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1 Vorbemerkung: Blick zuriick und nach vorn

Die Entwicklung respektiert nicht unbedingt den Kalender, also die Ge-
burtstage der Kinder, und sie kann in ihrer zeitlichen Erstreckung von Kind
zu Kind erheblich variieren. Es ist also schwierig, den Lebensjahren Ab-
schnitte der Entwicklung zuzuordnen. Trotzdem werde ich dem Brauch
folgen und mich auf einige Punkte konzentrieren, die in der Regel als Er-
rungenschaften des zweiten und des dritten Lebensjahrs beschrieben wer-
den, die das vorrangige Arbeitsfeld der Krippen ausmachen.

Die Zeit davor bildet allerdings in vielerlei Hinsicht den Auftakt: vor al-
lem zur Entwicklung der Intersubjektivitit, die mit dem wechselseitigen
Austausch von mimischen, gestischen und vokalischen Imitationen inner-
halb naher Zweierbezichungen beginnt, und in die im letzten Drittel des
ersten Jahres bereits Ereignisse und Objekte der Umwelt einbezogen wer-
den. Emotional geprigt, sorgen diese dyadischen Interaktionen auch fir
erste Kognitionen tber zeitliche Abfolgen und Verarbeitungen gegenstind-
licher Erfahrungen. Ein paar Bemerkungen tber die ersten Monate sind
daher unverzichtbar, denn wer Kleinkinder von ihrem zweiten Lebensjahr
an betreut, muss sich tber die Bedeutung der Basis im Klaren sein, von der
aus die Kinder im weiteren Verlauf ihre Kommunikationsfihigkeiten und
ihre Beziehungen zu anderen Menschen erweitern.

Das allerdings wird ihnen von der boomenden Sduglingsforschung (vor
allem deren Popularisierungen) nicht immer leicht gemacht, vor allem was
die Kognition in der gegenstindlichen Welt anbelangt. Viel ist vom ,For-
schergeist in Windeln’ die Rede, und viel von ,Theorien’, iber die schon die
Kleinsten verfiigen sollen. Beispielsweise liel3 sich bei Babys, die erst vier
Monate alt waren, in Experimenten ein Verhalten beobachten, das die Wis-
senschaftler als ,kategoriale Unterscheidungsfihigkeit’ deuten (in einer viel
zitierten Untersuchung ging es um Abbildungen von Hunden und Kitz-
chen: Quinn & Eimas 1996). Aufgrund anderer Experimente kam man zu
dem Schluss, wenige Monate alte Babys ,wiissten’, dass feste Gegenstinde
nicht durch andere feste Gegenstinde hindurch fallen kénnen (Baillargon,
2008), oder: sie ,wunderten sich’, wenn Objekte sich bewegen, ohne dass
man sie anst6Bt (Luo & Baillargon 2005). Die Versuchsanordnungen sind
dabei immer dhnlich: Mittels entsprechender technischer Ausristung ge-
wohnt man die kleinen Probanden an eine Kategorie (lauter Abbildungen
von Hunden etwa), bis ihnen das langweilig wird, und zeigt ihnen dann das
Bild eines Kitzchens. Ziemlich zuverldssig sind sie nun wieder alert und
schauen linger (das ist der Messwert) auf das neue Bild.

Das ist durchaus interessant, aber bei allem Staunen tber frihe geistige Re-
gungen und Reaktionen auf Kontraste beim Kleinstkind muss man wirklich
fragen, ob die Babys nach solchen Experimenten aus den Laboratorien et-
was mit nach Hause nehmen, das man z.B. als ;Wissen’ iiber Hunde und
Katzen auffassen konnte. Es gibt eine Fulle derartiger Laborexperimente,
und eine lebhafte Diskussion hat sich ergeben, wie angemessen es wohl sein
kann, das, was die Kinder hier zeigen, mit Begriffen aus dem Erwachsenen-
repertoire zu belegen (Kagan 2008). Vor allem stellt sich die Frage, ob die
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Kinder tiberhaupt Begriffe ausbilden, und wenn ja, welche Art hiervon (rein
perzeptuelle wohl, und nur online-realisierbare), bevor sie thnen sprachliche
Einheiten zuordnen kénnen, ob also Begriffe im kategorialen Sinne nicht erst
verfligbar werden, wenn Kinder (meist erst nach dem ersten Geburtstag)
Wahrnehmungsinhalte und Lautgestalten in stabilere Verbindung miteinan-
der bringen (Nelson 2007).

Ein anderes Thema aus dem Entwicklungsgeschehen des ersten Jahres,
das in der neueren linguistisch orientierten Sduglingsforschung eine grof3e
Rolle spielt, ist die Unterscheidungsfihigkeit zwischen Sprachen, oder bes-
ser gesagt: zwischen Lautsystemen, die unterschiedlichen rhythmischen
Mustern folgen. Mit dem gut verbiirgten Austausch vokalischer AuBerun-
gen in der intimen Situation (Papousek 1998) hat dies nun gar nichts zu tun.
Im Gegenteil: Man beobachtet (wiederum in Habituationsexperimenten)
ausschlieBlich die Reaktionen der Babys, in diesem Fall ihre Reaktionen auf
unterschiedliche Sprachproben, die Gber Lautsprecher eingespielt werden -
in der Sprache, die ein Kind im Alltag gew6hnt ist, und in anderen Spra-
chen. Das Ergebnis liest sich in den Ver6ffentlichungen dann zuweilen so,
als ob 5 Monate alte amerikanische Babys britisches Englisch von Japanisch
(die verschiedenen Mustern angehoren) unterscheiden konnen, nicht aber
Italienisch und Spanisch, die dhnliche Konturen aufweisen (z.B. Nazzi et al.
2000). Die Autoren meinen damit nattrlich nicht Kenntnisse tiber linguisti-
sche Systeme. Sie wollen nur belegen, dass Kinder tiber die Prosodie in die
Sprachen ihrer Umwelt hineinkommen, dass sie fremde Melodien ein paar
Monate lang gut wahrnehmen und unterscheiden, aber sich mit der Zeit, ab
der zweiten Halfte des ersten Lebensjahres, immer weniger fir das interes-
sieren, was nicht ihre Umgebungssprachen betrifft, sich dafiir aber immer
genauer auf das konzentrieren, was sie tiglich héren. Tatsdchlich scheint die
Prosodie der an Sduglinge gerichteten Ansprache den Babys nicht nur emo-
tionale Signale auszusenden, sondern sie schon frih fiir bestimmte Merk-
zeichen zu sensibilisieren, die erst spiter beim aktiven Spracherwerb, etwa
beim Erkennen von Wortgrenzen, wirksam werden. Das ist weise von der
Evolution so eingerichtet.

Auch solches Wissen stammt aus dem Labor. Diese Beobachtungen las-
sen sich im Alltag gar nicht machen. Dort sind es die sozialen Interaktio-
nen, die fir die Entwicklung mafB3gebliche Bedeutung haben. Trotzdem ist
es nitzlich, sich klar zu machen, dass Popularisierungen der Aufsehen erre-
genden Laborbefunde in den Alltag hinein durchaus wirksam sind. Sie kén-
nen z. B. den Vorstellungen zuarbeiten, dass sich eins der berithmt-
bertichtigten Fenster schon im ersten Lebensjahr schlieB3e, also authentische
Aussprache und Intonation nur in der zuerst vernommenen Sprache mog-
lich sei und in anderen nicht mehr erworben werden kénne. Das stimmt in
dieser Rigorositit sogar fir das Lernen im Erwachsenenalter nicht, voraus-
gesetzt weitere Sprachen werden spiter (wenn auch sicher auf anderen We-
gen) unter gunstigen Bedingungen gelernt. Erst recht gilt es nicht fur kleine
Kinder, die in den ersten Jahren noch gar nicht nachdenken tiber das, was
sie alles lernen, sondern dies beildufig tun, weil sie mit anderen etwas erle-
ben wollen, das sie interessiert. Im weiteren Verlauf der Entwicklung, wenn
es um formale Systeme von Morphologie und Syntax geht, kann dann aller-



dings die Frage der Dominanz einer Sprache iber eine andere, also des
Transfers von RegelmiBigkeiten einer ,stirkeren’ auf eine weniger ,starke’
Sprache relevant werden. Beim Sprachenlernen im fortgeschrittenen Alter
sind solche Transfers uns allen bekannt. Sie werden in jingerer Zeit auch
im Hinblick auf den frihkindlichen Erwerb diskutiert.

Ich komme hierauf zurick und werde, wie angekiindigt, einige Punkte
ansprechen, die im zweiten und dritten Lebensjahr wichtig sind. Aber noch
etwas vorab: Wenn man sich als Fachkraft in Krippen oder als Tagesmutter
bestimmten Entwicklungsabschnitten zuwendet, ist es, wie ausgefiihrt, n6-
tig, dariber informiert zu sein, in welcher Weise zuriickliegende Erfahrung
hierauf schon vorbereitet hat. Es ist freilich ebenso nétig, Vorstellungen
dariiber zu haben, worauf in den kommenden Jahren wihrend der Kitazeit
die Entwicklung dann hinauslaufen wird.

Um abzukiirzen, hierzu nur Anekdotisches: Vom Eineinhalbjahrigen, der
vielleicht schon ,Wassa’ oder ,falle’ sagen kann, wenn er sicht, was aus dem
Wasserhahn kommt, ist es ein weiter Weg bis zu Leonardo da Vinci, der
sich bekanntlich viel mit Wasserspielen abgegeben hat. Se/n Interesse be-
schreibt ein Autor (Klein 2009, 74) so: ,,Man kann eine Landschaft... auch
horen: In den Kanilen entlang der Felder gurgelte, brillte, flisterte, tropfel-
te das Wasser auf immer andere Weise. Hier brauste ein Wasserfall tiber
eine kleine Staustufe, dort unterquerte ein Rinnsal den Weg und ergoss sich
glucksend in ein Reisfeld... Als Musik hat Leonardo die Tone des Wassers
tatsachlich empfunden®.

Und von der Zweieinhalbjihrigen, die schon Aussagen mit einer Kon-
junktion zustande bringt (;weg, weil der ist bose’ oder eine Vorform davon
,Auto putt machen, bist bose’), von solch einer Zweieinhalbjihrigen ist es
ein schier nicht enden wollender Weg zu Theodor Adorno (hier aus den
Minima Moralia): ,,Seitdem man Blumen nicht mehr brechen kann zum
Schmuck der Geliebten, als Opfer, das verséhnt wird, indem der Uber-
schwang fiir die eine das Unrecht an allen frei auf sich nimmt, ist aus dem
Blumenpflicken etwas Bbses geworden®.

Also, wenn aus den Kleinen auch nicht unbedingt ein Leonardo oder ein
Adorno werden wird: Erzieherinnen sollten nicht nur wissen, was in der
Entwicklung bereits angebahnt wurde, sondern auch, was die Zukunft brin-
gen wird.

2 Frihe Verstandigung Uber Bedeutungen

Wenn Kleinkinder in Krippen kommen oder mit anderen Kindern zusam-
men von Tagesmiittern betreut werden, dann bedeutet dies einen Bruch mit
der Intimitit und Privatheit der ersten Beziechungen. Er muss bewaltigt
werden und kann neue Chancen eréffnen. Die Kinder gewinnen in dieser
Zeit groBere Beweglichkeit und damit Moglichkeiten, selbsttitig ihren Er-
fahrungshorizont zu erweitern. Sie krabbeln und laufen schlieflich buch-
stablich in das zweite Lebensjahr, in neue Beziechungen und neue Lebens-
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raume hinein. (Eine Arbeit mit dem hiibschen Titel ,, Travel broadens the
mind“ (Campos et al. 2000) beschreibt das in aller Ausfiihrlichkeit). Und:
Die Kinder fangen an, auf Sprachen nicht mehr nur intensiv zu horchen
und zuriickzukrihen, wie noch iiberwiegend im ersten Jahr, sondern sie
beginnen sich aktiv einzuschalten in den Austausch von Botschaften mittels
konventionalisierter Lautverbindungen.

Es soll im Weiteren vorrangig um Kinder gehen, die diesen Austausch zu
Hause mit anderen Melodien beginnen als denen, die fiir Varianten des
deutschen Sprachraums giultig sind. Wenn ich an 11, 12, 13 Monate alte
Kinder denke, die von eingewanderten Angehérigen in die Krippen ge-
bracht werden, fillt es mir schwer, von ihrer ,Erstsprache’ oder ,Ausgangs-
sprache’ zu reden, so als ob man hiermit bereits rechnen koénne. Erst recht
habe ich Reserven, das Deutsche in diesem Fall als ,Zweitsprache’ zu be-
zeichnen. Zu diesem frithen Zeitpunkt diirfen wir wohl davon ausgehen,
dass ein simultaner Erwerb von mehr als einer Sprachvariante méglich ist,
der einen, die in der hduslichen Umgebung herrscht, und einer anderen, die
in der Krippe die dominante Rolle spielt. Es ist mir klar, dass dies nicht
einheitlich so gesehen wird. De Houwer (1995, 223) beispielsweise meint,
dass von mehrfachem Erstspracherwerb nur gesprochen werden solle,
wenn von Geburt an mehr als eine Sprache prisent sei, wihrend andere die
Zeitstrecke fur simultanen Erstspracherwerb auf drez Jahre ausdehnen (wie
McLaughlin 1978) und wieder andere (z.B. Meisel 2007) Verinderungen in
den Erwerbsstrategien erst zwischen dem 4. wnd 7. Lebensjabr diskutieren,
die insbesondere fiir einige Grundziige der Grammatiken gelten. Ich méch-
te im Folgenden davon ausgehen, dass uns das Entwicklungsgeschehen bei
Ein- und Zweijahrigen dazu berechtigt, von den Erkenntnissen tber simul-
tan-bilingualen Primirspracherwerb zu profitieren. Es gibt Berichte hieri-
ber zahlreich, und die meisten dokumentieren den Spracherwerb frihestens
ab dem zweiten Jahr. Ich werde also versuchen herauszuarbeiten, wo sich
Beztige zu unserem Thema anbieten, und wo Unterschiede zu den Bedin-
gungen bestehen, die uns gegenwirtig im Bildungswesen umtreiben.

Es ist allerdings ganz unmoglich, #nmittelbar in dieses Feld einzusteigen,
denn wir wissen nun einmal das Allermeiste tber den kindlichen Spracher-
werb aus dem Fall der einsprachigen Entwicklung, und simtliche Berichte
und Untersuchungen tber multiplen Erstspracherwerb lesen sich auf dieser
Folie. Das gilt fiir alle Bereiche des Spracherwerbs, von den Lautsystemen
tiber Grammatik und Morphologie bis zur Sprachverwendung in der fortge-
schrittenen Kommunikation. Ich will mich hier auf die Anfinge der lexikali-
schen Entwicklung zunichst bei einsprachig aufwachsenden Kindern bezie-
hen. Nur so ldsst sich der Finstieg in bilinguale Lexika tiberhaupt ins Auge
fassen. Die Erkenntnislage hiertiber ist durchaus kontrovers. Sie zu kennen,
ist nutzlich fir Fachkrifte, die kleine Kinder sprachlich anregen und f61-
dern wollen, seien es nun Kinder, die schon von zu Hause her begonnen
haben, sich in deutsche Laute einzugewohnen, oder Kinder, die andere
Lautgestalten aus ihrer hiuslichen Umgebung kennen.

,Mami’ und ,Papa’ (oder Aquivalente) dringen die meisten Eltern ihren
Kindern in allen Sprachvarianten regelrecht auf, und wenn die Aufmerk-
samkeit dann gemeinsam auf etwas Drittes gerichtet werden kann, beginnt



das Worterlernen (,naming game’ hat der einflussreiche Vater der empiri-
schen US-amerikanischen Kindersprachforschung, Roger Brown (1958), das
genannt). Hartndckig hilt sich seither die Vorstellung, dass der aktive
Sprachbeginn einsetzt, indem man Kindern Namen von Objekten vorfiihrt,
diese deutlich und wiederholend ausspricht: ,Banane’, und darauthin ein
neues Wort begrilen kann ,zane’, ein bisschen verkiirzt, denn das akusti-
sche Arbeitsgedichtnis ist noch schwach, aber immerhin erkennbar ist ein
neues Wort. Auf die Zeitstrecke des zweiten Jahres gesehen, gibt es grof3e
Unterschiede im Wortschatzumfang bei Kindern. Dass dies mit der Menge
der sprachlichen Anregungen im hiuslichen Umfeld zu tun haben kann, ist
natirlich eine sehr nahe liegende Uberlegung, ausfiihrlich nachgewiesen und
ausgezihlt worden ist es aber zuerst mit einer amerikanischen Langzeitstu-
die aus dem Jahre 1995, die in einer groBeren Zahl von Familien aus unter-
schiedlichem Anregungsmilieu den Umfang des elterlichen Sprachinputs in
Beziehung zu dem Wortschatz des Kindes gesetzt hat (Hart & Risley 1995).
Wie aber weil3 das Kind, worauf die Lautgestalt ,Banane’ sich bezieht? Auf
das ganze Ding? Auf die gelbe Farbe? Die gebogene Form? Es sind zahlrei-
che Thesen entwickelt worden, die darauf hinauslaufen, dass Kinder mit
gewissen apriorischen Einstellungen an das Worterlernen herangehen.
,Constraints’ (Markman 1989) wird das im Englischen genannt (und meist
unubersetzt in andere Sprachen tibernommen); die Annahmen, die dahinter
stehen, liegen nahe bei Vorstellungen tber ,eingeborene Ideen’ und vorge-
prigte Ordnungsprinzipien, mit denen Kinder an die Wahrnehmungswelt
herangehen.

Als erster ,constraint’ gilt in diesem Sinne: Der Name bezieht sich auf
das ganze Ding, ausdifferenziert wird spater. Ich banalisiere hier ein wenig,
aber man muss das deutlich sehen: Fur die ersten Schritte des kindlichen
aktiven Sprachgebrauchs hat sich ein ,object naming bias sehr wirkungsvoll
herausgebildet (vgl. Kauschke 1999). Nicht nur dass die Neigung, Bezeich-
nungen fiir Objekte als Beginn des aktiven Sprechens darzustellen, in fast
allen Referaten tber kindlichen Spracherwerb zu finden ist. Auch in Prif-
verfahren, die eine ,normale’ Entwicklung bescheinigen oder Risikokinder
identifizieren wollen, schligt diese Tendenz sich nieder. Man schaue sich
den viel verwendeten Elternfragebogen fiir einjahrige Kinder, ELFRA 1, an
(Grimm & Doil 2000), normiert fiir das Alter von 12 Monaten und einsetz-
bar im zweiten Lebensjahr: Gruppiert nach Kategorien (Menschen, Tiere,
Spielsachen, etc.) stehen hier 123 Objektnamen gerade einmal 20 Bezeich-
nungen fir Eigenschaften und 31 fur Tatigkeiten gegentiiber. Die Eltern
sollen in diesen Listen ankreuzen, ob ihr Kind diese Worter versteht oder
schon selbst benutzt. Es herrscht also die Vorstellung, dass der kindliche
Spracherwerb tber die Schiene des Worterlernens, und zwar speziell von
Objektbenennungen verliuft. Das wird, umfinglichen amerikanischen Da-
tenerhebungen folgend, als ,erste Welle’ (die der ,Referenz’) in der frithen
sprachlichen Entwicklung bezeichnet, der zwei weitere Wellen bis zum Al-
ter von 30 Monaten folgen: die der ,Pridikation’ und schliellich die der
,Grammatik’ (Bates et al. 1994, Grimm et al. 1996). Vor allem der Quantitit
gilt das Interesse: Mit 18 Monaten erwartet man im Durchschnitt 50 aktiv
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eingesetzte Worter, die dann (im ,Vokabelspurt’) rasch eine gro3e Anzahl
weiterer Worter nach sich ziehen.

Wie kommt es zu diesen einseitigen und persistierenden Beschreibungen?
Im Grunde ist schon sehr frih (vor mehr als 30 Jahren) vermutet worden,
dass es sich bei der Zentrierung auf Objektbenennungen um Artefakte han-
deln koénnte, die sowohl der Bestimmung der Messwerte (Anzahl identifi-
zierbarer Worter) geschuldet sind, als auch der Auswahl der untersuchten
Familien. Die beispielgebenden frihen Dokumentationen stammten nim-
lich zumeist von Kindern aus gut situiertem Milieu, und es ging fast immer
um erstgeborene Kinder, die mit bewusst padagogischem Interesse in einem
betont referentiellen Stil angesprochen wurden: Die Eltern lenken die Auf-
merksamkeit der Kinder auf Dinge in der Umgebung und bieten, wohl arti-
kuliert und wiederholend, Namen dafir an. Schon auf nachfolgende Kinder
kommt, auch in privilegierten Familien, ein variables sprachliches Angebot
zu, wie die Autorinnen (Nelson 1973, Peters 1977) beobachtet haben. Sie
horen, wie die grofler werdende Familie durcheinander redet, erleben Ge-
spriche der Eltern mit den Geschwistern, wo Sprache weniger im Worter-
lehrenden Sinne, sondern cher als Mittel der alltiglichen Regulierung einge-
setzt wird (Fragen, Verbote, Lob, Bitten, Erzihlungen, usf.).

Kleinkinder, die iltere Geschwister haben, und vielleicht insgesamt Kin-
der, deren Eltern nicht so beflissen auf erste Worter hinarbeiten, scheinen
eher Teile aus dem Sprachfluss aufzugreifen, wie er auf sie zukommt, um
sich auf eine Weise in die Kommunikation einzuklinken, die man Ao/istisch
nennt oder expressiv. Lass das sein’ — ,lassas’, ,komm mal her’ — ,ommale’,
willst du ,n Apfel’ — ,nafel’, ,jetzt isser weg’ — ,weg’. Solche eher formelhaf-
ten AuBerungen treten haufig auf, und gerade kleine funktionale Worter wie
,weg’, ,da’, ,raus’, ;mehr’ finden sich schon ganz am Anfang und spiter im
zweiten Jahr allmahlich zusammen gebacken mit erkennbaren Bezeichnun-
gen ,Papa weg’. Sie ebnen den Weg zu sinnvollen Wortverbindungen, die
von dem zeugen, was in den Kindern vorgeht. Und sie werden zunehmend
variabel, was darauf hindeutet, das die Kinder Einzelteile aus den Formeln
herauszul6sen beginnen (Teddy weg, Auto putt). Interessanterweise finden
sich Unterschiede bei Kindern, die von Anfang an cher einen referentiell-
nominalistischen Stil erleben, und solchen, die anfinglich eher holistisch-
expressiv auf Sprache reagieren, im Spielverhalten wieder: Die einen tendie-
ren zum analytischen Kategorisieren, sortieren Spielzeuge gern nach Autos,
Tieren oder dhnlichen Gesichtspunkten, die anderen zeigen sich beim Spie-
len eher als holistische Dramatiker (Nelson 2007, 97ff).

Es gibe eine Menge zu sagen Uber die unterschiedlichen Strategien des
kindlichen Reagierens auf das, was sie horen (vgl. ein wenig ausfihrlicher:
List 2007, S. 14-19), aber ich will es dabei bewenden lassen anzumerken,
dass manche Kindersprachforschung es sich leicht macht, indem sie zu-
nichst schwer verstindliche AuBerungen gar nicht erst transkribiert, und
dafiir lieber wohl artikulierte Annidherungen an Woérter aufzeichnet. Fach-
krifte in Krippen und auch in Kindergirten sollten sich aber im Klaren
dariiber sein, dass ihre Aufgabe nicht darin besteht, Kindern Vokabeln bei-
zubringen und Assoziationen zwischen Gegenstinden und Woértern herzu-
stellen. Sie sollen den Kindern Sprache in der Beziehung wichtig machen, sie



heranzufiihren an gegenseitiges Verstehen und Ubermitteln von Intentio-
nen und Gemeintem. Kinder wollen spiter durchaus wissen, wie etwas
heilt, aber erst mal finden sie interessant, was man mit den Dingen alles
machen kann. Sie sind offen fiir flissige, melodische Sprache und mogen
auch im zweiten Lebensjahr und dartiber hinaus die reichhaltige, von Ange-
sicht zu Angesicht vorgebrachte Ansprache bei dem, was sie gerade erleben.
Sie nehmen Sprache auf, um zu verstehen, was um sie herum geschieht, um
zu ergrinden, was man ihnen tibermitteln will, und vor allem, um sich der
emotionalen Aufgehobenheit in Beziehungen zu versichern. Dabei suchen
sie sich schon heraus, was ihnen hilft, um Sprache in Situationen zu verste-
hen. Erwachsene sollten keine Bedenken haben, flissige Sprache zu ge-
brauchen, nur eingebettet in gemeinschaftliche Handlung muss sie sein.

Seit einiger Zeit nun werden Kritikpunkte am tbergewichtigen Interesse
der Erwachsenen an Objektbenennungen im zweiten Jahr vermehrt vorge-
tragen, zum Beispiel von Arbeitsgruppen um Tomasello (2003) oder auch
um Katherine Nelson (2007). Dort wird die pragmatische Perspektive betont.
Der zunichst ungegliederte, melodische und formelhafte Sprachfluss wird
als Ausgangspunkt fur das ,Lesen’ von Absichten (znfention reading) in der
Interaktion zwischen kleinen Kindern und Erwachsenen gesehen: Kleinkin-
der ,verstiinden’ die an sie gerichtete Sprache als den Versuch, ihnen nicht
eigentlich Benennungen, sondern etwas Komplexeres und fiir die Situation
Bedeutsames zu vermitteln. Das macht unter anderem auch die vom Gros
der Kindersprachforschung eher vernachlissigte Bedeutung der Benennun-
gen von Geschehnissen und Titigkeiten verstindlich, die gerade in diesen
Arbeiten hervorgehoben wird. Ein von Tomasello mit herausgegebener
Sammelband triagt z.B. den programmatischen Titel: Beyond names for things
(Tomasello & Merriman 1995).

Babys erleben im Zusammenhang von alltiglichen Routinen bei der
Pflege, oder bei wechselseitiger Teilnahme an Ereignissen beim Spielen und
Kommunizieren, von Anfang an Abfolgen und Schritte von Handlungsket-
ten (,seripts’ oder ,Formate’ wird das oft genannt). Sie werden auf diese Weise
dafiir sensibilisiert, Absichten zu erkennen und Folgehandlungen zu be-
obachten; sie beobachten, was das Handeln mit den Dingen aus der Situati-
on macht und entwickeln Erwartungen tber bevorstehende Verinderungen.
Im Unterschied zu Gegenstinden, die fir die Wahrnehmung erhalten blei-
ben, bezeichnen Titigkeitsworter ein cher flichtiges Geschehen, das Vo-
raussetzungen hat und Ergebnisse zeitigt: ,lass los, es ist hei}’, ,gleich
kommt das Flischchen’, ,jetzt hab ich alles aufgegessen’, ,komm, wir gehen
jetzt spazieren’. Damit werden nicht Bedeutungen von dem tbermittelt, was
sich direkt sehen oder anfassen lasst, sondern es werden Wirkungen in zeit-
lichen und kausalen Handlungszusammenhingen versprachlicht. Das sind
erste Erfahrungen, wie Sprache dazu verhilft, Grinde fir Verinderungen
zu kennzeichnen und Ergebnisse von Titigkeiten vorauszusehen. Nicht fixe
Assoziationen von Gegenstinden und Sprachetiketten prigen sich ein (na-
turlich sind auch sie unerldsslich fur das Zurechtfinden in der noch untber-
sichtlichen Welt). Dariiber hinaus aber leitet das Reden iiber Geschehnisse
und Verinderungen den irgendwann ab dem dritten Jahr auch sprachlich
aktiv von den Kindern realisierbaren Abstand vom Hier und Jetzt, also
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Ausgriffe in den Bereich des Erwartbaren und Riuckgriffe auf vergangene
Erfahrungen ein.

Letztlich fihrt der Spracherwerb von Benennungen weg zur Flexibilitit und
zum symbolischen Gebrauch von Sprachmitteln. Deshalb erscheint es so
viel wichtiger, statt Worter zu zédhlen, die Verdndernng und Anreicherung der
Bedeutungen zu verfolgen, die Kinder bereit sind, mit ihren Erfahrungen
einzugehen. Sie erleben, wie Badewasser erst wohlig warm ist und dann
kithl werden kann, dass Regen Wasser ist, das gegen die Fensterscheiben
prasselt, dass man in Pfitzen nasse Fifle bekommt, und lernen dabei mehr
und mehr Bedeutungen auszudifferenzieren (auf dem Weg zu Leonardos
Fasziniertheit von den vielfiltigen Wasserspielen). SchliefSlich kénnen sie
sich darauf einlassen - aber das dauert noch -, dass Worter iberhaupt nichts
mit Gegenstinden und konkreten Erfahrungen zu tun haben miissen, son-
dern dazu dienen, so ungreifbare Dinge wie Gedanken im Gegeniiber zu
thematisieren. Wenn sie dann schliefllich erkennen, welche unterschiedli-
chen Bedeutungen beispielsweise ,wissen’, ,glauben’, , vermuten’, ,firchten’
haben, die nur aus den systemischen Zusammenhingen der Sprachen selbst
erschlieBbar sind, werden sie sich mehr und mehr zu sprachlich und sozial
kompetenten Mitgliedern von Gemeinschaften entwickeln, fiir die Sprachen
kulturelle Formen des Denkens und des Miteinanderumgehens bedeuten.

3 Mehr als eine Sprache von frih an

Wenn Kinder im zweiten Jahr in die Krippen kommen, werden sie in aller
Regel (hoffentlich) beim Fachpersonal auf Varianten des Deutschen stof3en,
die als mehr oder weniger standardsprachliche angesehen werden kénnen. Dies
allerdings kann man bei der oder den Varianten, in die wir alle uns als kleine
Kinder zu Hause anfangs eingewohnt haben, nicht so leicht entscheiden.
Ich will den Gedanken kurz fassen, und jemand anderem, einem sechr re-
nommierten Mehrsprachigkeitsforscher, Michel Paradis, das Wort geben,
leicht gekiirzt und frei {ibersetzt™: »otreng genommen ist niemand ein Nati-

1 Der authentische Text: ,Thus, properly speaking, on eis not a native speaker of a langguage
but of a given sociolect of a paarticular dialect. For example, one is not really a native speaker
of English, but a native speaker of upper-, middle, or lowerclass Irish English, Scottish English,
Tennessee English or Bangalore English (the lects can even be more marrowly differentiated).
The standard language shared by all these speakers of some variety of English may be the
same (i.e. Standard English), though the phonology, the lexicon, and to some extent the syn-
tax of each dialect might make mutual oral comprehension difficult, at least during the initial
stages of verbal encounters. The expression ‘unilingual speakers’ thus refers to an idealized
homogenous group of speakers of any of the various socioloects of the various topolects of a
language, generally with the receptive if not productive mastery of the ‘standard’ dialect of that
language, usually heard on the radio and television, and as read in newspapers, magazines
and books. Most children, to some extent, must adjust their native idiolect to the language
speken in the school and particularly to the language of textbooks. (Paradis 1998, 206f.)



ve Speaker einer Sprache, sondern eines jeweiligen Soziolekts, eines be-
stimmten Dialekts. Zum Beispiel ist man nicht wirklich ein nativer Sprecher
des Englischen, sondern ein nativer Sprecher eines Oberschicht-, Mittel-
schicht-, Unterschicht-, irischen, schottischen, Tennessee-Englisch oder
Englisch der Stadt Bangalore... Die Standardsprache, die all diese Sprecher
einer Variante teilen, mag dieselbe sein (z.B. Standard-Englisch), wenn auch
die Phonologie, das Lexikon, uns zum Teil auch die Syntax der Dialekte die
gegenseitige Verstindigung im miindlichen Kontakt zumindest anfinglich
erschweren kann... Die meisten Kinder missen ihren nativen Ideolekt in
einem gewissen Mal3 anpassen an die Sprache, die in der Schule gesprochen
wird und insbesondere an die Sprache der Lehrbiicher®. Ich halte diese Ar-
gumentation fiir bedenkenswert, und meine, dass sie meine Priferenz besti-
tigt, zumindest in frihem Alter statt von Ausgangs- und Herkunftssprache
lieber umstindlicher, aber treffender von sprachlichen Varianten in der
hiuslichen Umgebung zu reden. Tatsdchlich ist es ja keinesfalls die Regel,
auch fir Monolinguale nicht, dass Kinder ihren spiteren schulischen Unter-
richt, und auch schon die Ansprache in vorschulischen Einrichtungen, in
der Familienvarietit erfahren.

Nun liegt es auf der Hand, dass es sehr erhebliche Unterschiede im Ab-
stand zwischen den Ausgangs-Ideolekten und den Standards der jeweiligen
Bildungssprachen gibt. Fir praktisch alle Untersuchungen iber doppelten
Erstspracherwerb von Geburt an, angefangen von der ersten ausfithrlichen
Dokumentation (Ronjat 1913) iber viele inzwischen publizierte Abhand-
lungen hinweg, gilt freilich, dass dieser Abstand sehr gering ist. Denn die
Berichte stammen durchweg aus sprachbewusstem Milieu. In den meisten
Fillen ist Mittelschicht-Englisch beteiligt, in einigen Franzésisch oder
Deutsch, in wenigen auch ,kleinere’ Sprachen wie Finnisch, Norwegisch,
Niederlindisch oder Estnisch, vereinzelt auch Sprachen sehr unterschiedli-
chen Typs, wie Englisch und Mandarin. In aller Regel handelt es sich um
Einzelfallstudien tiber gemischtsprachige Familien, bei denen die Erwach-
senen Uber beide Sprachen verfiigen, wenn sie sie auch hiufig gegentiber
den Kindern mehr oder weniger separat nach der Regel ,eine Person — eine
Sprache’ benutzen. Gruppenstudien Gber doppelten Erstspracherwerb von
Anfang an, oder auch nur die vergleichende Beobachtung mehrerer Fami-
lien sind viel seltener.

Fir ihr gerade erschienenes umfangreiches Lehrbuch |, Bilingual first lan-
guage acquisition’ hat Annick De Houwer (2009) diese in der internationalen
Literatur berichteten Fille iber doppelten Erstspracherwerb von Geburt
an, fast lickenlos herangezogen. Ich will zunichst kurz eingehen auf das
zweite Lebensjahr, also die Zeit, in der die aktive Sprachbenutzung durch
die Kinder einsetzt. Im Grollen und Ganzen wird berichtet, dass die Ent-
wicklung fiir beide Idiome ganz dhnlich verlduft wie beim einsprachigen
Erwerb: Bevor die Kinder um den ersten Geburtstag herum selbst sprachli-
che AuBerungen produzieren, haben sie beim Héren in beiden Sprachen
dank der klirenden Kontexte schon viel geleistet.

Der Umfang des passiven und aktiven Wortschatzes wird seit den 1990er
Jahren iberall mit Instrumenten wie dem erwihnten ELFRA (Grimm &
Doil (2000) gemessen, die fiir viele Sprachen entwickelt worden sind. Der

17



aktive Wortgebrauch scheint fir die Kinder, die doppelten Spracherwerb
erfahren, insgesamt eher gréf3er, jedoch in jeder der Sprachen fiir sich ge-
nommen geringer zu sein als bei einsprachiger Entwicklung. Viele Kinder
mischen die Sprachen, nehmen also Einheiten der anderen zu Hilfe, wenn
thnen in der einen etwas fehlt. Aber der lange gefiihrte Streit dariiber, ob
die Kinder ein gemeinsames oder zwei separate Systeme ausbilden, wird
heute eher zugunsten der Trennung von Anfang an entschieden (Lanza
2000). Denn die Kinder unterscheiden im Allgemeinen treffsicher die Spra-
chen nach Gesprichspartnern. Das gilt zu Recht als eine (noch ganz intuiti-
ve) soziale Kompetenz. Keineswegs liegen aber die Ausdrucksmittel in bei-
den Sprachen immer gleich auf. Das war schon bei den Ronjat’s nicht so,
wohl demjenigen Fall, bei dem die Sprachen am striktesten jeweils den Per-
sonen zugeordnet waren. Der kleine Louis hatte anfinglich einen Vor-
sprung im Deutschen, der Sprache der Mutter (aber die Eltern haben sich
untereinander auch meist auf Deutsch unterhalten), und seine Ausdrucks-
moglichkeiten im Franzosischen und im Deutschen entsprachen natiirlich
den Lebensbereichen, in denen er jeweils mit den Eltern, Freunden und
dem Hauspersonal Giberwiegend kommuniziert hat.

So viel nur andeutungsweise zu dem frithen Stadium der lexikalischen
Entwicklung im Fall des doppelten Spracherwerbs von Anfang an, tiber den
wir, wie gesagt, ganz uberwiegend aus Konstellationen informiert sind, bei
denen standardnahe Varietiten beider Sprachen in den Familien herrschen.

4 Hausliche Sprachvarietaten und Deutsch in
Krippen und Kitas

Eine ganz andere Situation ist bereits bei einsprachig deutscher Entwick-
lung dann gegeben, wenn die hauslichen Sprachgewohnheiten sich von den
hochsprachlichen Redeweisen stirker unterscheiden. Ein unterschiedlicher
Abstand zur Bildungssprache kann in der weiteren Entwicklung sehr ver-
schiedene Anforderungen fiir Kinder mit sich bringen. In der deutschspra-
chigen Schweiz zum Beispiel trifft es alle Schichten und alle Soziolekte:
Schriftdeutsch ist fur die angehenden Schiler/innen praktisch eine zweite
Sprache, auf dem Land in Oberbayern kaum minder, und in Grenzregionen
gibt es nicht wirklich so etwas wie eine Demarkationslinie zwischen zwei
Hochsprachen, sondern huiben wie driben Anndherungen und Dialekte.

In der Konstellation nun, die uns hier vor allem beschiftigt, derjenigen
nidmlich, dass es sich bei der hduslichen Sprachanregung um Varianten einer
anderen als der deutschen Sprache handelt, ist die Lage noch weitaus viel-
schichtiger. Aber auch hier wire es fur die praktische Arbeit in Krippen gut
zu wissen, um welche familidren Sprachgewohnheiten es sich denn im Ein-
zelnen handelt. Das ist beileibe nicht immer einfach zu ermitteln. Eine Fa-
milie, die aus Siiditalien hierher eingewandert ist, bietet méglicherweise ih-



ren Kindern ein Sprachangebot, das noch nicht einmal in Verona oder Mai-
land ohne weiteres verstanden wuirde; in vielen Familien, die wir als tlrkisch
sprechend einschitzen, wird vielleicht auf Kurdisch kommuniziert oder in
Varianten des Tirkischen, die in Istanbul als deutlich abweichend empfun-
den wiirden. Man sieht, in welche Bedringnis man geraten kann, wenn man
schlicht vom idealisierten Abstraktum der Ezngel-, der Herkunfis- oder Aus-
gangssprache ausgeht — oder zum Beispiel fiir ein Kind, dessen Familie aus
der Umgebung von Barcelona stammt, das in Madrid in die Kita kommt,
dort eine ,muttersprachliche’ Férderung im Katalanischen zu erwarten.

Was lisst sich dennoch aus den Erfahrungen der durchweg eher privile-
gierten Situation zweier standardnaher Sprachgewohnheiten in bilingualen
Familien nun fir Kinder aus eingewanderten Familien heriiberholen, die
vielfach nicht unbedingt in sprachenbewusster Umgebung aufwachsen, aber
in jedem Fall gute Chancen auf Bildung in ihrer deutschsprachigen Lebens-
welt erhalten sollen?

e Zunichst einmal: Wichtig erscheint ein moéglichst friher, regelmafiger
und reichhaltiger Kontakt mit dem Deutschen, also ein Krippenplatz in
einer Einrichtung mit Personal, das gute Bezichungen zu jedem einzel-
nen Kind aufbauen und Interaktionen in der Landessprache bewusst
und kindgerecht anbieten kann. Das erfordert Uberzeugungsarbeit in
den Elternhdusern und natiirlich Informiertheit und entsprechende
Kompetenzen auf Seiten des Personals. Zur Informiertheit tber kindli-
chen Spracherwerb gehort, dass man einzuschitzen weil3, dass Kinder,
die um oder kurz nach ihrem ersten Geburtstag in die Krippe kommen,
einerseits eine lange Strecke des Einhorens in die Sprachlaute ihrer
hiuslichen Umgebung schon hinter sich haben (und auch vieles von
dem verstehen, was dort um sie herum gesprochen wird), andererseits
aber auch zu Hause erst am Anfang stehen, sich aktiv an sprachlichen
Interaktionen zu beteiligen. Man muss also beim Einhoren in die Me-
lodie der hinzukommenden, der deutschen Sprache (;soundscape’
nennt De Houwer das) Zeit geben, nicht gleich aktive Wortproduktion
erwarten, sondern die Kinder unmittelbar in verbalen, gestischen und
mimischen Austausch involvieren, mit akzentuiertem Klang, deutli-
chem Mundbild und eingebettet in Handlungen. Die Ein- und Zweijah-
rigen aus zugewanderten Familien werden vermutlich noch stirker und
linger die erwihnten formelhaften AuBerungen benutzen als Kinder,
die an deutsche Lautgestalten gewohnt sind, denn sie begreifen zwar,
was geschieht, miissen aber fiir das, was sie wissen, neue Formen des
Verstehens und des verbalen Ausdrucks finden.

e Dann: ganz offensichtlich bewihrt es sich, wenn Kinder, die parallel
oder nur geringfiigig zeitversetzt den Erwerb zweier Idiome leisten, auf
eine gewisse Verldsslichkeit rechnen kénnen, wer sie wie anspricht. Die
Ronjat’sche Regel ,une personne — une langue’ kann gewiss auch penet-
rant ibertrieben werden. Bei dem Fall, iber den wir hier handeln, mag
es sinnvoll sein, sich die Regel zu tbersetzen in ,un endroit — une lan-
gue’. Also: In der Krippe vorrangig deutsch und zu Hanse das, was die
Bezugspersonen am geldufigsten sprechen. Oder, wenn im héuslichen
Umfeld schon mehrere Idiome angeboten werden kénnen (z.B. durch

19



einen Elternteil, iltere Geschwister oder Freunde auch flussiges
Deutsch) und in der Krippe (wenn das personell méglich ist, auch eine
flissige Variante der Familiensprache): warum nicht Kombinationen
beider Regeln? Um dies plausibel und praktikabel zu machen, bedarf es
wiederum der Informiertheit tber frihen Spracherwerb, und guter
Kommunikation mit den Familien.

Es ist bei dem Stand unserer Informiertheit heute kaum vorstellbar, dass
noch ernsthaft die Meinung vertreten wird, in den Familien miisse mit sehr
kleinen Kindern Deutsch geredet werden, auch wenn es gebrochen und
fehlerhaft ist. Andererseits scheint mir die multikulturelle Euphorie, dass in
den Einrichtungen méglichst die hduslichen Idiome (bzw. die hochsprachli-
chen Varianten hiervon) systematisch mit geférdert werden sollten, inzwi-
schen verabschiedet worden zu sein.

Positive Einstellungen und entsprechende Praxis muss man allerdings
fordern und begrinden: von den Angehirigen die Einsicht in die Bedeutung
des moglichst frithen Erwerbs der Verkehrssprache (sie darf in den meisten
Fillen inzwischen vorausgesetzt werden), aber auch in die Bedeutung der
hiuslichen, kindgerechten und férderlichen Kommunikation mit den Kin-
dern in den familidren Sprachgewohnheiten. Dartber hinaus sollte es Un-
terstitzung dabei geben, die praktizierten hiuslichen Sprachgewohnheiten
dort anzureichern, wo dies sinnvoll scheint. Es ist inzwischen gut gesichert
(wenn auch vor allem durch Untersuchungen im englischsprachigen Raum),
dass elaborierter Sprachgebrauch (gegentiber einsilbig-direktivem) lernbar ist
(Peterson et al. 1999, Reese & Newcombe 2007). Von den Ergieherinnen ist
freilich Verstindnis fir und praktizierte Akzeptanz von dem, was Kinder
sprachlich von zu Hause mitbringen, zu forderrn.

Im dritten Jahr wohl noch selten, im Kitaalter beginnend (selbst das
Musterkind Louis Ronjat hat erst nach seinem dritten Geburtstag die Un-
terschiede zwischen der ,langue du papa’ und ,Sprache von Mama’ so weit
begriffen, dass er sich dariiber duBlern konnte), wird es dann méglich sein,
einen zunehmend auch metasprachlich verhandelbaren Zugang zu Sprachen
bei den Kindern herauszufordern und zu férdern. So kann Mehrsprachig-
keit zu einem bereichernden Element fur a/fe Kinder werden. Aber das ist
hier nicht mehr unser Thema.

5 Die Wendung zur Konstruktion sprachlicher
AuRerungen im dritten Jahr

Herrschen anfangs im zweiten Jahr noch Bedeutungen von Einzelwortern
und Phrasen vor, die vielfach zunichst die typischen Uber- und Untergene-
ralisierungen aufweisen, so beschleunigt sich ab der Mitte des zweiten Jah-
res in der Regel die Anzahl aktiv beherrschter sprachlicher Einheiten, und
die Kinder beginnen mit dem, was Tomasello (2003) ,Constructing a langnage



nennt. Die Kinder bringen sich nun in die Lage, genauer mitzuteilen, was
sie vom anderen verstanden wissen wollen, indem sie einzelne Einheiten
sinnfillig miteinander kombinieren. Haben sie zunichst ,mehr’ gesagt und
dabei auf die Saftflasche auf dem Tisch gezeigt, so gehen sie nun (allein aus
der Erinnerung heraus, dass ihnen vor einiger Zeit der Saft geschmeckt hat)
dazu tber, ,mehr Saff zu sagen, auch wenn keine Flasche im Blickfeld ist. In
dieser Ubergangszeit bedarf es genauer Beobachtung, um zu verstehen, ob
es sich bei Zwei- oder ersten Mehrwortiul3erungen tatsichlich um Kon-
struktionen handelt oder um formelhafte Bedeutungen, die als Einheit ge-
handhabt werden (wie ,gibmaber oder eben ,mebrsaf). Von nun an koénnen
gezielt holistische #nd analytische Strategien beim Verstehen und Reden
unterstitzt werden (vgl. ausfithrlicher hierzu List 2007, 14-19).

Es ist ein enger Bezug nachgewiesen worden zwischen dem Umfang des
aktiven Wortbestands und der Komplexitit und Linge von Wortzusam-
menfiigungen. Auch fiir Kinder, die einen doppelten Erstspracherwerb
durchmachen, ist dieser Zusammenhang gesichert (Marchman et al. 2004):
In einer umfangreichen Untersuchung mit englisch-spanischem Doppel-
spracherwerb erwies sich diese Beziehung znnerhalb jeweils einer Sprache als
deutlich héher als die Korrelation der Werte zwischen den Sprachen. Das
heiflt, dass ein ausreichender Wortbestand in einer Sprache eine Vorausset-
zung fur sinnfillige Zusammenfigungen mehrerer Worter mit Aussagewert
darstellt. Aber auch, dass dieser Fortschritt sich durchaus in den beiden
Sprachen unterschiedlich rasch ergeben kann.

Sprachenspezifische Wortfolgen und morphologische Anpassungen
kommen erst sehr allmihlich ins Spiel. Auch beim bilingualen Erstsprach-
erwerb treten sie gewohnlich zu unterschiedlichen Zeitpunkten auf. Trans-
fereffekte der Wortstellung von einer auf die andere Sprache werden dabei
selbst dort beobachtet, wo (wie bei den Ronjat’s) besonders auf ausbalan-
cierte Ansprache in Deutsch und Franzosisch geachtet wurde. Louis hat im
19. Monat zuerst auf Deutsch so etwas geduBlert wie ,Mama Deckel drauf
gemacht’, was sich ungefihr so angehort hat: ;mama dete daup demat’ und
hat noch spit im vierten Jahr auf franzosisch dem Vater zu Protokoll gege-
ben ,je veux mes pantoufles mettre’ — also schon kompetent in Pluralbil-
dung und Subjekt-Verbanpassung, jedoch in der Wortstellung noch mit
Spuren der grammatischen Prigung durch das Deutsche (Ronjat 1913, 65,
67).

Ich hoffe, in der erforderlichen Kiirze ein paar Details aus der umfang-
reichen Forschung tber frihkindlichen simultanen Spracherwerb herausge-
holt zu haben. Was es in diesen Quellen einfach nicht zu holen gibt, sind
Erorterungen dartiber, wie der Sprachenerwerb mit der kognitiven Entwick-
lung zusammenhingt, und wie beides einander beférdert. Denn diese Lite-
ratur stammt fast ginzlich aus der Feder von linguistisch interessierten und
geschulten Fachleuten. Unter diesem auf die Sprache konzentrierten Blick-
winkel bleibt vernachlissigt, wie kindliche Leistungen in Nachahmung und
Spiel das offenbaren, was in den Kindern vorgeht; wie die Entwicklung des
Selbst mit der Erkennung im Spiegel als handelndes Wesen zusammenhingt
und die Wahrnehmung ermdglicht, dass nicht nur ich selbst, sondern ande-
re mich beobachten kénnen; wie hiermit, beginnend im dritten Jahr das
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Sprechen allmihlich von der Handlungsbegleitung abgezogen und verinner-
licht wird, also dem Handeln organisierend vorausgehen kann; wie soziales
Handeln, Spielriume ausloten, mit den sprachlichen AuBerungen korres-
pondieren; wie die wachsende Vorstellungskraft tiber Zeit und Kausalitit
das Interesse am Spielen mit anderen Kindern vorantreibt, und wie mit all
dem die nunmehr allmiéhlich in Sprache umgesetzte Erfahrung lingerfristig
im Gedichtnis verankert werden kann — hierfir sind wir auf Entwicklungs-
psychologie zuriickverwiesen, und diese wiederum spielt sich (hélas) fast
ausschlieBlich im einsprachigen Rahmen ab.

6 Sprachengewinn und Sprachenerhalt

Nicht alle Berichte iiber bilinguale Erziehung in den Familien sind Erfolgs-
geschichten. Es kénnte sogar sein, dass gerade die ehrgeizigsten unter ihnen
es nur zu sein scheinen, weil die Dokumentation nach den Kinderjahren ge-
wohnlich abgebrochen wird. Lingerfristig reicht auch die sorgfiltigste Be-
achtung der Regel ,eine Person — eine Sprache’ in der Kleinfamilie dann
nicht aus, wenn eine der Sprachen nur durch eine Person vertreten wird
und sie auler Haus keine Rolle spielt. Das kann durchaus auch der Fall sein,
wenn es sich um Sprachen mit hoher Weltgeltung handelt und wenn Eltern,
die beide tber bildungssprachliche Kompetenzen verfiigen, sich alle Mihe
geben, solche Kompetenzen auf ihre Kinder in beiden Sprachen zu uibertra-
gen. Sehr deutlich hat dies Susanne Dépke (1992) in einer Untersuchung
dargestellt, mit der sie 6 befreundete deutsch-englisch gemischte Ehepaare
in Australien beobachtet hat, die ihren erstgeborenen Kindern von Anfang
an jeweils eine Sprache angeboten haben. Sie hat die Kinder in Interaktion
mit ihren Eltern im Alter von knapp 3 Jahren und noch einmal nach 6 Mo-
naten aufgenommen und sich vier Jahre spiter iiber den Sprachgebrauch
der Kinder informiert. Nur eines der Kinder hat seine Zweisprachigkeit im
Alltag beibehalten, wohl dank mehrfacher Aufenthalte dieser Familie in
Osterreich, und dank der GroBeltern, die jedes Jahr fiir einige Wochen nach
Australien kamen. Auch dieses Kind hat sich jedoch, wie die anderen, dem
Englischen zugewandt, nachdem es in die Schule kam, und die Eltern haben
bei den nachgeborenen Geschwistern den Versuch der zweisprachigen Er-
ziehung nicht wieder aufgegriffen.

Die Probleme des Sprachverlusts durch Migration sind vielfiltig und
kompliziert. Sie beschiftigen unter anderen die Sprachen- und Bildungspoli-
tik in vielen Ldndern und die Sprachsoziologie insgesamt. Auch die inter-
kulturelle Pidagogik macht dies hier wie anderswo in Einwanderungslin-
dern zum Thema (Kopke et al. 2007). Wir mussen dies aber hier wohl nicht
vertiefen. Denn die Krippen und Kitas, auf die wir hier konzentriert sind,
stehen vor der Aufgabe, alle ihnen anvertrauten Kinder, aber besonders
Kinder aus wenig begtnstigendem Milieu, die von zu Hause her gewohnlich
gerade nicht mehrsprachig angeregt werden, mit guten Chancen auszustat-



ten, um diejenigen Sprachregister des Deutschen zu erwerben, ohne die sie
hier nicht weiterkommen werden. Wie wichtig es ist, sie dabei der hiusli-
chen Kommunikation nicht zu entfremden, liegt auf der Hand und unter-
streicht, wie hoch das Erfordernis zu veranschlagen ist, bei der Entwicklung
von Mehrsprachigkeit mit den Elterhdusern zusammen zu arbeiten.
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Appendix

Aus der Expertise, die vorrangig das Alter ab 3 betraf

List, G. (2007): Forderung von Mehrsprachigkeit in der Kita. Minchen: DJl.
http://www.dji.de/bibs/384 8288 Expertise_List MSP.pdf

Sind folgende Partien auch fur das Alter 0-3 relevant:

Aus dem theoretischen Teil:

Zum Begriff ,Mehrsprachigkeit’: S. 9f

Zum impliziten Sprachenlernen: S. 12-14

Von Formeln zur grammatikalisierten Sprache: S. 14-19
Zum doppelten Erstspracherwerb: S. 30-31

Kritische Periode fir den Zweitspracherwerb?: S. 34-36

Aus dem praktischen Teil:

Unterstltzung des impliziten Spracherwerbs: S. 45-47
Vorlaufer metasprachlicher Kompetenzen: S. 50f
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