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Einleitung

Bestimmung der Ziele

Das Hauptziel der vorliegenden Dissertation ist die Erstellung und wissenschaftliche
Begriindung eines Konzeptes zur bilingualen Erziechung von Kindern im Vorschulal-
ter, also von Kindern im Alter von 3 bis 6 Jahren. Diese Arbeit soll aber keinen
Wunderweg zur Erziehung von komplett bilingualen Individuen prisentieren, son-
dern vielmehr ein Konzept darstellen, das die theoretisch abgesicherten Erfolgs-
chancen hat. Um dieses Ziel zu erreichen, analysiere ich Faktoren, die die sprachli-
che und intellektuelle Entwicklung der Kinder beinfluen und versuche, aus dieser
Analyse SchluBfolgerungen fiir die Erziechung und Ausbildung der Kinder zu ziehen.
Als Bezugsmodell fiir die Erarbeitung meines Konzeptes wihlte ich hauptsdchlich
das kanadische Immersionsmodell sowie einige europidische Projekte, die auf diesem
Modell basieren. Die Auswertung dieser Projekte ist ein weiteres Teilziel dieser
Dissertation.

Die Absicht, eine Arbeit in diesem Bereich und zu diesem Thema zu verfassen,
ergab sich einerseits aus der Tatsache, da3 gute Fremdsprachenkenntnisse angesichts
der politischen und wirtschaftlichen Entwicklung der Welt im beruflichen wie auch
im privaten Lebensbereich immer mehr an Bedeutung gewinnen, und andererseits
aus dem Willen, sich mit Vorurteilen gegeniiber der frilhen Zweisprachigkeit und
ihren Auswirkungen auf die Entwicklung des Kindes sowie gegeniiber der Moglich-
keiten und Grenzen einer frithen Fremdsprachen-vermittlung auseinanderzusetzen.

Von der Wichtigkeit eines moglichst frithen Kontaktes mit einer anderen Spra-
che als der Muttersprache des Kindes mufl man heutzutage wohl niemanden mehr
iiberzeugen. Die Behauptung, daf sich kleine Kinder beinahe zufillig, ,,unabsicht-
lich” und spielend leicht fremde Sprachen aneignen, ist fiir viele Menschen keine
iiberraschende Entdeckung oder Ansicht, sondern oft eine aus eigener Erfahrung
bekannte Tatsache. Fast alle finden in ihrer direkten Umgebung Beispiele dafiir, wie
man mit der Fahigkeit der Kinder, natiirlich und unbefangen einer fremden Sprache
zu begegnen, umzugehen versucht. Einige dieser ,,Experimente”, von den Eltern des
Kindes willkiirlich durchgefiihrt oder durch die Lebenssituation der Familie erzwun-
gen, bringen die erwiinschte Zweisprachigkeit des Kindes, andere dagegen bleiben
erfolglos oder verursachen sogar emotionelle und geistige Stérungen bei Kindern
(siehe dazu Kap. 2.2. u. 3.2.).

Die Erkenntnis, da3 in der heutigen Welt ein hoheres Niveau an Fremdspra-
chenkenntnissen fiir junge Menschen bessere berufliche Chancen bedeutet, stimu-
liert das oOffentliche Interesse an moglichst effizienten und erfolgversprechenden
Methoden der Fremdsprachenvermittlung. Die Situation in den Schulen hat sich
daher in den letzten Jahren weltweit verdndert. In Europa vollzieht sich die grenzen-
iibergreifende Integration — die Europdische Union mit ihren Grundfreiheiten, darun-
ter insbesondere freiem Personenverkehr und Niederlassungsfreiheit, wird Wirklich-
keit. Diese Entwicklung hat unmittelbare Konsequenzen fiir den Fremdsprachenun-



terricht in den betroffenen Landern. Schon Anfang der 60er Jahre wurde u.a. vom
Européischen Rat auf die Wichtigkeit des Fremdsprachenunterrichts fiir die Integra-
tion in Europa und fiir die Wahrnehmung der obengenannten Freiheiten aufmerksam
gemacht (M. Stawna 1991: 14). Daraus resultierten viele Uberlegungen, die die Er-
arbeitung neuer Curricula fiir den Fremdsprachenunterricht brachten. In zahlreichen
Landern lernen die Kinder daher schon seit den 70er Jahren obligatorisch Fremd-
sprachen ab der 1. bis zur 3. Grundschulklasse (siehe detailliert im Kap. 3.1.2.1.). Im
Mittelpunkt des Interesses stehen in den letzten Jahren auch zunehmend die Bemii-
hungen, Fremdsprachenunterricht im vorschulischen Bereich effizient zu gestalten.
Die Fremdsprache sollte im Sinne der europdischen Politik fiir Mehrsprachigkeit als
Begegnungssprache moglichst schon im Kindergarten spielerisch vermittelt werden
(R. de Cilia 1994: 11, H. Wode 1995: 10).

In Polen sieht bisher die schulische Wirklichkeit in bezug auf die Fremdspra-
chenvermittlung anders aus. Im polnischen Schulsystem setzt der Fremdsprachenun-
terricht allgemein in der 5. Klasse der Grundschule ein. Es gibt aber, wie es scheint,
auch bei uns viele Befiirworter eines frilhen Zweitsprachenunterrichts — seit der
Wende werden neue Unterrichtsansétze insbesondere in Privatschulen ausprobiert.
Solche Experimente bringen jedoch oft keine zufriedenstellenden Resultate, sowohl
die Kinder als auch die Eltern und die Lehrer sind von diesen Versuchen enttiuscht.
Diese Enttduschung sollte aber nicht darin resultieren, dal man den frithen Fremd-
sprachenunterricht aufgibt, sondern es miissen neue Wege gefunden, neue Systemlo-
sungen durchdacht und erarbeitet werden.

In dieser Arbeit mdchte ich zeigen, daBl der frithe Kontakt mit einer anderen
Sprache als der Muttersprache des Kindes sowohl die sprachliche als auch die ge-
samte geistige und intellektuelle Entwicklung des Kindes unter bestimmten Voraus-
setzungen positiv beeinflussen kann. Ich mochte beweisen, dafl die Begegnung mit
einer fremden Sprache im Kindesalter kein Experiment mit unabsehbaren Folgen
und auf Kosten der Kinder sein muf3, sondern ein erstrebenswertes Erziehungsziel,
das die Entwicklung des Kindes, seine Intelligenz und Begabungen fordert und daf3
ein erfolgreicher frither Fremd- bzw. Zweitsprachenbeginn mdglich ist, allerdings
unter dem Einsatz von seridsen Mitteln (professionelle Lehrkréfte, Programme, Un-
terrichtshilfen usw.).

Die zentrale Problemstellung dieser Arbeit bildet daher die Uberlegung, von
welchen Kriterien und Bedingungen die positive bzw. negative Auswirkung der
Bilingualitdt abhingt, welche theoretischen und praktischen Voraussetzungen erfiillt
werden miissen, wenn der ProzeB3 der Entwicklung in zwei oder mehreren Sprachen
erfolgreich verlaufen soll, und welche Mafinahmen oder Fehler man vermeiden muf,
um den Prozef3 nicht zu storen, sondern zu unterstiitzen.

Die Antworten auf diese Fragen habe ich in der Fachliteratur zur sprachlichen
Entwicklung des Kindes und zum Bilingualismus gesucht. Um die Zielsetzung die-
ser Arbeit realisieren zu konnen, mufite ich also als erstes versuchen, die bisherigen
Forschungsergebnisse zur Kindersprache (Kap. 1) und zum Bilingualismus (Kap. 2)
vor dem Hintergrund der modernen Betrachtungsweise der menschlichen Sprachen
(F. Grucza 1993a, 1993b, J. Locke 1995) kritisch zu analysieren. Mein Ziel war
jedoch nicht, die “élteren” bestehenden Theorien zur Sprache und zum Spracher-
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werb auf ihre Richtigkeit oder Giiltigkeit zu priifen. In der vorliegenden Arbeit geht
es auch nicht um neue Endeckungen und Theorien zur Entwicklung der Sprache
beim Kind, sondern ich mdchte die existierenden Erkenntnisse als wissenschaftliche
Begriindung fiir meine SchluBfolgerungen nutzen.

In meinen Uberlegungen bin ich von der Frage ausgegangen, ob ein bestimmtes
Alter im Leben des Menschen als ein optimaler Zeitpunkt (oder Zeitraum) fiir den
Anfang des Zweit- (Fremd-) Spracherwerbsprozesses angesehen werden kann. Uber
das Alter als Faktor beim Zweitspracherwerb finden wir weltweit umfangreiche
Fachliteratur. Seit Jahrzehnten werden wir mit Meinungen, Hypothesen und Theo-
rien konfrontiert, von denen die einen eine offensichtliche Uberlegenheit von Kin-
dern gegeniiber Erwachsenen im Zweitspracherwerb belegen und die anderen zu
beweisen versuchen, dafl dltere Kinder und Erwachsene eine fremde Sprache auf-
grund ihrer fortgeschrittenen kognitiven Fahigkeiten schneller und besser lernen
konnen. Uber die Diskussion zu diesem Thema schreibe ich detailliert im Kap.
2.1.4., hier mochte ich nur auf einige Punkte hinweisen.

Obgleich Erwachsene eine Sprache schneller lernen kdnnen, weil der Lernpro-
zeB durch mentale Instrumente wie Gedéchnis, Datenorganisationsféahigkeit, analyti-
sches Denken u.a. unterstiitzt wird, lernen sie die Sprache in Wirklichkeit nicht bes-
ser. Es handelt sich hier nicht nur um die Aussprache, d.h. um die Tatsache, daf}
altere Fremdsprachenlerner selten eine akzentfreie Aussprache beherrschen konnen,
obwohl sie in der allgemeinen fremdsprachlichen Entwicklung sehr fortgeschritten
sind. Es geht vor allem um die Einstellung zu der neuen Sprache: Sie wird durch die
erste Sprache des Lerners erfahren, filtriert und betrachtet. Die Interferenzgefahr
bleibt also sehr groB3, auch wenn der Lerner iiber ein gut ausgebautes grammatisches
System und einen umfangreichen Wortschatz in der fremden Sprache verfiigt. Es
geht aber auch um das sogenannte ,,Sprachgefiihl”, das uns die Sicherheit im
Gebrauch der Fremdsprache gibt, und das von Kindern viel besser entwickelt wird
als von Erwachsenen. Manche éltere Lerner konnen natiirlich diese Hindernisse
durch hartes, konsequentes Training iiberwinden. Der Erfolg im Fremdspracherwerb
hingt auch mit der Sprachbegabung und mit anderen Personlichkeitsfaktoren zu-
sammen (siehe Kap. 3.2.3.4.). Er kostet aber immer viel Anstrengung und im Endef-
fekt auch viel Geld.

In der modernen Bilingualismusforschung bleibt die Frage nach einer eindeuti-
gen Uberlegenheit von Fremdsprachenlernern in einem bestimmten Alter immer
noch offen. Nichtsdestoweniger wird das Vorschulalter als eine besonders glinstige
Periode fiir die Entwicklung einer ausgewogenen Zweisprachigkeit angesehen. Das
Alter ist aber keine ausreichende Bedingung fiir die Entwicklung einer bilingualen
Kompetenz. Viele Bilingualismusforscher (vgl. z.B. J. Macnamaral977) weisen in
ihren Arbeiten auf andere Aspekte hin, die fiir den Erfolg oder MiBerfolg des Zweit-
spracherwerbs ausschlaggebend sind. Es sind vor allem die Umsténde, unter wel-
chen der Prozel3 der Zweitsprachentwicklung verlduft. Besonders wichtig scheinen
hier die soziolinguistische Situation sowie der Typ der bilingualen Erziehung zu
sein. Ich analysiere deshalb in meiner Arbeit zahlreiche Faktoren, die den Proze3 der
bilingualen Entwicklung beeinflussen: die dullere Lebenssituation des Kindes (Mig-
ration, soziale Position der Eltern u.s.w.), seine Motivation und Einstellung zu bei-
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den Sprachen (Prestige-Sprachen u.a.), die Motivation und Einstellung der Eltern
und der weiteren Umgebung des Kindes zu beiden Sprachen, die Methoden und
Verfahrensweisen im Unterricht und auBlerhalb der Unterrichtssituation, die Mittel
und Hilfen fiir den Unterricht u.v.a. Ich {iberlege auch, welcher soziolinguistische
Kontext und welches Modell der zweisprachigen Erziehung im Hinblick auf das Ziel
— die Entwicklung einer ausgewogenen bilingualen Kompetenz — am giinstigsten ist.
Die letzte Frage fiir diese Dissertation lautet, ob in Polen entsprechende Bedingun-
gen, die einen Erfolg der bilingualen Erziehung versprechen, existieren oder zu
schaffen sind.

Struktur der Arbeit

In den ersten drei Kapiteln meiner Arbeit beschiftige ich mich mit bisherigen For-
schungsergebnissen zur Kindersprache, zum Bilingualismus und zur bilingualen
Erziehung von Kindern.

Das erste Kapitel ist der Entwicklung der ersten Sprache (der Muttersprache)

und der kognitiven Entwicklung des Kindes gewidmet. Es war fiir mich wichtig zu
ergriinden, welche konkreten sprachlichen und intellektuellen Fahigkeiten das Kind
auf einzelnen Stufen der Entwicklung besitzt, um daraus SchluBfolgerungen fiir den
erfolgreichen Fremdspracheneinsatz in einem bestimmten Alter zu ziehen.
Im Kap. 1.1. prisentiere ich einen kurzen historischen Uberblick der fritheren Er-
gebnisse der Forschung zur Kindersprache und zum Bilingualismus. Abgeschlossen
wird dieser Einfiihrungsteil mit einer kurzen Geschichte der polnischen Psycholin-
guistik. Heutzutage beschiftigen sich mehrere Wissenschaftler weltweit mit der
Problematik des Spracherwerbs und der kindlichen Zweisprachigkeit; in der relativ
kurzen Geschichte der modernen Padolinguistik gab es viele sehr wichtige Theorien,
die zu erkldren versuchten, wie es mdglich ist, dal der Mensch in einer so kurzen
Zeit ein so kompliziertes System wie die Sprache beherrschen kann. Ich skizziere in
meiner Arbeit einige Theorien nur kurz (Kap. 1.2.) und konzentriere mich viel mehr
auf die Chronologie der Spracherwerbsprozesse auf drei Ebenen: der Grammatik
(Phonologie, Morphologie und Syntax), der Semantik und der kommunikativen
Kompetenz (der Pragmatik der Sprache) (Kap. 1.3.—1.5.). Das erste Kapitel schliefit
daher mit einer eingehenden Analyse der sprachlichen und geistigen Entwicklungs-
stadien von Kindern im Alter von 3 bis 6 Jahren (Kap. 1.6.).

Das zweite und das dritte Kapitel sind den Problemen der Zweisprachigkeit ge-
widmet. Es ist kein einfacher Forschungsbereich, zumal es nicht einmal eine endgiil-
tige, allgemein anerkannte Definition des Begriffs ,,Bilingualismus” gibt. Viele Wis-
senschaftler befassen sich nur mit bestimmten, ausgewé#hlten Problemen, die sich
aus der Zwei- oder Mehrsprachigkeit der Menschen ergeben, z.B. mit der Situation
von bilingualen Migrantenkindern oder mit den Erziehungsmethoden in bilingualen
Familien, und sie konstruieren ihre eigenen Definitionen der Zweisprachigkeit von
einem bestimmten Standpunkt aus.

Ich versuche, verschiedene Ansichten und Einstellungen in der modernen Bilin-
gualismusforschung zum Begriff und zur Natur der Zweiprachigkeit zu prasentieren
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sowie die Forschungsergebnisse zum Bilingualismus hinsichtlich verschiedener
Problemstellungen zu schildern, zu ordnen und zu bewerten (Kap. 2.1. u. 2.2.). Aus
dieser Darstellung ergeben sich im weiteren die fiir die Erstellung des Konzeptes zur
bilingualen Erziehung von Vorschulkindern relevanten SchluB3folgerungen und die
fiir diese Arbeit geltenden Definitionen des Begriffs Bilingualitdt sowie anderer
Schliisselbegriffe, wie der Muttersprache, der Zweitsprache, der Fremdsprache, des
Zweitspracherwerbs, des Zweitsprachenunterrichts, des Fremdsprachenunterrichts
u.a (Kap. 2.3.).

Da die Forschung zum Bilingualismus eine sehr praxisbezogene Wissenschaft
ist, gibt es weltweit zahlreiche Projekte und Experimente, die den Prozel3 der Aneig-
nung von mehr als einer Sprache bei Kindern fordern und optimalisieren. Im Kapitel
3. beschreibe ich einige solcher Projekte und versuche, Unterschiede und Gemein-
samkeiten in einzelnen Prozessen festzustellen und sie zu bewerten. Diese Schilde-
rung sehe ich als Basis fiir die Erarbeitung einer optimalen Methode fiir den frithen
Fremdsprachenbeginn — es geht mir darum, dall man einerseits bewahrte Mittel ein-
setzen und andererseits mogliche Fehler erkennen und vermeinden kdnnte.

Der wichtigste Teil meiner Arbeit (Kap. 5.) ist das von mir erarbeitete Konzept
einer bilingualen Erziehung, die in einer ganz bestimmten Situation und unter ganz
bestimmten Bedingungen — in einem polnischen Kindergarten — stattfindet. Meine
Vorschldge ergeben sich nur zum Teil aus praktischen Beobachungen und Erfahrun-
gen, die ich bei der Auswertung einiger europdischen Projekte gewonnen habe, die
sich auf das kanadische Immersionsmodell stiitzen (Kap. 4.), vor allem sind sie aber
logische Konsequenz der in den beiden ersten Kapiteln dargestellten Forschungser-
gebnisse. Fiir ein erfolgversprechendes Konzept einer bilingualen Erziehung, bzw.
eines frithen Fremdsprachenunterrichts ist es enorm wichtig zu wissen, wie sich das
Kind entwickelt, wie der Prozel der Aneignung seiner Sprache (seiner Sprachen)
verlduft, liber welche mentalen und emotionalen Fahigkeiten das Kind beim Lernen
verfiigt. Ich mochte jedoch noch einmal ausdriicklich unterstreichen, daB3 ich keinen
Anspruch darauf erhebe, iiber die Richtigkeit und Giiltigkeit bestehender Theorien
zur Sprache des Kindes urteilen zu konnen. Meine Absicht ist viel mehr zu bewei-
sen, dal mit Hilfe von wissenschaftlichen Errungenschaften die zwei- oder mehr-
sprachige erzieherische Praxis erfolgreich und fiir die Kinder &duBerst fordernd ges-
taltet werden kann.
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1. Die Entwicklung der Sprache beim Kind

I.1. Forschung zur Kindersprache, zum Bilingualismus und zur
bilingualen Erziehung — ein Uberblick

Das Interesse fiir das Phanomen der kindlichen Sprachentwicklung ist wahrschein-
lich so alt wie die Menschheit selbst. Wie alles, was den Menschen aullerordentlich
oder bizarr vorkam, waren die ungewdhnlichen Félle einer gestorten sprachlichen
Entwicklung in der Geschichte der menschlichen Faszination von der Sprache fiir
die Menschen besonders unwiderstehlich. Berichte und Geschichten {iber die soge-
nannten Wolfskinder, die unter Tieren aufwuchsen und keiner menschlichen Spra-
che méchtig waren, begleiteten die Menschen auf der ganzen Welt schon seit der
Antike. Aber auch die ,,selbstverstandliche* Tatsache und alltiagliche Erfahrung, daf3
jedes Kind unter ,,normalen* Bedingungen es fertigbringen kann, seine Mutterspra-
che zu lernen, hielten Generationen, nicht nur von Psychologen und Linguisten, in
Bann. Die frithesten dokumentierten Ausdriicke dieser Faszination stammen bereits
aus der Zeit der Antike und des Mittelalters — damals schon wurden einige Experi-
mente mit menschlichen Probanden unternommen'.

Unter anderen machte sich auch der Heilige Augustin Gedanken dariiber, wie er
seine Sprache beherrschen konnte, und hielt die Sache fiir ziemlich klar:

Wenn sie irgendetwas mit einem Namen bezeichneten und sich dabei dem
betreffenden Objekt zuwandten, sah und merkte ich mir, dal man das Gemein-
te mit dem soeben gehdrten Namen bezeichnet.... und indem ich so immer
Worter horte, wie sie in verschiedenen Sitzen auftraten, lernte ich langsam,
wofiir sie standen; und nachdem ich meinen Mund an diese Lautzeichen ge-
wohnt hatte, war ich auch in der Lage, meine Absichten auf diese Weise aus-
zudriicken (zit. nach J.S. Bruner 1987:24).

Obwohl die Ansicht Augustins lange Zeit als die anerkannte Spracherwerbstheo-
rie galt und in der Form der behavioristischen Lerntheorie ihre moderne Fassung
fand (vgl. Kap. 1.2.), kann sie die duBerst komplexe Problematik der menschlichen
Sprachentwicklung nicht umfassen und ist heute eher als Anekdote zu verstehen.
Die Existenz der Sprache und ihr Gebrauch ist fiir jeden Menschen etwas ganz Na-
tirliches. Die Sprache selbst, ihre Natur und ihre Beschaffenheit, ist jedoch etwas
duBerst Kompliziertes und im Grunde genommen Unerforschtes. Die Geschichte der
Sprachwissenschaft ist zwar mehrere Jahrhunderte alt, in Wirklichkeit beschiftigte
sie sich aber nicht mit dem Wesen der menschlichen Sprache, sondern mit ihren
duBeren Aspekten oder Manifestationen, wie z.B. mit Wortformen, Satzformen oder
mit komplexeren sprachlichen AuBerungen, den Texten (vgl. F. Grucza 1993a 151,
F. Grucza 1993b: 29). So verstand die Sprache der Heilige Augustin — als ein Sys-
tem von Wortern und Sétzen — und so wird sie manchmal auch heute verstanden.

"iiber die ersten Uberlieferungen — siche A. E. Fantini 1985:1.
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Jedem Forscher, der sich fiir die Problematik der sprachlichen Entwicklung des
Menschen interessiert, steht die umfangreiche Fachliteratur der ganzen Welt zur
Verfiigung. Wenn er jedoch auf bestimmte Fragen, sowohl auf eine breit erfafite
Frage nach universellen Abldufen im ProzeB3 des Spracherwerbs als auch auf detail-
liertere Fragen nach der Entwicklung der einzelnen Bestandteile des sprachlichen
Systems, eine allgemein giiltige Antwort sucht, wird er unentwegt mit Kontroversen,
Diskussionen und Unklarheiten konfrontiert. Dies mag aber nicht so sehr iiberra-
schen, wenn man bedenkt, auf welche Schwierigkeiten man st6ft, wenn man den
Gegenstand der linguistischen Forschung, die Sprache, definieren will.

Franciszek Grucza weist in seinen Arbeiten (vgl. z.B. 1993a u. 1993b) auf die
Quellen der oben genannten Schwierigkeiten hin: Seiner Meinung nach ergeben sie
sich einerseits aus der Mehrdeutigkeit des Begriffs Sprache und andererseits aus der
Tatsache, daB in der traditionellen Linguistik die Sprache stets als ein materielles
Objekt betrachtet worden ist, als ein unabhéngig vom Menschen existierendes abs-
traktes System, das aus Wortern und grammatischen Regeln besteht. Die moderne
Sprachwissenschaft (oder zumindest manche ihrer Vertreter) verstehen dagegen die
Sprache als ,,eine Struktur des menschlichen Gehirns®, deren Natur nicht materiell
ist. Grucza postuliert in Anlehnung an die Ansichten des polnischen Linguisten Jan
Baudouin de Courtenay die These, dal die Sprache eine bestimmte menschliche
Eigenschaft ist und als solche nicht getrennt vom Menschen untersucht werden darf
(F. Grucza 1993a: 151f: 1993b: 29f.). Die sprachlichen Eigenschaften des Menschen
manifestieren sich durch seine Fahigkeit, sprachliche AuBerungen, die als Kommu-
nikationsmittel dienen, zu formen und zu produzieren sowie zu empfangen und zu
interpretieren. Menschen, die als Kommunikationspartner, also als Sprecher und
Hérer, agieren, produzieren und verstehen sprachliche AuBerungen auf eine syste-
matische, regelméfige Art und Weise. F. Grucza nennt daher die Regeln, die das
sprachliche Verhalten des Menschen kennzeichnen — sprachliche Regeln. Zu den
sprachlichen Eigenschaften des Menschen gehoren seine sprachlichen Regeln und
auBBerdem seine Fahigkeiten, die Regeln anzuwenden sowie sein Wissen liber die
Regeln und die Fahigkeiten (F. Grucza 1993a: 159). Alle diese Aspekte miissen bei
der Analyse der Erscheinung Sprache unterschieden und beriicksichtigt werden.

Daraus folgt, dall der Begriff Sprache nicht synonym zu anderen linguistischen
Begriffen, wie sprachliche Kompetenz, sprachliches System, Grammatik, grammati-
sches System, Kommunikationssystem oder Kommunikationsmittel gebraucht werden
kann. In der Fachliteratur werden die Begriffe jedoch stindig durcheinanderge-
bracht. Grucza postuliert als Losung der definitorischen Probleme, dal man entwe-
der alle oben genannten Begriffe aufs Genaueste untersuchen und definieren oder
daB man anstatt ihrer ein System neuer linguistischer Termini erarbeiten sollte
(F. Grucza 1993a: 156).

Eine systematische Auseinandersetzung mit dem traditionellen Begriffsreper-
toire der Sprachwissenschaft wiirde jedoch den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Ich
versuche daher im folgenden lediglich, einige Hypothesen und Theorien zur Sprache
und zum Spracherwerb vor dem Hintergrund der modernen Erkenntnisse kritisch zu
betrachten und auf einige Probleme der Forschung in diesem Bereich hinzuweisen.
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Eines der groBten Probleme, auch in der modernen Spracherwerbsforschung, er-
gibt sich, wie schon erwihnt, aus der Tatsache, dall man iiber viele Jahre hinweg die
Sprache als ein Objekt betrachtet hat, das aus bestimmten Einzelteilen besteht:

Of any natural language we know that it has a lexicon, a sound system, and
a set of structural rules (J. Macnamara 1977: 19).

Diese Betrachtungsweise der Sprache bestimmte die Interessensbereiche im
Rahmen der linguistischen Forschung: Man beschéftigte sich lediglich mit bestimm-
ten Aspekten der Sprache — der Phonetik und Phonologie, dem Wortschatz oder der
Syntax (vgl. Kap. 1.3.1.-1.3.3.). Es iiberrascht also nicht, da} die Forschungsergeb-
nisse in den einzelnen Bereichen keine zufriedenstellende Antwort geben konnten,
die alle mit der menschlichen Sprache und vor allem mit der Sprachentwicklung
verbundenen Phidnomene umfassen und erkliaren wiirde.

Nichtsdestoweniger liel im Laufe der Jahre die zunehmende Zahl der Untersu-
chungen zur kindlichen Sprachentwicklung und zur menschlichen Sprache im all-
gemeinen immer komplexere und eingehendere Fragestellungen in diesem Bereich
aufkommen, was andererseits zu den immer besser begriindeten Theorien und Hypo-
thesen fiihrte. Die moderne Geschichte der Spracherwerbsforschung begann in den
50er Jahren, als die Wichtigkeit der wissenschaftlichen Erkenntnisse auf diesem
Gebiet endgiiltig anerkannt wurde und als sich eine ,,neue” Wissenschaft, ndmlich
die Psycholinguistik, konstituierte. Die Bezeichnung ,,Psycholinguistik” wurde 1951
auf einem interdisziplindren Symposium der Cornall University (USA) eingefiihrt.
Die dort tagenden Sprachwissenschaftler, Psychologen, Philosophen und Anthropo-
logen bestimmten den Gegenstand dieser ,,neuen” Wissenschaft: Sie sollte die Fa-
higkeit des Menschen erforschen, ,,die Sprache zu gebrauchen” (I. Kurcz 1992: 8).

Der Spracherwerb und die sprachliche Entwicklung des Kindes ist der For-
schungsgegenstand der Pddolinguistik (der Entwicklungspsycholinguistik). Die Be-
zeichnung ,,Pddolinguistik” hat der tschechische Phonetiker Karel Ohnesorg 1955
vorgeschlagen (E. Oksaar 1987c¢: 10, T. Slama-Cazacu 1972: 19). Dieser Begriff hat
seinen Ursprung in der ,,Pddologie” (Kinder- und Jugendpsychologie) und der Lin-
guistik und wird als ein Teil der Psycholinguistik angesehen. Die Entwicklungspsy-
cholinguistik als ein Teilgebiet der Psycholinguistik umfaBt nur einen bestimmten
Bereich des menschlichen Lebens und untersucht bestimmte Aspekte der sprachli-
chen und kommunikativen Kompetenz des Menschen: Sie beschéftigt sich mit Kin-
dern bis zum Grundschulalter, d.h. bis etwa 6 Jahren. Diese Grenzziechung ergibt
sich aus der Tatsache, dal man annimmt, da3 das wesentliche Stadium der Sprach-
entwicklung bis zu diesem Alter abgeschlossen ist:

Most of the language learning process takes place between the ages of 2 and 5
years (U. Bellugi 1971: 95)

Das bedeutet natiirlich nicht, dal der gesamte Spracherwerb im Vorschulalter been-
det ist. Neuere Untersuchungen zeigen, dall sich im Laufe des ersten Lebensjahr-
zehntes mehrmals tiefgreifende Verdnderungen in der kindlichen Sprache vollziehen
(vgl. z.B. R. Tracy 1991: 20). Das Kind geht in die Schule, lernt eine andere Varian-
te der Sprache kennen — die geschriebene Sprache, lernt auch die Metasprache ken-
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nen, d.h. die Sprache iiber seine Sprache, sein Wortschatz erweitert sich stindig, es
lernt weitere sprachliche Ausdrucksmittel kennen (wie etwa Methapher, Ironie oder
Sarkasmus), sowie spezialisierte Methoden zur Organisation der AuBerung und des
Textes (z.B. Zusammenfassung, Aufsatz u.a.).

Jedoch die wichtigste Etappe des Spracherwerbs — von den ersten Phonemisie-
rungs- und Symbolisierungsprozessen bis zur Bildung der groBeren sprachlichen
Einheiten — vollzieht sich wihrend der ersten 6 Jahre. In der Endphase dieser Stufe
verfiigen die Kinder iiber eine ganze Reihe wichtiger syntaktischer, phonematischer
und phonologischer, sowie morphologischer Regeln ihrer Sprache, haben im gro3en
und ganzen die Bedeutung der Worter gelernt und sind mit den grundlegenden Re-
geln des sprachlichen Handelns vertraut (vgl. Kap. 1.4.).

Wie es dazu kommt, da3 das Kind imstande ist, seine Muttersprache binnen so
kurzer Zeit zu erlernen, wie es moglich ist, dal ein neugeborenes, sprachloses
menschliches Wesen zu einem sozialisierten, kontaktfdhigen menschlichen Wesen
wird, ist eine der zentralen Fragen der Psycholinguistik (zu den Theorien zum
Spracherwerb — siche Kap. 1.2).

Die Geschichte der Kindersprachforschung beginnt jedoch lange, bevor sich die
Wissenschaft, die sich heute mit dieser Problematik beschiftigt — die Padolinguistik
— konstituierte. Uber Generationen wurde das Interesse fiir die Sprachentwicklung
des Kindes lediglich dadurch begriindet, dal man sich versprach, dank der Untersu-
chung der kindlichen Sprachproduktionen Schlufolgerungen iiber die seelische und
intellektuelle Entwicklung des Kindes ziehen zu kénnen. Deshalb interessierten sich
fiir die Sprache des Kindes zuerst nicht die Sprachwissenschaftler, sondern Medizi-
ner, Philosophen und Psychologen. Sie gelten als die eigentlichen Begriinder der
Kindersprachforschung.

Das erste bedeutende Werk zu diesem Thema: ,,Beobachtungen iiber die Ent-
wicklung der Seelenfihigkeiten bei Kindern” vom Philosophen Dietrich Tiedemann,
erschien 1787 (hier: 1971). Das Interesse an kindlicher Sprache und ihrer Entwick-
lung wuchs dann in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts. Zu den Pionieren der
Kindersprachforschung gehdrten u.v.a. der Philosoph und Erzieher Fritz Schultze
(1971 /1880/), der die erste Hypothese fiir den Lauterwerb erstellte (vgl. Kap. 1.3.1),
oder der Pddagoge Carl Franke (1971 /1899/), dessen Werk eine der besten frithen
Ubersichten zur Kindersprachforschung war. Das Jahr 1882 brachte die Arbeit ,,Die
Seele des Kindes” vom Physiologen Wilhelm Preyer (1971 /1882/), der als erster
versuchte, anhand einer stindigen Beobachtung seines Sohnes von der Geburt an bis
zum Ende des 3. Lebensjahr eine ausfiihrliche Studie der ersten Phasen der korperli-
chen als auch der psychischen Entwicklung durchzufiihren. Danach folgten viele
andere auf stindiger Beobachtung beruhende Kindesbiographien, die zur verbreites-
ten Methode der Beschreibung der kindlichen Sprachentwicklung wurden®.

Der erste Linguist, der sich mit der Problematik der Sprachentwicklung beschaf-
tigt hat, war August Schleicher (1971 /1865/), der die sprachliche Entwicklung sei-
ner eigenen Kinder beobachtete und im Artikel ,,Einige Beobachtungen an Kindern”

? siehe z.B. W. Wundt (1971 /1900/), W. Ament (1971 /1899/).
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beschrieb, der 1865 in der Zeitschrift Beitrdge zur vergleichenden Sprachforschung
erschien.. 1870 veroffentlichte auch Jan Baudouin de Courtenay in derselben Zeit-
schrift und unter demselben Titel seine Beobachtungen iiber die Sprachentwicklung
polnischer Kinder (W. Leopold 1971c, M. Smoczynska 1985, vgl. auch Kap. 1.1.1.).

In der zweiten Halfte des 19. und am Anfang des 20. Jahrhunderts wuchs, insbe-
sondere unter Pddagogen, mit der zunehmenden Zuginglichkeit zur schulischen
Ausbildung auch das Interesse fiir Probleme, die mit der zweisprachigen Erziehung
durch die Schule verbunden waren. W.F. Mackey (1977b: 1f.) nennt einige der ers-
ten Arbeiten, die auf diesem Gebiet in dieser Zeit entstanden sind. Nach dem Ersten
Weltkrieg fand in Luxemburg die erste, diesen Themen gewidmete, internationale
Konferenz statt.

In der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts entstanden viele wissenschaftliche Ar-
beiten iiber die Kindersprache und auch einige iiber die kindliche Zweisprachigkeit.
Einerseits interessierten sich die Wissenschaftler nach wie vor fiir die Entwicklung
der Personlichkeit des Kindes und seines geistigen Lebens. Zu den wichtigsten Wer-
ken dieser Periode und auf diesem Gebiet gehdren die Arbeiten von Jean Piaget,
dessen erste Arbeit 1923 erschien; von Lew S. Wygotski (erste, russische Ausgabe
seines Buches — 1934), oder von Karl Biihler, dessen Werk ,,Die geistige Entwick-
lung des Kindes” zum ersten Mal 1918 erschien (hier nach W. Leopold 1971c¢).

Auf der anderen Seite wuchs in dieser Zeit das Interesse an der Entwicklung der
Kindersprache von einem rein linguistischen Standpunkt aus’. Eine der aufschluB-
reichesten Arbeiten zur Kindersprachentwicklung in dieser Zeit verdanken wir Clara
und Wilhelm Stern (1975/1907). Thre Forschung basierte auf ausfiihrlichen Beo-
bachtungen zweier ihrer Kinder bis iiber die ersten vier Jahre hinaus und wurde er-
ginzt durch Daten vom dritten Kind und die Heranziehung der deutschen und inter-
nationalen Literatur. Thr Werk gehort zu den ersten Arbeiten, die mit Nachdruck die
systematische Untersuchung der Sprache des Kindes fiir die Erklarung sprachtheore-
tischer Fragen betonen. Dem chronologischen Verfahren, in dem jedes neue Element
in der kindlichen Sprache registriert wurde, wurde auch eine synchronische Uber-
sicht der einzelnen Entwicklungsstadien hinzugefiigt. Diese Analyse ermoglichte C.
und W. Stern die Behauptung, dall im 4. bis 5. Lebensjahr ,.die Hauptarbeit im Er-
werb der Sprechsprache als geleistet gelten” kann (C. Stern/ W. Stern 1975, 1907:
149). W. Stern interessierte sich auch fiir die bilinguale Entwicklung des Kindes. Im
Jahre 1928 erschien in der Zeitschrift fiir angewandte Psychologie, 30 sein Artikel
,,Uber Zweisprahigkeit in der friihen Kindheit“ (hier nach W.F. Mackey 1977b: 5).

Das Jahr 1913 brachte die erste umfassende Analyse der sprachlichen Entwick-
lung eines zweisprachig aufwachsenden Kindes (Deutsch und Franzosisch) — des
Sohnes des franzozischen Linguisten Jules Ronjat (hier nach V. Vildomec 1971,
1963). Luis Ronjat wuchs in einer bilingualen Familie auf, in der beide Elternteile
von seiner Geburt an ausschlieBlich ihre eigene Muttersprache gebrauchten. Diese
Methode der bilingualen Erziehung — das Prinzip ,,one person — one language* —
stiitzte Ronjat auf den Ansatz von Maurice Grammont, der in seiner Arbeit aus dem

3 siehe z.B. O. Jespersen (1922, hier 1971), B. Bloch (1913 — 1924, hier nach C. Stern/ W.
Stern 1975), A. Cohen (1925-1933, hier nach W. Leopold 1971c¢).
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Jahre 1902 vermutete, daB3 die personenbezogene Sprachtrennung von Anfang an
dem Kind helfen wiirde, die beiden Sprachen effektiver und miiheloser zu lernen. Im
Jahre 1920 (hier nach I. Schmidt-Mackey 1977: 135) ver6ffentlichte Milivoie Pav-
lovitch seine Arbeit, in der er die bilinguale Erziehung seines Sohnes Duran be-
schrieb. Die serbisch-franzosische Familie Pavlovitch, die in Paris lebte, wéhlte die
serbische Sprache als Familiensprache. Franzosisch war fiir Duran die Sprache sei-
ner weiteren Umgebung, die er auBlerhalb des Hauses lernte. Eine sehr wichtige,
systematische und ausfiihrliche Untersuchung der sprachlichen Entwicklung, beson-
ders der Entwicklung von Lauten, seiner zwei S6hne, die auch zweisprachig — mit
Franzosisch und Deutsch — aufwuchsen, wurde auch vom belgischen Linguisten
Antoine Grégoire durchgefiihrt. 1937 (hier: 1971) erschien der erste Band seiner
Arbeit, in der die phonetische Seite der Kindersprache zum ersten Mal erschopfend
beschrieben und analysiert wurde. Grégoire benutzte in seiner Forschung das Inter-
national Phonetic Alphabet (IPA), und seine Arbeit war die Basis fiir die linguisti-
schen Fragestellungen von Roman Jakobson, einem der Griinder der Prager Linguis-
tischen Schule. Jakobsons Arbeit ,,Kindersprache, Aphasie und allgemeine Lautge-
setze” erschien zum ersten Mal 1941 (1964, 1971) in Uppsala und bleibt bis heute
eine der wichtigsten Veroffentlichungen iiber den Erwerb des phonologischen Sys-
tems (sieche Kap. 1.3.1.). Die Forschungsergebnisse Jakobsons verwendete als erster
H. V. Velten in seiner Untersuchung der sprachlichen Entwicklung seiner Tochter
Joan (1971 /1943/). Eine wichtige Arbeit, die Monographie ,,The Language Deve-
lopment of the Preschool Child”, wurde im Jahre 1930 (hier 1971) von Dorothea
McCarthy verdffentlicht. Sie interessierte sich u.a. fiir die Entwicklung des Wort-
schatzes und der syntaktischen Strukturen beim Kind, untersuchte individuelle Un-
terschiede (Alter, Geschlecht, Herkunft, sozialen Status der Eltern usw.) und ihren
Einfluf3 auf die Sprachproduktion der Kinder.

Nach dem 2. Weltkrieg steigt die Zahl der Verdffentlichungen im Bereich der
Forschung zur Sprachentwicklung, zum Bilingualismus und zur bilingualer Erzie-
hung der Kinder in die Tausende. Es ist unmdglich, sie alle hier zu erwdhnen. All-
gemein laBt sich aber sagen, daf sich die Untersuchungen des kindlichen Spracher-
werbs in der Nachkriegszeit in zwei Gruppen teilen.

Einerseits sind das Arbeiten, die auf kiirzeren oder langeren Beobachtungen ei-
nes oder einiger Kinder aus der ndchsten Umgebung der Forscher (oft sind das die
eigenen Kinder der Wissenschaftler) beruhen. Als Beispiel fiir diese Art der Unter-
suchung sind hier z.B. die Arbeiten von Werner F. Leopold (1971a/1948,
1971b/1953) zu nennen, der die Entwicklung seiner Tochter Hildegard und Karla im
Bereich des Lauterwerbs, Wortschatzes sowie der morphologischen und syntakti-
schen Strukturen in der englisch- und deutschsprachigen Umgebung beobachtete.
Auch der tschechische Linguist Karl Ohnesorg (1972) verfolgte fiinf Jahre lang die
Entwicklung des phonetischen Systems seines Sohnes. In den sechziger Jahren ent-
stand das Werk ,,Language in the Crib” von Ruth Weir (1971/1962), die ihrem 2,5
Jahre alten Sohn Anthony bei seinen ,,Monologen vor dem Schlafengehen” zuhorte.
Sie analysierte einige duflerst interessante Aspekte der kindlichen Sprache: Auf3er

42,5=2 Jahre und 5 Monate.
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der phonologischen, morphologischen und lexikalischen Seite beschrieb sie z.B.
auch die poetische Funktion der ,,Halb-Traum-Monologe”, wie sie Jakobson im
Vorwort zu ihrem Buch nannte (R. Jakobson 1971: 31, R. Weir 1971: 235). Neilson
Smith schilderte eingehend die phonologische Entwicklung seines am 4.06.1967
geborenen Sohnes Amahl (1973). Els Oksaar beobachtete die sprachliche Entwick-
lung ihres multilingual aufwachsenden Sohnes Sven. Ihre Analyse umfalit das ge-
samte Vorschulalter von Sven und fiinf anderen Kindern gleichen Alters und mit
gleichem sprachlichen Hintergrund: Die tdglichen Sprachen waren Estnisch, Schwe-
disch und Deutsch (Hamburger Projekt — E. Oksaar 1987¢: 27). Hans Ramge verof-
fentlichte eine Arbeit (1975), die dem Spracherwerb von seinen zwei Sohnen ge-
widmet ist, mit den Schwerpunkten deutsche Phonologie, Morphologie, Syntax und
Pragmatik. Unter den Arbeiten, die den Problemen der Zweisprachigkeit der Kinder
gewidmet sind, ist u.a. das Buch von Sylvie Jonekeit und Bernd Kielhdfer (1995)
iiber die bilinguale Erziehung von Olivier und Jens, den S6hnen von Sylvie Jonekeit,
besonders bemerkenswert.

Eine zweite Gruppe in der modernen Kindersprachforschung bilden Arbeiten,
die auf Untersuchungen von groeren Kindergruppen basieren. Zu den bekanntesten
Studien in diesem Bereich gehoren u.a. die Arbeiten von Piaget und seinen Mitarbei-
tern’. Tatiana Slama-Cazacu (1984 /1957/) beriicksichtigte in ihrer Arbeit Daten von
200 ruménischen Kindern im Alter von 2—7 Jahren. Von Paula Menyuk stammt die
erste grole Analyse der Entwicklung von Phrasen- und Transformationsstrukturen in
der Kindersprache (iiber die Theorie der Phrasen-Struktur-Entwicklung siehe Kap.
1.3.3.). Ihre Analyse beruht auf Stichproben, die sie bei {iber 150 Kindern im Alter
von 3 bis 7 Jahren erhob (P. Menyuk 1969: 18-19). Eine dhnliche Analyse der syn-
taktischen Entwicklung des Deutschen bei 6 Gruppen von Kindern im Durschnittal-
ter von 2,9 bis 5,6 Jahren unternahm Hannelore Grimm. Sie analysierte iiber 10.000
AuBerungen (H. Grimm 1973: 69 u. 116).

In den 60er Jahren wurde in der Kindersprachforschung die Methode der soge-
nannten ,,linguistic studies” populdr, bei denen kleinere Gruppen von Kindern ge-
zielt beobachtet wurden, um Bestdtigung fiir bestimmte linguistische Thesen (vor
allem Chomsky’s linguistische Theorie) zu finden (L. Menn/ C. Stoel-Gammon,
1995, 336-337). Zu den wichtigsten Studien dieser Gruppe gehoren die Arbeiten
W.W. Miller und S.M. Ervin (1971, 1964, vgl. auch S. Ervin-Tripp 1973), von
R.R. Brown (1973), R.R. Brown, C. Cazden und U. Bellugi (1971 /1968)),
R.R. Brown und U. Bellugi (1971 /1964/), D. Olmsted (1971 /1966/), D. McNeill
(1970) und D. D.I. Slobin (1971 /1965/).

Auch die Fachliteratur im Bereich der bilingualen Erziehung der Kinder durch
die Schule wurde immer umfangreicher. Die Probleme, die im Rahmen der For-
schung auf diesem Gebiet untersucht und beschrieben wurden, lassen sich in drei
Gruppen aufteilen:

Der erste Themenbereich umfalite die Forschung zur Fremdsprachenvermittlung
durch die Schule. Man versuchte, aufgrund von neuen wissenschaftlichen Erkennt-
nissen iiber die Sprache und den Spracherwerb die effektivsten Methoden fiir den

> J. Piaget/ B. Inhelder (1972), B. Inhelder/ B. Matalon (1972), H.H. Sinclair (1971, 1973).
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Fremdsprachenunterricht zu finden und entsprechende Hilfsmittel zu erarbeiten.
Eine andere Problemstellung wird in Arbeiten erortert, die sich mit der Zweispra-
chigkeit der Migranten- und Minderheitenkinder sowie mit ihren Auswirkungen auf
die schulischen Leistungen dieser Kinder beschiftigen. Hier wurden auch Wege und
Mittel gesucht, die Mehrheitssprache an die anderssprachigen Kinder zu vermitteln,
um sie in die Schule zu integrieren und ihren schulischen Erfolg sichern zu koénnen.
Im Jahre 1962, als das St.Lambert-Immersionsexperiment begann (W.E. Lambert/
R.G. Tucker 1972: 1977), wurde die Forschung zur bilingualen Schulerzeihung um
eine neue Perspektive bereichert. Der Erfolg der Immersionsprogramme in Kanada
bewegte Bilingualismusforscher in vielen Léndern, neue Projekte zur zweisprachi-
gen Erziehung im Vor- und Grundschulbereich zu starten, die sich inzwischen als
enorm erfolgreich erwiesen haben (vgl. Kap. 3.).

Die polnische Psycholinguistik

Die Geschichte der polnischen Kindersprachforschung begann, wie schon erwihnt,
im Jahre 1870, als der ausgezeichnete polnische Linguist Jan Baudouin de Courte-
nay in der deutschen Zeitschrift Beitrdge zur vergleichenden Sprachforschung, VI,
seinen ersten Artikel liber den Erwerb der polnischen Sprache veroffentlichte
(W. Leopold 171c: 19). Seine aufschluflireichen Beobachtungen iiber die sprachliche
Entwicklung seiner 5 Kinder, weiter in den Jahren 1885-1904 publiziert, wurden im
Laufe des néchsten Jahrhunderts oftmals zitiert und haben ihren nicht nur histori-
schen Wert bewiesen (M. Smoczynska 1985: 612/ P. Lobacz 1996).

Ahnlich wie in anderen europdischen Lindern verwendeten die polnischen Kin-
dersprachforscher in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts liberwiegend die Tage-
buchmethode und beobachteten die sprachliche Entwicklung eigener Kinder. Eine
ausfiihrliche Ubersicht der in dieser Zeit im polnischen Sprachraum verdffentlichten
Arbeiten findet sich bei Smoczynska (1985: 613). Das Interesse der Forscher galt
damals vor allem der Entwicklung des Wortschatzes, der Syntax und der Morpholo-
gie. In den 50er Jahren erschienen die ersten detaillierteren Studien iiber den Erwerb
der Phonologie, deren genaue Ubersicht sich bei Lobacz (1996: 53f.) findet, und die
Entwicklung der Semantik.

Die zweite Hélfte unseres Jahrhunderts brachte ein zunehmendes Interesse fiir
entwicklungspsychologische Fragestellungen: In mehreren Universitdtszentren Po-
lens wurden breiter angelegte Projekte zur Kindersprachforschung gestartet. Zu den
bedeutendsten gehdrt das Krakauer Projekt unter der Leitung von Stefan Szuman
(I. Kurcz 1976: 49f.). Szuman interessierte vor allem das Verhéltnis Sprache und
Denken bei Kindern. Die intellektuelle Entwicklung erfolgt seiner Ansicht nach
durch die kindliche Aktivitét. In den ersten Stadien der Entwicklung sind die Tétig-
keit und das Denken eng miteinander verbunden, spéter erreicht das Kind ein néchs-
tes Stadium, in dem das Denken von der Tatigkeit unabhingiger wird. Das Erreichen
dieses Stadiums ist dank der Sprache mdglich. Fiir Szuman war also die Entwick-
lung des Denkens beim Kind untrennbar mit der Entwicklung seiner Sprache ver-
bunden. Deshalb beriicksichtigten Szuman und seine Mitarbeiter in ihren Langzeit-
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studien, im Rahmen derer Daten von mehreren Kindern gesammelt und ausgewertet
wurden, nicht nur die kindlichen Sprachproduktionen, sondern auch den Kontext
und die Situation, in denen die Kinder sprachlich handelten. Die Untersuchungen
konzentrierten sich auf die Analyse der Wortschatzentwicklung und die Erforschung
von bestimmten syntaktischen Aspekten der kindlichen Rede. Spater wurden die
Untersuchungen von Szuman an der Universitit Krakow unter der Leitung von Ma-
ria Przetacznikowa (spéter Przetacznik-Gierowska) weitergefiihrt. An der Universi-
tdt Poznan, und spiter an der Curie-Sktodowska — Universitdt in Lublin arbeitete
Leon Kaczmarek, der sich u.a. fiir die Entwicklung der Sprache bei Kindern, darun-
ter auch bei gehorlosen Kindern, interessierte. Seine Arbeiten nehmen einen hervor-
ragenden Platz in der Geschichte der polnischen Psycholinguistik ein (vgl. E. Minc-
zakiewicz 1993). An der Universitit Warschau arbeitet seit Anfang der 70er Jahre
unter der Leitung von Grace W. Shugar eine Gruppe von Kindersprachforschern,
deren Interesse fiir psychologische und psycholinguistische Fragen zum Spracher-
werb von der Entwicklung der Grammatik, {iber die Funktionen von kindlichen
SprachduBerungen bis zur Entwicklung der kommunikativen Kompetenz und des
kindlichen Diskurses hinreicht (G.W. Shugar 1995). In den 80er Jahren entstanden
auch an der Universitdt Poznan einige interessante Arbeiten, die sich insbesondere
mit der Diskurs-Problematik beschiftigen. Uber die wichtigsten Ergebnisse der pol-
nischen Entwicklungspsycholinguistik berichtet M. Smoczynska (1985: 614-615).
Zur Problematik des kindlichen Bilingualismus bzw. des frithen Fremdsprach-
erwerb findet man in der polnischen Kindersprachforschung nur vereinzelte Publika-
tionen. Uber den natiirlichen Zweitspracherwerb seiner Tochter in der amerikani-
schen Umgebung berichtete J. Arabski (1985: 1997). Umfangreicher ist die Litera-
tur, die sich mit den Problemen des friihen schulischen Sprachunterrichts fiir Kinder
beschéftigt (H. Komorowska 1995, J. Brzezinski 1987, hier nach J. Arabski 1997).

1.2. Theorien zum Spracherwerb

Eine Theorie des Spracherwerbs erhebt den Anspruch, den Prozel3 zu erklédren, den
ein Kind durchliuft, ,,wenn es innerhalb eines begrenzten Zeitraums in der Ausei-
nandersetzung mit einer endlichen Menge sprachlicher AuBerungen ein linguisti-
sches Bezugssystem erstellt, das es ihm erlaubt, eine im Prinzip unendliche Menge
von AuBerungen zu verstehen und zu produzieren” (R.Tracy 1991: 4).

Eine Theorie des Spracherwerbs fragt nach dem Verlauf, den Voraussetzungen
und den Bedingungen der Moglichkeit eines Entwicklungsprozesses. Sie versucht
Antworten zu finden aufgrund von Beobachtungen, insbesondere Langzeitstudien,
deren Ziel die Rekonstruktion von Erwerbsverldufen, ihrer tibergreifenden Gemein-
samkeiten, aber auch individueller Unterschiede ist. Auf der anderen Seite erklart
eine Spracherwerbstheorie die Entwicklung der Sprache, die im Rahmen einer be-
stimmten linguistischen Theorie verstanden wird. Im Zusammenhang damit, wel-
ches Konzept der Sprache als Grundlage und als Ausgangspunkt der Forschung ge-
wéhlt wird, werden auch entsprechende Hypothesen zum Spracherwerb formuliert.
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Ich versuche es im folgenden zu erldutern, indem ich die psycholinguistische For-
schung der zweiten Hélfte unseres Jahrhunderts présentiere.

Die Psycholinguistik hat sich in dem Zeitraum entwickelt, in dem die Psycholo-
gie von der behavioristischen Forschung und die Sprachwissenschaft vom Struktura-
lismus dominiert war. Der Strukturalismus (der Terminus von J. Piaget, vgl. 1. Kurcz
1976: 25) ist eine Methode der theoretischen Analyse von Erscheinungen, die, wie
man annimmt, aus bestimmten Strukturen bestehen, die untersucht werden miissen.
Vom strukturalistischen Standpunkt wurde die menschliche Sprache als eine Struk-
tur definiert, ein System von Wortern, Phrasen und Sétzen. Die behavioristische
Forschung untersucht Verhaltensweisen, die als Resultat sténdig wiederholter Ketten
von Reizen und Reaktionen entstehen. Das sprachliche Verhalten unterscheidet sich
in dieser Hinsicht nicht von anderen Verhaltensweisen, und die Sprache wird als
,»eine Sammlung von Gewohnheiten” (N. Chomsky 1971: 426) verstanden.

Eine Spracherwerbstheorie, die auf der Grundlage der beiden Orientierungen
entstand, versucht zu erklaren, wie es dazu kommt, dall der Mensch sich das sprach-
liche System aneignet. Die Theorie besagte, dal3 der Mensch als reaktionsbereites
Wesen zur Welt kommt. Von seiner Umgebung erhélt er stindig verbale Reize, auf
die er reagiert. Das Kind, das zunéchst nicht imstande ist, sprachlich zu reagieren,
imitiert Laute, fiir die es mit der Zuwendung der Eltern (oder anderer Bezugsperso-
nen) belohnt wird. Die Belohnung seitens der Eltern, die selektiv ist (denn die Eltern
reagieren stirker auf die Laute, die ihrer Sprache éhnlich sind), wirkt auf das Kind
wie eine Verstarkung des Reizes. Durch die stindige Wiederholung von (verstérk-
ten) Reizen und Reaktionen entstehen Verhaltensweisen, die zur Entwicklung der
Sprache beim Kind fiithren. Die Kriterien, nach denen die Erwachsenen die verbalen
Reaktionen des Kindes bekriftigen, sind zunichst dullerst liberal. Mit der Zeit setzt
aber der sogenannte Gestaltungsproze3 (shaping prozess) ein, d.h. die Eltern sorgen
durch ihr Verhalten dem Kind gegeniiber dafiir, da3 sein Repertoire verbaler Reakti-
onen dem Repertoire der Erwachsenensprache allmdhlich immer &hnlicher wird, und
daB die AuBerungen nach den Kriterien der Gemeinschaft stindig wohlgeformter
werden. Dazu kommt noch die sogenannte stimulus control, d.h. nur solche AuBe-
rungen des Kindes werden belohnt, die der kommunikativen Situation angemessen
sind. Der Spracherwerb ist also in der Hauptsache als stindige Zunahme und Perfek-
tionierung eines Inventars sprachlicher Elemente zu beschreiben (vgl. G. Kegel
1987: 1144t1)).

Diese Theorie wurde zum ersten Mal von Noam Chomsky 1957 heftig kritisiert.
Er Uberlegte, wie es moglich ist, das jedes gesunde Kind, unabhéngig von seiner
Intelligenz und von seiner sprachlichen Erfahrung, d.h. unabhéngig davon, mit wel-
chen verbalen Mustern es konfrontiert wird, in den ersten 4 oder 5 Jahren seines
Lebens immer ein vollstdndiges linguistisches System entwickelt und auch das Wis-
sen dariiber, welche Strukturen in seiner Muttersprache als grammatikalisch korrekt
und als akzeptabel gelten (the Generative Grammar — N. Chomsky 1971: 429). Das
Kind konstruiert im Laufe seiner sprachlichen Entwicklung ein ,,ideales System”,
obwohl die ,,normale Rede” d.h. Sprachbeispiele, die ihm seine Umwelt bietet, feh-
lerhaft, vereinfacht und unvollstindig sind.
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Als eine plausible Antwort auf diese Frage hat Chomsky in Anlehnung an Uber-
legungen von Wilhelm von Humboldt (N. Chomsky 1971: 426) eine Theorie vorge-
schlagen, die eine angeborene innere Sprachfihigkeit voraussetzt, eine angeborene
innere Sprachform (Grammatik), die durch Erfahrung in spezifischer Umgebung
gestaltet, differenziert und in Form einer konkreten Sprache repriasentiert wird. An-
geboren sind nach Chomsky auch die Spracherwerbsmechanismen (das sog. LAD),
d.h. der Mensch ist fiir die sprachliche Entwicklung vorprogrammiert und Umwelt-
einfliisse haben lediglich auslésende Funktion und bieten nur Ubungsgelegenheit fiir
genetisch determinierte Verhaltensformen. Das Kind entwickelt, indem es eine
Sprache lernt, die ,,interne Représentation eines Regelsystems, das bestimmt, wie
Satze gebildet, benutzt und verstanden werden* (N. Chomsky 1969, zit. nach G. List
1972: 70). Fiir Chomsky bedeutete also das Regelsystem, das das Kind zu beherr-
schen hat, vor allem das System syntaktischer Regeln.

Chomsky und sein Werk zeigte der Forschung zum Spracherwerb eine vollig
neue Richtung der Weiterentwicklung. Er bot sowohl seinen Kritikern als auch sei-
nen Nachfolgern geniigend Anhaltspunkte und Anregungen zur weiteren Suche nach
Antworten auf immer neu aufkommende Forschungsfragen.

Trotzdem sollte meiner Meinung nach die behavioristische Ansicht nicht voll-
standig vergessen werden. Einige Erscheinungen insbesondere in den frithen Ab-
schnitten der kindlichen Sprachentwicklung lassen sich sehr gut mit Hilfe der beha-
vioristischen Theorie erkliren (zum Lauterwerb — siehe Kap. 1.3.1.; zu ersten Be-
deutungen — siche Kap. 1.3.4..). Nichtsdestoweniger enstand in der psycholinguisti-
schen Forschung eine Kluft zwischen zwei Theorien des Spracherwerbs, von denen
eine (die behavioristische) ,,unmdglich war, und die andere — allzu wundersam”
(W. Miller, zit. nach J.S. Bruner, 1987, 27). Die moderne Wissenschaft versucht
also, die Kluft zwischen dem Unmoglichen und dem Wundersamen zu {iberbriicken,
obwohl von einer endgiiltigen Losung aller Probleme, die mit der sprachlichen Ent-
wicklung verbunden sind, immer noch keine Rede sein kann (M. Verrips 1990: 20,
J. Locke 1995: 278).

Allgemein konnte man sagen, daf3 sich die moderne Forschung zur Kinderspra-
che in drei Richtungen entwickelt.

Die erste Gruppe bilden Arbeiten, die auf Chomskys Sprachtheorie basieren.
Wie schon erwéhnt, beschreibt diese Theorie die Sprache als ,,ein widerspruchfreies,
abstraktes Représentationssystem”, wobei die Repridsentationen als Fahigkeit zur
Speicherung und Aktivierung des Gespeicherten verstanden werden (vgl. R.Tracy,
1991: 4 u. 61). Die Arbeiten, die diese linguistische Theorie (oder ihre spéteren,
erweiterten und revidierten Versionen — ein Uberblick der linguistischen Theorien
Chomskys bei R.Tracy 1991: 9) als Ausgangspunkt fiir ihre Uberlegungen betrach-
ten, sind natiirlich zu zahlreich, als daB man hier einen angemessenen Uberblick
prasentieren konnte. Statt dessen werden im folgenden nur einige von ihnen er-
wéhnt.

Chomskys Nachfolger haben in seine Theorie der generativ-transformativen
Grammatik (G.-T.G. = das System syntaktischer Regeln, das das Kind im Laufe
seiner Sprachentwicklung beherrscht) die Aspekte von semantischen Regeln mitein-
bezogen und eine Theorie der generativen Semantik erarbeitet. Unter dem Einfluf3
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Chomskys entstanden auch Theorien, die sich auf den Begriff der Universellen
Grammatik stiitzen. Die Universelle Grammatik wird hier als eine angeborene
Sprachstruktur angesehen, die Eigenschaften der Sprache als Eigenschaften der
Grammatik, d.h. als eine Menge formaler und substantieller Universalien erfaf3t.
Formale Universalien betreffen Typen von Regeln und Regelbeschrankungen; sub-
stantielle Universalien stellen das theoretische Vokabular, aus dem die einzelsprach-
liche Grammatik wéhlen kann. Auf dem Konzept der Universellen Grammatik ba-
sieren, wie oben erwihnt, mehrere Theorien und Hypothesen zum Spracherwerb.
Eine genaue kritische Auswertung dieser Theorien findet sich bei M. Verrips (1990)
und R.Tracy (1991: 7f.)). In Anlehnung an diese Ubersichten werden sie im folgen-
den kurz besprochen:

Die Vertreter der Reifungshypothese (maturation) gehen davon aus, da} eine
konkrete Sprache im Laufe der kindlichen Entwicklung erscheint, genauso wie es
laufen lernt oder Zédhne bekommt. Die Sprache ist ein Ergebnis der kindlichen Rei-
fung und das Sprachlernen hat eigentlich keine Bedeutung oder ist sogar unmoglich,
bevor das Kind ein entsprechendes Stadium in seiner Entwicklung erreicht. Die
Kontinuitdtshypothese (continuity) vereinigt theoretische Ansitze, die besagen, dafl
die Strukturen und Beschridnkungen der UG von Anfang an die Sprache des Kindes
determinieren, und sich auf die Erklarung der Tatsache konzentrieren, warum die
Sprache (die Grammatik) des Kindes anders ist als die des Erwachsenen. Eine der
moglichen Losungen dieser Frage bietet die Lexical Learning Hypothesis
(N. Chomsky 1989). Diese Hypothese besagt, dafl das Kind im Prozel3 des Sprach-
erwerbs nur lexikalische Einheiten und ihre (morphologischen und syntaktischen)
Eigenschaften erwirbt. Mit diesen Einheiten fiillt das Kind die Strukturen seiner UG
aus:

The acquisition of language is nothng but the acquisition of lexical items and
their properties. Those properties allow the child to fill the principles of UG.
(M. Verrips 1990: 18).

Die zweite Gruppe bilden kognitive Theorien. Die ,.kognitive Wende” fand in
den USA in den 60er Jahren statt (G. Kegel 1987: 188). Neue Themen und Ideen
entstanden u.a. unter dem Einflufl der Informationstheorie, Kybernetik, Linguistik
und der kognitiven Psychologie. Die Sprache wurde in der kognitiven Forschung als
ein Bestandteil der menschlichen Kognition beschrieben; sie kann auf die Kognition
einwirken oder aus der Kognition abgeleitet werden. Zu den kognitiven Sprachent-
wicklungstheorien, die auf der linguistischen Forschung basieren, gehort u.a. die
Theorie, die das Kind als Sprachhypothesengenerator versteht. Dieser Gedanke er-
wies sich jedoch als wenig produktiv, und so wand sich die kognitive Spracher-
werbsforschung der kognitiven Psychologie zu. Viele Untersuchungen aus diesem
Bereich griinden sich auf das Piagetsche Konzept der Entwicklung von Sprache und
Denken (siche auch Kap. 1.3.4.). Der Spracherwerb wurde als Vorgang dargestellt,
der auf der kognitiver Entwicklung insbesondere der Symbolfunktion basiert. Sen-
somotorische Operationen wurden auf den Beginn des Spracherwerbs — die Ent-
wicklung der Wortbedeutungen und der semantischen Struktur bezogen. Aus den
Ergebnissen der sensomotorischen Entwicklung wie Objektkonstanz, Raum und
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Kausalitit sollten semantische Einheiten wie Akteur, Aktion und Objekt, sowie zeit-
liche und ridumliche Bestimmungen folgen, die sich in syntaktisch einfachen Aufe-
rungen (Zwei-Wort-Sitzen) widerspiegeln®.

Vertreter der kognitiv orientierten Spracherwerbsforschung nehmen in ihren Ar-
beiten ebenfalls an, dall es bestimmte angeborene Universalien in der sprachlichen
Entwicklung gibt. Diese Universalien sind aber mit den Prinzipien der Universalen
Grammatik nicht gleichzusetzen. Die von D.I. Slobin (1985b) im Rahmen seiner
LMC-Theorie (LMC = The Language-Making Capacity) vorgeschlagenen Universa-
lien lassen sich als ein Satz von angeborenen Verarbeitungsstrategien interpretieren,
die fiir die Konstruktion einer Sprache, d.h. fiir die Perzeption, die sprachliche Ana-
lyse und fiir die Sprachproduktion, die zur Entwicklung eines wohlgeformten
Sprachsystems fiihren, notwendig sind. Diese Verarbeitungsstrategien nennt Slobin
»operating principles” (D.I. Slobin 1985b: 1159f.). Slobins Annahme, daB3 die ,,ope-
rating principles universell und gegeniiber der sprachlichen Erfahrung des Kindes
primér sind, stiitzt sich auf die in seiner breit angelegten, cross-linguistischen Unter-
suchung bestdtigte Tatsache, daf} in allen Sprachen der Welt die frithen kindlichen
Grammatiken (BCG = Basic Children’s Grammars) groBe Ahnlichkeiten aufweisen
und daB alle Kinder @hnliche Stadien in ihrer sprachlichen Entwicklung durchlaufen.

Auch Hermine H. Sinclair-de Zwart, eine Vertreterin der Piagetschen Genfer
Perspektive, argumentierte, dal Kinder mit universellen kognitiven Funktionen aus-
gestattet sind (und nicht mit linguistischen Universalien), dafl es universelle Struktu-
ren des Denkens gibt und dall diese kognitiven Strukturen den Spracherwerb erkla-
ren:

the child must possess cognitive structures which make it possible for him to
assimilate the base rules (H. Sinclair 1970: 124).

Die Kognitivisten unterstreichen in ihren Theorien die Bedeutung des Lernpro-
zesses und der Lernfahigkeiten des Kindes fiir den Spracherwerb und stehen damit
in einem Widerspruch sowohl zu den radikalen nativistischen Theorien, die den
Spracherwerb ausschlielich durch genetisch determinierte Entwicklung der angebo-
renen Sprachstruktur erkléren, als auch zur behavioristischen Position:

the organism does not develop in a strictly pre-programmed way, nor is it pas-
sively submitted to the influence of environment; there is a constant interaction
and, mostly importantly, there are endogenous self-regulatory mechanisms
which assure the organism’s adaptation. (H. Sinclair 1979: 122)

Die dritte Gruppe bilden Theorien, die aufgrund soziolinguistischer Forschung
entstanden sind. Die Untersuchung von sozio-kulturellen Faktoren beim Sprach-
gebrauch geht auf die Theorie der Sprachfunktionen von Karl Biihler sowie auf die
Theorie der Sprechakte von J.L. Austin u. J.R. Searle zuriick (vgl. Kap. 1.3.5.). Von
diesem Standpunkt aus kann keine SprachéduBerung auBlerhalb ihres Kontextes ana-
lysiert werden. Ein Bestandteil jeder AuBerung ist nimlich die Absicht des Spre-
chers, mit welcher er die AuBerung macht, und welche nur kontextbezogen (situati-

% Eine Ubersicht der Untersuchungen aus diesem Gebiet gibt G. Kegel (1987: 189fY).
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onsbezogen) vom Horer interpretiert werden kann. Die Féahigkeiten, die Absichten
sprachlich auszudriicken sowie sie richtig zu verstehen, lassen sich im Rahmen der
kommunikativen Kompetenz (Terminus von D.Hymes — s. D. Hymes 1971: 4ff) er-
klaren.

Das Kind, das eine Sprache lernt, muf3 also nicht nur die sprachliche Kompetenz
(Terminus von Chomsky) entwickeln, sondern auch bestimmte pragmatische Regeln
beherrschen, die es ihm ermdglichen, zwischen verschiedenen Varianten der Aufe-
rungen (Bitte, Drohung, Kritik u.s.w.) zu differenzieren. Das lernt das Kind durch
Interaktion mit seiner Umwelt, die der Gegenstand vieler neuester Untersuchungen
aus dem Bereich der Spracherwerbsforschung ist. Es ist ein duBerst umfangreiches
Gebiet, das viele Aspekte der bisherigen Forschungsergebnisse zusammenfaflit und
auswertet. Der Spracherwerb wird als ein komplexer Proze3 der Entwicklung emoti-
oneller, sozialer, perzeptiver, motorischer, neurologischer, kognitiver und linguisti-
scher Fahigkeiten beim Kind verstanden (J. Locke 1995: 277). Alle diese Fahigkei-
ten sind integrale Bestandteile dieses Prozesses. In einem so breit gefaiten Konzept
der sprachlichen Entwicklung miinden sowohl linguistische Theorien, die das Er-
scheinen von linguistischen Formen und Regeln zu erkldren versuchen, als auch
kognitive Theorien, die die fiir die Sprachentwicklung nétigen kognitiven Mecha-
nismen untersuchen, als auch neurolinguistischen Theorien, die den Spracherwerb
und die neuro-anatomische und neuro-physiologische Entwicklung des Menschen
vergleichen.

Der Fortschritt im Bereich der Sprachentwicklungsforschung wurde auch voran-
getrieben durch die Wende in der Ansicht, was die menschliche Sprache nach ihrem
Wesen eigentlich ist. Heute finden wir immer 6fter die Meinung (vgl. Grucza 1993a,
1993b, J. Locke 1995), dall die Sprache gar nicht als ,,ein ideales Regelsystem”, als
eine Struktur oder ein Objekt verstanden werden soll, das unabhingig vom Men-
schen existiert und vom Kind angeeignet oder internalisiert wird, sondern daf3 die
Sprache eine menschenspezifische angeborene Eigenschaft oder Féhigkeit ist, die
entwickelt werden mul3 (vgl. auch Kap. 1.1.). Der Entwicklungsprozel3 vollzieht sich
einerseits aufgrund genetisch determinierter Verdanderungen im menschlichen Ge-
hirn, in einer genetisch determinierten Reihenfolge (vgl. F. Grucza 1993b: 38), und
andererseits durch Ubungs- und Lernfihigkeiten des Kindes, unter dem Einfluf sei-
ner direkten Umgebung.

Es wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, wenn ich versuchte, alle Aspekte
der einzelnen Theorien aufs Genaueste zu analysieren. Ich konzentriere mich daher
nur auf ausgewahlte Aspekte der sprachlichen Entwicklung: Als Sprachwissen-
schaftlererin habe ich mich auf die Entwicklung der linguistischen Féhigkeiten beim
Kind konzentriert und andere (soziale, emotionale, kognitive u.a.) nur dann bespro-
chen, wenn sie einen unmittelbaren Einflu} auf die Sprache des Kindes haben (ich
habe z.B. die Entwicklung der Sprechorgane als Faktor beim Lauterwerb beriick-
sichtigt oder den Einflul von Denkprozessen des Kindes auf die Begriffsbildung
analysiert). Zweitens habe ich nach F. Grucza (1993a, 1993b) angenommen, daf}
man die Sprache nicht getrennt vom Menschen betrachten darf, d.h. daB3 die Sprache
eine menschliche Eigenschaft ist und die sprachliche Entwicklung im Grunde ge-
nommen die Entwicklung des Menschen ist. Weiter habe ich nach J. Locke (1995)
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die angeborenen Mechanismen im Spracherwerb angenommen. Seiner Meinung
nach gilt in der modernen Sprachwissenschaft aufgrund der neuroanatomischen und
neurologischen Forschung als bewiesen, dafl das Kind ein menschestypisches neuro-
logisches System besitzt, das fiir die Sprache vorbestimmt ist. Zu dieser ,,Sprachaus-
riistung” gehort u.a. die Fahigkeit des Kindes, vom Beginn seines Lebens an (und
vielleicht sogar noch vor der Geburt) auf die menschliche Stimme reagieren zu kon-
nen (J. Locke 1995: 285). Die menschliche Sprache ist jedoch nicht nur in der
Stimme ,,enthalten”, sondern auch in dem Gesicht und der Gestik. Und eine der ers-
ten Fahigkeiten, die menschliche neugeborene in ihrer Entwicklung manifestieren,
ist die Fahigkeit, das Gesicht der Mutter oder anderer Bezugspersonen zu erkennen.
Die Tatsache, daB kleine Kinder Gesichter anderen komplexen Stimuli vorziehen
(N. Chomsky 1971: 427/ J. Locke 1995: 285), wiirde auch fiir die angeborene
»Sprachausriistung” sprechen. J. Locke unterscheidet zwei Typen von Spracher-
werbsmechanismen — die SSC — specialisation of social cognition und den GAM -
grammatical analysis module (J. Locke 1995: 295f). Die SSC ermoglicht dem Kind
aktive Anteilnahme am sozialen Leben durch die Aneignung eines ,,Arbeitswort-
schatzes” (working vocabulary). Zum Arbeitswortschatz gehdren solche Ausdriicke
wie ,,stop it”, ,,go away”, ,,I want it”, , give me”, die vom Kind gebraucht, aber
nicht reflektiert oder analysiert werden. Die Beherrschung von Regeln und Repra-
sentationen ermdglicht dem Kind dagegen der GAM, der fiir die Analyse von
Sprachbeispielen verantwortlich ist.

Ich vertrete jedoch keine radikale nativistische Position — im Prozef3 des Sprach-
erwerb darf meiner Meinung nach die Bedeutung vom Lernen und Uben nicht unter-
schétzt werden. Das Kind lernt ndmlich nach und nach, wie es seine Sprachduflerun-
gen u.a. als Kommunikationsmittel immer besser einsetzen kann, d.h. wie es seine
Sprachproduktion und sein Sprachverstindnis perfektionieren kann (vgl. F. Grucza
1993a: 154). In diesem Kontext miissen auch spezifische miitterliche (elterliche)
Verhaltensweisen in der Interaktion mit dem Kind und die Rolle der direkten Umge-
bung des Kindes (in der behavioristischen Terminologie — die Bedeutung von Reiz,
Verstirkung, Gestaltungsprozel und Reizkontrolle) genau untersucht werden. Wie
oben erwéhnt ist die Interaktion zwischen dem Kind und seiner Umgebung dank der
(angeborenen) Reaktionsbereitschaft des Kindes auf menschliche Stimmen und Ge-
sichter moglich. Die Interaktion besteht einerseits in den Reaktionen des Kindes auf
Reize seitens der Erwachsenen und andererseits in dem spezifischen Verhalten der
Erwachsenen dem Kind gegeniiber. In der Literatur wird auf die Existenz ganz be-
stimmter sprachlicher Varianten oder Register hingewiesen, die Ammensprache,
Motherese oder Baby Talk genannt werden. Dieser spezifischen Sprachvarianten
bedienen sich Erwachsene und auch éltere Kinder im Umgang mit jlingeren Kin-
dern. Die charakteristischen Eigenschaften dieser Register sind: phonologische,
syntaktische und semantische Simplifizierungen, Riickmeldeverfahren, wie Fragen,
Wiederholungen, Erweiterungen oder Ergéinzungen kindlicher AuBerungen u.v.a.
Diese sprachlichen Verfahrensweisen, auch unter dem Begriff Feinabstimmung oder
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fine-tuning zusammengefalit, sowie ihr Einfluf auf den Spracherwerb ist Gegens-
tand vieler Untersuchungen’.

Zusammenfassend konnte man sagen, dafl der Spracherwerb ein komplexer Pro-
zeB ist, der unter verschiedenen Aspekten untersucht werden kann. Erstens muf3 das
Kind lernen, AuBerungen zu produzieren, die mit den Regeln der Grammatik iiber-
einstimmen. Zweitens mul3 das Kind die Fahigkeit erwerben, etwas zu meinen und
auf etwas zu verweisen, d.h. es muB den Umgang mit der Bedeutung von AuBerun-
gen lernen. Und drittens mufl das Kind verstehen, wie man sprachlich handelt, d.h.
es erwirbt eine Sprechhandlungskompetenz, mit deren Hilfe es ,,sich mit anderen
erfolgreich verstdndigt, mit ihnen sozial handelt” (H. Ramge 1975: 12).

In den nichsten Kapiteln meiner Arbeit versuche ich daher zu analysieren, wie
Spracherwerbsprozesse auf der Ebene der Grammatik (Syntax, Morphologie, Phono-
logie), der Semantik und der Féhigkeit zum sprachlichen Handeln verlaufen.

1.3. Zur Entwicklung der Kindersprache

1.3.1. Das phonetische und phonologische System

Obwohl die Literatur iiber die Sprachentwicklung des Kindes im Bereich der Phone-
tik und Phonologie sehr umfangreich ist, weisen einige Autoren immer noch auf die
Maingel dieser Beschreibungen und auf das Fehlen endgiiltiger Antworten auf fun-
damentale Fragen zum Lauterwerb hin®.

Um die Schwierigkeiten bei der Beschreibung der kindlichen phonetischen und
phonologischen Entwicklung sowie bei der Aufstellung einer allgemein geltenden
Theorie zum Phonetik- und Phonologieerwerb zu erfassen, mufl man zuerst die Ge-
schichte der Forschung in diesem Bereich zu analysieren versuchen:

Eine Ubersicht der Geschichte der Forschung im Bereich der Phonetik und
Phonologie

Das Interesse fiir die sprachliche Entwicklung war von Anfang an eng mit dem Inte-
rese fir den Lauterwerb verbunden. Schon im 19. Jh. beobachteten viele Wissen-
schaftler aufmerksam die ersten Worter der Kinder und versuchten Schlu3folgerun-
gen fiir die gesamte Sprachentwicklung zu ziehen’. Die erste Hypothese iiber den
Lauterwerb entwickelte F. Schultze (1971 /1880/). Nach seinem phonetischen Ge-
setz, das er anhand eigener Daten aufstellte und von den Beobachtungen anderer
Wissenschaftler bestatigt sah, beginnt der kindliche Lauterwerb mit den Lauten, die
artikulatorisch den geringsten physiologischen Aufwand fordern, und geht dann

7 eine kritische Auseinandersetzung mit diesem Problem sowie eine Literaturiibersicht findet
sich bei R.Tracy (1990: 23fY).

¥ vgl. zB. L. Schleier (1996: 122f)), P. Lobacz (1996: 11f.).

? eine Ubersicht der friihen Arbeiten zum Lauterwerb findet sich bei Franke (1971: 42).
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schrittweise zu den Lauten, die eine groBBere Anstrengung bei der Produktion bean-
spruchen. Aber erst Roman Jakobson (1964, 1971 /1941/) verdanken wir eine ein-
heitliche Theorie zum Lauterwerb, die versucht, die gesamte phonetische und pho-
nologische Entwicklung des Kindes zu erkldren. Jakobson suchte nach Gesetzen, die
die sukzessive Beherrschung der Phoneme erkldren und stellte die Hypothese auf,
daB die Aneignung des Phonemsystems dem Grundsatz des maximalen Kontrastes
folgt und ,,vom Einfachen und Homogenen zum Abgestuften und Differenzierten
vorschreitet” (R. Jakobson 1971: 14). Er ging davon aus, da3 in den Sprachen der
Welt maximal 12 Lautoppositionen vorkommen (z.B. stimmhaft — stimmlos, vibrie-
rend — nicht-vibrierend, nasal — oral, mouliert — nicht-mouliert usw.) und dal} in
jeder Sprache nur einige von diesen Oppositionen fiir die Unterscheidung zwischen
Phonemen relevant sind. R. Jakobson vertritt die These, dal Gegensétze, die in den
Sprachen der Welt verhéltnismaflig selten vorkommen, zu den spétesten lautlichen
Erwerbungen des Kindes gehdren. Je sprachspezifischer bestimmte Laute sind, desto
spater tauchen sie im Phonemerwerbprozel3 auf.

Die strukturalistische Theorie von Jakobson, obwohl von vielen Einzelbeobach-
tungen in ihrer Giiltigkeit nicht bewiesen'’, erwies sich fiir die Kindersprachfor-
schung im Bereich der Phonetik und Phonologie als wegweisend und &uBerst for-
dernd. Dies zeigt deutlich die Tatsache, daf auch viele moderne Untersuchungen zur
phonetischen und phonemischen Entwicklung auf seine Theorie gegriindet werden.
Sie lassen sich im allgemeinen in zwei Gruppen aufteilen: Die einen Untersuchun-
gen bestétigen die Jakobsonschen Regeln, und die anderen weisen auf einige kriti-
sche Einwinde hin, stehen jedoch nicht im Widerspruch zu ihnen''.

In der Kindersprachforschung, die sich, wie es im letzteren Kapitel dargestellt
wurde, unter dem direkten EinfluB der Linguistik entwickelt hat, entstanden auch
andere erwidhnenswerte Theorien zum Lauterwerb. Zu den wichtigsten gehoren die
behavioristische, die generative und die prosodische Theorie'”.

Einer der Anhidnger der behavioristischen Richtung in der Linguistik ist
D.L. Olmsted (1971 /1966/). Olmsted geht davon aus, dal das menschliche Kind
ungefihr ab dem 6. Lebensmonat imstande ist, zwischen dem Schreien oder Weinen
und den Lauten der menschlichen Sprache zu unterscheiden. Ab diesem Moment
wirkt die sprachliche Produktion der Umgebung des Kindes als Verstirkung.
Gleichzeitig wird das Kind auch teilweise durch seine eigene Sprechproduktion zur
weiteren sprachlichen Aktivititen motiviert. Olmsted bemerkte, da3 der ProzeB3 des
Phonemerwerbs allméhlich verlduft — von unvollkommenen Versuchen zu den der
Erwachsenensprache dhnlichen Lautproduktionen.

Die Theorie der natiirlichen Phonologie (der generativen Phonologie) entstand
unter dem EinfluB3 der Ansichten von N. Chomsky. Im Rahmen dieses Ansatzes wird

19 ygl. z.B. W. Leopold (1971a: 136f.), S. Ervin-Tripp (1973, hier nach Schénpflug 1977:
60).

"' vgl. z.B. I. Schleier (1996: 131), E. Oksaar (1987c: 168), P. Lobacz (1996: 12), Menn und
Stoel-Gammon (1995: 348).

' eine Ubersicht der modernen Theorien zur Entwicklung der Phonetik und Phonologie beim
Kind — siche P. Lobacz (1996: 34f.).

27



die Tatsache unterstrichen, daB} in verschiedenen Sprachen dieselben Lautproduktio-
nen in der Lallperiode (und auch in dem Stadium der ersten ,,sinnvollen* Wortern)
vorkommen, was die These iiber biologisch determinierte Sprachféhigkeit zu besté-
tigen scheint (R.D. Kent/ G. Miolo 1995: 318). In Anlehnung an den von Chomsky
eingefiihrten Begriff ,,Spracherwerbsmechanismus” nehmen die Anhédnger dieser
Theorie einen angeborenen Phonemerwerbsmechanismus an, der den Erwerb phono-
logischer Regeln einschlielt (vgl. Encyklopedia jezykoznawstwa 1993: 153).

Der prosodische Gesichtspunkt wird z. B. von Neilson V. Smith (1973) repra-
sentiert. Er bertachtet die kindliche Phonologie einerseits als ,,eine Funktion der
Erwachsenensprache” und andererseits als ,,ein unabhingiges System”, das unab-
hingig von der Erwachsenensprache erforscht werden muf3.

Aus dieser kurzen Ubersicht zur Geschichte der Forschung im Bereich der pho-
netischen und phonologischen Entwicklung geht deutlich hervor, dafl die meisten
und die umfangreichsten Untersuchungen auf diesem Gebiet aus dem englischen
Sprachraum stammen. Eine gute Ubersicht iiber die wichtigeren Arbeiten finden wir
bei McNeill (1970), N.V. Smith (1973) und Ingram (1976); die neuesten Untersu-
chungen werden von R.D. Kent/ G. Miolo (1995) besprochen. Fiir die russische
Sprache gilt die Arbeit von Schwachkin (1948, hier nach U. Schonpflug 1977) als
die vollstandigste; fiir das Deutsche fehlt eine systematische Untersuchung des Pho-
nemerwerbs (I. Schleier 1996: 131), dasselbe gilt auch fiir das Polnische
(vgl. P. Lobacz 1996).

Die Chronologie des Lauterwerbs

Bevor man die Reihenfolge der Phoneme, die von den Kindern erworben werden,
bespricht, mufl man kurz die Entwicklung des Kindes von Geburt an, d.h. in der sog.
préasprachlichen Periode seines Lebens, schildern. Sie dauert ungefihr bis zum Ende
des ersten Lebensjahres. Genauere Untersuchungen ergaben, daf3 in allen Sprachge-
meinschaften die Kinder dieselben Stadien der phonetischen und phonologischen
Entwicklung durchlaufen (L. Menn/ C. Stoel-Gammon 1995: 337). Im Laufe des
ersten Lebensjahres des Kindes lassen sich zwei Phasen erkennen: die erste Phase
umfaflt ungefahr die ersten vier Monate des Lebens und ist durch reflexive, vegetati-
ve Lautproduktionen gekennzeichnet'. Fiir die zweite Phase — die Periode des Lal-
lens — sind AuBerungen mit klaren syllabischen Strukturen und Intonationsmustern
charakteristisch: Das Kind fangt an, vokaldhnliche und konsonantenidhnliche Laute
in langeren, sich wiederholenden Folgen zu produzieren. Typisch fiir das Lallen sind
Silben und Silbenfolgen mit Konsonant-Vokal-Struktur (z.B. ba, da, bababa, dada-
da). Dieses Stadium dauert ungefdhr bis zum 12. Lebensmonat, d.h. bis das Kind
seine ersten ,,sinnvollen” Worter zu gebrauchen beginnt. Die fiir die Lallperiode
charakteristischen Lautklassen und -strukturen sind fiir verschiedene Sprachen und
verschiedene Kinder sehr dhnlich (C. L. Menn/ C. Stoel-Gammon 1995: 338).

Bis vor kurzem schenkten die Wissenschaftler der Lallperiode (als einer nicht
sprachlichen Phase im Leben des Menschen — vgl. z. B. R. Jakobson 1971) keine

" vgl. R.D. Kent/ G. Miolo 1995: 324-325, I. Locke 1995: 283.
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besondere Aufmerksamkeit. Erst in den letzen Jahren wurde die Hypothese in Be-
tracht gezogen, dafl der Lauterwerb im Lallstadium bereits eine mehr oder weniger
gezielte Vorbereitung auf den spéteren Erwerb von Phonemen der Umgebungsspra-
che sei. Man nimmt an, dal} in dieser Phase das Kind allgemeine Fertigkeiten lernt,
die fur die Artikulation notwendig sind, z.B. die Koordination der Bewegungen von
Sprechorganen (Lippen, Zunge usw.) und das Benutzen des Luftstroms.

Im Laufe des ersten Lebensjahr entwickeln sich die Sprechorgene des Kindes -
die Sprechorgane eines Neugeborenen, die sich anatomisch gravierend von den eines
Erwachsenen unterscheiden, beginnen sich im Alter von 4 Monaten zu entwickeln
und werden den Sprechorganen des Erwachsenen immer #hnlicher (R.D. Kent/
G. Miolo 1995: 306f.). Die anatomischen Unterschiede zwischen den kindlichen und
erwachsenen Sprechorganen erkldren, warum Kinder in der Lage sind, Laute zu
produzieren, die fiir Erwachsene duBerst schwierig oder gar unmdoglich auszuspre-
chen sind. Jakobson vermutete, dafl Siduglinge ein universelles Lautrepertoire produ-
zieren, aus dem sie dann die Phoneme ihrer Erwerbssprache herausfiltern. Diese
Annahme konnte jedoch in der modernen Kindersprachforschung als falsch nachge-
wiesen werden (I. Schleier 1996: 131). Im Lallstadium wird aber vom Kind ein um-
fangreicher Bestand an Lauten gedufert, die teilweise in seiner sprachlichen Umge-
bung iiberhaupt nicht vorkommen, dh. die nicht zum Repertoire der Muttersprache
des Kindes gehoren. Von einigen Kindersprachforschern wird daher angenommen,
daB alle Laute, die beim Sprechen erforderlich sind, vom Kind im Stadium des Lal-
lens geduBlert werden (vgl. H. Ramge 1975: 59, N.V. Smith 1973: 4). Eine genaue
Untersuchung des Lautrepertoires, das vom Kind in dieser Phase geduBert wird, ist
jedoch mit vielen Schwierigkeiten verbunden. Am besten sieht man das am Beispiel
von teilweise widerspriichlichen Ergebnissen einiger Untersuchungen zum Vokal-
System in der Lallperiode, die von R.D. Kent und G. Miolo (1995: 312f.) dargestellt
wurde.

In der Forschung zum Konsonanten-System konnten die meisten konsonanten-
dhnlichen Laute, die in dieser Periode bei den meisten Kleinkindern vorkommen, als
VerschluBlaute, Nasale und Gleitlaute identifiziert werden. Frikative, Affrikaten und
Liquide, sowie Konsonantenverbindungen sind &uflerst selten (J. Locke 1995: 283).
In amerikanischen Untersuchungen wurden 12 Konsonanten, die in der kindlichen
Lautproduktion der Lallperiode am meisten vorgekommen sind, festgestellt
(L. Menn/ C. Stoel-Gammon 1995: 338). Dieselben Laute wurden auch mit 11-12
Monaten von den Kindern produziert. Diese Tatsache scheint die These, die in der
modernen Kindersprachforschung immer populérer wird (wenn auch nicht allgemein
akzeptiert — siche R.D. Kent/ G. Miolo 1995: 315), ndmlich, daB zwischen dem Lal-
len und dem eigentlichen Sprechen eine direkte Verbindung besteht, zu bestétigen.
In vielen neuesten Untersuchungen konnte festgestellt werden, dal3 erstens die ersten
Worte des Kindes dieselbe Lautstrukturen haben wie die meistwiederholten Laut-
produktionen der Lallperiode, und zweitens, da3 der Fortschritt des Kindes in der
spateren Phase der Sprachentwicklung um so besser ist, je besser (qualitativ und
quantitativ) sein Lallen war (J. Locke 1995: 284, L. Menn/ C. Stoel-Gammon
1995: 339). Fiir einige Wissenschaftler gilt es daher als bewiesen, ,, that infant voca-

29



lizations are continuos with later development of spoken language” (R.D. Kent/
G. Miolo 1995: 332).

Am Ende des ersten Lebensjahres (zwischen dem 9. und 12. Lebensmonat) be-
ginnt die Phase des eigentlichen Sprechens, in der das Kind sehr schnell lernt, Un-
terschiede zwischen Sprechlauten wahrzunehmen und diese Unterschiede bei der
sprachlichen Kommunikation selbst zu verwenden. In dieser Zeit setzt die Entwick-
lung von Phonemen der Umgebungssprache ein. Wie schon gesagt wurde, stammt
eine systematische Analyse des Phonemerwerbs der dritten Periode vom Linguisten
Roman R. Jakobson (1964, 1971 /1941/), der seinen theoretischen Ansatz auf der
Theorie der distinktiven Merkmale und des maximalen Kontrastes griindete. Die
Kinder erwerben seiner Meinung nach nicht die einzelnen Phoneme der Mutterspra-
che, sondern Oppositionen, die in der Sprache der Umgebung fiir die Unterschei-
dung zwischen Phonemen relevant sind. Die Entwicklung des phonetischen Systems
der Kindersprache stellt Jakobson in Form einer Tabelle dar, die nacheinander fol-
gende und einander implizierende Reihen zeigt (R. Jakobson 1964: 94, vgl. auch
D. McNeill 1970: 137). Jakobson postulierte den universalen Charakter dieser Rei-
henfolge und behauptete, dal die Kontraste, die in relativ vielen Sprachen der Welt
vorkommen, frither gelernt werden als diejenigen, die nur selten sind"*.

In vielen Arbeiten finden die Erkenntnisse Jakobsons ihre Bestitigung'”. Man-
che Daten jedoch, die gegenwiértig verfiigbar sind, erlauben eine kritische Stellung-
nahme.

Jokobson beriicksichtigte nicht alle Laute, die im frithen Repertoire des Kindes
vorkommen: Leopold beobachtete bei seiner dlteren Tochter im Alter von 1,1 Jahren
den bilabialen englischen Laut [w], der als Frikativ fungierte (W. Leopold
1971a: 138). Ingram schrieb, daB3 auch die Laute [f] und [h] in den ersten kindlichen
Worten zu héren waren, die laut Jakobson erst viel spéter erscheinen sollten (Ing-
ram, 1976, 17). Viele kritische Anmerkungen zu der Theorie von Jakobson bringt
Els Oksaar, deren Ergebnisse sie zu vollig anderen Schlufifolgerungen veranlafB3ten.
Ihrer Meinung nach lernt das Kind nicht die phonologischen Kontraste, sondern eher
,,die Worter kontrastiert”. Es werden namlich die Laute und Lautkombinationen
(auch schwierige) leichter und schneller in den Wortern gelernt, die das symbolisie-
ren, was das Kind besonders gern hat oder wofiir es sich besonders interessiert. Sven
- der Sohn von E. Oksaar — hat im Alter von 30 Monaten die Automarke ,,NSU
Prinz immer richtig ausgesprochen, sonst ersetzte er [nts] durch [ns]; seine Lieb-
lingsspeise, schw. dillkét [diltsot] hatte von Anfang an eine stabile phonetische
Form, wihrend in allen anderen schwedischen Wortern [ts] vermieden oder durch
[s] ersetzt wurde. Dies zeigt, postuliert Oksaar, ,,dal man auch beim Lauterwerb mit
einem Komplex von Steuerungsfaktoren rechnen mu3 und von Anfang an die Ein-
wirkung des semantischen Systems und des Kommunikativ-Funktionalen bei der
Sprache beriicksichtigen muf3” (E. Oksaar 1972: 195).

' vgl. V. Ruke-Dravina in U. Schonpflug 1977: 60, R. Jakobson 1971: 12, H. Ramge
1975: 62.

"% vgl. H. Ramge 1975: 61f., P. Herriot 1974: 162f, D.I. Slobin 1974: 67f., G. List 1972: 23f.,
W. Leopold 1971a: 137f.
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Oksaar geht davon aus, dafl Kinder diejenigen Kontraste am schnellsten lernen,
die fiir die Kommunikation in einer bestimmten sprachlichen Umgebung relevant
sind, und nicht diejenigen, die in den Sprachen der Welt am héufigsten vorkommen.
So lernen die estnischen Kinder relativ frith die Unterscheidung: kurz, lang, extra-
lang. Im Estnischen begegnen wir ndmlich dem &uBerst seltenen Fall, dal sowohl
Vokale als auch Konsonanten mit drei Quantititsstufen vorkommen, die phonemati-
sche Funktionen haben. Im Alter von 2,1-2,3 war dieses Quantititssystem bei 6
untersuchten estnischen Kindern vollig ausgebildet, wihrend das gesamte Lautsys-
tem zur gleichen Zeit noch nicht ausgebaut war (E. Oksaar 1987¢c: 172).

Eine andere Erklarungsmoglichkeit fiir die Wortformen, die nicht den Produkti-
onsbeschriankungen unterliegen, die fiir ein bestimmtes Entwicklungsstadium des
Kindes typisch sind, und ihrer Standardform niherkommen als andere Worter (= die
progressiven phonologischen Idiome) bieten die Zwei-Lexika-Modelle, die in den
letzten Jahren in mehreren v.a. kognitiv orientierten Arbeiten beschrieben werden'’.
Diese Modelle sehen zwei getrennte Wortspeicher vor: Der eine, das Input-Lexikon,
enthilt lexikalische Repréisentationen, die bei der Wahrnehmung und dem Verstehen
von AuBerungen angewandt werden. Der zweite, das Output-Lexikon, ist fiir die
Produktion von Wortformen zustdndig. Phonologische Idiome werden im Zwei-
Lexika-Modell dadurch erklért, da3 der kindlichen Artikulation in diesem Fall nicht
eine lautliche Représentation im Output-Lexikon, sondern eine entsprechende Rep-
rdsentation im Input-Lexikon zugrundeliegt (E. Kaltenbacher 1990: 144f). Das
Zwei-Lexika-Modell soll auch dazu dienen, die hdufig beobachtete Diskrepanz zwi-
schen den Fahigkeiten des Kindes bei der Wahrnehmung von Wortformen und ihrer
Produktion zu erkldren.

Untersuchungen zum Lautverstindnis der Kinder

Man verspricht sich Aufschliisse liber das Wissen der Kinder um den Bestand der
Phoneme in der Umgebungssprache und um die phonologischen Regeln ihrer Spra-
che von Untersuchungen der Lautwahrnehmung bei kleinen Kindern. Nach Auffas-
sung mancher Autoren (N. Chomsky, M. Halle und anderer Generativisten) entfaltet
das Kind im Laufe seiner Entwicklung ein Wissen tiiber die Regeln der Lautfolgen,
ghnlich wie das Wissen iiber die Regeln der Grammatik. Und — dhnlich wie beim
Erwerb der Grammatik (vgl. R. Golinkoff/ K. Hirsch-Pasek 1995, fiir Syntax und
T. Roeper 1973, fiir Morphologie) — eilt das Verstdndnis der Lautproduktion voraus.

Die Analyse des Lautverstdndnisses und der Lautwahrnehmung war der For-
schungsgegenstand vieler Forscher. Schwachkin (1948, hier nach U. Schonpflug,
1977 63f., vgl. auch O.K. Garnica 1973: 215, E. Ingram 1976: 22) entwickelte eine
Versuchstechnik, die ihm erlaubte, Differenzierungen in der Wahrnehmung von
Lauten bereits bei einjahrigen Kinderrn zu erfassen. Garnica, die in ihrer Forschung
Schwachkins Methode angewandt hat, stellte u.a. fest, da Kinder, die dlter sind als
1,10 Jahre, imstande sind, die meisten Oppositionen ihrer Sprache wahrzunehmen,

' eine Ubersicht der Arbeiten findet sich bei E. Kaltenbacher (1990: 114).
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obwohl sie noch lange nicht alle Laute und Lautkombinationen richtig aussprechen
koénnen. Das bedeutet, dafl die Diskrimination der Phoneme frither beginnt als der
Erwerb phonetischer und phonologischer Regeln. Dies zeigen folgende Beispiele
(vgl. auch das Zwei-Lexika-Modell):

U. Schonpflug (1977: 61):

Ein Kind fragt, ob es mit zum ,,Kadussell” gehen darf. Ein dlteres Kind neckt
es, indem es seine unvollkommene Aussprache nachahmt: ,Er mdchte gern
zum Kadussell gehen”. Das jiingere Kind engegnet heftig: ,,Nein, du sagst es
nicht dichtig!

D.I. Slobin (1974, 71):

Kiirzlich sagte mir ein drei Jahre altes Kind, daf3 sein Name Litha sei. Ich ant-
wortete: ,,Litha?” , Nein, Litha”. ,,Oh, Lisa?” ,,Ja, Litha”.

N. V. Smith (1973, 137):

,»NVS: What does [maus] mean?
A: Like a cat.
NVS: Yes: what else?
A: Nothing else.
NVS: It’s part of you.
A: (disbelief)
NVS: It’s part of your head.
A: (fascinated)
NVS: (touching A’s mouth) What’s this?
A: [maus]”

Der Erwerb von Kombinationsregeln

Mit dem Erwerb der Phoneme baut das Kind gleichzeitig auch ein Wissen darum
auf, welche Phonemkombinationen in seiner Sprache {iiblich sind (d.h. als aus-
sprechbar gelten). Das bedeutet, da3 das Kind mit dem Erwerb der richtigen Aus-
sprache (der phonetischen Regeln) gleichzeitig ein System phonologischer Regeln
erwirbt. Das Kind lernt also die Kombinationsregeln fiir Phoneme und Silben.

Schon in der Lallperiode erscheinen in der kindlichen Lautproduktion frithe syl-

labische Strukturen: es sind die Muster KV (Konsonant — Vokal) und ihre Redupli-
kationen: ,,baba”, ,,dididi” (W. Leopold 1971a: 137). Im Stadium des eigentlichen
Sprechens herrschen anfangs dieselben Typen vor: KV und KVKYV, die Muster V
und VK treten aber auch auf (H. Ramge 1975: 63). Ungefdhr 3 Monate nach dem
Erscheinen der ersten Silben wird das Muster KVK als dritte Kombinationsregel
erworben, dann auch weitere Kombination KV + KVK = KVKVK.
AuBer den oben genannten Silbenmustern kommen in der Kindersprache auch ande-
re Kombinationen vor: so haben die estnischen Kinder unter den ersten Wortern
haufig die Strukturen VKV: ,,ema” (Mutter), ,,isa” (Vater) — (E. Oksaar 1987c: 173).
R.D. Kent und Bauer (1985, hier nach R.D. Kent / G. Miolo, 1995, 311) analysierten
Lautproduktionen von 5 Kindern, die zum Zeitpunkt der Untersuchung 13 Monate
alt waren. Sie konnten folgende Silbenstrukturen feststellen:
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V (60%) KV (19%) KVKV (8%) VKV (7%) VK (2%) KVK (2%)

Als Illustration der obengenannten Silbenstrukturen kann die Tabelle von E. Ingram
(1976: 17 — siehe Abbildung 1) dienen, die die ersten Worte von vier Kindern do-
kumentiert; sie basiert auf Untersuchungen von Velten, L. Menn, Leopold und E.
Ingram.

Eine allgemeine Charakteristik des frithen kindlichen Wortschatzes geben
L. Menn/ C. Stoel-Gammon (1995: 340f.). Die frithesten Worte des Kindes sind
sporadisch, unsystematisch in ihren Relationen zu den Erwachsenen-Worten, duflerst
variabel in der Aussprache, und es gibt viele Homonyme. Die Kinder reduzieren
erwachsene Worter auf eine systematische Art und Weise (obwohl nicht alle Sprach-
produktionen systematisch sind). Charakteristisch fiir kindliche Sprachproduktionen
sind folgende Merkmale:

e Substitution von Frikativen durch VerschluBlaute: [ti] fiir ,,see”

e Reduktion von Konsonantenverbindungen zu einem Konsonanten: [pat] fiir
,,Spot”

¢ Vermeiden von unakzentuierten Silben: [nae] oder [naenae] fiir ,,banana”

e Assimilationen [gak] fiir ,,sock®, oder [minz] fiir ,,beans‘

N.V Smith beschreibt auch in seiner Arbeit die Erscheinung der cluster reduction
(1973: 166). Er behauptet, da3 diese Erscheinung universalen Charakter hat, d.h. daf3
die Reduktion in der kindlichen Sprechproduktion in allen Sprachen vorkommt, die
Konsonantenhéufungen haben.

Ramge beschreibt detailliert die Reihenfolge des Erwerbs der Kombinationsre-
geln fiir Silben und Worter im Deutschen. Es bleibt jedoch die Frage offen, ob man
diese Reihenfolge als universal fiir alle Sprachen und alle Kinder ansehen kann.

Damit wird gleichzeitig angesprochen, ob es iiberhaupt méglich ist, endgiiltige
Schluf3folgerungen und Generalisierungen im Bereich der kindlichen Phonetik und
Phonologie zu formulieren. Trotz der sehr hohen Zahl, der Vielfalt, sowie dem Um-
fang der gegenwirtig verfiigbaren Literatur scheint dies leider unmoglich. Ein GroB3-
teil der Schwierigkeiten ergibt sich aus der Tatsache, daB3 die meisten Untersuchun-
gen und damit die meisten gewonnenen Daten die englische Sprache betreffen (un-
gefdhr 70% — siehe E. Oksaar 1987c: 26). Nicht zu unterschétzen sind dabei auch
die Subjektivitit der Forscher sowie die unterschiedlichen Methoden der Datenerhe-
bung und -verarbeitung. Oft erlauben sich die Wissenschaftler zu weitgehende Inter-
pretationen ihrer Ergebnisse. Es stellt sich auch die Frage (R.D. Kent/ G. Miolo
1995: 312), welchen EinfluB3 die spezifische sprachliche Vorbereitung der erwachse-
nen Forscher darauf hat, welche phonetische Segmente sie in kindlichen AufBerun-
gen wahrnehmen kdnnen. Erwachsene Horer scheinen ndmlich Segmente zu horen,
die ihren eigenen sprachlichen Erfahrungen entsprechen. Es fehlen Arbeiten, die
eine umfassende Darstellung aller Faktoren, die den Spracherwerb und die Sprach-
entwicklung beeinflussen, bieten. Nicht zu {ibersehen sind auch die teilweise wider-
spriichlichen Ergebnisse der Experimente, die sich wahrscheinlich durch individuel-
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le Unterschiede in den Sprachen und bei einzelnen Kindern erkléren lassen. Dassel-
be gilt {ibrigens auch fiir den Bereich der Semantik, der Morphologie und der Syn-
tax.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dafl der Zeitraum von 1,6/2,0 bis
4,0/4,6 im Leben des Menschen die Periode der phonologischen Entwicklung ge-
nannt werden kann. Diese Periode ist gleichzeitig das am detailliertesten beschriebe-
ne Stadium dieser Entwicklung. Mit ungefdhr zweieinhalb Jahren verfiigt das Kind
schon iiber alle Vokale seiner Umgebungssprache und iiber 2/3 des Konsonantenbe-
standes. Im Alter von 4 Jahren beherrscht das Kind die Mehrheit der Laute seiner
Sprache. Manche Kinder gewinnen schon im Alter von 5 Jahren eine vollstdndige
Kontrolle iiber alle Laute ihrer Muttersprache; man muf} aber auch damit rechnen,
daBl von manchen Kindern diese Etappe der Entwicklung erst im Alter von 7 Jahren
ereicht wird:

Krzesimir im Alter von 5,5 Jahren:

(Antwort auf die Frage: Wie heifst du?): ,,Ksesimir ",
(Antwort auf die Frage: Wie alt bist du?) : ,,tsy albo ctery .
(vgl. auch E. Ingram 1976: 15, P. Lobacz 1996: 31)

1.3.2. Das morphologische System

Die Morphosyntax ist das gesamte System von Kategorien, die zum Ausdruck
grammatischer Relationen dienen. Zu diesen Kategorien gehdren die Wortfolge (die
Synax) und die grammatischen Morpheme. Es gibt verschiedene Arten von Mor-
phemen: Peters unterschiedet in ihrem Artikel (1995) zwischen inflectional, deriva-
tional und free-standing morphemes. Flexionsmorpheme dienen zur Markierung
verschiedener grammatischer Kategorien, wie z.B. Singular- und Pluralformen oder
Diminutivformen bei Substantiven, Zeitenformen fiir die Gegenwart, Vergangenheit
und Zukunft oder Moglichkeitsformen bei Verben, Komparativformen bei Adjekti-
ven u.a. Derivationsmorpheme ermdglichen dem Sprecher, neue Worter aus anderen
Wortern oder Wortstimmen zu bilden: z.B. Substantive aus Verben oder Adjektiven.
Zu den ,freistehenden” Morphemen gehdren beispielsweise Artikel im Deutschen
oder Artikel und Hilfsverben (do, did) im Englischen.

Die Kinder miissen sich im Laufe ihrer sprachlichen Entwicklung das gesamte
System oben erwiahnter Kategorien aneignen und insbesondere Losungen fiir drei
folgende Problembereiche finden (vgL.A. M. Peters 1995: 463):

1. Wie sind die zuldssigen Formen zur Markierung bestimmter Relationen (die

Allomorphe),

2. An welcher Stelle im Satz werden sie gebraucht (die Distribution der Morphe-
me),
3. Wozu werden sie gebraucht (die Funktionen der Morpheme).

Im folgenden versuche ich auf zwei grundlegende Fragen Antworten zu finden.
Die erste Frage lautet: Wann beginnt das Kind, morphologische Elemente zur Dis-
kriminierung von verschiedenen grammatischen Kategorien in seinen AuBerungen
zu verwenden? Und die zweite Frage lautet: Wie lernt das Kind, seine Worter mit
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den nach morphologischen und phonologischen Prinzipien seiner Sprache richtigen
Flexionen zu markieren?

Aus vielen Untersuchungen'’ geht hervor, daB Flexionsmorpheme erst relativ
spat in der grammatischen Entwicklung des Kindes erzeugt werden, obwohl es Sét-
zevon Erwachsenen , die Flexionen beinhalten, zu verstehen scheint, lange bevor es
selbst imstande ist, diese Flexionen zu produzieren (T. Roeper 1973: 189). Trotzdem
vermeiden kleine Kinder Flexionen selbst in imitierten AuBerungen (siehe z.B.
,Mutter-Sohn Adam-Konversation® in: R. Brown/ Bellugi-Klima, 1971, 309). Der
flexionslose Zustand in der Entwicklung des Kindes dauert ungefihr ein Jahr lang
(bis zum Ende des 2. Lebensjahres). In seiner detaillierten Analyse der Kinder-
sprache scheibt Leopold:

Practically no morphological devices (...) were learned by my daughter during
the first two years. Her speech type was isolating. Syntactic relationships were
made by word order which generally followed the standard.(...) Occasionally
the word on which the interest was centered was placed first. (W. Leopold
1971b: 140).

Das flektionslose Stadium in der Kindersprache notierten ebenfalls C. und W.
Stern. Sie bemerkten auch, daB fiir die Sprachentwicklung des Kindes ein plotzliches
Erscheinen von verschiedenen Flexionen charakteristisch ist, da3 die Flexion ,,nicht
etwa in deutlicher Aufeinanderfolge ihrer verschiedenen Arten: Deklination, Konju-
gation, Komparation auftritt, sondern die hauptséchlichen Kategorien gleichzeitig
ergreift” (C. Stern/ W. Stern 1975/1907, 248). E. Oksaar stellte Ahnliches in der
Entwicklung der estnischen Sprache bei ihrem Sohn Sven fest; sie schrieb, dal} zwar
Ausdrucksmittel der Deklination vor denen der Konjugation vom Kind verwendet
wurden, der zeitliche Unterschied jedoch gering war (E. Oksaar 1987c¢: 197). Gvoz-
dev (1961, hier nach D.I. Slobin 1971: 346f.) findet bei seinem russisch sprechenden
Sohn Zhenija folgende Entwicklung des morphologischen Systems: bis etwa 1,10
waren alle (vom Kind benutzten) Worter merkmalslos (flexionslos), und dann er-
schienen in einem Monat, zwischen 1,11 und 2,0 auf einmal morphologische Ele-
mente in verschiedenen grammatischen Kategorien, sowohl bei Substantiven als
auch bei Verben (z.B. Flexionsendungen zur Unterscheidung von Singular und Plu-
ral, zur Markierung der grammatischen Fille — des Nominativs, Genetivs und Akku-
sativs, zur Unterscheidung von Prisens- und Vergangenheitsform). R.R. Brown
(1973) beschreibt die Entwicklung von 14 Morphemen in der Sprache von drei Kin-
dern. Fiir seine Untersuchung verwendete R. Brown das Kriterium der Produktion in
90% der Situationen, in denen in der Erwachsenensprache ein bestimmtes morpho-
logisches Element erforderlich ist. Die flexionslose Phase dauerte bei jedem der
Kinder unterschiedlich lange, die ersten Morpheme wurden bei Adam im Alter von
2,6 Jahren, bei Sarah von 2,10 und bei Eve von 1,9 notiert. R. Brown ermittelte die
genaue Erwerbsfolge der 14 Morpheme — sieche Abbildung 2. Aus seiner Untersu-

17 zB. W. Leopold (1971b /1953/), C. Stern/ W. Stern (1975 /1907/), D.I. Slobin (1971
/1965/), E. Oksaar (1987¢), R. Brown (1973) u.a.
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chung geht hervor, daf} trotz geringer Unterschiede in der Reihenfolge des Erwerbs
und in dem Alter, in dem einzelne Morpheme bei den Kindern aufgetreten sind, die
morphologische Entwicklung ungefahr ein Jahr dauert: bei Adam bis zum Alter von
3,6, bei Sarah bis 4,0 und bei Eve kiirzer als bei den anderen Kindern, bis 2,3. Diese
Beobachtung stimmt mit der Bemerkung Leopolds {iberein, der schrieb:

,,During the third year the more important morphological forms were learned
(...)” (W. Leopold 1971b: 141)

Das bedeutet natiirlich nicht, das das Kind zu einem bestimmten Zeitpunkt das ge-
samte morphologische System seiner Sprache beherrscht. Die Schwierigkeiten bei
der richtigen — im Sinne der Erwachsenensprache — Anwendung von Flexionen er-
geben sich insbesondere in den Sprachen, in denen das morphologische System
komplex und schwierig zum Erlernen ist. Clahsen, M. Rothweiler und Woest (1990)
fiihrten eine Untersuchung zum Erwerb des deutschen Pluralsystems durch und stell-
ten fest, dafl von deutschen Kindern der Plural frith markiert, aber das korrekte Sys-
tem spét erworben wird:

Zu Beginn des dritten Lebensjahres werden in 90% aller Pluralkontexte Plural-
formen verwendet. Es werden aber mehr falsche als richtige Fromen produ-
ziert. Die Pluralmorphologie wird erst von Fiinfjahrigen sicher beherrscht.
Noch bei Drei- bis Vierjéhrigen betragt die Fehlerrate ca. 50%. (H. Clahsen et
al. 1990 : 111).

Die Autoren erkliaren diese Beobachtungen dadurch, dal die Pluralmorphologie im
Deutschen ,,hochgradig irreguldr und komplex™” ist. Es gibt 8 Moglichkeiten der
Pluralbildung, und die Zuordnung der Morpheme zu einzelnen Substantiven ist in
unterschiedlich hohem Male arbitrédr: zwar gibt es Kombinationen von Substantiven
und Pluralmorphemen, die bevorzugt auftreten und die von Genus und morpho-
phonologischen Eigenschaften der Substantive bestimmt werden (vgl. H. Clahsen et
al. 1990: 108), doch die Anzahl der Ausnahmen ist betrdchtlich.

In der russischen Sprache, deren morphologisches System noch viel koplexer als
das deutsche System ist, wiren also auch hiufige Fehlleistungen in der Produktion
von richtigen Flexionen bei Kindern zu erwarten. Im Russischen gibt es z.B. unter-
schiedliche Endungen im Instrumental jeweils fiir maskuline, feminine und neutrale
Substantive und Adjektive. Zhenija Gvozdev gebrauchte anfangs die Endung -om
fur alle Substantive im Instrumental, obwohl sie nur fir méinnliche und neutrale
Substantive richtig ist (nach D.I. Slobin 1971: 346f.). Zaharowa (1958, hier nach
D.I. Slobin 1971: 347) beobachtete bei einer Gruppe von russischen Kindern einen
dhnlichen, iibergeneralisierten Gebrauch der Endung -om im Instrumental. Sie konn-
te ebenfalls feststellen, da3 die Kinder, sobald sie die Endung -oi (fiir weibliche
Substantive) gelernt haben, diese Form auf alle Substantive anzuwenden begannen.
Erst spiter erschien die Endung -om in der Kindersprache wieder; und dann wurden
die beiden Morpheme richtig gebraucht. Sie verfolgte eine dhnliche Entwicklung der
Endungen im Akkusativ, deren fehlerloser Gebrauch erst im Alter von 4 Jahren no-
tiert wurde. Das gesamte morphologische System jedoch stabilisierte sich bei russi-
schen Kindern erst um das 8. Lebensjahr. Eine dhnliche Entwicklung kann auch im
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Falle der polnischen Sprache beobachtet werden (vgl. Program wychowania, 1992).
Fiir das Deutsche gilt die These, vertreten z.B. von H. Clahsen et al. (1990: 111),
daB die meisten abweichenden Formen des Plurals durch Ubergeneralisierungen von
den Endungen -n, -s, -e entstehen. Und da schon Leopold bemerkt hat, daf3 Fehlleis-
tungen in der kindlichen Sprachproduktion interessanter sind als korrekte Formen,
weil sie mehr {iber die sprachliche Entwicklung des Kindes aussagen konnen (W.
Leopold 1971b: 141), scheint es besonders wichtig, das Wesen dieser Erscheinung,
der Ubergeneralisierung in der Kindersprache, zu erforschen.

In der Geschichte der Kindersprachforschung wurde diese Erscheinung schon re-
lativ frith beobachtet. C. Stern und W. Stern (1975/1907) bemerkten, da3 Kinder
bestimmte inkorrekte Flexionen produzieren und interpretierten dies als Ubertragung
bereits gelernter Wortverdnderungen auf neue Worter. Spiter wurde die Ubergenera-
lisierung zum Gegenstand einer Reihe interessanter Untersuchungen'®. Aus vielen
Beobachtungen geht hervor, daB von den Kindern frith in ihrer sprachlichen Ent-
wicklung korrekte Formen (z.B. des Plurals, des Priteritums oder des Perfekts) er-
zeugt werden, noch bevor sie die Regeln fiir die Flexion endeckt haben. Die Kinder
verwenden oft, wenn auch nicht immer, d.h. nicht in allen entsprechenden Kontexten
die richtigen unregelméfigen Vergangenheitsformen der Verben: kam, ging, schlug,
oder englisch: came, went, sat (W. Miller/ S.M. Ervin 1971: 334, E. Oksaar 1987c:
199). Sobald sie jedoch Vergangenheitsregel — regelméBige Vergangenheitsformen
mit -fe im Deutschen, mit -ed im Englischen — endeckt zu haben scheinen, beginnen
sie die Regel auf neue Fille zu verallgemeinern und ersetzen umgehend die korrek-
ten unregelméfBigen Vergangenheitsformen durch die unrichtigen: zB. goed, stand
up-ed, breaked (W. Miller/ S.M. Ervin 1971: 333). Erst spéter vermogen die Kinder,
reguldre und irreguldre Vergangenheitsformen zu diskriminieren. Die richtigen For-
men — wie z.B. kam - treten wieder auf, obwohl sich die Neigung zum Ubergenerali-
sieren bei den Kindern noch sehr lange fortsetzt, bei manchen bis in die Grundschul-
zelt.

Eine mogliche Erklarung dieses Phidnomens lautet, dal die richtigen Formen als
eigene, ,,unabhingige” Vokabeln gespeichert wurden, dann aber ist eine fiir alle
Fille geltende, allgemeine Regel sehr verlockend: sie eliminiert eine Menge Einhei-
ten, die schwierig zu speichern und zu aktivieren sind, und die Kinder zeigen eine
deutliche Abneigung gegen Ausnahmen (P. Herriot 1971: 151). Mit dieser These
kommen wir zur zweiten Frage dieses Kapitels, und zwar — wie, auf welche Art und
Weise und in welcher Reihenfolge sich der Morphologie-Erwerb vollzieht.

Jean Berko (1971 /1958/) hat ein mittlerweile klassisches Experiment durchgefiihrt,
in dem sie in einer Gruppe von 56 Kindern im Alter von 4 bis 7 Jahren die Produkti-
on von Flexions- und Derivationsmorphemen untersuchte. Zusétzlich unterzog sie
demselben Test auch 12 Erwachsene, um ihre Ergebnisse mit denen der Kinder zu
vergleichen. Ihre Untersuchung stand unter der Fragestellung: Verfiigen Kinder tiber
morphologische Regeln, und, wenn ja, wie unterscheiden sich diese Regeln vom
morphologischen System der Erwachsenen? Sie konzentrierte sich auf die Untersu-

' wie z.B. von G. J. Berko (1971 /1958/), W. Miller/ S. M. Ervin (1971 /1964/), H. Ramge
(1975: 72f.) oder R. Brown (1973).
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chung der Plural- und Possessivmorpheme des Substantivs, auf die Bildung von
Préteritumsformen (past simple), Verlaufsform (present continuous), dritter person
Singular Présens (present simple) sowie auf die Untersuchung der Komparativ und
Superlativformen des Adjektivs. Einige Testfragen betrafen die Wortbildung — die
Bildung von Deminutivformen oder Komposita. Berko wahlte als Versuchsmaterial
sinnlose Worter (neben einigen realen Wortern zu Vergleichszwecken), die in ihrem
phonologischen Status moglichen Lautkombinationen des Englischen entsprachen.
Sie benutzte 27 Testkarten, auf denen die Testworter in eine Folge kurzer Sitze ein-
gegliedert und mit Bildern illustriert wurden. Der letzte Satz enthielt eine Leerstelle,
die die Kinder mit einer flektierten Form des Testwortes ergidnzen sollten (siche
Abbildung 3 und 4).

Die genaueren Ergebnisse der Untersuchung konnen hier nicht analysiert werden
(dazu siehe J. Berko 1971: 157f.). Das generelle Ergebnis beweist jedoch deutlich,
daB Kinder tatsichlich iiber klar eingrenzbare morphologische Regeln verfiigen: Bei
sinnlosen Wortern, die sie frither nicht gehort haben konnten und bei denen sie doch
schnell und entschieden mit einer Antwort reagiert haben, ist es ihnen meistens ge-
lungen, die nach den Prinzipien der englichen Morphologie und Phonologie (z.B.
stimmloses [s] nach stimmlosen Konsonanten und stimmbhaftes [z] nach anderen
Lauten als Plural, Possessiv und dritte Person Singular Prisens) richtigen Flexionen
zu gebrauchen. Bei anderen Testwdrtern hingegen, wenn die Kinder {iber eine pas-
sende morphologische Regel nicht zu verfligen schienen, reagierten sie statt mit
alternativen oder unmoglichen Formen mit Schweigen oder mit Wiederholung des
Wortes (vgl. Abbildung 5).

Aus der Untersuchung geht auch hervor, dafl zwischen dem 4.-5. Lebensjahr
(Vorschulalter) und dem 6.—7. Lebensjahr (erste Grundschulklasse) ein deutlicher
Fortschritt im Erwerb morphologischer Regeln erfolgt. Die Unterschiede in der Bil-
dung von konkreten Flexionsformen zwischen den jiingeren und élteren Kindern
zeigt Abbildung 6 (dazu vgl. auch die Ergebnisse von A. M. Peters 1995: 464).

R.R. Brown (1973) vertritt die These, dal einzelne Morpheme zur Markierung
verschiedener grammatischer Kategorien der englischen Sprache in einer bestimm-
ten Reihenfolge erworben werden, die fiir verschiedene Kinder universell ist. Seines
Erachtens hat die Auftretenshdufigkeit der Morpheme in der englischen Sprache
keinen Einfluf auf den Erwerbsverlauf, der vielmehr durch die syntaktische und
semantische Komplexitét der Morpheme bestimmt ist. Peters bestétigt die These von
R. Brown, indem sie bemerkt, da} zuerst Morpheme erworben werden, die im Satz
sauffalliger” sind: Sie stehen meistens am Wortende (und nicht in der Mitte des
Wortes), werden manchmal akzentuiert und haben eine leicht identifizierbare se-
mantische Funktion (A. M. Peters 1995: 464). Andere Forscher (wie z.B. Moerk
1980, hier nach G. Kegel 1987: 164) versuchen jedoch nachzuweisen, daf3 haufiger
gehorte Morpheme eher erworben werden. Clahsen et al. versuchen in der schon
oben genannten Untersuchung zum Pluralerwerb im Deutschen den Erwerbsverlauf
in Kategorien der Lexikalischen Morphologie von Kiparsky (1982, 1985, hier nach
H. Clahsen et al. 1990: 105f.) zu interpretieren. In seinem Ebenenmodell werden
morphologische und phonologische Regeln unterschiedlichen Ebenen zugeordnet,
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die nacheinander abgeleitet werden. Das Modell ermoglichte den Autoren eine
Strukturierung des deutschen Pluralsystems (siche Abbildung 7 u. 8).

Die Autoren gehen davon aus, daB die Ebenenorganisation des Lexikons im
Spracherwerb nicht gelernt werden muf3, sondern von Anfang an als Beschrinkung
fiir mogliche grammatische Systeme des Kindes dient. Das Kind muf3 nur die Zu-
ordnung der morphologischen und phonologischen Regeln zu den einzelnen Ebenen
lernen, die fiir einzelne Sprachen unterschiedlich ist (z.B. im Deutschen gibt es mehr
Pluralmorpheme als im Englischen und daher ist die Ebenenzuordnung komplizier-
ter). Die Autoren unterscheiden zwei Strategien des Lernens: das Auswendiglernen
— d.h. die Pluralformen werden als neue Worter erworben — und das Regellernen —
d.h. die Pluralformen werden von Singularformen durch Zufiigung von Pluralflexio-
nen abgeleitet. Dadurch entstehen viele Ubergeneralisierungen, aber auch korrekte
Formen, die von den auswendig gelerntenten jedoch nicht zu unterscheiden sind
(H. Clahsen et al. 1990: 112). Das Auswendiglernen wird fiir die dominante Strate-
gie beim Erwerb der deutschen Pluralmarkierung gehalten — gestiitzt auf die Ergeb-
nisse der von den Autoren ausgewerteten Untersuchungen zum Pluralerwerb im
Deutschen von Park (1971, 1978 — Spontansprachdaten), Schraner-Wolles (1988 —
Testdaten — reale deutsche Substantive) sowie von Walter (1975) und Mugdan (1977
— Testdaten — Kunstworter nach dem Vorbild von J. Berko). In allen Untersuchun-
gen und in allen Altersklassen konnten ndmlich mehr Fehler bei sinnlosen als bein
sinnvollen Wortern notiert weden.

AbschlieBende Bemerkungen

Die Spracherwerbsforschung ist gegenwértig noch weit davon entfernt, alle mit der
Entwicklung des morphologischen Systems zusammenhédngenden Phanomene erklé-
ren zu konnen. Da die Forscher erst in letzter Zeit begonnen haben, die Strategien
der Kinder beim Erwerb grammatischer Morpheme in verschiedenen Sprachen zu
vergleichen, erlauben sie sich nur vorsichtige und allgemeine Schlufifolgerungen.
Peters nennt eine Liste von 10 Strategien, die Kinder mit unterschiedlichen Zielspra-
chen anwenden konnen, um sich die Morphologie anzueignen (A. M. Peters
1995: 479-480). Fiir die englische Sprache, in der auch die meisten Untersuchungen
durchgefiihrt worden sind, gilt als nachgewiesen, dal3 ,.freistehende” Morpheme
frither als am Wort gebundene Morpheme in der Kindersprache erscheinen
(R.R. Brown 1973, A. M. Peters 1995: 469). Flexionsmorpheme erscheinen eher als
Derivationsmorpheme, und iiber den Erwerb letzterer ist weniger bekannt (J. Berko
1971/1958, A. M. Peters 1995: 466). In anderen Sprachen, in denen die Morphologie
eine groflere Rolle fiir die Kommunikation spielt, scheinen die Kinder die mopholo-
gischen Regeln frither zu entdecken, die Fehler ,,unterwegs” sind aber hdufiger und
setzen sich ldnger fort. Dies betrifft insbesondere die Wortbildung, die fiir die Er-
wachsenen manchmal durchaus reizend und lustig ist: ,, Der Loffel ist besuppt® —
produziert im Alter von 3 Jahren (A. M. Peters 1995: 467); ,, kamieniowa droga“ —
Krzesimir im Alter von 5 Jahren.
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Die Autoren sind sich dariiber einig, dal im Bereich der Morphologie noch viele
weitergehende Untersuchungen erforderlich wiren (H. Clahsen et al. 1990: 113,
A. M. Peters 1995: 479). Es muB} auch unterstrichen werden, daf} die morphologi-
sche Entwicklung kaum abgeldst von der Entwicklung aller anderen Komponenten
betrachtet werden darf. AuBler der offensichtlichen Verbindung zwichen der Mor-
phologie und der Phonologie, auf die schon Berko und spéter auch Menn und Peters
(s. A.M. Peters 1995: 465) hingewiesen haben, scheint die Verkniipfung der Mor-
phologie mit der Syntax und Semantik besonders wichtig zu sein: Bestimmte seman-
tische Kategorien erscheinen nédmlich, wie es aus einigen Untersuchungen hervor-
geht, zu demselben Zeitpunkt in der Kindersprache, zu dem auch entsprechende
Flexionen ausgeprigt werden, z.B.:

e in der russischen Sprache mnogo und die Singular — Plural — Unterscheidung
e in der englischen Sprache right away, soon und die Formen des Futur (D.I. Slo-
bin 1971: 347, vgl. auch G. Kegel 1987: 164)

Fiir diese Arbeit wird aufgrund der oben besprochenen Untersuchungsergebnisse
angenommen, daf3 die morphologische Entwicklung zwischen dem 2. und 3. Lebens-
jahr einsetzt — die Kinder beginnen zu diesem Zeitpunkt, morphologische Muster in
den AuBerungen der Erwachsenen wahrzunehmen, und es erscheinen die ersten
grammatischen Markierungen. Zwischen dem 3. und 4. Lebensjahr beginnen die
Kinder, morphologische Elemente produktiv zu gebrauchen, die vollstdndige Kon-
trolle iiber das gesamte morphologische System erlangen sie aber erst im Alter von 6
bis 7 Jahren. Dies hat fiir die Erarbeitung von bilingualen Erziehungsprogram-
men fiir Kinder im Vorschulalter weitgehende Konsequenzen und muf3 unbe-
dingt berticksichtigt werden.

1.3.3. Das syntaktische System

Der frithkindliche Syntaxerwerb ist in den letzten Jahrzehnten Gegenstand zahlrei-
cher Untersuchungen geworden, die sich mit dem Erwerb verschiedener Sprachen
beschiftigen. Trotz dieser intensiven Forschungsarbeit sind grundlegende Fragen
noch weit von einer Klirung entfernt (vgl. E. Kaltenbacher 1990: 1). Fortschritte
wurden vor allem auf der beschreibenden Ebene erzielt — im Hinblick auf die For-
men, die kindliche AuBerungen in verschiedenen Erwerbsstadien annehmen. Noch
sehr wenig geklért ist jedoch die Frage, auf welche Weise sich Kinder die Strukruren
der Zielsprache in Auseinandersetzung mit ihrem Sprachangebot aneignen und wel-
che Faktoren fiir den Erwerbsfortschritt verantwortlich sind, obwohl diese Aspekte
in den letzten Jahren in den Mittelpunkt des Interesses geriickt sind.

AuBer der Analyse der Sprachproduktion von Kleinkindern versprechen sich die
Spracherwerbsforscher — dhnlich wie bei der Untersuchung des Erwerbs des phono-
logischen und phonetischen sowie des morphologischen Systems mehr Aufschliisse
iiber die kindliche Sprachentwicklung von den Daten zum Versténdnis der syntakti-

40



schen Strukturen bei Kindern, als es die kindlichen Produktionen alleine erlauben
wiirdeN. R. Golinkoff und K. Hirsch-Pasek (1995) gehen in ihrer Untersuchung
davon aus, daB3 das Sprachverstidndnis der Sprachproduktion in den ersten Erwerbs-
stadien immer voraus ist und daB die Kinder z.B. komplexe AuBerungen von Er-
wachsenen verstehen, bevor sie ihre ersten ZweiwortduBBerungen produzieren kon-
nen. Die Autoren sehen die kindliche (sprachliche und kognitive) Entwicklung in
Verbindung mit zwei Prozessen an, die zur Konstruktion von mentalen Modellen
fiihren: mit der Internalisation von Fakten, die in der Gegenwart des Kindes gesche-
hen, und mit ihrer Interpretation aus der Perspektive von schon bekannten personli-
chen Erlebnissen. Die Untersuchung des Sprachverstéindnisses sollte mehr Informa-
tionen iiber den Verlauf der beiden Prozesse ermoglichen.

Nichtsdestoweniger werden die meisten Untersuchungen im Bereich der Sprach-
entwicklung der sprachlichen Produktion von Kindern gewidmet. Im folgenden sol-
len die wichtigsten Ergebnisse der Forschung zum Syntaxerwerb skizziert werden.

Obwohl eine , richtige” syntaktische Analyse der kindlichen AuBerungen erst in
dem Moment anfingt, in dem das Kind seine ersten Zwei-Wort-Sétze produziert,
darf man die vorhergehenden Phasen — die vorsprachliche (die Lallperiode — vgl.
auch Kap. 1.3.1.) sowie die Phase der Ein-Wort-Sétze — nicht vollig auller acht las-
sen. Die Kinder gebrauchen namlich beim Einstieg in den Syntaxerwerb zwei ver-
schiedene AuBerungstypen, die nach ihrer Struktur als ,,nominal” oder ,analytisch”
und ,,pronominal” oder ,,synthetisch” bezeichnet werden konnen (E. Kaltenbacher
1990: 29, L.A. Weeks 1990: 74). Die AuBerungen konnen auf lautlicher Basis oder
durch distributionelle Merkmale klassifiziert werden. Die nominalen AuBerungen
werden in der Regel deutlicher artikuliert, mit deutlichen Pausen versehen, sie be-
stehen fast ausschlielich aus Nomen, infiniten Verbformen und werden durch die
Endposition des Verbs (in Mehrwortduflerungen — im Englischen und im Deutschen)
gekennzeichnet. In den pronominalen AuBerungen iiberwiegen dagegen Pronomen
gegeniiber Nomen, sie werden durch die Verberst- oder -zweitposition sowie durch
die Finitheit der Verbform charakterisiert. In diesem AuBerungstyp verbindet das
Kind oft mehrere Worter aus dem sprachlichen Input und gibt sie ohne Markierung
von Wortgrenzen und teilweise unprizise wieder. Diese friihen unanalysierten, for-
melhaften AuBerungen werden stark mit dem imitativen Verhalten des Kindes in
Verbindung gebracht, obwohl sie nicht immer Imitationen von Erwachsenen-Sétzen
sind (vgl. E. Kaltenbacher 1990: 122 u. 187f.). Sie stehen, wie man annimmt, in
einer Kontinuitit zu LalliuBerungen des Kindes, wihrend der nominale AuBerungs-
typ in Einwortduflerungen verwurzelt ist.

Im Zusammenhang mit den zwei oben genannten AuBerungstypen wird in der
Spracherwerbsforschung von zwei Wegen (Linien) oder zwei Strategien im Syntax-
erwerb gesprochen. Der nominale Weg beginnt mit Einwortdu3erungen und fiihrt
iiber Zwei- und Dreiwortdulerungen zu komplexeren Satzstrukturen, die {iberwie-
gend aus Nomen und anderen Inhaltswortern bestehen. In der pronominalen Ent-
wicklungslinie setzen die Kinder an ganzen Sitzen an, die sie vollstindig aus ihrem
sprachlichen Input iibernehmen und erst schrittweise in ihre Konstituenten zerlegen.
Diese beiden Strategien werden von allen Kindern parallel genutzt — in Abhéngig-
keit von individueller Préiferenz, Erwerbsstadium, Situation und Gespriachkontext.
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Da es aber Kinder gibt, die die eine oder die andere Strategie besonders zu bevorzu-
gen scheinen, ist in der Literatur von ,,referentiellen” oder ,,nominalen” Kindern und
,von ,expressiven” oder ,,pronominalen” Kindern die Rede (A.M. Peters 1995: 475).
Die referentiellen Kinder verwenden die Sprache lieber, um Objekte in ihrer Umge-
bung zu benennen, und die expressiven Kinder ,,sehen sie (die Sprache) primér als
Mittel an, die Handlungen ihrer Mitmenschen zu beeinflussen” (E. Kaltenbacher
1990: 15). Die Unterscheidung zwischen zwei verschiedenen Erwerbsstrategien fiir
die Syntax entspricht auch den von J. Locke (1995) postulierten getrennten Sprach-
erwerbsmechanismen, von denen das eine — die SSC — fiir die unanalysierten AuBe-
rungen des Kindes (give me, I want it) und das andere — der GAM - fiir die gramma-
tische Analyse des sprachlichen Inputs zustindig ist (vgl. Kap. 1.2., vgl. auch
M. Barrett 1995, Kap. 1.3.4.).

Im folgenden versuche ich, den kindlichen Syntaxerwerb von den ersten Ein-
wortduBerungen des Kindes bis zu komplexen Satzstrukturen kurz zu schildern und
die wichtigsten Hypothesen iiber die Satzentwicklung in der Kindersprache zu pra-
sentieren. Aufgrund der Einschriankungen, die sich aus dem Umfang dieser Arbeit
ergeben, verzichte ich auf die detaillierte Darstellung von einzelsprachlichen Beson-
derheiten in der Entwicklung der Syntax (so wie sie z.B. bei D.I. Slobin 1985a Vo-
lume I fiir mehrere Sprachen untersucht wurden) — die meisten Daten, die ich zittie-
re, betreffen die englische, manche auch die deutsche Sprache.

Einwortiufierungen

Das Kind fangt mit etwa 12 Monaten an, seine ersten sinnvollen Worter auszuspre-
chen. Die ersten Worter bei den meisten Kindern sind Benennungen fiir Gegenstin-
de und Personen in der direkten Umgebung des Kindes'". Damit beginnt die soge-
nannte Phase der Ein-Wort-AuBerungen, die ungefihr 4-8 Monate dauert, bis das
Kind im Alter von etwa 1,6-1,8 Jahren seine ersten Zwei-Wort-AuBerungen zu pro-
duzieren beginnt.

Schon sehr friih in der Geschichte der Kindersprachforschung postulierten viele
Entwicklungspsycholinguisten®, daB die Ein-Wort-AuBerungen als sinnvolle Sitze,
die komplexe Sachverhalte ausdriicken und die vollstindigen Erwachsenen-Sétzen
dqivalent sind, betrachtet werden sollen, sogar als ganzheitliche Ein-Wort-
Sprechakte (vgl. Kap. 1.3.4.). Diese Phase in der Sprachentwicklung wurde ,,holo-
phrastic speech” genannt:

Holophrastic speech’ refers to the possibility that the single-word utterances of
young children express complex ideas, that ‘ball” means not simply a spherical
object of appropriate size, but that a child wants such an object, for example,
or that he believes he has created such an object, or that someone is expected
to look at such an object. (D. McNeill 1970: 20).

' Beispiele — siehe z.B. J. Limber (1973, 173), C. Stern/ W. Stern (1975/1907: 172—178).
20.C. Stern/ W. Stern (1975/1907), W. Leopold (1971b /1953/), D.D. McCarthy (1971/1950),
D. McNeill (1970) v.a.
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Die Bedeutung der Ein-Wort-Sitze (sowie ihre illokutive Absicht) ist stark kon-
textgebunden, sie wird von den Bezugspersonen aufgrund der Situation, in der das
Kind seine AuBerung macht, meistens richtig erschlossen®'.

Das Kind verldBt jedoch ein wenig spéter das bequeme Stadium der Ein-Wort-
AuBerungen und beginnt, mehrere sprachliche Zeichen zu einer einheitlichen Aufe-
rung zusammenzufiigen.

Mehrwortiuflerungen — der Beginn des Syntaxerwerbs

Beim Beginn des Syntaxerwerbs verwendet das Kind oft neben seinen ersten Zwei-
und Dreiwortduflerungen auch Folgen von prosodisch autonomen einzelnen Wor-
tern. Die Herausbildung von MehrwortduBBerungen aus diesen Folgen (Sequenzen)
ist von vielen Forschern beobachtet worden. Obwohl die Sequenzen aus ,,aufeinan-
derfolgenden Bemerkungen zu einem einzelnen Gegenstand oder Geschehnis”
(E. Kaltenbacher 1990: 64, vgl. auch A. M. Peters 1995) bestehen, 146t die Intonati-
on, mit welcher das Kind die Worte duflert, der Wortakzent auf jedem einzelnen
Wort sowie eine deutliche Pause zwischen den Wartern diese Ubergangsformen zu
den Mehrwort-AuBerungen noch deutlich als zwei (oder mehr) Ein-Wort-Ausdriicke
erkennen:

auto. fahren (E. Oksaar 1987c: 189)
push car (R. Brown/ Bellugi-Klima 1971: 307)
Brenda. see that. (A. M. Peters 1995: 475)

Das Stadium in der Entwicklung der kindlichen Syntax, das nach der Periode der
Ein-Wort-AuBerungen folgt, wird in der Literatur fiir gewdhnlich als die Periode der
ZweiwortduBerungen bezeichnet, weil solche AuBerungen in dieser Phase bei den
meisten Kindern dominant zu sein scheinen. lhre Dominanz kann jedoch bei ver-
schiedenen Kindern und in verschiedenen Sprachen unterschiedlich lange dauern. In
vielen Arbeiten wird deshalb ein anderer Messungswert (nicht das Alter — ausge-
driickt in Monaten) eingefiihrt, und zwar der MLU-Wert. Die Lénge der kindlichen
AuBerung wird in Morphemen gemessen (MLU- mean utterance length in morphe-
mes) und es wurden fiinf Stadien (von I bis V) in der kindlichen Entwicklung ermit-
telt*?. Diese Skala ermoglicht den Forschern, individuelle Unterschiede zwischen
Kindern besser aufzufassen.

Die syntaktische Analyse der kindlichen AuBerungen konzentrierte sich zuerst
ausschlieBlich auf die Untersuchung der Satzlinge sowie der Satztypen und -
funktionen (ausfiihrlich dazu siehe G. Kegel 1987: 67f.). Erst in den 50er Jahren
entstanden unter dem EinfluB des amerikanischen Strukturalismus und der Distribu-
tionsanalyse der Sprache die ersten Hypothesen {iber die syntaktische Entwicklung

2! siehe das Beispiel ,, Mama“ von H. Ramge (1975: 75), oder R. Brown/ U. Bellugi-Klima
(1971: 313).

** siehe ausfiihrlich dazu R. Brown/ C. Cazden/ U. Bellugi-Klima (1971: 384f) oder
R. Brown (1973: 54).

43



der Kindersprache. Im Zentrum des Interesses in dieser Zeit stand die Frage, ob die
Kinder iiber syntaktische Regeln verfiigen, und, wenn ja, wie sie sich von den Re-
geln eines Erwachsenen unterscheiden und wie sie sich im Laufe der sprachlichen
Entwicklung dndern. Auf diese Frage wurden viele mdgliche Antworten und Erkla-
rungen angeboten.

M.D.S. Braine (1971 /1963/) entwickelte das Konzept der Pivot-Grammatik. Er
ging davon aus, daB in den friihen kindlichen AuBerungen zwei Klassen von Wor-
tern vorkommen. Die eine Klasse (,,die Pivot-Klasse”) enthidlt eine kleine Menge
von Elementen, die aber hdufiger in den Sprachproduktionen des Kindes auftreten;
die andere Klasse (,,die offene Klasse”) ist viel umfangreicher und wird auch stindig
erweitert. Braine beobachtete, daB die meisten 2-Wort-AuBerungen des Kindes im-
mer die gleichen Strukturen haben, und zwar, dall entweder ein Pivot-Wort und ein
Wort aus der offenen Klasse oder zwei Worter aus der offenen Klasse miteinander
kombiniert werden. Zwei Pivots kommen dagegen nie in einer AuBerung zusammen
vor®. Nach Braines Auffassung erfiillen die Pivots eine ganz bestimmte Funktion in
der Kindersprache: Sie dienen der syntaktisch-semantischen Strukturierung der Au-
erung und deshalb konnen sie auch nicht — im Gegensatz zu den Wortern der offe-
nen Klasse — als isolierte AuBerungen eindeutig interpretiert werden. Sie kdnnen den
Pronomen, Prépositionen, Hilfsverben etc. der Erwachsenensprache entsprechen.
Die Worter der offenen Klasse hingegen entsprechen den Substantiven, Verben und
Adjektiven. Mit den Pivots-Konstruktionen ist das fritheste syntaktische Sprachent-
wicklungsstadium exemplifiziert. Braine versuchte auch, die weitere Entwicklung
der Kindersprache zu erklédren, seine Lerntheorie wurde aber von nachkommenden
Kindersprachforschern nicht akzeptiert. Seine Daten hingegen wurden zum Gegens-
tand vieler Interpretationen, die zunichst generativ-syntaktischer, dann semantischer
und schlieBlich kognitiver Natur waren. Zur Kritik an Braines Pivot-Theorie siche
ausfiihrlich R. Brown (1973: 97f.).

Mit Chomskys generativ-transformationellen Ansatz began die Auseinanderset-
zung zwischen den Anhingern seiner linguistischen Theorie und den Behavioristen
(Strukturalisten). Als Konkurrenzkonzepte zu Braines Pivot-Grammatik wurden u.a.
die Hypothese der ,telegraphische Rede” und die Hypothese iiber die Phrasen-
Struktur-Entwicklung vorgeschlagen.

Der Terminus ,telegraphische Rede” wurde von R. Brown und Fraser (1964)
eingefiihrt (hier nach R. Brown/ U. Bellugi-Klima 1971: 307f.). R. Brown und Fra-
ser, und spater R. Brown und Bellugi-Klima, untersuchten Kinder im Alter von 18
und 27 Monaten. Bei allen Kindern fanden sie einen &hnlichen Entwicklungsverlauf
und stellten dhnliche Eigenschaften der frilhen Sprachproduktionen fest. Die Linge
der Sitze blieb konstant (2 bis 4 Morpheme — vgl. die Ergebnisse von Braine), un-
abhéngig von der wachsenden Gedéchtnisspanne und vom Reichtum des kindlichen
Wortschatzes. Charakteristisch fiir die Kinderduerungen war auch die Auslassung
von ,,Funktoren”, also Elementen, die eine wichtige syntaktische Rolle im Satz spie-

* als Illustration hierfiir vgl. den AuBerungskorpus nach M.D.S. Braine (1971/1963: 283) —
Abbildung 9.
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len, aber semantisch von weniger Bedeutung sind. Die Kinder eliminierten z.B. Ar-
tikel, Hilfsverben (auxiliary verbs), Kopula und Flexionen:

where birdie go

what dat.... somebody pencil (who's pencils are they?)
read dat (will you read it to me?)

(D. McNeill 1970: 19)

Die Kinder produzierten fast ausschlieBlich Worter (Substantive, Verben und Adjek-
tive), die wichtige Informationen vermittelt haben und deren Bedeutung leicht zu
erschlieen war, indem man Gegenstinde oder Handlungen zeigen konnte. Diese
Erkenntnis lie3 die Autoren eine Theorie der ,telegraphischen Rede” aufstellen, die
besagte, daB3 die Kinder, genauso wie Erwachsene beim Telegrammschreiben, ,,in-
formative” Elemente in ihren AuBerungen beibehalten und ,,weniger informative” —
auslassen.

Andere Spracherwerbsforscher fanden jedoch in ihren Daten keine Bestétigung
fiir das ausnahmslose Weglassen oder die Vermeidung von Funktoren. Eine Zu-
sammenfassung von Beobachtungen, die die Hypothese {iber den ,telegraphischen*
Charakter der Kinderrede nicht bestétigen, findet sich bei R. Brown (1973: 79f)).
Eine kritische Frage zu dieser Theorie lautete auch, wie ein Kind imstande sein
konnte, bestimmte Elemente in seinen AuBerungen zu vermeiden, ohne ein spezifi-
sches linguistisches Wissen dariiber zu besitzen, welche Elemente welche Funktio-
nen im Satz haben. Die Uberlegung einer moglichen Antwort auf diese Frage lie
die Forscher andere Erklirungen fiir die ersten komplexen AuBerungen des Kindes
suchen, und so wurde eine Hypothese iiber die Entwicklung der Phrasen-Strukturen
vorgeschlagen (A. Bar-Adon 1971: 443f). Im Rahmen der Phrasen-Struktur-
Entwicklung und der Klassen-Subdivision liel3 sie auch die weitere Expansion von
kindlichen Sidtzen plausibel erkldren. R. Brown/ U. Bellugi-Klima (1971: 314f.)
beschreiben die Entwicklung von Nominalphrasen in der Kindersprache. Sie neh-
men an, daf die Kinder in der friihen Phase der Sprachentwicklung nur zwei Klassen
von Wortern besitzen, die sie zur Bildung von Nominalphrasen verwenden. Es gibt
eine Klasse M (flir modifier class), in der solche syntaktische Elemente wie Artikel,
Possessivpronomen, Kardinalzahlen, Demonstrativpronomen und einige Adjektive
enthalten sind. Worter aus dieser Klasse werden auf eine beliebige Art und Weise
mit Wortern der anderen Klasse N (Substantive) verbunden, und so werden die ers-
ten einfachen Phrasen NP (Nominalphrasen) nach der Generationsregel: NP = M+N
gebildet:

a coat, a celery*, a Becky*, more coffee, more nut*, two shues, two sock™

* inkorrekte Fromen laut den Regeln der Erwachsenensprache — (R. Brown/ U.
Bellugi-Klima 1971: 315)

Im Laufe der Entwicklung differenziert sich die M-Klasse — bei einem der unter-
suchten Kinder, Adam, entwickelten sich z.B. 5 Subklassen (R. Brown/ U. Bellugi-
Klima 1971: 317). Gleichzeitig mit der Differenzierung der M-Klasse, gewinnen die
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Kinder eine groBere Kontrolle i{iber die Substantive und ,.erproben” immer neue
Generationsregeln, von denen einige beibehalten werden und andere sich als inade-
quat erweisen und aufgegeben werden. Gleichzeitig muf} sich das Kind auch Trans-
formationen, d.h. die Relationen zwischen der Tiefen- und Oberflichenstruktur
(Termini nach Chomsky), sowie Transformationsregeln aneignen. Diese Entwick-
lung verlauft sehr schnell und dynamisch: Adam verfiigte im Alter von 27 Monaten
iiber nur 3 Phrasenstrukturregeln und keine Transformationsregeln, und im Alter von
36 Monaten bereits iiber 14 Phrasenstrukturregeln und 24 Transformationsregeln.

Mit vielen Untersuchungen ist im Rahmen derselben Theorie auch die Entwick-
lung von Negationen und von Fragesitzen belegt™, und auch heute noch finden sich
viele Wissenschaftler, die die kindliche Grammatik als eine Transformationsgram-
matik verstehen®.

In den 70er Jahren nahm jedoch die Popularitét rein syntaktisch orientierter Er-
werbstheorien zugunsten semantischer, kognitiver und interaktionaler Konzepte ab.

Die Diskussion, ob die Kinder ein angeborenes linguistisches Wissen besitzen,
ein Wissen iiber die grundlegenden grammatischen Relationen, wie z.B. Subjekt-
Priadikat oder Préadikat-Objekt, oder ob die Kinder eher angeborene kognitive Kapa-
zitdten haben, die ihnen erlauben, semantische Relationen, wie z.B. agent-action,
action-object oder agent-object, zu erkennen, begann I.M. Schlesinger (hier: 1971,
vgl. auch Kap. 1.2.). Er ging davon aus, dafl das Kind {iber solche angeborene Kon-
zepte wie Agens, Objekt oder Handlung von der Geburt an verfiigt und suchte dafiir
Beweise in der Analyse kindlicher Sprachproduktionen. Die Fragestellung, ob das
Kind in dieser Phase seiner sprachlichen Entwicklung imstande ist, grundlegende
semantische Relationen auszudriicken, oder ob seine AuBerungen bestimmte gram-
matische Relationen, die flir die Struktur der Sétze in allen Sprachen fundamental
sind, wiederspiegeln, wurde in der Kindersprachforschung weiterdiskutiert™®. Man-
che Spracherwerbsforscher — wie D. McNeill (1970) in seiner Grammatical Relati-
ons-Theorie — vertreten den Standpunkt, da3 hauptsdchlich, wenn nicht ausschlieB3-
lich, syntaktische Kategorien und Relationen bereits bei den Zwei- und Dreiwortdu-
Berungen wirksame Organisationsprinzipien sind. Auch in letzter Zeit ist in der
Spracherwerbsforschung, besonders unter dem EinfluB3 von der linguistischen Theo-
rie von Chomsky (vgl. Kap. 1.2.), wieder eine Tendenz zu beobachten, die kindliche
Sprachentwicklung in den Kategorien der genetisch vorgegebenen Universalgram-
matik zu verstehen, die grammatische Kategorien und Relationen umfaft.

Von vielen anderen Wissenschaftlern wird dagegen der Gedanke geteilt, dall den
MehrwortduBBerungen kleiner Kinder nur semantische Organisationsprinzipien zug-
rundeliegen, wéhrend eine Ebene syntaktischer Relationen noch fehlt (vgl. E. Kal-

* Yes/ No-Questions und Wh-Questions — siehe z.B. R. Brown/ C. Cazden/ U. Bellugi-Klima
(1971 /1968/), E. Klima/ U. Bellugi-Klima (1971 /1966/), A. Bar-Adon (1971), D. McNeill
(1970: 87f. u. 96f.).

» Radford (1995), L. R. Gleitman/ J. Gillette (1995), vgl. auch G. Kegel (1987: 170),
R.Tracy (1991), M. Rothweiler (1990).

%6 siehe dazu ausfiihrlich M. Bowerman (1973), L.A. Weeks (1990: 51f. u. 62f.), vgl. auch E.
Kaltenbacher (1990: 8).
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tenbacher 1990: 7f.). Eine mdgliche Beschreibung der friihkindlichen AuBerungen
bot Ch.J. Filmore (hier nach R. Brown 1973: 132f)) mit seiner Case Grammar-
Theorie. Er ging davon aus, dal die Kinder {iber angeborene universale semantische
Pra-Konzepte verfiigen, die in allen Sprachen der Welt mit Hilfe verschiedner Kate-
gorien, wie z.B. Flexionen, Wortfolge u.a., ausgedriickt werden. Er abstrahierte sol-
che universalen semantischen Relationen und nannte sie objective caseS.M. M. Bo-
wermann (1973) wendet dagegen parallel zum syntaktischen ein semantisches Be-
schreibungsverfahren. Die kindlichen 2-Wort-AuBerungen und die ersten Mehr-
Wort-Sitze lassen sich, wie es scheint, sowohl im Rahmen der ersten als auch der
zweiten Annaheme interpretieren. Dies zeigt Abbildung 10.

Auch M.D.S. Braine (1976, hier nach E. Kaltenbacher 1990: 12) stellt eine In-
tegration des semantischen Ansatzes von I. M. Schlesinger und seiner frither entwi-
ckelten Pivotgrammatik dar, indem er eine Re-Analyse eigener und in der Literatur
verdffentlicheten Daten unternimmt und das Beschreibungsmodell der /imited scope
formulae — der Konstruktionsmittel, durch die Bedeutungsbeziehungen (in der Regel
von zwei Wortern) in Positionen von Oberflachenstrukturen iiberfiihrt werden.

In dieser Arbeit kann dazu keine entgiiltige Stellung genommen werden — in
Anbetracht dieser so verschiedenen Argumentationen erscheint dem Forschungs-
stand folgende Sichtweise angemessen:

The evidence is that the child’s basis for making early word combinations has
a strong semantic component; how soon there is a formal syntactic base as well
is still an open question. (A. M. Peters 1986: 324: zit. nach E. Kaltenbacher
1990: 11).

Einen nicht-transformationellen Charakter des Syntaxerwerb unterstreicht in ihrer
Arbeit Erika Kaltenbacher (1990: 219)*’, die annimmt, daB sich die syntaktischen
Regeln in zwei verschiedenen Entwicklungslinien (Entwicklungsstringen) heraus-
bilden, zugrunde denen zwei verschiedene Strategien liegen. Der Ausgangspunkt
ihrer Untersuchung bildet die in der Literatur als bewiesen geltenden Annahme iiber
die zwei AuBerungstypen — den analytischen (nominalen) und den synthetischen
(pronominalen) AuBerungstyp — die von den Kindern beim Einstieg in den Syntax-
erwerb — ungeféhr bis zu einem MLU von 2,5 — verwendet werden.

Im nominalen Strang bildet der Wortschatzerwerb die Basis fiir Mehrwortdufe-
rungen des Kindes. Zum Aufbau des Wortschatzes fiihrt die wortbezogene (analyti-
sche) Strategie, bei der ,,das Kind sich auf perzeptiv prignante Worter in InputiuBe-
rungen konzentriert und auf dieser Basis erste Wortstellungsmuster (Schemata) abs-
trahiert, die es dann zur Produktion von Zwei- und DreiwortduBerungen nutzt”
(E. Kaltenbacher 1990: 166). Die Prignanz der Worter kann lexikalischen oder laut-
lichen Charakters sein. Die Bildung von MehrwortduBerungen erfolgt in diesem
Strang durch die Kombination einer eingeiibten Wortverbindung mit einem weiteren
Wort. D.I. Slobin (1971: 345) bemerkt auch, daB in dieser Phase ,,ein Kind oft zu
einem kurzen Satz ansetzen und dann unmittelbar zu einem liangeren Satz libergehen

*7 dazu vgl. auch die von L. R. Gleitman/ J. Gillette (1995) gewonnenen Daten zum Erwerb
des Verbsystems im Englischen.
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wird (...)”": mama...... mama niska (knischka — Buch)......... mama niska tschitats
(Buch lesen)

Im weiteren Entwicklungsverlauf miissen die Kinder vor allem lernen, die fehlenden
grammatischen Morpheme an richtigen Stellen einzusetzen und die unbetonten
Wortarten ihrer Zielsprache, d.h. die Funktionsworter in ihren AuBerungen zu be-
riicksichtigen. Die Verdnderungen vollziehen sich auch durch ,,die Auflosung der
eingeschrinkten semantisch-syntaktischen Schemata und den Aufbau komplexer
Satzstrukturen” (E. Kaltenbacher 1990: 167, vgl. auch A. M. Peters 1995: 475).

Die AuBerungen im pronominalen Strang, die einen formelhaften, unanalysier-
ten Charakter aufweisen, gehen dagegen auf eine satzbezogene Verarbeitungsstrate-
gie zuriick. Bei dieser Strategie versucht das Kind, ,,zusammenhéngende Teile des
sprachlichen Inputs, unter Einschlull unbetonter Worter, lautlich moglichst original-
treu aufzunehmen und wiederzugeben” (E. Kaltenbacher 1990: 119). Im Laufe der
Entwicklung lernt das Kind, seine formelhaften AuBerungen zu segmentieren, zu
erweitern und ,,flexibler” zu machen. Dies ermdglicht dem Kind seine zunehmende
Fahigkeit, die perzeptiv wenig priagnenten Worter im sprachlichen Input zu analysie-
ren. Diese fortschreitende Analyse der lexikalischen Einheiten und auch der seman-
tischen Relationen in diesem AuBerungstyp fiihrt dann zur Entstehung von Satzrah-
men und 146t das Kind Stukturen und Wortstellungsmustern produktiv gebrauchen
(vgl. Abbildung 11).

Die weitere Entwicklung der Syntax

In dem vorangehenden Kapitel wurden die zwei grundlegenden Verarbeitungsstrate-
gien fiir die Bildung von Mehrwortduflerungen und ersten komplexen Satzstrukturen
kurz besprochen. In diesem Kapitel konzentriere ich mich auf die Beschreibung der
kindlichen Kompetenz in Satzproduktion fiir das Alter von ungefdhr 3 Jahren bis
zum Schuleintritt des Kindes.

Breit angelegte sprachvergleichende Untersuchungen der Kindersprache haben
inzwischen zu dem allgemein akzeptierten Ergebnis gefiihrt, daB3 sich die Kinder mit
verschiedenen Muttersprachen morphologische und syntaktische Aspekte ihrer Ziel-
sprache in unterschiedlichen Stadien ihrer Sprachentwicklung aneignen®®. Jedoch
abgesehen von den einzelsprachlich bedingten Unterschieden 148t sich eine allge-
meine Entwicklungslinie umreissen:

Obwohl bei manchen Kindern lingere AuBerungen (mehr als zwei Worter)
schon relativ friith in der Entwicklung registiert werden konnen, erfolgt bei den meis-
ten Kindern die Entwicklung von komplexen Satztypen und morphologischen Struk-
turen erst wahrend des 3. und des 4. Lebensjahres. Zuerst konnen die Kinder kom-
plexere Informationen mitteilen, indem sie sie auf zwei oder mehrere kiirzere Aufe-
rungen verteilen. Der Zusammenhang wird dann z.B. durch die Wiederholung einer
Konstituente deutlich: eines ... de Buch die Oma Melanie mi... Buch mitgenommt /
e e in Koblenz die immer mitgenommt (Linda im Alter von 26 Monaten — E. Kalten-
bacher 1990: 172).

¥ siehe L.A. Weeks (1990), A. M. Peters (1995).
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Schon um den 3. Geburtstag verfiigen die Kinder aber {iber die Fahigkeit, ihre
AuBerungen nach grundlegenden Prinzipien der Erwachsenensprache zu konstruie-
ren. Bei Kindern in diesem Alter kommt es aber noch oft zu Auslassungen von Arti-
keln und Pripositionen, von Kasusmorphemen sowie Flexionsendungen bei Plural-
formen und Adjektiven. Mit etwa 4 Jahren hat das Kind zum grof3ten Teil Kontrolle
iiber die syntaktischen und morphologischen Strukturen seiner Zielsprache gewon-
nen”. Die Beherrschung des Regelsystems fiir die Syntax wird dann bis zum Alter
von ungefdhr 5-6 Jahren fortgesetzt und ihre Dauer, Intensitit und Reihenfolge
hingt stark mit individuellen Veranlagungen des Kindes sowie mir der zu erwerben-
den Sprache zusammen (L.A. Weeks 1990: 64). In der Kindersprache erscheinen in
dieser Zeitspanne die ersten ,richtigen” Frageséitze und Negationen, erfolgt eine
Zunahme komplexer Priadikate, die aus einem Hilfs- oder Modalverb und einem
Vollverb zusammengesetzt sind (H. Grimm 1973: 115f.). Ab dem Alter von 4 Jahren
kann eine zunehmende Variabilitdt des Verbgebrauchs bei Kindern festgestellt wer-
den (H. Grimm 1973: 120, vgl. auch L.R. Gleitman/ J. Gillette 1995: 415f.). Bis
ungefihr 4 Jahren stehen auch alle (analysierten) AuBerungen der Kinder im Indika-
tiv — erst spiter werden die ersten Vermutungen und Vorstellungen sprachlich ge-
kennzeichnet. Mit ungefdhr 4 1/2 Jahren beginnt die Entwicklung von Nebensétzen
und in der Kindersprache erscheinen die ersten Komparative. Ab dem Alter von
etwa 5 Jahren steigt auch der Gebrauch von Passiv an. Bei Schuleintritt sind eigent-
lich alle normalentwickelten Kinder mit allen Regeln ihrer Umgebungssprache gut
vertraut, obwohl die ,,fortgeschrittene” Entwicklung noch {iber das Alter von 7 Jah-
ren hinausreicht (P. Menyuk 1969: 51). Bei manchen Kindern sind Schwierigkeiten
beim Verstindnis und bei der Produktion einiger komplexer Strukturen und Sach-
verhalte nicht vollig ausgeschlossen. Es betrifft beispielsweise passivische Kon-
struktionen, iiber die erst im Alter von 7 bis 9 Jahren eine vollstdndige Kontrolle
gewonnen wird, komplexe Relativsitze, komplexe Negationen u.a.”.

1.3.4. Das semantische System

I Kapiteln 1.3.1.—1.3.3. habe ich versucht zu beschreiben, wie das Kind phonetische,
phonologische, morphologische und syntaktische Regeln seiner Sprache erwirbt,
d.h. wie sich beim Kind die Fihigkeit entwickelt, AuBerungen zu produzieren und
zu verstehen, die mit den Regeln der Grammatik seiner Sprache iibereinstimmen.

In diesem Kapitel mochte ich den zweiten Aspekt des Spracherwerbs untersu-
chen, d.h. wie es dazu kommt, daB das Kind lernt, was seine eigenen AuBerungen
sowie die AuBerungen, die in seiner Umwelt produziert werden, meinen, was sie
bedeuten.

¥ P. Menyuk (1969), H. Grimm (1973), A. Bar-Adon (1971), J. Limber (1973), vgl. auch E.
Oksaar (1987c: 192f.), C. Stern/ W. Stern (1975 /1907/), H. Ramge (1975: 89f.), U. Bellugi
(1971).

3% P, Menyuk (1969), A. Bar-Adon (1971), U. Bellugi (1971).
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Das aktive Lexikon eines erwachsenen Sprechers beinhaltet 20.000 bis 50.000
Wortformen, sein passiver Wortschatz ist noch umfangreicher. Im Alter von 2 Jah-
ren gebrauchen die meisten Kinder etwa 500 Worter, und im Alter von 6 Jahren
verfiigen sie schon iiber 14.000 Worter. In der Schule erwerben sie den Rest
(E.V. Clark 1995: 393). Kinder, die ihr Lexikon erarbeiten, miissen viele Aspekte
lernen: sie miissen das Wissen tiber die Form der Worter gewinnen — {iber ihre Aus-
sprache und ihre interne Struktur, um die Worter isolieren und sie von anderen Wor-
tern der AuBerung abgrenzen zu kénnen und um sie in anderen Kontexten identifi-
zieren zu konnen; sie miissen syntaktische und morphologische Prinzipien erkennen,
die die Angehorigkeit der Worter zu bestimmten Wortklassen determinieren; sie
miissen Prinzipien fiir die Wortbildung und — zusammensetzung erarbeiten, sie miis-
sen Perspektiven erkennen und gewinnen, von denen die Wortwahl in einer AuB3e-
rung abhéngt, und sie miissen Bedeutungen kreieren, sie mit Lautsymbolen und mit
der realen Welt in Verbindung bringen und semantische Relationen zwischen ein-
zelnen Elementen ihres Lexikons aufbauen (E.V. Clark 1993: 16-17, E.V. Clark
1995 394). Die Frage, wie die Kinder Bedeutungen kreieren und identifizieren, wie
sich die Einzelerfahrungen des Kindes, aus denen Begriffe aufgebaut werden, ver-
allgemeinern und veridndern, wie sich Begriffe und Lautsymbole verbinden und wie
Bedeutungen klassifiziert werden, ist die zentrale Problemstellung fiir dieses Kapi-
tel.

Die Entwicklung der Semantik als der Féhigkeit, mit Bedeutungen umzugehen,
wird in der psycholinguistischen Tradition in engem Zusammenhang mit der Ent-
wicklung des kindlichen Denkens angesehen. Die intellektuelle und seelische Ent-
wicklung des Kindes war, wie im Kap. 1.1. erwdhnt wurde, der Gegenstand vieler
Untersuchungen und Beobachtungen, die schon in der frithen Geschichte der For-
schung zur Kindersprache unternommen wurden. Auch in der modernen Psycholin-
guistik wurde die Erforschung der Frage, ,, how language relates to perceiving, thin-
king, learning, feeling, judging and development* (J. Church 1971a: 175), zu einer
der zentralen Forschungsaufgaben. Auf diese Frage konnte jedoch immer noch keine
eindeutige und allgemein akzeptierte Antwort gefunden werden. Dies diirfte auch
nicht iiberraschen, weil die Klarung dieser Fragestellung Antworten auf grundlegen-
de Fragen der Linguistik und der Psychologie erfordert, die auch noch nicht gefun-
den werden konnten. Vereinfacht gesehen, gibt es in der Wissenschaft so viele Kon-
zepte, die die Relation zwischen Sprache und Denken, Wahrnehmung, Lernen und
Urteilsvermogen zu beschreiben versuchen, wie es Theorien der Sprache und der
Kognition selbst gibt. Nach wie vor gelten auch solche fiir die Psycholinguistik
grundlegenden Probleme als ungeldst, was in der kindlichen sprachlichen und kogni-
tiven Entwicklung als angeboren betrachtet werden sollte und was das Kind durch
seine Sozialisation, die Interaktion mit seiner Umwelt, die Erziehung und schlie3lich
durch die Schule erwirbt. Die Erarbeitung einer Theorie machen die individuellen
Unterschiede unter Kindern noch schwieriger (M. Barrett 1995: 392).

In dieser Arbeit war es mir unmoglich, zu den teilweise widerspriichlichen
Hypothesen iiber das Verhéltnis und den gegenseitigen EinfluB von Sprache und
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Denken des Kindes eine kritische Stellung zu nehmen®". In der modernen Psycholin-
gustik scheint die Meinung, dal man die einzelnen Elemente der kindlichen Ent-
wicklung nicht getrennt voneinander betrachten sollte, an Popularitit zu gewinnen.
Fiir die Entwicklung der angeborenen kognitiven Strukturen, genauso wie fiir die
Entwicklung der angeborenen sprachlichen Strukturen, ist eine direkte soziale Inter-
aktion zwischen dem Kind und den Erwachsenen in seiner Umgebung unentbehr-
lich. Die Art und Weise dieser Interaktion hat auf die kindliche Entwicklung einen
ausschlaggebenden EinfluBl. Fiir die Vollendung sowohl des sprachlichen als auch
des kognitiven Entwicklungsprozesses ist ebenso — wie u.a. J.S. Bruner (1972) ar-
gumentiert — die Schulung von kindlichen intellektuellen Fahigkeiten, hauptsidchlich
durch die Schulbildung, von entscheidender Bedeutung.

Die kindliche Wortschatzentwicklung

Um die Phanomene zu verstehen, die mit der Wortschatzentwicklung und mit der
Entstehung von Begriffsbedeutungen verbunden sind, miissen viele unterschiedliche
Aspekte der kindlichen Entwicklung beriicksichtiget werden. AuBer der intellektuel-
len Entwicklung, die sich durch Erfahrungen des Kindes im Umgang mit Objekten
in seiner Umgebung und durch die Interaktion mit seinen Bezugspersonen vollzieht,
miissen sowohl qualitative als auch quantitative Verdanderungen des kindlichen Le-
xikons verfolgt werden. Als Ausgangspunkt fiir weitere Uberlegungen mdchte ich
auf folgende Fragen hinweisen:

e  Wie sieht die quantitative Entwicklung des kindlichen Vokabulars aus?

e Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Entwicklung des Wortschatzes
und der morpho-syntaktischen Entwicklung?

e Welche Typen von kindlichen Sprachproduktionen kdnnen unterschieden wer-
den, und wie verlduft die Entwicklung von einzelnen AuBerungstypen?

Neueste Untersuchungen stellen in der Entwicklung des kindlichen Vokabulars
verschiedene Phasen fest’>. Die ersten Worter erscheinen bei den meisten Kindern
im Alter von 10—12 Monaten. In diesem Alter kdnnen sie jedoch schon etwa 60—100
Wortern verstehen. Im Alter zwischen 13—19 Monaten gebrauchen Kinder etwa 10
Worter, im ungefdhr 20. Lebensmonat haben sie schon im Durchschnitt 50 Worter
erworben. Nach dem Stadium der 50 Worter erfolgt eine vocabulary explosion und
im Alter zwischen 2 und 2 '4 Jahren verfiigen die meisten Kinder durchschnittlich
iiber einen Wortschatz von 500 Ausdriicken. In der fritheren Phase erwerben Kinder
vor allem Substantive (sie iiberwiegen in der Kindersprache bis zum Stadium von
ungefdahr 50-100 Wortern — M. Barrett 1995: 367), dann erwerben die Kinder auch

3! Eine genaue Ubersicht der Ansichten im Laufe er Geschichte der Psycholinguistik findet
sich bei D.I. Slobin (1974: 102f.), liber die Auseinandersetzung von zwei wichtigsten Positi-
onen — der nativistischen und der entwicklungspsychologischen — schreibt ausfiihrlich G.
Kegel (1987: 191f.), vgl. auch H. Sinclair-de Zwart (1973: 21f.).

32 eine Ubersicht der Forschung auf diesem Gebiet findet sich bei M. Barrett (1995: 363f.).
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sehr schnell Verben und Adjektive. Individuelle Differenzen konnen hier jedoch
teilweise erheblich sein (von 60 bis liber 600 Worter), sie erscheinen besonders grof3
im Hinblick auf die Unterscheidung zwischen referentiellen und expressiven Kin-
dern (vgl. Kap. 1.3.3). Mehrere Untersuchungen zeigen beispielsweise, dal} referen-
tielle Kinder im Stadium von 50 Wértern mehr als 50% Objektnamen und expressi-
ve Kinder — weniger als 50% Objektnamen gebrauchen.

Der Wortschatzerwerb steht, wie manche Kindersprachforscher ausdriicklich un-
terstreichen (z.B. E.V. Clark 1995: 411), in einem engen Zusammenhang mit der
morphologischen und syntaktischen Entwicklung. Tatsichlich belegen Untersu-
chungen in vielen Sprachen®, daf Kinder beim Aufbau ihres Wortschatzes schon
sehr frith in ihrer sprachlichen Entwicklung gegen die morphologischen Aspekte der
zu lernenden Sprache empfindlich sind. So sind z.B. Kinder, die germanische Spra-
chen erwerben, schon ab dem 2. Lebesjahr imstande, von der Wortzusammenset-
zung, die eine in diesen Sprachen iibliche Strategie der Wortbildung ist, Gebrauch
zu machen (E.V. Clark 1993: 196). In anderen Sprachen — wie in Flexionssprachen,
in denen die Wortzusammensetzung nicht produktiv ist, bilden Kinder hingegen
selten ,,innovative Zusammensetzungen, sie verwenden bei der Wortkreierung eher
Prinzipien der Derivation. Sie bilden neue Worter, indem sie entsprechende Pra-
oder Suffixe anschlieen, jedoch erst ab dem 3. oder 4. Lebensjahr. Im Alter von 7
Jahren gebrauchen die Kinder zu Wortbildung schon konsequent Optionen, die in
ihrer Sprache am produktivsten sind.

Die Morphologie und die Syntax (z.B. durch die Wortfolge oder durch Flexio-
nen, die die Anrechnung von neu erworbenen Wortern zu entsprechenden Wortklas-
sen ermoglichen) erfiillen bei dem Aufbau und der Organisation des kindlichen
Wortschatzes zweifellos eine unterstiitzende Rolle. Sie konnen jedoch nicht alleine
die Entstehung von Bedeutungen erklaren. Einerseits werden wir mit der Tatsache
konfrontiert, da8 der Ubergang von Ein- zu Zwei-Wort-AuBerungen, der einen gro-
Ben Schritt auf dem Wege der syntaktischen Entwicklung darstellt, nicht mit einer
entscheidenden Verdnderung des semantischen Systems verbunden ist. Die Kinder
reden im 2-Wort-Stadium in der Regel iiber dieselben Inhalte wie in der 1-Wort-
Phase: iiber Agens und Handlung, Agens und Objekt, Objekt und Lokalisation usw.
(E.V. Clark 1993: 37-38, vgl. auch I. M. Schlesinger 1971 und M. Bowerman 1973
im Kap. 1.3.3). Andererseits konnen die Morphologie und die Syntax die verschie-
denen Typen von kindlichen AuBerungen und deren Entwicklung auch nicht ausrei-
chend erkléren.

Die Typologie der kindlichen SprachéufBerungen, die ich im folgenden prisentie-
re, iibernehme ich von M. Barrett (1995: 364 f.): Er unterscheidet unter den ersten
verbalen Ausdriicken der Kinder als erstes Worter, die emotionale Zustdnde, wie
Freude oder Unbehagen, ausdriicken (affective expressions), sie sind noch eng mit
Wiinschen und Tétigkeiten (vgl. das Beispiel von H. Ramge 1975: 75) vernlipft, so
daB sie nicht unabhingig von ihnen verstanden werden konnen (J. Piaget/ B. Inhel-
der 1972: 37). Zweitens gibt es unter den ersten 10-20 Wortern des Kindes auch
einige Ausdriicke, die mit einer konkreten Situation verbunden sind und nur in spe-

33 eine Ubersicht bei E. V. Clark 1993: 176f.
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zifischen Kontexten erscheinen, nicht aber in anderen Situationen, obwohl von dem
erwachsenen Standpunkt aus die Objekte oder Handlungen dieselben sind. Barrett
nennt solche Ausdriicke ,.kontextgebundene Worter (M. Barrett 1995: 365) und
E.V. Clark bezeichnet sie als ,,situationsgebundene Ausdriicke und beschreibt ihren
Gebrauch folgendermafen (E.V. Clark 1993: 33):

One child may say ,,car” only upon catching sight of car on the street below
from a window, but not upon seeing toy cars, cars on the street level, or cars in
other settings.

In spezifischen Situationen, und zwar in den Situationen der Interaktion mit Bezugs-
personen, werden von den Kindern auch Ausdriicke verwendet, die bestimmte
pragmatische Funktionen haben. Zu ihnen gehoren unanalysierte Floskeln, wie ,,no®,
,»,Z0 away* oder ,,you do it“** — M. Barrett (1995: 366) bezeichnet solche Ausdriicke
als ,,sozio-pragmatisch®.

Etwas spiter — im allgemeinen wéhrend des 2. Lebensjahres — erscheinen in der
Kindersprache Namen fiir Klassen von Objekten (referential words). Der Gebrauch
von solchen Wortern ist mit Phdnomenen verbunden, die in der Literatur als under-
extention, over-extention, overlap und mismatch (M. Barrett 1995: 371, vgl. auch
E.V. Clark 1993) bezeichnet werden und die ich im folgenden Abschnitt besprechen
werde.

Die Entwicklung von Kkindlichen Wortbedeutungen

Wie schon am Anfang dieses Kapitels gesagt, ist die Antwort auf die Frage nach der
Entwicklung der kindlichen Semantik sicherlich nicht moéglich, ohne dall man auf
den Verlauf der kindlichen intellektuellen Entwicklung Bezug nimmt. Ich berufe
mich dabei auf die brillianten Untersuchungen von J. Piaget und seinen Mitarbeitern,
deren Forschungsarbeit — obwohl in vielen Punkten kritisiert und umstritten — immer
noch als fiir die Kinderpsychologie wegweisend gilt. Obwohl Piaget in seinen Un-
tersuchungen die Sprache als eine sekundére Erscheinung gegeniiber der kindlichen
Kognition betrachtete, sind seine Ergebnisse gerade fiir die Spracherwerbsforschung
nicht zu unterschéitzen.

Piaget hat die kognitive Entwicklung des Kindes detailliert beschrieben und in 3
grundlegende Phasen aufgeteilt. Seiner Meinung nach geht das Kind iiber die ein-
zelnen Etappen allmihlich ,,von der sensomotorischen Intelligenz zur kognitiven
Darstellung” tiber (J. Piaget 1969: 301).

Die erste Phase in der Entwicklung des kindlichen Denkens nennt Piaget die
,sensomotorische Periode” (J. Piaget 1969: 343). Sie dauert von der Geburt bis
zum ungefihr 16. Lebensmonat. In dieser Zeit ist das Denken des Kindes da-
durch gekennzeichnet, da3 Objekte und Handlungen untrennbar miteinander
verbunden sind. Daher scheint die Indentifikation der Objekte in diesem Stadi-
um nicht so sehr von ihrer Natur abzuhéngen als eben von den Handlungen,

* vgL.A. M. Peters 1995/ E. Kaltenbacher 1990 im Kap. 1.3.3., sowie J. Locke 1995 im
Kap. 1.2 und 1.3.3.
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die mit den Objekten verbunden sind. In diesem Stadium der Entwicklung ist
das Kind nicht imstande, objektive Attribute eines Gegenstandes wie seine
Gestalt, GroBle, Farbe isoliert voneinander wahrzunehmen. Die objektiven Att-
ribute der Dinge sind ,,vorerst in die Identitit des Dinges global eingeschmol-
zen” (J. Church 1971b: 5). Wygotski bezeichnet das Denken des Kindes auf
dieser Etappe als ,,synkretisch”. Als Synkretismus des kindlichen Denkens
versteht er ,,die Tendenz, durch einen einzigen Eindruck die verschiedensten
und miteinander in keinem inneren Zusammenhang stehenden Elemente zu
verbinden und zu einem Bild verschmelzen zu lassen” (L.S. Wygotski
1981/1934: 119).

Mit etwa 10-12 Monaten beginnt das Kind, seine ersten Worter zu benutzen. Es
entstehen also schon in dieser Zeit die ersten Bedeutungen der Worter. Fiir den Er-
werb der ersten sprachlichen Zeichen des Kindes bietet Osgood (1952, hier nach
H. Ramge 1975: 44f., vgl. auch U. Schonpflug 1977: 97) im Rahmen der behavioris-
tischen Theorie folgende Erklarung: Der Organismus reagiert mit einer Response R,
wenn auf ihn ein Reiz (ein Stimulus S) einwirkt. Wenn gleichzeitig ein anderer Sti-
mulus S* auf den Organismus einwirkt, so verbindet er sich mit der auf S erfolgen-
den R. Wenn das Kind also bei einem bestimmten Erlebnis wiederholt eine be-
stimmte Lautfolge vernimmt, findet zwischen beiden eine Assoziation statt, die be-
wirkt, daf} sich bei Wiederauftauchen des Erlebnisses auch der Ausdruck einstellt. In
diesem Fall ist S - ein Erlebnis (z.B. ein Gegenstand) und S* - sein Name; R ist in
diesem Fall die lautliche Reaktion des Kindes. Wenn das Kind den von ihm selbst
produzierten Laut hort, so wirkt das als ein erneuter lautlicher Stimulus und provo-
ziert das Kind, weitere lautliche Responses zu produzieren.

Das ist natiirlich eine vereinfachte Version der behavioristischen Erklarung, und
es muBl noch einmal unterstrichen werden, da8 Osgood aufgrund dieser Theorie
nicht die gesamte Entwicklung der kindlichen Semantik zu beschreiben versucht,
sondern nur den Erwerb von ersten sprachlichen Zeichen. Aber auch, wenn es um
den Bedeutungsinhalt der ersten kindlichen Wortern geht, so kann dieser Erkla-
rungsversuch nicht zufriedenstellen. Nur wenige Worter der Kindersprache scheinen
nimlich genau dieselbe Bedeutung zu haben, wie die Erwachsenen-Worter
(E.V. Clark 1993: 37). Im Gegenteil, viele Beobachtungen untermauern die Annah-
me, dafl Kinder, die ihre ersten Worter gebrauchen, noch sehr wenig iiber ihre Be-
deutung im Erwachsenen-Sinne wissen. Dank vielen Untersuchungen gelang es zu
beweisen, daB} sich die kindlichen von den erwachsenen Bedeutungen erheblich un-
terscheiden und daf Kinder und Erwachsene mit ein und demselben Wort nicht den
gleichen Inhalt verbinden (z.B. E.V. Clark 1993: 32).

Schon relativ friih in der Geschichte der Kindersprachforschung wurde beobach-
tet, dafl die kindlichen Bedeutungen ziemlich ,,elastisch sind und daB fiir die kindli-
che Wortanwendung stindige Verdnderungen, Erweiterungen und Einengungen, des
Begriffsbildes charakteristisch sind. Ein Kind bezeichnet mit einem und demselben
Wort, wie ,,wau-wau“ einen konkreten Hund, aber auch eine Anzahl von unter-
schiedlichen Objekten: Tieren, Fahrzeugen, Zeichnungen. Mit demselben Wort kann
das Kind auch eine Tatigkeit und auch eine diese Tétigkeit ausfithrende Person be-
zeichnen — es stellt offensichtlich Beziehungen oder Zusammenhidnge zwischen
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verschiedenen Objekten und Handlungen auf, denen ein gemeinsames Merkmal oder
mehrere Merkmale zugrunde liegen. Die Merkmale, aufgrund dessen das Kind ver-
schiedene Objekte und Handlungen mit demselben Wort bezeichnet, konnen unter-
schiedlich sein; es konnen Formen, Farben, Eindriicke, die das Kind beim Betrach-
ten der Objekte hat (z.B. Glanzen oder Blinken), Gerdusche sein, die das Kind hort,
Stoffe, aus denen die Objekte gemacht sind usw.:

Bei J. bedeutet mit 1,6 das Wort ,,papeu’ ,,weg* und wird auf jeden angewen-
det, der aus dem Zimmer herausgeht, auf ein Fahrzeug, das sich entfernt, auf
ein Streichholz, das verldscht, und (...) selbst darauf, dal die Zunge in den
Mund hereingezogen wird, nachdem sie vorher herausgestreckt wurde. (J. Pia-
get 1969: 277)

Die Begriffsmerkmale, an deren Erkennung der Gebrauch eines bestimmten Wortes
gebunden ist, sind jedoch nicht dauernd dieselben, das Kind ,,reorganisiert” vielmehr
stindig die Klassifikationen der Objekte:

L. sagt mit 1,3 (4) ,,ha* zu einer richtigen Katze, dann zu einem Stoffelephan-
ten, aber nicht zu einem Huhn oder einem Pferd. Aber mit 1,3 (19) wird ,,ha*
auf ein Pferd und auf die Spielsachen angewendet. Mit 1,6 (25) hat sich ,,ha*
verdndert in ,,hehe” und wird auf alle Tiere angewendet auer der Katze und
dem Hasen, ebenfalls auf alle Arten von Leuten und selbst auf ihre Schwester.
Hingegen ist der Hase nun ,,hin* und hat sich die Katze assimiliert, die also mit
dem gleichen Ausdruck bezeichnet wird. (J. Piaget 1969: 277)35

Es gibt in der Literatur zur Kindersprache viele Versuche, dieses Phdnomen zu er-
klaren (siche weiter die Theorie des Komplexdenkens von Wygotski und den Erkla-
rungsversuch von E. E. V Clark im néchsten Abschnitt). Nach Piaget spielt die In-
teraktion des Kindes mit seiner Mutter und anderen Personen aus seiner Umgebung
bei der stindigen Anderung des kindlichen Bedeutungsbildes die wichtigste Rolle.
In der Phase der sensomotorischen Aktivitdt des Kindes ist die Nachahmung die
wesentlichste Form der Interaktion. Durch die Nachahmung, die zuerst sporadisch
und dann systematisch vom Kind unternommen wird, erarbeitet es bestimmte Hand-
lungsschemata, die ,untercinander koordinierte Systeme von Bewegungen und
Wahrmehmungen, wie z. B. einen Gegenstand ergreifen, ihn an eine andere Stelle
bringen, ihn schiitteln usw., sind” (J. Piaget 1969: 343). Diese Handlungsschemata
konstruieren jede elementare Verhaltensweise, die man wiederholen und auf neue
Situationen und neue Objekte anwenden kann. Die von dem Kind erarbeiteten Ver-
haltensweisen werden unter dem Einflul von neuen Erfahrungen im Umgang mit
Gegenstdnden und Menschen stindig differenziert und modifiziert, so dall auf der
Basis der schon existierenden Handlungsschemata vom Kind immer neue zusitzli-
che Verhaltensweisen erworben werden (H.H. Sinclair-de Zwart 1973: 22).

3% Weitere interessante Beispiele eines solchen ,,Begriffswandels“ finden sich bei C. Stern/
W. Stern (1975/1907: 187f.), bei J. Piaget (1969: 276f.), bei H. H. Sinclair-de Zwart (1973:
22-23), und bei E. V. Clark (1973: 103, 1993: 36).

55



Die kindliche Imitation spielt also, wie man annimmt, eine fundamentale Rolle
in der Entstehung von Begriffen und Bedeutungen. Am Ende der sensomotorischen
Periode verlduft ndmlich die Phase der aufgeschobenen Nachahmung — d.h. das
Kind beginnt, Bewegungsablaufe nachzuahmen, auch wenn das Modell (zur Nach-
ahmung) nicht anwesend ist. Es mul} also eine Art von ,,geistigem Bild”, eine Art
Vorstellung davon haben. Nach Piaget wird die Nachahmung vom Kind ,,verinner-
licht”, was zur Entstehung von Vorstellungen fiihrt. In der Kindersprachforschung
wird angenommen, daf3 jeder Begriff am Anfang seiner Entstehung eine Vorstellung
sein muf}. Das Vorstellungsbild ist die fritheste Form geistiger Nachkonstruktion
von Objekten, Handlungen und Ereignissen (G. Szagun 1983: 233).

Mit der Entstehung des Vorstellungsbildes, das die erste Form eines Symbols ist,
beginnt die zweite Periode in der Entwicklung des Kindes — die Periode ,,der ego-
zentrischen Représentationsaktivitit” (J. Piaget 1969: 348).

Das erste Stadium dieser Periode nennt Piaget die Phase ,,des vorbegrifflichen
Denkens”. ,,Vorbegrifflich” nennt Piaget dieses Stadium, weil die sprachlichen
Zeichen noch nicht nach logischen Merkmalen klassifiziert werden. Der Inhalt
der Zeichen ist immer noch durch das synkretische Denken (Terminus von
L.S. Wygotski) des Kindes bestimmt.

Als die Quelle der Begriffsentstehung sehen Kinderpsychologen® ,,das Erwachen
des SymbolbewuBtseins und Symbolverlangens* an, wie es C. Stern/ W. Stern
(1975/1907: 190) nennen. Wéhrend des 2. Lebensjahres, mit dem Beginn der sym-
bolischen Tétigkeit, wenn also das Kind anfangt, Handlungen und Objekten symbo-
lische Bedeutung zuzuschreiben, kann man auch sein wachsendes Interesse an den
Namen der Dinge beobachten. In der Kindersprache erscheinen in diesem Zeitraum
zahlreiche Namensfragen, es erfolgt eine erhebliche Erweiterung des kindlichen
Wortschatzes (vocabulary explosion) und das Kind macht seine ,,wichtigste Entde-
ckung® auf dem Wege seiner sprachlichen Entwicklung, daf} ,,jedes Ding einen Na-
men hat* (C. Stern/ W. Stern 1975/1907: 190). In dieser Periode sind Handlungen
und Objekte nicht mehr so eng miteinander verbunden, es lésen sich beim Kind
isolierbare Wahrnehmungsdimensionen wie Grofle, Gestalt, Farbe heraus. Das Kind
beginnt also nicht ausschlieBlich Gegenstinde, sondern auch Tétigkeiten und Eigen-
schaften der Dinge zu benennen. Doch sind diese ersten Namen noch keine Begriffe
im Sinne logischer Klassen. Sie sind Vorbegriffe (J. Piaget/ B. Inhelder 1972: 37)
oder Pseudobegriffe (C. Stern/ W. Stern 1975/1907: 186), weil sie nur dem dulleren
Schein nach begrifflicher Natur sind und weil ihr Zustandekommen noch nicht auf
den Prinzipien der Begriffsbildung beruht.

Trotz dem schnellen Zuwachs von Substantiven, Verben und Adjektiven und
trotz der immer effizienteren Strategien zur Organisation des Wortschatzes ist der
kindliche Wortgebrauch auf dieser Etappe immer noch durch zahlreiche Uberdeh-
nungen der Bedeutung (over-extensions), Einengungen (under-extensions), Uberlap-
pungen (overlaps) und Fehlbildungen (mismatches) gekennzeichnet. Mit Uberdeh-

3 vgl. z.B. C. Stern/ W. Stern (1975 /1907/), J. Piaget/ B. Inhelder (1972), J. S. Bruner
(1972).
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nungen der Bedeutung haben wir zu tun, wenn das Kind mit einem Wort Objekte
bezeichnet, die in der Erwachsenen-Sprache mehreren Kategorien angehoren, z.B.
mit dem Wort ,,Hund* bezeichnet das Kind Hunde, aber auch Schafe, Katzen, Wolfe
und Kaninchen (vgl. M. Barrett 1995: 372). Die Einengung der Bedeutung tritt dann
auf, wenn das Kind ein Wort flir die Bezeichnung einer Kategorie verwendet, die
jedoch nur ein Teil der Objekte enthélt, die von Erwachsenen als Kategorie erfafit
werden, z.B. ,,Flasche* als Bezeichnung nur fiir Baby-Flaschen aus Kunststoff. Fiir
die Kindersprache ist charakteristisch, dal die Kinder oft dasselbe Wort in einem
bestimmten Zeitraum iiberdehnen und dann einengen kdnnen. Die over- und under-
extensions machen in dem Stadium zwischen 30-60 bis 200 Wortern 2/3 der
Sprachproduktionen aus (E. V Clark 1993: 34). Ein weiteres interesantes Beispiel
fiir den kindlichen Wortgebrauch ist die Uberlappung der Bedeutung. Mit dieser
Erscheinung haben wir zu tun, wenn das Kind mit einem Wort Objekte bezeichnet,
die irgendwelche Ahnlichkeiten aufweisem wie z.B. einen gedffneten Regenschirm,
einen Drachen und eine Markise, nicht aber Objekte, die zu einer Kategorie gehdren,
z.B. nicht einem geschlossenen Regenschirm. Kinder produzieren auch haufig Wor-
ter, die offensichtlich fiir sie eine Bedeutung besitzen, aber von Erwachsenen entwe-
der in ihrer Bedeutung oder in ihrer Form oder in beiden nicht identifiziert werden.
Die Kinder geben solche Ausdriicke (mismatches) wegen stindiger Millverstandnis-
se in der Regel nach ein paar Tagen oder Wochen auf (E. V Clark 1993: 37).

Das zweite Stadium, das das Kind im Alter von etwa 4 Jahren erreicht, nennt Pi-
aget die Phase des ,,anschaulichen Denkens”. Dieses Stadium dauert bis zum etwa 7.
oder 8. Lebensjahr, wenn die dritte (und nach Piaget die letzte in der kindlichen
Entwicklung) Phase ,,der Aktivitit operatorischer Ordnung” anfingt. Diese letzte
Phase interessiert mich in dieser Arbeit weniger, weil sie schon auerhalb der von
mir ausgewdhlten Altersgrenze liegt.

In der Periode des anschaulichen Denkens spielt die bildhafte Darstellung von
Objekten und Handlungen eine immer wichtigere Rolle. Es gibt beachtlich viel Lite-
ratur {iber den kindlichen Gebrauch von Vorstellungsbildern (D.I. Slobin 1974: 115).
Bruner und seine Mitarbeiter (1971) berichten in ihrer Arbeit liber eine Reihe von
Untersuchungen, die den kindlichen Umgang mit Wortern und Bildern illustrieren.
Die Versuchspersonen waren sechs-, acht- und elfjdhrige Kinder, denen eine Anzahl
von bildlichen und verbalen Stimuli angeboten wurde, die sie nach Kategorien sor-
tieren sollten. Unabhéngig davon, ob Bilder oder Worter als Stimuli in den Experi-
menten gebraucht wurden, konnte Bruner dasselbe Entwicklungsmuster feststellen
(J.S. Bruner et al. 1971: 114): Die Losung einer Gruppierungsaufgabe beruht bei
kleineren Kindern hauptsichlich auf der Verwendung perzeptiver Attribute der Ob-
jekte (Farbe, GroBe, Muster). Sechsjdhrige fassen Bilder haufig zu ,komplexiven
Strukturen® zusammen, wie z.B. zu:

Kollektionen — ,,das Boot, der Mafsstab, das Geldstiick, die Puppe, das Fahrrad,
die Schere, die Sdge, der Schuh, die Handschuh, die Scheune, die Kerze, der Ku-
chen, die Ndgel und das Taxi, denn: einige sind rot, einige sind golden, und einige
sind gelb. Eines ist weif3, einige sind braun und einige sind blau “,

Assoziationen — ,,die Stiefel, die Kuh und die Handschuhe, denn: dies konnten
Lederhandschuhe sein und Lederstiefel, und Leder gibt es von Kiihen “,
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oder zu Ringen mit Schliisselitems — ,, Ein Haus baut man mit dem Hammer, den
Ndgeln und der Schraube. Die Scheune steht neben dem Haus, und der Baum steht
neben dem Haus. Die Riiben, den Kuchen, den Apfel und den Kiirbis ifst man zu
Hause (J.S. Bruner et al. 1971: 113f)).

Mit dem fortschreitenden Alter und mit der Entwicklung der symbolischen Dar-
stellung nimmt aber die Anzahl der Komplexgruppierungen ab, und das Kind befreit
sich von der Abhiingigkeit von visuellen Merkmalen der Gegenstiinde. Altere Kinder
beniitzen bei der Herstellung von Beziehungen zwischen Dingen andere Aspekte —
es sind in zunehmendem MalBe sprachliche Strukturen, wie z.B. Formklassen. Die
meisten Gruppierungen sind bei den 11-jdhrigen Kindern die Oberbegriffkonstrukti-
onen — die Items werden mit der Begriindung zusammengefaBt: ,, es sind alles Werk-
zeuge“, ,,man kann sie alle esen* oder ,,sie bewegen sich alle .

Auch Wygotski interessierten Vorgehensweisen, die Kinder in verschiedenem
Alter beim Ordnen von Figuren gezeigt haben. Er untersuchte das Phénomen der
Begriffsbildung aufgrund einer Serie von Experimenten, die iiber 300 Personen
(Kinder, Jugendliche, Erwachsene sowie Personen mit pathologischen Stérungen der
intellektuellen und der sprachlichen Tétigkeit) erfafite (L.S. Wygotski
1981/1934: 114). In den Experimenten wurden mehrere Figuren verschiedener Gro-
Ben, Farben und Formen verwendet, auf deren Riickseite ein sinnloses Wort stand
(insgesamt 4 Worter). Die Versuchspersonen wurden aufgefordert, eine der Figuren
aufzudecken und dann alle die Figuren zu wéhlen, auf denen vermutlich dasselbe
Wort stand. Nach jedem Versuch, die Aufgabe zu l6sen, wurde von dem Versuchs-
leiter eine neue Figur aufgedeckt, die entweder die gleiche Bezeichnung trug und in
einigen Merkmalen der schon vorhin aufgedeckten Figur dhnlich war, in anderen
dagegen verschieden. Oder die neue Figur trug ein anderes Zeichen und war dabei
wiederun in mancher Beziehung der vorher aufgedecketen Figur dhnlich, in anderer
Beziehung unterschied sie sich von dieser. So vergrofierte sich nach jedem Losungs-
versuch die Zahl der aufgedeckten Figuren und gleichzeitig die Zahl der Bezeich-
nungen, in deren Abhéngigkeit sich der Charakter der Losung édndern konnte. Auf-
grund der Ergebnisse seiner Untersuchungen formulierte Wygotski seine These {iber
die Begriffsentwicklung in der Kindersprache (L.S. Wygotski 1981/1934: 115):

Die Entwicklung der Prozessse, die in der Folge zur Begriffsbildung fiihren,
beginnt schon in der frithen Kindheit, aber erst im Ubergangsalter (zum Ju-
gendalter — M.O-M.) reifen, formen und entwickeln sich die intellektuellen
Funktionen, die in einer spezifischen Beziechung die psychologische Grundlage
der Begriffsbildung abgeben.

Wygotski postulierte, dal den kindlichen Aktivititen bei der Aufgabenlosung
eine spezifische Art und Weise des Denkens zugrunde liegt. Er nannte diese Art des
Denkens ,,Denken in Komplexen”, das er deutlich dem ,,Denken in Begriffen*, das
sich seiner Meinung nach, erst in der Pubertét entwickelt, gegeniiberstellt (L.S. Wy-
gotski 1981/1934: 122). Die Unterscheidung zwischen dem Komplex und dem Beg-
riff beruht auf den Beziehungen zwischen den einzelnen dazugehdrigen Elementen,
die fiir den Aufbau eines Komplexes oder Begriffs wesentlich sind. Im Begriff sind
die Elemente nach logischen und abstrakten Merkmalen verallgemeinert, wéhrend
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dem Komplex konkrete und faktische Beziehungen zugrunde liegen (L.S. Wygotski
1981/1934: 124).

Das komplexe Denken des Kindes bedingt in wesentlichem Grade seine Spra-
che, es bestimmt die Bedeutung eines Wortes, das ein kleines Kind verwendet, und
die Verdnderungen dieser Bedeutung im Laufe der Entwicklung. Das Kind bildet
Komplexe aufgrund der tatsdchlich bestehenden objektiven Beziehungen zwischen
Gegenstianden. Mit zunehmendem Alter verdndert sich aber die Art, auf die das Kind
Komplexe erstellt. Wygotski unterscheidet zwischen 5 verschiedenen Typen von
Komplexen, schreibt jedoch nicht, in welchem Alter das Kind von einem zum ande-
ren Typ libergeht.

Der erste Typ ist der Kern-Komplex: Auf dieser Entwicklungsstufe wihlt das
Kind einen Gegenstand als Kern und fligt ihm andere Gegenstidnde hinzu; manche,
weil sie gleiche Farbe haben, manche - gleiche Form, gleiche Grofe u.s.w. Es wihlt
also ein gleiches Merkmal, bzw. gleiche Merkmale. Eine beliebige vom Kind ent-
deckte konkrete Beziehung zwischen dem Kern und dem Element des Komplexes ist
ausreichend, um diesen Gegenstand der Gruppe zuzuweisen und mit einem gemein-
samen Namen zu bezeichnen (L.S. Wygotski 1981/1934: 125).

Fiir die nidchsten Phasen in der kindlichen Entwicklung sind nach Wygotski fol-
gende Komplextypen charakteristisch: die Sammlungen, in denen verschiedenen
Dinge nach einem einzelnen Merkmal vereinigt werden, die Kettenkomplexe, in
denen die vom Kind ausgewihlten Merkmale eine Kette bilden (z.B. blaues Dreieck
und blaues Viereck, dann gelbes Viereck), die diffusen Komplexe, in denen das die
einzelnen Elemente verbindende Merkmal selbst unbestimmt und verschwommen ist
(z.B. einem Dreieck werden andere Dreiecke, aber auch Trapeze zugeordnet, weil
Trapeze das Kind an Dreiecke mit abgeschnittenen Spitze erinnern) und Pseudobeg-
riffe, die aufgrund von abstrakten Verallgemeinerungen gebildet werden und an die
Begriffe erwachsener Menschen erinnern, jedoch noch keine echten Begriffe sind
(L.S. Wygotski 1981/1934: 126 f.). Formen der Begriffsbildung, die den von Wy-
gotski beschriebenen Komplexen entsprechen, konnen tatsachlich in spontanen kind-
lichen Sprachduflerungen beobachtet werden — siche die oben beschriebenen Bei-
spiele der Begriffswandlung, vgl. auch G. Szagun (1983: 86).

Der Prozel3 der Stabilisierung des Begriffsinhalts ist also lange noch nicht abge-
schlossen, selbst wenn die Worter ihre fest abgegrenzte Bedeutungen erhalten ha-
ben. Die immer neuen Erfahrungen, die das Kind in seiner Umwelt macht, beein-
flussen stindig das Begriffsbild, das das Kind hat, verdndern es, erweitern es usw.
G. Szagun (1983: 238 ff.) hat versucht, die Entstehung von ausgewédhlten Begriffen
in der Kindersprache hypothetisch zu verfolgen. Sie beschrieb sowohl die Entwick-
lung der ,.konkreten* Begriffe, wie z.B. des Begriffs ,,Baum®, als auch die der ,,abs-
trakten Begriffe wie der Bezeichnungen fiir psychische Prozesse, Charaktereigen-
schaften und Gefiihle. Aus ihrer Untersuchung geht hervor, daf} sich selbst Bezeich-
nungen von ,.konkreten” Dingen, die das Kind offensichtlich zuerst lernt, weil es sie
sehen (und zeigen) kann, erst im Alter von ca. 12 Jahren, also in der Schulzeit stabi-
lisieren.
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Theorien zur Entwicklung der Semantik

Untersuchungen zur Entwicklung der kindlichen Semantik konzentrierten sich, wie
oben gezeigt, vornehmlich auf die Untersuchung von semantischen Funktionen der
kindlichen AuBerungen (E.V. Clark 1993: 65f.), sowie auf die Entwicklung der in-
tellektuellen Strukturen des Kindes und deren Einflul auf den Erwerb und die spezi-
fischen Verdnderungen von kindlichen Wortbedeutungen. Man untersuchte dieses
Problem unter Verwendung abstrakten Versuchsmaterials und sinnloser Silben®’
oder Definitionsaufgaben®. Die Ergebnisse dieser Experimente waren jedoch zu
vieldeutig, die Bedeutungsstruktur erwies sich als unzugénglich, um den Erwerb von
Wortbedeutungen beschreiben und erkldren zu kénnen (G. Kegel 1987: 174). Erst
Anfang der 70er Jahre war die Psycholinguistik ,,soweit“, die ersten Theorien iiber
die Entwicklung der Semantik formulieren zu kdnnen.

D. McNeill (1970) erarbeitete ein lexikonorientiertes Konzept. Nach McNeill
verfiigt das Kind schon im Ein-Wort-Stadium iiber ein Lexikon mit Worteintrdgen
von Satzbedeutung, die bereits mit Informationen iiber alle grammatischen Relatio-
nen, die in diesem Stadium (implizit) gebraucht werden, versehen sind. In diesem
Stadium verfiigt das Kind noch iiber keine semantischen Merkmale, weil es zu viel
Platz in seinem Gedéachtnis erfordern wiirde (vgl. E.V. Clark 1973: 67). Im Zwei-
Wort-Stadium reorganisiert das Kind sein Lexikon aus 6konomischen Griinden: in
dieser Phase erfolgt eine enorme Wortschatzerweiterung — das Kind muf jetzt sehr
viele neue Worteintrdge speichern — und es geht von Satz- zu Wortbedeutungen
iiber. Ab dieser Phase werden Lexikoneintrdge durch semantische Merkmale berei-
chert. Dies konnte nach McNeill auf zwei verschiedene Weisen erfolgen: Er vermu-
tet, daf} sich das kindliche Lexikon entweder ,,horizontal* oder ,,vertikal erweitert.
Die horizontale Entwicklung besteht darin, da8 im kindlichen Lexikon nur einige
semantische Merkmale gemeinsam mit einem neuen Wort gespeichert werden. Auf
diese Weise lassen sich Unterschiede zwischen den kindlichen und erwachsenen
Bedeutungen erkldren. Mit immer neuen Worteintrdgen erwirbt das Kind auch stén-
dig neue semantische Merkmale und reorganisiert gleichzeitig sein Lexikon. Die
Alternative zur horizontalen Entwicklung bildet nach McNeill die vertikale. Damit
meint er, dal mit einem neuen Wort alle seine semantischen Merkmale sofort ins
Lexikon eingetragen werden. Die Eintrige werden jedoch separat gespeichert und
deshalb werden dieselben semantischen Merkmale nicht gleichzeitig auf alle schon
gespeicherten Worteintrdge bezogen. Die Entwicklung wiirde sich nach McNeill
dadurch vollziehen, daBl die Eintrige miteinander verglichen werden, so da3 ge-
meinsame ,, unified“ Gruppen oder Schemata entstehen. Die Hypothese McNeills
wurde jedoch nicht ohne Einwinde angenommen — eine ausfiihrliche Kritik seiner
Ansichten findet sich z.B. bei E.V. Clark (1973: 67—-68).

7 vgl. L.S. Wygotski (1981 /1934/), J. S. Bruner, Goodnov/ Austin (1956, hier nach J. S.
Bruner 1972: 402), Welch / Long (1940, hier nach B. Inhelder/ B. Matalon 1972), vgl. dazu
auch den Uberblick der neueren Geschichte und Methoden zur Untersuchung der Begriffs-
bildung bei (J. Piaget/ B. Inhelder 1972: 41-42).

¥ 2.B. G.J. Berko (1971/1956: 163)
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1970 (hier nach E.V. Clark 1973: 69f.) veroffentlichte Anglin seine Generalisa-
tions-Hypothese. Seiner Meinung nach geht das Kind im Laufe der sprachlichen
Entwicklung von konkreten Beziehungen zwischen Wortern und Objekten, auf die
sich die Worter beziehen, zu abstrakten Beziehungen von groBerem Allgemeinheits-
grad. Die semantische Entwicklung vollzieht sich durch einen Generalisationspro-
zeB3, dh. das Kind ist mit fortschreitendem Alter immer mehr imstande, grofere (all-
gemeinere und abstraktere) Kategorien zu bilden. Diese Generalisationen kommen
durch den Gebrauch von iibergeordneten Begriffen zum Ausdruck. Das Kind ver-
wendet beispielsweise am Anfang konkrete Namen fiir Objekte wie: Rose, Tulpe,
Eiche und Ulme, dann gruppiert es die Worter in Paare — jedes Paar wird dann mit
einem iibergeordneten Begriff versehen: Blumen und Baume. Diese Begriffe werden
dann zu einer groBBeren Gruppe — Pflanzen — eingezahlt, und dann zu ,,lebenden Enti-
tiaten“. Obwohl Anglin versucht hatte, seine Hypothese mit entsprechenden experi-
mentellen Daten zu belegen, wurde sie im nachhinein allgemein kritisiert. Kegel
bemerkt z.B., daf} viele Kinder die nach Anglin iibergeordneten Begriffe, wie Baum,
noch viel frilher als konkrete Namen fiir einzelne Baumgattungen verwenden
(G. Kegel 1987: 176, vgl. auch H. Clark 1973: 70).

Mit den Namen Postal, Bierwisch, Katz und Fodor ist eine andere Theorie liber
die semantische Entwicklung verbunden, und zwar die ,,Universal Primitives Hypo-
thesis ““ (hier nach H. Clark 1973). In Anlehnung auf die im Rahmen der generativen
Transformationsgrammatik begriindete Ansicht iiber die Angeborenheit der Sprache
nehmen sie an, da3 dem Kind eine Menge universeller semantischer Merkmale bio-
logisch mitgegeben wird. Threr Meinung nach miissen die semantischen Komponen-
ten vom Kind nicht gelernt werden, sie sind ndmlich durch die Struktur des mensch-
lichen Organismus determiniert. H. Clark versteht die angeborenen semantischen
Merkmale als ein a priori — Wissen iiber die duflere Welt. Der Mensch kommt auf
die Welt mit Sinnesorganen ausgestattet, die ihm die Wahrnehmung dieser Welt
ermOglichen. Die Art und Weise, auf die die dullere Welt vom Kind wahrgenommen
wird, determiniert seine sprachliche Entwicklung — das Kind sucht Bezeichnungen
dafiir, was es sieht, hort und empfindet. Nach H. Clark ist der Spracherwerb also die
Entdeckung, wie man sprachliche Ausdriicke (in seinem Artikel beschéftigt er sich
hauptsichlich mit englischen Bezeichnungen in bezug auf Zeit und Raum) und das a
priori-Wissen iiber die Beschaffenheit der Welt verbindet. Das Kind mul3 im Laufe
seiner Entwicklung also die Relationen zwischen den semantischen universalen
Merkmalen und den phonetischen und syntaktischen Eigenschaften (properties)
seiner Sprache lernen.

Im Gegensatz zu dieser Einstellung postulierte Eve Clark mit ihrer Hypothese
iiber die ,, Semantic Feature Acquisition* den Erwerb semantischer Merkmale. Das
Kind lernt im Laufe seiner sprachlichen Entwicklung einerseits die einzelnen Wor-
ter, und andererseits baut es ein System semantischer Merkmale auf. Clark behaup-
tete, daB3 das Kind fiir jedes Wort nur ein semantisches Merkmal in einem bestimm-
ten Zeitraum erwerben kann. Sie nahm auch an, dal3 die semantischen Merkmale in
folgender Reihenfolge erworben werden: von den allgemeinsten zu den spezifischs-
ten. Die Uberdehnung, die Einengung oder die Uberlappung der Bedeutung beim
kindlichen Gebrauch von Wortern ergibt sich ihrer Meinung nach aus der Tatsache,
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daBl noch nicht alle semantischen Merkmale internalisiert worden sind, die die ein-
deutige Identifizierung des Objektes und die Unterscheidung zwischen den Objekten
ermOglicht hitten. Mit jedem neuen Merkmal, das das Kind erwirbt, werden die im
Lexikon des Kindes enthaltenen Worter neu organisiert, so dal immer weniger Be-
deutungswandel stattfindet. Aufgrund von einigen kritischen Ansétzen (vgl. M. Bar-
rett 1995: 377) und aufgrund weiterer Analysen modifizierte H. Clark spater (1993,
1995) ihre Theorie und konzentrierte sich auf die Untersuchung und Beschreibung
von Strategien, die von den Kindern beim Aufbau und der Verarbeitung ihres Wort-
schatzes verwendet werden. Threr Meinung nach sind in der kindlichen Wortschatz-
entwicklung insbesondere zwei Prinzipien wirksam: das Prinzip des Kontrastes
(contrast) und der Konventionalitéit (conventionality). Mit dem Prinzip des Kontras-
tes ist gemeint, da3 das Kind, wenn es ein neues Wort lernt, ein Wissen dariiber
besitzt, daB das Wort in seiner Bedeutung sich von anderen Wortern unterscheiden
muf, und daf3 das Kind nach solchen Kontrasten bewuf3t sucht. Auf der anderer Seite
weil} das Kind auch, daB fiir die Bezeichnung von in der Realitét existierenden Enti-
titen immer eine konventionalisierte linguistische Form existiert. Das Prinzip der
Konventionalitit entscheidet also dariiber, dal das Kind bewulit nach solchen Be-
zeichnungen sucht. Vor dem Hintergund dieser zwei Prinzipien beschreibt Clark
(1995: 397 1)) einige Strategien der Wortschatzentwicklung.

Eleanor Rosch erarbeitete eine andere Theorie der kindlichen Bedeutungsent-
wicklung — die sogenannte Prototypen-Theorie. Sie nahm als Ausgangspunkt ihrer
Untersuchung an, daB jede psychologische Kategorie eine interne Struktur hat, die
aus einem zentralen Element und mehreren Variationen dieses Elements besteht
(E.H. Rosch 1973: 143 f.). Das zentrale Element ist der typischste Vertreter der Ka-
tegorie, der sogenannte ,,natiirliche Prototyp* (natural prototype oder focal example
— E.H. Rosch 1973: 114 u. 140). Der Prototyp ist perzeptual am leichtesten zu iden-
tifizieren und wird in der Regel als erster Reprédsentant der jeweiligen Kategorie
erworben. Weitere Elemente der Kategorie werden als ,,a set of variations on the
natural prototype” (E.H. Rosch 1973: 114, vgl. auch S. 141) erschlossen. In ihren
Untersuchungen von der Entwicklung einiger Kategorien der Farbe und der Form
(geometrische Figuren) bei mehreren Dani-Sprechern, Vertretern eines Volkes in
Newguinea, sowie in den Experimenten mit amerikanischen Studenten fand sie Bes-
tatigung fiir ihre Hypothesen. Auch spatere Untersuchungen zum Wortverstindnis
bei Kindern scheinen die Prototypen-Theorie zu bestétigen: Kinder, die in der spon-
tanen Sprachproduktion die Bedeutung von Wortern libergeneralisieren (iiberdeh-
nen), zeigen bei den Aufgaben zum Wortverstindnis normalerweise ein zentrales
typisches Objekt einer Kategorie und nicht ein untypisches, libergeneralisiertes
(E.V. Clark 1993: 35, eine Ubersicht der Experimente — M. Barrett 1995: 379). Es
gibt auch heute viele Anhénger dieser Theorie, obwohl sie, wie M. Barrett (1995: 380)
angibt, vor allem Phinomene im Bezug auf Objektennamen (referential words) ada-
quat erkldren kann, nicht aber andere Phinomene, wie den Gebrauch von sozio-
pragmatischen Ausdriicken oder die Dekontextualisierung von situationsgebundenen
Ausdriicken.

Martyn Barrett (1995: 380f.) erarbeitete sein eigenes Modell der friihen Wort-
schatzentwicklung, er stiitzte sich dabei sowohl auf die Prototypen-Theorie als auch
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auf die Theorie der ,,mentalen Repridsentationen* von Nelson (1983 u. 1986, hier
nach M. Barrett 1995). Nelson geht von der Annahme aus, dafl die Kinder systema-
tisch ein Wissen iiber regelméBig in ihrer direkten Umgebung vorkommende Ereig-
nisse aufbauen, noch bevor sie ihre ersten Worter erworben haben. Die Kinder ent-
wickeln mentale Représentationen dieser Ereignisse. Die Reprisentationen sind im
ersten Lebensjahr holistisch, sie werden noch nicht analysiert oder einzeln indenti-
fieziert. Auch E. Clark (1993: 43) bemerkt, daf} die Kinder im Alter von einem Jahr
ein Repertoire von konzeptuellen Kategorien aufgebaut haben und daf3 sie mit ihren
Reprisentationen mental umgehen kdnnen. Im 2. Lebensjahr vermdgen die Kinder
die Analyse der einzelnen Komponenten der Ereignisse zu unternehmen und erwer-
ben dadurch vier unterschiedliche Informationen iiber die Umwelt: Sie spezifizieren
die einzelnen Handlungen, deren Abfolgen das Ereignis konstituieren, sie spezifi-
zieren Menschen, die an dem Ereignis teilnehmen und erkennen ihre Rollen (darun-
ter auch ihre eigene Rolle), sie spezifizieren Objekte, die in dem Ereignis eine Rolle
spielen und zuletzt erkennen sie, dal diese Spezifikationen von Menschen und Ob-
jekten variabel sind. Die Analyse der einzelnen Komponenten erlaubt dem Kind,
mentale Représentatioenn von einzelnen Personen, Objekten und Tétigkeiten zu
entwickeln.

Barrett postuliert in Anlehnung an die beiden Ansétze, dal3 es in der kindlichen
Wortschatzentwicklung zwei Wege gibt (vgl. auch die syntaktische Entwicklung im
Kap. 1.3.3.): Kontextgebundene Worter und sozio-pragmatische Ausdriicke werden
anfanglich als mentale Reprisentationen von konkreten Ereignissen in ganz spezifi-
schen Kontexten gebraucht. Die referentiellen Worter werden hingegen als Bezeich-
nungen von Objekten, Tatigkeiten, Eigenschaften oder Zustéinden, die an Prototypen
erinnern, gespeichert. Das Kind hat also zwei verschiedene Arten von mentalen Rep-
rdsentationen, wenn es beginnt, seine ersten Worter zu produzieren: die Représenta-
tionen von Ereignissen und von Prototypen. In seinem Modell (Abbildung 12) wer-
den verschiedene Entwicklungsverdnderungen des kindlichen Wortschatzes interpre-
tiert, wie progressive Modifikation des Vokabulars, Reorganisation und Elaboration
von weiteren Reprisentationen.

1.3.4. Das pragmatische System

Die Entwicklungspsycholinguistik stand lange Zeit unter einem starken Einflu3 der
linguistischen Theorie von Chomsky und schenkte ihre Aufmerksamkeit vor allem
der Entwicklung der kindlichen sprachlichen Kompetenz, d.h. hauptsichlich der
Entwicklung der kindlichen Grammatik. In spiteren Arbeiten kam das Interesse an
semantischen Modellen zum Ausdruck, in denen unterstrichen wurde, daf} die Kin-
der in ihren friihen AuBerungen grundlegende semantische Relationen, wie Hand-
lung — Objekt oder Handlung — Agens, ausdriicken (vgl. Kap. 1.3.3.). In den 70er
Jahren erweiterte sich der Forschungsbereich der Pddolinguistik um eine neue Per-
spektive, und zwar um die Problematik der kommunikativen Funktion kindlicher
AuBerungen. Im Rahmen des funktionalen Ansatzes wird die kommunikative Funk-
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tion (in der klassischen Terminologie von Biihler — vgl. M. Przetacznik-Gierowska,
1992: 15) als eine der grundlegenden Funktionen der Sprache angesehen.

AnstdBe zur Untersuchung der Entwicklung von kommunikativen Verhaltens-
weisen des Kindes gab die Sprechakttheorie von J.L. Austin (1962, hier nach Kraft,
1996: 53f, vgl. auch M. Przetacznik-Gierowska 1992: 16). Die zentrale These Aus-
tins lautet, da3 man, indem man einen Satz duf3ert, eine soziale Handlung vollzieht.
Jede AuBerung ist daher ein Sprechakt, der aus mehreren Teilakten: dem propositio-
nalen, dem illokutiven und dem AuBerungsakt besteht. Wenn man z.B. an einen
Kommunikationspartner eine Aufforderung : ,,Gib mir mal bitte das Salz!* richtet,
so muB die AuBerung von ihm akustisch verstanden werden, er mul wissen, was
damit gemeint ist, und er muB die AuBerung als Ausdruck eines Wiinsches identifi-
zieren. Wenn der Kommunikations-partner die Bitte erfiillt, ist sie als sprachliche
Handlung gelungen (vgl. H. Ramge 1975: 15). J. R. Searle (1969, 1979, hier nach
B. Kraft 1996: 53f) entwickelte die Sprechakttheorie und versuchte, Typen von
Sprechakten zu charakterisieren. Die von ihm postulierten Regeln konnten weiter als
ein Modell fiir das Wissen aufgefalit werden, das ein Kind sich aneignen muf}, um
funktional angemessene AuBerungen zu produzieren. Die Sprechakttheotie gab also
den Spracherwerbsforschern ein Instrument in die Hand, ,,die bis zu einem gewissen
Grad getrennte Entwicklung von kommunikativen Intentionen einerseits und gram-
matisch-semantischen AuBerungs-strukturen andererseits (...) auf eine analytische
Art zu thematisieren® (Kraft 1996: 53).

Obwohl die Theorie der Sprechakte hinsichtlich ihrer Anwendung fiir die Analy-
se der menschlichen Kommunikation in spéteren theoretischen Ansétzen, wie z.B. in
dem funktional-pragmatischen Ansatz von Halliday (vgl. Kraft 1996: 54 u. 57f,
M. Przetacznik-Gierowska 1992: 16), kritisiert wurde, inspirierte sie viele empiri-
sche Untersuchungen im Rahmen der soziolinguistischen Forschung. Weltweit ent-
stand eine Reihe von Arbeiten zur Aneignung von Grundtypen von Sprechakten.
Eine der bedeutendsten Arbeiten auf diesem Gebiet verdanken wir Jerome Bruner
und seinen Mitarbeitern. In Polen wird diese Perspektive vor allem von Grace W.
Shugar und ihren Mitarbeitern vertreten (G.W. Shugar 1992).

Anfang der 70er Jahre (hier: 1971, 1979) fiihrte der amerikanische Anthropologe
Dell Hymes den Begriff kommunikative Kompetenz ein, der weiter gefaf3t ist als der
Begriff der sprachlichen Kompetenz im Sinne Chomskys. Die kommunikative
Kompetenz wird defieniert als die Fahigkeit des Menschen, ,,die Sprache gemal} der
sozialen Situation und unter Beriicksichtigung von Eigenschaften, Zielen und An-
sichten der anderen Kommunikationsteilnehmer zu benutzen” (vgl 1. Kurcz 1992: 16).
Ein Kind, daB3 eine Sprache lernt, ,, przyswaja struktury jezykowe stuzgce mu do wy-
razania znaczen w kontekscie spotecznym i dostosowanym do sytuacji postugiwania
sie jezykiem” (M. Przetacznik-Gierowska 1992: 16). In Anlehnung an Hymes nimmt
man in der modernen Spracherwerbsforschung an, daf ein Kind, wenn es die kom-
munikative Kompetenz entwickeln soll, drei Dinge erwerben muB: ,.ein Repertoire
von Sprechakten, die Fahigkeit, an Sprechakten teilzunehmen und die Sprechakte
von anderen zu beurteilen” (E. Oksaar 1987c: 138).

Die kommunikative Kompetenz wird als eine angeborene Féhigkeit angesehen,
die sich bei Kindern im Proze3 der Sozialisation, in Interaktion mit ihrer Umgebung
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entwickelt.

Die Interaktion zwischen dem Kind und seinen Bezugspersonen wurde Gegens-
tand zahlreicher neuerer Untersuchungen. In vielen Arbeiten wird die Meinung ver-
treten (z.B. J. Locke 1995), daB3 die Interaktion mit Erwachsenen fiir die Entwick-
lung der Sprache beim Kind entscheidend ist. Die Sozialisation beginnt nach Locke
sehr frith im Leben des Kindes, und zwar sobald der Augenkontakt zwischen ihm
und der Mutter hergestellt wird. Daraus folgt, da3 die Spracherwerbsforschung Un-
tersuchungen bereits zu den vorsprachlichen Formen der Kommunikation unterneh-
men sollte. Die Forscher sind sich zwar dariiber nicht einig, ob in der vorsprachli-
chen Phase den Kindern Intentionen im Sinne der Sprechakttheorie zugeschrieben
werden konnen, doch es kann als unbestritten gelten, dal die Kommunikation zwi-
schen dem Kind und seiner Umgebung nicht nur auf dem Gebrauch von sprachlichen
AuBerungen beruht, sondern auch andere — nichtsprachliche — Elemente enthilt. In
diesem Sinne konnen nach Meinung mancher Wissenschaftler (z.B. Dore, 1975, 1985,
hier nach Kraft 1996: 55) bereits die Ein-Wort-AuBerungen des Kindes als vollwirtige
Sprechakte angesehen werden (vgl. Kap. 1.3.3.). E. Oksaar (1987b: 187f.) verwendet
als Methode zur Analyse der interaktiven (kommunikativen) Verhaltensweisen der
Kinder den infegrierenden Ansatz, der von dem kommunikativen Akt ausgeht und
zusammen mit den verbalen Ausdriicken auch die paralinguistischen, nonverbalen
und extraverbalen Elemente — wie Stimmton, Blick, Mimik und Gestik — in den In-
teraktionssituationen zwischen der Mutter und dem Kind beriicksichtigt. Auch Shu-
gar, die in ihren Arbeiten anstelle des Begriffes des kommunikativen Aktes den
Fachausdruck Diskurs verwendet, vertritt diese Auffasung:

Analizujac rozwdj dyskursu dziecigcego, traktowali§my zjawisko dysursu jako
proces spoteczno-interakcyjny od poczatku jego tworzenia. W naszym podej-
$ciu nie sprowadzamy dyskursu do aktow jezykowych. Dyskurs sktada si¢ z
bardziej ztozonych potaczen aktéw jezykowych i niejezykowych. Ukazujac
rozwoj zdarzen interakcyjnych, badacze musza uwzglednic rézne formy i spo-
soby zachowan kommunikatywnych, nie tylko jezykowe (G.W. Shugar 1992:
66).

Die kommunikative oder interaktionale Kompetenz wird also als Fahigkeit angese-
hen, ,, in Interaktionssituationen verbale, parasprachliche, nichtverbale und extraver-
bale kommunikative Handlungen zu vollziehen und zu interpretieren, gemifl den
soziokulturellen und den soziopsychologischen Regeln einer Gruppe™ (E. Oksaar
1987b: 187). Im Laufe seiner Sozialisation erwirbt das Kind also nicht nur die Spra-
che, sondern auch die Kompetenz, sie in Interaktionsituationen zu verwenden.

Im ProzeB des Erwerbs der kommunikativen Kompetenz mufl das Kind die Fa-
higkeit entwickeln, die soziokulturellen und linguistischen Forderungen fiir ver-
schiedene Situationen zu erkennen und entsprechend zu handeln. Es muf3 nach und
nach Regeln fiir die Ausfithrung von verschiedenen sozialen Handlungen, wie Grii-
Ben, Danken, Bitten oder Sich-Verabschieden, erwerben. Es muf3 dafiir ganz spezifi-
sche, konventionalisierte situationsbedingte Ausdrucksweisen lernen, und es muf
auch lernen, verbale und nonverbale Handlungen zu synchronisieren, z.B. Guten
Tag, Herr Meier sagen, ihn ansehen, ihm die Hand reichen, einen gewissen Abstand
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halten (E. Oksaar 1987b: 189). Obwohl das Kind verbale Mittel der Kommunikation
in der Rolle des Horers sowie interaktionale Mittel durch Beobachtung des Verhal-
tens in seiner Umgebung empfiangt, lange bevor es sie selbst gebrauchen kann — d.h.
sein Wissen auch durch eine indirekte Interaktion mit seiner Umwelt gewinnen kann
(vgl. E. Oksaar 1987b: 188), herrscht in der Spracherwerbsforschung Einigkeit dar-
iiber, daB sich zumindest in den ersten Phasen die Entwicklung der kindlichen kom-
munikativen Kompetenz auf der Grundlage der Interaktion zwischen der Mutter und
dem Kind vollzieht. Diese Interaktion findet in einer spezifischen soziokulturellen
Umwelt — gewohnlich in der Familie — statt, und es wurde mehrmals, auch in dlteren
Arbeiten, darauf aufmerksam gemacht, daf sich die Mutter gegeniiber dem Kind auf
eine spezifische Art und Weise verhilt. Diese spezifische Art wird als Motherese,
Babytalk oder Ammensprache bezeichnet (vgL.R.Tracy 1990: 23), was darauf hin-
weist, da} es sich dabei insbesondere um die sprachlichen Verhaltensweisen der
Mutter gegeniiber dem Kind handelt, die dazu dienen, das Kind im Prozef} seiner
Entwicklung stdndig zu unterstiitzen.

Eine der besten Beschreibungen, wie sich dank der Unterstiitzung der Mutter die
Fahigkeit des Kindes entwickelt, um etwas zu bitten, stellt in seiner Arbeit J. Bruner
dar (1987). Die AuBerung eines Wunsches, der von dem Kind durch Gestik und
Vokalisationen ausgedriickt wird, gehort nach J.S. Bruner (1972: 391, vgl. G. Wells
1992: 23f)) neben den AuBerungen, die dazu dienen, die Aufmerksamkeit der Be-
zugspersonen auf sich selbst, auf ein Objekt oder auf ein Ereignis zu lenken, zu den
ersten Funktionen der kindlichen kommunikativen Verhaltensweisen. Die Kinder
beginnen ziemlich schnell, nach bestimmten Objekten oder Handlungen seitens der
Mutter zu verlangen, deshalb hilt Bruner die Entwicklung des Bittens fiir ,,einen
ergiebigen Gegenstand fiir das Studium der Pragmatik™ (J.S. Bruner 1987: 76). Bei
der Entwicklung des Bittens handelt es sich um den Erwerb der Féhigkeit, durch
eine Sprachduflerung jemanden dazu zu bewegen, etwas zu geben oder etwas Be-
stimmtes zu tun. Bruner beschreibt, wie sich im Rahmen der ,,Zusammenarbeit® mit
der Mutter bei dem Kind allméhlich die Fahigkeit ausbildet, seine Bediirfnisse durch
entsprechende konventionalisierte, sprachliche Formen des Bittens auszudriicken,
sowie wie sich das Kind das den Gebrauch von Bitten steuernde Wissen aneignet.

Bruner geht in seinen Uberlegungen von der Beobachtung aus, daB kleine Kin-
der schon sehr frith das Gefiihl dafiir entwickeln, was eine Bitte ist, und beschreibt
den ProzeB3, wie sie von natiirlichen, nicht-sprachlichen Aufforderungsgesten zu den
,Zivilisierten”, hoflichen Arten des Bittens libergehen. Bruner unterscheidet in seiner
Untersuchung zwischen drei Haupttypen des Bittens: Es handelt sich um ,,das Erbit-
ten eines Gegenstandes®, um ,,die Einladung zum gemeinsamen Spiel“ und um ,,die
Bitte um Hilfe* (J.S. Bruner 1987: 76).

Der erste Typ des Bittens erscheint am friithesten in der Entwicklung des Kindes.
Schon ab dem 3. oder 4. Monat konnen die Bezugspersonen ein interpretierbares
Schreien des Kindes wahrnehmen — ein Anzeichen dafiir, daf3 das Kind etwas mdch-
te. In dieser Zeit ist das Kind aber noch nicht imstande anzuzeigen, was es will. In
diesem Moment fangt aber eine Phase an, die das Bitten in allen drei Typen kenn-
zeichnet, ndmlich die Phase des gegenseitigen ,,Verhandelns“. Die Mutter versucht
herauszufinden, was das Kind sich wiinscht, indem sie ihm verschiedene Losungen
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(z.B. Gegenstédnde) anbietet, und das Kind mufl Wege finden, um ihr die Suche nach
der richtigen Losung zu erleichtern. Ab dem ungefdhr 8. Lebensmonat kann das
Kind sein Schreien mit einer Geste der Bitte kombinieren: Es beginnt, seinen Arm in
Richtung des begehrten Objektes auszustrecken. Die Geste wird im Laufe der néchs-
ten Monaten immer ,,konventionalisierter, genauso wie das Schreien, das z.B. mit
Pausen kombiniert wird, in welchen das Kind wahrzunehmen versucht, ob sein
Schreien die Mutter erreicht hat. Sobald das Kind imstande ist, seine ersten Worte
auszusprechen (seine ersten Objektnamen — vgl. Kap. 1.3.4.), werden seine Anzei-
gegesten von ihnen begleitet. Bruner notierte die Kombinationen von Zeigen und
ersten Substantiven bei den untersuchten Kindern im Alter von ungefdhr 16 Mona-
ten. Bald danach — im Alter von etwa 20 Monaten — konnte Bruner das Verschwin-
den der demonstrativen Ausstreckungsgeste beobachten, und statt dessen das Er-
scheinen von Intonationsmustern, die bei verschiedenen Kindern unterschiedlich
waren, die sich jedoch eindeutig als Bitten interpretieren lieBen. Bruner vertritt in
seiner Arbeit die Meinung, dall beim Erbitten um Gegenstinde die Hauptaufgabe fiir
das Kind darin besteht, die Bedeutung in die Bitte einzubauen (J.S. Bruner 1987: 99).
Die Unterstiitzung der Mutter beruht in dieser Phase darauf, daB sie eine ,,kldrende
Interpretation der kindlichen Bitte und zugleich richtige grammatische Formen
liefert: ,, Mochtest du mehr X? Ist es das, was du willst?”.

Auf eine dhnliche Art und Weise verlauft beim Kind der ProzeB3 der Entwick-
lung des Bittens, das Bruner unter den Haupttypen ,,Einladung zum gemeinsamen
Spiel* und ,,Bitte um Hilfe* zusammenfafit. Das Kind durchlduft die einzelnen Pha-
sen der Entwicklung von den ersten Einladungen mithilfe von nonverbalen Mitteln
(z.B. durch das Hiipfen auf den Knien des Erwachsenen) bis zu spezialisierten
Mehrwort-AuBerungen (z.B. ,,mami reiten”). Die Mutter begleitet das Kind unter-
stiitzend auf dem Wege seiner Entwicklung, indem sie ihm sténdig niitzliche Sprach-
formen liefert:

Bringst du noch ein Buch, das Mama mit dir anschauen soll? MuB ich das zu-
sammensetzen? (J.S. Bruner 1987: 91).

Mit der Fihigkeit des Kindes, Mehrwort-AuBerungen zu gebrauchen, werden seine
Intentionen immer klarer und die Bedeutung seiner Bitten fiir die Bezugspersonen
immer verstandlicher: ,, mehr Maus, Richard Kuchen “ (J.S. Bruner 1987: 81). Unge-
fahr ab diesem Zeitpunkt beginnt die Mutter, dem Kind die mit dem Bitten verbun-
denen Bedingungen klar zu machen. Das Kind lernt also unter einem ,sanften
Druck®, den die Mutter auf das Kind ausiibt, allméhlich die Umsténde richtig einzu-
schétzen, die eine Bitte erlauben und auch die Prinzipien, die es zu befolgen hat,
wenn es jemanden um etwas bitten soll. Einige dieser Prinzipien sollen im folgenden
genannt werden (nach J.S. Bruner 1987: 86f., vgl. auch H. Ramge 1975: 18f.): Die
Mutter zeigt dem Kind, daB seine Bitte eine ehrliche Bitte sein muB: ,, Willst du das
wirklich?” Es muf} auch eine begriindete Bitte sein: ,, Nun komm schon, das kannst
du doch, na mach schon” und eine hofliche Bitte: ,, Nein, mit Auf-Den-Tisch-Hauen
erreichst du nichts!” oder ,, Was soll das alles? “. Das Kind muf} beim Bitten eben-
falls bestimmte Bedingungen beachten: Es soll den Personen, die es bittet, keine
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unverhdltnisméBige Anstrengung zumuten, es mull sich dafiir bedanken und es muf3
verstehen oder einsehen, wenn seine Bitte nicht erfiillt werden kann.

Um diese Voraussetzungen fiir die richtige Ausfithrung der sozialen Handlung
,Bitten* zu erfiillen, mufl das Kind eine sehr wichtige Féhigkeit entwickeln — es
muf} lernen, sich in die Lage des Kommunikationspartners zu versetzen. Diese Fa-
higkeit wird in der modernen Fachliteratur als die Fahigkeit zur kognitiven Rollen-
iibernahme bezeichnet. Sie ist Gegenstand vieler neuerer Untersuchungen auf dem
Gebiet der soziolinguistischen Forschung. Der Untersuchung der Fiahigkeit zur Rol-
leniibernahme bei Kindern widmete H. Ramge (1975: 10f.) seine besondere Auf-
merksamkeit. Er schrieb, da} ein Kind, um eine Rolle iibernehmen zu konnen, iiber
eine Reihe von Fahigkeiten und Kenntnissen verfiigen mul. Am Anfang stellen
Umwelt und Selbst fiir das Kind eine ungeschiedene Einheit dar. Das ,,Ich* des Kin-
des entwickelt sich allméhlich in der Interaktion mit anderen Menschen in seiner
Umgebung, durch sein Handeln und seine Erfahrung. G.M. Smoczynska (1992)
untersuchte die Entwicklung der Kategorie der Person in der Kindersprache, insbe-
sondere in bezug auf die Personen der Kommunikationspartner — den Adressaten
(odbiorca) du und den Absender (nadawca) ich — und stellte fest, da3 die Kinder erst
im Alter von 3 Jahren diese Kategorien erworben haben. Daf3 die Kinder bis zu die-
sem Alter iiber keine Fahigkeit verfiigen, die Perspektive des eigenen ,,Ichs“ und die
des Kommunikationspartners zu unterscheiden, zeigt der von vielen Kindersprach-
forschern beobachtete fehlerhafte Gebrauch der Kategorie der dritten Person, ausge-
driickt durch Eigennamen oder Familienbezeichungen, in bezug auf das Kind selbst
und auch auf die Bezugsperson:

Kasia idzie statt Ja ide (Idg)

Daj to Kasi statt Daj mi

Mama siedzi statt Ty siedzisz (Siedzisz)
Mamy buty statt Twoje buty

(M. Smoczynska 1992: 207).

Im Laufe des Sozialisationsprozesses, indem das Kind im Spiel die Rollen von ande-
ren Personen in seiner Umgebung iibernimmt und ihre Handlungen und AufBerungen
imitiert, lernt das Kind auch ihre Einstellungen und Perspektiven kennen. Die Fé-
higkeit der Kinder, die sich durch die Ubernahme und Reproduktion von sprachli-
chen und nicht-sprachlichen Handlungen von Interaktionspartnern manifestiert,
nennt Ramge die Féhigkeit zur symbolischen Rolleniibernahme (H. Ramge 1975: 11).
Diese Féhigkeit wird als Grundlage fiir die Entwicklung der Fahigkeit zur kogniti-
ven Rolleniibernahme angesehen. Da3 das Kind imstande ist, symbolisch die Rolle
seines Interaktionspartners zu ilibernehmen, bedeutet ndmlich noch nicht, da3 es
auch wirklich seine Perspektive beriicksichtigen kann, und daB es demgeméf auch
handeln kann. Als Beispiel fiir diese mangelnde Fahigkeit, sich in die Perspektive
des Interaktionspartner versetzen zu konnen, gibt Ramge einen oft vorkommenden
Fall an, wenn ein Kind in einem Bilderbuch etwas gezeigt bekommen will, das Buch
aber so hilt, da3 der Erwachsene das Bild nicht siecht (H. Ramge 1975: 11). Nach
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Ramge erlangen die Kinder die Fihigkeit zur kognitiven Rolleniibernahme erst ab
dem 4. Lebensjahr.

Auf der Grundlage der Fahigkeit zur kognitiven Rolleniibernahme entwicklen
sich auch Strategien, die dem Kind eine erfolgreiche Kommunikation mit immer
zahlreicheren Interaktionspartnern ermoglichen. Mit fortschreitendem Alter verfiigt
das Kind iiber immer mehr Mittel, mit seiner Umgebung zu interagieren und auch
die Anzahl der Personen, mit denen es interagiert, steigt. Je alter das Kind wird und
je spezifischer und organisierter sein Wissen ist, desto gezielter und frequenter sind
auch seine kommunikativen Handlungen und desto komplexer ist seine Interaktion
mit der Umwelt (vgl. J. Locke 1995). Wie in den Intraktionssituationen mit der Mut-
ter greift das Kind auch in Kontakten mit anderen Personen, Erwachsenen und
Gleichaltrigen, auf bewidhrte Verhaltensweisen zuriick, die ihm eine Teilnahme am
KommunikationsprozeB erlauben. Als Basis fiir die Entwicklung dieser Verhaltens-
weisen wird die Fihigkeit des Kindes angesehen, einen kommunikativen Akt mit
einem Erwachsenen gemeinsam zu gestalten (wspoftworzenie tekstu z dorostym—ein
Begriff von G.W. Shugar 1992, vgl. auch B. Bokus et al. 1992: 125f.). Diese Fahig-
keit manifestiert sich in der sprachlichen Entwicklung des Kindes schon sehr ftiih,
lange bevor es imstande ist, selbstéindige komplexere AuBerungen zu produzieren.
Die kindlichen Strategien zur gemeinsamen Gestaltung eines kommunikativen Aktes
mit Kommunikationspartnern, wie z.B. das Aufgreifen und Wiederholen einzelner
AuBerungsteile, Fragen, Widersprechen oder die Aufrechterhaltung des Gespriches,
wurden Forschungsgegenstand von vielen sehr interessanten Untersuchungen®”.

AbschlieBend kdnnte man feststellen, dafl eine der wichtigsten Aufgaben, die ein
Kind im Laufe seiner Entwicklung zu bewdéltigen hat, ist, zu lernen, wie es am sozia-
len Leben seiner Umgebung teilnehmen kann, wie es mit seinen Partnern kommuni-
zieren kann. Die Kinder unternehmen schon sehr friih in ihrem Leben Bemiihungen,
mit ihren Partnern zu interagieren, auch wenn sie noch keine fortgeschrittenen
sprachlichen Kenntnisse besitzen. 3-jahrige Kinder verfiigen z.B. iiber eine gut ent-
wickelte Fahigkeit, ihre eigenen Handlungen mit Handlungen der Interaktionspart-
ner zu koordinieren (E. Stonczewska 1992: 151), obwohl sie immer noch begrenzte
Moglichkeiten haben, komplexere Sachverhalte verbal auszudriicken. Sie wissen
sich jedoch in solchen Situationen zu helfen — sie greifen auf die Sprache des Han-
delns zuriick (vgl. M. Dabrowska 1992: 99). Maria Przetacznik-Gierowska (1992: 22)
stellte in ihren Untersuchungen fest, da3 Kinder im Vorschulalter ein ausgebautes
Wissen dariiber gewonnen haben, wie man eine Konversation in der Interaktion mit
Gleichaltrigen gestalten sollte. Ihre Kenntnisse beziehen sich aber eher auf die ,,in-
terpersonale Rhetorik® (reforyka interpersonalna), d.h. wie man den Kontakt zu
Gesprichspartnern aufnimmt und aufrechterhilt, als auf die Fahigkeit, ihre eigene
Aussage zu formen (reforyka tekstowa).

3% z.B. Dabrowska/ B. Bokus et al. E. Stonczewska/ M. Ligeza/ J. Rytel, im Band ,,Z badan
nad kompetencja komunikacyjna dzieci” (B. Bokus/ M. Haman 1992).
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1.4. Zum Stand der sprachlichen, intellektuellen, emotionalen und
sozialen Entwicklung von Kindern im Alter von 3—6 Jahren

Im folgenden soll eine Beschreibung von sprachlichen, intellektuellen, emotionalen
und sozialen Fahigkeiten der Kinder im Vorschulalter présentiert werden. Die Cha-
rakteristik der sprachlichen Entwicklung ist eine Zusammenfasung der in den voran-
gehenden Kapiteln dargestellten Forschungsergebnisse zur Kindersprache. Ich
mochte hier vor allem diejenigen Aspekte des kindlichen Spracherwerbs hervorhe-
ben, die fiir die Erstellung eines Konzeptes zur bilingualen Erziehung von 3- bis 6-
jahrigen Kindern relevant sind. Der Entwicklungsstand der einzelnen Bestandteile
des sprachlichen Systems, der Phonetik und Phonologie sowie der Morphosyntax
entscheidet dariiber, welche zweitsprachlichen Elemente den einzelnen Altersstufen
gemal eingefiihrt werden konnen. Dem Stand der emotionalen und intellektuellen
Entwicklung muf3 dagegen die Wahl der entsprechenden Sachverhalte fiir die erzie-
herische Praxis angemessen sein. Intellektuelle Fahigkeiten der Kinder determinie-
ren ihre Interessen, aber auch ihre Moglichkeiten, bestimmte Tétigkeiten zu unter-
nehmen oder bestimmten Forderungen folgen zu konnen. Das Wissen iiber die so-
ziale Entwicklung der Kinder, d.h. iiber ihre Fahigkeiten, am sozialen Leben der
Gruppe, an gemeinsamen Aktivitdten teilzunehmen, ermdglicht die Erarbeitung
effektiver Formen der Interaktion in Situationen, in denen die Kinder mit einer ande-
ren Sprache als ihrer Muttersprache konfrontiert werden.

Im Bereich der Forschung zur Entwicklung der kindlichen Phonetik und Phonolo-

gie wird das gesamte Vorschulalter als die Periode der Perfektionierung von einzel-

nen Lauten angesehen. Obwohl man im allgemeinen annimmt, daf3 der ProzeB des

Erwerbs des phonologischen Systems mit 6 Jahren zu Ende ist, beherrschen manche

Kinder erst im Schulalter vollstdndig alle Laute ihrer Sprache (vgl. Kap. 1.3.1.).

Auch die Entwicklung der kindlichen Morphosyntax gilt bei Kindern im Vorschul-

alter als noch nicht vollzogen. Beim Kindergarteneintritt, d.h. im Alter von 3 Jah-

ren, sind zwar die meisten Kinder mit grundlegenden Prinzipien ihrer muttersprach-

lichen Grammatik vertraut und kénnen kurze, einfache AuBerungen produzieren.

Manche Spracherwerbsforscher sind der Meinung, dall auf dieser Altersstufe die

Kinder schon viele komplexe AuBerungen von Erwachsenen, z.B. passivische Kon-

struktionen, verstehen, obwohl sie noch nicht imstande sind, sie produktiv zu

gebrauchen (J. Mehler 1971: 210, R. Golinkoff/ K. Hirsch-Pasek 1995). Die Ent-

wicklung von zusammenhingenden Satztypen und morphologischen Strukturen bei

Kindern erfolgt dann wéhrend der gesamten Kindergartenzeit. Eine komplette Be-

herrschung des Regelsystems fiir die Syntax sowie eine vollstdndige Kontrolle iiber

die morphologischen Prinzipien ihrer Muttersprache erlangen die Kinder aber erst

in der Grundschule (im Alter von 7 bis 9 Jahren — vgl. Kap. 1.3.2. u. 1.3.3).

Im Kindergarten werden die Kinder in ihrer sprachlichen Entwicklung von den
Erziehern und Erzieherinnen natiirlich betreut und unterstiitzt. Durch gezielte
Ubungen werden iltere (5- und 6-jihrige) Kinder dazu ermutigt, ihre AuBerungen
korrekt zu formulieren: Sie lernen, morphologische Elemente (z.B. Flexionen) in
ihren AuBerungen zu beriicksichtigen und richtig einzusetzen, Nebensitze korekt zu
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bilden, die richtigen Zeitformen fiir die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
anzuwenden, u.s.w. (Program wychowania 1992: 51). Man muf} jedoch damit rech-
nen, dafl Kinder im Vorschulalter noch viele sprachliche Fehler begehen, z.B. daf3
sie immer noch viele iibergeneralisierte Formen gebrauchen. Bei manchen, auch
dlteren, Kindern konnen auch Schwierigkeiten beim Verstindnis und bei der Pro-
duktion komplexer Satzstrukturen sowie beim Verstindnis und bei der Wiedergabe
komplexer Sachverhalte nicht vollig ausgeschlossen werden. Kinder auf dieser
Altersstufe bilden auch viele ,,Neologismen* und ihre Sprache wird daher von man-
chen Forschern als ,,exotisch” bezeichnet (H. Grimm 1973: 123).

In ihrer intellektuellen Entwicklung erreichen die Kinder beim Eintritt in den
Kindergarten die Phase des ,,anschaulichen Denkens* (vgl. Kap. 1.3.4.). In dieser
Phase schreitet der ProzeB3 der Stabilisierung des Begriffsinhalts fort. Er vollzieht
sich aufgrund von stindig neuen Erfahrungen, die die Kinder in ihrer Umgebung
machen. Jiingere Kinder interessieren sich insbesondere fiir Beziehungen zwischen
Objekten in ihrer direkten Umgebung (Program wychowania 1992: 10, vgl. auch
S. Papert 1996: 27 u. 181). Mit dem fortschreitenden Alter erweitert sich die Interes-
senssphire der Kinder: Altere Kinder konnen ihre weitere Umwelt besser beobach-
ten, fangen an, nach kausalen Beziehungen zwischen bestimmten Fakten zu suchen,
stellen mehr Fragen und konnen besser iiber ihre Beobachtungen, Erfahrungen und
Erlebnisse berichten (Program wychowania 1992: 42). In Interaktionssituationen mit
anderen Kindern und mit Erwachsenen konnen sich besonders jlingere Kindr noch
nicht auf ihre sprachlichen Kenntnisse verlassen. Nonverbale Kommunikation, die
durch gemeinsames Handeln vollzogen wird, spielt bei Kindern eine sehr wichtige
Rolle (vgl. M. Dabrowska 1992: 99). Handlungen und Tétigkeiten stehen im Zent-
rum des Interesses des Kindes, die sprachlichen AuBerungen begleiten sie nur. 3-
jahrige Kinder verstehen auch z.B. nur wenige Worter, die sich nicht direkt auf et-
was aus Erfahrung Bekanntes beziehen, deshalb sollten insbesondere in den ersten
Jahren des Kindergartens die AuBerungen der erwachsenen Betreuer immer mit
konkreten Aktivititen verbunden sein. Da der Proze3 der Begriffsbildung bei Kin-
dern im Vorschulalter noch nicht abgeschlossen ist, sind sie noch nicht fest ,,an
Worte gebunden®. Das bedeutet, da3 sie sowohl ihre Muttersprache als auch die
Zweitsprache als Instrument zur Entdeckung der Welt einsetzen konnen. Alles, was
sie durch die Zweitsprache erleben und erfahren kdnnen, erweitert ihr Wissen iiber
die Welt. Sprachliche Elemente der Zweitsprache werden also nicht als Entsprechu-
gen fiir etwas in der und durch die Muttersprache Bekanntes erworben. Dies erlaubt
den Kindern einen kreativen und unbefangenen Umgang mit der neuen Sprache.

Was die sozialen Fahigkeiten von Kindern im Vorschulalter anbelangt, so wer-
den sie wihrend der ganzen Kindergartenzeit entwickelt. Beim Eintritt in den Kin-
dergarten sind die Kinder noch kaum imstande, innnerhalb einer grof3eren Gruppe
zu interagieren. 3-Jahrige konnen z.B. noch nicht in gréeren Gruppen zusammen-
spielen, obwohl sie sich gerne nebeneinander aufhalten. Sie spielen vorwiegend
alleine oder mit einem Partner (Program wychowania 1992: 10). Bei élteren Kin-
dern steigt deutlich das Bediirfnis nach sozialen Kontakten. Obwohl sie immer noch
gerne alleine oder in Paaren spielen, entwickeln sie auch nach und nach die Fihig-
keit, gemeinsame Aktivititen mit mehreren Interaktionspartnern zu unternehmen.
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5-Jahrige entdecken ihre Vorliebe fiir Rollenspiele: Im Spiel imitieren sie gerne
Erwachsene in ihren sozialen (beruflichen) Rollen — als Feuerwehrleute, Schiffsbe-
satzung u.a. (Program wychowania 1992: 32). Altere Kinder werden auch fiir ver-
schiedene Aspekte der sozialen Interaktion immer sensibler. Sie entdecken die Lust
zum Konkurrieren, die Freude an der Zusammenarbeit, beginnen gegen Urteile
seitens der Interaktionspartner empfindlich zu sein (Program wychowania 1992:
30). 6-Jéhrige konnen eigentlich schon als sozialisierte Gruppenwesen bezeichnet
werden; sie haben auch ihr Selbstbewufltsein und Selbsturteilsvermogen, ihre Selb-
standigkeit und Selbstkontrolle entwickelt. Im Vergleich zu jiingeren Kindern sind
ihre Interessen viel umfangreicher und ihre Wissenslust ist auBBerordentlich gestie-
gen. Sie konnen sich viel ldnger auf eine Aktivitdt konzentrieren und werden nicht
so schnell miide oder gelangweilt. Sie werden vom Kindergarten gezielt auf die
Schule vorbereitet: Thre Aktivitidten dienen der Vorbereitung zur Bewiltigung der
schulischen Aufgaben, z.B. des Lesen — und Schreibenlernens und des Rechnens
(Program wychowania 1992: 46).

Aus der oben dargestellten Beschreibung der kindlichen Féhigkeiten ergeben
sich direkte SchluBfolgerungen fiir die Vermittlung einer Zweitsprache im Kinder-
gartenbereich, die ich im folgenden nur kurz ansprechen mochte (mehr dazu siehe
Kap. 5.):

Das Verhalten von Kindern im Vorschulalter charakterisiert eine natiirliche Fé-
higkeit und Neigung zur Imitation. Sie ist eine der wichtigsten Lernstrategien insbe-
sondere bei 3- und 4-jdhrigen (Program wychowania 1992: 9 u. 19). Dank dieser
Neigung konnen sie sehr gut die lautlichen Vorbilder von Erwachsenen, wie die
Aussprache, Intonation oder den Satzrhythmus, imitieren. Trotzdem sollte von Kin-
dern in diesem Alter keine einwandfreie Produktion von allen anderssprachlichen
Lauten abverlangt werden. Ausspracheiibungen haben auf dieser Altersstufe nur
wenig Sinn, wenn der muttersprachliche Erwerb des phonetischen und phonologi-
schen Systems noch nicht abgeschlossen ist. Dies gilt auch fiir die kindliche zweit-
sprachliche Morphosyntax.. Die Produktion von morphologisch und syntaktisch
wohlgeformten Strukturen der Zweitsprache (ausgenommen einstudierte Liedertex-
te, Kinderreime, Sketche usw.) kann von Vorschulkindern kaum erwartet werden.
Die Kinder haben in diesem Alter noch kein grammatisches Regelbewufitsein entwi-
ckelt, deshalb hat ein formeller Grammatikunterricht auf dieser Entwicklungsstufe
nur wenig Sinn.

Dartiber hinaus bieten die steigenden intellektuellen und sozialen Fahigkeiten
der Kinder eine giinstige Grundlage fiir die Erweiterung des zweitsprachlichen An-
gebots im Kindergarten. Die wachende Wissenslust der Kinder, ihre sich schnell
erweiternden Interessen ermoglichen die Einfiihrung von immer komplexeren und
umfangreicheren Sachverhalten und Themen, die in der Zweitsprache behandelt
werden kdnnen. Mit dem Alter steigt auch die Anzahl von Interaktions- und Aktivi-
tatsmoglichkeiten, durch die die Zweitsprache immer erfolgreicher vermittelt wer-
den kann.
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2. Bilingualismus

2.1. Zum Begriff ,,Bilingualismus”

Bilingualismus ist ein Phdnomen oder eine Fahigkeit des Menschen, die fiir viele
Wissenschaften, wie z.B. Linguistik, Psychologie oder Pddagogik interessant ist.
Jede dieser Wissenschaften untersucht bestimmte Aspekte der Zweisprachigkeit
bzw. der Mehrsprachigkeit, und jede versucht, unter Beriicksichtigung ihrer beson-
deren Schwerpunkte in der Forschung eine eigene Definition des Bilingualismus zu
konstruieren.

Beinahe jeder Autor stellt sich seine eigene Terminologie zusammen, oder er
benutzt allgemein gebriuchliche Begriffsbezeichnungen, ibernimmt die Terminolo-
gie von jemand anderem und fiillt die Begriffe dann mit einer anderer Bedeutung.
Dies kann zu einer groflen Verwirrung fithren, deshalb versuche ich am Anfang, auf
potenticlle Unklarheiten aufmerksam zu machen.

Als Synonyme gelten folgende Begriffsbenennungen: ,,Bilingualismus”, ,,Bilin-
guismus”, ,,Zweisprachigkeit” und ,,Bilingualitit”; oder — auf mehrere Sprachen
bezogen — ,,Multilingualismus” und ,,Mehrsprachigkeit”. Der Bilingualismus kann
sowohl in bezug auf einen einzelnen Menschen als auch auf eine ganze Gemein-
schaft betrachtet werden; in der vorliegenden Arbeit konzentriere ich mich aus-
schlieBlich auf den sogenannten individuellen Bilingualismus und lasse den kollek-
tiven Bilingualismus auBerhalb meiner Interessenssphire®.

Unter dem Phénomen ,,Bilingualismus* versteht man im allgemeinen, da3 ein
Individuum mehr als eine Sprache beherrscht oder verwendet (S. Arsenian 1972: 16,
R. de Cillia 1994: 12). Diese so breitgefalite Formulierung 148t zahlreiche Interpreta-
tionen zu, weil sowohl der Grad der Beherrschung als auch die funktionale Vertei-
lung der jeweiligen Sprache auf verschiedene Doménen sehr unterschiedlich sein
kann. Daraus ergibt sich, dafl es beinahe so viele Definitionen der Zweisprachigkeit
gibt wie Forscher”'. Die verschiedenen Definitionen, die ich im folgenden kurz dar-
stellen mochte, lassen sich in einige Typen aufteilen. S. Arsenian (1972: 19-21)
nennt mehrere Kriterien, die bei der Bestimmung von Zweisprachigkeit sowie bei
der Konstruktion ihrer Definition von Bedeutung sind. Ich méchte im folgenden auf
insbesondere vier der von ihm genannten Kriterien genauer eingehen. Es sind:

e der Grad der Beherrschung der beiden Sprachen (= Sprachkompetenz in beiden
Sprachen)

e die individuelle Einschitzung des Bilingualen seiner Kenntnis der beiden Spra-
chen

% zum kollektiven oder gesellschaftlichen Bilingualismus — Diglossie — siehe z.B. J. A.

Fishman 1975: 97f., S. Arsenian 1972, C. Baker 1993b: 35f.
*!'vgl. M. Clyne 1975: 66, T. Skutnabb-Kangas 1987: 80f., P. Graf 1987: 18, J. Aleemi 1991:
12.
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e die Lernmethode, mit der die zweite Sprache erworben wurde (natiirliche vs.
kiinstliche Bilingualitét)
e das Alter, in dem die zweite Sprache erworben wurde.

2.1.1. Sprachkompetenz als Maf3stab der Bilingualitit

Als Grundlage fiir einen Definitionstyp, der auf dem ersten Kriterium basiert, gilt
der linguistische Begriff der Kompetenz, d.h. der Kenntnis beider Sprachen. Es geht
hier um den Grad der Beherrschung beider Sprachen. Diese Art der Definitionen
umfalBt ein sehr breites Spektrum an Moglichkeiten, die von dem erwiinschten Ideal-
zustand:

beide Sprachen miissen vollkommen und gleichméBig beherrscht werden
(S. Jonekeit/ B. Kielhofer 1995: 11);

native-like control of two languages
(L. Bloomfield 1935 in M. Clyne 1975: 66),

active, completely equal mastery of two or more languages
(M. Braun 1977 in T. Skutnabb-Kangas 1987: 82);

iiber neutrale Feststellungen:

to be considered bilingual, a person must have the ability to use two different
languages
(P. Hornby 1977b: 3, vgl. auch S. Arsenian 1972: 16, R. de Cillia 1994: 12),

bis zu der anderen Extremposition reichen:

die Zweisprachigkeit beginnt ,,at the point where the speaker of one language
can produce complete, meaningful utterances in the other language
(E. Haugen 1953 in T. Skutnabb-Kangas 1987: 82);

oder:

es geniigt, in einer zusitzlichen Sprache, etwas verstehen zu kdnnen
(S. Jonekeit/ B. Kielhofer 1995: 11, vgl. Pohl 1965 u. Diebold 1964 in T.
Skutnabb-Kangas 1987: 82).

Hierzu muf3 bemerkt werden, daB} keine der beiden Extrempositionen die zweispra-
chige Realitdt genau genug beschreibt. Es gibt ndmlich keinen Idealzustand in der
Kenntnis einer Sprache; man kann einen Idealzustand gar nicht erreichen, selbst ein
Einsprachiger beherrscht kaum alle Varietdten seiner Muttersprache perfekt, er kann
jeder Zeit neue Worter, Begriffe, neue Sprachregister und Stile dazulernen. Auch der
Begriff ,, native-like control” scheint ein bilchen unprézise zu sein, weil doch nicht
alle Muttersprachler ihre Sprache auf dieselbe Art und Weise und in demselben
Grade unter Kontrolle haben (vgl. F. Grucza 1993a).

Was den anderen ,,Pol” betrifft, so wiirde wahrscheinlich kaum jemand bestrei-
ten, daB das bloBe Verstehen oder das ,.Ein-Bilchen-Sprechen” in einer zweiten
Sprache nicht als Bilingualismus bezeichnet werden kann.
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In einigen Definitionen der Bilingualitdt wird auf bestimmte Aspekte der Zwei-
sprachigkeit aufmerksam gemacht: einige Autoren sprechen zum Beispiel vom
Reinheitsgrad beider Sprachen als Kriterium bei der Einschédtzung der Zweispra-
chigkeit. Bilingualismus ist ihrer Meinung nach:

complete mastery of two different languages without interference between the
two linguistic processes (Oestreicher 1974 in T. Skutnabb-Kangas 1987: 82).

Im Zusammenhang damit spricht man in der Literatur oft vom sogenannten ,,code-
switching als der Féhigkeit, sich gezielt in Abhidngigkeit von bestimmten Faktoren
wie Gesprachspartner oder — thema, Situation u.a. auf eine der beiden Sprachen ein-
stellen zu konnen. Dieses schnelle und richtige Umschalten wird von vielen Autoren
als ein wichtiger Bestandteil der bilingualen Kompetenz angesehen™.

Einige Wissenschaftler schlagen die systematische Messung des Grades der Bi-
lingualitit vor. Nach ihrer Meinung sollte die Frage nach der Zweisprachigkeit nicht
einfach lauten: ,,Ist jemand bilingual?”, sondern: ,,Wie bilingual ist er?” (W.E.
Fthenakis et al. 1985 : 16).

In der Messung der Bilingualitit geht man vor allem von den vier sprachlichen
Hauptfahigkeiten aus: der Fahigkeit des Lesens, des Horverstehens, des Schreibens
und des Sprechens. Die sprachliche Kompetenz im Rahmen dieser vier Fahigkeiten
sowie im Bereich des Wortschatzes und der Grammatik wird mittels verschiedener
Testverfahren diagnostiziert. Aufler traditionellen Testmethoden, in denen die Quan-
titdt, Qualitidt und die Geschwindigkeit der Reaktion auf einen Stimulus sowie die
Anzahl und Frequenz der Sprachmischungen gemessen wird (siche z.B. K. Lambeck
1984: 41, J.A. Fishman 1971: 485f.), werden in der modernen Bilingualismusfor-
schung zusitzliche komplexe Verfahren vorgeschlagen, die auch den Grad der
kommunikativen Kompetenz (,, communicative language testing ) in der Zweitspra-
che (Fremdsprache) untersuchen, sowie den Unterschied zwischen einer ,,oberfléch-
lichen FS-Kenntnis“ wund der ,akademischen Reife oder der ,kognitiv-
akademischen Sprachkompetenz in der Fremdsprache, also der Fahigkeit, ,.die
Sprache wirksam als ein Instrument des Denkens zu beniitzen und kognitive Opera-
tionen mittels Sprache zu repriasentieren® (J. Cummins 1978, zit. nach W.E. Fthena-
kis et al. 1985: 52, vgl. auch ,,surface competence* und ,, academically related lan-
guage competence “ — C. Baker 1993b: 11 u. 26), festzustellen versuchen. Zur Mes-
sung der Bilingualitidt gehoren auch Verfahren, die der Bestimmung des sprachli-
chen Hintergrundes (,,language background scales®) bei bilingualen Individuen
dienen (Sprachen in der Familie und Verwandtschaft), sowie Fragen nach relativer
Selbsteinschitzung des Grades eigener Bilingualitét (,, self rating on proficiency  —
vgl. C. Baker 1993b: 21f., vgl. auch 2.1.2.).

Ist sowohl die sprachliche als auch die kommunikative Kompetenz in beiden Spra-
chen in einem genauso hohen Grade ausgeprigt, so ist damit ein Idealzustand, die
sogenannte ,,ausgeglichene Zweisprachigkeit® (,, balanced bilingualism* — ein Ter-
minus von Lambert, vgl. C. Baker 1993b: 8) erreicht. Mit so einem Zustand haben
wir es aber im wirklichen Leben duBerst selten zu tun, viel haufiger ist es so, dal3 die

2 ygL.S. Buttaroni 1994: 37, S. Jonekeit/ B. Kielhofer 1995: 11, H. Wode 1995: 39.
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einzelnen sprachlichen Fahigkeiten in unterschiedlichen Kombinationen und in un-
terschiedlichen Qualitédten in der ersten und in der zweiten Sprache ausgebildet sind.
Auch hier spielen verschiedene Faktoren eine Rolle, wie die Art, Intensitdt und der
Zeitpunkt des Kontaktes mit beiden Sprachen, die schulische Ausbildung, emotiona-
le Einstellung, soziale und persdnliche Griinde, individuelle Motivation u.a.(vgl.
z.B. D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 172ff.).

In diesem Zusammenhang werden in der modernen Bilingualismusforschung
Begriffe wie ,,funktionale Sprachtrennung®, ,, functional bilingualism* (vgl. C. Ba-
ker 1993b: 13, P. Graf 1987: 20, K. Lambeck 1984: 50, J. Aleemi 1991: 72) oder
,die starke Sprache® (,,dominante®, ,,dominierende”) und ,,die schwache Sprache*
verwendet (S. Jonekeit/ B. Kielhofer 1995: 12). Mit dem Begriff ,, functional bilin-
gualism* wird eine Neigung oder eine Féhigkeit eines bilingualen Menschen be-
zeichnet, in Abhéngigkeit von der sprachlichen Doméne die eine oder die andere
Sprache zu bevorzugen und konsequent zu wihlen, z.B. die eine Sprache im Beruf
und die andere in privaten Kontakten, oder die eine Sprache im miindlichen Sprach-
verkehr und die andere im schriftlichen Bereich. Bei der Entscheidung (die von ei-
nem Bilingualen oft unbewul3t getroffen wird), welche der beiden Sprachen als die
dominante und welche als die weniger ausgeprigte zu bezeichnen ist, spielt vor al-
lem das Kriterium der quantitativen Dominanz einer Sprache, aber auch die sozio-
pragmatischen Bedingungen sowie die Einstellung des Bilingualen — z.B. eine nega-
tive Einstellung einer der Sprachen gegeniiber — die wichtigste Rolle (S. Buttaroni
1994: 37, C. Baker 1993b: 13).

2.1.2. Individuelle Einschiitzung versus systematische Messung
des Grades der Bilingualitit

,,unter Zweisprachigkeit ist zu verstehen die Zugehorigkeit eines Menschen zu
zwei Sprachgemeinschaften in dem Grade, dall Zweifel dariiber entstehen
konnen, zu welcher der beiden Sprachen das Verhiltnis enger ist, oder welche
als Muttersprache zu bezeichnen ist, oder welche mit grofiter Leichtigkeit ge-
handhabt wird, oder in welcher man denkt.” (E. Blocher 1982 /1909/ 17).

Einen anderen Typ stellen Definitionen dar, in denen die emotionale Einstellung und
die subjektive Einschétzung der eigenen Bilingualitit oder der eines anderen Men-
schen als Kriterium bei der Bestimmung des Zweisprachigkeitsgrades unterstrichen
wird. Abgesehen von der ,,objektiv meBbaren Kompetenz in der Zweitsprache ist
eben dieses Kriterium fiir viele Bilinguale am wichtigsten, wenn sie nach der Selbst-
einschitzung der eigenen sprachlichen Kompetenz gefragt werden (J. Aleemi
1991: 82f.). Deshalb vertreten manche Autoren (z.B. S. Jonekeit/ B. Kielhofer
1995: 11) die Meinung, dall das Bewultsein der Zweisprachigkeit, das individuelle
Gefiihl, in beiden Sprachen ,,zu Hause zu sein”, iiberhaupt die entscheidende Instanz
flir die Bilingualitét ist.
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2.1.3. Natiirliche versus kiinstliche Bilingualitit

Ein anderes Kriterium, das dem zweiten Typ von Definitionen der Zweisprachigkeit
zugrunde liegt, ist die Methode, zur Zweisprachigkeit ,,zu gelangen. Allgemein
gesagt, handelt es sich um den ,,natiirlichen” und den ,kiinstlichen®, ,,gesteuerten*
Weg zum Bilingualismus. Leider ist es gar nicht so einfach zu bestimmen, welche
Verfahren im Zweitsprachenerwerb als natiirlich und welche als kiinstlich zu be-
zeichnen sind, weil verschiedene Autoren sehr unterschiedliche Vorstellungen von
der Bedeutung beider Bezeichnungen vertreten. Zum einen werden sie auf die Weise
bezogen, in der das Kind die Sprachen lernt, und zum anderen auf die Bedingungen,
in denen das Kind die Sprachen lernt. Ich versuche im folgenden einen Uberblick
iiber die Ansichten der einzelnen Forscher darzustellen. Es ist hier auch wichtig zu
unterstreichen, daB in diesem Kontext die Termini ,,Zweisprachigkeit” und ,,Zweit-
sprachenerwerb” oder ,,zweisprachige Erziehung” gewissermallen als Synonyme
betrachtet werden.

S. Jonekeit und B. Kielhofer reprasentieren eine extreme Position: sie konzent-
rieren sich ausschlieBlich auf den Erwerb zweier Sprachen im zweisprachigen El-
ternhaus, wo die Kinder ,,in ihrer natiirlichen Umgebung beide Sprachen ,,von allei-
ne” lernen.” Der kiinstliche Zweitsprachenerwerb liegt ihrer Meinung nach vor,
wenn in einem einsprachigen Elternhaus natiirliche Zweisprachigkeit kiinstlich
nachgeahmt wird, d.h. wenn ein oder beide Elternteile versuchen, mit dem Kind in
einer anderen Sprache als ihrer Muttersprache zu kommunizieren (S. Jonekeit/
B. Kielhofer 1995: 15).

U. Schonpflug (1977: 119) faBit den Bergriff des natiirlichen Zweit- bzw. Mehr-
sprachenerwerbs anders auf: Es ist der Erwerb einer zweiten oder weiteren Sprache
ohne Unterricht in tdglichen Kommunikationssituationen mit Partnern, die nur die zu
erlernende Sprache benutzen. Sie beschrinkt also die Lernumgebung nicht aus-
schlieBlich auf das Zuhause des Kindes und spricht nur vom Benutzen der anderen
Sprache durch die Bezugspersonen, schlieBt aber nicht aus, da3 es nicht ihre Mutter-
sprache ist.

E. Blocher (1982/1909: 17) bemerkt, daB ,natiirliche” Zweisprachigkeit dort
entstehen kann, ,,wo Angehorige verschiedener Sprachfamilien in engem Verkehr
des tdglichen Lebens stehen”, d.h. entweder in einer bilingualen Familie oder in
einer mehrsprachigen Gemeinschaft, in einem Land, in dem eine andere Sprache als
die Familiensprache das vorherrschende Kommunikationsmedium ist. Die Kinder
,horen von Anfang an, oder sobald sie in die Schule kommen, zwei Sprachen und
eignen sie sich, oft ohne zu wissen, dal man verschiedene Sprachen unterscheidet,
fiir ihre Bediirfnisse den notigen Sprachstoff in zwei Sprachen an”. Mit der kiinstli-
chen Zweisprachigkeit haben wir es Blochers Meinung nach zu tun, wenn sie ,,aus
politischen oder sozialen Griinden” im Elternhaus (z. B. durch Hausangestellte und
Lehrer), durch Aufenthalt im Ausland oder durch die Schule erlernt wird.

Die meisten Bilingualismusforscher unterstreichen in ihrer Darlegung der Prob-
lematik die Dichotomie zwischen dem friihzeitigen, unbewul3ten Spracherwerb und
dem schulischen Fremdsprachenlernen. So unterscheidet P. Graf (1987: 22) zwi-
schen dem ,,natiirlichen Spracherwerb” und dem ,,gesteuerten Lernen”, oder in An-
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lehnung an Krashens Theorie zwischen dem ,,unbewuBten, natiirlichen Spracher-
werb” (acquisition) und dem ,,Monitor-gesteuerten Lernen” (learning), also der
gesteuerten Vermittlung einer Fremdsprache durch Lehrbiicher und Kurse. Ahnlich
sieht dieses Problem Fthenakis (W.E. Fthenakis et al. 1985: 17) und versteht unter
dem natiirlichen Bilingualismus ,,den unmittelbaren aktiven und passiven Gebrauch
zweier Sprachen (...)“, wobei die Zweitsprache ,,wie von selbst” in der natiirlichen
Umgebung zusitzlich zur Muttersprache erworben wird und zwar zu dem Zeitpunkt,
in dem die kognitive und intellektuelle Entwicklung des Kindes noch in dem Stadi-
um ist, da3 die Umwelt durch die Muttersprache (Erstsprache) oder durch die Zweit-
sprache erlebt werden kann. Dem ,,natiirlichen” wird der , kulturelle” Bilingualismus
gegeniibergestellt, ein sogenannter ,,Schulbilingualismus™ als Ergebnis einer syste-
matischen formellen Unterweisung (vgl. auch T. Skutnabb-Kangas 1987: 95f.).

Ein biichen anders betrachten dieses Problem Edmondson und House (1993: 141).
Sie stellen dem Fremdsprachenlernen den natiirlichen Zweitsprachenerwerb gegen-
iiber, der jedoch ihrer Meinung nach sowohl mit als auch ohne unterrichtliche Un-
terweisung erfolgen kann. Hier wird also die Unterscheidung zwischen der Zweit-
sprache und der Fremdsprache hervorgehoben, obwohl die Bedeutung beider Ter-
mini in der Bilingualismusforschung leider nicht eindeutig definiert worden ist, und
obwohl sie nicht konsequent voneinander getrennt oder gegeniibergestellt gebraucht
werden (vgl. auch Kap. 3.1.). Fiir die einen sind beide Begriffe anndhernd gleich-
wertig (vgL.R. de Cilia 1994: 12), die anderen beschridnken den Gebrauch des Beg-
riffs Fremdsprache auf den Kontext des schulischen Lernens und die Kommunikati-
on auBlerhalb der eigenen sprachlichen Gemeinschaft, und den Begriff Zweitsprache
auf die Situation in der Familie oder in der direkten Umgebung des Kindes, d.h.
wenn das Kind beide Sprachen im Rahmen seinen téglichen Kontakte in seiner Um-
gebung gebraucht (vgl. z.B. P. Graf 1987: 22).

Aus der oben dargestellten Ubersicht zu verschiedenen, in der modernen Bilin-
gualismusforschung vertretenen Ansichten iiber die Natiirlichkeit oder Kiinstlichkeit
des Zweitsprachenerwerbs geht deutlich hervor, daf} eigentlich jeder Forscher seinen
eigenen Malstab fiir diese Unterscheidung anwendet. Schwierigkeiten in allen oben
zitierten Definitionen und Erklarungen ergeben sich vielleicht aus der Tatsache, daf3
das Wort ,,natiirlich” sehr umgangsprachlich ist, und daf} alle glauben, annidhrend
dasselbe darunter zu verstehen. In Wirklichkeit ist das gar nicht der Fall. Die Art
und Weise oder die Methode der Zweitsprachvermittlung durch z. B. das fremdspra-
chige Au-pair-Méadchen, das sich in einer Familie um die Kinder kiimmert, ist fiir die
einen durchaus natiirlich (z.B. U. Schonpflug, 1977, W.E. Fthenakis et al. 1985, P. Graf
1987, J. Aleemi 1991) und fiir die anderen — kiinstlich (z.B. S. Jonekeit/ B. Kielhofer
1995, E. Blocher 1982). Sehr oft als entscheidendes Kriterium dafiir, ob der Zweit-
sprachenerwerb natiirlich oder gesteuert war, filhren die Autoren die geheimnisvol-
len Formulierungen: ,,oft ohne zu wissen”, ,,von alleine”, ,,wie von selbst” ,,spielend
leicht” u. a. an. Das scheint ihre Begriindung in der alltdglichen Beobachtung zu
haben, daB kleine Kinder wirklich ,,spielend leicht” und ,,natiirlich” mehrere Spra-
chen erwerben konnen. Es gibt kaum Menschen, die entweder in der eigenen Ver-
wandtschaft oder im Bekanntenkreis derartige Phdnomene erleben konnten. Die
Erfahrungen mdgen unterschiedlich sein, was die Praxis, die Ergebnisse der mehr-
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sprachlichen Erziehung oder die Folgen fiir die Entwicklung des Kindes betrifft; es
ist auch nichts Verwunderliches, da die Erscheinung des Bilingualismus mit zahlrei-
chen Bedingungen zusammenhéngt und von vielen Faktoren abhingig ist, deren
Beschreibung und Analyse bei der Erstellung eines erfolgversprechenden Modells
zur bilingualen Erziehung von gréfiter Bedeutung sind.

In einem Punkt scheinen sich dennoch alle Forscher einig zu sein, und zwar in

der Feststellung, daf3 der frithzeitige Beginn der Zweitsprachenvermittlung eine der
wichtigsten Voraussetzungen fiir die erfolgreiche, ,,natiirliche” bilinguale Erziehung
ist.
Hier lassen sich jedoch wieder zwei unterschiedliche Einstellungen verzeichnen:
Einige Wissenschaftler unterstreichen die Notwendigkeit einer parallelen Entwick-
lung beider Sprachen von Anfang an — beide Sprache miissen simultan von der Ge-
burt an gelernt werden (S. Arsenian 1972: 19). Die anderen nennen ein bestimmtes
Alter des Kindes — 3 Jahre — nach dem ihrer Meinung nach der natiirliche Erwerb
einer Sprache — im Sinne des Spracherwerbs ,,as the first language“ — nicht mehr
moglich ist (C. Baker 1993b: 67).

Dem simultanen Bilingualismus wird also der sequentielle (konsekutive — vgl.

dazu auch W. Wolck 1984: 111f.) gegeniibergestellt. Der sequentielle Zweitspra-
chenerwerb (nach dem Alter von 3 Jahren) kann sowohl mit als auch ohne formale
Instruktionen verlaufen. Aus diesem Grund ist die eindeutige Trennung zwischen
den Begriffen ,, language acquisition* und ,,language learning“ im Sinne Krashens
nicht moglich (C. Baker 1993b: 68).
Mit der Unterscheidung zwischen dem simultanen und dem sequentiellen Zweit-
sprachenerwerb kommen wir zu dem nichsten Kriterium, das in der Diskussion iiber
den Erfolg oder den Miflerfolg einer bilingualen Erziehung oft unterstrichen wird,
und zwar zu dem Alter, in dem der Zweitsprachenerwerb einsetzt.

2.1.4. Das Alter als Faktor beim Zweitsprachenerwerb

Die Frage, welche Rolle das Alter beim ProzeBl des Zweit- oder Fremdsprachener-
werbs spielt und welche Folgen es fiir den Erfolg oder Miflerfolg dieses Prozesses
hat, ist in der Psycholinguistik ausfiihrlich diskutiert worden und hat auch nicht nur
in den Fachkreisen besonderes Interesse genossen: Das Alter ist ,, the most common-
ly cited determiner of success or failure in second language learning.” (Hatch, zit
nach B.-O. Rieck 1989: 170, vgl. auch C. Baker 1993b: 67, W. Edmondson/ J. Hou-
se 1993: 165).
Im Zusammenhang mit dem Alter als Faktor im Spracherwerb werden in der Bilin-
gualismusforschung hauptsiachlich zwei Aspekte hervorgehoben: Einerseits wird der
natiirliche Erwerb einer zusétzlichen Sprache bei Kindern und Erwachsenen vergli-
chen, und andererseits wird der natiirliche ErwerbsprozeB dem LernprozeB gegen-
iibergestellt.

Die tédgliche Erfahrung, da} kleine Kinder wirklich scheinbar miihelos fremd-
sprachliche Fertigkeiten erwerben, was den Erwachsenen gro3e Anstrengung kostet,
veranlaBte Bilingualismusforscher zu der Uberlegung, welches Alter fiir den Erwerb
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einer anderen Sprache ideal wire. Diese Frage konnte trotz zahlreicher Untersu-
chungen bis heute nicht endgiiltig beantwortet werden (vgl. B.-O. Rieck 1989: 170),
und die Meinungen der Forscher sind geteilt.

Viele Bilingualismusforscher vertreten entschieden die Position, jiingere Lerner
seien im allgemeinen gegeniiber ilteren Lernern im Vorteil. Die Uberlegenheit der
Kinder gegeniiber den Jugendlichen und Erwachsenen im Zweit- oder Fremdspra-
chenerwerb zeigt sich besonders deutlich in der Aussprache. Man findet in der Fach-
literatur die Meinung, dafl in der Regel nur Kinder vor der Pubertét eine flieBende,
akzentfreie Sprachbeherrschung erreichen, die die ,, native speakers* kennzeichnet
(vgl. z.B. E.H. Lenneberg 1967: 176).

Die in der Fachliteratur meist zitierten Studien, wie von Asher / Garcia (1969),
von Fathman (1975), von Thata, Wood / Lowenthal (1981) oder von Oyama (1976,
1978 u. 1982)*, scheinen diese Feststellung vollig zu bestitigen. In den oben ge-
nannten Untersuchungen wurden bei mehreren Subjekten — meistens Einwanderern
in die USA nach mehrjdhrigem Aufenthalt — in allen Alterstufen solche Féahigkeiten
wie die Aussprache beim freien Sprechen, das Horverstdndnis und die Imitationsfa-
higkeiten getestet. In allen Studien wurde eine starke Korrelation zwischen dem
Alter, in dem der Zweitsprachenerwerb einsetzte und dem Grad der ,, native-like
Kompetenz, und zwar zugunsten der jiingeren Testpersonen festgestellt.

Aber es ist nicht nur die Aussprache, bei deren Erwerb und Beherrschung die
Kinder begiinstigt zu sein scheinen. Es liegen auch zahlreiche Studien vor, die Un-
terschiede in dem ,,kindlichen” und ,,erwachsenen” Erwerb der Syntax und Morpho-
logie untersuchen.

Viele Untersuchungen® bestitigen die These iiber die Uberlegenheit jiingerer
Lerner gegeniiber dlteren beim Erwerb einer muttersprachlerdhnlichen syntaktischen
Kompetenz. Alle erwachsenen Testpersonen erzielten in den Untersuchungen
schlechtere Ergebnisse im Hinblick auf die Richtigkeit unf Komplexitit ihrer Aufe-
rungen als jlingere Probanden, und zwar unabhéngig von der Lénge des Aufenthaltes
im Land der Zielsprache, vom Ausmaf} der Kontakte zur Zielsprache sowie von
ihrem sozialen Status und ihrer Ausbildung. Keinen ausschlaggebenden Einflul auf
die Testergebnisse schien auch die Tatsache zu haben, ob der Erwerb der zielsprach-
lichen Morphosyntax mit oder ohne formelle Unterweisung verlief.

Zusammenfassend konnte man feststellen, daB die negative Korrelation zwi-
schen dem Erfolg im natiirlichen Zweitsprachenerwerb und dem Lebensalter sehr
iiberzeugend dokumentiert wurde”. Die Bilingualismusforscher scheinen sich dar-
iiber einig zu sein, daBl es zwischen Kindern und Erwachsenen bedeutende Unter-
schiede im natiirlichen Spracherwerbsprozel gibt; umstritten ist dagegen die Erkla-
rung, warum diese Unterschiede bestehen (D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 163).

* hier nach W. Edmondson/ J. House 1993: 170, vgl. auch U. Schénpflug 1977: 127f, B.-O.
Rieck 1989: 171, eine genaue Ubersicht der Forschung bei Singelton 1989: 81f. und D. Lar-
sen-Freeman/ M. Long 1991: 154.

*2B. B.-0. Rieck 1989: 14, E. Hanania/ H. Gradman 1977 oder M. Patkowski 1980.

# B.-0. Rieck 1989: 171, vgl. auch C. Baker 1993b: 76.
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Es wird postuliert (z.B. J. Aleemi 1991: 16), dall die zweite Sprache nicht nach
ca. 12—13 Jahren erworben werden sollte, weil ,,dann ein natiirlicher Spracherwerb
(...) nicht mehr moglich” ist. Die Erklérung fiir diese Grenzziehung ergibt sich einer-
seits aus der Theorie der kognitiven Entwicklung von Piaget und andererseits aus
der Hypothese der ,kritischen Phase” von Penfield / Roberts und E.H. Lenneberg.

Piaget hat in seiner kognitiven Entwicklungstheorie die Pubertit (ca. 11-13 Jah-
re) mit dem AbschluB der kognitiven Entwicklung gleichgesetzt. Auf dieser
Abschluflstufe konnen die formalen Operationen vollzogen werden, d.h. abstraktes
Denken und Problemlésungsvermogen werden durch kognitive Reifung ermoglicht
(vgl. auch Kap. 1.3.4.).

Die Hypothese der , kritischen Periode” oder der ,.kritischen Phase” fiir den na-
tiirlichen Spracherwerb entstand aufgrund von Beobachtungen der Entwicklung des
Kindes, seiner Sprache, seiner Intelligenz, seines Denkens und seines Verhaltens,
sowie von Ergebnissen der Verhaltensforschung an anderen Lebewesen (z.B. an
Vogeln und Saugetieren — siche E.H. Lenneberg 1967: 175). Es wurde erforscht, da3
es bei vielen Tierarten Altersgrenzen (critical periods) fiir den Erwerb von bestimm-
ten Verhaltensweisen gibt, die mit der Entwicklung, und genauer gesagt mit der
Lateralisation des Gehirns, d.h. mit der endgiiltigen Festlegung von Funktionen der
linken und rechten Gehirnhilfte, zusammenhéngen.

Die ,, critical period hypothesis” fir den Spracherwerb durch Menschen wurde
von Penfield und Roberts 1959 erstellt und von E.H. Lenneberg 1967 weiterentwi-
ckelt. Sie gingen von der Annahme aus, da3 das menschliche Gehirn nur in einer
zeitlich begrenzten Phase auf den Erwerb von Sprache eingestellt ist und eine ,,Plas-
tizitdt” aufweist, und zwar vom 2. Lebensjahr an bis zur Pubertit. In dieser Periode
vollzieht sich normalerweise der natiirliche Erwerb der Erstsprache. Die ausfiihrlich
dokumentierten und in der Fachliteratur oft zitierten Fille der sogenannten Wolfs-
kinder, d.h. Kinder, die aus verschiedenen Griinden (Leben unter Tieren, sadistische
Eltern) nicht vor der Pubertit mit der menschlichen Sprache konfrontiert wurden
und spiter nur mit grofter Anstrengung und nur im begrenzten Maf3e sich die Spra-
che aneignen konnten, scheinen die Theorie der kritischen Periode zu untermauern.
Trotzdem gilt es bis heute als unentschieden, ob der Verlust der Gehirnplastizitit das
einzige oder das ausschlaggebende Hindernis bei der verspiteten Sprachentwicklung
war, und welche Rolle andere Faktoren wie z.B. emotionale und psychische Storun-
gen dabei spielten (D. Singelton 1989: 45f., B. McLaughlin 1984: 50-52).

In Analogie zur Erstsprachentwicklung wird auch in der Ausbildung des Zweit-
sprachensystems eine kritische Phase angenommen. Dies bedeutet nicht, da3 nach
der Pubertit keine Fremdsprachen erlernt werden konnen. Aber in der spéteren Pha-
se ist die Beherrschung einer zusétzlichen Sprache eindeutig mit Anstrengung und
gezielter Ubung verbunden und resultiert duflerst selten — wenn iiberhaupt — in einer
,, native-like “ Kompetenz in der Fremdsprache (E.H. Lenneberg 1967: 176).

Lennebergs SchluBlfolgerungen werden heute von vielen Wissenschaftlern be-
zweifelt (sieche z.B. B. McLaughlin 1987: 96f.). Einerseits gibt es Annahmen, daf3
die ,kritische Periode” gar nicht erst im pubertidren Alter, sondern viel frither zu
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Ende ist*, andererseits gibt es einige Untersuchungen, die genauso gute oder sogar
bessere Sprachleistungen in der Zweitsprache bei dlteren Kindern und Erwachsenen
feststellen als bei kleineren Kindern®’.

Die zu der oben besprochenen gegensitzliche Position, in der die Uberlegenheit oder
zumindest die Nicht-Unterlegenheit von dlteren Lernern gegeniiber Kindern unter-
strichen wird, resultiert hauptsichlich aus der Forschung iiber den FS-Erwerb im
Unterricht. D. Singelton (1989: 94f.) prisentiert eine umfangreiche und ausfiihrliche
Ubersicht der Forschung in diesem Bereich.

In einigen Untersuchungen, wie z.B. von Neufeld (1979)* werden bestimmte
Methoden der Fremdsprachenvermittlung getestet und ihr Erfolg dokumentiert. An-
dere Studien, wie von Asher / Price (1967 — hier nach D. Singelton 1989: 94) oder
von C.E. Snow / M. Hoefnagel-Hohle (1978), konzentrieren sich auf den Vergleich
einzelner Altersgruppen (Kinder, Jugendliche, Erwachsene) hinsichtlich ihrer Lern-
fortschritte im Fremdsprachenerwerb iiber einen begrenzten Zeitraum.

Diese Untersuchungen, deren Ergebnisse bessere Leistungen und schnellere
Fortschritte von dlteren Lernern gegeniiber jliingeren dokumentieren, widerlegen
jedoch nicht die These, daf} sich kleinere Kinder langfristig eine zweite Sprache
besser aneignen konnen. Die guten Leistungen im Zweitsprachenerwerb beweisen
nur, wie erfolgreich bestimmte Methoden in der Zweitsprachenvermittlung sein
konnen, z.B. ein Intensivtraining in der fremden Aussprache, um das es sich in der
Untersuchung von Neufeld handelte. Die Erwachsenen kommen zudem viel besser
als jlingere Lerner mit einer formellen Situation im Klassenraum zurecht, was ihre
bessere und schnellere Fortschritte im expliziten Sprachunterricht erklart (vgl.
J. Macnamara 1977: 22).

Angesichts dieser Resultate konnte jedoch die SchluBlfolgerung gezogen werden,
daB3 die Theorie der kritischen Periode fiir den Zweitsprachenerwerb als unbewiesen
gelten kann. Vor dem Hintergrund neuerer neuropsychologischer und neurophysio-
logischer Untersuchungen des menschlichen Gehirns und deren methodologischen
Komlexitit bleiben noch viele Fragen iiber die Lateralisation offen. Es gibt Befunde,
daB3 beide Gehirnhilften in die Sprachverarbeitung involviert sind, nichtsdestoweni-
ger werden neuropsychologische Unterschiede in Reaktionen in der linken und rech-
ten Gehirnhélfte im Falle des Friih- und des Spaterwerbs der Zweitsprache festge-
stellt (S. Buttaroni 1994: 39f.). Deshalb nehmen die meisten Wissenschaftler an, daf}
es einen besonders giinstigen Zeitpunkt fiir den Erwerb einer Zweitsprache, oder
eine sog. ,,sensitive period”, fiir die optimale Aneignung und Entwicklung einer
anderen Sprache gibt (z.B. M. Patkowski 1980: 450 u. 462). Die duBBerst umfangrei-
che Literatur, in der zahlreiche Studien iiber eine bilinguale Erziechung von Kindern

4 2.B. etwa 4-5 Jahre fiir die Aussprache — W. Edmondson/ J. House 1993: 170 u. 173, B.
McLaughlin 1984: 47f., G. Saunders 1982a: 201.

47 W. Edmondson/ J. House 1993: 168f., eine ausfiihrliche Diskussion der Arbeiten

und Ergebnisse dazu findet sich auch bei B. McLaughlin 1984: 52-58 und bei D.
Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 154f.

* hier nach D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 159, vgl. auch W. Edmondson/ J. House
1993: 170, M. Patkowski 1980.
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in einer zweisprachigen Familie oder in einer zweisprachigen Umgebung beschrie-
ben wurden, bestdtigen eindeutig die Tatsache, daf} sich die Kinder durch den Pro-
zeB des simultanen Zweitsprachenerwerbs in allen seinen Formen und Varianten
unter bestimmten Bedingungen (vgl. Kap. 3.2.1.) zu kompetenten bilingualen Indi-
viduen entwickeln konnen. Der sequentielle Zweitsprachenerwerb, ob natiirlich oder
gesteuert, resultiert nicht immer in einer vergleichbaren zweisprachigen Kompetenz
des Lerners. Zwar erwerben Erwachsene und édltere Kinder in der Regel (zumindest
in einer Unterrichtssituation) eine Zweitsprache schneller als Kleinkinder, die jedoch
normalerweise zu einer besseren Beherrschung der Sprache gelangen®. Selbst eine
giinstige Lernsituation kann in vielen Fallen nicht verhindern, daBl sich der Alters-
faktor auf das , Endergebnis“ des Erwerbsprozesses negativ auswirkt™.

Es wire bestimmt falsch zu behaupten, da} in diesem Prozef3 lediglich der Fak-

tor Alter eine Rolle spielt — in der neueren Bilingualismusforschung wird unterstri-
chen, daB} die Ursachen fiir gravierende Unterschiede zwischen dem kindlichen und
dem erwachsenen Spracherwerb durch eine Menge von Einflu3variablen zu erkldren
sind. Es werden andere mogliche Interpretationen der Unterschiede zwischen dem
kindlichen und erwachsenen Zweitsprachenerwerb diskutiert, darunter vor allem die
Linput“-Position und die sozio-psychologische Position>'. Die erste Position vertritt
die These, dal Kinder besser als Erwachsene imstande sind, den sprachlichen Input,
der ihnen angeboten wird, aufzunehmen, zu segmentieren und zu verarbeiten. Die
sozio-psychologische Position sucht die Erklarung fiir Schwierigkeiten, die sich im
Zweitsprachenerwerb bei élteren Lernern ergeben, in verschiedenen emotionalen
und psychischen Blockierungen (), language-learning blocks“ — ein Terminus von
E.H. Lenneberg 1967: 176), die mit der Personlichkeitsentwicklung, der Motivation,
kulturellen Barrieren u.a. zusammenhéngen. Bei Kindern und bei Erwachsenen spie-
len die Lernmotivation und Einstellungen eine unterschiedliche Rolle. Das Kind
»ergreift” sofort eine andere Sprache, sofern sich ihre Erlernung als eine Notwen-
digkeit darstellt, z.B. das Erfordernis, mit bestimmten Personen zur Erfiillung seiner
Wiinsche kommunizieren zu miissen. Jugendliche und Erwachsene lernen in der
Regel eine andere Sprache, weil man von ihnen im schulischen oder beruflichen
Leben erwartet, daf sie Fremdsprachen sprechen.
Intuitiv wissen wir, dafl Kinder keine Vorurteile haben, die sich bei manchen Er-
wachsenen dagegen sehr negativ auf die Lernleistungen auswirken konnen. Kinder
haben keine Angst vor Fehlern, die manche Erwachsene manchmal zu paralysieren
scheint. Kinder kennen keine Hemmungen in der Kommunikation, Erwachsene um-
geben zahlreiche Barrieren, die sich teilweise aus Hoflichkeit und Takt, teilweise aus
Desintsezzresse oder sogar Abneigung gegeniiber der anderen Sprache und Kultur er-
geben™.

#vgl. D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 156, B. McLaughlin 1984: 55, D. Singelton 1989:
116f.

%0 vgl. z.B. HPD-Projekt in B.-O. Rieck 1989: 172,

> D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 163ff, vgl. auch C. Baker 1993b: 75.

> {iber die Rolle von Motivationen und Einstellungen im Zweitsprachenerwerb siche auch
Kap.3.2.3.1.
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Im Rahmen der sozio-psychologischen Position unterstreicht man auch die Rolle der
individuellen Sprachbegabung, des individuellen kognitiven Stils, der Lernstrate-
gien, des Geddchtnisses und anderer Faktoren im Zweitsprachenlernen. Den Er-
wachsenen stehen ganz andere kognitive Instrumente zur Verfiigung als den Kindern
(die Fdhigkeit des formalen, logischen Denkens, das reflektierte grammatische Wis-
sen, das trainierte Geddchtnis u.s.w.), was bessere Voraussetzungen bedeutet, an
einem Sprachunterricht teilnehmen zu konnen (vgl. D. Singelton 1989: 177).
Obwohl die obengenannten Argumente empirisch nicht leicht {iberpriifbar sind, und
tatsdchlich keine iiberzeugenden Untersuchungsergebnisse zu dieser Problematik
vorliegen, werden sie von zahlreichen Bilingualismusforschern akzeptiert. Weitge-
hend iibereinstimmend wird die Auffassung vertreten, daB nicht nur das Alter ,,als
biologisches Faktum (...) fiir den Erfolg oder Millerfolg im Zweitsprachenerwerb
entscheidend ist, sondern die damit einhergehenden sozialen und psychologischen
Verdnderungen das Altershandikap bewirken.” (B.-O. Rieck 1989: 172)*.

2.2. Formen des Bilingualismus

2.2.1. Koordinierte versus gemischte Zweisprachigkeit

Die Unterscheidung zwischen dem Erwerb zweier Sprachen in der Kindheit (dem
frithen Bilingualismus) und dem ungleichzeitigen Erwerb der beiden Sprachen (dem
spaten Bilingualismus) wird von den Bilingualismusforschern auch in einem vollig
anderen Kontext als — wie ich es oben dargestellt habe — in dem Kontext des giins-
tigsten Zeitpunktes im Spracherwerb hinsichtlich des Grades der Beherrschung der
beiden Sprachen und der Lernfdhigkeit diskutiert. Es handelt sich ndmlich um die
Formen des Bilingualismus, um Unterschiede in der Organisation der beiden
Sprachsysteme im Gehirn des Menschen, d.h. wie die Sprachsysteme im Gehirn
gespeichert werden und wie sie gebraucht werden. Man unterscheidet zwischen drei
Typen der Zweisprachigkeit: dem koordinierten, dem kompositionellen (gemischten,
vermischten), und dem subordinierten Bilingualismus.

Die Termini "coordinate", "compound" sowie "subordinate" Bilingualismus
stammen urspriinglich von U. Weinreich (1974/1953: 9-10). Beim koordinierten
Bilingualismus gibt es zwei getrennte "Speicher" fiir linguistische Zeichen beider
Sprachen. Die Bedeutungen und die lautlichen Représentationen beider Sprachen
existieren demnach unabhingig voneinander. Bei dem kompositionellen Bilingua-
lismus werden die lautlichen Zusammensetzungen auseinandergehalten, nicht aber
die Bedeutungen, die gleich fiir beide Sprachen sind. Beim subordinierten Bilingua-
lismus werden die Zeichen der zweiten Sprache unmittelbat aus der ersten iibersetzt.

33 vgl. auch W. Edmondson/ J. House 1993: 175, J.H. Schumann 1975: 229, D. Singelton
1989: 189-207.
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Dem Beitrag Weinreichs folgte der Ansatz von S. Ervin-Tripp und Osgood (1986
/1966/), deren Unterscheidung zwischen dem "coordinate language system" und
"compound language system” auf dem behavioristischen Modell "of the way in
which the mediating processes linking sign and response operate” (T. Skutnabb-
Kangas 1987: 101) basiert. In dem gemischten Zweisprachensystem sind ein Zei-
chen, das der ersten Sprache angehort (Sa) und ein zweites Zeichen, das der anderen
Sprache angehort (Sb) durch einen Lernvorgang verkniipft mit der gleichen "vermit-
telnden inneren Reaktion" (mit der gleichen Bedeutung als einer spezifischen Kons-
tellation von Vorstellungen und Assoziationen). In dem koordinierten Zweispra-
chensystem gibt es zwei unabhéngig voneinander existierende vermittelnde innere
Reaktionen, die verschiedene Bedeutungen repréasentieren. Ervin-Tripp und Osgood
sprachen auch von einem subordinierten Typ des Zweisprachensystem, er wurde
jedoch unter dem kompositionellen Typ subsumiert (J. Macnamara 1986: 28).

Das gemischte Sprachsystem wird von Ervin-Tripp und Osgood als Ergebnis des
iiblichen Fremdsprachenunterrichts angesehen, in dem die Zweitsprache durch die
Erstsprache vermittelt wird. Das Bedeutungssystem der Erstsprache (der Mutter-
sprache) wird in diesem Fall beibehalten und folglich kommt im Gebrauch der
Zweitsprache die Struktur der Muttersprache stark zum Ausdruck (vgl. auch Caroll,
1970 in W.E. Fthenakis et al. 1985: 17). Der kompositionelle Typ kann auch dann
entstehen, wenn ein Kind in einer zweisprachigen Familie aufwéchst, wo die Eltern
jeweils ohne feste Gebundenheit an bestimmte Situation einmal die eine, ein ander-
mal die andere Sprache verwenden.

Als der erstrebenswertere Typ des bilingualen Sprachsystems erscheint das ko-
ordinierte System. Es wird dann erreicht, wenn ein Kind vom Beginn des Zweitspra-
chenerwerbs an beide Sprachen in verschiedenen Kontexten verwendet, z. B. die
Erstsprache zu Hause in der Kommunikation mit den Eltern und die Zweitsprache in
der Schule oder unter seinen gleichaltrigen Freunden. Durch die getrennten Lernsi-
tuationen entwickeln sich die beiden Sprachsysteme ,,parallel” und existieren dann
unabhingig voneinander.

Das Modell von Ervin-Tripp und Osgood wurde spéter heftig kritisiert, beson-

ders unter dem Einflufl von N. Chomsky und seiner Theorie zum Spracherwerb und
-system54.
In der modernen Forschung wurden die Begriffe ,,gemischtes” und ,,koordiniertes
Sprachsystem” mit einer anderen Bedeutung gefiihlt: Man spricht nicht mehr vom
semantischen Gesichtspunkt {iber einen gemeinsamen oder iiber zwei getrennte
Speicher fir die Bedeutung der Worter, sondern man sieht lediglich den Kontext, in
dem der Erwerb von beiden Sprachen erfolgt (ob frith im Elternhaus oder in weiterer
Umgebung des Kindes, oder spiter nach der Einschulung), fiir die Entwicklung des
einen oder des anderen Typ des Bilingualismus als entscheidend an (K.C. Diller
1986: 19£.)*.

> vgl. J. Macnamara 1986: 28, M. Clyne 1975: 87f., W.E. Lambert 1977: 15f., B. McLaugh-
lin 1984: 9, W. W. Wolck 1984: 111.
> vgl. auch eine Literaturiibersicht bei A. Paivio 1991.
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Nach W.E. Lambert (1977, 1982) verfligen diejenigen, die ihre zweite Sprache
in der frithen Kindheit ohne formellen Unterricht, also in der Familie in derselben
Lernsituation wie die erste Sprache, erworben haben, {iber ein gemischtes Zweispra-
chensystem. Wenn dagegen der Zweitsprachenerwerb deutlich nach dem Erstspra-
chenerwerb einsetzt, z.B. erst in der Schule mit Hilfe formeller Unterweisung, dann
entsteht ein koordiniertes Sprachsystem™.

2.2.2. Additive versus subtraktive Zweisprachigkeit

Die Uberlegungen einiger Bilingualismusforscher, wie sich die Zweisprachigkeit
eines Kindes auf seine emotionale Entwicklung auswirken kann, brachten die Unter-
scheidung zwischen der ,,additiven” und der ,,subtraktiven” Form der Zweisprachig-
keit hervor. Als erster sprach davon W.E. Lambert (1982: 48). Seiner Meinung nach
haben wir es mit additiver Bilingualitdt zu tun, wenn die Kinder, die eine dominante
Sprache eines Landes sprechen, sich Fertigkeiten zusitzlich in einer anderen Spra-
che aneignen; wie z.B. englischsprachige Kinder in Kanada oder in den USA die
franzosische oder die spanische Sprache und Kultur kennenlernen. In diesem Fall
erweitern die Kinder ihre kognitive Perspektive um eine neue Sprache, ohne eine
»ethnische oder sprachliche Erosion befiirchten zu miissen”. Die Muttersprache ent-
wickelt sich weiter, bleibt auf dem gleichen Niveau wie bei Monolingualen, die
Kinder werden aber um wachsende Kenntnisse einer oder mehrerer Fremdsprachen
bereichert und kdnnen in psychologischer und sozialer Hinsicht enorm profitieren.

Wenn aber Kinder einer ethnischen Minderheit (wie z.B. Immigrantenkinder in
Amerika, oder frankokanadische Kinder) in eine Schule aufgenommen werden, an
der die gesellschaftlich bedeutende, dominante Sprache mit hohem Prestige — wie
Englisch - Unterrichtssprache ist, und an der ihre Muttersprache vollig vernachlaBigt
wird, so daB sie ihre muttersprachlichen Kenntnisse nicht weiter entwickeln kdnnen;
kurz gesagt, wenn Kinder eine neue zweite Sprache auf Kosten ihrer Muttersprache
erwerben, dann entsteht die subtraktive Bilingualitdt. Dieses Verfahren ist mit zahl-
reichen emotionalen und psychischen Problemen der Kinder verbunden. Einerseits
konnen sie starke Minderwertigkeitsgefiihle hinsichtlich ihrer eigenen Sprache und
Kultur entwickeln, andererseits konnen ihre schulischen Leistungen durch die zu
hohen Anspriiche hinsichtlich der neuen Sprache negativ beeinfluit werden, bis zu
einem volligen schulischen Versagen.

Parallel zu dem Begriff ,, substractive bilingualism” wird in der Literatur der
Fachausdruck ,, semilingualismus” (,,doppelte Halbsprachigkeit™) verwendet.

2.2.3. Semilingualismus

Das Phdnomen des Semilingualismus ist sozusagen die Kehrseite des Bilingualis-
mus. Diese Bezeichnung fiihrte N. Hansegard 1968 in seiner Arbeit ,,Tvasprakighet

%6 vgl. J. Macnamara 1986: 29, U. Schonpflug 1977: 132, W. E. Fthenakis et al. 1985: 17.
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eller halvspakighet”ein (hier nach T. Skutnabb-Kangas 1987). Sie bezieht sich auf
zweisprachige Kinder, die keine der beiden Sprachen so gut beherrschen wie ein-
sprachig aufwachsende Kinder ihre Erstsprache, d.h. wenn bei bilingualen Kindern
z.B. quantitative Méngel (geringer Wortschatz etc.) im Vergleich zu monolingualen
Kindern unter gleichen Voraussetzungen (dasselbe Alter, dieselbe soziale Gruppe,
dieselbe schulische Erziehung etc.) auftauchen (J. Aleemi 1991: 68, C. Baker 1993b:
9). Der Semilingualismus ist sehr schwer festzustellen, er zeigt sich oft ziemlich
spat, wenn das Kind in der Schule z.B. abstrakte Begriffe verstehen und verwenden,
oder komplexe Texte produzieren soll.

Genauso wie der subtraktive Typus des Bilinguismus (in der Terminologie von
Lambert) entsteht die Doppelhalbsprachigkeit dann, wenn die zweite Sprache all-
maéhlich die Rolle der Muttersprache iibernimmt. Bereits zu Beginn dieses Jahrhun-
dert wurde in Nordamerika beobachtet, daf viele Indianer ihre Muttersprache verga-
Ben, und zwar schneller als sie Englisch lernten, also ,halb-bilingual” wurden
(Bloomfield 1927 in T. Skutnabb-Kangas 1987: 250). Dasselbe Problem beobachte-
ten spater u.a. D. Hymes (1974) bei Quechua-Indianern, die Spanisch lernten, sowie
T. Skutnabb-Kangas und Taukomaa in ihren Untersuchungen von finnischen
Migrantenkindern in Schweden. (T. Skutnabb-Kangas 1987: 249f.)

Die Frage nach den fiir die Entstehung dieses Phdnomens verantwortlichen Fak-
toren ist von groBter Bedeutung, weil das Problem sehr viele Kinder aus Minderhei-
tengruppen, von Immigranten, Gastarbeitern in der ganzen Welt betrifft und nicht
nur als ,,ein sprachliches Zuriickbleiben, sondern auch (als) eine allgemeine, kogni-
tive und interaktionale Retardierung des Kindes” zu verstehen ist (P. Graf 1987: 19).
Nach Skutnabb-Kangas und Taukomaa sind die Entstehungsbedingungen von Semi-
lingualismus gesellschaftlicher Natur — der Verlust der Muttersprache bei gleichzei-
tigem unzuldnglichem Erwerb der Zweitsprache ist ihrer Meinung nach typisch in
der Situation ,,erlebter Diskriminierung und Identitdtskonflikte”.

Die Bezeichnungen ,,Semilingualismus® oder ,,doppelte Halbsprachigkeit* wer-
den jedoch in der Bilingualismusforschung nicht ohne Einwénde akzeptiert. Proble-
matisch ist bei diesen Begriffen, genauso wie beim Begriff ,,Bilingualismus®, die
genaue Festlegung ihrer ,,Reichweite”, d.h. die Feststellung, ab wann ein Mensch als
doppelhalbsprachig zu betrachten isT.E. Oksaar (1984b: 248) warnt ausdriicklich
davor, die Existenz der Halbsprachigkeit kritiklos anzunehmen, fiir die es ihrer Mei-
nung nach keine empirischen Beweise gibt. Sie vertritt die Ansicht, da} den Begrif-
fen ,,jegliche theoretische Unterlage fehlt, da sie Sprachen als statistische absolute
GrofBle erfassen® und bei jeder Abweichung von der sprachlichen Norm einer Spra-
che negative Beurteilungen in bezug auf die Féhigkeiten des Sprechers vornehmen
lassen.

J. Aleemi (1991: 68f. u. 82) postuliert in ihrer Arbeit auch, dal man den Begriff
»Semilingualismus® nicht zu weit fassen sollte. Sie hat in ihrer Untersuchung festge-
stellt, daB Zweisprachige oft Unsicherheiten und Méngel auf verschiedenen sprach-
lichen Ebenen und Gebieten zugeben, trotzdem sind sie nicht wirklich als doppel-
halbsprachig einzustufen.

Sie befragte 32 bilinguale und mehrsprachige Personen im Pra-Test und 36 Per-
sonen im Haupt-Test nach ihrer Selbsteinschitzung der Kompetenz in beiden (meh-

87



reren) Sprachen im Vergleich mit Einsprachigen: Bezogen auf die stirkere Sprache
(Haupttest) haben 29 Personen ihre Kenntnisse als gleich, 3 — als anndhernd gleich
und 4 — als schlechter eingeschitzt; bezogen auf die schwichere Sprache haben 10
Personen keine Antwort gegeben, 5 — haben ihre Kompetenz als gleich, 9 — als an-
ndhernd gleich, 11 — als schlechter eingeschétzt. Trotzdem konnte nach Aleemi nur
eine Person wirklich als doppelhalbsprachig bezeichnet werden.
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3. Bilinguale Erziehung

3.1. Bilingualismus versus bilinguale Erziehung

Nachdem ich verschiedene Ansichten und Einstellungen in der modernen Bilingua-
lismusforschung zum Begriff und zur Natur des Bilingualismus présentiert habe,
mochte ich versuchen, eine fiir weitere Uberlegungen zu einem Modell einer erfolg-
reichen bilingualen Erziehung giiltige Definition zu formulieren.

Da der Begriff Bilingualismus oder bilinguale Erziehung eine Koexistenz zweier
Sprachen im Leben eines Individuums voraussetzt, miiite man zuerst {iberlegen, wie
die beiden Sprachen definiert werden sollten. Die traditionelle Opposition besteht in
der Trennung zwischen der Mutter- und der Fremdsprache. Parallel zur Bezeichnung
,~Muttersprache” werden in der Literatur die Begriffe , Erstsprache®, ,,dominante*
und ,,stirkere Sprache* gebraucht, wobei von manchen Autoren ausdriicklich unter-
strichen wird, dal3 sie nicht automatisch als synonym zu betrachten sind (siche z.B.
N. Denison 1984: 1).

Die Bezeichnung ,,Muttersprache® ist der Meinung einiger Forscher nach fiir die
Sprache der Mutter des Kindes vorbehalten, wahrend die Erstsprache diejenige
Sprache ist, die das Kind als seine erste Sprache erwirbt und die nicht unbedingt die
Sprache seiner Mutter sein muBl. Es kann z.B. die Mehrheitssprache der Gemein-
schaft sein, in der das Kind erzogen wird, und die im Laufe der Entwicklung des
Kindes zu seiner stirkeren Sprache wird. In diesem Fall ist die Erstsprache des Kin-
des seine dominante Sprache und gleichzeitig die dominante Sprache der Gemein-
schaft (die Mehrheitssprache). In vielen Fillen ist aber nicht die Erstsprache, d.h. die
Sprache, die man zeitlich gesehen als erste erworben hat, diejenige Sprache, die man
bevorzugt, oder die man am besten spricht (H. Wode 1974: 16). Die Erstsprache ist
also auch nicht automatisch die dominante Sprache eines Menschen.

Einige Bilingualismusforscher betrachten jedoch den Begriff ,,Muttersprache*
als weniger an die Person der biologischen Mutter gebunden, sondern an das indivi-
duelle Gefiihl der Identifikation mit der Sprache und der Gemeinschaft (T. Skut-
nabb-Kangas 1987: 15). So gesehen kann, mul} aber nicht, die Muttersprache die
Erstsprache sein und genauso kann, muf3 aber nicht unbedingt, die dominante Spra-
che sein, wie im Falle von Moussa N., einem 29-jdhrigen Studenten aus Senegal,
dessen erste und immer noch dominante Sprache Franzosisch (die Sprache des Hau-
ses und der Schule) ist, der aber als seine Muttersprache die Wolof-Sprache be-
zeichnet — die Nationalsprache Senegals. Wolof ist {ibrigens auch nicht die Sprache
seiner Mutter, die aus einer Provinz kommt, in der Manding die Mehrheitssprache
darstellt. Es kann natiirlich auch so sein, daB sich bilinguale Personen mit ihren bei-
den Sprachen und mit beiden Gruppen identifizieren, oder aber mit keiner von ih-
nen. Dies zeigt die Untersuchung von J. Aleemi (1991: 80 ff.), in der mehrere Bilin-
guale und Multilinguale u.a. nach ihrer Muttersprache gefragt worden sind. Unge-
fahr die Halfte der Befragten entschied sich spontan fiir eine ihrer Sprachen als Mut-
tersprache, die anderen 50% gaben jedoch an, mehrere (2 oder 3) Muttersprachen
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bzw. keine Muttersprache zu haben. Fiir die meisten Testpersonen, die sich fiir eine
Muttersprache ausgesprochen haben, war diese Bezeichnung mit der Person der
Mutter verbunden.

Daraus ergibt sich die SchluBfolgerung, da man alle oben genannten Termini
nicht auflerhalb des Kontextes oder der Lebenssituation der Mehrsprachigen disku-
tieren und definieren sollte. Im Hinblick auf die Zielsetzung dieser Arbeit — die Er-
arbeitung eines Modells zur bilingualen Erziehung von 3- bis 6-jdhrigen Kindern in
einem polnischen Kindergarten — und auf die Beschreibung des spezifischen sozio-
linguistischen Kontextes, der fiir die Erarbeitung dieses Modells relevant ist, erlaube
ich mir daher im weiteren, alle 4 Bezeichnungen als Synonyme zu betrachten. Die
Adressaten meines Projektes sind ndmlich Kinder, deren Muttersprache Polnisch ist,
es ist meistens die Sprache ihrer Mutter, die erste Sprache, mit der sie in Beriihrung
kommen, die dominante Sprache der Gemeinschaft und auch die dominante Sprache
der Kinder.

Was den anderen Teil der Opposition Muttersprache — Fremdsprache betrifft, so
findet man in den meisten Arbeiten zum Thema Bilingualismus die Unterscheidung
zwischen einer Fremdsprache und einer Zweitsprache, gleichzeitig auch zwischen
dem Sprachenlernen und dem Spracherwerb (vgl. z.B. W. Edmondson/ J. House
1993: 11, R. de Cilia 1994: 12, vgl. auch Kap. 2.1.3). Der Spracherwerb bedeutet
einen Prozef} des natiirlichen (impliziten, unbewufiten) Lernens einer zusitzlichen
Sprache in der Familie oder in der Umgebung des Menschen. Die Sprache, die sich
infolge des Spracherwerbs — meistens im Kinderalter — entwickelt, wird die Zweit-
sprache genannt. Die Fremdsprache wird hingegen als Ergebnis eines gesteuerten
(expliziten, bewuBiten) Sprachenlernens, meistens in einem schulischen Kontext,
angesehen. Mit dieser Unterscheidung ist also die Opposition zwischen dem
Fremdsprachenuntericht und dem natiirlichen Spracherwerb verbunden.

Fiir meine weitere Arbeit ist eine derartige eindeutige Trennung zwischen der
Zweit — und Fremdsprache nicht relevant. Das von mir erstellte Modell sollte eine
bilinguale Erziehung darstellen, die einerseits den natiirlichen Zweitsprachenerwerb
— hinsichtlich des Alters der Kinder — und andererseits den gesteuerten Unterrichts-
kontext verbindet. Mein Modell stiitzt sich vor allem auf die Ergebnisse der Immer-
sionprogramme, d.h. der Programme, in deren Rahmen Kinder einer sprachlichen
Mehrheit den Unterricht in einer anderen Sprache seit Anfang ihrer schulischen Er-
ziehung (auch im Kindergarten) erhalten. In diesem Zusammenhang wird von den
Autoren stets die Bezeichnung ,,second language acquisition“ und nicht ,, foreign
language acquisition* verwendet’’. Den Begriff ,,Spracherwerb® sehe ich daher
nach Wode (1974: 16) als einen Oberbegriff fiir jede Art der Aneignung der Spra-
che. Die bilinguale Erziehung im Rahmen meines Projektes sollte in der additiven
Form der Zweisprachigkeit resultieren, d.h. eine zweite Sprache soll zu der ersten
Sprache hinzukommen, und beide Sprachen sollen sich ,,ungestort” weiter entwi-
ckeln. Der Weg zur Zweisprachigkeit wird ,kiinstlich” sein, d.h. die Kinder sollen
ihrer zweiten Sprache in einer unterichtsdhnlichen Situation begegnen, obwohl sie
nicht als Fremdsprachenunterricht im traditionellen Sinne zu verstehen ist. Die Be-

37 vgl. z.B. W.E. Lambert 1977, F. Genesee 1987, 1991, 1995, R. C. Gardner 1991.
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dingungen in diesem Unterricht sollten so geschaffen werden, daB der natiirliche
Erwerb einer Sprache durch die Kinder ,,nachgeahmt” wird. Da die Adressaten die-
ses Projektes Kinder im Vorschulalter (3—6 Jahre) sind, wird der Zweitsprachener-
werb ,natiirlich” verlaufen. Wenn es um das Erreichen eines bestimmten sprachli-
chen Niveaus in der Zweitsprache geht, so mdchte ich im Moment keine festen Vor-
sitze formulieren. Mit diesem Projekt soll lediglich eine Grundlage geschaffen wer-
den, die unter der Bedingung einer weiteren Entwicklung der Zweitsprache, z.B. in
der Schule, das Erreichen einer muttersprachler-dhnlichen Kompetenz ermdglicht.

3.2. Formen der bilingualen Erziechung

Die Zahl der moglichen Formen einer bilingualen Erziehung im Kindesalter ist theo-

retisch und auch praktisch sehr grofl. Ganz allgemein konnen wir von zwei Typen

zweisprachiger Erziehung sprechen, und zwar von:

e bilingualer Erziehung in der Familie oder in der weiteren Umgebung des Kindes
ohne unterrichtliche Unterweisung,

e bilingualer Erziehung mit Hilfe von Zweitsprachenunterricht (in der Schule oder
im Kindergarten).

3.2.1. Bilinguale Erziechung in der Familie oder in einer bilingualen Umgebung

Obwohl man im allgemeinen annimmt, daB ein simultaner Erwerb zweier Sprachen
in einer bilingualen Familie oder Umgebung das erfolgversprechendste Konzept
einer zweisprachigen Erziehung ist, miissen sich die Eltern, die sich dafiir entschei-
den, dessen bewult sein, dall eine bilinguale Erziehung von Kindern eine schwere,
mit vielen potentiellen Problemen verbundene Aufgabe ist. Einerseits miissen sich
die Eltern dariiber im klaren sein, dall die Bewiltigung einer solchen Aufgabe von
ihnen eine grofle Anstrengung und viel Konsequenz erfordern wird und daB sie an-
dererseits fiir die Kinder auch eventuell eine Belastung darstellen konnte (vgl. z.B.
E. Haugen 1987), obwohl die Zweisprachigkeit, wie es in der modernen Bilingua-
lismusforschung mit zahlreichen Untersuchungsergebnissen belegt wurde, eine in
jeder Hinsicht positive Erscheinung ist (vgl. Kap. 3.3.1.-3.3.2.). Unter den wichtigs-
ten Aspekten, die man bei der Entwicklung beider Sprachen beriicksichtigen muB,
sind vor allem folgende zu nennen:

e das quantitative und qualitative Verhéltnis der beiden Sprachen zueinander und
dessen EinfluB} auf die gleichmiBige bzw. ungleichmiBige Entwicklung der bei-
den Sprachen

e die Lebenssituation der Eltern und die daraus resultierende Einstellung der El-
tern zu den jeweiligen Sprachen

e die Unterstiitzung des Kindes seitens der Eltern und anderer Bezugspersonen bei
der Entwicklung der beiden Sprachen sowie die daraus resultierende Einstellung
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des Kindes selbst zu den beiden Sprachen und die individuelle Motivation, die
Sprachen zu lernen

e das AusmaB der kindlichen Kontakte zu Sprechern der beiden Sprachen (auBer-
halb der Familie)

Die Probleme, die sich eventuell im Zusammenhang mit einer bilingualen Erziehung
ergeben konnen, sollten jedoch nicht im Vordergrund dieser Arbeit stehen. In der
folgenden Ubersicht der Konzepte, Methoden und Prinzipien fiir die zweisprachige
Entwicklung werden sie zwar angesprochen, jedoch nur im Hinblick auf die Suche
nach Losungsmoglichkeiten.

Die Forschungsberichte iiber mdgliche Methoden einer zweisprachigen Erzie-
hung im Rahmen der Familie lassen sich in drei Typen unterteilen:

1. Die beiden Elternteile haben verschiedene Muttersprachen, wobei eine davon
die dominante Sprache der Gemeinschaft ist. Jeder Elternteil benutzt seine Mut-
tersprache im Gesprach mit dem Kind seit dessen Geburt. Jeder besitzt eine ge-
wisse Kenntnis der Muttersprache des anderen Elternteiles.

2. Das Kind wird schon sehr friih (manchmal seit seiner Geburt) mit zwei Sprachen
konfrontiert. Die eine Sprache ist die Familiensprache, die andere — die Sprache
der weiteren Umgebung des Kindes (der Gemeinschaft). In solchen Féllen kon-
nen beide Elternteile verschiedene Muttersprachen haben, wobei eine die domi-
nante Sprache der Gemeinschaft ist. Jedoch wird die andere, d.h. nicht die Spra-
che der Gemeinschaft, von beiden Elternteilen benutzt. Es konnte auch sein, daf}
beide Elternteile die gleiche Muttersprache haben, die nicht die dominante Spra-
che der Gemeinschaft ist.

3. Das Kind erwirbt eine Sprache, die nicht die Muttersprache seiner Eltern ist. In
solchen Fillen versucht ein oder beide Elternteile eine andere Sprache als ihre
Muttersprache mit dem Kind zu sprechen; oder es gibt in der Familie eine dritte
Person, die eine andere Sprache in den Kontakten mit dem Kind benutzt.

Die erste Methode ist wohl die élteste, in der Bilingualismusforschung angewandte
Methode (siehe auch Kap. 1.1.). Als Pionier auf diesem Gebiet gilt Jules Ronjat, der
die bilinguale Entwicklung seines Sohnes Louis umfassend beschrieb. Ronjat beo-
bachtete die Sprachentwicklung seines Sohnes bis zum Alter von 4,10 Jahren. Das
Kind lernte durch seine Mutter Deutsch und durch seinen Vater Franzosisch. Die
ganze Familie lebte in Frankreich. Die Sprachverwendung in der Familie Ronjat war
strikt personengebunden nach dem Prinzip ,,one person — one language”, d.h. das
Kind sprach mit der Mutter ausschlieBlich ihre Muttersprache — Deutsch — und mit
dem Vater — ausschlielich Franzosisch. V. Vildomec (1971/1963: 300-301, nach:
J. Ronjat 1913: 103-106) fiihrt folgende Zusammenfassung der Ergebnisse von Ron-
jat an:

The pronounciation was from the very beginning that of a unilingual child in
both languages; bilingualism did not lead to backwardness in speech; loans
from one language into the other remained isolated; parallel development of
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phonetics, morphology and syntax took place in both languages; the child soon
became aware of his bilingualism and translated messages from one language
into the other;(...)

Ronjat berichtet auch davon, dal sein Sohn die eine oder die andere Sprache fiir
bestimmte Situationen wiahlte: Er verwendete ,, either language with equal facility in
ordinary conversation; in technical matters, however, he prefers French — the
school language, and for literary self-expression he uses German.”

Das von Ronjat eingefiihrte Prinzip ,,one person — one language“ wurde zur
Grundlage von vielen spiteren Kinderbiographien und zu einem der wichtigsten
Kriterien fiir den erfolgreichen simultanen Erwerb von zwei Sprachen. Eine der
bekanntesten, auf diesem Prinzip basierenden Arbeiten ist die sehr umfassende Stu-
die von Leopold, der die Sprachentwicklung seiner bilingualen Tochter Hildegard
bis zum Alter von 15,7 Jahren beobachtete. Seine Arbeit ist wissenschaftlich sehr
wertvoll, u.a. weil die AuBerungen des Kindes systematisch in phonetischer
Transkription nach dem System der International Phonetic Association notiert wur-
den. Seine Chronologie beinhaltet auch Daten seiner jiingeren Tochter Karla. Die
Familie Leopold lebte in Amerika, Englisch war also die Sprache der Gemeinschaft
und zugleich die Muttersprache der Mutter. Von dem Vater haben die Tochter seine
Muttersprache — Deutsch — erworben. Leopold berichtet von starken Uberlagerungen
der englischen Sprache (der Sprache der Umgebung, Schule, der Spielkameraden)
im Bereich der Lexik, der Syntax und der idiomatischen Wendungen. Relativ unab-
hingig verlief die Entwicklung im phonetischen, morphologischen und im Wortstel-
lungsbereich. In den ersten zwei Jahren vermischte Hildegard oft englische und
deutsche Worter, im Alter von 1,11 gebrauchte sie z. B. Konstruktionen wie ,,Don 't
spiel” oder ,, right da”. Am Anfang des dritten Jahres begann die bewuflte Trennung
beider Sprachen hinsichtlich der Situation und des Gesprachspartners, die vollige
und aktive Trennung der Sprachen vollzog sich aber erst am Ende des dritten Jahres
(W. Leopold 1971a: 141).

Die spiteren Jahre brachten zahlreiche Untersuchungen zur Sprachentwicklung
des bilingualen Kindes (eine Ubersicht der neueren Forschung in diesem Bereich
findet sich bei A. de Houwer 1995: 241f. und bei B. McLaughlin 1984: 73). In den
meisten Fallen handelt es sich um Fallstudien, d.h. Beobachtungen einzelner Kinder,
oft der eigenen oder solchen aus der ndheren Umgebung der Forscher; es gibt aber
auch einige groBangelegte Projekte zur Erforschung der mit einer bilingualen (multi-
lingualen) Entwicklung verbundenen Fragen, wie z.B. das Projekt ,,Deutsch Und
Franzdsisch Doppelter Erstsprachenerwerb® (DUFDE — N. Miiller 1990) oder das
Hamburger Projekt mit Estnisch, Schwedisch und Deutsch (E. Oksaar 1987c). Eine
der aufschlufireichsten Untersuchungen, in der nicht nur die quantitative und qualita-
tive Entwicklung der beiden Sprachen in den einzelnen Sprachbereichen, sondern
auch der EinfluB von mehreren Faktoren, wie der Frequenz des Gebrauchs und des
Kontaktes mit Sprechern der beiden Sprachen, der Entwicklung der kindlichen Ein-
stellungen und Motivationen zum Lernen der beiden Sprachen, den Einstellungen
und Verhaltensweisen der Eltern, auf die Sprachentwicklung eingehend beschrieben
wurde, ist das Buch ,,Zweisprachige Kindererziechung” von S. Jonekeit und B. B.

93



Kielhofer (1995). In den meisten neueren Arbeiten zu diesem Thema wird unterstri-
chen, daB} die Eltern, um Erfolg bei diesem Typ der bilingualen Erziehung zu erzie-
len, vor allem auf die GleichméaBigkeit der Entwicklung der beiden Sprachen achten
miissen, so daf keine von ihnen ,,zu kurz kommt®. In bilingualen Familien, in denen
ein Mitglied eine Sprache spricht, die in der Gemeinschaft kein hohes Prestige ge-
nieBt, kann es ndmlich leicht dazu kommen, da3 die Sprache dieses Familienmit-
glieds moglicherweise von dem Kind als nicht lernenswert empfunden werden konn-
te, so daB} es sogar den Gebrauch dieser Sprache verweigert. Von so einem Fall be-
richtet z.B. L. Arnberg (1987: 4 u. 12f), die einen Brief von einer in Schweden le-
benden Polin erhalten hat, in dem sie ihre Familiensituation beschreibt. Sie war mit
einem Schweden verheiratet und hatte eine Tochter. Mit der Tochter hat die Mutter
immer ihre Muttersprache — Polnisch — gesprochen, trotzdem mubfite sie feststellen,
daB3 die Tochter immer 6fters auf Schwedisch antwortet, obwohl sie Polnisch wohl
versteht. Von einer solchen Situation berichten auch viele andere polnischsprachige
Eltern, die in einer Mischehe leben (private Kontakte der Autorin). Solche Probleme
konnen u.a. dadurch vermieden werden, dal innerhalb der Familie der gleiche Stel-
lenwert der beiden Sprachen unterstrichen wird, daf3 die Eltern und andere Bezugs-
personen stets positive Einstellungen beiden Sprachen und Kulturen gegeniiber ver-
mitteln, da} ausreichende Kontakte zu den beiden Sprachen — durch Pflege von Be-
ziehungen zu Sprechern der beiden Sprachen oder regelméifige Besuche im Land der
anderen Sprache — gesichert werden und dal die Kinder eine aktive Unterstiitzung
bei der Entwicklung der schwicheren Sprache — meistens der nicht-schulischen
Sprache oder der nicht-dominanten Gesellschaftssprache — erhalten (vgl. dazu auch
W.E. Lambert 1977: 20f.).

Mit dem zweiten Typ der bilingualen Erziehung haben wir vor allem im Falle
der Familienmigration zwischen zwei Nationen zu tun. Die Kinder werden in so
einer Situation schon von sehr frith an mit zwei Sprachen konfrontiert, von denen
die eine die Elternsprache ist (obwohl nicht unbedingt die Muttersprache beider
Elternteile) und die andere die Sprache der weiteren Umgebung: anderer Bezugsper-
sonen, Spielkameraden, Medien usw. In diesem Fall konnen die Prozesse, die zur
Entwicklung der Zweitsprache (der Umgebungssprache) fithren, sowohl simultan als
auch konsekutiv zum Erstsprachenerwerb (Erwerb der Elternsprache) verlaufen. Das
Prinzip, das diesem Konzept der zweisprachigen Erziehung zugrunde liegt, wird in
Anlehnung an das oben erwdhnte Prinzip ,,one person — one language** das Prinzip
,,one environment — one language * genannt (A.E. Fantini 1985: 37). In der moder-
nen Literatur finden sich zahlreiche Studien, die die kindliche Entwicklung unter
solchen Bedingungen untersuchen (eine Ubersicht der Forschung in diesem Bereich
findet sich bei B. McLaughlin 1984: 101f. u. 113).

E. Oksaar (1987c) berichtet von der sprachlichen Entwicklung ihres Sohnes
Sven. Sie analysiert einige Daten des Erwerbs der estnischen Sprache (3 erste Jahre)
in Stockholm, also in einer schwedisch-sprachigen Gemeinschaft. Sie gibt keine
genauen Angaben iiber die Sprachen der Eltern, erwdhnt nur, da3 sowohl die estni-
sche als auch die schwedische Sprache von Anfang an die téglichen Sprachen der
Umgebung des Kindes waren. Ihre Arbeit enthélt auch Daten von 5 anderen Kindern
desselben Alters und mit demselben sprachlichen Hintergrund. A.E. Fantini (1985)
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préasentiert eine Entwicklungsstudie seiner beiden Kinder, die in einer englischspra-
chigen Umgebung die spanische Sprache (die Muttersprache ihrer Mutter und die
dritte, auBer Englisch und Italienisch, Sprache ihres Vaters) lernten. Seine Beobach-
tung erstreckte sich iiber 15 Jahre und beriicksichtigte auBer den Aspekten der pho-
netisch-phonologischen und morpho-syntaktischen Entwicklung der Kinder auch
andere, den Spracherwerb beeinfluende Faktoren, wie die Rolle der weiteren Um-
gebung und des Kindergartens auf den kindlichen Sprachgebrauch oder die Erschei-
nung des ,, language-mixing “ und ,, code-switching “.

Die ,,konsekutive™ Variante der zweiten Methode zur bilingualen Erziehung von
Kindern in bilingualer Umgebung wurde u.a. von Zierer (1977, hier nach G. Saun-
ders 1982b: 27f.) angewandt. Zierer lebte als Deutschsprachiger in Peru, seine Frau
hatte Spanisch als Muttersprache, Spanisch war auch die dominante Sprache der
Umgebung. Beide Eltern waren sowohl in der einen als auch in der anderen Sprache
kompetent, trotzdem haben sie sich entschieden, mit ihrem Sohn zu Hause aus-
schlieBlich Deutsch zu sprechen. Mit dem bewuften Verzicht auf den Gebrauch der
spanischen Sprache in der ersten Lebensperiode des Kindes beabsichtigten die El-
tern einen sequentiellen Spanischerwerb: Erst nachdem das Kind eine ausreichende
Kenntnis der deutschen Sprache erlangt hitte, sollte es mit Spanisch konfrontiert
werden, was ungefidhr im Alter von 2,10 erfolgte. Die anderen Familienmitglieder,
wie die monolinguale, spanisch sprechende GroBmutter des Kindes, wurden gebe-
ten, mit dem Jungen bis zu jenem Alter nicht auf Spanisch zu reden.

Alle oben genannten Studien belegen einen groflen Erfolg dieses Konzeptes ei-
ner bilingualen Erziehung. Sowohl die sprachliche als auch die gesamte kognitive
und emotionale Entwicklung der Kinder verlief vergleichbar zur Entwicklung mono-
lingualer Kinder. In allen diesen Studien handelte es sich aber um eine von den El-
tern absichtlich gewdhlte Methode einer zweisprachigen Erziehung, obwohl sie in
einem direkten Zusammenhang mit der Lebenssituation der Familie stand. Von den
Eltern wurden daher auch gezielte MaBnahmen getroffen (wie z.B. regelmiBige
Reisen ins Land der in der weiteren Umgebung des Kindes nicht-dominanten Fami-
liensprache — A.E. Fantini 1985: 27), um die Entwicklung der beiden Sprachen aktiv
zu fordern.

Sehr oft haben wir es jedoch mit einer Situation zu tun, in der die bilinguale Er-
ziehung nicht von den Eltern gewiinscht, sondern durch die Lebenssituation der
Familie erzwungen ist. Es handelt sich vor allem um Migranten- und Aussiedlerfa-
milien. In der modernen Bilingualismusforschung wird im Zusammenhang mit die-
ser Situation auf zahlreiche Gefahren fiir die kindliche Entwicklung nicht nur im
Bereich Sprache, sondern auch im emotionalen und intellektuellen Bereich, hinge-
wiesen™. Unter den fiir den Erfolg oder MiBerfolg der zweisprachigen Erziehung
entscheidenden Faktoren werden vor allem der EinfluB des sozio-6konomischen
Status der Familie und das Prestige der Elternsprache genannt. Unter negativen so-

%% siche z.B. K. Kuhs 1989 — u.a. iiber Personlichkeitsentwicklung, I. Karasu 1995, E.
Hepsoyler/ K. Liebe-Harkort 1991, K. Dorfmiiller-Karpusa 1993, J. Aleemi 1991, W. E.
Fthenakis et al, 1985, H.-Ch. Thalmann 1996 — iiber Identitdtsentwicklung, vgl. auch Kap.
223.,2.3.5.,23.6.
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zio-0Okonomischen Lebensbedingungen der Familie, bei eventuellen Diskrimination-
serlebnissen und bei mangelnder Unterstiitzung der Familienmitglieder und der wei-
teren Umgebung des Kindes bei seinem Erwerb der beiden Sprachen kann es zu
schwerwiegenden Problemen und emotionalen Konflikten kommen, die sich dann
auch auf die intellektuelle Entwicklung des Kindes und seinen schulischen Erfolg
negativ auswirken konnen.

Die dritte Methode — die auf der Schaffung einer ,.kiinstlichen bilingualen Situ-
ation in der Familie beruht — wird im allgemeinen als unrealistisch angesehen und
haufig kritisiert. Die Zeiten, in denen es iiblich war, die Zweisprachigkeit der Kinder
durch Dienstboten und Hauslehrer zu fordern, sind, wie es scheint, endgiiltig vorbei,
obwohl diese Tradition in manchen (reichen) Hausern immer noch gepflegt wird.
Auch die Versuche der Eltern, mit den Kindern in einer anderen Sprache als ihrer
Muttersprache zu kommunizieren, bleiben meistens erfolglos (vgL.S. Jonekeit/ B.
Kielhofer 1995: 15) Die Eltern haben entweder zu wenig Ausdauer, um konsequent
bei einer — der fiir sie fremden — Sprache zu bleiben oder es ist fiir sie einfach zu
schwer, ausschlielich die andere Sprache zu verwenden. AuBlerdem merken die
Kinder, die ein unausgesprochenes Gefiihl fiir Natiirlichkeit haben, da3 die Situation
irgendwie kiinstlich ist, was zu verschiedenen Konflikten und Miflverstdndnissen in
der Familie, in duBersten Fillen bis zu Sprachverweigerung durch das Kind, fithren
kann. G. Saunders (1982a u. 1982b) erwéhnt jedoch drei Fille, in denen diese Me-
thode erfolgreich angewandt wurde: die Arbeit von Dimitrijevic (1965), Past (1976)
sowie seine eigene Studie. Dimitrijevic beschreibt einen erfolgreichen Erwerb der
englischen Sprache bei seinem Sohn Rayko, der in einer serbischen Umgebung und
in einer serbischen Familie — in der der Vater absichtlich auf seine serbische Mutter-
sprache verzichtete und mit dem Sohn ausschlieflich auf Englisch kommunizierte —
aufgewachsen ist. Past berichtet iiber seine Tochter Mariana, die Englisch und Spa-
nisch in Texas lernte. Beide Elternteile, deren Muttersprache Englisch war, versuch-
ten, jeden Tag zwischen einer und eineinhalb Stunden miteinander und mit der
Tochter Spanisch zu reden. In der hduslichen Umwelt war eine Unterscheidung der
Sprachen nach dem jeweiligen Sprecher nicht mdglich. Stattdessen wurde Mariana
ermuntert, zu bestimmten Tageszeiten Spanisch und nicht Englisch mit ihren Eltern
zu sprechen. Die Ergebnisse Pasts, die auch einen erfolgreichen Spanischerwerb bei
der Tochter belegen, sind besonders interessant, weil, wie Past zugibt (hier nach
G. Saunders 1982a: 33), die beiden Eltern selbst iiber keine perfekten Spanisch-
Kenntnisse verfiigten. Trotzdem ist es ihnen gelungen, dank verschiedener zusétzli-
cher MaBBinahmen den Erwerb des Spanischen bei der Tochter so zu fordern, daf sie
sich zu einem bilingualen Individuum entwickeln konnte. Unter den den Zweitspra-
chenerwerb unterstiitzenden MafBnahmen unterstreicht Past vor allem die Rolle des
spanischsprachigen Fernsehens, die Kontakte zu spanischsprachigen Kindern und
den Besuch eines spanischsprachigen Kindergartens ab dem Alter von 5 Jahren.

Der dritte Fall, der nach G. Saunders mit einem groBen Erfolg gekront wurde, ist
seine eigene Untersuchung. Er beobachtete die Entwicklung der deutschen Sprache
bei seinen drei Kindern, Thomas, Frank und Catrina. Sie erwarben Deutsch seit ihrer
Geburt durch den Vater, der selbst, wie auch die Mutter der Kinder, aus einer mono-
lingualen englischsprachigen Familie kam. Er hatte aber Deutsch studiert und be-
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herrschte die Sprache nach Meinung anderer deutscher Muttersprachler auf einem
muttersprachler-dhnlichen Niveau (G. Saunders 1982a: 23f.). In den ersten Jahren
seiner Untersuchung konzentrierte sich G. Saunders auf die Beobachtung der Ent-
wicklung der beiden Sprachen bei den Kindern sowie auf die Beschreibung der cha-
rakteristischen Merkmale beim Gebrauch der beiden Sprachen und ihres Verhéltnis-
ses zueinander (u.a. Sprachmischung). Er stellte fest, dal Deutsch sich zu einer
schwicheren Sprache gegeniiber dem Englischen entwickelte — nur 25% der deut-
schen (an den Vater adressierten) und 95% der englischen (an die Mutter adressier-
ten) kindlichen AuBerungen waren korrekt (G. Saunders 1982a: 138f.). Trotzdem
wurde die Forderung der deutschen Sprache vom Vater nicht aufgegeben, im Gegen-
teil — er unternahm eine systematische Messung des Kompetenzgrades in den beiden
Sprachen und iiberlegte sich weitere den Deutscherwerb unterstiitzende Maflnahmen
(G. Saunders 1982a: 159f.). Aufgrund einer eingehenden Analyse der Fehlertypen
im Deutschen (Wortstellung, Verbformen, Flexionen, lexikalische und semantische
Interferenz — S. 175f.) schluB3folgerte G. Saunders, daB} es fiir eine erfolgreiche Ent-
wicklung einer Zweitsprache nicht ausreicht, ausschlieBlich ,,umgangsprachliche®
Kenntnisse zu vermitteln, sondern man miite versuchen, andere Fertigkeiten, vor
allem Lesen und Schreiben, in der Zweitsprache aktiv und intensiv zu fordern
(G. Saunders 1982a: 210f.). Unter den wichtigsten Faktoren, die eine ausschlagge-
bende Rolle im ProzeB der Zweitsprachentwicklung spielen, sah er vor allem Bii-
cher, audio-visuelle Medien, Kontakte (darunter auch Briefkontakte) zu deutschen
Muttersprachlern und Reisen in die deutschsprachigen Lander.

3.2.2. Bilinguale Erziechung in der Schule und im Kindergarten

Es gibt viele verschiedene Wege, die Zweisprachigkeit iiber die Schule zu erlangen
oder zumindest die Zweitsprache in einem hohen Grade zu beherrschen. Im Zusam-
menhang damit, in welchen Kontexten sich der Zweitsprachenerwerb in der Schule
vollzieht (z.B. die freiwillige oder unfreiwillige Migration der Familie zwischen
Nationen, Erwerb der Zweitsprache im Heimatland), ldsst sich die bilinguale Erzie-
hung mit Hilfe von Zweitsprachenunterricht im allgemeinen in drei Typen untertei-
len:

e der traditionelle frithe Zweitsprachenunterricht

e der bilinguale Unterricht

e der Besuch von Auslandsschulen und -kindergérten im Heimtland, bzw. der
Besuch von Schulen im Ausland

3.2.2.1. Der friihe Zweitsprachenunterricht
Der frithe Zweitsprachenunterricht unterscheidet sich vom traditionellen Fremdspra-

chenunterricht vor allem in bezug auf das Alter, in dem mit dem Unterricht in der
Schule begonnen wird. Heute setzt der Fremdsprachenunterricht in den meisten
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Landern in der Regel erst in der Sekundarstufe I ein (BRD; in Polen — ab der 5.
Klasse der 8-jahrigen Grundschule). Die Griinde fiir so einen spiten Anfang von
Fremdsprachenvermittlung lassen sich wahrscheinlich auf negative Vorurteile gegen
frithe Zweisprachigkeit zuriickfiihren, die fiir die Padagogik im 19. Jh. und in der
ersten Halfte des 20. Jh. charakteristisch waren (vgl. auch Kap. 3.3.2.).

Im Geiste seiner Zeit schrieb Adolph Diesterweg (1836, hier nach 1. Gogolin,
1995: 105): Der Sprachunterricht miisse sich einer ,,naturgeméfen Methode” bedie-
nen, die den Stufen der kindischen Sprachentwicklung folge. Ein Unterricht nach
dieser Methode kniipfe stets an die dem Schiiler schon geldufigen Formen an und
gelte daher zunichst nur der Muttersprache. Erst wenn ,,Wesen und Formen” der
Muttersprache vollig zum klaren BewuBtsein gelangt wéren, sei die Voraussetzung
dafiir erreicht, dal im Schulunterricht auch fremde Sprachen gelehrt werden kénn-
ten. Denn wiirden diese zu frith an den Schiiler herangetragen, so entstiinde “not-
wendig Unklarheit und Verwirrung”; hieraus ergebe sich, da3 der Fremdsprachenun-
terricht nicht vor dem Ende des Elementarunterrichts einsetzen diirfe.

Eine @hnlich negative Beurteilung von Zweisprachigkeit prasentiert E. Blocher
(1982/1909: 20f.). Unter den negativen Auswirkungen von Bilingualitéit sah er vor
allem "die Abstumpfung und Schwéchung des Sprachgefiihls", Interferenzfehler und
Identitétsprobleme. Einer seiner schwerwiegendsten Vorwiirfe gegen die Zweispra-
chigkeit lautete: "Wer in zwei Sprachen heimisch ist, spielt zwei Rollen, lebt eine
Art Doppelleben.". Insgesamt stellt er fest: "Die Nachteile liberwiegen so sehr die
Vorteile, da3 man die Forderung aufstellen muf3: ohne dringende Notwendigkeit soll
Zweisprachigkeit nicht erzeugt oder geférdert werden."

Solche Auffassungen beherrschen bis heute die iibliche Schulorganisation im
Hinblick auf die Fremdsprachen; sie spiegelt sich ebenso in vielen Alltagsmeinun-
gen iiber Vorziige und Gefahren der Mehrsprachigkeit wider.

Die reservierte Einstellung gegeniiber dem frithen Einsatz von Fremdsprachen-
unterricht scheint ,,auf den ersten Blick* ihre Begriindung auch in der neueren For-
schung zu finden®.

Im Jahre 1963 wurde in England unter der Leitung von C. Burnstall ein groBange-
legtes Projekt zum Fremdsprachenunterricht in der Primarstufe (das Nuffield Langu-
age Project von Nuffield Foundation For Educational Research /NFER/; hier nach
D. Rowlands 1974, vgl auch G.G. Gompf 1975: 13f.) durchgefiihrt, in dem an einer
Reihe ausgewihlter Grundschulen in verschiedenen Gebieten Englands der Franzo-
sischunterricht bereits ab dem 3. Schuljahr, d.h. im Alter von 8 Jahren begann. Ein-
zelne Versuche betrafen auch den Deutsch- und Italienischunterricht sowie den Eng-
lischunterricht in Wales. Im Rahmen des Projektes wurden mehrere tausend Schiiler
getestet. Der Lernerfolg dieser Schiiler lag nicht deutlich iiber dem jener, die erst im
Alter von 11 bis 12 Jahren angefangen haben. Die , Frithanfinger” wiesen einige
Vorteile bei der Sprachproduktion gegeniiber den ,,Spatanfingern” auf, auch wenn
ihre rezeptiven Féhigkeiten kaum besser waren. Gompf und (1995: 437) weisen
jedoch auf gravierende Defizite der obengenannten Studie hin, aufgrund deren nega-

% vgl. z.B. die Ergebnisse von C.E. Snow/ M. Hoefnagel-Hohle 1978, 1979, im Kap. 2.1.4.
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tiver Resultate in GroBbritanien auf die geplante Einfiihrung des Fremdsprachenun-
terrichts ab der 3. Klasse verzichtet wurde.

Heute gibt es dennoch in der ganzen Welt immer mehr Befiirworter des Kon-
zepts eines frithen Zweitsprachenunterrichts. Die ersten Versuche mit frither Fremd-
sprachenvermittlung — ein Projekt unter dem Namen ,, Foreign Languages in Ele-
mentary Schools“ (FLES) — wurden kurz nach dem Ersten Weltkrieg in den USA
durchgefiihrt und gefordert. In den 20er Jahren stiel die Konzeption eines friith be-
ginnenden Fremdsprachenlernens auch in Deutschland auf Resonanz. Einige private
Schulen fithrten 1920 Englisch/Franzosisch als Unterrichtsfacher ab der 1. Klasse
ein. An Offentlichen Grundschulen wurden in der Zeit punktuelle Versuche mit
wahlweise Englisch oder Franzosisch ab der 3. Klasse durchgefiihrt. In beiden Fallen
wurde der Fremdsprachen-Frithbeginn zugleich mit inhaltlich-methodischen Refor-
men verkniipft: Betonung des Miindlichen, Einbezug von musischen und phantasie-
vollen Inhalten, Beriicksichtigung der Spielfreude der Kinder usw. (vgl. G. Gompf
1975: 11, G. Gompf/ U. Krabe 1995: 436).

Nach dem Krieg wurde die Idee der frithen Vertrautmachung mit fremden Spra-
chen in den USA fortgesetzt und weiterentwickelt, bis sie Ende der 50er Jahre eine
malgebliche Neugewichtung erfuhr. Auch in Europa fand auf dem Gebiet des frii-
hen Fremdsprachenunterichts am Ende der 50er und am Anfang der 60er Jahre ein
fundamentaler Wandel statt. Immer zahlreichere Projekte in vielen west- und osteu-
ropdischen Léndern wurden zu dieser Zeit gestartet.

In Westeuropa wurde der FS-Frithbeginn Mitte der 50er Jahre zunichst mit dem
Projekt "English without a Book" von M. Gorosch und C.-A. Axelsson (1964) in
Schweden aufgegriffen. In den 60er und 70er Jahren wurden in den meisten westeu-
ropdischen Landern (z.B. in Frankreich, Schweden, Finnland, Deutschland — vgl. G.
Gompf 1975: 21f., M. Pelz 1974: 71, K. H. Hellwig/ E.-A. Kropelin/ A. Brander
1975, P. Doye/ D. Liittge 1977) GroBprojekte zur Erprobung und Etablierung von
fremdsprachlichem Unterricht in der Primarstufe durchgefiihrt. In der Regel handel-
te es sich um Englisch, seltener um Franzosisch, Deutsch oder Russisch ab der 1. bis
zur 3. Klasse.

Auch in den ehemaligen Ostblockstaaten (vor allem in der ehemaligen Sowjet-
union, der ehemaligen Tschechoslowakei und in der ehemaligen DDR — vgl. B.
Schiff 1974, G. Gompf 1975: 33f.) gab es seit den 50er und 60er Jahren zahlreiche
Versuche zum frithen Fremdsprachenunterricht. Es handelte sich in der Regel um
sogenannte ,,Spezialklassen* oder ,,Spezialschulen* mit einem erweiterten oder ver-
starkten Fremdsprachenunterricht (4 bis 6 Stunden pro Woche), in denen Russisch,
Deutsch, Englisch oder Franzosisch ab Klasse 1, 2 oder 3 vermittelt wurde. Die Er-
fahrungen der mittel- und osteuropdischen Spezialschulen sind jedoch kaum doku-
mentiert und wurden wissenschaftlich nicht untersucht (S. Fischer 1994: 48).

Als Ursachen fiir die zunehmende Popularitit des frithen Fremdsprachenunter-
richts galten vor allem schlechte Erfahrungen im spéteren Fremdsprachenunterricht
(vgl. z.B. E. Helms/ D. Mohle 1975: 147f.). Bei dlteren Schiilern hat man oft solche
sich negativ auf den LernprozeB auswirkenden Charakteristika festgestellt wie Pas-
sivitit, Desinteresse und mangelnde AuBerungsbereitschaft. Im Zusammenhang
damit erhoffte man sich von einem fritheren Finsatz des Fremdsprachenunterrichts
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eine Behebung dieser Schwierigkeiten. Das bedeutete natiirlich nicht, daB der friihe
Kontakt mit einer Fremdsprache im Unterricht als ein Wundermittel gegen alle im
Lernproze3 vorkommenden und in der spéteren unzulénglichen Fremdsprachen-
kompetenz resultierenden Probleme angesehen wurde. Die meisten Autoren (vgl. E.
Helms/ D. Méhle 1975, P. Doye/ D. Liittge 1977, H. Gutschow 1974) unterstreichen
die Tatsache, daB der frilhe Fremdsprachenunterricht mit vielen Schwierigkeiten
verbunden ist. Unter den wichtigsten Einschrinkungen, die eine allgemeine Einfiih-
rung des Fremdsprachenunterrichts im Primarbereich erschweren, sehen die Autoren
vor allem den Mangel an finanziellen Mitteln, die eine Neugestaltung von Schulcur-
ricula erfordert. Oft haben auch Lehrer, die eine Fremdsprache ab Klasse 1, 2 oder 3
unterrichten sollten, keine entsprechende Ausbildung oder Qualifikationen. Die Er-
arbeitung einer entsprechenden Methodik fiir einen frithen Fremdsprachenunterricht
stellt auch eine sehr komplexe Aufgabe dar. Es wird postuliert, dafl die Methoden im
frithen traditionellen Fremdsprachenunterricht ,kindgerecht” gestaltet, d.h. an die
Bediirfnisse und Méoglichkeiten der Kinder angepalit werden sollten. Das bedeutet in
der unterrichtlichen Praxis, vor allem in den ersten Schuljahren, eine Vorherrschaft
der miindlichen Unterrichtsaktivititen, eine intensive Beriicksichtigung motorischer
Féhigkeiten der Kinder, einen Verzicht auf grammatische Analyse sprachlicher Er-
scheinungen und statt dessen einen Spracherwerb durch stindiges Wiederholen
(,, habit forming * oder ,, pattern drills ), einen intensiven Einsatz von audiovisuellen
Hilfsmitteln und eine abwechlungsreiche Unterrichtsgestaltung®.

Die miindliche Interaktion zwischen dem Lehrer und den Schiilern sowie unter
den Schiilern selbst wird als das methodische Kernstiick der Fremdsprachenvermitt-
lung auf der Primarstufe angesehen. Daher sollten im 1. Schuljahr nur miindliche
Fertigkeiten — Horverstehen und (imitatives) Sprechen, vor allem die Aussprache,
der Satzrhythmus und die Intonation — ausgebildet werden. Einige Autoren sind der
Meinung, dal im 1. Schuljahr eventuell auch punktuell das Lesen von einfachen
Texten einsetzen sollte. Diese Fertigkeit wiirde aber erst ab dem 2. Schuljahr, neben
dem Horen und Sprechen, weiter intensiv gefordert. Versuchsweise ab Klasse 2 und
intensiv ab Klasse 3 sollte auch die Fertigkeit ‘Schreiben’ entwickelt werden.

Ein wichtiges methodisches Prinzip fiir den frilhen Fremdsprachenunterricht stellt
auch ,,die Verkniipfung von Sprechen und Handeln* dar (H. Gutschow 1974: 12). Es
wird postuliert, da8 im Unterricht das kindliche Bediirfnis nach korperlicher Bewe-
gung und ihre Féahigkeit, durch Handlungen zu lernen, beriicksichtigt werden sollte.
Korperliche Aktivitidten der Kinder, genauso wie andere Spiele — Sprachspiele, Lie-
der, Reime u.v.a. — ermdglichen eine abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung und
bilden daher ein unentbehrliches Element des frithen Fremdsprachenunterrichts.
Ahnlich wie der Einbezug von Unterrichtsspielen ist fiir die Fremdsprachenvermitt-
lung im Primarbereich der Einsatz von audiovisuellen Medien von grofiter Bedeu-
tung. Technische Medien, die eine optimale Veranschaulichung der zu vermittelnden
Inhalte ermdglichen, sollten jedoch auf keinen Fall eine direkte Interaktion zwischen
dem Lehrer und den Schiilern vermindern oder gar ersetzen (vgl. dazu auch E. Ok-

% vel. G. Gompf 1975: 56f., M. Pelz 1974: 82f., H. Gutschow 1974: 12f., K. H. Hellwig/
E.-A. Kropelin/ A. Brander 1975: 42f.
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saar 1987b: 184). Problematisch erscheint hier auch im Hinblick auf die Zielsetzung
der ersten beiden Schuljahre — die Forderung der miindlichen Fertigkeiten — die An-
wendung von schriftlichen Materialien, u.a. von einem Lehrwerk. Die Meinungen zu
diesem Problem sind geteilt, und die Entscheidung {iber den Verzicht oder den Ein-
bezug eines Lehrwerks scheint dem Lehrer iiberlassen zu sein. Der Lehrer bzw. die
Schuldirektion der jeweiligen Schule muf3 auch iiber ein anderes Problem entschei-
den, und zwar wie lange die Fremdsprachen-Unterrichtsstunde dauern sollte. Die
empfohlene Dauer flir eine Unterrichtseinheit variiert ndmlich von 45 iiber 30 bis
15-20 Minuten.

Ahnlich ungeldst erscheinen auch viele andere mit dem frithen Fremdsprachen-
unterricht verbundene Probleme im Hinblick auf die Zielsetzung, Curriculumgestal-
tung oder Durchfithrung einer Unterrichtsstunde. In der Fachliteratur umstritten sind
u.a. das Prinzip der Einsprachigkeit des Unterrichts, die Themenauswahl oder der
Umfang und die Auswahl grammatischer und lexikalischer Elemente (G. Gompf
1975: 58f., H. Gutschow 1974: 16f.).

Abgesehen von den in der Fachliteratur auftretenden Meinungsverschiedenhei-
ten zu den einzelnen oben erwihnten Aspekten des frithen Fremdsprachenunter-
richts, belegen viele Studien einen groBen Erfolg von zahlreichen Projekten zum
Frithbeginn der Fremdsprachenvermittlung auf der Primarstufe®’. Obwohl die indi-
viduellen Unterschiede in den Testergebnissen unter einzelnen Schiilern und Klassen
teilweise erheblich waren, stellten die Autoren fest, da alle Schiiler, unabhéngig
von ihren Veranlagungen zum Fremdsprachenerwerb — ihrer Intelligenz und Sprach-
begabung — vom frithen Kontakt mit der Fremdsprache profitierten. Es wurden wei-
ter keinerlei negative Einfliisse des Fremdsprachenunterrichts auf andere Schulfé-
cher (Muttersprache, Mathematik) ermittelt. In vielen Lindern (z.B. Schweden, Os-
terreich, Italien, Spanien, Niederlanden) hat sich daher der frithe Fremdsprachenun-
terricht im offentlichen wie im privaten Schulwesen als obligatorisches Schulfach
im Primarbereich etabliert. In anderen Landern (Frankreich, BRD, — und auch Po-
len) gibt es den frithen Sprachunterricht immer noch nur versuchsweise (I. Gogolin
1995, 104f., G. Gompf/ U. Krabe 1995: 436f.).

3.2.2.2. Der bilinguale Unterricht

Mit dem Begriff ,bilingualer Unterricht oder ,,bilinguale Erziehung* bezeichnet
man, im Gegensatz zu traditionellen Methoden des friihen Fremdsprachenunter-
richts, die Unterrichtsorganisation, in der mehr als eine Sprache (die Muttersprache)
als Unterrichtsmedium verwendet wird. Der bilinguale Unterricht darf nicht so ver-
standen werden, dafl man mit dem traditionellen Fremdsprachenunterricht nur frither
und intensiver anfiangt. Die Fremdsprache ist in diesem Unterrichtsmodell nicht
primédr das Objekt oder das Ziel des Lernens, sondern das Mittel der Wissensvermitt-
lung und die Arbeitssprache im Unterricht (R. de Cilia 1994: 12, Ch. Lauren 1994b:
28, F. Genesee 1991: 185). Hinsichtlich des soziolinguistischen Kontextes, d.h. der

5! vgl. z.B. die Ergebnisse von P. Doye/ D. Liittge 1977: 87f., K. H. Hellwig/ E.-A. Krépelin/
A. Brander 1975: 58f.
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Rolle und des Stellenwertes der beiden Sprachen in einer bestimmten Gesellschaft,
sowie hinsichtlich des Zieles, das mit dem bilingualen Unterricht erreicht werden
sollte, unterscheidet man zwischen mehreren Modellen der bilingualen schulischen
Erziehung.

Allgemein gesagt, lassen sich diese Modelle in drei grundlegende Typen aufteilen®:

1.  Bereicherungsprogramme (enrichment bilingual education), die ein freiwilli-
ges Unterichtsangebot fiir Kinder der sprachlichen Mehrheit (hauptsidchlich
aus Mittelschicht-Familien) darstellen und in denen die Zweitsprache intensi-
ver und effektiver gelernt wird, als es im herkdmmlichen Fremdsprachenun-
terricht moglich wiére.

2. Ubergangsprogramme (transitional bilingual education), deren Ziel es ist,
tiber kiirzere oder liangere Zeit die Kinder der sprachlichen Minderheit in den
einsprachigen Regelunterricht in der Mehrheitssprache integrieren zu konnen.

3. Spracherhaltungsprogramme, deren Angebot sich sowohl an die Kinder der
Minderheitensprachen als auch der Mehrheitssprache richtet und deren Ziel
die Popularisierung oder Wiederbelebung von bedrohten Minderheitenspra-
chen und Kulturen ist.

Bereicherungsprogramme

Das Bereicherungsmodell bezeichnet ein Konzept der bilingualen Erziehung, das
durch die stindige Vermittlung und den parallelen Gebrauch zweier Sprachen in der
Schule gekennzeichnet ist. Ohne irgendwelche Nachteile in der Pflege der Erstspra-
che soll das Kind um die Kenntnis einer Zweitsprache bereichert werden.

Die Bandbreite der Bereicherungsprogramme reicht von der radikalsten ,, early
total immersion — Programmen, bei denen die Kinder schon im Kindergarten, also
im Alter von 3 bis 6 Jahren, zu 100% in die Fremdsprache ,,eingetaucht™ werden,
iiber andere Varianten der ,,Sprachbadschule®, die ich im folgenden kurz beschreibe,
bis zu bilingualen Sekundarschulen, in denen es zu einem punktuellen Einsatz der
Fremdsprache in kleineren Unterrichtseinheiten in einem bestimmten Unterrichts-
fach kommt. Das Ziel dieser Programme ist die Entwicklung einer ,,ausgewogenen
bilingualen Kompetenz, d.h. der kompletten sprachlichen Kompetenz in allen
Sprachfdhigkeiten und in allen Bereichen des Sprachgebrauchs, darunter besonders
die Erreichung der akademischen Reife in beiden Sprachen, sowie die Bikulturalitat
im Sinne des Verstdndnisses und der Toleranz gegeniiber beiden und insbesondere
der fremden Kultur (C. Baker 1993b: 153).

Die Immersionkonzepte basieren auf der Erkenntnis, daB in einem frithen Alter
die Sprache, wie die Erstsprache, unbewuflt beherrscht wird, sowie auf der alltigli-
chen Beobachtung, dal man eine Fremdsprache besser und effektiver lemt, wenn
man durch die Lebenssituation gezwungen ist, sie zu gebrauchen (C. Baker 1993b,
230, vgl. auch J.M. Artigal 1993: 34). Man versuchte also ein Programm fiir den

62 vgl. dazu: H. Wode, et al. 1994, C. Baker 1993b: 153f,, R. de Cilia 1994: 14, H. H. Bae-
tens Beardsmore 1993a: 3, R. Weber 1993: 26, P. Graf 1987: 34.
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Schulunterricht in der Fremdsprache zu erarbeiten, das sich sozusagen auf eine alt-
bewahrte Erfahrung der natiirlichen oder direkten Methode stiitzt, obwohl die Idee
einer schulischen Erziehung in einer anderen Sprache als der Sprache des Elternhau-
ses auch nicht neu war (vgl. F. Genesee 1987: 1).

Die ersten klassischen Immersionsprogramme wurden Anfang der 60er Jahre in
Kanada von den Wissenschaftlern der McGill University in Montreal, unter der Lei-
tung von W.E. Lambert und auf Wunsch von englischsprachigen Einwohnern der
Stadt, erarbeitet (siche z.B. W.E. Lambert/ R. G. Tucker 1972). Die englischsprachi-
gen Eltern wiinschten sich fiir ihre Kinder bessere Franzosisch-Kenntnisse, die es
ihnen ermdglichen wiirden, bessere Chancen im Berufsleben wahrzunehmen. Im
Vordergrund der elterlichen Postulate stand die Beurteilung der traditionellen Schu-
le, die in der Vermittlung dieser Sprachkenntnisse bis dahin gescheitert war. Diese
Situation konnte die Erhdhung der Stundenzahl fiir den Franzosischunterricht sowie
die Verwendung von neueren Methoden auch nicht deutlich verbessern. Die Wissen-
schaftler der McGill University iibernahmen die Verantwortung fiir die Erarbeitung
einer neuen Unterrichtsmethode und widersetzten sich damit den verbreiteten Vorur-
teilen gegeniiber der frithen Zweisprachigkeit und der allgemeinen Angst vor deren
negativen Auswirkungen auf die sprachliche, kognitive und emotionale Entwicklung
der Kinder (vgl. Kap. 3.3.1. und 3.3.2.).

Die inzwischen sehr zuverldssigen und wissenschaftlich sehr gut abgesicherten
Ergebnisse der Immersionsprogramme®, die ihren Erfolg nicht bestreiten lassen,
trugen auch dazu bei, dal} sie sowohl in Amerika als auch in Europa viele Nachah-
mer fanden. Es wurden zahlreiche Modelle der Immersionserzichung erarbeitet, die
sich von dem klassischen Experiment Lamberts hinsichtlich der Dauer, der Intensitét
und des Alters, in dem die Zweitsprache als Unterrichtsmedium einsetzt, unterschei-
den (siche Abbildung 13). Die friihe totale Immersion sieht eine hundertprozentige
Verwendung der Fremdsprache als Unterrichtssprache vor, und zwar von Anfang
des Kindergartens an. Sie wird auch in der ersten Grundschulklasse beibehalten, so
daB sich auch die Alphabetisierung (Lesen- und Schreibenlernen) in der Fremdspra-
che vollzieht. Die Muttersprache wird dann ab Klasse 2 immer stdrker als Unter-
richtssprache miteinbezogen, bis in der 6. Klasse die Hélfte der Stunden auf Eng-
lisch gehalten wird. Eine Alternative zu der ,, early total immersion“ stellt die friihe
partielle Immersion (,, early partial immersion ) dar. Im Rahmen dieses Programms
werden die beiden Sprachen — die Muttersprache der Kinder und die Zweitsprache —
als Unterrichts- und Kommunikationsmedium auch schon im Kindergarten verwen-
det, wobei der Anteil der Stunden, die in der Zweitsprache gehalten werden, mindes-
tens 50% betragen muB3 (F. Genesee 1987: 1). Genauso wie in der frithen totalen
Immersion steigt in diesem Programm der Anteil der Stunden (und Ficher), in denen
man in der Muttersprache der Kinder unterrichtet, in den spiteren Schuljahren kon-
tinuierlich an. Eine andere Variante der Immersionsprogramme bilden auch die ver-
zogerte oder mittlere (,,delayed immersion ) und die spite (,, late immersion ‘) Im-
mersion. In der verzogerten Immersion setzt die Zweitsprache als Unterrichtssprache

% vgl. zB. W. E. Fthenakis et al. 1985: 25f., H. Wode 1995: 13.
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von etwa 80% der Fiacher mit dem Beginn der Sekundarstufe I (4. oder 5. Schuljahr)
ein und in der spaten Immersion — mit dem Beginn der Sekundarstufe II (7. oder 8.
Schuljahr). In beiden Féllen geht der Einfithrung der Zweitsprache als Unterrichts-
sprache eine 2- oder 3-jdhrige Vorbereitungsphase (,, pre-immersion-phase *‘) voraus,
in der die Kinder einen intensiven formellen Zweitsprachenunterricht bekommen. In
der Fachliteratur spricht man auch von einem anderen Modell der Immersionserzie-
hung, und zwar von der sogennanten doppelten Immersion, in der der Unterricht
anfangs in der Muttersprache und in der Zweitsprache und spéter auch in einer drit-
ten Sprache gehalten wird.

Zu der enormen Popularitét aller Modelle der Immersionserziehung trugen, wie
oben erwihnt, zahlreiche Untersuchungsergebnisse bei, die den Erfolg der Pro-
gramme {iberzeugend belegen®. Seit den ersten Erprobungen von Immersi-
onsprogrammen wurden viele Befiirchtungen hinsichtlich der Defizite in der geisti-
gen Entwicklung und der Lernfdhigkeit der Kinder geduBert. Sie wurden von den
Immersionsforschern immer sehr ernst genommen, deshalb sind die Immersionspro-
jekte so griindlch wie kein anderer Schulversuch wissenschaftlich evaluiert worden.
Die ersten detaillierten Studien liber die Auswirkungen der Immersion auf die
sprachliche und kognitive Entwicklung der Schiiler sowie auf ihre Schulleistungen
wurden in Kanada durchgefiihrt (W.E. Lambert/ R.G. Tucker 972, F. Genesee
1987). Die Autoren haben ein umfangreiches und umfassendes Instrumentarium
entwickelt, um die Kompetenz der Schiiler im Bereich der einzelnen sprachlichen
Féhigkeiten in der Mutter- und Zweitsprache, im Bereich der Intelligenz sowie im
Bereich der akademischen Reife (academic achievement) in den einzelnen Schulfa-
chern zu testen. Auch in anderen Landern, wie in den USA (F. Genesee 1987: 116f.)
und in Europa (vgl. z.B. .M. Artigal 1993: 42, Arenas i J. Sampera 1994: 13-26,
A. Bel Gaya 1994: 31f.), wurden viele Untersuchungen nach dem kanadischen Mo-
dell durchgefiihrt. In allen Experimenten waren die Ergebnisse mit den kanadischen
vergleichbar: Die Immersionsschiiler erzielen im Bereich der muttersprachlichen
Entwicklung genauso gute Resultate wie ihre monolingualen Kontrollgruppen oder
sogar bessere (siche z.B. E. Day/ S.M. Shapson, 1996, 12). Diejenigen Untersu-
chungen, die relativ friih nach dem Beginn des Immersionsprogramms durchgefiihrt
wurden (wéahrend der ersten 2 Jahre der Grundschule) dokumentieren zwar Schwi-
chen der Immersionsschiiler im Bereich des Lesens und Schreibens in der Mutter-
sprache (vgl. z.B. Forns-Santacana / J. Gomez-Benito, 1994, 101). Dies sollte jedoch
angesichts der Tatsache, da} diese Kinder in der Fremdsprache alphabetisiert wer-
den und die meisten formellen Unterweisungenin der Fremdsprache erhalten, nicht
iiberraschen. Die anfénglichen Schwierigkeiten in der Entwicklung der mutter-
sprachlichen Kompetenz werden in den nichsten 2 bis 3 Jahren mit dem quantitati-
ven Anstieg der Instruktionen in der Muttersprache problemlos ausgeglichen
(M. Swain / S. Lapkin 1991: 205). Im Bereich der kognitiven Entwicklung sowie im
Hinblick auf die Leistungen in den einzelnen Schulfichern (vor allem Mathematik)

64 eine Literaturiibersicht zur Geschichte und Entwicklung der Immersionsforschung siehe E.
Day/ S. M. Shapson 1996: 5f., Geneese 1991: 193f.
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erzielen die Immersionsschiiler oft bessere Resultate als ihre monolingualen Kolle-
gen (vgl. z.B. M. Forns-Santana/ J. Gomez-Benito 1994: 101, M. Prokop 1997a: 38).

Wenn es um die Entwicklung der Zweitsprache geht, so wird in der neuesten Li-
teratur unterstrichen (vgl. z.B. C. Baker 1993b: 174f., E. Day/ S.M. Shapson
1996: 11 u. 191), daBB die Kompetenz der Immersionsschiiler in der Zweitsprache
der Sprachbeherrschung der muttersprachlichen monolingualen Benutzer doch nicht
gleicht. Nur im Bereich des Hor- und Leseverstehens erreichen die Immersionsschii-
ler in der Regel eine mit den Muttersprachlern vergleichbare Kompetenz (M. Prokop
1997a: 36f., F. Genesee 1991: 188f.). Aus vielen Untersuchungen geht hervor, daf}
die meisten Schwichen der Immersionsschiiler im Bereich der Grammatik, der Or-
thographie, der Aussprache sowie der Richtigkeit und Fliissigkeit des Ausdrucks
liegen. Die Immersionsschiiler entwickeln nicht immer einen so exzellenten Sinn fiir
Stilistik und ein Gefiihl fiir den sozial bedingten Sprachgebrauch wie die Mutter-
sprachler. Dariiber hinaus kann ihr Gebrauch der Fremdsprache als ,, decidelly noni-
diomatic, uncommon or highly unlikely for native-speaker* bezeichntet werden
(F. Genesee 1991: 195). Das héngt, wie es scheint, mit dem begrenzten Zugang zur
Zweitsprache, der in der Regel nur auf die Person des Lehrers oder die Schule be-
schrénkt ist, zusammen. Da die Fremdsprache auBBerhalb der Schule nicht oder kaum
benutzt wird, kann es dazu kommen, daB3 die Schiiler eine eher passive als aktive
bilinguale Kompetenz entwickeln (C. Baker 1993b: 228, Ch. Lauren 1994b: 27-28).
In allen Modellen der Immersion kénnen jedoch deutlich bessere Erfolge verzeich-
net werden als im traditionellen Fremdsprachenunterricht (Ch. Lauren 1994b: 26),
obwohl Kinder in der ,, early total immersion* in der Regel bessere Resultate in der
Zweitsprache erreichen als Schiiler in den anderen Immersionsprogrammen. Zudem
ermdglicht der frithe Immersionsunterricht eine leichtere Beherrschung von weiteren
Fremdsprachen. F. Genesee (1991: 198) faBit die Untersuchungsergebnisse, die den
Erfolg der Immersionsprogramme hinsichtlich der Fremdsprachenentwicklung do-
kumentieren, in drei Punktern zusammen:

1. Instructional approaches in which content and language instruction are inte-
grated are likely to be more effective than approaches in which language is
taught in isolation.

2. The use of instructional strategies and academic tasks that encourage extensive
interaction between learners and between learners and the teacher are likely to
be especially beneficial for second language learning.

3. Explicit and systematic planning for, and attention to, language development are
called for in the development of the academic curriculum in order to maximize
language learning.

Der groB3e Erfolg der Immersion veranlafit immer mehr Bilingualismusforscher
zur Erprobung und wissenschaftlichen Evaluierung derartiger Projekte in der
ganzen Welt. Auch in Europa wird von einem Erfolg der Immersion berichtet,
obwohl es hier nur relativ wenige Projekte gibt, die auf den kanadischen Erfah-
rungen basieren. Sie werden dennoch nur punktuell durchgefiihrt und behalten
dadurch ihren exklusiven Charakter. Zu den bilingualen Schulversuchen in Eu-
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ropa gibt es zusitzlich noch bislang nur ganz wenige detaillierte wissenschaftli-

che Evaluierungen (vgl. H. Wode 1995: 13).

Ein klassischer Immersionsversuch wird seit einigen Jahren in Vaasa, einer fin-
nischen Stadt, durchgefiihrt (Ch. Lauren 1994a, 1994b, S. Bjorklund 1994). In Finn-
land ist die soziolinguistische Situation vergleichbar mit der in Kanada: Finnisch ist
die Mehrheitssprache, Schwedisch — eine Minderheitssprache, die aber gleichzeitig
ein hohes Prestige im Berufsleben und auBlerhalb von Finnland (in ganz Skandina-
vien) genieBt. Die finnischsprachigen Kinder, die an dem Versuch teilnehmen, be-
gegnen der schwedischen Sprache im Alter von 3 Jahren, d.h. sobald sie in den Kin-
dergarten kommen. Die gesamte Kommunikation und Interaktion mit den Erziehern
und Erzieherinnen im Kindergarten erfolgt in der schwedischen Sprache. In der ers-
ten Grundschulklasse werden die Kinder dann zu 85% auf Schwedisch und zu 15%
in ihrer Muttersprache unterrichtet. Ab Klasse 3 vermindert sich der Anteil des
Schwedischen als Unterrichtsmediums jeweils um 10% (S. Bjorklund 1994: 177).
Die ersten Ergebnisse im Rahmen dieses Experimentes wurden erhoben, als die
Kinder die 4. Schulklasse besuchten. Es konnte festgestellt werden, da} die Immer-
sionsgruppe hinsichtlich ihrer sprachlichen Entwicklung in der Zweitsprache und
ihrer Schulleistungen genauso gute Resultate erzielt hat wie die schwedische Kon-
trollgruppe (S. Bjorklund 1994: 181, vgl. auch R. Gustavsson 1994). Ch. Lauren
(1994b: 25f.), der das Experiment in Vaasa wissenschaftlich betreut, stellt zusdtzlich
fest, dafl die finnischen Kinder im Laufe der bilingualen Erziehung nichts von ihrer
muttersprachlichen Entwicklung verlieren. Zwar gibt es Probleme mit der Recht-
schreibung und der formellen Beherrschung der Muttersprache bei Kindern, die in
der Fremdsprache (Schwedisch) alphabetisiert werden, aber diese Schwierigkeiten
werden bereits in der 5. Klasse tiberwunden. Angesichts dieser Resultate berichten
die Autoren von einem groflen Erfolg des Immersionsexperimentes in Finnland.

Projekte zur bilingualen Kindergartenerziehung (early partial immersion) finden
auch u.a. in Deutschland (H. Wode 1998b, K. Westphal 1998) und in Frankreich
(Morgen, 1997) statt. Wode berichtet vom deutsch-englischen Kindergarten “Li-La-
Lowen” in Kiel, der seit 1991 funktioniert. An diesem Projekt nahmen deutschspra-
chige Kinder im Alter von 1-6 Jahren teil. Sie wurden von einer englischsprachigen
und von mehreren deutschsprachigen Erzieherinnen betreut, so da3 auf die englische
Sprache etwa 4-6 Stunden tédglich entfielen. Leider liegen Untersuchungen zur
Sprachentwicklung dieser Kinder nicht vor, nur eine kurze Skizze von Knauer
(1991, hier nach H. Wode 1998b: 6f.), die eine positive Beurteilung des Projektes
enthdlt. In Rostock existiert seit 1995 eine deutsch-franzosische Kindergartengrup-
pe, die sich auf dhnliche organisatorische Prinzipien griindet. Die Betreung der Kin-
der erfolgt durch zwei Erziehungspersonen, von denen eine in der Interaktion mit
den Kindern ausschlieBlich die deutsche und die andere — die franzdsische Sprache
verwendet, so daB3 auf die beiden Sprachen etwa 50% der Zeit entfallen. Eine Pilot-
untersuchung zu diesem Projekt (K. Westphal, 1998) berichtet von einer hervorra-
genden Entwicklung der rezeptiven Fahigkeiten der Kinder in der Zweitsprache und
von einer weniger bemerkenswerten, jedoch positiven Leistung bei den produktiven
Fahigkeiten.
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Die ersten bilingualen Kindergérten in Elsall (Franzosisch und Deutsch) wurden
1992 er6ffnet und sind in das franzosische offentliche Erziehungssystem integriert.
Das bedeutet, daf die Verteilung der Sprachen, die im Kindergarten jeweils 50% pro
Sprache betrdgt, in den ersten Grundschulklassen beibehalten wird. Das Elsidsser
Projekt unterliegt von Anfang an einer jahrlichen Kontrolle seitens der franzdsischen
Schulbehdrden, die einen groBen Erfolg der bilingualen Erziehung im Bereich der
Muttersprache (Franzosisch) und des Faches Mathematik dokumentiert. In den bis-
herigen Evaluierungen schnitten die Immersionsschiiler nicht nur altersgemil3 gut
ab, sondern waren in vielen Fillen sogar etwas besser als die monolingualen Ver-
gleichsgruppen. In der Entwicklung der zweitsprchlichen Kompetenz (Deutsch) wird
in den Untersuchungen auf eine gewisse Diskrepanz zwischen der rezeptiven gegen-
iiber produktiven Fahigkeiten hingewiesen (D. Morgen 1997: 83).

Ein interessantes Projekt — ,,Vienna Bilingual Schooling* — wird seit dem Jahre 1992
in Wien durchgefiihrt (I. Kuchl/ S. Simpson 1994). Im Rahmen dieses Experimentes
wurde eine bilinguale Kindergartengruppe (siche auch Kap. 4.2.) und eine bilinguale
Volksschule (Grundschule) errichtet. In die erste Klasse der Volksschule werden
50% osterreichische und 50% englischsprachige Kinder aufgenommen. Beide Grup-
pen werden gemeinsam nach folgenden Prinzipien unterrichtet: In jeder Klasse un-
terrichten zwei Lehrer — ein deutscher und ein englischer Muttersprachler. 50% der
Unterrichtszeit sind der Muttersprache gewidmet, in der die Alphabetisierung der
Kinder erfolgt. In der anderen Hilfte des Unterrichts werden beide Sprachen im
Teamteaching verwendet — es handelt sich um solche Schulfacher wie Musikerzie-
hung, Sachunterricht, Sport und Kunst. Der Erfolg des Projektes wurde bisher noch
nicht wissenschaftlich evaluiert, und in der Literatur wird lediglich von einigen Be-
obachtungen berichtet.

Mit der kanadischen spiaten Immersion 148t sich das Konzept eines bilingualen
Gymnasiums vergleichen®. In den letzten Jahren ist die Zahl der bilingualen Gym-
nasien sowohl in Westeuropa als auch in Mittelosteuropa enorm gestiegen. In der
BRD begannen die Schulversuche mit dem bilingualen Unterricht bereits 1969. Heu-
te existieren in fast allen Bundesldndern bilinguale Zweige mit mehreren verschie-
denen Zielsprachen an Schulen der Sekundarstufe. Schiiler, die im Alter von 12
Jahren in so ein Gymnasium aufgenommen werden, bediirfen eines speziellen
Sprachtrainings in der Fremdsprache. Sie erhalten einen intensiven (ca. 20 Stunden
pro Woche) traditionellen Fremdsprachenunterricht. Diese Vorbereitungsphase, die
Prdimmersionsphase genannt, dauert in der Regel ein Jahr lang. Dannach wird der
reguldre Fremdsprachenunterricht fortgesetzt, und die Schiiler werden gleichzeitig in
3 bis 5 Fachern, wie z.B. in Geographie, Biologie, Chemie, Physik oder Mathematik,
in der Fremdsprache unterrichtet. Die bilingualen Sachficher konnen abwechselnd
zweisprachig — in der Muttersprache und der jeweiligen ersten Fremdsprache — un-
terrichtet werden, wobei derselbe Lernstoff nicht erst in der einen und dann in der
zweiten Sprache wiederholt wird. Auch diese Schulen verzeichnen einen groflen
Erfolg in der Entwicklung der beiden Sprachen, sowie in der allgemeinen intellektu-
ellen Entwicklung ihrer Schiiler, die das Abitur in zwei Sprachen ablegen, was sie

5 H. Wode et al. 1994: 161, H. Wode 1995: 112f,, R. Weber 1993: 29, Masch 1993, 1998a,
1998b, F. Koschat/ G. Wagner 1994.
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berechtigt, sowohl in ihrem Heimatland als auch im Land der Fremdsprache zu stu-
dieren (vgl. z.B. H. Wode 1998a: 16f.). Auch in den Landern Mittelosteuropas, wie
in Polen, Ungarn, Tchechien und in der Slowakei, werden seit Ende der 80er oder
Anfang der 90er Jahre bilinguale Bildungsgédnge organisiert, deren Zahl auch stindig
wéchst (N. Douda 1997, J. Przybylska-Gmyrek 1997, F. Koschat/ G. Wagner 1994).
Die organisatorischen und methodisch-didaktischen Prinzipien in mittel- und osteu-
ropdischen bilingualen Schulen sind dieselben wie in den westeuropdischen, mit
dem Unterschied, dall die Ausbildung in mittelosteuropédischen Oberschulen in der
Regel nicht sechs, sondern vier Jahre dauert.

Zu den wichtigsten Kritikpunkten, die im Zusammenhang mit den européischen

Projekten zur bilingualen Erziehung gemeldet werden, gehort, wie oben erwihnt, der
exklusive Charakter dieses Erziehungstyps. Die ausgezeichnete Ausbildung, die die
bilingualen (multilingualen) Schulen in der Regel ihren Schiilern bieten, sowie die
Vorteile, die mit einer bilingualen (multilingualen) Kompetenz im kiinftigen Berufs-
leben verbunden sind, veranlassen Jahr fiir Jahr viele Kandidaten, sich um die weni-
gen Pldtze in diesen Schulen zu bewerben. Nur wenige kénnen jedoch aufgenom-
men werden, was dazu fiihrt, dafl die bilinguale Erziechung immer noch streng limi-
tiert bleibt und ihren elitdren Charakter behilt. Ein gutes Beispiel dafiir bildet die
,Gaerman-American Community School in Berlin - eine Eliteschule mit sehr guten
Erfolgen in der bilingualen Erziehung sowie in der Vermittlung der Kenntnisse in
allgemeinbildenden Fachern (W.F. Mackey 1972).
Einen multilingualen Schultyp stellen auch die sogenannten ,, European Schools
dar (H. Baetens Beardsmore 1993b, H. Wode 1995: 94f., W. Hammer 1990: 85—
102). Die ,,Européische Schule* ist eine trilinguale Eliteschule fiir zivile Angestellte
und Beamte der Européischen Union. In diesem Schultyp gilt die besondere Auf-
merksamkeit der Muttersprache der Kinder, in der die Mehrheit der Unterrichtsstun-
den auf der Primarstufe gehalten wird. Die Zweitsprache (Englisch, Deutsch oder
Franzosisch) wird aber auch von Anfang an vermittelt. Ab dem 3. Schuljahr begin-
nen die Kinder zusitzlich eine dritte Sprache zu lernen. Die Stundenzahl und die
Anzahl der Féacher, in denen die Zweit- oder die Drittsprache als Unterrichtsmedium
angewendet wird, hidngt von Schulleistungen und dem Stand der Entwicklung der
beiden anderen Sprachen ab (H. Baetens Beardsmore 1993b: 124). Dieses individu-
ell orientierte Schulsystem erfordert jedoch sehr grof3e finanzielle Mittel, die Schul-
gebiihr ist demensprechend hoch und die Schule ist deshalb nicht allgemein zugédng-
lich (H. Baetens Beardsmore 1993a: 3).

Zusammenfassend konnte man feststellen, dal der bilinguale Unterricht im
Rahmen eines Bereicherungsmodells mit &duBerst positiven Resultaten in der Ver-
mittlung der Zweitsprache sowie in der Entwicklung der muttersprachlichen Kompe-
tenz und allgemeiner kognitiver Fahigkeiten bei den Kindern verbunden ist. Der
Erfolg der Bereicherungsprogramme wurde in der Fachliteratur {iberzeugend doku-
mentiert.

Ubergangsprogramme
Die Ubergangsprogramme werden im folgenden nur ganz kurz besprochen, weil sie

in sozio-linguistischen Kontexten von Bedeutung sind, die fiir die polnische Situati-
on nicht zutreffen.Mit der Bezeichnung ,,Ubergangsprogramme* (,.transitional bilin-
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gual education®, ,,compensatory bilingual education*) sind Konzepte einer bilingua-
len Erziehung verbunden, deren Angebot sich in der Regel an Kinder aus Migranten-
familien richtet. Das Ubergangsmodell dient der Eingliederung fremdsprachiger
Kinder in das vorhandene Schulsystem durch den Erwerb der Landessprache und ist
so konzipiert, daB es eigentlich nur zum Ubergang von einer Einsprachigkeit in eine
andere dient. Innerhalb des Ubergangsmodelles wird auch die Erstsprache der Kin-
der als Unterrichtssprache gebraucht, sie spielt jedoch eine zweitrangige Rolle.

Die Migrantenkinder befinden sich beim Schuleintritt in einer sehr schwierigen
Lage. Ihre Muttersprache ist in der Gesellschaft keine Prestige-Sprache und spielt im
schulischen Kontext meistens keine oder nur eine geringe Rolle. Die Kinder miissen
also die Mehrheitssprache der Gemeinschaft beherrschen, um ihre Ausbildung fort-
fiihren und abschlieBen zu konnen. So eine Situation, in der die Zweitsprache die
Rolle der Muttersprache tibernimmt und zur dominanten Sprache des Kindes wird,
wird in der Fachliteratur die ,,Submersion* genannt.

Submersionsprogramme unterscheiden sich auf den ersten Blick nicht sehr von
den oben besprochenen Immersionsprogrammen. In beiden Fallen werden die Kin-
der ab einem bestimmten Zeitpunkt ihrer Schulbildung in einer anderen Sprache als
ihrer Muttersprache unterrichtet. In beiden Fillen ist auch das Ziel des jeweiligen
Erziehungsmodell das Erreichen eines sehr hohen Kompetenzgrades in der Zweit-
sprache. Trotzdem entscheiden andere Faktoren, die in den beiden Konzepten der
bilingualen Erziehung ausschlaggebend sind, dariiber, daB3 die beiden Modelle als
kontrédr angesehen werden konnen. Die Immersionsprogramme beginnen alle Schii-
ler ohne oder nur mit wenig Kompetenz in der Unterrichtssprache. Sie diirfen am
Anfang der Schulbildung ihre Muttersprache, deren Wert als der Gemeinschafts-
sprache von der Schule vollig anerkannt wird, benutzen und werden von den Leh-
rern verstanden, wenn sie dies tun. Die Kinder werden auch jedesmal belohnt, wenn
sie die Unterrichtssprache gebrauchen. Die Entwicklung der Zweitsprachenkompe-
tenz wird im Immersionsmodell nicht {iber die Entwicklung der Muttersprache des
Kindes gestellt. Beide Sprachen werden gefordert und gepflegt, so dal} dieses Erzie-
hungsmodell in einer ausgewogenen Bilingualitét resultiert.

Im Gegensatz dazu werden Kinder in einem Submersionsprogramm oft mit an-
deren Kindern unterrichtet, deren Muttersprache die Unterrichtssprache ist. Die
mangelnde Kompetenz in der Unterrichtssprache der Migrantenkinder wird oft als
ein Zeichen begrenzter intellektueller und schulischer Fahigkeiten verstanden. Sol-
che Kinder werden oft in der Rolle der Unangepaliten und Aggressiven gesehen. Sie
werden von Lehrern unterrichtet, die ihre Muttersprache nicht beherrschen und ihre
spezifischen sprachlichen und auch kulturellen Probleme, z.B. die infolge des Auf-
einanderprallens verschiedener Orientierungen in der familidren und schulischen
Erziehung entstandenen Stérungen in der Identitdtsentwicklung, oft nicht erkennen
und verstehen konnen. Die Muttersprache der Migrantenkinder spielt in so einem
Kontext keine bedeutende Rolle und wird oft als ein unnétiger Storfaktor empfun-
den. Die Entwicklung der Muttersprache und die Pflege der Herkunftskultur findet
daher im Rahmen eines Submersionsmodells nicht statt (vgl. dazu J. Cummins 1982:
36f., I. Gogolin 1988, 1. Kurcz 1992: 192f.).
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Die Submersionsprogramme wurden aufgrund des mit diesem Erziehungstyp
verbundenen massiven Schulversagens der Migranten- und Minderheitenkindern
heftig kritisiert®. Diese Art von Erzichung stellt sehr hohe Anspriiche an die Kinder
und bedeutet fiir viele von ihnen eine enorme emotionale und intellektuelle Belas-
tung (siche z.B. Thalmann, 1996). Die Féahigkeiten in der Muttersprache werden im
Rahmen dieser Erziehungsmodelle in der Regel in keinem ausreichenden Grade
ausgebaut, und es resultiert eine ,,subtraktive Bilingualitét” (oder Semilingualismus).
Sowohl in Amerika als auch in Westeuropa, die besonders von diesem Problem be-
troffen sind, werden daher seit mehreren Jahren neue Losungsmoglichkeiten iiber-
legt. Aus dem Versuch, neue Methoden und FérderungsmafBnahmen fiir Migranten-
und Aussiedlerkinder zu erarbeiten, resultiert eine neue erziehungspraktische Per-
spektive, die in der Literatur als ,,Interkulturelle Erziechung®, ,,Bilingual-bikulturelle
Erziehung“ oder ,,Multikulturelle Pddagogik®™ bezeichnet wird (U. Coburn-Staege/
M. Zirkel 1996, W E. Fthenakis et al. 1985). Mit der Bezeichnung ,,Interkulturelle
Padagogik® sind zahlreiche Schulversuche und -programme verbunden. Gogolin
(1988) beschreibt und analysiert mehrere solche Experimente und Projekte, die z.B.
in Deutschland, in den Niederlanden, in Danemark und Frankreich durchgefiihrt
wurden. Die von ihr besprochenen Ubergangsprojekte hatten zum Ziel, durch ent-
sprechende Vorgehensweisen die Schwierigkeiten bei den fremdsprachigen Kindern
zu mildern und den Erwerb hinreichender Kenntnisse der Mehrheitssprache zu be-
schleunigen. Der zweisprachige Unterricht, im Rahmen dessen die Muttersprache
der Kinder eine wichtige Rolle spielt und die Zweisprachigkeit nicht als eine vorti-
bergehende Kompetenz, sondern als Erziehungsziel angesehen wird, sollte einen
Beitrag zur Uberwindung der Schwierigkeiten bei den Migrantenkindern leisten, die
auf ,,sprachliche und kulturelle Defizite* zurlickgefiihrt werden. Der bilinguale Un-
terricht wird ergénzend und parallel zum Regelunterricht in der Mehrheitssprache
angeboten, so daB die Uberfiihrung der Schiiler in das Regelsystem des jeweiligen
Landes prinzipiell jederzeit moglich ist. Der Einbezug der Muttersprache als
(gleichwertiger) Unterrichtssprache sowie die individuelle Betreuung der Schiiler in
der Phase der Uberleitung in eine Regelklasse sollten den Kindern das Gefiihl von
Sicherheit und Geborgenheit geben und die Entwicklung kognitiver Funktionen
fordern.

Obwohl die Forderung der kognitiven und sprachlichen Entwicklung der Kinder
in einer Submersionssituation durch den muttersprachlichen Schulunterricht zumin-
dest in den ersten 2-3 Jahren der Schulbildung einen bedeutenden Erfolg bei der
Behebung des potentiellen Schulversagens der Migrantenkinder verspricht, héngt
eine erfolgreiche bilinguale Erziehung auch mit vielen anderen sozialpsychologi-
schen Faktoren zusammen (vgl. Kap. 3.3.3.), die noch einer genaueren Erforschung
bediirfen. Die bilinguale Entwicklung der Migrantenkinder ist deshalb ein sehr inte-
ressanter Forschungsgegenstand mehrerer moderner Untersuchungen®’.

6 T. Skutnabb-Kangas 1987, W. E. Fthenakis et al. 1985, vgl. auch die Interdependenz-
Hypothese von J. Cummins 1982, 1992, im Kap. 3.3.2.

67 siehe z.B. K. Dorfmiiller-Karpua 1993, K. Kuhs 1989, E. Hepsoyler/ K. Liebe-Harkort
1991, 1. I. Karasu 1995.
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Spracherhaltungsprogramme

Zu den Spracherhaltungsprogrammen werden solche Unterrichtsmodelle angerech-
net, in denen Kinder der Minderheitensprachen und Kinder der Mehrheitssprache
gemeinsam in der Minderheitssprache (oder in beiden Sprachen) unterrichtet werden
zwecks Erhaltung oder Belebung der jeweiligen Minderheitensprache. Das Sprach-
erhaltungsmodell (,, maintenance bilingual education”) setzt sich den Aufbau einer
additiven Bilingualitdt durch den Erwerb und die Forderung der Fremdsprache bei
gleichzeitiger Beibehaltung und zusétzlichem Ausbau der muttersprachlichen Kom-
petenz zum Ziel. Die Einbeziehung der Minderheitensprache als Unterrichtssprache
sollte auch zur Erhohung ihres Prestiges und ihres Wertes beitragen (C. Baker
1993a: 7).

Zu diesen Programmen gehoren z.B. die sogennannten ,, heritage language im-
mersion programms “ in den USA und in Kanada (C. Baker 1993b: 162, F. Genesee
1987: 19, J. Cummins 1995), in denen die Kinder in der Sprache ihrer Vorfahren
unterrichtet werden. Aufler der aktiven Férderung der Herkunftssprache der Kinder
steht hier auch die regelrechte Entwicklung der dominanten Sprache der Gesell-
schaft im Vordergrund, so daB als Resultat dieser Erziechung die ausgewogene Bilin-
gualitdt zu erwarten ist.

DaB die Forderung der Muttersprache, besonders im Falle der Migranten- und Min-
derheitenkinder, fiir den schulischen Erfolg und die vollstindige intellektuelle Ent-
wicklung des Kindes von entscheidender Wichtigkeit ist, haben viele Studien ein-
deutig bewiesen (vgl. Ubergangsprogramme). Auf diese Erkenntnis stiitzen sich
auch viele européische Konzepte der schulischen Erziehung fiir sprachliche Minder-
heiten, wie z.B. das bilinguale Schulwesen in Wales (C. Baker 1993a) und in Schott-
land (M. MacNeil 1994), das trilinguale Erziehungsmodell in Luxemburg
(N. Lebrun/ H. Baetens Beardsmore 1993) sowie die bilinguale oder multilinguale
Erziehung in vielen anderen mehrsprachigen Regionen, wie im Grenzgebiet Déne-
mark-Deutschland (M. Byram 1993, B. Sondergaard 1993), in Osterreich (F. Ko-
schat/

G. Wagner 1993) oder in Belgien (J. Leman 1993). Zu den Spracherhaltungs- oder
Wiederbelebungsprogrammen gehoren auch die katalanischen und baskischen Im-
mersionsprogramme fiir spanischsprachige Kinder dar (J. Arenas i Sampera 1994,
M. Forns-Santana/ J. Gomez-Bonito 1994, J.M. Artigal 1993) sowie die ,,Dual-
Language-Programme* in Kanada (C. Baker 1993b: 164, F. Genesee 1987: 51). In
Polen werden seit wenigen Jahren bilinguale Programme zur Forderung der deut-
schen Sprache in schlesischen Gebieten ausprobiert. Das Angebot dieser Programme
richtet sich vor allem an Vertreter der deutschen Minderheit in Schlesien, d.h. an
Kinder, deren Familien seit drei Generationen in Polen leben und die Polnisch als
ihre dominante Sprache beherrschen. Das Ziel dieser Programme ist also die Wie-
derbelebung der Herkunftssprache dieser Kinder. Da die sozio-pragmatische und
linguistische Situation in den oben genannten Regionen und Léndern spezifisch und
mit der Situation in den meisten Gebieten Polens nicht vergleichbar ist, werden diese
Programme hier nicht eingehender beschrieben. Erwéhnenswert sind nur vielleicht
die Resultate, die in solchen Schulen erzielt werden — hinsichtlich der Zweitspra-

111



chenkompetenz beweisen die Spracherhaltungsprogramme eindeutig einen groBen
Erfolg bilingualer Erziehung im Vergleich mit traditionellen Methoden im Fremd-
sprachenunterricht (vgl. z.B. J.M. Artigal 1993: 42, Arenas i J. Sampera 1994: 13-26,
A. Bel Gaya 1994: 31f.). Im Hinblick auf die Anzahl und Verschiedenheit der ein-
zelnen Spracherhaltungsmodelle werden in der Literatur jedoch auch einige kritische
Anmerkungen geduBert — eine eingehende Diskussion dieser Problematik findet sich
bei z.B. J. Aleemi (1991) und bei U. Coburn-Staege/ M. Zirkel (1996).

3.2.2.3. Der Besuch von Auslandsschulen und der Besuch von Schulen
im Ausland

Der Besuch von ausldndischen Schulen im Heimatland oder der Besuch von Schulen
im Ausland als ein Modell der bilingualen Erziehung wird im folgenden auch nur
kurz besprochen.

Das in vergangenen Jahrhunderten in reicheren Familien hochgeschitzte und
populdre Verfahren, die Kinder im Ausland ausbilden zu lassen (vgl. z.B. E. Blocher
1982/1909: 24), findet auch heutzutage viele Befiirworter. Fiir Studenten sind soge-
nannte Auslandssemester oder Auslandspraktika beinahe ein MuB, aber es gibt (auch
in Polen) einige Projekte, die jiingeren Schiilern ldngere Auslandsaufenthalte anbie-
ten, die mit einem Schulbesuch verbunden sind. Die Erziehung von Kindern und
Jugendlichen in ausldndischen Schulen und Universititen ist dazu noch durch das
Angebot von Auslandsschulen und -kindergérten im jeweiligen Heimatland (z.B. das
deutsche und das Osterreichische Gymnasium in Istanbul, Botschaftsschulen, Fir-
menschulen u.a. — vgl. dazu: W. Hammer 1990) erweitert worden.

Obwohl es sehr schwer ist, in der Fachliteratur genauere, wissenschaftlich evalu-
ierbare Angaben iiber die Ergebnisse dieser Art der bilingualen Erziehung zu finden,
konnte man im allgemeinen feststellen, dafl in individuellen Fallen sowohl in der
Zweitsprache als auch in allgemeinbildenen Fachern gute und sehr gute Resultate
erzielt werden. Die Auslandsschulen in den jeweiligen Landern gelten auch in der
Regel als sehr gute, wenn nicht die besten Institutionen im Land und werden als
Eliteschulen angesehen (W. Hammer 1990: 110f.).

Gegen dieses Modell der bilingualen Erziehung sind jedoch viele Einwénde zu
verzeichnen:

Die Moglichkeit, Kinder ins Ausland oder in eine ausldndische Schule im Hei-
matland zu schicken, bleibt fiir viele Familien aus politischen, sozialen und 6kono-
mischen Griinden verschlossen. Der Zugang zu dieser Art der Schulbildung ist auch
deshalb eingeschriankt, weil in diese Schulen vor allem Kinder aus dem jeweiligen
Herkunftsland aufgenommen und ,,Aulenstehenden‘ in der Regel nur wenige Plitze
angeboten werden. So eine Situation, in der wenige fremdsprachige Kinder in einer
Klasse unterrichtet werden, in der die Mehrheit der Schiiler die Unterrichtssprache
als ihre Muttersprache beherrscht, stellt eine typische Submersionssituation dar (vgl.
Kap. 3.2.2.2.). Der Unterschied zwischen dem Besuch von Auslandsschulen und
typischen Submersionsprogrammen besteht zweifellos darin, dafl diejenigen Kinder,
die die Chance der Erziehung in einer Auslandsschule wahrnehmen, in der Regel,
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wie oben erwihnt, einen guten sozioOkonomischen Familienstatus genieBen. Sie
werden auch von ihren Eltern im Prozel3 der schulischen Erziehung unterstiitzt und
gefordert, was in einer positiven Motivation resultieren und zu guten Schulleistun-
gen fithren kann. Aber auch in so einer positiven Situation bleibt die grofite Gefahr
dieser Art der bilingualen Erziehung und gleichzeitig der schwerwiegendste Ein-
wand ihr gegeniiber bestehen: Es handelt sich um die Vernachlédssigung der Mutter-
sprache (vgl. H. Wode 1995: 17). In den meisten ausldndischen Schulen in den je-
weiligen Heimatldndern der Kinder (wie in der deutschen Schule in Warschau oder
im dsterreichischen Gymnasium in Istanbul) wird zwar der ergédnzende Sprachunter-
richt in der Mehrheitssprache des Landes angeboten, die Kompetenz in dieser Spra-
che wird jedoch, sowohl wenn es um muttersprachige als auch um anderssprachige
Kinder geht, in keinem so hohen Grade entwickelt wie die in der Zweitsprache (der
Unterrichtssprache der Schule). Kriitzfeld (1990) berichtet in seinem Beitrag iiber
die Situation in der deutschen Schule in Japan. Er bemerkt, daB3 die deutschen Kin-
der und Jugendliche, die in dieser Schule ausgebildet werden, kaum Kontakt zu ja-
panischen Gleichaltrigen und dadurch auch zur japanischen Sprache und Kultur
haben. Sie bleiben in der japanischen Umgebung isoliert und fremd und leiden des-
wegen unter starken emotionalen Problemen. Aber auch Kinder, die muttersprachige
Benutzer der Mehrheitssprache sind, haben oft keine ausreichende Mdglichkeit, ihre
Kompetenz in der Muttersprache zu entwickeln. Sie entwickeln zwar eine Kompe-
tenz, die fiir die alltdgliche Kommunikation vollig ausreichend ist, sie erreichen aber
in der Regel keine kognitiv-akademische Sprachkompetenz (vgl. Kap. 2.1.1.) in
beiden Sprachen, was in der modernen Bilingualismusforschung als ein notwendiger
Bestandteil der Zweisprachigkeit angesehen wird.

In dieser Hinsicht ist der Besuch von Auslandsschulen also gar kein Modell der bi-
lingualen Erziehung.

3.3. Motive fiir die bilinguale Erziehung

3.3.1. Bilingualismus und sprachliche Entwicklung

Methodologisch gesehen unterscheiden sich die meisten Studien und Beobachtungen
zum Spracherwerb des bilingualen Kindes, allgemein gesagt, nicht von Untersu-
chungen zur Sprachentwicklung des monolingualen Kindes, die in Kap. 1 dargestellt
wurde. In beiden Fillen wird die kindliche Entwicklung im Bereich der Phonetik
und Phonologie, der Morphologie und Syntax und — in einigen Féllen — der Seman-
tik und der kommunikativen Kompetenz beschrieben®. Einige Bilingualismusfor-
scher konzentrieren sich iiberdies auch auf die Erforschung einiger mit der bilingua-
len Entwicklung verbundener Phinomene in der Kindersprache, wie der Interferenz

6 siche z.B. W. Leopold 1971a, 1971b, A. E. Fantini 1985, E. Oksaar 1987b, 1987¢, I. Wat-
son 1992, A. de Houwer 1995.
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oder der Sprachmischung, des Kodewechsels und der hiufigsten Fehlertypen®.
Schwierigkeiten bei einer genaueren Bestimmung von Ahnlichkeiten und Differen-
zen beim mono- und beim bilingualen Spracherwerb ergeben sich vor allem aus der
Tatsache, daB} einerseits Daten fiir die Entwicklung von vielen Sprachen, oder zu-
mindest flir die Entwicklung aller Sprachbereiche der jeweiligen Sprachen, immer
noch fehlen, und dafl andererseits nur wenige Projekte durchgefiihrt wurden, im
Rahmen derer man gleichzeitig Daten fiir eine einsprachige und eine zweisprachige
Entwicklung héitte auswerten konnen. In den meisten Fillen beriicksichtigen Bilin-
gualismusforscher bei der Analyse eigener Daten Untersuchungsergebnisse anderer
Forscher mit, und auf dieser Grundlage werden Vergleiche aufgestellt”’. Individuelle
Differenzen in der Entwicklung der kindlichen Sprache sind bei der Aufstellung
solch eines Vergleichs aber auch nicht auBer acht zu lassen.

Abgesehen von den oben beschriebenen Einschrankungen, formulieren viele Bi-
lingualismusforscher die These, dal3 sich beziiglich der Morphosyntax, der Phonetik
und Phonologie der monolinguale Erwerb im allgemeinen nicht vom bilingualen
Spracherwerb unterscheidet’'. Wenn man die Unterschiede zwischen den in der
bilingualen Erziechung anwendbaren Methoden und die daraus resultierenden Kon-
sequenzen fiir die kindliche Sprachentwicklung beriicksichtigt (z.B. eine im Ver-
gleich zu einem simultanen Spracherwerb verspitete Entwicklung der Phonetik und
Phonologie der zweiten Sprache im konsekutiven Spracherwerb — vgl. V. Vildomec
1971: 300-301 und I. Watson 1992: 36), lassen sich in der bilingualen sprachlichen
Entwicklung des Kindes gewisse RegelméBigkeiten feststellen. In Anlehnung an die
oben erwéhnten Arbeiten zum bilingualen Spracherwerb schildere ich im folgenden
zusammenfassend einige Beobachtungen:

e die sprachliche Entwicklung verlduft einigermafen parallel in beiden Sprachen,
auch wenn sie nicht von Anfang an im Umgang mit dem Kind verwendet wur-
den; wenn aber der Kontakt zu beiden Sprachen ausreichend ist, erreicht das
Kind in der Regel ungefahr um das 4. Lebensjahr vergleichbare Kompetenz in
beiden Sprachen,

e in den ersten zwei Jahren der gleichzeitigen zweisprachigen Entwicklung
kommt es oft zu Sprachmischungen beim Kind,

e das BewuBtsein der Exsistenz mehrerer Sprachen formt sich ungeféhr wéhrend
des 3. Lebensjahres,

e unter dem Einflul von duBleren Umstdnden (Art und Intensitit des Kontaktes mit
beiden Sprachen) sowie emotionalen Griinden (Beziehung zu einzelnen Perso-
nen aus der Umgebung, Wiinsche zu kommunizieren u.a.) ,,wahlt” das Kind eine
der Sprachen als seine stirkere und die andere — als seine schwéchere Sprache,

% siehe z.B. G. Saunders 1982a, M. Wandruszka 1984, L. Arnberg 1987, E. Haugen 1987,
eine Ubersicht bei B. McLaughlin 1984: 87f.

" siehe z.B. Miiller 1990, eine Ubersicht der Projekte bei A. de Houwer 1995: 241f.

! siehe eine Ubersicht der Forschungsergebnisse bei S. Buttaroni 1994: 35f.
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e cs kann als erwiesen gelten, dafl der frilhe Kontakt mit mehreren Sprachen
durchaus keine negativen Auswirkungen auf die sprachliche Entwicklung des
Kindes hat,

e Dei positiven Bedingungen fiir den Erwerb der beiden Sprachen sowie positiven
Einstellungen sowohl der Familie und der weiteren Umgebung als auch des
Kindes selbst gegeniiber den beiden Sprachen und Kulturen kann es sich ,,unge-
stort* zu einem kompetenten bilingualen Individuum entwickeln, wéhrend unter
negativen sozio-psychologischen Umstidnden die Entwicklung der einen oder der
beiden Sprachen gestort werden kann.

3.3.2. Bilingualismus und kognitive Entwicklung

Das Interesse an der Erforschung des Zusammenhanges zwischen der Kenntnis von
mehr als einer Sprache und der kognitiven Entwicklung (insbesondere der Intelli-
genz) hat in der Bilingualismusforschung eine lange Tradition. Dieses Problem ge-
hort zu den am haufigsten diskutierten und gleichzeitig zu den kontroversesten For-
schungsfragen (vgl. z.B. K. Lambeck 36). Es wurden zahlreiche Untersuchungen
durchgefiihrt, aufgrund von denen man festzustellen versuchte, welchen Einfluf} die
Zweisprachigkeit auf die kognitiven Féhigkeiten des Kindes hat: auf die Entwick-
lung seines Wissens und Denkens, seines kognitiven Stils sowie seiner Fahigkeit der
Problemlésung und Symbolisierung. Mit anderen Worten: Man versuchte zu ergriin-
den, ob Mehrsprachigkeit Vorteile oder Nachteile hinsichtlich der intellektuellen
Entwicklung und der intellektuellen Funktionen mit sich bringt.

Die Ergebnisse und ,,Meinungen” zu diesem Thema umfassen fast die gesamte
Skala der Moglichkeiten: es gibt zahlreiche Studien, die negative Einfliisse des Bi-
lingualismus auf die Intelligenz konstatieren; solche, die kaum eine Beziehung fest-
stellen, und auch solche, die eine positive Beziechung zwischen Bilingualismus und
Intelligenz finden’”.

Bevor man aber anfangt, iiber das Verhéltnis zwischen Bilingualismus und Intel-
ligenz zu diskutieren, miifite man zunéchst liberlegen, was unter dem Begriff ,,Intel-
ligenz*“ zu verstehen ist. Die Forschung zur Intelligenz hat in der Psychologie eine
lange Geschichte und ist viel zu umfangreich, als daB3 sie hier auch nur in Umrissen
dargestellt werden kénnte. Ich mdchte mich daher fiir meine weiteren Uberlegungen
auf die Beschreibung der Intelligenzstruktur stiitzen, die von A. Watkins (1996)
angeboten wurde. Sie prisentiert in Anlehnung an die Arbeit ,,Frames of Mind* von
H. Gardener aus dem Jahre 1983 die These, daf} ,,alle Menschen sieben Potentiale —
sieben ‘Intelligenzformen’ — besitzen, die als Ergebnis genetischen Erbes vorhanden
sind, die aber auch durch Interaktion mit der Umwelt in groBerem oder kleinerem
MafBe ausgebildet werden* (A. Watkins 1996: 71). Zu den sieben Intelligenzformen
gehoren:

™ vgl. zB. L. Arnberg 1987: 23, K. Lambeck 1984: 36, eine Ubersicht der Forschung siehe
auch bei H. Wode 1995: 40f.
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e die sprachliche Intelligenz, als die Fahigkeit, gesprochene und geschriebene
Zeichen, Vorstellungen und Materialien zu gebrauchen;

e die logisch-mathematische Intelligenz, als die Fahigkeit, zahlenbezogene Vor-
stellungen zu benutzen und anzuwenden;

e die raumlich-beziehungsmaBige Intelligenz, als die Fahigkeit, Objekte im Raum
innerlich darzustellen und zu manipulieren;

e die kinésthetische Intelligenz, als korperliches BewuBtsein und psychomotori-
sche Fertigkeiten;

e die musikalische Intelligenz, als bewuflte Wahrnehmung beim Wiedererkennen
musikalischer Darbietungen und die Fihigkeit, diese zu reproduzieren;

e die interpersonale Intelligenz, als Empfindsamkeit beim Erkennen von Bediirf-
nissen anderer und entsprechendes Handeln;

e die intrapersonale Intelligenz, als Empfindsamkeit und Féhigkeit, eigene Be-
diirfnisse zu erkennen und entsprechend zu handeln.

In der Bilingualismusforschung konzentrieren sich die Untersuchungen zum Ver-
hiltnis von Bilingualismus und Intelligenz vor allem auf die ,,meBbaren* Formen der
Intelligenz, d.h. auf diejenigen intellektuellen Potentiale, deren Werte sich anhand
von verschiedenen Testverfahren ermitteln lassen (vgl. z.B. K. Lambeck 1984: 36).
Interessant erscheint fiir die Bilingualismusforscher hauptsichlich die Frage, wie
sich die Zweisprachigkeit auf die verbale und die nonverbale (logisch-
mathematische und rdumliche) Intelligenz auswirkt. In der neuesten Forschung wer-
den allerdings auch Fragen nach der Bezichung von Bilingualitdt und inter- und
intrapersonaler Intelligenz immer 6fter erdrtert.

In der fritheren Geschichte der Forschung waren die meisten Wissenschaftler
von einer negativen Korrelation zwischen der Kenntnis von mehr als einer Sprache
und dem Denken des Kindes iiberzeugt. Untersuchungen, die vor 1960, und vor
allem in den 20er und 30er Jahren, durchgefiihrt wurden, belegen hauptsichlich
negative Auswirkungen der Zweisprachigkeit auf kognitive Fahigkeiten. Man stellte
in vielen Experimenten fest, daf bilinguale Kinder schwéchere Leistungen in Intelli-
genztests und in schulischen Aufgaben vorbrachten als monolinguale. Besonders
schlecht schnitten Bilinguale in den verbalen Teilen der Intelligenztests ab””. Daraus
schlol man, dal Zweisprachigkeit ,,geistige Verwirrung* und ,,sprachliche Hem-
mungen* verursacht (J. Cummins 1982: 35). Nur einige Untersuchungsergebnisse in
dieser Zeitperiode” beurteilten den Bilingualismus hinsichtlich seiner Auswirkun-
gen auf die mentale Entwicklung neutral oder sogar positiv.

Die teilweise widerspriichlichen Ergebnisse sollten jedoch im Hinblick auf die
methodologischen Schwierigkeiten bei der Messung sowohl der Zweisprachigkeit
(nicht nur im Sinne der Kompetenz, sondern vor allem hinsichtlich der unterschied-

3 J. Cummins 1982: 35, ein Uberblick der Studien in: J. Aleemi 1991: 162, K. Lambeck
1984: 36f., S. Arsenian 1972: 26f.

™ z.B. die von J. Ronjat 1913, siche V. Vildomec 1971, oder die von S. Arsenian 1972, siche
auch W.E. Lambert 1977: 15 und den Uberblick der Forschung bei K. Lambeck 1984: 36f.
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lichen Methoden und Umsténde, zur Zweisprachigkeit zu gelangen) als auch der
kognitiven Féhigkeiten nicht iiberraschen. Selbst in der modernen Bilingualismus-
forschung wird ausdriicklich darauf aufmerksam gemacht, daf3 sich die grofiten Ein-
schrinkungen in der Evaluierung der Untersuchungsergebnisse aus methodologi-
schen Problemen ergeben (C. Baker 1993b: 127). Besonders sind aber die frithen
Ergebnisse der Intelligenzmessung aufgrund methodologischer Schwéchen zu kriti-
sieren. Zu den schwerwiegendsten Kritikpunkten gehort hier die Tatsache, da} in
diesen Experimenten jene, schon sehr friih in der Geschichte der Forschung (vgL.S.
S. Arsenian 1972: 51f.) postulierten, sprachlichen und aullersprachlichen Faktoren
wie das Alter der Getesteten, die Methoden und Bedingungen des Spracherwerbs
sowie die sozialen, 6konomischen, ausbildungsspezifischen, psychologischen und
emotionalen Hintergriinde nicht beriicksichtigt wurden”.

Nichtsdestoweniger war die Uberzeugung von einer negativen Korrelation zwi-
schen Zweisprachigkeit und Intelligenz in der Bilingualismusforschung so verbrei-
tet, daf} die Autoren einer Studie aus dem Jahre 1962, die eine Wende in der For-
schung zur Zweisprachigkeit und Intelligenz brachte, E. Peal und W.E. Lambert
(hier nach W.E. Lambert 1977, vgl. auch K. Lambeck 1984: 39f.) von der Annahme
ausgingen, dafl zwar vielleicht keine grolen Unterschiede in den Ergebnissen der
mono- und bilingualen Kinder im Bereich der nicht verbalen Intelligenz bestehen,
dal} aber Zweisprachige im Bereich der verbalen Intelligenz Einsprachigen unterle-
gen sind. Die Untersuchung von Peal / W.E. Lambert setzte sich zum Ziel, die po-
tentiellen intellektuellen Defizite bei Bilingualen zu ermitteln, um Strategien zur
Ausgleichung dieser Defizite zu erarbeiten. Untersucht wurden 10-jahrige ein- und
zweisprachige Kinder aus mehreren kanadischen Schulen. Die Testpersonen wurden
anhand von durch die Autoren selbst entwickelten Testverfahren in zwei Gruppen,
in ausgeglichen Bilinguale und Monolinguale, eingeteilt. Dann wurden die beiden
Gruppen einer Reihe von Intelligenztests unterzogen. Die Untersuchungsergebnisse
waren flir die Autoren selbst duBerst iiberraschend. Es zeigte sich in fast allen so-
wohl nicht-verbalen als auch verbalen Teilen der Tests eine Uberlegenheit der zwei-
sprachigen Schiiler. Auch ihre Schulleistungen erwiesen sich als besser als die von
den Monolingualen.

Die Untersuchungsergebnisse von Peal / W.E. Lambert wurden in einer ganzen
Reihe von Experimenten in der ganzen Welt bestitigt’®. Auch die meisten neuesten
Experimente belegen eindeutig die Tatsache, daf sich die Bilingualitit des Men-
schen auf seine kognitiven Funktionen positiv auswirken kann.

Als Erklarung fiir eine so ausgesprochen positive Auswirkung der Zweispra-
chigkeit auf kognitive Féhigkeiten des Menschen bietet Lambert die Hypothese, dafl
Bilinguale iiber eine vielseitigere und komplexere Intelligenzstruktur verfiigen.
Deutliche Vorteile zeigen Bilinguale im Bereich der ,kognitiven Flexibilitat™, der
Kreativitit und des ,,divergenten (kreativen) Denkens* (W.E. Lambert 1977: 171.).
Diese These von Lambert wird in der modernen Bilingualismusforschung immer

7 siehe z.B. W.E. Lambert 1977: 15, S. Ben-Zeev 1977: 29, L. Arnberg 1987: 21
76 eine Ubersicht der Studien bei W.E. Lambert 1977: 16f., vgl auch J. Aleemi 1991: 163, C.
Baker 1993b: 117f.
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ofter aufgegriffen, und es wird postuliert (z.B. von Bialystok, 1992), dal man {iber
den Einflu8 des Bilingualismus auf die Kognition nicht in Kategorien der traditio-
nellen 1Q-Messung urteilen sollte, sondern dal man vielmehr auf Unterschiede bei
den Prozessen der Informationsverarbeitung und bei der Kreativitit des Denkens
achten miiite. Es werden moderne Testverfahren entwickelt, in denen das divergente
Denken des Menschen untersucht wird. In solchen Tests schneiden Bilinguale deut-
lich besser ab als Monolinguale (C. Baker 1993b: 119). AuBBerdem zeigen die neue-
ren Untersuchungsergebnisse die Uberlegenheit von Zweisprachigen gegeniiber
Einsprachigen im Bereich des analytischen und metasprachlichen Denkens. Bilingu-
ale verfiigen iiber ein besseres Urteilsvermogen iiber die Grammatikalitdt der Sitze,
reagieren sensibler auf semantische Relationen zwischen Wortern, konnen effektiver
ithr Wissen iiber die Sprache analysieren und kontrollieren besser ihre mentalen
Sprachverarbeitungsprozesse (S. Ben-Zeev 1977: 32f.). Sie scheinen auch sensibler
in verschiedenen Kommunikationssituationen reagieren zu konnen als Monolinguale
(C. Baker 1993b: 123f.). Uberdies werden bei bilingualen Personen, selbst in einem
friilhen Alter, ausgezeichnete Ubersetzungsfihigkeiten festgestellt (M. Malakoff/
K. Hakuta 1992).

Jedoch nicht alle Untersuchungsergebnisse berichten so optimistisch iiber den
Einflu der Zweisprachigkeit auf die kognitiven Fahigkeiten des Menschen. Die
negative Korrelation zwischen Bilingualismus und Intelligenz wird auch in ver-
schiedenen Untersuchungen der 70er und 80er Jahre bestétigt. Eins der markantesten
Beispiele stellt hier die Untersuchung von Skutnabb-Kangas und Taukomaa (1977
hier nach T. Skutnabb-Kangas 1987) dar. Sie untersuchten finnische Migrantenkin-
der in Schweden und stellten fest, da8 diese Kinder in beiden Sprachen Defizite
aufweisen. Zu dhnlichen Resultaten gelang auch S. Ben-Zeev in ihrer Untersuchung
von spanisch-englisch bilingualen Kindern in den USA (S. Ben-Zeev 1977: 33f)).
Die Existenz von so verschiedenen, widerspriichlichen Untersuchungsergebnissen
veranla3te die Bilingualismusforscher zur Suche nach einer plausiblen Erklarung der
Frage, von welchen Bedingungen eine positive bzw. eine negative Korrelation zwi-
schen Zweisprachigkeit und Intelligenz abhangt.

Die Antwort auf diese Frage wird in der modernen Psycholinguistik stets im Zu-
sammenhang mit den sozio-6konomischen und psychologisch-emotionalen Faktoren
im Spracherwerb gesucht. Es gibt viele theoretische Versuche, die Abhidngigkeit von
positiven Auswirkungen des Bilingualismus und dem Spracherwerbskontext zu er-
klaren (siehe 1. Kurcz 1992: 202f., C. Baker 1993b: 132—146). Eine der aufschluB3-
reichsten Erklarungen dieses Problems bietet J. Cummins (hier: 1982, 1992). Bei der
Aufstellung seiner zwei Hypothesen, der Schwellenniveau-Hypothese und der Inter-
dependenz-Hypothese, ging er von der Beobachtung aus, daf8 diejenigen Kinder, die
die dominante Sprache der Gemeinschaft sprechen und die Fremdsprachenkenntnis-
se durch einen Schulunterricht in dieser Fremdsprache erwerben, ausgezeichnete
Leistungen sowohl in den beiden Sprachen als auch in anderen Schulfiachern errei-
chen. Dagegen beherrschen viele Kinder, deren Muttersprache eine Minderheits-
sprache ist, sowohl ihre Muttersprache als auch die zweite Sprache (die dominante
Sprache der Gemeinschaft) oft nur mangelhaft und weisen aulerdem niedrige Schul-
leistungen auF.J. Cummins schrieb die markanten Unterschiede in den sprachlichen
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und schulischen Leistungen der Kinder den Folgen von Unterrichtsprogrammen —
den Immersionsprogrammen fiir Kinder der Mehrheitssprache und den Submersi-
onsprogrammen fiir Kinder der Minderheitssprache — zu und iiberlegte, wie sich
dabei soziokulturelle Faktoren (z.B. Einstellungen zu beiden Sprachen), der sozio-
O0konomische Status der Familie, die Unterstiitzung des jeweiligen Schulprogramms
durch die Gemeinschaft (vor allem durch die Eltern) und das relative Prestige der
beiden Sprachen auf den LernprozeB auswirken. Als Ergebnis dieser Uberlegungen
entstand die Schwellenniveau-Hypothese, die sich mit den kognitiven und schuli-
schen Folgen verschiedener Formen zweisprachiger Erziehung beschéftigt, sowie
die Interdependenz-Hypothese, die die funktionale, gegenseitige Abhédngigkeit zwi-
schen der Entwicklung der Erst- und Zweitsprache erortert (J. Cummins 1982: 37).
Cummins analysierte die unterschiedlichen Ergebnisse der Untersuchungen zur Be-
ziehung zwischen Bilingualismus und Intelligenz und stellte fest, dal das Kompe-
tenzniveau, das zweisprachige Kinder in den beiden Sprachen erreichen, einen be-
deutenden Einflu} auf ihre kognitiven Fiahigkeiten ausiibt. Er nahm daher an, dal} es
ein Schwellenniveau sprachlicher Kompetenz geben kdnnte, das bilinguale Kinder
erlangen miifiten, damit ihre kognitive Entwicklung positiv beeinflufit werden konn-
te. Genauer gesagt, handelt es sich dabei um zwei Schwellen (siche Abbildung 14).
Das Erreichen der ersten Schwelle wiirde ausreichen, um die negativen kognitiven
Auswirkungen zu vermeiden, aber erst das Erreichen der zweiten Schwelle konnte
die Voraussetzung fiir eine positive BeeinfluBung kognitiver Entwicklung bilden (J.
Cummins 1982: 38). Die Interdependenz-Hypothese geht davon aus, dal} eine Korre-
lation zwischen der Kompetenz, die das Kind in seiner Muttersprache erreicht hat
und der Kompetenz, die es in seiner Zweitsprache erreichen konnte, besteht. Das
hohe Niveau der Entwicklung der Erstsprache zum Zeitpunkt des ersten intensiven
Kontaktes mit der Zweitsprache ermoglicht die Entwicklung &hnlicher Kompetenz
in der Zweitsprache, wihrend eingeschrénkte Fahigkeiten in der Erstsprache zu die-
sem Zeitpunkt die Entwicklung der Zweitsprache beeintrachtigen (J. Cummins
1982: 39, 1992: 70f.).

Die beiden Hypothesen von Cummins ergaben sich ,,aus dem Versuch, die of-
fenkundige Unvereinbarkeit (...) ,negativer und ,positiver’ Studien zur Untersu-
chung der Beziehung zwischen Zweisprachigkeit und Kognition zu 16sen* (J. Cum-
mins 1982: 37). Die Untersuchungen zeigen eine solche Vielfalt von Ergebnissen,
daB3 es, und das erkldren eben die Hypothesen von J. Cummins, nicht moglich ist,
den Zusammenhang von Intelligenz und Bilingualismus eindeutig zu bestimmen.
Immer mehr Bilingualismusforscher sind der Meinung, dall der Bilingualismus
selbst weder positive noch negative Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung
des Kindes hat. Die positiven oder negativen Einfliisse der Zweisprachigkeit stehen
jedoch in einem engen Zusammenhang mit dem soziokulturellen und sozio6konomi-
schen Hintergrund der entsprechenden Untersuchungsgruppe. Die positiven Auswir-
kungen des Bilingualismus hidngen demnach mit positiven Voraussetzungen fiir den
Zweitsprachenerwerb zusammen: vor allem mit positiven Einstellungen des Kindes
selbst, seiner Eltern und der Gemeinschaft gegeniiber den beiden Sprachen, mit ei-
nem hohen Sozialprestige der beiden Sprachen, mit einem hohen sozio6konomi-
schen Status der Untersuchungsgruppe und mit dem entsprechenden kulturellen
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Hintergrund (vgl. z.B. S. Ben-Zeev 1997: 33, J. Aleemi 1991: 164). In der Termino-
logie von W.E. Lambert (1977: 18, vgl. auch Kap. 2.2.2.) haben wir es im Falle des
additiven Bilingualismus mit einer ausgesprochen positiven Korrelation von Zwei-
sprachigkeit und Kognition zu tun, wihrend es im Falle des subtraktiven Bilingua-
lismus zu einer negativen Beeinflussung der kognitiven Fahigkeiten des Kindes
kommen kann.

3.3.3. Sozialpsychologische Faktoren im Zweitsprachenerwerb

DaB} sozialpsychologische Faktoren einen groBen Einflul auf den Erfolg bzw. Mi-
Berfolg des Zweitsprachenerwerbs haben, und dal man die mit dem Bilingualismus
und dem Zweitsprachenerwerb verbundenen Phinomene nicht ohne Berticksichti-
gung des sozialpsychologischen Kontextes, in dem der Zweitsprachenerwerb statt-
findet, betrachten sollte, dariiber sind sich die meisten Bilingualismusforscher einig
(vgl. K. Kuhs 1989: 13, P. Graf 1987: 82). Wie ich schon in den vorangegangenen
Kapiteln angedeutet habe, wird in der modernen Bilingualismusforschung die Wich-
tigkeit von gruppenspezifischen Faktoren einerseits und von individuellen Faktoren
andererseits flir den Zweitsprachenerwerbsprozel3 ausdriicklich unterstrichen. Gard-
ner und Smythe (1975, hier nach R. C. Gardner 1991: 48f.) erarbeiteten ein theoreti-
sches Modell, im Rahmen dessen sie den EinfluB von verschiedenen sozialpsycho-
logischen Faktoren auf den Zweitsprachenerwerb darstellten. Dieses Modell beinhal-
tet folgende vier Klassen von Variablen: social milieu, individual differences (intel-
ligence, language aptitude, motivation etc.), second language acquisition contexts
(formal language training situations versus informal language experiences) und
outcomes (linguistic — particular linguistic skill, linguistic knowledge, fluency etc;
nonlinguistic — interest in using the language, open appreciation of the other lan-
guage community, increased motivation etc). Das Modell von Gardner und Smythe
ist eine dynamische Konstruktion, in der sich die einzelnen Faktoren gegenseitig
beeinflussen. So bildet z.B. eine positive Motivation des Lerners zu der anderen
Sprache eine gute Voraussetzung dafiir, da3 er schnelle Fortschritte in der Sprache
macht. Gleichzeitig bringt seine immer bessere Kompetenz in der Zweitsprache dem
Schiiler Erfolgserlebnisse im Umgang mit dieser Sprache, was wiederum eine stei-
gende Motivation zum weiteren Lernen der Zweitsprache bewirkt.

In Anlehnung an das Modell von Gardner und Smythe sowie an die Arbeiten
von D. Larsen-Freeman und M. Long (1991), K. Kuhs (1989) und J. Arabski (1997)
mdchte ich im folgenden die Rolle der einzelnen sozialpsychologischen Faktoren im
Zweitsprachenerwerb kurz besprechen. Fiir meine weiteren Uberlegungen scheint es
mir relevant zu sein, die Faktoren auch in vier Gruppen aufzuteilen, und zwar disku-
tiere ich im weiteren die Einfliisse von gruppenspezifischen (sozialen) Faktoren, von
Einstellungen und Motivationen, von Kontakten mit der anderen Sprache und Kultur
und von individuellen Faktoren auf den Prozel3 des Zweitsprachenerwerbs. Zu den
gruppenspezifischen Faktoren gehoren vor allem der soziokulturelle und soziodko-
nomische Status der beiden ethnischen Gruppen sowie die Relationen zwischen den
beiden Gruppen. Die gegenseitigen Verhéltnisse der beiden ethnischen Gruppen —
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vor allem die Dominanz einer der Gruppen iiber die andere und das damit zusam-
menhéngende relative Prestige der einen Sprache — beeinflussen stark die Einstel-
lungen der Gruppenmitglieder zu den beiden Sprachen und Kulturen und resultieren
in verschiedenen Arten von Motivationen, die andere Sprache und Kultur kennen zu
lernen. Die Motivationen werden in der Zweitsprachenerwerbsforschung traditionell
zu den individuellen Variablen gezdhlt. Ich mochte sie jedoch gesondert besprechen,
weil sie sich im Gegensatz zu anderen individuellen Eigenschaften des Menschen
wie Intelligenz oder Sprachbegabung sozusagen ,,von auflen* beeinflussen oder ges-
talten lassen. Die Motivationen spiegeln sich in der Bereitschaft wider, Kontakte zu
Vertretern der anderen Gruppe aufzunehmen und zu pflegen, welche fiir die weitere
erfolgreiche Entwicklung der Kompetenz in der Zweitsprache auch eine ausschlag-
gebende Rolle spielen. Zu individuellen Faktoren werden vor allem solche gezéhlt,
die sich direkt aus der Personlichkeit des Lerners ergeben.

Die Bedeutung von allen oben genannten Einflu8variablen im Prozef} des Zweit-
sprachenerwerbs versuche ich im folgenden zu skizzieren:

3.3.3. Gruppenspezifische Faktoren

Wie oben schon erwihnt, ist in der modernen Bilingualismusforschung die Uber-
zeugung weit verbreitet, dal man die mit dem Bilingualismus verbundenen Phéno-
mene nicht losgeldst vom sozialen Kontext, in dem der Zweitsprachenerwerb statt-
findet, diskutieren kann. Fiir manche Forscher (wie z.B. J. Macnamara 1973, 1976,
hier in K. Kuhs 1989: 24) sind die sozialen Bedingungen des Spracherwerbs und der
Lernkontext ausschlaggebend dafiir, wie schnell und wie gut ein Individuum eine
Zweitsprache lernt.

Die Uberlegungen iiber die Auswirkungen von sozialen Faktoren auf den indivi-
duellen Zweitsprachenerwerb werden in der modernen Zweitsprachenerwerbsfor-
schung stets im Bezug auf eine Situation unternommen, in der zwei ethnische Grup-
pen im Rahmen einer Gesellschaft koexistieren und in der Mitglieder der einen
Gruppe die Sprache und Kultur der anderen Gruppe kennenlernen sollten. Dabei
werden verschiede Einflulvariablen genannt, die die gegenseitigen Relationen der
beiden Gruppen prigen und bestimmen. Zu den wichtigsten sozialen oder gruppen-
spezifischen Faktoren zdhlt man den soziodkonomischen und soziokulturellen Status
der beiden Gruppen und die damit einhergehende eventuelle Dominanzposition einer
der beiden Gruppen; die Reaktionen von einzelnen Gruppenmitgliedern auf den
Kontakt mit der anderen Gruppe — z.B. die Angst, die eigene ethnische und kulturel-
le Identitédt zu verlieren, oder der Wunsch, sich der anderen Gruppe vollstindig an-
zupassen; das relative Prestige der beiden Sprachen und Kulturen, das sich in der
Medienlandschaft und im Schulwesen widerspiegelt’’.

Es wird angenommen und in vielen Untersuchungen bestitigt (vgl. J. Cummins
1982, 1992, T. Skutnabb-Kangas 1987), dal3 eine giinstige soziale Situation, in der

7 vgl. dazu die ,,social factors* von J. H. Schumann 1976, 1986 in K. Kuhs 1989: 13f., vgl.
auch J. Arabski 1997: 52f.
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diejenige Gruppe, die die Zweitsprache (L2) lernen will, nicht von der L2-Gruppe
dominiert ist, in der die eigene Sprache (L.1) einen hohen Stellenwert in der Gemein-
schaft hat und in der die L1-Gruppe einen hohen soziodkonomischen und kulturellen
Status genief3t, ausgesprochen gute Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Zweit-
sprachenerwerb schafft. Und umgekehrt: Eine ungiinstige soziale Lage der L1-
Gruppe gegeniiber der L2-Gruppe konnte sich duBlerst negativ auf die zweitsprachli-
chen Leistungen der L1-Gruppenmitglieder auswirken.

Die gegenseigen Relationen zwischen den beiden ethnischen Gruppen und die
daraus resultierenden sozialen Kontakte — ihre Art und Qualitdt — bilden eine wichti-
ge EinfluBvariable im Prozel des Zweitsprachenerwerbs auch aus dem Grund, daf
sie eine bedeutende Quelle fiir die Entstehung von Einstellungen zur anderen Spra-
che, Kultur und gegeniiber anderssprachigen Menschen sowie von Motivationen
zum Erlernen und zum Gebrauch der Zweitsprache sind.

3.3.3.2. Einstellungen und Motivationen

Das steigende Interesse an der Erforschung der Frage nach einem Zusammenhang
zwischen Motivationen und Leistungen in der Zweitsprache 148t sich in der Bilingu-
alismusforschung seit Ende der 50er Jahre beobachten. Die ersten Studien auf die-
sem Gebiet entstanden in Kanada und sind vor allem mit den Namen W.E. Lambert
und R.C. Gardner verbunden. Thre Arbeit aus dem Jahre 1972 fafit die Ergebnisse
der Forschung in diesem Bereich zusammen und gilt in der Psycholinguistik immer
noch als maBgebend’.

Lambert, Gardner und ihre Mitarbeiter fanden in ihren Untersuchungen eine ein-
deutige Bestitigung ihrer These, daB Lerner mit einer ausgepragten positiven Moti-
vation gegeniiber der zu lernenden Sprache und Kultur sehr gute Leistungen in die-
ser Sprache erbringen. Als entscheidend fiir den Zweitsprachenerwerb und —
gebrauch gilt der Faktor ,,Motivation” aus verschiedenen Griinden: Motivierte Ler-
ner sind eher bereit, Anstrengung, Zeit, Ausdauer fiir das Sprachenlernen aufzubrin-
gen als weniger motivierte; sie suchen eher als andere Gelegenheiten, die zu lernen-
de Sprache zu gebrauchen, was sich positiv auf ihre Kontakte mit anderssprachigen
Menschen und ihre Kommunikation auswirkt.

Die positive bzw. negative Motivation der Zweitsprachenlerner hiangt eng mit ih-
ren Einstellungen zu der Zweitsprache, zu der anderen Kultur sowie zu den mutter-
sprachlichen Benutzern der Zweitsprache zusammen. Eine hohe Korrelation zwi-
schen negativen Vorurteilen und Stereotypen gegeniiber der anderen ethnischen
Gruppe und einer niedrigen Motivation, die Sprache dieser Gruppe zu erlernen, ge-
nauso wie eine hohe Korrelation zwischen einer aufgeschlossenen, positiven Hal-
tung gegeniiber der fremden Gruppe und einer ausgepriagten positiven Motivation,
wurde in vielen modernen Untersuchungen belegt — eine Ubersicht der Forschung
auf diesem Gebiet findet sich z.B. bei K. Kuhs (1989: 23f.). Gardner postuliert sogar

7 zur Geschichte der Forschung zur Motivation siche auch R. C. Gardner 1991: 44f.
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die These, daf3 die Einstellungen zu der anderen Gruppe, ihrer Sprache und Kultur,
die wichtigste Quelle von Motivationen sind (R. C. Gardner 1991: 49). Vor diesem
Hintergrund erscheint die Frage nach der Entstehung von positiven bzw. negativen
Einstellungen sowie nach ihrer eventuellen Beeinflussung und Gestaltung als fiir die
Bilingualismusforschung von erstklassiger Bedeutung.

Als die wichtigsten Quellen von Einstellungen werden soziale Relationen und
die Art der Kontakte zwischen den beiden ethnischen Gruppen angesehen, die aus
politischen, 6konomischen, historischen und kulturellen Gegebenheiten resultieren
und von diesen geprégt sind. Zu anderen wichtigen Quellen von Einstellungen wer-
den auBerdem auch noch die Lernsituation, die Meinungen von Gleichaltrigen und
die Erfahrungen in Kontakten mit der anderen Gruppe hinzugerechnet””.

Eine bedeutende Rolle bei der Herausbildung von kindlichen Einstellungen zur
Zweitsprache fillt auch den Eltern zu. Wenn sie selber das Zweitsprachenlernen des
Kindes bzw. seine bilinguale Erziehung befiirworten und ihrerseits seine Entwick-
lung aktiv fordern und unterstiitzen, tragen sie dazu bei, da3 das Kind positive Ein-
stellungen zum Sprachlernen entwickelt, die sich wiederum in seinen positiven Mo-
tivationen und guten Leistungen in der Zweitsprache widerspiegeln. Und umgekehrt:
Wenn die Eltern das Erlernen der Zweitsprache durch das Kind als eine Drohung fiir
die kindliche Entwicklung oder seine eigene ethnische Identitit ansehen, vermitteln
sie dem Kind negative Einstellungen zur anderen Sprache und Kultur®. Die Rolle
der elterlichen Unterstiitzung der bilingualen Entwicklung des Kindes sowohl im
Bezug auf eine bilinguale Familie als auch im Bezug auf eine bilinguale schulische
Erziehung des Kindes wird insbesondere in den Arbeiten von kanadischen Autoren
erortert (z.B. W.E. Lambert 1997: 20f.). Ihren Untersuchungsergebnissen zufolge
bendtigen die Kinder unbedingt eine entsprechende Atmosphire in der Familie,
wenn sie eine integrative Einstellung gegeniiber der zweitsprachlichen Gemeinschaft
entwickeln sollten. Die Bezeichnung ,,integrativeness oder ,, integrative motive*
spielt in den kanadischen Konzepten der bilingualen Entwicklung und des Zweit-
sprachenerwerbs eine besonders wichtige Rolle. Es wird in der Literatur von integra-
tiven Einstellungen, integrativer Motivation und integrativer Orientierung gespro-
chen.

Gardner und Lambert (1972) erarbeiteten im Rahmen ihrer Forschung zu Ein-
stellungen und Motivationen im Zweitsprachenerwerb Instrumente zur Erhebung der
Motivationswerte, dank derer es ihnen moglich war, zwischen der Motivationsstérke
und dem Motivationsziel zu unterscheiden. Die Motivationsstirke zeigt sich im
Ausmal} an Anstrengung und Miihe, die ein Lerner bereit ist aufzubringen, um die
Zweitsprache zu erlernen. Wenn es sich um das Motivationsziel handelt, so trennen
die Autoren zwischen zwei Arten von Motivationen fiir den Zweitsprachenerwerb.
Mit der Bezeichnung ,,integrative Motivation® ist das Ziel des Zweitsprachenlernens
verbunden, mit der anderssprachigen Gemeinschaft zu kommunizieren, sich ihr zu
ndhern und sich eventuell integrieren zu kdnnen. Die ,,instrumentelle Motivation*

” vgl. z.B. D. Larsen-Freemann/ M. Long 1991: 178-180, R. C. Gardner 1991: 49.
% vgl. W.E. Lambert 1977: 20f., J. Aleemi 1991: 110 u. 132, K. Kuhs 1989: 32, P. Graf
1987: 90 v.a.
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bezeichnet dagegen den Wunsch des Lerners, die Zweitsprache so gut zu beherr-
schen, daB sie bestimmten Zwecken — z.B. dem schulischen oder beruflichen Erfolg
— dient. Integrative Motivation ist nicht mit der integrativen Orientierung gleichzu-
setzen, d.h. mit dem Wunsch, zur anderen Gruppe dazu zu gehdren. Integrative Ori-
entierung beinhaltet also mehr als die integrative Motivation, eine andere Sprache zu
erlernen, um mit der anderen Gruppe kommunizieren zu kénnnen und um auf diese
Weise ,,integriert zu werden. Gardner und Lambert stellten in ihren Untersuchun-
gen weiter fest, dall eine integrative Motivation im allgemeinen zu besseren Leis-
tungen und zum besseren Erfolg im Zweitsprachenerwerb fiihrt. Obwohl ihre Ergeb-
nisse in mehreren anderen Studien Bestitigung fanden®', wird in der modernen Bi-
lingualismusforschung dennoch die Ansicht vertreten, da3 erstens eine integrative
Motivation nicht automatisch mit einer hohen Kompetenz in der Zweitsprache kor-
reliert und daBl zweitens eine instrumentelle Motivation zu einem guten Erfolg im
Zweitsprachenerwerb fiihren kann. Mehrere neuere Untersuchungen belegen die
These, da} beide Motivationsziele sich gleichermallen einflulreich auf den Zweit-
sprachenerwerb auswirken koénnen™.

Fiir den Zweitsprachenerwerb und -gebrauch bedeutsam sind nicht nur Einstel-
lungen der Lernenden gegeniiber der anderen ethnischen Gruppe, sondern auch ihre
Einstellung zur einenen Sprache und Kultur. In W.E. Fthenakis (1985: 276f.) findet
sich eine Zusammenstellung mehrerer Studien, durch deren Resultate belegt werden
kann, daB sich positive Einstellung zur eigenen ethnischen Gruppe auf die Kompe-
tenz in beiden Sprachen positiv auswirkt (vgl. die Interdependenz-Hypothese von
J. Cummins 1982: 1992 im Kap. 3.3.2.).

3.3.3.3. Kontaktausmafl und Kontaktqualit:it

Wie wichtig Kontakte zu muttersprachlichen Vertretern einer anderen, der zu erler-
nenden Sprache und Kultur sind, mufl man nicht betonen. Kontakte schaffen Kom-
munikationssituationen und Sprechanlésse, die den Einsatz und die Weiterentwick-
lung der Zweitsprache (Fremdsprache) erforderlich machen und foérdern. Viele mo-
derne Untersuchungen in der Bilingualismusforschung dokumentieren {iberzeugend
die These, daB je groBer die Bereitschaft ist, Kontakte zur anderen Sprachgemein-
schaft aufzunehmen, und je groBer der Ausmal dieser Kontakte ist, desto besser
kann sich die andere Sprache entwickeln®. Obwohl die meisten Untersuchungen
eine Situation betreffen, in der Sprecher der einen Sprache im Lande der anderen
Sprache in Kontakt mit Menschen und Medien treten, sind die Ergebnisse auch fiir
andere Lernsituationen evaluierbar. Auch Lerner einer Zweitsprache (Fremdspra-
che), die diese Sprache im eigenen Land erwerben, versprechen bessere Leistungen

81 eine Ubersicht der Studien findet sich bei U. Schonpflug (1977: 141f)).

82 7. Arabski 1997: 53, eine Ubersicht der Studien — K. Kuhs 1989: 30f.

% eine Ubersicht der Untersuchungen in diesem Bereich aus dem amerikanischen und euro-
paischen Raum présentiert K. Kuhs (1989: 17f.), vgl. auch P. Graf (1987: 82).
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vorzubringen, wenn ihnen der Kontakt mit der ,lebendigen Sprache™ gewéhrleistet
wird.

Besonders im Falle von kleineren Kindern, die meistens besonders kontaktfreu-
dig sind und bei denen andere Faktoren, die bei Erwachsenen ausgeprégter sind, wie
Angstgefithle oder Hemmungen, eine geringere Rolle spielen, sind Kontakte zu
Menschen der anderen Sprachgemeinschaft auf jeden Fall zu kreieren. Viele Bilin-
gualismusforscher unterstreichen die Tatsache, dafl im kindlichen Spracherwerb —
also auch im Zweitsprachenerwerb - die Interaktion mit Erwachsenen eine zentrale
Rolle spielt (E. Oksaar 1987b: 184); nicht weniger wichtig sind aber auch kindliche
Kontakte zu gleichaltrigen Anderssprachigen, von denen die Kinder die andere
Sprache noch effektiver und schneller lernen konnen (L. Arnberg 1987: 83). Ent-
scheidend scheint dabei die kindliche Bereitschaft zu sein, Freundschaften mit ande-
ren Kindern zu schlieen. Eine engere personliche Beziehung zu einer andersspra-
chigen Person (auch einer erwachsenen Person) schafft ndmlich eine bessere Kon-
taktqualitdt — eine Variable, die sich neben dem Kontaktausmal als eine bedeutende
EinflulgroBe herausstellt. In manchen Féllen scheint eine affektive Bindung an eine
(anderssprachige) Person im Zweitsprachenerwerb noch mehr bewirken zu kdnnen
als ein quantitativ umfangreicher Kontakt zu der anderen Sprache selbst (K. Kuhs
1989: 21).

Nichtsdestoweniger ist im Proze des Zweitsprachenerwerbs der Einsatz von
fremdsprachlichen Medien nicht zu unterschétzen. K. Kuhs (1989: 18) berichtet in
diesem Zusammenhang von Untersuchungen, die belegen, dal das Vorlesen von
Biichern und der Fernsehkonsum einen positiven Einflul auf die kindlichen Leis-
tungen in der Zweitsprache ausiiben.

Es wiére natiirlich falsch zu behaupten, dafl der Kontaktausmaf3 und die Kontakt-
qualitdt alleine die ausschlaggebende Relevanz fiir die sprachliche Entwicklung
haben. Die Herstellung und Pflege der Kontakte zu Mitgliedern der anderen Sprach-
gemeinschaft sowie der Zugang zu anderssprachigen Medien spielen bestimmt eine
wichtige, aber lediglich unterstiitzende Rolle im Zweitsprachenerwerb, wie es auch
die oben erwéhnten Untersuchungsergebnisse zeigen. Die Kontaktvariable als ein
einfluBreicher Faktor im Zweitsprachenerwerb bedarf noch weiterer systematischer
Untersuchungen. Als besonders interessant erscheint in diesem Zusammenhang die
Kliarung der Phidnomene, die mit der Wechselwirkung zwischen der Intensitdt und
Qualitdt der Kontakte zu anderssprachigen Menschen und den Einstellungen und
Motivationen, die sich aus den Erfahrungen im Umgang mit der anderen Sprache
und Kultur ergeben, zusammenhéngen.

3.3.3.4. Individuelle Faktoren

Die Rolle der individuellen Faktoren im Zweitsprachenerwerb (und im Fremdspra-
chenlernen) wird in der Bilingualismusforschung im Zusammenhang mit der Beo-
bachtung diskutiert, dal manche Lerner eine Zweitsprache (Fremdsprache) trotz
ungiinstiger sozialer Bedingungen gut und schnell lernen kénnen und auch daf3
manchmal die Zweitsprache (Fremdsprache) trotz optimaler Lernbedingungen nicht
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so gut erworben wird (K. Kuhs 1989: 44). Diese Beobachtung 148t also vermuten,
daB es in der Personlichkeit des Lerners liegende Faktoren geben muf, die den
Zweitsprachenerwerb (Fremdsprachenerwerb) beeinflussen. Obwohl die Relevanz
von Personlichkeitsfaktoren in der Bilingualismusforschung erkannt worden ist,
fehlt es immer noch an Untersuchungen, die eindeutige empirische Beweise fiir den
Ausmal} des Einflusses der oben genannten Faktoren auf den Zweitsprachenerwerb
liefern. Uberlegungen zu diesem Thema werden zusitzlich auch dadurch erschwert,
daB es keine einheitliche Terminologie in diesem Bereich gibt und daB3 verschiedene
Autoren unterschiedliche Begriffsbezeichnungen anwenden, ohne sie eindeutig zu
definieren oder eine befriedigende Abgrenzung der einzelnen Komponenten zu un-
ternehmen (vgl. K. Kuhs 1989: 45).

Eine Liste der Faktoren, die als individuelle Faktoren oder Personlichkeitsfakto-
ren aufzufassen sind, priasentieren u.a. K. Kuhs (1989: 44f.), J. Arabski (1997: 89f.)
und D. Larsen-Freeman / M. Long (1991: 167f.). Darunter nennen sie vor allem
solche Variablen wie Sprachbegabung (D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 167, J.
Arabski 1997: 92f., H. Wode 1995: 33f.), Empathiefdhigkeit (K. Kuhs 1989: 45, D.
Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 184), Introvertiertheit versus Extrovertiertheit (K.
Kuhs 1989: 46, D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 184), die Bereitschaft, Risiko
einzugehen (K. Kuhs 1989: 46, D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 184), ,, cognitive
style factors““ (K. Kuhs 1989: 47f., D. Larsen-Freeman/ M. Long 1991: 192, Arabski
1997: 89f.), Ambiquitétstoleranz (K. Kuhs 1989: 45), ,, lerning strategies “ (D. Lar-
sen-Freeman/ M. Long 1991: 199) und das Gedéchtnis (D. Larsen-Freeman/ M.
Long 1991: 203, J. Arabski 1997: 100f.). Die Autoren diskutieren in ihren Arbeiten
den Einfluf} der individuellen Faktoren auf den Erfolg bzw. Mi3erfolg im Zweit- und
im Fremdsprachenerwerb. Fiir diese Arbeit scheint jedoch eine ausfiihrliche Diskus-
sion aller dieser Faktoren nicht von primirer Bedeutung zu sein, weil sich die Uber-
legungen insbesondere auf dltere Schiiler mit ausgebildeter und gefestigter Person-
lichkeit beziehen. Mit dem fortschreitenden Alter und mit der fortschreitenden kog-
nitiven und emotionalen Entwicklung spielen diese Faktoren eine immer wichtigere
Rolle, wiahrend bei Kindern im Kindergartenalter, bei denen die Personlichkeit und
Identitit erst im Entstehen ist, die Uberlegung von einer Wechselwirkung zwischen
Zweisprachigkeit und Personlichkeit von einem anderen Standpunkt aus relevanter
zu sein scheint. Man sollte sich ndmlich vielleicht nicht allzu sehr auf die Bedeutung
von Personlichkeitsfaktoren im SpracherwerbsprozeB3 konzentrieren, sondern tiiber-
legen, wie sich die Erfahrungen, die die Kinder im Zusammenhang mit der Begeg-
nung mit einer anderen Sprache und Kultur machen, auf die Entwicklung ihrer Emo-
tionen und ihrer Identitit auswirken konnen. Zu diesem Thema gibt es eine umfang-
reiche Literatur. Ich mochte jedoch dieses Problem nur kurz ansprechen, weil die
meisten Arbeiten Probleme betreffen, die fiir diese Arbeit nicht zutreffen, und zwar
die Auswirkungen der Bilingualitidt und Bikulturalitit auf die emotionale Entwick-
lung und auf die Identititsentwicklung von Migrantenkindern, die eine fremde Spra-
che und Kultur in einer vollig anderen Situation erleben als die Kinder, die die Ad-
ressaten meines Projektes sind®.

% ausfiihrlich zu diesem Problem siehe z.B. K. Dorfmiiller-Karpusa 1993, H.-Ch. Thalmann
1996, J. Aleemi 1991: 129f.
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3.3.3.5. Abschliefende Bemerkungen

Daf sich soziale und psychologische Faktoren auf den Lernerfolg in der Zweitsprache
auswirken, kann aufgrund der bisherigen Erkenntnisse der Bilingualismusforschung
als erwiesen gelten. Zwischen den einzelnen sozialpsychologischen Einfluvariablen
besteht eine starke Wechselwirkung: Besonders ausfiihrlich wird der Zusammenhang
zwischen dem Status der Zweitsprache und der zweitsprachlichen Gemeinschaft, den
Einstellungen und Motivationen fiir den Erwerb und Gebrauch der Zweitsprache und
dem Erfolg in der Entwicklung der zweitsprachlichen Kompetenz diskutiert.

Obwohl die Relevanz der oben besprochenen Variablen, der soziodkonomischen
und soziokulturellen Situation der beiden betreffenden Gruppen, der gegenseitigen
Relationen, des Kontaktausmafles und der Kontaktqualitit, der Einstellungen, Motiva-
tionen und anderen individuellen Faktoren fiir den Zweitsprachenerwerb iiberzeugend
und vielfach dokumentiert ist, bleiben in diesem Bereich noch viele Fragen offen. K.
Kuhs (1989: 227) warnt aufgrund von ihren eigenen Untersuchungsergebnissen vor
der Annahme einer automatischen Korrelation zwischen z.B. positiven Einstellungen
oder einer integrativen Motivation und einem ausgepréigten Kontakt zur Zweitsprache
einerseits und guten Sprachleistungen andererseits. Eingehender untersucht werden
miissen auch Unterschiede im Ausmal} des Einflusses der oben genannten Variablen
zwischen einem natlirlichen Zweitsprachenerwerb und einer formellen Unterrichtssi-
tuation sowie zwischen dem kindlichen und erwachsenen Spracherwerb. J. Arabski
(1997: 52f.) vertritt z.B. die Meinung, dafl im Zusammenhang mit einem Fremdspra-
chenunterricht iiberhaupt keine Rede von integrativen Einstellungen oder integrativer
Motivation sein kann, weil die Lerner einer Fremdsprache in der Schule zumindest am
Anfang des Lernprozesses iiber gar keine oder iiber zu wenige Kenntnisse der anders-
sprachigen Gemeinschaft verfiigen. Die EinflulgroBe ,,KontaktausmaB und -qualitéit*
spielt unter solchen Bedingungen daher auch eine geringe Rolle. Mit dieser Meinung
konnte man aus dem Grund polemisieren, da3 gerade in der heutigen Welt durch einen
freien Zugang zu fremdsprachlichen Medien — vor allem amerikanischen Filmen und
Musik — in vielen Fillen eben der Wunsch, der fiir den Lerner interessanten Kultur
und Gemeinschaft nédher zu kommen (integrative Motivation) der Grund fiir die Un-
ternehmung eines Lernprozesses sein konnte.

Wenn es um die kindlichen Motivationen flir den Zweitsprachenerwerb geht, so
scheinen fiir viele Bilingualismusforscher (z.B. J. Macnamara 1973, 1976, hier nach
K. Kuhs 1989: 24, vgl. auch J. Arabski 1991: 91) die Einstellungen zur anderen Spra-
che und Kultur nur einen geringen Einflul auf das Zweitsprachenlernen zu haben. Die
Kinder entwickeln ndmlich aufgrund ihres Bediirfnisses nach Zugehdrigkeit {iber sozi-
ale und ethnische Grenzen hinweg eine natiirliche Offenheit gegeniiber anderen Men-
schen — insbesondere gegeniiber Gleichaltrigen. Sie gehen auf sie bereitwillig zu, weil
sie mit ihnen kommunizieren wollen, ohne dabei Angstgefiihle oder Hemmungen zu
empfinden. Die Variable ,,Einstellungen wird vom Faktor ,,Notwendigkeit* iibertrof-
fen. Erst mit der Zeit und aufgrund von ihren Erfahrungen im Umgang mit der ande-
ren Sprache und mit anderssprachigen Menschen entwickeln sie ihre eigenen Meinun-
gen und Einstellungen ihnen gegeniiber. Sie iibernehmen auch unter Umsténden, z.B.
nach enttduschenden Erlebnissen, die Vorurteile der Erwachsenen — deswegen ist hier
die offene Haltung und die unterstiitzende Rolle der kindlichen Bezugspersonen (El-
tern) von grofler Bedeutung.
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4. Auswertung einiger Programme der bilingualen Erziehung
von Kindern im Kindergartenalter

4.1. Projekt Englischunterricht fur Kinder

Als Beispiel fiir einen frithen traditionellen Fremdsprachenuntericht dient hier
ein Englischkurs, der von der Evangelischen Gemeinde in Wien, im 21. Bezirk,
organisiert wird. Die Beobachtungen und Hospitationen dieser Kindrgruppe wurden
im November 1997 durchgefiihrt. An diesem Projekt nehmen 5 Kinder im Alter von
6 Jahren teil. Sie besuchen eine Vorbereitungsklasse in der Schule, haben aber seit
zwei Jahren im Kindergarten nach demselben Prinzip Englisch gelernt. Die Mutter-
sprache aller Kinder ist Deutsch. Sie treffen sich ein Mal pro Woche, am Nachmit-
tag. Die Unterrichtssequenz dauert eine halbe Stunde. Die Grundlage fiir diesen
Sprachunterricht bildet ein multimedialer Englischkurs fiir Kinder (Videokassetten,
Lernbiicher, Arbeitsbiicher, Bilder, Ausschneidetafeln, Spiele und Zubehdr — der
sogennante Spielkoffer), der auf der erfolgreichen Sendung ,,Sezam Street” basiert.
Die Kinder werden aufgefordert, zu Hause (mit Hilfe der Eltern) die Videoaufnah-
men anzusehen und Aufgaben zu machen, der Unterricht dient lediglich der Wieder-
holung und Einiibung bestimmter Strukturen und Ausdriicke. Dies geschieht durch
gemeinsames Spielen, Singen und andere Aktivitdten im Unterricht. Die Grammatik
im Sinne der Erkldrung von fremdsprachlichen Gegebenheiten ist kein Unterrichts-
gegenstand. Es werden den Kindern auch sonst keine Erklarungen in der deutschen
Sprache angeboten. Die Lehrerin ist eine Amerikanerin, die nur wenig Deutsch
spricht, deshalb vollzieht sich die gesamte Interaktion mit den Kindern im Unterricht
ausschlielich auf Englisch. Das Ziel dieses Projektes ist keine Zweisprachigkeit der
Kinder, sondern, dhnlich wie im traditionellen schulischen Unterricht, das Beherr-
schen vom gegebenen Sprachmaterial in einem bestimmten Umfang und auf einem
bestimmten Niveau.

Auswertung des Projekts

Die Kinder sollten im Rahmen dieses Projektes sowohl rezeptive als auch produkti-
ve Fertigkeiten im Englischen entwickeln. Da aber der Kontakt mit der Fremdspra-
che zeitlich duBerst begrentzt (auch unter Beriicksichtigung der Zeit, die die Kinder
zu Hause der Fremdsprache widmen) und die Interaktion mit der Lehrerin auf eine
Anzahl typischer Situationen beschrinkt ist, erwerben die Kinder tatsdchlich viel-
mehr Féahigkeiten im rezeptiven Bereich. Sie verstehen alles, was die Lehrerin von
ihnen verlangt, wiederholen sogar manchmal spontan einzelne Vokabeln aus ihren
AuBerungen, ihre Fragen beantworten sie aber entweder mit kurzem ,,yes” und ,,no”
oder auf Deutsch, obwohl sie genau wissen, dal} die Lehrerin diese Sprache nur we-
nig versteht. Die Lehrerin ist wéhrend der Unterrichtstunde sehr aktiv und versucht,
die Kinder auch aktiv zu beschiftigen — sie bleiben durchaus nicht die ganze Zeit im
Stuhl sitzen. Jedoch trotz der angestrengten Bemiithung der Lehrerin, die Aufmerk-
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samkeit und das Interesse der Kinder auf sich und auf sprachliche Aktivititen zu
lenken, haben die Kinder Schwierigkeiten, sich zu konzentrieren und mitzumachen.
Es ist klar, daB der Lehrerin nur sehr wenig Zeit zur Verfiigung steht und daB sie
diese Zeit am effektivsten ausnutzen mochte. Deshalb wechselt sie alle paar Minuten
die einzelnen Aktivitdten. Daraus ergibt sich aber der Eindruck, daB3 die Kinder sich
diesem Tempo nicht immer anpassen kdnnen, sie wiirden gerne spielen, brduchten
aber viel mehr Zeit, um sich an das neue Spiel zu gewdhnen. AuBlerdem ist fiir die
Kinder das Spiel selbst am attraktivsten und sie verstehen nicht recht, daf3 es dabei
nicht um Gewinnen oder Verlieren, sondern um Ubung fremdsprachlicher Elemente
geht. Im Endeffekt beschrénkt sich das produktive Sprachverhalten der Kinder,
wenn iiberhaupt, auf die Wiederholung bekannter Sachverhalte, wie einzelner Wor-
ter, Kinderreime und Liedertexte. Die Progression in der Entwicklung der engli-
schen Sprache vollzieht sich duBerst langsam, die besten Ergebnisse lassen sich im
Bereich der englischen Aussprache vermerken, die bei allen Kindern sehr gut ist.

4.2. Projekt Englisch als Begegnungssprache

Dieses Projekt wird seit 5 Jahren in Zusammenarbeit mit der Vienna Bilingual
School in einem Kindergarten in Wien durchgefiihrt. Die Leiterin dieses Projektes
ist Frau Haberhauer, auf deren Initiative das Projekt zustande gekommen ist.

Das Hauptziel der bilingualen Erziehung im Rahmen dieses Projektes ist die
Forderung der Muttersprache der Kinder — also der deutschen Sprache. Damit ist
gemeint, daB} hier nicht die Bilingualitdt der Kinder im Vordergrund steht, sondern
es vielmehr um das Vertrautmachen mit einer fremden Sprache (hier: Englisch)
geht. Die fremde Sprache wird durch personliche Beziehungen und durch Tatigkei-
ten vermittelt. Die fremdsprachliche Entwicklung der Kinder wird nicht gemessen
im Sinne einer Leistungskontrolle. Das Ziel des Projektes ist lediglich die Erwe-
ckung und Forderung kindlicher Interessen und Begabungen. In dieser Hinsicht hat
die Fremdsprache denselben Stellenwert in der Erziehung der Kinder wie Sport,
Musik oder Kunst. Auch in diesen Bereichen werden die Kinder durch den Kinder-
garten gefordert.

Ein weiteres Ziel des Projektes ist die Gewinnung von erziehungspraktischen Er-
fahrungen, die fiir die optimale Gestaltung von sprachlichen Spezialkursen fiir Kin-
dergéirtner und Kindergértnerinnen ausgewertet werden.

Geméil den Voraussetzungen fiir dieses Projekt vollzieht sich die Halfte der
Sprachaktivitidten im Kindergarten in deutscher und die Hélfte in englischer Sprache.
Dies gilt sowohl fiir die individuellen Interaktionssituationen zwischen den Kindern
und den Betreuern als auch fiir gemeinsame Aktivitdten in der Gruppe. Die Kinder
werden von zwei Kindergartnerinnen betreut, von denen eine {iberwiegend auf Eng-
lisch und die andere auf Deutsch spricht. Die Betreuerinnen verstdndigen sich unter-
einander auf Englisch. Die Betreuerin, die die Kinder vorwiegend auf Englisch an-
redet, verlangt von ihnen nicht, daB sie auch in der Fremdsprache antworten. Die
Kinder werden vielmehr stindig ermuntert, aber nicht gezwungen, in der Fremd-
sprache zu kommunizieren. Das hidngt damit zusammen, daf} einer der wichtigsten
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Grundsétze fiir dieses Projekt ist, daB das Sicherheitsgefiihl der Kinder im Vorder-
grund steht, und daf} ihnen versichert wird, ihre Bediirfnisse und Gefiihle in der Mut-
tersprache ausdriicken zu konnen, so dafl die Fremdsprache mit dem Wohlfiihlen
assoziiert wird.

An dem Projekt nehmen 27 Kinder teil, darunter 25 deutsche Muttersprachler, 1
bilinguales deutsch-amerikanisches Kind und 1 malaysisches Kind, das im Kinder-
garten zwei fremde Sprachen — Deutsch und Englisch — erwirbt. Die Kinder sind
zwischen 3 und 6 Jahren alt und werden nicht in Altersgruppen aufgeteilt, so daf3
eine familiendhnliche Situation entstehen kann, in der jiingere und idltere Kinder,
genauso wie jlingere und éltere Geschwister in einer Familie, zusammen spielen und
ihre Zeit verbringen.

Die Auswahl der Kinder fiir dieses Projekt erfolgt nach folgenden Kriterien: Die
Eltern duBern den ausdriicklichen Wunsch, ihre Kinder zweisprachig zu erzichen
und deklarieren gleichzeitig die Absicht, die Kinder weiter an dem Projekt ,,Vienna
Bilingual School* teilnehmen zu lassen. Auflerdem spielen auch bestehende Kontak-
te und Freundschaften unter Kindern, die nicht in getrennte Gruppen aufgenommen
werden sollten, eine Rolle als Auswahlkriterien.

An diesem Projekt sind hauptséchlich zwei Betreuerinnen und die Leiterin des
Projektes beteiligt. Beide Betreuerinnen sind deutsche Muttersprachlerinnen mit
ausgezeichneten Englischkenntnissen, die sie wihrend einer Ausbildung in Oster-
reich erworben haben. Zusétzlich miissen die Betreuerinnen Kindergértnerinnen-
Ausbildung nachweisen konnen und einen einjdhrigen intensiven Kindersprachkurs
in Englisch absolvieren. In der Anfangsphase des Projektes betreuten auch englisch-
sprachige Kindergértnerinnen die Kinder. Diese Losung erwies sich aber in der Pra-
xis als nicht besonders gut, weil die Berteuerinnen nicht imstande waren, eine enge
personliche Beziehung zu den Kindern aufzubauen.

AuBlerdem werden die Kinder von zwei weiteren Personen betreut, die den Kin-
dergarten in regelmiBigen Zeitabstinden besuchen und fiir die Losung eventueller
Schwierigkeiten im Bereich der psychologischen und sozialen Entwicklung, sowie
der sprachlichen Entwicklung der einzelnen Kinder zustdndig sind.

Auswertung des Projektes

Kinder, die an diesem Projekt teilnehmen, entwickeln vor allem rezeptive Fahigkei-
ten in der Fremdsprache. Sie verstehen Englisch sehr gut, auf englische Anreden
reagieren sie spontan auf Englisch, schalten aber in den meisten Fillen schnell wie-
der ins Deutsche um. Untereinander kommunizieren sie vorwiegend auf Deutsch.
Dies ergibt sich wahrscheinlich aus der Tatsache, daB die Kinder genau wissen, daf3
beide Kindergértnerinnen und auch alle Kinder in der Gruppe Deutsch konnen und
daher kein Bediirfnis empfinden oder auch keinen Grund sehen, sich auf Englisch
verstidndlich machen zu miissen. Aus organisatorischen Griinden ist es sehr schwer,
das Prinzip der qualitativen und quantitativen Gleichheit und der personenbezogenen
eindeutigen Trennung der beiden Sprachen einzuhalten. Wenn z.B. nur eine der
Kindergértnerinnen alleine die Kinder betreut, vollzieht sich die Kommunikation
immer nur auf Deutsch. Aus diesem Grund ist es schwer, die Kinder von der Not-
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wendigkeit des Gebrauchs der englischen Sprache in anderen Situationen zu iiber-
zeugen. Daher werden die englischen Sprachsituationen immer speziell eingeleitet
und beschrinken sich in der Praxis auf ausgewdhlte Spielsituationen in der ganzen
Gruppe. In diesen Situationen, wenn die Regeln fiir die Kommunikation eindeutig
definiert und von den Kindern akzeptiert werden, konnen sich die Kinder ohne Mii-
he auch auf Englisch verstidndigen. Dasselbe gilt auch fiir die Interaktionssituationen
mit unbekannten Personen, von denen die Kinder glauben, daB sie kein Deutsch
beherrschen. Der Sprachgebrauch der Kinder im Kindergarten ist durch das hiufige
»code-mixing™ gekennzeichnet. Vor allem werden englische Objektnamen fiir Spiel-
sachen oder Tétigkeitsbenennungen in deutschen Sétzen gebraucht. Fiir die weitere
Entwicklung der Kinder erweist sich das Projekt ,,Englisch als Begegnungssprache*
als duBerst fordernd. Die meisten Kinder werden wihrend der ersten Schuljahre
beobachtet und sprachlich weiter betreut. Sie haben nicht die geringsten Schwierig-
keiten sowohl in der Alphabetisierung, die in den meisten Féllen auf Wunsch der
Eltern in der deutschen Muttersprache erfolgt, als auch in der Entwicklung der engli-
schen Sprache. Im Vergleich mit anderen Kindern, die im Kindergarten keinen oder
nur einen begrenzten Kontakt zum Englischen hatten und in der Schule anfangen,
diese Sprache zu lernen, weisen sie weniger Hemmungen und Lernschwierigkeiten
auf. Sie haben auch weniger Angst vor Fehlern in der Fremdsprache, obwohl ihr
Gebrauch des Englischen je nach dem Umfang der spiteren Kontakte mit dieser
Sprache nicht fehlerfrei bleibt. Die meisten Fehler beziehen sich auf den Bereich der
Grammatik, besonders der Syntax, dafiir entwickeln die Kinder eine ausgezeichnete
Aussprache.

4.3. Projekt Englisch als Verkehrssprache

Im Rahmen dieses Projektes sind von mir zwei Kindergérten in Wien besucht wor-
den. Im folgenden nenne ich einen von ihnen Kindergarten A und den anderen Kin-
dergarten B. In beiden Kindergirten werden die Kinder nach dem Prinzip erzogen,
das Anfang unseres Jahrhunderts von der italienischen Arztin und Pidagogin Maria
Montessori erarbeitet wurde. Das Hauptziel der Erziehung nach diesem Prinzip wird
als Forderung der kindlichen Selbststindigkeit und Kreativitét definiert. Die Kindern
entwickeln sich durch die Interaktion mit anderen Kindern, durch Zuschauen und
Zuhéren, durch eigene Aktivitidten und durch selbstédndige Problemldsung. Die Akti-
vitiaten der Kinder werden daher von Erwachsenen nicht ,,organisiert”, sondern man
iiberldBt ihnen eine freie Wahl, womit sie sich beschiftigen wollen. Es wird ihnen
von Erwachsenen auch keine Hilfe im Sinne einer Intervention bei der Losug der
Probleme angeboten. Kindliche Interessen werden vielmehr in konkreten Situationen
aufgegriffen und von Erwachsenen gefordert.

Auch im Rahmen dieses Projektes ist die Zweisprachigkeit der Kinder nicht das
Hauptziel der Erziehung. Der Stellenwert der beiden Sprachen ist in beiden Kinder-
gérten jedoch anders. Wéhrend im Kindergarten A die englische Sprache in den
meisten Fillen eine zusétzliche Sprache in der Entwicklung der Kinder darstellt, ist
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im Kindergarten B die gezielte und intensive Forderung der englischen Sprache —
der Muttersprache oder der stiarkeren Sprache der meisten Kinder — eines der Haupt-
ziele. Der Erwerb der deutschen Sprache wird hier als zusétzliches Ergebnis der
Erziehung angesehen, dessen Vorteile in den Kommunikationssituationen auflerhalb
des Kindergartens genutzt werden konnen. Im folgenden konzentriere ich mich
hauptséchlich auf den Erwerb des Englischen von nicht-englischsprachigen Kindern,
weil diese Situation der Ausgangspunkt meiner Uberlegungen bei der Erarbeitung
eines Modells fiir bilinguale Erziechung in Polen darstellt. Die Foérderung der Mutter-
sprache der Kinder, die keine Umgebungssprache ist (Migrantenkinder, Diploma-
tenkinder u.a.) liegt daher aulerhalb meines Interessenbereichs.

Im Projekt A erwerben die Kinder fremdsprachliche Kenntnisse (Englischkennt-
nisse) sozusagen ,,nebenbei” in ihrer Entwicklung, obwohl die Fremdsprache durch
gezielte Sprachiibungen stark gefoérdert wird. Die Leistungen der Kinder werden
nicht mit Hilfe von speziellen Testverfahren gemessen, sondern in der Durchfiihrung
gezielter Projekte, wie z.B. durch gemeinsames Theaterspielen. Englisch ist in die-
sem Projekt die Verkehrssprache im Kindergarten, das heif3t, alle Interaktionssituati-
onen mit den Betreuern und auch Spielsituationen vollziehen sich ausschlieBlich in
der englischen Sprache. Das Sicherheitsgefiihl der Kinder steht auch in diesem Pro-
jekt im Vordergrund. Damit ist vor allem gemeint, daf die Kinder im Ausdruck ihrer
Bediirfnisse und Wiinsche verstanden werden miissen. Das wird dadurch gewéhr-
leistet, daB3 einerseits alle an dem Projekt beteiligten Betreuerinnen die deutsche
Sprache zumindest verstehen konnen und daBl andererseits die natiirliche Féahigkeit
der Kinder, sich nonverbal ausdriicken zu kénnen, ausgenutzt wird.

In Kindergarten A werden ca. 20 Kinder mit verschiedenen Muttersprachen be-
treut. Viele der Kinder sind von zu Hause her bilingual, wobei eine der Sprachen
Deutsch und die andere entweder Englisch oder aber eine vollig andere Sprache
(z.B. Malaysisch, Chinesisch oder Tamil) ist. Einige der Kinder sind sogar trilingual,
sie haben keine deutschsprachigen Eltern, haben aber Deutsch in der weiteren Um-
gebung (andere Kindergérten, Sandkasten usw.) erworben. Bei der Aufnahme in den
Kindergarten wird darauf geachtet, da3 die deutsche Sprache bei den Kindern gut
entwickelt ist, weil sie dann eine gute Basis fiir die richtige Entwicklung der Fremd-
sprache bildet. Es ist aber kein endgiiltiges Kriterium. In Kindergarten B sieht die
Situation ein bilchen anders aus. Die Gruppe besteht aus ca. 50 Kindern, von denen
die meisten auch bilingual oder multilingual sind, von denen aber mehr als die Half-
te kein Deutsch spricht. Die begrenzte Aufnahme von deutschsprachigen Kindern
(frither 50 % zu 50%) wird dadurch begriindet, da3 anderenfalls die Vorherrschaft
des Englischen als der Hauptkommunikationssprache unter den Kindern nicht ge-
wihrleistet werden konnte. In beiden Kindergérten werden die Kinder nicht in ein-
zelne Altersgruppen aufgeteilt, was dem Prinzip der familiendhnlichen sozialen
Struktur im Kindergarten entspricht.

In Kindergarten A arbeiten drei Betreuerinnen, von denen eine gleichzeitig die
Leiterin des Kindergartens ist. AuBerdem wird kein zusétzliches Personal angestellt,
so dafl die Kindergirtnerinnen alle Tétigkeiten (z.B. Essen vorbereiten und servie-
ren) selbst ausfithren. Eine der Betreuerinnen ist finische Muttersprachlerin, Deutsch
ist ihre zweite und Englisch ihre dritte Sprache. Die zweite Betreuerin ist zweispra-
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chig mit Tamil und Englisch aufgewachsen und versteht zusitzlich Deutsch. Die
Leiterin ist geborene Englidnderin, besitzt aber ausgezeichnete Deutschkenntnise. In
Kindergarten B sind 6 Betreuer beschéftigt, 5 von ihnen sind englische Mutter-
sprachler und eine Betreuerin ist deutsche Muttersprachlerin. Eine Voraussetzung
fiir die Einstellung als Kindergértner oder Kindergértnerin in beiden Kindergérten ist
die Absolvierung einer speziellen Montessori-Ausbildung und ausgezeichnete Eng-
lischkenntnisse. Dabei mu3 Englisch nicht die Muttersprache der Betreuer sein. Ein
spezieller Kurs in der Kindersprache ist nicht notwendig, einige Deutschkenntnisse
sind gefragt, damit die Kinder, besonders in der Anfangsphase ihres Kindergarten-
besuchs auch in ihrer Muttersprache verstanden werden kdnnen.

Auswertung des Projektem

Im Rahmen des Projektes ,,Englisch als Verkehrssprache” entwickeln die Kinder in
einer kurzen Zeit ausgezeichnete Englischkenntnisse sowohl im Bereich der rezep-
tiven als auch der produktiven Féahigkeiten. Die Kinder verstehen sehr gut, dal im
Kindergarten eine andere Sprache verwendet wird als zu Hause und haben keine
Schwierigkeiten, in Abhéngigkeit von der Situation oder dem Gespriachspartner die
eine oder die andere Sprache zu wihlen. Untereinander kommunzieren die Kinder
vorwiegend auf Englisch. Dies ergibt sich aber nicht aus dem Zwang, im Kinder-
garten lediglich die englische Sprache verwenden zu diirfen, sondern aus der Tatsa-
che, daf} die Kinder den Gebrauch dieser Sprache in diesem Kontext als natiirlich
empfinden. Selbst neu aufgenommene Kinder, die sich am Anfang nur in einem
begrenzten Umfang auf Englisch ausdriicken konnen und die deutsche Sprache (in
den meisten Fiéllen die Muttersprache oder die starkere Sprache) verwenden, sind
sehr schnell imstande, sich auf die Fremdsprache umzustellen. Wenn es um die
intellektuelle Entwicklung der Kinder geht, so werden sie in ihren Interessen und in
ihrem Willen, etwas Neues zu erfahren, gezielt gefordert. Die Kinder lernen buchs-
tabieren, rechnen, zeichnen und musizieren, wenn sie Lust dazu zeigen. Dabei wird
das individuelle Lerntempo jedes Kindes beriicksichtigt. Die Fremdsprache dient
als Instrument der Wissensvermittlung und als Forderungsmittel bei der Entwick-
lung kindlicher Kreativitit und selbstindigen Denkens. Da die gesamte Entwick-
lung der Kinder so erfolgreich verlduft, besteht keine Gefahr, daf die Entwicklung
der Muttersprache vernachlassigt wird. Sie wird von den Eltern in hduslicher Um-
gebung und in anderen Situationen auBerhalb des Kindergartens gefordert. Die
eventuellen Méngel im Wortschatz, die sich daraus ergeben konnen, daf die Kinder
im Kindergarten alle intellektuellen Aufgaben in der Fremdsprache 16sen, werden
in den ersten Schuljahren problemlos ausgeglichen. Die Kinder werden zwar in
ihrer weiteren Entwicklung in der Schule nicht beobachtet, die Leiterinnen der bei-
den Projekte berichten aber aufgrund ihrer personlichen Kontakte zu den Familien
und eigener Erfahrungen, daB3 die Kinder keinerlei Lernschwierigkeiten in der
Schule haben. Die einzige Schwierigkeit besteht darin, da3 in der Schule die Inten-
sitdt der Kontakte mit der englischen Sprache in vielen Fillen abnimmt, so daf die
Kinder Englisch leicht vergessen konnen. Deshalb entscheiden sich viele Eltern,
ihre Kinder weiterhin in eine internationale oder bilinguale Schule zu schicken,
damit die sprachliche Entwicklung in beiden Sprachen gewéhrleistet werden kann.
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5. Konzept einer bilingualen Erziehung fiir den polnischen
Kindergarten

5.1. Bilingualer Unterricht in Polen

Das im folgenden dargestellte Konzept einer bilingualen Erziehung im polnischen
Kindergarten basiert auf den Prinzipien der kanadischen Immersionsprogramme
sowie einiger europdischer Projekte, die im Kapitel 3.2.2.2. und im Kapitel 4 be-
schrieben wurden.

Die Bestimmung der spezifischen Zielsetzungen, der Zielgruppe und der me-
thodisch-didaktischen Voraussetzungen sowie die Auswahl von Sprachen, Unter-
richtsmaterialien und -inhalten werden an den polnischen sozio-kulturellen Kontext
angepalt.

Die Adressaten des folgenden Projektes sind monolinguale polnische Kinder, die
eine weitere Sprache lernen sollten, etwa Englisch, Deutsch oder Franzosisch. Kin-
der sprachlicher Minderheiten, die schon lange in Polen heimisch sind, Polnisch als
ihre Muttersprache oder ihre dominante Sprache beherrschen und die Sprache ihrer
Vorfahren lernen sollten, wie z.B. Vertreter der deutschen Minderheit in Schlesien,
sowie Migrantenkinder, die erst seit kurzer Zeit in Polen leben und entweder ihr
Polnisch oder ihre Muttersprache lernen bzw. verbessern sollten, werden hier nicht
beriicksichtigt. Der Zweitsprachenunterricht fiir diese Lernergruppen bedarf speziel-
ler Strukturen und Methoden, die hier auller acht gelassen werden miissen.

Das Konzept der bilingualen Erziehung in einem Kindergarten stiitzt sich auf das
organisatorische Prinzip, das mit dem Stichwort ,,bilingualer Unterricht* oder ,,bi-
lingualer Bildungsgang®™ bezeichnet werden kann. In der ganzen Welt etablierten
sich zahlreiche Projekte zur bilingualen schulischen Ausbildung und einige zur bi-
lingualen kindlichen Erziehung, die sich aus den Uberlegungen iiber eine quantitativ
und qualitativ optimierte Vermittlung von fremdsprachlichen und interkulturellen
Kenntnissen ergaben. Einige solcher Uberlegungen, wie der Anstieg der wochentli-
chen Stundenzahl in der Schule, die Verlingerung der schulischen Ausbildung um
ein zusétzliches Jahr oder die Erweiterung der Fremdsprachenunterrichts auf Kosten
anderer Sachfacher, erwiesen sich in der Praxis als unrealistisch oder gar unmoglich
(vgl. H. Wode 1995: 10, 1. Huibregste 1994: 137). Verschiedene Projekte zur bilin-
gualen Erziehung und Schulbildung stellten angesichts der oben genannten Schwie-
rigkeiten eine sehr gute alternative Losung dar. Sie werden auch tatsichlich in vielen
Léndern als eine solche Alternative offiziell anerkannt (R. de Cilia 1994: 11, L
Huibregste 1994: 137).

Schulen, die zweisprachige Bildungsgénge anbieten, entstehen und expandieren
seit Ende der 60er Jahre sowohl in Amerika (z.B. Kanada) als auch zunéchst in
Westeuropa und dann seit Anfang der 90er Jahre auch in Mittel- und Osteuropa.
Dies gilt auch fiir Polen (vgl. J. Przybylska-Gmyrek 1997: 18). In Polen werden seit
dem Schuljahr 1991/1992 bilinguale Bildungsgidnge in allgemeinbildenden Ober-
schulen errichtet. Die organisatorischen und programmafBigen Strukturen der zwei-
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sprachigen Ausbildung in Polen, die bisherigen Erfahrungen und Beobachtungen
sowie einige SchluBfolgerungen, die sich aus der noch nicht sehr langen Praxis des
bilingualen Unterrichts in polnischen Gymnasien ergeben, werden im Beitrag von J.
Przybylska-Gmyrek (1997) eingehend beschrieben. Trotz einiger nicht zu {iberse-
hender Schwierigkeiten bei der Organisation und Durchfithrung eines bilingualen
Bildungsganges, die sich aus den begrenzten Moglichkeiten der Beschiftigung von
fachkundigen und zugleich sprachlich kompetenten Lehrkréften, aus der Auswahl
von geeigneten Sachfiachern, aus dem beschrinkten Zugang zu fremdsprachlichen
Unterrichts- und Hilfsmaterialien ergeben, wird in den oben genannten Ausfithrun-
gen ein voller Erfolg des bilingualen Unterrichts dokumentiert. Die polnischen
Schiiler in den bilingualen Bildungsgidngen erzielen im allgemeinen gute und sehr
gute Leistungen beim Abitur (in den Sachfichern und in der Muttersprache, dem
Polnischen) und erreichen zugleich ein hohes Kompetenzniveau in der Fremdspra-
che, das mit entsprechenden Zertifikaten der jeweiligen Staaten belegt wird. Dariiber
hinaus ist in der polnischen Gesellschaft ein deutlich steigendes Interesse an der
Errichtung bilingualer Klassen zu beobachten, so da3 die Anzahl solcher Klassen
wie auch die Anzahl der involvierten Sprachen sténdig wéchst.

Der bilinguale Unterricht in Polen wurde im Schuljahr 1996/1997 in 34 6ffentli-
chen Schulen praktiziert, darunter jedoch fast ausschlieBlich in allgemeinbildenden
Oberschulen (J. Przybylska-Gmyrek 1997: 17). Einige wenige Ausnahmen bilden
die bilingualen Grundschulen in der Region Oberschlesiens, wie z.B. die 6ffentliche
Grundschule Nr. 2 in Olesno, in der Deutsch die Unterrichtssprache von 20% (ex-
tensives Modell) bis 50% (intensives Modell) der Unterrichtszeit darstellt. Dieses
Modell richtet sich vorwiegend an die Kinder der deutschen Minderheit (vgl. Kap.
3.2.2.2.) und bleibt daher als ein Spracherhaltungsprogramm auf3erhalb von weiteren
Uberlegungen in dieser Arbeit.

Angesichts des wachsenden Interesses und der steigenden Anerkennung fiir die
bilinguale Schulbildung in Polen erscheint nicht nur die Frage angemessen, wie der
bilinguale Unterricht optimalisiert werden konnte, sondern auch wann man damit
anfangen sollte. Sollte der zweisprachige Unterricht in Polen auf die Gymnasien
beschrinkt bleiben, oder sollte er in die Grundschulen oder sogar in den Kindergar-
ten expandieren?

Im Hinblick auf die Untersuchungsergebnisse, die in der ganzen Welt in ver-
schiedenen Immersionsprojekten gewonnen wurden, konnen grundsitzlich keine
Argumente gegen einen frithen Einsatz von Fremdsprachen in der kindlichen Erzie-
hung gefunden werden. Selbst die radikalste Form der Immersion, early total im-
mersion, in der die Kinder, sobald sie in den Kindergarten kommen, zu 100% mit
der Fremdsprache als der Verkehrssprache des Kindergartens und dann der Unter-
richtssprache der ersten Klassen der Grundschule konfrontiert werden, erweist sich
als duBerst erfolgreich und fiir die kindliche Entwicklung in einem hohen Grade
fordernd. Unter dem Einsatz einer anderen Sprache als der Muttersprache vom Be-
ginn des schulischen Lernprozesses an leidet weder die Entwicklung der mutter-
sprachlichen Kompetenz noch die allgemeine kognitive, emotionale und soziale
Entwicklung der Kinder. Auch in der Zweitsprache erzielen die Kinder sehr gute
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Leistungen, die mit traditionellen Methoden der Fremdsprachenvermittlung nicht
einmal vergleichbar sind.

Das Alter der Kinder, in dem die bilinguale Erziehung einsetzt, kann sicherlich
nicht als der einzige oder ausschlaggebende Faktor fiir ihren Erfolg angesehen wer-
den. Davon iiberzeugen die ausgezeichneten Resultate in allen drei untersuchten
Bereichen — Muttersprache, Zweitsprache und Sachfiachern — auch von Schiilern, die
an allen anderen Immersionsprogrammen, wie partial immersion oder late immersi-
on, teilnehmen (siche z.B. H. Wode 1998a: 9f., vgl. auch J. Przybylska-Gmyrek
1997). Ausschlaggebend fiir den Erfolg der zweisprachigen Erziehung scheint die
Methode zu sein, die allen bilingualen Projekten zugrunde liegt, und die die Fremd-
sprache nicht als Objekt des Lernens, sondern als die Sprache der Kommunikation,
der Interaktion und der Wissensvermittlung im Kindergarten und/oder in der Schule
definiert.

Trotzdem wird in der modernen Spracherwerbsforschung das Alter bis etwa 6
Jahren als eine besonders begiinstigte Phase im Leben des Menschen fiir den Erwerb
von Sprachen angesehen (H. Wode 1998b: 4, vgl. auch Kap. 2.1.4). In dieser soge-
nannten ,,sensitiven Periode sind die Kinder imstande, die Zweitsprache miihelos,
schnell und natiirlich aufzunehmen. Unter bestimmten, fiir die Entwicklung der
Zweitsprache giinstigen Bedingungen und in Abhéngigkeit von verschiedenen sozi-
alpsychologischen Faktoren konnen sich die Kinder, bei denen der Zweitsprachen-
erwerb in dieser Periode einsetzt, im spiteren Alter entweder zu kompletten bilingu-
alen Individuen entwickeln oder eine sehr hohe Kompetenz in der Zweitsprache
erreichen. Die oben geschilderte Beobachtung wird in zahlreichen Studien iiber die
bilinguale Erziehung in einer zweisprachigen Familie oder in einer zweisprachigen
Umgebung — also in einer natiirlichen Lernsituation — bestétigt. Tatsdchlich wird in
der modernen Bilingualismusforschung angenommen, dafl junge Kinder ,,a very
powerful device for learning languages * besitzen (J. Macnamara 1997: 19). Dieser
Mechanismus wird aber nur in einer ganz bestimmten Situation aktiviert, und zwar
nur dann, wenn sich fiir das Kind eine Notwendigkeit oder ein Wunsch ergibt, mit
anderen Menschen zu kommunizieren. Der traditionelle frilhe Fremdsprachenunter-
richt kann diese Voraussetzung kaum erfiillen (vgl. Kap. 4.1), was fiir manche For-
scher (z.B. J. Macnamara 1997) eine Erklarung fiir die erhebliche Diskrepanz zwi-
schen dem Erfolg in der Entwicklung der Zweitsprache in schulischen und in natiir-
lichen Bedingungen bietet.

Die positive Beurteilung von Vorteilen der zweisprachigen Erziehung geht mit
der in letzter Zeit immer &fter geduBerten Uberzeugung von der Notwendigkeit einer
tiefgreifenden Reform des bisherigen Schulwesens einher (vgl. Nowa Szkota 1997,
S. Papert 1996: 29f). Es wird postuliert, dafl die Schule ihre Zoglinge besser auf das
erwachsene, soziale und berufliche Leben vorbereiten sollte, dal sie sich an die
technologische Entwicklung der heutigen Welt und die damit verbundenen Heraus-
forderungen an die Gesellschaft und an den individuellen Menschen besser anpassen
muB. In der ganzen Welt werden immer mehr Stimmen laut, die behaupten, die heu-
tige Schule biete ihren Schiilern keine addquate Ausbildung und sei in der Wissens-
vermittlung erfolglos. Deshalb beschiftigen sich heutzutage viele Wissenschaftler,
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Pédagogen und Politiker mit der Frage, wie man die schulische Ausbildung erfolg-
reicher, addquater und moderner gestalten kdnnte.

Seymour Papert, Mathematiker und Informatiker, Schiiler und Mitarbeiter von J.
Piaget und einer der bedeutendsten Erziehungswissenschaftler unserer Zeit stellt in
seinem Buch (1996) sein revolutiondres Konzept der modernen Schule dar. Seine
Ausfithrungen betreffen die Einbeziehung von Computern in den kindlichen
Lernprozel im Bereich der Mathematik und Physik. Sie leiteten auch tatsidchlich
eine ,,Computerrevolution” in den amerikanischen Schulen ein. Einige der von ihm
préasentierten Ansichten lassen sich jedoch direkt auf die Sprachenvermittlung durch
die Schule (und den Kindergarten) beziehen. Deshalb versuche ich im folgenden, sie
kurz zu besprechen.

Papert postuliert u.a. (1996: 29), da3 die grundlegende Forschungsfrage der mo-
dernen Erziehungswissenschaft nicht lauten sollte, wie man den schulischen
Lernprozel} verbessern konnte, sondern, wie sich der Klassenraum in eine natiirliche
Lernumgebung fiir das Kind umwandeln 146t. In Anlehnung an die Ansichten von
Piaget vertritt Papert die Meinung, daBl jedes Kind als ,,Architekt seiner eigenen
intellektuellen Strukturen® anzusehen ist (S. 27). Die Kinder verfiigen iiber eine
angeborene natiirliche Fahigkeit und iiber ein grofes Talent zum Lernen. Noch lange
vor der Einschulung ,,bauen® sie ein vielfaltiges Wissen ,,auf, sie lernen z.B. spre-
chen, was, wie in Kap. 1 dargestellt, eine duBlerst komplexe Féhigkeit ist. Diese Fa-
higkeit entwickeln die Kinder auf eine natiirliche Art und Weise, ohne formelle Un-
terweisung, weil sie eben ein angeborenes ,, Talent™ dazu besitzen. Paperts Meinung
nach sollte die Schule diese natiirliche kindliche Lernfahigkeit, die natiirliche kindli-
che Neugier und Willbegierde auszunutzen lernen. Das bedeutet, da3 man den Kin-
dern nicht bestimmte fertige Sachverhalte oder Losungen anbieten und von ihnen
erwarten sollte, dall sie sie sich ,,aneignen®. Vielmehr sollte man die Kinder mit
Problemen konfrontieren, die fiir sie interessant wéren, und sie dazu bewegen, sich
auf die Suche nach Losungen und Antworten zu begeben. Dabei sollte dem Kind
klar gemacht werden, daf3 es keine einzig richtigen Antworten auf bestimmte Fragen
gibt, sondern daB es nur Losungen gibt, an denen man weiter arbeiten konnte. Im
Gegensatz zur traditionellen Schule, die die Leistungen der Kinder in den Katego-
rien ,,richtig — falsch* bewertet, sollte die moderne Erziehung auf dem Prinzip basie-
ren, dal man die Kinder zu bestimmten Problemen immer nach anderen, vielleicht
besseren Losungen suchen 146t (S. Papert 1996: 43, vgl. auch E. Day/ S.M. Shapson,
1996, 55). Ein wichtiges Postulat von Papert lautet auch, dal man den Kindern nicht
bis zu einem bestimmten Zeitpunkt vorenthalten sollte, bestimmte Sachverhalte oder
Probleme zu 16sen, sondern dal man ihnen die Gewinnung und Entwicklung des
Wissens immer ermdglicht. Dies bedeutet aber keine frithere Einschulung und auch
keine ,,Beschleunigung® der Schule. Die kognitive Entwicklung des Kindes bildet in
dieser Hinsicht eine ausreichende Barriere. Das Kind entdeckt eine Losung nicht
frither, als es ihm seine intellektuellen Fahigkeiten moglich machen (J. Piaget/ In-
helder 1972, K. Lovell 1972; B. Inhelder/ B. Matalon 1972, vgl. auch Kap.1.3.4. u.
1.4))
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Fiir die Vermittlung einer Zweitsprache im Vorschulbereich, also schon sehr
friih in der kindlichen Entwicklung, ergeben sich aus den oben dargestellten Postula-
ten folgende Konsequenzen:

Jedes Kind verfiigt in hinreichendem Male iiber natiirliche angeborene Lernfa-
higkeiten. Der bilinguale Kindergarten sollte so organisiert werden, daf3 sich fiir die
Kinder moglichst giinstige Gelegenheiten ergeben, diese Lernfdhigkeiten, darunter
insbesondere die Sprachlernfihigeiten, zu entfalten. Im bilingualen Kindergarten
sollte das Kind daher einer anderen Sprache als seiner Muttersprache in natiirlichen
Kommunikations- und Interaktionssituationen begegnen. Die Zweitsprache diirfte
dabei nicht als Lernobjekt oder Unterrichtsfach in den Kindergarten eingefiihrt wer-
den, d.h. man sollte von den Kindern nicht erwarten oder verlangen, daf} sie ein be-
stimmtes Kompetenzniveau erreichen oder dafl sie bestimmte Lernziele gemal3 ei-
nem Curriculum realisieren. Die spezifischen sprachlichen Lernziele, die vom bilin-
gualen Kindergarten verfolgt werden, sollten in die allgemeine erzieherische Ziel-
setzung des Kindergartens einbezogen werden, so dal eine kindgeméaBe vielseitige
Entwicklung aller Bereiche der kindlichen Aktivitdt gewéhrleistet wire (vgl. Kap.
4.3.u.4.5).

5.2. Bedingungen fiir die Durchfiihrung des Projektes

Bevor man praktische MaBinahmen iiberlegt, die eine erfolgversprechende Durchfiih-
rung eines Projektes zur bilingualen Erziehung im Kindergarten ermoglichen, sollte
man sich im klaren sein, welche Moglichkeiten und Grenzen mit so einem Projekt
verbunden sind, welche Erwartungen man den Kindern und den Erziehern entgegen-
bringen kann und welche Voraussetzungen erfiillt werden miissen.

Damit das Projekt zur bilingualen Erziehung zustande kommen kann, miissen
vor allem geeignete Kindergirten gefunden werden, in denen aus organisatorischen,
logistischen u.a. Griinden die Bildung einer bilingualen Gruppe moglich ist. Die
Leitung des Kindergartens, die Erzieher sowie das gesamte Personal mufl mit den
Prinzipien des Projektes vertraut sein, von der Richtigkeit der bilingualen Erziechung
iiberzeugt sein und eine klare Vorstellung von den spezifischen Vorgehensweisen im
bilingualen ErziehungsprozeB haben. Die Uberzeugung vom in vieler Hinsicht un-
iibersehbaren Vorteil der bilingualen Kindererziechung st63t nach wie vor in der Ge-
sellschaft auf den verbreiteten Glauben, daB die menschliche Sprachlernfdhigkeit
doch auf Einsprachigkeit ausgelegt ist, dal der Erwerb von mehreren Sprachen eine
besondere Begabung und einen besonderen Aufwand erfordert oder daf3 es sogar fiir
die geistige Entwicklung des Kindes, fiir seine Intelligenz und sein emotionales
Gleichgewicht schédlich oder gefdhrlich ist, wenn es bilingual oder multilingual
wird. Die moderne Bilingualismusforschung beweist, dal das Gegenteil der Fall ist.
Umfangreiche Untersuchungen haben gezeigt, da3 die Altersspanne bis zum 6. Le-
bensjahr die ist, in der lédngerfristig das Erlernen weiterer Sprachen in der Regel am
erfolgreichsten gelingt (H. Wode 1998b: 4, vgl. auch Kap. 2.1.4). Projekte zur bilin-
gualen Erziehung im Kindergarten sind daher so erfolgversprechend, weil sie die
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frithen Jahre im Leben des Menschen nutzen und den Kindern die Moglichkeit ge-
ben, ihre angeborenen Sprachlernféhigkeiten zu entfalten. Es mufl noch einmal aus-
driicklich unterstrichen werden, daB solche Projekte nicht nur in der Férderung der
fremdsprachlichen Kompetenz viel erfolgreicher sind als der traditionelle Fremd-
sprachenunterricht, daf3 sie nicht nur keine Defizite in der geistigen Entwicklung und
der Leistungsfahigkeit der Kinder verursachen, sondern daB3 sie sowohl die mutter-
sprachliche als auch die intellektuelle Entwicklung der Kinder stimulieren (H. Wode
1995: 13f.). Die Fremdsprache als die Sprache der Instruktionen erweist sich als
fordernd fiir die kindliche Fahigkeit der Problemldsung, selbst wenn sie die schwé-
chere Sprache des Kindes ist (Bialystok 1992: 230).

Damit der erhoffte Erfolg eintritt, miissen bilinguale Kindergérten auf eine spe-
zielle Weise strukturiert sein: Wie oben erwdhnt (Kap. 5.1.), mufl im Kindergarten
eine natiirliche Lernsituation geschaffen werden, die sich im allgemeinen folgen-
dermaBen charakterisieren l1a03t:

e fiir den Sprachgebrauch und die Interaktion gibt es immer einen starken Situati-
onsbezug,

e die Aufmerksamkeit der Kommunikationspartner ist immer eher dem Inhalt als
der Form der AuBerung gewidmet,

e die anderssprachigen Kommunikationspartner (die Erziehungspersonen) wollen
das Kind verstehen, deshalb werden seine unvollkommenen AufBerungen von
ihnen akzeptiert,

e die anderssprachigen Kommunikationspartner wollen von dem Kind verstanden
werden, deshalb passen sie ihre AuBerungen den unvollkommenen Kenntnissen
des Kindes an.

In einer so konstruierten Situation haben die Kinder in der Regel keine Schwie-
rigkeiten, die neue Sprache aufzunehmen. Die Lernbedingungen entsprechen ndm-
lich weitgehend der Erwerbssituation fiir die Muttersprache (die Erstsprache) des
Kindes. So konnen die Kinder fiir die Aneignung der Zweitsprache dieselben Strate-
gien verwenden, die zu ihrer angeborenen Spracherwerbsausriistung gehdren und
von denen sie bei der Entwicklung der muttersprachlichen Aussprache, Morphosyn-
tax und Semantik Gebrauch machen (vgl. z.B. die nominale und pronominale Stra-
tegie in Kap. 1.3.3. u. 1.3.4.).

Bei der Uberlegung, wie eine natiirliche Erwerbssituation im Kindergarten zu
schaffen ist, miissen noch folgende Aspekte der kindlichen Entwicklung beriicksich-
tigt werden (Program wychowania 1992):

e Kinder im Kindergartenalter lernen viel und gern durch Imitation, Interaktion
und Tétigkeit.

e In der Anfangsphase der Kindergartenerziehung kdnnen sich die Kinder noch
nicht vollkommen verstindlich machen (auch in der Muttersprache nicht) und
verstehen auch nicht alles, deshalb sollten die AuBerungen der Erziehungsperso-
nen nicht zu komplex gestaltet und moglichst mit konkreten Handlungen ver-
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bunden werden. Mit zunehmendem Alter vervollkommnen die Kinder ihre
Kommunikationsfihigkeiten, und die Komplexitit der AuBerungen der Betreu-
ungspersonen kann schrittweise erhoht werden.

e Kieinere Kinder kdnnen ihre Aufmerksamkeit nicht allzu lange auf ein Objekt
oder eine Handlung konzentrieren, die Konzentrationsfahigkeit steigt mit fort-
schreitendem Alter.

e Kindergartenkinder brauchen viel Freiraum und viel kdrperliche Bewegung.

e Besonders kleinere Kinder verlieren leicht ihr Sicherheitsgefiihl, deshalb brau-
chen sie fiir ihr emotionales Gleichgewicht viel Zuwendung und Verstiandnis
seitens der Erziehungspersonen sowie viel verbales und nonverbales Lob.

e Kleinkinder sind noch sehr egozentrisch orientiert, sie konnen noch nicht hinrei-
chend mit Partnern interagieren. Mit zunehmendem Alter entdecken sie schritt-
weise die Lust an Gruppenaktivitdten und begeistern sich fiir Rollenspiele.

e  Mit fortschreitendem Alter erweitern sich die Interessen der Kinder, die am An-
fang insbesondere der direkten Umgebung gelten. Mit dem Alter steigt auch die
kindliche WiBbegierde.

e Jedes Kind entwickelt sich in einem individuellen Tempo, zeigt individuelle
Vorlieben und Abneigungen, Begabungen und Interessen, die im Erzie-
hungsprozel3 beriicksichtigt werden miissen.

e Kinder kommen nicht so gut wie Erwachsene mit einer formellen Unterrichtssi-
tuation klar. Von Kindern im Kindergarten sollte daher auch keine spezielle
Lernleistung abverlangt werden.

e Bis ca. zum 10. Lebensjahr kann bei den Kindern noch nicht auf ein grammati-
sches RegelbewuBtsein aus der Muttersprache zuriickgegriffen werden. Das
grammatische Konnen entwickelt sich, ohne dal das grammatische Wissen beim
Kind so vorhanden ist, dal3 es sich dessen bewuf}t ist und dariiber reflektieren
konnte (E. Hepsoyler/ K. Liebe-Harkort 1991: 10, P. Graf 1987: 23f.).

e Kinder kennen keine Vorurteile, dennoch miissen positive Einstellungen zu der
anderen Sprache durch die positive Einstellung zur Person, die diese Sprache und
Kultur représentiert, entwickelt werden (vgl. K. Dorfmiiller-Karpusa 1993: 132).

Die néchste Bedingung fiir den Erfolg der bilingualen Erziehung bilden die Qua-
lifikationen der Betreuungspersonen. Die Erzieher oder Lehrer miissen entsprechend
ausgebildet sein: In polnischen Kindergérten diirfen nur Erzieher arbeiten, die einen
Studienabschluf} in frithkindlicher Pddagogik nachweisen konnen. Zusétzlich miis-
sen sie liber ausgezeichnete Kenntnisse in beiden in das Projekt involvierten Spra-
chen verfiigen (Polnisch und beispielsweise Deutsch) und entsprechendes Wissen
iiber die Prinzipien der bilingualen Erziehung und iiber den Zweitsprachenerwerb
besitzen (mehr dazu siche Kap. 5.6.).

Die Eltern der Kinder, die an bilingualen Gruppen teilnehmen, sollten den aus-
driicklichen Wunsch &uflern, ihre Kinder zweisprachig zu erziehen und miissen mit
den Vorgehensweisen des Kindergartens einverstanden sein. Eine enge Zusammen-
arbeit und ein regelmiBiger Informations- und Erfahrungsaustausch zwischen der
Kindergartenleitung, den Erziehern und Eltern bildet eine unentbehrliche Grundlage
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fiir den Erfolg der bilingualen Erziehung. Die Eltern sollten zusétzlich {iber die
Maoglichkeiten und Grenzen des bilingualen Unterrichts im Kindergarten aufs ge-
nauste informiert sein, so daf} sie durch zu grofle Erwartungen den Kindern nicht zu
hohe Anforderungen stellen, sondern gemeinsam mit den Erziehern die erfolgreiche
Entwicklung aller Breiche der kindlichen Fahigkeiten “liberwachen”. Oft werden
den Kindern, die eine Zweitsprache im Kindergarten lernen, seitens der Eltern (und
auch seitens der Erziehungspersonen) zu hohe Anspriiche gestellt, die nicht erfiillt
werden konnen. Deshalb sind die Eltern von Ergebnissen eines solchen Unterrichts
enttduscht, ihre Erwartungen, da3 die Kinder schnell und leicht bilingual werden,
werden nicht erfiillt.

Vor allem sollten sich die Eltern und Erzicher dessen bewuft sein, dal3 eine bi-
linguale Erziehung im Kindergarten keine vollkommen bilingualen Individuen ,,pro-
duziert”: ,, It takes time and effort to learn a new language, even if one is a child.
(L. Arnberg 1987: 81). Die bilinguale Entwicklung im Kindergarten kann nicht als
ein abgeschlossener Erwerbsprozefl angesehen werden. Dies gilt sowohl fiir die
Zweitsprache als auch fiir die Muttersprache des Kindes (vgl. Kap. 1.1. u. 1.4). Erst
in der Schule, wenn die Kontinuitit des bilingualen Bildungsganges gewihrleistet
ist, konnen die Kinder die erwiinschte, wenn auch nicht immer vollkommen ausge-
glichene Zweisprachigkeit erreichen. In der modernen Bilingualismusforschung
wird dementsprechend postuliert, dal man nicht zu frith die Leistungen der Kinder
messen diirfte, sondern ungefihr erst im 4. Schuljahr:

In fact, if children start on their first foreign language in a bilingual pre-school
and if this language is continued to be taught during the primary grades, then
the children can be expected to have developed an impressive command of the
first foreign language by the end of grade 4 of primary. (H. Wode 1998a: 6,
vgl. auch D. Morgen 1997, S. Bjorklund 1994, F. Genesee 1987).

Tatsdchlich findet man in der neuesten Literatur nur wenige Hinweise auf die
wissenschaftlichen Evaluierungen von Ergebnissen, die in bilingualen Kindergérten
erhoben werden (H. Wode 1998b: 5). Das Testen der Sprachkompetenz von Kindern
vor dem 6. Lebensjahr bereitet viele Schwierigkeiten. Die Konstruktion eines ange-
messenen Tests ist schwierig, weil sich die Anweisungen oft fiir die Kinder als
schwieriger erweisen als die Aufgaben selbst (W. Edmondson/ J. House 1993: 140f.
u. 165f., K. Westphal 1998: 23 u. 35). Aullerdem ist es kompliziert, angesichts so
vieler Varianten zur Aufteilung der beiden Sprachen und ihres prozentuellen Anteils
an der gesamten Kommunikation im Kindergarten eine entsprechende Korrelation
zwischen der Verwendung der Zweitsprache und den kindlichen Leistungen zu er-
mitteln.

Dazu konnen nur folgende Anhaltspunkte dargestellt werden:

Zu besseren Resultaten in der zweitsprachlichen Kompetenz der Kinder kann ein
hoherer Anteil in der Verwendung dieser Sprache fithren (H. Wode 1998b: 15).
Glinstigere Ergebnisse konnen auch erreicht werden, wenn der Kontakt zur Zweit-
sprache nicht auf eine bestimmte Situation oder auf eine bestimmte Art von Situati-
onen beschriankt wird, sondern wenn er mdglichst intensiv und vielfaltig ist (F. Ge-
nesee 1991: 191, H. Wode 1998b: 16). In bilingualen Projekten, die durch die Ver-
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wendung von zwei Sprachen gekennzeichnet sind (Zweitsprache als Begegnungs-
sprache oder early partial immersion), entwickeln die Kinder in der Regel vor allem
rezeptive Fahigkeiten. Produktive Féhigkeiten werden weniger erfolgreich ausgebil-
det. Die Pilotuntersuchung von K. Westphal (1998), durchgefiihrt im deutsch-
franzosischen Kindergarten ,,Rappelkiste” in Rostock, zeigt, dal nach 6 Monaten
des Kindergartenbesuches die Kinder den GroBteil der in der Zweitsprache angege-
benen Anweisungen und Erkldrungen verstehen, die sich auf hiufig wiederholende
Handlungen beziehen wie Essen, An- und Ausziehen, Rausgehen, Hdndewaschen
usw. Neu eingefithrte Worter werden schnell aufgenommen, wenn sie angemessen
kontextualisiert werden. Nach 8 Monaten des Kindergartenbesuches wurden richtige
kleine Dialoge zwischen den Kindern und dem franzosichsprachigen Erzieher regist-
riert: die Kinder reagieren in ihrer Muttersprache auf die in der Zweitsprache er-
brachten komplexen AuBerungen sinnvoll und sinngetreu. Die sprachlichen Produk-
tionen der Kinder beschrinken sich auf kurze zweitsprachliche AuBerungen (ein
oder zwei Worter) und auf die Wiedergabe einstudierter Lieder und Spiele. Oft wer-
den in deutschen Sétzen franzosische Ausdriicke eingebettet (code switching). Ein
flexibler Umgang mit der Zweitsprache und eine kreative Art der Benutzung werden
in den kindlichen AuBerungen festgestellt. Gegen Ende des 3. Jahres ist die Spon-
tanproduktion der Kinder insofern funktional angemessen, als sie sich durchaus in
der Zweitsprache verstindlich machen konnen, wenn auch nur in rudimentérer Wei-
se (H. Wode 1998b: 11, vgl. auch M. Prokop 1997a: 62). Die zweitsprachliche Aus-
sprache der Kinder weist einige Interferenzen der Muttersprache auf. Morphologie
und Syntax sind weniger entwickelt als bei gleichaltrigen monolingualen Benutzern
der Zweitsprache. Im Hinblick auf die obengenannten Feststellungen wird in der
modernen Immersionsforschung postuliert, dal die bilinguale Kindergartenerzie-
hung unbedingt in der Schule fortgesetzt und um einen formellen Sprachunterricht
ergdnzt werden muf} (vgl. Kap. 5.8.).

Fiir die Durchfiihrung der bilingualen Erziehung muf} weiter ein Curriculum ent-
stehen, das an die Richtlinien der polnischen Kindergarten angepal3t wird (vgl. Kap.
5.4.3.). Es miissen auch geeignete Materialien und Unterrichtshilfen, wie z.B. Bii-
cher, Spiele, Filme, Kassetten, Videos u.a. gesammelt werden (vgl. Kap. 5.7.).

Auswahl der Sprachen

Bei der Uberlegung, welche Zweitsprache durch den Kindergarten vermittelt werden
sollte, miissen vor allem die lokalen Bedingungen und die sich aus ihnen ergebenden
Priferenzen beriicksichtigt werden. In Léndern wie Kanada, in denen mehr als eine
Sprache eine Bedeutung im gesellschaftlichen Leben hat, in Grenzgebieten, wo es
darum geht, die Sprache der Nachbarn zu lernen, oder in Regionen mit Minderhei-
tensprachen wie in Wales oder in Schlesien wird die Wahl der zu unterrichtenden
Sprache offensichtlich durch den entsprechenden sozio-linguistischen und sozio-
kulturellen Kontext bestimmt (vgl. z.B. D. Morgen 1997: 81, M. Prokop 1997a: 48).
In den meisten Gebieten Polens konnen dennoch eigentlich alle Sprachen durch den
Kindergarten vermittelt werden. Das wichtigste Kriterium bei der Entscheidung,
welche Sprache im bilingualen Kindergarten angeboten werden sollte, bilden die
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Wiinsche der Eltern, die mit dem Prestige und Bedeutung der jeweiligen Sprache im
internationalen Vergleich verbunden sind. In Polen genieen Englisch und Deutsch
eine besondere Popularitit (vgl. J. Przybylska-Gmyrek 1997: 18). Die Kenntnisse
dieser beiden Sprachen werden im Berufsleben wie auch im privaten Bereich (Me-
dienkonsum, Reisen usw.) als dullerst wiinschenswert angesehen. Besonders in be-
zug auf die englische Sprache sind daher ausgeprigte positive Einstellungen gegen-
iiber der Sprache und der anderssprachigen Gruppe sowie die damit einhergehenden
positiven Lernmotivationen zu erwarten. Englisch als die heutzutage bedeutendste
Weltsprache sollte zweifellos in die schulische Ausbildung einbezogen werden. In
manchen Arbeiten finden wir jedoch die Meinung, dafl Englisch nicht als die erste,
sondern als eine weitere Fremdsprache vermittelt werden sollte (N. Masch 1998b:
18). Das Lernen von morphologisch differenzierteren Sprachen (z.B. Deutsch, Fran-
z0sisch, Spanisch) fordert den Erwerb von weiteren Fremdsprachen ganz besonders.
Deshalb sollte Englisch als eine morphologisch relativ einfache Sprache aus lern-
psychologischen Griinden erst spater gelernt werden.

5.3. Zielgruppe und Ziele der bilingualen Erziehung

Das Projekt zur bilingualen Erziehung, das in dieser Arbeit dargestellt werden soll,
ist in einer ganz bestimmten Lebens- und Lernsituation von Kindern verankert. Es
sollte ein Projekt fiir einen offentlichen polnischen Kindergarten sein, der in einem
fiir Polen gewdhnlichen sozio-kulturellen und sprachlichen Kontext funktioniert.

Die polnische Gesellschaft ist im allgemeinen eine monolinguale Gesellschaft.
Polnisch ist in unserem Land die einzige Amtssprache, die Sprache der Gemein-
schaft, der Medien, der Schule — es ist also die Prestigesprache (vgl. Kap.3.3.3.).
Gleichzeitig genieBen in Polen andere Sprache, wie etwa Englisch, Deutsch und
Franzosisch, aufgrund ihres groBen Wertes als Verkehrssprachen im wirtschaftli-
chen, wissenschaftlichen und kulturellen Leben in der heutigen Welt einen hohen
Status. Englisch- oder Deutschlerner in Polen brauchen jedoch eine Dominanz der
jeweiligen fremdsprachlichen Gruppe nicht zu befiirchten, genauso wenig einen
Verlust ihrer eigenen ethnischen Identitét.

Die oben beschriebenen, fiir die sprachliche und sozio-kulturelle Situation in Po-
len charakteristischen, Merkmale bestimmen direkt die Zielgruppen, an die sich
dieses Projekt zur bilingualen Erziehung richtet. Adressaten dieses Projektes sind
demnach durchschnittliche polnische Kindergartengruppen, die sich folgendermallen
charakterisieren lassen:

Die meisten Kinder in diesen Gruppen stammen aus monolingualen Familien, in
denen die Landessprache — Polnisch — gesprochen wird. Die Familiensprache ist also
zugleich die Prestigesprache der Gemeinschaft. Das Kind muf3 Kenntnisse in dieser
Sprache erwerben, sowohl um mit seinen Bezugspersonen zu kommunizieren als
auch, um am sozialen Leben seiner Gemeinschaft (Kindergarten, Schule, Medien)
teilnehmen zu konnen. Die Entwicklung der polnischen Sprache ist fiir die Ausbil-
dung der personlichen Identitit und des Zugehorigkeitsgefiihls des Kindes zur polni-
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schen Gemeinschaft unentbehrlich. Der Kindergarten muf3 daher die Bedeutung der
polnischen Sprache und ihren Wert vollig anerkennen.

Language is a potent force for national unity, for it is the reservoir of the tradi-
tion, the ideas, the common sufferings (...); it preserves that body of sentiments
with which the members of a national group identify themselves and hence
constitute a group separate from others. (S. Arsenian 1972:12).

Die Gruppen werden in polnischen Kindergirten nach dem Alter der Kinder gebil-
det, so dall eine Homogenitét hinsichtlich des Anfangsniveaus in der Zweitsprache
und des vorauszusehenden Fortschrittes gewéhrleistet wird (vgl. Kap. 3.2.2.2.). Es
muB} noch zusitzlich unterstrichen werden, daf3 sich das Projekt an keine Elitegrup-
pen richtet, wie z.B. ausschlieBlich an Kinder aus Mittelschichtfamilien oder an
Kinder mit einem bestimmten Intelligenzgrad (vgl. H. Wode, 1998a, 3; E. Day/
S.M. Shapson 1996: 12).

Die Erziehungsziele der bilingualen Kindergérten unterscheiden sich nicht von
denen der monolingualen. Sie werden nur um spezifische sprachliche Lernziele er-
weitert. Die Kinder begegnen der neuen Sprache im Kindergarten in alltdglichen
Situationen, deshalb sollten die spezifischen sprachlichen Lernziele in die allgemei-
ne erzicherische Zielsetzung des Kindergartens eingebettet werden.

Wiek przedszkolny to okres wzmozonej aktywnoS$ci poznawczej, wyrazajacej
si¢ silng potrzeba intelektualnych wrazen, duzym napigciem emocjonalnym,
potrzeba dzialania jako narzgdziem sluzacym poznawaniu otaczajacej rzeczy-
wistosci. Motywacja wewnetrzna, ktora jest motorem (...) aktywnos$ci dziecka,
sprzyja wszystkim dziataniom wychowawczym zmierzajagcym do pobudzenia i
wspomagania indywidualnego rozwoju. (...) Zadaniem przedszkola jest wiec
organizowanie roznorodnych sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych nawigzy-
waniu przez dziecko wielorakich kontaktow spotecznych i wchodzeniu w rdz-
ne osobowe interakcje, realizowaniu dazenia dziecka do wypowiadania siebie
w tworczosci plastycznej, muzycznej, ruchowej i werbalnej. (Program wycho-
wania 1992: 4).

Die Kindergartenerziehung stellt sich zum Ziel, die kindliche korperliche, intellektu-
elle, emotionale und soziale Entwicklung sowie die Entwicklung der kindlichen
Personlichkeit und Identitdt zu fordern und die Erkenntnisaktivitidt des Kindes, sein
angeborenes Lernpotential, seine Begabungen und Interessen zu unterstiitzen und zu
erweitern. AuBBerdem gehort es zu den wichtigsten Aufgaben des Kindergartens, das
Kind auf den Entwicklungsstand zu bringen, der fiir die Aufnahme der Schulbildung
notwendig ist, so dafl das Kind imstande ist, sich am Schulunterricht aktiv zu betei-
ligen. Das Kindergartenalter ist eine Phase im Leben des Menschen, in der er sich
individuell, in einem nur fiir ihn charakteristischen Rhythmus und Tempo entwi-
ckelt. Das Erreichen eines bestimmten Alters von einer Kindergruppe ist daher nicht
mit dem Erreichen eines gleichen Entwicklungsstandes in allen Bereichen von allen
Kindern gleichzusetzen. Deshalb scheint es weniger sinnvoll zu sein, konkrete de-
taillierte Unterrichtsinhalte fiir einzelne Altersgruppen festzulegen. Vielmehr sollte
sich die Kindergartenerziehung auf die Durchfithrung von allgemeinen Zielsetzun-
gen im Hinblick auf die korperliche Aktivitdt der Kinder, auf die Entwicklung der
kindlichen Kreativitdt im Bereich der Kunst und Musik sowie auf die Erweiterung
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des kindlichen Wissens iiber die Umwelt und auf die Beriicksichtigung der individu-
ellen kindlichen Aktivitdt und seiner Interessen konzentrieren (vgl. Program wy-
chowania 1992: 5).

Die sprachliche Zielsetzung des bilingualen Kindergartens mul3 an die obenge-
nannten Postulate angepalit werden. Fiir die bilinguale Kindergartenerziehung ist es
daher wichtiger, ,,psychologisch ausgeglichene und charakterlich abgerundete junge
Menschen” zu erziehen (M. Prokop 1997a: 48), als die perfekte Beherrschung der
Zweitsprache bei den Kindern zu erwirken. Geméall den Prinzipien, die den klassi-
schen Immersionsprojekten zugrunde liegen, besteht das Hauptziel eines bilingualen
Bildungsganges in der Forderung der Entwicklung von kognitiven und intellektuel-
len Féhigkeiten des Kindes (academic achievement — vgl. F. Genesee 1991: 185).
Die Sprache soll als Mittel der Wissensvermittlung angesehen werden und die sich
entwickelnde zweitsprachliche Kompetenz ist als sekundér zur kognitiven Entwick-
lung anzusehen. Sie bildet ein ,,Nebenprodukt™ der bilingualen Erziehung. Die An-
strengung der Kinder sollte darauf ausgerichtet sein ,, not getting the linguistic forms
right, but rather understanding and being understood (F. Genesee 1991: 185). Und
die Motivation zum Lernen ergibt sich aus der Wilbegierde, aus der Suche nach
Losungen, aus Interesse an der Welt, die die Kinder entdecken und verstehen wol-
len, und nicht an der Entwicklung der sprachlichen Kompetenz per se. Die Immersi-
on ermuntert die Kinder zur Kommunikation iiber interessante Probleme und Sach-
verhalte, 146t sie eine kreative Anstrengung unternehmen und befreit sie von Angst
vor Fehlern.

Im Rahmen der bilingualen Erziehung im polnischen Kindergarten wird also
keine Fiille der sprachlichen und kulturellen Kompetenz eines Muttersprachlers und
auch nicht das Niveau eines Sprechers, der in einem bilingualen Kontext (im Aus-
land) lebt, angestrebt. Das Erreichen so einer Sprachkompetenz durch den Kinder-
garten scheint sowieso unrealistisch zu sein, sie ist aber auch nicht erforderlich.
Wichtig ist allerdings, dal die Kinder, falls ihre bilinguale Erziehung in der Grund-
schule fortgesetzt wird, in der die Perfektionierung des Ausdrucks durch den formel-
len Sprachunterricht folgt, eine funktionale oder ,,angenédherte” Zweisprachigkeit
erlangen (N. Mésch 1998a: 4, H. Wode 1998a: 5).

5.4. Organisation und Struktur des Projektes
Fiir polnische Kindergérten, die bilinguale Erziechung anbieten mdchten, er6ffnen
sich grundsétzlich zwei Mdoglichkeiten:

Erstens kann die zu lernende Sprache als Verkehrssprache des Kindergartens
angewandt werden (vgl. Kap. 3.3.).
Zweitens kann die Zweitsprache als Begegnungssprache in den Kindergarten einge-
fiihrt werden (vgl. Kap. 3.3.).

5.4.1. Zweitsprache als Verkehrssprache des Kindergartens

Das Projekt ,,Zweitsprache als Verkehrssprache” wird nach den Prinzipien der klas-
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sischen early total immersion durchgefiihrt (vgl. Kap. 3.2.2.2.). Die gesamte Interak-
tion und Kommunikation mit den Erziehern und Erzieherinnen erfolgt demnach in
der fiir die Kinder fremden Sprache. Alle Erzieher verwenden sowohl im Umgang
mit den Kindern als auch in den Gesprichen untereinander ausschlieflich die Zweit-
sprache. Den Kindern wird jedoch erlaubt, da sie in den Kindergarten als Monolin-
guale kommen und nicht von Anfang an imstande sind, sich in der Zweitsprache
auszudriicken, ihre Muttersprache zu verwenden. Sie diirfen sich auch in der Mutter-
sprache an die Erzieher wenden, die sie verstehen miissen. Die Kinder werden nie
dafiir bestraft, sondern viel mehr von den Kindergéirtnern, die stets in der Zweitspra-
che antworten, ermuntert, sie doch in der Zweitsprache anzusprechen. Die Phase, in
der die Kinder lieber ihre Muttersprache benutzen, kann die ersten zwei Jahre dauern
(vgl. C. Baker 1993b: 231). Gleichzeitig ist alles, woriiber mit den Kindern gespro-
chen wird, immer mit konkreten Aufgaben verbunden. Das bedeutet, da3 die Kinder
aktiv an verschiedenen Aktivititen teilnehmen, wie z.B. Malen, Basteln oder Spie-
len, so daB} sie so sehr mit der Tatigkeit beschiftigt und so interessiert sind, daf sie
durch die Verwendung der neuen Sprache in ihrer Aktivitat ,,nicht gestort werden.

Wenn es um die regelrechte Entwicklung der kindlichen Muttersprache geht, so
leidet sie bei der 100-prozentigen Verwendung der Zweitsprache durch den Kinder-
garten nicht notwendigerweise, wie zahlreiche Untersuchungen von Immersionspro-
jekten zeigen (vgl. z.B. H. Wode 1998b: 22). Wenn die Muttersprache der Kinder
die Sprache der Gemeinschaft ist, deren Wert und Prestige vom Kindergarten aner-
kannt ist, dann reicht in der Regel der Kontakt der Kinder zu dieser Sprache aufer-
halb des Kindergartens, um ihre altersgemiB3e Entwicklung sicherzustellen. Selbst
wenn die Alphabetisierung oder die Vorbereitung auf das Lesen- und Schreibenler-
nen in der Zweitsprache stattfindet, lassen sich die anfanglichen leichten Defizite in
der muttersprachlichen Lese- und Schreibkompetenz der Kinder in den ersten Schul-
jahren schnell und problemlos ausgleichen (vgl. Kap. 3.2.2.2.).

5.4.2. Zweitsprache als Begegnungssprache

Im Projekt ,,Zweitsprache als Begegnungssprache® (early partial immersion) wird
die Verwendung von zwei Sprachen — der Muttersprache und der zu lernenden
Zweitsprache — im Kindergarten vorgesehen. Im Rahmen dieses Projektes stehen
verschiedene Stategien zur Aufteilung der beiden Sprachen im Kindergartenalltag
zur Verfiigung, genauso wie in einer Familie, die ihre Kinder bilingual erziehen will
(I. Schmidt-Mackey 1977: 133f., vgl. auch Kap. 3.2.1.). Grundsétzlich kénnte man
zwischen zwei Strategien wihlen. Es sind:

1. Strategie der Person

2. Strategie der Zeit, des Bereiches oder der Aktivitit

Strategie der Person

Diese Strategie wird in den meisten Projekten zur bilingualen Kindergartenerzie-
hung angewandt (D. Morgen 1997, H. Wode 1998b, K. Westphal 1998). Das Prinzip
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»eine Sprache — ein Lehrer, das dieser Strategie zugrunde liegt, stiitzt sich auf die
von Ronjat popularisierte Regel ,,one person — one language™ fiir die Erziehung von
Kindern in bilingualen Familien. GemiR dieser Strategie wird die bilinguale Kinder-
gruppe von zwei Erziehungspersonen betreut. In diesem Modell lernen die Kinder
die Zweitsprache dadurch, da3 eine der Erziehungspersonen diese Sprache, die ihre
Muttersprache sein kann, aber nicht muf, konsequent und moglichst ausschlieSlich
in allen Interaktions- und Kommunikationssituationen mit den Kindern verwendet.
Diese Person sollte aber auch {iber hinreichende Kenntnisse der Muttersprache der
Kinder verfiigen, um in allen Situationen addquat auf sie eingehen und reagieren zu
koénnen. Das ist wichtig, damit sich die Kinder nicht unverstanden fiihlen und den
Kontakt zu der in der Zweitsprache sprechenden Person nicht meiden. Die andere
Person verwendet in der Interaktion mit den Kindern auschlieBlich die Mutterspra-
che der Kinder, sie sollte jedoch auch Kenntnisse in der Zweitsprache besitzen, da-
mit sie in der Lage ist, die in der Zweitsprache erbrachten AuBerungen zu verstehen
und addquat zu handeln.

Durch die personenbezogene funktionale Sprachtrennung will man einerseits die
Gefahr der Sprachmischung bei den Kindern vermeiden und andererseits die gleich-
berechtigte Stellung der beiden Sprachen, deren Anteil am Kindergartenalltag da-
durch durchschnittlich 50% betrigt, sicherstellen.

Wenn es aus organisatorischen Griinden unmdoglich ist, fiir die Betreung der bi-
lingualen Gruppe stets zwei Erziehungspersonen einzusetzen, sollte die andere Stra-
tegie angewandt werden:

Strategie der Zeit, des Bereiches oder der Aktivitit

In diesem Modell betreut nur eine Erziehungsperson die bilinguale Gruppe, so daf3
die personengebundene Sprachtrennung nicht beibehalten werden kann. Die Erzie-
hungsperson verwendet in der Interaktion und Kommunikation mit den Kindern
beide Sprachen und trennt sie nach anderen Kriterien. Die Verwendung der einen
oder der anderen Sprache wird an ganz bestimmte Tageszeiten (z.B. vormittags),
bestimmte Bereiche (z.B. Kunst- und Musikunterricht) oder bestimmte Aktivitdten
(z.B. Gruppenspiele) gebunden. Der Lehrperson wird {iberlassen, welche Themenbe-
reiche sie in der jeweiligen Sprache behandeln will und wie sie die beiden Sprachen
zeitlich einteilt. Am wichtigsten ist jedoch dabei, daB sich der Sprachenwechsel
immer konsequent vollzieht, so daf} die Kinder die eine wie auch die andere Sprache
stets mit denselben Interaktions- und Kommunikationssituationen assoziieren kon-
nen. Dadurch wird vermieden, da3 es zu iiberméfigen Sprachmischungen oder zur
Entwicklung einer ungewollten Mischsprache bei den Kinder kommt (vgl. J. Aleemi
1991: 72). AuBlerdem werden die Kinder auf diese Weise aufgefordert und ermun-
tert, in bestimmten Situationen moglichst ausschlieBlich die Zweitsprache zu ver-
wenden. Es ist auch wiinschenswert, daB moglichst lingere Phasen durch den
Gebrauch von nur einer Sprache gekennzeichnet werden. Ein spontanes, kurzschrit-
tiges code switching seitens der Erziehungsperson kann kontraproduktiv wirken (N.
Maisch 1998b: 16).
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Was den prozentigen Anteil der Zweitsprache am Kindergartenalltag betrifft, so
kann er nach Moglichkeiten frei gestaltet werden. Allerdings mufl dabei bedacht
werden, daf3 die Kinder tdglich im angemessenen Umfang Kontakt zur Zweitsprache
haben sollten. Fiir den Erfolg der bilingualen Erziehung ist die Intensitit und Viel-
faltigkeit des Kontaktes zur neuen Sprache neben der Konsequenz in ihrer Verwen-
dung durch den Kindergarten von entscheidender Bedeutung (vgl. Kap. 3.3.).

5.4.3. Curriculum

Wenn die bilinguale Erziehung fiir eine einheimische Kinderpopulation bestimmt
ist, sollte man konsequent den Richtlinien folgen, die auch fiir andere monolinguale
polnische Kindergérten gelten. Das Curriculum eines bilingualen Kindergartens muf}
dieselben erzieherischen Ziele anstreben wie ein monolingualer (vgl. Kap. 5.3.).
Allgmeine Lern- und Erziehungsziele des Kindergartens konnen gleichzeitig linguis-
tische Lernziele fiir die Zweitsprache darstellen. Die Zweitsprache kann im Kinder-
gartenalltag in allen Bereichen eingesetzt werden: Die zweitsprachlichen Handlun-
gen konnen die Routine-Ablaufe des Kindergartens wie essen, rausgehen, sich an-
und ausziehen, sich waschen, sauber machen u.a. begleiten, sie konnen in die Musik-
und Kunsterziechung oder in den Gymnastikunterricht einbezogen werden, sie kon-
nen das Medium fiir die Vermitlung und Entwicklung des Wissens iiber die Umwelt
darstellen.

Gemil den Richtlinien fiir einen polnischen Kindergarten sollte die kindliche
Entwicklung in folgenden Bereichen gefordert werden (vgl. Program wychowania
1992, vgl. auch M. Pelz 1974: 82f.):

1. Gesundheit und Bewegungsaktivitit

2. Kind — Familie — Umwelt

3. Asthetik und kreative Aktivitit.

Die detaillierten Ziele in den obengenannten Bereichen kénnen unter Einsatz
von zweitsprachlichen Ausdrucksmitteln und mit Hilfe von bestimmten Lernaktivi-
titen, z.B. durch spielerische Wortschatzsammlung, Rétsel, Zeigen-und-Erzéhlen-
Prisentationen, Wiedergabe einstudierter Texte oder Verbindung von kreativen Ak-
tivitditen des Kindes mit sprachlichen (,,Zeichnet etwas, woriiber ihr dann erzahlt* —
vgl. E. Day/ S.M. Shapson 1996: 69), realisiert werden. Es sind u.a. folgende The-
men-, Aktivitéts- und Fertigkeitsbereiche:

ad 1.

1. Verstehen, Respektieren und Ausfilhren von Anweisungen der Erziehungsper-
sonen, ihren Aufforderungen, Instruktionen, Verbote und Erkldrungen hinsicht-
lich der Organisation des Kindergartenlebens;

2. Kennenlernen von elementaren Verkehrsregeln;

3. korperliche Ubungen, Bewegungsspiele, korperliche Expression (z.B. Tanz);

ad 2.
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Entwicklung der kindlichen Personlichkeit und Identitit: Angaben zur eigenen
Identitdat (Name, Alter, Adresse); Erkennen und Ausdriicken von eigenen Gefiih-
len, Moglichkeiten und Bediirfnissen; Entwicklung des Selbstwertgefiihls;

2. Angaben zur Identifizierung von Gegenstinden und Personen (Zahl, GrofBe,
Farbe); Angaben zur ortlichen und zeitlichen Bestimmung von Gegenstinden
und Personen;

3. Zusammenarbeit in der Gruppe; Verhandeln, Sich-Entschuldigen, Verzeihen;

4. Rolle des Kindes in der Familie: Familienmitglieder, Familienfeste, Berufe der
Eltern, tdgliche Hausarbeiten, Freizeitgestaltung, einfache Besitzverhéltnisse
(,,das ist mein Hund®);

5. Rolle des Kindes in der Umwelt: Verstehen und Respektieren von gewissen
gesellschaftlichen Normen, Rechten und Prinzipien; Entwicklung der Selbstén-
digkeit; Teilnahme an gemeinsamen Arbeiten und Aktivitéten;

6. Kontakte zur Natur: Beobachtung des Wetters; Jahreszeiten, Pflanzen und Tiere;

7. Entwicklung der Sprache und des Denkens: Perfektionierung der Kommunikati-
onsfahigkeit, Férderung von elementaren intellektuellen Operationen, Férderung
der grammatischen Korrektheit und der Aussprache, Beherrschung von formel-
haften Hoflichkeitsausdriicken (,,Darf ich bitte...”), erste formale Kontakte;

8. Vorbereitung auf den Lese- und Schreiblernprozefl: Lauten-Buchstaben-
Korrespondenz, Erkennen von Buchstaben, selbstidndiges Lesen von Wortern,
Ausdriicken und kurzen Texten; Schreibversuche

9. Forderung von elementaren mathematischen Begriffen wie GroBle, Gewicht,
Zeit; elementare geometrische Figuren; Zahlen von 0-10;

10. Entwicklung von Raumvorstellung;

11. Vorbereitung auf die Schule: Forderung der Motivation zum Lernen und zur
Wissensgewinnung und -entwicklung

ad 3.

1. Musik- und Kunstunterricht: Erkennen von Farben, Formen und Grof3en; Lie-
dersingen, Theaterspiele, Rollenspiele, Marionettenspiele, kleine Sketche und
Gedichte;

2. Kennenlernen von ausgewihlten Kunstwerken;

3. kreative Aktivitdten: Malen, Zeichnen, Basteln usw.

Im Kindergarten findet kein formeller Grammatikunterricht statt (vgl. Kap. 5.2.).

Trotzdem konnen einige Elemente der Grammatik spielerisch vermittelt werden, z.
B. im Bereich der Vorbereitung auf das Lesen und Schreiben kann auf bestimmte
Merkmale der Rechtschreibung aufmerksam gemacht werden; die deutschen Artikel
konnen mit Farben assoziiert werden usw. (vgl. M. Prokop 1997a: 51).

5.5. Methodisch-didaktische Schwerpunkte

Da die Aufmerksamkeit der Immersionsforschern iiberwiegend den Ergebnissen
dieses Erziehungstzps gilt, findet man in der modernen Literatur relativ wenig In-
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formationen iiber die Methodik und Didaktik im bilingualen Schulunterricht und
noch weniger — in der bilingualen Kindergartenerziehung:

Most studies are restricted to measuring the effects of immersion education,
and ignore the educational process which results in these effects.
(I. Huibregste, 1994: 146, vgl. auch Ch. Lauren 1994b: 28, F. Genesee 1991:
197, E. Day/ S.M. Shapson 1996: 8 u. 41).

Im folgenden sollten dennoch im allgemeinen spezielle Vorgehensweisen der
Erziehungspersonen gegeniiber den Kindern skizziert werden, die die Zweitsprache
im Kindergarten erwerben. Auf folgende Aspekte soll besonders hingewiesen wer-
den:

Die bilinguale Erziehung verlangt keine neuen Unterrichtsmethoden, Arbeits-
und Sozialformen. Dennoch erfordert die Tatsache, daf in der bilingualen Erziehung
die Zweitsprache nicht der primére Unterrichtssgegenstand ist, sondern das Medium
fiir die allgemeine intellektuelle Entwicklung der Kinder und die Wissensvermitt-
lung geméal den Zielen des Kindergartens, didaktische Entscheidungen, die den Vor-
rang des Sachverhaltes vor den sprachlichen Zielen respektieren. Fiir die Erzie-
hungspersonen ist daher die Koordinierung des sachlichen mit dem sprachlichen
Lernen die groBte didaktisch-methodische Herausforderung (N. Mésch 1998b: 15).

Im Kindergartenalter lernen die Kinder vor allem durch die Imitation, Interakti-
on und Kommunikation mit ihren Bezugspersonen. Die Rolle, die die Umwelt des
Kindes in seinem Lernprozel3 spielt, sollte jedoch nicht als die Prdsentation eines
idealen Vorbildes verstanden werden, sondern vielmehr als eine Herausforderung
fiir das Kind (vgL.R.Tracy 1990: 23). Die Erzichungspersonen, die mit den Kindern
sowohl in ihrer Muttersprache als auch in der Zweitsprache kommunizieren, miissen
sich an die Bediirfnisse und Mdoglichkeiten ihrer Gesprachspartner anpassen. Die
sogenannte Feinabstimmung spielt im Zweitspracherwerb, dhnlich wie im Erst-
spracherwerb, fiir die Segmentation des Inputs, fiir den Erwerb pragmatischer Stra-
tegien, fiir die generelle Motivation und Forderung der Verstdndnisfdhigkeit und
Lernbereitschaft der Kinder zweifellos eine wichtige Rolle (vgl. Kap. 1.2.). Die Art,
wie die neue Sprache verwendet wird, ist von ausschlaggebender Bedeutung nicht
nur fiir den Lernerfolg in sprachlicher Hinsicht. Hier kénnen die Erfahrungen aus
einem Immersionsklassenraum iibertragen werden: ,,the pupils would acquire lan-
guage (12) as well as the knowledge and academic skills if they can follow and un-
derstand the lesson (where classes are taught in L2)“ (J. Arnau 1994: 48).

Die Zweitsprache soll von den Erziehungspersonen so verwendet werden, dal3
die Kinder ihre Strukturen eigenstindig erschlieBen konnen. Das bedeutet, da3 die
Verwendung der neuen Sprache immer stark situationsgebunden sein muf3, so daf3
den Kindern die Bedeutung der sprachlichen Ausdrucksmittel aus dem Kommunika-
tionsbezug, in dem sie verwendet werden, klar wird. Den Kindern werden dabei
keine Fahigkeiten abverlangt, iiber die sie nicht ohnehin verfiigen — eine &hnliche
Aufgabe, die ErschlieBung der Bedeutung von noch unbekannten Wortern oder von
noch nie gehorten Wendungen, miissen die Kinder auch fiir ihre Muttersprache be-
wiltigen (H. Wode 1998b:17, vgl. auch Kap. 1.3.4.). Die sprachlichen Handlungen
der Erziehungspersonen miissen mdglichst kontextualisiert und auf eine nichtsprach-
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liche Art unterstiitzt werden. Die sich tiglich wiederholenden Aktivititen werden
mit entsprechenden formelhaften Wendungen begleitet. Die Sprachverwendung der
Erziehungspersonen charakterisiert sich durch viele Wiederholungen, sie wird durch
umfangreiche Gestik und Mimik sowie durch den Gebrauch von vielen Anschau-
ungsmaterialien und -hilfen wie z.B: Gegenstinden aus der direkten Umgebung der
Kinder, Kleidungsstiicken, Spielzeug und Bildern erginzt (vgl. H. Wode 1998b, J.
Arnau 1994, E. Day/ S.M. Shapson 1996: 47f1.).

In einem polnischen Kindergarten, in dem die Gruppen aus monolingualen Kin-
dern bestehen, gibt es fiir sie wenig Anlall, untereinander auf die Zweitsprache zu-
riickzugreifen. Deshalb miissen die Erziehungspersonen zweitsprachliche Kommu-
nikationssituationen und -bediirfnisse kreieren. Vor allem miissen sie der natiirlichen
Neugier und dem Lernenwollen der Kinder gerecht werden, indem sie einen Ge-
sprachsstoff wihlen, der fiir die Kinder interessant und wichtig wiére. Es sind zu-
nichst ,,die lebenswichtige Dinge*, Gegenstinde, Abldufe und Handlungen, die sich
in der direkten Umgebung der Kinder abspielen. Mit dem zunechmenden Alter, wenn
sich die Interessensbereiche der Kinder erweitern, konnen auch Erscheinungen und
Sachverhalte der weiteren Umwelt in den Lernprozel3 einbezogen werden, so dal} die
kindliche Erfahrung und Beobachtung in die Zweitsprache umgesetzt werden. Es ist
wichtig, da man dieselben Sachverhalte nicht in der Zweitsprache und in der Mut-
tesprache wiederholt. Auf diese Weise nimmt man den Kindern ihre Entdeckerlust
weg, sie langweilen sich und ihre WiBlbegierde erstickt (N. Mésch 1998b: 15).

Auch um die zweitsprachliche Produktion der Kinder zu férdern, miissen die Er-
ziehungspersonen auf bestimmte Vorgehensweisen zuriickgreifen. Vor allem sollten
die Kinder stets ermutigt werden, sich in der Zweitsprache auszudriicken, obwohl es
ihnen erlaubt wird, sich immer in der Muttersprache zu &dullern. Ihre zweitsprachli-
chen Fehler werden ignoriert, statt dessen erhalten sie viel verbales und nichtverba-
les Lob und werden ermuntert, mit der neuen Sprache zu experimentieren. Die Kin-
der bekommen viele Gelegenheiten, AuBerungen der Erziehungspersonen zu imitie-
ren, zwischen alternativen Ausdriicken zu wéhlen oder Aussagen der Betreuungs-
personen zu erginzen (z.B. ,, What does the father say to the children? Enough of...?
Playing“ —J. Arnau 1994: 60). Die kindlichen Sprachproduktionen werden von den
Betreuungspersonen erweitert, ergénzt, zusammengefalit und paraphrasiert. Sie soll-
ten auch oft das Verstindnis der Kinder Uberpriifen und ihre Aufmerksamkeit auf
sich und den jeweiligen Sachverhalt ziehen und fesseln kdnnen. Das kindliche Ler-
nen im Kindergarten basiert hauptsichlich auf authentischen Aktivitdten, eigenen
Entdeckungen und Problemldsungen. Zudem ist das kindliche Verhalten durch einen
hiufigen Themen- , Interessen- und Aktivitdtenwechsel charakterisiert. Darauf miis-
sen die Erziehungspersonen eingehen konnen und den Kindern viel Verstindnis und
Geduld entgegenbringen. Sie sollten sich und den Kindern in ihrem Lernprozef,
auch im SprachlernprozeB, viel Zeit lassen.
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5.6. Lehrkrifte

Der Erfolg eines Projektes zur bilingualen Erziehung im Kindergarten griindet sich
zweifellos insbesondere auf die Qualifikationen der Lehrkréfte, die an diesem Pro-
jekt beteiligt sind. Im Hinblick auf die Zielsetzung des bilingualen Kindergartens,
d.h. vor allem die Foérderung der kindlichen Entwicklung und Vermitlung einer
Zweitsprache, sollten die Erziehungspersonen iiber eine vierfache Kompetenz verfu-
gen. Sie miissen kompetent sein:

1. im Fach, also in der friihkindlichen Péddagogik,

in der Zielsprache, die als Zweitsprache an die Kinder vermittelt werden
soll,

3. in der Muttersprache der Kinder,

4. in der Didaktik und Methodik der Vermittlung der Zielsprache als Fremd-

sprache.

Alle vier Kompetenzbereiche sind fiir den Erfolg einer bilingualen Erziehung im
Kindegarten von ausschlaggebender Bedeutung und keiner von ihnen sollte unter-
schitzt oder aufler acht gelassen werden.

Die Fachkompetenz darf nicht fehlen, damit die Erziehungspersonen den An-
spriichen des Kindergartens hinsichtlich der Forderung der intellektuellen, korperli-
chen, emotionalen und sozialen Kinderentwicklung gerecht werden konnen. Ohne
die Kompetenz der Betreuungspersonen in der Zweitsprache ist das Ziel in sprachli-
cher Hinsicht nicht erreichbar. Dank der Kompetenz in der Muttersprache der Kin-
der wird einerseits die Anerkennung ihres Wertes und ihres Prestiges als der Ge-
meinschaftssprache zum Ausdruck gebracht, ihre entsprechende Férderung gewéhr-
leistet (Zweitsprache als Begegnungssprache) und andererseits wird das Sicherheits-
gefiihl der Kinder nicht gefihrdet, weil sie in ihren AuBerungen immer verstanden
werden konnen, besonders in der Anfangsphase des Projektes, wenn sie als Mono-
linguale in den Kindergarten kommen und nicht imstande sind, sich in der Zweit-
sprache auszudriicken. Die vierte Kompetenz ist wichtig, weil die Erziehungsperso-
nen sich dessen bewufBt sein miissen, da} sie mit Zweitsprachenlernern zu tun haben
und dementsprechend handeln.

Wenn die Betreuungspersonen alle vier oben genannten Kompetenzen besitzen,
dann erscheint die Frage nach ihrer eigenen Muttersprache von sekundérer Bedeu-
tung. Fiir den Einsatz in einem bilingualen Kindergarten kommen sowohl mutter-
sprachliche Benutzer der vom Kindergarten vermittelten Zweitsprache, also z.B.
englisch- oder deutschsprachige Personen, als auch polnischsprachige Lehrpersonen
in Frage (vgl. Kap. 4.2. u. 4.3.).

Realistisch gesehen ist es jedoch duBerst problematisch, qualifizierte Lehrkrifte
fiir einen bilingualen Kindergarten zu finden, die {iber eine entsprechende Ausbil-
dung verfiigen. In vielen Landern, die seit einigen Jahren Projekte zur bilingualen
Erziehung erfolgreich ausprobieren, etablierten sich mittlerweile an mehreren Uni-
versititszentren spezielle Bildungssgénge fiir Lehrer und Erzieher in bilingualen
Programmen (vgl. E. Day/ S.M. Shapson 1996: 100f., D. Morgen 1997: 91f,,
N. Miésch 1998a: 10f.). Die kiinftigen Lehrer erwerben im Rahmen ihrer Ausbildung
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das spezifische Wissen iiber die komplexe Problematik der bilingualen Erziehung im
Kindergarten und in der Schule. In den Ausbildungsprogrammen werden vor allem
folgende Schwerpunkte beriicksichtigt: Sprache und Kultur des Ziellandes, Didaktik
des Sachfaches, das in der Zielsprache unterrichtet werden soll (immersion pedago-
gv), Didaktik der jeweiligen Zielsprache (second language pedagogy), Problematik
des frithkindlichen Spracherwerbs und Praktika. In Polen wird die Erschaffung von
speziellen Bildungsgédngen fiir bilinguale Kindergirten und Schulen erstmal in Er-
wagung gezogen.

In vielen Arbeiten wird untersrichen (Flor Ada 1995, E. Day/ S.M. Shapson

1996: 121, N. Mésch 1998b: 12f.), daB3 eine spezielle Ausbildung fiir Lehrer in Im-
mersionssprogrammen notwendig ist, um den langfristigen Erfolg der bilingualen
Erziehung zu sichern. Auf die vier oben besprochenen Kompetenzbereiche kann,
wie es die Erfahrung der Immersionsprogramme zeigt, nicht verzichtet werden.
Wenn es aber keine entsprechenden Bildungsmoglichkeiten gibt, so sollte diese Tat-
sache dennoch nicht davon abhalten, bilinguale Projekte auszuprobieren. Qualifi-
zierte und vor allem engagierte Lehrkréfte sollten nach Moglichkeiten gesucht und
eingestellt werden. Die fehlenden Kompetenzen kénnen im Laufe des Projektes
dank der Zusammenarbeit mit anderen Erziehern gewonnen werden, durch die prak-
tische Erfahrung und durch entsprechende Fort- und Weiterbildung, z.B. durch
Sprachkurse, in denen die zweitsprachlichen Kenntnisse der Lehrpersonen vertieft
werden konnen. Ein praktisches Beispiel stellt hier der bilinguale, deutsch-
franzosische Kindergarten ,,Rappelkiste in Rostock dar (K. Westphal 1998: 11).
Die Betreuung der bilingualen Gruppe erfolgte in diesem Kindergarten durch einen
muttersprachlichen Franzosen, der keine spezielle Ausbildung fiir den Umgang mit
Kindergartenkindern hatte, sondern fiir das Grundschullehramt an franzosichen
Schulen ausgebildet war, und durch eine deutschsprachige Erzieherin, die zu Beginn
des Projektes keine Franzdsischkenntnisse besal3 und dann Franzosischkurse belegte.
Dank der gegenseitigen Unterstiitzung und Zusammenarbeit konnte das bilinguale
Projekt an diesem Kindergarten hervorragend und vollig erfolgreich durchgefiihrt
werden.
Es ist auch sehr wichtig, daB3 die Pionierarbeit der Erziehungspersonen in bilingualen
Projekten, ihre Erfahrungen und praktische Losungen fiir die Erschaffung der spe-
ziellen Bildungsginge und fiir die entsprechenden Fort- und Weiterbildungskurse
ausgewertet werden (vgl. Kap. 3.3.). Ein regelméBiger Informations- und Erfah-
rungsaustausch, Gelegenheiten zur Diskussion iiber die Probleme und Herausforde-
rungen der bilingualen Erziehung und Mdglichkeiten zur Erhohung der Qualifikati-
onen sollte den Lehrern und Erziehern gewihrleistet werden (vgl. D. Morgen 1997:
85f.).

5.7. Unterrichtsmedien

Unterrichtsmaterialien, die in fachlicher und sprachlicher Hinsicht fiir die Kinder im
bilingualen Kindergarten addquat sind, bilden eine arbeitsintensive Herausforderung
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fiir die an dem Projekt beteiligten Erziehungspersonen (N. Mésch 1998b: 11f., M.
Prokop 1997a: 42, E. Day/ S.M. Shapson 1996: 128f.).

Von Anfang an konnen und sollen in bilingualen Kindergérten zwei Arten von
Unterrichtsmaterialien und -hilfen verwendet werden:

1. authentische Materialien, die fiir monolinguale L1-Kinder vorgesehen wer-

den

2. fabrizierte und adaptierte Unterrichtsmaterialen, die speziell an das sprachli-

che Niveau von L2-Lernern im Kindesalter angepal3t sind

Authentische Materialien fir den Kindergarten wie Kinderbiicher und -
zeitschriften, Spiele, Filme, Videos, Kassetten, Computerspiele usw. konnen entwe-
der durch private Kontakte und Spenden oder durch den Ankauf im Ausland (und
teilweise im Inland) gewonnen werden. Adaptierte Unterichtsmaterialien sind einer-
seits auf dem polnischen Buchmarkt zu finden, andererseits ist hier die Kreativitét
der Erziehungspersonen gefragt, die aufgrund ihrer Erfahrungen solche materialien
selbst vorbereiten und herstellen konnen.

Bei der Uberlegung, welche Unterrichtsmedien in welchen Situationen am bes-
ten eingesetzt werden konnnen, sollte man die Tatsache beriicksichtigen, daB3 ein
moglichst intensiver und vielfiltiger Kontakt zur Zweitsprache zu besseren Sprach-
kentnissen bei den Kindern fiihrt. Fiir den Erfolg der bilingualen Erziehung ist es
wichtig, da3 die Kinder viel Input aus verschiedenen Quellen bekommen (H. Wode
1998b: 16, M. Prokop 1997a: 44). Die Bemiihungen, den Kindern Zugang zu an-
derssprachigen Medien zu gewéhrleisten, sollten sowohl seitens des Kindergartens
als auch seitens der Eltern unternommen werden. Nach Méoglichkeit sollten die El-
tern und die Kindergartenleitung fiir umfangreiche kindliche Kontakte zur Zweit-
sprache auch auBlerhalb des Kindergartens sorgen. Besonders wiinschenswert sind
hier Beziehungen zu anderssprachigen Partnern und Aufenthalte im andersprachigen
Milieu, dank denen die Kinder die Zweitsprache von erwachsenen aber auch von
gleichaltrigen Muttersprachlern horen konnen, was fiir die Férderung des Kommun-
kationsbediirfnisses und der Kommunikationsféhigkeit sowie fiir den Lernerfolg von
grofiter Bedeutung ist (vgl. D. Morgen 1997: 84, L. Arnberg 1987: 81f.).

5.8. Einige Bemerkungen fiir die Schule

Fiir jedes Kind bedeutet der Kindergartenabschlufl und der Eintritt in die Schule eine
vollig neue und unbekannte Erfahrung. Zum ersten Mal werden die Aktivititen des
Kindes, seine Leistungen und die Ergebnisse seiner Arbeit bewertet und mit denen
anderer Schiiler verglichen. Die Schule bedeutet fiir das Kind auch eine intensive
Begegnung mit der Sprache. Zum einen verliert die Sprache, mit der das Kind in der
Schule zu tun hat, ihren konkreten ,,alltdglichen” Bezug und betrifft immer komple-
xere und abstraktere Erscheinungen, Prozesse und Sachverhalte, die Unterrichtsge-
genstinde in einzelnen Schulfachern sind. Zum anderen 6ffnet sich fiir das Kind mit
seiner Alphabetisierung die Welt der geschriebenen Sprache.
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Die Schule, die den Kindern eine in der Regel grofle Lernleistung abverlangt,
fordert auf eine intensive Art und Weise die weitere Entwicklung der kindlichen
Sprache. Abgesehen von den early total immersion-Programmen ist es die Mutter-
sprache des Kindes. Noch nach dem 7. Lebensjahr wird das kindliche sprachliche
Repertoire im Bereich der Phonetik und Phonologie, der Morphologie und Syntax
vervollstindigt. Der Wortschatz des Kindes erweitert sich erheblich und seine Aufle-
rungen gewinnen an Komplexitét. Sie werden auch immer besser zu lingeren Texten
organisiert und strukturiert.

Einen wichtigen Aspekt der muttersprachlichen Entwicklung nach dem Schul-
eintritt stellt der Grammatikunterricht dar, in dem die Kinder das Wissen iiber die
Muttersprache, ihre Grammatik und Orthographie erwerben. Natiirlich verfiigen die
Schulkinder aufgrund der mit fortschreitendem Alter einhergehenden kognitiven und
intellektuellen Entwicklung {iber bessere Instrumente zur Wissensgewinnung und -
verarbeitung als kleinere Kinder. Sie lernen schneller und effektiver als Kindergar-
tenkinder, was den formellen Grammatikunterricht iiberhaupt erst moglich macht
(vgl. P. Graf 1987: 26, C.E. Snow/ M. Hoefnagel-Hohle 1978, 1979). Diese Tatsa-
che hat eine unmittelbare Bedeutung auch fiir die Entwicklung der Zweitsprache.

Die bilinguale Erziehung im Kindergarten sollte demnach lediglich als der friihe
Beginn des Zweitsprachenerwerbs angesehen werden, und nicht als ein abgeschlos-
sener Erwerbsprozef3. Damit die Kinder ein hohes Kompetenzniveau in der Zweit-
sprache erreichen konnen, sollten sie in ihrer ganzen Schulzeit einen bilingualen
Unterricht erhalten. Die Kontinuitdtsgarantie eines bilingualen Bildungsganges stellt
daher in vielen zweisprachigen Programmen oder Immersionsprogrammen eine
unentbehrliche Voraussetzung und ein wichtiges Prinzip dar (vgl. D. Morgen 1997:
82, K. Westphal 1998: 10, H. Wode 1998b: 2).

Der bilinguale Unterricht in der Schule ist natiirlich anders zu gestalten als im
Kindergarten. Alle Schiiler, die vor ihrer Einschulung damit beginnen, zwei Spra-
chen zu sprechen, gelten als ,,natiirliche* Lerner (P. Graf 1987: 32). Wenn sie in den
ersten Schuljahren ihre bestehenden Kenntnisse vertiefen, wird aus dem ,,natiirli-
chen Erwerbsprozel3 gleichzeitig ein ,,gelenktes” Lernen. Neuere Untersuchungen
zur Immersion beweisen eindeutig die Wichtigkeit des formellen Zweitsprachenun-
terrichts in der Schule (E. Day/ S.M. Shapson 1996: 38 u. 80f., M. Prokop 1997a:
44f.). Der explizite Grammatikunterricht muf3 der Altersstufe der Kinder angepal3t
sein und sollte immer als ,,Mittel zum Zweck" angesehen werden, d.h. als eine Lern-
aktivitdt, die die Entwicklung des freien Sprechens und Schreibens fordert. Eine
systematische Bearbeitung der Sprache, der Orthographie und der Grammatik hilft,
wie aus den oben erwdhnten Untersuchungen hervorgeht, die sogenannte Plateaubil-
dung in der sprachlichen Entwicklung der Schiiler zu vermeiden (vgl. natiirlichen
Zweitsprachenerwerb bei Erwachsenen im Kap. 2.1.3.), bestimmten Fehlern vorzu-
beugen oder sie zu eliminieren, und die Fliissigkeit und Richtigkeit des Ausdrucks
zu verbessern. Strukturierte Ubungen, die auf einem grammatischen RegelbewuBt-
sein der Lerner basieren, sowie gezielte Einbeziehung von frither gelernten Struktu-
ren und Wortern bilden eine dem Lernniveau angepalite stindige Herausforderung
an die Schiiler, ihre AuBerungen richtig, zusammenhéngend und situationsgemil zu
formulieren.
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Die Uberzeugung von der Notwendigkeit eines formellen Zweitsprachenunter-
richts, die in der modernen Literatur oft zum Ausdruck gebracht wird, resultiert aus
einer eingehenden Analyse der zweitsprachlichen Leistungen von Immersionsschii-
lern, genauer gesagt ihrer Schwéchen im Vergleich zu Leistungen von muttersprach-
lichen Benutzern der Zweitsprache (vgl. Kap. 3.2.2.2.). Mehrere Untersuchungen
(eine Literaturiibersuicht bei E. Day/ S.M. Shapson 1996: 20f.u. 87f.) haben eindeu-
tig gezeigt, daB3 die Einbeziechung von grammatischen Schwerpunkten ins Curricu-
lum und gezielte Férderung des grammatischen Wissens und Kénnens bei Immersi-
onsschiilern die Uberwindung der oben genannten Schwiichen in hohem Grade be-
wirkt. Daher wird in der modernen Immersionsforschung der formelle Grammatik-
unterricht als ein integraler Bestandteil der bilingualen Ausbildung angesehen.

Abschliefende Bemerkungen

In meiner Arbeit habe ich versucht, Argumente fiir eine bilinguale und bikulturelle
Kindererziechung zu finden sowie ein entsprechendes Projekt zur erfolgverspre-
chenden Zweitsprachenvermittlung in einem 6ffentlichen polnischen Kindergarten
zu erarbeiten.

Vor dem Hintergrund einer umfangreichen Literatur zur Spracherwerbs- und
Bilingualismusforschung erscheint es zweifellos als wiinschenswert, Kinder schon
im Vorschulalter mit mehr als einer Sprache zu konfrontieren. Diese Feststellung
findet ihre Begriindung nicht nur in der Tatsache, da3 Kindern, die ihre bilinguale
Kompetenz im frithen Alter aufgrund von ihren angeborenen Sprachlernfédhigkeiten
miihelos entwickeln konnen, dank dieser Kompetenz bessere berufliche Chancen
eingerdumt werden. Vielmehr stehen die wichtigsten Vorteile einer bilingualen
Erziehung in der Férderung der allgemeinen intellektuellen Féhigkeiten der Kinder
und in der erfolgreichen Entwicklung ihrer Muttersprache.

Als ein besonders empfehlenswertes Modell der Zweitsprachenvermittlung im
Vorschulbereich erweisen sich Immersionsprogramme, und zwar die early total
immersion, in deren Rahmen die Zweitsprache als Verkehrssprache des Kindergar-
tens verwendet wird, oder die early partial immersion, die auf dem Prinzip der spie-
lerischen Einbeziehung der Zweitsprache als Begegnungssprache in den Kindergar-
ten basiert. In letzterem Modell sollte die Zweitsprache zumindest in 50% der
Kommunikations- und Interaktionssituationen verwendet werden.

AuBer der beiden oben genannten wichtigsten Vorteile einer Immersionserzie-
hung, die unter Beriicksichtigung der individuellen Méglichkeiten und Interessen
des Kindes durchgefiihrt wird, konnte man zusétzlich noch folgende Aspekte dieses
Erziehungsmodell hervorheben:

e Bilinguale Erziechung fordert die intellektuelle Leistung bei allen Kindern, so-
wohl bei Lernstarkeren als auch bei Lernschwécheren.

e Im Rahmen der bilingualen Erziehung lassen sich alle Sprachen vermitteln, und
die Zweitsprache, die im Kindergarten beherrscht wird, bildet eine giinstige Ba-
sis fiir die Entwicklung weiterer Fremdsprachen.
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e Bilinguale Erziechung beeinflult die Entstehung von positiven Einstellungen zur
andersprachigen Kultur.

Der weltweit in der Literatur dokumentiere Erfolg des Immersionsmodells er-
gibt sich daraus, dal im Rahmen dieser Programme eine Lernsituation konstruiert
wird, in der die Kinder die neue Sprache auf eine natiirliche Art und Weise erwer-
ben konnen. Die zweitsprachlichen Ausdrucksmittel werden als Medium der Kom-
munikation und der Wissensvermittlung eingesetzt. In einem fiir Polen charakteris-
tischen soziolinguistischen Kontext, in dem die polnische Muttersprache der Kinder
ein hohes Prestige besitzt, resultiert die Einbeziehung einer Zweitsprache in die
Kindergartenerziehung in einer additiven Form der Zweisprachigkeit, d.h. die Kin-
der erwerben ihre zweitsprachlichen Kenntnisse zusitzlich zu ihrer Muttersprache,
die sich hervorragend weiterentwickelt. Die Begegnung der Kinder mit einer neuen
Sprache im Kindergarten kann auch zu einer ausgewogenen oder zumindest einer
angendherten Bilingualitit fithren, jedoch unter der Bedingung, da3 der bilinguale
Bildungsgang in der Schule fortgesetzt wird.

Die bilinguale Erziehung im Kindergarten verlangt nach keinen neuen Unter-
richtsmethoden, die hohe Kosten des Projektes verursachen wiirden. Sie basiert
grundsétzlich auf der ,,direkten Methode®, die fiir Kinder bis zum Grundschulalter
am geeignetsten zu sein scheint. Nichtsdestoweniger muf} die bilinguale Kindergar-
tenerziehung auf eine professionelle Weise organisiert und durchgefiihrt werden. In
der Literatur finden wir Hinweise im Hinblick auf die zu erfiillenden Bedingungen,
die den Erfolg der Immersionsprogramme sichern kénnen®. Zusammenfasend
konnte man sie folgendermalien darstellen:

e Kinder, die Adressaten dieses Erziehungsmodells sind, sollten der sprachlichen
Mehrheit der jeweiligen Gemeinschaft angehoren. Die Kindergruppe sollte mog-
lichst homogen gestaltet werden, so dafl das Ausgangsniveau und der Lernfort-
schritt fiir alle Kinder einigermafen gleich ist. Kinder, die an diesem Programm
teilnehmen, sollten ihre Muttersprache und ihre eigene Kultur schétzen und das
Wissen iiber die andere Sprache und Kultur als eine zusétzliche Kenntnis anse-
hen. Sie sollten nicht den Wunsch haben, ihre eigene sprachliche und kulturelle
Identitit zugunsten der anderen Sprache und Kultur aufzugeben. Der Kindergar-
ten mull den hohen Stellenwert der Muttersprache und -kultur der Kinder aner-
kennen und sie aktiv fordern. Sowohl die Kinder selbst als auch ihre Umgebung
(Familie und Kindergarten) sollten die Entwicklung der zweitsprachigen Kom-
petenz als eine Bereicherung der kindlichen Fahigkeiten verstehen. Alle Betei-
ligten sollten positive Einstellungen gegeniiber der anderen Sprache und Kultur
vertreten.

8 vgl. z.B. Geneese 1987: 18-19, C. Baker 1993b: 176 u. 227f., Ch. Lauren 1994b: 27, 1.
Huibregste 1994: 139, H. Wode et al. 1994: 157f., R. Weber 1993, J. Arnau 1994, A. Flor
Ada 1995, Ch. J. Faltis 1995.
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Einen wichtigsten Aspekt stellen die Qualifikationen der Lehrkrifte dar, und
zwar nicht nur ihre Kompetenz in beiden Sprachen, sondern auch ihr Wissen
iiber die Ziele und Prinzipien des Projektes, ihre Konsequenz und ihr Engage-
ment. Die Lehrer und Erzieher funktionieren in einem Immersionsmodell als
monolinguale Sprecher der Zweitsprache (nach dem Prinzip ,,one person — one
language ), d.h. sie sollten in der Kommunikation mit den Kindern ausschlief3-
lich die Zweitsprache benutzen, obwohl sie die Muttersprache der Kinder ver-
stehen (ausgenommen die Strategie der Zeit, des Bereiches oder der Aktivitét in
der early partial immersion — vgl. Kap. 5.4.2.). Den Kindern wird erlaubt, im
Kindergarten ihre Muttersprache zu verwenden. Die ersten zwei Jahre kann die
Phase dauern, in der die Kinder ihre Muttersprache lieber als die Zweitsprache
benutzen. Sie werden dafiir nie bestraft, sondern viel mehr von den Betreuern
ermuntert, sie auch in der Zweitsprache anzusprechen. Die Erzieher, die selbst
eine muttersprachliche oder muttersprachlerdhnliche Sprachbeherrschung in
beiden Sprachen nachweisen konnen, miissen die Kinder zum Gebrauch der
Zweitsprache aktiv ermutigen. Dabei sollten grammatische, lexikalische und sti-
listische Fehler der Schiiler in der Zweitsprache nicht in einem {ibertriebenen
MafBe korrigiert werden. Die Lehrer sollten sich vielmehr auf die sachliche In-
formation und nicht auf die sprachliche Form der kindlichen AuBerung konzent-
rieren, so daB3 die Prioritdt der Sachebene iiber die Sprachebene immer erhalten
bleibt.

Das Curriculum fiir einen Immersionskindergarten unterscheidet sich nicht von
dem fiir ,,normale* Erziehungsstitten. Die zu behandelnden Themen oder der zu
beherrschende Lernstoff wird immer nur mit Hilfe der einen Sprache vermittelt
und nicht in der anderen Sprache wiederholt. Sprachen im Unterricht bleiben ge-
trennt. Als empfehlenswert erweisen sich lingere Phasen fiir die jeweilige Spra-
che.

Die Zweitsprache wird in einem Immersionsmodell hauptsidchlich durch die
Tétigkeit vermittelt und nicht “in Isolation” unterrichtet. Im Unterricht miissen
spezielle Techniken zur Préisentation des Wortschatzes und der Ideen fiir den
Unterricht, viele Fragen, Wiederholungen, Zusammenfassungen, ,, non-verbal
feedback’ und spezielle Techniken der Fehlerkorrektur angewandt werden. Im
Kindergarten findet kein formeller Sprachunterricht statt; er mufl dennoch in der
Schule in den Lernprozef} integriert werden, damit der wirkliche Erfolg der bi-
lingualen Erziehung gesichert ist. In vielen neueren Studien zur Immersionser-
ziehung wird ausdriicklich unterstrichen, dal der formelle Fremdsprachenunter-
richt (Grammatikunterricht) in einem hohen Grade die Entwicklung der fremd-
sprachlichen Kompetenz fordert, oder sogar fiir sie unentbehrlich ist. Besonders
dltere Schiiler bediirfen eines erginzenden Unterrichts iiber die Fremdsprache®.
Eine besondere Unterstiitzung der kindlichen Entwicklung sowohl in der Mut-
ter- als auch in der Zweitsprache sollte von der Seite der Eltern kommen. Die

% vgl. M. Prokop 1997a: 36, E. Day/ S. M. Shapson 1996: 38, eine Literaturiibersicht zu
diesem Thema — E. Day/ S. M. Shapson 1996: 20f.
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Eltern, die sich entscheiden, ihre Kinder bilingual erziehen zu lassen, sollten
sich dessen bewulit sein, dal im Vordergrung der bilingualen Erziehung die
Forderung der kindlichen kognitiven, emotionalen, sozialen und sprachlichen
Entwicklung steht, d.h. da} die Entwicklung der zweitsprachlichen Kompetenz
lediglich als ein Nebenprodukt der allgemeinen Entwicklung anzusehen ist. Das
wichtigste Ziel und zugleich das wichtigste Prinzip des Projektes ist die Erzie-
hung von ausgeglichenen und selbstsicheren jungen Menschen sowie die Unter-
stiitzung ihrer individuellen Personlichkeits- und Identitdtsentwicklung.
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6. AbschlieBende Bemerkungen

In meiner Arbeit habe ich versucht, Argumente fiir eine bilinguale und bikulturelle
Kindererziehung zu finden sowie ein entsprechendes Projekt zur erfolgverspre-
chenden Zweitsprachenvermittlung in einem offentlichen polnischen Kindergarten
zu erarbeiten.

Vor dem Hintergrund einer umfangreichen Literatur zur Spracherwerbs- und
Bilingualismusforschung erscheint es zweifellos als wiinschenswert, Kinder schon
im Vorschulalter mit mehr als einer Sprache zu konfrontieren. Diese Feststellung
findet ihre Begriindung nicht nur in der Tatsache, dal Kindern, die ihre bilinguale
Kompetenz im frithen Alter aufgrund von ihren angeborenen Sprachlernfahigkeiten
miihelos entwickeln konnen, dank dieser Kompetenz bessere berufliche Chancen
eingerdumt werden. Vielmehr stehen die wichtigsten Vorteile einer bilingualen
Erziehung in der Férderung der allgemeinen intellektuellen Féhigkeiten der Kinder
und in der erfolgreichen Entwicklung ihrer Muttersprache.

Als ein besonders empfehlenswertes Modell der Zweitsprachenvermittlung im
Vorschulbereich erweisen sich Immersionsprogramme, und zwar die early total
immersion, in deren Rahmen die Zweitsprache als Verkehrssprache des Kindergar-
tens verwendet wird, oder die early partial immersion, die auf dem Prinzip der spie-
lerischen Einbeziehung der Zweitsprache als Begegnungssprache in den Kindergar-
ten basiert. In letzterem Modell sollte die Zweitsprache zumindest in 50% der
Kommunikations- und Interaktionssituationen verwendet werden.

AuBer der beiden oben genannten wichtigsten Vorteile einer Immersionserzie-
hung, die unter Beriicksichtigung der individuellen Moglichkeiten und Interessen
des Kindes durchgefiihrt wird, konnte man zusétzlich noch folgende Aspekte dieses
Erziehungsmodell hervorheben:

e Bilinguale Erzichung fordert die intellektuelle Leistung bei allen Kindern, so-
wohl bei Lernstéirkeren als auch bei Lernschwécheren.

e Im Rahmen der bilingualen Erziehung lassen sich alle Sprachen vermitteln, und
die Zweitsprache, die im Kindergarten beherrscht wird, bildet eine giinstige Ba-
sis fiir die Entwicklung weiterer Fremdsprachen.

e Bilinguale Erziehung beeinflu3t die Entstehung von positiven Einstellungen zur
andersprachigen Kultur.

Der weltweit in der Literatur dokumentiere Erfolg des Immersionsmodells er-
gibt sich daraus, daBl im Rahmen dieser Programme eine Lernsituation konstruiert
wird, in der die Kinder die neue Sprache auf eine natiirliche Art und Weise erwer-
ben kdnnen. Die zweitsprachlichen Ausdrucksmittel werden als Medium der Kom-
munikation und der Wissensvermittlung eingesetzt. In einem fiir Polen charakteris-
tischen soziolinguistischen Kontext, in dem die polnische Muttersprache der Kinder
ein hohes Prestige besitzt, resultiert die Einbeziehung einer Zweitsprache in die
Kindergartenerziehung in einer additiven Form der Zweisprachigkeit, d.h. die Kin-
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der erwerben ihre zweitsprachlichen Kenntnisse zusitzlich zu ihrer Muttersprache,
die sich hervorragend weiterentwickelt. Die Begegnung der Kinder mit einer neuen
Sprache im Kindergarten kann auch zu einer ausgewogenen oder zumindest einer
angendherten Bilingualitit fithren, jedoch unter der Bedingung, da3 der bilinguale
Bildungsgang in der Schule fortgesetzt wird.

Die bilinguale Erziehung im Kindergarten verlangt nach keinen neuen Unter-
richtsmethoden, die hohe Kosten des Projektes verursachen wiirden. Sie basiert
grundsitzlich auf der ,,direkten Methode®, die fiir Kinder bis zum Grundschulalter
am geeignetsten zu sein scheint. Nichtsdestoweniger muf} die bilinguale Kindergar-
tenerziehung auf eine professionelle Weise organisiert und durchgefiihrt werden. In
der Literatur finden wir Hinweise im Hinblick auf die zu erfiillenden Bedingungen,
die den Erfolg der Immersionsprogramme sichern kénnen®’. Zusammenfasend
konnte man sie folgendermafB3en darstellen:

e Kinder, die Adressaten dieses Erziehungsmodells sind, sollten der sprachlichen
Mehrheit der jeweiligen Gemeinschaft angehoren. Die Kindergruppe sollte mog-
lichst homogen gestaltet werden, so dafl das Ausgangsniveau und der Lernfort-
schritt fiir alle Kinder einigermafen gleich ist. Kinder, die an diesem Programm
teilnehmen, sollten ihre Muttersprache und ihre eigene Kultur schétzen und das
Wissen iiber die andere Sprache und Kultur als eine zusétzliche Kenntnis anse-
hen. Sie sollten nicht den Wunsch haben, ihre eigene sprachliche und kulturelle
Identitit zugunsten der anderen Sprache und Kultur aufzugeben. Der Kindergar-
ten mull den hohen Stellenwert der Muttersprache und -kultur der Kinder aner-
kennen und sie aktiv fordern. Sowohl die Kinder selbst als auch ihre Umgebung
(Familie und Kindergarten) sollten die Entwicklung der zweitsprachigen Kom-
petenz als eine Bereicherung der kindlichen Fahigkeiten verstehen. Alle Betei-
ligten sollten positive Einstellungen gegeniiber der anderen Sprache und Kultur
vertreten.

e Einen wichtigsten Aspekt stellen die Qualifikationen der Lehrkréfte dar, und
zwar nicht nur ihre Kompetenz in beiden Sprachen, sondern auch ihr Wissen
iiber die Ziele und Prinzipien des Projektes, ihre Konsequenz und ihr Engage-
ment. Die Lehrer und Erzieher funktionieren in einem Immersionsmodell als
monolinguale Sprecher der Zweitsprache (nach dem Prinzip ,,one person — one
language ), d.h. sie sollten in der Kommunikation mit den Kindern ausschlief3-
lich die Zweitsprache benutzen, obwohl sie die Muttersprache der Kinder ver-
stehen (ausgenommen die Strategie der Zeit, des Bereiches oder der Aktivitét in
der early partial immersion — vgl. Kap. 5.4.2.). Den Kindern wird erlaubt, im
Kindergarten ihre Muttersprache zu verwenden. Die ersten zwei Jahre kann die
Phase dauern, in der die Kinder ihre Muttersprache lieber als die Zweitsprache

87 vgl. z.B. F. Genesee 1987: 18-19, C. Baker 1993b: 176 u. 227f., Ch. Lauren 1994b: 27,
I. Huibregste 1994: 139, H. Wode et al. 1994: 157f., Weber 1993, J. Arnau 1994, Flor Ada
1995, Faltis 1995.
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benutzen. Sie werden dafiir nie bestraft, sondern viel mehr von den Betreuern
ermuntert, sie auch in der Zweitsprache anzusprechen. Die Erzicher, die selbst
eine muttersprachliche oder muttersprachlerdhnliche Sprachbeherrschung in
beiden Sprachen nachweisen konnen, miissen die Kinder zum Gebrauch der
Zweitsprache aktiv ermutigen. Dabei sollten grammatische, lexikalische und sti-
listische Fehler der Schiiler in der Zweitsprache nicht in einem {ibertriecbenen
MafBe korrigiert werden. Die Lehrer sollten sich vielmehr auf die sachliche In-
formation und nicht auf die sprachliche Form der kindlichen AuBerung konzent-
rieren, so daB3 die Prioritdt der Sachebene iiber die Sprachebene immer erhalten
bleibt.

e Das Curriculum fiir einen Immersionskindergarten unterscheidet sich nicht von
dem fiir ,,normale* Erziehungsstitten. Die zu behandelnden Themen oder der zu
beherrschende Lernstoff wird immer nur mit Hilfe der einen Sprache vermittelt
und nicht in der anderen Sprache wiederholt. Sprachen im Unterricht bleiben ge-
trennt. Als empfehlenswert erweisen sich lingere Phasen fiir die jeweilige Spra-
che.

e Die Zweitsprache wird in einem Immersionsmodell hauptsdchlich durch die
Tétigkeit vermittelt und nicht “in Isolation” unterrichtet. Im Unterricht miissen
spezielle Techniken zur Préisentation des Wortschatzes und der Ideen fiir den
Unterricht, viele Fragen, Wiederholungen, Zusammenfassungen, ,,non-verbal
feedback’ und spezielle Techniken der Fehlerkorrektur angewandt werden. Im
Kindergarten findet kein formeller Sprachunterricht statt; er mufl dennoch in der
Schule in den Lernprozef} integriert werden, damit der wirkliche Erfolg der bi-
lingualen Erziehung gesichert ist. In vielen neueren Studien zur Immersionser-
ziehung wird ausdriicklich unterstrichen, da3 der formelle Fremdsprachenunter-
richt (Grammatikunterricht) in einem hohen Grade die Entwicklung der fremd-
sprachlichen Kompetenz fordert, oder sogar fiir sie unentbehrlich ist. Besonders
dltere Schiiler bediirfen eines erginzenden Unterrichts iiber die Fremdsprache®®.

e Eine besondere Unterstiitzung der kindlichen Entwicklung sowohl in der Mut-
ter- als auch in der Zweitsprache sollte von der Seite der Eltern kommen. Die
Eltern, die sich entscheiden, ihre Kinder bilingual erziehen zu lassen, sollten
sich dessen bewulit sein, da im Vordergrung der bilingualen Erziehung die
Forderung der kindlichen kognitiven, emotionalen, sozialen und sprachlichen
Entwicklung steht, d.h. dal die Entwicklung der zweitsprachlichen Kompetenz
lediglich als ein Nebenprodukt der allgemeinen Entwicklung anzusehen ist. Das
wichtigste Ziel und zugleich das wichtigste Prinzip des Projektes ist die Erzie-
hung von ausgeglichenen und selbstsicheren jungen Menschen sowie die Unter-
stiitzung ihrer individuellen Personlichkeits- und Identitdtsentwicklung.

% vgl. Prokop 1997a: 36, E. Day/ S. M. Shapson 1996: 38, eine Literaturiibersicht zu diesem
Thema — E. Day/ S. M. Shapson 1996: 20f.
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