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1 Einleitung

1.1 Einfiihrung - Problemaufriss und Zielsetzung

Thematisiert man Sprache und Sprachbildung im schulischen Kontext, so kommt man nicht
um den Begriff des monolingualen Habitus von Gogolin (2008) herum, der das deutsche
Bildungssystem auch gegenwartig als einsprachig gepragt beschreibt. Diese Einsprachigkeit
hat vielfdltige Ursachen und Folgen, die sowohl struktureller als auch individueller Natur
sind. Eine negative Folge ist die systematische Vernachldssigung der Ressourcen mehrspra-
chiger Kinder, die hdufig mit Bildungsbenachteiligung verbunden ist. Es zeigt sich, dass die
sprachlichen Kompetenzen mehrsprachiger Kinder im Unterricht nicht ausreichend beriick-
sichtigt werden (Krumm, 2014, S. 1). Die Unterrichtspraxis kniipft nicht immer an das mehr-
sprachige Vorwissen und die Vorerfahrung der Lernenden an und kann so zu Motivations-
verlust und Frustration im Lernprozess flihren (Bredthauer, 2018, S. 554). Als ein wichtiger
Einflussfaktor fiir diese Unterrichtspraxis wird die unzureichende Aus- und Fortbildung der
Lehrkrifte genannt (ebd.), die laut Gogolin (2008) dazu fiihrt, dass das Sprachverhalten der
Kinder nach einer ,,standardsprachlichen Norm* (S. 29) beurteilt wird, die von der deutschen
Sprache bestimmt ist. Dies zeigt ein Problem im Umgang mit sprachlicher Vielfalt an deut-

schen Schulen auf, an dem die Lehrkrifte beteiligt sind.

Mit der Annahme, dass die Forderung der Sprachbewusstheit bei Lehrkréften durch Aus-
und Fortbildung eine mdgliche Losung sein kann, versucht die vorliegende Dissertation ei-
nen Beitrag zur Bewiltigung dieser Problemlage zu leisten, indem sie auf die Forderung der
Sprachbewusstheit bei Lehrkriften abzielt. Ein Ziel ist es, die Mehrsprachigkeit als die
sprachliche Normalitit im Bildungssystem zu unterstiitzen. Dazu werden wesentliche theo-
retische und praktische Grundlagen dargestellt, die fiir die Konzeption einer Fortbildungs-
malnahme zur Sprachbewusstheitsforderung bei Lehrkrdften im Kontext von Sprachbil-

dungsprozessen bei mehrsprachigen Kindern im Grundschulalter besonders relevant sind.

In diesem Zusammenhang wird auf ein perspektivisches Begriffsverstandnis zur Mehrspra-
chigkeit verwiesen, welches sich an der natiirlichen Mehrsprachigkeit nach Wandruszka
(1979) orientiert: es ist die muttersprachliche bzw. innere Mehrsprachigkeit. Damit soll in
dieser Arbeit die Mehrsprachigkeit weiter gefasst werden, so dass auch besondere Sprach-

stile, Dialekte etc. im pddagogischen Blick sind.

In der Konsequenz dieser erweiterten Mehrsprachigkeitsbetrachtung wird auch explizit zwi-
schen Sprachbildung und Sprachforderung unterschieden und Sprachbildung als die geeig-

netere Begrifflichkeit gewihlt. Denn die Sprachforderung zielt auf einzelne Kinder zur
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Entwicklung einer speziellen sprachlichen Fahigkeit ab, wihrend bei der Sprachbildung die
Lehrkraft das Kind mit entsprechendem Wissen iiber Sprache und Spracherwerb in seinem

sprachlichen Entwicklungsprozess kontinuierlich und in allen Facetten begleitet.

Die bewusst padagogische Auseinandersetzung mit Sprache und ihren Erscheinungsformen
fordert das Sprachenlernen (Luchtenberg, 2006, S. 370). Diese Ebene der Bewusstheit ist
der rote Faden dieser Arbeit und wird spiter unter dem Begriff Language Awareness’ erliu-
tert. Vor dem Hintergrund, dass sprachliche Féhigkeiten als ,,Schliissel zur Bildung* (Ko6nig
& Friderich, 2014, S. 9) fiir schulische Leistungen und Bildungschancen wichtig sind und
somit die ,,Eintrittskarte* (Veith, Koehler & Reiter, 2009, S. 8) fiir die spitere berufliche
Entwicklung bilden, stellt sich hier die Frage, wie es um die Qualitdt von Sprachbildungs-
prozessen an deutschen Schulen bestellt ist. Obwohl dieser Sachverhalt nicht weiter ausge-
fiihrt wird, ist in Bezug auf den bewussten Umgang mit Sprache und sprachlichen Inhalten
hervorzuheben, dass die pddagogische Sensibilitit dafiir offenbar nur begrenzt vorhanden
ist. Ausgehend von dieser Arbeit ergibt sich daraus folgende Fragestellung: Welche piddago-
gischen Faktoren konnen einen positiven Beitrag leisten, um den Umgang mit Sprachenviel-

falt in der schulischen Praxis als Normalitit zu fordern?

Zum Verhiltnis von Mehrsprachigkeit und Language Awareness lassen sich vor allem zwei
Aspekte feststellen: Obwohl Mehrsprachigkeit und Language Awareness zunéachst unter-
schiedliche konzeptionelle Ausrichtungen zu haben scheinen, gibt es zwischen ihnen enge
inhaltliche Beziige, und sie sind nicht zwangsliufig voneinander abhéngig. Eine Person kann
mehrsprachig sein, ohne {iber Sprachbewusstheit zu verfiigen und umgekehrt (Guenther-
Spohr, 2008). Wie die weiteren Ausfiihrungen zu dieser Wechselwirkung zeigen werden,
bietet die Mehrsprachigkeit gute Bedingungen fiir den bewussten Umgang mit Sprache und
sprachlichen Phanomenen, wéhrend die Sprachbewusstheit giinstige Voraussetzungen zur

Forderung mehrsprachiger Fahigkeiten schafft.

In der methodischen Vorgehensweise zur Beschreibung der Grundlagen fiir eine Konzeption

einer Lehrkriftefortbildung werden aus der relevanten Literatur ausgewéhlte theoretische

! In dieser Arbeit wird der Begriff Sprachbewusstheit als Synonym fiir Language Awareness verwendet, um
die Wechselwirkung mit den Begriffen Sprachaufmerksamkeit, Sprachreflexion, Sprachvergleich und Sprach-
analyse zu verdeutlichen. Dies dient auch der Klarheit beziiglich der deutschen Ubersetzung. Beide Begriffe
weisen in ihren Definitionen viele Gemeinsamkeiten auf. Jedoch umfasst und beschreibt Language Awareness
konzeptionelle Aspekte und Ziele, die iiber die Bedeutung von Sprachbewusstheit hinausgehen. Die folgende
begriffliche Einordnung von Luchtenberg (1998, S. 140) veranschaulicht den Umfang und die Zielsetzung von
Language Awareness. Demnach zielt dieser Ansatz darauf ab, das ,,Interesse an und eine groBere Sensibilisie-
rung fiir Sprache, Sprachen, sprachliche Phdnomene und dem Umgang mit Sprache und Sprachen* zu foérdern,
um ,,die vorhandenen metalinguistischen Féhigkeiten und Interessen zu vertiefen* (Luchtenberg, 1998, S. 140).



Einleitung Seite |13

Inhalte zusammengestellt. Sie sollen den Lehrkréften ein vertieftes Versténdnis fiir Sprache
und den Umgang mit Sprachenvielfalt, fiir die Sprachentwicklung bei Kindern sowie fiir die
besonderen sprachlichen Voraussetzungen mehrsprachiger Kinder vermitteln. Es wird au-
Berdem dargestellt, welche implizite und explizite Vorstellung beziiglich Mehrsprachigkeit
an deutschen Schulen auch gegenwiértig vorherrscht und welche Konsequenzen dies auf den
Bildungserfolg der Kinder haben kann. Damit ist insbesondere das Normalitdtsdenken der

Einsprachigkeit im deutschen Bildungssystem gemeint.

Im theoretischen Abschnitt dieser Arbeit werden zudem die folgenden vier zentralen Merk-
male und Bausteine zur Forderung der Language Awareness bei Lehrkriften herausgearbei-
tet: diese sind die Sprachaufmerksamkeit, die Sprachreflexion, der Sprachvergleich und die
Sprachanalyse. Im anwendungsorientierten Abschnitt werden diese Merkmale und Bau-
steine als pddagogische Werkzeuge aufgegriffen und anhand lebensweltlicher Beispiele kon-
kretisiert. Sie sollen den Lehrkréften als konkrete Entscheidungs- und Entwicklungshilfe zur
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung in Sprachbildungsprozessen im Zusammenhang von
Mehrsprachigkeit dienen. Dieser Prozess wird von dem grundlegenden Verstindnis beglei-

tet, dass ,,jeder Unterricht auch Sprachunterricht ist* (de Cillia, 2010b, S. 252).

In der Annahme, dass eine erfolgreiche Sprachbildung im mehrsprachigen Lernumfeld bei
Kindern erst durch den hinreichenden sprachlichen Zugang zum gesamtsprachlichen Reper-
toire des Kindes erreicht werden kann, wird das Arbeiten mit Sprachportraits und sprachbi-
ographischen Erzdhlungen vorgeschlagen. Zunéchst wird dieser Ansatz theoretisch be-

schrieben und im anwendungsorientierten Abschnitt in die Praxis umgesetzt.

1.2 Forschungsstand und Fragestellungen

Der Ansatz der Language Awareness wird erstmalig in den 1970er in England begriindet
und seit den 1980er Jahren auch in Deutschland diskutiert. Ein Konzept mit dem Titel ,, 4-
wareness of language “ stellt der englische Linguist Hawkins 1985 als alternatives oder er-
ginzendes Konzept zum sprachlichen Lernen durch die Begegnung mit verschiedenen
Sprachsystemen fiir den schulischen Unterricht vor.

Hinsichtlich der Begriffsbestimmung zur Language Awareness, ihrer Ubersetzung ins Deut-
sche sowie ihrer pddagogischen Verortung als Ansatz ist Klarungsbedarf festzustellen. Kon-
sens besteht hingegen darin, dass mit ihm eine besondere mentale Verarbeitung von Sprache
gemeint ist, die liber die bloBe Verwendung der Sprache als Instrument hinausgeht.

In dieser Arbeit wird der Language Awareness Ansatz im Hinblick auf seine Bedeutung fiir

die Gestaltung von Sprachbildungsprozessen aus piddagogischer Perspektive untersucht.
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Dabei werden zwei Schwerpunkte hervorgehoben, die diesen Ansatz besonders attraktiv ma-
chen: Einerseits ist es das Zusammenspiel von Sprachbewusstheit und Sprachaufmerksam-
keit, bei dem die Sprachaufmerksamkeit eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung der
Sprachbewusstheit bildet. Und andererseits fordert die Sprachbewusstheit das Lernen und
den bewussten Gebrauch von Sprache(n). Das heil3t, die Lehrkréfte sollten angeregt werden,
sich mit sprachlichen Themen, Spracherwerb und Sprachverwendung im mehrsprachigen
Kontext auseinanderzusetzen. Gerade mehrsprachige Kinder zeigen oft eine frithe und aus-

gepragte Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit.

Der Language Awareness Ansatz beinhaltet des Weiteren die Reflexion iiber die Elemente
und Funktionen von Sprache sowie den Vergleich von Sprachen (Luchtenberg, 1997). Daher
konnen neben der Sprachaufmerksamkeit auch die Sprachreflexion und der Sprachvergleich
als wichtige Bausteine zur Forderung der Sprachbewusstheit angesehen werden, die die kon-
zeptionellen Grundlagen dieser Arbeit ausmachen. Sie sind zugleich die wesentlichen As-
pekte der Unterrichtspraxis. Das Ziel dieser Arbeit ist es, wie bereits erwéhnt, die Sprachbe-
wusstheit der Lehrkréfte zu stidrken und ihr spezifisches Sprachwissen und -handeln zu er-
weitern. Die Inhalte dazu sollen in einer Fortbildungsmalinahme als deklaratives und proze-
durales Wissen? den Lehrkriiften vermittelt werden. Zum einen handelt es sich um theoreti-
sche Inhalte als deklaratives Wissen iiber Sprache und sprachliche Phdnomene sowie tiber
Prozesse der Sprachbildung. Zum anderen werden piddagogische Orientierungs- und Gestal-
tungshilfen als prozedurales Wissen vorgeschlagen, die das Verstindnis der Lehrkrifte fiir
Sprachbewusstheit in der pddagogischen Arbeit unterstiitzen sollen, so dass sie dieses Wis-
sen in facheriibergreifenden Sprachbildungsprozessen systematisch und kontinuierlich an-
wenden konnen. Dies soll insbesondere durch die Forderung von Sprachaufmerksamkeit,

Sprachreflexion und Sprachvergleich erreicht werden.

Das spezifische Sprachwissen der Lehrkréfte in Form des deklarativen und prozeduralen
Wissens wird als eine wichtige Voraussetzung flir den bewussten Umgang mit Sprachen

betrachtet. Andrews (2001, 2003, 2007) weist auf den engen Zusammenhang zwischen der

2 Das deklarative Wissen, auch als ,,.knowing what“ bezeichnet, beschreibt das theoretische Faktenwissen, wie
etwa, ein Satz setzt sich aus Wortern zusammen. Es umfasst damit die symbolische, sprachliche Beschreibung
von Begriffen, Konzepten, Theorien, Objekten, Fakten oder Situationen. Der Erwerb erfolgt in Vermittlungs-
prozessen und kann in der Regel relativ einfach sprachlich reproduziert werden. Es zeichnet sich dadurch aus,
dass es in der Praxis nicht unmittelbar anwendbar ist (Konig & Klemenz, 2015, S. 249).

Das prozedurale Wissen, auch als , knowing how* bezeichnet, umfasst hingegen das anwendungsorientierte
Prozess- und Handlungswissen ,,wie etwas zu tun ist™; z.B. die Beschreibung zum Aufbau eines Satzes. Es
beschreibt das Verfahren und die Prozeduren zur Konstruktion, Verkniipfung und Anwendung von deklarati-
vem Wissen. Das prozedurale Wissen griindet auf dem vorhandenen deklarativen Wissen und kann in Lern-
und Anwendungsprozessen erworben werden.
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Sprachbewusstheit der Lehrkraft (TLA Teacher Language Awareness) und dem inhaltlichen
Wissen hin. Das deklarative und das prozedurale Wissen bilden zusammen die Grundlage
fiir die Strukturierung und Operationalisierung des Wissens von Lehrenden (Baumert &
Kunter, 2006). Auf dieser Grundlage kann die Lehrkraft den Unterricht analysieren, indem
sie sprachliche Informationen von Lernenden wissensbasiert und wissensgesteuert aufnimmt
und verarbeitet (Krepf, 2019). Das bedeutet, dass neben Sprachaufmerksamkeit, Sprachre-
flexion und Sprachvergleich im Kontext von Sprachbildungsprozessen auch die Sprachana-
lyse als ein weiterer Baustein zu nennen ist und in dieser Arbeit zu den vier zentralen Bau-

steinen der Forderung von Sprachbewusstheit bei Lehrkréften gehort.

Die vorliegende Dissertation mit dem Arbeitstitel ,,Language Awareness vs. monolingualer
Habitus der multilingualen Schule® hat einen wissenschaftlich-theoretischen Aufbau und
verfolgt das Ziel, anwendungsorientiert zu sein und einen direkten Nutzen fiir die Praxis zu

schaffen. Vor diesem Hintergrund wird die folgende Forschungsfrage formuliert:

Welche zentralen Aspekte und Merkmale des Language Awareness Ansatzes bieten beson-
dere Potenziale zur Forderung des bewussten Umgangs mit Sprache und sprachlichen In-
halten bei Lehrkriften im Kontext der Sprachbildung bei mehrsprachigen Kindern im

Grundschulalter?

Die folgenden weiteren Fragestellungen lassen sich aus dieser Forschungsfrage ableiten und
spiegeln das Ziel dieser Arbeit wider, die praktische Anwendung, insbesondere die Planung
und Durchfiihrung von Sprachbildungsprozessen im Unterricht, zu erfassen:

- Wie wird mit Mehrsprachigkeit an deutschen Schulen umgegangen?

- Welche piadagogischen Einflussfaktoren kdnnen dazu beitragen, die Mehrsprachig-
keit als Normalitdt zu fordern?

- Welche didaktisch-methodischen Moglichkeiten erdffnet die Férderung von Sprach-
bewusstheit bei Lehrkriften flir die facheriibergreifende Unterrichtsgestaltung im
Kontext der Sprachbildung mehrsprachiger Kinder?

- Welche genetischen und kognitiven Voraussetzungen haben Kinder fiir das Anstof3en
und Foérdern von Sprachlern- und Erwerbsprozessen?

- Welche inneren und dulleren Faktoren beeinflussen Sprachlermn- und Erwerbspro-

zesse?
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Diese Fragestellungen sind geleitet durch die folgenden Thesen:

1. Die Vermittlung besonderer Aspekte und Merkmale der Language Awareness fordert
die Sprachbewusstheit bei Lehrkraften im Kontext der Sprachbildung mehrsprachi-
ger Kinder.

2. Die Forderung der Sprachbewusstheit von Lehrkriften ermoglicht eine erweiterte
Sichtweise auf das gesamtsprachliche Repertoire der Kinder mit ihren Spracherfah-
rungen.

3. Die Forderung der Sprachbewusstheit von Lehrkriften bietet besondere methodisch-
didaktische Potenziale fiir die facheriibergreifende Unterrichtsgestaltung im Kontext

der Sprachbildung mehrsprachiger Kinder.

Da diese Arbeit einen theoretischen Autbau hat, konnen sowohl die Forschungsfrage und
die daraus resultierende Fragestellungen als auch die Thesen nur theoretisch-analytisch un-
tersucht und begriindet werden. In einer weiteren Arbeit als praktisches Feldexperiment soll
gepriift werden, inwieweit das vorliegende Konzept erfolgreich umgesetzt werden kann und
welche Aussagen beziiglich der vorliegenden Fragestellungen und Thesen daraus abgeleitet

werden konnen.

1.3 Abgrenzung des Forschungsgegenstands

Im Anschluss an die Darstellung der Motivation, des Erkenntnisinteresses, des Forschungs-
stands und der Forschungsfrage wird nun erldutert, was die vorliegende Dissertation unter
Bertiicksichtigung dieser Aspekte nicht leisten kann:

- Die theoretischen Grundlagen sollen im Kontext der Sprachbewusstheit und Mehr-
sprachigkeit einen Uberblick geben, der die Lehrkrifte zu einem bewussten Umgang
mit Sprache(n) und Sprachbildungsprozessen bei Kindern anregen soll. Dabei werden
unter anderem ausgewéhlte Theorien zum Spracherwerb und Zweitsprachenerwerb in
Bezug zur Sprachbewusstheit dargestellt, die den ganzheitlichen Blick der Lehrkrifte
auf diese Themen schérfen sollen. Die Inhalte werden nur so weit vertieft, wie sie fiir
die padagogische Arbeit der Lehrkréfte in Sprachbildungsprozessen relevant sind. Sie

bilden das deklarative Wissen der Konzeption.

- Im praxisbezogenen Teil der Arbeit werden zwei theoretische Ansétze aufgegriffen,
nédmlich das Arbeiten mit sprachbiografischen Erzéhlungen und Sprachenportraits, die
einen mehrdimensionalen Einblick in das vorhandene gesamtsprachliche Repertoire
sowie dessen Sichtbarmachung aus der Perspektive der Subjekte ermdglichen. Ziel ist

es, den padagogischen Zugang zum gesamtsprachlichen Repertoire zu férdern. Da
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dieser Aspekt eine eigene Untersuchung darstellt, konnen hier nur Anregungen fiir den
praktischen Einsatz gegeben werden. Eine notwendige weiterfithrende methodische

Betrachtung ist kein Gegenstand dieser Arbeit.

- Im auf den konkreten Unterricht bezogenen Teil dieser Arbeit werden die vier Begriffe
— Sprachaufmerksamkeit, Sprachvergleich, Sprachreflexion und Sprachanalyse — the-
oretisch beschrieben und als padagogischer Handlungsleitfaden zur Forderung der
Sprachbewusstheit bei Lehrkréiften praktisch verortet. Die sich entwickelnde Sprach-
bewusstheit der Lehrkrifte soll sich idealerweise bei den Lernenden widerspiegeln.
Die praktische Verortung dieser vier Begriffe wird in Ubungseinheiten vermittelt, in
denen das Verkehrszeichen ,,Verkehrsberuhigter Bereich* als ein Abbild aus der Le-
benswelt eingesetzt wird. Wie bereits vorher in Bezug auf die Forschungsfrage und
Thesen betont, kann auch die Wirkung der praktischen Ubungseinheiten sowie der zu
vermittelnden theoretischen Inhalte auf die Forderung der Sprachbewusstheit bei Lehr-
kréften aufgrund des begrenzten Rahmens dieser theoretisch orientierten Arbeit nicht

empirisch untersucht werden.

- In Zusammenhang mit dem Begriff Sprachanalyse werden im Sinne der wissensba-
sierten und wissensgesteuerten Analyse von Sprachbildungsprozessen das deklarative
und prozedurale Wissen als wichtige Grundvoraussetzung herausgearbeitet. Das Fach-
wissen, fachdidaktische wie auch das padagogische Wissen nach Baumert und Kunter
(2011) umfassen in der Kombination sowohl das deklarative als auch prozedurale Wis-
sen. Sie werden somit als Grundlage der Sprachanalyse verstanden und skizziert. Da-
bei geht es nicht darum, die genannten drei Wissensdoméanen im Kontext der profes-
sionellen Arbeit von Lehrkriften umfassend zu beschreiben. Vielmehr geht es darum,
mit Begriffen, die flir Lehrkréfte aus ihrer Ausbildung allgemein bekannt sind, die
Bedeutung des Sprachwissens sowie dessen zielgerichtete Vermittlung in Lernprozes-

sen mit Kindern hervorzuheben.

1.4 Bedeutung fiir die Praxis

Diese Dissertation versucht im Rahmen des abgegrenzten Forschungsbereichs mit den fach-
wissenschaftlichen Fragestellungen in Kombination mit didaktischen Ansitzen und Erkennt-
nissen nicht nur die wissenschaftlich-theoretische Relevanz des Forschungsinteresses her-
vorzuheben, sondern auch einen unmittelbaren Nutzen fiir die Praxis zu erzeugen. Die Her-
ausarbeitung der wesentlichen theoretischen Inhalte zur Sprache und Sprachentwicklung so-

wie der Merkmale, Ziele und Funktionen von Language Awareness im Kontext der Mehr-
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sprachigkeit bei Kindern im Grundschulalter einerseits und die Vorstellung praktischer An-
satze zur Forderung der Sprachbewusstheit bei Lehrkriften andererseits zeigen mogliche
Anwendungspotenziale der Arbeit. Zugleich werden darin auch die Grenzen und der Ent-
wicklungsbedarf aufgezeigt. Grundsitzlich ist diese Arbeit als eine Entscheidungs- und Ent-
wicklungshilfe fiir Lehrkrifte in ihrer Unterrichtspraxis zur Planung und Durchfithrung von

Sprachbildungsprozessen im mehrsprachigen Lehr-/Lernumfeld mit Kindern zu verstehen.

1.5 Autfbau der Arbeit und Vorgehenseise

Die vorliegende Arbeit hat das wissenschaftlich-theoretische Ziel, eine Konzeption zur For-
derung der Sprachbewusstheit von Lehrkrdften im Kontext mehrsprachiger Kinder im
Grundschulalter zu beschreiben. Sie ist anwendungsorientiert, indem sie Lehrkréfte darin zu
fordern sucht, einen ganzheitlichen Blick auf die Spracherfahrungen, -vorstellungen sowie -
einstellungen von Lernenden zu entwickeln, so dass sie diese in ihrer pddagogischen Arbeit

aufgreifen und explizit in Sprachbildungsprozesse einbeziehen.

Die einzelnen Kapitel bauen entsprechend von einer theoretischen Grundlegung auf zu prak-
tischen Bausteinen, die zur Forderung der Sprachbewusstheit bei Lehrkréften beitragen sol-
len. Die Arbeit ist grundsitzlich in die Phasen der deklarativen und prozeduralen Wissens-
vermittlung unterteilt und umfasst mit den abschlieBenden Betrachtungen zusammen insge-
samt sieben einzelne Kapitel. Die theoretischen Inhalte stellen dabei das deklarative Wissen
dar, wihrend die anwendungsorientierten Inhalte das prozedurale Wissen beschreiben.
Beide Inhaltsbereiche bilden die Grundlage der Konzeption. Die nachfolgende Grafik (Ab-
bildung 1) zeigt eine Ubersicht zum Aufbau der Arbeit. Darin sind die wesentlichen Inhalte

der Phase I und II, die aufeinander aufbauen, dargestellt.
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Sprache-Schule-
Sprachbildung

Deklaratives Wissen
(Zweit-)
Spracherwerb
Mehrsprachigkeit
Language
Awareness

Theoretische Grundlagen der Konzeption

Zugang zum Spracherleben des Kindes durch sprachbiografische Arbeit
-> Erfassung verfiigbare Sprachen und Bezugsebene

e Selbstwahrnehmung/Fremdwahrnehmung

e Zugehorigkeit/ Ausgrenzung

e Sprachmacht/Ohnmacht

Sprachaufmerksamkeit

Prozedurales Wissen

Sprachreflexion
Sprachvergleich
Sprachanalyse

Language Awareness - Sprachbewusstheit

Praktische Grundlagen der Konzeption

Abbildung 1: Aufbau der Arbeit (Quelle: eigene Darstellung)

Im Kapitel 1 erfolgt eine Einfiihrung in das Thema, die Problemstellung und die Zielsetzung
der vorliegenden Arbeit. AnschlieBend wird der aktuelle Forschungsstand skizziert, gefolgt
von der Formulierung der Forschungsfrage und den daraus abgeleiteten Fragestellungen.
Des Weiteren werden der Forschungsgegenstand abgegrenzt und seine Bedeutung fiir die

Praxis erldutert. Das Kapitel schlieBt mit einem Uberblick iiber den Aufbau der Arbeit.

In Kapitel 2 werden Begriffe eingefiihrt und Abgrenzungen vorgenommen. Dabei wird zu-
nichst der Aufbau eines mehrdimensionalen Verstindnisses zum Sprachbegriff erldutert.

Bei Noam Chomsky ist die Grammatik einer Sprache eine grundlegend menschliche
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Kompetenz. Fiir Ferdinand de Saussure ist sie hingegen ein abstraktes {iberindividuelles Sys-
tem von Zeichen bestehend aus einzelnen Zeichenelementen. Karl Biihler versteht die Spra-
che dagegen als ein zweckhaft geformtes und formendes Werkzeug. In der zusammenhén-
genden Betrachtung stellt sich heraus, dass der Mensch {iber natiirliche Sprachkompetenzen
verfligt, die in Form eines Zeichensystems als ein Werkzeug der Kommunikation zu nutzen

sind.

Dem Sprachbegriff folgend werden die Termini Muttersprache — Erstsprache, Zweisprachig-
keit — Bilingualismus, Spracherwerb — Sprachlernen in ihren Relationen dargestellt und die
begriffliche Festlegung in Bezug auf die vorliegende Arbeit durchgefiihrt. Eine weitere Dif-
ferenzierung erfolgt zwischen den Termini Bildungssprache und Alltagssprache/Fachspra-
che sowie Sprachbildung und Sprachférderung. Die Bildungssprache dient gemél der
Sprachbewusstheit als sprachliche Orientierung in der Klassengemeinschaft zur bewussten
Wahrnehmung der Sprache mit den Strukturen und Mustern sowie deren bewusste Verwen-
dung. Mit Sprachbildung wird indes betont, wie die erweiterte Sprachbewusstheit der Lehr-
kréfte zu verstehen ist. Sie richtet sich im Gegensatz zur Sprachférderung an alle Kinder und

ist facheriibergreifend und zeitlich durchgingig angesetzt.

Dartiber hinaus wird das Sprachverstdndnis an deutschen Schulen untersucht. Dies geschieht
mit Blick auf den Begriff des monolingualen Habitus als eine auch gegenwairtig vorherr-
schende Beobachtung im deutschen Bildungssystem, welche mit einem verengten Mehrspra-
chigkeitsverstéindnis einhergeht. So werden abweichende Sprachvorstellungen von Kindern
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch oder auch mit Dialekten und Sprachstilen nicht
hinreichend in den Unterricht eingebunden. Mit dem Hinweis auf den Umstand der mono-
lingualen Pragung des Bildungssystems wird die Notwendigkeit fiir wissenschaftliche Kon-

zepte — so auch fiir die vorliegende Arbeit — hervorgehoben.

Das Kapitel 3 widmet sich dem Spracherwerb im Kindesalter mit dem Fokus zunichst auf
den neurobiologischen Erkenntnissen. Es werden die kognitiven Voraussetzungen des
menschlichen Gehirns beziiglich Initiierung und Forderung von Sprachlern- und Erwerbs-
prozessen in der kindlichen Entwicklung betrachtet. Dabei geht es unter anderem darum,
herauszustellen, inwiefern das Alter und die mehrsprachigen Potenziale eine Rolle spielen
und welche inneren und dufleren Faktoren diese Prozesse grundsédtzlich beeinflussen. An-
hand von vier beispielhaften Spracherwerbstheorien wird vergegenwartigt, wie vielféltig die

theoretischen Erkldarungen zur Entstehung und Entwicklung angeborener sprachlicher Féahig-
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keit sind. Diese Spracherwerbstheorien haben unterschiedliche Schwerpunkte, die die Be-

reiche der angeborenen, kognitiven und sozialen menschlichen Fahigkeiten betrachten.

Das Kapitel 4 untersucht das Phdnomen der Mehrsprachigkeit. Es beginnt mit einer begriff-
lichen Klarung, die die besonderen Eigenschaften der Mehrsprachigkeit in Bezug auf ihren
Einfluss auf Spracherwerbs- und Sprachbildungsprozesse sowie die Sprachbewusstheit dar-
stellt und ihre Relevanz fiir die schulische Praxis aufzeigt. Der Terminus lebensweltliche
Mehrsprachigkeit verweist darauf, dass mehrsprachige Kinder in ihrem Alltag mit mehr als
einer Sprache konfrontiert sind, sowohl auf individueller als auch auf gesellschaftlicher
Ebene. Die individuelle Ebene umfasst die Erstsprache, wihrend die gesellschaftliche Ebene
von der Nationalsprache begleitet ist, die unter anderem im monolingual geprigten Schul-
kontext verwendet wird. AnschlieBend werden die Vorteile der Mehrsprachigkeit fiir

Spracherwerbsprozesse skizziert, die in den schulischen Kontext integriert werden sollten.

Im zweiten Teil des Kapitels wird die Praxis der Mehrsprachigkeit erortert. Dabei werden
die Ansitze der aufgeklarten Mehrsprachigkeit und des Translanguaging vorgestellt, die da-
rauf abzielen, die sprachlichen Kompetenzen der Kinder zu vernetzen und zu nutzen, um
weitere Sprachen zu erwerben. Der Unterricht sollte daher nicht monolingual gestaltet sein,
sondern die vorhandenen sprachlichen Ressourcen der Kinder bertlicksichtigen. Dies setzt
voraus, dass die Mehrsprachigkeit als ein ganzheitliches, holistisches System verstanden
wird, in dem einzelne Sprachsysteme miteinander interagieren und ein gesamtsprachliches
Repertoire bilden. Um dieses Repertoire zu erfassen und zu fordern, wird auf die Methoden
der sprachbiografischen Arbeit eingegangen, die einen mehrdimensionalen und differenzier-
ten Blick auf die sprachliche Entwicklung der Kinder ermoglichen. Durch sprachbiografi-
sche Erzdhlungen konnen die Kinder ihre lebensgeschichtlichen Erfahrungen mit Sprachen
reflektieren und ihre verdriangten oder unterdriickten Sprachbiografien erkennen. Als ein pé-
dagogischer Ansatz, um den Zugang zu den sprachbiografischen Erzéhlungen der Kinder zu
erleichtern, wird der Einsatz von Sprachenportraits empfohlen. Die Kinder konnen damit

ihre verfiigbaren Sprachen visualisieren und ganzheitlich betrachten.

Das Kapitel 5 stellt den Ansatz der Language Awareness vor. Zundchst wird der Begriff
definiert und abgegrenzt. Dann werden die Ziele des Ansatzes erldutert, der urspriinglich
nicht als eine Sprachlernmethode konzipiert ist. Der Language Awareness Ansatz hat zum
Ziel, unter anderem das Interesse an Sprache(n) und sprachlichen Phdnomenen sowie die
Sensibilitdt im Umgang mit Sprache(n) zu férdern. Die Doménen der Language Awareness

geben einen Uberblick iiber die Reichweite des Ansatzes, die die emotionale, soziale und
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kognitive Ebene sowie die Performanz- und Machtebene einschlieBen. Diese Aspekte sind
fiir den Spracherwerb und die Sprachbildung padagogisch relevant und sollten beriicksich-
tigt werden. Dies gilt besonders im Zusammenhang mit der Mehrsprachigkeit der Kinder.
Umso wichtiger erscheint es, dass die Lehrkrifte eine besondere Sprachbewusstheit fiir diese
Aspekte entwickeln sollten. Im weiteren Abschnitt des Kapitels wird daher auf die Erkennt-
nisse zur Language Awareness von Lehrkréften eingegangen. Dabei werden vier Aspekte —
Sprachaufmerksamkeit, Sprachreflexion, Sprachvergleich und Sprachanalyse — vorgeschla-
gen, die als zentrale Bausteine bzw. Elemente der Fortbildung zur Férderung der Sprachbe-
wusstheit bei Lehrkriften beitragen sollen. Mit diesen Bausteinen wird die praktische An-

wendung der theoretischen Grundlagen des Language Awareness-Ansatzes veranschaulicht.

Die theoretischen Grundlagen fiir die Konzeption einer Lehrkraftefortbildung zur Férderung
der Sprachbewusstheit im mehrsprachigen Kontext werden damit in den Kapiteln 2 bis 5
erortert. Jedes Kapitel endet mit einer Zusammenfassung und Diskussion der zentralen In-
halte, die fiir die vorliegende Arbeit relevant sind. Die wichtigsten Erkenntnisse aus den
einzelnen Kapiteln werden hervorgehoben und ihre Bedeutung fiir die Forschungsfrage be-
tont. Die theoretischen Grundlagen der bisherigen Kapitel dienen als Ausgangspunkt fiir das
folgende Kapitel 6, in dem die didaktische Umsetzung dieser Inhalte in eine Lehrkréftefort-
bildung beschrieben wird. Dabei werden die Lehrkréfte mit den relevanten Theorien vertraut

gemacht und die Implementierung dieser Inhalte in die Unterrichtspraxis aufgezeigt.

In Kapitel 6 wird die didaktische Umsetzung dieser Theorien beschrieben. Dabei werden
zunéchst die didaktisch-methodischen Prinzipien erldutert, die fiir eine erfolgreiche Gestal-
tung und Durchfiihrung einer Lehrkriftefortbildung erforderlich sind. AnschlieBend wird ein
Vorschlag fiir den konkreten Ablauf und die methodische Gestaltung einer Lehrkriftefort-
bildung unterbreitet. Der Vorschlag umfasst zwei Phasen mit insgesamt neun Kurseinheiten,
die sich an den Lernzielen der Lehrkrifte orientieren. Die Phase I zielt auf den Erwerb von
deklarativem Wissen ab, das aus den wesentlichen theoretischen Inhalten zusammengestellt
wird. Die Phase II fordert den Erwerb von prozeduralem Wissen, das sich auf die praktische
Anwendung dieser Inhalte bezieht. Die Inhalte der beiden Phasen beinhalten das Curriculum

der Fortbildung.

Die deklarativen Wissensinhalte in den Kurseinheiten 1 bis 4 thematisieren zunéchst das
historisch begriindete Sprachverstidndnis der Schule und setzen es in Beziehung zur gegen-
wiértigen Situation im Umgang mit Sprache und Sprachbildung, insbesondere im Kontext

der Mehrsprachigkeit. Damit soll ein Bewusstsein fiir den padagogischen Handlungsbedarf
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und fiir die Entwicklung von piddagogischen Konzepten geschaffen werden. Aulerdem wer-
den die zentralen Bausteine der Fortbildung zur Férderung der Sprachbewusstheit — Sprach-
aufmerksamkeit, Sprachreflexion, Sprachvergleich und Sprachanalyse — in ihren charakte-

ristischen Merkmalen den Lehrkréiften vorgestellt.

Die prozeduralen Wissensinhalte in den Kurseinheiten 5 bis 9 der Phase II kniipfen an diese
Grundlagen an. In dieser Phase werden zunichst zwei Ansétze bzw. Werkzeuge vorgestellt,
die den pddagogischen Zugang zum gesamtsprachlichen Repertoire der Kinder im Grund-
schulalter erleichtern. Es handelt sich um Sprachenportraits in Verbindung mit sprachbio-
grafischer Arbeit. Danach wird der praktische Einsatz der zentralen Bausteine zur Férderung
der Sprachbewusstheit der Lehrkréfte erlautert. Anhand eines exemplarischen Beispiels aus
der Lebenswelt, das auch fiir Kinder im Grundschulalter geeignet und tibertragbar ist, wer-
den diese Bausteine in Situationen eingebettet und kontextualisiert beschrieben und deren

Einsatz bezogen auf die Unterrichtspraxis den Lehrkriften veranschaulicht.

Das Kapitel schliet mit einem beispielhaften Aufbau und Einsatz eines Pre- und Posttests

zur moglichen Evaluation der Ma3nahme ab.

In Kapitel 7 werden die Ergebnisse dieser Arbeit zusammengefasst und kritisch gewiirdigt.
Die kritische Wiirdigung beinhaltet die Einordnung der Ergebnisse in den Kontext der aktu-
ellen wissenschaftlichen Diskussion sowie die Diskussion, welchen wissenschaftlichen Bei-
trag diese Arbeit zur Weiterentwicklung der Forschung in dem vorliegenden Themenbereich
leisten kann. Nicht zuletzt wird ein Ausblick auf die verbleibenden Fragestellungen bzw. auf
den verbleibenden Forschungsbedarf gegeben. Dies geschieht im Sinne einer perspektivi-
schen Weiterentwicklung des bewussten Umgangs mit Sprache und sprachlichen Inhalten

im mehrsprachigen Lehr- und Lernumfeld.
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I. THEORETISCHER REFERENZRAHMEN
In den folgenden Kapiteln 2 und 3 wird der theoretische Referenzrahmen dieser Arbeit vor-
gestellt, der als Basis fiir die Konzeption der Lehrkraftefortbildung dient. Es werden Begriftfe
definiert und ihr Zusammenhang erliutert. In Bezug auf ausgewéhlte Theorien zum Sprach-
erwerb und Zweitspracherwerb sowie neurobiologische Erkenntnisse zum Spracherwerb
wird der Sprachbegriff in seiner Vielfalt diskutiert und im thematischen Kontext dieser Ar-
beit pddagogisch eingeordnet. Mit dem historisch begriindeten Begriff des monolingualen
Habitus als die Beschreibung fiir das Sprachverstindnis im deutschen Bildungssystem wird
die Notwendigkeit fiir pddagogische Konzepte, die einen Beitrag zum offenen und integra-

tiven Umgang mit Sprachenvielfalt im Unterricht leisten, hervorgehoben.

2 Sprache - Schule - Sprachbildung

Dieses Kapitel legt zunichst die begrifflichen und strukturellen Grundlagen fiir die vorlie-
gende Dissertation. Dabei erfolgt anhand wissenschaftlicher Ansédtze mit verschiedenen
Schwerpunkten eine Anndhrung an den Sprachbegriff. Danach werden die Begriffe Mutter-
sprache-Erstsprache, Zweitsprache-Bilingualismus, Spracherwerb-Sprachlernen, Bildungs-
sprache-Alltagssprache-Fachsprache sowie Sprachbildung-Sprachforderung in ihrer Bezie-
hung zueinander erldutert. Fiir alle Begriffe wird geklart, wie sie im Kontext der vorliegen-

den Arbeit verstanden werden.

Im Gegensatz zum Sprachbegriff, wie er hier verwendet wird, geht es dann um den Sprach-
begriff im Spannungsverhéltnis zwischen der Schule als Institution im deutschen Bildungs-
system und dem Lernenden als dem wahrnehmenden und wahrgenommenen Subjekt, das
sich mit seinem gesamtsprachlichen Repertoire in dieses Verhiltnis einbringt. Dieses Ver-
héltnis ist geprdgt von der einsprachigen Ausrichtung der Schule und dem allgemeinen Um-
gang mit Mehrsprachigkeit bzw. Sprachenvielfalt, der mit dem Begriff des monolingualen

Habitus beschrieben wird und auf den im Weiteren ebenfalls einzugehen ist.

2.1 Zum Sprachbegriff

Sprache als ein humanspezifisches Phdnomen und komplexes Wissenssystem (Chomsky,
1982), bestehend aus frei geschaffenen Symbolen, ist ein ,,hoch effizientes Codier-, Steue-
rungs- und Kommunikationsmittel* (Weinert, 2008b, S. 14), welches zentral fiir das mensch-
liche Leben ist. Sie ist eine ,,nicht im Instinkt wurzelnde Methode zur Ubermittlung von
Gedanken, Gefiihlen und Wiinschen* (Lyons, 1992, S. 13) und ermdglicht mit ihrer identi-
titsstiftenden Funktion die Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben (Grimm,

2012). Damit durchdringt Sprache alle Lebensbereiche des Menschen und tritt in vielfal-
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tigsten Situationen und Zusammenhéngen in Erscheinung (Wagner & Hackmack, 1997, S.
1). Sie erlaubt das gegenseitige Informieren iiber wichtige Vorkommnisse und ermdglicht
den sozialen Kontakt. Im schulischen aber auch im beruflichen Kontext hat die Sprache be-
sondere Bedeutung, da sie allgemein die kognitive, sozial-kognitive und emotionale Ent-

wicklung beeinflusst (Weinert et al., 2008, S. 92f.; List, 2014):

Sprache leitet das Denken an, bahnt dem Bewusstsein den Weg, verkniipft Erinnerungen in
Raum und Zeit, reguliert die spontane Emotionalitit, steuert die Ich-Entwicklung, macht

Handlungen plan- und kontrollierbar (...). (List, 2014, S. 6)

Die Bedeutung des Sprachbegriffs scheint in seinen unterschiedlichen Facetten in seinen
alltdglichen Verwendungszusammenhingen auf den ersten Blick klar zu sein. Bei ndherer
Betrachtung zeigt sich jedoch, dass er unterschiedliche Konnotationen haben kann (List,
2014, S. 2). Um einen kurzen Uberblick iiber die Zuordnung und Reichweite des Sprachbe-
griffs zu geben, wird dieser im Folgenden nach Karl Biihler (1999), Ferdinand de Saussure
(1976) und Noam Chomsky (1965) in seinen verschiedenen Schwerpunkten dargestellt.

Noam Chomsky (1965) unterscheidet in seinem Werk Aspects of the Theory of Syntax in der
Analogie zu dem Gegensatz von langue und parole bei Ferdinand de Saussure (1976) zwi-
schen competence und performance (Chomsky, 1973, S. 14). In der Annahme, dass die Spra-
che ein artspezifischer menschlicher Besitz ist (Chomsky, 1980, S. 25), schreibt Chomsky
in seinem differenzierten Modell zur menschlichen Sprache dem Satz und den kognitiven
Féhigkeiten des Menschen zentrale Funktionen zu. Die Grammatik einer Sprache ist nach
Chomsky dem idealen Sprecher-Horer als eine immanente Sprachkompetenz zu verstehen
(Chomsky, 1973, S. 15). Damit verfiigt jeder Mensch iiber grammatische Prinzipien, die der
Sprachverarbeitung zugrunde liegen. Die Konstruktion der Grammatik bezieht sich auf die
sprachlichen Kenntnisse des idealen Sprecher-Hdorers zur Produktion und zum Verstehen
von Sétzen. Die Anwendung dieser Sprachkenntnisse wird dabei nicht von grammatisch ir-
relevanten Bedingungen wie Sprachfehlern oder Ablenkungen beeinflusst.

Zur Analyse von Sétzen arbeitet der Linguist Chomsky mit dem Konzept der Tiefen- und
Oberflachenstruktur. Die Tiefenstruktur beinhaltet den Sinn, wihrend die Oberfldchenstruk-
tur die duBere Form eines Satzes umfasst. Sprachnutzende transformieren den Satz von der
Tiefenebene (determiniert die semantische Interpretation) in die Oberfldchenebene (phone-
tische Interpretation) (Chomsky, 1973, p. 30). Ausgehend von der Beschreibung der Trans-
formationsleistung gelangt Chomsky zur generativen Grammatik, in der die kognitiven Fi-
higkeiten des Menschen zentral sind. An dieser Stelle verwendet er die Begriffe competence

und performance und beschreibt mit dem Kompetenzbegriff das unbewusste Wissen iiber
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die Regeln der Sprache und mit dem Performanzbegriff die Anwendung dieser Regeln
(Chomsky, 1973, S. 19). Erst die Entwicklung beider Faktoren erméglicht das Sprechen,
womit einhergeht, dass die Tiefen- und Oberfldchenstruktur kognitiv miteinander in Verbin-

dung gesetzt werden kdnnen, wenn ein Satz verstanden wurde (Chomsky, 1980, S. 37).

Laut Karl Biihler (1999) besitzen alle bekannten und untersuchten Menschensprachen we-
senhafte Strukturgleichheiten (Biihler, 1999, S. XXII). Biihler bezeichnet die Sprache in der
Funktion eines zweckhaft geformten und formenden Werkzeugs (Hoffmann, 2005, S. 13)
als ,Organon‘ und schreibt ihr in seinem Organon-Modell als ein Zeichen- und Kommuni-
kationsmodell drei charakteristische Merkmale bzw. Funktionen zu: Darstellung, Ausdruck
und Appell. In der Darstellungsfunktion wird das Verhiltnis zwischen Zeichen und Objekt
beschrieben und die Sprache dient der Senderin/dem Sender (Sprecher/Sprecherin) rein als
Informationsmitteilung. Die Beziehung zwischen Zeichen und Sender ist vermittelt durch
die Ausdrucksform, wobei das Zeichen ein Symptom des Ausdrucks von Gefiihlen und Ge-
danken der Sprecherin/des Sprechers ist. Die Appellfunktion beschreibt die Beziehung zwi-
schen Zeichen und Empfinger. Ausgehend vom Sender wird mit dem Zeichen ein Signal in
Richtung des Empfangers iibermittelt, welches zum Handeln auffordert. Die folgende Ab-
bildung 2 gibt eine grafische Ubersicht zu diesem Verhiltnis.

Gegenstande und Sachverhalte

l—.\ f—)

(Symbol)
Darstellung sl

Darstelfungsfunktion

1
pmm———————————

Sender Empfanger

Abbildung 2: Organon-Modell nach Biihler (1999, S. 28)
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Bezogen auf eine Klassengemeinschaft im schulischen Kontext kdnnen die charakteristi-
schen Merkmale der Sprache in einer Kommunikationssituation wie folgt aussehen: Eine
Schiilerin/ein Schiiler mit besonderen Hemmungen in der Sprachverwendung hat aufgrund
sprachlicher Barrieren dem Unterricht nicht addquat folgen konnen und traut sich nicht nach-
zufragen. Einerseits ist das Bestreben da, nicht den Anschluss an das Thema zu verlieren,
andererseits will man auch nicht negativ auffallen. Durch Gestik, Mimik und zdgerliches
Handheben versucht die Schiilerin/der Schiiler den Bedarf nach Unterstiitzung zu signalisie-
ren. Die Symbole der nonverbalen Kommunikation stehen nach dem Organon-Modell von
Biihler fiir das Zeichen (das Z in der Abbildung 2), welches sich wie folgt darstellen kann:
a) Als Symbol der Bediirfnisdarstellung ,,Ich habe eine Frage* (Darstellungsfunktion), b) als
Symptom und Ausdruck des inneren Zustands der Sprecherin/des Sprechers ,,Ich fithle mich
unbeachtet und hilflos* (Ausdrucksfunktion) und schlieBlich c) als Signal und Ausdruck des
Wunsches nach Unterstiitzung durch die Lehrkraft ,,Bitte helfen Sie mir* (Appellfunktion).

Ferdinand de Saussure (1976) beschreibt die Sprache als ein abstraktes, liberindividuelles
System von Zeichen, bestehend aus einer Menge von Zeichenelementen, ,,in dem einzig die
Verbindung von Sinn und Lautzeichen wesentlich ist [...]” (Saussure, 1976, S. 18). Den sys-
temischen Wert des Zeichens bezeichnet de Saussure als valeur. Die Sprache in Form einer

Einzelsprache, wie Englisch oder Deutsch, gehort einer Sprachgemeinschaft an und

ist der soziale Teil der menschlichen Rede und ist unabhingig vom Einzelnen, welcher fiir
sich allein sie weder schaffen noch umgestalten kann; sie besteht nur Kraft einer Art Kontrakt

zwischen den Gliedern der Sprachgemeinschaft (Saussure, 1976, S. 17).

De Saussure (2003) unterscheidet drei Aspekte der Sprache: langage (die menschliche
Sprachfihigkeit), langue (das abstrakte Regelsystem einer Einzelsprache) und parole (die
konkrete Sprachverwendung durch Sprecherinnen und Sprecher). Er versteht unter langage
die biologische Fahigkeit des Menschen, Sprache zu produzieren und zu verstehen. Langue
und parole haben gemeinsam, dass sie sowohl soziale als auch individuelle Dimensionen
der Sprache umfassen. Die soziale Dimension der /angue ist ein konventionelles System
sprachlicher Zeichen, das gesellschaftlich erzeugt und bei den Sprecherinnen und Sprechern
nicht bewusst ist. Die individuelle Dimension der /angue ist der Speicherort einer subjektiv
internalisierten Einzelsprache. Die soziale Dimension der parole ist die konkrete Sprachver-
wendung in einem bestimmten Kontext, die durch die individuelle Anwendung der langue
durch die Sprecherin oder den Sprecher entsteht. Die parole ist zudem der Ort, an dem neue
sprachliche Bedeutungen dialogisch konstruiert werden, wodurch sich die /angue verandert

und weiterentwickelt. Die langue ist im Gegensatz zur parole nicht direkt beobachtbar,
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sondern nur durch die Rekonstruktion des Entstehungsprozesses sprachlicher Zeichen aus
der langage ableitbar. De Saussure stellt fest, dass die langue nichts enthilt, was nicht durch
die parole vermittelt wurde, und dass die parole nur durch das soziale Produkt /angue mog-
lich ist. Langue und parole stehen somit in einem komplexen wechselseitigen Abhéngig-

keitsverhéltnis.

Wenn man das Zeichenmodell von de Saussure auf eine mathematische Textaufgabe anwen-
det, in der der Begriff ,Baumhaus‘ vorkommt, kann es sein, dass Lernende in ihrer langue
zwar wissen, was ein Baum und ein Haus sind, aber nicht, was ein Baumhaus ist. Mit ihrer
langage konnen sie je nach sprachlicher Erfahrung unterschiedliche Vorstellungen von ei-
nem Baumbhaus assoziieren. Erst die parole, also das Gespréch iiber den Ausdruck Baum-

haus, ermoglicht es ihnen, seine Zusammensetzung zu verstehen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die drei Autoren verschiedene Aspekte des Sprach-
begriffs hervorheben. Noam Chomsky betont die angeborene Sprachkompetenz des Men-
schen und bezieht sich dabei auf ideale monolinguale Sprecherinnen und Sprecher, deren
Erstsprache vollstindig entwickelt ist und deren Sprachverwendung nicht von grammatisch
irrelevanten Faktoren, wie z.B. sozial bedingten Sprachhemmungen, beeinflusst wird. Karl
Biihler hebt die funktionale Dimension der Sprache in menschlichen Interaktionen hervor.
Die Sprache dient dazu, Informationen zu iibermitteln, Eindriicke zu beschreiben und Er-
wartungen gegeniiber den sprachlichen Interaktionspartnern auszudriicken. Der Sprachbe-
griff von Ferdinand de Saussure umfasst in seinen drei Aspekten — langage, langue und
parole den Sprachbegriff von Chomsky wie auch den von Biihler. Sowohl der abstrakte Re-
gelsystem einer Einzelsprache als auch die natiirliche menschliche Sprechfihigkeit sind

grundlegende Voraussetzungen fiir den Vollzug des Sprechaktes.

Die Analyse der unterschiedlichen wissenschaftlichen Perspektiven auf den Sprachbegriff
verdeutlicht, dass dieser Begriff eine komplexe Betrachtungsweise erfordert, um seine Be-
deutungs- und Funktionsdimensionen angemessen zu erfassen. Dies ist eine wichtige Vo-
raussetzung, um ihn in padagogische Konzepte zu integrieren. Die Lehrkrifte sollen dadurch
ein erweitertes Bewusstsein fiir die Bedeutung und Funktion der Sprache fiir die Unterrichts-

praxis entwickeln.

2.2 Muttersprache - Erstsprache

Eine konsequente Unterscheidung von Muttersprache und Erstsprache ist nicht durchgéngig
vorzufinden (Ahrenholz, 2017, S. 5 Der Begriff Muttersprache wird oft mit dem Begriff
Erstsprache gleichgesetzt, obwohl es zwischen ihnen Unterschiede gibt (Olariu, 2007, S.
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304). In der linguistischen und psycholinguistischen Literatur wird allerdings der Begriff
Erstsprache hiufiger verwendet als der Begriff Muttersprache (Ahrenholz, 2017, S. 4). Dies
hingt moglicherweise damit zusammen, dass der Begriff Muttersprache schwer zu definie-
ren ist (Peterson, 2015, S. 6). Die Begriffe Muttersprache und Erstsprache werden im Fol-

genden im Sinne dieser Arbeit definiert und abgegrenzt.

Muttersprache beschreibt die Sprache, die das Kind parallel zu seiner kognitiven Entwick-
lung von Geburt an meist im familidren Umfeld oder im Kontakt mit anderen Bezugsperso-
nen erwirbt und im primdren Sprachgebrauch verwendet (Ahrenholz, 2017, S. 3). Laut
Ahrenholz kann jedoch der Begriff Muttersprache die Spracherwerbssituation verzerren, da
nicht nur die Mutter, sondern auch andere Personen wie der Vater, dic Geschwister oder
weitere Verwandte und Bekannte an diesem Prozess beteiligt sind. AuBBerdem konnen sich
die Sprachkenntnisse und der Sprachgebrauch des Kindes von denen der Mutter unterschei-
den. Der Begriff Muttersprache hat eher emotionale Konnotationen; er kann die Sprache der
Traume und des Denkens sein (Ahrenholz, 2017, S. 4). Die Muttersprache ist auch die Spra-
che eines Individuums, ,,die es mit Mitgliedern einer kulturell homogenen Gemeinschaft als
Erstsprache gemeinsam hat, und zu der es auf dieser Grundlage eine spezifische, auch affek-
tive Bindung empfindet* (Dietrich, 2004, S. 308). Es ist jedoch zu beachten, dass fiir Kinder
und Jugendliche mit Deutsch als Zweitsprache das Deutsche muttersprachliche Eigenschaf-
ten annehmen und zur dominanten Sprache fiir Traume, Denken und Reden werden kann,
wenn sie schon in der frithen Kindheit mit der deutschen Sprache in Kontakt kommen

(Ahrenholz, 2017, S. 4).

Erstsprache wird allgemein als die erste erworbene und erlernte Sprache verstanden. Der
Begriff kann auch die Reihenfolge des Erwerbs, die qualitative Bewertung sowie die indivi-
duelle und gesellschaftspolitische Bedeutung der Erstsprache markieren und darauf hinwei-
sen, dass die Erstsprache nicht notwendigerweise die einzige erworbene Sprache sein muss
(Oksaar, 2003, S. 13). Der Begriff Erstsprache impliziert somit auch indirekt das mogliche
Erlernen weiterer Sprachen. Ein wichtiger Faktor ist dabei der zeitliche Aspekt, der mit der
sprachlichen, kognitiven, emotionalen sowie der Entwicklung des Selbstbildes zusammen-

hingt (Ahrenholz, 2017, S. 5).

Aus zwei Griinden wird der Begriff Muttersprache fiir sprachdidaktische Kontexte als nicht
ausreichend geeignet angesehen (Hufeisen & Riemer, 2010, S. 738). Zum einen ist es die
Erkenntnis, dass die Erstsprache nicht immer die Sprache der Mutter reprasentiert und Ler-

nende mit dem Begriff Muttersprache ein vom Wissenschaftlichen abweichendes Verstdnd-
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nis haben koénnen. Zum anderen kann die Zweitsprache den Status der Muttersprache ein-
nehmen, so dass es fraglich ist, inwieweit die mit der Muttersprache verbundenen Erwerbs-
bedingungen fiir das Kind noch zutreffen. Problematisch wird es beispielsweise, wenn es
darum geht, die sprachlichen AuBerungen des Kindes einer bestimmten Sprache zuzuordnen.
Folglich ist der Begriff Muttersprache irrefiihrend und padagogisch nicht ganz unkritisch
(Thiirmann, 2003, S. 163). In dieser Arbeit wird daher der Begriff Erstsprache bevorzugt.

2.3 Zweitsprachigkeit — Bilingualismus

Der Begriff Zweitsprache bezeichnet in Abgrenzung zur Erstsprache alle Formen der
Sprachaneignung, die nach der Erstsprache erfolgen (Ahrenholz, 2017, S. 6). Die Begriffe
Zweitsprachigkeit und Bilingualismus werden hingegen in Bezug auf das Erwerbsalter un-
terschieden. Von bilingualem Erstsprachenerwerb spricht man, wenn das Kind von Geburt
an und regelmafig mit zwei Sprachen konfrontiert wird (de Houwer, 1990, S. 3). Tracy und
Gawlitzek-Maiwald (2000, S. 503) begrenzen diesen Zeitraum des Spracherwerbs auf die
ersten zwei Lebensjahre, wiahrend Meisel (2003, S. 7) noch von simultanem Spracherwerb
in den ersten fiinf Lebensjahren ausgeht. Diese divergierenden Ansichten iiber das Erwerbs-
alter erschweren eine wissenschaftlich einheitliche Definition des Begriffs Bilingualismus

(Butler & Hakuta, 2008, S. 114).

Wenn das Kind die zweite Sprache erst nach dem dritten Lebensjahr erwirbt, wird dies in
der Regel als Zweitsprachenerwerb bezeichnet (Riehl, 2014, S. 86). Der Zweitsprachener-
werb findet typischerweise in einer sozialen Umgebung statt, in der die Zweitsprache als
zentrales Kommunikationsmittel mit bestimmten Interaktionspartnern oder in bestimmten
sprachlichen Doménen verwendet wird (Ahrenholz, 2017, S. 6). Dabei zeigt der friihkindli-
che Zweitsprachenerwerb starke Parallelen zum Erstsprachenerwerb (Ahrenholz, 2017, S.
7). Dies lasst sich mit neurobiologischen Erkenntnissen erkldren, die nahelegen, dass alle
beteiligten Sprachen beim frithen Spracherwerb auf dieselben neuronalen Netzwerke und
Ressourcen zugreifen (Kap. 3.1). Bei frither Begegnung mit der Zweitsprache und ausrei-
chendem Sprachinput und -output sind dieselben Erwerbsphasen zu beobachten wie bei Kin-
dern mit Deutsch als Erstsprache (Tracy & Lemke, 2009, S. 31). Beziiglich der ausgewoge-

nen Zweisprachigkeit® ist jedoch nach Romaine (1989) Folgendes anzumerken:

3 Die Zweisprachigkeit kann in zwei Typen unterteilt werden: dominante und ausgewogene Zweisprachigkeit.
Dominante Zweisprachige zeigen eine hohere Kompetenz in einer Sprache als in der anderen. Ausgeglichene
Zweisprachige verfligen iiber eine dhnliche Kompetenz in ihrer Erst- und Zweitsprache. Wie Romaine (1989)
anmerkt, ist der ausgeglichene Zweisprachigkeit jedoch eher eine idealtypische Perspektive, da selten vor-
kommt, dass zwei Sprachen in den gleichen Lebenskontexten gleichwertig eingesetzt werden.
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The search for the true balanced bilingual depicted in some of the literature on bilingualism is
elusive. The notion of balanced bilingualism is an ideal one, which is largely an artifact of a

theoretical perspective which takes the monolingual as its point of reference. (p. 18)

Dies gilt ebenso fiir die ,,wesentlichen Teilbereiche der Sprachen (Wortschatz, Aussprache

und grammatische Struktur)* (Heuchert, 1989, S. 24).

2.4 Spracherwerb vs. Sprachlernen

Die kindliche Sprachentwicklung erfolgt idealerweise in authentisch-kommunikativen Inter-
aktionen mit Bezugspersonen zundchst ungesteuert und wird als Spracherwerbsprozess be-
zeichnet. Die gesteuerte Sprachentwicklung verlauft in didaktisch strukturierter Umgebung
mit pddagogisch aufbereiteten Kommunikationsanlidssen; in der Regel in Bildungseinrich-
tungen in Begleitung von Lehrenden. Da in diesem Fall die Sprache gelernt wird, spricht
man von Sprachlernprozessen (Rdsch, 2011, S. 13). Eine Unterscheidung der Begriffe
Sprachlernen und Spracherwerb ist in der Fremdsprachendidaktik im Zusammenhang von
Sprachlernen zu finden, wihrend bei der Zweitsprachendidaktik der Begriff Spracherwerb
verwendet wird. Dabei wird das Fremdsprachenlernen hédufig als gesteuerte und explizite
Aneignung einer Sprache in einer Bildungseinrichtung zu verstanden, die begleitet ist von
einem Curriculum und einer didaktisch-methodischen Konzeption in Form eines Unterrich-
tes. Wahrenddessen vollzieht sich der Zweitspracherwerb in der Regel in ungesteuerten und
impliziten Sprachaneignungsprozess unter lebensweltlichen Kommunikationsmoglichkeiten
im Zielsprachenland. Laut Ohm (2015) kann aus gelerntem, explizitem Wissen durch An-
wendung implizites Wissen werden, welches nicht bewusst abrufbar ist und ohne ,,kognitive
Anstrengung‘ die Sprachproduktion beeinflussen kann. Allerdings kann es ,,durch Analyse
und Reflexion zu explizitem und bewusst abrutbarem Regelwissen werden* (Ohm, 2015).
So hebt Krashen (1985) in seiner Zweitspracherwerbstheorie zum Fremdsprachenunterricht
Spracherwerb (langauage acquisition) und Sprachlernen (language learning) als zwei fun-

damentale Aspekte der Aneignung von Zweitsprache wie folgt hervor:

There are two independent ways of developing ability in second languages. ‘Acquisition’ is a
subconscious process in all important ways identical to that which children utilize in acquiring
their first language, while ‘learning’ is a conscious process that results in ‘knowing about’

language. (Krashen, 1985, p. 1)

Nach Krashen ist language acquisition ein unbewusster Prozess, in dem sich das Kind durch

Zuhoren und Interaktion ohne expliziten und systematischen Einfluss die Zweitsprache
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aneignet, wie es auch beim Erwerb der Erstsprache der Fall ist, wihrend das language lear-
ning eine bewusste Aneignung von Sprachwissen” ist, wie etwa die Kenntnis um die Gram-

matik.

Die Begriffe Spracherwerb und Sprachlernen sind in ihrer Differenzierung in dieser Arbeit
insofern von Bedeutung, als dass die Lehrkraft in einer moglichen FortbildungsmaBBnahme
besondere Aufmerksamkeit fiir sprachliche Beitrdge der Lernenden in authentisch-kommu-
nikativen Interaktionen entwickeln soll. In der Unterrichtspraxis soll die Lehrkraft diese Bei-
trage bewusst aufgreifen und als Anlass zum Sprechen iiber Sprache verwenden, unter an-
derem mit dem Ziel, die Aufmerksamkeit der Lernenden reflektierend und analysierend auf
die sprachlichen Aspekte zu lenken. Der Prozess des Spracherwerbs wird somit durch einen

Prozess des Sprachlernens begleitet und gefordert.

Uber die begriffliche Klidrung hinaus behandelt das Kapitel 3 neurobiologische Erkenntnisse
sowie ausgewdhlte theoretische Modelle des Erst- und Zweitspracherwerbs. Damit werden
Mechanismen und Entwicklungsverldufe beleuchtet, die den Prozessen des Spracherwerbs

zugrunde liegen.

2.5 Bildungssprache - Alltagssprache - Fachsprache

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass das deutsche Bildungssystem die Mehrsprachig-
keit der Lernenden als wichtige Ressource nicht ausreichend beriicksichtigt und angemessen
in den Unterricht integriert. Die Erstsprache wird im schulischen Kontext entgegen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen sogar als Hindernis fiir den Erwerb des Deutschen als Zweitspra-
che angesehen (Bredthauer, 2018, S. 554). Es ldsst sich jedoch feststellen, dass mehrspra-
chige Lehr- und Lernsituationen die Entwicklung der Sprachwahrnehmung und Sprachbe-
wusstheit, die De-Kontextualisierung sowie die Ubersetzungsfihigkeit zwischen Alltags-
und Bildungssprache fordern und somit fiir den Erwerb und die Entwicklung bildungs-

sprachlicher Kompetenzen bedeutsam sind (Krumm, 2014, S. 3 & 11).

Im padagogischen Kontext ist zu beobachten, dass nicht die alltagssprachlichen, sondern die
bildungssprachlichen Kompetenzen eine besondere Herausforderung darstellen. Dies betrifft
nicht nur Kinder und Jugendliche mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, sondern ,,auch
(...) deutschsprachig aufwachsende Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedrigerem

sozio-6konomischen Status bzw. geringerem Bildungsehrgeiz* (Thiirmann, 2013, S. 134).

4 Wenn die Subjektive Theorie iiber einen Sprachbereich mit den fachlichen Erkenntnissen annahernd zur
Deckung kommt, nennen wir das ,,Sprachwissen®. (Oomen-Welke, 2000, S.2)
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Daher ist es wichtig, die Funktion und die Bedeutung der Bildungssprache im Zusammen-
hang mit der Sprachbewusstheitsforderung bei Lehrkriften zu thematisieren. Auf diesen
Sachverhalt wird in der Beschlussfassung der Kultusministerkonferenz von 2019 wie folgt
hingewiesen: ,,Das Bewusstsein der Schulleitungen und der Lehrkréfte fiir die Relevanz der
Bildungssprache Deutsch in den Lehr- und Lernprozessen in allen Féachern, Lernbereichen
und Lernfeldern sollte gestirkt werden™ (KMK, 2019, S. 9). Daraus ergibt sich die Frage,
welche bildungssprachlichen Merkmale zur Forderung der Sprachbewusstheit bei Lehrkraf-
ten beitragen konnen. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden der Begriff Bildungsspra-

che niher erléutert.

Die Bildungssprache ist im Gegensatz zur Alltagssprache (Cummins, 2000; Gogolin &
Lange, 2011) die spezifische Sprachform, die mit der Fahigkeit zur bewussten Wahrneh-
mung und Nutzung der Sprache, ihrer Strukturen und Muster korrespondiert (Krumm, 2014,
S. 7). Die bildungssprachliche Kompetenz befdhigt das Kind dazu, zwischen Inhalt und
sprachlicher Form zu differenzieren und diese bewusst wahrzunehmen. So kann das Kind
beispielsweise erkennen, dass die Bezeichnung eines Gegenstandes verdnderlich ist und dass
derselbe Gegenstand beispielsweise in einer anderen Sprache eine abweichende Bezeich-
nung haben kann (Krumm, 2014, S. 7). Tajmel (2012) hebt hervor, dass die Bildungssprache
als ein Begriff, der bereits in den frithen 2000er Jahren in bildungspolitischen, didaktischen
sowie wissenschaftlichen Kontexten diskutiert und publiziert wurde, ,,fachliche wie auch
alltdgliche Themen unabhingig von der Situation in eindeutiger Weise, vollstindig und in
angemessener Form ausgedriickt werden* (S. 9). Im schulischen Bereich ist sie die Sprache,
die im Klassenzimmer in Lehr- und Lernprozessen verwendet wird. Im Unterschied zur All-
tagssprache, die das alltdgliche Kommunikationsmedium darstellt (Ahrenholz, 2010, S. 15),
zeichnet sich die Bildungssprache durch die ,,Verwendung fachlicher Terminologie und die
Orientierung an syntaktischen Strukturen, Argumentations- und Textkompositionsregeln,
wie sie fiir schriftlichen Sprachgebrauch gelten* (Gogolin, 2008, S. 26) aus. Diese Merkmale
sind vor allem in kontextreduzierten Situationen von besonderer Bedeutung, in denen Ler-
nende nicht iiber die sprachlichen Mittel zur Bedeutungskonstruktion verfiigen (Bailey et al.,

2004).

Die Bildungssprache grenzt sich auch von der Fachsprache insbesondere in den charakteris-
tischen Merkmalen ab, zum einen um die ,,innersprachliche Verkehrssprache zwischen den
Fachsprachen® (Ortner, 2009, S. 2229) darzustellen und zum anderen vermittelnde ,,Aufgabe
zwischen Wissenschaft bzw. speziellen Sphiarenwissen und Alltag* (Ortner, 2009, S. 2232)

zu erfiillen. Die Bildungssprache steht in gewisser Weise in der vermittelnden Funktion
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zwischen Sprachlernen und Fachlernen, ohne jedoch fachspezifisch aufzutreten. Moglicher-
weise auch vor diesem Hintergrund betonen Meyer und Prediger (2012, S. 2), dass trotz
Abgrenzungsversuche die Fachsprache auf der Alltagssprache griindet und die Grenzen zwi-
schen den sprachlichen Registern Alltagssprache, Bildungssprache und Fachsprache flie-
Bend sind, so dass alltagssprachliche Begriffe wie ,,reduziert®, ,,Sdure* und ,,Alkohol* ver-
wendet werden, die auch in der Fach- oder Berufswelt vorzufinden sind (Meyer und Predi-

ger, 2012, S. 3).

Hinsichtlich der Funktion bildungssprachlicher Mittel werden in wissenschaftlichen Diskus-
sionen gegenwartig drei Merkmale bzw. Funktionen hervorgehoben (Morek & Heller, 2012,
S. 70ff.): Bildungssprache dient als Medium des Wissenstransfers (kommunikative Funk-
tion), als Werkzeug des Denkens (epistemische Funktion) sowie als Eintritts- und Visiten-
karte (sozialsymbolische Funktion). Der Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen kann

auch Zutritt zu sozialen Umgebungen verschaffen, die sonst verschlossen bleiben wiirden.

Die Analyse der Funktionen der Bildungssprache im schulischen (Sprach-)Bildungskontext
lasst eine Diversitidtsdimension in der sozialsymbolischen Funktion identifizieren, die zu ei-
ner Reproduktion von Ungleichheit beitragen kann. Diese sollte vermieden werden, um ein
inklusives Lehr- und Lernumfeld zu schaffen. Schleppegrell (2001) weist darauf hin, dass
bildungssprachliche Kompetenzen und Erwartungen oft nicht explizit an die Lernenden ver-
mittelt werden. Sie schreibt: ,,Expectations for how their responses to schoolbased tasks
should be linguistically structured and presented are seldom made explicit to students [...]*
(Schleppegrell, 2001, S. 434). Dennoch setzen Lehrkrifte bildungssprachliche Kompetenzen
bei den Lernenden implizit voraus und thematisieren sie selten bewusst im Unterricht
(Feilke, 2012, S. 5). Vollmer und Thiirmann (2010) nennen die Bildungssprache daher ein
»geheimes Curriculum®, das ,,bislang kaum transparent und eindeutig kodifiziert ist* (S.
109). Es wird angenommen, dass Lehrkréfte einen bestimmten schulischen Sprachgebrauch
erwarten, der fiir die erfolgreiche Teilnahme am Unterricht notwendig ist. Allerdings haben
nicht alle Kinder die gleichen Voraussetzungen dafiir (Gogolin & Duarte, 2016, S. 449), zum
Beispiel aufgrund eines geringen sprachlichen Inputs im familidren Umfeld (Gogolin & Du-
arte, 2016, S. 480-481). Die Frage der Ungleichheitsproduktion ergibt sich aus der Tatsache,
dass die ,,Vertrautheit mit der Unterrichtsprache’ relevant fiir schulische Leistungsfihigkeit

st (Gogolin & Lange, 2011, S. 9), aber die Bildungssprache nicht als expliziter Bestandteil

5 Der Begriff Unterrichtssprache wird hier als synonym zum Begriff Bildungssprache betrachtet.
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des Unterrichts behandelt wird. Dies kann eine Benachteiligung fiir Kinder bedeuten, die

keine bildungssprachlichen Kompetenzen haben.

Ziel dieser Arbeit ist es daher, die Bewusstheit der Lehrkréfte fiir die Bildungssprache als
die spezifische Sprache zum Lehren und Lernen in einem formalen Bildungssystem zu sen-
sibilisieren, sodass die Bildungssprache zu einem wichtigen Bestandteil der durchgéngigen
Sprachbildung wird (Gogolin & Lange, 2011, S. 10). Die Lehrkréfte sollen die Bildungs-
sprache im Unterricht als Lehr-/Lerninstrument permanent weiterentwickeln und den Ler-

nenden bestmoglich vermitteln.

2.6 Sprachbildung vs. Sprachférderung

Die vorliegende Arbeit versucht einen Beitrag dahingehend zu leisten, dass die sprachlichen
Ressourcen mehrsprachiger Kinder durch die Lehrkraft als ganzheitliches Sprachrepertoire
verstanden und bewusst wahrgenommen werden. Diese Ressourcen sollen in den mehrspra-
chigen Unterricht einbezogen und in ,,vielfdltigen Kommunikations- und Sprechanlidssen*
(Nds. KM, 2011, S. 12) zum Erlernen der Zielsprache systematisch angeregt werden. Dies
gelingt in einer Unterrichtspraxis, die systematisch, facheriibergreifend und durchgingig die
sprachlichen Fahigkeiten der Lernenden in Sprachbildungsprozessen aufgreift und fordert.
Zu diesem Zweck wird im Folgenden der Begriff der Sprachbildung im Kontrast zur Sprach-
forderung eingefiihrt. In der einschldgigen Literatur werden diese beiden Begriffe in der Re-
gel synonym verwendet, dennoch weisen sie deutliche Nuancen auf, die das Unterrichtsver-

standnis im Kontext der Entwicklung sprachlicher Féhigkeiten von Kindern betonen.

Wie bereits oben nach dem Niedersidchsischen Kultusministerium zitiert, ist unter Sprach-
bildung ,,die systematische Anregung und Gestaltung von vielen und vielfaltigen Kommu-
nikations- und Sprechanldssen im padagogischen Alltag™ (Nds. KM, 2011, S. 12) zu verste-
hen. Im Prozess der Sprachbildung begleitet die Lehrkraft mit entsprechendem Wissen iiber
Sprache und Spracherwerb die sprachliche Entwicklung des Kindes kontinuierlich und in
allen Facetten. Dem Kind werden intensive und vielfdltige sowie seinem Entwicklungsstand
angepasste Sprachangebote in den beteiligten Sprachen dargeboten. Dabei werden das
Sprachwissen und die Sprachkompetenzen des Kindes nicht als getrennte Subsysteme be-
trachtet, sondern als ein holistisches System (Kap. 4.4.2) mit intersystemischen Wechsel-
wirkungen. Wichtig ist einerseits der gesamtkonzeptionelle Aufbau durchgéngiger Sprach-
bildung, bei dem einzelne Sprachen und deren Beziehungsverhiltnis zueinander im Fokus

stehen (de Cillia, 2010, S. 251). Und andererseits sollte die Sprachbildung eingebettet sein
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in Kontexte, die fiir das Kind personlich bedeutsam sind. Zur Sprachbildung ist weiterhin zu

betonen, dass diese sich grundsétzlich an alle Kinder richtet und

zu einer weitreichenden sprachlichen Kompetenz [fiihrt], verstanden als die Fahigkeiten, sich
in den unterschiedlichsten Situationen angemessen und nuancenreich ausdriicken zu kénnen

und vielfaltigen Verstehensanforderungen gerecht zu werden (Nds. KM, 2011, S. 12).

Blaschitz und de Cillia (2009, S. 99) fordern eine Sprachférderung, die ganzheitlich und
inklusiv gestaltet werden sollte, um die verschiedenen Erstsprachen, Herkunftssprachen und
Familiensprachen zu beriicksichtigen, was jedoch nicht der gingigen Praxis zu entsprechen
scheint. Dirim und Mecheril (2010c, S. 138) machen auf die Machtverhiltnisse in der
Sprachforderung aufmerksam und betonen, dass diese sich ausschlielich auf das Deutsche
bezieht und daher eher als ,Deutschférderung‘ bezeichnet werden sollte. Die Folge fiir den
schulischen Unterricht ist, dass die Sprachférderung sich meist nicht an alle Kinder richtet.
Stattdessen werden nur diejenigen in separaten Gruppen und auBerhalb des reguléren Unter-
richts gefordert, die besondere Sprachprobleme haben. Sprachférderung bedeutet in der pa-
dagogischen Arbeit die gezielte ,,Anregung und Begleitung bei der Entwicklung einer spe-
zifischen sprachlichen Kompetenz®, wenn beispielsweise ,,ein einzelnes Kind Schwierigkei-
ten mit der Bildung bestimmter Laute oder eines einzelnen grammatischen Phanomens hat
(Nds. KM, 2011, S. 12). Damit wird der ganzheitliche Einbezug sprachlicher Fahigkeiten
der Lernenden in den facherverbindenden Unterricht vernachléssigt. Aulerdem ist die For-
derung zeitlich begrenzt, so dass sie endet, wenn der Forderbedarf nicht mehr besteht. Von

einer kontinuierlichen Forderpraxis kann daher nicht gesprochen werden.

2.7 Das Sprachverstdndnis an deutschen Schulen

In diesem Abschnitt wird das Sprachverstidndnis an deutschen Schulen thematisiert. Auch
wenn hier die Institution Schule genannt wird, sind damit die pddagogischen Akteure in die-
ser Institution gemeint. Die Lehrkréfte gelten nicht als die eigentlichen Ausloser dieses
Sprachverstdndnisses, aber sie scheinen dieses Verstdndnis teilweise iibernommen zu haben
und an der Reproduktion dieses Phdnomens aktiv beteiligt zu sein. Dieses Verstdndnis spie-
gelt sich implizit oder explizit in ihrem pddagogischen Handeln wider, wodurch das Lern-
verhalten von Schiilerinnen und Schiilern und damit auch ihr Bildungserfolg moglicherweise
beeinflusst wird. Vor diesem Hintergrund wird im Weiteren diskutiert, a) welche Begriin-
dungsaspekte dieses Sprachverstindnis mdglicherweise begriinden, b) welche Auspragun-
gen im piadagogischen Alltag darauf hindeuten und c) welchen Einfluss dieses Verstindnis

auf den Unterricht haben kann. Mit diesen Fragestellungen sollen nicht Defizite bei
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Lehrkréften aufgezeigt werden, sondern eher das Sprachverstindnis und der Umgang mit
Sprachenvielfalt im deutschen Bildungssystem kritisch untersucht werden. Ziel ist es, auf
die Notwendigkeit pddagogischer MaBBnahmen hinzuweisen, die einen Beitrag zur Etablie-

rung der Mehrsprachigkeit als die Normalitit fordern und fordern.

2.7.1 Monolingualer Habitus

Mit dem monolingualen Habitus (Gogolin, 1994) wird die im deutschen Bildungssystem
weiterhin vorherrschende einsprachige Ausrichtung in bildungspolitischen, curricularen und
didaktischen Konzepten verstanden (Ricart Brede, 2014, S. 2; Marx, 2014, S. 9). Sie ist be-
griindet durch ,,die historische Epochenschwelle des Entstehens des biirgerlichen National-
staats (...)* (Gogolin & Neumann, 1997, S. 5). Im deutschen Kontext betrifft es die Periode
um die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert. Sowohl in der Entwicklung und Sicherung der
nationalstaatlichen Strukturen wie auch zur Bewéltigung neuer sprachlicher Herausforde-
rungen, die sich durch die stetige technische Entwicklung im Zuge der Industrialisierung in
Unternehmen, im Handel oder in gesellschaftlichen Leitungstétigkeiten ergaben, gewann die
Sprache als gemeinsames Kommunikationsmittel zunehmend an Bedeutung. Die Sprache
war somit eine ,,Begleiterscheinung technischer und 6konomischer Entwicklungen* (Gogo-
lin & Neumann, 1997, S. 9) und gelangte ,,als Problem an das Bewusstsein und war insoweit
ideologisch zunichst nicht relevant™ (Gogolin & Neumann, 1997, S. 6). Mit der Bewilti-
gungsaufgabe der sich neu ergebenden gesellschaftlichen und 6konomischen Aufgaben er-
kannte man sehr bald die zentrale Bedeutung des deutschen Bildungssystems, welches die
Sprachbildung im Rahmen eines ganzheitlichen padagogischen Konzeptes im Sinne natio-
nalstaatlicher Ausrichtung in das Bildungssystem einbettete. Ziel war es zundchst, der deut-
schen Sprache ,,einen Rang als Bildungssprache und als Medium des Unterrichts zu ver-
schaffen, (...)* (Gogolin & Neumann, 1997, S. 6). In der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts
fiihrte die Weiterentwicklung des nationalstaatlichen Konzepts zu einer radikalen Verénde-
rung der Bedeutung von Bildung und Sprache in Richtung der ,,Ideologie der Gleichheit der
Angehorigen einer Nation* (Gogolin & Neumann, 1997, S. 6). Diese wirkte sich maf3geblich
und nachhaltig auf die Strukturen des Bildungswesens und die Funktion der Sprache aus.
Das Deutsche wurde zur offiziellen Landessprache und zur Unterrichtssprache und diente
damit nicht nur der Vermittlung von padagogischen Inhalten, sondern wurde zu einem In-

strument zur Bewertung des individuellen Bildungsgrades.
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2.7.2 Monolingualer Habitus im mehrsprachigen Lernumfeld der Schule

Trotz der Feststellung, dass auch heute noch monolinguale Denkmuster an deutschen Schu-
len zu beobachten sind, kann nicht von einem flichendeckenden Phdnomen gesprochen wer-
den. Es sind entsprechende Weichenstellungen fiir eine schulische Mehrsprachigkeitsdidak-
tik zu erkennen (Marx, 2014, S. 19). Dennoch zeigt die Unterrichtspraxis, dass die mehr-
sprachigen Fihigkeiten vieler Grundschulkinder in der Regel nicht ausreichend einbezogen
und genutzt werden (Schader, 2012, S. 20; Krumm, 2014, S. 1). Einige Lehrkréfte betrachten
den Einbezug der Erstsprache in den Unterricht sogar ,,als Lernhemmnis und Gefahrdung*
(Bredthauer, 2018, S. 554) und ,,Bedrohung fiir den Erwerb des Deutschen* (Bredthauer,
2018, S. 559). In dem Selbstverstidndnis der monolingual gepréigten Schule geht es nicht um
die Frage, ob Deutsch die vorherrschende Sprache ist und grundséitzlich vermittelt werden
sollte. In der Annahme und der Voraussetzung, dass die deutsche Sprache beherrscht wird,
geht es ,,allenfalls um die Verfeinerung, Optimierung™ (Gogolin, 2008, S. 25) des Wissens
zu dieser Sprache und deren Anwendung. Gogolin stellt fest, dass die Lehrkréfte stark ori-
entiert sind ,,an einer Perspektive der Herausbildung normgerecht monolingualer Kompe-
tenzen (...), die von allen Schiilerinnen und Schiilern ungeachtet ihrer sprachlichen Herkunft
und Erfahrung erreicht werden sollen” (Gogolin, 2008, S. 27). Folglich ist nach Einschit-
zung von Bredthauer (2018, S. 554) eine Unterrichtspraxis anzutreffen, die nicht am mehr-
sprachigen Vorwissen und den Vorerfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern ankniipft.
Eine mogliche Konsequenz ist, dass bei Lehrenden und Lernenden Motivationsverlust und
Frustration ausgeldst wird, sodass Lehrende nicht wissen, wie sie mit der sprachlichen Viel-
falt in der Klasse umgehen sollen und Lernende sich nicht in den Unterricht eingebunden
fiihlen. Hinsichtlich der Bereitschaft der Lehrkréfte fiir das mehrsprachige Lernumfeld stellt
Bredthauer fest, dass sie ,,ihren Unterricht gerne dafiir 6ffnen wiirden* (Bredthauer, 2018,
S. 554). Diese Bereitschatft ist allerdings in der Praxis nicht durchgingig zu beobachten. Die
Autorin betont auf der Grundlage ihrer Untersuchungen zwei wichtige Aspekte als mogliche
Ursachen dafiir, die auch im thematischen Kontext dieser Arbeit von Relevanz sind: Es ist
zum einen die mangelnde Aus- und Fortbildung der Lehrkrdfte im padagogisch-integrativen

Umgang mit Mehrsprachigkeit und deren Beriicksichtigung in der Unterrichtsgestaltung.

Viele Lehrkrifte haben weder konkrete Ideen noch eine ungefiahre Vorstellung davon, wie sie
die mehrsprachigen Kompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht beriicksichti-
gen und fordern konnten. Oftmals kennen sie die Sprachkompetenzen ihrer Lernenden nicht

einmal. (Bredthauer, 2018, S. 554)
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Die Lehrkrifte verfiigen zum Teil liber Fachwissen, welches nicht immer den aktuellen
Stand der Wissenschaft entspricht, so Bredthauer. Dazu gehort auch die Annahme, dass der
parallele Erwerb von zwei Sprachen die Lernenden iiberfordert. In pddagogischer Hinsicht

kann damit einhergehen,

dass die Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler nicht in
den Sprachunterricht einbezogen werden, sondern multilinguale Klassen nach didaktischen
Konzepten unterrichtet werden, die fiir homogene deutschsprachige Lerngruppen entwickelt

wurden. (Bredthauer, 2018, S. 554)

Diese Unterrichtspraxis entspricht nicht den wissenschaftlichen Erkenntnissen, wonach das
bewusste Einbeziehen und Verwenden sprachlicher Fahigkeiten aus der Erstsprache vorteil-
haft ist zur Forderung des Sprachwissens und der Sprachbewusstheit (Marx, 2014, S. 19).
Dartiiber hinaus gelingt die Vermittlung der Bildungssprache Deutsch am besten, wenn die
Erstsprache der Kinder als ,eine Erweiterung der vorhandenen Spracherfahrungen
(Krumm, 2014, S 10) in den Sprachlernprozess eingebunden wird. Werden die mitgebrach-
ten Sprachen der Kinder durch die Lehrkraft nicht entsprechend beriicksichtigt, so ist unter
anderem zu beobachten, dass diese Kinder selbststindig Sprachvergleiche vornehmen
(Bredthauer, 2018, S. 558). Dieser Prozess erfolgt meist ungesteuert und unbewusst, so dass

der paddagogische Mehrwert fiir Sprachlernprozesse in der Regel nicht erkennbar ist.

Bredthauer (2018, S. 554) nennt als zweiten Einflussfaktor fiir die unzureichende Bereit-
schaft der Lehrkréfte im integrativen Umgang mit Mehrsprachigkeit, dass die Lehr-/Lern-
materiallage stark verbesserungswiirdig ist. Dieser Aspekt hangt meines Erachtens mit dem
Ersteren zusammen, da sich die Auswahl und Bereitstellung von geeigneten Materialien
nach den theoretischen Grundlagen dafiir richtet. Erst wenn die Inhalte feststehen, die ver-
mittelt werden sollen, kann auch iiber die Methode der Vermittlung diskutiert werden. Die-
sem Aspekt folgt die vorliegende Arbeit, indem sie aus einschlidgigen Theorien Inhalte her-
ausarbeitet, die im Rahmen der vorliegenden Konzeption fiir eine Lehrkréftefortbildung zur
Sprachbewusstheitsforderung unmittelbar in Handlungsempfehlungen tiberfiihrt werden
konnen. Aufgrund folgender Gesichtspunkte ist festzustellen, dass ein Bedarf fiir pddagogi-
sche Konzepte vorliegt, die den bewussten Umgang mit Sprachenvielfalt férdern:
a. Deutschland ist dem Bericht der Vereinten Nationen zufolge mit Stand 2017 nach
den Vereinigten Staaten und Saudi-Arabien das drittbeliebteste Einwanderungs-

land der Welt (United Nations, 2017, S. 6)°.

6 Migration ist der ,,Hauptmotor fiir wachsende Mehrsprachigkeit* (Gogolin et al. 2011, S. 9)
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b. Hinsichtlich des schulischen Lernens und Bildungserfolgs werden den sprachli-
chen Fahigkeiten und der Vertrautheit in der Unterrichtssprache ,,besonders hohe
Bedeutung [...] beigemessen* (Fiirstenau & Gomolla, 2011, S. 14).

c. Und schulisches Lernen und der Bildungserfolg gelten damit als ,,Eintrittskarte*

(Veith, Koehler & Reiter, 2009, S. 8) in das Berufsleben.

In Anbetracht dieser Aspekte kann die Frage gestellt werden, inwiefern das vom ,,Span-
nungsverhéltnis der weitgehenden schulischen Einsprachigkeit im Deutschen und der le-
bensweltlichen Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler* (Wegner & Dirim, 2016,
S. 9) gekennzeichnete Bildungssystem moglicherweise schulische Bildungsbenachteiligung
erzeugt. Auch wenn diese Fragestellung hier nicht weiter behandelt werden kann, ist mit der
vorliegenden Arbeit die Hoffnung verbunden, zur Auflockerung der einsprachigen Norma-
litdtserwartungen in schulischen Organisationsstrukturen und Praktiken und damit zur Ver-
ringerung der Benachteiligung beizutragen. Dazu gehort es, die entsprechenden Programme,
offene und ausgesprochene Regeln, das Handlungswissen der Fachkréfte, die Kommunika-
tionsformen und Routinen, die zur Verfestigung oder Veridnderung sozialer Unterschiede in
den Bildungskarrieren und zur Bildungsbenachteiligung fiihren, zu hinterfragen (Gomolla,
2005, S. 22). Dies soll in dieser Arbeit erreicht werden im Rahmen der Bewusstheitsforde-
rung bei Lehrkriften, womit die Forderung der erweiterten Sichtweise auf Mehrsprachigkeit
und Offenheit fiir das Einbeziehen sprachlicher Erfahrungen und Vorstellungen mehrspra-
chiger Kinder in den Unterricht einhergeht. Andernfalls finden Kinder, die moglicherweise
nicht iiber die gewiinschte und vorausgesetzte Sprachfihigkeit verfiigen, nicht die notwen-
dige Aufmerksamkeit fiir ihre sprachlichen Beitrdge. Ihr Sprachverhalten wird nach einer
»standardsprachlichen Norm* bewertet, und bestenfalls erhalten sie unterstiitzende Zusatz-

angeboten (Oomen-Welke, 2000, S. 5; Gogolin, 2008, S. 29).

2.8 Zusammenfassung und Diskussion

In der Auseinandersetzung mit dem Sprachbegriff ist zu erkennen, dass die Sprache bei Karl
Biihler als ein einfaches Werkzeug mit drei charakteristischen Merkmalen bzw. Funktionen
beschrieben ist. Es ist die Darstellungs-, Ausdrucks- und Appellfunktion. Bei Ferdinand de
Saussure dient sie hingegen als ein abstraktes iiberindividuelles System bestehend aus Zei-
chenelementen mit dem Fokus auf der Verbindung von Sinn und Lautzeichen. Und Noam
Chomsky versteht die Grammatik einer Sprache als eine artspezifische und dem Menschen
immanente Sprachkompetenz. Diese unterschiedlichen Perspektiven geben zusammen einen

kleinen Einblick in die Vielschichtigkeit des Sprachbegriffs. Dabei schlielen sie sich keines-
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wegs gegenseitig aus, sondern verfolgen verschiedene Schwerpunkte, die zueinander kom-
plementér zu sehen sind. Chomsky und de Saussure betrachten die Grundlagen und Entste-
hung der menschlichen Sprache, wihrend sich Biihler auf die individuelle und soziale Funk-

tion der Sprache konzentriert.

Neben dem Sprachbegriff wurden in der weiteren begrifflichen Vorarbeit auch die Begriffe
Muttersprache — Erstsprache und Zweitsprachig — Bilingualismus in ihrer Relation vorge-

stellt und ihre Verwendung im Sinne dieser Dissertation geklért.

Die Bezeichnung Muttersprache scheint nicht eindeutig abgegrenzt und auf Sprachlernpro-
zesse bezogen nicht unproblematisch zu sein. Da der Spracherwerbsprozess des Kindes in
der Regel neben der Sprache der Mutter auch von der Sprache anderer Interaktionspartner
wie die der Geschwister oder andere Verwandte und Bekannte beeinflusst wird, kann der
Sprachgebrauch des Kindes von dem der Mutter abweichen. Bei Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache kann das Deutsche sogar die Funktion der Muttersprache iibernehmen und die
Sprache der Emotionen, Trdume, Denken und Reden werden. Folglich erscheint der Aus-
druck Muttersprache fiir Sprachlehr- und -lernzusammenhénge nicht angemessen. Sprach-
wissenschaftlich wird daher der Begriff der Erstsprache bevorzugt verwendet, so auch in
dieser Arbeit. Dieser Begriff betont unter anderem, dass die Erstsprache die zuerst erwor-
bene Sprache ist, aber nicht die einzige erworbene Sprache sein muss. Damit wird das Er-
lernen einer weiteren unter Beriicksichtigung der zeitlichen Dimension, die die kognitive,

emotionale und die Entwicklung des Selbstbildes impliziert, einbezogen.

Der Abgrenzungsversuch zwischen den Begriffen Zweitsprachigkeit und Bilingualismus
zeigt, dass das Erwerbsalter ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal ist, wobei beim
Ubergang von Bilingualismus zur Zweitsprachigkeit die Auffassungen zu Altersgrenzen va-
riieren. Die Altersspanne flir die Bezeichnung bilingualer Erstsprachenerwerb beginnt be-
reits unmittelbar nach der Geburt und reicht bis zum fiinften Lebensjahr. Fiir diese Arbeit
trifft der Begriff Zweitsprachigkeit zu, da sich die Férderung der Sprachbewusstheit von

Lehrkriften auf Sprachbildungsprozesse bei Kindern im Grundschulalter bezieht.

Zum Prozess des Zweitsprachenerwerbs wurde betont, dass in der friihkindlichen Phase
starke Parallelen zum Erstsprachenerwerb zu beobachten sind. Zur Begriindung werden vor
allem neurobiologische Erkenntnisse herangezogen. Sowohl beim Erst- als auch Zweitspra-
chenerwerb sind bei frither Sprachbegegnung Aktivitdten im gleichen Zellverband im Ge-
hirn festzustellen. Dieser Aspekt kann aus padagogischer Sicht von Bedeutung sein, da dies

beispielsweise den Wechsel zwischen den Sprachen beglinstigen kann. Weitere Ausfiihrun-
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gen zu neurobiologischen Erkenntnissen, die insbesondere den Zusammenhang von Sprach-

erwerbsalter und Hirnaktivititen betrachten, folgen im Kapitel 3.

Die Differenzierung zu den Begriffen Spracherwerb und Sprachlernen zeigt, dass sich die
Entwicklung der Fahigkeiten in der Zweitsprache iiber zwei unterschiedliche Wege vollzie-
hen kann. Der Spracherwerbsprozess verlauft ungesteuert und unbewusst und weist in allen
wesentlichen Facetten Ahnlichkeiten mit dem Erwerb der Erstsprache auf, wihrend das
Sprachlernen ein gesteuerter und bewusster Prozess ist, der zum Wissen iiber Sprache fiihrt.
Durch die Anwendung des gelernten und expliziten Wissens kann implizites Wissen werden,
welches zunéchst nicht abrufbar ist. Nach der Analyse und Reflexion kann es zum expliziten
und bewusst abrufbaren Sprachwissen werden. Die besondere Aufgabe in der pddagogischen
Praxis sollte darin liegen, die Aufmerksamkeit fiir das implizite Sprachwissen aus der Erst-
sprache zu haben und diese im Unterricht zuzulassen. Weiterhin sind Lernprozesse zu schat-
fen, in denen das implizite Wissen reflektierend und analysierend zum bewusst abrutbaren
expliziten Wissen wird. Die Bildungssprache wird in dieser Arbeit als ein pddagogisches

Instrument verstanden, das hierzu einen wichtigen Beitrag leisten kann.

Die Abgrenzungsversuche zum Begriff Bildungssprache zeigen, dass dies kein einfaches
Unterfangen ist. Einerseits gibt es keine systematische Beschreibung der Merkmale von Bil-
dungssprache im Deutschen. Andererseits ist eine klare Abgrenzung, beispielsweise zum
Begriff der Alltagssprache, nicht ohne weiteres moglich, da es eine wechselseitige Bezie-
hung gibt. Es gibt einen flieBenden Ubergang zwischen den Registern. Die Auseinanderset-
zung mit der Funktion der Bildungssprache zeigt, dass es die spezifische Sprachform ist, die
das Kind dazu befihigt, Sprache sowie deren Strukturen und Muster bewusst wahrzunehmen
und einzusetzen. Das Kind erlangt die Fahigkeit, Inhalt und Form der Sprache sowie sprach-
liche Bezeichnungen fiir Dinge bewusst zu differenzieren. Die Bildungssprache hat neben
der Funktion als Eintritts- und Visitenkarte auch die Eigenschaft, Werkzeug des Denkens
und des Wissenstransfers zu sein. Sie unterstiitzt das Kind bei der bewussten dekontextuali-
sierten Aufarbeitung des eigenen gesamtsprachlichen Repertoires und Uberfithrung in die
Zweitsprache. So kann das Kind eine Bezeichnung fiir einen Gegenstand um eine in der
Zweitsprache erweitern und begreift, dass die eigene Vorstellung zum Gegenstand weiterhin
unverandert bleibt. Eine spezielle Art der Einverleibung des neuen Begriffs ist nicht notwen-
dig, da der Platzhalter im Gehirn aus der Erstsprache bereits vorhanden ist. Die Bildungs-
sprache auf die Unterrichtspraxis bezogen wurde betont, dass trotz ihrer genannten Funkti-
onen, die einen positiven Beitrag zur Gestaltung von Sprachbildungsprozessen leisten kon-

nen, die Vermittlung der Bildungssprache dennoch als ein ,,geheimes Curriculum® gilt.
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Im mehrsprachigen Kontext geht mit der Etablierung der Bildungssprache das pidagogische
Bestreben einher, die alltagssprachlichen Ressourcen des Kindes aus der Erstsprache aufzu-
greifen und bildungssprachlich aufzubereiten bzw. in die Bildungssprache zu iibersetzen.
Dies kann in sprachvergleichenden Momenten erfolgen. Durch die bildungssprachliche Ori-
entierung bezieht die Lehrkraft einerseits das sprachliche Vorwissen und die Vorerfahrungen
des Kindes in den Unterricht ein und trégt damit zur Férderung seiner Motivation bei. Und
andererseits verhindert die Lehrkraft eine mdgliche Uberforderung der eigenen Person durch
die Sprachenvielfalt im Klassenraum, indem sie bildungssprachlich orientiert die sprachli-

chen Beitrage der Kinder zielgerichtet zulédsst und in den Lernprozess einbezieht.

Die Unterscheidung der Begriffe Sprachbildung und Sprachférderung verdeutlicht insbeson-
dere, welches Verstindnis zur Entwicklung von sprachlichen Fahigkeiten mit dieser Arbeit
einhergeht. Das Augenmerk liegt hier nicht auf der gezielten Forderung einer speziellen
sprachlichen Fahigkeit des Kindes, wie es die Sprachforderung vorsieht. Vielmehr soll die
Sprachentwicklung mittels vielfdltiger Kommunikations- und Sprechanldsse systematisch,
facheriibergreifend und durchgéngig unterstiitzt werden. Dabei ist es wichtig, das gesamt-
sprachliche Repertoire des Kindes mit seinen alternativen Ausdruckmitteln im Blickfeld zu
behalten. Dimensionen des Sprachrepertoires, die sich zunichst der padagogischen Auf-
merksamkeit entziehen, sollen durch Einbezug des Spracherlebens erweitert werden konnen.
Dazu sollen Lehrkréfte tiber wissenschaftliche Erkenntnisse verfiigen, die fiir erfolgreiche
Sprachbildungsprozesse im mehrsprachigen Lehr-/Lernumfeld von Bedeutung sind. Inso-
fern sind die in dieser Arbeit dargestellten Theorien als dynamische Inhalte zu verstehen und

je nach Stand der Wissenschaft anzupassen.

Dem Sprachverstandnis der Institution Schule sind wissenschaftliche Erkenntnisse um Spra-
che und Spracherwerb diametral. Vor allem im Kontext der Mehrsprachigkeit scheint wei-
terhin eine einsprachige Perspektive im Umgang mit Sprachenvielfalt vorzuherrschen, die
sich auch in der padagogischen Praxis widerspiegelt. So werden das sprachliche Vorwissen
und die Erfahrungen des Kindes aus der Erstsprache im Unterricht nicht hinreichend oder
gar nicht berticksichtigt. Als mogliche Ursache werden die mangelnde Aus- und Fortbildung
der Lehrkrifte sowie die unzureichende Qualitét der Lehr-/Lernmaterialien angefiihrt. Die
angeflihrten Forschungsergebnisse lassen vermuten, dass dieser Umstand, der mit dem Ter-
minus des monolingualen Habitus umschrieben wird, durch die einsprachige Ausrichtung
des deutschen Bildungssystems begriindet sein kann. Die beschrinkte Aufmerksamkeit fiir
sprachliche Vielfalt beeintriachtigt moglicherweise die Bedarfsermittlung fiir die Lehrkraf-

tefort und -ausbildung und damit auch die Beschreibung padagogischer Konzeptionen. Die
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vorliegende Arbeit versucht durch ausgewdhlte Theorien und Ansétze einen Beitrag zur For-
derung der besonderen Aufmerksamkeit der Lehrkréfte fiir Sprache(n) und sprachliche In-

halte und den offenen Umgang mit Sprachenvielfalt in der Klassengemeinschaft zu leisten.

Im zweiten Kapitel wurden zunichst grundlegende Begriffe erldutert und anschlieend das
Phanomen des monolingualen Sprachverstdndnisses im deutschen Bildungssystem als be-
deutende Herausforderung im Umgang mit Mehrsprachigkeit skizziert. Im folgenden Kapi-
tel 3 liegt der Fokus auf dem Spracherwerb. Unter Beriicksichtigung neurobiologischer Er-
kenntnisse sowie ausgewihlter Theorien zum Erst- und Zweitspracherwerb werden die zu-
grundeliegenden Mechanismen der Entstehung und Entwicklung von Spracherwerbsprozes-

sen betrachtet.
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3 Zum Spracherwerb

Dieses Kapitel gibt einen exemplarischen Uberblick iiber ausgewihlte Theorien zum
Spracherwerb und Zweitspracherwerb und bietet einen Einblick in Erklarungsansétze fiir
den (Zweit-)Spracherwerbsprozess aus verschiedenen Perspektiven und Schwerpunkten. In
Verbindung mit neurobiologischen Erkenntnissen sollen sie ein erweitertes Verstdndnis fiir
die Voraussetzung zur Entstehung und Entwicklung des Spracherwerbs ermoglichen. Es

wird dabei die kritische Auseinandersetzung mit den Theorien angeregt.

3.1 Neurobiologische Erkenntnisse zum Spracherwerb

Der Sprachbegriff hat genetische, kognitive und soziale Aspekte. Um die Bedeutung dieser
Aspekte flir den Spracherwerb zu zeigen, werden im Folgenden vier theoretische Ansdtze
vorgestellt. Nachdem das vorherige Kapitel eine grundlegende Reflexion iiber den Sprach-
begriff und das Sprachversténdnis an deutschen Schulen gegeben hat und damit den Rahmen
fiir die Auseinandersetzung mit dem Sprachbegriff in der schulischen Realitit gesetzt hat,
sollen nun jene Fragen in den Fokus riicken, die die praktischen Aspekte der padagogischen
Arbeit betreffen: Welche genetischen und kognitiven Voraussetzungen haben Kinder, um
Sprachlern- und Erwerbsprozesse zu initiieren und zu fordern? Welche inneren und dufleren
Faktoren beeinflussen Sprachlern- und Erwerbsprozesse? Welchen Beitrag konnen Leh-

rende leisten, um Lernende bei Sprachlern- und Erwerbsprozessen zu unterstiitzen?

Das menschliche Gehirn verfiigt bereits in der friihen Kindheit iiber die Fahigkeit, mehrere
Sprachen zu erwerben (Kramer, 2003, S. 48). Kinder besitzen daher eine biologisch ange-
legte Grundlage fiir ,,alle moglichen Varianten des Spracherwerbs* (Tracy, 2014, S. 25) und
werden ,,weder vom simultanen Erwerb zweier Erstsprachen noch vom frithen Zweitsprach-
erwerb tiberfordert” (Tracy, 2014, S. 25). Sie konnen also mehr als eine Sprache erwerben
und verwenden, ohne in der Erstsprache einen bestimmten Entwicklungsstand erreicht zu
haben; eine gegenseitige Behinderung der Sprachen ist nicht zu befiirchten (Tracy, 2007, S.
87). Dabei muss das Kind nicht von Geburt an zweisprachig sein und auch nicht jede Sprache
auf Erstsprachniveau — Tracy nennt dies muttersprachliches Niveau — beherrschen (Tracy,
2014, S. 17). Wichtig ist die kontinuierliche, intensive und vielféltige sowie dem Entwick-
lungsstand des Kindes angepasste Bereitstellung von Sprachangeboten in den beteiligten

Sprachen (Tracy, 2014, S. 17).

Fiir die Sprachverarbeitung werden zwei spezifische Hirnzentren und deren Zusammenar-
beit hervorgehoben, die nach ihren Entdeckern Pierre Paul Broca (1824-1880) und Carl Wer-

nicke (1848-1904) benannt sind. Es sind das Broca-Areal im linken Stirnbereich, im Fron-
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tallappen und das Wernicke-Areal im linken Schlifenbereich, im Temporallappen’. Abbil-
dung 3 zeigt die Lage der Areale im Gehirn.

Broca's area

Wernicke-Areal ™

patietal

sekundarer visueller (

Abbildung 3: Die Sprachzentren (Quelle: Gien & Bottger, o. A.)

Bildgebende Verfahren (fMRI - functional magnetic resonance imaging) weisen jedoch auch
auf weitere neurologische Aktivititen verschiedener Hirnregionen bei Prozessen des Sprach-
verstehens und der Sprachproduktion hin (Riehl, 2014, S. 35). Daher kann man von einer
zweiseitigen Organisation der Sprache im Gehirn sprechen. Diese umfasst einerseits die Or-
ganisation des extern eingehenden lautlichen und motorischen Sprachmaterials und anderer-
seits die Vorstellungen in unserem Bewusstsein (Krdmer, 1994, S. 32). Besonders auf-
schlussreich fiir die Représentation mehrerer Sprachen im Gehirn sind die Untersuchungen
des Forschungsteams der Cornell University in Ithaca (Kim et al., 1997) und der Universitit
Basel (Bloch et al., 2009). Die Befunde zeigen, dass bereits in der friithkindlichen Phase das
erste Netz im Broca-Areal, das vor allem fiir die Verarbeitung grammatischer Strukturen
zustindig ist, ausgebildet wird. Frithmehrsprachige Kinder (vor dem dritten Lebensjahr) nut-
zen fiir jede Sprache dieses Areal und bilden beim Erwerb einer zweiten Sprache ein Zwei-

sprachennetz, das auch die Basis fiir den weiteren Spracherwerb darstellt. Dieses Netz ist

7 Broca untersuchte im Jahr 1860 Patienten mit Aphasie (Verluste des Sprachvermdgens). Bei der Hirnautopsie
eines Patienten, genannt als ,,Monsieur Tan“, der nur noch die Silbe ,,Tan*“ artikulieren konnte, entdeckte er
eine neurosyphilitische Lision an der linken Gehirnhédlfte zwischen dem Frontal- und dem Temporallappen.
Broca vermutete, dass dieser Bereich mafigeblich fiir die Sprachproduktion zusténdig sein miisse (Amunts &
Zilles, 2007, S. 10).

Wernicke untersuchte um 1870 Schlaganfallpatienten. Er stellte bei Patienten, die fliissig sprachen, jedoch
sinnlose Worter und Sétze bildeten und starke Einschrankungen beim Sprachverstdndnis hatten anhand von
Autopsie-Ergebnissen fest, dass sie Lésionen im linken posterioren superioren Temporalkortex aufwiesen.
Wernicke ging 1874 davon aus, dass sich hier das sensorische Sprachzentrum befindet (Goschke, 2013). An-
hand seiner Studienergebnisse kam er zudem zu der Uberzeugung, dass die Ursache fiir Sprachstérungen nicht
nur das Broco-Areal sein kann. Seine Vermutung war vielmehr, dass das Sprachzentrum an zwei Stelle des
Cortex zu finden und in motorische und sensorische Zentren einzuteilen ist. Diese sind wiederum durch ver-
schiedene Nervenbahnen miteinander verkniipft (Oeser, 2002, S. 161).
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gleichzeitig ,,sufficiently adaptable to allow the integration of later learned languages* (Wat-
tendorf et al., 2001, S. 624). Beide Sprachen sind in einem Zellverbund vernetzt und iiber-
lappen sich weitgehend im Broca-Areal, so dass sie kompakter reprasentiert werden (Riehl,
2014, S. 36). Dies erleichtert beispielsweise den Wechsel zwischen den Sprachen — auch
Code-Switching genannt. Friihbilinguale Kinder aktivieren den gleichen Zellverbund auch
fiir die Produktion von Sprachen und bendtigen dabei weniger neuronales Substrat im Broca-
Areal. Eine dritte Sprache iiberlappt sich ebenfalls mit den vorhandenen Sprachen. Die
Sprachsysteme sind stark miteinander vernetzt. Spatmehrsprachige Kinder (nach dem neun-

ten Lebensjahr) hingegen aktivieren fiir jede Sprache ein eigenes Nervenzellnetz mit zusétz-

lichem Substrat im Broca-Areal, wodurch ein diffuseres Aktivierungsmuster fiir alle Spra-

chen entsteht (Riehl, 2014, S. 37).

Abbildung 4: Sprachzentrum im Broca-Areal (Quelle: Gehirn & Geist 2/2003, S. 50)

Farbliche Zuordnung der Gehirnbereiche:
erste Sprache = gelb-rot / zweite Sprache = blau / dritte Sprache = griin

Die Abbildung 4 stellt die Hirntomografie von zwei mehrsprachigen Individuen dar, die ihre
Sprachen in verschiedenen Lebensphasen erworben haben. Die linke Aufnahme zeigt das
Gehirn eines dreisprachigen Probanden, der seine zweite und dritte Sprache vor dem dritten
Lebensjahr erlernt hat. Alle drei Sprachen werden vom selben Zellverbund im Broca-Areal
(gelber Kreis) verarbeitet. Die rechte Aufnahme zeigt das Gehirn eines Spatmehrsprachigen,
der fiir jede zusitzliche Sprache ein anderes Nervenzellnetz mit zusdtzlichem Substrat akti-

viert hat (Gehirn & Geist, 2/2003, S. 50). Dies erfordert eine hohere kognitive Anforderung,
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da jede Sprache einem spezifischen Netzwerk zugeordnet ist und benachbarte Netzareale

involviert werden (Szagun, 2010, S. 242-243).

Diese Befunde stiitzen die Annahme, dass der Spracherwerb in den ersten Lebensjahren
durch soziale Interaktionen spielerisch und intuitiv erfolgt, ohne dass es einer bewussten
Intention bedarf. Er stellt ein ,,nicht intendiertes Nebenprodukt anderer Aktivitidten* dar (Es-
ser, 2006, S. 62). Dabei beglinstigt die frithe Auseinandersetzung mit Sprache offenbar die
effiziente Verarbeitung im Gehirn (Gehirn & Geist 2/2003, S. 50), wihrend die spdte Spra-
chentwicklung explizite Regeln zur Orientierung erfordert. Obwohl ein schneller und hoher
Wortschatzerwerb moglich ist, sind vor allem Schwierigkeiten in Grammatik und Ausspra-
che zu verzeichnen (Kramer, 2003, S. 49). Aus neurobiologischer Perspektive ist der frithe
Spracherwerb auch im Kontext der Mehrsprachigkeitsférderung vorteilhaft (Kramer, 2003,
S. 49). Dieser Aspekt wird im Abschnitt Mehrsprachigkeit (Kap. 4) ndher ausgefiihrt. Kinder
aus bilingualen Familien sollten daher in beiden Sprachen friihzeitig gefordert werden. Die
Annahme, dass friihe Zwei- und Mehrsprachigkeit fiir Kinder nachteilig sei, ist nicht haltbar.
Denn unter giinstigen Bedingungen ist der Erwerb mehrerer Sprachen in friihkindlicher
Phase problemlos moglich (de Cillia, 2010, S. 246), und sie ,,profitieren davon nicht nur
sprachlich, sondern auch intellektuell und im sozialen Umgang erheblich® (Kramer, 2003,

S. 50).

3.2 Theorien zum Spracherwerb

Der kindliche Spracherwerb ist ein komplexer Prozess, der von verschiedenen genetischen,
kognitiven und sozialen Faktoren beeinflusst wird. Um diesen Prozess zu erkléren, gibt es
verschiedene Spracherwerbstheorien mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Einige Theo-
rien betonen funktionale (Lernprozess abhingig von der sozialen Umwelt) Aspekte, andere
nativistische (Lernprozess basierend auf dem Angeborenen) Aspekte. Im Grunde genommen
sind sie aber alle funktional orientiert. Denn der Spracherwerbsprozess hingt wesentlich von
den entsprechenden Lernfahigkeiten ab, die in einem Abhingigkeits- und Interaktionsver-
hiltnis mit externen Einflussfaktoren stehen (Wode, 1993, S. 48). Im Folgenden werden
exemplarisch vier Spracherwerbstheorien kurz vorgestellt: die behavioristische, die nativis-
tische, die kognitivistische und die interaktionistische Spracherwerbstheorie. Diese Theorien
bieten Erklidrungsansitze fiir den kindlichen Spracherwerb im Rahmen dieser Dissertation,
die fiir die pddagogische Arbeit in Sprachbildungsprozessen relevant sind. Es werden sowohl
die Unterschiede als auch die Komplementaritit dieser Theorien hervorgehoben. Auflerdem

wird kritisch betrachtet, inwieweit diese Spracherwerbstheorien allein oder in Kombination
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Anregungen fiir die Beschreibung und Gestaltung von Sprachbildungsprozessen im mehr-

sprachigen Kontext bei Kindern bieten konnen.

3.2.1 Behavioristische Spracherwerbstheorie

Der von John Broadus Watson zu Beginn des 20. Jahrhunderts begriindete und in den 1950er
von Burrhus Frederic Skinner weiterentwickelte Behaviorismus versteht das Lernen durch
Imitation als zentralen Aspekt und Ausldser der Sprachentwicklung bei Kindern. Auf Grund-
lage der Erkenntnisse von Ivan Petrowitsch Pawlow zur Konditionierung jeglicher Verhal-
tensmuster vertritt der Behaviorismus die Auffassung, dass menschliche Lernprozesse er-
lernte Reaktionen auf Aulenreize sind, die nach dem Stimulus-Response-Modell verlaufen;
so auch der kindliche Spracherwerb. ,,Die sprachlichen Strukturen bilden sich in dem Mal3e
heraus, in dem der Lerner das Gehorte iibt und dafiir belohnt oder getadelt wird.” (Wode,
1993, S. 48; GrieBBhaber, 2010). Die sprachlichen Strukturen beim Kind entwickeln sich,
indem es auf einen Umweltreiz (Stimulus) sprachlich eine Reaktion (Response) zeigt. Diese
Reaktionen werden positiv verstirkt, z.B. durch Anerkennung einer sprachlichen AuBerung,
so dass sich die Auftretenswahrscheinlichkeit des Lernverhaltens erhoht. Die Auftretens-
wahrscheinlichkeit verringert sich, wenn das Lernverhalten durch eine Bestrafung negativ
verstdrkt wird, wenn beispielsweise die Lehrkraft Sprachfehler korrigiert und durch Gestik
und Mimik oder auch verbal die Leistung als unzureichend anerkennt. In diesem Fall wird

der Spracherwerb durch die Reaktion des Umfeldes bzw. der Bezugspersonen gesteuert.

Grundsatzlich ist der behavioristischen Spracherwerbstheorie kritisch vorzuhalten, dass sie
beim Spracherwerb die eigene Entwicklungsdynamik des Kindes und die sprachlichen
Strukturen, die nicht zwangsldufig durch das Imitieren der Bezugspersonen hervortreten
konnen, ausblendet. Sie erklirt nicht, wie Kinder kreative und grammatisch korrekte AuBe-
rungen produzieren kdnnen, die sie nie gehdrt haben. AuBBerdem begriindet der Behavioris-
mus nicht, woher die entwicklungsspezifischen Fehler bei Kindern kommen, wie z.B. Wort-
und Satzstellungsfehler oder Ubergeneralisierung von Regeln und Wértern. Diese Fehler
kommen im Input nicht vor (Wode, 1993, S. 49). Das soziale Umfeld, z.B. die Eltern, ver-
stirkt eher den Inhalt einer sprachlichen AuBerung als die Struktur der Sprache. Zudem lisst
der behavioristische Ansatz keinen Raum fiir kreative Verarbeitung, die fiir das Sprachen-

lernen typisch ist (Wode, 1993, S. 49).
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3.2.2 Nativistische Spracherwerbstheorie

Der von Noam Chomsky entwickelte Nativismus fithrt den Spracherwerb auf angeborene
sprachliche Féahigkeiten zuriick. Der Linguist betont, dass insbesondere komplexe gramma-
tische Strukturen von einem noch nicht kognitiv fortgeschrittenen Kind in wenigen Jahren
einzig durch Imitationsprozesse nicht zu erwerben sind. Das Kind erwirbt die Sprache nicht
Satz fiir Satz, sondern in Aneignung der spezifischen Strukturen und Regeln seiner Erstspra-
che. Es bildet aus einem begrenzten Wortschatz und dem festen Regelsystem stetig neue
Sdtze. Laut Chomsky kann allerdings die ,,Sprachkenntnis — eine Grammatik — nur von ei-
nem Organismus erworben werden (...), der mit einer strengen Restriktion im Hinblick auf
die Form der Grammatik ,pradisponiert® ist“ (Chomsky, 1970, S. 149). Demzufolge bildet
die angeborene Restriktion — der vorgegebene Spracherwerbsmechanismus — die Basis
sprachlicher Erfahrung und scheint entscheidend hinsichtlich der Spracherwerbsentwick-
lung zu sein (Chomsky, 1970, S. 150). Der Autor beschreibt den Spracherwerbsmechanis-
mus in Grundziigen in seinem Modell der Language Acquisition-Device (LAD) und in dem
Prinzipien- und Parametermodell (P&P-Modell). Er geht von angeborenem Wissen iiber
Form und Substanz von Sprache bzw. Grammatik aus, welches den Erwerb jeglicher Spra-
chen umfasst, und bezeichnet diese als formale und substanzielle Universalien. Formale Uni-
versalien beschreiben demnach ,,den Charakter der Regeln, die in Grammatiken erscheinen
konnen, und die Weise, in der sie untereinander verbunden werden konnen* (Chomsky,
1969, S. 46). Die substanziellen Universalien hingegen geben Informationen iiber die Diffe-
renzierung sprachlicher und nichtsprachlicher Laute, oder auch {iber das Vorhandensein
grammatischer Einheiten wie Nomina oder Verben. Auf der Grundlage dieser Universal-
kenntnisse sowie der angeborenen Pradispositionen zur Hypothesenbildung und -bewertung
entwickelt das Kind Erkenntnisse {iber die Struktur der vorliegenden Sprache. Damit kann

es gemill Chomsky

(...) induktiv Daten zum Zweck einer korrektiven Handlung benutzen, wobei es seine Wahl
bestdtigt oder nicht. Ist einmal die Hypothese hinreichend gut bestétigt, dann kennt das Kind
die durch die Hypothese definierte Sprache; folglich reicht seine Kenntnis unermeflich weit
iiber seine Erfahrung hinaus und beféhigt es in der Tat, viele der Erfahrungsdaten als fehlerhaft

und abweichend zu charakterisieren. (Chomsky, 1970, S. 149-150)

In diesem Zusammenhang ist festzustellen, dass der Mensch nach dem Prinzipien- und Pa-
rametermodell liber eine Universalgrammatik (UG) verfiigt, die die angeborenen, biologisch
bedingten Prinzipien enthélt, und dass das Sprachvermdgen eine Féhigkeit des menschlichen

Gehirns ist (Chomsky, 1986, S. 24). Die Universalgrammatik besteht aus abstrakten und fiir
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alle Sprachen giiltigen allgemeinen Prinzipien, die beschrinkte Optionen enthalten und ,,zu
Beginn des Spracherwerbs offen in dem Sinne [sind], daB sie je nach Sprache unterschiedlich
ausgefiillt werden konnen* (Wode, 1993, S. 51). Als eine Instanz der Universalgrammatik
und zur Kennzeichnung des grammatischen Regelsystems fiihrt Chomsky den Terminus
Kerngrammatik ein, die alle regelméBigen Aspekte einer Sprache umfasst. Der Erwerb neuer
Kerngrammatik erfolgt, indem das Kind neue sprachliche Inputs mit den Optionen seiner
Sprache auf Konformitit tiberpriift und somit den Wert des Parameters festlegt. Dabei ist
der Input nur die externe Anregung des Spracherwerbs; der eigentliche Erwerbsprozess ist
genetisch determiniert (Chomsky, 1988, S. 34). Chomsky folgert daraus, dass die Sprache
nicht gelernt wird, sondern etwas ist, ,,(...) that to you happens. Learning language is some-
thing like undergoing puberty* (Chomsky, 1988, p. 173). Es ist ein natiirlicher Prozess, der
von den Strukturen der Zielsprache beeinflusst wird, aber von einer angeborenen Fahigkeit

bestimmt ist (Wode, 1993, S. 52).

Der Nativismus wird von Wode (1993, S. 52) dahingehend kritisiert, dass er sich nur auf
genetische Voraussetzungen konzentriert und folgende Fragen nicht ausreichend bertick-
sichtigt: Wie finden Lernende diejenigen Elemente im Input, die fiir die Festlegung der Pa-
rameter entscheidend sind? Wie wird Input zu Hypothesen verarbeitet? Wie erfolgen ihre

Uberpriifung und die Internalisierung der gewonnenen Information?

Die nativistische Spracherwerbstheorie erklart folglich nicht, wie Kinder die sprachliche
Vielfalt und Variation erfassen konnen, die in ihrer Umwelt vorhanden ist. Bisang (2017)
bemingelt auBerdem, dass die Universalgrammatik von Chomsky eine sehr abstrakte Form
hat, aber sich in der Erkldrung einfachen und natiirlichen Kriterien bedient. Chomsky ver-
nachléssigt in seiner Ableitung der Universalgrammatik pragmatische, soziolinguistische
oder sprachgeschichtliche Aspekte, die beim Spracherwerb eine wichtige Rolle spielen, so
Bisang. Nach Chomsky dienen sie hingegen nur zur Aktivierung des Mechanismus der Uni-

versalgrammatik.

3.2.3 Kognitivistische Spracherwerbstheorie

Der von dem Biologen und Entwicklungspsychologen Jean Piaget stark beeinflusste Kogni-
tivismus sieht den Spracherwerb in enger Verbindung mit der kognitiven und intellektuellen
Entwicklung des Kindes. Er hebt die reprasentativen, begrifflich-semantischen und sozial-
kommunikativen Aspekte der Sprache besonders hervor. Die Reprisentationsfunktion der
Sprache hat sowohl die einfache vermittelnde Darstellungsfunktion von Dingen als auch de-

ren sozialkonventionelle Reprédsentation, wie auch die Bereitstellung eines Systems ,,von
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kognitiven Werkzeugen (Beziehungen, Klassifizierungen usw.) im Dienste des Denkens*
(Piaget & Inhelder, 1977, S. 67) inne. Erst das Denken ermdglicht laut Piaget die tiefgrei-
fende Umgestaltung des Sprechens, ,,indem es hilft, seine Gleichgewichtsformen durch bes-
sere Schematisierungen und mobilere Abstraktion zu erreichen* (Piaget, 1972, S. 273). Die
Sprache ist somit ein Medium des Ausdrucks und der sozialen Kommunikation des Denkens.
Sie eroffnet dem Kind den Zugang zu seiner sozialen und materiellen Umwelt in einer viel
intensiveren Form als in der bloen Nachahmung (Piaget & Inhelder, 1977, S. 48). In dieser
Weise setzt sich das Kind mit seiner Umwelt auseinander und kann diese manipulieren und
verandern; es befindet sich damit in einem aktiven Konstruktionsprozess. Darin entwickelt
sich das Verhiltnis zwischen der Anpassung des Organismus an die Umwelt (Akkommoda-
tion) und der Anpassung der Umwelt an die vorhandenen Strukturen des Organismus (Assi-
milation), mit dem Ziel, ein moglichst stabiles Gleichgewicht (Aquilibration) zwischen die-
sen beiden Zustédnden herzustellen (Piaget, 1972, S. 192). Es sind nicht nur die du3eren und
inneren Verdnderungen und die dadurch verursachten Gleichgewichtsstérungen auszuglei-
chen, sondern ein moglichst stabilerer Zustand als zuvor ist zu erreichen (Piaget, 1972, S.
192). Das Kind konstruiert in gewisser Weise aktiv die eigene kognitive Entwicklung in
Abhingigkeit von seiner sozialen und materiellen Umwelt sowie seinen biologischen Vo-
raussetzungen. Der Spracherwerb wird durch Représentations- bzw. Symbolfunktion mog-
lich, womit die Entstehung des Zeichensystems einhergeht, und die sich in der sensomoto-
rischen Entwicklungsphase aus Nachahmung und Spiel entwickeln. Im Gesamtrepertoire in-
dividueller Symbole und Zeichen verwandeln sich sensomotorische Schemata in Begriffe

oder erweitern sich um neue begriffliche Schemata (Piaget, 1969, S. 16-17).

Die kognitivistische Theorie wird vor allem dafiir kritisiert, dass sie sich zu sehr auf die
Informationsverarbeitungsprozesse beim Lernen konzentriert. Der Prozess der Informations-
verarbeitung ist zwar wichtig fiir das Lernen, aber nicht der einzige Erklarungsfaktor. Sozi-
ale, motivationale und emotionale Aspekte, die im Kognitivismus eher vernachlassigt wer-
den, sind fiir das Lernen ebenso wichtig. Das sozial-emotionale Lernen kann zum Beispiel
die Selbst- und Fremdwahrnehmung oder die Beziehungsfertigkeit beeinflussen (Leidig,
Hennemann & Hillenbrand, 2020, S. 151-152). Aulerdem hat der Kognitivismus eine ob-
jektivistische Sichtweise, die von einer einzigen, objektiv wahren und beobachtbaren Reali-
tdt ausgeht. Demnach ist das Wissen schon vorhanden und wird nur von den Lernenden
unterschiedlich aufgenommen und verarbeitet. Wie die sozialen und pragmatischen Aspekte

der Sprache beispielsweise erlernt werden, bleibt offen.
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Beziiglich des Spracherwerbs stellt der Kognitivismus einen Zusammenhang zwischen kog-
nitiver und sprachlicher Entwicklung her und legt dabei mehr Wert auf semantische, prag-
matische und kommunikative Aspekte von Sprache als auf grammatikalische. So lernt das
Kind zum Beispiel durch die Objektpermanenz, dass Objekte auch dann existieren, wenn sie
gerade nicht sichtbar sind. Diese Sichtweise ist aber zu kurz gegriffen, weil der Spracher-
werb nicht nur durch die Semantik eines Satzes erkldrt werden kann. Denn nach Wode
(1993) sind das Lautsystem und seine Entwicklung wichtige Messgrof3en fiir die Angemes-
senheit kognitiver Ansétze, und die allgemeine kognitive Entwicklung schafft nur die Rah-
menbedingungen fiir die Semantik und fiir das Weltverstindnis. Der richtige Umgang mit
Syntax, Phonologie und mit Formen von Diskursregeln ,.erfordert eigenstindige, auf die
Verarbeitung von Sprache und sprachliche Strukturen ausgerichtete kognitive Féhigkeiten

und Voraussetzungen* (Wode, 1993, S. 50).

3.2.4 Interaktionistische Spracherwerbstheorie

Der Interaktionismus ist eine Spracherwerbstheorie, die von Jerome Bruner und Catherine
Snow vertreten wird. Sie geht davon aus, dass der Spracherwerb durch die Interaktion des
Kindes mit seiner sprachlichen Umwelt gefordert und gesteuert wird. In einem Kind-Um-
welt-System mit gegenseitigen, sozialen Austauschprozessen wird das Kind nicht nur von
Erwachsenen beeinflusst, sondern das Kind beeinflusst auch das Verhalten der Erwachse-
nen, indem zum Beispiel die Erwachsenen ihre Sprache im ,,Komplexititsgrad auf Niveau
des Kindes* (Wirth, 2000, S. 125) abstimmen. Der Interaktionismus ist im Gegensatz zu
nativistischen und kognitivistischen Modellen kein geschlossenes Konzept, sondern ein so-
zial-pragmatisches Erklarungsmodell (Klann-Delius, 2008, S. 144). Die sozialen Interaktio-

nen in Spracherwerbsprozessen

(...) bilden den Rahmen, innerhalb dessen sich Lerner die sprachlichen Kodierungen erschlie-
Ben, indem sie die sprachlichen Signale mit den nichtsprachlichen der jeweiligen Situation in
Verbindung bringen. Methodisch bieten interaktionistische Ansdtze erst die Moglichkeit, die
Entfaltung des konstruktivistischen Moments im Sinne Piagets zu erfassen. (Klann-Delius,

2008, S. 144)

Die genetischen Faktoren des Kindes spielen im Interaktionismus, wie auch im Behavioris-
mus, eher eine untergeordnete Rolle (Bruner, 2008, S. 73). Die Entwicklung interpersoneller
Féhigkeiten ist nicht bestimmt durch die Auseinandersetzung mit der Objektwelt. Sie voll-
zieht sich vielmehr in der Orientierung des Kindes an den Verhaltensmustern des Interakti-

onspartners, die dem kindlichen Entwicklungsstand entsprechen, aber dennoch ein hoheres
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Niveau aufweisen. Wygotski (1993) nennt dies die Zone der nichsten Entwicklung und be-
schreibt damit die motivationale Unterstiitzung des Kindes zur Erreichung der nichsthéhe-

ren Zone.

Den Ausfiihrungen nach bietet auch der Interaktionismus keine vollstindige Erklarung flir
den kindlichen Spracherwerb. Er beschreibt im Wesentlichen die notwendigen ,,Bedingun-
gen, unter denen der Spracherwerb normalerweise vonstatten geht (Wirth, 2000, S. 125).
Die Annahme, dass der Spracherwerb hauptsachlich durch Imitationsprozesse erfolgt, in de-
nen die Erwachsenensprache an das sprachliche Niveau des Kindes angepasst ist, ist zu kurz
gegriffen. Denn die Erwachsenensprache ist trotz der kindgerechten Art komplexer als die
Sprache des Kindes. Wenn die sprachlichen Inputs tatsdchlich dem kognitiven Niveau des
Kindes angepasst wiéren, konnte das Kind daraus keine Generalisierungen ableiten. Der In-
teraktionismus wiirde somit eher eine Hinderung fiir den Spracherwerb darstellen. Wode
(1993) stellt fest, dass interaktionistische Lernprozesse nicht anhand kurzer Interaktionser-

fahrungen zu bewerten sind, und weist auf folgende Fragen hin:

Welchen Einflu8 haben die Besonderheiten der Interaktion auf die einzelnen Aspekte des
Lernvorganges, sind z. B. die entwicklungsspezifischen Fehler in ihrer linguistischen Struktur
durch die typischen Interaktionsformen bedingt, denen die Lerner ausgesetzt waren? Wéren
sie bei geschickter Manipulation des Interaktionsverhaltens vermeidbar? Ist die Chronologie
der entwicklungsspezifischen Fehler beliebig liber das Interaktionsverhalten steuerbar, oder
sind es nur bestimmte Aspekte? Dient die Interaktion vielleicht nur dazu, Input bereitzustel-

len? (Wode, 1993, S. 50)

Diese Fragen konnen aus padagogischer Sicht unter anderem von Bedeutung sein, weil die
Lehrkraft in Sprachbildungsprozessen besonders darauf achten muss, wie Lernende auf be-
reitgestellte sprachliche Inputs reagieren und welchen Einfluss diese Inputs auf ihre sprach-

liche Entwicklung haben.

3.3 Zum Zweitspracherwerb

Basierend auf den vorherigen Ausfiihrungen zum Sprachbegriff und den Spracherwerbsthe-
orien werden nun die Prozesse des kindlichen Zweitspracherwerbs im piddagogischen Kon-
text und in Bezug auf Sprachbewusstheit analysiert. Im Themenabschnitt ,,Neurobiologische
Erkenntnisse® (Kap. 3.1) wurden die neurobiologischen Voraussetzungen des kindlichen
Spracherwerbs mit dem Schwerpunkt auf der Mehrsprachigkeit dargestellt. An dieser Stelle
geht es um die Prozesse des Zweitspracherwerbs, die nicht isoliert vom Erstspracherwerb

betrachtet werden konnen, sondern in Wechselwirkung mit thm stehen. Es werden daher die
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wechselseitigen Prozesse und Einflussfaktoren beriicksichtigt, die die Lern- und Erwerbs-

prozesse begleiten.

Der Spracherwerb ist ein duflerst komplexer, neurobiologisch verankerter Prozess, bei dem
das Kind das Regelsystem einer oder mehrerer Sprachen erlernt (Hartmann, Hasselborn &
Gold, 2017, S. 190). Wie bereits dargestellt, sind Kinder durch ihre neurogenetischen Vo-
raussetzungen optimal auf den Spracherwerb vorbereitet. Sie erwerben selbstgesteuert, ei-
genaktiv und ohne explizite Unterweisung die Strukturen und Regeln der Erstsprache (Hart-
mann, Hasselborn & Gold, 2017). Die Geschwindigkeit des Spracherwerbs innerhalb der
,biologisch determinierten kritischen Perioden* (Hartmann, Hasselborn & Gold, 2017, S.
190) kann sich dabei von Kind zu Kind recht unterschiedlich vollziehen. Der Fortschritt
héngt stark von der Gesamtentwicklung des Kindes sowie den Bedingungen ab, unter denen
es mit der deutschen Sprache in Kontakt kommt. Dazu gehort das Wohlbefinden des Kindes
in der Umgebung, in der es sprachlichen Kontakt hat (Adler, 2014, S. 12).

Die kindliche Sprachentwicklung, ob gesteuert oder ungesteuert, ist ein wichtiger Bestand-
teil der Gesamtentwicklung, die von sensorischen, motorischen, sprachlichen, kognitiven
und sozial-emotionalen Funktionsbereichen wechselseitig beeinflusst wird (Grohnfeldt,
1990, S. 7). Die sich dabei entwickelnden kindlichen sprachlichen Kompetenzen umfassen
sowohl die alltagstauglichen Ausdrucksmittel und Fahigkeiten als auch die Muster und
Strukturen des Sprachsystems, die das Kind auf der Grundlage seiner inneren (Entwick-
lungsvoraussetzungen) und duBleren (Entwicklungsbedingungen) Faktoren erfasst und ge-
staltet (Carle & Metzen, 2014, S. 7). Erst wenn das Kind einen Mindestwortschatz (mindes-
tens 50 Worter) entwickelt und bewusst differenziert hat, kann es semantische und gramma-
tikalische Strukturen der Zweitsprache erkennen und bilden (Carle & Metzen, 2014, S. 9).
Der Wortschatz ist bei zwei- oder mehrsprachigen Kindern oft umfangreicher als bei ein-
sprachigen, aber er verteilt sich auf die beteiligten Sprachen und ist dadurch in den Einzel-
sprachen geringer (Gogolin et al., 2011, S. 9-10). Die Geschwindigkeit und Qualitét der
Sprachkompetenzentwicklung zeigt sich erst in konkreten Kommunikationssituationen, wo-
bei die lebensweltliche Sprachkompetenz nur den Kindern selbst bekannt ist, so die Autoren.
Das bedeutet jedoch nicht, dass die lebensweltliche Sprachkompetenz dem pédagogischen
Einflussbereich der Lehrkraft entzogen ist. Denn das Kind bringt sich aktiv in die Klassen-
gemeinschaft ein und 6ffnet sich fiir entsprechende padagogische Einflussnahme, wenn es
erfolgreiche Anerkennungs- und Zugehdrigkeitsprozesse erlebt (Gogolin et al., 2011, S. 9-
10). In sprachbiografischen Erzdhlungen kann das gesamtsprachliche Repertoire mit den le-

bensweltlichen Sprachkompetenzen sichtbar werden (Kap. 4.4.4).
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Wissenschaftliche Untersuchungen zeigen, dass das Alter beim Erwerbsbeginn eine zentrale
Determinante ist (Kap. 3.1). Miiller, Schulz und Tracy (2018, S. 56) stellen fest, dass bei
Kindern mit doppeltem Erstsprachenerwerb dhnliche Erwerbsphasen und vergleichbare
Sprachkompetenzen zu beobachten sind wie bei einsprachig aufwachsenden Kindern. Im
Erwachsenenalter ist dies nicht mehr so einfach mdglich, da mit zunehmendem Alter eine
Fossilierung (Stagnation) in der Entwicklung der Sprachfahigkeiten wie auch im Einfluss
der Erstsprache auf den Erwerb weiterer Sprachen zu beobachten ist (Miiller, Schulz &
Tracy, 2018, S. 56). Ein Fossilierungseffekt kann aber auch bei Kindern auftreten, wenn
etwa Diskrepanzen bei Selbst- und Fremdwahrnehmung, Zugehorigkeit und Nichtzugeho-
rigkeit bzw. der Akzeptanz oder Nichtakzeptanz vorliegen. Eine mogliche Ursache dafiir
kann die dominante Kultur mit den sprachlichen Normsetzungen sein. Beim Kind kann dies
zu Macht- oder Ohnmachtempfindungen und damit verbunden zur unsicheren und defizité-
ren Haltung zum eigenen Sprachrepertoire fiihren (Selinker, 1992). Im schulischen Kontext
kann dies zu Motivationsdefiziten fiihren, sich am Unterricht notwendigerweise zu beteili-
gen. Eine Stagnation im Spracherwerb kann aulerdem auf den Umstand zurtlickgefiihrt wer-
den, dass ungiinstige Inputvoraussetzungen, mangelhafte Lernmoglichkeiten sowie die un-
zureichende Féahigkeit von Lernenden, durch externe Inputs bereitgestellte Informationen zu

verwerten, da z.B. Defizite im vorhandenen Sprachrepertoire vorliegen (Selinker, 1992).

3.4 Theorien zum Zweitspracherwerb

Die wissenschaftliche Untersuchung des Zweitspracherwerbs ist ein relativ junges For-
schungsgebiet (Miiller, Schulz & Tracy, 2018, S. 53), das bis in die 1990er Jahre von zwei
gegensitzlichen Richtungen geprégt war: der nativistischen Inside-Out (von innen nach au-
Ben) und der sozial-interaktionistischen Outside-In (von auflen nach innen). Die vorherigen
Ausfithrungen zu den Spracherwerbstheorien haben gezeigt, dass die inneren (Vorausset-
zungen) und duBeren (Bedingungen) Faktoren des Spracherwerbs nur in einer ganzheitlichen
Betrachtung und Kombination als zentraler Gegenstand der Entwicklungspsychologie ver-
standen werden konnen, so dass ,,die Genese sprachlicher Kompetenz durch entwicklungs-
typische Beziehungen zwischen verschiedenen [sprachlichen] Komponenten gekennzeich-
net” (Weinert, 2008a, S. 93) ist. AuBBerdem ist zu bemerken, dass die Theorien zum Zweit-
spracherwerb weitgehend von den Spracherwerbstheorien beeinflusst sind. Sie beziehen sich
vorwiegend auf das Fremdsprachlernen und tragen zu einer erhohten Erkenntnis dariiber bei,
ob und wie Sprachen eher durch bewusste Lernprozesse oder unbewusst ablaufende Mecha-
nismen beeinflusst und gesteuert werden. Hinzu kommt, dass aktuelle Ansdtze verstérkt die

Bedeutung kognitionspsychologischer und soziokultureller Faktoren verbinden und betonen.
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Im Folgenden werden drei Theorien zum Zweitspracherwerb mit unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen vorgestellt. Ergidnzend zu den neurobiologischen Erkenntnissen soll damit
die padagogische Reichweite der Theorien, die unterschiedliche Einflussfaktoren zum Er-

werb einer zweiten Sprache thematisieren, verdeutlicht werden.

3.4.1 Kontrastivhypothese

Die Kontrastivhypothese, die von Fries (1945) begriindet und von Lado (1957) weiterentwi-
ckelt wurde, basiert auf dem behavioristischen Ansatz. Sie postuliert einen engen Zusam-
menhang zwischen Erst- und Zweitsprache und nimmt an, dass die in der Erstsprache erwor-
benen und erlernten linguistischen Elemente und Strukturen auf andere Sprachen iibertragen
werden kdénnen. Die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Sprachen beeinflussen
den Schwierigkeitsgrad von Spracherwerbsprozessen. Strukturell identische Elemente und
Regeln werden leichter und fehlerfreier erlernt, wahrend strukturelle Divergenzen Lern-
schwierigkeiten und Fehler verursachen konnen. Diese Fehler resultieren vor allem aus In-
terferenzen, die durch Ahnlichkeiten der Sprachen ausgeldst werden. Klein (1992) merkt
kritisch an, dass auch bei strukturell unterschiedlichen Sprachen Fehler und Lernschwierig-
keiten auftreten konnen, die sich jedoch in der Praxis positiv oder negativ auf den Lernpro-
zess der Zweitsprache auswirken konnen. Mitchel und Myles (2004) weisen aus der Praxis
des Fremdsprachenunterrichts sogar darauf hin, dass Lernschwierigkeiten nicht notwendi-

gerweise mit sprachlichen Ahnlichkeiten oder Unterschieden korrelieren

Fiir die pddagogische Arbeit in Sprachbildungsprozessen lésst sich aus der Kontrastivhypo-
these ableiten, dass durch Sprachvergleiche die Unterschiede der Erst- und Zweitsprache zu
kontrastieren und speziell zu trainieren sind. Die Lernenden sollten dazu angeregt werden,
hervorgehobene Inhalte, die in der Zweitsprache zu vermitteln sind, mit den sprachlichen
Fihigkeiten aus der Erstsprache bewusst zu vergleichen. Dies gelingt vor allem in Uberset-
zungsprozessen,; sei es von der Erstsprache in die Zielsprache oder auch bildungssprachliche

Ubersetzungen.

3.4.2 Identitditshypothese

Basierend auf dem nativistischen Ansatz entwickelte Corder (1967) die Identitdtshypothese,
die besagt, dass sich der Zweitspracherwerb nicht vom Erstspracherwerb unterscheidet. Laut
dieser Hypothese erfolgt die Verarbeitung der Zielsprache aufgrund angeborener Sprach-
fahigkeiten nach gleichen universalen Prinzipien wie die Erstsprache, sodass das Kind die-

selben Entwicklungsstufen durchlduft. Dabei treten keine Transfer- und Interferenzpha-
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nomene zwischen den beteiligten Sprachen auf, wie die Studien von Dulay und Burt (1974)
sowie von Krashen (1981, 1985) zeigen. Somit ist es fiir den Zweitspracherwerb irrelevant,
ob schon eine Sprache erworben wurde. Es wird angenommen, dass der Spracherwerb ein
kreativer, kognitiver Prozess ist, in dem der Lernende systematisch Hypothesen iiber die
Struktur der Zielsprache aufstellt, iiberpriift und revidiert. Oksaar (2003) merkt allerdings
kritisch an, dass in keiner Untersuchung ,,der Einfluss der Erstsprache in Form von Interfe-
renz ausgeschlossen werden konnte (S. 105). Auch die Ergebnisse von Dulay und Burt
(1974), die fiir Identitdtshypothese als richtungsweisend betrachtet wurden, werden auf-
grund methodischer Defizite kritisch gewertet. Dabei wird vor allem die Vernachlédssigung
der Bedingungen fiir den Spracherwerb und -gebrauch sowie der intrinsischen Prozesse be-
mangelt. Die Identitdtshypothese ldsst sich also nur bestitigen, wenn kognitive und soziale
Entwicklungsunterschiede und deren Einfliisse auf den Spracherwerb weitgehend ausge-

blendet bleiben (Klein, 1992, S. 36).

Die Identitédtshypothese liefert eine Erklarung dafiir, dass der Mensch iiber angeborene Fa-
higkeiten fiir den Spracherwerb verfligt. Sie steht damit nicht im Widerspruch zur Kontras-
tivhypothese, sondern beschreibt mit der nativistischen Ausrichtung die Voraussetzung fiir
den Spracherwerb. Dadurch ergibt sich die Perspektive, dass auch bei unzureichenden Kom-
petenzen in der Erstsprache keine Entwicklungsdefizite in der Zielsprache zu erwarten sind,

da der Spracherwerbsprozess nach denselben Prinzipien ablduft wie die Erstsprache.

3.4.3 Interlanguage-Hypothese

Die Interlanguagehypothese, die von Selinker (1969, 1972) mit Bezug auf das schulische
Fremdsprachenlernen begriindet wurde, bezieht sowohl angeborene als auch sozial-psycho-
logische Aspekte in die Betrachtung mit ein. Die Annahme hier ist, dass sich beim Erwerb
einer Zweitsprache ein eigenstindiges und variables Sprachsystem (/nterlanguage) heraus-
bildet, welches sowohl Merkmale der Erst- und Zweitsprache, dariiber hinaus auch eigen-
staindige Merkmale und Elemente aufweist. Dieses Sprachsystem unterliegt gewissen Ge-
setzméafBigkeiten mit lernerspezifischen Prozessen, Strategien und Regeln, so dass die Struk-
turen der Erstsprache auf die Zweitsprache {ibertragen und bereits erlernte Strukturmuster
hiufig angewendet werden. Dennoch entwickeln Lernende eigene Regeln fiir die Interlan-
guage, die sie im Spracherleben iiberpriifen, und nach formalen und funktionalen Reduk-
tionsstrategien verwerfen bzw. weiterentwickeln. Auf formaler Ebene werden als schwierig
empfundene Strukturen verworfen und auf funktionaler Ebene Aussagen an eigene Sprach-

fahigkeiten angepasst, z.B. durch Vermeidung bestimmter Themen, Verdnderung von
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geplanten AuBerungen oder Verwendung von Hilfsmitteln wie Paraphrasieren, Mimik und
Gestik. Fehler in der Zweitsprache sind nicht zwangsldufig auf den Erstspracherwerb zu-
riickzufiihren, sondern konnen in der Eigendynamik der Zwischensprache begriindet sein.
Sprachfehler erlauben Riickschliisse auf das Niveau der Zweitsprache (Selinker, 1972). Bei
der Entwicklung der Zweitsprache kann es zur Fossilierung kommen, wenn das Kind das
erreichte Entwicklungsstadium fiir sich als zufriedenstellend erachtet und eine Weiterent-
wicklung nicht anstrebt. In der Erweiterung des Begriffs der Fossilierung um den Begriff
der Stabilisierung betrachten Selinker und Lamendella (1978) diesen Zustand nicht als
grundsétzlich dauerhaft, da insbesondere giinstige psychologische, soziologische sowie kog-
nitive Voraussetzungen diesen wieder aktivieren kdnnen. Erst iiber einen lingeren Zeitraum
des fossilen Zustands kann unter Umstidnden eine Stabilisierung eintreten; oder sogar ein
Riickfall (Back-Sliding) in ein fritheres Stadium der Interlanguage ist moglich. Zusammen-
gefasst sind nach Selinker (1972, p. 35) Interlanguages durch folgende GesetzmaBigkeit

charakterisiert;

1. Language transfer - Strukturiibertragung von Erst- auf die Zweitsprache

2. Transfer of training - Haufige Anwendung bereits erlernter Strukturmuster

3. Strategies of second language learning - Entwickeln, Uberpriifen und Revidieren ei-
gener Interlanguage-Regeln

4. Strategies of second language communication - Strategien als Hilfe in konkreten Kom-
munikationssituationen

5. Overgeneralization of target language material — Ubertragung korrekt erworbener Re-

geln in Bereiche, in denen sie nicht giiltig sind

Die Interlanguage-Hypothese verfolgt grundsétzlich den Ansatz, dass Sprachlernen indivi-
duell und nicht vollstindig steuerbar ist. Lehrkréfte sollten daher Lernprozesse eher unter-
stlitzen als direkt instruieren, indem sie giinstige Bedingungen fiir Entdeckungen und Inter-
aktionen schaffen. Wichtig ist auch die Vermittlung von Lernstrategien und die Férderung
von Metakognition, um Lernende zur Selbstreflexion und -steuerung anzuleiten. Fehler sind
als Teil des Lernens zu sehen und sollten genutzt werden, um die Sprachentwicklung voran-
zutreiben. Selbstverantwortetes Lernen und die Entwicklung von Autonomie sind Schliis-
selelemente. Insgesamt ermutigt die Hypothese Lehrkréfte, Lernende als aktive Spracher-
werbende zu betrachten und eine Umgebung zu schaffen, die selbststindiges und reflektier-

tes Lernen fordert.
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3.5 Zusammenfassung und Diskussion

Die vorgestellten Spracherwerbstheorien und die Theorien zum Zweitspracherwerb scheinen
sich zundchst zu widersprechen. Jedoch ergibt sich bei nidherer Betrachtung, dass sie sich
eher ergdnzen und zum Teil auch bedingen. Sie bieten lediglich unterschiedliche Erklarungs-
ansétze fiir den Spracherwerb aus verschiedenen Perspektiven. Der Behaviorismus versteht
alle menschlichen Lernprozesse als Ergebnis von Reiz-Reaktion im Einflussfeld der sozialen
und materiellen Umwelt und betont lerntheoretisch die Rolle der Erfahrung. Ahnlich verhilt
es sich mit dem interaktionistischen Ansatz, der die Rolle der sozialen Umwelt hinsichtlich
sprachlichen Inputs und sprachlicher Interaktionen betont. Die nativistische Theorie dagegen
betrachtet die Grundlage fiir sprachliche Féhigkeiten als angeboren und blendet dabei das
Lernen durch Imitation nahezu vollstindig aus. Sie hebt das natiirliche Vorhandensein be-
stimmter menschlicher Fahigkeiten zur Sprachentwicklung hervor. Dieser Aspekt 6ffnet sich
durch neuere bildgebende Verfahren zunehmend der wissenschaftlichen Forschung und be-
kommt immer mehr Aufmerksamkeit. Es zeigt sich, dass die nativistischen Grundlagen mit
denen der kognitivistischen, die die Wechselwirkung zwischen Sprache und Denken und
damit den Spracherwerb in enger Verbindung mit der kognitiven und intellektuellen Ent-
wicklung des Kindes betrachten, iibereinstimmen. Der nativistische Ansatz stellt zudem
auch fiir den behavioristischen wie auch interaktionistischen Ansatz eine wichtige Erkla-
rungsgrundlage zur Entstehung von Sprache dar. Denn der Interaktionismus wie auch der
Behaviorismus betrachten die Sprache mehr in ihren Ursachen und Symptomen, wihrend
der Nativismus sich vielmehr auf den Ursprung der Sprachentstehung konzentriert. In péda-
gogischer Hinsicht bedeutet dies, dass die Lehrkraft besondere Aufmerksamkeit sowohl fiir
biologisch determinierte sprachliche Potenziale des Kindes als auch dessen kognitive Ent-
wicklung im sozialen und materiellen Umfeld haben sollte. Der Spracherwerbsprozess sollte
dem kindlichen Entwicklungsniveau entsprechend gestaltet sein und Raum fiir Kind-Um-

welt-Interaktionen bieten.

Die Erliduterungen zu Theorien des Zweitspracherwerbs zeigen, dass die Kontrastivhypo-
these starke Interdependenz zwischen den Erwerbsvorgédngen von Erst- und Zweitsprache
annimmt, so dass die in der Erstsprache erworbenen sprachlichen Kompetenzen auf andere
Sprachen tibertragen werden konnen. Dadurch konnen auch Interferenzen entstehen, die eine
besondere padagogische Aufmerksamkeit erfordern, da gerade strukturunterschiedliche Ele-
mente und Regeln Lernprobleme verursachen konnen. Eine Anforderung fiir Lehrende ist

es, durch gezielte Sprachkontraste die strukturellen Unterschiede zwischen den Sprachen
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explizit und verstindlich zu machen. Es ist jedoch zu beachten, dass nicht alle Lernprobleme

unbedingt auf sprachliche Unterschiede zuriickzufiihren sind.

Nach der Identititshypothese unterscheidet sich der Zweitspracherwerb nicht vom Erst-
spracherwerb. Die Entwicklung vollzieht sich gemill den angeborenen Sprachfihigkeiten
nach den gleichen Prinzipien. Da keine Transfer- und Interferenzeffekte angenommen wer-
den, spielt die Erstsprache fiir den Zweitspracherwerb keine Rolle. Spatere Untersuchungen
zeigen jedoch, dass der Interferenzeinfluss der Zweitsprache durch die Erstsprache nicht
zwangsldufig auszuschliefen ist. Allenfalls dann, wenn kognitive und soziale Entwicklungs-
unterschiede und deren Einfliisse auf den Spracherwerb isoliert betrachtet werden, kann dies
der Fall sein. Da dies wiederum nicht kategorisch moglich ist, sind Lernende im kreativen,

kognitiven Prozess des Spracherwerbs durch giinstige sprachliche Inputs zu fordern.

Die Interlanguagehypothese bezieht neben den angeborenen Sprachfahigkeiten auch sozial-
psychologische Aspekte mit in die Betrachtung ein. Die Zweitsprache ist ein eigenstindiges
Sprachsystem, welches Merkmale und Elemente der Erstsprache beinhaltet. Der Spracher-
werb vollzieht sich nach GesetzmiBigkeiten mit lernerspezifischen Prozessen, Strategien
und Regeln. Strukturen aus der Erstsprache werden dabei iibernommen. Dariiber hinaus ent-
wickeln sich auch neue Regeln, die je nach ihrer sprachlichen Verwendung verworfen oder
weiterentwickelt werden. Aufgrund dieser Eigendynamik miissen Fehler in der Zweitspra-
che nicht zwangsldufig durch den Erstspracherwerb begriindet sein. Diese Fehler erlauben
Riickschliisse auf den direkten Entwicklungsstand der Zweitsprache. Hier ist es von pida-
gogischer Relevanz, die sprachliche Entwicklung des Kindes mit entsprechenden sprachli-
chen Mitteln stetig zu fordern und auf giinstige psychologische, soziologische sowie kogni-

tive Bedingungen zu achten, um so mogliche Fossilierungseffekte zu vermeiden.

AbschlieBend ist zu betonen, dass der kindliche Spracherwerb ein komplexes Phdnomen ist,
das von zahlreichen Faktoren abhédngt. Daher ist es eher unwahrscheinlich, dass eine ein-
zelne Theorie alle Aspekte dieses Prozesses erfassen kann. Eine umfassendere Perspektive
kann nur durch die Kombination der spezifischen Aspekte und Merkmale der verschiedenen
theoretischen Ansitze erreicht werden, die versuchen,
(...) den ProzeB3 zu erkldren, den ein Kind durchlduft, wenn es innerhalb eines begrenzten
Zeitraumes in der Auseinandersetzung mit einer endlichen Menge sprachlicher AuBerungen
ein linguistisches Bezugssystem erstellt, das ihm ein unbeeintrachtigtes Sprachverarbeitungs-

system vorausgesetzt erlaubt, eine im Prinzip unendliche Menge von Sitzen (qua AuBerungen)
zu verstehen und zu produzieren. (Tracy, 1991, S. 4)
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In den bisherigen Ausfiihrungen stellten Kapitel 2 und 3 den theoretischen Referenzrahmen
dieser Arbeit vor. Dabei wurde in Kapitel 2 der Sprachbegriff in seinen Bedeutungs- und
Funktionsdimensionen erldutert und das Sprachverstindnis im deutschen Bildungssystem
analysiert. Kapitel 3 skizzierte die neurobiologischen Grundlagen des Spracherwerbs und
stellte relevante Theorien zum Erst- und Zweitspracherwerb vor. Im Folgenden befassen sich
die Kapitel 4 und 5 mit den praktischen Konsequenzen der Arbeit. Das Kapitel 4 untersucht
das Phinomen der Mehrsprachigkeit, seine terminologische Definition und Abgrenzung so-
wie seine Besonderheiten im Kontext mehrsprachiger Kinder. Der didaktische Nutzen der
Mehrsprachigkeit wird aus einer aufgeklirten und holistisch-dynamischen Perspektive be-
trachtet. Mehrsprachigkeit wird als ein vielféltiges sprachliches Repertoire konzipiert, das
durch sprachbiografische Arbeit mit Sprachenportraits padagogisch erschlossen werden soll.
Dies bildet die Basis, um die Mehrsprachigkeit in dieser Arbeit gemi3 den konzeptuellen
Voraussetzungen fiir eine Lehrkriftefortbildung zur Sprachbewusstheitsférderung im Kon-
text mehrsprachiger Kinder zu gestalten und umzusetzen. Der Language Awareness Ansatz
wird in seinen Zielen und Einflussbereichen in Kapitel 5 dargelegt. Die Beziehung zwischen
Language Awareness und Mehrsprachigkeit wird thematisiert und die Language Awareness
von Lehrkriften untersucht. SchlieB3lich werden didaktische Elemente identifiziert, die durch
ihre spezielle Wechselwirkung die Sprachbewusstheit der Lehrkrifte fordern: Sprachauf-
merksamkeit, Sprachreflexion, Sprachvergleich und Sprachanalyse. Diese Elemente sind

zentral fiir die Konzeption der vorliegenden Lehrkraftefortbildung.



Zur Mehrsprachigkeit Seite |63

II. PRAKTISCHE IMPLIKATIONEN
Die Kapitel 4 bis 6 beschiftigen sich mit den praktischen Implikationen fiir eine Fortbil-
dungsmalinahme, die das Ziel hat, die Sprachbewusstheit von Lehrkriften im Kontext von
mehrsprachigen Kindern im Grundschulalter zu unterstiitzen. In Kapitel 4 und 5 werden die
Begriffe der Mehrsprachigkeit und Language Awareness weiter erortert. Ihre Definition und
Diskussion erfolgen stets in Bezug auf ihre Relevanz fiir die Unterrichtspraxis. Dariiber hin-
aus werden padagogische Handlungsempfehlungen formuliert, die den didaktischen Rah-
men der geplanten Lehrkréftefortbildung bestimmen. Ziel ist es, Lehrkrifte dazu zu befdhi-
gen, ihr Wissen bewusst einzusetzen, um das gesamtsprachliche Repertoire mehrsprachiger
Kinder im Unterricht zu erkennen und zu fordern. Kapitel 6 stellt den didaktischen Rahmen
fiir die Planung und Durchfiihrung einer Fortbildungsmafinahme zur Férderung der Sprach-
bewusstheit bei Lehrkréften vor. In neun Kurseinheiten werden die deklarativen und proze-
duralen Wissensinhalte als pddagogische Grundlagen der Fortbildung présentiert. Kapitel 6

endet mit einem Evaluationsvorschlag zur Erfolgskontrolle.

4 Zur Mehrsprachigkeit

Die folgenden Abschnitte befassen sich mit dem Thema Mehrsprachigkeit. Dabei werden
die Begriffe Mehrsprachigkeit und ,lebensweltliche Mehrsprachigkeit* erldutert. Anschlie-
Bend werden die Vorteile von Mehrsprachigkeit aufgezeigt. Hierbei riicken die psychologi-
schen, soziologischen und kognitiven Aspekte von Mehrsprachigkeit im Kontext mehrspra-
chiger Kinder im schulischen Umfeld ins Blickfeld. Der psychologische Aspekt bezieht sich
auf die identitdren Bedingungen des Kindes, die in pddagogischen Prozessen entscheidend
sein konnen, um zu verstehen, wie das Kind sich bei sprachlichen Interaktionen in der Klas-
sengemeinschaft engagiert und beteiligt. Der soziologische Aspekt berticksichtigt die Eigen-
schaften und Kompetenzen des Kindes in sprachlich-sozialen Interaktionen, die als wichtige
Faktoren fiir die Integration in die Klassengemeinschaft gelten. Der kognitive Aspekt fokus-
siert sich vor allem auf die Féhigkeit der Aufmerksamkeitskontrolle, die bei mehrsprachigen
Kindern besonders ausgepragt ist. Dabei wird die Theory of Mind hervorgehoben, die sich
mit der Fahigkeit mehrsprachiger Kinder beschiftigt, sich selbst und anderen intentionale
Zustinde zuzuschreiben. Unter dem Titel ,Zur Praxis der Mehrsprachigkeit® werden einige
wichtige Merkmale und Bausteine der Konzeption zur Férderung der Sprachbewusstheit bei
Lehrkréften vorgestellt. Mit dem Begriff der ,aufgeklérten Mehrsprachigkeit® und seiner res-
sourcenorientierten Verortung in Spracherwerbsprozesse wird der holistische Blick auf das
gesamtsprachliche Repertoire als die Quelle der Ressource gelenkt. Das Arbeiten mit sprach-

biografischen Erzahlungen in Verbindung mit Sprachenportraits wird als ein Ansatz prisen-
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tiert, der die Subjektperspektive von Sprecherinnen/Sprechern auf das gesamtsprachliche
Repertoire erdffnet. Damit werden Einblicke in die Dimension der lebensweltlichen Ent-
wicklung des Spracherlebens ermdglicht, die von Zwangseinfliissen beeinflusst sein konnen
und den ganzheitlichen Blick der Betroffenen auf ihr Spracherleben und ,,den ersten Zugang

zur verdriangten und unterdriickten Sprachenbiographien* (Krumm, 2010, S. 16) verhindern.

Des Weiteren wird auf die sprachwissenschaftliche Sicht verwiesen, nach der die kategoriale
Abgrenzung der Begriffe Ein-, Zwei- oder Mehrsprachigkeit nicht sinnvoll ist (Tracy, 2014,
S. 18). Auch in einer vermeintlich monolingual ausgerichteten Familie sind Aspekte der
Mehrsprachigkeit vorhanden, die durch regionale Dialekte, Umgangssprache oder auch
Standard-, Bildungs- und Fachsprache bedingt sind. Wandruszka (1979) nennt dieses Phi-

nomen die muttersprachliche bzw. innere Mehrsprachigkeit.

4.1 Zum Begriff der Mehrsprachigkeit

Der Begriff Mehrsprachigkeit bezeichnet allgemein die Fiahigkeit von Gesellschaften, Insti-
tutionen, Gruppen und Einzelpersonen, sich regelmafig in Raum und Zeit mit mehr als einer
Sprache im Alltag zu engagieren (Franceschini, 2009, S. 33-34) und ,,verweist auf spezielle
Kenntnisse in mehreren und aufgrund mehrerer Sprachen sowie Kenntnisse praktisch-sozi-
aler Kontexte* (Dirim & Mecheril 2010, S. 114). Mehrsprachigkeit ist ein Produkt grundle-
gender menschlicher Fahigkeit, in einer Reihe von Sprachen zu kommunizieren, in Verbin-
dung mit der Kompetenz, in den meisten Situationen ohne weiteres zwischen den Sprachen
auch wechseln zu konnen (Oksaar, 1980, S. 43). Das intensive Mischen der Sprachen, wel-
ches einerseits ,Polyphone Fahigkeiten® entwickelt und andererseits ,hybride Identitdt und
Gruppenzugehorigkeit® impliziert, kann ,,Solidaritit oder Distanz ebenso zum Ausdruck

bringen wie Ironisierung oder Bewunderung® (Tracy, 2014, S. 26).

Mehrsprachigkeit ist gleichsam der Oberbegriff fiir verschiedene Formen von Erwerb und
Gebrauch von mehr als einer Sprache eines Individuums im Alltag, im Arbeitsleben und in
Institutionen (Franceschini, 2009, S. 29). Sie betont das Phinomen, ,,das in die kulturellen
Gewohnheiten einer bestimmten Gruppe eingebettet ist, die durch eine signifikante inter-
und intrakulturelle Sensibilitidt gekennzeichnet sind* (Franceschini, 2009, S. 33-34). Funk-
tionale Definitionen betrachten die Mehrsprachigkeit in Abhangigkeit vom Einsatzfeld der
Sprache, die damit verbundenen Absichten und Ziele sowie der bevorzugten Sprachenfolge,
wodurch ,,die unterschiedliche Auspragung mehrsprachiger Kompetenzen in Abhdngigkeit
von der kommunikativen Absicht und Reichweite (Zweck, Ziele) dargestellt werden (Ro-

che, 2013, S. 27). Die Sprachen konnen dabei unterschiedlich ausgeprédgt sein und auf



Zur Mehrsprachigkeit Seite |65

unterschiedlichen Kompetenzniveaus beherrscht werden (Allgduer-Hackl et al., 2013, S.
84). Dies wirkt sich auf die Sprachverwendung je nach Lebensbereich und je nach Struktur
der kommunikativen Situationen und Themen aus. Dabei beeinflussen die ,,Funktionen der
Sprache und der Sprache fiir das Individuum und fiir die Gesellschaft* (Oksaar, 2003, S. 16),
welche Sprachen oder Sprachvarianten mehr oder weniger dominant sind. Liegt eine ausge-
glichene Nutzung verwendeter Sprachen vor, ist die Rede von kombinierter und koordinier-
ter Mehrsprachigkeit. Es erfolgt die wechselseitig abhdngige Speicherung und Vernetzung
der Sprache im Gehirn, wodurch der Transfer des vorhandenen Sprachwissens unabhéngig
von der Sprache begilinstigt wird. Der Abruf und die Aktivierung des erworbenen Wissens

sind somit aus allen beteiligten Sprachen in dhnlicher Weise moglich (Roche, 2013, S. 27).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die verschiedenen Herangehensweisen an den
Begriff der Mehrsprachigkeit folgende Gemeinsamkeiten aufweisen, die auch fiir diese Ar-
beit von Bedeutung sind: Mehrsprachigkeit ist eine grundlegende menschliche Féhigkeit,
Kenntnisse in zwei oder mehr Sprachsystemen zu erwerben, diese in praktisch-sozialen Le-
benskontexten fiir die Kommunikation zu nutzen, um sich regelmifBig in Raum und Zeit im
Alltag einer Sprachgemeinschaft zu engagieren und situationsbedingt zwischen den Spra-
chen zu wechseln (Tracy, 2007, S. 49; Tracy, 2008, S. 51; Oksaar, 2003, S. 3; Franceschini,
2009, S. 33f.; Heint et al., 2006, S. 16). Die Sprachkompetenzen und der Grad der Beherr-
schung konnen je nach Funktion der Sprache und je nach Situation variieren. Diese Kompe-
tenzen sind je nach Lebenssituation und Sprachverwendung dynamisch und im Lebensver-
lauf veranderbar (Hrubesch & Plutzar, 2013; Dirim & Mecheril, 2010, S. 103).

Im Kontext der Schule lassen sich drei Dimensionen von Mehrsprachigkeit feststellen, die
sich gegenseitig beeinflussen (Riehl, 2013, S. 377f.): Erstens die individuelle Mehrsprachig-
keit, die die vorhandenen und erwarteten Sprachfdhigkeiten des Kindes bezeichnet. Das
heil3t, iiber welches Sprachrepertoire verfiigt das Kind bereits, welche Sprache(n) bendtigt
es fiir den Bildungsweg oder auch fiir das Leben und welche Sprache(n) mochte es lernen?
Zweitens die institutionelle Mehrsprachigkeit, die die vorhandenen bzw. horbaren, aner-
kannten und wertgeschétzten, zugelassenen oder auch nicht zugelassenen Sprachen in der
Schule meint. Und drittens die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit, die die Fragen betrifft,
welche Sprachen in der Gesellschaft vorhanden sind, welche wertgeschétzt werden, welche

zur Zugehorigkeit bzw. Ausgrenzung fiihren.

In dem folgenden Kapitel werden die verschiedenen Dimensionen der Mehrsprachigkeit be-
handelt. Zudem wird der Begriff der ,lebensweltlichen Mehrsprachigkeit' eingefiihrt, der be-

schreibt, dass mehrsprachige Kinder im Alltag mit mehreren Sprachen interagieren und
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dabei sprachliche Erfahrungen machen. Diese Erfahrungen erfordern in Lernprozessen eine

besondere pddagogische Aufmerksamkeit.

4.2 Lebensweltliche Mehrsprachigkeit

In der Weiterentwicklung des Begriffs ,lebensweltliche Zweisprachigkeit (Gogolin, 1988),
die die zweisprachig organisierte Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen beschreibt,
fiihrt Gogolin (1994) den Begriff der ,lebensweltlichen Mehrsprachigkeit® ein. Dieser ver-
weist auf den Umstand, dass eine Person im Alltag mehr als eine Sprache verwendet. So
sind mehrsprachige Kinder in ihrem sozialen Umfeld mit mehr als einer Sprache in unter-
schiedlichen Lebensumstédnden konfrontiert. Sie aktivieren dabei ihr sprachliches Gesamtre-
pertoire und bedienen sich alternativen Kommunikationsmittel, was zwangsldufig ihre
Sprechpraxis beeinflusst. Sie verfligen damit {iber ausbauféhige ,,verschiedenartige sprach-

liche Kenntnisse und Fertigkeiten* (Dirim & Mecheril 2010, S. 114).

Der Erwerb verschiedener Sprachen vollzieht sich bei einem lebensweltlich mehrsprachigen
Kind genauso wie der Erwerb einer Sprache bei einem einsprachig aufwachenden Kind (Go-
golin & Liidi, 2015). Das Kind verwendet in seinem Alltag mehr als eine Sprache und wech-
selt dabei zwischen der individuellen und der gesellschaftlichen Bezugsebene (Gogolin &
Liidi, 2015). Auf der individuellen Ebene nutzt es die Erstsprache, um sich in gleichsprachi-
gen Netzwerken, Beziehungen oder Aktivitidten zu verstdndigen. Die soziale Ebene hinge-
gen, die auch das monolingual ausgerichtete schulische Umfeld umfasst, ist gepragt von der
Nationalsprache (Oksaar, 2003, S. 157). Auf den Unterricht bezogen bezeichnet die lebens-
weltliche Zweisprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeit ,,die spezifischen Potentiale (...), die die
Schiiler nach ihren lebensweltlichen Erfahrungen in den Bildungsprozef3 einbringen und be-
deutet, dal} dieser spezifische Sprachbesitz gebraucht wird, um (...) dauerhaft gesellschaft-
lich handlungsfihig zu sein*® (Gogolin, 1988, S. 10). Mit der lebensweltlichen Mehrspra-
chigkeit ist die Anforderung an die Lehrkrifte verbunden, fiir die sich daraus ergebende Po-
tenziale der Kinder die Aufmerksamkeit zu haben und diese Potenziale moglichst in den
Unterricht zu integrieren. Wie auch in den Berichten der Lander zur Umsetzung des Be-
schlusses der Kultusministerkonferenz des Landes Baden-Wiirttemberg betont wird, kann
der Einbezug der Herkunftssprache in den Unterricht dazu einen Beitrag leisten:

Zu den vorrangigen Aufgaben des herkunftssprachlichen Unterrichts z&hlt, die Zwei- oder

Mehrsprachigkeit als besondere Qualifikation zu erhalten und zu férdern, den Schiilerinnen

8 Das Zitat von Gogolin bezieht sich auf Kinder mit Migrationshintergrund. Diese Arbeit richtet sich jedoch
auch an mehrsprachige Kinder.
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und Schiilern Hilfen zur Integration in die hiesige Gesellschaft zu geben und ihre interkultu-

relle Kommunikations- und Handlungsfahigkeit zu starken. (KMK, 2017, S. 28)

4.3 Vorziige der Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Kinder

Die Priamisse der individuellen Einsprachigkeit entspricht nicht der empirischen Evidenz
und birgt das Risiko einer verzerrten Perspektive auf die Realitdt individueller Mehrspra-
chigkeit. Denn der Mensch ist ein Individuum ,,das mehrere Sprachen verstehen und spre-
chen, lesen und schreiben lernt* (Wandruszka, 1979, S. 26). Wandruszka unterscheidet zwi-
schen innerer und dullerer Mehrsprachigkeit, die beide auf die historische, regionale, soziale
und fachliche Interaktion und Vermischung von Sprachen zuriickzufiihren sind. Die innere
Mehrsprachigkeit bezieht sich auf die Existenz von alternativen sprachlichen Ausdrucksmit-
teln innerhalb einer Sprache, wie z.B. Dialekte und soziale Varietéten, die in der Aussprache,
im Wortschatz und in Teilbereichen der Syntax Unterschiede aufweisen konnen (Tracy,
2014, S. 18). Die dullere Mehrsprachigkeit ist die Fahigkeit, im Laufe des Lebens mehrere
Fremdsprachen zu erwerben. Die Grenze zwischen verschiedenen Sprachen wird durch Ver-
stehensprobleme definiert, wobei der Ubergang von Dialektsystemen weniger auffillig ist
als bei Sprachen (Tracy, 2014, S. 18). Die alternativen Ausdrucksmittel entstehen als natiir-
liches Ergebnis von Spracherwerbsprozessen in Abhéngigkeit von individuellen Erfahrun-
gen eines Sprechers in unterschiedlichen Kontexten, Gespriachssituationen und kommunika-
tiven Anforderungen. Sprachen sind daher dynamisch veridnderlich, aber dennoch von ande-
ren Sprachen unterscheidbar. Die Differenziertheit trotz individueller Varietiten ermoglicht
einer Sprache mit ihren kulturellen und soziologischen Auspragungen einen ,Raum kommu-
nikativer Gemeinsamkeiten‘’. Der Erwerb jeder neuen Sprache bedeutet das Eindringen in
neue Kulturen und gesellschaftliche Eigenarten; es werden fremde Welten erschlossen und
das Weltwissen wird iiber die Sprache mit dem sprachlich festgelegten Begriffssystem er-
schlossen (Schroder, 1995, S. 57). Die Kommunikation mit Teilnehmenden anderer Sprach-
gemeinschaften erfordert dabei die aktive Auseinandersetzung mit der jeweiligen Sprache
sowie den Erwerb der sprachlichen Kenntnisse und Kompetenzen hinsichtlich der sprachli-
chen Eigenarten. Mit dem Erwerb neuer Sprachen entsteht die Mehrsprachigkeit, die fiir die
Sprachverwendung in folgenden drei Aspekten bedeutsam ist (Riehl, 2014, S. 18-19): psy-

chologischer, soziologischer und kognitiver Aspekt.

Der psychologische Aspekt der Sprache betrifft die identitétsbildende Funktion mit beson-

derer emotionaler Bindung zu der Erstsprache oder auch zu Dialekten, die oft zur Abgren-

? Eigene Begriffspriagung (Kap. 4.4.5)
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zung der eigenen ethnischen Identitdt und Gruppenzugehdrigkeit dienen. Durch die Sprach-
mischung sowie Verzahnung der Sprache und Kultur zeigt man die eigene hybride Identitét
und Gruppenzugehorigkeit in sprachlicher Hinsicht. Dies kann Ausdruck von Solidaritét
oder Distanz sein, wie auch Ironisierung oder Bewunderung (Tracy, 2014). Wenn die sprach-
lichen Ressourcen der Erstsprache unbeachtet oder abgelehnt werden, kdnnen Selbstbe-
wusstseinsstorungen hervorgerufen werden, mit den moglichen Folgen der Ablehnung der

Erstsprache oder der grundsitzlichen Zuriickhaltung in sprachlichen Interaktionen.

Der soziologische Aspekt der Sprache betrifft besonders das Verstdndnis von kommunika-
tiven Routinen, Verhaltensweisen sowie lebensweltlichen Einstellungen, die kulturell oder
religids begriindet sein kdnnen. Mit jeder neuen Sprache bekommt man mehr Einblick in

andere Kulturen und Religionen, wodurch interkulturelle Kompetenzen erweitert werden.

With each language go different systems of behaviour, folk sayings, stories, histories, traditi-
ons, ways of meeting and greeting, rituals of birth, marriage and death, ways of conversing
(...), different literatures, music, forms of entertainment, religious traditions, ways of under-
standing and interpreting the world, ideas and beliefs, ways of thinking and drinking, crying

and loving, eating and caring, ways of joking and mourning. (Baker, 2000, S. 4)

Dies betont auch die KMK in ihrem oben erwdhnten Bericht wie folgt: ,,Mehrsprachigkeit
befahigt Schiilerinnen und Schiiler, erfolgreich mit anderen zu kommunizieren, ihr Wissen
iiber andere Kulturen zu erweitern und Vorurteile zu {iberwinden* (KMK, 2017, S. 18). Ein
verandertes Verstindnis flir Verhaltens- und Lebensweisen von Mitmenschen sowie die Ak-
zeptanz fiir kulturelle Unterschiede und Neigungen wird gefordert und geht einher mit einer
hoheren ,,Flexibilitdt, Perspektiven zu wechseln® (Riehl, 2014, S. 18). Die Studie von
Comeau, Genesee und Lapaquette aus dem Jahr 2003 mit franzosisch-englisch aufwach-
senden Kindern im Alter von etwa zwei Jahren zeigt, dass mehrsprachige Kinder sensibel
sind flir Sprachwahl und Sprachverhalten ihrer Gespriachspartner und sich bei der Haufigkeit
und Geschwindigkeit des Code-Switchings an die mono- oder bilinguale Ausrichtung des
Gesprachspartners anpassen (Comeau, Genesee & Lapaquette, 2003, S. 124-125). Sie neigen
zudem mehr als einsprachige Kinder in Erzdhlmomenten stirker dazu, ihre Korpersprache
zu nutzen (Riehl, 2014, S. 57). Nicoladis, Pika und Marentette vermuten in ihrer in 2003
durchgefiihrten Studie, die den Gebrauch von Gesten bei Englisch-Spanisch-Zweisprachi-
gen, Franzosisch-Englisch-Zweisprachigen und Englisch-Monolingualen beim Nacherzih-
len eines Zeichentrickfilms untersucht, dass durch die Gestikulation der Abruf von Wortern
und die Koordination der verfiigbaren Sprachsysteme erleichtert wird (Nicoladis, Pika &

Marentette, 2009, S. 324-325).
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Die Mehrsprachigkeit von Kindern kann unter anderem positive Effekte auf die Reduktion
oder Priavention von Rassismus und Diskriminierung haben (Baker, 2000, S. 4). Die Mehr-
sprachigkeit fordert die Sensibilitdt fiir die Sprachwahl und das Sprachverhalten des Ge-
sprachspartners, was zu einer starkeren Kompetenz fiihren kann, die es ermdglicht, in kriti-
schen sozialen Situationen sensibler zu sein und auf Gespriachspartner differenzierter und
empathischer einzugehen (de Cillia, 2013, S. 4). In diesem Zusammenhang stellen die Vor-
teile der Mehrsprachigkeit ein gesellschaftliches Kapital (Riehl, 2014, S. 18) dar, welches
zur Friedensforderung beitragen ,,und Barrieren aus Missverstdndnissen oder Vorurteilen
abbauen oder von Anfang an verhindern* (Gotze, 2003, S. 344) kann. Die gesellschaftliche
Dimension der Mehrsprachigkeit — in der Terminologie von Gumperz (1964) ,speech com-
munity ‘ — kann sich dadurch auszeichnen, dass sie beispielsweise als Standortfaktor die in-
ternationalen Wirtschaftsbeziehungen erleichtert und fordert sowie eine vermittelnde Brii-

ckenfunktion zwischen den Verschiedenheiten darstellt.

Andererseits konnen die mehrsprachigen Fihigkeiten auch kreatives Potential bieten, wel-
ches im Sinne der Gesellschaft zu nutzen ist. Das kreative Potenzial zeigt sich vor allem im
produktiven Denken und in der Konkretisierung des Ergebnisses dieses Denkens (Ahren-
holz, 2008e, S. 50). Das Ergebnis erfiillt dabei die Bedingung der Originalitit sowie der
ZweckmaBigkeit (Riehl, 2014, S. 60). Betrachtet man die Kreativitdt bei mehrsprachigen
Menschen, so ist festzustellen, dass diese — gefordert durch die Beschéftigung mit mehreren
Sprachen und sprachlichen Phinomen — besonders ausgeprigt ist (Riehl, 2014, S. 59). Die
stindige Kontrolle vorhandener Sprachsysteme fordert die Entwicklung grauer Materie in
entsprechenden Hirnarealen, die neben den sprachlichen Prozessen auch die aullersprachli-
che Aufmerksamkeit kontrollieren. Mehrsprachige Menschen verfiigen iiber kognitive Fa-
higkeit der Aufmerksamkeitskontrolle, so dass sie nicht relevante Informationen ausblenden
und ,,ihre Aufmerksamkeit auf unkonventionelle, atypische Losungen (...) konzentrieren
(Riehl, 2014, S. 61) konnen. In sprachlicher Hinsicht verfiigen Mehrsprachige tiber héhere
Sprachaufmerksamkeit und damit verbunden auch iiber hohere Sprachbewusstheit als Ein-
sprachige. Bialystok (1986, 2001) stellt in ihren Untersuchungen mit grammatischen Anfor-
derungen fest, dass mehrsprachige Kinder neben dem Inhalt auch die sprachliche Form von
Sdtzen sowie Wortgrenzen stiarker wahrnehmen als monolinguale und grammatische Regeln
besser verstehen (Riehl, 2014, S. 59). Sie erkennen beispielsweise schneller, dass ein Satz
(,Apfel wachsen auf Nasen‘) trotz unnatiirlicher Bedeutung grammatisch korrekt sein kann.

Diese kognitiven Fahigkeiten werden auch als ,metasprachliches Bewusstsein‘ bezeichnet.
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Einige Studien von Ellen Bialystok zur Aufmerksamkeitskontrolle zeigen einen Vorteil von
mehrsprachigen Kindern im Alter von 4 bis 6 bei Aufgabenstellungen mit Storelementen im
Vergleich zu einsprachigen (Riehl, 2014, S. 57). Bei der Aufgabe, die Anzahl der Worter in
einem Satz zu zdhlen, muss das Kind die iibliche Strategie, auf die Bedeutung zu achten,
unterdriicken und stattdessen sich auf die Wortgrenzen konzentrieren. Ein weiteres Beispiel
ist der Test von Bialystok mit Fiinfjédhrigen (Bialystok, 2001, S. 209). Die Kinder haben die
Aufgabe, Plittchen in verschiedenen Farben zunéchst nach ihrer Farbe zu sortieren. In der
nichsten Aufgabenstellung sollen die Plattchen nicht mehr nach der Farbe, sondern nach der
Form sortiert werden. Der relevante Prozess zur Losung solcher Aufgaben ist es, unwichtige
oder irrefiilhrende Aspekte des Sprachinputs zu unterdriicken und den Fokus und die Kon-
zentration auf die wesentlichen Inhalte und Informationen zu lenken. Bialystok geht davon
aus, dass das Kind die Zielreize des ersten Regelsystems kodiert: ,,Die Pléttchen sind nach
ihrer Farbe zu sortieren.” Wenn das nédchste Regelsystem — ,,Die Pldttchen sind nach ihrer
Form zu sortieren — erklirt wird, ist das erste Regelsystem obsolet und wird durch die Codes
des neuen Zielreizes ersetzt. Nun ist auf die Form zu achten, statt auf die Farbe. Bialystok
betont, dass diese Neuausrichtung der Ziele eine Unterdriickung ihrer urspriinglichen Werte
bedeute, und dies schwierig sei, weil z.B. die Farben fiir die Wahrnehmung weiterhin prasent
bleiben, obwohl sie nicht mehr relevant sind (Bialystok, 2001, S. 209). Die Autorin inter-
pretiert das Ergebnis hinsichtlich mehrsprachiger Kinder wie folgt: Da mehrsprachige Kin-
der gewohnt sind, zwischen ihren verfiigbaren Sprachen zu wechseln und dabei die inak-
tive(n) Sprache(n) zu unterdriicken, konnen sie diese kognitive Fahigkeit auch in anderen

Aufgabensituation aktivieren (Bialystok, 2001, S. 210).

Die Theory of Mind beschreibt eine weitere kognitive Fihigkeit mehrsprachiger Kinder.
Diese Fihigkeit ermoglicht es ihnen, sich selbst und anderen mentale Zustinde zuzuschrei-
ben — von einfachen Empfindungen wie Schmerzen bis hin zu komplexen Uberzeugungen
wie “S glaubt, dass A hofft, dass B wiinscht, dass p” (Esken & Rakoczy, 2013, S. 444).
Bereits in den ersten Lebensjahren zeigen Kinder die Tendenz, intentionale Zustinde zuzu-
schreiben, und diese Zuschreibungen werden ab dem vierten Lebensalter expliziter (Esken
& Rakoczy, 2013, S. 448). Kinder stellen sich vor, wie eine beobachtete Person in einer
bestimmten Situation handeln wird, und versuchen, ihre eigenen Vorhersagen zu treffen (Es-
ken & Rakoczy, 2013, S. 446). Pddagogisch gesehen kann eine Lehrkraft bei einem sponta-
nen, kritisch-konstruktiven Einwand eines Kindes — beispielsweise zu einem Losungsansatz
fiir eine mathematische Aufgabe — unangemessen reagieren, wenn sie den mentalen Zustand

des Kindes nicht erkennt und die Situation nicht angemessen einschitzt (Esken & Rakoczy,
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2013, S. 449). Die Theory of Mind beinhaltet zudem die Erkenntnis, dass mehrsprachige
Kinder ein Verstindnis fiir falsche Uberzeugungen entwickeln. Sie kdnnen je nach Perspek-
tive unterschiedliche Erscheinungsformen von Gegenstinden erkennen und den manipulati-
ven Einsatz von Liigen verstehen (Esken & Rakoczy, 2013, S. 448). Die Entwicklung dieser
Féhigkeiten hdngt unter anderem vom Erwerb entsprechender sprachlicher Kompetenzen
der Kinder ab. Die authentische Unterrichtsgestaltung ist daher von besonderer Bedeutung,

um einen besseren pddagogischen Zugang zu den Lernenden zu ermdglichen.

Die Mehrsprachigkeit von Kindern kann unter anderem als Kapital bzw. Ressource verstan-
den werden, die sich auch in padagogischen Kontexten duflern konnen. So verfiigen mehr-
sprachige Kinder iiber Strategien des Dolmetschens, die sie in der Regel ungesteuert und
implizit erwerben und ,,beim Dolmetschen sogar spezielle sprachliche Herausforderungen
bewdltigen, die manchen Erwachsenen ins Griibeln bringen wiirden* (Dirim, 2008, S. 231).
Die Ubersetzungsfihigkeit der Kinder kann im Schulalltag vielfiltig zum Einsatz kommen.
Diese Kinder konnen eine vermittelnde Briickenfunktion zwischen Lehrenden und Lernen-
den iibernehmen und dazu beitragen, dass die erstsprachlichen Ressourcen von Kindern mit
Sprachbarrieren in den Unterricht stirker einbezogen werden. Diese Ubersetzungsdienste
mehrsprachiger Kinder werden zuweilen im Schulalltag genutzt, meist jedoch ohne entspre-

chende Wertschidtzung und Forderung (Dirim, 2008, S. 232).

4.4 Zur Praxis der Mehrsprachigkeit
In den folgenden Abschnitten werden verschiedene Aspekte der Sprachbewusstheitsforde-
rung bei Lehrkriften im Kontext der Sprachbildung mehrsprachiger Kinder erdrtert, die fiir
das Verstdndnis und die Umsetzung des Ansatzes der ,aufgekliarten Mehrsprachigkeit® rele-
vant sind. Dieser Ansatz impliziert einen Perspektivwechsel von einer monolingualen zu
einer bedarfsgerecht-mehrsprachigen Unterrichtsgestaltung, die das gesamtsprachliche Re-
pertoire der Kinder als Ressource nutzt und fordert. Dabei wird die Mehrsprachigkeit als ein
subjektperspektivisch-gesamtsprachliches und holistisch-dynamisches System aufgefasst,
das sich stindig verdndert und weiterentwickelt und als Basis fiir den Erwerb weiterer Spra-
chen dient. Um einen pddagogischen Zugang zu diesem System zu ermdglichen, werden
sprachbiografische Arbeit und Sprachenportraits als praxisorientierte Instrumente vorge-
stellt, die ein Teil der konzeptionellen Grundlagen der in dieser Arbeit beschriebenen Lehr-
kraftefortbildung sind. Die Abbildung 5 zeigt die aufeinander aufbauende Anordnung der

Ansitze, die von der theoretischen Annahme der Mehrsprachigkeit als holistisches System
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bis zur praktischen Sichtbarmachung des gesamtsprachlichen Repertoires reichen. Die vier

Schritte werden im Folgenden néher ausgefiihrt.

Aufgeklirte Mehrsprachigkeit
Mehrsprachigkeit Is holistisch-dyna-
misches System

prachbigrafische
Arbeit &

Grundlage zur Gesamtsprach- Sprachenportraits

holistisch- Weg zum gesamt-
dynamischen sprachlichen
Perspektive Repertoire

liches Repertoire ddagogischer Zugang
zum gesamtsprachli-
chen Repertoire

Abbildung 5: Von der aufgekidrten Mehrsprachigkeit zum subjektperspektivisch-gesamtsprachlichen Repertoire (Quelle:
eigene Darstellung)

Der Schritt diskutiert den Terminus ,aufgeklérte Mehrsprachigkeit® als eine Perspektive, die
alle verfiigbaren Sprachen des Kindes in Sprachbildungsprozesse einbezieht. Der Begriff
Translanguaging erweitert diese Perspektive um den lern- und lehrstrategischen Aspekt und
betont die pddagogischen Anforderungen an die Lehrkraft. Der zweite Schritt greift den ho-
listisch-dynamischen Charakter der Mehrsprachigkeit als Wegbereiter zur Sichtbarmachung
des gesamtsprachlichen Repertoires auf und expliziert ihn mit dem Konzept des Sprachre-
pertoires. Dieses Konzept versteht die mehrsprachigen Fahigkeiten von Kindern aus einer
mehrdimensionalen soziolinguistischen und subjektperspektivischen Sichtweise als eine
abstrakte und ganzheitliche Einheit. Die letzten beiden Unterkapitel beschreiben sprachbio-
grafische Arbeit und Sprachenportraits in Kombination als einen padagogischen Ansatz, der
den mehrdimensionalen Blick auf das vorhandene gesamtsprachliche Repertoire und den

padagogischen Zugang zu diesem Repertoire ermdglichen soll.

4.4.1 Aufgekldrte Mehrsprachigkeit

Der Begriff der ,aufgekldrten Mehrsprachigkeit® wurde von Daniel Reimann (2016) in An-
lehnung an das Konzept der ,aufgeklirten Einsprachigkeit® von Butzkamm (1973) entwi-
ckelt und umfasst sieben Diskurs- und Handlungsfelder, die die Mehrsprachigkeitsdidaktik
erweitern. Diese Felder werden hier nicht ndher erldutert, da sie sich vor allem auf den
Fremdsprachenunterricht beziehen und einige Aspekte, wie der Einfluss vorgelernter Spra-
chen auf die Zielsprache oder die wechselseitige Beeinflussung der Sprachsysteme, bereits

an anderer Stelle in dieser Arbeit thematisiert werden.

Die aufgeklarte Mehrsprachigkeit zielt auf ein vernetzendes Sprachenlernen ab, das den
Fremdsprachenunterricht verbessert. In der Mehrsprachigkeitsdidaktik beschreibt der Be-
griff zudem die Verbesserung ,,der Sprachlernkompetenz und der Férderung der produktiven

und rezeptiven Mehrsprachigkeit® (Mei3ner, 2003, S. 27) der Lernenden. Dieser begriffliche
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Ansatz tragt zum Verstdndnis der Sprachbewusstheitsforderung bei Lehrkréften bei, auf die

im Folgenden néher eingegangen wird.

Reimann betont, dass bereits im européischen Mittelalter Ansédtze multilingualer Sprachver-
mittlung, z.B. in Form von mehrsprachigen Glossaren, zu finden sind (Reimann, 2016, S.
15). Allerdings wurden diese mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansédtze durch die reine Ein-
sprachigkeit des 19. Jahrhunderts weitgehend in der Weiterentwicklung verhindert, so der
Autor. Dieser Entwicklung trotzende spétere Ansitze werden vor allem durch die ,unaufge-
klarte Einsprachigkeit® des Behaviorismus, die bis in die 1980er das wissenschaftliche Feld

beherrschte, beeinflusst (Reimann, 2016, S. 16).

Der didaktische Aspekt der Mehrsprachigkeit wird mit dem Begriff der ,aufgekliarten Mehr-
sprachigkeit in den Mittelpunkt der Sprachbildung gestellt (Roche, 2013, S. 27). Dieser
Begriff bedeutet, dass der Unterricht nicht monolingual ausgerichtet sein muss, sondern je
nach didaktischem Bedarf und Nutzen mehrere Sprachen einsetzt und zwischen ihnen wech-
selt. Dabei werden die vorhandenen Sprachkompetenzen der Kinder in ihren Herkunfts- und
Familiensprachen als Ressource genutzt und nicht als Hindernis betrachtet. Nach Roche
(2013) bildet die ,,pragmatische Mischung der verfligbaren Sprachen [...] die Grundlage der

Kommunikation in mehrsprachigen Kontexten* (S. 27).

Die padagogische Perspektive, die sich auf die authentische sprachliche Praxis (Languaging)
von mehrsprachigen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen fokussiert und nicht auf Spra-
chen als getrennte Systeme oder Codes, wird auch als Translanguaging bezeichnet (Pana-
giotopoulou, 2018, S. 11). Garcia (2009) definiert Translanguaging als ,.the act performed
by bilinguals of accessing different linguistic features or various modes of what are descri-
bed as autonomous languages, in order to maximize communicative potential® (S. 140).
Translanguaging ist sowohl eine Lern- als auch eine Lehrstrategie (Kirsch & Mortini, 2016,
S. 23). Fiir mehrsprachige Kinder ist es eine Lernstrategie zur Kommunikation und zur Wis-
senskonstruktion. Fiir Lehrkréfte ist es eine Lehrstrategie, um ,translanguaging spaces* und
Htranslanguanging rings* nach Bedarf anzubieten (Kirsch & Mortini, 2016, S. 23). Im Lern-
prozess lernen die Kinder, die Bildungssprache als Unterrichtssprache zu verwenden und
ihre Erstsprache in bestimmten Momenten auszublenden. Wie bereits erwéihnt, haben mehr-
sprachige Kinder eine hohere Disposition zum Sprachwechsel (Kap. 3.1 & 4.4.2). Der wech-
selnde Einsatz verfiigbarer Sprachen ist nicht als sprachliche Unsicherheit, sondern als
sprachliche Kreativitit zu verstehen, die zur Verbesserung der Kommunikation beitragen

kann (de Houwer, 2009, S. 44).
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Die aufgeklarte Mehrsprachigkeit stellt spezifische Herausforderungen an die Lehrkraft.
Diese muss einerseits die ,,Koexistenz von alternativen sprachlichen Mitteln als ein natiirli-
ches Resultat jeglicher Sprachaneignung* sowie deren Abhangigkeit von ,,individuellen Er-
fahrungen mit verschiedenen Kontexten, Interaktionspartnern und kommunikativen Anfor-
derungen® (Tracy, 2014, S. 18) beriicksichtigen. Andererseits muss sie diese heterogenen
sprachlichen Mittel als Ressourcen begreifen, die je nach Ziel und Funktion der Sprache fiir
das Individuum und die Gesellschaft unterschiedlich eingesetzt werden (Roche, 2013, S. 27).
Fiir den ressourcenorientierten Unterricht mit mehrsprachigen Begegnungen folgt daraus:
Die Lehrkraft entwickelt zum einen eine bewusste Aufmerksamkeit gegeniiber der vorhan-
denen mehrsprachigen Ressource der Schiilerinnen und Schiiler, die auch die Einbeziehung
fremden Fachwissens ermdglicht. Dieser Sachverhalt, bei dem es um die Frage geht, ,,wie
padagogische Fachkrifte handeln, wenn sie sich in der padagogischen Praxis auf die Per-
spektive mehrsprachiger Kinder einstellen* (Panagiotopoulou, 2018, S. 11), wird ebenfalls
mit dem Begriff Translanguaging bezeichnet. Damit ist der soziolinguistische und sprach-
didaktische Umgang mit Mehrsprachigkeit zur Forderung der Bildungsgerechtigkeit ge-
meint (Panagiotopoulou, 2018, S. 11). Die Lehrkraft verfiigt iiber diagnostische Fahigkei-
ten'? und die Bewusstheit zur Erfassung des gesamtsprachlichen Repertoires als Ressource

(Kropp, 2017, S. 122).

4.4.2 Mehrsprachigkeit als holistisch-dynamisches System

Die Sprachfdhigkeit eines Individuums kann sich situationsabhéngig verédndern, abhéngig
von der Dominanz einer der im sozialen Umfeld verwendeten Sprachen. Ein mehrsprachiges
Kind, das im schulischen Kontext von der Dominanz des Deutschen geprégt ist, wechselt im
familidren Kontext zu seiner Erstsprache, wenn diese dort vorherrschend ist. Die Mehrspra-
chigkeit ist daher nicht als etwas Statisches zu verstehen, obwohl ,,beispielsweise die Exis-
tenz von ,Standardsprachen‘ diesen Eindruck suggeriert* (Dirim & Mecheril, 2010, S. 103).
Sie befindet sich vielmehr als ,,Instrument und Spiegel gesellschaftlicher Entwicklungen*
(Dirim & Mecheril, 2010, S. 103) in einem stindigen Wandel (Riehl, 2014, S. 14-15). Die
Dynamik mehrsprachiger Prozesse impliziert, dass das Sprachwissen und die Sprachfdhig-
keit eines Mehrsprachigen nicht aus getrennten oder trennbaren Subsystemen bestehen. In
Anlehnung an die aus der Mathematik stammende und von Kees de Bot et al. (2007) auf die
Mehrsprachigkeit angewandte Dynamic System Theory bilden sie ein holistisch-dynami-

sches System, ,,in dem jede Verdnderung Auswirkungen auf alle Sprachsysteme hat* (Riehl,

19 In dieser Arbeit wird der Begriff der Sprachanalyse (Kap. 5.6.4) als Konzept zur Erfassung der diagnosti-
schen Fahigkeit eingefiihrt und seine Anwendung in der Praxis (Kap. 6.4.3) dargestellt.
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2014, S. 15). Gemeinsam konstituieren sie ein gesamtsprachliches Repertoire, aus dem sich
Sprecherinnen und Sprecher individuell bedienen kdnnen. Die holistische Konzeption von
Mehrsprachigkeit, die das mehrsprachige System als ganzheitlich und mehr als die Summe
seiner Teile auffasst, beruht auf den besonderen sprachlich-kognitiven Ressourcen fiir den
Spracherwerb, wie das umfangreiche Sprachenrepertoire und die grofere Disposition zum
Sprachvergleich und Sprachwechsel (Kropp, 2017, S. 107). Die Sprachsysteme stehen in
Wechselwirkung miteinander und die Sprachentwicklung erfolgt in Abhidngigkeit voneinan-
der. Die Unterstiitzung der Erstsprache wirkt sich positiv auf die Entwicklung der Folge-
sprachen aus. Die sprachlichen Konzepte und Muster stehen durch Vernetzung und Zusam-
menspiel der Sprachen dem gesamtsprachlichen Repertoire zur Verfiigung (Kap. 3.1). Spra-
chen bilden das gesamtsprachliche Repertoire, ,,das jene Sprachen, Dialekte, Stile, Register,
Codes und Routinen einschliefit, die die Interaktion im Alltag charakterisieren* (Busch,

2013, S. 21).

Mehrsprachigkeit bedeutet eine hohere sprachliche Vielfalt. Aus holistischer Perspektive mit
Fokus auf der Vernetzung und dem Zusammenspiel der Sprachen sind die sprachlichen
Kompetenzen Mehrsprachiger — Cook (1992) nennt diese ,,holistic Multicompetence* —nicht
mit denen von Einsprachigen vergleichbar. Mehrsprachige profitieren durch die gleichzei-
tige Prisenz mehrerer Sprachen von einem groBeren sprachlichen Repertoire und kdnnen in
kommunikativen Situationen auf mehr alternative Kommunikationsmittel zuriickgreifen
(Kropp, 2017, S. 109). Diese Kommunikationsmittel sind akzeptierte Formen, um Mittei-
lungen zu formulieren, die der zu transportierenden Bedeutung entsprechen (Gumperz, 1964,
S. 137-138). Sie konnen ihre Sprachverarbeitung im Rahmen ihres sprachlichen Repertoires
den jeweiligen kommunikativen Anforderungen und Interaktionspartnern mit hoher Ge-
schwindigkeit anpassen (Gumperz, 1964, S. 137-138; Tracy, 2014, S. 26). Allerdings weist
Gumperz darauf hin, dass die Auswahlmoglichkeit sozialen und grammatischen Zwéngen
unterliegt: ,,Grammatische Zwénge beziehen sich auf die Verstiandlichkeit von Sitzen; sozi-
ale Zwinge beziehen sich auf die Notwendigkeit akzeptiert werden zu miissen* (Gumperz,
1964, S. 137-138). Mehrsprachig sozialisierte Individuen verfiigen zudem iiber besondere
Ressourcen fiir das Erlernen weiterer Sprachen (Cenoz, 2013, S. 11-12), die im Verlauf der

Arbeit weiter thematisiert werden.
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4.4.3 Das gesamtsprachliche Repertoire

Der Anthropologe und Linguist John Gumperz (1964) fiihrte auf der Grundlage seiner Ana-
lyse der speech community'! den Begriff des sprachlichen Repertoires ein, der sich von tra-
ditionellen soziolinguistischen Ansétzen unterscheidet, die Sprache als ein statisches und
homogenes System konzipieren, das an bestimmte Riume und Gruppen gekoppelt ist
(Busch, 2017, S. 21). Diese Ansétze vernachldssigen in ihrer stark mentalistischen Ausrich-
tung die intersubjektiven und sozialen Aspekte der Sprachverwendung und fokussieren sich
auf die individuellen Kompetenzen der Sprecherinnen und Sprecher (Busch & Reddermann,
2013, S. 30). Das Konzept des sprachlichen Repertoires hingegen betrachtet die Gesamtheit
aller sprachlichen Mittel, wie Sprachen, Dialekte, Stile, Register, Codes und Routinen, die
einem Sprecher oder einer Sprecherin in einer speech community zur Verfligung stehen, als
ein offenes und dynamisches System (Busch, 2017, S. 21). Das sprachliche Repertoire ist
zwar verinnerlicht und nicht beliebig, aber es ermdglicht den Sprecherinnen und Sprechern,
sich in situativen Interaktionen zu positionieren und ihre Identitét zu konstruieren (Busch &
Reddermann, 2013, S. 30). Das sprachliche Repertoire ist somit nicht an nationale oder ter-
ritoriale Grenzen gebunden, sondern an die Praktiken und Erfahrungen der Sprachnutzenden

(Busch & Reddermann, 2013, S. 21).

Das Konzept des sprachlichen Repertoires bietet einen interessanten Beitrag zur Erforschung
von Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext. Einerseits erlaubt es eine lebensweltliche
Perspektive auf Mehrsprachigkeit, die Sprache nicht als ein abstraktes und geschlossenes
System betrachtet, sondern als ein Phanomen, das aus der Sicht der Sprachnutzenden analy-
siert wird. Andererseits nimmt es das gesamtsprachliche Repertoire als ein ganzheitliches
System in den Blick, welches alle sprachlichen Mittel umfasst, die den Sprachnutzenden zur
Verfligung stehen. Das Konzept beriicksichtigt die mehrdimensionale Sichtweise auf das
sprachliche Repertoire aus der Perspektive der Sprecherinnen und Sprecher bzw. der Sub-
jekte. In pidagogischen Prozessen liegt der Fokus einer Lehrkraft!? mit der AuBenperspek-
tive auf dem sprachlichen Verhalten mit den Regeln und Konventionen kommunikativer In-
teraktion, die gelernt, befolgt und gelegentlich durchbrochen werden (Busch, 2017, S. 22).

Dimensionen, die sich der AuBlenperspektive entziehen bzw. verschlieBen, konnen erfasst

' “We will define it as a social group which may be either monolingual or multilingual, held together by
frequency of social interaction pattern and set off from the surrounding areas by weaknesses in the lines of
communication. Linguistic communities may consist of small groups bound together by face-to-face contact
or may cover large regions, depending on the level of abstraction we wish to achieve.” (Gumperz, 1962, S.
101)

12 Brigitta Busch (2017) bezicht diesen Aspekt auf die AuBenperspektive eines Forschers.
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werden, indem das gesamtsprachliche Repertoire durch Einbezug des Spracherlebens erwei-

tert betrachtet wird (Busch, 2017, S. 22).

4.4.4 Sprachbiografische Arbeit und Spracherleben

Ein mehrdimensionaler Blick auf das vorhandene sprachliche Repertoire und dessen Sicht-
barmachung aus der Subjektperspektive wird in sprachbiografischen Arbeiten mdglich. Die
sprachbiografische Arbeit schaut differenziert auf die lebensgeschichtliche Entwicklung des
Sprachrepertoires in seinen leiblichen, emotionalen und historisch-politischen Dimensionen
(Busch, 2017, S. 22-29) und bezieht diese in Spracherwerbsprozesse ein. Im Mittelpunkt
steht das wahrnehmende und erlebende Subjekt, welches sich mit seinem Leib in Bezug zur
Welt setzt und sich auf sie einldsst. Laut Schmitz (2014) représentiert das Subjekt in seiner
Leib-Korper-Ambiguitit etwas Wahrnehmbares und Wahrnehmendes zugleich, mit der Ab-

grenzung des Leibes als

den Inbegriff alles dessen, was er von sich, als zu sich selbst gehorig, in der Gegend — nicht
immer in den Grenzen — seines Korpers spiiren kann, ohne sich der fiinf Sinne Sehen, Horen,
Tasten, Riechen, Schmecken und des aus ihren Erfahrungen gewonnenen perzeptiven Korper-

schemas (der habituellen Vorstellung vom eigenen Korper) zu bedienen. (Schmitz, 2014, S. 32)

Das Leibliche ist das subjektivierte Spiiren als das unbestreitbare Wahrnehmen des Selbst
und die wesentliche Voraussetzung fiir die (Sprach-)Bildung als ein Produkt aus dem kog-
nitiven und affektiven Zusammenspiel eines ,,affektlogischen Bezugssystems*!® (Ciompi,
1982, S. 399). Neben der subjektiven Dimension — wie die Erfahrung der Ablehnung durch
fehlende oder nicht hinreichende Sprachkenntnisse — haben Gefiihle auch eine intersubjek-
tiv-soziale Dimension. Sie konnen im wechselseitigen Einfluss mit den Gefiihlen anderer
stehen. Dies kann die Anerkennung der vorhandenen sprachlichen Mittel des Kindes durch
die Lehrkraft sein. Da das Erleben von Gefiihlen von kulturellen Traditionen und Narratio-
nen sowie von Normen, Handlungsorientierungen und Ideologien, die sie interpunktieren,
begleitet und beeinflusst sein konnen, weisen Gefiihle auch eine soziokulturelle Dimension
auf (Busch, 2017, S. 25).

Der mehrdimensionale Blick auf das sprachliche Repertoire ermdglicht einen Perspektiv-
wechsel. Der Blick geht von der analysierenden Aullenperspektive, die die Zuweisung einer

statischen Nutzung des Sprachrepertoires verfolgt, in Richtung einer Subjekt-Perspektive,

13 Unter affektlogischem Bezugssystem sind die von Kindheit an durch Erfahrungen und Erlebnisse mit dem
sozialen und materiellen Umfeld verinnerlichten Gefiihle und Denkweisen, die die Anschauungen, Verhaltens-
und Handlungsmustern begriinden, gemeint, ohne dass sie dem Individuum bewusst sind. Im vorliegenden
Kontext umfasst es die Sprachbiografie und bildet damit das sprachliche Repertoire.
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die die Sprache als ein ,,Teil der Intersubjektivitit, also der Projektion von einem Ich zu
einem Du“ versteht und in der leiblich-emotionalen Gestik verankert sieht (Busch, 2017, S.
25). Damit erlaubt die sprachbiografische Herangehensweise an das sprachliche Repertoire
nicht nur eine sprecherorientierte Perspektive. Sie gewihrt auch einen Blick auf den Einfluss
sprachideologischer Wertungen wie Sprecherinnen und Sprecher sich und andere diskursiv
wahrnehmen, ebenso auf die mit dem sprachlichen Repertoire verbundenen Emotionen, Ima-
ginationen und Wiinsche (Busch, 2017, S. 16). Da das leiblich-emotionale Erleben jedoch
aufgespannt oder auch eingeschrankt sein kann (Busch & Reddermann, 2013, S. 31), ist
nicht nur das vorhandene Repertoire in den Fokus zu nehmen, sondern auch das, ,,was nicht
zur Verfiigung steht und sich in einer gegebenen Situation als Leerstelle, Bedrohung oder
Begehren umso mehr bemerkbar macht* (Busch, 2017, S. 30). Im schulischen Kontext kann
das Fehlen von sprachlichen Mittel zu einem kulturellen Ereignis im Schulalltag, wie z.B.
das Erleben von Weihnachten, den Wunsch nach Zugehdrigkeit einschrianken. Dies kann die
fehlende Bereitschaft zur Identifizierung mit der zu erwerbenden Sprache zur Folge haben,
wodurch méglicherweise die Sprachentwicklung beeintrachtigt wird. Die Sichtweise zum
eigenen Sprachrepertoire als abweichend — etwa in Schuleintritts- bzw. -libergangsphasen —
kann zu einem subjektiven Erleben werden. Das Kind kann durch das soziale Schulumfeld
als anderssprachig abgegrenzt werden und das Gefiihl verursachen, dass ,,das mitgebrachte
eigene Sprachrepertoire nicht oder nicht ganz passt* (Busch, 2017, S. 17). Brigitta Busch
zitiert hierzu die Reflexion einer Studentin {iber ihre sprachbiografischen Erlebnisse zum
Moment des Schulwechsels vom Dorf in das in der Landeshauptstadt befindliche Gymna-

sium;

Es war eine sehr hierarchisch strukturierte Klasse, die meisten Schiilerinnen kamen aus eher
,hoheren Schichten® und gegeniiber manchem ,landeshauptstadtischem Hochdeutsch® kam ich
mir mit meiner landlichen Umgangssprache sehr unsicher und ein wenig defizitar vor. (Busch,

2017, S. 17)

Sprachbiografien sind narrative Darstellungen des Spracherlebens, der subjektiven Wahr-
nehmung und Bewertung der eigenen und fremden Sprachverwendung in verschiedenen In-
teraktionssituationen. Das Spracherleben ist immer singuldr und situativ, aber aus sprachbio-
grafischen Erzdhlungen lassen sich einige gemeinsame Aspekte ableiten. Ein Aspekt ist das
Spannungsverhéltnis zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung. Dieses kann zu Anpas-
sungsprozessen fiihren, wenn die Sprecherinnen und Sprecher versuchen, die Erwartungen
der sprachlichen Umgebung zu erfiillen und nicht als ,anders‘ markiert zu werden. Ein Bei-

spiel dafiir ist die Studentin, die sich bemiiht, Hochdeutsch zu sprechen, um in der Schule
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akzeptiert zu werden. Sie beschreibt ihr Spracherleben als ,,unecht* und ,,schauspielerisch*
(Busch, 2017, S. 18). Solche Anpassungsprozesse konnen zu einer Entfremdung von der

eigenen Sprachbiografie fiihren, wie es auch bei der Studentin der Fall ist.

Ein weiterer Aspekt ist die Frage nach der Zugehorigkeit oder Nichtzugehdrigkeit zu einer
sprachlichen Gruppe. Dies kann einerseits mit dem Wunsch verbunden sein, sich durch die
Sprache mit einer Gruppe zu identifizieren oder von ihr anerkannt zu werden. Andererseits
kann es auch bedeuten, dass die Sprecherinnen und Sprecher aufgrund ihrer Sprache von
anderen einer bestimmten Gruppe zugeordnet werden, ohne dass sie dies beabsichtigen oder
wiinschen. In den Erzdhlungen der Studentin wird sie von ihren Mitschiilerinnen als ,,eine
vom Land“ angesehen; sie hingegen mochte Teil der Klassengemeinschaft sein (Busch,

2017, S. 18).

SchlieBlich kann aus den beiden genannten Gemeinsamkeiten das Erleben der sprachlichen
Macht oder Ohnmacht resultieren. Aufgrund der sprachlichen Hierarchisierung erlebt die
Studentin ein Machtgefille zwischen dem eigenen Sprachrepertoire und den Anforderungen
des neuen Sprachumfeldes. Sie berichtet von Unsicherheiten und empfindet ihr Sprachver-
mogen defizitir in der Weise, dass sie manche Sprachsituationen meidet, um moglichst nicht
negativ aufzufallen. Das Machtgefille kann dazu fiihren, dass die Vertreter einer dominanten
Sprache andere aufgrund ihres Sprechens abwerten und versuchen, ihre ,,privilegierte Posi-

tion durch sprachliche Distinktion zu reproduzieren und zu festigen* (Busch, 2017, S. 18).

Fiir den schulischen Kontext bedeuten diese Ausfiihrungen, dass ein angemessener Umgang
mit Sprachbiografien in der Unterrichtsplanung und -gestaltung anzustreben ist. Dazu bedarf
es einer zielgerichteten Bewusstheit sowie der Reflexion seitens der Lehrkraft, so dass sie
eine Aufmerksamkeit und Wahrnehmung fiir artikulierte Schamgefiihle, Verletzungen und
Diskriminierungen entwickelt und diese richtig zuordnen kann. In der Auseinandersetzung
mit der Mehrdimensionalitit des sprachlichen Repertoires erkennt die Lehrkraft die Reich-
weite ihrer Entscheidungen zu den Sprachregelungen in der Schule. Sie versteht, dass die
Sprache wie Gestik und Emotion ,,zuerst und vor allem ein Sich-in-Bezug-Setzen, eine Pro-
jektion hin zum anderen — erst dann auch ein kognitiver Akt von Reprisentation und Sym-

bolisierung® (Busch, 2017, S. 23) ist.

Das Konzept des sprachlichen Habitus von Pierre Bourdieu (2005) beschreibt das Verhéltnis
zwischen Korper und Sprache als ein Ergebnis von sprachlichen Dispositionen, die sich in
Neigungen und Gewohnheiten ausdriicken. Diese Dispositionen werden nicht explizit und

bewusst vermittelt, sondern implizit und nonverbal, durch suggestive oder unterschwellige
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Signale, wie missbilligende Blicke, stumme Vorwiirfe und dergleichen (Bourdieu, 2005, S.
57). Diese Signale beeinflussen die korperlichen Gewohnheiten, die dem Sprecher oder der
Sprecherin als selbstverstandlich anhaften (Bourdieu, 2005, S. 57). Im Kontext von Sprache
und Schule ermoglicht die sprachbiografische Arbeit nicht nur, das Passungsverhéltnis zwi-
schen dem sprachlichen Kapital (Panagiotopoulou, 2016, S. 8), das die Kinder aus dem fa-
milidren Umfeld mitbringen, und den sprachlichen Erwartungen in der Schule zu analysie-
ren. Sie erlaubt auch, die Dimension der Anerkennung bzw. Zuriickweisung des sprachli-
chen Repertoires als Teil der Personlichkeit des Kindes durch die Bezugsperson zu betrach-
ten. Wenn ein Anerkennungsverhiltnis hergestellt ist, kann das Kind sein Sprachrepertoire
in Handlungs- und Interaktionsmomenten einbringen und die Zugehorigkeit zu der jeweili-
gen Sprachgemeinschaft sowie der Kultur, die durch die Sprache vermittelt wird, finden
(Bruner, 1983, S. 19). Das Kind wird in die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft sowie

in kulturelle Aspekte der Sprachgemeinschaft eingebunden.

Mit der Erweiterung der Sprachfdhigkeit durch das Erlernen von Wortern entwickelt das
Kind auch einen differenzierten Umgang mit Bedeutungen und Deutungsmustern, was zu-
gleich eine Erweiterung der individuellen und sozialen Handlungsfahigkeit bedeutet. Es er-
langt die Fahigkeit, sein soziales Umfeld durch die Sprache erweitert wahrzunehmen und zu
erleben und macht dabei die Erfahrung der gesellschaftlichen Partizipation und Anerken-
nung. Die Beriicksichtigung dieser Zusammenhdnge in enger Ankniipfung an die mitge-
brachte Mehrsprachigkeit als Grundlage des pddagogischen Handelns kann das Interesse an
Sprachen fordern, sofern durch Anerkennung und Wertschitzung der mitgebrachten sprach-
lichen Kompetenzen eine positive Haltung zum eigenen Sprachrepertoire aufgebaut wird

(Rohner, 2008, S. 22; Bottger & Gien, 2014, S. 111).

Im unmittelbaren Zusammenhang mit der sprachbiografischen Arbeit wird im nichsten Ka-
pitel ein mogliche