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Psycholinguistische Perspektive der Zweisprachigkeit

Dieses Kapitel gibt einen Uberblick iiber die aktuelle Situation der
Zweisprachigkeit aus linguistischer und kognitiver Perspektive, mit dem Ziel,
die Zweisprachigkeit unserer Schiiler zu fordern und gleichzeitig aufzuzeigen,
wo unsere Grenzen und Fahigkeiten liegen. Wir erforschen die linguistischen,
psycholinguistischen und kognitiven Vorraussetzungen, die dem Erlernen einer

Zweitsprache zu Grunde liegen; wir untersuchen sodann die kognitiven Vor-

oder Nachteile der Zweisprachigkeit und die spezifischen Unterschiede
zwischen einsprachigen und zweisprachigen Personen sowie den Einfluss des
Alters auf das Erlernen einer Sprache. Als letztes sprechen wir iiber einige
Modelle der Organisation des Gehirns und der Beziehung der beiden Sprachen
bei Zweisprachigen. Wir beginnen mit der Definition von Zweisprachigkeit

und deren Formen, um das Problem besser erldutern zu kénnen.

Formen von Zweisprachigkeit

Eine Person wird als zweisprachig betrachtet, wenn sie mehr als eine Sprache
beherrscht. Nun ist es aber nicht einfach, Kriterien zu finden, die das
»Beherrschen einer Sprache definieren. Im weiten Sinne kdnnte man einen
GroBteil der Weltbevilkerung als zweisprachig betrachten, wenn das
ausschlaggebende Kriterium einzig darin besteht, dass eine Mindestanzahl an
Sdtzen in einer bestimmten Sprache verstanden und wiedergegeben werden
konnen. Ein selektiveres Kriterium, das sich auf eine Dbeinahe
muttersprachliche Kompetenz der Sprache (z.B. Bloomfield 1933) bezieht,
wiirde die Zahl der Zweisprachigen drastisch einschrianken. Das Problem wird
noch komplexer, wenn man in Betracht zieht, dass das Beherrschen einer
Sprache je nach sprachlichem Subsystem (phonologisches, syntaktisches
Subsystem, usw.) variieren kann, dass die jeweiligen Fertigkeiten verbessert
werden oder sich zuriickentwickeln kdnnen. Fiir Autoren wie Grosjean (1989)
bedeutet der Terminus die Féhigkeit, in beiden Sprachen geméif bestimmten
Anforderungen funktionieren zu konnen; d.h. die bestehende kommunikative

Kompetenz in zwei Sprachen, die kompatibel mit einer umfassenderen



Entwicklung der verschiedenen Féhigkeiten beim Gebrauch einer der beiden
Sprachen ist. Dies ist die funktionale Definition, die wir im Verlauf dieses

Kapitels aufgreifen.

Es werden verschiedene Typen von zweisprachigen Personen vorgeschlagen.
Seit Weinreich (1953) hat man in Bezug auf die lexikalische Organisation der
beiden Sprachen und auf die dargestellten Konzepte zwischen der
ZUSAMMENGESETZTEN und KOORDINIERTEN Zweisprachigkeit
unterschieden, je nach Entfernungsgrad der Sprachsysteme beim Erwerb und
beim Gebrauch: Im ersten Fall wird davon ausgegangen, dass beide Sprachen
demselben Begriffssystem angehdren und auf ihm griinden; im zweiten Fall
werden die Begriffsssteme fiir die beiden Sprachen als getrennt angesehen.
Heutzutage wird angenommen, dass beide Arten in unterschiedlichem Ausmall
bei ein und derselben Person auftreten, d.h. dass es Elemente der beiden
Sprachen gibt, die mit einander verbunden und andere, die unabhdngig
voneinander sind (vgl. de Groot 1993). Man spricht auch von SIMULTANER
und SEQUENTIELLER Zweisprachigkeit, je nachdem ob beide Sprachen
gleichzeitig erworben werden oder ob die Zweitsprache (kiinftig L.2) gelernt
wird, nachdem die Erstsprache oder Muttersprache (kiinftig L1) bereits
gefestigt ist (ungefdhr ab dem Alter von 3 Jahren). In diesem Sinne spricht man
auch von FRUHER oder SPATER Zweisprachigkeit, obwohl diese
Bezeichnung im weiten Sinne auf sequentielle Zweisprachige angewendet
werden kann, die die L2 in unterschiedlichem Alter gelernt haben. Manchmal
wird zwischen ADDITIVER und SUBTRAKTIVER Zweisprachigkeit
unterschieden, im ersten Fall wird die L2 erlernt, ohne dass die Gefahr besteht,

die L1 zu vergessen, im zweiten Fall ersetzt die L2 allmihlich die L1.

Es gibt noch andere Formen von Bilingualismus, auf die wir hier nicht
eingehen werden, da sie sich nicht auf den Typ der Bevolkerung beziehen, mit
dem wir uns beschédftigen. Von diesem Gesichtspunkt aus sind es die letzten
drei Begriffspaare, die uns interessieren. Allerdings werden wir nur auf die
additive und sequentielle Zweisprachigkeit ndher eingehen, da die Personen
dieser Studie die L2 erlernen, nachdem die L1 schon ldngst erworben ist. Die
Gliederung in zusammengesetzt und koordiniert betrifft eine grundsétzlich
theoretische Frage, die wir am Ende des Kapitels analysieren werden, wenn wir
von der moglichen mentalen Organisation des Lexikons und der Grammatik
der L1 und L2 sprechen.



Sprachtheorie, Spracherwerb und Zweisprachigkeit

Wie auch Bialystok (2001) denken wir, dass, wenn man den Erwerb (kiinftig
AL) einer oder zweier Sprachen vom linguistischen Gesichtspunkt aus erkléren
will, die Synthese von zwei theoretisch-linguistischen Perspektiven, die
normalerweise entgegengesetzt sind, notwendig ist. Normalerweise wird
zwischen formaler und funktionaler Sprachtheorie unterschieden. Fiir die
ersten ist die Sprachkompetenz das Ergebnis eines verkapselten, modularen
und spezialisierten Wissens, das von einem abstrakten Apparat abgeleitet wird,
der in allen Menschen genetisch vorhanden ist, und der sich bei Kindern mit
einem Minimum an sozialer Interaktion entwickelt, sofern sie in einer
normalen Umgebung aufwachsen und einer bestimmten Sprache ausgesetzt
sind. Fiir die zweite Theorie hingegen ist die Sprachkompetenz das Ergebnis
allgemeiner kognitiver Prozesse, die Regularititen aus dem Austausch mit der
Umgebung gewinnen und die als bestimmtes Wissen, ndmlich als linguistisches
Wissen, organisiert werden, dessen mentale Repridsentation mit dem

allgemeinen Weltwissen iibereinstimmt.

Davon wird abgeleitet, dass sich diese beiden Theorien auch auf Grund der
Rolle unterscheiden, die sie den linguistischen Daten der Umgebung zuweisen
und auf Grund der Natur oder des Inhalts oder Sprachkompetenz, die man
erlangt. Fiir die allgemeinen Kenntnisse der formalen Sprachtheorien sind die
Sprachdaten nur notwendig, um die Notfunktion des grammatikalischen
Systems einer bestimmten Sprache von der genetischen Veranlagung
auszulosen, wobei die sprachlichen Strukturen abstrakten Regeln entsprechen.
Fiir die funktionalen Theorien entwickelt sich die Sprachkompetenz aus den
Daten, die aus der Interaktion mit dem Umfeld erhalten werden (vielleicht von
einer Reihe von allgemeinen kognitiven Prinzipien geleitet), wiahrend ihr Inhalt
spezifisches Sprachwissen umfasst, das mit Hilfe von abstrakten Regeln

ausgedriickt werden kann oder nicht.

Beide Perspektiven begreifen das Gehirn, in dem die sprachlichen Féahigkeiten
angesiedelt sind, unterschiedlich, was konkrete Auswirkungen auf den
Spracherwerb hat. Gemil3 den formalen Theorien ist das Gehirn ein modulares
Organ mit spezifischen Informationsprozessoren, von denen einige sich

ausschlieflich auf die Verarbeitung von linguistischen Strukturen



spezialisieren, und der AL als Entdeckung der inhdrenten Struktur einer
bestimmten Sprache hinsichtlich jeweils der Module begriffen wird. Gemif
den funktionalen Theorien ist das Gehirn ein diffuses Neuronensystem und die
Sprache eine Reihe von Assoziationen zwischen Formen und Bedeutungen, die
durch den Kontext gesteuert werden. Deshalb besteht der AL aus der

Herstellung von geniigend neuronalen Verbindungen.

In Ubereinstimmung mit jiingsten neurologischen Studien (vgl. z.B. Ojemann
1991, Damasio und Damasio 1992) sind beide Ansidtze vereinbar, da das
Gehirn spezielle Bereiche fiir die Sprachverarbeitung besitzt — die neuronale
Organisation des Sprachwissens jedes Individuums ist dennoch einzigartig.
Jedoch bilden diese Bereiche kein unabhédngiges Organ mit Unterteilungen fiir
die Verarbeitung der verschiedenen sprachlichen Subsysteme, sondern scheinen
eher ,Konvergenzbereiche* zu sein, von denen die kognitiven
Reprisentationen von Lauten, Wortern und im Gehirn verstreuten Konzepten
bei der Reaktivierung koordiniert werden, die wahrend der Analyse oder der
Bildung von Sprache stattfindet. Diese diffuse Gehirnorganisation tritt verstarkt
in den L2 auf. Es scheint, als wiirden die Neuronen, die fiir die neue Sprache
zustindig sind, um den Platz in den bereits bestehenden spezialisierten
Sprachbereichen konkurrieren. Die L1 hingegen ist vom Gesichtspunkt der
Neuronen aus in jedem Individuum einheitlicher. Bilinguale Personen, deren
Sprachkompetenz in beiden Sprachen ausgeglichen ist, entwickeln
unabhingige und kompakt organisierte Bereiche fiir jede Sprache (vgl.
Ojemann 1991).

Der kindliche Erwerb von etwas so Reichhaltigem und Komplexem wie der
Sprache, wire schwierig zu erkldren, gébe es nicht eine Art von Veranlagung
oder natiirlicher Neigung. Fiir einige Vertreter der funktionalen Theorie stimmt
diese mit den Einschrinkungen, die den kognitiv-perzeptiven Systemen
inhdrent sind, iiberein. Die Formalisten vertreten, dass das geerbte
Sprachwissen unsere perzeptiven Fihigkeiten einschrankt. In Wirklichkeit ist
es unmdglich zu zeigen, wo das angeborene und wo das aus der sprachlichen
Umgebung bezogene Wissen beginnt oder endet. Denn das Gehirn ist erst dann
sprachlich kompetent, wenn es zuvor einer Sprache ausgesetzt wurde, welche
die mikroanatomische Struktur konfiguriert (vgl. z.B. Jacobs 1988). Wie dem
auch sei, darf man den uneingeschrinkten Empirismus nicht akzeptieren;

Faktoren wie die frithe Unterscheidung phonologischer Kontraste bei



vierwdchigen Babys (vgl. z.B. Eimas et al. 1971) stellen ein Beispiel fiir einen
linguistischen Bereich dar, der innerhalb festgelegter Parameter funktioniert,
und der darauf hinweist, dass eine Veranlagung fiir den AL besteht, auf die die
Sprachdaten und die Interaktion mit der Umgebung Einfluss nehmen. Wie wir
spéter erldutern werden, weisen die Studien iiber den AL bei einsprachigen
sowie zweisprachigen Kindern darauf hin, dass der Erwerb der syntaktischen
und phonologischen Systeme der Sprache nach einem universellen Programm
ausgelost wird, und zwar allein durch die Tatsache, mit Daten einer Sprache
konfrontiert zu werden. Somit konnte man eher zu einer Erkldrung neigen, die
sich auf Vererbung beruft, wihrend sowohl das Lexikon als auch die
kommunikativen und pragmatischen Aspekte einen mehr absichtlich
kognitiven Lernprozess voraussetzen, der mit den Anreizen des Umfelds
interagiert. Hier liegen also die groten Unterschiede zwischen einsprachigen

und zweisprachigen Kindern.

Bei zweisprachigen Kindern entwickelt sich jede Sprache je nach sozialen und
umfeldbezogenen Bedingungen. FEin klarer Unterschied im AL bei
einsprachigen und zweisprachigen Kindern ist die Tatsache, dass zweisprachige
Kinder weniger Vokabeln im Vergleich zu gleichaltrigen einsprachigen Kindern
beherrschen. Die Natur und der Umfang des in der L1 und L2 erworbenen
Wortschatzes héngt von den dufleren Umstinden ab, in denen die Sprachen
verwendet werden. Fragen wie das Kompetenzniveau, das in jeder Sprache
erreicht wird, sowie die pragmatischen Bedingungen, unter denen beide
Sprachen sich vermischen oder die eine oder andere gewihlt wird, kann
einfacher mit Hilfe der funktionalen Analyse erkldrt werden, wéahrend sich die
formalen Einschrinkungen in der Entwicklung dieser Féhigkeiten besser mit
Hilfe der formalen Ansitze beschreiben lassen. Das grammatikalische System
der zweisprachigen Kinder entwickelt sich auf dieselbe Art und Weise wie das
der einsprachigen (vgl. z.B. Meisel 1990, 1994). Jedoch trifft dies nicht auf die
kommunikativen Aspekte der Sprache zu, einschlieBlich des Erwerbs des
Lexikons (vgl. z.B. Blum-Kulka 1993, Rampton 1995) oder der verbalen
Gewandtheit, die bei Zweisprachigen besser zu sein scheint (vgl. Doyle,
Champagne und Segalowitz, 1978). Die Trennung dieser zwei Sprachbereiche
weist auf verschiedene Erkldrungen des Erwerbs des einen oder des anderen
Bereichs hin, bzw. auf die Unfdhigkeit des einen oder des anderen Typs

linguistischer Theorienbildung, eine ganzheitliche Erklarung des AL zu bieten.



Diesen Abschnitt zusammenfassend, konnen wir sagen, dass der AL den
Postulaten der formalen Beschreibungen der linguistischen Strukturen
entspricht, wie auch den funktionalen Beschreibungen der Kommunikation, je

nach dem Aspekt der Sprache, um die es sich handelt.

Kognitive und linguistische Unterschiede zwischen Einsprachigen und

Zweisprachigen

Vom Gesichtspunkt der kognitiven Entwicklung aus zeigen die meisten Studien
iiber die kognitiven und linguistischen Féhigkeiten der zweisprachigen
Personen, dass Zweisprachigkeit mehr Vorteile als Nachteile hat wobei die
Vorteile schwer wiegen. Die Nachteile konnen auflerdem sehr unterschiedlich
aufgefasst werden. Schauen wir uns nun Vorteile und Nachteile an, wobei wir

mit den ersten beginnen.

In den meisten Féllen wirkt sich das Beherrschen einer L2 positiv auf die
Kompetenz in der L1 aus, da die Kinder mittels der Struktur anderer Sprachen
viel iiber die eigene Muttersprache lernen konnen. Andererseits hilft das
Erlernen des normalen Wortschatzes einer L2 auch dabei, die Bedeutung von
neuen Wortern in ihrer L1 besser zu verstehen und zu assimilieren (sogar die
Bedeutung ihrer formalen Aspekte, wenn sich die beiden Sprachen dhnlich
genug sind). Zweisprachige Kinder besitzen zusdtzlich ein groBeres Repertoire
von phonologischen Differenzierungen als einsprachige Kinder, auf Grund der
verschiedenen Laute, die sie in jeder Sprache erlernen, was einen Vorteil beim

Erlernen des phonologischen Systems einer dritten Sprache darstellt.

Im Gegensatz zu einer weitverbreiteten Ansicht, sind zweisprachige Kinder in
der Schule nicht stirker benachteiligt, sofern eine der beiden Sprachen dem
Alter gemil3 entwickelt ist (vgl. McLaughlin, 1978; Cromdal, 1999; Hakuta
und Diaz, 1985; Yelland, Pollard und Mercuri, 1993). Schiiler mit
Fremdsprachenkenntnissen erreichen in Standardtests bessere Noten: der
Bericht iiber die Ergebnisse des SAT (Scholastic Aptitude Test) beispielsweise,
die Zulassungspriifung zum Studium, die die amerikanischen Schiiler im
letzten Jahr der Sekundarstufe bestreiten, deutet darauf hin, dass Schiiler, die
durchschnittlich 4 oder mehr Jahre lang Fremdsprachenunterricht hatten, im
Teil des Tests iiber Sprachbegabung bessere Ergebnisse erzielen als Schiiler,

die wihrend derselben Zeit andere Facher belegten. Einige Studien zeigten



sogar, dass englischsprachige Kinder, die in der ersten Klasse eine Stunde pro
Woche Italienisch lernten, die Einsprachigen in ihren allgemeinen
Lernfahigkeiten iibertrafen (Yelland, Pollard und Mercuri, 1993).

Ublicherweise wurde ebenfalls hervorgehoben, dass zweisprachige Kinder ein
reiferes Verstdndnis flir die symbolische Beziehung zwischen geschriebenen
Wortern und deren Bedeutung zeigen. In der Tat stellen die Studien zum
Thema unter Beweis, dass zweisprachige Kinder, im Unterschied zu den
meisten einsprachigen, merken, dass es der geschriebene Text ist, der die
Geschichten erzdhlt, die ihnen vorgelesen werden, und nicht die Illustrationen
der Mirchen, die zu diesem Zweck verwendet wurden, auch, wenn sie nicht
wissen wie (vgl. z.B., Ben Zeev, 1977; Bialystok, 1986; Bialystok, Shenfield
und Codd 2000). Die Erfahrung, zwei Sprachen zu sprechen und die damit
einhergehende Wahrnehmung, zwischen Form und Bedeutung unterscheiden zu
konnen, verschafft ihnen einen deutlichen Vorteil, um die Arbitraritit des

Sprachzeichens zu begreifen, was sehr wichtig beim Lesenlernen ist.

Der wahrscheinlich deutlichste Vorteil der zweisprachigen Kinder ist die
grofere und frither entwickelte Fahigkeit gegeniiber einsprachigen Kindern, die
Aufmerksamkeit selektiv zu lenken und sie bei irrelevanter, komplexerer und
auffalligerer Information abzuschalten. Dieses Verhalten hat man bereits bei
zweisprachigen Kindern ab mindestens 8 Jahren beobachtet (vgl. Bialystok und
Majumder, 1998). Da sich die Kontrolle {iber die Aufmerksamkeit und die
Intelligenzunterschiede im Frontallappen des Gehirns befinden (vgl. Duncan
1996), fordert die Zweisprachigkeit vielleicht eine erhohte Aktivitdt dieses
Gehirnlappens. Wenn, wie es den Anschein hat, die L1 wie auch die L2
wihrend der Sprachverarbeitung bei Experimenten mit zweisprachigen
Erwachsenen aktiv und verfiigbar bleiben (vgl. Kroll und Tokowicz 2002),
konnte die Tatsache, dass sie eine der beiden Sprachen ohne Einmischung der
anderen benutzen kdnnen, auf eine kontinuierliche Unterdriickung der Sprache,
die nicht gefragt ist, zurlickzufiihren sein. Da diese Unterdriickung im
Frontallappen stattfindet, haben zweisprachige Kinder diese Art von kognitiver
Funktion vielleicht seit den ersten Lebensjahren geilibt und diese Gewohnheit
der Unterdriickung der Sprachverarbeitung wirkt sich moglicherweise auf
andere kognitive Bereiche aus. Diese Fahigkeit entwickelt sich natiirlich im
Laufe der Kindheit und nimmt im Alter ab, was bedeutet, dass sie bei ganz
kleinen Kindern und bei alten Menschen in geschwichter Form auftritt. Bei

Kleinkindern tritt hdufig eine Einmischung von Sitzen oder Wortern in der



Sprache auf, die gerade nicht verwendet wird (vgl. De Houwer, 1990; Deuchar
und Quay, 2000; Lanza, 1992; Meisel, 1989; Pye 1986). In Bezug auf iltere

Menschen verfiigen wir nicht {iber ausreichend relevante Daten.

Als letztes wird bei zweisprachigen Kindern eine groflere metalinguistische
Féhigkeit als bei einsprachigen Kindern beobachtet, so konnen sie z.B. die
Wortanzahl eines Satzes besser einschétzen (vgl. z.B. Galambos und Goldin-
Meadow, 1990). Diaz (1985) spricht auch von Vorteilen in anderen Bereichen,
wie begriffliche Entwicklung (aufgrund der besseren Entwicklung der

symbolischen Fihigkeit), Kreativitit und analoges Denken.

Sprechen wir nun iiber die moglichen negativen Auswirkungen der
Zweisprachigkeit. Zunéchst ist festzustellen, dass die funktionale Trennung der
beiden Sprachsysteme bereits in einem frithen Entwicklungsstadium mit
gegenseitigen Vermischungen und Interferenzen zwischen L1 und L2
einhergeht (vgl. z.B. Leopold 1939-1949). Wie schon oben erwihnt, weisen die
Studien auf das Bestehen einer verspiteten Entwicklung des Wortschatzes zu
Beginn des AL in mindestens einer der Sprachen hin. Dies hat jedoch
langerfristig keine Auswirkungen. Man konnte dies sogar bei Programmen mit

vollstdndiger Sprachimmersion in der L2 beobachten.

Laut einigen Studien sind zweisprachige Kinder bei arithmetischen
Rechnungen tendenziell langsamer (vgl. z.B. Geary et al. 1993). In der Arbeit
iiber den SAT, die Zulassungspriifung fiir die amerikanischen Universitéten,
der weiter oben erwédhnt wurde, konnte jedoch auch beobachtet werden, dass
die durchschnittlichen Noten der Schiiler, die mindestens vier Jahre eine
Fremdsprache belegten, im Mathematikteil dieses Examens den Noten jener
Schiiler entsprachen, die wihrend der gleichen Zeitspanne Mathematik belegt
hatten. Wie dem auch sei, dieser mogliche Nachteil hindert zweisprachige
Kinder und Erwachsene nicht daran, arithmetische Rechnungen in ihrer

dominanten Sprache in normaler Geschwindigkeit zu 16sen.

Ein anderer negativer Effekt, der bei zweisprachigen Personen beobachtet
wurde, besteht darin, dass das Langzeitgedédchtnis in Bezug auf Informationen,
die wihrend einer Konferenz gehort wurden, in der L2 schwécher ist (Long

und Harding-Esch, 1977). Ebenso ist das Kurzzeitgedédchtnis fiir jegliche, in



der L2 ausgefiihrte Aufgaben schwicher (Brown und Hulme, 1992; Service
und Craik, 1993); dies gilt auch fiir das Vermogen, Gegenstinde zu benennen
und Worter zu markieren, vielleicht deshalb, weil zweisprachige Personen fiir

ein und denselben Reiz liber mehr als eine Antwort verfiigen (Magiste, 1986).

Eine letzte mogliche negative Konsequenz der Zweisprachigkeit (Bialystok
1997) ist die Verwechslung der L1 und der L2 zu Beginn der Einschulung,
wenn diese eine unterschiedliche Rechtschreibung aufweisen, aber die
Langzeitauswirkungen sind minimal und die Verwechslung der Schreibsysteme
tritt bald nicht mehr auf. AuBBerdem lesen zweisprachige Erwachsene in der L2

langsamer als Muttersprachler.

Zu guter Letzt, und ohne diesen Aspekt dem einen oder anderen Typ mdglicher
Konsequenzen zuzuordnen, haben die Menschen, die eine L2 sprechen, andere
mentale Gewohnheiten als Einsprachige, da ihre Denkweise flexibler ist.
Generell weisen sie eine positivere Haltung als Einsprachige gegeniiber
anderen Kulturen auf. Das Nebeneinanderbestehen zweier Sprachen in ein und
derselben Person wirkt sich sowohl auf die beiden Sprachen aus, als auch auf
die Person selbst. Aus diesem Grund haben Kinder, die aus einem
zweisprachigen und bikulturellen Umfeld stammen, eine differenziertere
Lebensperspektive, die sich nicht nur auf andere kognitive und linguistische
Fahigkeiten, sondern auch auf ihre Weltanschauung und kulturelle Identitdt

auswirken kann.

In diesem Sinne ist laut Cook (1996) anzumerken, dass das Erlernen einer L2
nicht dem Erwerb des unabhéngigen Sprachsystems einer einsprachigen Person

entspricht, sondern vielmehr dem Erlernen eines anderen Sprachsystems, das

mit einer L1 im Gehirn koexistiert. So kann das Erreichen des
Kompetenzniveaus eines Monolingualen in einer L2 ein Ziel darstellen, das nur
wenige erreichen, und das besonders fiir Fremdsprachenstudenten nicht
praktisch ist, da ihr Gehirn und ihre sprachliche Kompetenz immer
unterschiedlich sein werden. Der Hauptvorteil des Erwerbs einer L2 besteht
darin, dass andere Sprach- und Lebensperspektiven erreicht werden, sich die
Person selbst auf gewisse Weise verdndert, also nicht einfach eine neue
Sprache zum personlichen einsprachigen Kulturgut einer Person hinzugefiigt

wird. Deshalb wire das Ziel, dass Schiiler in einer L2 das Kompetenzniveau



eines Einsprachigen erreichen, nur dann moglich, wenn sie sich mit der
gelernten Sprache selbst verdndern. Aber die Realitét ist eine andere, und in
vielen Schulsystemen werden Fremdsprachen gelehrt, um das Interesse an
anderen Kulturen und sozialen Gebriauchen zu wecken, sowie die Einheit und

das gegenseitige Verstindnis zwischen Volkern zu verstdrken.

Nach all dem, was in diesem Abschnitt behandelt wurde und um damit
abzuschliefen, muss folgendes angemerkt werden: Die Tatsache, dass das
Erlernen zweier Sprachen in der Kindheit Auswirkungen auf andere kognitive
Bereiche hat, wie die selektive und hemmende Kontrolle der Aufmerksamkeit,
steht im Gegensatz zu einer radikal modularen Gestaltung der linguistischen
Fahigkeit und unterstiitzt die These, dass der Gebrauch der Sprache auch an
anderen kognitiven Aufgaben mitwirken konnte. Vielleicht ist die
Sprachfdhigkeit nicht so unabhidngig von den iibrigen kognitiven Prozessen,

wie es die formalen Theorien verfechten.

Einschrinkungen in der Entwicklung und Auswirkungen auf die
Erziehung

Bis jetzt haben wir uns implizit eher auf die gleichzeitige Zweisprachigkeit
konzentriert. Wenn wir uns aber dem sequentiellen oder spiten Bilingualismus
zuwenden, verkompliziert sich die Situation, da dieser sich im Allgemeinen
durch einen verdnderlichen Erfolg auszeichnet, der von der jeweiligen Person
abhingt. Die meisten erreichen jedoch nur unvollkommene Kenntnisse im
Vergleich zu einsprachigen Personen; sie zeichnen sich durch ein Merkmal aus,
das Selinker (1972) Fossilisierung oder Stagnation eines gewissen Bereiches
der Kompetenz in der L2 oder Interlanguage nannte, also das an die L2
angendherte Sprachsystem, das die Person entwickelt hat. Viele Theoretiker
haben das Alter der Person als bestimmenden Faktor der biologischen Reife fiir
den (muttersprachlichen) Erwerb einer Sprache genannt. Zweifellos gibt es
andere, kognitive, soziale und emotionale Faktoren, die auch intervenieren und
mit dem Alter zusammenspielen konnen. Wir werden hier aber nicht auf diese

Aspekte eingehen, da sie fiir unsere Studie nicht relevant sind.

Die Ausgangspunkte dieser Studie waren auf der einen Seite die allgemein

vorherrschende Meinung, dass, je jiinger man ist, desto leichter der Erwerb der



L2 fallt. Die Behauptung wurde in Studien mit Kindern, die dlter als 5 Jahre
sind, bei einer Immersion in die L2 bestétigt, insbesondere in Bezug auf die
Aussprache; andererseits wurde im Allgemeinen die Meinung, dass ein friither
Beginn bei gleichintensivem Kontakt mit der L2 bessere qualitative Ergebnisse
erzielt, auch bestitigt (vgl. Long 1990). Nicht klar ist jedoch, ob die qualitative
Abnahme der Fihigkeiten in der L2 mit dem Alter gleichmiBig verlduft. Die
Pubertidt wird in diesem Sinne als ausschlaggebender Zeitpunkt betrachtet,
insbesondere fiir die Forscher, die die Existenz einer kritischen Zeitspanne fiir
den AL vertreten. Die Beweise hierfiir sind allerdings nicht solide genug. Es
wurde jedoch auch beobachtet, dass Erwachsene einen Vorteil gegeniiber
jiingeren Menschen haben, auf Grund verschiedener Variablen wie kognitive

Reife und Motivation, wenn sie wenig Kontakt mit der L2 haben.

Wenn wir den Fall der simultanen oder frithen Zweisprachigkeit generell
betrachten, liegt das Kompetenzniveau einer der beiden Sprachen immer unter
dem der anderen, es sei denn, die Kinder lernen beide Sprachen gleichzeitig.
Auf alle Fille sollte erwahnt werden, dass kein Riickstand bei Kindern
festgestellt wurde, die zwei Sprachen gelernt haben und benutzen. Dies gilt
auch fiir die Schule, sofern das Kompetenzniveau einer der beiden Sprachen
dem fiir das entsprechende Alter {iblichen Niveau entspricht, wie bereits vorher
erwahnt wurde. Auch wenn sowohl der ausgewihlte Zeitpunkt zum Erlernen
einer L2 als auch die erreichte Kompetenz in der L1 und L2 die
ausschlaggebenden Faktoren bei der Frage nach den Auswirkungen der
Zweisprachigkeit auf die normale Entwicklung der Einschulung sind, ist der
erste Aspekt, d.h. die Frage, ob die Sprachen gleichzeitig oder nacheinander
erlernt werden sollen, vielleicht langfristig nicht ganz so wichtig wie der zweite
Aspekt. Damit zweisprachige Kinder eine solide Ausbildung erhalten kénnen
und kein Schulversagen erleiden, ist das Gleichgewicht der Kompetenz in
beiden Sprachen nicht ganz so wichtig wie der Faktor, dass eine der beiden

Sprachen bei der Einschulung ein angemessenes Niveau erreicht hat.

Wenn wir uns nun auf den additiven, sequentiellen oder spiten Bilingualismus
konzentrieren, miissen wir zuerst die Frage betrachten, ob eine kritische
Zeitspanne fiir den AL besteht, d.h. ein Alter oder ein bestimmter Zeitpunkt des
biologischen Lebens, nach dem der AL in einigen Aspekten der sprachlichen
Kompetenz im Vergleich zu der normalerweise in der L1 erworbenen immer

unvollstindig bleibt und nicht aufzuholen sein wird, obwohl zweisprachige



Personen nicht so evaluiert werden diirfen, als wéren sie das Ergebnis der
Verbindung zweier einsprachiger, da es unwahrscheinlich ist, dass sie
denselben Erfahrungshintergrund in beiden Sprachen aufweisen (vgl. Romaine,
1999). Wir beginnen mit den phonologischen Aspekten: Wihrend des ersten
Lebensjahres sind Kleinkinder in der Lage, das komplette phonologische
System irgendeiner Sprache zu lernen. Nach dieser Zeitspanne verschwindet
diese universale Sensibilitdt, d.h. die kritische Zeitspanne fiir den Erwerb der
Phonologie endet mit dem ersten Lebensjahr (vgl. Kuhl et al. 1992). Es wurde
ebenfalls bewiesen (vgl. Flege, 1992, Flege, Munro und MacKay, 1995), dass
Kinder, die dlter als 5-7 Jahre sind, beim Erlernen der L2 Schwierigkeiten
haben, jene Zwischenlaute wie ein Muttersprachler wiederzugeben, die sich
weder stark von denen der L1 unterscheiden noch stark an sie anlehnen. Bei
der Aussprache dieser Laute ist ein ausldndischer Akzent zu erkennen. D.h.
wenn es eine kritische Zeitspanne im weiten Sinne fiir phonologische Aspekte
geben wiirde, wiirde diese nicht in der Jugend liegen, sondern ungefdhr

zwischen dem ersten und siebten Lebensjahr.

Andererseits verfechten viele kognitivistische Autoren, dass, auch wenn die
Mechanismen des AL im Verlauf des ganzen Lebens aktiv bleiben, die
Unterschiede in der altersbedingten phonetischen Prézision auf die
Stabilisierung der sensomotorischen Prozesse des phonetischen Systems
zuriickzufilhren sind, da das Erstellen neuer Kategorien oder das
Reorganisieren élterer Kategorien schwieriger wird. Die einfachste Erkldrung,
die den Ergebnissen der verschiedenen Studien {iber ausldndische Akzente am
meisten entspricht, besagt, dass die altersabhidngigen Variationen Ergebnis der
unterschiedlichen kognitiven Strategien sein konnen, die zu jedem
Lebenszeitpunkt angewendet werden, wenn Laute vorkommen, die in der L1

nicht existieren.

In Bezug auf die grammatikalischen Aspekte wurden vor allem im Bereich der
formalen Theorien Studien iiber eine mogliche kritische Zeitspanne fiir den
Erwerb der Syntax vorgenommen. Wenn es eine solche geben wiirde, wire sie
nur auf jene Aspekte der linguistischen Struktur anzuwenden, die in den
formalen Theorien als universal oder angeboren betrachtet werden, als der
harte Kern der sogenannten Universalgrammatik (Chomsky, 1981) oder als
genetische Begabung fiir die Entwicklung der Sprache. In Ubereinstimmung

mit den verschiedenen diesbeziiglich durchgefiihrten Studien, sind die Beweise



fiir eine kritische Zeitspanne um die Pubertét herum nicht eindeutig. Allenfalls
sprechen die Autoren von einer sensiblen Zeitspanne und nicht von einer
kritischen (vgl. Johnson und Newport, 1991), auch wenn qualitative
Unterschiede bei lernenden Erwachsenen desselben fortgeschrittenen Niveaus
der Sprachkompetenz gefunden wurden, je nachdem, ob sie eine (partielle)
Sprachimmersion in die L2 vor der Jugend erlebt hatten oder nicht, und es
darum ging, sehr spezifische syntaktische Strukturen zu erzeugen und
grammatikalisch zu bewerten, deren Kenntnis weder auf Sprachunterricht
zuriickzufithren ist, noch darauf, einfach mit ihr in Kontakt zu sein (vgl.
Escutia 1999).

Die wenigen funktionalistischen Studien iiber eine kritische Zeitspanne in
Bezug auf die Grammatik (vgl. Bialystok und Miller, 1999) fiihren die
Schwierigkeit beim Erlernen gewisser linguistischer Strukturen auf die
Tendenz der Erwachsenen zuriick, neue Kenntnisse mit bereits bestehenden
Kategorien in Verbindung zu setzen, d.h. Assimilierung im Gegensatz zur
Akkommodation junger Lernender (vgl. Piaget, 1929). Diese Studien
betrachten natiirlich weder die linguistische Kapazitit noch irgendeine ihrer
Komponenten anders als die restlichen kognitiven Systeme im Hinblick auf die
Abhingigkeit von einer kritischen Zeitspanne. Auf jeden Fall nimmt jegliche
kognitive Féhigkeit mit dem Alter ab, aus funktionalen Griinden wie der
erwdhnten Assimilierung, oder vom Gesichtspunkt der kognitiven,
konnektionistischen Theorien aus (vgl. Churchland, 1996), auf Grund der
Schwierigkeit, im Alter neue neuronale Verbindungen herzustellen und sich

eher auf die bereits hergestellten Assoziationen zu stiitzen.

Sprechen wir nun iiber das organische Korrelat, d.h. die Unterschiede in der
Gehirnmorphologie zwischen frithen und spéten Lernenden. Klein et al. (1995)
schlussfolgern zusammenfassend aus der Literatur {iber Gehirnarchitektur, dass
es nicht geniigend Beweise fiir die Existenz einer unterschiedlichen
Neuronenarchitektur im Gehirn frither Lernender im Vergleich zu spiten
Lernenden gibt. Spitere Studien (vgl. Kim et al. 1997) mit Bildern, die mit
funktioneller magnetischer Resonanz gemacht wurden, scheinen dennoch zu
beweisen, dass bei frithen Zweisprachigen die L1 und die L2 normalerweise in
gemeinsamen Bereichen der Vorderhirnrinde angesiedelt sind, und dass bei
frithen sowie spdten Zweisprachigen die linguistisch sensiblen Zonen des

Schldfenlappens (Wernicke-Region) kaum Unterschiede in Bezug auf das



Alter, in dem die Sprache erworben wird, aufweisen. Geméil diesen
Forschungen ist der organische Unterschied zwischen L1 und L2 kleiner, wenn

die Personen in einem frihen Alter mit der L2 in Kontakt kamen.

Vielleicht wire es angebracht, hier die Unterscheidung von Krashen (1977) zu
erwdhnen. Krashen unterscheidet zwischen Spracherwerb und Sprachenlernen.
Diese Unterscheidung ist eher intuitiv als bewiesen, laut ihr ,,erwerben* oder
entwickeln Kindern die Sprache unbewusst, wiahrend Erwachsene die Sprache
Llernen”, da sie das Gelernte bewusst kontrollieren (,,iiberwachen®). Das
konnte sogar iiber eine in beiden Féllen unterschiedliche Reprédsentation der L2
im Gehirn zum Ausdruck gebracht werden. Erwachsene etwa, die eine L2
lernen, besonders in einem akademischen Umfeld, weisen eher eine
Verlagerung der L2 in die linke Gehirnhélfte auf als Kinder (die linke
Gehirnhilfte ist fiir die mehr analytischen Prozesse der Sprache verantwortlich)
(vgl. Galloway und Krashen, 1980; Carroll, 1980). Die Sprachorganisation bei
zweisprachigen Personen ist ausgeglichener bilateral als bei einsprachigen,
sowohl fiir die L1 als auch fiir die L2; sogar mehr bei der L2 als der L1.

Innerhalb des von Krashen (1977) festgelegten Referenzrahmens zeigt Carroll
(1980), dass ein frither Kontakt mit der L2, auch wenn er minimal ist, spéter
beim Erlernen einer Sprache qualitativ ausschlaggebend sein kann, da der
Lernprozess auf der Reaktivierung der Prozesse des Spracherwerbs in der
Kindheit beruht, auch wenn dies in einem akademischen Umfeld passiert.
AuBerdem wirkt sich der friihe Kontakt auf die produktiven Féhigkeiten der
Sprache aus, im Vergleich zu denen der erwachsenen Lernenden, die vorher
noch nie im Kontakt mit der Sprache waren und bei denen eine solche
Reaktivierung nicht funktioniert. Andererseits weist diese Autorin auch darauf
hin, dass Intensivprogramme mit Immersion in die L2 diese Prozesse vielleicht
wieder aktivieren konnen, indem sie die interne Analyse der linguistischen
Elemente verhindern. In diesen Programmen werden die Schiiler ab der
Grundstufe ausschlieBlich in der L2 unterrichtet, spiter werden Sprache und
Literatur in ihrer L1 gelehrt. Programme mit Immersion sind effizienter als
traditionelle Programme des Fremdsprachenunterrichts, wobei die Schiiler ein
fiir ihr Alter iibliches Niveau in der L1 beibehalten (vgl. Genesee, 1987).

Um diesen Abschnitt abzuschlielen, sollten wir andere intermedidre
Vorschldge in Bezug auf die Bedeutung einer moglichen kritischen Zeitspanne

in Betracht ziehen. Scovel (1988) schlug die Existenz einer kritischen



Zeitspanne fiir den Erwerb des muttersprachlichen Akzents, nicht aber fiir die
Grammatik vor. Weber-Fox und Neville (1996) schlugen eine kritische
Zeitspanne fiir das grammatikalische System, nicht aber fiir die Semantik vor.
Andere Autoren wie Tsimpli und Roussou (1991) haben sie innerhalb der
Grammatik auf die funktionalen Kategorien und Merkmale oder auf das
Verbindungsskelett der Grammatik beschrinkt (die Morpheme von inhaltlich
iibereinstimmenden Wortern und Begriffen und Tempora, die funktionalen
Merkmale der Kategorie der Komplemente). Weber-Fox und Neville
schlussfolgern in ihrer Studie mit Hilfe der funktionalen magnetischen
Resonanz, dass die fiir die linguistische Fihigkeit zustindigen neuronalen
Systeme von biologischen Uhren mit sensiblen Zeitintervallen angetrieben
werden, die je nach Subsystem der Sprache variieren, konkret gesagt, die
Grammatik oder Semantik, da sie Unterschiede im Alter, in dem der AL erfolgt,
in Bezug auf die grammatikalische Beurteilungsfdhigkeit gefunden haben,

nicht aber flir die Beurteilungsfahigkeit der Semantik.

Die Schlussfolgerung ist also, dass die Existenz einer kritischen Zeitspanne, die
fiir alle linguistische Fihigkeiten gleich ist, nicht klar ist. Vielmehr sind die
verschiedenen Subsysteme der Sprache (die Phonologie, die Grammatik - im
Sinne der Morphosyntax - und die Semantik) je nach dem Alter, in dem der AL
erfolgt, unterschiedlich sensibel. Die Forschungen deuten an, dass nur im Falle
des phonologischen Systems von einer kritischen Zeitspanne gesprochen
werden kann, im engen Sinne in den ersten Lebensjahren, wihrend nach dieser
Periode die universale Fahigkeit fiir den Erwerb und die Bildung jeder Art von
Lauten streng eingeschrénkt ist. Im Falle der Grammatik kdnnte man allenfalls

von einer sensiblen Zeitspanne um die Jugend herum sprechen.

Mentale Organisation und Beziehung zwischen L1 und L2

Viele Studien haben sich damit befasst, ohne auf ein definitives Ergebnis zu
kommen, ob die Gehirnstruktur bei Zweisprachigen, die die linguistische
Information verarbeitet, einer Konfiguration entspricht, bei der die L1 und die
L2 ein einziges System oder zwei untereinander koordinierte Systeme
ausmachen. Einige Forscher haben sich auf die mogliche Organisation des
mentalen Wortschatzes der beiden Sprachen konzentriert, ohne dabei auf

mogliche individuelle Unterschiede einzugehen. Die Ergebnisse zeigen, dass



die Lexika der L1 und der L2 von Zweisprachigen eher voneinander abhéngig
sind, und dass die lexikalischen Elemente jeder Sprache eine ihnen zugrunde
liegende semantische Représentation zu teilen scheinen, die zwischen beiden
Sprachen vermittelt, so dass bei Gedichtnisexperimenten zweisprachige
Personen sich so verhalten, als wiren die dquivalenten Worter Wiederholungen

eines von ihnen (Altarriba, 1992).

Bialystok (1994) vereint die beiden Theorien iiber die Gehirnstruktur der L1
und der L2, die der Trennung der mentalen Représentationen beider Sprachen
und die der Einheit der gemeinsamen Représentation fiir beide, indem er das
Konzept der linguistischen Fahigkeit aufgliedert und in Abhédngigkeit von den
einzelnen linguistischen Subsystemen Aspekte der einen oder der anderen
Perspektive anwendet. Laut dieser Autorin gébe es eine zentrale Reprisentation
der linguistischen Kompetenz neben anderen unabhéngigen Reprisentationen,
die aber auf Grund der jeder Sprache eigenen Inhalte miteinander verbunden

wiren, so wie dies in der Abbildung zu sehen ist:

L1 <

Lexikon

Parametrische

Werte

. LINGUISTISCHE
Pragmatik

—P KOMPETENZ: —PD

Universal-
grammatik (z.B.)

BEGRIFFSSYSTEM

L2

Lexikon
Parametrische
Werte

Pragmatik

Darstellung der Kompetenz von L1 und L2 im Gehirn (laut Bialystok 1994)



Die obige Abbildung enthilt einen Vorschlag der abstrakten Reprisentation der
linguistischen Kompetenz, die allen Sprachen zu Grunde liegt und in deren
Mittelpunkt sich die genetischen Komponenten der universalen linguistischen
Kompetenz befinden, die alle Menschen besitzen, d.h. die Universalgrammatik,
in Anlehnung an Chomsky (1981), oder einfach als Einheit linguistischer
kognitiver Universalien, die eine Reihe von Einschrinkungen aufweist, die bei
jeder natiirlichen Sprache zu finden sind. Direkt mit dieser Komponente
verbunden befindet sich das Begriffssystem, das wihrend des Erlernens der L1
erworben wurde, und das die linguistisch markierten Gegenstinde und
Konzepte umfasst, sowie die Einschrinkungen, die diese Markierungen
limitieren. Diese abstrakte Konfiguration der Sprache, die von genetisch
vererbten linguistischen Universalien abgeleitet wird, wird im Verlauf des
Erwerbs der L1 analysiert oder restrukturiert, wobei linguistische
Reprisentationen spezifiziert und strukturiert und fiir die Introspektion
zugéinglich gemacht werden. Wenn also Kinder die Kompetenz einer L1
erwerben, driicken sie die allgemeinen linguistischen Begriffe aus, die
angeboren und undifferenziert sind. Jede weitere Sprache, die sie spéter
erlernen, basiert auf dieser bereits erlangten Kenntnis der linguistischen
Begrifte.

Die verschiedenen Subsysteme der L1 und L2, einschlieBlich des Lexikons,
einiger spezifischen grammatikalischen Regeln, pragmatischer
Einschriankungen usw. werden unabhingig fiir jede Sprache mit diesem
allgemeinen System verbunden und weisen eine unabhéngige Reprédsentation
auf, auch wenn sie weiterhin untereinander verbunden sind. Der Gebrauch der
Sprache wird primdr vom Programm der abstrakten Reprédsentation geleitet und
die konkreten Strukturen und Worter, die notwenig sind, um die Absichten des

Sprechers auszudriicken, werden aus der einen oder anderen Sprache gewéhlt.

Dieses Modell stimmt im semantisch-begrifflichen Aspekt mit dem Vorschlag
von Potter et al. (1984) {liberein und zwar mit der Hypothese der begriftlichen
Vermittlung, nach der die Lexika der L1 und L2 {iber ein undifferenziertes
Begriffssystem, das beiden Sprachen zu Grunde liegt, verbunden sind, sowie
mit der von Schwanenflugel et al. (1986), nach der die semantische
Information bei Zweisprachigen durch ein Begriffssystem, das beide Sprachen
teilen, vermittelt wird. Beauvillain & Grainger (1987) stimmen dieser Theorie

bei und fiigen hinzu, dass Worter, die aus zwei verschiedenen Sprachen



stammen und dieselbe Form, aber nicht dieselbe Bedeutung haben, separat
behandelt werden: z.B. coin (,,Geldstlick® auf Englisch) und coin (,,Ecke* auf

Franzosisch).

Diese Konfiguration stimmt mit den Daten des Erwerbs der L2 iiberein, weil in
einem génzlich unabhingigen Reprédsentationssystem fiir die verschiedenen
von einem Sprecher erlernten Sprachen die verschiedenen Repréisentationen
beziiglich jeder Sprache separat analysiert werden miissten. Dies stimmt aber
nicht mit der Wirklichkeit tiberein, da Erwachsene, die eine L2 lernen, nicht
nochmals die grundlegenden Sprachkategorien lernen miissen, sondern nur die
Spezifikationen, die besagter Sprache eigen sind. Die wichtige Bedeutung
dieses Modells ist, dass die Lernenden die Analyse der bereits erreichten
Reprisentation der Sprache L1 nicht verlernen, also beim Erlernen der L2 nicht

wieder bei Null beginnen, sondern auf das Wissen der L1 aufbauen.

Sowohl Kinder als auch Erwachsene sind beim AL an eine kritische Zeitspanne
fiir die Phonologie gebunden, sie verfiigen iiber eine Universalgrammatik, die
fiir die Sprachstruktur verantwortlich ist und iiber ein Begriffssystem, das die
Konzepte lexikalisch markiert und etabliert. Der Unterschied zwischen
Kindern und Erwachsenen liegt im Gleichgewicht zwischen den biologischen
und kognitiven Voraussetzungen, die ihnen zu Grunde liegen. Im Falle der
Kinder neigt sich die Waagschale in Richtung auf die angeborenen
biologischen Faktoren, zu denen eine stirkere Abhingigkeit besteht; sogar bei
der Entwicklung der Semantik, die immer mit einem groferen kognitiven
Einfluss verbunden scheint, unterstiitzen die angeborenen begrifflichen
Komponenten die Aufgabe der Intentionalitdt (vgl. z.B. Markman 1990). In
diesem Sinne konnte man eher iiber Erwerb im Falle der Kinder sprechen,
gemilB der Dichotomie von Krashen zwischen Erwerb (unbewusst und dem
Erwerb der L1 eigen) und Lernen (bewusst und geleitet) unterscheidet. Bei den
Erwachsenen bleibt mehr Platz fiir die kognitive Intervention, und der Einfluss
des bewussten Lernens ist auf allen Stufen viel groBer, auch wenn er vom
semantischen Bereich iiber den syntaktischen bis hin zum phonologischen

abnimmt. In diesem Fall wiirden wir eher von einem ,,Lernen‘ sprechen.

Als letztes, und mit dem zuletzt {iberpriiften Vorschlag vereinbar, scheint es

Personen zu geben, deren Lexikon der L1 und der L2 teils gemeinsam und teils



unabhingig ist (vgl. Taylor und Taylor, 1990). So z.B. verhalten sich
Eigennamen, verwandte Namen und Worter, die kulturell dquivalent sind, bei
diesen Personen so, als belegten sie gemeinsame Bereiche, wihrend abstrakte
und andere Worter separat angesiedelt scheinen. Ferner argumentieren
Grosjean und Soares (1986) aus einer eklektischen Position heraus, dass das
Sprachsystem eines zweisprachigen Sprechers flexibel ist und sein Verhalten je
nach Umstdnden variieren kann. In der monolingualen Modalitdt, d.h. wenn
sich die Sprachbildung auf eine der beiden Sprachen reduziert oder wenn
andere Teilnehmer an einem Gesprich in einer der beiden Sprachen
monolingual sind, reduziert sich die Interaktion zwischen den beiden
Sprachsystemen auf ein Minimum, da der Zweisprachige die andere Sprache
blockiert. In der bilingualen Modalitdt hingegen sind beide aktiv und
interagieren. Die Frage, wie der Sprecher jede Modalitét unter Kontrolle hat,

wurde noch nicht ausreichend studiert.
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