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0. Vorbemerkung

Der Spracherwerb von Kindern, die mit zwei oder mehr Sprachen aufwachsen, wird
in der Forschung ebenso wie in der 6ffentlichen Debatte mit auflerordentlich emotio-
nalem Engagement diskutiert. Dabei flieBen in der Regel unreflektierte Vorannahmen
mit ein, die oft ideologisch bedingt sind. Das gilt sowohl fiir manche enthusiastischen
Pladoyers fiir die Forderung einer Vielsprachigkeit als auch fiir skeptische bis aggres-
sive Ablehnungen kindlicher Mehrsprachigkeit. Diese Beobachtungen treffen nicht
nur auf Deutschland zu. Hier wird dies aber dadurch verstirkt, dass das Land im Un-
terschied zu anderen europdischen Lindern lange Zeit ethnisch und sprachlich ver-
gleichsweise homogen war. Vielen Menschen ist noch nicht wirklich deutlich gewor-
den, dass Deutschland ldngst ein Einwanderungsland und ein mehrsprachiges Land
ist. Die Arbeitsmigration ist dafiir die wichtigste Ursache.

Zwei- oder Mehrsprachigkeit — die beiden Begriffe werden hier nicht unter-
schieden — wird aber auch dann kritisch beurteilt, wenn Deutschland als Einwande-
rungsland akzeptiert ist und Mdglichkeiten der Integration erdrtert werden. Dies gilt
besonders dann, wenn die sprachliche Entwicklung von Kindern zur Debatte steht. Es
scheint der Eindruck vorzuherrschen, dass es sich dabei letztlich um einen instabilen
Zustand handelt, so als ob die Betroffenen zwischen zwei Sprachen lebten. Je nach
Perspektive wird das als latente Bedrohung der Familiensprache oder als unzureichen-
de Entscheidung fiir die Mehrheitssprache begriffen.

Tatsachlich hat die linguistische und die psychologische Forschung der ver-
gangenen 15 — 25 Jahre Einsichten in die Prozesse und Resultate bei der Entwicklung
von Mehrsprachigkeit gewonnen, die inzwischen als gesicherter Wissensstand gelten
und die ein ganz anderes Bild zeichnen. Im Folgenden werden einige Aspekte dieser
Forschungsergebnisse zusammengefasst, die fiir die kindliche Mehrsprachigkeit im
Migrationskontext von Bedeutung sein konnen. Die {iberwiegende Mehrheit der Kin-
der, deren sprachliche Entwicklung studiert wurde, haben ihre Sprachen in bilingualen
Familien erworben, die entweder in mehrheitlich einsprachigen Umgebungen oder in
teilweise mehrsprachigen Gesellschaften leben, wie etwa autochthonen Minderheiten.
Die untersuchten Situationen betreffen somit nicht priméar die Migration; sie umfassen
aber soziookonomisch vielfdltige Kontexte. So kann verdeutlicht werden, welche Er-
werbsprozesse und Erwerbserfolge moglich sind. Wo diese von Kindern in Migran-
tenfamilien nicht erreicht werden, sollte die Frage gestellt werden, warum das an sich
Mogliche nicht moglich gemacht wird.

1. Sprachentwicklung

In der Diskussion um die kindliche Mehrsprachigkeit scheint es unvermeidbar zu sein,
dass der monolinguale Erstspracherwerb (L1) als Malistab herangezogen wird, auch
wenn in der Mehrsprachigkeitsforschung gefordert wird, diesen Vergleich zuriick zu
stellen. Gerade dann, wenn es um die Entscheidung fiir oder gegen die Mehrsprachig-
keit geht, ist jedoch nachvollziehbar, dass die Frage immer im Hintergrund steht, ob
es moglich ist, zwei oder mehr Sprachen so zu erwerben, wie dies Monolingualen ge-
lingt, oder ob man dabei Risiken fiir die kindliche Entwicklung in Kauf nehmen muss.
Schon deshalb ist es sinnvoll, auf den L1 Erwerb vergleichend Bezug zu nehmen.



Mindestens drei Charakteristika sind auffillig an der Entwicklung von Erst-
sprachen, ndmlich dass dieser Prozess schnell, gleichformig und immer erfolgreich
verlduft. Mit ,schnell’ ist gemeint, dass Kinder in der Regel bald nach dem ersten
Geburtstag beginnen, verstindliche Worter zu gebrauchen und dass sie mit etwa fiinf
Jahren den groften Teil der zu erlernenden Grammatik erworben haben. Unter
,gleichformig’ ist zu verstehen, dass alle Kinder bestimmte Erwerbsphasen in der
gleichen Reihenfolge durchlaufen und dass diese Erwerbssequenzen unbeeinflusst
sind von individuellen Fahigkeiten der Kinder (wie zum Beispiel Intelligenz, Motiva-
tion, etc.), vom sozialem Umfeld, und so fort. Mit ,erfolgreich’ ist schlieBlich ge-
meint, dass - pathologische Félle ausgenommen — alle Kinder das fiir den Gebrauch
ithrer Sprache notwendige grammatische Wissen vollstindig erwerben. Es kommt also
niemals vor, dass einzelne Individuen oder Lernergruppen bestimmte Konstruktionen
nicht verstiinden. Auch hier spielen Faktoren wie Intelligenz, u.s.f. keine Rolle.

Diese Feststellungen sind um zwei Bemerkungen zu ergénzen. Zum einen
wird hier zwischen Wissen und Kénnen, bzw. Kompetenz und Performanz unterschie-
den. Erworbenes Wissen kann nicht immer und nicht immer vollstdndig umgesetzt
werden. Zum Beispiel finden sich Unterschiede im Gebrauch zwischen Produktion
und Verstehen; aber auch in unterschiedlichen Situationen ist es nicht gleichermallen
moglich, das vorhandene Wissen optimal zu aktivieren. So verstehen manche Perso-
nen Konstruktionen, die sie nicht aktiv produzieren. Das bedeutet auch, dass Sprecher
einer Sprache zwar iiber das gleiche grammatische Wissen verfiigen, sich aber erheb-
lich darin unterscheiden, wie sie damit umgehen kénnen. Gleichférmig und immer er-
folgreich verlduft also der Erwerb der Kompetenz, der mentalen Représentationen von
grammatischem Wissen. In der Performanz zeigen sich hingegen erhebliche Unter-
schiede zwischen den Personen, aber auch beim gleichen Individuum, je nach dem,
welchen Herausforderungen es sich gegeniiber gestellt sieht.

Damit ist bereits die zweite Bemerkung angesprochen: das Gesagte betrifft
den Erwerb der Grammatik, also vor allem von Syntax, Morphologie und Phonologie.
Spracherwerb soll nicht auf den Erwerb der Grammatik reduziert und damit gleichge-
setzt werden, aber dem grammatischen Wissen, das im produktiven Gebrauch etwa im
Alter von 1;6 (Jahre; Monate) bis 2;0 erkennbar wird, kommt im Erwerb eine beson-
dere Bedeutung zu. Die genannten Charakteristika des Erstspracherwerbs, vor allem
die fiir alle gleichen Erwerbsphasen und der garantierte Erfolg, betreffen nur die
Grammatik, das Wissen um formale Eigenschaften von Sprache. Erklart werden sie
mit der angeborenen Spracherwerbsfdhigkeit des Menschen, die den Verlauf der Ent-
wicklung bestimmt und in dieser Form erst mdglich macht. Eben weil hier die biolo-
gische Ausstattung der Menschen den Spracherwerb mit steuert, sind die davon be-
troffenen Aspekte nur in begrenztem Malle der individuellen Variation unterworfen.
Andere hingegen, wie zum Beispiel der Wortschatz oder die pragmatische Kompetenz
sind in entscheidender Weise von spezifischen Lernerfahrungen und Lernumstédnden
abhéngig, so wie die individuellen Fertigkeiten beim Gebrauch des erworbenen Wis-
sens, das iibrigens den Sprechern in der Regel nicht bewusst ist.

Worauf es hier letztlich ankommt, ist zu unterscheiden einerseits zwischen der
grammatischen Kompetenz, die im Prinzip fiir alle Kinder erreichbar ist und anderer-
seits den Fertigkeiten, die beim Gebrauch des Wissens eingesetzt werden und deren
Erwerb wesentlich durch individuelle und soziale Faktoren bestimmt ist. Bei der Be-
schiftigung mit dem frithkindlichen Erwerb der Mehrsprachigkeit ist daher zu fragen,
ob feststellbare Unterschiede im Vergleich zum monolingualen Erstspracherwerb das
Wissen oder das Konnen betreffen, ob sie auf die Mehrsprachigkeit zuriickzufiihren



sind, auf das Alter, in dem die Sprachen erworben werden, oder auf die Lernvoraus-
setzungen und -bedingungen.

2. Simultaner und sukzessiver Erwerb der Mehrsprachigkeit

Die eingangs erwdhnte kritische Einstellung gegeniiber der Mehrsprachigkeit im Kin-

desalter wird haufig mit der Befiirchtung begriindet, die Kinder kénnten durch eine so

komplexe Situation verwirrt werden, sprachlich, kognitiv oder emotional. Fiir die

Sprachentwicklung, die hier zur Debatte steht, wird in diesem Zusammenhang immer

wieder vermutet, Mehrsprachigkeit fiihre notwendigerweise zu Defiziten in einer oder

in allen beteiligten Sprachen. Dies wire in der Tat ein gravierender Einwand, dem

nachgegangen werden muss. Tatsdchlich belegt aber die Forschung der letzten 25

Jahre, dass beim friihkindlichen Erwerb der Mehrsprachigkeit in jeder Sprache eine

Kompetenz erworben wird, die der von Monolingualen qualitativ vollig entspricht.
Einige wichtige Griinde, die diese Behauptung rechtfertigen, werden im Fol-

genden kurz dargestellt. Die wichtigsten Fragestellungen betreffen

a) die frithe Trennung der Sprachen im sprachlichen Wissen der Kinder

b) Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Erwerbsverlauf und im erworbenen

Wissen, im Vergleich mit monolingualen Kindern
c) mogliche zeitliche Verzdgerungen der Sprachentwicklung
d) das Alter des Erwerbsbeginns

2.1. Trennung der Sprachen

Das am héufigsten geduBerte Bedenken, das tatséchlich einen potenziell schwerwie-
genden Einwand anspricht, betrifft die Notwendigkeit, schon im frithen Alter die
Grammatiken und die Lexika zu unterscheiden und zu trennen, um eine Fusion der
Systeme zu vermeiden, was zu Komplikationen und Verzégerungen bei der weiteren
Entwicklung fithren und damit fiir den Schulerfolg problematisch werden konnte.

Systematische Untersuchungen der vergangenen 15 Jahre haben an Hand von
Analysen unterschiedlicher Sprachpaarungen gezeigt, dass die Trennung miihelos und
frith gelingt. Dies geschieht {ibrigens ohne besondere Forderung, also ohne Hilfe von
Erwachsenen; die kindliche Spracherwerbsfdhigkeit geniigt dazu vollauf. Diese Er-
kenntnis korrigiert friihere Annahmen, wonach bilinguale Kinder zunichst durch eine
Phase der Fusion gehen miissten, um dann zunichst die Lexika und danach die Gram-
matiken ihrer Sprachen zu trennen (Drei-Stufen-Modell). Allerdings gingen auch die-
se dlteren Modelle davon aus, dass die Fusion letztlich iiberwunden wird und dass die
Kinder in der Lage sind, die Sprachen erfolgreich und selbstédndig zu trennen.

In der neueren Forschung konnte nachgewiesen werden, dass bilinguale Kin-
der schon in der Einwortphase (im zweiten Lebensjahr) liber zwei Lexika verfiigen.
Zwar finden sich nicht sehr viele so genannte interlinguale Synonyme, also gleichbe-
deutende Worter in beiden Sprachen, aber sie sind doch von frith an vorhanden. Dass
sie nicht zahlreich sind, spiegelt die Tatsache wider, dass in mehrsprachigen Situatio-
nen die Sprachen in der Regel auf Kommunikationsanlisse verteilt sind und nicht un-
terschiedslos in allen Lebenssituationen gebraucht werden. Neben der lexikalischen
beginnt in dieser Phase auch die phonologische Differenzierung, also die Unterschei-
dung der Lautsysteme. Zudem lésst sich zeigen, dass schon mit dem Auftreten der
ersten produktiven Wortbildungen die morphologische Trennung gelingt, dass folg-
lich nicht Elemente aus beiden Sprachen systematisch zu neuen Wortern kombiniert
werden. Am deutlichsten ist die frithe Sprachentrennung am Beispiel der Syntax zu
belegen. Schon mit Beginn der Mehrwortphase, also sobald die Kinder mehrere
Worter zu ersten satzdhnlichen Konstruktionen verbinden, gebrauchen sie nur solche



Wortstellungsmuster, wie sie auch bei Monolingualen belegt sind. Zum Beispiel steht
im Deutschen, das eine Umstellung wie in er liegt da/da liegt er verlangt, auch schon
in friihen kindlichen AuBerungen das Verb nach dem Subjekt, wenn ein Adverb am
Satzanfang steht, wihrend in entsprechenden franzdsischen oder englischen AuBerun-
gen das Verb die dritte Position einnimmt. Das ist eines der Indizien dafiir, dass die
bilingualen Kinder so frith wie dies iiberhaupt {iberpriifbar ist, meist schon vor dem
zweiten Geburtstag, die Regeln der beiden Sprachen internalisiert haben, unbeein-
flusst von der jeweils anderen, die sie gerade erwerben.

Aus der Tatsache, dass die friihe Trennung der Lexika und der grammatischen
Systeme gut belegt ist, folgt allerdings nicht, dass im Sprachgebrauch nicht gemischt
wiirde. Hier ist die Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz von Bedeu-
tung. In der Kommunikation zwischen Mehrsprachigen ist der Sprachwechsel (Code-
Switching) eine kommunikativ wichtige Ausdrucksform, von der auch Erwachsene
Gebrauch machen. Nur aus der Sicht von Einsprachigen ist Mischung ein auffalliges
Sprachverhalten, auch wenn es zwischen mehrsprachigen Sprachgemeinschaften da-
hingehend Unterschiede gibt, ob sie Sprachwechsel generell akzeptieren oder nur
unter bestimmten Voraussetzungen. Fiir die Frage nach der Sprachentrennung ist
jedenfalls die Feststellung von Bedeutung, dass Sprachwechsel eine Trennung der
Wissenssysteme voraussetzt. Amerikanische Untersuchungen kommen sogar zu dem
Schluss, dass die Sprecher, die in beiden Sprachen eine anndhernd gleich Kompetenz
erworben haben, hiufiger von Code-Switching Gebrauch machen als diejenigen, die
in einer Sprache weniger kompetent sind. Der Grund dafiir ist darin zu sehen, dass der
Wechsel keineswegs chaotisch verlduft, sondern von subtilen Regularititen gesteuert
wird, die den bilingualen Sprechern selbst in der Regel nicht bewusst sind. So wird
der Wechsel durch soziolinguistische Faktoren (Situation, Gesprachspartner, Thema,
etc.) und kommunikative Intentionen (Wahl des Angesprochenen, Zitieren, Humor,
etc.) ausgeldst. Beim Sprachwechsel innerhalb eines Satzes, ebenfalls ein akzeptier-
tes Verhalten unter Mehrsprachigen, kommen grammatische Faktoren hinzu. Man
wechselt ndmlich nicht an jeder beliebigen Stelle im Satz, sondern an bestimmten
Strukturgrenzen, d.h. die Moglichkeit des Wechselns ist grammatischen Beschrin-
kungen unterworfen. Code-Switching erfordert also grammatische und soziolinguis-
tische Kenntnisse und ist daher eher ein Beleg fiir eine ausgebaute Mehrsprachigkeit
als fiir vermutete Defizite.

2.2. Erwerbsverlauf und Erwerbserfolg
Die Frage nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden im Erwerbsverlauf und im er-
worbenen Wissen beim Vergleich zwischen mehrsprachigen und monolingualen Kin-
dern ist weitgehend schon durch die Kommentare zur frithen Trennung der Sprachen
beantwortet. Dabei hat sich gezeigt, dass sich das grammatische Wissen beim simul-
tanen Erwerb mehrerer Sprachen qualitativ nicht von dem vergleichbarer monolingu-
aler Kinder unterscheidet. Das gilt nicht nur fiir die friihen Phasen, in denen die Spra-
chentrennung erfolgt. Entscheidend ist vielmehr, dass in der weiteren Entwicklung die
gleichen Erwerbssequenzen durchlaufen werden, die aus dem monolingualen Erwerb
der jeweiligen Sprachen bekannt sind; vgl. Abschnitt 1. Es gibt keine Hinweise da-
rauf, dass am Ende der Entwicklung eine andere Kompetenz erworben worden wire,
als dies bei monolingualen Lernern der Fall ist. Daher ist es gerechtfertigt, auch hier
von ,,Erstspracherwerb® zu sprechen, nur dass eben mehrere ,,Erstsprachen simultan
erworben werden.

Damit ist jedoch nicht ausgeschlossen, dass sich die beiden Sprachen im Ver-
lauf der Sprachentwicklung gegenseitig beeinflussen konnten. Diese Frage wird in der



Mehrsprachigkeitsforschung noch intensiv und widerspriichlich diskutiert. Manche
Autoren vertreten die Ansicht, dass es beim Erwerb einzelner Strukturen auf Grund
des in der jeweils anderen Sprache bereits erworbenen Wissens zu Verzogerungen
oder auch zu Beschleunigungen in der Entwicklung der anderen Sprache kommen
konnte; andere finden dafiir keine Belege. Weitestgehende Einigkeit besteht jedoch
darin, dass solche Effekte allenfalls quantitativer Natur sind. Dadurch wiirden folglich
die angesprochenen Erwerbssequenzen nicht verdndert, und auch der Erwerbserfolg,
d.h. das Entwicklungsziel wird nicht in Frage gestellt. Ahnliches ldsst sich iiber das
Problem der vor allem aus dem schulischen Unterricht bekannten ,,Interferenz bzw.
des Transfers sagen. Auch dieses Thema wird in der Literatur kontrovers diskutiert.
Wahrscheinlich spielt Transfer im Vergleich zum Zweitspracherwerb (siehe Abschnitt
2.4.) beim simultanen Erwerb von Mehrsprachigkeit eine geringe Rolle, vor allem in
Syntax und Morphologie.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass mogliche gegenseitige Beeinflussun-
gen allenfalls quantitative Auswirkungen auf die Entwicklung der Mehrsprachigkeit
haben und auch dann nur spezifische Teilbereiche betreffen. Diese Feststellung gilt
fiir alle moglichen Formen der Beeinflussung: Verzogerung, Beschleunigung, Trans-
fer oder auch dann wenn bestimmte Strukturen hiufiger oder seltener als sonst iiblich
gebraucht werden. In keinem Fall wird dadurch die Annahme in Frage gestellt, dass
der simultane Erwerb von Mehrsprachigkeit in jeder der erworbenen Sprachen die
Entwicklung einer Kompetenz ermdglicht, die der von monolingualen Kindern ent-
spricht.

In einem Punkt ist dieses Bild jedoch zu ergénzen, da er fiir den spéter mogli-
chen Schulerfolg von Bedeutung sein kann. Es besteht ndmlich weitgehend Einigkeit
dariiber, dass bilinguale Kinder in der Regel in jeder ihrer Sprachen einen geringeren
Wortschatz erwerben als die entsprechenden monolingualen Kinder. Der Grund hier-
fiir ist die bereits erwdhnte Sprachverteilung auf unterschiedliche Lebenssituationen.
Weder in der familialen noch in der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit wird norma-
lerweise jede der Sprachen in allen Kontexten verwendet. Daher kdnnen bei Bilingua-
len fiir einzelne Themenbereiche Wortschatzliicken in einer ihrer Sprachen entstehen.
Auch dies ist an sich ein quantitativer Unterschied im Vergleich zu Einsprachigen, der
jedoch Auswirkungen auf die Kommunikationsfahigkeit haben kann. Allerdings gibt
es Unterschiede im Wortschatz auch zwischen einsprachigen Personen, zum Beispiel
je nach soziokonomischem Hintergrund. Im Unterschied zu eventuellen grammati-
schen Defiziten, vgl. Abschnitt 2.4., konnen Liicken des Wortschatzes prinzipiell je-
doch in jedem Lebensalter ausgeglichen werden; der Erwerb des Lexikons ist nicht
auf eine Altersspanne begrenzt.

2.3. Entwicklungsverzogerung?

Ein ebenfalls hiufig vorgetragenes Bedenken gegen die kindliche Mehrsprachigkeit
bezieht sich auf die Erwerbsgeschwindigkeit. Es wird der Verdacht geduBert, dass Bi-
linguale, auch wenn der Erwerb im Vergleich zu Monolingualen unauftillig ist, diese
Entwicklung mit deutlichen zeitlichen Verzégerungen durchlaufen. Sollte das bedeu-
ten, dass die Sprachentwicklung beim Schuleintritt typischerweise nicht altersgemal
ist, dann konnte auch dies den Schulerfolg beeintrachtigen.

Eine priazise Antwort auf die Frage nach einer moglichen Retardierung des Er-
werbsprozesses als Folge der Mehrsprachigkeit kann man nicht geben, weil kein wirk-
licher Vergleichsmaf3stab gegeben ist. Auch monolinguale Kinder variieren sehr stark
hinsichtlich der Zeitspannen, die sie bendtigen, um die Erwerbssequenzen zu durch-
laufen. So ist es nicht ungewdhnlich, bei Kindern im dritten Lebensjahr Unterschiede



von neun Monaten beim Erwerb bestimmter grammatischer Phinomene zu beobach-
ten. Bei der Analyse von Entwicklungsstorungen wird haufig der Wortschatz als Mal3-
stab herangezogen, was jedoch keine befriedigende Losung sein kann; vgl. Abschnitt
1. Dabei gilt als Daumenregel, dass Kinder als Spatentwickler gelten kénnen, wenn
sie mit 2 Jahren deutlich hinter dem durchschnittlichen Erwerbsverlauf zuriick liegen,
wenn zum Beispiel zu diesem Zeitpunkt weniger als 50 Worter produktiv gebraucht
werden. Als in diesem Sinne ,,spite” Entwickler werden ungefidhr 20% der monolin-
gual aufwachsenden Kinder eingestuft. Werden die gleichen Kriterien auf Bilinguale
angewandt, dann ergibt sich, dass ihre sprachliche Entwicklung durchaus im normalen
Rahmen liegt; mit anderen Worten, insgesamt ist keine Retardierung festzustellen. Ob
eventuell die Gruppe der langsamen Kinder groBer ist als unter den monolingualen, ist
nicht zu entscheiden, weil keine verldsslichen Angaben fiir eine hinreichend grof3e
Zahl von Kindern vorliegen. Letztlich ist dies auch nur von akademischem Interesse,
weil weder fiir einzelne Individuen, noch fiir die Gesamtgruppe daraus bedeutsame
Schlussfolgerungen ableitbar sind.

2.4. Das Alter bei Erwerbsbeginn

Als Fazit der Ausfiithrungen der vorangehenden Abschnitte kann festgestellt werden,
dass Mehrsprachigkeit mdglich ist, d.h. dass der simultane Erwerb als eine Art des
mehrfachen Erstspracherwerbs bezeichnet werden darf. Anders gesagt, die mensch-
liche Sprachfdhigkeit ist als eine Befdhigung zur Mehrsprachigkeit zu verstehen. Dies
als Antwort auf die erste der am Ende des 1. Abschnitts gestellten Fragen. Eine andere
bezog sich auf das Alter bei Beginn des Spracherwerbs. Vermutlich ist ndmlich die
Spracherwerbsfahigkeit nicht zeitlich unbegrenzt verfiigbar. Trifft das zu, dann ist im
Kontext der hier gefiihrten Diskussion das entscheidende Problem, in welchen Alters-
zeitrdumen die wichtigen Verdnderungen stattfinden.

Man kann in der Tat annehmen, dass es aufgrund neuronaler Reifung eine kri-
tische Phase fiir den Spracherwerb bzw. fiir den Erwerb der Grammatik gibt. Selbst-
verstidndlich kann man auch nach dieser Phase noch Sprachen lernen, aber man kann
dann nicht mehr auf wichtige Teile der angeborenen Spracherwerbsfahigkeit zuriick-
greifen. Unter der kritischen Phase wird allerdings nicht ein genau begrenzter Alters-
zeitpunkt verstanden, sondern eine Entwicklung, die iiber einen ldngeren Zeitraum
verlduft. Zu deren Beginn wird die optimale Phase relativ rasch verfiigbar, bevor sie
dann nach einiger Zeit wieder langsam ausklingt. Die genauen Alterszeitrdume, in
denen dies geschieht, sind umstritten, zumal es auch individuelle Variation gibt und
einzelne Aspekte des Sprachvermogens zu unterschiedlichen Entwicklungszeiten be-
troffen sind. Die phonologische Komponente, zum Beispiel, ist nach jetzigem Kennt-
nisstand als erste nicht mehr zugédnglich. Ungefdhre Altersangaben besagen, dass man
den Beginn der optimalen Phase fiir die zweite Hélfte des zweiten Lebensjahrs anneh-
men kann, auch wenn sich die Fahigkeiten und die Fertigkeiten, die den Erwerb der
Sprache(n) ermoglichen, schon lange vorher entwickeln, so wie auch der Wortschatz.
Vermutlich beginnt die optimale Phase schon vor dem 5. Geburtstag auszuklingen,
und sie endet zwischen dem 7. und 10. Geburtstag.

Aus diesen Bemerkungen folgt, dass der Spracherwerb nach dem Kindesalter,
fiir das hier 10 Jahre als ungefdhre Grenze angesetzt wurde, deutliche Unterschiede
im Vergleich zum L1 Erwerb aufweisen wird. Ein weiterer wichtiger Alterzeitraum,
in dem sich die Spracherwerbsfdhigkeit verdndert, ist demnach die Zeit um den 5. Ge-
burtstag. Das belegen iibrigens nicht nur linguistische, sondern auch neurolinguisti-
sche Untersuchungsergebnisse, die zum Beispiel zeigen, dass bei einem Erwerbsbe-
ginn nach dem 4. Geburtstag die rechte Hemisphire des Gehirns zunehmend invol-



viert ist, wihrend vorher entsprechende Aufgaben von Arealen der linken Hemisphére

iibernommen wurden.

Uberlegungen dieser Art fiihren zu dem Schluss, dass das Alter der Lerner zu
Beginn des Erwerbs fiir die Qualitit und den letztlich erreichbaren Erfolg der Sprach-
entwicklung von erheblicher Bedeutung ist, eher jedenfalls als die Frage, ob ein, zwei
oder mehr Sprachen gelernt werden. Daraus ergibt sich, dass man drei Erwerbstypen
unterscheiden kann:

1) Simultaner Erwerb mehrerer Erstsprachen (2L1), wenn der Erwerbsbeginn dieser
Sprachen in den ersten fiinf Lebensjahren liegt. Manche Autoren sehen die Grenze
im Alter von 3 Jahren, und es ist noch nicht geklért, ob bei sukzessivem Erwerb
mehrerer Sprachen innerhalb dieses Zeitraums nicht doch auch Unterschiede auf-
treten. Die wéren dann aber relativ subtil und kénnen in der hier zu fithrenden
Diskussion zunédchst einmal vernachldssiget werden. Wichtig ist immerhin, dass
der Erwerbsbeginn innerhalb der kritischen Phase zwar wahrscheinlich eine not-
wendige aber eventuell keine hinreichende Bedingung fiir den Erwerb einer mut-
tersprachlichen Kompetenz ist. Es gibt ndmlich Hinweise darauf, dass bei stark re-
duziertem Input Defizite in der grammatischen Entwicklung auftreten kdnnen.
Das konnte bedeuten, dass die Aktivierung bestimmter Teilaspekte der Grammatik
in einem noch engeren Zeitrahmen erforderlich ist als dies oben skizziert wurde.

2) Kindlicher Zweitspracherwerb (L2), wenn der Erwerbsbeginn der zweiten Spra-
che und evtl. der weiteren im Alterszeitraum zwischen 5 und 10 Jahren liegt, evtl.
sogar zwischen 4 und 8 Jahren. Qualitativ gleicht der kindliche L2 Erwerb eher
dem erwachsenen L2 als dem (2)L1.

3) Erwachsener Zweitspracherwerb, bei einem Erwerbsbeginn ab 10 Jahren. Im Ver-
gleich zur Entwicklung der L1 unterscheidet sich der L2 Erwerb unter anderem
dadurch, dass es zwar ebenfalls invariante Erwerbssequenzen gibt, nicht aber die
gleichen, die im L1 Erwerb zu beobachten sind. Dariiber hinaus verlduft der Er-
werb langsamer, und man findet erhebliche individuelle Unterschiede im Verlauf
und im letztlich erreichten Erfolg. Ob L2 Lerner iiberhaupt eine muttersprachliche
Kompetenz in der L2 erreichen kdnnen, ist umstritten.

Die genannte Schlussfolgerung, dass der simultane Erwerb von Sprachen mehr
als eine Erstsprache ermdglicht, bedeutet iibrigens nicht, dass beide (alle) Sprachen
einer Person immer gleich entwickelt sein miissten. Tatsdchlich sind die Sprachfertig-
keiten oft nicht ausgeglichen. Wie schon erwéhnt, hdangt der Gebrauch der Sprachen
unter anderem von soziolinguistischen Faktoren ab, und man findet auch die Bevorzu-
gung einer Sprache aufgrund biographischer Einfliisse. Mehrsprachige sind eben nicht
doppelte oder mehrfache Einsprachige. Die Dominanz einer Sprache kann sich im
Ubrigen im Verlauf des Lebens einer Person veriindern, je nach Lebensumstinden,
Einstellungen und Motivationen. Festzuhalten gilt aber, dass der frithe Erwerb der
Mehrsprachigkeit die Entwicklung einer muttersprachlichen (L1) Kompetenz in zwei
und mehr Sprachen ermdglicht, die mit groer Wahrscheinlichkeit von L2 Lernern
selbst unter optimalen Bedingungen nicht mehr erreicht werden kann.



3. Kindliche Mehrsprachigkeit im Kontext der Migration: Einige Schluss-
folgerungen

Ganz offensichtlich werden die gegebenen Mdglichkeiten in der Regel bei weitem
nicht ausgenutzt, wenn Kinder in Migrantenfamilien mit mehreren Sprachen aufwach-
sen. Das gilt nicht nur fiir die Umgebungssprache Deutsch, sondern zum Teil auch fiir
die Familiensprachen. Die Griinde fiir diese unbefriedigende Situation sind nur zum
Teil untersucht und konnen an dieser Stelle nicht im Detail besprochen werden. Aus
dem, was in den vorangehenden Abschnitten zusammenfassend dargestellt wurde, las-
sen sich immerhin einige Schlussfolgerungen ziehen.

Der erste Punkt betrifft die Mehrsprachigkeit als Zielvorstellung. Aus psycho-
linguistischer Sicht gibt es keinen sachlichen Grund, auf dieses Ziel zu verzichten. Es
ist kein Luxusgut, das nur von wenigen zu erlangen wére. Natiirlich wére es naiv, die
politischen und soziodkonomischen Faktoren zu iibersehen. Kanadische und amerika-
nische Studien kommen aber zu dem Schluss, dass sie fiir den Schulerfolg eine bedeu-
tendere Rolle spielen als die Mehrsprachigkeit der betreffenden Kinder, vor allem in
Bezug auf eventuelle Wortschatzdefizite und einen langsameren Erwerb schulischen
Wissens. Ein Verzicht auf Mehrsprachigkeit wiirde solche Probleme also nicht 16sen.

Wer Mehrsprachigkeit erreichen mdchte, der muss aber auch Mehrsprachig-
keit fordern. Sie darf folglich nicht nur als Ubergangsphase zur deutschen Einspra-
chigkeit ausgenutzt werden. Dies wiirde eine Vergeudung der Lebenschancen von In-
dividuen und einen unnétigen Verzicht auf gesellschaftliche Resourcen bedeuten. Die
Losung kann nicht darin bestehen, den Unterricht in Deutsch als Fremdsprache zu for-
dern und die Entwicklung der Minderheitensprache der Familie und dem Ghetto zu
iiberlassen. Zum einen wiirden die betreffenden Sprachen dann in Bezug auf Wort-
schatz, Stil, etc. nicht ausgebaut, da sie nur fiir sehr begrenzte Kommunikationsanlés-
se Verwendung fanden, und sie wiirden nur in miindlicher Auspragung erworben, was
ihre Bedeutung fiir Bildung und Ausbildung enorm schwéchen miisste. Nicht zuletzt
wird durch eine Aufwertung der Familiensprachen auch die Stellung der Migranten in
der deutschen Gesellschaft gestirkt. Aus psycholinguistischer Sicht ist aber der ent-
scheidende Grund fiir die Forderung der Familiensprachen, dass unter allen Umstén-
den ein Bruch in der sprachlichen Entwicklung zu vermeiden ist. Die meist zu Un-
recht beschworene Gefahr der ,,doppelten Halbsprachigkeit wurde urspriinglich —
und nur da mit einiger Berechtigung — fiir eine solche Situation geprigt, in der eine
nicht abgeschlossene sprachliche Entwicklung abgebrochen und durch den Erwerb
einer anderen Sprache ersetzt wurde. Um Missverstindnissen vorzubeugen: es ist
nicht grundsatzlich notwendig, zunichst die Entwicklung der Familiensprache bis zu
einem bestimmten Punkt zu fithren, bevor die Verkehrssprache gefordert werden
kann. Entscheidend ist, dass ein Kind die Moglichkeit hat, wenigstens eine Sprache
altersgemdl zu entwickeln. Wenn dies bis zum Eintritt in den Kindergarten, die Vor-
schule oder die Schule die Familiensprache war, dann darf die Férderung der Umge-
bungssprache nicht auf deren Kosten geschehen. Daher ist sicher zu stellen, dass in
differenzierter Form iiberpriift wird, welchen Entwicklungsstand ein Kind in seinen
Sprachen erreicht hat, um die weitere Férderung daran auszurichten.

Daraus ergibt sich tibrigens kein Widerspruch zu der Forderung, dass auf je-
den Fall der Erwerb ausreichender Kenntnisse der Verkehrssprache Deutsch erreicht
werden muss. Sinnvoll wire es allerdings, wenn dies bereits vor der Einschulung rea-
lisiert werden konnte, da sich das Alter zu Erwerbsbeginn als zentraler Faktor erwie-
sen hat. Die Entwicklung der Mehrsprachigkeit muss nicht in der Familie geschehen,
wie man aus dem im Abschnitt 2 Gesagten vielleicht ableiten konnte. Gerade in sozial
und wirtschaftlich besser gestellten Familien zeigt sich, dass die Umgebungssprache,



auch wenn sie in der Familie wenig gesprochen wird, erfolgreich erlernt werden kann.
Es kdme darauf an, Kinder aus weniger begiinstigten Familien durch entsprechende
Angebote im Bereich der vorschulischen Erziehung zu unterstiitzen. Da Kinder aus
Migrantenfamilien etwa gleich hiufig wie deutsche Kinder Kindergérten besuchen
und tiberdurchschnittlich hdufig die Vorschule, kann man hier ansetzen. Das miissen
aber mehrsprachige Einrichtungen sein, in denen einerseits die Familiensprache nicht
ignoriert oder gar diskriminiert wird, in denen andererseits fiir die Sprache, mit der
die Kinder in der Familie nicht in ausreichendem Maf3e in Beriihrung kommen, in der
Regel das Deutsche, umso mehr Kommunikationsanldsse geschaffen werden. Die In-
tensitdt und die Qualitdt dieser Interaktionen in der schwicheren Sprache sind von
nicht zu {iberschidtzender Bedeutung. Die Einbindung der Familien und der Kontakt
mit anderen, erfolgreich bilingual aufwachsenden Kinder konnte hier die erwiinschte
Wirkung erzielen.

Appendix: Alphabetisierung

Man muss sich zunédchst vor Augen halten, dass lesen und schreiben zu lernen nicht
nur bedeutet, dass bestimmte Schriftzeichen und deren Kombination erlernt werden
miissen. Entscheidend ist, dass eine Reihe von sozialen, sprachlichen und kognitiven
Faktoren diesen Lernprozess wesentlich beeinflusst. Zu den sozialen Faktoren zéhlt
etwa, ob bzw. in welchem Umfang die Kinder Erfahrungen der Art mitbringen, dass
thnen vorgelesen worden ist oder Geschichten erzdhlt worden sind. Zu den sprachli-
chen Voraussetzungen rechnen u.a. der Umfang des Wortschatzes und die Entwick-
lung der Grammatik. Als kognitive Voraussetzungen kann man z.B. nennen das
Verstindnis fiir den symbolischen Charakter sprachlicher Zeichen: die Zeichnung
eines Hundes kann verdndert werden, etwa indem der Hund groBer wird, aber es
bleibt ein Hund. Das Wort ,,Hund* hingegen ist nicht mehr das gleiche, wenn zum
Beispiel der erste Buchstaben verdndert wird, wie in ,,Mund®. Kinder glauben, dass
Eigenschaften des Wortes mit dem Begriff korrelieren, dass also etwa eine grofe
Sache ein grofles Wort erfordert. Bilinguale Kinder sind in dieser Hinsicht in Tests bis
zu einem Jahr den monolingualen voraus, wahrscheinlich weil sie erfahren haben,
dass zwischen der Wortform und der Wortbedeutung kein unmittelbarer Zusammen-
hang besteht. Eine der Herausforderungen besteht darin, die Wirkung von sozialen
und anderen Faktoren von denjenigen zu unterscheiden, die speziell auf die Mehr-
sprachigkeit der Kinder zuriick zu fiihren sind.

Erste Phase des Erwerbs notwendiger Fertigkeiten (u.a. rdumlich-visueller und
analytischer Art). Zuverldssige Forschungsergebnisse liegen vor, die belegen, dass
Lesen lernen entscheidend davon beeinflusst wird, ob Kinder in der Lage sind, Laute
zu segmentieren und damit umzugehen. Phonologisches Bewusstsein ist hierbei ent-
scheidend, vor allem fiir den Erwerb alphabetischer Schriftsysteme. Ob bilinguale
Kinder hier Vorteile im Vergleich zu monolingualen haben, ist derzeit umstritten,
aber mogliche Vorteile sind als eher gering anzusehen. Zweite Phase: spezifisch
sprachliche Féhigkeiten und Fertigkeiten. In dieser Phase zeigen sich Vorteile bei
Kindern, deren sprachliche Entwicklung weiter gediehen ist.

Schriftsysteme, z. B. alphabetische oder silbische Systeme. In ersteren steht
tendenziell ein Buchstabe fiir einen Laut. Allerdings trifft das in unterschiedlichem
Malle zu: Spanisch, Italienisch, Tiirkisch sind in dieser Hinsicht zuverldssiger als
Franzosisch oder Englisch. Deutsch gehort eher zur ersteren Gruppe. Diese Unter-
schiede spielen eine nicht unerhebliche Rolle beim Lesen lernen. Wenn unterschied-
liche Schriftsysteme erlernt werden miissen, so ist das dann kein entscheidendes
Problem, wenn beide der gleichen Art sind, also z.B. alphabetische Systeme, auch



wenn nicht lateinische Buchstaben verwendet werden, wie z.B. im Griechischen oder
Hebriischen oder in der kyrillischen Schrift.

Sukzessiver Erwerb von Lesen und Schreiben. Eine Reihe von Fertigkeiten
wird automatisch libertragen, wenn es sich um das gleiche Schriftsystem handelt, also
z.B. bei alphabetischen Systemen. Wenn eine der beiden Sprachen weniger entwickelt
ist, dann ist mit Schwierigkeiten beim Lernen von Lesen und Schreiben zu rechnen,
was kaum durch den Transfer der zuvor gelernten Fertigkeiten ausgeglichen werden
kann, wenn etwa die stiarkere Sprache zuerst im Les- und Schreibunterricht eingefiihrt
wird. Problematisch wird es in der Situation, die hier interessiert und wo in der Regel
die Schulsprache (Deutsch) die schwichere Sprache ist und wo auch eine Reihe der
angesprochenen sozialen Faktoren nicht gegeben sein diirften. Das betrifft nicht so
sehr die elementaren Féahigkeiten des Lernens von Buchstaben und des Lesens und
Schreibens von Wortern, sondern besonders die komplexeren Féahigkeiten wie das
Textverstdndnis, etc. Auch bei sehr erfolgreichen L2 Lernern konnte gezeigt werden,
dass das Lesen in der L2 langsamer ist als das in der L1. Vgl. E. Bialystok (2001),
Bilingualism in Development: Language, Literacy and Cognition, Cambridge:
Cambridge UP.

Empirische Untersuchungen zur Frage, ob die Alphabetisierung besser sukzes-
siv oder simultan in beiden Sprachen erfolgen sollte, scheint es nicht zu geben, auch
wenn zu diesem Thema starke Meinungsduf3erungen nicht selten sind. Kanadische
Immersionsschulen bevorzugen meist die sukzessive Alphabetisierung, weil sie sonst
eine Verwirrung der Schiiler bzgl. der phonologischen - graphematischen Entspre-
chungen befiirchten. Ein zeitlicher Abstand von ein bis zwei Jahren wird als angemes-
sen empfunden.

Eine andere Frage ist, ob man Kinder, die gerne lesen und schreiben — was
hoffentlich hiufig der Fall sein sollte — davon abhalten kann, in der nicht unterrichte-
ten Sprache Schreib- und Leseversuche zu machen. Dies ist zumindest meine Erfah-
rung. Dann kommt es aber unvermeidlich zu Verwirrungen, weil etwa franzdsisch
»eau’ (Wasser) als ,,0° geschrieben wird.



