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Vorwort

Schulen sind Orte, an denen Wissen und Konnen erkannt, geférdert und
herausgefordert sowie bewusstes Lernen gelehrt und gelernt werden. Ohne
Sprache — ob gesprochen, gebardet, geschrieben — wire dies unméglich. Diese
Feststellungen sind an sich trivial. Aber sind Lehrkrifte, die dies leisten sol-
len, hinreichend mit dem Wissen und Kénnen ausgestattet, um die mit ihrem
Bildungsauftrag verbundenen Herausforderungen zu meistern? Fallen ihnen
an Auflerungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler nicht nur die Abweichungen
von zielsprachlichen Strukturen auf - typischerweise als ,Fehler” betrachtet
-, sondern verfiigen sie auch tiber den diagnostischen Blick, um bereits Er-
reichtes zu erkennen? Verstehen sie, warum einfach klingende Sétze wie Der
Hund wird von der Katze gejagt oder Den Hund jagt die Katze von Lernerinnen
und Lernern zeitweise anders interpretiert werden als von uns? Im Gegensatz
zu unseren einleitenden Behauptungen ist keine dieser Fragen trivial. Um sie
guten Gewissens mit einem selbstbewussten ja zu beantworten, braucht man
vor allem eines: Expertenwissen.

Anliegen unseres Buchs ist es, angehenden oder bereits in der Praxis
tiatigen Lehrkréften grundlegendes Wissen iiber Spracherwerb und Mehr-
sprachigkeit zu vermitteln. Wir mdchten ihren Blick fiir die Systematik von
Lernersprachen schirfen und ihnen Perspektiven auf die Fahigkeiten, aber
auch auf den Unterstiitzungsbedarf von Kindern und Jugendlichen beim Weg
durch unsere Bildungseinrichtungen er6ffnen, auch wenn es uns in diesem
Buch hauptsichlich um den ungesteuerten Spracherwerb geht, also um
den Spracherwerb auflerhalb des Klassenzimmers. Aber da wir ja prakti-
scherweise unsere Sprachen immer im Gepéck haben, werden sich manche
der spater angesprochenen Phanomene auch innerhalb von Klassenzimmern
und Seminaren wiederfinden lassen bzw. viele Themen eignen sich bestens als
Diskussionsstoff mit Schiilerinnen, Schiillern und Studierenden. Dabei werden
wir Leserinnen und Leser hin und wieder direkt ansprechen und sie in einen
fiktiven Dialog verwickeln, wie gleich im nichsten Absatz.

Dank Ihrer eigenen sprachlichen Ressourcen verfiigen Sie alle, die unseren
Text lesen konnen, bereits tiber wichtige Voraussetzungen fiir die Unterstiit-
zung sprachlicher Lernprozesse anderer. Es bedarf allerdings noch weiterer
Schritte. Der wohl wichtigste besteht darin, sich mit Sprache und den Formen,
in denen sie uns begegnet, analytisch auseinanderzusetzen und sich die dafiir
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benoétigten konzeptuellen und terminologischen Grundlagen anzueignen. Um
Ihnen Gelegenheit zu geben, Thre Wahrnehmung entsprechend zu schulen,
werden wir Thre Aufmerksamkeit immer wieder auf konkrete und oft sehr
kleinteilige Lernerdaten lenken. Vielleicht ist es ja ein kleiner Trost, dass wir
anderen Berufssparten fiir ihre jeweiligen Aufgabenbereiche vergleichbares
Expertenwissen abverlangen wiirden. Einiges an der Metasprache - also
einer Fachsprache, um iber Sprache zu reden —, die Sie im Folgenden erwartet,
kennen Sie bereits aus Threr Schulzeit oder Threm Studium. Daher bedarf es
vielleicht nur eines kleinen Anstofies, um Sie daran zu erinnern. Als Opti-
mistinnen nehmen wir auch an, dass Sie sich bei der Lektiire aufgrund des
Kontextes und gezielter Steuerung und Wiederholung unsererseits bisher
unbekannte Terminologie beildufig aneignen kénnen. Sie vollziehen damit
hinsichtlich der fiir das Sprechen iiber Sprache benétigten Fachsprache auch
eine Art von Spracherwerb.

Ein weiterer Schritt, den Sie hoffentlich nach der Lektiire und idealerweise
mit Schwung inmitten eines Kollegiums Gleichgesinnter angehen konnen,
besteht in der Erprobung und Umsetzung von Ideen in Threr padagogischen
Praxis. Ob dies gelingt, ist auch von den Bedingungen abhéngig, die Sie in
Ihrem beruflichen Umfeld vorfinden. Die Férderung sprachlicher Kompeten-
zen sollte sich auf die Schultern vieler Expertinnen und Experten innerhalb
eines Kollegiums verteilen und nicht in die Zustandigkeit einzelner fallen.
Um gut informiert tiber sprachliche Hiirden, Férderbedarf und zielfithrende
Mafinahmen entscheiden zu kénnen, ist professionelles Wissen unverzichtbar,
also der oben genannte erste Schritt, den wir hier gemeinsam gehen. Selbst-
verstandlich hoffen wir auch, Sie mit unserer Begeisterung fir die Architektur
natiirlicher Sprachen, die sich bereits in den allerersten Wortkombinationen
von Kleinkindern zeigt, anstecken zu kénnen.

Unsere positive Kernbotschaft am Ende des Buchs lésst sich folgenderma-
fen vorwegnehmen: Die allen Menschen in die Wiege gelegte Sprachbega-
bung und Kommunikationsfahigkeit sind eine gute Basis, um die Vermittlung
und Forderung von Sprachen beherzt anzugehen. Das natiirliche Interesse
von Menschen jeden Alters an Sprache und nicht zuletzt die Emotionen, die
durch die Art und Weise, wie man mit uns und iiber uns redet, in uns aus-
gelost werden, bieten auflerdem perfekte Ankniipfungspunkte, um sich im
Unterricht oder im Studium mit dem Thema Sprache und mit der eigenen
kommunikativen Praxis zu beschiftigen. Uber unsere priméren Zielgruppen
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hinaus haben wir deshalb als potenzielle Leserinnen und Leser auch Schiile-
rinnen und Schiiler sowie Studierende im Blick. Im Anschluss an jedes Kapitel
finden Sie kleinere Aufgaben, Projektideen und Anregungen zur Diskussion
im Klassenzimmer sowie vertiefende Literaturvorschliage. Losungsskizzen fiir
die Aufgaben haben wir am Buchende aufgefiihrt.

Von einem Text, der sprachliche Formen und das, was sie fur uns im
kommunikativen Alltag leisten, in den Mittelpunkt riickt, darf man einen
geschlechtssensiblen Umgang mit Personenbezeichnungen erwarten, zumal
die Steuerung der Aufmerksamkeit beim Héren und Lesen durch die Wahl von
Genusformen durch einschlégige Forschung gut belegt ist (Stahlberg & Szesny
2001). Wir haben uns allerdings in Abweichung von géngigen Praktiken (z. B.
konsequente Nennung beider Geschlechter, Binnen-I, Sternchen, Unterstrich,
Doppelpunkt) fiir eine spielerische Option entschieden und wechseln im
weiteren Text das Genus kapitelweise. In den ungeraden Kapiteln verwenden
wir das Femininum, in den geraden das Maskulinum. Das jeweils andere Ge-
schlecht und weitere Identifikationsoptionen sind in allen Féllen ausdriicklich,
wenngleich formal unausgedriickt, mitgemeint. Weiterhin verwenden wir
auch hin und wieder etablierte Generalisierungen wie ,Studierende®, und
wenn das Geschlecht bekannt ist, referieren wir entsprechend.

Wir danken an dieser Stelle der Herausgeberin und dem Herausgeber der
LinguS-Serie fiir ihre Geduld und hilfreiche Vorschldge sowie Stella Bau-
mann, Frauke Fried, Mareike Keller, Johanna Tausch und Wintai Tsehaye fiir
die konstruktive Riickmeldung zu fritheren Textentwiirfen. Beim Bundesraat
for Nedderdiiuitsch, Institut fiir niederdeutsche Sprache (www.ins-bremen.
de), bedanken wir uns fiir die Genehmigung, die Titelseite einer Broschiire
in Kapitel 2 abzudrucken.'

1  Die Erwerbsdaten von Kindern und die Daten zum Sprachkontakt bei deutschen
Ausgewanderten der ersten Generation in den USA konnten dank mehrerer DFG-fi-
nanzierter longitudinaler Projekte erhoben werden (Tr 238/1-4). Der DFG verdanken
wir auch die zitierten Daten des Deutschen als Herkunftssprache (Forschungsgruppe
RUEG, FOR 2537), und dem MWK gebiihrt Dank fiir die zweijahrige Férderung eines
Projekts zum frithen Zweitspracherwerb bei Kindern mit familidrer Migrationsbio-
graphie. Wenn wir in spateren Kapiteln beim Zitieren von Kinderduflerungen auf
die Wiederholung expliziter Quellen verzichten, so handelt es sich um Daten, die im
Rahmen dieser Projekte erhoben wurden.
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1 Einstimmung und Uberblick

1.1 Zum Einstieg ein Selbstversuch

In diesem Band geht es um unterschiedliche Facetten des Spracherwerbs und
darum, was passiert, wenn wir im Laufe unseres Lebens mehrsprachig werden
oder bereits von Anfang an mit mehr als einer Sprache aufwachsen. Dabei
verwenden wir die Bezeichnungen mehrsprachig und bilingual synonym,
das heif3t, wieviele sprachliche Systeme wir uns aneignen, ist an dieser Stelle
nicht weiter relevant. Betrachten wir als Ausgangspunkt die Beispiele in (1),
produziert von Personen mit unterschiedlicher Erwerbsbiographie.?

(1) isch ischo aufraumen

ich raum auf

wo is das Junge is?

Mummy picking flowers ins garden

you’re gonna be sorry if you make them shorter because die
fallen so schon hier

mit Hauptsatz ich habe keine Probleme. Nur mit Nebensatz
dann da kommt Rauch raus

Die hatten beiden rausgekommen zu sehen weder des auto

hatt ihrgenwehrmand wegetahn

o Q0 o e

=

=09

Wenn Sie raten sollten, ob diese Aulerungen von ein- oder mehrsprachigen
Personen produziert wurden, wiirde Thnen, von (1e) und vielleicht (1f) und
(1h) abgesehen, die Antwort vermutlich schwerfallen. Daftir gibt es einen
guten Grund: Es ist nicht einfach! Einfacher ist es, einen ersten Eindruck
dahingehend zu gewinnen, was diese Sprecherinnen bislang gemeistert ha-
ben. Dies konnen Sie aber nur, wenn Sie wissen, auf welche Indizien Sie bei
AuBlerungen achten sollten.

2 Da es sich - mit Ausnahme von (h) - um gesprochene Auflerungen handelt, riicken
wir fallweise, d. h. sofern hilfreich, von der Standardorthographie ab. Die Schreibung
,9" (das sogenannte schwa) steht fur einen kurzen, unbetonten Vokal, wie im Auslaut
von Hase oder in der zweiten Silbe von unbetont; is — statt ist — entspricht umgangs-
sprachlichem Deutsch. Bei (h) wurde die Schreibweise der Verfasserin beibehalten;
sie selbst hatte den Satz in dieser Form auf einem Laptop getippt.
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Betrachten wir einmal die einzelnen Sitze in (1) genauer: Welche Wort-
arten treten auf? Wahrscheinlich erinnern Sie sich an die Fachtermini fir
Wortklassen wie Verb, Nomen, Artikel, Praposition, Konjunktion, Partikel,
Adjektiv, Adverb? Spatestens nach dem 3. Kapitel werden sie Thnen wieder
gelaufig sein. Was fillt Thnen beziiglich der Wortstellung auf? Erkennen Sie
Wortgruppen (sogenannte Phrasen), und anhand welcher Kriterien kénnten
Sie die Subjekte eines Satzes identifizieren? Wiren Sie in der Lage, die mor-
phologische, also wortinterne, Struktur der einzelnen Woérter zu beschreiben?
Und generell: Welche Merkmale dieser Auflerungen gehorchen Ihrer Ansicht
nach einer Grammatik des Deutschen? Wir bezeichnen solche folgsamen
Merkmale im Folgenden auch als ,kanonisch® oder ,wohlgeformt*.

Die Beispiele in (1a) und (1b) stammen von einem Madchen mit Russisch
als Erstsprache (abgekiirzt L1). Deutsch ist ihre frithe Zweitsprache (fL2).
Zum Zeitpunkt der Tonaufnahme, der wir beide Auflerungen entnommen
haben, ist sie drei Jahre und einen Monat alt (abgekiirzt 3;1) und erst seit
ihrem Eintritt in eine Kita wenige Wochen zuvor in intensivem Kontakt mit
dem Deutschen. Wir sehen, dass sie in (1a) ein rudimentéires Satzmuster mit
einem Infinitiv, aufrdumen, produziert, gleichzeitig in (1b) aber eine fort-
schrittlichere Struktur, in der die Partikel aufnun rechts vom Verb erscheint.
Das Verb stimmt sogar schon mit dem Subjekt ich in Person und Numerus
(1. Person Singular) tiberein. Wir sagen dazu: Es ist finit. Nicht lange davor
hatte das Kind noch auschlie§lich Fragmente wie (1a) produziert. Aber zum
Zeitpunkt des alternierenden Auftretens von (1a) und (1b) erkennen wir: Der
Erwerb geht voran, die Richtung stimmt! Halten wir an dieser Stelle schon
einmal fest, dass einfache und fortschrittlichere Strukturvarianten im Reper-
toire einer Person koexistieren konnen. Auflerdem: Vergessen wir nicht, dass
wir alle unser Leben lang nicht finite Satzfragmente wie in (1a) produzieren,
so beispielsweise in dem fiktiven Dialog in (2).

(2)  A:Du konntest heute mal wieder aufraumen.
B: Ich aufraumen? Du bist doch an der Reihe!

Beispiel (1c), mit der Verdoppelung der Kopula is(t), wurde von einem mono-
lingualen Méadchen im Alter 2;3 produziert. Deutsch ist also ihre L1. Allein
diese eine Auferung legt nahe, dass die Sprecherin ein zentrales organisatori-
sches Prinzip der Architektur deutscher Séatze erkannt hat: die Satzklammer,
auf die wir in Kapitel 3 naher eingehen. Sie weif3 — natiirlich nicht bewusst! —,
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dass ein finites Verb in deutschen Sitzen in zwei Positionen im Satz auftreten
kann, allerdings nicht gleichzeitig, wie in diesem Fall. Im Unterschied zu der
Zweijahrigen werden Sie nach der weiteren Lektiire explizit wissen, warum
diese beiden Verbpositionen im Deutschen wichtig sind. Das Madchen weif3 es
implizit schon mit 2;3. Sofern Sie mit Deutsch als Erstsprache aufgewachsen
sind, wussten Sie dies im Alter von zwei bis drei Jahren ebenfalls implizit.

Die englische Auflerung (1d) stammt von einem Madchen (Alter 2;4), das
von Geburt an Deutsch und Englisch als doppelte Erstsprachen (notiert als
2L1) erwirbt. Dass sie zweisprachig ist, kommt hier allerdings nicht zur Gel-
tung. Ihr Englisch entspricht dem Stand monolingualer Kinder mit L1-Eng-
lisch. Was Sie jetzt noch nicht ahnen kénnen, weil wir darauf erst in Kapitel
4 eingehen: Die deutsche Grammatik des Madchens ist in diesem Alter schon
sehr viel weiter fortgeschritten als ihre englische Grammatik. In deutschen
Sétzen produziert sie mithelos, was im Englischen noch fehlt, z. B. finite
Verben aller Art, inklusive Hilfsverben, die wir in (1d) noch vermissen. Ka-
nonisches Englisch ware ja Mummy is picking flowers. Halten wir auch hier
schon einmal fest, dass sich von Geburt an erworbene Erstsprachen durch-
aus nicht immer gleich schnell entwickeln, und zwar auch dann nicht, wenn
hinreichend Input in beiden Sprachen vorhanden ist. Die Frage, was es mit
asynchronen Entwicklungen dieser Art auf sich hat, greifen wir in Kapitel 4
wieder auf.

Beleg (1e), eine sprachlich ,gemischte® Auflerung mit englischen und
deutschen Anteilen, kann man zweifelsfrei einer mehrsprachigen Person zu-
ordnen. Wir verdanken sie einer achtzigjahrigen deutschen Emigrantin in den
USA, die erst im Alter von 14 Jahren nach ihrer Einwanderung mit Englisch
in Kontakt kam. Thema in (1e) ist die Frisur ihrer Gesprachspartnerin. Falls
Sie sich jetzt fragen, ob diese Deutschamerikanerin nach 65 Jahren in den
USA iiberhaupt noch ausschliefilich deutsche Passagen produzieren kann:
Ja, kann sie!

Beispiel (1f) wurde von einer fiinfzigjahrigen Lettin produziert, die seit fiinf
Jahren in Deutschland lebt und seit etwa einem Jahr Deutschkurse besucht.
Thr intensiver Kontakt mit Deutsch begann erst mit der Ankunft in Deutsch-
land. Entgegen ihrer Meinung, sie hitte ,keine Probleme” mit deutschen
Hauptsitzen, ist die Verbstellung in (1f) nicht kanonisch. Aber ist das wirk-
lich ein Problem? Keinesfalls fiir die Kommunikation! Jedenfalls stellt sich an
dieser Stelle vielleicht schon der Verdacht ein, dass die Platzierung deutscher
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Verben eine Erwerbshiirde darstellt — vielleicht sogar bei Erwachsenen noch
mehr als bei Kindern?

Die Auflerung in (1g) stammt von einem zweijihrigen monolingualen Jun-
gen mit Deutsch als alleiniger L1. Auch hier weicht die Verbstellung — wie in
(1f) — von dem ab, was wir von einem kanonischen Hauptsatz im Standard-
deutschen erwarten.

Bei (1h) handelt es sich um den getippten Satz einer Siebzehnjihrigen, die
in den USA als Kind eingewanderter Eltern mit Deutsch als Erstsprache - als
sogenannter Herkunftssprache, dazu mehr in Kapitel 4 — aufgewachsen ist.
TIhre Aufgabe bestand darin, nach Betrachten eines kurzen Videofilms, in dem
ein fiktiver Unfall zu sehen war, einen Zeugenbericht zu verfassen. Spontan
wirden Sie sicher im ersten Satz ein anderes Hilfsverb (waren) vorziehen
und vor den Infinitiv ein um einfiigen. Bei ihrgenwehrmand denken Sie ganz
richtig an eine Verschmelzung von irgendwer und irgendjemand. Insgesamt
vermuten Sie, dass sich die Schreiberin mit der deutschen Orthographie
schwertut. Das stimmt, denn in ihrer amerikanischen Schule gab es keinen
Deutschunterricht.

Ahnen Sie, was sich hinter dem weder verbirgt? Die junge Frau verwendet
hier das englische Wort whether anstatt des deutschen ob. In ihren deutschen
mindlichen Unfallschilderungen taucht das Wort in eingedeutschter Aus-
sprache auf: [veda]. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung ist Englisch die von
der Verfasserin des Unfallberichts meistens und souveraner gesprochene und
geschriebene Sprache.

Vermutlich verstehen Sie bereits jetzt schon, warum es keineswegs leicht
ist, Erwerbstypen anhand dessen, was gesprochen oder geschrieben wird,
zu unterscheiden. Die exakte Zuordnung zu bestimmten Erwerbsszenarien
(Erstspracherwerb einer Sprache, doppelter Erstspracherwerb, Zweitsprach-
erwerb in unterschiedlichem Alter etc.) ist daher aus padagogischer Sicht
weniger wichtig als die Entwicklung eines Blicks fiir Strukturmerkmale,
die uns verraten, wie weit Lernende auf ihrem Weg zur Zielsprache bereits
gekommen sind. Natiirlich wiirden Sie in der Realitdt — im Unterschied zu
unserem kleinen Selbstversuch hier — nicht nur einzelne Auflerungen in den
Blick nehmen, sondern Sie konnten sich auf vielfache schriftliche und miind-
liche Aulerungen von Lernerinnen stiitzen.

Jedenfalls werden Sie im Zuge Ihrer weiteren Lektiire erkennen, dass die
Personen, die wir in (1) zitiert haben, Erwachsene und Kinder, ein- oder mehr-



