Herkunftssprache Spanisch —

Der Gebrauch des Gerundiums bei spanisch-deutschen
bilingualen Kindern

Schriftliche Hausarbeit
zur Erlangung des akademischen Grades Master of Arts
im gemeinsamen Masterstudiengang ,,Empirische Mehrsprachigkeitsforschung”
an der Ruhr-Universitat Bochum und der Technischen Universitat Dortmund
(Gemeinsame Prifungsordnung fiir den gemeinsamen Masterstudiengang ,, Empirische
Mehrsprachigkeitsforschung” mit dem Abschluss Master of Arts an der Ruhr-Universitat

Bochum und der Technischen Universitdt Dortmund vom 6. Januar 2020)

Vorgelegt von
Odermann, Katrin
Holkeskampring 169, 44625 Herne

Fachsemester: 4

Fakultat fur Kulturwissenschaft
Institut fur Diversitatsstudien

Technische Universitat Dortmund

[09.08.2021]

Prof. Dr. Barbara Mertins

Dr. Renate Delucchi Danhier



Danksagung

An dieser Stelle mochte ich mich bei all denjenigen bedanken, die mich wahrend der

Anfertigung meiner Masterarbeit unterstutzt haben.

Zuné&chst bedanke ich mich von Herzen bei meinen Betreuerinnen Barbara Mertins und Renate
Delucchi Danhier, die mich wahrend der gesamten Arbeit unterstitzt haben und stets ein
offenes Ohr fir mich hatten. Vielen Dank Renate fir die Erstellung der Filler der
Bildbenennungsaufgabe!

Ich bedanke mich bei allen Kindern und Eltern, die an der Studie teilgenommen haben, und
durch die diese Arbeit erst moglich geworden ist. Vielen Dank auch an die spanischen
Kulturverbénde und den Verband spanischer Wissenschaftler in Deutschland, sowie an die
deutschen Schulen Madrid, Mallorca und Valencia, die mir Kontakte zu den Familien erstellt

haben. Ohne sie alle hatte dieses Projekt nicht umgesetzt werden kdnnen.

Ebenfalls mochte mich beim gesamten Team der psycholinguistic laborities fur die
Unterstitzung und konstruktive Kritik bedanken. Mein Dank geht insbesondere an Moritz
Warneke und Harald Hutter, die mir bei der statistischen Auswertung der Daten zur Seite

standen.

AuRerdem bedanke ich mich bei meinen lieben Freunden Andrea, Sven und Conny, die meine
Arbeit Korrekturgelesen haben und mir wahrend der gesamten Zeit mit Rat und Tat zur Seite

standen.

Mein ganz besonderer Dank gilt jedoch meinem Mann Manuel, der mich dazu angetrieben hat
diesen Master tiberhaupt anzustreben und mich wéhrend der gesamten Studienzeit unterstutzt

und motiviert hat.



Abstract

Bisherige Forschungen gehen davon aus, dass die Sprachen bilingualer Sprecher:innen zwar in
zwei unterschiedlichen linguistischen Systemen gespeichert werden, diese aber nicht autonom
sind, sondern sich gegenseitig beeinflussen und miteinander in Kontakt stehen (Muller & Hulk,
2001; Paradis, 2001; Paradis & Navarro, 2003). Transfer von einer in die andere Sprache konnte
bei bilingualen Kindern in allen linguistischen Bereichen nachgewiesen werden, wobei es eine
héhere Wahrscheinlichkeit des Transfers der dominanten L1 auf die nicht dominante L1 gibt
(Argyri & Sorace, 2007; Bernardini & Schlyter, 2004; Kupisch, 2007) .

Die vorliegende Studie untersucht den Transfer der dominanten Umgebungssprache (Deutsch)
auf den Gebrauch des Gerundiums im Spanischen bei bilingualen (2L1) deutsch-spanischen
Kindern im Alter zwischen 4 und 16 Jahren. Hierzu wurden zunéchst zwei Gruppen miteinander
verglichen. Gruppe 1 setzt sich aus 20 in Deutschland lebenden deutsch-spanisch bilingualen
Kindern zusammen und Gruppe 2 aus 21 in Spanien lebenden deutsch-spanisch bilingualen
Kindern. Im zweiten Teil der Studie wurde die erste Gruppe nochmals unterteilt in Kinder, die
zur Zeit der Untersuchung bis 6 Jahre alt waren und Kinder tber 6 Jahre, um den Einfluss des
vermehrten Inputs durch den Eintritt ins Schulsystem zu untersuchen. SchlieBlich wurde
anhand der Gruppe 1 der Einfluss des Inputs aufgrund der Sprachbalance zwischen den beiden

Sprachen auf den Gebrauch des Gerundiums untersucht.

Anhand einer elizitierten Bildbenennungsaufgabe konnte festgestellt werden, dass Gruppe 1 (in
Deutschland lebende Kinder) zu 20% weniger haufig das Gerundium im Spanischen benutzt
als Gruppe 2 (in Spanien lebende Kinder). Auch zwischen den bilingualen Kindern, die in
Deutschland leben, zeigten sich signifikante Unterschiede. Kinder dieser Gruppe, die mehr
Input in der spanischen Sprache durch die Wahl der Familiensprache und weitere Spanisch
sprechende Kontaktpersonen aulerhalb der Familie haben, gebrauchten h&ufiger das
Gerundium als Kinder mit weniger Input in der spanischen Sprache. Keine signifikanten
Unterschiede gab es bei Gruppe 1 beziglich des Schuleintritts, jedoch signifikante
Unterschiede bei Gruppe 2, die zu 41% haufiger das Gerundium vor der Zunahme des
deutschen Inputs durch den Eintritt in eine deutsche Schule verwendeten als Kinder, die bereits

eingeschult waren.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass es Zusammenhdnge zwischen dem Einfluss der
dominanten Umgebungssprache und den Gebrauch des Gerundiums im Spanischen geben
konnte. Je mehr der Input der dominanten Sprache zunimmt, desto hoher wird die

Wahrscheinlichkeit des Transfers aus der dominanten Sprache in die nicht dominante Sprache.
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1. Einleitung
Deutschland hat eine lange Geschichte als Einwanderungsland und zéhlt zu den klassischen

Einwanderungslandern mit 21,2 Millionen Menschen mit sogenanntem Migrationshintergrund
im Jahr 2019 (Statistisches Bundesamt, 2020). Trotzdem gibt es immer noch Mythen und
Vorurteile gegentiber Mehrsprachigkeit und bilingualem Erstspracherwerb, obwohl
Mehrsprachigkeit kein Sonderfall, sondern weltweit Normalitat ist (Delucchi Danhier &
Mertins, 2018).

Die vorliegende Studie beschaftigt sich mit der Herkunftssprache Spanisch. Mit 489 Millionen
Sprecher:innen weltweit ist Spanisch nach Mandarin die am zweith&ufigsten gesprochene
Muttersprache der Welt und zéhlt zu einer der meisterforschten Herkunftssprachen. Bisherige
Forschungen zur Herkunftssprache Spanisch wurden berwiegend in den USA durchgefihrt,
da dort 18,7% der Bevolkerung spanische Immigranten sind. Somit ist das Sprachenpaar

Englisch-Spanisch auf allen linguistischen Ebenen sehr gut erforscht.

In Deutschland belegt das Spanische Platz 11 der Einwanderungssprachen und nur ca. 2,5%
aller Immigranten in Deutschland sind Herkunftssprecher:innen des Spanischen. Die relativ
kleine Sprechergruppe in Deutschland kann ein Grund daflr sein, dass Spanisch als
Herkunftssprache in Deutschland bis auf wenige Aushahmen (u.a. Diaubalick, 2019) eher

untererforscht ist.

Das Spanische in Deutschland hat jedoch eine groRe Bedeutung als Fremdsprache. Die Zahl
der Lerner:innen des Spanischen steigt stetig an und auch an weiterfiihrenden Schulen besetzt
Spanisch mittlerweile den Platz als zweite oder dritte Fremdsprache. Insgesamt lernten 2019
bereits 5.453.592 Personen die spanische Sprache (Loureda Lamas et al., 2020). Besonders das
spanische Aspektsystem, das Untersuchungsgegenstand der empirischen Studie der
vorliegenden Arbeit ist, bereitet den Lerner:innen des Spanischen groRe Schwierigkeiten
(Thieroff, 2000). Anhand der Untersuchung des Gerundiums soll die vorliegende Arbeit einen
Beitrag zur Erforschung des Transfers aus dem Deutschen auf das Spanische als
Herkunftssprache leisten, woraus auch Erkenntnisse fur den Fremdsprachenunterricht

abgeleitet werden kénnen.

Hauptzielsetzung der Arbeit ist es jedoch, einen Beitrag zur Bilingualismusforschung zu leisten
und bestehende Theorien des Transfers von einer Sprache in die andere zu belegen. Dabei wird
davon ausgegangen, dass die betroffenen Sprachen von bilingualen Personen zwar in

getrennten linguistischen Systemen gespeichert werden, sich aber gegenseitig beeinflussen.
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Ferner soll die Arbeit die Bedeutung des Sprachinputs innerhalb und auBerhalb der Familie als
wichtigsten Faktor fur die Sprachkompetenz in der Herkunftsprache untermauern.

Zunachst werden im Theorieteil (Kapitel 2) die Grundlagen zur Bilingualismus- und
Mehrsprachigkeitsforschung dargestellt. Schwerpunkte des Kapitels 2.1 sind die in der Studie
untersuchten Faktoren: Input, Sprachdominanz und Transfer. Im Kapitel 2.2 werden die
Begriffe Herkunftssprache und Herkunftssprachensprecher:innen zunéchst definiert, um im
Anschluss gezielter auf die Sprache und Grammatik, mit besonderem Augenmerk auf das
Spanische als Herkunftssprache, einzugehen. Im Kapitel 2.3 des Theorieteils wird der
grammatische Aspekt ausfuhrlich erklart. Beginnend mit einer allgemeinen Definition des
grammatischen Aspekts wird anschlielend das spanische Aspektsystem detaillierter erlautert,
um dann den progressiven Aspekt im Spanischen, der Untersuchungsgegenstand der
vorliegenden Studie ist, zu beleuchten. Des Weiteren wird auf den Unterschied zur deutschen
Sprache eingegangen und begriindet, warum die deutsche Verlaufsform nicht mit dem
spanischen progressiven Aspekt gleichzusetzen ist. Das Kapitel schlieBt mit einem
ausfihrlichen Forschungsiberblick zum Thema Tempus und Aspekt bei spanischen

Herkunftssprecher:innen ab.

Im empirischen Teil der Arbeit (Kapitel 3) wird die vorliegende Studie zum Gebrauch des
Gerundiums bei spanisch-deutschen bilingualen Kindern ausfiihrlich vorgestellt. Zunéachst
werden die Zielsetzung, die Forschungsfragen und Hypothesen und die Stichprobe der Studie
dargelegt. Anschlielend werden das Forschungsdesign und die angewandten Methoden
vorgestellt. Da in der Studie zwei unterschiedliche Methoden zur Datenerhebung verwendet
wurden, ein Onlinefragebogen und eine elizitierte Bildbenennungsaufgabe, werden beide
separat erlautert. Zunachst wird die Wahl der Methode begriindet, der Aufbau des Fragebogens
erlautert beziehungsweise die Stimuli der Bildbenennungsaufgabe dargestellt. AnschlieRend
folgen Informationen zur Datenerhebung, Datenauswertung und eine kurze Beleuchtung der
Gutekriterien. Der empirische Teil der Arbeit schlieBt mit einer Diskussion der Ergebnisse
beider in Verbindung gesetzter Methoden im Hinblick auf die Forschungsfragen und
Hypothesen ab.

Im abschlieBenden Fazit der Arbeit werden die gewonnenen Erkenntnisse zusammengefasst
und Kritisch reflektiert. Schwierigkeiten und Grenzen der Arbeit werden dargelegt und

Fragestellungen flir Anschlussforschungen generiert.



2. Theoretischer Teil

2.1Bilingualismus
Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Thema des Gebrauchs des Gerundiums bei

spanisch-deutschen bilingualen Kindern. In diesem Kapitel werden zunachst die fiir diese
Studie notwendigen Grundlagen der Bilingualismus- bzw. Mehrsprachigkeitsforschung
vorgestellt.

Zunachst wird der Begriff Bilingualismus definiert und auf die Schwierigkeiten einer
einheitlichen Definition, die alle zu beachtenden Aspekte umfasst, hingewiesen. Im zweiten
Unterkapitel wird bilingualer Erstspracherwerb und dessen Unterschied zu anderen
Erwerbsformen bilingualen Spracherwerbs dargestellt sowie ein kurzer Forschungsiiberblick
uber bilingualen Erstspracherwerb gegeben. Im Anschluss daran wird im dritten Unterkapitel
die Rolle des Inputs als einer der wichtigsten Punkte fur die Sprachkompetenz bilingualer
Sprecher:innen dargestellt, der auch zentraler Untersuchungsgegenstand der vorliegenden
Arbeit ist. Im vierten Unterkapitel wird die Sprachdominanz, die aufgrund des
unausgeglichenen Inputs der beteiligten Sprachen entstehen kann, genauer beleuchtet. Hierbei
wird besonders auf das Komplementaritatsprinzip von Grosjean (2016) und dessen
Auswirkungen auf die Sprachkompetenzen der bilingualen Sprecher:innen eingegangen.
AbschlieRend werden die Begriffe Crosslinguistic Influence und Transfer definiert und deren

Zusammenhang mit der Sprachdominanz diskutiert.

2.1.1 Definition Bilingualismus
Bis heute gibt es im Forschungsfeld der Mehrsprachigkeitsforschung keine einheitliche

Definition von Bilingualismus und Mythen tber Zwei- und Mehrsprachigkeit sind in der
Gesellschaft tief verankert. Beispielsweise wird Bilingualismus immer noch als Ausnahme
gesehen, obwohl Zwei- und Mehrsprachigkeit keine seltenen Ph&nomene sind. Weltweit ist
mehr als die Hélfte der Bevolkerung mehrsprachig und Bilingualismus existiert in allen
Gesellschafts- und Altersklassen (Delucchi Danhier & Mertins, 2018; Grosjean, 1997).

Altere Definitionen bezeichnen bilinguale Personen als Personen, die zwei Sprachen perfekt
beherrschen. Beispielsweise spricht Bloomfield (1933, S.56) von einer ,,native-like control in
two languages* und Blocher (1909) hebt die perfekte Beherrschung der Sprache in allen vier
Modalitdten (Sprechen, Schreiben, Lesen und Verstehen) in seiner Definition hervor.
Mittlerweile besteht im wissenschaftlichen Konsens Einigkeit dariiber, dass diese Definitionen
uberholt sind und nicht der Realitat entsprechen, da man weder von perfekter Kenntnis noch

vergleichbarer Beherrschung in allen Modalitdten ausgehen kann. Besonders die
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Sprachbeherrschung der Herkunftssprache ist sehr heterogen und héngt von zahlreichen
unterschiedlichen individuellen und sozialen Faktoren ab (s. Kapitel 2.2) (Brehmer &
Mehlhorn, 2018).

Heutzutage steht bei der Definition von Bilingualismus der Sprachgebrauch und nicht die
Sprachbeherrschung im Vordergrund. Grosjean (1994) definiert bilinguale Personen als
Personen, die in ihrem Alltag zwei oder mehr Sprachen oder Dialekte nutzen. Sie verfligen tber
mindestens eine Teilkompetenz in einer anderen Sprache und gebrauchen ihre Sprachen
abwechselnd. Diese Definition schliel3t ebenso Personen ein, die eine Sprache nur verstehen
konnen und nur sehr wenig oder gar nicht sprechen sowie Personen, die alle vier Modalitaten

auf einem sehr hohen Niveau beherrschen.

Besonders hervorzuheben an der Definition von Grosjean ist der Bezug zum Sprachgebrauch.
Bilinguale Personen nutzen ihre Sprachen in unterschiedlichen Situationen und Doménen und
deswegen unterscheiden sich ihre Kompetenzen in jeder Sprache auch bezuglich ihres
Gebrauchs. Eine bilinguale Person kann in einer Sprache besondere Kompetenzen in einer
Modalitat aufweisen und in der anderen Sprache hervorragende Kompetenzen in einer anderen
Modalitat. Es gibt Domanen, die den Gebrauch beider Sprachen zulassen und Doménen, die
auf eine Sprache beschrénkt sind. Je mehr Kommunikationsmoglichkeiten eine Person in einer
Sprache hat, desto haufiger kann und wird sie diese gebrauchen und desto hoher wird ihre

Kompetenz in dieser Sprache.

Des Weiteren bezeichnet Grosjean (1982) bilinguale Sprecher:innen als eine einzigartige und
spezielle linguistische Konstellation und hebt hervor, dass sie nicht die Summe zweier
monolingualer Sprecher:innen sind. Diese besondere Konstellation stellt Grosjean anhand eines
Kontinuums mit zahlreichen Nuancen, auf dem sich bilinguale und mehrsprachige
Sprecher:innen bewegen, dar. Er unterscheidet zwischen zwei Sprachmodi, die sich an den
beiden Extremen des Kontinuums befinden: der bilinguale Sprachmodus und der monolinguale
Sprachmodus. Befindet sich der/ der Sprecher:in im monolingualen Modus, werden alle
anderen Sprachen unterdriickt. Diese Position muss in Gegenwart von Personen eingenommen
werden, die nur eine der beteiligten Sprachen sprechen, die Sprachwahl wird sozusagen
erzwungen. Auch im monolingualen Modus kann es zu Interferenzen, Abweichungen der
Sprache, die gerade gesprochen wird, kommen. Da bei bilingualen Sprecher:innen
normalerweise nie eine Sprache vollkommen deaktiviert wird, muss sie im monolingualen
Modus standig unterdrickt werden. Interferenzen treten dann auf, wenn ein Wort der
Unterdrtickung nicht standhalt. Sie sind meist von dynamischer Struktur, d.h. sie zeichnen sich
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nur durch ein zeitweiliges Eindringen in die andere Sprache aus. Befindet sich der/die bilinguale
Sprecher:in im bilingualen Modus, ist die Gegenwart eines oder mehrerer
Gesprachspartner:innen, die dieselben Sprachen sprechen, eine Voraussetzung. In diesem
Modus wechseln die Sprecher:innen zwischen den Sprachen hin und her. Code-Switching ist
ein typisches Merkmal dieses Modus. Beim Code-Switching wird oft eine Sprache als
Matrixsprache benutzt und Strukturen aus der anderen Sprache werden in diese integriert. Dies
kdnnen einzelne Worter oder auch ganze Sétze sein. Es kann auch wéhrend der Kommunikation
zum Wechsel der Matrixsprache kommen, was oft mit einem Themenwechsel zusammenfallt
(Myers-Scotton, 1997). Grosjean geht davon aus, dass bilinguale Personen sich standig
zwischen den beiden Extremen des Kontinuums hin und her bewegen. Durch die stidndige
Aktivierung beider Sprachen befindet sich e selten oder nie im vollkommenen monolingualen
Modus.

Abschlielend ist bei der Definition von Bilingualismus zu beachten, dass Bilingualismus ein
dynamischer Prozess ist. Im Laufe des Lebens kdnnen sich sprachliche Fahigkeiten
restrukturieren und Sprachdominanzen verschieben. Die Sprachkompetenz steht in enger
Verbindung mit dem Sprachgebrauch. Je mehr Doménen eine Sprache einnimmt und je mehr
sie gebraucht wird, desto ausgeprégter sind die Sprachkenntnisse. Verschiebt sich die
Héaufigkeit des Gebrauchs einer Sprache (z. B. durch Einschulung, Umzug, Partnerschaft usw.),
kénnen sich ebenfalls die Sprachkenntnisse umstrukturieren (s. Kapitel 2.1.4) (Kauschke,
2012).

2.1.2 Bilingualer Erstspracherwerb

2.1.2.1 Definition
Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit ist der bilinguale Erstspracherwerb.

Deswegen ist zunéchst eine klare Abgrenzung zum friihen kindlichen Zweitspracherwerb
notwendig. Beim bilingualen Erstspracherwerb hort das Kind beide Sprachen von Geburt an
und erwirbt sie gleichzeitig (2L1). Beim fruhen kindlichen Zweitspracherwerb wird zundchst
eine Sprache erworben (L1) und zu einem spateren Zeitpunkt eine weitere Sprache (L2). Die
zweite Sprache erhélt oft erst einen regelméliigen Input durch den Eintritt in den Kindergarten,

die Schule oder Migration in ein anderes Land (De Houwer, 2009).

Auch wenn die Annahme, dass Kinder, die mit 2L1 aufwachsen, beide Sprachen gleich gut
beherrschen immer noch weit verbreitet ist, ist dies eher eine Ausnahme. In der Realitéat zeichnet
sich der Prozess des bilingualen Erstspracherwerbs durch eine grofle Varietat beziglich

Sprachrezeption und Sprachproduktion aus. Folglich setzt das Horen beider Sprachen von
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Geburt an nicht voraus, dass das Kind beide Sprachen sprechen wird. So ist es beispielsweise
nicht ungewohnlich, dass Kinder nur passive Fahigkeiten in einer Sprache haben und diese
Sprache demnach nur verstehen, aber nicht sprechen. In diesem Zusammenhang wird von
rezeptivem Bilingualismus gesprochen, da die &ltere Bezeichnung passiver Bilingualismus
nicht den Verarbeitungsaufwand des Prozesses widerspiegelt (Anstatt, 2018). Rezeptiver
Bilingualismus betrifft immer die Herkunftssprache; es gibt bisher keine Studie, die darlegt,

dass Kinder nur die Herkunftssprache sprechen und die Umgebungssprache nicht.

Deutliche Unterschiede hinsichtlich der Sprachproduktion bilingualer Sprecher:innen konnten
anhand mehrerer Studien (u.a. De Houwer, 2003, 2007; Slavkov, 2015) aufgezeigt werden.
Zwischen den beiden Extremen, flieRendes Sprechen der einen Sprache und Nichtsprechen der
anderen Sprache und flieBendes Sprechen beider Sprachen, gibt es verschiedene

Beherrschungsgrade, die zu vielen individuellen Modellen von Bilingualismus fuhren.

Lanza (1997) verweist als weiteren ausschlaggebenden Punkt zur Férderung des Sprechens der
Herkunftssprache des Kindes auf die Diskursstrategien der Eltern. Er unterscheidet zwischen
monolingualen und bilingualen Diskursstrategien. Bei bilingualen Diskursstrategien erlauben
die Eltern innerhalb einer Konversation beide Sprachen. Das Kind hat somit keine
Notwendigkeit, beide Sprachen zu sprechen. Auch wenn die Eltern nur in Sprache A sprechen
und das Kind nur die Sprache Alpha spricht, wird dies akzeptiert ohne das Kind aufzufordern,
die Sprache zu wechseln. Dagegen wird das Kind bei monolingualen Diskursstrategien von den
Eltern dazu angehalten, Sprache A zu gebrauchen. Lanza geht davon aus, dass Kinder, die keine
Notwendigkeit haben eine Sprache zu sprechen, diese auch nicht gebrauchen werden, da es fur

sie bequemer ist, die fiir sie dominante Sprache zu benutzen.

Bislang gibt es noch nicht genligend Studien tber die Auswirkungen der Diskursstrategien der
Eltern auf den Sprachgebrauch, jedoch ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass bilinguale
Diskursstrategien eher zu rezeptivem Bilingualismus fuhren konnten als monolinguale

Diskursstrategien.

2.1.2.2 Forschungsiberblick
Bereits vor Uber 100 Jahren wurde das erste Buch zum bilingualen Erstspracherwerb

veroffentlicht (Ronjat, 1913), noch bevor der Begriff von Swain (1976) eingefiihrt wurde und
spater von Meisel (1989) aufgegriffen wurde. Ronjat beschreibt in seinem Buch die sprachliche
Entwicklung seines von Geburt an franzdsisch-deutsch bilingualen Sohnes Louis. Er vertritt die
Strategie, dass ein Kind balanciert bilingual wird, wenn die Eltern die ,,eine Person - eine

Sprache* Strategie verwenden. Diese Strategie besagt, dass jedes Elternteil ausschlief3lich eine
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Sprache mit dem Kind spricht. Normalerweise spricht demnach eine Person die
Herkunftssprache und eine Person die Umgebungssprache. Aktuell ist diese Strategie nicht

mehr vertretbar, da sie unter anderem in der Realitdt kaum umsetzbar ist (De Houwer, 2009).

Auch Leopold (1970) untersuchte drei Jahrzehnte spater die bilinguale Sprachentwicklung
(deutsch-englisch) seiner Tochter Hildegard in einer Langzeitstudie von 1939 bis 1949. In
kleinstem Detail beschreibt er die phonetische und lexikalische Sprachentwicklung seiner
Tochter.

Ende der 70er veroffentlichten Volterra und Taschner (Volterra & Taschner, 1978) eine Studie
uber zwei italienisch-deutsch bilinguale Kinder. Die Kinder der Studie sprachen nicht zwei
separate Sprachen, sondern eher eine Art gemischte Sprache. Daraus schlussfolgerten Volterra
und Taschner, dass bilinguale Kinder wéhrend des Prozesses des Spracherwerbs ihre Sprachen
nicht trennen wirden, sondern ein gemeinsames linguistisches System flr beide Sprachen
hatten. Die Studie wurde stark kritisiert und die Position von Volterra und Taschner ist
mittlerweile Gberholt (De Houwer, 2009).

Im Zuge des starken gesellschaftlichen Interesses fiir Bilingualismus in den 80er Jahren wurden
neben Studien zum Bilingualismus ebenfalls Ratgeber fir Eltern, die ihre Kinder bilingual
erziehen wollten, veroffentlicht. Die veroffentlichten Studien dieses Jahrzehnts haben grofien
Einfluss auf die Forschung des bilingualen Erstspracherwerbs. Sie waren u.a. auf die
Sprachwahl und die morphosyntaktische Entwicklung fokussiert. Verschiedene Sprachenpaare
wurden in unterschiedlichen Landern erforscht, u.a.: Jurgen Meisel: Deutsch-Franzdsisch
(1989), Elizabeth Lanza: Norwegisch-Englisch (1988) und Annik de Houwer: Hollandisch-
Englisch (1983).

In den 90er Jahren kam es zu einem Boom der Verdffentlichungen Uber bilingualen
Erstspracherwerb. Ein neues Forschungsgebiet stellten Untersuchungen zur lexikalischen
Entwicklung bilingualer Sprecher:innen dar, beispielhaft sind hier die Studien von Barbara
Pearson (1998) und Suzanne Quay (1995). Weitere Sprachenpaare wurden morphosyntaktisch

untersucht und einige wenige Studien beschéftigten sich mit der phonologischen Entwicklung.

Heutzutage gibt es eine groRe Spannweite in der Forschung des bilingualen Erstspracherwerbs,
die viele unterschiedliche Studien aus unterschiedlichen L&ndern mit unterschiedlichen
Sprachenpaaren umfasst. Besonders das Sprachenpaar Englisch-Spanisch wurde ausgiebig von
Silva-Corvalan (1994, 2016) und Montrul (u.a. 2004, 2009, 2011) untersucht.



2.1.3 Rolle des Inputs
Wie im vorherigen Kapitel erldutert, haben bilinguale Sprecher:innen selten gleiche

Sprachkompetenzen in beiden Sprachen und ein balanciertes Sprachverhéltnis ist eher die
Ausnahme. Ganz im Gegenteil ist es sogar ein Merkmal bilingualer Sprecher:innen, dass es
eine groRe Varietat in der Art und Weise des Gebrauchs sowie der Sprachfahigkeiten, die

bilinguale Kinder in jeder Sprache entwickeln, gibt.

De Houwer (2009) erldutert, dass einige Studien darauf hinweisen, dass der Zeitraum, in der
eine Person mit einer Sprache Kontakt hat, fur die Sprachbeherrschung von Bedeutung sein
konnte. Sie argumentiert aber, dass der Zeitraum des Sprachkontakts beim bilingualen
Erstspracherwerb jedoch nicht als ausschlaggebender Grund fir die Sprachbeherrschung der
Sprachen angesehen werden kann, da - wie bereits erldutert - beide Sprachen zeitgleich
erworben werden. Wenn der Zeitraum des Sprachkontakts eine Bedeutung fur die
Sprachkompetenz hétte, missten beide Sprachen bei Bilingualen auch auf dem gleichen Niveau
beherrscht werden. Demzufolge kénnten unterschiedliche Kinder - wie auch monolinguale
Kinder - Unterschiede in der Sprachentwicklung aufzeigen, jedoch diirfte es keine Unterschiede
zwischen den beiden Sprachen bei demselben Kind geben. Dadurch kommt De Houwer zu dem
Schluss, dass die H&aufigkeit des Inputs, den das Kind in der jeweiligen Sprache erhélt, der
wichtigste Faktor fur die Sprachkompetenz sei. Hierbei muss zwischen dem Input, den das Kind
innerhalb und aulerhalb der Familie erhélt, unterschieden werden. Wie viel Input ein Kind in
jeder Sprache erhalt, ist wiederum abhangig von den Sprachmustern der Eltern, der
Geschwisterkonstellation, der relativen und absoluten Haufigkeit des Inputs in jeder der beiden
Sprachen und den Interaktionsstrategien der Eltern. Beispielsweise wird ein Kind, in dessen
Familie beide Elternteile zu Hause die Herkunftssprache sprechen, mehr Mdglichkeiten haben
die Herkunftssprache zu sprechen, als ein Kind dessen Sprachumgebung weniger Input in der
Herkunftssprache bietet, beispielsweise durch das Sprechen der Herkunftssprache von nur
einem Elternteil. Eine Studie in Flanders (De Houwer, 2007) zeigt, dass die Muster des
elterlichen bilingualen Sprachgebrauchs eine wichtige Rolle dabei spielen, ob das Kind beide
Sprachen spricht. Die Ergebnisse der Studie dokumentieren, dass in Familien, in denen das
Kind nur die Umgebungssprache spricht und somit rezeptiv bilingual ist, beide Elternteile zu
Hause die Umgebungssprache sprechen, aber nur ein Elternteil die Herkunftssprache spricht.
Sowohl Eltern, die die Herkunftssprache ebenso haufig wie die Umgebungssprache zu Hause
sprechen als auch Eltern, die beide die Herkunftssprache zu Hause sprechen und zusatzlich die
Umgebungssprache von einem Elternteil zu Hause gesprochen wird, haben viel bessere

Chancen, dass ihr Kind ebenfalls die Herkunftssprache sprechen wird.



Um einen ausgeglichenen Input in beiden Sprachen zu gewéhren, wéhlen einige Eltern die eine
Person-eine Sprache Strategie. Dadurch kénnen sie jedoch kaum den Input ausgleichen, den
das Kind durch die Umgebung erhdlt, da ein Elternteil hdchstwahrscheinlich die
Umgebungssprache sprechen wird. Dass diese Methode nicht die optimale Methode sein muss
und nicht unbedingt dazu flhrt, dass das Kind aktiv bilingual wird, zeigt u.a. die Studie von De
Houwer (2003). Die Ergebnisse der Studie dokumentieren, dass in 27 % der Familien, in der
ein Elternteil Hollandisch sprach (hier die Umgebungssprache) und der andere Elternteil eine
andere Sprache (Herkunftssprache mind. eines Elternteils), die Kinder diese andere Sprache
nicht sprachen. Auf der anderen Seite haben Kinder in Familien, in denen beide Eltern die
Herkunftssprache sprachen, eine héhere Chance diese zu sprechen. Somit scheint die Strategie,
die Herkunftssprache zu Hause zu maximieren, effektiver zu sein als die eine Person-eine

Sprache Strategie.

Pearson et al. (1997) untersuchten in einer Studie den bilingualen Erstspracherwerb bei
spanisch-englischen bilingualen Kindern. Zur Beantwortung der Forschungsfrage, warum die
Sprachentwicklung einiger Kinder gleichzeitig fur beide Sprachen verlauft und bei anderen
Kindern nicht, untersuchten sie die Anzahl unterschiedlicher Worter, die Kinder in jeder
Sprache produzierten im Zusammenhang mit dem Input, den die Kinder in jeder Sprache
erhielten. Das Ergebnis zeigt, dass Kinder, die beide Sprachen gleich viel horen, keine grofien
Unterschiede in der Zahl der spanischen und englischen Worter aufwiesen. Kinder, die weniger

Spanisch als Englisch horten, kannten weniger spanische Worter und umgekehrt.

Auch bei monolingualen Kindern konnte die Wichtigkeit des Inputs fir die lexikalische
Entwicklung gezeigt werden (Hart & Risley, 1995). In Familien, in denen die Erwachsenen viel
sprachen, produzierten die Kinder viel mehr Worter als Kinder in Familien mit wenig

Sprachinput.

Die Studien zeigen, dass je mehr Moglichkeiten einem Kind gegeben werden, eine Sprache zu
hdren, desto mehr Chancen hat es, diese Sprache auch zu sprechen. Nattrlich gibt es, wie bereits
erwéhnt, weitere Einflussfaktoren, die eine Rolle spielen (u.a. Spracheinstellungen der

Gesellschaft), auf die jedoch an dieser Stelle nicht naher eingegangen werden kann.

Ein weiterer Aspekt fur den erfolgreichen bilingualen Spracherwerb und die Erhéhung des
Inputs auf natlrliche Weise ist der Sprachkontakt mit der Herkunftssprache aulRerhalb der
Familie. Bilinguale Kinder, die nur innerhalb der Familie die Herkunftssprache horen, werden
ein anderes Sprachniveau in der Herkunftssprache erwerben, als Kinder, die auch auf3erhalb der

Familie Input in der Herkunftssprache erhalten (beispielsweise durch Reisen in das
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Herkunftsland, herkunftssprachlichen Unterricht oder bilinguale Bildungseinrichtungen). An
dieser Stelle soll besonders der Aufenthalt im Herkunftsland hervorgehoben werden, da Kinder
wahrend dieser Aufenthalte die Mdglichkeiten haben, sich auch kind- oder jugendgerechte
Varietaten der Herkunftssprache anzueignen, die fir die Altersgruppe im Land typisch sind.
Ein Kind oder Jugendlicher das/der keinen Kontakt zu anderen Kindern oder Jugendlichen der
Herkunftssprache im Herkunftsland hat, wird sich nur in der Erwachsenensprache auf3ern
kdnnen (Tracy, 2007).

Die Studie von Slavkov (2015) zeigt, wie ausschlaggebend bereits ein kurzer Aufenthalt im
Herkunftsland und die damit verbundene Erhéhung des Inputs sein kann. Sophie, die Tochter
des Forschers, ist bulgarisch-englisch bilingual aufgewachsen und im Alter von 2,3 so weit
rezeptiv bilingual, dass nur 1 % ihrer AuBerungen auf Bulgarisch sind. Ein 10-tagiger Besuch
im Herkunftsland mit dem bulgarischen Vater fuhrte zur Einstellung des Inputs in der
englischen Sprache und zum monolingualen Input auf Bulgarisch wahrend des Aufenthalts.
Durch den Sprachkontakt im Herkunftsland und den vermehrten Input sind bereits nach 5 Tagen
66% der AuRerungen auf Bulgarisch und Sophie spricht am Ende der Reise ausschlieRlich
Bulgarisch (100% der AuRerungen). Die Studie zeigt, dass eine Reaktivierung der passiven
Sprache in kirzester Zeit moglich ist, wenn der Input erhéht und auRerfamilidrer Sprachkontakt
im Herkunftsland ermdglicht wird. Des Weiteren spiegelt die Studie auch die Bedeutung des
Inputs bei rezeptiv bilingualen Kindern wider. Solange der Input in der passiven Sprache nicht

eingestellt wird, besteht weiterhin die Moglichkeit die Sprache zu reaktivieren.

2.1.4 Sprachdominanz
Wie im vorherigen Kapitel dargestellt wurde, sind die beiden Sprachen bilingualer

Sprecher:innen meistens nicht ausbalanciert. In diesem Zusammenhang wird von
Sprachdominanz gesprochen, um Bezug auf die Sprache zu nehmen, die besser beherrscht wird
als die andere. Der Begriff ist umstritten, da er ein komplexes Konzept ist, das verschiedene
linguistische, soziolinguistische und psycholinguistische Faktoren beinhaltet (Grosjean, 2016;
Lanza, 2004).

Sprachdominanz bezieht sich auf die Sprachbeherrschung in verschiedenen Bereichen der
Sprache (u.a. Wortschatz, Grammatik, Flissigkeit), aber auch auf deren differenzierten und
kreativen Einsatz. Sprachdominanz wird als Gegenteil von balanciertem Bilingualismus

gesehen. Die Messung von Sprachdominanz muss somit stets in beiden Sprachen geschehen,
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da nur dadurch die Kompetenzen in den Sprachen miteinander verglichen werden kénnen und

eine Sprache als dominante gegentiber der anderen definiert werden kann (Hulstijn, 2012).

Seit Leopolds Studie (1939-1949) Uber seine bilinguale Tochter und deren Sprachentwicklung
ist bekannt, dass es eine starkere (dominante) und eine schwéchere Sprache geben kann. Auch
Romaine (1989) weist darauf hin, dass balancierte bilinguale Sprecher:innen ein Ideal sind und

in den meisten Fallen eine Sprache dominant ist.

Dartiber hinaus muss zwischen sozialer und individueller Sprachdominanz unterschieden
werden (Fishman, 1972), die zwar miteinander verbunden sein kénnen, aber nicht identisch
sein mussen. Soziale Sprachdominanz bezieht sich auf die Sprache des Staates und ist die
Mehrheitssprache, die in Bildungs-, Regierungs- und Verwaltungseinrichtungen gesprochen
wird. Die individuelle Sprachdominanz bezieht sich hingegen nur auf ein einzelnes Individuum
und seine Sprachen. Des Weiteren unterteilt Fishman Sprachdominanz in zwei Dimensionen:

Sprachkonnen und Sprachgebrauch.

Die Definition Montruls (2016) von Sprachdominanz beinhaltet drei Komponenten: eine
Sprachkenntniskomponente, eine externe Komponente und eine funktionale Komponente.
Erstere bezieht sich auf die Sprachbeherrschung der Sprecher:innen, die zweite auf den Input,

den sie in einer Sprache erhalten und die dritte auf den Gebrauch der Sprachen.

Bedore et al. (2012) weisen auf das Problem der Messung der Sprachdominanz hin. Zur
Messung der dominanten Sprache muss ein Mal3 festgelegt werden, das definiert, ab wann
ein/eine Sprecher:in als balancierte/r oder unbalancierte/r Sprecher:in bezeichnet wird. Diese
Unterscheidung muss ebenfalls alle Modalitdten umfassen und fiir die betroffenen Sprachen

einheitlich sein.

Die verschiedenen Definitionen zeigen die Schwierigkeit, Sprachdominanz eindeutig zu
definieren und zu operationalisieren. Zu berticksichtigen ist, dass viele unterschiedliche
Faktoren die Sprachdominanz beeinflussen und jede/r bilinguale Sprecher:in ein individuelles
Profil hat.

Grosjean (2016) betont, dass Sprachdominanz nicht in einer ganzen Sprache auftreten muss,
sondern sich auf Teilbereiche (Sprechen, Horen, Lesen, Schreiben) oder auf bestimmte
Domanen beschranken kann. Bereits Weinreich (1953) wies darauf hin, dass bilinguale
Sprecher:innen ihre Sprachen zu unterschiedlichen Zwecken nutzen und Dodson (1981)
verweist darauf, dass Bilinguale eine bevorzugte Sprache haben und eine zweite flr

unterschiedliche Situationen. Hoffman (1971) untersuchte in einer Studie junge spanisch-
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englisch bilinguale Erwachsene aus Puerto Rico in New York. Er fand heraus, dass die
Aufteilung der Sprachen einem gewissen System folgte. So sprachen die Proband:innen mit
ihren Eltern fast ausschlief3lich Spanisch, mit Ausnahme von Gespréchen tber die Schule oder
die Arbeit. Weiterhin sprachen sie Spanisch mit ihren GroReltern, den Eltern ihrer Spanisch
sprechenden Freunde und ihren Spanisch sprechenden Nachbarn. Englisch sprachen sie jedoch
mit ihren Geschwistern, in offiziellen Einrichtungen, in der Kirche und auf der Arbeit. Beide

Sprachen wurden in der Schule, unter Freunden und beim Einkaufen verwendet.

Das Komplementaritatsprinzip von Grosjean (1997) stellt den Gebrauch der Sprachen
bilingualer Sprecher:innen in unterschiedlichen Doménen (Situationen) da. Die folgende
Abbildung zeigt beispielhaft den Gebrauch der Sprachen eines trilingualen Menschen in
verschiedenen Doménen. In dem Modell steht La, Lb, Lc jeweils flr eine Sprache und die
Quadrate spiegeln die unterschiedlichen Situationen wieder, in denen sie gebraucht werden
(z.B. Familie, Schule, Einkauf, Verwaltung, Urlaub, Sport, usw.). Hervorzuheben ist, dass die
fiktive Person nur in einer Doméne alle drei Sprachen gebraucht, die anderen werden teilweise
von zwei Sprachen oder auch nur von einer Sprache besetzt. Jede/r bilinguale Sprecher:in kann
nach diesem Schema charakterisiert werden und wird individuelle Muster der

Sprachverwendung aufzeigen.

Abbildung 1: Komplementaritatsprinzip (Grosjean, 1997, S. 69)
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Das Komplementaritatsprinzip hat Auswirkungen auf die Sprachdominanz. Die
Sprachbeherrschung und Sprachkenntnisse hdngen davon ab, in wie vielen Domaénen die
Sprache gebraucht wird. Eine Sprache, die nur wenige Doménen besetzt und die in geringem
Austausch mit anderen Sprecher:innen verwendet wird, wird sich nicht so stark entwickeln, wie
eine Sprache die mehrere Doménen besetzt und im Kontakt mit mehreren Sprecher:innen
genutzt wird. Kommt eine Sprache in vielen unterschiedlichen Kontexten zum Einsatz, wird sie
flissiger und reichhaltiger verwendet. Welche Domane fiir welche Sprache verwendet wird, ist
neben individuellen, sozialen und linguistischen Faktoren auch vom Bedarf, diese Sprache zu
sprechen, abh&ngig. So gibt es Domanen, die spezifisch eine Sprache fordern, aber auch
Doménen, die beide Sprachen erlauben und den Sprecher:innen die Sprachwahl Uberlassen.
Daruber hinaus sind die Fertigkeiten (Sprechen, Schreiben, Horen, Lesen) der Sprachen nicht
in jeder Domane gleich ausgepragt. In einer Domane, die nur den mundlichen Sprachgebrauch

fordert, werden Sprecher:innen selten schriftliche Fertigkeiten entwickeln (Grosjean, 2016).

Des Weiteren ist zu beriicksichtigen, dass Sprachdominanz sich im Laufe des Lebens verandern
kann und die Erstsprache eines Individuums nicht immer die dominante Sprache bleiben muss.
Sobald sich die Doménen andern, in denen die Sprachen gebraucht werden, kann sich auch die
Sprachdominanz &ndern (Grosjean, 2016). Eine Studie von Grosjean (2010) zeigt anhand einer
Person, die innerhalb von 50 Jahren viermal die Sprachdominanz wechselte, die Dynamik des

Sprachgebrauchs.

SchlieRlich sind ebenfalls individuelle Sprachpréaferenzen zu beachten, deren Auspragung von
vielen unterschiedlichen Faktoren abhéngen, wie z.B. der Haufigkeit der
Gebrauchsmdglichkeiten einer Sprache oder auch dem sozialen Ansehen einer Sprache und

dem gesellschaftlichen Status einer Sprachgemeinschaft (Kauschke, 2012).

Der héufigste Grund zur Verschiebung der Sprachdominanz in der Kindheit, neben dem des
Umzugs in ein anderssprachiges Land, ist der Eintritt in Bildungseinrichtungen (Vorschule oder
Schule), durch den die Herkunftssprache zunehmend weniger gebraucht wird und die
Umgebungssprache zunehmend dominanter wird (Kauschke, 2012).

Zur Verschiebung der Sprachdominanz im Vorschulalter fihrte (Klassert, 2011) eine Studie
mit  bilingualen deutsch-russischen Kindern durch. Hierzu untersuchte er die
Sprachkompetenzen der Kinder in beiden Sprachen anhand eines Bildbenennungstests und
verglich die Ergebnisse mit denen monolingualer Kinder beider Sprachen. Im Alter von vier
Jahren lagen, laut seinen Ergebnissen, die sprachlichen Leistungen der bilingualen Kinder unter

denen der monolingualen Kinder. Durch den Eintritt in die Vorschule entwickelte sich die
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deutsche Sprache zur dominanten Sprache der bilingualen Kinder und es wurden mehr Worter
im Deutschen als im Russischen richtig benannt. Bereits zu Schulbeginn befanden sich die
bilingualen Kinder im Deutschen auf dem Sprachniveau ein Jahr jingerer monolingualer
Kinder, ihre Leistungen im Russischen stagnierten jedoch. Die Kinder, die eine monolinguale
deutsche Schule besuchten, machten kaum weitere Fortschritte in der russischen Sprache. Im
Gegensatz dazu machten die Kinder, die eine deutsch-russisch bilinguale Schule besuchten, im
Russischen erhebliche Fortschritte und erreichten nach kurzer Zeit das Niveau monolingualer
Kinder in beiden Sprachen. Die Ergebnisse der Studie zeigen einerseits, dass die Verschiebung
der Sprachdominanz zum Stagnieren einer der beiden Sprachen fuhren kann und andererseits,
dass die FOrderung der Herkunftssprachen keinen negativen Einfluss auf den Erwerb der
Umgebungssprache hat.

2.1.5 Crosslinguistic Influence und Transfer
Crosslinguistic Influence und Transfer sind zwei Begriffe aus der Kontaktlinguistik. Weinreich

(1953) vertritt eine psycholinguistische Auffassung von Sprachkontakt und definiert diesen als
den abwechselnden Gebrauch zweier oder mehrerer Sprachen durch ein Individuum. Der

Sprachkontakt entsteht nach dieser Definition im Gehirn der Sprecher:innen.

Seit den 90er Jahren wird Sprachkontakt aber auch aus einer soziolinguistischen Perspektive

betrachtet und wird anhand von Gesellschaften oder sozialen Gruppen untersucht (Riehl, 2020).

Thomason (2001) definiert Sprachkontakt als das Ergebnis eines langjéhrigen Prozesses, der
sich uber viele Generationen erstrecken kann und zu Sprachwandel und sogar Sprachtod fiihren
kann. Nach seiner Definition stehen Sprachen miteinander in Kontakt, wenn sie in derselben

Gruppe verwendet werden.

Im Forschungsmittelpunkt der Kontaktlinguistik standen zunéchst die Abweichungen von der
Norm der Sprache beim individuellen Sprachkontakt. Weinreich (1953) bezeichnete diese
Abweichungen als Interferenzen. Er entlehnte den Begriff aus der Physik und deutete damit
eine Fokussierung auf Fehler und negative Effekte des Sprachkontaktes hin. Diese negative
Begriffsinterpretation fiihrte zur Kritik des Begriffs Interferenz, u.a. von Selinker (1969), der
anstelle dessen den Begriff Transfer vorschlug. Er argumentierte, dass Transfer sowohl positive
(beglinstigende Einflusse) als auch negative (Abweichungen von der Norm und Fehler)

Ubertragungseffekte einbezieht.

Kellerman und Sharwood Smith (1986) pladieren fiir den Begriff Crosslinguistic Influence, da
dieser die Wechselwirkung zwischen der friher und der spater erworbenen Sprache
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widerspiegle. Sie argumentieren, dass der Begriff theorieneutral sei und alle anderen Begriffe,
wie Transfer, Interferenz, Vermeidung, Borrowing einschliele. Crosslinguistic Influence
wirde sowohl Aspekte von Sprachverlust beinhalten als auch eine Diskussion der
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der einzelnen Phanomene ermdglichen. Weiterhin
kritisieren sie die Begriffe Transfer und Interferenz, da Transfer sich nur auf Prozesse der
Aufnahme von Elementen einer Sprache in die andere beziehen wirde und Interferenz immer

eine negative Konnotation habe.

In der Wissenschaft werden die Begriffe Crosslinguistic Influence und Transfer oft synonym
gebraucht (Jarvis & Pavlenko, 2007). Im deutschen Sprachraum Uberwiegt jedoch der Begriff

Transfer und wird folglich auch in dieser Arbeit verwendet.

Jarvis und Pavlenko (2007) verstehen unter Transfer den Einfluss, den unterschiedliche
Sprachen aufeinander haben und der durch ihre Unterschiede, aber auch Ahnlichkeiten
ausgelost wird. Des Weiteren heben sie hervor, dass Transfer auf allen Ebenen sprachlicher
Systeme stattfinden kann und dabei sowohl semantische, pragmatische, diskursive als auch

soziolinguistische Aspekte des Sprachkontakts im Mittelpunkt der Forschung stehen.

Riehl (2020) definiert Transfer als die Ubertragung eines bestimmten sprachlichen Elements,
einer Struktur oder einer Regel von einer Sprache in die andere. Die einfachste Form von
Transfer ist nach Riehl die Ubernahme von Wértern oder Konzepten, zu der es in der anderen
Sprache keine Ubersetzungsaquivalente gibt. Riehl unterscheidet weiterhin Entlehnung und
Code-Switching von Transfer. Entlehnung sind demnach Transfereffekte, die in den
Sprachgebrauch einer gesamten Gruppe oder Gesellschaft (bergehen und gewdhnlich
morphologisch und syntaktisch in die andere Sprache integriert werden. Unter Code-Switching
versteht sie den Wechsel innerhalb einer Kommunikation. Oftmals tberschneiden sich die
beiden Begriffe jedoch. So zahlt Myers-Scotton (2002) bereits die die Ubernahme eines Wortes

als Code-Switching, wenn dies spontan gedufert wird.

Zundachst wurde Transfer besonders an Fremdsprachenlerner:innen untersucht. Lado (1957)
stellte die Contrastive Analysis Hypothesis auf, die besagt, dass Fehler beim Lernen einer L2
auf Interferenzen der L1 zurlckzufuhren seien. Im Gegensatz dazu lehnen Dulay und Burt
(1972) diese Hypothese ab und begriinden dies mit der Ahnlichkeit der Fehler, die L2-Lerner
verschiedener Muttersprachen machen und der Ahnlichkeit der Erwerbstufen zu denen des
Erstspracherwerbs. Zahlreiche weitere Studien belegen jedoch, dass Transfer der L1 auf die L2
ein weitverbreitetes Phanomen im Fremdsprachenerwerb ist (Kasper, 1992; Montrul, 2001;

Slabakova, 2006).
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Spéter verschob sich der Forschungsmittelpunkt in Richtung bilingualer oder mehrsprachiger
Sprecher:innen. Der Transfer von einer in die andere Sprache ist eine Strategie, die bilinguale
Sprecher:innen nutzen, um mit ihren beiden linguistischen Systemen zurechtzukommen
(Weinreich, 1953). Ging man friher davon aus, dass bilinguale Kinder wahrend des
Erwerbsprozesses iber ein gemeinsames linguistisches System verfugten, das beide Sprachen
umfasste (Leopold, 1970; Swain, 1976; Volterra & Taschner, 1978), ist heutzutage die
dominante Ansicht bilingualer Forschung, dass bilinguale Sprecher:innen ihre Sprachen von
Beginn an trennen (Genesee, 1989; De Houwer, 1990; J. Meisel, 1989). AulRerdem gibt es
Belege dafir, dass die beiden Sprachen sich tempordr, aber systematisch beeinflussen, es
sozusagen einen Kontakt zwischen den beiden Sprachsystemen gibt (Muller & Hulk, 2001,
Paradis, 2001; Paradis & Navarro, 2003).

Bilinguale Kinder zeigen Transfer von einer auf die andere Sprachen in allen Bereichen (u.a.:
Phonologie (Paradis, 2001), Morphologie (E. Nicoladis, 2003), Syntax (Muller & Hulk, 2000).
Des Weiteren konnte ebenfalls Transfer von der L2 auf die L1 gezeigt werden, u.a. in Studien
von Montrul (2010b) und Pavlenko (2004).

Auch wenn Herkunftssprecher:innen sich von L2-Lerner:innen beziglich unterschiedlicher
Faktoren (Erwerbsalter, Erwerbssituation, Spracherfahrung usw.) unterscheiden, teilen sie
jedoch einige linguistische Merkmale, wie nicht-muttersprachliche Fertigkeiten und Kenntnisse
sowie den Transfer aus der dominanten Sprache in die schwachere Sprache (Lynch, 2008;
Montrul, 2008b). Die Studie von Montrul und lonin (2012) untersucht den Transfer aus der
dominanten  Sprache  Englisch  bei  erwachsenen  Spanischlerner:innen  und
Herkunftssprecher:innen des Spanischen mit Fokus auf den Gebrauch der bestimmten Artikel.
Hierzu wurde anhand vier schriftlicher Aufgaben der Gebrauch der Artikel bei 30 L2-
Lerner:innen und 30 Herkunftssprecher:innen untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass es einen
Transfer der dominanten Sprache auf die schwachere Sprache bei beiden Gruppen gibt und

spiegelt die Ahnlichkeiten der beiden Gruppen wider.

Weitere Forscher:innen bestatigen die hohere Wahrscheinlichkeit des Einflusses der
dominanten Sprache auf die schwaéchere Sprache (Argyri & Sorace, 2007; Bernardini &
Schlyter, 2004; Kupisch, 2007) und argumentieren, dass Kinder im Erwerbsprozess Liicken in
der schwacheren Sprache durch Ubertragung von Strukturen, die sie in der dominanten Sprache

bereits erworben haben, fullen kdnnen.

Paradis (2001) betont, dass die Verbindung zwischen Crosslinguistic Influence und

Sprachdominanz schwer nachzuweisen ist, wenn die Messung von Sprachdominanz nicht
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methodologisch valide ist. So kdnnten verschiedene Ergebnisse zum Einfluss der Dominanz
auf Crosslinguistic Influence auf unterschiedliche Operationalisierungen zuruckzufiihren sein.
Studien, die methodologisch valide designed waren, konnten sehr wohl diese Verbindung
nachweisen. Hierzu zahlen u.a. Studien, die zwei bilinguale Gruppen miteinander verglichen
und als dominante Sprache die Umgebungssprache definierten. Beispielsweise untersuchten
Argyri & Sorace (2007) den Einfluss der dominanten Sprache auf Crosslinguistic Influence bei
achtjéhrigen bilingualen griechisch-englischen Kindern. Zwei Gruppen mit unterschiedlicher
Sprachdominanz wurden miteinander verglichen: Eine Gruppe bilingualer Kinder in England
mit Englisch als dominanter Sprache und eine Gruppe bilingualer Kinder in Griechenland mit
Griechisch als dominanter Sprache. Sie begriindeten Sprachdominanz damit, dass die
Umgebungssprache in der Gesellschaft verwendet wird und somit haufiger gebraucht wird. Sie
nimmt sozusagen mehr Domanen ein und entwickelt sich automatisch zur dominanten Sprache.
Anhand elizitierter Sprachproduktion wurde Crosslinguistic Influence von Englisch zu
Griechisch bei der in England lebenden Gruppe gemessen, aber nicht in allen Doménen. Die in
Griechenland lebenden Kinder zeigten jedoch keine Crosslinguistic Influence des Griechischen
auf das Englische. Argyri und Sorace begriindeten ihre Ergebnisse der in Englisch dominanten
Gruppe mit dem Einfluss der Sprachdominanz auf Crosslinguistic Influence. Bei der in
Griechisch dominanten Gruppe konnten sie jedoch das Fehlen von Crosslinguistic Influence
nicht ndher erklaren und wiesen auf weitere Faktoren hin, die Crosslinguistic Influence
beeinflussen konnten, wie Input, Alter oder Uberlappung von linguistischen Strukturen in den

Sprachen.

Auch Muiller und Hulk (2000) gehen davon aus, dass Crosslinguistic Influence insbesondere an
den Stellen auftritt, an denen sich linguistische Strukturen tberlappen. Weiterhin heben sie
hervor, dass Crosslinguistic Influence besonders wahrscheinlich ist, wenn eine der Sprachen
des Kindes eine mehrfache grammatische Analyse aus Sicht des Kindes erlaubt und in der
anderen Sprache nur eine der moglichen Analysen moglich ist. Kinder wahlen dann fur beide
Sprachen die Struktur, die in beiden Sprachen erlaubt ist. In einer weiteren Studie (Muller &
Hulk, 2001) bestatigen sie diese Annahme und zeigen, dass drei bilinguale
franzoésisch/italienisch-deutsche Kinder Objektpronomen in den romanischen Sprachen eher
auslassen als monolinguale Kinder. Sie argumentieren, dass die Kinder den Gebrauch der
Objektpronomen nach Regeln der deutschen Grammatik analysieren, in der diese h&ufiger
ausgelassen werden konnen. Weitere Studien stimmen mit der Theorie des Auftretens von

Crosslinguistic Influence an Stellen der Uberlappung beider Sprachen tiberein (Nicoladis, 2003;
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Paradis & Navarro, 2003; Serratrice et al., 2004) Aber es gibt auch Studien, die diese nicht
bestéatigen konnten (Liceras et al., 2008; Unsworth, 2003).

Nicoladis (2016) weist ebenfalls auf die Bedeutung des Inputs, den ein Kind in einer Sprache
erhalt, fir Crosslinguistic Influence hin. Sowohl die Quantitdt des Horens bestimmter
Konstrukte als auch die Qualitét des Inputs sind zu berticksichtigen. Paradis und Navarro (2003)
konnten nachweisen, dass bilinguale Kinder die Sprache der sie umgebenden Erwachsenen
ubernehmen, das heift, wenn die Sprache der Erwachsenen bereits Crosslinguistic Influence
aufweist, ist es sehr wahrscheinlich, dass die Kinder diesen Gbernehmen. Sie belegten diese
Annahme in einer Studie mit einem bilingualen spanisch-englischen Kind und zeigten, dass das
Kind mehr Pronomen gebrauchte als zwei spanisch monolinguale Kinder. Der Input, den das

bilinguale Kind erhielt, wies ebenfalls den haufigeren Gebrauch von Pronomen auf.

2.1.6 Fazit Bilingualismus
Es ist nicht nur schwierig, eine einheitliche Definition fur Bilingualismus zu finden, sondern

auch die grolRe Heterogenitat der bilingualen Sprecher:innen unter einem Begriff
zusammenzufassen. Bilinguale Sprecher:innen sind eben nicht die Summe zweier
monolingualer Sprecher:innen, sondern eine einzigartige linguistische Konstellation, deren
Sprachkompetenzen von vielen individuellen und sozialen Faktoren abhdngen (Grosjean,
1980). Bilinguale sind mehrheitlich keine balancierten Sprecher:innen beider Sprachen,
sondern zeigen Unterschiede in der Sprachbeherrschung jeder Sprache, die aber auch wiederum
unterschiedlich beziiglich der Sprachmodalititen und der Doménen, in der die Sprachen genutzt
werden, sein kann. Eine besondere Rolle zur Entwicklung von Sprachdominanz in einer
Sprache hat dabei der Input. Je mehr Input ein Kind in einer Sprache erhalt, desto héher wird
sein Sprachniveau. Deswegen wird normalerweise die Umgebungssprache die dominante
Sprache bilingualer Sprecher:innen. Sie erhalten in dieser Sprache nicht nur mehr Input,
sondern haben auch mehr Gelegenheiten diese zu sprechen. Durch die Sprachdominanz kann
dann wiederum die schwéchere Sprache, normalerweise die Herkunftssprache, durch Transfer
beeinflusst werden. Der Transfer bestimmter grammatischer Strukturen von der dominanten
auf die schwachere Sprache wurde bereits in mehreren Studien bewiesen. Schlussendlich ist zu
bedenken, dass sich Sprachkompetenzen bilingualer Sprecher:innen im Laufe des Lebens

verandern kdnnen und Sprachdominanz ein dynamischer Prozess ist.

Festzuhalten ist, dass Bilingualismus zahlreiche Facetten hat, die alle miteinander in

Verbindung stehen und sich gegenseitig beeinflussen. Die vorliegende Arbeit soll besonders
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einen Forschungsbeitrag zur Rolle des Inputs und der Umgebungssprache auf den Transfer von
der deutschen in die spanische Sprache leisten.

2.2 Herkunftssprachen und ihre Sprecher:innen
Das folgende Kapitel widmet sich den Herkunftssprachen und ihren Sprecher:innen. Um die

Begriffe néher zu beleuchten, wird zunéchst im ersten Unterkapitel Herkunftssprache allgemein
definiert und anschlielend die Herkunftssprache Spanisch, die Thema dieser Arbeit ist, genauer
vorgestellt. Im darauffolgenden Unterkapitel wird der Begriff
Herkunftssprachensprecher:innen definiert, wobei ein besonderes Augenmerk auf der
Schwierigkeit eine einheitliche Definition zu finden, liegt. Im letzten Unterkapitel wird
abschlieBend die Sprache der Herkunftssprachensprecher:innen naher beschrieben. Hierbei
wird besonders auf Spanisch als Herkunftssprache eingegangen und es werden Beispiele aus

Studien zu Spanisch als Herkunftssprache aufgeftihrt.

2.2.1 Herkunftssprache

2.2.1.1 Definition Herkunftssprache
Bereits die Definition des Begriffs ,,Herkunftssprache® ist nicht eindeutig. Der Duden

bezeichnet Herkunftssprache als ,,Die Sprache des Landes, aus dem jemand stammt* (Duden,
2021). Laut dieser Definition hatten Kinder, die in Deutschland leben und die deutsche
Staatsangehdorigkeit haben, ein Elternteil jedoch aus einem anderen Land stammt und diese
Sprache auch zu Hause gesprochen wird, keine Berechtigung diese weitere Sprache als ihre
Herkunftssprache zu bezeichnen, da sie selbst nicht aus dem Land stammen, in dem diese

Sprache gesprochen wird.

Montrul (2016) weist auf die Definition von ,,heritage “ im Heritage College Dictionary hin,
in dem ,heritage* als etwas von Geburt an Erworbenes oder etwas, das von der vorherigen
Generation weitergegeben wird, beschrieben wird. Sie begriindet, dass nach dieser Definition
alle Sprachen Herkunftssprachen sind, wenn sie von Geburt an erworben und zur néchsten

Generation weitergegeben werden.

Der Begriff ,Herkunftssprache wurde in den USA eingefthrt, um sich auf die
Minderheitensprachen zu beziehen (Cummins, 2005). Weltweit wurden zu jenem Zeitpunkt
noch unterschiedliche Begriffe verwendet, welche sich besonders in Europa eher auf die
Sprecher:innen der Sprachen als auf die Sprachen an sich bezogen: ethnische Minderheiten,

Arbeitsmigranten, Immigrantenfamilien und Fliichtlinge (Extra, G., & Verhoeven, L. T., 1993).
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Montrul (2016) hebt hervor, dass der Begriff immer in einem sozialen und lokalen Kontext
gesehen werden muss. Sie unterstreicht ebenfalls die sozial-politische Konnotation zwischen
Minderheitssprache und Mehrheitssprache, die dazu fiihrt, dass der Begriff kaum neutral
gebraucht wird. Montrul definiert Mehrheitssprache als offizielle Landessprache, Sprache der
Regierungsverwaltung, Bildung und Medien. Die Mehrheitssprache genie3t Anerkennung und
kann sowohl National- als auch Amtssprache eines Landes sein. Dass diese beiden Begriffe
sich decken kdnnen, aber nicht mussen, zeigt das Beispiel Spaniens: Spanisch ist in ganz
Spanien National- und Amtssprache und folglich die Sprache, die in allen behdérdlichen und
juristischen Einrichtungen gesprochen wird. Neben Spanisch gibt es in einigen Regionen
Spaniens weitere anerkannte Sprachen, die in diesen Regionen Amtssprachen sind, aber nicht
als Nationalsprache bezeichnet werden konnen, wie z.B. Katalanisch in Katalonien oder

Baskisch im Baskenland.

Im Gegensatz zur Mehrheitssprache ist die Minderheitensprache nicht die offizielle
Landessprache, sondern wird von einer ethnolinguistischen Minderheitengruppe gesprochen,
kann jedoch einen kooffiziellen Status haben. Diese ethnographische Minderheitengruppe kann
eine demographische Minderheit sein oder eine grof3e Population, die als Minderheit aufgrund
ihres sozialen, kulturellen und politischen Status (Faktoren der Immigration oder Kolonisation)
angesehen wird (Montrul, 2016).

Ob eine Sprache Minderheiten- oder Mehrheitssprache ist, hangt einerseits vom lokalen
Kontext ab. Sobald die Sprache von dem naturlichen Territorium abgegrenzt ist, fungiert sie als
Minderheitensprache. Nochmals am Beispiel der spanischen Sprache erlautert: Spanisch ist in
Spanien Mehrheitssprache, aber in den USA Minderheitensprache, obwohl es hier 45 Millionen
Sprecher:innen (Loureda Lamas et al., 2020) gibt. Andererseits spielen bei der Definition des
Status einer Sprache ebenfalls soziohistorische und wirtschaftlich-kulturelle Faktoren eine
Rolle. So kann sich der Status einer Sprache durch Faktoren wie Kolonisation und
Territoriumsibernahme verandern (Montrul, 2016), wie beispielsweise die spanische Sprache,
die in den amerikanischen spanischsprachigen L&ndern zur Mehrheitssprache durch das
Erlangen des offiziellen Status im Zuge der Kolonisation wurde.

Den vorangegangenen Uberlegungen zufolge ist Herkunftssprache demnach die Sprache, die
in einem Land Minderheitensprache ist. Im Gegensatz dazu spricht Valdés (2001) von
Herkunftssprachen (nur auf die USA bezogen) als alle anderen Sprachen mit Ausnahme von
Englisch, die von Immigranten und deren Kindern gesprochen werden. In seiner Definition
kommt die Unterscheidung zwischen Minderheitensprache und Mehrheitssprache nicht vor.
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In der vorliegenden Studie wird Herkunftssprache als von Geburt an im familiaren Kontext
erworbene Sprache, die nicht die Sprache der Mehrheit ist, verstanden (Benmamoun et al.,
2013).

In der linguistischen Forschung lassen sich verschiedene Richtungen der Erforschung der
Herkunftssprache erkennen. Die Soziolinguistik beschéftigt sich vorwiegend mit der
Sprachverwendung und Spracheinstellungen gegentiber der Herkunftssprache, sozusagen mit
den auBersprachlichen Faktoren, die den Erwerb, den Erhalt und die Weitergabe der
Herkunftssprache beeinflussen. Im Gegensatz dazu steht bei der Systemlinguistik der Erwerb
sprachlicher Strukturen und die Veranderung einzelner Strukturen in der Herkunftssprache im
Vordergrund (Brehmer & Mehlhorn, 2018). Im letzteren Bereich ist die vorliegende Arbeit

einzuordnen.

2.1.2.2 Spanisch als Herkunftssprache
Spanisch ist eine der meist erforschten Herkunftssprachen, da fast 489 Millionen Menschen

Spanisch als Muttersprache sprechen und Spanisch weltweit an zweiter Stelle beziglich der
Zahlen der Sprecher:innen nach Mandarin steht (Loureda Lamas et al., 2020). Die Zahl der
Spanisch sprechenden Menschen wird, geméald Loureda Lamas et al (2020), in den néchsten

Jahrzehnten weiter steigen.

Die meisten Forschungen zu Spanisch als Herkunftssprache wurden in den USA durchgefihrt,
da hier 18,7% der Einwohner spanische Herkunftssprachensprecher:innen sind (39,9 Millionen
Menschen), von denen 71% angeben, Spanisch im familidren Umfeld zu sprechen (Loureda
Lamas et al., 2020).

Die Darstellung des Spanischen als Herkunftssprache in Deutschland ist sehr komplex. Zum
einen spiegeln die in Deutschland verdffentlichen Daten, z.B. des Statistischen Bundesamts,
fast ausschlieBlich Migrationsstrome wider. Anhand dieser Daten kodnnen jedoch nur
Herkunftssprachensprecher:innen der ersten Generation erfasst werden. Zum anderen liegt eine
weitere Schwierigkeit der Datenerhebung in der geographischen Vielfalt der Spanisch
sprechenden Bevolkerung, die sich nicht nur auf Spanien als Herkunftsland erstreckt, sondern

ebenfalls Uber die Mehrzahl der lateinamerikanischen Lander.

Die flr diese Arbeit angegebenen Daten stammen aus dem jahrlichen Bericht des Institutos
Cervantes, welches einen Artikel zum Spanischen in Deutschland verdffentlicht hat (Loureda
Lamas et al., 2020), in dem sé&mtliche Daten zur spanischen Sprache in Deutschland mit Hilfe

der Daten des Statistischen Bundesamt ausgewertet wurden.
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Dem Bericht zufolge nimmt Spanisch in Deutschland am 1. Januar 2019 mit 266.955
Immigranten den 11. Platz der Einwanderungssprachen ein. Die Sprachgruppe ist im Gegensatz
zu anderen Immigrantensprachen in Deutschland sehr klein und macht ca. 2,5 % aller
Immigranten aus, 0,4 % der Gesamtbevolkerung Deutschlands. An den ersten drei Stellen
stehen in Deutschland Zuwanderer aus der Tirkei, aus Arabisch sprechenden L&ndern und aus

Polen.

Die untenstehendeKarte stellt die Herkunftslander der spanischsprachigen Bevoélkerung in
Deutschland dar. Daraus ist ersichtlich, dass 65,5% der Spanisch sprechenden Bevélkerung aus
Spanien stammt und 34,5 % aus den lateinlamerikanischen Ldandern, wobei die
Hauptherkunftslander Kolumbien mit 6,6% und Mexiko mit 6,3 % sind.

Verteilung nach Herkunft
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Abbildung 2: Herkunftslander Spanisch sprechender Herkunftssprachensprecher:innen
(Loureda Lamas et al., 2020)

Bezuglich der Herkunftssprachensprecher:innen des Spanischen kann dem Bericht entnommen
werden, dass 525.337 Personen in Deutschland im Januar 2019 Spanisch als ihre

Herkunftssprache angeben.
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Ein wichtiger Punkt fiir die Untersuchung der spanischen Sprache in Deutschland ist die Zahl
der Fremdsprachenlerner:innen des Spanischen mit insgesamt 5.453.592 Personen. Diese Zahl
beinhaltet Lerner:innen an allgemeinbildenden Schulen, Hochschulen und privaten
Einrichtungen. In Deutschland ist Spanisch mittlerweile zweite und dritte Schulfremdsprache
und die Zahl der Schuler:innen, die Spanisch als Schulfremdsprache wéhlen, steigt in den
letzten Jahren stetig an. Spanisch ist in Deutschland sowohl Bildungssprache als auch
Modesprache. Diese positiven Bezeichnungen wirken sich auf die Spracheinstellungen und
Bereitschaft des Spracherwerbs von spanischen Herkunftssprecher:innen und ihren Familien

positiv aus (Loureda Lamas et al., 2020).

2.2.2 Definition Herkunftssprachensprecher:innen
Wenn die Definition der Herkunftssprache bereits Schwierigkeiten beinhaltet, ist es

dementsprechend nicht einfach, die Sprecher:innen der Herkunftssprachen zu definieren. Unter
Berucksichtigung, dass Herkunftssprache sowohl Immigrantensprache, Koloniesprache,
offizielle Minderheitensprache als auch Ureinwohnersprache umfasst, kann es keine
einheitliche Definition fur die Gesamtheit der Sprecher:innen dieser Sprachen geben (Beaudrie
& Fairclough, 2012; Carreira, 2004). Carreira (2004) weist darauf hin, dass es kein MaR gibt,

das all diese Formen messen kann.

In den USA wird der Begriff Herkunftssprachensprecher:innen gebraucht, um sich auf
Sprecher:innen von Minderheitensprachen zu beziehen, die in der Familie mit der
Minderheitssprache und in der Umgebung mit der Mehrheitssprache aufwachsen. Diese
Sprecher:innen befinden sich somit in einer bilingualen Situation, woraus sich ableiten lasst,

dass Herkunftssprecher:innen bilinguale Individuen sind (Montrul, 2016).

Eine weitverbreitete Definition in der linguistischen Forschung ist die Definition von Valdes
(2001), in der Herkunftssprachensprecher:innen als Individuen bezeichnet werden, die ihre
Herkunftssprache sprechen oder auch nur verstehen und zu einem gewissen Grad bilingual in
Englisch und der Herkunftssprache sind. Auch diese Definition ist, wie viele andere auch, nicht
unproblematisch. Problematisch ist bereits der Punkt, dass nur Englisch als Mehrheitssprache
angesehen wird. Trotzdem ist diese Definition weitverbreitet, da sie sowohl das Sprachniveau
beriicksichtigt als auch das Aufwachsen in einem bilingualen und bikulturellen Kontext, in dem

sowohl die Familiensprache als auch die Umgebungssprache gesprochen wird.
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Wenn man zudem die verschiedenen Sprachen, die die Herkunftssprachensprecher:innen auf
ganz unterschiedlichem Niveau sprechen, beriicksichtigt, wird deutlich, dass es kaum mdoglich

ist, unter einer einzigen Definition diese Heterogenitat zusammenzufassen.

Bezlglich der unterschiedlichen Sprachniveaus der Herkunftssprachensprecher:innen
unterscheidet Montrul (2016) zwischen Sprachdominanz und Sprachkompetenz. Die
dominante Sprache ist normalerweise die Umgebungssprache bzw. Mehrheitssprache. Sie wird
haufiger benutzt, da es mehr Sprachanlésse in dieser Sprache gibt, und durch den haufigeren
Gebrauch kann sie auch einfacher verarbeitet werden. Die dominante Sprache ist ein Merkmal,
das alle Herkunftssprachensprecher:innen gemeinsam haben, denn es ist immer die
Umgebungssprache. Bisher gibt es keine Studien, die aufzeigen, dass die Familiensprache die
dominante Sprache ist (Montrul, 2016).

Selbst wenn alle Herkunftssprachensprecher:innen dominant in der Mehrheitssprache sind und
es eine Gemeinsamkeit der Herkunftssprachensprecher:innen ist, dass die Herkunftssprache die
Minderheitensprache ist, gibt es bezuglich der Sprachkompetenz in der Herkunftssprache grof3e
Unterschiede. Diese Variationen in der Sprachkompetenz spiegeln sich nicht nur in
Unterschieden von Herkunftssprachensprecher:in zu Herkunftssprachensprecher:in wider,
sondern ebenfalls zwischen den verschiedenen Herkunftssprachen. Des Weiteren zeigen sich
auch Unterschiede in der Sprachkompetenz der einzelnen Sprachen im Laufe des Lebens bei
ein und derselben Sprecher:in. Diese Variationen reichen von flieRendem Sprachgebrauch in
den vier Modalitaten Sprechen, Horen, Schreiben und Lesen bis hin zu ausschlief3lich

rezeptiven Fahigkeiten in der Herkunftssprache (Montrul, 2016).

Die groRen Unterschiede beziiglich der einzelnen produktiven und rezeptiven Fahigkeiten der
Herkunftssprachensprecher:innen lassen sich anhand der Skala von Kagan und Polinsky (2007)
auf einem Kontinuum zwischen zwei Polen einordnen, welches ermdglicht,
Herkunftssprachensprecher:innen in drei grundlegende Typen einzuordnen. Auf der einen Seite
des Kontinuums befinden sich die ,,akrolektalen Herkunftssprachensprecher:innen, die tber
produktive und rezeptive Fertigkeiten wie monolinguale Sprecher:innen verfugen. Inwieweit
diese Fertigkeiten in der Realitdt mit denen monolingualer Sprecher:innen bereinstimmen
scheint jedoch fraglich, wenn man die abweichenden Erwerbsbedingungen berucksichtigt. Auf
der entgegengesetzten Seite werden die Sprecher:innen, die nur rezeptive Fertigkeiten in der
Herkunftssprache aufweisen und als ,,basilektale Herkunftssprachensprecher:innen bezeichnet

werden, eingeordnet. Zwischen diesen beiden Polen befinden sich die ,,mesolektalen
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Herkunftssprachensprecher:innen, die auf dem Kontinuum je nach ihren sprachliche
Fertigkeiten in der Herkunftssprache einzuordnen sind.

Brehmer und Mehlhorn (2018) weisen darauf hin, dass die Skala von Kagan und Polinsky die
Bewertung aller  Sprachmodalitdten zusammenfasst und eine Einordnung der
Herkunftssprachensprecher:innen nach einzelnen Modalitdten in der jeweiligen Sprache
durchaus zu einer anderen Einordnung der Herkunftssprachensprecher:innen fiihren kann. So
kann eine Sprecher:in beispielsweise in den Modalitdten Héren und Sprechen in der
Herkunftssprache als akrolektale Sprecher:in eingeordnet werden, jedoch in den Modalitaten
Lesen und Schreiben als basilektale/-r Sprecher:in. Aullerdem weisen sie darauf hin, dass
Fertigkeiten in der Herkunftssprache keine statische GroR3e sind, sondern sich im Laufe des

Lebens verdandern kdnnen (Ausbau, Stagnation, Verlust usw.).

Die Definition von Herkunftssprachensprecher:innen von Montrul (2008a) beinhaltet
zusatzlich eine Entwicklungsperspektive, da sie Herkunftssprachensprecher:innen als friihe
Bilinguale von Minderheitensprachen bezeichnet und wie Brehmer und Mehlhorn (2018)
darauf verweist, dass sich die Kompetenz der Herkunftssprache im Laufe des Lebens und der
Spracherwerbsperiode verandern kann. Weiterhin unterstreichen neben Montrul weitere
Forscher:innen, dass das Ergebnis des Erwerbs nicht relevant fir die Definition

Herkunftssprachensprecher:in sei (Benmamoun et al., 2013; Kupisch, 2013; Meisel, 2013).

Kupisch (2013) hebt weiterhin hervor, dass eine balancierte Sprachkompetenz in den Sprachen
gefordert wirde, wenn sowohl die Familie als auch die soziale und politische Umgebung die
Entwicklung beider Sprachen unterstutze. Auch Bot et al. (2007) unterscheiden zwischen
individuellen Faktoren und durch das soziale Umfeld geprégte Faktoren, die Rickschliisse auf
die Unterschiede sprachlicher Kompetenzen in der Herkunftssprache zulassen wirden. Zu den
individuellen Faktoren zéhlen sie allgemeine kognitive Fahigkeiten, die Motivation zum
Erwerb und zur Verwendung der Herkunftssprache und das Alter beim Erwerb der
Mehrheitssprache. Durch das soziale Umfeld gepragte Faktoren umfassen die allgemeinen
Sprachpréferenzen und die Sprachwahl innerhalb der Familie, Spracheinstellungen gegeniiber
der Herkunftssprache seitens der Familie und der Gesellschaft sowie die Forderung der

Herkunftssprache durch die Familie und Maoglichkeiten der Férderung durch die Gesellschaft.

Auch Montrul (2016) weist auf mehrere Faktoren hin, die die Sprachkompetenz in der
Herkunftssprache beeinflussen. Diese iberschneiden sich teilweise mit den Faktoren von Bot
et al. (Erwerbsalter der Minderheitensprache, Input und Gebrauch der Herkunftssprache in der

Familie, Zugang zu einer Sprachgemeinschaft der Herkunftssprache auBerhalb der Familie und
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Zugang zu herkunftssprachlichem Unterricht und damit verbundener Entwicklung der Lese-
und Schreibfahigkeit in der Herkunftssprache). Sie betont zusétzlich, dass die Faktoren sich

untereinander beeinflussen und nicht unabhangig voneinander zu betrachten sind.

Trotz der Schwierigkeiten eine eindeutige Definition zu finden, muss berticksichtigt werden,
dass nur eine eindeutige Definition die Auswirkungen auf die Bildungspolitik, Curricula und

Lehrerfortbildungen positiv fordern kann.

In den letzten 20 Jahren lag das Forschungsinteresse besonders auf den
Herkunftsprachenlerner:innen unter Einbezug des Erhalts, der Revitalisierung und des
Wiedererwerbs der Herkunftssprache in institutionellen Einrichtungen. Somit sind besonders
Lehrkréfte an einer einheitlichen Definition interessiert. Insbesondere fir den schulischen
Kontext ist eine weitere Unterscheidung zwischen Herkunftssprachensprecher:innen und
Herkunftssprachenlerner:innen fiir die Curriculaentwicklung von Bedeutung. Nicht alle
Herkunftssprachenlerner:innen sind auch Herkunftssprachensprecher:innen, da die
linguistische Definition von Herkunftssprachensprecher:innen sprachliche Kompetenz in der
Herkunftssprache voraussetzt, auch wenn dies nur rezeptive Kompetenzen sind. Diese
Kompetenzen sind nicht bei allen Herkunftssprachenlerner:innen gegeben. Ein Beispiel dafir
sind Menschen, die ihre Herkunftssprache nicht erworben haben, jedoch aufgrund ihres
kulturellen Hintergrunds die Sprache lernen mochten. Hierbei handelt es sich dann nicht um
Spracherwerb, sondern Sprachenlernen. Diese Lerner:innen von Herkunftssprachen
unterscheiden sich nicht vom Fremdsprachenlerner:innen (Polinsky & Kagan, 2007; van
Deusen-Scholl, 2003).

Zusammenfassend und als Definition der vorliegenden Arbeit ist festzuhalten, dass es eine
grolRe Varietat individueller Profile von Herkunftssprachensprecher:innen gibt, die aus
unterschiedlichen Sprachhintergrinden stammen und unterschiedlichen Varietdten und
Registern der Familiensprache ausgesetzt sind. Herkunftssprachensprecher:innen haben
gemeinsam, dass sie in einem bilingualen Kontext aufwachsen und ihre Sprachkompetenzen in
der Herkunftssprache sich von denen ihrer Eltern und peer-groups im Herkunftsland

unterscheiden.

2.2.2  Sprache der Herkunftssprachensprecher:innen
Zur Beschreibung der Sprache von Herkunftssprachensprecher:innen muss zunachst zwischen

Sprachdominanz und Sprachkompetenz unterschieden werden. Sprachdominanz bezieht sich
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auf die Sprache, die von den Sprecher:innen haufiger benutzt wird. Die meisten Bilingualen
haben ahnliche Sprachdominanzen, unterscheiden sich aber in der Sprachkompetenz. Wie
bereits erwéhnt ist bei allen Herkunftssprachensprecher:innen die Umgebungssprache die
Sprache mit hoherem Input, da es die Sprache der Mehrheit ist. Im Gegensatz dazu variiert die
Sprachkompetenz der Herkunftssprachensprecher:innen stark. Die Sprachkompetenz spiegelt
die aktuellen grammatischen Fahigkeiten in einer Sprache und die Flussigkeit, mit der diese
gesprochen wird, wider. Die Sprachkompetenz kann in einer der Sprachen gemessen werden,

die Sprachdominanz nur unter Einbeziehung beider Sprachen (Montrul, 2016).

Verschiedene Studien von Grosjean (1997, 2008, 2010) verdeutlichen, dass Bilinguale ihre
Sprachen fiir verschiedene Situationen und fiir verschiedene Anlasse nutzen. Sie entwickeln
unterschiedliche Kompetenzen in jeder Sprache und in jeder der vier Modalitdten (Horen,

Sprechen, Lesen und Schreiben).

Die linguistischen Fahigkeiten spiegeln sich in den grammatischen und textuellen
Sprachkenntnissen wider (Phonologie, Vokabular, Morphosyntax, Semantik und Pragmatik)

sowie in pragmatischen und soziolinguistischen Kompetenzen (Hulstijn, 2011, 2015).

Montrul (2016) spricht von einer groRen Variabilitat Gber drei Dimensionen. Diese sind die
produktiven und rezeptiven Fahigkeiten in den vier Modalitaten, die kommunikativen
Fahigkeiten beziiglich des Diskurstyps (formal, informal) und die grammatischen F&higkeiten.

Eine  umfassende  Studie = mit  Herkunftssprachensprecher:innen  verschiedener
Herkunftssprachen fihrten Carreira und Kagan (2011) durch. Sie untersuchten den
Sprachgebrauch und die Sprachkompetenz von 1732 Universitatsstudent:innen mit 22
Herkunftssprachen. Eine Forschungsfrage der Studie war, welche Sprache sie hauptséchlich zu
unterschiedlichen Zeitperioden ihres Lebens benutzten. Das Ergebnis zeigte, dass der Gebrauch
der Herkunftssprache in der frihen Kindheit (vor dem flinften Lebensjahr) mit 70,2 % am
hochsten ist und am niedrigsten nach dem 18. Lebensjahr mit 1,3%. Des Weiteren wurden die
Proband:innen aufgefordert, ihre Sprachfahigkeiten in den vier Modalitaten in Englisch und
ihrer Herkunftssprache zu bewerten. 65 % der befragten Universitatsstudent:innen gaben an,
Englisch auf muttersprachlichem Niveau in allen Modalitaten zu beherrschen. Im Gegensatz
dazu bewerteten die Proband:innen ihre Kompetenzen in der Herkunftssprache als wesentlich
geringer ausgepragt. Nur 7,5 % der Proband:innen gaben an, ihre Herkunftssprache auf
muttersprachlichem Niveau zu beherrschen. Die Ergebnisse zeigen ebenfalls, dass Horen die

Modalitat ist, die am besten ausgepragt ist, gefolgt von Sprechen. Schreiben in der
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Herkunftssprache bewerteten die Proband:innen als die Modalitat, die sie am wenigsten
beherrschten.

Zu ahnlichen Ergebnissen gelangen Montrul et al. (2015) in ihrer Studie zu Hindi, Spanisch
und Rumaénisch bei in den USA lebenden Proband:innen. Die Proband:innen schétzten ihre
Sprachkompetenzen in Englisch auf einem hohen Niveau ein und die Sprachkompetenzen in
der Herkunftssprache auf einem weitaus niedrigeren Niveau. Die Ergebnisse bestatigen
ebenfalls klare Unterschiede zwischen den vier Modalitaten, wobei abermals die Fahigkeiten

beim Horen am hdchsten eingestuft werden.

2.2.4 Die Grammatik der Herkunftssprachensprecher:innen
Wie im vorherigen Kapitel beschrieben, sind die meisten Herkunftssprachensprecher:innen

unbalanciert in ihren Sprachen, wobei die Umgebungssprache die dominante Sprache ist.
Herkunftssprachensprecher:nnen  verschiedener Sprachen und verschiedener sozialer
Umgebungen zeigen &hnliche Muster der Erosion und Vereinfachung bei Vokabular,
Morphologie, Syntax und deren Schnittstellen. Phonologie und Aussprache sind normalerweise
nicht davon betroffen. Viele dieser strukturellen Muster sind auf den Spracherwerb und den

Sprachwechsel in bilingualen Situationen zuriickzuftihren (Montrul, 2016).

Das Vokabular von Herkunftssprachensprecher:innen ist nicht so stark erforscht, wie andere
grammatische Bereiche. Der Wortschatz ist abhdngig von der Frequenz des Ausgesetzseins in
einer Sprache und der Madglichkeit, in der Sprache Erfahrungen zu sammeln. Auch wenn
Herkunftssprachensprecher:innen hdufig viele Worter in der Herkunftssprache kennen, sind
diese oft auf ein bestimmtes semantisches Feld bezogen (Objekte im Haus, Kindheitsvokabular,
Korperteile und Basisvokabeln aus der Natur). Worter fur abstrakte Konzepte sind im

Gegensatz dazu eher selten bekannt (Montrul, 2016)

Viele neue Studien befassen sich mit der Morphologie und der Morphosyntax der
Herkunftssprache. Ein typisches Merkmal von Herkunftssprecher:innen verschiedener
Sprachen ist die Vereinfachung der Herkunftssprache durch Auslassung und Regularisierung
unregelmé&Riger Formen (Montrul, 2016).

Fur Spanisch als Herkunftssprache wurde besonders die Nominalmorphologie ausgiebig
erforscht. Die Kategorien Genus und Numerus  werden oft  wvon
Herkunftssprachensprecher:innen des Spanischen nicht gleichbleibend markiert. Bei
monolingualen Kindern werden diese Kategorien bei Nomen im frihen Alter zu 95-100%
erworben (Montrul, 2004) und sind, bei nicht standiger richtiger Verwendung, ein Marker fur
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eine Spracherwerbsstorung. Die Ergebnisse der Studie von Castilla-Earls et al. (2020) zeigen,
dass diese Kategorie bilingualen Effekten unterliegt, welche als Unterschiede im zeitlichen
Erwerb von grammatischen Strukturen bei bilingualen im Vergleich zu monolingualen definiert
werden (Castilla-Earls et al., 2016; Griter & Paradis, 2014). Der Einfluss bilingualer Effekte
ist nicht sprachubergreifend, besonders dann nicht, wenn die relevanten grammatischen
Strukturen nicht in beiden Sprachen vorkommen. Bilinguale Effekte zeigen sich nicht nur im
monolingualen-bilingualen Vergleich, sondern auch im Vergleich bilingualer Sprecher:innen
mit unterschiedlichen Sprachniveaus (Castilla-Earls et al., 2016). Das Erkennen von bilingualen
Effekten ist ein  wichtiger  Punkt, um  falscher  Diagnostizierung  von

Sprachentwicklungsstérungen vorzubeugen.

Weitere Studien mit bilingualen englisch-spanischen Sprecher:innen belegen, dass
Bilingualismus zu einer zeitlichen VVerzdgerung beim richtigen Gebrauch der Objektpronomen
im Spanischen fiihrt. Morgan, Restrepo und Auza (2013) zeigen in ihrer Studie, dass bilinguale
Kinder im Alter von 6 Jahren in den USA weniger haufig die Objektpronomen korrekt
verwendeten als die monolinguale Vergleichsgruppe in Mexiko. Andere Studien weisen
zusétzlich darauf hin, dass die Forschungsergebnisse zu bilingualen Effekten in Zusammenhang
mit der Sprachkompetenz der bilingualen Kinder in der Herkunftssprache stehen und sich
dementsprechend unterscheiden. So fanden Castilla-Earls et al. (2016) heraus, dass Kinder mit
eingeschrankten Englischkenntnissen und Spanisch als dominanter Sprache haufiger
Objektpronomen korrekt verwenden als Kinder, die balanciert bilinguale Sprecher:innen beider
Sprachen (englisch-spanisch) sind. Pérez-Leroux, Cuza and Thomas (2011) zeigten in ihrer
Studie ebenfalls, dass Kinder mit Englisch als dominanter Sprache héaufiger die
Objektpronomen auslielen als Kinder mit Spanisch als dominanter Sprache. Letztere wiesen in

der Studie keine Fehler beim Gebrauch der Objektpronomen auf.

Studien zum Gebrauch der Objektpronomen im Spanischen untersuchten ebenfalls die richtige
Verwendung der Dativ- und Akkusativobjekte mit der Praposition a (Montrul, 2004). Die
Studien zeigten, dass erwachsene Herkunftssprachensprecher:innen die Préposition a im
Akkusativ und bei Verben des gustar-Types im Dativ auslassen, normalerweise diese aber im

Dativ kaum weggelassen werden.

Viele Studien haben die Genderiibereinstimmung der Nomen bei spanischen
Herkunftssprecher:innen sowohl bei Erwachsenen (Alarcon, 2011; Montrul et al., 2008) als
auch bei Kindern (Montrul et al., 2015; Montrul & Potowski, 2007) untersucht. Alle Studien
stimmen darin Uberein, dass Gender den Herkunftssprachensprecher:innen im Spanischen
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Probleme bereitet, wobei aber auch hier die Sprachkompetenz eine bedeutende Rolle spielt. So
kdnnen Herkunftssprachensprecher:innen des Spanischen mit hoher Sprachkompetenz im
Spanischen ein muttersprachliches Niveau in dieser Kategorie erreichen (Alarcon, 2011;
Montrul & Potowski, 2007), wahrend Herkunftssprachensprecher:innen mit niedriger und

mittlerer Sprachkompetenz im Spanischen Schwierigkeiten damit haben (Montrul, 2016).

Die meisten Studien fokussierten sich auf den richtigen Gebrauch von Genus und Numerus,
wobei die Auslassung von Artikeln weniger haufig untersucht wurde. Hierzu beobachteten
Cuza und Pérez (2016), dass bilinguale spanisch-englische Kinder ¢fter den Artikel auslieRen
als spanisch monolinguale Kinder. Morgan et al. (2013) kommen zu einem &hnlichen Ergebnis.
Die bilingualen englisch-spanischen Kinder ihrer Studie lieRen fast doppelt so haufig den

Artikel aus (23%) wie die monolingualen spanischen Kinder (13%).

Artikel werden im Allgemeinen sprachibergreifend zu einem relativ frihen Zeitpunkt
erworben, wobei der genaue Zeitpunkt jedoch sprachabhédngig ist. So werden in den
romanischen Sprachen Artikel sowohl bei monolingualen als auch bei bilingualen Kindern
friher erlernt als im Deutschen (Guasti, Gavarrd, De Lange & Caprin, 2008). Demnach zé&hlt
der Artikelerwerb zu den bilingualen Effekten, die durch eine Beschleunigung im Erwerb
charakterisiert werden. Kupisch (2007) verglich in ihrer Studie den Artikelgebrauch im
Italienischen und Deutschen bei spontaner Sprachproduktion von monolingualen und
bilingualen Kindern. Monolinguale italienische Kinder gebrauchten Artikel friher als
monolinguale deutsche Kinder. Bilinguale italienisch- deutsche Kinder erwarben jedoch die
Artikel friher als monolinguale deutsche Kinder. Da diese Beschleunigung nur fur bilinguale
Kinder mit sehr guten Italienischkenntnissen beobachtet werden konnte, kann davon
ausgegangen werden, dass die Sprachkompetenz im Italienischen Einfluss auf die Ergebnisse
hat.

Im Gegensatz dazu fand Castilla-Earls (2016) in ihrer Studie heraus, dass spanisch-englisch
bilinguale Kinder eine Verzégerung im Erwerb der Artikel im Spanischen aufwiesen. Auch hier
sind die Ergebnisse wieder unter Einbeziehung der Sprachkompetenz zu analysieren. In dieser
Studie wurden die Ergebnisse in Abhangigkeit vom englischen Sprachniveau diskutiert. So
zeigten bilinguale spanisch-englische Kinder mit sehr guten Englischkenntnissen mehr Fehler

beim Artikelgebrauch im Spanischen als Kinder mit geringeren Englischkenntnissen.

Im Gegensatz zur Nominalmorphologie scheint die Verbalmorphologie stabiler zu sein
(Montrul, 2016). Beispielsweise zeigt eine Studien von Montrul (2016), dass spanische

Herkunftssprachensprecher:innen in den USA mit Spanischkenntnissen auf mittlerem und
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hohem Niveau im mindlichem Sprachgebrauch Subjekt-Verb-Kongruenz zu 96% richtig
bestimmten. Auch (Polinsky, 2006) kam zu dem Ergebnis, dass
Herkunftssprachensprecher:innen des Spanischen mit hohem Sprachniveau keine
Schwierigkeiten in diesem Bereich haben, im Gegensatz dazu aber Sprecher:innen mit

niedrigerer Sprachkompetenz eher Fehler bei der Subjekt-Verb-Kongruenz machen.

Beziiglich der Verwendung der Zeitformen muss zwischen den einfachen und komplexeren
Zeitformen des Spanischen unterschieden werden. So zeigen die Studien von Silva- Corvalan
(1994, 2004), dass spanische Herkunftssprachensprecher:innen keine Fehler beim Gebrauch
der  einfachen  Zeitformen im  mindlichen  Sprachgebrauch  machen.  Die
Herkunftssprachensprecher:innen benutzten alle einfachen Zeitformen, mit einer Ausnahme:
anstelle des Futur I wurde ausschlieBlich das Futur Inmediato (ir + a Infinitiv) verwendet. Da
diese Form aber auch bei spanisch monolingualen Sprecher:innen im mindlichen
Sprachgebrauch bevorzugt wird, ist dieses Ergebnis nachvollziehbar. Silva-Corvalan konnte in
beiden Studien ebenfalls feststellen, dass die komplexeren Zeitformen (Plusquamperfekt
Indikativ, Futur 11, Konditional Il und alle Subjunktivformen) weniger verwendet wurden und

bei der zweiten und dritten Einwanderergeneration gar nicht mehr produktiv gebraucht wurden.

2.2.5 Fazit
In diesem Kapitel wurde die Schwierigkeit dargestellt, Herkunftssprache und ihre

Sprecher:innen zu definieren. Aufgrund der groBen Heterogenitat der Sprachen und der
entwickelten Kompetenzen der einzelnen Herkunftssprachensprecher:innen ist es kaum
moglich, eine einheitliche Definition fir die beiden Begriffe zu schreiben. Des Weiteren wurde
die Sprache der Herkunftssprecher:innen beleuchtet und auch hier spiegelt sich einmal mehr
die groRe Vielfalt des Spracherwerbs der Herkunftssprachen und der Sprachkompetenzen der
Herkunftssprecher:innen, die durch individuelle und soziale Faktoren beeinflusst werden,
wider. Des Weiteren wurden verschiedene Sprachbereiche der Herkunftssprache beleuchtet und
auch hier konnten Unterschiede in der Sprachkompetenz von Bereich zu Bereich festgestellt

werden.

Aufgrund der dargestellten Definitionen wird fur die vorliegende Arbeit Herkunftssprache laut
Benmamoun et al. (2013) als von Geburt an im familidren Kontext erworbene Sprache, die
nicht die Sprache der Mehrheit ist, definiert. Unter Herkunftssprachensprecher:innen werden in
dieser Arbeit Personen, die aus unterschiedlichen Sprachhintergriinden stammen und

unterschiedlichen Varietaten und Registern der Familiensprache ausgesetzt sind, verstanden.
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2.3 Der grammatische Aspekt
Der bilinguale Erstspracherwerb deutsch-spanischer bilingualer Kinder wird in der

vorliegenden Studie anhand des Gebrauchs des Gerundiums im Spanischen untersucht. Das
Gerundium ist neben den Vergangenheitszeiten des Imperfekts und des Indefinidos Teil des
spanischen Aspektsystems. In diesem Kapitel wird zundchst der grammatische Aspekt im
Allgemeinen erlautert, um anschlielend die linguistischen Grundlagen des spanischen
Aspektsystems genauer darzulegen. Im Anschluss wird besonders auf den progressiven Aspekt
und das Gerundium im Spanischen eingegangen sowie der Unterschied zur deutschen Sprache
in diesem Bereich erldutert. AbschlieBend wird ein ausfiihrlicher Forschungsuberblick zum
Thema Tempus und Aspekt bei spanischen Herkunftssprachensprecher:innen gegeben.

2.3.1 Der grammatische Aspekt
Comrie (1976) definiert Aspekt als verschiedene Sichtweisen auf die interne zeitliche

Beschaffenheit einer Situation. Aspekt spiegelt somit die Perspektive wider, in der
Sprecher:innen Ereignisse wahrnehmen und kategorisieren (Smith, 1991). Aspekt wird in den
verschiedenen Sprachen auf verschiedene Art und Weise ausgedriickt, wobei einige Sprachen,

wie z.B. die slawischen Sprachen, als Aspektsprachen bezeichnet werden.

Zunachst muss zwischen zwei Aspektformen unterschieden werden. Der grammatische Aspekt,
der eine morphologische Unterscheidung von perfektiv und imperfektiv bietet und der
lexikalische Aspekt, auch Aktionsart genannt, bei dem die Unterscheidung durch das Verb
geschieht. In dieser Arbeit wird ausschlieRlich der grammatische Aspekt untersucht und im
Anschluss genauer definiert.

Der grammatische Aspekt, der flexionsmorphologisch markiert wird, unterscheidet zwischen
dem partiellen (imperfektiver Aspekt) oder gesamten (perfektiver Aspekt) Blick auf eine
bestimmte Situation. Der perfektive Aspekt umfasst somit den Beginn und das Ende einer
Situation, die dadurch eingegrenzt ist. Die Situation wird als Ganzes von einer
AuBenperspektive gesehen ohne Bezug auf ihren Verlauf (Comrie, 1976, S. 3). Im Gegensatz
dazu fokussiert der imperfektive Aspekt die innere Struktur einer Situation. Ein bestimmter
Zeitpunkt der Handlung wird von der Innenperspektive dargestellt, wobei die Handlung keinen
Endpunkt hat, also nicht begrenzt ist. Der Verlauf der Handlung wird ausgedriickt (Comrie,
1976). Die Handlung ist anhaltend und kann von Dauer sein oder eine Gewohnheit darstellen
(Montrul, 2016). Comrie (1976) weist ebenfalls darauf hin, dass die Unterscheidung von

imperfektiv und perfektiv nicht kategorisch ist. Es ist moglich, dass ein und der-/dieselbe
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Sprecher:in sich auf dieselbe Situation sowohl mit der perfektiven als auch der imperfektiven
Form beziehen kann, ohne sich selbst zu widersprechen.

Der progressive Aspekt ist ein Sonderfall des imperfektiven Aspekts. Er beschreibt eine
Handlung, die sich im Verlauf befindet. Die Perspektive liegt auf der Dauer der Handlung und
steht im Gegensatz zu nicht-durativen Handlungen und wird ausfihrlich in Kapitel 2.3.3
behandelt.

2.3.2 Linguistische Grundlagen zum grammatischen Aspekt im Spanischen
Das spanische Aspektsystem spiegelt sich hauptsdchlich in der Verwendung der

Vergangenheitszeiten wider, bei denen eine morphologische Unterscheidung zwischen
perfektivem und imperfektivem Aspekt gemacht wird. Im Gegensatz zum deutschen Prateritum
hat das Spanische zwei Tempi fur dieselbe Zeitstufe, das Indefinido und das Imperfecto. Durch
diese Unterscheidung wird der Aspekt im Spanischen innerhalb der grammatischen Kategorie
des Tempus ausgedruckt. Die Tempusmarkierung stellt gleichzeitig die Aspektmarkierung dar,
das bedeutet, dass ein Morphem sowohl fir Tempus als auch Aspekt steht (Vera Morales,
2014).

Da die Unterscheidung zwischen imperfektiven und perfektiven Aspekt fr Sprecher:innen des
Spanischen unumgénglich ist und dessen inkorrekter Gebrauch ein Versto gegen die
Grammatik der spanischen Sprache ist, stellt besonders fiir Lerner:innen des Spanischen als

Fremdsprache diese Unterscheidung eine Herausforderung dar (Thieroff, 2000).

Zum besseren Verstandnis werden an dieser Stelle kurz die beiden spanischen
Vergangenheitszeiten und dessen Verwendung anhand der Definition der Real Academia
Espafiola (2009) erlautert. Die RAE definiert das Indefinido als eine deiktische Zeit, dessen
Handlung hinsichtlich ihres Anfangs und Endes begrenzt ist. Diese Tempusform bringt den
perfektiven Aspekt zum Ausdruck und dient zur Versprachlichung einzelner, teilweise
aufeinanderfolgender, abgeschlossener Handlungen in der Vergangenheit. Im Gegensatz dazu
ist das Imperfecto, laut RAE, wie bereits der Name verrét, von imperfektem Wert und drickt
Zustande mit uneingeschrankter Dauer, fortlaufende Handlungen oder eine Gewohnheit in der
Vergangenheit aus. Da es fur das Imperfecto keine &quivalente Form im Deutschen gibt, mussen
die im Spanischen durch Verbalmorphologie ausgedriickten, aspektuellen Konzepte im
Deutschen durch lexikalische Elemente versprachlicht werden (Giorgi & Pianesi, 1997).
Teilweise haben Verben, die im Spanischen durch den Gebrauch des Indefinidos bzw.
Imperfectos dessen Bedeutung festlegen, im Deutschen zwei unterschiedliche Ubersetzungen

(z.B. Imperfecto: tenia miedo = ich hatte Angst/ Indefinido: tuve miedo = ich bekam Angst;
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Imperfecto sabia: ich wusste/ Indefinido:supe: ich erfuhr; Imperfecto conocia: ich kannte/

Indefinido:conoci: ich lernte kennen) (Carrtagena & Gauger, 1989).

Fir einen zusammenfassenden Uberblick der beiden Zeitformen dient die untenstehende

Tabelle, dessen Beispiele aus der Spanischen Grammatik von Vera Morales (2014) stammen.

Tabelle 1: Gegenuberstellung Indefinido/ Imperfecto

Imperfecto Indefinido

GewohnheitsmaBigkeit Einmaligkeit

Hace tres afios ibamos al cine todos los dias. El afio pasado fuimos una sola vez al cine.

Vor drei Jahren sind wir jeden Tag ins Kino gegangen. Letztes Jahr sind wir nur ein einziges Mal ins Kino
gegangen.

Fortdauer Abgeschlossenheit

éLlamaste a las seis? Yo me estaba bafiando. Tu llamaste a las seis, y entre las seis y cuarto y las siete

Hast du um sechs angerufen? Da habe ich mich gerade tomé un bario.

gebadet. Du hast um sechs angerufen und ich habe zwischen viertel

nach sechs und sieben gebadet.

Beschreibung, wie die Wirklichkeit zu einem bestimmten | Angabe, wie lange bzw. wie oft ein Sachverhalt in der
Zeitpunkt in der Vergangenheit beschaffen war Vergangenheit bestanden hat

Cuando conoci a Pedro, todavia era socio de la Cruz Roja.

Als ich Pedro kennenlernte, war er noch Mitglied des Pedro fue solo dos afios socio de la Cruz Roja.
Roten Kreuzes. Pedro ist nur zwei Jahre Mitglied des Roten Kreuzes
gewesen.

Des Weiteren verfligt das Spanische, neben dem imperfektiven und perfektiven Aspekt,
ebenfalls tiber den progressiven Aspekt, der Untersuchungsgegenstand in dieser Arbeit ist. Um
eine Handlung in ihrem Verlauf zu beschreiben, kann im Spanischen der progressive Aspekt
durch periphrastische Verwendung des Gerundiums, wie die Verbalphrase estar + Gerundium,
verwendet werden. Im Gegensatz zum imperfektiven und perfektiven Aspekt ist der Gebrauch
dieser Form nicht obligatorisch, sondern bietet dem/der Sprecher:in die Mdglichkeit Emphase
auszudricken, indem er das Fortlaufen der Handlung betont. Die Form estar + Gerundium ist
zwar keine Vergangenheitszeit, kann aber in den verschiedenen Vergangenheitszeiten

verwendet werden (Diaubalick, 2019).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das spanische Aspektsystem Gber drei Formen des
Aspekts verflgt: perfektiver, imperfektiver und progressiver Aspekt. Ein wichtiger Unterschied

der drei Formen ist, dass Sprecher:innen des Spanischen den Aspekt explizit ausdriicken
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mussen, wenn sie Uber die Vergangenheit sprechen. Somit sind nur der perfektive und
imperfekte Aspekt obligatorisch und unerlésslich, der progressive Aspekt jedoch nicht.

2.3.3 Das Gerundium und der progressive Aspekt im Spanischen
Das spanische Wort gerundio hat seinen Ursprung im lateinischen Wort Gerundium, entspricht

aber nicht der Bedeutung des lateinischen Nominalverbs. Im Deutschen gibt es keine
entsprechende Kategorie fur das Gerundium (Vera Morales, 2014).

Im Spanischen ist das Gerundium eine unveranderliche Form des Verbs, die sowohl in einfacher
Form (cantado) als auch in zusammengesetzter Form (habiendo cantado) auftreten kann. Der
korrekte Gebrauch des Gerundiums bereitet selbst Sprachspezialisten des Spanischen, wie
Schriftstellern und Ubersetzern, Probleme (Bruyne, 2011). Insbesondere fiir die deutschen
Ubersetzungen miissen oft umstandliche lexikalische und syntaktische Strukturen verwendet
werden, um die spanische Bedeutung wiederzugeben, fur die es keine deutsche Entsprechung
gibt (Cartagena & Gauger, 1989).

Das Gerundium hat weder Numerus, Genus, Tempus noch Modus und erlaubt, wie auch der
Infinitiv im Spanischen, enklitische Pronomen (bebiéndola) (Real Academia Espafiola, 2009).
Verben auf -ar bilden das Gerundium auf -ando, Verben auf -er und -ir auf - iendo (z.B.:
trabajar -trabajando; comer — comiendo) (Reumuth & Winkelmann, 1991). Es gibt ebenfalls
unregelmaRige Gerundiumsformen, auf die an dieser Stelle jedoch nicht weiter eingegangen

wird.

Das Gerundium kann sowohl in semanto-syntaktischen Konstruktionen als auch in Verbindung
mit einem Auxiliar als Hauptsatz des Satzes auftreten. Zunachst zu den semanto- syntaktischen
Konstruktionen: In dieser Form ist das Subjekt der Gerundiumsangabe meist das des
Hauptverbs. Wenn die Gerundiumsangabe ein eigenes Verb hat, wird dies immer nachgestellt.
Diese Konstruktionen werden nochmals unterschieden in subjektbezogene Gerundien, bei
denen das Subjekt des Hauptsatzes zugleich Subjekt des Gerundiums ist, in objektbezogene
Gerundien, bei denen das Objekt des Hauptsatzes das Subjekt des Gerundiums ist, und in
Gerundien, die sich auf andere Nominalphrasen des Hauptsatzes beziehen. Des Weiteren gibt
es Gerundien in absoluten Konstruktionen, die ein formales Subjekt haben, welches immer nach
dem Gerundium steht. Diese Konstruktionen haben zwar eine groRere Unabhangigkeit vom
Hauptsatz, konnen aber ebenfalls keinen selbstdndigen Satz bilden (Reese, 1991) und
,»--.konnen den Wert eines kausalen, konditionalen, modalen, temporalen, konzessiven, finalen
oder adversativen Nebensatzes haben.* (Bruyne, 2011, S.513). AuRerdem kénnen Gerundien

in adverbialer Form beim Verb oder in der Funktion des Adjektivs ein Substantiv néher
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bestimmen. Ebenfalls gibt es wie beim Infinitiv mogliche Substantivierungen durch die
Gerundiumform. Umgangssprachlich kann das Gerundium ebenfalls als Imperativ verwendet

werden (Bruyne, 2011).

Zahlreiche weitere unterschiedliche Konstruktionen mit dem Gerundium sind mdglich. Eine
davon ist die periphrastische Verwendung, in der das Gerundium einen aspektuellen Wert hat
(Vera Morales, 2014). In periphrastischen Konstruktionen fungiert das Gerundium als
Hauptverb des Satzes und ist kein, wie oben erldutert, fakultatives Element des Satzgefiiges,
sondern ein notwendiges Satzglied (Reese, 1991). Alle Periphrasen des Gerundiums zeigen eine
Handlung, einen laufenden Prozess oder einen Zustand. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass
alle Periphrasen des Gerundiums aspektuell sind, aber mit unterschiedlichen Bedeutungen
(Real Academia Espariola, 2009). Auch Reese (1991) weist explizit auf die unterschiedlichen
Bedeutungsnuancen je nach Auxiliar (estar, ir, venir, andar, seguir und quedar) hin und betont,
dass die Eigenbedeutung des Auxiliars nicht vollkommen verloren geht, sondern nur abstrahiert
wird. Des Weiteren hebt sie die aspektuelle Bedeutung der periphrastischen Konstruktionen
hervor, die die kontinuierliche und durative Bedeutung der Handlung betonen. Ein

Grundmerkmal der Periphrasen mit Gerundium ist der imperfektive Aspekt.

Die folgende Tabelle dient zur vereinfachten Veranschaulichung der verschiedenen
Bedeutungen der einzelnen Auxiliare. Die einzelnen periphrastischen Konstruktionen werden
an dieser Stelle nicht ausfihrlicher beschrieben, da der Schwerpunkt dieser Arbeit auf der

Konstruktion estar +Gerundium liegt.

Tabelle 2: Beispiele periphrastischer Konstruktionen mit Gerundium (Cartagena Gaugner,
1998, S.40)

Auxiliar Deutsche Bedeutung

estar + Gerundium gerade etwas tun

venir + Gerundium schon seit langerer Zeit etwas tun

ir + Gerundium allmahlich etwas tun

seguir + Gerundium immer noch etwas tun

andar + Gerundium ,,herum‘ tun, unbestimmter Ort, unbestimmte
Zeit
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Estar + Gerundium ist die am hdufigsten gebrauchte Periphrase des Spanischen und beschreibt
eine Handlung, die sich mitten im Vollzug befindet. Diese Handlung kann im Présens oder zu
einem Zeitpunkt in der Vergangenheit stattfinden. Estar + Gerundium drickt sowohl den
durativen Aspekt der Handlung aus als auch den iterativen Aspekt, wenn sich das Satzsubjekt
in unendlichen Wiederholungen von Handlungen befindet. Imperfekte VVerben verstarken den
Eindruck von Dauer und punktuelle Verben heben den Eindruck der iterativen Bedeutung
hervor. Oft wird estar + Gerundium von aspektuellen Adverbien, wie ya (bereits), todavia
(schon), adn (noch nicht), begleitet (Real Academia Espafiola, 2009; Reese, 1991; Vera
Morales, 2014).

Estar + Gerundium kann in jeder zusammengesetzten Zeit stehen und die Auslassung des
Auxiliars estar bei der Beschreibung von Situationen ist moglich und wird héufig, besonders

im mindlichen Sprachgebrauch, verwendet (Vera Morales, 2014).

AbschlieBend anzumerken ist, dass im heutigen Spanisch (auch in der Schriftsprache)
Gerundien immer héaufiger auftreten und die fir das heutige Spanisch typischen
morphologischen und syntaktischen Vereinfachungen widerspiegeln (Bruyne, 2011). Die Real
Academia Espafiola (2009) betont beziiglich estar + Gerundium, dass diese Form in der
gesprochenen Sprache bevorzugt wird, um eine durative Handlung im Sprechmoment (Prasens)

oder zu einem Zeitpunkt in der Vergangenheit (Imperfecto) auszudriicken.

2.3.4 Der spanische progressive Aspekt im Unterschied zum Deutschen
Die deutsche Sprache wird allgemein als eine Sprache definiert, die keinen grammatischen

Aspekt besitzt. Vor allem in den deutschen Tempusformen werden aspektuelle
Unterscheidungen kaum differenziert (Ramelli, 2015). Der grammatische Aspekt in der
deutschen Sprache ist nicht durch systematische morphologische Markierungen
gekennzeichnet , aber es gibt mdgliche Realisierungen des Aspekts durch lexikalische Mittel,
die Verwendung von Adverbien oder Periphrasen (Reznicek, 2008). Die Verlaufsform wird im

Deutschen durch gerade, dabei sein zu + Infinitiv und am + Infinitiv + sein gebildet.

Die Rheinische Verlaufsform (am + Infinitiv + sein, z.B. am Essen sein) wird gerne als Beispiel
fir die Existenz des progressiven Aspekts in der deutschen Sprache aufgefuhrt. Auch wenn
zuné&chst davon ausgegangen wurde, dass es sich bei dieser Form nur um eine regionale Varietat
des Standarddeutschs handelt (Ebert, 2000), zeigen mehrere Studien, dass die Form
mittlerweile auch in der Standardsprache verwendet wird (Thiel, 2008; van Pottelberge, 2004,
2005). Auch Remelli (2015) unterstreicht, dass die deutsche progressive Form in der

Schriftsprache noch nicht hochfrequent ist, aber im mundlichen Sprachgebrauch in einigen
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Regionen verwendet wird. Hervorzuheben ist ebenfalls, dass diese Form eine nicht sehr stark
grammatikalisierte Form ist (Krause, 2012) und sich somit stark wvon dem

Grammatikalisierungsgrad des spanischen und englischen progressiven Aspekts unterscheidet.

Der geringe Grammatikalisierungsgrad des aspektuellen Systems der deutschen Sprache wird
ebenfalls in der Studie von Schmiedtovéa (2008) belegt. Schmiedtova untersucht in ihrer Studie,
ob es Unterschiede beim Ausdruck von Gleichzeitigkeit bei Erwachsenen Lerner:innen des
Tschechischen mit den Muttersprachen Englisch und Deutsch gibt. Die beiden Sprachen
Englisch und Deutsch unterscheiden sich besonders im Aspekt, wobei das Englische ein
grammatikalisiertes aspektuelles System aufweist und das Deutsche nicht. Die Stichprobe
bestand aus zwei Lerner:innen Gruppen (englische und deutsche Muttersprachler) als auch aus
drei Muttersprachler:innen Gruppen (Englisch, Deutsch und Tschechisch). Anhand von
Erz&hlungen zu Videoclips wurde tberprift, wie die Proband:innen in ihrer Muttersprache und
in Tschechisch als Fremdsprache Gleichzeitigkeit ausdrucken. Ein Zeichen fur die wenig
grammatikalisierte am + Infinitv + sein Form ist, dass die Muttersprachler:innen des Deutschen
in der Studie nur zu 2% diese Konstruktion benutzten und es bevorzugten, temporale Adverbien
zu verwendet (86%). Ganz im Gegensatz dazu verwendeten die englischen und tschechischen
Muttersprachler:innen aspektuelle Markierungen. Des Weiteren zeigen die Ergebnisse der
Studie, dass es fur englische Lerner:innen des Tschechischen einfacher ist, aspektuelle
Markierungen zu verwenden um Gleichzeitigkeit auszudriicken als fiir deutsche Lerner:innen
des Teschechischen. Die Studie zeigt eine Evidenz fur Transfer der L1 in die L2 und die
Schwierigkeit des Erwerbs aspektueller Markierungen in der L2, wenn diese in der L1 nicht

vorhanden sind.

Im Gegenteil zur deutschen Sprache verfiigt das Spanische - insbesondere in den Zeiten der
Vergangenheit - Gber ein ausgepragtes Aspektsystem und zahlt somit zu den Aspektsprachen,
wie bereits in Kapitel 2.3.2 erlautert. Neben den Zeiten der VVergangenheit wird der progressive
Aspekt in Form periphrastischer Gerundiumskonstellationen ausgedriickt, jedoch betonen
mehrere  Sprachwissenschaftler:innen, dass von allen spanischen periphrastischen
Gerundiumkonstellationen nur die Form estar + Gerundium als grammatikalisierte Form
angesehen werden kann (Comrie, 1998; Olbertz, 2008; Quesada, 1995; Yllera, 1999). Die
Entwicklung der progressiven Periphrase estar +Gerundium wird in der spanischen Sprache
von Yllera & Fernandez (1980) als allmé&hlich beschrieben. Estar, im Sinne von an einem Ort

sein, wurde zundchst in lokativer Form benutzt, an die sich ein Gerundium anschloss: En
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oracion estava el sancto confessor, / rezando e faciendo preces al Criador. (Lara Bermejo, 2020,
S.337)

Bereits im XII1. Jahrhundert werden estar + Gerundium Konstellationen nachgewiesen, die mit
den heutigen vergleichbar sind (Lara Bermejo, 2020). Die RAE (Real Academia Espafiola,
2009) weist darauf hin, dass die heutige estar + Gerundium Periphrase sich auf eine Handlung
im Vorlauf bezieht und im Gegensatz zum einfachen Présens steht, jedoch héufiger im
mindlichen Sprachgebrauch vorkommt. Yllera (1999) vertritt sogar die Meinung, dass die
beiden Formen (einfaches Prdsens und estar + Gerundium) nicht austauschbar seien. Im
einfachen Présens bezdge man sich auf Handlungen, die eine Gewohnheit ausdriicken. Mit
estar + Gerundium hingegen bez6ge man sich auf die Handlung in ihrem Verlauf. Dariber
hinaus muss darauf hingewiesen werden, dass die amerikanische Varietat des Spanischen durch
den Spracheinfluss des Englischen hinsichtlich der estar + Gerundium Periphrase noch weiter
grammatikalisiert ist als das europdische Spanisch (Lara Bermejo, 2020).

Verschiedene Studien (Geeslin & Fafulas, 2012; Klein, 1980; Sanchez-Mufioz, 2004) zum
Gebrauch der Prasensformen bei bilingualen Sprecher:innen des Englischen und Spanischen
zeigen, dass die bilingualen Sprecher:innen mit Englisch als dominanter Sprache haufiger das
Gerundium als die monolingualen Kontrollgruppen verwenden, sodass von Transfereffekten
des Englischen auf das Spanische ausgegangen werden kann. Dies zeigt ebenfalls, dass der
progressive Aspekt im Englischen einen hoéheren Grammatikalisierungsgrad hat als im
Spanischen, und dass das Aspektsystem des Spanischen anféllig fiir Transferaspekte ist.

Aufgrund der vorangegangen Uberlegungen kann davon ausgegangen werden, dass der
progressive Aspekt im Spanischen zwar einen niedrigeren Grammatikalisierungsgrad aufweist
als im Englischen, aber im Gegensatz zum Deutschen bereits grammatikalisiert ist. Aufgrund
dieser Feststellungen kann davon ausgegangen werden, dass ebenfalls ein Transfer von der
deutschen Sprache in die spanische Sprache bei deutsch-spanischen bilingualen Kindern mit
Deutsch als dominanter Sprache stattfinden kann, die sich in einer weniger hdufigeren

Verwendung der estar+ Gerundium Periphrase ausdriickt.

2.3.5 ForschungslUberblick zu Tempus und grammatischem Aspekt bei spanischen
Herkunftssprachensprecher:innen
Im US-amerikanischen Raum ist Spanisch als Herkunftssprache Forschungsgegenstand

unterschiedlichster grammatischer Bereiche ( u.a. Castilla-Earls et al., 2020; Montrul, 2006,
2010a; Poplack, 2000; Silva-Corvalan, 1994). Dabei ist besonders die grammatische Struktur
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von Tempus, Modi und Aspekt in der Herkunftssprache Spanisch haufig untersucht worden, da
hier die groten Unterschiede zur englischen Sprache bestehen.

Tempus und Aspekt im Spanischen werden hierbei fast ausschlieBlich zusammen untersucht,
da wie in Kapitel 2.3.2 bereits erlautert, das spanische Aspektsystem sich beziglich des
perfektiven und imperfektiven Aspekts in den Zeitformen der Vergangenheit widerspiegelt und

zusammen mit den Tempusformen eine grammatische Markierung erhélt (Thieroff, 2000).

Silva-Corvalan untersuchte 1994 den Gebrauch von Tempus, Modi und Aspekt bei 50
bilingualen spanisch-englischen Proband:innen mexikanischer Herkunft. Sie erforschte die
herkunftssprachlichen Kompetenzen der Proband:innen mittels informaler Sprachaufnahmen.
Die in diesem Zusammenhang durchgefiihrten Interviews bestanden aus Fragen zum Leben der
Proband:innen, zur Motivation der Immigration in die USA, zum Leben in den USA, zur
Einstellung zum Bilingualismus sowie Fragen zu personlichen Interessen und Hobbies, aber
auch zu gesellschaftlichen und politischen Themen. Anhand des Vergleichs von drei
Generationen von Herkunftssprachensprecher:innen in den USA konnte sie aufzeigen, dass die
spanischen Herkunftssprachensprecher:innen ihr aspektuelles System immer wieder neu
anpassen, bis zum volligen Verlust sémtlicher Aspektmarkierungen. Hierbei kam es sowohl zur
Vereinfachung von Tempus als auch Modi. Hervorzuheben ist das Ergebnis der Uberextension

des Indefinidos in Kontexten, die das Imperfecto fordern.

Im Gegensatz dazu, kommt Zentella (1997) zu einem unterschiedlichen Ergebnis bezliglich der
Uberextension. In ihrer Studie neigten die Proband:innen dazu, das Imperfecto in typischen
Indefinido Kontexten zu verwenden. Im Allgemeinen konnte Zentella jedoch die Ergebnisse
von Silva-Corvalan bestdtigen und stellte in ihrer Studie in den USA mit
Herkunftssprecher:innen aus Puerto Rico ebenfalls Vereinfachungsprozesse der

grammatischen Strukturen Tempus, Aspekt und Modi fest.

Silvana  Montrul  befasst sich  ausgiebig in den USA mit spanischen
Herkunftssprachensprecher:innen und deren Grammatik. In ihren Studien (u.a. Montrul, 2002,
2009) untersuchte sie den Gebrauch wvon Tempus, Aspekt und Modi bei
Herkunftssprachensprecher:innen aus Mexiko. Die Stichprobe setzte sich aus zwei Gruppen
von  Herkunftssprachensprecher:innen ~ zusammen.  Gruppe 1  bestand  aus
Herkunftssprecher:innen, die Englisch und Spanisch von Geburt an bilingual erworben hatten
oder bis spétestens zum dritten Geburtstag mit beiden Sprachen Kontakt hatten. Die
Proband:innen der Gruppe 2 erwarben zunéchst Spanisch und erst ab dem Alter von flinf oder

mehr Jahren, mit der Einreise in die USA, erwarben sie Englisch. Die Studien zeigen, dass die
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erste Gruppe besonders im nicht idealtypischen Gebrauch Schwierigkeiten mit dem
aspektuellen System der spanischen Sprache aufwies. Sie konnte ebenfalls eine Neigung zur
Uberextension des Indefinidos, besonders bei narrativen Texten aufzeigen, was das Ergebnis
von Silva- Corvalan bestatigt. Die zweite Gruppe (Immigration ab dem funften Lebensjahr)

zeigte hingegen weniger Probleme mit dem aspektuellen System.

Van Buren (2012) untersuchte die Veranderungen des aspektuellen Systems in der ersten und
zweiten Generation bei chilenischen Herkunftssprachensprecher:innen in den USA. Anhand
von Onlinefragebdgen zum sprachlichen Hintergrund, morphologischen Tests und
Ubersetzungsaufgaben untersuchte sie den Gebrauch des lexikalischen und grammatischen
Aspekts von elf Proband:innen, von denen flnf in den USA geboren wurden. Sie bestatigt
ebenfalls die Ergebnisse von Montrul und Corvalan der Uberextension des Indefinidos und
begriindet ihre Ergebnisse mit dem geringen spanischen Input. Dieser ist unter den chilenischen
Herkunftssprachensprecher:innen  besonders  eingeschrdnkt, da die  chilenischen
Herkunftssprachensprecher:innen in den USA eine unterreprasentierte Gruppe sind und es
kaum Kommunikationsmoglichkeiten zwischen den Herkunftssprachensprecher:innen dieser

Gruppe gibt. Der Input in der spanischen Sprache ist somit oft auf die Familie reduziert.

Miller und Cuza (2013) untersuchten junge spanische Herkunftssprecher:innen und deren
Eltern. Sie présentierten verschiedene Verben, die sich im lexikalischen Aspekt unterscheiden,
jeweils in einem Imperfecto und einem Indefinido Kontext und fanden heraus, dass es gewisse
Schwierigkeiten bei Gebrauch dieser beiden Formen gab. Sie schlussfolgerten, dass der
Erwerbsprozess mit dem der Fremdsprachenlerner:innen vergleichbar sei, wenn nicht

ausreichend Input im Moment der Verschiebung der dominanten Sprache geboten wird.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass alle erwahnten Studien zeigen konnten, dass der
Gebrauch von Tempus und Aspekt bei spanischen Herkunftssprachensprecher:innen
problematisch sein kann und die dominante Sprache diese beiden Formen beeinflusst. Ein
wichtiger Faktor fiir den Grad dieser Beeinflussung und den Erwerb des aspektuellen Systems
im Spanischen ist die Quantitat und Qualitat des Inputs.

Wie bereits erwahnt, beziehen sich alle vorgestellten Studien auf spanische
Herkunftssprecher:innen in den USA, in denen die Umgebungssprache Englisch ist, eine
Sprache, die ebenfalls tGber den grammatischen Aspekt verfiigt. Folglich stellt sich die Frage,
wie sich das spanische Aspektsystem bei Herkunftssprachenprecher:innen entwickelt, die in
Landern immigrieren oder aufwachsen, dessen Sprache lber kein grammatisches Aspektsystem

verfugt, wie beispielsweise das Deutsche.
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Da in Deutschland Spanisch als Herkunftssprache nicht so stark vertreten ist wie andere
Herkunftssprachen (u.a. Turkisch und Polnisch), gibt es nur wenige Studien zum Sprachenpaar

Deutsch-Spanisch.

Eine relativ neue Studie von Diaubalick und Guijarro-Fuentes (2019) setzt sich mit der
Forschungsfrage auseinander, ob die Ergebnisse zu spanischen
Herkunftssprachensprecher:innen, die Englisch sehr friih erwarben, auch auf spanische
Herkunftssprecher:innen, die Deutsch sehr friih erwarben, zutreffen, insbesondere im Hinblick
auf das Fehlen des grammatischen Aspekts des Deutschen. An der Studie nahmen 14 spanisch-
deutsche bilinguale Proband:innen zwischen 9 und 35 Jahren teil, die zum Zeitpunkt der
Untersuchung in Deutschland lebten und herkunftssprachlichen Unterricht besuchten. Anhand
von halbstrukturierten Interviews wurden Sprachdaten erhoben. Die Hypothese, dass es keinen
Transfer des Deutschen, trotz seiner unterschiedlichen Struktur, ins Spanische gibt, konnte
bestatigt werden. Die Ergebnisse stehen somit im Gegensatz zu den Studien, die in den USA
durchgefuhrt wurden. Als mdgliche Begrindung dieser Ergebniss fiilhren Diaubalick und
Guijarro-Fuentes die Teilnahme am herkunftssprachlichen Unterricht und deren positiven
Effekt auf den Erwerb der Herkunftssprache an. Weitere Studien mit einer Vergleichsgruppe
von Herkunftssprachensprecher:innen des Spanischen ohne herkunftssprachlichen Unterricht

kdnnten weitere Aufschliisse geben.

Wie aufgezeigt, wurde der Gebrauch des aspektuellen Aspekts in den Vergangenheitsformen
des Spanischen ausgiebig in den USA untersucht. Im Gegensatz dazu ist der Gebrauch des
progressiven Aspekts mit der Form estar + Gerundium bei bilingualen Personen bis auf wenige
Ausnahmen kaum erforscht. Dies kdnnte daran liegen, dass die Mehrheit der Studien bilinguale
englisch-spanische Sprecher:innen in den USA untersucht und beide zu untersuchenden
Sprachen Uber den progressiven Aspekt verfligen. Dennoch gibt es Unterschiede in der
Verwendung der beiden Formen in der jeweiligen Sprache. Wie bereits erwéhnt, ist der
Gebrauch des spanischen Gerundiums nicht verpflichtend und kann durch das einfache Prasens
ersetzt werden. Im Englischen ist das present progressive bei fortlaufenden Handlungen aber
die einzige grammatikalisch korrekte Form. Der Transfer dieser Regel auf den Gebrauch des

spanischen Gerundiums wurde in wenigen Studien untersucht.

Die erste Studie zum Gebrauch der Présensformen bei spanisch-englisch bilingualen
Sprecher:innen wurde von Klein (1980) vertffentlicht. Sie untersuchte den CLI von Englisch
auf Spanisch bei bilingualen englisch-spanischen Sprecher:innen aus Puerto Rico, die in New
York lebten. Hierbei verglich sie zwei Gruppen: Bilinguale Sprecher:innen, die vor dem 8.
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Lebensjahr in die USA eingereist waren und L1-Sprecher:innen des Spanischen, die nach dem
16. Lebensjahr in die USA eingereist waren. Anhand von halbstrukturierten Interviews und
Bildbenennungsaufgaben kam sie zu dem Ergebnis, dass die bilingualen Sprecher:innen, die
vor dem 8. Lebensjahr eingereist waren, einen signifikant geringeren Gebrauch der einfachen
Prasensform gegenuber der zweiten Gruppe aufwiesen und somit die Gerundiumform bei
fortlaufenden Handlungen bevorzugen. Sie schlussfolgert, dass die Grammatik dieser
Sprecher:innen einen semantischen Wechsel durch CLI des Englischen unterlaufen hat und es

dadurch zu einer Uberextension des Gerundiums kommt.

Zu ahnlichen Ergebnissen kommt Sanchez-Mufioz (2004). Sie untersuchte in ihrer Studie
Transfereffekte des Englischen auf die Prasensformen im Spanischen bei spanisch-englischen
bilingualen Sprecher:innen aus Mexiko, die in Los Angeles lebten. Dazu verglich sie insgesamt
funf Proband:innengruppen, davon zwei bilinguale Gruppen und drei monolinguale Gruppen.
Die erste bilinguale Gruppe bestand aus Proband:innen, die in Mexiko geboren wurden, nach
dem 12. Lebensjahr in die USA immigrierten und Uber 10 Jahre dort lebten. Die zweite
bilinguale Gruppe setzte sich aus Sprecher:innen der zweiten Generation zusammen, die in den
USA geboren wurden, deren Eltern jedoch in Mexiko geboren wurden. Eine monolinguale
Gruppe bestand aus Sprecher:innen, die erst kirzlich in die USA immigriert waren und kaum
Englisch sprachen und eine weitere Gruppe aus monolingualen Sprecher:innen des Spanischen,
die in Spanien lebten. Die funfte Gruppe, monolinguale Sprecher:innen des Englischen in den
USA, diente der Darstellung des Standardgebrauchs des Englischen, um die Transfersprache
genau zu definieren. Alle Proband:innen waren im Alter zwischen 30 und 45 Jahren. Anhand
von Bildbenennungsaufgaben und Einsetzaufgaben in einem Lickentext konnte Sanchez-
Mufioz das Ergebnis von Klein bestdtigen. Die bilingualen Sprecher:innen verwendeten
haufiger das Gerundium als die monolingualen Kontrollgruppen, sodass von Transfereffekten
des Englischen auf das Spanische ausgegangen werden kann.

Weitere Studien befassten sich mit dem Transfer der englischen Présensformen auf die des
Spanischen bei L2-Lerner:innen des Spanischen und kamen zu ahnlichen Ergebnissen. Cuza
(2008) untersuchte den Gebrauch des Présens bei fortlaufenden Handlungen bei L2-
Lerner:innen des Spanischen und verglich diese Gruppe mit monolingualen Sprecher:innen des
Spanischen. Die Ergebnisse zeigten einen semantischen Transfer des Englischen und eine
Uberextension des Gerundiums bei dieser Form. Zu &hnlichen Ergebnissen kamen auch Geeslin
und Fafulas (2012), die die Haufigkeit der Verwendung des Gerundiums bei L2-Lerner:innen

des Spanischen anhand von Video-Erzahlungen tberpriiften. Sie stellten insgesamt einen
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haufigeren Gebrauch des einfachen Préasens fest, aber auch einen haufigeren Gebrauch des
Gerundiums bei fortlaufenden Handlungen bei L2-Lerner:innen als bei spanischen

Muttersprachlern.

Fur das Sprachenpaar Deutsch-Spanisch gibt es bisher keine Studien zur Verwendung des
Gerundiums bei spanisch-deutschen bilingualen Sprecher:innen.

2.3.4 Fazit
In diesem Kapitel wurde erldutert, dass das spanische Aspektsystem sich insbesondere im

Gebrauch der beiden Vergangenheitszeiten Indefinido und Imperfecto widerspiegelt, der
Aspekt bei diesen Strukturen sehr stark grammatikalisiert und die Unterscheidung obligatorisch
ist. Im Gegensatz dazu ist der progressive Aspekt estar + Gerundium zwar grammatikalisiert,
aber die Unterscheidung zwischen einfachem Présens und dieser Form ist nicht obligatorisch.
Trotzdem weist die RAE darauf hin, dass die estar + Gerundium Form die (blicherweise
gebrauchte Form im mindlichen Sprachgebrauch zum Ausdruck fortlaufender Handlungen ist.
Der dargelegte Forschungsstand zeigt, dass Herkunftssprachensprecher:innen Schwierigkeiten
mit dem spanischen Aspektsystem haben und zu Vereinfachungen neigen. Des Weiteren legen
Studien zum  Gebrauch der Form estar +  Gerundium bei  spanischen
Herkunftssprachensprecher:innen dar, dass ein Transfer der englischen Sprache (in diesen
Studien die Umgebungssprache) auftritt. Im Gegensatz zum spanischen progressiven Aspekt
ist der englische progressive Aspekt starker grammatikalisiert und die Unterscheidung
obligatorisch. Beide Formen Uberlappen sich an einigen Stellen, sodass davon ausgegangen

werden kann, dass diese Form anfallig fir Transfereffekte ist.

Zusatzlich wurde in diesem Kapitel auf die Unterschiede zur deutschen Sprache hingewiesen,
die zwar eine Verlaufsform des Prasens besitzt, die jedoch stark regional eingeschrankt
verwendet wird und keine starke Grammatikalisierung aufweist. Daraus kann geschlussfolgert
werden, dass es einen maoglichen Transfer der deutschen Sprache auf den Gebrauch des
Gerundiums bei spanischen Herkunftssprachensprecher:innen geben konnte, wie es auch im
Englischen nachgewiesen wurde, da sich beide Sprachen an einem anderen Punkt der

Grammatikalisierung des progressiven Aspekts befinden.

Daruber hinaus wurde die Forschungsliicke fiir das Sprachenpaar Deutsch-Spanisch aufgezeigt
und dargelegt, dass der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit - das Gerundium bei
Herkunftssprachensprecher:innen des Spanischen — noch nicht untersucht wurde.
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3. Empirischer Teil

3.1 Zielsetzung der Studie
Spanisch als Herkunftssprache wurde besonders in den USA ausgiebig erforscht, ist in

Deutschland jedoch kaum Forschungsgegenstand, da besonders andere Herkunftssprachen wie
Turkisch, Polnisch oder Russisch im Forschungsmittelpunkt aufgrund ihrer hoheren

Migrationszahlen stehen.

In der vorliegenden Studie wird der Gebrauch des Gerundiums bei bilingualen spanisch-
deutschen Kindern untersucht, ein bisher unerforschtes Feld. Wie in Kapitel 2.1 dargestellt
zeigen bisherige Forschungen, dass die Sprachen bilingualer Sprecher:innen in zwei
unterschiedlichen linguistischen Systemen gespeichert werden. Beide Systeme sind jedoch
nicht autonom, sondern stehen miteinander in Kontakt (Muller & Hulk, 2001; Paradis, 2001;
Paradis & Navarro, 2003). Der Transfer von einer in die andere Sprache findet besonders an
den Stellen statt, an denen sich grammatische Strukturen der beiden Sprachen uberlappen
(Mdaller & Hulk 2000). Fur das Sprachenpaar Deutsch-Spanisch stellt die Form estar +
Gerundium eine solche Uberlappung der Strukturen dar. Wie bereits erldutert, kann der/die
spanischsprachige Sprecher:in zwischen der Form des Gerundiums und der Form des einfachen
Présens wéhlen. Da im Deutschen nur die Form des einfachen Prasens existiert, konnte es einen
Transfer der deutschen grammatischen Struktur auf die spanische grammatische Struktur
geben, da bilinguale Kinder sich fir die Struktur entscheiden, die in beiden Sprachen maoglich
ist (Mller & Hulk, 2000).

Zielsetzung der vorliegenden Studie ist es, zum einen zu uberprufen, ob es eine hohere
Wahrscheinlichkeit des Transfers der dominanten L1 (Deutsch) auf die nicht dominante L1
(Spanisch) gibt, wie in Kapitel 2.1.5 erwéhnten Studien nachgewiesen werden konnte (Argyri
& Sorace, 2007; Bernardini & Schlyter, 2004; Kupisch, 2007). Dieser mogliche Transfer wird
anhand des Gebrauchs der Form estar + Gerundiums untersucht. Zum anderen wird gepruft, ob
die Quantitat des Inputs in der Herkunftssprache Auswirkungen auf den Transfer hat, wie

Nicoladis (2016) nachweisen konnte.

3.2 Forschungsfrage und Hypothese
Besonders die Studien von Montrul (u.a. 2008, 2009) und Polinsky (2006) zeigen den Transfer

des Englischen auf das spanische Aspektsystem in den Vergangenheitszeiten. Ebenfalls konnte

ein Transfer des Englischen auf das spanische Gerundium bei englisch-spanischen Bilingualen
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in den USA nachgewiesen werden (Geeslin & Fafulas, 2012; Klein, 1980; Sanchez-Mufioz,
2004). Alle im Forschungsuberblick erwahnten Studien, die sich mit dem Sprachenpaar
Englisch-Spanisch befassen, kommen zu dem Ergebnis, dass das aspektuelle System des
Spanischen durch die dominante Umgebungssprache beeinflusst wird und das Mal} der
Beeinflussung von der Quantitat des Inputs in der Herkunftssprache Spanisch abhangig ist. Aus
dem bisherigen Forschungsstand werden folgende Forschungsfragen und Hypothesen

abgeleitet:

Forschungsfrage 1: Beeinflusst die dominante Umgebungssprache (Deutsch) den Gebrauch des
Gerundiums im Spanischen bei spanisch- deutschen bilingualen Kindern?

H1: In Spanien lebende spanisch-deutsche bilinguale Kinder benutzen haufiger das
Gerundium im Spanischen als in Deutschland lebende spanisch-deutsche bilinguale
Kinder.

Forschungsfrage 2: Beeinflusst die Quantitat des Inputs den Gebrauch des Gerundiums bei

bilingualen Kindern?

H2: In Deutschland lebende spanisch-deutsche bilinguale Kinder gebrauchen haufiger

das Gerundium vor der Einschulung als danach.

H3: Es gibt individuelle Unterschiede beim Gebrauch des Gerundiums bei bilingualen

Kindern aufgrund der Balance zwischen den Sprachen.

3.2 Stichprobe
Die Stichprobe besteht aus insgesamt 41 Proband:innen, davon 20 bilingual spanisch- deutsche

Kinder, die in Deutschland leben und 21 bilinguale spanisch- deutsche Kinder, die in Spanien
leben. In der vorliegenden Studie wurde sich bewusst dazu entschieden zwei bilinguale
Gruppen untereinander zu vergleichen, um der Definition von Grosjean (1982) gerecht zu
werden, dass eine bilinguale Person nicht zwei monolinguale in einer Person ist und somit eine
bilinguale Person nicht mit einer monolingualen Person verglichen werden kann. Des Weiteren
wurde die Operationalisierung der dominanten Sprache nach Paradis (2001) verwendet, der
davon ausgeht, dass die Messung von Transfer bzw. CLI nur dann methodisch valide sei, wenn
zwei bilinguale Gruppen verglichen werden und die Umgebungssprache als dominante Sprache

definiert wird, die den Transfer auslost.

Die Proband:innen der bilingualen Gruppe in Spanien wurden durch bestehende Kontakte in
deutsch- spanischen bilingualen Kindergarten und Grundschulen in Spanien (Deutsche Schule

Madrid, Deutsche Schule Mallorca und Deutsche Schule Valencia) rekrutiert.
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Die bilinguale Gruppe wurde durch Kontakte zu spanischen Elternvereinen in ganz
Deutschland sowie uber den Verein Spanischer Wissenschaftler in Deutschland rekrutiert.

Die Proband:innen sind Kinder zwischen 4 und 16 Jahren.

Die bilinguale Gruppe in Deutschland besteht aus Kindern zwischen 4 und 16 Jahren, das
Durchschnittsalter liegt bei 7,75 Jahren. Von den Kindern sind 14 weiblich und 6 méannlich.
Nur ein Kind der Gruppe besuchte vor der Grundschule einen bilingualen spanisch-deutschen
Kindergarten, alle anderen Kinder besuchen monolingual deutsche Kindergérten und
Grundschulen. 17 Mutter dieser Gruppe sind spanische Muttersprachler:innen und zwei Miitter
sind deutsche Muttersprachler:innen, eine Multter ist bilingual spanisch-andere Sprache. Die
Muttersprachen der Véter setzten sich wie folgt zusammen: 13 Vater der Gruppe sind deutsche
Muttersprachler, 5 spanische Muttersprachler und zwei Vater sprechen eine andere Sprache.
Allen Eltern der Gruppe ist es wichtig, dass ihr Kind sowohl Spanisch als auch Deutsch lernt,
jedoch besuchen 16 Kinder der Gruppe keine Kurse oder Vereine, in denen die spanische
Sprache gesprochen wird. Zwei Kinder der Gruppe besuchen wochentlich einen Kurs von ca.
2 Stunden und zwei Kinder zwei Kurse von jeweils 2 Stunden. 13 der Kinder sprechen zu Hause
und mit Freunden Spanisch, vier Kinder nur zu Hause, zwei zu Hause und im
Spanischunterricht und ein Kind im Spanischunterricht und mit den GroReltern. AuRerhalb der
Familie und Schule bzw. Kindergarten haben 14 Kinder keine weiteren Kontaktpersonen mit
denen sie Spanisch sprechen, zwei Kinder haben eine weitere Person mit der sie Spanisch

sprechen, drei Kinder haben 2 Kontaktpersonen und ein Kind hat drei Kontaktpersonen.

Die Kinder der bilingualen Gruppe in Spanien sind zwischen 4 und 10 Jahren alt, das
Durchschnittsalter liegt bei 6,1 Jahren. Es gibt 7 weibliche und 14 ménnliche Proband:innen.
Auf die Balance zwischen den Sprachen wird an dieser Stelle nicht eingegangen, da dies nicht

Untersuchungsgegenstand dieser Gruppe ist (s. Anhang 9

Die Kinder beider Gruppen weisen keine Entwicklungsstorungen auf, besuchten ab spéatestens
dem dritten Geburtstag eine Kita und hatten mindestens im ersten Lebensjahr mit beiden

Sprachen Kontakt.

Die Proband:innen sollten mindestens 4 Jahre alt sein, da der Erwerb des Gerundiums im
Spanischen normalerweise mit 4 Jahren abgeschlossen ist (Espinosa Ochoa, 2019) und

hdchstens 16 Jahre, da die Kinder bzw. Jugendlichen noch die weiterfiihrende Schule besuchen

47



sollten und noch nicht ins Berufsleben eingetreten sein sollten. Es wurde besonders darauf Wert
gelegt, dass alle Kinder ab spatestens dem dritten Geburtstag eine Kita besuchten, da dies auf
die Sprachentwicklung einen entscheidenden Einfluss hat und dieser Faktor somit konstant
gehalten werden konnte. Um den bilingualen Erstspracherwerb untersuchen zu kdnnen,
mussten alle Kinder ab spatestens dem ersten Geburtstag mit beiden Sprachen in Kontakt
getreten sein. Des Weiteren wurden Faktoren wie sprachliche Konstellation der Eltern,
Migrationshintergrund und Anwesenheit &lterer Geschwister konstant gehalten, da diese die

sprachliche Entwicklung beeinflussen konnten.

Die Teilnahme an der Studie war fiir alle Proband:innen freiwillig. Im Vorfeld wurden die
Eltern Ober die Studie informiert und unterschrieben eine Einverstandniserklarung, dass ihr
Kind an der Studie teilnehmen durfte und die Daten fur wissenschaftliche Zwecke anonym

verwendet werden diirfen.

3.3 Forschungsdesign und Methoden
Die Daten wurden in zwei Schritten erhoben. Einem Onlinefragebogen, der von den Eltern der

Proband:innen ausgefillt wurde und einer Bildbenennungsaufgabe, die die Eltern mit ihren
Kindern durchfuhrten. Die Reihenfolge der Durchfiihrung wurde den Eltern tberlassen. Im
Folgenden werden der Aufbau, die Datenerhebung, die Datenauswertung sowie die

Gutekriterien beider Methoden dargestellt.

3.3.1. Online-Fragebogen
Die Methode des standardisierten Fragebogens gehért zu den Befragungsmethoden der

Spracherwerbsforschung. Diese Methode ist besonders effizient, da hierdurch in kurzer Zeit
von vielen Personen Daten auf diskrete und anonyme Weise erhoben werden kénnen. In der
Spracherwerbsforschung dienen Elternfrageb6gen dazu, Hintergrundinformationen zur
sprachlichen Situation und Einschétzungen der kindlichen Sprachfahigkeiten zu erheben. Dabei

werden die Kompetenzen der Kinder durch die Eltern eingeschétzt (Kauschke, 2012).

Der Onlinefragebogen ermdglicht eine schnelle Verbreitung des Fragebogens uiber das Internet,
ist jedoch mit dem Nachteil verbunden, dass keine unmittelbaren Riickfragen zum Fragebogen
gestellt werden konnen und der, die Forscher:in nicht die Mdglichkeit hat, individuell auf die
Proband:innen einzugehen. Des Weiteren kann sich der/ die Forscher:in keinen Eindruck tber

die Ausfillsituation machen. AuRerdem sollte dem, der Forscher:in bewusst sein, dass die
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Proband:innen sich tber die Forschungssituation bewusst sind und ihre Antworten davon

beeinflusst sein konnen.

Trotz der genannten Faktoren, die die Aussagekraft des Fragebogens beeinflussen kdnnen,
wurde diese Methode fur die vorliegende Studie gewahlt, da durch die Sprachdaten der Kinder
die Aussagen der Eltern zur Sprachkompetenz belegt werden kdnnen und frihere Studien
zeigen, dass Eltern verl&ssliche Aussagen tber den Spracherwerb ihrer Kinder geben. Zudem
ist es die effektivste Form, Aussagen Uber die Sprachbalance und Sprachentwicklung der
Kinder zu erhalten und aufgrund dieser Daten eine systematische Analyse der Ergebnisse
durchzufthren (Kauschke, 2012).

3.3.1.1 Aufbau
Die Vorlage des Fragebogens stammt von Gagarina et al. (2010) und wurde ursprunglich zur

Sprachstandserhebung des Russischen bei mehrsprachigen Kindern verwendet. Fir die
vorliegende Studie wurde der Fragebogen auf die Sprachkonstellation Spanisch-Deutsch
angepasst und in einen Online-Fragebogen umgewandelt, sodass einige Frageformate
geédndertwerden mussten. Des Weiteren wurden zwei unterschiedliche Fragebogen fiir die in
Deutschland lebende Gruppe und die in Spanien lebende Gruppe verfasst. Der Unterschied der
beiden Fragebdgen bezog sich nur auf Fragen zum Wohnort (Austausch der Lander Spanien-
Deutschland und umgekehrt). Des Weiteren wurde fiir beide Gruppen der Fragebogen sowohl
auf Deutsch als auch auf Spanisch zur Verfligung gestellt, um Verstandnisprobleme

auszuschliefen.

Insgesamt besteht der Fragebogen aus 53 Items, davon 12 Items zu personlichen Daten (Name,
Alter, Geschlecht sowie Informationen (ber Kindergarten- und/oder Schulbesuch usw.), 7
Items zum Spracherwerbstyp (Angaben zu den Muttersprachen der Eltern, Erstsprache(n)/
Zweitsprach(n) des Kindes sowie Alter des Kindes beim ersten Kontakt mit den jeweiligen
Sprachen usw.), 18 Items zur Balance zwischen den Sprachen (Angaben zum Sprachgebrauch
in der Familie, im Kindergarten, in der Umgebung, Vorlieben des Kindes usw.), 7 ltems zur
elterlichen Einschatzung der Sprachbeherrschung des Kindes (Einschatzungen der
Sprachkompetenzen des Kindes, Vorlieben des Kindes, Probleme beim Sprachgebrauch usw.)
und 9 Items zur nichtsprachlichen und sprachlichen Entwicklung des Kindes (Gesundheit,

Motorik, erste Worter usw.).
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3.3.1.2 Datenerhebung
Die Datenerhebung fand im Zeitraum von 1. Mérz 2021 bis 25. Mai 2021 statt. Die Eltern der

Proband:innen erhielten in einem Informationsschreiben (auf Deutsch und Spanisch) (s.
Anhang 2 und 3) einen Link zur Onlineplattform LimeSurvey der TU Dortmund. Auf der ersten
Seite des Fragebogens bestand fir die Eltern die Mdoglichkeit die Sprache (Deutsch oder
Spanisch), auf der sie den Fragebogen ausfullen wollten, zu wahlen sowie eine
Einverstandniserklarung zur Verwendung der Daten und Informationen zum Datenschutz. Erst
nach Bestatigung dieser Angaben konnten sie mit dem Fragebogen beginnen. Insgesamt lag der
Zeitaufwand des Fragebogenausfillens bei maximal 15 Minuten.

3.3.1.3 Datenauswertung
Die Daten wurden kodiert und in SPSS Ubertragen. Insgesamt besteht der Datensatz aus 131

Variablen (s.Anhang 8), welche quantitativ ausgewertet wurden. Deskriptive Statistiken
wurden zu Alter, Geschlecht, Bildungsgrad der Eltern, Muttersprache der Eltern, Art des
Kindergartens oder Schule erstellt (s. Anhang 9).

Dartiber hinaus wurden die Variablen zur sprachlichen und motorischen Entwicklung der
Kinder quantitativ ausgewertet, um Sprachentwicklungsstérungen auszuschliel3en.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden die Daten des Fragebogens mit denen der
Bildbenennungsaufgabe zu einem Datensatz zusammengeflgt, um mdgliche Korrelationen
zwischen den beiden Datensétzen aufzuzeigen. Im Vordergrund standen hierbei die Items zur
Balance zwischen den Sprachen (Item 20 - Item 37), wobei jedoch nicht auf alle Variablen
eingegangen werden konnte, da dies den Rahmen der Arbeit gesprengt hatte. Weitere

Ausfihrungen zu der Auswertung in Kapitel 3.3.2.3.

3.3.1.4 Gltekriterien
Der Fragebogen von Gagarina et al. (2010) zur Erhebung von Hintergrundinformationen wurde

bereits in mehreren Studien verwendet und seine Validitdt und Reliabilitdt wurde bereits
erprobt. Die interne Validitat kann jedoch durch nicht wahrheitsgemale Angaben der Eltern
beeinflusst werden. Dies kann zum einen durch Scham {ber mdogliche inkorrekte
Sprachverwendung oder durch falsches Einschétzen der sprachlichen Féahigkeiten des Kindes
geschehen.

3.3.2 Bildbenennungsaufgabe
Fir die linguistische Untersuchung des Gerundiumgebrauchs wurden mindliche

Sprachproduktionsdaten analysiert. Hierzu wurde die Methode der elizitierten
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Sprachproduktion, die innerhalb der Methoden der Spracherwerbsforschung zu den Offline
Beobachtungsverfahren zuzuordnen ist, gewihlt. Diese Methode ermdglicht eine ,direkte
Erfassung spezifischer Produktions- und Verstiandnisleistungen.“ (Kauschke, 2012, S.14). Die
Aufgaben werden bei dieser Methode so erstellt, dass die Verwendung bestimmter Strukturen
gefordert wird. Die zu untersuchende Form oder Struktur wird sozusagen dem Kind ,,entlockt®.
Gegenlber spontansprachlichen Daten hat diese Methode die Vorteile, dass sie weniger
zeitaufwandig ist und die Wahrscheinlichkeit, die zu untersuchende Form hervorzurufen, héher
ist. Nachteil der Methode ist eine nicht alltagsnahe Umgebung, auch wenn die Aufgaben in

spielerische Situationen eingebettet werden.

Bildbenennungsaufgaben wurden bereits in zahlreichen Studien zum Spracherwerb bilingualer
Kinder verwendet, wie z.B. in den Studien zum Gebrauch von Aspekt und Modus bei
spanischen Herkunftssprecher:innen von Montrul (2002, 2004) oder Silva-Corvalan (1994) und
zum Gebrauch der spanischen Prasensformen in den Studien von Alejandro Cuza & Lépez
Otero (2016).

Die in dieser Studie verwendeten Bilder wurden bereits in einer eigenen Studie zum Gebrauch
der Objektpronomen und Artikel bei spanisch-deutschen bilingualen Kindern und spanischen
monolingualen Kindern eingesetzt. Dabei wurde sich an der Studie von Castilla-Earls et al.
(2020) orientiert, die Bilder fur diese Replikationsstudie wurden neu angefertigt. Bereits bei
dieser Studie zeigte sich der hdufigere Gebrauch des Gerundiums der monolingualen Gruppe.
Aufgrund dieser Feststellung wurden die Bilder fur die vorliegende Studie nochmals eingesetzt.

3.3.2.1 Stimuli
Die Bildbenennungsaufgabe besteht aus insgesamt 32 Bildern, die zu benennen sind. 16 Bilder

dienen dazu, den Gebrauch des Gerundiums zu prifen und weitere 16 Bilder sind zur
Ablenkung von der Gerundiumsaufgabe konzipiert, sogenannte Filler. Zu jedem Bild gibt es
eine zu beantwortende Frage. Die gesamte Aufgabe wurde ausschlief3lich auf Spanisch
durchgefuhrt. Alle Stimuli sind einheitlich gezeichnete Bilder, die altersgerechte kindliche
Situationen oder Kindern bekannte Gegenstédnde widerspiegeln. Fur die Gerundiumaufgabe
wurden Schwarz-Weil3-Zeichnungen gewdhlt, um die Konzentration der Kinder auf die
Handlung zu leiten. Fir die Filler wurden Farbbilder gewahlt. Die Gerundiumsaufgaben und
Filler wurden gemischt, sodass die Kinder weniger dazu tendieren sollten, einem gewissen

Schema bei der Beantwortung der Fragen zu folgen.
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In der ersten Phase der Studie wurden die 16 Bilder zum Gerundiumgebrauch pilotiert, um
sicher zu stellen, dass die Kinder entweder mit dem Gerundium oder dem einfachen Présens
antworteten und die Handlungen auf den Bildern fir die Kinder verstandlich sind. Fur die
Pilotierung wurden 16 monolinguale Kinder zwischen 3 und 11 Jahren (Durchschnittsalter 6,5
Jahre) getestet. Die Pilotierungsgruppe bestand aus 8 mannlichen und 8 weiblichen
Proband:innen, die aus verschiedenen Regionen Spaniens stammten, um unterschiedliche
Varietaten des Spanischen einzubeziehen. Durch Proband:innen aus den Regionen Andalusiens
und den Kanarischen Inseln konnte die Erfassung des atlantischen Spanisch, das ebenfalls in
den Spanisch sprechenden Landern Amerikas gesprochen wird, sichergestellt werden. Dies war
von Bedeutung fir die Studie aufgrund der Tatsache, dass von einer Présenz stidamerikanischer
Herkunftssprecher:innen in Deutschland auszugehen war. Zu jedem Bild gab es eine Frage, die
die Kinder beantworteten mussten. Das Ergebnis zeigt, dass die Kinder aufgrund der
Fragestellung Gber dem Bild zu Gber 30% dazu neigten, anstelle einer konjugierten Verbform
den Infinitiv zu verwenden.

Bildbenennungsaufgaben
Antworten Prozent

60
a0

40

Werte

30

20

Gerundium Einfaches Prasens Infinitiv

Abbildung 3: Pilotierung Bildbenennungsaufgabe

Ferner entwickelten die Proband:innen ein Antwortschema, das sie bei jedem weiteren Bild
anwandten. Ein positives Ergebnis der Pilotierung war, dass alle Bilder gut von den Kindern

erkannt wurden und die Fragen lexikalisch korrekt beantwortet wurden.

Beim endgultigen Experiment wurden die Ergebnisse der Pilotierung berticksichtigt, sodass die

Bildbenennungsaufgabe dieser Studie 32 Bilder enthélt. Durch das Einsetzen von Fillern wurde
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die Konzentration der Kinder auf einen anderen Schwerpunkt gelegt und das schemahafte
Antworten unterbrochen. Die 16 Filler bestehen aus unterschiedlichen Gegenstéanden, deren
Farbe die Kinder benennen sollten. Die Filler wurden mit den Aufgaben zum Gerundium
gemischt. Die untenstehende Abbildung zeigt zwei Beispiele fir die Filler. Die deutschen
Ubersetzungen lauten: Welche Farbe hat das Auto? Das Auto.../ Welche Farbe hat das

Barchen? Das Bérchen....

¢ Qué color tiene el coche? ¢ Qué color tiene el osito?

FEl coche .... Fl osito ...

Abbildung 4: Beispiele Bildbenennungsaufgabe Filler

Um die Verwendung des Infinitivs auszuschlieBen, wurden die Fragen zu den Bildern der
Gerundiumaufgabe in einen Kontext eingebettet, sodass tber jedem Bild ein einleitender Satz
steht, in dem der Name der abgebildeten Person oder des abgebildeten Tieres genannt wird.
Aullerdem wurde die Aufgabe in eine elizitierte Bildbenennungsaufgabe umgeéndert, indem
der Antwortsatz durch die Eltern eingeleitet wurde. Der Einleitungstext und die Frage wurden
im einfachen Prasens formuliert. Der Gebrauch des Gerundiums wurde hier explizit vermieden,

um die Antworten der Kinder nicht im Vorfeld zu beeinflussen (s. Anhang 5).

Die Abbildung 5 zeigt zwei Bilder der Gerundiumaufgabe mit der Kontexteinbettung und

Fragestellung. Die Ubersetzung lautet:
Links: Das ist Pablo. Was macht Pablo mit der Milch? Pablo...

Rechts: Die Henne Paquita ist das Kindermadchen der M&uschen. Aber was macht Paquita mit

den Méauschen? Paquita....
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Este es Pablo. ;Qué hace Pablo con la leche? La gallina Paquita es la nifiera de los ratoncitos.
Pablo.... ¢Qué hace Paquita con los ratones?
Paquita...

Abbildung 5: Beispiel Bildbenennungsaufgabe Gerundium

3.3.2.2 Datenerhebung
Die Datenerhebung fand zeitgleich mit dem Fragebogen im Zeitraum vom 1. Mérz bis 25. Mai

statt. Zunachst war geplant, dass die Forscherin die Bildbenennungsaufgabe mit den Kindern
durchfuhrt, dies konnte aber aufgrund der Covid-19 Situation nicht umgesetzt werden, sodass
die Eltern selbst die Aufgabe mit ihren Kindern zu Hause am Computer oder Handy
durchfiihrten. Hierzu erhielten sie eine PDF-Datei (s. Anhang 11), die auf der ersten Seite einen
kurzen Leitfaden zur Durchfiihrung der Aufgabe beinhaltet und auf den folgenden Seiten die
32 Bilder mit Text und Fragen. Die Eltern wurden dazu angeleitet, zunachst den Namen und
das Geburtsdatum der Kinder auf die Aufnahme zu sprechen, damit die Datei spater dem
Fragebogen zugeordnet werden konnte, und im Anschluss die Aufgabe mit ihren Kindern in
einem Zug durchzufihren und zu speichern. Danach wurde die Aufnahme per E-Mail oder
WhatsApp an die Forscherin geschickt. Fast alle Audiodateien sind von sehr guter Qualitat und
die Eltern haben sich grundsatzlich an die Aufgabenstellung gehalten. Aufnahmen, die diesen
Kriterien nicht entsprachen, wurden nicht verwendet und der zugehorige Fragebogen wurde

nicht in die Studie mit einbezogen.

Die Aufnahmezeit der Audiodateien war unter den Proband:innen sehr unterschiedlich und lag
zwischen 4 und 13 Minuten.

3.3.2.3 Datenauswertung

Fir die Auswertung der Forschungsfragen wurden zunéchst die Audiodateien transkribiert (s.
Anhang 6 und 7) und im Anschluss von einer zweiten Person mit L1 Spanisch Uberprift.
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Hierbei wurde auf eine komplette Transkription der Audiodateien verzichtet, da fur die
vorliegende Studie nur die verwendete Verbform bei der Gerundiumaufgabe von Bedeutung ist
und folglich nur diese transkribiert wurde. Ebenfalls wurde nur die erste Aussage des Kindes
einbezogen und transkribiert, da alle weiteren Aussagen eine Beeinflussung der folgenden

Antwort des Kindes durch die Eltern zeigten.

Tabelle 3: Auszug aus Transkript (Proband 41)

Gerundiumaufgabe erste Antwort Nicht gewertet und nicht transkribiert:
Kind
4 comiendo Vater : El ratoncito Perez esta comiendo el
queso
Kind: esta comiendo el queso
9 caminando Vater: o intentando montarse encima de la
tortuga
Kind: (wiederholt die Aussage des Vaters)
intentando montarse encima de la tortuga

Die Filler wurden transkribiert, sind aber flr die vorliegende Studie nicht von Bedeutung (s.
Anhang 6 und 7).

Zur Auswertung der Daten wurden die Antworten der Proband:innen nach folgendem Schema
kodiert: 1 = Gebrauch des Gerundiums (mit und ohne estar), 2 = Gebrauch des einfachen
Présens. Alle unverstandlichen Antworten oder Aussagen auf Deutsch wurden nicht in die
Analyse mit einbezogen und als ausgelassen kodiert, da sie weder dem Gerundium noch dem
einfachen Prasens zugeordnet werden konnten. Die Daten wurden in die SPSS Datei des
Fragebogens Ubertragen. Zunéchst wurde fir jedes Bild eine Variable erstellt, um mdgliche
Schwierigkeiten der Kinder bei der Bildbenennung zu tberpriifen. AnschlieBend wurden zwei
weitere Variablen erstellt, in der jeweils die Anzahl der Gerundiumsform und der Prasensform

errechnet wurde. Anschliefend wurden die Daten quantitativ ausgewertet.

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage, ob es einen Unterschied beim Gebrauch des
Gerundiums in Abhangigkeit des Landes gibt, wurde eine Kreuztabelle mit den Variablen der
Bildbenennungsaufgabe und dem Land der Proband:innen erstellt. Anschlief}end wurde anhand
eins Chi-Quadrattests die Signifikanz ermittelt.

Um die zweite Forschungsfrage zu beantworten, wurde die Gruppe der bilingualen spanisch-
deutschen Kinder, die in Deutschland leben, in zwei Untergruppen unterteilt. Gruppe A
bestehend aus Kindern im Alter bis 6 Jahren und Gruppe B bestehend aus Kindern im Alter ab

6 Jahren. Die genaue Gruppenaufteilung ist in Kapitel 3.4.2. dargestellt. Die Altersunterteilung
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zwischen ,,bis 6 Jahren und ,,ab 6 Jahren* wurde gewéhlt, da davon ausgegangen wurde, dass
die Kinder aufgrund des Schuleintritts und des damit verbundenen Schriftspracherwerbs in der
deutschen Sprache eine Zunahme des Inputs des Deutschen erhalten wiirden. Abermals wurden
Kreuztabellen mit der Altersvariable und dem Gebrauch des Gerundiums erstellt und die
Signifikanz mit Chi-Quadrattests ermittelt (Anhang 10). Des Weiteren wurde auch die in
Spanien lebende Gruppe in zwei Gruppen mit derselben Altersklassifizierung unterteilt, um zu
untersuchen, ob sich ebenfalls durch die Erhéhung des Inputs durch den Schuleintritt in eine
deutsche Schule und den Schriftspracherwerb des Deutschen eine Verschiebung der Préaferenz
der Gerundiumsverwendung nachweisen lasst. Auch hier wurden Kreuztabellen erstellt und die
Signifikanz durch Chi-Quadrattests geprift (Anhang 10).

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage wurde die Variable des Gerundiumgebrauchs
der in Deutschland lebenden Kinder auf mdgliche Korrelationen mit den Variablen des
Fragebogens untersucht. Hierzu wurden die Variablen Muttersprache des Vaters,
Muttersprache der Mutter, Muttersprache der Eltern, Familiensprache, spanische
Kontaktpersonen auBerhalb des Elternhauses, Besuch spanischer Kurse und Vereine sowie
Besuche ins Herkunftssprachenland einzeln mit der Haufigkeit des Gebrauchs des Gerundiums
anhand von Kreuztabellen ausgewertet und auf Signifikanz anhand von Chi-Quadrattest gepruft
(Anhang 10). AnschlieBend war es zundchst geplant, die oben genannten Variablen nochmals
zu blndeln um zu prufen, inwieweit sich die Wahrscheinlichkeit der Verwendung des
Gerundiums erhoht, wenn mehrere Variablen zusammenkommen. Die Auswertung war jedoch
aufgrund der kleinen Stichprobe nicht umsetzbar, da zu wenige Variablenkombinationen

besetzt wurden.

3.3.2.4 Gltekriterien
Die Bildbenennungsaufgabe erfiillt die Gitekriterien, da anhand der Kategorisierung eindeutig

festgestellt werden kann, ob das Gerundium benutzt wird oder nicht. Es gibt strikte VVorgaben
fur die Fragen, die die Eltern zu jedem Bild stellen. Hierbei muss auf die Einhaltung der
Vorgaben durch die Eltern vertraut werden, diese kann aber nachtraglich durch die
Audiodateien Uberprift werden. Nicht nachvollziehbar ist, wenn die Aufgabe mehrfach
gemacht wurde und nur die letzte Audiodatei gesendet wurde. AuBerdem konnen nicht
samtliche Storfaktoren bei dem Experiment ausgeschlossen werden, wodurch die interne
Validitat beeintrachtigt werden kann.

Aufgrund der kleinen Stichprobe ist die externe Validitat nicht gegeben.
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3.4 Darstellung der Ergebnisse

3.4.1 Der Gebrauch des Gerundiums bei bilingualen spanisch-deutschen Kindern in
Deutschland und Spanien

Die erste Hypothese, dass in Spanien lebende spanisch-deutsche bilinguale Kinder haufiger das
Gerundium im Spanischen benutzen als in Deutschland lebende spanisch-deutsche bilinguale
Kinder, wurde anhand der Bildbenennungsaufgaben (s. Anhang 5) tberprift. Die quantitative
Auswertung des Gebrauchs des Gerundiums zeigt, dass die bilinguale Gruppe in Deutschland
zu 33,67 % das Gerundium benutzt im Gegensatz zu 53% bei der bilingualen Gruppe in
Spanien. Die bilinguale Gruppe in Spanien benutzt somit zu 19,33% haufiger das Gerundium
als die bilinguale Gruppe in Deutschland. Dieser Unterschied konnte mittels eines Chi-

Quadrattest als signifikant nachgewiesen werden: y? = 56,33, df= 16, p =< 0,01.

Gebrauch des Gerundiums/ Prisens in
Abhéangigkeit vom Land

70% 66%

60%

53%

47%

50%

40%

33%

30%

20%

10%

0%
Gerundium Prasens

M Bilinguale Gruppe Deutschland M Bilinguale Gruppe Spanien

Abbildung 6: Gebrauch des Gerundiums/ Prasens in Abhangigkeit vom Land

Des Weiteren zeigt das Diagramm, dass der Gebrauch von Prasens und Gerundium bei der in
Spanien lebenden Gruppe eher ausgeglichen ist (47% Prasens und 53 % Gerundium). Im
Gegensatz dazu spiegelt das Diagramm bei der in Deutschland lebenden Gruppe eine
Bevorzugung des einfachen Prasens gegeniiber dem Gerundium wider (66,33% Prasens und

33,67% Gerundium) im Verhaltnis von 1/3 Gerundium und 2/3 einfaches Prasens.

57



Beachtet man den Gebrauch des Gerundiums bei den einzelnen Bildern, zeigt sich anhand der
folgenden Tabelle, dass bei allen Bildern die in Spanien lebende Gruppe hdaufiger das

Gerundium benutzt als die in Deutschland lebende.

Tabelle 4: Anzahl des Gerundiumsgebrauchs pro Bild und Land

Land in dem der,die Probandin lebt

Deutschland Spanien

Anzahl Anzahl
Gerundium Bildbenennungsaufgabe 1 7 8
Bildbenennungsaufgabe 2 7 13
Bildbenennungsaufgabe 3 7 11
Bildbenennungsaufgabe 4 5 13
Bildbenennungsaufgabe 5 5 11
Bildbenennungsaufgabe 6 5 13
Bildbenennungsaufgabe 7 3 4
Bildbenennungsaufgabe 8 7 10
Bildbenennungsaufgabe 9 5 11
Bildbenennungsaufgabe 10 7 9
Bildbenennungsaufgabe 11 7 11
Bildbenennungsaufgabe 12 5 10
Bildbenennungsaufgabe 13 5 10
Bildbenennungsaufgabe 14 8 10
Bildbenennungsaufgabe 15 6 13
Bildbenennungsaufgabe 16 9 13

Des Weiteren féllt auf, dass nur wenige Proband:innen beider Gruppen bei Bild 7 das
Gerundium benutzen und die Periphrase ir a +Infinitiv (futuro inmediato), die eine Intention
ausdruckt oder das einfache Prasens bevorzugen (Deutschland: 3x Gerundium, Spanien 4x
Gerundium). Flr beide Gruppen ist dies der niedrigste Wert. Die Abbildung auf der néchsten
Seite zeigt das Bild 7. Die Ubersetzung der Aufgabenstellung lautet:

Der Kater Carlos ist sehr unartig. Aber was macht Carlos mit dem Fisch? Carlos....

Auf dem Bild wird dargestellt, wie Carlos versucht den Fisch zu fangen. Es wird aber nicht
deutlich, dass er bereits dabei ist, den Fisch zu fangen. Dies kénnte die Kinder dazu verleitet

haben, die futuro inmediato Form zu verwenden.
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El gato Carlos es muy travieso. ¢Pero qué hace el gato Carlos con el pez?

Carlos.....

Abbildung 7: Bildbenennungsaufgabe 7

3.4.2 Der Gebrauch des Gerundiums bei bilingualen spanisch-deutschen Kindern in
Deutschland vor und nach der Einschulung

Zur Uberpriifung der zweiten Hypothese, dass in Deutschland lebende spanisch-deutsche
bilinguale Kinder haufiger das Gerundium nach dem Schuleintritt und dem damit verbundenen
Schriftspracherwerb des Deutschen als davor gebrauchen, wurde die bilinguale Gruppe in
Deutschland in zwei Gruppen unterteilt: Gruppe 1 bis zum 6. Lebensjahr und Gruppe 2 (iber 6

Jahre.

Tabelle 5: Gruppenaufteilung Deutschland nach Alter und Geschlecht (Deutschland)

Geschlecht
Weiblich ménnlich Gesamt
Alter in Klassen bis 6 Jahre 5 4 9
Uber 6 Jahre 9 2 11
Gesamt 14 6 20

Der Zusammenhang von Alter und grammatischer Form wurde anhand einer Kreuztabelle und

eines Chi-Quadtrattests tberprift.
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Wie die folgende Darstellung zeigt, unterscheiden sich die Altersgruppen nicht (x> = 0.13192,
df=1,p=0.7164).

Gebrauch Gerundium / Prasens in Abhangigkeit vom Alter
Deutschland
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Alter unter 6 Alter tiber 6

W Gerundium M Prasens

Abbildung 8: Gebrauch des Gerundiums/Prasens in Abhangigkeit vom Alter (Deutschland)

Zum Vergleich wurde ebenfalls die Gruppe in Spanien in die folgenden zwei Gruppen

unterteilt:

Tabelle 6: Gruppenaufteilung Spanien nach Alter und Geschlecht (Spanien)

Geschlecht

Weiblich mannlich Gesamt

Alter in Klassen bis 6 Jahre 4 10 14
Uber 6 Jahre 3 4 7
Gesamt 7 14 21

Durch die Zunahme des Inputs in der deutschen Sprache aufgrund des Schuleintritts in eine
deutsche Schule und des damit verbundenen Schriftspracherwerb in der deutschen Sprache,

wurde von einer Zunahme der einfachen Prasensform ausgegangen.

Die folgende Darstellung zeigt den Gebrauch der grammatischen Formen in Abhé&ngigkeit der

Altersklassen. Im Gegensatz zur Gruppe in Deutschland konnte bei der Gruppe in Spanien ein
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signifikanter Unterschied zwischen den Kindern bis 6 Jahren und (ber 6 Jahren festgestellt
werden : y?=45.238, df =1, p = 1.745e-11

Gebrauch Gerundium / Prasens in Abhangigkeit vom Alter
Spanien
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Abbildung 9: Gebrauch des Gerundiums/Prasens in Abhangigkeit vom Alter (Spanien)

3.4.3 Der Gebrauch des Gerundiums bei bilingualen spanisch-deutschen Kindern in
Deutschland mit unterschiedlichem Input in der spanischen Sprache

Zur Uberprifung der dritten Hypothese, dass es individuelle Unterschiede beim Gebrauch des
Gerundiums bei bilingualen Kindern aufgrund der Balance zwischen den Sprachen gibt, wurde
der Einfluss verschiedener Variablen des Fragebogens auf den Gebrauch des Gerundiums der

Kinder untersucht, die im Folgenden einzeln dargestellt werden.

Zundachst wurde der Einfluss der L1 von Vater und Mutter getrennt ausgewertet. Dabei wurde
zwischen den Sprachen Spanisch, Deutsch und Sonstige unterschieden; letztere kam bei der

Muttersprache der Mutter jedoch nicht vor.

Die Auswertung der Daten zum Gebrauch des Gerundiums in Abhéngigkeit der Muttersprache
der Mutter zeigen keine signifikanten Unterschiede: y? = 1.5151, df'1 , p =0.21849. Die Kinder,
deren Mutter L1 Deutsch haben, benutzen zu 22% das Gerundium und die Kinder, deren Miitter
L1 Spanisch haben, zu 34%.
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Gebrauch des Gerundiums/ Prasens in
Abhangigkeit von der Muttersprache der Mutter
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Abbildung 10: Gebrauch des Gerundiums/Prasens in Abhangigkeit von der Muttersprache der
Mutter

Andere Ergebnisse zeigen sich beim Gebrauch des Gerundiums in Abhéngigkeit von der

Muttersprache des Vaters.

Gebrauch des Gerundiums/ Prasens in
Abhéangigkeit von der Muttersprache des Vaters
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Deutsch Spanisch Sonstige

B Gerundium M Prdsens

Abbildung 11: Gebrauch des Gerundiums/Prasens in Abhangigkeit von der Muttersprache des
Vaters
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Die Gruppen weisen signifikante Unterschiede auf: y?=7.4292, df =2, p = 0.02437. Aus der
untenstehenden Grafik wird ersichtlich, dass Kinder, deren Vater Deutsch als L1 haben, mit
27% deutlich weniger haufig das Gerundium verwenden als Kinder, deren Vater Spanisch oder

eine andere Sprache als L1 haben (Spanisch = 42%, Sonstige = 45%).

Anschliefend wurde die Kombination der L1 von Vater und Mutter in Zusammenhang mit dem
Gebrauch der grammatischen Form gebracht, um zu berprifen, ob diese Einfluss auf die
Entscheidung des Kindes fir eine bestimmte Form hat. Die Kodierung der Sprachen wurde wie

bei der getrennten Analyse der L1 von Vater und Mutter beibehalten.

Es konnten ebenfalls signifikative Unterschiede festgestellt werden y?=16.665, df = 2, p =
0.0002405.

Gebrauch des Gerundiums/ Prisens in
Abhéangigkeit von den Muttersprachen der Eltern
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Abbildung 12: Gebrauch des Gerundiums/Prasens in Abhangigkeit von den Muttersprachen
der Eltern

Die Grafik zeigt, dass Kinder, deren beide Elternteile nicht Deutsch als L1 haben, haufiger das
Gerundium verwenden (beide Spanisch =55%, Spanisch, Sonstige 52%) als Kinder mit einem
Elternteil, das L1 Deutsch hat (27%).

AuBerdem wurde der Einfluss der Familiensprache, auf den Gebrauch des Gerundiums
uberprift. Die Familiensprache ist die Sprache, die in der Familie gesprochen wird, und kann
von den Muttersprachen der Eltern abweichen. Die folgende Grafik zeigt, dass Kinder, deren
Familiensprache nur Spanisch ist, zu 55% das Gerundium benutzen im Gegensatz zu Kindern,
die in der Familie Spanisch und Deutsch sprechen (27 % Gerundium) oder Spanisch und eine
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andere Sprache (38% Gerundium). Die Unterschiede konnten anhand des Chi-Quadrattest als
signifikant nachgewiesen werden y? = 14.394, df = 2, p = 0.000749.

Gebrauch des Gerundiums/ Prasens in
Abhangigkeit von der Familiensprache
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Abbildung 13: Gebrauch des Gerundiums/Préasens in Abhangigkeit von der Familiensprache

Neben der Sprachwahl in der Familie und der Muttersprache der Eltern wurde ebenfalls die

Variable ,,Aktivitaten zur Forderung des Spanischen innerhalb der Familie® ausgewertet.

Gebrauch des Gerundiums / Prasens in Abhdngigkeit von
Aktivitdten zu Hause zur Forderung des Spanischen
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Abbildung 14: Gebrauch des Gerundiums/Prasens in Abhangigkeit von Aktivitaten zu Hause
zur Forderung des Spanischen
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Auch bei dieser Variable wurden nicht die einzelnen Aktivitaten (Vorlesen, viel Sprechen,
Fernsehen und Ubungen auf Spanisch) einzeln ausgewertet, sondern in zwei Gruppen
kategorisiert: Gruppe 1 = bis zwei der aufgefuhrten Aktivitaten werden realisiert, Gruppe 2 =
mehr als zwei der aufgefiihrten Aktivitaten werden realisiert. Da alle Familien mindestens eine
Aktivitat realisieren, gibt es keine Gruppe, die keine Aktivitaten realisiert. Abbildung 14 zeigt
die Ergebnisse der beiden Gruppen, die anhand des Chi-Quadrattests keine signifikanten
Unterschiede aufweisen y?=0.3149, df= 1, p = 0.5747.

Des Weiteren wurde untersucht, ob zusétzlich zum Input in der spanischen Sprache innerhalb
der Familie der Besuch von Kursen in spanischer Sprache von mind. 1,5 Stunden wéchentlich,
z.B. herkunftssprachlicher Unterricht, Spiel- und Sportgruppen oder Musik- und Tanzgruppen,
Einfluss auf den Gebrauch des Gerundiums hat. Die folgende Grafik zeigt, dass es keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen, die Kurse belegt und der Gruppe, die keine
Kurse belegt, gibt (y>=0.70293, df = 1, p = 0.4018).

Gebrauch des Gerundiums/ Prasens in Abhédngigkeit von

span. Kursen, dies das Kind besucht
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Abbildung 15: Gebrauch des Gerundiums/Prasens in Abhangigkeit von spanischen Kursen,
die das Kind besucht
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Ein weiterer Faktor, der den Input erhoht, sind Kontaktpersonen aufRerhalb der Familie, die

taglich mit dem Kind Spanisch sprechen, beispielsweise Freunde oder GroReltern.

Die Grafik zeigt, dass Kinder, die keine weiteren Kontaktpersonen haben, zu 72% das einfache
Présens bevorzugen und nur zu 28% das Gerundium verwenden. Im Gegensatz dazu verwenden
Kinder, die mindestens mit einer weiteren Kontaktperson téglich Spanisch sprechen zu 48 %
das Gerundium und zu 52% das Présens. Der Gebrauch des Gerundiums ist folglich in dieser
Gruppe 20% hoher als in der Gruppe ohne weitere Kontaktpersonen. Dieser Unterschied konnte
anhand eines Chi-Quadrattest als signifikant belegt werden: »?=10.034, df= 1, p = 0.001537.

Gebrauch des Gerundiums/ Prasens in Abhangigkeit von
weiteren Spanisch sprechenden Kontaktpersonen
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Abbildung 16: Gebrauch des Gerundiums/Présens in Abhangigkeit von weiteren Spanisch
sprechenden Kontaktpersonen

Die Erhohung des Inputs kann ebenfalls durch regelmaRige Besuche im Herkunftsland
geschehen. Aufgrund der kleinen Stichprobe wurden die Besuche nicht nach Dauer und
Hé&ufigkeit eingeteilt, sondern in zwei Gruppen unterteilt: keine Besuche und regelmaRige

Besuche im Herkunftsland (mindestens einmal pro Jahr).

Die Darstellung zeigt die Auswirkung der Besuche ins Herkunftsland auf die Verwendung der
beiden grammatischen Formen. Anhand des Chi-Quatrattests konnten keine signifikanten
Unterschiede festgestellt werden (y?=0.090348, df = 1, p = 0.7637).
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Abbildung 17: Gebrauch des Gerundiums/Prasens in Abhangigkeit von Besuchen im
Herkunftsland

3.5 Diskussion
Im Folgenden werden die Ergebnisse im Hinblick auf die im Kapitel 3.4 dargestellten Daten

und deren Auswertung diskutiert, beginnend mit der ersten Forschungsfrage, ob die dominante
Umgebungssprache (Deutsch) den Gebrauch des Gerundiums im Spanischen bei spanisch-

deutschen bilingualen Kindern beeinflusst.

Bisherige Forschungen zeigen, dass bei unterschiedlichen Sprachen ein Transfer von der einen
in die andere Sprache stattfinden kann, der durch Unterschiede oder Ahnlichkeiten ausgel6st
wird (Jarvis & Pavlenko, 2007). Wie in Kapitel 2.3.4 dargestellt, besteht dieser Unterschied
zwischen der deutschen und spanischen Sprache im Bereich des Aspektsystems, das nur in der
spanischen Sprache stark grammatikalisiert ist, aber in der deutschen Sprache kaum
grammatikalisiert ist. Aufgrund zahlreicher Studien zum Sprachenpaar Englisch-Spanisch
(Montrul, 2009, 2010b; Montrul & lonin, 2012; Silva-Corvalan, 1994) konnte der Transfer des
Englischen auf das Spanische bereits durch eine Vereinfachung des spanischen Aspektsystems
gezeigt werden. In diesen Studien flihrte der Transfer der Umgebungssprache Englisch zu
Schwierigkeiten und sogar teilweise zum Verlust samtlicher Aspektmarkierungen bei

spanischen Herkunftssprachensprecher:innen. Die wenigen Studien zum progressiven Aspekt
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spiegeln diesen Transfer ebenfalls wider (Klein, 1980; Sdnchez-Mufioz, 2004). Daraus wurde
fir die vorliegende Studie die Hypothese aufgestellt, dass in Spanien lebende spanisch-deutsche
bilinguale Kinder haufiger als in Deutschland lebende spanisch-deutsche bilinguale Kinder das
Gerundium im Spanischen benutzen. Die Auswertung der Daten zeigt, dass die Hypothese
verifiziert werden kann. Die in Deutschland lebenden spanisch-deutschen bilingualen Kinder
benutzen signifikant weniger (20%) das Gerundium als die in Spanien lebenden spanisch-
deutschen bilingualen Kinder. Die Préaferenz der in Deutschland lebenden Gruppe zum
einfachen Présens lasst auf einen Transfer des Deutschen ins Spanische schlieRen. Diese
Ergebnisse stehen im Gegensatz zu denen der Studie von Diaubalick (2019), der als einziger
Forscher das Sprachenpaar Deutsch-Spanisch im Bereich des spanischen Aspektsystems
untersuchte und keinen Transfer des Deutschen auf das Spanische feststellen konnte. Dabei ist
aber zu berlcksichtigen, dass in seiner Studie alle Proband:innen herkunftssprachlichen
Unterricht erhielten und nicht alle bilingual aufwuchsen, sondern teilweise erst zu einem
spateren Zeitpunkt mit der deutschen Sprache in Kontakt kamen. Diese unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen sind zu beachten, da auch Montrul (2002, 2009) in ihren Studien zeigte,
dass von Geburt an Bilinguale mehr Schwierigkeiten mit dem Aspektsystem haben als Kinder,
die erst ab dem fiinften Lebensjahr mit Englisch Kontakt hatten. Sie unterstreicht ebenfalls den
Faktor des Inputs fir den Grad der Beeinflussung des Aspektsystems, sodass die Ergebnisse
von Diaubalick nicht mit denen der vorliegenden Studie verglichen werden kénnen, in die nur
Kinder, die mindestens seit dem ersten Lebensjahr mit beiden Sprache Kontakt hatten,
aufgenommen wurden. Die Daten der vorliegenden Studie bestatigen jedoch die Ergebnisse der
oben genannten Studien zum Sprachenpaar Englisch-Spanisch, welche insgesamt einen
Transfer des Englischen in das Spanische zeigen. Somit kann die Forschungsfrage, ob die
dominante Umgebungssprache (Deutsch) den Gebrauch des Gerundiums im Spanischen bei
spanisch-deutschen bilingualen Kindern beeinflusst, bejaht werden. Des Weiteren bestatigen
die Ergebnisse, dass die Verlaufsform im Deutschen weniger grammatikalisiert ist als im

Spanischen, da sonst kein Transfer des Deutschen in das Spanische aufgetreten waére.

Die zweite Forschungsfrage, ob die Quantitat des Inputs den Gebrauch des Gerundiums bei
bilingualen Kindern beeinflusst, kann anhand der Ergebnisse der vorliegenden Studie ebenfalls
bejaht werden. De Houwer (2009) geht davon aus, dass der Input in der Herkunftssprache der
wichtigste Faktor fur die Sprachkompetenz ist und Grosjean (1997) begriindet anhand seines
Komplementaritatsmodells, dass Sprache fliissiger und reichhaltiger wird, wenn sie in
mehreren Domanen verwendet wird. Eine zusétzliche Domane in der Umgebungssprache und

die damit verbundene Erhohung des Inputs in dieser Sprache ist der Schuleintritt. Aufgrund
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dessen wurde fir die vorliegende Studie die zweite Hypothese aufgestellt, dass in Deutschland
lebende spanisch-deutsche bilinguale Kinder h&ufiger das Gerundium vor der Einschulung
gebrauchen als danach, da der Input in der Herkunftssprache durch den Schuleintritt verringert
wird. Die Ergebnisse konnten diese Erwartung nicht bestatigen, da es keine signifikanten
Unterschiede zwischen dem Gebrauch des Gerundiums vor der Einschulung und nach der
Einschulung gab. Die Gruppe der Kinder, die in Deutschland leben und unter 6 Jahren alt sind,
verwendete zu 35 % das Gerundium und die Kinder, die tber 6 Jahre alt sind zu 32%. Das
Ergebnis widerspricht der Studie von Klasser (2011), in der nachgewiesen werden konnte, dass
Russisch sprechende Kinder vor der Einschulung (mit 4 Jahren) einen weitaus geringeren
Wortschatz in Deutsch hatten als monolinguale Kinder, diesen aber nach der Einschulung durch
die Erhohung des Inputs schnell anglichen. Auch Kauschke (2012) betont, dass durch den
Eintritt in Bildungseinrichtungen die Herkunftssprache zunehmend weniger gebraucht wird und
die Umgebungssprache zunehmend dominanter wird. Ein Grund fur das abweichende Ergebnis
der vorliegenden Studie konnte darauf zurtickzufuhren sein, dass alle Kinder bereits seit dem
dritten Lebensjahr einen deutschsprachigen Kindergarten besucht haben und somit die
Quantitat des Inputs mit dem Schuleintritt nicht zugenommen hat. Interessant ware es zu sehen,
wie sich der Gebrauch des Gerundiums bei Kindern mit dem Eintritt in die weiterfiihrende
Schule verandert, da zu diesem Zeitpunkt ebenfalls die Kompetenzen Lesen und Schreiben auf
Deutsch ausgepragt sind und weitere Domanen in der deutschen Sprache besetzt werden. In der
vorliegenden Studie sind nur drei Jugendliche (im Alter von 12, 15 und 16 Jahren) vertreten.

Fur eine statistische Auswertung der Daten ist dies eine zu geringe Zahl an Probnad:innen.

Zur Uberpriifung der Hypothese wurde ebenfalls die in Spanien lebende Gruppe auf den
Gebrauch des Gerundiums Uberpriift, da die Kinder dieser Gruppe alle eine bilinguale deutsch-
spanische Schule besuchen und somit von einer Zunahme des Inputs in der deutschen Sprache
ausgegangen werden konnte. Die Gruppe der Kinder ist beziiglich des zuvor besuchten
Kindergartens sehr heterogen: 4 Kinder besuchten einen bilingualen deutsch-spanischen
Kindergarten, drei Kinder einen spanischen Kindergarten und nur ein Kind einen deutschen.
Die Ergebnisse zeigen einen signifikanten Unterschied der beiden Gruppen. Die unter
sechsjahrigen Kinder dieser Gruppe verwenden zu 67% das Gerundium. Mit dem Eintritt in die
Schule sinkt der Gebrauch des Gerundiums dieser Gruppe auf nur 26%. Dementsprechend
steigt der Gebrauch des Préasens von 33% auf 74%, sodass man davon ausgehen kann, dass die
deutsche Sprache durch den Schuleintritt bei dieser Gruppe dominanter wurde und somit ein
Transfer besteht. Dieses Ergebnis bestétigt die zuvor genannten Studien zum Faktor Input und

zeigt gleichzeitig, dass der Altersfaktor nicht entscheidend ist, sondern der Input. Fur eine
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weiterflhrende Interpretation der Ergebnisse ware es notwendig, den Gebrauch des
Gerundiums in einer Langzeitstudie derselben Kinder vor und nach dem Schuleintritt sowie
nach dem Ubergang in eine weiterfiihrende Schule zu untersuchen. Dadurch kénnte man die
Veranderung beim Gebrauch des Gerundiums im Laufe der Schulzeit darstellen und in der

vorliegenden Studie aufgezeigte Tendenzen bestatigen.

Anhand der Ergebnisse muss die zweite Hypothese, dass in Deutschland lebende spanisch-
deutsche bilinguale Kinder haufiger das Gerundium vor der Einschulung gebrauchen als
danach, falsifiziert werden, da sich bei den in Deutschland lebenden Kindern der Studie der
Input nicht erhoht hat. Die Hypothese lasst sich aber fir in Spanien lebende spanisch-deutsche
Kinder verifizieren, wenn diese in Spanien eine deutsch-spanisch bilinguale Schule besuchen
und somit der Input in der deutschen Sprache erhéht wird. Dies zeigt, dass neben dem Einfluss

der Umgebungssprache die Quantitét des Inputs eine grof3e Rolle spielt.

Die dritte Hypothese, ob es individuelle Unterschiede beim Gebrauch des Gerundiums bei
bilingualen Kindern aufgrund der Balance zwischen den Sprachen gibt, wurde nur anhand der
in Deutschland lebenden Gruppe untersucht, da das Thema der Arbeit ,,Herkunftssprache
Spanisch* ist und die bilinguale Gruppe in Spanien, mit Herkunftssprache Deutsch und
Umgebungssprache Spanisch, nur als Kontrollgruppe fir die ersten zwei Hypothesen diente.
Zunéchst werden die Ergebnisse der einzelnen Variablen zur Balance zwischen den Sprachen
diskutiert, um abschlieBend eine Schlussfolgerung unter Beriicksichtigung aller vorgestellten

Variablen zu ziehen.

Montrul ~ (2016) weist auf die groRBe Variabilitdit der Fahigkeiten von
Herkunftssprachensprecher:innen hin und sowohl Tracy (2007) als auch De Houwer (2009)
heben hervor, dass man neben dem Input in der Herkunftssprache innerhalb der Familie auch
den Input auBerhalb der Familie in Betracht ziehen muss. In der vorliegenden Studie wurden
neben der Sprachwahl und der Forderung der Herkunftssprache Spanisch innerhalb der Familie

auch Variablen zur Sprachbalance auf3erhalb der Familie ausgewertet.

Der Sprachgebrauch innerhalb der Familie wurde anhand von vier Variablen untersucht: die
Muttersprache der Mutter, die Muttersprache des Vater, die Muttersprachenkombination der
Sprachen der Eltern und die Familiensprache. Letztere ist nicht mit der Kombination der
Muttersprachen der Eltern gleichzusetzen, da einige Eltern sich bewusst fur andere
Diskursstrategien in der Familie entscheiden. Unterschiedliche Studien zeigen (De Houwer,
2003, 2007), dass die L1 der Eltern und die Sprachwahl in der Familie Einfluss auf den

Gebrauch und die Sprachkompetenz in der Herkunftssprache hat. So zeigte De Houwer (2007)
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in ihrer Studie zur Familiensprache, dass Kinder deren Eltern beide zu Hause die
Herkunftssprache sprechen, eine hohere Wahrscheinlichkeit haben, ebenfalls die
Herkunftssprache zu sprechen als Kinder, deren Eltern sich fir die eine Person-eine Sprache
Strategie entscheiden. Durch die Aufteilung der Sprachen innerhalb der Familie kann der
erhohte Input der Umgebungssprache nicht ausgeglichen werden. Im Gegensatz dazu ist die
Strategie, den Input in der Herkunftssprache durch das Sprechen dieser von beiden Elternteilen

zu maximisieren, weitaus effektiver (De Houwer, 2003).

In der vorliegenden Studie wurde zun&chst untersucht, ob der Einfluss der L1 der Mutter einen
Einfluss auf den Gebrauch des Gerundiums hat. Dazu konnten keine signifikanten Unterschiede
festgestellt werden. Dieses Ergebnis ist jedoch nicht aussagekréaftig, da bei der Unterteilung in
die Gruppen L1 Spanisch und L1 Deutsch nur zwei Kinder Miitter haben, die Deutsch als L1
haben und der Gruppenvergleich aufgrund dieser Zusammensetzung Kkeine statistisch

vertretbare Interpretation zulésst.

Ganz im Gegensatz dazu zeigt die Untersuchung der L1 der Véter, dass es signifikante
Unterschiede zwischen den drei Gruppen (Deutsch, Spanisch, Sonstige) gibt. Kinder, deren
Véter L1 Deutsch haben, benutzen deutlich weniger das Gerundium als Kinder, deren Véter
Spanisch oder eine andere Sprache als L1 haben (Gerundium: L1 Deutsch = 27%, L1 Spanisch
= 42%, L1 Sonstige = 45%). Dies zeigt, dass der Transfer aus der deutschen Sprache in die
spanische Sprache héher ist, wenn der Vater deutscher Muttersprachler ist. Der Transfer nimmt
ab, wenn der Vater Spanisch oder eine andere Sprache spricht, da dadurch der Input in der
deutschen Sprache verringert wird. Dies kdnnte ein Hinweis dafir sein, dass nicht allein der
Input in der Herkunftssprache den Gebrauch des Gerundiums beeinflusst, sondern ebenfalls die
Quantitét des Inputs der deutschen Sprache, da dieser bei Kindern mit Vatern, die eine andere
Sprache als L1 haben abnimmt, ohne dass der Input der spanischen Sprache zunimmt.

Da die Muttersprache der Eltern in der Kombination Aufschlisse (ber die Sprachverwendung
innerhalb der Familie geben kann, wurde diese gesondert ausgewertet. Die drei Gruppen
(Gruppe 1: ein Elternteil Deutsch - ein Elternteil Spanisch, Gruppe 2: beide Eltern Spanisch,
Gruppe 3: ein Elternteil Spanisch - ein Elternteil Sonstige) zeigen signifikante Unterschiede
beim Gebrauch des Gerundiums. Kinder, deren Eltern beide Spanisch als L1 haben, benutzen
zu 55% das Gerundium und somit haufiger als die Prasensform mit 45%. Das ist fast doppelt
so viel wie die Gruppe der Kinder, die einen Elternteil mit deutscher L1 haben und nur mit 27
% das Gerundium verwenden. Ebenfalls verwendet die Gruppe der Kinder, deren Eltern
Spanisch und eine andere Sprache sprechen, hdufiger das Gerundium (52% Gerundium, 48%
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Présens) als die erste Gruppe. Die Ergebnisse zeigen abermals, dass je weniger Input in der
deutschen Sprache besteht, desto hoher die Wahrscheinlichkeit ist, dass kein Transfer aus der
deutschen Sprache entsteht. Besonders zu beachten ist hierbei Gruppe 3, da neben Spanisch
noch eine weitere Sprache verwendet wird und somit der Input in der spanischen Sprache nicht
erhoht wird, sondern nur der deutsche Input verringert wird. Daraus l&sst sich schlussfolgern,
dass der Gebrauch des Gerundiums abhéngig von der Quantitat des Inputs in der deutschen
Sprache sein kdnnte. Ferner ist zu priifen, ob die anderen gesprochenen Sprachen der Eltern
ebenfalls Aspektsprachen sind und es eventuell dadurch zur haufigeren Verwendung des

Gerundiums gekommen sein konnte.

Wie bereits erwahnt, sagt die L1 der Eltern noch nichts iber die Familiensprache aus, da Eltern
unterschiedliche Strategien fur die Kommunikation innerhalb der Familie wahlen kénnen. Die
Ergebnisse zum Gebrauch des Gerundiums in Abh&ngigkeit von der Familiensprache zeigen
ebenfalls signifikante Unterschiede. Familien, die sich dazu entschlieRen, innerhalb der Familie
nur Spanisch zu sprechen, erhéhen damit den Input in der spanischen Sprache und mindern den
Input in der deutschen Sprache. Kinder dieser Familien verwenden zu 55% das Gerundium im
Spanischen im Gegensatz zu Familien, die Deutsch und Spanisch sprechen (27%) und Spanisch
und eine andere Sprache (38%). Dieses Ergebnis zeigt, dass die Familiensprache nicht mit der
Kombination der Sprachen der Eltern tibereinstimmt, da bei der Untersuchung des Gebrauchs
des Gerundiums in Abhangigkeit der L1 der Eltern, Gruppe drei (Spanisch, Sonstige) zu 52%
das Gerundium nutzt. Somit ist anzunehmen, dass ein Elternteil nicht seine Muttersprache mit
dem Kind spricht, die Familiensprache sich somit von den L1 der Eltern unterscheidet und es
dadurch zu unterschiedlichen Ergebnissen gekommen ist. Es ist davon auszugehen, dass das
Ergebnis zur Familiensprache den Input in der spanischen Sprache, den das Kind tatséchlich
erhalt, deutlicher widerspiegelt als die L1 der Eltern. Die hier getroffenen Feststellungen
bestatigen die Ergebnisse der Studien von De Houwer (2003,2007) und zeigen, dass die
Maximierung der Herkunftssprache Spanisch den Transfer aus der Umgebungssprache Deutsch
mindert. Man kann daraus schlie3en, dass je hoher der Input in der spanischen Sprache ist, desto
geringer ist der Transfer aus der deutschen Sprache und folglich ist die Wahrscheinlichkeit
hoher, dass das Kind das Gerundium verwendet.

Des Weiteren wurde ausgewertet, ob innerhalb der Familie weitere Aktivitaten zur FOrderung
des Spanischen regelmaRig ausgefihrt werden. Alle Eltern gaben an, dass sie die
Herkunftssprache durch Aktivitaten fordern wirden. Sie konnten zwischen den Aktivitaten viel

Sprechen, Vorlesen, spanisches Fernsehen, Ubungen und Sonstiges wahlen. Aufgrund der
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kleinen Stichprobe konnten die Aktivitaten nicht einzeln ausgewertet werden, sondern sie
wurden zu bis zu zwei Aktivitaten und mehr als zwei Aktivitdten gebundelt. Es konnten
zwischen den Gruppen keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden, was im Gegensatz
zur Forschungsliteratur steht, in der auf die Bedeutung der Forderung der Herkunftssprache
durch Familie und Gesellschaft hingewiesen wird (Bot et al., 2007). Die Ergebnisse der
vorliegenden Studie kdnnen einerseits mit der geringen StichprobengroRe begriindet werden,
andererseits durch die Bundelung der Aktivitaten, die zur Klassifizierung der Daten auf
unnatlrliche Weise fiihrte, da beispielsweise spanisches Fernsehen rezeptiv ist, aber viel
Sprechen produktiv. Darlber hinaus muss beachtet werden, dass einige Aktivitaten nicht fir
jede Altersgruppe umsetzbar sind, wie beispielsweise Vorlesen bei dlteren Kindern oder
Jugendlichen. Das Nichtankreuzen dieser Variablen bedeutet in der Auswertung eine Aktivitat
weniger, obwohl die Jugendlichen eventuell dafiir eine andere Aktivitat, z.B. Lesen,
eigenstandig ausfuhren. Es sind weitere gezieltere Untersuchungen nétig, um diese Variablen
zu analysieren. Des Weiteren wurde die Quantitét der Aktivitaten nicht berucksichtigt und wird
unter den Proband:innen wahrscheinlich stark variieren, sodass eine Messung des Inputs auf

diese Weise nicht eindeutig ist.

Wie bereits erwahnt, spielt neben dem Input innerhalb der Familie ebenfalls der Input auBerhalb
der Familie fur den Sprachgebrauch eine entscheidende Rolle. Kupisch (2013) weist darauf hin,
dass eine balancierte Sprachkompetenz in beiden Sprachen sowohl durch die Familie als auch
durch die soziale Umgebung gefordert werden sollte. Auch Montrul (2016) hebt hervor, dass
herkunftssprachlicher Unterricht und Zugang zur Sprachgemeinschaft ein wichtiger Faktor zur
Sprachbeherrschung seien. In der vorliegenden Studie wurden diese beiden Faktoren anhand
von Kursen in spanischer Sprache, die die Kinder wochentlich besuchen und Kontaktpersonen,
mit denen das Kind taglich Spanisch spricht und die nicht zur Kernfamilie gehoren, untersucht.
Die Variable Kurse wurde aufgrund der kleinen Stichprobe ebenfalls zu zwei Auspragungen
gebilndelt: keine Kurse und mindestens 1,5 Stunden wdchentlich. Dabei wurde fir die
Auswertung weder die Art der Kurse noch die Stundenzahl berticksichtigt, was bei der
Interpretation der Ergebnisse zu beachten ist. Es konnten keine signifikanten Unterschiede beim
Gebrauch des Gerundiums zwischen den beiden Gruppen festgestellt werden. Da aber nicht
zwischen beispielsweise Sportkursen und herkunftssprachlichem Unterricht unterschieden
wurde, ist das Ergebnis wenig aussagekraftig und weitere Untersuchungen sind notwendig. Wie
bei den Aktivitaten zur Forderung des Spanischen innerhalb der Familie ist auch bei dieser
Variable zu beachten, dass die Quantitat des Inputs nicht genau messbar ist, da keine weitere

Unterscheidung zwischen 1, 5 Stunden pro Woche und mehr vorgenommen werden konnte.
73



Die Auswertung der Daten zu den weiteren Kontaktpersonen, mit denen das Kind taglich
Spanisch spricht, zeigen signifikante Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (keine
Kontakte und mind. eine Kontaktperson). Kinder, die mindestens mit einer weiteren Person
taglich Spanisch sprechen, verwenden zu 20% haufiger das Gerundium als Kinder, die keine
weiteren Kontaktpersonen haben, mit denen sie Spanisch sprechen. Die vorliegende Studie
bestatigt somit die Aussagen von Montrul (2004) und Tracy (2007), dass der Zugang zur
Sprachgemeinschaft ein wichtiger Faktor fur die Sprachbeherrschung sei. Ferner stimmen die
Ergebnisse mit denen der Studie von Van Buren (2012) tberein, die zu dem Ergebnis kommt,
dass spanische Herkunftssprachensprecher:innen Probleme mit dem spanischen Aspektsystem
haben. Sie begriindet ihre Ergebnisse mit dem geringen spanischen Input aulerhalb der Familie.
Aufgrund der unterreprasentierten Gruppe chilenischer Herkunftssprachensprecher:innen in
den USA haben diese kaum  Kommunikationsmoglichkeiten — mit  anderen
Herkunftssprachensprecher:innen und der Input in der spanischen Sprache ist somit oft auf die
Familie reduziert. Ahnlich ist es mit der Kkleinen Sprechergruppe spanischer
Herkunftssprachensprecher:innen in Deutschland, die ein Grund fiir fehlende Kontaktpersonen

auferhalb der Familie sein konnten.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der vorliegende Studie die Relevanz des
auflerfamilidren Inputs und bestatigen die Bedeutung der Quantitat des Inputs fur den Gebrauch

des Gerundiums bei Herkunftssprachensprecher:innen des Spanischen.

Einen weiteren Zugang zur Sprachgemeinschaft bieten regelméRige Besuche im Herkunftsland,
da auf diese Art der Input fur eine bestimmte Dauer maximiert wird, wahrend gleichzeitig der
Input des Deutschen minimiert wird. Des Weiteren haben die Kinder die Mdglichkeit, Zugang
zur gleichaltrigen Sprachgemeinschaft im Herkunftsland zu erhalten und profitieren von einem
unterschiedlichen Input zu dem, den sie es aus dem familidren Umfeld gewohnt sind. Slavkov
(2015) zeigte in seiner Studie, wie durch einen kurzen Aufenthalt im Herkunftsland bei einem
rezeptiv bilingualen Kind die Herkunftssprache reaktiviert wurde. In der vorliegenden Studie
konnten diese Ergebnisse jedoch nicht bestatigt werden, da es bezlglich des Gebrauchs des
Gerundiums keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen (keine Besuche im
Herkunftsland und regelméfiiige Besuche im Herkunftsland) gibt. Die Ergebnisse sind jedoch
nicht repréasentativ, da nur ein Proband nicht regelmaRig das Herkunftsland besucht und alle
weiteren regelmafilige Besuche angaben. Ferner konnten aufgrund der kleinen Stichpunkte
weder die Dauer noch die H&aufigkeit der Besuche ausgewertet werden, die ebenfalls Einfluss

auf die Sprachkompetenz haben koénnten.
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Insgesamt zeigen alle Auswertungen zu den Variablen des Inputs auBerhalb der Familie, dass
sich nur die Variable weitere Kontaktpersonen, die mit dem Kind Spanisch sprechen,
signifikant auf den Gebrauch des Gerundiums auswirkt, da nur diese Variable aufgrund der
StichprobengréRe eine ausgeglichene GruppengroRe darstellte. Die anderen Variablen (Kurse
und Besuche ins Herkunftsland) hielten dieser Voraussetzung nicht stand und kdnnen somit
nicht in die Interpretation des Gesamtergebnisses mit einbezogen werden.

Unter Einbeziehung aller Variablen des Inputs, sowohl innerhalb als auch auBerhalb der
Familie, l&sst sich die Hypothese, dass es individuelle Unterschiede beim Gebrauch des
Gerundiums in Abhéngigkeit des Inputs gibt, verifizieren. Je mehr Input das Kind in der
spanischen Sprache erhélt, sei es durch die Familiensprache oder weitere Kontaktpersonen,
desto haufiger wird das Gerundium von dem Kind in den Bildbenennungsaufgaben verwendet

und dementsprechend geringer ist der Transfer aus der Umgebungssprache.

Insgesamt lasst sich schlussfolgern, dass unter Einbeziehung der Auswertungen der drei
Forschungsfragen festgehalten werden kann, dass das Gerundium im Spanischen anfallig fur
den Transfer deutscher Strukturen ist. Kinder neigen dazu, weniger das Gerundium zu
verwenden, je mehr Input sie in der Umgebungssprache erhalten. Dass der Input ein
entscheidender Faktor fir die Sprachbeherrschung ist (De Houwer, 2009), spiegelt sich
ebenfalls an der in Spanien lebenden Gruppe wider, die durch den zunehmenden Input der
deutschen Sprache durch den Eintritt in eine deutsche Schule, trotz gleich bleibenden Inputs
der Umgebungssprache Spanisch, haufiger das Gerundium benutzt als Kinder, die noch den
Kindergarten besuchen. Festzuhalten ist ebenfalls, dass die friiher vertretene Strategie eine
Person-eine Sprache anhand der Ergebnisse nicht vertretbar ist und die dominante
Umgebungssprache durch diese Strategie zusatzlich gefordert wird. Vielmehr bestatigen die
Ergebnisse das Komplementaritatsprinzip von Grosjean (Grosjean, 2016), nach dem die
Sprachkompetenz in Abhdngigkeit von den Domanen steht, in der sie verwendet wird. Je mehr

Domanen eine Sprache besetzt, desto hoher ist die Sprachkompetenz.
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4. Fazit
Die vorliegende Arbeit zum Thema ,Herkunftssprache Spanisch — der Gebrauch des

Gerundiums bei spanisch-deutschen bilingualen Kindern hatte zum Ziel, den Transfer der
dominanten L1 (Deutsch) auf die nicht dominante L1 (Spanisch) anhand des progressiven
Aspekts in der Form von estar + Gerundium nachzuweisen sowie die Rolle des Inputs in der

Herkunftssprache Spanisch und dessen Einfluss auf den Transfer zu Gberpriifen.

Hierzu wurde eine Studie mit insgesamt 41 spanisch-deutschen bilingualen Proband:innen
zwischen 4 und 16 Jahren durchgefuhrt, die in zwei Gruppen unterteilt wurden (Gruppe 1: in
Deutschland lebende Kinder, Gruppe 2: in Spanien lebende Kinder). Die Studie bestand aus
zwei unterschiedlichen Methoden, einem von den Eltern auszufillenden Onlinefragebogen und
einer elizitierten Bildbenennungsaufgabe, die von den Eltern zusammen mit ihren Kindern

durchgefuhrt wurde.

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Studie zeigen, dass die dominante L1 den Gebrauch des
Gerundiums beeinflusst. In Deutschland lebende spanisch-bilinguale Kinder benutzen zu 20%
weniger das Gerundium als in Spanien lebende spanisch-deutsch bilinguale Kinder, deren
dominante Sprache Spanisch ist. Des Weiteren konnte bestétigt werden, dass der Input ein
zentraler Faktor beim Transfer aus der deutschen Sprache in die spanische Sprache ist. Je h6her
der Input in der Herkunftssprache Spanisch ist, desto hdufiger gebrauchen die Kinder das
Gerundium. Dies bestatigt die Ergebnisse von Studien zum aspektuellen System des
Spanischen, die besagen, dass der Aspekt anféllig fur Transfer aus der L1 ist (u.a. Sanchez-
Mufioz, 2004) und spanische Herkunftssprachenprecher:innen Schwierigkeiten mit dem
aspektuellen System haben und zu Vereinfachungen bei dessen Gebrauch neigen (u.a. Montrul,
2009; Montrul & lonin, 2012; Silva-Corvalan, 1994).

Trotz der kleinen StichprobengréRe konnten klare Tendenzen zum Gebrauch des Gerundiums
aufgezeigt werden, die jedoch mittels einer groReren Stichprobe nochmals tberpriift werden
muissen. So konnten zur Rolle des Inputs aufgrund der kleinen Stichprobe die Auswertungen
zu den Variablen Input durch Aktivitaten zu Hause, Input durch Kurse und Vereine und Input
durch Besuche im Herkunftsland nicht in die Auswertung einbezogen werden, da es fir die

einzelnen Gruppen keine ausreichende Proband:innenzahl gab.

Die Schwierigkeiten der Studie lagen besonders in der Rekrutierung der Proband:innen und der
Durchfiihrung der Bildbenennungsaufgabe. Aufgrund der Coronasituation war es nicht
maoglich, die Proband:innen personlich zu besuchen und fur die Teilnahme zu gewinnen. Die

gesamte Rekrutierung fand digital statt und durch den fehlenden personlichen Kontakt und die
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zusétzliche Belastung durch die Coronalage haben einige Eltern nicht an der Studie
teilgenommen oder nur einen Teil der Studie durchgefuhrt. Daruiber hinaus wére unter normalen
Bedingungen die Bildbenennungsaufgabe von der Forscherin durchgefuihrt worden. Dies hatte
eine Kontrolle bei der Durchfiihrung der Aufgabe ermdglicht und das unbewusste Beeinflussen
der Antworten der Kinder durch die Eltern verhindert. Durch die selbststandige Durchfuhrung
der Aufgabe durch Audioaufnahmen der Eltern muss auf die korrekte Ausfiihrung der Aufgabe

vertraut werden.

Es lasst sich jedoch grundsatzlich festhalten, dass die Studie methodisch addquat konzipiert ist
und fir Folgestudien durchaus verwendet werden kann. Hierbei wére es besonders
aufschlussreich, dieselben Kinder der Studie die Bildbenennungsaufgabe nochmals in
deutscher Sprache durchfuhren zu lassen. Damit kdnnte bei der in Spanien lebenden Gruppe
der Transfer der dominanten Sprache (Spanisch) auf die nicht dominante Sprache (Deutsch)
ermittelt werden. Man kdnnte Gberprifen, ob diese Gruppe eher die deutsche Verlaufsform mit
am+ Infinitiv+ sein verwendet als die in Deutschland lebende Gruppe. Des Weiteren wiirde
eine Folgestudie mit denselben Kindern in etwa funf Jahren dariiber aufklaren, ob sich der
Gebrauch des Gerundiums durch die langere Zeit in Bildungsinstitutionen und den
Schriftspracherwerb  veréndert. Diese Verdnderung wirde die Verschiebung der

Sprachdoménen und deren Einfluss auf den Sprachgebrauch dokumentieren.

Eine weitere Anschlussstudie mit Lerner:innen des Spanischen als Fremdsprache konnte
Aufschlisse ber Schwierigkeiten deutscher Muttersprachler:innen mit dem spanischen
Aspektsystem erklaren und den Einfluss der L1 Deutsch auf die L2 Spanisch beleuchten.
Dadurch koénnten wichtige Erkenntnisse fir den Fremdsprachenerwerb des Spanischen

gewonnen werden.

AbschlieRend lasst sich festhalten, dass die vorliegende Arbeit ebenfalls als Grundlage fiir
weitere Forschungen zum Gebrauch des Gerundiums in den verschiedenen Regionen Spaniens
und den Spanisch sprechenden L&ndern Amerikas dienen kann, um Ph&nomene des

Sprachkontakts aufzuzeigen.
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Anhang 1: Elterninformation - Deutsch)

Katrin Odermann (B.A.)
Fon: +49 157 382 542 65
katrin.odermann@tu-dortmund.de

Dortmund, den 15.03.2021

Liebe Eltern,

mein Name ist Katrin Odermann und ich bin Studentin an der Ruhr- Universitat Bochum und
Technischen Universitat Dortmund. Ich mdochte Sie und ihr Kind einladen, an einer Studie zur
Bildbeschreibung im Spanischen bei spanisch-deutschen bilingualen Kindern teilzunehmen.
Ich fuhre die Studie im Rahmen meiner Masterarbeit durch. Die Arbeit wird von Frau Prof. Dr.
Barbara Mertins, Professorin fiir Psycholinguistik an der TU Dortmund, betreut. In dieser
Studie mochte ich herausfinden, ob es Unterschiede bei der Beschreibung von Bildern bei
spanisch-deutschen bilingualen Kindern, die in Deutschland leben, und spanisch- deutschen

bilingualen Kindern, die in Spanien leben, gibt.

Bitte lesen Sie sich die folgenden Informationen in Ruhe durch und entscheiden Sie

anschlieRend, ob Sie und ihr Kind an der Studie teilnehmen moéchten oder nicht.

Wenn Sie bereit sind an der Studie teilzunehmen, werden Sie in einem ersten Schritt
aufgefordert, einen Onlinefragebogen auszufiillen, in dem Sie Fragen zum Spracherwerb und
zur Sprachbeherrschung in den beiden Sprachen lhres Kindes sowie zur nichtsprachlichen
Entwicklung Ihres Kindes beantworten. Das Ausfiillen des Fragebogens nimmt ungefdhr 15
Minuten in Anspruch und kann von einem Elternteil jederzeit von Zuhause durchgefihrt
werden. Der Fragebogen wird auf Deutsch und Spanisch zur Verfligung gestellt, sodass Sie
auswahlen koénnen, in welcher Sprache Sie diesen ausfiillen mochten. Den Link zum

Fragebogen finden Sie hier:

https://umfragen.tu-dortmund.de/index.php/855625?lang=de
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In einem zweiten Schritt wird lhr Kind eine Bildbenennungsaufgabe bearbeiten, die 5-10
Minuten dauern wird und bequem am Handy oder Tablet von zu Hause von lhnen und |hrem
Kind durchgefiihrt werden kann. Im Anhang erhalten Sie von mir eine Datei mit kindgerechten
Zeichnungen, die dem Kind nacheinander gezeigt werden sollen. Dabei lesen Sie lhrem Kind
den Text bzw. die Frage Uber jedem Bild vor und zeichnen alles mit dem Handy auf.

AnschlieBend senden Sie mir die Audiodatei entweder per E-Mail oder per WhatsApp zu.

Die Teilnahme an der Studie ist vollig freiwillig. Alle Daten aus dem Fragebogen und die
Audioaufnahmen lhres Kindes werden selbstverstandlich streng vertraulich behandelt, nicht
an Dritte weitergegeben und ausschlieflich fir Forschungszwecke verwendet. Fir die
Auswertung und Speicherung der Daten werden alle Daten und Audioaufnahmen
anonymisiert, sodass keine Informationen tber Sie und lhr Kind mit den Daten in Verbindung

gebracht werden kdnnen.

Wenn Sie weitere Fragen zur Studie haben, schicken Sie mir bitte eine kurze Nachricht per E-

Mail oder WhatsApp.

Katrin Odermann

E-Mail: katrin.odermann@tu-dortmund.de

Tel.: +49 157 382 542 65

Vielen Dank fur lhre Teilnahme!

Katrin Odermann
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Anhang 2: Elterninformationen - Spanisch

Katrin Odermann (B.A.)
Fon: +49 157 382 542 65
katrin.odermann@tu-dortmund.de

En Dortmund, a 15.03.2021

Estimados padres:

En primer lugar, les agradezco su interés en el estudio que estoy llevando a cabo y sobre el

cual les informo en el presente escrito.

Se trata de un estudio empirico de la Ruhr- Universidad de Bochum y la Universidad Técnica
de Dortmund. Me gustaria invitarles a ustedes y a su hija/-o a participiar en este estudio sobre
la descripcidn de imagenes en espaiol en nifios bilinglies espafiol-aleman. Llevo a cabo este
estudio, en lo relativo al trabajo Master a colacién, junto a la catedratica Prof. Dr. Barbara
Mertins, Catedra de Psicolinglistica. En el estudio investigaré si existen diferencias en la
descripcidn de imagenes entre nifos bilinglies espafiol- aleman que residan en Espana y nifios

bilinglies espaiol- aleman que residan en Alemania.

Les ruego lean atentamente la siguiente informacion y decidan después si quieren participar

con su hijo/-a en el estudio.

Si se decide a participar en el estudio, uno de los padres o tutores legales debe rellenar en
primer lugar un cuestionario online de preguntas sobre la adquisicién y el uso de ambas
lenguas, el equilibrio entre las mismas, las competencias en cada lengua y el desarrollo
linglistico de la nifia/-o. Como veran es muy sencillo. Se puede elegir el idioma aleman o
espafiol para las preguntas y respuestas, siendo que se necesitarda como maximo unos 15

minutos. El Link del cuestionario lo puede encontrar aqui debajo:
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https://umfragen.tu-dortmund.de/index.php/855625?lang=de

Como segundo paso, ustedes realizardn junto con su hijo/-a un ejercicio de descripcion de
imagenes. Para la realizacidn de esta parte se estiman necesario de 5 a 10 minutos. Lo podra
realizar con el mévil u ordenador. En el anexo encontraran las imagenes que se habran de
ensefiar al niflo/-a, una tras otra, leyendo el texto y la pregunta asociada a cada imagen. Usted
grabara el ejercicio (la realizacién de las preguntas y recepcion de las respuestas) y a

continuacion me mandara el audio por Email o WhatsApp.
Todos los datos y audios de su hijo, -a se trataran de forma absolutamente confidencial, siendo
que no quedara reflejado ni se sabra ningln dato relativo a la identidad del nifio/ de la nifia

participante.

Si les surgiera alguna pregunta, no duden en contactar conmigo en cualquier momento que

estimen oportuno bajo los siguientes datos de contacto:

Katrin Odermann
E-Mail: katrin.odermann@tu-dortmund.de

Tel.: +49 157 382 542 65

Les agradezco de antemano su participacién y les saludo muy atentamente,

Katrin Odermann
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Anhang 3: Fragebogen (Deutsch) — Auszug aus Limesurvey

Bilinguale Studie

Liebe Eltern!
Vielen Dank fir die Unterstltzung der Studie zum bilingualen Spracherwerb Deutsch-Spanisch!

Sie kdnnen die Umfrage auf Spanisch oder Deutsch durchfiihren. Im Folgenden werden lhnen Fragen
zur sprachlichen Entwicklung Ihres Kindes und der Balance zwischen den Sprachen im taglichen
Gebrauch gestellt.

Die Umfrage wird insgesamt ca. 15 Minuten dauern.

In dieser Umfrage sind 53 Fragen enthalten.

Teilnehmerinformation

Vor- und Nachname(n) des Kindes *

Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:

Geburtsdatum *

Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Geschlecht *

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Weiblich

mannlich

Ihr Kind besucht zurzeit *

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

einen Kindergarten

die Grundschule

Sonstiges

Seit welchem Alter? (Jahre, Monate) *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war 'einen Kindergarten' bei Frage '4 [TO4]' (Ihr Kind besucht zurzeit )

Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:

Art des Kindergartens:
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*Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfllt sind:
Antwort war 'einen Kindergarten' bei Frage '4 [TO4]' (Ihr Kind besucht zurzeit )
Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Bilingual Spanisch- Deutsch

Monolingual Deutsch

Monolingual Spanisch

Sonstiges

Art der Grundschule:

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war 'die Grundschule' bei Frage '4 [T04]' (Ihr Kind besucht zurzeit )
Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Bilingual Spanisch- Deutsch

Monolingual Deutsch

Monolingual Spanisch

Sonstiges

Besuchte |hr Kind vor der Grundschule einen Kindergarten? *
Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war 'die Grundschule' bei Frage '4 [T04]' (Ihr Kind besucht zurzeit )

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Ja

Nein

Seit welchem Alter besuchte Ihr Kind den Kindergarten? (Jahre, Monate) *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Ja' bei Frage '8 [T08]' (Besuchte Ihr Kind vor der Grundschule einen Kindergarten?)
Bitte geben Sie lhre Antwort hier ein:

Art des Kindergartens:
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Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war 'Ja' bei Frage '8 [T08]' (Besuchte Ihr Kind vor der Grundschule einen Kindergarten?)
Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
Bilingual Spanisch- Deutsch
Monolingual Deutsch
Monolingual Spanisch
Sonstiges
Mit welchen Sprachen wachst Ihr Kind auf? *
Bitte wahlen Sie die zutreffenden Antworten aus:
Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:
Deutsch
Spanisch
Andere Sprache: Welche? :
In welchem Land wurde |hr Kind geboren? *
Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
In Deutschland
In einem spanischsprachigen Land
Sonstiges
Spracherwerbstyp
Muttersprache der Mutter:
*
Bitte wahlen Sie die zutreffenden Antworten aus:
Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:
Deutsch
Spanisch
Andere Sprache: Welche? :
Muttersprache des Vaters: *

Bitte wahlen Sie die zutreffenden Antworten aus:



Mutter

Vater

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:
Deutsch

Spanisch
Andere Sprache: Welche? :

Angaben zu den Eltern: *

Lebt in Deutschland seit Erlernter Beruf Derzeitige Tatigkeit

Welche Sprache war fir Ihr Kind die Erstsprache? *

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Spanisch

Deutsch

Das Kind ist zweisprachig Spanisch-Deutsch aufgewachsen

Andere Sprache: Welche?
Welche Sprache war die Zweitsprache? *
Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Deutsch' oder 'Spanisch' oder 'Sonstiges' bei Frage '16 [S04]' (Welche Sprache war fiir
Ihr Kind die Erstsprache?)

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
Spanisch

Deutsch

Andere Sprache: Welche?

Wie alt war lhr Kind als es mit der Zweitsprache regelmaRig (mehrere Stunden taglich) in Kontakt
kam? *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Spanisch' oder 'Deutsch' oder 'Sonstiges' bei Frage '16 [S04]' (Welche Sprache war fir
Ihr Kind die Erstsprache?)

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:
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Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

unter 18 Monaten

18 Monate bis 3,5

3,6 bis 5,5

alter als 5,5

Wo kam Ihr Kind mit der Zweitsprache in Kontakt? *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Spanisch' oder 'Deutsch' oder 'Sonstiges' bei Frage '16 [S04]' (Welche Sprache war fiir
Ihr Kind die Erstsprache?)

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
Kindergarten

In der Schule

Auf der StraRRe

Private Kontakte

Sonstiges

Balance zwischen den Sprachen
Wird lhr Kind seit mindestens einem Jahr in einem Kindergarten/ von einer Tagesmutter betreut? *
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
Ja

Nein

Welche Sprache wird/ wurde mit dem Kind von der Betreuungsperson im letzten Jahr gesprochen
(bevor das Kind in die Kita kam) ? *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Nein' bei Frage '20 [BO1]' (Wird Ihr Kind seit mindestens einem Jahr in einem
Kindergarten/ von einer Tagesmutter betreut?)

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
Spanisch

Deutsch

Andere Sprache: Welche?

Wie viele Stunden am Tag verbringt lhr Kind im Kindergarten/ in der Schule? *
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Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war 'einen Kindergarten' oder 'die Grundschule' bei Frage '4 [TO4]' (Ihr Kind besucht zurzeit )
Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

4-5 Stunden

6-7 Stunden

8-9 Stunden

10-12 Stunden

Wie viele spanischsprachige Kinder besuchen den Kindergarten? *

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Keine

Wenige

Viele

In welchen Kursen, Vereinen, Férdermanahmen, Therapien ist/war lhr Kind in den letzten 12
Monaten? Welche Sprachen spricht es dort?

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Sprache, die dort gesprochen wird Wie haufig besucht Ihr Kind den Kurs
2-3
Spanisch Weniger als Stunden Mehr als 3
und Andere 2 Stunden pro Stunden
Spanisch Deutsch Deutsch Sprache pro Woche  Woche pro Woche
1.
Kurs
2.
Kurs
3.
Kurs
4.
Kurs
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Sprache, die dort gesprochen wird

Spanisch
und Andere
Spanisch Deutsch Deutsch Sprache

5.Kurs

6.Kurs

Die Familiensprache in Deutschland ist: *

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Nur Spanisch

Nur Deutsch

Spanisch und Deutsch

Mischsprache aus Spanisch und Deutsch
Spanisch und andere Sprache(n)

Andere Sprache: Welche?

Wo spricht Ihr Kind Spanisch? *

Bitte wahlen Sie die zutreffenden Antworten aus:
Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:
Uberhaupt nicht

Im Kindergarten/ in der Schule

Zuhause

Mit Freunden

Immer
Sonstiges:
Wo spricht Ihr Kind Deutsch? *

Bitte wahlen Sie die zutreffenden Antworten aus:
Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:
Uberhaupt nicht

Im Kindergarten/ in der Schule

Wie haufig besucht Ihr Kind den Kurs

2-3
Weniger als Stunden Mehr als 3
2 Stunden pro Stunden
pro Woche  Woche pro Woche
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Zuhause

Mit Freunden

Immer

Sonstiges:

Wie wichtig ist es fir Sie, dass lhr Kind Deutsch lernt? *

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Wichtig

Nicht so wichtig

Wie wichtig ist es fir Sie, dass lhr Kind Spanisch lernt? *

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Wichtig

Nicht so wichtig

Ist Ihr Kind regelmaRig in einem spanischsprachigen Land zu Besuch? *
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Ja

Nein
Wielange ist Ihr Kind in dem spanischsprachigen Land zu Besuch? *
Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Ja' bei Frage '30 [B11]' (Ist Ihr Kind regelméRig in einem spanischsprachigen Land zu
Besuch?)

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Weniger als 1 Monat pro Jahr

1-2 Monate pro Jahr

3 Monate pro Jahr und mehr

Was tun Sie selbst, um die spanische Sprache bei lhrem Kind zu férdern? *
Bitte wahlen Sie die zutreffenden Antworten aus:

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

Vorlesen

Viel Sprechen
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Spanisches Fernsehen

Ubungen

Kind dazu anhalten, Spanisch zu sprechen
Nichts

Sonstiges:

Wer spricht welche Sprache mit lhrem Kind?

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Viel Spanisch,  Viel Deutsch,
Nur Nur wenig wenig Beide Andere
Spanisch  Deutsch  Deutsch Spanisch gleich Sprache

Mutter

Vater

Geschwisterkind
1

Geschwisterkind
2

Geschwisterkind
3

Geschwisterkind
4
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Sprachkompetenzen der Personen, die mit dem Kind standig Kontakt haben:

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Spricht selbst die spanische Sprache Spricht selbst die deutsche Sprache

Gut Wenig Gar nicht Gut Wenig Gar nicht

Mutter

Vater

Geschwisterkind 1

Geschwisterkind 2

Geschwisterkind 3

Geschwisterkind 4

Gibt es weitere Bezugspersonen aulRerhalb der Kita, die standig Kontakt zu ihrem Kind haben (keine

Personen, die im Ausland leben, wenn nicht taglicher Kontakt gegeben ist)?

Welche Sprache(n) sprechen diese Personen mit lhrem Kind?

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Viel Spanisch, Viel Deutsch,
Nur Nur wenig wenig Beide
Spanisch  Deutsch  Deutsch Spanisch gleich

Oma
(matterlichereits)

Opa
(mutterlicherseits)

Oma
(vaterlicherseits)

Andere
Sprache
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Viel Spanisch, Viel Deutsch,

Nur Nur wenig wenig Beide Andere
Spanisch  Deutsch  Deutsch Spanisch gleich  Sprache

Opa
(vaterlicherseits)

Sonstige

Sonstige

Hat sich die sprachliche Situation fir Ihr Kind, bis auf den Eintritt in den Kindergarten, verandert? *

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Ja

Nein

Durch welche Umstédnde hat sich die sprachliche Situation Ihres Kindes verandert? *
Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Ja' bei Frage '36 [B17]' (Hat sich die sprachliche Situation fur Ihr Kind, bis auf den
Eintritt in den Kindergarten, verandert?)

Welcher
Wann? Sprachwechsel?

Durch Umzug von einem in ein anderes Land

Durch wechselnde Bezugspersonen

Durch wechselnden Kita-Typ (z.B.: von monolingual Spanisch zu
monolingual Deutsch)

Durch Corona (z.B.: SchlieBung des Kindergartens)

Elterliche Einschatzung der Sprachbeherrschung des Kindes
Bitte schatzen Sie ein! *

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Sehrgut Gut Schlecht Sehr schlecht

Wie gut versteht |hr Kind Spanisch?
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Sehr gut Gut Schlecht Sehr schlecht

Wie gut versteht |hr Kind Deutsch?

Wie gut spricht lhr Kind Spanisch?

Wie gut spricht lhr Kind Deutsch?

Bestehen bei lhrem Kind zum jetzigen Zeitpunkt Probleme in der spanischen Sprache? *
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Ja

Nein

Welche Probleme bestehen in der spanischen Sprache? *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Ja' bei Frage '39 [E02]' (Bestehen bei Ihrem Kind zum jetzigen Zeitpunkt Probleme in
der spanischen Sprache?)

Bitte wahlen Sie die zutreffenden Antworten aus:

Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:

Wortschatz

Grammatik

Aussprache

Sonstiges:

Bestehen bei Ihrem Kind zum jetzigen Zeitpunkt Probleme in der deutschen Sprache? *
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Ja

Nein
Welche Probleme bestehen in der deutschen Sprache? *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Ja' bei Frage '41 [E04]' (Bestehen bei lhrem Kind zum jetzigen Zeitpunkt Probleme in
der deutschen Sprache?)

Bitte wahlen Sie die zutreffenden Antworten aus:
Bitte wahlen Sie alle zutreffenden Antworten aus:
Wortschatz
Grammatik
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Aussprache
Sonstiges:
Welche Sprache glauben Sie, spricht |hr Kind lieber? *

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Spanisch

Deutsch

Beide gleich

Andere Sprache: Welche?
Welche Sprache spricht Ihr Kind besser? *

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Spanisch

Deutsch

Beide gleich

Andere Sprache: Welche?

Entwicklung des Kindes

Nichtsprachliche Entwicklung des Kindes: Bitte nur ausfiillen, wenn es Probleme gab:

Wahrend der Schwangerschaft und Geburt

In der Entwicklung der Grobmotorik( Krabbeln, Laufen, Sitzen, Klettern, Radfahren)

In der Entwicklung der Feinmotorik (Schneiden, Malen, Essen mit Besteck, Spielen mit

Gegenstanden)

Mit der Gesundheit (langere Krankheiten, Krankenhausaufenthalte, Operationen,

Allergien)

Sprachliche Entwicklung: Hat Ihr Kind Silben aneinander gereiht, bevor es anfing, erste Worter zu

sprechen, z.B.: ba-ba-ba, da-da-da *
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
Ja

Nein

Welche?
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Erste Worter kamen in: *

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

1Jahr 1,5Jahren 2 Jahren oder élter

Spanisch im Alter von ca.

Deutsch im Alter von ca.

Zwei- bis Dreiwortsatze (z.B. da, Ball) konnten gebildet werden in *

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

1Jahr 1,5Jahren 2 Jahren oder élter

Spanisch im Alter von ca.

Deutsch im Alter von ca.

Verweigert Ihr Kind eine Sprache zu sprechen? *

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Ja

Nein

Welche Sprache verweigert Ihr Kind zu sprechen? *

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:
Antwort war 'Ja' bei Frage '49 [EWO05]' (Verweigert |hr Kind eine Sprache zu sprechen?)
Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

Spanisch

Deutsch

Andere Sprache: Welche?

Hatte lhr Kind Probleme mit den Ohren, sodass es vermutlich langere Zeit nichts oder sehr schlecht
gehort hat? *

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
Ja
Nein

Wann gab es die Probleme mit den Ohren und fiir wie lange?

XXXi



Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'Ja' bei Frage '51 [EWO07]' (Hatte Ihr Kind Probleme mit den Ohren, sodass es vermutlich
langere Zeit nichts oder sehr schlecht gehort hat?)

Bitte geben Sie Ihre Antwort hier ein:
Wie verlief die sprachliche Entwicklung bis zum Zeitpunkt der Einreise nach Deutschland? *
Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfillt sind:

Antwort war 'In einem spanischsprachigen Land' oder 'Sonstiges' bei Frage '12 [T12]' (In welchem
Land wurde lhr Kind geboren?)

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:
unauffallig

Das Kind besuchte bereits vor der Einreise einen Logopadden, weil

Vielen Dank fiir lhre Unterstiitzung!

Ubermittlung Ihres ausgefiillten Fragebogens:
Vielen Dank fiir die Beantwortung des Fragebogens.
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Anhang 4: Fragebogen (Spanisch) — Auszug aus Limesurvey

Bilinguale Studie

Estimados padres:

iMuchas gracias por su apoyo en este estudio sobre la adquisicidn y el desarrollo bilinglie espafiol-

aleman!

Puede realizar la encuesta en espafiol o aleman. A continuaciéon, debe contestar preguntas sobre el

desarrollo linglistico de su hijo/-a y el equilibro entre los dos idiomas en el uso cotidiano.

La encuesta tendra una duracion maxima de unos 15 minutos.
Hay 53 preguntas en la encuesta.
Teilnehmerinformation

Nombre y apellidos del nifio/ de la nifia *

Por favor, escriba su respuesta aqui:

Fecha de nacimiento *

Por favor, escriba su respuesta aqui:

Sexo *

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
Femenino

Masculino

Su hijo/-a va actualmente a *

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
un colegio infantil (Kindergarten de 3 a 6 afios)

primaria (Grundschule)

Otro

¢Desde qué edad? (afios, meses) *

Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'un colegio infantil (Kindergarten de 3 a 6 afios)' en la pregunta '4 [T04]' (Su hijo/-a

va actualmente a)

Por favor, escriba su respuesta aqui:
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Tipo de colegio infantil: *
Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'un colegio infantil (Kindergarten de 3 a 6 afos)' en la pregunta '4 [TO4]' (Su hijo/-a
va actualmente a)

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

bilinglie espafol-aleman

monolinglie aleman

monolinglie espaiiol

Otro

Tipo de primaria: *

Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'primaria (Grundschule)' en la pregunta '4 [T04]' (Su hijo/-a va actualmente a)
Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sdélo una de las siguientes opciones:

bilinglie espafiol-aleman

monolinglie alemdan

monolinglie espafiol

Otro

¢Fue su hijo a un colegio infantil (Kindergarten) antes cursar primaria ? *

Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'primaria (Grundschule)' en la pregunta '4 [T04]' (Su hijo/-a va actualmente a)
Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

Si

No
¢Desde qué edad fue su hijo/-a al colegio infantil (Kindergarten)? (afios, meses) *
Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'Si' en la pregunta '8 [T08]' (¢ Fue su hijo a un colegio infantil (Kindergarten) antes
cursar primaria ?)

Por favor, escriba su respuesta aqui:
Tipo de colegio infantil (Kindergarten): *

Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:
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La respuesta fue 'Si' en la pregunta '8 [T08]' (¢ Fue su hijo a un colegio infantil (Kindergarten) antes

cursar primaria ?)

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

bilinglie espafiol-aleman

monolinglie aleman

monolinglie espafiol

Otro

éCon qué idiomas creci6 su hijo/-a? *
Marque las opciones que correspondan

Por favor, marque las opciones que correspondan:

Aleman
Espanol
Otro:
¢En qué pais nacid su hijo/-a? *
Seleccione una de las siguientes opciones
Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
En Alemania
En un pais hispanohablante
Otro
Tipo de adquisicion de lenguas
Lengua materna de la madre: *
Marque las opciones que correspondan

Por favor, marque las opciones que correspondan:

Aleman

Espanol

Otra lengua: Cudl?:

Lengua materna del padre: *

Marque las opciones que correspondan

Por favor, marque las opciones que correspondan:
Aleman

Espanol
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Otra lengua: Cual?:

Datos de los padres: *

Vive en Alemania desde Profesién Trabajo actual
Madre

Padre

éQué lengua fue la primera lengua de su hijo/-a? *

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sdélo una de las siguientes opciones:

Espanol

Aleman

El nifio/ la nifia ha crecido bilinglie aleman- espafiol

Otra lengua: Cudl?

¢Qué lengua ha sido la segunda lengua de su hijo/-a? *

Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'Aleman’' o 'Espafiol' o 'Otro' en la pregunta '16 [S04]' (¢ Qué lengua fue la primera
lengua de su hijo/-a?)

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
Espaiiol

Aleman

Otra lengua: Cual?

¢Cuantos afios tenia su hijo/-a cuando empez6 a tener contacto regular (varios horas al dia) con la
segunda lengua? *

Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'Espafiol’ o 'Aleman' o 'Otro' en la pregunta '16 [S04]' (¢ Qué lengua fue la primera
lengua de su hijo/-a?)

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
menos de 18 meses

18 meses hasta 3,5

3,6 hasta 5,5
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mas de 5,5
¢Donde tuvo su hijo/-a contacto con la segunda lengua? *
Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'Espafiol’ o 'Aleman' o 'Otro' en la pregunta '16 [S04]' (¢ Qué lengua fue la primera
lengua de su hijo/-a?)

Seleccione una de las siguientes opciones
Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
En el colegio

En primaria

En la calle

Contactos privados

Otro

Equilibrio entre los idiomas

¢Esta yendo su hijo/-a desde, al menos, hace un afio en un colegio/ una guarderia? *
Por favor seleccione sdélo una de las siguientes opciones:
Si

No

¢En qué idioma habla/ hablaba la persona de referencia en el ultimo afio con su hijo (antes de entrar
en el colegio/ la guarderia)?

Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'No' en la pregunta '20 [BO1]' (¢Esta yendo su hijo/-a desde, al menos, hace un afio
en un colegio/ una guarderia?)

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

Espanol

Aleman

Otra lengua: Cual?

éCuantas horas al dia asiste su hijo/-a al colegio o a clases de primaria? *
Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'un colegio infantil (Kindergarten de 3 a 6 afios)' o 'primaria (Grundschule)' en la
pregunta '4 [T04]' (Su hijo/-a va actualmente a)
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Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

4-5 horas

6-7 horas

8-9 horas

10-12 horas

éCuantos nifios hispanohablantes hay en el colegio/ la guarderia? *
Seleccione una de las siguientes opciones
Por favor seleccione sdélo una de las siguientes opciones:

Ninguno

Pocos

Muchos

En qué cursos, asociaciones,medidas de apoyo, terapias estd/ ha estado su hijo/-a en los Gltimos 12
meses? Qué idiomas habla alli?

Por favor, seleccione la respuesta apropiada para cada concepto:
Espafiol Aleman Espafioly aleman Otroidioma
Curso 1
Curso 2
Curso 3
Curso 4
Curso 5

Curso 6

La lengua que se utilza en la familia en Alemania es: *
Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
Solo espafiol

Solo aleman
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Espafiol y aleman

Una mezcla de espafiol y aleman
Espafiol y otro(s) idioma(s)

Otra lengua: Cudl?
éDonde habla su hijo/-a espafiol? *
Marque las opciones que correspondan
Por favor, marque las opciones que correspondan:
En absoluto

En el colegio (Kindergarten/ Schule)

En casa

Con amigos

Otro:

¢Donde habla su hijo/-a aleman? *

Marque las opciones que correspondan

Por favor, marque las opciones que correspondan:

En absoluto

En el colegio (Kindergarten/Schule)
En casa

Con amigos

Siempre

Otro:

¢Es importante para usted que su hijo/-a aprenda aleman? *

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

Importante

No tan importante

¢Es importante para usted que su hijo/-a aprenda espafiol? *

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

Importante

No tan importante
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¢éVisita su hijo/-a regularmente un pais hispanohablante? *

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

Si

No

éDurante cuanto tiempo visita su hij/-a el pais hispanohablante? *

Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'Si' en la pregunta '30 [B11]' (¢ Visita su hijo/-a regularmente un pais

hispanohablante?)

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
Menos de 1 mes al afio

1-2 meses al afo

3 meses al afio y mads

éQué hace usted mismo para fomentar el espafiol de su hijo/-a? *
Marque las opciones que correspondan

Por favor, marque las opciones que correspondan:

Leer algo al nifio/ a la nifia

Hablar mucho

Televisidon en espafiol

Ejercicios

Animar al nifio/ a la nifia a hablar en espafiol

Nada

Otro:

éQuién hablay en qué idioma con el nifio/ la nifia?

Por favor, seleccione la respuesta apropiada para cada concepto:

Solo Solo Mucho espaiiol, Mucho aleman,
espafiol aleman poco aleman poco espafiol

Madre

Padre

Los dos
igual

Otro
idioma
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Solo Solo Mucho espaiiol, Mucho aleman, Losdos Otro
espaiol aleman poco alemdn poco espafiol igual idioma

Hermano/-a
1

Hermano/-a
2

Hermano/-a
3

Hermano/-a
4

Cpmpetencia linglistica de las personas que estan regularmente en contacto con el nifio/ la nifia:

Por favor, seleccione la respuesta apropiada para cada concepto:

Habla el espafiol Habla el aleman

bien poco nada bien poco nada

Madre

Padre

Hermano/-a 1

Hermano/-a 2

Hermano/-a 3

Hermano/-a 4

¢Hay otras personas de referencia, excluyendo contactos del colegio/ de la guarderia, que tienen
contacto regular con el nifio/ la nifia (excluyendo personas que viven en el extranjero y no tienen
contacto diario)?

¢En qué idioma hablan con el nifio/ la nifia?

Por favor, seleccione la respuesta apropiada para cada concepto:
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Solo Solo Mucho espafiol, Mucho aleman, Losdos Otro
espanol alemdn poco aleman poco espafiol igual idioma

Abuela (linea
materna)

Abuelo (linea
materna)

Abuela (linea
paterna)

Abuelo (linea
paterna)

Otros

Otros

éHa cambiado la situacidn linglistica de su hijo/-a en el Gltimo afio (excepto la entrada en el colegio/
en la guarderia)? *

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

Si

No

¢Debido a qué circunstancias ha cambiado la situacidn linglistica de su hijo/-a? *
Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'Si' en la pregunta '36 [B17]' (¢ Ha cambiado la situacidn linglistica de su hijo/-a en el
ultimo afio (excepto la entrada en el colegio/ en la guarderia)?)

¢Qué cambio de
¢Cuando? idioma?

Debido a una mudanza de un pais a otro

Debido a personas de referencias cambiantes

Debido al cambio del tipo de colegio/ de la guarderia (por
ejemplo: monolinglie aleman a monolinglie espafiol
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¢Qué cambio de
¢Cuando? idioma?

Debido al Corona Virus (por ejemplo: Cierre del colegio/ de la
guarderia)

Competencias linguisticas

Por favor, evalue! *

Por favor, seleccione la respuesta apropiada para cada concepto:
Muy bien Bien Mal Muy mal

¢Entiende su hijo/-a espafiol?
¢Entiende su hijo/-a aleman?
¢Como habla su hijo/-a espafiol?

¢Como habla su hijo/-a aleman?

éTiene su hijo/-a tiene actualmente problemas con la lengua espafiola? *
Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

Si

No

éQué tipo de problemas tiene su hijo/-a con la lengua espafiola? *

Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'Si' en la pregunta '39 [E02]' (¢ Tiene su hijo/-a tiene actualmente problemas con la
lengua espafiola?)

Marque las opciones que correspondan

Por favor, marque las opciones que correspondan:

Vocabulario
Gramatica
Pronunciacién

Otro:

éTiene su hijo/-a actualmente problemas con la lengua alemana? *
Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
Si
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No

¢Qué tipo de problemas tiene su hijo/-a con la lengua alemana? *
Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'Si' en la pregunta '41 [E04]' (¢ Tiene su hijo/-a actualmente problemas con la lengua
alemana?)

Marque las opciones que correspondan

Por favor, marque las opciones que correspondan:

Vocabulario
Gramatica
Pronunciacion
Otro:
A su parecer ¢en qué lengua le gusta hablar mas a su hijo/-a? *
Seleccione una de las siguientes opciones
Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
Espafiol
Aleman
Los dos
Otro
éQué lengua habla mejor su hijo/-a? *
Seleccione una de las siguientes opciones
Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
Espafiol
Alemdn
Los dos
Otro

Desarrollo del nifio/ de la nifia

Desarrollo no linglistico: Solo hay que rellenarlo si habia problemas en el desarollo!

Cuales?

Durante el embarazo o en el parto
En el desarollo de la motricidad gruesa (gatear, andar, sentarse, trepar, ir en bicicleta)
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Cudles?

En el desarollo de la motricidad fina ( cortar, pintar, comer con cubiertos, jugar con
objetos)

Con la salud (enfermedades de larga duracidn, estancias en hospitales, operaciones,
alergias)

Desarrollo lingtlistico: Unid su hijo/-a silabas antes de empezar a decir primeras palabras (ba-ba-ba,
da-da-da)? *

Por favor seleccione sdélo una de las siguientes opciones:
Si
No

Primeras palabras en: *

Por favor, seleccione la respuesta apropiada para cada concepto:
lafio 1,5afios 2 anosymas

Espafiol en la edad de aprox.

Aleman en la edad de aprox.

Frases de dos o tres palabras fueron construidas en: *

Por favor, seleccione la respuesta apropiada para cada concepto:
lafio 1,5afos 2 afosy mas

Espafiol en la edad de aprox.

Aleman en la edad de aprox.

¢éSe niega su hijo/-a a hablar en un idioma? *

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

Si

No

¢En qué idioma se niega hablar su hijo/-a? *
Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'Si' en la pregunta '49 [EWO05]' (¢Se niega su hijo/-a a hablar en un idioma?)
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Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:
Espafiol

Alemadn

Otro

éTenia su hijo/-a problemas auditivos, siendo causa esta que provocé la falta absoluta o parcial de
audicion durante algun tiempo? *

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

Si

No

¢Cudndo tuvo estos problemas auditivos y durante cuanto tiempo?
Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'Si' en la pregunta '51 [EWO07]' (¢ Tenia su hijo/-a problemas auditivos, siendo causa
esta que provoco la falta absoluta o parcial de audicién durante algun tiempo?)

Por favor, escriba su respuesta aqui:
éComo fue el desarrollo linglistico antes de la inmigracion a Alemania? *
Sélo conteste esta pregunta si se cumplen las siguientes condiciones:

La respuesta fue 'En un pais hispanohablante' o 'Otro' en la pregunta '12 [T12]' (¢éEn qué pais nacio su
hijo/-a?)

Seleccione una de las siguientes opciones

Por favor seleccione sélo una de las siguientes opciones:

Disimulado

El nifio/la nifa estaba siendo tratado/-a por un logopeda ya antes de la inmigracidn, porque

iMuchas gracias por su participacién!

Enviar su encuesta.
Gracias por completar esta encuesta.
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Anhang 5: Bildbenennungsaufgabe

La pelota...

der Ball? Der
Ball...

Nummer | Stimuli Ubersetzung Art des Stimuli
1. En el dibujo puedes ver a la perra Lola. | Auf dem Bild sihst
¢Pero qué hace Lola con los regalos? | du die Hiindin Lola. | Gerundium
Lola.... Aber was macht
Lola mit den
Geschenken?
Lola...
2. ¢De qué color es el lapiz? Welche Farbe hat Filler
El lapiz... der Stift?
Der Stift...
3. ¢De qué color es el coche? Welche Farbe hat Filler
El coche... das Auto?
Das Auto...
4. El nifio en el dibujo se llama José. Der Junge auf dem
¢Qué hace José con las tortugas? Bild heifit José. Was | Gerundium
José ..... macht José mit den
Schildkréten?
José...
5. El nombre de este chico es Luis. ;Qué | Der Name dieses
hace Luis con la espada? Jungen ist Luis. Gerundium
Luis..... Was macht Luis mit
dem Schwert?
Luis...
6. ¢De qué color es la pelota? Welche Farbe hat Filler
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7. Este es el ratoncito Pérez. ;Qué hace el | Das ist das
ratoncito Pérez con el queso? Mauschen Perez. Gerundium
El ratoncito Pérez.... Was macht das
Mauschen Pérez mit
dem Ké&se? Das
MaAuschen Pérez...
8. ¢De qué color es la casa? Welche Farbe hat Filler
La casa... das Haus?
Das Haus...
9. Los hermanos Pepe y Miguel ayudan a | Die Bruder Pepe
su madre. ,Qué hacen Pepe y Miguel | und Miguel helfen | Gerundium
con la sébana? ihrer Mutter. Was
Pepe y Miguel.... machen Pepe und
Miguel mit dem
Bettlaken?
Pepe und Miguel...
10. ¢De qué color es la locomotora? Welche Farbe hat Filler
La locomotora... die Lokomotive?
Die Lokomotive...
11. Este es Pablo. ;Qué hace Pablo conla | Das ist Pablo. Was
leche? Pablo.... macht Pablo mit der | Gerundium

Milch?
Pablo...
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12. El gato Carlos es muy travieso. ;Qué Der kater Carlos ist
hace Carlos con el pez? sehr ungezogen. Gerundium
Carlos... Was macht Carlos
mit dem Fisch?
Carlos....
13. ¢De qué color es el osito? Welche Farbe hat Filler
El osito... das Barchen?
Das Bérchen...
14. La chica en el dibujo se llama Laura. Das Madchen auf
¢Qué hace Laura con las fresas? dem Bils heil3t Gerundium
Laura... Laura. Was macht
Laura mit den
Erdbeeren?
Laura...
15. ¢De qué color son los zapatos? Welche Farbe haben | Filler
Los zapatos... die Schuhe?
Die Schuhe...
16. ¢De qué color es el calcetin? Welche Farbe hat Filler
El calcetin... die Socke?
Die Socke...
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17. En el dibujo se ve la tortuga Ana. Auf dem Bild sieht
Sobre su espalda estan la coneja Maria | man die Schildkrote | Gerundium
y la serpiente Luisa. Al lado se ve el Ana. Auf ihrem
conejo Pepe. ¢Qué hace el conejo Ricken sind die
Pepe? Hésin Maria und die
Pepe.... Schlange Luisa.
Was macht der Hase
Pepe?
Pepe...
18. ¢De qué color es el sombrero? Welche Farbe hat Filler
El sombrero... der Hut?
Der Hut...
19. La mama de los pollitos se llama Die Mama der
Aurelia. ,Qué hace Aurelia con sus Kiken heifl3t Gerundium
pollitos? Aurelia. Was macht
Aurelia.... Aurelia mit ihren
Kiiken?
Aurelia. ..
20. ¢De qué color es la cuchara? Welche Farbe hat Filler
La cuchara .... der Loffel?
Der Loffel...
21. Este es el perro Rodrigo. (Qué hace Das ist der Hund
Rodrigo con el hueso? Rodrigo. Was macht | Gerundium

Rodrigo....

Rodrigo mit dem
Knochen?
Rodrigo...




22, En el dibujo puedes ver las mariposas | Auf dem Bild
Carmen y Maria ,Qué hacen Carmeny | kannst du die Gerundium
Maria sobre las flores? Schmetterlinge
Carmen y Maria ... Carmen und maria
sehen. Was machen
Carmen und Maria
auf den Blumen?
Carmen und
Maria...
23. ¢De qué color es el paraguas? Welche Farbe hat Filler
El paraguas .... der Regenschirm?
Der Regenschirm...
24. ¢De qué color es el jersey? Welche Farbe hat Filler
El jersey .... der Pullover?
Der Pullover...
25. La gallina Paquita es la nifiera de los Die Henne Paquita
ratoncitos. ist das Gerundium
¢Qué hace Paquita con los ratones? Kinderadchen der
Paquita... Méuschen. Was
macht Paquita mit
den Mé&uschen?
Paquita...
ek &
26. Estas dos chicas son Susana y Adriana. | Diese beiden
¢Qué hacen Susana y Adriana? Madchen sind Gerundium
Susana y Adriana.... Susana und
Adriana. Was
machen Susana und
Adriana?
Susana und

Adriana...




27. ¢De qué color es la lampara? Welche Farbe hat Filler
La lampara... die Lampe?
Die Lampe...
28. El nombre de la nifia que ves en este Der Name des
dibujo es Sara. ;Que hace Sara consu | Madchen, das du Gerundium
mufieca? auf dem Bild siehst,
Sara... ist Sara. Was macht
Sara mit ihrer
Puppe?
Sara...
29. ¢De qué color es el cepillo de dientes? | Welche Farbe hat Filler
El cepillo... die Zahnburste?
Die Zahnbiirste...
30. ¢De qué color es el libro? Welche Farbe hat Filler
El libro ... das Buch?
Das Buch...
31. Esta es la profesora Linda. ;Qué hace | Das ist die Lehrerin
Linda? Linda. Was macht | Gerundium
Linda.... Linda?
Linda...
A+4 =
32. ¢De qué color es la llave? Welche Farbe hat Filler

La llave...

O—2

der Schliissel?
Der Schlissel. ..




Anhang 6 Transkripte Deutschland

Proband:in 1
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe

1. rompe rojo

2. da azul

3. se rasca negro y amarillo

4, come morado

5. cogen azul

6. bebe verde

7. mira morado

8. come marrén

9. intenta azul

10. calienta verde

11. muerde morado

12. chupan azul

13. lee rojo

14. bailan naranja

15. hace azul

16. pone gris
Proband:in 2

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe

1. rompe rojo

2. da azul

3. juega amarillo

4, come morada

5. juegan azul

6. bebe verde

7. intenta morados

8. come rojo

9. se pone azul

10. tapas verde

11. muerde lila

12. duermen azul

13. lee rojo

14. bailan naranjo

15. pinta azul

16. pinta verde verdoso




Proband:in 3

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. Esta rompiendo rojo
2. Esta dando azul
3. juega Negra y amarilla
4, Esta comiendo lila
5. Estan doblando azul
6. bebiendosela verde
7. Esta intentando Rosas
8. Esta comiendo marrén
9. Esta apoyando Azul oscuro
10. Esta cuidando verde
11. Esta comiendo lila
12. Estan encima de ... azul
13. Esta leyendo roja
14. Esta vistiendo amarillo
15. Estan bailando azul claro
16. Esta calculando azul
Proband:in 4
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. abrir rojo
2. dar azul
3. jugar amarillo
4, comer lila
5. doblar azul
6. beber verde
7. intentar lilas
8. estan comiendo marrdén
9. esta subiendo azul oscuro
10. cuidar verde
11. esta comiendo lila
12. se suben azul
13. cuenta roja
14. bailan amarillo
15. viste azul
16. calcula azul
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Proband:in 5

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. estd cortando y rompiendo rojo
2. da azul
3. estd jugando Amarillay negra
4. come lila
5. doblan azul
6. bebe verde
7. quiere comer lilas
8. come marrdén
9. acaricia azul
10. acaricia verde
11. esta chupando lila
12. comen azul
13. lee roja
14. bailan naranja
15. pone azul
16. esta escribiendo azul
Proband:in 6
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. morder rojo
2. dar blau wiederholt von Mutter: azul
3. no sé gelb Mutter : ama... amario
4, come lila
5. no sé blau ... Mutter en espafiol?Azul, Kind
wiederholt
6. toma Griin Mutter en espanol? El osito es verde,
Kind wiederholt ....
7. ve Pink Mutter;: en espafiol, Kind : rosa
8. Se la come braun
9. no lo sé Blau en espanol azul
10. les esta durmiendo Griin en espan....verde
11. comer lila
12. Carmen duerme ... maria quiere Blau... enspa....
hacer Honig
13. duerme... vorlesen Rot en esp.. rojo
14. bailan Orange en espanol...
15. no sé Blau en espaniol?
16. schreiben ... Griin en espa




Proband:in 7

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. abre rojo
2. da azul
3. se corta amarilla
4, come morada
5. doblan azul
6. bebe verde
7. quiere cazar Rosas
8. come marrdén
9. toca azul oscuro
10. cuida verde
11. quiere comer morado
12. cojen azul
13. cuenta roja
14. bailan naranja
15. viste azul claro
16. escribe azul turquesa
Proband:in 8
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. esta abriendo rojo
2. estd poniendo azul
3. esta poniendo amarilla y negro
4. estd comiendo lila
5. estan doblando azul
6. esta bebiendo verde
7. quiere comer lila
8. estd comiendo marrdén
9. estd tocando azul
10. esta cuidando verde
11. estd chupando lila
12. estan cojiendo azul
13. esta leyendo roja
14. estan bailando naranja
15. poner azul
16. esta aprendiendo azul
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Proband:in 9

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. esta rompiendo rojo
2. estd dando azul
3. Negra y amarillo
4, estd comiendo Blanca y morada
5. estdn doblando Azul y blanca
6. estd bebiendo Verde y blanco y negro
7. estd metiendo Rosa, blanca y negra
8. estd comiendo Marrén, negro y blanco
9. quiere subir Azul oscuro y binco y negro
10. estd acariciando verde
11. estd comiendo Blanco, negro y violeta
12. Estan comiendo Blanco, negro y azul
13. Esta leyendo Rojo y negro
14. Estan bailando amarillo
15. Esta quitando Blanco, negro y azul clara
16. Esta escribiendo Azul y blanco

Proband:in 10

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. abre rojo
2. da azul
3. esta jugando amarillo
4, esta comiendo lila
5. zusammenlegen azul
6. bebe verde
7. quiere comer violeta
8. come Braun Mutter: ma- marrén
9. quiere subir azul
10. da verde
11. mastica violeta
12. comen azul
13. da roja
14. estan bailando naranja
15. viste azul
16. Hausaufgaben, rechnen turquesa
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Proband:in 11

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. rompe rojo
2. estd dando azul
3. esta dandose amarillo
4, esta comiendo morada
5. estan estirando azul
6. esta bebiendo verde
7. quiere comer morados
8. esta comiendo marrén
9. esta de pie azul (oscuro)
10. estd intentando tapar verde
11. estd comiendo blanco y marado
12. se posan Blanco y azul oscuro
13. esta contando roja
14. estdn metido...bailando Naranja oscuro
15. esta poniendo azul
16. estd escribiendo azul turquesa

Proband:in 12

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. rompe rojo
2. da Azul y un poco blanco
3. pega Amarilla y negro
4, come Rosa y blanco
5. dobla Blanco azul y un poco negro
6. bebe blanco y verde y negro
7. coje Blanco, rosa y negro
8. come negro ymarrén y blanco
9. coge Azul y blanco y negro
10. ponerlos verde
11. chupa Rosa y blanco
12. huelen Blanco, negro azul
13. lee Roja y negra
14. bailan Blanco y naranja
15. poner Azul, negro
16. escribe Azul, blanco

Iviii



Proband:in 13

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. rompe rojo
2. da azul
3. lucha amarilla
4, come morada
5. doblan azul
6. bebe verde
7. come morados
8. come Negro blanco y marrén
9. rasca Azul
10. calma Verde clarito
11. come morado
12. cogen Blanco y azul
13. lee Roja
14. bailan amarillo
15. sienta azul clarito
16. escribe azul
Proband:in 14
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. rompe rojo
2. corta azul
3. Esta rojendo amarilla
4, doblan morada
5. bebe azul
6. quiere verde
7. come rosa
8. intenta subir marrén
9. protege azul
10. chupa Verde
11. comen morado
12. lee azul
13. bailan Roja
14. rojo naranja
15. pone azul
16. escribe azul
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Proband:in 15

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. Esta abriendo rojo
2. Esta dando azul
3. estd kampfen amarilla
4, come lila
5. zusammenfalten azul
6. toma verde
7. Quiere comer rosa
8. come marrén
9. esta dando azul
10. acaricias verde
11. come lila
12. toman azul
13. lee rojo
14. hacen naranja
15. estd jugando azul
16. Esta escribiendo Verde muy lindo

Proband:in 16

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe

1. esta rompiendo rojo

2. esta dando azul

3. esta cortando amarilla
4, come morada
5. estan sacudiendo azul

6. esta tomando verde
7. esta jugando rosa

8. esta comiendo marrén
9. estd intentando azul

10. estan cuidando verde
11. esta mordiendo morado
12. estan oliendo azul

13. esta leyendo roja

14. estan bailando naranja
15. esta vistiendo azul

16. esta haciendo Verde




Proband:in 17

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. abre rojo
2. da azul
3. Emper? amarilla y negro
4, come Lila y blanca
5. limpian azul
6. bebe azul
7. quiere jugar lilas
8. come marrén
9. esta de pie azul
10. cuida verde
11. muerde Lila y blanco
12. estdn oliendo blanco, azul y negro
13. acuesta roja
14. bailan amarillay blanca
15. limpia azul
16. escribiendo azul
Proband:in 18
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. rompe rojo
2. da azul
3. No lo sé amarilla y negro
4. come Lila o violeta
5. doblan azul
6. bebe verde
7. coge rosa
8. come marrdén
9. se agarra azul
10. cuida verde
11. come Lila o violeta
12. vuelan Blanco y azul
13. lee roja
14. bailando naranja
15. pone celeste
16. escribe turquesa
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Proband:in 19

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. rompe rojo
2. juega azul
3. juega amarilla
4, come violeta
5. doblan azul marino
6. bebe verde
7. juega rosas
8. esta comiendo marrdén
9. juega azul marino
10. juega verde clarito
11. come violeta
12. Estan sentadas azul
13. lee roja
14. bailan naranja
15. pone celeste
16. escribe turquesa
Proband:in 20
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. esta abriendo rojo
2. esta dando azul
3. juega amarilla
4, come lila
5. juegan azul
6. bebe verde
7. intenta comer rosa
8. come marrén
9. intenta subir azul marino
10. Esta ensefiando verde clarito
11. come lila
12. comen azul
13. lee roja
14. estan bailando naranja
15. estd poniendo celeste
16. Esta haciendo azul
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Anhang 7: Transkripte Spanien

Proband:in 21

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. rompe rojo
2. da azul
3. juega amarilla
4, come morado
5. extienden azul oscuro
6. bebe verde
7. quiere coger rosas
8. come marrén y negro
9. acaricia azul y blanco
10. cuida verde claro
11. chupa morrado oscuro
12. chupan azul con zickzack y blanco
13. lee roja
14. bailan naranja
15. pone azul
16. pinta turquesa
Proband:in 22
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. esta desempaqueteando naranja
2. esta alimentando blanco y azul
3. esta jugando amarillo y negro
4, esta comiendo blancay lila
5. estan intentando doblar azul y blanca
6. esta bebiendo verde y blanco
7. estd intentando comer rosas y blancos y en parte grises
8. estd comiendo Marrdn, negro y blanco
9. se estd apoyando Azul oscuro y blanco
10. esta cuidando verde diarea
11. esta mordiendo morrado y blanco
12. estan recolectando azul clarito y blanco
13. esta leyendo roja
14. estan bailando blanco y naranja
15. esta jugando azul y un poco blanco
16. esta escribiendo gris
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Proband:in 23

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe

1. arranca rojo

2. estd dando azul

3. estd pegando amarillo y negro

4, estd comiendo lila

5. la estan azul
tapando...poniendo...estirando...doblando

6. estd bebiendo verde

7. quiere coger rosay blanco

8. estd comiendo negro, blanco y marrén

9. se esta montando azul

10. estd cogiendo verde

11. estd mordiendo blanco y Lila

12. estan cogiendo Blanco, azul y negro

13. estd contando negra, blanca y roja

14. estdn bailan Blanco, negro y naranja

15. estd poniendo azul

16. estd escribiendo azul turquesa

Proband:in 24

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. muerde rojo
2. da azul
3. lucha Amarilla y un poco negra
4. come morada y tambien blanca
5. doblan azul
6. bebe Verdey también tiene blanco
7. quiere comer rosas
8. come Marrén y blanco
9. sube azul
10. cuida Verde
11. muerde Morado y blanco
12. quieren comer Azul y blanco
13. lee Roja
14. bailan naranja
15. pone azul
16. escribe Verde-azul/ turquesa
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Proband:in 25

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. estd quitando rojo
2. estd dando azul
3. estd jugando negro y amarillo
4, se esta comiendo lila
5. estan doblando azul
6. se esta bebiendo verde
7. quiere comerse lila
8. esta comiendo marrdén
9. esta subiendose azul
10. esta cuidando verde
11. esta mordiendo lila
12. estdn Blanco y azul
13. estd leyendo rojo
14. estdn bailando blanco y amarillo
15. pone azul y blanco
16. esta escribiendo azul
Proband:in 26
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. romper rojo
2. da azul
3. se corta Amarillo y negro
4, se lo come lila
5. estan doblando Azul
6. bebe Verde
7. come Rosa
8. Se las come Marron
9. Azul
10. Los cuida Verde
11. pone Lila
12. azul y blanco
13. lee Rojo
14. ponen No es amarillo
15. da Gris
16. escribe Verde
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Proband:in 27

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. muerde Rojo
2. da Azul
3. pelea negray amarilla
4. muerde lila
5. doblan azul
6. bebe verde
7. intenta comer lilas
8. come marrdén
9. se monta azul
10. cuida verde
11. muerde Lila y blanco
12. chupan azul y blanco
13. cuenta roja
14. bailan amarillo
15. cose azul claro
16. escribe azul marino
Proband:in 28
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. Rompe rojo
2. esta dando azul
3. Corta amarillay negra
4, esta comiendo Lila y blanca
5. Doblan azul y blanca
6. esta bebiendo verde y blanco y negro
7. quiere coger rosas
8. esta comiendo marrén
9. quiere tocar azul fuerte
10. Cuida verde
11. Come Blanco y azul fuerte
12. Comen azul y blanco
13. esta contando roja
14. estan bailando Naranja y blanco
15. esta jugando azul flujo
16. estd sumando azul fuerte
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Proband:in 29

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. esta rompiendo rojo
2. estd dando azul
3. estd cortando amarillo con manchas negras
4, esta comiendo morado
5. la sacuden y la doblan azul oscuro
6. esta bebiendo verde
7. intenta cazar rosa
8. esta comiendo marrdén
9. se esta intentando subir azul oscuro
10. protege verde
11. esta mordiendo morado
12. estdn comiendo azul con una raya blanca
13. estd leyendo rojo
14. estdn bailando naranja
15. esta atando azul claro
16. estd escribiendo turquesa
Proband:in 30
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. Destruye rojo
2. Da azul
3. Jugar amarilla
4, Come morada
5. Doblan azul
6. Bebe verde
7. Juega rosas
8. Come marrén
9. Toca azul oscuro
10. Cuida verde
11. Come morado
12. Juegan azul
13. Lee roja
14. Bailan naranja
15. Juega Azul clarito
16. Dibuja turquesa
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Proband:in 31

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. rompiendo rojo
2. estd dando azul
3. jugando amarilla
4, comiendo morada
5. recogiendo azul
6. bebendo verde
7. quiere comer rosa
8. comer marrdén
9. portandose azul
10. esperando verde
11. comiendo lila
12. comen azul
13. acostar roja
14. bailan naranja
15. peinando azul
16. haciendo verde

Proband:in 32

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. abre naranja
2. da azul
3. juega verde y negra
4, come morada
5. doblan Azul
6. bebe Verde
7. Intenta comer rosas
8. come negro
9. sube azul
10. no lo se verde
11. muerde morado
12. cojen azul
13. lee marrdén
14. bailan naranja
15. juega azul
16. escribe azul
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Proband:in 33

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. abre rojo
2. hace azul
3. lucha verde
4, come lila
5. doblan Azul
6. bebe Verde
7. intenta coger rosa
8. come marrén
9. Intenta subir Azul oscuro
10. Intenta que Verde
11. chupa Azul oscuro
12. cogen Azul
13. Lee2 Roja
14. bailan naranja
15. viste azul
16. escribe Azul
Proband:in 34
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. esta durmiendo, abriendo naranja
2. Dandole de comer azul
3. juega verde y negra
4. Estd comiendo lila
5. ponen Azul
6. Esta bebiendo Verde
7. Esta cojiendo rosas
8. comiendoselas marrdén
9. Esta intentando subir Azul
10. Esta vigilando Verde
11. Esta mordiendolo Azul-lila
12. Estan volando Azul y blanco
13. Esta leyendo marrén
14. Estan bailando marrén
15. Esta jugando azul
16. Esta pintando Azul
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Proband:in 35

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. rompe rojo
2. esta dando azul
3. mata Amarilla y negra
4, Esta comiendo azul
5. Una cabafia Azul y blanca
6. Esta bebiendo Verdey blanco
7. quiere comer morado
8. come Verde naranja y blanco
9. estd acariciando Azul y blanco
10. calienta Verde
11. Esta comiendo Azul y blanco
12. Estan cojiendo Azul y blanco
13. duerme Rojo
14. Estan bailando Naranja y blanco
15. Esta vistiendo azul y blaco y negro
16. Pinta Azul y negro
Proband:in 36
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. - rojo
2. estan en el suelo azul
3. esta cogiendo amarilla
4. estd cominedo lila
5. estan cogiendo azul
6. esta bebiendo verde
7. estd comiendo lila
8. esta comiendo braun
9. weil} nicht azul
10. Estad abrazando Verde
11. Esta comiendo lila
12. Estan comiendo azul
13. lee Rojo
14. singen amarillo
15. Esta cogiendo azul
16. Esta quitando azul
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Proband:in 37

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
17. esta rompiendo rojo
18. estd dando azul
19. esta luchando amarilla
20. esta cominedo lila
21. estan doblando azul
22. esta bebiendo verde
23. quiere comer rosas
24, Esta comiendo braun
25. Esta mus... azul
26. esta streicheln verde
27. esta mordiendo lila
28. estdn cogiendo azul
29. estd poniendo roja
30. estan bailando naranja
31. estd poninedo azul
32. esta escribiendo verde
Proband:in 38
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. Abre rojo
2. Esta dando azul
3. Esta jugando Gris y verde y amarillo
4, Esta comiendo lila
5. Estan poniendo Azul
6. Esta bebiendo Verde
7. Quiere cojer rosa
8. Quiere comer marrén
9. Quiere subir azul
10. Esta cuidando verde
11. Esta chupando lila
12. Estan oliendo Blanco y azul
13. Esta contando rojo
14. Estan bailando naranja
15. Esta dando azul
16. haciendo verde
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Proband:in 39

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. desloza rojo
2. da azul
3. jugando amarilla
4, se lo roba morada
5. estan haciendo Rauchzeichen azul
6. beba verde
7. va comer pink
8. Come café
9. Esta acariciando dunkelblau
10. cuida Verde
11. muerde morado
12. chupan azul
13. pone roja
14. tanzen amarillo
15. esta jugando azul clarito
16. esta ensefiando verde-azul
Proband:in 40
Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. esta rompiendo rojo
2. esta dando azul
3. rompiendo amarilla
4. estd comiendo morada
5. estan poniendo azul
6. esta tomando verde
7. va cojer rosa
8. estd comiendo marrdén
9. estd tocando azul
10. estd mirando verde
11. estad comiendo morado
12. estan oliendo azul
13. esta leyendo roja
14. estan bailando naranja
15. esta poniendo turquesa
16. esta haciendo verde
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Proband:in 41

Gerundiumaufgabe Farbaufgabe
1. rompiendo rojo
2. durmiendo azul
3. limpiando amarillo
4, comiendo violeta
5. rompiendo azul
6. tomando verde
7. rompiendo rosa
8. comiendo marrdén
9. caminando azul
10. - verde
11. - violeta
12. jugando azul
13. leyendo roja
14. bailan naranja
15. jugando turquesa
16. escribiendo verde
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Anhang 8: Variablen SPSS

id Umfragenummer

TO1 Vor- und Nachname(n) des Kindes

T02 Alter

TO3 Geschlecht

TO4 Ihr Kind besucht zurzeit

TO5 Seit welchem Alter? (Jahre, Monate)

TO6 Art des Kindergartens:

TO7 Art der Grundschule:

TO7_other | [Sonstiges] Art der Grundschule:

TO8 Besuchte lhr Kind vor der Grundschule einen Kindergarten?

TO9 Seit welchem Alter besuchte Ihr Kind den Kindergarten? (Jahre, Monate)

T10 Art des Kindergartens:

T12 In welchem Land wurde Ihr Kind geboren?

T12_other | [Sonstiges] In welchem Land wurde Ihr Kind geboren?

S03_SQO00 | [Mutter] [Lebt in Deutschland seit] Angaben zu den Eltern:

1_5Q001

S03_SQO00 | [Mutter] [Erlernter Beruf] Angaben zu den Eltern:

1_5Q002

S03_SQO0 | [Mutter] [Derzeitige Tatigkeit] Angaben zu den Eltern:

1_5SQ003

S03_SQO0 | [Vater] [Lebt in Deutschland seit] Angaben zu den Eltern:

2_5Q001

S03_SQO0 | [Vater] [Erlernter Beruf] Angaben zu den Eltern:

2_5Q002

S03_SQO00 | [Vater] [Derzeitige Tatigkeit] Angaben zu den Eltern:

2_5Q003

S04 Welche Sprache war fir Ihr Kind die Erstsprache?

S05 Welche Sprache war die Zweitsprache?

S06 Wie alt war lhr Kind als es mit der Zweitsprache regelmaRig (mehrere Stunden
taglich) in Kontakt kam?

S07 Wo kam Ihr Kind mit der Zweitsprache in Kontakt?

BO1 Wird lhr Kind seit mindestens einem Jahr in einem Kindergarten/ von einer
Tagesmutter betreut?

B0O2 Welche Sprache wird/ wurde mit dem Kind von der Betreuungsperson im letzten Jahr
gesprochen (bevor das Kind in die Kita kam) ?

BO3 Wie viele Stunden am Tag verbringt Ihr Kind im Kindergarten/ in der Schule?

BO4 Wie viele spanischsprachige Kinder besuchen den Kindergarten?

B0O6 Die Familiensprache ist:

B09 Wie wichtig ist es fur Sie, dass lhr Kind Deutsch lernt?

B10 Wie wichtig ist es fir Sie, dass lhr Kind Spanisch lernt?

B11 Ist Ihr Kind regelmaRig in einem spanischsprachigen Land zu Besuch?

B12 Wielange ist Ihr Kind in dem spanischsprachigen Land zu Besuch?

B13_SQ00 | [Vorlesen] Was tun Sie selbst, um die spanische Sprache bei lhrem Kind zu fordern?

1

B13_SQ00 | [Viel Sprechen] Was tun Sie selbst, um die spanische Sprache bei Ihrem Kind zu

2 fordern?
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B13 SQO0 | [Spanisches Fernsehen] Was tun Sie selbst, um die spanische Sprache bei lhrem Kind
3 zu fordern?

B13_5SQ00 | [Ubungen] Was tun Sie selbst, um die spanische Sprache bei Ihrem Kind zu férdern?
4

B13_SQO0 | [Kind dazu anhalten, Spanisch zu sprechen] Was tun Sie selbst, um die spanische
5 Sprache bei lhrem Kind zu fordern?

B13 SQO0 | [Nichts] Was tun Sie selbst, um die spanische Sprache bei lhrem Kind zu férdern?
7

B13 other | [Sonstiges] Was tun Sie selbst, um die spanische Sprache bei lhrem Kind zu férdern?

B14_SQO00 | [Mutter] Wer spricht welche Sprache mit lhrem Kind?
1

B14_SQO0 | [Vater] Wer spricht welche Sprache mit Ihrem Kind?
2

B14 SQO00 | [Geschwisterkind 1] Wer spricht welche Sprache mit Ihrem Kind?
3

B14 SQO00 | [Geschwisterkind 2] Wer spricht welche Sprache mit Ihrem Kind?
4

B15 SQO00 | [Mutter] [Skala 1] Sprachkompetenzen der Personen, die mit dem Kind standig
1#0 Kontakt haben:

B15 SQO00 | [Mutter] [Skala 2] Sprachkompetenzen der Personen, die mit dem Kind standig
1#1 Kontakt haben:

B15 SQO0 | [Vater] [Skala 1] Sprachkompetenzen der Personen, die mit dem Kind standig Kontakt
2#0 haben:

B15 SQO0 | [Vater] [Skala 2] Sprachkompetenzen der Personen, die mit dem Kind standig Kontakt
2#1 haben:

B15_SQ00 | [Geschwisterkind 1] [Skala 1] Sprachkompetenzen der Personen, die mit dem Kind
3#0 standig Kontakt haben:

B15_SQ00 | [Geschwisterkind 1] [Skala 2] Sprachkompetenzen der Personen, die mit dem Kind
3#1 standig Kontakt haben:

B15_SQ00 | [Geschwisterkind 2] [Skala 1] Sprachkompetenzen der Personen, die mit dem Kind
5#0 standig Kontakt haben:

B15 _SQO00 | [Geschwisterkind 2] [Skala 2] Sprachkompetenzen der Personen, die mit dem Kind
5#1 standig Kontakt haben:

B17 Hat sich die sprachliche Situation fiir Ihr Kind, bis auf den Eintritt in den Kindergarten,
verandert?

B18 SQO0 | [Durch Umzug von einem in ein anderes Land] [Wann?] Durch welche Umstande hat
1 SQ001 sich die sprachliche Situation Ihres Kindes verandert?

B18 SQO00 | [Durch Umzug von einem in ein anderes Land] [Welcher Sprachwechsel?] Durch
1 SQ002 welche Umstande hat sich die sprachliche Situation lhres Kindes verandert?

B18 SQO0 | [Durch wechselnde Bezugspersonen] [Wann?] Durch welche Umstande hat sich die
2 SQ001 sprachliche Situation lhres Kindes verandert?

B18 SQO0 | [Durch wechselnde Bezugspersonen] [Welcher Sprachwechsel?] Durch welche
2 SQ002 Umstande hat sich die sprachliche Situation lhres Kindes verandert?

B18 SQO00 | [Durch wechselnden Kita-Typ (z.B.: von monolingual Spanisch zu monolingual
3.5Q001 Deutsch)] [Wann?] Durch welche Umstdnde hat sich die sprachliche Situation lhres
Kindes verandert?

B18 SQO00 | [Durch wechselnden Kita-Typ (z.B.: von monolingual Spanisch zu monolingual
3.5Q002 Deutsch)] [Welcher Sprachwechsel?] Durch welche Umstdnde hat sich die
sprachliche Situation lhres Kindes verandert?

B18 SQO0 | [Durch Corona (z.B.: SchlieBung des Kindergartens)] [Wann?] Durch welche
4 SQO001 Umstande hat sich die sprachliche Situation lhres Kindes verandert?
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B18 SQO0 | [Durch Corona (z.B.: SchlieBung des Kindergartens)] [Welcher Sprachwechsel?] Durch

4 _5Q002 welche Umstande hat sich die sprachliche Situation lhres Kindes verandert?

EO1_SQO0 | [Wie gut versteht Ihr Kind Spanisch?] Bitte schatzen Sie ein!

1

EO1 _SQO0 | [Wie gut versteht Ihr Kind Deutsch?] Bitte schatzen Sie ein!

2

EO1 _SQO0 | [Wie gut spricht Ihr Kind Spanisch?] Bitte schatzen Sie ein!

3

EO1 _SQO0 | [Wie gut spricht Ihr Kind Deutsch?] Bitte schatzen Sie ein!

4

EO02 Bestehen bei Ihrem Kind zum jetzigen Zeitpunkt Probleme in der spanischen
Sprache?

E03_SQO0 | [Wortschatz] Welche Probleme bestehen in der spanischen Sprache?

1

E03_SQO0 | [Grammatik] Welche Probleme bestehen in der spanischen Sprache?

2

E03_SQO0 | [Aussprache] Welche Probleme bestehen in der spanischen Sprache?

3

EO3_other | [Sonstiges] Welche Probleme bestehen in der spanischen Sprache?

EO4 Bestehen bei Ihrem Kind zum jetzigen Zeitpunkt Probleme in der deutschen Sprache?

EO5 SQO0 | [Wortschatz] Welche Probleme bestehen in der deutschen Sprache?

1

EO5 SQO0 | [Grammatik] Welche Probleme bestehen in der deutschen Sprache?

2

EO05_SQO00 | [Aussprache] Welche Probleme bestehen in der deutschen Sprache?

3

EO5_other | [Sonstiges] Welche Probleme bestehen in der deutschen Sprache?

EO6 Welche Sprache glauben Sie, spricht hr Kind lieber?

E06_other | [Sonstiges] Welche Sprache glauben Sie, spricht Ihr Kind lieber?

EQ7 Welche Sprache spricht lhr Kind besser?

EO7_other | [Sonstiges] Welche Sprache spricht lhr Kind besser?

EW01_SQ | [Wéahrend der Schwangerschaft und Geburt] [Welche?] Nichtsprachliche Entwicklung

001_SQ00 | des Kindes: Bitte nur ausfiillen, wenn es Probleme gab:

1

EWO01_SQ | [In der Entwicklung der Grobmotorik( Krabbeln, Laufen, Sitzen, Klettern, Radfahren)]

002_SQ00 | [Welche?] Nichtsprachliche Entwicklung des Kindes: Bitte nur ausfiillen, wenn es

1 Probleme gab:

EWO01_SQ | [In der Entwicklung der Feinmotorik (Schneiden, Malen, Essen mit Besteck, Spielen

003_SQ00 | mit Gegenstanden)] [Welche?] Nichtsprachliche Entwicklung des Kindes: Bitte nur

1 ausfillen, wenn es Probleme gab:

EW01_SQ | [Mit der Gesundheit (langere Krankheiten, Krankenhausaufenthalte, Operationen,

004_SQO00 | Allergien)] [Welche?] Nichtsprachliche Entwicklung des Kindes: Bitte nur ausfiillen,

1 wenn es Probleme gab:

EWO02 Sprachliche Entwicklung: Hat Ihr Kind Silben aneinander gereiht, bevor es anfing,
erste Worter zu sprechen, z.B.: ba-ba-ba, da-da-da

EWO03_SQ | [Spanisch im Alter von ca.] Erste Worter kamen in:

001

EWO03_SQ | [Deutsch im Alter von ca.] Erste Worter kamen in:

002

EW04_SQ | [Spanisch im Alter von ca.] Zwei- bis Dreiwortsatze (z.B. da, Ball) konnten gebildet

001 werden in
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EW04_SQ | [Deutsch im Alter von ca.] Zwei- bis Dreiwortsatze (z.B. da, Ball) konnten gebildet

002 werden in

EWQ05 Verweigert lhr Kind eine Sprache zu sprechen?

EWO06 Welche Sprache verweigert |hr Kind zu sprechen?

EWO06_oth | [Sonstiges] Welche Sprache verweigert Ihr Kind zu sprechen?

er

EWO07 Hatte lhr Kind Probleme mit den Ohren, sodass es vermutlich langere Zeit nichts oder
sehr schlecht gehort hat?

EW08 Wann gab es die Probleme mit den Ohren und fiir wie lange?

EWQ09 Wie verlief die sprachliche Entwicklung bis zum Zeitpunkt der Einreise nach
Deutschland?

EWQ09_oth | [Sonstiges] Wie verlief die sprachliche Entwicklung bis zum Zeitpunkt der Einreise

er nach Deutschland?

BN1 Bildbenennungsaufgabe 1

BN2 Bildbenennungsaufgabe 2

BN3 Bildbenennungsaufgabe 3

BN4 Bildbenennungsaufgabe 4

BN5 Bildbenennungsaufgabe 5

BN6 Bildbenennungsaufgabe 6

BN7 Bildbenennungsaufgabe 7

BN8 Bildbenennungsaufgabe 8

BN9 Bildbenennungsaufgabe 9

BN10 Bildbenennungsaufgabe 10

BN11 Bildbenennungsaufgabe 11

BN12 Bildbenennungsaufgabe 12

BN13 Bildbenennungsaufgabe 13

BN14 Bildbenennungsaufgabe 14

BN15 Bildbenennungsaufgabe 15

BN16 Bildbenennungsaufgabe 16

Land Land in dem der,die Probandin lebt

Gerundiu | Anzahl der verwendeten Gerundiumformen

m

Prasens Anzahl der verwendeten Prasensformen

Alter_Klas | Alter in Klassen

sen

Mutterspr | Muttersprache von Mutter und Vater

ache

Gerundiu Gerundium in Altersklassen ( bis 6 Jahren, ab 6 Jahren)

m_Klassen

Gerundiu Gerundium in Altersklassen ( bis 8 Jahren, ab 8 Jahren)

m_KLasse

n_neu

T11 Mit welchen Sprachen wachst ihr Kind auf

S01 Muttersprache Mutter

S02 Muttersprache Vater

BO5 01 Kurse in denen das Kind Spanisch spricht

B0O5_2 Kurse in denen das Kind Deutsch spricht

BO7 Wo spricht ihr Kind Spanisch

B0O8 Wo spricht ihr Kind Deutsch

Ixxvii



B16A Weitere Kontakte, die taglich mit dem Kind nur Spanisch sprechen

B16B Weitere kontakte, die taglich mit dem Kind nur Deutsch sprechen

Alter_neu | Alter in Klassen

Input_Zuh | Was tun Sie zu Hause, um die spanische Sprache zu fordern?

ause

B16Kontak | Hat ihr Kind weitere Kontakte aulRerhalb der Familie, mit denen es taglich Spanisch
te spricht?

BO5Kurse Besucht Ihr Kind wochentlich Kurse, in denen es Spanisch spricht?
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Anhang 9: Deskriptive Statistiken

1. Alter
Land in dem der,die Probandin lebt N Minimum Maximum Mittelwert
Deutschland Alter 20 4 16 7,75
Glltige Werte (Listenweise) 20
Spanien Alter 21 4 10 6,10
Glltige Werte (Listenweise) 21

2. Geschlecht

Land in dem der,die Probandin lebt Haufigkeit

Deutschland Giiltig Weiblich 14
mannlich 6
Gesamt 20

Spanien Giltig Weiblich 7
mannlich 14
Gesamt 21

3. Muttersprachen Eltern

Land in dem der,die Probandin lebt Haufigkeit
Deutschland Gultig Mutter Deutsch, Vater 2
Spanisch
Mutter Spanisch, Vater 13
Deutsch
Mutter Spanisch, Vater 2
Sonstige
Mutter Spanisch, Vater 3
Spanisch
Gesamt 20
Spanien Gultig Mutter Deutsch, Vater 7
Spanisch
Mutter Spanisch, Vater 2
Deutsch
Mutter Spanisch, Vater 9
Spanisch
Mutter bil. Sp/Dt, Vater 1
Spanisch
Mutter bil. Sp/Dt, Vater 1
Sonstige
Beide bil. Sp/Dt 1
Gesamt 21
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4. Art des Kindergartens

Land in dem der,die Probandin lebt Haufigkeit

Deutschland Gliltig 20
Bilingual Spanisch- Deutsch 1
Monolingual Deutsch 19
Gesamt 20

Spanien Glltig 21
Bilingual Spanisch- Deutsch 7
Monolingual Deutsch 11
Monolingual Spanisch 3
Gesamt 21

5. Art der Schule

Land in dem der,die Probandin lebt Haufigkeit

Deutschland Gultig 14
- 1
Monolingual Deutsch 5
Gesamt 20

Spanien Gliltig 12
- 1
Bilingual Spanisch- Deutsch 5
Monolingual Deutsch 2
Monolingual Spanisch 1
Gesamt 21

6. Muttersprache Mutter

Land in dem der,die Probandin lebt Haufigkeit

Deutschland Gultig Deutsch 2
Spanisch 17
Bilingual Spanisch, Sonstige 1
Gesamt 20

Spanien Gultig Deutsch 5
Spanisch 11
Bilingual Spanisch, Deutsch 2
Bilingual Deutsch_Sonstige 2
Trilingual, Deutsch, Spanisch, 1
Sonstige
Gesamt 21
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7. Muttersprache Vater

Land in dem der,die Probandin lebt

Haufigkeit

Deutschland

Spanien

Gilltig

Gilltig

Deutsch
Spanisch
Sonstige
Gesamt
Deutsch
Spanisch
Sonstige

Gesamt

13

20

18

21
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Anhang 10: Kreuztabellen

Zusammenhang von Alter und grammatischer Form fiir Kinder in Deutschland:

Form Alter Kategorie 1 Alter Kategorie 2
Gerundium 45 53
Prasens 85 113

X-squared = 0.13192, df = 1, p-value = 0.7164

Zusammenhang von Alter und grammatischer Form fiir Kinder in Spanien:

Form Alter Kategorie 1 Alter Kategorie 2
Gerundium 141 29
Prasens 71 81
X-squared = 45.238, df = 1, p-value = 1.745e-11
Muttersprache Mutter
Form Deutsch Spanisch
Gerundium 7 91
Prasens 25 173
X-squared = 1.5151, df = 1, p-value =0.2184
Muttersprache Vater
Form Deutsch Spanisch Sonstige
Gerundium 51 33 14
Prasens 135 46 17

X-squared = 7.4292, df = 2, p-value = 0.02437
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Muttersprache Eltern

Form Deutsch Spanisch Sonstige
Gerundium 58 26 14
Prasens 160 21 17

X-squared = 16.665, df = 2, p-value = 0.0002405

Familiensprache

Form Nur Spanisch Spanisch und Deutsch | Spanisch und Sonstige
Gerundium 26 55 17
Prasens 21 149 28
X-squared = 14.394, df = 2, p-value = 0.000749
Kurse
Form Nein Ja
Gerundium 77 21
Prasens 165 33
X-squared = 0.70293, df = 1, p-value = 0.4018
Kontakte
Form Nein Ja
Gerundium 60 38
Prasens 157 41
X-squared = 10.034, df = 1, p-value = 0.001537
Besuche im Herkunftsland
Form Ja Nein
Gerundium 92 6
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Prasens 189 9
X-squared = 0.090348, df = 1, p-value = 0.7637
Aktivitaten

Form Wenige Viele

Gerundium 23 75

Prasens 54 144

X-squared = 0.3149, df = 1, p-value = 0.5747
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Anhang 11: PDF Bildbenennungsaufgabe

Instrucciones:

1. Diga el nombre, apellidos y la fecha del nacimiento de su hijo/-a
2. Grabe la conversacion al completo

3. Lea la preguntay el texto COMPLETO escrito sobre cada imagen

4. Guarde el audio en su mévil

5. Mande el audio por Email o WhatsApp

iMuchas gracias

En el dibujo puedes ver a la perra Lola.
¢ Pero gqué hace Lola con los regalos?
Lola....

¢De qué color es el lapiz?
El lapiz...

/

¢De qué color es el coche?
El coche...

o)

El nifio en el dibujo se llama José.
¢Qué hace José con las tortugas?
José .....
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El nombre de este chico es Luis. ;Qué
hace Luis con la espada?
Luis.....

¢De qué color es la pelota?
La pelota...

Este es el ratoncito Pérez. ; Qué hace el
ratoncito Pérez con el queso?
El ratoncito Pérez....

¢De qué color es la casa?
La casa...

Los hermanos Pepe y Miguel ayudan a
su madre. ¢Qué hacen Pepe y Miguel
con la sabana?

Pepe y Miguel....
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¢De qué color es la locomotora?
La locomotora...

Este es Pablo. ;Qué hace Pablo con la
leche? Pablo....

El gato Carlos es muy travieso. ;Qué
hace Carlos con el pez?
Carlos...

¢De qué color es el osito?
El osito...

La chica en el dibujo se llama Laura.
¢Qué hace Laura con las fresas?
Laura...
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¢De qué color son los zapatos?
Los zapatos...

¢De qué color es el calcetin?
El calcetin...

En el dibujo se ve la tortuga Ana.
Sobre su espalda estan la coneja Maria
y la serpiente Luisa. Al lado se ve el
conejo Pepe. ¢Qué hace el conejo
Pepe?

Pepe....

¢De qué color es el sombrero?
El sombrero...

La mama de los pollitos se llama
Aurelia. ;Qué hace Aurelia con sus
pollitos?

Aurelia....
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¢De qué color es la cuchara?
La cuchara ....

Este es el perro Rodrigo. ¢Qué hace
Rodrigo con el hueso?
Rodrigo....

En el dibujo puedes ver las mariposas
Carmen y Maria ;Qué hacen Carmen y
Maria sobre las flores?

Carmen y Maria ...

¢De qué color es el paraguas?
El paraguas ....

¢De qué color es el jersey?
Eljersey ....
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La gallina Paquita es la nifiera de los
ratoncitos.

¢ Qué hace Paquita con los ratones?
Paquita...

(9\

Estas dos chicas son Susana y Adriana.
¢Qué hacen Susana y Adriana?
Susana y Adriana....

¢De qué color es la lampara?
La lampara...

El nombre de la nifia que ves en este
dibujo es Sara. {Qué hace Sara con su
mufieca?

Sara...

¢De qué color es el cepillo de dientes?
El cepillo...

ﬂ
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¢De qué color es el libro?
El libro ...

Esta es la profesora Linda. ¢ Qué hace
Linda?
Linda....

444 =

¢De qué color es la llave?
Lallave...

O—1_
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