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Der Erwerb des Deutschen bei Kindern mit
nichtdeutscher Erstsprache

Sprachliche und auB3ersprachliche Einflussfaktoren

Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)






Vorwort

Mehrsprachigkeit ist weltweit verbreitet und kein Ausnahmefall. Auch in Deutschland schreitet
der Wandel von einer einsprachigen zu einer mehrsprachigen Gesellschaft fort. Bei frithpada-
gogischen Fachkréaften bestehen jedoch groBBe Unsicherheiten im Hinblick auf die Einschdtzung
und Bewertung des Sprachentwicklungsstandes mehrsprachiger Kinder sowie bei der Planung
und Durchfithrung von SprachférdermaBnahmen. Es gibt kaum Veréffentlichungen fiir frith-
péddagogische Fachkréfte, die knapp die wesentlichen Merkmale mehrsprachigen Aufwachsens
zusammenstellen.

Die vorliegende Expertise ,,Der Erwerb des Deutschen bei Kindern mit nichtdeutscher Erst-
sprache. Sprachliche und auB3ersprachliche Einflussfaktoren® ist ein Beitrag, um diese Liicke zu
schlieBen. Monika Rothweiler und Tobias Ruberg geben einen Uberblick, welche Faktoren den
kindlichen Zweitspracherwerb beeinflussen und welche Konsequenzen sich hieraus fiir Sprach-
diagnostik und Sprachférderung ergeben. Anschaulich legen sie dar, wie komplex der kindliche
Zweitspracherwerb verlduft und welche Unterschiede im Vergleich zum Aufwachsen mit einer
Sprache zu beachten sind. Die Autoren unterscheiden hierbei zwischen individuellen Faktoren,
Umweltfaktoren sowie sprachenspezifischen Faktoren.

Veranlasst wurde die im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkréfte
(WIFF) erstellte Expertise von der WiFF-Expertengruppe ,Sprachférderung®. Die Verantwortung
fur die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt bei den jeweiligen Autorinnen und Autoren. Die
Expertisen bieten Material fiir die Entwicklung von Weiterbildungsangeboten und sollen zudem
den fachlichen und fachpolitischen Diskurs anregen.

Miinchen, im April 2011
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1 Vorbemerkung

Kaum ein Bereich kindlicher Entwicklung und Bil-
dung erregt hierzulande so sehr die Gemiiter wie der
kindliche Zweitspracherwerb. Ob Mehrsprachigkeit
Risiko oder Vorteil bedeutet, ist Gegenstand hitziger
Diskussionen. Diesistim Grunde genommen erstaun-
lich, stellt doch Mehrsprachigkeit weltweit die Regel
und nicht die Ausnahme dar. Aber auch in Deutsch-
land schreitet der Wandel von einer einsprachigen
zu einer mehrsprachigen Gesellschaft unaufhaltsam
fort: Im Jahr 2008 lebten tiber 15,6 Millionen Per-
sonen mit Migrationshintergrund in Deutschland,
das entspricht19% der Bevolkerung. Bundesweit hat
bereits jedes dritte Kind unter fiinf Jahren einen Mi-
grationshintergrund. In GroBstadten liegt der Anteil
noch deutlich hoher. Fir viele dieser Kinder kann
angenommen werden, dass sie mit mehr als einer
Sprache aufwachsen.

Neuerlich befeuert wurde die Diskussion um die
Vor-und Nachteile kindlicher Mehrsprachigkeitdurch
dasBekanntwerden der Pisa-Studie, dieim Deutschen
Bildungssystem eine eklatante Benachteiligung von
Kindern mit Migrationshintergrund offengelegt hat.
Alszentrale StellgroBe fiir den Bildungserfolg erweist
sich hierbei die Sprachkompetenz in der Unterrichts-
sprache Deutsch. Seither ist die frithe Forderung des
Deutschen - als Erst- oder als Zweitsprache - zu einer
zentralen Aufgabe frithkindlicher Bildungseinrich-
tungen benannt und in den Bildungsplédnen festge-
schrieben.

Grofe Unsicherheit besteht jedoch bei paddago-
gischen Fachkréften im Hinblick auf die Einschdtzung
und Bewertung des Sprachentwicklungsstandes
mehrsprachiger Kinder sowie bei der Planung und
Durchfithrung von Sprachférdermafnahmen. Dies
ist nicht zuletzt der Tatsache geschuldet, dass sich
die kontroverse Diskussion tiber kindliche Mehrspra-
chigkeitauchinderfriithpddagogischen Fachliteratur
fortsetzt und sich in einer Vielzahl unterschiedlicher
Verfahren und Methoden zur Sprachdiagnostik und
Sprachférderung niederschlégt.

Die vorliegende Expertise soll eine Hilfestellung
fur die Fachkréfte und die Fachkréfteausbildung im
Bereich der Frihpddagogik bieten, indem sie einen

Uberblick dariiber gibt, welche Faktoren den kindlichen
Zweitspracherwerb beeinflussen kdnnen.

Kapitel 2beschreibt Entwicklungsfaktoren, die den
kindlichen Zweitspracherwerb beeinflussen bzw. be-
einflussenkénnen. Hierwerden Faktoren benannt, die
inderindividuellen Entwicklung oder Entwicklungs-
disposition mehrsprachiger Kinder liegen.

Kapitel 3 zeigt sprach(en)spezifische Faktoren auf,
die den Erwerb einer zweiten Sprache in der Kindheit
beeinflussen.

Kapitel 4 erfasst Umweltfaktoren, die den kind-
lichen Zweitspracherwerb beeinflussen.

Kapitel 5 bezieht die in den vorangehenden drei
Teilen vorgestellten Faktoren bewertend aufeinander
und fiihrt Konsequenzen fiir die elementarpddago-
gische Praxis in den Bereichen Sprachdiagnostik und
Sprachférderung auf.

Die erwdhnte Kontroverse in der frithpéddago-
gischen Fachliteratur erfordert jedoch zuvor eine
kurze Erlduterung einiger grundlegender Begriffe,
welche im Folgenden hédufig verwendet werden
und unterschiedliche Typen von Mehrsprachigkeit
beschreiben. Diese Begriffe bediirfen im Vorfeld
einer exakten Definition, da sie in der Fachliteratur
teilweise sehr unterschiedlich verwendet werden
(Hyltenstam/Abrahamsson 2003).

Das entscheidende Kriterium fiir das Klassifika-
tionsschema, wie es im Folgenden verwendet wird,
istdasAlter, in dem eine Person mit dem Erwerb einer
zweiten Sprache beginnt. Erwirbt ein Kind von Geburt
angleichzeitigmehralseine Sprache oderbeginntder
Erwerb einer zweiten Sprache im Alter von bis zu zwei
Jahren, spricht man von einem simultan bilingualen
Erwerb oder auch doppelten Erstspracherwerb. Uber an-
dere Voraussetzungen fiirden Spracherwerb verfiigen
dagegen Kinder, die im Alter von zwei bis vier Jahren
mit dem Erwerb einer zweiten Sprache beginnen.
Bei diesen Kindern beginnt der Zweitspracherwerb zu
einem Zeitpunkt, zu dem sie ihre Erstsprache in der
Regel bereits in Grundziigen erworben haben. Man
bezeichnetdiesen Erwerbstyp als sukzessiv bilingualen
Erwerb.

Aus bestimmten Griinden, die in Kapitel 2.3 ndher
erldutert werden, ist anzunehmen, dass sich die Fa-
higkeit zum Erwerb einer (Zweit-)Sprache im Alter
von etwa vier Jahren und noch einmal im Alter von
etwa sieben bis zehn Jahren verandert: Liegt der Er-
werbsbeginn innerhalb dieses Zeitraums, d.h.im Alter



von etwa vier bis zehn Jahren, spricht man von einem
kindlichen Zweitspracherwerb.Beginntder Erwerb der
Zweitsprache spéter alsim Alter von etwa zehn Jahren
bezeichnet man den Erwerbstyp als Zweitsprach-
erwerb Erwachsener, unabhédngig von der Frage, ob
eine Person zu diesem Zeitpunkt biologisch gesehen
tatsdchlich bereits erwachsen ist oder nicht.

Individuelle Faktoren in der Entwicklung kindlicher Mehrsprachigkeit

2 Individuelle Faktoren in
der Entwicklung kindlicher
Mehrsprachigkeit

2.1 Weltwissen

Weltwissen, d.h. Fakten- und Handlungswissen, ist
eine wesentliche Voraussetzung fiir den Aufbau von
kognitiven Konzepten und damit fiir den Aufbau des
mentalen Lexikons. Worter sind keine leeren Hiilsen,
sondern tragen sowohl phonetisch-phonologische,
grammatische, semantische und pragmatische Infor-
mationen. Wer ein Wort erwirbt, also in sein mentales
Lexikon aufnimmt, muss lernen,

— wie es ausgesprochen wird,

- wie es grammatisch eingesetzt werden kann (z.B.
als Nomen oder Verb),

- wie es morphologisch verandert werden kann und
muss (z.B. ge-lach-t versus ge-schwomm-en),

- welches Konzept es représentiert, also was es be-
deutet,

- wie es verwendet werden kann oder darf (z.B.
neutrale Worter wie Haus versus Worter wie Kuh,
die neutral oder als Schimpfwort benutzt werden
konnen).

Die beiden letzten Aspekte von lexikalischer Infor-
mation, das Bedeutungs-Konzept-Wissen und das
pragmatische Wissen oder Anwendungswissen, sind
erfahrungs- und damit auch kulturabhdngig. Da
mehrsprachig aufwachsende Kinder in den meisten
Féallen die verschiedenen Sprachen in unterschied-
lichen sozialen Kontexten und Situationen erleben
und erwerben, sind ihre Konzepte und ihr Handlungs-
wissenvondiesen Kontexten und Situationen gepragt.
Man kann auch sagen: Diese Kinder bewegen sich in
mehrerensozialen Erfahrungswelten, mitdenen auch
unterschiedliche sprachliche Welten verkniipft sind.

Das hat eine Reihe von Konsequenzen: So haben
viele dieser Kinder einen geringeren sozialen Erfah-
rungshintergrund bezogen auf kulturell gepriagte
Kenntnisse und Umgangsformen, die in der KiTa
bei einsprachig deutschen Kindern (durchaus nicht
immer zu Recht) vorausgesetzt werden. Hier besteht
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also ein Nachholbedarf, der sich nicht allein auf
lexikalisches Wissen bezieht, sondern durchaus die
dahinter liegenden Konzepte betrifft. Weiterhin ist
zu beachten, dass die Wortschétze mehrsprachiger
Kinder nichtdeckungsgleich sind, d.h. die Kinder ken-
nenund nutzenviele Worter fiir bestimmte Konzepte
nur in einer Sprache, aber nicht in der anderen. Hier
fehlen also die Worter.

Der Wortschatz zweisprachig aufwachsender
Kinder ist im Deutschen - zumindest in den ersten
Jahren — geringer als der von altersgleichen einspra-
chigen Kindern. Der Aufbau eines neuen Lexikons
braucht Zeit und es ist zu beriicksichtigen, dass viele
Kinder mit Migrationshintergrund erst im Alter von
drei bis vier Jahren mit dem Erwerb des Deutschen
beginnen. Fir den Ausbau des Weltwissens (Kon-
zept- und Handlungswissen) sowie fir den Erwerb
von Wortern istdie Angebotsstrukturinder KiTa von
groBler Bedeutung.

2.2 Alter bei Erwerbsbeginn - age of onset

Einrelevanter Faktor fiir den Erfolg des Erwerbs einer
zweiten Spracheistdas Alter,indem der Erwerb dieser
Sprache beginnt. Dabei spricht man vom age of onset
(AO).

DassdasAlterdes LernendenbeiBeginn des Erwerbs
einer weiteren Sprache von Bedeutung ist, ergibt sich
beispielsweise aus dem Vergleich von simultanem
Erwerb zweier Sprachen mit dem Erwerb einer zweiten
Sprache im Erwachsenenalter. Der Erwerb von zwei
(oder mehr) Sprachen von Geburt an unterscheidet
sich kaum vom monolingualen Erwerb. Die Erwerbs-
schritte sind gleich und auch die erreichbaren sprach-
lichen Fahigkeiten entsprechen denen einsprachiger
Kinder. Das gilt vor allem fir die grammatischen
Systeme einer Sprache (Morphologie und Syntax). Je
nach Sprachkonstellation kann es durch den Einfluss
der anderen Sprache fiir einzelne Phénomene zu ver-
langsamtem oder auch zu beschleunigtem Erwerb
kommen (Muller u.a. 2006) (vgl. Kapitel 3.1). Manche
simultan bilingualen Kinder beginnen etwas spéter
zusprechen als einsprachige - aber insgesamt erfolgt
der Erwerb auch in der zweisprachigen Konstellation
im Rahmen der gro3en Variationsbreite, die aus dem
monolingualen Erwerb bekannt ist.
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Die Auseinandersetzung mit zwei Sprachen kann in
einer zweisprachigen Erwerbskonstellation zu einer
schnelleren Entwicklung meta-sprachlicher Fihig-
keiten fiithren (Bialystok 2001). Die Wortschatzent-
wicklung simultan zweisprachiger Kinder allerdings
bleibt hdufig hinter der von einsprachigen Kindern
zurick. Bedenkt man, dass der sprachliche Input
pro Sprache weniger umfangreich sein diirfte als bei
einsprachigen Kindern, ist das nicht verwunderlich.
Aber auch hier gilt wiederum, dass die Variation im
Wortschatzumfang auch bei einsprachigen Kindern
sehr grof ist.

All diese Besonderheiten kénnen auch beiKindern
vorkommen, die mit dem Erwerb einer zweiten Spra-
che spéter beginnen. Dartiber hinaus haben solche
Kinder bereits eine Sprache in Grundziigen erworben
und dieses Wissen beeinflusst den Erwerb der zweiten
Sprache. Diese Kinder sind im Aufbau der Satzstruktur
beispielsweise schneller als einsprachige Kinder: Sie
muiissen viele Aspekte von Sprache an sich nicht mehr
herausfinden. Sie wissen, wozu man Sprache braucht,
sie kennen viele Verwendungsregeln, die zum Teil
uibertragbar sind, sie wissen, was ein Wort ist und
vielesandere mehr. Dasbedeutetnicht, dasssie einfach
Strukturen aus der Erstsprache in die Zweitsprache
tibernehmen. Solche Transferphdnomene (fiir den
erwachsenen Zweitspracherwerb typisch) sind im
kindlichen Zweitspracherwerb bisher nicht eindeutig
belegt (Chilla u.a. 2010) (vgl. Kapitel 3.1). Zudem sind
diese Kinder kognitivweiterentwickeltals ein Kind im
Erstspracherwerbsprozess.

Diese Aspekte gelten auch fiir erwachsene Zweit-
sprachlerner, woraus sich ein Teil der Unterschiede
zwischen Erst- und Zweitspracherwerb erklédren l&sst.
Aber nicht alle Besonderheiten des erwachsenen
Zweitspracherwerbs lassen sich aus dem kognitiven
Entwicklungsstand und dem Verfiigen Uber eine
Erstsprache ableiten. Zu diesen Zweitsprachbesonder-
heiten gehort, dass die Sprache vieler Zweitsprachler-
ner ,fossiliert®, d.h. die Entwicklung hértirgendwann
auf, bevor die Sprache vollstdndig erworben ist. Eine
sogenannte native-like competence, d.h. eine Sprach-
kompetenz, die der von monolingualen Sprechern
gleicht, wird nur von sehr wenigen erwachsenen
Lernern erreicht.

Zu den Spezifika gehoren weiterhin Erwerbs-,.feh-
ler”, die nur im Zweitspracherwerb Erwachsener
auftreten, aber nicht bei simultan zweisprachigen



Kindern oderKindern, diebiszum Altervonvier Jahren
mitdem Erwerb einer zweiten Sprache beginnen. Man
kannalsodavon ausgehen, dasssich der (doppelte) Erst-
spracherwerbund der Zweitspracherwerb Erwachsener
qualitativ unterscheiden.

Bei sukzessiv bilingualen Kindern gleicht der Er-
werb, wenn er bis zum Alter von vier Jahren beginnt,
sehr dem Erstspracherwerb. Beginnt der Erwerb der
Zweitsprache dagegen spéter als im Alter von vier
Jahren, nimmt er zunehmend die Charakteristika
des Zweitspracherwerbs Erwachsener an (Meisel
2009, 2007; Rothweiler 2006; Thoma/Tracy 2006). So
zeigen Ergebnisse aus Studien, die mit elektrophysio-
logischen Methoden die neuronale Verarbeitung von
Sprache untersuchen, dass grammatische Aspektevon
SprachebeiErst-und Zweitsprachlernern unterschied-
lich verarbeitet werden, wiahrend die Verarbeitung
lexikalischer Einheiten fiir beide Sprachen gleich ist.
So ist bei Zweitsprachlernern sowohl die Korrektheit
bei Fehleridentifikationsaufgaben niedriger als auch
die Geschwindigkeit der Reaktion langsamer als bei
Muttersprachlern und frithen Zweitsprachlernern
(Fabbro 2001).

Aus solchen Studien kann man ableiten, dass sich
die Erwerbsfdhigkeit verandert, einmal um das Alter
von etwa vier Jahren, und ein zweites Mal um das
Alter von etwa sieben Jahren. Das wird auch durch
linguistische Studien bestédtigt. Wahrend bei einem
Erwerbsbeginn bis zum Alter von vier Jahren von
einem sukzessiven bilingualen Erwerb gesprochen
werden kann, filhrt ein spdterer Beginn zu einem
kindlichen Zweitspracherwerb, also zu einer Misch-
form zwischen Erstspracherwerb im Kindesalter und
Zweitspracherwerbim Erwachsenenalter. Hier scheint
insbesondere der Erwerb der Flexionsmorphologie
von einer Verdnderung der Erwerbsfahigkeitbetroffen
zu sein. Setzt der Erwerb nach dem siebten Lebensjahr
ein, dann ist auch die Syntax betroffen (Meisel 2009;
Hyltenstam/Abrahamson 2003; Johnson/Newport
1989).

Beginnt der Erwerb nach dem zehnten Lebensjahr,
bleibt der Erwerb der Zweitsprache héufig unvoll-
standig, wenngleich bei hoher Motivation viele
jugendliche Lerner sowie auch einige erwachsene
Zweitsprachlerner eine Kompetenzerreichen kénnen,
die von dem Niveau monolingualer Sprecher nicht
oder kaum zu unterscheiden ist.

Individuelle Faktoren in der Entwicklung kindlicher Mehrsprachigkeit

2.3 Kontaktdauer

Ein wesentlicher Faktor fiir den erreichten Sprachent-
wicklungsstand in der Zweitsprache ist die Dauer des
Kontakts, die ein Kind mit dieser Sprache hatte. Auch
im Erstspracherwerb spielt dieser Faktor eine Rolle -
nur wird er eben mit dem Lebensalter gleichgesetzt.
Dieser Aspekt ist scheinbar trivial. Im Erstspracher-
werb spielt aber neben dem Zeitraum, in dem das
Kind sprachlichen Input hatte (also von Geburt an),
auch die kognitive, physiologische und anatomische
Entwicklung eine Rolle, die die Voraussetzungen fiir
den Erwerb der Sprache und der Sprechfertigkeiten
bilden, und damit wird das Lebensalter wichtig.

Im sukzessiven bilingualen Erwerb sowie im
kindlichen Zweitspracherwerb sind kognitive, phy-
siologische und anatomische Entwicklung nicht
primér wichtig, entscheidend fiir den erreichten bzw.
erreichbaren Sprachentwicklungsstand ist vor allem
die Dauerdes Sprachkontakts,d.h.der Erwerbszeitraum.
Furden Erwerb der Satzstruktur im Deutschen zeigen
aktuelle Studien, dass Kinder, die im Alter von bis zu
vier Jahren mit dem Erwerb beginnen, die Satzstruk-
turen einschlieBlich Frage- und Nebensatzstrukturen
innerhalbvonachtbis18 Monaten erwerben (Rothwei-
ler 2006; Thoma/Tracy 2006).

Diese Ergebnisse beruhen bisher auf kleinen Fall-
zahlen. Daher muss man noch vorsichtig sein mit
Verallgemeinerungen. Man kann aber - mit Vorsicht -
annehmen, dass diese Kinder nach spatestens zwei
Jahren Kontakt mit dem Deutschen die Satzstruktur
beherrschen. Einsprachige Kinder haben die deutsche
Satzstruktur (einschlieBlich Frage- und Nebensatz-
struktur) im Alter von 30 bis 42 Monaten erworben.
Hier sind die Zweitsprachlerner also im Vergleich
schnell. Der Ausbau des Wortschatzes und vieler
morphologischer Feinheiten dauert ldnger, und der
Wortschatzumfangbleibtbiszum Schuleintrittimmer
unter der einsprachigen Norm. Viele Kinder schlie-
Ben aber im Schulalter zu einsprachigen Normen auf
(Chilla u.a. 2010).

2.4 Spracherwerbsstérung
Aufféalligkeiten im kindlichen Spracherwerb kénnen

verschiedene Ursachen haben. Neben verschiedenen
Syndromen, die die kognitive Entwicklung und auch

1
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den Spracherwerb beeinflussen (vgl. Kapitel 2.1), kann
der Spracherwerb aufgrund einer sogenannten Spezi-
fischen Sprachentwicklungsstdrung beeintrachtigtsein
oderdurch duBere Faktoren wie unzureichender Input
und/oder soziale Deprivation.!

All diese Faktoren konnen im kindlichen Zweit-
spracherwerb ebenfalls eine Rolle spielen. So konnen
Probleme im Erwerb der zweiten Sprache Deutsch
durchaus dadurch bedingt sein, dass ein Kind nur
wenige Stunden in der Woche in der KiTa ist (quanti-
tatives Inputdefizit), dass es in einer KiTa-Gruppe ist,
in der es (fast) keine deutschsprachigen Kinder gibt
(quantitatives Inputdefizit) oder dass es Deutschinput
uberwiegend von Zweitsprachsprechern bekommt
(qualitatives Inputdefizit). In diesem Fall ist der Erwerb
des Deutschen stark verzogert und das Kind ist wenig
motiviert, Deutsch zusprechen-dasheif3t, esfehlteine
wesentliche Voraussetzung fiir den Spracherwerb.

Selbst wenn das Kind bei Erwerbsbeginn noch kei-
ne vier Jahre alt ist, sind unter solchen Bedingungen
Erwerbsverldufe moglich, die typische Zweitsprach-
strukturen aufweisen. So erwartet man bei diesen
Kindern nur rudimentéire grammatische Strukturen
und - spater -typische Kennzeichen des Zweitsprach-
erwerbs Erwachsener wie Infinitive in Verbzweitstel-
lung oder die Voranstellung von Adverbialen ohne
Subjekt-Verb-Inversion (Umstellung). Zudem ist der
Wortschatz extrem begrenzt (Chilla u.a. 2010). Haufig
werden Sprachmischungsphédnomene als Hinweis auf
eine gestorte Entwicklung gewertet, sie sind jedoch
keine Indizien fiur eine gestorte Sprachentwicklung
(vgl. Kapitel 3.2).

Kinder mit einer Spezifischen Sprachentwicklungs-
storung stellen eine besondere Gruppe dar. Mit dieser
Bezeichnungisteine Stérung der Spracherwerbsfahig-
keitgemeint, dieim Prinzip alle sprachlichen Aspekte
betrifft, wahrend zugleich die generellen kognitiven
Fahigkeiten nicht beeintrédchtigt sind bzw. nicht in
einem MaB3e, dass sie die sprachlichen Defizite begriin-

1 Der Begriff der spezifischen Sprachentwicklungsstérung wird
in der Fachliteratur kritisch diskutiert. Gegenstand der Kontro-
verse ist vor allem die Frage nach einer dtiologisch (krankheits-
bedingten) und/oder symptomatologisch (Krankheitszeichen
andeutenden) begriindeten Abgrenzung von Sprachentwick-
lungsstérungen oder Subtypen von Sprachentwicklungsstorun-
gen gegenilber Sprachentwicklungsverzégerungen. Fir eine
ausfihrliche Diskussion dieser Problematik siehe Dannenbauer
(1999).
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den konnten. Von dieser Art Stoérung sind etwa 3 bis 8
Prozent aller Kinder betroffen, und es gibt Belege fiir
eine genetische Ursache.

Die betroffenen Kinder beginnen spéter zu spre-
chen, haben im Alter von etwa zwei Jahren noch
keine 50 Worter in ihrem aktiven Wortschatz, der
Wortschatz wéchst extrem langsam, der phonolo-
gische Erwerb ist betroffen. Als zentrales Symptom
gelten jedoch besondere Schwierigkeiten im Be-
reich der Grammatik. Im Deutschen ist der Erwerb
der Satzstruktur und damit verbundener gramma-
tischer Eigenschaften wie Subjekt-Verb-Kongruenz,
Verbzweitstellung, Subjektrealisierung, Frage- und
Nebensatzstruktur, sowie die Kasusmorphologie
besonders betroffen. Zugleich lassen Kinder mit ei-
ner Spezifischen Sprachentwicklungsstérung haufig
~grammatische Worter® aus (Prépositionen, Artikel,
Konjunktionen, Auxiliare).

In Bezug auf zweisprachige Kinder sind zwei As-
pekte von Bedeutung: Von einer genuinen Sprach-
erwerbsstorung sind naturlich auch zweisprachig
aufwachsende Kinder betroffen und zwar zum glei-
chen prozentualen Anteil wie einsprachige Kinder.
DabeiKindern mit einer spezifischen Sprachentwick-
lungsstorung die Spracherwerbsfahigkeit als solches
beeintrachtiq ist, ist der Erwerb beider Sprachen
beeintrichtigt. Verlauft nur der Erwerb einer der bei-
den Sprachen abweichend, hat dies andere Griinde,
beispielsweise ungiinstige Erwerbsbedingungen.

Die beschriebenen grammatischen Defizite haben
durchaus Ahnlichkeiten mit Formen und Strukturen,
die fiir den Zweitspracherwerb Erwachsener typisch
sind. Hier ergibtsich also das Problem der Abgrenzung
einer gestorten Entwicklung gegen eine Zweitsprach-
entwicklung. DasProblem isttheoretischrelativleicht
zu losen: Ergibt die Uberpriifung fiir beide Sprachen
eine Erwerbsproblematik, dann liegt wahrscheinlich
eine Spezifische Sprachentwicklungsstérung vor und
esistdringend angezeigt, eine padiatrische undlogo-
péadische bzw. sprachheilpddagogische Beratung in
Anspruch zu nehmen und eine Therapie einzuleiten.

Ist nur eine Sprache betroffen, dann sind wahr-
scheinlich duBBere Faktoren fir die Abweichungen
verantwortlich und hier ist entsprechende Abhilfe zu
schaffen. In der Praxis allerdings ist das Problem we-
niger leicht zu 16sen, da fiir die meisten Erstsprachen
weder hinreichende Kenntnisse tiber die Auspragung
einer Spezifischen Sprachentwicklungsstérung vorlie-
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gen noch entsprechende diagnostische Instrumente
oder geschultes Personal, das eine Diagnostik in der
Erstsprache durchfiihren kénnte (Chilla u.a. 2010;
Rothweiler 2006).

3 Sprach(en)spezifische
Faktoren in der Entwicklung
kindlicher Mehrsprachigkeit

Fur die Beantwortung der Frage, ob und wie sich die
Sprachen mehrsprachiger Kinder gegenseitig beein-
flussen, sind vor allem Untersuchungen von Interesse,
die sich mitsprachlichem Transfer beschéftigen sowie
Untersuchungen zu Sprachwechseln und Sprach-
mischungen in der Sprache mehrsprachiger Kinder.

3.1 Sprachlicher Transfer

Im Falle eines starken Einflusses von der Erst- auf die
Zweitsprache finden sich auf struktureller Ebene bei-
spielsweise Ubertragungen von Elementen, Merkma-
len oder Regeln der Erstsprache in das grammatische
System der Zweitsprache. Eine solche Ubertragung
bezeichnet man als sprachlichen Transfer.

Sprachlicher Transfer kann sowohlnegative alsauch
positive Auswirkungen aufdie Performanzin der Zweit-
sprache haben. Von positivem Transfer spricht man,
wenn sich beide Sprachen im Hinblick auf die tibertra-
genen Strukturen gleichen und ein Sprachlerner sein
Wissenausder Erstsprache nutzen kann, um Strukturen
inder Zweitsprache korrektzu produzieren. Besonders
sichtbar wird sprachlicher Transfer aber dann, wenn
sich Erst- und Zweitsprache im Hinblick auf die iiber-
tragenen Strukturen unterscheiden und der Transfer zu
Fehlern fiihrt. Man spricht dann von negativem Transfer.

Im Tiirkischen gibt es beispielsweise keine Artikel -
im Gegensatzzum Deutschen. Transferiert eine Person
diese Eigenschaftdes Tiirkischen auf das Deutsche, hat
diesungrammatische Artikelauslassungen zur Folge.
Dies ist bei vielen erwachsenen Zweitsprachlernern
zu beobachten.

Transfer kann aber nicht nur den Bereich der Gram-
matik betreffen, sondern auch andere sprachliche
Ebenen, beispielsweise die Aussprache. Hatice Akyiin
schildertdie Probleme ihrer tirkischsprachigen Mut-
ter mit dem Deutschen folgendermafen:
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~Meine Mutter mag keine Konsonanten. Es fdllt ihr
schwer, zwei von ihnen hintereinander auszuspre-
chen. Das liegt daran, dass sie im Tiirkischen sehr
selten vorkommen und wenn doch, dann nur am Ende
eines Wortes. Um dem Problem auszuweichen, setzt
meine Mutter einfach einen Vokal zwischen die Kon-
sonanten. Sie fadhrt nach ,Kéltiin‘, wohnt in,Diisburug’,
ihre Téchter schauenviel zu hdufig in den,Schiepigel’,
unser Onkel lebt in ,Schututtgart’, unsere Cousine in

,Niirtinberg‘, ihr Sohn Mustafa soll beim Autofahren

auf die ,Schitarasse* gucken und mein Vater fegt die

,Schiteine‘von der Einfahrt. “ (Akytin 2007, S. 16ff).
Ahnlich ergeht es auch einsprachig deutschen Er-
wachsenen, wenn sie versuchen, die slowakischen
Worter krtko (Maulwurf) oder srdce (Herz) auszuspre-
chen.

Dass sprachlicher Transfer im Zweitspracherwerb
Erwachsener eine Rolle spielt, istrecht gutbelegtund
entspricht auch den intuitiven Erfahrungen erwach-
sener Zweitsprachlerner. Inwiefern dies auch auf den
kindlichen Zweitspracherwerb zutrifft, ist dagegen
hochst umstritten (vgl. Kapitel 2.3).

Hierbei ist zu bedenken: Allein aus der Beobach-
tung, dass ein Kind in der Zweitsprache Fehler macht
und diese Fehler strukturelle Ahnlichkeiten mit der
Erstsprache aufweisen, ldsst sich noch nicht darauf
schlieBen, dass das Kind Sprachwissen aus der Erst-
sprache auf die Zweitsprache tibertrégt. Denkbar
waére auch, dass es sich bei den Fehlern um erwerbsty-
pische Phdnomene handelt, die-unabhingigvon der
Erstsprache - dadurch bedingt sind, dass bestimmte
Merkmale und Eigenschaften der Zweitsprache
(noch) nicht verfiigbar sind. Dies ist besonders dann
anzunehmen, wenn es sich um Fehler handelt, wie sie
auchimmonolingualen Erstspracherwerbbeobachtet
werden konnen.

Eindeutige Belege fur strukturellen Transfer wur-
den bisher in Untersuchungen zum kindlichen
Zweitspracherwerb nicht gefunden (Meisel 2009).
Viele mehrsprachige Kinder sind im Erwerb der Zweit-
sprache genauso erfolgreich wie Kinder, die diese
Sprache als Erstsprache erwerben.

In einer Reihe von Studien konnte mittlerweile
belegt werden, dass die AuBerungen von Kindern, die
bis zum Alter von etwa vier Jahren mitdem Erwerb des
Deutschen beginnen, auf der Ebene der Grammatik
sich qualitativ nicht von AuBerungen einsprachiger
Kinder unterscheiden. Dies gilt auch dann, wenn die
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Erstsprache der Kinder deutliche sprachstrukturelle
Unterschiede zum Deutschen aufweist.

Im Bereich der Aussprache gibt es Hinweise darauf,
dass Kinder tiirkischer Erstsprache im Erwerb des
Deutschensolche Laute oder Lautkombinationen, die
es im Turkischen nicht gibt, voriibergehend in einer
Weise realisieren, wie es bei einsprachig deutschen
Kindernnichtbeobachtetwerden kann. Diesbeziiglich
ist die Forschungslage derzeit jedoch noch unbefrie-
digend. Insbesondere fehlen sprachvergleichende
Studien mit Kindern unterschiedlicher Erstsprache,
die klaren kénnten, inwiefern solche qualitativ ab-
weichenden Lautproduktionen tatséchlich auf einen
Einfluss der Erstsprache zurtickzufiithren sind.

Jelter ein Kind zu Beginn des Zweitspracherwerbs
ist, desto eher sind Transferphdnomene zu beobach-
ten, wie sie aus dem Zweitspracherwerb Erwachsener
bekannt sind. Kinder allerdings tiberwinden diese
Formen sehr viel leichter als Erwachsene.

Dennoch kann auch im frithen kindlichen Zweit-
spracherwerb fiir einige Phdnomenbereiche ein
Spracheneinflussbeobachtetwerden, der jedoch eher
die Sprachverwendung betrifft. Kinder, die sowohl
eine Sprache erwerben, in der pronominale Subjekte
grundsdatzlich ausgelassen werden (sogenannte
subject drop-Sprachen wie Italienisch, Tuirkisch, Spa-
nisch), wie auch eine, in der das nicht erlaubt ist (wie
Deutsch, Franzgsisch, Englisch), iibertragen diese
Eigenschaften nichtvon einer Sprache aufdie andere,
aberviele Kinder befolgen in der subject drop-Sprache
die Regel weniger streng. Mit anderen Worten: Sie
produzieren mehr pronominale Subjekte, als es in
diesen Sprachen eigentlich tiblich ist. Ahnliches ist bei
turkisch-deutschen Kindern zu beobachten, die hédu-
figer Artikel im Deutschen auslassen als einsprachige
Kinder. Dies kdnnte ein Einfluss des Tiirkischen sein,
das keine Artikel kennt. Ein Transfer einer tiirkischen
Struktur ist dies aber nicht, denn die Kinder lassen
Artikel nicht grundsétzlich aus.

Neben einer unmittelbaren Ubertragung sprach-
licher Strukturen kommt noch eine weitere Mog-
lichkeit des Einflusses der Erstsprache in Betracht.
So kann das Wissen um die Existenz bestimmter
sprachlicher Strukturen in einer Sprache den Erwerb
vergleichbarer Strukturen in der anderen Sprache
beschleunigen oder im Umkehrschluss: Sprachliche
Strukturen der einen Sprache, die keine Entspre-
chungen in der anderen Sprache finden, kénnen
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verzogert erworben werden. Tatsdachlich konnte ein
solcher Einfluss auf die Erwerbsgeschwindigkeit im
doppelten Erstspracherwerb nachgewiesen werden
(Mtller u.a. 2006).

Hiervon betroffen sind jedoch niemals ganze
Sprachsysteme, sondern immer nur einzelne sprach-
liche Strukturen. Auch handelt es sich hierbei um
graduelle Unterschiede, die den Erwerbserfolg in
keiner Weise beeintrachtigen. Und schlieflich unter-
liegt die individuelle Erwerbsgeschwindigkeit auch
in dieser zweisprachigen Konstellation einer gro3en
Variationsbreite, wie sie aus dem monolingualen
Erwerb bekannt ist.

3.2 Sprachwechsel und Sprachmischungen

Eines der wohl auffélligsten Phdnomene im Sprach-
gebrauch mehrsprachiger Sprecher ist der Wechsel
zwischen den einzelnen Sprachen bzw. Sprachcodes.
Man sprichtin diesem Zusammenhang auch von code
switching. Ein solcher Sprachwechsel kann sich an Au-
Berungsgrenzenvollziehen, aber auch innerhalb einer
AuBerung. Wannund in welchem Ausmaf die Wechsel
vollzogen werden, ist abhdngig von duBeren Faktoren
wie Sprachkenntnisse des Horers, Vertrautheitsgrad
und ethnische Verbundenheit des Gesprachspartners,
Thema der Unterhaltung und Gespréachssituation.

Code switching kann auch auftreten, wenn einer
Person bestimmte sprachliche Mittelin einer Sprache
fehlen. Vor allem aber erfiillt code switching diskursive
Funktionenwiez.B.die Hervorhebungbestimmter Ge-
sprachsinhalte oder Strukturierung von Erzdhlungen
(Tracy 2007).

Code switching ist fester Bestandteil der Kommuni-
kation erwachsener Mehrsprachiger. Es verwundert
dahernicht, dassKinder, die in einer mehrsprachigen
Umgebung aufwachsen, ebenfalls Gebrauch davon
machen. Frither wurde das Auftreten von code swit-
ching bei mehrsprachigen Kindern als Beleg fiir eine
unzureichende Trennung der beiden Sprachsysteme
angesehen. Diese Auffassung hat sich in den letzten
Jahrzehnten jedoch als nicht haltbar herausgestellt.
Wenn Kinder ihre ersten Worter sprechen, sind sie
bereitsinder Lage,ihre beiden Sprachsysteme zu tren-
nen, undsie sind sich schon sehr frith dartiber bewusst,
in welchen Kontexten code switching angemessen ist
und in welchen nicht (vgl. folgendes Beispiel):

(I=Interviewer, K =Kind, Erstsprache Tiirkisch, Alter

5;0 Jahre, 22. Kontaktmonat)

K: (zeigt auf zweil Bilder und benennt diese)

Ein Vogel und ein Tiiy.

Ein Tiiy? (schaut verwundert)

I: EinTyp?

K: Ja. Tiiy heiRt das von Deutsch.

I: Hm. Ach so.

K: Tiiy demek.
Oh. (hdlt sich die Hand vor den Mund)
Ich hab was falsch gemacht.

I: Nee. Isrichtig.

K: Aber ich hab was falsch gesagt. Ttiy.

I: Nadasis Tiirkisch, ne?

K. Hm. Tiiy heift man das.

I. Was heiSt das auf Deutsch? Weilite?

K. (schiittelt den Kopf)

I. Feder.

K. Feder.

Kinder wechseln oder mischen ihre Sprachen nur
in der Kommunikation mit Personen, die ebenfalls
kompetente Sprecher dieser Sprachen sind. In der
Kommunikation miteinsprachigen Sprechern wéihlen
dagegen bereits zweijahrige Kinder konsequent die
Spracheihres Gesprachspartners. Fehlerin der Sprach-
wahl treten selten auf und werdenvondenKindernin
der Regel sofort korrigiert (Koppe/Meisel 1995).

Code switching mehrsprachiger Kinder ist daher
kein Indiz mangelnder Sprachentrennung, sondern
Ausdruck von kommunikativer Kompetenz.

Fireine frithe Trennung der Sprachsysteme spricht
auch die Beobachtung, dass simultan mehrsprachige
Kinder bereits friith ihren Sprachgebrauch kommen-
tieren, wie die folgende AuBerung eines bilingualen
Kindes im Gesprach mit seiner ebenfalls mehrspra-
chigen Mutter zeigt:

H. (2;8 Jahre): Tut so, als ob sie Zeitung lesen wiirde.

Mutter: You’rereading the newspaper, areyou?

H.: Don’t stor mich ... nicht mich stéren

... In English or German.
(Quelle: Tracy 1996)
Neben funktional-pragmatischen Aspekten wird
dem code switching bei bilingualen Kindern auch die
Funktion einer Hilfsstrategie im Erwerb sprachlicher
Strukturen zugeschrieben. So verweist Rosemarie
Tracy darauf, dass bilinguale Kinder sich Strukturen,
diesieineinerSprache nochnichterworbenhaben, fiir
eine kurze Zeit aus der anderen Sprache ,ausleihen®
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koénnen. Auch diesistkein Symptom fiir eine fehlende
Trennungder Sprachsysteme, sondern Ausdruck eines
Bewusstseins, welche sprachlichen Mittel dem Kind in
einerSprachefehlen. Die Ubertragung grammatischer
Strukturen aus einer Sprache A in Sprache B dient
somit als ,,struktureller Steigbtiigel” fiir den Erwerb
grammatischer Strukturen in Sprache Bund kannden
Erwerb bestimmter Strukturen begiinstigen.

Code switching kann zudem dann auftreten, wenn
ein Kind in einer Sprache auf eine lexikalische Liicke
stoBt. Hat ein Kind in einer Sprache ein bestimmtes
Wort noch nicht erworben, dann kann dies dazu
fihren, dass es sich das entsprechende Wort aus der
anderen Sprache ausborgt. Dieses Ausborgen einzel-
ner Worter aus einer anderen Sprache bezeichnetman
auch als borrowing, dasin der Regel auch nurin einem
mehrsprachigen Kontextstattfindet. In der Kommuni-
kation miteinsprachigen Personenbleiben mehrspra-
chige Kinder auch dann konsequent in der Sprache
ihres Gesprachspartners, wenn ihnen bestimmte
Worter in dieser Sprache fehlen. Unser Beispiel des
mehrsprachigen Kindes, das sich das tirkische Wort
fur ,,Feder” ausborgt, weil es das deutsche Wort noch
nichterworben hat, isteine der seltenen Ausnahmen,
die die Regel bestétigen.

Insgesamtsprechen die Befunde zum sprachlichen
Transfer und zum code switching gegen einen unmit-
telbaren Einfluss der Erstsprache auf den Erwerb der
Zweitsprache bei Kindern.
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4 Umweltfaktoren

4.1 Umfang des sprachlichen Angebots

Ohne einen ausreichenden Input kann ein Kind eine
Sprache nicht erwerben. Wie viel Input ein Kind als
MindestmalB bendtigt, 1dsst sich nicht mit Sicherheit
bestimmen. Untersuchungen zum Spracherwerb
horender Kinder gehorloser Eltern zeigen, dass einre-
gelmaBigessprachliches Angebotim Umfang von fiinf
biszehn Stunden pro Woche bereits ausreichen kann,
um eine Sprache zu erwerben. Kinder, die ein derart
reduziertes sprachliches Angeboterhalten, erwerben
die Struktur einer Lautsprache qualitativnichtanders,
allerdings langsamer als ihre Altersgenossen (Schiff
1979). Insofern ist davon auszugehen, dass ein Kind,
das regelméBig eine Kindertagesstétte besucht, sich
zu einer kompetenten Sprecherin oder einem kom-
petenten Sprecher des Deutschen entwickeln wird.

Fir eine erfolgreiche Bildungskarriere entschei-
dend ist jedoch nicht nur die Frage, ob ein Kind das
Deutsche erfolgreich erwirbt, sondern auch, wann
es dies tut: Zum Zeitpunkt der Einschulung wird von
allen Kindern erwartet, dass sie tiber Kompetenzen
in der Unterrichtssprache Deutsch verfiigen, die es
ihnen ermoglichen, dem Unterricht zu folgen. Dazu
zdhlen neben grammatischen Kompetenzen vor
allem ein qualitativ und quantitativ hinreichend
ausdifferenzierter Wortschatz sowie sprachliche
Formen und Strukturen, um zeitliche und kausale
Beziige beschreiben zu kénnen. Insbesondere bei
sukzessiv bilingualen Kindern stellt sich die Frage, ob
die Dauer des Kita-Besuchs ausreicht, um die fiir den
Schulbesuch geforderten sprachlichen Kompetenzen
zu erwerben. Eine wichtige StellgréBe hierbei ist der
Umfang des sprachlichen Angebots, den ein Kind in
seiner Umgebung erhdlt.

Sukzessivbilinguale Kinder sind hier gleich doppelt
im Nachteil. Zum einen verfiigen sie im Vergleich zu
monolingualen Kindern tiber ein geringeres sprach-
liches Angebot im Deutschen. Zum anderen steht
ihnenbis zur Einschulung weniger Zeit zur Verfiigung,
die Zweitsprache zu erwerben. Dennoch gelingt es
diesen Kindern erstaunlich schnell, dasgrammatische
Regelsystem des Deutschen zu ,knacken®. Im Erwerb



der Satzstruktur sind sukzessiv bilinguale Kinder -
gemessen an der Erwerbsdauer - sogar schneller als
monolinguale Kinder. Besonders schwer fallt sukzes-
siv bilingualen Kindern dagegen der Erwerb solcher
grammatischer Bereiche, die auch das Lexikon betref-
fen, wie beispielsweise der Erwerb des Genus-Systems,
der sich bis in das Grundschulalter hinziehen kann
(Jeuk 2008; Kaltenbacher/Klages 2006).

Auch der Wortschatz mehrsprachiger Kinder er-
reichtbiszur Einschulungin der Regel nichtdas Niveau
einsprachiger Kinder. Eine geringe Ausdifferenzie-
rung des Wortschatzes duBlert sich beispielsweise im
héufigen Gebrauch sogenannter Passepartout-Worter.
Hierunter versteht man Wérter, deren Bedeutung
sehr unspezifisch ist und die als Platzhalter fiir viele
andere Worter stehen kénnen, wie z.B. ,Ding*“, ,,ma-
chen®, ,tun®. Zusatzlich greifen die Kinder verstarkt
auf nonverbale Kommunikationsmittel wie Gestik,
Mimik oder Lautmalereien zurtick (Jeuk 2008).

Der folgende Gesprachsausschnitt zwischen einer
Erwachsenen Person (I) und dem sukzessivbilingualen
Kind Faruk (3;2Jahre alt, seit vier Monaten in der Kita)
verdeutlicht dies auf besondere Weise:

Faruk zeigt I. seine Spielfigur

Faruk: Da Actionman mach.

I Was macht man da?

Faruk: Da Actionman mach.

I: Actionman. Und was kann der fiir Figuren
machen? Zeig mal.

Faruk: Da fft so machen. (Faruk ldsst seinen Action-
man laufen)

I: Hatder Zauberkrdfte? (1. Idsst den Actionman
springen)

Faruk: Ja.

I Echt? Was macht der mit seinen Zauberkrdf-

ten? Ah, der kann/Guck mal. Der kann sprin-
gen. Ne? So. Hui. (1. ldsst den Actionman
springen)

Faruk: (Faruk nimmt den Actionman in die Hand)
Ja. des. hdhd. voll/volles Power so machen. so
machen. volle volle Power.

I: Hat der voll die Power?

Faruk: Ja.

I Cool.

Faruk: Somach. (Faruk dreht den Actionman um die
eigene Achse)

I: Spitze.

Umweltfaktoren

Bedenkt man, dass gerade der Erwerb neuer Worter
in hohem MaBe von der Menge und von der Vielfalt
sprachlicher und nichtsprachlicher Erfahrungen
bestimmt wird, iberrascht es wenig, dass sich die
Schwierigkeiten mehrsprachiger Kinder gerade im
Bereich des Lexikons zeigen.

4.2 Qualitat des sprachlichen Angebots

Neben dem Umfang des sprachlichen Angebots ist
fiir die Erwerbsgeschwindigkeit entscheidend, ob das
sprachliche Angeboteine Qualitataufweist, dieesdem

Kind ermdoglicht oder erleichtert, sein sprachliches Re-

gelsystem und seinen Wortschatz zu erweitern. Daher

isteswichtig, dassKindernichtnureinumfangreiches,
sondern auch ein reichhaltiges und abwechslungs-
reiches Sprachangebot erhalten.

Einezentrale Funktion beider qualitativen Aufwer-
tung des sprachlichen Angebots kommt impliziten
Sprachlehrstrategien zu, wie sie intuitiv von vielen
Eltern in der Kommunikation mit ihren Kindern ein-
gesetzt werden. Hierzu zdhlen beispielsweise
- das Wiederholen fehlerhafter kindlicher AuBe-

rungen inkorrigierter Form (korrektives Feedback),

- offene Fragen,

- dieErweiterungbzw. Umformung (Transformation)
kindlicher AuBerungen,

- die Herstellung eines gemeinsamen Aufmerksam-
keitsfokus zwischen Bezugsperson und Kind,

- dieVerwendungvonFormaten,d.h.die Einfiihrung
neuer Worter in einer festgelegten Abfolge und
Struktur sprachlicher AuBerungen

(vgl.dazuauchdie ausfiihrliche Darstellungin: Ruberg

u.a. (in Vorbereitung)).

Solche Sprachlehrstrategien sind zwar keine
notwendige Voraussetzung fiur den kindlichen
Spracherwerb, sie kénnen den Spracherwerb jedoch
beschleunigen. So zeigen beispielsweise Studien mit
einsprachigen Kindern, dass sich ein gemeinsamer
Aufmerksamkeitsfokus bei Kindern im Alter von
15 Monaten positiv auf ihren Wortschatzumfang im
Altervon 21 Monaten auswirkt (Tomasello/Farrar1986).
Andere Sprachlehrstrategien wiederum kénnen sich
positivauf den Erwerb grammatischer Strukturen aus-
wirken. Hierzu gehoren beispielsweise das korrektive
Feedback und offene Fragen (Whitehurst u.a. 1988;
Newportu.a.1977).
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4.3 Strukturelle Aspekte in
Kindertageseinrichtungen

Qualitdt und Umfang des sprachlichen Angebots in
der Zweitsprache werden unter anderem auch durch
strukturelle Faktoren in Kindertageseinrichtungen
mitbestimmt. Eine qualitativ hochwertige Sprachfor-
derung erfordertneben fachlichen Kompetenzen der
Erzieherinnen und Erzieher auch ausreichend Zeit fiir
die Vorbereitung, Durchfithrungund Dokumentation
von SprachférdermaBnahmen.

Verfiigen die pddagogischen Fachkrafte nicht
uber die hierfiir notwendigen zeitlichen Ressourcen,
behindertdies die Anwendungihrer fachlichen Kom-
petenzen in der Praxis und wirkt sich somit negativ auf
die Qualitat des sprachlichen Angebots aus.

Eng mitdiesem Aspektverbunden istdie Gruppen-
zusammensetzung in Kindertageseinrichtungen. In
einer echten Immersionssituation, d.h. in einer Situa-
tion, in der mehrsprachige Kinder die Zweitsprache
in einem Umfeld aus mehrheitlich einsprachigen
Sprechern des Deutschen erwerben, ist der Erwerb
der Zweitsprache Deutsch unproblematisch. Dies ist
jedoch - vor allen in groBen Stadten - eher die Aus-
nahme.

In Gruppen mit einem hohen Anteil mehrspra-
chiger Kinder ist die Zahl einsprachiger Kinder, die
als Sprachvorbilder dienen kénnten, begrenzt. Den
péddagogischen Fachkréften kommt in solchen Ein-
richtungen eine besonders wichtige Funktion zu, sind
siedoch meistdie einzigen Personen, dieden Kindern
als kompetentes sprachliches Vorbild im Deutschen
dienenkoénnen. Diesen Mangel an sprachlichen Vorbil-
dernmiissen padagogische Fachkréfte kompensieren,
indem sie den einzelnen Kindern ein umfassenderes
und qualitativ hochwertigeres sprachliches Angebot
bieten. Dies kann jedoch nur gelingen, wenn durch
einen bedarfsgerecht angepassten Personalschliissel
inKindertageseinrichtungendie hierfiirnotwendigen
personellen Ressourcen zur Verfiigung stehen. Da
dies derzeit nicht oder nur ansatzweise der Fall ist
(Bock-Famulla/GroBe-Wohrmann 2010), verwundert
es nicht, dass Kinder in Einrichtungen mit einem
sehr hohen Anteil mehrsprachiger Kinder signifikant
schlechtere Sprachleistungen zeigen, als Kinder in
Einrichtungen mit einem geringen Anteil mehrspra-
chiger Kinder.
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4.4 Motivation

Kinder erwerben eine Sprache nicht um der Sprache
willen, sondern weil sie durch die Erweiterung ihrer
sprachlichen Kompetenzen in einer Sprache auch
ihren personlichen Handlungsspielraum im sozialen
Kontext erweitern (Kracht 2000). Die Moéglichkeit,
eigene Wiinsche mitzuteilen und persénliche Ziele zu
verwirklichen, nimmtin dem MaBezu,indem ein Kind
seine sprachlichen Fihigkeiten erweitert. Je besser ein
Kind eine Sprache beherrscht, umso groBer sind auch
seine Handlungsmaoglichkeiten.

Gerade zu Beginn des Zweitspracherwerbs ist die
sprachliche Handlungsfahigkeit mehrsprachiger Kin-
derallerdingsnoch sehreingeschrénkt. Dies fiihrthdu-
fig zu Missverstandnissen in der Kommunikation und
Frustration bei den Kindern. Um dies zu vermeiden,
muiissen Erzieherinnen und Erzieher eine vermitteln-
de Rolle in der Kommunikation der Kinder mit ihrer
Umwelt einnehmen. Hiermit ist nicht gemeint, dass
sie stellvertretend fiir das Kind die Kommunikation
ubernehmen. Vielmehr geht es darum, den Kindern
diejenigen sprachlichen und nichtsprachlichen Mittel
zur Verfiigung zu stellen, die sie bendtigen, um ihren
Alltag zu meistern.

Wenn ein Kind beispielsweise noch nicht in der
Lage ist, sprachlich zu &uB3ern, welche Spielangebote
es in der Gruppe wahrnehmen maochte, bietet es sich
an, gemeinsam mit dem Kind Fotos von den unter-
schiedlichen Spielen anzufertigen, die das Kind dann
nutzen kann, um seine Wiinsche zu kommunizieren.
Indem die Erzieherin oder der Erzieher dies sprachlich
begleiten, unterstiitzen sie das Kind, sich nach und
nach die notwendigen sprachlichen Mittel anzueig-
nen, sodass die nonverbalen Hilfsmittel schlieBlich
uiberfliissig werden.

Die Motivation, eine zweite Sprache zu erwerben,
héngtauchvon der Notwendigkeitab, in dieser Spra-
che zukommunizieren. In mehrheitlich einsprachig
gepragten Gruppen, aber auch in sprachlich sehr
heterogenen Gruppen ist die gemeinsame Sprache
zur Verstdndigung in der Regel die Mehrheitsspra-
che - in Deutschland also das Deutsche. Ungiinstige
Voraussetzungen fiir den Erwerb des Deutschen
kénnensich jedoch in Gruppen miteinem hohen An-
teil mehrsprachiger Kinder ergeben, die neben dem
Deutschen tiber eine andere gemeinsame Sprache
zur Verstdndigung verfiigen. Befinden sich in einer



Gruppe beispielsweise viele Kinder mit der Erstspra-
che Turkisch, ist fiir diese Kinder der Gebrauch des
Deutschen nicht zwingend notwendig. Entscheiden
sich diese Kinder, mehrheitlich auf Tirkisch mitein-
ander zu kommunizieren, kann sich das negativ auf
die Geschwindigkeit und den Erfolg im Erwerb des
Deutschen auswirken (Pfaff 1994).

Einesolche Sprachenkonstellation mussjedoch kein
Nachteil sein. So finden sich insbesondere unter bilin-
gualen Kindertagesstatten und Grundschulen zahl-
reiche Beispiele einer gelungenen mehrsprachigen
Erziehung (vgl. den Uberblick in: Reich/Roth 2002).

Die meisten solcher bilingualer Einrichtungen fol-
gen dem Prinzip der Zwei-Wege-Immersion, bei dem
sowohl Kinder als auch paddagogische Fachkréfte zu
gleichen Teilen aus Sprechern der Mehrheitssprache
und der Minderheitensprache bestehen. Beide Spra-
chen sind in der Kommunikation gleichberechtigt,
d.h. die Wahl der Sprache liegt bei den Kindern. Die
Betreuer sind zumeist selbst mehrsprachig, verfolgen
jedoch in der Kommunikation mit den Kindern das
Prinzip ,,eine Person - eine Sprache®.

Im Kern berichten die vorliegenden Studien zum
Spracherwerb in bilingualen Einrichtungen, dass es
insbesondere die Kinder mit einer anderen Erstspra-
chealsDeutschsind, dievon einemsolchen bilingualen
setting profitieren. Entscheidend hierfiir ist jedoch
auch, inwieferndie Kinder ein positivesund wertschét-
zendes Umfeld vorfinden, welches zum Gebrauch
beider Sprachen motiviert.

Die Motivation zum Erwerb einer zweiten Sprache
lasst sich jedoch nicht erzwingen, sondern muss im
Kind selbst entstehen. Ein Ausschluss der Erstsprache
aus pddagogischen Einrichtungen, wie er unlangstin
der Presse diskutiert wurde, istin diesem Zusammen-
hang sicher das falsche Signal.

4.5 Familiarer Sprachgebrauch

Je mehr Input ein Kind in einer Sprache erhélt, desto
mehr Gelegenheiten hates, diese Sprache zu erwerben.
Daraus aber lésst sich nicht zwangsldufig schlie3en,
dass mehrsprachige Eltern gut beraten wéren, mit
ihren kleinen Kindern Deutsch zu sprechen. Dieser
Ratschlag (der leider gelegentlich noch immer gege-
ben wird) ist sicherlich gut gemeint und Ausdruck des
Bemiihens, die Erwerbsbedingungen mehrsprachiger

Umweltfaktoren

Kinder in der Zweitsprache Deutsch auch auBBerhalb

von Kindertageseinrichtungen zu verbessern.

Zwei Aspekte sprechen gegen diese Empfehlungan
mehrsprachige Eltern:

- Neben der Quantitét spielt auch die Qualitét des
sprachlichen Inputs eine entscheidende Rolle fiir
den erfolgreichen Erwerb einer Sprache. In vielen
Féllen sind diese Eltern nicht in Deutschland gebo-
ren, sondern haben das Deutsche erst im Erwach-
senenalter erworben. Erwachsene Zweitsprach-
lerner erreichen jedoch nurin seltenen Féllen eine
vollsténdige Kompetenz in der Zweitsprache. Das
bedeutet, dass das Deutsch dieser Eltern mehr oder
weniger fehlerbehaftet und aus diesem Grund ein
ungeeigneter Input fiir die Kinder ist. Insofern
ist Eltern, die keine kompetenten Sprecher des
Deutschen sind, vom Gebrauch des Deutschen im
familidren Umfeld abzuraten.

- Eine Steigerung des sprachlichen Inputs im Deut-
schen in mehrsprachigen Familien fiihrt zwangs-
laufig zu einer Verminderung des Inputs in der
anderen Sprache. Die Verdrangung der Minderhei-
tensprache aus dem familidren Sprachgebrauch zu
Lasten der Mehrheitssprache vermindertjedochdie
Chancen des Kindes, sich zum kompetenten Spre-
cherbeider Sprachen zu entwickeln. Ein mehrspra-
chiges Umfeld garantiertschlielich nicht, dass ein
Kind diese Sprachen auch tatsédchlich aktiverwirbt.
Die groBte Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind zwei
Sprachen aktiv erwirbt, besteht dann, wenn beide
Eltern mehrheitlich in der Erstsprache (bzw. in den
Erstsprachen) mit dem Kind kommunizieren und
dasKind die Mehrheitssprache auBerhalb des fami-
lidren Umfeldes erwirbt, beispielsweise in der KiTa.

Die geringste Wahrscheinlichkeitzum Erwerb zweier
Sprachenbestehtin Familien, in denen nur ein Eltern-
teil in zwei Sprachen mit dem Kind kommuniziert,
das andere Elternteil dagegen ausschlieBlich in der
Mehrheitssprache (de Houwer 2007). Erwirbt ein Kind
die Erstsprache der Eltern nicht aktiv, kann sich das
negativaufdie sozialemotionale Entwicklung der Kin-
derauswirken. Fiirviele Eltern mehrsprachiger Kinder
ist die Erstsprache die einzige Sprache, in der sie sich
adaquat ausdriicken konnen. Ist die Kommunikation
indieser Sprache eingeschrankt, weil dasKind sie nicht
aktiverworben hat, kann dies die emotionale Bindung
beeintriachtigen. Kinder, die mit ihren Eltern nicht in
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derselben Sprache kommunizieren, diskutieren we-
niger mit ihren Eltern und fiihlen sich ihnen weniger
verbunden als Kinder, die mit ihren Eltern in einer
gemeinsamen Sprache kommunizieren.

Allgemein gilt daher der Grundsatz: Eltern sollten
mit ihren Kindern, vor allem in den ersten Jahren, in
der Sprache kommunizieren, in der sie sich selbst am
wohlsten fiihlen. Den Erwerb der Mehrheitssprache
kénnen die frithe Betreuung in einer Krippe oder in
einer deutschsprachigen Krabbelgruppe einleiten,
aber auch andere Angebote. Hier ist es wiinschens-
wert, dass sowohl die institutionelle Angebotsstruktur
verbessertwird, alsauch Eltern ermutigt werden, aktiv
solche Angebote auch auf privater Ebene zu suchen.

Sind die Kinder dlter, nutzen Familien, in denen alle
Mitglieder zwei oder mehr Sprachen sprechen, diese
Sprachen, und der Einsatz richtet sich dann jeweils
nach Thema und Kontext; dabei kommt es zu vielen
typischen Formen und Situationen des code-switching.

4.6 Konsequenz der Sprachenwabhl

Eine weitverbreitete Auffassungist, dass es sich giins-
tig auf den Spracherwerb mehrsprachiger Kinder
auswirke, wenn die Eltern die Sprachen in der Kom-
munikation innerhalb der Familie strikt trennen
und die beiden Elternteile konsequent nur in jeweils
einer Sprache mit dem Kind spréachen, da die beiden
Sprachsysteme so fiir das Kind einfacher zu trennen
seienund vermeintlich schédliche Sprachmischungen
vermieden wiirden. Dieses Prinzip ,eine Person-eine
Sprache®, daserstmalsim Jahr1913 von Jules Ronjat for-
muliertund seither allgemein alsIdealbild mehrspra-
chiger Erziehung betrachtet wird, spiegelt jedoch in
den meisten Fillen nicht die Realitdt mehrsprachiger
Familien wider und lasst wichtige Aspekte mehrspra-
chiger Kommunikation auf3er Acht.

Zum einen werden die Eltern zwar mit ihrem Kind
in ihrer jeweiligen Erstsprache sprechen, aber mitei-
nander werden sie eine der beiden Sprachen nutzen
oder auch zwischen den Sprachen wechseln. Das Kind
erlebtalsovon Anfangan auch Phdnomene desSprach-
wechselsund der Sprachmischung. Eine konsequente
Sprachentrennung findetin mehrsprachigen Familien
héufig nicht statt. Vielmehr machen mehrsprachige
Personen in der gemeinsamen Kommunikation hédu-
fig flexiblen Gebrauch von ihren Kompetenzen in
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mehreren Sprachen, was sich darin duflert, dass die
Gesprachspartner wiahrend eines Gesprachsvon einem
Sprachcodein den anderen wechseln (vgl. Kapitel 4.5).
Code switchingisthierbeials Teil der kommunikativen
Kompetenz mehrsprachiger Personen zu verstehen.
Sich diese Kompetenz anzueignen, ist Teil der Er-
werbsaufgabe mehrsprachiger Kinder. Im Normalfall
besteht keine Gefahr, dass code switching einen nega-
tiven Einfluss auf den Erwerb der einzelnen Sprachen
mehrsprachiger Kinder ausiibt.

Wie bereits erwdhnt, sind sich mehrsprachige
Kinder bereits friith ihrer Mehrsprachigkeit bewusst
und inder Lage, ihre Sprachen zu trennen. Allerdings
gibt es auch Grenzen. Fir ein Kind miissen die bei-
den Sprachsysteme auch im Input trennbar bleiben.
Verlassliche Angaben, bis zu welchem Grad das code
switching der Bezugspersonen dem Kind die Tren-
nung beider Sprachen erlaubt, gibt es nicht. Weist
ein Kind jedoch eine verzoégerte Sprachentwicklung
auf, erfordert dies eine sorgféltige Analyse der in-
dividuellen Inputbedingungen. Zeigt sich hierbei,
dass die Kommunikation im familidren Umfeld des
Kindes ein hohes MaB an code switching aufweist, ist
eine konsequentere Sprachentrennung durch die
Bezugspersonen angeraten.

4.7 Bildungshintergrund

Auch der Bildungshintergrund der Eltern nimmt Ein-
fluss auf den kindlichen Zweitspracherwerb. Kinder
von Eltern mit einem hoheren Bildungsabschluss
haben einen gréBeren Wortschatz als Kinder von
Eltern mit einem niedrigen Bildungsabschluss. Das
erstaunt nicht, verfiigen doch Eltern miteinem hohen
Bildungsgrad in der Regel selbst iiber einen gré3eren
Wortschatz. Diese Eltern konnen ihren Kindern einen
reichhaltigeren sprachlichen Input anbieten.

Bei mehrsprachigen Kindern beeinflusst der Bil-
dungsstatus der Eltern den Wortschatzumfang ihrer
Kinder jedoch nicht nur in der Familiensprache, son-
dern auch inder Zweitsprache. Dies istauch dann der
Fall, wenn die Zweitsprache in der familidren Kom-
munikation keine wesentliche Rolle spielt (Golberg
u.a. 2008).



5 Konsequenzen fiir die
elementarpddagogische
Praxis

Die dargestellten Einflussfaktoren im kindlichen
Zweitspracherwerb sind in drei Punkten von Bedeu-
tung:

(1) Sie miissen in der Einschdtzung der kindlichen
Sprachentwicklung und des zu einem gegebenen
Zeitpunkt erreichten Entwicklungsstandes in der
Zweitsprache Deutsch berticksichtigt werden.

(2) Siekénnen Hinweise fiir die Gestaltung von Sprach-
forderaktivitdten und sprachférderlichen Situati-
onen geben.

(3) Sie fithren zu Kriterien fiir die Bewertung und
Auswahl von Verfahren zur Sprachdiagnostik,
Sprachstandserhebung und Sprachbeobachtung,
wie auch von Sprachférderprogrammen und
Sprachférdermaterialien.

5.1 Konsequenzen fiir die Einschdatzung
des Sprachentwicklungsstandes

Stellen Sie sich vor, Siewiirden in ein anderes Land ziehen,
ohne iiber Kenntnisse der Landessprache zu verfiigen.
Natiirlich bemtihen Sie sich, die Landessprache so schnell
wie mdglich zu erwerben. Sie besuchen Sprachkurse,
suchen den Kontakt zu Sprechern dieser Sprache. Ihre
Motivation ist grof. Schliellich wollen Sie neue Freunde
finden und mit diesen kommunizieren konnen.

Nach einem Jahr testet man Ihre Sprachkenntnisse
und kommt zu dem Ergebnis, dass Sie nicht tliber die
gleichen Sprachkompetenzen verfiigen, wie gleichaltrige
Muttersprachler. Vielmehr seien Sie auf dem Stand
eines dreijdhrigen einsprachigen Kindes, produzierten
jedoch Fehler, wie sie sich bei einsprachigen Kindern
nicht finden, was auf eine Sprachentwicklungsstérung
hindeute. Man rdt Ihnen dringend, sich in logopddische
Behandlung zu begeben. Zu Recht fiihlen Sie sich unfair
behandelt. Sie erwerben die Zweitsprache ja erst seit
einem Jahr, wihrend gleichaltrige Muttersprachler diese
Sprache von Geburt an erwerben. AuRerdem haben Sie
erstim Erwachsenenalter mit dem Erwerb dieser Sprache
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begonnen. Natiirlich erwirbt man eine Sprache dann
anders als Kinder ihre Muttersprache.
Stellen Sie sich nun folgende Situation vor:

In Ihre KiTa-Gruppe kommen zwei neue Kinder, Faruk
und Emre. Beide Kinder verfiigen iiber keinerlei Deutsch-
kenntnisse. Faruk ist zum Zeitpunkt des KiTa-Eintritts
drei Jahre alt (AO3), Emre fiinf Jahre alt (AO5). Die Be-
dingungen in der KiTa sind fiir den Zweitspracherwerb
optimal. Beide Kinder kniipfen schnell Freundschaften
mit einsprachigen Kindern, die ihnen als Sprachvorbild
dienen und auch Sie finden geniigend Zeit, fiir die Kin-
der regelmdRBig individuelle Sprachférderangebote zu
Initiieren, die am Sprachentwicklungsstand und an den
Interessen der Kinder ansetzen. Beide Kinder machen
schnell Fortschritte.

Nach einem Jahr kommt eine Lehrerin in die KiTa, um
festzustellen, ob die Kinder die fiir den Schulbesuch not-
wendigen Sprachkompetenzen bereits erworben haben.
Hierfiirverwendet sie einen Test fiir einsprachige Kinder.
Siekommt zu dem Ergebnis, dass die Sprachkompetenzen
beider Kinder deutlich hinter denen gleichaltriger ein-
sprachiger Kinder zuriickliegen.

Bei Emre (AO5) ist der Entwicklungsriickstand noch
groRer als bei Faruk (AO3). Dartiber hinaus produziert
Emre Fehler, wie sie sich bei einsprachigen Kindern nicht
finden. Fiir beide Kinder wird die Teilnahme an einem
intensiven Sprachfdrderprogramm angeordnet. Dartiber
hinaus wird Emre vom Schulbesuch zurtickgestellt und
den Eltern geraten, Emre in logopddische Behandlung
zu geben.

Unfair? - Zweifellos: Beide Kinder erwerben die
Zweitsprache Deutsch erst seit einem Jahr. Selbstver-
standlich kann man nicht erwarten, dass die Kinder
uber die gleichen sprachlichen Kompetenzen ver-
fiigen wie gleichaltrige einsprachige Kinder, die das
Deutsche bereits seitvier bzw. sechs Jahren erwerben.
Bei Emre kommt hinzu, dass er, da er erst im Alter von
finfJahren mitdem Erwerb des Deutschen begonnen
hat, nicht mehriiber die gleichen Erwerbsfdhigkeiten
verfiigt wie einsprachige Kinder. Dies duBert sich
darin, dass Emre andere ,,Fehler” produziert als ein-
sprachige Kinder und als Faruk, der schon im Alter von
dreiJahren mitdem Erwerb des Deutschen begonnen
hat und damit noch tiber optimale Spracherwerbsfa-
higkeiten verfiigt.

Selbstverstandlich lassen sich die Entwicklungs-
bedingungen mehrsprachiger Kinder nicht auf diese
beiden Beispiele von Emre und Faruk reduzieren.
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Allein die Vielzahl der bislang genannten Einfluss-
faktoren, die bei Kindern nichtdeutscher Erstsprache
auf den Erwerb des Deutschen wirken, l4sst erahnen,
wie vielféltig die individuellen Erwerbsbedingungen
und Entwicklungsverldufe mehrsprachiger Kinder
seinkodnnen. Esist jedoch ziemlich offensichtlich, was
wir aus diesem Gedankenspiel im Hinblick auf die
Einschitzung des Sprachentwicklungsstandes mehr-
sprachiger Kinder ableiten konnen: Die Bewertung
der sprachlichen Entwicklung kann sich nicht an der
einsprachigen Norm orientieren. Die Einschédtzung
der Sprachentwicklung muss eine Reihe von Aspekten
berticksichtigen, wie das Alter bei Erwerbsbeginn,
die Kontaktdauer, der Umfang und die Qualitét des
Inputs - und moéglicherweise noch weitere Faktoren.

In Bezug auf die Kontaktdauer kann auch nicht ein-
fach das Alter bei Erwerbsbeginn abgezogen werden.
MankannalsonichtdenSprachstand einessechsjahrigen
zweisprachigen Kindes, das seit zwei Jahren Deutsch
lernt, mitdem eineszweijdhrigen einsprachigen Kindes
vergleichen. Auch wenn sich die Sprachentwicklung
uber vergleichbare Entwicklungsphasen vollzieht, ist
zu beriicksichtigen, dass der kognitive Entwicklungs-
stand zum Erwerbsbeginn bei einsprachigen Kindern
ein anderer ist als bei Zweitsprachlernenden.

Zudemwissen die Zweitsprachlerner sehrviel tiber
Sprache an sich, was den Erwerb in der zweiten Spra-
cheim Vergleich zum Erstspracherwerb beschleunigt
(vgl. Kapitel 2.2). Zur Einschédtzung des Entwicklungs-
standesbeiKindern, die vergleichsweise spadt mitdem
Erwerb des Deutschen beginnen, ist zu berticksich-
tigen, dass diese Kinder iibergangsweise Strukturen
produzieren werden, die Strukturen dhneln, die fiir
die Sprache sprachentwicklungsgestorter Kinder
typisch sind.

Letztendlich muss fiir die Feststellung des Sprach-
entwicklungsstandes eines mehrsprachigen Kindes
vor allem Zweck und Ziel dieser Feststellung im Vor-
hinein definiert werden. Es ist v6llig legitim, Normen
fur Sprachkompetenz im Deutschen vorzugeben, die
erreichtwerden miissen, uminder Schule erfolgreich
sein zu konnen. Werden diese Normwerte zu einem
bestimmten Zeitpunktvor Schuleintritt nicht erreicht,
benétigt das Kind eine gezielte Sprachférderung,
damitesbiszum Schuleintritt die notwendige sprach-
liche Kompetenzfiir einen erfolgreichen Bildungsweg
erwerben kann. Vor diesem Hintergrund hétte das
Kind Emreeine intensive Sprachférderung bekommen
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missen, aber eshitte weder vom Schulbesuch zurtiick-
gestellt noch in logopédische Behandlung gegeben
werden miissen. Das Kind Faruk aber hétte einfach
noch Zeitgehabt, um bis zum Schuleintritt gentigend
Deutsch zulernen-auch ohne ein spezifisches Sprach-
férderprogramm.

Ein anderes sinnvolles Ziel der Feststellung des
Sprachentwicklungsstandes ist es, grundséatzlich zu
priifen, wie erfolgreich das Kind in seinem Zweit-
spracherwerb ist. Hier sind einsprachige Normen
sinnlos - der Hintergrund der Einschétzung muss
hierbei eine zweisprachige Norm sein und die oben
genannten Faktoren beriicksichtigen. Das Verfahren
LiSe-DaZ,dasim Friihjahr 2011 veroffentlicht wird, istfiir
zweisprachige Kinder normiert und bezieht Faktoren
wie Erwerbsdauerund Alter bei Erwerbsbeginn mitein.

5.2 Konsequenzen fiir die Gestaltung von
Sprachférdersituationen

Erfolgtdassprachliche Angebot fiir ein mehrsprachig
aufwachsendes Kind unter giinstigen Bedingungen,
ist es ausreichend umfangreich, vielfédltig und ab-
wechslungsreich, damit sich dem Kind das sprach-
liche Regelsystem des Deutschen erschlief3t. Unter
bestimmten Umstdnden kann es jedoch notwendig
sein, die Qualitat des Inputs durch gezielte MaBnah-
men aufzuwerten. Diesistinsbesondere dannder Fall,
wenn ein Kind

- spéter alsim Alter von vier Jahren mit dem Erwerb
des Deutschen beginnt (und sich damitder Sprach-
erwerbstyp verdndert),

- keinen regelmaéBigen Input im Deutschen erhdlt
(z.B. durch nur sporadischen Besuch der Kinderta-
gesstatte),

- keinen ausreichenden Input im Deutschen erhalt
(z.B. durch einen Mangel an geeigneten Sprach-
vorbildern),

- dassprachliche Angebot nurunzureichend nutzen
kann (z.B. in Folge einer Sprachentwicklungssto-
rung).

Letztlich gelten hierbei dieselben Prinzipien wie fiir
die Forderung einsprachiger Kinder. Im Fokus einer
gezielten Sprachférderung sollten daher solche
sprachliche Strukturen stehen, die fiir das Kind in der
Zone der nachsten Entwicklung liegen. Da simultan



bilinguale und sukzessiv bilinguale Kinder im Erwerb
der Satzstruktur die gleichen Erwerbsstufen durch-
laufen wie einsprachige Kinder, kénnen im Bereich
der Grammatik die gleichen Erwerbsmodelle fir die
Bestimmung der Zone der ndchsten Entwicklung he-
rangezogen werden.

Unterstiitzend sollte der Einsatz von Sprachlehrstra-
tegien erfolgen. Erwachsene setzen solche Sprachlehr-
strategien im Umgang mit kleinen Kindern héufig
intuitiv ein, und padagogische Fachkréfte sollten sie
bewusst nutzen. In dyadischen Kommunikationssitua-
tionen, d.h. in einer Eins-zu-eins-Situation zwischen
Erwachsenem und Kind werden sie meist spontan ein-
gesetzt, beispielsweisebeim gemeinsamen Betrachten
eines Bilderbuchs.

Solche Situationen sind fiir ein-und mehrsprachige
Kinder besonders férderlich, finden im KiTa-Alltag
jedoch leider nur allzu selten statt, was nicht zuletzt
demungunstigen Betreuungsschliissel geschuldetist.

In Alltagssituationen dagegen werden Sprachlehr-
strategienin der Regel seltenerintuitivverwendet. Um
mehrsprachigenKindern gleichbleibend einen qualita-
tivhochwertigen Inputzu bieten, ist es daher erforder-
lich, dass pddagogische Fachkréfte ihr Sprachverhalten
auch in Alltagssituationen reflektieren und bewusst
an die sprachlichen Bediirfnisse der Kinder anpassen.

Gerade in sprachhomogenen Gruppen mit einem
hohen Anteil mehrsprachiger Kinder ist die Motivati-
on fiir den Gebrauch der Zweitsprache ein zentraler
Faktor fiir den Erwerbserfolg. Diesbedeutet nicht, dass
der Gebrauch der Erstsprache der Kinder in der KiTa
unterbunden werden sollte. Gerade fir Kinder, die
ohne Deutschkenntnisse in die KiTa kommen, kann
die Moglichkeit zum Gebrauch der Erstsprache den
Sprung in die neue sprachliche Umgebung erleich-
tern und damit eine positive Einstellung gegentiber
der neuen Sprache befordern. Wenn es dann gelingt,
im Alltag gemeinsame Sprechanlésse zu schaffen, die
zum Gebrauch der Zweitsprache anregen, wird das
auchdie Motivation fiir den Erwerb der Zweitsprache
steigern.

Entscheidend hierfiir ist, inwiefern es einer friith-
padagogischen Fachkraft gelingt, eine positive
Beziehung zum Kind aufzubauen und Kommunika-
tionsanlésse zu schaffen, die an den Interessen des
Kindes ansetzen.

Hiermit sind zentrale Kriterien fiir die Bewertung
von Konzepten, Programmen und Materialien zur
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Forderung mehrsprachiger Kinder bereits genannt.

Sprachférderung sollte

(a) am sprachlichen Entwicklungsstand eines Kindes
ansetzen,

(b) sich an einem linguistisch fundierten Modell des
kindlichen Zweitspracherwerbs orientieren,

(c) mitimpliziten Lehrmethoden arbeiten,

(d) fur ein Kind motivierend sein, indem sie die Inte-
ressen des Kindes bertiicksichtigt.

Eine umfassende Bewertung von Konzepten, Pro-

grammen und Materialien zur Sprachférderung kann

an dieser Stelle nicht vorgenommen werden. Zwei

Aspekte sollen jedoch erwdahnt werden, da sie spezi-

fisch die Forderung mehrsprachiger Kinder betreffen:

Einige Sprachférderprogramme basieren auf der
Annahme, dass sprachstrukturelle Unterschiede
zwischen der Erst-und Zweitsprache mehrsprachiger
Kinder, haufig auch als ,Stolpersteine“ beschrieben,
ein generelles Hindernis im Erwerb der Zweitsprache
darstellen und nehmen daher solche sprachlichen
Strukturen gezielt in den Fokus der Forderung.

Wie in Kapitel 3 beschrieben gibt es derzeit keine
ausreichende Evidenz fir eine solche Annahme.
Insofern erscheint eine gezielte Forderung solcher
~Stolpersteine” zum gegenwaértigen Zeitpunkt deut-
lich verfriiht.

Eine besonders kritische Betrachtung verdienen
Sprachférderprogramme, die eine Forderung des
kindlichen Zweitspracherwerbs in einer festgelegten
Abfolge definierter Angebote vorsehen und hierfiir
ein ,Gesamtpaket® aller benotigten Materialien
bereitstellen sowie einen festgelegten Férderplan,
wann welche Férdereinheiten durchzufiihren sind.
Solche Programme erfiillen die Kriterien (a) und (d)
in der Regel nicht. Einfache Rezepte, die eine Forde-
rung mehrsprachiger Kinder nach einem ,Schema F*
ermoglichen, gibt es nicht.

Letztlich steht und fallt die Qualitat von Forder-
mafBnahmen mitden personellen und fachlichen Res-
sourcenvonKindertageseinrichtungen. Eine gezielte,
qualitativ hochwertige Sprachférderung erfordert
einerseits umfassende fachliche Kompetenzen der
péddagogischen Fachkréfte in den Bereichen Sprache,
kindlicher Zweitspracherwerb, Sprachdiagnostik und
Sprachférderung, andererseits ausreichend Zeit, diese
Kompetenzen in der Planung, Durchfiihrung und Aus-
wertung von Sprachdiagnostik und Sprachférderung
zur Entfaltung zu bringen.
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