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Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Thematik des individuellen bilingualen
Erstspracherwerbs am Beispiel des Sprachpaars Deutsch-Chinesisch. Im Mittelpunkt des
Interesses steht die Sprachkompetenz der bilingualen Kinder aus den binationalen und

bilingualen Familien.

Nach der Einleitung und Themeneingrenzung, die einerseits den Forschungshintergrund
sowie die Forschungsmotivation darstellt und andererseits das Erkenntnisinteresse erldutert,
gliedert sich die vorliegende Arbeit in drei Teile. Der erste Teil widmet sich den theoretischen
Grundlagen. Nach der terminologischen Klarung wird zuerst auf wichtige Hypothesen und
Erklarungsansédtze des bilingualen Erstspracherwerbs eingegangen, danach werden die
Formen der Bilingualitit dargestellt. Im Fokus des nédchsten Kapitels stehen die
Sprachmerkmale bilingualer Personen. Anschliessend wird einerseits das Beurteilen der
bilingualen Sprachkompetenz erortert und andererseits {iiber die familidre bilinguale
Spracherziehung diskutiert. Nachfolgend werden die zwei untersuchten Sprachen Deutsch
und Chinesisch hinsichtlich der Aspekte Sprachtyp, Phonologie, Morphologie und Syntax
verglichen. Am Ende des ersten Teils wird iiber die Sprachvarietit bzw. iiber den

Schweizerdeutschen Dialekt gesprochen.

Diesem theoretischen Teil folgt der zweite empirische Teil, der sich mit dem
Datenerhebungsverfahren und Untersuchungsergebnissen aus den Tests mit den simultan
Deutsch-Chinesisch bilingual aufwachsenden Kindern aus Schweizer-chinesischen Familien
in der Deutschschweiz, die zwischen sechs und zehn Jahre alt sind, sowie aus den Interviews
mit deren Eltern befasst. Die Untersuchungsergebnisse umfassen erstens die erarbeiteten
Sprachprofile der untersuchten bilingualen Kinder sowie deren Familienprofile, zweitens die
individuellen Durchfilhrungen der familidren bilingualen Spracherziehung, drittens den
detaillierten Sprachgebrauch der untersuchten Kinder, und nicht zuletzt umfassen sie den
wichtigsten Teil tiber die Sprachkompetenz dieser Kinder in jeder der untersuchten zwei
Sprachen sowie deren Sprachbesonderheiten. Abgerundet wird die Arbeit mit dem letzten Teil,
in dem ich auf der Grundlage der Untersuchungsergebnisse Schlussfolgerungen ziehe und
Empfehlungen fiir eine aussichtsreiche familidre bilinguale Spracherziehung unterbreite. Ein

kurzer Ausblick auf weitere mogliche Forschung zu dieser Thematik beschliesst diese Arbeit.



1 Einleitung

1.1 Stellenwert der Thematik des Bilingualismus

Bilingualitdt oder Mehrsprachigkeit einer Person ist ein alltigliches Phdnomen, das eher
weniger der Realitidt entsprechend wahrgenommen wird. Gemiss einer oft zitierten
Einschitzung von Grosjean (1982) spricht die Hélfte der Weltbevolkerung mehr als nur eine
Sprache oder sie ist zumindest einer mehrsprachigen Umgebung ausgesetzt. Einige
Sprachforschende schétzen die Zahl der bilingualen und/oder mehrsprachigen Personen sogar
auf mehr als die Hélfte der Weltbevolkerung (Abdelilah-Bauer, 2008; Auer und Li, 2007,
Romaine, 1989). Daraus haben Auer und Li (2007, S. 1) gefolgert, dass sozusagen die
Monolingualitét, quantitativ gesehen, die Ausnahme und die Mehrsprachigkeit die Norm sein

kann (s. auch Klein, 2000; Tracy & Gawlitzek-Maiwald, 2000).

Die weltweiten Phdnomene der Bilingualitit oder Mehrsprachigkeit lassen sich gut auf
verschiedenen Kontinenten beobachten: In Asien, vor allem Siidostasien, ist die Bevolkerung
zum grossen Teil bilingual oder mehrsprachig (Goddard, 2005; Grosjean, 2013, S. 6). Speziell
in China - ein Land, das oft als monolingual angesehen wird - ist die Mehrheit der
Bevdlkerung in der Tat meistens bilingual, denn die unterschiedlichen Gebiete Chinas sind
von den variationsreichen Dialekten geprigt, die jeweils sehr stark von der Standardsprache
abweichen'. Konkret heisst dies, dass die regionalen Einwohner neben der Standardsprache
Mandarin, die sie sich oft erst in der Schule aneignen, im Alltag primdr und hauptséchlich
ihre Dialekte sprechen. Das ist ein vergleichbares Phdnomen wie in der Schweiz mit der
Standardsprache Hochdeutsch und dem ,,Schweizerdeutsch®. In Nordamerika ist die
Bevolkerung ebenfalls nicht ausschliesslich monolingual. Nach Grosjean (2013, S. 6) sind ca.
35% der Bevolkerung in Kanada und zwischen 18 bis 20% der Bevdlkerung in den USA
bilingual. Auch um die 10% aller west- und nordeuropdischen Familien sind gemédss De
Houwer (2009b, S. 10) bilinguale Familien. Ausserdem ist die Mehrsprachigkeit fiir einen
grossen Teil der afrikanischen Bevolkerung ebenfalls sehr iiblich, sowohl im Alltag als auch
in der Bildung (Grosjean, 2013, S. 6; Wolff, 2000). Diese Tatsache hat verstindlicherweise
zur Folge, dass auch Kinder, die in einer solchen Gesellschaft aufwachsen und leben, der

bilingualen oder mehrsprachigen Sprachumgebung ausgesetzt sind und somit im Alltag mehr

1 Detailliert siche Language Atlas of China (2012).

? Bei Interesse siehe exemplarisch die ausfiihrlichen Untersuchungsergebnisse des neueren Forschungsprojekts
Bikulturelle Partnerschaften in Deutschland (Wiessmeier, 2014b) sowie dessen Abschlussbericht Bikulturelle
Paarbeziehungen und Familien in einem globalisierten Deutschland (Wiessmeier, 2014a). 7



als eine Sprache erwerben und verwenden. Nach einer Schitzung von Crystal (2003, S. 17)
betrifft dies ungefdhr zwei Drittel aller Kinder auf der Welt. Die oben genannten Zahlen
umfassen natiirlich die gesellschaftliche bzw. kollektive Bilingualitit oder Mehrsprachigkeit
sowie solche mit einem Migrationshintergrund. Allerdings entsteht heutzutage eine
Bilingualitidt oder Mehrsprachigkeit eines Kindes bzw. einer Person vermehrt aufgrund der

personlichen bzw. individuellen Lebensumsténde.

In den letzten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts hat ein weitreichender Wandel in der globalen
Wirtschaft, in der internationalen Kommunikation sowie im internationalen Reiseverkehr
stattgefunden. Unsere gesellschaftlichen Entwicklungen sind heutzutage im 21. Jahrhundert
weltweit weiterhin in einer beschleunigten und vertieften Art und Weise durch die
Globalisierung geprégt, wodurch die internationale Personenmobilitét ein noch grosseres und
schnelleres Wachstum verzeichnet. Verschiedene Gelegenheiten wie Ausbildung im Ausland,
z. B. Studium bzw. Austauschsemester, Arbeit im Ausland, z. B. Auslandsentsendung, oder
auch Freizeit im Ausland, z. B. Sprachaufenthalt oder Urlaub, sowie Auswanderung kénnen
oft zu binationalen und bikulturellen Partnerschaften oder Ehen bzw. bilingualen Familien
fihren. Dies ist eines der auffdlligsten gesellschaftlichen Phénomene infolge der
Globalisierung” bzw. der erhohten Personenmobilitit. Es gibt immer mehr Paare, die aus
Partnern und Partnerinnen mit unterschiedlichem sprachlichen und kulturellen Hintergrund
bestehen. Binationale und bikulturelle Paarbeziechungen haben sich in den letzten Jahrzehnten
enorm verbreitet, denn binationale und bikulturelle Partnerschaften oder Ehen sind nicht nur
Lebensentwiirfe Einzelner, sondern auch Ergebnisse wirtschaftlicher, politischer und
gesellschaftlicher Entwicklungen (Urech, Schiess & Stucki, 2005). Demzufolge entstehen
auch immer mehr binationale und bikulturelle Familien, die zweisprachig oder mehrsprachig
sind. Die Kinder, die in diesen Familien geboren werden, wachsen in den meisten Fillen
simultan bilingual oder mehrsprachig auf und sind somit von der Geburt an diesen Sprachen
gleichzeitig ausgesetzt. In anderen Worten, diese Kinder wachsen mit einem bilingualen
Erstspracherwerb auf und haben sozusagen zwei Muttersprachen. Diese Bilingualitdt bzw. die

Zweisprachigkeit der Kinder ist daher dabei zu einem zentralen Thema geworden.

? Bei Interesse siehe exemplarisch die ausfiihrlichen Untersuchungsergebnisse des neueren Forschungsprojekts
Bikulturelle Partnerschaften in Deutschland (Wiessmeier, 2014b) sowie dessen Abschlussbericht Bikulturelle
Paarbeziehungen und Familien in einem globalisierten Deutschland (Wiessmeier, 2014a).



Seit Beginn des 20. Jahrhunderts ist ein stetiger Zuwachs von Verdffentlichungen
wissenschaftlicher Beitrdge mit der Thematik Bilingualismus zu beobachten’. Das grosse
wissenschaftliche Interesse daran und ein hoher Stellenwert dieser Thematik gehen
hauptséchlich auf zwei Griinde zuriick: Erstens, dass sie nicht nur mit linguistischen
Fragestellungen zu tun hat, sondern auch mit anderen akademischen Fachgebieten wie
soziologischen, psychologischen und nicht zuletzt pddagogischen Disziplinen eng verkniipft
ist. Zweitens, dass sie nicht nur wissenschaftliches Interesse gewinnt, sondern mit ihrer
Aktualitit in gesellschaftlicher, wirtschaftlicher und politischer Hinsicht auch wichtige

Bedeutung besitzt.

1.2 Die Bilingualitiat in der Familie

Wie oben erldutert, stellt sich die Bilingualitdt bzw. die Zweisprachigkeit der Individuen in
der heutigen modernen und globalisierten Gesellschaft in zunehmendem Masse als realer
Alltag von Kindern, insbesondere von Kindern aus binationalen und bikulturellen
Partnerschaften oder Ehen, dar, die sehr oft bilingual sind. Aufgrund der wachsenden Anzahl
dieser bilingualen Familien, in denen beide Elternteile nicht dieselbe Muttersprache besitzen,
gewinnt dementsprechend die bilinguale Spracherziechung immer mehr an Bedeutung.
Abgesehen von den biologischen und emotionalen Verbindungen ist die Sprache die
wichtigste Verbindung bzw. der entscheidende Zugang zu den Kindern, weil Sprache schon
seit jeher einer der wesentlichen Identitétstréger ist, sowohl im Selbstverstindnis als auch bei
der Fremdzuschreibung. Die Anerkennung und das Weitergeben der jeweils anderen Sprache
des Partners oder der Partnerin bzw. des anderen Elternteils sind daher in den binationalen
und bikulturellen Familien von grosser Bedeutung, weswegen bei der Spracherziehung der
Kinder in den meisten Féllen, bewusst oder unbewusst, eine bilinguale Entwicklung
bevorzugt bzw. durchgefiihrt wird. Das auch zu Recht, denn die Kinder aus binationalen und
bikulturellen Familien haben effektiv nicht nur eine Muttersprache sondern zwei
Muttersprachen. Fiir diejenigen bilingualen Familien, in denen die Muttersprache eines
Elternteils die Umgebungssprache ist’, gibt es vor allem zwei Mdglichkeiten der familidren
Sprachverteilung zugunsten einer Bilingualitit der Kinder: (1) Jeder Elternteil spricht nur
seine Muttersprache mit dem Kind, wobei sozusagen eine Sprache davon nicht die

Umgebungssprache ist. (2) Beide Elternteile sprechen mit dem Kind in der Nicht-

3 Detailliert dazu siehe Teil I iiber die theoretischen Grundlagen.

4 Selbstverstindlich gibt es auch andere Konstellationen, diese liegen jedoch ausserhalb des Untersuchungs-
rahmens der vorliegenden Arbeit. Detailliert siche Abs. Themeneingrenzung und Erkenntnisinteresse.



Umgebungssprache. Bei der ersten Variante handelt es sich um die bekannte familidre
Spracherziehungsstrategie ,,Eine Person, eine Sprache* und die zweite Variante wird oft als
,Familiensprache vs. Umgebungssprache* bzw. ,,Eine Umgebung, eine Sprache* bezeichnet
(vgl. De Houwer, 2009b, S. 87, 132-145; Miiller, Kupisch, Schmitz & Cantone, 2011, S. 48-
52; Romaine, 1999, S. 253-254; 1989, S. 174). Neben der direkten emotionalen Verbindung
zu dem betreffenden Elternteil liegt {ibrigens die zusétzliche Motivation fiir die Bilingualitdt
der Kinder in den binationalen und bikulturellen Familien aus Sicht der Eltern oft in der
spiateren und eigenstindigen Kontaktpflege zu der Herkunftsfamilie dieses Elternteils

(Wiessmeier, 2014a, S. 12).

1.3 Die Mehrsprachigkeit in der Schweiz

Die Schweiz ist ein mehrsprachiges Land mit vier Sprachregionen: Deutsch ist die
Hauptsprache fiir ca. 63% der Bevolkerung der Ost-, Zentral- und Nordwestschweiz,
Franzosisch ist die Hauptsprache fiir ca. 22,7% der Bevdlkerung in der Westschweiz.
Italienisch ist die Hauptsprache fiir ca. 8,1% der Bevolkerung des Kantons Tessin und dreier
sidlicher Tiler des Kantons Graubiinden, in welchem auch in verschiedenen Gebieten das
Rétoromanische gesprochen wird, das die Hauptsprache fiir ca. 0,5% der Bevolkerung ist.
Einige Kantone wie Bern, Freiburg, Wallis und Graubiinden sind bilingual bzw. mehrsprachig.
Die Mehrsprachigkeit ist ein grundlegendes Merkmal bzw. ein wesentlicher Aspekt der
Identitdt in der Schweiz. Diese sprachliche Situation in der Schweiz, gepaart mit der
gesellschaftlichen Situation, hat sich in den letzten 50 Jahren gravierend gewandelt. Neben
der traditionellen gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit des Landes nimmt aufgrund der
hoheren individuellen Mobilitdt auch die individuelle Mehrsprachigkeit stark zu. Unter den
Kindern und Jugendlichen bis 15 Jahre sprechen ca. 23% zusétzlich eine andere Sprache als
eine der Landessprachen. Neben den vier Landessprachen wird knapp ein Dutzend weiterer
Sprachen hiufig verwendet, mehr als sechs von zehn Erwachsenen sprechen regelmissig
mehr als eine Sprache. Die Sprachpolitik der Schweiz wird grundsétzlich durch zwei
Prinzipien bestimmt: das Prinzip der Sprachenfreiheit und das Territorialitdtsprinzip. Das
erste Prinzip erlaubt den Individuen den jeweiligen Gebrauch der unterschiedlichen
Muttersprachen und geméss dem zweiten Prinzip hat der Kontakt zwischen Behorden und
Privaten in der Majoritits- bzw. Mehrheitssprache des betreffenden Gebietes zu erfolgen

(EDA, 2019; Giudici & Biihlmann, 2014, S. 10; Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 7).
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In der Deutschschweiz wird in der Umgangssprache nicht die deutsche Standardsprache
Hochdeutsch gesprochen, sondern im Alltag werden die verschiedenen Schweizer Dialekte,
allesamt als Schweizerdeutsch bezeichnet, verwendet, und diese geniessen eine hohe
Wertschétzung der einheimischen Bevolkerung. Am Arbeitsplatz wird Schweizerdeutsch am
meisten gesprochen bzw. verwendet (66%). Das Hochdeutsch ist mit 33,4% am zweiten Platz
(EDA, 2019). In der vorliegenden Arbeit werden neben den Begriffen ,,Hochdeutsch* und
,»Schweizerdeutsch ebenfalls die Begriffe ,,Standardsprache® und ,,Dialekt™ jeweils synonym

verwendet.

Zur Sprachenvielfalt tragen auch die in der Schweiz lebenden Ausldnderinnen und Auslidnder
bei. Die Schweiz verfiigt iiber einen hohen Anteil einer stindigen auslidndischen
Wohnbevolkerung. Gemiss den Daten des Bundesamts fiir Statistik (BFS) lebten im Jahr
2018 ca. 2.15 Millionen ausldndische Staatsangehorige aus mehr als 190 verschiedenen
Nationen in der Schweiz, deren Anteil an der gesamten stindigen Wohnbevolkerung ca. 25%
betrug (BFS, 2018). In anderen Worten machen sie sozusagen
ein Viertel der Gesamtbevolkerung aus. Damit hat die Schweiz im européischen Vergleich
einen der hochsten Anteile an Ausldnderinnen und Ausldandern. In der Erhebung im Jahr 2018
(BFS) gaben insgesamt 24.4% der Personen (auch) andere Sprachen (Englisch und/oder
andere Sprachen) als die Landessprachen als ihre Hauptsprache(n) an. Am Jahresende 2018
betrug die Zahl der stindigen auslindischen Wohnbevdlkerung aus Asien 165'100, was
jeweils einen Anteil von ca. 7.7% der gesamten stindigen ausldndischen Wohnbevolkerung

und ca. 2% der gesamten Schweizer Bevolkerung ausmachte (ebd.).

Zu der stindigen ausldndischen Wohnbevdlkerung in der Schweiz gehdren auch Personen aus
binationalen und bikulturellen Partnerschaften oder Ehen bzw. aus multikulturellen und
mehrsprachigen Familien, die schon lange nicht mehr ungewohnliche Einzelfdlle sind,
sondern heutzutage zu einem immer hdufiger auftretenden und verbreiteten Phdnomen des
gesellschaftlichen Alltags gehoren. ,,Gut ein Drittel aller Ehen wird heute zwischen Menschen
unterschiedlicher Nationalititen geschlossen. Die Zunahme von binationalen Partnerschaften
und kulturell gemischten Familien ist ein Megatrend des 21. Jahrhunderts® (Urech et al.,
2005). Laut einer Verdffentlichung iiber Paarbeziechungen im Jahr 2017 (BFS) leben rund 10%
aller verheirateten Personen in der Schweiz in einer gemischt-nationalen Partnerschaft oder
Familie. Die folgende Abbildung zeigt die Entwicklungen der Eheschliessungen in der
Schweiz seit den 1980er-Jahren bis 2019.
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Abbildung 1: Eheschliessende in der Schweiz nach Staatsangehoérigkeit in Prozentsatz (Quelle:
BFS-BEVNAT, 2020)

Seit den 1980er-Jahren wird eine stetige Zunahme von Heiraten mit einem ausldndischen
Partner oder einer auslédndischen Partnerin verzeichnet. Der Prozentsatz von Eheschliessungen
zwischen Schweizern und Schweizerinnen betrug im Jahr 1980 noch deutlich dominant 77.3%
und hat sich im Laufe der Zeit immer weiter reduziert auf jeweils 48.3% in 2018 und ca. 49.1%
im Jahr 2019°, was beides weniger als der Hilfte der gesamten Eheschliessungen in der
Schweiz entspricht. Im Gegensatz dazu haben sich gemischt-nationale Ehen in der Schweiz
immer mehr verbreitet. Am Anfang der 1980er-Jahre wurden knapp zwei aus jeden zehn
neuen Eheschliessungen (17%) zwischen Schweizerlnnen und AuslédnderInnen eingegangen.
Im Jahr 2018 fiihrte das Bundesamt fiir Statistik 40'716 Eheschliessungen in der Schweiz auf
und ca. 35.4% dieser Ehen wurden zwischen Schweizerlnnen und AusldnderIlnnen
geschlossen (BFS, 2019). Mit anderen Worten waren in 2018 knapp vier aus jeden zehn neu
geschlossenen Ehen in der Schweiz Verbindungen von zwei Menschen verschiedener
Nationalitit — doppelt so viele wie in 1980 und ein knapp sechsprozentiges Wachstum im
Vergleich zur Jahrtausendwende. Die Zahl der Eheschliessungen zwischen Schweizern und
Auslénderinnen hat sich seit den 1980er-Jahren bis dato verdoppelt (von 10.3% auf 20%
gestiegen). Seit der Jahrtausendwende bis dato ist die Zahl ziemlich konstant bzw. stabil

geblieben und betridgt durchschnittlich 19.8% der jéhrlichen geschlossenen Ehen in der

> Gemiss den provisorischen jahrlichen Ergebnissen des Jahres 2019, siche Quelle: BFS — BEVNAT (Stand
Mirz 2020)
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Schweiz. Auf der anderen Seite betrigt die Anzahl der Eheschliessungen zwischen
Schweizerinnen und Ausldndern gar mehr als das Doppelte (von 6.7% auf 15.8% gestiegen).
Im Jahr 2019 wurde mehr als die Hilfte aller Eheschliessungen in der Schweiz mit
mindestens einer Person ausldndischer Staatangehorigkeit eingegangen, wobei

Eheschliessungen zwischen Schweizerlnnen und AuslédnderInnen ca. 36% ausmachten.

1.4 Chinesen und Chinesisch in der Schweiz

Da ich mich in der vorliegenden Arbeit mit den binationalen Schweizer-chinesischen
Familien und deren bilingualen Kindern befasse, ist es sinnvoll, zunichst einen Uberblick
iiber die in der Schweiz lebenden Chinesen und Chinesinnen sowie deren Familienstand zu
verschaffen. Laut den Statistiken des BFS (2019) lebten im Jahr 2018 insgesamt 19'972
Chinesinnen und Chinesen in der Schweiz. Anfang der 1980er-Jahre betrug die Zahl knapp
2000, d. h., diese Zahl hat sich gegeniiber vor fast 40 Jahren um das Zehnfache erhdht. Viele
in der Schweiz lebende Chinesinnen und Chinesen sind sehr gut ausgebildet, entweder
studieren sie in der Schweiz weiterhin an renommierten Hochschulen, wie z. B. an den beiden
ETHs, oder sie arbeiten hier vor allem in der Wissenschaft — in China gibt es viele Spitzen-
forschungsuniversititen und es bestehen zahlreiche Kooperationsabkommen zwischen
chinesischen und schweizerischen Universitidten und Forschungsinstitutionen. Andere in der
Schweiz angesiedelte Chinesinnen und Chinesen arbeiten oft auch im Tourismus oder in der
IT-Branche®. Die folgende Abbildung zeigt die Entwicklungen der stindigen chinesischen

Bevolkerung in der Schweiz seit den 1980er-Jahren’.

® Schweiz vor allem fiir Chinesinnen attraktiv (2017). Abgerufen von http://www.srf.ch/news/schweiz/schweiz-
vor-allem-fuer-chinesinnen-attraktiv am 12.01.2018.

7 Die Statistiken iiber China und Taiwan (Chinesisches Taipei) sind beim BFS separat aufgefiihrt, was in der
folgenden Abbildung iibernommen wurde. Die Statistiken zu den Regionen Hongkong und Tibet wurden beim
BFS jeweils vor 2001 und 2010 separat aufgefiihrt und sind seit diesen zwei Jahren jeweils in den Statistiken
von China inbegriffen. Damit die betreffenden Statistiken einheitlich dargestellt und somit auch vergleichbar
sind, wurden die Daten von Hongkong aus der Zeit vor dem Jahr 2001 sowie die Daten von Tibet aus der Zeit
vor dem Jahr 2010 ebenfalls in die jeweiligen jahrlichen Statistiken von China integriert.
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Abbildung 2: Stindige chinesische Wohnbevélkerung (1980-2018) in der Schweiz (Quellen:
PETRA (1980-2009), STATPOP (ab 2010), BFS, 2019. Eigene Darstellung).

Es liegt auf der Hand, dass die Festland-Chinesinnen und -Chinesen den grossten Teil der
standigen chinesischen Wohnbevdlkerung in der Schweiz ausmachen, und sie bilden auch die
grosste Mandarin sprechende Bevolkerungsgruppe in der Schweiz. Die Anzahl der stdndigen
chinesischen Wohnbevdlkerung aus der Region Taiwan in 2018 betrug das Siebenfache
gegeniiber 1980. Im Vergleich dazu zeigt sich bei der Anzahl der stindigen chinesischen
Wohnbevdlkerung vom Festland China eine schnellere Entwicklung: Diese war im Jahr 2018
ndmlich mehr als zehnmal so hoch wie im Jahr 1980. Seit Anfang der 1980er-Jahre bis zum
Jahr 2003 hat die Zahl der stdndigen chinesischen Wohnbevdlkerung in der Schweiz ein
kontinuierliches Wachstum gezeigt. Zwischen 2004 und 2006 war ein deutlicher Riickgang zu
verzeichnen, und seit 2007 bis dato ist die Zahl der stindig in der Schweiz wohnhaften
Chinesinnen und Chinesen im Vergleich zu den Entwicklungen vor der Jahrtausendwende
rasant angestiegen. Die folgende Abbildung zeigt die Entwicklungen der jdhrlichen
Einwanderung der stéindigen chinesischen Bevolkerung in die Schweiz seit den 1990er-Jahren

nach Geschlecht.
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Abbildung 3: Einwanderung der stindigen chinesischen Wohnbevélkerung® in die Schweiz
(Quelle: STATPOP, BFS, 2019. Eigene Darstellung)

Die jdhrliche Einwanderung der stindigen chinesischen Wohnbevolkerung in die Schweiz
war am Anfang der 1990er-Jahre noch ziemlich ausgeglichen unter den Ménnern und Frauen
verteilt. Der Unterschied betrug nur 21 Personen im Jahr 1991 — zur damaligen Zeit sind
etwas mehr chinesische Ménner als Frauen in die Schweiz eingewandert. Dieses Phdnomen
hat sich allerdings schnell geéndert und es gab seitdem immer mehr stindig wohnhafte
Chinesinnen als Chinesen in der Schweiz: In 1996 waren es 109 mehr Chinesinnen als
Chinesen, die in die Schweiz eingewandert sind, und im Jahr 2018 betrug diese Differenz 555
Personen. Die bisherige grosste geschlechtsspezifische Differenz bei der Einwanderung der
standigen chinesischen Wohnbevdlkerung in die Schweiz zeigte sich iibrigens im Jahr 2016

mit 791 mehr Chinesinnen.

Wie viele binationale Eheschliessungen jahrlich zwischen Schweizern und Chinesinnen bzw.
zwischen Chinesen und Schweizerinnen eingegangen wurden, wird in der folgenden

Abbildung detailliert dargestellt.

8 Hier werden die Daten vom BFS gleich gehandhabt wie in der Fussnote 7 bereits erliutert.
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Abbildung 4: Binationale Eheschliessungen in der Schweiz (1991-2018) zwischen SchweizerInnen
und ChinesInnen (Quelle: BEVNAT, BFS, 2019. Eigene Darstellung)

Die binationalen Eheschliessungen zwischen Schweizerinnen und Chinesen sind seit den
1990er-Jahren im Grossen und Ganzen in einem &hnlichen Umfang geblieben und
verzeichnen jdhrlich durchschnittlich knapp 14 Paare. Zwischen 2001 und 2005 wurden im
Vergleich zu anderen Jahren jahrlich mehr Eheschliessungen zwischen Schweizerinnen und
Chinesen eingegangen. Die hochste Zahl von 36 Paaren wurde im Jahr 2003 verzeichnet. Im
Gegensatz dazu ist die Zahl der Eheschliessungen zwischen Schweizern und Chinesinnen
gegen Ende der 1990er-Jahre bis zum Jahr 2003 rasant und konstant gestiegen. Seitdem bis
dato hat sich die Zahl dann stabilisiert und betrdgt jahrlich durchschnittlich ca. 167 Paare. Im
Jahr 1991 lag die Zahl der gesamten binationalen Eheschliessungen zwischen Schweizerlnnen
und Chineslnnen bei 66 und im Jahr 2018 ist sie auf 154 angestiegen — mehr als doppelt so
viel verglichen mit vor knapp 20 Jahren. Der bisherige hochste Rekord entstand im Jahr 2003,
wo 227 Schweizer-chinesische Eheschliessungen verzeichnet wurden. Nach den Statistiken
des BFS sind seit 1991 sozusagen insgesamt 4017° Schweizer-chinesische Familien
entstanden, die das gesamte Forschungsobjekt der vorliegenden Arbeit bilden, auch wenn sehr
wahrscheinlich manche davon keine Kinder haben. Diese Grdssenordnung verstirkt mein
Forschungsinteresse und unterstreicht zugleich auch den Sinn und die Wichtigkeit dieses

Forschungsthemas.

? In der Tat miissten noch mehr Schweizer-chinesische Familien entstanden sein, denn die Daten vor 1991
wurden vom BFS nicht erfasst. Andererseits konnte sich die Zahl im Laufe der Zeit aus privaten Griinden auch
verdndert haben. Da die Zahl hier v. a. als Orientierung dient, wird sie diesbeziiglich nicht prézisiert.
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Themeneingrenzung und Erkenntnisinteresse

Die Themen der Studien im Rahmen der Bilingualitit bzw. der Zweisprachigkeit sind so
vielfdltig und deren Forschungsmethoden so zahlreich wie jene iiber die Monolingualen. Die
Forschungsthemen umfassen verschiedene Bereiche in den Sozialwissenschaften, Biologie
und Geisteswissenschaften. Weltweit untersuchen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
die Bilingualitdt aus Entwicklungs-, kognitiven, linguistischen, neurologischen, psycho-
linguistischen und soziolinguistischen Perspektiven. Forscher und Forscherinnen
konzentrieren sich auf Themen wie die kortikale Organisation der Sprachverarbeitung und die
neuronale Verarbeitung der beiden Sprachen bei zweisprachigen Menschen, den bilingualen
Spracherwerb von zweisprachigen Kindern, das Erlernen einer Zweitsprache bei Erwachsenen,
zweisprachig-lexiko-semantische Darstellung und Verarbeitung, Sprache und Gedéchtnis bei
den Bilingualen, Sprachverlust und Sprachinteraktion, Kommunikationsstorungen bei
zweisprachigen Personen und zahlreiche andere mehr. So viele Facetten stellt Marian (2018,

S. 20) fest.

In der vorliegenden Arbeit beschiftige ich mich mit der individuellen Bilingualitit'®.
Darunter sind simultane Bilingualitét und sukzessive Bilingualitit zu unterscheiden. Bei der
Letzteren hat sich bislang die Aufmerksamkeit von Linguistlnnen und Padagoglnnen in erster
Linie auf den friihen Zweitspracherwerb von Migrantenkindern konzentriert''. Bei diesen
héufiger untersuchten Phidnomenen handelt es sich in den meisten Féllen nicht um eine
individuelle Bilingualitdit aus innerfamilidren Griinden, sondern eine aufgrund der
Konstellation Umwelt-Familie. Wie ich bereits in der Einleitung ausfiihrlich erldutert habe,
gewinnt die andere Form des Erwerbs einer Bilingualitdt, ndmlich die simultane Bilingualitit,
in der heutigen Gesellschaft bzw. konkret der Schweizer Gesellschaft immer mehr an
Bedeutung. Diese Bilingualitdt ergibt sich vor allem bei Kindern aus binationalen und
bikulturellen Partnerschaften oder Ehen bzw. aus familiiren Verbindungen zwischen zwei

Elternteilen mit unterschiedlichen Muttersprachen.

' Die Bilingualitit aufgrund eines gesellschaftlichen Bilingualismus ist kein Untersuchungsobjekt dieser Arbeit.

"'Da dies nicht das Forschungsthema meiner Arbeit ist, sei hier nur exemplarisch eine inldndische neuere
reprasentative Studie aus dem Nationalen Forschungsprogramm ,,Sprachenvielfalt und Sprachkompetenz in
der Schweiz“ (NFP 56) erwdhnt: Entwicklung der Sprachkompetenzen in der Erst- und Zweitsprache von
Migrantenkindern (Moser, Bayer, Tunger & Berweger, 2008).
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In denjenigen Studien iiber die individuelle simultane Bilingualitdt geht es meistens um zwei
Sprachen aus derselben Sprachfamilie. Dies betrifft sowohl Querschnittsstudien (Petersen
1988; Goodz, 1989; Arnberg und Arnberg, 1992; Genesee, Nicoladis und Paradis, 1995;
Schmitz, 2006)'? als auch Longitudinalstudien (Ronjat, 1913; Leopold, 1949a, 1949b, 1970;
Volterra und Taeschner, 1978; Taeschner, 1983; Kielhofer und Jonekeit, 1995; De Houwer
1990; Lanza, 1992, 1997; Gawlitzek-Maiwald und Tracy, 1996; Dopke, 1998; Deuchar und
Quay, 1998, 2000; Bernardini, 2004; Thomas, Cantone, Schiemenz & Shadrova, 2013)13. Yip
und Matthews (2007, S. 3) stellten ausserdem fest, dass nicht-indoeuropdische Sprachen und
aussereuropdische Sprachen in der Forschung zum bilingualen Erstspracherwerb auch noch
heute grosstenteils ununtersucht bleiben'*. Die zwei Sprachen Deutsch und Chinesisch
gehdren nicht nur nicht zu derselben Sprachfamilie, sie sind {iberdies auf vielen
sprachwissenschaftlichen Ebenen grundlegend unterschiedlich. Man findet in der
einschlidgigen Literatur kaum Forschungsbeitrige bzw. Veroffentlichungen allgemein iiber
simultane Bilingualitét in der Sprachkombination Deutsch und Chinesisch, geschweige denn
iiber den bilingualen Erstspracherwerb von Kindern aus Schweizer-chinesischen Familien in
der dialektalen Schweiz. Das Letztere und deren familidre bilinguale Spracherziehung sind bis
jetzt nicht untersucht worden und entsprechende wissenschaftliche Beitréige dazu fehlen somit
ganz. Das Ziel der vorliegenden Arbeit liegt daher darin, diese Forschungsliicke zu schliessen,

indem ich mit meinem Untersuchungsprojekt sozusagen ein Pilotprojekt durchfiihre.

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Thematik simultane Bilingualitit. Konkret
fokussiert sich die Arbeit auf den individuellen bilingualen Erstspracherwerb von Geburt an.

Die Untersuchungsgruppe besteht ausschliesslich aus bilingualen Kindern der binationalen

12 Sprachkombinationen sind jeweils Englisch-Danisch (Petersen), Englisch-Franzésisch (Goodz), Englisch-
Schwedisch (Arnberg und Arnberg), Englisch-Franzosisch (Genesee, Nicoladis und Paradis), Italienisch-
Deutsch und Franzdsisch-Deutsch (Schmitz).

13 Sprachkombinationen sind jeweils Franzosisch-Deutsch (Ronjat), Englisch-Deutsch (Leopold), Italienisch-
Deutsch (Volterra und Taeschner, Taeschner), Deutsch-Franzosisch (Kielhdfer und Jonekeit), Englisch-
Niederldndisch (De Houwer), Englisch-Norwegisch (Lanza), Englisch-Deutsch (Gawlitzek-Maiwald und Tracy),
Deutsch-Englisch (Dopke), Englisch-Spanisch (Deuchar und Quay), Italienisch-Schwedisch (Bernardini),
Deutsch-Walisisch (Thomas, Cantone, Schiemenz und Shadrova).

14 yip & Matthews (2007) untersuchten den bilingualen Erstspracherwerb in der Sprachkombination Englisch-
Kantonesisch in Hongkong, wo sozusagen die beiden Sprachen die Umgebungs- bzw. Amtssprachen sind, auch
wenn das Kantonesische die Majoritdtssprache ist. Da Untersuchungen mit der chinesischen Sprache in der
Bilingualitétsforschung allgemein so rar sind, ist hier eine andere Publikation von Wang (2008) gleichwohl
erwidhnenswert. Es handelt sich dabei allerdings nicht um simultane Bilingualitét, sondern um den gleichzeitigen
Spracherwerb der drei Sprachen Franzosisch, Chinesisch und Englisch in den USA, wo Englisch die
Umgebungssprache ist und die anderen beides Minorititssprachen sind. Ubrigens seien hier auch zwei friihe
kurze Aufsitze von Smith (1931, 1935) erwéhnt, da diese die allererste veroffentlichte Untersuchung zur
englisch-chinesischen Bilingualitit darstellen.
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und bikulturellen Schweizer-chinesischen Familien in der Deutschschweiz'’, in denen die
Muttersprache eines Elternteils die Umgebungssprache ist. Damit mochte ich einerseits die
bilingualen Sprachkompetenzen dieser Kinder untersuchen, andererseits die entsprechenden
zweisprachigen Spracherziehungen deren Familien beleuchten. Die Familie ist der allererste
Ort, an dem das Sprachelernen und die Bildung stattfinden. An den Beispielen der im
Forschungsprojekt mitwirkenden Familien zeigt die vorliegende Arbeit exemplarisch auf, wie
Schweizer-chinesische bilinguale Familien aus dem dialektalen deutschsprachigen Raum die
eigene zwei- oder gar mehrsprachige Situationen im Allgemeinen managen und die familidre
bilinguale Spracherziehung der Kinder handhaben bzw. durchfiihren. Die vorliegende Arbeit
mochte die gewonnenen Erkenntnisse vor allem fiir die Praxis nutzbar machen im Hinblick
darauf, wie sich moglichst harmonisierte '° deutsch-chinesische bilinguale Sprach-
kompetenzen der Kinder aus gemischt-nationalen Familien erfolgreich fordern lassen bzw.

wie die familidre bilinguale Spracherziehung am effektivsten einen Beitrag dazu leisten kann.

In der vorliegenden Arbeit untersuche ich simultan deutsch-chinesische bilingual
aufwachsende Kinder aus Schweizer-chinesischen Familien, die zwischen sechs und zehn
Jahre alt sind. Fiir die Wahl dieser Altersgruppe gibt es drei Hauptgriinde: (1) Erstens, bei den
meisten wissenschaftlichen Publikationen iiber den bilingualen Spracherwerb von Kindern
stehen iiberwiegend die Kinder im Vorschulalter, unter sechs Jahren, im Mittelpunkt des
Interesses (siche De Houwer, 1990, 1995, 2005, 2009a, 2009b; Meisel, 1989, 2001, 2004;
Paradis, 2007; Romaine, 1989, 1996, 1999; Taeschner, 1983; Tracy & Gawlitzek-Maiwald,
2000 etc.). Ubrigens sind ebenfalls zahlreiche Verdffentlichungen im deutschsprachigen
Raum nach der PISA-Studie 2001 im Rahmen von Sprachférderung, insbesondere in Bezug
auf Vorschulkinder mit Migrationshintergrund, erstellt worden. Da es sich dabei allerdings
um den frilhen Zweitspracherwerb handelt, sind diese an dieser Stelle zwar nicht weiter
relevant, aber die Tatsache, dass sich die Mehrheit der Forschungsstudien im Fachbereich
individuelle Bilinguaitéit — sowohl iiber den bilingualen Erstspracherwerb als auch {iber den
frithen Zweitspracherwerb - bis jetzt mit uniibersehbaren Prioritdten mit den Vorschulkindern
befasst hat, ist ein wichtiger Grund, warum ich in der vorliegenden Arbeit eine andere

Untersuchungsgruppe bestimmt habe. Denn erstens mochte ich damit eine neue Zielgruppe

15 . . . . . .. . . . .
Die Kinder aus chinesischen Migrantenfamilien in der Deutschschweiz gehéren nicht zu der

Untersuchungsgruppe dieser Arbeit.

16 Der Terminus ,,harmonisiert” bzw. die entsprechende Formulierung ,.harmonisierte Bilingualitat®, die ich in
der vorliegenden Arbeit verwende, unterscheidet sich von ,balancierte Bilingualitidt® bzw. ,,ausgewogene
Bilingualitdt™; im Gegensatz zu diesen ist mit ,,harmonisierte Bilingualitiat™ nicht gemeint, dass beide Sprachen
der bilingualen Kinder in allen vier Bereichen der Sprachféhigkeiten (Sprechen, Horen, Schreiben und Lesen)
gleichmadssig gut entwickelt sein miissten. Detailliert dazu siehe Kapitel 4.
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untersuchen, zweitens geht es in meiner Untersuchung darum, die erworbenen bilingualen
Sprachkompetenzen der Schulkinder zu beurteilen bzw. zu evaluieren, die sich sozusagen
bereits nach der sogenannten sensiblen oder kritischen Phase der Sprachentwicklung befinden.
Ein anderer Schwerpunkt meiner Arbeit liegt darin, die Zusammenhdnge zwischen den
bilingualen Sprachkompetenzen der untersuchten Kinder und den entsprechenden familidren
bilingualen Spracherziehungen zu analysieren. (2) Zweitens handelt es sich bei den Kindern
in dieser Altersgruppe um Schulkinder, was ein weiterer Grund fiir meine Auswahl der
Untersuchungsgruppe ist. Es ist ndmlich von grossem Interesse fiir mich, herauszufinden,
welche Entwicklungen bzw. Unterschiede sich bei den bilingualen Sprachkompetenzen der
Kinder nach dem Schuleintritt abzeichnen, da dadurch fiir die Kinder neben der vertrauten
familidren Sprachumgebung noch die neue Sprachumgebung der Schule dazukommit.
Ausserdem lernen Kinder unter sechs Jahren normalerweise eine Sprache ,,beildufig® bzw.
ohne formellen Unterricht. Dies kann sich dndern, wenn sie ungefdhr im Alter von sechs
Jahren zur Schule gehen. Die Kenntnisse der Anderungen sowie die neuen Einflussfaktoren
fiir die Sprachentwicklung der Kinder konnen hilfreich sein fiir die Forderung einer
kontinuierlichen und harmonisierten Entwicklung der bilingualen Sprachkompetenzen dieser
Kinder. Das dient wiederum dem Ziel der vorliegenden Arbeit. (3) Drittens, bei den
Vorschulkindern bzw. bei den Kindern unter sechs Jahren ist es in der Regel eher schwierig,
etwas anspruchsvollere Sprachtests durchzufiihren. Die klassische Langzeitstudie iiber die
schrittweise Entwicklung der Sprachkompetenzen, die fiir Kleinkinder sehr geeignet ist und
auch in der Forschungslandschaft durch manche Linguisten bereits erfolgreich vorgenommen
wurde (vgl. Ronjat, 1913; Leopold, 1939, 1947, 1949a, 1949b; Saunders, 1982; Taeschner,
1983), wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Die fiir die vorliegende Arbeit konzipierten
Sprachtests in beiden Sprachen beinhalten einerseits einen Grammatiktest flir die
Untersuchung der perzeptiven Kompetenz und andererseits das Erzdhlen von
Bildergeschichten im Hinblick auf die produktive Kompetenz. Geméss De Houwer (2009a, S.
5-6) ist ein bilinguales Kind erfahrungsgeméss nach dem fiinften Geburtstag anfénglich erst
in der Lage, eine Geschichte (gut) erzdhlen zu konnen, die in einen Kontext eingebettet ist.
Eine mogliche bzw. erfolgreiche Durchfiihrung dieser Sprachtests setzt somit auch voraus,
dass die zu untersuchenden bilingualen Kinder mindestens im Alter von sechs Jahren bzw.

idealerweise etwas alter als sechs Jahre alt sind.
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Teil I: Theoretische Grundlagen

2 Bilingualer Erstspracherwerb

2.1 Bilingualitit

Gemédss Miiller et al. (2011, S. 15) werden im Deutschen die beiden Termini Bilingualitdt und
Bilingualismus synonym verwendet, um sowohl die individuelle Zweisprachigkeit als auch
das kollektive gesellschaftliche Sprachphinomen zu bezeichnen. In den englischen
Literaturen wird iiberwiegend derselbe Terminus ,,bilingualism* fiir beide Phinomene genutzt,
bis auf Hamers und Blanc (2000, S. 6), die zwischen ,bilinguality“ und
,bilingualism® unterscheiden, was sich jeweils auf die individuelle Bilingualitidt und auf den
gesellschaftlichen Bilingualismus bezieht. In meiner Arbeit werde ich den iiblichen
Sprachgebrauch in den deutschen Literaturen iibernehmen und somit die beiden Termini

Bilingualitit und Bilingualismus als Synonyme'’ betrachten.

Beim Phidnomen Bilingualitit konnen sich ausserdem nach Hohle (2010, S. 33-34) auch drei
Kategorien unterscheiden lassen — individuell, territorial und institutionell. Zur Kategorie der
individuellen Bilingualitdt gehoren jene Individuen, die sich zwei Sprachen entweder
simultan oder sukzessiv erworben haben, so dass die beiden Sprachen meistens in qualitativer
und quantitativer Hinsicht unterschiedlich beherrscht werden. Der Begriff der territorialen
Bilingualitidt umfasst den aktiven Gebrauch der EinwohnerInnen von zwei Sprachen innerhalb
eines bilingualen Gebiets oder Staates. Zu dieser Kategorie der Bilingualitit gehdren
insbesondere jene zahlreichen Gebiete, in denen zwei Sprachen als Mittel zur
Alltagskommunikation genutzt werden. Unter institutioneller Bilingualitit wird die
Anwendung von zwei Arbeits- oder Amtssprachen in einer privaten oder staatlichen

Institution verstanden (s. auch Rauch, 2007; Christ, 1998).

2.2 Simultane Bilingualitit

Das Alter fiir den Beginn des Spracherwerbs ist ein entscheidender Aspekt fiir den
Erwerbsprozess. In anderen Worten werden die Spracherwerbstypen anhand des Kriteriums

der Zeit definiert. Die klare Unterscheidung zwischen simultanem Spracherwerb und

17 In der vorliegenden Arbeit wird auch der Begriff Zweisprachigkeit als Synonym zu Bilingualitit angewendet.
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sukzessivem Spracherwerb ist in der sprachwissenschaftlichen Theorie zwar unumstritten, bei

der genauen Festlegung des Zeitpunktes herrscht allerdings keine hundertprozentige Einigkeit.

Oft wird die Ansicht von McLaughlin (1978) zitiert, dass man es als bilingualen
Erstspracherwerb bzw. simultane Bilingualitit bezeichnen konne, wenn ein Kind bis zum
dritten Lebensjahr aus beiden Sprachen Sprachinput erhdlt. Die Altersgrenze liegt nach
Deuchar und Quay (2000, S. 2) hingegen maximal innerhalb des ersten Lebensjahrs (vgl.
Meisel, 2007). De Houwer ist die Alterseinschrinkung von drei Jahren ebenfalls zu weit
gefasst; sie ist der Meinung, dass vom bilingualen Erstspracherwerb nur dann die Rede sein
konne, wenn ein Kind bereits im ersten Monat nach der Geburt regelméssig zwei Sprachen
ausgesetzt ist (1995, S. 223). Geméiss Romaine (1999, S. 252) miisste die Definition von
simultan noch strenger sein; danach kdnnte man von einer simultanen Bilingualitit bzw. von
einem bilingualen Erstspracherwerb erst dann sprechen, wenn mit einem Kind von Geburt an
zwei Sprachen gesprochen werden. Diese Auffassung teilen auch Grosjean (2010, S. 178)
sowie Miiller et al. (2011, S. 15). Wachst das Kind also von Geburt an de facto mit zwei
Sprachen gleichzeitig auf, handelt es sich um die simultane Bilingualitit. Sie ist sozusagen
das Sprachvermodgen eines Individuums, das sich beide Sprachen gleichzeitig als
Muttersprachen in einer natiirlichen Sprachumgebung ohne gesteuerten Unterricht erworben

hat (siehe auch Miiller, 2011, S. 209).

Ich vertrete in meiner Arbeit die Ansicht, dass es nur dann als simultane Bilingualitdt
bezeichnet werden kann, wenn der Spracherwerb von zwei Sprachen dementsprechend auch
tatsdchlich simultan, sprich von Geburt an, erfolgt ist, so dass es sich bei den beiden Sprachen
um Muttersprachen bzw. Erstsprachen handelt — bilingualer Erstspracherwerb. Ansonsten ist
ein zeitlich versetzter Erwerb von zwei Sprachen nacheinander im Kleinkindalter als frither

Zweitspracherwerb einzuordnen.

Bilingualer Erstspracherwerb (BESE) bezeichnet die Sprachentwicklung bei Kleinkindern,
die von der Geburt an zwei Sprachen horen (De Houwer, 2009a, S. 2). BESE-Kinder lernen
sozusagen zwei Erstsprachen. Es gibt keine zeitliche Differenz zwischen den beiden Sprachen
in Bezug auf den Startpunkt, wann die Kinder begannen, sie zu horen. Aus diesem Grund ist
es am besten, bei diesen zwei Sprachen eine Bezeichnung zu verwenden, die keinen Begriff
im Sinne von ,,die erste” und ,,die zweite* beinhaltet (ebd.). Daher werde ich die zwei

Sprachen der BESE-Kinder in meiner Arbeit als die Erstsprache A und die Erstsprache B
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bezeichnen. Die Erstsprache A ist die Majoritatssprache der Gesellschaft, in der die Familie

mit den Kindern lebt.

Wenn Kinder von Geburt an zwei Sprachen horen, ist dies meistens zu Hause oder in der
Familie der Fall. Die Familie ist die primire Umgebung, in der sich Kinder bilingual
entwickeln und aufwachsen. Die typische Situation eines bilingualen Erstspracherwerbs ist
die, dass die Eltern eines neu geborenen Kindes in dessen Anwesenheit jeweils ihre eigene
Muttersprache sprechen. In der Tat werden anfénglich kinderlose Paare mit unterschiedlichen
Muttersprachen, die aber vor der Geburt ihres Kindes unter sich nur eine Sprache sprechen,
durch die Geburt des Babys umgehend zu einer bilingualen Familie. Nach der Geburt des
Kindes beginnt nidmlich iiblicherweise ein Elternteil damit, mit dem Baby eine andere
Sprache zu sprechen, als die, die bislang unter den Eltern gesprochen wurde, wihrend er mit
dem anderen Elternteil weiterhin in der urspriinglichen Sprache kommuniziert. In einer
alternativen Situation, in der die angehenden Elternpaare moglicherweise von vornherein
beide bilingual sind und zu Hause beide zwei Sprachen sprechen, wiirde diese zweisprachige
familidre Sprachsituation auch nach der Geburt des Babys beibehalten (vgl. De Houwer,

2009a, S. 3-4).

Gemiss De Houwer (ebd., S. 5) sprechen BESE-Kinder im ersten Lebensjahr nicht viel'® und
durch die Interaktion mit Menschen, die regelméssig mit ihnen sprechen, lernen sie bis zu
threm ersten Geburtstag, sowohl Worter als auch Sdtze in beiden Sprachen zu verstehen.
Nach dem sechsten Lebensmonat beginnen zweisprachige Sduglinge zu lallen, und nach
ihrem ersten Geburtstag beginnen sie Dinge zu sagen, die wie einzelne Worter klingen. Um
ihren zweiten Geburtstag fangen sie an, Mehrwortidusserungen zu produzieren. Zwischen zwei
und drei Jahren nimmt dann die Sprachproduktion von BESE-Kindern wirklich Fahrt auf,
viele ihrer Ausserungen bestehen nun aus mehreren Wortern, die vollwertige Sitze sind. Die
entsprechenden wichtigen Schritte bzw. Meilensteine der Sprachentwicklung der BESE-

Kinder sind in der folgenden Tabelle dargestellt.

18 Hier ist anzumerken, dass in der Tat sowohl bei den monolingualen als auch bei den bilingualen Kindern eine
erhebliche Variation in Bezug auf den Zeitpunkt, wann die Kinder zu sprechen beginnen, besteht (Meisel, 2004,
S. 95).
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Tabelle 1: Sprachliche Meilensteine bilingualer Kleinkinder (Nach De Houwer 20094, S. 5)

Meilensteine wihrend der Sprachentwicklung der BESE-Kinder

Wann?
(grob)

&
N
e

-1;0 Geplapper in Silben

Bei ca. 1;0

1{OvA bW HIN  Etwas sprechen, was nach einzelnen Wortern klingt — in einer oder beiden Sprachen

1;6 —2;0

Um ca. 2;0 Konnen zwei Worter in einem Atemzug sprechen

Um ca. 3:6 Fremde Erwachsene kénnen die BESE-Kinder in der/den gemeinsamen Sprache(n) meistens
gut verstehen

Um ca. 4

4;6 —5

N
=)
|
()
B

Féhig, eine kurze Geschichte erzéhlen zu konnen, die mit einem Kontext zusammenhéngt

Die rezeptiven Féhigkeiten der BESE-Kinder in beiden Sprachen fangen sozusagen um den
ersten Geburtstag an. Kurz danach entwickeln sich im Lauf der Zeit auch die produktiven
Fahigkeiten in den beiden Sprachen kontinuierlich weiter, bis zum ca. 5. Lebensjahr, wo die
BESE-Kinder nach und nach die Fahigkeit beherrschen, eine einfache kurze Geschichte in

beiden Sprachen erzéhlen zu konnen.

19 Wie es bei den Studien zur Kindersprache iiblich ist, wird in der vorliegenden Arbeit das Alter der Kinder in
Jahren und Monaten jeweils durch Strichpunkt getrennt angegeben.
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2.3 Hypothesen und Erklirungsansitze des bilingualen Erstspracherwerbs

Das ab den 1970er-Jahren bis heute stets im Mittelpunkt stehende bzw. dominierende
Forschungsinteresse in der Spracherwerbsforschung iiber den bilingualen Erstspracherwerb
liegt in der wéhrend der letzten Jahrzehnte kontrovers diskutierten Frage nach der Beziehung
zwischen den beiden Sprachen der bilingualen Kinder (Miiller et al., 2011, S. 97-119; Yip,
2013, S. 123). Dabei wird hauptsiachlich iiber zwei konkrete Fragen diskutiert: Erstens,
handelt es sich beim bilingualen Erstspracherwerb um ein einziges Sprachsystem in der
Anfangsphase oder um eine Synthese von zwei getrennten bzw. autonomen Sprachsystemen
von Anfang an? Zweitens, wenn das Letztere der Fall ist, wird unter den besagten zwei
Sprachsystemen interagiert? Wenn ja, inwiefern findet eine solche Interaktion statt? Im
Folgenden wird dementsprechend ein Uberblick iiber die diesbeziiglich reprisentativsten

Hypothesen und Erklidrungsansitze in der neueren Bilingualititsforschung gegeben.

2.3.1 Drei-Phasen-Modell

Volterra und Taeschner (1978) stellten in ihrer Langzeitstudie, die die zwei deutsch-
italienisch bilingualen Tochter von Traute Taeschner untersuchte, zum ersten Mal ein Modell
des bilingualen Erstspracherwerbs vor, in dem sie drei Phasen der bilingualen
Sprachentwicklung beschrieben. Dieses Modell ist in der deutschsprachigen Literatur als
Drei-Phasen-Modell bekannt (Miiller et al., 2011, S. 97). Demnach besteht der bilinguale
Erstspracherwerb aus drei Phasen: In der ersten Phase existiert ein einziges fusioniertes
Sprachsystem ohne erkennbare syntaktische Regeln, das Worter aus beiden Sprachen enthilt.
Zwei separate Lexika in den beiden Sprachen werden in der zweiten Phase herausgebildet,
wobei nur ein einziges syntaktisches System vorhanden ist. Die Differenzierung der zwei
Sprachen hinsichtlich des syntaktischen Systems findet erst in der dritten bzw. letzten Phase
statt. Nach diesem Modell setzt die sprachliche Differenzierung beim bilingualen

Erstspracherwerb zuerst beim Wortschatz und erst spater in der Grammatik ein.

Das Drei-Phasen-Modell iiber die Sprachentwicklung des bilingualen Erstspracherwerbs
schien danach eine Zeit lang iiberzeugend zu sein. In der Tat waren auch
Sprachwissenschaftler, wie Leopold (1949a, S. 179, 181, 186), bereits vor Volterra und
Taeschner (1978) der Ansicht, dass bilingual aufwachsende Kinder in der Anfangsphase iiber
ein hybrides Sprachsystem mit Elementen aus beiden Sprachen verfiigen und somit die beiden
Sprachen nicht trennen. Andere Sprachforschende wie z. B. Saunders (1982) sowie Arnberg

und Arnberg (1985), um nur einige zu nennen, schlossen sich der Auffassung Volterrras und
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Taeschners (1978) an, dass bilinguale Kinder in der Anfangsphase ihrer Sprachentwicklung
nur iiber ein undifferenziertes Ein-Sprach-System verfiigen. Doch ab Mitte der 1980er-Jahre
ist an dem Modell vermehrt Kritik gelibt worden. Zunichst wurde das Modell in den Arbeiten
von Genesee (1989) und Meisel (1986, 1989) kritisiert. Genesee (1989) bezeichnet Volterras
und Taeschners (1978) Annahme einer fusionierten Anfangsphase eines bilingualen
Erstspracherwerbs (1978) als ,,unitary language system hypothesis®“. Anhand von Beispielen
von gemischtsprachigen und einsprachigen Ausserungen, bei denen eine differenzierte
Verwendung der beiden Sprachen je nach sprachlichem Kontext festzustellen war, stand
Genesee dem Ein-Sprach-System kritisch gegeniiber und hat belegt, dass bilinguale Kinder
fahig sind, von Beginn an die beiden betreffenden Sprachen voneinander zu trennen (S. 165-
166). Laut Meisel (1989) stellt ausserdem die von Anfang an sprachspezifische Verwendung
von grammatischen Regelungen der untersuchten zwei deutsch-franzdsisch bilingualen
Kinder als iiberzeugenden Beleg fiir die Fahigkeit bilingualer Kinder zur Sprachentrennung
dar. Meisel (2003, S. 34) wies weiter darauf hin, dass bilinguale Kinder gemiss neueren
Nachweisen in der Forschung bereits in der Einwortphase ca. im zweiten Lebensjahr {iber

zwel getrennte Lexika der beiden Sprachen verfligen.

Auftretende Sprachmischungen bei den bilingualen Kindern, die Volterra und Taeschner
(1978) als Folgen eines einzigen fusionierten Sprachsystems im bilingualen Erstspracherwerb
interpretiert haben, sind nach Genesee (1989) einerseits Ausdruck der Interaktionen der
beiden Sprachen und per se keine Indizien fiir fehlendes bilinguales Bewusstsein, andererseits
nach Gawlitzek-Maiwald und Tracy (1996) als Sprachstrategien bzw. Hilfsstrategien zu
betrachten. Dies zeigt sozusagen eine pragmatische Sprachkompetenz bilingualer Kinder (vgl.
Koppe, 1996, 1997). Andere Studien von De Houwer (1990), Paradis und Genesee (1996),
Lanza (1997) sowie Deuchar und Quay (2000) usw. stellten das Drei-Phasen-Modell
ebenfalls in vielen Aspekten in Frage. Die Studie von Lanza (1997) mit zwei englisch-
norwegisch bilingualen Kindern hat gezeigt, dass erstens die untersuchten Kinder bereits im
zweiten Lebensjahr in der Lage waren, ihre beiden Sprachen je nach Kontext und Situation
getrennt oder gemischt zu verwenden, zweitens die gemischten Ausserungen der untersuchten
bilingualen Kinder keine liberzeugenden Beweise fiir ein fusioniertes Sprachsystem darstellen,
denn die untersuchten Kinder verfiigten trotz der Dominanz in einer ihrer beiden Sprachen
iiber dquivalente grammatische Kenntnisse in der anderen Sprache und zeigten zudem keine
fusionierte Wortstellung. Uberdies wird das Drei-Phasen-Modell von Volterra und Taeschner

(1978), insbesondere was den Ubergang von der zweiten zur dritten bzw. letzten Phase
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betrifft, ebenfalls von Lanza (1997) in Frage gestellt, indem sie betont, dass die lexikalischen
Mischungen auch nach dem Erwerb syntaktischer Regeln in den beiden Sprachen vorkommen
(S. 321). Auch die Publikation von Rizzi (2013) spricht anhand ihrer Untersuchung zum
Erwerb der Kongruenz bei deutsch-italienisch bilingualen Kindern gegen das angenommene
fusionierte Sprachsystem. Im Folgenden wird die von Annick De Houwer vertretene

Antithese des Drei-Phasen-Modells dargestellt.

2.3.2 Separate Development Hypothesis
De Houwer (1990, 2005, 2009b) vertritt in ihrer Hypothese den Standpunkt, dass die

morphosyntaktischen Strukturen der beiden Sprachen von bilingualen Kindern sich von
Anfang an getrennt voneinander entwickeln und bleiben wiirden, ausserdem seien die beiden

Sprachsysteme zum Grossteil in sich abgeschlossen und wiirden nicht interagieren.

Die Ergebnisse der Langzeitstudie von De Houwer (1990) mit einem englisch-niederlédndisch
bilingualen Midchen — ein Kind einer befreundeten Familie von De Houwer — in den
Bereichen der morphologischen und syntaktischen Entwicklung unterstreichen die Annahme
der getrennten Sprachentwicklung der beiden Sprachen. Es konnte in der Studie
nachgewiesen werden, dass die Kenntnis des untersuchten Maidchens iiber die
morphosyntaktischen Eigenschaften in der einen Sprache nicht die Grundlage fiir ihre
Ausserungen in der anderen Sprache darstellte. Das Midchen konnte sich nimlich

iiberwiegend in beiden Sprachen mit den jeweiligen zielsprachlichen Strukturen dussern.

Diese Hypothese wurde iibrigens von Meisel (2001, S. 15-16) als ,,Autonomous Development
Hypothesis® bezeichnet. Die Sprachdifferenzierung kann jeweils auf phonologischer,
lexikalischer und syntaktischer Ebene stattfinden. Ronjat (1913, S. 12, 14, 16, 36, 73) wies
auch schon in seiner Studie mehrmals darauf hin, dass sein Sohn Louis von Beginn an iiber
zwei separate Lautsysteme verfligt habe. Auch Deuchar und Quay (2000, S. 45) stehen zu
zwei getrennten Phonemsystemen. Aufgrund der festgestellten grossen Anzahl von
Aquivalenten aus ihrer Untersuchung iiber ein englisch-spanisch bilinguales Midchen trafen
Deuchar und Quay (ebd., S. 59, 64) die Aussage, dass das Vorhandensein solcher
Bedeutungséquivalente in den beiden Sprachen des untersuchten Kindes ein notwendiger,
aber nicht ausreichender Beweis flir die getrennten Sprachsysteme auf der lexikalische Ebene
sei. Weiter wiesen Deuchar und Quay (ebd., S. 66) darauf hin, dass die Mehrheit der

vorhergehenden Forschung zwei sich separat entwickelnde syntaktische Systeme bei den
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bilingualen Kindern ab dem zweiten Lebensjahr festgestellt habe. Anhand der
gemischtsprachigen und einsprachigen Ausserungen des untersuchten Midchens vor dem
Alter von zwei Jahren kamen Deuchar und Quay (2000, S. 70-75) zu dem Schluss, die
gemischten Ausserungen seien nicht auf ein fusioniertes Sprachsystem zuriickzufiihren,
sondern auf die lexikalische Liicke aufgrund des begrenzten Wortschatzes in der betreffenden
Sprache. Ausserdem meinten sie auch, dass das untersuchte Mddchen je nach Kontext und
Situation die jeweils passende Sprache auswihle. Die Langzeitstudie von Yip und Matthews
(2007) hat mit einer Vielzahl von Daten ebenfalls belegt, dass die untersuchten englisch-
kantonesischen bilingualen Kinder iiber zwei getrennte grammatische Systeme verfiigen.
Ausserdem unterstiitzen die Ergebnisse der Langzeituntersuchung von Itani-Adams (2013)
mit einem englisch-japanischen bilingualen Médchen in den Bereichen des Lexikonerwerbs
und des Erwerbs der Wortstellung ebenfalls die These getrennter Sprachentwicklungen in den

beiden Sprachen der bilingualen Kinder.

2.3.3 Bilingual Bootstrapping Hypothesis

Die von Gawlitzek-Maiwald und Tracy (1996) vorgestellte Hypothese ist vor allem dafiir
bekannt, dass diese die Interaktion der beiden Sprachsysteme bilingualer Kinder befiirwortet,
zudem bestitigt sie die im Prinzip getrennte Entwicklung der beiden Sprachen. Gawlitzek-
Maiwald und Tracy (1996) zeigen anhand von Beispielen des von ihnen untersuchten
deutsch-englischen bilingualen Midchens, dass ihre gemischten Ausserungen nicht auf einer
undifferenzierten Vermischung der Strukturen der beiden Sprachen basieren, sondern ihre
asynchrone Sprachentwicklung in den beiden Sprachen widerspiegeln. Mit dem Begriff
,Bootstrapping®, der mittlerweile auch in deutscher Literatur verwendet wird, ist gemeint,
dass eine bestimmte Eigenschaft in einer der beiden Sprachen von bilingualen Kindern eine
Eigenschaft in der anderen der beiden Sprachen beeinflussen bzw. verdndern kann. Gemiss
Gawlitzek-Maiwald und Tracy (1996, S. 903) kann die in einer Sprache erworbene Kenntnis,
sowohl im Bereich des Wortschatzes als auch auf der syntaktischen Ebene einen
vorantreibenden Einfluss auf die andere Sprache ausiiben, insbesondere wenn die Kenntnisse
in den beiden betreffenden Sprachen unterschiedlich entwickelt sind. Die in der weiter
entwickelten Sprache erworbenen Strukturen kdnnten den Erwerb von dhnlichen Strukturen in

der anderen, verhiltnismidssig langsamer entwickelten Sprache férdern.

Paradis und Genesee (1996, S. 3-4) haben in ihrer Studie iliber drei englisch-franzdsische

bilinguale Kinder drei mogliche Arten von Spracheinfliissen zwischen den beiden Sprachen
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angedeutet und sind der Ansicht, dass diese gegenseitigen Spracheinfliisse nicht zu einem
fusionierten Sprachsystem fiihren wiirden, sondern sich je nachdem als Ubertragung,
Beschleunigung oder Verzogerung auf der grammatischen Ebene zeigen wiirden. Ein solcher
sprachiibergreifender Einfluss wirkt nur auf Teilbereiche einer Sprache und hingt von der
jeweiligen Sprachkombination der bilingualen Kinder ab. Ausserdem kommen Ubertragung
und Beschleunigung in den Fillen vor, bei denen in einer Sprache hdhere syntaktische
Kompetenz erworben wurde als in der anderen. Hinsichtlich des Spracheinflusses der
Beschleunigung beziehen sich Paradis und Genesee (1996, S. 3) auf die Hypothese von
Gawlitzek-Maiwald und Tracy (1996) und meinen, dass damit eine grammatische Eigenschaft
bei den Kindern mit einem bilingualen Erstspracherwerb frither auftrete, als es bei den
monolingualen Kindern der Fall sei. Inwieweit die beiden unabhéngigen grammatikalischen
Systeme eines zweisprachigen Kindes tatsdchlich interagieren konnen, wurde seit Ende der
1990er-Jahre untersucht, nachdem mehr Beweise fiir die Sprachdifferenzierung bei simultaner

Bilingualitit gesammelt worden waren.

2.3.4 Cross-Linguistic Influence Hypothesis

Die Cross-Linguistic Influence Hypothesis von Hulk und Miiller (2000) sowie Miiller und
Hulk (2001) geht ebenfalls davon aus, dass es bei den Kindern mit einem bilingualen
Erstspracherwerb grundsitzlich kein einziges Sprachsystem, sondern zwei sich autonom
entwickelnde Sprachsysteme gibt. Auch die beiden Sprachforschenden sind der Ansicht, dass
die zwei Sprachsysteme der bilingualen Kinder nicht vollstindig voneinander getrennt seien,
sondern unter bestimmten Voraussetzungen Interaktion bzw. gegenseitige Einfliisse zwischen
den beiden Sprachsystemen bestehen wiirden. Im Vergleich zu der Hypothese von Gawlitzek-
Maiwald und Tracy (1996) werden dabei allerdings nicht nur die positiven Einfliisse im Sinne
von Beschleunigung (,,booster function®, S. 903), sondern auch Aspekte der Verzégerung und
Ubertragung beriicksichtigt. Dariiber hinaus liegt ein anderer Unterschied gegeniiber der
Hypothese von Gawlitzek-Maiwald und Tracy (1996) darin, dass der hier belegte
Spracheinfluss auf sprachinterne Faktoren und nicht auf sprachexterne Faktoren wie
Sprachdominanz zuriickgefiihrt wird. Weiter wird argumentiert, dass ein Spracheinfluss
auftreten konne, wenn erstens eine Schnittstelle, beispielsweise zwischen Syntax und
Pragmatik, zwischen zwei Grammatikmodulen vorhanden bzw. beteiligt sei, und zweitens,
wenn sich die beiden Sprachen in bestimmten syntaktischen Bereichen iiberlappen wiirden
(Hulk & Miiller, 2000, S. 228-229; Miiller & Hulk, 2001, S. 2). D. h., eine Sprache verfiigt

iiber zwei mogliche Strukturen, wobei eine dieser Strukturen in der anderen der beiden
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Sprachen zuldssig ist. Die Publikation von Rizzi (2013) hat eben anhand einer syntaktischen
Uberlappung in der Adjektivstellung in den beiden Sprachen Deutsch und Italienisch den
klaren Spracheinfluss des Deutschen auf das Italienische aufgezeigt, der von der

Sprachdominanz der untersuchten Kinder unabhéngig ist.

2.3.5 Critical Period Hypothesis

Zuletzt hat eine allgemein zwar veraltete, aber teilweise dennoch giiltige Hypothese ebenfalls
ihren Platz. Diese Hypothese von Lenneberg (1967) betrifft nicht speziell den bilingualen
Erstspracherwerb, sondern den allgemeinen Spracherwerb und spricht davon, dass
erfolgreicher Erstspracherwerb generell nur in den ersten Lebensjahren eines Menschen, die
sogenannte kritische Periode, moglich sei. Danach sei es nicht mdglich, die volle Kompetenz,
vor allem im grammatischen Bereich, zu erlangen. Denn auch das Zeitfenster fiir den
Erstspracherwerb werde geschlossen sein, wenn der Prozess der Lateralisierung zu Beginn der
Pubertdt abgeschlossen werde. Diese Hypothese ist zwar in Bezug auf die Aussage iiber die
Konstellation bzw. den Zusammenhang zwischen der Hemisphire, Lasionen des Gehirns und
Sprachfdhigkeit offensichtlich veraltet bzw. {iiberholt, allerdings hat die Ansicht einer
allgemeinen Annahme von einer kritischen bzw. sensiblen Phase des Erstspracherwerbs seine
Giiltigkeit behalten konnen (vgl. Szagun, 2006, S. 248-255). In der neueren Literatur dazu
schlagen iibrigens manche Forscherinnen und Forscher im Vergleich zu Lenneberg eine
kritische Periode mit einem engeren Zeitrahmen vor, bei Chilla, Rothweiler und Babur (2013,

S. 50) z. B. ein Zeitfenster der sprachlichen Sensibilitit zwischen vier und sieben Jahren.

2.3.6 Zwei Monolinguale in einer Person?

Die in den vorherigen Abschnitten dargestellten Hypothesen der zwei getrennten
Sprachsysteme der bilingualen Kinder bzw. die von der Mehrheit der
sprachwissenschaftlichen Studien der neueren Zeit anerkannte Sprachtrennung der
betreffenden beiden Sprachen bilingualer Kinder bedeutet nicht, dass ein bilinguales Kind die
Summe zweier monolingualer Kinder darstellt. Unter Bezugnahme auf drei verschiedene
Bereiche (erstens der Vergleich zwischen den Monolingualen und den Bilingualen, zweitens
das Erlernen und Vergessen von Sprachen und drittens die Sprachmodi bilingualer Personen,
in denen sie sich wéhrend ihrer tdglichen Interaktionen befinden) hat Grosjean (1989, S. 6;

vgl. 2010b*°) die Ansicht der zweisprachigen bzw. ganzheitlichen Sicht der Bilingualitit
g P

20 Laut Grosjean erschien dieser Aufsatz erstmals im Jahr 1985 als gleichnamiger Artikel im Journal of
Multilingual and Multicultural Development 6, S. 467-477.

30



(wholistic view of bilingualism) beschrieben und diskutiert, dass eine bilinguale Person nicht
die Summe von zwei vollstindigen oder unvollstindigen monolingualen Personen sei.
Bilinguale Kinder haben ein einzigartiges und spezifisches sprachliches Profil, das nicht
einfach als Zusammensetzung zweier monolingualer Profile betrachtet bzw. beschrieben
werden kann. Diese ganzheitliche Sichtweise legt nahe, dass eine bilinguale Person ein
integriertes Ganzes ist, das nicht einfach in zwei separate Teile zerlegt werden kann. Die
Koexistenz und stindige Interaktion der betreffenden beiden Sprachen fithren zu einer

anderen, aber vollstdndigen sprachlichen Einheit.

Um diese ganzheitliche Sichtweise ndher zu erldutern, hat Grosjean (2010b) die Situation bzw.
den Vergleich zwischen Monolingualen und Bilingualen anhand von Sportlern der drei
verschiedenen Sportarten — Hochspringer, Kurzstreckenldufer (Sprinter) und Hiirdenldufer —
zutreffend dargestellt: Ein Hiirdenldufer vereint zwei Arten von Kompetenzen — solche von
einem Hochspringer und solche von einem Kurzstreckenldufer. Damit hat er argumentiert,
dass eine bilinguale Person in vielerlei Hinsicht wie ein Hiirdenldufer sei. Eine bilinguale
Person ist ein integriertes Ganzes, ein einzigartiger und spezifischer Sprecher-Horer und nicht
die Summe von zwei monolingualen Personen. Bilinguale Personen haben Kompetenzen in
den betreffenden beiden Sprachen und mdglicherweise in einem dritten Sprachsystem, das
eine Kombination der beiden ist, so weit entwickelt, dass dies seinen oder ihren Bediirfnissen

und denen der Umwelt entspricht.

De Houwer unterstreicht in ihrer Studie, dass das von ihr untersuchte bilinguale Kind Kate,
trotz der Tatsache als eine kompetente bilinguale Sprecherin mit dhnlicher Sprachkompetenz
jeweils in den beiden Sprachen wie monolinguale Kinder, keine sogenannte doppelte
Monolinguale sei (1990, S. 339; vgl. De Houwer, 2009a). Ihre bilinguale Sprachkompetenz
sei nicht einfach die Summe der Kompetenzen von zwei Monolingualen jeweils in der einen
Sprache der beiden. Das Kind wechselte geiibt und geschickt je nach GespriachsparterInnen
zwischen ihren beiden Sprachen und gemischtsprachigen Ausserungen. Jedoch richtete sie
sich kaum an monolinguale SprecherInnen mit gemischtsprachigen Ausserungen oder in einer
Sprache, der diese nicht méchtig sind. Montrul (2016, S. 15) fasste in ihrem aktuellen Beitrag
zusammen, dass Forschungen von mehreren Jahrzehnten gezeigt hitten, dass die Vorstellung

von zwei Monolingualen in einer (bilingualen) Person ein Mythos (,,myths‘) bzw. Irrtum sei.

31



2.3.7 Mythen iiber die kindliche Bilingualit:it

Ebenso wie die verschiedenen Hypothesen {iiber die ,Mechanismen“ bzw. die
Funktionsweisen einer simultanen Bilingualitdt kontrovers diskutiert wurden, gibt es auch
unterschiedliche Meinungen, Vorurteile bzw. Mythen iiber die Auswirkungen einer

simultanen Bilingualitit.

Ein Thema, das oft im Vordergrund der Skepsis steht und viele Eltern beunruhigt, ist die
Geschwindigkeit bzw. der Entwicklungsprozess des Spracherwerbs von den bilingual
aufwachsenden Kindern, da einige Leute die Ansicht vertreten, dass die simultane
Bilingualitit den Spracherwerb der Kinder verzégere. Man glaubt, dass dieses Phdnomen sich
negativ auf den Erstspracherwerb des Kindes auswirke (Grosjean, 2010a, S. 179, 218, 227).
Die kindliche Zweisprachigkeit wurde lange Zeit als Sonderfall des Spracherwerbs, sogar als
eine Art Seltsamkeit und Abnormalitit (,,0ddity or abnormality*), angesehen (Meisel, 2001, S.
12). Grosjean (2010a, S. xv, 179, 227) erkldart und argumentiert, dass diese negative
Sichtweise, die bereits Mitte des 20. Jahrhunderts populédr gewesen sei, falsch und ein Mythos
(,,myths*) bzw. Irrtum sei. Er wies darauf hin, dass zweisprachige Kinder, da sie mit zwei
Sprachen umgehen miissten, sich in gewisser Weise zwar von einsprachigen Kindern
unterschieden, aber definitiv nicht in Bezug auf die Spracherwerbsgeschwindigkeit. Weiter
erlautert er, dass viele Untersuchungen gezeigt hétten, dass die Entwicklungen des
Spracherwerbs bei den bilingualen Kindern nicht verzogert seien. De Houwer (2005, S. 41)
ist derselben Ansicht: “Children who have been regularly and frequently exposed to two
languages from birth [...] are no different from children growing up with just one language as
far as the general course of morphosyntactic development is concerned” und sie vertritt die
Meinung (2009a, S. 13), dass es keinen Beweis fiir die oft gehorte Besorgnis der Eltern oder
die geglaubte Meinung der Gesellschaft gebe, dass die BESE-Kinder, als eine gesamte
Gruppe kategorisiert, bei den Sprachentwicklungen viel langsamer seien als die Kinder, die
monolingual aufwiichsen. De Houwer (1995; 2005; 2009b, S. 40) stellt fest, dass die
bilinguale Sprachentwicklung denselben grundlegenden Schritten folgt wie bei der
monolingualen Sprachentwicklung, d. h. der allgemeine Prozess bzw. die Meilensteine der
Sprachentwicklung der bilingualen Kinder, die von Geburt an regelmédssig Sprachkontakte
mit zwei Sprachen hétten, seien weitgehend identisch mit denen von monolingualen Kindern.
Nach Romaine (1989, S. 195) belegen die meisten Studien {iber die Syntaxentwicklung, dass
,bilingual children seem to pass through the same developmental milestones in much the

same order and the same way in both their languages as monolinguals do in their respective
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languages®. Auch Bialystok (2001, S. 66, 69; vgl. 1991) geht davon aus, dass die bilinguale
syntaktische und phonologische Entwicklung sich nicht von der monolingualen unterscheide.
Watson (1991, S. 44) sieht auch in der Ahnlichkeit der phonologischen Entwicklung den
Beleg, dass Monolinguale und Bilinguale dieselben Erwerbsprozesse durchliefen. Grosjean
(2010a, S. 180) spricht sich dafiir aus, dass ,,The development of two vocabularies by
bilingual children also seems to follow the pattern found in all children®. Ebenfalls gibt es
keinen Beweis fiir den Mythos bzw. das allgegenwirtige Vorurteil, dass junge bilinguale
Kinder verwirrt seien und mit ihren beiden Sprachen nicht zurechtkommen konnten (De
Houwer, 2009a, S. 72). Uberdies fiigte De Houwer (2009b, S. 29) noch hinzu, im Vergleich
zum frinkindlichen Zweitspracherwerb sei der bilinguale Erstspracherwerb in vielerlei
Hinsicht dem monolingualen Erstsprachwerb dhnlicher. Tracy und Gawlitzek-Maiwald (2000,
S. 517-519) berichteten, dass die sprachlichen Entwicklungs-phasen der bilingualen Kinder
mindestens in der stdrkeren Sprache (jedoch auch sehr wahrscheinlich in der schwécheren)
denen der monolingualen Kinder entsprachen. Ausserdem ist Meisel (2004, S. 95) der Ansicht,
dass es nicht wahr sei, dass bilinguale Kinder, verglichen mit ihren monolingualen Peers,
allgemein spiter anfingen zu sprechen, da sowohl bei den monolingualen als auch bei den
bilingualen Kindern eine erhebliche Variation in Bezug auf den Zeitpunkt existiere, wann die

Kinder zu sprechen begénnen.

Ein anderer Mythos bzw. Irrtum, der lange vorherrschte, liegt nach Grosjean (2010a) darin,
dass man meint, bilinguale Personen beherrschten ihre beiden Sprachen gleich und perfekt
(vgl. Baker, 2000, S. 5). Die Bilingualen werden in Bezug auf ihre Sprachkompetenz und das
Gleichgewicht in ihren beiden Sprachen beschrieben und bewertet. Die sog. ,echte’ bilinguale
Person wird seit Langem als diejenige angesehen, die ihre zwei Sprachen gleichermassen und
vollstdndig fliessend verwendet (Grosjean, 2010b, S. 21). Grosjean (2010a) widerlegt diese
Ansicht und argumentiert, dass bilinguale Personen in der Tat ihre Sprachen so gut kennen
wiirden, wie sie sie (jeweils) brauchten: Einige Bilinguale seien in einer Sprache dominant,
andere konnten in einer ihrer Sprachen nicht lesen und schreiben. Weitere andere
beherrschten eine ihrer Sprachen nur passiv und schliesslich beherrsche (nur) eine sehr kleine
Minderheit der Bilingualen ihre beiden Sprachen gleich gut und perfekt. Dazu unterstreicht er,
es sei wichtig zu beachten, dass die Bilingualen ebenso wie die Monolingualen sehr
unterschiedlich seien (S. 21). Weiter spricht Grosjean (2013b, S. 11-12) von einer

Komplementaritit der beiden Sprachen bilingualer Personen, die ihre beiden Sprachen in
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unterschiedlichen Bereichen und Situationen verwendeten, wodurch die jeweiligen

Sprachkompetenzen unterschiedlich entwickelten.

Es besteht nicht selten die Meinung, dass das bilinguale Aufwachsen irgendwie schlecht sei
und dieser Nachteil daher verhindert werden solle — also unter der Annahme, dass das
bilinguale Aufwachsen immer eine (freie) Wahl sei. Fiir Familien mit einem Elternteil, der die
EB als seine Muttersprache hat und mit dem eigenen Kind in einem Land lebt, wo die
Majorititssprache nicht die EB, sondern die EA, die Muttersprache des anderen Elternteils, ist,
ist es nicht wirklich eine ,freie’ Wahl. Denn es wire arg unnatiirlich, kiinstlich und je
nachdem emotional fast unmdglich fiir den betreffenden Elternteil, nicht in der Sprache mit
seinem Kind zu sprechen, mit der er oder sie selbst aufgewachsen ist — selbst wenn er oder sie
nun ein kompetenter bilingualer Erwachsener wire (vgl. De Houwer, 1995). Wichst ein Kind
in einer bilingualen oder mehrsprachigen Gesellschaft auf, so erwirbt es diese Sprachen unter
den Bedingungen der gesellschaftlichen Zweisprachigkeit. Die entsprechende Zwei- bzw.
Mehrsprachigkeit wird selbstverstandlich im Alltag gelebt und als etwas ganz Normales
angesehen, wobei es auch vielfiltige Moglichkeiten der Verwendung dieser Sprachen gibt.
Wenn es sich aber bei der Zweisprachigkeit des Kindes neben der Umgebungssprache um
eine Minoritdtssprache handelt, machen sich die Eltern allerdings oft Sorgen wegen moglicher

Vorurteile, Nachteile oder allgemein der negativen Meinungen der Umwelt.

2.4 Formen der Bilingualitit

Wie im vorherigen Abschnitt erldutert, verfiigen bilinguale Personen iiber unterschiedliche
Sprachkompetenz in ihren beiden Sprachen bzw. die betreffenden zwei Sprachen sind eher
selten in gleicher Art und Weise entwickelt. Es ist zwischen aktiver Bilingualitit und passiver
Bilingualitdt zu unterscheiden. Bilinguale Personen sind meistens in einer ihrer beiden
Sprachen dominant und in der Literatur wird ebenfalls diskutiert, wie eine dementsprechende

balancierte Bilingualitét aussehen konnte.

2.4.1 Aktive Bilingualitit vs. passive Bilingualitit

Bei einer aktiven Bilingualitét kann das Kind in seinen beiden Sprachen aktiv kommunizieren
und diese produzieren. Im besten Fall werden die beiden Sprachen in Wort und Schrift
gleichermassen beherrscht. Dennoch ist es nicht immer realistisch, hohere Sprachkompetenz
in der Sprache zu erlangen, die nicht die Majoritédtssprache bzw. die Umgebungssprache ist,

da dem Kind dabei oft ausreichende Sprachinputs bzw. Anwendungsmdglichkeiten fehlen.
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Nicht selten beobachtet man das Phdnomen bei den BESE-Kindern, dass sie zwar zwei
Sprachen verstehen, jedoch nur eine Sprache aktiv sprechen bzw. in der anderen Sprache
nicht produzieren konnen. Dieses Phdnomen wird in den Fachliteraturen als passive
Bilingualitit bezeichnet. Die passive Bilingualitit der Kinder kommt etwa in jeder vierten

bilingualen Familie vor (De Houwer, 2009a, S. 7).

Beim simultanen Erstspracherwerb sehen sich fast alle Eltern binationaler bzw. bilingualer
Familien frither oder spiter wihrend der familidren bilingualen Spracherziehung damit
konfrontiert, dass das bilingual aufwachsende Kind im Lauf der Zeit zunehmend dazu
iibergeht, nur eine seiner beiden Sprachen aktiv bzw. die andere Sprache nur passiv
anzuwenden (Bogdain, 1989, S. 247). Wenn der Kontakt mit einer bestimmten Sprache
minimal oder nur auf das Zuhause beschrénkt ist, wird ein bilinguales Kind in dieser Sprache
nicht das gleiche Kompetenzniveau wie monolinguale Gleichaltrige erreichen. Sein
sprachlicher Fortschritt kann somit auf eine passive oder rezeptive Bilingualitit begrenzt sein

(Baker, 2000, S. 47).

In der Praxis beobachtet man héufig die passiven Formen einer Bilingualitit, wenn
beispielsweise (1) ein Kind zwar Kontakt mit einer bestimmten Sprache hat, aber von ihm
kein aktiver Gebrauch in dieser Sprache verlangt oder erwartet wird. Das Kind besitzt zwar
rezeptive Fahigkeiten der Sprache, kann aber die Sprache nicht aktiv produzieren. (2) Ein
Elternteil spricht die Majoritétssprache mit dem Kind und der andere Elternteil spricht die
Minorititssprache mit dem Kind. Verfiigt der Elternteil mit der Minorititssprache als
Muttersprache iiber gute Sprachkenntnisse in der Majoritétssprache, wird sehr wahrscheinlich
Letztere die Elternsprache und die Familiensprache in dieser bilingualen Familie sein. Dies
fiihrt oft dazu, dass das Kind viel stirker der Majoritdtssprache ausgesetzt ist und somit auch
die Notwendigkeit der Minoritdtssprache nicht sieht. Wenn sich der betreffende Elternteil
weiterhin in der Minorititssprache an das Kind richtet, bleibt diese Sprache sehr
wahrscheinlich in einem passiven Zustand beim Kind erhalten. Denn somit bleibt das
Sprachumfeld fiir das Kind erhalten. Mit solch wertvollem Sprachinput, auch wenn das Kind
selbst nicht aktiv die Sprache produziert, wird es spiter mit diesem sprachlichen Hintergrund
trotzdem schnelle Fortschritte in seiner passiven Sprache machen konnen, wenn der aktive
Gebrauch mal erforderlich wird, z. B. beim Besuch der erweiterten Familie im Land der

Minoritétssprache oder beim Besuch von Sprachunterricht der betreffenden Sprache usw.
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Dieses passive Wissen ist also fiir eine zukiinftige aktive Bilingualitdt dennoch von Vorteil.
Hinzu kommt noch, dass die Kinder nach Szagun (2006, S. 179-180) Sprachen primér durch
Zuhoren erwiirben. Darum ist der Stellenwert von einer passiven Bilingualitdt nicht zu
unterschétzen und selbst bei einer passiven Bilingualitdt eines Kindes sollte die familidre

bilinguale Spracherziehung nicht aufgegeben werden.

2.4.2 Dominante Bilingualitiit vs. balancierte Bilingualitit

Nach Grosjean (1989, S. 6) verwenden die Bilingualen ihre beiden Sprachen fiir
unterschiedliche Zwecke in unterschiedlichen Lebensbereichen mit unterschiedlichen
Personen. Da die Bediirfnisse und Verwendungen der beiden Sprachen normalerweise eben
sehr verschieden sind, spricht eine Bilinguale ihre beiden Sprachen selten gleich gut oder
vollstdndig fliessend. Das Niveau der Sprachkenntnisse in jeder der beiden Sprachen hédngt
von der Notwendigkeit der Verwendung der Sprache ab und ist doménenspezifisch. Auch
wenn es einige bilinguale Personen geben kdnnte, die in den beiden Sprachen in einer oder
mehreren Dimensionen als vollig gleich kompetent angesehen werden konnten, existiert kein
tatsdchliches zweisprachiges Gleichgewicht (Grosjean, 2008). Personen mit einer dominanten
Bilingualitit®' beherrschen eine ihrer beiden Sprachen besser, und diese Sprache wird in der
Regel haufiger verwendet und wahrscheinlich auch leichter verarbeitet als die andere. Dies
mit der dominanten Bilingualitdt ist in Wirklichkeit bei den meisten bilingualen Personen der
Fall. Eine solche dominante Bilingualitdt ist allerdings kein statischer Zustand und wird sich
im Lauf der Zeit abhéngig von den Lebensumstinden weiterentwickeln bzw. verdndern

konnen (Baker & Prys Jones, 1998, S. 12; Montrul, 2016, S. 15).

Eine balancierte bilinguale Person ist gemidss Li Wei (2000, S. 6) eine Person, deren
Beherrschung der betreffenden beiden Sprachen in etwa gleichwertig ist; im Gegensatz dazu
ist eine Person mit einer dominanten Bilingualitét eine Person, die eine ihrer beiden Sprachen
besser beherrscht und diese auch wesentlich héufiger als die andere Sprache verwendet. In
den meisten Literaturen umfasst der Begriff ,balancierte Bilingualitdt” solche bilingualen
Personen mit altersgerechter Kompetenz in ihren beiden Sprachen. Mit anderen Worten, diese
Personen wiirden iiber die Sprachkompetenz eines gleichaltrigen Muttersprachlers in jeder
ihrer beiden Sprachen verfiigen, die beiden Sprachen gleichermassen gut beherrschen und

sozusagen ein Gleichgewicht zwischen ihren beiden Sprachen haben. Jedoch definiert bzw.

21 Auf die dominante Bilingualitit wird an dieser Stelle nicht detailliert eingegangen, da das Phinomen der
Sprachdominanz bei den bilingualen Personen anschliessend im néchsten Kapitel ausfiihrlicher behandelt wird.
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beschreibt der Begriff ein idealisiertes Konzept, welches nicht viel mit der grossen Mehrheit
der Zweisprachigen zu tun hat. Eher selten wird in Wirklichkeit eine bilinguale Person in
beiden Sprachen bei den vier Sprachfertigkeiten gleichermassen kompetent sein und ein
Gleichgewicht zwischen ihren beiden Sprachen haben. Die sogenannten balancierten

Bilingualen sind eher die Ausnahmen (Baker, 2011, S. 3, 8; 2000, S. 5).

Treffers-Daller sprach in ihrem Beitrag (2016, S. 242-243) das Thema der Definition erneut
an und brachte zur Diskussion, wie eine balancierte Bilingualitit in der Tat zu definieren sei
bzw. wie diese ,,Balance* anhand der Sprachkompetenzdimension (language proficiency
dimension) und der Sprachgebrauchsdimension (language-use dimension) bewertet werden
solle. Wenn man die Sprachdominanz in Bezug auf die Kompetenzdimension definiert, wére
eine balancierte Zweisprachige eine Person, die in beiden Sprachen in verschiedenen
Bereichen wie z. B. Grammatik, Wortschatz usw. oder iiber die vier Sprachfertigkeiten Horen,
Sprechen, Lesen und Schreiben hinweg die gleichen Kenntnisse aufweist. Jedoch wire es
schwierig, die Dominanz in einer Sprache der bilingualen Personen begrifflich so zu fassen,
dass es ein universelles Phanomen ist, welches alle Aspekte von Wissen, Konnen, Priferenz
und Gebrauch betrifft. Denn obwohl bilinguale Personen oft selbst eine Vorstellung davon
haben, welche Sprache ihre insgesamt stirkere Sprache ist, ist es bei ndherer Betrachtung
allerdings haufig der Fall, dass die Sprachdominanz je nach Bereich und Funktion, fiir den die
Sprachen verwendet werden, oder je nach Instrumenten, mit denen sie gemessen werden,
variiert. Ausserdem ist es noch schwieriger zu verstehen, was es bedeutet, eine balancierte
bilinguale Person zu sein, wenn das Konstrukt so zu interpretieren ist, dass es sich dabei auf

eine sogenannte ,,perfekte Balance* zwischen den betreffenden zwei Sprachen bezieht.

3 Sprachbesonderheiten der Bilingualen

Die zwei Sprachen bilingualer Personen sind nicht voneinander isoliert, sondern sie stehen in
Kontakt, sie beeinflussen sich gegenseitig und konnen sich funktional ergénzen. Der
Gebrauch von zwei Sprachen fiihrt bei den Bilingualen zu Wechselwirkungen in
unterschiedlichen bzw. individuellen Ausprigungsgraden. Folgende Erscheinungsbilder
kommen bei den meisten Bilingualen hiufig vor. Erstens: Bilinguale Personen haben in der
Regel fast immer eine dominante Sprache (Sprachdominanz). Zweitens: Bilinguale Personen
wechseln oft von Situation zu Situation zwischen den Sprachen (Code-Switching). Drittens:

Bilinguale Personen mischen einzelne Elemente der einen Sprache in die andere (Code-
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Mixing). Viertens: Bilinguale Personen iibertragen bestimmte Regeln der einen Sprache in die
andere (Interferenz). Nicht zuletzt existiert oft das Phdnomen der Sprachverweigerung bei den
bilingualen Kindern. Im Folgenden werden diese fiinf Sprachmerkmale der Bilingualen néher

erlautert.

3.1 Sprachdominanz

Sowohl friihere als auch die aktuellen Fallstudien der Bilingualititsforschung zeigen, dass alle
bilingualen Kinder inklusive simultan bilingual aufwachsende Kinder hdufig unterschiedliche
Fahigkeiten in ihren beiden Sprachen haben, unter denen oft eine Sprache dominant ist
(Schmeisser et al., 2016, S. 37). Selbst unter den simultan bilingualen Kindern mit der
gleichen Sprachkombination wird oft festgestellt, dass die betreffenden beiden Sprachen
unterschiedlich beherrscht werden. Ein bilinguales Kind wird somit z. B. in der Sprache EA,
im Vergleich zur Sprache EB, als dominanter bezeichnet oder als fortgeschrittener in der
Sprache EA oder EB als ein anderes bilinguales Kind mit derselben Sprachkombination

(Silva-Corvalan & Treffers-Daller, 2016, S. 2).

Der Hauptgrund fiir die Entstehung der Sprachdominanz in einer Sprache liegt nach Grosjean
(1982, S. 189; 2010a, S. 191) darin, dass das bilinguale Kind einer seiner beiden Sprachen
intensiver ausgesetzt ist und diese auch mehr bendtigt, um mit Menschen in der unmittelbaren
Umgebung zu kommunizieren (siche auch Montrul, 2016, S. 17). Es ist ndmlich selten, dass
beide Sprachen wéhrend der simultanen bilingualen Sprachentwicklung im gleichen Umfang
benoétigt und im gleichen Masse entwickelt werden. Ausserdem ist Grosjean (1982, S. 190;
2010a, S. 192) der Meinung, dass der Haupteffekt der Sprachdominanz nicht nur darin
bestehe, dass die stidrkere Sprache besser entwickelt sei als die schwéchere, sondern auch

darin, dass die stirkere Sprache die schwichere beeinflusse.

Die Sprachdominanz ist eindeutig mit kontextbezogenen Faktoren, insbesondere mit den
Anwendungsbereichen, verkniipft. Zu den sprachexternen Faktoren, die zur Erkldrung der
Sprachdominanz beitragen kdnnen, gehdrt unter anderem die Priferenz fiir die Verwendung
der betreffenden Sprache, wenn die Bedingungen der Sprachwahl, die Menge des
Sprachinputs, die Verwendung jeder Sprache und die Geschwindigkeit des Spracherwerbs es
erlauben (Silva-Corvaldn & Treffers-Daller, 2016, S. 5; vgl. Schmeisser et al., 2016). Die
aktuelle Studie von Schmeisser et al. (2016, S. 64) hat neben den anderen wieder einmal

bestitigt, dass die Menge des Sprachinputs in einer Sprache eine wichtige Rolle bei der
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Entwicklung der Sprachdominanz bilingualer Kinder spielt und die dominante Sprache eines
bilingualen Kindes hdufig mit der Majoritéitssprache bzw. Mehrheitssprache iibereinstimmt —
auch wenn dies nicht unbedingt sein muss. Zusitzlich ist die Haufigkeit der Sprachinputs ein
treibender Faktor fiir die Entwicklung der Sprachdominanz und ein zuverlissiges Mass flir die
Vorhersage ihres Auftretens (Schmeisser et al., 2016, S. 43). Da die Menge des Sprachinputs
und die Haufigkeit des Sprachgebrauchs fiir die Sprachdominanz sowie die Sprachkompetenz
eine entscheidende Rolle spielen, kann eine bilinguale Person, die beide Sprachen EA und EB
verwendet, je nach Umfang vom Sprachinput und hinsichtlich der Verwendung dieser
Sprachen entweder in der Sprache EA oder in der Sprache EB dominant sein, was wiederum
zu unterschiedlichen Sprachkompetenzen fiihrt. Die Sprache, in der eine bilinguale Person
dominant und umfassend kompetenter ist, wird oft als die starke oder die stirkere Sprache
bezeichnet, wihrend die schwache oder die schwichere Sprache héufig als diejenige
betrachtet wird, in der sie allgemein weniger gut sind (Silva-Corvalan & Treffers-Daller, 2016,

S.’5).

3.1.1 Sprachdominanz und Sprachkompetenz

In vielerlei Hinsicht sind Sprachkompetenz und Sprachdominanz eng miteinander verbunden,
und die beiden sind nach Montrul (2016, S. 15-16) nicht als vollig gleichwertig zu behandeln,
sondern die Sprachkompetenz sollte als eine Dimension der Sprachdominanz betrachtet
werden. Die Sprachkompetenz wird allgemein als Sprachfdhigkeit und Sprachgeldufigkeit in
einer Sprache definiert, wihrend die Sprachdominanz sich auf das relative Gewicht und die
Beziehung der beiden Sprachen einer bilingualen Person in Bezug auf Sprachgebrauch und
Kompetenzniveau bezieht. Die Sprachdominanz impliziert also ein relatives Kontroll- oder
Einflussverhédltnis zwischen den beiden betreffenden Sprachen. Bilinguale Personen weisen
moglicherweise eine dhnliche Sprachdominanz auf, konnen sich jedoch in Bezug auf das

Niveau der Sprachkompetenz unterscheiden, die sie jeweils in jeder Sprache erreicht haben.

Nach Ansicht von Montrul (2016, S. 16-17) umfasst die Sprachdominanz drei Bestandteile:
die Sprachkompetenz, den Sprachinput als einen externen Bestandteil sowie Kontext und
Gebrauch als einen funktionalen Bestandteil. Die folgende Abbildung zeigt dementsprechend

die Unterscheidung zwischen der Sprachdominanz und Sprachkompetenz.
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Dominanz

Biografische Variablen Sprachinput und
Anwendung

*Erwerbsalter *Menge des Inputs

*Geburtsort *Art des Kontexts
Aufenthaltsort *Grad des Sprach-

+Sprachen der gebrauchs

Umwelt

Kompetenz
¢ Textuelle,
grammatikalische,
phonologische und
lexikalische Féahigkeiten
+Geldufigkeit und
Verarbeitungs-
geschwindigkeit

Abbildung 5: Verhiltnis zwischen der Dominanz und der Kompetenz (Montrul, 2016, S. 17).

So gesehen ist die Definition der Sprachdominanz breiter als die der Sprachkompetenz, weil
sie die beiden Sprachen einer bilingualen Person, biografische Variablen und die
sprachexternen Bedingungen beriicksichtigt, unter denen die beiden Sprachen erworben oder
verwendet werden. Einige Studien haben gezeigt, dass die Sprachdominanz eine Rolle bei der
Bestimmung der Sprachwahl sowie bei der Héufigkeit und den Einschrinkungen vom

Sprachumschalten (Code-Switching) bei bilingualen Kindern spielt (Montrul, 2016, S. 17).

3.1.2 Sprachdominanz und Sprachgeliufigkeit

Ein wichtiger Bestandteil der Sprachdominanz ist geméiss Grosjean (2016, S. 84) die
Sprachgeldufigkeit. Obwohl das Komplementaritétsprinzip (Complementarity Principle) nach
ihm den Schwerpunkt auf die Verwendung der Sprache legt, hat es einen indirekten Einfluss
auf die Sprachgeldufigkeit. Denn wenn eine Sprache nur in weniger Bereichen und mit einer
begrenzten Anzahl von Personen gesprochen wird, wird sie nicht so sehr entwickelt wie eine
Sprache, die in mehreren Einsatzgebieten und mit viel mehr Leuten verwendet wird. Gerade
weil die Bediirfnisse und der Gebrauch der Sprachen normalerweise sehr unterschiedlich sind,
entwickeln bilinguale Personen nicht in allen ihren Sprachen dieselbe und vollstindige

Sprachkompetenz. Dies gilt auch fiir bestimmte Fahigkeiten wie Lesen und Schreiben. Viele
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bilinguale Personen brauchen in manchen ihrer Sprachen nicht zu lesen und/oder zu schreiben
und haben daher diese Fdhigkeiten nicht entwickelt. Selbst wenn sie Lese- und
Schreibfdhigkeiten in ihren zwei Sprachen haben, sind die Kompetenzniveaus hdufig auch

unterschiedlich, weil die Bediirfnisse fiir diese Féhigkeiten nicht in jeder Sprache gleich sind.

3.1.3 Sprachdominanz ist nicht statisch

Frangois Grosjean (2010a, S. 85-90) hat seine eigene Sprachentwicklung als Beispiel
genommen und damit gezeigt, dass die Sprachdominanz nicht konstant bleibt. Er hat seine
Sprachdominanz beschrieben, die sich {iber einen Zeitraum von etwa 50 Jahren viermal
gedndert hat. Wihrend zwei Perioden, die je etwa 10 Jahre lang dauerten, war die zweite
Erstsprache seine dominante Sprache. Man kann daher nicht immer davon ausgehen, dass
eine bestimmte Erstsprache automatisch die dominante Sprache einer bilingualen Person ist.
Der personliche Sprachverlauf bzw. die Sprachgeschichte einer bilingualen Person kann zu
verschiedenen Zeitpunkten ganz unterschiedliche Konfigurationen aufweisen (Grosjean,
2013b, S. 13). Auch die Beobachtungen von De Houwer (1990, 2007, 2009a) zeigen auf, dass
sich die Dominanz der einen Sprache iiber die ganze Lebensspanne einer bilingualen Person
wiederholend &ndern kann — normalerweise in Abhdngigkeit von dem empfangenen
Sprachinput von einer der zwei Sprachen. Der Sprachinput ist sozusagen der Schliisselfaktor
fiir die Entwicklung der Sprachdominanz. Andere Studien zeigen ebenfalls, dass rezeptive
Kompetenz sich schnell in produktive Kompetenz verwandeln kann, wenn der Input in der
rezeptiven Sprache (spéter im Leben) erhoht werden kann. Die Sprachdominanz ist kein
statisches, sondern ein dynamisches Phdnomen, wobei, je nachdem, die eine Sprache an
Starke verlieren kann, wéhrend die andere Sprache die dominierende wird (siche auch

Heredia and Altarriba, 2001, S. 167; Magafa, 2018, S. 328).

3.2 Code-Switching

Bevorich in diesem Abschnitt und im néichsten Abschnitt auf die zwei Begriffe Code-
Switching und Code-Mixing eingehen werde, mochte ich hier zuerst auf die
zusammenhingenden Beziehungen eingehen, um erstens einen Uberblick iiber die Thematik
zu verschaffen und zweitens die beiden voneinander zu unterscheiden. Die erwihnten
Begriffe gehdren beide zum Phinomen bzw. Konzept der Sprachmischung? (language

mixing), die sich als der Oberbegriff flir verschiedene Erscheinungsformen des Auftretens von

22 Nach Romaine (1996, S. 573) ist das Phinomen der Sprachmischung auf den innerhalb einer bilingualen
Person abspielenden Sprachkontakt zuriickzufiihren, wobei die betreffenden zwei Sprachen regelméssig und fiir
langere Zeit interagieren.
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Elementen einer Sprache in Sequenzen einer anderen Sprache darstellt. Die Verwendung der
beiden Begriffe ist in der Literatur je nach Kriterien und Sichtweisen ganz unterschiedlich

(vgl. Miiller et al., 2011, S. 175-177).

In Arbeiten wie von Koppe und Meisel (1995, S. 277) sowie von Meisel (1994, S. 414; 1989,
S. 36-37) werden beispielsweise die zwei Begriffe nach grammatischen, pragmatischen und
soziolinguistischen Sichtweisen voneinander unterschieden. Wéhrend Code-Mixing als
gemischte Ausserungen eine Art Verstoss gegen grammatische und pragmatische Regeln
bedeutet, zeigt Code-Switching die Fahigkeit einer bilingualen Person, die Sprache je nach
externen Faktoren wie z.B. dem Gespriachspartner, dem situativen Kontext, dem
Gesprichsthema usw., angepasst auszuwéhlen bzw. zu verwenden (Kdppe & Meisel, 1995, S.
277). Diese Ansicht impliziert sozusagen einen qualitativen Unterschied zwischen der
Sprachmischung bei Erwachsenen und bei Kindern. Demnach ist bei den bilingualen Kindern
eher von Code-Mixing die Rede, bevor sie die pragmatischen und soziolinguistischen
Regularitidten des Sprachwechsels beherrschen. Allerdings gibt es neuere Studien, die dem
widersprechen (vgl. Basnight-Brown & Altarriba, 2007, S. 77-79). Ganz anders werden
Code-Mixing und Code-Switching in der Arbeit von Muysken (2000, S. 1) nach strukturellen
Kriterien jeweils als dusserungsinterne Mischung (,,intra-sententiales Code-switching*) und
dusserungsexterne Mischung (,,inter-sententiales Code-switching®) bezeichnet. Muysken
(ebd.) unterscheidet zwischen Code-Switching und Code-Mixing insofern, als Code-
Switching allgemein das Phidnomen des Sprachwechsels innerhalb einer Konversation
bezeichnet, wihrend Code-Mixing solche Fille betrifft, wo lexikalische Elemente und
grammatikalische Merkmale aus den betreffenden zwei Sprachen in einer Ausserung auftreten
(siche auch Miiller et al., 2011, S. 191, 231). Uberdies kommt es in der Literatur auch vor,

dass die zwei Begriffe synonym verwendet werden (vgl. Heredia & Altarriba, 2001).

In der vorliegenden Arbeit verwende ich den Begriff Code-Switching in der Bedeutung der
dusserungsexternen Mischung beim Auftreten der Sprachmischung in zwei verschiedenen
Ausserungen im selben Gesprich bzw. beim Ubergang von einer Ausserung zur nichsten.
Den Begriff Code-Mixing verwende ich hingegen in der Bedeutung der dusserungsinternen

Mischung beim Auftreten der Sprachmischung innerhalb derselben Ausserung.

Code-Switching spiegelt sprachliche und kommunikative Strategien bilingualer Personen
wider, die miteinander sprechen (Grosjean, 1989, S. 10). Die Fahigkeit, von der einen

Sprache in die andere umzuschalten, ist sowohl eine wichtige kommunikative Leistung als
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auch ein praktisches kommunikatives Mittel bilingualer Personen zur Erweiterung des
sprachlichen Ausdrucks. Code-Switching geschieht im Verlauf eines Gespriaches am
héufigsten, wenn bilinguale Personen anderen bilingualen Personen mit derselben oder mit
einer dhnlichen Sprachkombination begegnen. Wenn sie sich miteinander unterhalten,
verwenden sie beide Sprachen wechselnd und wihlen je nachdem bewusst oder unbewusst die
Konversationssprache aus (vgl. Baker, 2000, S. 31; Li, 2000, S. 16; Milroy & Muysken, 1995,
S. 7).

Grosjean (2013a; 2013b, S. 14-17; 1989, S. 8) unterscheidet zwischen dem ,,monolingualen
Modus®“ und dem ,bilingualen Modus* bilingualer Personen. Bei ersteren verwenden
bilinguale Personen nur eine ihrer beiden Sprachen mit monolingualen Sprechern dieser
Sprache, wihrend die andere, die sozusagen nicht-geforderte Sprache in den monolingualen
Gesprichssituationen deaktiviert wird. Bei letzteren, dem ,,bilingualen Modus*, wo bilinguale
Personen zusammen sind und die Moglichkeit des Code-Switchings haben, sind die
betreffenden Sprachen in solchen bilingualen Gesprichssituationen beide aktiviert. Yip (2013,
S. 125-126) wies ausserdem darauf hin, dass die alltdgliche Kommunikation der bilingualen
Kinder ebenfalls zwischen diesen zwei Modi wechselt. Mit monolingualen Sprecherlnnen
befindet ein bilinguales Kind sich im monolingualen Modus mit einer aktivierten Sprache,
wihrend es hingegen bei der Anwesenheit bilingualer Sprecherlnnen oder Sprecherlnnen
jeweils von den beiden Sprachen zum bilingualen Modus mit beiden aktivierten Sprachen

wechselt.

Baker (2000, S. 31) und Grosjean (2010a, S. 52-53) bemerken, dass das Phdnomen des Code-
Switchings von bilingualen Personen von monolingualen Personen oft als negativ betrachtet
werde, weil sie glaubten, dies weise auf ein Defizit hinsichtlich der Beherrschung beider
Sprachen hin, sodass sich bilinguale Personen nicht angemessen in einer Sprache ausdriicken
konnten oder Code-Switching zu irgendeiner Form von ,,semilingualism® (Halbsprachigkeit)
fiihren konne. Studien haben jedoch gezeigt, dass es sich dabei um eine wertvolle sprachliche
Strategie handelt. Code-Switching passiert nicht zuféllig oder unkontrolliert. Es gibt
normalerweise einen betriachtlichen Zweck und eine Logik fiir die sich wechselnden Sprachen
wihrend der Kommunikation. Meisel (1994, S. 415) stellte ebenfalls bereits fest, dass es sich
bei Code-Switching um eine Fdhigkeit und nicht um ein Defizit handele und dass dieses
Sprachumschalten nicht beliebig, sondern unter Beriicksichtigung der soziolinguistischen,

pragmatischen Aspekte und grammatikalischen Regularititen stattfinde. Li (2000, S. 17)
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unterstrich die geschickte Integration grammatikalischer Regelungen der betreffenden beiden
Sprachen beim Code-Switching bilingualer Personen und hob einen wichtigen Aspekt hervor,
und zwar, dass die beiden beteiligten Sprachen nicht dieselbe Rolle beim Satzbau spielten: In
der Regel legt eine Sprache den grammatikalischen Rahmen fest, wahrend die andere
bestimmte Elemente bereitstellt, die in diesen Rahmen passen. Code-Switching ist daher
keine einfache Kombination von zwei Settings der grammatikalischen Regeln, sondern die

grammatische Integration einer Sprache in die andere Sprache.

Weiter hat Grosjean (2010a) zwei Vorurteilen gegeniiber Code-Switching widersprochen.
Erstens: Sprachmischung wie Code-Switching geschidhe aus reiner Faulheit bilingualer
Personen. Zweitens: Bilinguale Kinder mischten ihre Sprachen immer. Code-Switching ist
nach Grosjean (ebd., S. 52-57) ein sehr hdufiges Verhalten bei den Bilingualen, die mit
anderen Bilingualen sprichen. Dabei seien die beiden Sprachrepertoires verfiigbar und
konnten nach Belieben verwendet werden. Das Code-Switching erlaube es némlich, das
Richtige zu verwenden, ohne auf Ubersetzungen zuriickgreifen zu miissen, die dem, was man
ausdriicken wolle, nicht gerecht wiirden. In anderen Situationen, z. B. wenn Bilinguale mit
Monolingualen spridchen, mischten sie nicht ihre Sprachen und blieben dann bei nur einer
Sprache. Auch wiissten bilinguale Kinder die verschiedenen Situationen zu unterscheiden,
also wann sie ihre Sprachen mischten und wann sie dies nicht konnten (Grosjean, 2010a, S.
197-199): Sie wissen ganz genau mit den Monolingualen nur die eine Sprache (die
Muttersprache der betreffenden monolingualen Person/Personen) sprechen zu miissen, da die
Kommunikation ansonsten nicht gelingt. Auf der anderen Seite sind bilinguale Kinder auch
sehr pragmatisch. Wenn sie eine bestimmte Sprache mit einer bestimmten Person sprechen
und wissen, dass die Person auch ihre andere Sprache spricht, ist es nicht verwunderlich, dass
bilinguale Kinder im Gespriach bei Bedarf die andere Sprache einbringen. Magafia (2018, S.
327) berichtete librigens in einem aktuellen Beitrag, dass im Bildungsbereich einige
Lehrerlnnen und Eltern besorgt seien, dass das Code-Switching bilinguale Kinder verwirren
konne, oder sie betrachten bilinguale Kinder als solche mit unzureichenden
Sprachkompetenzen in den beiden Sprachen. Dazu dusserte sie, wenn bilinguale Kinder
Moglichkeiten hédtten, zwischen ihren Sprachen wechseln zu kdnnen, wiirden nicht nur ihre
Identitéten gestdrkt, sondern sie verfligten dadurch auch iiber mehr sprachliche Ressourcen,

sodass sie sich besser ausdriicken konnten (Magana, 2018, S. 327).

Die wichtigen Griinde und Funktionen von Code-Switching (einschliesslich der bilingualen

Kinder und Erwachsenen) liegen sowohl im sprachinternen bzw. linguistischen Bereich als
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auch in den aussersprachlichen bzw. sozialen und psychologischen Bereichen. Baker (2000, S.
34-36) hat diese wie folgt zusammengefasst (siehe auch Grosjean, 2010a, S. 53-57): (1) Wenn
eine bilinguale Person ein Wort oder einen Ausdruck in einer Sprache nicht kennt, kann eine
andere Sprache an die Stelle gesetzt werden und sie vertreten. (2) Bestimmte Begriffe oder
Konzepte werden angemessener, zielgerichteter und besser in der anderen Sprache
ausgedriickt. (3) Bilinguale Personen kdnnen die Sprachen wechseln, um einen Begriff oder
eine Idee ohne ein Aquivalent in der Kultur der anderen Sprache auszudriicken. In anderen
Worten, Code-Switching kann geschehen, um ein sprachliches Bediirfnis nach einem
bestimmten Wort oder einem Ausdruck zu befriedigen: Wenn z. B. ein Lebensbereich bzw.
ein Gespriachsthema eng mit einer bestimmten Sprache verbunden ist bzw. von dieser eher
abgedeckt wird als der, den die bilinguale Personen gerade in einem Gesprich verwendet,
wird sie die Worter und Ausdriicke aus der anderen Sprache einbringen, die sie bendtigt. Dies
geschieht entweder, weil solche Worter und Ausdriicke die einzigen sind, die bilinguale
Personen konnen, oder weil diese gerade am leichtesten verfiigbar sind. (4) Code-Switching
kann verwendet werden, um ein bestimmtes Wort oder seine zentrale Funktion in einem Satz
hervorzuheben bzw. um einen Punkt klarzustellen. (5) Code-Switching in die
Majorititssprache kann z. B. eine Aufforderung bekriftigen. (6) Code-Switching in die
Minoritédtssprache kann Freundschaften oder Familienbindungen verstirken. Es wird die
gemeinsame Identitdit und die Freundschaft kommuniziert, wenn von der iiblichen
Majorititssprache zu der Heimat- oder Minoritdtssprache gewechselt wird, die sowohl die
sprechende Person als auch die Zuhdrende gut verstehen. In dhnlicher Weise kann das Code-
Switching auch das Bediirfnis zeigen, sich in eine Gruppe aus Personen mit dhnlichen
Merkmalen integrieren zu wollen. (7) Wenn eine bilinguale Person sich auf ein fritheres
Gesprich bezieht, das in einer anderen Sprache stattgefunden hat, kann sie authentisch in den
urspriinglichen Worten berichten. (8) Code-Switching kann manchmal den Wunsch
signalisieren, an einem Gesprich teilnehmen zu wollen. (9) Code-Switching kann auf eine
Stimmungsénderung innerhalb des Gesprichs hinweisen. (10) Code-Switching spiegelt haufig
eine Anderung der Einstellung oder Beziehung wider. Ein Sprachwechsel signalisiert eine
Verringerung der sozialen Distanz mit wachsender Solidaritit und Verbindung. Es wird z. B.
ein Witz in einer Sprache erzéhlt, aber die Schliisselstelle wird in einer anderen Sprache
wiedergegeben. Dies geschieht nicht nur, weil er besser in der anderen Sprache ausgedriickt
werden kann, sondern die gemeinsamen Werte und Erfahrungen einer bestimmten Gruppe
werden damit hervorgehoben. Das ist ein {ibliches gemeinsames Merkmal in vielen Sprachen

und Kulturen, sowohl im Osten als auch im Westen. (11) Ein Wechsel von der
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Minoritdtssprache in die Majoritdtssprache kann auch auf den Wunsch des Sprechers
hinweisen, den Status zu erh6hen, eine Distanz zum Horer zu schaffen oder eine formellere
Geschiftsbeziehung darzustellen. (12) Nicht zuletzt kann man mit einem Code-Switching

auch Personen von einem Gesprich ausschliessen.

Aus den Erlduterungen von Baker (2000) und von Grosjean (2010a) geht hervor, dass es eine
ganze Reihe von Ursachen und Funktionen fiir das Code-Switching von bilingualen Personen
gibt. Allerdings betreffen nicht alle der oben erwdhnten Punkte das Phdnomen vom Code-
Switching bei den bilingualen Kindern. In der Literatur wird vor allem die lexikalische Liicke,
inkl. schneller zugénglich/abrufbar, als die Hauptursache fiir das Code-Switching bilingualer
Kinder unterstrichen (vgl. Deuchar & Quay, 2000, S. 70-75; Genesee, 1989, S. 167; Kielhofer
& Jonekeit, 1995, S. 58-59; Meisel, 1989, S. 14; 1994, S. 415). Code-Switching ist die
geschickte und zielgerichtete Art und Weise, in der bilinguale Personen zwischen ihren
beiden Sprachen wechseln. So kdnnen nach Baker und Prys Jones (1998, S. 37) auch bereits
sehr kleine Kinder — anstatt ihre beiden Sprachen zu verwechseln — praktisch und zielgerichtet
zwischen den Sprachen wechseln, indem sie sich mit ihrem besser verfiigbaren Vokabular
und der Grammatik ausdriicken. Code-Switching erfolgt hdufig von der schwécheren Sprache
des bilingualen Kindes in die stirkere oder dominante Sprache des Kindes. Ein bilinguales
Kind kann auch seine Sprachen wechseln, wenn ein Wort oder eine Phrase in der anderen

Sprache einfacher oder leichter auszusprechen ist.

3.3 Code-Mixing

Wie im vorherigen Abschnitt im Voraus erldutert, ist mit dem Begriff Code-Mixing die
dusserungsinterne Mischung gemeint, d. h. diese Art von Sprachmischung tritt innerhalb
derselben Ausserung auf. Verglichen mit dem Begriff Code-Switching, beschreibt Code-
Mixing nach Baker (2000, S. 32) vor allem die Anderungen auf der Wortebene in den
Ausserungen, d. h., wenn sich ein oder zwei Worter in einem Satz in die andere Sprache
dndern. Demnach ist eine Ausserung wie Anna reads un livre. (Beispiel 1) ein Beispiel fiir
Code-Mixing. Im Vergleich dazu kann ein Satz wie I'm starving, je rentre a la maison.
(Beispiel 2) als Code-Switching betrachtet werden. Geméss dem Konzept von Myers-Scotton
(1993, S. 82-83) handelt es sich bei der Sprachmischung in der Form von Code-Mixing vor
allem um die Basis- und Matrixsprache, welche die grammatischen Strukturen vorgibt. Beim
Code-Mixing werden die lexikalischen Elemente der anderen Sprache in die Basis- bzw.

Matrixsprache eingebettet (siche auch Baker, 2000, S. 31). Das Konzept bzw. die Definition
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der Matrixsprache wird allerdings von anderen Studien iiber frithkindliche Sprachmischung
im Hinblick auf die womdglich fehlenden Hinweise (grammatische Morpheme) auf die

Matrixsprache in Frage gestellt (vgl. Cantone, 2007, S. 67-69; Yip, 2013, S. 135-136).

Nach der Ansicht von Muysken (2000, S. 3-10) sind die oben genannten Beispiele gar beide
als Phanomene vom Code-Mixing zu betrachten, die jeweils zu den zwei Unterkategorien
salternation® (Beispiel 2) und ,insertion” (Beispiel 1) gehoren. Es handelt sich um
alternation®, wenn der Sprachwechsel innerhalb einer Ausserung unter Beriicksichtigung der
Grammatiken und Lexika beider Sprachen geschieht: Im Beispiel 2 ist das franzdsische
Satzsegment weder in das Englische integriert noch umgekehrt. Beide Satzteile sind
eigenstindig in der jeweiligen Sprache sowohl lexikalisch als auch grammatikalisch korrekt.
Im Gegensatz dazu ist eine Integration der Sprachmaterialien (lexikalische Elemente oder
ganze Bestandteile) bei ,,insertion” vorhanden, d. h., Sprachmaterialien aus einer Sprache
werden in die Satzstruktur der anderen Sprache eingefiigt: Im Beispiel 1 ist eine franzdsische

Determinatorphrase in einen englischen Satz eingebettet.

Muysken (2000, S. 6) illustrierte mit dem Beispielsatz Bueno, in other words, el flight que
sale de Chicago around three o’clock. noch eine dritte Unterkategorie von Code-Mixing, die
als kongruente bzw. iibereinstimmende Lexikalisierung (congruent lexicalization) bezeichnet
wird. Dieser Begriff bezieht sich auf eine Situation, in der die beiden Sprachen eine
grammatikalische Struktur teilen, die lexikalisch mit Elementen aus beiden Sprachen gefiillt
werden kann: ,,The term congruent lexicalization refers to a situation where the two languages
share a grammatical structure which can be filled lexically with elements from either
language. The mixing of English and Spanish could be interpreted as a combination of
alternations and insertions, but the going back and forth suggests that there may be more
going on, and that the elements from the two languages are inserted, as constituents or as

words, into a shared structure® (Muysken 2000, S. 6-7).

Die Griinde, warum Code-Mixing bei den bilingualen Personen auftritt, sind einigen von
denen fiir das Code-Switching sehr dhnlich. Code-Mixing erfolgt in der Regel aufgrund der
Kommunikationsbediirfnisse, also z. B. wenn ein bestimmtes Wort nicht in der einen Sprache
zur Verfiigung steht bzw. kein Aquivalent in der anderen Sprache hat oder wenn bestimmte

Worter in der anderen Sprache geldufiger sind, worauthin bilinguale Personen auf eine andere
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Sprache zuriickgreifen und die Worter schliesslich in dieser einen anderen Sprache einfiigen

und somit den ganzen Satz in der letzten Sprache vollenden.

3.4 Interferenz

Bilinguale Personen sprechen ihre beiden Sprachen oft nicht gleichmédssig mit einer
muttersprachlichen Gewandtheit. Oftmals beeinflusst die dominante bzw. stirkere Sprache
die schwichere Sprache. Ein solcher Einfluss wird als Interferenz bezeichnet. Laut Grosjean
(2010a, S. 68; 1996, S. 167; 1994, S. 1656-1657) sind Interferenzen Abweichungen von der
gesprochenen (oder geschriebenen) Sprache, die sich aus den Einfliissen der deaktivierten
Sprache (im oben erwidhnten ,bilingualen Modus®) ergeben, und sie gehéren zu den
bilingualen Personen. Kielhéfer und Jonekeit (1995, S. 71-72) verstehen unter Interferenz,
,»dass sich Regeln der beiden Sprachen iiberlagern und es dadurch zu Umstrukturierungen
kommt, was sich nach aussen in bestimmten Fehlern manifestieren kann®. Mackey (2000, S.
40-41) versteht unter Interferenz ,the use of features belonging to one language while
speaking or writing another”. Weiter vertritt Mackey die Meinung, dass die Interferenzen
nicht immer und unter allen Umstdnden die gleichen Auswirkungen im gleichen Umfang
bedeuteten, sondern je nach Medium, Diskursstil, Register (soziale Rolle des Sprechers) und
Kontext, den die bilinguale Person gerade verwendeten, variieren konnten. In den
Interferenzen zeigt sich héufig der Effekt von der Sprachdominanz. Sprachliche Elemente der
dominanten Sprache werden in die schwichere Sprache iibertragen und es handelt sich dabei
laut Grosjean (1982, S. 299) um den unfreiwilligen Einfluss (,,involuntary influence®) einer
Sprache auf die andere. Seiner Ansicht nach besteht der Haupteffekt der Sprachdominanz
nicht nur darin, dass die stirkere Sprache besser entwickelt sei als die schwéchere, sondern

auch darin, dass die stirkere Sprache die schwichere Sprache beeinflusse (ebd., S. 190).

Interferenzen konnen auf allen Ebenen einer gesprochenen oder geschriebenen Sprache
stattfinden, insbesondere in der Phonologie, auf der lexikalischen Ebene und in der Syntax
(Grosjean, 2010a, S. 70-72; 1996, S. 167-168). Im Folgenden werde ich auf die verschiedenen

Arten von Interferenzen néher eingehen.

3.4.1 Phonetisch-phonologische Interferenz

Beispiele fiir Interferenzen auf der Ebene der Phonologie sind ein Akzent oder die
vorlibergehende falsche Aussprache von Wortern mit Konsonanten oder Vokalen aus der

jeweiligen anderen Sprache. Hoffmann (1991, S. 96) stellte fest, dass phonologische
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Interferenz oft als ein auslédndischer Akzent wahrgenommen werde. Die Aussprache und die
Intonation wiirden dabei von der einen Sprache auf die andere Sprache iibertragen.
Verglichen mit Interferenzen auf anderen linguistischen Ebenen ist diese in der Regel am
leichtesten zu erkennen. Phonologische Interferenzen beeinflussen die Einheiten und
Strukturen von Intonation, Rhythmus, Verkniipfung von Sprachklang (,.catenation*) und

Artikulation (vgl. Mackey, 2000, S. 47-52).

3.4.2 Lexikalisch-semantische Interferenz

Lexikalische Interferenz beinhaltet nach Mackey (2000, S. 45-46) die Einfiihrung von
fremden Formen in die Sprache bilingualer Personen, entweder als Einheiten oder als
Strukturen. Zwischen den lexikalischen Elementen ist aber zu unterscheiden, ob diese bereits
in die Sprache integriert wurden (Lehnworter wie z. B. das englische Wort weekend fiir das
deutsche Wort Wochenende) und ob diese in den Ausserungen einer bestimmten bilingualen
Person vorkommen, wie z. B. die Formulierung auf Franzdsisch fin de semaine fir das
englische Wort weekend. Semantische Interferenzen sind darauf zuriickzufiithren, dass
vertraute Phdnomene und Erfahrungen in der jeweils anderen Sprache unterschiedlich
klassifiziert oder strukturiert sind. Obwohl die semantischen Einheiten in beiden Sprachen
gleich sein konnen, kann eine fremde Art der Kombination als neue semantische Struktur
eingefiihrt werden. Wenn z. B. eine deutsch-englische bilinguale Person den Satz Winter is
before the door sagt, nutzt sie dabei ihre englischen semantischen Strukturen nach dem
deutschen Modell Winter steht vor der Tiir — anstelle der (korrekten) englischen Formulierung

Winter is around the corner (ebd., S. 45).

3.4.3 Syntaktische Interferenz

Zu den Interferenzen auf Syntaxebene gehdrt vor allem die Verwendung falscher
Wortordnungsstrukturen. Zwei Sprachen konnen oft die gleichen Sprachteile haben, die sich
jedoch moglicherweise erheblich in der Art und Weise unterscheiden, wie sie sich zu
Strukturen zusammenfiigen. Dies ist einer der Bereiche der Interferenz, wobei bilinguale
Personen am unbewusstesten sind. Englisch-franzosische Bilinguale konnten z. B. sagen La
ou l’accent tonique est (dabei wird die englische Satzstruktur als die Grundlage fiir die
franzosische Ausserung iibernommen) anstatt La ou est ['accent tonique (Grosjean, 1996, S.
168). Eine bilinguale Person, die une des plus grande jamais vue dans la région sagt, bemerkt
moglicherweise nicht, dass sie dabei das englische Modell one of the biggest ever seen in the

area verwendet (Mackey 2000, S. 47).
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Fiir Mackey (2000, S. 44-45) ist ausserdem eine weitere Ebene der Interferenz vorhanden,
diese bezeichnet er als kulturelle Interferenz. Er fiihrt aus, dass, obwohl die Interferenz in der
Sprache der bilingualen Personen zu finden sei, deren Ursachen nicht in der anderen Sprache,
sondern in der Kultur, die diese andere Sprache widerspiegele, gefunden werden konnten. Das
fremde Element konne das Ergebnis einer Bemiihung sein, neue Phdnomene oder neue
Erfahrungen in einer Sprache auszudriicken, die in dieser Sprache nicht vorhanden seien bzw.
nicht beriicksichtigt wiirden. Eine bilinguale Person miisse moglicherweise iiber einige Dinge
sprechen, fiir die sie in ihrer anderen Sprache keine Aquivalente habe. Beispielsweise seien
im Chinesischen keine Worter vorhanden, die den Anwendungen von Z’'Niini und Z Vieri™
im Schweizerdeutschen entsprachen. Sagte eine deutsch-chinesische bilinguale Person auf
Chinesisch i —N2¢48HE (ta you yigeé 1 mizhi, ,Sie hat einen griinen Daumen.”), wire
dies darauf zurlickzufiihren, dass im Chinesischen kein entsprechender Ausdruck in der

Bedeutung der deutschen Redewendung Jemand hat einen griinen Daumen®* existiert.

Grosjean (2010a, S. 68-69; 1996, S. 167-168; 1994, S. 1656-1657; 1989, S. 9) ist der Ansicht,
dass zwischen statischer und dynamischer Interferenz zu unterscheiden sei. Statische
Interferenzen widerspiegelten einen relativ permanenten Einfluss einer der Sprachen der
bilingualen Personen auf die andere Sprache wie =z.B. permanenter Akzent,
Bedeutungserweiterungen bestimmter Worter, spezifische syntaktische Strukturen usw. Diese
reprisentierten somit dauerhafte Spuren einer Sprache in der anderen Sprache. Dynamische
Interferenzen stellten hingegen ein voriibergehendes Eindringen mit Elementen der einer
Sprache in die andere Sprache dar. Sie wiirden erkannt, wenn Eigenschaften oder Merkmale
aus einer Sprache temporidr in die andere Sprache iibertragen wiirden. Beispielsweise gelte
dies im Fall der zufdlligen bzw. situativen Abweichung vom Betonungsmuster eines Wortes
aufgrund der Regelungen fiir das Wortbetonungsmuster der anderen Sprache oder die
vorilibergehende Verwendung einer syntaktischen Struktur aus der Sprache, die gerade nicht
gesprochen werde, etc. Wichtig sei, dass Interferenzen von anderen Arten von Sprachfehlern
abgegrenzt werden sollten, die auf das Niveau der Sprachkompetenz zuriickzufiihren seien.
Baker (2000, S. 32) pléadierte iibrigens dafiir, dass der Begriff ,transfer” vorzuziehen sei,

wenn die Interferenz nur voriibergehend sei, denn seiner Meinung nach vermeide der Begriff

2 Die zwei Ausdriicke Z’Niini und ZVieri in der Deutschschweiz sind jeweils von der Zahl Neun und von der
Zahl Vier abgeleitet. Die morgendliche Zwischenmahlzeit (gegen neun Uhr) wird als Z’Niini genannt und
Z Vieri bedeutet die nachmittdgliche Zwischenmahlzeit (um vier Uhr).

24 Wenn man es wortwortlich aus dem Deutschen iibersetzt, wird man es im Chinesischen so verstehen, dass
jemand einen griin gefdrbten Daumen hat.
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Htransfer die negativen Konnotation von ,Interferenz*“ und sei daher neutraler (vgl. auch

Bussmann, 2002%).

3.5 Sprachverweigerung

Wie bereits in einem vorherigen Abschnitt erldutert, ist in den meisten Fillen die
Majorititssprache des Landes, in dem bilinguale Kinder leben, auch die dominante Sprache
dieser Kinder. Der Gebrauch der Majorititssprache bzw. der Umgebungssprache ist
allgegenwirtig. Dabei wird oft beobachtet, dass bilinguale Kinder im Verlauf ihrer
Sprachentwicklung zu einem bestimmten Zeitpunkt anfangen zu verweigern, ihre
Minorititssprache zu verwenden bzw. zu produzieren. Das Phénomen der
Sprachverweigerung scheint so hiufig vorzukommen, dass es sinnvoll ist, an der Stelle neben

anderen Merkmalen der Bilingualen ebenfalls darauf einzugehen.

Die Verweigerung der Minoritdtssprache ist ein héufiges Phdnomen, das wihrend der
Sprachentwicklung von bilingualen Kindern weitverbreitet und kein Einzelfall ist. Nach der
Publikation von Kielhofer und Jonekeit (1995, S. 70-71), die aus einem fundierten
wissenschaftlichen Forschungsprojekt entstanden ist, konnen die Ursachen der
Sprachverweigerung bilingualer Kinder in soziale, emotionale und sprachliche Faktoren

unterschieden werden.

Der betriachtliche Druck der Umgebungssprache und das geringe Sozialprestige einer Sprache
konnen die sozialen Griinde fiir die Sprachverweigerung sein. Bereits als Kleinkind kann ein
bilinguales Kind ein Gefiihl dafiir entwickeln, ob seine Sprache (die zweite Erstsprache) von
seinem Umfeld positiv oder negativ aufgenommen wird. Dies héingt auch mit dem
emotionalen Grund zusammen: Die jeweils positive oder negative Einstellung zu seiner
Zweisprachigkeit in der Umgebung kann ein bilinguales Kind sehr gut spiiren. Dadurch wird
auch die Einstellung des Kindes zu seiner eigenen Zweisprachigkeit beeinflusst werden.
Reagiert das Umfeld negativ oder ablehnend auf die Bilingualitit des Kindes, kann es

ebenfalls jene Haltung {ibernehmen und die eigene Zweisprachigkeit ablehnen bzw. die

25 Bussmann (2002, S. 314, 709) ist der Meinung, dass Interferenz eine Untergruppe zum Begriff Transfer bilde,
die den Einfluss der Muttersprache oder einer anderen Sprache auf die Zielsprache im Fremdsprachenlernen
bedeute. Es handele sich um positiven Transfer, wenn das Lernen wegen der Ahnlichkeiten zwischen den zwei
Sprachen erleichtert werde. Stattdessen bezeichne Interferenz die negative Seite des Transfers. Interferenz konne
stattfinden, wenn die Sprachsysteme unterschiedlich seien und die Regeln der Muttersprache an der Zielsprache
angewendet wiirden.
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Minorititssprache verweigern. Hinzu kommt noch, dass oft der sog. Anpassungsdruck
vorhanden ist — Kinder wollen oft so sein wie alle anderen Kinder und unter ihren Peers nicht
auffallen (Grosjean, 2010a, S. 208). Ein bilinguales Kind moéchte dementsprechend nicht
wegen seiner Zweisprachigkeit von anderen Kindern in seiner monolingualen Umgebung als
,anders betrachtet werden. Aufgrund dessen verweigert es die eine Sprache, die von den
anderen Kindern nicht gesprochen wird. Dabei wire es auch sinnvoll, zwischen temporirer,
situativer Verweigerung der einen Sprache, z. B. in der Anwesenheit von Schulfreunden, und
einer konsistenten Verweigerung, die z. B. jederzeit stattfindet, zu unterscheiden. Nicht
zuletzt sind der sprachliche Faktor bzw. die geringe Sprachbeherrschung in der
Minoritétssprache und die entsprechende grosse Anstrengung in dieser schwicheren Sprache
die haufigsten Ursachen fiir die bewusste Sprachverweigerung bilingualer Kinder (siehe auch

Bogdain, 1989, S. 246-247).

Aleemi (1991, S. 48-49) hat weitere mogliche Ursachen der kindlichen Sprachverweigerung
aus anderen Perspektiven aufgezeigt: Zuerst kann der mangelnder Zugang zu einer der beiden
Sprachen die Dominanz der anderen Sprache so stdrken, dass ein bilinguales Kind keinen
Grund sieht, seine schwéchere Sprache iiberhaupt noch zu verwenden. Diese Situation kann
jene bilingualen Kinder betreffen, deren einziger die Minoritdtssprache vertretende Elternteil
beispielsweise aufgrund der Erwerbstétigkeit zu wenig Zeit mit dem Kind verbringen kann
oder die familidre Sprachtrennung nicht konsequent durchfiihren kann. Wenn das Kind neben
diesem Elternteil sonst {iber keinen alternativen Zugang zu der Minoritédtssprache verfligt,
bedeuten die erwédhnten Szenarien keinen oder zumindest einen unzureichenden
Sprachkontakt und Sprachinput in dieser Sprache. Zweitens kann die Unsicherheit seitens der
Eltern beziiglich der familidren bilingualen Spracherziehung eine weitere mogliche Ursache
fiir die kindliche Sprachverweigerung sein. Wenn ein bilinguales Kind diese Unsicherheit
oder Unschliissigkeit der Eltern erlebt und sehr wahrscheinlich auch iibernimmt, wird die
Vermeidung oder Verweigerung der betreffenden Sprache eine vorstellbare logische Folge
sein (Aleemi, 1991, S. 49). Nicht zuletzt kann eine unharmonische oder gar gestorte
Beziehung zwischen einem bilingualen Kind und einem Elternteil zu der Ablehnung der

betreffenden Sprache fiihren, die von diesem Elternteil vertreten wird.

Ausserdem spielen weitere Faktoren, die eng mit den oben erwédhnten Griinden oder Ursachen
zusammenhdngen, ebenfalls eine Rolle beim Umstand der Sprachverweigerung bilingualer

Kinder. Erstens hingt der von Aleemi (1991) erwéihnte mangelnde Zugang zu einer
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bestimmten Sprache auch mit der wahrgenommenen Bedeutung dieser Sprache zusammen: Je
mehr Personen es in der Umgebung gibt, die die betreffende Minoritédtssprache sprechen,
desto hédufiger bekommt ein bilinguales Kind die Sprache zu horen und hat dabei auch mehr
Moglichkeiten diese Sprache zu gebrauchen. Dadurch steigt die wahrgenommene Bedeutung
dieser Sprache, denn die Sprache ist somit fiir das bilinguale Kind eine Sprache, die nicht nur
zu Hause einzig mit einem Elternteil gesprochen wird. Im Gegenteil: Bei einem mangelnden
sprachlichen Zugang verliert dementsprechend eine bestimmte Sprache fiir ein bilinguales
Kind an Bedeutung. Zweitens: Das Sprachverhalten der Eltern bzw. die ausserfamilidren
sprachlichen Kontakte beeinflussen auch indirekt das Gesamtbild eines bilingualen Kindes
iiber seine Sprachen und sein eigenes Sprachverhalten. Wenn ein bilinguales Kind
beispielsweise immer wieder miterlebt, wie der betreffende Elternteil, der sonst mit ihm nur
die Minorititssprache spricht, mit anderen Personen im Umfeld aber die Majoritétssprache
spricht und diese gut versteht, wird es aus den genannten sprachokonomischen Griinden

verweigern, die Minoritdtssprache zu sprechen, die es sozusagen nicht fiir notwendig hélt.

Das Verhiltnis zwischen den beiden Sprachen bilingual aufwachsender Kinder ist keine
statische Gegebenheit, sondern unterliegt einer dynamischen Veridnderung bzw. wird sich im
Laufe der Entwicklung wahrscheinlich mehrmals dndern (vgl. Wandruszka, 1987, S. 45-48).
Die Stadien der kindlichen Sprachverweigerung entstehen haufig dort, wo die Dominanz der
Sprachen der bilingualen Kinder wechselt. Die strukturelle Anderung der Sprachumgebung
bilingualer Kinder beeinflusst ndmlich direkt den Zeitpunkt einer mdglichen
Sprachverweigerung. Die erstmalige grosse strukturelle Anderung der Sprachumgebung eines
bilingualen Kindes geschieht generell bereits beim Eintritt in den Kindergarten. In der Regel
handelt es sich dabei um einen einsprachigen Kindergarten, in dem nur die Majorititssprache
prasent ist und die betreffende Minoritdtssprache weder gesprochen noch gefordert wird bzw.
gefordert werden kann. Auch beim Eintritt in die Schule wird ein bilinguales Kind plétzlich
noch intensiveren Kontakt mit der Majorititssprache haben, die vorher womdglich nicht
besonders stark ausgebildet war. Durch immer stirker werdenden Einfluss der
Schulkolleglnnen, der Schule und der Schulumgebung allgemein wéhrend des alltidglichen
Schulbesuchs wird sich das Verhéltnis zwischen den beiden Sprachen bilingualer Kinder
verdndern und die Schulsprache bzw. die Majorititssprache wird normalerweise ziemlich
schnell die dominante Sprache. Der Schuleintritt stellt somit meistens den substanziellen

Wendepunkt der Sprachentwicklung bilingualer Kinder dar (vgl. de Jong, 1986, S. 55, 61).
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4 Beurteilen bilingualer Sprachkompetenz

»oprache ist im Hirn mit allen hoéheren geistigen Prozessen der Wahrnehmung, der
Bewusstheit und des Geddchtnisses verbunden und alle Lernprozesse sind zugleich
emotional-sozial-kognitiv-kommunikativ-prisentativ. Insofern kann nicht von einer
monolithischen Sprachkompetenz gesprochen werden. (Fuchs & Bindel 2012, S. 177)
Miiller et al. (2011, S. 17) sind der Ansicht, dass aufgezeichnete Spracherwerbsdaten immer
Performanzdaten seien, die dadurch entstdnden, dass Menschen von ihrem Sprachwissen und
threr Sprachproduktion Gebrauch machten. Aus der aktiven Anwendung dieses
Sprachwissens, das als Sprachkompetenz bezeichnet werde, resultiere also die

Sprachperformanz.

Anders als etwa die Korpergrosse, die lediglich aus dem Merkmal ,Meter’ besteht und
folglich eindeutig anhand eines Metermasses festgestellt werden kann, ist Sprachkompetenz
viel zu komplex, als dass man nur einen bestimmten Massstab anlegen konnte. Es gibt viele
wichtige Hinweise darauf, wie gut ein Mensch die Sprache beherrscht. Es wire zu
eindimensional, die Sprachkompetenzen bilingualer Personen beispielsweise allein durch die
Grosse ihres Wortschatzes®® und/oder grammatikalischen Repertoires bestimmen zu wollen.
Die Zweisprachigkeit ist keineswegs eine feste Grosse. Sowohl die Sprachkompetenzen
bilingualer Personen als auch das Verhiltnis ihrer beiden Sprachen zueinander kann sich im
Laufe der Sprachentwicklung und des Lebens mehrfach éndern: Die Zweisprachigkeit ist
etwas Dynamisches (vgl. De Houwer, 1990, 2007, 2009a, 2009b). Baker (2011) erklart
ebenfalls: ,,over time and place, an individual’s two languages are never static but ever-

changing and evolving” (S. 16).

26 Wenn beispielsweise ein monolinguales englisches Kind drei lexikalische Bezeichnungen fiir drei
semantische Elemente hat und ein bilinguales Kind zwei lexikalische Bezeichnungen in Englisch und zwei
Aquivalente dafiir z. B. in Spanisch hat, wird das Vokabular des monolingualen Kindes als aus drei Wortern
bestehend und das Vokabular des bilingualen Kindes nur als aus zwei Wortern bestehend gezahlt. Dies ist der
Fall, weil die Vokabulargrésse nicht als Anzahl der bekannten lexikalischen Elemente, sondern als Anzahl der
konzeptuellen Darstellungen mit lexikalischen Bezeichnungen gezéhlt wird. Auf diese Weise werden, wenn auch
das bilinguale Kind insgesamt vier Worter in seinem gesamten Wortschatz hat, die lexikalischen Bezeichnungen
nur zwei konzeptuellen Darstellungen zugeordnet, verglichen mit den drei konzeptuellen Darstellungen vom
bilingualen Kind. Diese Bewertungstechnik benachteiligt somit haufig bilinguale Kinder (Marian, 2018, S. 24).
Romaine (1999, S. 259-260) und Baker (2000, S. 47) stellten beide fest, dass bilinguale Kinder zwar
moglicherweise etwas weniger semantische Elemente (Bedeutungen) in jeder ihrer Sprachen als monolinguale
Kinder, aber insgesamt mehr Worter (Ausdriicke) beherrschten (siche auch Grosjean, 2016). Nicoladis und
Genesee (1996) berichteten, dass bilinguale Kinder im Vorschulalter eine gleiche oder sogar hdhere
Punkteanzahl als jene monolingualen Kinder bei Worttests erreichten, wenn ihre beide Sprachen getestet worden
seien. De Houwer (2009b, S. 228-229) ist fest davon iiberzeugt, dass grundsdtzlich kein quantitativer
Unterschied zwischen der Wortanzahl in jeder der beiden Sprachen der bilingualen Kinder im Vergleich zu den
entsprechenden monolingualen Kindern bestehe.
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4.1 Wann ist man wie bilingual?

Es gibt in der Literatur unterschiedliche Auffassungen dariiber, ab welchem Grad der
Sprachbeherrschung in den betreffenden zwei Sprachen ein Mensch als bilingual bezeichnet
werden kann und ob es einen Massstab fiir die Zweisprachigkeit gibt. Dies sind gleichzeitig
auch brennende Fragen, die die generelle Vorstellung von Bilingualitit und damit auch die

Anspriiche an die Entwicklung von bilingual aufwachsenden Kindern pragen.

Die Wissenschaftlerlnnen und Sprachforscherlnnen sind sich also nicht einig, wie
(gleichmissig) gut ein Mensch seine zwei Sprachen beherrschen sollte, damit er als bilingual
bezeichnet werden kann. Ist eine Person bereits bilingual, wenn er oder sie eine andere
Sprache neben seiner oder ihrer ersten Muttersprache in groben Ziigen versteht? Oder muss
diese Person die betreffenden beiden Sprachen wie monolinguale Muttersprachler bzw.
gleichmissig perfekt beherrschen, damit man sie oder ihn als bilingual bezeichnen darf, wie
einst der Sprachwissenschaftler Leonard Bloomfield der Meinung war? Wie bereits in einem
vorherigen Kapitel erldutert, ist es unrealistisch, perfekte Kenntnisse in beiden Sprachen von
den bilingualen Personen zu erwarten (vgl. Hélot, 2007, S. 21-23). Dementsprechend sind
(altersgemiss) perfekte Kenntnisse in beiden Sprachen fiir die meisten bilingual
aufwachsenden Kinder ebenfalls nicht die Realitdt, obwohl sprachtalentierte Kinder nicht
ganz auszuschliessen sind. Ausserdem stellt sich die Frage, wie ,perfekt® in diesem
Zusammenhang zu definieren wire? Heisst es muttersprachliche Kompetenz bei allen vier
Sprachfertigkeiten oder (mindestens) bei welcher/welchen? Diese Fragen werden in der
Bilingualititsforschung viel und kontrovers diskutiert (vgl. Riehl, 2004, S. 63-64). Fest steht
aber, auch einsprachige Menschen beherrschen ihre Sprache mit unterschiedlichen Niveaus.
Solche, die ihre Sprache weniger gut beherrschen als die anderen einsprachigen Menschen
derselben Sprache, werden trotzdem als monolinguale Menschen bezeichnet (vgl. Abdelilah-
Bauer, 2008, S. 29). Ausserdem spielt dabei fiir Kielhofer und Jonekeit (1995, S. 11) die
Sichtweise der bilingualen Personen selbst eine wichtige Rolle, demnach ist ihr Bewusstsein
der Zweisprachigkeit ebenfalls entscheidend, denn zur Bilingualitit gehort auch ein
individuelles Gefiihl, sich in den beiden betreffenden Sprachen wie ,,zu Hause* zu fiihlen.
Wandruszka (1987, S. 45) stellte iibrigens fest, dass es unmdglich sei, einen Zeitpunkt zum
Zweck der Definition einer Bilingualitidt anzugeben, also einer Person ab einem bestimmten

Zeitpunkt zu bescheinigen, zweisprachig oder mehrsprachig zu sein.
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Fir Grosjean (2010b) gilt dafiir die von ihm vorgelegte Konzeption ,the bilingual (or
wholistic) view of bilingualism®. Grosjeans ganzheitliche Sicht der Bilingualitit zeichnet ein
breites Spektrum mit vielen Kombinationen. Er beschreibt die Zweisprachigkeit als ,.the
regular use of two or more languages (or dialects), and bilinguals are those people who use
two or more languages (or dialects) in their everyday lives” (Grosjean, 2008, S. 10; 2010a, S.
4). Weiter ist er der Ansicht, dass unterschiedliche Zwecke und Kontexte des
Sprachgebrauchs zu unterschiedlichen Kompetenzniveaus der betreffenden Sprachen fiihrten:
,» The bilingual uses the two languages — separately or together — for different purposes, in
different domains of life, with different people. Because the needs and uses of the two
languages are usually quite different, the bilingual is rarely equally or completely fluent in the
two languages. Levels of fluency in a language will depend on the need for that language and
will be extremely domain specific” (Grosjean, 2008, S. 14; 2010b, S. 24). Nach Baker (2011)
ist es vollig normal, Stidrken und Schwiéchen in verschiedenen Sprachbereichen zu haben —

sog. balancierte Bilinguale mit starken Kompetenzen in jeden Bereichen seien eher selten.

Grosjean (2008, 2010a, 2010b) ist davon {iiberzeugt, dass bilinguale Personen eine
kommunikative Kompetenz entwickelt hétten, die fiir ihren Alltag hinreichend sei. Bei dieser
Kompetenz wird je nach Situation, Thema, Gesprachspartner usw. die eine Sprache, die
andere Sprache oder beide Sprachen zusammen, in der Form einer gemischten Sprache,
verwendet. Die Kommunikationskompetenz der bilingualen Personen kann daher nach
Grosjean (1989, S. 6-7) nicht nur durch eine ihrer Sprachen richtig bewertet werden, es muss
stattdessen durch das gesamte Sprachrepertoire der Bilingualen untersucht werden, wie dies in

threm Alltag verwendet wird.

Ich teile die Ansichten von Grosjean und vertrete den Standpunkt, dass, sobald ein Mensch in
seinem tdglichen Leben in unterschiedlichen Lebensbereichen bzw. verschiedenen
Situationen seine beiden Sprachen regelméssig verwendet und damit die alltidglichen
Kommunikationsbediirfnisse bewiltigen kann, der Mensch als bilingual gilt, und zwar
unabhingig davon, auf welchem Niveau genau er bei welcher Sprachfertigkeit die beiden
Sprachen jeweils beherrscht. Ich richte die Aufmerksamkeit in der vorliegenden Arbeit daher
auf die Kommunikationsfdhigkeit der bilingualen Kinder, womit sie sich im alltdglichen
Leben verstdndigen und ihre Kommunikationsbediirfnisse bewiltigen konnen. Konkreter
heisst es, dass dabei der Schwerpunkt auf das Horverstehen und das Sprechen, sozusagen die

miindliche Kommunikation, gelegt wird.
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4.2 Monolinguale Normen als Massstibe?

Eine der Grundproblematiken dariiber, wie bilinguale Personen sich selbst sehen und wie
andere Leute sie sehen, liegt wohl an dem konstanten Vergleich zwischen der Monolingualitit
und der Bilingualitdt. Bilinguale Personen werden hdufig als zwei einsprachige Personen in
einem Korper betrachtet (De Houwer, 2009a; 2009b, S. 308). Dies wird gar auch bei den
bilingualen Kindern erwartet. Viele Leute beflirchten, die bilingualen Sprachinputs storten die
Gedanken der Kinder in so einem Masse, dass sie im Vergleich zu den monolingualen
Kindern eine verspitete Sprachentwicklung hdtten. Vor diesem Hintergrund miissten die
Forschenden sich mit diesen Bedenken konfrontieren, indem sie bilinguale Kinder mit
monolingualen Kindern bei ihren sprachlichen Leistungen verglichen hitten, um
herauszufinden, ob diese Befiirchtungen berechtigt gewesen wiren. Die Gedanken, dass
bilinguale Kinder nicht unbedingt mit monolingualen Kindern verglichen werden sollten oder
gar missten oder dass die monolingualen Kinder iliberhaupt als Standards fiir bilinguale
Kinder betrachtet werden sollten, wurden dabei nie in Betracht gezogen. Es stellt sich jedoch
die Frage, ob es korrekt ist bzw. Sinn ergibt, dass man iiberhaupt die Gewandtheit und die
Fertigkeit einer monolingualen Person bei einer bilingualen Person erwartet. Diese Erwartung
bzw. Evaluierung existiert jedenfalls oft in der Realitét. Eine Konsequenz davon besteht darin,
die Definition bilingualer Personen auf diejenigen zu beschrdnken, die in beiden Sprachen
gleichermassen fliessend sprechen, also mit einer Kompetenz, die mit einer monolingualen
Person vergleichbar ist. Wenn diese Kompetenz oder Fertigkeit nicht in beiden Sprachen
vorhanden ist, insbesondere wenn nicht in der Majorititssprache, konnen zweisprachige
Menschen als unterlegen oder sprachlich inkompetent eingestuft werden (vgl. De Houwer,

1990; 2007; 2009a).

Die éaltere (und teilweise neuere) Bilingualititsforschung geht davon aus, dass die
Monolingualitét die Norm fiir ihre ,Deviation’ Bilingualitdt darstelle (Cruz-Ferreira, 2006, S.
5, 14-19). Es ist also ein sehr {ibliches Phinomen, bilinguale Personen mit dem Massstab von
den Monolingualen zu messen. Grosjean (2010b, S. 20-21) argumentiert, dass die
einsprachige Sichtweise der Bilingualitit zu Unrecht eine zu grosse Rolle bei den
vorhandenen Studien iiber Menschen, die im Alltag zwei Sprachen verwendeten, gespielt
habe. Grosjean (1989) kritisiert die monolinguale Ansicht, nach der eine bilinguale Person
zwei getrennte und isolierte monolinguale Sprachkompetenzen habe (oder diese haben solle),
diese Kompetenzen seien jeweils denen der entsprechenden Monolingualen dhnlich (oder sie

sollten denen dhnlich sein). Laut dieser Ansicht besteht eine bilinguale Person sozusagen aus
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zwei monolingualen Personen in einer Person, was eben dazu fiihrt, dass bilinguale Personen
nach monolingualen Massstiben beurteilt wiirden. Grosjean (1989, S. 4) sieht dabei den
Hauptgrund dafiir, warum diese monolinguale Sichtweise so verbreitet ist, darin, dass die
Sprachwissenschaften in erster Linie Untersuchungen und Studien iiber die Monolingualen

entwickelt haben, die zum Vorbild-Modell des ,,normalen Sprecher-Horers* wurden.

Sprachkenntnisse bilingualer Personen werden somit fast immer in Bezug auf monolinguale
Standards bewertet. Die Sprachtests, die mit zweisprachigen Kindern durchgefiihrt werden,
sind oft einfach die Tests, die flir monolinguale Kinder der entsprechenden beiden
Sprachgruppen konzipiert wurden. Diese Tests werden entweder unverdndert oder nur mit
geringen Anderungen bei den bilingualen Kindern eingesetzt und beriicksichtigen kaum die
unterschiedlichen Bediirfnisse bilingualer Personen in ihren beiden Sprachen oder die
unterschiedlichen sozialen Funktionen dieser Sprachen. Diese Tests beriicksichtigen ebenfalls
selten die verschiedenen Situationen und Bereiche, in denen die beiden Sprachen verwendet
werden, sowie die Menge und Art der Sprachmischung der bilingualen Personen. Dies fiihrt
zu starken Einfliissen der monolingualen Vorurteile auf die Forschungen zur Bilingualitit und
der ideale monolinguale Sprecher-Horer wird dabei als Massstab genommen, an dem die
bilingualen Personen und ihre Bilingualitit gemessen werden (Grosjean, 1989, S. 4-5).
Traditionelle Sprachtests, bei denen die Form und Korrektheit der Sprache stirker betont
werden als die kontextbezogene kommunikative Kompetenz und die Fihigkeiten des
Sprechers sind daher nicht angemessen fiir die bilinguale Sprachstanderhebung (ebd., S. 6-7).
Pearson (1998, S. 349, 367) ist ebenfalls der Meinung, dass es nicht angebracht sei,
monolinguale Normen als Standard fiir bilinguale Kinder zu iibernehmen. Problematisch
findet auch De Houwer (2009b, S. 74) den einfachen Vergleich der Testresultate zwischen
bilingualen und monolingualen Kindern anhand des fiir monolinguale Kinder konzipierten

Sprachtests”’.

Vergleiche zwischen Bilingualen und Monolingualen kénnen sinnvoll sein, wenn man besser
verstehen mochte, was die zweisprachige Erfahrung einzigartig macht. Man sollte jedoch
vermeiden, das Verhalten, die Verarbeitung oder die Fertigkeiten von zweisprachigen
Menschen im Vergleich zu einsprachigen Menschen als mangelhaft zu beschreiben oder

solche Schlussfolgerung zu ziehen, dass die Bilingualen ,keine einsprachigen Normen

7 Beispielsweise anhand des verbreiteten CDI-Fragebogens (The MacArthur-Bates Communicative
Development Inventories, MB-CDIs).
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erreicht haben" (Silva-Corvalan & Treffers-Daller, 2016, S. 2). In diesem Sinne kénnen auf
der anderen Seite die Vergleiche zwischen den Sprachleistungen der bilingualen und
monolingualen Kinder auch dazu dienen, aufzuzeigen, dass bilinguale Kinder ebenfalls tiber
die Fihigkeiten der monolingualen Kinder verfiigen oder dass gewisse Méngel bilingualer

Kinder auch bei den monolingualen Kindern vorhanden sind bzw. auftreten werden.

Die monolingualen Richtwerte oder Normen sollen nicht die Massstidbe fiir bilinguale
Personen sein. Grosjean (1989, 2010b) ist diesbeziiglich der Meinung, dass die Kenntnisse
bilingualer Personen von mehr als einer Sprache, die sozusagen einer Multikompetenz gleicht,
nicht mit einsprachigen Normen bewertet und beschrieben werden sollten, da die
Sprachverarbeitungen bei den Einsprachigen und den Zweisprachigen grundlegend
unterschiedlich seien. De Houwer (2009a, S. 72) brachte die Beziehungen zwischen dem

monolingualen und dem bilingualen Erstspracherwerb wie folgt auf den Punkt:

,»Where it has been possible to make comparisons with monolingual acquisition, bilingual
children have been found to develop their two languages in ways that are very similar to
monolingual children. The important milestones of language development are reached at
similar ages in monolingual and bilingual children alike. However, all too often, researchers
in bilingual acquisition hold up monolingualism as a standard. Monolingual acquisition,
though, is not the norm for bilingual acquisition, nor should it be. Bilingual acquisition can

and needs to be studied in its own right.

Wie in einem vorherigen Abschnitt bereits erldutert, erkldrt Grosjean (2010b, 1989) die
Sachlage bilingualer Personen anschaulich und zutreffend anhand einer Parallele in der
Leichtathletik (Hiirdenldufer), der sich De Houwer (2009a) anschliesst. Die beiden sind
derselben Ansicht, dass es nicht gerecht sei, den Hiirdenldufer mit einem Kurzstreckenldufer
oder einem Hochspringer zu vergleichen und anhand dessen ihre Leistungen zu beurteilen.
Der Kurzstreckenldufer und der Hochspringer konzentrieren sich jeweils nur auf eine
Eigenschaft bzw. Exzellenz in einer Sache, der Hiirdenldufer entwickelt hingegen gleichzeitig
zwel verschiedene Fahigkeiten und versucht, einen hohen Standard in beiden zu kombinieren.
Der Hiirdenldufer wird zwar nicht in der Lage sein, so schnell zu rennen wie ein
Kurzstreckenldufer oder so hoch zu springen wie ein Hochspringer, das heisst aber nicht, dass
der Hiirdenldufer deswegen ein schlechterer Sportler ist als die anderen beiden Sportler. Ein

solcher Vergleich ergibt iiberhaupt wenig Sinn, denn sowohl die Ausgangslage als auch der
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Entwicklungsprozess sind dabei ganz anders. Diese beiden Sportarten sind daher nicht
eindimensional vergleichbar. Der Vergleich zwischen der Sprachkompetenz einer bilingualen
Person mit der Sprachkompetenz einer monolingualen Person ist ebenso ungerecht. Bei der
Beurteilung der Sprachkompetenz einer bilingualen Person miisste eine ganzheitliche Sicht

berticksichtigt werden.

Dies hat zur Folge, dass fiir die Sprachstandmessungen bilingualer Kinder andere
Messungsmethoden angewendet werden miissen als solche, die fiir monolingual
aufwachsende Kinder entwickelt worden sind. Bei den Sprachstanderhebungen bilingualer
Kinder geht es um deren gesamtes Sprachvermdgen. Geméss Mueller Gathercole (2013a;
siche auch Letts, 2013, S. 40) mangelt es jedoch bisher an standardisierten, komparativ
ausgerichteten Instrumenten zur Erfassung der Sprachkompetenzen von bilingualen oder

mehrsprachigen Kindern (siche auch Mueller Gathercole, 2013b).

4.3 Normale Variationen in der bilingualen Sprachentwicklung

So wie es Variationen gibt, wann monolinguale Kinder die wichtigen sprachlichen
Meilensteine erreichen, sind auch Variationen bei den bilingualen Kindern vorhanden: Einige
Kinder konnen z. B. Zweiwortdusserungen produzieren, wenn sie anderthalb Jahre alt sind,
wihrend andere erst zum Zeitpunkt ihres zweiten Geburtstages dazu fahig sind. Manche
Kinder sprechen schon ein paar kurze Sitze, wenn sie zweieinhalb Jahre alt sind, wéhrend
andere Kinder dies erst zum Zeitpunkt ihrer 3. Geburtstage konnen (De Houwer, 2009a, S. 5-
7; 2009b, S. 257). Beide Mdoglichkeiten stellen die normale Variation dar, die sowohl fiir
MESE-Kinder als auch fiir BESE-Kinder gilt, wobei keine Hinweise auf ein verspétetes
Einsetzen von Wortkombinationen bei bilingualen Kindern bestehen. Es gibt hiufig die
verbreitete Beflirchtung, dass bilingual aufwachsende Kinder die sprachlichen Meilensteine
viel spiter erreichen als monolinguale Kinder, die nur mit einer Sprache aufwachsen. Mit
anderen Worten, man glaubt an eine Verzdgerung kindlicher Sprachentwicklung, die
sozusagen auf die bilinguale Sprachumgebung von der Geburt an zuriickzufiihren ist.
Diesbeziiglich stellte De Houwer klar, dass bilingual aufzuwachsen per se keine Gefahr fiir

den Spracherwerbsprozess der Kinder darstelle (ebd.).

BESE-Kinder verstehen moglicherweise mehr Worter und Sétze in der einen Erstsprache als
in der anderen Erstsprache, oder sie verstehen Sitze viel einfacher in der einen als in der

anderen Sprache. Bei der Sprachproduktion gibt es auch zwei Pole. Auf einer Seite gibt es die
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BESE-Kinder, die sehr fliissig in einer Erstsprache sind, wihrend sie die andere Erstsprache
kaum sprechen konnen. Auf der anderen Seite sind aber auch Kinder zu finden, die in ihren
beiden Erstsprachen fast gleich gewandt sind. Zwischen diesen zwei Polen existieren jegliche
Moglichkeiten von Kombinationen, wobei sich die BESE-Kinder mit ihren zwei Erstsprachen
auf unterschiedlichen Niveaus befinden. Ausserdem gibt es in der Realitdt auch verschiedene
Variationen unter den BESE-Kindern hinsichtlich des Aspekts, wie viele oder welche Worter

sie in jeder ihrer Sprachen verstehen und sprechen kdnnen (De Houwer, 2009a, S. 7).

Es ist, wie bereits erldutert, eine bekannte Tatsache, dass BESE-Kinder ihre zwei Sprachen
nicht zwangsldufig gleich gut beherrschen. Ein moglicher Grund dafiir kann darin liegen, dass
die Kinder im Alltag den beiden Sprachen in unterschiedlicher Intensitit ausgesetzt sind
(ebd.). Innerhalb von bilingualen Familien kann die sprachliche Dominanz und Kompetenz
unter den Familienmitgliedern und im Laufe der Zeit variieren. Ausserdem: Dort, wo Eltern
mit ihren Kindern eine Minoritéitssprache sprechen, wéhrend in der Schule und in der
Umgebung die dominierende Majorititssprache gesprochen wird, werden die bilingualen
Kinder moglicherweise nur eine passive Kompetenz in der Minoritédtssprache haben (Baker,
2000, S. 39). BESE-Kinder mit einer passiven Bilingualitit sind folglich sehr oft in sog.

,dilingualen Gesprichen***

(dilingual conversations) involviert, in denen die BESE-Kinder in
der einen Sprache antworten, obwohl sie in der anderen angesprochen wurden (De Houwer,
2009a, S. 8; 2009b, S. 138). Wenn die Eltern dabei nicht so viel Wert darauf legen, in welcher
Sprache das Kind ihnen antwortet, wiirden sie dem Kind sozusagen seine Sprachwahl lassen.
Dies fiihrt eben oft dazu, dass die passive Bilingualitéit des Kindes nicht gedndert wird. Wenn
die Eltern aber bei den dilingualen Gespriachen immer oder zumindest oft das von dem BESE-
Kind z. B. in der EA Gesprochene in die EB iibersetzen und es sozusagen in der EB nochmals
wiederholen, zeigen sie dem Kind, dass sie zwar das Gesprochene von ihm verstanden haben,
aber es gern von dem Kind in der einen anderen Sprache horen mochten. Damit kdnnten die

Eltern das Kind dazu bewegen, wéhrend seiner bilingualen Sprachentwicklung moglichst in

den beiden Sprachen aktive Sprachkompetenz zu behalten (De Houwer, 2009a, S. 9-10).

% Gespriche zwischen Sprechern (mit unterschiedlichen Sprachen), die nur beschrinkte Kenntnisse in der
Sprache des Interaktionspartners besitzen, siche auch Saville-Troike (1987).
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5 Bilinguale Spracherziehung in der Familie

De Houwer (2009a) stellt fest, dass viele Eltern in den binationalen bzw. bilingualen Familien
uninformiert und unsicher seien, wenn es um die bilinguale Spracherziehung gehe. Mit
Mangel an professioneller Unterstiitzung und praktischer Anleitung sowie mit verwirrenden
Ratschldgen von Laien fiihlten sich viele Eltern, besonders in schwierigen Situationen oder
kritischen Phasen der Sprachentwicklung ihrer bilingual aufwachsenden Kinder, mehr oder
weniger ratlos. Dies konne oft dazu fiihren, dass viele Eltern mit der Zeit ihre Bemiihungen
einstellten, wobei die wichtigen Aspekte bei einer bilingualen Spracherziehung sozusagen aus
dem Auge verloren wiirden: Eine erfolgreiche bilinguale Spracherziehung, besonders in einer
monolingualen Umgebung, setze ndmlich sehr viel Engagement, Ausdauer, Geduld und die
Bereitschaft, geniigend Zeit und Energie zu investieren, voraus. Es gebe jedoch auch viele
Eltern in den bilingualen Familien, die trotz einer monolingualen Umgebung der
Majorititssprache ihr Bestes versuchten, ihr Kind der Minoritétssprache als eine der beiden

Erstsprachen moglichst viel auszusetzen.

In der Tat, um sicherzustellen, dass die Kinder in bilingualen Familien auch tatséchlich aktiv
bilingual werden, d. h. ihre beiden Erstsprachen aktiv benutzen und auf einem bestimmten
guten Niveau beherrschen, ist eine ganze Menge Arbeit von deren Eltern erforderlich.
Beispielsweise miissen die Eltern den Standpunkt der familidren bilingualen Spracherziehung
des Kindes klarstellen, die entsprechende Spracherziehungsstrategie konsequent durchfiihren
konnen und anderen Menschen mit negativen Meinungen zur Bilingualitidt gegeniiber
standhalten. Es miissten ausserdem Lernmaterialien in beiden Sprachen besorgt werden, die
Sprachinputs in den beiden Sprachen sollten moglichst ausgeglichen gewihrleistet werden
und Sprachkontakte in &hnlicher Konstellation, wo die betreffende Minorititssprache

ebenfalls gesprochen wird usw., sollten ausfindig gemachen werden.

5.1 Spracherziehungsstrategien in bilingualen Familien

In der Literatur sind unterschiedliche Konstellationen oder Sprachverteilungen in den
bilingualen Familien vorzufinden. Die Sprachverteilungen sind entweder nach Personen oder
den zugeordneten Anwendungsgebieten bzw. sprachlichen Bereichen kategorisiert. Geméss
Romaine (1989, S. 166-168) gibt es sechs Kategorien von bilingualen Kindern, die mit sechs

verschiedenen Methoden der bilingualen Spracherziehung verbunden seien (vgl. Romaine,
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1999, S. 253-254; De Houwer, 2009b, S. 87, 132-145; Miiller et al., 2011, S. 48-52). Im

Folgenden wird eine kurze Zusammenfassung davon dargestellt™.

5.1.1 Eine Person, eine Sprache

In vielen binationalen Familien, in denen die Eltern unterschiedliche Muttersprachen haben,
wird hinsichtlich des sprachlichen Umgangs mit ihren Kindern bewusst oder unbewusst oft
die Methode ,,Eine Person, eine Sprache* angewandt, d. h. jeder Elternteil spricht mit dem
Kind jeweils nur in seiner eigenen Muttersprache, die eine der beiden Erstsprachen des
bilingualen Kindes ist. Diese sprachlich festgelegte Rolle soll dabei konsequent eingehalten
und nicht beliebig gedndert werden. Die Umgebungssprache ist die Muttersprache eines
Elternteils. Dabei wird oft eine der beiden Muttersprachen der Eltern als die Familiensprache
ausgewdhlt, die bei gemeinsamer Interaktion zwischen den Eltern und den Kindern
gesprochen wird. Zwischen den Eltern wird oft die Umgebungssprache bzw. die
Majorititssprache gesprochen. Es kommt aber auch vor, dass zu Hause zwischen den Eltern
die Minorititssprache gesprochen wird. Dies hdngt hdufig von den individuellen familidren
Situationen bzw. affektiven Faktoren sowie von der Sprachkompetenz der beiden Elternteile
in den betreffenden Sprachen ab. Die Spracherziechungsmethode ,,Eine Person, eine
Sprache* geht auf den franzosischen Linguisten Jules Ronjat (1913) zuriick®®, der selbst bei
seinem deutsch-franzdsisch bilingual aufwachsenden Sohn Louis diese Methode erfolgreich

anwandte und in seinem Werk die erste ausfiihrliche Beschreibung dazu dargestellt hat.

Arnberg (1987, S. 87) und Mabhlstedt (1996, S. 60) fassten einige Griinde zusammen, die fiir
die Anwendung dieser Strategie in den binationalen Familien mit simultan bilingual
aufwachsenden Kindern sprechen. Erstens: Das bilinguale Kind wird dadurch unterstiitzt,

seine zwei Erstsprachen voneinander zu trennen, weil jede Sprache ganz klar mit einem

29 Drei Kategorien davon werden allerdings nicht dargestellt, denn diese betreffen nicht das Forschungsinteresse
der vorliegenden Arbeit iiber die bilingualen Kinder der binationalen Familien (sieche auch Abs.
Themeneingrenzung und Erkenntnisinteresse). Der Vollstdndigkeit halber werden diese drei Kategorien an
dieser Stelle kurz zusammengefasst (Romaine, 1989, S. 167-168): (1) ,,Die eine Sprache zu Hause, die andere
Sprache aus der Umgebung“ — Beide Elternteile haben dieselbe Muttersprache, die anders ist als die
Umgebungssprache. Zu Hause wird diese Minoritdtssprache gesprochen, ausserhalb die Umgebungssprache bzw.
die Majoritdtssprache. Diese Situation betrifft vor allem Migrantenfamilien. (2) ,,Nicht muttersprachliche
Eltern” — Die Eltern sind monolingual, ihre gleiche Muttersprache ist auch die Sprache der monolingualen
Umgebung. Jedoch spricht ein Elternteil eine andere Sprache als seine Muttersprache mit dem Kind, die er/sie
gut beherrscht (z. B. Englisch). (3) ,,Gemischte Sprachen“ — die Eltern sind bilingual mit derselben
Sprachkombination, sowie die Umgebung (z. B. Deutsch und Franzdsisch in Fribourg in der Schweiz), beide
Elternteile sprechen beide Sprachen mit dem Kind.*

30 Jules Ronjat schrieb am Anfang in seiner Studie (1913, S. 3), dass er kurz nach dem Tag der Geburt seines
Sohnes von seinem Kollegen, ebenfalls einem franzdsischen Sprachwissenschaftler, Maurice Grammont, den
Ratschlag der Sprachverteilung bzw. -trennung nach Person erhalten habe (Une personne, une langue), den er in
der Praxis befolgt habe.
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bestimmten Elternteil verbunden bzw. assoziiert ist. Zweitens: Der Spracherwerb in den
beiden Sprachen geschieht somit in einer natiirlichen familidren Umgebung durch die
sprachlichen Vorbilder der Eltern. Drittens: Diese Methode ist nicht nur fiir die Kinder
vorteilhaft, sondern sie bringt auch Vorteile fiir die Eltern selbst, denn mit der jeweiligen
eigenen Muttersprache spiirt und vermittelt jeder Elternteil tiefgebundene Emotionen in den
Interaktionen mit dem Kind und eine affektive Bindung wird dadurch ohne sprachliche
Barrieren auf eine natiirliche Art und Weise zum Kind hergestellt. Bei dieser Methode ist es
entscheidend, dass der Elternteil der Minoritdtssprache wéhrend den Interaktionen mit dem
Kind in héchstem Masse konsequent bei seiner Muttersprache bleibt. Dies gilt insbesondere,
wenn oder weil er in vielen Fillen die einzige Person in der direkten Umgebung des Kindes
ist, die Sprachkontakte bzw. -input in dieser Sprache anbieten kann. Der Erfolg dieser
Strategie hingt sozusagen davon ab, ob die ,,Eine Person, eine Sprache®-Strategie, auch als

,Partnerprinzip’ bekannt (Kielhofer & Jonekeit, 1995, S. 26-28), streng eingehalten wird.

5.1.2 Eine Umgebung, eine Sprache

Bei vorhandenen Sprachkenntnissen des einen Elternteils in der Muttersprache (der
Minorititssprache) des anderen Elternteils ist es auch denkbar und moglich, die
Minoritétssprache als Familiensprache zu bestimmen. Somit werden beide Elternteile in der
Familie und mit dem Kind die Minoritdtssprache sprechen. In solcher Situation wire das Kind
der Umgebungssprache vor allem ausserhalb der Familie ausgesetzt, obwohl die
Umgebungssprache die Muttersprache eines Elternteils ist. Der Grund bzw. die Motivation
fiir solche Spracherziehungsstrategie liegt darin, die Minorititssprache als die Nicht-
Umgebungssprache zu unterstiitzen bzw. zu stirken, weil der Sprachinput in dieser Sprache
fir das Kind sonst einfach unzureichend ist. Diese Strategie wird auch als ,Nicht-
Umgebungssprache zu Hause/Eine Umgebung, eine Sprache* bezeichnet (Romaine, 1989, S.
167, 174; vgl. Miiller et al., 2011, S. 49) und setzt, wie bereits erwihnt, entsprechende
Sprachkompetenz eines Elternteils in der betreffenden Minorititssprache voraus, was

allerdings in der Realitét eher auf wenige bilinguale Familien zutrifft.

Nach dieser Strategie werden die beiden Erstsprachen des bilingualen Kindes sozusagen
jeweils zu Hause und auswirts verwendet. Die Sprachen sind somit nicht jeweils mit einer
bestimmten Person verbunden, wie es bei der Strategie ,,Eine Person, eine Sprache* der Fall
ist, sondern die Sprachen sind jeweils mit einer bestimmen Umgebung oder einer Situation

verkniipft. Da dabei ein Elternteil nicht unbedingt nur eine bestimmte Sprache verkorpert,
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wird die Sprachwahl abhingig von der Umgebung oder von der Situation getroffen.
Beispielsweise wird zu Hause die Sprache EA mit dem Kind gesprochen, aber im
Kindergarten, in der Schule oder allgemein in der Offentlichkeit wird mit dem Kind die
Sprache EB gesprochen (in solchen Féllen ist in der Regel die Sprache EA die
Minoritétssprache und die Sprache EB die Majoritétssprache). Eine andere Situation, bei der
diese Strategie ,,Eine Umgebung, eine Sprache™ eingesetzt werden kann, konnte
folgendermassen sein: Der Elternteil mit der Minoritatssprache spricht mit dem Kind in seiner
Muttersprache nur, wenn sie unter sich sind, ob zu Hause oder auswirts. In Anwesenheit
anderer Personen sind zwei Moglichkeiten zu unterscheiden. Wenn die anderen Anwesenden
im giinstigen Fall ebenfalls die Minoritdtssprache sprechen, wird das Sprachmuster mit dem
Kind natiirlich beibehalten. Wenn die anderen Anwesenden aber iiber keine Sprachkenntnisse
in der Minoritétssprache verfiigen, wird dann mit dem Kind die Majorititssprache gesprochen.
Jedenfalls setzt diese Strategie schlussendlich gegenseitige Sprachkenntnisse jeweils in der

Minoritétssprache und in der Majoritdtssprache beider Elternteile voraus.

5.1.3 Zwei Sprachen zu Hause, eine andere Sprache in der Umgebung

Es gibt auch Familiensituationen, in denen Kinder mit mehr als zwei Sprachen aufwachsen
und diese Sprachen simultan erwerben. Diese Kinder sind somit keine klassischen bilingualen
Kinder, sondern in der Tat mehrsprachige Kinder. In solchen Familien haben die Eltern zwei
unterschiedliche Muttersprachen und die Familie lebt in einer monolingualen Umgebung, in
der eine dritte Sprache, also keine der beiden Muttersprachen der Eltern, gesprochen wird. Zu
Hause sprechen die Eltern jeweils ihre Muttersprache mit dem Kind und ausserhalb der
Familie wird mit dem Kind die dritte Sprache bzw. die Umgebungssprache gesprochen. Das
Kind erwirbt sozusagen zwei Minoritdtssprachen zu Hause und die Majorititssprache in der
Umgebung. Anders als die anderen zwei Sprachverteilungsstrategien ist bei dieser
Konstellation keine Muttersprache der Eltern die Umgebungssprache. Es bleibt in dieser
Situation eher offen, welche Sprache als die Familiensprache verwendet wird. Wenn beide
Elternteile keine ausreichenden Sprachkenntnisse in der Sprache des Partners besitzen, wird

wahrscheinlich die Umgebungssprache die Familiensprache sein (miissen).

An dieser Stelle lohnt sich {ibrigens noch, ein Phdnomen in der Praxis binationaler und
bilingualer Familien zu nennen, das zwar nicht zu den Spracherziehungsstrategien gehort,
jedoch in der Praxis vorkommt — ich nenne es ,,Eine Person, zwei Sprachen* (oder ,,Eine

Person, mehr Sprachen®). Eltern, die dies unbewusst praktizieren, also ohne sich dafiir
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bewusst entschieden zu haben, sprechen ohne festgelegte Prinzipien zwei oder mehr Sprachen
gemischt mit ihren Kindern. Die mit den Kindern gesprochenen Sprachen sind weder mit
bestimmten Personen noch mit bestimmten Umgebungen oder Situationen verbunden.
Konkret kann dies wie folgt aussehen: Ein Elternteil spricht mit dem Kind nur in einer
Sprache bzw. in seiner Muttersprache, wiahrend der andere Elternteil, je nachdem, wechselnd
in zwei oder drei Sprachen mit dem Kind kommuniziert. Diese Situation kann am Beispiel
einer erdachten Familie verdeutlicht werden: Der Vater spricht Deutsch (Hochdeutsch), die
Mutter spricht Chinesisch. Die Familie lebt in der Schweiz. Das Schweizerdeutsch ist die
Umgebungssprache. Die Kinder gehen zur Schule. Zu Hause spricht der Vater nur
Hochdeutsch mit dem Kind. Die Mutter spricht Chinesisch, Hochdeutsch und
Schweizerdeutsch mit dem Kind®', und zwar je nachdem, welche Sprache davon ihr dabei am

schnellsten einfillt. Oft gibt es in solcher Situation keine festgelegte Familiensprache.

Ausser der Spracherziehungsstrategie ,,Eine Person, eine Sprache setzen alle anderen oben
genannten Spracherziehungsstrategien gute bis sehr gute Sprachkenntnisse (mindestens) eines

Elternteils in mehr als einer Sprache voraus.

In allen oben beschriebenen Strategien handelt es sich um eine Sprachverteilung bzw. -
trennung entweder nach Personen oder nach sprachlichen Situationen. Je nach individueller
Situation der bilingualen Familien finden alle diese Strategien ihre Verwendungen. Allerdings
kommt die Strategie ,,Eine Person, eine Sprache* in der Praxis am hdufigsten vor, d. h. in den
meisten bilingualen Familien werden zu Hause beide Muttersprachen der Eltern mit den
Kindern gesprochen. Ausser in den fritheren Literaturen zum bilingualen Erstspracherwerb
mit den tagebuchéhnlichen Aufzeichnungen iiber die bilinguale Spracherziehung mit eigenen
Kindern der bekannten Sprachwissenschaftler wie Ronja (1913) und Leopold (1939-1949)
haben dies auch andere neuere Studien mit einer jeweils grossen Anzahl der Probanden

bestitigt (z. B. Barron-Hauwaert, 2004; Deprez, 1994; Hélot, 2007 etc.).

Nicht zuletzt mdchte ich an dieser Stelle eine beeindruckend umfangreiche Studie von De
Houwer (2007) zusammenfassend darstellen, die auf einer Umfrage in 1'899 Familien basiert
und Informationen zu 3'677 Eltern und 4'556 Kindern im Alter von sechs bis zehn Jahren
enthdlt. Die Daten wurden in Flandern, der niederlédndisch-sprachigen Region in Belgien,

gesammelt (S. 412-413). In diesen Familien sprach mindestens ein Elternteil zu Hause eine

31 Selbst wenn die Mutter die drei Sprachen natiirlich auf unterschiedlichen Niveaus beherrscht.

66



andere Sprache, entweder unter Ausschluss der Majorititssprache Niederldndisch oder
zusitzlich dazu. Die Studie enthilt viele verschiedene Sprachpaare: In den befragten
bilingualen Familien wurde neben Niederldndisch noch eine von den ungefdhr 73 anderen
Sprachen® gesprochen (De Houwer, 2007, S. 414). Die Untersuchung befasste sich mit der
Frage, warum einige Kinder, die von Anfang an zwei Sprachen ausgesetzt waren, doch nicht
diese beiden Sprachen sprechen (konnen). Ziel der Studie war es herauszufinden, wie
erfolgreich die Kinder diese 73 anderen Sprachen erworben haben bzw. diese
Minoritdtssprachen von den Eltern an die Kinder weitergegeben wurden. Die Ergebnisse
zeigen, dass die Kinder in diesen Familien alle die Majoritdtssprache sprachen, der Gebrauch
der Minoritdtssprache jedoch sehr unterschiedlich war. Der kindliche Sprachgebrauch
korrelierte mit der elterlichen Sprachwahl. Abhidngig davon, welche elterliche
Sprachverteilung verwendet wurde, zeigten die Familien jeweils unterschiedliche Erfolgsraten
bei der Weitergabe der betreffenden Minorititssprache bzw. bei dem Spracherwerb der
Kinder in dieser Sprache. Konstellationen der familidiren Sprachinputs, bei denen beide
Elternteile nur die Minoritdtssprache verwendeten und bei denen ein Elternteil nur die
Minoritétssprache sprach und der andere die Minoritdtssprache und Niederldndisch, hatten
jeweils hohe Erfolgschancen von 96.92% und 93.42%. Wenn beide Elternteile sowohl die
Majorititssprache als auch die Minoritdtssprache sprachen, lag die Erfolgsrate bei 79.18%.
Die ,,Eine Person, eine Sprache“-Sprachverteilung der Eltern zeigte eine Erfolgsrate von
74.24%. Als mit Abstand am wenigsten erfolgreich (35.7%) zeigte sich die Sprachverteilung
der Eltern, bei der ein Elternteil die Minorititssprache und Niederlandisch sprach und der

andere Elternteil nur Niederldndisch (ebd., S. 419).

5.2 Wichtige Faktoren fiir die familiiire bilinguale Spracherziehung

Kinder, die in binationale und bilinguale Familien hineingeboren werden und aufwachsen,
werden nicht automatisch von sich selbst aktiv zweisprachig. De Houwer (2007, S. 421) und
Yip (2013, S. 122) sind ebenfalls beide der Ansicht, dass der monolinguale Erstspracherwerb,
abgesehen von den Ausnahmen der Kinder mit physischen oder mentalen Defiziten,
eigentlich immer gelinge, wihrend ein bilingualer Erstspracherwerb durchaus erfolglos
erfolgen konne. So stellt sich die Frage, welche wichtigen Faktoren fiir eine erfolgreiche
bilinguale Spracherziehung entscheidend sind. Offenbar ist neben einer durchdachten Planung

und Durchfiihrung der Spracherzichungsstrategie die Erfiillung von einigen unabdingbaren

32 Davon waren die 8 am hiufigsten gesprochenen Sprachen Franzésisch, Tiirkisch, Englisch, Arabisch,
Berberisch, Deutsch, Spanisch und Italienisch (De Houwer, 2007, S. 414).
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Bedingungen wiéhrend der bilingualen Spracherziehung unerldsslich. Im Folgenden werden
drei der wichtigsten Bedingungen jeweils hinsichtlich der Aspekte Eltern, Kind und
Interaktion dargestellt, wobei ich zuerst mit der Interaktion anfange, bevor ich danach die

zwei interagierenden Parteien niher betrachte.

5.2.1 Quantitiat und Qualitit des Sprachinputs

Verschiedene Faktoren beeinflussen die bilinguale Sprachentwicklung eines Kindes, worauf
Eltern in bilingualen Familien achten bzw. grossen Wert legen sollten. Einer der wichtigsten
Faktoren liegt in der Quantitdt und Qualitit des Sprachinputs in der jeweiligen Sprache. Die
Sprachentwicklung monolingualer Kinder hingt schon vom Sprachinput der Eltern ab, bei der
(nur) eine Sprache beteiligt ist, und (daher) erst recht und noch wichtiger sind die
Sprachinputs jeweils in den zwei Sprachen fiir die Sprachentwicklung bilingualer Kinder.
Denn rein aus objektiven bzw. zeitlichen Griinden kann der Sprachinput in jeder einzelnen der
beiden Sprachen der bilingualen Kinder effektiv nicht genauso sein wie derjenige fiir ein
monolinguales Kind. Die einem bilingualen Kind anzubietenden sprachlichen Fakten kénnten
zwar doppelt so komplex sein wie bei einem monolingualen Erstspracherwerb, der
entsprechende Sprachinput in jeder der beiden Sprachen bilingualer Kinder konnte aber nur

halb so reichhaltig sein (Yip, 2013, S. 122).

Fir De Houwer (2009a, S. 70-71) miissten dabei folgende Aspekte in Betracht gezogen
werden: Erstens: Wie hdufig hort das bilinguale Kind jeweils die zwei Sprachen bzw. wie
intensiv ist es diesen Sprachen ausgesetzt? Wenn das Kind wenige Kontakte mit der
Minoritétssprache hat und diese Kontakte nur in der Interaktion mit einem Elternteil erfolgt,
sollten dem Kind viele andere Kontaktmdglichkeiten mit dieser Sprache angeboten werden,
z. B. durch Biicher, Audio- und Video-Produkte etc. Zweitens: Die absoluten Mengen der
Sprachinputs jeweils in den beiden Sprachen fiir das Kind und der jeweilige Anteil der
Verwendung der beiden Sprachen sowie die Anderungen in diesem Verhiltnis sind wichtige

Aspekte.

Die Studie von Hart und Risley (1995) zum Zusammenhang zwischen dem Sprachinput und
der Wortschatzgrosse beim monolingualen Erstspracherwerb im Englischen hat anhand von
Daten belegt, dass erstens der Sprachinput der Eltern, gemessen an der durchschnittlichen
Anzahl von Wortern pro Stunde, von Familie zu Familie eine erhebliche Schwankung zeigt (S.

68, 131-133, 197-198); zweitens, dass die Quantitdt des Sprachinputs einen direkten Einfluss
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auf den Wortschatz der Kinder hat, und zwar direkt proportional zur Vokabulargrésse der
Kinder. Das bedeutet, die Menge des Sprachinputs der Eltern korreliert positiv mit der Grosse
des Wortschatzes der Kinder (Hart & Risley, 1995, S. 47, 164-165, 234). Diese Korrelation
wird ebenfalls von Studien zum bilingualen Erstspracherwerb bestitigt. Die Ergebnisse der
Studie von Pearson, Ferndndez, Lewedeg und Oller (1997) zeigen eindeutig, dass der
Prozentanteil des Wortschatzes in einer der beiden Sprachen bilingualer Kinder stark mit dem
Prozentanteil des Sprachinputs in dieser Sprache korreliert. Weiter spricht die Analyse der
erhobenen Daten in der Studie von David und Li (2008) ebenfalls deutlich fiir die Korrelation
zwischen der Dauer des Sprachinputs und der Vokabulargrosse bilingualer Kinder bzw. bei
einem ausgewogenen Sprachinput weisen die untersuchten bilingualen Kinder einen

ausgewogenen Wortschatz in den betreffenden beiden Sprachen auf.

Beim Erwerb einer Minorititssprache ist nach Dopke (1992, S. 192-193) die Qualitdt des
Sprachinputs fiir die bilingualen Kinder noch wichtiger als die Quantitit des Inputs.
Diesbeziiglich findet De Houwer (2009a, S. 70-71) zwei Aspekte wichtig: erstens die Frage,
ob die Eltern oft gemischte Sprachformulierungen benutzen bzw. ob das Kind einer Menge
von gemischtsprachigen Ausserungen der Eltern ausgesetzt ist; zweitens, ob Eltern wihrend
den Interaktionen mit den Kindern bilinguale Diskursstrategien oder monolinguale
Diskursstrategien verwenden™. Gemiss der Untersuchung von Goodz (1989) tendieren die
Miitter dazu, hdufiger in Gespridchen mit den Kindern eine andere Sprache zu verwenden als
die Sprache, die sie verkorpern. Goodz (ebd., S. 39) zieht daraus Schlussfolgerung, dass Viter
mehr als Miitter wéhrend der Gespriache mit Kindern der Verwendung einer anderen Sprache
als ihrer Muttersprache widerstinden. In anderen Worten: Viter mischten in der

Kommunikation mit den bilingualen Kindern viel weniger die Sprachen.

Ein sprachforderndes Umfeld ist ebenfalls von grosser Bedeutung fiir eine erfolgreiche
bilinguale Spracherziehung. Konkret soll ein bilingual-forderndes familidres Umfeld fiir das
Kind vorhanden sein. Wenn die Eltern ihre Muttersprachen gegenseitig gut verstehen kdnnen
oder die Sprachen gar gut beherrschen, wirkt sich das familidre Umfeld sehr bilingual-
fordernd aus, denn unter diesem Umstand konnen beide Elternteile die Gespridche zwischen
dem Kind und dem anderen Elternteil gut verfolgen und fiihlen sich dabei somit nicht

ausgeschlossen. Dies wirkt wiederum positiv darauf, dass sich die Eltern in den Interaktionon

33 Bei den bilingualen Diskursstrategien ist die Verwendung von zwei Sprachen in der innerfamilidiren
Kommunikation erlaubt, wihrend bei den monolingualen Diskursstrategien die jeweilige gewiinschte
Einsprachigkeit in der familidren Kommunikation konsequent eingefordert wird (vgl. Lanza, 1997).
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mit dem Kind an die eigene Muttersprache halten (kdnnen) und die Sprache(n) weder
wechseln noch mischen (miissen). In solcher Situation konnte im gilinstigsten Fall die
Minoritétssprache als die Familiensprache bestimmt werden. Dadurch wire einerseits die
Menge der Sprachinputs fiir das bilinguale Kind in der Minoritdtssprache um die Halfte
erhoht und andererseits wéren die Sprachkontakte und die Anwendungsgelegenheiten in
dieser Sprache fiir das Kind viel intensiver. Das Gegengewicht der Minoritdtssprache zur
starken Majoritatssprache konnte auf diese Weise vorteilhaft auf die angestrebte aktive

Bilingualitit bzw. die harmonisierte bilinguale Sprachentwicklung des Kindes wirken.

Da der Elternteil mit der Minoritédtssprache als Muttersprache in den meisten Féllen der
einzige Sprachpartner im direkten Umfeld des Kindes ist, der dem Kind entsprechende
Sprachinputs in dieser Sprache anbieten kann, ist es flir den Erfolg einer bilingualen
Spracherziehung von entscheidender Bedeutung, diese wichtigsten Sprachinputs sowohl
quantitativ als auch qualitativ sicherzustellen. Ansonsten wiirde das Kind friih die Motivation
verlieren, die Minoritdtssprache aktiv zu gebrauchen, vielmehr wiirde es dazu {ibergehen,
ausschliesslich seiner stirkeren Sprache, der Umgebungssprache, zu dienen, denn ohne den
betreffenden Elternteil, der die Minoritdtssprache verkorpert und verwendet, wiirde vom Kind

sonst in seinem Umfeld nicht verlangt oder erwartet, in dieser Sprache zu kommunizieren.

5.2.2 Einstellung zur Bilingualit:it

Einstellungen zur Bilingualitit spielen nach Bogdain (1989, S. 238-240) eine wesentliche
Rolle fiir das Gelingen oder Misslingen einer bilingualen Spracherziechung, denn
Einstellungen bilden zugleich die Voraussetzungen und wirken sich auf die bilinguale
Spracherziehung je nachdem positiv oder negativ aus. Die Einstellungen im direkten Umfeld
des Kindes miissen besonders beriicksichtigt werden, d. h. die Einstellungen der Eltern, die
Einstellungen des niheren Familienkreises®* und nicht zuletzt auch die Einstellung des Kindes
selbst zu seiner eigenen Zweisprachigkeit. Letztere wird weitestgehend durch die
Einstellungen des direkten Umfelds beeinflusst. Eine positive Einstellung zur Bilingualitdt
des Kindes von dem Elternteil, der die Majoritdtssprache als seine Muttersprache hat, z&hlt als
wichtiger Erfolgsfaktor fiir eine familidre bilinguale Spracherziehung. Die Ermutigung,

Unterstiitzung, Riicksichtnahme und das Verstindnis dieses Elternteils gegeniiber dem

3% Laut der Untersuchung von Leist-Villis (2004) finde die bilinguale Spracherziehung nicht nur innerhalb der
Familie statt, sondern sie werde auch durch die sozialen Netzwerke der Familie beeinflusst. Diese wirkten dann
unterstiitzend, wenn sie einen hohen Anteil an Personen aufwiesen, die gegeniiber der Minorititssprache und
gegeniiber der Bilingualitit generell positiv eingestellt seien.
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anderen Elternteil mit einer Minorititssprache als Muttersprache sind dusserst wichtig. Beide
Eltern sollen sich iiber die bilinguale Spracherziehung ihres Kindes einig sein und mit
positiver Uberzeugung an die Praktizierung herangehen. Planlosigkeit, Unentschlossenheit
oder Halbherzigkeit der Eltern haben offensichtliche negative Auswirkungen, denn ein
authentisches und konsequentes Verhalten der Eltern gegeniiber dem Kind gilt als der
entscheidende Faktor fiir positive Ergebnisse einer bilingualen Spracherziehung. Wenn das
Kind sowohl innerhalb als auch ausserhalb der Familie positive Reaktionen und
Riickmeldungen zu seiner Bilingualitdt bzw. seinen bilingualen Sprachkompetenzen bekommt,
tendiert es dazu, motiviert seine Zweisprachigkeit weiterzuentwickeln und moglichst auch auf

seine Bilingualitit stolz zu sein.

Neben der positiven Einstellung zur Bilingualitét ist eine iiberzeugende Einstellung und
Zuversichtlichkeit beziiglich der bilingualen Spracherziehung ebenfalls dusserst wichtig flir
ein konsequentes sprachliches Verhalten des einen Elternteils, der als der Einzige die
Minorititssprache an das Kind weitergeben kann. Diese Uberzeugung ist besonders
entscheidend, wenn dieser Elternteil gute Sprachkenntnisse in der Majoritétssprache besitzt.
Denn wenn die Einstellung dieses Elternteils zur bilingualen Spracherziehung nicht
iiberzeugend genug ist, kann die Unschliissigkeit hdufiger dazu fiihren, dass dieser Elternteil
immer mehr dazu iibergeht, auch mit dem Kind die Majorititssprache zu sprechen. Der
Nachteil dieses Verhaltens ist offensichtlich: Der einzige Sprachinput fiir das Kind in der

Minoritdtssprache wird dadurch deutlich verringert (Bogdain, 1989, S. 238-240).

5.2.3 Motivation des Kindes

Positive und iiberzeugende Einstellungen der Eltern allein geniigen jedoch nicht fiir eine
erfolgreiche bilinguale Spracherziehung. Eine bilinguale Spracherziehung ohne entsprechende
Motivation vom Kind selbst wird nicht zum Erfolg fithren konnen. Es ist daher sehr wichtig,
das Interesse am Spracherwerb von zwei Sprachen und insbesondere das Interesse am aktiven

Gebrauch der Minorititssprache des Kindes zu wecken und zu fordern.

Im Gegensatz zu Erwachsenen, die aufgrund vom Prestige oder vom gesellschaftlichen Wert
einer Bilingualitdt motiviert werden konnen, mehr als eine Sprache zu erwerben, liegt die
grosste Motivation fiir ein Kind, eine Sprache zu lernen und zu gebrauchen, im alltiglichen
praktischen Nutzen der Kommunikation und deren Notwendigkeit. Die Aufrechterhaltung der

Zweisprachigkeit hdngt sozusagen ganz und voll mit der Motivation der Kinder zusammen,
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damit einen offensichtlichen Nutzen zu haben, in den betreffenden zwei Sprachen mit
bestimmten Menschen kommunizieren zu konnen (Bogdain, 1989, S. 241). Besonders beim
Erwerb einer Minorititssprache ist es daher unentbehrlich fiir die Eltern, nicht nur den
Kindern diesen Nutzen aufzuzeigen, sondern auch moglichst viele zweckdienende Situationen
dafiir zu schaffen, bei denen die Kinder die Mdoglichkeit haben, bewusst selbst erleben zu
konnen, dass der Erwerb der Minoritdtssprache sinnvoll, niitzlich und notwendig ist, z. B.

indem sie diese Sprache auch ausserhalb der Familie verwenden kdnnen oder miissen.

Ausserdem ist ausreichende emotionale Zuwendung fiir das Kind meines Erachtens eine
weitere Motivation bzw. ein Forderfaktor fiir das Kind, die Minorititssprache zu erlernen:
Wenn sich ein Elternteil mit zeitlichem und emotionalem Engagement einer stdrkeren
Bindung des Kindes widmet, wird das Kind dessen Sprache auch verstérkt iibernehmen und

gut beherrschen wollen.

5.3 Hindernisse in der bilingualen Spracherziehung

Zweifelsohne ergeben sich wéhrend der familidren bilingualen Spracherziehung auch
Schwierigkeiten und Probleme, die eine reibungslose Sprachentwicklung bilingualer Kinder
in unterschiedlichem Masse erschweren kdnnen. Da die entsprechenden Besonderheiten und
Verhaltensweisen der bilingualen Kinder diesbeziiglich bereits in den fritheren Kapiteln
ausfiihrlich erlautert wurden, fokussiert sich der nidchste Abschnitt an dieser Stelle auf die

Seite der Eltern.

5.3.1 Mangelnder Sprachinput

Eine erfolgreiche bilinguale Spracherzichung bedarf einer Vermittlung der beiden Sprachen
mit dhnlicher Hiufigkeit und Intensitdt. Wenn bei einem Elternteil generell Zeitmangel fiir die
Kommunikation mit dem Kind herrscht, so kann keine harmonisierte Bilingualitéit des Kindes
erwartet werden. Beim Fehlen der entsprechenden emotionalen und sprachlichen Zuwendung
eines Elternteils bleibt dessen Sprache in der kindlichen Sprachentwicklung zuriick (vgl.

Kielhofer & Jonekeit, 1995, S. 15; siehe auch Silva-Corvalan, 2003).

Die bilinguale Spracherziehungsstrategie ,,Eine Person, eine Sprache® mag sich unkompliziert
anhoren und ist die bekannteste und immer noch am weitesten verbreitete Strategie. Jedoch
kann sie Probleme mit sich bringen, bei denen besonders diejenigen Elternteile betroffen sind,

die die Minoritétssprache sprechen. Diesbeziiglich ist Grosjean (2010a, S. 208) der Ansicht,
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wenn die Eltern nicht sehr klare Massnahmen ergreifen, wird dabei eine der beiden Sprache
letztendlich immer weniger Input erhalten. Sobald die Kinder in die Aussenwelt gehen,
werden sie die Majorititssprache viel mehr horen und benutzen. Zusitzlich zu dem Problem
des verringerten Sprachinputs in der Minorititssprache mochten Kinder bekannterweise wie
andere Kinder sein und nicht auffallen. Nach und nach wird die Majoritdtssprache die
dominante Sprache der bilingualen Kinder sein, was zum Kummer des betreffenden

Elternteils der Minoritétssprache fithren kann.

Einige Studien (vgl. Lippert, 2010; Yamamoto, 2001) haben ausserdem gezeigt, dass im
Rahmen vom Sprachinput fiir die Minorititssprache bei der ,,Eine Person, eine Sprache‘-
Spracherziehungsstrategie auch ein anderes innerfamilidres Hindernis entstehen kann, wenn
die Minoritdtssprache von einem Elternteil verkdrpert und gesprochen wird, der in der
Familie aber weniger préisent ist. Dabei kommt es auf die individuelle familidre Konstellation

der Prisenz jeweils vom Vater und von der Mutter an.

5.3.2 Fehlende Sprachkenntnisse eines Elternteils

Wenn nicht beide Eltern in derselben Sprachkombination bilingual sind, kann es schwierig
oder gar belastend sein, auf Dauer die Sprachverteilung bzw. -trennung in der Form von ,,Eine
Person, eine Sprache® in der Familie einzuhalten. Ein Elternteil wiirde sich immer mehr oder
weniger von der Kommunikation zwischen dem anderen Elternteil und dem Kind
ausgeschlossen fithlen (De Houwer, 2009b, S. 314). Erfahrungsgemadss betrifft dies
normalerweise den Elternteil, der die Majoritdtssprache als seine Muttersprache hat. Um
Unannehmlichkeiten zu vermeiden, kann der Elternteil mit der Minorititssprache dazu
tendieren, die Majoritdtssprache zu verwenden, wenn beide Eltern gemeinsam mit dem Kind
interagieren bzw. wenn alle Familienmitglieder beisammen sind, oder er tendiert dazu, die
Minoritédtssprache nur dann mit dem Kind zu sprechen, wenn der andere Elternteil nicht
anwesend ist. Als Folge reduziert sich somit grosstenteils auch der Sprachinput fiir das Kind
in der Minorititssprache. Dies ist offensichtlich nicht positiv fiir eine bilinguale
Spracherziehung, denn wie bereits erldutert, sind die Menge des Sprachinputs und die
Intensitit der sprachlichen Interaktion mit dem Kind in der Minoritdtssprache, die in der
Regel auch die schwichere Sprache ist, von entscheidender Bedeutung fiir eine harmonisierte

Bilingualitit des Kindes.
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Es liegt auf der Hand, dass die sprachliche Situation in bilingualen Familien viel entspannter
ist, wenn der Elternteil mit der Majoritétssprache als Muttersprache zumindest passive
Sprachkenntnisse beim Horverstehen in der Muttersprache des anderen Elternteils bzw. in der
Minoritétssprache besitzt. Fiir manche Eltern ist es selbstverstdndlich, die Muttersprache des
anderen Elternteils zu erwerben, um sich einerseits in der alltdglichen Kommunikation in
dieser Sprache zurechtzufinden und andererseits eine tiefere emotionale Bindung mit dem
Partner oder der Partnerin aufrechtzuhalten. Es gibt allerdings auch sehr viele Eltern in den
bilingualen Familien, die dies fiir anstrengend und unnétig halten; insbesondere, wenn ihre
Muttersprachen die Majoritdtssprachen sind und wenn der andere Elternteil bereits
Sprachkenntnisse in der Majoritdtssprache besitzt. Eine hohere Motivation dafiir, sich intensiv
mit der Sprache des anderen Elternteils zu beschiftigen, zeigt sich in der Praxis oft nur bei
solchen Situationen, wo die betreffende Sprache entweder eine Weltsprache ist oder eine
Sprache mit einer verbreiteten Anwendung. In anderen Worten héngt solch eine mogliche
Motivation eher mit einem allgemeinen externen praktischen Nutzen zusammen als sie dem
innerfamiliiren Zweck dient, um eine harmonisierte bilinguale Spracherziehung des Kindes

zu fordern.

5.3.3 Inkonsequente Durchfiihrung der Sprachverteilung

Das konsequente Sprachverhalten der Eltern steht bei ihren Bemiihungen fiir eine bilinguale
Spracherziehung stets im Mittelpunkt und ist eng mit deren Erfolg verbunden, dies
unabhingig davon, welche durchdachte bilinguale Spracherziehungsstrategie die Eltern dabei
einsetzen, ob die ,,Eine Person, eine Sprache* oder ,,Eine Umgebung, eine Sprache* usw.
Dass jeder Elternteil mit dem Kind seine Muttersprache spricht, erscheint auf den ersten Blick
einfach und gut machbar, ist aber in der Realitit hdufig mit Anstrengungen verbunden,

insbesondere fiir die Miitter oder Viter, deren Muttersprachen die Minorititssprachen sind.

Muttersprache ist zweifelsohne die Sprache, die jeder Mensch am besten beherrscht. Fiir die
bilinguale Sprachentwicklung braucht das Kind gute sprachliche Vorbilder jeweils in den
beiden Sprachen. In der Minorititssprache, fiir die sonst im direkten Umfeld des bilingualen
Kindes keine weiteren Sprachvorbilder vorhanden sind, ist der betreffende Elternteil zugleich
das erste und das einzige Sprachvorbild in dieser Sprache. Hinzu kommt noch, dass man sich
mit seiner Muttersprache emotional am tiefsten verbunden fiihlt. Genau diese tiefe
Verbundenheit und Bindung mdéchte auch jede Mutter und jeder Vater dem Kind vermitteln.

Trotzdem ist es in der Praxis einer familidren bilingualen Spracherziehung nicht immer
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einfach, diese grundsitzliche Selbstverstindlichkeit und Uberzeugung tatsichlich auch
konsequent umsetzen bzw. durchfiihren zu kdnnen. Die Hélfte der Eltern in den untersuchten
bilingualen Familien in der Studie von Hélot (2007, S. 74) hat zugegeben, dass, auch wenn sie
sich bewusst fiir die ,,Eine Person, eine Sprache“-Sprachverteilung entschieden hétten, sie

sich wiahrend der Spracherziehung nicht konsequent daran gehalten hétten.

Oft kommt es vor, dass die Elternteile mit den Minoritdtssprachen im Gesprach mit ihren
Kindern in die jeweilige Majoritétssprache wechseln, wenn Personen anwesend sind, die die
Minoritétssprache nicht verstehen. Ein wichtiger Grund dafiir ist das eigene Bestreben, die
Hoflichkeit bzw. den Anstand den betreffenden Personen gegeniiber zu zeigen. Dies geschieht
unabhingig davon, ob die Gespriache in der Minorititssprache mit dem Kind die anderen
Anwesenden iiberhaupt betreffen. Es geht dabei sozusagen nicht wirklich um die
Notwendigkeit, dass andere anwesende Personen die Gespriche verstehen und verfolgen
konnen. Durch das Wechseln in die Majoritétssprache ist zwar die soziale Funktion der
Hoflichkeit oder des Anstandes erfiillt, es bedeutet allerdings in jeder solchen Situation
gleichzeitig auch einen Abbruch einer konsequenten bilingualen Spracherziehung. Neben dem
Sprachwechsel kommt die Sprachmischung seitens der Eltern wihrend der Kommunikation
mit dem bilingualen Kind ebenfalls oft vor. Verschiedene Studien haben gezeigt, dass dies bei
vielen Eltern auch ganz unbewusst erfolgen kann (vgl. Goodz, 1989; Hélot, 2007; Lanza,
1997).

Ebenfalls kann es hdufig vorkommen, dass manche Elternteile der Minorititssprache in die
Majorititssprache wechseln, wenn das Kind im Beisein monolingualer Freunde adressiert
wird, um das Empfinden des Kindes im sozialen Kreis zu beriicksichtigen. Allerdings kann
sich bei diesem Mandver ein Risiko bzw. eine Andeutung fiir das Kind verbergen, dass es
sich viel mehr mit der eingesetzten Majoritdtssprache in seinem Freundeskreis identifiziert.
Ausserdem konnte das Kind diese Abweichung des Sprachverhaltens seitens der Eltern so

wahrnehmen, dass die Verwendung der Minoritétssprache nicht dem Normalfall entspricht.

Ausserdem ist ein anderer Grund fiir das wechselnde bzw. inkonsequente Sprachverhalten der
Eltern nicht zu ignorieren bzw. zu unterschitzen, ndmlich dass der Elternteil mit der
Minorititssprache dadurch Integrationswillen und Integrationsbemiihungen zeigen mochte.
Der psychologische Faktor ist ndmlich sowohl bei den Kindern als auch bei den Eltern

prasent. Nicht nur Kinder mdchten nicht als anders oder exotisch betrachtet werden,

75



Erwachsene haben ebenfalls Integrations- bzw. Anpassungsbediirfnisse. Es ist nicht zu
iibersehen, dass der betreffende Elternteil und das Kind mit seiner Minoritétssprache in der
Offentlichkeit der Umgebung auffallen und dadurch gezwungenermassen eine
Aussenseiterrolle zugeschrieben bekommen. Durch das Sprachwechseln konnen die
betreffenden Elternteile ihre Integration dem Umfeld klar signalisieren, wobei sie als Folge

die bilinguale Sprachordnung nach dem Partnerprinzip nicht konsequent einhalten (kénnen).

Obwohl es selten Eltern gibt, die sich im Voraus bewusst fiir eine inkonsequente bilinguale
Spracherziehung mit einem inkonsequenten Sprachverhalten entschieden haben, besteht
dennoch die Gefahr bei einer inkonsequenten Handhabung der Sprachverteilung, dass das
Kind mit einem verringerten Sprachinput eines Tages keine Notwendigkeit mehr sieht, die
Minoritdtssprache zu sprechen oder dass es nur noch eine passive Fahigkeit in der Sprache

behadlt.

5.3.4 Druck der monolingualen Umgebung

In den binationalen bzw. bilingualen Familien verlduft der Spracherwerb der Kinder in der
Majoritdtssprache meistens ohne Probleme, denn diese Sprache als die Umgebungssprache ist
allgegenwirtig im hochsten Masse prdsent und wird auch in der obligatorischen Schule
intensiv  gefordert. Im Gegensatz dazu liegt die Minorititssprache als die
Nichtumgebungssprache mehr oder weniger im Schatten der Umgebungssprache. Wenn es
nicht um spezielle bilinguale Erziehungsinstitutionen geht, wird die betreffende
Minoritédtssprache ausserhalb der Familie, z. B. im Kindergarten oder in der Schule, im
Normalfall nicht geférdert und im Extremfall gar abwertend angesehen. Je nach individuellen
und gesellschaftlichen Umstédnden kann der starke soziale Druck der Monolingualitit dazu
fithren, dass der Elternteil mit der Minoritdtssprache schlussendlich aufgibt, individuelle
Bilingualitdt mit dieser Minorititssprache bei dem Kind zu etablieren. Das kann unter
Umstidnden bedeuten, dass das Kind nicht in der Lage sein wird, mit den Grosseltern und
anderen Familienmitgliedern der Verwandtschaft im Heimatland des betreffenden Elternteils

zu kommunizieren (De Houwer, 2009a, S. 71).

Die monolinguale Umgebung stellt in der Tat ein weiteres Problem fiir die bilinguale
Spracherziehung dar. Es ist z. B. in der Praxis fast unmdglich, in allen Situationen des Alltags
in einer monolingualen Umgebung die ,,Eine Person, eine Sprache®-Strategie strikt

durchzufithren bzw. die Sprachordnung gegeniiber dem Kind immer konsequent einzuhalten.
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Selbst wenn der betreffende Elternteil mit dem Kind konsequent nur in der Minoritatssprache
spricht, wenn sie unter sich sind, wird das Kind sonst eine Reihe von alltdglichen Situationen
miterleben, wo dieser Elternteil sich in einer anderen Sprache, meistens in der
Majorititssprache, prasentiert bzw. prisentieren muss — sei es bei den Gesprachen mit den
Nachbarn, mit den Kindergarten-Lehrerlnnen oder Lehrerlnnen in der Schule, sei es beim
Einkauf oder auch beim Besuch bei/von Verwandten oder Freunden des anderen Elternteils,
um nur einige wenige Beispiele zu nennen. Das bedeutet, die Rolle des betreffenden
Elternteils als das Sprachvorbild nur in der Minorititssprache wird vor dem Kind nicht immer
konsequent festgehalten werden konnen. Abweichungen von der Sprachordnung sind
sozusagen im Alltag kaum vermeidbar, sondern in gewissen Situationen gar gerechtfertigt.
Hinzu kommt noch, wie bereits erwdhnt, dass viele Eltern es als unangemessen oder
unanstindig betrachten, in der Offentlichkeit bei Anwesenheit anderer Personen die
Minoritétssprache zu sprechen und es daher bevorzugen, hauptsiachlich zu Hause bzw. in der
Familie diese Sprache mit dem Kind zu sprechen. Diese Einstellung von Eltern kann
allerdings den Erfolg der bilingualen Spracherziechung bzw. die Erlangung einer aktiven

harmonisierten Zweisprachigkeit des Kindes beeintriachtigen.

Die Eltern in bilingualen Familien sollen sich daher bewusst sein, dass nicht nur das Kind den
Druck der Majoritéitssprache spiiren wird, sondern der Druck ebenfalls auf das sprachliche
Verhalten der Eltern wirkt. Nur solche Eltern, die mit einer iiberzeugenden Einstellung und
einem konsequenten Verhalten ausgeriistet sind, konnen dem Druck der Umgebungssprache
entgegenwirken und somit gute Chancen haben, ihre bilinguale Spracherziehung erfolgreich

durchzufiihren.

77



6 Sprachvergleich: Deutsch vs. Chinesisch

In diesem Kapitel werden die beiden untersuchten Sprachen, Deutsch und Chinesisch, zuerst
einzeln und dann vergleichend betrachtet, um auf ein besseres Verstdndnis fiir die Analysen
und Auswertungen der Sprachkompetenzen dieser beiden Sprachen in spéteren Kapiteln der
vorliegenden Arbeit vorzubereiten — im Hinblick darauf werden hier entsprechende
Vorstellungen der Sprachrahmenbedingungen dargestellt. Aufgrund der Komplexitit der
Thematik der Vergleichenden Linguistik Deutsch — Chinesisch® wird hier lediglich ein
Uberblick bzw. eine kurze Einfiihrung gegeben. Der Vergleich im Bereich des deutschen und
chinesischen Grammatiksystems beschridnkt sich hier nur auf die Phonologie, Morphologie

und Syntax.

6.1 Sprachtypen

Die beiden Sprachen Deutsch und Chinesisch gehdren zu zwei ganz verschiedenen
Sprachfamilien: Deutsch befindet sich in der Sprachfamilie der indoeuropéischen Sprachen,
genauer gesagt der westgermanischen Sprachen (Bussmann, 2008, S. 127; Gliick, 2010, S.
141), wihrend Chinesisch seinen Ursprung bzw. sein Zuhause in der sinotibetischen
Sprachfamilie (Gliick, 2010, S. 118) findet. Uberdies gehort Chinesisch dem isolierenden
Sprachtypus an (Bussmann, 2008, S. 103; Gliick, 2010, S. 119; Ineichen, 1991, S. 48),
Deutsch hingegen wird dem flektierenden Sprachtypus zugeordnet (Ineichen, 1991, S. 50).

Als Muttersprache wird Deutsch in verschiedenen Dialektvarianten von insgesamt ca. 100
Mio. Sprecherlnnen vor allem in Deutschland (90 Mio.), Osterreich (7,5 Mio.), der Schweiz
(4,2 Mio.), Liechtenstein, Luxemburg, Belgien und Italien gesprochen®. Deutsch befindet
sich nach seiner Sprecherlnnenzahl an der sechsten Stelle der Weltsprachen (Bussmann, 2008,

S. 127; Gliick, 2010, S. 141).

Chinesisch ist die grosste sinotibetische Sprache mit einer Gruppe von mindestens sechs

Sprachen mit insgesamt iiber eine Mrd. Sprecherlnnen (darunter ca. 874 Mio. Mandarin-

35 Hier werden die beiden Sprachen jeweils nur in Form der Standardsprachen, nimlich Hochdeutsch und
Mandarin, untersucht.

361n diesen Lindern ist Deutsch auch eine Amtssprache. Dariiber hinaus gibt es aber auch in anderen Lindern
Menschen mit Deutsch als Muttersprache bzw. deutschsprachige Minderheiten.
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SprecherInnen®’) und stellt somit auch als die sprecherInnenreichste Sprache weltweit dar
(Bussmann, 2008, S. 103; Li & Thompson, 1989, S. 2). Chinesische Sprachen sind
Tonsprachen — im Mandarin sind vier Tone vorhanden, jeweils hoch (1. Ton), steigend (2.

Ton), fallend-steigend (3. Ton) und fallend (4. Ton).

6.2 Phonologie

Deutsch und Chinesisch unterscheiden sich in phonologischer Hinsicht stark voneinander, vor
allem wegen der kleinen Anzahl an Ubereinstimmungen von vokalischen und konsonan-
tischen Phonemen. Beide Sprachen verfiigen jeweils tliber eigene Phoneme, die in der anderen
Sprache gar nicht vorhanden sind. Zum Beispiel besitzt das Chinesische kein [¢] wie in
kdmmen, kein [@] wie in Bo [be:], kein [ce] wie in kdnnen, kein [I;f] wie in Pflicht, kein [Rr]
oder [¥] wie in Ratte, kein [Y] wie in Tschiiss etc., wiahrend im Deutschen beispielsweise kein
[e] wie in xué (3, [eye], ,lernen®), kein [¥] wie in hé (%, [x¥], ,trinken*), kein [s] wie in shan
(1, [san], ,Berg‘) oder kein [z] wie in rén (N, [zon], ,Mensch/Person‘) usw. vorkommen.

Diese gegenseitigen Eigentlimlichkeiten auf der phonologischen Ebene bereiten oft
Schwierigkeiten bei der Artikulation, und es kommt als Folge haufig zur Verwechslung dieser

Laute.

Die Tonhohe und —kontur ist sehr wichtig im Chinesischen, denn Chinesisch ist eine
Tonsprache mit ihren bekannten vier Toénen (Li & Thompson, 1989, S. 6). Die
unterschiedliche Tonhdhe bildet den phonologischen Baustein des Auslautteils einer Silbe
und besitzt somit die wichtige Funktion, die die Bedeutungen unterscheidet. Konkret heisst
dies, dass zum Beispiel eine Silbe wie da eweils einen anderen Sinn trdgt, wenn sie jeweils in
vier verschiedenen Tonen artikuliert wird. Die verschiedenen Bedeutungen werden jeweils

auch durch verschiedene Schriftzeichen reprisentiert. Im Folgenden ein Beispiel:

#

da (Erster Ton: Tonhohe konstant und hoch, Tonstirke gleichbleibend)
,nchmen’

s

=
da (Zweiter Ton: Tonhdhe steigt von niedrigerer in die hohe Tonlage, leicht ansteigende Tonstirke)

,antworten*

37 Inkl. Festland China und Region Taiwan. Eine abweichende statistische Angabe ist bei Gliick (2010, S. 118)
zu finden: Ihm zufolge sind es 740 Mio. Mandarin-SprecherInnen.
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T

dd (Dritter Ton: Tonhohe sinkt zuerst aus dem mittleren Niveau nach unten und steigt wieder zuriick,
Tonstdrke am Anfang am lautesten, féllt dann ab und steigt am Ende der Silbe wieder an)

,schlagen®

PN

da (Vierter Ton: Tonhdohe féllt scharf nach unten, Tonstérke féllt stark ab)
,gross’

Der Begriinder der modernen chinesischen Sprachwissenschaft Yuen Ren Chao’® (1968, S.
25-26) hat zur grafischen Darstellung (Tondiagramm) eine vertikale Referenzlinie (anstelle
der {iblichen horizontalen Linie fiir die Abszisse) zwischen den Punkten 1 und 5 erstellt. Er
unterteilt die Tonhohe in fiinf Ebenen, wobei 1 der niedrigste und 5 der hochste Ton ist. Die
Tondnderung kann durch eine Verkettung dieser fiinf Zahlen als eine Art Ton-Form

dargestellt werden. Fiir Hochchinesisch bzw. Mandarin werden die Tone dementsprechend

jeweils als erster Ton (55), zweiter Ton (35), dritter Ton (214) und vierter Ton (51)
beschrieben.

1

Abbildung 6: Tondiagramm im Chinesischen (In Anlehnung an Chao (1968, S. 26), vgl. auch Li &
Thompson, 1989, S. 6-9)

Die meisten Worter in Mandarin haben einen der vier lexikalischen Tone. Gewisse Worter

tauchen jedoch nie mit einem dieser Tone auf, sondern befinden sich immer in einem sog.

«39

,heutralen Ton*”” (Tonhohe bleibt tief, mit dusserst geringer Stirke). Dieser neutrale Ton

38 B JCAE (Pinyin: ZHAO Yuan Ren). Nach dem Wade-Giles-System, das die phonetische Umschrift der
chinesischen Zeichen bzw. Sprache in lateinische Schrift bis in die 1970er-Jahre realisierte, hiess er CHAO
Yuan Ren.

3% Auch als der fiinfte Ton genannt, geméss Chao (1968) schreibt man fiir den neutralen Ton /11/.
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wird fliir Morpheme oder Partikeln verwendet, deren Tonhohe durch den Ton des
vorhergehenden Morphems bestimmt wird (vgl. Yip, 1980, S. 79-83). Viele solcher
Morpheme oder Worter kommen niemals in einer Phrase an der Ausgangsposition vor,
gehoren in der Regel zum Synsemantikum und weisen keine lexikalische Bedeutung auf, wie
z. B. die Partikeln "% (ba), "5*' (ma), T* (le) und der Attributmarker B (de), oder sie
konnen doppelsilbige Worter sein, bei denen die zweite Silbe weniger stark ausgesprochen

wird als die erste, und mit einem neutralen Ton auftreten. So werden z. B. %4 (,Mama‘)
als mama, Tt (,Papa‘) als baba, GkUk (,jiingere Schwester®) als méimei, FHUFL (,Onkel*)
als shiishu und #£%% (,Schwiegermutter) als pépo gesprochen etc. — dabei tritt der neutrale

Ton bei der zweiten Silbe auf, obwohl beide Silben fiir dasselbe Schriftzeichen stehen.

6.3 Morphologie

Erhebliche Unterschiede gibt es nicht nur im Bereich der Phonologie, sondern ebenfalls im
Bereich der Morphologie. Die deutsche Sprache ist eine flektierende Sprache®. Im Gegensatz
dazu tragen im Chinesischen die Wortstellung, die Hilfsworter** sowie Adverbien zum

Aufbau der Sitze mit unterschiedlichen Bedeutungen bei.

Die chinesischen Worter haben jeweils nur eine einzige Form: Weder werden die Verben
konjugiert, noch haben Nomen ein Genus oder d@ndern sich nach Kasus. Als Entsprechungen
zu Kasus resultieren die Bedeutungsinderungen der Sétze im Chinesischen aus dem
Stellungswechsel der betreffenden Worter. Die Wortstellung eines Satzes ist im Chinesischen
in der Regel® festgelegt: Das Agens steht meistens an der ersten Stelle eines Satzes, das Verb

meistens an der zweiten Stelle, gefolgt vom Objekt:

40 gs fungiert als Satzfinalpartikel, die zu etwas auffordert, Zustimmung einholt oder eine Frage beinhaltet (Li &
Thompson, 1989, S. 238, 307-311; Chao, 1968, S. 81, 807-808).

41 Diese Fragepartikel am Satzende verwandelt den vorhergehenden Satz in eine Ja-oder-Nein-Frage (Li &
Thompson, 1989, S. 521, 547; Chao, 1968, S. 81, 800).

42 Diese kann sowohl als perfektive Aspektpartikel (Li & Thompson, 1989, S. 185-216) als auch als
Satzfinalpartikel fungieren (vgl. ebd., S. 238-295).

43 Obwohl das Deutsche bereits viel Flexionsabbau (z.B. am stirksten beim Substantiv, so wird im Kasussystem
der Akkusativ nur noch im Singular Maskulinum markiert) und eine stindige Tendenz der Entwicklung hin zum
analytischen Sprachbau zeigt (vgl. Eisenberg, 2005, S. 25-27).

44 Hilfswort, das nur in Verbindung mit einem anderen Wort bestimmte grammatische Funktionen hinsichtlich
Struktur (wie de I1, di # etc.), Zeit (wie le |, zhe 3 etc.) oder Aussageweise (wie ba I, ma "3 etc.) erfiillt.

* Die grundlegende Wortstellung im Chinesischen ist SVO fiir Sitze, die Subjekte und Objekte enthalten.
Jedoch stellt SVO nicht die einzige Wortstellung im Chinesischen dar (vgl. Li & Thompson, 1989, S. 19-26).
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oA KR r#H o B

wo bang ni ni  bang wo
ich helfen du du helfen ich
,Ich helfe dir.* ,Du hilfst mir.*

Neben den Funktionen der Wortstellung, um die Bedeutungsinderungen der Sitze im
Chinesischen auszudriicken, kann das Wort géi (45, ,geben®) auch als Koverb die Funktion
haben, den Rezipienten zu markieren (Li & Thompson, 1989, S. 370-371), entsprechend dem
deutschen indirekten Objekt im Dativ:

xR &5 KX T - X £
wo géi  ni mdi le yi  zhi bi

ich geben du kaufen [Aspektpartikel] ein [Klassifikator] Stift
,Ich habe dir einen Stift gekauft.

R &5 & X T - X £
ni géi  wo mdi le vi  zhi bi

du geben ich kaufen [Aspektpartikel] ein [Klassifikator] Stift
,Du hast mir einen Stift gekauft.

Im Vergleich zum Chinesischen ist das Deutsche unabhidngig von einer festen Wortstellung

des Satzes:

Variante 1:

Ich (Subjekt) helfe (Verb) dir (Objekt).
Ich (Subjekt) habe dir (indirektes Objekt) einen Stift (direktes Objekt) gekauft (Verb).

Du (Subjekt) hast mir (indirektes Objekt) einen Stift (direktes Objekt) gekauft (Verb).

Variante 2:
Dir (Objekt) helfe (Verb) ich (Subjekt).
Dir (indirektes Objekt) habe ich (Subjekt) einen Stift (direktes Objekt) gekauft (Verb).

Mir (indirektes Objekt) hast du (Subjekt) einen Stift (direktes Objekt) gekauft (Verb).

Im Folgenden werden der Ausdruck von Numerus, Aspekt und Genus Verbi im Chinesischen

diskutiert.
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6.3.1 Numerus

Anders als im Deutschen, wo der Numerus in den Formen von Singular und Plural bei
Substantiven, Pronomen, Artikeln, Verben und Adjektiven dargestellt wird, wird im
Chinesischen der Plural der Personalpronomen und einiger Substantive durch das Anhidngen

des (einzigen) Pluralmorphems men (17) ausgedriickt. Fiir Pronomen wie Substantive wird

dabei dasselbe Pluralmorphem verwendet (vgl. Corbett, 2000, S. 76; Li & Thompson, 1989, S.
40-41):

- AR AT % 7 - &% 71 BB - RE A
ni ni men hai zi hai zi men xiong mao xiong mao men
,du® . ihr’ ,Kind* ,Kinder* ,Panda‘ ,Pandas‘

Corbett (2000, S. 56) zeigt in seinem Werk die sog. Belebtheitshierarchie (Animacy
Hierarchy) auf:

speaker > addressee > 3rd person > kin > human > animate > inanimate
(1st person (2nd person

pronouns) pronouns)

, Sprecher > Adressat > 3.Person > Verwandtschaftsterminologie >  Mensch > belebt > unbelebt ’
Pers.-Pron. Pers.-Pron. (menschlich)

der 1.Person der 2.Person

Dabei stellt er fest: ,,The singular-plural distinction in a given language must affect a top
segment of the Animacy Hierarchy* (ebd.). Geméss dieser Belebtheitshierarchie betrifft die
Differenzierung des Numerus, bei Sprachen mit Numerus als grammatische Kategorie,
mindestens die Personalpronomen der 1. Person. Und wenn eine bestimmte Sprache an einer
Position in dieser Skala sich im Numerus differenziert, bedeutet dies, dass die
Differenzierung des Numerus an allen anderen Positionen links davon vorhanden ist (vgl.
Lobel, 2009, S. 265). Eine weitere Feststellung, die auf der Belebtheitshierarchie basiert,
lautet: ,,As we move rightwards along the Animacy Hierarchy, the likelihood of number being
distinguished will decrease monotonically (that is, with nointervening increase)* (Corbett,
2000, S. 70). Im Chinesischen wird das Pluralmorphem ,.{/1 (men) nur bis zur und mit der
Position ,human®“ dieser Skala funktionieren bzw. nur auf ecinem Teil dieser
Belebtheitshierarchie, ndmlich bis und mit ,,menschlich® (inkl. Tiere) angewandt und gilt
nicht bei anderen Substantiven bzw. den restlichen Positionen der Skala. Im Folgenden ein

Beispiel, um dies zu verdeutlichen:
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B — *#f {1 (diese Pluralform ist inkorrekt im Chinesischen)
shu *shu men
,Baum*

Korrekte Formulierungen, um den Sinn des Plurals fiir das Wort # (shui, ,Baum‘) zu

vermitteln, gelingen einerseits mit den folgenden bestehenden Wortern:

B Ak PO

shu lin sen lin
Baum Wald Wald Wald
Jkleiner Wald® ,grosser Wald*

Andererseits sind vor diesem Substantiv Worter wie ,einige‘, ,viele® oder Numerale zu setzen,
um die Mehrzahl auszudriicken — diese Varianten kennen allerdings andere Sprachen auch
und sie sind daher kein eigenes Numerussystem der chinesischen Sprache (vgl. Corbett, 2000,
S. 22-38; Li & Thompson, 1989, S. 11-12). Im Chinesischen gehort jedoch iiblicherweise zu
jedem Substantiv ein spezifischer Numeralklassifikator*®, was im Deutschen nicht vorhanden
ist. Die Wahl des Klassifikators wird durch das Substantiv bestimmt*’. Es gibt im
Chinesischen je nach Substantiv eine Reihe von unterschiedlichen Klassifikatoren (Li &

Thompson, 1989, S. 104-113), dazu im Folgenden ein paar Beispiele:

— sk £ - K 5 - % o — R 5
yi  tou niu  yi pi md yi  tido yu yi  zht nido
eins [Klassifikator] Kuh eins [Klassifikator] Pferd eins [Klassifikator] Fisch eins [Klassifikator] Vogel
,Eine Kuh* ,Ein Pferd* ,Ein Fisch* ,Ein Vogel*

- & 45 - X e — & ]

yi  bén shii yi  zhi bi yi  fu hua

eins [Klassifikator] Buch eins [Klassifikator] Stift eins [Klassifikator] Bild

,Ein Buch® ,Ein Stift’ ,Ein Bild*

. B - = 1t — R B

yi ke shu yi  duo hua yi  gén cdo

eins [Klassifikator] Baum eins [Klassifikator] Blume eins [Klassifikator] Gras

,Ein Baum°* ,Eine Blume°* ,Ein Gras*

** Die bekanntesten Typen von Klassifikatoren sind Numerale-Klassifikatoren, Substantiv-Klassifikatoren,
Genitiv-Klassifikatoren und Verb-Klassifikatoren. Darunter sind die Numerale-Klassifikatoren der
gebrauchlichste und allgemein anerkannte Typ (Grinevald, 2000, S. 63-68).

47 Grundsitzlich muss auswendig gelernt werden, welche Substantive mit welchem Klassifikator vorkommen,
jedoch gibt es eine gewisse Regelmaissigkeit in Bezug auf die Bedeutungen der Gruppierungen der Substantive,
die jeweils denselben Klassifikator verwenden (Li & Thompson, 1989, S. 112).
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- & Bl&s

yi o tdi Ji qi

eins [Klassifikator] Maschine
,Eine Maschine*

- A it
yi  ju hua
eins [Klassifikator] Rede
,Ein Satz*

- us

yi  liang ché

eins [Klassifikator] Maschine
,Ein Auto‘

- R 3
yi  chdng qiu  sai

eins [Klassifikator] Ball Wettbewerb
,Ein (Ball-)Match*

- A A

yi  gé réen
eins [Klassifikator] Mensch
,Ein Mensch®

Darunter ist der Klassifikator ,,/|~“ (gé) im obigen letzten Beispiel der allgemeinste und
héufigste gebrauchte Klassifikator im Chinesischen. Er hat {ibrigens allmdhlich gewisse

spezialisierte Klassifikatoren ersetzt, ist vielseitig einsetzbar und passt zu vielen Substantiven

(Li & Thompson, 1989, S. 112):

- A 121 I - A KR - A XK

yi  geé wen ti yi  gé shui  guo yi  ge jia

eins [Klassifikator] fragen Titel eins [Klassifikator] Wasser Frucht eins [Klassifikator] Zuhause
,Ein Problem° ,Eine Frucht’ ,Ein Zuhause / Eine Familie*
- A H B - A (VAR

yi  ge xido x1 yi  ge wéi zi

eins [Klassifikator] Nachricht eins [Klassifikator] Sitzplatz

,Eine Nachricht* ,Ein Sitzplatz*

— ] e -4 i

yi  [dao] cai yi ge cai

eins [Klassifikator] Gericht eins [Klassifikator] Gericht

,Ein Gericht® ,Ein Gericht®

Hier beim letzten Beispiel ist der & (ddo) ein spezialisierter Klassifikator im Chinesischen
fiir das Substantiv 3% (cai, ,Gericht‘), wird aber im Alltag immer mehr durch den
Klassifikator /> (gé) ersetzt. Wenn aber das Substantiv selbst ein Mass ist bzw. ein Mass

darstellt (Zahlwort), wird kein Klassifikator verwendet:

] OE (M) 5
liadng nian

[Numerale] [Zéahlwort]

zwel Jahr

,Zwei Jahre*
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In der Tat nimmt ein Zahlwort im Chinesischen nicht nur im Allgemeinen keinen
Klassifikator an, sondern jedes Zdhlwort kann (selber) ein Klassifikator sein (Li & Thompson,
1989, S. 106). Das obige Beispiel zeigt ein Zahlwort, das als Substantiv (ohne Klassifikator)
fungiert, und das folgende Beispiel zeigt dasselbe Zahlwort, das als Klassifikator (mit einem

anderen Substantiv) fungiert:

& OE il
lidng nian shijian
[Numerale] [Klassifikator] [Substantiv]
zwel Jahr Zeit

,Zwei Jahre Zeit*

Die Klassifikatorphrasen im Chinesischen kdnnen ebenfalls die Gesamtheit oder die Behélter

anzeigen, das ist etwa gleich wie im Deutschen:

- IN = 7

Vi qun rén san ping pijiu
[Numerale] [Klassifikator] [Substantiv] [Numerale] [Klassifikator] [Substantiv]
eins Gruppe Mensch drei Flasche Bier

,Eine Gruppe von Menschen* ,Drei Flaschen Bier*

Eine andere Art von Klassifikatorphrasen im Chinesischen umfasst Substantive, die entweder
Korperteile oder umschlossene Bereiche bezeichnen (ebd., S. 111). Sie treten typischerweise

mit — (yi, ,eins’) auf, mit einer besonderen Bedeutung von ,,voller ...“ wie im Deutschen.

— %k B K — ®

yi tou judn fa vi  zhuo shiu

eins Kopf Rolle Haar eins Tisch Buch

,Ein Kopf voller Locken® ,Ein Tisch voller Biicher*
6.3.2 Aspekt

Wihrend im Deutschen die Tempora existieren, die die Temporalitit bzw. den Zeitbezug
ausdriicken, kdnnen Zeitbeziige im Chinesischen teilweise durch Aspektpartikeln ausgedriickt

werden (vgl. Li & Thompson, 1989, S. 12-13, 184-185; Timmermann, 2005, S. 18).
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Temporale Lexeme, zusammengesetzte Zeitangaben und Verankerungsstrategien
kontextueller Zeitbeziige sind in beiden Sprachen, Deutsch und Chinesisch, vorhanden. Das
Deutsche kann allerdings allein anhand der Wahl der Tempusformen die Zuordnung des
Gegenwarts- oder des Vergangenheitsbereiches realisieren, wihrend das Chinesische auf die
temporalen Angaben™ zuriickgreifen muss. Die Angabe des Tempus ist im Deutschen durch
die Konjugation des finiten Verbs in jedem Satz obligatorisch, im Gegensatz dazu bleibt das
Verb im Chinesischen unverdndert, kann aber durch eine Aspektpartikel erginzt werden.
(Timmermann, 2005, S. 165-167). Die vier am héufigsten untersuchten Aspektpartikeln im
Chinesischen sind: T (le), i(guo), % (zhe) und #£(zai)* (vgl. Li & Thompson, 1989, S.
185-232).

Es besteht in der Literatur Einigkeit dariiber, dass J (le) und id(guo) einen perfektiven
Aspekt ausdriicken (Klein, Li & Hendrik, 2000, S. 723-724). Mit der Partikel /e wird eine
Situation oder ein Ereignis in ihrer/seiner Gesamtheit dargestellt, deren/dessen Anfang und
Ende eingeschrinkt bzw. begrenzt sind. Die Bedeutung der Vervollstindigung der
betreffenden Aktion ergibt sich aus der Bedeutung des Verbs, das mit dem /e auftritt (vgl. Li
& Thompson, 1989, S. 185-202). Die andere perfektive Aspektpartikel guo wird in der
Literatur auch oft als experimentale Aspektpartikel bzw. Erfahrungsmarker (experiential
marker) bezeichnet (Klein et al., 2000, S. 725). Mit dieser Partikel wird angezeigt, dass ein
Ereignis zu einem unbestimmten Zeitpunkt, normalerweise in der Vergangenheit, einmal
aufgetreten ist (Li & Thompson, 1989, S. 226). Li und Thompson (ebd., S. 185-186, 227-229)
stellt fest, dass sich J (/e) und i'(guo) in der Bestimmtheit unterscheiden: /e kennzeichnet
nicht nur die Begrenztheit (bounded event), sondern auch ein bestimmtes oder spezifisches
Ereignis (definite or specific event), wihrend es fiir guo ausreicht, dass irgendein Ereignis des
vom Satz beschriebenen Typs irgendwann einmal vorgekommen ist (no reference time
specified). Im Folgenden sind ein paar Beispiele zum Aufzeigen der temporalen Ausdriicke

im Chinesischen angefiihrt:

B Die temporale Verortung auf der Zeitachse im Chinesischen erfolgt sozusagen durch Zeitangaben, inkl. der
temporaldeiktischen Ausdriicke. Diese sind oft simple Angaben wie z.B. &K (jintian, ,heute*), WE K (zudtian,
,gestern®), B K (mingtian, ,morgen*), = 4F (qunidn, ,letztes Jahr*), N2 H# (xia xingqi, ,nichste Woche*), FlL1E
(xianzai, ,jetzt’), WIKI (ganggang, ,vorhin®) etc.

49 Die ersten drei Partikeln positionieren sich in den Sitzen unmittelbar nach dem Verb, die letzte steht hingegen
vor dem Verb (Klein et al., 2000, S. 723).
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R & B SR FH O REK.
wo zuotian kan shu, jintian kan baozhi
ich gestern lesen Buch heute lesen Zeitung
,Ich las gestern Biicher und lese heute Zeitungen.*

R F T w® % .
wo zudtian kan le hén duo shii
ich gestern lesen [Aspektpartikel] sehr viel Buch
,Ich habe gestern sehr viele Biicher gelesen.

* DR FE g XA R o
wo yigian kan  guo zhe ge dianying

ich frither sehen [ Aspektpartikel] dies- [Klassifikator] Film
,Ich habe diesen Film friiher (schon einmal) gesehen.*

In der Sprachpraxis kénnen sich sowohl die mit J (le) als auch die mit i ( guo) modifizierten
Aussagen nicht nur auf die Vergangenheit, sondern auch auf die Zukunft beziehen. i wird
zwar hiufig mit der Vergangenheit in Verbindung gebracht, jedoch zeigt i selber keine
Vergangenheit an (Klein et al., 2000, S. 725): Es kann ebenfalls eine explizite Referenzzeit
fiir die Zukunft angegeben werden, und auch i (so wie J') kann verwendet werden, um

anzugeben, dass ein Ereignis zu einem unbestimmten Zeitpunkt in der Zukunft stattgefunden

haben wird:
R T T EoEx Al
wo mingtian chi le fan hou qu  gongyuan

ich morgen essen [ Aspektpartikel | Essen/Speise spater gehen Park
,Ich werde morgen in den Park gehen, nachdem ich gegessen habe.*

W4 X A4 mHE & oa ko HE
mingnian zhe ge shihou wo yijing qu  guo zhongguo
nédchstes Jahr dies- [Klassifikator] Zeit  ich schon gehen [Aspektpartikel] China
,Nichstes Jahr um diese Zeit bin ich (dann) schon mal in China gewesen.*

88



Die futurischen Tempora Futur I (Futurum) und Futur II (Futurum exactum) im Deutschen
werden beide analytisch gebildet. Wahrend das Futur I aus einer Priasensform des Hilfsverbs
werden und dem Infinitiv des Vollverbs besteht, besteht das Futur II aus einer Priasensform
des Hilfsverbs werden und dem Infinitiv Perfekt. Mit dem Futur I werden Ankiindigungen,
Absichten und Vermutungen etc. ausgedriickt. Das Futur II dient einerseits der Darstellung
eines Geschehens, das zu einem kiinftigen Zeitpunkt vollendet sein wird, kann andererseits

ebenfalls eine Vermutung iiber ein vergangenes Geschehen ausdriicken (Duden, 2019, S. 34).

Das Tempus Futur kann auch mit modalen Komponenten zum Ausdruck gebracht werden. Es
konnte nachgewiesen werden, dass in vielen Sprachen unterschiedlicher Sprachfamilien
modale Komponenten vorzufinden sind, die das Futur aufweisen™’: Die Futurformen werden

dabei mit Hilfe von Modalverben gebildet (vgl. Hentschel, 2013, S. 90).

Im Chinesischen sieht es folgendermassen aus: Wenn Worter wie % (ydo) und £x(hui)’' als
temporale Ausdrucksmittel in Verbindung mit einem (anderen) Vollverb verwendet werden,
fligen sie dem (anderen) Verb eine Bedeutung hinzu, die auf die Zukunft hindeutet.
Ausserdem werden die Auxiliarverben ¥ (jiangyao) und ¥ £ (jianghui) im Allgemeinen
fiir formellere schriftliche Ausserungen verwendet und die Verwendung ist die Gleiche wie
(nur) mit yao oder hui. Ebenfalls kann das Adverb ¥ (jiang) auch separat erscheinen, um
die Zukunftsform zu kennzeichnen (vgl. Wu & Kuo, 2010°%; Li & Thompson, 1989, S. 175-
176, 183). Im Folgenden sind ein paar Beispiele im Chinesischen mit verschiedenen
Moglichkeiten zur sprachlichen Realisierung der beschriebenen Ereignisse, die in der Zukunft

stattfinden werden, angegeben:

H AHR LI \r % TiFik o

wo jintian shangban, mingtian qu youyong

ich heute arbeiten = morgen gehen schwimmen

,Ich arbeite heute (und) gehe morgen schwimmen.*

Bzw.: ,Ich arbeite heute (und) werde morgen schwimmen gehen.*

50 Beispielsweise sind im Englischen zwei Modalverben (shall und will) vorhanden, die bei einem solchen
modalen Gebrauch fiir die Futurbildung fungieren: [ shall/will pick her up. Shall wird lbrigens in diesem
Rahmen nur mit der 1. Person verwendet.

51 Die beiden Worter % (yao) und 4>(hui) fungieren hier in diesem Rahmen bzw. Kontext jeweils eher als
Adverb und Auxiliarverb (Li & Thompson, 1989, S. 175-176, 183). Sie haben allerdings auch andere
Funktionen und Bedeutungen — Néheres wird im Teil II der vorliegenden Arbeit bei der Empirie untersucht.

52 Wu und Kuo charakterisieren die drei Worter in dem Sinne, dass ¥ (jiang) die reine Zukunft, £3(hui) die
epistemische Zukunft und % (ydo) die gewollte Zukunft ausdriickt.
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Al E i3/
ta men yao gu  liiyou
sie-PL [Adverb] gehen reisen
,Sie werden auf Reisen gehen.*

ihox B & % B B4
ta zhe xingqi hui qu  kan yishéng
sie dies- Woche [Auxiliarverb] gehen sehen Arzt
,Sie wird diese Woche (mal) zum Arzt gehen.

fih ¥ % W 7 = 4 Ho
ta jiang qu  ouzhou jiaoxué san ge yue

er [Adverb] gehen Europa unterrichten drei [Klassifikator] Monat
,Er wird drei Monate nach Europa zum Unterrichten gehen.*

fit RE 7S i
ta jiangyao huo sheng
er [Auxiliarverb] bekommen Sieg
,Er wird (bald) gewinnen.*

R & — W kAW HO&E
zhe  jianghui shi yi ¢l tebié de chong féng

Dies- [Auxiliarverb] sein [Infinitiv] eins Mal besonders [Attributmarker] wieder begegnen
,Das wird ein besonderes Wiedersehen sein.*

Da an dieser Stelle die Aspektpartikeln im Chinesischen, im Vergleich zum Tempus im
Deutschen, untersucht wurden, mochte ich die Gelegenheit nutzen, an derselben Stelle
ebenfalls die anderen zwei Partikeln der vier am hédufigsten untersuchten Aspektpartikeln im
Chinesischen kurz vorzustellen: Diese zwei (durativen) Aspektpartikeln # ( zhe) und 7E7( zai)
zeigen fortlaufende Aktionen oder Ereignisse (Dauerhaftigkeit) an (Li & Thompson, 1989, S.
217-218). Sie sind der imperfektiven Aspektpartikel zugeordnet, mit ihnen wird eine Situation
oder ein Ereignis als unabgeschlossen, fortschreitend oder andauernd (progressiv)

gekennzeichnet.

53 Aspektpartikel ist allerdings nicht die einzige Funktion von dem Wort £ (zdi) — es fungiert nimlich auch
héufig als Praposition (Li & Thompson, 1989, S. 390-409).
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Die Hauptfunktion der Aspektpartikel ff (zai) besteht darin, anzuzeigen, dass sich eine

Aktion oder ein Ereignis gerade in der Ausfiihrung bzw. im Prozess befindet, daher hat sie

auch die Bezeichnung eines ,,progressive marker* (Klein et al., 2000, S. 726).

7R 1E i H42
ni zai ZUO shénme?

du [Aspektpartikel ] machen was
,Was machst du (jetzt gerade)?

& ' 1

wo  zdi kan shi

ich [Aspektpartikel] lesen Buch

JIch lese (jetzt gerade) ein Buch/Biicher.* (,Ich bin beim Lesen’*.)

Die Partikel # (zhe) zeigt an, dass die betrachtete Situation fortdauernd oder fortlaufend ist.

Im Chinesischen gibt es eine Reihe von Verben, die Korperhaltungen eines Menschen oder

physische Dispositionen eines Objektes an einem Ort bezeichnen, wie z. B. 22 (zuo, ,sitzen®),
vk (zhan, ,stehen), 5% (tdng, liegen®), BE (shui, ,schlafen®) und {¥* (ting, ,anhalten/parken‘)
etc. Diese Verben konnen mit der Aspektpartikel # (zhe) gemeinsam auftreten, um die

aktuelle Korperhaltung eines Menschen oder die physische Disposition eines Objektes an

einem Ort anzuzeigen (Li & Thompson, 1989, S. 219-220):

& 78> KT OH K,

wo zai da ting zuo zhe

ich [Priposition] gross Halle sitzen [ Aspektpartikel |
,Ich sitze in der Lobby.*

i 7E 1T K,

ta zai ménkou zhan zhe

sie [Préposition] Tir/Eingang stehen [ Aspektpartikel |
,Sie steht vor der Tiir.*

54 Im Deutschen wird der Progressiv (Verlaufsform) mit der analytischen am-Konstruktion gekennzeichnet, die
aus am, einem Infinitiv und einer Form von sein besteht (Hentschel & Weydt, 2013, S. 123-124).

55 Wie bereits auf der vorherigen Seite erwihnt, fungiert das Wort 7£ (zai) ausser als Aspektpartikel je nachdem
ebenfalls oft als Priaposition und zeigt bei den folgenden Beispielen jeweils den Standort der betreffenden Aktion
bzw. des betreffenden Ereignisses an. Zum Vergleich dieser zwei Funktionen von 7E siehe Li & Thompson,
1989, S. 218-220. Weiter kann 7E auch als Verb fungieren und bedeutet ,irgendwo sein’ (ebd., S. 365), wie z. B.
in dem Satz FX1E KT (W6 zai da ting, ,Ich bin in der Lobby.*).
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g&A1 AR E O R LI

women zdi cdo di shang tang zhe

ich-PL [Préposition] Grass Boden oben/darauf liegen [ Aspektpartikel ]
, Wir liegen auf der Wiese.*

ZT A by IE) B .

haizi zai fangjian shui zhe

Kind [Praposition] Zimmer schlafen [ Aspektpartikel]
,Das Kind schlift im Zimmer.*

K AE 65 i B 1% H

huoche zai 6 hao zhantai ting  zhe

Zug  [Préposition] 6 Nummer Gleis/Perron stoppen [Aspektpartikel]
,Der Zug hilt (gerade) auf Gleis 6.°

Die Partikel # (zhe) kommt auch oft in ,,Verb+# - oder ,,Verb+#+Verb“-Konstruktionen

vor und dient bei den letzteren als zusitzliche Information, indem die Partikel bei dem ersten
Teil der zwei Satzteile verwendet wird, um zu signalisieren, dass die erste Aktion einen
dauerhaften bzw. begleitenden Hintergrund fiir die andere Aktion im zweiten Satzteil
mitbringt (Li & Thompson, 1989, S. 220-221, 223-226).

it & — K Sil

ta na zhe yi  ben shii

sie nehmen [Aspektpartikel] eins [Klassifikator] Buch

,Sie hélt ein Buch (in der Hand).

i % & — % L T
ta chuan  zhe yi  tido hong qunzi

sie anziehen [Aspektpartikel] eins [Klassifikator] rot ~ Rock
,Sie hat einen roten Rock an.*

I 5 = o
ta xiao  zhe shuo

sie lacheln [Aspektpartikel] sprechen

,Sie spricht/sprach mit einem Licheln.*

'f)@ u EEE%E % R

ta bi zhe ydnjing ting yinyue

er schliessen [ Aspektpartikel] Augen horen Musik

,Er hort Musik mit geschlossenen Augen.*

(,Er hort Musik, wéhrend er seine Augen geschlossen hilt.)

92



Beide Partikeln 7£( zai) und ¥ ( zhe) konnen sowohl fiir die Gegenwart, die Vergangenheit als

auch fiir die Zukunft angewandt werden:

wW N g P

wo ganggang zai kan  shii

ich vorhin [ Aspektpartikel] lesen Buch

,Ich las vorhin ein Buch/Biicher.* (,Ich war vorhin beim Lesen.)

\x X A i & FHE 0
mingtian zhe ge shihou wo zai shuijiao

morgen dies- [Klassifikator] Zeit ich [Aspektpartikel] schlafen
,Morgen um diese Zeit werde ich schlafen.*

LS X B = e B AR B
ta zhang da  hou hui xido  zhe dui ni shuo

sie wachsen gross spater werden ldcheln [Aspektpartikel] zu du sagen
,Wenn sie (spiter) gross geworden ist, wird sie ldchelnd zu dir sagen.*
Bzw.: ,Wenn sie erwachsen ist, wird sie dir (mal) lachelnd sagen.*

6.3.3 Genus Verbi

Mit dem Genus Verbi wird einerseits das Verhéltnis des Verbs zum Subjekt des Satzes,
andererseits die Richtung der im Satz beschriebenen Handlung ausgedriickt (Hentschel &
Weydt, 2013, S. 113). Es gibt im Deutschen ausserdem auch Sitze im Aktiv, die aber einen
passivischen Sinn aufweisen. Diese Ersatzformen werden als Passivperiphrasen bezeichnet
(Hentschel & Weydt, 2013, S. 122-123): (a) sein + Infinitiv mit zu: Diese Herausforderung ist
zu meistern. (b) sich lassen + Infinitiv: Das Fenster ldsst sich nicht offnen. (c) gehoren +
Partizip Perfekt: Das Kiichengerdt gehort regelmdssig gereinigt. (d) Reflexivkonstruktionen
wie Die Tiir offnet sich werden oft als Medium und damit als ein weiterer Typ von Genus

Verbi angesehen (Vogel, 2006, S.220).
Im Chinesischen sind zwei besondere Konstruktionen vorhanden: Die béi-Konstruktion ist

beim Passiv zu verwenden und die bd-Konstruktion kann man beim Aktiv verwenden. Im

Folgenden werden diese zwei Konstruktionen mit Beispielen erldutert.
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bei-Konstruktion

Der Begriff Passiv im Chinesischen wird im Allgemeinen auf Sétze angewendet, die das
Koverb béi (#)°® mit der folgenden Anordnung enthalten (Li & Thompson, 1989, S. 492):
NP] + bei + NP2 + Verb.

Wy % AR I

béizi  béi ta ddpo le

Tasse [Koverb]sie zerbrechen [Aspektpartikel]’’
,Die Tasse wurde von ihr zerbrochen.*

Oder: ,Die Tasse ist von ihr zerbrochen worden.*

Bei der béi-Konstruktion steht das direkte Objekt (die erste Nominalphrase im Satz, die von
der Wirkung des Verbs betroffen ist) am Satzanfang. Auf dieses direkte Objekt folgt das
Koverb béi mit dem passivischen Sinn, das den Akteur der Aktion einfiihrt. Das Vollverb
steht wie bei der bd-Konstruktion am Satzende. Somit ist die erste Nominalphrase der
Hauptgegenstand des Vollverbs und die zweite Nominalphrase die Partei, die die Wirkung
ausgeiibt hat (ebd.).

Das obige Satzmuster ist nicht die einzige Form, in der die passive Konstruktion im
Chinesischen auftreten kann. Bei einer anderen wichtigen Variante kann die zweite
Nominalphrase weggelassen werden: NP, + bei + Verb. Somit wird nur die Wirkung der

betreffenden Aktion beschrieben, der Akteur dieser Aktion wird dabei nicht bekannt gegeben.

Wy % FIA I

béizi  béi dapo le

Tasse [Koverb] zerbrechen [Aspektpartikel]
,Die Tasse wurde zerbrochen.*

Oder: ,Die Tasse ist zerbrochen worden.*

Das Passiv mit der béi-Konstruktion im Chinesischen wird einerseits im Wesentlichen
verwendet, um eine ungiinstige bzw. negative Situation auszudriicken, wie z. B. im obigen

Beispielsatz, wenn etwas Ungliickliches passiert ist (ebd., S.493). Oft ist die Botschaft der

S64% (bei), im Gegensatz zu f(bd), kann in keiner Situation als ein Verb fungieren bzw. kann nicht in einem
Satz ohne ein anderes Verb vorkommen. #% ist ein grammatisches Funktionswort und dient als Koverb — es hat
keine eigene/andere Bedeutung als die Funktion beim Aufbau der Passivsitze (ebd., S. 365, 506).

5777 (le) kann auch als Satzfinalpartikel betrachtet werden — das gilt ebenfalls fiir kommende Beispiele in diesem
Kapitel (vgl. ebd., S. 324-327).
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Passivsidtze mit Verben der Wahrnehmung oder Erkenntnis (trotzdem) ungliicklich, auch
wenn die Bedeutungen der betreffenden Verben neutral sind (Li & Thompson, 1989, S. 495).
Beispielsweise vermittelt das Verb Wt W.( tingjian, ,hdren/gehort haben‘) weder an sich noch
in Aktivsdtzen eine ungliickliche Botschaft, jedoch haben béi-Konstruktionen, die solche
Verben enthalten, negative Auswirkungen auf die Bedeutung der Sdtze. Der folgende
Beispielsatz deutet daher an, dass das betreffende Gesprich (eigentlich) nicht von anderen
Leuten gehort werden sollte/darf, bzw. dass das Gespriach von anderen Leuten gehdrt wurde,
wirkt sich als Konsequenz negativ auf die Gesprichsteilnehmer oder auf die betreffende

Situation etc. aus.

AT Wik 8 MA W T

tamen de tanhua  béi biéren tingjian le

sie-PL [Attributmarker] Gespriach [Koverb] Andere horen  [Aspektpartikel ]
,Jhr Gesprich wurde von anderen Leuten mitgehort.*

Andererseits sind die béi-Konstruktionen, welche keine ungiinstige oder negative Situation
ausdriicken, vor allem in der Schriftsprache des modernen Chinesisch ebenfalls vorhanden.
Die Benutzung solcher bei-Konstruktionen ist eindeutig auf den Einfluss der
indoeuropdischen Sprachen, v. a. der englischen Sprache (,,by*), zuriickzufiihren. Daher tritt
diese Erweiterung am natiirlichsten bei denjenigen Verben auf, die in der Neuzeit gelichene

oder in die Sprache eingefiihrte Verwendungen darstellen, z. B. 1% (xudn, ,Wahlrecht

ausiiben®) und #( %) (fan yi, ,iibersetzen®) usw. (ebd., S. 496-497).

Erwidhnenswert ist, dass das deutsche Passiv oft nicht der béi-Konstruktion im Chinesischen
entspricht. Mit anderen Worten, was normalerweise am besten in einen deutschen Passivsatz
iibersetzt wird, ist oft kein Satz mit der béi-Konstruktion im Chinesischen. Umgekehrt wird
ein deutscher Passivsatz auch oft nicht ins Chinesische mit der béi-Konstruktion iibersetzt

(vgl. ebd., S. 498). Im Folgenden zwei Beispiele dazu:

Mr 2& T 7o

béizi yijing ddapo le

Tasse schon zerbrechen [Partikel]™®
,Die Tasse wurde schon zerbrochen.*

5877 (le) fungiert hier nur als Satzfinalpartikel, wenn das Wort T4 (pijing) im Satz hinzugefiigt wird; es wird
typischerweise verwendet, um die Zustdnde zu beschreiben (Li & Thompson, 1989, S. 299-300).

95



X% ¥ e I ey ?

zhe tido kuzi xi le ma

Dies [Klassifikator] Hose waschen [Partikel]’ [Fragepartikel]
,Wurde die Hose gewaschen?

Bei den obigen Beispielsdtzen im Chinesischen sind keine béi-Konstruktionen aufgetreten,
jedoch entsprechen die beiden Sdtze dem deutschen Passiv. Nicht zuletzt sind
Reflexivkonstruktionen auch im Chinesischen hdufiger als Passiversatz anzutreffen und sie

enhalten gelegentlich die modale Komponente ,kdnnen’:

X A My 3k 5 R4t
zhe ge pdizi mai de hén hdo
dies [Klassifikator] Marke verkaufen [Partikel] sehr gut
,Diese Marke verkauft sich sehr gut.

(,Diese Marke kann sehr gut verkauft werden. )

X W oEOMR O B

zhe pian weénzhang hén nan  du

dies [Klassifikator] Artikel ~ sehr schwer lesen
,Dieser Artikel liest sich schwer.*

(,Dieser Artikel kann nur schwer verstanden werden. )

X A W M BT

zhe ge cl  yong cuo le

dies [Klassifikator] Wort verwenden falsch [Partikel]
,Das Wort wird falsch verwendet.*

Oder: ,Das Wort ist falsch verwendet worden.*
(Nicht:* ,Das Wort kann falsch verwendet werden.*)

Die bei-Konstruktion beschreibt ein Ereignis, bei dem mit einem Objekt oder einer Person in
irgendeiner Weise umgegangen, gehandhabt oder manipuliert wird. Bei selbst hat keine
eigene Bedeutung. Als ein Koverb hat bei keine andere Bedeutung als die Funktion des

Auftretens im Passiv-Satzbau.

5977 (le) tritt hier im Satz, als Satzfinalpartikel, gemeinsam mit der Fragepartikel "% (ma), auf (ebd., S. 238-239).
60?%%(de) wird im Chinesischen als Strukturpartikel zur Bildung des Komplements verwendet (Verb + #3), um

verschiedene Arten von Ergdnzungen zu konstruieren (siehe auch Cheng, 1988, S. 235).
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ba-Konstruktion

Beim Aktiv im Chinesischen gibt es eine besondere Konstruktion, nédmlich die bd-
Konstruktion. Diese dient der Hervorhebung dessen, dass die Handlung auf das Objekt
gerichtet ist und insofern das Objekt sozusagen dadurch markiert wird. Wie bei der bei-
Konstruktion beschreibt die bd-Konstruktion ebenfalls ein Ereignis, bei dem mit einem
Objekt oder einer Person in irgendeiner Weise umgegangen, gehandhabt oder manipuliert

wird. Aus diesem Grund ist die ba-Konstruktion auch nicht mit allen Verben moglich.

Aus struktureller Sicht ist die bd-Konstruktion unkompliziert, im Allgemeinen wird das
direkte Objekt unmittelbar nach bd und vor dem Verb platziert (Li & Thompson, 1989, S.
463). Ba funktioniert in der bd-Konstruktion als ein sog. Koverb, das das vorangestellte
direkte Objekt im Satz kennzeichnet und dient daher als eine Art Objektmarker (Li &
Thompson, 1989, S. 356, 381-383).

Die Kategorie des Koverbs (coverb) bezieht sich auf solche Morpheme im Chinesischen, die
teilweise wie Verben und teilweise wie Prépositionen sind. Der Begriff Koverb vermeidet,
dass die betreffenden Worter entweder als Verben oder als Pripositionen bezeichnet werden —
Sie haben einen gemischten Status, da die meisten dieser heutigen Koverben in fritheren
Phasen der Sprachentwicklung Verben waren und viele von ihnen heute immer noch
Merkmale von Verben aufweisen und als Verben mit dhnlicher Bedeutung verwendet werden
kénnen. Zum Beispiel ist das Koverb #%(b#) zugleich ein Verb, das ,halten’ oder ,nehmen’

bedeutet (ebd., S. 360).

i 3 My T8 IE

ta bd béizi dd po le

sie [Koverb] Tasse zerbrechen [Aspektpartikel]®'
,Sie hat die Tasse zerbrochen.*

Neben dieser allgemeinen Satzstruktur gibt es auch Situationen, wo mit der bd-Konstruktion
zwei Objekte in einem Satz beinhaltet sind. Diese Konstruktion ldsst sich wie folgt

schematisieren (ebd., S. 470):

61 Hier kann 1 (le) auch als Satzfinalpartikel betrachtet werden (vgl. ebd., S. 283, 288, 297-298).
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Subjekt + bd ~ + Objekt ; + Verb + Objekt »

J J J J V

£59 i USE Jil It Ho &
wo bd zhuozi  shud le bai gt
ich [Koverb] Tisch streichen [ Aspektpartikel ] weiss Lack

,Ich habe den Tisch mit weissem Lack gestrichen.*
(,Ich nehme den Tisch und streiche ihn mit weissem Lack.)

6.4 Syntax

Eine umfangreiche Gegeniiberstellung der deutschen und chinesischen Syntax mit
Beriicksichtigung aller grammatikalischen Aspekte wiirde den Rahmen dieser Arbeit
sprengen. An dieser Stelle wird daher nur auf ein paar zentrale Eigenschaften des
Chinesischen eingegangen, die entscheidende Unterschiede bei der syntaktischen Funktion

zwischen dem Deutschen und dem Chinesischen darstellen.

6.4.1 Satzstruktur

Die deutsche Syntax unterliegt einer Rahmenkonstruktion des Verbalprddikats. Das deutsche
Priadikat wird oft in zwei Teile aufgegliedert: das finite Verb und der zweite Pradikatsteil, die
zusammen genommen eine Klammer® fiir die Satzglieder bilden. Dabei gibt es drei Felder
(Vorfeld, Mittelfeld und Nachfeld), auf denen die Satzglieder ihre Stellung einnehmen
konnen. Die Satzart ist fiir die deutsche Syntax entscheidend. Je nach Satzarten und -typen
gibt es unterschiedliche Positionierungen des finiten Verbs (vgl. Hentschel & Weydt, 2013, S.
389-390, 393; siche auch Pasch, Brausse, Breindl & Hermann Wassner, 2003, S. 67-68). Im

Folgenden ein paar Beispiele dazu, um nur einige davon darzustellen:

Fragesdtze (Hauptsitze — Spitzenstellung des finiten Verbs):
Kommt sie morgen?

Ist sie Lehrerin?

Aussagesitze (Hauptsitze — Zweitstellung des finiten Verbs):
Sie kommt morgen.

Sie ist Lehrerin.

62 Viele Autoren sprechen auch von der verbalen Klammer oder dem Satzrahmen (Hentschel & Weydt, 2013, S.
390).
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Adverbialsitze (Nebensitze — Endstellung des finiten Verbs):
..., wenn sie morgen kommt.

..., weil sie Lehrerin ist.

Attributsitze (Nebensétze — Endstellung des finiten Verbs):
Die Person, die morgen kommt.

Die Person, die Lehrerin ist.

Die Anordnung der Satzglieder ist im Chinesischen, im Gegensatz zur deutschen Sprache,
sehr beschrankt mit nur sehr wenigem Spielraum. Sowohl Aussagesitze als auch Fragesitze
sind im Chinesischen nach der Grundstellung von ,,Subjekt + Pradikat + Objekt™ aufgebaut.

Hierfiir nehme ich fiir einen Vergleich dieselben Beispielsidtze wie auf der vorherigen Seite:

DE 1: Sie kommt morgen. DE 2: Kommt sie morgen?

CN1: #h IR K. CN2: 1 B R e 2
ta mingtian lai ta mingtian lai ma
sie morgen kommen sie morgen kommen [Fragepartikel]
,Sie kommt morgen. ,Kommt sie morgen? *

DE 3: Sie ist Lehrerin. DE 4: Ist sie Lehrerin?

CN3: 4 & AR CN4: 4 & =ZJf g ?
ta shi ldoshit ta shi ldoshi ma
sie sein(Kopula) Lehrer/-in sic sein Lehrer/-in [Fragepartikel]
,Sie ist Lehrerin.* ,Ist sie Lehrerin? ¢

Bei den Aussagesitzen auf Deutsch (DE 1 und DE 3) haben die finiten Verben jeweils die
Zweitstellung im Satz nach dem Subjekt. Bei den Fragesétzen auf Deutsch (DE 2 und DE 4)
haben die finiten Verben jeweils die Spitzenstellung im Satz vor dem Subjekt. Im Gegensatz
dazu sind die finiten Verben von Aussagesétzen und von Fragesédtzen im Chinesischen gleich
positioniert: CN 1 als ein Aussagesatz verfiigt iiber die gleiche Wortstellung wie CN 2 als ein
Fragesatz, dabei ist nur eine einzige Markierung beim Satz CN 2 vorhanden, die auf einen
Fragesatz hindeutet, ndmlich die Fragepartikel "§(ma) am Satzende. Das Gleiche gilt auch fiir
den Vergleich zwischen dem Satz CN 3 und CN 4.
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Die Wortfolge im Chinesischen entscheidet hdufig als das einzige grammatikalische Mittel
iiber die Satzgliedfunktionen. Jeder Austausch fiihrt entweder zu einer inhaltlichen
Bedeutungsveridnderung oder gar zu grammatikalisch inkorrekten Sitzen. Im Folgenden ein
Beispiel fiir einen iiblichen deutschen Aussagesatz mit zwei Anordnungsmoglichkeiten, die

aber dieselbe Bedeutung haben®:

Ich lese dieses Magazin. (Subjekt + Verb + Objekt)
Dieses Magazin lese ich. (Objekt + Verb + Subjekt)

In diesem Beispielssatz wire eine Stellungsvariante der Satzglieder im Chinesischen mit einer
grossen Bedeutungsdnderung verbunden, die der Logik nicht entspricht, und somit wire der
zweite Satz auf Chinesisch demzufolge grammatikalisch ebenfalls inkorrekt. Denn die SVO-
Satzstruktur im Chinesischen ldsst es nicht zu, dass ein Objekt an der Spitzenstellung eines
Aussagesatzes positioniert ist. Sonst wiirde der zweite Satz heissen, dass dieses Magazin mich

lase.

6.4.2 Serielle Verbkonstruktionen

Im Chinesischen gibt es viele Sétze, die die folgende Form haben (Li & Thompson, 1989, S.
594): (NP) + V + (NP) + (NP) + V + (NP).** Diese Form wird als serielle Verbkonstruktion
(serial verb construction) bezeichnet und bezieht sich auf einen Satz, der zwei oder mehr
Verbalphrasen oder Nebensidtze nebeneinander enthélt, ohne dass dabei ein Marker
angegeben wird, der anzeigt, in welcher Beziehung sie zueinander stehen. So kommt das in

der deutschen Sprache nicht vor.

Diese Form vermittelt aber unterschiedliche Arten von Botschaften aufgrund der Bedeutung
der beteiligten Verben und der Beziehungen, die zwischen ihnen bestehen. Das heisst, die
Eigenschaft, die sie alle gemeinsam haben, ist, dass sich die Verbalphrasen in der seriellen
Verbkonstruktion immer auf Ereignisse oder Sachverhalte beziehen, die als Teile eines
Gesamtereignisses oder Sachverhalts verstanden werden. Die genaue Art und Weise, wie sie
zusammenhdngen, hingt von der Bedeutung der Verben in diesen Verbalphrasen ab. Die

Arten von Botschaften bzw. Bedeutungen, die durch serielle Verbkonstruktionen vermittelt

63 Ganz genau genommen haben die beiden Sidtze im Deutschen natiirlich schon einen gewissen
Bedeutungsunterschied insofern, als durch die Objektstellung im 2. Beispielsatz eine Betonung oder
Priorisierung ausgedriickt werden kann - im Sinne von DIESES Magazin lese ich bzw. andere Magazine
hingegen kommen nicht infrage.

64 Die Nominalphrasen in Klammern sind alle optional.
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werden, konnen in vier Gruppen eingeteilt werden. Im Folgenden werden diese vier

Situationen mit Beispielen detaillierter dargestellt (vgl. Li & Thompson, 1989, S. 594-621):

1. Zwei oder mehr getrennte Ereignisse

Eine der offensichtlichsten Botschaften, die durch das Nebenecinander von zwei
Verbalphrasen oder Nebensdtzen vermittelt werden, ist die von zwei getrennten Ereignissen.
Bei dieser Art der seriellen Verbkonstruktion kénnen die beiden getrennten Ereignisse so

verstanden werden, dass sie auf eine oder mehrere der folgenden vier Arten zusammenhéangen:

(a) Konsekutiv: Ein Ereignis tritt nach dem anderen ein.

(b) Zweck: Das erste Ereignis wird durchgefiihrt, um das zweite zu erreichen.

(c) Abwechselnd: Es findet ein Wechsel zwischen zwei Aktionen statt.

(d) Umstidnde: Die erste Verbalphrase (VP;) beschreibt die Umstinde, unter denen das

Ereignis in der zweiten Verbalphrase (VP,) oder im Nebensatz eintritt.

Viele Sétze in dieser Gruppe konnen auf mehr als eine der oben beschriebenen Art und Weise
verstanden werden. Bei den folgenden Beispielsidtzen werden diese Arten bzw. Moglichkeiten
jeweils hinter den chinesischen Sdtzen angemerkt.

i FF F 07 ey % (vpy). — (a) und/oder (b)
ta kai  meén jin qu

sie 6ffnen Tir eintreten gehen

,Sie 6ffnet die Tiir und tritt ein.*

] B X ey B BE (vP). — (b)und/oder (d)
ta he cha qu  nudn

sie trinken Tee holen Wirme

,Sie trinkt Tee, um sich zu wiarmen.*

i X ® H ey B XE (V). — (c) und/oder (a)
ta mei  tian du shi xie weénzhang

sie jede(r) Tag lesen Buch  schreiben Artikel

,Jeden Tag liest sie Biicher und schreibt Artikel.*

ffl] & F veyp B &~ B (vp). — (d) und/oder (b)

ta men ji shou bidoshi zanchéng
er-PL heben Hand dussern Zustimmung

,Sie dussern ihre Zustimmung, indem sie die Hénde heben.
Oder: ,Sie heben die Hénde, um ihre Zustimmung zu dussern.*
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2. Eine Verbalphrase oder ein Nebensatz dient als Subjekt oder direktes Objekt eines anderen

Verbs im Satz.
(a) Die zweite Verbalphrase ist das direkte Objekt des ersten Verbs.

Bei dieser Art der seriellen Verbkonstruktion kann nach der Bedeutung des ersten Verbs (V)

ein direktes Objekt folgen, das entweder eine Verbalphrase oder ein Nebensatz ist:

®E X V) EFEVR
wo xi huan — xué  yiiyan
ich moégen  lernen Sprache

,Ich mag es, Sprachen zu lernen.*

BE R vt ZE B
wo xi huan ta xué  yuydn
ich mdgen er lernen Sprache

,Ich mag es, dass er Sprachen lernt.*

(b) Die erste Verbalphrase/der Nebensatz ist das Subjekt des zweiten Verbs.

Bei dieser Art der seriellen Verbkonstruktion erlaubt die Bedeutung des zweiten Verbs (V)

im Satz, dass ein Nebensatz oder eine Verbalphrase als Subjekt vorkommt:

fif FE O ve) ROFE vy WHTE
Zuo zhongguo cai hén hua  shijian
machen China Speise sehr kosten Zeit

,Chinesisches Essen zuzubereiten kostet sehr viel Zeit.

il EHE 23 ey rbl # OB (v fiEE g P
tamen changchang yundong  kéyi bangzhu  feihudliang de tigao
er-PL oft Sport treiben konnen helfen Lungenkapazitat [Attributmarker] Erh6hung

,Dass sie oft Sport treiben, kann helfen, die Lungenkapazitit zu erhéhen.
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3. Pivot-Konstruktion (Pivotal constructions®)

In einer Pivot-Konstruktion stellt die enthaltene Nominalphrase die entscheidende
Eigenschaft dar: Diese Nominalphrase dient gleichzeitig als das Subjekt des zweiten Verbs
und als das direkte Objekt des ersten Verbs im selben Satz. Das heisst, diese Nominalphrase
fungiert als Pivot (Dreh- und Angelpunkt), der die beiden Verben im Satz miteinander
verbindet. Je nach Bedeutung des ersten Verbs im Satz kann die Pivot-Konstruktion in zwei
Gruppen unterteilt werden: In der ersten Gruppe ist das Ereignis, das vom zweiten Verb im
Satz ausgedriickt wird, noch nicht realisiert bzw. das Ereignis wird sich moglicherweise
ereignen. Im Gegensatz dazu ist in der zweiten Gruppe das durch das zweite Verb
ausgedriickte Ereignis bereits realisiert (vgl. Li & Thompson, 1989, S. 607-610). Im
Folgenden werden die zwei Situationen anhand von Beispielen genauer aufgezeigt: Die als
Pivot fungierende Nominalphrase wird jeweils doppelt unterstrichen, wéihrend die zwei

Verben einmal unterstrichen sind.

wo qing ta bangmang.

®IE v il A vy .
direktes Objekt Subjekt

ich bitten sie helfen

,Ich bitte sie zu helfen.* (Situation: Sie hat noch nicht geholfen.)

wo xiexie ta bangmang

® O vy A v
direktes Objekt Subjekt

ich danken sie helfen

,Ich danke ihr, dass sie hilft/geholfen hat.® (Situation: Entweder bereits geholfen oder
zugesagt.)

65 Gemiss Rosemarie Tracy (1991, S. 129) geht die Vorstellung der sog. ,,Pivot-Grammatik® auf die ,,pivotal
constructions® des Psychologen Martin D. S. Braine (kognitive Psychologie) aus dem Jahr 1963 zuriick.
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4. Beschreibende Nebensitze (Descriptive Clauses)

Diese Konstruktion beinhaltet ein transitives Verb, dessen direktes Objekt ein Nebensatz
beschreibender Natur ist. Das direkte Objekt des ersten Verbs in einer solchen Konstruktion
ist immer indefinit, und der Nebensatz mit dem zweiten Verb enthilt eine beildufige bzw.
nebensédchliche Beschreibung dieses indefiniten direkten Objekts. Insofern ist diese
Konstruktion eine Art prisentativer Satz, indem ihre Funktion im Diskurs darin besteht, eine
zu beschreibende Nominalphrase zu priasentieren oder einzufiihren. Es gibt zwei Arten dieser
Konstruktion: realis descriptive clauses und irrealis descriptive clauses (Li & Thompson,

1989, S. 611-620).

Die Konstruktion wird als realis descriptive clauses bezeichnet, da etwas beschrieben wird,
was bereits realisiert wurde. Das Objekt des ersten Verbs ist indefinit; das zweite fligt eine
nihere Beschreibung zu diesem Objekt hinzu (ebd., S. 611-612). Im folgenden Beispiel ist die

Konstruktion realis descriptive clauses doppelt unterstrichen.

realis descriptive clauses:

fih 1% it - K Hoove) AR EXR F.
ta song le yi ben shit wo hén xthuan kan
er schenken [Aspektpartikel] eins [Klassifikator] Buch ich sehr mdgen lesen

,Er hat mir ein Buch geschenkt, das ich sehr gern lese/gelesen habe.*

In der Konstruktion irrealis descriptive clauses sind auch andere als indefinite Objekte beim
ersten Verb moglich und das zweite Verb driickt immer eine Aktivitdt aus, die noch nicht

realisiert wurde (ebd., S. 618).

irrealis descriptive clauses:

o — A —  F WO oawe E.
ta zhdo yi ge er shou dian ndo mdi

sie suchen eins [Klassifikator] zwei Hand Computer  kaufen
,Sie sucht einen gebrauchten Computer zum Kaufen.
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AT K XM B ow) B
wo men mdi zhe lidng beén shit kan
ich-PL  kaufen dies- zwei [Klassifikator] Buch lesen
, Wir kaufen diese zwei Biicher zum Lesen.*

i1 & A B % WHE ey SEEL 2 8,
tamen hai you  heén dud shijian  shixian mengxidng
er-PL noch haben sehr viel Zeit realisieren Traum

,Sie haben noch sehr viel Zeit, um ihre Trdume zu verwirklichen.*

In den oben dargestellten vier verschiedenen seriellen Verbkonstruktionen gibt es mindestens
zwei Verben, die miteinander verkniipft sind, um ein Gesamtereignis oder einen
Gesamtzustand auszudriicken. Obwohl sie alle dieselbe Form haben (Li & Thompson, 1989,
S. 594) und iiber keine Marker verfiigen, die anzeigen, wie die beiden Verbalphrasen
miteinander in Beziehung gesetzt werden sollen, haben die Sprecher und Horer den Spielraum,

sie je nach Bedeutung der betreffenden Verben unterschiedlich zu interpretieren.

6.4.3 Verb-Copying-Konstruktion

Der Ausdruck Verb-Copying bezieht sich auf einen grammatikalischen Vorgang, bei dem ein
Verb nach seinem direkten Objekt ,,kopiert wird, d. h., in einem einzigen Satz kommen zwei
Instanzen desselben Verbs vor, wenn im Satz sowohl ein direktes Objekt als auch ein
postverbaler Adverbialbestandteil vorhanden sind. Die sog. Verb-Copying Konstruktion weist

folgende Form auf (Li & Thompson, 1989, S. 442):

dasselbe Verb

Diese Konstruktion ist eine spezielle Eigenschaft des Chinesischen, welche im Deutschen
nicht mdglich ist. Die adverbialen Elemente nach dem ,kopierten Verb schliessen vier
verschiedene Arten von adverbialen Ausdriicken ein, die von Dauer und Haufigkeit iiber Orts-
und Richtungsangaben bis zum Handlungsergebnis reichen (Li & Thompson, 1989, S. 442-
444). Die Funktion der Verb-Copying Konstruktion besteht darin, die eben genannten

Informationen in einem Satz hervorzuheben. Die vier Arten der adverbialen Elemente werden
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jeweils mit folgenden Beispielen illustriert. Wie oben in der dargestellten Form sind das Verb

und seine Kopie einmal unterstrichen und die Adverbialphrasen sind gestrichelt unterstrichen.

Dauer:
wE F FH T = A Bt
ta kan shii kan le san ge xidoshi

sie lesen Buch lesen [Aspektpartikel] drei [Klassifikator] Stunde

Haufigkeit:
e X " woom|oT I
ta chang zhe shou gé chang le wii  bian

sie singen dies- [Klassifikator] Lied singen [Aspektpartikel] fiinf Mal

Ort:
fir 38k XA B 1 KM 2,
ta cang weénjian  cdng zai yigul I

er verstecken Dokument verstecken [Praposition] Kleiderschrank innen

Richtung:

i1 w0 W o2 K

women pdo  bu pdo  dao huoché zhan
ich-PL laufen Schritt laufen [Koverb]® Zug Station

Resultat:

i P [ i 2l L - I
ta jiang gushi Jjiang dao haizi shuizhao le
sie erzihlen Geschichte erzihlen [Koverb] Kind einschlafen [Aspektpartikel]

66 F| (dao) kann sowohl als Verb (bedeutet ,ankommen®) als auch Koverb (bedeutet ,bis/zu/nach*) fungieren.
Wenn es direkt dem Verb folgt, handelt es sich dabei um ein Koverb (Li & Thompson, 1989, S. 409-411).

106



Die Verb-Copying Konstruktion verfiigt iiber folgende grammatikalische Eigenschaften (Li &
Thompson, 1989, S. 447-450). Erstens, wo das Verb-Copying auftritt, ist das direkte Objekt
im Satz normalerweise, auch wenn nicht notwendig, nicht referenziell. Beim dritten
Beispielsatz auf der vorderen Seite geht es darum, dass jemand allgemein Dokumente im
Kleiderschrank versteckt. Wenn es sich dabei um ein spezielles Dokument handeln sollte,

musste die bd-Konstruktion verwendet werden:

fih 38 A L 1 ARAE H,
ta bd weénjian cang zai yigui I

er [Koverb] Dokument verstecken [Préiposition] Kleiderschrank innen
,Er versteckt das Dokument im Kleiderschrank.*

Zweitens, beim ersten Auftreten des Verbs in einer Verb-Copying Konstruktion wird
iiblicherweise keine Aspektpartikel, wie z. B. | (le) und i( guo), verwendet — das folgende

Beispiel ist daher nicht akzeptabel:

wE *7 B & 7 = 4 /NI
ta kan le shii kan le san ge xidoshi
sie lesen *[Aspektpartikel] Buch lesen [Aspektpartikel] drei [Klassifikator] Stunde

Drittens, die Negationspartikel wird in einer Verb-Copying Konstruktion vor dem zweiten

Verb und nicht vor dem ersten Verb platziert:

Subjekt + Verb + direktes Objekt + (Negationspartikel)®” + Verb + adverbiale Elemente

dasselbe Verb

v
L& B 8 A B F K
women pdo  bu bu pdo  dao huoché zhan
ich-PL laufen Schritt nicht laufen [Koverb] Zug Station
, Wir laufen nicht bis zum Bahnhof.‘ (— Neutrale Negation)

67 Im Allgemeinen folgen Negationspartikeln im Chinesischen dem Subjekt und gehen der Verbalphrase voraus.
Wenn ein Subjekt an der ersten Stelle eines Satzes vorkommit, tritt die Negationspartikel sozusagen an der
zweiten Stelle auf. Das Subjekt im Satz kann je nachdem etwas komplex sein, aber die Negationspartikel folgt
immer direkt dem Subjekt (es sei denn, es gibt gewisse Adverbien, die vor der Negationspartikel stehen miissten,
die nicht negiert werden). Die Verbalphrase, die auf die Negationspartikel folgt, ist der Teil des Satzes, der durch
die Negationspartikel verneint wird. Der Unterschied zwischen den beiden Negationspartikeln A4~ (bz) und 3 ()
méi(you) ist rein funktional: bu driickt eine neutrale Negation aus, und méi(you) negiert die Vollendung eines
Ereignisses (Li & Thompson, 1989, S. 417-421).
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Y

2. A1 B @ & B K k.
women pdo  bu méi  pdo dao huoché zhan
ich-PL laufen Schritt nicht laufen [Koverb] Zug Station
, Wir sind nicht bis zum Bahnhof gelaufen.‘ (— Negation der Vollendung des Ereignisses)

Viertens, bestimmte Adverbien® kénnen nur vor dem zweiten Verb, d. h. vorm Verb-Copying,
und nicht vor dem ersten Verb vorkommen:

e X " Moo\ 7 T i
ta chang zhe shou gée yé chang le wii  bian

sie singen dies- [Klassifikator] Lied auch singen [Aspektpartikel] fiinf Mal
,Sie hat dieses Lied auch fiinfmal gesungen.*

Die Eigenschaften der oben beschriebenen Verb-Copying Konstruktion legen nahe, dass sich
der Bestandteil, der aus dem ersten Verb und dem direkten Objekt besteht, als eine Art
,eingefrorene® Einheit im Satz in dem Sinne verhélt, dass er keiner grammatikalischen
Anderung unterliegt, und diese gesamte Einheit muss ausserhalb des Bereichs der Negation

und bestimmter adverbialer Elemente liegen.

6.4.4 Topik

Eines der auffilligsten Merkmale der chinesischen Syntax, das Chinesisch von vielen anderen
Sprachen unterscheidet, ist das Phidnomen der Topikalisierung, bei der eine pragmatisch
hervorgehobene Nominalphrase aus ihrer klassischen Position heraus und an den Satzanfang
gestellt wird. Eine Topik im Satz kann sowohl Subjekt als auch Nicht-Subjekt sein. Anders
als das Subjekt, das eine bestimmte, vom Verb vorgegebene thematische Rolle wie etwa die
des Agens einnimmt, ist die thematische Rolle des topikalisierten Elements nicht vom Verb

vorgegeben (Li & Thompson, 1989, S. 15).

Nicht alle Sprachen verfiigen iiber ein Subjekt im selben Sinne wie das Deutsche und das
Subjekt eines Satzes ist auch nicht immer identisch mit dem Agens, das die prototypische
Rolle des Subjekts darstellt (Hentschel & Weydt, 2013, S. 315). Das Subjekt ist

normalerweise auch die Topik, im Chinesischen scheint allerdings das Konzept der Topik fiir

%% Wie 2. B. H(zhi, ,nur*); i&(hdi, ,noch’) oder th(yé, ,auch®)
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die Erkldrung der Satzstruktur offenbar von entscheidender Bedeutung, wéhrend die
Agentivitit demgegeniiber in den Hintergrund tritt. Diese themenbezogene Satzstruktur ist ein
wichtiges typologisches Merkmal der chinesischen Sprache, die von anderen Sprachen zu
unterscheiden ist (Li & Thompson, 1989, S. 15-16). Das Subjekt kann im chinesischen
Gesprach ganz fehlen, wahrend die Topik aber klar gekennzeichnet ist — wie bei dem

folgenden Gesprichsbeispiel:

ARGz T ey 7
ji chi e ma
Huhn essen [Aspektpartikel] [Fragepartikel]

B iz 7.
ji chi e
Huhn essen [Aspektpartikel]

Ohne Kenntnisse der typischen Topikalisierung bzw. der themenbezogenen Satzstruktur im
Chinesischen wiirde man dieses kurze Gespriach etwa so (falsch) verstehen: A fragt B, ob das
Huhn gefressen hat, und B antwortet, dass das Huhn gefressen hat. In der Tat ist das Huhn
hier in den meisten Fillen aber gar nicht das Subjekt des Satzes, sondern das Objekt®. Das
eigentliche Subjekt des Satzes wird hier weggelassen, denn es handelt sich bei einer solchen
Satzstruktur um ,,im Kontext Mitverstandenes““— das Huhn am Satzanfang stellt die Topik des
Satzes dar. Die mdglichen Subjekte kdnnen je nachdem verschiedene Personalpronomen oder
Nominalphrasen sein. Das obige Beispiel wird im Folgenden mit ein paar moglichen

Subjekten in Klammern vervollstidndigt:

AW AR/ B ARAT) AATY Nina} Wz 1 e 2
Ji ni /ta /nimen/ tamen/Nina chi  le ma

,Hast du

,Hat sie

,Habt ihr Hiihnerfleisch gegessen?
,Haben sie

,Hat Nina

etc.

69 Wenn das Huhn hier als Subjekt funktionieren soll, dann wird der Satz im Chinesischen anders formuliert, um
zu fragen, ob das Huhn gefressen hat, und zwar muss dabei noch ein Objekt (das Futter) im Satz enthalten sein:
AN, [ G RIG 2 (JT chile siliao ma? ,Hat das Huhn Futter gefressen?’)

109



ji  wo/ta /women/tamen/Nina  chi le
Huhn {ich /sie / wir/ sie / Nina} essen [Aspektpartikel]

B: %% {3/ 4/ AV ABA)/ Nina } W2 T

,Ich habe

,Sie hat

, Wir haben Hiihnerfleisch gegessen.*
,Sie haben

,Nina hat

etc.

Die Topik bezieht sich immer entweder auf etwas, das der Horer bereits kennt, d. h. eindeutig
etwas Bestimmtes (Definitheit). Im Deutschen sind Substantive i.d.R. durch Artikel
gekennzeichnet, die die Definitheit oder die Indefinitheit anzeigen. Im Gegensatz dazu muss
im Chinesischen diese Unterscheidung nicht vorgenommen werden. Substantive, die nicht als
definit gekennzeichnet sind, werden immer als etwas Bestimmtes oder allgemein Bekanntes

interpretiert, wenn sie die Topik darstellen (Li & Thompson, 1989, S. 85-86).

6.4.5 Fragesitze

Fragesdtze im Deutschen werden in zwei Typen unterteilt, ndmlich die Entscheidungsfragen
und die Bestimmungsfragen (Hentschel & Weydt, 2013, S. 374). Bei den Entscheidungs-
fragen im Deutschen sieht die Verberstellung vor, dass das Verb an erster Position steht, und
an zweiter Position folgt das Subjekt. Die Entscheidungsfragen kann man mit ja oder nein
(bzw. mit nein und doch bei negierten Fragen) beantworten. Es besteht aber auch die seltenere
Moglichkeit im Deutschen, dass das Verb in zweiter Position in einer normalen Aussageform
verwendet wird, um einen Fragesatz zu bilden. Dabei handelt es sich um die sog.
Intonationsfrage, denn die Interrogativitdt wird lediglich durch die Intonation zum Ausdruck
gebracht (ebd., S. 377) — Ahnliches gilt auch fiir die chinesische Sprache: Es ist allerdings im
Chinesischen immer moglich, eine deklarative Aussage mit einer leicht steigenden Intonation
in eine Frage zu verwandeln (Li & Thompson, 1989, S. 520). Uberdies wird im Chinesischen
der Satzmodus der Interrogation oft durch Fragepartikeln zum Ausdruck gebracht. Diese

Fragepartikeln dienen ausschliesslich dazu, einen Satz als Entscheidungsfrage zu markieren.

Die Partikelfrage (particle question) ist strukturell die am wenigsten komplexe aller
Fragetypen im Chinesischen. Was den fragenden Charakter dieses Satzes signalisiert, ist das
Vorhandensein der am héufigsten verwendeten Fragepartikel " (ma) am Satzende, die

entkriftet ist und einen neutralen Ton hat (Li & Thompson, 1989, S. 521, 547):
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IRy ng?

ni hdo ma?

du gut [Fragepartikel]
,Geht’s dir gut?

Im Chinesischen gibt es bei den Entscheidungsfragen noch zwei andere Typen, die jeweils als
disjunktive Frage (disjunctive question) und Refrainfrage (fag question) bezeichnet werden
(ebd., S. 521). Bei einer disjunktiven Frage hat der Befragte die Wahl zwischen zwei
Moglichkeiten. Oft besteht ein solcher Fragesatz aus zwei (oder auch mehr) deklarativen
Sitzen, die durch das Wort if 42 (hdishi, ,oder*)’® verbunden sind. Die mdgliche Antwort auf
eine disjunktive Frage ist also eine der in der Frage genannten Optionen. Die syntaktische
Natur dieser zusammengesetzten und verbundenen Bestandteile kann variieren, aber alle diese
Bestandteile innerhalb derselben Frage sind vom gleichen syntaktischen Typ (wie z. B.
Verbalphrasen, Adverbien, nominali-sierte Adjektive oder serielle Verbkonstruktionen etc.)
(ebd., S. 532). Im Deutschen gibt es neben der einfachen Entscheidungsfrage ebenfalls diese
Alternativfrage, die eine Kombination von zwei Entscheidungsfragen darstellt. (Hentschel &

Weydt, 2013, S. 377).

Eine spezielle Art der Entscheidungsfrage in der chinesischen Sprache liegt in der
sogenannten Refrainfrage, die aus einer Aussage mit einer ,,A-nicht-A“-Form besteht (Li &

Thompson, 1989, S. 535):

o A W b Y NS fr A AT

hdo bu hdo dui  bu dui xing bu  xing

gut nicht gut richtig nicht richtig gehen nicht gehen
,0k?¢ ,Richtig? ,Geht (es)?¢

Die allgemeine Regel bei der Bildung der ,,A-nicht-A*“-Frage ist, die bejahende und die
negative Version des Satzes zusammenzufiigen. Bei solcher ,,A-nicht-A“-Frage wird der
befragten Person eine Wahlentscheidung gegeben — die Wahl zwischen einem bejahenden
Satz und seinem negativen Gegenstiick (Li & Thompson, 1989, S. 535). Daher beantwortet

man die Frage entweder mit ,,A* oder ,,nicht A“, wie es im Folgenden dargestellt wird:

70 Im Chinesischen gibt es auch andere Worter, die dieselbe Bedeutung von ,oder im Deutschen haben. Jedoch
wird I& /2 ausschliesslich bei Fragesitzen genutzt und kann nicht bei Aussagesitzen verwendet werden.
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R A8 U
ni xiang ta

du vermissen sie
,Du vermisst sie.*

A M8 b
ni bu xidng ta
du nicht vermissen sie
, Du vermisst sie nicht.*

= 1 1 A~ # iy ?
ni xidng bu  xidng ta

du vermissen nicht vermissen sie
,Vermisst du sie?‘

i3} A~ #
xidng bu  xidng
vermissen nicht vermissen
,Ja, ich vermisse sie.’ ,Nein, ich vermisse sie nicht.’

Die zweite Silbe eines disyllabischen Verbs kann iibrigens weggelassen werden — dies kann
aber nur im ersten Bestandteil einer ,,A-nicht-A“-Frage erfolgen, wie das untenstehende

Beispiel zeigt:

=> Die zweite Silbe f# des Verbs B ## wird weggelassen.

,T\

R HHE A HR X A 15 ?
ni W jie b ljie  zheé ji hua

du verstehen nicht verstehen dies- [Klassifikator] Worte
,Verstehst du diesen Satz? ¢

Bei der Refrainfrage im Deutschen handelt es sich um einen verkiirzten, als Nach- oder
Vergewisserungfrage fungierenden Fragesatz, der durch das Anhédngen einer Fragewendung
(wie z. B. nicht wahr, gell usw.) an einen Aussagesatz gebildet wird (Hentschel & Weydt,
2013, S. 377).

Im Gegensatz zu den Entscheidungsfragen steht bei einer Bestimmungsfrage im Deutschen

normalerweise das Fragewort am Satzanfang, das den Satzteil erfragt. Das finite Verb folgt an
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zweiter Position”' (Hentschel & Weydt, 2013, S. 378). Im Chinesischen kommen Fragewérter
im Allgemeinen an derselben Stelle im Satz vor wie Nicht-Frageworter, die dieselbe

grammatikalische Funktion haben (Li & Thompson, 1989, S. 522-523) — Anbei zwei

Beispiele:
#ok 12
sheéi lai le

wer kommen [Aspektpartikel]
,Wer ist gekommen?’

R & fa?
ni kan shénme
du lesen was
,Was liest du?’

Im ersten Beispiel ist das Fragewort #f (shéi, ,wer*) das Subjekt des Verbs und steht daher
vor dem Verb, wie es ein Subjekt normalerweise tut. Im zweiten Beispiel dient das Fragewort
14 (shénme, ,was‘) jedoch als direktes Objekt des Verbs, daher steht es nach dem Verb.
Die Bestimmungsfragen beantwortet man, indem man die gewiinschten Informationen liefert.
Die Antworten auf Partikelfragen sind etwas vielfdtiger, es gibt dabei oft mehrere mogliche

Antworttypen, wie sie im folgenden Beispiel dargestellt sind:

i A8 NS g ?

ni xidng mingtian ldi ma?

du mochten morgen kommen [Fragepartikel]
,Mochtest du morgen kommen?’

a. ()4 R K b. 7. c. Ko
(wo) xidng  mingtian lai shi dui
ich mochten morgen kommen sein [Infinitiv] richtig
,Ja, ich mochte morgen kommen.’ ,Ja.”’ ,Ja, richtig.’

71 Ausnahmen bilden z. B. Nachfragen zu einer vorangegangenen Ausserung, wobei auch andere Positionen des
Frageworts verwendet werden (Hentschel & Weydt, 2013, S. 378). Beispiel: Diese Aufgabe wurde wann erledigt?
Diese spezielle Form entspricht eher der iiblichen Form einer Bestimmungsfrage im Chinesischen.
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Neben der am hdufigsten verwendeten Fragepartikel "4 (ma) gibt es im Chinesischen noch
zwei andere Fragepartikeln M (ba) und We(ne). Im Gegensatz zu "&(ma) kann We(ne) selbst
einen Aussagesatz nicht in eine Frage verwandeln. Stattdessen tritt ne als Fragepartikel bei
den obengenannten ,,A-nicht-A“-Fragen, den Bestimmungsfragen sowie abgeschnittenen
Fragen auf, die nur aus einem Nomen bestehen (Li & Thompson, 1989, S. 305-306). Fiir die
erste Moglichkeit wéhle ich dasselbe Beispiel wie auf der vorherigen Seite — Die Bedeutung

dieser zwei Sitze ist fast dieselbe, abgesehen von der Nuance in Klammern:

i 8 A o] i WR ?

ni xidng bu  xidng ta ne

du vermissen nicht vermissen sie [Fragepartikel]
,Vermisst du sie (in dem Fall)? ¢

Die folgenden zwei Beispiele illustrieren weiter die anderen zwei Moglichkeiten der

Benutzung der Fragepartikel We(ne):

i A8 W I?
ni xidng shéi ne?

du vermissen wer [Fragepartikel]
,Wen vermisst du (in dem Fall)? ¢

& = B
wo xidng wo de fumii.

Ich vermissen ich [Attributmarker] Eltern
,Ich vermisse meine Eltern. *

ik W ?

ni ne?

du [Fragepartikel]

,und du? © (,Wen vermisst denn du? )

Die semantische Funktion von Il (ba) ist dquivalent wie die von Fragen wie Denkst du nicht

so? oder Wiirdest du nicht zustimmen? — W hat somit die Wirkung, die Zustimmung des

Zuhorers in Bezug auf die Aussage einzuholen, der I beigefligt ist (ebd., S. 307):

X ATl g 2
zheyang keyr ba?
So konnen/ok [Fragepartikel]
st es ok so? ¢ (,Das is ok so, oder?”)
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6.4.6 Vergleichssitze

Um im Deutschen auszudriicken, dass die durch ein bestimmtes Wort bezeichnete Eigenschaft
in einem gesteigerten Masse vorliegt, wird bei Adjektiven und bei einigen Adverbien die
Komparation genutzt. Mit Hilfe von Konjunktionen wie wie (beim Positiv) und als (beim
Komparativ) werden Positiv und Komparativ mit den jeweiligen Vergleichsobjekten im Satz
verbunden. Komparativische Vergleiche werden im Chinesischen durch das Morphem Lt (bi)
ausgedriickt. Das urspriingliche Verb mit der Bedeutung ‘vergleichen’ ldsst sich sinngeméss
mit ‘im Vergleich zu’ ins Deutsche iibersetzen. Das Grundmuster fiir solche Sitze mit
Vergleichsobjekten im Chinesischen sieht wie folgt aus: X + Vergleichsmorphem + Y +
(Adverb) + Mass/Dimension. (Li & Thompson, 1989, S. 564-565).

xR i 2%
wo bi ta midotido

ich vergleichen sie schlank
,Ich bin schlanker als sie.*

Der Superlativ wird im Chinesischen durch eine analytische Konstruktion mit dem Adverb %

(zui, ,am meisten‘) ausgedriickt (ebd., 1989, S. 571-572).

i M.
ta zul midotido

sie [Adverb] schlank
,Sie ist am schlanksten.*
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7 Schweizerdeutsche Dialekte

Schweizerdeutsch ist ein Sammelbegriff fiir alle alemannischen Dialekte verschiedener
Regionen der Deutschschweiz. Die Dialekte sind allgegenwirtig und werden in jedem
Bereich und von allen sozialen Schichten der Bevolkerung gesprochen. Trotz zum Teil
bedeutender  Dialekt-Unterschiede = zwischen einzelnen  Regionen konnen alle
Schweizerdeutsch sprechenden Personen sich gegenseitig verstindigen (EDA, 2019). Die
Datenanalysen der Erhebung zur Sprache, Religion und Kultur 2014 durch das Bundesamt fiir
Statistik bestdtigen diese Feststellung fiir die Deutschschweiz, wo kein linearer
Zusammenhang zwischen Bildungsabschluss und Intensitit der Verwendung von
Schweizerdeutsch besteht (Coray & Bartels, 2017, S. 8; Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 9).
Geschrieben wird die Umgangssprache Schweizerdeutsch eher selten — in den meisten Fillen
von jingeren Bevdlkerungsgruppen in  ihrer privaten = Kommunikation. Im
Schweizerdeutschen ist keine einheitliche Orthografie vorhanden, daher wird die private
schriftliche Korrespondenz nur mit individueller Orthografie erfolgen. Die Sprachform
Deutsch bzw. Hochdeutsch wird in der Schweiz in ihrer Funktion als Standardsprache bzw.
,»Schriftdeutsch* angesehen, die vor allem geschrieben und gelesen wird, und ihre miindliche
Form findet nur bei wenigen Gelegenheiten in der Schule, den Massenmedien (v. a. staatliche
Sender) und der oOffentlichen Rede eine beschridnkte Verwendung. D. h. also, dass das
Hochdeutsch in der Schweiz nur geschrieben, gelesen und vorgelesen und das
Schweizerdeutsch in allen anderen Sprechsituationen bzw. bei miindlichen Kommunikation
im Alltag verwendet wird. Diese Sprachsituation stellt somit eine sog. mediale Diglossie dar

(Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 9, 18).

Seit mehr als 30 Jahren beschiftigen sich viele linguistische Studien mit dieser fiir die
Deutschschweiz typischen Diglossie. Einerseits werden die Charakteristika des
Schweizerdeutschen unter die Lupe genommen, andererseits werden der Spracherwerb, die
Verwendungen inkl. die funktionale sowie gesellschaftliche Differenzierung, das Verhéltnis
und das Zusammenleben dieser zwei Sprachformen (Schweizerdeutsch und Hochdeutsch)
untersucht und analysiert. Ausserdem wird auch in der Linguistik kontrovers diskutiert, ob es
sich dabei um zwei verschiedene Sprachen oder um unterschiedliche Auspriagungen derselben
Sprache handelt (Baur, 1983; Berthele 2004; Burger & Hécki Buhofer, 1994; Christen 2005;
Christen, Glaser & Friedli, 2013; Christen, Guntern, Hove & Petkova, 2010; Haas 2000, 2005,
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2006; Hégi & Scharloth, 2005; Lotscher, 1983, 2017; Schmidlin, 1999; Siebenhaar & Vogel,
2010; Siebenhaar & Wyler, 1997 etc.).

In der sprachlichen Realitit der Deutschschweiz gibt es DAS Schweizerdeutsch nicht, denn es
handelt sich dabei nicht um eine einheitliche Sprachform, sondern um eine Vielzahl bzw.
Vielfiltigkeit von verschiedenen Dialekten, die sich je nach Regionen mit unterschiedlichen
Graden in der Lautung, in den grammatischen Formen sowie im Wortschatz unterscheiden.
Ublicherweise werden die verschiedenen Dialekte mit den Kantonsnamen bezeichnet, wie z.
B. Luzerndeutsch, Berndeutsch, Ziirichdeutsch, Baseldeutsch, St. Gallen-Deutsch etc. Der
Vereinfachung halber werden in der vorliegenden Arbeit jedoch die zwei Ausdriicke ,,der
Dialekt* und ,,das Schweizerdeutsch* verwendet. Die ganze Vielfalt all dieser Dialekte bzw.
alle Besonderheiten im Schweizerdeutsch darzustellen wiirde den Rahmen der Arbeit
sprengen, daher werden im Folgenden ein paar typische Unterschiede der Eigenarten
dargestellt, die alle oder die meisten Schweizer Dialekte auf die gleiche oder &dhnliche Art und

Weise betreffen und zugleich die auffilligsten und grossten Unterschiede ausmachen.

7.1 Lautsystem

Die ausgeprigtesten Unterschiede zwischen Schweizerdeutsch und Hochdeutsch finden sich

zuerst in der Lautung, die sowohl die Vokale als auch die Konsonanten betrifft.

7.1.1 Konsonanten

Der prototypische bzw. ohrenfilligste phonologische Unterschied bei den Konsonanten ist
wohl der velare Reibelaut [x] im Schweizerdeutschen statt der stimmlose velare Laut [k"] im
Hochdeutschen — wie bei den Wortern Kind ([xint] statt [kMind]), und kalt ([xalt] statt
[khalth])". Dieser Reibelaut tritt auch im Hochdeutschen auf, aber nur im Wortinnern oder am
Wortende wie in den Wortern Acht [axt] und hoch [hox]. Die Schreibung mit <ch>">, die im
Hochdeutschen bei verschiedenen Wortern je nach vorhergehendem Vokal unterschiedlich
ausgesprochen wird, wird im Schweizerdeutschen gleich ausgesprochen: Z. B. bei Bach und

rechnen wird das <ch> im Hochdeutschen jeweils als [x] und [¢] ausgesprochen, jedoch im

72 Die Lautverschiebung des anlautenden <k> zu [x] ist eine der eigentiimlichen Eigenschaften hoch-
alemannischer Dialekte, sie betrifft fast das gesamte Gebiet der Deutschschweiz bzw. deckt dieses ab. Viele
Deutschschweizer sprechen den Laut als hinteren Kratzlaut aus (Christen et al., 2013, S. 256-257).

7 Das bekannteste Beispiel dafiir ist wohl das Wort Chuchichdschtli ['xux:i x&ftli] (,kleiner Kiichenschrank®).
Die Schreibung mit <ch> gibt die Ausssprache als [x] wieder und zeichnet etwa die sog. ,,kehlige* Aussprache
des Schweizerdeutschen aus.
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Schweizerdeutsch beides als [x]”*. Weiter wird die Schreibung mit <ck> im Schweizer-
deutschen in vielen Fillen als eine Art [kx] ausgesprochen, wie z. B. wecken ['vekxa] und
driicken ['dsykxa] — dies gilt auch fiir alle Worter mit <k>, bei denen eine lautliche
Verianderung erfolgt ist (auch im Anlaut), wie z. B. Kénig ['ke:nikx] und Elektrik [e'lekxtyikx]
etc. (Baur, 1983, S. 23-24; Christen et al., 2013, S. 260-261; Fischer, 1989, S. 151-152; Haas,
2000, S. 59, 80; Lotscher, 1983, S. 82-84; Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 28-29; vgl. Christen
etal., 2010, S. 152).

Im Schweizerdeutschen werden die Lenes b, d und g grundsitzlich stimmlos realisiert, wie z.
B. in den Wortern lieb [liob], Schade [[a:d] und rockig [rokxig] (Fischer, 1989, S. 65; Haas,
2000, S. 75; Hove, 2002, S. 74-83; Willi, 1996, S. 3). Anders als im Hochdeutschen werden
die Fortes p und ¢ unbehaucht ausgesprochen (Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 29; vgl. Christen
etal., 2010, S. 162-163, 178-183).

Die Aussprache der Konsonantenverbindungen <sp> und <st> ist ein weiterer eigentiimlicher
Charakter des Schweizerdeutschen. Die Laute /sp/ und /st/ werden nédmlich nicht nur wie im
Hochdeutschen am Wortanfang, sondern auch im Auslaut als [fp] und [Jt] ausgesprochen, z. B.
in den Wortern Espe [ 'efpa], Vesper [ 'fefpe], fast [faft] und Most [moft] etc. (Fischer, 1989, S.
154; Lotscher, 1983, S. 85; Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 29; vgl. Christen et al., 2010, S.
153).

Die Schreibung mit <r> gibt im Hochdeutschen vor einem Vokal die Ausssprache als
konsonantisches » wieder und dabei sind sowohl [¥], [R] als auch [r] zuléissig75. Die
Schreibung mit <r> wird nach einem Langvokal vor einem Konsonanten oder im Auslaut als
ein Schwa [e] ausgesprochen. Eine Ausnahme besteht nach langem a, wo die Aussprache von
einem konsonantischen » ebenfalls zuldssig ist. Im Gegensatz dazu wird die Schreibung mit
<r> im Schweizerdeutschen in allen lautlichen Umgebungen deutlich iiberwiegend als
konsonantisches » ausgesprochen, und zwar am hdufigsten als sog. Zungenspitzen-r bzw.
alveolares » [r]. Im Schweizerhochdeutsch wird <r> auch im Silbenauslaut normalerweise
konsonantisch ausgesprochen. Die Vokalisierungen der /r/-Laute bzw. die Aussprache als [e]
oder [o] treten im Schweizerdeutschen eher selten auf (Christen et al., 2010, S. 155-156;

Fischer, 1989, S. 69). Ausser in manchen noérdlichen Kantonen wie z. B. Basel, Schafthausen,

74 Die velargutturale Aussprache des Schweizerdeutschen tritt an allen Positionen im Wort auf, wie z. B. im
Satz: Ich mochte Milch (Lotscher, 1983, S. 84).
7> Dabei ist [¥] wahrscheinlich die haufigste Aussprachevariante.
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Appenzell oder St. Gallen, wo ein uvulares r [R] bzw. ein sog. Zapfchen-r [K] gesprochen
wird, wird in den meisten Deutschschweizer Kantonen fast nur ein alveolares r [r] gesprochen

(Christen et al., 2010, S. 156, vgl. Hove, 2002, S. 110).

7.1.2 Vokale

Das Schweizerdeutsche hat die umfangreichen Verdnderungen, die das Vokalsystem des
heutigen Hochdeutschen in der Entwicklung vom  Mittelhochdeutschen zum
Neuhochdeutschen durchlaufen hat, nicht beriicksichtigt bzw. aufgenommen. Die Diphthonge
/ei/, /au/ und /eu/ im Hochdeutschen’® sind im Schweizerdeutschen oft immer noch dieselben
Monophthonge wie im Mittelhochdeutschen, ndmlich [i], [u] und [Y]: Zeit [tsit], Haus [hus],
Leute ['lyt]. Andere Diphthonge aus dem Mittelhochdeutschen wie /ie/, /ue/ und /iie/, die das
Schweizerdeutsche ebenfalls beibehalten hat, z.B. lieb [liab], gut [guat], miide [ 'myad], sind
im Hochdeutschen lange einfache Vokalen [i:], [u:] und [y:] (Christen et al., 2013, S. 30;
Fischer, 1989, S. 96-97; Lotscher, 1983, S. 80; Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 29). Weitere
Worter mit den Lauten /ei/, /au/ und /du/ weisen je nach Dialekt ebenfalls abweichende
Realisierungen der Aussprache auf, wie z. B. kein ([a1], [@1], [a¢e], [ee] oder [e1]), Frau ([av],
[au], [ev] oder [ov]), und Gebdude ([ce1] [o1], oder [e1]) (Christen et al., 2010, S. 168-170).
Manche ungerundete Laute (/e/, /i/ oder /ei/) im Hochdeutschen sind im Schweizerdeutschen
gerundet, z. B. in den Wortern Schwester [[vee[ta], Kissen ['xysi] und zwei [tsvoi] etc. (Baur,
1983, S. 27; Fischer, 1989, S. 114, 116; Lotscher, 1983, S. 82). Der u-Laut im
Schweizerdeutschen, der von dlteren Sprachstufen iibernommen wurde, ist im Hochdeutschen
zu einem o-Laut umgewandelt, z. B. in den Wortern Woche [vuxa], komm [xvm],
geschwommen [§' [vomo] etc. Was viele schweizerdeutsche Dialekte auch gemeinsam haben,
ist die Wandlung vom langen a-Laut zum o-Laut und vom d-Laut zum 6-Laut, z. B. in den

Wortern Strasse [[tro:s] und Strdssli [[tre:sli] etc. (Baur, 1983, S. 27).

Die langen Vokale im Schweizerdeutschen werden im Hochdeutschen entweder als lange
einfache Vokale, z. B. in den Wortern dbend ([a:bat]”’, [a:ba]”®, [p:big]" etc.), Kdise ([xa:s]
oder [xe:s]) und schwer ([fve:r]) etc., oder als Doppelvokale, z. B. Knie ([xny:] etc., realisiert

(Christen et al., 2013, S. 220-221, 232-233, 246-247; Haas, 2000, S. 75). Ausserdem werden

76 Die Artikulationen der Diphthonge ei, au und eu/du im Hochdeutschen werden im Duden (2015, S. 37-38)
jeweils als [a1], [au] und [o1] vorgeschrieben.

77 Die vorderen a-Laute werden z.B. in St. Gallen, Appenzell, Thurgau und Schaffhausen usw. ausgesprochen
(Christen et al., 2010, S. 167).

78 Die mittleren a-Laute werden z.B. in Luzern, Obwalden und Basel usw. ausgesprochen (ebd.).
79 Die hinteren a-Laute werden z.B. in Ziirich, Schwyz, Uri und Aargau usw. ausgesprochen (ebd.).
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die Langvokale [i:], [u:] und [y:] des Hochdeutschen im Schweizerdeutschen héufig zu
zentralisierenden Diphthongen umgewandelt, wie z. B. in den Wortern nie [nig], gut [guat]

und verfiigen [forfyggo] etc. (Christen et al., 2010, S. 164).

Beim e-Laut gibt es im Schweizerdeutschen viel mehr Aussprachevarianten zu unterscheiden
als im Hochdeutschen. Im letzteren sind hochstens vier Aussprachevarianten vorhanden: ein
kurzes offenes [€] wie in schlecht [[legt], ein langes offenes [e:] wie in wdhlen ['ve:lon], ein
langes geschlossenes [e:] wie in Leben ['le:bn] und das unbetonte [o] wie in behalten
[bo'haltn]. Im Gegensatz dazu bestehen in den meisten schweizerdeutschen Dialekten
mindestens fiinf Aussprachevarianten des e-Lautes: ein kurzes offenes [¢] wie in hart [hert],
ein langes offenes [e:] wie in Kdse [xe:s], ein langes geschlossenes [e:] wie in See [ze:], ein
kurzes geschlossenes [e] wie in Gdste ['geft], ein kurzes liberoffenes [&] wie in schlecht
[Nct], ein langes iliberoffenes [a:] wie in leer [le:r] und das unbetonte [o] (Baur, 1983, S. 28;
vgl. Fischer, 1989, S. 57-58, 104-107; Lotscher, 1983, S. 80-82 u. Christen et al., 2010, S.
166).

Das Schweizerdeutsche weist rund 60 Laute auf, wihrend im Hochdeutschen 40 Laute
vorhanden sind (Haas, 2000, S. 75). Nicht zuletzt ist es auch typisch fiir das
Schweizerdeutsche, dass bei der Aussprache das auslautende -n und -e weggefallen sind:
Somit werden z. B. Mann als [ma:], Stein als [[te1], Kreise als [ 'xra&1s], Hunde als [ hynd],
miide als [ 'myad], machen als [ 'maxa], singen als [ 'zipo] usw. ausgesprochen (Christen et al.,

2013, S. 30; Baur, 1983, S. 29).

7.2 Wortschatz

In grossen Bereichen gibt es beim schweizerdeutschen und beim hochdeutschen Wortschatz
Ubereinstimmung. Allerdings geht es oft um Wérter mit gleichen Bedeutungen, die entweder
phonologisch und/oder morphologisch unterschiedlich realisiert werden. Hécki Buhofer und
Burger (1998, S. 25-26) haben aus der Perspektive der Rezeption von Deutschschweizern, die
Hochdeutsch lernen, drei Kategorien der Lexika differenziert: erstens ein ,,Dialekt-Lexikon®,
das nur schweizerdeutsche Worter umfasst, die weder phonologisch noch lexikalisch den
entsprechenden hochdeutschen Wortern dhneln; zweitens ein ,,Standard-Lexikon®, in dem
sich Worter aus dem Hochdeutschen befinden, die entweder auf lexikalischer Ebene den
Deutschschweizern wie eine Art Fremdworter vorkommen (ohne phonologische oder

lexikalische Ahnlichkeiten zum Schweizerdeutschen) oder im direkten Vergleich zum
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Schweizerdeutschen zwar lexikalisch verschieden sind, aber Ankniipfungspunkte bieten, die
fiir die Bedeutungsfindung hilfreich sind; drittens das umfangreichste ,,Gemeinsame Lexikon®,
das schweizerdeutsche Worter beinhaltet, die im Vergleich zu hochdeutschen Wortern

systematische Ahnlichkeiten oder lexikalische Identitiit aufweisen.

Der Wortschatz im Schweizerdeutschen besteht sozusagen einerseits zum grossten Teil aus
denselben Wortern, die ebenfalls im Hochdeutschen verwendet, im Schweizerdeutsch aber
anders ausgesprochen werden, andererseits aus eigentiimlichen Wortern, die den
Muttersprachlern des Hochdeutschen fremd sind. Ausserdem kommt es auch vor, dass
manche Worter unterschiedliche Bedeutungen haben, je nachdem ob sie im Hochdeutschen
oder im Schweizerdeutschen verwendet werden: so beschreibt z. B. das Wort verriickt im
Hochdeutschen unvorstellbare Sachen oder den psychisch gestorten Zustand einer Person. Im
Schweizerdeutschen meint man damit ([feg'rok}t]) allerdings 6fters nur, dass sich jemand

iiber etwas drgert bzw. dass jemand sehr verdrgert ist.

Typisch fiir das Schweizerdeutsche ist auch die grosse Zahl von Fremd- bzw. Lehnwdrtern v.
a. aus dem Franzosischen. Diese wurden zwar nicht in der obigen Tabelle explizit dargestellt,
sind aber zum ,,Dialekt-Lexikon® zuzuordnen. Solche Worter, die vor allem in den Bereichen
Verkehr, Sport und Essen usw. gebraucht werden, sind dem Schweizerdeutschen eigen und
werden so im Hochdeutschen nicht verwendet. Ein paar Beispiele seien hier erwihnt: Billett
(,Fahrkarte’), Conducteur (,Schaftner’), Velo (,Fahrrad’), Penalti (,Strafstoss’), Goalie
(,Torhiiter’), Poulet (,Hiihnerfleisch’), Crevette (,Garnele’), Guetzli (,Plitzchen’), Glacé
(,Speise-Eis’) etc. (Baur, 1983, S. 32-33; Lotscher, 1983, S. 120-121; Siebenhaar & Wyler,
1997, S. 32).

Weiter ist beim Wortschatz im Schweizerdeutschen noch das Phidnomen ,areale
Diversitdt® vorhanden: Dieselbe Sache kann je nach geografischem Gebiet ganz

unterschiedliche Bezeichnungen haben (vgl. Lotscher, 2017).

7.3 Syntax

Die vielbeschriebene Kiirze und Einfachheit der schweizerdeutschen Syntax und weitere
Besonderheiten wie die sog. Ausklammerungen sind wohl im Wesentlichen auf die

Miindlichkeit bzw. auf die grundsétzliche einfachere syntaktische Struktur einer gesprochenen
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Sprache zuriickzufiihren. Die Kiirze und FEinfachheit im Schweizerdeutschen bei den

Verbformen und der Flexion, sowie die Ausklammerung, werden im Folgenden erldutert.

Im Schweizerdeutschen gibt es ein typisches Phdnomen der stark verkiirzten Verbformen -
beispielsweise kommen (cho), gehen (go), lassen (lo), anfangen (aafo), geben (gd) und
nehmen (nd). Wenn die ersten vier Verben mit einfachem Infinitiv verbunden werden, wird
eine Kurzform des entsprechenden Verbs zusitzlich vor den Infinitiv gesetzt, wodurch eine
Verdoppelung entsteht, wie z.B.: Er chunt cho luege. (,Er kommt schauen.’); Du gaasch go
dsse. (,Du gehst essen.”); Si loot mi nid lo goo. (,Sie 1dsst mich nicht gehen.”) und Miir fond
afo schaffe. (,Wir fangen mit der Arbeit an. / Wir fangen an zu arbeiten.”) (Christen et al.,
2013, S. 307, 333-334; Fischer, 1989, S. 358-359; Lotscher, 1983, S. 109).

Ausserdem fehlen im Schweizerdeutschen bei den Verbformen das Imperfekt und das
Plusquamperfekt. Dafiir ist eine Art Uberperfekt vorhanden, wie z.B.: Ich bi ggange gsi. (,Ich
bin gegangen gewesen.’). Das Futurum kann zwar gebildet werden, ist aber uniiblicher als im
Hochdeutschen und verfiigt iiber kaum temporale, sondern eine modale Funktion, wie z.B.: Si
wird nod deheime sii. (,Sie wird nicht zu Hause sein.” — im Sinne von ,Vermutlich ist sie
nicht zu Hause.”). Dasselbe gilt ebenfalls fiir das Futur II, wie z.B.: Si werded ggange sii.
(,Sie werden gegangen sein.” — im Sinne von ,Vermutlich sind sie gegangen.”) (Siebenhaar &

Wyler, 1997, S. 30).

In der Nominalflexion fehlt im Schweizerdeutschen die im Hochdeutschen wichtige
Opposition zwischen Nominativ und Akkusativ. Das Schweizerdeutsche unterscheidet somit
bei den Nomen nur noch zwei Kasus, ndimlich Nominativ/Akkusativ und Dativ, wie z.B.: der
Mann - den Mann heissen im Schweizerdeutschen de Maa - de Maa. Es ist allgegenwirtig im
Schweizerdeutschen, dass der Genitiv mit Prédpositionalfiigungen oder possessivem Dativ
umgeschrieben wird, wie z.B.: Em Maa sini Uur (,dem Mann seine Uhr’ bzw. ,die Uhr vom
Mann’); de Mueter ires Bild (,der Mutter ihr Bild’ bzw. ,das Bild der Mutter’), oder, s Bild vo
de Mueter (,das Bild von der Mutter’) (ebd.; Siebenhaar & Vogeli, 2010, S. 82).

Eine andere syntaktische Eigenart im Schweizerdeutschen, die Umstellung der Wortfolge im
Satz, welche allerdings auch im gesprochenen Hochdeutschen vorkommen kann, wird als die
sogenannte Ausklammerung bezeichnet, wie z.B.: Si isch fiilirroot woorde vor Gschdmigi.

(,Sie ist feuerrot geworden vor Scham.” - Gegeniiber der Schriftsprache: Sie ist vor Scham

122



feuerrot geworden.); Oder: Er staat nie uuf vor de niini. (,Er steht nie auf vor 9Uhr.” —
Gegendiiber der Schriftsprache: Er steht nie vor 9 Uhr auf.) (Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 31;
Siebenhaar & Vogeli, 2010, S. 83). Anders ist auch die Wortstellung im ganzen
Schweizerdeutschen, wenn es um Konstruktionen mit Modalverb und Infinitiv geht.
Umgekehrt wie im Hochdeutschen wird der Infinitiv dem Modalverb am Satzende
nachgestellt. Fiir den Satz Wir haben ein Haus kaufen wollen sind im Schweizerdeutschen
zwei Versionen moglich, die Verben miissen nicht immer direkt aufeinanderfolgen: Miir hend
es Huus welle chauffe oder Miir hend welle es Huus chauffe. Im Berndeutschen zeigen auch
die Nebensitze mit nur einem Hilfsverb die vom Hochdeutschen abweichende Wortstellung:
Der eine Beispielsatz aus Tabelle 2 lautet im Berndeutschen: De Maa / d Frau /s Chind, wo
si hend gsee. (Haas, 2000, S. 79; Lotscher, 1983, S. 114; vgl. Fischer, 1989, S. 267). Weiter
geht das Modalverb auch in den Nebensédtzen anderen Verbelementen voran, wie z. B. im
Satz Es isch klaar, das miir es Huus hend welle chauffe. (,Es ist klar, dass wir ein Haus haben

kaufen wollen.”) (Lotscher, 1983, S. 114).

Der Anschluss der Relativsidtze im Schweizerdeutschen stellt einen weiteren syntaktischen
Unterschied zum Hochdeutschen dar — Alle Relativsidtze kennen keine eigentlichen
Relativpronomen wie der, die, das usw. wie im Hochdeutschen, sondern sie werden mit der
unverinderlichen Relativpartikel wo gebildet®™, und dies unabhingig von den Eigenschaften
des Bezugsworts. (Fischer, 1989, S. 429-431; Haas, 2000, S. 78-79; Lotscher, 1983, S. 111-
112; Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 31).

Tabelle 2: Relativsatz-Syntax im Schweizerdeutschen (in Anlehnung an Haas, 2000 & Loétscher,
1983. Eigene Darstellung)

Nominativ De Maa / d Frau /s Chind, wo choo isch.
(mit wo) (,Der Mann/die Frau/das Kind, der/die/das gekommen ist.”)
D Liitit, wo choo sind.

(,Die Leute, die gekommen sind.’)

Akkusativ De Maa / d Frau /s Chind, wo si gsee hend.
(mit wo) (,Der Mann/die Frau/das Kind, den/die/das sie gesehen haben.”)
D Liiiit, wo si gsee hend.

(,Die Leute, die sie gesehen haben.”)

80 Relativsitze mit wo sind allerdings nicht auf die Schweiz beschrinkt, diese gibt es im gesamten
alemannischen Sprachraum inkl. dem Schwébischen etc.
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Dativ De Bueb, won em d Frau en Brief gschribe het.
(mit wo + Personalpronomen) (,Der kleine Junge, dem die Frau einen Brief geschrieben hat.”)
De Bueb, won i von em verzellt ha.

(,Der kleine Junge, von dem ich erzéhlt habe.’)

Genitiv De Maa, wo d Frau von em das Buech het.

(mit wo + Priiposition + Personal- | (,Der Mann, dessen Frau das Buch hat.”)

pronomen) oder:
oder: De Maa, wo sini Frau das Buech het.
(mit wo + Possessivpronomen) (,Der Mann, dessen Frau das Buch hat.”)

Als eine weitere Besonderheit des Satzbaus im Schweizerdeutschen gilt die Umschreibung
eines Vollverbs im Prisens durch tue (,tun’) mit Infinitiv. Die Bedeutungen solcher Sitze
bleiben unveridndert gegeniiber denen mit den einfachen Verbformen. Man kann allerdings
dadurch je nachdem sowohl schwerverstindlichen oder schwer auszusprechenden
Verbformen ausweichen wie auch Verbalausdriicke als Einheit bewahren, wie z.B.: Statt Er
mil(ch)t (,Er melkt.”), Er bdllelet (,Er spielt mit dem Ball.”), Er luegt Fdrnsee (,Er sieht fern.”)
und Miir dssed Zmorge (,Wir essen das Morgenessen.” / ,Wir friihstiicken.”) sagt man im
Schweizerdeutschen: Er tuet mdl(ch)e, Er tuet bdllele, Er tuet Férnsee luege und Miir tiiend z
Morgen dsse (Haas, 2000, S. 91; Lotscher, 1983, S. 107-108). Wenn ein Verb zum Zweck der
Betonung an den Satzanfang gestellt wird, ist die fue-Umschreibung unabdingbar, wie z. B. in
den Sidtzen Singe tuet si gddrn, aber tanze ned (,Sie singt gern, aber tanzt nicht gern.”) oder
Chone tuet sis schoo, aber welle ned (,Sie kann es schon, will aber nicht.”) (vgl. Fischer, 1989,

S. 361-362; Lotscher, 1983, S. 109).

Nicht zuletzt gibt es im Schweizerdeutschen die Doppelmarkierung von Nebensatz-
einleitungen, wie z. B. sit das (,seit dass’), wie das (,wie dass’), werum das (,warum dass’)
etc. Beispielsweise wird der Satz Ich weiss, warum er das gemacht hat im
Schweizerdeutschen zu Ich waiss, werum das er das gmacht het (vgl. Fischer, 1989, S. 415-
416; Lotscher, 1983, S. 112-113). Nicht zuletzt wird das Personalpronomen der 2. Person
Singular in enklitischer Stellung weggelassen, wie z. B. bei den Sétzen Was machsch? (,Was
machst du?’) oder Chunsch au? (,Kommst du auch?’) (Baur, 1983, S. 31; vgl. Fischer, 1989,
S. 270; Siebenhaar, 2000, S. 197).
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7.4 Pragmatik

Normalerweise ist eine Mundart eher mit einem sozial tieferen Status verbunden, aber das
Schweizerdeutsch ist in der Schweiz von hoherem Prestige (als die Standardsprache
Hochdeutsch), denn es ist fiir die Schweizer Bevolkerung das stirkste Identifikationsmerkmal
und dient, wenn man so will, als eine Art ,,Sprachetikette” fiir die Identifizierung von
einheimischen Schweizern. Gleichzeitig ist zugegebenermassen die Abneigung der
Deutschschweizerlnnen gegeniiber der Verwendung des Hochdeutschen vorhanden. Diese
beschrinkt sich nicht nur auf die einfache Bevolkerung, sondern existiert ebenfalls in den
hochsten Bildungsschichten (Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 14). Im Gegensatz zum
Schweizerdeutschen wird das Hochdeutsche einerseits als die Standardsprache des
leistungsorientierten Schulunterrichts wahrgenommen und andererseits als die Sprache von
Deutschland bzw. der Deutschen und auch als die Verstandigungssprache von Immigranten
oder allgemein Auslidndern betrachtet (ebd., S. 14-15). Dies fiihrt dazu, dass die Schweizer
eine gewisse Distanz zum Hochdeutsch bewahren und im Alltag eigentlich nur in wenigen
bestimmten Situationen Hochdeutsch sprechen. Schulen und o6ffentliche Medien bleiben
daher fiir die meisten Schweizer die wenigen Orte, wo Hochdeutsch gesprochen wird. Das hat
zu bedeuten, dass die Standardsprache Hochdeutsch vor allem fiir das Schriftliche, das
Amtliche (offizielle und formelle Gelegenheiten und Situationen) sowie auch fiir die
ffentlichen Medien®' (Fernsehen und Radio), das Schweizerdeutsch vor allem fiir das
Miindliche und je nachdem auch fiir die alltigliche schriftliche Kommunikationen (z. B.
private E-Mails, Postkarten, SMS- bzw. Chatkommunikation etc.) verwendet wird. Das
Schweizerdeutsch ist fiir die Deutschschweizerlnnen die eigentliche Muttersprache bzw.
Erstsprache, wihrend das Hochdeutsch von vielen Deutschschweizerlnnen, wenn iiberhaupt,
als eine Zweitsprache oder gar als eine Fremdsprache betrachtet wird. ,,Das Besondere an der
Deutschschweizer  Sprachsituation ist, dass Schweizerdeutsch die  gesprochene
Umgangssprache aller Bevolkerungsschichten ist. Wer gebildet ist, ist nicht schon daran zu
erkennen, dass er sich in eloquenter Weise einer Hochsprache bedient, sondern er spricht
eloquent Dialekt”, so die Professorin fiir Germanistische Linguistik und Dialektforscherin
Helen Christen® an der Universitit Freiburg. Schweizerdeutsch werde zwar nicht formell

geschrieben, weise aber sonst keinerlei Defizite gegeniiber anderen Sprachen auf.

81 Heutzutage zeigt sich allerdings ein vermehrter Gebrauch des Dialekts in den elektronischen Medien
(Christen, 2004). Bei den deutschsprachigen Radio- und Fernsehprogrammen der SRG (Schweizerische Radio-
und Fernsehgesellschaft) werden Hochdeutsch und Schweizerdeutsch entsprechend den Profilen der einzelnen
Programme und Sendungen eingesetzt.

82 Paul Schneeberger (2014). Schweizerdeutsch ist nicht minderwertig. Zuletzt abgerufen von
https://www.nzz.ch/schweiz/schweizerdeutsch-ist-nicht-minderwertig-1.18352630 am 18.12.2019.
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Schweizerdeutsch verdiene, als das dargestellt und vermittelt zu werden, was es sei: die
selbstverstdndliche Sprache des Deutschschweizer Alltags. so Christen weiter. Ausserdem
konne das Vorurteil nicht wissenschaftlich bestétigt werden, dass Deutschschweizerlnnen
Kontakte zu Unbekannten mit Ignoranz im Schweizerdeutschen aufnehmen wiirden. Gemiss
einer empirischen Untersuchung ihres Forschungsteams (siehe Christen et al., 2010) haben
sich die Deutschschweizerlnnen in den meisten Féllen sprachlich auf das Gegeniiber
eingestellt: Es werde zwischen Hochdeutsch und Schweizerdeutsch hin und her gewechselt,

das komme zwischen den Einheimischen nicht vor.

7.5 ExKkurs: Sprachenpolitik des Bildungswesens in der Schweiz

In der Schweiz ist das Bildungswesen von der obligatorischen Schule bis zur Tertidrstufe
(Hochschulen und hohere Berufsbildung) eine Staatsaufgabe, deren Verantwortung in erster
Linie den 26 Kantonen obliegt. Im nachobligatorischen Bereich (allgemeinbildende Schulen,
Berufsbildung und Hochschulen) sind Bund und Kantone Partner in der Verantwortung flir
das offentliche Bildungswesen. Die obligatorische Schule in der Schweiz dauert geméss
HarmoS-Konkordat™ elf Jahre. Sie wird unterteilt in die Primarstufe und die Sekundarstufe I.
Die Primarstufe, inklusive zwei Jahre Kindergarten oder die ersten beiden Jahre der
Eingangsstufe, umfasst acht Jahre. Bei Beginn der Schulpflicht sind die Kinder in der Regel
vier Jahre alt. Das minimale Eintrittsalter in die Primarstufe bewegt sich in den meisten
Kantonen zwischen sechs Jahren und 0 Monaten und sechs Jahren und drei Monaten. Nach
der Primarstufe wird die Schulpflicht mit der Sekundarstufe I fortgesetzt, und diese umfasst
drei Jahre (9. bis 11. Jahr der obligatorischen Schulzeit). Die Schiilerinnen und Schiiler treten
im normalen Fall in ihrem zwolften Altersjahr in die Sekundarstufe I ein. Der Schulbesuch

ist fiir alle Kinder in den 6ffentlichen obligatorischen Schulen unentgeltlich.

Da im Schweizer Bildungswesen die Kantone fiir die Volksschule zustindig sind und der
Bund fiir die Berufsbildung zustindig ist, wird im Sprachengesetz®* (Art. 15) festgehalten,

dass Bund und Kantone gemeinsam daflir sorgen, dass die Standardsprache als

83 Die ,,Interkantonale Vereinbarung iiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule® (HarmoS-Konkordat)
wurde von den Kantonen festgehalten — aufgrund dessen, dass gemiss Bundesverfassung die Kantone fiir
zentrale Eckwerte wie Schuleintrittsalter und Schulpflicht sowie Dauer und Ziele der Bildungsstufen auf dem
Koordinationsweg eine landesweite Harmonisierung des Schulwesens zu gewiahrleisten haben (siche:
Eidgenossisches Departement des Inneren, EDI).

84 Das Sprachengesetz wurde im Oktober 2007 von den Eidgendssischen Riten verabschiedet und ist am 1.
Januar 2010 in Kraft getreten (EDI).
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Unterrichtssprache auf allen Schul- bzw. Unterrichtsstufen besonders gepflegt wird und dass
die Mehrsprachigkeit der Lernenden und der Lehrenden sowohl vom Bund als auch von den
Kantonen gefordert wird. Es soll damit gewéhrleistet werden, dass die Schiilerinnen und
Schiiller am Ende der obligatorischen Schulzeit iiber Kompetenzen in mindestens einer
zweiten Landessprache und einer weiteren Fremdsprache verfiigen. Der Unterricht in den

Landessprachen triagt den kulturellen Aspekten der mehrsprachigen Schweiz Rechnung.

7.5.1 Unterrichtssprache in der Deutschschweiz

Aufgrund der Diglossie-Situation in der Deutschschweiz, wo eine feste Verankerung des
Dialekts als Familien- und Umgangssprache vorhanden ist und das Schweizerdeutsch stark
von der Standardsprache abweicht, legen die Kantone schon in der Vorschule Gewicht auf die
Forderung der Standardsprache und Hochdeutsch wird daher im Vorschulalltag systematisch
eingefiihrt®. Der Besuch der Vorschule ist in den meisten Schweizer Kantonen fiir
mindestens ein Jahr obligatorisch und dort wird ein sehr grosser Wert auf die sprachliche
Entwicklung der Kinder gelegt: Es wird lustvoll mit der Sprache umgegangen und die Kinder
werden spielerisch in die Welt von Erzdhlungen, Bildergeschichten und der Schrift eingefiihrt.
Dazu gehoren auch bestimmte Trainings, die der Foérderung der phonologischen Bewusstheit
oder der Bearbeitung von Sprachentwicklungsproblemen dienen (Grossenbacher & Vdogeli-

Mantovani, 2010, S. 8).

Eine der grossten Wirkungen erzielt die Sprachenpolitik des Bundes und der Kantone im
padagogischen Bereich sozusagen besonders in der Anerkennung des Hochdeutschen als
Unterrichtssprache in der Deutschschweiz. In der Broschiire «Unterrichtssprache
Hochdeutsch» des Kantons Luzern stehen folgende Bestimmungen (Dienststelle

Volksschulbildung des Kantons Luzern, 2014a, S. 3):

,Hochdeutsch ist Unterrichtssprache [...] Als Antwort auf die Erkenntnisse der PISA-Studie
empfiehlt die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK),
Sprachforderung in allen Unterrichtsfichern zu betreiben, Hochdeutsch konsequent als
Unterrichtssprache in allen Schulstufen und in allen Fichern zu verwenden sowie die

Sprachforderung als Teil der Schulhauskultur bewusst zu pflegen. Bereits im Kindergarten

85 Die in der Diglossie-Situation der Deutschschweiz aufwachsenden Kinder lernen in den ersten Lebensjahren
zuerst die jeweiligen ortsiiblichen Dialekte im Elternhaus (die Migrantenkinder bei den gleichaltrigen Schweizer
Kindern), bevor sie spdter im Kindergarten und in der Schule Hochdeutsch lernen. Die Kinder haben jedoch
meistens im Alltag schon frither Kontakte mit Hochdeutsch als Vorlesesprache oder als Sprache der Medien
(Christen et al., 2013, S. 24).
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sollen die Kinder neben der Mundart auch die hochdeutsche Sprache erfahren. In den ersten
beiden Schuljahren soll sie ein wesentliches Bildungsziel darstellen und auch in der folgenden
Ausbildungszeit vorrangig gepflegt werden. Im Gesetz iiber die Volksschulbildung des
Kantons Luzern ist festgehalten: Im Kindergarten werden Mundart und Hochdeutsch
gleichwertig gefordert [...] Die offen formulierte Gesetzesbestimmung erlaubt es im
Kindergarten, je nach Situation die geeignete Unterrichtssprache zu benutzen. Den
Kindergartenlehrpersonen kann vertraut werden, dass sie die Unterrichtsprache jeweils so
wihlen, dass die Kinder mit Freude in Mundart und Hochdeutsch zuhoren, sprechen und

singen.*

Das gesprochene Hochdeutsch weist allerdings in der Praxis bzw. in den Schweizer
Schulzimmern ein auffilliges Merkmal auf: Unterschiedliche Kulturen des gesprochenen
Hochdeutsch werden von den Lehrkriften gepflegt, diese reichen vom sog. «Schweizer
Schulhochdeutsch», das die Schriftlichkeit der Standardsprache als Norm nimmt, bis hin zu
einem lebendigen gesprochenen «Schweizer Hochdeutsch». Das «Schulhochdeutschy
orientiert sich an der Schreibweise der Standardsprache und richtet sich ganz nach den
Normen der Schriftlichkeit. Das gesprochene «Schulhochdeutsch» wird somit im
wortwortlichen Sinne zur Schriftsprache. Diese fiihrt hdufig zu sonderbar kiinstlichen
Kommunikationsmustern und ist von einem lebendig gesprochenen Hochdeutsch weit
entfernt (Amt fiir Volksschulbildung des Kantons Luzern, 2006, S. 4-5; Dienststelle
Volksschulbildung des Kantons Luzern, 2020, S. 4). Das gesprochene «Schweizer
Hochdeutsch» zeichnet sich durch die regionale Lautung und regionalen Eigenheiten im
Wortschatz aus (Dienststelle Volksschulbildung des Kantons Luzern, 2014a, S. 4-6; 2020, S.
4). Dazu kommt noch, dass eine Normierung der Aussprache des Hochdeutschen in der
Deutschschweiz nur in eingeschrinkten Bereichen wie z. B. auf der Biihne oder in den
elektronischen Massenmedien moglich ist. Die Schule verfiigt iiber keine eigenen Regelungen
der Aussprachenormen und die Lehrkrifte nehmen daher meistens die Deutschschweizer
Medien bzw. ihre Moderatoren als Vorbilder bei der Aussprache des Hochdeutschen. Die
Regelungen der nationalen Radio- und Fernsehgesellschaft besagen, dass auffillige dialektale
Besonderheiten bei der Aussprache des Hochdeutschen vermieden werden sollen, jedoch wird
das Recht auf eine regionale Féarbung der gesprochenen Standardsprache belassen. Weiter
zeigen sich im Ubrigen die iiblichen Phiinomene der differenzierten Verwendung der beiden
Sprachformen: Bei den sog. ,Herzfichern wird in der Regel der Dialekt, also das

Schweizerdeutsch, gesprochen, wihrend in den sog. ,Kopffichern® meistens in der
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Standardsprache, also Hochdeutsch, unterrichtet wird. Im Klassenverband oder in grosseren
und offiziellen Unterrichtssituationen wird prinzipiell und ordnungsgemiss Hochdeutsch
verwendet, wihrend hingegen in Ubungen oder in kleineren Gruppenarbeiten
selbstverstiandlich zum Schweizerdeutsch gewechselt wird (Siebenhaar & Wyler, 1997, S. 17,
22).

7.5.2 Sprachforderung im multikulturellen Umfeld der Schweiz

Die Schweiz hat eine nationale Sprachenpolitik entwickelt: Im Mérz 2004 verabschiedete die
Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) eine gemeinsame
Strategie und einen Aktionsplan zum Sprachenunterricht in der obligatorischen Schule. In
dieser Strategie wurden die Massnahmen der Festigung von Kompetenzen der
Muttersprachler, zur Sprachforderung fiir fremdsprachige Schiiler und Schiilerinnen mit einer
abweichenden bzw. weiteren Muttersprache sowie fiir das Fremdsprachenlernen festgelegt

(Grossenbacher & Vogeli-Mantovani, 2010, S. 5).

Die Schweiz ist ein mehrsprachiges und multikulturelles Land mit vier Landessprachen und
zahlreichen Sprachen der Migration. Die Forderangebote fiir fremdsprachige Kinder in Form
von Intensivkursen und von zusitzlichen Lernstunden fiir die Verbesserung und Vertiefung
der Kenntnisse in der Unterrichtssprache in der Schule haben eine gute Tradition in der
Schweiz. Ebenfalls gut verankert und verbreitet sind die ,,Kurse in heimatlicher Sprache und
Kultur* (HSK)¥. In diesem Unterricht festigen und erweitern zweisprachige Kinder und
Jugendliche einerseits die Sprachkompetenzen in einer ihrer Erstsprachen®, andererseits
erwerben sie sich dadurch auch mehr Kulturkenntnisse, z. B. iiber Geschichte, Geografie,
Literatur, Feste und Traditionen etc. und gewinnen somit Vertrautheit mit der Herkunftskultur.
Sowohl die EDK als auch das Bundesgesetz befiirworten und unterstiitzen die Férderung der
Kenntnisse Anderssprachiger in ihrer Erstsprache: Beispielsweise wird im Merkblatt
«Heimatliche Sprache und Kultur HSK» des Kantons Luzern zur Bedeutung des HSK-
Unterrichts in der heutigen Zeit Folgendes gedussert (Dienststelle Volksschulbildung des
Kantons Luzern, 2014b, S. 3):

86 Auf nationaler Ebene gibt es Bestimmungen iiber den HSK-Unterricht in der Interkantonalen Vereinbarung
tiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule vom 14. Juni 2007, Artikel 4 Absatz 4 (in Ratifikation) und
in den EDK-Empfehlungen zur Schulung der fremdsprachigen Kinder vom 24. Oktober 1991 (EDK, siehe
http://www.edk.ch/dyn/18795.php).

87 Heute wachsen viele Kinder mehrsprachig auf: Die Kurse sind sowohl fiir Migrantenkinder als auch fiir
hierzulande geborene bilinguale Kinder aus binationalen Familien geeignet.
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,Der Sprachunterricht in der Regelklasse und der HSK-Unterricht in der Erstsprache stiitzen
mehrsprachig aufwachsende Kinder in ihrer Sprach- und Identitdtsentwicklung und leisten
damit sowohl einen Beitrag zu deren Schulerfolg und Integration als auch zur Férderung der
Mehrsprachigkeit und der interkulturellen Kompetenzen unserer Gesellschaft Deshalb
empfehlen piddagogische Fachleute und die Schweizerische Konferenz der kantonalen

Erziehungsdirektoren (EDK) den Besuch der Kurse fiir zweisprachig aufwachsende Kinder.*

Weiter heisst es im Merkblatt z. B. zur Praxis der Durchfiihrung der HSK-Kurse (Dienststelle
Volksschulbildung des Kantons Luzern, 2014b, S. 5):

,Jm Kanton Luzern werden wochentlich rund 120 HSK-Kurse von iiber 50 Lehrpersonen in
mehreren Gemeinden erteilt. Es werden iiber 20 Sprachen angeboten: von Albanisch,
Arabisch und Chinesisch {iber Japanisch, Kurdisch, Russisch bis zu Tamilisch, Thaildndisch

oder Tigrinya. Insgesamt besuchen etwas mehr als 700 Lernende® den HSK-Unterricht.

Diese HSK-Kurse werden entweder von den Botschaften bzw. den konsularischen
Vertretungen der Herkunftslinder oder von privaten Tréagerschaften der Herkunfts-
gemeinschaften angeboten, organisiert und finanziert. Bei der Organisation der HSK-Kurse
werden die Trigerschaften von Kanton zu Kanton unterschiedlich von den kantonalen
Behdrden unterstiitzt. In vielen Kantonen werden Zusammenarbeitsmodelle zwischen dem
Personal der 6ffentlichen Schulen, den kantonalen Amtern und den Trigerschaften entwickelt
fiir die Information der Eltern sowie wegen der Organisation des Anmeldeverfahrens. Die
Zusténdigkeiten sind in manchen Kantonen explizit verteilt und geregelt, wihrend diese in

anderen Kantonen noch erprobte Abldufe zeigen.

HSK-Kurse sind in der Volksschule gesetzlich als ergénzende Unterrichte zugelassen und
leisten somit einen Beitrag zu einer ganzheitlichen Bildung von mehrsprachig aufwachsenden
Kindern. Die Kurse sind ein freiwilliges Unterrichtsangebot und ihr Besuch ist ebenfalls

freiwillig. In einigen Kantonen mit hohem Auslidnderanteil wurden Sprachengesamtkonzepte

% In grosseren Kantonen zeigen die Zahlen eine andere Dimension, z.B. im Kanton Ziirich machen rund 10.000
Kinder und Jugendliche von dem HSK-Angebot Gebrauch (Schuljahr 2014/2015: 859 Kurse mit 312
Lehrpersonen) (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, Volksschulamt, 2019, S. 1; ebd., 2016, S. 5). Zurzeit gibt es
im Kanton Ziirich anerkannte HSK-Kurse in 29 Sprachen (https://vsa.zh.ch; Stand 02.12.2019). Im Kanton Bern
beispielsweise werden im ganzen Kanton wochentlich mehr als 400 Kurse von rund 180 Lehrkréiften an
Schulstandorten in rund 50 Gemeinden erteilt. Uber 20 Sprachen werden angeboten: von Albanisch, Arabisch
und Chinesisch {iber Eritreisch, Italienisch, Japanisch und Russisch bis zu Spanisch, Serbisch und Thailédndisch
(Amt fiir Kindergarten, Volksschule und Beratung Kanton Bern, 2013, S. 7).
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entwickelt, in denen die HSK-Kurse ins Curriculum® integriert werden, und die HSK-
Lehrpersonen arbeiten mit den Lehrpersonen der Regelklassen zusammen. Der Besuch der
HSK-Kurse wird in den meisten Kantonen im Schulzeugnis oder auf einem offiziellen
Beiblatt attestiert — zum Teil werden ausserdem die erbrachten Leistungen in Form einer Note
eingetragen. Manche Kantone weisen allerdings die in den HSK-Kursen erbrachten
Leistungen nicht im offiziellen Schulzeugnis aus. Viele Kantone empfehlen jedoch der
offentlichen Schule, diese Leistungen bei der allgemeinen Beurteilung der Schiiler und
Schiilerinnen zu beriicksichtigen®. Die Kinder besuchen die HSK-Kurse normalerweise ein
bis zwei Mal pro Woche mit zwei bis vier Lektionen. Die Kurse finden meistens ausserhalb
der reguldren Unterrichtszeiten der offentlichen Schule (z. B. am Mittwochnachmittag oder
am Wochenende), teilweise aber auch innerhalb der reguldren Unterrichtszeiten statt. Die
Unterrichtsorte der HSK-Kurse befinden sich in der Regel in Rdumen der &ffentlichen
Volksschule’ - je nach Moglichkeit werden Schullokale und Schulmaterial von den Schulen
bzw. den Gemeinden unentgeltlich zur Verfiigung gestellt (Amt fiir Kindergarten,
Volksschule und Beratung Kanton Bern, 2013, S. 7-8; Dienststelle Volksschulbildung des
Kantons Luzern, 2014b, S. 5-7; Grossenbacher & Vdgeli-Mantovani, 2010, S. 9;
Bildungsdirektion Kanton Ziirich, Volksschulamt, 2019, S. 2-3; 2016; siehe auch Giudici &
Biihlmann, 2014).

Studien zur Erstsprachfoérderung befassen sich vor allem mit dem moglichen Nutzen der
Herkunftssprachenférderung. Die Forscher stellen fest, dass sich die Erstsprachforderung
positiv auf die Kompetenzen in der Erstsprache auswirkt. In den in der Schweiz

durchgefiihrten Studien ist der Erfolg der Erstsprachférderung, wie sie in der Schweiz im

%97 B. im Kanton Ziirich beurteilt die HSK-Lehrperson die Leistungen und den Lernfortschritt der Kinder im
HSK-Unterricht mit einer Note von 1-6 und trigt diese in ein Attestformular ein. Die Klassenlehrperson
tibertrdgt diese Note ins Zeugnis der Volksschule. Die meisten Herkunftsldnder erkennen den Besuch des HSK-
Unterrichts offiziell an (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, Volksschulamt, 2019, S. 3).

%" 1n der Schweiz bestehen auch Modelle zu integrierter Herkunftssprachenférderung (z.B. mit dem didaktischen
Ansatz ELBE), bei deren Kursgestaltung zwischen den Lehrpersonen der 6ffentlichen Schule und den HSK-
Lehrpersonen eng kooperiert wird. Bei solchen Formen von kooperativen Kursen vertreten die HSK-
Lehrpersonen sozusagen einen Teil der 6ffentlichen Schule und werden teilweise auch von dieser entlohnt.
Solche integrierte Herkunftssprachenférderung ist allerdings sehr selten der Fall und oft mit spezifischen
Projekten verbunden (Giudici & Bithlmann, 2014, S. 18).

*TAb dem Schuljahr 2019/20 bietet die Luzerner Volksschule ein neues Forderangebot fiir Kinder mit hohen
Begabungspotenzialen an — Ateliers fiir Hochbegabte. Die Ateliers richten sich an Dritt- bis Sechstkléssler aus
dem ganzen Kanton Luzern, die nachweislich im Bereich der Hochbegabung liegen. Die Ateliers decken
unterschiedlichste Themenfelder ab, die das Facherangebot der Regelschule ergénzen oder erweitern. Das
Themenfeld China bzw. das Chinesisch ist eins davon. Die Lernateliers fiir Hochbegabte sind als Pilotprojekt
zundchst auf vier Jahre ausgelegt.
https://volksschulbildung.lu.ch/unterricht_organisation/uo_foerderangebote/uo_fa_hochbegabte
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Rahmen der HSK-Kurse {iblich ist, im Bereich der Erstsprachkompetenzen jedoch
unbestritten: Unter Beriicksichtigung der individuellen Motivation und der elterlichen
Unterstiitzung kann der Besuch der HSK-Kurse einen positiven Einfluss auf die Entwicklung
der Sprachkompetenz in der Erstsprache ausiiben. Jedoch konnen die besseren Resultate
hinsichtlich der Sprachkompetenz der Kinder, die die HSK-Kurse besuchen, nicht
ausschliesslich mit dem Besuch der HSK-Kurse erklart werden (Giudici & Biihlmann, 2014,
S. 65-69).
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Teil II: Empirische Studie

8 Datenerhebungsverfahren

In der Spracherwerbsforschung herrschen zwei Datenerhebungsverfahren vor, nimlich die
Longitudinalstudie und die Querschnittsstudie. Bei einer Longitudinalstudie in der
Spracherwerbsforschung geht es darum, den Spracherwerb bzw. die Entwicklung der
betreffenden Sprache von den Probanden iiber einen ldngeren, 6fters jahrelangen Zeitraum zu
beobachten. Die Sprachdaten werden in der Regel anhand von Tagebucheintrigen oder
Audio- und/oder Videoaufnahmen dokumentiert. Viele der verdffentlichten Studien in der
Bilingualititsforschung sind Langzeitstudien, in denen die eigenen Kinder dieser
Sprachwissenschaftlerlnnen untersucht wurden. Diese Methode bringt zweifelsohne einige
Vorteile mit sich, wie z. B. einen natiirlichen und unkomplizierten Zugang zu den Kindern
und die genauen Kenntnisse iiber deren Lebensumstinde und soziales Umfeld. Allerdings ist
die Langzeitstudie ein sehr aufwendiges und arbeitsintensives Unterfangen, weswegen sich
die Mehrheit solcher Studien auf ein einziges Kind oder auf eine sehr kleine Anzahl von
Kindern beschrankt, wenn es sich dabei um ein gemeinsames Forscherteam aus mehr als einer
Person handelt. Da die Langzeituntersuchungen ausserdem sozusagen Einzelfille
dokumentieren, sind sie in Bezug auf die allgemeine Giiltigkeit erst aussagekriftig, wenn
diese Untersuchungsergebnisse mit den entsprechenden Resultaten vorhergehender
Untersuchungen verglichen und kumuliert werden konnen. Das ist bei den meisten bisherigen

Langzeitstudien in der Bilingualitdtsforschung iiber die vorhandenen Sprachpaare der Fall.

Im Gegensatz dazu dienen Querschnittsstudien in der Spracherwerbsforschung den
Untersuchungen zu einem ganz bestimmten Entwicklungsmoment einer Gruppe von Kindern
im Hinblick auf die sprachlichen Kompetenzen. Mit anderen Worten wird bei einer
Querschnittsstudie der Sprachstand der Probanden zu einem gegebenen Zeitpunkt erhoben
und bewertet. Je nach Anzahl der getesteten Kinder konnen Querschnittsuntersuchungen ein
ziemlich genaues Bild eines momentanen Zustandes der Sprachentwicklung aufzeigen. Die
Datensammlung kann entweder von Spontandaten oder von Tests stammen. In der
Bilingualititsforschung ist dies verglichen mit der Forschung im monolingualen
Erstspracherwerb etwas aufwendiger, indem die bilinguale Untersuchungsgruppe zweimal
bzw. einmal pro Sprache untersucht werden muss. Bei den mit Kindern teilstandardisiert oder

vollstandardisiert durchzufiihrenden Tests ist zwischen Produktionstests und Verstehenstests
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zu unterscheiden, die jeweils die Sprachproduktion und das Sprachverstehen von Kindern
untersuchen (vgl. Miiller et al., 2011, S. 47). Die Erhebungen in beiden Sprachen der
bilingualen Kinder fiihren daher zu insgesamt vier Datengruppen. Aufgrund der
Rahmenbedingungen und der Kapazititsmoglichkeiten habe ich mich in der vorliegenden
Arbeit fiir die Forschungsmethode Querschnittsstudie entschieden und dabei die Tests fiir die

Datensammlung der Sprachkompetenzen der bilingualen Kinder eingesetzt.

8.1 Design und Methodik der Untersuchung

Das Hauptanliegen der vorliegenden Untersuchung besteht darin, die bilingualen
Sprachkompetenzen der Kinder von Schweizer-chinesischen Familien in der Deutschschweiz
zu untersuchen. Dabei wird qualitativ vorgegangen. Die Empirie der vorliegenden Arbeit
besteht aus drei Teilen: erstens die Sprachtests’ zum Sprachverstindnis der Kinder; zweitens
die Geschichtenerzihlung anhand von Bildergeschichten zur Erhebung der Sprachproduktion
der Kinder; drittens die qualitativen Interviews mit den Eltern bzw. den Miittern. Die
Sprachtests dienen dazu, die wichtigen Grundkenntnisse der Grammatik in den beiden
Sprachen der bilingualen Kinder zu erheben. Bei der Geschichtenerzdhlung liegt der
Schwerpunkt der Untersuchung auf den individuellen Sprachkompetenzen in verschiedenen
Aspekten der beiden Sprachen. Mit den qualitativen Interviews mit den Miittern wird
angestrebt, umfangreiche Informationen zu der jeweiligen familidren bilingualen

Spracherziehung zu gewinnen.

Fir den ersten Teil der Datenerhebung habe ich zwei miindliche Sprachtests mit den
bilingualen Kindern durchgefiihrt, einmal fiir die deutsche Sprache, einmal fiir die chinesische
Sprache. Bei den zwei Sprachtests wurden der Umfang und Schwierigkeitsgrad der
Testaufgaben, die altersgemissen Vokabulare”, die innere Aufbaulogik sowie die Kohirenz
der Aufgaben in den beiden Sprachen beriicksichtigt. Die zwei Sprachtests bestehen je aus
einem kurzen Grammatiktest und zwei bis drei Bildergeschichten, selbstverstindlich ohne
Texte dazu. Bei dem Grammatiktest wurden dem Kind meistens zwei, ab und zu drei
Farbbilder vorgelegt. Ich habe dazu jeweils einen Satz vorgelesen, und die Aufgabe des

Kindes bestand darin, dasjenige Bild auszuwéhlen, das die Bedeutung des vorgelesenen

o2 Konzipiert habe ich die Sprachtests in Anlehnung an Mueller Gathercole, Thomas, Roberts, Hughes &
Hughes (2013): Why Assessment Needs to Take Exposure into Account: Vocabulary and Grammatical Abilities
in Bilingual Children. Gepriift wurden in beiden Sprachen nur jene lexikalisch-semantischen, morpho-
syntaktischen und pragmatischen Kompetenzen, die sprachlich und hinsichtlich des Umfangs sinnvoll,
altersgerecht und in beiden Sprachen analog erfasst werden kdnnen.

93 Vgl. Vokabulare in Gliick (2011).
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Satzes wiedergibt’*. Dabei muss das Kind sozusagen weder lesen noch schreiben und auch
nicht einmal sprechen, wenn es als seine Antwort einfach auf das ausgewéhlte Bild zeigt. Die
Inhalte der Sdtze bzw. der Bildermaterialien entsprechen alle der Lebensumwelt eines Kindes,
sie reichen vom Biicher lesen bis zum Sport machen, von der Freizeit bis zu Tierliebe etc. Die
Figuren in den Bildern sind Kinder, Eltern, Geschwister oder Freunde. Beim Teil der
Bildergeschichten habe ich dem Kind jeweils zuerst die Bildmaterialien, je nachdem ein bis
zwei farbig ausgedruckte DIN-A4-Blitter, vorgelegt. Dabei sagte ich dem Kind, dass es
zundchst eine kurze Zeit fiir sich habe, um sich alle Bilder der Geschichte in Ruhe
anzuschauen. Gleichzeitig habe ich das Kind gebeten, sobald es parat sei, von ihm aus

anzufangen, mir die Geschichte in der Zielsprache zu erzéhlen — so wie es sie verstanden hat.

Es gibt eine Reihe klassischer Testaufgaben in der Bilingualititsforschung, die sich als giiltige
und zuverldssige Erhebungsmethoden erwiesen haben, wie z. B. mit Bildimpulsen (vgl.
Marian, 2018, S. 28)”. Fiir die Spracherhebung der Kinder im Grundschulalter ist das
Arbeiten mit Bildimpulsen meines Erachtens sehr geeignet. Oft werden Geschichtenbilder
oder Mirchen als Testgegenstand oder Testinhalt eingesetzt, um diese auf die Lebenswelt der
getesteten Kinder anzupassen und ihr Interesse zu wecken. Durch Visualisierung des
Geschichteninhalts mithilfe von Bildern werden Geschichten in einer kinderfreundlichen und
erleichterten Weise présentiert, so dass die Untersuchungsteilnehmer ihre Angst vor dem Test

iiberwinden konnen und in einer freien Atmosphére zeigen, was sie konnen.

Der Testinhalt bei der Geschichtenerzdhlung stellt einen wichtigen Indikator fiir die
produktive Sprachkompetenz der Kinder dar, einschliesslich der grundlegenden
Grammatikpunkte in jeder der beiden Sprachen. Die Geschichtenerzdhlung spiegelt
Sprachkompetenzen in realen alltdglichen Situationen wider, die umfangreich und
verschieden sein konnen, wie z. B. sprachlich-logische Féhigkeiten, Sprachfertigkeiten und
-geldufigkeit, Kohirenz und Konsistenz des Denkens und des Erzdhlens, Wortschatz und
Vokabular, die Lebendigkeit der Sprache bzw. Ausdrucksweise und Formulierungen usw. Die
sprachliche Produktion einer strukturell-logisch organisierten Geschichte setzt nicht nur
semantische, grammatische Kenntnisse in einer Sprache voraus, sondern auch eine Fertigkeit,

die auf der Textebene der Sprache ausgebaut wird. Das Geschichtenerzihlen erfasst daher die

94 Um die mogliche Unsicherheit der Kinder zu beseitigen bzw. um sicherzustellen, dass die Kinder mich richtig
verstanden haben, habe ich jeweils ganz am Anfang, nachdem ich ihnen die ,,Spielregeln erkldrt habe, noch
anhand von zwei Beispielbildern konkret demonstriert, wie es geht.

95 Siehe auch den bekannten Test Peabody picture vocabulary test (PPVT) von Dunn und Dunn (2007).
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Sprachkompetenz der Kinder auf einem hoheren Niveau mit einer sprachlichen Komplexitit,
wobei Worter und Sétze miteinander verbunden und in eine kohérente Struktur gebracht
werden sollen. Durch narrative Testaufgaben werden also Ausserungen mit mehr
interessanten sprachlichen Phdnomenen erhoben. Im Vergleich zu anderen Formen der
Sprachtests, die die Ebenen von Wort und Satz im Einzelnen fokussieren, bieten die
Ergebnisse aus einem Test von narrativer Reproduktion der Bildergeschichten einen

umfassenderen Uberblick iiber die generelle Sprachentwicklung des Probanden.

Die Ergebnisse des ersten Teils der Untersuchung, die mit den Kindern durchgefiihrt wurden,
dienen als Grundlage fiir die Auswertung bzw. die Analyse ihrer bilingualen
Sprachkompetenz. Es geht dabei allerdings weniger darum, die Resultate der Kinder zu
benoten oder damit das Sprachniveau der Kinder einzustufen, um sie unter sich zu
klassifizieren. Fiir mich war es viel mehr wert, erstens bei der vorliegenden Untersuchung
zuerst einen Uberblick zu den allgemeinen Kenntnissen der gingigen Grammatik der Kinder
in den zwei Sprachen zu schaffen, und zweitens, durch das Geschichtenerzdhlen die
sprachlichen bzw. Kommunikationsfidhigkeiten der bilingualen Kinder in den beiden

Sprachen zu erheben.

Nach den Sprachtests mit den Kindern habe ich jeweils anschliessend das eigene Empfinden
der Kinder zu ihrer Zweisprachigkeit erfragt. Die vorbereiteten kurzen Fragen habe ich
unbemerkt bzw. von den Kindern als ausserhalb der Sprachtests wahrgenommen gestellt, so
dass die Antworten moglichst unabhingig und ehrlich waren. Mit diesen zusétzlichen

Informationen wurden die erhobenen Sprachdaten der Kinder erginzt.

Der zweite Teil der Datenerhebung ergab sich aus den teilstandardisierten Leitfaden-
Interviews mit den Eltern bzw. den Miittern der bilingualen Kinder. Diese Art von Interview
ermOglicht es, jeden individuellen Fall beziiglich der zu beleuchtenden Thematik intensiv zu
erforschen. Im Vergleich zu einem standardisierten Umfragebogen bringt dieses qualitative
Vorgehen offensichtliche Vorteile mit sich, weswegen ich mich in meiner Arbeit dafiir
entschieden habe. Anders als bei einem standardisierten Interview haben die Befragten bei
einem teilstandardisierten Interview mehr Freiraum, um Fragen zu antworten, sie kdnnen
dabei auch eigene Meinungen einbringen. Sogar Einfithrungen neuer Aspekte des Themas
sind dabei moglich. Die interviewte Person kann auf die von mir konzipierten Fragen frei

antworten, ohne Antwortvorgaben. Bei dieser Vorgehensweise gibt es nur einen
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Fragenkatalog bzw. Gespréchsleitfaden, der eine Grundstruktur in das Gesprich bringen soll
und an den weitere mogliche spezifische Fragen angekniipft werden kdnnen. Mir als der
interviewenden Person ist es moglich, den Wortlaut meiner Fragen zu verindern,
Zusatzfragen zu stellen oder nachzuhaken. Ich kann dabei den Interviewten also moglichst
viel zu Wort kommen lassen, um mehr themenrelevante Informationen bzw. Daten zu

gewinnen.

Durch offen formulierte Fragen kann ich ebenfalls viel Spielraum fiir eine lockere Interaktion
erhalten. So ergeben sich zusétzliche niitzliche Informationen fiir die Datenauswertung. Die
von mir vorbereiteten Fragen stellen eine Art Orientierung und Leitfaden fiir meine
Interviews mit den Miittern dar. Ich kann je nach Antwort der Interviewten situativ
entscheiden, ob und welche weitere Frage ich stelle, solange ich die wichtigen Fragen nicht
aus dem Auge verliere bzw. zum Schluss alle Fragen des Leitfadens ohne grosse
Abweichungen von den Untersuchungszielen besprochen habe. Den Interviewleitfaden dieser
Untersuchung habe ich so konzipiert, dass er neben den Informationen iiber die
Sprachsituation der Familien sich vor allem einerseits auf den Sprachgebrauch sowie die
Sprachentwicklung der bilingualen Kinder und andererseits auf die familidre bilinguale

Spracherziehung fokussiert.

Die vorliegende Untersuchung hat sich aufgrund der beschridnkten Probandenzahl freilich
nicht als Ziel gesetzt, allgemeingiiltige Aussagen fiir alle Schweizer-chinesischen Familien
bzw. deren bilinguale Kinder zu treffen. Ausserdem ist die Arbeit keine Longitudinalstudie, in
der die Sprachentwicklungen innert einer bestimmten Zeitspanne Schritt fiir Schritt
geschildert werden, sondern es geht in dieser Arbeit darum, eine Bestandsaufnahme der
Sprachsituation von Schweizer-chinesischen Familien und der sprachlichen Kompetenz ihrer

bilingualen Kinder in den beiden Sprachen zum Zeitpunkt der Untersuchung vorzunehmen.

Bei den teilstandardisierten qualitativen Interviews ist eine grosse Anzahl durchgefiihrter
Gespriche nicht das Ziel. Die systematischen und ausfiihrlichen Auswertungen und die
Analysen typischer Fille sind dabei wichtiger und entscheidend. Ich habe daher angestrebt,
durch die Auswertungsresultate der untersuchten Fallbeispiele einen guten Einblick in die
Tendenzen der bilingualen Sprachentwicklung der Kinder aus Schweizer-chinesischen

Familien in der Deutschschweiz zu schaffen. Dabei geht es mir vor allem darum, die
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Korrelationen zwischen der individuellen familidren bilingualen Spracherziehung und den

Sprachkompetenzen in den beiden Sprachen der Kinder herauszufinden.

Nicht zuletzt mochte ich an dieser Stelle nochmals betonen, dass die
Untersuchungsergebnisse nicht mit monolingualen Werten verglichen werden. Denn ich
vertrete die Meinung, dass es weder gerechtfertigt noch notwendig ist, bilinguale Kinder
(stets) mit monolingualen Kindern zu vergleichen. Auch De Houwer (2009a, S. 69) vertritt
die Meinung, dass, um den zweisprachigen Erwerbsprozess zu verstehen, die zweisprachige
Entwicklung eigenstéindig, ohne Bezug zu den Monolingualen, studiert werden sollte. Denn
es gibt keinen Grund dafiir, dass bilinguale Personen das Gleiche sein sollten oder miissten
wie die Monolingualen — umgekehrt ebenso. Weiter unterstreicht De Houwer (ebd.), dass die
bisherigen Belege jedoch zeigen, dass zweisprachige und einsprachige Kinder in der Tat auf
ausserordentlich dhnliche Weise ihre Sprache(n) entwickeln. Sicher findet man Unterschiede
zwischen einem bestimmten zweisprachigen Kind und einem einsprachigen Kind, aber das
Ausmass dieser Unterschiede ist nicht grosser als die Variationsbreite, die jeweils unter den
einsprachigen Kindern oder unter den zweisprachigen Kindern besteht. Monolinguale Kinder
im gleichen Alter kdnnen sich in ihrer Sprachkenntnis, also in nur einer Sprache, stark

unterscheiden, und so gilt es auch fiir bilinguale Kinder.

8.2 Wabhl der Testfragen und der Bildergeschichten

Bei den zwei Sprachtests wurde jeweils eine Auswahl der grundlegenden und wichtigen
Grammatikregeln der beiden Sprachen getestet (siche Kap. 9.4). Dabei wurde beachtet, dass
sich die betreffenden Grammatikregeln in einem gleichen oder &hnlichen Rahmen befinden,
so dass man die Resultate miteinander vergleichen kann. Einige Grammatikregelungen sind in
der deutschen und der chinesischen Sprache vergleichbar und kénnen parallel dargestellt und
getestet werden, wihrend gewisse Grammatikregeln sprachspezifisch sind bzw. das in einer
Sprache zu testende sprachliche Phidnomen nicht in der anderen Sprache existiert. Unter
solchen Umstédnden habe ich jeweils eine Alternative mit moglichst dquivalenter Relevanz
eingesetzt. Beibehalten wurden jedenfalls die Aufgabenmerkmale wie das Aufgabenformat,
die Anzahl und der Schwierigkeitsgrad von Aufgaben, die Abfolge der Aufgaben sowie ein
altersgerechter Wortschatz. Unter allen Testaufgaben in beiden Sprachen waren sowohl
einfachere Aufgaben als auch etwas schwierigere Aufgaben dabei. Die einfacheren Aufgaben
dienten vor allem dazu, die Motivation der untersuchten Kinder bei den Tests zu wecken bzw.

zu bewahren.
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Bei den Materialien fiir die Bildergeschichten habe ich mich aus zwei Griinden fiir die
Kinderbiicher ,,Papa Moll* % entschieden: Erstens, »Papa Moll“-Serien sind sehr bekannte
zeitgendssische Schweizer Kinderbiicher. Bis Friihling 2012 waren bereits 24 Papa-Moll-
Klassik-Béinde verdffentlicht worden. Viele Kinder hierzulande sind mit der Hauptfigur Papa
Moll vertraut. Somit sollten die mdglichen Hemmungen der zu untersuchenden Kinder beim
Geschichtenerzéhlen im grossen Masse reduziert werden. Zweitens, da die Geschichten alle
auf eine humorvolle und witzige Art und Weise konzipiert und dargestellt sind, sind sie fiir
die Kinder sehr interessant, was dementsprechend die Motivation der Kinder bei den
Aufgaben fordern sollte. Ich habe von den zahlreichen Geschichten aus den Papa Moll-
Biichern insgesamt fiinf lustige Geschichten ausgesucht. Die betreffenden Themen sollen die
Kinder entweder selber erlebt haben oder den Kindern zumindest bekannt sein. Bei der
Auswahl dieser Geschichten habe ich besonders darauf geachtet, dass der Wortschatz bzw.
das Vokabular, das in den Geschichten vorkommt bzw. die Kinder beim Erzdhlen dieser
brauchen werden, ihrem Alter entspricht’’. Fiir die Verwendung dieser Bildergeschichten fiir

die vorliegende Arbeit habe ich die schriftliche Zustimmung des zusténdigen Verlags erhalten.

8.3 Auswahl der und Kontaktaufnahme mit den Probanden

Fiir die vorliegende Arbeit habe ich vorgenommen, acht bis zehn Kinder zu untersuchen. Die
Auswahl dieser Kinder habe ich durch mehrere Beschrinkungen bestimmt: (1) Die Kinder
miissen aus binationalen und bilingualen Schweizer-chinesischen Familien in der
Deutschschweiz stammen, in denen die Muttersprache von beiden Elternteilen jeweils
Deutsch und Chinesisch ist. (2) Die Kinder sind von Geburt an den beiden Sprachen
ausgesetzt bzw. simultan deutsch-chinesisch bilingual aufgewachsen. (3) Zum Zeitpunkt der
Untersuchung miissen die Kinder zwischen sechs bis zehn Jahre alt sein. (4) Die Kinder
befinden sich in keiner Sprachtherapie. (5) Die Eltern der teilnehmenden Kinder haben sich
zu einem Interview bereit erklért. In einer ersten Phase habe ich versucht, durch Anfragen an

chinesische Sprachschulen Kontaktdaten der potenziellen geeigneten Familien zu erhalten.

9 Die Kiinstlerin Edith Oppenheim-Jonas (1907-2001) erhielt im Jahr 1952 den Auftrag, fir die
Kinderzeitschrift JUNIOR eine Comic-Figur zu entwerfen. Die Schweizer Stiftung Pro Juventute wiinschte
dabei eine Alternative zu den Comics aus dem Ausland. Die dreifache Mutter erfand so die Kinderfigur Papa
Moll. Die Geschichte von Papa Moll spiegelt die Geschichte seiner Schopferin Edith Oppenheim-Jonas. Die
ersten Kurzgeschichten mit Papa Moll und seiner Familie erschienen ab 1953 in den JUNIOR-Heften. Ab 1967
erschienen die Papa Moll-Geschichten in Buchform beim HUG-Verlag und ab 1974 beim Globi-Verlag, der seit
2007 zum Orell Fissli-Verlag gehort (zitiert von  https://www.globi.ch/papa-moll/ueber-papa-moll/;
www.srf.ch/sendungen/sinerzyt/papa-moll-wird-60, abgerufen am 05.11.2017).

97 Als Referenz habe ich Gliick (2011) konsultiert.
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Die tatsidchliche Kontaktaufnahme mit den Untersuchungsfamilien habe ich allerdings in einer

zweiten Phase durch personliche Bekanntschaften realisieren kdnnen.

Bei der anfianglichen Suche nach passenden chinesischen Sprachschulen, die von Schweizer-
chinesischen zweisprachigen Kindern im Alter von sechs bis zehn Jahren besucht werden
konnen, erwies sich der erste Schritt zunéchst als schwierig. Im Mai/Juni 2016 habe ich zuerst
einige Sprachschulen kontaktiert, welche chinesische Sprachkurse fiir Kinder in diesem
Altersrange anbieten. Ich habe die Schulen dabei konkret angefragt, ob sie beim Zugang zu
den geeigneten Familien behilflich sein kdnnten bzw. die Eltern ansprechen konnten, sich an
der vorliegenden Untersuchung zu beteiligen. Leider konnten die Kontaktdaten auf diesem
Weg nicht gewonnen werden. Manche der angefragten Schulen haben sich anfangs einmal
zurlickgemeldet mit der Antwort, dass sie diese Anfrage an die geeigneten Familien bzw.
deren Eltern weiterleiten wiirden und ich gegebenenfalls direkt von den Eltern wieder horen
wiirde. Bei einer erneuten Nachfrage iiber den Stand der Dinge nach gewisser Zeit habe ich

dann jedoch keine weiteren Feedbacks mehr von den Schulen erhalten’.

Im Spétsommer 2016 sprach ich einige Freundinnen und Bekannte an und erzéhlte ihnen von
meinem Forschungsprojekt und der Suche nach geeigneten Probanden. Eine Freundin fand
nicht nur die Thematik sehr interessant, sondern bot umgehend ihre Hilfe an, die in Frage
kommenden Familien in ihrem Bekanntenkreis anzufragen. Somit sind die ersten drei
Kontakte zu den entsprechenden Familien bzw. den chinesischen Miittern entstanden. Ich
erklirte den Miittern jeweils den Inhalt, das Ziel und den Nutzen meiner Untersuchung sowie
die Form der gedachten Zusammenarbeit bzw. ihrer Beteiligung. Sehr gerne habe ich auch
ihre individuellen interessierten Fragen ausfiihrlich beantwortet. Alle Miitter reagierten

positiv und erkldrten sich bereit, zusammen mit ithrem Kind bzw. ihren Kindern an der

%% Die ersten Riickmeldungen vonseiten der chinesischen Schulen haben wohl mit der chinesischen sozialen
Hoflichkeitskultur zu tun. Man lehnt nicht am Anfang direkt ab, sondern man verhélt sich beim ersten fremden
Kontakt hoflich. Keine Antwort auf eine Nachfrage bedeutet eine indirekte und konfliktvermeidende Absage.
Dass sich die angefragten chinesischen Sprachschulen dabei offenbar nicht aktiv engagieren wollten, liegt
hauptsiachlich an zwei Griinden: Erstens, in China ist eigentlich keine entsprechende Kultur dafiir vorhanden,
dass man bei Anfragen von Fremden an wissenschaftlichen oder sozialen Untersuchungen teilnimmt, wie es hier
in der Schweiz eher iiblich ist. Zweitens, es fehlte bei meinen Anfragen an einem sog. Anhaltspunkt, wie z.B.
eine vorhandene Bekanntschaft zwischen mir und den Sprachschulen bzw. deren Personal o. A. In der
chinesischen Kultur ist es fiir den Kontakterfolg ndmlich sehr wichtig, beim ,,Um-einen-Gefallen-Bitten* unter
solchen Umsténden bei fremden Leuten eine Vermittlung bzw. eine vermittelnde Person dabei zu haben, die
beide Seiten kennt. Diese kulturelle Besonderheit hat sich bei den chinesischen Sprachschulen auch in der
Schweiz erhalten, was ich sozusagen erst im Nachhinein realisiert bzw. erkannt habe. Nachdem die Bemiihungen
in dieser ersten Phase zu keinem Ergebnis gefiihrt haben, habe ich dementsprechend meine Vorgehensweise
angepasst.
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vorliegenden Untersuchung teilzunehmen. Die Miitter haben jeweils eine miindliche
Einverstandniserkldrung zur Datenbenutzung gegeben, wobei einerseits die Angaben der
Familien anonym dargestellt und andererseits die Daten ihrer Kinder mit Vornamen
wiedergegeben werden diirfen’”. Weitere Kontakte zu den anderen Untersuchungsfamilien
dieser vorliegenden Arbeit haben sich spiter erfreulicherweise durch freundliche
Vermittlungen dieser ersten drei Familien, die bereits zugesagt hatten, ergeben. Damit Tests
und Interviews in Face-to-face-Situationen durchgefithrt werden konnen, sollten die
Probanden in einer fiir mich nicht schwierig erreichbaren Distanz wohnen, daher

beschrinkten sich zum Schluss die ausgewéhlten Familien auf die Zentralschweiz.

8.4 Zielsetzung, Gegenstand und Fragestellung der Untersuchung

Die vorliegende Untersuchung hat das Ziel, die kindliche simultane Bilingualitit mit der
Sprachkombination Deutsch und Chinesisch in einem dialektalen Umfeld in der
Deutschschweiz zu erforschen. Dabei werden einerseits die gemiss bestimmten Kriterien
ausgesuchten Fallbeispiele dokumentiert, indem die bilinguale Spracherziehung in den
Familien sowie die Sprachkompetenzen ihrer bilingualen Kinder in den beiden Sprachen
analysiert werden. Andererseits besteht die weitere Zielsetzung der gesamten Arbeit darin,
anhand der Untersuchungsergebnisse Empfehlungen fiir Eltern in bilingualen Schweizer-
chinesischen Familien zu unterbreiten, die ihre Kinder zielgerecht, effizient und erfolgreich

zweisprachig erziehen mdchten.

Dem linguistischen Aspekt der simultanen Bilingualitdt sowie deren piddagogischem Aspekt,
vor allem was die familidre bilinguale Spracherziehung betrifft, wird in der vorliegenden
Untersuchung besondere Aufmerksamkeit geschenkt. In Anbetracht der Tatsache, dass die
Thematik des bilingualen Erstspracherwerbs umfassend und interdisziplindr ist, werden
sprachsoziologische und psychologische Aspekte der Zweisprachigkeit der Kinder ebenfalls
berticksichtigt.

Die linguistische Perspektive wird in dieser Arbeit vorangestellt, dabei steht der
Sprachentwicklungsstand bzw. die Sprachkompetenz der bilingualen Kinder in den beiden
Sprachen zum Zeitpunkt der Untersuchung im Vordergrund. Es stellen sich folgende

Kernfragen: Wie beherrschen die Kinder die beiden (Standard-)Sprachen Mandarin und

99 In solchen Fillen ist es in der chinesischen Kultur nicht angebracht, eine schriftliche Erkldrung zu verlangen,
denn die Zusammenarbeit basiert auf freiwilliger Unterstiitzung ohne jegliche Gegenleistung. Unter solchen
Umsténden sind miindliche Erklarungen gleich wirksam und haben ihre Giiltigkeit.
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Hochdeutsch, unter Beriicksichtigung des dialektalen Umfelds der Deutschschweiz? Welche
Sprachbesonderheiten sind bei diesen simultan bilingual aufgewachsenen Kindern zu
beobachten? Und nicht zuletzt, wie sieht der bilinguale Sprachgebrauch der Kinder im Alltag

tatsdachlich aus?

Im Rahmen des pddagogischen Aspektes steht die familidre bilinguale Spracherziehung bzw.
die familidre Forderung der Zweisprachigkeit der Kinder im Mittelpunkt. Die Strategien oder
Methoden der bilingualen Erziehung der Eltern in den Familien sowie ihr alltdglicher
Sprachgebrauch werden genauer untersucht. Dabei interessiere ich mich vor allem fiir die
folgenden Fragen: Haben sich die Eltern jeweils seit der Geburt der Kinder bewusst fiir
bestimmte Strategien der familidren bilingualen Spracherziehung entschieden, um die
simultane Zweisprachigkeit ihrer Kinder zu fordern? Falls ja, welche bestimmten Strategien
sind in der Anwendung und wenn die Eltern anfangs bestimmte Methoden ausgewdhlt und
verwendet haben, wie konsequent haben sie diese bis dato durchfiihren kénnen? Falls nein,
wie erfolgt der alltdgliche Sprachgebrauch in der Familie? Anhand der Antworten auf diese
Untersuchungsfragen wird versucht, die Zusammenhinge bzw. die Korrelationen zwischen

der familidren Spracherziehung und der Sprachkompetenz der Kinder herauszufinden.

Bei der sprachsoziologischen Perspektive werden die Sprachsituation in der Schweiz und der
Stellenwert der chinesischen Sprache hierzulande bereits in der Einleitung beleuchtet. Ob und
vor allem in welchem Ausmass sich das Schweizerdeutsche auf den Spracherwerb von
Hochdeutsch bei den Kindern auswirkt, bleibt anhand der Fallbeispiele genauer zu erldutern.
In soziologischer Hinsicht sind die sozialen Umstéinde des Kindes zweifellos von Relevanz.
Dabei ist zwischen der inner- und ausserfamilidren Umgebung zu unterscheiden. Zu der
innerfamilidren Umgebung gehdren Sozialvariablen wie Bildung, Beruf der Eltern und
Sozialschicht der Familie etc. Im Gegensatz dazu stellt die Schule eine der wichtigsten
ausserfamilidren Umgebungen fiir das Lernen der Sprachen dar. Hier wird unter anderem den
zwei folgenden Fragen nachgegangen: Erstens, was fiir eine Rolle spielt die Schule bzw. der
Schuleintritt wihrend des bilingualen Erstspracherwerbs der Kinder sowie der familidren
bilingualen Spracherziehung? Zweitens, was fiir einen Beitrag konnen die chinesischen
Sprachschulen leisten, die als Sprachinstitution in der Schweiz eine Ausbildung in der

chinesischen Sprache anbieten?

Nicht zuletzt werden auch Einstellungen zur kindlichen Zweisprachigkeit von Geburt an

beriicksichtigt, denn dieser psychologische Faktor beeinflusst zweifelsohne ebenfalls den
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Erfolg eines bilingualen Erstspracherwerbs. Dabei handelt es sich erstens darum, welchen
Wert die Eltern und die ndhere Umgebung des Kindes der Zweisprachigkeit beimessen, und
zweitens, wie das Kind seine eigene Zweisprachigkeit empfindet bzw. aus welchem Grund.
Daran schliessen sich weitere Fragen an. Welche Vor- und Nachteile bringt nach Ansicht der
Eltern die Zweisprachigkeit mit sich? Welche konkreten Bedenken haben die Eltern in Bezug
auf die familidre bilinguale Spracherziechung? Da die Einstellungen der Eltern zur
Zweisprachigkeitserziechung womoglich durch andere Personen im ndheren Umfeld
beeinflusst werden konnen, sollten die Zusammenhdnge in diesem Bereich auch

mitberiicksichtigt werden.

8.5 Pretest

Sowohl den deutschen Test als auch den chinesischen Test habe ich im Vorfeld jeweils mit
einer Testperson erprobt, bevor ich diese mit der Untersuchungsgruppe durchgefiihrt habe,
um zu priifen, ob der Inhalt und das Design geeignet sind bzw. ob Verbesserungsbedarf
besteht. Die Testperson fiir den deutschen Test war ein monolinguales Schweizer Kind mit
Deutsch bzw. Schweizerdeutsch als Muttersprache. Das Madchen aus Malters vom Kanton
Luzern war zu jener Zeit acht Jahre alt und ging in die 3. Schulklasse. Weil es unmdglich ist,
hierzulande ein einsprachig aufgewachsenes chinesisches Kind zu finden, habe ich den
chinesischen Test mit einer chinesischen Freundin durchgefiihrt. Die Pretests haben die
Konzeption beziiglich des Inhalts und der Machbarkeit bestétigt. Auch der durchschnittliche
Schwierigkeitsgrad erwies sich als angemessen. Ich habe wihrend der Pretests geméss der
Interaktion mit der Testperson einige Bemerkungen notiert, worauf ich bei der eigentlichen
Durchfiihrung der Tests mit der Untersuchungsgruppe aufpassen sollte (z. B. die Aussprache
im Schweizerhochdeutschen) und was ich beim Testsetting verbessern konnte (z. B.

Bilderauswahl bei den Grammatiktests).

8.6 Durchfiihrung

8.6.1 Zeitraum, Ort, Dauer

Die vorliegenden Daten der Untersuchung wurden im Zeitraum vom 19. September 2016 bis
zum 27. Januar 2017 in der Zentralschweiz erhoben. Vorherige Kontaktaufnahmen beziiglich
potenzieller bilingualer Familien bzw. ihrer Kinder haben zwischen Mai/Juni 2016 und Ende
August 2016 stattgefunden. Die darauffolgenden Datenerhebungen haben sich {iber vier bis

fiinf Monate erstreckt. Die Datenerhebungen von sechs der zwolf untersuchten Kinder wurden
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im September 2016 durchgefiihrt, die der anderen vier Kinder im November 2016. Ein

weiteres Kind wurde im Dezember 2016 untersucht und das letzte Kind im Januar 2017.

Die miindlichen Sprachtests mit den Kindern sowie die Interviews mit deren Eltern fanden im
Privaten statt — allesamt bei den Kindern bzw. bei den Familien zu Hause. Dies aus zwei
wichtigen Griinden: (1) Moglichst geringer Aufwand bzw. Organisationsarbeit fiir die Familie.
(2) Zu Hause fiihlen sich die Kinder normalerweise am entspanntesten. Angenommen, die
Kinder hitten von ihren Eltern erfahren, dass sie irgendwo auswirts mit mir als einer fremden
Person irgendwelche Sprachtests machen miissten, dann hitten sie sehr wahrscheinlich den
Eindruck bekommen bzw. das Gefiihl gehabt, unter Druck etwas leisten zu miissen. Es ist
sehr gut vorstellbar, dass dies nicht gut bei den Kindern angekommen wére bzw. sie hitten
dies als zusitzliche schuldhnliche Aufgaben wahrgenommen und es daher sehr
wahrscheinlich abgelehnt und nicht mitmachen wollen. Im Gegensatz dazu hat die
Information ,,Nebenbei-Sprachspiele-beim-Hausbesuch® fiir die Kinder eher einen
entspannenden Effekt. Ich war bemiiht, die Aufnahmesituationen so stressfrei wie moglich zu
gestalten, damit das Kind sich wohlfiihlen und spielerisch mit einer fremden Erwachsenen

interagieren konnte'*

. Zudem ist das Zuhause auch der Ort, wo die Kinder sich in der Regel
sehr vertraut und geborgen fiihlen. Dies soll nach psychologischen Ansitzen gut dabei
unterstiitzen, die tatsdchlichen Leistungen bzw. Kompetenzen der Kinder erheben zu kénnen,

ohne dass sie dabei von dusserlichen Faktoren negativ beeinflusst bzw. gestort werden.

Die beiden miindlichen Sprachtests wurden jeweils bei einem Termin hintereinander
durchgefiihrt. Der chinesische Sprachtest folgte auf den deutschen Test. Damit die Kinder die
Aufgaben nach dem ersten Test nicht auswendig lernen konnten, wurden die Inhalte inkl.
entsprechender Bilder der zwei Tests unterschiedlich gestaltet. Die miindlichen Sprachtests
auf Deutsch und auf Chinesisch wurden fiir insgesamt ca. 20 Minuten pro Kind konzipiert.
Dazu wurde noch ca. fiinf bis sieben Minuten fiir ein ganz kurzes Gespriach mit den Kindern
einschliesslich einiger zusitzlicher Informationsfragen kalkuliert. Somit wurden insgesamt ca.
30 Minuten fiir die Untersuchungen mit den Kindern geplant. Das kurze Gesprich fand je
nachdem direkt nach den Tests oder nach einer Pause bzw. vor dem Beginn der Interviews

mit den Eltern statt. Damit ich moglichst ehrliche Antworten in dem kurzen Gesprich erhalten

100 Als Motivationsforderung brachte ich immer eine einen halben Meter lange Siissigkeitspackung mit zu den
Kindern nach Hause, wovon sie sehr iiberrascht waren. Das erwies sich bei allen untersuchten Kindern im Alter
von sechs bis zehn Jahren als wirkungsvoll, vor allem in Bezug auf die Stimmung und den Kooperationsgrad der
Kinder.
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konnte, habe ich davor jeweils absichtlich das Aufnahmegerit vor den Augen der Kinder
ausgeschaltet und es anschliessend in meine Tasche gelegt. Fiir den Teil der Interviews mit
den Eltern habe ich einen Fragenkatalog fiir einen ca. einstlindigen Austausch konzipiert. Ich
habe alle Tests mit den Kindern sowie die Interviews mit den Eltern/Miittern selbst
durchgefiihrt. Fiir die Datenerhebungen habe ich bei den Familien durchschnittlich ca. zwei

Stunden verbracht.

Wihrend der Kennenlern- bzw. Aufwédrmphase der Interviews, in der Regel die ersten fiinf
bis zehn Minuten, haben wir uns meistens iiber die allgemeinen Hintergriinde unterhalten, wie
z. B. liber die berufliche Tétigkeit und meine vorliegende Studie, liber die Vermittlung der
Teilnahme an der Untersuchung. Soziale Zusammenhiénge des Freundeskreises bzw. des
Bekanntenkreises bis zu der Eheschliessung der Eltern und der Familienkonstellation usw.
waren dabei ebenfalls Gesprachsthemen. In dieser ersten Phase habe ich den Miittern zugleich
das Ziel der Untersuchung von Angesicht zu Angesicht nochmals kurz erldutert. Zusitzliche
Hinweise, die ich den Miittern vor den Interviews jeweils deutlich gemacht habe, sind erstens,
dass sie sich wihrend des Interviews trotz der Aufnahme bitte ganz frei fithlen sollten und
sich jederzeit melden oder gern auch nachfragen konnten, falls sie etwas nicht beantworten
mochten oder wenn ihnen etwas unklar ist. Die Aufnahme ist ndmlich nur fiir mich bzw. fiir
meine Bearbeitung der Informationen und Datenerhebungen bestimmt. Zweitens sollten sie
Antworten geben, die den realen Situationen in ihrer Familie entsprechen, also nicht solche,
die sie fiir ,richtig’ halten. Trotz der miindlichen Zustimmungen der Miitter beziiglich der
Datennutzung bei den ersten Kontaktaufnahmen habe ich jeweils vor den Interviews gern
nochmals hervorhebend bestdtigt, dass die Ergebnisse in meiner Arbeit anonym dargestellt
werden bzw. nur mit minimalen Informationen wie Vornamen der Kinder, das Alter und die
besuchte Schulklasse, versehen werden. Keine weiteren Informationen der Identitit werden
bekannt gegeben. Zusdtzliche Aspekte, die in Zusammenhang mit den Fragestellungen
standen und fiir die Arbeit relevant sein konnten, notierte ich jeweils anschliessend nach dem

Interview. Alle Interviews fanden durchwegs in einer lockeren und offenen Atmosphaére statt.

8.6.2 Untersuchungsteilnehmer

Die ersten Untersuchungsteilnehmer ergaben sich, wie bereits erwidhnt, durch private
Kontakte einer Freundin von mir. Auf diese Art und Weise bestand zum Zeitpunkt der
Untersuchung beim Hausbesuch bereits eine gewisse Vertrauensbasis mit den teilnehmenden

Familien, selbst wenn ich und die Familien uns vorher nicht personlich kannten. Die gesamte
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Interviewatmosphire war fiir alle Beteiligten sehr entspannt. Dies wirkte sich auch positiv auf

den Gesprichsverlauf sowie die Authentizitdt der Aussagen der Miitter aus. Wiahrend der

Hausbesuche bei den ersten Familien, die ihre Teilnahme zugesagt hatten, haben sich spéter

noch weitere Kontakte ergeben bzw. die neuen Kontakte zu den weiteren Familien wurden

sozusagen beim Hausbesuch vor Ort empfohlen, vermittelt und zugesichert. Auch diese

weiteren vermittelten Familien zeigten sich gegeniiber dem Vorhaben der vorliegenden

Untersuchung wohlwollend und stimmten ebenfalls schnell einer Unterstiitzung zu.

Insgesamt haben zwolf Kinder aus acht Familien an den Sprachtests teilgenommen, davon

waren acht Médchen und vier Jungen. Von den zwo6lf Kindern haben zwei jlingere Kinder nur

am ersten Teil der Sprachtests teilgenommen, welcher das Sprachverstehen untersuchte. Beim

zweiten Teil der Sprachtests, bei dem die aktive Sprachproduktion vorausgesetzt ist, waren

die zwei Kinder zu schiichtern um mitmachen zu wollen/kénnen. Aufgrund dessen werden

nur die Untersuchungsergebnisse der anderen zehn Kinder bei den Auswertungen bzw. den

Analysen berticksichtigt.

Tabelle 3: Eckdaten der Untersuchungsteilnehmer

Name Geschlecht  Alter'”  Schulklasse  Teilnahme Datum der Anwesenheit Elternteil(e)
Untersuchung

Kevin Minnlich 9;0 3. Klasse Teil 1 &2 19.09.2016 Mutter

(Fam. 1) (Vater kam spiter dazu,
ohne Interview)

Isabella Weiblich 6;5 1. Klasse Teil 1 &2  23.09.2016 Mutter

(Fam. 2) (siche oben)

Sarai Weiblich 9;0 4. Klasse Teill &2  26.09.2016 Mutter

(Fam. 3)

Manuel Minnlich 6:9 1. Klasse Teil 1 26.09.2016 Mutter

(Fam. 3)

Emma Weiblich 8;5 3. Klasse Teill &2  26.09.2016 Mutter

(Fam. 4) (Vater kam spiter dazu,
ohne Interview)

Annabel Weiblich 7;0 1. Klasse Teil 1 26.09.2016 Mutter

(Fam. 4) (siche oben)

Lilly Weiblich 9;5 4. Klasse Teill &2 24.11.2016 Mutter

(Fam. 5) (Vater kam spiter dazu -
informeller Austausch)

Linda Weiblich 6;5 1. Klasse Teil 1 &2 24.11.2016 Mutter

(Fam. 5) (siche oben)

Phiionie Weiblich 9;0 3. Klasse Teil 1 &2  28.11.2016 Mutter

(Fam. 6) (Vater kam spiter dazu,
ohne Interview)

Delian Minnlich 7;0 1. Klasse Teil 1 &2  28.11.2016 Mutter

(Fam. 6) (siche oben)

Oya Weiblich 10;0 4. Klasse Teill &2  30.12.2016 Mutter

(Fam. 7)

Maximilian Minnlich 10;0 4. Klasse Teill &2 27.01.2017 Mutter

(Fam. 8)

101 pDas Alter der Kinder zum Zeitpunkt der Untersuchung.
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Von den untersuchungsrelevanten zehn Kindern sind sieben Méadchen und drei Jungen.
Davon besuchten drei Kinder die 1. Schulklasse (6,5- bis 7-jahrig), weitere drei Kinder die 3.
Schulklasse (8,5- bis 9-jdhrig) und die restlichen vier Kinder die 4. Schulklasse (9- bis 10-
jéhrig). Hinsichtlich der Verteilung des Geschlechts der Kinder sind Maidchen stirker

vertreten als Jungen.

Beziiglich der Interviews mit den Eltern war urspriinglich zwar nicht festgelegt, welcher
Elternteil interviewt wird bzw. ob beide Elternteile interviewt werden. Bei der Durchfithrung
war es dann faktisch so, dass alle Miitter diese Rolle innehatten. Dies offenbar aus drei
Griinden. Erstens, alle Kontakte und jegliche Kommunikation bis zum Hausbesuch haben nur
mit den chinesischen Miittern der zu untersuchenden Kindern stattgefunden. Zweitens, die
Miitter in den intakten Familien sind in der Regel, vor allem in den jlingeren Jahren der
Kinder, die ersten und engeren Bezugspersonen. Dazu kommt noch, dass die Thematik der
deutsch-chinesischen bilingualen Spracherziehung effektiv die Miitter mehr betrifft als die
Viter, da sie die Elternteile mit der Minoritdtssprache als Muttersprache sind. Drittens,
aufgrund beruflicher Verpflichtungen der Viter war es nicht moglich, tagsiiber gemeinsame
Termine, die in einer schulfreien Zeit der Kinder liegen, zu vereinbaren, ohne das

Familienleben am Abend oder am Wochenende zu storen.

8.6.3 Sprachwahl

Die Sprachwahl der Arbeitssprache mit den Kindern orientierte sich einheitlich nach der
Zielsprache des betreffenden Tests. Ich habe wihrend eines Tests grundsitzlich jeweils nur
eine Sprache mit den Kindern gesprochen, auch wenn die Kinder z. B. beim chinesischen Test

12 Das heisst, wihrend der

Deutsch gesprochen haben oder Gemischtidusserungen tétigten
Untersuchung iiber die Sprachkompetenz der Kinder in der deutschen Sprache habe ich nur
Deutsch bzw. Hochdeutsch'® mit den Kindern gesprochen und bei der Untersuchung iiber die
chinesische Sprachkompetenz habe ich nur Chinesisch bzw. Mandarin mit den Kindern

gesprochen. Alle untersuchten Kinder haben sich grundsétzlich sehr gut daran gehalten, beim

102 Bei wenigen Stellen, wo es beim Test nicht mehr weitergehen konnte aufgrund der fehlenden
Sprachkenntnisse des Kindes oder wenn es Schwierigkeiten im Sprachkontext hatte, gab es jedoch Ausnahmen.
Z.B. nachdem ich versucht habe, die Ausserung in der Zielsprache mehrmals zu wiederholen und/oder zu
erkldren, und das Kind es immer noch nicht verstand, sah ich unter solchen Umstdnden keine andere Moglichkeit
als kurz in die andere Sprache zu wechseln. — Einzelne Kinder haben mich im Bedarfsfall auch aktiv um Hilfe
bzw. Ubersetzung gebeten. — Nachdem das Kind es danach in einer anderen Sprache verstanden hatte, so dass
ich den Test wieder weiter durchfithren konnte, wurde umgehend zuriick zur Zielsprache des betreffenden Tests
gewechselt.

103 Dies wegen des Forschungsinteresses der vorliegenden Arbeit beziiglich der Sprachkompetenz der Kinder in
der Standardsprache Hochdeutsch sowie der von ihnen aufgenommenen dialektalen Einflisse der
Umgebungssprache Schweizerdeutsch.
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chinesischen Test nur Chinesisch mit mir zu sprechen — es sei denn, es fehlte ihnen an den
entsprechenden Sprachkenntnissen. Die Interviews mit den chinesischen Miittern der
untersuchten bilingualen Kinder habe ich logischerweise auf Chinesisch, das ebenfalls meine

Muttersprache ist, durchgefiihrt.

8.6.4 Aufnahme

Die Sprachtests mit den Kindern und die Gespriache mit den Miittern wurden jeweils mit
miindlicher Zustimmung der Beteiligten digital aufgenommen. Die Tonbandaufhahmen zu
dem Gesprochenen der Kinder wihrend der Untersuchung sowie von den Interviews mit den
Miittern dienen einerseits den Auswertungen der Sprachkompetenzen dieser bilingualen
Kinder, andererseits den Analysen der betreffenden Spracherziehungssituationen dieser
binationalen und bilingualen Familien. Da Teil 1 der Sprachtests zur Untersuchung der
passiven Sprachfdhigkeit der Kinder, wie bereits erwidhnt, praktisch nur gestisch erfolgte,
habe ich zusitzliche Notizen iiber die Beobachtungen zu den Kindern bei ihren Antworten
gemacht, was die Aufnahmen nicht aufzeichnen konnten. Diese zusitzlichen Informationen
iiber die sozusagen nonverbale Kommunikation der Kinder konnten die Schlussauswertungen

je nachdem unterstiitzen.

Dem kleinen digitalen Aufnahmegerét schenkten zwar einige Kinder Aufmerksamkeit, aber
sie reagierten bloss am Anfang neugierig darauf. Zwei ganz kurze Probeaufnahmen, so etwas
wie eine 10-Sekunden-Aufnahme, habe ich auf Wunsch von zwei Kindern vorab gemacht, so
dass sie das Aufnahmegerdt kennengelernt haben, indem sie ihre eigenen Aufnahmen kurz
abgehort haben. Wiéhrend der Tests zeigten sich alle Kinder nicht als davon abgelenkt.
Manchen machte es gar Spass, aufgenommen zu werden, zwei weitere Kinder baten mich
darum, nach den Tests ihre eigenen Aufnahmen kurz abzuspielen. Da manche Miitter sich
wihrend der Untersuchung in der direkten Néhe der Kinder befanden, gab es hier und da auch
einen spontanen Wortaustausch zwischen den Kindern und ihren Miittern, meistens weil die
Kinder ihre Miitter nach den richtigen chinesischen Wortern gefragt haben oder Ahnliches.
Diese wurden ebenfalls ununterbrochen aufgenommen und dienen als zusétzliche
Informationen iiber die alltidglichen Sprachgewohnheiten der bilingualen Kinder zu Hause

bzw. deren iibliche Sprachinteraktion mit ihren chinesischen Miittern.

Die Linge der aufgenommenen Gespriche ist sowohl bei den Kindern als auch bei den

Miittern unterschiedlich. Wéhrend die Geschichtenerzédhlungen auf Deutsch zwischen 4:30
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und 8:08 Minuten dauerten, beliefen sich die Geschichtenerzdhlungen auf Chinesisch auf
einen Zeitrahmen von 5:29 Minuten bis 10:10 Minuten. Die Interviews mit den Miittern
variierten in der Dauer zwischen 25:10 und 45:44 Minuten. Die durchschnittliche Dauer der
Interviews lag bei knapp 40 Minuten, was dem Rahmenplan mit dem Fragenkatalog

entspricht.

Tabelle 4: Lange der Aufnahmen

Kind Lénge der gesamten | Linge der Aufnahme des | Liange der Aufnahme des | Lange der Aufnahme
Aufnahme aller Tests | Geschichtenerzéhlens auf | Geschichtenerzéhlens auf | des Interviews mit
mit den Kindern Deutsch Chinesisch der Mutter

Kevin 43:34 Minuten 8:08 Minuten 10:10 Minuten 38:50 Minuten

Isabella 31:32 Minuten 5:20 Minuten 7:33 Minuten 45:44 Minuten

Sarai 28:12 Minuten 6:10 Minuten 7:30 Minuten 25:10 Minuten

Emma 27:39 Minuten 5:05 Minuten 8:25 Minuten 40:45 Minuten

Lilly 22:18 Minuten 4:46 Minuten 6:54 Minuten 35:19 Minuten

Linda 23:12 Minuten 6:45 Minuten 5:29 Minuten 35:19 Minuten

Phéonie 30:15 Minuten 4:51 Minuten 8:04 Minuten 42:17 Minuten

Delian 25:22 Minuten 4:30 Minuten 6:56 Minuten 42:17 Minuten

Oya 31:36 Minuten 6:28 Minuten 8:54 Minuten 39:52 Minuten

Maximilian | 30:52 Minuten 7:01 Minuten 6:44 Minuten 38:39 Minuten

8.6.5 Transkription

Der gesamte Umfang der transkribierten Sprachmaterialien beinhaltet einerseits die
Sprachtests jeweils auf Deutsch und auf Chinesisch mit den untersuchten Kindern,
andererseits die Interviews mit den Miittern. Der Detaillierungsgrad der Transkriptionen fiir
verschiedene Teile war jeweils von den Fragestellungen, vom Auswertungsinteresse sowie
von der technischen Machbarkeit der vorliegenden Arbeit abhidngig. Beim Teil 1 der
Sprachtests habe ich die Testergebnisse ausgewertet und bewusst auf die Transkription
verzichtet, weil der grosste Teil der Interaktion bzw. der Reaktion der untersuchten Kinder
dabei nonverbal bzw. gestisch erfolgt ist. Teil 2 der Sprachtests wurde jeweils nicht
phonetisch transkribiert — dies wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen — jedoch
auch nicht nur vereinfacht transkribiert: Aufgrund der Machbarkeit und Nutzbarkeit fiir die
Auswertung habe ich in einer Mischform transkribiert, ndmlich die gesprochenen Worter inkl.
Verzogerungssignale, auffillige sprachliche Besonderheiten (unter Beibehaltung des Dialekts)
sowie Sprechpausen in Bezug auf ihre grobe Linge. Im Gegensatz dazu werden die

Interviews mit den Miittern aus dem Grund des extrem grossen Arbeitsaufwands
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zusammenfassend wiedergegeben. Dabei habe ich nur einzelne wichtige Ausserungen

transkribiert, die in der vorliegenden Arbeit wortlich zitiert werden.

Die Transkription erfolgte nach den empirischen Untersuchungen und stellte einen
aufwendigen technischen Schritt der Aufbereitung der gesammelten Daten fiir die
Auswertungen dar. Nach jedem aufgenommenen Gesprich habe ich zuerst ein kurzes
Protokoll mit Stichwortern notiert, wobei vor allem die Informationen der Aufnahme kurz
dokumentiert wurden. Jedes aufgenommene Gespriach habe ich mehr als einmal abgehort, je
nach Umfang und Klarheit der Sprachmaterialien habe ich die transkribierten Texte im Lauf
der Zeit mehrfach kontrolliert bzw. iiberarbeitet. Diesem Schritt folgten Ergidnzungen der
Transkriptionen durch zusétzliches Informationsmaterial, welches ich mir bei der
Datenerhebung schriftlich notiert habe. Die wéhrend der Tests sowie der Interviews
gesammelten Eindriicke wurden ndmlich jeweils unmittelbar im Anschluss schriftlich als
erginzende Notizen festgehalten. Diese konnen wertvolle Informationen beinhalten wie z. B.
die sprachlichen Eigenschaften der Kinder oder die natiirliche Interaktion zwischen den
Kindern und den Miittern usw. Solche Ergidnzungen konnten die Auswertungen hinsichtlich
ihrer Giiltigkeit verstirken bzw. zusétzlich tiberzeugen. Zwischen Januar 2017 und Mai 2017
habe ich alle aufgenommenen Sprachtests (Teil 2) mit den Kindern sowie die Elterninterviews

verschriftet.

Zum Schluss habe ich insbesondere die Audio-Daten des Geschichtenerzdhlens von den
Kindern nochmals jeweils an einem Stiick abgehort und die Transkriptionen dabei auch
nochmals sorgfiltig durchgelesen, um sicherzustellen, dass die transkribierten Daten in allen
Details stimmen, die in der vorliegenden Arbeit wortwdrtlich zitiert werden. Die Erzahlungen
der Kinder auf Chinesisch wurden im Chinesischen transkribiert. Chinesische Ausserungen
der untersuchten Kinder, die ich in der vorliegenden Arbeit wortwdrtlich zitiert habe, wurden
zusétzlich mit Interlinearversionen der Pinyin-Umschriften inkl. der Bezeichnung der Tone

transkribiert.

An dieser Stelle mochte ich das verwendete Notationssystem in meiner Transkription kurz
auflisten (vgl. FuB & Karbach, 2019; Jefferson, 1984; Kallmeyer & Schiitze, 1976):
Unverstindliche Ausserungen werden mit (?) fiir ein unverstindliches Wort, (??) fiir
unverstandliche Worter transkribiert. Pausen werden mit (.) fiir ca. 1 Sekunde Pause, (..) fiir

ca. zwei Sekunden Pause und (...) fiir eine lingere Pause markiert. Wenn ein Satz nicht zu
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Ende gefiihrt wird oder unvollstindig ist, wird dies durch ... gezeigt. Auffillige
Aussprachebesonderheiten oder Ausserungen werden unterstrichen und fehlerhafte

Ausserungen werden kursiv unterstrichen. Weiter werden nonverbale Aktivititen in

Doppelklammern notiert, wie z. B. ((lacht)) und Ahnliches.
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9 Untersuchungsergebnisse

Aktive und freundliche Unterstiitzung der untersuchten Familien

Die Interviews bzw. die Gespriache sowohl mit den Kindern als auch mit den Miittern haben
alle in einer freundlichen, lockeren und gar familidren Atmosphire stattgefunden. Alle
Teilnehmer waren dabei sehr entspannt, dies trotz der Tatsache, dass ich die Familien zuvor
nicht gekannt und erst bei den Untersuchungen zum ersten Mal getroffen habe. In anderen
Worten, wir haben uns dabei kennengelernt, wo wir uns iiber die Kinder und ihre
Sprachsituationen unterhielten. Das bestdtigt noch einmal die Wichtigkeit der zuverldssigen
Vermittlung im Bekanntenkreis in der chinesischen Kultur. Die Art und Weise, wie die
Probandenauswahl entstanden ist, hat sich sehr positiv auf die Untersuchungen der
vorliegenden Arbeit ausgewirkt. Die Hausbesuche haben oft nachmittags stattgefunden. Bei
zwei Familien, wo die Viter spiter nach Hause gekommen sind, wurde ich gar spontan von
den Ehepaaren zum Abendessen bei ihnen zu Hause eingeladen. Bei einer anderen Familie
wurde mir netterweise ein Z’'Vieri mit feinen Backwaren angeboten. Die Mutter in einer
weiteren Familie hat mich zuerst spontan mitgenommen, um gemeinsam zur Reitschule zu
fahren und ihre Kinder dort abzuholen, und mir dann nach der Untersuchung bei ihr zu Hause
noch sehr freundlich angeboten, mich anschliessend zu der ndchsten Familie in der Ndhe zu
fahren, mit der ich ebenfalls einen Termin hatte fiir meine Untersuchung. Die Miitter dieser

zwei Familien sind ndmlich gut befreundet.

Eindruck der Kinder- Performanz

Die meisten untersuchten Kinder waren bereit und gewillt zu einer guten Zusammenarbeit.
Wihrend der Untersuchungen zeigten sich manche Kinder besonders offen und aktiv, andere
hielten sich eher zuriick und waren etwas scheu. Bei den Untersuchungen mit den Kindern
war das Verhéltnis zwischen den freiwillig gewéhlten Sprachen nicht ausgewogen,
iiberwiegend fiihlten sich die Kinder mit dem Deutschen wohler. Beim Teil des
Geschichtenerzdhlens im Chinesischen sind nicht alle Kinder wihrend des ganzen Verlaufs
konsequent bei der Zielsprache geblieben, obwohl sie sich eigentlich bewusst waren, dass sie
jeweils nur die zu testende Sprache anwenden sollten. Unter den zehn Kindern waren nur vier
Kinder aus drei unterschiedlichen Familien, die wahrend der ganzen Untersuchung mit dem
chinesischen Test stets die Zielsprache gesprochen haben. Andere Kinder wechselten oft sehr

schnell ins Deutsche, entweder wenn sie etwas nicht verstanden hatten oder wenn sie etwas
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iiber das Chinesische fragen wollten. Bei den meisten Kindern herrschte das Deutsche als ihre
freiwillige Sprachwahl wihrend der ganzen Untersuchung vor. Dennoch war es fiir mich eine
angenehme Uberraschung zu beobachten, dass die oben erwihnten vier Kinder der drei
Familien von sich aus konsequent auf Chinesisch gesprochen haben. Es schien mir, dass sie
sehr gern mit mir auf Chinesisch kommuniziert haben, und dies auch dann, wenn ich wéhrend

des Tests fiir die deutsche Sprache mit ihnen auf Deutsch gesprochen habe.

Nach den Untersuchungen auf Deutsch und auf Chinesisch haben die Kinder in der Pause,
sozusagen in einer unterhaltsamen Gesprichssituation, jeweils noch ein paar Fragen beziiglich
des eigenen Empfindens zu ihrer Zweisprachigkeit beantwortet. Diese Fragen'®* habe ich in
die Plauderei integriert, so dass die Kinder es nicht als eine Art seridses Abfragen oder Test
wahrgenommen haben. Somit gelten die Antworten der Kinder als spontane Reaktionen, die

hochstwahrscheinlich ihr wahres Empfinden widerspiegeln.

9.1 Situation der untersuchten Familien

Im Folgenden werden Angaben zur Familiensituation der untersuchten Kinder in Bezug auf
die Aspekte Muttersprache, Sprachkenntnisse, Bildung und Beruf der Eltern sowie Anzahl der
Kinder jeder Familie und die Geburtsorte der Kinder tibersichtlich dargestellt.

Tabelle 5: Muttersprache der Eltern

Kind(er) ' Mutter Vater

Kevin Chinesisch Schweizerdeutsch
Isabella Chinesisch Schweizerdeutsch
Sarai Chinesisch Schweizerdeutsch
Emma Chinesisch Hochdeutsch
Lilly & Linda Chinesisch Hochdeutsch
Phéonie & Delian Chinesisch Schweizerdeutsch
Oya Chinesisch Schweizerdeutsch
Maximilian Chinesisch Hochdeutsch

104 Diese Fragen beziehen sich hauptsichlich auf die eigenen Sprachpriferenzen der Kinder in den drei
Sprachen (Chinesisch, Hochdeutsch und Schweizerdeutsch), den jeweiligen spezifischen Sprachgebrauch und
die Sprachanwendungsumgebungen usw.

105 Hier gilt jede Familie als eine Einheit.
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Bei den untersuchten Familien sind funf Familienviter einheimische Schweizer mit

Schweizerdeutsch als Muttersprache, wiahrend die anderen drei Familienvéter urspriinglich

aus Deutschland kommen und Hochdeutsch als ihre Muttersprache haben.

Tabelle 6: Die familidre Sprachumgebung der bilingual aufwachsenden Kinder

Kind(er) Sprachen, die die Mutter spricht Sprachen, die der Vater spricht
Kevin 1. CN (Muttersprache) 1. CH-DE (Muttersprache)
2. EN 2.DE
3. DE (z.T. CH-DE) 3. EN
Isabella 1. CN (Muttersprache) 1. CH-DE (Muttersprache)
2. EN 2.DE
3. DE (wenig) 3. EN
Sarai 1. CN (Muttersprache) 1. CH-DE (Muttersprache)
2. EN 2.DE
3. DE (z.T. CH-DE) 3. EN
4. CN
Emma 1. CN (Muttersprache) 1. DE (Muttersprache)
2. EN 2. EN
3. DE (wenig)
Lilly & Linda 1. CN (Muttersprache) 1. DE (Muttersprache)
2.DE 2. EN
3. EN
Phéonie & Delian 1. CN (Muttersprache) 1. CH-DE (Muttersprache)
2. EN 2.DE
3. DE (z.T. CH-DE) 3. EN
Oya 1. CN (Muttersprache) 1. CH-DE (Muttersprache)
2. EN 2.DE
3.DE 3. EN
4. CN
Maximilian 1. CN (Muttersprache) 1. DE (Muttersprache)
2.DE 2. EN
3. EN

Tabelle 7 zeigt deutlich auf, dass alle Eltern in den untersuchten binationalen Familien
mindestens zweisprachig sind: Fast alle chinesischen Miitter sprechen drei Sprachen, wéhrend
die Viter zwei bis vier Sprachen (inkl. Dialekt) sprechen kdnnen. Sechs chinesische Miitter
besitzen gute Sprachkenntnisse in den beiden Fremdsprachen Englisch und Deutsch. Die
anderen zwei chinesischen Miitter haben hingegen wenige Sprachkenntnisse in der deutschen
Sprache. Im Gegensatz zu den chinesischen Miittern der untersuchten Familien beherrschen
thre Schweizer oder deutschen Eheminner meistens nur die eine Fremdsprache Englisch.
Ausnahmen bilden jedoch die zwei Schweizer Viter in den Familien von Sarai und Oya: Die

zwei Familienviter sprechen neben dem Englischen ndmlich auch jeweils gut Chinesisch.
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Tabelle 7: Sprachkenntnisse der Eltern in der Muttersprache ihres Partners/ihrer Partnerin

Kind(er) Chinesische Kenntnisse des Vaters | Deutsche Kenntnisse der Mutter
Kevin Keine Kenntnisse Gute Kenntnisse
(keine klare Unterscheidung
zwischen Schweizerdeutsch und
Hochdeutsch)
Isabella Ganz wenige Grundkenntnisse (Hochdeutsch)
Grundkenntnisse in einer
passiven Form
Sarai Sehr gute Kenntnisse Gute Kenntnisse
(gemischt von Schweizerdeutsch
und Hochdeutsch)
Emma Keine Kenntnisse Grundkenntnisse (Hochdeutsch)
Lilly & Linda Keine Kenntnisse Gute Kenntnisse (Hochdeutsch)
Phéonie & Delian | Kaum Kenntnisse, nur wenige Gute Kenntnisse
vereinzelte Worter (gemischt von Schweizerdeutsch
und Hochdeutsch)
Oya Gute Kenntnisse Gute Kenntnisse
(v. a. Hochdeutsch)
Maximilian Keine Kenntnisse Gute Kenntnisse (Hochdeutsch)

In der obigen Tabelle werden die chinesischen Sprachkenntnisse der Viter und die deutschen
Kenntnisse der Miitter jeweils noch niher betrachtet und etwas genauer zusammengefasst fiir
einen besseren Uberblick der Sprachkompetenz der Eltern in den untersuchten binationalen
Familien im Hinblick auf den Grad der Beherrschung der Muttersprache ihrer Partner und

Partnerinnen.

Tabelle 8: Bildungshintergrund der Eltern

(Bachelor)

Kind(er) Mutter Vater

Kevin Universitdt (Bachelor) Lehre + Berufsmatura + Weiterbildung
Isabella Fachhochschule (Master) Fachhochschule (Master)

Sarai Universitét (Bachelor) Universitét (Bachelor)

Emma Fachhochschule (Bachelor) Fachhochschule (Bachelor)

Lilly & Linda Péadagogische Hochschule Fachhochschule (Bachelor)

Phédonie & Delian

Fachhochschule (Bachelor)

Fachhochschule (Bachelor)

Oya

Universitdt (Master)

Fachhochschule (Bachelor)

Maximilian

Fachhochschule (Bachelor)

Universitdt (Staatsexamen)
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Aus dieser Tabelle ist ersichtlich, dass die Eltern der untersuchten Kinder durchschnittlich
einen hohen Bildungsstand aufweisen. Es besteht kein signifikanter Unterschied unter den
Familien. Diese Daten zeigen ausserdem deutlich, dass die in der vorliegenden Arbeit
untersuchten binationalen Familien der gebildeten Bevolkerungsschicht angehoren. Der
hohere Bildungsgrad der Eltern kann zwar fiir den bilingualen Spracherwerb der Kinder eine
gewisse positive Rolle spielen, jedoch kann man nicht davon ausgehen, dass ein hohes
Bildungsniveau automatisch mit dem Erfolg einer familidren bilingualen Spracherziehung

einhergeht.

Was die Berufe der Eltern in den untersuchten binationalen Familien angeht, so stellte sich
schnell heraus, dass die meisten chinesischen Miitter nach der Eheschliessung bzw. der
Ansiedlung in der Schweiz am Anfang vor allem wegen der kleinen Kinder und der
sprachlichen Hindernisse zu Hause geblieben sind. Manche von ihnen haben allerdings spéter
gerne eine Arbeit aufgenommen, nachdem die Kinder etwas élter waren oder bereits in die
Schule gingen. Das war dann auch meistens der Zeitpunkt, wo die chinesischen Miitter

angefangen haben, sich Deutschkenntnisse zu erwerben.

Tabelle 9: Beruf der Eltern zum Zeitpunkt der Untersuchung

Kind(er) Mutter Vater

Kevin Teilzeit-Angestellte (Finanzbranche) Projektleiter (Chemiebranche)

Isabella Hausfrau Manager (Baubranche)
(Teilzeit- Opernséngerin)

Sarai Hausfrau und Teilzeit-Beschéftigung fiir Arzt (Chinesische Medizin)
eigene GmbH (Dienstleistungsbranche)

Emma Hausfrau Selbstdndigerwerbender (IT)

Lilly & Linda Hausfrau Fachkraft

(Lebensmittelbranche)

Phionie & Delian | Teilzeit-Angestellte (Detailhandel) Projektleiter (Schulbereich)

Oya Teilzeit-Angestellte (Versicherungsbranche) | Leiter (Banksektor)

Maximilian Hausfrau Arzt (Westliche Medizin)

Wihrend alle Viter in Vollzeit berufstdtig sind, iibt knapp die Hilfte der Miitter eine
Teilzeitbeschéftigung aus. In traditionellen einheimischen Schweizer Familien wére diese
Proportion keine Seltenheit. Bemerkenswert ist jedoch dabei die Tatsache, dass fast die Hilfte

der chinesischen Miitter sich mit ihren Festanstellungen auf dem Schweizer Arbeitsmarkt gut
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integriert hat. Bei zwei dieser Stellen werden zudem auch Fachkenntnisse benétigt. Selbst
diejenigen, die hauptsdchlich Miitter und Hausfrauen sind, waren frither entweder in der
Pharmabranche in einer guten Position tdtig (Mutter von Emma) oder haben jeweils
klassischen Gesang (Mutter von Isabella) und Betriebswirtschaft (Mutter von Maximilian)
studiert; eine Mutter (von Lilly und Linda) war Kindergértnerin. Alle berufstitigen Miitter
verfligen liber angemessene Deutschkenntnisse. Von den Vitern haben vier eine leitende
Funktion inne, zwei Viter sind Arzte (einer hat eine eigene Praxis, wihrend der andere im
Krankenhaus arbeitet), ein weiterer Vater ist eine erfahrene Fachkraft in einer bekannten
Schweizer Firma und der Letzte ein erfolgreicher Selbstindigerwerbender. Aufgrund der
beruflichen Umstinde der Viter widmen sich die Miitter der Erziehung ihrer Kinder
allgemein und stellen dadurch die engste Bezugsperson zum Kind dar: Sie iibernehmen bei
der Spracherziehung zugleich auch eine Vorbildfunktion, da sie selber mehrsprachig sind und

meistens drei Sprachen sprechen.

Alle Untersuchungen haben bei den Familien in ihren Wohnrdumlichkeiten stattgefunden. Es
handelt sich dabei meistens um eine Eigentumswohnung oder auch ein Einfamilienhaus im
Eigentum. In Anbetracht der Ausbildung und des Berufs der Eltern konnen alle untersuchten
Familien dem guten Mittelstand zugeordnet werden, der einen hdheren soziodkonomischen
Status geniesst. Das soziale Umfeld unter der untersuchten Gruppe &hnelt sich. Dieser
Umstand zeigte sich bereits beim Kontaktversuch der potenziellen Familien fiir die
Untersuchung, wobei die Befragten durch Vermittlung von einer Familie zur nichsten
zusammengefiihrt wurden. Der Einfluss der sozialen Schicht auf das Ausmass der
Zweisprachigkeit ist umstritten. In der einschldgigen Literatur werden vor allem
Migrantenfamilien (mit beiden Elternteilen aus dem Ausland eingewandert) mit ungiinstigen
soziobkonomischen Situationen in Verbindung gebracht. Die Migrantenkinder kommen oft
aus soziodkonomisch benachteiligten und weniger gebildeten Bevolkerungsschichten, wo die
héusliche Anregung sprachlicher Aktivititen, im Vergleich zu sozio6konomisch privilegierten
Familien, meistens fehlt, weswegen sie oft bei ihrer Sprachleistung benachteiligt sind
(Berweger & Moser, 2005; Leseman & van Tuijl, 2006; Verhoeven & Aarts, 1998). Andere
sind der Meinung, dass eine niedrige oder gehobene Sozialschicht in gemischtsprachigen
Familien per se nicht das Scheitern oder den Erfolg flir die Zweisprachigkeit bestimme. Viel
entscheidender seien familidre Probleme (Aleemi, 1991; Kammermeyer, Martschinke &
Drechsler, 2006; Mabhlstedt, 1996). Eine Betrachtung, inwiefern der Familienstatus Einfluss
auf den Erfolg der Zweisprachigkeitserziehung ausiibt, wiirde jedoch den Rahmen dieser

Arbeit sprengen und wird daher nicht vorgenommen.
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Die meisten untersuchten Familien haben mehr als ein Kind. Dieser Aspekt ist insofern nicht
unwichtig, als er den Spracherwerb, insbesondere einen zweisprachigen Spracherwerb der
Kinder, beeinflussen konnte. Manche Studien berichten, dass Einzelkinder, im Vergleich zu
Kindern mit Geschwistern, eher erfolgreich bilingual sein wiirden bzw. das élteste Kind in
einer Familie eher zweisprachig sein wiirde als seine jiingeren Geschwister (Ddpke, 1992, S.

198; Yamamoto, 2001; siehe auch Lippert, 2010, S. 160-162, 232-233).

Tabelle 10: Anzahl der Kinder der Familien

Untersuchtes Kind Geschwister Anzahl der Kinder
der Familie

Kevin Ein jiingerer Bruder 2
Isabella Ein jiingerer Bruder 2
Sarai Ein jiingerer Bruder
el N
Lilly Eine jiingere Schwester 2
Linda Eine &ltere Schwester 2
Phéionie Ein jlingerer Bruder 2
Delian Eine éltere Schwester 2
Oya Keine 1
Maximilian Keine 1

Finf Familien haben zwei Kinder, eine Familie hat drei Kinder und die anderen zwei
Familien haben je ein Einzelkind. Jedes Kind ist ein Individuum, es weist individuelle
Sprachbegabung, charakterliche Eigenarten und Lebenssituation auf, die sich von den
Geschwistern unterscheiden koénnen. Das heisst, auch wenn die Geschwister in derselben
Familie aufwachsen, kdnnen ihre Spracherwerbe sowie deren Prozesse und Probleme, die sich
z. B. wihrend der bilingualen Spracherziehung ergeben, je nachdem ganz verschieden sein.
Inwiefern sich die Sprachkompetenz bei den Geschwistern unterscheidet, wird allerdings in

der vorliegenden Arbeit nicht untersucht, da dies den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.

Fiir die meisten untersuchten Kinder ist die Schweiz ihr Geburtsort und gleichzeitig auch der
Ort, wo sie aufgewachsen sind. Jedoch gibt es darunter auch Ausnahmen: Zum Teil sind die
Kinder entweder in China geboren und/oder sie haben eine Zeit lang einen wichtigen

Lebensabschnitt in China verbracht.
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Tabelle 11: Geburtsort der Kinder und wichtige Lebensabschnitte bzgl. des Spracherwerbs

Kevin (9;0) v/ Seit 2007 in der Schweiz

v Seit 2011 in der Schweiz
(Sie hat bis zum Alter von zehn
Monaten in China gelebt)

v Seit 2009 in der Schweiz
(Sie hat bis zum Alter von zwei
Jahren in China gelebt)

Emma (8;5)

4 Seit 2008 in der Schweiz
v Seit 2007 in der Schweiz
Linda (6;5) v/ Seit 2010 in der Schweiz
Phéonie (9;0) v/ (Mit 2,5 Jahren hat sie vier Seit 2007 in der Schweiz
_ Monate lang in China gelebt)
v Seit 2009 in der Schweiz
v Seit 2006 in der Schweiz
Maximilian (10;0) 4 (Vom ca. 2. Lebensjahr bis zum  Anfang 2007 — ca. Ende

ca. 4. Lebensjahr hat er in China 2008 in der Schweiz, seit
gelebt) Ende 2010 wieder in der
Schweiz

Acht Kinder sind in der Schweiz und zwei Kinder in China geboren. Isabella und Sarai sind
nach der Geburt bis jeweils zum Alter von zehn Monaten bzw. zwei Jahren in China
aufgewachsen. Von den acht in der Schweiz geborenen Kindern haben Phionie und
Maximilian jeweils zeitweise in China gelebt: Phionie hat vier Monate lang bei den
Grosseltern in China gelebt, als sie 2,5-jdhrig war, und Maximilian ist mit zwei Jahren mit
den Eltern nach China umgezogen und hat dort ca. zwei Jahre gelebt, bevor er mit den Eltern
wieder in die Schweiz zuriickkehrte. Diese besonderen Faktoren koénnen fiir die
Sprachentwicklung sowie die Sprachkompetenz dieser bilingualen Kinder bedeutend sein.
Fiinf Familien haben ausschliesslich in der Schweiz gelebt, fiir deren Kinder die Destination
China jedoch meistens als die Nummer 1 als Urlaubsort gilt oder fiir die

Schulferienaufenthalte sehr beliebt ist.

Die Ansiedlungen in der Schweiz sind bei diesen acht Familien mehr oder weniger
gleichermassen geschehen: Die Eltern haben sich entweder in China oder in Europa
kennengelernt; nachdem sie geheiratet haben, haben sie sich spéter dafiir entschieden, sich in
der Schweiz niederzulassen, wo in den meisten Fillen die Eheménner bereits einen guten
Berufsstand aufgebaut hatten. Die Eltern von fiinf Familien haben sich in China
kennengelernt. Bei einer Familie haben sich die Eltern in Deutschland kennengelernt. Bei den

anderen zwei Familien haben sich die Eltern in der Schweiz kennengelernt, wo die Frauen zu
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jener Zeit ihren Beruf in der Schweiz ausiibten.

Das Interesse an dem Geburtsort der Kinder sowie an dem Wohnort nach der Geburt zielt
darauf ab, die bisherige Sprachumgebung der Kinder zu untersuchen, denn das Umfeld bzw.
die Lebenserfahrung kann die unterschiedliche Sprachkompetenz der bilingualen Kinder
miterkldren. Die Vermutung liegt nahe, dass Kinder, die sich bis dato ausschliesslich in der
Schweiz aufgehalten haben, starke Sprachleistungen im Deutschen zeigen mit eher
schwécherer Sprachkompetenz in der chinesischen Sprache gegeniiber denjenigen Kindern,
die wihrend des Aufwachsens lidngere Zeit in China gelebt haben. Es besteht ausserdem die
Annahme, dass Kinder der Familien, die Viter haben, die die chinesische Sprache sehr
schitzen und daher einen grossen Wert darauf legen und die Spracherziehung ihrer
chinesischen Ehefrauen bei den Kindern ermutigen und unterstiitzen, eine stirkere
Sprachkompetenz im Chinesischen haben. Alle untersuchten Kinder gehen in die
einheimischen Primarschulen. Keine Familie hat International School ausgewdhlt. Ein paar
Kinder lernen bereits in der Schule Englisch und besitzen auch entsprechende

Englischkenntnisse.

9.2 Einstellungen zur Bilingualitit

Im Mittelpunkt dieses Kapitels stehen die Einstellungen zum simultanen bilingualen
Spracherwerb der Kinder sowie zur innerfamilidiren bilingualen Spracherziehung. Zunéchst
wird die elterliche Wertschitzung der Bilingualitit der Kinder erldutert. Anschliessend
werden ihre positiven und/oder negativen Meinungen und ihre Bedenken fiir ihre Kinder
hinsichtlich der Spracherziehung sowie des Erwerbs von zwei Sprachen dargestellt. Zum

Schluss werden die Einstellungen des Kindes zu seiner eigenen Zweisprachigkeit beleuchtet.

9.2.1 Einstellungen der Eltern zur Bilingualitit der Kinder

Die Einstellungen der Eltern, der engen Bezugspersonen und des Kindes selber zur
Zweisprachigkeit spielen fiir das anfdngliche Gelingen oder Misslingen des bilingualen
Spracherwerbs des Kindes eine entscheidende Rolle — dies vor allem vor der Schulzeit, d. h.,
bevor das Kind andere enge Mitmenschen wie z. B. Lehrer/Lehrinnen und Schulfreunde um
sich hat, die ihre Einstellung zu einer Sprache beeinflussen konnen. Die personlichen
Einstellungen eines Kleinkindes werden meist durch die Wertschitzung und Beurteilung der
Eltern (und auch anderer enger Bezugspersonen) gepragt, weil ein Kind die Sprache nach dem

Vorbild der Mitmenschen in seinem ndheren Kreis beurteilt (Arnberg L., 1987).
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In allen untersuchten Familien ermutigen beide Elternteile ihre Kinder, aktiv zweisprachig —
Deutsch und Chinesisch — zu sein. Alle befragten Miitter brachten sehr deutlich zum
Ausdruck, dass nicht nur sie selber, sondern auch ihre Eheménner die Zweisprachigkeit der
Kinder von klein auf befiirwortet und das Erlernen der chinesischen Sprache sehr unterstiitzt
hitten — trotz der Tatsache, dass die meisten Eheménner selber kaum Chinesisch verstehen
(bis auf zwei Ausnahmen jeweils bei den Vétern von Sarai und Oya). Alle acht befragten
Familien verfiigen iiber eine einheitlich positive Einstellung zur Zweisprachigkeit ihrer

Kinder und sie sind nachdriicklich fiir eine bilinguale Spracherziehung.

Die Mutter von Kevin erzieht ihre Kinder so, wie sie berichtet, indem sie ihnen sage, dass
Chinesisch die Muttersprache ihrer Mutter sei und keine Miitter ihrer Schulfreunde diese
Sprache beherrschen wiirden. Daher seien die Kinder, wenn sie diese Sprache konnten, sehr
besonders. So koénne der dltere Sohn Kevin den Wert etwas besser verstehen, warum er neben
Deutsch noch Chinesisch lernen solle. (Wortlich: “F# & R/ %, FRABIRARATY A SR 1Y
G RRE, SR AR T B S AT i O, R AR T e o, A AT AR R A, X
FER L Kevinf 5t H B RE W B2 A A B 1 HESCIE S5 ) S AT E. 7 ) (Interview,
19. September 2016; Anhang II, S. 374).

Uber die Einstellung ihres Ehemannes zur Zweisprachigkeit der Kinder sagte sie, dass der
Vater der Kinder es sehr unterstiitze, dass die Kinder zweisprachig aufwachsen, und sie mit
den Kindern nur Chinesisch spreche. Ihr Mann sei ein weltoffener Mensch, er habe zwei Jahre
in den USA und ein Jahr in China gelebt. Zudem sei er bis jetzt bereits 30 bis 40 Mal nach
China gereist (abgesehen von privaten Reisen). Der Vater sei von Anfang an sehr
unterstiitzend gewesen, was die bilinguale Spracherziehung der Kinder angehe. Die Mutter
von Kevin meinte noch zusitzlich, wenn ein Mann damit (Mutter spricht mit den Kindern in
ihrer Muttersprache) Probleme habe, solle er keine chinesische Frau heiraten bzw. allgemein
keine Frau, deren Muttersprache nicht Deutsch oder Schweizerdeutsch sei. Fiir sie miisse das
mit der Sprache der grundlegendste Konsens unter den Eltern sein. Weiter sei sie der
Meinung, egal welche Sprache es betreffe, es sei immer das Beste, mit dem eigenen Kind in
der eigenen Muttersprache zu sprechen, nur so konne die Mutter gegeniiber dem Kind die
verschiedenen Emotionen und Gefiihle am besten ausdriicken, und die Formulierungen seien
auch am prézisesten. (Wortlich: “fbAl1 & TR SCFFEZ T XOE A, WARSCRFRAMEZ FATA S
Lo HEARMUERopenfI N, Al LLATZE 3L EAE WG P AE, 72 B A vs il — 4, B H AT
Db At 22 B b LR SR 2= 0302400k BN, RIEAK H O AN ZIRIER . NI iRfbflEE
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T RGEHE AR [] WER AT NAEX — fl REA A, 0 A e A B4k b [ 2 N 4508
Mg, 10 2 SRR AN T A ) e NN [LL] X ME F AU A LR,
ANERWANET, HECHRHERZ UGS R RN, N IXFEEA 0] DL I 2Rk 0 #
THEMER, ESREBREREUEN. 7 ) (Interview, 19. September 2016; Anhang II, S.
374).

Aus den Untersuchungen ldsst sich feststellen, dass eine positive Einstellung der Eltern zur
Zweisprachigkeit, besonders zu der Nichtumgebungssprache bzw. der Minorititssprache, und
damit auch eine emotionale Bindung zu der Sprache die Wahrnehmung und die Haltung des
Kindes zu seiner Zweisprachigkeit positiv beeinflussen. Manche untersuchten Miitter
brachten deutlich zum Ausdruck, dass sie oft durch ermunternde Ausserungen ihren Kindern
gegeniiber den Wert und die Wichtigkeit ihrer Zweisprachigkeit betont und positiv vermittelt
hétten, so dass die Kinder eine gesunde emotionale Beziehung zu ihrer Bilingualitdt
entwickelt hitten und motiviert seien, die Minoritdtssprache aktiv zu sprechen und zu

gebrauchen.

Die Mutter von Phdonie und Delian betonte diesbeziiglich noch speziell ihre eigene starke
positive Einstellung, besonders den Kindern gegeniiber, zur chinesischen Sprache. Die Kinder
wiirden nicht nur mit ihr zu Hause Chinesisch sprechen, sondern ebenfalls auch in
Anwesenheit anderer Kinder oder Erwachsener. Wenn sie z. B. die Kinder zur Schule bringe,
sprachen sie auch da weiterhin Chinesisch miteinander. Sie habe ihre Kinder so erzogen, dass
ihnen bewusst sei, dass Chinesisch eine grossartige Sprache sei, und das sei auch eine
Tatsache. Bei diesem wichtigen Punkt miisse sich die Mutter zuerst selber sehr bewusst bzw.
sicher sein: Die Erwachsenen miissten zuerst selber ,aufrecht stehen’ (selbstbewusst sein),
wenn sie schon ,sich beugen wiirden’ (unsicher seien), dann sei sicher, dass die Kinder auch
kein Selbstbewusstsein haben wiirden, in einer deutschsprachigen Umgebung Chinesisch zu
sprechen. (Wortlich: “#FAIA R AEZK IR YFh 30, BMEA N AL MR 2, indRikfh
1% B2, bATE S gk gt b3 [ RE— B F T35 P SCR b iR — 115 S,
XS [L] EXANEEMEEXAN AL, BEELAE CEREMFE, RKARIHD
SreuiE, mMAACHEE, B&EFEXA —NMEERRAE NP CEERZ2EBAG
1. 7 ) (Interview, 28. November 2016; Anhang II, S. 377). Die Mutter sagte, sie sei sich
sehr sicher, dass eine negative Einstellung der Eltern oder elterliche Unsicherheit sich negativ

auf das Kind auswirken wiirde, indem es dies schnell wahrnehme und auch iibernechme.
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Gemaiss der Mutter unterstiitzt der Vater von Phdonie und Delian nicht nur aktiv die

bilinguale Erziehung der Kinder, also dass sie als Mutter mit den Kindern mdglichst viel

Chinesisch sprechen sollte, sondern er habe sich selber auch fiir chinesische Kurse bei der
Migros Klubschule angemeldet und ca. zwei Semester lang Chinesisch gelernt. Dass die

Kinder neben Deutsch aktiv Chinesisch lernen sollten, sei fiir ithn selbstverstindlich, denn er
finde, dass Chinesisch die Sprache der Zukunft sei, und es sei daher zukiinftig in vielerlei

Hinsicht von Vorteil, Chinesisch zu konnen. Unter anderem kénne man insbesondere auch
beruflich davon profitieren. Der Vater von Phidonie und Delian sei im Schulbereich tdtig, er
habe diesbeziiglich von ihm aus ihr gegeniiber oft betont, dass man die (bilinguale)

Spracherziehung bei Kleinkindern vor sechs Jahren konsequent durchfithren miisse, so dass

die Sprachkompetenz der Kinder wihrend dieser Zeit gut gefestigt werden kénne, denn nach
diesem Alter sei es dann sehr schwierig, Sprachgewohnheiten oder Lernmotivationen bei den
Kindern noch zu steuern oder zu édndern. Dieser Rat liege ihr als Mutter sehr am Herzen und

sie habe die chinesische Spracherziehung demzufolge sehr ernst genommen und auch

konsequent umgesetzt, dies besonders, als die Kinder fiinf oder sechs Jahre alt gewesen seien,

also um die Zeit kurz vor und nach dem Schuleintritt. (Wortlich: “ 44188 & AR AR () 3 5

BZTIMXGE#E, ERRZEZRMATR PO, 1w HARE 5 2%k 7B TP IR Migros

HSCHE [L.] AR T ARE IR B 5] oh U AR SRR SR YA R AT A4 TR, B vl e 15

HCRARMIES, PXCUaSERLZTmA T2 AL, JCHCSETAE B L] mHEEA

FEAEFR, i fth— BRI R X ANE F K BE — € AN ZHIE, 64 LLAT ST IRAT,
X TR 5 BE XN E] P DARGF 22 [, BRORIX ARG DLS A8 2 & P i R %

THITE S SIRAE B 0 1o XA —EHRAE O b, FrUAE SOE S #0F Bt

AR RN LB AT, R AR AT LN 5 I, g 7 B/ 2 22 BRI b /s S DS IR B

@ 7 ) (Interview, 28. November 2016; Anhang II, S. 378).

Die Viter von Isabella, Emma, Lilly und Linda sowie von Maximilian unterstiitzten es
ebenfalls sehr, dass die Miitter mit den Kindern moglichst viel Chinesisch sprechen. ,,Ich sage
immer (zu meiner Frau), rede mit ihnen (den Kindern) auf Chinesisch, mehr Chinesisch reden
[...] frither hat sie den Kindern immer (auf Chinesisch) vorgelesen, am Abend, finde ich sehr
gut [...]“, so der Vater von Lilly und Linda (informeller Austausch, 24. November 2016). Laut
der Mutter von Isabella ist ihr Ehemann der Meinung, dass sie als Eltern ihren Kindern von
klein auf moglichst eine gute bilinguale Sprachumgebung anbieten sollten, weil er davon
iiberzeugt sei, dass die Fahigkeit, mehr als eine Sprache zu lernen, bei den Kindern an sich

vorhanden sei. Je mehr und aktiver Erwachsene die Kinder beim bilingualen oder
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mehrsprachlichen Spracherwerb fordern wiirden, desto besser konnten sie mehrere Sprachen
aufnehmen und die verschiedenen Sprachen auch erfolgreich fiir sich erwerben. (Wortlich:

“CISLCRMAATAE N FAK EIR BN EZ NN RE— N RSSO AR 2405 /N %
T DAIE 22 — MG F R 2 A S A 1, RN 2 1 50T K S A 122 s s %
W, ARATHREL AT LR I AE S, IR I/ ARKES . 7 ) (Interview, 23.
September 2016; Anhang II, S. 379).

Bei den zwei untersuchten Familien, in denen die Viter gute chinesische Kenntnisse besitzen,
ist nach den Aussagen der Miitter nicht nur die positive und unterstiitzende Einstellung
vorhanden, sondern es lasse sich logischerweise auch noch sehr gut vereinbaren beziiglich der
effektiven Durchfiihrung der zweisprachigen Spracherziehung zu Hause. Der Vater von Sarai
habe in China drei bis vier Jahre studiert und habe einen Bachelorabschluss in der
Chinesischen Medizin. Es handelte sich um ein normales Regelstudium fiir die einheimischen
Studierenden, es sei also kein internationales Studienprogramm auf Englisch gewesen. Darum
sei die alltigliche Kommunikation zwischen der Mutter und den Kindern auf Chinesisch fiir
den Vater kein Problem und er verstehe meistens alles sehr gut. Manchmal fange er sogar
selber an, auf Chinesisch an den Gesprichen teilzunehmen. (Wortlich: “ & Afhre E LT
=WUERIRSE, ETHERSE 20, EAR DGR ERAR, w2 E A K22
WAL [L] AR RGIE IR H R R AT SR AR R A A A A, iR
Hoae T, AR R E S RITRUh 3, RIE ARG 7 ) (Interview, 26.
September 2016; Anhang II, S. 381). Fiir den Vater von Oya sei die chinesische Sprache sein
Hobby, er habe zwar nie in China gelebt, spreche aber ganz gut Chinesisch. Friiher habe er in
der Migros Klubschule ein bis zwei Jahre chinesische Kurse besucht. Ausserdem lerne er die
Sprache und die Formulierungen auch direkt von seiner Schwiegermutter, wenn sie fiir
ldngere Zeit bei ihnen in der Schweiz zu Besuch sei. (Wortlich:  “[... ] ST At (1) 3k 4% 2 4,

b EARMBAE T AR, (HAR T SCU R BELF, il ART R AEMigros B — MR 3CHE, SR
Jei 3 A0 A 0 4 SR SR i A AT SO AR — BN TR], At L e AN RS B IR B A AR
5. 7 ) (Interview, 30. Dezember 2016; Anhang II, S. 385). Mit den chinesischen
Kenntnissen ihres Ehemannes ist die Mutter von Oya offensichtlich sehr zufrieden, sie
berichtete, wenn ihre Familie in China unterwegs sei, unterhalte sich ihr Mann immer mit
grosster Freude mit Einheimischen auf Chinesisch, z. B. unterhalte er sich sehr gern mit allen
Taxifahrern tiber alles Mogliche wéhrend der ganzen Fahrt. Die Taxifahrer seien alle sehr

begeistert und meinten, dass sein Chinesisch viel besser sei als das gesprochene Mandarin der

164



Kantonesen'” im Lande. (Woértlich: “4n i HAT K AL BIPE, IELRIRE A D E LR
NHH TR, Hean B o i AL mI AL, R E— B, A28, AR5 A A
LR K 8 e AR AR % i A9 At b SO AR B, 3RS M R SCEE )T AR N B AR R T, 7))
(Interview, 30. Dezember 2016; Anhang II, S. 385). Die Einstellung von Oyas Vater zur
Zweisprachigkeit Deutsch-Chinesisch sei von Natur aus nur positiv und die
Sprachatmosphire bei ihnen zu Hause sei auch sehr natiirlich und harmonisch. (Wortlich: “4t
T R R AT 3X ANl G F kA2 R A positivit), AR5 RAITEK G T UM R HARM, 1]
MER. 7 ) (ebd.).

9.2.2 Einstellungen der Kinder zu ihrer Zweisprachigkeit

Die Haltungen der Kinder zu ihrer eigenen Zweisprachigkeit wurden ebenfalls untersucht, um
primér herauszufinden, ob die Kinder beide Sprachen gleichermassen gern sprechen oder ob
sie, wie meistens vermutet, doch nur eine Sprache bevorzugen oder gar verweigern, die eine
Sprache zu sprechen. Fiir Kinder ist normalerweise noch keine Prestigefrage mit den
Sprachen bzw. dem Spracherwerb assoziiert wie bei Jugendlichen und Erwachsenen. Zum
Zusammenhang zwischen Sprachen und Prestige haben Kinder aufgrund ihres jungen Alters
in der Regel noch zu wenig Bewusstsein und Kenntnisse. Die Einstellung und die Meinung
eines Kindes gegeniiber einer Sprache werden daher vor der Sozialisation bzw. vor dem
Schuleintritt vor allem durch die Familie, inklusive der Eltern und enger Bezugspersonen, und
nach dem Schuleintritt durch seine Schulumgebung oder seine Wahrnehmung dessen

beeinflusst.

9.2.2.1 Sprachbevorzugung

In den Interviews habe ich den Kindern die Frage ,,Sprichst du lieber Deutsch oder
Chinesisch?* direkt gestellt, um ihre Einstellung unmittelbar und unkompliziert zu erfahren.
Ausgenommen von zwei Familien, bei denen die Kinder beide Sprachen gleichermassen gern
sprechen, dusserten alle anderen Kinder ihre Bevorzugung fiir Deutsch. Isabella z. B. hat sehr
schnell geantwortet, dass sie lieber Chinesisch spreche. Die Begriindung fiir ihre Vorliebe fiir
Chinesisch lautete “ P 932 MR, HERM. 7 (,Weil meine Mama aus dem
Chinesischen kommt, aus China kommt.”). Nachdem ich dazu sagte “&Ew/2&Hi1 A" (,Der
Papa ist Schweizer.”), fiigte sie hinzu “X}, FLHEXK, LA NEZEK. ” (,Richtig, mag ich

auch, ich mag beide Sprachen.’) (Gesprich, 23. September 2016).

106 Kantonesen sind die Einwohner der Provinz ,Kanton’ (Guangdong, |~ %) in Siidchina. Ihre
Muttersprache/Erstsprache ist Kantonesisch und nicht Mandarin (in der vorliegenden Arbeit wird Chinesisch als
Synonym fiir Mandarin verwendet).
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Die Mutter von Phionie und Delian berichtete, dass die Kinder in der Schule sehr stolz auf
ihre chinesischen Sprachkenntnisse seien: Sie wiirden Chinesisch sprechen, chinesische
Kinderlieder singen und der Mutter gar von sich aus sagen, dass sie mit ithnen am besten
Chinesisch sprechen sollte. Das sei dem Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen der Kinder zu
verdanken, welches (durch die Spracherziehung der Mutter) im Lauf der Zeit etabliert und
gefestigt worden sei. (Wortlich: “AAIT7E AR ARGRBN), MhATUi S, MErhSCER, & H 2Rk
i, Il ERERERAAT U S, X BE O LK T . ) (Interview, 28. November 2016;
Anhang I1, S. 378).

Die Mutter von Emma hat Ahnliches bei ihrem Kind erlebt, wie sie erzihlte: Eines Tages sei
Emma nach Hause gekommen und habe zu ihr gesagt “ Wi /REITENS ? 2 BEH — AUt
K. 7 (Mama, weisst du? In der Schule kann niemand Chinesisch sprechen). Da sei
Emma stolz, wirklich sehr stolz gewesen, meinte die Mutter. Ab diesem Zeitpunkt habe
Emma von sich aus aktiv Chinesisch lernen und chinesische Schriftzeichen schreiben wollen
etc. Daher findet die Mutter es notig, dem Kind dabei einen Stimulus zu geben. (Wdrtlich:
“H— REmmalr RFIREE, WHERFITE? R BRA —Dadh S’ R g
BRI, cEB T, FrUIREELER — MBS . ” ) (Interview, 26. September
2016; Anhang II, S. 382).

Die untersuchten Kinder, die Chinesisch gern sprechen und eine positive und ausgeglichene
Einstellung zu ihrer Zweisprachigkeit haben, sind sich entweder ihrer Identitét als ein Kind in
einer binationalen Familie sehr bewusst oder fiihlen sich besonders im positiven Sinne, weiter
sind sie auch stolz wegen ihrer zusétzlichen Sprachkompetenz im Chinesischen, iiber die

andere Kinder in ihrem Umfeld nicht verfiigen.

Als Grund fiir ihre Vorliebe fiir die deutsche Sprache haben die meisten Kinder die

entsprechende bessere Beherrschung der Sprache genannt.

Ich: ,»Sprichst du lieber Deutsch oder Chinesisch?*

Lilly (9;5):  ,,Lieber Deutsch.*

Ich: ,, Warum?“

Lilly: »Weil (.) das kann ich besser, und Chinesisch (..) ja (..) aber ich spreche
schon Chinesisch, aber Deutsch kann ich BESSER, deswegen ...

Ich: ,»Sprichst du gern mit Mama auf Chinesisch?*

Lilly: »Hmm (...) NICHT vor anderen Kindern.*
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Ich:
Lilly:
Ich:
Lilly:
Ich:
Lilly:

,, Wieso?“

»Einfach (...)*

,,Einfach?*

,»Weil ich nicht so gern ...
,,Aber du verstehst alles, oder?*

(13

Ja.

(Gesprich, 24. November 2016; Anhang III, S. 392)

Ich:

Linda (6;5):
Ich:

Linda:

Ich:
Linda:
(ebd.)

Ich:

Emma (8;5):
Ich:

Emma:

Ich:

Emma:

(ebd.)

Kevin (9;0):
Ich:

Kevin:

»Sprichst du lieber Chinesisch oder Deutsch?*

,,Deutsch.*

,, Warum?“

,»Weil mein PAPA Deutscher ist, (.) und Chinesisch kann ich nicht ganz
gut.*

»Macht es dir Spass, Chinesisch zu sprechen?*

»Hmm (...) eigentlich nicht.*

»Sprichst du lieber Chinesisch oder Deutsch?*

,,Deutsch.*

,,Warum denn?“

,,Weil das EINFACH ist.*

,»Papa spricht Deutsch mit dir und Mama spricht Chinesisch mit dir, ist
das nicht Hélfte-Halfte fiir dich? Warum ist Deutsch einfacher?*

»(-) Weil ich nur zweimal in China gewesen bin und in Deutschland

etwa SECHS Mal oder NEUN Mal!*

»Aber ich spreche auch Chinesisch (..) manchmal schwierig (...)*
,»Okay, verstehe (.), sprichst du denn GERN mit deiner Mama auf
Chinesisch?*

»(.)Ja(...)es geht ...

(Gesprich, 19. September 2016; Anhang II1, S. 389)
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Nicht zuletzt ist der regelméssige Gebrauch einer Sprache ausserhalb von zu Hause ebenfalls

ein wichtiger Grund der Kinder fiir die Bevorzugung einer Sprache.

Ich:
Sarai (9;0):
Ich:

Sarai:

Ich:

Sarai:

RSP B S 2 " (,Sprichst du im Alltag gern Chinesisch?”)
(Kopf schiitteln)

"REXK? A AAEXKE 2 " (,Nicht gern? Warum nicht gern?”)

"(..) BEONEATE AR IATH AR, A U, AR5 JRA 5 B
i, " (,Weil wir in der Schule nur Deutsch sprechen, immer nur
Deutsch, darum spreche ich einfach viel lieber Deutsch.’)

"ME R LE KRR I e ? " (,Aber zu Hause sprichst du mit deiner
Mama Chinesisch?’)

"() HIE. " (LAb und zu.")

(Gesprich, 26. September 2016; Anhang II1, S. 391)

Aus den oben genannten Zitaten ist leicht nachvollzuziechen: Wenn ein Kind eine Sprache

nicht so gut beherrscht, weil es sie etwas schwierig findet oder weil es diese Sprache im

Alltag wenig braucht und ithm somit effektiv Sprachiibungen in dieser Sprache fehlen oder

weil das Kind es auch noch vermeidet, vor anderen Kindern in der Offentlichkeit (aus

welchem Grund auch immer) diese Sprache zu verwenden, dann macht es dem Kind

allgemein auch keinen Spass, die Sprache zu sprechen. Demzufolge bevorzugt es die andere

Sprache, die in der Regel die Umgebungssprache bzw. die sog. Majoritétssprache ist. Im Fall

von Maximilian wird Hochdeutsch bevorzugt. Er wiirde zwar gern Chinesisch sprechen,

verwende allerdings die Sprache im Alltag in der Tat nur wenig. Weiter betrachte er seine

Zweisprachigkeit als eine Art Normalitét.

Ich:

"WROFH R U ... " (,Sprichst du normalerweise ...")

Maximilian (10;0): "Hochdeutsch £ %! " (,Am meisten Hochdeutsch.”)

Ich:

Maximilian:

Ich:

Maximilian:

Ich:

Maximilian:

"Bist du stolz, dass du neben Deutsch noch eine andere Sprache,
also Chinesisch, kannst? "

"Ahm (.), nicht ganz."

"Wieso?"

"Weil es ist ganz NORMAL!"

"Aber du sprichst gerne Chinesisch?"

"JA."

(Gesprich, 27. Januar 2017; Anhang III, S. 394)
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Oya &dusserte sich mit einer gewissen Unsicherheit zu der Frage, warum sie lieber Deutsch
und sehr wenig Chinesisch spreche. Anscheinend hat sie sich entweder kaum mit ihrer
Zweisprachigkeit sowie deren Besonderheit beschéftigt oder ihre Antwort "(...) AHIE. "
(,Weiss nicht.”) sowie die ldngere Pause davor zu der Frage der Sprachbevorzugung kdnnte
als eine Art Unsicherheit interpretiert werden, wobei sie zdgerte, ob sie ihre Griinde dafiir

kommunizieren wollte oder nicht.

Ich: "R R PR AR S ? " (,Sprichst du normalerweise
lieber Deutsch oder Chinesisch?”)

Oya (10;0): "l 5" (,Deutsch’)

Ich: "NHAWE? " (,Warum denn?’)

Oya: "(..) ANHiE. " (,Weiss nicht.”)

Ich: "RAE SR R UG B AR 15 Fh S ? " (,Sprichst du zu Hause mit deiner
Mama immer auf Chinesisch?”)

Oya: "() AU WAV, RERxFM () " (Nein,
Mama fragt mich etwas, dann ich zu ihr Deutsch ...”)

Ich: "IRARA A HE AR B SCE? " (,Gibt es denn Momente, wo
du gerne Chinesisch sprechen mdchtest?”)

Oya: "B (.)AE4Z. " (,Hmm, nicht wirklich so viele.”)

Ich: "SR B AR £ PR SO stolz 192 " (,Bist du denn stolz darauf,

dass du Chinesisch sprechen kannst?”)
Oya: "() ANEIE . " (,Weiss nicht.”)
(Gesprich, 30. Dezember 2016; Anhang III, S. 393)

Die Einstellungen der untersuchten Kinder zu ihrer eigenen Zweisprachigkeit haben gezeigt,
dass die Kinder eine deutliche Bevorzugung fiir ihre stirkere Sprache haben. Die linguistische
Besonderheit der Sprachdominanz bei den bilingualen Kindern wird in den noch folgenden

Kapiteln eingehend untersucht.

9.2.2.2 Sprachverweigerung

Es ist oft zu beobachten, dass bilinguale Kinder im Verlauf ihrer Sprachentwicklung den
aktiven Gebrauch einer der beiden Sprachen verweigern. Neben dem psychischen Faktor,
dass die bilingual aufwachsenden Kinder oft nicht ,andersartig’ sein mochten als die anderen

,normalen monolingualen’ Kinder, spielt hiufig die schwache Sprachbeherrschung der
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betroffenen Sprache eine grosse Rolle fiir einen passiven Sprachgebrauch oder eine
Sprachverweigerung. Die schwache Sprachbeherrschung ist meistens auf Griinde wie geringer
Sprachgebrauch und -iibungen, gepaart mit fehlender Motivation, zuriickzufiihren. Genau dies

wurde im obigen Kapitel anhand der Antworten der untersuchten Kinder bestétigt.

Die Mutter von Kevin dusserte, dass sie denke, ein Grund fiir die Abneigung der chinesischen
Sprache bei ihrem Sohn liege darin, dass Chinesisch fiir ihn sehr wahrscheinlich doch noch
etwas schwierig sei: Oft finde oder wisse er die (richtigen) Worter einfach nicht. Wenn er oft
langer brauche, um irgendein bestimmtes Wort im Chinesischen zu finden, werde er mit der
Zeit halt etwas fauler und seine Motivation werde auch somit niedriger. Dazu komme noch,
dass er sowieso Deutsch viel besser beherrsche. (Wortlich: 3 A8 At A< 52 15 S i J5 R AR 7 B
Fe R 9 SO At R R Fe A R HE R, A R AN B B AN RTE ], At SR AR AR AR 2 I [A) %
AN, WA AR T, MR T . B ROEAEE IR Z . 7)) (Interview,
19. September 2016; Anhang II, S. 374).

Die Mutter von Emma berichtete, dass Emma sie oft frage, warum sie Chinesisch sprechen
sollte, hier (in der Schweiz) spreche niemand Chinesisch, es sei also nicht notig. (Wortlich:
i M IRV A B ? X EEA AR, HATE. 7)) (Interview, 26. September
2016; Anhang II, S. 384).

Eine deutliche Sprachverweigerung in der chinesischen Sprache habe es bei Oya auch
gegeben, wie ihre Mutter berichtet. Sie habe ganz am Anfang mit dem Kind alles auf
Chinesisch gesprochen, in ihrer Erinnerung sei es sehr oft so gewesen: Als Oya noch klein
gewesen sei, wenn sie sie auf Chinesisch angesprochen habe, habe das Kind ihr einfach auf
Deutsch geantwortet; wenn sie nochmals auf Chinesisch versucht habe, habe sie auch nur im
Deutschen geantwortet, und beim dritten Mal habe sie selber dann sehr wahrscheinlich
automatisch bzw. unbewusst auch ins Deutsche gewechselt. (Wortlich: “[...] &5 148 & o 3¢,
B2 il 2 /N R I i FR B R b gl AR R R R a3t b o, gk el B A, PR Ao, il el
T, ARG = E S T RE B B R R AEYE 7. 7 ) (Interview, 30. Dezember 2016;
Anhang 11, S. 386).

Als einen moglichen wichtigen Grund fiir die Sprachverweigerung von Oya nannte die Mutter
die Tatsache, dass die Tochter iiber ihre Deutschkenntnisse Bescheid wisse, selbst wenn sie

nicht sehr gut seien. Dazu sagte die Mutter, dass Oya eigentlich nie in der chinesischen
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Sprache noch nie stark gewesen sei, und das habe anscheinend mit ihr als Mutter viel zu tun
gehabt: Oya kdnne gut wahrnehmen, dass sie als Mutter ihr Deutsch verstehen kdnne, und sie
wisse von ihr, dass sie im Alltag bei der Arbeit, mit den Arbeitskollegen, mit den Nachbarn
auch immer nur Deutsch spreche, und in diesem Fall nehme sie diese Informationen
automatisch fiir sich auf und vermeide es moglichst, mit grosser Miihe Chinesisch zu
sprechen, weil sie eben ganz genau wisse, dass sie, ihre Mutter, Deutsch gut verstehe.
(Wortlich: “#ifE b IR — EA R, KARVIIFRIRGIEA KRN, e SR
P i )T, B A R T AR AR D U B~ EBE, (RIS, SR AL AL, ot B B
RSO AME R, B DAt S B e AR e i 2 b b 30, BN I AN B IS S AR RE T AR 1. )
(Interview, 30. Dezember 2016; Anhang II, S. 386).

Die Mutter von Kevin wertete ihre eigenen Deutschkenntnisse ebenfalls als einen wichtigen
Grund fiir die Sprachverweigerung ihres Sohnes. Sie dusserte dazu, der Sohn wisse, dass sie
Deutsch gut verstehe, und das sei nicht selbstverstidndlich, weil es bei anderen binationalen
Familien auch viele Miitter gebe, die kein Deutsch verstehen konnten. In einer solchen
Situation hitten die Kinder halt keine andere Wahl. Wenn sie z. B. ab und zu die sog. ,Ich-
verstehe-nicht’-Strategie verwende, habe der Sohn mittlerweile auch schon ganz klar erwidert
mit "Doch, du verstehst es!" Die Mutter von Kevin meinte, wenn die Kinder Bescheid
wissten, dass sie sowieso alles auch auf Deutsch verstehe, wiirden sie sehr faul sein, was das
Sprechen auf Chinesisch betreffe. (Wortlich: « [...] t/2 Ryl nis, o ay Lo siE, X
WA BT IR, B AT A G0 08 5K RE U 0 AN S B 1Y), SRR 15 £ 0l 1 ik
o W BEFRAT i BT W AN SRR, AR SR A IR IR B, AN, IRATDANTEY B
PAFZ 7 5 T8 R E W A] AW S 48T, IR ATE i STt A IR RIETE. 7 ) (Interview,
19. September 2016; Anhang II, S. 375).

Eine dhnliche Situation besteht auch in der Familie von Maximilian. Wenn ihr Mann nicht
anwesend sei, so erzdhlte seine Mutter, konne sie zwar ohne jegliche Einschrinkungen mit
dem Kind Chinesisch sprechen, aber Maximilian spreche nur Deutsch mit ihr, weil er wisse,
dass sie mit seinem Vater auch immer nur Deutsch spreche, er wisse also, dass sie Deutsch
sprechen konne. Wenn sie mit ihm Chinesisch spreche, antworte er ihr einfach auf Deutsch.
(Wortlich: “ iR EALE, FRAT LAAMd 35 30, (H A R ER PR 481, PR O Jn 18 sk BR A
EE VLR, bt rE R S UETE, BT, M AHEIERFEK. 7 ) (Interview, 27.
Januar 2017; Anhang II, S. 387).
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Ein anderer Grund fiir die (in vielen Féllen auch plotzliche) Sprachverweigerung, der fast von
allen befragten Miittern genannt wurde, war der Eintritt in die Kindergruppe, in den
Kindergarten oder spitestens in die Schule, weil seitdem die deutsche Sprachumgebung

weitaus dominanter geworden sei:

Die Mutter von Phdonie und Delian berichtete, dass die Zeit wahrend der ersten Schulklasse
am miihsamsten gewesen sei: Die Kinder seien jeden Tag sechs bis sieben Stunden in der
Schule gewesen, wo sie nur Deutsch gesprochen hitten. Wenn sie heimgekommen seien, habe
sie sie, sozusagen unvermittelt, auf Chinesisch angesprochen, da hitten die Kinder nicht mehr
mitmachen wollen und ihr stets nur noch auf Deutsch geantwortet. (Wortlich: “ /N2 — 42
IR, — R 6, 7 AN/NEEERSE YRS, AR [ER AR AT ST A= 7, i
Tt 4 35 m &R . ) (Interview, 28. November 2016; Anhang II, S. 378).

Die Mutter von Lilly und Linda berichtete Ahnliches. Nach der Geburt des ersten Kindes
habe sie am Anfang immer Chinesisch mit dem Kind gesprochen: Sie habe dem Kind
Geschichten auf Chinesisch vorgelesen, sie habe auch friithkindliche Erziehung auf Chinesisch
umgesetzt usw. Insbesondere beim ersten Kind habe sie wirklich sehr viel auf Chinesisch
gesprochen und erzéhlt. Aber jetzt seien die Kinder nicht mehr so daran interessiert, vor allem
nachdem sie in die Kindergruppe gegangen seien, wollten sie nicht mehr Chinesisch mit ihr
sprechen. (Wortlich: “#Z 4G, #ZUH 3, dHiE, h e MK BB E 41,
JHEE N TR ERIRZ 1, ERMATIAEAKIB AR T, K33 T Gruppe
H 1A ENRHE ST . 7 ) (Interview, 24. November 2016; Anhang 11, S. 384).

Kevin sei nach der Geburt, so seine Mutter, bis zum Alter von ca. zwei Jahren den beiden
Sprachen etwa gleich ausgesetzt gewesen. Er habe die zwei Sprachen in ziemlich dhnlichem
Ausmass gebraucht bzw. er habe fast ausgeglichen in beiden Sprachen gesprochen und
geantwortet. Sie habe ihn damals die Hailfte der Zeit gehiitet, wihrend der Vater oder die
Grosseltern véterlicherseits die andere Hilfte iibernommen hitten. Damals sei sie noch sehr
oft bei Kevin gewesen, ausserdem habe es zur gleichen Zeit auch viel weniger Leute im
Umfeld des Kindes gegeben, die Schweizerdeutsch gesprochen hdtten — ausser ihrem Mann
und der Familie ihres Mannes. Der richtige Wendepunkt sei nach der Kindergruppe
eingetreten. Spiter nach dem Schuleintritt sei es noch zu viel mehr Anderungen gekommen.
Das Kind habe zu jener Zeit pro Tag lediglich nur wenige Worter auf Chinesisch mit ihr

gesprochen. Auch jetzt frage er manchmal, warum er Chinesisch sprechen sollte. Von Zeit zu
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Zeit verweigere er es, Chinesisch zu sprechen. (Wortlich: “ [.] HAERIW P £ A AP AIES
PIEM B ERZEZAZH, WA EREE b2t e sFHCE S a 3
5 0 1 P2 9 R R % S 1= 6 o PR TT = 1S TR R U (8 S R i o (3 0 DG SR (X
Z, BRTIREENFN . B RRERERILTZ G, b VA EsE 2R T, &R0
SRR LA ] B9 o 5, R I E A A I Ak 7] A At B 50 S0, I AN A iRl . )
(Interview, 19. September 2016; Anhang I1, S. 375).

Die Aussagen der Miitter implizieren, in welch grossem Umfang die Sozialisation und die
Einschulung entscheidende Einfliisse auf die Entwicklung der Einstellung eines bilingual

aufwachsenden Kindes zu seiner Zweisprachigkeit ausiiben.

9.3 Spracherziehung in der Familie

In diesem Kapitel wird die bilinguale Spracherziehung in den Familien unter die Lupe
genommen. Wichtige Faktoren wie Methoden der bilingualen Spracherziehung zu Hause, der
Sprachgebrauch in der Familie und die Forderung der Zweisprachigkeit durch die Eltern
werden genauer betrachtet und untersucht. Damit mdchte ich einerseits Kenntnisse zur
praktischen Umsetzung der bilingualen Spracherziehung in den untersuchten Familien
gewinnen, andererseits die jeweiligen Effekte bzw. Resultate (bis zum Zeitpunkt der
Untersuchung) der unterschiedlich durchgefiihrten Spracherziehung der Familien in

Erfahrung bringen.

9.3.1 Methoden der bilingualen Spracherziehung in der Familie

Die Eltern aus binationalen und bilingualen Familien miissen sich mit einer Reihe von Fragen
auseinandersetzen. Im Mittelpunkt steht die anzuwendende Methode bzw. die konkrete
Vorgehensweise fiir eine zweisprachige Erziehung der Kinder. Umso mehr war es
iiberraschend, dass meine Annahme, dass sich die Eltern vor der Geburt des Kindes ihrer
Spracherziehungsstrategien und -methoden bzw. ihrer sprachlichen Rollen bewusst seien,
nicht die Realitit der untersuchten Familien widerspiegelt. In den Befragungen dusserten alle
Miitter ohne Ausnahme, dass vor der Geburt des Kindes keine Diskussionen iiber die
Spracherziehungsmethoden oder ihre einzelnen Rollen in der deutsch-chinesischen
zweisprachigen Spracherziehung stattgefunden hdtten. Man habe sich sozusagen keinerlei

ernsthafte Gedanken dariiber gemacht.
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Tabelle 12: Haben die Eltern vor der Geburt des Kindes iiber die familidre zweisprachige
Spracherziehung diskutiert?

Familie Situation vor der Geburt des Kindes / der Kinder

Kevin Keine Diskussionen gehabt, keine Strategie festgelegt
Isabella Keine Diskussionen gehabt, keine Strategie festgelegt
Sarai Keine Diskussionen gehabt, keine Strategie festgelegt
Emma Keine Diskussionen gehabt, keine Strategie festgelegt
Lilly & Linda Keine Diskussionen gehabt, keine Strategie festgelegt

Phéonie & Delian | Keine Diskussionen gehabt, keine Strategie festgelegt

Oya Keine Diskussionen iiber die zweisprachige Spracherziechung DE-CN, jedoch
iiber die Kombination DE-EN gehabt
Maximilian Keine Diskussionen gehabt; Hochdeutsch war offensichtlich dominant bzw.

selbstverstindlich als die ,Familiennorm’

Erwdhnenswert ist an dieser Stelle, dass bei den Familien wahrscheinlich von einem
Unterschied zwischen einer bewussten Strategie und einer unbewussten Handhabung
auszugehen ist. Zwar haben sich alle befragten Familien vor der Geburt des Kindes nicht mit
dem Thema zweisprachige Spracherziechung bewusst beschiftigt, d. h. keine speziellen
Diskussionen gehabt oder sich ernsthafte Gedanken gemacht, aber die Hilfte der Familien hat
das Schliisselwort ,,natiirlich* erwdhnt. Dass die Eltern jeweils in ihrer eigenen Muttersprache
mit dem Kind sprechen, scheint den meisten befragten Miittern ganz natiirlich bzw.
selbstverstdndlich zu sein. Eine Trennung nach der Person und deren Muttersprache ist
sozusagen eine Frage der Intuition der Eltern. In anderen Worten, dieses Vorhaben galt bei
diesen Eltern so oder so als die natiirliche und geeignete Methode und wurde intuitiv
angenommen. Daher konnte dies als eine Art unbewusste Handhabung bezeichnet und
anerkannt werden. Die Unterschiede zu einer bewussten Strategie im gleichen Sinne kénnten
in einer bewussten psychischen Vorbereitung und in der detaillierten Handhabung sowie der

Haltung einer konsequenten und konsistenten Durchfiihrung dieser Strategie der Eltern liegen.

Die Mutter von Emma offenbarte mir, dass sie sich vor der Geburt des Kindes in einer sehr
speziellen Lebenssituation befunden habe und von Anfang an sehr liberfordert gewesen sei
mit der Sprachauswahl fiir das Baby. Ausserdem sei der Schwerpunkt ihrer Uberlegungen
bzw. Aufgaben ein deutlich anderer gewesen, nimlich die Schwierigkeiten, die Situation als
frisch gebackene Mutter ohne jegliche familidre Unterstiitzung oder Hilfe zu bewéltigen.
Denn damals habe sie mit ihrem deutschen Ehemann allein in der Schweiz gelebt. Ich fragte

174



sie im Interview, ob sie und ihr Mann sich vor der Geburt des Kindes abgesprochen oder iiber
das Thema einer zweisprachigen Spracherziehung diskutiert hitten, z. B. wie sie nach der
Geburt des Kindes in der Familie miteinander in welcher Sprache und nach welcher Regel
sprechen wiirden. (Wortlich: “ AR/ NZ I AEZ BIA KA R R, A%A gL XA 16,
AN A ERAIER BG4S, RERREARN—NI7%E? 7)) (Interview, 26.
September 2016; Anhang II, S. 382). Die Mutter von Emma antwortete darauf, dass sie und
ihr Mann damals nicht dariiber gesprochen hitten. Damals habe sie gar keine Energie gehabt,
um sich auch noch um das Thema zu kiimmern, es sei bereits eine grosse Leistung von ihr
gewesen, das Kind ohne familidre Unterstiitzung (beim Hiiten) grosszuziehen. Sie habe schon
vor der Geburt des Kindes gekiindigt, und nach der Geburt habe sie selber und ganz allein das
Kind gehiitet'”’”. Bei dem Aspekt der Spracherziehung gebe es etwas, das sie heute besonders
bereue. Thre Situation sei damals sehr anders gewesen: Nachdem sie in die Schweiz
gekommen sei, sei die Kommunikationssprache bei der Arbeit widhrend der Jahre stets
Englisch gewesen. Spéter, als sie zum Arbeiten nach Belgien gegangen sei, sei die
Arbeitssprache dort ebenfalls Englisch gewesen, es habe ausser ihr keine anderen Chinesen in
ithrem Umfeld gegeben. Sie habe immer mit einem 100%igen Arbeitspensum gearbeitet und
fast keine Freizeit gehabt, wo sie sich mdglicherweise mit anderen Chinesen hatte
austauschen konnen. Vor allem habe sie damals auch nicht gewusst, wo sie andere Chinesen
hitte treffen konnen. Daher habe sie damals kaum Gelegenheiten gehabt, Chinesisch zu
sprechen. Nachdem sie gekiindigt habe, habe sie anschliessend angefangen, Deutsch zu lernen
und zu sprechen. Auf einmal habe sie nicht mehr so richtig gewusst, wann sie welche Sprache
sprechen sollte. Gegeniiber ihrem Baby habe sie sich plotzlich oft hilflos gefiihlt, sie habe
schlichtweg nicht gewusst, wie und in welcher Sprache sie mit ihrem Kind sprechen sollte.
Diese Szene sei nicht iibertrieben beschrieben. Es habe damals auch niemanden gegeben, der
sie hdtte beraten oder gute Empfehlungen geben kdnnen, wie z. B., dass sie mit ithrem Kind
einfach nur auf Chinesisch sprechen sollte. Inzwischen habe sie schon viele andere
chinesische Miitter hier in der Schweiz kennengelernt, die mit ihren Kindern nur Chinesisch
sprechen wiirden. Zu jenem Zeitpunkt habe sie eine eigene Sprachmischung aus Englisch und
Deutsch entwickelt, und das finde sie nun riickblickend gar nicht gut. Ihr Kleinkind habe
damals sicherlich nicht verstanden, was sie gesagt habe und warum auch noch in
unterschiedlichen Sprachen. Aus diesem Grund konne ihr Kind jetzt zwar ein bisschen

Chinesisch sprechen, aber gar nicht fliissig. (Wortlich: “¥#& A Ve, MU EmA 7iX4, REHEEZ

107 In China ist es sonst {iblich, dass die Grosseltern (von beiden Seiten) viel mithelfen, die Enkelkinder zu
hiiten — besonders wenn sie noch Babys bzw. Kleinkinder sind und beide Elternteile berufstétig sind.
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T RKEAMEF 7 (5). A ZriAEdkaiil 7, BAeEHeRECwEZ T, HEES
JiHAE — R E M, RO A R, IRATE RS A R FG 2 R 7 U IX A
LRGSR TR, JEoRkIZ T EORIN R il A, Wik b BN, T H IR
W EEE, WA R T2 R N L AN AR R o L NZERR L, B DA R AR L
SUbhar. REEIRFEIRCLETE, RELEIFRPEE 1, i 7, AR I A K K 1%
T, REAMIEZU R, RNEBDSEE, BRI S, AWK, SR, AmiE
ML, I HECE NBER, UARESZER M B 30, SRR IR IT IR IN AUTE ST, N RAEST, X R
AL, W NNEERAE R E AR, §FEWAERENT AEARES, o
DAt SC B AR S — i, (HR SE AN . I AR 22 A B AR B - 1) b [ BESR, dtust ER D £
WAL ... 7 ) (Interview, 26. September 2016; Anhang 11, S. 383).

Die Eltern von Oya haben, wie aus dem Interview hervorgeht, vor der Geburt ihrer Tochter
nicht speziell iiber die zweisprachige Spracherziehung in der Kombination Deutsch-
Chinesisch diskutiert, aber fiir kurze Zeit den Gedanken einer mdglichen friihkindlichen
Bilingualitit des Kindes in der Kombination Deutsch-Englisch gehabt. Doch spéter hitten sie

sich schlussendlich dagegen entschieden.

Bei der Familie von Maximilian war vor der Geburt des Kindes eine Diskussion iiber die
zukiinftige Spracherziehung anscheinend nicht nétig, vor allem fiir den Vater. Die Eltern
haben gemiss Interview, seitdem sie sich kennengelernt hatten, unter sich immer nur Deutsch
gesprochen. Weil ihr Ehemann aus Deutschland komme, so Maximilians Mutter, und sie
vorher auch zusammen in Deutschland gelebt hitten, sei Hochdeutsch auch weiterhin die
Familiensprache geblieben, nachdem sie in die Schweiz umgezogen seien. Ahnlich ist die
Familiensituation auch bei Lilly und Linda: Thre Mutter erzéhlte, weil der Vater ebenfalls
Deutscher sei, sei Hochdeutsch bei ihnen die Familiensprache. Vor der Geburt der Kinder
hitten ihr Mann und sie keine Diskussion iiber eine zweisprachige Spracherziehung gefiihrt.
Die Mutter ist zudem der Meinung, dass Deutsch bzw. Hochdeutsch die Muttersprache der
Kinder sei und Chinesisch fiir sie nur eine Fremdsprache. Auch wenn die Situationen bei
diesen zwei Familien dhnlich sind, ist ein Unterschied zwischen ihnen zu beobachten, namlich
dass der Vater von Lilly und Linda nach der Geburt der Kinder deutlich fiir eine aktive

bilinguale Spracherziehung pladiert und seine Frau auch sehr dazu ermutigt hat.

Von den acht untersuchten Familien haben drei Familien sozusagen eher unbewusst bei ihrer
bilingualen Spracherziehung die ,,Eine Person, eine Sprache“-Disziplin praktiziert. Gemiss

den befragten Miittern hatte es von den Kindern zwar oft Widerstand gegeben, besonders
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nach der Einschulung, allerdings konnten sie sich mit der Zeit und vor allem durch die
Beharrlichkeit ihrer Miitter doch noch gut an die Sprachrollen gewdhnen. Weitere vier
Familien weisen bei der Spracherziehung den sog. ,,Laissez faire“-Stil auf: Anfanglich hitten
die chinesischen Miitter, wie sie berichten, zwar auch versucht, mit den Kindern auf
Chinesisch zu sprechen, aber dann beim Auftreten von Widerstand bei den Kindern meistens
nach der ersten Sozialisation nachgegeben und es seitdem ganz den Kindern iiberlassen, in
welcher Sprache sie sprechen mochten. In diesem Fall ist die Umgebungssprache Deutsch,
was nicht sehr iiberrascht, ausnahmslos die bevorzugte Sprache der Kinder. Weiter findet vor
allem nur bei einer Familie, bewusst oder auch unbewusst, die ,,Eine Situation, eine Sprache*-
Strategie im weiteren Sinne Anwendung. Dieselbe Strategie im engeren Sinne kommt
iibrigens auch gelegentlich in eingeschriankter Form bei einer Familie zur Anwendung, wo die

Mutter sonst sehr konsequent an der fest geregelten chinesischen Spracherziehung festhalt.

9.3.1.1 ,Eine Person, eine Sprache“-Disziplin

Bei dieser bilingualen Spracherziechungsregelung steht im Mittelpunkt, dass jede Sprache
ausschliesslich von jeweils einem Elternteil, dessen Muttersprache die betreffende Sprache ist,
verkorpert wird. Diese sprachlichen Rollen werden am Anfang festgelegt und eine
Vertauschung wird nicht vorgesehen. Als ebenfalls bedeutend ist bei diesem Prinzip zu
beachten, dass der Elternteil der Minorititssprache bzw. der Nichtumgebungssprache in
hochstem Masse konsequent bei seiner Sprachrolle mit dieser einen Sprache bleibt. Dies vor
allem aus dem Grund, dass dieser Elternteil in den meisten Féllen auch die einzige Person ist,
die einen stindigen Kontakt des Kindes mit dieser Sprache gestalten kann und weiter eine
aktive Anwendung dieser Sprache durch das Kind, zumindest miindlich, ermdglichen und im
besten Fall gewéhrleisten kann. Bei vorhandener Konsistenz des betreffenden Elternteils im
Gebrauch der einen Sprache gegeniiber dem Kind wird mindestens die perzeptive bzw. die
passive Fahigkeit der Sprache bei dem Kind erhalten — sozusagen als niedrigstes Ziel der
bilingualen Spracherziehung. Wie bereits erldutert, gibt es keine Familie unter den
Untersuchten, die sich vor der Geburt des Kindes mit dem Thema bilinguale Spracherziehung
bewusst und aktiv auseinandergesetzt oder auch nur damit beschiftigt hat. Die meisten Miitter
und Eltern haben nach der Geburt des Kindes einfach ihrer Intuition nach gehandelt, weil
ihnen die Trennung nach dem Elternteil und dessen Muttersprache als der natiirlichste Weg

erscheint.

Vor der Geburt von Kevin haben die Eltern gemiss Interview beziiglich der Spracherziehung

nicht diskutiert, welche Strategie der Spracherziehung fiir die Zweisprachigkeitsentwicklung
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der Kinder sie umsetzen wollten. Nach der Geburt hat die Mutter, wie sie berichtete, in einer
ganz natiirlichen Art konsequent ihre Muttersprache Chinesisch mit dem Kind gesprochen
und der Vater seine Muttersprache Schweizerdeutsch. Auch wenn alle vier
Familienmitglieder anwesend sind, spricht die Mutter mit den Kindern auch nur auf
Chinesisch, der Vater hingegen auf Schweizerdeutsch. Selbst in Anwesenheit der Schweizer
Grosseltern spricht die Mutter laut Interview mit den Kindern immer noch auf Chinesisch,
solange der Inhalt die anderen nicht betrifft. Das macht den Grosseltern, wie sie sagte, auch
nichts aus. (Wortlich: “ [...] HAEZ A —EH BFIR/NZ BRI B . FATIYA NESTER)
I FR A AN 1 R i S0, Al e S ERARATT U B 8 . R BT AT 5 W WS A 3 11 IR g R A A
AU, RERNEANW AT, AT Est 4 x&. 7 ) (Interview, 19. September
2016; Anhang II, S. 375).

Die Mutter von Kevin hat widhrend des Interviews mehrmals betont, dass sie es immer
konsequent durchgezogen habe, mit den Kindern nur Chinesisch zu sprechen, selbst in
heiklen Situationen: Zum Beispiel, wenn es einmal zeitlich sehr knapp sei, sie bereits
verspdtet seien und das Kind zur Schule miisse. Sie habe dem Kind etwas gesagt — es sei
wahrscheinlich zugegebenermassen schon etwas schwierig fiir das Kind zu verstehen, sei es
wegen der speziellen Worter oder wegen des zeitlichen Stresses — das Kind sei dann
unzufrieden und schlecht gelaunt und erwidere einfach zu allem, was sie sage, dass es gar
nichts verstanden habe. Sie habe trotzdem deswegen nicht sofort ins Deutsche gewechselt, um
sicherzustellen, dass das Kind alles, was sie sage, verstehen konne. Die Mutter meinte dazu,
wenn sich das Kind verweigere oder wenn es nicht alles verstehe, dann sei es halt so fiir jenen
Moment, sie werde es ndmlich erst einmal so belassen. Das Kind miisse in einer solchen
Situation auch nicht mehr unbedingt alles verstanden haben. Sie habe in solchen Situationen
oft die Konversation unterbrochen und das Kind erst einmal zur Schule gebracht, damit es
nicht noch mehr verspétet sei. Wegen der Konversation kdnne man spéter sonst noch mal Zeit
finden, um dariiber weiter zu sprechen. Sie habe ihr Kind dann am Abend desselben Tages
nochmals angesprochen, und zwar weiterhin auf Chinesisch. (Wortlich: « [...] FFR'E, &A1
C&BH 7, ZrEE by, s 7 H 4, RN AT REMb R S ROERERE, VRN
Feeiail, WVFEDNNA R D AR AN G, AVE IR A B AR AR T AN o (HIRWR
XAy b B PEE L R A A . FR A W IR R IR AR, AT AR, ST AN A SE T
A, MEEAENE T, Wb WA T, et MR R R AR T A RIER N
0 R] DLF R At B R SR TR, 3R 5 SRR e B IS P ERAR . 7, B2 S0 ) (ebd., S.375-
376).
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Fir die Mutter von Phionie und Delian war die Spracherziehung in der eigenen
Muttersprache ebenfalls selbstverstindlich. Auf meine Frage hin, ob sie schon immer mit
ihren Kindern Chinesisch gesprochen habe, antwortete sie, dass sie grundsitzlich immer
darauf beharrt habe, mit den Kindern nur Chinesisch zu sprechen, selbst wenn es dabei eine
ziemlich leidvolle Zeit von ca. einem halben Jahr gegeben habe. Am Anfang sei das
Chinesisch der Kinder sehr schlecht gewesen und sie habe sie immer korrigieren miissen.
Allerdings habe es nicht allzu lange gedauert, bis diese Phase vorbei gewesen sei, danach
hétten sie die mithsame Zeit allgemein auch hinter sich gehabt. Sie habe darauf insgesamt ca.
ein Jahr beharrt und mit der Zeit hétten sich die Kinder spater daran gewdhnt: Sobald sie sie,
ihre Mutter, sehen wiirden, wiirden sie Chinesisch sprechen. Wenn sie etwas nicht wiissten,
wiirden sie fragen, ob sie ihr die Worter auf Deutsch sagen diirften, damit sie verstehe, worum
es gehe. Oft hitten die Kinder zundchst deutsche Worter gesagt, dann habe sie ihnen die
entsprechenden chinesischen Worter genannt und somit den Kindern neue chinesische Worter
beigebracht. (Wortlich: “xf, JEA b, RBFETF, FERFERZRWENER)), BRI
WARZE, T®E-EMIE, SRR, JdkHdk 7, WBEF T, JERMATRIER T, FEH
2o, WERAHGE, MU0, XAFAMIE, KA HEE SRR, K5 R
— T RJEERRAMEERE, &GV R4, WE R BT AT 3. 7))
(Interview, 28. November 2016; Anhang II, S. 378)

Die Mutter von Isabella sagte, sie habe sich keine andere Variante der Spracherziehung
iiberlegt, die nicht von ihrer eigenen Muttersprache ausgehe. Ganz am Anfang sei ihr Deutsch
ziemlich schlecht gewesen, wenn sie etwas auf Deutsch nicht verstanden habe, habe sie
einfach ihrer Tochter gesagt, dass sie es nicht verstehe. Selbst wenn sie das auf Deutsch
Gesagte manchmal eigentlich verstanden habe, habe sie der Tochter auch das Gleiche gesagt
mit dem Zweck, dass diese mit ihr Chinesisch spreche. (Wértlich: “[...] FF 4RI, Ff1E
HHERE, ASBirAE, S AE, REEMEEHNE. 7 ) (nterview, 23.
September 2016; Anhang II, S. 386). Auf meine Frage hin, ob sie mit den Kindern Chinesisch
spreche, auch wenn ihr Mann anwesend sei, antwortete die Mutter von Isabella, dass sie sich
daran halte, mit den Kindern immer Chinesisch zu sprechen, allerdings sei es manchmal
schwierig bzw. etwas mithsam mit dem kleinen Sohn. Denn er wisse, dass sie Deutsch
sprechen konne, obwohl er auch wisse, dass er (mit ihr) Chinesisch sprechen solle. (Wortlich:

“RF, WERE . BT OIS N BT RRURRIOT, D] D At R U S o A A, AN I A R T i B3 35
. ) (ebd.).
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Wihrend der Durchfiihrung bilingualer Spracherziehung mit der ,,Eine Person, eine Sprache*-
Disziplin tauchten auch Schwierigkeiten bei den untersuchten Familien auf. Dazu dusserte z.
B. die Mutter von Phédonie und Delian, dass die Kinder sie immer wieder mal gefragt hétten,
ob es auch in Ordnung sei, wenn sie Deutsch sprechen wiirden, denn sie mdchten mit ihr
Deutsch sprechen. Wenn sie es abgelehnt habe, hitten die Kinder noch ergénzt, dass es mit
dem Deutschen schneller gehe. Dazu habe sie dann jeweils gesagt, es mache nichts aus, sie
habe keine Eile und sie habe auch viel und genug Zeit (um mit den Kindern zu sprechen).
Weiter erzdhlte mir die Mutter, dass kurz nach dem Schuleintritt der Kinder sich das Blatt auf
einmal gewendet habe. Davor hitten die Kinder immer Chinesisch mit ihr gesprochen und
danach hitten sie nur noch Deutsch gesprochen. Diesbeziiglich habe sie sich manchmal sehr
aufgeregt, aber ziemlich schnell habe sie die Situation wieder unter Kontrolle bringen kénnen
— dies sei etwa nach einem Semester gewesen und vor allem, weil sie auf ihrer chinesischen
Spracherziehung beharrt habe. Sie sagte zudem, wenn man nicht arbeiten gehen miisse, habe
man geniigend Zeit, um mit den Kindern (im Hinblick auf die Spracherziehung) fertig zu
werden. Das gehe nicht, wenn man Zeitdruck oder Stress habe. Am Ende des Interviews
fasste die Mutter von Phéonie und Delian noch kurz zusammen, dass die Kinder allgemein
gut (durch die Erziehung) herangebildet werden konnten. Als Kinder seien sie ndmlich noch
,weich wie Knetgummi’, man konne sie gut ,formen’ und férdern. (Wortlich: “[...] /MNZ 2
UL UL R AR AT ? FRERAR BT, U AT, RS e BRI A PR
L UL CROR AR, BIBU, RAKRNE () .. WLESEREE, — T AR SORE B 4
EIEHPRE, ARSI, AR, B— ], EERRSF 7T, WRARA LI,
RA R RIS LR ((52), A EE AT 7. METREH, ARIRTEZE 1,
ATLAMEIE ). 7 ) (Interview, 28. November 2016; Anhang I1, S. 379).

9.3.1.2 , Eine Situation, eine Sprache"-Strategie

In der Familie von Isabella sagt die Mutter, die chinesische Sprache den Kindern gegentiiber
eigentlich ziemlich konsequent zu vertreten und mit ihnen zu sprechen, jedoch gebe es in
bestimmten Situationen ausserhalb der Familie auch Ausnahmen. Auf meine Frage hin, ob sie
auch in Anwesenheit anderer Leute ausserhalb der Familie, wenn sie zum Beispiel die
Tochter zur Schule bringe, weiterhin Chinesisch mit ihr spreche, antwortete sie, dass sie es als
eine Art Hoflichkeit betrachte, in Anwesenheit des Lehrpersonals oder anderer Erwachsener
in der Schule mit der Tochter Deutsch zu sprechen. Wenn sie aber nur unter sich seien,

wechsle sie sofort problemlos ins Chinesische. (Wortlich: “[...] tHAS &M, 2488 an S b ) & Ui
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BHAR AR, M UiETh, X2 —Faldi, HERMEXNEMA T, S EghsokinE. )
(Interview, 23. September 2016; Anhang II, S. 380).

Bei der Familie von Sarai, die in ihren ersten zwei Lebensjahren in China gelebt hat, stellte
sich die Spracherziehung mit einem ,,Eine Situation, eine Sprache“-Charakter in einem
weiteren Sinne dar. Bevor das Kind geboren wurde, haben die Eltern geméss Interview nicht
speziell dariiber gesprochen, was fiir eine Strategie der Spracherziehung sie bewusst fiir das
Kind verwenden wollten. Jedoch sei es fiir sie klar gewesen, dass das Kind bilingual
aufwachsen bzw. es die beiden Muttersprachen der Eltern lernen sollte. Zum Zeitpunkt des
Interviews sei die Familiensprache je nach Situationen Deutsch oder Chinesisch, es sei nicht
immer gleich. Aber in den ersten zwei Jahren, in denen die Familie nach der Geburt ihrer
Tochter in China gelebt habe, habe man mit dem Kind nur Chinesisch gesprochen. Damals
habe das Kind kaum Deutsch gesprochen, denn es sei ja iiberall eine monolinguale
chinesische Sprachumgebung gewesen. Spiter, als die Familie frisch in die Schweiz
umgezogen sei, habe sie sich am Anfang noch Sorgen dariiber gemacht, ob ihr Kind mit
anderen einheimischen Kindern zurecht kommen und gut mit ihnen zusammenspielen konne,
weil das Kind damals anfinglich kein Deutsch habe sprechen konnen. Sarai habe die deutsche
Sprache mit der Zeit allerdings sehr schnell gelernt, nach ca. einem Jahr sei ihr Deutsch fast
so gut gewesen wie ihr Chinesisch. Da habe sie erst realisiert, dass es eigentlich das
Chinesisch der Tochter sei, das noch gestirkt werden sollte. Zudem habe sie damals selber
auch erst angefangen, Deutsch zu lernen, und daher mit der Tochter noch kaum Deutsch
gesprochen. Die Kinderbiicher, die sie mit ihrer Tochter zu jener Zeit zusammen gelesen habe,
seien meistens auch nur chinesische Bilderbiicher gewesen. (Wortlich: “ [...] Bt 3C. HANES
BB A U I R, R TP SO ISR, (E R S R NI aa 1 k5 L I e, FRIT 4038 HLAHE O
BRI BN ZREA REDLE] — Bl PRSI A IHELE, (HR M IS AR TRAR R, RJEL 1T —4F,
FE S AT PR EL LG S B, ARSI SR, JLSEEE 2 (N sE— N b3, i H IR SR A i
foc, WAENIFEE, JLIPFASUHEE, FHHREREAHLTCILEEF. 7 ) (Interview, 26.
September 2016; Anhang II, S. 381). Die Eltern von Sarai haben bei der Spracherzichung
sozusagen jeweils, als sie in China lebten und als sie spéter in die Schweiz gekommen sind,
auf eine natiirliche Art und Weise auf die Sprachumgebung und Gegebenheiten hin

entsprechend (re)agiert und diese gehandhabt.
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9.3.1.3 ,,Laissez-faire“-Stil

Im realen alltdglichen Leben der binationalen Familien ist das Prinzip ,,Eine Person, eine
Sprache®, bei dem die Beharrlichkeit notwendig ist, nicht immer leicht durchzufiihren und
einzuhalten. Es gibt im Alltag mit Kleinkindern viele Situationen, in denen Abweichungen
von dieser Sprachtrennung auftreten konnen, sei es wegen der Verweigerung des Kindes oder
sei es aus praktischen Griinden seitens der Eltern. Dabei sollte man nicht tibersehen, dass in
der Praxis das Bediirfnis nach einer reibungslosen familidren Kommunikation oft der
Regelung iiber die familidren ,Soll-Sprachrollen’ {iberlegen sein kann. Die Berichte von vier
befragten chinesischen Miittern haben bestdtigt, dass dies im tdglichen Leben tatséchlich der

Fall ist.

Die Mutter von Lilly und Linda berichtete, wenn sie mit den Kindern allein sei und sie hiite,
hénge die Sprache, in der sie mit den Kindern kommuniziere, von ihrem Gemiitszustand ab.
Friiher habe sie viel Chinesisch mit den Kindern gesprochen, jetzt aber sehr wenig, das finde
sie aber selber auch nicht gut. Aufgrund ihrer Sorge als Mutter allgemein dariiber, dass sie
den Kindern ihre Anweisungen nicht eindeutig klar vermitteln konne bzw. dass die Kinder sie
nicht sehr klar verstehen konnten, wolle sie daher oft alles sehr deutlich auf Deutsch sagen.
Sie gab tibrigens auch zu, dass sie dies so handhabe, weil es auch fiir sie als Mutter mit dem
Deutschen einfacher und bequemer sei, selbst wenn sie wisse, dass es nicht so gut sei.
(Wortlich: “3a /M AER RO, EERE AN RLATHR PO 2, BER K
AT, s H AL [L] WHTEERER, XWREAEEKHEC, AT A,
RVIE L LA AERE, UGB ER NSRS, HSCW2 AT HE, B, XNMHEALGT”)
(Interview, 24. November 2016; Anhang II, S. 384-385). Auf die Nachfrage, ob es somit
zutreffe, dass Deutsch in ihrer Familie sehr dominant sei, da sie in der Tat auch kaum
Chinesisch mit den Kindern sprach, bejahte sie indirekt, dass es ein ideales Szenario bzw. ein
idealer Zustand fiir sie wire, Chinesisch mit den Kindern zu sprechen. Sie finde ausserdem,
dass ihre Selbstdisziplin dafiir in diesem Aspekt nicht so stark sei. (Wortlich: “ 15 i 3 iX /> 2
HAARPRE, R JOX T H A BA B A5F. 7 ) (ebd.).

Auch die Mutter von Emma berichtete, dass sie trotz ihres Versuchs, im Alltag mit den
Kindern beim Chinesischen zu bleiben, schlussendlich oft doch Deutsch mit ihnen
gesprochen habe, und zwar auch, wenn sie allein mit den Kindern zu Hause sei, sozusagen
ohne die Anwesenheit ihres Ehemannes. Sie versuche zwar meistens, alles auf Chinesisch mit

den Kindern zu besprechen, aber sie werde wihrend des Gespriaches oft schnell von den
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Kindern zum Deutschen ,hingezogen’. Es sei nicht so, dass sie mit den Kindern Deutsch
sprechen wolle, sie wolle eigentlich Chinesisch mit ihnen sprechen. Aber wenn die Kinder sie
etwas auf Deutsch gefragt hitten, d. h. wenn sie in der deutschen Sprache angesprochen
werde, werde sie sicherlich auch auf Deutsch antworten. Sie sei dabei nicht in der Lage, stets
daran zu denken, die Kommunikationssprache zuerst noch zu wechseln, bevor sie sich
zuriickmelde. Es sei ihr allerdings klar, dass es chinesische Miitter gebe, die darin sehr gut
seien. Jetzt habe sie diesen wichtigen Punkt erkannt und reflektiert. Sie spreche nun mit den
Kindern mdglichst nur auf Chinesisch, dennoch sei es sehr leicht, von den Kindern bzw. von
threm Sprachverhalten beeinflusst zu werden: Das menschliche Gehirn sei einfach so, sobald
man in einer Sprache angesprochen werde, werde man einfach automatisch auch in dieser
Sprache antworten. Werde man also in der deutschen Sprache angesprochen, werde man auch
auf Deutsch antworten. (Wortlich: “[...] K24, HEARRSH AT X, ARILERMA]
YRR, REPRMATER PO, (HRZRMATR KA, —ADMEER T, HEREEL X, &
BRXA A, IEARERAE, (HA SRR RN E. RIERELR T, AT ER AT
Y30, ERRIRE Sl 25, NN TR IR, — AR — Mt S, Ui, A
NERR VAR, fRet4s B 3h s m 2. 7 ) (Interview, 26. September 2016; Anhang 11, S.
383).

Die Mutter von Oya offenbarte mir im Interview, dass sie absolut nicht zu den Miittern
gehore, die hundertprozentig mit den Kindern Chinesisch sprechen. Vor dem Schuleintritt
habe sie noch sehr bewusst moglichst viel mit ihrer Tochter Chinesisch gesprochen, so dass
diese moglichst viel Chinesisch habe sprechen bzw. iiben konnen. Spéter sei der Schuleintritt
ein Wendepunkt gewesen. Die Tochter sei dadurch jeweils den ganzen Tag in der Schule
gewesen und habe plotzlich viele neue Informationen bekommen; wenn sie von der Schule
nach Hause gekommen sei, habe sie der Mutter immer ganz viel zu erzéhlen gehabt, wie z. B.,
was alles in der Schule passiert sei, was sie am Tag in der Schule gemacht und was sie im
Unterricht gelernt hétten etc. Sie habe als Mutter deutlich spiiren konnen, dass ihre Tochter
dabei immer sehr aufgeregt gewesen sei und dass sie ihr alles habe erzdhlen wollen. Sie habe
Oya zwar auch schon gesagt, sie sollte es auf Chinesisch erzéhlen. Zuerst habe Oya dies noch
auf Chinesisch versucht, aber oft habe sie nur schlecht alles auf Chinesisch formulieren
konnen, ausserdem habe sie sich nicht wirklich immer spontan ausdriicken kdnnen. Die
Einschulungszeit sei damals fiir die Tochter eine grosse Verdnderung gewesen, davor habe
Oya schon nicht wirklich viel Chinesisch gesprochen und nach dem Schuleintritt sei es noch

weniger geworden. Es habe vor dem Schuleintritt auch eine Zeit gegeben, in der sie als
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Mutter auf der chinesischen Sprache beharrt habe: Wenn das Kind nicht auf Chinesisch habe
sprechen wollen, habe sie dies auch zugelassen bzw. die Gespriache seien dann erst einmal
nicht mehr weitergefithrt worden. Aber nach dem Schuleintritt sei die Situation anders
gewesen; sie wolle alles vom Schultag ihrer Tochter erfahren, wenn diese ihr davon berichte.
Diese Kommunikation und der Informationsaustausch seien sehr nétig und wichtig. Wenn
Oya nicht auf Chinesisch erzdhlen konne, dann diirfe sie es eben auf Deutsch machen — oder
auf Deutsch erzdhlen und sie ergdnze gewisse Dinge auf Chinesisch, und dann solle die
Tochter das von ihr Erginzte, sei es ein Wort oder ein Satz auf Chinesisch, noch kurz
wiederholen. Es sei ihr sehr bewusst, dass die chinesische Spracherziehung bei Oya nach dem
Schuleintritt tatsichlich noch sehr viel schwicher geworden sei. (Wortlich: 3 2 %F /S /& 5 Fil
By H R oCr) ((58). (HRM B 5, SIS ik it 2 3 30, B2 R A T
G, HAR RIS BN EAS, By B, WSLZISA 2 AR, BV AR ]
K, FRKE T AFIEN, A5 RET 7k, BIRUE A A, XK PUIR B K
E], A ORI AR R M A, AR AR AR U, RS BAR Y S, RE S T T,
BERPIESRIMERS, GIRZAREMIFARE— T F U LR, AR BN IT 48
PR — MR, FORURIA RN Z, JERIEERMM UK E D T, DU RIEAA BER,
EAIBFHAG 7, ERJER BT, WA wARE T U ARIEN, K208 HELR,
HARIE FRAABIE, st n] DAUHEE, s i AR UE, AR SO S, SR B 34
FEARBIES A, WENENCEAN A ARG RER — T[] BV n, R SCHE B s
#M55—4E, 7 ) (Interview, 30. Dezember 2016; Anhang II, S. 386).

Die Mutter von Maximilian berichtete, fiir sie sei es sehr schwierig, mit ihrem Sohn
Chinesisch zu sprechen, geschweige denn konsistent auf Chinesisch zu kommunizieren, dies
einfach aus dem Grund, dass ihr Ehemann Deutscher sei und die Eltern unter sich vom
Anfang Deutsch gesprochen hitten. Nach der Geburt des Sohnes habe sie sich am Anfang
auch iiberlegt und eigentlich auch vorgehabt, mehr Chinesisch mit ihm zu sprechen. Spéter
habe sie allerdings feststellen miissen, dass dies nicht gut mdglich war, weil der Vater immer
dabei gewesen sei. Sie hitten deswegen immer Deutsch miteinander sprechen miissen. Oft
habe es bei ihrer Familie wie folgt ausgesehen: Beim Gespréch spreche das Kind mit ihr auf
Deutsch, wenn sie dazu auf Chinesisch erwidere "Mama versteht nicht", dann hére der Sohn
auf, weiter mit ihr zu sprechen. Eines Tages habe Maximilian plotzlich zu der Mutter gesagt,
dass sie ihn anliige. Thr Sohn wisse wohl Bescheid, dass sie mit dem Vater nur Deutsch
spreche. Daher funktioniere die Methode nicht, dem Sohn zu sagen, dass sie kein Deutsch

verstehe, damit er ins Chinesische wechseln sollte. Mit der Zeit habe sie selber auch nicht
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mehr von sich aus Chinesisch mit dem Sohn gesprochen, denn sie finde es ziemlich
unangenehm — als ob sie ihn immer zu etwas zwinge. Spater habe sie fiir den Sohn beim
Deutschen belassen, ausser wenn Maximilian von sich aus gern Chinesisch sprechen wollte.
(Wortlich: “mg, JFaa3R AL M iih 3, (H2 G R AIARATRE, BovfheE & afE55id,
A UESC, B, URRRR, MR UET, AR WEr A e, RS Mt AR
UL T, WIFRBAE KA AR, R ((58)), PN AL & & VLR, fh#E
FOE, PrRAmticrig. BIRREAU T, JERMREASSERHHA, POy IR A E A Al A
[, BJFRakbEAh T, MEEHHI. ” ) (Interview, 27. Januar 2017; Anhang 11, S. 387).

An dieser Stelle ist man bei der Frage angekommen, was die Beurteilungskriterien sind, um
zwischen einer erfolgreichen und einer weniger erfolgreichen oder einer gar erfolglosen
bilingualen Spracherziehung zu unterscheiden. Dabei spielt meiner Meinung nach vor allem
eine geeignete bilinguale Spracherziehungsstrategie, die die individuelle Familiensituation
berticksichtigt, eine zentrale Rolle. Ein konsequentes Ordnungsprinzip sowie eine funktionale
Sprachtrennung scheinen die wichtigsten Richtlinien einer bilingualen Spracherziechung zu
sein. Die sinnvollen Sprachverteilungen unter den beiden Sprachen sollen ebenfalls
konsequent durchgesetzt werden: zum einen zugunsten einer tatsdchlichen Bilingualitit der
Kinder und zum anderen, um eine iiberproportionale Dominanz einer Sprache moglichst zu
vermeiden. Weiter sollte der Sprachgebrauch nicht ohne Prinzipien oder willkiirlich

eingesetzt oder gewechselt werden.

In den Familien, in denen den Kindern Chinesisch zwar von klein auf vermittelt wurde,
jedoch weder intensiv noch konsequent, hat sich Deutsch bzw. Schweizerdeutsch als
dominante Sprache der Kinder mehr und mehr durchgesetzt. Im Gegensatz dazu bleibt der
Entwicklungsstand im Chinesischen mit einem grossen Abstand dahinter zuriick und die
Sprache wird mit der Zeit auch nicht mehr aktiv gebraucht. Es stellt sich somit heraus, dass
Inkonsequenz der Eltern in der zweisprachigen Spracherziehung fiir die schwache
Auspriagung in Chinesisch und damit auch fiir eine mogliche Verweigerung dieser Sprache
bei den Kindern mitverantwortlich ist. In anderen Worten hdngt das Sprachverhalten bzw. das
sprachliche Vorbild der Eltern mit der Haltung der Kinder gegeniiber ihrer Zweisprachigkeit

eng zusammen.

Gemadss der Untersuchung iiber die Situationen der bilingualen Spracherziehung in den
bilingualen Familien ist ersichtlich, dass nicht alle Kinder, die in einer zweisprachigen

Familie geboren sind und heranwachsen, automatisch und ausgewogen bilingual aufgezogen
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werden. In nicht wenigen Familien wird in der Tat hauptsdchlich die stirkere der beiden
Sprachen gepflegt, wihrend die andere Sprache aus verschiedenen Griinden deutlich
vernachlédssigt wird. In manchen Familien fliesst ausserdem auch noch eine dritte Sprache mit
ein, ndmlich oft die englische Sprache, die als (mindestens anfangliche) Elternsprache mit
einwirkt, so dass einige Kinder objektiv gesehen dreisprachig aufwachsen, obwohl es sich

dabei eher um eine Sprachperzeption ohne aktive alltidgliche Anwendung der Kinder handelt.

Gemadss den Angaben der befragten Miitter in den untersuchten bilingualen Familien liegen
die Hauptgriinde fiir die Inkonsequenz beim chinesischen Sprachgebrauch mit ihren Kindern
erstens in dem starken Einfluss der Umgebungssprache bzw. in der Anpassung an diese,
zweitens in der eigenen Bequemlichkeit mancher chinesischer Miitter bei der Interaktion mit
den Kindern, die wahrend des Gespréches selber immer wieder ins Deutsche gewechselt bzw.

sich der deutschen Sprache bedient haben.

9.3.2 Sprachgebrauch

Durch die unterschiedlich praktizierte Spracherziehung in den bilingualen Familien ergeben
sich verschiedene mdgliche Varianten des Sprachgebrauchs der Familienmitglieder und
-angehorigen. Dies zeigt sich u. a. bei den Interaktionen unter den Eltern, zwischen Eltern und
Kind, unter den Geschwistern des Kindes, zwischen Kind und Grosseltern sowie bei der

Interaktion zwischen dem Kind und seinem Umfeld ausserhalb der Familie.

9.3.2.1 Eltern unter sich

Von den untersuchten acht Familien haben sich die Eltern aus fiinf Familien in China
kennengelernt und die Eltern aus den anderen drei Familien haben sich entweder in der
Schweiz oder in Deutschland kennengelernt. Ausser den Eltern von Sarai und Maximilian
haben die anderen Eltern der untersuchten Familien am Anfang fast alle ohne Ausnahme
miteinander auf Englisch kommuniziert. Sarais Vater hat in China studiert und konnte mit
seiner Frau auch auf Chinesisch sprechen. Die Mutter von Maximilian hat in Deutschland
studiert und konnte bereits gut Deutsch, als sie ihren Mann kennenlernte. Daher hat sie mit
ithm schon immer nur auf Hochdeutsch gesprochen. Bemerkenswert ist dabei die Tatsache,
dass bei sechs der Familien die alltiglichen Kommunikationen unter den Eltern zum
Zeitpunkt der Untersuchung auf Deutsch erfolgten. Das bedeutet, die sechs betreffenden
chinesischen Miitter haben sich nach der Ansiedlung in der Schweiz im Lauf der Zeit
erfolgreich deutsche Sprachkenntnisse angeeignet und die Elternsprache in diesen Familien

hat somit vom Englischen ins Deutsche gewechselt. Die Elternsprache der zwei weiteren
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Familien, die von Isabella und Emma, ist nach wie vor Englisch geblieben aufgrund fehlender
oder ungeniigender deutscher oder chinesischer Sprachkenntnisse der beiden Elternteile. Die

folgende Tabelle stellt diesbeziiglich eine klare Ubersicht dar.

Tabelle 13: Sprachen zum Kommunizieren unter den Eltern (Elternsprachen)

Kind(er) Sprache unter den Eltern Sprache unter den Eltern
(Friiher) (Jetzt)
Kevin Englisch Hochdeutsch und Schweizerdeutsch gemischt
Isabella Englisch Uberwiegend Englisch
(ab und zu auch gemischt mit Hochdeutsch)
Sarai Englisch und Chinesisch Hochdeutsch und Schweizerdeutsch gemischt,
manchmal auch Englisch und Chinesisch
Emma Englisch Uberwiegend Englisch
(selten gemischt mit Hochdeutsch)
Lilly & Linda Englisch Hochdeutsch
Phionie & Delian | Englisch Hochdeutsch und Schweizerdeutsch gemischt
Oya Englisch Hochdeutsch
(Chinesisch wihrend dem Besuch der
chinesischen Grosseltern)
Maximilian Hochdeutsch Hochdeutsch

9.3.2.2 Eltern mit Kind

Wie bereits im vorherigen Kapitel erwédhnt, war es fiir viele der befragten Miitter bzw. Eltern
selbstverstindlich, nach der Geburt mit dem Kind in ihrer/ihren Muttersprachen zu sprechen.
Allerdings waren sich auch manche Miitter am Anfang nicht so ganz sicher, ob sie mit dem
Kind in der eigenen Muttersprache oder lieber in der Umgebungssprache oder gar auf

Englisch sprechen sollten, das zu jener Zeit sowieso oft die Elternsprache war.

Die Mutter von Kevin berichtete, dass ihr Mann grosses Vertrauen habe, wenn sie mit den
Kindern vor ihm auf Chinesisch spreche. Ihr Mann habe kein Problem damit und mache sich
auch gar keine Gedanken, dass sie vielleicht etwas Schlechtes iiber ihn sagen wiirde. Wenn
sie in der Familie zu viert anwesend seien, wiirden ihr die Kinder meistens auf
Schweizerdeutsch antworten, so dass der Vater oft den groben Kontext der Gespriche
zwischen ihr und den Kindern ohnehin mitbekommen koénne. Dadurch fiihle er sich noch
weniger ausgeschlossen. Wenn die Kinder zum Beispiel auf dem Spielplatz etwas angestellt
hitten, belehre sie sie auch auf Chinesisch. Nur in solchen Situationen, wo die Miitter anderer

Kinder zu ihnen heriiberkommen wiirden (um etwas abzuklédren), wiirde sie den Miittern
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natiirlich auf Deutsch erkléren, dass sie bereits mit ihrem Kind dariiber gesprochen habe bzw.
ihm bereits auf Chinesisch gesagt habe, dass sein Verhalten nicht in Ordnung gewesen sei etc.
In einem sehr ernsten Fall wiirde sie ihr Kind auch mal auf Deutsch zurechtweisen, damit die
anderen involvierten anwesenden Eltern direkt mitbekommen kdnnten, dass sie die Sache mit
ihrem Kind kldre. (Wortlich: “JRFR/INZ U SCHIRHR IR Z ARMEAE, AL 480 RATHE 5 T
VAR IR A BT . AR IRATIYAS NFBAE RGN, /N2 I 2 Je B A4, P DU 88 840 i K
IEVA 4, AW HRAESL . BN BT T, IREZ TR T T, &
o FI SCUABATT, AR I AN A BB AT SR, AR e P A R A AT T S IR C A BRI /N
YL T ARZARFE S o BRABRIR E RS, R U B A EE R, ik b S B
W B RAEHINFI/NZ T . 7 ) (Interview, 19. September 2016; Anhang 11, S. 376).

In der Familie von Maximilian herrscht eine ganz andere Sprachsituation. Im Interview fragte
ich die Mutter, in welcher Sprache sie im normalen Fall mit Maximilian spreche, wenn sie mit
ihm allein zu Hause sei, wie an jenem Nachmittag, wo der Vater nicht anwesend und ich auch
nicht bei ihnen zu Besuch war. Darauf hin antwortete bzw. gestand die Mutter ein, dass sie
dann eigentlich mit dem Kind Deutsch spreche. Manchmal tue sie dies einfach unbewusst,
weil der Sohn immer Deutsch spreche. Selbst wenn sie den Sohn 6fter auffordere, Chinesisch
zu sprechen, konne sie es eigentlich selber auch nicht immer schaffen, konsequent auf
Chinesisch zu sprechen. Dafiir nannte die Mutter ein Beispiel; sie erzdhlte mir, manchmal sei
sie allein mit dem Sohn zu Hause gewesen und sie habe ihm bei seinen Hausaufgaben
geholfen. Oft habe sie sich selber dabei ertappt, dass sie mit ihm nur Deutsch gesprochen
habe. Das sei ihr allerdings jeweils erst spdter aufgefallen bzw. sie habe dabei oft erst spéter
im Prozess realisiert, dass das so gewesen sei. Sie habe sich auch selber gefragt, warum sie
eigentlich die ganze Zeit mit ihrem Kind Deutsch gesprochen habe, und dies sogar einmal,
wihrend sie dem Sohn bei seinen chinesischen Hausaufgaben geholfen habe. Die Mutter ist
der Ansicht, dass der Grund dafiir in der Sprachumgebung liege, denn vor Ort in China sei es
nicht so gewesen. Sie sei der Meinung, dass die (deutsche) Sprachumgebung einen sehr
grossen Einfluss ausiibe. (Wortlich: “ 2B s, B WA R N RIRKRES, KA
S ULERTEUE, WML, WRIRERAM, L H CRMAR] IR M ERARE RS, 4k
B, —EHERUKERE, EEEE, WENE, RIEER, FRNEER, AARE—H
PRA YRR, T HA IR R SR (5R)). X E R, AR EBASXE, XG5 TR
KEZET . ” ) (Interview, 27. Januar 2017; Anhang II, S. 388).
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9.3.2.3 Kind mit Eltern

Die meisten Kinder sprachen zum Zeitpunkt der vorliegenden Untersuchung mit den Eltern
Deutsch — das heisst, sowohl mit ihren Vitern, deren Muttersprache Hochdeutsch oder
Schweizerdeutsch ist, als auch mit ihren chinesischen Miittern, selbst wenn die Miitter sie auf
Chinesisch ansprachen. Dennoch gibt es auch einige unter den untersuchten Kindern, die mit

ihren Miittern Chinesisch sprechen oder einst oft gesprochen haben.

Zum Zeitpunkt der vorliegenden Untersuchung antwortete Maximilian seiner Mutter gemiss
ihren Erzdhlungen im Interview zwar auf Deutsch, wenn sie ihn in der chinesischen Sprache
anspreche. Es habe allerdings ganz anders ausgesehen, als die Familie in China gelebt habe:
Das Chinesisch von Maximilian sei damals sehr gut gewesen, er habe zu jener Zeit jeden Tag
praktisch nur Chinesisch gesprochen. Die Familie habe in China ca. zwei Jahre gelebt. Fiir ein
Jahr sei das Kind in einem einheimischen chinesischen Kindergarten gewesen, und fiir das
andere Jahr habe es dann einen deutschen Kindergarten vor Ort besucht. In dem chinesischen
Kindergarten sei Maximilian derjenige gewesen, dessen Deutsch am besten gewesen sei, und
in dem deutschen Kindergarten sei er wiederum derjenige gewesen, dessen Chinesisch am
besten gewesen sei. Nach dem Umzug in die Schweiz habe das Kind dann sofort ins Deutsche
als seine Hauptsprache gewechselt. (Wortlich: “ [...] P 245k, Al SCUF R %, fhiEA R K
WU o FATARR T ER, —FAETELILE, —FEEmEEY LR, 755 Eh) L -
SO, FEAEIE 2 LI T SCRAF (5)). AR Il 2 EG Lt 5 BB o 7)) (Interview, 27.
Januar 2017; Anhang II, S. 388).

Auf die Frage, ob es den Kindern von Anfang an schon bewusst gewesen sei, mit wem sie
welche Sprache sprechen sollten, antwortete die Mutter von Kevin, dass besonders der
jiingere Bruder von Kevin dies tue: Wenn er zum Beispiel Wasser trinken wollte, habe er dem
Vater das auf Schweizerdeutsch gesagt und zu ihr auf Chinesisch. Wenn der Vater ihn gefragt
hab, was sie mit ithm gesprochen habe, habe er dem Vater jeweils alles nochmals auf
Schweizerdeutsch erzdhlt. Manchmal habe sie ihn gebeten, seinem Vater etwas weiterzusagen.
In einem solchen Fall sei er dann zu seinem Vater gegangen und habe ihm den Inhalt ins
Schweizerdeutsche iibersetzt, denn er wisse ganz genau, dass der Vater kein Chinesisch
sprechen kénne. (Wortlich: “ 21, JUH /MY, HLanfbZng K, IRE e o F 3 L4

PR OC. R R, AT T4, g s E A LA . A
WY AR ERIREE AT A4 RG2S A w8 AT IR 0 A 22 89 16 i 41
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YA . fRTE M EE RSP, 7 ) (Interview, 19. September 2016; Anhang II, S.
376).

Dass das bilinguale Kind die Rolle eines kleinen Dolmetschers zwischen den Eltern spielt,
kommt auch bei der Familie von Maximilian vor. Seine Mutter berichtete, dass er immer fir
seinen Vater iibersetzt habe, wenn die Familie zum Beispiel in China im Restaurant essen
gegangen sei, wenn der Vater etwas habe bestellen wollen oder irgendwas gebraucht habe,
habe Maximilian dies der Bedienung jeweils auf Chinesisch gesagt. Sogar wenn andere Leute
miteinander gestritten hétten, habe er auch hier seinem Vater iibersetzt, worum es gegangen
sei, denn er habe alles verstehen kdnnen. Fast jeder in seinem Umfeld in China habe ihn
gelobt, dass er gut Chinesisch kdnne. Die netten Komplimente hitten ihm besonders Freude
gemacht, um weiter viel Chinesisch zu sprechen, und so spreche man auch sehr gerne mit ihm
Chinesisch. Wenn der Vater ihn frage, was die Leute so mit ihm gesprochen hétten, dann
erzéhle er es ihm noch einmal, indem er alles ins Deutsche tlibersetze. Das sei sehr lustig und
interessant fiir sie als Mutter, denn frither habe sie immer iibersetzt bzw. {ibersetzen miissen
und nun habe ihr Sohn diese Rolle sozusagen von ihr iibernommen (und sie entlastet).
(Wortlich: “fBI7E R > 2nfh & w80, BRIVATE P E HEm2 0, e &S E A AR AR,
B AAMBANZE, fb o RAL S W B ANEM A4 ((57)), bR, M HAR U ar, AR
A, AAEUREA U S, RE RN B2 RS, SRS AL I R AR A A e, Ak
A E s, DL, DLardl 2 EEIF (%2)). 7 ) (Interview, 27. Januar 2017
Anhang II, S. 388).

In Bezug auf die Sprachumgebung erzdhlte mir Isabellas Mutter von der bemerkenswerten
Sprachgewohnheit ihrer Tochter, die darauf beharrt habe, Chinesisch mit ihrer Mutter zu
sprechen, wenn sie in China gewesen seien, und zwar auch, wenn sie dies nicht unbedingt von
der Tochter verlangt oder gewiinscht habe. Zum Beispiel in Hainan'*® habe sie nicht gewollt,
dass ihre Tochter dort immer Chinesisch spreche, denn es gebe gewisse private oder geheime
Sachen, iiber die sie mit threr Tochter lieber auf Deutsch reden wolle. Aber wenn sich die
Tochter in derjenigen Sprachumgebung befinde, wolle sie nicht mehr Deutsch sprechen. Es
sei denn, sie stehe ihrem Vater oder Bruder gegeniiber. (Wortlich: “ [..] 575, sz
AR BB, REE A4, FOAE SRS, AR AR, RE (),

108 Eine chinesische Provinz im Siiden Chinas (#§F54Y), die die Heimat der Mutter von Isabella ist.
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W 2] 7N AET AR DO, AR RERE T, BRAEmh i b EmEih . 7 ) (Interview,
23. September 2016; Anhang II, S. 380).

9.3.2.4 Familiensprache

Bei den meisten untersuchten Familien ist die sog. Familiensprache, wenn alle
Familienmitglieder anwesend und in die Gespréiche involviert sind, die Umgebungssprache
bzw. die Majorititssprache. Diese ist je nach der Muttersprache des betreffenden
Familienvaters Schweizerdeutsch oder Hochdeutsch. Die einzige Ausnahme stellt die Familie

von Sarai dar, weil der Vater sehr gute chinesische Sprachkenntnisse besitzt.

Die Mutter von Phéonie und Delian berichtete, wenn sie komplett zu viert seien, spreche sie
dann Deutsch, denn somit kdnnten sie sich alle untereinander besser verstindigen. (Wortlich:

“OLL] EREA AL BRERATUA AR R, st UREETE, PO IR RE TR SR L R G
fid. 7 ) (Interview, 28. November 2016; Anhang II, S. 379).

In Anwesenheit des Vaters wiirde die Mutter von Kevin, wie sie erzihlte, das Gesprochene
fiir den Vater nochmals ins Deutsche iibersetzen, wenn der Inhalt des Gespriachs zwischen ihr
und den Kindern auch den Vater betreffe. Somit konne der Vater auch mitbekommen, worum
es im Gespréch gehe. (Wortlich: “ R FIR 1 Ui 1 (1) N B W L BMBATCER, e FH
FA B A AR 3 — i, b tBRE N T4 . 7)) (Interview, 19. September 2016; Anhang
I, S. 376).

Auf die Frage, welche Sprache in der Regel die Familiensprache sei, wenn ihr Mann nach
Hause komme, antwortete die Mutter von Lilly ohne Zdgern, dass sie dann fast immer
Deutsch sprechen wiirden (Wortlich: “ Bl7E Wi R A Wk 1 ... f8E, JLFEMEiE. 7))
(Interview, 24. November 2016; Anhang II, S. 385).

In der Familie von Sarai verlangt der Vater nicht, dass alles auf Deutsch bzw.
Schweizerdeutsch gesprochen wird, wenn alle Familienmitglieder anwesend sind, so berichtet
seine Ehefrau, denn er verstehe Chinesisch sehr gut. Manchmal fange er einfach selber an,
auch Chinesisch (mit) zu reden, und dabei korrigiere Sarai je nachdem die Aussprache ihres
Vaters. Der chinesische Wortschatz von Sarai sei zwar nicht so gross, aber ihre Aussprache
sei nicht schlecht, so die Mutter. Sarai korrigiere daher die Aussprache ihres Vaters (Wortlich:

“ANz, MARHEEE ORI, BRI R, REl o s B EE A E, BN
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i inl i BARA R4 Z, (R FIEAR, W EMmrkE (58). ) (Interview, 26.
September 2016; Anhang II, S. 382).

9.3.2.5 Geschwistersprache

Die Geschwistersprache ist in der Regel die stirkere Sprache, in der die Kinder bessere
Sprachkompetenzen besitzen. Unter den Geschwistern befinden sich die Kinder in einer freien
Sprachumgebung ohne Anforderungen oder Wiinsche von aussen. Daher verwenden sie
untereinander in der Regel auf eine natiirliche Art und Weise die Sprache, in der sie sich am

wohlsten fithlen und am besten ausdriicken kdonnen.

Wie ich wihrend der Untersuchungen bei den Familien, die mehr als ein Kind haben,
beobachten konnte, sprechen die Kinder mit ihren Geschwistern nur auf Schweizerdeutsch
oder Hochdeutsch. Auf meine Frage hin haben die Miitter jeweils auch bestitigt, dass die
Geschwister im Alltag im normalen Fall nicht auf eine natiirliche Art und Weise
untereinander auf Chinesisch kommunizieren wiirden. Alle befragten Miitter waren sich einig,

dass die Majoritdtssprache in der Umgebung einflussreich und entscheidend sei.

9.3.2.6 Kind mit Grosseltern von miitterlicher Seite

Die Untersuchung zeigt einen wichtigen Punkt auf, von dem man zwar Kenntnis hat, dem
aber in der Praxis aus verschiedenen Griinden oft nicht genug Aufmerksamkeit geschenkt
wird: Es geht dabei um die Tatsache, dass wenn man sich in der sprachlichen Umgebung
einer Zielsprache befindet, in der man keine andere Sprachwahl hat, als die Zielsprache zu
verwenden, um mit seinen Mitmenschen zu kommunizieren und sich gegenseitig iiberhaupt

verstindigen zu kdnnen, dies einen viel schnelleren und erfolgreichen Spracherwerb fordert.

Viele der befragten Miitter dusserten wéhrend des Interviews, dass sie die Besuche ihrer
Eltern aus China in hochstem Masse schitzen wiirden: In erster Linie selbstverstindlich
wegen der Sehnsucht nach den Eltern und dem Familienzusammentreffen. Ein anderer
Mehrwert liege darin, dass sich diese Besuche auch sehr positiv auf den chinesischen

Spracherwerb ihrer Kinder auswirken wiirden.

In den meisten Fillen sind die intergenerationellen Beziehungen zwischen den Grosseltern
und den Enkelkindern bekanntlich sehr vertraut, insbesondere wenn es sich dabei um
Kleinkinder oder jiingere Kinder handelt. Wenn die Grosseltern aus China in der Schweiz zu

Besuch sind, miissten die Kinder mit ihnen Chinesisch sprechen, um sich zu verstidndigen.
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Mit ihren chinesischen Miittern konnten die Kinder auch Deutsch sprechen, ohne die
Kommunikation zu beeintrachtigen, das geht allerdings mit den Grosseltern aus China nicht.
Die Kinder konnen also effektiv nicht auswéhlen, da eine andere Sprachwahl schlichtweg
nicht vorhanden ist. Die Kommunikation zwischen ihnen und ihren Grosseltern ist sozusagen
auf die chinesischen Sprachkenntnisse der Kinder angewiesen. Somit trdgt es dazu bei, dass
die Kinder unter diesen Umsténden sehr motiviert sind und sich dabei auch Miihe geben, mit
ihren Grosseltern Chinesisch zu sprechen und dabei gleichzeitig (unbewusst) davon

profitieren, von den Grosseltern Chinesisch zu lernen.

Kevin und sein jiingerer Bruder wissen, wie ihre Mutter erzéhlte, dass wenn die Grossmutter
miitterlicherseits in die Schweiz zu ihnen komme, sie Chinesisch mit ihr reden miissten, weil
die Grossmutter weder Deutsch noch Englisch spreche. (Wortlich: “fhi1%niE, wiRobsE,
Gk T, AR SSRGS, BORAMNEBRA SR AR TIE . 7 ) (Interview, 19.
September 2016; Anhang II, S. 376). Das Gleiche gilt auch fiir Phdonie und ihren Bruder.
Wenn ihre Grossmutter aus China sie besuchen komme, so ihre Mutter, wiirden die Kinder
von sich aus sehr viel Chinesisch mit ihr sprechen, daran seien die Kinder auch schon langst
gewohnt. (Wortlich: “Ah2k 1 B, ARATIRANESZ R AR Z 1, AT R#AIM 7. 7))
(Interview, 28. November 2016; Anhang II, S. 379). Auf die Frage, ob Maximilian von sich
aus proaktiv Chinesisch spreche, wenn die Grosseltern in die Schweiz kommen, antwortete
die Mutter, dass es dann fiir den Sohn selbstverstandlich sei, mit den Grosseltern Chinesisch
zu sprechen, da er auch keine andere Wahl habe. Die Mutter berichtete ausserdem, wenn ihre
Eltern in der Schweiz zu Besuch seien, hitten diese nicht viel anderes zu tun (als mit der
Familie beisammen zu sein) und wiirden vor allem viel Zeit mit dem Enkelkind verbringen
und sich viel miteinander unterhalten. Jedenfalls habe der Sohn jedes Mal, wenn er einige Zeit
mit den Grosseltern verbracht habe, immer sehr schnell grosse Fortschritte im Chinesischen
gemacht. (Wértlich: “AJ LA, J5RE), B98O ik £ R gevi 5, 10 H AR AA 1ok 1 ik
AR Z FE)LT, Wl RN, RIEWRAR IR I AR — B 8], At ) o SCAERE ke i)
. 7 ) (Interview, 27. Januar 2017; Anhang II, S. 388).

9.3.2.7 Kind mit der Aussenwelt

Die befragten Miitter berichteten, dass ihre Kinder je nach Gegeniiber zwischen den
verschiedenen Sprachen wechseln wiirden, die sie allerdings auf unterschiedlichem Niveau
beherrschen wiirden. Die folgende Tabelle stellt eine Ubersicht der von den untersuchten
Kindern genutzten Sprachen, je nach Interaktionspartner, dar.
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Tabelle 14: Von den bilingualen Kindern genutzte Sprachen ausserhalb der Familie

Kind Mit Schulfreunden | Mit Erwachsenen in Mit Verwandten, | Mit Verwandten,
und der Umgebung, oder Freunden, Freunden,
Nachbarkindern mit Fremden Bekannten der Bekannten des

Mutter Vaters
Kevin Schweizerdeutsch | Schweizerdeutsch Chinesisch Schweizerdeutsch
Hochdeutsch

Isabella Schweizerdeutsch | Schweizerdeutsch Chinesisch Schweizerdeutsch
Englisch Hochdeutsch Hochdeutsch

Sarai Schweizerdeutsch | Schweizerdeutsch Chinesisch Schweizerdeutsch

Hochdeutsch
Englisch

Emma Hochdeutsch Hochdeutsch Hochdeutsch Hochdeutsch
Schweizerdeutsch | Schweizerdeutsch: Chinesisch: Schweizerdeutsch:
: eher passiv eher passiv eher passiv eher passiv

Englisch

Lilly Hochdeutsch Hochdeutsch Chinesisch Hochdeutsch

Schweizerdeutsch | Schweizerdeutsch Hochdeutsch Schweizerdeutsch
Englisch
Linda Hochdeutsch Hochdeutsch Hochdeutsch Hochdeutsch
Schweizerdeutsch | Schweizerdeutsch: Chinesisch: Schweizerdeutsch:
: eher passiv eher passiv eher passiv eher passiv
Phéonie Schweizerdeutsch | Schweizerdeutsch Chinesisch Schweizerdeutsch
Hochdeutsch

Delian Schweizerdeutsch | Schweizerdeutsch Chinesisch Schweizerdeutsch
Hochdeutsch

Oya Schweizerdeutsch | Schweizerdeutsch Chinesisch Schweizerdeutsch
Hochdeutsch

Maximilian | Hochdeutsch Hochdeutsch Chinesisch Hochdeutsch
Hochdeutsch
Englisch

9.3.2.8 Die dritte Sprache des Kindes

An dieser Stelle ist der Sprachgebrauch einer dritten Sprache des Kindes ebenfalls
erwdhnenswert. Es handelt sich dabei um die englische Sprache. Wie in einem fritheren
Kapitel bereits dargestellt wurde, war die Elternsprache von sieben der acht untersuchten
Familien die englische Sprache, bevor fiinf chinesische Miitter spéter auch Kenntnisse der
deutschen Sprache erworben haben. In zwei Familien sprachen die Eltern zum Zeitpunkt der
Untersuchung miteinander nach wie vor Englisch. Das heisst, diese in der Schweiz lebenden
deutsch-chinesischen bilingual aufwachsenden Kinder der untersuchten binationalen Familien
sind von klein auf effektiv drei Sprachen ausgesetzt gewesen. Sie sind sozusagen neben dem
Erlernen des Deutschen und des Chinesischen ebenfalls mit dem Englischen (Elternsprache)
gross geworden, selbst wenn sich der Sprachkontakt bei der letzteren Sprache auf eine rein

passive Form beschrinkt hat.
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Wie bereits erwéhnt, ist die Familie von Isabella eine dieser zwei untersuchten Familien, in
denen die Elternsprache bis heute iiberwiegend immer noch Englisch ist. Die Mutter von
Isabella berichtete, als die Familie frilher in Shanghai gelebt habe, hitten sie eine
philippinische Hausangestellte gehabt, die von 9 Uhr morgens bis 9 Uhr abends im Haus
gewesen sei. Diese Hausangestellte habe Englisch gesprochen. Die Eltern hitten ebenfalls
miteinander Englisch gesprochen und miteinander abgesprochen, dass sie sprachlich beim
Englischen bleiben wollten - zum einen, um dem Kind eine familidre (englische)
Sprachumgebung anzubieten, zum anderen auch, weil sie manchmal unter sich einige
geheime Dinge besprechen wollten, die das Kind nicht mitbekommen sollte. Aber die Mutter
offenbarte im Interview, dass die Eltern aktuell vor Isabella eigentlich nichts mehr geheim
halten konnten, denn sie werde die Eltern oft fragen, was sie gerade (auf Englisch)
gesprochen hétten, und verlange auch, dass sie ihr Englisch beibringe. Beim Sprachenlernen
sei Isabella ziemlich schnell. Mit einem anderen Kind, das weder Chinesisch noch Deutsch
konne, werde sie versuchen, mit ihm auf Englisch zu kommunizieren, wie z. B. mit dem Kind
einer befreundeten amerikanisch-chinesischen Familie, das nur sehr wenig Deutsch und nicht
so gut Chinesisch konne. (Wortlich: “ [...] £ BiEA /N IEFR RS, ME 9 SBIM 9 s, Wit
P, I ERATHA RS . RATE R RN, SRR, BN RAeMmAT—MES,
55 AR TR TG I it AR — SRR () A AL M #T I (5F)) o (HILEXT I A WA T,
o o AR UL A A, BEORIRBAIETE [L] WIS F ISR AR, WORIAE — NN, A
SPOEASEL, Ml 2R BT . R IBRATA DR DUE M IR, KR, R)EiX
NETREE R — S, DOEXALE, Wi 9% . 7 ) (Interview, 23. September
2016; Anhang II, S. 380).

Die Situation, in der die Eltern die englische Sprache verwenden, um selektiv zu verhindern,
dass ihre Kinder etwas Bestimmtes verstehen, betrifft auch die Familie von Sarai. Die Mutter
von Sarai berichtete, bevor sie und ihr Mann geheiratet hitten und in einer Beziehung
gewesen seien, hitten sie in China am Anfang Englisch miteinander gesprochen, spiter dann
sowohl Englisch als auch Chinesisch. Nachdem sie ihr erstes Kind bekommen hétten, hitten
sie vor allem dann mit Absicht Englisch gesprochen, wenn sie nicht gewollt hitten, dass das
Kind sie verstehen konnte. Die Mutter gab allerdings im Interview zu, dass dieser Trick
aktuell nicht mehr niitzlich sei, weil die Tochter momentan die englische Sprache ganz gut

verstehen konne. Ausserdem lerne sie auch in der Schule Englisch. (Wortlich: “R75 % (1 i i

BATRIEE, JaRAIECANP L, B RAE 7T E, AR, s, A
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FEHEA EWEA T, BFoRMhEA EdiraE. 1 HGIE SR WA TE. 7)) (Interview, 26.
September 2016; Anhang II, S. 382).

In der anderen Familie, in der die Elternsprache aktuell nach wie vor Englisch geblieben ist,
sieht die Mutter diese Situation als eine Art Vorteil fiir ihre Kinder. Die Mutter von Emma
berichtete, dass sie und ihr Mann schon immer miteinander Englisch gesprochen hitten.
Aktuell kénne es vorkommen, dass es ab und zu mit Deutsch gemischt sei. Sie finde ihre
familidre Sprachumgebung vorteilhaft fiir die Kinder, denn die Tochter konne sozusagen ihr
Horverstindnis iiben, wenn die Erwachsenen Englisch sprechen wiirden. Da die Tochter sehr
wahrscheinlich dabei immer sehr genau zugehort und somit alles gut aufgenommen habe, sei
sie aktuell in ihrer Klasse diejenige mit den besten Englischkenntnissen. (Wortlich: “F&Ai1K
NZ TG U 2 9230, Ja P R 2 8it R 330, IAEME/R S RAEEE, H2Wairt,
WAVE—1Ld, WWrs, FReAMAEAEE T, MEMM R CREYIRIM. 7 ) (Interview,
26. September 2016; Anhang II, S. 383).

9.3.2.9 Tiglicher Gebrauch des Chinesischen durch das Kind

Die tagliche Anwendung der chinesischen Sprache liegt bei den untersuchten Kindern in den
meisten Familien gemidss den Aussagen der Miitter bei weniger als 30% des gesamten
sprachlichen Gebrauchs der Kinder. Konkret bei drei Kindern (Kevin, Isabella und
Maximilian) liegt der Anteil des aktiv gesprochenen Chinesischen jeweils bei 20% bis 25%
des gesamten Sprachgebrauchs. Bei den beiden anderen Kindern (Sarai und Oya) reduziert
sich der Anteil auf 10%. Bei Emma macht der Gebrauch der chinesischen Sprache im Alltag

nur noch 5% aus.

Eine positive Ausnahme stellt die Familie mit Phdonie und Delian dar: Die beiden Kinder
verwenden in ihrem Alltag zu 40% die chinesische Sprache. Im Vergleich dazu stellt die
Familie mit Lily und Linda gerade den gegenseitigen Pol dar: Die alltdgliche Anwendung des
Chinesischen liegt bei den zwei Midchen lediglich bei ca. 1%. Die Kinder sprechen im Alltag
sozusagen kaum Chinesisch. Die Mutter von Lilly und Linda sagte zusétzlich zu diesem
symbolischen Prozentsatz, dass ihrer Meinung nach (nur) Deutsch die Muttersprache ihrer

Kinder sei und Chinesisch sei fiir sie schlussendlich auch nur eine Fremdsprache.
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Abbildung 7: Unterschiedlicher Gebrauch der beiden Sprachen im Alltag der Kinder

Die Korrelation zwischen den tdglichen Anwendungen der beiden Sprachen der untersuchten
Kinder und ihrer gezeigten unterschiedlichen Sprachkompetenzen liess sich wihrend der
Untersuchung gut beobachten: Das Niveau der Sprachkompetenz der untersuchten Kinder ist

auf den entsprechenden alltidglichen Sprachgebrauch zuriickzufiihren.

9.3.3 Forderung der Zweisprachigkeit

Dass der Forderung der deutsch-chinesischen Zweisprachigkeit in der Schweiz aktuell bei den
Eltern in den betreffenden binationalen Familien viel Aufmerksamkeit geschenkt wird, hat
meiner Meinung nach zwei wichtige Hintergriinde: Zum einen wirkt sich die multilinguale
Umgebung der Schweiz fordernd auf die Vielfaltigkeit der gesprochenen Sprachen im Lande
und ebenfalls auf die Erziechung zur Mehrsprachigkeit aus. Zum anderen ist dieser Umstand
auch auf den immer bedeutenderen Stellenwert der chinesischen Sprache zuriickzufiihren, wie
es von einer der untersuchten Familien zum Ausdruck gebracht wurde (,,Die Sprache der
Zukunft®). Nach Kielhofer und Jonekeit (1995, S. 24) sind soziolinguistische Motive der
wichtigste mitbedingende Faktor fiir die Einstellungen zur Zweisprachigkeit. Das soziale
Ansehen einer Sprache, auch Sprachprestige genannt, das im engen Zusammenhang mit der
okonomischen und politischen Bedeutung dieser Sprache steht, ist im Rahmen dessen eine
besonders wichtige soziolinguistische Erwédgung. Dem zufolge wird ein bestimmter
Spracherwerb in der Gesellschaft positiv aufgenommen und gar angestrebt, wenn die

betreffende Sprache diesbeziiglich einen hohen Wert repriasentiert. Grosjean (1982) vertritt
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ebenfalls die Meinung, dass vor allem bedeutende, hoher angesehene Sprachen gelernt

wirden.

9.3.3.1 Familiire Forderung der Zweisprachigkeit

Bedenken gegeniiber der Zweisprachigkeit waren bei den untersuchten Familien kaum
wahrzunehmen. Allerdings ward in manchen Féllen auch die Rede von einer liberalen
Spracherziehung bzw. -entwicklung, also ohne ,etwas erzwingen zu wollen’. In nur wenigen
Féllen wurde ausserdem eine zeitliche Verzogerung hinsichtlich der Sprachentwicklung
erwdhnt, die jedoch nicht als generelles Bedenken zum Thema bilingualer Spracherwerb

gedussert wurde.

An dieser Stelle mochte ich als ein Zwischenergebnis der Untersuchung schon einmal eine
phasenweise kurze Zusammenfassung geben: Wie in den vorherigen Kapiteln erldutert,
miissen im Hinblick auf eine Forderung der Zweisprachigkeit der Kinder vor allem einerseits
die sichtbare Wertschidtzung der beiden Elternteile sowie andererseits deren klare Darstellung
des praktischen Nutzens und Mehrwerts der Zweisprachigkeit den Kindern gegeniiber
erfolgen. Die Eltern sind die ersten und die engsten Bezugspersonen ihrer Kinder, zugleich
sind sie auch ihre ersten sprachlichen Vorbilder. Nur eine anerkennende und unterstiitzende
Haltung der Eltern gegeniiber der Zweisprachigkeit der Kinder kann als eine beglinstigende

Grundlage fiir ihre gute bilinguale Entwicklung dienen.

Bei einer starken Abneigung oder gar Verweigerung des Kindes in Bezug auf eine Sprache ist
es nicht hilfreich, weiterhin das bisherige bilinguale Spracherziechungsmuster gegeniiber dem
Kind beizubehalten. Denn das kann auf Dauer das Eltern-Kind-Verhiltnis negativ
beeinflussen. In einer solchen Situation ist es ratsam, die Methode der Forderung der
Zweisprachigkeit des Kindes anzupassen. Demzufolge sollten die Eltern eine perzeptive bzw.
passive Zweisprachigkeit des Kindes akzeptieren bzw. akzeptieren, dass das Kind eine
Sprache zwar gut versteht, aber in einer anderen Sprache antwortet. Dieser kurzfristige
Kompromiss fiir die bilinguale Sprachentwicklung eines Kindes ist sinnvoll und niitzlich, da
man von einem aktiven Gebrauch der betreffenden Sprache zu einem spiteren Zeitpunkt
ausgehen kann, weil wéihrend der Zeit sowohl die aktiven Sprachinputs der Eltern als auch die

passiven Sprachkenntnisse des Kindes vorhanden sind.
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Zu den momentanen passiven chinesischen Sprachkenntnissen ihrer Kinder sowie zu ihrer
zukiinftigen Planung der bilingualen Sprachforderung haben die befragten Miitter jeweils ihre

Gedanken gedussert.

Die Mutter von Emma hélt es fiir nétig, die Kinder regelmédssig nach China mitzunehmen. Sie
nehme sich immer vor, mindestens einmal pro Jahr mit den Kindern nach China zu reisen.
Zudem iiberlege sie als eine weitere Mdglichkeit, dass sie die Kinder spéter wéhrend des
Aufenthalts in China eine lokale Institution fiir z. B. zwei Wochen besuchen lasse. Die
Institution kdnne einfach ein einheimischer Kindergarten oder eine einheimische Schule sein.
Dies sei dann eine Art von Immersion. (Wortlich: “ Fr LUIE & B 5g #i47 [Fl L R4S, RAGHL
—AEYOR R R BH A INERGE, A DU AT IR ik AT AR B R PN ALFE, A
AL BSEER i — T . 7 ) (Interview, 26. September 2016; Anhang 11, S. 384).

Die Uberlegung beziiglich des Besuchs einheimischer Schulen in China dusserte im Interview
ebenfalls die Mutter von Oya. Allerdings denkt sie dabei an ein anderes Zeitfenster als die
Mutter von Emma: Sie ist der Meinung, wie auch immer die Chinesischkenntnisse ihrer
Tochter momentan seien, dass sie zumindest bereits Grundkenntnisse in dieser Sprache habe.
Oya sei jetzt noch ein 10-jdhriges jiingeres Kind. Es gebe hier in der Schweiz das sog.
,Zwischenjahr’; sie liberlege sich, Oya spéter genau wihrend dieses Zeitfensters nach China
zu bringen, damit ihre Tochter einen Sprachaufenthalt vor Ort fiir z. B. ein Jahr absolvieren
kénne. (Wortlich: “IuAAE EARIE, GG, Kk . BOYIER /N, 10 2, 4hi]
KN IRZ A4 Zwischenjahr, FRAEARR LM HIES [, BEA—FFEM. 7 ) (Interview,
30. Dezember 2016; Anhang II, S. 387).

Die Mutter von Phdonie und Delian berichtete, dass sie das Chinesisch-Lernen bei ihren
Kindern nicht habe erzwingen wollen, die Kinder wiirden Chinesisch iiberwiegend dadurch
lernen, dass sie diese Sprache im Alltag einfach sehr viel mit ihr sprechen und anwenden
wiirden. Sie als Mutter habe sonst keine zusétzliche Anforderung an ihre Kinder, wie z. B.,
dass die Kinder viele chinesische Schreibiibungen machen sollten oder Ahnliches. Sie lasse es
langsam angehen und meinte ausserdem, es komme schon noch alles mit der Zeit. Man kdnne
unmdglich von den bilingualen Kindern erwarten, Chinesisch so zu lernen wie die
monolingualen Kinder in Schulen in China. Sie plidierte dafiir, wenn die Kinder alter wiirden,
konnten sie ihre chinesischen Kenntnisse bei Interesse immer noch verbessern und vertiefen.

(Wortlich: “fluAiTmt H H R3S byt , BB RN, IR0 2025 35S T0RT-k, 1218k,
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R AT R E N IRFEZERJLER DR, ERKRTAXBHEEAN. 7))
(Interview, 28. November 2016; Anhang II, S. 379).

Die Mutter von Isabella zeigte ebenfalls eine gute Portion von Gelassenheit beziiglich der
chinesischen Sprachforderung ihrer Tochter. Die Kinder seien die meiste Zeit mit ihr
zusammen. Obwohl sie relativ hohe Anspriiche an die Kinder habe, verlange sie (aktuell)
nicht von ihnen, dass sie chinesische Schriftzeichen schreiben miissten, aber sie miissten
zumindest Chinesisch sprechen konnen. Der jlingere Sohn habe eine sehr gute Aussprache im
Chinesischen, teilweise wiirden die Kinder allerdings die vier chinesischen Tone nicht so gut
beherrschen. Zuerst wolle sie den Kindern vor allem eine chinesische Sprachumgebung
anbieten. Die Aussprache ihrer Tochter werde sie mit der Zeit korrigieren bzw. verbessern.
(Wortlich: “fi i1 LR L, BRBIAMATER B, EHEAZR, HEDSRESU,
VR EARGTE o AR ATV A AR A L degg il — A3, B8 I ) LA IE i 1) &
o 7)) (Interview, 23. September 2016; Anhang II, S. 381).

Andere Miitter im Rahmen der Untersuchung dusserten sich in den Interviews auch deutlich
dagegen, die Kinder bei der bilingualen Spracherziehung zu etwas zu zwingen. Die Mutter
von Lilly und Linda berichtete, dass sie ihre Kinder momentan nicht zwinge, Chinesisch zu
sprechen. Nur einmal die Woche mache sie mit den Kindern zu Hause einen chinesischen
Unterricht, der jeweils nur eine halbe Stunde dauere. Aber ihr gefalle es sehr gut, wenn die
Kinder an Veranstaltungen teilnehmen konnten, die mit der chinesischen Sprache oder Kultur
zu tun hitten und die Kinder positiv beeinflussen wiirden. Der chinesische Verein in St.
Gallen sei zum Beispiel eine ganz nette Organisation mit einem aufrichtigen Engagement. Sie
nehme daher ihre Kinder jedes Jahr dreimal mit zu den Events dieses Vereins, wie z. B. zum
Friihlingsfest (Chinesisches Neujahr) oder zum Drachenbootfest etc. Alle Kinder dort wiirden
sich bereits kennen, und das gelte auch fiir deren Eltern, das finde sie sehr gut. (Wortlich: “3%
BUE TP SO IEROATT, A2 HE K AN (R RIS BIE R B RGN —
e Sn—erpar, PESCE positiv KIS, & St. Gallen HIHE A4y, J0H EEETAT,
PR AR ER A NEE =0 F BT AR, DT Z IR, FRKZEWRIR,
WX MBI . 7 ) (Interview, 24. November 2016; Anhang 11, S. 385).

Kinder lernen Sprachen bekanntlich aus ganz unkomplizierten und praktischen Griinden: Zum
einen fiir die alltdgliche Kommunikation, fiir die sie eine Sprache unbedingt brauchen, zum

anderen schauen und erkennen sie dabei, ob Menschen in der Umgebung die Sprache
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ebenfalls benutzen bzw. ob sie anders sprechen oder anders sind als die Mitmenschen. Um
eine Abneigung vor der betreffenden Sprache zu verhindern, kann es daher hilfreich sein, eine
Motivation fiir die Kinder zu finden bzw. sie zu etwas anzuregen, das fiir sie in diesem

Kontext einen praktischen Nutzen hat.

Die Mutter von Emma &usserte die Meinung, dass die Motivation der Kinder eine sehr grosse
Rolle dabei spiele, ob sie Chinesisch sprechen oder lernen, darum habe sie die Kinder im
ersten Chinesisch-Unterricht gebeten, aufzuschreiben, warum sie jeweils Chinesisch lernen
mochten. Die Kinder hétten dann einige Griinde genannt, wie zum Beispiel ,Ich mdchte mit
den Grosseltern sprechen konnen’, ,Ich mochte, dass der Grosspapi mir neue Spielzeuge
kauft’, oder ,Ich mochte chinesisches Essen essen’ etc. Seitdem habe sie den Kindern diese
schriftlichen Formulierungen der von ihnen selber aufgeschriebenen Griinde immer wieder
mal gezeigt und somit die Kinder daran erinnert, warum sie Chinesisch lernen mochten.
(Wértlich: “Fr LRCER — 35 iR ep SCORALLE AT B 0t A Ee b 3, RS 17, “EHIRAAA
SREYRET . CEARANAGR LIRS ((5R),  CEIZHEZT (R), #AEMER, AR
UG R IR F =k, # SRRk, B, RAD8AEZpr o 7)) (Interview,
26. September 2016; Anhang II, S. 384).

Aus Sicht der Mutter von Kevin ist die chinesische Sprache fiir ihre Kinder &hnlich wie eine
Fremdsprache. Sie erklédrte weiter: Wenn Erwachsene Fremdsprechen lernen wiirden, kénnten
sie oft vieles gut verstehen, aber es sei oft schwieriger, selber zu sprechen, darum konne sie
ihre Kinder in diesem Aspekt gut verstehen, wenn sie beim Chinesisch-Sprechen Miihe oder
Abneigung zeigen wiirden. Dazu komme noch, dass sie als Mutter leider selber sehr wenig
Zeit zur Verfligung habe, um den Kindern Chinesisch zu Hause aktiv beizubringen. Dies
begiinstige eine familifire Forderung der bilingualen Spracherziehung natiirlich nicht. Sie
berichtete, dass ihre Kinder Chinesisch vor allem sprechen und verstehen kdnnten. Lesen und
schreiben konnten sie es hingegen kaum. Sie bringe den Kindern manchmal die chinesischen
Schriftzeichen mit Lernkarten bei, aber das nehme sehr viel Zeit in Anspruch, die sie oft nicht
habe. Ausserdem sei sie die einzige Person, die solche chinesischen Lernstunden mit den
Kindern machen konne. Die Grosseltern véterlicherseits konnten dies logischerweise nicht
iibernehmen, nicht einmal ihre eigene Mutter. Sie sei sich bewusst, dass die Kinder nicht
genug gefordert seien, Chinesisch zu lernen. (Wortlich: “#F1E B AU A, M5 JLFA
7o AWK S RBUBATH SO, BRRXAME T ZmS (], FH 5 BN mH R
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AIRATAHAAT, ARSI PIEE RIS W HAAT . FE CREER, ST
S FE I EAME . 7 ) (Interview, 19. September 2016; Anhang 11, S. 377).

9.3.3.2 Forderung durch externe Institution

Neben der familidren Sprachforderung der bilingualen Kinder nehmen auch manche Familien
externe Forderungsangebote in Anspruch. Wihrend vier der untersuchten Familien gute bis
sehr gute Erfahrungen mit extra Chinesisch-Lernstunden ausserhalb der Familie fiir die
Kinder gemacht haben bzw. es weiterhin positiv erleben diirfen, dusserten sich drei Familien
negativ und ablehnend in Bezug auf die fiir Kinder angebotenen Chinesischkurse auf dem
Markt. Eine Familie verhielt sich in dieser Frage eher neutral und wire prinzipiell offen fiir

geeignete Kurse als externe Forderung.

Die vier Familien, die positive Erfahrungen mit extra Chinesisch-Lernstunden ausserhalb der
Familie gemacht haben, sind nach ihren Angaben unter sich gut organisiert: Sie haben das
verfiigbare HSK-Angebot in der Schweiz gern in Anspruch genommen und die regelmissigen
Chinesisch-Lernstunden fiir ihre Kinder sozusagen selber zustande gebracht. Von diesen vier
Familien sind zwei Lerngruppen mit je zwei Familien unterwegs. Die Familie von Sarai und
die Familie von Emma kennen sich gut und gehdren zu derselben Lerngruppe, und so verhalt
es sich auch bei der Familie von Oya und der Familie von Maximilian. Bei den beiden
Lerngruppen haben sie jeweils via Social Media a la ,Chinese-community-networking’ eine
geeignete Chinesisch-Lehrerin vorgestellt bzw. empfohlen bekommen, und zwar eine in der
Schweiz lebende Chinesin. Diese verfligt {iber die geforderten Qualifikationen als Chinesisch-
Lehrerin mit einem entsprechenden Diplom und war auch bereits in der Lehre tétig. Beide
Lerngruppen haben ein passendes Klassenzimmer vom Kanton kostenlos zur Verfligung
gestellt bekommen und organisieren selbstindig die regelméssigen Chinesisch-Stunden fiir
ihre Kinder, meistens am Mittwochnachmittag. Beziiglich gemeinsamer verfligbarer Zeit, in
den Schulferien, fiir Urlaubsplanungen usw., sprechen sie sich immer mit anderen
befreundeten deutsch-chinesisch-sprachigen Familien ab, deren Kinder ebenfalls in diesen
beiden Lerngruppen sind. Die Lerngruppen haben geméss den Interviews bis jetzt sehr gut
funktioniert, eine davon hat sogar bereits eine erfolgreiche fiinfjahrige Geschichte hinter sich,
und zwar mit derselben Lehrerin sowie mit denselben sieben bis acht Kindern wie ganz am
Anfang. Die Mutter von Oya erklédrte mir im Interview, dass sie zu Beginn der Organisation
einen Verein gegriindet hatten und diesen dann auch dementsprechend hitten registrieren

lassen, so dass sie die staatliche bzw. die kantonale Unterstiitzung der HSK-Forderung
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erhalten hitten. Danach hétten sie bei den Luzerner Primarschulen wegen eines moglichen
Lehrraums angefragt und kurz darauf ein Klassenzimmer bei einer guten Gelegenheit zu
diesem Zweck zur Verfiigung gestellt bekommen. Alle Miitter aus den vier Familien
dusserten sich sehr positiv und wertschétzend iiber die Chinesisch-Lehrerin ihrer Kinder. Die
Lehrerin verfiige iiber sowohl fachliche als auch didaktische Kenntnisse und sei in vielerlei
Hinsicht sehr sympathisch. Den Kindern gefalle sie sehr und sie seien daher auch sehr
motiviert, immer wieder zu ihr in den Chinesisch-Unterricht zu gehen, und wiirden die

Sprache dabei mit viel Spass lernen.

Die starke Abneigung oder gar Ablehnung einiger Familien gegeniiber den chinesischen
Sprachschulen ist entweder auf direkte oder indirekte schlechte Erfahrungen zuriickzufiihren.
Die Griinde dafiir sind gemiss den befragten Miittern vor allem die fehlenden passenden
Angebote auf dem Markt, die hdufig mangelnde Qualitdt der angebotenen (kommerziellen)

Sprachkurse sowie die unklare bzw. teilweise gar chaotische Gruppierung der Klassen.

Die Mutter von Kevin berichtete, dass ihre Kinder keine chinesische Sprachschule besuchen
wiirden. Ausser mit ihr (zu Hause) hitten die Kinder keine anderen Gelegenheiten, Chinesisch
zu lernen und zu iiben. Der Grund dafiir sei, dass es keine geeignete chinesische Sprachschule
in der Zentralschweiz gebe, welche auf Kinder aus Schweizer-chinesischen Familien als
Publikum abziele und ihren Chinesisch-Unterricht dementsprechend konzipiert bzw.
zugeschnitten habe. Anscheinend gebe es solche Schule(n) in Ziirich. Die Mutter von Kevin
sagte dazu noch, dass das Zielpublikum der aktuellen Angebote flir Chinesisch-Unterricht von
den meisten, eigentlich fast allen Sprachschulen (in der Umgebung) monolinguale Schweizer
Kinder seien, die an der chinesischen Sprache interessiert seien. Sie habe gehort, in Kriens sei
neulich eine neue Lernklasse erdffnet worden, die bilinguale Kinder wie Kevin als
Zielpublikum anziehen mochte und den Kindern vor allem die chinesischen Schriftzeichen
beibringen konne. Sie werde sich dort erkundigen, wie es dort genau sei. (Wortlich: “ A/ 1A
2 B R, B TERFR, AT A HARHL 25 S MR S i 3. Zentralschweiz A — A
T SRR A B TR LN LA N T BB ROR BT FIREAT A . iR AE TR
AREFEM... REEPSCERS, JLSEFEARHA S, AT A URAR 32 2 A1 XA MR 2 31 b SO B /)
FAA . FRWr Ui AE Kriens s A — NHRIPERITE, RN R21Z Kevin XFEH)/NA A, T
#H—serh Ty, REET— N 2EAFER. 7)) (Interview, 19. September 2016; Anhang I,
S. 377).
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Auf die Frage, ob sie ihre Kinder spiter einmal in eine chinesische Sprachschule schicken
wirde, damit die Kinder dort mit anderen Kindern zusammen weiter Chinesisch lernen
konnten, antwortete die Mutter von Phdonie und Delian, ohne zu zdgern, mit einem
deutlichen und iiberzeugten Nein. Sie finde die Lehrmethode solcher chinesischen Kurse auf
dem Markt allgemein sehr schlecht, zudem sei das Lehrpersonal oft unprofessionell, z. B. mit
einer Aussprache, die stark von Dialekt beeinflusst sei. Nicht zuletzt seien die Lernklassen
meistens die sogenannten Mischklassen, die aufgrund von Okonomischen Interessen der
Sprachschulen oft aus Kindern mit sehr grossen Altersunterschieden bestehen wiirden. In
anderen Worten, die Kinder unterschiedlicher Altersgruppen und/oder Kinder mit
unterschiedlichen Sprachniveaus (Vorkenntnissen) seien oft aus 6konomischen Griinden bunt
gemischt und in derselben Lernklasse zusammengefiihrt. Sie werde ihre Kinder nicht in die
chinesische Sprachschule schicken, weil sie nicht wolle, dass ihre Kinder aus den zuvor
genannten Griinden in einer Sprachschule negative Empfindungen fiirs Chinesisch-Lernen
oder allgemein fiir die chinesische Sprache entwickeln wiirden. Sie kenne {ibrigens ein
solches Beispiel in ithrem Umfeld. Das betroffene Kind habe eine chinesische Sprachschule
zwei Jahre lang besucht und schlechte Erfahrungen mit diesen Chinesisch-Kursen gemacht.
Dies habe zur Folge, dass das Kind nun die chinesische Sprache in Ubertragung und

allgemein als mithsam und léstig empfinde.

Die Mutter von Isabella findet gemédss Interview die sehr ernsthafte und monotone
Lehrmethode des ,,Auswendig-lernen-Lassens* des chinesischen Lehrpersonals, bei dem ihre
Tochter einmal chinesische Stunden genommen habe, ebenfalls nicht zufriedenstellend. Statt
die Kinder weiter in die Sprachschule zu schicken, nehme sie sich nun selber einmal pro
Woche Zeit, um mit ihren Kindern zusammen spielerisch Chinesisch lernen. Sie bringe den
Kindern Chinesisch bei, indem sie ihnen oft Interessantes auf dem Papier aufmale und dazu
noch etwas Lustiges mittels Korpersprache zeige. Die Kinder lernten auf diese Weise gern
und motiviert mit der Mutter Chinesisch und seien der Meinung, ihre Mutter sei die beste
Chinesisch-Lehrerin. Dazu meinte die Mutter, dass sie ganz genau wisse, wie sie das Interesse

fiir das Chinesisch-Lernen bei ihren eigenen Kindern wecken kdnne.

Andere objektive bzw. praktische Griinde kamen auch zur Sprache: Zwar seien die
Mitschiilerinnen und Mitschiiler in der chinesischen Lernklasse im gleichen Alter wie ihre
Kinder gewesen, aber die Mutter von Lilly und Linda findet geméss Interview, dass der Ort,

an dem die chinesischen Stunden stattgefunden hitten, weit entfernt von ihrem Wohnort sei.
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Der Zeitplan sei auch nicht ideal gewesen, es sei sehr mithsam gewesen, die Kinder immer
wihrend der Stosszeiten mit dem Auto hin und zuriick zu bringen und heimfahren zu miissen.
Der Zeit- und Energieaufwand seien insgesamt zu gross, abgesehen von den Kosten fiir die
chinesischen Stunden selber. Zudem sei sie mit den dort verwendeten Lernmaterialien auch

nicht zufrieden.

9.4 Sprachkompetenz der bilingualen Kinder

In diesem Kapitel wird anhand der erhobenen Daten die Kompetenz der Kinder in beiden
Sprachen beziiglich der miindlichen Bereiche betrachtet, analysiert und dokumentiert.
Anschliessend werden sprachliche Besonderheiten thematisiert. Es wiirde den Rahmen der
vorliegenden Arbeit sprengen, die Prigung der Sprachkompetenzen der untersuchten
bilingualen Kinder detailliert in allen linguistisch relevanten Bereichen explizit zu betrachten.
Der Schwerpunkt hier liegt auf einem Uberblick iiber den Entwicklungsstand bzw. die
sprachlichen Leistungen der Kinder beziiglich der simultanen Bilingualitit auf der Ebene der

miindlichen Kommunikation.

9.4.1 Deutsche Sprachkompetenz der bilingualen Kinder

9.4.1.1 Aussprache

Zuerst habe ich selber alle Aufnahmen abgehdrt und eigene Einschidtzungen notiert.
Anschliessend habe ich eine gute Freundin mit deutscher Muttersprache, eine in Berlin
lebende DaF-Lehrerin, um ihre Beurteilungen gebeten. Spéter habe ich die eigenen
Einschitzungen und die Beurteilungen der Freundin verglichen und kam zu dem Schluss, dass
die Bewertungen tibereingestimmt haben. Geméss den Ergebnissen auf dem phonologischen
Gebiet ist die Kompetenz der untersuchten Kinder im Deutschen als sehr gut und zum Teil
hervorragend zu bezeichnen. Alle untersuchten bilingualen Kinder sprechen Deutsch
akzentfrei'”. Alle Worter und Silben wurden deutlich artikuliert ohne auffillige lautliche
Abweichungen. Somit ist die Aussprache der untersuchten bilingualen Kinder bei der
deutschen Sprache nicht von der Aussprache monolingualer Kinder mit deutscher

Muttersprache zu unterscheiden. Ausserdem zeigten sich bei den meisten Kindern ein

fliissiger Erzéhlstil und die passende Intonation.

109 Bei diesem Ergebnis wurde nur der sprachliche Hintergrund mit einer anderen Erstsprache der Kinder
(Chinesisch) beriicksichtigt. Die Einfliisse des Schweizer Dialekts (Schweizerdeutsch) auf das Hochdeutsche der
Kinder wurden hier nicht beriicksichtigt — diese werden in spiteren Abschnitten erldutert.

205



9.4.1.2 Verstehen

Gemadss dem von mir entworfenen Grammatiktest flir die deutsche Sprache ist festzustellen,
dass alle untersuchten Kinder die deutsche Sprache im Grossen und Ganzen einwandfrei
verstanden haben. Die Kinder haben auf der Verstindnisebene im Deutschen kaum Miihe
gehabt. Laut den Antworten der Kinder haben sie den Test meistens nicht schwierig bzw.
angenehm gefunden und zeigten sich auch sehr motiviert beim Mitmachen. Bei den
Untersuchungsergebnissen zum deutschen Grammatiktest lagen zu grossen Teilen keine
signifikanten Unterschiede zwischen den untersuchten Kindern vor, ausser in den Bereichen
Futur I und Relativsdtze. Offenbar beherrschten manche der untersuchten Kinder gewisse
grammatische Strukturen noch nicht bzw. diese Kinder hatten die entsprechenden
Grammatikkenntnisse zum Zeitpunkt der Untersuchung noch nicht erworben, so dass sie die
betreffenden Testfragen falsch beantwortet haben. Die folgende Tabelle stellt eine Ubersicht

der Testaufgaben sowie die individuellen Leistungen der untersuchten Kinder dar.

Tabelle 15: Untersuchungsergebnisse im deutschen Test (v steht fiir richtig und % steht fiir falsch
geantwortet)

Kinder | Kevin | Isabella | Sarai | Emma | Lilly | Linda | Phéonie | Delian | Oya | Maximilian
; ; 9:0) [ 8:5) |95 (9:0) [ (7:0) | (1050) (10;0)
Grammatik
4

N v v
N x v v
N 2 v
S ;v v
N 2 v
S S ;v v
X X Ve X Ve X X v/ e Ve
N ;v v
v v v x x x x x 4 v
x  x v v J x x x v v

Es ist auffallend, dass die Halfte der untersuchten Kinder Schwierigkeiten mit dem Tempus
Futur I hatte: Anscheinend war es fiir sie nicht leicht, das Hilfsverb wird richtig zu

identifizieren, einzuordnen bzw. im Kontext eindeutig zu verstehen. Auch die Hilfte (nicht
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dieselbe Gruppe) der untersuchten Kinder hatte Miihe beim Relativsatz SS sowie beim
Relativsatz SO. Ich hatte den Eindruck, dass bei der Aufgabe zum Relativsatz SS der grossere
Informationsumfang (es waren in demselben Satz drei Verben, die drei verschiedene
Aktionen des Subjekts darstellten) womoglich der Grund fiir die Verwirrung bzw. die
Unsicherheit der Kinder gewesen sein konnte. In anderen Worten, die Kinder, die falsche
Antworten gegeben haben, wiirden diese Testaufgabe wahrscheinlich richtig 16sen konnen,
wenn man ihnen den Satz mehrmals wiederholend, womdglich noch langsamer, vorlesen
wiirde. Im Gegensatz dazu sind die falschen Losungen mancher der untersuchten Kinder bei
der Testaufgabe Relativsatz SO auf fehlende Grammatikkenntnisse zuriickzufiihren. Es ist
dabei nicht ganz auszuschliessen, dass die richtige Antwort vielleicht geraten wurde, denn als
ich je nachdem nochmals gefragt habe, ob man sich bei der gegebenen Antwort sicher sei, hat

ein Kind daraufhin eine andere Antwort gegeben''”.

Zusammenfassend betrachtet sind Richtigkeitsraten zwischen 70% bis 100% bei den
untersuchten Kindern im deutschen Test festzustellen. Darunter haben fiinf Kinder die
Testaufgaben zu 70% richtig geldst, ein Kind hat die Testaufgaben zu 80% richtig gelost,
zwei weitere Kinder haben die Testaufgaben zu 90% richtig gelost, und die zwei éltesten der

untersuchten Kinder haben beide den deutschen Test zu 100% richtig geldst.

9.4.1.3 Sprechen

Bei der Aufgabe des Geschichtenerzdhlens anhand von drei Bildergeschichten wurde die
Kompetenz der Sprachproduktion der bilingualen Kinder zuerst in der deutschen Sprache
getestet. Die Beurteilungen habe ich mit der gleichen Vorgehensweise, wie beim Teil
Aussprache beschrieben, durchgefiihrt (sieche Kap. 8.4.1.1). Dabei habe ich meine eigene
Transkription (sieche Kap. 7.6.5) und die ergdnzenden Bemerkungen mit der Dokumentation
der deutschen Freundin verglichen. Die Aussprache wurde bereits in einem vorherigen Teil
separat behandelt und in diesem Teil werden hauptséchlich der Wortschatz der untersuchten
Kinder, ihre Uberlegungen und Logik des Erzihlens sowie die Vollstindigkeit und Integritit
ihres Geschichtenerzdhlens bewertet. Diese Bewertungen wurden zuerst jeweils in meinen
Bemerkungen und der Dokumentation der deutschen Freundin als zweite Gutachterin
festgehalten, indem Ubersichtstabellen anhand der oben erwihnten festen Kriterien erstellt

wurden. Danach habe ich alle Daten zusammengetragen und verglichen, woraus die

110 Bei der Beantwortung dieser Frage zogerte Emma bei der Auswahl der beiden Bilder und gab nacheinander
unterschiedliche Antworten. Nachdem ich sie fragte, fiir welche Antwort sie sich endgiiltig entscheide, wihlte
sie dann eine aus, die richtig war.

207



jeweiligen Gesamtbewertungen der untersuchten Kinder entstanden sind: Detaillierte

Bewertungen der miindlichen Sprachkompetenz der untersuchten bilingualen Kinder in der

deutschen Sprache sind in der folgenden Tabelle aufgefiihrt.

Tabelle 16: Bewertung der miindlichen Sprachproduktion der untersuchten bilingualen Kinder in
der deutschen Sprache (in Anlehnung an © ALP/Multiplikatoren, ISB111, Mayrhofer)

Sprachproduktion

Sprachliche Mittel/
Sprachrichtigkeit

(Grammatik/Lexik)

Strategie/Aufbau und
Darstellung im Referat

Aufgabenerfiillung
/Inhalt

Kevin (9;0)

Isabella (6;5)

Sarai (9;0)

Emma (8;5)

Lilly (9;5)

Linda (6;5)

Verwendung erlernten
Wortschatzes in
angemessenem Umfang
und einfache, gramma-
tikalisch meist korrekte
Strukturen.

Verwendung erlernten
Wortschatzes in
angemessenem Umfang
und einfache, gramma-
tikalisch meist korrekte
Strukturen. Verwendung
der Elemente, die iiber
einfache Satzmuster
hinausgehen.
Verwendung eines
erlernten grosseren
Wortschatzes in
iberwiegend
grammatikalisch korrekten
Strukturen, die tiber
einfache Satzmuster
hinausgehen
Verwendung erlernten
Wortschatzes in noch
ausreichendem Umfang
und einfache, gramma-
tikalisch nicht immer
korrekte Strukturen. Das
Verstindnis ist noch
gewihrleistet.
Verwendung eines
erlernten grosseren
Wortschatzes in
grammatikalisch meist
korrekten Strukturen

Verwendung erlernten
Wortschatzes in
angemessenem Umfang
und einfache, gramma-
tikalisch meist korrekte
Strukturen. Verwendung

Gedanklich
nachvollziehbare
Ausserungen, im
Allgemeinen folgerichtiger
Aufbau (jedoch nicht immer
ganz klar und plausibel), im
Allgemeinen anschauliche
Darstellung. Moderate
Gelaufigkeit, mit hier und
da langeren Sprechpausen.
Gedanklich
nachvollziehbare
Ausserungen, nicht immer
klarer und folgerichtiger
Aufbau, zum Teil fehlende
Anschaulichkeit. Eher
fliessend, kurz und biindig
mit kiirzeren Sprechpausen.

Gedanklich
nachvollziehbare
Ausserungen, plausibler, im
Wesentlichen folgerichtiger
Aufbau und anschauliche
Darstellung. Fliessend, mit
kiirzeren Sprechpausen.

Darstellung nicht immer
ganz klar und folgerichtig,
zum Teil Schwierigkeit,
sich kohérent zu dussern,
mit fehlender
Anschaulichkeit. Fliessend,
mit kiirzeren Sprechpausen.

Gedanklich
nachvollziehbare Ausse-
rungen, im Wesentlichen
folgerichtiger Aufbau,
jedoch nicht immer ganz
plausibel, anschauliche
Darstellung. Fliessend, mit
wenigen Sprechpausen.

Im Allgemeinen
folgerichtiger Aufbau,
jedoch nicht immer ganz
klar und plausibel, zum Teil
fehlende Anschaulichkeit.
Weniger fliessend, mit

Erfiillung der gestellten
Aufgaben trotz
gelegentlicher Schwiéchen
(Abweichung, fehlende
Relevanz, Auslassungen)
noch hinreichend

Erfiillung der gestellten
Aufgaben mit
Einschrankungen aufgrund
von Schwichen
(Abweichung, fehlende
Relevanz, Auslassungen)

Erfiillung der gestellten
Aufgaben trotz
gelegentlicher Schwichen
(Abweichung, fehlende
Relevanz, Auslassungen)
noch in angemessenem
Umfang

Erfiillung der gestellten
Aufgaben mit
Einschrankungen aufgrund
von Schwichen
(Abweichung, fehlende
Relevanz, Auslassungen)

Erfiillung der gestellten
Aufgaben trotz
gelegentlicher Schwéchen
(fehlende Relevanz,
Auslassungen) noch in
angemessenem Umfang

Erfiillung der gestellten
Aufgaben trotz
gelegentlicher Schwiéchen
(Auslassungen, fehlende
Relevanz) noch hinreichend

111 Bayrische Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung in Miinchen (ISB)
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Phéonie (9;0)

Delian (7;0)

Oya (10;0)

Maximilian (10;0)

der Elemente, die iiber
einfache Satzmuster
hinausgehen
Verwendung eines
erlernten grosseren
Wortschatzes in
iberwiegend
grammatikalisch korrekten
Strukturen, die tiber
einfache Satzmuster
hinausgehen
Verwendung erlernten
Wortschatzes in
angemessenem Umfang
und einfache, gramma-
tikalisch nicht immer
korrekte Strukturen. Das
Verstindnis ist noch
gewihrleistet.

Verwendung eines
erlernten grosseren
Wortschatzes in
iberwiegend
grammatikalisch korrekten
Strukturen, die tiber
einfache Satzmuster
hinausgehen
Verwendung eines
erlernten grosseren
Wortschatzes in
iberwiegend gramma-
tikalisch korrekten
Strukturen, die tiber
einfache Satzmuster
hinausgehen

relativ vielen und léngeren
Sprechpausen.

Miihelose Aktion.
Stichhaltiger, klarer und
folgerichtiger Aufbau, sehr
anschauliche Darstellung.
Sehr fliessend, mit kaum
Sprechpausen.

Gedanklich
nachvollziehbare
Ausserungen, im
Allgemeinen folgerichtiger
Aufbau und
Anschaulichkeit, jedoch
zum Teil mit knappen
Darstellungen. Fliessend,

mit wenigen Sprechpausen.

Miihelose Aktion. Klarer
und folgerichtiger Aufbau,
sehr anschauliche
Darstellung.

Fliessend, mit nur sehr
wenigen Sprechpausen.

Miihelose Aktion.
Stichhaltiger, klarer und
folgerichtiger Aufbau, sehr
anschauliche Darstellung.
Fliessend, mit nur sehr
wenigen Sprechpausen.

Erfiillung der gestellten
Aufgabe in vollem Umfang

Erfiillung der gestellten
Aufgaben mit
Einschrankungen aufgrund
von Schwichen (fehlende
Relevanz, Abweichung,
Auslassungen)

Erfiillung der gestellten

Aufgabe in vollem Umfang

Erfiillung der gestellten
Aufgabe in vollem Umfang

Beim miindlichen Ausdruck in der deutschen Sprache (also in der starken Sprache der
bilingualen Kinder) haben sich keine grossen Schwierigkeiten ergeben. Geméss zwei Miittern
haben ihre Kinder (Sarai und Maximilian) trotz der Tatsache, dass sie in fritheren
Lebensjahren in China gelebt und eine Zeit lang fast nur Chinesisch als Erstsprache gelernt
und gesprochen haben, keine Schwierigkeiten im Deutschen gezeigt und ihre Leistungen in
der deutschen Sprachen mit einer erstaunlichen Geschwindigkeit aufgeholt und sich rasch in
die Gruppe der einheimischen monolingualen Kinder integriert. Dies stehe im Widerspruch zu
den anfinglichen elterlichen Sorgen beim Kita- bzw. Schuleintritt dariiber, dass die Kinder

Defizite in der deutschen Sprache haben konnten, so die beiden Miitter.

9.4.1.4 Lexikalische Kompetenz

Als problematisch zeigte sich der Gebrauch von unregelmidssigen Verben bei der
Geschichtenerzahlung. Das betraf sowohl die entsprechende Verbalflexion im Prisens als

auch im Préteritum und im Perfekt. Geméss den Untersuchungsergebnissen fehlten den
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meisten untersuchten Kindern offensichtlich entsprechende Kenntnisse iiber die
Formenbildung der starken Verben im Deutschen — dies wird im Folgenden anhand von

Belegen genauer dargestellt.

Kevin (9;0):

,[...] und danach zieht dieses Madchen [...] und fallr (fallt)''* dann runter [...] danach fallt
(fallt) der Mann runter.*

,»[...] er wollte absitzen und Aalte (hielt) sich am Tischtuch [...]*

,»Weil [...] er den Hund angebindet (angebunden) hat.*

,»|...] und die Kinder nahmten (nahmen) die Keksen.*

,»[...] der Vater bindete (band) an Kind [...] und danach fliegte (flog) [...] er gibte (gab) diese
Ballone an Kind und das Kind bindete (band) die Ballone und fliegte (flog) hoch.*

(Anhang I, S. 349)

Isabella (6;5):
,Zuerst hat Papa den Hund an den Stuhl angebindet (angebunden) [...]
.|...] dann wollte sie es halten, weil sie sonst hinterfallt (hinunterﬁel)ll3.“

(Anhang I, S. 350)

Emma (8;5):

»[-..] und dann ist sie fast umgefallt (umgefallen) [...] und der, und war auch am Stuhl
angebindet (angebunden) [...] Papa Moll [...] ist runtergefallt (runtergefallen).*

(Anhang I, S. 352)

Delian (7;0):

,»Papa Moll tut [...] dann fallt (fallt) das Médchen runter [...] und Papa Moll hebt sie [...] und
[...] fallt (fallt) runter [...], weil er aufgestehen (aufgestanden) ist [...]*

»[-..] der Hund alle aufgefresst (aufgefressen) [...] geschimpfen (geschimpft) [...]*

»[-..] und der Junge fallt (fillt/fiel) runter.*

»[..-], dass er ein bisschen schlaft (schlift) [...]“

(Anhang I, S. 356)

112 Unterstrichene kursive Schrift steht fiir das original Wort des Kindes, wihrend die fettgedruckte Schrift das
korrekte wire.
'3 Richtig wire sprachlich ,,[...], weil sie sonst hinuntergefallen wire.*
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Oya (10;0):
,»[-..] sagt der Vater [...] nachir schlaft (schlift) er ein [...]*
(Anhang I, S. 357)

Maximilian (10;0):

,»[...] doch nach einer Zeit kamen die Tauben und essten (assen), also fressten (frassen) ein
paar Kekse [...]“

,»|...] und sah dass der Hund, der die Kekse isste (ass).*

»[-..] und der flug (flog) weg...*

(Anhang I, S. 358)

Gemédss Clahsen (1986, S. 26) treten bei monolingualen Kindern in der verbalen Flexion nur
sehr wenige Fehler auf''*: Die regelmissigen Verbflexionen werden z. B. auf unregelmissige
Formen tibergeneralisiert. Tracy (2008, S. 134-144) stellte anhand einer Langzeitstudie weiter
fest, dass auch Kinder mit einem friihen Zweitspracherwerb (Alter: 3;0 — 4;0) kaum Probleme
mit der Verbflexion haben und dabei dhnliche Schritte der Sprachentwicklung aufweisen wie
monolinguale deutschsprachige Kinder. Eher bereitet ihnen die Aneignung des deutschen
Lexikons gewisse Schwierigkeiten wie unregelmdssige Verbformen, z. B.: fallt, willt, oder
genehmt (ebd., S. 142, 148). Anhand der oben aufgefiihrten Beispiele ist festzustellen, dass
die Formenbildung der starken Verben nur wenigen der untersuchten bilingualen Kinder
geldufig war. Auf sechs den zehn untersuchten Kindern treffen diese Fehler der
Ubergeneralisierung  zu, die zum Teil ganz wiederholend vorkommen bzw. bei

unterschiedlichen Kindern in gleicher Form vorliegen, wie z. B. fallt, angebindet, schlaft etc.

Unter diesen sechs Kindern befinden sich iibrigens auch die zwei dltesten (zehnjihrig).
Zusammengefasst ist sowohl bei den monolingualen als auch bei den mehrsprachigen
Kindern zu erkennen, dass sie bei den unregelméssigen Formen versuchen, Regeln abzuleiten.
Somit sind die oben aufgefiihrten Fehler kein spezifisches Phdnomen aufgrund der
Zweisprachigkeit der untersuchten Kinder. Ausserdem haben die untersuchten Kinder auch
die korrekte Aneignung der folgenden unregelméssigen Verben gezeigt, z. B.: zerbricht, hdlt,
nimmt; gezogen, geholfen, gegessen, rausgenommen, aufgewacht, getrunken, erschrocken,
gebacken, gegangen, geflogen, gerissen; nahm, schlief, gingen, brachte, tat, schlichen etc.
Wenn man dabei die Umgebungssprache dieser Kinder beriicksichtigt, konnte die Interferenz

aus dem Dialekt wohl auch der Grund fiir manche Abweichungen sein, wie z. B. in fallt,

114 Fiir Kinder mit Sprachstorungen siehe Chilla (2019)
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schlaft oder auch halte, denn im Gegensatz zum Hochdeutschen fillt der Umlaut in der 3.

(sowie 2.) Person Singular bei umlautfihigen starken Verben im Schweizerdeutschen hiufiger

weg und es wird sich dabei nach der 1. Person Singular gerichtet (Fischer, 1989, S. 272).

9.4.1.5 Grammatische Kompetenz

Die unterschiedliche Beherrschung des Grundwissens deutscher Grammatik bei den
untersuchten Kindern war wihrend des Geschichtenerzdhlens deutlich zu beobachten. Die
héufigsten passierten Fehler sind hauptsichlich in die folgenden Kategorien einzuordnen bzw.

zusammenzufassen.

9.4.1.5.1 Kasus

Akkusativ

Kevin (9;0):
,,Er trinkt ein (einen) Kaffee

,»[...] es schneite, das Kind fragte der (den) Vater [...]*
(Anhang I, S. 349)

Sarai (9;0):
»»[-..] der Hund [...] zieht der (den) Stuhl mit sich weg*
(Anhang I, S. 351)

Emma (8;5):
»»[...] und dann hat er ein (einen) Traum, dann wollte er der (den) Traum [...]*

(Anhang I, S. 352)

Delian (7;0):
,Papa Moll tut sein (seinen) Hund auf sein (seinen) Stuhl anknoten*

(Anhang I, S. 356)

Maximilian (10;0):
»[-..] und trinkt danach ein (einen) Kaffee*

(Anhang I, S. 358)
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Sarai (9;0):
»[---] schenkt er der (dem) Junge(n) ganz viele, also, Ballone*

(Anhang I, S. 351)

Phéonie (9;0):
,»[...] er gibt seinen (seinem) Sohn einen ganzen Strauss voller Ba...voller Ba...llon [...]*

,,Papa Moll stand auf und ging zu den Kekse (den Keksen)*
(Anhang I, S. 355)

Kevin (9;0):

,[...] er gibte diese Balléne an Kind'"” [...]

- (korrekt wire: [...] er gab dem Kind diese Ballone [...])
,»|...] danach sagte der Vater an Kind etwas [...]

- (korrekt wire: [...] danach sagte der Vater dem Kind etwas [...])

(Anhang I, S. 349)

Delian (7;0):

»»[...] dann hat Papa Moll an seinen Jungen gesagt [...]“
- (korrekt wire: [...] dann hat Papa Moll seinem Jungen gesagt [...])

(Anhang I, S. 356)

Fehler beim Akkusativ sind fiir Sprecher alemannischer Dialekte sehr typisch: Es gibt zwar
den Akkusativ noch im Alemannischen, er ist allerdings formal auch im Maskulinum Singular
mit dem Nominativ zusammengefallen (Christen, 2019, S. 248; Fischer, 1989, S. 188; Streck,
2019, S. 226)''® wie im Hochdeutschen schon beim Femininum und Neutrum: Des isch de(r)
Maa (Das ist der Mann — Nominativ), I sieh de(r) Maa (Ich sehe den Mann — Akkusativ). Bei
vielen monolingualen deutschsprachigen Kindern treten die Schwierigkeiten bei den
Kasusmarkierungen, insbesondere Akkusativ und Dativ, in Erscheinung (Dannenbauer, 2009,
S. 62). Ein multizentrisches Forschungsprojekt, in dem 968 monolinguale deutsche Kinder

zwischen 4;0 und 8;11 Jahren untersucht wurden, bestétigt die hdufig bei monolingualen

3 Bei den folgenden Beispielen handelt es sich um eine falsche Konstruktion — fehlerhaft durch mit der
Praposition an gebildete Objekte (im Akkusativ). Die betreffenden Objekte miissen im Dativ stehen.
116 Siehe ausfiihrlich zu dem Thema Perrig (2018)
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deutschen Kindern auftretenden Kasusfehler (Ulrich, Penke, Berg, Liidtke & Motsch, 2016, S.
184-186). In der empirischen Untersuchung von Berg et al. (2010) liegen die Kasusfehler
selbst bei dlteren monolingualen deutschsprachigen Kindern der 6. Klasse bei einer Fehlerrate
von mehr als 60% (S. 22). Die Fehlerrate im Akkusativkontext liegt bei monolingualen und
mehrsprachigen Kindern jeweils bei 22.97% und 12.66%, die Fehlerrate im Dativkontext bei
den zwei Gruppen hingegen jeweils bei 50.81% und 40.39%. Gemiss diesen Ergebnissen
scheinen die Dativfehler die hdufigste Fehlerart unter der Kategorie Kasusfehler zu sein (ebd.,
S. 11-12). Somit kann man feststellen, dass es sich bei den oben zitierten bzw. dargestellten
Kasusfehlern der untersuchten Kinder nicht um spezifische Fehler aufgrund deren
Zweisprachigkeit handelt, sondern um Fehler, die sowohl bei monolingualen Schweizer
Kindern (in einer dialektalen Sprachumgebung), wenn sie Hochdeutsch sprechen''’, als auch
bei monlingualen deutschen Kindern (in der standardsprachlichen Umgebung) des jeweiligen

Alters auftreten wiirden.

9.4.1.5.2 Genus

Isabella (6;5):

,»|...] dann macht der (das) Madchen den (die) Butter mit der (dem) Wasser*
(Anhang I, S. 350)

Linda (6;5):
,»[-..] und dann fallt fast das (die) Tischdecke runter*

(Anhang I, S. 354)

Oya (10;0):
»[...] zieht er jetzt den (das) Tischtuch mit [...]*

(Anhang I, S. 357)

Bei Verwendungen wie der Mddchen, das Tischdecke, den Tischtuch, den Butter handelt es

sich eindeutig um Genusfehler der Substantive und beim Letzteren ist wohl Interferenz aus
dem Dialekt vorhanden, denn im Alemannischen sagt man der Butter (Heimatverein
Gutmadingen, 2008, S. 32)“8. In den zwei Féllen zieht er jetzt den Tischtuch und mit der

Wasser liegen eigentlich jeweils sowohl ein Genusfehler als auch ein Kasusfehler vor. Oya

117 Ausfiihrliche Erlduterungen zu den Interferenzen des Alemannischen im Schweizerhochdeutsch vgl. Perrig
(2018, S. 173-220)

118 Ahnliche Beispiele im Alemannischen sind z.B. der Bank (Sitzgelegenheit), der Luft (Wind), der Ecke etc.
(Fischer, 1989, S. 202; Heimatverein Gutmadingen, 2008, S. 41, 199).
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hilt das Tischtuch womdglich fiir der Tischtuch, was als Folge zur falschen Fallmarkierung
gefiihrt hat. Gemaéss Ulrich et al. (2016, S. 179) wird einerseits in der sprachtherapeutischen
Praxis eine normgerechte Zuordnung des grammatischen Geschlechts im Deutschen als die
notwendige Voraussetzung fiir eine korrekte Kasusmarkierung betrachtet, andererseits zeigen
ithre Untersuchungsergebnisse, dass diese Abhéngigkeit bei den monolingualen
deutschsprachigen Kindern nicht unbedingt vorhanden oder dermassen stark sein muss (ebd.,
S. 182-183). In dem Beispiel von Isabelle liegt zuerst im Hintergrund ein Genusfehler (die
Wasser statt das Wasser) vor — vorausgesetzt, dass ihr die Verwendung der Priposition mit
(Dativ) gelédufig ist. Die andere Mdoglichkeit konnte darin liegen, dass sich Isabella weder
Kenntnisse tiber das Genus des Wortes Wasser noch Kenntnisse liber die Verwendung der

Priposition mit erworben hat, so dass der Doppelfehler entstanden ist.

Gemadss vielen empirischen Studien wird der monolinguale Erwerb des deutschen
Genussystems in den meisten Fillen bis zum Ende des dritten Lebensjahres zu 90% oder
mehr abgeschlossen sein (vgl. Bewer, 2004, S. 114-115; Mills, 1986, S. 64, 67; Szagun,
Stumper, Sondag und Franik, 2007, S. 459). Es besteht auch die Meinung, dass ein
vollstdndiger Erwerb erst im Alter von vier bis fiinf Jahren folge (Dieser, 2009, S. 57; Ruberg,
2013, S. 303). Auch wenn es sich dabei nicht um eine eindeutig identische Altersgrenze
handelt, kann man dennoch daraus die Schlussfolgerung hinsichtlich der bestehenden
Einigkeit ziehen, dass der Genuserwerb einsprachiger Kinder iiberwiegend spétestens bis zum
Schuleintritt vollendet ist. In ihrer Studie berichtet Dieser (2009, S. 170), dass zwei (7;2 und
6;4) der untersuchten monolingualen Kinder bei der Genuszuweisung eine Richtigkeitsrate
von 100% gezeigt hitten, wihrend die Fehlerrate bei zwei anderen Kindern (4;0 und 5;0)

auch nur unterhalb von 1% gelegen habe.

Im Vergleich zum Genuserwerb von monolingualen deutschsprachigen Kindern erweist sich
dieser im Kontext der Mehrsprachigkeit als eher problematisch. Berg et al. (2010, S. 28, 36,
42, 44) fanden heraus, dass die Genuszuweisung insbesondere bei mehrsprachigen Schiilern
eine sprachliche Hauptauffilligkeit darstellt: Wahrend einsprachige Hauptschiiler und selbst
Sprachheilschiiler nur geringe Fehlerzahlen (jeweils 5,19% und 7,80%) aufweisen, liegt die
Fehlerrate von mehrsprachigen Kindern bei hohen 46,67% (ebd., 2010, S. 22). Gemaiss den
Ergebnissen einer langjdhrigen Studie von Pfaff (2001, S. 174) im Kontext von sukzessiver
Bilingualitdt mit/ab dem 3. Lebensjahr ist Genus eine dauerhafte problematische Kategorie

fiir tiirkisch-deutsche bilinguale Kinder in Berlin. Die tiirkische Sprache verfiigt iiber kein
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Genussystem: Das Substantiv hat im Tirkischen weder ein grammatisches Geschlecht noch
einen bestimmten Artikel. Im Chinesischen kennt man ebenfalls kein Genussystem und das
kann ein Einflussfaktor dafiir sein, dass der Genuserwerb fiir bilinguale deutsch-chinesisch-
sprachige Kinder eine Herausforderung darstellt. Somit handelt es sich bei den oben zitierten
Genusfehlern der untersuchten Kinder eher um ,,gewohnliche* Fehler aufgrund ihrer

Bilingualitiit in der Sprachkombination Deutsch-Chinesisch'".

9.4.1.5.3 Numerus

Die mangelnde Kenntnis der untersuchten Kinder beziiglich des Plurals bzw. der
Pluralformen von Substantiven wurde durch das zentrale Wort Ballon in der dritten
Bildergeschichte vollstandig demonstriert. Dabei haben sieben der zehn untersuchten Kinder
ihre fehlende Kenntnis gezeigt, indem sie alle eine falsche Pluralform dieses Wortes gesagt
haben. Als Numerusfehler zéhlen solche, die am Determinierer richtig markiert sind, aber

eine falsche Pluralendung besitzen. Die falschen Varianten sind jeweils Ballon, Ballon oder

Ballone. Im Folgenden sind die jeweiligen Belege der Kinder dargestellt.

Kevin (9;0):

,»[...] dass er eine Menge Ballon (Ballons/Ballone) [...] dass sie Ballone (Ballons/Ballone)
kaufen [...] der Vater bindete [...] die Ballone [...] er gibte diese Ballone an Kind und das Kind
bindete die Ballone [...] danach platzten die Ballone |...]

(Anhang I, S. 349)

Isabella (6;5):
»»[...] dann trdumt er, dass Papa ihn Ballon (Ballons/Ballone) gegeben hat*

(Anhang I, S. 350)

Sarai (9;0):
,Der Junge fragt Papa Moll wegen Ballone (Ballons/Ballonen) [...] triumt er von ganz vielen
Ballénen (Ballons/Ballonen) [...] schenkt er der Junge ganz viele, also, Ballone

(Ballons/Ballone)*
(Anhang I, S. 351)

119 Es liegen auch Untersuchungen vor, die argumentieren, dass die bilingualen Kinder mit der Kombination der
germanischen Sprache (Deutsch) und einer romanischen Sprache (Italienisch oder Franzdsisch) das deutsche
Genus bis zum dritten oder spétestens vier Geburtstag erwerben wiirden (vgl. Kuchenbrandt, 2008; Kupisch,
2006; Miiller, Cantone, Kupisch & Schmitz, 2001).
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Emma (8;5):
,»[...] und danach sind die Ballon (Ballons/Ballone) geplatzt*
(Anhang I, S. 352)

Linda (6;5):

.|...] dass er viele Ballone (Ballons/Ballone) [...] hat [...] sehen sie Balléne (Ballons/Ballone)
[...] dann trdumt er von vielen Ballonen (Ballons/Ballonen) das er gekauft hat [...] und dann
die Ballone (Ballons/Ballone) [...]

(Anhang I, S. 354)

Phéonie (9;0):
,»[...] er gibt seinen Sohn einen ganzen Strauss voller Ba... voller Ba(.)llon (Ballons/Ballone)

und bindet ums ihn herum*

(Anhang I, S. 355)

Delian (7;0):
,»[...] dass er ganz viele Ballon (Ballons/Ballone) an den Jungen angehéngt habt [...] *nachér*®

haben die Ballon (Ballons/Ballone) geplatzt*
(Anhang I, S. 356)

Die abweichenden Pluralformen Ballon oder Ballone bei den untersuchten Kindern sind eher

unwahrscheinlich auf ihre Zweisprachigkeit zuriickzufiihren, sondern sie sind wohl aufgrund
der Interferenz aus dem Dialekt entstanden, denn im Schweizerdeutschen (bzw. im

Luzernerdeutschen) wire der Plural von Ballon etwa *Baldon* (Fischer, 1989, S. 194)'%.

Nur drei untersuchte Kinder, Lilly, Oya und Maximilian, haben bei dieser
Geschichtenerzéhlung jeweils eine der zwei richtigen Pluralformen, Ballons oder Ballone,

benutzt. Die drei Kinder sind {ibrigens die éltesten aller untersuchten Kinder.

Maximilian (10;0):
.|...] ein Kind das wollte Ballons von draussen kaufen [...] der Mann kaufte alle Ballons fiir
das Kind, das Kind war aber nicht schwer genug fiir die Ballons [...] und in den Wolken

platzten alle Ballons*

(Anhang I, S. 358)

120 Ausfiihrliche Erlduterungen zum Thema Mehrzahlbildung im Schweizerdeutschen (am Beispiel des
Luzerndeutschen) siche Fischer (1989, S. 192-202)
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Bei Maximilian konnte die Tatsache, dass seine Muttersprache Hochdeutsch ist, ein guter
Grund dafiir sein, warum er beim Plural von Ballon keine Miihe hat bzw. dass er dabei nicht

vom Schweizerdeutschen beeinflusst ist.

Oya (10;0):
,Der Junge fragt den Vater, ob er solche Ballone darf *

(Anhang I, S. 357)

Lilly (9;5):
,,Papa Moll trdumt ganz viele Ballone mit Helium dadrin®

(Anhang I, S. 353)

Beim Beispiel von Lilly ist allerdings zu erwihnen, dass die Pluralform Ballone hier zwar bei
Nominativ, Genitiv oder Akkusativ richtig wire, jedoch nicht beim Dativ: In ihrem Satz ist
daher noch ein Kasusfehler vorhanden — dies verkoppelt mit dem Verb mit Préposition als
geregelte Verwendung (trdumen + von jemandem/etw.). Grammatisch korrekt miisste der Satz
folgendermassen lauten: Papa Moll triumt von ganz vielen Ballonen. Vermutlich hat Lilly
die korrekten Verwendungen des Verbs noch nicht vollstindig erworben, jedoch kennt sie die
korrekte Pluralform von Ballon (im normalen Fall). Erwdhnenswert ist ausserdem, dass die

Muttersprache von Lilly ebenfalls Hochdeutsch ist.

9.4.1.5.4 Subjekt-Verb-Kongruenz

Bei den miindlichen Formulierungen der untersuchten Kinder liegen vereinzelt auch Fehler
vor, wo die Markierungen der Person, des Numerus oder von beidem nicht mit denen des
Subjekts iibereinstimmen. Allerdings sind diese Fehler nur bei zwei der untersuchten zehn

Kinder vorgekommen.

Phionie (9;0):

,Papa konnte sie gleich noch einfangen [...] und er selbst ziehe (zog) das Tuch*

,Die Frau backte Kekse [...] da kam (kamen) Vigel und wollte (wollten) es aufessen.*
(Anhang I, S. 355)

Delian (7;0):

»[-.-] der Hund den Stuhl weggenommen Aabt (hat)*

»[-..] und habt (hat) der Hund alle aufgefresst [...]

,»[...] dass er ganz viele Ballon an den Jungen angehingt habt (hat).*

(Anhang I, S. 356)
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Empirische Untersuchungen {iber den kindlichen (monolingualen) Spracherwerb zur
Entwicklung der Verbflexion im Deutschen haben berichtet, dass die Subjekt-Verb-
Kongruenz in einem fritheren Erwerbsstadium, das Clahsen (1988, S. 74, 95) als die Phase IV
des Grammatikerwerbs (Alter: ca. 3;0) bezeichnet, korrekt markiert wird (vgl. Clahsen, 1982;
Tracy, 1991). Gemdss Meisel (1990) sind ebenfalls im simultanen bilingualen Spracherwerb
keine Schwierigkeiten im Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz zu berichten. Tracy (2008, S.
154) bestitigt ebenfalls mit ihrer Studie, dass die Erwerbssituation der mehrsprachigen
Kinder im Bereich Subjekt-Verb-Kongruenz dem normalen Erstspracherwerb sehr dhnlich ist.
Nur zwei der zehn untersuchten bilingualen Kinder haben diesbeziiglich an wenigen
vereinzelten Stellen Abweichungen gezeigt. Im Gegensatz dazu haben sich die meisten
untersuchten Kinder diese grammatische Kenntnis problemlos angeeignet. Somit liegen diese

beobachteten Abweichungen nicht an der Zweisprachigkeit der untersuchten Kinder an sich.

9.4.1.5.5 Prapositionalphrase

Kevin (9;0):
»»|...] dann zieht er an (an dem = am) Tischtuch und fallt runter.*

(Anhang I, S. 349)

Linda (6;5):
,Der...Mu...der Papa tut den Hund an (an den) Stuhl leinen und [...]*
(Anhang I, S. 354)

Bei den Realisierungen der Prédpositionalphrasen sind Artikelfehler bzw. Artikelauslassungen
bei Kevin (9;0) und Linda (6;5) aufgetreten. Die Studie von Pfaff (1992) berichtete zwar, dass
die Menge der Artikelauslassungen bei bilingualen Kindern hoher war und die Auslassungen
auch lidnger andauerten im Vergleich zu einem monolingualen deutschsprachigen Kind,
jedoch werden Artikel auch von sprachauffilligen monolingualen Kindern ausgelassen — dies
wird im Rahmen des Dysgrammatismus in der Logopddie behandelt (Olah, 1998, S. 33-34;
Tracy, 2005, S. 64). Man kann daher nicht feststellen, dass die Zweisprachigkeit der

untersuchten Kinder der Grund fiir das Phinomen der Artikelauslassung ist.

9.4.1.5.6 Tempuswechsel

Was beim Testteil Geschichtenerzdhlen aufgefallen ist, ist, dass die Kinder beim Tempus
zwischen Priasens und Priteritum (hin und her) wechselten, wihrend sie dieselbe Geschichte

erzdhlten. Im Folgenden ein paar Beispiele der untersuchten Kinder zum Veranschaulichen.
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Kevin (9;0):

,2Der Mann kommt zu Besuch in das Café. Er trinkt ein Kaffee [...] sagt was [...] danach
zieht dieses Médchen an Tischtuch [...] und danach hilft [...] konnte der Mann das Médchen
noch halten [...] der Hund vom Mann [...] schaute zu und bellte [...] er wollte absitzen [...]

danach sagte der Mann [...] dann zieht er an Tischtuch [...]*

(Anhang I, S. 349)

Isabella (6;5):
»[...] dann macht der Madchen [...] und dann schaukelte sie mit dem Stuhl, und machte es

[...] will sie das halten [...] dann féllt der Papa hinrunter auf den Boden*

(Anhang I, S. 350)

Emma (8;5):
,,Bin Junge fragt ob er kann in die Luft ging [...] erst wollte er ausruhe und dann hat er ein
Traum, dann wollte er [...] er gibt [...] und tut [...] und dann fliegt er hoch [...] das war nur

ein Traum*

(Anhang I, S. 352)

Lilly (9;5):
,»Sie sind im Café und das Médchen sitzt, Papa Moll bindet den Hund am Stuhl, dann essen
sie [...] fallt sie fast vom Tisch. Papa Moll konnte ihr helfen [...] isst er, wollte auf den Stuhl

sitzen und konnte er nicht [...]*

(Anhang I, S. 353)

Linda (6;5):
»[...] der Papa tut den Hund an Stuhl leinen [...] dann essen sie Kuchen [...] und dann, hélt
Papa noch sie fest, dann kam der Hund, dann tut der Papa so machen, dann féllt er [...] dann

wollte er sich hinsitzen, aber dann féllt er auf den Boden [...]*

(Anhang I, S. 354)

Phéonie (9;0):

,Papa und [...] gingen in den Café-Laden, Papa bindet seinen Dackel [...] sie trinken [...] das
Midchen wackelt [...] findet das lustig [...] pl6tzlich zieht das Maddchen an das Tischtuch [...]
Papa konnte sie gleich noch einfangen [...] er wollte sitzen, doch kein Stuhl war unter [...]

und alles zerbricht“
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,Der Sohn fragt Papa [...] er sagt [...] Papa schlief ein und trdumte, er gibt seinen Sohn [...]
und bindet [...] plotzlich flog er davon (.) und Papa erschreckt [...] da kam der Sohn [...]*
(Anhang I, S. 355)

Oya (10;0):

,Das Méidchen und der Vater [...] gehen in ein Caf¢ [...] bindet der Vater den Hund an [...]
und dann bestellen sie etwas [...] trinken sie [...] und dann sagt der Vater [...] und konnte der
Vater [...] sie noch halten, dann ist sie ganz ruhig [...] als der Vater absitzen wollte [...] also,

zuerst schimpft er [...] dann, will er absitzen [...] zieht er [...] also wollte er absitzen [...]“

(Anhang I, S. 357)

Maximilian (10;0):

,Der Mann kommt und tut [...] und trinkt danach ein Kaffee [...] dann sagt der Mann [...]
dann macht das Kind [...] und féllt [...] hin [...] der Mann konnte [...] rechtzeitig schnappen,
sagte dass man [...] und dann will er wieder hinsetzen [...] dann féllt er [...] der Stuhl nicht
mehr da war

,Eine Mutter backte [...] tut sie die Kekse in den Ofen [...] kamen die Tauben [...] dann ging
der Vater [...] und wollte, liest [...] Zeitung, doch er merkte [...] dann guckt er hin und sah

dass der Hund [...]*
(Anhang I, S. 358)

Es ist bei den untersuchten Kindern gut zu beobachten, dass eine relativ hohere Instabilitdt bei
der Tempusverwendung vorhanden ist. Dass Kinder beim Erzéhlen im selben Text Présens
und Vergangenheitsform nebeneinander verwenden, ist gemiss vielen Studien ein Phdnomen,
das bei vielen monolingualen Kindern zu beobachten ist: Der Wechsel bzw. die Mischungen
des Erzdhltempus kommen ndmlich bei den monolingualen Kindern hiufig vor (vgl. Hauser,
2005, S. 125-129). Der Tempuswechsel kommt ebenfalls beim Schreiben bzw. bei den Texten
monolingualer Kinder vor (vgl. Steinig, Betzel, Geider & Herbold, 2009, S. 205-216)"*'. Der
Tempuswechsel beim Erzédhlen der untersuchten bilingualen Kinder ist daher nicht auf ihre
Zweisprachigkeit zuriickzufiihren. Hauser (ebd., S. 127) stellte beim Erzdhltempus
monolingualer Kinder (vom Kindergarten bis zur 6. Klasse) eine Entwicklung vom
Vergangenheitstempus zum Présens fest. Seiner Studie nach macht der Tempusgebrauch des

Prisens, des Préisens/Perfekt und des Perfekt der Kinder in der 4. Klasse jeweils 21%, 34%

121 Spezifisch zur Tempusmischung zwischen Prisens und Priteritum siehe ebd. (S. 209-210)
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und 45% aus. Neben den oben aufgefiihrten Beispielen des Phinomens des Tempuswechsels
ist bei den untersuchten bilingualen Kindern gleichzeitig ebenfalls eine vorhandene
Tempuskontinuitit festzustellen: Sarai (im Prdsens), Emma und Delian (jeweils bei den
Geschichten 1 und 2, v. a. im Perfekt), Isabella, Lilly, Linda und Oya (jeweils bei den
Geschichten 2 und 3, im Prédsens), Phionie (Geschichte 2, v. a. im Priteritum) und
Maximilian (Geschichte 3, v. a. im Priteritum). Somit macht der kontinuierliche
Tempusgebrauch des Prasens bei den untersuchten Kindern ca. 50% aus. Verglichen mit der
Studie von Hauser (2005) legen diese Resultate nahe, dass die untersuchten bilingualen
Kinder nicht nur iiber die bei monolingualen Kindern der entsprechenden Altersgruppe (4.
Klasse) beobachtete Stabilitit in Bezug auf Tempuskontinuitdt verfiigen, sondern sie sind
dabei den monolingualen Kindern sogar teilweise iiberlegen'**. Ausserdem herrscht in den
Literaturen der Sprachwissenschaft Einigkeit, dass das Vergangenheitstempus Priteritum,
neben dem Présens, ein geeignetes Erzdhltempus ist und dass die Kinder in der Phase
zwischen Mitte oder Ende des 9. Lebensjahres und bis zum Ende der Grundschulzeit in den
miindlichen Erzdhlungen immer mehr das Priteritum gebrauchen (Blaschitz, 2014, S. 58-59;
Weinrich, 2001, S. 71-72). Diese Féhigkeiten haben sich zwei der untersuchten bilingualen
Kinder, Phionie (9;0) und Maximilian (10;0), ebenfalls angeeignet, obwohl im miindlichen
Sprachgebrauch das Perfekt im Vergleich zum Priteritum allgemein von den Kindern
bevorzugt wird (vgl. Koller, 1988, S. 136). Nicht zuletzt hat Maximilian gezeigt, dass er iiber
die geforderten Fihigkeiten monolingualer Altersgenossen ' verfiigt, indem er den
Konjunktiv II in den folgenden Sétzen aktiv gebraucht hat: ,,[...], wenn er runtergegangen wir

mit dem Kind [...] dann wiiren sie [...] unten gewesen [...] (Anhang I, S. 358).

9.4.2 Chinesische Sprachkompetenz der bilingualen Kinder

9.4.2.1 Aussprache

Die Untersuchung auf Chinesisch mit den bilingualen Kindern zeigt insgesamt sehr positive
Ergebnisse auf dem phonologischen Gebiet. Wie beim Test auf Deutsch habe ich zuerst selber
die ganzen Aufnahmen auf Chinesisch abgehdrt und eigene Bewertungen dokumentiert.
Danach habe ich eine Freundin mit chinesischer Muttersprache, die als Chinesisch-Lehrerin
der HSK-Kurse im Kanton Luzern tétig ist, um ihre Meinung gebeten. Die zwei Bewertungen
wurden verglichen und sie stimmten iiberein. Uber auffillige lautliche Abweichungen der

untersuchten Kinder haben meine Freundin und ich noch genauer diskutiert und waren uns

122 7um Zeitpunkt der Untersuchung waren Isabella und Linda beide erst in der 1. Klasse.
123 7ur entsprechenden Altersgruppe siehe Bittner & Kopcke (2010, S. 28)
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einig: Fast alle Kinder sprechen die chinesische Sprache (Mandarin) meistens akzentfrei, mit
hier und da wenigen lautlichen Abweichungen, die alle im Folgenden genannt werden. In der
vorliegenden Arbeit werden alle zitierten chinesischen Texte der Kinder neben der
Ubersetzung auch noch glossiert bzw. mit einer Interlinearversion versehen (ebenfalls mit

einer Pinyin'**-Umschrift).

chui vs. |tA|Yi|

Kevin (9;0): “IX x4 F i
chui® ([tfvil'”) zhe ge dong xi
pusten dies [Klassifikator] Ding

Das Ding pusten/ausblasen.

(Anhang I, S. 359)

chi vs. |tA|1|

Isabella (6;5): “ Jik  AJRE &= Iz, My, 128
Maomi kénéng  hui chi ([?[il) gou
Katze vielleicht kénnen/werden essen Hund

Die Katze wird vielleicht den Hund fressen.

(Test 1, 23. September 2016, Anhang III, S. 391)

Dabei geht es um einen spezifischen Fehler bzw. eine typische lautliche Abweichung der
untersuchten Kinder aufgrund ihrer Zweisprachigkeit, denn die Aussprache der Doppel-
konsonanten ch- entspricht im Chinesischen [ts'], die im Deutschen unbekannt ist bzw. nicht

existiert. Statt [tsh] wird sie hier als [ﬂ], welche man im Deutschen kennt, ausgesprochen.

dou vs. [dU]
Kevin (9;0): “[..] & & # A F WKk k>

méi ci dou ([dv]) zuo  dao shafa shang
jede- Mal all/ganz  sitzen bis/nach Sofa oben
Jedes Mal sich aufs Sofa setzen.

(Anhang I, S. 359)

124 Pinyin ($f%) ist die offizielle chinesische Romanisierung des Hochchinesischen in der Volksrepublik China
zur Fixierung der Laute im Chinesischen.

125 7 und 7§ bedeutet jeweils ,,der Osten und ,,der Westen*; %</t bedeutet ,,das Ding*.
126 Das Pinyin ist die korrekte Standardaussprache im Chinesischen/Mandarin.

127 Die Angabe in den Klammern, ebenfalls bei allen zitierten Beispielen im Folgenden, ist die ausweichende
bzw. fehlerhafte Aussprache des untersuchten Kindes.
128 Bei einem vollstindig zitierten Satz wird jeweils der erste Pinyin-Buchstabe grossgeschrieben.
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Auch bei dieser lautlichen Abweichung handelt es sich um einen Fehler aufgrund der
Zweisprachigkeit. Der Diphthong -ou wird im Chinesischen als [ou] ausgesprochen, im
Deutschen kommt er vor allem bei Fremdwortern vor und wird als [u] ausgesprochen, wie z.

B. beim Wort Doublette/ Dublette [dubleta].

-e vs. [e:]

Kevin (9;0): « /& R
dé ([de:]) yii
deutsch- (phonetisch) Sprache
Das Deutsch

(Test 1, 19. September 2016, Anhang III, S. 389)

Lilly (9;5): « & A
dé ([de:]) gué  rén
deutsch- (phonetisch) Land Mensch
Deutsche(r)

(Test 1, 24. November 2016, Anhang III, S. 392)

Diese lautliche Abweichung entsteht sehr wahrscheinlich auch aufgrund der Zweisprachigkeit
der untersuchten Kinder: Im Chinesischen wird der Vokal -e- als [¥] ausgesprochen, was im
Deutschen fremd ist. Im Deutschen kennt man vom Vokal -e- vor allem die Aussprachen [e:],

[e] oder [€] etc.

-€ng vs. |911|
Kevin (9;0): “iX wu 4 H. »

zhé ge baba guo shén on]) ri
dies [Klassifikator] Papa verbringen Geburtstag
Dieser Papa feiert seinen Geburtstag.

(Anhang I, S. 359)

Sarai (9;0), Emma (8;5) & Delian (7,0): “ J}}] x>
péng ([pan]) you
Freund(e)

(Anhang I, S. 361, 362, 366)
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Im Chinesischen/Mandarin wird -eng korrekterweise als [on] ausgesprochen. Die hier
zitierten vier untersuchten Kinder haben -eng abweichend als [on] gesprochen. Allerdings
kann man an dieser Stelle nicht deswegen dieselbe Schlussfolgerung wegen der
Zweisprachigkeit ziechen wie bei den obigen lautlichen Abweichungen, denn -eng wird selbst
in China, je nach Gebiet, auch (nur) als [on] ausgesprochen: Es ist bekanntermassen keine
sprachwissenschaftliche Fachkenntnis, sondern ein Allgemeinwissen bzw. eine allgemeine
Kenntnis, dass der stimmhafte Nasallaut [n] im Norden Chinas gewohnlich bzw.
allgegenwirtig ist, wihrend im Siiden Chinas hdufiger nur [n] gesprochen wird. Das heisst,
einheimische monolinguale Erwachsene, und erst recht Kinder, im Siiden Chinas wiirden
ebenfalls £ als [fon] statt [fon], A als [pen] statt [pen] aussprechen. Die abweichende
Aussprache dieser vier untersuchten Kinder ist mehrheitlich vermutlich auf die miitterlichen

. . . . 9
Einfliisse zuriickzufiihren'?’.

I- vs. [n]

Lilly (9;5): “ /5 s
lia ([niou]) sui
sechs Alter
Sechs Jahre alt

(Test 1, 24. November 2016, Anhang III, S. 392)

Aufgrund der langfristigen FEinfliisse der Dialektumgebung konnen die Einheimischen,
sowohl Kinder als auch Erwachsene, in vielen Gebieten Chinas, z. B. in Anhui, Jiangsu,
Hunan, Yunnan, Guizhou, Sichuan etc., nicht zwischen den zwei Lauten [1] und [n] in der
Standardsprache bzw. im Mandarin unterscheiden. Meistens wird in beiden Fillen nur die
eine Aussprache (fiir beide) verwendet. Kein anderes Beispiel als das untenstehende bekannte

Beispiel kann diese Situation, zwar in einer umgekehrten Richtung, noch anschaulicher

darstellen:
myy £ 4 .
nainai na zhe nit nai (korrekte Aussprache im Mandarin)

Oma halten [Aspektpartikel] Kuh Milch
Oma hilt (z. B. eine Flasche) Milch.

129 Die Mutter von Sarai kommt urspriinglich aus der Provinz Sichuan, die Miitter von Emma und Delian sind
beide aus Shanghai.
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Fiir einheimische monolinguale Chinesen aus den oben genannten Gebieten wére allerdings
die andersartige Aussprache des Satzes als ,,Lailai 1a zhe liu 13i“ gar nicht ungewdhnlich.
Dieses Phidnomen der Aussprache ist ebenfalls eine allgemeine Kenntnis und eines der
komplexen und vielfiltigen Phdnomene der chinesischen Dialekte. Die lautliche Abweichung
von Lilly im obigen Beispiel kann daher nicht pauschal als Ergebnis der Zweisprachigkeit

erfasst werden — bei monolingualen chinesischen Kindern kann dies genauso passieren.

r- vs. [1]

Isabella (6,5) & Emma (8;5): “ 4R Ja
ran ([lan]) hou
Danach

(Anhang I, S. 362 und S. 362)

Der Laut 7- wird im Chinesischen als [7] ausgesprochen, wie beim Beispielwort A (rén, [zan],
Person/Mensch) im vorherigen Kapitel. Wie bereits erwéhnt, existiert diese Aussprache [z] im

Deutschen nicht. Das Wort X wurde von Isabella'*

und Emma jeweils als [lan] statt [zan]
gesprochen, dies konnte an der Zweisprachigkeit liegen, die allerdings nicht unbedingt der
Grund fir die lautliche Abweichung sein muss. Der Laut [z] kann fiir monolinguale
chinesische Kinder, je nach Gebiet und aufgrund der unterschiedlichen Dialektumgebung,

ebenfalls zu Ausspracheschwierigkeiten fiihren.

X- vs. [1kx]

Linda (6;5): “ 7]\ SN B >
xido ([tkxiau]) bao xido ([tkxiau]) ming
klein Schatz klein morgen
Kindernamen

(Test 1, 24. November 2016, Anhang III, S. 393)

Es ging dabei um die Pinyin-Umschrift der zwei chinesischen Namen fiir die gezeichneten
Jungenfiguren auf einem Bild. Die Aussprache fiir den Konsonanten x- auf Chinesisch lautet
[¢], dies entspricht etwa einem Laut zwischen ch wie z. B. beim Wort China [¢i:na] und -ss
wie z. B. beim Wort Nuss [nus]. Linda verfiigt offensichtlich noch {iber keine guten

Kenntnisse oder nur iiber beschrinkte Kenntnisse der Pinyin-Umschrift im Chinesischen, so

130 Bei Isabella hat sich dabei eine Instabilitit der Aussprache gezeigt: Es war teilweise korrekt, teilweise nicht.
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dass sie x- einfach so artikuliert hat, wie der Buchstabe x [1kx] im Deutschen auszusprechen
ist. Diese fehlerhafte Aussprache liegt sozusagen sehr wohl an der Zweisprachigkeit des
Kindes bzw. die Interferenz der deutschen Sprache von Linda hat sich bei ihrer Aussprache

im Chinesischen deutlich gezeigt.

zh- vs. |dA3|

Kevin (9;0) & Emma (8;5): “ A~ 4l b=
bu  zhi([d3i]) dao
nicht wissen ~ Weg
(Ich) Weiss nicht.

(Test 1, 19. September 2016; Anhang I, S. 362)

Kevin (9;0) & Isabella (6;5): “ ##% 4t »
la zha ([&}ull
Wachs Kerze
Kerze

(Anhang I, S. 361 und S. 362)

Der Doppelkonsonant z4- wird im Chinesischen als [s] ausgesprochen, was im Deutschen
nicht vorkommt. Es ist wieder einmal eine allgemeine Kenntnis, dass in vielen Gebieten, v. a.
in Siidchina, zwischen zA- ([ts]) und z- ([ts]) nicht unterschieden wird"'. Das heisst, &1 (zhi,
wissen) wird dementsprechend statt [tsi] als (z1, [tsi]) gesprochen — dies wére eine hiufig
auftretende lautliche Abweichung fiir monolinguale chinesische Sprecher, unabhidngig vom
Alter. Bei Kevin, Emma und Isabella wurde zh- félschlicherweise als [c%] statt [ts]
gesprochen; dies wiirde bei Monolingualen allerdings kaum passieren und ist wohl auf die

Zweisprachigkeit der Kinder zuriickzufiihren.

9.4.2.2 Verstehen

Die Untersuchung hat die Aussagen der Miitter bei den Interviews bestétigt. Kinder, die seit
der Geburt durchgingig mit zwei Sprachen konfrontiert waren, konnten der chinesischen
Sprache gut bis sehr gut folgen. Fiir Kinder, deren Eltern die bilinguale Erziehung nicht

konsequent verfolgt haben, stellte das Verstehen insgesamt auch kein grosses Hindernis dar.

131 Ahnliche Situationen treffen typischerweise auch bei ch- ([tsh]) und c- ([ts"]), sowie sk- ([s]) und s- ([s]) zu.
Siehe beispielsweise Anhang 1, S. 364: Abgesehen von der Richtigkeit der Aussprache, hat Emma c- [tsvi] statt
ch- ([tfvi] gesprochen.
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Dagegen war eine eingeschrinkte Kompetenz beim Horvermdgen der chinesischen Sprache
bei Kindern festzustellen, deren chinesische Miitter sich oft der stirkeren Sprache Deutsch
angepasst haben. Trotzdem konnten die meisten Kinder, selbst mit einer undisziplinierten
bilingualen Spracherziehung der Eltern, die chinesischen Tests sowie die Dialoge zwischen

den Miittern und mir mitverfolgen und haben sich gelegentlich interaktiv daran beteiligt.

Bei dem von mir entworfenen Grammatiktest fiir die chinesische Sprache war gut zu
beobachten, dass die untersuchten Kinder erstens nicht immer ohne Probleme alles verstehen
konnten, obwohl ein allgemeines Verstindnis noch gewihrleistet war, und zweitens
Unterschiede bei den Kindern auf der Sprachproduktionsebene im Chinesischen leicht
festzustellen waren. Manche Kinder haben im Test deutlich besser abgeschnitten als die
anderen Kinder. Manche Kinder hatten grosse Miihe, vor allem bei dem Teil der
Bildergeschichte, die Aufgabe von sich aus fertigzustellen, so dass ich gezwungen war, ihnen
hin und wieder zu helfen. Die festgestellten Unterschiede im Ergebnis beziehen sich sowohl

auf den Bereich Wortschatz als auch auf Grammatik.

Tabelle 17: Untersuchungsergebnis des chinesischen Tests (v steht fiir richtig und * fiir falsch

geantwortet)
Kevin | Isabella | Sarai | Emma | Lilly [ Linda | Phéonie | Delian | Oya | Maximilian
(9;0) 655) | 90 | 85 | 95 | (655 (9;0) (7;0) | (10;0) (10;0)
4 4 4 4 4 4 4

Aktiver Satz v v v
Passiver Satz v/ v/ v/ v/ v/ v/ v v/ v v/
Komparativ x v x 4 v x v 4 v v
Superlativ * X x x J x x v v v v
Prisens

Partikel ,,7E zai“ 4 x x v 4 4 4 v 4 4
Perfekt

Partikel ,, | le* 4 v 4 v v x v v 4 4
Futur '

Adverb .2 yao* x x 4 x x x 4 v 4 x
asja bé“ . x / / / / X / X X /
Konstruktion

Serielle Verb-

konstruktionen 1 x 4 x x x x 4 x 4 4
Serielle Verb- J/ % J/ v/ J/ % J/ J/ v/ J/

konstruktionen 2

132 Siehe Kap. 6.4.6. Kursive Schrift, da der Begriff hier nicht im eigentlichen Sinne gemeint ist.

133 Siehe Kap. 6.3.2. Es ist in der Sprachwissenschaft die Standard-Ansicht, dass es im Chinesischen keine
Tempora gibt, daher hier kursive Schrift — damit gemeint sind Sétze mit Bedeutungen, die auf Zukiinftiges
verweisen.
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Es ist auffallend, dass (mindestens) die Hélfte der untersuchten Kinder (teilweise mit
Uberlappungen, jedoch nicht ganz dieselbe Gruppe) Schwierigkeiten jeweils mit dem
,Superlativ’”", der ,Zukunftsform’ und seriellen Verbkonstruktionen hatte. Da die ¢ (zui)-
Konstruktion im Chinesischen recht iiblich bzw. allgegenwartig ist, schien mir der Grund fiir
die vielen falschen Antworten der Kinder bei dieser Aufgabe nicht in ihren diesbeziiglich
fehlenden Grammatikkenntnissen zu liegen, sondern an ihrem beschrankten Wortschatz. Alle
untersuchten Kinder schienen das Wort £ (zui) verstanden zu haben — denn das jeweils falsch
ausgewdhlte Bild war immer das Bild mit dem Méidchen mit den kiirzesten Haaren —,
allerdings war das Wortpaar dunkel (X, shén) und hell (¥%, qian) offensichtlich nicht allen
Kindern bekannt. Das Problem dabei lag sozusagen in der Tat an den zwei Adjektiven. Im
Gegensatz dazu waren fehlende Kenntnisse tiber die spezielle Funktion des Wortes £ (yao)
als Adverb in der auf die Zukunft hindeutenden Satzstruktur verantwortlich fiir die vielen
falschen Antworten bei der betreffenden Aufgabe. Das Wort %% mit seinen unterschiedlichen

Funktionen wird nidmlich am hiufigsten als Verb und mit der gingigsten Bedeutung

135 Bei der seriellen Verbkonstruktion haben die meisten

mochten/wollen verwendet
untersuchten Kinder grosse Verwirrung beim ersten Beispielsatz gezeigt: Sie wussten
offensichtlich nicht, wie sie die zwei vorkommenden Verben in der gesamten Bedeutung des
ganzen Satzes jeweils einzuordnen hatten. Dazu kam noch, dass manche untersuchten Kinder
nicht wussten, was 7 ¥ (xiwang, ,hoffen’) bedeutet'*. Beim zweiten Beispielsatz der seriellen
Verbkonstruktion haben sich die falschen Antworten reduziert, sehr wahrscheinlich weil die

Bedeutungsebenen bzw. -varianten im Vergleich zum vorherigen Satz iiberschaubarer waren.

Zusammenfassend betrachtet sind Richtigkeitsraten zwischen 30% bis 100% bei den
untersuchten Kindern beim chinesischen Test festzustellen. Die folgende Tabelle stellt eine

Ubersicht der Leistungen der Kinder dar.

Tabelle 18: Richtigkeitsraten beim chinesischen Test

1 1 2 1 2 2 1

Zahl der Kinder

134 Wie bereits erldutert, es handelt sich in der Tat um eine analytische Konstruktion mit £ (zui).

135 Unterschiedliche Anwendungen des Wortes % siche Kap. 9.4.2.4.2

136 1ch musste dabei feststellen, dass die Kinder neben diesem Wort noch einige andere Alltagsworter auf
Chinesisch leider nicht kennen, wie z. B. ik (youydng, ,schwimmen’), ¥4l (feiji, ,Flugzeug’), ## (tang,
,Zucker’), Y%K (jidan, ,Ei’) etc.
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Die Hilfte der Kinder hat gute bis sehr gute Leistungen gezeigt, indem sie die Aufgaben zu
80% oder mehr richtig gelost haben. Zwei Kinder haben die Aufgaben zu 90% richtig gelost
und Phéonie, deren Mutter eine konsequente chinesische Spracherziehung in der Familie
durchfiihrt, hat erfreulicherweise alle Aufgaben richtig geldst. Linda, deren Mutter meinte,
dass nur die deutsche Sprache die Muttersprache ihrer Kinder sei und sie im Alltag sehr
wenig mit den Kindern auf Chinesisch spreche, zeigte beim Test eine sehr niedrige
Richtigkeitsrate von 30%, die deutlich unter der durchschnittlichen Leistung (71%) aller

untersuchten Kinder liegt.

9.4.2.3 Sprechen

Die Kompetenz der Sprachproduktion der bilingualen Kinder in der chinesischen Sprache
wurde ebenfalls mit der Aufgabe des Geschichtenerzédhlens anhand von zwei
Bildergeschichten getestet. Abgesehen von manchen in einem vorherigen Kapitel
dokumentierten lautlichen Abweichungen war Chinesisch von allen untersuchten Kindern
durchschnittlich gut zu verstehen. Eins ist mir allerdings wiahrend der Untersuchung sehr
aufgefallen, ndmlich dass fast alle Kinder auf Chinesisch viel leiser gesprochen haben (als auf
Deutsch). Ein allgemein geringes Selbstbewusstsein beziiglich der chinesischen Sprache
konnte die Erklarung fiir dieses Phédnomen sein. In anderen Worten, die meisten untersuchten
Kinder fiihlten sich nicht ganz sicher damit, auf Chinesisch zu sprechen, auch wenn sie dabei

nicht schlecht waren.

Detaillierte Bewertungen der miindlichen Sprachkompetenz der untersuchten bilingualen

Kinder beim chinesischen Test sind in der folgenden Tabelle aufgefiihrt.

Tabelle 19: Bewertung der miindlichen Sprachproduktion der untersuchten bilingualen Kinder in
der chinesischen Sprache (in Anlehnung an © ALP/Multiplikatoren, ISB, Mayrhofer)

Sprachliche Mittel / | Strategie / Aufbau Aufgabenerfiillung Eigenschaften
Sprachproduktion | Sprachrichtigkeit und Darstellung im /
(Grammatik/Lexik) Referat Inhalt

Kevin (9;0) Verwendung erlernten Schwierigkeit, sich frei Erfiillung der Sprachscheu und leise;
kleinen Wortschatzes und kohérent zu dussern.  gestellten Aufgaben kaum sprachliche
und einfache, Nicht immer klarer und nur noch mit grossen Outputs in eigener
grammatikalisch nicht folgerichtiger Aufbau; Einschrankungen Initiative
immer korrekte fehlende ; kleiner Wortschatz;
Strukturen; Anschaulichkeit massige Aussprache
Beeintriachtigung der
Verstindlichkeit durch
Mingel in Wortschatz

und Grammatik
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Isabella (6;5)

Sarai (9;0)
Emma (8;5)
Lilly (9;5)

Linda (6;5)

Phéonie (9;0)

Delian (7;0)

Verwendung erlernten
Wortschatzes in
angemessenem Umfang
und grammatikalisch
allgemein korrekte
Strukturen, die hier und
da auch iiber einfache
Satzmuster hinausgehen

Verwendung erlernten
Wortschatzes in noch
ausreichendem Umfang
und grammatikalisch
nicht immer korrekte
Struktur, die jedoch hier
und da iiber einfache
Satzmuster hinausgehen;
das Versténdnis ist noch
gewahrleistet.
Verwendung erlernten
Wortschatzes in einem
beschriankten Umfang
und einfache,
grammatikalisch nicht
immer korrekte
Strukturen;
Beeintriachtigung der
Versténdlichkeit durch
Maingel in Wortschatz
und/oder Grammatik
Verwendung erlernten
Wortschatzes in einem
beschriankten Umfang
und einfache,
grammatikalisch nicht
immer korrekte
Strukturen;
Beeintriachtigung der
Verstindlichkeit durch
Mingel in Wortschatz
und/oder Grammatik
Erhebliche
Beeintriachtigung der
Versténdlichkeit durch
héufige Méngel in
Wortschatz und/oder
Grammatik

Verwendung einer sehr
grossen Bandbreite des
erlernten Wortschatzes
in grammatikalisch
korrekten Strukturen,
die tiber einfache
Satzmuster hinausgehen

Verwendung erlernten
Wortschatzes in noch
ausreichendem Umfang
und grammatikalisch
nicht immer korrekte
Strukturen, die dennoch
ab und zu iiber einfache
Satzmuster hinausgehen

Gedanklich
nachvollziehbare
Ausserungen;
mehrheitlich plausibler,
im Wesentlichen
folgerichtiger Aufbau
und anschauliche
Darstellung

Gedanklich
nachvollziehbare
Ausserungen; nicht
immer klarer und
folgerichtiger Aufbau,
jedoch im Allgemeinen
anschauliche Darstellung

Schwierigkeit, sich
kohérent zu dussern.
Nicht immer klarer und
folgerichtiger Aufbau;
Darbietung nicht ganz
klar, zum Teil fehlende
Anschaulichkeit

Schwierigkeit, sich
kohérent zu dussern.
Nicht immer klarer und
folgerichtiger Aufbau;
Darbietung nicht ganz
klar, z.T. fehlende
Anschaulichkeit
und/oder falsche
Wiedergaben

Sehr begrenzte Ausse-
rungen, viele Hilfe-
stellungen, wiederholte
Einzelworter ohne klaren
oder sinngebenden
Aufbau der Sitze; kaum
Anschaulichkeit

Stichhaltiger, klarer und
folgerichtiger Aufbau,
sehr anschauliche
Darstellung

Gedanklich
nachvollziehbare
Ausserungen; nicht
immer klarer und
folgerichtiger Aufbau,
im Allgemeinen
anschauliche Darstellung

Erfiillung der
gestellten Aufgaben
noch hinreichend —
trotz gelegentlicher
Schwichen (v. a.
Auslassungen, hier
und da fehlende
Relevanz)

Erfiillung der
gestellten Aufgaben
trotz gewisser
Schwichen
(Auslassungen und
fehlende Relevanz)
noch ausreichend

Erfiillung der
gestellten Aufgaben
nur in einem be-
schrankten Umfang
mit Schwiéchen (v. a.
fehlende Relevanz und
ofters Auslassungen)

Erfiillung der
gestellten Aufgaben
nur in einem be-
schrankten Umfang
mit Schwiéchen (v. a.
Auslassungen und
falsche Wiedergaben)

Erfiillung der
gestellten Aufgaben
nur ansatzweise bzw.
unzureichend

Erfiillung der
gestellten Aufgaben
(im Grossen und
Ganzen) in vollem
Umfang

Erfiillung der
gestellten Aufgaben
trotz gewisser
Schwichen
(Auslassungen,
fehlende Relevanz)
noch hinreichend

Gespréchig; spricht
gern Chinesisch mit
starker Eigeninitiative;
schnelles/nuschelndes
Sprechtempo; trotz
eher kleinem Wort-
schatz konnte sie gut
und geldufig bei der
Konversation auf der
alltaglichen Ebene
kommunizieren
Kleiner Wortschatz bei
der Sprachproduktion,
jedoch ein auffallend
gutes Horversténdnis
auf Chinesisch; klare
und deutliche Aus-
sprache mit guter
Lautstarke

Nicht unbedingt
sprachscheu, dennoch
eher leise und sich-
nicht-bemithend beim
Chinesisch-Sprechen
(,,Ich weiss nicht* auf
Chinesisch als Lieb-
lingsphrase); kleiner
Wortschatz und
massige Aussprache

Schwierigkeiten, Satze
auf Chinesisch zu
bilden (Grammatik
nicht richtig und/oder
Satzstruktur
unvollstdndig);
massiger Wortschatz
sowie massig gute
Aussprache

Grosse Schwierig-
keiten, sich tiberhaupt
auf Chinesisch auszu-
driicken (sehr kleiner
Wortschatz); gewisse
Vokabulare sind stark
vom Shanghai-Dialekt
beeinflusst; nur massi-
ge Aussprache

Sehr beeindruckende
Sprachleistungen auf
Chinesisch:
hervorragender Wort-
schatz, inkl. Vokabu-
lare der Erwachsenen;
dusserst sorgfaltige,
exakte, detaillierte und
eindrucksvolle Formu-
lierungen; sehr gute
Beherrschung ver-
schiedener Proposi-
tionen; klare und
deutliche Aussprache
mit anpassender Into-
nation

Sehr motiviert und
gespréchig auf
Chinesisch, auch mit
eigener Initiative;
hinreichender
Wortschatz; klare und
deutliche Aussprache
mit guter Lautstirke
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Oya (10;0)

Verwendung erlernten
Wortschatzes in
angemessenem Umfang
und grammatikalisch
meist korrekte
Strukturen, die
manchmal tiber einfache
Satzmuster hinausgehen
Verwendung erlernten
Wortschatzes in
beschrinktem Umfang;
einfache und nicht
immer korrekte
Grammatik;
Beeintriachtigung der
Versténdlichkeit durch
Maingel in Wortschatz
und Grammatik

Maximilian (10;0)

9.4.2.4 Lexikalische Kompetenz

Gedanklich
nachvollziehbare
Ausserungen;
mehrheitlich plausibler,
im Wesentlichen
folgerichtiger Aufbau
und anschauliche
Darstellung

Gedanklich
nachvollziehbare
Ausserungen; nicht
immer klarer Aufbau; im
Allgemeinen
anschauliche Darstellung

Erfiillung der
gestellten Aufgaben
trotz gelegentlicher
Schwichen beim
Wortschatz noch in
angemessenem
Umfang

Erfiillung der
gestellten Aufgaben in
einem beschrénkten
Umfang mit
Schwichen (v. a.
fehlende Relevanz,
Auslassungen)

Sprachscheu und leise;
kaum sprachliche
Outputs in eigener
Initiative

; angemessener
Wortschatz; klare
Aussprache

Sehr kooperativ in der
chinesischen Sprache;
selbstbewusst beim
Chinesisch-Sprechen;
eher kleiner
Wortschatz; klare und
deutliche Aussprache

In diesem Kapitel werden bewusst nur zwei typische und repriasentative Worter analysiert, die
bei den Untersuchungen besonders aufgefallen sind. Konkret hat sich bei der Verwendung der
beiden Worter — insbesondere im Hinblick auf Abweichungen und Verwendungsvielfalt — bei
den untersuchten Kindern eine Allgemeingiiltigkeit gezeigt. Zu den Verwendungen anderer

Worter mit individuellen Unterschieden siche Abschnitt 9.4.2.6 bzw. 9.4.3.4.

9.4.2.4.1 Das ,Allzweck“-Verb F& (nong)

Das Verb 3 (nong) gilt im Chinesischen vor allem als ein umgangssprachlicher Ausdruck mit
der gleichen Bedeutung wie das (offiziellere) Verb i (zuo, ,machen’). Viele der untersuchten
Kinder haben beim Test das Verb fiir alle moglichen Kontexte verwendet. Ich gehe davon aus,
dass das daran liegt, dass die Kinder die chinesische Sprache fast nur von ihren chinesischen
Miittern, und zwar am meisten auch nur verbal lernen bzw. gelernt haben. Diese verbale
Kommunikation findet meistens zudem zu Hause statt, wo sich die Miitter im Alltag
logischerweise auch gern und Ofters umgangssprachlich ausdriicken. Im Folgenden wird
dieses Phidnomen anhand von unterschiedlichen Beispielsdtzen der untersuchten Kinder

genauer analysiert.

Kevin (9;0): «“ 7 — A =k
nong yi  gé dan gao
machen eins [Klassifikator] Kuchen
Einen Kuchen machen (backen)

(Anhang I, S. 359)
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Delian (7:0):* % % W o F 7 —~ 4 B R

nii hai bang mama néng e yi  gé dan gao
weiblich Kind helfen Mama machen [Aspektpartikel] eins [Klassifikator] Kuchen
(Das) Médchen hat Mama geholfen, einen Kuchen zu machen/backen.

(Anhang I, S. 366)

Maximilian (10;0):

“ix A 1" F L] A w w1 F T
zhe ge zai nong zhe ge hai méi ydbu noéng le
dies [Klassifikator] [Aspektpartikel] machen dies [Klassifikator] noch kein haben machen [Partikel]
In diesem Bild (ist die Person) gerade am Machen, in diesem (Bild) ist es noch nicht gemacht.

“F Picknick

nong

machen Picknick (wortwértlich tibersetzt)
Picknick (vor)bereiten (tatsichliche Bedeutung)

(Test 1, 27. Januar 2017)

In den Kontexten dieser vier Beispiele von Kevin, Delian und Maximilian entspricht der

Sprachgebrauch des Verbs F(nong) zwar nicht immer der Standardsprache, ist aber in der

Umgangssprache vollig in Ordnung, denn die Bedeutung von 3% ist in diesen Sitzen

grundsitzlich jeweils dieselbe wie von f#(zud), ndmlich ,,machen“"*” (Xu, Yao, Chen, Gao &

Zhang, 2003, S. 597). In den ersten zwei Beispielen konnte man auch darunter verstehen, dass
ein Kuchen gemacht (im Sinne von ,bereiten”) bzw. gebacken wurde. Die folgenden

Beispiele stellen allerdings eine andere Situation dar:

Kevin (9;0):

“F  Tischbombe [..] X 4 KO B OKR”
nong zhe ge déng xi cha lai
machen dies [Klassifikator] Ding(e) raus kommen

Tischbombe machen [...] dieses Ding ist rausgekommen (wortwértlich tibersetzt)
Mit der Tischbombe gespielt, wobei das Ding (das Spielzeug) davon rausgekommen ist
(tatsdchliche Bedeutung)

(Anhang I, S. 359)

137 Ein anderer umgangssprachlicher Ausdruck mit derselben Bedeutung wie f{ ist iibrigens ##(g#0), genauer
sieche Xu et al. (2003), S. 270
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Delian (7;0):

“ A H F it S Wk R P,
wo de shéng ri néng  guo de cha lai déng xi
ich [Attributmarker] Geburtstag machen [Aspektpartikel] [Partikel] raus kommen Ding(e)
An meinem Geburtstag gemacht, Spielzeuge kommen raus (wortwértlich iibersetzt)
An meinem Geburtstag haben wir (auch) damit gespielt, Spielzeuge sind daraus gekommen
(tatsdchliche Bedeutung)

(Anhang I, S. 366)

Es liegt auf der Hand, dass Kevin mit diesem Satz nicht ausdriicken wollte, dass die Kinder
am Geburtstag von Papa Moll eine Tischbombe selber gemacht/gebastelt haben, denn davor
hat er noch erzdhlt, dass die Kinder eine Tischbombe genommen/gekauft haben. Mit dem
Verb # wollte Kevin sagen, dass die Kinder mit der Tischbombe gespielt bzw. die
Tischbombe geziindet haben (und darauthin sind die innen versteckten Spielzeuge
rausgekommen/rausgeflogen). Ebenfalls ist offensichtlich, dass das in dem Beispielsatz von
Delian verwendete Verb 7 auch nicht die Bedeutung von ,,machen* hat. Delian meinte damit
bloss, dass auch er bereits Erfahrung mit dieser Tischbombe gemacht habe. Gemiss seiner
Logik der Erzdhlung hat Delian sehr wahrscheinlich mal so eine Tischbombe als

Geburtstagsgeschenk von seinen Freunden erhalten und sie haben dann damit gespielt.

Zusammengefasst wollten die beiden untersuchten Kinder mit dem Verb 7% nicht ,,machen®,
sondern ,,spielen” ausdriicken. In der Tat stellt diese Bedeutung von ,spielen” eine der
moglichen Bedeutungen von 7% dar (Xu et al., 2003, S. 597). Jedoch stellt sich an dieser
Stelle die Frage, ob sich die beiden Kinder dabei dieser Verwendung tatsdchlich bewusst

139 hicht in den Sinn

waren oder eher, dass ihnen das gingige Wort fiir ,,spielen” (I, wan)
gekommen ist und sie stattdessen das ,,Allzweck“-Verb 7 verwendet haben, womit in den

meisten Féllen die Verstandigung nicht gravierend beeintréchtigt wird. Ich tendiere dazu, die

zweite Moglichkeit als die wahrscheinlichere aufzufassen, und zwar aus dem Grund, dass das

138 Ausser als Attributmarker verfiigt ftJ(de) noch iiber weitere Funktionen wie z.B. hier als Partikel zur Bildung
der Nominalisierung: In allen Sprachen sind grammatikalische Prozesse vorhanden, durch die ein Verb, eine
Verbalphrase etc. als Nominalphrase fungieren kann. In unterschiedlichen Sprachen werden dafiir
unterschiedliche Strategien verwendet. Im Chinesischen wird die Nominalisierung hdufig dadurch realisiert, dass
die Partikel ] nach einem Verb, einer Verbalphrase etc. platziert wird (vgl. Li & Thompson, 1989, S. 575-593).
Der zitierte Satz von Delian kann daher auch wie folgt verstanden werden: Das/Ein Ding, mit dem wir an
meinem Geburtstag (auch) gespielt haben [...].

139 Siehe Xu et al. (2003), S. 830
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im Zusammenhang stehende gingige Wort It (wanju, ,Spielzeug’) den beiden Kindern
scheinbar nicht geldufig war bzw. keiner der beiden Jungen das Wort bei dem betreffenden

Objekt der Bildergeschichte verwendet hat, sondern nur %< /i (dongxi, ,Ding’).

Im folgenden Beispiel beeintrichtigt die Verwendung von 3 zwar die Verstindigung in der

Umgangssprache ebenfalls nicht gravierend, jedoch wire ,,treiben® (F, gan) zutreffender.

Sarai (9;0): “ f 4 il AN o F T k.
ta ba na ge géu noéng xia lai
er [Partikel] jene(-r,-s) [Klassifikator] Hund machen unten kommen
Er hat den Hund runter gemacht/getrieben.

(Anhang I, S. 361)

Der Gebrauch des Verbs 7 als umgangssprachlicher Ausdruck hat sich ausserdem bei vielen

anderen Formulierungen der untersuchten Kinder hiufig gezeigt:

Kevin (9;0): “[..1% T — A Teppich ”
nong e yr  ge
machen [Aspektpartikel] eins [Klassifikator] Teppich
Einen Teppich gemacht (wortwortlich iibersetzt)

Einen Teppich gelegt (tatséchliche Bedeutung)

(Anhang I, S. 359)

Emma (8;5): “[...] 7 — AN W
nong le yi  geé béi zi
machen [Aspektpartikel] eins [Klassifikator] Decke
Eine Decke gemacht (wortwortlich ibersetzt)

Eine Decke gelegt (tatsichliche Bedeutung)

(Anhang I, S. 362)

0 pie Verwendung von > (g¢) hier ist umgangssprachlich in Ordnung. Der Standard-Klassifikator fiir 4
(gdu), sowie fiir viele andere Kleintiere ist allerdings R (zh1): — =4 (y1 zhi gou, ein [Klassifikator] Hund).

141 Der Klassifikator /> (g¢) ist im Chinesischen der ,,Allzweck*“-Klassifikator, er wird auch oft verwendet,
wenn man den eigentlichen erforderlichen Klassifikator nicht kennt. Hier in diesem Beispiel ist die Verwendung
umgangssprachlich méglich. Der korrekte Klassifikator fiir den Teppich ist F (fi1): —IEMEE (y1 fu ditdn, ein
[Klassifikator] Teppich).

142 Auch hier ist die Verwendung von 4 (g¢) umgangssprachlich in Ordnung. Der Standard-Klassifikator fiir #

¥ (béizi) ist allerdings IR (chudng): — R # T~ (y1 chuang beizi, eine [Klassifikator] Decke).
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Phionie (9;0): “ &% F T e >
baba nong e ci
Papa machen [Aspektpartikel] Stachel
Papa hat Stacheln gemacht (wortwortlich iibersetzt)
Papa hat Stacheln (auf das Sofa) gelegt (tatsichliche Bedeutung)

(Anhang I, S. 365)

In den oben aufgefiihrten Sétzen von Kevin, Emma und Phionie haben die Kinder jeweils das
,Allzweck“-Verb F(nong) in den betreffenden Kontexten als ,,(etwas) legen* verwendet. Es
handelt sich dabei zwar nicht um eine prizise Verwendung des entsprechenden Verbs, jedoch
ist eine solche Verwendung in den Kontexten, die sowohl den Sprecherlnnen als auch den
HorerInnen bekannt sind, in der Umgangssprache moglich und beeintrichtigt die grobe

Verstindigung eher wenig. Ahnlich sind auch die folgenden Formulierungen von Maximilian:

Maximilian (10;0): “ %+  F 8 £ Puderzucker[...]”
héi zi nong hén dud
Kind(er) machen sehr viel Puderzucker (wortwértlich iibersetzt)
Kinder bestreuen schr viel Puderzucker (tatsichliche Bedeutung)

“Uh F 7 Puderzucker [...] ”
t& noéng le
sie machen [Aspektpartikel] Puderzucker
Sie hat Puderzucker gemacht (wortwortlich tibersetzt)
Sie hat (die Torte) mit Puderzucker bestreut (tatséichliche Bedeutung)

(Anhang I, S. 368)

Da es bei dieser Szene in der Bildergeschichte darum geht, dass die Kinder die
Geburtstagstorte von Papa Moll mit viel Puderzucker bestreut haben, vertritt das Verb 7 hier
jeweils die Bedeutung des Verbs #il (s, ,streuen’) im Standardchinesisch (Xu et al., 2003, S.
693).

Mit dem Verb 3% (nong) kann man umgangssprachlich iibrigens auch eine grobe oder

allgemeine Bedeutung ausdriicken, d. h. im Satz wird wortwortlich keine genaue Handlung

genannt bzw. keine genaue Situation beschrieben:
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Emma (8;5): “ fih &  F X A
ta yao néng zhé ge
er wollen machen dies [Klassifikator]
Er will dies machen (wortwortlich iibersetzt)
Er will die Stachelbeeren aufs Sofa legen (tatsichliche Bedeutung im Kontext)

(Anhang I, S. 362)

Durch das Objekt IX™ (zhege, ,das’) wird die Aktion mit dem Verb 7 verallgemeinert. Es
handelt sich dabei nur um eine unprézise Beschreibung und bedeutet so viel wie ,,irgendetwas
machen*. Bei diesem Beispielsatz von Emma kann man ihre Verwendung des Verbs 3 (nong)
sozusagen gelten lassen. Bei den folgenden Beispielen sieht es allerdings anders aus — es geht

dabei um die abweichenden Verwendungen des Verbs FF:

Kevin (9;0):
“X A4 KO FE It N i 3 I
zhe ge déng xi néng le Xxido  péng you

dies [Klassifikator] Ding  machen [Aspektpartikel] klein Freund
Das Ding hat die Kinder gemacht (wortwoértlich iibersetzt)
Das Ding hat Kinder schmutzig gemacht (tatséchliche Bedeutung im Kontext)

(Anhang I, S. 359)

Der Satz wiirde keinen Sinn machen, wenn man ihn so verstehen wiirde wie die wortwortliche
Ubersetzung, denn /N & (xidopéngyou, ,Kinder’) ist in dem Satz offensichtlich kein Objekt
zum Verb 7% im Sinne von ,,machen®. In der Bildergeschichte geht es dabei um die eine
Szene, wo Papa Moll die Tortenkerzen ausgeblasen hat und er den Puderzucker auf die
Gesichter und Kleidung der Kinder pustet (da die Geburtstagstorte mit viel Puderzucker
bestreut war) und diese sozusagen schmutzig gemacht hat. Es fehlt in dem Satz von Kevin
daher ein Adverb nach dem Verb 7, welches zentral fiir die sonst géingige Struktur von ¢ +
Adverb ist: z. B. 7£4F (nonghdo, ,gut machen’), #¥ (nongshi, ,nass machen’) etc. (Xu et al.,

2003, S. 597).

Im Vergleich zu den oben aufgefiihrten Beispielsitzen war die Verwendung des Verbs 3% bei

Oya deutlich von der Norm abweichend und falsch:
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Oya (10;0): “ i {11 F  — A% BhH. ”
tamen nong yi ge zhaopian
er-PL  machen eins [Klassifikator] Foto
Sie machen ein Foto.

(Test 1, 30. Dezember 2016, Anhang III, S. 394)

Auf den ersten Blick, anhand der deutschen Ubersetzung, mag das Ganze nicht falsch

scheinen, denn auf Deutsch ist die Verwendung ,,Foto machen™ richtig — mit derselben
Bedeutung wie ,.fotografieren®. Aber im Chinesischen heisst ,,Foto machen* nicht /& 144
(nOng zhaopian), sondern es gibt eine bestimmte Phrase dafiir, die M&AH (zhao xiang, H&:

,fotografieren’; #H: ,Aussehen/Foto’) heisst. Eine korrekte Formulierung sieht z. B. wie folgt

aus:
fib AT T It — 5K o
ta men zhao le yi  zhéng xiang.

er-PL  fotografieren [Aspektpartikel] eins [Klassifikator] Foto.
Sie haben ein Foto gemacht.

94242 Das mehrdeutige Wort 2 (yao)

Das Wort %(yao) verfiigt iiber verschiedene Bedeutungen bzw. Funktionen im Chinesischen.
Die wesentlichen und hiufig verwendeten Bedeutungen und Funktionen von %% sind jeweils

,wollen/mochten®, ,,sollen®, ,,miissen und die gingige Funktion im Satz, die auf Zukiinftiges

. 145
verweist

. Die Resultate des chinesischen Tests haben gezeigt, dass diese letztere Funktion
von %, sozusagen als ein ,,Zukunftsindikator”, der Hilfte der untersuchten Kindern nicht
geldufig war. Konkret hat nur jedes zweite Kind der zehn untersuchten Kinder beim Test
verstanden, dass die beschriebene Aktivitdt mit dem Wort % erst in der Zukunft passieren
wird. Jedoch wussten die Kinder das Wort # mit seinen anderen iiblichen Bedeutungen

richtig zu verwenden, ndamlich als ,,wollen/méchten®, ,,sollen* oder ,,miissen*:

3 Der Standard-Klassifikator fiir }f /r (zhaopian, ,Foto’) ist 5K (zhang): — KM} (y1 zhang zhaopian, ,ein
[Klassifikator] Foto). #H /i (xiangpian) ist iibrigens das Synonym von & f.

144 Darunter wird i. d. R. ,,sich mit Fotos beschiftigen* verstanden — konkret wie z. B. ,,Fotos bearbeiten® oder
,,Fotos aufraumen* etc.

145 Siehe Kap. 6.3.2.
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(a) ,wollen/mochten*

Kevin (9;0): «“ix A4~ ML) B x K O[]
zhe ge gou yao qu  chuang
dies [Klassifikator] Hund  wollen/mochten gehen Bett
Der Hund wollte aufs Bett gehen.

“ix A e A E X A 2 P
zhe ge baba bu yao zhe ge gou

dies [Klassifikator] Papa nicht wollen dies [Klassifikator] Hund
Der Papa wollte nicht, dass der Hund ...

(Anhang I, S. 359)

Emma (8;5): N R AT B fi B OpHY.
yin weéi shéng ri t& men yao zZuo dan bing
Grund fiir Geburtstag er-PL.  mdchten machen Ei Pfannkuchen
Wegen des Geburtstags mochten/wollten sie einen Kuchen machen.

“PapaMoll ZE Qi B. ”
yao Tfu ta

Papa Moll wollen bedringen es

Papa Moll wollte es (den Hund) bedriangen.

Q

“XA N = M WK
zhé ge ké rén yao zuo  shafa

dies [Klassifikator] Gast Mensch mochten sitzen Sofa
Dieser Gast wollte sich aufs Sofa hinsetzen.

(Anhang I, S. 362)

Lilly (9;5): “fth 1] 2 i Ok,
t& men yao zuo dan gdo
er-PL  mochten machen Kuchen
Sie mochten/wollten Kuchen machen.

(Anhang I, S. 363)

146 Auch Kevin hat den ,,Allzweck“-Klassifikator verwendet — der erforderliche hier ist R (zhi), Siehe auch
Fussnote 143.

7 Hier handelte es um eine abweichende Formulierung von Emma: &% (dan bing) bedeutet auf Chinesisch
dasselbe wie das Omelett im Deutschen. In der Bildergeschichte ging es allerdings um einen Kuchen oder eine
Torte, entspricht Zx%% (dan gao) im Chinesischen.
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Maximilian (10;0): « fi ] o B MER.
ta de gou yao shuijiao
er [Attributmarker] Hund wollen schlafen
Sein Hund méchte/wollte schlafen.

(Anhang I, S. 368)

Ich: “AR A M S
ni bu xidng xué ma
du nicht mochten lernen [Fragepartikel]
Mochtest du nicht lernen?

Maximilian (10;0): “ &~ & >
bua  yao
nicht wollen
(Ich) mochte/will nicht.

(Gesprich, 27. Januar 2017)

(b) ,,sollen*

Emma (8;5): « i H X A >
t& yao yong zhé ge
sie sollen benutzen dies [Klassifikator]
Sie soll/sollte das benutzen.

“PapaMoll 8 X X A
Papa Moll yao  chur zhe ge
Papa Moll sollen blasen dies [Klassifikator]
Papa Moll soll/sollte das (aus)blasen.

(Anhang I, S. 362)

Phionie (9;0): “ A1l E s #EK.
wlémen yao  kuai dian zhdnbei
ich-PL sollen beeilen vorbereiten
Wir sollen/sollten uns beeilen, (dafiir) vorzubereiten.

(Anhang I, S. 365)
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Delian (7;0): “ & B 5 Wt & T ik L]
wd yao Xié ruishi ming zi héaishi
ich sollen schreiben Schweiz Name oder
Soll ich Schweizer Namen schreiben oder [...]?

(Test 1, 28. November 2016, Anhang III, S. 389)

Oya (10;0): “fh A1 & k.~
td men yao lai
er-PL  sollen kommen
Sie sollen/sollten kommen.

ity R B OGR XA]7
mama shué ni  yao nong  zhege
Mama sagen du sollen machen dies
Mama sagte, ,,du sollst/solltest das machen®...

“URIK 2 OM EE g WAk, 7
méimei yao hé mama zuo dangéao
jiingere Schwester sollen mit Mama machen Kuchen
Jiingere Schwester soll/sollte mit Mama zusammen Kuchen machen.

(Anhang I, S. 367)

(¢) ,,miissen*

Kevin (9;0): “ X 4 wE W T XA - S N P
zhe ge baba shué le zhe ge gou yao qu

dies [Klassifikator] Papa sagen [Aspektpartikel] dies [Klassifikator] Hund miissen gehen
Der Papa hat gesagt, der Hund musste [...] hingehen.

(Anhang I, S. 359)

/T

Oya (10;0): “fx B F| 1
ni yao dao
du miissen gelangen/ankommen du [Attributmarker] Bett  oben

Du musst in dein Bett (gehen).

i} R ko7
de

chuang shang

S
~c<

(Anhang I, S. 367)

Bei Emma ist iibrigens das Wort %%(yao) in einem Satz zweimal aufgetreten, jeweils mit zwei

unterschiedlichen Bedeutungen:
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Emma (8;5): “ Papa Moll /i & BB F7 N T - = Wk,
shué ta yao qu chuang gdéu yao qu shafa
Papa Moll sagen, es miissen gehen Bett Hund wollen gehen Sofa
Papa Moll sagte, es (der Hund) musste in (sein) Hundebett gehen, (aber)
der Hund wollte aufs Sofa gehen.

(Anhang I, S. 362)

Exkurs

Manchmal werden die bilingualen Kinder ,erfinderisch®, wenn ihnen im Augenblick das
richtige Wort auf Chinesisch nicht einfillt. Im Folgenden ein interessantes und inspirierendes

Beispiel zum Verdeutlichen:

Ich:  “fR HH E H 3L R g2
ni changchang shang zhéngwén ke ma
du oft oben/hingehen Chinesisch Unterricht [Fragepartikel]

Gehst du oft zum Chinesisch-Unterricht?

Maximilian (10;0): “H =~

ri san
Tag drei
Ich: “B M =77
xing qi san
Woche drei
Mittwoch?

Maximilian (10;0): “ %J! >
dui
Richtig!

(Gesprich, 27. Januar 2017, Anhang III, S. 395)

Offensichtlich wusste Maximilian in jenem Augenblick nicht, wie man Mittwoch auf
Chinesisch sagt, nach kurzer Uberlegungszeit sagte er H = (ri san) — wortwdrtlich iibersetzt
heisst dies ,,Tag drei”. Es ist gut nachvollziehbar, dass er damit hochstwahrscheinlich den
dritten Tag (in der Woche) ausdriicken wollte. So wie es aussieht, stimmt diese Logik etwa in
dem Rahmen, korrekterweise heisst es im Chinesischen allerdings /£ #i= (xIngqi san).
Trotzdem hat Maximilian schlussendlich mit diesem mehr oder weniger erfinderischen
Ubersetzungsversuch sich nach einer gewissen Logik miindlich pragmatisch verstindigen

konnen.
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9.4.2.5 Grammatische Kompetenz

Im Chinesischen gibt es viele typische der Sprache eigene Eigenschaften und Merkmale in

der Grammatik, die weder eins zu eins mit denen der deutschen Sprache zu vergleichen noch

vom Deutschen zu transferieren sind.

9.4.2.5.1 Aspekte

Wie bereits im Kap. 6.3.2 erldutert wurde, gibt es im Chinesischen keine Tempora.

Stattdessen sind Aspekte und temporale Ausdrucksmittel vorhanden, die die entsprechenden

Funktionen iibernehmen. Positiv aufgefallen war die gute Beherrschung der chinesischen

Aspekte bzw. Aspektpartikeln bei den untersuchten Kindern:

Isabella (6;5): « fil £ IS
ta zai (o1} sha
er [Aspektpartikel] lesen Buch
Er liest gerade ein Buch.

(Anhang I, S. 360)

Phdonie (9;0): “#8 7 H i 4.
baba zai kan bao zhi

Papa [Aspektpartikel] sehen berichten Papier
Papa liest gerade die Zeitung.

(Anhang I, S. 365)

Maximilian (10;0): “ &% 7 FORE”
baba zai kan zazhi

Papa [Aspektpartikel] sehen Magazin
Papa liest gerade Magazin.

(Anhang I, S. 368)

Isabella (6;5): « it £ & o ”
ta na zhe hua
sie nehmen [Aspektpartikel] Blume
Sie hélt die Blumen.

(Anhang I, S. 360)
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Phionie (9;0) : “#ifi] & & T [
tamen yi jing zai yé can
sie-PL schon passieren [Aspektpartikel] wild speisen
Sie sind bereits am Picknicken.

(Test 1, 28. November 2016, Anhang III, S. 389)

Besonders aufgefallen war bei den untersuchten Kindern eine grosse Anzahl von

Anwendungen mit der (perfektiven) Aspektpartikel ,, I (le), um abgeschlossene Handlungen
auszudriicken. Als eine sehr prominente Aspektmarkierung im Chinesischen zeigt | an,

abhéngig von der jeweiligen temporalen Bestimmung der Situation, dass die beschriebene
Handlung oder das gemeinte Ereignis vollendet war, ist oder sein wird. Bei den
Anwendungen der untersuchten Kinder wihrend des Geschichtenerzdhlens handelte es sich
allerdings (nur) um die ersten zwei Situationen. Aufgrund der grossen Anzahl von
Beispielsdtzen der untersuchten Kinder werden an dieser Stelle die Beispiele nur in den
gekiirzten Formen der betreffenden Verbalphrasen aufgefiihrt, um einen Uberblick der
allgegenwirtigen Verwendungen dieser Aspektpartikeln bei den untersuchten Kindern zu

verschaffen:
Kevin (9;0):

1% [ (song le, ,haben + geschenkt’); %% | (zhuang le, ,haben + zusammengestellt’); F¢ |
(nong le, ,haben + gemacht’); "X | (chul le, ,haben + gepustet’); F I (yong le, ,haben +

benutzt’); K | (14i le, ,sein + gekommen’); L. | (zha le, ,haben + gestochen’)

(Anhang I, S. 359)

Isabella (6;5):

P 1 (shud le, ,haben + gesagt’); i J (zuo le, ,haben + gemacht’); 3% T (madi le, ,haben +
gekauft’); it I (fang le, ,haben + gelegt’); 5K T (lai le, ,sein + gekommen’); "X | (chui le,
,haben + gepustet’); 2 | (na le, ,haben + genommen’); 48 J (bian bai le, ,sein + weiss

geworden’); & 1 (zou le, ,sein + weggegangen’)

(Anhang I, S. 360)
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Sarai (9;0):

Ui 1 (shud le, ,haben + gesagt’); I (zuo le, ,haben + gemacht’); L I~ (fang le, ,haben +
gelegt’); $1 7T 1 (dikai le, ,haben + gedffnet’); 5K 1 (14i le, ,sein + gekommen’); 51 ] (didin
le, ,haben + angeziindet’); "X | (chu le, ,haben + gepustet’); % | (qu le, ,sein + gegangen’);
& 1 (z6u le, ,sein + weggegangen’); JF ] J (kaimén le, ,haben + Tiir gedffnet’); 22 | (zuod

le, ,haben + sich gesetzt”)

(Anhang I, S. 361)

Emma (8;5):

FIIF T (dikai le, ,haben + gedffnet’); 2 1 (qu le, ,sein + gegangen’); % J (nong le, ,haben

+ gemacht’)

(Anhang I, S. 362)

Lilly (9;5):

=10 1 (wangji le, ,haben + vergessen’); it I (fang le, ,haben + gelegt’)

(Anhang I, S. 363)

Phionie (9;0):

% [ (nd le, ,haben + genommen’); "X | (chul le, ,haben + gepustet’); & T (zou le, ,sein +
weggegangen’); [F[K | (huilai le, ,sein + zuriickgekommen’); 7% J (nong le, ,haben +
gemacht’); i | (pdodido le, ,sein + weggerannt’); ][ J42 1 (d4 ménling le, ,haben (an
der Tiir) + geklingelt’); 24 T (zuo le, ,haben + sich gesetzt’)

(Anhang I, S. 365)
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Delian (7;0):

KT (14 le, ,sein + gekommen’); 45 T (gé&i le, ,haben + gegeben’); 7 1 '** (nong le, ,haben
+ gemacht’); it I (fang le, ,haben + gelegt’); & | (na le, ,haben + genommen’); 5 T (xido
le, ,haben + gelacht’); JF | (kai le, ,haben + gedffnet’); £ 1 (bao le, ,haben + geplatzt’); PX
1 (chul le, ,haben + gepustet’); % 1 (qu le, ,sein + gegangen’); & J (z8u le, ,sein +
weggegangen’); £ | (zuo le, ,haben + sich gesetzt’); & J (f€i le, ,sein + geflogen’)

(Anhang I, S. 366)

Oya (10;0):

SEY (mai le, ,haben + gekauft’); ¥7FF 1 (dikai le, ,haben + gedffnet’); [BI3K T (huilai le,
,sein + zuriickgekommen’); i ] (didn le, ,haben + angeziindet’); "X I (chui le, ,haben +
gepustet’); 1 (fang le, ,haben + gelegt’); % 1 (qu le, ,sein + gegangen’); % | (nd le,
,haben + genommen’); 75 | (gai le, ,haben + abgedeckt’); K | (14i le, ,sein + gekommen’);

AA T (zuo le, ,haben + sich gesetzt’)

(Anhang I, S. 367)

Maximilian (10;0):

7% 1 (nong le, ,haben + gemacht’)

(Anhang I, S. 368)

9.4.2.5.2 Nominalisierung

Im Chinesischen kann eine Nominalisierung einerseits als Nominalphrase fungieren,
andererseits auch dazu dienen, ein folgendes Substantiv zu modifizieren. In der letzteren
Konstruktion wird das zu modifizierende Substantiv als Hauptnomen (head noun) bezeichnet
(Li & Thompson, 1989, S. 579). Es gibt zwei Arten von Konstruktionen, bei denen eine

Nominalisierung ein Hauptnomen modifiziert. Eine davon kann als Relativsatz mit [#J(de)-

148 Delian hat neben 3 | ebenfalls 7¢id verwendet. Wie im Kap. 6.3.2 erldutert wurde, bezieht sich i, im
Vergleich zu |, besonders auf ein Ereignis, das bereits einmal vorgekommen ist. Mit “ & [...] 73 [...] ” hat
Delian seine eigenen Erfahrungen in der Vergangenheit mit der Tischbombe ausgedriickt.
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Konstruktion bezeichnet werden. Im Folgenden zwei Beispiele von Li und Thompson (1989,

S. 580):

e KE W FAUN
zhong  shuiguo de nongren
anbauen Obst  [Attributpartikel] Bauer

\ ) \ )
Y
Nominalisierung = Relativsatz Hauptnomen

Der Bauer/Die Bauerin, der/die Obst anbaut.

fibAr] Aol b KR

tamen zhong  de shuiguo
er-PL anbauen [Attributpartikel] Obst

\ . ) \ )

Nominalisierung = Relativsatz Hauptnomen

Das Obst, das sie anbauen.

Bei diesen Beispielen handelt es sich um Relativsitze, in denen entweder das Subjekt oder

das direkte Objekt in der Nominalisierung fehlt:

Phéonie (9;0): “ fitfiT H & ib] HEE
tamen ziji zZuo de dangéo
er-PL selber machen [Attributpartikel]  Kuchen
\ )\ )

Y

Nominalisierung = Relativsatz Hauptnomen

Der Kuchen, den sie selber gemacht haben.

(Anhang I, S. 365)

Neben den obigen Situationen ist es ebenfalls moglich, dass sich das Hauptnomen auf einen
anderen Satzteil bezieht, der durch den Relativsatz benannt ist, wie z. B. die Zeit, zu der ein
Ereignis stattfindet oder stattgefunden hat. Zwei untersuchte Kinder haben wéhrend des
Geschichtenerzéhlens gezeigt, dass sie die das Substantiv modifizierende Nominalisierung im

Chinesischen, also die Konstruktion mit [#](de) als Attribute, gut beherrschen:
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Isabella (6;5): “ AT i BRSO I L.

td men zuo dangdo de shihou
sie-PL machen Kuchen [Attributpartikel] Zeit

\ . )\ )

Nominalisierung = Relativsatz Hauptnomen

Als sie den Kuchen machten... (zur Zeit ihres Kuchenmachens)

(Anhang I, S. 360)

Sarai (9;0): “%% 5 5% T 1] A ...
réan hou  wan le de shihéu
dann hinten fertig [Aspektpartikel] [Attributpartikel] Zeit

\ . ) )

Nominalisierung = Relativsatz Hauptnomen

Danach, als sie fertig gewesen sind... (Zu jener Zeit, als es fertig war...)

(Anhang I, S. 361)

9.4.2.5.3 Die #8(ba)-Konstruktion

Beim chinesischen Grammatiktestteil haben sechs der zehn untersuchten Kinder den Testsatz
mit der #%-Konstruktion gut verstanden. Beim Testteil Geschichtenerzihlen haben einige

Kinder auch eine eigene aktive und gute Verwendung dieser Satzkonstruktion gezeigt.

Wenn in einem Satz mit Verbalpriddikat und direktem Objekt das Pradikat eine Einwirkung
auf das Objekt, also etwa die Verdnderung seines Zustands oder Standortes, zum Ausdruck
bringt, so kann dies betont werden, indem das Objekt mit Hilfe von # vor das Pridikat
gestellt wird. Mit anderen Worten, % (bd) ist eine Partikel zur Kennzeichnung des
vorangestellten direkten Objekts und konnte daher auch als ein Objektmarker angesehen
werden. Die # -Konstruktion wird sehr hiufig gebraucht. Im Vergleich zur SVO-
Konstruktion wirkt die #%-Konstruktion lebendiger und umgangssprachlicher. Die folgenden

Beispiele der untersuchten Kinder zeigen diese Konstruktion in einer vielfaltigen Anwendung:
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Isabella (6;5): “ fih 3 WAk T
ta ba nage fang hud le
er [Partikel] jener legen Brand [Aspektpartikel]
Er hat jene in Brand gesetzt. (wortwértliche Bedeutung)
Er hat jene angeziindet. (Er nimmt die Kerzen und ziindet sie an.)
(beabsichtigte Bedeutung)

(Anhang I, S. 360)

Sarai (9;0):

how W T F 7.0
ta ba chuang zi da kai le
er [Partikel] Fenster  schlagen offnen [Aspektpartikel]
Er hat das Fenster aufgemacht.
(Er nimmt das Fenster und macht es auf.)

“f [...] 48 x A Moo 7 [.]#8  E® 7.7
ta ba zhe ge dian le ba ta chur le
er [Partikel] dies [Klassifikator] zlinden [Aspektpartikel] — [Partikel] es blasen [Aspektpartikel]

Er hat diese geziindet [...] hat es (aus)geblasen.
(Er nimmt diese und ziindet sie an, er nimmt es und blést es aus.)

“fih 38 - 4 W o AE i I P
ta ba yi  ge béizi fang zai na bian
er [Partikel] eins [Klassifikator] Decke legen [Priposition] jene Seite
Er legt eine Decke dorthin.

(Er nimmt eine Decke und legt sie dorthin.)

(Anhang I, S. 361)

Phidonie (9;0) : “[...] & iR A ik i /SN
bé ni yi fi huan héo
[Partikel] du Kleidung wechseln gut
Ziehe dich um. (Nimm deine Kleidung und wechsele sie.)

“l.]3 B E>
ba lazha  dian shang
[Partikel] Kerze anziinden oben
Ziinde die Kerzen an. (Nimm die Kerzen und ziinde sie an.)
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“BmE T — B i o o %K
baba ba yi kuai bu fang guo qu
Papa [Partikel] Eins [Klassifikator] Stoff legen riiber gehen
Papa legt einen Stoff driiber. (Papa nimmt den Stoff und legt ihn driiber.)

(Anhang I, S. 365)

Delian (7;0):

“fih 1B XA P) N S S 7.7
ta ba zhe ge kai kai lai le
er [Partikel] das [Klassifikator] 6ffnen 6ffnen kommen [Aspektpartikel]
Er hat das gedftnet. (Er nimmt das und 6ffnet es.)

“ iy 38 i I A 7 £ KW L[]
ta ba na gé ci de doéng xT  fang
er [Partikel] jene(-r,-s) [Klassifikator] Stachel [Attributmarker] Ding(e) legen
Er hat jene Stacheln-Dinge [...] gelegt. (Er nimmt die Stacheln-Dinge und legt sie [...])

(Anhang I, S. 366)

Oya (10;0): “ fb4i] B Kerzen /& .7
ta men ba dign le
er-PL [Partikel] zlinden [Aspektpartikel]

Sie haben die Kerzen geziindet. (Sie nehmen die Kerzen und ziinden sie an.)

cEw B/ = U ) S G
baba ba lazha chur  mié le

Papa [Partikel] Kerze blasen aus [Aspektpartikel]
Papa hat die Kerzen ausgeblasen. (Papa nimmt die Kerzen und blést sie aus.)

(Anhang I, S. 367)

Maximilian (10;0): “ &F&F it X A BTN .1
gégé ba zhe ge wanju kai
dlterer Bruder [Partikel] das [Klassifikator] Spielzeug 6ffnen
Der éltere Bruder hat das Spielzeug gedftnet.

(Der iltere Bruder nimmt das Spielzeug und 6ftnet es.)

(Anhang I, S. 368)
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9.4.2.5.4 Serielle Verbkonstruktionen

Serielle Verbkonstruktionen verfiigen iiber verschiedene Varianten bzw. Realisierungsformen
(siche Kap. 6.4.2.). Manche der untersuchten Kinder zeigten, dass sie unter-schiedliche

Moglichkeiten davon gut beherrschten:

Kevin (9;0): “ 4 % A K vey i AH (e 7

hédo dué rén lai quo shéngri

gut viel Mensch kommen verbringen Geburtstag
Sehr viele Leute sind gekommen, um den Geburtstag zu verbringen/feiern.

(Anhang I, S. 359)

Phionie (9;0): “ fih [...] #U ok vey B ovey []7

ta pao guolai kanjian

er rennen riiber sehen
Er ist riiber gerannt und hat gesehen...

(Anhang I, S. 365)

Delian (7;0): “/N %) Key 4 b T i Bk vey”
xido goéu  lai géi ta le yi  gé gutou

klein Hund kommen geben er [Aspektpartikel] Eins [Klassifikator] Knochen
Der kleine Hund ist gekommen und er hat ihm einen Knochen gegeben.

(Anhang I, S. 366)

Maximilian (10;0): “ 4t F¢ —& ey .. S EFE (vey”
t& nong yi Xié fang shangqu
er machen ein paar legen hinauf

Er hat ein paar ... gemacht und darauf gelegt.

(Anhang I, S. 368)

Phionie (9;0) : “ @G M vy E®E 3 HH i %= Bw”

¢ ]

direktes Objekt Subjekt

mama jiao  baba dao chuangkou qgian qu kan
Mama rufen Papa zu Fenster vor gehen sehen
Mama ruft Papa zum Fenster, um zu schauen.

(Anhang I, S. 365)
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In den ersten vier Sdtzen handelt es sich jeweils um die Verwendungen serieller
Verbkonstruktionen bei zwei nebeneinander geschehenen Ereignissen (konsekutiv oder eins
zum Zweck des anderen). Beim letzten Beispielsatz von Phdonie hat sie mit dieser
Konstruktion Folgendes ausgedriickt: Papa Moll wurde zum Fenster gerufen und hat dort aus
dem Fenster geschaut. Mit anderen Worten werden in diesem Satz zwei Handlungen von zwei
unterschiedlichen Handelnden beschrieben: Erstens, Mama ruft Papa zum Fenster und
zweitens, Papa schaut (am Fenster) aus dem Fenster. Im ersten Teil des Satzes ist Mama
sozusagen das Subjekt und Papa das Objekt der Handlung rufen, im zweiten Teil fungiert

Papa wiederum als Subjekt fiir die Handlung schauen.

9.4.2.6 Die miitterlichen Einfliisse

Wihrend des Geschichtenerzdhlens ist mir aufgefallen, dass manche Worter, die die Kinder
gesagt haben, nicht unbedingt gebrduchliche Worter sind, die allgemein von Kindern in ihrem
Alter benutzt werden. Wenn man diese Worter zusammen betrachtet, haben sie alle einen
Akzent der Erwachsenen-Sprache an sich. Es ist dabei begriindet und berechtigt anzunehmen,
dass die Kinder sich diese Worter erworben haben, weil ihre Mutter eben diese Worter oft
gebraucht und in ihrer Gegenwart gesagt hat. Es ist sehr hiufig der Fall bei den Schweizer-
chinesischen Familien, dass die chinesische Mutter jeweils die einzige Input-Quelle fiir die
chinesische Sprache ist. Die Kinder lernen daher vieles direkt von ihrer Mutter wéhrend der
alltdglichen Kommunikationen. Die folgenden reprédsentativen Beispiele der Geschwister
Phéonie und Delian, deren Mutter eine konsequente bilinguale Spracherziehung durchgefiihrt
hat und die fast immer nur mit den Kindern auf Chinesisch spricht, stellen solche Worter dar,

die in einem erwachsenen Sprachstil sind.

1. R ..BiE, BL)... (ragus... dehua, jiu...)

“Un R ..HITE, (BL)...” ist ein Muster der sog. Vorwirts-Satzverkniipfung (Forward Linking)
(Li & Thompson, 1989, S. 633), das hdufig im Chinesischen verwendet wird, um die
Bedeutung von ,,wenn ..., dann“ auszudriicken. 15 (ragud) bedeutet ,,wenn/falls* und )1
(dehua) fungiert als Partikel, die hdufig nach dem Konditionalsatz verwendet wird, um den
folgenden Inhalt einzufiihren (Xu et al., 2003, S. 173). In der vollstindigen Form dieses
Musters ist die Bedingung zwischen #15 und HJi% eingeschlossen, wihrend #f (jiu) oft

optional ist. Umgangssprachlich ist es auch moglich, das 41 fallen zu lassen und einfach
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das 15 zu verwenden. (Wl R)..M15“ kann man allgemein als ,wenn...die Rede

ware* verstehen.

Ich:  <Hfp 4 L8 Z W ko KBt & W
na ge nii hai  de tou fa  yansé zui shén

Wwo [Klassifikator] weiblich Kind [Attributmarker] Kopf Haar Farbe [Partikel] dunkel
Welches Midchen hat die dunkelsten Haare?

Phéonie (9;0): “ #x ® K W, XAN[.]7
zui shén de hua, zhe ge

[Partikel] dunkel [Attributmarker] Rede, das [Klassifikator]
Wenn am dunkelsten (die Rede wére), (dann) das (Madchen).

Ich: IR m B A 4 & hell 5?2~
ni zhr dao shénme shi ma
du wissen Weg was  sein[Infinitiv] hell [Fragepartikel]
Weisst du, was hell ist/heisst?

Phionie (9,0): “ Hell i] i, L]
de hua jiu shi
hell [Attributmarker] Rede [Fokuspartikel] sein[Infinitiv]
Wenn hell (die Rede wire), ist es ndmlich...

Ich:  “N fHa We?
wéi shéme ne
fiir was [Fragepartikel]
Warum (denn)?

Phionie (9;0): “ll N X H K i, fh 24 W oo e
yin weizhé I de hua, ta yijing bi ta gdo ma
Grund fiir hier innen [Attributmarker] Rede er schon vergleichen sie hoch [Partikel]
Weil wenn es hier (die Rede wiére), ist er ja bereits grosser als sie.

(Test 1, 28. November 2016, Anhang III, S. 389-390)
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2. 82T (budud shubd le)

Phéonie (9;0):

“A % W T, wAk ® FE o MW IE] .

bu dudb shuo le, wé conglai méi kan guo mao zai zhur gou

nicht viel sprechen [Partikel] ich immer nicht sehen [Partikel] Katze [Partikel] verfolgen Hund
Unnotig mehr dariiber zu sprechen, ich habe nie gesehen, dass Katzen Hunde verfolgen/verjagen.

(Test 1, 28. November 2016, Anhang III, S. 390)

Diese Redewendung auf Chinesisch A% it T (bu dud shué le) gehort definitiv nicht zu einer
kindlichen Art des Redens. Sie ist eine gingige erwachsene Formulierung, die ausdriickt, dass
man lber ein bestimmtes Thema nicht (mehr) weitersprechen will. Es ist sehr gut vorstellbar,
dass die Mutter von Phéonie diese Phrase dfters benutzt hat, wenn sie im Alltag nicht mehr
mit den Kindern wegen einer Meinungsverschiedenheit o. A. diskutieren und die Diskussion
abschliessen will, indem sie ihre Autoritét als Mutter mit dieser Redewendung zeigt. Mit der

Zeit hat sich Phéonie diese Formulierung angeeignet — bewusst oder auch unbewusst.

3. R¥& (fanu)

Phionie (9;0): “ fih & A
ta fa na le

er entstethen Wut [Partikel]
Er ist in Wut geraten / Er ist wiitend geworden.

(Anhang I, S. 365)

Das Wort /% 7&(fa nu) gehort in der Regel ebenfalls zum Wortschatz der Erwachsenen. Der

gingige und einfache Ausdruck der Kinder dafiir wire 4" (shéng qi, .verargert)).

4. 25, (geiws) + Verb!

Phéonie (9;0): R R J& 4 R H x>
ni kuai didn géi wé cha qu

du schnell bisschen geben ich hinaus gehen
Geh du schnell raus!

(Anhang I, S. 365)
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Die Kombination “Z5 3% (g&i wd) + Verb* wird in der Regel fiir den Imperativ verwendet, um
eine Aufforderung an jemanden zu richten oder gar einen Befehl auszudriicken. In der ersten
Situation kann es auch relativ neutral klingen, wie z. B. im Satz , 25 FEH /K (g&i wo na bai
shui, ,Bring mir ein Glas Wasser!”). In der zweiten Situation handelt es sich oft um unhoéfliche
Befehle, wie z. B. in dem obigen Beispielsatz von Phionie: Mit oder ohne den Teil von “Z5 3
bedeuten solche imperativen Sitze eigentlich dasselbe, jedoch ist der Tonfall, in dem die
Sitze gesprochen werden, mit “%5 3L besonders verstirkt und fiir das Gegeniiber sehr
unhéflich und unangenehm. Wortwértlich ins Deutsche iibersetzt heisst ,,25 3 etwa so viel
wie ,,gib mir* oder ,,fiir mich®, bedeutet jedoch in diesem speziellen Kontext des Imperativs
so viel wie ,,Folge meiner Anweisung* bzw. ,.Befolge meinen Befehl”. Diese Satzstruktur
wird oft von Erwachsenen verwendet, um ihrer Ungeduld, Reizbarkeit oder ihrem Arger
Ausdruck zu verleihen. Offensichtlich hat Phdonies Mutter, wenn sie verdrgert oder gar
wiitend war, Ofters diese Formulierung gebraucht, um ihre Kinder zu etwas aufzufordern.
Dabei hat Phionie diese Formulierung, die vor allem Arger zum Ausdruck bringt, sozusagen
direkt von der Mutter gelernt und verwendet diese selber auch bei passenden bzw.

zutreffenden Situationen.

5. Adjektiv + BB (si)

Phionie (9;0): «“ M, J§ 14 it T
wa, tong si ta e
aua, schmerzen sterben/tot sie [Partikel]

149

Aua, es hat sie extrem geschmerzt!

(Anhang I, S. 365)

Das Wort 4 (si) bedeutet in den {iberwiegenden Fillen ,sterben® (als Verb) oder
,»gestorben/tot” (als Adjektiv). Wenn es direkt nach einem anderen Adjektiv hinzugefiigt wird,
dient es dazu, genau das Ausmass dieses Adjektivs zu beschreiben, ndmlich mit der
Bedeutung von ,dusserst™ oder ,,extrem* (Xu et al., 2003, S. 765). In der Umgangssprache
von Jugendlichen und Erwachsenen wird das sehr hdufig verwendet. Andere géngige

Beispiele mit derselben Verwendung sind z. B.:

149 Hier handelt es sich um die Funktion von 1 (le) als Satzende-Partikel (vgl. Li & Thompson, 1989, S. 238-
290).
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L 14 T HY At s

lei Si le gaoxing si le

miide sterben/tot [Partikel] froh  sterben/tot [Partikel]
todmiide/hundemiide sein dusserst erfreut sein (vor Freude ausser sich sein)
7 14 It

Xid si le

beschiamt sterben/tot [Partikel]
zu Tode schimen

6. 3k Ciai)

Die Grundbedeutung des Verbs 3K (ldi) ist ,,kommen*. Im Chinesischen wird das Verb auch

oft so verwendet, dass es ein (anderes) spezifischeres Verb im Satz ersetzt (Xu et al., 2003, S.

484). Das Verb wird vor allem mit einem Subjekt in der 1. oder 2. Person zusammen

verwendet und der Satz endet oft mit der Finalpartikel I (ba)"":

KRR, &K e !

ni - xiaxi wo lai ba

du ausruhen ich komme [Finalpartikel]
Ruhe dich aus, lass mich (es) machen!

In einem gewissen klaren Kontext kann das Subjekt auch ganz fehlen, wie z. B. beim Essen
(ebd.):

A: F *k — K nEL?
zai lai yr  dién ba
wieder kommen ein bisschen [Finalpartikel]
(Mochtest du) nicht noch etwas (vom Essen) nehmen? (tatsédchliche Bedeutung)

B: & A K e
woé ziji lai ba
ich selbst kommen [Finalpartikel]
Ich bediene mich selbst. (tatsdchliche Bedeutung)

In diesem Kontext hat das Verb 3K jeweils die zwei Verben ,,nehmen‘ und ,,bedienen‘ ersetzt.

150 1i und Thompson (1989, S. 307-311) sind der Meinung, dass das Wort ! (ba) hauptséchlich dazu diene, die
Zustimmung des Horers oder der Horerin einzuholen, mit der Bedeutung von ,,Lass uns...“ Chao (1968, S. 807)
bezeichnete N als eine ,,vorschlagende* Partikel.
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Delian (7;0): “ %&£ 3E X &b e
xian  lai nan de ba
zuerst kommen schwer [Attributmarker] [Finalpartikel]
Lass uns zuerst das Schwierige'”' machen! (tatsichliche Bedeutung)

(Test 1, 28. November 2016, Anhang III, S. 390)

In diesem Satz von Delian wurde ebenfalls das Subjekt weggelassen, und das Verb £ hat das

Verb ,,machen” ersetzt. Ein Satzbau wie dieser kommt zwar im Chinesischen allgegenwiértig
vor, jedoch weniger bei Kindern. Delian war das einzige untersuchte Kind, welches diese

Satzstruktur so verwendet hat. Der miitterliche Einfluss ist also auch hier gut zu beobachten.

7. EARMR (yao buran)

Die Phrase % A~#R (yaoburan) und ihre verkiirzte Form %I A4S (yaobu) bedeuten im

Chinesischen ,,sonst/andernfalls* bzw. ,,wenn das nicht der Fall ist* (Xu et al., 2003, S. 943),

wie z. B. im folgenden Beispiel:

R Meo BAR AT & B,

kuai dian yaoburan women hui chidao

schnell bisschen sonst ~ wir ~ werden sich-verspéten
Schnell/beeile dich, sonst kommen wir zu spiit.

Umgangssprachlich wird 24 oder Z A% jedoch mit einer ganz anderen Bedeutung
verwendet, ndmlich um Vorschlidge zu machen — wie die Funktion von ,,Wie wére es...“ auf
Deutsch. Z A oder AR werden verwendet, um indirekt einen Vorschlag zu machen, da

die Sprecherin oder der Sprecher damit die Zustimmung der Horerin oder des Horers einholt.

Phéonie (9;0):

“E A R T @MW kW omE e,
yao bu ran xia mian de wd bang ta xié ba

Wollen nicht so unten Seite [Attributmarker] ich helfen er schreiben [Finalpartikel]
Wie wire es, lass mich hier unten fiir ihn schreiben. (tatsédchliche Bedeutung)

(Test 1, 28. November 2016, Anhang III, S. 390)

151 Das Schwierige* (Y[, nande) ist eine Nominalisierung aus einem Adjektiv und dem Attributmarker [f]
(de). Damit meinte Delian den Test auf Chinesisch (im Vergleich zum Test auf Deutsch).
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Diese Verwendung von Phéonie ist also die chinesische Umgangssprache, die sie als Kind als
Erstes von ihrer Mutter gelernt hat. In der Schriftsprache, die die Kinder z. B. aus Biichern
lernen, wiirden sie sich bei solchen Situationen hoéchstwahrscheinlich mit einer anderen
géingigen Verwendung von “#f1%?” (hio ma, ,0k?’) am Satzende ausdriicken, nachdem sie

ihre Idee bzw. ihren Vorschlag gedussert haben.

8. B L» (. chéng xin)

Delian (7;0): “ i B& D T "R % HE.”
ta chéng xin fang le hén dud tang

sie vollbringen Herz legen [Aspektpartikel] sehr viel Zucker
Sie hat absichtlich viel Zucker reingetan.

(Anhang I, S. 366)

Das Wort fi§[» (chéng xin, ,absichtlich’) (Xu et al., 2003, S. 107) gehort definitiv zum
Vokabular von Erwachsenen. Die gingigere und einfachere Variante mit der gleichen
Bedeutung ist fiir Kinder ein anderes Wort, #(& (gu yi) (ebd., S. 294). Hier ist realistisch
vorstellbar bzw. leicht zu rekonstruieren, dass die Mutter von Delian das Wort 6fters vor ithren
Kindern benutzt hat: Wenn z. B. die Kinder etwas angestellt haben, hat sie mit diesem Wort
wohl gefragt, ob die Kinder es mit Absicht getan haben bzw. sie sie damit absichtlich

verdrgern wollten. So haben die Kinder das Wort ebenfalls direkt von der Mutter gelernt.

9.4.3 Sprachbesonderheiten

9.4.3.1 Sprachdominanz

Eine Sprachdominanz oder Sprachiiberlegenheit entsteht bei bilingual aufwachsenden
Kindern meistens dadurch, dass beide Sprachen nicht gleichméssig gebraucht werden, dies
wird oft verschirft bei einem Wendepunkt durch die Schulausbildung, in der die Kinder
intensiver der Schulsprache bzw. der Umgebungssprache ausgesetzt werden. Die
Sprachdominanz aller untersuchten Kinder liegt offensichtlich bei der deutschen Sprache.
Auch wenn manche Miitter seit der Geburt der Kinder moglichst viel oder fast nur Chinesisch
mit den Kindern gesprochen haben, gaben alle Miitter wéhrend der Interviews ohne
Ausnahme an, dass die Sprachdominanz (spitestens) nach der Einschulung deutlich zum

Deutschen gewechselt sei bzw. sich gewandelt habe.
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9.4.3.2 Code-Mixing

Das Phidnomen des Code-Mixings ist bei den meisten untersuchten Kindern zum Teil sehr

héufig vorgekommen. Im Folgenden werden ein paar Beispiele dargestellt:

Kevin (9;0):

“[..]7%  Tischbombe, i& A #J  Puderzucker[..]”
nong hai  yéu géu
machen Tischbombe noch haben Hund Puderzucker
Tischbombe spielen, und der Hund... (hat auch was vom) Puderzucker (bekommen)

“TE H 7 Dornen Dornedinge [...] "
baba yong le
Papa benutzen [Aspektpartikel] Dornen Dornedinge
Papa hat dornige Spitzkletten benutzt.

“x A 2 N R Spitzdinge [...]
zhé ge li  sé de
das [Klassifikator] griin Farbe [Attributmarker] Spitzdinge
Diese griinen dornigen Spitzkletten...

“L.1% 7 — A Teppich ”
nong le yr ge
machen [Aspektpartikel] eins [Klassifikator] Teppich
Einen Teppich gelegt

(Anhang I, S. 359)

Linda (6;5): “ &% pusten[...]”
baba
Papa pustet...

(Anhang I, S. 364)

Phéonie (9;0): “ &A1 — F X A =& 4  Kraulen &~ Kraulen. ”
wémen yi nian ji ba  shi shénme bu
wir-PL eins Jahr Stufe nicht sein[Infinitiv] was ~ Kraulen nicht Kraulen
Bei uns in der ersten Klasse geht es (beim Schwimmen) nicht ums Kraulen.

(Test 1, 28. November 2016, Anhang III, S. 390)
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Delian (7;0):

“HoA N OH &% k Z T — A Tischbombe. ”
liang ge Xi&o nan hai qu na le yi gé
zwei [Klassifikator] klein ménnlich Kind gehen holen [Aspektpartikel] eins [Klassifikator] Tischbombe
Zwei Jungen sind eine Tischbombe holen gegangen.

(Anhang I, S. 366)

Oya (10;0):

“[..]3% 8 £ Puderzucker[...]”
nong hén dub
machen sehr viel
Sehr viel Puderzucker verstreuen

“ o 1 EFEF £ X7 — A Tischbombe.
didi hé gégé qu mai le yr  gé

jiingerer Bruder und élterer Bruder gehen kaufen [Aspektpartikel] eins [Klassifikator] Tischbombe
Die Briider sind eine Tischbombe kaufen gegangen (und haben eine gekautft).

“ HOIx A Rauch [..]fh {1 3 FHE [..]Kerzen[..]”
yin wei zhé ge ta men ba dangéao
Grund fiir das [Klassifikator] Rauch er-PL  [Partikel] Kuchen = Kerzen
Wegen dem Rauch ... sie haben den Kuchen... Kerzen (gepustet) ...

(Anhang I, S. 367)

Maximilian (10;0): “[...] 7% Picknick [...]”
nong
machen Picknick
Picknick vorbereiten

(Test 1, 27. Januar 2017, Anhang III, S. 394)
Maximilian (10,0): “ i 1E 4k 1 schreien Papa Moll [V BT
Péngyodu zai wai bian de mingzi

Freund [Priposition] aussen Seite schreien Papa Moll [Attributmarker] Name
Freunde rufen draussen den Namen von Papa Moll.
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“¥ZT FF iR % Puderzucker I die anderen[...] "
héizi nong hén dubd hé

Kind machen sehr viel Puderzucker und die anderen
Kinder verstreuen sehr viel Puderzucker und die anderen...

(Anhang I, S. 368)

Offensichtlich waren Kevin, Linda, Phionie, Delian, Oya und Maximilian jeweils die Worter
Tischbombe, Puderzucker, Spitzklette, Teppich, pusten, Kraulen, Rauch, Kerzen, Picknick,
schreien und die anderen auf Chinesisch nicht bekannt, weswegen sie die entsprechenden
deutschen Worter bei ihren chinesischen Formulierungen verwendet haben. Bemerkenswert
ist ausserdem, dass an dieser Stelle eine bilinguale erwachsene Person die entsprechenden
chinesischen Worter fiir z. B. Teppich und Kraulen gekannt hitte, wiahrend im Chinesischen
gar kein 100-prozentiges Aquivalent fiir das deutsche Wort Tischbombe'* (als ein Spielzeug)

vorhanden ist.

Das Phinomen des Code-Mixings trat bei Lilly zum ersten Mal mit dem folgenden Satz auf.
Allerdings ist ihr Code-Mixing interessanterweise in der Sprachkombination Chinesisch-

Englisch und nicht Chinesisch-Deutsch.

Lilly (9:5):
N CTCR to IR i) U2 I
mama  shub meimei gégé hé  didi

Mama sprechen zu jlingere Schwester élterer Bruder und jlingerer Bruder
Mama spricht zu der jliingeren Schwester, dem é&lteren Bruder und dem jiingeren Bruder...

(Anhang I, S. 363)

Das Wort fo auf Englisch in der Verwendung mit dem Verb sprechen (also auf Englisch
speak) bedeutet zu auf Deutsch. Offenbar war es Lilly an dieser Stelle nicht eingefallen, wie
das passende Wort dafiir auf Chinesisch heisst, oder das englische Wort war ihr schneller in
den Sinn gekommen. Ausserdem entspricht diese Satzstruktur auch nicht der chinesischen

Grammatik, sondern dem englischen oder deutschen Satzbau: Mama spricht zu der jiingeren

152 Wartlich ins Chinesische iibersetzt wird das Wort Tischbombe entweder als irgendeine Waffe verstanden
oder als etwas nicht Identifizierbares beim Zuhdrer ankommen. Man kénnte zwar in einer solchen Situation das
Wort It H (wanju, ,Spielzeug’) verwenden, um diesen Gegenstand allgemein zu benennen, allerdings ist es
nicht dasselbe, denn die ,Tischbombe’ ist hierzulande ein Eigenname und ein iibliches Spielzeug in der Schweiz.
Die Kinder wechselten jeweils in die deutsche Sprache, um es genau benennen zu kénnen.
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Schwester... oder Mama speaks to the younger sister... Die korrekte Formulierung im

Chinesischen lautet wie folgt:

UEVCR ) Uk, G A Ui ...
mama dui méimei, gégé hé didi shuoé

Mama gegeniiber jiingere Schwester dlterer Bruder und jiingerer Bruder sprechen
Mama spricht zu der jiingeren Schwester, dem édlteren und dem jiingeren Bruder...

In diesem Fall entspricht die Struktur ,, S + prip. (¥J) + O + V “ dem korrekten Satzbau im
Chinesischen und die Préposition ,,%J(dui)* verfiigt hier iiber dieselbe Funktion von zu oder to

in der Verwendung mit sprechen und speak (i)t shud).

Weitere Beispiele des Code-Mixings bei Lilly zeigen auf, dass die dritte Sprache Englisch

einen grossen Einfluss auf ihre Sprachwahl hat:

Lilly (9;5): “fth 47 .  ER princess A1 prince f1[..]”
t&a men yé gén hé hé
er-PL  auch und Prinzessin und Prinz und
Sie waren auch zusammen mit der Prinzessin und dem Prinz und...

“dh wIRL osit, SR J5 0 Wb Ek ,Nooo!” ”
ta kéyi ran hou ta jiu
sie konnen sitzen dann hinten sie [Fokuspartikel] ,Nein!’
Sie durfte sich setzen und dann schrie sie (wegen Schmerzen) ,,Nein!

A A7 E — a cake, ein Kuchen[...]”
t& men yao yi ge
er-PL  mochten eins [Klassifikator] ein Kuchen ein Kuchen
Sie wollten einen Kuchen.

(Anhang I, S. 363)

Bei dem letzten Beispielsatz handelt es sich sogar um ein ,doppeltes’ Code-Mixing, ndmlich
in den Sprachkombinationen Chinesisch-Englisch und Chinesisch-Deutsch. Innerhalb dieses
kurzen Satzes hat sich Lilly mit Elementen aus drei Sprachen ausgedriickt. Die Logik ihres
Denkprozesses kann man wie folgt nachvollziehen: Lilly wusste das Wort Kuchen auf
Chinesisch nicht, dann ist ihr das Wort auf Englisch zuerst eingefallen, bevor sie es im
zweiten Anlauf ins Deutsche korrigiert bzw. angepasst hat. Das Code-Mixing hat es Lilly

sozusagen ermoglicht, sich sprachlich uneingeschriankt auszudriicken.
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9.4.3.3 Code-Switching

Das Phidnomen des Code-Switchings (Sprachumschalten) ist widhrend der Untersuchung

ebenfalls vorgekommen, wenn auch weniger hiufig:

Delian (7;0):

“H 2 ny =+, 2 N Was seit mer Déziimber?”
na ge jJiao san shi  na ge jJiao

Jene(1/s) [Klassifikator] heissen drei zehn, Jene(r/s) [Klassifikator] heissen [inhaltlich im Dialekt]
Es heisst dreissig, es heisst...was sagt man Dezember (auf Chinesisch)?

(Test 1, 28. November 2016, Anhang III, S. 390)

Hier fiel Delian offenbar nicht ein, was ,,Dezember* auf Chinesisch heisst, er schaltete ins

Schweizerdeutsche um und bat um Hilfe von seiner Mutter.

Maximilian (10;0):

“fF Kindergarten an der anderen Seeseite A B Al #B U Schweizerdeutsch.
zai na [Ii  tdmen déu shud
[Praposition] Kindergarten an der anderen Seeseite dort innen er-PL  alle sprechen Schweizerdeutsch

Im Kindergarten an der anderen Seeseite, dort sprechen sie alle Schweizerdeutsch.

(Gesprich, 27. Januar 2017, Anhang III, S. 395)

In diesem Beispielsatz von Maximilian handelte es sich sowohl um das Phédnomen des
Sprachumschaltens als auch um ein Code-Mixing. Den ersten Teil dieses Satzes fing er auf
Chinesisch an — genau gesagt fing er mit einem chinesischen Wort (der Priposition 7 zai) an
und schaltete danach ganz ins Deutsche um fiir den Hauptteil der Adverbialphrase, ndmlich
,,Kindergarten an der anderen Seeseite. Der Grund dafiir lag sehr wahrscheinlich darin, dass
Maximilian die beiden Schliisselworter Kindergarten und Seeseite auf Chinesisch unbekannt
waren. In dem zweiten Teil dieses Satzes fing er wieder auf Chinesisch an bzw. er schaltete
wieder vom Deutschen ins Chinesische um und beendete den Satz wiederum mit dem
deutschen Wort Schweizerdeutsch, welches er entweder im Chinesischen nicht kannte oder

auf Deutsch viel einfacher fand.
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9.4.3.4 Interferenz

In diesem Kapitel werden die Interferenzen der untersuchten Kinder jeweils zwischen
Schweizerdeutsch  und  Hochdeutsch, zwischen  chinesischen  Dialekten  und

Standardchinesisch sowie zwischen Deutsch und Chinesisch dokumentiert und analysiert.

9.4.3.4.1 Dialektale Einflisse auf Hochdeutsch

Phonologisch

Die Auffilligkeiten in der Aussprache des Deutschen bzw. des Hochdeutschen der
untersuchten bilingualen Kinder liegen hauptsdchlich bei den von Schweizerdeutsch

beeinflussten einzelnen verstarkten Lauten, die auf Hochdeutsch anders artikuliert werden.

Beispiel 1 (der r-Laut)

Kevin (9;0):

,Der [r] Mann kommt zu Besuch [...] und fallt dann runter [r].*
,Der Vater [r] hat nur getrdumt [r].

(Anhang I, S. 349)

Delian (7;0): ,,Was seit mer Dézdmber [r]?*

(Gesprich, 28. November 2016, Anhang III, S. 390)

Delian (7;0): ,,Da war der Junge raufgeflogen [r].
(Anhang I, S. 356)

Unabhéngig davon, ob am Anfang, am Ende oder in der Mitte eines Wortes, das » wurde von
den untersuchten Kindern, auch wenn sie Hochdeutsch gesprochen haben, iiberwiegend bzw.
praktisch immer mit mehreren Zungenschldgen ausgesprochen wie im Schweizerdeutschen.
Im Vergleich dazu sind die Aussprachevarianten dafiir in Hochdeutsch [r] und [¥], wobei die

Letztere noch hiufiger vorkommt.

Beispiel 2 (der ch-Laut)

Kevin (9;0): ,,Er sagt etwas mit dem Miadchen [y¢].*
(Anhang I, S. 349)
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Emma (8;5): ,,Dann hat das Madchen [x¢] bisschen [y¢] mit dem Stuhl hinter.*
(Anhang I, S. 352)

Oya (10;0): ,,Die Mutter kocht Pliatzchen [x¢].*
(Anhang I, S. 357)

Beim Aussprechen des Lautes ch im Schweizerdeutschen wird das Zipfchen in der
Mundhohle in Gebrauch gebracht und dabei vibriert. Das ist im Hochdeutschen nicht der Fall:
Zum Beispiel das Wort Mddchen wird auf Schweizerdeutsch als [ 'me:tycon] gesprochen,

wiahrend man auf Hochdeutsch [ 'me:t¢on] sagt.

Beispiel 3 (der er-Laut)

Beim Geschichtenerzdhlen haben die untersuchten Kinder die gdngigen Konjunktionen wie
danach, dann oder nachher verwendet. Darunter ist die Aussprache der Konjunktion nachher

bei den folgenden Kindern aufgefallen:

Sarai (9;0): ,,Nachédr (Nachher) hélt er das Tischtuch fest und fallt er runter.*
(Anhang I, S. 351)

Delian (7;0): ,,Nachér (Nachher) haben die Ballon geplatzt.*
(Anhang I, S. 356)

Oya (10;0): ,,Nachér (Nachher) trinken sie das.*
(Anhang I, S. 357)

Im Hochdeutschen wird das Wort nachher als [ 'na:xhe:e] (nach.her) gesprochen. Bei den
oben zitierten Kindern wurde es allerdings jeweils als [ na:ye:e] ausgesprochen. Der er-Laut
wird sozusagen als [e:e] statt als [e:e] artikuliert, dazu kommt noch die Interferenz des ch-
Lautes aus dem Schweizerdeutsch; so ergibt sich daraus in diesem Fall die zusammengefiihrte
Aussprache von [ye:e] (nachir). Einzig Linda (6;5) hat das Wort nachher als ['na:xhe:e]
gesprochen. Es ist dabei anzunehmen, dass dies an ihrer Muttersprache bzw. an der

Muttersprache ihres Vaters (Hochdeutsch) liegt.

265



Im Durchschnitt haben alle untersuchten Kinder deutlich, fliessend und mit gewdhnlicher
Intonation Hochdeutsch gesprochen. Thre Aussprache im Hochdeutschen wurde insgesamt als
sehr gut beurteilt. Die marginalen Interferenzen aus dem Schweizerdeutsch bei den einzelnen
Lauten beeintrichtigen das Gesamtbild der phonologischen Kompetenz der untersuchten

Kinder nicht.

Lexikalisch

Einige Worter, die die untersuchten Kinder wéhrend des Geschichtenerzidhlens verwendet
haben, sind entweder im Hochdeutschen nicht vorhanden oder sie haben nicht dieselben
Bedeutungen. Dabei sind offensichtliche dialektale FEinfliisse zu beobachten bzw.

festzustellen.

Beispiel 1

Kevin (9;0): ,,Er wollte absitzen.*

(Anhang I, S. 349)

Oya (10;0): ,,Als der Vater absitzen wollte [...]“
(Anhang I, S. 357)

Sarai (10;0): ,,Nachir fillt Papa Moll au... also abhocken.*
(Anhang I, S. 351)

Das Wort absitzen im Hochdeutschen hat ganz andere Bedeutungen als sein Gebrauch im
Schweizerhochdeutschen (Duden, 2019, S. 103). In der Standardsprache der Deutschschweiz
bedeutet absitzen nédmlich so viel wie sich (hin)setzen auf Hochdeutsch. Genau diese
Bedeutung wollten eigentlich Kevin und Oya mit den obigen Sétzen ausdriicken. Fiir
Muttersprachler und Muttersprachlerinnen des Hochdeutschen (ohne Sprachkenntnisse des
Schweizerhochdeutschen) kann diese Verwendung allerdings zu Missverstindnissen fiihren.
Ebenfalls hat das Wort abhocken'> im umgangssprachlichen Gebrauch im Schweizer-
deutschen dieselbe Bedeutung wie sich (hin)setzen, obwohl es im Hochdeutschen fiir
Beschreibungen bestimmter Bewegungen beim Sport verwendet wird (ebd., S. 91-92). Die

Abweichungen dieser drei Kinder lagen somit eindeutig an der lexikalischen Interferenz.

153 Das Stammwort hocken, im Sinne von sitzen oder sich setzen, wird v. a. in Siiddeutschland, Osterreich und
der Schweiz gebraucht (Duden, 2019, S. 893).
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Beispiel 2

154 <

Lilly (9;5): ,,Dann essen sie, das Maddchen gaagelet ~".
(Anhang I, S. 353)

Linda (6;5): ,,Dann gaagelet das Madchen.*
(Anhang I, S. 354)

Oya (10;0): ,,Dann tut die Tochter so hin und her gaagele.*
(Anhang I, S. 357)

Das hier von den drei Kindern benutzte Verb gaagele gehdrt zum schweizerdeutschen
Vokabular und bedeutet auf Hochdeutsch schwanken oder schaukeln (vgl. Bauer, 1980, S.
161). Die Kinder haben die Geschichte zwar alle auf Hochdeutsch erzéhlt, jedoch haben sie

dabei Worter benutzt, die nur im Schweizerdeutschen vorhanden sind.

Beispiel 3

Delian (7;0): ,,Und Papa Moll hebt sie gerade noch.*
(Anhang I, S. 358)

Das Wort heben wird im Hochdeutschen in den meisten Fillen verwendet, um die
Bedeutungen ,nach oben bewegen’ oder ,in die Hohe gehen’ auszudriicken. Nur im
landschaftlichen Sprachgebrauch verfiigt das Wort iiber die Bedeutung von halten im
Hochdeutschen (Duden, 2019, S. 825). Genau Letzteres wollte Delian mit dem Verb heben
ausdriicken: In der betreffenden Bildergeschichte hat Papa Moll seine Tochter nicht in die
Hohe gehoben, sondern nur ,gehalten” im Sinne von ,aufgefangen’, als sie fast vom Stuhl
gefallen bzw. zu Boden gestiirzt ist. Im Schweizerdeutschen wird das Wort heben
allgegenwirtig verwendet, wenn es darum geht, etwas (kurz) zu halten oder jemanden
aufzufangen. Die andere Bedeutung von ,in die Hohe heben’ wird im Schweizerdeutschen mit

dem Wort Ziipfe realisiert.

154 Es gibt keine festen Regeln fiir verschriftlichtes Schweizerdeutsch. Man kann eigentlich so schreiben, wie es
einem gerade passt oder gewachsen ist. Darum wurde das hier und da vorgekommene Schweizerdeutsch in
dieser Arbeit phonetisch transkribiert. Dabei wurde vor allem die Lautqualitidt addquat wiedergegeben. Ein
anderes schweizerdeutsches Wort, gagele, bedeutet hingegen gackern (vgl. Fischer, 1989, S. 65, 509).
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Beispiel 4

Das von Lilly verwendete Wort verschrocken gehort dem Lexikon des Schweizerdeutschen
an und entspricht dem Wort erschrocken im Hochdeutsch. Auch das von Emma verwendete
Wort Stube wird vor allem nur in Siiddeutschland, Osterreich und der Schweiz gebraucht fiir

Wohnzimmer auf Hochdeutsch.

Syntaktisch

1. Die ,tun’-Periphrase

Wie im Kap. 7.3 erldutert wurde, gilt die ,tun’-Periphrase als ein charakteristisches
dialektsyntaktisches Merkmal des Schweizerdeutschen. Mit dieser Konstruktion kann das
Vollverb eines Satzes nach dem Muster ,,Man tut arbeiten‘ umschrieben werden, wodurch das
Verb hervorgehoben wird. Die folgenden Beispiele zeigen, dass dieser dialektale Einfluss bei

den untersuchten Kindern ziemlich ausgeprigt ist, (auch) wenn sie Hochdeutsch sprechen:

Kevin (9;0): ,,Nachher tut er dann springen.*
(Test 1, 19. September 2016, Anhang III, S. 389)

Isabella (6;5): ,,[...] und dann [...] macht Papa etwas, tut die Zeitung lesen*
(Anhang I, S. 350)

Sarai (9;0): ,,Nachér tut Eva so ein bisschen mit dem Stuhl schaukeln.*

(Anhang I, S. 351)

Emma (8;5): ,,[...] und dann tut er ihn so am Korper anbinden*

(Anhang I, S. 352)

Lilly (9;5): ,,Sie tut auch aufridumen.*
(Test 1, 24. November 2016, Anhang III, S. 393)

Linda (6;5):

,Der Papa tut den Hund an Stuhl leinen [...] dann tut der Papa so machen*

,Die Mama hat gerade Kekse gebacken und tut sie gerade aus dem Backofen aus tun und
dann tut sie sie Kiihlen.*

(Anhang I, S. 354)
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Delian (7;0): ,,Die Mama tut...die Papa, seine Augen schliessen

(Test 1, 28. November 2016, Anhang III, S. 390)

Delian (7;0):
,Papa Moll tut sein Hund auf sein Stuhl anknoten.*
,Papa Moll, seine Frau, tut Sterne backen.*

(Anhang I, S. 356)

Oya (10;0):
,Dann tut die Tochter so hin und her *gaagele*.*
,»Als er zuriick [...] tut er wieder so etwas naschen.*

(Anhang I, S. 357)

Maximilian (10;0): ,,Der Mann kommt und tut seinen Hund an den Stuhl binden.*

(Anhang I, S. 358)

2. Relativpartikel ,wo’

Im Schweizerdeutschen wird allgegenwértig fast nur ein Relativpronomen bzw. -partikel
verwendet, ndmlich das wo, und zwar unabhingig davon, ob es sich dabei um Orte, Zeiten,
Dinge, Menschen oder Sonstiges handelt (siehe Kap. 7.3). Die folgenden Verwendungen der

untersuchten Kinder zeigen auf, dass ihr Hochdeutsch auch von diesem Aspekt beeinflusst ist.

Kevin (9;0): ,,Die Mutter backt Kekse, und danach, wo sie fertig gebacken ist [...]*
(Anhang I, S. 349)

Sarai (9;0):
,Mama hat so Weihnachtsgebédcke gebacken, und wo sie das wieder rausgenommen hat [...]*
,»|...] dann sieht er den Hund, wo am Essen ist*

(Anhang I, S. 351)

Emma (8;5): ,,Der Junge, wo das Madchen ins Ohr fliistert, ist blond.*
(Test 1, am 26.09.2016, Anhang III, S. 392)
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3. Satzstruktur im Nebensatz

Im Unterschied zum Hochdeutschen, wenn es in einem Nebensatz sowohl ein Modalverb als
auch ein Vollverb gibt, wird das Modalverb im Schweizerdeutschen nicht an den Schluss
gestellt, wie es im Hochdeutschen der Fall ist (siche Kap. 7.3). Diese Interferenz vom Dialekt

hat sich z. B. bei Emma und Linda gezeigt:

Emma (8;5): ,,Ein Junge fragt, ob er kann in die Luft ging.*
(Anhang I, S. 352)

Die Wortstellung des obigen Satzes entspricht dem Schweizerdeutschen bzw. prisentiert
dessen gewohnliche Satzstruktur. Allerdings ist dabei zusétzlich noch ein grundlegender
Fehler vorhanden, der mit der Interferenz nichts zu tun hat — das Vollverb muss ndmlich

im Infinitiv (gehen) folgen.

Linda (6;5): ,,Nina weiss nicht, wo er hin soll gehen.*

(Anhang I, S. 354)

Auch in dem Beispielsatz von Linda herrscht die Satzstruktur aus dem Schweizerdeutsch. Der

Infinitiv wird nach dem Modalverb am Satzende gesetzt.

4. Eigenstindige Ausdrucksweise

Im Schweizerdeutschen gibt es viele eigenstindige Ausdrucksweisen, die entweder nicht eins
zu eins ins Hochdeutsche zu iibersetzen sind oder nicht auf Hochdeutsch verwendet werden.

Die folgenden Formulierungen der untersuchten Kinder sind nur wenige Beispiele davon.

Lilly (9;5): ,,Und der Sohn, der kommt nicht ganz draus.*
(Anhang I, S. 353)

Im Hochdeutschen wiirde man unter diesem Satz verstehen, dass der Sohn physisch von
irgendwo nicht ganz rauskommen kann. Das ist aber iiberhaupt nicht das, was Lilly bei der
betreffenden Bildergeschichte damit sagen wollte, sondern es ging ihr dabei um den géingigen
dialektalen Ausdruck im Schweizerdeutschen: Dd chunnt nid drus. Sinngeméss ins
Hochdeutsche tibersetzt heisst das so viel wie ,,Er versteht es nicht™ oder ,,Er weiss nicht, was
los ist“. Man kann wohl davon ausgehen, dass Lilly im Alltag in der Umgebung des

Schweizerdeutschen sehr viel mit Formulierungen wie dieser zu tun hat und diese
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Verwendung fiir sie daher auch selbstverstindlich ist. Der Fehler lag allerdings daran, dass
diese eigenartige Formulierung nicht im Rahmen des dialektalen Sprachgebrauchs verwendet

wurde — Lillys wortwértliche Ubersetzung ins Hochdeutsch hat nimlich nicht funktioniert.

Delian (7;0): ,,Papa Moll, seine Frau, tut Sterne backen, dann tut sie sie raus.*

(Anhang I, S. 356)

Im Schweizerdeutschen kommt keine Verwendung des Genitivs vor. Dies wird entweder mit
der Préposition von oder einem Possessivpronomen umschrieben, wobei das letztere in der
miindlichen Sprache noch geldufiger ist (siche Kap. 7.3). Der obenstehende fettgedruckte
Satzteil von Delian entspricht der Ausdrucksweise auf Schweizerdeutsch Papa Moll, sini
Frou. Delian hat die dialektale Satzstruktur ganz beibehalten, wihrend er die betreffenden
Worter einfach auf Hochdeutsch gesprochen hat. Im Hochdeutschen sind die korrekten

Formulierungen in diesem Fall entweder die Frau von Papa Moll oder Papa Molls Frau.

Ein anderes Beispiel fiir eigenstindige Ausdrucksweisen im Schweizerdeutschen zeigt ein

weiterer Satz von Delian:

Delian (7;0): ,,[...] hat die Frau von Papa Moll Hass gehabt.*
(Anhang I, S. 356)

Diese Formulierung ,Hass gehabt ist auf das Wort hdssig im Schweizerdeutschen
zuriickzufiihren und war offenbar die eigene Ubersetzung von Delian. Das Wort Adissig ist im
Schweizer Dialekt sehr geldufig und ist ein vom hochdeutschen Begriff ,,voll
Hass* abgeleitetes Adjektiv und bedeutet so viel wie ,,jemand ist bose/sauer* bzw. ,,jemand

argert sich“ in der Standardsprache.

Auf der anderen Seite sind iibrigens die drei Verwendungen ,,Ach, du Schreck!*, , kriegen
geschimpft“ und , kriegen Arger* jeweils von Linda (6;5), Lilly (9;5) und Maximilian (10;0)
ebenfalls bei den untersuchten Kindern aufgefallen. Diese Ausdrucksweisen sind ndmlich
weder im Schweizerdeutschen eine {bliche Ausdrucksweise noch im Schweizer-
hochdeutschen geldufig und wohl auf die Einfliisse der einen Muttersprache'” dieser drei

Kinder zuriickzufiihren.

155 Eine der Muttersprachen der Kinder ist Hochdeutsch, da sie deutsche Viter haben.
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9.4.3.4.2 Dialektale Einflisse auf Mandarin

So wie das Schweizerdeutsch grosse Einfliisse auf das Hochdeutsch der untersuchten Kinder
ausiibt, haben sich wihrend der Untersuchung ebenfalls die Einfliisse der chinesischen
Dialekte auf das Mandarin (i# 1%, Putonghua — das Standardchinesisch/Mandarin) bei den
Kindern gezeigt. Je nachdem, aus welcher Provinz Chinas die chinesische Mutter der
bilingualen Kinder urspriinglich kommt, nehmen die Kinder unbewusst unterschiedliche
dialektale Einfliisse in ihr Chinesisch auf. Als Erstes folgt als Beispiel ein Dialog-Abschnitt

aus der Untersuchung mit Linda:

Ich: “ AR HOAE A w2
na Ii déuydu shéi a

jene(-r,-s) in all haben wer [Satzfinalpartikel]'*®

Wer sind da alle (in Shanghai)?

Linda (6;5): “ [du] [i] [ma], [nan] [p"u] , LY | o4y >
mama de mama
iltere Tante, Grossmutter (auf Shanghai-Dialekt) Mama [Attributmarker] Mama

Altere Tante, Grossmutter, Mama von Mama

Ich: “Unin wig, e A W
mama de mama hai you shéi a
Mama [Attributmarker] Mama, noch haben wer [Satzfinalpartikel]
Mama von Mama, wer noch?

Linda (6;5): “ [du] [i] [ma] & o X AR
shi mama shuéang baotai
dltere Tante (auf Shanghai-Dialekt) sein[Infinitiv] Mama Zwillinge
Altere Tante ist die Zwillinge von Mama.

(Gesprich, 24. November 2016, Anhang III, S. 393)

Da die Mutter von Linda urspriinglich aus Shanghai kommt, war die kleine Linda sicherlich
oft dem Shanghai-Dialekt ausgesetzt. Dieser Sprachkontakt war mit hochster
Wahrscheinlichkeit vor allem jeweils wéhrend des Familienurlaubs in Shanghai am
intensivsten. Als ich Linda fragte, wer da alle seien in der Familie miitterlicherseits in

Shanghai, hat sie die Anreden bei den einzelnen Familienmitgliedern im Shanghai-Dialekt

156 1 (a) als Satzfinalpartikel hat den semantischen Effekt, die Fragen freundlicher zu stellen — Fragen mit
dieser Partikel wirken viel weniger auffordernd (vgl. Li & Thompson, 1989, S. 313).
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gesagt. Vermutlich ist ihr in diesem Kontext die Assoziation mit dem Shanghai-Dialekt zuerst
eingefallen, oder Linda hat die Benennungen auf Standardchinesisch, also Mandarin, einfach
nicht gewusst, weil sie die Benennungen der betreffenden chinesischen Verwandten sehr
wahrscheinlich vor Ort im Shanghai-Dialekt gelernt und ausschliesslich dort gebraucht hat.
Der Shanghai-Dialekt ist nidmlich fiir die Einheimischen der ,,Standard“ im Alltag. Das
Mandarin verwendet bzw. spricht man nur dann, um mit Leuten aus anderen Gegenden
Chinas zu kommunizieren bzw. sich zu verstindigen. Das ist eine ziemlich #hnliche
Sprachsituation wie in der Deutschschweiz mit Schweizerdeutsch und Standarddeutsch. Bei
diesem Beispiel ist ausserdem zu beobachten, dass sich Linda bewusst war bzw. realisiert hat,
zuerst den Dialekt gesprochen zu haben. Danach hat sie dies jeweils ergéinzt, indem sie das
Gesprochene im Dialekt nochmals in Mandarin iibersetzt und erklirt hat, wen sie damit genau

meinte.

Wie Lindas Mutter kommt die Mutter von Phidonie ebenfalls urspriinglich aus Shanghai. Mir
war bereits vom Anfang an wihrend der Untersuchung aufgefallen, dass Phdonie Chinesisch
mit einem Rhythmus und einer Intonation gesprochen hat, die sehr stark von ihrer Mutter
beeinflusst worden sind'”’. Phéonie gehdrt deutlich zu den ,,Top 3“ unter den untersuchten
bilingualen Kindern, die die besten chinesischen Kenntnisse besitzen, wenn sie nicht
iiberhaupt gar die Nummer 1 ist. Ich war besonders positiv iiberrascht beim Teil des
Geschichtenerzdhlens, was fiir ein fortschrittliches Niveau chinesischer Sprachkompetenz
Phionie im Vergleich zu ihren Gleichaltrigen in der Untersuchungsgruppe gezeigt hat. Die
starken, nicht zu iiberhoérenden Shanghai-Dialekt-Einfliisse beschrinkten sich nur auf
Rhythmus und Intonation. Die Mutter von Phéonie hat zwar nur Mandarin mit ihren Kindern
gesprochen, jedoch wurde dabei ihr Shanghai-Akzent anscheinend leicht von den Kindern

ubernommen.

In Anbetracht dessen, dass der Rhythmus und die Intonation von Phéonie beim Chinesisch-
Sprechen nicht einfach schriftlich anschaulich gemacht werden konnen (dies wiirde den
Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen), mdchte ich im Folgenden ein Beispiel anfiihren,

das den dialektalen Einfluss nachvollziehbar werden 14sst:

157 Ich komme selber auch aus Shanghai und kann daher die hier betreffenden dialektalen Einfliisse sehr gut
beurteilen.
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Phionie (9;0): “ 3% 5 e X7 BR? 7
wo Xié deé wén le o
ich schreiben Deutsch Text [Aspektpartikel] [Satzfinalpartikel]
Ich schreibe auf Deutsch géll?

(Gesprich, 28. November 2016, Anhang III, S. 390)

Das Mk (0) ist eine typische Partikel am Satzende im Shanghai-Dialekt. Wenn man sie
iibersetzen will, gleicht sie etwa dem Wort gdll am Satzende im Schweizerdeutschen und dem

gell im Hochdeutschen. Das Letztere hat ein Aquivalent auf Mandarin, néimlich ¥ (3):

®5 @ X7 W ?

wd xié dé wén le a

ich schreiben Deutsch Text [Aspektpartikel] [Satzfinalpartikel]
Ich schreibe auf Deutsch gell?

Sowohl M (5) als auch ] (a) werden am Ende eines Satzes verwendet, wenn die Sprecherin
oder der Sprecher Zustimmung erwartet oder sich erhofft. Das g/l und das gell sowie H% und
B sind zwar keine entscheidenden Satzteile, die zu unterschiedlichen Bedeutungen der Sitze

filhren oder Schwierigkeiten fiirs Verstehen verursachen, jedoch erfiillen sie eine bestimmte
Funktion am Satzende und deuten auf die verschiedenen Sprachvarianten (Standardsprache

oder Dialekt) hin.

Das zweite Kind in der Familie bzw. der jiingere Bruder von Phdonie ist ebenfalls vom

158

Shanghai-Dialekt der Mutter beeinflusst worden °. Das folgende Beispiel macht es sehr

anschaulich:
Delian (7;0): “ Papa Moll 1] 5 2\
de nan xido hai
Papa Moll [Attributmarker] ménnlich klein Kind
Papa Molls Junge (Sohn)

(Anhang I, S. 366)

158 Gemaiss der Aussage der Mutter von Phionie und Delian spricht sie mit ihren Kindern nur auf Mandarin und
nicht im Shanghai-Dialekt. Dennoch ist es logischerweise nicht ganz zu vermeiden, dass das von der Mutter
selbst gesprochene Mandarin unbewusst vom Shanghai-Dialekt beeinflusst ist.
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Auf Mandarin heissen Junge und Mddchen jeweils 5% (nan hai, mannliches Kind’) und % %
(nG hai, ,weibliches Kind). Das Wort Sohn heisst JL ¥ (érzi). Anders als im

Standardchinesischen werden die zwei Begriffe Junge und Mddchen im Shanghai-Dialekt

jeweils wie folgt ausgedriickt:

Junge — 5 /I N (Aussprache im Dialekt: [nyen] [gio] [nin])
nan xiao ren
minnlich klein Mensch
Junge (kleiner minnlicher Mensch)

Midchen — %« /N N (Aussprache im Dialekt: [ny] [¢io] [nin])
nii xido rén
weiblich klein Mensch
Maidchen (kleiner weiblicher Mensch)

Delian hat bei seiner Formulierung lediglich das Wort A (rén, ,Mensch’) durch % (hai, ,Kind")

ersetzt, aber die Struktur bzw. die Zusammensetzung des Vokabulars im Shanghai-Dialekt-

Stil beibehalten.

Der Shanghai-Dialekt ist ein typischer chinesischer Dialekt in Siidchina, der starke
Auswirkungen auf das Standardchinesisch einer Person ausiibt. Dies kann ebenfalls der Fall
bei einem chinesischen Dialekt aus dem Norden Chinas sein. Ein Beispiel hierfiir ist das Kind
Oya. Thre Mutter kommt urspriinglich aus Tianjin, eine Nachbarstadt von Beijing, wo ein

ganz anderer Dialekt als in Shanghai gesprochen wird:

Oya (10;0): “ {84 & W #% v ¥ [.]”7
mama géi ta hai zi shub
Mama geben sie Kind sagen
Mama sagte zu ihrem Kind / ihren Kindern...

“EwE % M W T
baba ¢géi gou shué e
Papa geben Hund sagen [Aspektpartikel]
Papa hat zu dem Hund gesagt...

(Anhang I, S. 367)
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Die Verwendung des Wortes 25 (g&i, ,geben’) in der Kombination mit dem Verb i} (shus,
,sagen’) ist eine gebrduchliche Verwendung in vielen Dialekten im Norden Chinas. Das Wort
2% hat in diesem Zusammenhang seine urspriingliche Bedeutung von geben verloren und
dient als eine Art Préposition. Die Kombination bedeutet nichts anderes als im Deutschen die
Phrase ,,zu jemandem etwas sagen“. Wenn man die verborgene Logik nachvollziehen will,

konnte man darunter ,,jemandem das Sagen/Gesagte geben‘ verstehen.

9.4.3.4.3 Deutsche Einflisse auf Chinesisch

Wihrend des Tests fiir die chinesische Sprache war oft zu beobachten, dass die Kinder ihre
chinesischen Sitze so aufgebaut haben, wie es der deutschen Grammatik entspricht. Das
heisst in anderen Worten: Die Kinder haben oft die Formulierungen und die Satzstruktur
unbewusst (oder auch bewusst) direkt vom Deutschen ins Chinesische iibersetzt bzw.
iibertragen. Im Folgenden sind einige anschauliche Beispiele der untersuchten Kinder

angefiihrt.

(1) ,,haben“ und & (yéu)

Kevin (9;0): “iX 4 TE A 4 H.”
zhe ge baba yéu geé shéng ri

dies [Klassifikator] Papa haben [Klassifikator] Geburtstag
Dieser Papa hat einen Geburtstag.

(Anhang I, S. 359)

Sarai (9;0): “Kl AN fh & £ H, AT K T.”

yin wéi t& you shéngri, ta& men jiu lai le

Grund fiir er haben Geburtstag, er-PL [Fokuspartikel] kommen [Aspektpartikel]
Weil er Geburtstag hat, dann sind sie gekommen.

(Anhang I, S. 361)

Maximilian (10;0): “&& 4 K B 4 H.”

baba jin  tian yéu  shéng ri

Papa heute Tag haben Geburtstag
Papa hat heute Geburtstag.

(Anhang I, S. 368)
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Im Deutschen gilt das Satzmuster ,,Man hat Geburtstag® und in dem obenstehenden Kontext
heisst es ,,Der Papa hat (heute) Geburtstag™. Kevin, Sarai und Maximilian haben alle auf
Chinesisch ,, 5 4= H “ (ydu shéngri, haben Geburtstag’) gesagt, dies entspricht genau
,Geburtstag haben im Deutschen. Auf den ersten Blick scheint der Ausdruck gemaéss der
deutschen Ubersetzung richtig zu sein, jedoch ist die Verwendung des Verbs , haben* (5, you)
in diesem Kontext im Chinesischen falsch. Als feste Kombination wird im Chinesischen ein
anderes Verb, ,,verbringen” (i, guo), gebraucht, daher ist der korrekte Ausdruck 14 H

“ (guo shéngri, ,Geburtstag verbringen’) — wie in dem folgenden Beispiel:

x A BE SR 4 He
zhe ge baba jintian gud shéng ri

dies [Klassifikator] Papa heute verbringen Geburtstag
Der Papa hat heute Geburtstag.

Ausserdem kann man im Chinesischen eine andere einfache Formulierung mit der gleichen
Bedeutung verwenden. Diese Variante ist ebenfalls im Deutschen vorhanden, némlich

entweder ,,(Zeitangabe) ist der Geburtstag vom Papa“ oder ,Papas Geburtstag ist

(Zeitangabe)“:
X A O S T <3 'wE N 4 H.
zhé ge xing qi wd  shi baba de shéng ri.

dies [Klassifikator] Stern Datum fiinf sein[Infinitiv] Papa [Attributmarker] Geburtstag
Diesen Freitag ist Papas Geburtstag.

BEE K £ H £ XA BB T
baba de shéng ri shi zhe ge xing  qi wa

Papa [Attributmarker] Geburtstag sein[Infinitiv] dies [Klassifikator] Stern Datum fiinf
Papas Geburtstag ist an diesem Freitag.

Zusammengefasst haben Kevin, Sarai und Maximilian weder ,,i“- noch ,,72&*“-Konstruktion

verwendet, die auf Chinesisch korrekt wiren. Stattdessen haben sie das deutsche Satzmuster
(mit der gleichen wortwortlichen Bedeutung) einfach ins Chinesische {iibersetzt. Die

Interferenz der starkeren (Erst-)Sprache Deutsch der Kinder hat sich dabei deutlich gezeigt.
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(2) ,,mit“ und &'’ (gen)

Sarai (9;0): “ %% J& Al K T[] B B oA
ran hou ta men lai le gén dan gao
dann hinten er-PL  kommen [Aspektpartikel] [Koverb/Praposition] Kuchen
Dann sind sie gekommen... und der Kuchen... (tatsichliche Bedeutung)

Dann sind sie gekommen... mit dem Kuchen... (beabsichtigte Bedeutung)

(Anhang I, S. 361)

Lilly (9;5): “fi /i1 B iL ¥ %% PapaMoll”
t& men gén I wa qu
er-PL  [Koverb/Priposition] Geschenk gehen
Sie und das Geschenk sind zum Papa Moll gegangen. (tatsichliche Bedeutung)
Sie sind mit dem Geschenk zu Papa Moll gegangen. (beabsichtigte Bedeutung)

(Anhang I, S. 363)

Sowohl Sarai als auch Lilly haben die Formulierungen auf Deutsch, ,,jemand ist mit etwas
gekommen® oder ,jemand ist mit etwas (zu jemandem) gegangen®, wortwdrtlich ins
Chinesische tibersetzt und dabei das Wort ¥R (gén) mit seiner Funktion als Préposition
verwendet. Als Préaposition kann man mit R im Chinesischen drei Bedeutungen ausdriicken
(Xu et al., 2003, S. 277): Eine ist ,,mit*, eine ist ,,zu“ und nicht zuletzt leitet das Wort ein
Vergleichsobjekt ein (siche Kap. 6.4.6). Ausserdem kann R auch als Konjunktion fungieren
und bedeutet ,,und“ (Xu et al., 2003, S. 277). In dem Kontext des obigen Satzes mit den
Verben kommen und gehen wurde das Wort #R jedoch falsch eingesetzt, denn in diesem
bestimmten Kontext wiirde es bedeuten, dass sie (Leute) gekommen/gegangen sind, und der
Kuchen/das Geschenk ist (auch selber) gekommen/gegangen. R wird hier also als

Konjunktion verstanden. Im Folgenden ein korrektes Beispiel in derselben Situation:

B KRR, R fibs 1 71

ta ming tian hui lai gén ta de qi zi yi qi

er morgen Tag zurliickkommen, [Koverb/Préaposition]er [Attributmarker] Ehefrau zusammen
Er kommt morgen zuriick, mit seiner Ehefrau zusammen.

159 5 (gén) gehort zu der Kategorie des Koverbs, das einerseits {iber die Funktion einer Priposition verfiigt,
andererseits in fritheren Phasen der Sprachentwicklungen ein Verb war (vgl. Fussnote 56). Auch heute kann das
Wort F} immer noch als Verb fungieren und bedeutet folgen/nachkommen/befolgen (Xu et al., 2003, S. 277).
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Bei den Beschreibungen von Sarai und Lilly ging es offensichtlich darum, dass Leute zu der
Geburtstagsfeier von Papa Moll gekommen/gegangen sind und dabei Kuchen oder ein
Geschenk mitgebracht/mitgenommen haben. Die entsprechenden richtigen Formulierungen

auf Chinesisch lauten in diesem Fall mit dem Schliisselwort ,, 7 * (dai) (Xu et al., 2003, S.

159):

fib A1 K i Ok
ta men dai lai le dan gao
er-PL  mitbringen kommen [Aspektpartikel] Kuchen
Sie haben Kuchen mitgebracht.

Und/Oder:
fin A1 W !0 w|OEE K I
ta men dai zhe dan gao lai le

er-PL  mitnehmen [Partikel] Kuchen kommen [Aspektpartikel]
Sie sind mit einem Kuchen gekommen.

fin A1 W H LY % W PapaMoll,
ta men dai zhe i wa qu Jian

er-PL mitnehmen [Partikel] Geschenk gehen sehen Papa Moll
Sie sind mit einem Geschenk zu Papa Moll gegangen.

Eine dhnliche Verwendung Sarais mit dem Wort ¥R sieht wie folgt aus:

Sarai (9;0):
“H AT BR X, 1 XA, = I
t& men gén hué  ba zhe ge dién le

er-PL  [Koverb/Priposition] Feuer [Koverb] dies [Klassifikator] (an)ziinden [Aspektpartikel]
Sie und das Feuer haben das geziindet. (tatséchliche Bedeutung)
Sie haben das mit/durch Feuer (an)geziindet. (beabsichtigte Bedeutung)

(Anhang I, S. 361)

Die Priposition ,,mit* wird im Deutschen oft verwendet, um das Mittel oder das Instrument
bei einer Aktion zu benennen — wie im obigen Beispielsatz ,,mit/durch Feuer etwas anziinden*.
Das ins Chinesische iibersetzte FR (gén) ist hier fehl am Platz und wird ebenfalls als

Konjunktion verstanden. Um das Mittel einer Handlung zu nennen, wird im Chinesischen in

160 Siehe auch die Verwendung im Kap. 6.3.2.
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der Regel das Verb i (yong) verwendet (Xu et al., 2003, S. 980). Die entsprechende richtige

Formulierung lautet:

i 417 A D S XA = I

t& men yong hué bé zhe ge dian le

er-PL  benutzen Feuer [Koverb] dies [Klassifikator] (an)ziinden [Aspektpartikel]
Sie haben das mit dem Feuer (an)geziindet.

(Sie haben Feuer benutzt, um das anzuziinden.)

(3) ,,mit* und F (hé)

A1 (hé) hat im Chinesischen sowohl die Funktion als Konjunktion ,,und“ als auch die
Bedeutung der Priiposition ,mit* (ebd., S. 328). Daher konnen A1 und PR (gén) unter

Umstidnden das Gleiche bedeuten, wie in den folgenden Beispielen:

A b A OEXK R EE i S U = G 378
wé hé ta doéu xihuan liyéu wé gén ta dou xihuan liyéu
Ich und sie all mogen reisen Ich und sie all mogen reisen
Ich und sie reisen beide gerne. Ich und sie reisen beide gerne.

Mit Al (hé) kann ebenfalls die Bedeutung von ,,mit“ ausgedriickt werden:

™ Rl B M i i Jig i o
wé tébié xihuan hé ta yiqi liiyéu
ich besonders mogen mit sie zusammen reisen
Ich reise besonders gern mit ihr zusammen.

Jedoch kann man das deutsche Wort ,,mit* nicht immer ins Chinesische als I (hé) iibersetzen,
eben weil das Wort 1 auch noch eine andere Bedeutung und Funktion hat. Der folgende

Beispielsatz von Linda stellt diese Verwechslung dar, wo 1 im Kontext nicht ,,mit“ bedeutet:

Linda (6;5): “&®& 45 F oL
baba shéngqi hé gou
Papa bose sein und/mit Hund
Papa ist bose und der Hund... (tatsidchliche Bedeutung)
Papa ist bose mit dem Hund. (beabsichtigte Bedeutung)

(Anhang I, S. 364)
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Die Verwendung im Deutschen ,,mit jemandem bdse sein* wurde hier von Linda eins zu eins
ins Chinesische iibersetzt und das hat zu der falschen Satzstruktur im Chinesischen gefiihrt.
Ein zusitzlicher Fehler liegt daran, dass das Wort £ (shéngqi) zu trennen ist, wenn im

Satz das Objekt bekannt bzw. vorhanden ist, mit dem man bose ist:

wE A& oW Ko
baba shéng gou de qi

Papa bekommen'®' Hund [Attributmarker] Arger
Papa drgert sich iiber den Hund. / Papa ist bose mit dem Hund.
(Papa bekommt Arger vom Hund.)

Bei den obigen Beispielen geht es jeweils um die Unterschiede bei den konkreten
Verwendungen der untersuchten bilingualen Kinder zwischen ,,mit* und ,,FR“ (gén) sowie
zwischen ,,mit“ und ,, 1 (hé). Im folgenden Beispiel hat Oya R und 1 in einem Satz

miteinander verwendet und der Satz weist somit die gleichen Fehler auf wie oben bereits

analysiert:

Oya (10;0):

“f A1 BR OEORE M Bt A fE R Te”
ta men gén dan gdo hé wan ju hé hua lai le

er-PL  mit Kuchen und spielen Zeug und Blume kommen [Aspektpartikel]
Sie und der Kuchen und das Spielzeug und die Blumen sind gekommen. (Tatséchliche Bedeutung)
Sie sind mit Kuchen, Spielzeug und Blumen gekommen. (Beabsichtigte Bedeutung)

(Anhang I, S. 367)

Die richtige Formulierung auf Chinesisch lautet:

A1 & AR Bt A M fE X I

ta men dai zhe dan gdo wan ju  hé hua lai le

er-PL  mitnehmen [Partikel] Kuchen, spielen Zeug und Blume kommen [Aspektpartikel]
Sie sind gekommen und haben Kuchen, Spielzeug und Blumen mitgenommen/mitgebracht.

161 4 (sheng) hat mehrere Bedeutungen, in diesem Kontext ist die Bedeutung bekommen die geeignetste (Xu et
al,, 2003, S. 721).
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(4) Andere wortwortlich iibersetzte Formulierungen

Wihrend der Untersuchung sind einige Formulierungen der bilingualen Kinder aufgefallen,
die offenbar wortwortlich vom Deutschen ins Chinesische {ibersetzt wurden und
zielsprachlich nicht korrekt waren. Im Folgenden sind Beispiele der drei untersuchten Kinder

Sarai, Delian und Maximilian angegeben.

Sarai (9;0):
“UNE AN R X o R, 34 N P
Xxigo bao bu  shi zhé me kuai, bi xido ming

xiaobao (Name) nicht sein(Infinitiv) das so schnell, vergleichen xiaoming (Name)
Xiaobao ist nicht so schnell als xiaoming. (wortwortlich iibersetzt vom Deutschen)

“h=E w1 Ax A ke & O HL?
xido béo pao de bu  zhé me kuai, xiang xido ming
xiaobao (Name) laufen [Partikel] nicht das so schnell, wie xiaoming (Name)
Xiaobao lduft nicht so schnell wie xiaoming. (wortwdrtlich iibersetzt vom Deutschen)

(Test 1, 26. September 2016, Anhang III, S. 391)

Beide obenstehenden Sétze entsprechen nicht dem chinesischen Satzbau bzw. der
chinesischen Grammatik. Anhand der wdortlichen Ubersetzungen auf Deutsch ist die Logik
dieser zwei Formulierungen von Sarai leicht nachvollzuziehen, sie hat ndmlich offensichtlich
die deutsche Satzstruktur iibernommen. Die chinesischen Sdtze daraus sind daher
grammatisch falsch. Im Chinesischen hat man in diesem Kontext drei Moglichkeiten, sich

korrekt auszudriicken, jeweils mit den Konstruktionen “tt..[2” (bi..man, ,langsamer als...”),
“Eb..BL” (bi... kuai, ,schneller als...”) oder mit dem Negationstriger “#¢(f5)” (méi(ydu),

,nicht so wie’) (Xu et al., 2003, S. 550):

(a)
NFE B ANOH 15 18 .
xido bao bi xido ming pdo de man

xiaobao vergleichen xiaoming laufen [Partikel] langsam.
Xiaobao lduft langsamer als xiaoming.
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(b)

7 -4 NN .
xido ming bi xido bao pao de kuai

xiaoming vergleichen xiaobao laufen [Partikel] schnell.
Xiaoming lduft schneller als xiaobao.

(c)
NE B E O W oBm # PR
xido bao méi (yéu) xido ming pdo de kuai.

xiaobao kein (haben) xiaoming laufen [Partikel] schnell.
Xiaobao lduft nicht so schnell wie xiaoming.

In diesem Kontext hat Phéonie als einzige Ausnahme unter allen untersuchten Kindern richtig
auf Chinesisch formuliert, und zwar mit einer leicht angepassten Variante bei der Satzstruktur,

die ebenfalls korrekt ist:

Phionie (9;0): “/N B HI & 54 NFE R
xido ming pdo  de bi xido bao kuai

xiaoming laufen [Partikel] vergleichen xiaobao schnell.
Xiaoming lduft schneller als xiaobao.

(Test 1, 28. November 2016, Anhang III, S. 391)

Auch bei Sarai liess sich ein dhnliches Sprachphédnomen beobachten, wo die Verwendung auf

Deutsch wortwortlich ins Chinesische tibersetzt wurde:

Sarai (9;0): « A r, €8 ® £ WK,
na gé gou, t&a méi ci qu shafa

jene(-r,-s) [Klassifikator] Hund es jede(-r,-s) Mal gehen Sofa
Jener Hund, es geht jedes Mal aufs Sofa. (wortwértliche Ubersetzung)

(Anhang I, S. 361)

Im Deutschen verwendet man das Zeitadverb ,,jedes Mal“, wenn man ausdriicken mochte,
dass es dabei immer um das Gleiche geht, z. B.: ,,Jedes Mal geht der Hund aufs Sofa statt zu
seinem eigenen Pldtzchen. Dariiber drgert sich Papa Moll.“ Im Vergleich dazu wird das

Zeitadverb &K (méici, ,jedes Mal’) in der Regel in einem Adverbialsatz verwendet, zum

Beispiel:
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W X Mo X WK, PapaMoll # 1B 4 o
méi ci zhé ge gou qu shafa Papa Moll déu hén shéng qi
Jene(-r,-s) Mal dies[Klassifikator] Hund gehen Sofa Papa Moll all sehr bekommen Arger
Jedes Mal, wenn der Hund aufs Sofa geht, drgert sich Papa Moll sehr dariiber.

Offenbar wollte Sarai bei der betreffenden Bildergeschichte die eine gezeichnete Situation
beschreiben, dass der Hund immer aufs Sofa geht statt zu seinem eigenen Pldtzchen. Dabei
handelt es sich um ein sich immer wieder wiederholendes Ereignis und nicht um
einen Adverbialsatz der Zeit. Daher ist Sarais Verwendung von &E/X (méici, ,jedes Mal’) in
dem obigen Satz im Chinesischen nicht korrekt. Eine dem Kontext entsprechende korrekte

Formulierung lautet wie folgt:

x R Z(T RS S %X UK.
zhé zhi gou  zbéng shi qu shafa

dies [Klassifikator] Hund immer sein(Infinitiv) gehen Sofa
Dieser Hund geht immer aufs Sofa.

Zwei weitere Beispiele von Delian zeigen ebenfalls die Einfliisse der deutschen Sprache auf

den chinesischen Ausdruck bei den untersuchten Kindern:

Delian (7;0): “ Papa Moll ] 5§ A~
de nii rén
Papa Moll [Attributmarker] weiblich Mensch
Papa Molls Frau

(Anhang I, S. 366)

Im Alltag und in der Umgangssprache sagt man auf Deutsch nur die abgekiirzte Form ,,Frau®,
um die Bedeutung von ,Ehefrau auszudriicken. Delian hat in seinem Satz das Wort
,Frau* wortlich ins Chinesische iibersetzt und es heisst ZZ A\ (n{i rén). Das Wort & A
bedeutet allerdings erstens auf Chinesisch allgemein ,,Frau® mit dem Schwerpunkt auf der
biologischen Eigenschaft eines Menschen, also im Sinne von ,,Weiblich “, ohne bestimmten
gesetzlichen Status oder gesellschaftliche Identitdt. Zweitens, auch wenn in einem bestimmten
Kontext das Wort ZZ A\ mit einem Possessivartikel zusammen verwendet wird, deutet es in
der Regel (nur) auf solche Beziehungen hin, die sich meistens auf eine Romanze beschrianken,
sprich Geliebte und keine Ehefrau. Selbstverstidndlich kann ein siebenjéhriges Kind eine

solche implizierte Bedeutung eines Wortes nicht wissen bzw. beriicksichtigen: Delian hat hier
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das Wort % A\ (nli rén) offensichtlich nicht deswegen verwendet, sondern er hat einfach die

wortwortliche  chinesische Ubersetzung gebraucht. Im Kontext der betreffenden
Bildergeschichte war es fiir Delian und alle anderen untersuchten Kinder ganz klar, dass es

sich dabei um die Ehefrau von Papa Moll bzw. die Mutter der Kinder handelte. Delian hat das

Wort %2 A\ fiir das richtige Wort im Chinesischen mit der Bedeutung von ,,Frau/Ehefrau® im
Deutschen gehalten. In der Tat ist 2\ in diesem Kontext kein richtiges Aquivalent: Zwei
richtige Worter dafiir auf Chinesisch sind zum Beispiel = (qi zi, ,formal fiir ,,Ehefrau’)
oder & %% (130 p6, umgangssprachlich fiir ,Frau’).

Delian (7;0): “ fi. 7 i B wW [.] 4% MILr[.]”
ta zai shui i mian géi ta érzi
er [Préposition] schlafen innen Seite geben er Sohn

Er gibt/gab innerhalb des Schlafs seinem Sohn. (wortwértliche Ubersetzung)
Er trdumt(e) im Schlaf davon, seinem Sohn...zu geben. (beabsichtigte Bedeutung)

(Anhang I, S. 366)

Auf Deutsch ist es richtig zu sagen, dass man im Schlaf z. B. von etwas getrdumt hat, jedoch
ist es nicht korrekt, im Chinesischen die Formulierung ,7E... L [H* (zai...limian) mit der
gleichen Bedeutung von ,,in/innerhalb® zu verwenden: Die Formulierung 7£ R H ] (zai shui
limian) von Dalian ist eine wortwdrtliche Ubersetzung aus dem Deutschen von ,,im Schlaf*.
Darunter wird im Chinesischen ,innerhalb des (Dinges) Schlafs®“ verstanden, was
logischerweise unsinnig ist. Auf Chinesisch muss man daher in dieser Situation anders
formulieren, wie z. B. ,Als er schlief, triumte er davon, seinem Sohn etwas zu geben.” Ein

entsprechender korrekter Satz im Chinesischen lautet demzufolge:

fih BE B ) B 2 W 4 b LT L]
t& shuijiao de shi hdu meng jian géi ta érzi
er schlafen [Attributmarker] Zeit Traum sehen geben er Sohn

Zur Zeit des Schlafs trdumte er davon, seinem Sohn ... zu geben.
(Als er schlief, traumte er davon, seinem Sohn ... zu geben.)

Bei Maximilian war ebenfalls zu beobachten, dass er eine bestimmte Ubersetzung vom

Deutschen ins Chinesische verwendet hat, ohne es der konkreten Situation anzupassen:
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Maximilian (10;0):

“H M A, — A 2 L] ’BR, R W WL
you lidng ge yi ge shi haishi ni shué de
haben zwei [Klassifikator] eins [Klassifikator] sein(Infinitiv) oder du sagen [Attributmarker]

Es gibt zwei, eins ist [...] oder, (das) was du gesagt hast [...] (beabsichtigte Bedeutung)

(Test 1, 27. Januar 2017, Anhang III, S. 395)

=13

Das chinesische Wort ,, 18 #& (hai shi) hat zwar die Bedeutung von oder im Deutschen (Xu et

al., 2003, S. 315), jedoch ist dessen Verwendung in dem obigen Satz von Maximilian nicht
korrekt. Denn das deutsche Wort oder kann in vier chinesische Worter iibersetzt werden bzw.
es hat vier Aquivalente im Chinesischen, nimlich ,,J& /& (hai shi), ,,BiE“ (huo zhs), ,, B &
“ (huoshi) und ,,B{F J&*“ (hudzhéshi), wobei I&/& nur bei Fragesitzen verwendet werden

kann bzw. darf (Li & Thompson, 1989, S. 653-654):

fih B M A E T
ta hdishi ta xiang zdu
er oder sie wollen gehen
Will er oder sie gehen?

fin BeEF o A E o
ta huozhé t& xidng zou
er oder sie wollen gehen
Er oder sie will gehen.

Das chinesische Wort i 7& schien fiir Maximilian die (einzige) Eins-zu-eins-Ubersetzung fiir
das deutsche Wort oder zu sein, daher die falsche Verwendung in seinem obigen Aussagesatz

— fiir eine korrekte Formulierung muss in diesem Fall statt i /& entweder 8, B/2& oder

B & verwendet werden.

Es folgen noch zwei weitere Beispiele zur Darstellung der kindlichen Ubersetzungen, welche

in der Zielsprache nicht korrekt sind:

Delian (7;0): “ 48 J5 Ml A1 7k (i .S S -~
ran hou t& men jiu ba hué fang shang qu
aber hinten er-PL [Fokuspartikel] nehmen Feuer legen oben gehen
Dann haben sie das Feuer darauf gelegt. (wortwértliche Bedeutung)

Dann haben sie (die Kerzen) angeziindet. (beabsichtigte Bedeutung)

(Anhang I, S. 366)
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Isabella (6;5): “ fth A Bk T
ta ba nage fang hué le
er [Partikel] jene(-r,-s) legen Feuer [Aspektpartikel]
Er hat jene genommen und Feuer gelegt. (wortwértliche Bedeutung)
Er hat jene (die Kerzen) angeziindet. (beabsichtigte Bedeutung)

(Anhang I, S. 360)

Die chinesische Formulierung (F8:KJii =% ba hud fang shang qu) von Delian spiegelte
einerseits seinen fehlenden Wortschatz auf Chinesisch fiir diesen Kontext wider, zeigte
andererseits aber auch seine versuchte (kreative) Ubersetzung der betreffenden Handlung. In
der Bildergeschichte ging es bei dem Akt darum, die Kerzen anzuziinden. Offenbar war
Delian das chinesische Wort fiir ,,anziinden* (5, dian) nicht geldufig, darum hat er versucht,
diese Aktion mit eigenen Worten zu beschreiben, und so ergab sich die Formulierung % ‘K it
=% im Sinne von ,,Sie nehmen das Feuer und legen es darauf*. Im Chinesischen wird die
Verbalphrase /i =% allerdings in der Regel mit Gegenstinden verwendet, die physisch auf
etwas (drauf)gelegt werden konnen'®®, und das Feuer ist offensichtlich nicht solch ein
Gegenstand. In dem Ausdruck (J#‘K, fang hud) von Isabella verbirgt sich die gleiche Logik
wie bei der Formulierung von Delian: Isabella hat namlich auch versucht, mit ihren eigenen
Worten die Aktion ,,anziinden* zu beschreiben im Sinne von ,,Er nimmt jene (Kerzen) und
legt Feuer (drauf)“, weil sie das Wort auf Chinesisch offenbar ebenfalls nicht kannte.

Allerdings bedeutet if ‘K im Chinesischen ,,etwas in Brand setzen®.

(5) Satzstruktur

Die Interferenz der stirkeren Sprache Deutsch auf die schwéchere Sprache Chinesisch liess
sich bei den untersuchten Kindern auch bei der Satzstruktur gut beobachten, wenn sich die
Kinder im Chinesischen mit deutscher Wortstellung ausdriickten. Solche Sitze, selbst wenn
man sie je nachdem trotzdem verstehen konnte, entsprechen nicht der chinesischen
Grammatik und sind somit grammatikalisch unkorrekte Formulierungen. Ein Beispielsatz von

Emma sieht wie folgt aus:

162 Ausnahmen bilden die abstrakten Substanzen oder Begriffe.
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Emma (8;5):“%% & ME £ 4 /| T A
ran hou ta& yao qu Ii wu da kai
dann hinten er sollen gehen Geschenk Sache schlagen 6ffnen
Dann sollte er Geschenk 6ffnen gehen.

(Anhang I, S. 362)

In diesem Kontext wiirden die moglichen Formulierungen auf Deutsch, je nach Satzbau,

etwas so aussehen:

Er 6ffnet das Geschenk. (S+V+0O)

Er geht das Geschenk 6ffnen. (S+gehen+O+V)

Er sollte das Geschenk 6ffnen. (S+Modalverb+0O+V)

Er sollte das Geschenk 6ffnen gehen. (S+Modalverb+O+V-+gehen)

Sobald andere Verben neben dem Hauptverb ,,0ffnen” im selben Satz sind, sei es das Verb
»gehen® oder ein Modalverb, dndert sich die Satzstruktur im Deutschen von der SVO-Struktur
zur SOV-Struktur. In Emmas obigem chinesischem Satz war genau diese deutsche SOV-

Struktur im Einsatz (AL#J¥T JF, liwu dakai, ,Geschenk 6ffnen’).

Im Gegensatz zum Deutschen ldsst sich die Satzstruktur im Chinesischen nicht durch ein

zweites Verb im selben Satz beeinflussen — die Sétze beibehalten die SVO-Struktur:

T 4L¥. (S+V+O)
ta dakai liwua

er O0ffnen Geschenk

Er 6ffnet das Geschenk.

ff 2% T 44 (S+gehent+V+O)
ta qu dakai liwa.

er gehen 6ffnen Geschenk

Er geht das Geschenk 6ffnen.

fin B % 4TH AL (S+Modalverb+gehen+V+0)
ta yao qu dékai liwa.

er sollen gehen 6ffnen Geschenk

Er sollte das Geschenk 6ffnen gehen.
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Zusammengefasst muss der betreffende Satz von Emma auf Chinesisch wie folgt formuliert

sein:

WiE b B X T AW

ranhou ta yao qu dédkai Ii wa

dann er sollen gehen 6ffnen Geschenk
Dann sollte er das Geschenk 6ffnen gehen.

Bei Oya wurde ein anderes interessantes Beispiel der Interferenz im Bereich Satzstruktur

beobachtet:

Oya (10;0):

“x A B,k A ok ok W AE Eom T, #L”
zhe ge tang na geé méimei fang zai shang mian le dou

das [Klassifikator] Zucker dort [Klassifikator] jiingere Schwester legen [Priposition] oben Seite [Partikel] all
Der Zucker, jene jlingere Schwester hat darauf gelegt, all... (wortwortliche Bedeutung)

(Anhang I, S. 367)

Offenbar handelte es sich hier um einen attributiven Relativsatz, den Oya in ihrem Kopf auf
Deutsch hatte und wértlich, ohne Anderungen der Satzstruktur, ins Chinesische iibersetzt hat.
Der daraus resultierende Satzbau entspricht logischerweise nicht der chinesischen Grammatik.
Im Chinesischen sind solche attributiven Relativsitze, wie sie in der deutschen Satzstruktur
vorkommen, nicht vorhanden. Stattdessen wird der Satzteil, welcher die Funktion eines
attributiven Relativsatzes innehat, in der Regel immer vorangestellt und zusammen mit dem

Attributmarker [1J(de) direkt vor das zu beschreibende Wort platziert.

Die korrekte Formulierung des obenstehenden Beispiels von Oya lautet auf Chinesisch wie

folgt:

I | ‘l’
(H_A ok TR B £ mH) M wE, R
na ge meéimei fang zai shang mian de tang dou

dort [Klassifikator] jlingere Schwester legen [Priposition] oben Seite [Attributmarker]| Zucker, all
Der Zucker, den jene jliingere Schwester darauf verstreut hat, (wurde) alles/ganz (weggepustet)...

(beabsichtigte Bedeutung)
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10 Schlussfolgerung und Empfehlungen

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, einen Beitrag zum bilingualen Spracherwerb bzw. zur
bilingualen Spracherziehung in binationalen Familien zu leisten im Hinblick darauf, wie sich
die Sprachkompetenz von simultan bilingual aufwachsenden Kindern fordern ldsst bzw. wie
die Eltern in den binationalen Familien ihre Spracherziehung durchfiihren sollten, damit ihre
Kinder nach der Geburt von klein auf von der natiirlichen bilingualen Sprachumgebung
optimal profitieren konnten. In der vorliegenden Arbeit wurde einerseits die bilinguale
Sprachkompetenz der Kinder jeweils in der deutschen Sprache und in der chinesischen
Sprache untersucht, andererseits wurden die individuellen Situationen der bilingualen
Spracherziehung der Familien unter die Lupe genommen. Dabei wurde ebenfalls das
Augenmerk darauf gelegt, welche Einfliisse die dialektale Sprachumgebung in der

Deutschschweiz auf den Standardspracherwerb der untersuchten Kinder ausiibt.

Anhand von linguistischen Forschungsbefunden und einer selektiven Durchsicht von
aktuellen vorhandenen bilingualen Sprachtests wurde ein Untersuchungsverfahren zur
Erhebung der Sprachkompetenz in den beiden Sprachen der untersuchten bilingualen Kinder
zwischen sechs und zehn Jahren entwickelt. Diese empirische Untersuchung beinhaltet
sowohl in zwei Teile gegliederte Sprachtests mit den Kindern als auch Interviews mit den

Eltern bzw. den Miittern.

Die Befunde dieser Pilotstudie konnen zwar aufgrund der kleinen Probandengruppe nicht als
wissenschaftlich représentativ angesehen werden, die Untersuchung erbringt jedoch wertvolle
Ergebnisse. Die Ergebnisse der Sprachtests mit den Kindern und die Informationen sowie
Daten aus den Interviews mit den Eltern stimmen iiberein und zeigen von Familie zu Familie,
mit verschiedener familidrer Spracherziehung, grosse Unterschiede bei der individuellen

bilingualen Sprachentwicklung der Kinder.

Die Einstellungen der Eltern und Kinder gegeniiber der deutsch-chinesischen
Zweisprachigkeit sind generell positiv. Allerdings weisen die untersuchten Kinder
durchschnittlich keine ausgewogene bilinguale Sprachkompetenz auf. Bei wenigen kann von
einer harmonisierten Bilingualitit gesprochen werden. Es herrscht bei den Kindern eine
deutliche Sprachdominanz in der Umgebungssprache Deutsch. Einige der Kinder weisen

sozusagen in der Tat eher eine passive Bilingualitit auf. Das Code-Switching vom
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Chinesischen ins Deutsche ist vor allem wéhrend des Testteils des Geschichtenerzéhlens auf
Chinesisch bei den untersuchten Kindern oft vorgekommen. Interferenzen aus dem Deutschen
auf das Chinesische sowie Interferenzen aus dem Schweizerdeutsch auf das Hochdeutsche
liessen sich ausserdem ebenfalls wihrend der Untersuchung feststellen. Gemass Auskunft der
Eltern ist die Verweigerung der Minoritétssprache Chinesisch zu bestimmten Zeitpunkten der

Sprachentwicklung der Kinder ein iibliches Phinomen.

Den Ergebnissen des deutschen Sprachtests zufolge zeigten die untersuchten bilingualen
Kinder keine besonderen Auffilligkeiten oder offensichtlichen Schwéchen, die bei den
gleichaltrigen monolingualen Kindern nie vorkommen wiirden bzw. nur den bilingualen
Kindern eigen wiren. In anderen Worten, die meisten festgestellten Sprachméngel treten auch
bei monolingualen Kindern auf, und sie sind weder auf bilinguale Kinder beschrénkt, noch
sind sie durch deren Zweisprachigkeit verursacht. Die chinesische Kompetenz dieser
bilingualen Kinder wurde ebenfalls auf der Ebene der miindlichen Kommunikation
untersucht. Daraus wurde ersichtlich, dass die Kinder im Vergleich zu ihren deutschen
Kenntnissen allerdings durchschnittlich nur iiber beschridnkte chinesische Kenntnisse
verfligten. Wenige der Kinder konnten sich in der Tat kaum richtig auf Chinesisch
ausdriicken. Auch beim Chinesischen waren die dialektalen Einfliisse auf die Standardsprache

gut zu beobachten.

Gemass den befragten Eltern zeichnete sich die Sprachdominanz ihrer bilingualen Kinder in
der deutschen Sprache besonders deutlich nach der Einschulung ab. In der Schweiz bestehen
keine verpflichtenden Bildungsangebote bis zum Eintritt in den Kindergarten mit vier bis fiinf
Jahren, somit findet in vielen Familien das frithkindliche Lernen innerhalb der Familie statt.
Daher ist die familidre Spracherziechung bzw. -forderung fiir die bis zum Zeitpunkt der
Einschulung erreichte friithkindliche Sprachkompetenz entscheidend. Die Familie ist der erste
Ort, an dem Kinder eine Sprache lernen, und die Eltern sind die ersten, die mit Kindern
sprachlich kommunizieren und ihnen dabei die Sprache beibringen. Die Rolle der Eltern bei
dieser frithkindlichen Spracherziehung vor dem Schuleintritt ist offensichtlich. Zeitlich
handelt es sich dabei bekanntlich um die sog. kritische Phase der Sprachentwicklung der
Kinder. Daher ist es besonders wertvoll, diese ,goldene Zeit’ vor der Einschulung fiir den
miittersprachlichen Spracherwerb gut und zielgerichtet zu nutzen. Nach dem Schuleintritt
spielen die Eltern in den bilingualen Familien, insbesondere der Elternteil mit der

Minoritétssprache als Muttersprache, nach wie vor eine unverzichtbare und unersetzliche
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entscheidende Rolle fiir die bilinguale Spracherziehung der Kinder. Diese wichtige Rolle der
Eltern zeigt sich insbesondere, aber nicht ausschliesslich in Aspekten wie Sprachinput,

Sprachgebrauch sowie Sprachverhalten.

Vor diesem Hintergrund mdchte ich an dieser Stelle einige Empfehlungen beziiglich der
bilingualen Spracherziechung fiir die Eltern in binationalen und bilingualen Familien'®
unterbreiten, die der Forderung einer harmonisierten Bilingualitit der Kinder bzw. der
Forderung ihres Spracherwerbs in der Minoritdtssprache dienen sollten. Zundchst wird
vorrangig der Schwerpunkt auf die bilinguale Spracherziehung innerhalb der Familie gelegt.
Anschliessend werden auch wichtige Faktoren betrachtet, die ausserhalb der Familie bzw. im

Umfeld der Familie liegen.

10.1 Bewusste Entscheidung der Spracherziehungsmethoden

Eine bewusste Entscheidung fiir das Festlegen der familidren Spracherziehungsmethoden ist
in einer bilingualen Familie notwendig, denn Kinder werden nicht ,,automatisch* bilingual
allein aufgrund der Tatsache, dass sie in eine zweisprachige Familie hineingeboren werden
und bei Eltern mit unterschiedlichen Muttersprachen aufwachsen. Diese Kinder werden nur
dann einen simultanen Erstspracherwerb durchlaufen, wenn sie tatséchlich von Geburt an von
ihren Eltern in zwei Sprachen angesprochen werden und wenn sie im Laufe ihrer

Sprachentwicklung beide Sprachen verwenden.

Empfehlenswerte bilinguale Spracherziehungsstrategien

Eltern sollten sich bereits vor der Geburt ihrer Kinder iiber die moglichen bilingualen
Spracherziehungsmethoden informieren und sich entscheiden bzw. einigen, welche
Methode(n) sie nach der Geburt des Kindes einsetzen werden. Eine klassische und tiber
Jahrzehnte bewihrte Methode ist an dieser Stelle besonders nach wie vor zu empfehlen: das

,Eine Person, eine Sprache“-Prinzip'®*. Dieses Prinzip betrifft allerdings vor allem die

163 Die Eltern dieser Familien verfiigen iiber unterschiedliche Muttersprachen und sie leben in einer Umgebung,
in der eine der beiden Sprachen gesprochen wird bzw. die Muttersprache eines Elternteils die
Umgebungssprache ist.

164 Ays der umfangreichen Studie von De Houwer (2007) lisst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass diese
Strategie eine der Besten bzw. die Geeignetste ist fiir Schweizer-chinesische Familien. Denn die anderen drei in
dieser Studie vorgeschlagenen Spracherziehungsstrategien mit (noch) hoheren Erfolgschancen setzen (sehr) gute
Sprachkenntnisse in der betreffenden Minoritétssprache des Elternteils, dessen Muttersprache die Umgebungs-
sprache ist, voraus — dies entspricht allerdings nicht der Realitdt in den meisten Schweizer-chinesischen
Familien, wie es auch in der vorliegenden Untersuchung bestitigt wurde.

292



Kommunikation mit dem Kind. Daher sollten die Eltern dariiber hinaus noch weitere
Entscheidungen beziiglich anderweitiger Kommunikationen innerhalb der Familie treffen. Sie
sollten sich iiber die Elternsprache und die Familiensprache einigen bzw. sich diesbeziiglich
absprechen. Das heisst, es geht darum, in welcher Sprache sie miteinander reden mdochten,
wenn sie allein sind, und welche Sprach(e) sie sprechen mochten, wenn sie gemeinsam mit
dem Kind interagieren. Verschiedene Maoglichkeiten bieten sich je nach individueller
bilingualer Familiensituation an: (1) Wenn beide Elternteile die Muttersprache des anderen
ausreichend beherrschen, wire es theoretisch am einfachsten und am klarsten, beliebig eine
ihrer beiden Sprachen zur Elternsprache zu machen. Praktisch wére es oft sinnvoller, die
Minoritédtssprache der beiden Sprachen als Elternsprache zu verwenden, um indirekt den
Spracherwerb ihres Kindes in dieser Sprache zu unterstiitzen bzw. zu stirken. Eine andere
Moglichkeit wére es, dass die Eltern miteinander beide Sprachen sprechen, auch wenn sie mit
dem Kind in jeweils nur einer dieser beiden Sprachen (ihrer eigenen Muttersprache) reden.
Noch eine weitere Moglichkeit besteht darin, dass die Eltern ihre Sprachen auch unter sich
trennen, d. h., sie sprechen sich gegenseitig auch nur in der eigenen Muttersprache an, so, wie
sie jeweils ihr Kind ansprechen. Bei den letzten zwei Mdglichkeiten erlebt das Kind, dass die
beiden Sprachen, die seine Eltern jeweils mit ihm sprechen, auch von seinen Eltern selber,
sozusagen bei seinen (ersten) Sprachvorbildern, gleichzeitig bzw. parallel verwendet werden.
(2) Wenn der Elternteil A die Muttersprache von Elternteil B gut beherrscht, aber dem
Elternteil B die Sprachkenntnisse der Muttersprache von Elternteil A fehlen, kann die
Muttersprache von Elternteil B als die Elternsprache festgelegt werden. In einem
umgekehrten Fall kann die Elternsprache die Muttersprache des Elternteils A sein. (3) Wenn
keiner der beiden Elternteile iiber Sprachkenntnisse der Muttersprache des anderen verfiigt,
kann die sog. Behelfssprache, die beide Seiten mehr oder weniger beherrschen, als
Elternsprache dienen. Diese ist in den meisten Féllen die Weltsprache Englisch.
Erfahrungsgeméss wird der betreffende Elternteil oft im Laufe der Zeit die
Umgebungssprache in einem Ausmass erwerben, die es ihm ermdglicht, auf die
Behelfssprache zu verzichten. Das war jeweils bei den untersuchten Familien von Kevin,
Sarai, Lilly & Linda, Phéonie & Delian und Oya der Fall. Die innerfamilidre Sprachsituation
ohne eine Behelfssprache begiinstigt meiner Ansicht nach die Erfiillung der Umsetzungsziele
des ,,Eine Person, eine Sprache‘-Prinzips, denn bei dieser Strategie geht es um zwei Sprachen,
die jeweils zwischen der Mutter und dem Kind und zwischen dem Vater und dem Kind
gesprochen werden. Das Kind sollte in einer solchen familidren Sprachumgebung eben (nur)

Sprachinputs aus den betreffenden beiden Sprachen erhalten, und es macht die Durchfiihrung
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dieser Strategie nicht einfacher, wenn unter den Eltern eine dritte Sprache verwendet wird,

was das Kind wohl auch mitbekommt.

Eine andere mogliche Strategie, die bilinguale Eltern anwenden konnen, wére die von mir als
,Eine Situation, eine Sprache® bezeichnete Strategie. Diese differenziert sich von dem
klassischen Typus ,,Eine Umgebung, eine Sprache* dadurch, dass beim Letzteren jeweils nur
die Nicht-Umgebungssprache in der Familie mit dem Kind und die Umgebungssprache nur
ausserhalb der Familie mit dem Kind gesprochen wird, wihrend bei der ,,Eine Situation, eine
Sprache“-Strategie die Umgebungssprache auch in der Familie gesprochen wird. Der
Grundsatz bzw. die Voraussetzung flir ,,Eine Situation, eine Sprache® ist die Sprachtrennung
der Eltern geméss dem ,,Eine Person, eine Sprache“-Prinzip. Dazu kommt, dass die ,,Eine
Situation, eine Sprache“-Strategie die Moglichkeit beinhaltet, dass der Elternteil mit der
Nicht-Umgebungssprache als Muttersprache ausserhalb der Familie je nach Situationen auch
die Umgebungssprache mit dem Kind sprechen kann. Um die Situation zu verdeutlichen,
schildere ich gern eine Szene anhand des Beispiels einer Schweizer-chinesischen Familie: Der
Schweizer Vater spricht zu Hause mit dem Kind auf Schweizerdeutsch, die chinesische
Mutter spricht mit dem Kind zu Hause auf Chinesisch. Wenn die Mutter das Kind morgens
zum Kindergarten bringt, spricht sie auf dem Weg mit dem Kind auf Chinesisch. Vor dem
Kindergarten begegnen sie einer Nachbarin mit ihrem Kind, sie unterhalten sich auf Deutsch
(oder Schweizerdeutsch). Wahrend der Interaktion zwischen den zwei Miittern und ihren
Kindern spricht die chinesische Mutter auch Deutsch mit ihrem Kind. Fiinf Minuten spéter
verabschieden sie sich und die chinesische Mutter bringt ihr Kind noch zu seiner Klasse, wo
die Lehrerin sie empfangt. Die Lehrerin begriisst das Kind auf Schweizerdeutsch und fragt,
wie es ihm geht. Im Gespréch ist auch die Mutter involviert und sie hat nochmals mit dem
Kind Deutsch gesprochen. Danach geht die Lehrerin, um andere Kinder zu begriissen, und die
Mutter und das Kind sind nun wieder unter sich. Die Mutter gibt dem Kind einen Kuss und
sagt ihm auf Chinesisch, dass es brav sein soll und sie es am Nachmittag wieder abholen wird.
Das Kind fragt auf Chinesisch, ob es am Abend Schokolade essen darf, wenn es im
Kindergarten brav ist ... Die ,,Eine Situation, eine Sprache®-Strategie ist sozusagen eine
modifizierte oder erweiterte Variante des ,,Eine Person, eine Sprache*-Prinzips. Im Prinzip
halten die Eltern dabei an der Sprachtrennung und an ihrer sprachlichen Rolle der einen
Muttersprache des bilingualen Kindes fest. Eine andere Moglichkeit wére es, wenn beide
Elternteile die Muttersprache des anderen sprechen, dass sie im Alltag beide Sprachen

verwenden, aber in bestimmten Situationen oder zu bestimmten Zeiten der einen oder anderen
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Sprache den Vorzug geben. Die betreffenden Situationen oder Zeiten konnen die Eltern
miteinander gemeinsam festlegen. Die Verwendung der Umgebungssprache mit dem Kind in
bestimmten Situationen ist auf soziologische Uberlegungen zuriickzufiihren, worauf ich in
dem anschliessenden Abschnitt {iber die Durchfiihrung der bilingualen Spracherziehung

eingehen werde.

Friihzeitige Entscheidung verhindert Verunsicherung und stirkt das Selbstvertrauen

In der Praxis der bilingualen Familien wird der friihzeitigen Uberlegung einer bilingualen
Spracherziehung wenig Beachtung geschenkt — Oft findet vor der Geburt der Kinder bei den
Eltern keine Diskussion iiber eine notwendige Regelung der familidren Sprachpolitik bzw.
des Sprachgebrauchs ausserhalb der Familie statt. Viele der befragten Miitter haben wéhrend
der Untersuchung der vorliegenden Arbeit zugegeben, dass die Eltern vor der Geburt des
Kindes sich weder dariiber ausgetauscht oder diese Frage diskutiert haben, oder ihnen ist
diese Thematik iiberhaupt nicht in den Sinn gekommen. Die Tatsache, dass viele Eltern der
untersuchten Familien nach der Geburt des Kindes oft (zuerst) mit ihm in ihren
Muttersprachen bzw. viele chinesische Miitter zuerst mit dem Kind Chinesisch gesprochen
haben, war sozusagen keine Handlung aus vorbereiteten strategischen Uberlegungen, sondern
war cher eine rein intuitive Reaktion. Dass dies nur unbewusstes ,,Reagieren* und kein
proaktives ,,Agieren war, zeigte sich bei diesen Familien deutlich in Situationen von
Wendepunkten, wo sie mit Problemen konfrontiert wurden und nicht recht wussten, wie sie
damit umgehen sollten, weil sie im Vorfeld keine Strategie bzw. keinen Plan entwickelt

hatten, um diese absehbaren problematischen Situationen zu bewdéltigen.

Viele Miitter der untersuchten Familien berichteten, dass sie nach der Geburt ihres Kindes
zuerst in einer natiirlichen Art und Weise, ohne viel {iberlegt zu haben, mit dem Kind in ihrer
Muttersprache Chinesisch gesprochen hitten. Mit der Zeit seien sie allerdings immer wieder
von zwei Faktoren beeinflusst worden, einerseits die Sprachsituation innerhalb der Familie
und andererseits die Sprachumgebung ausserhalb der Familie, so dass sie sagen, allmihlich
immer weniger Chinesisch und immer mehr die Majorititssprache mit dem Kind gesprochen
zu haben. Innerhalb der Familie ist in den meisten Féllen die chinesische Mutter die einzige
Person, die mit dem Kind Chinesisch spricht, das kein anderes Familienmitglied versteht. Aus
dem Grund einer cinfacheren innerfamilidren Kommunikation, d. h. einerseits fiir

reibungsloses Verstindnis mit dem Kind und andererseits, um den deutschsprachigen
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Ehemann zu beriicksichtigen, wird die chinesische Mutter mit der Zeit sozusagen ,halb
freiwillig” gewillt sein, mehr in der Majorititssprache mit dem Kind zu sprechen. Dazu
kommt noch, dass die Sprachumgebung, gepaart mit der Sprachverweigerung des Kindes fiir
die Minoritétssprache, vor allem nach der Einschulung, manche Miitter ebenfalls verunsichert
hat, ob sie doch die Majorititssprache mit dem Kind sprechen sollten. Damit die bilinguale
Spracherziehung mdglichst wenig negativ von diesen beiden Faktoren beeinflusst wird, spielt
meines Erachtens die klare Unterstiitzung des anderen Elternteils mit der Umgebungssprache
als Muttersprache eine wichtige Rolle. An dieser Stelle sei gern an die untersuchte Familie
von Phéonie und Delian erinnert: Die Selbstsicherheit und das Selbstvertrauen der Mutter
wurden offensichtlich durch die sehr ermutigende Haltung ihres Ehemannes gestérkt, so dass
sie auch in anstrengenden Zeiten der Sprachentwicklung der Kinder von ihrer bilingualen
Spracherziehung iiberzeugt war und auf dem ,,Eine Person, eine Sprache“-Prinzip beharrt hat,
was sich als erfolgreich erwiesen hat. Zu wissen, dass der Partner bei der bilingualen
Spracherziehung voll und ganz hinter einem steht, ist eine notwendige ,,Kraftquelle* fiir den
Elternteil mit der Minoritdtssprache als Muttersprache. Wenn Eltern vor der Geburt ihrer
Kinder dartiber klar gesprochen und sich geeinigt haben, kdnnen solche Bedenken wie oben

beschrieben weitgehend beseitigt werden.

Vor der Geburt des Kindes kdnnen die Eltern in aller Ruhe {iber die von ihnen gewiinschte
bilinguale Spracherziehung sowie iiber die konkreten Strategien zur Unterstiitzung der
Minorititssprache nachdenken. Es wiirde allerdings ganz anders aussehen, wenn das Baby
bereits da ist mit vielen anderen Themen, die in den Vordergrund drdngen. In der
Anfangsphase sind die Eltern, insbesondere die Mutter, bekanntlich vor allem mit der
Grundversorgung des Babys mehr als genug beschéftigt und das Thema der Spracherziehung
riickt mit vielen anderen Erziehungsthemen erst einmal in den Hintergrund. Jedoch ist die
Verwendung der Sprachen unvermeidbar — z. B. sei es, wenn die Eltern mit dem Baby
kuscheln und dabei auch mit ihm ,reden®, sei es, dass die Mutter das weinende Baby zu
beruhigen versucht, oder sei es die Situation, wenn die Mutter ihrem Kind liebevoll ein
Wiegenlied vorsingt usw. In solchen Situationen wird immer eine Sprachwahl, bewusst oder
unbewusst, getroffen bzw. es muss dabei eine Sprache gewéhlt werden. Das heisst, wenn sich
Eltern vor der Geburt des Kindes nicht dariiber nachgedacht haben, werden sie auf einmal
iiberfordert, wenn sie sich sozusagen ad hoc entscheiden miissen, welche familidre
Sprachpolitik durchzufiihren ist. An dieser Stelle sei daran erinnert, dass fiir die Mutter von

Emma die in der Befragung beschriebene beinahe verzweifelte Sprachsituation ganz am
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Anfang mit ihrem Kind in der Tat fiir das Kind mehr als verwirrend und fiir dessen
Spracherwerb kontraproduktiv war. Eine solche Situation kann dadurch verhindert werden,
indem die Eltern vor der Geburt des Kindes eine ,,Sprachordnungsplanung* erstellen, die die
Verwendungen der drei verschiedenen Sprachen bzw. die Sprachwahl in der Familie regelt.
Mit einer fiir die beiden Eltern {iberzeugenden Entscheidung bleibt in der Regel nur wenig
Raum fiir Verunsicherung oder Ratlosigkeit — zumindest wenn es darum geht, wie die Eltern
sich allgemein sprachlich verhalten sollten. Ahnliche chaotische Szenen, wie von Emmas
Mutter bei der Befragung dargestellt, miissten von den Eltern einer bilingualen Familie
bewusst verhindert werden. Die Eltern sollten sich friihzeitig iiber die Thematik informieren
und auf die mdglichen, bereits bekannten Phinomene, Hindernisse sowie Probleme
vorbereitet sein. Die familidre Sprachpolitik vor der Geburt des Kindes festzulegen hilft den
bilingualen Familien in einem grossen Mass, einerseits Klarheit und Ordnung zu schaffen,
andererseits die Unsicherheit beim Vorgehen bzw. bei der Durchfiihrung der Spracherziehung
zu verhindern. Daher gilt fiir die Planung der bilingualen Spracherziehung in bilingualen

Familien: Je friiher, desto besser und je konkreter, desto zielgerichteter!

10.2 Konsequente Durchfiihrung der familiiren bilingualen Spracherziehung

Eine bewusste und gut {iberlegte elterliche Entscheidung iiber die bilinguale Spracherziehung
und deren Methoden schafft allein noch keine Garantie fiir eine tatsdchliche (aktive)
Bilingualitit eines Kindes. Man diirfte meiner Ansicht nach gute Ergebnisse erst dann
erwarten, wenn die Eltern in der Praxis ihre bilinguale Spracherziehung konsequent
durchfithren. An dieser Stelle sei exemplarisch an die unterschiedlichen Untersuchungs-
ergebnisse der Familie von Phédonie und Delian und der Familie von Lilly und Linda erinnert.
Grundsitzlich wird die friihkindliche Sprachentwicklung nimlich iiberwiegend durch

elterliche sprachliche Vorbilder und eine sprachanregende (familidre) Umgebung gefordert.

Wichtigkeit der konsequenten Durchfiihrung

Der Erwerb einer Sprache, die nicht die Majoritdtssprache bzw. die Umgebungssprache ist,
wie z. B. Chinesisch in der Schweiz, hdngt wesentlich von dem Elternteil ab, der diese
Sprache als Muttersprache hat bzw. spricht. Verwendet z. B. die chinesische Mutter einer
bilingualen Familie in der Schweiz im Gespriach mit ihrem Kind konsequent die chinesische
Sprache, wird der Sprache eine grosse Bedeutung zugeschrieben bzw. das Kind nimmt die

Wichtigkeit und Notwendigkeit dieser Sprache wahr — es geht dabei um die Sprache, in der
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die Mutter von Geburt an mit ihm kommuniziert. Mit dieser Sprache wird im Laufe der Zeit

auch eine tiefe emotionale Bindung zwischen der Mutter und ihrem Kind aufgebaut.

Wenn sich die Eltern fiir eine bilinguale Spracherziehungsstrategie entschieden haben, sollten
sie, insbesondere der Elternteil mit der Minoritétssprache als Muttersprache, diese auch
konsequent durchfiihren, ohne sich von dusseren Faktoren beeinflussen zu lassen, denn gerade
in bilingualen Familien brauchen die Kinder eindeutige Strukturen, gute sprachliche
Vorbilder und klar geregelte sprachliche Interaktionsmuster. Diese sind meiner Meinung nach
nicht nur vorteilhaft, sondern auch notwendig fiir einen ,,doppelten Erstspracherwerb in der
Familie, insbesondere wahrend der sogenannten kritischen Periode vor der Einschulung. Eine
grosse und unterstiitzende Rolle spielen diese Elemente ebenfalls fiir die Zeit nach dem
Schuleintritt des Kindes. Wie die Untersuchungsergebnisse der vorliegenden Arbeit gezeigt
haben, stellt in der Regel in den meisten Féllen der Zeitpunkt der Einschulung den
Wendepunkt fiir die bilinguale Sprachentwicklung eines Kindes dar. Wenn bei den
bilingualen Familien keine Strategie der Spracherziechung vorhanden ist oder wenn die
eingesetzten Spracherziehungsmethoden nicht konsequent durchgefiihrt werden, ist es kein
Einzelfall, dass zum Wendepunkt die einst angestrebte bilinguale Spracherziehung aus der
Bahn gerit, wie wir beispielsweise an den Beispielen der Familien von Kevin, von Emma und

von Lilly und Linda gesehen haben.

Hindernisse fiir eine konsequente Durchfiihrung und mogliche Losungsansiitze

Die Einflussfaktoren, die Eltern dazu veranlassen, mit dem Kind nicht mehr in der
urspriinglich ausgewihlten Sprache zu sprechen, konnen gemiss meiner Untersuchung
unterschiedlich sein: (1) Sprachliche Griinde. Der betreffende Elternteil findet die
Umgebungssprache fiir bestimmte Gespriachsinhalte einfacher oder geeigneter als die
Minoritdtssprache, weil sich manches in der Umgebungssprache besser ausdriicken ldsst oder
weil gewisse Begriffe oder Worter in der Minorititssprache keine Aquivalente haben oder
nicht vorhanden sind. (2) Praktische Griinde. In anderen Féllen konnen auch Griinde wie
knappe Zeit die entscheidende Rolle spielen. Der betreffende Elternteil gibt unter solchen
Umstidnden der schnelleren und klaren Verstindigung den Vorrang gegeniiber der Einhaltung
von Spracherziehungsprinzipien. Ausserdem sind Uberlegungen zur Hoflichkeit auch
mogliche Einflussfaktoren. (3) In eigener Sache der Eltern. Nicht selten findet der

Sprachwechsel in die Umgebungssprache einfach nur aus eigener Bequemlichkeit statt, wie
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manche der befragten Miitter zugegeben haben. Die Bequemlichkeit besteht einerseits darin,
dass die Miitter sich dadurch nicht anstrengen miissten, ihre Kinder dazu zu bewegen, mit
thnen in der Minorititssprache zu kommunizieren, andererseits féllt somit auch die

Selbstdisziplin bei der Sprachtrennung fiir die Miitter weg.

Meines Erachtens ist es ein offensichtlich falscher Ansatz, wenn der Elternteil mit der
Minoritédtssprache als Muttersprache aus Bequemlichkeit aus dem Augenblick heraus die
Umgebungssprache mit dem Kind spricht. Ich bin sogar der Meinung, dass die betreffenden
befragten Miitter dieses aus Bequemlichkeit resultierende Vorgehen in der Zukunft bereuen
werden, denn der kindliche Spracherwerb ist nicht reversibel und das ,,goldene* Zeitfenster
fiir den Erstspracherwerb einmalig: Fiir die chinesischen Miitter wird es in Zukunft nur ihre
Muttersprache sein, in der sie eine vertraute und tiefe emotionale Verbundenheit zu ihrem
Kind empfinden und pflegen konnen. Es wird ihnen nur mdglich sein, in ihrer Muttersprache
diese emotionale Ndhe und Tiefe prizise auszudriicken bzw. wahrzunehmen. In der
Kommunikation mit einem Kind mag diese Ebene noch nicht zum Vorschein kommen,
jedoch wird das sicherlich ein Thema sein, wenn das Kind alter wird. Ich bin davon {iberzeugt,
dass der Kummer bei den chinesischen Miittern spétestens zu dem Zeitpunkt eintritt, wenn die
Deutschkenntnisse ihrer Kinder (als Muttersprachler) ihren eigenen Deutschkenntnissen
iiberlegen sind, die sie schlussendlich als eine Fremdsprache in den meisten Féllen nur auf
einem eher niedrigen Niveau erworben haben. Bis dahin wird es den meisten Miittern
sozusagen sehr grosse Miihe bereiten bzw. nicht mehr wirklich moglich sein, mit ihrem Kind
iiber alle Sachverhalte in der deutschen Sprache zu sprechen bzw. sich zu verstindigen,
geschweige denn Gespriche fiihren zu konnen auf der sogenannten ,,Seele-Ebene®, wie oben
erwdhnt. Ebenfalls kontraproduktiv ist z. B. die Einstellung einer befragten Mutter, die
Durchfiihrung der familidren bilingualen Spracherzichung von ihrem alltdglichen
personlichen Gemiitszustand abhidngig zu machen oder sich davon steuern zu lassen. Es ist
nidmlich nicht hilfreich, wenn die familidre bilinguale Spracherziehung zwar geregelt ist, aber
deren Durchfithrung nicht aufrechterhalten wird. In anderen Worten, wenn Eltern schon
selber keine guten sprachlichen Vorbilder abgeben konnen, kénnen sie noch weniger von

einem Kind erwarten oder verlangen, diszipliniert mit ihren beiden Sprachen umzugehen.

Wenn es in der Minoritéitssprache fiir gewisse Begriffe aus der Umgebungssprache keine
Aquivalente gibt, wie es z. B. beim Wort Tischbombe der Fall ist, kann eine chinesische

Mutter im Gesprach mit ihrem Kind auf Chinesisch entweder lediglich das deutsche Wort
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iibernehmen, wenn die Zeit knapp ist, im Sinne von Code-Mixing, oder versuchen, wenn es
die Zeit erlaubt, diesen Gegenstand mit einfacheren chinesischen Wortern und Sétzen zu
erkliren, so dass das Kind trotzdem verstehen kann, worum es geht. Zum Schluss kann die
Mutter dem Kind immer noch sagen, mit der Erkldrung meine sie das Wort Tischbombe, so
dass das Kind es richtig einordnen kann. Wenn unter Umstdnden Zeitdruck besteht und es
einem nicht moglich ist, etwas genauer oder ausfiihrlicher in der Minoritdtssprache zu
erkldren, ist trotzdem davon abzuraten'®, deswegen immer sofort in die Umgebungssprache
zu wechseln, denn hiufige Wiederholungen fiihren bekanntlich zu Gewohnheit. Das heisst,
das Kind wird sich mit der Zeit immer mehr auf die Umgebungssprache verlassen und somit

die Minoritdtssprache vernachlissigen.

Wenn ein bilinguales Kind von Geburt an eine Minorititssprache lernt und spricht, ist diese
eine seiner Muttersprachen. Auch wenn diese bekanntlich moglicherweise etwas schwécher
ist im Vergleich zur Umgebungssprache als die dominante Muttersprache, ist es trotzdem
besser, als wenn das Kind die Minorititssprache erst spiter als eine Fremdsprache lernt.
Deshalb sollte eine chinesische Mutter konsequent mit ihrem Kind auf Chinesisch sprechen,
auch wenn das Kind ihr womdglich nur in der Umgebungssprache antwortet. Das
Grundprinzip der konsequenten Durchfiihrung der Sprachtrennung dient dabei unter anderem
dem Ziel, dass dadurch zumindest die wichtige familidre Sprachumgebung in der
Minoritdtssprache aufrechterhalten wird und somit die entsprechenden Sprachinputs
gewihrleistet werden. Auf diese Thematik werde ich in einem spéteren Abschnitt tiber die

kindliche Sprachverweigerung noch néaher eingehen.

Die Griinde fiir das Nichteinhalten einer konsequenten Durchfiihrung der bilingualen
Spracherziehung sind zwar verschieden, sie fithren aber alle zu gleichen oder @hnlichen
Resultaten: Die Strukturen und die Verhéltnisse der Verwendungen der beiden Sprachen
werden gebrochen und die betroffene Sprache wird mit der Zeit an Bedeutung verlieren und
nicht mehr gebraucht. Eltern sollten sich dabei daher dariiber im Klaren sein, dass nur eine
(zumindest verhdltnismissig) konsequente bilinguale Spracherziehung zu guten Ergebnissen
hinsichtlich einer tatsdchlichen bzw. harmonisierten Bilingualitit der Kinder fiihren kann.
Welche Rahmenbedingungen fiir eine solche konsequente Durchfiihrung aufrechtzuerhalten
sind bzw. bis zu welcher Grenze eine solche Durchfilhrung mit gewissen

Ausnahmesituationen zumutbar ist, muss im Voraus festgelegt und sollte nicht willkiirlich

165 Eg sei denn, es ginge dabei um gefihrliche Situationen.
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abgedndert werden. Anpassungen zugunsten des Spracherwerbs in der Minorititssprache sind
durchaus zuldssig und machbar: wenn Eltern beispielsweise nach einiger Zeit beschliessen,
ihre bisherige familidre Sprachpolitik zu dndern, um die schwichere Sprache ihres bilingualen
Kindes zu stirken, indem sie die Minoritétssprache zur alleinigen Elternsprache oder gar
Familiensprache machen. Jedoch setzen solche Anpassungen sehr gute Sprachkenntnisse in
der Minorititssprache des Elternteils voraus, dessen Muttersprache die Umgebungssprache

bzw. die Majoritétssprache ist.

Wichtige Ausnahmen sehen viele Eltern aus bilingualen Familien vor allem in solchen
Situationen, wo sie mit einem bekannten Dilemma konfrontiert sind. Es besteht namlich das
folgende Dilemma: Wenn es beim Gesprach mit dem Kind noch andere Anwesende gibt, die
direkt oder indirekt in die Interaktion involviert sind, ist die Frage, ob in einer solchen
Situation der Hoflichkeit gegeniiber anderen die Prioritdt gegeben werden sollte oder doch die
Disziplin der konsequenten Durchfilhrung der bilingualen Spracherziehung das
Allerwichtigste ist. Eltern sind sich oft nicht sicher bzw. machen sich viele Gedanken dariiber,
wie sie sich unter solchen Umstinden verhalten sollen, wenn z. B. Lehrerlnnen,
Schulkolleglnnen oder Freunde ihres Kindes anwesend sind, welche die Sprache zwischen

Eltern und Kind nicht verstehen.

Das Thema wird unter bilingualen Familien unterschiedlich betrachtet und die Handhabungen
sind verschieden. Die Mutter von Isabella meinte bei der Befragung, dass beim Gesprach mit
ihrem Kind in Anwesenheit der LehrerInnen die Hoflichkeit {iberwiegen solle, weswegen sie
in solchen Fillen immer vom Chinesischen ins Deutsche gewechselt habe (obwohl ihre
Deutschkenntnisse begrenzt sind). Im Gegensatz dazu war die Mutter von Kevin der Ansicht,
dass sie die Verwendung der chinesischen Sprache zwischen ihr und ihrem Kind trotz der
Anwesenheit anderer — sei es ihr Ehemann, ihre Schwiegereltern oder andere Eltern von
Spielkameraden ihres Kindes — nicht dndern wolle (zumindest wenn die Gesprichsinhalte mit
diesen nichts zu tun hatten). Die Sprachregelung bzw. sich diszipliniert daran zu halten ist der
Mutter von Kevin sozusagen bei solchen Situationen wichtiger als der Faktor Hoflichkeit. Die
konsequente Durchfiihrung kann allerdings auch ein gewisses Risiko bergen, das je nachdem
Hindernisse verursachen kann. Wenn z. B. Freunde des Kindes zu Besuch kommen, ist es fiir
das Kind erfahrungsgeméss hiaufig unangenehm und es wird verlegen, wenn die Mutter es in
Gegenwart seiner Freunde trotzdem nur in der Minoritdtssprache anspricht, die seine Freunde

ja nicht verstehen. Wenn die Mutter einfach darauf besteht, auch wenn es in guter Absicht fiir
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den bilingualen Spracherwerb des Kindes geschieht, ist das aus Sicht des Kindes aber
demotivierend und entmutigend. In einer solchen Situation ist zu empfehlen, auf diese
psychischen Bediirfnisse des Kindes zu achten, so dass es sich in seiner Gruppe nicht
eigenartig vorkommt; dazu kommt auch noch die Hoflichkeitsfrage den Gésten, also den
Freunden des Kindes gegeniiber. Wenn die Mutter dies dabei nicht beriicksichtigt, wird das
Kind sehr wahrscheinlich Widerstand leisten, um seine Unzufriedenheit auszudriicken, was
wohl auch ein Grund fiir Sprachverweigerung sein kann. Ahnliches gilt auch in der
schulischen Umgebung des Kindes. Wenn die Mutter solche Bediirfnisse des Kindes unter
solchen Umstdnden respektiert und sprachlich kooperiert, so dass sich das Kind vor seinen
Freunden oder Lehrerlnnen nicht verlegen oder andersartig fiihlt, wird das Kind sich
wohlfiihlen und eher bereit sein, mit der Mutter ansonsten, wenn sie unter sich sind, weiterhin
Chinesisch zu sprechen, weil die Mutter ihm entgegengekommen ist und der Sprache damit
auch eine spezielle Vertrautheit zugeschrieben wird — da die Sprache nur zwischen Mutter
und Kind in der Familie, ohne andere Anwesende, gesprochen wird. In diesem Sinne eignet
sich die Minoritdtssprache auch oft als sogenannte Geheimsprache zwischen dem

betreffenden Elternteil und dem Kind.

Ich vertrete die Meinung, dass die familidre bilinguale Spracherziehung die entscheidende
Rolle fiir den bilingualen Spracherwerb der Kinder in bilingualen Familien spielt. Konkret
heisst dies, dass die konsequente Durchfithrung der Sprachtrennung der familidren
Sprachpolitik bzw. die konsequente Verwendung der Minoritétssprache (eines Elternteils) mit
dem Kind sowohl die Voraussetzung als auch der wichtigste Erfolgsfaktor fiir eine gelungene
Bilingualitdt des Kindes ist. Allerdings plddiere ich nicht fiir eine starre Handhabung der
familidren bilingualen Sprachpolitik um jeden Preis. Es gibt Situationen, in denen dem
hoflichen Verhalten gegeniiber dem konsequenten Verhalten der Vorrang gegeben werden
sollte. Es gibt ausserdem auch Situationen, in denen die Bediirfnisse des Kindes zu achten
und zu beriicksichtigen sind. Wenn der Grundsatz der familidren bilingualen Spracherziehung
und deren Durchfiihrung und Handhabung aufrechterhalten werden, wird die Disziplin der
familidren bilingualen Sprachpolitik nicht verletzt, wenn Eltern bei gewissen Situationen, wie
oben geschildert, gelegentlich von ihrer {iiblichen Praxis abweichen. Die bilinguale
Sprachentwicklung der Kinder wird nicht dadurch beeintrachtigt. Im Gegenteil handelt es sich
dabei um eine lohnenswerte Feinabstimmung (,,fine-tuning®) zugunsten der Motivation der
Kinder. Dariiber hinaus zeichnet sich eine erfolgreiche Bilingualitidt, oder gar eine

Mehrsprachigkeit, einerseits durch die guten Sprachkenntnisse der Person, andererseits (was
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meiner Ansicht nach noch wichtiger ist) durch die Fahigkeit aus, flexibel auf unterschiedliche
Sprachumgebungen reagieren zu konnen, d. h., sie konnen kompetent und souverin mit
unterschiedlichen Sprachsituationen umgehen. In dem obigen Beispiel kdnnen die Freunde,
Klassenkameraden und LehrerInnen usw. des Kindes auch auf diese Weise Bescheid wissen,
dass die betreffende Mutter mit ihrem Kind die Minoritdtssprache nicht aus dem Grund
spricht, weil sie die Umgebungssprache nicht beherrschen wiirde, sondern sie kann sehr wohl
beide Sprachen sprechen, bevorzugt es aber, mit ihrem Kind in ihrer eigenen Muttersprache
zu kommunizieren. Das Kind erlebt bzw. nimmt dabei frith wahr, wie seine Eltern bzw. seine
Mutter ein gutes und auch das direkteste bilinguale Sprachvorbild abgeben, indem die Mutter
geschickt und souverén ihre bilinguale Sprachfdhigkeit zeigt. Solange Mutter und Kind das
zuvor etablierte Sprachmodell (unter sich) weiterhin beibehalten konnen, ist es in der Regel
unbedenklich, beim Sprachgebrauch in vereinzelten Situationen den kommunikativen
Anforderungen der ausserfamiliiren Umwelt angemessen entgegenzukommen. Wichtig ist es
an dieser Stelle, noch einmal zu betonen, dass solche Situationen, wo der Sprachwechsel
stattfinden darf, begrenzt sind und nicht willkiirlich oder beliebig geltend gemacht werden, sie

sollten vielmehr im Voraus bestimmt und geregelt werden.

Es gilt daher nach wie vor: Je weniger konsequent der betreffende Elternteil die
Minoritétssprache verwendet bzw. je ofter er mit dem Kind die Umgebungssprache spricht,
unabhingig von seinen Sprachkenntnissen in dieser Sprache, desto weniger Notwendigkeit,
Bedeutung oder Sinn sieht das Kind in der Minoritétssprache, die aber in der Tat gerade
besonders geférdert werden miisste. Ubrigens sind elterliche gemischtsprachige Ausserungen
in bilingualen Familien moglichst zu vermeiden (abgesehen von den bereits diskutierten
Ausnahmen im obigen Abschnitt) — insbesondere bei Kleinkindern, die sich noch im Prozess
der Trennung der Sprachsysteme befinden, denn wenn diese sogenannte Mischsprache
vermehrt auftritt und sich schliesslich zu einem ,,Standardsprachstil* in der Familie entwickelt,
wird sie vom Kind im Laufe der Zeit unbewusst als eine ,,Norm* wahrgenommen, was sich

kontraproduktiv auf seine bilinguale Sprachentwicklung auswirken wird.

Manche chinesische Miitter berichteten wéhrend der Interviews, wihrend der angestrebten
konsequenten Durchfiihrung der bilingualen Spracherziehung oft die Methode verwendet zu
haben, ihren Kindern zu sagen, sie wiirden kein Deutsch verstehen, wenn sie die Kinder dazu
bewegen wollten, (nur) auf Chinesisch mit ihnen zu sprechen,. Das ist ihnen allerdings nur

teilweise gelungen und teilweise mussten sie im Nachhinein gar die Konsequenzen tragen,
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wenn ihre Aussagen bzw. Begriindungen den Kindern gegeniiber nicht der Realitdt
entsprachen. Die Eltern sollten dabei daher gut iiberlegt und auch vorsichtig in ihrem
Verhalten sein. Mogliche geeignete Methoden diesbeziiglich werde ich in dem spiteren

Abschnitt iiber die kindliche Sprachverweigerung wieder aufgreifen.

10.3 Entscheidende Rolle des Elternteils mit der Minorititssprache als
Muttersprache

Bei der familidren bilingualen Spracherziehung in bilingualen Familien spielen eindeutig die
Elternteile die entscheidende Rolle, die die entsprechenden Minoritdtssprachen als
Muttersprachen haben. Konkret in den Schweizer-chinesischen Familien haben die
chinesischen Miitter diese Hauptrolle inne, da sie in der Regel die einzige Input-Quelle der
chinesischen Sprache in der Familie fiir ihre Kinder sind, und sie tragen in der Tat, die
Unterstiitzung ihrer Eheménner vorausgesetzt, die Hauptverantwortung fiir die chinesische
Spracherziehung der Kinder. Die chinesischen Miitter miissten erstens von ihrer ausgewihlten
Spracherziehungsstrategie iiberzeugt sein und zweitens sollten sie dafiir idealerweise eine
gute Portion Begeisterung mitbringen, so dass sie diese Spracherziechungsmethode mit Freude
durchfiihren mochten und ihre Kinder damit effektiv fordern konnten. Zugegebenermassen
verlangt eine konsequente bilinguale Spracherziehung Disziplin, Ausdauer und Geduld. Der
damit verbundene Energie- und Zeitaufwand ist nicht zu unterschétzen — es ist alles andere als
,.,kinderleicht”. Die chinesischen Miitter sind in erster Linie dadurch motiviert, dass die
eigenen Kinder in ihrer Muttersprache mit ihnen kommunizieren kénnen, wodurch eine tiefe
emotionale Bindung gepflegt wird. Ausserdem liegt es auch im Interesse der chinesischen
Miitter, dass die Kinder in der Lage sind, mit den Grosseltern miitterlicherseits und auch mit
anderen Mitgliedern ihrer Grossfamilien im Herkunftsland sprechen und sich verstindigen zu
konnen, denn nur so werden familidre Beziehungen und die kulturelle Verbundenheit der

Grossfamilien harmonisch gefestigt.

DIE Quelle der Sprachinputs

Die Hauptaufgabe der chinesischen Miitter in ihrer Hauptrolle fiir die familidre bilinguale
Spracherziehung besteht darin, die Sprachinputs in der Minoritédtssprache, in der chinesischen
Sprache, zu gewihrleisten. Geniigende Sprachinputs in der Nichtumgebungssprache sind das
A und O fiir eine bilinguale Spracherziehung, denn die Eltern konnen die bilinguale

Sprachentwicklung ihrer Kinder am effektivsten fordern, wenn sie ihren Kindern eine
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entsprechende fordernde Sprachumgebung aktiv anbieten, indem sie dabei selber gute
sprachliche Vorbilder abgeben und ausreichende Gespriache in der Zielsprache mit ihren
Kindern fiihren. Nur dadurch bekommen die Kinder geniigende Sprachinputs und zahlreiche
Sprachiibungen im Rahmen eines natiirlichen Spracherwerbs. An dieser Stelle sei
beispielsweise an die falsche Formulierung H = (ri san, ,Tag drei’) von Maximilian erinnert.
Damit wollte er das Wort Mittwoch ausdriicken. Da es sich bei dem korrekten chinesischen
Wort dafiir (2 =, xTngqi san) um ein sehr einfaches und allgegenwiirtiges Wort handelt —
die Wochentage gehdren doch in jeder Sprache zur einfachsten Alltagssprache wie bei den
Zahlen von eins bis zehn — und Maximilian zum Zeitpunkt der Untersuchung bereits zehn
Jahre alt war, lag diese Abweichung eindeutig nicht in der Komplexitit irgendwelcher
sprachlichen Ebenen oder linguistischer Aspekte. Das ist offensichtlich auf die fehlenden
Sprachinputs zuriickzufiihren — es wurde entweder selten oder inhaltlich sehr begrenzt im
Chinesischen mit dem Kind gesprochen, so dass selbst einfachere Worter wie die Wochentage
nicht genug vorgekommen sind bzw. das Kind kaum Gelegenheiten hatte, solche Worter zu
gebrauchen und zu iiben. Dies zeigte sich iibrigens auch bei anderen untersuchten Kindern,
die einfachere Worter wie Zucker, Ei(er), schwimmen und Flugzeug auf Chinesisch nicht
kannten. Im Vergleich dazu verfiigten Phdonie und Delian, wie die Untersuchungsergebnisse
gezeigt haben, sogar liber manche Vokabulare, die zur erwachsenen Sprache bzw. zum
fortgeschrittenen Niveau gehoren, wie im Kap. 9.4.2.6 erldutert. Unter allen untersuchten
Kindern haben Phionie und Delian von ihrer Mutter im Alltag die meisten Sprachinputs in
der chinesischen Sprache erhalten und ihr eigener Sprachgebrauch in dieser Minoritétssprache
war gemdss der Mutter dementsprechend auch der hochste (40% des gesamten alltdglichen
Sprachgebrauchs) unter allen untersuchten Kindern. Dies ist in jeder Hinsicht sehr
einleuchtend im Hinblick auf ihre hohere chinesische Sprachkompetenz in ihrer jeweiligen

Altersgruppe der untersuchten bilingualen Kinder.

Qualitit des Sprachinputs

Somit ist man an dieser Stelle auch an einem weiteren wichtigen Punkt angekommen: Neben
der Quantitit der Sprachinputs ist die Qualitdt der sprachlichen Interaktionen mit einem
bilingualen Kind in der Nichtumgebungssprache ebenfalls sehr wichtig — wenn nicht
iiberhaupt wichtiger. In anderen Worten machen die Inhalte und der Umfang der Sprachinputs
noch mehr aus als allein die Héufigkeit oder die jeweilige Dauer der Gespriache in der

Minoritédtssprache. Angenommen, eine chinesische Mutter ist zwar den ganzen Tag mit dem
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Kind zusammen, spricht aber mit ihm Kind auf Chinesisch immer nur iiber dieselben
einfachen Dinge und benutzt dabei auch nur einen einfachen und eintdnigen Wortschatz aus
der Befiirchtung, das Kind konne sie sonst nicht verstehen. Diese Uberlegung ist allerdings
falsch, denn um die Sprachkompetenz eines bilingualen Kindes in der Minoritétssprache zu
fordern, braucht das Kind nicht nur einen ausreichenden Sprachinput in dieser Sprache,
sondern ebenfalls stindige neue Sprachinputs, so dass es kontinuierlich gefoérdert wird und
somit sprachliche Fortschritte machen kann. Wenn das Kind etwas nicht versteht, soll und
kann es danach fragen, das beglinstigt den aktiven Lernprozess und vergrossert auch das
Lernvermogen des Kindes. Wenn das Vokabular in der alltiglichen Kommunikation
beschrinkt ist, helfen andere Lernmedien wie Biicher und Audio- oder Videomaterialien. Eine
Bildergeschichte in der Nichtumgebungssprache vorzulesen hilft zum Beispiel einem
bilingualen Kind, seinen Wortschatz zu vergrossern und sich neue Sprachstrukturen zu
erwerben. Ahnliche Effekte kann man beispielsweise auch durch die iiber das Internet
ausgestrahlten Kindersendungen in der chinesischen Sprache erzielen. Ferner konnen den

Kindern auch chinesische Kinderlieder beigebracht werden.

Bestimmte Buchinhalte sind tibrigens auch besonders geeignet dafiir, einem bilingualen Kind
neue Kenntnisse ndherzubringen, die eng mit dem Land und der Kultur der Minoritéitssprache
zusammenhdngen. Manche Worter konnen zwar zwischen den Sprachen iibersetzt werden,
besitzen aber oft unterschiedliche Bedeutungen je nach den verschiedenen kulturellen
Rahmenbedingungen. Zum Beispiel bedeutet ,Neujahr fiir ein Schweizer Kind den
Jahreswechsel vom 31.12. zum 1.1. des Folgekalenderjahrs. Fiir ein chinesisches Kind
bedeutet ;§74F (xinnian, ,Neues Jahr/das Neujahr’) hingegen den Jahreswechsel nach dem
Mondkalender bzw. dem traditionellen chinesischen Kalender, der meistens Ende Januar oder

Anfang Februar stattfindet. Das Wort ;§74F ist in diesem Zusammenhang oft mit dem anderen
Wort %17 (chiinjié, ,Fest des Friihlings/Friihlingsfest’) verbunden, welches als Synonym
verwendet wird. Das Wort ;#14F mag den Eindruck hinterlassen, dass ein bilinguales Kind in
der Lage wire, es selbst wortlich zu iibersetzen, solange es weiss, was die zwei eher
einfacheren Worter neu und Jahr jeweils im Chinesischen heissen. Das ist allerdings bei den
kulturbedingten Wortern wie 7 17 nicht der Fall. Daher sind die Sprachinputs auch in diesem
Sinne sehr wichtig — die Kinder kénnen ndmlich solche Worter nur direkt von ihren Miittern

lernen.
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Dass die Erwerbsbedingungen, die Quantitit und die Qualitit des familidren Sprachangebots
von Fall zu Fall bei den bilingualen Familien erheblich unterschiedlich sein konnen, ist ein
wichtiger Grund fiir die verschiedenen bilingualen Sprachkompetenzen, insbesondere die
unterschiedliche Sprachkompetenz in der Minoritédtssprache. Einerseits sollte der Elternteil
mit der Minoritdtssprache als Muttersprache diese Sprache so hdufig wie moglich mit seinem
Kind verwenden, denn er ist nicht nur die einzige familidre Input-Quelle der Sprache fiir das
Kind, sondern auch sein einziger Ubungspartner in der Familie fiir diese Sprache.
Andererseits sollte dieser Elternteil bei der Verwendung der Minorititssprache auch auf den
Umfang und die Vielfdltigkeit des Sprachinputs achten. Ausserdem sollte das familidre
Sprachangebot in der Minoritéitssprache dennoch weiterhin bereitgestellt werden, selbst wenn
das Kind diese Sprache nur passiv verwendet. Nur auf diese Weise konnen fiir das Kind,
unabhingig von seinem eigenen Sprachverhalten, die fiir seinen bilingualen Spracherwerb
notwendige Sprachumgebung und erforderlichen Sprachinputs gewihrleistet werden. Denn
mit einem ausreichenden und umfangreichen Sprachinput in der Minoritdtssprache konnen
viele Verstindnis-, Wortschatz- und Ausdrucksdefizite oder -probleme behoben und geldst

und somit die gesamte bilinguale Sprachkompetenz erh6ht werden.

10.4 Sprachkenntnisse der Nichtumgebungssprache des Partners

Gute Sprachkenntnisse des Partners in der Nichtumgebungssprache erleichtern und
beglinstigen im grossen Masse die bilinguale Spracherziehung der bilingualen Familien.
Wenn der Partner die Minoritdtssprache versteht und spricht, bringt dies einige Vorteile mit
sich: Erstens fiihlt er sich beim Gesprich in der Minoritdtssprache zwischen dem anderen
Elternteil und dem Kind nicht nur nicht ausgeschlossen, sondern kann sich auch gut in die
Gespriche integrieren. Somit fallen Bedenken wegen familidrer Verstdndnisprobleme bei dem
anderen Elternteil mit der Minorititssprache als Muttersprache weg und er kann sich auf die
Spracherziehung konzentrieren bzw. auf das Kind fokussieren. Zweitens, wenn der Partner
die Minorititssprache gut beherrscht, kann die dominante Prdsenz der Umgebungssprache
innerhalb der Familie etwas ausgeglichen werden. Drittens, wenn beide Elternteile die
Minoritédtssprache mit dem Kind sprechen konnten, wiirde einerseits die Durchfiihrung einer
konsequenten bilingualen Spracherziehung nicht alleinig bei einem Elternteil liegen,
andererseits konnten die Sprachinputs in dieser Sprache fiir ihr Kind theoretisch verdoppelt
werden. Viertens, fiir das Kind gibt es sozusagen in der Familie mehr als nur eine Person, die
diese Minorititssprache spricht. Es sind vielmehr beide Elternteile, die diese Sprache mit ihm

und unter sich verwenden. Dadurch nimmt das Kind in der Tat mehr Alltagsrelevanz bzw.
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-nutzen der betreffenden Sprache wahr. Der Partner besitzt idealerweise so gute
Sprachkenntnisse in der Minoritétssprache, dass es fiir die Eltern moglich ist, diese Sprache z.
B. zur Elternsprache und/oder zur Familiensprache zu machen. Unter solchen Umstinden
erhilt die Minoritdtssprache bzw. Nichtumgebungssprache nicht nur einen hoheren
quantitativen, sondern auch einen héheren qualitativen Stellenwert, was den Spracherwerb
des Kindes in dieser Sprache effektiv fordert. Es ist zugegebenermassen allerdings
bekanntlich eher selten der Fall, dass der Partner {iber fortgeschrittene Sprachkenntnisse in
der Minorititssprache verfiigt, um das oben beschriebene ideale Szenario oft realisiert zu
konnen. Jedoch ist es auch dann sinnvoll fiir die familidre Sprachumgebung einer bilingualen
Familie und die bilinguale Spracherziehung ihres Kindes, wenn sich der betreffende Elternteil
angemessene Sprachkenntnisse in der Minorititssprache, also in der Muttersprache des

Partners, aneignet.

10.5 Bilingual oder trilingual?

Dass in vielen bilingualen Familien die sogenannte Behelfssprache Englisch eine wichtige
und praktische Rolle spielt, da sie oft als die Elternsprache funktioniert, ist der Anlass fiir
manche Eltern dieser Familien, zu {iberlegen, ob sie ihre Kinder dreisprachig erziehen sollten.
Meiner Ansicht nach ist dies nicht zu empfehlen, es sei denn, Englisch ist (auch) die
Muttersprache eines Elternteils. In anderen Worten, solange die englische Sprache keine
Muttersprache der Eltern ist, ist von einer dreisprachigen Spracherzichung abzuraten. Die
Griinde dagegen sehe ich wie folgt: Erstens, da ich fiir das ,,Eine Person, eine Sprache‘-
Prinzip plédiere, welches vorschreibt, dass die Eltern mit ihren Kindern jeweils in ihrer

16 Eltern konnen sich in der

Muttersprache sprechen sollten, also nicht in einer Fremdsprache
Regel nur in ihrer eigenen Muttersprache am natiirlichsten ausdriicken und sie kénnen ihren
Kindern deshalb auch nur in dieser Sprache ausreichende und anregende Sprachinputs
gewidhren. Mit dem eigenen Kind alltdglich in einer Fremdsprache zu kommunizieren, damit
es diese Sprache lernt, stellt meiner Meinung nach einen kiinstlichen Charakter dar, zumal bei
der Verwendung dieser Fremdsprache, da eben keine Muttersprache, zwangslaufig mehr oder
weniger Abweichungen wie Grammatikfehler, falsche oder ungenaue Ausdriicke auftreten.
Wenn Erwachsene mit unterschiedlichen Muttersprachen miteinander in der englischen

Sprache sprechen, dient dies vor allem zum Zweck der Verstindigung. Solange man sich mit

Hilfe dieser Sprache gegenseitig verstandigen kann, wird die Kommunikation durch mégliche

166 Dies gilt natiirlich nicht fiir die Fille bzw. dies schliesst solche Fille nicht ein, in denen ein Elternteil aus
einem englischsprachigen Land kommt, oder aus einem Land kommt, in dem Englisch die offizielle Verkehrs-
/Amtssprache ist und daher ebenso gut beherrscht wird wie die Landessprache.
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Grammatikfehler oder Wortschatzabweichungen usw. nicht stark beeintriachtigt, diese konnen
sich aber auf die Kinder bzw. auf ihren Spracherwerb negativ auswirken. Denn bei der
Kommunikation lernen die Kinder auch diese englische Sprache und nehmen es so auf, wie
die Eltern die Sprache sprechen und verwenden, da sonst keine Sprachvorbilder im ndheren
Umfeld vorhanden sind. Insofern sind Eltern, deren Muttersprache nicht die englische
Sprache ist, in der Regel keine guten bzw. keine authentischen Sprachvorbilder in dieser
Fremdsprache fiir ihre Kinder. Deutsch ist zwar auch nicht die Muttersprache der befragten
chinesischen Miitter, allerdings hat es nicht die gleichen Einfliisse, wenn die Miitter in
vereinzelten Situationen mit ihren Kindern in der deutschen Sprache sprechen, denn es
handelt sich dabei um die Umgebungssprache und die Muttersprache der Viter, d. h., die
Kinder haben geniigend gute und authentische Sprachvorbilder fiir diese Sprache in ihrer

direkten Nahe.

Als englischer Muttersprachler hat Saunders in seinen Werken (1982, 1988) detailliert
dariiber berichtet, wie er sich konsequent in der von ihm sehr gut beherrschten Zweitsprache
Deutsch an seine Kinder gerichtet hat und diese somit bilingual Englisch-Deutsch geworden
sind. Dabei handelt es sich sozusagen um die an der Stelle diskutierte
,Hkiinstliche* Bilingualitdt, wie ich sie hier nennen mdchte, da eine der beiden Sprachen keine
Muttersprache eines Elternteils ist. Zwar zeigt das Beispiel von Saunders die Mdoglichkeit,
dass eine ,.kiinstliche* familidre bilinguale Spracherziehung gelingen konnte, jedoch setzt dies
sowohl exzellente Sprachfahigkeiten als auch padagogisches Wissen der Eltern voraus, was in
den allermeisten bilingualen Familien nicht der Realitét entspricht. Eine Ausnahme auf einem
hoheren Niveau sollte also nicht als Vorbild fiir den normalen Durchschnitt genommen
werden — ganz abgesehen davon, dass im Fall von Saunders seine eigene Muttersprache
Englisch zwar nicht von ihm selber, aber von seiner Frau, ebenfalls englische
Muttersprachlerin, an die Kinder weitergegeben wurde. Aber im Fall einer Schweizer-
chinesischen Familie wiirde dies die grosse Gefahr eines unvollstindigen Spracherwerbs
bergen. Denn die gesamten Sprachinputs der Eltern sind nicht unendlich, mehr
,HKiinstliche® Sprachinputs im Englischen bedeuten gleichzeitig weniger Sprachinputs im

Chinesischen.

In fast allen untersuchten bilingualen Familien haben die Eltern die Behelfssprache Englisch
gebraucht, um miteinander zu kommunizieren, bevor sich die chinesischen Miitter im Laufe

der Zeit angemessene deutsche Kenntnisse erworben haben. Allerdings sprechen in zwei
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Familien die Eltern untereinander nach wie vor Englisch. Gemdss den Miittern von Isabella
und Emma koénnten die beiden Kinder gut Englisch sprechen. Isabella wiirde mit einem Kind
auf Englisch sprechen, das weder Deutsch noch Chinesisch beherrsche. Emma besass
anscheinend die besten Englischkenntnisse in ihrer Klasse. Beide Miitter waren offenbar stolz
auf die guten Sprachkenntnisse ihrer Tochter in dieser Fremdsprache und waren der Meinung,
dass dies der Elternsprache Englisch zu verdanken sei. Wenn Kinder in der Familie von der
englischen Sprache in der Kommunikation zwischen den Eltern nebenbei etwas
mitbekommen bzw. gelernt haben, wére es sozusagen nur ein ,,Nebenprodukt™ neben ihrem
eigentlichen bilingualen Spracherwerb. Allerdings wire es aus den oben erlduterten Griinden
nicht sinnvoll, wenn Eltern aktiv diese Sprache mit den Kindern sprechen und verwenden
wiirden. Heutzutage wird jedes schulpflichtige Kind in der Schweiz frither oder spater mit der
Fremdsprache Englisch in Kontakt kommen und diese Sprache wihrend der obligatorischen
Schulzeit systematisch lernen. Im Gegensatz dazu sind die Erwerbsbedingungen einer
Minorititssprache ganz anders und die entscheidende Phase fiir ihren Erwerb (als
Erstspracherwerb) liegt ganz klar innerhalb der Familie. Die freiwilligen HSK-Kurse sind
aufgrund ihres begrenzten Umfangs und der begrenzten Intensitit nur als Erginzungen zur
familidren bilingualen Spracherziehung gedacht. Ich bin davon iiberzeugt, dass Isabellas und
Emmas Miitter vom Herzen begliickt und befriedigt wéren, wenn ihre Tochter ohne jegliche

Hindernisse in ihrer Muttersprache Chinesisch mit ihnen kommunizieren kdnnten.

Die familidre bilinguale Spracherzichung ist fiir alle Eltern in bilingualen Familien eine
anspruchsvolle Aufgabe. Sowohl die Zeit als auch die Energie der Eltern dafiir sind begrenzt,
daher soll diese darauf verwendet werden, mit einem deutlichen Fokus die Muttersprache des
Elternteils zu fordern, die nicht die Umgebungssprache ist. Die Eltern in bilingualen Familien
sollten immer bedenken und stets so handeln, dass das beste Zeitfenster eines Kindes von
Geburt an fiir den natiirlichen bilingualen Erstspracherwerb in den zwei Muttersprachen der

Eltern effizient und effektiv genutzt wird.

10.6 Unnotige Sorgen iiber den bilingualen Erstspracherwerb beseitigen

Bilinguale Kinder, die von Geburt an mit zwei Erstsprachen aufwachsen, sind nicht an sich
iiberfordert oder verwirrt. Dies kann durch viele erfolgreiche Beispiele sowohl in der
Forschung als auch aus der Praxis bestitigt werden. Wie ich im Teil I der theoretischen
Grundlagen der vorliegenden Arbeit erdrtert habe, ist es nach neueren Sprachforschungen

bekannt, dass der bilinguale Spracherwerb der Kinder einen sehr dhnlichen, wenn nicht ganz

310



identischen Verlauf nimmt wie die entsprechende Sprachentwicklung monolingualer Kinder.
Er weist dabei auch die gleichen Meilensteine auf und muss nicht verzdégert sein. Der
simultane bilinguale Spracherwerb ist sozusagen ein normaler Erstspracherwerb, selbst wenn
kleinere Unterschiede im quantitativen Bereich im Vergleich mit dem monolingualen
Spracherwerb vorhanden sind. Daher ist es eher 6fters der Fall, dass nicht die Kinder, sondern
die Familie bzw. die Eltern der bilingualen Kinder sich herausgefordert und womdglich
iiberfordert fiihlen und sich viele Gedanken und Sorgen wegen der bilingualen
Sprachentwicklung ihrer Kinder machen. Weiter ist es fiir viele Eltern nicht einfach, eine
zwar angestrebte und an sich iiberzeugende, aber gleichzeitig sehr anspruchsvolle familidre

bilinguale Spracherziehung durchzufiihren und -halten.

Angeborene Sprachbegabung & Sprachforderung

Die Fiahigkeit und die angeborene Begabung der Kinder, eine Sprache bzw. gleichzeitig mehr
als eine Sprache zu lernen, sind nicht zu unterschitzen. So wie die Mutter von Sarai wihrend
des Interviews berichtet hat, dass ihre anfianglichen Sorgen um die fehlenden
Sprachkenntnisse ihrer Tochter im Deutschen, als die Familie frisch von China in die Schweiz
umgezogen war, sich spéter als unnotig bzw. liberfliissig erwiesen hétten. Die Tochter habe
sich die deutsche Sprache in kiirzester Zeit miihelos angeeignet bzw. ,,nachgeholt”. Die
Fahigkeit der Kinder, besonders in der frithen Kindheit, Sprachkenntnisse in mehr als einer
Sprache zu erwerben, ist sehr hoch. Die altersgeméss sehr guten und bewundernswerten
chinesischen Sprachkenntnisse der untersuchten Geschwister Phidonie und Delian haben auch
aus erster Hand bestétigt, dass es wirklich keinen Grund fiir die Eltern bilingualer Kinder gibt,
sich allgemein grosse Sorgen dariiber zu machen, ob sie mit einer familifren bilingualen

Spracherziehung ihren Kindern etwas arg Miithsames oder gar Unmogliches ,,antun® wiirden.

Aus der Untersuchung wurde klar, dass viele Kinder nicht ausreichend gefoérdert werden. Drei
der befragten Miitter, jeweils von Kevin, von Lilly und Linda sowie von Oya, haben wéhrend
der Interviews zugegeben, sich bewusst zu sein, dass ihre Kinder in der Minoritdtssprache
nicht angemessen und geniigend gefordert worden seien. Die bendtigten Sprachkontakte und
-inputs wurden den Kindern nicht angeboten oder gewdhrleistet. Es lag also an den Miittern
als ungeniigende Sprachvorbilder bzw. an der nicht gegebenen familifren Sprachumgebung

und nicht an der Sprachféhigkeit der Kinder.
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Bilinguale Kinder entwickeln und verfiigen friithkindlich schon iiber sog. metasprachliche
Fahigkeiten. Da sie mit zwei Sprachen aufwachsen, wissen sie, dass es fiir denselben
Gegenstand nicht nur eine einzige Bezeichnung gibt, sondern mindestens zwei. Sie konnen
sich auch an die Sprache ihrer Interaktionsperson anpassen. Als ich in einem lockeren
Gesprich nach dem Sprachtest mit dem untersuchten Kind Maximilian zuerst auf Chinesisch
gesprochen habe, hat er auch auf Chinesisch geantwortet, als ich dann zu Deutsch wechselte,
folgte er danach auch auf Deutsch. Ausserdem haben alle bilingualen Kinder wihrend meiner
ganzen Untersuchung die chinesische Sprache, wenn von mir als ihrer Gesprédchspartnerin
gewiinscht, so weit gesprochen wie sie konnten, ausser wenn gewisse chinesische Worter oder
Formulierungen ihnen nicht geldufig waren. Allein dieses grossere Sprachrepertoire und die

Flexibilitat der bilingualen Kinder sollten als Vorteile betrachtet werden.

Uber Sprachdominanz

Die Situation der Sprachdominanz bilingualer Kinder ist bekanntlich eine iibliche und kann
auch ein Grund fiir die elterlichen Sorgen sein. Denn auch wenn besondere
Fordermassnahmen zur Unterstlitzung bzw. zur Stirkung der Minorititssprache ergriffen
werden, ist eine Sprachdominanz dennoch unvermeidlich, obwohl das Mass dadurch anders
bzw. geringer sein kann. Da die Umgebungssprache die Majoritatssprache ist, werden der
Umfang und die Hiufigkeit deren Verwendung grésser und hoher, weswegen sie in den
meisten Fillen, mindestens nach der Einschulung der Kinder, die dominante Sprache ist. Aber
die Sprachdominanz ist keine statische Situation, sobald eine gute solide Grundlage der
Minoritédtssprache aufgebaut werden kann, ist es durchaus realistisch, dass sie z. B. bei
Anderungen der Lebensumstinde oder Ahnliches zu der stiirkeren bzw. dominanten Sprache

der bilingualen Kinder wird.

Uber Code-Switching & Code-Mixing

Das Code-Switching oder das Code-Mixing bilingualer Kinder ist in der Gesellschaft oft mit
Kritik verbunden. Dabei werden diese zwei Phidnomene nicht selten als Zeichen fehlender
Sprachkenntnisse in den betroffenen Sprachen angesehen. Eltern von bilingualen Kindern
machen sich ebenfalls Sorgen dariiber, ob der gleichzeitige Spracherwerb von zwei Sprachen
ihre Kinder iiberfordern wiirde, ob ihre Kinder dadurch tatsdchlich grosse Sprachdefizite

aufweisen konnten oder ob es fiir ithre Kinder vielleicht doch besser wire, nur die
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Umgebungssprache zu sprechen. Dabei ist anzumerken, dass bilinguale Personen iiber
bereichernde sprachliche Ressourcen verfiigen und ihre Verwendung von zwei Sprachen
verschiedene Funktionen haben kann. Der Sprachwechsel oder das Code-Mixing bilingualer
Kinder ist nicht per se ein Beleg fiir die Nachteile oder Méngel einer Bilingualitdt. Fiir
bilinguale Kinder geschieht dies hdufig aus strategischen Griinden, auch wenn nicht immer
bewusst, um die angestrebte Kommunikation zu realisieren. Bestimmte Dinge konnen in einer
Sprache nicht so genau ausgedriickt werden wie in der anderen bzw. diese haben keine
genauen Entsprechungen in der anderen Sprache, wie z. B. das deutsche Wort Tischbombe,
das die untersuchten bilingualen Kinder ohne Aquivalent nicht im Chinesischen mit einem
Wort ausdriicken konnten. In manchen Situationen passen aus der Sicht bilingualer Kinder
bestimmte Ausdriicke in einer der beiden Sprachen einfach besser. Weiter gibt es auch
Situationen, in denen den bilingualen Kindern bestimmte Worter in den jeweiligen

Gesprachsmomenten in der einen Sprache schneller einfallen als in der anderen.

Meiner Ansicht nach ist es in Ordnung, wenn zweisprachige Kinder gemischte Sprachen
verwenden, vor allem in den Anfangsphasen ihrer bilingualen Sprachentwicklung. Sofern es
dabei keinen willkiirlichen oder chaotischen Eindruck macht, sollten das Code-Switching und
das Code-Mixing erlaubt werden und Eltern miissten deswegen keine grossen Bedenken
haben. Denn diese sind in der Regel die normalen Phinomene, welche in der bilingualen
Sprachentwicklung der Kinder mit Sicherheit, auch wenn von Kind zu Kind in
unterschiedlichem Masse, auftreten werden. Allerdings konnen und sollten Eltern dabei die
Gelegenheiten nutzen, bei ihren Kindern gezielt erforderliche Worter in der Zielsprache bzw.
in der Minoritdtssprache einzufiihren und sie ihnen beizubringen, und diesen Wortschatz
festigen und {iben. Wenn beispielsweise ein bilinguales Kind wie das untersuchte Kind Kevin
Sitze in gemischter Sprache wie "3 | —“> Teppich" gesagt hat (siche Kap. 9.4.2.4.1), kann
die Mutter die Gelegenheit nutzen, ihm das chinesische Wort Hit% (ditin) fiir Teppich
beizubringen: i bedeutet Boden, ¥ ist Decke — ,,Decke fiir den Boden* ist also der Teppich
usw. Mit mehrmaliger wiederholter Anwendung des Wortes in der Zielsprache ist die Chance
sehr gross, dass schon bald bei einer anderen Gelegenheit bei diesem Ausdruck von ihm
sprachlich nicht mehr gemischt wird. Dadurch haben bilinguale Kinder in der alltiglichen
Anwendung stindig Moglichkeiten, ihre Sprachkenntnisse in der Minoritdtssprache zu
verbessern und zu stirken. Dariiber hinaus stehen die bilingualen Kinder nicht zu sehr unter
Druck, wenn sie in der Minoritdtssprache Chinesisch sprechen. Denn sie wissen, wenn ihnen

die chinesischen Worter nicht einfallen oder unbekannt sind, diirfen sie auch voriibergehend
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Deutsch sprechen, so dass sie sich trotzdem vollstindig und klar ausdriicken kdnnen.
Darauthin werden sie Unterstiitzung von ihren Miittern erhalten, indem sie ihnen die

erforderlichen Worter in der Zielsprache nennen.

Ausserdem zeigt die Tatsache, dass Ausserungen, in denen Sprachmischungen auftreten, von
den Kindern bemerkt und spontan korrigiert werden, dass die bilingualen Kinder ihre
Sprachen nicht willkiirlich vermischen. Ein Beispiel dafiir aus meiner Untersuchung war ein
Satz von Lilly, wo sie zuerst auf Englisch ,a cake’ sagte und dies danach umgehend in ,ein
Kuchen’ auf Deutsch korrigiert hat (siehe Kap. 9.4.3.2). Selbstkorrekturen wie diese zeigen,
dass die bilingualen Kinder wohl {iber ihre verfiigbaren Sprachen reflektieren und ihre

entsprechende Sprachverwendung kontrollieren.

An dieser Stelle ist es iibrigens sehr lohnenswert, noch ein anderes Beispiel zu nennen, um die
kulturspezifische und sprachbedingte Situation bilingualer Kinder in Schweizer-chinesischen
Familien bei diesem Aspekt etwas zu konkretisieren. Das Chinesische verfligt beispielsweise
iiber ein sehr umfassendes und prézises System von Verwandtschaftsbezeichnungen. Fiir die
Verwandten, die man im Deutschen alle einfach Tante oder Onkel nennen kann, gibt es im
Chinesischen eine Reihe von unterschiedlichen Bezeichnungsvarianten, die nach folgenden
Kriterien bestimmt sind: (1) Ob es sich dabei um die miitterliche oder véterliche Seite handelt,
(2) ob die Person ilter oder jiinger ist als der betreffende Elternteil, (3) ob die Person ein
Geschwister der Eltern ist oder eingeheiratet ist usw. Ausserdem sind die Bezeichnungen fiir
die Grosseltern miitterlicherseits und véterlicherseits jeweils auch anders. Das untersuchte
Kind Linda wollte mir bei der Befragung erzéhlen, dass die Zwillingsschwester ihrer Mutter,
die nur ein paar Minuten élter ist, und die Grossmutter miitterlicherseits in Shanghai leben.
Dabei konnte sie die zwei Worter nicht im Standardchinesischen, also in Mandarin
produzieren, stattdessen hat sie sich im Shanghai-Dialekt ausgedriickt (siche Kap. 9.4.3.4.2).
Dabei geht es zwar sozusagen um eine Sprachmischung von Standardsprache und Dialekt und
nicht um eine Sprachmischung von Deutsch und Chinesisch, aber meiner Meinung nach
handelt es sich dabei um die gleiche Logik: Diese Sprachmischung deutet nicht zwingend auf
Sprachdefizite hin, tiber die die Eltern sich viele Gedanken machen miissten. Es fehlt dem
Maidchen lediglich die Gelegenheit der Verwendung dieser Bezeichnungen in Mandarin.
Offensichtlich hat Linda bisher nur in Shanghai jeweils die Gelegenheit und Notwendigkeit
gehabt, diese Worter, die die miitterliche Seite betreffen, zu lernen und zu verwenden. Da in

Shanghai unter den Einheimischen normalerweise nur Dialekt gesprochen wird, hat sich
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Linda diese Worter eben nur im Dialekt angeeignet. Es ist also nicht so, dass Linda
grundsétzlich nicht in der Lage wiére, sich die Worter in Mandarin anzueignen, oder allgemein
Sprachprobleme hitte, aber Wortschitze, denen man nicht einmal begegnet ist, kann man
logischerweise auch nicht erwerben. In anderen Worten, diese Worter werden von ihr auch
schnell in Mandarin erworben werden kdnnen, wenn sich die Notwendigkeit und Gelegenheit
ergeben, z. B. wenn Linda wihrend ihres Chinaaufenthalts mit anderen chinesischen Kindern
oder Erwachsenen kommunizieren miisste/mochte, die nicht aus Shanghai kommen, oder
wenn ihre Mutter ihr die Worter einfach auch noch im Standardchinesischen beigebracht hétte.
Es haben Linda sozusagen in diesem Fall sprachliche Vorbilder sowie Kommunikations-

anlédsse gefehlt.

Es sind also nur voriibergehende Phianomene, dass die bilingualen Kinder gewisse Worter in
der Minorititssprache noch nicht beherrscht haben, so dass Code-Mixing oder Code-
Switching stattfindet. Das deutet meistens darauf hin, dass es bisher keine passenden bzw.
relevanten Gelegenheiten gegeben hat, in denen die betreffenden Worter erworben und
angewendet werden konnten. Solange Kommunikationsbedarf besteht und die Kinder die
Moglichkeiten dafiir haben, mit diesen Wortern bei entsprechenden Kommunikationsanldssen
in Kontakt zu treten, werden diese allerdings frither oder spéter beherrscht — es ist nur eine
Frage der Zeit —, natiirlich vorausgesetzt, wie bereits in einem fritheren Kapitel ausfiihrlich

erlautert, dass die benétigten Sprachinputs ausreichend gewéhrleistet werden kdnnen.

Uber Interferenzen

Wie Code-Switching und Code-Mixing lassen sich Interferenzen infolge der gleichzeitigen
Verfiigbarkeit zweier sprachlicher Wissenssysteme bei den bilingualen Kindern ebenfalls gut
beobachten. In den meisten Fillen {ibt die stirkere Sprache Einfliisse auf die schwichere
Sprache aus. Viele Eltern bilingualer Kinder betrachten diese durch Interferenzen erzeugten
Normabweichungen in der kindlichen Sprache als Zeichen fiir Stérungen in der allgemeinen
Sprachentwicklung der Kinder und sind darum beunruhigt und besorgt. Dies ist unnétig, denn
Interferenzen gehoren ebenfalls, wie Code-Switching und -Mixing, zu dem bilingualen
Sprachentwicklungsprozess. Interferenzen, auch wenn sie in der Tat bei den bilingualen
Kindern immer wieder auffallen, sind selten Ausldser von grossen Missverstdndnissen und
machen Kommunikation nicht vollig unmoglich. Anhand der zitierten Beispiele der

untersuchten bilingualen Kinder in der vorliegenden Arbeit ist festzustellen, dass die
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Verstindigung trotz der Interferenzen (sowohl aus dem Schweizerdeutsch auf das Deutsche
als auch aus dem Deutschen auf das Chinesische) bzw. der dementsprechend verursachten
Normabweichungen mdglich war. Die Koexistenz der beiden Sprachen und die Einfliisse der
stairkeren Sprache fordern die bilingualen Kinder bei ihren Kommunikationen tatséchlich
heraus. Zahlreiche Verkniipfungen und gelegentliche ,,Konkurrenz* der beiden Sprachen sind
nicht zu verhindern und unumginglich. Die Interferenzen, die aber voriibergehend in der
kindlichen Sprachentwicklung sind, konnen als intuitive bzw. unbewusste Strategien der
bilingualen Kinder betrachtet werden, um in der Interaktion mit der schwécheren Sprache
kreativ umzugehen. Solange keine tatsichliche ausgewogene Bilingualitit bei einem
bilingualen Kind erreicht ist, gehdren auch zu einer harmonisierten Bilingualitit die
sprachlichen Interferenzen, neben Code-Switching und -Mixing, zu dessen gesamtem
Sprachrepertoire. Aber durch stindige Riickmeldungen seitens der erwachsenen
Interaktionspartner und durch reichhaltige Sprachiibungen mit Anwendungsmoglichkeiten

konnen auch die Interferenzen bei den bilingualen Kindern mit der Zeit reduziert werden.

Ich bin davon tiberzeugt, wenn bilinguale Kinder durch eine gut {iberlegte familiédre bilinguale
Spracherziehung mit guten Sprachvorbildern und ausreichenden Sprachinputs sténdig
angemessen gefordert werden, werden sie im Laufe der Sprachentwicklung kompetente
zweisprachige Personen werden kdnnen. Dazu gehort auch die wichtige Aufgabe fiir die
Eltern bilingualer Kinder, stets die Kommunikationsfreude und das Interesse an Sprachen bei

thren Kindern zu wecken, zu fordern und zu erhalten.

10.7 Elterliches Verhalten bei der Sprachverweigerung des Kindes

Die Einschulung bzw. meistens bereits der Eintritt in den (einsprachigen) Kindergarten ist flir
viele bilingual aufwachsende Kinder der Wendepunkt, wo sie wahrnehmen, dass die
Minoritdtssprache ausserhalb der Familie in der Umgebung nicht verwendet wird und daher
nicht wichtig zu sein scheint. Dies flihrt oft dazu, dass bilinguale Kinder seit diesem
Zeitpunkt anfangen, den Gebrauch der Nichtumgebungssprache allméhlich zu verweigern,
denn sie sehen die Notwendigkeit der Sprache nicht (mehr), die nach ihrer Wahrnehmung
neben dem einen Elternteil zu Hause sonst keiner von ,,da draussen® spricht. Dazu kommt
noch, dass die Kinder nicht in einer Gruppe oder vor anderen Leuten ,,anders* sein wollen.
Beim ersten Zeichen einer Sprachverweigerung sollten die Eltern als Erstes das Verhalten

ihres Kindes verstehen lernen, denn die Sprachverweigerung der Nichtumgebungssprache ist
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keine Ausnahmesituation oder nur ein trotziges Verhalten ihres Kindes, sondern ein hdufiges

Phénomen unter allen bilingualen Kindern.

In den meisten bilingualen Familien ist sehr oft ein Elternteil die einzige Person in der
Familie, die die Minorititssprache mit dem Kind spricht. Wenn eine Sprache in der
unmittelbaren Umgebung des Kindes nur durch diese einzige Person vertreten ist und
ausserhalb der Familie gibt es in der ndheren Umgebung keine weiteren Personen, die
ebenfalls diese Sprache verwenden, ist das oft ein klares Signal fiir das Kind, dass diese
Sprache nicht so wichtig oder notwendig sei, vor allem im Vergleich zu der
Umgebungssprache, die allgegenwirtig ist. Um diese Anschauung der Kinder zu dndern, ist
es eine wichtige Aufgabe fiir die Eltern, den Wert und die Funktionen dieser
Minoritétssprache zu vermitteln, um die Kinder von der Relevanz und der Niitzlichkeit dieser
Sprache zu tiberzeugen. Eltern konnen den Kindern vermitteln, dass die Minoritétssprache die
exklusive Sprache zwischen dem Kind und der Mutter ist, die sonst niemand versteht. Genau
weil nicht alle sie sprechen konnen, ist sie etwas Besonderes. Sie kann iibrigens auch als
Geheimsprache verwendet werden. Kinder haben in der Regel eine sehr enge Beziehung zu
ithrer Mutter bzw. sind mehr oder weniger auf sie angewiesen. Damit die Kommunikation mit
der Mutter aufrechterhalten werden kann, ist es notwendig, dass sie die Sprache der Mutter
zumindest verstehen konnen, auch wenn sie nicht aktiv sprechen mogen. Dass ein Kind
ausserdem darauf stolz sein kann, die einzige Person in seiner Gruppe, z. B. in seiner
Schulklasse, zu sein, die diese Sprache kann, hat das Beispiel des untersuchten Kindes Emma
gezeigt. Weiter konnen die reibungslosen Kommunikationen mit den Verwandten
miitterlicherseits, vor allem den Grosseltern, sowie die alltdgliche Verstindigung vor Ort
wihrend z. B. der Ferien in China gute praktische Griinde sein, um die Kinder an die
Niitzlichkeit der Minorititssprache auch ausserhalb der Familie zu erinnern und darauf
aufmerksam zu machen. Nicht zuletzt konnen Eltern die Kinder mit eigenem Vorbild
motivieren, indem sie den Kindern zeigen, dass es grossartig ist, zwei Sprachen sprechen zu
konnen. Man kann auch selber entscheiden, wann man welche Sprache sprechen mdchte. Das

kann nicht jeder und wer das kann, ist stolz.

Ein anderer hédufiger Grund fiir Sprachverweigerung in der Minoritétssprache liegt darin, dass
es den bilingualen Kindern an entsprechenden Sprachkenntnissen fehlt und sie diese Sprache
daher einfach schwierig finden. Diese Kinder haben meistens zu wenig Erwerbsgelegenheit

und es fehlt ihnen daher der bendtigte Sprachinput, in quantitativer und/oder in qualitativer

317



Hinsicht. In solchen Féllen sollten die Eltern den Kindern bessere Sprachangebote
gewihrleisten, indem sie einerseits die Minoritdtssprache alltiglich und umfangreich mit den
Kindern verwenden, andererseits den Kindern mehr sprachliche Aktivititen anbieten, wie z. B.

mit Biichern, Filmen, CDs etc., um das Interesse an der Minorititssprache in Gang zu halten.

Die Miitter von Kevin, Isabella und Maximilian haben mir wihrend der Interviews offenbart,
dass sie sich bei der Sprachverweigerung ihrer Kinder im Chinesischen oft so verhalten hitten,
als ob sie die Umgebungssprache Deutsch nicht verstehen konnten. Allerdings hat diese
Strategie des sogenannten ,, Taubstellens bei keinem der drei Kinder lange und richtig
funktioniert. Bei Kevin und Isabella, deren Miitter zum Zeitpunkt der Verwendung dieser
Strategie tatsdchlich sehr wenige bis kaum Deutschkenntnisse besassen, hat es jeweils fiir
kurze Zeit funktioniert, so dass die Kinder daraufhin ins Chinesische gewechselt haben, weil
ihnen keine andere Wahl blieb, als sich Miihe zu geben, sich in der chinesischen Sprache mit
der Mutter zu verstidndigen. Jedoch ging bei Maximilian ganz anders aus, dessen Mutter gut
Deutsch konnte, und auch bei Kevin, dessen Mutter sich spiter die deutsche Sprache
angeeignet hat. Gemdss den Miittern haben sich beide Kinder mehr als einmal bei ihnen
ausdriicklich beklagt, dass diese sie nur angelogen hitten, kein Deutsch verstehen zu kdnnen.
In der Tat haben die Kinder im Laufe der Zeit, als sie dlter wurden, immer wieder
mitbekommen, dass ihre Miitter mit anderen Erwachsenen wie z. B. Nachbarlnnen,
Kolleglnnen oder Lehrerlnnen in der Schule auf Deutsch sprechen konnten. Die Kinder
wussten daher (irgendwann mal) Bescheid, dass die Aussage ihrer Miitter nicht stimmte;
umso trotziger wurden sie, dass sie kein Chinesisch mit der Mutter sprechen wollten. Die
Gewissheit, von den Miittern angelogen zu werden, und das Gefiihl, von den Eltern nicht
ernst genommen zu werden, wirken sich nicht nur auf die Sprachentwicklung, sondern auch

auf andere Aspekte der bilingualen Kinder negativ aus.

Es ist allerdings in keinem Fall davon abzuleiten, dass es Vorteile mit sich bringen wiirde fiir
die bilinguale Spracherziehung, wenn die chinesischen Miitter weniger Sprachkenntnisse in
der Umgebungssprache hitten. Ganz im Gegenteil, in erster Linie fiir eine gute
gesellschaftliche Integration und eine bessere Lebensqualitét sollten die chinesischen Miitter
moglichst gute Sprachkompetenz in der Majoritatssprache haben. Dazu kommt noch, dass es
gerade fiir die bilinguale Sprachentwicklung sehr wichtig und sinnvoll ist, dass die Eltern
selbst gute Sprachvorbilder fiir ihre Kinder sein konnen, indem sie ebenfalls mit zwei

Sprachen aufwachsen. Somit leben die Eltern ihren Kindern die Bilingualitédt vor. Die (guten)
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Sprachkenntnisse in der Umgebungssprache an sich miissen keine Hindernisse sein, um die
bilinguale Spracherziehung durchfiihren zu kdnnen. Wichtig ist dabei jedoch, reiflich iiberlegt
zu haben und auf die mdglichen Hindernisse vorbereitet sein sowie richtige Methoden
anzuwenden. Die ,,Tricks* wirken nicht auf Dauer und machen Eltern, selbst wenn es gut
gemeint ist, weder glaubwiirdig noch authentisch. Kinder sollten wéhrend der bilingualen
Spracherziehung als gleichberechtigte Interaktionspartner betrachtet und behandelt werden.
Praktizierbar und nachhaltiger ist es zu iberpriifen, welche Mdglichkeiten es gibt, das
Verweigerungsverhalten des Kindes zu dndern. Wenn Eltern ihre Kinder bei der Sprachwahl
etwas beeinflussen bzw. steuern mochten, koénnen sie es entweder mit einer direkten
Aufforderung bzw. Bitte versuchen, z. B. indem sie das Kind direkt fragen ,,Wie sagst du das
zu Mami auf Chinesisch?®, oder es indirekt zum Ausprobieren aufzufordern, indem sie das
Kind ermutigen, in die Minorititssprache zu wechseln, z. B. mit einer Einfiihrung in der

Zielsprache wie "{/RNINIL. . . 2" (,Du hast gerade gesagt...?").

Falls das Kind bereits eine starke Abneigung gegen die Nichtumgebungssprache entwickelt
und deutlich gezeigt hat, dass dies nicht mehr stark zu beeinflussen bzw. zu dndern ist, wire
es vermessen und kontraproduktiv, weiterhin um jeden Preis auf der urspriinglichen
Sprachordnung der Eltern zu beharren. Die bilinguale Spracherziehung soll auf keinen Fall
zum Streitfall zwischen Eltern und Kindern werden. Denn selbst eine gutgemeinte
konsequente Spracherziehung setzt eine sinnvolle und effektive Handhabung voraus. In
solchen Fillen wire es daher angebrachter, die urspriingliche Spracherziechungsmethode der
neuen Situation anzupassen bzw. diese anders zu praktizieren. Eltern kdnnten mit den
Kindern spezielle Vereinbarungen zu machen versuchen, z. B. dass die Kinder den ganzen
Tag bzw. tagsiiber nur Deutsch sprechen konnen, aber dafiir abends zu Hause nur Chinesisch
sprechen oder Ahnliches. Wenn auch solche Ideen nicht klappen, heisst es fiir die Eltern, dass
der betreffende Elternteil es erst einmal akzeptieren miisste, dass das Kind, zumindest fiir eine
gewisse Zeit, wohl nur noch in der Umgebungssprache antwortet, wenn er es in der
Nichtumgebungssprache anspricht. Er konnte dem Kind dabei auch offen sagen, dass es in der
Umgebungssprache antworten darf, er aber gern bei seiner Muttersprache bleiben mochte,
also ,fair* fiir beide. Somit weiss das Kind erstens, dass es nicht gegen seinen Willen
gezwungen wird, die Nichtumgebungssprache zu sprechen, zweitens wird dadurch die
Stimmung bei der Eltern-Kind-Kommunikation etwas entspannter. In anderen Worten wird
dabei sozusagen eine passive Bilingualitit des Kindes toleriert bzw. eine passive bilinguale

Spracherziehung weiter praktiziert. Dennoch ist das meiner Ansicht nach ein Kompromiss,
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der im Vergleich zu einem Verhalten, das Zwang bedeutet, aber gewisse Vorteile mit sich
bringt. Denn auch bei einer passiven Bilingualitidt konnen die Eltern dem Kind weiterhin
ausreichende Sprachinputs anbieten bzw. gewéhrleisten, so dass das Kind nach wie vor der
familidren Sprachumgebung der Minoritdtssprache ausgesetzt ist. Damit besteht immer noch
die gute Chance, spiter zu einer aktiven Bilingualitit zu wechseln, und das kann fiir die Eltern
schon mal beruhigend sein. Diese pragmatische Handhabung ist viel besser und
zielkonformer als eine endgiiltige Sprachverweigerung des Kindes als Folge des Zwangs

seitens der Eltern.

10.8 Sprachkontakte in der Nichtumgebungssprache ausserhalb der Familie

Wie im obigen Abschnitt bereits erwéhnt, ist die chinesische Mutter in den meisten
Schweizer-chinesischen Familien die einzige Person in der Familie, die mit dem Kind
wihrend einer bilingualen Spracherziehung Chinesisch spricht. Da die Familie die erste
Sozialisationsinstanz fiir ein Kind ist und die Mutter sowohl die erste als auch die engste
Bezugsperson ist, eignet sich das Kind auf ganz natiirliche Art und Weise die Sprache der
Mutter an. Allerdings wird diese Einzigartigkeit der Sprache hdufig nach der Einschulung
bzw. nach der ersten Sozialisation ausserhalb der Familie auf Zweifel beim Kind stossen,
indem es erféhrt, dass diese Sprache nicht die Umgebungssprache ist und sie daher fiir den
Alltag, zumindest ausserhalb der Familie, nicht notwendig ist. Als Folge wird die
Motivation des Kindes beeintrichtigt, sich weitere chinesische Kenntnisse zu erwerben bzw.
sich Miihe zu geben, {liberhaupt aktiv Chinesisch zu sprechen. Wenn die chinesische Mutter
gut Deutsch sprechen kann, sieht es fiir die Minoritdtssprache noch schlechter aus. Vor
diesem Hintergrund ist es wichtig, dem Kind die Sprachkontakte in dieser Sprache ausserhalb
der Familie anzubieten und ihm dadurch zu zeigen, dass es neben der Mutter auch noch

andere Personen gibt, die diese Sprache verwenden bzw. die Sprache (mit ihm) sprechen.

Sprachkontakte mit Grosseltern, die die Minorititssprache sprechen

Die Grosseltern sind normalerweise nach den Eltern die nichsten engen Bezugspersonen der
Kinder. Fiir bilinguale Kinder Schweizer-chinesischer Familien sind die Grosseltern, meistens
miitterlicherseits, die wichtigsten Personen in der Verwandtschaft fiir die Sprachkontakte in
der Minoritdtssprache ausserhalb der Familie. Die Kinder werden diese Sprachkontakte
erhalten, wenn ihre chinesischen Grosseltern sie in der Schweiz besuchen kommen oder wenn

sie mit der Familie die Grosseltern in China besuchen. In einem fritheren Kapitel habe ich das
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Beispiel des untersuchten Kindes Maximilian dargestellt, von dem seine Mutter berichtete,
dass die Sprachkontakte mit den Grosseltern wéhrend deren Besuche in der Schweiz die
chinesischen Sprachkenntnisse von Maximilian jedes Mal im grossen Masse verbessert hétten.
Die grossen Fortschritte im Chinesischen seien danach bei Maximilian jeweils sehr gut zu
beobachten bzw. festzustellen gewesen. Die Tatsache, dass die Kinder mit ihren Grosseltern
auf Chinesisch kommunizieren miissen und somit viele Sprachiibungen im Chinesischen
erhalten, weil die Grosseltern kein Deutsch konnen, war objektiv sehr hilfreich, um das
Chinesisch der bilingualen Kinder zu verbessern, dies wurde auch von anderen befragten

Miittern indirekt bestitigt.

Selbst wenn die chinesischen Grosseltern nicht immer physisch bei den bilingualen
Enkelkindern sein kdnnen oder umgekehrt, sind jedoch die virtuelle Verfiigbarkeit bzw. die
Sprachkontakte in der heutigen digitalen Gesellschaft leicht anzubieten. Man kann heutzutage
dank technologischer Fortschritte schon lidnger jederzeit {iber die Landesgrenze hinweg
miteinander sprechen und sich dabei auch noch live sehen. Die Eltern sollten aktiv dabei
helfen, eine engere Beziehung zwischen dem Kind und den Grosseltern aufzubauen und zu
pflegen, gerade auch weil das physische Beisammensein von Kindern und Grosseltern mit der
Minoritétssprache nicht so hiufig geschehen kann wie bei den Grosseltern viterlicherseits,
wenn sie im Land leben. Viele Kommunikationssoftwares, die kostenlos zur Verfligung
gestellt werden, wie z. B. WeChat, WhatsApp, FaceTime oder Skype, um nur einige davon zu
nennen, machen nicht nur Kommunikation auch iiber grosse physische Distanzen moglich,
sondern sie sind auch wichtige und unverzichtbare Mittel geworden, um personliche bzw.
intime Beziehungen in der heutigen globalisierten Welt zu bewahren. Kommunikations- bzw.
Gespriachsmoglichkeiten mit den Grosseltern sollten dem Kind damit so viel wie moglich
ermOglicht bzw. angeboten werden. Dabei konnen einerseits die engen emotionalen
Verbindungen zwischen den Kindern und den Grosseltern gepflegt werden, andererseits
werden den Kindern dadurch viele natiirliche Sprachiibungen in der Nichtumgebungssprache
angeboten. Zwischen diesen beiden Aspekten entstehen iibrigens auch gegenseitige positive
Auswirkungen: Je enger und intimer die intergenerationellen Beziehungen sind, desto hoher
wird die intrinsische Motivation der Kinder sein, mehr und besser Chinesisch sprechen zu
konnen; und je besser und gewandter die Kinder mit ihren Grosseltern in der chinesischen

Sprache kommunizieren konnen, desto enger und intimer kdnnen ihre Verbindungen werden.
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Gerade bei Minoritdtssprachen, die ausser einem Elternteil in der Familie sonst wenig
Unterstiitzung haben, wirken die Sprachkontakte mit den Grosseltern sich sehr positiv aus.
Kinder sind in der Regel sehr gerne mit den Grosseltern zusammen, die viel Zeit, Musse und
Zuwendung fiir die Kommunikation mit den Enkelkindern mitbringen. Diese ausgiebige
Kommunikation mit viel Spass zwischen den Grosseltern und den Enkelkindern bringt

zusétzlichen Schwung in die Sprachentwicklung der Kinder in der Minoritdtssprache.

Kontakte mit anderen Schweizer-chinesischen Familien

Kontakte zu anderen Schweizer-chinesischen Familien sind aus zwei Hauptgriinden fiir die
bilinguale Spracherziehung eigener Kinder hilfreich: Erstens, der Austausch mit anderen
Eltern, die ihre Kinder ebenfalls Deutsch-Chinesisch zweisprachig erziehen (mdchten), ist oft
wohltuend, denn der Austausch unter sozusagen Gleichgesinnten wirkt oft gegenseitig
unterstiitzend. Man kann sowohl miteinander die besonderen und interessanten Erlebnisse der
bilingualen familidren Sprachumgebung teilen und sich iiber die schonen Dinge der
Bilingualitdt eines Kindes freuen als auch sich iiber die anstrengenden Seiten bzw. die
weniger erfreulichen Momente des bilingualen Spracherziehungsprozesses austauschen.
Jedenfalls fiihlt man sich dabei nicht ,allein®, sondern zu einer Gemeinschaft gehérend, wo
man sich gegenseitig ermutigen und auch voneinander lernen kann. Unter den vielen
Schweizer-chinesischen Familien gibt es wohl auch sogenannte ,Best Practices” der
bilingualen Spracherziechung, von denen man sich inspirieren lassen kann. Die
Erwerbsumstinde konnen von Kind zu Kind zwar erheblich unterschiedlich sein, aber die
bewihrten Handhabungen anderer dhnlicher Familien kdnnen denjenigen Eltern helfen, die
vielleicht etwas verunsichert sind, mehr Selbstvertrauen und Zuversicht bei ihrer bilingualen
Spracherziehung zu bekommen. Oft ist es eine grosse Erleichterung fiir die Eltern in der
Gemeinschaft zu erfahren, dass gewisse Schwierigkeiten wihrend der bilingualen
Spracherziehung des eigenen Kindes keine Ausnahme sind. Zweitens, die Gleichgesinnten
unter den bilingualen Kindern kennenzulernen hilft den Kindern auch bei ihrer
Identitétsfindung. Durch die Kontakte mit anderen Schweizer-chinesischen Familien lernen
die Kinder, dass ihre bilingualen bzw. bikulturellen Eigenschaften nicht ,,eigenartig® sind, es
gibt ndmlich noch viele andere Kinder in der Umgebung, die ebenfalls bilingual aufwachsen
und neben Schweizerdeutsch bzw. Deutsch auch das Chinesische sprechen. Ausserdem
erkennen die Kinder dabei, dass neben ihren Miittern auch andere Erwachsene in der Schweiz

Chinesisch sprechen.
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In der Einleitung der vorliegenden Arbeit habe ich aufgezeigt, dass sich die Anzahl der
Schweizer-chinesischen binationalen Eheschliessungen seit mehr als 30 Jahren vervielfacht
hat. Wo es frither sehr schwierig war, wie die Mutter von Emma beim Interview berichtete,
die chinesische bzw. Schweizer-chinesische Gemeinschaft ausfindig zu machen, ist es in der
heutigen digitalen Gesellschaft ganz einfach geworden. Insbesondere Social Media zeigen bei
diesem Anliegen ihren grossartigen Nutzen mit vielen Vorteilen. So wie meine
Untersuchungsprobanden der ausgewihlten Schweizer-chinesischen Familien zustande
gekommen sind bzw. so wie ich mit ihnen in Kontakt getreten bin, kann ein neues Individuum
miihelos den Zugang zur grossen chinesischen bzw. Schweizer-chinesischen Gemeinschaft

eroffnet bekommen.

Chinesische Miitter aus Schweizer-chinesischen Familien sollten sich aktiv unter- und
miteinander vernetzen. Ohne zu wissen, wo sich die ndchste Schweizer-chinesische Familie in
der Umgebung befindet, kann man sich beispielsweise via chinesische Social Media-
Plattform WeChat zuerst der virtuellen Gemeinschaft anschliessen. In der ersten Phase des
virtuellen Kennenlernens kann man bereits viele neue Freunde aus Schweizer-chinesischen
Familien finden, ohne das Haus verlassen zu miissen. Auf der Plattform kann man sich
zunichst durch Textkommunikation gegenseitig ndher kennenlernen. Dariiber hinaus ist
solche Kommunikation nicht unbedingt nur eins zu eins moglich, sondern sie kann auch in
einer sehr dynamischen und sehr informativen Form eines Gruppenchats erfolgen. Wenn man
beispielsweise bei der bilingualen Spracherziehung Unsicherheiten, Schwierigkeiten oder
Zweifeln begegnet ist, bieten sich dabei gute Moglichkeiten, ungeniert Fragen in der
virtuellen Gruppe zu stellen oder eine Diskussionsrunde initiieren zu kdnnen. Man kann auf
diese Art und Weise mehrere vielfaltige Feedbacks in Echtzeit erhalten — von denjenigen, die
dhnliche Situationen haben, und/oder von denjenigen, die diese bereits erlebt haben und bei
den Losungen womoglich erfahren sind. Jedenfalls ist es ein sehr effizienter Weg, um
wertvolle Erkenntnisse von Gleichgesinnten zu gewinnen. Es ist daher sehr sinnvoll und
hilfreich fiir die chinesischen Miitter, solchen Gemeinschaften beizutreten bzw. darin aktiv
mitzuwirken. Man kann sowohl online miteinander z. B. beziiglich der bilingualen
Spracherziehung kommunizieren als auch offline sich beim Treffen dariiber austauschen und
gegenseitig unterstiitzen. Regelméssige Treffen unter den Schweizer-chinesischen Familien
konnen in der Regel positive Einfliisse auf deren bilinguale Kinder ausiiben, sowohl in Bezug
auf ihre gemeinsame Zweisprachigkeit als auch auf ihre bikulturelle Identitit. Die Treffen

konnten einerseits von Privat zu Privat sein, z. B. ideal wiren andere Schweizer-chinesische
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Familien mit Kindern in der geografischen Néhe, mit denen man sich immer wieder treffen
kann. Somit kann eine gewisse Kontinuitdt der Verbindung bzw. der Freundschaft
gewihrleistet werden, die fiir alle bilingualen Kinder der betreffenden Familien etwas
nachhaltiger ist. Andererseits konnten die Treffen ebenfalls bei 6ffentlichen Aktivititen der
Gemeinschaft stattfinden, so berichteten z. B. die befragten Miitter von Lilly und Linda von
Aktivitdten chinesischer oder Schweizer-chinesischer Vereine. Allerdings ist die Héufigkeit
solcher Aktivititen begrenzt und sie dienen daher eher als Erginzungen zu den privaten

Treffen.

Aufenthalt im Herkunftsland der Minoritdtssprache

Wie im vorherigen Abschnitt bereits erwéhnt, ist es fiir die Unterstiitzung bzw. Stirkung der
Sprachentwicklung in der Minoritdtssprache sehr hilfreich, wenn die bilingualen Kinder mit
den Familien regelmissig ihre Grosseltern in China besuchen (oder umgekehrt). Dabei
handelt es sich ndmlich um eine Art Sprachbad. Die bilingualen Kinder sind dabei der
monolingualen chinesischen Sprachumgebung vor Ort ausgesetzt und haben somit keine
andere Sprachwahl, als die chinesische Sprache, die dort die Umgebungssprache ist, zu
verwenden bzw. sich diese Sprache anzueignen. Die Effekte sind vergleichbar mit denen bei
der Immersionsmethode, die zwar fiir den Fremdsprachenerwerb eingesetzt wird, jedoch
ausschliesslich den Prinzipien des Mutterspracherwerbs folgt. Ein Aufenthalt in der
entsprechenden monolingualen Sprachumgebung gilt schliesslich bekanntermassen als eine
sehr wirksame und erfolgreiche Sprachlernmethode. Die bilingualen Kinder besitzen meistens
gute chinesische Sprachgrundlagen und konnen darauf aufbauend ihre Sprachfdhigkeiten in
dieser Sprache vor Ort sehr schnell auffrischen und steigern. Fiir diejenigen Kinder mit einer
passiven Bilingualitit bieten solche Aufenthalte im Herkunftsland der Minoritétssprache sehr
gute Gelegenheiten, diese Sprache (wieder) aktiv zu verwenden. Dabei ergeben sich, neben
Eltern und Grosseltern, viele weitere Sprachvorbilder mit vielfaltigeren Anwendungs-
moglichkeiten dieser Sprache. Ausserdem sind dabei noch zwei andere Vorteile vorhanden:
Erstens konnen die Kinder wihrend der Zeit ihre schriftlichen Sprachkenntnisse im
Chinesischen verbessern, weil sie in China einfach die ganze Zeit den allgegenwirtigen
Kontakt dazu haben. Zweitens diirfen die Kinder wéhrend der Aufenthalte auch die
chinesische Kultur vor Ort erleben, die mit der Sprache eng verbunden ist. Idealerweise
sollten solche Aufenthalte eine Weile dauern, damit es geniigend Zeit gibt und die Kinder
richtige Fortschritte erzielen konnen. Geeignete Zeitfenster dafiir wéren z. B. die Schulferien

der Kinder. Wéhrend der Interviews haben die Miitter von Emma und Oya beide das Thema
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von sich aus angesprochen, jeweils mit den Vorstellungen einer Immersionssituation in einer
einheimischen Primirschule fiir eher kiirzere Zeit oder eines lidngeren Sprachaufenthalts
wihrend des sogenannten Zwischenjahres. Wenn diese Aufenthalte sozusagen fiir ein
natiirliches Eintauchen in die monolinguale chinesische Sprachwelt realisiert werden kdnnen,
werden sie Emma und Oya sowie auch vielen anderen bilingualen Kindern, in deren Familien
vor allem Deutsch und/oder Englisch die dominierenden Sprachkontakte sind, sehr helfen,
ihre chinesischen Sprachkenntnisse in effizienter Weise deutlich zu verbessern bzw. ihre

Sprachkompetenz zu stirken.

10.9 Aufklirung der bilingualen Spracherziehung im sozialen Kreis der Familie

Oft meinen die Eltern bilingualer Kinder es gut und mdchten es allen recht machen. Das kann
auch ein Hindernis fiir eine konsequente bilinguale Spracherziehung sein. Viele chinesische
Miitter der untersuchten Familien haben wéhrend der Interviews gedussert, dass sie mit ihren
Kindern nicht konsequent auf Chinesisch gesprochen hitten bzw. dfters beim Gespriach von
der chinesischen Sprache in die Umgebungssprache gewechselt seien, und dies oft aus dem
Grund der Anwesenheit anderer Personen, die keine chinesischen Sprachkenntnisse haben.
Weiter wiirden sie sich in vielen Fillen auch so verhalten, selbst wenn die Gesprachsinhalte
die anderen Anwesenden nicht betreffen, denn sie mochten das Empfinden anderer
anwesender Personen freundlich beriicksichtigen. Hoflich zu sein trotz ihrer Sprachordnung
ist sozusagen vielen Eltern bzw. den Elternteilen mit der Minoritdtssprache der bilingualen
Familien ein wichtiges Anliegen. Mit dem Sprachwechsel in die Umgebungssprache mochten
sie anderen Anwesenden vor allem zeigen, dass die Gespréichsinhalte transparent sind und es
im Gespriach um nichts Negatives liber andere geht, so dass die anderen Anwesenden kein
ungutes Gefiihl haben miissen. Ausserdem konnten die Eltern dabei die Gelegenheit nutzen,
dem Umfeld zu zeigen, dass sie ebenfalls iiber Sprachkenntnisse in der Umgebungssprache

verfiigen.

In einem vorherigen Abschnitt zum Thema einer konsequenten Durchfithrung der familidren
bilingualen Spracherziehung habe ich im Rahmen der moglichen Losungsansitze dargestellt,
dass die angestrebte konsequente Durchfiihrung angepasst werden kann, ohne die
Gesamtsituation negativ zu beeinflussen. Allerdings sind dabei nur vereinzelte Ausnahme-
situationen vorgesehen, konkret in Anwesenheit der Freunde, Schulkolleglnnen und
Lehrerlnnen der Kinder, sozusagen jeweils im Privaten und in der Schule im engeren Kreis

der Kinder selber (abgesehen von der Familie). Es liegt auf der Hand, dass es nicht mdglich
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ist, den Freunden der Kinder den Sinn oder die Bedeutung einer bilingualen Spracherziehung
zu erklidren. Und die Schule ist einfach der Bildungsort, wo die Kinder ihre regulire
Grundausbildung in der Majorititssprache erhalten. Wie bereits erldutert, sind die
Begriindungen fiir den Sprachwechsel von der Minoritétssprache in die Majoritétssprache in
solchen Situationen gut nachvollziehbar. Wenn solche Anpassungen jedoch wéhrend der
familidren bilingualen Spracherziehung nicht nur auf ein Minimum beschrinkt sind, sondern
beliebig vorgenommen werden, wird dieses sozusagen prinzipienlose Sprachverhalten der
Eltern ein deutliches Zeichen sein fiir die Kinder, dass es fiir sie weder notwendig noch nétig

ist, immer oder iiberhaupt mit dem betreffenden Elternteil die Minoritétssprache zu sprechen.

Fiir die meisten Situationen mit anderen Anwesenden beim Gesprich mit dem eigenen
bilingualen Kind in der Minorititssprache liegt eine gute Losung meiner Ansicht nach daher
in der Aufkldrung der familidren bilingualen Spracherziehung im sozialen Kreis der Familie.
Besonders mit den monolingualen Personen im sozialen Kreis der Familie sollte bereits am
Anfang bzw. friihzeitig, womoglich vor der Geburt des Kindes, tiber die Zweisprachigkeit des
Kindes, die Bedeutung und die (geplante) Durchfithrung einer familidren bilingualen
Spracherziehung sowie deren voraussichtliche Schwierigkeiten offen gesprochen und diese
erklart werden. Die Eltern sollten im Vorfeld ihren sozialen Kreis vorwiegend iiber Folgendes
aufkldren: Erstens, dass sie zugunsten einer gelungenen Bilingualitdt ihres Kindes die
familidre bilinguale Spracherziehung durchfiihren werden, die fiir den Erfolg einer
Zweisprachigkeit von entscheidender Bedeutung ist, und zweitens, fiir welche Strategie bzw.
Methoden sie sich entschieden haben und wie diese gehandhabt werden bzw. wie diese
funktionieren. Dazu sollte noch hervorgehoben werden, dass eine disziplinierte
Sprachordnung bzw. ein konsequentes Sprachverhalten der Eltern unabdingbar ist, um das
Ziel der familidren bilingualen Spracherziehung zu erreichen. Daher wird angestrebt und
durchgefiihrt, dass ein Elternteil auch dann mit dem Kind in der Minoritétssprache spricht,
wenn andere anwesend sind. Ubrigens miisste jede bzw. jeder Erwachsene im sozialen Kreis
der Familie die simple Tatsache begreifen konnen, dass der betreffende Elternteil in den
iiberwiegenden Féllen der bilingualen Familien die einzige Quelle fiir Sprachinputs in der
Minoritétssprache ist, worauf die familidre bilinguale Spracherziehung sozusagen angewiesen
ist und worauf man deswegen nicht verzichten kann. Weiter konnen Eltern auch ganz offen
das Thema der Hoflichkeit ansprechen und ihrem Umfeld offenbaren, dass dieses Anliegen
ihnen zwar selbstverstindlich bewusst ist, sie jedoch aus dem oben genannten Grund der

Sprachinputs zur konsequenten Durchfiihrung der Sprachtrennung die hochste Prioritét
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einrfdiumen. Mit der ndtigen und angemessenen Aufkldrung im sozialen Kreis kann die
bilinguale Familie sowohl Verstindnis als auch Unterstiitzung erhalten, so dass sie ohne
Bedenken oder Zogern beruhigter und entspannter auch in ihrem sozialen Umfeld die
familidre bilinguale Sprachziehung fortsetzen kann. Fiir die Personen, die zum sozialen Kreis
der bilingualen Familien gehoren, ist auf der anderen Seite die Situation dank der Erkldrungen
ebenfalls klarer und einfacher, so dass sie gut vorbereitet, ohne Einwdnde und schlechte
Gefiihle damit umgehen konnen. Gute und klare Kommunikationen verhindern in diesem Fall
mogliche Missverstdndnisse im sozialen Umfeld der bilingualen Familien, die sich wiederum

negativ auf die familidre bilinguale Spracherziehung auswirken konnen.

10.10 Funktion der HSK-Kurse in der chinesischen Sprache

Die zusidtzlichen Sprachunterrichte im Chinesischen in Form von HSK-Kursen (sowie
sonstige Chinesisch-Sprachkurse an den Sprachschulen) sind zweifellos eine gute Ergénzung
zur familidren bilingualen Spracherziehung fiir die bilingualen Kinder. Sie sind ausserdem
ebenfalls hilfreich bei der bereits erwdhnten Identitétsfindung dieser Kinder. Allerdings haben
die Kurse nur eine begrenzte unterstiitzende Funktion. Die Auswirkungen bzw. Leistungen
dieser ausserfamiliiren Sprachangebote sind weder iiberzubewerten noch sind diese mit

einem natiirlichen Sprachbad im Herkunftsland der Sprache vergleichbar.

Eltern sollten sich dariiber im Klaren sein, dass die Hauptverantwortung der bilingualen
Spracherziehung ihrer Kinder bei ihnen selbst liegt. Daher sollten sie sich mit mehr Energie
und Zeit fiir eine konsequente familidre bilinguale Spracherziehung engagieren. Ohne die
bendtigten Sprachinputs und -libungen in der Familie kdnnen sich die Kinder der bilingualen
Familien die eine ihrer beiden Muttersprachen nicht ersatzweise in den Sprachkursen als
Erstsprache aneignen. Die ausserfamilidren Sprachunterrichte konnen die alltdgliche familidre
Spracherziehung keinesfalls ersetzen und diese Sprachunterrichte sind auch kein Ausweg zur
Rettung einer inkonsequenten familidren bilingualen Spracherziehung. Die Untersuchungs-
ergebnisse der vorliegenden Arbeit haben {ibrigens gezeigt, dass die ausserfamilidren
Chinesisch-Sprachkurse, auch wenn sie den Kindern je nachdem einen regelmissigen
Sprachkontakt anbieten oder die Kinder in einzelnen Fillen motivieren kdnnten, in der Tat die
familidre bilinguale Spracherziehung nicht ersetzen und eher eine beschrinkte Unterstiitzung
fiir die chinesische Sprachkompetenz der bilingualen Kinder leisten kénnen. Ausserdem, die
zwei Kinder, die iiber die besten chinesischen Sprachkenntnisse unter den Gleichaltrigen der

untersuchten Kinder verfiigten, stammen aus derselben Familie, deren Mutter am
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konsequentesten die familidre bilinguale Spracherziehung durchgefiihrt hat; und die Kinder
haben wihrend ihrer Sprachentwicklung bis zum Zeitpunkt der Untersuchung nie HSK-Kurse

im Chinesischen besucht.

Wenn chinesische Miitter der bilingualen Familien ihren Kindern den notwendigen
Sprachinput in der chinesischen Sprache innerhalb der Familie nicht ausreichend gewéhren
bzw. den Sprachinput nicht sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht
sicherstellen konnen, ist es nicht realistisch, von ihnen zu erwarten, dass allein die
Chinesisch-Unterrichte im Rahmen von HSK-Kursen ausserhalb der Familie eine
grundlegende Verbesserung der chinesischen Sprachkompetenz der bilingualen Kinder
garantieren wiirden bzw. einen grossen Beitrag fiir den Erstspracherwerb dieser Kinder in der
chinesischen Sprache leisten konnen. Schlussendlich handelt es sich dabei um einen
gesteuerten Spracherwerb und keinen natiirlichen Mutterspracherwerb. Wenn die Kinder
ausserdem neben diesen wenigen Sprachstunden, die in der Regel einmal pro Woche
stattfinden und jeweils nur eine bis anderthalb Stunden dauern, keine (geniigenden)
alltdglichen Sprachkontakte bzw. -iibungen in der Sprache haben konnen, sind die
Chinesisch-Unterrichte in solchen Fillen meiner Ansicht nach auch nur ein Tropfen auf den

heissen Stein.

Damit wird nicht versucht, die Rolle der zusitzlichen Chinesisch-Sprachkurse vollstindig zu
negieren. Diese konnen ihre Wirkung allerdings nur auf der Grundlage einer vorhandenen,
angemessenen und effektiven familifiren bilingualen Spracherziehung mit ausreichenden
Sprachinputs im Chinesischen zeigen, vor allem z. B. in Bezug auf Lese- und
Schreibfihigkeit oder eingehendes Lernen der Grammatik etc. Fiir die Wissensvermittlung in

diesen Bereichen sind in der Regel ausgebildete padagogische Fachkrifte besser geeignet.

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit dem simultanen bilingualen Spracherwerb, daher
mdchte ich allen Eltern bilingualer Familien ans Herz legen, sich wihrend der bilingualen
Sprachentwicklung der Kinder darauf zu konzentrieren, wie sich ihre Kinder auf natiirliche
Weise die Nichtumgebungssprache als eine der beiden Muttersprachen aneignen konnen. Wie
bereits mehrmals erldutert, spielt die individuelle familidre Sprachforderung eine sehr grosse
Rolle, um die natiirliche Begabung von Kindern zu unterstiitzen, u. a. indem die Eltern ihr
familidres Sprachangebot bewusster und auf konkrete Bediirfnisse ihrer Kinder hin

ausgestalten sollten. Diese individuelle Sprachférderung ist in einer Gruppe von mehreren
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Kindern bei den HSK-Kursen einfach unrealistisch, auch wenn es dabei um eine gut
ausgebildete und erfahrene péddagogische Fachkraft geht. Denn eine einzige Person kann
schlicht nicht in der Lage sein, jeweils wihrend der sehr kurzen Zeit von einer bis anderthalb
Stunden einmal pro Woche ausreichend auf individuelle Situationen der Sprachkompetenz
aller Kinder in der Klasse zu achten, geschweige denn sich Notizen zu machen oder
dementsprechend die Sprachkurse dafiir anzupassen. Kinder bendtigen allgemein an ihren
individuellen Interessen und emotionalen Bediirfnissen interessierte und darauf fokussierte
Gespréchspartner. Im Gegensatz zu externen Fachkriften haben Eltern innerhalb der Familie
die optimale Ausgangslage, ihr Kind wéhrend dessen Sprachentwicklung Schritt fiir Schritt zu
begleiten, es dabei genauer zu beobachten, den individuellen Entwicklungsbedarf festzulegen

und entsprechende Fordermassnahmen durchzufiihren.

Aufgrund der Verschiedenheit der bilingualen Familien sowie der Individualitit ihrer Kinder
gibt es zwar kein Rezept fiir eine universal giiltige familidre bilinguale Spracherziehungs-
methode, jedoch sind bestimmte Prinzipien und eine dementsprechende konsequente
Durchfiihrung der familidren bilingualen Spracherziehung unentbehrlich, um den simultanen
bilingualen Spracherwerb sowie die zweisprachige Sprachentwicklung der Kinder effizient
und effektiv fordern zu konnen. Wenn die Kinder mehr als eine Sprache sprechen kdnnen, ist
dies nicht nur ein wertvolles Gut fiir die betreffenden bilingualen Familien, sondern viel mehr
noch eine wertvolle individuelle Ressource und Kompetenz in der heutigen und zukiinftig
immer mehr globalisierten Gesellschaft. Die Sprachen eroffnen Zuginge zu den
unterschiedlichen Léndern, Kulturen und Weltvorstellungen, die das Leben eines Menschen
bereichern und positiv verdndern konnen. Die Eltern der bilingualen Familien sollten ihre
Kinder bei deren bilingualer Sprachentwicklung mit den natiirlichen Sprachvorteilen
tatkraftig und ausreichend fordern, so dass sich die Kinder fiir ihre Zukunft das Fenster zur

Welt offenhalten kénnen.

An dieser Stelle kann ich nicht noch mehr und ausdriicklicher hervorheben, dass die familidre
bilinguale Spracherziehung mit geniigend regelméssigen und variationsreichen Sprachinputs,
vor allem in der Nichtumgebungssprache, fiir die angestrebte harmonisierte bilinguale
Sprachentwicklung und Sprachkompetenz der Kinder bilingualer Familien von
entscheidender Bedeutung ist, und die grosste Verantwortung dafiir sowie die Hauptaufgaben

liegen eindeutig in den Handen der Eltern.
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Ausblick

Die vorliegende Arbeit hat sich zum Ziel gesetzt, einen ersten Beitrag zum Forschungsthema
der Sprachkompetenz von simultan bilingual aufwachsenden Kindern in Schweizer-
chinesischen Familien in der Deutschschweiz zu leisten. Die in der Arbeit untersuchten
Familien mit ihren bilingualen Kindern diirften fiir einen grosseren Teil weiterer Familien aus
den gleichen Situationen zwar charakteristisch sein, erheben allerdings freilich nicht den
Anspruch, die im deutschsprachigen Raum lebenden bilingualen Kinder aus Schweizer-
chinesischen binationalen Familien in ihrer Gesamtheit zu repridsentieren oder allgemein zu
gelten. Fiir wissenschaftlich reprisentative Ergebnisse wére eine grossere Anzahl der

entsprechenden Probanden anzustreben.

Fiir zukiinftige Studien zu diesem Thema ist es sicherlich sinnvoll, erstens ein allgemein fiir
alle bilinguale Kinder zugeschnittenes, systematisches, standardisiertes und normiertes
Testverfahren zu entwickeln, um die bilinguale Sprachkompetenz dieser Kinder zu erheben,
und zweitens speziell fiir das Sprachpaar Deutsch-Chinesisch umfangreichere linguistische
Aspekte in jeder der zwei Sprachen zu beriicksichtigen, moglicherweise auch im Bereich
anderer Sprachfertigkeiten neben dem Horverstehen und dem Sprechen. Diese beiden
Genannten wiirden den Rahmen der vorliegenden Arbeit iiberschreiten und sie konnten daher

nicht in der Arbeit realisiert werden.

Neben der Vergrosserung bzw. Erweiterung der Anzahl der Probanden konnte die Zielgruppe
nach unterschiedlichem Alter noch genauer gruppiert werden, damit die jeweiligen
Untersuchungsergebnisse beispielsweise homogener innerhalb derselben Altersgruppe
verglichen werden konnten. Im Rahmen von einem mehrjéhrigen Forschungsprojekt mit
einem Projektteam wire es auch von grossem wissenschaftlichem Interesse, die
Querschnittuntersuchung mit einer Langzeituntersuchung zu kombinieren, indem man die
gleichen Probanden jeweils mit einem bestimmten zeitlichen Abstand wiederholend

untersucht, um die Entwicklung ihrer bilingualen Sprachkompetenz zu verfolgen.

Beziiglich der dialektalen Einfliisse auf die Sprachkompetenz in der Standardsprache konnte
differenzierter untersucht werden, inwiefern Unterschiede vorhanden sind zwischen den
bilingualen Kindern, die zu Hause die Standardsprache mit den Eltern sprechen und

ausserhalb der Familie in der Umgebung dem Dialekt ausgesetzt sind, und denen bilingualen
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Kindern, die sowohl zu Hause als auch in der Umgebung den Dialekt sprechen und in der

Schule die Standardsprache lernen.

Die Thematik des bilingualen Erstspracherwerbs bleibt in der Bilingualitdtsforschung nach
wie vor aktuell und hochst spannend. Der Umfang in der Forschung hat sich mit der Zeit von
den frilheren Studien fast nur {iiber die westeuropdischen Sprachen bzw. deren
Sprachkombinationen auf weniger neuere Studien iiber die asiatischen Sprachen ausgeweitet.
Obwohl es sich dabei zurzeit noch um eher vereinzelte Beitrage und Untersuchungen handelt,
bin ich davon iiberzeugt, dass die Bilingualitdtsforschung iiber die asiatischen Sprachen bzw.
die Sprachkombinationen aus westeuropdischen und asiatischen Sprachen in der ndheren
Zukunft immer mehr an Bedeutung und Aufmerksamkeit gewinnen wird. Als Folge davon
konnte dies womdglich auch der zukiinftige Forschungstrend in der Bilingualitétsforschung
sein — insbesondere bei der chinesischen Sprache, die sich heutzutage immer stiarker verbreitet
und immer grosseres gesellschaftliches Interesse gewinnt. Somit hoffe ich, mit meiner
vorliegenden Arbeit noch viele weitere Studien sowie fruchtbare Diskussionen hinsichtlich

dieser Thematik anzuregen.
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