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»~Doch nicht auf Russisch!” — Perspektiven von
Kindern auf Sprachbildungsprozesse im Rahmen
familialer Vorlesesituationen mit mehrsprachigen
Bilderblchern

Svetlana Vishek

Zusammenfassung

Sprachbildung findet nicht nur in Bildungseinrichtungen statt. Der sprachliche Alltag in der Familie ist
mindestens genauso ausschlaggebend fiir die Enkulturation von Kindern wie das Bemiihen von padago-
gischen Fachkriften. Dieser Beitrag widmet sich aus diesem Grund der familialen Vorlesepraxis im
Kontext der Mehrsprachigkeit als Moment sprachlicher Bildung und des Austauschs. Im Fokus stehen
die Positionierungen der Kinder zu ihrem Sprachgebrauch sowie zu den Sprachbildungsprozessen, die
sich im Rahmen der exemplarischen Vorlesesituationen beobachten lassen. Sichtbar wird dabei beson-
ders die Rolle der einzelsprachiibergreifenden Sprachverwendung flir die Partizipation der Kinder im
Rahmen der informellen Sprachlernsituation. Den theoretischen Rahmen bildet die Schnittstelle zwi-
schen Lesesozialisationsforschung und soziokulturellen lerntheoretischen Ansétzen. Die Rekonstruktion
der Perspektive der Kinder erfolgt mithilfe des gespriachsanalytischen Zuganges (Deppermann, 2000).

Schlagworter: Lesesozialisation in der Familie, Mehrsprachigkeit, Translanguaging, mehrsprachige Bil-
derbiicher

“But not in Russian!” — Children's perspectives on language-building processes in the context of family
reading situations with multilingual picture books

Abstract

Language education not only takes place in educational institutions. Everyday linguistics in the family is
as important for the enculturation of children as the efforts of educational specialists. This article is de-
voted to family reading practice in the context of multilingualism. The focus is on the positioning of the
children in their use of language and also on the language formation processes that can be observed in
the context of an exceptional reading situation. The role of cross-lingual language use for the participa-
tion of children in the context of an informal language learning situation becomes apparent. The theoreti-
cal framework forms the interface between reading socialization research and sociocultural learning the-
ory approaches. The children's perspective is re-created with the help of the conversation analysis ap-
proach (Deppermann, 2000).
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1 Einleitung

Das Thema der sprachlichen Enkulturation von mehrsprachig aufwachsenden Kindern ist
in vielen wissenschaftlichen Diskursen priasent. In der deutschdidaktischen Diskussion
dominiert aktuell die Suche nach geeigneten Konzepten, die die Mehrsprachigkeit im Un-
terricht aufgreifen und das gesamte sprachliche Repertoire der Lernenden ansprechen
(Oohmen-Welke, 2017; Bien-Miller & Wildemann, 2020; Hu, 2018). In diesem Zusam-
menhang widmet sich die fachwissenschaftliche Aufmerksamkeit (Ulich & Oberhuemer,
2005; Rosch, 2013; Hoffmann, 2018; Scherer & Vach, 2019) verstirkt mehrsprachiger
Kinder- und Jugendliteratur als einem Medium, in dem sich die lebensweltliche Mehr-
sprachigkeit im Text manifestiert (Eder, 2009, S. 13). Damit er6ffnen mehrsprachige
(Bilder)Biicher komplexe und vielfiltige Bezugssysteme fiir ihre (mehrsprachigen) Rezi-
pientlnnen (Kiimmerling-Meibauer, 2013, S. 67).

Obwohl die Rolle der Familie fiir die sprachliche Entwicklung der Kinder unbestritten
wichtig ist, bleibt die empirische Erforschung der familialen Vorlesepraxis in mehrspra-
chigen Familien bisher auf vereinzelte Teilstudien begrenzt (Wieler et al., 2008; Hoff-
mann, 2008; Kalkavan-Aydin et al., 2017). Eine empirische Untersuchung familialer Re-
zeption von mehrsprachigen Bilderbiichern wurde noch in keiner Studie vorgenommen.
Ankniipfend an dieses Desiderat fokussiert der vorliegende Beitrag die sprachliche Praxis
in mehrsprachigen Familien wéihrend gemeinsamer Vorlesesituationen mit mehrsprachi-
gen Bilderbiichern und widmet sich speziell der Perspektive der Kinder. Wie partizipieren
mehrsprachige Kinder an solchen informellen Sprachbildungsangeboten und wie positio-
nieren sie sich dabei?

Im Beitrag wird zundchst die Rolle der familialen Vorlesesituationen fiir die
(mehr)sprachliche Enkulturation von Kindern kurz thematisiert. Danach wird der metho-
dische Zugang zur Rekonstruktion von kindlichen Perspektiven auf Sprachbildungspro-
zesse, die im Rahmen familialer Vorlesegespriche stattfinden, vorgestellt und begriindet.
Darauf aufbauend wird die Perspektive der Kinder am Beispiel eines familialen Vorlese-
gespriachs exemplarisch rekonstruiert. Die abschlieBende Analyse macht dabei die Bedeu-
tung der Offenheit der Sprachbildungsangebote fiir die einzelsprachiibergreifende
Sprachverwendung der Kinder deutlich.

2 Sprachbildungsprozesse und familiales Vorlesen im Kontext von
Mehrsprachigkeit

Wie bereits Hurrelmann et al. (1993) und Wieler (1997) in ihren Studien zur Lese- und
Mediensozialisation beschrieben haben, ist die Familie die fritheste und wichtigste Instanz
der sprachlichen Enkulturation von Kindern. In Anlehnung an Bruner beschreibt Wieler
die primére Sprachentwicklung des Kindes ,,als Hineinwachsen in eine Familienkultur
(Wieler, 1997, S. 66). Das Vorlesen schafft eine besondere Grundlage dafiir. Eine aus-
schlaggebende Rolle spielt dabei der dialogische Verlauf des Vorlesens. Wieler (1997, S.
23) betont, dass die Anpassung dieses Dialogs durch die erwachsene Person an die kindli-
che Entwicklung als Moment der Hilfestellung fungiert und damit malgeblich die pri-
miren Vorlese- und Gespriachserfahrungen des Kindes beeinflusst. Die Ausrichtung der
Vorlesegespriche kann unterschiedlich verlaufen. Wieler unterscheidet zwischen einem
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,geschlossenen® und einem ,offenen‘ Vorlesekonzept. Entscheidend fiir diese Differenzie-
rung ist die Einbeziehung der Perspektive des Kindes in die Vorlesesituation durch die
vorlesende Person: Wird dem Kind die Rolle eines ,,stillschweigenden Zuhorers® zuge-
wiesen oder wird es in der Rolle eines ,,aktiven Rezeptions- und Gespriachspartners™ be-
starkt? Demnach sind die offenen Vorlesekonzepte durch einen wechselseitigen Aus-
tausch zwischen dem Kind und dem Erwachsenen gekennzeichnet und konnen als ,,ge-
meinsame Vergegenwirtigung einer Geschichte® aufgefasst werden (Wieler, 1997, S.
317-318). Die hohe sprachliche Interaktionsdichte solcher Vorlesesituationen stellt auch
die ,,ideale Sprachlernsituation” dar (Snow & Goldfield, 1982, S. 553, zit. nach Wieler,
1997, S. 25).

Der Lesesozialisation in migrationsbedingt mehrsprachigen Familien kommt eine zu-
sdtzliche, wenn auch ,optionale® Aufgabe hinzu, ndmlich das Erhalten der Familienspra-
che, die meistens nur im Rahmen der informellen Kontexte gebraucht wird: ,,Wird eine
Sprache nur fiir miindliche Kommunikation verwendet, [...] so ist ihre soziale Funktion
eingeschriinkt und ihr Uberleben gefihrdet (Ehlers, 2002, S. 45). Die Nutzung von Me-
dien, sowohl in audiovisueller als auch in Printform, ermdglicht demzufolge den mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern schriftsprachliche Erfahrungen sowohl in der Erst- als
auch in der Zweitsprache innerhalb der Familie (Wieler et al., 2008; Hoffmann, 2008).

Im Fokus dieses Beitrages stehen die Vorlesesituationen, die sich im Rahmen der fa-
milialen Rezeption von mehrsprachigen Bilderbiichern beobachten lassen. Wie erste Er-
gebnisse aus der Studie ,Mehrsprachige Bilderbiicher in mehrsprachigen Familien®' zei-
gen, werden die Rezeptionsprozesse von mehrsprachigen Bilderbiichern in mehrsprachi-
gen Familien von sprachbezogenen Aushandlungsprozessen begleitet, die den gesamten
Verlauf der Vorlesesituation bestimmen. Im Kontext des (Mehr-)Spracherwerbs der betei-
ligten Kinder stellt sich die Frage, wie diese sich in den Aushandlungsprozessen positio-
nieren. Um der Frage nachzugehen, werden zunichst die konzeptionellen Zusammenhén-
ge zwischen sprachlicher Enkulturation, Interaktion und Positionierungen herausgearbei-
tet.

3 Perspektive von Kindern auf Sprachbildungsangebote erfassen:
eine theoretische Annaherung

Die Vorstellung, dass Sprache ein einheitliches, in sich geschlossenes System darstellt, ist
langst tliberholt. Sprache ist vielmehr als eine Handlung zu verstehen. Sie ist ,kein
Schicksal, sie wird von uns gesprochen, wir konnen sie jederzeit kritisch ,hinterfragen‘*
(Frank, 2015, S. 11). Somit ist Sprache nicht nur ein System der Regelhaftigkeiten, sie ist
auch ,,eine komplexe soziale Praxis, durch die Beziechungen definiert und verhandelt wer-
den* (Norton & McKinney, 2011, S. 77, zit. nach Hu, 2018, S. 71). Ankniipfend an diese
poststrukturalistische Sichtweise analysiert Hu (2018) eine Reihe von soziokulturellen
lerntheoretischen Ansétzen, die das Sprachenlernen als einen sozialen und dialogischen
Prozess betrachten und die Teilhabe der Sprachlernenden an der kommunikativen Praxis
in den Fokus riicken. Dabei werden neben den subjektiven Aspekten von Sprachlernerfah-
rungen wie Erinnerung, Emotion und Imagination (Kramsch) auch die Auffassung des
Sprachenlernens als einen Akt der Identititspositionierung (Pavlenko und Lantolf) be-
schrieben (Hu, 2018, S. 71).
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Der Begriff der Positionierung wird hier zur Erfassung der Perspektiven von Kindern
auf Sprachbildungsprozesse herangezogen, um deren Rolle im Rahmen familialer Vorle-
sesituationen zu verstehen. Als theoretische Orientierung dafiir dienen folgende Uberle-
gungen von Spitzmiiller (2013) im Hinblick auf Positionierung zum Sprachgebrauch:

Ein Akteur bewertet und/oder praktiziert eine Sprachgebrauchsform in einer bestimmten Art und
Weise (authentifizierend, verfremdend usw.). Dadurch, dass er das tut, und dadurch, wie er das tut,
positioniert er sich selbst in einer bestimmten Art und Weise (affirmativ, ironisch usw.) zu diesem
Sprachgebrauch. Insofern richtet sich der Akteur gegeniiber anderen Akteuren aus, die das ebenfalls
in einer spezifischen Art und Weise tun. (S. 272, Hervorhebungen im Original)

Die Tatsache, dass allein der Sprachgebrauch an sich schon wichtige Indizien fiir die Po-
sitionierung der Sprecherlnnen in einer bestimmten kommunikativen Situation liefern
kann, begriindet die Moglichkeit, die Perspektive der Kinder auf Sprachbildungsprozesse
im Rahmen der familialen Vorlesesituationen mithilfe eines gesprichsanalytischen Zu-
gangs zu erfassen.

Eine differenzierte poststrukturalistische Betrachtung des Sprachgebrauchs im Kon-
text der Mehrsprachigkeit ermdglicht das Konzept des translanguaging (Garcia & Wei,
2014). Demnach kann der Sprachgebrauch mehrsprachiger Sprecherlnnen als eine Ver-
wendung komplexer, einzelsprachiibergreifender und miteinander verbundener diskursi-
ver Praktiken beschrieben werden, die das gesamte Sprachrepertoire der jeweiligen Per-
son abbilden (Garcia & Wei, 2014, S. 22).

4 Perspektive von Kindern in mehrsprachigen familialen
Vorlesesituationen: exemplarische Rekonstruktion

Im Folgenden wird die Perspektive von Kindern auf Sprachbildungsprozesse im Kontext
einer mehrsprachigen familialen Vorlesesituation nachgezeichnet. Die Rekonstruktion er-
folgt am Beispiel einer Vorlesesituation, die aus dem Datenkorpus der laufenden Studie
,»Mehrsprachige Bilderbiicher in mehrsprachigen Familien™ stammt. Fiir die Durchfiih-
rung der Studie wurde eine Biicherkiste mit mehrsprachigen Bilderbiichern zusammenge-
stellt. Dabei wurden unterschiedliche Realisierungsformen der Mehrsprachigkeit im Buch
beriicksichtigt: Zweisprachige, deutsch-russische Bilderbiicher sowie einsprachige Aus-
gaben in russischer und in deutscher Sprache. Die fiir die Studie ausgewdhlten mehrspra-
chigen Familien bekommen die Biicherkiste flir mehrere Wochen zur Verfiigung gestellt
und werden gebeten, mindestens flinf Biicher aus der Biicherkiste gemeinsam zu lesen
und diese Vorlesesituationen mit einem Diktiergerdt aufzunehmen. Die Rekonstruktion
der in den Vorlesegespriachen beobachtbaren Rezeptionsprozessen erfolgt mit Hilfe der
ethnographischen Gespriachsanalyse nach Deppermann (2000). Dabei werden vor allem
Interaktionsanlédsse in den Fokus genommen und die Form-Funktionszusammenhénge der
einzelnen Gespréchsbeitrige untersucht. Auf dieser Basis werden Gesprachsthemen re-
konstruiert und Riickschliisse auf die gemeinsamen und individuellen Handlungszwecke
der Gesprichsteilnehmerlnnen gezogen. Die Kontextspezifitit des Vorlesens eines mehr-
sprachigen Bilderbuches bleibt dabei stets ein wichtiger Referenzpunkt. Der aktuelle Da-
tenkorpus umfasst 31 Audioaufnahmen von Vorlesegesprachen aus fiinf Familien.

An der hier vorgestellten Vorlesesituation sind drei Personen beteiligt: Julius (8),
Kristian (10) und deren Mutter Olga®. Olga und ihr Mann sind vor ca. 20 Jahren als soge-
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nannte Russlanddeutsche nach Deutschland ausgewandert. Thre beiden Sohne sind in
Deutschland geboren. In der Familie wird sowohl Russisch als auch Deutsch gesprochen.
Die Kinder besuchen einmal pro Woche einen Russischkurs. Fiir die Kommunikation be-
vorzugen sie Deutsch.

Die Vorlesesituation, die im Folgenden vorgestellt wird, ldsst sich in drei Teile glie-
dern. Im ersten Teil tauschen sich Julius, Kristian und ihre Mutter dariiber aus, welches
Buch in welcher Sprache vorgelesen wird (4.1). Da sich die Beteiligten schlieflich auf
zwei Bilderbiicher einigen, folgen im Anschluss zwei Vorlesesituationen mit dem jewei-
ligen Buch (4.2 und 4.3). Um die Partizipation der Kinder an der gesamten Vorlesesitua-
tion nachzuzeichnen, wird die Verlaufsdynamik der Interaktionen in dem jeweiligen Ge-
sprichsausschnitt beschrieben. Diese Darstellung wird durch Transkripte® von ausgewiihl-
ten Sequenzen erginzt, die ,,offenbare Verdeutlichungsleistungen (,displays‘) der Interak-
tionsteilnehmer beinhalten* (Deppermann, 2000, S.52), um die Positionierungen der
Kinder zu rekonstruieren. Die Vorlesesituation ist von wiederholten Sprachwechseln zwi-
schen Russisch und Deutsch gekennzeichnet. In den Transkriptausschnitten wird das Ge-
sprochene in zwei Varianten prisentiert: In der linken Spalte ist das Gespriach in den
Sprachen festgehalten, wie sie im Gesprach gesprochen wurden. In der rechten Spalte
wird das gesamte Gespréich zur besseren Nachvollziehbarkeit in deutscher Sprache darge-
stellt. Die aus dem Russischen iibersetzten Passagen werden hier kursiv und die vorgele-
senen Passagen im Fettdruck gesetzt.

4.1 Buchauswahl

Die Vorlesesituation wird mit einem Gespriach erdffnet, in dem es um die Entscheidung
geht, welches Buch nun vorgelesen wird. Die Audioaufnahme wird etwas spéter gestartet,
sodass der Anfang des Gesprichs nicht dokumentiert ist. Aus den ersten horbaren Ge-
sprachsbeitragen lésst sich jedoch rekonstruieren, dass die Kinder zunichst die deutsch-
sprachige Ausgabe von ,,Der Griiffelo” (Donaldson & Scheffler, 1999) fiir das Vorlesen
ausgesucht haben.

Tabelle 1: Transkriptausschnitt 1: Beginn der Buchauswahl

1. M |a TH Xe yXe umTal du hast doch schon gelesen
2. J |a g xouy [2 Ha HeMenkOM aber ich will [auf deutsch
M [Ter xe cxaszasn uTo TH [du hast doch
Ha HeMeLKOM uuTall rpydeso gesagt dass du griiffelo
bereits auf deutsch gelesen
hast
4 J |[a s Ha Hemeuxom [aber ich auf deutsch
5. K |[( ) aber ich mé&chte noch mal |[( ) aber ich m&chte noch mal
6. M |<<fragend> Ha HeMeLKOM TH <<fragend> méchtest du
xodeumb TIpydeso> gruffelo auf deutsch>
7. K |ma Ha HeMelKOM ja auf deutsch
8. M | TBE Xe yXe caM uuTajJl Ha du hast doch schon selbst auf
HEeMEeLIKOM 3adeM HaM 3TO elé deutsch gelesen wozu brauchen
pas uMTaThb OIAMYyC OaBal wir das noch mal lesen julius
nocMoTpuM [Uué-Hubynb lass uns aussuchen [etwas
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9. J [Torma [dann auf
Ha PYCCKOM russisch

10. M |maBay (-) MaMe MHTEpPeCHO Ha lass uns (-) mama findet auf
PYCCKOM BEI X Ha [HEMElKOM russisch interessant ihr kénnt
MOXeTe CcaMM [IOYMTaTh doch [auf deutsch selbst lesen

11. |J [eT0 Ha [das ist auf russisch
PyCCKOM Mama mama

12. |M |ma HY maBalli Ha PYCCKOM a ja dann lass uns auf russisch
KPMCTHAH Y& xoTej Ol und was méchte kristian

13. K (4TO-TO) HA HEMELKOM (irgendetwas) auf deutsch

14. |M |<<enttduscht> (du) omnsars Ha <<enttduscht> (du)wieder auf
HeMeLKOM> deutsch>

Anschlielend macht Kristian einen Buchvorschlag: ,,Kénigin der Farben* (Bauer, 2013).
Offenbar weil} die Mutter (noch) nicht, dass das von Kristian vorgeschlagene Buch zwei-
sprachig ist. Sie macht die Kinder darauf aufmerksam, dass es mehrsprachige Bilderbii-
cher in der Kiste geben soll und beginnt gerduschvoll danach zu suchen. Dabei liest sie
die Titel von allen Biichern, die ihr in die Hénde geraten, laut vor. Als die Kinder den
deutschsprachigen Titel ,,Igelchen im Nebel” (Kozlov, 2012) horen, bekunden sie, dass
sie dieses Buch vorgelesen bekommen haben mdchten. Olga ignoriert diese AuBerungen
und schaut weiter nach, bis sie fiindig wird. Sie sagt:

~HIER aller wichtigste das aller wichtigste (-)
cd in acht sprachen stellt euch vor (-)
deutsches (-)

oh hier sogar mit hoér-
lasst uns doch russisch-

wir haben so eins noch nicht gelesen misch-masch".

Die Kinder bekréftigen, dass sie doch lieber etwas Anderes lesen wiirden. Julius
mochte ,,Igelchen im Nebel*“ (Kozlov, 2012) oder ,,I'pyddano* (Der Griifello) (Donald-
son & Scheffler, 2017) lesen und Kristian beharrt auf ,,Konigin der Farben“ (Bauer,
2013). Darauf sagt die Mutter: ,,auf russisch kannst du selber Ilesen®.
Aus dem weiteren Verlauf der Sequenz wird deutlich, dass die Mutter sich an dieser Stel-
le versprochen zu haben scheint und anstatt ,,russisch ,,deutsch* meint. Es wirkt, als sei
die Aushandlung der Vorlesesprache an dieser Stelle abgeschlossen. Hier sollte es doch
eigentlich um die Buchauswahl gehen. Daher erscheint diese Aussage hier etwas unerwar-
tet. Kristian stellt ihr darauf ein Ultimatum: Entweder auf Deutsch oder er geht ,,Harry
Potter lesen. Olga lenkt ein. AnschlieBend wird die Vorgehensweise ausgehandelt:

Tabelle 2: Transkriptausschnitt 2: Abschluss der Buchauswahl

33. |M |den gruffelo npaBmibHO den griffelo richtig

34. K |nmoroMm kénigin der farben (--) |danach kénigin der farben (--)
mama (kannst du) bitte rufen mama (kannst du) bitte rufen
wenn (der griffelo) zu ende wenn (der griffelo) zu ende
gelesen wurde gelesen wurde

35. |M |HY TH MOXellb CaM B34THb Ha du kannst doch selber nehmen
PYCCKOM IOUMTAaTh €CJM Tl Ha und auf russ dh also auf
PycCk 5 Ha HeMelLkoM BepHee s |deutsch lesen ich bin nun
yXe sBanyrTajacsd durcheinander

36. |K |crHauana s harry potter umran |zuerst lese ich harry potter
wenn der griffelo zu ende wenn der grUiffelo zu ende
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gelesen wurde (-) sag es gelesen wurde (-) sag es
julius (=) Jjulius du mir (-) julius (=) julius du mir (-)
danach gehe ich hin und dann |danach gehe ich hin und dann
lesen wir koénigin der farben |lesen wir kénigin der farben
37. |M |xopomo (-) gut (-)

Insgesamt zeigt der Einstieg in die Vorlesesituation mehrere Aushandlungsprozesse. In
erster Linie geht es um die Auswahl des Buches. Dabei ist die Wahlentscheidung kaum
von inhaltlichen oder gestalterischen Qualititen der Bilderbiicher bestimmt. Die Ent-
scheidung iiber die Vorlesesprache, die direkt durch das jeweilige Buch vorgegeben wird,
wird zum Dreh- und Angelpunkt der Aushandlung. Dabei kommt es zu Divergenzen zwi-
schen dem Wunsch der Kinder, auf Deutsch vorgelesen zu bekommen, und dem Wunsch
der Mutter, auf Russisch vorzulesen. Als Argument fiir die Vorlesesprache Russisch wird
von der Mutter zum einen gedufert, dass es fiir sie personlich ,,interessant® ist, und
zum anderen, dass die Kinder doch selbst auf Deutsch lesen kénnten. Durch diese Adres-
sierung der Kinder als kompetente Deutschleser kommt ein weiterer Aushandlungsaspekt
hinzu, inwiefern eine gemeinsame Vorlesesituation mit der Mutter stattfinden wird oder
ob die Kinder das ausgewéhlte Buch fiir sich selbst lesen. In diesem Beispiel indiziert die
Mutter Russisch als eine Vorlesesprache, die alle verbindet. SchlieBlich zeigen die Briider
unterschiedliche Praferenzen. Julius zeigt sich schnell mit der russischen Vorlesesprache
einverstanden und einigt sich mit der Mutter auf ,,['pyddano* (Der Griiffelo) (Donaldson
& Scheffler, 2017). Kristian beharrt auf der Vorlesesprache Deutsch. Aus diesem Grund
werden zwei unterschiedliche Bilderbiicher fiir diese Vorlesesituation ausgewahlt. Dies
bedingt ein weiteres Aushandlungsgesprich: die Einigung dariiber, welches Buch als ers-
tes vorgelesen wird.

Diese vielfiltigen Aushandlungsprozesse ergeben sich einerseits durch die Mehrspra-
chigkeit der Familienmitglieder und andererseits durch die Mehrsprachigkeit der Bilder-
biicher. Dabei ist hier die Mehrsprachigkeit nicht nur Gegenstand der Aushandlungen,
sondern auch deren Medium: An mehreren Stellen dieser zweiminiitigen Sequenz voll-
zieht sich ein Sprachwechsel. Der Beginn der Interaktion verlduft dabei vorwiegend auf
Russisch. Mit dem Vorlesen der deutschsprachigen Buchtitel durch die Mutter ist eine
haufigere Verwendung der deutschen Sprache zu beobachten. Wahrend sich die deutsch-
sprachigen Einschiibe der Mutter auf dieses Vorlesen der Titel begrenzen, verwenden die
Kinder die deutsche Sprache nun fiir die AuBerungen ihrer Priferenzen: ,,ich méchte
das da (-) igelchen im schnee®“oder,ich méchte die koénigin der
farben®. SchlieBlich geht Kristian fast vollstindig zur deutschen Sprache iiber, als er
die Vorgehensweise vorschlédgt [Zeilen 34 und 36]. Auffillig ist dabei, dass er in diese
iiberwiegend deutschsprachigen AuBerungen zunichst mit russischen Wortern einsteigt.
Vielleicht hingt es mit den russischsprachigen Passagen der Mutter zusammen, an die er
mit seinen Aussagen ankniipft. Offensichtlich orientieren sich die Kinder in ihrem
Sprachgebrauch stark an dem Sprachgebrauch ihrer Mutter: Solange diese konsequent
Russisch spricht, driicken sich auch die Kinder auf Russisch aus. Sobald die Mutter be-
ginnt, deutschsprachige Worter in ihren AuBerungen zu verwenden, wechseln die Kinder
zur deutschen Sprache. Insgesamt indizieren sie die deutsche Sprache als die von ihnen
bevorzugte Sprache. Die Verwendung des Russischen scheint eher mit dem empfundenen
Wunsch der Mutter einherzugehen.
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Die Mutter zeigt sich an mehreren Stellen dem Wunsch der Kinder gegeniiber abwei-
send, auf Deutsch vorgelesen zu bekommen. In dieser Geste wirkt sie sehr dominant. In
ihren Gesprichsbeitrigen iliberwiegen jedoch zur gemeinschaftlichen Interaktion einla-
dende Aussagen wie ,,Jass uns“ oder ,,lasst uns*, wihrend sich bei den Kindern
die eigene Priferenz ausdriickende Aussage ,,ich mdchte® wiederholt. Dies sind Hin-
weise fiir die Positionierungen der Familienmitglieder zum Sprachgebrauch in der Vorle-
sesituation: Die Idealvorstellung der Mutter ist ein gemeinsames Vorlesen in der russi-
schen Sprache, was sie dann auch versucht, mit Nachdruck durchzusetzen. Doch ihr Ap-
pell bleibt stets ein Angebot. Julius zeigt sich kompromissbereit und stimmt der russi-
schen Vorlesesprache zu. Kristian setzt seine Idealvorstellung des gemeinsamen Vorle-
sens auf Deutsch durch. Die nachfolgende Analyse der Vorlesegesprache zeigt, wie sich
diese Positionierungen weiterentwickeln.

4.2 Das Vorlesen: ,,'pydocano” (Der Grifello)

Das Vorlesen beginnt mit einem abwechselnden Vorlesen des Buchtitels. Dabei macht die
Mutter mit tiberbetonter Aussprache Julius darauf aufmerksam, dass die russische Be-
zeichnung des Griiffelo anders ausgesprochen wird, mit einem gerollten [R]. Julius ver-
sucht dies nachzusprechen. Danach trifft Julius unerwartet eine Entscheidung:

Tabelle 3: Transkriptausschnitt 3: Einstieg in das Vorlesen

39. J |a Bbyny umMTaTh MaMa ich werde lesen mama

40. M | <<fragend> cepbé&sno> <<fragend> wirklich>

41. |J |<<frdhlich> IA> <<frdhlich> JaA>

42 M ((lacht)) ((lacht))

43. J |<<lachend> !'JA (h)A'!> <<lachend> !JA(h)A!>

44 . M | nomoxmou-xKa warte

45. |J |<<rhythmisch sprechend> ihr|<<rhythmisch sprechend> ihr
kennt schon alle (=) | kennt schon alle (-)
gruffelooooo> gruffelooooo>

46. M |maBam g Oyny Oonabmmm ) | Lass mich groB ( ) lesen und
YyMTaTh a TH BTO 4YyTb-uyTh (-|du das also ein wenig (-
) <<fragend> mamam> ) <<fragend> ok>

47. J |<<ablehnend> ’wmm’ MM> <<ablehnend> ’hm’ hm>

48. M |HY HaumMHam na dann fang an

Im weiteren Verlauf beginnt Julius zunichst, flieBend auf Russisch vorzulesen. Doch
beim Voranschreiten des Textes ist er immer wieder auf die Hilfe der Mutter angewiesen,
da ihm einige kyrillische Buchstaben nicht geldufig zu sein scheinen. In diesen Momenten
fragt er bei seiner Mutter aktiv nach. Olga unterstiitzt ihn mit korrigierendem Echo und
manchmal mit Lob. Julius gibt sich sichtlich Miihe, er spricht korrekte Varianten nach
und tastet sich langsam voran. Zwischendurch weist er der Mutter einen Teil zu, den sie
vorliest und {ibernimmt dann spéter das Vorlesen wieder selbst. Nach zwei Minuten des
aktiven Vorlesens tibergibt Julius das Wort schlielich an seine Mutter mit einem
deutschsprachigen Satz: ,,jetzt liest du ALLES fir mich (-) das ganze
buch®.
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Wihrend seine Mutter liest, fragt Julius immer wieder unbekannte Begriffe bei ihr
nach.

Tabelle 4: Transkriptausschnitt 4: Begriffsklarung

76. M ((..))orn xcraTum oueHbL Jjwbur| ((..)) er liebt iibrigens die

IucC C npunpaBoM u3 nerpywkwu | fiichse mit gewirz aus
petersilie

7. J |<<fragend> a uToO npunpasa> <<fragend> und was ist gewlirz>

78. M |nopunpaBa HYy 3TO BOT TH | gewlrz also du magst doch
KeTuyI hps:ele)Ziiis=) <<fragend> | ketchup <<fragend> weiBt du> so
sHaemp> KaK nobGaengeums |man fiigt irgendwelche gewlirze
KaKMe-TO NpUIpaBe TH Jjobums |hinzu du magst ketchup zum
KeTUyN HarpuMep beispiel

79. J |ue s He mo6m0 [keTuyn ich mag kein [ketchup

80. [M [mepunx [pfefferchen

81. J | s ;b MaroHes ich mag mayonnaise

82. M |Marones (-) Bugumb MIM (-) |mayonnaise (-) siehst du mhm (-
c npunpaBox roBopMilE | ) C npunpaBoy rosopyue ((...))

((...))

Wie in diesem Beispiel, so bleibt die Mutter auch an anderen Stellen, in denen sie einen
Begriff erkldren muss, bei allgemeinen, zum Teil inhaltlich verwirrenden Beschreibun-
gen. Dies wirkt offenbar nicht unterstiitzend auf Julius und er verliert langsam die Kon-
zentration: Er fragt sie, ob er ins Aquarium schauen darf oder beklagt sich {iber Schmer-
zen im Herz. Als seine Mutter schlieBlich singend den Dialoganteil der Maus liest, fordert
Julius sie auf, noch stimmungsvoller vorzulesen: ,,<<fragend> kannst du auch
mit toénen machen (-) wie du es mit der maus machst (-) aber
bei allen so>"

Nach einer Weile bietet die Mutter Julius an, weiter vorzulesen und Julius steigt so-
fort ins Vorlesen ein. Beim Vorlesen der Beschreibung vom Griiffelo stoppt Julius nach
dem russischen Wort [dikij] (dt. ,wild). Anscheinend irritiert fragt er seine Mutter, was
das Wort bedeutet. Olga erklért Julius das Wort unter Zuhilfenahme der deutschen Spra-
che: ,sehr wild sieht er aus® Daraufthin gibt Julius seiner urspriinglichen
Vermutung Preis: ,,ich dachte (-) er ist fett® Anscheinend hat Julius das
Wort fiir sich folgenderweise erschlossen: Wortstamm dick plus —ij (Russ. Adjektiven-
dung, 3. Pers., Mask., Sing.). Diese sprachbezogene Aufmerksamkeit (immerhin hat Juli-
us ein sprachiibergreifendes Homograph entdeckt) bleibt von der Mutter unbemerkt.

Insgesamt gestaltet sich die Vorlesesituation als ein Dialog, wobei die meisten Inter-
aktionen auf die verstindnissichernden Nachfragen von Julius zuriickzufiihren sind. Diese
Nachfragen beziehen sich fast immer auf die Kldrung von Wortern, die Julius im Russi-
schen nicht geldufig sind (z.B. Gewlirz, Honig oder Stacheln). Wenn Julius sich am Vor-
lesegesprach beteiligt, verwendet er sowohl die russische als auch die deutsche Sprache.
Die meisten russischsprachigen AuBerungen von Julius kommen beim Nachfragen zu den
fiir ihn unklaren Begriffen vor und haben einen typischen Aufbau: ,,Und was ist X?*“. Me-
tanarrative Kommentare, wie z.B. ,bei jedem tier ist das so*, sowie die Bit-
te an die Mutter, etwas abwechslungsreicher vorzulesen, duf3ert er auf Deutsch.
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Beim Vorlesen von ,,['pyddano® zeigt sich Julius insgesamt als ein engagierter Vor-
leser und Zuhorer, der die Vorlesesituation aktiv mitgestaltet: Er entscheidet haufig, wer
vorlesen soll; bei unbekannten Begriffen fragt er aktiv nach und schlieBlich gibt er seiner
Mutter Hinweise, wie sie das Vorlesen variationsreicher gestalten kann. Besonders mar-
kant scheint Julius” Initiative, von Anfang an selbst vorzulesen. Trotz der Bedenken der
Mutter bestdtigt Julius seine Entscheidung mehrmals mit einem engagierten ,,JA“ und
empfangt dafiir ein bewundernd anmutendes Lachen von der Mutter. Es scheint fiir Julius
ein Moment der Selbstwirksamkeit zu sein, den er sichtlich geniefit. Sein Bruder Kristian
bleibt der gesamten Situation fern.

4.3 Das Vorlesen: ,Die Kénigin der Farben”

Kaum beendet die Mutter das Vorlesen des ,,I'pyddano (Der Griifello) (Donaldson &
Scheffler, 2017), weist Julius sie darauf hin, dass nun die Zeit gekommen ist, Kristian zu
rufen, um ,,Die Konigin der Farben* (Bauer, 2013) vorzulesen. Zunichst wiederholt die
Mutter, was sie zuvor bereits gesagt hatte, dass Kristian ,,Die Konigin der Farben* fiir
sich selbst lesen konne. Dabei nimmt sie horbar das Buch in die Hand und entdeckt, dass
es zweisprachig ist. Als ihr dies klar wird, duBert sie Julius gegeniiber, dass er nun doch
Kristian rufen solle: ,,er wird auf deutsch lesen und ich auf rus-
sisch®. Die sich entfernende Stimme von Julius weist darauf hin, dass er zu Kristian ins
Zimmer lauft und ankiindigt, ,,du musst die farbenkdénigin lesen (-)
auf russisch® Hier scheint ein weiteres Missverstindnis beziiglich der Sprachen-
verwendung entstanden zu sein, dhnlich, wie es zu Beginn des Vorlesens bei der Mutter
aufgetreten ist. Daraufhin ruft Kristian empdrt, ,<<f> doch nicht auf RUS-
sisch>". Die Mutter schaltet sich ins Gesprich ein: ,kristianchen? (-) lass
uns zusammen Jlesen (-) hier steht auf russisch und auf
deutsch®. Kristian erwidert fordernd in russischer Sprache: ,,auf DEUTSCH®. Die
Mutter 14dt den Sohn ein, sich gemeinsam in die Decke einzukuscheln und das Vorlesen
beginnt.

Tabelle 5: Transkriptausschnitt 5: Mehrsprachiges Vorlesen

146. |K eines morgens trat malwida|eines morgens trat malwida die
die konigin der farben vor|kénigin der farben vor ihr
ihr schlofitor schloftor

147. |M |omHaxme YTPOM BHIIA KOpojhe |eines morgens trat malwida die
(-) xoponmeBa wMansBuma Balké (-) die koénigin der farben
BOpoTa cBoero BamMka (-) TyT|vor ihr schloBtor (-) schaut
emé HeTy 1IBETOB BuguTe | hier gibt es noch keine farben
HUMKaKMX
148. |K <<engagiert zustimmend>> gna|<<engagiert zustimmend>> ja (-)
(=) HUKAKUX> <<laut | keine> <<laut rufend>> blAU>
rufend>> blAU> sie rief|sie rief ihre untertanen

ihre untertanen

Seite fiir Seite werden die Texte zuerst von Kristian auf Deutsch und dann von der Mutter
auf Russisch vorgelesen. Sie scheinen das Vorlesen zu genieBBen. Die Mutter lacht immer
wieder und kommentiert die Bilder. Kristian liest sehr engagiert vor und geht auf die
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Kommentare der Mutter ein, entweder mit einem kurzen Lachen oder mit einem bestati-
genden Nachsprechen in russischer Sprache.

Nach einer kurzen Zeit beginnt Julius zu protestieren: ,mama (-) es ist
langweilig wenn du dann (-) so wie nachsprichst® Unbeeindruckt
lesen Kristian und die Mutter weiter in der gleichen Weise vor. Einen kurzen Moment
spater wiederholt Julius: ,mama (-) es ist so langweilig (-) wenn
kristian auf deutsch liest und dann sprichst du noch nach®.
Kristian und Olga lesen weiter. Julius ist horbar genervt: ,,<<f> nein (-) LASS
das>*“. Das Vorlesen geht jedoch unverandert weiter. Julius resigniert und wiederholt nur
noch leise vor sich hin: ,,Jangweilig (-) langweilig (-) langweilig®™.

Ungefahr in der Mitte des Buches sagt Olga zu Kristian: ,,jetzt lese ich auf
deutsch und du auf russisch®. Kristian meint nur ,,0k* und legt los. Er liest
flissig und sehr aufmerksam. Nach zwei Seiten kommt wieder Julius mit der Bitte:
»,<<fragend> mama (-) kannst du bitte nur auf russisch oder
auf deutsch lesen>“ Als er merkt, dass er keine Antwort bekommt, wiederholt
Julius seine Frage. Olga fragt dann Kiristian, in welcher Sprache er weiterlesen mdchte.
Dieser antwortet: ,,auf deutsch®”. Ab diesem Moment wird nur noch in deutscher
Sprache vorgelesen, von Kristian.

Am Schluss des Vorlesens kommt es zu einer vergniiglichen Betrachtung der Bildrei-
he am Ende des Buches, bei der alle drei lachen, staunen und sich austauschen:

Tabelle 6: Transkriptausschnitt 6: Gemeinsame Betrachtung der Bilder

179. |K ((..)) sie spielten zusammen| ((..)) sie spielten zusammen
((blattert um)) ((blattert um))

180. |M ((lacht 1leise)) (=) ((lacht| ((lacht 1leise)) (=) ((lacht
noch einmal gemeinsam mit|noch einmal gemeinsam mit
einem ihrer Soéhne)) xpomka|einem ihrer Sohne)) ein
3necs [IOCMOTPUTE peibka | schweinchen hier schaut ein
HapucoBaHa fisch ist draufgemalt

181.|J uTo 3TO (-) a was 1ist das (=) hé&

182. |M OH Tak JIeTaeT HaBepHOe der fliegt so wahrscheinlich

183. |K o ((lacht)) (=) ((lacht)) upps ((lacht)) (=) ((lacht))

184. |M éxuk (=) ®»TO OHM KpyxaTcsa|ligelchen (-) das 1ist als ob
Kak-0yITo sie kreisen

185. |K na ja

186. |M yX TH KakK KpacuBo (-) »ma BOT|wow wie schén (-) ja so schén
Tak KpacmeBo (-) BMelka Takas| (-) ein schldngelchen sieht
BUIOUTE ihr

187. |K 37echb BOT TOXe 3Meyka 3necs|und hier ist ein
TOXe BMeMKa schldngelchen und hier auch

ein schldngelchen

Auffiallig ist, dass der Austausch fast ausschlieBlich in der russischen Sprache stattfindet.
Nur einmal beschreibt Julius ein abstrakt gezeichnetes Bild mit einer etwas lingeren Passa-
ge auf Deutsch: ,,das ist hier ( ) und die springt und das ist das
berg und das ist der weg und das ist der schloss®. Sobald das Bil-
derbuch zu Ende vorgelesen ist, geht das Gesprich in die Organisation des Abends fiiber.
Dabei bleibt Olga bei der russischen Sprache, die Kinder wechseln dann ins Deutsche.
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Das Vorlesegespriach zum von Kristian ausgesuchten Bilderbuch findet iiberwiegend
zwischen Kristian und seiner Mutter statt. Julius ist kaum involviert, obwohl er anwesend
ist. Das Gesprich gestaltet sich weniger dialogisch als das Vorlesegesprach zwischen Ju-
lius und seiner Mutter. Doch Kristian beteiligt sich an dem mehrsprachigen Vorlesen hor-
bar gern. Er setzt seine Stimme beim Vorlesen sehr engagiert und variationsreich ein und
lacht gemeinsam mit seiner Mutter. Im Gegensatz zu Kristian, empfindet Julius das zwei-
sprachige Vorlesen als langweilig, kaum aushaltbar. Dies konnte darauf hindeuten, dass
mehrmaliges Vorlesen desselben Inhaltes ihn beim Imaginieren stort. Von Beginn der ge-
samten Vorlesesituation an zeigt sich Julius eher am narrativen Gehalt der Geschichten
interessiert als an deren (mehr)sprachlicher Gestaltung.

Es fallt auf, dass sich die Positionierungen von Kristian und seiner Mutter in Bezug
auf die Vorlesesprache im Verlauf der Vorlesesituation dandern. Obwohl Kristian am An-
fang das Vorlesen auf Russisch vollkommen ausgeschlossen hat (,,doch nicht auf
RUSsisch™), wechselt er beim Vorlesen ohne Widerstand ins Russische, als seine Mut-
ter ihn dazu bewegt. Auch die Tatsache, dass er sich am Vorlesegesprdch immer wieder
auf Russisch beteiligt, steht im Kontrast zu seiner starken Priorisierung der deutschen
Sprache. Das ist ein interessanter Widerspruch, der sich in der gesamten Vorlesesituation
zeigt: Obwohl die Kinder die deutsche Sprache fiir die Kommunikation préferieren und
die Mutter die deutschsprachigen AuBerungen der Kinder zulisst, nutzen sie immer wie-
der die russische Sprache, ohne dazu in irgendeiner Weise direkt aufgefordert zu sein.

Auch die Positionierung der Mutter dndert sich im Laufe der Vorlesesituation. Zu-
néchst schafft sie durch ihre starke Favorisierung der russischen Vorlesesprache sogar ei-
ne Zugehorigkeits-, bzw. Nichtzugehorigkeitsadressierung, indem sie immer wieder be-
tont: ,auf deutsch kénnt ihr doch selber lesen‘unddamit die russische
Sprache als gemeinsame Vorlesesprache indiziert. Doch als Kristian der Mutter verdeut-
licht, dass er nur teilnimmt, wenn auf Deutsch vorgelesen wird, erklért sie sich damit ein-
verstanden. Diese Entscheidung versucht sie spéter wieder riickgéingig zu machen, als Ju-
lius die Mutter darauf aufmerksam macht, dass nun die Zeit fiir die ,,K6nigin der Farben*
gekommen sei. Die Situation 16st sich, als Olga herausfindet, dass das Buch zweisprachig
ist. Somit erweist sich das zweisprachige Buch an dieser Stelle als ein Medium, das diese
Notwendigkeit relativiert, sich auf nur eine Vorlesesprache festlegen zu miissen. Die
Moglichkeit eines spontanen Sprachwechsels beim Vorlesen wird dann auch in der da-
rauffolgenden Vorlesesituation mehrmals genutzt.

5 Resimee

Insgesamt ist die vorgestellte Vorlesesituation dadurch gekennzeichnet, dass ihre sprach-
liche Gestaltung nicht von Beginn an eindeutig geregelt und die Vorlesesprache zunéchst
offen ist. Alle drei an dieser Vorlesesituation beteiligten Familienmitglieder zeigen dies-
beziiglich sehr unterschiedliche Positionierungen, die dann im Lauf der Interaktion immer
wieder neu ausgehandelt werden, was in einigen Fillen auch zur Anderung der anfingli-
chen Positionierungen fiithrt. Somit gestaltet sich diese Vorlesesituation als sehr dyna-
misch und offen. Die auftretenden Missverstdndnisse zeugen davon, dass diese Offenheit
eine fiir die Mutter sehr herausfordernde Situation darstellt. Dass die jeweils unterschied-
lichen Entscheidungen beziiglich der Vorlesesprache einerseits zum Entgegenkommen
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und andererseits zur praktischen Ausgrenzung des einen oder anderen Kindes fiihren,
weist auf die groe Bedeutung der Sprachwahl auch im Hinblick auf Beziehungsgestal-
tung hin. Im vorgestellten Beispiel erleben die Kinder jedoch auch Ridume fiir Mitbe-
stimmung und sind aktiv an der (sprachlichen) Ausrichtung der Vorlesesituation beteiligt.
Die der Situation innewohnenden Moglichkeiten sind allerdings durch das russische
Sprachvermdgen der Kinder begrenzt. Das gemeinsame Bestreben sowohl der Mutter als
auch der Kinder nach einem gemeinschaftlichen Vorleseerlebnis schafft eine Grundlage
fiir das Entstehen einer vielféltig ausgerichteten Vorlesesituation. Neben den immer wie-
der auftretenden Momenten der literarischen Geselligkeit werden auch Momente des
sprachlichen Lernens der Kinder beobachtbar, die nicht zuletzt auch den Erhalt und die
Weiterentwicklung ihres gesamten sprachlichen Repertoires unterstiitzen.

Die in diesem Beitrag présentierten Analysen beziehen sich auf ein Beispiel aus einer
Reihe sehr unterschiedlich ausgerichteter familialer Vorlesesituationen im Kontext der
Mehrsprachigkeit, die im Rahmen der Studie ,,Mehrsprachige Bilderbiicher in mehrspra-
chigen Familien“ erfasst wurden. Dieser Fall steht exemplarisch fiir den Umgang der Be-
teiligten mit ihren sehr unterschiedlichen Positionierungen zur Sprachverwendung und
macht deutlich, dass sich eine Integration aller sprachlichen Mdglichkeiten und Priorisie-
rungen in dieser konkreten Vorlesesituation als zielfithrend sowohl fiir die Kinder als
auch fiir die Mutter erweist. Diese Herangehensweise vollzieht sich jenseits der Sprach-
ideologien, die mit der Vorstellung von einheitlichen, ,reinen‘ und klar voneinander ab-
grenzbaren Sprachen einhergehen und feste Identitdtszuschreibungen implizieren. Die in
dieser Vorlesesituation zum Teil bereits vorhandene Offenheit fiir die einzelsprachiiber-
greifende Sprachverwendung (translanguaging) (Garcia & Wei, 2014) und zum Teil aus-
gehandelte Offenheit in Bezug auf die Vorlesesprache ermoglicht den Kindern, sich aktiv
und selbstbestimmt an der Konstitution ihrer sprachlichen Identitéten zu beteiligen. Somit
zeigt sich ein mehrsprachiges Bilderbuch als ein Medium, das die Flexibilitit in der
sprachlichen Ausrichtung der Vorlesesituation ermdglicht, und so die Partizipationsmog-
lichkeiten mehrsprachiger Kinder erweitert. Entscheidend ist jedoch der Umgang mit die-
sem Medium: Nicht nur die dialogische Ausrichtung des Vorlesens, die das Kind als akti-
ven Rezeptionspartner bestiarkt (Wieler, 1997), sondern auch die offene Kommunikati-
onsstruktur, die Aushandlungsprozesse in Bezug auf Sprachverwendung zuldsst, sind da-
bei wichtige Faktoren. So wird deutlich, dass eine familiale Vorlesesituation mit mehr-
sprachigem Bilderbuch eine enge Verflechtung von literarischen und sprachlichen Lern-
prozessen mit der sprachiibergreifenden kommunikativen Praxis der mehrsprachigen Re-
zipientlnnen bedingt. Da die kommunikativen Praktiken der mehrsprachigen Familien je-
doch sehr individuell und vielfdltig sind, verspricht eine empirische Erforschung familia-
ler Vorlesepraxen differenzierte Einblicke sowohl in die weiteren Gestaltungsmoglichkei-
ten von Vorlesesituationen mit mehrsprachigen Bilderbiichern als auch in die individuel-
len Wege der mehrsprachigen Enkulturation.

Transkriptionslegende

[] Uberlappungen und Simultansprechen

-) kurze Pausen

'hm'hm mit Glottalverschliissen, meistens verneinend
akZENT Primér- bzw. Hauptakzent

ak!ZENT! extra starker Akzent
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((hustet)) para- und auBersprachliche Handlungen und Ereignisse

<<hustend> > sprachbegleitende para- und auflersprachliche Handlungen und Ereignisse mit
Reichweite

<<erstaunt> > interpretierende Kommentare mit Reichweite

<<f> > forte, laut

() unverstdndliche Passage je nach Lénge

...) Auslassung im Transkript

Anmerkungen

1 Es handelt sich um die Promotionsstudie ,,Mehrsprachige Bilderbiicher in mehrsprachigen Fami-
lien“, die seit Oktober 2019 von Svetlana Vishek (TU Dresden) durchgefiihrt und von Prof. Dr. Jea-
nette Hoffman (Freie Universitit Bozen — Libera Universita di Bolzano) betreut wird. Das For-
schungsinteresse bezieht sich dabei auf die Frage: Wie gestalten sich die Rezeptionsprozesse von
mehrsprachigen Bilderbiichern in mehrsprachigen Familien?

2 Die Namen wurden durch Pseudonyme ersetzt.

3 Die Transkripte wurden in Anlehnung an GAT (Selting et al., 1998) angefertigt. Die Transkriptions-
legende ist im Anhang dieses Beitrages zu finden.

4 Die Diminutiv-Verwendung ist im russischsprachigen Raum geléufiger als im deutschsprachigen.
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