Mehrsprachiger Erwerb

Solveig Chilla

In

diesem Beitrag wird ein kurzer allgemeiner Uberblick zum Thema »Mehrspra-

chiger Erwerb« gegeben. Im Vordergrund stehen dabei fiinf wesentliche wissen-
schaftliche Erkenntnisse.
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Erstens ist Mehrsprachigkeit weltweit die Regel, Einsprachigkeit die Ausnahme.
Zweitens konnen Kinder mehrere Sprachen gleichzeitig erwerben, ohne dass dies
zu einer kognitiven Uberforderung fithren wiirde.

Drittens nutzen mehrsprachige Kinder, Jugendliche und Erwachsene ihre Spra-
chen zu verschiedenen Zwecken, in unterschiedlichen Situationen und in un-
terschiedlichen sozialen Kontexten. Sie konnen als Mehrsprachige auf mehr
sprachliche Ressourcen zurtickgreifen als einsprachige Personen, d. h. sie konnen
ihre Sprachen kreativ nutzen, um gemischte Sprache zu produzieren. Auch wirkt
der Erwerbskontext auf den Erwerb sprachlicher Ressourcen: So kann der
Wortschatz in einer Sprache sehr eng an die Erfahrungen in dieser Sprache ge-
kntpft sein.

Viertens nehmen viele rein sprachwissenschaftliche Studien eine einsprachige
Perspektive auf Mehrsprachigkeit ein, indem die Erwerbsfortschritte von mehr-
sprachigen Kindern mit denen einsprachiger Gleichaltriger verglichen werden.
Dies ist an sich nicht problematisch und fiir die Erforschung von Erwerbsstufen
oder -schritten durchaus sinnvoll. Allerdings wird der Sprachenerwerb von vielen
Faktoren beeinflusst. Speziell das Sprachenangebot und die Sprachgebrauchsbe-
dingungen variieren zwischen einzelnen Kindern stark. Es ist nicht leicht, diese
Einflussbedingungen und ihre Bedeutung fiir den Erwerbsverlauf jeder einzelnen
Sprache eines individuellen mehrsprachigen Kindes zu erfassen, zu dokumen-
tieren und zu bewerten. Daher reichen die fiir Monolinguale entwickelten De-
finitionen und Erwerbsmodelle oft nicht aus, um die lebensweltliche Mehr-
sprachigkeit der Kinder zu erfassen und zu bewerten.

Funftens gibt es viele Aspekte, in denen ein mehrsprachiges Kind dhnliche oder
sogar gleiche Schritte wie ein einsprachiges Kind in derselben Sprache vollzieht.
Dies bedeutet aber nicht, dass der Erwerbsverlauf von Kindern, die beispielsweise
Deutsch als einzige Sprache erwerben, in jeder Hinsicht derselbe ist wie der von
Kindern, die neben Deutsch gleichzeitig noch weitere Sprachen erwerben. Daher
stellt die Bewertung von Erwerbsschritten im Kontext von Mehrsprachigkeit eine
besondere Herausforderung dar.
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1 Mehrsprachig werden: Nicht nur etwas fiir
Kronprinzessinnen

Zu Beginn des Jahres 2018 erfreute eine Pressemitteilung die Weltoffentlichkeit:

»Prinzessin Charlotte wichst zweisprachig auf — Seit einigen Wochen besucht Prinzessin
Charlotte nun den Kindergarten. Charlotte scheint zudem ein kleines Sprachtalent zu sein.
Die kleine Prinzessin Charlotte scheint ein aufgewecktes Madchen zu sein. Mit zwei Jahren
geht sie bereits in den Kindergarten und lernt sogar eine Fremdsprache« (RED 2018).

Was fiir Prinzessin Charlotte eine Pressemitteilung wert ist, ist fiir eine grofSe Zahl
von Kindern selbstverstandlich: Fast jedes 3. Kind wurde 2020 in eine internationale
Familie geboren (Statistisches Bundesamt 2021, zit. nach verband-binationaler.de),
in der sie oft neben Deutsch noch eine oder mehrere weitere Sprache(n) sprechen.
Auch Kinder aus bilingualen Familien, in denen in Deutschland anerkannte Min-
derheitensprachen (z.B. Niederdeutsch, Sorbisch, Danisch, Friesisch) gesprochen
werden, sind mehrsprachig. Jedes fiinfte Kind kommt erst in der KiTa verstirkt mit
der deutschen Sprache in Bertihrung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020) und ein Drittel aller KiTa-Kinder unter sechs Jahren in Berlin spricht in der
Familien eine andere Sprache als Deutsch (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2020). Auch gehorlose Kinder oder hérende Kinder gehorloser Eltern, die die
deutsche Lautsprache und die deutsche Gebéardensprache erlernen, wachsen mehr-
sprachig auf. Mit anderen Worten: Viele Kinder kdnnen mit Eintritt in die Krippe
oder die Kita ihr »Sprachtalent« beweisen: Sie erwerben neben ihren Familien-
sprachen die Sprache der Mehrheitsgesellschaft in einem institutionellen Kontext.

In weitgehend nationalsprachlich geprigten Gesellschaften dominiert immer
noch die Vorstellung, dass Einsprachigkeit das typische, Mehrsprachigkeit das Be-
sondere sei. Dabei gibt es auf der Erde circa 200 Linder mit mehr als 7000 Sprachen
(Eberhard et al. 2021). Man schitzt, dass in Brasilien 227, in den USA 347 und im
Inselstaat Papua-Neuguinea bis zu 840 Sprachen gesprochen werden (Eberhard et
al. 2021). In Deutschland tiberwiegen die Menschen, die sich selbst als monolingual,
bzw. einsprachig bezeichnen oder im Mikrozensus als solche erfasst werden. Dabei
wird geschatzt, dass zwischen 60 und 75 % der Weltbevolkerung zwei- oder mehr-
sprachig sind, nicht zuletzt, weil die Abgrenzung zwischen Dialekt und Sprache oft
flieBend ist. Hinnenkamp (2010) fasst zusammen: »Mehrsprachigkeit in Deutsch-
land ist wie ein Flickenteppich mit vielen Lochern. Die Locher sind dabei die Zonen
der Einsprachigkeit.«

Die immer noch weit verbreitete idealisierte Vorstellung, dass Einsprachigkeit
und einsprachige Sprecher*innen die Norm sei (»monolingual bias«, Zubrzycki
2019), beeinflusst auch die unterschiedliche Bewertung mehrsprachigen Aufwach-
sens von Kindern. Vor dem Hintergrund vieler Forschungsergebnisse der letzten
Jahre, die einerseits die Variabilitit im Spracherwerb und im Sprachgebrauch von
Ein- und Mehrsprachigen betrachten und andererseits die Bedeutung von Sprach-
gebrauchsbedingungen und Lebenswelt fir den Sprach(en)erwerb in den Vorder-
grund ricken, wird dieses Konstrukt des »idealen einsprachigen Sprechers« aber
heute in Frage gestellt. Als mehrsprachig soll im Folgenden gelten, wer in mehr als
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einer Sprache, Modalitdt, Varietdt, einem Dialekt tiber kommunikative Kompe-
tenzen und unterschiedliche miindliche und/oder schriftliche Fahigkeiten verfiigt,
um mit Sprecher*innen in einer oder mehrerer Sprachen zu interagieren (Chilla &
Niebuhr-Siebert 2017, 2022). Dabei ist zunachst unerheblich, zu welchen Zeitpunkt
im Leben und unter welchen Bedingungen (z. B. schulischer Fremdsprachenerwerb,
Migration, bilinguale Familien) die mehrsprachigen Fahigkeiten erworben wurden
und wie die individuellen Sprachleistungen einer mehrsprachigen Person im Ver-
gleich zu gleichaltrigen Einsprachigen derselben Sprachen bewerten werden. Dies
tragt dem Umstand Rechnung, dass aktuelle Forschungsergebnisse zur Bedeutung
der Lernumgebung und der institutionellen Forderung des Sprachenlernens zeigen,
wie stark sich die Lernumgebungen auf den Sprachenerwerb, den Sprachenge-
brauch und letztlich auch auf die bildungs- und schriftsprachlichen Fihigkeiten von
Kindern auswirken — und dies unabhingig davon, ob sie tiberwiegend einsprachig
oder in mehreren Sprache grofl werden und ob individuelle (kognitive, psychoso-
ziale, entwicklungsbedingte, auditive oder sozial-emotionale) Voraussetzungen
vorliegen, die das Sprachenlernen an sich beeinflussen.

»Mehrsprachigkeit« ist ein komplexes Konstrukt, weil sich Menschen nicht nur in
der Anzahl ihrer Sprachen oder darin, wie gut sie die Sprachen sprechen, unter-
scheiden. Wenn von Mehrsprachigkeit gesprochen wird, konnen sowohl individu-
elle Sprachfihigkeiten (das linguistische Sprach(en)wissen bzw. die mentalen
Grammatiken) als auch der soziale Kontext, in dem die unterschiedlichen Sprachen
gemeinsam oder getrennt verwendet werden, im Vordergrund der Betrachtung
stehen (vgl. Backer & Bortfeld 2021). Die Institutionen der Mehrheitsgesellschaft,
wie Kita und Schule, sind die Bildungs- und Lernorte, in denen sich Kinder ihrer
Sprachen bewusst werden, Sprachen erproben und Sprachen begegnen und Wert-
schitzung fiir ihre sprachliche und ggf. mehrsprachige Identitit erfahren kénnen
(Chilla & Niebuhr-Siebert 2022).

Viele in Deutschland aufgewachsene Menschen verbinden mit dem Erwerb ge-
sellschaftlich und politisch bedeutsamer europdischer Fremdsprachen (Englisch,
Franzosisch, Spanisch) einen hohen Wert, der es dem Kind erméglichen soll, im
spateren Berufsleben erfolgreicher als Monolinguale zu sein. Dies spiegelt sich auch
darin wider, dass Eltern sich immer 6fter wiinschen, dass ihre Kinder eine bilinguale
Kindertagesstitte besuchen. Dagegen werden Minderheitensprachen von Mi-
grant*innen oder die Deutsche Gebirdensprache weitaus seltener als Wert an sich
betrachtet: bei dieser Gruppe von Kindern stehen oft nur die Fortschritte im Erwerb
der deutschen Lautsprache im Vordergrund. Testen Sie sich selbst: Welches Kind aus
dem folgenden Beispiel beeindruckt Sie in Bezug auf die sprachlichen Leistungen in
seiner Zweitsprache mehr?

Beispiel 1
Faruk wéchst mit Turkisch als Familiensprache auf. Mit 2 Jahren und 11 Monaten

ist er in eine Hamburger Kita gekommen und seitdem und vornehmlich dort
regelmafig mit der deutschen Sprache in Kontakt.
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das passt hier schon.

ich komme.

eine bo monster komme. (= So ein Monster kommt.) (3;4, nach 6 Monaten in der
Kita)

was 1s in de ecke?

du nimms die.

hast du keine totlette mehr? (3;5, nach 8 Monaten in der Kita)

Soey wichst mit Deutsch als Familiensprache auf. Mit 3 Jahren kommt sie in eine
englischsprachige Hamburger Kita. In der Kita wird ausschliefSlich Englisch mit
den Kindern gesprochen.

Vater:  Soey, kannst du auf Englisch zahlen?
one two three four five six eight nine ten.

Vater:  And what colour is that (zeigt einen Londoner Bus)?
mbb, I glaube, red.

Vater: And what is your name?
soey! (3;11, nach 12 Monaten in der Kita)

Wie Beispiel 1 zeigt, ist es aus der Perspektive einer nationalsprachlich und mono-
lingual geprigten Gesellschaft wie Deutschland nicht unbedeutend, welche Spra-
chenpaare ein Kind erwirbt: Soey wird moglicherweise fir jedes englischsprachige
Wort gelobt und ihr Vater ist stolz, dass seine vierjahrige Tochter schon auf Englisch
bis zehn zihlen kann. Viele Kinder wie Faruk, die Turkisch als Familiensprache
haben, erfahren dagegen schon frith, dass ihre Entwicklung des Deutschen mit
anderen Augen betrachtet wird und eher die Abweichungen von der deutschen
Standardsprache als Fehler bewertet werden (eine bo monster komme) als die Tatsache,
dass er in nur 8 Monaten Kontakt mit dem Deutschen die Hauptsatzstruktur bereits
sicher anwenden kann und kaum grammatische Fehler macht.

Soey und Faruk erwerben beide ihre zweite Sprache (Englisch bzw. Deutsch),
nachdem sie ihre erste Sprache in Grundziigen bereits gut konnen. Sprachwissen-
schaftlich wird fiir diese Erwerbskonstellation der Begriff sukzessiv-mehrsprachig
genutzt, um sie vom simultanen Erwerb zweier Sprachen von Geburt an abzu-
grenzen. Weder Faruk noch Soey sind mit dem frithen Sprachenangebot tiberfor-
dert. Beide Kinder werden ihre sprachlichen Fihigkeiten in allen ihren Sprachen
weiter ausbauen, wenn ihnen gentigend Gelegenheit zur Erprobung und Erweite-
rung ihrer sprachlichen Fahigkeiten gegeben wird.
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2 Kognitive Uberforderung durch
Mehrsprachigkeit?

Fiir viele Familien in Deutschland gilt immer noch, dass die Bezugspersonen eines
Kindes (Eltern) und die Umgebung (Mehrheitssprache, Umgebungssprache) die-
selbe Sprache (Deutsch) teilen. Sofern keine Beeintrichtigung des Erwerbs vorliegt,
wird das Kind das Deutsche vollstindig erwerben und kompetent darin kommu-
nizieren. Derartige soziale und gesellschaftliche Erwartungshaltungen und Ideale
beeinflussen den »Wert« mehrsprachigen Aufwachsens fir unterschiedliche Grup-
pen von Kindern.

Die Tatsache, dass die meisten Menschen auf der Welt mehrsprachig sind, tragt
auch dazu bei, anzuerkennen, dass der mehrsprachige Erwerb fiir Kinder selbst-
verstandlich ist. Die tiberwiegende Zahl der Studien zur Zwei- und Mehrsprachig-
keit beweist: Weder werden Kinder durch ein mehrsprachiges Angebot tiberfordert
noch sind nur echte »kleine Sprachtalente« in der Lage, sich mehrere Sprachen
gleichzeitig zu erschliefen. Und dies gilt ebenso fiir Kinder, bei denen der Laut-
spracherwerb aufgrund individueller Voraussetzungen beeintrachtigt wird.
Spracherwerbstheoretisch ist es nicht zu begriinden, auf eine der Sprachen (meist die
Familiensprache) zu verzichten, um den Erwerb der Mehrheitssprache (Lautsprache
Deutsch), mit der einige mehrsprachig aufwachsende Kinder erst in den Institu-
tionen (Frihférderung, Kita oder Schule) regelmafig in Kontakt kommen, nicht zu
behindern oder »um wenigstens eine Sprache gut zu beherrschen«. Im Gegenteil
zeigen Studien mit gehorlosen Erwachsenen tibereinstimmend: Kinder bendtigen
gentigend und genigend gute Anregung in mindestens einer Sprache im ersten
Lebenshalbjahr, um Sprache(n) zu erwerben (Mayberry & Kluender 2018; Hinel-
Faulhaber 2018). So ist es fir gehorlose Kinder wichtig, (die deutsche) Gebéarden-
sprache (DGS) zu erwerben, denn der Erwerb dieser ersten Sprache ist ausschlag-
gebend fiir den spateren Sprach(en)erwerb (Mayberry 2007). Wird der Zugang zu
DGS als Erstsprache fir gehorlose Kinder verzdgert, weil ihre hérenden Eltern diese
Sprache nicht sprechen, hat das zur Folge, dass gehorlose Kinder nur ungentigende
Anregung in einer ersten Sprache erhalten und sich dies auch auf alle spéter er-
worbenen Sprachen auswirkt.

Eltern, die sich fiir ihre Kinder eine bilinguale Erziehung im Kindergarten
winschen, haben dariber hinaus konkrete Vorstellungen davon, dass Mehrspra-
chigkeit auch fir die geistige Entwicklung Vorteile hat (»bilingual advantage«,
Bialystok et al. 2003). Letztlich soll das frithe mehrsprachige Angebot dem eigenen
Kind Vorteile fir die spatere schulische und berufliche Zukunft verschaffen. Bei
Bilingualen sind die Sprachen parallel aktiviert, sodass keine der beiden Sprachen
ganz abgeschaltet wird. Die Verarbeitungsprozesse sind bei ein- und mehrsprachigen
Erwachsenen grundsitzlich dhnlich, d. h. Bilinguale und Monolinguale nutzen
gleiche oder angrenzende Areale der Sprachverarbeitung, aber Mehrsprachige akti-
vieren zusitzlich kognitive Kontrollareale (Festman et al. 2010). Bilinguale trainie-
ren folglich bestimmte kognitive Fahigkeiten taglich mehr als einsprachige Perso-
nen, und es wird angenommen, dass sich dieser Trainingseffekt auch auf die
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Sprachleistungen auswirkt. So konnen Bilinguale schnell und problemlos zwischen
Sprachen hin- und herwechseln und sich gleichzeitig den Sprachen anpassen, die die
Interaktionspartner*innen sprechen und die jeweils nicht der Situation angemes-
sene Sprache (unbewusst) unterdriicken (»inhibition«) (Beispiel 2).

Beispiel 2

Kamal ist 2;6 Jahre alt und wichst mit paldstinensischem Arabisch und Englisch
als Familiensprachen auf. Mit 2 Jahren kommt er in eine deutschsprachige Bre-
mer Krippe, in der tiberwiegend deutsch gesprochen wird. Seine Bezugserzie-
herin spricht weder Arabisch noch Englisch. Er wird von seinem Vater abgeholt
und sieht seinen Vater kommen

Kamal zur padagogischen Fachkraft: »Mein Papa ist dal«
Kamal zum Vater: »Marhaba baba!« (= Guten Tag, Papa!)

Und tatsichlich zeigen Studien, die meist mit simultan-bilingualen Proband*innen
durchgefithrt wurden, dass Zweisprachige mental flexibler sind. Wie Kamal lernen
sie frith, dass Objekte und Ereignisse zwei oder mehr Bezeichnungen haben (baba/
Papa/daddy) (vgl. auch Kuhl et al. 2016).

Auch in nichtsprachlichen kognitiven Bereichen wie Aufmerksamkeitssteuerung
oder Gedichtnisleistungen kann Zweisprachigkeit positive Auswirkungen haben. In
bestimmten Bereichen kénnen Zweisprachige sogar Einsprachige Gbertreffen. Zu
den Teilkomponenten der Kognition gehdren die Entwicklung metasprachlicher
Kompetenz und die Entwicklung der Intelligenzleistungen, z. B. Problemldsever-
halten und Konzeptentwicklung. Kognitive Kontrolle kann als »die Koordination
und Regulierung von Gedanken, um angemessen auf hervorstechende Reize in der
Umwelt zu reagieren und den Fokus auf zielgerichtetes Verhalten zu legen« (Braver
2012) verstanden werden. Sie umfasst hemmende Kontrolle, Aufmerksamkeit, Ar-
beitsgedachtnis, kognitive Flexibilitit, Planung, Argumentation und Problemlo-
sung. Insbesondere der Bereich der Exekutiven Funktionen ist bei der Erforschung
des bilingualen Vorteils von groffem Interesse. Exekutive Funktionen sind nach
Sodian (2018, S. 405) »Prozesse(.) der kognitiven Verhaltenskontrolle, die an der
Uberwachung und Regulation von kognitiven Vorgingen sowie an der Hand-
lungsplanung und der Inhibition stérender Handlungsimpulse beteiligt sind«.

In Beispiel 3 wird Siren gebeten, die Karten zweimal umzusortieren, und zwar so,
dass immer 2-3 Gruppen entstehen. Die Karten konnen beispielsweise nach Farbe
oder nach Form oder nach anderen Regeln, die das Kind sich erschliet, gruppiert
werden.

Beispiel 3
Siren wichst mit Russisch und Deutsch auf. Sie wird von der Interaktionspart-

nerin gebeten, die Karten (Abb. 1) mehrfach zu sortieren, wobei sie bei jedem
Durchgang eine andere Sortierregel entdecken und umsetzen sollte.

15



Mehrsprachiger Erwerb

Abb. 1: Siren ordnet die Karten nach einer eigenstandig erkannten Sortierregel.

Um diese Aufgabe angemessen auszufiihren, sind kognitive Prozesse auf hoherer
Ebene wie Aufmerksamkeit, Ausdauer, Arbeitsgedichtnisleistungen und Fahigkei-
ten zum abstrakten Denken vonndten. Siren bendtigt fiir diese Aufgabe Fihigkeiten
der Inhibition (Impuls- und Aufmerksamkeitskontrolle). Um zwischen Kategorien
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wechseln zu konnen, muss sie auflerdem tiber eine hohe intellektuelle Flexibilitat
und Fahigkeit zur Konzeptbildung verfiigen. Mit ihrem Arbeitsgedachtnis kann sie
Informationen kurzzeitig speichern, um sie dann weiterzuverarbeiten. Inhibition
erlaubt es, spontane Impulse zu unterdriicken, die Aufmerksambkeit willentlich zu
lenken (also zum Beispiel nicht bei zwei Durchgingen dieselbe Regel anzuwenden)
und Storreize auszublenden. Bilinguale sind in der Bearbeitung von Aufgaben zu
exckutiven Funktionen schneller und genauer als Monolinguale (Ubersicht in Bia-
lystok 2017; Grundy 2020), aber dies bedeutet nicht, dass sie insgesamt kliiger oder
intelligenter wiéren.

Eine Vielzahl von Studien belegt: Unabhingig von den Sprachenkonstellationen
tiberwiegen die Vorteile bilingualer Entwicklung. Nachteile werden stets dann of-
fenbar, wenn Bilinguale in einer ihrer beiden Sprachen mit der monolingualen
Norm verglichen werden. Tatsichlich entwickeln Bilinguale andere kognitive
Strukturen und verinderte kognitive Verarbeitungsmechanismen und -strategien
und schneiden global betrachtet in vielen Untersuchungen zur kognitiven Leis-
tungsfahigkeit besser ab als Monolinguale. Bialystok (2017) betont aber, dass die
Leistungen mehrsprachiger Kinder in metasprachlichen Aufgaben in besonderem
Mafle von den erreichten sprachlichen Fihigkeiten in beiden Sprachen abhingen.
Insgesamt zeigen umfangreiche Meta-Analysen, dass die individuellen Auswirkun-
gen der Zweisprachigkeit auf die exekutiven Funktionen weniger deutlich sind, als
viele Einzelstudien nahelegen (van den Noort et al. 2019; Gunnerud 2020). Auch ist
umstritten, ob sich aus besseren Leistungen Bilingualer in Tests zu Exekutiven
Funktionen ableiten lisst, dass dies sich auch auf die Sprache(n)leistungen iber-
tragen lasst. Besonders die Existenz des sogenannten zweisprachigen Vorteils tber
die Lebensspanne, d. h. die Vorstellung, dass sich mehrsprachiges Aufwachsen auch
auf alle die anderen kognitiven Fahigkeiten der Einzelperson, die sprachlichen
(Kontroll-) Fihigkeiten und auch den Schulerfolg auswirke, wird immer noch dis-
kutiert (Fenoll & Kuehn 2021; Festman et al. 2010).

3 Was macht mehrsprachigen Erwerb besonders?

Im Sprach(en)erwerb mussen viele verschiedene Aspekte erworben werden, wie
(soziale) Funktion, Form, Inhalt und Gebrauch von Laut-, Gebarden- und Schrift-
sprache (Owens 2012; Bockmann et al. 2019). Auch wenn die Kategorie »mehr-
sprachige Kinder« oft gruppenbezogen verwendet wird, bilden sie keine homogene
Gruppe. Insgesamt hingt die individuelle Mehrsprachigkeit und damit auch der
mehrsprachige Erwerb sehr von den personlichen Lebensumstinden und der eige-
nen Lebensgeschichte ab. Im Forschungskontext wird Sprachenerwerb oft zeitlich
biographisch geordnet, so dass eine Sprache als Erstsprache festgelegt wird, der die
anderen folgen (L1, L2, ... Ln). Weiter werden die Erwerbsbedingungen bertick-
sichtigt, indem zwischen gesteuertem Fremdsprachenerwerb und ungesteuertem
Zweitspracherwerb unterschieden wird. Gesteuerter Fremdspracherwerb meint in
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diesem Zusammenhang den Erwerb einer Fremdsprache in der Schule, die im Alltag
in der (monolingualen) Mehrheitsgesellschaft gar nicht oder nur kaum genutzt
wird. Ungesteuerter Erwerb von Sprachen findet statt, wenn ihr Erwerb in einer
Mehrheitsgesellschaft ohne gezielte schulische (institutionelle) Unterweisung er-
folgt und alle Sprachen im Alltag aktiv genutzt werden. Frither Kontakt zu tber-
haupt einer (gesprochenen oder gebardeten) Erstsprache ist fiir einen erfolgreichen
Spracherwerb wichtig. Das bedeutet umgekehrt aber nicht, dass erst mit einer
zweiten Sprache begonnen werden darf, wenn die erste schon gut beherrscht wird.

Der Kontakt zur Zweitsprache muss nicht innerhalb der ersten Lebensjahre
stattfinden, um die vollen zweitsprachlichen Fihigkeiten auszubilden (Hakuta
2001). Auch bei sehr kompetenten bilingualen Erwachsenen, die bei spontanen
Gesprachen im Alltag kaum auffallen, kénnen subtile Abweichungen von mono-
lingualen Erwachsenen festgestellt werden. So zeigen sich Unterschiede in der
Sprachmelodie (»Prosodie«), in der Wahl stilistisch passender Auerungen (Wahl
des sprachlichen Registers: Duzen/Siezen) oder in bestimmten komplexen gram-
matischen Strukturen (z.B. grammatisches Genus — »der Sonne scheint»/»die Sonne
scheint«). Fir mehrsprachige Kinder wie Erwachsene ist die »Arbeitsteilung zwi-
schen Sprachen« (Tracy 2008) typisch, da die soziokulturelle Umgebung einen be-
deutenden Einfluss darauf hat, wie eine Sprecher*in ihre verschiedenen Sprachen
nutzt (Pot et al. 2018). So berichten erwachsene Zweitsprachlerner*innen oft, dass
sie bei Gesprichen Einsprachiger, bei denen es um bekannte Figuren aus dem
Fernsehen oder aus Kinderbiichern geht, kaum folgen konnen. Bestenfalls kennen
sie »Lowenzahn« als Pflanze und »Keks« als Nahrungsmittel, aber Fritz und seinen
Hund oder Peter Lustig nicht.

Zweisprachiger Sprachgebrauch ist komplementir: Die Sprache, die eine mehr-
sprachige Person in vielen verschiedenen Zusammenhigen und mit vielen Men-
schen im Alltag nutzt, kann weiter entwickelt sein als die Sprache, die nur in we-
nigen Zusammenhidngen mit wenigen Gesprichspartnerinnen verwendet wird
(z. B. wird Niederdeutsch nur mit der GrofSmutter gesprochen). Neben einem im
Vergleich mit einsprachigen Gleichaltrigen geringeren Wortschatz wirkt sich die
seltenere und situationsgebundene Nutzung auch auf das stilistische Niveau und die
pragmatischen Kenntnisse aus (Grosjean 2020). In gewisser Weise gilt dieser Ge-
brauchsbezug auch fiir den Wortschatz Einsprachiger — oder konnen Sie auf Anhieb
alle Vogel in Threm Garten benennen?

Der Erwerbskontext wirke sich nicht nur auf den Erwerbsprozess, sondern auch
darauf aus, wie die Sprachen erworben werden: so tragen informelle Lernumge-
bungen, wie Kitas, in denen Deutsch als Zweitsprache erworben wird, eher dazu bei,
dass Kinder Deutsch im Alltag flissig sprechen lernen und zielgerichtet sprachlich
handeln kénnen. Formelle Umgebungen (Unterricht) tragen (erganzend) dazu bei,
Sprache(n) linguistisch korrekt zu erwerben (vgl. Montrul 2020), aktiv sprachver-
gleichend zu handeln, Ubersetzungsfihigkeiten bewusst zu tiben und idealerweise
auch die jeweiligen Schriftsprachen zu erwerben.

Ausgehend vom Modell der universellen Mehrsprachigkeit verfiigen alle Ein- und
Mehrsprachige tber verschiedene Sprachregister und Sprachvarietiten, die koexis-
tieren und auch interagieren konnen. »Kinder entwickeln von Anfang an >quer-
sprachige Neugier< — handeln und lernen quer durch Sprachen hindurch« (List &
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4 Was wird erworben und wie kénnen Fortschritte erfasst und bewertet werden?

List 2004; List 2010, S. 10). Mehrsprachige erwerben so ein tiber die Grenzen von
Sprachsystemen hinausgehendes Gesamtrepertoire an Sprachpraktiken (vgl. Pa-
nagiotopoulou 2016), zu dem auch Sprachmischungen als Ausdruck mehrsprachi-
ger Kompetenz gehoren. Dieses basiert jedoch nicht auf einem gemeinsamen
Sprachsystem fiir alle Sprachen einer mehrsprachigen Person, sondern erfasst
Mehrsprachigkeit an sich als universal, wobei die Grammatiken von Mehrsprachi-
gen sowohl voneinander getrennte als auch gemeinsame Eigenschaften aufweisen
konnen (»Integrated Multilingual Model«, MacSwan 2017). Zusammenfassend ist
festzuhalten: Perfekt ausbalancierte Sprachkompetenzen in allen Sprachen einer
bilingualen Person sind eher die Ausnahme als die Regel.

4 Was wird erworben und wie kénnen Fortschritte
im mehrsprachigen Erwerb erfasst und bewertet
werden?

In nationalsprachlich geprigten Forschungskontexten wird als Bezugsgrofe vieler
Studien der monolinguale (L1) Erwerb herangezogen. Die fiir den L1-Erwerb be-
stehenden Forschungsergebnisse zu verschiedenen formalen (Grammatik, Satzbau,
Lautbildung), inhaltlichen (Wortschatz/Lexikon und Satzsemantik) sowie prosodi-
schen und gebrauchsorientierten (pragmatischen) Erwerbsmodellen und werden als
Schablone genutzt, um den Erwerb der jeweiligen Sprache einer bilinguale Person
zu untersuchen und zu charakterisieren. Ubereinstimmend zeigen Untersuchungen
der letzten Jahrzehnte, dass die Art und Weise des Spracherwerbs, d. h. die dabei
eingesetzten Strategien, zwischen Kindern und Erwachsenen und auch bei Kindern,
die in verschiedenen Altersstufen mit einer zweiten Sprache begonnen haben, un-
terschiedlich ist (Montrul 2020). So ist der Erwerbsverlauf etwa sechsjahriger Kinder
im Erwerb bestimmter grammatischer Phinomene in wesentlichen Merkmalen
anders als der Erwerb von Kindern, die vor dem vierten Lebensjahr den ersten
Kontakt mit der zweiten Sprache hatten. Zugleich aber differiert der Erwerbsverlauf
bei den Kindern, die im Alter von sechs Jahren mit der deutschen Sprache ersten
Kontakt hatten, noch einmal klar vom Zweitspracherwerb Erwachsener (u. a. Chilla
2008; Meisel 2011; fiir einen Uberblick vgl. Chilla 2022). Wichtig ist, dass bilingual
aufwachsende Kinder ihre Sprachen frith trennen kénnen. Dies zeigt sich auch in
neurolinguistischen Studien (Kovelman et al. 2008).

Und tatsichlich widmen sich etliche Untersuchungen der Frage, wann genau sich
die Anderung in der Art der Sprachaneignung vollzieht, also welches Erwerbmodell
angemessen ist. Es wird erforscht

e Welche Erwerbsschritte wir von Kindern erwarten konnen, die Deutsch ab dem
2., dem 3. oder dem 7. Lebensjahr erwerben?
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