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Forderung von Mehrsprachigkeit in der Kita

A Vorbemerkungen

A.1 Zum Forschungsbedarf

Der Stand neuro- und entwicklungspsychologischer sowie sprachwissen-
schaftlicher Kenntnisse iiber den kindlichen Spracherwerb hat in den letzten
Jahrzehnten ein hohes Niveau erreicht und steht in zahlreichen Uberblicks-
referaten auch auf Deutsch zur Verfiigung (z.B. Grimm 2000). In der letz-
ten Zeit hat sich die Forschung insbesondere auf die drei ersten Lebensjahre
konzentriert. Aber auch die Vorschulzeit mit ihren ganz charakteristischen
Lernmoglichkeiten ist gut bearbeitet.

Dennoch gibt es spezifische Einseitigkeiten: Der ganz Gberwiegende Teil
der Forschungsergebnisse wurde aus der Beobachtung von einsprachig aut-
wachsenden Kindern (vor allem aus dem englischen Sprachraum) gewonnen
— ein bemerkenswerter Befund angesichts der lebensweltlichen Realitit, dass
Kinder, die mit nur einer Sprache Kontakt haben, sich global gesehen cher
in der Minderzahl befinden. Eine andere Einseitigkeit besteht in der Schief-
lage der Beobachtungen zugunsten von Kindern der bildungsnaben Schichten;
hdufig handelt es sich um Beobachtungen an Kindern der Forscherinnen
und Forscher selbst, bzw. an Kindern, die ihnen niher bekannt waren. Was
das Aufwachsen mit nich? nur einer Sprache angeht, so existiert trotz der sehr
viel schmaleren Datenbasis zwar auch hier umfangreiche neuere Referatsli-
teratur, vor allem in englischer Sprache (Cenoz & Genesee 2001; De Hou-
wer 2001), aber auch auf Deutsch (Tracy & Gawlitzek-Maiwald 2000). Das
wissenschaftliche Interesse gilt hier allerdings vor allem einem speziellen
Ausschnitt des Erwerbs von Mehrsprachigkeit, nimlich dem von frith auf
simultanen Erwerb von (meist zwei) Sprachen in gemischtsprachigen Famili-
en (Fantini 1985; Kielhofer & Jonekeit 1983; Saunders 1982). Es handelt
sich aber gerade in diesen Fillen fast nur um Fallstudien, die hiufig von
Eltern mit sprachwissenschaftlicher oder psychologischer Expertise an ihren
eigenen Kindern durchgefithrt wurden, mithin um den Idealtypus elitirer
Bilingualitat.

Erkenntnisliicken bestehen demgegentiber in Deutschland wie in anderen
Einwanderungslindern gerade dort, wo grof3er Problemdruck fiir Sprachen-
und Bildungspolitik (und nattrlich fur padagogische Praxis) besteht, nim-
lich beim sukgzessiven Exwerb der Landessprache durch Kinder, deren Famili-
en sich dauerhaft hier ansiedeln, aber zu Hause eine andere Sprache als
Deutsch praktizieren. Dieser Spracherwerb muss zwingend und moglichst
frih organisiert werden, weil er die Voraussetzung fur die Wahrnehmung
von Bildungs- und beruflichen Chancen ist. Nicht immer, und nicht fur alle
Einwanderergruppen gleichermal3en handelt es sich dabei um wenig bil-
dungsbegtinstigte Situationen, jedoch spielt die sozio6konomische Lage der
Familie mit allen ihren Implikationen eine wichtige Rolle, die sich mit
Spracherwerbsprozessen kreuzt.

Hier erweist sich die Forschungslage als hochst unbefriedigend: Zwar ist
sukzessiver Spracherwerb grindlich auf dem Sektor des gesteuerten Fremd-
sprachenlernens von Jugendlichen und Erwachsenen untersucht. Auch tber
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ungesteuerten Spracherwerb infolge von Migration im Erwachsenenalter
liegen zahlreiche Befunde vor (hier vor allem von Seiten der Soziologie und
Sozialpsychologie). Sukzessiver Zweitspracherwerb in der friheren Kindheit
ist jedoch auch hier im Wesentlichen durch Fallstudien aus privilegiertem
Milieu belegt (Wray 2002). Der kindliche sukzessive Spracherwerb wnter we-
nig  begiinstigten Migrationsbedingungen markiert also entschieden ein For-
schungsdesiderat. Groler Mangel herrscht hier vor allem an sprachpsycho-
logischer Grundlagenforschung tber die Erwerbsprozesse selbst. Dagegen
gibt es eine rege Schulforschung fir die Zeit nach der Kita, die sich aller-
dings tberwiegend und einseitig mit Leistungsvergleichen befasst (meist
dargestellt als Schulnoten fiir Lesekompetenz in der Zweitsprache und Ma-
thematik), um damit konkurrierende [Grund]schulmodelle gegeneinander
antreten zu lassen. Bei prinzipieller Einmiitigkeit tiber das notwendige Lern-
ziel Landessprache, geht es dabei um die kontroverse Frage, ob die schuli-
sche Forderung und Unterrichtung in den Herkunftssprachen diesem Ziel
(iber den Weg von ,,Zweisprachigkeit®) zutriglich oder eher abtriglich ist.
Die verschiedenen Studien aus vielen Lindern, vor allem den USA (wo es
trotz faktischer Vielsprachigkeit in der Bevolkerung fast ausschliefSlich um
die bilingualen Programme Spanisch/Englisch geht) haben widerspriichliche
Ergebnisse vorgelegt und leiden, wie inzwischen in zahlreichen Metaanaly-
sen belegt wurde, hiufig an methodischen Mingeln (vgl. S6hn 2005). Be-
furworter muttersprachlicher Férderung als Aufgabe der allgemeinen Bil-
dungssysteme bedienen sich ebenso wie die Skeptiker gegentiber dieser Op-
tion selektiv solcher Studien, um jeweils leitende Interessen (hier Sprach-
und Kulturerhalt in der Migration, dort o6konomisch vertretbares
»mainstreaming®) zu stiitzen.

Die Diskussion ist indessen iiberall so weit vorangeschritten, dass Einig-
keit dariiber herrscht, der Erwerb der mindlichen Verfiigung tiber die Lan-
dessprache durch Migrantenkinder miusse »or dem Schulbeginn angebahnt
werden. Den Kindertagesstitten ist damit eine entscheidende Bildungsauf-
gabe zugewachsen, nimlich die Férderung von Kommunikationsfihigkeit in
der deutschen Sprache fur a/le Kinder, gerade aber auch fir Kinder, deren
Familiensprache nicht die deutsche ist. Dieser politischen Option kommt
grofite Dringlichkeit zu. Umso mehr ist zu beklagen, dass es gegenwirtig
gerade zu dieser spezifischen friihen und sukgessiven Sprachlernsituation keinen
Fundus an direkt einschligigen gesicherten grundlagenwissenschaftlichen Erkennt-
nissen dariiber gibt, wie Férderung denn hier umzusetzen sei. Die vorlie-
gende Expertise kann also nicht unmittelbar aus dem Vollen schépfen. Sie
ist darauf angewiesen, diesen Fall zu umkreisen, d.h. ,,umliegende® Infor-
mationen auszuwihlen und in der Weise einzubringen, wie sie wissenschaft-
lich zuverlissig erscheinen, um Extrapolationen fur die hier zur Debatte
stehende Problematik zu ermoglichen: Das Spektrum, das hierfur in Frage
kommt, reicht von Erkenntnissen tber den monolingualen Spracherwerb
(auch seinen Entwicklungsstérungen), iber den (tendenziell eher privilegier-
ten) simultanen Erwerb mehrerer Sprachen von Anfang an, bis zum Fremd-
sprachenlernen und den sozialpsychologischen Befunden iber die Griinde
unterschiedlicher Bereitschaft zur sprachlichen und kulturellen Akkommo-
dation im Einwanderungsland.
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A.2  Zum Begriffsinstrumentarium

Dem Terminus Mebrsprachigkeit wird in der Literatur im Allgemeinen kein
eigener Gegenstandsbereich zugeordnet. Vielmehr wird er gewohnlich syn-
onym mit Zweisprachigkert (bilingualism, bilinguisme) behandelt bzw. diesem
unter- statt ﬁbergeordnet.l Unter bilingual sei verstanden: die Beherrschung
von ,,two or more languages® (so schon Haugen 1954, 9) — bis in jingere
Veroftfentlichungen: ... bilingualism — the regular use of two or more lan-
guages® (Grosjean 1982, 1), ,,... Bilingualismus — hier stellvertretend fur
Mehrsprachigkeit im Allgemeinen ...“ (Tracy & Gawlitzek-Maiwald 2000,
495). Diese Verengung mag nicht zuletzt daher rithren, dass die schon er-
wihnten eher seltenen Fille gut dokumentierter Entwicklung in unter-
schiedlichen Familiensprachen in der Literatur unverhiltnismiBig breiten
Raum einnehmen.

Die Vermutung ist angezeigt, dass sich hinter der alle Differenzierungen
Uberdeckenden Prominenz des Begriffs Zweisprachigkeit unartikulierte
Vorannahmen verbergen. Eine solche Vorannahme (die auch Einsprachig-
keit betrifft) dirfte mit internalisierten Normvorstellungen zu tun haben
und sich der Fiktion von Perfektheit verdanken. Wenn ,,Muttersprache® gera-
dewegs ineins mit ,,Nationalsprache* gesetzt wird, dann kommt leicht ein
unreflektierter Schluss zustande: Ein Kind, einmal in eine Sprachgemein-
schaft hineingeboren, werde seine Muttersprache sozusagen automatisch
,Lkomplett® verfiigbar haben. Man ,,beherrscht® aber Sprachen nie zu Ende,
auch die eigene nicht (Otheguy & Otto 1980). Im Fall eines doppelten Pri-
mirsprachenerwerbs oder im Fall eines spiter entwickelten individuellen
,»Bilingualismus® ist zwar in den letzten Jahrzehnten mehr Liberalitit einge-
zogen, was die Erwartung an Ausbalanciertheit und Niveau der sprachlichen
Kompetenzen betrifft. Dennoch suggeriert das Zahlen bis zwei die M6g-
lichkeit, einer Sprache einfach eine (oder mehrere) additiv hinzuzufiigen
(List & List 2004).

Besonders auffillig ist der Umgang mit dem Begriff Zweisprachigkeit im
Kontext von Bildung und Erziehung in Lindern wie Deutschland, in denen
viele unterschiedliche Idiome als Familiensprachen benutzt werden. Der
Terminus ,,zweisprachige Erziehung® trifft aber nur dann genau, wenn (wie
etwa in den Europaschulen) tatsachlich zwei gleichgewichtige Sprachen fur
den Fach- und Sachunterricht verwendet werden und weitere Fremdspra-
chen dann als gesonderte Ficher hinzukommen. In Kindergirten werden
analoge Modelle angeboten, wenn auch in geringem Umfang und fast
durchweg mit einer besonders wertgeschitzten zweiten (durch native Spre-
cherlnnen vertretene) Sprache neben dem Deutschen, im Zweifelsfalle Eng-
lisch (De Mejia 2002). Diese institutionelle Sonderform bilingualer Schulen

1 Bei Recherchen in den gangigen Internet-Datenbanken — unter dem Stichwort Mehrsprachig-
keit etwa — erhalt man fast ausschlielich Eintrage Uber Zweisprachigkeit, mit wenigen explizi-
ten Ausnahmen, etwa im Zusammenhang mit dem ,Gemeinsamen européischen Referenzrah-
men fir Sprachen” (Europarat 2001).
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und Kindergirten spielt offenbar die Rolle eines nicht weiter reflektierten
Modells. Die Realitit in der Mehrzahl der Kitas und Grundschulen ist aber
davon geprigt, dass Kinder von Hause her wnterschiedliche Sprachen mitbrin-
gen. ,,Zweisprachigkeit® kann in solcher Situation schlechterdings kein rea-
listisches Ziel fur alle Kinder sein, wiirde, selbst wenn durchfihrbar, wo-
moglich ethnisierende Wirkungen ausiiben, die gesellschaftlich nicht ge-
winscht sein kénnen.

Es geht vielmehr um Verstindigung untereinander, also einmal um die For-
derung der Kompetenz im Deutschen und zum andern um die Bemthung
um Mebrsprachigkeit. Wie ist das aus der Warte dieser Expertise zu verste-
hen?

e Vorrangiges Ziel muss (auf der Basis der jeweils mitgebrachten Vari-
ante der Familiensprachen) die Verfiigung tber mdglichst standard-
nahe Register der Landessprache sein. Auf dieses Ziel sind Bildungsin-
stitutionen verpflichtet, um die Erzichung in den Familien zu ergin-
zen und wo noétig massiv zu erweitern.

e Dabei verdient jede sprachliche Ausgangsbasis, an der solche Forde-
rung ansetzt, Respekt, Aufmerksamkeit und wo immer méglich auch
den Einbezug in die Gruppenkommunikation. Denn an der — hier
nun am chesten korrekt so bezeichneten — ,,Muttersprache® hingt
nicht nur die emotionale und soziale Existenz, sondern sie stellt im
Zuge spezifischer Lernprozesse in den ersten Lebensjahren auch die
Voraussetzung fiir weiteres Sprachenlernen dar.

e Forderung von Mehrsprachigkeit kann (zumal im Vorschulalter)
nicht als Férderung additiver systematischer Kenntnisse verstanden
werden. Wohl aber als Forderung von Handeln quer durch die in der
Institution vorgefundenen Sprachen hindurch: Symbolische Dienste
unterschiedlicher Sprachen und Register erkennen, zwischen ihnen
unterscheiden, sie womoglich selbst mischen oder wechselnd benut-
zen, sie zum Objekt des Nachdenkens tiber die Vielgestaltigkeit der
Sprachwelten machen. Quersprachige Kompetenzen, die so entstehen,
beinhalten mehr als (spiter in der Schule systematisch anzuleitende)
metasprachliche Fihigkeiten. Sie sind Produkt von kommunikativem
und sozialem Handeln in mehrsprachigen Gruppen, zu dem Kinder
im Kita-Alter nachweislich Neigungen entwickeln kénnen, die man
tordernd unterstiitzen muss (vgl. Deutsches Jugendinstitut 2000).

Die Expertise enthilt die folgenden zwei Teile: einen (umfangreicheren), in
dem relevante theoretische Konzepte und Befunde dargestellt werden (The-
orieteil) und einen weiteren Teil, in dem exemplarisch mégliche Anwendun-
gen fur die Praxis vorgeschlagen werden.
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B Theoretischer Teil

B.1 Begrundung fir die Auswahl von
Forschungsbeitragen

Diese Expertise gilt letztlich dem zeitversetzten kindlichen Zweitsprachen-
erwerb unter nicht privilegierten Bedingungen der Migration, also einer ganz be-
stimmten Situation, bei der die im Einwanderungsland dominante Verkehrs-
sprache in der familidren Umwelt wenig oder gar nicht praktiziert wird.
Hierzu miissen, wie bereits vorher erwihnt, Erkenntnisse aus umliegenden
Bereichen herangezogen werden. Es ist jedoch nicht sinnvoll, die vielfach
beschriebene Systematik von Varianten der Bilingualitit oder Mehrsprachig-
keit auch hier zu schildern, die sich tiber sehr verschiedenartige Bedingun-
gen und tber die Lebensspanne hinweg ergeben kénnen; sie werden in der
verfiigbaren Sekundirliteratur ausfihrlich behandelt (vgl. vor allem Hamers
& Blanc 1989; Romaine 1995). Es erscheint auch nicht sinnvoll, die tbli-
chen Systematiken der Erwerbstheorien fiir den primiren Spracherwerb von
»nativistisch® und ,,empiristisch® bis ,interaktiv® (Szagun 2000) oder das
bekannte Spektrum der Thesen zum Zweit- und Fremdsprachenerwerb von
der ,,Indentitits-“ und ,,Kontrastiv-* bis zur ,,Interimssprachen“-Hypothese
(Bausch & Kasper 1979) an dieser Stelle aufzurollen.

Vielmehr wird unmittelbar zugegriffen auf solche Informationen aus den
Feldern des monolingualen Primirspracherwerbs (mit seinen moglichen
Storungen), des simultanen Doppelspracherwerbs, des sukzessiven Zweit-
spracherwerbs sowie des Fremdsprachenlernens, die sich nach Einschiatzung
der Autorin aktuell besonders anbieten, um aus ihnen Uberleitungen zu dem
hier zur Debatte stehenden Fall zu leisten. Auf ihre wissenschaftstheoreti-
schen Grundpositionen hin betrachtet, stammen solche Informationen G-
berwiegend aus den interdisziplindr (zwischen Psychologie, Neurowissen-
schaft und Linguistik) angelegten sog. ,,konnektionistischen® allgemeinen
Entwicklungsmodellen (besonders ausfithrlich niedergelegt in Elman et al.
1996 und laufend durch neuere Forschung erginzt) sowie aus den sog. ,,u-
sage based theories of language acquisition®, also jenen Theorien, die den
Erwerb sprachlicher Handlungsfihigkeit von der jeweiligen kommunikati-
ven und sprachlichen Erfabrungsbasis her thematisieren, statt ithn gewisser-
mallen ,,von oben®, d.h. vom linguistischen Regelsystem her, zu beschrei-
ben. Solche spracherfahrungsbasierte Forschung hat eine lange Tradition,
und zurecht geschieht in neueren Arbeiten immer wieder ein Riickbezug auf
die ,,Kulturhistorische Schule® der Sprach- und Entwicklungspsychologie,
die in den 1930er-Jahren von Wygotski, A.N. Leontjew und Luria begriindet
wurde. Der Terminus ,,usage based theories* wurde in dieser Tradition zu-
erst von Ronald W. Langacker (1987/1991) verwendet und ist inzwischen
vielfiltig angereichert und ausgearbeitet worden (etwa von Tomasello 2003).

Die hier vorwiegend herangezogenen Beitrige setzen sich damit deutlich
von einem ,,Entwicklungs“-Denken ab, das einen aus sich heraus organisier-
ten linearen Fortschrittsprozess vorsieht und Anregungen der Umwelt ledig-
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lich als Ausloser fur einen festgelegten Plan versteht. Derartige Vorstellun-
gen, die gerade im Hinblick auf den kindlichen Spracherwerb in der Nach-
folge Noam Chomskys prominent von Verfechtern der linguistischen Uni-
versalgrammatik vertreten werden, sind in den letzten Jahrzehnten sehr ein-
flussreich gewesen. Hiergegen setzen die konnektionistischen und erfah-
rungsbasierten Konzeptionen auf eine mit der Umgebung interagierende
Entwicklung, bei der es die Ak#vitat der Autnahme und Verarbeitung von
Informationen ist, die die Entwicklung vorantreibt: ein Kind — so ldsst sich
dies schlagwortartig kennzeichnen — ,,erarbeitet™ sich durch interaktive Tdtig-
keit seine neuronale, kognitive, sprachliche und soziale Kompetenz in dem
Erfahrungsraum, der ihm zur Verfigung steht.

Es werden also im Folgenden jeweils aus den genannten Forschungsfel-
dern ausgewihlte Informationen bezogen, organisiert um solche Kernkon-
zepte herum, die eine besondere Bedeutsamkeit fir sukzessiven Zweit-
spracherwerb unter Migrationsbedingungen versprechen. Dem Feld des
monolingualen kindlichen Spracherwerbs kommt dabei, weil es nun einmal
das am intensivsten bearbeitete ist, eine herausgehobene Bedeutung und
entsprechend extensive Behandlung zu.

B.2 Aus dem Forschungsfeld des monolingualen
kindlichen Spracherwerbs

Der frihkindliche, primire Spracherwerb ist ein sehr verldssliches Gesche-
hen, denn die anthropologische Ausstattung ist auf Sprachenlernen einge-
stellt: Jedes Kind, das horen kann und das nicht mit erheblichen Schidigun-
gen zur Welt kommt, wird die [Laut|Sprache(n) seiner Umgebung aufneh-
men, und zwar durch Interaktion vom ersten Tage an (Hennon, Hirsh-
Pasek & Golinkoff 2000).

B.2.1 Implizites und explizites Sprachenlernen

Es herrscht in der Forschungsliteratur Einigkeit dariiber, dass dieses Lernen
bis ins dritte Lebensjahr hinein noch ganz ohne Einschaltung zielgerichteter
Aufmerksamkeit auf das geschieht, was erlernt wird. Auf ginzlich beildufige
Weise organisiert, verdankt es sich der vitalen Notwendigkeit zur Kommu-
nikation mit der sozialen Umwelt. ,,Muttersprachlicher Erwerb ist daher
der Inbegriff naturgemiler frihkindlicher Sprachentwicklung, unabhingig
davon, welche, wie viele und wie perfekt Sprachen dabei zum Einsatz gelan-
gen.2 Sie sichern in jedem Fall den prosodischen Einstieg und damit auch
im Hinblick auf grammatisch-morphologische Muster eine Basis fir die
allmédhliche Ausbildung von Struktur- und Regelkompetenz — ohne jede

2 Tracy (1990) weist auf diesen Sachverhalt mit dem eigenwilligen Titel eines Beitrags hin:
L~Spracherwerb trotz Input”

12
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explizite Unterweisung und ohne dass fiir die Lernenden die Moglichkeit
bestiinde, spiter Gber diese operativ sicher gehandhabten Regelwerke etwas
auszusagen, es sei denn, sie eignen sich, durch Instruktion gesteuert, in fort-
geschrittenerem Alter systematisches Wissen tiber das an, was in den ersten
Lebensjahren miihelos und am Bewusstsein vorbei erworben wurde (Ellis
1994, 2005; Weinert 1991; vgl. List 2005, 1.2.).

Diese verlissliche Ausgangsbasis fur die Ausbildung sozialer Kompeten-
zen und fir jegliches weitere Sprachenlernen wird allein dadurch gesichert,
dass in der Nahumgebung eines Kleinkinds ein flissig intoniertes sprachli-
ches Angebot fiir die soziale Interaktion zur Verfiigung steht. Besteht dieses
Angebot bei migrierten Familien in einer anderen Sprache als der des Auf-
nahmelandes, so ist es nichtsdestoweniger geboten, dem, was Kinder an
Kommunikationsfihigkeit mitbringen, unbedingte Wertschitzung entgegen-
zubringen.3 Der Ratschlag an Eltern, mit ihrem Kleinkind die Landesspra-
che zu praktizieren, ist nur dann angebracht, wenn iber sie melodisch und
flissig verfugt wird. Ist dies nicht der Fall, so muss man raten, dass Eltern
diejenige(n) Sprache(n) benutzen, in die sie selbst durch implizite Lernpro-
zesse hineingewachsen sind.

Wenn Kinder dann mit drei, vier Jahren ihre Erfahrungswelt tiber die
familiale Nahumwelt hinaus erweitern, gilt es die Kommunikations- und
Sprechfreude zu erhalten, also Sanktionen gegentiber den mitgebrachten
Sprachgewohnheiten und scharfe Briiche moglichst zu verhindern, ungeach-
tet des Vorrangs, den der Erwerb der Landessprache ab dieser [Kita]Zeit in
Bildungseinrichtungen haben muss. Dies kann durchaus zunichst auch noch
auf dem Weg der Anregung impliziter Lernprozesse geschehen, die hier
allerdings, anders als in den Familien, nicht intuitiv und beildufig angeregt,

3 Solche Wertschatzung erschopft sich keineswegs in einer abstrakten Anerkennung, dass es
sich z.B. bei Turkisch oder Slowenisch im Prinzip um Sprachen gleichen Ranges handelt wie
die hier praktizierte Landessprache. Es geht auch darum zu erkennen, dass Kommunikations-
gewohnheiten in den Familien andere sein kdnnen als diejenigen, die Erzieherinnen selbst
praktizieren und als normgerecht empfinden (auch sie haben ihren kulturellen Hintergrund).
Wenngleich der Erziehungsauftrag tatséchlich dahin geht, einem Kind die Wege zu sozial ho-
norierten Mustern hin zu ebnen, muss dies doch auf sensible Weise geschehen.
Hier ein krasses Beispiel, wie ein Kind eher zum Verstummen gebracht als gefoérdert wird. (Ich
zitiere aus dem Englischen, weil ich kein entsprechend illustratives Beispiel in der deutschen
Literatur gefunden habe):

Student (excitedly): Miz Jones, you remember that show you tole us about? Well me an my momma 'nem ...

Teacher (interrupting with a ,warm“ smile): Bernadette, start again. I'm sorry, but | can’t understand you.

Student: (looks at floor and says nothing).

Teacher: Now Bernadette, first of all, it's Mrs. Jones, not Miz Jones. And you know it was an exhibit, not a show. Now,
haven't | explained ... that you always put yourself last when you are talking about a group of people and yourself
doing something? So, therefore, you should say what?

Student: My momma and me ...

Teacher (exasperated): No! My mother and I. Now start again, this time right.
Student: Aw, that's okay, it wasn’t nothin’. (Adger, Snow & Christian 2002, 10f)

4 Dies ist ein sprach- und entwicklungspsychologisches Argument. Soziologisch und gesell-
schaftspolitisch kénnte anders zu fragen sein: Wie viele Generationen dauert ,Wanderung“ an?
Das heil3t, wann ist zu erwarten, dass in den Familien (auch) Uber die Landessprache des Ein-
wanderungslandes so flissig verfugt wird, dass Kinder in den Genuss einer zweisprachigen
Sozialisation kommen?
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sondern von Erzieherinnen bewusst ,inszeniert” werden kénnen (vgl. B.2.1,
B.2.3,B.2.5, C.1).

Die in den ersten Lebensjahren eingeschriebene Basiskompetenz in der
Familiensprache und ihre Erweiterung hin zur Kommunikation in der Lan-
dessprache eroffnet nun aber auch die Entwicklung zu Formen des Spre-
chens und Handelns, die von den Kindern bewusst erfahren werden und
mit sich entwickelnden kognitiven Kompetenzen verbunden sind. Diese
weitere Entwicklung kann nunmehr intensiv von anspruchsvollen sprachli-
chen Anregungen und Angeboten zu kognitiven und sozialen Problemlo-
sungen profitieren (Tomasello, Kruger & Ratner 1993). Ab hier wird
Spracherwerb zur Bildungsaufgabe — in der hiuslichen Umgebung, der Frei-
zeit, in Kindergirten und spiter in den Schulen.

Dabei ist gerade das Alter von 3 bis 6 Jahren eine auf3erordentlich wich-
tige Phase. Neben den besonderen Méglichkeiten, die hier noch fir die An-
regung zum zpliziten Zweitspracherwerb bestehen, kann und muss in dieser
Phase zugleich die Entwicklung hin zu explizitens Lernen unterstiitzt werden,
das zwar noch nicht unterrichtlich angeleitet wird, jedoch angeregt und erkla-
rend begleitet wird durch iltere sprachkompetente Kommunikationspartner
und Erzieherinnen. Solches Lernen ist mit seinen Zielen, Bedingungen und
regelhaften Prozessen fur Kinder zunehmend der Reflexion zuginglich,
kann im Langzeitgedichtnis in Form von ,,Weltwissen® verankert werden
und ist damit in seinen Ergebnissen auch sprachlich ,explizierbar® (daher
der Fachterminus: explizites Lernen).

In dem MaB, in dem in Kitas die Chance wahrgenommen wird, einerseits
implizite Lernprozesse in der Landessprache anzuregen und zugleich zu
explizitem Lernen hinzufthren, ist dies ein privilegierter Ort, an dem auch
ein Bewusstsein Gber Existenz und Nutzen von Mehrsprachigkeit entstehen
kann, wo sich also meta- und quersprachige Kompetenzen férdern lassen
(List 2006). Die faktisch vorhandene IZelsprachigkeit in vielen Kitas lasst fir
die Herkunftssprachen Raum (vgl. DJI Projekt Multikulturelles Kinderleben
2000) und kann Selbstbewusstsein tiber mitgebrachte Kompetenzen in Ein-
klang bringen mit der Motivation, neue Lernprozesse einzugehen.

B.2.2  Von Formeln zu Konstruktionen in ,grammatikalisierter* Sprache

Lange ist der Beginn des kindlichen Spracherwerbs auf den Zeitpunkt da-
tiert worden, zu dem ein Kind entdeckt, dass ,,jedes Ding einen Namen hat*
(Stern & Stern 1907). Die fruhe ausfuhrliche Wiener Studie des Ehepaars
Clara und William Stern tber die sprachliche Entwicklung ihrer eigenen
Kinder kann als Ausgangspunkt fiir einen Grolteil der ab den 1970er-
Jahren regen, insbesondere englischsprachigen Literatur iber kindliche
Sprachentwicklungsverliufe gelten (wenn auch sicher nicht allen Autoren
diese frihe Studie bekannt gewesen sein durfte). Besonders berihmt gewor-
den sind die von Roger Brown (1973) an der Harvard Universitit dokumen-
tierten Fille Gber drei Kinder, die er Adam, Eve und Sarah nannte, sowie
der Fall Nigel in GroBbritannien (Halliday 1975). Diese Publikationen ha-
ben zahlreiche weitere Untersuchungen angeregt, im Falle von Roger Brown
waren sie regelrecht Schule bildend. Die dort abgebildeten Progressionen
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lexikalischer und grammatischer Entwicklung sind in der Forschungsge-
schichte mehr oder weniger als generell und normbildend weitergereicht
und vielfach bestatigt worden.

Ann Peters, eine Linguistin in Hawaii, die ebenfalls eine Fallstudie kindli-
cher Sprachentwicklung vorgelegt hat, machte aber bereits 1977 darauf
aufmerksam, dass alle diese Kinder der Bildungsbtrgerschicht entstammten
und tberdies in ihren Familien jeweils die Erstgeborenen waren. Bildungs-
beflissene Eltern, die am Spracherwerb ihrer Kinder stark interessiert sind,
so vermutet die Autorin, tendieren gerade beim Gesprich mit ihrem ersten
Kind zu einem ,,referentiellen® Stil, indem sie Sprache als Mittel benutzen,
um Einzelheiten der kindlichen Erfahrungswelt zu benennen, z.B. durch
Zeigen auf Objekte und wiederholende Angebote von Woértern. Schon fiir
nachfolgende Kinder bestehe dagegen auch in privilegierteren Familien ein
grofier Teil ithrer Spracherfahrung aus anderen Diskursen: den Gesprichen,
die mit den alteren Geschwistern gefithrt werden, wo Sprache eher als Mittel
der alltdglichen Interaktion und sozialen Regulierung (Fragen, Verbote, Lob,
Zurechtweisung etc.) eingesetzt wird.

Dies konnte entscheidend dazu beigetragen haben, dass eine ganz be-
stimmte Spracherwerbstrategie, eben die ,,referentielle” (Nelson 1973), be-
vorzugt ins Blickfeld der forschenden Linguisten und Psychologen gelangt
ist: Die Strategie nidmlich, mit der Kinder ihre Neugier auf immer mehr Be-
nennungen fir Objekte in ihrer Umgebung bekunden, nachdem sie gezielt
auf die Assoziationen zwischen Wortern und Dingen aufmerksam gemacht
werden. Daraus resultieren folgerichtig kindliche Sprachproduktionen mit
erkennbaren Wortern, oder Fragmenten hiervon, die verstindlich sind und
sich entsprechend gut transkribieren lassen. AuBerungen solcher Kinder
bieten sich fir eine Dokumentation leichter an als die von Kindern, die sich
zwar flissig und melodisch, aber weniger leicht verstindlich, vor allem we-
niger in Form von distinkten Wortern, iuBern.”

Nelson (1973) und Peters (1977) vermuten, dass aus diesem Grund eine
andere Erwerbsstrategie lingere Zeit nicht gentigend beachtet wurde, die sie
als ,,expressiv (Nelson) oder ,,holistisch® (Peters) bezeichnen. Diese Stra-
tegie scheint eher in Erwerbssituationen nahezuliegen, in denen Kinder die
Sprache nicht so sehr als gezielt auf Objekte gerichtet, sondern von vorn-
herein als lebenspraktisch in interaktive Funktionen eingebettet erfahren. So
koénnte unterschiedlicher sprachlicher Input jeweils vorrangig Erwerbsstra-
tegien fordern, die im zweiten und dritten Lebensjahr auf der einen Seite
Uberwiegend zu einem reichen Lexikon mit erst allmihlich verbindender
Morphologie fithren (und offenbar mit hohem Bildungsanspruch der Eltern
korrelieren, vgl. Wray 2002, 116) und auf der anderen Seite iberwiegend zu
sprachlicher Expressivitit von melodischer Gestalt mit manchen schon
»korrekt wirkenden morphologischen Abwandlungen, die insgesamt je-
doch weniger leicht zu verstehen ist (und wohl mit weniger referentieller
Ansprache einhergeht — moglicherweise in weniger bildungsbegiiterter Situ-

5 Tatsachlich gibt Roger Brown als einen Grund zur Auswahl seiner kleinen Probanden an, dass
sie ,highly intelligible speech” produzierten (Brown 1973, 51)
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ation auch mit weniger gezielter Aufmerksamkeit auf die Sprachentwicklung
der Kinder).

Nun sind zweifellos fir den kindlichen Spracherwerb beide Strategien,
die einander erginzen, notig: die (perzeptiv und reproduzierend) holistische
ebenso wie die zergliedernde und grammatikalisierend konstruktive. Neuere
spracherfahrungsbasierte Forschungsarbeit widmet sich inzwischen stirker
der holistischen Strategie als frithere wort- und satzzentrierte Forschung.
Damit wird eine pragmatische Perspektive betont, die (in Erginzung zum lin-
guistischen Blick) gerade auch fur sukzessiven Zweitspracherwerb und seine
Unterstiitzung in Betracht zu ziehen ist. In dieser Perspektive erscheint der
zunichst ungegliederte, melodische und formelhafte Sprachfluss (engl.:
formulaic speech) als Awusgangspunkt fiir das ,,Lesen* und Mitteilen von Absichten
in der frihkindlichen Interaktion: Kleinkinder, so wird argumentiert, begin-
nen sehr bald, die Aufmerksamkeit mit anderen zu teilen, dem Blick anderer
auf eine Sache oder ein Ereignis auBlerhalb der unmittelbaren Kommunika-
tionssituation zu folgen und die Aufmerksamkeit anderer auf etwas zu len-
ken, das sie selbst fixieren. Und etwa ab ihrem ersten Geburtstag ,,verste-
hen* sie die an sie gerichtete Sprache als den Versuch, ihnen auf diese Weise
nicht eigentlich Benennungen, sondern etwas Komplexeres und situationell
wie funktionell Bedeutsames mitzuteilen. ,,The first language emerges on
the heels of nonlinguistic triadic behaviors (involving you, me, and it)*
(Tomasello 2000, 64).

Fasst man dementsprechend das Interesse an und das Verstehen von
kommunikativen Absichten in interaktionellen Kontexten als maligeblich
fur die kindliche Initiation in die Sprachgemeinschaft auf, dann ist nicht das
Wort (als Bezeichnung einer Sache), sondern die (funktionell und proso-
disch) kohirente Auferung die basale sprachliche Einheit. Deren einzelne
Bestandteile erhalten ihre kommunikativen Bedeutungen dann erst tiber den
Weg der allmihlich erkannten Rolle, die sie innerhalb von AuBerungen spie-
len. Wenn Kinder Auﬁerungen aufgreifen und imitieren, dann meinen sie in
dieser Logik das ,,Ganze® des intonierten kommunikativen Akts, selbst
dann, wenn sie aufgrund ihres noch eingeschrinkten Arbeitsgedichtnisses
nur einen Teil der AuBerung reproduzieren (,,willst-du-den-ball?“ — | nball*;
I —,umier®). Es geht darum, in solchen AuBerungen nicht so
sehr einzelne Worter zu identifizieren, sondern zu verstehen, dass damit

“guck-mal-hier

ganze Wendungen, wenn auch lickenhaft, produziert werden, die Kinder
von den Erwachsenen aufschnappen und einkiirzen, dabei aber die Intona-
tionskonturen beibehalten (,,magst-du-ne-banane?* — ,;nane®), und sich da-
mit gewissermallen von Anfang an als ,,gesprichsfihig ins Spiel bringen.
Solche verstirkte Aufmerksamkeit auf initiale ganzheitliche Leistungen von
Kindern im sprachlichen Austausch mit ihrer Umwelt bringt fiir das For-
schungsfeld des kindlichen Primirspracherwerbs etwas zur Geltung, das
auch fir die Anregung impliziten zeitversetzten Zweitspracherwerbs be-
deutsam sein kann. Auf die linguistischen Bezugsdisziplinen geschaut: An-
ders als in der theoretischen Linguistik und ,,Generativen Grammatik* wird
in der angewandten Linguistik und Phraseologie formelhafte Sprache immer
schon intensiv diskutiert (Burger 2003; Palm 1997) — ein betrichtlicher An-
teil des alltdglichen Sprachgebrauchs beruht ja gerade nicht auf Prozessen der
bis auf die Wort- und Morphemebene reichenden Zergliederung und immer
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wieder von Grund auf konstruierenden AuBerungstitigkeit nach den Regeln
einer kompetenzorientierten Grammatik. Vielmehr spielen Morphem- und
Wort tibergreifende prifabrizierte Formeln, die als Ganzes abgerufen und ver-
standen werden, eine erhebliche Rolle fiir die Verstindigung in einer
Sprachgemeinschaft.6

Hierzu zdhlen Reime und Rhythmen (,,Ein Minnlein steht im Walde
...°), Metaphern und Idiome (,,Sie hat ihn Gber den Tisch gezogen®), oder
hiufig verwendete pragmatische Formeln und Kollokationen (,,wie geht’s
Schon dich zu sehen!®; ,Dank dir schon ...% ,Wie spit isses
denn?®), die entweder invariant fest verschmolzen sind oder aber Leerstel-
len fir variable Zwecke bereithalten (,,Kannst du mal ...“; ,,Gib mir doch
mal ...). Es ist neben authentischen Wort- und Satzbetonungsmustern nicht
zuletzt die Verfiigung tGber solche sprachlichen ,,Fertigbausteine®, die einen
»hativen® Sprecher kenntlich macht. Unsicherheit gerade in diesen sprachli-
chen Usancen weist unweigerlich einen ,,Sprachfremden® aus. Wir lernen,
intensiv in der spiteren Kindheit und als Jugendliche, aber auch lebenslang
auf durchaus implizite, also nicht im Einzelnen analysierende und konstruie-
rende Weise, solche im haufig sich wiederholenden funktionellen Kontext
gebrauchten (dem Sprachwandel unterworfene) Brocken des kommunikati-
ven Austauschs zu verstehen und anzuwenden. Zusammen mit jener ande-
ren Komponente der kommunikativen Kompetenz, der sich entwickelnden
Fihigkeit, dank internalisierter grammatischer Regeln eine potentiell unend-
liche Menge neuer Aussagen zu verstehen und zu konstruieren (Chomsky,
zuerst 1957), ist es gerade auch der geldufige Austausch alltagsbewihrter
Formeln, der kompetente Mitgliedschaft in einer Sprachgemeinschaft ga-
rantiert.

Am Anfang ihrer Entwicklung, so hat die spracherfahrungsbasierte For-
schung inzwischen hinreichend belegt, beriicksichtigen kleine Kinder in
diesem Sinne das ,,Ganze® vor den ,, Teilen® (zusammenfassend: Wray 2002,
Teil III). Das gilt gewiss auch fir die stirker ,,referentiell” orientierten Kin-
der, bei denen erste AuBerungen aber von der (main stream) Spracherwerbs-
forschung cher als ,,vorsprachlich® rubriziert worden sind und daher nicht
die gleiche Aufmerksamkeit erhalten haben wie diejenigen Produktionen,
die sich eindeutiger als ,,\Worter” oder ,,Anzahl Woérter pro AuBerung“
quantitativ erfassen lassen.

Wenn sich nun also in jingerer Zeit auch innerhalb der Spracherwerbs-
forschung ein dhnlich starkes Interesse an formelhaftem Sprachgebrauch
entwickelt wie ihn die linguistische Phraseologie schon lange zum Thema
macht, so muss doch ein bedeutsamer Unterschied zwischen der formelhaf-
ten Sprachverarbeitung in der frithen Kindheit und jener im spiteren
Sprachgebrauch festgehalten werden: Wahrend im spiteren Verlauf die in-
variable lexikalisch-morphologische Intaktheit als Ausweis fiir Kompetenz
gilt (es ist nicht statthaft, zu sagen: ,,Sie hat ihn iber einen Tisch gezogen®),

denn?“;

> »

6 A formulaic sequence is ,a sequence, continuous or discontinuous, of words or other elements,
which is, or appears to be prefabricated: that is: stored and retrieved whole from memory at the
time of use, rather than being subject to generation or analysis by the language grammar”
(Wray 2002, 9).
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gilt dies am Anfang der Sprachentwicklung gerade nicht. Typisch sind hier
die oben beschriebenen [erkiirzungen beim Versuch der imitativen Repro-
duktion des ganzheitlich aufgenommenen Sprachﬂusses.7 Kleine Kinder
handeln damit noch nicht auf der Basis von linguistischer Kompetenz im
engeren Sinne, eher entspricht ihre verbale AuBerung einem ,,emprakti-
schen® Interesse an der Interaktion und an Auseinandersetzungen mit ande-
ren Uber das, was sie an Situationen fesselt. Das anschlieBende Spiel zwi-
schen Segmentierung und Komposition, also Einzelheiten erkennen und
Systeme erfassen, setzt dort ein, wo eine Einheit, die Teil eines vertrauten
Ganzen ist, innerhalb anderer gréBerer Ganzheiten wieder erkannt wird,
denen in anderer Situation mit anderen Referenten begegnet wird (Crutten-
den 1981).

Wenn es nun darum geht, impliziten Zweitspracherwerb im Vorschulal-
ter anzuregen, so ist die Erwartung wahrscheinlich triftig, dass Kinder, die
schon damit angefangen haben, eine (thre erste) Sprache zu handhaben,
bemiiht sein werden, sich in gewohnt reduktiver und formelhafter Weise in
eine anderssprachige (oder vielsprachige) Umwelt einzuklinken. Deshalb
sollten AuBerungen auch da, wo sie linguistisch noch schwer einzuordnen
sind, immer als Interesse an Interaktionen gedeutet, aufgefangen und melodisch
elaboriert werden. Dabei kann es sich bei Erzieherinnen und peers ganz von
selbst ergeben, dass gerade die ansatzweise reproduktiven oder produktiven
AuBerungen in der Zielsprache aufmerksam wahrgenommen und dann be-
wusst in ,,Gespriche® tberfihrt werden.

Ebenso wichtig ist es auf der anderen Seite, die fortschreitenden struk-
tursuchenden und Strukturen ausbildenden Prozesse (das dynamische Spiel
zwischen: Segmente erkennen und Systeme bilden) durch wechselnde Anre-
gungen zu unterstiitzen, die im weiteren Verlauf der kindlichen Sprachent-
wicklung fiir ,,Grammatikalisierung* sorgen, nimlich fiir den Ubergang zu
regelgerechterer , kreativer Konstruktion in der eigenen Sprachproduktion
(Feilke, Kappest & Knobloch 2002).

Es ist an dieser Stelle weder méglich noch nétig, die ,,Meilen- und Stol-
persteine grammatischer Entwicklung des Deutschen genauer zu beschrei-
ben, denn die Literatur bietet hiertiber reichhaltige Daten (z.B. Clahsen
1988; Rosch 2004; Tracy 1991, 2002). Jedoch soll hier kurz auf ein theoreti-
sches Modell hingewiesen werden (Karmiloff-Smith 1992), das betrichtliche
Wirkung auf die Entwicklungspsychologie insgesamt ausgetbt hat, auch auf
die Psychologie der Sprachentwicklung.” Menschen haben in der Evolution,
so die Autorin, die Besonderheit ausgebildet, sich in vielen Handlungsberei-
chen nicht mit dem Erreichen von ,,Kénnen® (behavioral mastery) zufrie-
denzugeben, sondern sie neigen dazu, iber ihr Kénnen ,,Theorien® auszu-
bilden und damit die internen Reprisentationen ihrer Handlungsmaoglichkei-

7 It is not a dictionary of morphemes that the child is exposed to, but rather an intermittent
stream of speech sounds containing chunks, often longer than a single word, that recur with
varying frequency. It is out of this stream of unknown meaning and structure that the child must
attempt to capture some pieces in order to determine their meaning and to preserve them for
future use“ (Peters 1983, 5).

8 Ausflhrlicher ist dieses Modell beschrieben in List 2005, 10ff.
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ten zu verindern. Im Bereich der Sprache fihrt dies zur schrittweisen Um-
schrift solcher interner Reprisentationen von prozedural beherrschtem und
situationell verankertem (formelhaftem) Sprachverhalten Gber Zwischensta-
dien der abstrakteren, hiufig gerade an RegelverstéBen erkennbaren Auf3e-
rungsfihigkeit bis hin zum meta-linguistischen Vermogen, tiber Redestrate-
gien und interaktionelles Geschehen explizit in Auseinandersetzung einzu-
treten.

Konnte beispielsweise eine kindliche AuBerung wie ,,papa-weg-ging® als
vermeintlich korrekte frihe Vergangenheitskonstruktion imponieren, die
tatsdchlich nur eine formelhafte Ubernahme oft gehorter Modelle war, so
mag eine spitere Auﬁerung wie ,,papa gehte weg™ als fehlerhaft wahrge-
nommen und als Riickschlag gewertet werden. In Wahrheit kiindigen aber
solche ,,Fehler einen wichtigen Entwicklungsschub an, nimlich den Ubet-
gang von formelhafter Repetition zur Konstruktion auf Grundlage internali-
sierter — wenn auch hier Ubergeneralisierter — GesetzmaiBigkeiten. Solche
vermeintlichen Ruckfille in der Formbeherrschung miissen unbedingt als
Fortschritte begriffen werden, die darauf hinweisen, dass Kinder eine nichs-
te Reprisentationsebene fiir das sich grammatikalisierende Sprachvermdégen
ansteuern, worin man sie durch Aufgreifen, Modulieren und Expandieren
ihrer AuBerungen bestirken kann. Dies gehért gegentiber kleinen Kindern,
die in ihre erste Sprache hineinfinden, in aller Regel zum ganz intuitiv einge-
setzten Interaktionsverhalten der Erwachsenen. Bei der Unterstiitzung des
sukzessiven Zweitspracherwerbs in der Kitazeit bedarf es der besonderen
Aufmerksamkeit, vor allem auch dringend wenigstens einer elementaren
Grundkenntnis eben jener ,,Meilen- und Stolpersteine® beim Erwerb der
deutschen Sprache.

So wird Sprachférderung insgesamt einer dynamischen Wechselwirkung
zuarbeiten: formelhafte Muster, als Ganze aufgegriffen und interaktionell
durchaus effizient einsetzbar, bedirfen der allmihlichen Flexibilisierung, so
dass ihtre einzelnen Elemente flir variable, kreative und mehr und mehr re-
gelkonforme Konstruktionen verfigbar werden. Andererseits wird auch der
betrichtliche Anteil formelhafter ganzheitlicher Rede, die in einer Sprach-
gemeinschaft wichtige konventionelle Funktionen erfillt, nun aber in ihrer
integralen Form zu festigen sein.’ Das ist ein anspruchsvolles Programm
mit dem Ziel eines gelungenen Gleichgewichts von funktionell sehr unter-
schiedlichen Verstehens- und AuBerungskompetenzen.

B.2.3  Stdérungen des Spracherwerbs
Ein Abschnitt Gber Sprachstérungen und Sprachtherapie soll an dieser Stelle

eingefiigt werden, weil die gerade behandelte Thematik von (formelhafter)

9 Sogar Formelhaftigkeit im Stakkato-Stil des Stadtteil-Slang (,Isch geh U-Bahn ... du Sport-
platz“) kdnnte als ein Kontaktmedium von Gruppen durchaus ins Bild gehoéren, wenn dariber
hinaus regelgerechte standardsprachliche Varianten verfigbar sind, und der funktionelle Ort
des jeweiligen Gebrauchs thematisierbar bleibt.
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Ganzheitlichkeit und Segmentierungsfihigkeit auch in dieser Sparte eine
Rolle spielt, wenn auch in etwas anderer Weise. Insgesamt werden Auffal-
ligkeiten, die einer Sprachtherapie bedurftig sind, in der Regel in Stérungen
der Artikulation und des Redeflusses (wie Stottern) einerseits und Stérungen
von Sprachentwicklung und Sprachverlust (wie Aphasien) andererseits un-
terteilt. Hier sollen nur die Entwicklungsstorungen angesprochen werden,
und dabei auch nur jener Kernbereich, fir den sich inzwischen die Bezeich-
nung ,,Spezifische Sprachentwicklungsstorung® (SSES oder SES) eingebiir-
gert hat.

Es sind damit Erwerbs-Verzégerungen oder Normabweichungen im
morphologisch-syntaktischen Bereich gemeint, die vor allem mit der Wort-
ordnung in Sitzen zusammenhingen. Kinder, die hiervon betroffen sind
(ihr Anteil wird auf etwa 5% bis 7% eines Jahrgangs geschitzt), haben ins-
besondere Schwierigkeiten mit der Stellung und morphologischen Anpas-
sung von Verben im Satz und verharren iibermifBig lange bei AuBerungen
wie ,,Ich des guck an will“ oder ,Mama mich wieder abholt“ statt ,,Die
Mama holt mich wieder ab®“ (Grimm 2003, 1306). Sie leiden bei ansonsten
altersangemessener kognitiver und sozialer Entwicklung an Miangeln in der
seriellen Informationsverarbeitung und verfolgen (nach Grimm 2003) statt
ciner erfolgreichen ,,ganzheitlichen® eine ,,einzelheitliche® Strategie des
Umgangs mit dem sprachlichen Input. Ganzheitlicher Strategie entsprache
in diesem Modell die vollstindige oder modifizierte Imitation einer AuRe-
rung (z.B. ,,Wir wollen ein Schloss bauen® — ,,Wir bauen Schloss®); einer
cinzelheitlichen Strategie entspriche es dagegen, nur einzelne Woérter oder
Wortverbindungen aufzunehmen (z.B. ,,Da guck die grofle Nase“ — ,Na-
se).

Zwar entspricht diese Auffassung iber Ganz- und FEinzelheitlichkeit
nicht dem, was die oben referierte spracherfahrungsbasierte Forschung als
Dialektik ineinandergreifender Strategien von ,,Formeln zu den Teilen* und
aus ,,Hlementen grammatikalisierte AuBerungen schaffen® beschreibt. Je-
doch scheinen mir die therapeutischen Maf3nahmen, die fiir Kinder mit spe-
zifischen Sprachentwicklungsstérungen vorgeschlagen werden, so sinnvoll
in sprachforderndes Interaktionsverhalten in der Kita Gbersetzbar zu sein,
dass sie im praktischen Teil dieser Expertise genauer beschrieben zu werden
verdienen (vgl. C.1.).

Damit ist jedoch ein heikles Thema angesprochen: Kinder mit Migrati-
onshintergrund werden offenbar tUberproportional hiufig an Sonder- oder
Férderschulen (auch Sprachheilschulen) iberwiesen oder als ,,spezifisch
sprachentwicklungsbehindert® diagnostiziert. Es besteht also die Gefahr,
dass Erscheinungsbilder von noch unvollstindigem Zweitspracherwerb des
Deutschen pathologisiert und als therapie- statt forderbediirftig dargestellt
werden. Dieser Tendenz wird zugearbeitet, wenn als vermeintlich wissen-
schaftlich gesichert ausgegeben wird, ,,... dass DaZ-Kinder ohne gezielte
sprachliche Intervention sich hinsichtlich ihrer Leistungen beim L2-Erwerb
nicht signifikant von deutschsprachigen SES-Kindern unterscheiden® (Pen-
ner 2003, 61).

Soweit in der internationalen Literatur iiber die Haufigkeit berichtet wird,
in der spezifische Sprachentwicklungsstérungen in der Bevélkerung auftre-
ten, entspricht das fiir andere flektierende Sprachen etwa dem, was fiir den
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Erwerb des Deutschen berichtet wird. In agglutinierenden Sprachen wie
dem Tirkischen, in denen Flexionsmorpheme an Wortstimme ,,angeklebt™
werden, so dass Schwierigkeiten einer variablen Wortstellung zunichst ein-
mal nicht anfallen, scheint dieses Problem weniger hidufig zu sein, oder zu-
mindest erst spiter (bei komplizierteren morphologischen Formen) aufzu-
treten (Rothweiler, Kroffke & Bernreuter 2004). Bei betroffenen Kindern,
die zweisprachig aufwachsen, scheint die Stérung in beiden Sprachen zu
bestehen. Die bisher spirlichen Untersuchungen, in denen zweisprachige
entwicklungsgestorte Kinder mit jeweils einsprachigen verglichen wurden,
deuten darauf hin, dass bei entwicklungsgestorten Kindern die Symptome in
beiden (flektierenden) Sprachen dhnlich ausgeprigt sind, und dass auch bei
den jeweils einsprachigen Kindern solche Stérungen dhnlich hiufig auftre-
ten (Paradis, Crago, Genesee & Rice 2003). Das darf tbrigens als Hinweis
darauf gewertet werden, dass Zweisprachigkeit fiir sich genommen das Risi-
ko fur eine SSES nicht erhéht.

Wenn bei Kindern mit Migrationshintergrund wegen Schwichen in der
deutschen Syntax eine SSES diagnostiziert und Sprachtherapie empfohlen
wird, so misste also vor der Uberweisung in eine Therapie eigentlich tber-
pruft werden, ob eine solche Stérung auch in der Erstsprache des Kindes
votliegt. Es gibt allerdings fiir manche Herkunftssprachen, die hierzulande
in migrierten Familien praktiziert werden, gar keine oder nur rudimentire
Forschung auf diesem Gebiet (Rothweiler 2004).10 Das heif}t, es muss bei
der Verordnung einer Therapie abgewogen werden, ob die Intervention
cher (wegen gezielter Aufmerksamkeit auf ein einzelnes Kind) hilfreich oder
(wegen der damit verbundenen Zuschreibung einer ,,Stérung®) eher abtrig-
lich ist.

Jedenfalls soll hier ganz ausdriicklich betont werden, dass im Teil C die-
ser Expertise lediglich Hinweise auf ein Interaktionsverhalten von Erzieherin-
nen gegeben werden, das im Sinne der Unterstiitzung des sukzessiven
Zweitspracherwerbs forderlich sein kann. Auch wenn diese Hinweise aus der
therapeutischen Literatur und Erfahrung herausgefiltert sind, sollen sie kei-
nesfalls als Ratschlag fur therapentisches Intervenieren in der Kita aufgefasst
werden, fiir das eigens ausgebildete Fachkrifte zustindig wiren.

B.2.4  Spracherwerb, Perspektivenvielfalt und , Dekontextualisierung”

In diesem Abschnitt wird argumentiert, dass Sprachférderung in der Kita
sich keineswegs in formaler Sprachforderung erschépfen darf. Sobald Kinder
mit 3 bis 4 Jahren beginnen, komplexe geschachtelte und hierarchisch orga-
nisierte AuBerungen zu verarbeiten und zu produzieren (,,Meilenstein IV

10 Dies gilt nicht nur fur Sprachentwicklungsstérungen, sondern betrifft den Spracherwerb ganz
generell. Wie eingangs betont, liegen Dokumentationen tber kindliche Sprachentwicklungsver-
laufe ganz uberwiegend in englischer Sprache vor, in geringerem MalRe schon in anderen sog.
Weltsprachen, ganz zu schweigen von Sprachen, die weniger Prestige geniel3en. Deshalb ist
das Unternehmen von Dan Slobin (1985 ff) ,The crosslinguistic study of language acquisition*
so bedeutsam, weil dort wenigstens Ubersichten fir einige Sprachen gegeben werden.
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nach Tracy 2002), zeigen sie damit an, dass sie in ihrer kognitiven Entwick-
lung einen Stand erreicht haben, der die jeweilige momentane Situation
transzendieren kann. Damit kommt die Sprachentwicklung in eine Phase, in
der verlassliche, naturwiichsige frihkindliche Erwerbsprozesse tibergehen in
solche, die der Anregung, und wo nétig der Forderung bedirfen. Das gilt
gleichermallen fir monolinguale wie mehrsprachige Sozialisationen.™ War
bis dahin Sprache ,,empraktisch" (Bihler 1934) organisiert, diente also der
Regulierung unmittelbarer Bedurfnisse im konkreten Kontext, so werden
nun im Grundsatz die Reflexion vergangener Erfahrung und ein Denken ,,in
die Zukunft® hinein moéglich und sprachlich umsetzbar. Damit wird die
Sprache zum Instrument geistiger Operationen. Und Forderung bedeutet
Unterstitzung bei der Herausbildung dieses Werkzeugs fir Nachdenken,
Planen, Vorausschauen, Problemerkennen und soziales Handeln dort, wo
die Lebenslagen der Kinder nicht hinreichend fiir entsprechendes Anre-
gungspotential sorgen.

Die fir Entwicklungsférderung leitende Frage wird damit: Wie kann man
Kinder dabei unterstiitzen, die eigenen Erlebnisse zu verarbeiten und Vor-
stellungen dariiber auszubilden, wie andere die Welt verstehen? Und wie
lassen sich diese geistigen Titigkeiten so anregen, dass sie sich in Hand-
lungskompetenz umsetzen kénnen? Schon mit dem erweiterten sozialen
Radius werden Kinder zur Uberwindung der einen, eigenen Perspektive
herausgefordert, die bis dahin entwicklungsbedingt als nicht unterschieden
von den nahen Bezugspersonen wahrgenommen wurde.'” Bei entsprechen-
der Anregung (Wie denkt sie dariiber, was fihlt er? — z.B. im Gruppenge-
sprich oder beim Bilderbuch betrachten eingebracht) kann sich die kindli-
che Weltkenntnis nun rapide 6ffnen. Es wird gebundene Sprache relevant,
neben Wortern und einfachen Aussagen also auch Begriindungen und Ge-
schichten. Worter etwa, die innere Vorginge kennzeichnen, wie ,,denken,
glauben, sich irren, tiuschen und AuBerungen, die auf Zuriickliegendes
verweisen oder Zukunftiges betreffen, sind Signale, die, wenn sie spontan
von Kindern geduBlert oder von ihnen verstanden werden, viel iiber deren
Entwicklungsstand aussagen. Es ist eine wichtige Aufgabe der Sprachforde-
rung in der Kita, solche Signale zu erkennen, zu deuten und entsprechende
Sprachhandlungen in der Kindergruppe, beim Umgang mit praktischen
Problemen und beim Symbol- und Rollenspiel aufzugreifen und einzutiben,
wo noétig aber auch erst herauszufordern und anzuleiten.

Es gilt die Suche nach Sinn und Hintergriinden von Erlebnissen anzure-
gen, denn Kinder fangen in diesem Alter an, Erklirungen, Warnungen, Er-
mutigungen, Schlussfolgerungen nicht nur zu verstehen, sondern auch fur
sich prisent zu halten, sie intern wieder wachzurufen, wenn sie allein sind
und dhnliche Problemlagen antreffen, wie sie gemeinsam mit Erwachsenen

11 Vgl. hierzu ausfuhrlicher List 2005, 11.2.4.

12 Kinder kdnnen in der Regel etwa ab dem 4. Jahr auf Repréasentationen nicht nur von dem
zuruckgreifen, was sie selbst wissen, denken, glauben, sondern auch von dem, was sie an Ge-
schehen in den Képfen anderer Menschen vermuten. Diese Fahigkeit wird auch in der deut-
schen Fachliteratur h&aufig mit dem englischen Terminus ,theory of mind“ benannt (Perner
1991; Astington 2000). Ich komme auf diesen Punkt in B.4.2. zuruck.
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schon bewiltigt wurden. So bilden Kinder innere Reprisentationen von
Zusammenhingen aus und konnen Geschichten allmahlich auch selbst kon-
struieren. Zwischenmenschliches Verstehen wird dann in intern-subjektiv geleistete
Kognition Gberfihrt. Alles, was Kinder einmal alleine leisten oder zusam-
men mit anderen leisten werden, fithren sie zunichst einmal unter der Regie
von Alteren aus. Sprachférderung in der Kita wird sich in diesem Sinne als
Regietitigkeit bei der Interiorisierung kulturellen Wissens verstehen, die
langfristig Partizipation im Alltag sichern kann.

Rollenspiele, die Kinder ab ihrem vierten Lebensjahr gestalten konnen,
sind ganz besonders geeignet, Perspektivenvielfalt einzuiiben und meta-
kommunikative Kompetenzen zu foérdern. Diese Spiele leiten auch dazu
uber, dass Erwachsene (zwar leitende Rollen in der Sozialisation beibehal-
ten, jedoch) mehr und mehr auch der Kommunikation in der Peer-Gruppe
Raum geben miissen. Kinder lernen auf diese Weise voneinander, zu unter-
scheiden, welches Wissen sie bei den Spielpartnern voraussetzen kénnen,
und welche Informationen sie ihnen Ubermitteln mussen, um der fiktiven
Spielhandlung Sinn zu geben. Sie erfahren so, dass sich gemeinsam mit
sprachlichen Mitteln ,,gedachte” Kontexte schaffen lassen, und lernen ,,Ziel
und Ergebnis von Handlungen vor deren Ausfihrung im Kopf zu erzeu-
gen® (Andresen 2002, 224). Die Autorin hebt mit Recht hervor, dass es fur
Kinder nun im Hinblick auf ihre Verselbstindigung wichtig wird, sprachli-
che Interaktionen und Problemlésungen zusammen mit anderen Kindern,
ohne Zurichtung der Kontexte durch Erwachsene, zu organisieren. Das ist
ein Hinweis darauf, dass Erzieherinnen bei der Sprachférderung in der Kita
auch fur die allmihliche Zuriicknahme der eigenen Regietitigkeit sorgen
und ihre Beobachtung auf die wechselseitig forderlichen Interaktionen unter
den Kindern richten missen. Es liegen zwar (leider noch) keine empirischen
Untersuchungen dariiber vor, wie Kinder einander beim Spiel im sukzessi-
ven Zweitspracherwerb unterstiitzen kénnen, aber die Erwartung ist triftig,
dass gerade in mehrsprachigen Kitas prinzipiell gute Voraussetzungen dafiir
bestehen, im Spiel Kommunikation und Metakommunikation miteinander
zu verkniipfen.
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B.2.5 Miindliche Literalitat: Von AuRerungen zu Texten

Mit ,,Literalitdt® kommt ein Konzept ins Spiel, das fiir Sprachférderung in
der Kita eine Zielmarke bedeutet und mit dem an die im vorigen Abschnitt
beschriebenen Entwicklungen der Diskursfihigkeit konsequent angeschlos-
sen wird. Gemeint ist der prinzipiell reflektierbare Umgang mit Materialisie-
rungen flichtiger Sprache, dessen erste Stufe, mindliche Literalitit (oder
konzeptuelle Mindlichkeit), schon in der Kita auf den Weg gebracht werden
kann. Alphabetisierung, die in der Schule erfolgt, ist damit noch nicht ge-
meint."®

»opeech makes us human and literacy makes us civilized” — Sprechen ist
das Kennzeichen der Menschen, Literalitit macht uns zu zivilisierten Wesen
— so hat es der Sprachpsychologe David Olson (1977, 257) prignant formu-
liert. Der Autor spielt damit auf die kulturgeschichtliche Errungenschaft an,
dass AuBerungen in eine dauerhafte Form gebracht und als Texte iiber Dis-
tanzen verfligbar gemacht werden konnen. Das Konzept der Literalitit
deckt inzwischen mehr ab als mediale Schriftlichkeit (Gilinther & Ludwig
1994, 1996), jedoch macht die Materialisierung in Form von Schrift das
Prinzip gut deutlich. Schriftlich Niedergelegtes ist potentiell dauerhaft, korri-
gierbar und reaktivierbar. Es verzichtet auf das, was unmittelbare miindliche
Kommunikation zunichst einmal bestimmt: auf den Kontext, der vieles
zum Verstindnis beitrigt, was gar nicht ausgesprochen werden muss, auf
Prosodie und auBersprachliche Signale, die bei miindlichen AuBerungen das
gegenseitige Verstehen zu sichern helfen. Dagegen erfordert der Umgang
mit schriftlich niedergelegten Texten kognitive Leistungen besonderer Art.
Schriftliche Mitteilungen miissen ausgefaltet und explizit sein, wo der direk-
te Austausch bruchstiickhaft bleiben kann und wo die Absicherung von
Verstindnis im Prinzip aktuell immer durch Rickfragen und Verhandlung
moglich ist. Umgang mit schriftlichen Texten er6ffnet und schafft auf diese
Weise besondere Ausprigungen metasprachlichen Bewusstseins, und wer sie
dort praktiziert, kann sie auch beim miindlichen Verkehr realisieren. Litera-
litit beférdert also, sowohl beim Schreiben wie beim Reden, Sprachstile und
Diskursformen, die bei allein mutndlicher Sprachpraxis nicht unbedingt her-
ausgefordert werden (List 1992).

Das macht ganz deutlich, warum Alphabetisierung zum Wichtigsten ge-
hort, das die Schule anfangs leisten muss, denn ihr ganzes weiteres Pro-
gramm basiert hierauf. Dabei kann und muss aber auf vorauslaufenden
Kompetenzen aufgebaut werden; es handelt sich um diejenigen, die im vori-
gen Abschnitt erliutert wurden: die mentale Leistung, Vergangenes mit zu-
kiinftic Moglichem zu verkntpfen; Sprechen iiber Geschehnisse, die zu-
rickliegen oder kommen kénnen; wachsendes Bewusstsein, dass Meinungen
und Uberzeugungen, die andere auf Grund ihrer jeweiligen Erfahrung ha-
ben, nicht unbedingt mit den eigenen tbereinstimmen missen. Insgesamt
sind dies Kognitionen, die erst moglich werden, wenn die Befreiung aus der

13 Ein wichtiges Werk, urspriinglich in spanischer Sprache veroffentlicht, das schon vor 25 Jahren
den Anstol3 zu entsprechenden padagogischen Konzepten gab, tragt denn auch in der engli-
schen Ubersetzung den Titel ,Literacy before schooling” (Ferreiro & Teberosky 1979).
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Eingeschrinktheit auf die eigene Perspektive geleistet ist und eine hinrei-
chende Unabhingigkeit vom Situationskontext, wie er sich der persénlich-
konkreten Erfahrung bietet, gesichert ist. Was bei ,,mindlicher Literalitat™
hinzukommt, sind: Texthaftigkeit und Kohirenz, sowie Dialogfihigkeit, die
Uber das Hin und Her im direkten Austausch hinaus ganze ,,Geschichten®
transportiert.

Im Zusammenhang mit der Vorbereitung auf das Lesen und Schreiben
ist zurecht viel von der Bedeutung des gemeinsamen ,,Lesens® und Interpre-
tierens von Bilderbiichern die Rede und vom Wert der Interaktionen, mit
denen Kinder angeregt werden kénnen, Lesen und Schreiben zu spielen, be-
vor sie es kénnen (Christie 1991; Hall et al. 2003; Neuman & Dickinson
2001; Ulich 2003). Dies gilt es in Kitas zu tiben und moglichst auch die El-
ternhduser anzuregen, sich entsprechend mit ihren Kindern zu befassen.

B.3 Aus dem Forschungsfeld des doppelten
Erstspracherwerbs

Die Diskussion dartber, ob zwei Sprachen, von Anfang an gleichzeitig an-
geboten, Kinder tiberlasten, gar in ihrer gesamten Entwicklung hemmend
wirken kénnten, wurde lange kontrovers gefithrt. Man kann die Einstellun-
gen hierzu, Bialystok (1991) folgend, in Phasen einteilen: Bis zur Mitte des
20. Jahrhunderts Gberwog die negative Beurteilung, die danach eher neutra-
leren und positiven Einschitzungen Platz gemacht hat.

Von der neuronalen und genetischen Ausstattung her gibt es aber prinzi-
piell keine Begrenzung fiir die Anzahl der Sprachen, die ein Mensch lernen
kann (Fabbro 1999), auch keine Begrenzung, wenn dies von Anfang an ge-
schicht.™ Wenn beim gleichzeitigen Erwerb von mehr als einer Sprache
Probleme auftauchen, so ist also immer nach erschwerenden Bedingungen
im Umfeld zu fragen. Da viele Veroffentlichungen tber doppelten Erst-
spracherwerb von sprachbewussten, oft auch fachlich kompetenten Eltern
tber ihre eigenen Kinder stammen, ergibt sich in der Literatur ganz tber-
wiegend ein positives Bild von gut gelingendem Doppelspracherwerb. An-
nick de Houwer (1999) macht aber mit Recht darauf aufmerksam, dass sich
in der Realitit viele verschiedene Konstellationen des doppelsprachlichen
Angebots vorfinden, vom extremen Fall des ganz bewusst befolgten Prin-
zips ,,Eine Person — eine Sprache® tiber vermischte, nicht notwendigerweise
ausgewogene Angebote bis hin zu Familien, in denen eine der Sprachen nur
gelegentlich mit dem Kind oder gar absichtlich gegeniiber den Kindern -
berhaupt nicht benutzt wird. Solche Praktiken der Interaktion in gemischt-
sprachigen Familien resultieren aus Einstellungen gegentiber den involvier-
ten Sprachen und aus Uberzeugungen hinsichtlich des kindlichen Spracher-
werbs und der Bilingualitit im Besonderen, die keineswegs immer reflektiert

14 Die allermeisten Berichte gelten allerdings dem doppelten Spracherwerb in zweisprachigen
Familien, nur wenige dem gleichzeitigen Erwerb von drei Sprachen (de Houwer 1995, 222).
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sein mussen. Die Zusammenhinge verlangen dringend nach detaillierter
Forschung, denn binationale und mehrsprachige Familien sind in einer mo-
bilen Welt immer haufiger anzutreffen.

Uberlastung des kindlichen Gehirns verursachen mehrere Sprachen je-
denfalls nicht. Dariiber liegen inzwischen von mehreren Fachrichtungen
gentigend Daten vor, die diese Befiirchtung nicht nur entkriften, sondern
als vorurteilsbedingt erscheinen lassen:

Die moderne Neurologie bzw. Neuropsychologie bietet keine Hinweise
auf eine Gefihrdung der Entwicklung des Gehirns durch den Erwerb von
mehr als einer Sprache, sei es auf simultane Weise oder sukzessiv (Paradis
1997; Fabbro 1999). Diese Fachrichtungen interessieren sich vor allem fir
Fragen der moglicherweise unterschiedlichen Lokalisation der Sprachen
innerhalb der sprachdominanten Hirnhemisphire oder fur Fragen der Ent-
wicklung der Laterialisierung bei mono- und plurilingualem Erwerb. Die
Befunde sind hier vor allem von fachinternem Belang.

Vonseiten der Sprachwissenschaft gibt es zahlreiche Dokumentationen
dariiber, wie monolingualer und doppelter Erstspracherwerb einander quali-
tativ gleichen. Hier liegt ein Schwerpunkt des Interesses auf der Entwick-
lung der Lautbildung und vor allem der morphosyntakischen Entwicklung
(Meisel 1990, 2006). Von dieser Seite wird vor allem durch die universal-
grammatisch inspirierte Linguistik die Parallelitit der Entwicklungsschritte
in den Sprachen herausgearbeitet. Viele Dokumentationen zweisprachiger
Entwicklung (oft der eigenen Kinder) durch linguistische Experten arbeiten
daher in erster Linie der Bestitigung theoretischer Modelle der Sprachbe-
schreibung zu.

Daneben wird aber auch gerade von der Linguistik das Thema der
Sprachmischung bei doppelsprachlichem Erwerb aufgegriffen. Sie galt fri-
her als bedenkliches Zeichen und diente als Menetekel zur Warnung vor
friher Zweisprachigkeit. In der neueren Literatur wird eher der Zusammen-
hang zwischen dem sprachlichen Verhalten in der Umgebung der Kinder
und den kindlichen AuBerungen hingewiesen (Romaine 1999, 252-256).
Und es wird die besondere pragmatische Fihigkeit zweisprachig aufwach-
sender Kinder herausgestellt, die alle ithnen zur Verfiigung stehenden
sprachlichen Mittel komplementir und mit Gewinn einzusetzen in der Lage
sind (Deuchar & Quay 2000; Genesee 1989; Tracy 1996). Diese schon frih
sich andeutende Beanspruchung multipler Ausdrucksméglichkeiten trifft
daher nicht mehr auf die Befiirchtung, diese Kinder kénnten am Ende keine
Sprache ,,richtig® beherrschen. Vielmehr hat sich die Einschitzung durchge-
setzt, dass Mehrsprachige eben nicht ,,zwei Monolinguale in einer Person®
darstellen, sich vielmehr durch spezifische, situationsgerecht polyglotte
Kommunikationsgewohnheiten auszeichnen (Grosjean 1989). Fir die wis-
senschaftliche Erforschung dieser polyglotten Kompetenz bedtrfe es inte-
grativer und interdisziplindrer Anstrengung, die davon ausgeht, dass analog
dem bilingualen Kind das Ganze ,,mehr ist als die Summe seiner Teile
(Tracy 1996, 90).

Innerhalb dieses interdiszipliniren Forschungsraums werden fir das hier
zur Debatte stehende Thema der Foérderung sukzessiven Zweitspracher-
werbs indes besonders die psychologischen Befunde Gber Mehrsprachigkeit und
Kognition, sowie die Zusammenhinge zwischen Mehrsprachigkeit und sozi-
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aler Kompetenz relevant. Denn diese Zusammenhinge sind es, die (neben
der auf der Hand liegenden Bereicherung fiir Kommunikation, kulturellen
Austausch und Lebenschancen) immer wieder als Vorteile der Mehrspra-
chigkeit herausgestellt werden. Dem entspricht schlieBlich auch die weiter
oben aufgestellte Maxime, dass Sprachférderung nicht nur die Anreicherung
des sprachlichen Ausdrucks im Blick haben kann, sondern der Aneignung
des Instruments Sprache fir das Handeln insgesamt zu gelten hat.

B.4 Kognition und soziale Entwicklung:
Mehrsprachige und monolinguale Kinder im
Vergleich

In diesem Abschnitt kénnen Befunde uber doppelten Erstspracherwerb
einerseits und Zweisprachigkeit aufgrund einer spiter hinzutretenden Spra-
che andererseits nicht getrennt verhandelt werden, denn in der Diskussion
sind beide Fille argumentativ ebenso verschrinkt wie die unterschiedlichen
sozialen Szenarien, in denen Mehrsprachigkeit erworben wird. Das macht
die Lage zwar uniibersichtlich, aber es ist notwendig, diese Verschrinkung
aufzuzeigen.

Kenji Hakuta hat in seinem wichtigen Buch ,,Mirror of language. The
debate on bilingualism* (1985), das auch nach 20 Jahren eine besonders
erhellende Darstellung bleibt, klar gemacht, dass unbeschadet der prinzipiell
keineswegs auf eine Sprache begrenzten Leistungsfihigkeit des menschli-
chen Gehirns eine einfache Antwort auf die Frage ,Is it good or bad for
children to be bilingual?* kaum mdglich ist, wenn die jeweiligen sozialisato-
rischen Umstinde mit einbezogen werden. Nicht zuletzt deshalb, so der
Autor, weil die Untersuchungsmethoden, mit denen man sich bemiuht, die
eine oder andere Aussage zu bekriftigen, in der Regel die bereits vorab be-
stehenden Finstellungen der Forschenden zum Problem reflektieren (Haku-
ta 1985, 42f). Diese Reserve gilt es im Auge zu behalten, wenn im Folgen-
den einige Untersuchungsergebnisse tber die Zusammenhinge von Mehr-
sprachigkeit mit kognitiven und sozialen Fahigkeiten vorgestellt werden.

B.4.1 Metalinguistische Fahigkeiten und kognitive Flexibilitat

Lange schon wird der biographisch frither einsetzende Umgang mit der Ar-
bitraritit der Sprachzeichen als ein Vorsprung herausgestellt, den zweispra-
chig aufwachsende Kinder gegentiber monolingualen Kindern haben, also
ithre frihe Bereitschaft zu akzeptieren, dass fir ein Ding mehrere Bezeich-
nungen existieren und dass die Passung von Form und Bedeutung bei Wor-
tern eine Sache der Vereinbarung ist. Der deutsche Linguist Werner Leo-
pold, der einen minutiésen Bericht tber die doppelte deutsch-englische
Sprachentwicklung seiner Tochter vorgelegt hat, war einer der ersten, der
diesen Vorteil ausdriicklich der Bilingualitit zugeschrieben hat (Leopold
1939-1949). Damit war eine Vorlage gegeben, akzelerierte metasprachliche

27



Gudula List

Kompetenz, mit all ihren vermuteten Weiterungen auf kognitive Fahigkeit
insgesamt, auf den kausalen Faktor Bilingualitit zuriickzufithren. Nun be-
richten allerdings Leopolds Untersuchung und idhnlich angelegte spitere
Fallstudien von Entwicklungsverliufen in privilegierten Situationen, in de-
nen zwei in der Familie gleichermaf3en hoch geschitzte und gleichermal3en
priasente Sprachen von Anfang an zur Verfigung standen. Weder ist damit
ausgesagt, dass sich dhnliche Wirkungen von Bilingualitit in weniger be-
gunstigten Verhiltnissen finden lassen miissten, noch dass entsprechende
Kompetenzen sich nicht auch in bildungsbegtinstigten monolingualen Fami-
lien finden.

Solche positiven Erfahrungen tiber Zusammenhinge zwischen Bilinguali-
tit und kognitiven Leistungen, wie sie zuerst in Fallstudien berichtet wur-
den, sind aber auch in Form von Gruppenstudien bestitigt worden, vor
allem durch die Arbeiten der Forschungsgruppe um Wallace Lambert. Bei
diesen Studien handelte es sich nicht um Kinder, die von Beginn an zwei
Sprachen geboten bekommen, sondern um zunichst einsprachig mit Eng-
lisch Aufwachsende aus bildungsbeflissenen Elternhdusern, denen daran
gelegen war, dass ihren Kindern die zweite Landessprache frih und umfas-
send zuginglich wurde. Die Eltern konnten die Erziehungsbeh6rden davon
Uberzeugen, in der Nihe von Montreal einen Kindergarten und eine Grund-
schule zu erdffnen, in denen ihre Kinder ins Franzdsische ,eintauchen®
konnten und wo ihnen erst ab der zweiten Grundschulklasse ein Teil des
Unterrichts in ihrer Erstsprache, Englisch, erteilt wurde. Wallace Lambert
und mit ithm eine ganze Gruppe inzwischen renommierter Psychologinnen
und Psychologen haben dieses Unternehmen begleitet und damit begonnen,
Kovariationsstudien durchzufiihren, beispielsweise tUber den Zusammen-
hang von bilingualer Erziehung mit der Intelligenz (Peal & Lambert 1962)
oder den von bilingualer Erzichung mit sozialer Flexibilitit (Genesee, Tu-
cker & Lambert 1975) — immer vergleichend mit parallelisierten, rein eng-
lischsprachig erzogenen Kontrollgruppen. Vor allem interessierten die
Schulleistungen im Englischen (Lambert & Tucker 1972), da ja die Befiirch-
tung im Raume stand, dass die bilingual beschulten Kinder in den entspre-
chenden Testwerten hinter ihren peers, die in Kindergarten und Schule nur
Englisch sprachen, hitten zurtickbleiben kénnen. Das war in der Kindergar-
tenzeit und den ersten beiden Schuljahren tatsichlich der Fall, aber ab den
spateren Klassen zogen die bilingualen Gruppen gleich und tbertrafen sogar
ithre einsprachigen Altersgenossen in einigen der ermittelten Kennwerte.

Diese Untersuchungen haben fast ausschliefSlich Korrelationskoeffizien-
ten ermittelt und waren fir Aussagen tber kausale Zusammenhinge daher
eigentlich nicht tauglich — ebenso wenig wie noch so ausfuhrliche Einzelfall-
studien. Immerhin ist jedoch die Erkenntnis gesichert worden, dass unter
ginstigen Umstinden nicht nur das Aufwachsen mit zwei Sprachen von
Anfang an, sondern auch ein friher Kontakt mit einer nichsten Sprache mit
Vorteilen fur die geistige Entwicklung von Kindern einbergehen kann. Die
Bedingungen fiir die von Lambert und anderen untersuchten Kinder in den
kanadischen Immersionsprogrammen waren allerdings tatsachlich extrem
gunstig: Zwei gleichermallen anerkannte Weltsprachen, Bildungsnihe und
Bildungsinteresse in den Elternhdusern, Erzichungsprogramme, denen be-
sondere 6ffentliche Aufmerksamkeit entgegengebracht wurde.
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Es ist nicht unproblematisch, solche positiven Nachrichten iber Vorteile
der Zweisprachigkeit unvermittelt in andere Kontexte zu tberfihren, etwa
generell in den Kontext der Zweisprachigkeit in der Migration. Geht es im
einen Fall um Kinder, die in der hduslichen Umgebung die Verkehrssprache
des Landes vorfinden und eine weitere fiir Bildungschancen interessante
Sprache hinzulernen, so liegt hier der umgekehrte Fall vor: Eine andere Fa-
miliensprache als die Verkehrssprache des Landes wird zunichst erworben
und eine fiir das Fortkommen (nun nicht frei wihlbare, sondern) unver-
zichtbare Landessprache wird spatestens in der Schule erforderlich. Ohne
Zweifel gilt es auch hier, das Potential der Mehrsprachigkeit fiir die kogniti-
ve, soziale und kulturelle Entwicklung wahrzunehmen und zu unterstiitzen.
Aber die Verantwortung der Bildungsinstitutionen fur die jeweilige Landes-
sprache als Zweitsprache ist natiirlich eine andere als bei den Immersi-
onsprogrammen in Kanada und anderen Lindern, wo sie den Kindern von
Hause her verfiigbar ist.

Diese Situation veranlasst besonders in den USA, aber auch in anderen
Lindern mit hoher Migrantenpopulation, heftige Auseinandersetzungen
Uber die schulische Bildung von Kindern mit Migrationshintergrund. Auf
der einen Seite wird um der besseren Wahrnehmung von Bildungs- und
kiinftigen Lebenschancen willen allein auf die Landessprache als Unter-
richtsmedium in den Schulen gesetzt. Auf der anderen Seite wird zumindest
fur die Grundschulzeit zweisprachige Erziehung gefordert, um einen schar-
fen Bruch zwischen Elternhaus und Schule zu vermeiden und somit auch
der jeweiligen Familiensprache eine Chance zu geben, sich bei den Kindern
nicht nur zu erhalten, sondern als schulische Arbeitssprache weiter zu ent-
wickeln. Bilinguale Programme, wie sie z.B. die Europaschulen praktizieren,
bieten hierfiir das Denkmodell. Und diese wiederum berufen sich nicht zu-
letzt auf die positiven kanadischen Erfahrungen, die freilich von den be-
schriebenen besonderen Bedingungen profitieren.

Bezug genommen wird in dieser Debatte aber auch auf Studien Gber Bi-
lingualitit und kognitive Leistungen, die mit Kindern aus wenig begiitertem
Milieu entstanden sind: Hakuta & Diaz (1984) haben beispielsweise ver-
sucht, nachzuweisen, welchen Einfluss die unterschiedliche Ausprigung zwei-
sprachiger Kompetenz austibt auf die metasprachliche Leistung (hier gemes-
sen als Beurteilungsvermdégen tiber die Korrektheit von Sitzen in der spani-
schen Erstsprache) und auf die nonverbale kognitive Leistung (hier gemes-
sen mit dem Intelligenztest von Raven, der keine verbalen Antworten ver-
langt). Die Hypothese war: Wenn Zweisprachigkeit positiv auf kognitive
Fihigkeiten wirkt, dann missten Kinder, die in héherem Mal3e zweisprachig
sind (als solche galten die Kinder, die im englischen Vokabeltest besser ab-
schnitten), in den beiden anderen gemessenen Parametern iber den Kin-
dern mit geringeren Testwerten im Englischen liegen. Einbezogen wurde
eine umfangreiche Gruppe von Grundschulkindern aus Puerto Rico, die in
einem nordamerikanischen Bundesstaat bilinguale Schulen besuchten. Es
zeigte sich, dass zwar die nonverbale Intelligenz mit dem hoheren Grad an
(wie hier tiber den lexikalischen Umfang in Englisch definierten) ,,Bilinguali-
tat” korrelierte, nicht jedoch die Leistungen in der metasprachlichen Aufga-
be. Das widerspricht der Erwartung eines vorgelagerten Effekts von Zwei-

29



Gudula List

sprachigkeit auf verbale Flexibilitit, die dann ihre Wirkung auf kognitive
Fihigkeiten entfalten konnte.

Diese schon iltere und sicher nicht leicht zu interpretierende Untersu-
chung wurde hier ausfihrlicher dargestellt, einmal, weil sie sich iberhaupt
der Frage des Zusammenhangs von Zweisprachigkeit und kognitiven Leis-
tungen in wenig bildungsmotiviertem Milieu widmet, zum andern, weil die
Untersuchung deutlich macht, welche Schwierigkeiten darin bestehen, so
etwas wie ,Metasprache oder ,kognitve Leistungsfihigkeit™ tberhaupt
empirisch zu operationalisieren.

Fortschritte hierin gibt es allerdings. Die Arbeiten von Ellen Bialystok
liefern Beispiele (u.a.: Bialystok 1987; Bialystok & Majumder 1998; Bialystok
& Martin 2004; Bialystok & Shapero 2005; Bialystok & Senman 20006): Me-
tasprachliche Kompetenz wird in diesen Untersuchungen in unterschiedli-
che Operationen aufgeschlusselt: solche, die (implizites und potentiell expli-
zites) Sprach,,wissen® einsetzen einerseits, und Kontrollprozesse beim Lo6-
sen sprachlicher Probleme andererseits, die darin bestehen, dass vom Inhalt
sprachlicher AuBerung abgesehen und gezielte Aufmerksamkeit auf ihre
Form gerichtet wird. Auf kindgerechte Weise werden die Probanden bei-
spielsweise aufgefordert zu entscheiden, ob ein Satz ,,richtig® ist, auch wenn
er ein bisschen ,,verriickt klingt® (,,Warum der Hund bellt so laut? ist auf-
grund von Sprachwissen leicht als ,,falsch® zu erkennen, weil der Inhalt
nicht stort — ,,Warum bellt die Katze so laut?* ist schwieriger als ,,richtig®
zu beurteilen, weil die semantische Ablenkung eine andere Einschitzung so
nahelegt). In vielen Untersuchungen wird dieses Thema variiert. Ein rechne-
risch verlisslicher Vorteil bilingualer Kinder im Vergleich zu monolingualen
ergibt sich dabei interessanterweise nicht global fiir metasprachliche Kom-
petenz, sondern vor allem fiir diese schwierigeren Kontrollprozesse. Diese
scheinen es zu sein, die sich wiederum auf kognitive Flexibilitit in anderen,
nichtsprachlichen Bereichen auswirken konnen. Allgemein lautet die
Schlussfolgerung: Mehrsprachige haben besondere Ubung in der Konzent-
ration auf aktuell geforderte Details und sind besser in der Lage, konkurrie-
rende, aber irrelevante Signale (wie im Beispiel die verfithrerische Semantik)
zu vernachlissigen.

So kompliziert und veristelt die Landschaft der experimentellen For-
schung auch ist: die prinzipielle Berechtigung zu der Einstellung, dass ein
Umgang mit mehr als einer Sprache mit eher produktiven als hinderlichen
Effekten in der kognitiven Entwicklung einhergeht, steht aufler Frage. Was
man fur die Praxis allerdings mitnehmen sollte, ist eine gewisse Zurtickhal-
tung bei allzu globalen Aussagen, (etwa Bilingualitit und metasprachliche
Kompetenz seien automatisch miteinander verkoppelt). Dazu weisen die
jeweiligen Konstrukte zu vielschichtige und noch lingst nicht in alle Einzel-
heiten durchleuchtete Strukturen auf.

B.4.2  Sprache und soziale Kompetenzen

In friheren Jahren ist die Frage noch kontrovers diskutiert worden, ob
Kinder, die mit zwei Sprachen gleichzeitig aufwachsen, in den ersten Jahren
ein undifferenziertes System aufbauen und erst spiter zwei Lexika und
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grammatische Systeme unterscheiden (Volterra & Taeschner 1978). Die
Mehrzahl der Befunde weist aber dahin, dass bereits in der holophrastischen
Phase die Sprachen getrennt eingesetzt werden (Meisel 2000). Kinder be-
nutzen, den publizierten Fallstudien entsprechend, vermehrt mit ihrer Mut-
ter deren Sprache und mit ihrem Vater dessen Sprache, auch dann, wenn die
Eltern sich nicht strikt bemithen, dem Prinzip ,,eine Person — eine Sprache®
zu folgen (Genesee, Nicoladis & Paradis 1995). Dies kénnte allerdings auch
die Folge eines schlicht der Haufigkeit der Ansprache zu dankenden Mus-
terlernens sein. Als frithe (freilich ganz implizit erworbene) soziale Kompe-
tenz kann die Differenzierung der Sprachen daher wohl erst gelten, wenn
Kinder sich sensibel gegentiber Fremden erweisen, von denen sie noch gar
nicht wissen, welche Sprache sie benutzen. Daher ist eine Untersuchung
von Genesee, Boivin & Nicoladis (1996) interessant, in der vier zweijahrige,
englisch-franzésisch bilinguale Kinder dabei genauer beobachtet wurden,
wie sie sich rasch an die Sprache von ihnen bisher unbekannten Menschen
bereits bei der ersten Begegnung angepasst haben, und zwar sogar dann,
wenn die fremde Person die bei den Kindern schwicher ausgeprigte Spra-
che (in allen Fillen die der Viter) benutzten. Eine bewusste Entscheidung
kann dem allerdings in diesem Alter noch nicht zu Grunde gelegen haben.

Fir den hier im Vordergrund stehenden Zusammenhang der Sprachfor-
derung bei sukzessivem Zweitspracherwerb im Kita-Alter verdienen diejeni-
gen sozial-kognitiven Fihigkeiten ein besonderes Interesse, die prominent
gerade in diesem Lebensabschnitt angeregt werden kénnen, wenn zu impli-
ziten Lernprozessen solche hinzutreten, die auf explizierbaren Reprisentati-
onen der eigenen mentalen Befindlichkeit und der anderer Menschen beru-
hen. Dieses Thema spielt in der letzten Zeit in der Entwicklungspsychologie
eine groBle Rolle. Es ordnet sich in den gréBeren Kontext der Forschung
dartber ein, wie Kinder im Vorschulalter beginnen, sich in der Welt nicht
nur zu orientieren und situationsgerecht zu handeln, sondern ,,Alltagstheo-
rien auszubilden, sich die Welt also zu erkliren (Sodian 2002, vgl. auch
B.2.1., B.2.4. dieser Expertise). Mit , theory of mind“'® ist ein wichtiger
Ausschnitt hiervon gemeint: die sich entwickelnde Alltagspsychologie, d.h.
das Vermégen, sich in andere hineinzuversetzen und deren Wissen und U-
berzeugungen zu beriicksichtigen — auch wenn sie mit den eigenen mentalen
Zustinden nicht tbereinstimmen.

In zahlreichen Untersuchungen ist diese Fahigkeit mit Aufgaben iber die
Wahrnehmung des ,,falschen Glaubens® (false belief)16 Uberprift worden.
Dabei wird z.B. eine Szene wie die folgende mit Spielsachen und Puppen
durchgespielt: Max und seine Mutter kommen vom Einkaufen nach Hause
und verstauen eine Tafel Schokolade in dem blauen Kichenschrank. Max

15 Der Terminus wird in andere Wissenschaftssprachen meist untibersetzt tbernommen.

16 Der Ausdruck ist leider nicht sehr treffend gewahlt, aber wohl nicht mehr auszurotten. Es geht
in diesen Aufgaben, wie noch zu zeigen sein wird, nicht um richtig oder falsch, das jemand zu
verantworten hatte, sondern um die Einsicht, dass ein Individuum Erfahrungen gar nicht be-
riicksichtigen kann, die es selbst nicht gemacht hat.
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geht dann zum Spielen, die Mutter backt einen Kuchen, nimmt dafiir ein
wenig Schokolade und legt den Rest nun in den grinen Schrank. Max
kommt zurtck und freut sich auf ein Stiickchen Schokolade. Eine Testfrage
lautet dann: ,,Wo wird Max die Schokolade suchen?*. In solchen Untersu-
chungen hat sich immer wieder gezeigt, dass erst Vierjahrige mit einiger
Sicherheit auf den richtigen Schrank (also den blauen)  zeigen und damit
erkennen lassen, dass sie das nicht mehr gultige Wissen von Max bertick-
sichtigen kénnen.

Dass solche sozial-kognitiven Leistungen mit dem sich entwickelnden
Sprachvermogen in Verbindung stehen, hat sich bestitigt (Astington &
Baird 2005; Astington & Jenkins 1999; Lockl, Schwarz & Schneider 2004;
de Villiers & de Villiers 2000), vor allem ist ein Zusammenhang mit den
Leistungen des Verstehens und Produzierens von Verben nachgewiesen
worden, die mentale Zustinde bezeichnen (wie fihlen, denken, wissen,
glauben), die verschachtelte Aussagen ermoglichen, also Haupt- und Neben-
satzkonstruktionen herausfordern.

Es gibt mehrere Griinde zu vermuten, dass Mehrsprachige besonders
disponiert sein kénnten, eine ,,theory of mind* zu einem friheren Zeitpunkt
und wirkungsvoller auszubilden als Einsprachige: Sie pflegen einen selbst-
verstindlichen Umgang mit der Arbitraritit von Sprachzeichen, sie schirfen
(im Sinne von Bialystok, vgl. B.4.1.) ihre Kontrollprozesse fur selektive
Wahrnehmungen und sie stellen sich frith darauf ein, die Sprachgewohnhei-
ten ihrer Interaktionspartner zu berticksichtigen. Sie kénnten also eine be-
sondere Disposition entwickeln, zu begreifen, dass in anderen Kopfen ande-
res vorgehen konnte als im eigenen.

Bei einer Vielzahl der Untersuchungen, die iber die Entwicklung von
,»theory-of-mind“-Kompetenzen bei einsprachig aufwachsenden Kindern
existieren, und der Menge von Studien tber bilingual aufwachsende Kinder
und deren metakognitive und metalinguistische Kompetenzen, ist es er-
staunlich, dass bisher nur eine groflere Untersuchung publiziert worden ist,
die sich mit der moglicherweise besonderen Disposition mehrsprachiger
Kinder fiir eben diese soziale Flexibilitit befasst. Diese Studie, der vermut-
lich weitere Recherchen folgen werden, soll daher etwas ausfiihrlicher be-
sprochen werden.

Peggy Goetz (2003) hat tber 100 drei- und vierjahrige Kinder (jeweilige
Mittelwerte: 3;6 und 4;6) aus Kindertagesstitten mit mehreren Aufgaben aus
vier verschiedenen Typen von ,,Theory—of—mind“—Aufgabenl7 untersucht.
Es gab drei Probandengruppen: monolingual englisch aufwachsende, mono-
lingual chinesische Kinder, die mit Mandarin aufwachsen (und in China un-
tersucht wurden), und bilinguale Kinder, die in den USA getestet wurden.
Die Familiensprache aller bilingualen Kinder ist Mandarin, aber iber das
Fernsehen und Freunde der Eltern horten sie ein wenig Englisch. Intensiver
Kontakt mit dieser zweiten Sprache ergab sich aber erst in den Tagesstitten,
die die Kinder ab einem Alter von 2 bis 2;6 besuchten. Der zur Ermittlung

17 Diese Aufgabentypen werden im Teil C dieser Expertise im Einzelnen beschrieben, weil sie als
Modelle stehen koénnen fir Spielszenen, die fiir die Sprachférderung in Kitas abgewandelt wer-
den kdnnten.
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der allgemeinen sprachlichen Leistung bewihrte Peabody Picture Vocabula-
ry Test (dessen Testworter fiir die chinesischen Kinder Gbersetzt worden
waren) ergab keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen, auch
keinen Unterschied zwischen der Leistung in Englisch und Mandarin bei
den bilingualen Kindern. Der soziale Hintergrund der Kinder wurde in die-
sem Fall Gber die Schulbildung der Eltern kontrolliert, wobei sichergestellt
wurde, dass zumindest ein Elternteil jedes Kindes einen College-Abschluss
hatte.

Alle Probanden wurden zweimal im Abstand von einer Woche getestet,
die monolingualen Kinder zweimal in ihrer Sprache, die Halfte der bilingua-
len zuerst in Mandarin und dann in Englisch, die andere Hilfte in umge-
kehrter Reihenfolge. Die Ergebnisse aus den ,,Theory-of-mind“-Aufgaben
wiesen einen signifikanten Haupteffekt fiir das Alter aus: In allen Gruppen
waren die Vierjahrigen den Dreijdhrigen iiberlegen. Dies bestitigt die Be-
funde vieler Untersuchungen, die in aller Regel einen bedeutsamen Zuwachs
etwa ab dem 4. Geburtstag fir diese Art von Leistungen herausgestellt ha-
ben. Was die beiden monolingualen Sprachgruppen anging, so gab es Unter-
schiede weder bei den Drei- noch den Vierjihrigen, was darauf hinweist,
dass trotz unterschiedlicher Sprachsysteme die Entwicklung dieser sozial-
kognitiven Kompetenz einen vergleichbaren Verlauf zu nehmen scheint.

Der Faktor der Zweisprachigkeit erwies sich in der Untersuchung in bei-
den Altersgruppen allerdings als sehr wirksam, zumindest im ersten Test-
durchgang. Hier waren die Bilingualen sowohl bei den Dreijihrigen wie bei
den Vierjahrigen den beiden Gruppen von Monolingualen iberlegen. Zum
zweiten Messzeitpunkt ergab sich keine signifikante Uberlegenheit mehr,
sondern nur noch eine nicht signifikante Tendenz.

Die beiden Messungen mit einer Woche Abstand waren hier zustande
gekommen, weil die Kontrolle der Reihenfolge der beiden Sprachen in der
Gruppe der Bilingualen erforderlich war. Das brachte den interessanten
Nebeneffekt hervor, dass uber die kritische Frage nach dem Einfluss von
Zweisprachigkeit hinaus auch ein Lerneffekt bei a//en Kindern zu beobach-
ten war. Einen Leistungszuwachs von drei zu vier Jahren mag man als na-
tirlichen Entwicklungsfortschritt ansehen, die Steigerung innerhalb von
einer Woche verdankt sich aber gewiss der besonderen Anregung durch die
Teilnahme an der Untersuchung. Es spricht also viel dafir, bei der Gestal-
tung von Spielsituationen in der Kita Kindern Gelegenheit zu geben, mit
solchen Aufgabenstellungen ihre soziale Fantasie zu stimulieren.

Empathie, soziale Kompetenz und Fantasie sind freilich, ebenso wie an-
dere kognitive Fihigkeiten, in ihrer Entwicklung von vielen Bedingungen
abhingig. Dass sie mit dem sich elaborierenden Sprachvermogen in Verbin-
dung stehen, ist gesichert. Die Frage, inwieweit mehr- und quersprachige
Erfahrungen diese Kompetenzen durchgingig beginstigen, verdient unbe-
dingt weitere Erforschung, vor allem auch, ob sich ein solcher Faktor in
Variationen der beschriebenen Studie, die nur Mittelschichtkinder einbezo-
gen hat, fir andere Sozialisationskontexte bestitigen lassen kann.
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B.5 Aus dem Forschungsfeld des kindlichen
sukzessiven Zweitspracherwerbs

Die interdiszipliniren Diskussionen tber den sukzessiven Spracherwerb
werden vor allem von zwei Fragen beherrscht: Gibt es eine kritische Alters-
spanne fur den kompetenten Erwerb weiterer Sprachen nach der ersten?
Und (speziell auf den kindlichen Zweitspracherwerb gerichtet): Sollte fur
den Fall, dass eine zweite Sprache nicht von Anfang an prisent ist, sondern
spater hinzukommt, die erste erst ,,richtig beherrscht werden, ehe die zwei-
te mit Gewinn erworben werden kann? In beiden Thematiken schwingt ein
durchaus problematisches Vorverstindnis mit, es gebe so etwas wie die
,perfekte® Beherrschung einer ,,ganzen® Sprache. Entsprechend kontrovers
werden die Fragen verhandelt, was in den beiden folgenden Abschnitten
kurz vorgestellt werden soll. Ein dritter Abschnitt aus diesem Forschungs-
feld gilt sozialen und kognitiven Strategien beim sukzessiven Zweitsprach-
erwetb.

B.5.1 Eine ,kritische Periode" fur den Zweitspracherwerb?

Alle empirischen Untersuchungen zur ,kritischen Periode® fir einen quasi
nativen Zweitspracherwerb und alle Literaturiibersichten tber dieses Ar-
beitsfeld (z.B. Harley & Wang 1997; Hyltenstam & Abrahamson 2000; Sing-
leton 2001) beziehen sich auf Eric Lennebergs ,,Biologische Grundlagen der
Sprache® (1972) als Ausgangspunkt fir die Hypothese, dass spitestens mit
der Pubertit letztlich kein voller Erfolg beim Erwerb einer weiteren Sprache
mehr moglich sei. Dabei geht der Autor in diesem Buch nur mit wenigen
Sitzen (S. 217, 221) und eher beildufig auf diese Frage ein. Vielmehr be-
schiftigt ihn darin das Thema, wie der Primarspracherwerb und die Laterali-
sierungsprozesse, die dabei involviert sind, von Hirnverletzungen bei Kin-
dern gestort werden oder nicht.

In der Fremdsprachendidaktik hat im Gefolge dieser Diskussion die Un-
terscheidung von ,,Erwerb® und ,,Lernen® (Krashen 1982) eine grof3e Rolle
gespielt, die etwas spiter in Form der Differenzierung von impliziten und
expliziten Lernprozessen (vgl. B.2.1. dieser Expertise) variiert worden ist
(Ellis 1994). Schwerlich ldsst sich abstreiten, dass kindliche Gehirne und die
von Erwachsenen mit dem Sprachenlernproblem unterschiedlich umgehen,
denn Gehirne verandern sich nun einmal ¢ dem Lernen. Aber sind deshalb
Kinder generell gegeniiber Erwachsenen im Vorteil, wenn es um die Zieler-
reichung einer mehrsprachigen Kompetenz geht? Die Frage wird inzwischen
dahingehend beantwortet, dass zwischen Teilkompetenzen unterschieden
werden muss, und, dass auf die Mehrzahl der Menschen gesehen, die sehr
frih angelegten und sich tief in die Strukturen des Zwischenhirns eingra-
benden Aspekte der Erstsprache (wie Prosodie, Wort- und Satzbetonung
und manche sprachenspezifische morpho-synaktische Gesetze) tatsidchlich
fur Lernende einer weiteren Sprache jenseits der frithen Kindheit schwieri-
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ger zu meistern sind als andere Teilkompetenzen, die kortikal verankert und
gesteuert werden (wie Lexikon und Syntax).

Es gibt aber auch zahlreiche Befunde dariiber, dass erwachsene Spra-
chenlerner durchaus auch in Aussprache und Intonation eine Kompetenz
erreichen konnen, die von Angehérigen der Zielsprache als ,,nativ* identifi-
ziert wird (z.B. Birdsong 1992; Bongaerts et al. 1995; White & Genesee
1996). Es kommt eben darauf an, wie die letztendlich erreichbare ,, Kompe-
tenz® umschrieben wird. Die am hiufigsten zitierte Untersuchung, die Ef-
tekte einer kritischen Periode fir das Zweitsprachenlernen kausal mit dem
Alter des ersten Kontakts mit der zweiten Sprache begriindet (Johnson &
Newport 1989), operationalisiert native Kompetenz beispielsweise als die
Leistung im Identifizieren feiner grammatischer Abweichungen bei experi-
mentell eingespielten englischsprachigen Sitzen durch Einwanderer, die in
unterschiedlichem Lebensalter in die USA gekommen sind. Das mag aus
linguistischer Sicht interessant sein, ein Uberzeugendes Kriterium fur
Sprachhandlungskompetenz ist es nicht.

Fur Sprachférderung in der Kita kann aus der Debatte um kritische Peri-
oden fir den Zweitspracherwerb soviel gelernt werden: Wenn Rhythmus
und Aussprache von implizitem Lernen bei frihem Kontakt mit der Zweit-
sprache besonders profitieren, dann sollte dies entschieden ernst genommen
und umgesetzt werden in entsprechendes Modellverhalten und intensive
Anregung zu Imitation und Dialog. Denn das Vorschulalter fillt in jedem
Fall in eine wie immer altersmidBig bestimmte Periode der Sensibilitit fur
nattrliches Sprachenlernen. Hiten muss man sich zugleich vor defaitisti-
schen Einstellungen, was den Erwerb einer Zweitsprache im Jugendlichen-
und Erwachsenenalter (auch in der Migration) betrifft, nur weil in fortge-
schrittenem Alter eine abnehmende Sensibilitit fiir bestimmte Anteile der
zu erwerbenden Kompetenz vielleicht schon gegriffen haben kann.

B.5.2 Die ,Interdependenz-* oder , Schwellenhypothese”

Es gibt kaum eine These, die in der Literatur so hiufig zitiert wird wie diese,
wenn es um die Frage geht, ob man Kindern, die eine zweite Sprache suk-
zessiv erwerben, zunichst die Gelegenheit geben sollte, die erste ,,richtig®
zu beherrschen, bevor sie die zweite mit Gewinn hinzufigen. Sie wurde seit
1979 von Jim Cummins entwickelt und steht in engem Zusammenhang mit
der zuerst in Skandinavien thematisierten Beftrchtung, dass ,,doppelte
Halbsprachigkeit“ drohe, wenn dies nicht geschieht (Skutnabb-Kangas
1981). Die Schwellenhypothese besagt, dass die Erstsprache tber die
Schwelle eines bestimmten Niveaus entwickelt sein muss, das flir schuli-
sches Lernen disponiert, ehe der Erwerb einer zweiten Sprache sich zu ei-
nem Vorteil in der Erwerbsbiographie auswirken kann; mit Cummins’ eige-
nen Worten: ,,In short, the hypothesis proposes that there is an interaction
between the language of instruction and the type of competence the child
has developed in his L1 prior to school” (Cummins 1979, 233).

Cummins stammt aus Dublin, und weist mit seiner Biographie eine be-
sondere Art von Zweisprachigkeit auf: Er ist in einer englischsprachigen
Mittelschichtfamilie grof3 geworden und in eine Schule gegangen, in der
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auch die irische Sprache gepflegt wurde. Er hat also als Erstsprache das
dominante Englisch mitgebracht und im Schulalter eine Jeritage language hin-
zugelernt. Dieser personlichen Sprachenlerngeschichte dirfte sich, obwohl
sie doch umgekehrt gepolt ist als etwa bei Kindern mexikanischer Einwan-
derer in Kalifornien, eine besondere Sensibilitit fir ungleiches gesellschaft-
liches Gewicht von Sprachen verdanken, die den Autor zunehmend zum
vehementen Advokaten generell fir den Erhalt von Herkunftssprachen und
insbesondere fir bilinguale Erzichung der Kinder von spanisch sprechen-
den Immigranten in den USA gemacht hat (Cummins 2000).

Der Autor hat im Kontext der kanadischen Immersionsprogramme mit-
gearbeitet und mit der Formulierung der Schwellenhypothese auch beab-
sichtigt, die von Wallace Lambert (Lambert & Tucker 1972) eingebrachte
Unterscheidung von ,additivem* und ,,subtraktivem® Bilingualismus zu
unterstreichen. Es sollte damit erklirt werden, warum Immersi-
onsprogramme in Kanada zu Erfolgen, und beispielsweise in Arizona zu
Misserfolgen fithren: Die Sprache der Michtigen ist in beiden Fillen Eng-
lisch, nur ist sie fur Kinder, die in der Schule eine Immersion ins Franzosi-
sche erfahren, selbstverstindlich zuhanden, wihrend sie in Arizona, so
Cummins, deshalb zu schlechten Schulerfolgen fiihrt, weil sie eine bei den
Kindern noch wenig entwickelte Variante des Spanischen an ihrer weiteren
Entfaltung hindert.

Die These steht fir die Option einer zweisprachigen und biliteralen Er-
ziehung von Kindern aus sprachlichen Minderheiten und spielt weltweit in
der Debatte eine grof3e Rolle. Das gesellschafts- und bildungspolitische En-
gagement, das sich damit verbindet, ist gewiss Ernst zu nehmen. Aber in
theoretischer Hinsicht ist die These kaum ausbaufihig, weil sich auf dieser
Basis tberzeugende Forschungsprogramme nicht entwickeln lassen, mit
denen die Vielzahl relevanter Faktoren erfasst werden kénnten, die Schuler-
folge erkliren. Ahnlich wie bei der ,kritischen Periode* basiert das Argu-
mentieren mit der Schwellenhypothese auf einer monokausalen Herleitung
von idealisierter Zweisprachigkeit: Dort wird ,,volle Kompetenz® in einer
zweiten Sprache einseitig an das Lebensalter gekntipft, hier an die komplette
Ausristung des idealisierten ,,Sprecher-Horers® einer Erstsprache. Wie
mehrfach in dieser Expertise angesprochen, vermogen solche Konstrukte
aber weder im Fall von Einsprachigen noch von Mehrsprachigen die Reali-
titen abzudecken.

Wenn es um Sprachférderung in der Kita geht, dann werden solche idea-
lisierten Konstrukte als Zielvorgaben nicht zur Debatte stehen. Sehr wohl
muss aber darauf hingewirkt werden, dass sich vermeintlich wissenschaftlich
basierte Konzepte wie ,,Halbsprachigkeit™ nicht in den Einstellungen von
Erzieherinnen (und Eltern) festsetzen und, ohne dass dies beabsichtigt sein
mag, die Aufmerksamkeiten eher auf Defizite als auf erfolgreiches sprachli-
ches Handeln lenken.

B.5.3  Soziale und kognitive Strategien beim Zweitspracherwerb

Es gibt weit weniger ausfithrliche Fallstudien tiber den sukzessiven Zweit-
spracherwerb von Vorschulkindern als tiber den doppelten Erstspracher-
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werb. Zwei dieser eher raren Dokumentationen stammen von Mittern, die
ihre eigene Primirsprache mit ihren Kindern zu Hause nicht benutzten, aber
selbst in der (fiir sie zweiten) Familiensprache kompetent und fliissig waren.
Sie brachten ihre Kinder in Tageseinrichtungen unter, wo sie nun die ,,Miit-
tersprachen® als Zweitsprachen lernten. Vihman (1982), selbst englische
Muttersprachlerin, in deren Familie Estnisch gesprochen wurde, hat ihre
Tochter beobachtet, die mit knapp zwei Jahren in eine englischsprachige
Kita kam. Karniol (1990), ihrerseits hebridische Muttersprachlerin, die aber
in der Familie die englische Sprache benutzt, beobachtete den Zweitsprach-
erwerb in Hebridisch bei ihrer Tochter, die ebenfalls in frithem Alter in eine
entsprechende Kita kam.

In beiden Fallstudien zeigt sich sehr deutlich, dass die oben ausfithrlich
(vor allem fir den monolingualen Erstspracherwerb) beschriebene holisti-
sche Erwerbsstrategie (vgl. B.2.2.) auch bei so frithem Zweitspracherwerb als
wirksames Vorgehen im Kontakt mit Erzieherinnen und den anderen Kin-
dern eingesetzt wird. Die Kinder héren ganze, mit Situationen gekoppelte
»Brocken* der neuen Sprache heraus, setzen sie imitierend gezielt ein und
segmentieren die Einheiten allmahlich so, dass sie mit verschiedenen Platz-
haltern unterschiedliche Aussagen ermoglichen. Beispielsweise beobachtet
Vihman (1982, 275ff), wie ithre Tochter ,,I wanna ... zunidchst immer in
Verbindung sowohl mit Bezeichnungen fir Sachen wie fur Tatigkeiten ein-
setzt, und dann allmihlich zu differenzieren beginnt in ,,want + Nomen®
und ,,wanna + Verb®,

Solche Fallstudien sind wertvoll. Es ist jedoch zu bedenken, dass auch sie
(wie die meisten Berichte tber einen Doppelspracherwerb von Anfang an)
von Expertinnen stammen, die in der Lage sind, ihren Kindern eine anre-
gungsreiche familidre Umgebung und besonders kompetente Sprachmodelle
zu bieten, und dass sie alle recht einseitig auf die Dokumentation der lingu-
istischen Daten gerichtet sind. Dartiber hinaus muss man sehen, dass Ein-
zelfallstudien keine vergleichenden Daten liefern kénnen z.B. iiber unter-
schiedliche soziale Strategien, die Kinder in den Spracherwerbsprozess ein-
bringen.

Deshalb soll an dieser Stelle eine Untersuchung — bzw. die jahrzehnte-
lange Arbeit ihrer Autorin — besonders gewiirdigt werden, fir die solche
Einschrinkungen nicht gelten und die daher fir die Zielperspektive dieser
Expertise von hohem Interesse ist. Es handelt sich um die Dissertation von
Lily Wong Fillmore (1976), die zwar in ihrem ganzen Umfang gar nicht pub-
liziert, aber von der Autorin immer wieder aufgegriffen und in Veroffentli-
chungen verarbeitet worden ist (z.B. Wong Fillmore 1979).

Das empirische Material dieser Dissertation bestand darin, dass die Auto-
rin ein Jahr lang funf spanisch sprechende Kinder (2 Midchen und 3 Jungen
zwischen 5 und knapp 7 Jahren), deren Familien neu aus Mexiko zugezogen
waren, in einem Kindergarten und einer Grundschule in Kalifornien wo-
chentlich beim Spiel mit englisch sprechenden Kindern beobachtet hat. Alle
AuBerungen der Kinderpaare und ihre Verhaltensweisen wurden aufge-
zeichnet und interpretiert. Die leitenden Fragen waren: Mit welchen sozialen
Verhaltensweisen gehen die Kinder an die Aufgabe heran, die englische
Sprache zu erwerben und welche Unterstiitzung erfahren sie dabei in ihrer
Umgebung?
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Ganz im Sinne der in B.2.2 beschriebenen ,,Grammatikalisierung®, die von
formelhafter Sprache ihren Ausgang nimmt, und, ganz dhnlich wie die
Tochter von Vihman (1982) und Karniol (1990), haben alle finf Kinder im
Laufe des Jahres diesen Weg der niherungsweisen Imitation und allméhli-
chen Zerlegung von formelhaften AuBerungen beschritten, deren Bedeu-
tung sie zundchst nur aus der Situation und dem Verhalten ihrer Spielpart-
ner entnehmen konnten. Ich gebe zwei Protokollbeispiele des jingsten
Midchens, Nora, aus dem Original (aufgenommen beim Malen, Nora arbei-
tete an einem Fisch, Heidi an einer Blume):

Nora: »Anyway I making a fitching.”

Wong F.: A what?”

Nora: »Anyway a fitching.”

Wong F.: »Are your”

Nora (schaut hiniiber zu Heidis Blume): ,,Yeah, I making a flower.”
Heidi: ,,I'm making a flower power.”

Nora: ,How do you make a flower power?”

Heidi (schaut auf Noras Fisch): ,,That’s not a flower.”

Nora: »Yeah itis.”

Heidi: ,»What is that anyway?”

Nora: »Anyway a flower. That what is that anyway.”
Heidi: ,,That sure doesn’t look like a flower to me.”

Nora: ,But to me it looks like a flower, to you, don’t looks a

flower, and to me yeah.”

Und ein zweites Beispiel:

Wong F.: ,»Quieres hablar por el micréfono?*

Nora: »oi. Que digo?”

Wong F.: ,Di: Jhello’.”

Heidi: ,»ohe can’t. She can’t talk English.”

Wong F.: ,,Oh, she can repeat. Say ,hello’.”

Nora: ,»INo puedo. No puedo hablar en ingles.”

Heidi: ,But she can say things like ,me don’t speak English® and
all that.”

Wong F.: ,»Who taught her that?”

Heidi: ,»1 don’t know, she just learned. She just caught up with
us I guess.”

Man spiirt, dass Noras kommunikative Bediirfnisse ihren sprachlichen Még-
lichkeiten weit voraus sind. Auch dass ihre kognitiven Fahigkeiten ihrem
spanischen Sprachniveau entsprechen und unterschitzt wiirden, wenn man
ihre englischen Ausdrucksfihigkeit zum MaBstab nihme.™® Alle finf beo-
bachteten Kinder nutzten die Moglichkeiten, bestimmte aufgeschnappte
Formeln ,,Wha happen?*, ,;Wha’sa matter?,
setzen, um mit beschrinkten Mitteln ithre pragmatischen Bediirfnisse auszu-
leben (Fragen stellen; sagen, was man will oder macht). Auf diese Weise

Anyway I’'m making® einzu-

18 Karin Jampert (2002, 2005) hat auf diesen Gesichtspunkt mehrfach deutlich hingewiesen.
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nahmen sie an Interaktionen aktiv teil, lange bevor sie iiber die Struktur der
englischen Sprache etwas wissen konnten, und allmihlich kamen sie in die
Lage, auszuprobieren, wie sie sich immer situationsgerechter auszudriicken
haben, um verstanden zu werden.

Die Untersuchung ist deshalb so instruktiv, weil sie das Sprachenlernen
so deutlich als Produkt ganz spezifischer sozialer Interaktion aufzeigt: Nicht
nur gehéren zum Spracherwerb zwei Parteien, die die lernen und jene, die
die Sprache schon kénnen. Es befinden sich auch diejenigen, die sie bereits
koénnen, in einer Doppelrolle, denn sie liefern nicht nur den sprachlichen
»lnput®, sondern richten an die Lernenden auch die Erwartung, dass diese
die Sprache lernen wollen und koénnen. Je mehr sie in diesem Glauben
durch die Lernenden bestirkt werden, desto intensiver halten die Freunde
die Interaktionen aufrecht und bieten auf diese Weise die beste Moglichkeit
fur Fortschritte in den Lernprozessen.

Um solche sprachférdernden Interaktionen unter Kindern in deutschen
Tageseinrichtungen zu ermdglichen, bedarf es einer Zusammensetzung der
Kindergruppen, in der sich neben solchen, die erst mit ihrem Deutschlernen
beginnen, gentigend andere Kinder mit deutschsprachigem Familienhinter-
grund befinden. Das ist in groB3stidtischen Ballungsgebieten in Deutschland
keineswegs immer der Fall. Hiufig finden sich Kinder mit unterschiedlichen
Ausgangssprachen (oder viele Kinder mit einer dominanten nicht-deutschen
Ausgangssprache) und wenige Kinder, die bereits Kommunikationsfahigkeit
in Deutsch von zu Hause mitbringen. Der Faktor ,,Kinder lernen von Kin-
dern® ist aber fir die sprachliche Entwicklung (und die Ausbildung quer-
sprachiger Kompetenzen) so entscheidend, dass nach politischen Lésungen
gesucht werden muss, die hinsichtlich der Ausgangssprachen gut durch-
mischte Gruppen ermdglichen.

AuBer fur Nora hat das eine Jahr, in dem Wong Fillmore die funf Kinder
beobachtet hat, flir keines ausgereicht, sprachlich auch nur annihernd so
viel zu profitieren, dass ein Schulbesuch in englischer Sprache hitte Erfolg
versprechen kénnen. Neben anderen Untersuchungen (Ramirez, Yuen &
Ramay 1991, vgl. auch Reich & Roth 2002) gibt diese Arbeit deutliche Hin-
weise darauf, dass ein Kita-Besuch spatestens ab drei Jahren mit sprachlich
gut zusammengesetzten Gruppen die besten Chancen eroffnet, unmittelbar
Anschluss in der Grundschule zu finden. Ein letztes Jahr vor der Schule
reicht hierfur nicht aus.

Wong Fillmore beschreibt in ihrer Untersuchung die groflen individuel-
len Unterschiede unter den fiinf beobachteten Kindern. Nora, die Jingste,
war die Einzige, die nach Ablauf des Jahres miithelos mit den englisch spre-
chenden Freunden kommunizieren konnte. Ihr Temperament und ihr Sozi-
alverhalten haben offenbar die fordernde Rolle der Interaktionspartner in
besonderer Weise herausgefordert: Wo immer sie beobachtet wurde, war sie
mit englisch sprechenden Kindern zusammen (obwohl es in ihrer Gruppe
auch Kinder gab, die nur spanisch sprachen, wie sie selbst zu Beginn, mit
denen sie schlieB3lich leichter hitte kommunizieren kénnen). Mit ithrem Inte-
resse und ihrer Motivation hat sie sich selbst in die Lage versetzt, ein Maxi-
mum an englischem Input zu provozieren und von ihm zu profitieren.

Die Unterschiede in den Personlichkeiten ihrer Probanden werden von
der Autorin mit Sympathie fiir alle finf beschrieben. Sie betont die Erwar-

39



Gudula List

tung, dass alle mit dem Englischen letztlich so weit kommen werden wie
Nora es bereits in dieser Uberschaubaren Zeit geschafft hat, aber sie gibt
doch auch der Hoffnung Ausdruck, dass alle ihr individuelles Eigenleben
erhalten mégen (1979, 227). Nora ist es allerdings, die das Modell abgibt fir
die Auflistung der kognitiven und sozialen Strategien, die die Autorin fir
einen erfolgreichen sukzessiven Zweitspracherwerb postuliert (1979, 209):
e Geh in die Gruppe und verhalte dich so, als ob du alles verstiindest,
selbst wenn es nicht stimmt;
e Frwecke mit wenigen Wendungen den Eindruck, dass du die Spra-
che schon sprechen kannst;
Z.ahl auf die Hilfe deiner Freunde;
Nimm an, dass das, was die Leute sagen, unmittelbar relevant fiir die
Situation ist;
e Bezieh dich auf einige AuBerungen und fang einfach an zu sprechen;
e DPass auf wiederkehrende Teile von Formeln auf, die du schon
kennst;
o Mach das Beste aus dem, was du schon hast;
e Arbeite zuerst an den groen Dingen und heb die Details fur spiter
auf.

Das sind nattirlich Abstraktionen, die Nora in ithrem spontanen Verhalten
ganz gewiss nicht geleitet haben. Aber es ist sehr sinnvoll fiir Sprachférde-
rung in Kitas, ein Augenmerk auf solche Strategien der wirksamen Erobe-
rung von Sprachen im Spiel- und Handlungskontext zu haben und sie wo
moglich zu bestirken.

B.6 Aus dem Forschungsfeld des
Fremdsprachenlernens jenseits der Kindheit

Es wiirde fur den Anlass viel zu weit fihren, auf dieses Forschungsfeld im
Detail einzugehen. Ein kurzes Kapitel hieriiber wird auch nur deshalb einge-
fugt, weil vorschulische Sprachférderung fur Kinder aus Migrantenfamilien
nicht innerhalb des geschiitzten Raums der Kita verbleibt, sondern mit dem
sozialen Hintergrund in Verbindung steht, aus dem die Kinder kommen.
Dass Kooperation mit Familienangehdrigen angezeigt und notwendig ist,
erfahrt inzwischen breite Zustimmung im Bildungswesen, auch bei Erziche-
rinnen. Viele sind durchaus sensibel fur partnerschaftliche Interaktionen mit
den Familien. Und viele erkennen auch die Bereitschaft bei den Bezugsper-
sonen der Kinder, sich selbst die deutsche Sprache anzueignen, und damit
thren Kindern vorzuleben, wie nétig es ist, die Landessprache zu kénnen.
Aber es erscheint wichtig, in der Aus- und Weiterbildung gezielte Informa-
tionen dariiber zur Verfiigung zu stellen, dass ein bloBer Appell an Eltern,
selbst Deutsch zu lernen, nicht unbedingt alle gleichermallen erreicht.
Sprachpraxen lassen sich eben nicht einfach ablésen von den Selbstkonzep-
ten der jeweiligen Personen und von den Gruppenbindungen, die sie fir
sich beanspruchen. Daher werden im Folgenden einige Bemerkungen zu
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Motivation, zu Sprache und Selbstkonzept, sowie zu Rahmenbedingungen
fur sprachliche Akkommodationsbereitschaft gemacht.

B.6.1 Motivation zum Sprachenlernen

Motivation ldsst sich nirgends einfach verordnen. Sie ist auch keine automa-
tische Folge von dufleren Anreizen, wie manche Lehrpersonen glauben, die
sich z.B. um besonders ,attraktiven® Fremdsprachenunterricht bemthen
(List 2002). Deshalb sind in der Motivationspsychologie nie didaktische
Verfahren an sich und Materialien oder Ziele als solche der Untersuchungsge-
genstand. Vielmehr beziehen sich alle Konzepte, die dort entwickelt werden
(Leistungsbereitschaft, Anspruchsniveau, internalisierte Bezugsnormen
w.A.) auf innerpsychisches Geschehen in sogialen Konstellationen. Es geht bei
Motivation oder Motivierung immer um Einstellungen und aus ihnen resul-
tierendes Verhalten, das auf Wahrnehmungen und Bewertungen durch ein-
zelne Personen in ihrem Lebenskontext basiert. Insofern besteht die Moti-
vation, sich so oder so zu verhalten, oder dies und jenes zu erlernen, genau
genommen immer auf intrinsischen® Anst6Ben, die eine Person sich gz
eigen machen muss, wenn sie Wirkungen zeigen sollen.*®

Informationen etwa dariiber, wie wichtig fir den Erfolg von Kindern
beim Deutschlernen die Einstellungen der Eltern und ihre Vorbildfunktion
wenn Motivationen in Gang
kommen sollen. Das kann sich kaum ergeben, solange beispielsweise in ei-
ner Familie die Vorstellung herrscht, dass Bildung und Deutschlernen Ange-
legenheiten sind, die allein in die Verantwortung der Kitas und Schulen fal-
len. Die hier Gibliche Praxis der Kooperation von Bildungseinrichtungen mit
den Elternhdusern muss in solchem Fall erst einmal ins Bewusstsein geho-

sind, mussen diese also wirklich ,,erreichen®

bl

ben werden, ebenso wie hierzulande giiltige Gebriduche in den Verhiltnissen
zwischen den Generationen oder den Geschlechtern. Dass Midchen in
deutschen Bildungseinrichtungen dazu ermuntert werden, auch einmal ihren
Vitern und Mittern oder Brudern etwas beizubringen, was sie z.B. beim
Deutschlernen verstanden haben, mag zunichst Irritation auslosen. Es ge-
hort aber in den Zusammenhang der sog. ,,Elternarbeit, die Teil der Ver-
antwortung von Bildungseinrichtungen ist, dass Aufklirung tber solche
Gebriuche eingehen kann in ein Lernklima, von dem die Kinder profitieren
kénnen.

B.6.2  Sprache und Selbstkonzepte
Mehrsprachigkeit gilt als hohes Bildungsgut und steht fiir besondere person-

liche und gesellschaftliche Ressourcen. Aber nicht alle lassen sich bereitwil-

19 Die in der Padagogik gelaufige Unterscheidung von intrinsischer (aus sich heraus entstehen-
der) und extrinsischer (durch auf3eren Anlass hervorgerufener) Motivation ist inzwischen relati-
viert, beide werden zumindest nicht mehr als polare Gegensatze angesehen (Deci & Ryan
1993).
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lig darauf ein, manche empfinden die Notwendigkeit, sich in einer fremden
Sprache auszudriicken, sogar als eine Art Bedrohung ihrer Selbstkonzepte.

Unter Selbstkonzept(en) versteht man das sozial vermittelte Wissen, das
cine Person tiber sich selbst besitzt (Mummendey 1995). Dieses Wissen ent-
stammt den Kognitionen und Bewertungen, die eine Person bei anderen
auslost, und die wiederum in Form direkter und indirekter Botschaften an
das Subjekt zuriick gelangen und so dessen Konzepte tiber das eigene Selbst
formen, bereichern und veridndern. In diesem Sinne werden ,,Persénlichkei-
ten® in Interaktionen konstruiert und befinden sich durch wechselseitige
Selbstdarstellung und soziale Kognition in bestindiger Dynamik. Selbstdar-
stellung ist also Ausgangspunkt fir alle Selbsteinschitzungen, die dann die
Motivationen, das Handeln und damit letztlich auch die soziale Wirkung
lenken, die auf andere Personen ausgetibt wird.

Fir diese Dynamik sind sprachliche Interaktionen von zentraler Bedeu-
tung: es geht um die Inhalte, die dabei ausgetauscht werden, darum, wie sie
nonverbal begleitet, und auch darum, wie sie stimmlich realisiert werden.
Die Stimme ist wie der Fingerabdruck einer Person, sie erhilt ihre Prigung
durch die persénliche Realisierung der typischen Prosodik der ersten Spra-
che und bleibt lebenslang ein Kernbereich der Selbstdarstellung einer Per-
son.

Fremde Sprachen zu erlernen bedeutet nun aber, sich rezeptiv und pro-
duktiv auf neue Melodien einzulassen. Hierauf kénnen manche Menschen
bereitwillig eingehen, die selbstbewusst genug sind, um mit sich zu experi-
mentieren. Andere aber kénnen dies als bedrohlich empfinden und werden,
wo sie konnen, die Situationen eher meiden, in denen sie nicht nach sich
selber ,,klingen®. Dazu kommt, dass bei der Kommunikation in einer frem-
den Sprache zunichst einmal (oft auch dauerhaft) mit Einschrinkungen der
Selbstdarstellung zu rechnen ist, denn man bleibt dabei hiufig genug hinter
der inhaltlichen Kompetenz zuriick, die man in der eigenen Sprache an sich
selbst gewohnt ist. Fur Jugendliche und Erwachsene ist dies ein evidentes
Problem, aber auch schon bei Kindern wird offenkundig, dass manche sich
lieber zurtickziehen und schweigen, als etwas zu wagen und das Risiko ein-
zugehen, Fehler zu machen (die Schilderungen von Wong Fillmore der Per-
sonlichkeiten ihrer fiinf Probanden demonstrieren das z.B. eindrucksvoll).

Migration ist, wenn sie auf Dauer angelegt wird, eine Existenzform, bei
der man gar nicht um die Berithrung mit der neuen Umgebungssprache he-
rumkommt, und mit einigem Recht erwartet die neue Umgebung, dass
Migranten sich ihr anpassen. Aber noch einmal: Vom bloen Appell ist
nicht unbedingt groBe Wirkung zu erwarten. Es ist klug, wenn Erzieherin-
nen und Lehrerinnen sich dies in ihrer Arbeit klar machen und die Zusam-
menhinge zwischen Selbstkonzepten und Motivation zum Sprachenlernen
durchschauen. Das probateste Mittel, sich Einblick zu verschaffen, wire
wahrscheinlich die eigene Erfahrung einer existentiellen Situation, in der
man sich einer unvollkommen beherrschten fremden Sprache bedienen
muss.
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B.6.3 Sprachliche und kulturelle Akkommodation in der
Migrationssituation

Menschen, die in eine andere Sprachgemeinschaft immigrieren, kommen
wie gesagt gar nicht umhin, sich den Herausforderungen der Kommunikati-
on in der Landessprache zu stellen. Es ist vielfach belegt worden, dass die
Bereitschaft eines Menschen, in der Migration sprachliche Anpassung so
effektiv zu leisten, dass er am Ende gar tber authentische Register und Me-
lodien verfiigt, wesentlich von der Neigung mitbestimmt wird, sich der zu-
nichst fremden Kulturgemeinschaft zu 6ffnen (Schumann 1976, 1986). Je-
doch ist hierfir die persénliche Bereitschaft nicht alleine ausschlaggebend.
Vielmehr iiben Faktoren wie die Reputation der beteiligten Sprachen, Min-
derheits- oder Mehrheitsstatus, die empfundene Intensitit von Gruppen-
bindungen und natirlich die Qualitit personlicher Kontakte zu Angehéri-
gen der neuen Heimat (wie auch zu Angehorigen der alten Heimat, die mit
in der neuen leben) ihren Einfluss aus. Fir diese vielschichtigen Zusam-
menhinge sind sozialpsychologische Konzepte wie ,,sprachliche Akkom-
modation® (Beebe & Giles 1984; Zuengler 1991) oder ,ethnische und
sprachliche Gruppenvitalitit (Harwood, Giles & Bourhis 1994) entwickelt
worden, die einsichtig machen, dass Sprachenlernen in der Migration ein
sehr komplexes Problemfeld ist.

Mit ,,sprachlicher Akkommodation® ist zunichst ganz allgemein eine
meist gar nicht bewusst gesteuerte Tendenz gemeint, das eigene verbale und
nichtverbale Interaktionsverhalten dem Gegentuber dann anzugleichen,
wenn man von ihm soziale Zuwendung wiinscht — von einer bestimmten
Person, von Angehorigen einer anderen Generation, des anderen Ge-
schlechts, anderer Schichten, anderer Ethnien. Solche Anpassungen dullern
sich in der Bewegung hin auf die entsprechenden Register, Sprechtempi,
Pausenverhalten u.A. und werden von den Angesprochenen, durchaus auch
nicht immer bewusst, vermerkt und belohnt. Umgekehrt kann eine Tendenz
zur Abgrenzung bestehen, wenn man sich z.B. von Assimilationsdruck be-
droht fithlt oder wenn die Besorgnis herrscht, dass die Verankerung in der
eigenen Gruppe in Frage stehe. Entsprechendes Verhalten kann von der
Gegenseite als Verweigerung bewertet und negativ sanktioniert werden. Es
kann allerdings im Ausgleich hierzu mit positiven Reaktionen durch die ei-
gene Gruppe belohnt werden, die sich dadurch in der Wertschitzung ihrer
Sprache und ihres Gemeinschaftsgefiihls bestitigt sicht.

Sprachenlernen und sprachliche Anpassung in der Migration kénnen also
in sozialen Konstellationen verankert sein, in denen die Betroffenen mit
mehreren unterschiedlichen Riickmeldungen fur ihre Verhaltensweisen ver-
sorgt werden. Je nach Bereitschaft zur Eingliederung in der neuen Umge-
bung kénnen dabei Reaktionen der ansissigen Sprachgruppe zu verarbeiten
sein, die ganz anders verlaufen als die von Angehérigen der eigenen Sprach-
gruppe. Auch solche Konflikte sind Aspekte, die Erzieherinnen und Lehre-
rinnen bei ihrer , Elternarbeit® im Auge haben missen. Sie selbst kénnen
dabei durchaus als Medien im Spiel der Riickmeldungen an Mitter und Vi-
ter manches bewirken.
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B.7

Fazit

Im Folgenden werden die wichtigsten Punkte dieses theoretischen Teils
noch einmal so zusammengefasst, dass sich daraus eine Uberleitung zum
praktischen Teil der Expertise ergibt. Dabei betreffen die ersten vier Punkte
Rahmenbedingungen von Sprachférderung in der Kita, die zwar im theore-
tischen Teil angesprochen wurden, aber im praktischen Teil nicht nochmals
aufgegriffen werden. Die hiernach folgenden vier (nummerierten) Punkte
werden dagegen im praktischen Teil exemplarisch behandelt.
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Férderung in der deutschen Sprache muss fir die Kinder, die sie be-
notigen, frith ansetzen, nicht erst im letzten Jahr vor dem Schulein-
tritt (B.5.3.). Und es muss in mehrsprachigen Kita-Gruppen eine (fir
alle Kinder vorteilhafte) gute Durchmischung der Familiensprachen
vorhanden sein, so dass gentugend Spielgefihrten mit deutschem
Sprachhintergrund fiir Interaktionen in der Peergruppe zur Verfi-
gung stehen, denn auch sprachlich lernen Kinder viel von anderen
Kindern (B.5.3.).

Erzieherinnen mussen nicht nur gute (den Entwicklungsstinden der
Kinder angemessene) Sprachmodelle bieten, sondern auch tber hin-
reichend explizite Kenntnisse der grammatischen Strukturen der
deutschen Sprache verfiigen, um ,,Stolpersteine beim Erwerb von
Deutsch als Zweitsprache aus dem Weg zu rdumen. Durch ,,Kén-
nen® allein (d.h. die gelaufige Benutzung der deutschen Sprache)
wird dies nicht gewihrleistet (B.2.1.; B.2.2.).

Bei der Sprachférderung muss das Hauptaugenmerk auf erfolgrei-
ches sprachliches Handeln gerichtet sein. Idealisierte Konzepte vom
»kompletten® Besitz einer Sprache und hiervon abgeleitetes Denken
in Defiziten (,,Halbsprachigkeit™) bediirfen der Reflexion (B.5.2.).
Um die Kommunikation mit Angehorigen der Kinder in erfolgreiche
Kooperation zu uberfithren, sind sozialpsychologische Einsichten in
mogliche Konflikte bei der fremdsprachlichen Praxis in der Migrati-
on hilfreich (B.0).

Bei der Sprachférderung im Vorschulalter gilt es die Méglichkeit zu
nutzen, dass zu dieser Zeit ein sukzessiver Zweitspracherwerb noch
besonders intensiv von impliziten Lernprozessen profitieren kann
(B.2.1; B.2.3; B.2.5) => C.1.

Zugleich gilt es, die Kinder auf dem Weg zu grammatikalisierter
Verstindnis- und AuBerungsfihigkeit und zu explizierbarem
Sprachhandeln zu unterstiitzen (B.2.1; B.2.2) => C.2.

In Einrichtungen mit Kindern unterschiedlicher Familiensprachen
kénnen die Moglichkeiten der Forderung meta- und quersprachiger
Kompetenzen in besonderer Weise genutzt werden (B.2.1; B.4.1)
=> C.3.

Sprachforderung in der Kita kann sich nicht auf den im engeren
Sinne verbalen Bereich beschrinken. Sie muss berticksichtigen, dass
Spracherwerb und die Entwicklung von kognitiven und sozialen Fa-
higkeiten voneinander nicht zu trennen sind (B.2.4; B.2.5.; B.4.2)
=> C4.
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C Praktischer Teil

Dieser Teil der Expertise wird einige Punkte aus den vorangehenden Kapi-
teln aufgreifen und in exemplarischer Weise zu veranschaulichen suchen.
Keineswegs will er selbst als Teil eines Curriculums verstanden werden. Es
kann lediglich darum gehen, auf der Basis der Ausfithrungen des theoreti-
schen Teils einzelne Anregungen fur die Arbeit in vorschulischen Einrich-
tungen zu formulieren.

C.1 Impliziten Spracherwerb unterstitzen

Der implizite Erwerb von Fihigkeiten regiert die ersten Lebensjahre, und
steht — wenn nach der frihen Kindheit reflexionsfihige Lernprozesse hin-
zutreten — in manchen Handlungsbereichen lebenslang zur Verfugung. Das
heiflt, was sich Kinder in frithem Alter auf implizite Weise aneignen (sei es
grobmotorisch: eine Treppe hinaufgehen; feinmotorisch: Schnirsenkel zu-
binden; sprachlich: Wérter und AuBerungen artikulieren), verankern sie in
threm prozeduralen Gedichtnis. Sie lernen so, Gber sensu-motorische Ver-
kntipfungen zu verfiigen und Operationen zu bewerkstelligen, ohne diese im
Einzelnen zu kontrollieren und ohne sich anders dartber dullern zu konnen,
als global und das Ergebnis betreffend (,,Ich Schuhe binden®).

Gerade was das Sprechen angeht, das zu den kompliziertesten sensu-
motorischen Praktiken zahlt, geschieht diese Art des Lernens im Allgemei-
nen ohne jede Anstrengung und zeichnet sich durch hohe Effizienz aus. Sie
erfordert nichts weiter als unmittelbare Interaktion — mit jemandem, der
diese geldufigen Handlungsfolgen einst selbst auf solche Weise erworben
hat. In aller Regel ergibt sich damit nimlich die intuitive (also selbst nicht
notwendig reflektierte) Fihigkeit, entsprechende Praktiken auch wirkungs-
voll an kleine Kinder weiterzuvermitteln, zum Beispiel durch Verlangsa-
mung der eigenen Aktionen und unbewusstes Eingehen auf die kindlichen
Verarbeitungskapazititen.

Professionelles Verhalten der Fachkrifte in vorschulischen Einrichtun-
gen muss nun allerdings, bei aller wiinschenswerten Spontaneitit, durchaus
reflektierbar, planbar und explizit lernbar sein. Der pddagogische Alltag und
die in der Ausbildung angeeigneten Kenntnisse tiber kindlichen Spracher-
werb liefern zusammen eine Erfahrungsbasis, um kindliche AuBerungen zu
beurteilen und Férderungsbedarf zu erkennen. Ein Kind, das nach seinem
dritten Geburtstag noch sehr schwer zu verstehen ist, einen nur geringen
Wortschatz benutzt und selten mehrere Worter zu AuBerungen zusammen-
tugt, sollte verstirkt individuell in sprachliche Interaktionen involviert wer-
den, entweder direkt mit der Erzieherin oder, arrangiert und von ihr beo-
bachtet, in Gespriche mit anderen Kindern, die ihm als Sprach-Modelle
dienen kénnen. Wenn solche Auffilligkeiten trotz intensiver Anregung lin-
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ger anhalten und bei Kindern mit nicht deutschsprachigem Familienhinter-
grund sich auch in deren erster Sprache zeigen, muss Hilfe von aullen fur
eine fachgerechte Diagnose gesucht und abgeklirt werden, ob womoglich
therapeutische MaBlnahmen nétig sind.

Im Bedarfsfall miissen solche Maf3inahmen systematisch und von Fach-
kriften durchgefithrt werden (vgl. B.2.3). Es ist aber niitzlich, einiges tber
die in Therapien eingesetzten Verhaltensweisen zu wissen, denn manche
bestehen in geplantem und gezieltem Einsatz von dem, was Erwachsene
und idltere Kinder ohnehin, wenn auch meist unreflektiert, in der Interaktion
mit kleinen Kindern beherzigen. Friedrich Dannenbauer (1999) hat fir die
Therapie mit sprachentwicklunsgsverzégerten Kindern ein Konzept entwi-
ckelt, das er als ,entwicklungsproximale Intervention® oder ,inszenierten
Spracherwerb® bezeichnet (vgl. auch Brigge & Mohs 2003, Kauschke &
Siegmiiller 20006). Einzelheiten aus diesem Konzept sind inzwischen in viele
therapeutische Malnahmen eingegangen und eignen sich gut zur Unterstiit-
zung impliziten Lernens gebundener Sprache auch im pidagogischen Alltag.

Es handelt sich um ein dialogisches Verfahren, in dem prignante Mo-
delliulerungen angeboten und ihr spontanes Aufgreifen angeregt wird, er-
ginzt durch zwanglose bekriftigende und korrektive Riickmeldungen. Es
geht darum, klar gegliederte, natiirlich betonte, leicht verlangsamte, aber
fliissige Sprache mit konkreten Sachbeziigen zu verwenden, deren struktu-
relle Komplexitit so vereinfacht ist, dass sie nicht allzu weit von den
sprachlichen Moglichkeiten des Kindes entfernt ist. Nachfolgend einige,
von mir formal leicht verdnderte, Illustrationen aus dem Text (Dannenbauer
1999, 153f):

Funktion Beispiel
Gehiufte Einfihrung der Ziel- Perfektbildung:
form »Hast du gesehen? Ich habe eine Ku-

gel genommen. Hast du auch eine
gefunden? Dann habe ich...*

Versprachlichung kindlicher Innerphrasale Kongruenz:
Intentionen »Du willst wohl ein gro3es Auto, aha,
ein rotes. Und dieser griine Bagger?*

Versprachlichung von beachte- Genussysteme:

ten Merkmalen »Ein komischer Loffel. Er ist groB.
Hast du auch so einen? Siehst du den
kleinen? Gib ihn mir ...

Vervollstindigung kindlicher Lokativ:
Auﬁerungen »Wauwau fort.“ — . Ja, der Wauwau

lduft fort. Er lduft zum Tor ...

Verinderung kindlicher AuRe- Inversion:
rungen “Wir Pferde nehmen.“ — |, Gut, dann
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nehmen wir Pferde. Nehmen wir

auch ...”“

Korrektives feedback mit be- Modalverben:

richtigter Zielstruktur ,,Der Doktor nicht kommen muss.“ —
,,Nein, der Doktor muss nicht kom-
men ...

Weiterfiihrung kindlicher Au- Verb und Negation:

Berung mit Zielstruktur ,,Du kannst nicht das machen.* —

,»Nein, ich habe das nicht gelernt ...

Solche sprachlichen Ermunterungen und Erweiterungen kindlicher Aufe-
rungen im Dialog geh6ren ganz natiirlich zum pidagogischen Alltag in der
Kita. Was diese Interaktionen in die Nihe therapeutischen Vorgehens riickt,
ist lediglich die besondere Aufmerksamkeit auf spezielle syntaktische Ziel-
strukturen, die es bei einem bestimmten Kind vermehrt herauszufordern
und zu bestirken gilt. In jedem Fall bieten solche in Spielhandlungen einge-
betteten Gespriche eine aullerordentlich férderliche Gelegenheit zum im-
pliziten Erwerb von Sprachstrukturen. Fir Kinder, die Deutsch als Zweit-
sprache erwerben, sind derartige Anregungen besonders wertvoll, vor allem,
wenn die Sprachmelodie dabei gut verdeutlicht wird, und die Kinder Spal3
am Imitieren gebundener, wohl intonierter Aulerungen finden kénnen.
Gerade auch fir Kinder, die sich Deutsch als zweite Sprache aneignen,
kann sich implizites Lernen in solchen Interaktionen auf etwas richten, das
selten im Fokus pddagogischer oder therapeutischer Aufmerksamkeit steht,
nimlich auf gebriuchliche Formeln und Fullsel der deutschen Alltagsspra-
che, die ein so wichtiger Ausweis flissiger und authentischer Sprachkompe-
tenz sind (B.2.2.): ,,Gib mir mal/*“ — ,Hast du denn* — ,,Geht’s dir anch gut?
— ,,Hab ich mir doch gedacht™ — ,,So isses half‘. Jenseits aller Bedeutsamkeit
von Lexikonumfang, mittlerer AuBerungslinge und syntaktischer Regelbe-
herrschung sind gerade diese Anteile der Sprachkompetenz, die am besten
durch implizites Lernen angeeignet werden, von grofler sozialer Relevanz.

C.2 Hilfestellung bei der Integration von implizitem
und explizitem Sprachenlernen

Nach der frihen Kindheit erfihrt diese Form der bis dahin vorherrschen-
den impliziten Verarbeitung multisensorieller Informationen allmahlich die
Anreicherung durch ihr dialektisches Gegenstiick des expliziten Lernens
und der sich ausbildenden Fihigkeit, mit Vorsatz Informationen zu vorab
imaginierten Zielen aufzusuchen und Aufmerksamkeit dann zu mobilisieren,
wenn sich dem gewohnten Handeln Barrieren entgegenstellen. Dabei wird
in der kindlichen Entwicklung nicht die eine Lernform durch die andere
abgelist, sondern es verandern und zntegrieren sich die Verarbeitungsprozesse,
und zwar immer aus gegebenem Anlass. Ausléser hierfiir sind von Anfang
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an (und bleiben lebenslang) unvorhergesehene Ereignisse, die mit dem Re-
pertoire automatisierter Handlungsfolgen nicht zu bewiltigen sind.

Es ist viel komplizierter, kompakt zu benennen, was das Wesen expliziter
Lernprozesse ausmacht, als kurz zu sagen, wie implizites Lernen vor sich
geht. Dieses ldsst sich ndmlich durch schlichten Ausschluss kennzeichnen:
Implizites Lernen bestirkt oder verindert Verhaltensweisen (produziert also
beobachtbare Effekte), ohne dass der Vorgang selbst oder die Einzelheiten
seiner behavioralen Folgen ins Bewusstsein®® der Lernenden gelangen oder
aus dem (prozeduralen) Gedichtnis dorthin zuriickzuholen sind. Explizites
Lernen geschieht unter Beteiligung des Bewusstseins — soweit die abstrakte
Formel. Diese Lernprozesse haben aber in den verschiedenen Lebensberei-
chen viele Facetten und beanspruchen verschieden intensive Stufen des Be-
wusstseins. Sprache ist nicht nur selbst ein Gegenstand, auf den Bewusst-
sein sich richten kann, sondern sie ist zugleich ein Medium, in dem Be-
wusstsein erst entszeh? und so in der Folge fir Kognition und Handeln Wir-
kung zeigt. Deshalb wurde im theoretischen Teil dieser Expertise auch nicht
explizites Lernen generell behandelt, sondern kapitelweise an seinen Wir-
kungen in verschiedenen Bereichen dargestellt: An der Auflésung festgefiig-
ter sprachlicher Formeln in ihre Bestandteile etwa im Zug der ,,Grammati-
kalisierung® — mit dem Effekt freierer Kombination in neuen linguistischen
Kontexten (B.2.2); oder an der Entdeckung von Perspektivenvielfalt dank
innersprachlich verankerter Reprisentationen der Bedurfnisse und Gedan-
ken anderer Menschen (B.2.4); an der Entwicklung von kontextgebundener
,»AuBerung® hin zu planvoll gestalteten ,, Texten* (B.2.5); oder an der Her-
ausbildung metasprachlicher Fihigkeiten im Zug der Konzentration auf
sprachliche Formen statt auf ihre Inhalte (B.4.1).

Hier soll nun kurz auf die Entwicklung der sprachlichen Regelsysteme
selbst eingegangen werden, die eigentlich auBlerhalb der Reichweite dieser
Expertise stehen. Dabei kann es (ebenso wie in den beiden weiteren Ab-
schnitten des Praktischen Teils) allerdings nur darum gehen, an einigen we-
nigen Beispielen von kindlichem Verhalten zu markieren, was man als Sig-
nale dafiir werten kann, dass sich (auf dem Weg zu explizitem Lernen) die
selbsttiatige Aneignung in Richtung auf eine nichste Stufe grammatischer
Kompetenz abspielt, die Bestirkung verdient.

Inzwischen sind in allen Bundeslindern Sprachférderprogramme fir den
Vorschulbereich in Gebrauch. In der verdienstvollen Publikation von Jam-
pert u.a. (2005) sind viele davon nach einheitlichen Kriterien beschrieben
und beurteilt worden. An dieser Stelle ist es natiirlich weder nétig noch
sinnvoll, dem etwas hinzuzufiigen. Nur so viel: Es befinden sich darunter
etliche Programme, die exp/izit auf sprachstrukturelle Ubungen ausgerichtet
sind (explizit in dem Sinne, dass sie dies ausdriicklich zu ihrem Programm

20 Auch der Begriff des Bewusstseins ist in den Wissenschaften ein héchst schillernder, jedoch
durfte diese sehr allgemeine Kennzeichnung des Lernens ohne Einschaltung des Bewusst-
seins auf die meisten Variationen zutreffen. Eine Ausnahme bildet freilich das in der Psycho-
analyse benutzte Konzept des Gegenstlicks, also des Unbewussten, mit dem verdrangte Inhal-
te gemeint sind, die im therapeutischen Prozess bewusstseinsfahig werden kénnen.
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machen), wie z.B. ,,Neue Wege der kindlichen Frithférderung von Migran-
tenkindern® (Jampert u.a. 2005, 158-163). Andere Programme verbinden
sprachstrukturelle Forderung mit dem Anliegen, zur Schrifterfahrung hinzu-
fuhren, wie z.B. ,,Schlaumiuse® (a.a.0O. 171-179). Wieder andere verstehen
sich als sprachhandlungs- und situationsbezogen ohne (explizite) Fokussie-
rung auf linguistische Strukturen und setzen eher auf sprachliche Impulse
zur Anregung impliziten Spracherwerbs, wie z.B. ,,Sprachférderung im situ-
ationsbezogenen Ansatz® (a.a.O. 218-224).

Fragt man sich nun, welche dieser Programme im grammatischen Bereich
»explizites Lernen® unterstiitzen, liele sich, vielleicht Gberspitzt, sagen: Ge-
rade solche, die am deutlichsten explizit die Sprachstrukturen in den Vorder-
grund stellen, tun das moglicherweise eher nicht, jedenfalls nicht im hier
verstandenen Sinne. Zum Beispiel: Sinnvoller als mit einer Kindergruppe
gehduft Pluralformen des Deutschen einzuiiben, kann es sein, dem sponta-
nen Sprechen einzelner Kinder genau zu folgen, um Signale daftr wahrzu-
nehmen, dass sie sich ,,bei der Arbeit” am grammatischen Regelsystem be-
tinden. Wenn ein Kind, das beim Ankleiden schon linger ganz geliufig
»Schuhe anziehen!* sagt, beim Bilderbuch ansehen nun aber ruft: ,,da sind ja
zwel Schithe®, dann konnte dies genau der richtige Moment sein, um mit
dem Kind tber ,,eine Kuh®“ und ,,zwei Ktuhe* und uber ,,ein Schuh®“ und
»zwel Schuhe® zu sprechen, denn jetzt ist die Aufmerksamkeit da, mit der
explizites Sprachwissen angeeignet wird. Statt also zu reagieren: Das konnte
sie aber doch schon! Sollte der ,fehlerhafte® Ausdruck als ein Indiz ge-
nommen werden, dass dieses Kind dabei ist, eine nidchste Reprisentations-
stufe seines sprachlichen Wissens im Hinblick auf die deutsche Pluralbil-
dung anzusteuern. Die Formulierung ist namlich nur scheinbar ein Rick-
schritt, in Wirklichkeit wird ein neues Niveau erreicht: Was als funktionsge-
bundene Strategie schon ,,richtig funktioniert hat, wird nun reanalysiert,
um fir flexiblere Verwendung zu Verfiigung zu stehen. Es gibt viele Bei-
spiele fiir derart ,,spiralische® Entwicklungen beim Spracherwerb (vgl. auch
C.3. und C.4.), wo das ,,Verlernen® von Gewohnheiten den Weg (zunichst
tber ,,Fehler oder scheinbare ,,Verarmung®) frei macht fir bewusstere
Handhabung der Regelsysteme, die dann auch wieder in automatische An-
wendung tbergehen kann.?

Gerade in Kitas, in denen Kinder mit unterschiedlichen Familienspra-
chen zusammen sind und Deutsch von einigen noch unvollkommen be-
herrscht wird, kann es sich anbieten, das Nachdenken tiber Sprache bei allen
Kindern anzuregen. Zum Beispiel kénnen schwer verstindliche AuBlerungen
eines Kindes guten Anlass bieten, in kleinen Gruppen das ,,Verstehenwol-
len® zu tben (dabei gar nicht in erster Linie auf Korrektur zielend, sie aber
beilaufig mit ins Spiel bringend): ,,Was wollte sie sagen?*, ,Warum ist es
schwer fir dich, es zu verstehen?* Das gibt nicht nur Anlass zu explizitem
Sprachenlernen, sondern auch zu einem besonders zu fordernden Effekt,
nidmlich tber das Bemerkte mit anderen zu sprechen — es also zu expligieren.
Die Voraussetzung hierfiir ist nur, dass Sprechfreude bei jedem Kind mit

21 Das ist einer der Grunde dafir, warum Momentaufnahmen des ,Sprachstands”, die eigentlich
der Diagnostik dienen wollen, manchmal irrefihrend sein kénnen.

49



Gudula List

Zuwendung (auch von den andern Kindern) belohnt wird und ,,Fehler®
willkommen sind.

C.3 Meta- und quersprachige Kompetenzen in
sprachengemischten Kitas anregen

Handeln auf Metacbenen erfordert in allen Bereichen eine Distanz zum
praktischen Tun und ein ordnendes Reflexionsvermdgen. So versteht man
unter metasprachlichen Handlungen die expliziten AuBerungen und Urteile
tber Korrektheit, Angemessenheit und Wirksamkeit eigener und fremder
sprachlicher Aktionen, wie auch Aussagen iber niederlegte Texte. Solche
Leistungen setzen die kognitive Trennung von inhaltlicher Botschaft und
der Art und Form sprachlicher Aktionen voraus (vgl. B.4.1).

Schon im Alter von zwei Jahren kénnen Kinder damit beeindrucken,
dass sie eigene und fremde AuBerungen korrigieren und kommentieren,
oder dass sie ihre AuBerungen den Bediirfnissen unterschiedlicher Ge-
sprichspartner anpassen. Das ist als Hinweis auf die frithe Bereitschaft ge-
deutet worden, Sprache nicht nur fir die Kommunikation zu nutzen, son-
dern sie selbst zum Gegenstand der Betrachtung zu machen. Aber frithe
Leistungen dieser Art, Spal} an Reimen etwa, sollten unterschieden werden
von solchen, die mit Vorsatz geschehen und eine bewusste Konzentration
auf formale Kriterien offenbaren.

Das bislang ausfihrlichste Modell tber schrittweise metasprachliche
Entwicklungen bei Kindern stammt von Jean Emile Gombert (1990/1992)
(vgl. List 1992). Er pliddiert darin entschieden fur Differenzierungen und
liefert wichtige Hinweise fiir pidagogisches Handeln, das der Anregung me-
tasprachlicher Bewusstheit dienen kann. Kurz zusammengefasst: Gombert
beschreibt frithe Stadien der sprachlichen Kompetenz, in denen Kinder zu-
nichst lernen, iber ein innerhalb ihres Umfelds stabiles und verldssliches
Regelsystem von Sprachmustern fir Typen von Situationskontexten zu ver-
fiugen. Der Autor bezeichnet dies als (noch nicht metasprachlich organisier-
te) ,,maitrise épilinguistique”. Kommunikative Kompetenz ist damit ge-
meint, die Voraussetzungen fiir explizite Sprachbewusstheit erst schafft.
Systematisch reflektierbar und bewusst manipulierbar (dann also meta-
sprachlich) kann diese Kompetenz ab der spiteren Vorschulzeit werden —
freilich nur unter der Bedingung, dass sich dafiir auch soziale Herausforde-
rungen finden. Daher ist die Entstehung von Metasprache in diesem strik-
ten Sinn nicht eine automatische Funktion des Alterwerdens oder des zu-
nehmenden Umfangs der sprachlichen Mittel. Epilinguistisches Niveau
(sensu Gombert) kann ja durchaus zur Gewihrleistung alltdglicher Hand-
lungsfihigkeit dauerhaft ausreichen, denn quantitativ ist es beliebig erwei-
terbar. Mit anderen Worten: Metasprachliche Bewusstheit tritt nur fakultativ
zur epilinguistischen Handlungsfahigkeit hinzu und bedarf kultureller Pro-
vokationen. Die Anforderungen, die solch provokativen Charakter haben,
wurden im theoretischen Teil beschrieben und dort vom Ergebnis her mit
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mundlicher (spiter hinzutretend auch schriftlicher) Literalitit bezeichnet
(B.2.5.)).

In Lindern mit Schulpflicht sieht der kulturelle Lehrplan die systemati-
sche Unterweisung in Lesen und Schreiben vor, ein potentiell wirksamer
Faktor fiir die Ausbildung eines distanzierenden, reflexiven Verhiltnisses
zur mindlichen Kommunikation. Der bloBe Erwerb der Techniken des
Umgangs mit Schrift ist aber noch keine Garantie fir die Ausbildung elabo-
rierter metasprachlicher Kompetenz. Er kann allerdings hierfir auch nicht
die unerlissliche Bedingung sein, denn miindliche Literalitat lasst sich, wie
in B.2.5. erldutert, durchaus bereits vor der formalen Schriftbenutzung durch
pidagogische Interaktionen dadurch anregen, dass in spielerischen Ubungen
der unmittelbare Situationsbezug verlassen wird, und Phantasieleistungen
tur die Konstruktion von ,,Geschichten® herausgefordert werden.

Neben Literalitit, wird ein anderer Faktor fiir die Ausbildung meta-
sprachlicher Kompetenzen und kultureller Reflexionsfihigkeit diskutiert,
der ebenfalls im theoretischen Teil behandelt wurde (B.4.1. und B.4.2)),
nidmlich der frihe und relevante Kontakt mit mehreren Sprachen. Wie oben
erlautert, hat sich ein positiver Zusammenhang (wenn auch keine kausale
Beziehung) zwischen dem Aufwachsen mit mehr als einer Sprache und me-
tasprachlichen Leistungen zuverlissig beschreiben lassen, allerdings vor
allem in der privilegierten Situation des doppelten Erstspracherwerbs (B.3.).

Es ist aber sinnvoll und geboten, dhnliche, und tiber Sprachreflexion und
Sprachbewusstheit sogar hinausgehende, soziale und kulturelle Effekte fir
sukzessiven Zweitspracherwerb von Kindern in der Migrationssituation zu
erproben. In Kitas mit ausgangssprachlich gemischten Kindergruppen be-
steht ndmlich nicht nur die Chance, implizites und explizites Lernen von
Deutsch als Zweitsprache zu unterstiitzen, sondern dariiber hinaus fir a/e
Kinder Kompetenzen anzuregen, die hier ,,quersprachig® genannt werden
(List & List 2004, vgl. auch A.2. dieser Expertise). Damit ist nicht Mehr-
sprachigkeit im Sinne additiver Verfigung gemeint, sondern Lernen Jziber
Sprachen und Kulturen, eine Tendenz, beim Sprechen und Verstehen Ubet-
setzungen mitzudenken und auszuprobieren, und die Fihigkeit, durch Spra-
chen hindurch sozial zu handeln.

Der britische Sprachdidaktiker Eric Hawkins hat dhnliche Vorstellungen
vertreten, als er 1984 mit seinem Buch ,Language Awareness® in die
Fremdsprachendidaktik ein neues, einflussreiches Konzept eingebracht hat.
Damit war ebenfalls mehr gemeint als Sprach-Bewusstheit, weshalb denn
auch beim Bezug auf diese Ver6ffentlichung in nicht englischsprachiger
Literatur der Begriff in der Regel nicht tibersetzt, sondern im Original erhal-
ten wird.

Im franzosischen Bildungswesen ist von ,,capacités transversales® die
Rede, wenn durchgehende, vielfach verwendbare Fahigkeiten (wie Rechnen
und Schreiben) angesprochen werden (Castellotti 2001, 11). Im Feld der
Sensibilisierung fir Plurilingualitit gibt es im Franzosischen fiur den vor-
schulischen und den Grundschulbereich eine methodische Schule, die sich
»eéveil au langage (Dabene 1991) bzw. ,,éveil aux langues® nennt (Candelier
2003). Aus diesem Umkreis soll hier von dem Projekt in einer Grundschule
berichtet werden (dem Didenheim-Projekt), das international beachtet wird,
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und das veranschaulichend fur Erziehung zu ,,Quersprachigkeit” stehen
kann (Young & Hélot 2003, Hélot 2006, Hélot & Young 2000).

Didenheim ist ein Vorort der sudelsassischen Industriestadt Mihlhausen.
Zur Zeit des Projekts besuchten 84 Kinder die dortige Grundschule, fast die
Hilfte hatte einen nicht-franzdsischsprachigen Familienhintergrund. Nach
rassistischen Vorkommnissen an der Schule entschloss sich das Lehrperso-
nal im Jahr 2000, ,,Botschafter” an die Schule zu holen, um die Kinder in
direkten Kontakt zu bringen mit unterschiedlichen authentischen Erfahrun-
gen aus anderen Liandern: Eltern und andere Einwohner mit einer anderen
Erstsprache als Franzosisch, die aus erster Hand vertraut waren mit einem
fremden Land und seiner Kultur. Eine grole Gruppe von Erwachsenen (mit
20 verschieden Sprachen) erklirte sich zur Mitarbeit bereit und alle kamen 3
Jahre lang an den freien Samstagen in die Schule, um mit den Kindern zu-
sammen zu sein, ihnen abwechselnd in ihren Sprachen vorzulesen, Uber
Geographie und Geschichte ihrer Heimaten zu erzihlen, Riten vorzufithren,
Gerichte zu bereiten, und verschiedene Anschauungsmaterialen zu prisen-
tieren (beispielsweise verschiedene Arten Wiistensand bei einer berberischen
Veranstaltung).

Ziel war es nicht, Sprachen beizubringen, oder explizit metasprachliche
Erkenntnisse zu erzeugen, sondern die Kinder ganz konkret erleben zu las-
sen, dass zu denselben Anlissen unterschiedliche Sitten herrschen, Worter
fur Objekte verschieden sein kénnen, Nomina in verschiedenen Sprachen
unterschiedliche Genera aufweisen, Sprachen untereinander Wérter austau-

>

schen, usf. Alle Sprachen erhielten dieselbe Aufmerksamkeit und weckten
bei Schillern wie Erwachsenen Neugier. Fragen tauchten auf wie: ,,\Wird
Berberisch von rechts nach links geschrieben wie Arabisch?“ — |Ist es
schwer fur Chinesen, Franzdsisch zu lernen? — | Warum ist Elsdssisch ein
Dialekt und nicht eine Sprache? — | Ist denn Franzésisch auch eine Spra-
che?* — [ Warum kommen Sie nach Frankreich?* (worauf eine vietnamesi-
sche Mutter von ihrer Flucht und den Griinden hierflr berichtete und damit
vielfiltige Gespriche tiber Hintergriinde von Migration in Gang setzte).

In den Jahren des Projekts ist es offenbar gelungen, Schule und Burger
einander niherzubringen, ohne dass multikulturelle Festivititen im Vorder-
grund gestanden haben. Begleiterscheinungen waren zum Beispiel, dass
Kinder, die eine andere Sprache als Franzdsisch mitbringen und sich in der
Schule auf Franzoésisch verstindigen, fiir ihre Kompetenzen den Respekt
erhalten, der ihnen vorher nicht entgegengebracht worden war. Oder dass
die Expertise des Lehrpersonals eine sinnreiche Relativierung erfihrt (,Es
ist gut, wenn nicht die Lehrer, sondern die Leute erzdhlen, die die Sprache
kénnen und das Land kennen®).

Dank des Engagements der Eltern und anderer Zugewanderter aus der
Gemeinde, hat dieses Projekt die Erfahrung vermitteln kénnen, dass ein
lebendig gestaltetes Programm mit plurilingualer und -kultureller Veran-
schaulichung von Differenz auch ohne vorherige spezielle Ausbildung des
Lehrpersonals mit Erfolg realisiert werden kann. Die Wissenschaftlerinnen,
die das Geschehen von aul3en beobachtet haben, kommen allerdings zu dem
Schluss, dass — soll es nicht bei vereinzelten Anstrengungen wie dieser blei-
ben — entsprechende Gegenstinde und Verfahren in den Lehrplan von Leh-
rern und Erzieherinnen gehoren. Das Exempel ist in eine Kita in dhnlicher
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Form vielleicht nicht so leicht zu ibertragen, aber es bietet Anlass zum
Nachdenken sowohl tiber entsprechende curriculare Anteile in der Erziehe-
rInnen-Ausbildung wie auch iber den Raum, der im Kita-Alltag fir selbst-
bewusste und partnerschaftliche Mitarbeit der Eltern zur Verfiigung stehen
kann.

C.4 Sprachforderung in der Kita kann sich nicht nur
auf verbale Kommunikationsfahigkeit beziehen,
sondern muss die Interaktionen des
Spracherwerbs mit kognitiven und sozialen
Entwicklungsprozessen bericksichtigen

Diese sehr grundsitzliche Forderung, die bei der gesamten Expertise im
Hintergrund stand, soll hier noch einmal an zwei beispielhaften Fillen her-
vorgehoben werden. Sprache dient der Kommunikation mit anderen Men-
schen, aber auch der intraindividuellen Kommunikation mit sich selbst. In
dieser znneren Sprachform finden die Kognitionen ihren Niederschlag, die
ein Mensch auszubilden beginnt, wenn nach der frihen Kindheit die Befan-
genheit im unmittelbaren Erlebenskontext aufgebrochen und die symbioti-
sche Beziehung zur sozialen Umwelt gelockert wird. Das heil3t: wenn zu-
nehmend — mit dem Spracherwerb — die Beschrinktheit auf nur eine, die
eigene Perspektive iiberwunden wird, und Vorstellungs- und Fantasiewelten
Uber die unmittelbare Aktualitit hinaus die Kategorie des Maglichen auf-
schlieB3en.

Fir die sozial-kognitiven Kompetenzen, die auf solche Weise angeeignet
werden, hat sich im internationalen wissenschaftlichen Sprachgebrauch das
Konzept der ,,theory of mind“ eingebiirgert, die Kinder im Vorschulalter
auszubilden beginnen (vgl. B.2.4, B.4.2. Hier: C.4.1). Fur die kontext-
gelosten Vorstellungswelten und damit die Diskurshaftigkeit der allgemei-
nen kognitiven Leistungspotentiale steht die Méglichkeit, ,,Geschichten® zu
konstruieren (vgl. B.2.5. Hier: C.4.2).

C.4.1  Theory Of Mind

ist ein schillernder Begriff. Er meint in einem weiten Sinn ganz generell so-
ziales Verstehen, also die dominenspezifische psychische Struktur der Rep-
risentationen uber mentale Zustinde: sie steht dafiir ein, dass eigenes Han-
deln als unterschiedlich begriindet von dem anderer Menschen wahrge-
nommen werden kann, dass Vorstellungen dartiber entwickelt werden, wie
Bedurfnisse, Gefithle und Meinungen auf Grund von unterschiedlichen Er-
fahrungen zustande kommen und dass Vermutungen dariber angestellt
werden konnen, wie diese inneren Beweggriinde kiinftiges Handeln bestim-
men werden. In einem engen Sinne wird mit ,,theory of mind*“ auch die psy-
chische Leistung bezeichnet, Aufgaben zu l6sen, bei denen es um sog. fal-
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schen Glauben (,,false belief*) geht.

Es lohnt sich, die in vielen Experimenten verwendeten Typen von Auf-
gaben dieser Art hier einzeln vorzustellen, weil sich daraus Anregungen be-
zichen lassen, die in spielerische Handlungen im Kita-Alltag umgesetzt wet-
den konnen. Dass es sich dabei auch um genuine Sprachtérderung handelt,
wird deutlich, wenn bedacht wird, dass solche sozial-kognitiven Leistungen,
wenn sie mitgeteilt werden, elaborierte Sprachmittel herausfordern, insbe-
sondere komplexe Satzstrukturen, in denen Verben wie meinen, glauben,
denken, beftrchten, ahnen, wissen etc. eine Rolle spielen. Man sieht, dass
Sprache hier einen komplizierten Dienst leistet: Sie dient der Mitteilung, je-
doch nicht einfach eigener Gedanken, sondern solcher, die man sich tGber
die mentalen Reprisentationen anderer macht. Vier Typen solcher Aufgaben
werden im Allgemeinen in experimentellen Untersuchungen benutzt:

Typ unerwarteter Ortswechsel:

Eine solche Aufgabe (sie wird mit Puppen und Spielzeug nachgestellt) wur-
de weiter vorn (S. 36) schon beschrieben, hier noch einmal kurz: Max und
seine Mutter kommen vom Einkaufen und tun die Vorrite in einen von
zwel Schrinken. Max merkt sich, dass in den griinen Schrank eine Tafel
Schokolade gelegt wird und geht dann zum Spielplatz. Was er nicht mitbe-
kommen kann, ist, dass seine Mutter etwas Schokolade zum Kuchenbacken
braucht und die Tafel danach in den anderen Schrank legt. Max kommt nun
zuriick und freut sich auf die Schokolade. Testfrage: ,,Wo wird Max sie su-
chen?*

Typ unerwarteter Inhalt:

Man zeigt Kindern z.B. eine vertraute Schachtel, in der sich normalerweise
Bonbons befinden und fragt, was drin ist: sie werden sagen ,,Bonbons®.
Dann 6ffnet man die Schachtel und es stellt sich heraus, dass darin Bleistifte
liegen. Dann wird die Schachtel wieder geschlossen und man fragt, was
wohl der Freund, der draul3en wartet, sagen wiirde, wenn man ihn fragt, was
in der Schachtel ist.

Typ Realisierung unterschiedlicher Perspektiven:

Es werden Bilder (z.B. von einer Schildkréte) gezeigt und, nachdem sicher-
gestellt ist, dass die Kinder verstehen, was gemeint ist mit ,,auf dem Riicken
liegen® und ,,auf den Beinen stehen®. Das Bild liegt zwischen dem Kind und
dem Versuchsleiter. Frage: ,,Wenn du auf das Bild schaust, steht die Schild-
krote auf den Beinen, oder liegt sie auf dem Riickenr* und ,,Wenn ich das
Bild anschaue, liegt sie auf dem Riicken, oder steht sie auf den Beinen?*
Dann wird das Bild umgedreht und dieselben Fragen nochmals gestellt. Ein
Kind kann also durch vier Antworten zeigen, ob es die eigene und die ande-
re Perspektive korrekt mitvollzieht.

Typ Unterscheidung von Schein und Sein:

Dem Kind wird z.B. eine Kerze gezeigt, die wie ein Apfel aussieht. Gefragt
wird: ,,Wie sieht das fiir dich aus®. Dann wird auf die Realitit hingewiesen,
etwa dadurch, dass das Kind die Kerze anfassen soll. ,,Was ist es denn wirk-
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lich?** Und schlieBlich: ,,Was wird Schnuppi (ein Spielzeughund, der erst
jetzt aus der Tasche gezogen wird) denken, was es ist*?

Solche Spiele lassen sich, auch mit mehreren Kindern, vielfach anreichern
und variieren (z.B. mit Bildergeschichten, die sich nicht ganz von selbst
verstehen, also Lucken lassen, die interpretierend Gberbriickt werden miis-
sen). Damit bieten sich ausgezeichnete Moglichkeiten, das Reden tiber Ab-
wesendes und Mégliches, also in der Situation nicht direkt Vorhandenes, zu
tben, und tber Einstellungen, unterschiedliche Erfahrungen und Gefihle
nachzudenken und zu sprechen. Besonders wichtig ist dabei, die geistigen
Leistungen herauszufordern, die mit Ausdriicken tber mentale Vorginge
verbalisiert werden konnen. Die grammatisch korrekte Stellung des Verbs
im Satz ist dabei noch nicht einmal das Wichtigste, obwohl auch dies natiir-
lich ins rechte Licht zu setzen ist, vor allem mit Kindern, die Deutsch als
Zweitsprache erwerben.

C.4.2 Diskurs- und Texthaftigkeit

ist, wie in B.2.5 ausgefiihrt, keineswegs eine Eigenschaft allein schriftlicher
Texte. Das tbergreifende Merkmal ist Kohdrenz, und ein Niederschlag sind
,»Geschichten®, also in gebundener Sprache realisierte Episoden, die eine
Vorgeschichte haben, einen Verlauf nehmen und auch in die Zukunft ver-
lingert werden kénnen.

Die ersten ,,Geschichten® entstehen als Gemeinschaftsprodukte, bei de-
nen Altere die fiihrende Rolle iibernehmen, und typischerweise thematisie-
ren sie frithere Etlebnisse von Kindern aus einer Zeit, die sie selbst noch
gar nicht aktiv erinnern kénnen, etwa:

Mutter: ,,Erinnerst du dich, wie wir ins Krankenhaus gegangen sind,
und sie brachten dich in diesen Raum. Du hattest dich hinge
setzt auf das Sofa und wir haben ein Foto von dir gemacht.*

Kind: »-.- dann haben wir Foto gemacht.*

Mutter: ,,Du, Baby Jacob und Inga und Vati — wir alle wurden foto
grafiert.”

Kind: ,Oh.*

Mutter: ,,Erinnerst du dich?*

Kind: LJac

Mutter: ,,Das war, als ich einen dicken Bauch hatte, weil3t du noch?
Dann kam ich raus aus dem Krankenhaus und hatte keinen
dicken Bauch mehr, dann brachten wir das Baby heim.??

Es sind bedeutsame Schritte, die in der Kindheit bewiltigt werden, bis Ge-
schichten selbstindig geschaffen werden kénnen. Hier drei Beispiele aus
unterschiedlichen Entwicklungsphasen, die an Hand einer Bildergeschichte

22 Entnommen aus Fivush, R. & Reese, E. (1992): The social construction of autobiographical
Memory. In: Convey, M.A. et al. (Eds): Theoretical perspectives on autobiographical memory.
Dordrecht. Ubers. G.L.
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produziert wurden:

(1) Da sind ein Junge und ein Midchen. Er geht fischen und sie macht
Sandburgen. Dann nimmt er den Eimer und ... sie will'n wieder ha-
ben und er rennt weg damit, dann sitzt sie am Baum und weint. Jetzt
kann er fischen. Et hat vier Fische bekommen.

(2) Da sind ein Junge und ein Midchen. Er will Fische fangen, da
nimmt er den Eimer vom Midchen. Und er rennt weg und fingt vie-
le Fische.

(3) Da sind ein Junge und ein Mddchen. Der Junge mochte gern fischen
gehen, deshalb versucht er, den Eimer vom Midchen zu kriegen, a-
ber das Middchen will ihn nicht geben. So reilt er ihn ihr aus der
Hand und das Madchen rennt ihm nach, aber er rennt weg und fingt
an zu fischen, wahrend das Madchen da sitzt und weint. Er geht la-
chend heim mit vier Fischen.?

Alle Geschichten sind in Wortwahl und Grammatik fehlerfreie und korrekte
Wiedergaben der Bildinformation. Aber sie sind von der Struktur her sehr
verschieden und spiegeln ganz unterschiedliche Produktionsprozesse:

Die erste Geschichte entspricht einem ,,von unten® (vom Bildmaterial)
ausgehenden Prozess. Das Kind beschreibt treffend den Inhalt eines jeden
Bildes mit reichem Vokabular und korrekter Syntax bis hin zu den Prono-
men. Es fehlt aber die organisierende Idee fiir eine einheitliche Geschichte.
Wenn hier ein Zuhorer Kohision entdeckt, dann investiert er sie selbst in
die Erziahlung hinein.

Die zweite Geschichte entspricht einem ,,von oben® verlaufenden Pro-
zess. Sie enthilt im Vergleich zur ersten weniger Details und ist dement-
sprechend lexikalisch viel weniger reichhaltig. Nichtsdestoweniger markiert
sie im Unterschied zum ersten Beispiel einen Fortschritt, sie ist ndmlich eine
echte Narration: eine Einheit, deren untereinander verbundene Details von
einem Leitgedanken geprigt sind.

Im dritten Beispiel entfaltet sich nun eine dynamische Interaktion der
(von unten) bildbezogenen Prozesse mit (von oben) wirkenden Kontroll-
prozessen. Im lexikalischen Reichtum ist die Geschichte mit der ersten ver-
gleichbar. Aber wihrend dort z.B. mit Pronomen unterschiedslos Bezug auf
beide Protagonisten genommen wird, geschieht dies in der dritten Ge-
schichte markant fiir den Jungen, den das Kind zum thematischen Subjekt
erkoren hat, und entspricht damit einer inneren Reprisentation des Gesche-
hens als organisierter Einheit. Die Funktionen der Pronominalisierung sind
also ganz unterschiedliche: Uben sie in der ersten Geschichte eine blof3
deiktische Funktion aus, so wirken sie in der dritten als organisierend fur
den gesamten Diskurs, in den das Kind auch Uberlegungen einbettet Uber
das, was in den Beteiligten vorgeht (,,mochte gern ...; ,,versucht ...).

23 Entnommen aus: Karmiloff-Smith, A. (1987): Function and process in comparing language and
cogniton. In: Hickman, M. (Ed.): Social and functional approaches to language and thought.
New York, 185-202. Ubers.: G.L.
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Bei keiner dieser hier beispielhaft eingebrachten Geschichten kénnte der
Gedanke aufkommen, die Kinder, von denen sie stammen, seien in irgend-
einer Weise der Sprachférderung bedurftig. Allenfalls lieBe sich feststellen,
dass das Kind, das die zweite Geschichte erzihlt hat, zu mehtr Aufmerksam-
keit auf Details und zu reichhaltigerem Vokabular angeregt werden konnte.
Zu einer solchen Feststellung wird allerdings nur kommen, wer lediglich das
reine Sprachverhalten ansieht, also nur die Oberfliche der verbalen Auf3e-
rungen zur Kenntnis nimmt. Holt man jedoch die Unterschiede heraus, die
in der Organisiernng der Geschichten durch die jeweiligen mentalen Repra-
sentationen liegen, dann wird sehr deutlich, dass es hier um fortschreitende
Phasen geht, die sich von der ersten zur zweiten ebenso deutlich weiter
entwickeln wie zwischen der zweiten und der dritten: Die erste Geschichte
offenbart eine zu Grunde liegende Reprisentation in separaten einzelnen
Gedichtnisinhalten; in der zweiten werden diese einzelnen Reprisentationen
einem Plan unterworfen, was hoch zu honorieren ist. Diese zweite Ge-
schichte zeugt damit zugleich von einem qualitativen Entwicklungsfort-
schritt wie auch von einem voriibergehenden Verzicht auf Detailreichtum.
In der dritten Phase verlieren dann die Kontrollprozesse ihre Rigiditit und
sind nun mit reichhaltiger Ausschmiickung vereinbar.

Schlusswort

Um das Motto fir diesen letzten Punkt noch einmal abschlielend aufzu-
nehmen: Sprachforderung in der Kita kann nicht nur die verbale Kommuni-
kationsfihigkeit in den Blick nehmen, sondern muss die Interaktionen der
Sprachentwicklung mit kognitiven und sozialen Prozessen berticksichtigen.
Hat man nidmlich nur den behavioralen ,,output” im Auge, dann tUbersieht
man leicht seine Beziehungen zur Gesamtentwicklung. Sprachférderung
muss also Sprachhandeln f6rdern, und dieses ergibt sich aus dem Zusammen-
spie/ von verbalen Aktionen und den sie organisierenden Kognitionen.

Ein geschirfter Blick auf diese Zusammenhinge kommt allen Kindern
zugute. Bei Kindern, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, ist es jedoch
besonders wichtig, den Planungs- und Organisationskompetenzen entge-
genzukommen, die ihren sprachlichen Moglichkeiten in der Zweitsprache
vorans sein konnen und fir die es hier insbesondere gilt, die erforderlichen
sprachlichen Mittel verfugbar zu machen.
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