir die Brider spannend, sich untereinander auf
Spanisch zu verstandigen, wahrend die anderen Kinder aufen vor $tnben.
Freundeskreis erweiterte sich und die Kinder begannen, mit den Sprachen zu experi-
mentieren und Reaktionen ihrer monolingualen Spielkameraden zu provozieren. Die
Frage, ob ihre Freunde wissen, dass sie Spanisch sprechen kénnen, bejahen beide Kin-
der und merken an, dass ihre Freunde das ,cool” finden und auch gerne kbnnen wirden.
Aber nicht nur positive Rickmeldungen sind im Umfeld der Kinder zu beobachten. So
berichtet Sebastian, er hatte schon Probleme damit gehabt, zwei Sprachen zu sprechen.

Im Gesprach erzahlte er mir zwei Begebenheiten:

»Ich wurde aufgezogen. Wir haben in Kuba auf der Stral3e hinter dem Haus Ful3-
ball gespielt und ein fremder &lterer Bub ist gekommen und hat betrunken
ausgesehen. Es war ein Deutscher und er hat zu mir gesagt, du bist ein kleines
Arschloch. Dann bin ich weggelaufen und er ist mir nach. Ich habe mich versteckt
und dann hat er mich nicht gefunden. Er wollte mich hauen.”

Die Frage, ob seine Freunde wissen, dal3 er Spanisch beziehungsweise auch Deutsch
spricht, erganzt er folgendermal3en: ,Ja, die finden das cool. Aber mein Cousin Carlitin
schiel3t mir beim Ballspielen in Kuba immer den Ball ins Gesicht. Das macht er
absichtlich.”

Bis zu einem gewissen Grad l&af3t sich anzweifeln, ob sich diese negativen Erlebnisse auf
die Zweisprachigkeit zurtickfihren lassen kénnen oder in kindlicher Phantasie erbliihen
und so im Kontext der Zweisprachigkeit zu Tage treten. Trotzdem mochte ich seine
Aussagen ernst nehmen, da sich die Fragen auf seinen Bilingualismus ausrichteten und
ich im Einzelgesprach das Gefihl hatte, er verstinde den Zusammenhang mit Sprache
ausreichend. Kindermund tut Wabhrheit kund: Deshalb finden diese Ereignisse
Erwdhnung, denn sie machen dabei auch deutlich, dass das Umfeld nicht ausschlief3lich

positiv auf die Zweisprachigkeit eines Kindes reagiert.

220yqgl. Kapitel 4.4.2: ,Sprachwechsel: Code-switching, Code-mixing, borrowing”
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Unterdessen waren auch noch langere Aufenthalte in Kuba mdglich, da noch keine
schulische Verpflichtung die Einteilung der Reisen regelte. Ariane nutzte das und reiste
alleine mit den Kindern nach Kuba. Obwohl die Kinder normalerweise mit dem Vater
Deutsch sprachen, gab es ein besonderes Ereignis, bei dem dies nicht der Fall war. Nach
diesem langeren Aufenthalt in Kuba holte Rupert seine Frau und die Kinder am Flugha-
ben ab. Wéahrend der langeren Zugreise auf dem Weg nach Hause verhielten sich die

Kinder aber dem Vater gegenuber sprachlich anders und er erzahlt:

.Damals waren sie so auf Spanisch eingestellt, dass das ganze Gesprach auf zwei
Sprachen verlaufen ist. Ich habe ziemlich konsequent auf Deutsch gefragt und auf
Deutsch geantwortet, aber jede Antwort oder Frage der Kindern erfolgte auf Spa-
nisch. Zuhdorer haben das nicht verstanden, was da vor sich geht.”
Man bemerkt, wie sehr sie in die spanischsprachige Welt eingetaucht waren und eine
Weile brauchten, um sich wieder ins gewohnte deutschsprachige Umfeld einzuordnen.

Diese Begebenheit beschréankte sich allerdings blof auf den Ruckreisetag.

7.3.4 Spracherwerbsetappe 4: Grundschulzeit (6 Jajetat)

In ihrer Spracherwerbsentwicklung einem grof3en Einschnitt gleich war der Eintritt in
die Osterreichische Grundschule. Von da an dominierte eindeutig Deutsch. In ihrem
sprachlichen Alltag reduzierten sich die Beruhrungspunkte mit dem Spanischen auf die
Mutter und die GroBmutter. Auch langere Aufenthalte in Kuba konzentrierten sich
lediglich auf die Sommerferien. Das Spanische der Kinder und ihr Bezug zur Kultur
waren aber durch die Spracherziehungsmethode und den zahlreichen Aufenthalten in
Kuba dermalRen gefestigt worden, dass sich bisweilen kein sprachliches

Ungleichgewicht abzeichnete. Ariane achtete in dieser Zeit vermehrt darauf und meint:

,Podian separar el lenguaje ya, es decir, el aleman y el espafiol. En aleman no
tienen problemas, creo, pero en el espafol hay veces que no saben una palabra y
me preguntan entonces. Eso no es exactamente desequilibrado [el desarrollo
linglistico]. Desequilibrado es, para mi, cuando ya se olvidan de una cosa.”

Auch Ariane spricht nun immer besser Deutsch. Sie machte sich daher damals Gedan-
ken, in welcher Sprache Sie den Kindern im Kontext der Schule — auf Deutsch basie-
rend — am Besten Hilfestellung geben kdnnte. Einerseits widerstrebte ihr, den Kindern
ein fehlerhaftes Deutsch zu vermitteln, andererseits funktionierte die Hilfestellung auf

Deutsch problemloser und war zum Teil auch unumganglich und somit nétig. Sie sagt:

123



»ENn el contexto de la escuela por ejemplo, hablamos en aleman, aunque seria cosa me-
jor hablarles en espafiol.” Meist werden die Haustibungen dann gemeinsam mit der
Mutter auf Deutsch erarbeitet. Hinsichtlich der Doméane ,Schule” wechselt hier also der
Sprachgebrauch, was sicherlich zum Teil darauf zurtckzufihren ist, dass bestimmte
schulische Begrifflichkeiten bei den Kindern mit Deutsch konnotiert sind und Ariane
gewillt ist, darauf einzugehen.

Zunehmend entwickeln die Kinder in ihrer Grundschitlauch ein Sprachbewusstsein.

Sie bemerken stolz, dass sie — im Gegensatz zu anderen Kindern — bilingual sind und
das gefallt ihnen. Christian geht im Einzelgesprach noch einen Schritt weiter und be-
tont, er spreche nicht nur zwei Sprachen, sondern kénne sich mittlerweile in insgesamt
vier Sprachen unterschiedlich gut verstandigen (Deutsch, Spanisch, ltalienisch, Eng-
lisch). Es wird die Wichtigkeit deutlich, die Sprachen im Leben von Christian bereits
einnehmen und ist ein eindeutiges Zeichen von Sprachbewusstsein.

Mit dem erlangten Bewusstsein geht aber auch ein Gefiihl der Scham einher, denn Kin-
der wollen wie alle anderen Klassen- und Spielkameraden dazugehoéren. Im Einzelge-
sprach habe ich die Bruder gefragt, ob es ihnen peinlich sei, wenn ihre Mutter vor ihren
Freunden etwas auf Spanisch zu ihnen sagt. Christian verneint, er antworte ihr aber auf
Deutsch und seine Freunde wirden dann verdutzt blicken. Sebastian aber sagt ganz klar
aus, es ware ihm peinlich und er wirde dann einfach ignorieren, was seine Mutter zu
ihm sagt. Dann passiert genau das, was im Theoffétbiéschrieben wurde, da die
Mutter dann auch dazu verleitet ist, die Sprache zu wechseln, um das Kind nicht
bloRzustellen.

Sprachmischungen passieren gewdhnlich oft, dazu ein Beispiel, als am Morgen des

ersten Schultages Eile von Noten war:

JAriane: ¢Y tu chaqueta, donde esta ticksack
Christian: jMama, déjame! No sé. Ah, da ist mein Rucksack.
Ariane: jVamos, vamos!”

Ariane nutzt gegenwartig die Chance, von beziehungsweise mit den Kindern Deutsch
zu lernen. Sie spricht mit ihnen nicht mehr ausschliel3lich Spanisch, sondern versucht,
auch das Deutsche in den sprachlichen Alltag mit den Kindern zu integrieren. Sie recht-

fertigt diese neue sprachliche Konstellation ihrerseits so:

221 ygl. Kapitel 5.3.1: ,Partnerprinzip: Die ,une personne — une langue” Methode” und dahingehend das Zitat
Grosjeans.
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7.4

»Ahora, en el trato diario, lo mas importante es el aleman para aprender de ellos y
para perfeccionar mi aleman. También hablo con ellos espafiol, es decir, no siem-
pre el aleman, pero también. Cuando eran pequefios, les hablaba unicamente espa-
fol.”

Die Kinder scheinen in beiden Sprachen mittlerwggdestigt zu sein, weswegen sie
Arianes Sprachwechsel zum Deutschen aktuell (Christian ist jetzt 11, Sebastian 8 Jahre)
relativ unbeirrt l&sst. Auch die spanischsprachige Groldmutter Gloria sei dabei nicht zu
vergessen, da sie den Kindern nach wie vor als konstante Bezugsperson fir das
Spanische dient. Auf der Basis dieser Beobachtungen zur Spracherwerbspraxis der
Kinder, zeichnet sich ein Konsens ab, der nun auch sprachspezifisch analysiert werden

kann.

Sprachspezifische Ausrichtung: Effekte der Erziehung auf den Spracherwerb

Das Bestreben ist nun, aufgrund der Beobachtungen aus der Spracherwerbspraxis und
der dahinter stehenden elterlichen  Spracherziehungsmethode auf die
Spracherwerbsentwicklung der Kinder im Deutschen wie im Spanischen zu schliel3en.
Deshalb steht in den folgenden Ausfuhrungen ihr sprachlicher Status quo im Zentrum.
Dabei wird jeweils zwischen den Bereichen der Kompetenz und Performanz
unterschieden.

Bevor mit den Beschreibungen begonnen wird, erscheint es unerlasslich, zunachst das
Dichotomiepaar Kompetenz/Performanz einzuweisen und die Begriffe voneinander ab-
zugrenzen, die Noam Chomsky in den 1960er Jahren erstmals getrennt voneinander in
die Sprachwissenschatt einfuhrte. Chomsky setzte Kompetenz in der Universalgramma-
tik mit dem angeborenen SpracherwerbsmechanisbAB)(gleich?? Per definitionem

handelt es sich hierbei um ein abstraktes System von Sprache, einer theoretischen
Sprachfahigkeit des Sprechers basierend auf grammatikalischem Wissen um Sprache.
Kompetenz bezeichnet folglich das unbewusste Wissen des Sprechers tber die Sprache,
steht aber gleichzeitig eng in Verbindung mit kommunikativer Kompetenz, sprich, die
Fahigkeit, Fertigkeit, Sprachbeherrschung und das Kénnen eines Sprechers. Performanz
bezeichnet die Sprachverwendung und umfasst - in Gegenulberstellung zur Kompetenz -

die konkrete Sprachhandlung mit all ihren Abweichungen, die bedingt durch aulRere

222\gl. Kapitel 3.3.2.2: ,Nativismus”
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Faktoren, insbesondere durch die individuelle Tagesverfassung des Sprechers (Stress,
Nervositat, Konzentrationsmangel, Miidigkeit, ...), entstéhen.

Es wird klar, warum es sinnvoll ist, dieses Begriffspaar im Kontext der Sprachbeherr-
schung der Bruder zu trennen. In Autoevaluation haben die Kinder das Ausmall ihrer
Sprachbeherrschung in der jeweiligen Sprache festgestellt. Meine Beobachtungen be-
zuglich ihres Kompetenz- und Performanzniveaus erweitern den Eindruck und bilden

vorwiegend die Basis fur die Beschreibung ihrer Performanz.

7.4.1 Spracherwerbsentwicklung im Deutschen

In den vorangegangenen Kapiteln wurde bereits ersichtlich, dass das Deutsche mitunter
den groReren Raum im Leben der Bruder einnimmt: Die Kinder leben in Osterreich,
beide wurden in Osterreich eingeschult und die Umgebungssprache ist Deutsch. Die
Dominanz des Deutschen drickt sich auch in ihrer Spracherwerbsentwicklung aus. Es
sei an dieser Stelle allerdings betont, dass ihre sprachlichen Fahigkeiten aufgrund des
Alters noch lange nicht voll entfaltet sind und sie sich noch weiterentwickeln werden.

Der gegenwartige Stand sei nun im Detail analysiert.

7.4.1.1 Kompetenz

Christian hat versucht, seine sprachliche Kompetenz in Autoevaluation festzustellen.
Generell beurteilt er gemald dem Schulnotensystem seine Kompetenz des Deutschen —
die Bereiche Verstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben umfassend - mit der Note 1.
Aufgrund seiner Rechtschreibfehler konnte er die vierte Klasse Volksschule allerdings
nur mit einem ,Befriedigend” abschlie3en, was nicht aul3erordentlich besorgniserregend
ist, aber ganz klar verbesserungswiurdig scheint. Im Bereich der deutschen Grammatik,
dem flieRenden Lesen von Texten oder dem Verfassen eigener hat er keine Probleme.
DarlUber hinaus kann er ein breit gefachtertes Lexikon vorweisen und interessiert sich
ausgesprochen stark fur die Bereiche Medizin und Technik. Die Beschaftigung mit
diesen Wissensgebieten konfrontiert ihn zunehmend mit deutschen Fremdwdrtern, die er

dann auch aktiv verwendet.

Sebastiankann auf Deutsch bereits ein stabiles Niveau vorweisen. Das erste Schuljahr
schloss er im Unterrichtsfach Deutsch mit ,Sehr Gut” ab. Auch er selbst beurteilt seine

22 \gl. Dresselhaus 1979:145f.
126



Deutschkenntnisse auf den Gebieten des Sprechens, Verstehens, Lesens und Schreibens
mit der Note 1. In der Tat beherrscht er schon ein einigermal3en breit gefachertes
Lexikon und liest flieRend. Gemald den Anforderungen der ersten Schulstufe steht er

daher in seiner bisherigen Sprachentwicklung Monolingualen in nichts nach.

7.4.1.2 Performanz

Christian spricht Hochdeutsch, das gelegentlich mit einer regionalen Variante des
Deutschen durchmischt wird. Dabei ist sein Deutsch akzentfrei und er bildet
grammatikalisch richtige und sinnvolle Satze. Durch und durch vergleichbar mit der
Performanz eines monolingualen Kindes tritt er im Ausdruck sicher auf und bessert
beim Sprechen automatisch nach, sollte ihm ein Fehler unterlaufen. Grébere Fehler wa-

ren bei ihm nicht zu beobachten.

Sebastian spricht wie sein Bruder Hochdeutsch, allerdings starker dialektal gefarbt.
Sein Deutsch ist akzentfrei. Er steht den monolingualen Klassenkameraden in nichts
nach, sondern tut sich durch aufRerordentlich schénes Lesen hervor, sodass die Lehrerin

ihn als ,Vorleser” in der Klasse bevorzugt. Darauf ist er ausgesprochen stolz.

7.4.2 Spracherwerbsentwicklung im Spanischen

Im Gegensatz zum Deutschen trat das Spanische im Laufe des Heranwachsens der Kin-
der immer mehr in den Hintergrund. Zugute kommen ihnen aber nach wie vor der inten-
sive sprachliche Input der Mutter und GroBmutter wahrend der ersten Lebensjahre, die
bis dahin langeren Aufenthalte in Kuba und die sie weiterhin umgebenden spanischspra-
chigen Bezugspersonen — Mutter und GroRmutter - in Osterreich. Trotzdem sind auf-
grund dieses sprachlichen Ungleichgewichts bereits leichte Unterschiede in ihrer
Spracherwerbsentwicklung auszumachen. Es schliel3t nun im Einzelnen die Aufschlis-

selung ihrer Sprachbeherrschung des Spanischen an.

7.4.2.1 Kompetenz

Christian hat auch sein Spanisch in Eigenregie beurteilt. Was das Verstehen des Spani-
schen betrifft, so bewertet er seine Kompetenz mit einem ,Sehr Gut®. Das Sprechen
schatzt er allerdings einen Notengrad schlechter ein und beurteilt seine Kompetenz als

,Gut”. Auf den Gebieten des Lesens und Schreibens erfuhr er noch keinerlei Unterrich-
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tung, daher beherrscht er auch keine der beiden Fahigkeiten auf schulischem Niveau.
Seinen Angaben zufolge erscheinen ihm das Lesen und Schreiben auf Spanisch sehr
schwierig und er ist bislang nicht willig, Spanisch etwa als Freifach in seinen Unterricht
Zu integrieren.

Trotzdem ist die passive Sprachbeherrschung ohne Zweifel vorhanden, denn Christian
versteht alles, was man auf Spanisch zu ihm sagt. Dies konnte ich wahrend meiner in-

tensiven Beobachtung zweifelsohne feststellen.

Sebastianweist ein ahnlich stabiles Niveau auf. Er selbst bewertet das Verstehen und
das Sprechen mit einem ,Sehr Gut”. Im Unterschied zu Christian empfindet er sich auch
auf dem Gebiet des Sprechens als ,Sehr Gut”. Ahnlich wie bei Christian verhalt es sich
mit dem Lesen und Schreiben, in denen auch er bislang noch nicht unterrichtet wurde.
Auch ihm fehlt die Ambition, spater Spanisch als Unterrichtsfach zu wahlen. Bis er
diese Entscheidung treffen soll, vergeht noch einige Zeit, da er derzeit die Grundschule
besucht und diese keinen spanischsprachigen Unterricht anbietet. Passive Sprachbeherr-

schung ist bei ihm dennoch voll und ganz vorhanden.

7.4.2.2 Performanz

Christian spricht lateinamerikanisches Spanisch und das akzentfrei. Typische Fehler -
wie etwa die regulare Bildung unregelmaliiger Verba, die falschliche Verwendung des
Indikativs anstatt des spanisch®abjuntivo oder fehlerhafte Pluralbildungen - sind bei

ihm nicht mehr zu beobachten. Er spricht flieRend und sicher Spanisch, wann immer er
mit spanischsprachigen Personen in Beriihrung kommt und produziert dabei grammati-
kalisch richtige und sinnvolle Satze. In Kuba unterscheidet er sich sprachlich in nichts

von seinen kubanischen Spielkameraden.

Sebastianspricht ebenfalls ein akzentfreies, lateinamerikanisches Spanisch. Genau wie
sein Bruder spricht er flieRend und tritt sprachlich sicher auf. Bei Sebastian sind aller-
dings noch alterstypische Fehler zu beobachten. So hat er beispielsweise bei der Bildung
unregelmaRiger Verba noch seine Schwierigkeiten und konjugiert etwa in der Zeitform
desPretérito indefinido die erste Person Singular des Verbs ,estar* in Form von ,yo
estuvi* anstatt richtigerweise ,yo estuve“. Man bemerkt dabei deutlich, dass Sebastian
sich noch Hypothesen Uber die Art, wie man richtig spricht, bildet und probiert deshalb

128



7.5

noch aus. Im Falle von ,yo estuvi“ wendet er eine sprachliche Regel falsch an, die an-
derswo richtig eingesetzt ware und tUbergeneralisiert damit sprachintern.

Trotzdem ist sein sprachlicher Ausdruck bereits jetzt bis zu weiten Teilen
grammatikalisch richtig wie sinnvoll. Sebastian taucht etwas schneller als Christian in
die andere Sprachwelt ein und vermischt im Zuge des Redeflusses und aufgrund seines
stark affektiven Sprachhandelns beide Sprachen eher.

Nur am Rande zu erwahnen sei hier das Phanaodegrswitching, das bei den Kindern
vorkommt (vor allem bei Sebastian). Es erfolgt intrinsisch und scheint in der kindlichen
Sprachentwicklung sehr prasent. Der Kodewechsel erfolgt aber nur im Austausch mit
anderen Bilingualen oder Sprechern, die beide Sprachen verstehen. Genaueres dazu lasst
sich im Theorieteil unter Kapitel 4.4.2 ,Sprachwechsel: Code-switching, Code-mixing,

Borrowing“ und im empirischen Teil unter Punkt 7.5.2 nachlesen.

Das Sprachsystem der Kinder

Im Kontext der Sprachpraxis der Kinder stehen nun im Einzelnen das Sprachsystem, die
Sprachwahl, starke versus schwache Sprache sowie Sprachmischung und Sprachverwei-
gerung im Zentrum des Interesses. Dabei ist vor allem wichtig aufzuzeigen, in welchen
Situationen und Phasen des Spracherwerbs eher Deutsch oder Spanisch gesprochen
wurde beziehungsweise wird.

Eingangs wird der Frage nachgegangen, ob die Kinder die beiden Sprachen in ein
Sprachsystem einordnen oder ob zwei voneinander getrennte Sprachsysteme existieren.
In den Fokus ruckt, wann eine vermeintliche Trennung des Sprachsystems erfolgte und
welche Sprachhandlungen darauf schliel3en lassen.

Das Kapitel der Sprachwahl beschatftigt sich mit den Domanen, kreisend um die Frage-
stellung, wann sie mit wem in welcher Sprache sprechen. Aufschlussreich wird dabei
insbesondere die bevorzugte Verwendung einer Sprache je nach Kontext oder auch Ge-
mutszustand - wie etwa bei Wut - sein.

Im darauffolgenden Teil werden einige Methoden aufgezeigt, durch die Schlisse auf die
dominante Sprache gezogen werden kdnnen. Daher rickt die Separation in starke und
schwache Sprache vorubergehend ins Zentrum des Interesses. Der Punkt Sprachmi-
schung setzt fort mit der Zusammensetzung der Sprachen auf Wort, Satz und Textebene.
Vor allem dascode-switching gewinnt hier an Gewicht und wird mit Beispielen aus der
Praxis vorgefuhrt.
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An letzter Stelle steht die Sprachverweigerung, die bei Kindern im Laufe ihres Sprach-

erwerbsprozesses bisweilen vorkommt. Bei Christian konnte das beobachtet werden,
worauf sich dieser Abschnitt bezieht.

Der Leser kann anhand dieses Kapitels sein Bild des Bilingualismus der Kinder vervoll-

standigen, bevor zum néchsten Teil — Sprache und Identitat - ibergegangen wird.

7.5.1 Ein oder zwei Sprachsysteme?

Ich erinnere mich, dass die Kinder schon von klein auf beide Sprachen verwendeten und
je nach Gesprachspartner mehrheitlich richtig einsetzen konnten. Sie stellten auch bei
fremden Menschen sehr schnell fest, in welcher Sprache sie sich an sie zu wenden hat-
ten. Allerdings waren unbewusste Sprachmischungen insbesondere im Kleinkindalter
Gang und Gabe und es wurde - zumindest was den Dialog zwischen den Kleinkindern
und mir damals betraf — wild gemischt.

Ab dem dritten Lebensjahr schienen sie zu beginnen, darauf zu achten, denn ich selbst
merkte zu dieser Zeit rasch, dass sie mich als deutschsprachige Bezugsperson einordne-
ten und ich mein Spanisch nicht wie gewohnt im Umgang mit ihnen zum Einsitz brin-
gen konnte. Ich wage daher zu behaupten, dass etwa zu jener Zeit die Trennung des
Sprachsystems erfolgte.

Ein klarer Hinweis darauf, dass die Kinder die Sprachen klar differenzieren und von
dem her zweifelsohne auf zwei Sprachsysteme geschlossen werden kann, ist der durch-
wegs korrekte Einsatz der jeweiligen Sprache je nach Gesprachspartner. Befiirchtungen
seitens der Mutter, die Kinder wirden die Sprachen zu sehr vermischen, bestatigten sich
durch die Fahigkeit der korrekten Anwendung beider Sprachen nicht.

Auch die Antworten der Kinder auf die Frage, ob es amuisant sei, wenn der Vater auf
Spanisch oder die Mutter auf Deutsch spricht und viele Fehler macht, ist ein Indiz fur
die vorhandenen zwei Sprachsysteme und fir Sprachbewusstsein. Christian antwortet:
»Ja, das ist lustig. Dann muss ich lachen. Aber ich helfe auch meiner Mama, Deutsch
richtig zu sprechen.” Sebastian amusieren die Fehler ebenfalls, er wirde dann lachen.
Wann genau die Entwicklung zweier einzelner Sprachsysteme erfolgte oder ob von An-
fang an beide existierten, lasst sich nur schwer sagen. Vieles deutet darauf hin, dass sie
zirka bis zum dritten Lebensjahr beide Sprachen in einem System verankert hatten, was
die Sprachmischungen beweisen, von da an aber die Trennung erfolgt, was der korrekte
Einsatz und das zunehmende Sprachbewusstsein belegen. Lexik und Syntax mischen sie
abgesehen vom bewussteode-switching nicht. Da beide Sprachen aul3erdem an Per-
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sonen erschlossen und festgemacht werden, ist von getrennten Systemen auszugehen.
Dass zwei voneinander getrennte Sprachsysteme bei beiden Kindern vorhanden sind,

steht daher unzweifelhaft fest.

7.5.2 Sprachwahl: Deutsch oder Spanisch?

In Ubereinstimmung mit meinen Beobachtungen antworten beide Kinder, sich norma-
lerweise auf Deutsch an den Vater, ihre Freunde in Osterreich und mich zu wenden. Un-
tereinander sprechen sie ebenfalls Deutsch, respektive sie wollen sich ungestort in An-
wesenheit Dritter etwas mitteilen. Dasselbe gilt vice versa auch fir Situationen in spa-
nischsprachiger Umgebung, wo sodann das Deutsche gewissermal3en als Geheimspra-
che fungiert. Eine Geheimsprache als solche gibt es zwischen den Brtdern allerdings
nicht.

Spanisch sprechen sie mit ihrer GroBmutter Gloria, der kubanischen Verwandtschaft
und ihren Freunden in Kuba. Die Mutter ist in Sachen Sprachwahl ein Sonderfall, da
sich die Kinder mittlerweile sowohl auf Deutsch als auch auf Spanisch mit ihr verstan-
digen. Abhéngig von Domanen variiert hier die Sprachwabhl, denn im Kontext der Schu-

le wird beispielsweise (iberwiegend Deutsch verweffdddie bevorzugte Verwendung

einer Sprache ist aber auch je nach Gemitszustand unterschiedlich. Sprachwahl ist da-
her abhangig von den Faktoren Gesprachspartner, Kontext, Doméne und Gemitszu-
stand.

Zusammenfassend lasst sich die Verwendung des Deuatssmler des Spanischen bei
Christian und Sebastian je nach Gemitszustand so beschreiben, dass Christian das Spa-
nische eher dann anwendet, wenn er Dritte bewusst auf3en vor lassen mochte. Ansonsten
ist er — was seine Sprachwahl betrifft - eher dem Deutschen zugeneigt. Bei Sebastian
verteilt sich verallgemeinert gesehen die Sprachwahl folgendermalfen:

« bei Arger und Wut: eher Spanisch, auch gegeniiber deutschen Bezugspersonen
* bei Freude: eher Spanisch

* bei Leid und Trauer: Deutsch

* Bei Scham: Spanisch

* Bei Angst: Deutsch

224vgl. Kapitel 6.3.4: ,Spracherwerbsetappe 4: Grundschulzeit (6 Jahre — jetzt)*
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Ich mutmale, dass sich Spanisch zum Ausdruck intensiver Geflihlszustande bei Sebas-
tian besser eignet, da er ein sehr impulsives Kind ist. Eine Affektbetontheit zu Gunsten
des Spanischen lasst sich bei ihm nicht von der Hand weisen. Grof3tenteils kann diese
Sprachwahl auch in der Praxis beobachtet werden, wenngleich die Darstellung stark
vereinfacht ist. Ganz eindeutig Uberwiegt bei beiden Kindern dennoch mittlerweile das
Deutsche.

7.5.3 ,Starke Sprache® versus ,schwache Sprache*

Auf unbefangene Art und Weise habe ich wahrend meiner Beobachtungen versucht, die
starke und die schwache Sprache der Kinder auszumachen. Wie in den vorangegange-
nen Kapiteln ersichtlich wurde, lassen sich Tendenzen erkennen und es liel3e sich bereits
im Vorhinein die starke Sprache vermuten. Trotzdem bei den Bridern die Resultate ab-
sehbar waren, erschien es wichtig, die Kinder zu beobachten und die Antworten der
Einzelgesprache abzuwarten, denn mit Hilfe der Sprache des Denkens, des Spielens, des
Fluchens, des Traumens und des Zahlens lasst sich die starke Sprache eines bilingualen
Sprechers bestimmen, was bisweilen zu tUberraschenden Ergebnissen fuhren kann und
nicht immer klar verteilt sein muss.

Denken beispielsweise - hier stimmen beide Kinder Uberein — erfolgt in deutscher
Sprache, ebenso wie Selbstgesprache. Beobachtet man die Kinder beim Spiel
miteinander, so ist ihre Spielsprache Deutsch. Das Fluchen erfolgt bei Christian eher auf
Deutsch, wobei doch gelegentlich einzelne spanische Schimpfworter fallen. Sebastian
meint auch, er argere sich meist auf Deutsch, erganzt aber, dass das Fluchen oft auch auf
Spanisch erfolgt. Die Beobachtungen haben dies bestatigt, denn insbesondere bei sehr
impulsiven Gemutsregungen bevorzugt Sebastian das Spanische.

Was Traume betrifft, so fallt es Christian schwer, sich zu erinnern. Wenn er jedoch
jemandem im Traum begegnet, so spricht er Deutsch. Sebastian trdumt in beiden
Sprachen. Er sagt: ,Deutsch und asparnol Wenn ich in Kuba bin, reden die Leute

im Traumespafnolund wenn ich da bin, reden sie Deutsch.” Es wurde schon erwahnt,
dass Sebastian fahig ist, weitaus schneller in die Sprachumgebung einzutauchen als sein
alterer Bruder, daher ergibt sich bei ihm gewissermal3en eine kontextbezogene
Traumsprache.

Auch die Zahlsprache beider Kinder ist Deutsch. Hintergrund hierfur ist sicherlich der
Mathematikunterricht, denn die Kinder haben das Z&hlen auf Deutsch erlernt. Trotzdem

schien es mir wichtig, auszutesten und zu hoéren, in welcher Sprache sie spontan zu
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zahlen beginnen. So stellt die Zahlsprache einen weitereren Indikator fir die starke
Sprache Deutsch d&r
Summa summarum ist das Deutsche ohne Zweifel die starke und das Spanische die

schwache Sprache der Bruder.

7.5.4 Sprachmischung

Von vornherein wollte ich auf das Sprachverhalten der Kinder im Interview achten. Ich
war mir bewusst, sie unmittelbar nach einem 3-woéchigen Kubaurlaub zu begrtf3en und
ging davon aus, dass sie sicherlich Spanisch gepragt zuriickkommen wiurden. Interessant
war, dass Christian durchwegs beim Deutschen blieb, aber bei Sebastian kamen auch
spanische Ausdriicke auf ganz natirliche Weise im Gesprach immer wiedespar (

fol anstatt Spanisch), obwohl ich mich an beide als deutsche Bezugsperson wandte und
das Interview auf Deutsch fuhrte.

Ich stellte beiden Kindern im Einzelgesprach die Frage, ob sie die beiden Sprachen
manchmal verwechseln. Christian bestatigt, es passiere manchmal, dass er beide Spra-
chen verwechsle und dabei Fehler mache. Sogleich berichtete er mir auch eine interes-
sante Begebenheit zum Sprachwechsel auf Textebene: ,Heuer habe ich mit tio Carlito
geredet und dann habe ich einen Absatz auf Deutsch gesagt. Er hat nichts mehr
verstanden. Das war aber egal. Ich habe einfach auf Spanisch weitergesprochen, als ich
es bemerkt habe.”

Christian sprach mit seinem Onkel Carlito in Kuba enzéhlte ihm etwas auf Spanisch.
Dann passierte ihm in seiner Gewohnheit ctede-switchingsdass er im Redefluss auf
Deutsch wechselte. Carlito verstand natirlich nichts mehr. Erst da fiel ihm der unzulas-
sige Sprachwechsel auf, da Carlito kein Gesprachspartner war, der beide Sprachen
verstand. Das Beispiel illustriert, dassde-switching intrinsisch, aber nicht immer be-
wusst erfolgt. Interessant ist, aus welchen Griinden es dazu kommt oder auch, inwiefern
sich der Sprecher dessen bewusst ist. Offenbar pasewgtswitching auch hin und
wieder unbewusgt®

Genau wie sein Bruder beobachtet auch Sebastiasidbeselbst, dass er beispielsweise
einen deutschen Satz beginnt und mitten im Satz die Sprache wechselt und auf Spanisch

weiterspricht. Oft flgt er auch in einem spanischen Satz ein deutsches Wort ein, weil er

225 \gl. Kapitel 4.1.3.1: ,Starke versus schwache Sprache*
226 \gl. Kapitel 4.4.2: ,Sprachwechsel: Code-switching, Code-mixing, Borrowing*
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es auf Spanisch in dem Moment nicht weil3 (Wortnot als einer der Grindedér
switching).

Im Gegensatz zu Christian empfindet Sebastian den unbewussten Sprachwechsel aber
von vornherein als etwas zu Vermeidendes. Er will die Sprachen rein halten und beklagt
deshalb: ,Viele Fehler habe ich da schon. Das ist schlimm. Ich bin so gut in der Schule,
da will ich keine Fehler haben.” Auf Satzebene kommt es vor allem bei Sebastian zum
unbewussten Sprachwechsel. Manchmal flgt er auch in einem deutschen Satz ein spani-
sches Wort oder eine Wortgruppe ein beziehungsweise vice versa. Sebastian wechselt
beide Sprachen haufiger als Christian, obwohl er dem eigentlich diszipliniert gegenuber-
steht. Offenbar spielen bei Sebastian individuelle Ursachen (Konzentrationsmangel,
Mudigkeit, Stress) eine Rolle fur den auftretenden unbewussten Sprachwechsel oder

auch Sprachmischungen. Einige Beispiele sind:

» jDéjame yallch mul3 meine Hausaufgaben machen.

» Bitte lal3 mir auch noch ein paaariquitastibrig. Du hast eh schon alle tostones
gegessen.

» jCaja vieja! / jCuidado conmigo y cuida tu boca ahora mismo! Eso no se hace.
Schon sprechen, Sebastian. / Aber ich spreche doch schén, ¢ verdad mama?

* jMira, Tata! jVen aca, miralTata, komm sofort her!

¢ Wenn du im November nicht kommst, darfst du nie wieder kompesrdad,
mama?

* iVen aca! / jPérate, Tatalch komme gleich! jParate, SebastianSonst kann

ich dir die Schuhe nicht anziehen.

iPon tu chaqueta! Hace frio. / Ja, Mama. jDale, dale! jDamela!

Bewusstesode-switching tritt vor allem dann auf, wenn die Kinder danach trachten,
sich sprachlich differenzieren zu wollen, mit den Sprachen zu spielen oder auch, um

jemanden im Gesprach bewusst auRen vor lassen zu wdllen.

Generell reichen die beobachteten Sprachwechsel und -mischungen bei den Bridern a-
ber keineswegs soweit, dass sprachliche Ordnungen zerstort werden, respektive in der

Folge das Prinzip der funktionalen Sprachbenutzung und —trennung nicht meff&virkt.

227\gl. Kapitel 4.4.2: ,Sprachwechsel: Code-switching, Code-mixing, Borrowing*
228 \gl. Kielhtfer/Jonekeit 1995:20.
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7.5.5 Sprachverweigerung

Bisweilen kommt es vor, dass Kinder im Laufe ihres Spracherwerbsprozesses das Spre-
chen einer der beiden Sprachen verweigern und es tritt das Phdnomen der Sprachver-
weigerung zu Tagdie Motive fur Sprachverweigerung liegen zumeisteamotionalen

Bereich des Sprechers begriind@Bei Christian konnte Sprachverweigerung im Zuge

des Spracherwerbs mehrmals beobachtet werden. Sprachverweigerung konzentrierte
sich bei Christian ausschlief3lich auf das Spanische. Die drastischste Phase der Sprach-
verweigerung, die wahrend der ersten Klasse Volksschule zu erkennen war, sei hier —
neben einer anderen Beschreibung seiner Sprachverweigerung - erlautert.

Obwohl sich am sprachlichen Input seitens der Eltern nichts verandert hatte, begann
Christian mit knapp sieben Jahren, konsequent Deutsch zu sprechen. Trotz ausdrickli-
cher und mehrfacher Aufforderung seiner Mutter verweigerte er konsequent, sich auf
Spanisch zu auldern. Diese Phase ereignete sich in der ersten Klasse Volksschule und es
ist anzunehmen, dass er dem Deutschen zu dieser Zeit mehr Wertschatzung entgegen-
brachte. Bei Kindern dieses Alters ist auch im Falle von Christian eindeutig ein begin-
nendes Sprachbewusstsein zu erkennen. Als Grinde dieser Sprachverweigerung gelten
daher aus meiner Sicht das Prestige des Deutschen durch die Sprachumgebung der
Schule, die Scham, Spanisch zu sprechen und sich so von seinen Freunden differenziert
wahrzunehmen und eine massive Verlagerung der Gewichtung hin zum Deutschen, da
dies die wichtigere Sprache in seinem neuen Lebensabschnitt (Schule) war.
Wahrscheinlich konnotierte Christian das Deutsche emotional viel positiver als das
Spanische und verweigerte deshalb voribergehend das Spanische. Verstandlicherweise
wollte er aufgrund seiner Zweisprachigkeit nicht als andersartig — im positiven wie
negativen Sinne - gelten, sondern einfach ganz normal wie alle anderen
Klassenkameraden zur Gruppe des Klassenverbandes gehéren. Jene Phase der
Sprachverweigerung wéahrte nicht lange, denn als Christian bemerkte, dass er trotz
seiner Zweisprachigkeit nicht anders als die Kinder in der schulischen Umgebung war
und auch er wie alle anderen der Gruppe angehdrte, ging er nach einiger Zeit von selbst
auf die gewohnte Verwendung beider Sprachen je nach Kontext tber und die
sprachliche Normalitat kehrte wieder ein. Christian selbst negiert die Tatsache, dass
Sprachverweigerung bei ihm stattfand. Auch eine andere Begebenheit verdeutlicht seine
partielle Abwehrhaltung dem Spanischen gegeniber. So verweigerte er im Alter von

acht Jahren seiner Multter strikt, Spanisch mit ihr zu sprechen, nachdem er Weihnachten

22 ygl. Kapitel 4.4.3: ,Sprachverweigerung”
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widerwillig in Kuba verbringen musste. Da es zu dieser Reaktion im Kontext von Kul-
turpraferenzen kam, lasst sich eine nahere Beschreibung dessen im Kapitel 7.6.1 nach-
lesen. Ersichtlich wird dadurch allerdings, dass das Kind der Sprache Macht verleiht
und die Sprache bisweilen auch als Macht- und Druckmittel fungiert.

Bei Sebastian konnten derartige Sprachverweigerungen bisher noch nicht beobachtet

werden.

7.6 Sprache und Identitat

Dieses GroRRkapitel stellt dar, in welcher Konstellation die Grél3en Sprache und Identitat
zueinander stehen und wie sich die beiden Sprachen auf die Identitat der Kinder auswir-
ken. In Summe wurde in den Kapiteln zu Sprache deutlich, dass das Deutsche in der
Sprachentwicklung der Kinder dominanter in Erscheinung tritt. Nattrlich hat diese star-
ke Uberhand des Deutschen Auswirkungen auf ihre identitares Empfinden und letztlich
ihr Selbstbild. Trotzdem lasst sich der massive Einfluss des Spanischen im Leben der
Kinder nicht von der Hand weisen. So spielt im Rahmen des Identitdtsempfindens auch
die soziokulturelle Pragung des kubanischen Kulturkreises eine Rolle. Daher wird auch
verstarkt auf den Aspekt der Kultur eingegangen.

Im Detail werden zunachst die Bezuige der Kinder zur dsterreichischen wie kubanischen
Kultur beleuchtet, die das soziokulturelles Fundament ihrer Identitat reflektieren.
Anschlie3end wird der Frage rund um ihr Selbstbild auf den Grund gegangen. Es drangt
sich die Ungewissheit auf, ob sie nun als Osterreicher oder Kubaner angesehen werden
kénnen. Interessant ist hier vor allen Dingen die Selbstreflexion der Kinder. Im Unter-
schied zu Sebastian, der bislang erfolgreich den Schuleintritt hinter sich bringen konnte,
hat Christian nach dem Absolvieren der Grundschule unter Umstanden bereits eine ver-
anderte Wahrnehmung seiner selbst. Das Zusteuern Christians auf das Eordiealer
period*° wird dabei relevant.

Am Ende dieses Kapitels sei ein Blick in die Zukunft der Kinder gewagt. Dieser ent-
steht klarerweise stark gepragt durch die Erwartungshaltung der Eltern. Schlussendlich
sollen aber die Kinder zu Wort kommen, daher bilden die Zukunftsvisionen der Kinder
den Abschluss.

#30ygl. Kapitel 3.3.3.3: ,Die ,kritische Phase* (critical period)”
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7.6.1 Bezige zur Kultur Osterreichs und Kubas

Wie im Kapitel 7.1 bereits in Ansatzen erwahnt wurde, herrscht ein relativ ausgewoge-
nes Verhaltnis hinsichtlich der Quantitat und Intensitéat der Kulturbezlge vor: Die BezU-
ge zur Kultur Kubas pragten die Kinder vor allem bis zum Schuleintritt, danach verla-
gerte sich der kulturelle Schwerpunkt auf Osterreich. Nichtsdestotrotz verlieren die Kin-
der den kulturellen Anschluss an Kuba nicht, da kontinuierlich auf die Aufenthalte dort
seitens der Eltern wertgelegt wird und die kubanische Kultur auch mit der in Osterreich
lebenden Grofimutter gepflegt wird. Von Bedeutung ist aber nicht nur, in welchem Ma-
Re die Bezlge an die Kinder herangetragen werden und ob die Einordnung in das Welt-
bild der Kinder als positiv oder negativ erfolgt, sondern auch die Sichtweise der Eltern
gegenuber den unterschiedlichen Kulturkreisen pragt die Kinder. Daher sei eingangs die
Einstellung der Eltern gegenuber der jeweiligen anderen Kultur geschildert. Der Vater
verallgemeinert seine positive Sichtweise den Kubanern gegenuber so, dass er sie als
quirlige Lebensklnstler beschreibt. Negativ merkt er an, dass Kubaner zeitweise etwas
opportun agieren und deshalb auch Einstellungen zugeneigt waren, die gemal der euro-
paischen Mentalitat nicht als einwandfrei gelten. Er bezieht sich dabei abbldee

negra, den Handel unter der Hand mit gestohlenen Waren, der als Teil des kubanischen

Wirtschaftssystems immer noch praktiziert wird. Seine Frau entgegnet:

»El cubano es muy conformista, aunque no tengan que comer o mucho dinero o
algo se conforman con lo que tienen. Y lo que tienen, lo comparten. Con musica,
salsa, ron y un tabaco en la mano son felices. Y la familia reunida y amistades son
muy importantes. Los cubanos son amistosos, son familiares, comparten las cosas
y se ayudan mutuamente.”

Den Stereotyp* Osterreicher versucht sie wie folgt zu beschreiben:

,LOS austriacos, igual que en Cuba, entre comillas. No son todos iguales. En el

trabajo son buenos en Austria. Pero tienen un porqué: Porque ellos trabajan y ven
el resultado de lo que han trabajado. Lo ven con buen salario. Muchos son muy in-
dependientes, muy solos, no quieren que los molesten, muy pocos vecinos se Visi-
tan, la familia no esta siempre junta. No sé, los problemas no los discuten muy

bien, lo que yo he visto. Y lo contrario también. Personas aqui muy buenas.”

Wie Ariane richtigerweise feststellt, ist es schwer, hier Standpunkte zu verallgemeinern.
Naturlich kann man nicht die (meist negativen) Merkmale eines Stereotyps unreflektiert

einem Personenkreis Uberstulpen. Dennoch scheinen die Einstellungen der Eltern der

#lygl. Kapitel 6.3: ,Stereotype”
137



anderen Kultur gegenuber relativ ausgeglichen, denn sie akzeptieren die Andersartigkeit
und heben dabei das als positiv Empfundene der anderen Kultur hervor und reflektieren
dabei auch ihre eigene. Gemald den Aussagen des Vaters erdffne eine zweite Sprache
eben auch eine andere kulturelle Sicht, andere Mdglichkeiten, eine andere Welt. Er ist
davon Uberzeugt, dass sich Christian seiner Wurzeln sehr wohl schon bewusst ist. Auch
die Mutter bestétigt zumindest sein zunehmendes Interesse an verschiedenen Kulturen

und berichtet:

,Veo la situaciéon familiar cubana respecto a la cultura y el idioma como
enriquecimiento personal para los nifios, porque conocer otras culturas es muy
importante. Hay muchas personas que conocen la cultura de aqui, es decir, de
donde han crecido y no se interesan por conocer otra cultura. Y cuando en un
momento determinado estén en un lugar y vean la otra cultura, puede ser un
choque o0 no estan preparados para eso, porque no la conocieron o porque no se
interesaron o algo de eso. Christian piensa al leer los libros y dice jah, que se vive
asi y en Australia la gente hace esto o lo otro o en Mongolia se hace esto! Que
entiendan otras culturas, eso es muy importante para mi como su madre. Ellos
conocen la cultura cubana. Ellos me preguntan. Con las religiones también, con la
religion afrocubana ¢ por qué, mama, se ponen esa ropa? Los vestidos blancos de
los Santos, por ejemplo. Y yo les digo que es la religién afrocubana, es decir, la
religion afrocubana que pertenece a la cultura cubana.”

Christian schatzt in diesem Kontext vor allem religiose Traditionen. Dies wurde deut-
lich, als Christian im Alter von acht Jahren den Weihnachtsurlaub in Kuba strikt ver-
weigerte, da fur ihn Weihnachten zwangslaufig mit Schnee und einem Christbaum ein-
her ging und er dieses Fest einfach nicht in Kuba feiern wollte. Der Weihnachtsurlaub
wurde trotzdem in Kuba verbracht. Da dies Christian zutiefst widerstrebte, reagierte auf
diesen Zwang damit, dass er mit seiner Mutter in Kuba aus Protest nur Deutsch gespro-
chen hatte, wahrend er mit allen anderen spanischsprachigen Personen wie gewdhnlich
Spanisch sprach. Sie war demnach die Einzige, der er sich sprachlich strikt verweiger-
te.232

Aus Sicht des Vaters sind Kulturbezlige als personliche Bereicherung fur die Kinder zu
empfinden und es ist eine unbedingte Férderung dessen von Noéten, denn ,der Familien-
bezug, der Familienverband und Familienzusammenhalt ist in Kuba viel intensiver als in
unserem Kulturkreis.” Fur den Vater ist es daher unerlasslich, dass der Kontakt zur ku-

banischen Familie in jedem Falle auch personlich aufrecht bleibt.

32 gprachverweigerung konnte bei Christian auch in einem anderen Kontext beobachtet werden. Vgl. Kapitel
7.5.5: ,Sprachverweigerung”
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Obwohl die Bruder gerne auch bei den Verwandten in Kuba Zeit verbringen und sich
dort wohl fiihlen, betrachten dennoch beide Kinder Osterreich als ihr primares zu Hause.

Sie sind hier geboren und fihlen sich heimisch.

7.6.2 Auf der Suche nach Identitat: Osterreicher oder Kubaner?

Die Inschrift ,Erkenne Dich selbst, Du bist" zierte einst den Tempel des Apollon in
Delphi. Doch genau das scheint die schwerste Aufgabe tUberhaupt: Sich selbst zu erken-
nen.

Haben selbst Monolinguale Probleme mit dem Finden ihrer Identitat, so stehen Bilingu-
ale zuhauf vor einem doppelten Problem. Wird der Kontakt zum anderen Land wieder
intensiviert, zweifelt der Bilinguale trotz empfundenem Zugehdrigkeitsgefiihl zum einen
Land unter Umstanden an seinen Wurzeln. Der Frage nach dem Identitatsempfinden der
Kinder liegt deshalb von Vornherein ein Zwiespalt inne: Christian und Sebastian sind
weder reine Osterreicher nophros cubanasAhnlich wie viele andere Bilinguale wer-

den auch sie sich mit der Frage rund um ihre Identitat auseinandersetzen. Nachdem das
Selbstbildnis eines Kindes mit etwa 18 Lebensmonaten gut ausgepragt ist, folgt die
Entwicklung von Sprache und Kultur als symbolisches System und ein Wunschbild von
sich selbst entsteht. Gleich einem Sonnenaufgang beginnt das Erwachen von Identitat.
Dabei ist dies nicht etwas Momentgebundenes, sondern vielmehr die Aufforderung, sich
immer wieder neue erfinden zu mussen — ein Leben lang.

Das Konstrukt Identitdt mutet als etwas Abstraktes an, ist es aber keineswegs. Woher
komme ich, wer bin ich? Diese Fragestellungen sind von Geburt an wichtig. Da es zur
Ausbildung von Identitat Wurzeln bedarf, spielen dabei Heimat und Sprache eine ganz
wesentliche RolleDolf Sternberg erkannte einst: ,Soviel und welcheaaSpe einer
spricht, soviel und solche Sache, Welt oder Natur ist ihm erschlgSsen.”

Auch der Vater erkennt im Bilingualismus seiner Sohne eine Verschiedenheit zu ande-
ren Kindern, denn sie unterscheiden sich schon alleine aus der Tatsache heraus, dass ei-
ne zweite Sprache eine andere kulturelle Sichtweise und andere Mdglichkeiten in diesen
Welten erdffnet. Rupert ist Uberzeugt, dass ihnen das in Ansatzen schon bewusst ist.
Christian habe beispielsweise schon erklart, er konne mehr als anders Kinder. Das Be-
wusstsein hinsichtlich seiner bilingualen Situation ist bereits vorhanden, ebenso wie die
Klarheit dariiber, dass er auch andere Wurzeln hat, die ihn stolz machen. Dennoch be-

zweifelt der Vater im Rahmen des bikulturellen Empfindens der Kinder stark, dass sie

33 Sternberg/Storz/Suskind 1970:7.
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sich als Kubaner sehen. Aus seiner Sicht gibt er an: ,Ob damit eine kulturelle
Anbindung zu erkennen ist, zweifle ich an. Ich glaube nicht, dass sich die Kinder als
Kubaner empfinden.”

Spricht man die Kinder direkt darauf an, ob sie nun Osterreicher oder Kubaner sind, so
geben beide an, sie empfanden sich als Osterreicher. Sie seien hier geboren, haben hier
ihr zu Hause und bezeichnen daher Osterreich als ihre Heimat.

Auf dem Weg zur Identitatsfindung sind gleichzeitig auch Individualisierungsprozesse
von Bedeutung. Durch das Erlernen von Verhaltensnormen und die zunehmende Ent-
wicklung von Sprache und Kultur als zwei der vier Komponenten von Idéritittr-

miert sich bei den Bridern eine Identitat aus, die bis dato entwicklungstechnisch noch
unterschiedlich weit vorangeschritten ist. Im Unterschied zu Sebastian, der erst die Ein-
schulung hinter sich bringen konnte, hat Christian nach dem Absolvieren der Grund-
schule bereits eine andere Wahrnehmung seiner selbst. Zudem steuert er auf das Ende
der critical period zu. Erst danach wird dem Bilingualen meist ein klarer Vorteil seiner
Zweisprachigkeit bewusst und er lernt seinen Bilingualismus schatzen, war doch zuvor
nichts AuRergewdhnliches daran zu finden, da die Entwicklung eben im gewohnten und
naturlichen Umfeld stattfand. Spricht man Christian darauf an, ob er aufgrund seiner
Zweisprachigkeit anders sei als seine Freunde, gibt er zu verstehen: ,Ja, ein bisschen,

weil ich zwei Sprachen sprechen kann. Das ist gut. Das ist ein Vorteil.”

Der Wahrnehmung der Mutter zufolge sind die Kinder eindeutig bilingual und bikultu-
rell. Sie sieht sich allerdings vor einer unlésbaren Aufgabe, die Kinder als Osterreicher
oder Kubaner einzustufen und wankt in ihren Ausfihrungen:
,NO puedo decir si son austriacos o cubanos. Para mi, es una mezcla. Porque ellos
en Cuba también se sienten muy bien y abiertos y son libres y hacen muchas cosas
y se sienten bien y también tienen amigos y familia y aqui también. Desde mi
punto de vista, es una mezcla, pero no puedo decir que son puros cubanos, porque
ellos se pasan mas el tiempo aqui en Austria viviendo.”
lhrer Ansicht nach geht es im Rahmen von Identitétner um das Empfinden von
Wurzeln und Heimatbezug. Noch deutlicher wird dies im Einzelgesprach, denn sie be-
kraftigt: ,Ellos nacieron aqui, pero eso no tiene que ver mucho donde tu mas te sientas,
donde mas sientas la patria. Cuando estamos todos en Cuba y les digo: Nos quedamos
agui en Cuba para siempre, ellos me dicen: No, nos vamos a casa. Y a casa es Austria.”

#34vgl. Kapitel 6.4: ,Sprache und Kultur determinieren Identitat”
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Um zumindest vorubergehend die konfliktive Situation zu einem zufriedenstellenden
Abschluss zu bringen, kommt der Frage rund um die Identitdt der Kinder wohl die
Aussage meines Vaters am nachsten, denn er meint unumstoRYlich: ,Meine Séhne sind

Austrokubaner, wobei Austro als erstes steht.”

Im Endeffekt obliegt es aber natirlich den Bridern, diese Frage flur sich - unter Um-

standen immer wieder neu - zu beantwoftan.

7.6.3 Ein Blick in die Zukunft

Zum Abschluss soll nun ein Blick in die Zukunft der Kinder aus zwei Warten erfolgen:
Einerseits werden die Erwartungshaltung der Eltern beleuchtet, denn wie viele andere
Eltern haben auch sie im Hinblick auf die Zukunft ihrer S6hne wiinschenswerte Vorstel-
lungen, wofur die Basis durch ihre bilinguale und bikulturelle Kindererziehung geschatf-
fen wurde. Andererseits steht es den Kindern nattrlich frei, sich im Laufe ihres Lebens
selbst zu verwirklichen. Aus diesem Grund bilden die derzeitigen Zukunftsvisionen der

Kinder den Endpunkt der Beobachtungen.

Die Mutter sieht das Ziel ihrer Erziehungsmaflinahimefolgenden: ,De que ellos en

un futuro puedan hablar perfecto los dos idiomas y que se identifiguen con ambos
porque la madre es cubana y el padre es autriaco. Es la identificacion que se ponen mis
hijos, también con la cultura. Eso tiene importancia.”

Der Vater beschreibt das Ziel seiner Erziehung im Bezug auf die Sprache und Identitat
der Kinder so: ,Ilch moéchte in erster Linie schon, dass sie im deutschen Sprachraum
vollig normal aufwachsen. Ich lege aber andererseits Wert darauf, dass der Kontakt zur
kubanischen Familie — immerhin leben dort Grol3vater, Tanten, Cousinen — aufrecht
bleibt. In persdnlicher, kultureller und auch sprachlicher Beziehung.”

Es scheint, als hatten die Eltern bisher eine spcaicvie kulturell ausgewogene Erzie-
hungsarbeit geleistet. Dieses Fundament kommt den Brudern sicherlich auch in Zukunft
zugute. Zu bemangeln gibt es aber derzeit vor allem, dass jetzt, da der altere Sohn be-
ginnt, die Hauptschule zu besuchen, er in ein Schulsystem kommt, in dem keine zweite

lebende Fremdsprache auf3er Englisch unterrichtet wird. Aus der Sicht des Vaters ist ein

235 ygl. Kapitel 6.1: ,Zum ldentitatsbegriff* und Kapitel 6.5.2: ,Bilingualismus und Bikulturalismus®
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Schatz vorhanden, der im Unterricht nicht gehoben, geférdert und gefestigt wird. Rupert
kritisiert deshalb:

,Die Kinder tragen einen ungehobenen Schatz in sich! Daher sollte man das
Spanische auch schulisch fordern, um einen flieBenden Ubergang bereits in der
Kindheit zu schaffen. Das ist genauso, als wenn man Deutsch spricht, aber nicht
lesen und schreiben kann, also bliebe das Kind ein spanischer Analphabet. Mir wa-
re viel lieber, wenn sie jetzt in der Schule auch in Spanisch unterrichtet wirden
und Lesen und Schreiben in spanischer Unterrichtssprache erfahren dirften. Dirf-
ten, nicht missen. Es gibt keinen sprachlichen Zwang, aber es ware schon, wenn
sie das durften.”
Um die zu bemangelnden Unterrichtsmoglichkeiten mgehen, wéare neben der Mog-
lichkeit eines Privatunterrichts beispielsweise ein guter Ansatz, von den sprachlichen
und padagogischen Kenntnissen der Grol3mutter zu profitieren. So kénnte das Manko
einer schulischen Foérderung ausgeglichen werden, um die Kinder auf diesem Wege in
ihrer sprachlichen Entwicklung des Spanischen — was das Lesen und Schreiben betrifft -
entsprechend zu unterstitzen.
Beide Eltern sehen klare Vorteile im Bilingualismus und Bikulturalismus ihrer Séhne,
vermitteln dies ihren S6hnen auch und sind sich sicher, dass ihnen dieser Vorzug an-
satzweise sehr wohl bewusst ist. Dennoch lassen sie ihnen offen, inwieweit sie diesen
Vorteil im Leben umsetzen. Ihnen ist wichtig, den Kindern das Bestmogliche auf den
Lebensweg mitzugeben, obwohl die Verwirklichung ihrer selbst schlussendlich bei ih-
nen liegt. Interessiert haben mich daher speziell ihre Visionen, denn jedes Kind hegt
Phantasien, was die Zukunft betrifft und spater - als Erwachsener - erinnert man sich

zuweilen gerne daran zurlck.

Christian schliel3t die Mdglichkeit nicht aus, auch einmal sein Leben in Kuba zu
verbringen. Er fuhlt sich hier wie dort heimisch und wuirde sich einfach zwei Hauser
kaufen, so sagt er, eines hier, eines dort. Seitdem Christian ein kleines Kind ist, interes-
siert er sich Uber die MalRen fur Technik und Medizin. Sein erklartes Ziel ist, eines Ta-
ges entweder Pilot oder Arzt zu werden.

Sebastian hingegen schliel3t es (zumindest derzeit) aus, als Erwachsener in Kuba leben
zu wollen. Er ist ein leidenschatftlicher Ful3ballspieler und sieht sich spéater als erfolgrei-

cher Osterreichischer Profifu3ballspieler.

142



7.7 Resumee: Die bilinguale Kindererziehung

Im sprachlichen Umfeld der Bruder wirken von Geburt an das Partnerprinzip der Eltern
(Rupert spricht Deutsch, Ariane Spanisch), die Familiensprache (friher Spanisch, heute
Deutsch), die Partnersprache (untereinander friiher Spanisch, nun Deutsch) und die pra-
sente spanischsprachige GroBmutter auf die Kinder ein. Auf ganz naturliche Weise
wachsen die Bruder damit zweisprachig heran.

Im Rahmen der Familiensprache wicdde-switching als gangiger Usus bilingualer
Sprecher deutlich. Die Kinder setzen ihre Sprachen bewusst ein, haben allerdings Préfe-
renzen (abhéngig von Doméanen, Gemiutszustand, Gesprachspartner und Kontext) in Sa-
chen Sprachwahl. Sebastian gebraucht auch in Osterreich das Spanische mehr und
wechselt den Kode haufig, wohingegen Christian die Sprachen eher getrennt voneinan-
der verwendet. Eine Affektbetontheit zu Gunsten des Spanischen ist bei Sebastian auf-
grund seines Wesens eindeutig zu erkennen.

Da sich das sprachliche Umfeld zunehmend auf das Deutsche verlagert hat, ist die star-
ke Sprache der Kinder mittlerweile Deutsch. Daruiber hinaus wurden beide in Osterreich
eingeschult, was diese Verlagerung begunstigt hatte. Dennoch konnten beide bis zum
Eintritt in den Kindergarten und die Grundschule die ehemals starke Sprache Spanisch
ausreichend festigen. Trotz der stark deutschen Sprachumgebung kdénnen aber beide
weiterhin auch von einem spanischsprachigen Umfeld (Mutter, GroRBmutter und spa-
nischsprachiger Freundeskreis der Familie) in Osterreich profitieren. Neben weniger
werdenden Aufenthalten in Kuba kommt ihnen dieser Umstand sicherlich in ihrer weite-
ren Sprachentwicklung zugute.

Gemal dem ,Drei-Phasen-Modell* von Volterra/Taeschner kann bei den Bridern von
zwel getrennt gehaltenen Sprachsystemen ausgegangen werden. Wann diese Trennung
genau erfolgte, lasst sich schwer bestimmen, passierte vermutlich aber zwischen ihrem
zweiten und dritten Lebensjahr. Ferner kann vor allem bei Christian ein ausgepragtes
Sprach- und Kulturbewusstsein ausgemacht werden. Die Kinder bilden nicht zuletzt ei-
ne sprachliche Briicke zwischen den jeweils anderssprachigen Familienangehdrigen.
Hinsichtlich der Feststellung ihrer Sprachkompetenz und —performanz haben die Brider
— abgesehen von alterstypischen Fehlern im Zuge der Entwicklungsstadien, die bei Se-
bastian zu beobachten waren, da er jinger ist - ein stabiles Niveau in beiden Sprachen
und stehen deshalb ihren monolingualen Altersgenossen in nichts nach. Aus emotiona-

len Griinden konnte bei Christian allerdings eine voriibergehende Sprachverweigerung
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des Spanischen (Eintritt in die Grundschule; Sprache als Macht- und Druckmittel, um
individuelle Interessen gegenuber den Eltern durchzusetzen) beobachtet werden.
Ebenso kann die Identitatsentwicklung der Kinder mit ihnrem bilingualen und bikulturel-
len Hintergrund als geglickt wahrgenommen werden. Die Eltern akzeptieren die Cha-
rakteristika der jeweils anderen Kultur, reflektieren dabei ihre eigene und erweitern da-
durch ihre Sichtweise um positiv gewertete Aspekte des anderen Kulturkreises. Durch
diese bejahende Grundhaltung der Eltern nicht nur der Sprache, sondern auch den Kul-
turen gegeniiber bieten sie den Kindern eine Konstellation, die ein Uberschreiten kultu-
reller Grenzen moglich macht. Daher ist nicht nur eine zweite Sprache eine personliche
Bereicherung fur die Kinder, sondern auch die Anbindung an zwei Kulturen. Aus den
genannten Grinden ist es den Eltern daher ein Anliegen, diese Atmosphére in jedem
Falle in personlicher, sprachlicher wie kultureller Sicht beizubehalten und zu fordern.
Da man Christian und Sebastian weder als reine Osterreicher nquiwv@scubanos
bezeichnen kann, scheint mir als Bindeglied der Begriff ,Austrokubaner”, wie es mein
Vater formuliert hatte, ein adaquater Kompromiss zu sein. Wie die Kinder dabei selbst
anmerken, ist ,Austro“ als vorangestelltes Identitdtsmerkmal ein Zeichen ihrer Selbst-
wahrnehmung. Obwohl sie sich ihrer kubanischen Wurzeln sehr wohl bewusst sind, so
empfinden sie sich doch uiberwiegend als Osterreicher.

In Summe sehen die Eltern als ihr ohne jeglichen Druck zu erreichendes Erziehungsziel,
.de que ellos en un futuro puedan hablar perfecto los dos idiomas y que se identifiquen
con ambos porgue la madre es cubana y el padre es autriaco [...] también con la cultura
[...]”, wie es die Mutter ausgedrickt hatte.

Zu bemangeln ist bei der bilingualen Kindererziehung der Brider einzig und allein die
entsprechende schulische Anbindung an die zweite Erstsprache Spanisch. Als guter An-
satz lie3e sich hier allerdings die Mdglichkeit eines ergdnzenden Unterrichts in Spa-
nisch durch die Gro3mutter, welche die padagogischen Voraussetzungen dafir erftllen
wuirde, verfolgen. So kénnte der Schatz, den der Vater in ihrer Zweisprachigkeit sieht,

entsprechend gehoben werden.

Es scheint, als hatten die Eltern bis dato eine sprachlich wie kulturell ausgewogene Er-
ziehungsarbeit geleistet und ihren Kindern das ihnen Bestmdgliche auf den Lebensweg
mitgegeben. Die Verwirklichung ihrer selbst liegt schlussendlich aber bei ihnen.

Im Idealfall konnte ich mit dieser Fallstudie einen interessanten Beitrag zur bilingualen

Kindererziehung leisten, sodass sich der Leser nun ein Bild davon machen kann, wie
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sich mit dem Wissenshintergrund des derzeitigen Forschungsstandes eine zweisprachige
Kindererziehung konkret vollzieht. Ich bin der Meinung, dass einige wichtige Ansatze
der Theorie illustriert und bestétigt werden konnten. Daneben konnten auch Auswir-
kungen der bilingualen Erziehung auf die Sprecher (beispielsweise die Sprachverweige-
rung Christians) deutlich gemacht werden, die sich in ihrer negativen Auspragung aber
ganz von selbst wieder aufldsen, sofern man erwéhnte Prinzipien beibehalt. Solche Be-
gebenheiten geben folglich keinen Grund zur Sorge, da vielmehr die zahlreichen positi-
ve Konsequenzen einer bilingualen Kindererziehung im Vordergrund stehen. Es ist also
durchaus mdglich, das Kind durch eine entsprechende Spracherziehung auf seinem Weg
zu einem bilingualen und bikulturellen Individuum zu begleiten. Welche Vorteile ihm
dadurch in der heutigen Welt erschlossen werden, wurde an mehreren Stellen deutlich

und sollen abschlieRend nochmals in einer Zusammenfassung aufgegriffen werden.

7.7.1 Vorteile versus Nachteile

Wie in der Fallstudie offenkundig wurde, Gberwiegen eindeutig die Vorteile dieser na-
turlichen und offenbar gelungenen bilingualen Kindererziehung, denn Christian und Se-
bastian konnten eine relativ ausgewogene Form von Bilingualismus und Bikulturalis-
mus entwickeln.

Viele andere Autoren wie etwa Kielhofer/Jonekeit und Baker sehen darin zunéchst ei-
nen Uberhang an Vorteilen, wirkt Bilingualismus doch neben Sprache und Kultur auch
weitreichend auf Bereiche wie Bildung, Soziales und Arbeit ein. Doch jede Medaille hat
nattrlich immer auch eine Kehrseite, so sind ferner Nachteile nicht von der Hand zu
weisen. Es gilt jedoch, nicht unreflektiert negative Auswirkungen sogleich dem Bilin-
gualismus des Kindes unterschieben, sondern sich vielmehr vor Augen zu halten: ,The-
re is no such a thing as a trouble-free chif.Von da her ware es unzulassig, Proble-
me, die ebenso bei monolingualen Kindern im Laufe des Heranwachsenes unweigerlich

auftreten werden, als Konsequenz des Bilingualismus zu verteufeln.

Der Vater fasst seine Meinung zu den Vor- und Nachteilen der Zweisprachigkeit seiner
Sohne zusammen:

.Nachteile: Keine. Vorteile: Das liegt an ihnen, was sie daraus machen. Wenn sie
erkennen, wie eben auch meine Lebensuberzeugung ist, dass eine Sprache nicht
nur eine Tar, sondern Tore 6ffnet, dann wird ihr Leben um vieles bereichert. Ein

236 Baker 1996:75.
145



Nachteil kann es nie sein, aber sie miissen das selbst erkennen, welche Chancen
sich hier er6ffnen.”

Auch Ariane sieht die weitreichende und vorteilhafte Dimenson des Bilingualismus

ihrer Kinder und auf3ert sich folgendermal3en:

.ventajas, claro. Eso es muy importante. Para su desarrollo, para el futuro, para el
trabajo, para los estudios es muy importante que ya, desde pequefios, hayan creci-
do con otro idioma. Es una ventaja muy grande. Pues ellos ya tienen el entendi-
miento para otro idioma, para cualquier idioma que venga. Sélo ventajas entonces,
es decir, es muy positivo. Desventaja, ninguna. También cuando vayan a visitar o-
tro pais en Sudamérica, en cualquier lugar en Sudamérica, que es donde mas espa-
fiol se habla, nada mas en Brasil que se habla el portugés. Pero, el espafiol se habla
en muchos paises.”

Abermals wird die positive Einstellung der Elterrutieh, die sich nattrlich auch auf
die Kinder Ubertragt. Der Vater rekapituliert, ob ihnen aufgrund ihrer Zweisprachigkeit

jemals ein Vor- oder Nachteil entstanden ware:

,Dass aus Zweisprachigkeit ein Nachteil entsterapulgé ich nicht. Vorteil: Fir
Kinder ist es zum Beispiel lustig, wenn man sich in einer Sprache unterhalten
kann, die andere nicht verstehen. Aber das ist im Kindesalter ein Spaf3. Wirklich
bewusst, welche Vorteile aus ihrer Zweisprachigkeit entstehen, das wir ihnen
wahrscheinlich erst dann bewusst, wenn sie ins Erwachsenenalter gelangen, das ist
meine Meinung. Wir haben uns als Kinder auch in der ,BB-Sprache” unterhalten,
die andere Kinder nicht verstanden. Wenn die Bruder miteinander Spanisch reden,
stehen die anderen Kinder auf3en vor. Aber wirklich reeller Vorteile bewusst wird
ihnen das erst im Erwachsenenalter.”

Ganz eindeutig spielt Rupert auf das nétige Spraghbstseif®’ an, durch welches das

altere Kind seine Zweisprachigkeit erst reflektieren und schatzen lernen kann. Seine
Frau bringt einen Aspekt hervor, der verdeutlicht, dass nicht alle bilingualen Kindern
zwangslaufig von denselben Vorteilen ihrer Zweisprachigkeit profitieren, da auch das
Sprachprestige (das der Sprecher selbst wie auch das Umfeld den Sprachen beimisst)
ausschlaggebend fur die positive Einschatzung von Bilingualismus ist. Im Interview
antwortete sie mir auf die Frage, ob die Kinder jemals aufgrund ihres Bilingualismus

diskriminiert oder bevorzugt wurden:

,Discriminados, nunca. Ellos siempre han sido buamfss que todos los otros
nifos los han querido siempre. Han tenido ventajas porque son buenos y se dejan
querer de los otros y siempre todos los nifios los visitan y tienen muchas ventajas

#37vgl. Kapitel 4.2.1: ,Natiirlicher Bilingualismus®
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porque son tranquilos y buenos. Favorecidos, tampoco. Sino por la persona, es de-
cir, el idioma no tuvo que ver nada, creo, no. Aunque hay otros nifios, por ejemplo,
de otros paises que no tienen las mismas ventajas que ellos. Los turcos, por ejem-
plo.”
Als sich die Forschungsliteratur verstarkt dem Phé@mo Bilingualismus zuwandte,
ging damit auch eine verstarkte Diskussion Gber mégliche Vor- und Nachteile von Bi-
lingualismus einher. Mittlerweile ist man von einer negativen Extremposition, wie sie
etwa Laurie, aber vor allen Dingen Weisgefffein seinen wiederkehrenden Warnun-
gen vor den Gefahren dieser ,Sprachmengerei“ vertrat, abgekommen. Vdiirteile
sie von Kielhofer/Jonekeit formuliert wurden, halten der erforschten Realitat nicht mehr
Stand. Weder ist bei den Bridern dieser Fallstudie ein intelligenzméaRiges Zurick-
gebliebensein zu erkennen, noch kann von schizophrenem oder verlogenen Verhalten
gesprochen werden. Die formulierten Vorurteile geben daher meiner Meinung nach eine
willkirliche Hetze gegen Bilingualismus wieder und entbehren dabei gleichzeitig jegli-
cher empirischer Belegbarkeit.
Ganz im Gegenteil geht man zunehmend von einer héheren kognitiven Flexibilitat und
Kreativitat des bilingualen Kindes im Vergleich zu Monolingualen aus. Dazu trug si-
cherlich die Studie von Peal/Lambert (1962) bei, die mit diesem negativ behafteten Bi-
lingualismus brach. Der sprachlichen Pluralitdt werden mittlerweile viele Vorteile zuge-
schrieben, denn Mehrsprachige verfligen erwiesenermal3en Uber eine grof3ere mentale
Flexibilitat, ein besseres Abstraktionsvermdgen bei Wort-Gegenstand-Beziehungen, die
Chance zum sprachlichen, kulturellen und konzeptuellen Transfer und einem hdheren
metalinguistischen Bewusstsein. Nicht zuletzt haben bilinguale Kinder ein breiteres
Spektrum zur Benennung der Wirklichkeit und kénnen sich meist mihelos in zwei Wel-

ten bewegen, wie es auch bei den Brudern verfolgt werden konnte.

Wie bei Christian und Sebastian deutlich wurde, lernen Kinder spielend leicht zwei
Sprachen von Geburt an. Vor allem Christian zeigt bereits ein verstarktes Interesse an
Sprachen und Kulturen. Dartber hinaus zeichnen sich beide durch ein tolerantes und
weltoffenes Wesen aus. Durch ihr standiges Eintauch in zwei Welten missen sie
automatisch auch mehr Flexibilitdt und Anpassungsvermégen als Monolinguale

beweisen, weswegen ich eindeutig einen enormen Vorteil in ihrem Bilingualismus und

238 \gl. Kapitel 4.1.3: ,Normative Definitionen*
29 ygl. Kapitel 4.4.4: Vor- und Nachteile des Bilingualismus*
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Bikulturalismus erkenne. Summa summarum tendiere ich daher ganz klar dazu, dass das

Umfeld in ihrem Fall eine solche positive Weiterentwicklung wahrscheinlich macht.

7.7.2 Gewonnene Kenntnisse und Wunschenswertes fur die Erziehungspraxis: Zehn Regeln

Wie soll man nun mit seinen Kindern zweisprachig gesteuert vorgehen? Auf der Basis
der gewonnenen Kenntnisse sollen abschlieBend die folgenden zehn?Redmsin
Winschenswerte fur eine bilinguale Erziehungspraxis bis hin zum Besuch der

Grundschule wiedergeben:

1. Legen Sie Wert darauf, dass sich die bilinguale Kindererziehung natirlich ergibt
und sehen Sie von jeglichem Druck ab. Die Sprachen sollten den Kindern durch
verschiedene Vertreter (Eltern, Umgebung, Schule) prasen{-sematurliche
Zweisprachigkeit).

2. Wabhlen Sie jene Spracherziehungsmethode, die der nattrlichen Konstellation am
nachsten kommt. Als besonders gunstig haben sicRal&serprinzip oder die
Fremdsprache als Familiensprache erwiesen.

3. Halten Sie sich an diese Verteilung von der Geburt des Kindes an und verfolgen
Sie jene dann auch angesichts Krisensituationen (z.B. Sprachverweigerung) kon-
sequent-G& funktionaler Sprachgebrauch, Sprachtrennung)

4. Achten Sie auf &hnlich intensiven Inpdér Sprachen.

5. Vermitteln Sie dem Kind einpositive Einstellung zur Zweisprachigkeit in
dem Sie ihm Land und Kultur (durch Marchen/Sagen, Lieder, Brauche) naher
bringen. Sorgen Sie auch in seinem Umfeld fir eine positive Einstellung und
handhaben Sie Bilingualismus als etwas vollig Naturliches. So kann ebieine
kulturelle Identitat entwickeln.

6. Lassen Sie digdmgebungssprachenicht Oberhand gewinnen, denn dishwa-
che Sprachesollte nicht zu schwach werden. Wirken Siprachmischungen
und dabei vor allem dem Entstehen einer Mischsprache entgegen.

7. Fordern Sie die schwache Sprache diRelsen in das Land in dem diese
Sprache Umgebungssprache ist. Daneben eignen sich Spielgruppen in der
schwachen Sprache (Spielsprache).

8. Stellen Sikeine zu hohen Anforderungenwas die Korrektheit der schwachen
Sprache betrifft.

240ygl. Kielhtfer/Jonekeit 1995:103.
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9. Lassen Sie sich durch vorubergehende Probleme und Krisen nicht in ihrem Weg
beirren, denn Zweisprachigkeit allein fuhrt nicht @pracherwerbsstérungen
Meist regelt sich vieles von selbst. Sollten sich Probleme hartnéckig festsetzen,
reflektieren Sie ihre Familiensituation und ergrinden Sie die Wurzeln der mani-

festierten Sprachstorung mit einem Fachmann (Logopéade).

10. Sofern es das Schulsystem nicht ohnehin offeriert, suchen Sie nach Wegen, um
einen nahtlosen Ubergang von der hauslichen Umgebung in ein Unterrichtssys-
tem zu ermdglichen, das auch die zweite Erstsprache (Zweitsprache) schulisch

fordert (— schulische Férderung beider Sprachen)

Die unbeirrte Verfolgung dieses 10-Regeln-Katalogs sehe ich als Garant fur eine gelun-

gene bilinguale wie bikulturelle Kindererziehung.
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8 Conclusio

,Die Grenzen meiner Sprache sind die Grenzen meiner telt.“

Dieses Zitat von hochster Signifikanz erscheint mir eingangs meiner
Schlussfolgerungen ein wesentliches Fazit zu sein und unifiziert dabei die tradierten
Themenkreise des Bilingualismus, der Identitat und des Weltbildes, das sich in uns
letztlich auch durch Sprache manifestiert. Obgleich die verschiedenen
Herangehensweisen an den Bereich des Bilingualismus von linguistischen,
soziokulturellen wie sprachphilosophischen Standpunkten aus durchzogen sind und
deren kritische Betrachtung immer wieder Fragen aufwirft und teilweise offen lasst,
fuhrt das Dictum Wittgensteins die Betrachtungen dieser Arbeit doch sehr prazise
zusammen, denn es fihrt uns die Wichtigkeit der Verbindung zwischen Sprache —

Denken — Kultur und folglich unserem Weltbild in auf3ergewdhnlicher Brisanz vor.

Es wurde der Versuch unternommen, mit der — wie mir scheint - anfanglich etwas starr
anmutenden Wissenschaft der Linguistik zu brechen, um so Raum zu schaffen fir eine
neue Reflexion des Bilingualismus aus einem Blickwinkel, der unter anderem die Spra-
che als einzigartiges Instrument des Menschen hervorhebt.

Die vorliegende Arbeit richtet sich daher an zweierlei Aspekte: Einerseits sollte ein
Einblick in die wissenschaftlichen Grundlagen der Forschungslandschaft zu Bilingua-
lismus, Bikulturalismus und Identitdt gegeben werden. Andererseits wurde versucht,
anhand einer empirischen Analyse zu ermitteln, inwieweit sich die bis dato gewonnenen
Kenntnisse der Theorie tatséachlich in der Praxis widerspiegeln, um dabei aufzuzeigen,
wie sich konkret eine erfolgreiche bilinguale Kindererziehung vollzieht und welche
Konsequenzen sich fur die Praxis daraus ziehen lassen.

Sind doch Faktoren wie eine nattrliche Zweisprachigkeit, die gewéhlte Spracherzie-
hungsmethode und eine positive Einstellung gegentber der bilingualen und bikulturel-
len Kindererziehung maR3geblich entscheidend dafir, inwieweit das Kind letztendlich
den Weg zu einem ausgeglichenen bilingualen wie bikulturellen Individuum beschreiten
kann. Da meiner Wahrnehmung nach hauptséachlich diese Komponenten sehr starken
Einfluss auf den kindlichen Spracherwerb austiben, aber dennoch durch AulRenfaktoren

positiv wie negativ beeinflusst werden kénnen, trifft nicht zuletzt die Eltern eine we-

241 Wittgenstein; zit. Vossenkuhl 2003:51.
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sentliche Mitverantwortung hinsichtlich der sprachlichen Entwicklung ihres Kindes. So

galt den beiden Themengebieten — Sprache und Identitat - das Hauptaugenmerk.

Die Exemplifikationen aus der Spracherwerbspraxis der Brider — auch im Hinblick auf
ihre identitare Entwicklung - haben die Annahmen mehrheitlich bestatigt, aber auch er-
weitert. Ich beziehe mich dabei auf die Sprachverweigerung Christians und sein Bestre-
ben, Sprache als Macht- und Druckmittel den Eltern gegentber einzusetzen, und nebst
dem auf das Manko einer Mdglichkeit unseres derzeitigen Schulsystems, die zweite
Erstsprache ebenso wie die erste in einem gesteuerten Rahmen zu férdern.

Summa summarum scheint mir das Ergebnis der Analyse sehr wertvoll, da die daraus
gewonnenen Kenntnisse als Winschenswertes und damit praktisch Verwertbares eben-
so der bilingualen Erziehungspraxis anderer Eltern in ahnlicher Situation dienen kon-
nen. Daher wurde in einer bundigen Darstellung eines 10-Regeln-Katalogs versucht,
praktische Anregungen zu geben, um damit auch unsichere Eltern fir eine motivierte
Haltung gegentber einer gewinnbringenden bilingualen Kindererziehung zu erreichen,
sodass eine ,Win-win-Situation* auf beiden Seiten entsteht: Aus der Perspektive der El-
tern wie auch aus einer spateren Sicht des Kindes, wenn es seine Sprachbiographie zu
reflektieren vermag. Letztendlich trachtete diese Analyse danach, aufzuzeigen, dass ein
bewusster Umgang mit der Spracherziehung des Kindes sehr wohl einen Uberaus vor-
teilhaften Ansatzpunkt bietet und somit einen wesentlichen Beitrag zum Startkapital des
Kindes leistet.

Pointiert kann man festhalten, dass die bilinguale und bikulturelle Erziehungsarbeit der
Eltern dieser Fallstudie bis dato von Erfolg gekront ist und dass das Umfeld in ihrem

Fall eine solche positive Weiterentwicklung wahrscheinlich macht.

Als Desiderat bleibt die Frage, inwiefern sich tatsachlich Denken mit Sprache abbilden
l&sst oder ob Sprache unser Denken letztendlich so determiniert, dass der menschliche
Geist sich trotz seines Potentials nicht Gber gewisse Grenzen hinaus ausbreiten kann.
Schlussendlich missen wir uns mit den uns zur Verfigung stehenden Instrumenten des
Geistes und seinem Ausdruck in Form von Sprache begniigen, uns damit zufrieden
geben und einen vernunftigen Umgang pflegen, sodass wir dem Anspruch eines
erhabenen Wesens, das wir im Menschen so oft zu sehen gedenken, gentigen kénnen

wie auch wahrlich gerecht werden.
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9 Resumen en lengua espafiola

9.1 Los nifios adquieren su idioma
9.1.1 Definiciones y diferencia entre adquisicién y aprendizaje del idioma

Dado que el término ,bilingliismo” es complejo y puede ser visto de diferentes maneras,
hay que clarificar, antes de todo, los términos ,lengua materna“, ,primera lengua”,
.segunda lengua” y ,lengua extranjera” desde la perspectiva linguistica. Sobre todo, se
mezclan los términos ,lengua materna” y ,primera lengua”’ y se usan como sinGbnimos
aungue, precisamente, deberian ser distinguidos.

La ,primera lengua” hace referencia a la lengua que fue adquirida primero (hasta
aproximadamente los cuatro afios) y su statu quo es superior al de la ,segunda lengua”,
que es la lengua adquirida después de los cuatro afios o después de haber concluido la
adquisicién de la ,primera lengua” (a partir de la pubertad). En caso de que el nifio
adquiera dos lenguas primeras a la vez, se habla de ,adquisiciéon bilinglie”. El término
.lengua materna” contiene un elemento de afeccidon personal por esa lengua. A
diferencia de los demas términos, el de la ,lengua extranjera” se distingue claramente
por el aprendizaje mediante instrucciones controladas desde afuera, asi que gana en
importancia la distincién entre ,adquisicion” y ,aprendizaje” de la lengua. Mientras que

la ,adquisisicion” se refiere a un proceso inconsciente en un entorno auténtico, el
~-aprendizaje” describe la consciente apropiacién de la lengua en el contexto escolar.
Segun Krashen/Terrell, se puede dar el resumen siguiente con las caracteristicas de

ambos términos:

adquisicién (asimilar la lengua) aprendizaje (saber las reglas)
- inconsciente - consciente

- auténtica - artificial

- informal - formal

- incontrolada - controlado

- implicita - explicito

9.1.2 Adquisicién del idioma

Normalmente, el nifio adquiere su primera lengua (no importa que se trate de una
adquisiciébn mono- o bilingiie) durante sus primeros afios de vida (dominando el sistema
en lo que respecta a la fonologia, morfologia y sintaxis hasta la escuela y después
completandolo cognitivamente en el contexto escolar) a base del lakQuége

acquisition devicge Esa adquisicion depende de su desarrollo social y cognitivo, del
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LAD (Chomsky 1969) y del periodo criticoritical period, Lenneberg 1967). El LAD

es el sistema genético de los seres humanos que controla las estructuras posibles
(gramatica universal) de un idioma adquirido. A través de ese esquema mental que sabe
cuales son las estructuras posibles, se forman continuamente hipoétesis sobre las
estructuras del idioma adquirido hasta que haya congruencia entre hipétesis y estructura
(fijacibn de parédmetros). El periodo critico es el espacio de tiempo (la edad
comprendida aproximadamente entre los dos afos y la pubertad) en el que el cerebro es
capaz de permitir una rapida adquisicion del idioma sin esfuerzo.

Concentrandose en el ,como” de la adquisicién del idioma, se pueden mencionar
diferentes explicaciones. Segun la acentuacién de los aspectos ,nativista” y ,funcional”,
se distinguen las siguientes teorias: primero, la ,behavioristica”, que destaca la
importancia de la experiencia a traves del principio de ,prueba y efmiat’and error)

con que el nifilo imita a los adultos y adquiere la lengua poco a poco; segundo, la
Lhativista”, que convierte el despliegue de la disposicidn innata en el centro de interés, o
mejor dicho, mediante el LAD (Chomsky) el nifio es capaz de construir una gramatica
perfecta de su lengua primera; tercero, la ,cognitiva” (Piaget), que atribuye importancia
al desarrollo intelecutal del individuo, es decir, el individuo aprende a pensar y a
desarrollarse durante varios afios en interaccion con su entorno, manipulando los
objetos de su alrededor, pero también el ambiente controla al individuo; cuarto, la
.nteractiva’, que hace referencia al sistema social de interaccion concreto, o sea, el
idioma es adquirido a través del entorno social, la conducta de rol y el input de la
lengua; quinto y udltimo, las ,teorias del procesamiento”, que analizan el modo de
incorporacion y procesamiento del input de la lengua.

Es de suponer que la adquisicion del idioma no pueda ser explicada de manera
unilateral, sino que implique una mezcla de teorias. Ademas, es probable que exista un
sistema ,linguo-cognitivo de procesamiento” que esta integrado en el sistema cognitivo

del cerebro.

9.1.3 Relacion entre adquisiciéon, edad y conciencia

En lo que concierne a la adquisicion de la fonologia, la flexion y la sintaxis, también
existen varias teorias que ponen en relacion la adquisicion y la edad. Tienen en comun
la tendencia a relacionar la velocidad de adquisicién con la edad y el margen de

estructura del idioma.
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Las explicaciones biolégicas suponen que el cerebro del adulto funciona de manera
diferente que el del nifio (teoria representada por Lenneberg). Debido a ese hecho, el
nifio adquiere la fonologia sin problemas, mientras que el adulto tiene mas dificultades
en ello, pero menos con la flexion y la sintaxis. Las explicaciones intelectuales y
cognitivas ven el desarrollo intelectual, que sigue las secuencias de desarrollo
especificas (teoria sostenida por Piaget), como factor decisivo para la apropiacién de la
lengua. En contraposicion, las explicaciones afectivas justifican esa diferencia entre
adultos y niflos mediante el hecho de que los adultos — cada vez menos flexibles -
reaccionan diferentemente en vista de factores afectivos, mientras que los nifios
desarrollan cierta base afectiva que es necesaria para adquirir la lengua y, por lo tanto,
se comportan de forma bastante flexible. Segun las explicaciones de input, la razén de
que el éxito no sea siempre el mismo debe de ser dependiente de lo que se les presenta.
La presentacion de la lengua no es igual, dado que el hablante se adapta a su
interlocutor y, por eso, el nifio adquiere otro nivel de lengua.

Como ya hemos visto, el cerebro pierde cada vez mas flexibilidad y capacidad de
adquirir una lengua después de la pubertad, es decir, la plasticidad cerebral que permite
la adquisicion rapida y facil decrece. Lenneberg defiende esto en su tesis del ,periodo
critico”. Durante este tiempo (desde los dos afios hasta la pubertad) ambas regiones del
cerebro memorizan el idioma, mientras que el adulto tiene solamente una region del
cerebro (suele ser la izquierda) disponible para memorizar la nueva lengua. Esto no
significa que no sea posible aprender otro idioma después de la pubertad, pero si que es
mas dificil, sobre todo en cuanto al acento.

9.1.4 Etapas en la adquisicion del idioma e irregularidades

En esencia, la adquisicion del idioma sigue unas etapas de desarrollo especificas que
contienen las mismas estructuras y regularidades para todos los que aprenden o
adquieren una lengua. Siguiendo esas regularidades, la persona que aprende un idioma
necesita tiempo para establecer poco a poco ese sistema de signos mediante la
descomposicion, variacion y creatividad. Analogamente, los errores indican en qué
etapa de desarrollo puede ser localizado el individuo que aprende un idioma.

La adquisicion del idioma empieza ya en el seno materno y posnatal esta dividida en
cuatro etapas principales de desarrollo: primero, la ,etapa sensomotora”, entre el primer
y segundo afio de vida, en la que el nifio desarrolla la capacidad para la relacién causa-

efecto, de ahi que sepa relacionar su entorno consigo mismo; segundo, la ,etapa pre-
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operacional”, que cubre el espacio de tiempo de dos a siete afos, por la cual el nifio
aprende el comportamiento organizado respecto a los signos, o sea, el idioma; tercero,
la ,etapa operacional-concreta” entre los siete y once afios, que permite al nifio ya cierta
conciencia del tiempo, es decir, tiene ya una idea de situaciones hipotéticas; cuarto, la
~etapa operacional-formal”, a partir de los once afios aproximadamente, en que el nifio,
finalmente, sabe analizar las situaciones sirviéndose de hipotesis, mejor dicho, es capaz
de pensar hipotéticamente. Ese pensamiento l0gico es necesario para su formacion.

Acto seguido, todas esas etapas de adquisicion del idioma se desarrollan bajo posibles
irregularidades. Puesto que el nifio adquiere el fundamento del idioma hasta los cuatro
afnos, es de suponer que la mayoria de las irregularidades tendran su raiz durante este
periodo de adquisicion. De hecho, se pueden analizar desde distintos punto de vista, es
decir, en cada etapa tienen prioridad diferentes procesos (procesos neurolinguisticos,
cognitivos, comunicativos e interactivos, la conciencia del yo y el conocimiento del
idioma). Concretamente, las irregularidades impiden el desarrollo adecuado y se
manifiestan en ciertas perturbaciones del idioma, lo que siempre significa en alguna

forma trabas en el desarrollo del nifio y, también en su via de formacion.

9.2 Bilinglismo
9.2.1 Definiciones

Como se trata de un fendmeno complejo, el término ,bilingliismo” no se puede explicar
mediante una sola definicion. En general, la dimension del término comprende un
aspecto individual y otro colectivo, mas aun, se puede ver el bilingtismo desde el punto
de vista de la competencia o de la funcion. Lo que tienen en comun todas las
definiciones linguisticas es que preguntan por la competencia del hablante. Dado que la
ciencia no ha llegado a un acuerdo sobre la cuestién de a partir de qué grado el hablante
puede ser titulado como bilingle, las definiciones representan un continuo con dos
posiciones extremas: por un lado, MacNamara (1969) dice que el bilinglismo
individual de una persona es aceptable cuando el locutor sabe hablar, escribir,
comprender o leer el idioma ,even to a minimum dedféepor otro lado, Bloomfield

(1933) exige el control ,native-liké* de los dos idiomas. En este continuo existen

varios tipos de definiciones (normativas, metodologicas o descriptivas).

242 \facNamara 1969; zit. Aleemi 1991:13.
243 Bloomfield 1933:56.
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Las normativas (Bloomfield entre otros) se orientan, sobre todo, al ideal de competencia
en ambos idiomas. A diferencia de ello, las metodoldgicas (MacNamara, por ejemplo)
expresan que una persona que sepa formar frases completas con sentido en una lengua
gue no sea la suya materna ya es bilingte. Por lo tanto, el grado de competencia parece
bastante flexible. Las descriptivas consideran, prioritariamente, el factor funcional y
hacen referencia a una persona bilinglie y su uso de la lengua en la sociedad y a cémo la
sociedad puede repercutir en el hablante. Seguidamente, el problema de si alguien es o
no bilingle recae sobre la pregunta de hasta qué punto se es bilingtie. Este nuevo punto
de vista incluye, ademas, un cierto biculturalismo del hablante.

Poner en cuestion si alguien puede ser considerado como bilingle refleja la
problematica de las definiciones, por el hecho de que siempre preguntan si la persona es

bilingle, en lugar de preguntar en qué medida lo es.

9.2.2 Formas del bilingiismo

En general, se distinguen dos formas principales de bilingtiismo: el bilingliismo natural

y el artificial. El bilingtismo natural es el del nifio que adquiere dos idiomas al mismo
tiempo de manera natural, dado que sus padres tienen ambos diferentes lenguas
maternas. Por lo tanto, la adquisicion funciona sin instrucciones en un ambito auténtico
mediante el cual el nifio sera bilingte. Por el contrario, el bilingliismo artificial se da en
familias en que el nino adquiere dos lenguas sin que sus padres tengan diferentes
lenguas maternas. Esa intencion de imitar una situacion bilingle ocurre, sobre todo, en
familias de académicos con una actitud positiva hacia el bilingiismo y en las que un

padre tiene profundos conocimientos de la lengua extranjera.

Al lado de ello, existen otras formas del bilinglismo, que son:

» el bilingtiismo coordinado, compuesto y subordinado,

» el bilingismo mezclado frente al paralelo,

» el bilingtismo natural frente al cultural,

* el bilingismo simultaneo frente al sucesivo,

» el bilingtiismo aditivo frente al substractivo y el semilingiismo,

» el bilingtiismo equilibrado frente al dominante
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9.2.3 Consecuencias del bilingtiismo

9.3

Para garantizar el éxito en la educacién bilingiie de los nifios, los padres deben cumplir
lo siguiente: el uso funcional y la separacion de los idiomas, la atencion linguistica y
mucho carifio, la actitud positiva hacia el bilingiismo, tanto por parte de los padres
como por parte del nifio.

Es importante, sobre todo, el principio de la separacion funcional de los idiomas. Si hay
irregularidades en el uso de los mismos, puede ocurrir que se mezclen y se produzcan
interferencias. Mientras que eso es evitablepdk-switching parece ser un uso normal

de los bilingues.

A causa de factores emocionales, sociales, o debido a la competencia, puede ser que el
nifo se niegue al idioma; es mas, esa negacion puede tener efectos negativos en la
identidad del nifio. A veces, el nifio se niega para ejercer presion y, por lo tanto, como
medio de poder frente a los padres, como veremos mas adelante en el ejemplo de

Christian y su negativa a hablar espafiol.

Adquisicion del segundo idioma

Parece una cosa dificil separar la adquisicion de la primera y la segunda lengua
hablando de una persona bilingte; sin embargo, la referencia a la edad a la que se
introduce la segunda lengua nos ayuda, de modo que podriamos generalizar que se
habla de la adquisicion de segunda lengua si es introducida después de los tres afios de
vida. Las formas de adquisicion de la segunda lengua se orientan a la constelacion de
adquisicién, asi que se diferencia entre la adquisicién sin instrucciones (por lo tanto
»-adquisicion natural de la segunda lengua”) y la adquisicion con instrucciones
(,adquisicion artificial de la segunda lengua”, que ya seria el aprendizaje). Mientras que
en el primer caso se adquiere la segunda lengua en la comunicacién de cada dia sin
correciones sistematicas, la adquisicion artificial o el aprendizaje del segundo idioma
esta controlado y corregido sistematicamente por un instructor en el contexto de la

escuela, como hemos visto anteriormente.

9.3.1 Teorias de la adquisicion del segundo idioma

Respecto a la adquisicion del segundo idioma, existen también varias teorias que se

distinguen segun el factor puesto en el centro de interés.
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La ,hipétesis de la interdependencia del desarrollo” de Cummins muestra que la lengua
primera depende de la segunda y vice-versa. En pocas palabras, antes de adquirir una
segunda lengua se requiere cierto nivel de conocimiento de la primera. Segun la
»hipotesis del umbral” de Cummins y Skutnabb-Kangas/Toukomaa, hay que alcanzar
dos umbrales. Alcanzar el primer umbral significa que no hay efectos cognitivos
negativos ni positivos, mientras que la superacién del segundo umbral incluye ya
ventajas cognitivas. Si no se alcanza ningun umbral debido a la poca competencia en
ambos idiomas, son de esperar efectos negativos sobre el desarrollo.

La ,hipdtesis de identidad” subraya que no importa si ya se ha adquirido una lengua o
no, dado que la primera adquisicién y la segunda siguen, en tal caso, las mismas
regularidades. En cambio, la ,hipétesis contrastiva” si ve como factor decisivo la
estructura de la primera lengua adquirida para la adquisicion de la segunda.

Ademas, Krashen ha desarrollado la ,teoria del monitor”, que supone un monitor
controlador en el proceso de la adquisiciébn. Ese monitor influye en el conocimiento
recién adquirido y, en caso de que sea necesario, lo adapta.

Aparte de ello, las ,teorias de las variedades del que aprende un idioma” afirman que
cada secuencia de adquisicion tiene su variedad especifica, de modo que el que aprende
el idioma tiene que operar con los medios disponibles en ese momento. A base de una
sistematica interior, que implica que el significado de una palabra o una construccion en
esa variedad no tiene que referirse necesariamente al mismo significado de la lengua que
se adquiere, la adquisicion pasa bajo esa sistematica interior de una variedad a otra.

Por ultimo, la ,teoria de pidginizacién” pone el acento en el desarrollo de ,pidgins”
como lengua segunda especial con elementos de ambos idiomas, lo que ocurre, sobre
todo, en situaciones claramente demarcadas en lo politico, social o cultural. Aqui se
emplea un idioma dominante para un determinado fin (en el contexto del comercio, por

ejemplo).

9.3.2 Meétodos para la adquisicién del idioma

A pesar de que hay varios métodos, el principio de ,una persona — una lengua”

representa uno de los mas importantes. Fue desarrollado por el lingtiista Grammont para
Ronjat y su mujer, que trataban de educar a su hijo Louis como bilingiie. La consecuente
puesta en practica del principio de la separacion de idiomas hizo que Louis alcanzara un
nivel alto y equilibrado en ambos idiomas. Es evidente que el éxito se basa en separar

estrictamente el uso de las dos lenguas de un bilingtie desde el principio de su educacion
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linguistica, concretamente: los padres sirven de connotacidon linglistica dado que
comunican unicamente en su lengua materna con el nifio. Otros representantes famosos
son Werner Leopold (1957), el matrimonio Stern (1907) y Zierer (1977), con sus
estudios en el contexto del método ,,una persona — una lengua” atrasado.

Otro método seria la ,estrategia mixta”, con la que se realiza totalmente lo contrario.
Aqui, el nifio tiene libertad total de mezclar los idiomas como quiera, dado que los
padres no separan las leguas al dirigirse a él. Esta claro que, en efecto, el nifio tiene
problemas para separar los idiomas, asi que, probablemente, nunca podra separarlos
suficientemente para desarrollar un bilingiismo equilibrado.

La ,lengua extranjera como lengua de la familia” es otro método prometedor. El
principio es que en el contexto de la familia se habla anicamente el idioma que no es el
del entorno. De hecho, el nifio puede adquirir el idioma débil en su familia y el idioma

fuerte en su entorno.

9.4 Elidiomay la cultura determinan la identidad
9.4.1 Identidad, cultura y estereotipos

El idioma, el pensamiento y la reflexion del yo juegan un papel importante en el
contexto de la percepcion de si mismo y, por lo tanto, se manifiestan en la identidad de
cada uno. Ademas, la idea de patria y cultura son factores decisivos para nuesto modelo
de identidad, por lo cual, finalmente, la identidad es una construccién social.

De hecho, en camino a desarrollar su identidad, el nifio recorre diferentes fases que le
pondran trabas si hay irregularidades en las competencias del nifio o dificultades en el
proceso de desvinculacion de la madre, lo cual trae como resultado no sélo
perturbaciones del idioma, sino también, en el peor caso, perturbaciones de la identidad.
Acto seguido, el nifio no es capaz de establecer el desarrollo de su personalidad.
Analogamente, el desarrollo del yo y la adquisicion del idioma se condicionan, lo que
significa que los problemas en el contexto de la individualizacién causan perturbaciones
en el idiomay vice-versa.

Notoriamente, el idioma, el pensamiento y la cultura interatfiate ahi que el
pensamiento determinado por la cultura se manifieste en un acto concreto, es decir, en el
idioma, con lo cual la cultura es nada mas que el conjunto de actitudes, opiniones y

significados que se expresan mediante una determinada forma de comunicacion verbal.

244 Boas y Sapir/Whorf han desarrollado teorias sobre la interaccién de idioma, pensamiento y cultura.
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La sintesis del término cultura es un espacio tridimensional (la dimension cognitiva,
emocional y segun la actuacion) que continuamente esta en interaccion. Dirigidos por la
cultura, los procesos cognitivos, por ejemplo, se orientan a estereotipos culturalmente
especificos que reflejan, en la mayoria de los casos, algo negativo, 0 sea, se crean una
opinién fija y no reflexiva sobre un objeto o un estado de cosas con connotaciones
determinadas. De hecho, mediante el estereotipo la realidad queda transformada, a
través de casos concretos, en una realidad de categorias, de modo que tiene un doble
aspecto, dado que ayuda a estructurar la realidad, pero también incluye cierta

inexactitud.

9.4.2 Bilingtiismo y biculturalismo

9.5

En la bibliografia se pueden encontrar dos posiciones respecto al bilingliismo y el
biculturalismo que lo acompafna: Por un lado, se ve una conexion innegable entre
bilingliismo y biculturalismo; por otro lado, se dice que la persona bilingle si dispone de
dos idiomas, pero le es imposible pertenecer simultaneamente a dos culturas. Lo que si
es cierto es que siempre hay una relacibn con ambas culturas a través del idioma. A
diferencia de los idiomas (el bilingtiismo), las culturas (el biculturalismo) no pueden ser
tratadas como dos mundos separados, dado que la persona no puede separar dos culturas
y el comportamiento que las acompafia. Sea como sea, la persona bilingtie relne rasgos
de ambas culturas y eso significa ya que el biculturalismo acompafa el bilingliismo.

En la mayoria de los casos, la persona bilingiie no solo estd confrontada con dos
idiomas, sino también con cierto biculturalismo, dado que, probablemente, predominan
contactos concretos con dos culturas a traves de la situacion familiar. Exactamente ese

hecho gana importancia, al lado de otros aspectos, en el estudio empirico de este trabajo.

Presentacion de la situaciéon familiar

El tema principal de este trabajo es el estudio empirico de mi propia familia,
concretamente, mis hermanos menores Christian (11 afios) y Sebastian (8 afos), que
crecen en un entorno natural (la madre es cubana y el padre austriaco) que favorece su
educacion bilingtie (aleman y espafiol) y bicultural.

Ademas, siempre esta presente su abuela hispanohablante, que vive también en Austria
y tiene, indudablemente, una influencia positiva en su desarrollo linglistico del espafiol

en un entorno en que predomina el aleman. Esa situacion familiar me permite seguir su
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desarrollo desde su nacimiento. Mi método de investigacidon consiste en la observacion y

en consultas tanto orales como escritas a todos los miembros de la familia.

9.5.1 Idioma familiar y método de educacion linguistica

La lengua usada entre los padres, la lengua familiar y el método de educacion linglistica
de los niflos constituyen, en suma, la practica linglistica en la familia e influyen
continuamente en el desarrollo de los nifios.

Como los conocimientos del espafiol de mi padre superaban los del aleman de la madre,
Ariane, el idioma que usaron durante los primeros afos de casados fue casi
exclusivamente el espafiol. La lengua usada entre los padres hoy en dia es el aleman, lo
que tiene que ver también con el centro de asentamiento de la familia, que ahora es
Austria. En resumen, durante mucho tiempo (cuando los nifilos eran pequefios) la lengua
usada entre los padres fue el espafiol, ahora, en cambio, es el aleman.

Las relaciones linguisticas entre los miembros de la familia es, en suma, cierta lengua
familiar que no es facil de sujetar en una sola. Dependiendo de la situacion (la familia
cenando en Cuba o en Austria), del contexto (hablando juntos de la escuela), del
interlocutor (un nifio hablando con Ariane en espafiol o con Rupert en aleman)
predomina uno de los dos idioma a pesar de que aparezca mezclado con elementos del
otro (code-switching), lo que constituye un uso normal entre bilinglies. Resumiendo, se
puede decir que hasta que Christian entrara en la escuela la lengua familiar fue el
espafiol, después, por la influencia del entorno, pasé a ser el aleman.

Los padres ven el bilingliismo de sus hijos como algo muy positivo y estan convencidos
de que esa forma de educacion bilingtie conlleva una ventaja impagable. Sin duda, los
padres tomaron una decision importante al educarlos como bilinglies y biculturales, para
gue en un futuro se les abran nuevas posibilidades, es decir, horizontes mas amplios de
dos mundos culturales.

Dadas las circunstancias, los padres eligieron el método de ,una persona — una lengua”
para que los nifios fueran capaz de entenderlos en su propia lengua materna y para que
pudieran comunicarse con sus parientes en Austria y en Cuba. Ariane ha resumido la
estrategia en la entrevista: ,Yo les hablo en espafiol y Rupert les habla en aleméan.”
Ademas, siempre esta presente su abuela hispanohablante, que como hemos dicho vive
también en Austria y, por supuesto, tiene una influencia positiva sobre el desarrollo
linguistico del espafiol de los nietos, ya que en el entorno de éstos predomina, de todos

modos, el aleman. Dicho brevemente, la madre se dedicé a hablarles, en general, s6lo en
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espafiol, mientras que el padre se limitd al aleman. De esa manera, los hermanos
adquirieron dos idiomas a la vez sin esforzarse.

Asimismo, los padres negaron decididamente que la educadion bilinglie haya exigido
demasiado de los nifios y lo atribuyen al hecho de que nunca hayan intentado acelerar su
desarrollo lingiistico ni los nifios se hayan encontrado en una situacién controlada, dado
que su método se basa en hechos autérifitos.

En este caso empirico, tanto la actitud positiva frente al método elegido como la natura-
lidad de su entorno lingiistico y la autenticidad linguistica de las personas de referencia
hacen probable que su educacion linguistica tenga verdaderamente éxito, como veremos

mas adelante.

9.5.2 Adquisicién de idiomas: progresion y statu quo de los nifios

En relacion con lo precedente, reorientamos ahora el interés a la practica linguistica de
los nifios para demostrar la influencia de su entorno en su desarrollo linguistico.

Durante la primera y segunda etapa de su adquisicion de idiomas (desde el principio
hasta los cinco afios de vida), predominaba, a pesar del entorno aleman, el espafiol, dado
gue Ariane como persona mas importante de referencia no podia hablar el aleman. Los
nifos articulaban las primeras palabras o construcciones simples y si habia cierta mezcla
entre el aleman y el espafiol, hasta aproximadamente los 2-3 afios, cuando eran
pequefiitos, lo que es un indicador de un sistema linglistico todavia no separado, segun
Volterra/Taeschner y su ,teoria de las tres faésDespués de la separacién en dos
sistemas linguisticos independientes, la mezcla de idiomas se redujo. Entretanto, los
nifios pasaron bastante tiempo en Cuba y asi desarrollaron bien el espafiol.

La tercera etapa (entre cinco y seis afios) se caracterizé por la creciente influencia del
aleman con la entrada en la guarderia y la escuela; sin embargo, tanto el aleman como el
espafol estaban bastante bien desarrollados, de ahi que no tuvieran problemas. Acto
seguido, los niflos empezaron a jugar con los idiomade¢switching) y fue un juego
interesante porque les permitia excluir a otros de la comunicacion a través del uso de
uno u otro idioma. Pero no solamente se registraron reacciones positivas por parte de su
entorno, como se puede ver en el caso de Sebastian, que fue atacado por otro nifio; es
decir, que el entorno no reaccionaba, necesariamente, siempre de modo positivo a la

persona bilingue.

245 Desde el punto de vista de la ciencia, tampoco se puede hablar de una sobreexigencia.
4% Después de la tercera fase, el nifio sabe separar los idiomas sintacticamente y lexicolégicamente.

162



Actualmente, los nifios se encuentran en la ensefianza primaria de Austria, lo que
representa un entorno dominante del aleméan; no obstante, los puntos de contacto con el
espafol, tanto ahora como antes, estan presentes por la madre y la abuela
hispanohablante, ademas de las recurrentes estancias en Cuba, de modo que no se perfila
nigun desequilibrio. Segun el contexto, a veces hablan también con la madre en aleman,
como me ha dicho ella: ,En el contexto de la escuela, por ejemplo, hablamos en aleman,
aunqgue seria cosa mejor hablarles en espafiol.” Aparte de eso, han desarrollado ya cierta
conciencia linglistica y estan orgullosos de ser bilingles, pero de vez en cuando si
tienen cierta vergienza de hablarle a la madre en espafol enfrente de amigos austriacos.
Christian no tiene problemas con estas situaciones, pero Sebastian me dijo que la
ignoraba en tales casos. Ahora, también Ariane saca provecho de su bilingliismo
hablandoles en aleman para aprenderlo mejor, lo que no les irrita dado que ya tienen un
buen nivel de ambas lenguas.

Contemplando el statu quo de su desarrollo linglistico, puede distinguirse entre
competencia y performancia (términos introducidos por Chofffsky La
autoevaluacion de los hermanos respecto a su competencia del aleman coincide con mis
observaciones, incluyendo su performancia, y muestra que son como monolingies. En
lo que concierne al espariol, se ha convertido cada vez mas en la lengua débil; sin
embargo, lo dominan, a excepcion de leer y escribir. Respecto a su performancia, la de
Christian no muestra errores, sino que habla con fluidez igual que otros
hispanohablantes, mientras que Sebastian, por tener menos afios, todavia muestra errores
propios de la edad, pero, en general, también habla con sentido y fluidez igual que otros

hispanohablantes de su edad.

9.5.3 Seleccion, mezcla y rechazo de idiomas

Con el tiempo, el aleman se convirtid en la lengua fuerte de los hermanos. De todas
maneras, hay varias situaciones en las que prefieren el espafiol, por ejemplo, Christian
prefiere hablarlo en caso de que quiera excluir a alguien intencionadamente de la
comunicacién y Sebastian, incluso, cuando siente rabia o la alegria o la pena lo invade.
En el caso de Sebastian, el espafiol sirve mejor para expresar estados de animo intensos,

lo que es debido a su caracter, por ser un nifio impulsivo.

247 |_a competenciasegin Chomsky, se refiere al mecanismo innato para adquirir un idioma (LAD), mientras
que laperformanciadescribe el uso concreto del idioma, que varia segln factores externos y el estado de animo
del hablante.
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En cuanto a la mezcla de idiomasgcetie-switching aparece habitualmente como cosa
normal entre bilingtes, sobre todo, en caso de que falten conocimientos en uno de los
idiomas (por ejemplo, algunas palabras estan presentes mas rapidamente en aleman). A
pesar de ello, la mezcla de idiomas no se extiende a que ya no funcionen las ordenes
linguisticas.

Los motivos para el rechazo del idioma, en la mayoria de los casos, son de tipo emocio-
nal, como podemos ver también en el caso de Christian al negarse al uso del espaiiol,
cosa que ocurrié dos veces: De una parte, se nego6 a hablar el espafiol después de empe-
zar con la ensefianza primaria, dado que queria ser igual que los otros nifios; de otra par-
te, a la edad de ocho afios ni siquiera queria ir a Cuba para pasar la Navidad alli con la
familia y, en sefial de protesta, se neg6 a hablarle a su madre en espafiol durante la
estancia. Sebastian nunca ha rechazado sus idiomas. La ejemplificacion del rechazo de
idiomas muestra que un nifio, en un momento dado, es capaz de dejar de hablar un i-
dioma para ejecer presion vy, tal vez, en caso de que no reciba suficiente apoyo o si se

siente atacado en su identidad.

9.5.4 Idioma e identidad

Volviendo a lo que deciamos mas arriba, los idiomas si tienen importancia en lo que
respecta al desarrollo de la identidad de los niflos. De hecho, la lengua siempre ha sido
un simbolo de cultura y, por lo tanto, el fundamento de la identidad social. En el caso de
los hermanos, el entorno aleman como influencia de peso innegable en su conciencia del
YO no se puede negar; en cambio, tanto la lengua espafiola como su raiz cubana y el
caracter sociocultural de Cuba tampoco se pueden ignorar. Los dos nifios estan bajo
ambas influencias culturales, lo que no simplifica la cuestion de su identidad, dado que
siempre hay en ella un doble aspecto: no son puros cubanos ni puros austriacos. Si le
pregunto como se ven, estan de acuerdo en que se ven como austriacos. Una solucion
intermedia a esa cuestion de la identidad parece ser la interpretacion del padre, que dijo
gue sus hijos eran ,austrocubanos” subrayando que ,austro” tenia prioridad. A modo de
conclusién, la cuestion de identidad queda, por supuesto, al libre albedrio de los

hermanos, que tendran que buscar, eventualmente una y otra vez, su propia respuesta.

En cuanto a su futuro, es de desear, segun la madre, que ,ellos en un futuro puedan
hablar perfecto los dos idiomas y que se identifiquen con ambos porque la madre es

cubanay el padre es autriaco [...] también con la cultura [...]".
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Parece que los padres han hecho un buen trabajo respecto a la equilibrada educacién
bilingte y bicultural de sus hijos, que representa, en definitiva, la mejor herencia que les

han dado. Solamente seria deseable una educacion complementaria en espafiol.

9.5.5 Ventajas, desventajas y diez reglas para la educacion bilingie en la practica

Como hemos visto en la parte empirica, las ventajas superan las desventajas. Tanto los
padres como los hijos, desde su punto de vista propio, valoran la educacion bilingie y
bicultural y no encuentran de ningin modo efectos negativos sino, al contrario, sélo
positivos. Christian y Sebastidan han podido desarrollar una competencia relativamente
equilibrada en su bilingtiismo y biculturalismo.

Mas aun, autores como Kielhofer/Jonekeit o Baker le atribuyen a esa educacion
mayoritariamente ventajas, aunque no excluyen las desventajas como la otra cara de la
moneda. Pero hay que ser concientes de que no existe ,such a thing as a trouble-free
child.”?*y, por lo tanto, hay que tener esto presente para no atribuir al bilingtiismo algo
gue ya se da en hablantes monolingtes.

En torno al fendmeno del bilingliismo y su tratamiento por parte de la ciencia, ha habido
una intensa discusion sobre posibles ventajas y desventajas. Entretanto, suele darse la
espalda a posiciones extremas, como la de Weisgerber, que condend el plurilingtismo
como algo perjudicial para el desarrollo cognitivo del nifio. Hoy en dia tiende mas bien

a subrayarse la flexibilidad mental, la creatividad linglistica, la posibilidad de
transferencia linglistica, cultural y conceptual, asi como la superior conciencia
metalinglistica de hablantes bilingues.

Como evidencia el caso de Christian y Sebastian, los nifios adquieren dos idiomas a la
vez sin esforzarse. Aparte de eso, tienen automaticamente mas flexibilidad y capacidad
de adaptacion que los monolinglies, dado que se espera de ellos que se integren en

ambos mundos.

¢, Como se puede realizar la educacion bilingle y bicultural entonces en la practica?
Presentaré finalmente algunas normas Utiles que representan, al mismo tiempo, lo que

he sacado en conclusién de este estudio, tanto a nivel cientifico como empirico:

1. La educacion bilingie tiene que basarse en situaciones auténticas y realizarse sin

estrés { ,adquisicion natural de la segunda lengua”).

248 Baker 1996:75.
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2. Segun la situacion dada, el método de educacién linguistica que parece ser mas
prometedor es el dguna persona — una lengua”o la ,lengua extranjera
como lengua de la familia”.

3. Sea cual sea el método, sus principios deben ser seguidos de forma consecuente
desde el inicio, también en épocas de cfisisuso funcional y separacion de
idiomas)

4. Debe cuidarse el input equilibrado de ambos idiomas.

La educacion debe estar acompafiada de astitud positiva frente al
bilingtismo, incluyendo diferentes aspectos de ambas culturas (mediante
canciones, cuentos y tradiciones); también es importante la actitud positiva del
entorno, dado que se trata, en el fondo, de algo natural. De esa manera, el nifio
puede desarrollar una identidad bicultural

6. Tratar de que la lengua del entorno no se imponga, de modo que la lengua
mas débil no se debilite ain mas. Evitese la mezcla de idiomas

7. Es convenienteeforzar la lengua débil haciendo viajes al pais en el que esa
lengua es la del entorno.

No se exija demasiado del desarrollo linguistico del nifio.

No hay que dejarse irritar. El bilinglismo no causa, necesariamente,
irregularidades en el uso del idioma; éstas se solucionan normalmente por si
solas.

10. Seria deseable una educacién complementaria en la lengua débil para que ambas

lenguas reciban suficiente refuerzo escolar

Creo que, en caso de gque se sigan consecuentemente estas diez reglas, el éxito de la

educacion bilingle y bicultural esta garantizado.
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11 Anhang

11.1 Interviewleitfaden

1. Befragung der Eltern

Fragen an den Vater

Allgemeine Fragen
(1) Wo bist du geboren und aufgewachsen?
(2) Welchen Beruf hast du erlernt?
(1) Was ist deine Muttersprache?
(2) Welche Sprachen sprichst du?
(3) Wie und wo hast du deine Frau kennen gelernt?

Spezifische Fragen zur Fremdsprache

(4) Wann und wie hast du begonnen, Spanisch zu lernen?

(5) Wie gut sprichst du Spanisch? (Schulnotensystem 1-5)

(6) Wie flussig, wie korrekt ist dein Spanisch in folgenden Bereichen: Aussprache,
Grammatik, Wortschatz, Umgangssprache, gehobene Sprache? (Schulnotensystem
1-5)

(7) Wie bewertest du deine Kompetenz in Spanisch unterteilt in die sprachlichen
Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben? (Schulnotensystem 1-5)

(8) Hast du das Gefuhl, jedem Thema (Politik, Kunst, Literatur, ...) auf Spanisch folgen
zu koénnen?

(9) Benltzt du gelegentlich ein D-S / S-D Worterbuch? Wann ist es fur dich hilfreich?

Spezifische Fragen zur bilingualen Situation der Kinder

(10) Wie definierst du Zweisprachigkeit?

(11) Hast du dir Gedanken gemacht, in welcher Sprache du die Kinder erziehen willst?
Wenn nein, warum nicht?

(12) Gab es gegenuber den Kindern eine sprachliche Rollenaufteilung zwischen dir und
deiner Frau?

(13) Welche Gedanken hast du dir gemeinsam mit deiner Frau zur Namensgebung der
Kinder gemacht? Warum?

(14) Was ist das Ziel deiner Erziehung im Bezug auf die Sprache und Identitat der
Kinder?

(15) Wirdest du deine Kinder als bilingual/bikulturell bezeichnen? Warum (nicht)?

(16) Wie wirdest du den Charakter der beiden Kinder beschreiben?

(17) Welche Sprache sprichst du (hauptsachlich)

a) mit deiner Frau?
b) mit den Kindern?

(18) Variiert die Sprache, in der du dich an die einzelnen Familienmitglieder wendest,
gelegentlich? Wenn ja, wann, mit wem und warum?

(19) In welcher Sprache wenden sich die Kinder normalerweise an dich? Gab es
besondere Ereignisse, wo dies nicht der Fall war?

(20) Hast du das Gefuhl, die Kinder beeinflussen sich gegenseitig sprachlich?
Beschreibe.
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(21) Gab es Situationen, in denen du den sprachlich Ausdruck deiner Kinder nicht
verstanden hast? Gibt es so etwas wie eine Geheimsprache zwischen ihnen?
Beschreibe.

(22) In welcher Sprache sprecht ihr in der Familie, wenn alle zusammen sind?

(23) Gab es Situationen, denen du entnehmen konntest, dass sich die sprachliche
Kompetenz der Kinder unausgewogen entwickelte? Wie hast du das erkannt?
Worauf fuihrst du das zurtick? Was hast du unternommen?

(24) Hattest du jemals das Gefihl, die zweisprachige Erziehung Uberfordere die Kinder?

(25) Anderte sich die sprachliche Kompetenz im Laufe ihres Heranwachsens? Wann und
wie? (Denke an das soziale Umfeld, den Kindergarten, die Schule)

(26) Welche Vor-/Nachteile siehst du in der Zweisprachigkeit deiner Kinder?

(27) Entstand ihnen aufgrund ihrer Zweisprachigkeit jemals ein Vor- / Nachteil?

(28) Wie beschreibst du die Kubaner?

(29) Sind die Kinder aus deiner Sicht Osterreicher oder Kubaner?

(30) Hast du das Gefuhl, die Kinder sind aufgrund ihrer Zweisprachigkeit anders als
einsprachige Kinder? Wenn ja, inwiefern unterscheiden sie sich?

(31) Empfindest du den Bezug der Kinder zu Kuba und zur spanischen Sprache als
personliche Bereicherung flr sie? Forderst du das als Vater? Warum (nicht)?

Fragen an die Mutter

Preguntas generales
(1) ¢Donde naciste y donde creciste?
(2) ¢Cual es tu profesion?
(3) ¢Qué lengua materna tienes?
(4) ¢Cuantos idiomas sabes hablar?
(5) ¢Donde y como conociste a papa?

Preguntas especificas en torno al aleman

(6) ¢Cuando y como aprendiste a hablar el aleman?

(7) ¢Como valorarias tu competencia respecto al aleman? (notas 1-5)

(8) ¢Y en cuanto a la lengua alemana, como valorarias tu dominio del idioma (correc-
cion y fluidez) en: pronunciacién, gramatica, vocabulario, lenguaje coloquial, len-
guaje elevado/formal? (notas 1-5)

(9) ¢Como valorarias tu competencia respecto a: escuchar, hablar, leer, escribir en ale-
man? (notas 1-5)

(10) ¢ Puedes seguir cualquier tema en aleman (politica, arte, literatura)? Si/ No

(11) ¢Consultas de vez en cuando el diccionario?

Preguntas especificas en torno al bilingtiismo de los nifios

(12) ¢Qué significa ,bilingliismo” para ti personalmente?

(13) ¢Pensaste en alguna estrategia para educarlos en dos idiomas? Si no, ¢,por qué?

(14) ¢Existe un reparto de roles dentro de la familia respecto a los idiomas?

(15) ¢ Querias ponerles nombres esparioles a tus hijos? Por qué si/no?

(16) ¢ Qué lengua hablas con papay por qué?

(17) ¢En qué lengua empezaron a hablar y cuales fueron las primeras palabras?

(18) ¢ Habia cierta mezcla entre el aleman y el espafiol cuando eran pequefios? Por ejem-
plo, ¢ producian frases de tres palabras de las cuales una de ellas era en aleman?

(19) ¢Qué lengua hablas normalmente con tus hijos y por qué? (Y ellos contigo? En caso
de que cambies el idioma al hablar con tus hijos, ¢a qué se debe?

(20) ¢ Se han negado alguna vez a hablar espafiol contigo? ¢ De qué depende eso?
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(21) Con el tiempo, ¢ha cambiado algo en el uso de las lenguas de tus hijos? Por ejemplo,
¢utilizaban otra lengua cuando eran pequenos?

(22) ¢ Existe cierto lenguaje secreto entre tus hijos?

(23) ¢ Qué fin tiene tu educacion en lo que respecta al bilinglismo/a la identidad de los
ninos?

(24) ¢Podrias decir que tus hijos son bilingles y tienen dos culturas? ¢ Por qué si/no?

(25) ¢Como describirias el caracter de los dos?

(26) Desde tu punto de vista, ¢ son austriacos o cubanos?

(27) ¢Queé lengua se usa cuando la familia esta cenando?

(28) Ha habido situaciones que te hayan mostrado que la educacion bilingiie estaba dese-
quilibrada? ¢ Como se ha expresado eso y cual fue tu reaccion?

(29) ¢ Crees que la educacién bilinglie es algo normal para ellos o les exige demasiado?

(30) ¢ Cbomo ha cambiado la competencia de tus hijos en aleman / espafol durante su ni-
fiez (entorno social, guarderia, escuela)?

(31) ¢Queé ventajas / desventajas ves respecto al bilingiismo de tus hijos? ¢Fueron di-
scriminados o favorecidos alguna vez?

(32) ¢Cbmo ves a los cubanos / a los austriacos?

(33) ¢ Son diferentes tus hijos a causa de su bilingliismo? ¢ Por qué?

(34) ¢Ves la situacion familiar cubana (respecto a la cultura y el idioma) como enrique-
cimiento personal para tus hijos? ¢ Lo fomentas como madre? ¢,Por qué si/no?

2. Befraqung der Kinder

Fragen an Christian

(1) Welche Sprache sprichst du normalerweise mit deiner Mutter / deinem Vater /
deiner Schwester (mir) / Sebastian / Oma Gloria / Opa Kurt / deinen Freunden?

(2) Welche Sprache geféllt dir besser? Deutsch oder Spanisch?

(3) Welche Sprache sprichst du lieber? Spanisch oder Deutsch?

(4) Verwechselst du sie manchmal?

(5) Ist es fur dich einfach, einmal etwas auf Deutsch und dann wieder etwas auf
Spanisch zu sagen?

(6) Ist Spanisch leichter als Deutsch?

(7) Wie gut sprichst du Deutsch/Spanisch? (Schulnotensystem 1-5)

(8) Wie gut verstehst du Deutsch/Spanisch? (Schulnotensystem 1-5)

(9) Wann sprichst du mit wem Spanisch/Deutsch?

(10) Welche Sprache sprichst du, wenn die ganze Familie zusammen ist?

(11) Passiert es manchmal, dass du einen deutschen Satz beginnst und dann auf Spanisch
weitersprichst? Oder du fligst in einem spanischen Satz ein deutsches Wort ein, weil
du es gerade auf Spanisch nicht weil3t? Beobachtest du das manchmal bei dir selbst?

(12) In welcher Sprache denkst du nach?

(13) In welcher Sprache schimpfst du?

(14) In welcher Sprache trdumst du?

(15) Zahlst du auf Spanisch oder auf Deutsch?

(16) Willst du auch auf Spanisch lesen und schreiben lernen?

(17) Hast du Probleme damit, dass du Spanisch sprechen kannst? (Denke an die Schule,
deine Freunde, ...)

(18) Wissen deine Freunde, dass du Spanisch sprichst?

(19) Geféllt es dir, dass du zwei Sprachen sprechen kannst?

(20) Ist es dir peinlich, wenn deine Mutter vor deinen Freunden etwas auf Spanisch zu dir
sagt?
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(21)
(22)
(23)
(24)
(25)
(26)
(27)
(28)
(29)
(30)
(31)

Kommt es vor, dass du nicht Spanisch sprechen willst? Wenn ja, wann und warum?
Ist es lustig, wenn Papa Spanisch / Mama Deutsch spricht und viele Fehler macht?
Bist du anders als deine Freunde? Warum (nicht)?

Welches Land ist dein zu Hause: Osterreich oder Kuba?

Bist du lieber in Osterreich oder in Kuba?

Mdochtest du einmal in Kuba leben?

Wie sind die Kubaner?

Wie sind die Osterreicher?

Magst du die Osterreicher lieber oder die Kubaner?

Bist du Osterreicher oder Kubaner?

Wo bist du lieber? Bei den Verwandten in Kuba oder in Osterreich? Warum?

Fragen an Sebastian (die Fragen sind ident mit jenen Christians)

1)

(2)
(3)
(4)
(5)

(6)
(7)
(8)
(9)
(10)
(11)

(12)
(13)
(14)
(15)
(16)
(17)

(18)
(19)
(20)

(21)
(22)
(23)
(24)
(25)
(26)
(27)
(28)
(29)
(30)
(31)

Welche Sprache sprichst du normalerweise mit deiner Mutter / deinem Vater / dei-
ner Schwester (mir) / Sebastian / Oma Gloria / Opa Kurt / deinen Freunden?

Welche Sprache geféllt dir besser? Deutsch oder Spanisch?

Welche Sprache sprichst du lieber? Spanisch oder Deutsch?

Verwechselst du sie manchmal?

Ist es fur dich einfach, einmal etwas auf Deutsch und dann wieder etwas auf Spa-
nisch zu sagen?

Ist Spanisch leichter als Deutsch?

Wie gut sprichst du Deutsch/Spanisch? (Schulnotensystem 1-5)

Wie gut verstehst du Deutsch/Spanisch? (Schulnotensystem 1-5)

Wann sprichst du mit wem Spanisch/Deutsch?

Welche Sprache sprichst du, wenn die ganze Familie zusammen ist?

Passiert es manchmal, dass du einen deutschen Satz beginnst und dann auf Spanisch

weitersprichst? Oder du fligst in einem spanischen Satz ein deutsches Wort ein, weil

du es gerade auf Spanisch nicht weil3t? Beobachtest du das manchmal bei dir selbst?
In welcher Sprache denkst du nach?

In welcher Sprache schimpfst du?

In welcher Sprache traumst du?

Zahlst du auf Spanisch oder auf Deutsch?

Willst du auch auf Spanisch lesen und schreiben lernen?

Hast du Probleme damit, dass du Spanisch sprechen kannst? (Denke an die Schule,
deine Freunde, ...)

Wissen deine Freunde, dass du Spanisch sprichst?

Geféllt es dir, dass du zwei Sprachen sprechen kannst?

Ist es dir peinlich, wenn deine Mutter vor deinen Freunden etwas auf Spanisch zu dir
sagt?

Kommt es vor, dass du nicht Spanisch sprechen willst? Wenn ja, wann und warum?
Ist es lustig, wenn Papa Spanisch / Mama Deutsch spricht und viele Fehler macht?
Bist du anders als deine Freunde? Warum (nicht)?

Welches Land ist dein zu Hause: Osterreich oder Kuba?

Bist du lieber in Osterreich oder in Kuba?

Mochtest du einmal in Kuba leben?

Wie sind die Kubaner?

Wie sind die Osterreicher?

Magst du die Osterreicher lieber oder die Kubaner?

Bist du Osterreicher oder Kubaner?

Wo bist du lieber? Bei den Verwandten in Kuba oder in Osterreich? Warum?
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11.2 Zusammenfassung der Ergebnisse
Kinder erwerben Sprache: Definitionen, Spracherwerb versus Sprachlernen

Da der Begriff Bilingualismus ein schwer zu fassender ist, bedarf es zunachst einer Ab-
grenzung der Termini Erst-, Zweit-, Dritt-, Fremd- und Muttersprache aus linguistischer
Sicht. Vor allem die Begriffe Muttersprache und Erstsprache werden haufig synonym
verwendet.

Als Erstsprache gilt jene Sprache, die ein Mensch (von Geburt an bis etwa zum 4. Le-
bensjahr) als erste gelernt hat. Inr kommt ein Gbergeordneter Status gegeniiber den an-
deren Sprachen des Individuums zu. Zweitsprache bezieht sich auf jene Sprache, die das
Kind nach begonnenem oder bereits abgeschlossenen Erstspracherwerb erwirbt. Nach
der Reihenfolge des Spracherwerbs unterscheidet man zwischen Erst-, Zweit- und Dritt-
sprache. Lernt das Kind von Geburt an zwei Sprachen parallel, so spricht man von bi-
lingualem Erstspracherwerb. Der Begriff der Muttersprache kennzeichnet dartber hin-
aus eine affektive Bindung zu einer Kulturgemeinschaft auf Grundlage der Sprache, die
das Individuum mit dieser Gruppe gemein hat. Fremdsprache ist demgegeniber eine
Sprache, die gesteuert durch gezielte Unterweisung erlernt wird. Notwendig wird daher
auch eine Differenzierung von Spracherwerb und Sprachlernen. Spracherwerb meint
den unbewussten Prozess der Aneignung von Sprache in einem authentischen Umfeld,
wohingegen Sprachlernen das bewusste Vorgehen in einem gesteuerten Kontext um-
fasst. ResUmierend gelten als Charakteristika des Erwerbs die Merkmale unbewusst, au-
thentisch, informell, ungesteuert und implizit, das Lernen definiert sich tGber die Eigen-

schaften bewusst, kinstlich, formell, gesteuert und explizit.

Spracherwerb

Normalerweise erwirbt jedes Kind — egal, ob es sich um mono- oder bilingualen
Spracherwerb handelt — wéahrend seiner ersten Lebensjahre eine Sprache. Bis zum
Schuleintritt hat es dieses Sprachsystem mit Hilfe des LkRDg(age acquisition
devicg auf phono-, morphologisch und syntaktischer Ebene so gut entwickelt, dass
Kommunikation mihelos méglich ist. Die Schulbildung baut auf diesem Fundament auf
und vervollstandigt schliel3lich die kognitiv-schulische Komponente von Sprache. Der
Spracherwerb ist abhangig von der sozialen und kognitiven Entwicklung des Kindes,
vom LAD und der kritischen Periodecritical period, Lenneberg 1967), jener

Zeitspanne zwischen dem zweiten Lebensjahr und der Pubertat, in der das menschliche
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Gehirn fahig ist, einen raschen und muhelosen Spracherwerb zu vollziehen. LAD nach
Chomsky bezeichnet ein System menschlicher Sprachlernfahigkeit, das die Strukturen
durch die Bildung von Hypothesen (Prinzip der Parameterfixierung) der zu
erwerbenden Sprache mit Hilfe der Universalgrammatik ausformt.

Folgt man dem ,Wie” des Spracherwerbs, so ergeben sich verschiedene
Erkarungsansatze. Je nachdem, welcher Aspekt (nativistisch oder funktional) betont
wird, unterscheidet man zwischen Behaviorismus (betont die Rolle der Erfahrung),
Nativismus (rtickt die Entfaltung des angeborenen sprachlichen Wissens in das Zentrum
des Interesses), Kognitivismus (fokusiert die intellektuelle Entwicklung des Lerners),
Interaktionismus (konzentriert sich auf das konkrete Interaktionsgeflige) und
Verarbeitungsansatzen (betrachten die Art der Aufnahme und Verarbeitung
sprachlichen Inputs). Man geht einerseits von einem sich gegenseitig ergdnzenden
Charakter dieser Ansétze aus, andererseits erachtet man das Bestehen eines ,linguo-
kognitiven Verarbeitungssystems”, das in das kognitive System des Gehirns integriert

ist, als wahrscheinlich.

Zusammenhang zwischen Spracherwerb, Alter und Bewusstsein

Setzt man Spracherwerb und Alter in Beziehung, ergeben sich erneut verschiedene An-
satze. Ihre Gemeinsamkeit beruht auf der Tendenz, Sprachlerngeschwindigkeit in Ab-
hangigkeit von Alter und sprachlichen Strukturbereichen zu erklaren. Biologische Er-
klarungen nehmen an, dass das Gehirn eines Erwachsenen anders funktioniert als das
eines Kindes (Lenneberg). Intellektuell-kognitive Erklarungen sehen in der intellektuel-
len Entwicklung des Kindes, die spezifischen Entwicklungssequenzen folgt (Piaget),
den ausschlaggebenden Faktor fur die Aneignung von Sprache. Affektive Erklarungen
konzentrieren sich auf die verschiedenartigen Reaktionen von Erwachsenen (Verlust an
Flexibilitat) und Kindern (h6here affektive Flexibilitat) auf affektive Faktoren. Inputer-
klarungen halten den Input, den Erwachsene und Kinder bekommen, fiir den relevanten
Grund unterschiedlicher Lernerfolge.

Mit zunehmenden Alter verliert das Gehirn an Flexibilitat, die nétig ist, um einen ra-
schen und muhelosen Spracherwerb zu gewahrleisten. Lenneberg sieht in seiner These
der ,kritischen Periode” die Aneignung von Sprache wahrend der Zeitspanne zwischen
dem zweiten Lebensjahr und der Pubertat als mihelosen Prozess, der nach der Reife

immer schwerer zu beschreiten ist.
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Spracherwerbsstadien und Spracherwerbsstérungen

Der Spracherwerb folgt bestimmten Strukturen und GesetzméaRigkeiten, die sich in
aufeinander folgenden Erwerbssequenzen widerspiegeln und fur alle Sprachlerner
Gultigkeit haben. Sprache wird nicht als Ganzes auf einmal entwickelt, vielmehr
bendtigt der Lerner Zeit, um Sprache peu a peu zu erschlieBen und das Zeichensystem
schrittweise mit Hilfe von Strategien (Dekomposition, Variation, Kreativitét)
auszuformen. Bereits im Mutterleib wird der Grundstein des Spracherwerbs gelegt, der
postnatal den vier Hauptentwicklungsstadien des Kindes folgt. In Abh&angigkeit von sei-
ner geistigen Entwicklung passiert somit die sprachliche Entwicklung des Kindes in ei-
nem unveranderlichen Ablauf von vier Phasen (sensomotesigch
operationat-konkret-operationabformal-operational), beruhend auf den Prozessen
der Assimilation (Anpassung neuer Informationen an bestehende Strukturen) und der
Akkomodation (Anpassung kognitiver Muster zur Verarbeitung neuer Informationen),
die ihrerseits wiederum eventuellen Stérungen unterliegen kénnen. Der Hauptanteil von
Spracherwerbsstorungen ful3t auf anormalen Grundentwicklungen wahrend der ersten
vier Lebensjahre, da in dieser Zeit die Basis von Sprache geschaffen wird. Kommt es in
dieser Zeit zu Stoérungen der prozessuralen Entwicklung (neurolinguistisch, kognitiv,
kommunikativ-interaktiv, Ich-Entwicklung), hemmen diese Beeintrachtigungen die a-
daquate sprachliche Entwicklung und es entstehen individuelle Sprachbarrieren, die
mitunter zu enormen Hindernissen fir die Bildungs- und Lernsituation des Kindes wer-

den kdnnen.

Bilingualismus: Definitionen, Formen und Auswirkungen

Bilingualismus als komplexes Phanomen lasst sich schwer fassen und entbehrt daher
auch einer allgemeingultigen Definition. Grundsatzlich unterteilt man in kollektiven
und individuellen Bilingualismus (fir diese Arbeit ist ausschlie3lich der individuelle
Aspekt interessant, da im empirischen Teil der individuelle Bilingualismus zweier Bri-
der untersucht wird), ferner orientieren sich definitorische Uberlegungen am Grad der
Kompetenz oder aber an der Funktion von Bilingualismus. Eben diese falsche Frage-
stellung, ob jemand nun bilingual ist, fihrt zu einer kontroversen Diskussion in der Lite-
ratur, da bis dato keine Einigung dariiber besteht, ab wann ein Sprecher bilingual ist.
Die Ausrichtung auf die Kompetenz des Bilingualen unterstreicht die Definitionsprob-

lematik, anstatt zu fragen, wie bilingual jemand ist. Aus diesem Grund sind die mannig-
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fachen Definitionen in den Kategorien normativ (Orientierung an einem Ideal von
Kompetenz in beiden Sprachen), methodologisch (legen den Grad von Kompetenz viel
weiter, bis hin zum passiven Bilingualismus, aus) und beschreibend (Bilingualismus
nach funktionalen Gesichtspunkten, die ferner die Dimension von Bikulturalismus ein-
schlief3en) auch in einem Kontinuum anzusiedeln.

Was die Formen des Bilingualismus betrifft, wird generell zwischen nattrlichem und
kunstlichen Bilingualismus unterschieden. Nebst jenen Formen schlieBen an: Koordi-
nierter, gemischter und subordinierter; Gemischter und paralleler; Naturlicher und kul-
tureller; Simultaner und sukzessiver; Additiver und substraktiver; Ausgeglichener und
dominanter Bilingualismus sowie Semilingualismus.

Um durch das Umfeld des Kindes eine erfolgreiche bilinguale Kindererziehung wahr-
scheinlich zu machen, sind vor allem die Motivation, eine positive Spracheinstellung,
emotionale und sprachliche Zuwendung, funktionaler Sprachgebrauch und Sprachtren-
nung von Wichtigkeit. Allem voran ist das Prinzip der funktionalen Sprachtrennung von
Bedeutung, um Sprachmischung und Interferenzen zu verhindede-switching
hingegen scheint normaler Usus Bilingualer. Bisweilen kann es auch aufgrund
emotionaler bzw. sozialer Faktoren oder Kompetenzproblemen zu Sprachverweigerung

kommen, wie ein konkreter Fall im empirischen Teil zeigt.

Zweitspracherwerb: Theorien und Methoden

Es ist kein einfaches Unterfangen, die Begriffe Erst- und Zweitsprache voneinander
abzugrenzen, kann der Zweitspracherwerb doch jederzeit einsetzen, wahrend der
Erstspracherwerb noch lauft. Allgemein orientiert man sich am Alter, so ist von
Zweitspracherwerb die Rede, wenn er im Alter von 3-4 Jahren einsetzt.
Dementsprechend werden verschiedene Formen des Zweitspracherwerbs (ZSE des
Kindes, des Erwachsenen und dahingehend nattrlicher und kunstlicher L2-Erwerb)
zitiert, je nachdem, welchen Bedingungen er unterliegt.

Die Theorien des Zweitspracherwerbs unterscheiden sich je nach Interessenslage. So
sieht die Interdependenzhypothese (Cummins) Erst- und Zweitsprache als
interdependent mit dem Merkmal der Wechselwirkung von Kompetenzniveaus. Die
Schwellenhypothese (Cummins, Skutnabb-Kangas/Toukomaa) verlangt das Erreichen
von Kompetenzschwellen, die jeweils verschiedene kognitive Auswirkungen aufweisen.
Die ldentitatshypothese geht davon aus, dass Erst- und Zweitspracherwerb den gleichen
Gesetzmaligkeiten unterliegen, weshalb es beim Spracherwerb keine Rolle spielt, ob
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der Sprecher schon eine Sprache erworben hat. Das genaue Gegenteil verdeutlicht die
Kontrastivhypothese, nach der die Erstsprache sehr wohl eine entscheidende Rolle
spielt, da der Zweitspracherwerb durch ihre Struktur bestimmt wird. Kernpunkt der
Monitortheorie nach Krashen ist, dass das Lernen stets durch einen Monitor - einer
Kontrollinstanz, die das erworbene Wissen des Lerners lenkt und bei der konkreten
Sprachverarbeitung Einfluss nimmt oder gegebenenfalls andert — maoglich ist. Daneben
sehen die Theorien der Lernervarietaten in jeder Erwerbssequenz eine spezifische
Varietat von Sprache, anhand welcher der Lerner operiert. Der Spracherwerb gestaltet
sich als eine Reihe von Ubergangen, die eine gewisse innere Systematik aufweisen. Die
Pidginisierungstheorie beschaftigt sich mit der Herausbildung von Pidgins als
Zweitsprachen, die Merkmale beider Sprachen aufweisen und sich vornehmlich dann
entwickeln, wenn Sprecher einer politisch, sozial oder kulturell unterlegenen Sprache
sich zu bestimmten Zwecken (z.B. fur den Handel) Kenntnisse einer dominanten
Sprache aneignen.

Als Methoden der Spracherziehung bieten sich das Partnerprinzip (,une personne — une
langue” Methode bzw. ein verspateter Einsatz derer), die Mischstrategie oder die
Fremdsprache als Familiensprache an. Das Partnerprinzip, das einst vom Linguisten
Grammont fur seinen Freund Ronjat und dessen Frau entwickelt wurde, um ihren Sohn
bilingual aufzuziehen, basiert auf der strikten Trennung der Sprachen und gilt es als
erfolgversprechende Strategie der Spracherziehung. Mit der verspateten ,une personne
— une langue” Methode befasste sich Zierer, bei der dem Kind zunéchst eine Sprache
vermittelt wird, und die andere Sprache in einem bestimmten Alter hinzukommt. Im
Rahmen der Mischstrategie diktieren Faktoren wie Thema, Situation, Gesprachspartner
und Umgebung die Sprachverwendung, sodass beide Sprachen angewandt werden. Die
Fremdsprache als Familiensprache basiert auf der Regel, zu Hause ausschlief3lich die
Sprache A zu sprechen, wohingegen die Sprache B fernab der hauslichen Umgebung

angewandt wird.

Sprache und Kultur determinieren ldentitat

Sprache, Denken und Selbstreflexion spielen bei der Wahrnehmung des Ichs eine groR3e
Rolle und manifestieren sich als Identitdt. Zudem sind der Begriff von Heimat und
Kultur fundamental fur unser Modell von Identitat, sodass Identitat letztlich zu einer

sozialen Konstruktion wird.
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Spracherwerb und Ich-Entwicklung gehen einher, was bedeutet, das Stdérungen im
Individualisationsprozess  Spracherwerbsstorungen bewirken, wie vice versa
Spracherwerbsstérungen sich unginstig auf die Entwicklung von Identitat auswirken.

Die komplexe Relation zwischen Kultur, Denken und deren Manifestation in Form von
Sprache tritt in jedem konkreten Sprechakt zu Tage, sodass Sprache letztendlich als eine
bestimmte Art kommunikativen Verhaltens verstanden werden kann. Die Synthese von
Kultur als dreidimensionaler Raum (kognitiv, emotional und handlungsbezogen) bietet
dem Individuum Orientierung und dient zugleich als Fundament fur die Entwicklung
einer ldentitat. Beispielsweise richten sich kognitive Prozesse an Stereotypen aus, die
dem Menschen zwar helfen, die Realitat zu strukturieren, gleichzeitig aber unscharfe
Verallgemeinerungen der Wirklichkeit wiedergeben.

Es liegt nahe, dem Bilingualismus einen einhergehenden Bikulturalismus zu
unterstellen. Zwar wird dies partiell verneint, doch liegt auf der Hand, dass im
Unterschied zur Sprache die Kulturen und das zugehdorige Verhalten nicht als solche
getrennt gehalten werden kdnnen. Von da her wohnen dem Bilingualen zumindest Ziige

beider Kulturen inne.

Empirischer Teil: Familienprofil, Spracherziehungsmethode, Sprachverweigerung

Auf der Basis der Untersuchung (Beobachtungen, Fragebdgen und Einzelgesprache)
meiner eigenen familiaren Situation wurde der Bilingualismus und Bikulturalismus
meiner juangeren Brider Christian und Sebastian, die in einem authentisch bilingualen
wie bikulturellen Umfeld heranwachsen, untersucht.

Die  Partner-, Familiensprache und das Partnerprinzip als gewahlte
Spracherziehungsmethode ergeben in Summe die Sprachpraxis, in der die Kinder
aufwachsen. Als sprachliches Umfeld der Bruder wirken von Geburt an das
Partnerprinzip der Eltern (der Vater spricht Deutsch, die Mutter Spanisch), die
Familiensprache (friher Spanisch, heute Deutsch), die Partnersprache (untereinander
frher Spanisch, nun Deutsch) und die prasente spanischsprachige GroRBmutter auf die
Kinder ein. Auf ganz natirliche Weise wachsen die Bruder damit zweisprachig heran.
Es wurde aufgezeigt, dass die Kinder beide Sprachen (Deutsch und Spanisch) relativ
ausgewogen entwickeln konnten. Code-switching als generelles Phanomen unter
bilingualen Sprechern ist auch hier gangiger Usus.

Die positive Einstellung gegentber dieser Situation ermoglichte es den Bridern, sich
einen Vorteil von unschatzbarem Wert zu verschaffen. Ohne Zweifel trafen daher die
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Eltern eine wichtige Entscheidung im Hinblick auf die Entwicklung der Kinder, denn sie
eroffneten ihnen letztlich den Horizont zweier Sprachen wie zweier Kulturwelten.

Auf natirliche Weise ergab sich, dass das Prinzip der Sprachtrennung in
Ubereinstimmung mit der ,une personne — une langue” Methode verfolgt wurde, da die
Mutter spanischsprachig, der Vater deutschsprachig ist. Auch die spanischsprachige
GroBmutter spielt eine wichtige Rolle, da sich der Lebensmittelpunkt mit dem
Schuleintritt auf Osterreich verlagert hat, die Kinder aber trotzdem — neben der Mutter -
immer mit dem Spanischen konfrontiert sind. Vorwiegend wahrend der ersten
Lebensjahre konnten die Bruder das Spanische festigen, wohingegen das Deutsche mit
Schuleintritt in den Vordergrund trat und sich mittlerweile als die starke Sprache
ausmachen lait. lhre Kompetenz und Performanz in beiden Sprachen lassen sich
durchwegs mit der Entwicklung monolingualer Altersgenossen vergleichen.
Sprachverweigerung liel3 sich bei Christian mehrmals zu Ungunsten des Spanischen
beobachten. Sprache dient ihm als Macht- und Druckmittel den Eltern gegentber, aber

auch als Positionierung im Gruppenverband.

Sprache und Identitat

Unter dem Einfluss zweier Kulturen wird es schwierig, die Frage nach der Identitat der
Bruder zu beantworten. Christian und Sebastian sind weder reine Osterreichpunoch

ros cubanosAls geeigneter Kompromiss scheint die Aussage des Vaters, seine Sohne
seien ,Austrokubaner®, wobei Austro als erstes steht. Es obliegt aber nattrlich den Bru-
dern, diese Frage fir sich - unter Umstanden immer wieder neu - zu beantworten.

Die Ergebnisse zeigen, als hatten die Eltern bis dato eine sprachlich wie kulturell aus-
gewogene Erziehungsarbeit geleistet. Zu bemangeln scheint im Falle der Brider ledig-
lich eine adaquate schulische Anbindung der schwachen Sprache Spanisch, um auch
hier die sprachliche Entwicklung (Lesen, Schreiben) entsprechend zu unterstitzen. Ein
geeigneter Ansatz ware sicherlich, von den sprachlichen wie padagogischen Fahigkeiten

der GrolBmutter (sie lehrt Spanisch und Geschichte) zu profitieren.

Zehn-Regeln-Katalog

Auf der Basis der gewonnenen Kenntnisse sollen die folgenden zehn Regeln das
Winschenswerte fur die Erziehungspraxis wiedergeben, und so den Garant fir eine

gelungene bilinguale wie bikulturelle Kindererziehung darstellen:
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Die bilinguale Erziehung soll sich naturlich ergeben und ohne jeden Druck
erfolgen (& naturliche Zweisprachigkeit).

. Wahlen Sie jene Spracherziehungsmethode, die der natirlichen Konstellation
am nachsten kommt. Als besonders ginstig haben sidRadtaeerprinzip oder

die Fremdsprache als Familienspracherwiesen.

Halten Sie sich an diese Verteilung von der Geburt des Kindes an und verfolgen
Sie jene dann auch angesichts Krisensituationen (z.B. Sprachverweigerung)
konsequent-{& funktionaler Sprachgebrauch, Sprachtrennung)

. Achten Sie auf &hnlich intensiven Inpdér Sprachen.

5. Vermitteln Sie dem Kind einpositive Einstellung zur Zweisprachigkeit in

dem Sie ihm Land und Kultur (durch Marchen/Sagen, Lieder, Brauche) naher
bringen. Sorgen Sie auch in seinem Umfeld fiir eine positive Einstellung und
handhaben Sie Bilingualismus als etwas vollig Natirliches. So kann elieine
kulturelle Identitdt entwickeln.

Lassen Sie digfmgebungssprachenicht Oberhand gewinnen, denn dhwa-

che Sprachesollte nicht zu schwach werden. Wirken Sigrachmischungen

und dabei vor allem dem Entstehen einer Mischsprache entgegen.

Fordern Sie die schwache Sprache diRelisen in das Land in dem diese
Sprache Umgebungssprache ist. Daneben eignen sich Spielgruppen in der
schwachen Sprache (Spielsprache).

Stellen Sikeine zu hohen Anforderungenwas die Korrektheit der schwachen
Sprache betrifft.

Lassen Sie sich durch voriibergehende Probleme und Krisen nicht in ihrem Weg
beirren, denn Zweisprachigkeit allein fihrt nicht @pracherwerbsstérungen

Meist regelt sich vieles von selbst. Sollten sich Probleme hartnackig festsetzen,
reflektieren Sie ihre Familiensituation und ergriinden Sie die Wurzeln der mani-

festierten Sprachstérung mit einem Fachmann (Logopade).

10. Sofern es das Schulsystem nicht ohnehin offeriert, suchen Sie nach Wegen, um

einen nahtlosen Ubergang von der hauslichen Umgebung in ein Unterrichtssys-
tem zu ermdglichen, das auch die zweite Erstsprache (Zweitsprache) schulisch
fordert (— schulische Férderung beider Sprachen)
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