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9 Spracherwerb bei Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache: Chancen und Herausforderungen

petra Schulz, Angela Grimm, Rabea Schwarze und Magdalena Wojtecka

Mangelnde Deutschkennisse bei Kindern
im Kindergarten- und Grundschulalter stel-
len ein zentrales Thema der aktuellen Bil-
dungspolitik dar. Zahlreiche Studien attes-
tieren vor allem mehrsprachigen Kindern
bzw. Kindern mit Migrationshintergrund
gravierende Sprachdefizite. Hiufig wird da-
bei nicht beriicksichtigt, dass viele der mehr-
sprachigen Kinder das Deutsche als Zweit-
sprache (DaZ) erst ab einem Alter von zweil
Jahren oder danach erwerben. Kinder mit
DaZ weisen aufgrund ihres spiteren Er-
werbsbeginns im Vergleich zu gleichaltrigen
Kindern mit Deutsch als Muttersprache
(DaM) eine deutlich kiirzere Kontaktdauer
zum Deutschen auf und zeigen daher insbe-
sondere im Vorschulalter hiufig geringere
sprachliche Leistungen im Deutschen als ihre
einsprachigen Altersgenossen. Eine weitere
Ursache fiir mangelnde sprachliche Fihig-
keiten konnen Spezifische Sprachentwick-
lungsstorungen (SSES) sein, die ein- und
mehrsprachige Kinder in gleicher Weise be-
treffen und die bei Kindern mit DaZ haufig
nicht erkannt werden. Seit den 2000er Jahren
wird die Sprachentwicklung von Kindern mit
DaZ verstirkt erforscht, wobei jedoch vor-

9.1 Spracherwerbsszenarien

Der Spracherwerb ist ein duferst komplexer,
neurobiologisch verankerter Prozess, an des-
sen Abschluss die Beherrschung des Regel-
systems einer oder mehrerer Sprachen steht
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rangig produktive grammatische Fihigkei-
ten, beispielsweise bei der Satzbildung, unter-
sucht wurden. Rezeptive sprachliche Fihig-
keiten sowie sprachliche Bereiche, wie die
Semantik, wurden selten untersucht und
DaZ-Kinder mit Sprachentwicklungsstérun-
gen waren meist nicht in die Untersuchungen
einbezogen. Offen ist daher weitgehend,
wann DaZ-Kinder, verglichen mit einspra-
chigen Kindern, typische Entwicklungspha-
sen in den verschiedenen sprachlichen Teil-
bereichen erreichen. Unklar ist auch, durch
welche Erwerbsmuster sich der DaZ-Erwerb,
verglichen mit dem unauffilligen DaM-Er-
werb und dem gestorten Spracherwerb, aus-
seichnet. Schliefflich ist offen, welche Er-
werbsmuster in Sprachverstehen und Sprach-
produktion sich als diagnostische Indikato-
ren fiir die Erkennung einer SSES bei Kindern
mit DaZ eignen. Diese Fragen zu beantwor-
ten war das Ziel des Projekts MILA, in dem
insgesamt 120 Kinder mit DaM und mit
DaZ, mit und ohne SSES, langs- und quer-
schnittlich in verschiedenen sprachlichen Be-
reichen und im Hinblick auf ihre produkti-
ven und rezeptiven Fihigkeiten untersucht
wurden.

(vgl. Kauschke, 2012; Rothweiler, 2015;
Schulz & Grimm, 2012). Durch ihre geneti-
sche Ausstattung sind Siuglinge auf die
Aufgabe des Spracherwerbs in der Regel
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bestens vorbereitet. Wihrend des Sprach-
erwerbs eignen sich Kinder die Strukturen
und Regeln ihrer Muttersprache(n) ohne
explizite Unterweisung eigenaktiv an, so-
fern der Erwerbsbeginn innerhalb einer
biologisch determinierten kritischen Perio-
de liegt. In neueren Untersuchungen wird
angenommen, dass das Ende der bzw. einer
der kritischen Perioden bereits zwischen
dem zweiten und vierten Geburtstag liegt
(Birdsong, 2009; DeKeyser, 2012; Meisel,
2009). Setzt der Erwerb einer weiteren
Sprache spiter ein, ist davon auszugehen,
dass der Spracherwerb qualitativ anders
verlduft.

Bezogen auf Kinder, die in Deutschland
aufwachsen, lassen sich nach dem Alter bei
Erwerbsbeginn  vier Spracherwerbstypen
unterscheiden. Wenn beide Eltern bzw. die
Hauptbezugspersonen mit dem Kind aus-
schlieBlich Deutsch sprechen, wichst das
Kind monolingual auf, mit Deutsch als Mut-
tersprache (DaM). Verwenden Vater und/
oder Mutter gegeniiber dem Kind ab Geburt
aufler Deutsch eine weitere Sprache, erwirbt
das Kind im simultan-bilingualen Sprach-
erwerb Deutsch als eine von zwei Erstspra-
chen. Erwirbt das Kind das Deutsche zeit-
versetzt nach der Erstsprache, handelt es sich
um den Erwerb des Deutschen als Zweit-
sprache (DaZ). Im frithen Zweitsprach-
erwerb setzt der Erwerb der zweiten Sprache
bereits ab dem dritten oder vierten Lebens-
jahr ein, beispielsweise ab Eintritt in die Kita.
Bei einem noch spateren Erwerbsbeginn,
beispielsweise bei Eintritt in die Schule mit
sechs Jahren oder spiiter, handelt es sich um
einen spiten kindlichen Zweitspracherwerb.
Der Spracherwerb bei simultan-bilingualen
Kindern verliuft nach dhnlichen Mustern
und dhnlich erfolgreich wie der monolingua-
le Spracherwerb (vgl. Meisel, 2011; Tracy &
Gawlitzek-Maiwald, 2000). Fiir den frithen
Zweitspracherwerb geht man ebenfalls da-
von aus, dass die natiirlichen Sprachlernfi-

higkeiten aus dem Erstspracherwerb im We-
sentlichen noch genutzt werden kénnen.
Anders als im monolingualen und im simul-
tan-bilingualen Spracherwerb sind generelle
Aussagen zum Erfolg des Zweitsprach-
erwerbs schwieriger zu treffen, da sich gleich-
altrige, mehrsprachig aufwachsende Kinder
sowohl im Alter bei Erwerbsbeginn als auch
in der Kontaktdauer unterscheiden konnen.
Auflerdem konnen in Bezug auf die Qualitat
und die Quantitdt des sprachlichen Inputs im
Deutschen sowie im Hinblick auf die lebens-
weltliche Relevanz der Sprache erhebliche
Unterschiede zwischen den Lernern beste-
hen (fiir einen Uberblick: Schulz & Grimm,
2012).

Ist bei Kindern — unabhingig davon, ob
sic ein- oder mehrsprachig aufwachsen — die
generelle Fihigkeit zum Sprachlernen im
klinischen Sinne gestort, sind gravierende
und zum Teil persistierende Sprachdefizite
die Folge. Diese sogenannten Spezifischen
Sprachentwicklungsstorungen (SSES) zih-
len mit einer Auftretenshiufigkeit von 6 bis
8 Prozent zu den haufigsten Entwicklungs-
storungen im Kindesalter (Leonard, 2014).
Eine SSES ist eine Storung des Sprach-
erwerbs, die nicht durch eine Primdrbeein-
trichtigung anderer Organe oder Funktio-
nen verursacht wird. Die Sinnesorgane und
die nicht-sprachliche Intelligenz sind alters-
gemaifs entwickelt. Die psychisch-emotiona-
le Entwicklung ist unauffillig und es liegen
keine besonderen Defizite in Bezug auf den
sprachlichen Input oder hinsichtlich anderer
Umweltbedingungen vor. Eine SSES duflert
sich in einem stark verspiteten Sprechbe-
ginn, gefolgt von Verzbgerungen sowie
quantitativen und qualitativen Defiziten im
Spracherwerb. Diese Defizite treten in allen
Sprachen auf, die das Kind erwirbt. Dabei
gilt als erwiesen, dass Mehrsprachigkeit
weder Ausléser einer SSES ist noch eine
SSES verstirkt (vgl. Rothweiler, 2013;
Schulz & Grimm, 2012).
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9.2 Das Sprachsystem

Sprachliche Fihigkeiten beinhalten das — in
der Regel implizite — Wissen iiber die Worter
und Strukturen, die in der Sprache zuldssig
sind, sowie Wissen iiber deren Interpretation
und  Verwendungsmoglichkeiten.  Sprach-
kompetenz umfasst daher sowohl die Fahig-
keit zur Sprachproduktion als auch das
Sprachverstindnis (Chomsky, 1965). Auller-
dem beinhaltet die Beherrschung des Zielsys-
tems das entsprechende Wissen in den regel-
geleiteten sprachlichen Teilbereichen. So um-
fasst das Regelsystem die sprachlichen Ebenen
Phonologie, Morphologie, Syntax und Se-
mantik sowie Teile der Pragmatik und ermog-
licht, nicht nur bereits bekannte Strukturen,
sondern auch nie zuvor gehérte Strukturen
zielsprachlich zu interpretieren und zu produ-
zieren. Beispiclsweise ist syntaktisches Regel-
wissen erforderlich, um das finite Verb in
Hauptsitzen korreke in der linken Satzklam-
mer, d.h. in der Verbzweit-Position, und in
Nebensitzen in der rechten Satzklammer zu
realisieren (»Berta liebt Max« vs. »..., dass
Berta Max liebt«). Zum Wissen iiber die
Morphologie gehéren die korrekte Kasus-
markierung in Nominalphrasen und die
Beherrschung der Subjekt-Verb-Kongruenz
(z.B. »Berta liebt Max« vs. *»Berta lieben
Max«; * markiert grammatisch falsche Au-
Rerungen). Neben regelbasierten Bereichen
miissen Kinder auch die Aspekte der Sprache
meistern, fiir die sich Regeln nur in sehr
begrenztem Mafe oder gar nicht ableiten
lassen; sie miissen einzelfallbasiert erworben
werden. Dies gilt vor allem fir den Wort-

schatz, aber auch zum groflen Teil fiir die
Genuszuweisung bei Nomen (z.B. feminin:
die Kugel, maskulin: der Kegel). Auch das
Wissen dartiber, wann Regeln nicht angewen-
der werden, muss jeweils fiir spezifische For-
men gelernt werden. Dazu gehoren die Plu-
ralbildungen von Nomen (z. B. Fluss-Flisse,
aber Bus-Busse) oder die Partizipbildung (z. B.
lieben-geliebt, aber fallen-gefallen und stehen-
gestanden). Diese Bereiche kénnen, genauso
wie der Wortschatz, nur erworben werden,
wenn die jeweiligen Formen im Input des
Kindes vorkommen; die bloffe Anwendung
einer allgemeinen Regel wiirde zu fehlerhaften
Formen fithren (z. B. *gefallt oder *gesteht).
Psycholinguistische Untersuchungen zeigen,
dass Erwachsene regelbasiertes Wissen anders
reprisentieren und verarbeiten als Sprach-
strukturen, die sich nicht durch Regeln ableiten
lassen (Clahsen, 1999; Pinker, 1991). Auch in
der Spracherwerbsforschung hat sich die Diffe-
renzierung in regelbasierte und nicht regelba-
sierte Bereiche der Sprache etabliert, da nur fiir
erstere die Art und Abfolge der Entwicklungs-
schritte detailliert voraussagbar sind. Zudem
gilt unabhiingig von konkreten spracherwerbs-
theoretischen Annahmen als unstrittig, dass
der Erwerb des sprachlichen Regelwissens zu
cinem bestimmten Zeitpunkt abgeschlossen
ist, wihrend der Erwerb nicht-regelgeleiteten
Wissens wie beim Wortschatzerwerb praktisch
nie endet. Fiir vergleichende Untersuchungen
der Sprachfihigkeiten von Kindern mit DaM
und mit DaZ bieten sich daher regelgeleitete
Sprachbereiche besonders an.

9.3  Drei Entwicklungsrisiken fiir Kinder mit Deutsch

als Zweitsprache

Ein gelingender Zweitspracherwerb setzt
voraus, dass zum Erwerb sprachlicher Struk-
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turen quantitativ ausreichender und qualita-
tiv hochwertiger Input zur Verfiigung steht
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und dass die DaZ-Lerner in der Lage sind,
diesen fiir den Erwerb des Deutschen zu
nutzen. Entwicklungsrisiken kénnen sich aus
dreierlei Griinden ergeben: Erstens ein nicht
ausreichender Input in der Zweitsprache
Deutsch, zweitens mangelnde Forderung
und Unterstiitzung in Kita und Schule und
drittens das Vorliegen einer gestorten Sprach-
entwicklung, zum Beispiel einer SSES.

Nicht alle frithen Zweitsprachlerner ha-
ben ausreichend Kontakt zur Zweitsprache,
d. h. hiufige und anregende Lerngelegenhei-
ten, um die deutsche Sprache erfolgreich zu
erwerben. Das kann beispielsweise an dem
sprachlichen Umfeld in der Familie oder der
Kita liegen, in der nur wenig Deutsch ge-
sprochen wird. Fir diese Kinder besteht ein
intensiver Forderbedarf im Deutschen, dem
durch linguistisch basierte, kindgerechte, ge-
zielte FordermafSnahmen in pidagogischen
Institutionen wie Kindergarten und Schule
begegnet werden kann (Gold & Schulg,
2014). Sind die Kinder im Erwerb ihrer
Erstsprache altersgerecht entwickelt, holen
sie bei entsprechenden sprachlichen Forder-
angeboten ihren Entwicklungsriickstand me-
ist rasch auf. Aufferdem benétigen Kinder
mit DaZ auch bei quantitativ und qualitativ
ausreichendem Input in der Regel eine be-
gleitende sprachliche Férderung, um in ihrer
Zweitsprache Deutsch all die sprachlichen
Fihigkeiten zu entwickeln, die sie fur einen
erfolgreichen Schulbesuch bendétigen. Die
Annahme, dass bis Schulbeginn alle »Rick-
stande« aufgeholt sein sollten, ist aufgrund
der wesentlich kiirzeren Kontaktdauer im
DaZ-Erwerb  unrealistisch ~ (» Kap. 9.6).
Zweitens bergen mangelnde Forderung und
Unterstiitzung in Kita und Schule bei der
Sprachentwicklung, gerade auch in Bezug
auf die Bildungs- und Schriftsprache, ein
grofles Risiko fiir Bildungsmisserfolge (vgl.
Maaz, Neumann & Baumert, 2014). Drit-
tens besteht bei Kindern mit DaZ, wie bei
monolingualen Kindern, das Risiko einer
SSES (»Kap.9.1). Kinder mit einer SSES
benotigen eine méglichst frithzeitige sprach-

therapeutische Intervention. Ohne Therapie
besteht das Risiko, dass die sprachlichen
Probleme persistieren und sich negativ auf
die Gesamtentwicklung auswirken. Gegen-
iiber sprachunauffilligen Kindern haben
Kinder mit einer SSES aufgrund ihrer Sprach-
und Kommunikationsprobleme ein deutlich
hoheres Risiko fir einen negativen Bildungs-
verlauf sowie eine schlechtere Sozialprogno-
se (Rice, 1993). Es ist daher unbedingt
erforderlich, Kinder mit einer (therapiebe-
diirftigen) SSES von Kindern zu unterschei-
den, die einen prinzipiell unauffilligen
(Zweit-)Spracherwerb  durchlaufen  und
lediglich Forderbedarf in ihrer Zweitsprache
Deutsch haben. Die Frage, wie eine SSES bei
Kindern mit DaZ erkannt werden kann, wird
erst in jungster Zeit verstarkt erforscht, zum
Beispiel im Rahmen der COST-Action IS
0804 (siche Armon-Lotem, de Jong & Meir,
2015). Kinder mit einer SSES produzieren
bestimmte Fehler meist hiufiger bzw. tiber
einen lingeren Zeitraum hinweg als sprach-
unauffallige Kinder; jedoch sind die Fehler-
muster im ungestorten und gestorten Sprach-
erwerb in qualitativer Sicht hdufig nicht zu
unterscheiden. Dies erschwert eine eindeuti-
ge Diagnose als SSES ebenso wie die Tatsa-
che, dass sich der frithe Zweitspracherwerb —
anders als der monolinguale Spracherwerb —
aufgrund der heterogeneren Erwerbskontex-
te durch eine groffere Variabilitdt in den
sprachlichen Fihigkeiten auszeichnet. Eine
zuverlissige Beurteilung der Sprachfihigkei-
ten von Kindern mit DaZ einschliefSlich der
Feststellung bzw. des Ausschlusses einer
SSES stellt daher auch fiir die Fachkrifte eine
besondere Herausforderung dar (Gold &
Schulz, 2014; Rothweiler, 2013; Voet Cor-
nelli, Geist, Grimm & Schulz, 2012). Dies ist
unter anderem zuriickzufithren auf den
Mangel an Diagnoseverfahren zur Erfassung
des Sprachstands im Deutschen, die iiber eine
eigene Norm fiir mehrsprachige Kinder ver-
fiigen (siehe jedoch LiSe-DaZ® von Schulz &
Tracy (2011) fiir ein Verfahren mit einer
eigenen Norm fiir DaZ-Kinder). Die Orien-
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tierung an der monolingualen Norm in den
gangigen Sprachtests birgt daher ein zusartz-
liches Risiko der Fehldiagnose (Rothweiler,
2013; Schulz, 2013a; Voet Cornelli et al.,
2012). Studien zur Zuweisungspraxis (z. B.
zu Sprachforderschulen, zu Sprachforder-
kursen, Verordnung von Sprachtherapie)
belegen einen hohen Prozentsatz an Fehlent-

scheidungen fiir mehrsprachige Kinder durch
die beurteilenden Akteure (z. B. Geist, 2016;
Grimm & Schulz, 2014a). Hiufig wird eine
SSES nicht als solche erkannt; aber hiufig
werden Kinder mit unauffilligem Sprach-
erwerb auch filschlicherweise als gestort
klassifiziert (zur Uber- und Unterdiagnose
siehe Exkurs).

,
Exkurs: Fehleinschatzungen sprachlicher Féhigkeiten

Fehleinschitzungen in Bezug auf sprachliche Fahigkeiten kénnen ein- und mehrsprachige
Kinder betreffen. Prinzipiell sind zwei Richtungen von Fehleinschidtzungen moglich. Bei
einer Unterdiagnose wird eine bestehende Sprachauffalligkeit (z. B. eine vorhandene SSES)
nicht erkannt. Bei mehrsprachigen Kindern werden unterdurchschnittliche Leistungen
hiufig auf den Zweitspracherwerb zuriickgefiihrt. Bei einer Uberdiagnose wird dem Kind
filschlicherweise eine Sprachauffilligkeit attestiert, obwohl das Kind cine unauffillige
Entwicklung durchlduft. Meist betreffen Uberdiagnosen frithe Zweitsprachlerner, deren
spezifische Erwerbssituation (d. h. der spitere Erwerbsbeginn und die geringere Kontakt-
dauer zum Deutschen) bei der Diagnosestellung nicht berticksichtigt wurde. In ersterem Fall
werden Kindern wichtige Therapiemanahmen vorenthalten, die entscheidend fiir den
weiteren Bildungsweg sein konnen. In letzterem Fall erhalten Kinder eine nicht erforderliche
Sprachtherapie, die neben dem hohen Ressourcenverbrauch auch die Gefahr einer
Stigmatisierung birgt. Ziel einer zuverldssigen Sprachdiagnose ist es, Kinder mit einer
SSES, die eine Sprachtherapie benotigen, von Kindern, die lediglich Sprachférderbedarf
haben, zu unterscheiden. Insbesondere fiir den mehrsprachigen Erwerb stellt jedoch
aufgrund der heterogenen Erwerbsbedingungen die korrekte Einschitzung sprachlicher
Fihigkeiten eine grofSe Herausforderung fiir medizinisches und padagogisches Fachperso-
nal dar.

In dem vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten IDeA-Projekt
cammino wurde in einer Langsschnittstudie untersucht, wie die verschiedenen beteiligten
Akteure die sprachlichen Fihigkeiten bei mehrsprachigen Kindern vom Kindergarten bis
zum Schuleintritt einschitzen (fiir einen Uberblick: Schulz, Grimm, Geist & Voet Cornelli,

2014).
\

9.4 Befunde zum Spracherwerb bei Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache im Vergleich zu Deutsch als Muttersprache

Seit Anfang der 2000er Jahre wird der frithe
Zweitspracherwerb des Deutschen verstarkt
aus sprachwissenschaftlicher Perspektive er-
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forscht. Der Tradition der Spracherwerbs-
forschung folgend liegt auch hier, wie in der
Erstspracherwerbsforschung, der Fokus auf
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der Sprachproduktion und insbesondere
auf der Morpho-Syntax (Rothweiler, 2006;
Schonenberger, Rothweiler & Sterner, 2012;
fir einen Uberblick: Schulz & Grimm,
2012). So wurden in lingsschnittlich ange-
legten Spontansprachstudien anhand kleiner
Stichproben Kinder mit Tirkisch, Arabisch
oder Russisch als Erstsprache untersucht. Im
Mittelpunkt dieser Studien standen neben
Kasus- und Genuserwerb der Erwerb von
Verbstellung, Verbflexion und Subjeke-Verb-
Kongruenz (Chilla, 2008; Haberzettl, 2005;
Rothweiler, 2006; Schénenberger et al.,
2012; Thoma & Tracy, 2006; Tracy &
Thoma, 2009). Der Erwerb der Satzstrukeur
wird mit Hilfe sogenannter syntaktischer
Meilensteine erklart; der Erwerb der Haupt-
satzstruktur bildet dabei einen zentralen
Meilenstein, der in DaM- und DaZ-Erwerb
vor dem Erwerb der Nebensatzstrukeur auf-
tritt (Clahsen, 1988; Schulz & Tracy, 2011;
Tracy, 1991). Hauptsitze wie »Ich spiele
Ball« erscheinen im DaM-Erwerb im Alter
von zwei bis zweieinhalb Jahren. Verben
werden finit und mit korrekter Subjekt-Verb-
Kongruenz markiert und zeitgleich ziel-
sprachlich in der Verbzweit-Position statt
satzfinal (*»Ich Ball spielen«) realisiert
(Clahsen, 1982; Clahsen & Penke, 1992;
Tracy, 1991). Nebensitze werden bei mono-
lingualen Kindern ab dem Alter von zwei-
einhalb bis drei Jahren beobachtet (Fritzen-
schaft, Gawlitzek-Maiwald, Tracy & Wink-
ler, 1990; Rothweiler, 1993).

Frithe Zweitsprachlernende zeigen in Be-
zug auf den Erwerbsverlauf deutliche Paral-
lelen zu einsprachigen Lernern. In Bezug auf
die Erwerbsgeschwindigkeit gibt es zudem
Belege dafiir, dass — unter anderem bedingt
durch das bereits vorhandene grammatische
Wissen aus der Erstsprache — bestimmte
Entwicklungsschritte teilweise sogar schnel-
ler durchlaufen werden als im monolingua-
len Erwerb des Deutschen. So erscheinen
erste Hauptsdtze mit korrekt flektierten
Verben in Verbzweit-Position bereits nach
ca. 12 Kontaktmonaten, d. h. im Alter von

drei bis funf Jahren. Nebensitze werden von
DaZ-Kindern nach einer Kontaktdauer von
ca. 36 Kontaktmonaten erworben, d. h. im
Alter von fiinf bis sieben Jahren. In der
Studie von Grimm und Geist (2012) produ-
zierten rund 70 Prozent der untersuchten
Kinder mit DaZ im Alter von 5;7 Jahren,
nach ca. 34 Kontaktmonaten, systematisch
Nebensitze. Auch bei frithen Zweitsprach-
lernern sind Finitheitsmarkierung und Er-
werb der Verbzweitposition miteinander
gekoppelt; beides wird zwischen 6 und 18
Kontaktmonaten erworben (Prévost, 2003;
Rothweiler, 2006; Thoma & Tracy, 2006).
Vereinzelt wurden bei sprachunauffilligen
Kindern mit DaZ unflektierte Verbstimme
in der Verbzweitposition wie *»Der schneid
das von Baum« beobachtet (Prévost, 2003),
wie sie auch fiir monolinguale Kinder mit
einer SSES berichtet wurden (Clahsen,
1991). Fir DaZ-Kinder mit SSES wurden
ebenfalls Fehler bei der Subjekt-Verb-Kon-
gruenz berichtet, jedoch ohne die Verbstel-
lung zu beriicksichtigen (Rothweiler, Chilla
& Clahsen, 2012).

Im Gegensatz zu Finitheitsmarkierung
und Verbzweitbewegung wird das Kasus-
system bei Kindern mit DaM und DaZ
aufgrund seiner Komplexitit erst im Schul-
alter vollstindig gemeistert. Das Prinzip,
Subjekte mit dem Nominativ (z.B. »Der
Hund sitzt«) und Objekte mit dem Akkusa-
tiv (z. B. »Der Hund nimmt den Knochen«)
zu markieren, wird im DaM-Erwerb mit ca.
drei Jahren beherrscht; dagegen werden
Dativ (z.B. »Der Mann gibt dem Hund den
Knochen«) und Genitiv (z. B. »der Knochen
des Hundes«) erst deutlich spiter erworben
(vgl. Eisenbeiss, Bartke & Clahsen, 2006;
Tracy, 1986). Bei Kindern mit DaZ ist eine
Differenzierung von Nominativ und Akku-
sativ bereits nach ca. 12 Kontaktmonaten
erkennbar; die korrekte Markierung von
Dativ und Akkusativ erstreckt sich jedoch
bis ins Schulalter (Kaltenbacher & Klages,
2006; Lemke, 2009; Marouani, 2006;
Schwarze, 2016).
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Fiir das Sprachverstindnis liegen bis dato
nur wenige Studien zum Deutschen vor, die
auch den DaZ-Erwerb beriicksichtigen. Am
intensivsten wurde das Verstindnis von w-
Fragen untersucht (vgl. Uberblick in Schulz,
2013b). Das Verstehen von w-Fragen wie
»Wen fiittert Lise?« stellt eine komplexe
Lernaufgabe dar, da der Lerner nicht nur
erkennen muss, dass nach einem im Satz
nicht realisierten Satzglied gefragt wird, son-
dern auch, um welches Satzglied es sich
handelt. Jiingere einsprachige Kinder ant-
worten auf w-Fragen zunichst wie auf Ent-
scheidungsfragen mit »ja« oder »nein«, was
darauf hindeutet, dass sie das w-Pronomen
noch nicht interpretieren. In einem nichsten
Erwerbsschritt wird die w-Frage mit einer
Konstituente beantwortet, die jedoch nicht
immer dem erfragten Satzglied entspricht.
Bei einsprachigen Kindern gelingt die Inter-
pretation einfacher w-Fragen, auch abhiingig
vom Typ der erfragten Konstituente, im Alter
von ca. vier Jahren (Penner, 1999; Schulz,
Tracy & Wenzel, 2008; Schulz, 2013b). Die
Ergebnisse fiir den frithen Zweitsprach-
erwerb sind dagegen bis dato widerspriich-
lich. Einigen Studien zufolge weisen Kinder
mit DaZ gegeniiber monolingualen Kindern
langanhaltende Probleme mit w-Fragen auf
(Penner, 2003). Andererseits belegen Daten
aus der Pilotversion des Sprachtests LiSe-
DaZ (Schulz & Tracy, 2011) von drei- bis
sechsjahrigen Kindern mit DaZ, dass das
zielsprachliche Verstindnis von w-Fragen

mit etwa sechs Jahren bzw. nach ca. 26
Kontaktmonaten erworben wird (Schulz
et al., 2008).

Zusammenfassend zeigen bisherige Unter-
suchungen, dass Kinder mit DaZ zumindest
in einigen Bereichen ihrer Zweitsprache ein
hoheres Entwicklungstempo aufweisen als
Kinder mit DaM. Nur wenige Studien ver-
glichen jedoch dieselben Gruppen von Kin-
dern mit DaM und mit DaZ im Hinblick auf
verschiedene sprachliche Bereiche. Die bis-
herigen Ergebnisse deuten darauf hin, dass es
abhingig von dem untersuchten Phinomen
ist, in welchem Alter bzw. nach welcher
Kontaktdauer Kinder mit DaZ zu Kindern
mit DaM aufschliefen (Grimm & Schulz,
2016; Tsimpli, 2014). Strukturen, die im
monolingualen Erwerb frith gemeistert wer-
den, werden auch von DaZ-Lernern nach
kurzer Kontaktdauer gemeistert. Dies gilt im
Deutschen zum Beispiel fiir die Hauptsatz-
struktur. Dagegen stellen Strukturen, die
aufgrund ihrer Komplexitit im monolingua-
len Erwerb spit erworben werden, auch fiir
Kinder mit DaZ eine grofere Herausforde-
rung dar. Zu deren Erwerb ist mehr Input
(d.h. eine lingere Kontaktdauer) erforder-
lich. Dies gilt zum Beispiel fiir das Kasussys-
tem des Deutschen oder auch die zielsprach-
liche Interpretation von w-Fragen. Eine pau-
schale Altersgrenze bzw. eine feste Kontakt-
dauer, nach der Kinder mit DaZ das Niveau
gleichaltriger Kinder mit DaM aufweisen
sollten, besteht daher nicht.

9.5  Untersuchung des (un)auffilligen Zweitspracherwerbs:

Das IDeA-Projekt MILA

Um detaillierte Erkenntnisse zum ungestér-
ten Zweitspracherwerb des Deutschen und
zu Anzeichen einer SSES im DaZ-Erwerb
gewinnen zu kénnen, sind komplexe Unter-
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suchungsdesigns erforderlich, die a) sowohl
lingsschnittlich wie querschnittlich angelegt
sind, b) jeweils sprachunauffillige und
sprachauffallige monolinguale und frithe
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Zweitsprachlerner einschliefen, ¢) verschie-
dene  Erhebungsmethoden (standardisier-
te Tests, psycholinguistische Experimente,
Spontansprache) einsetzen, und d) ein breites
Aufgabenspektrum umfassen, das tiber mor-
pho-syntaktische Aspekte hinaus weitere
relevante Ebenen wie Semantik und Phono-
logie beriicksichtigt und dabei die Entwick-

lung von Sprachproduktion und Sprachver-
standnis gleichermafSen in den Blick nimmit.
Zusatzlich sollten auch Einflussfaktoren wie
das Alter bei Erwerbsbeginn und der elterli-
che Bildungshintergrund im Untersuchungs-
design berticksichtigt werden. Auf einem
solchen komplexen Untersuchungsdesign
basiert das Projekt MILA,

Querschnitt

\.

Elternfragebogen

[ ; SETK 3-5 Spontan-
1. MZP Lise-DaZ | (DaM) sprache
. Exhaustive | [
2. MZP LiSe-DaZ w-Fragen K-ABC J
2| [ | [ Experiment | [ Experiment
3.MZP § Hise-laz Phonologie | | Relativsatze
o)
= ) . .
(G : Exhaustive | | Experiment
4.MzP | 1= | Lise-Daz w-Fragen | | Relativsitze |
— : 1
: Experiment
5. MZP PLISe—DaZ | | Phonologie | | AGTB

N

Abb. 9.1: Untersuchungsdesign im Projekt MILA (MZP = Messzeitpunkt)

In insgesame fiinf Erhebungswellen wurden
zum einen standardisierte Tests eingesetzt, die
die sprachlichen Fihigkeiten der Kinder erfas-
sen (LiSe-DaZ, Schulz & Tracy, 2011; SETK,

Grimm, 2001) sowie die non-verbale Intelli-
genz (K-ABC, Melchers & Preuss, 2003) und
die Arbeitsgedichtnisleistungen (AGTB, Has-
selhorn etal., 2012) tiberpriifen. Zum anderen
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wurden unterschiedliche psycholinguistische
Experimente durchgefiihrt, die jeweils syntak-
tische (z.B. Relativsitze, Sieber, 2015), se-
mantische (z. B. exhaustive w-Fragen, Schulz,
2015) sowie phonologische Fihigkeiten
(Grimm, 2013) der Kinder untersuchen. Dar-
iiber hinaus wurden Spontansprachkorpora
erstellt, die die standardisierte Untersuchung
der morpho-syntaktischen Fihigkeiten ergan-
zen. Zusitzlich wurden in Elternfragebogen
und Interviews Informationen zu relevanten
Einflussfaktoren wie dem elterlichen Bildungs-
stand und der Spracherwerbsbiographie des
Kindes erfragt. In vier Gruppen wurden ins-
gesamt etwa 120 Kinder uiber einen Zeitraum
von drei Jahren im Abstand von sechs Mona-
ten mit diesen unterschiedlichen Erhebungs-
instrumenten untersucht (= Abb. 9.2).

~ N A
Sprach- DaM-Kinder
unauffillige mit SSES
DaM-Kinder

L (n=30) (n=30)
. __4
N\ X
Sprach- DaZ-Kinder

unauffallige mit SSES
DaZ-Kinder

(n=30) L (n=30)
NG W o

Abb. 9.2: Gruppen teilnehmender Kinder im
Projekt MILA

Alle Kinder erfiilleen folgende Einschlusskrite-
rien: Normale Horfahigkeiten und altersent-
sprechende non-verbale kognitive Fahigkei-
ten, die mit Hilfe der non-verbalen Skalen des
K-ABC (Melchers & Preufs, 2003) tiberpriift
wurden. Kinder wurden als monolingual klas-
sifiziert, wenn sie das Deutsche von Geburt an
als einzige Sprache erwerben (DaM). Bei der
Gruppe der Kinder mit Deutsch als Zweit-
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sprache lag der Beginn des Deutscherwerbs
zwischen dem zweiten und dem vierten Ge-
burtstag (DaZ); eine bestimmte Erstsprache
war nicht erforderlich. Alle DaM- und DaZ-
Kinder, die als spezifisch sprachentwicklungs-
gestort klassifiziert wurden (SSES), erhielten
bereits vor Studienbeginn Sprachtherapie. Zu-
satzlich wurde als Einschlusskriterium fiir
SSES ein unterdurchschnittliches Abschneiden
in dem standardisierten Sprachtest LiSe-DaZ
festgelegt (siehe Grimm & Schulz, 2014a for
die cut-off Kriterien). Der klassischen Defini-
tion von SSES folgend (»Kap.9.1), wurden
Kinder mit Primérbeeintrachtigungen, wie
zum Beispiel Horstorungen, neurologischen
Storungen oder Verhaltensauffilligkeiten, von
der Studie ausgeschlossen.

Ziel des Projekts MILA war es, den frithen
Zweitspracherwerb in Bezug auf Geschwin-
digkeit und Zeitpunkt sowie in Bezug auf
typische Erwerbsmuster im Vergleich mit dem
monolingualen Spracherwerb zu untersuchen
und so Erkenntnisse iiber mégliche diagnos-
tische Kennzeichen fiir eine SSES im DaZ-
Erwerb zu gewinnen. Im Einzelnen wurden in
MILA folgende Forschungsfragen untersucht:

1. Erwerbsgeschwindigkeit: Wann erreichen
frithe Zweitsprachlerner typische Meilen-
steine des Spracherwerbs im Deutschen,
verglichen mit monolingualen sprachun-
auffilligen und sprachauffilligen Kin-
dern?

2. Erwerbsmuster: Welche Erwerbsmuster
zeigen sich im frithen Zweitsprach-
erwerb, verglichen mit dem monolingua-
len Spracherwerb?

3. Identifikation einer SSES: Welche Ent-
wicklungsmuster (in Verstehen und Pro-
duktion) konnten sich als diagnostische
Kennzeichen nutzen lassen, um sprach-
unauffillige frithe Zweitsprachlerner von
Zweitsprachlernern zu unterscheiden, die
ein Risiko fiir eine SSES aufweisen?

Zu jeder dieser Forschungsfragen werden im
Folgenden Teilergebnisse berichtet, die auf
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quantitativen und qualitativen Auswertun-
gen des standardisierten Sprachtests LiSe-
DaZ (Schulz & Tracy, 2011) basieren. Quan-
ritative Auswertungen erfolgten gemafl den
Vorgaben des Manuals; fiir die detaillierteren
Ergebnisse zum Erwerb der Subjekt-Verb-
Kongruenz sowie der w-Fragen wurden zu-
satzlich jeweils qualitative Auswertungsras-
ter erarbeitet (Schulz, 2013b; Schulz &
Schwarze, im Druck; Wojtecka, Schwarze,
Grimm & Schulz, 2013).

Erwerbsgeschwindigkeit

Die im Folgenden dargestellte Querschnitts-
untersuchung einer Teilstichprobe (Grimm &
Schulz, 2014b) umfasste in der DaM-Gruppe
34 Kinder (15 Midchen) mit einem durch-
schnittlichen Alter von 5;7 Jahren (SD = 1.5
Monate) und in der DaZ-Gruppe 22 Kinder (8
Midchen) im Alter von durchschnittlich 557
Jahren (SD = 2.5 Monate). Zum Testzeit-
punkt hatten die DaZ-Kinder durchschnittlich
34.4 Monate Kontakt zum Deutschen (SD =
4.5); thr durchschnittlicher Erwerbsbeginn des
Deutschen lag bei 31.1 Monaten (SD = 4.7).
Im Alter von 5;7 Jahren und nach weniger als
drei Jahren Kontakt zum Deutschen, genauer
nach 34 Kontaktmonaten, unterschieden sich
diese frithen Zweitsprachlerner in einer Reihe
von sprachlichen Teilbereichen in LiSe-DaZ
nicht mehr von gleichaltrigen Kindern mut
DaM  (Gruppenvergleiche mittels Mann-
Whitney-U-Tests). Dazu zihlen die Leistungen
in der Produktion von Pripositionen, von
Vollverben, von Modal- und Hilfsverben, von
Fokuspartikeln und die Beherrschung der
Subjekt-Verb-Kongruenz. Im gleichen Alter
zeigten sich in den von LiSe-DaZ erfassten
Bereichen »>Verstindnis von w-Fragen< und
»Verstindnis von Negation« sowie »Konjunk-
tionen:, »Kasus« und >Satzstruktur (ESS)« je-
doch noch immer signifikante Unterschiede
zwischen Kindern mit DaZ und mit DaM.
E'rwartungsgem;’iﬁ wiesen Kinder mit DaZ in
diesen Skalen signifikant schlechtere Leistun-

gen auf als Kinder mit DaM. Knapp drei Jahre
Kontaktzeit reichen demnach nicht aus, umim
Verstindnis von w-Fragen und von Negation
sowie in der Produktion komplexerer syntak-
tischer Strukturen wie Kasus, Konjunktionen
und Nebensitzen zu den gleichaltrigen knapp
sechsjihrigen Kindern mit DaM aufzuschlie-
len. Diese Unterschiede lassen sich dadurch
erkliren, dass Kinder mit DaZ diejenigen
Erwerbsbereiche rasch meistern, die auch von
DaM-Kindern aufgrund ihrer eindeutigen
morpho-syntaktischen Funktion frith erwor-
ben werden (Grimm & Schulz, 2016). Dies gilt
fiir Pripositionen, Vollverben, Modal- und
Hilfsverben sowie Fokuspartikeln, aber auch
fir die Subjekt-Verb-Kongruenz: Trotz teil-
weise  synkretisierender morphologischer
Markierungen (z.B. das ¢ in der 3. Person
Singular und in der 2. Person Plural, »er geh-t«
vs. »ihr geh-t«) sind in reguldr gebildeten
Formen die Ableitungsregeln transparent.
Dagegen zeigten sich schlechtere produk-
tive Leistungen bei Kindern mit DaZ gegen-
tiber Kindern mit DaM in den sprachlichen
Teilbereichen :Konjunktionens, »Nebensitze«
und >Kasuss, die aufgrund ihrer Komplexitit
auch von Kindern mit DaM erst spit erwor-
ben werden. Wie in Kapitel 9.4. dargestellt,
muss fiir die Produktion von Konjunktionen
zunichst die Nebensatzstruktur, d.h. die
Besetzung der rechten Satzklammer mit ei-
nem finiten Verb, ausgebildet sein. Die
Nebensatzstruktur wird nach der Hauptsatz-
struktur erworben. Zudem ist die Realisie-
rung von Konjunktionen nicht von Anfang
an zielsprachlich. In unseren Daten finden
sich Belege fiir nicht realisierte Konjunktio-
nen (z. B. ¥ »er eingesperrt ist«) ebenso wie fir
semantische Platzhalter (z.B. *»wegen die
Essen hat« statt »weil die Essen hat«). Das
Kasussystem des Deutschen ist komplex, da
das Zusammenspiel von Zuweisung des kor-
rekten Kasus (z.B. Nominativ, Akkusativ,
Dativ) und Auswah! der korrekten Endung
(bedingt durch Genus und Numerus des
Nomens) erworben werden muss. Zudem
unterscheiden sich die Kasusmarkierungen in
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lexikalischen und pronominalen Nominal-
phrasen (z.B. »den Menschen« vs. »ihn«)
sowie abhingig vom Determinierer (z.B.
»einen/den Menschen«). Auch die schlechte-
ren Leistungen der DaZ-Gruppe im Ver-
stindnis von w-Fragen und von Negation
lassen sich damit erkliren, dass diese Struk-
turen aufgrund ihrer Komplexitit auch im
monolingualen Erwerb zu den spit erworbe-
nen Erwerbsbereichen gehoren (Grimm &
Schulz, 2016). Zusammengefasst holen Kin-
der mit DaZ in vielen, aber nicht in allen
Bereichen ihren durch den spiteren Erwerbs-
beginn bedingten sprachlichen Entwicklungs-
riickstand bis zum Schuleintritt rasch auf.

Erwerbsmuster

Zur Untersuchung der Erwerbsmuster wurde
zum einen der produktive Erwerb der Satz-
serukeur mittels Lingsschnittanalysen fur die
fiinf Erhebungswellen in der MILA-Teilstich-
probe aller sprachunauffalligen Kinder
(DaZ: n = 30, DaM: n = 30) untersucht.
Die Ergebnisse bestitigen bisherige Befunde
aus Einzelfallstudien: Die Kinder mit DaZ
durchliefen auf dem Weg zur Beherrschung
des Zielsystems im Wesentlichen die gleichen
syntaktischen Meilensteine in der gleichen
Erwerbsreihenfolge wie die Kinder mit DaM.

Zum anderen wurde das »Verstehen von
w-Fragen« untersucht; diese Teilstudie
(Schulz, 2013b) wird im Folgenden detail-
lierter dargestellt. Dazu wurden die Daten
einer weiteren MILA-Teilstichprobe im Hin-
blick darauf analysiert, ob die Erwerbsstufen
und ihre Abfolge in Bezug auf verschiedene
Arten von w-Fragen gleich sind. Allen w-
Fragen ist gemeinsam, dass die Antwort die
erfragte Konstituente bildet und nicht, wie in
Entscheidungsfragen, ein »Ja« oder »Nein«.
Nach der Art der erfragten Konstituente
lassen sich w-Fragen als Subjektfragen (» Wer
sitzt auf dem Ast?«), Objektfragen (»Wem
hilft Tbo aus der Tonne?«) und Adjunketfra-
gen (»Womit sigt der Bauarbeiter die Aste
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ab?«) klassifizieren, wobei letztere syntak-
tisch komplexer sind als erstere. Die Daten-
grundlage bildeten die Daten von 31 Kindern
mit DaM (13 Midchen) und 17 Kindern mit
DaZ (9 Midchen), fiir die fur alle fiinf
Testzeitpunkte vollstindige Datensitze zu
dem Untertest w-Fragen vorlagen. Das
Durchschnittsalter dieser DaM-Gruppe be-
trug zum ersten Erhebungszeitpunkt 3:8
Jahre (44.6 Monate; SD = 2.2). Die DaZ-
Gruppe war zum ersten Erhebungszeitpunkt
ebenfalls 3;8 Jahre alt (44.3 Monate; SD =
2.0) und hatte im Durchschnitt 10 Monate
Kontakt zum Deutschen (SD = 4.5). Das
Alter bei Erwerbsbeginn lag durchschnittlich
bei 2;8 Jahren. Die DaM-Gruppe schneidet
zu jedem Testzeitpunkt deskriptiv besser ab
als die DaZ-Gruppe; diese Unterschiede in
dieser Teilstichprobe sind fiir die ersten vier
Testzeitpunkte signifikant. Legt man ein
Mastery-Kriterium von 90 Prozent korrek-
ten Antworten an, beherrschten die einspra-
chigen Lerner die Interpretation von w-Fra-
gen im Alter von 4;8 Jahren und die friihen
Zweitsprachlerner im Alter von frithestens
5;8 Jahren. Kinder mit DaZ kannen folglich
nach etwa 30 bis 40 Kontaktmonaten erken-
nen, auf welche Konstituente des Satzes sich
w-Pronomen (z. B. wer, wem, womit) bezie-
hen. In der Untersuchung von Schulz
(2013b) wurde zudem analysiert, ob DaZ-
Lerner das Verstindnis der verschiedenen w-
Frage-Typen in der gleichen Reihenfolge wie
einsprachige Kinder erwerben. Dazu wurden
innerhalb der DaM- und der DaZ-Gruppe
jeweils die Interpretationsleistungen fiir Sub-
jekt-, Objekt- und Adjunkt-w-Fragen mitei-
nander verglichen. Deskriptiv ergab sich
sowohl in der DaM- als auch in der DaZ-
Gruppe fiir den Prozentsatz korrekter Ant-
worten das Frgebnis: Subjekt > Objekt >
Adjunkt. Nachfolgende statistische Analysen
(paarweise Vergleiche der Mittelwerte inner-
halb beider Lerner-Gruppen mittels Varianz-
analyse mit Messwiederholung) bestatigten
dieses Ergebnis im Wesentlichen. So inter-
pretierten sowohl DaM- als auch DaZ-Kin-
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der Subjekt-w-Fragen zu jedem Testzeit-
punkt signifikant hiufiger korreke als Ad-
junkt-w-Fragen (alle p’s < .05). Legt man ein
Mastery-Kriterium von 90 Prozent korrek-
ten Antworten zugrunde, bestitigen sich die
guantitativen Unterschiede zwischen den
Fragetypen auch fiir die Erwerbsreihenfolge.
In der DaM-Gruppe wurden Subjekt-w-Fra-
gen (3;8 Jahre) eher als Objekt-w-Fragen (4;8
Jahre) und diese eher als Adjunkt-w-Fragen
beherrscht, die noch im Alter von 5;8 Jahren
nicht als sicher erworben gelten konnen. In
der DaZ-Gruppe wurden Subjekt-w-Fragen
im Alter von 4;8 Jahren, nach 22 Kontakt-
monaten, und damit eher als Objekt-w-Fra-
gen erworben, deren Interpretation im Alter
von 5;8 Jahren, nach 34 Kontaktmonaten,
beherrscht wurde. Adjunkt-w-Fragen waren
bis zum Alter von 5;8 Jahren, nach 46
Kontaktmonaten, noch nicht sicher erwor-
ben. Fiir beide Lerngruppen ergibt sich somit
die gleiche Erwerbsreihenfolge: Subjektfra-
gen > Objektfragen > Adjunktfragen. Umzu
kliren, ob die Fehlermuster von DaM- und
DaZ-Lernenden in der jeweiligen Entwick-
lungsphase den gleichen Regeln unterliegen,
wurden schlieflich die Hiufigkeiten der ver-
schiedenen nicht-zielsprachlichen Antwort-
muster zum ersten und dritten Testzeitpunkt
analysiert. Das zu Beginn des Erwerbs auf-
tauchende Antwortmuster » Ja/Nein« driickt
aus, dass das w-Element noch nicht erkannt
wurde. In der DaZ-Gruppe betrug der Anteil
von Ja/Nein-Antworten mit 3;8 Jahren 14
Prozent und ging innerhalb eines Jahres auf
2,5 Prozent zuriick, wihrend dieses Muster
in der DaM-Gruppe zum ersten Messzeit-
punkt mit 3;8 Jahren bereits nicht mehr zu
beobachten war. Antwortet man auf eine w-
Frage mit einer nicht erfragten Konstituente
(z.B. »Wem hilft Ibo aus der Tonne? — Der
J}lngt‘.« ), deutet dies auf eine Fehlinterpreta-
tion des w-Pronomens hin. Dieses Antwort-
muster, das eine spitere Erwerbsphase cha-
rakterisiert, bildete in der DaM- und in der
DaZ-Gruppe die hiufigste Fehlerkategorie.
Insgesamt bestitigte auch die Fehleranalyse,

dass sich DaM-und DaZ-Kinder in Bezug auf
die Erwerbsmuster im Verstindnis von w-
Fragen nicht wesentlich unterscheiden. Die
unterschiedlichen Haufigkeiten spiegeln da-
bei unterschiedliche Erwerbsstadien wider.

Indikatoren einer spezifischen
Sprachentwicklungsstérung

Ein mogliches Anzeichen einer SSES im Da’Z-
Erwerb stellen fehlerhafte Realisierungen der
Subjekt-Verb-Kongruenz dar (Rothweiler
et al., 2012). Fiir eine Teilstichprobe von 25
sprachunauffilligen DaZ-Lernern (Alter
MZP1: 3;9 Jahre, 10 Kontaktmonate) sowie
13 SSES-Kindern mit DaZ (Alter MZP1: 6;9
Jahre, 43 Kontaktmonate) wurden dazu
Transkripte des Moduls »Sprachproduktion«
aus LiSe-DaZ quantitativ und qualitativ zu
zwei Messzeitpunkten im Abstand von einem
Jahr ausgewertet {Schulz & Schwarze, im
Druck; Wojtecka et al., 2013). Analysiert
wurden die Anzahl korrekter Realisationen
der Finitheitsmarkierung in Verbzweitstruk-
turen sowie Art und Hiufigkeit der Fehlerty-
pen. Finite Verben in Verbzweit-Position
werden im monolingualen unauffilligen
Spracherwerb bereits sehr frith, mit ca. zwei
Jahren, erworben. Danach treten nahezu
keine Fehler mehr auf, d. h. nicht oder falsch
flektierte Formen (z.B. »Der Vogel *sitzen/
*sitze/*sitz auf dem Baum«). Monolinguale
Kinder mit SSES weisen dagegen hiufig gra-
vierende Defizite in der Finitheitsmarkierung
auf. Daher wurde erwartet, dass auch DaZ-
Kinder mit einer SSES eine verzogerte Ent-
wicklung durchlaufen sowie ggf. qualitativ
abweichende Fehler bei der Finitheitsmarkie-
rung in Verbzweit-Position aufweisen. Nur
die erste Annahme wurde bestdtigt. Sprach-
unauffillige Kinder mit DaZ realisierten die
Finitheitsmarkierung in Hauptsatzstrukturen
im Alter von 3;9 Jahren in 80 Prozent der
Auflerungen und im Alter von 4;8 Jahren,
nach 21 Kontaktmonaten, bereits in 97 Pro-
zent der Aulerungen, was einem zielsprach-
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lichen Niveau entspricht. Die hiufigsten Feh-
ler bildeten die Produktion von Verbstimmen
in Verbzweit-Position wie »der sitz-o drin«.
Dagegen wiesen die Hauptsatzstrukturen der
dlteren DaZ-Kinder mit SSES im Alter von
durchschnittlich 6;9 Jahren, ebenso wie ein
Jahr spater im Alter von 7;9 Jahren, nach 55
Kontaktmonaten, jeweils lediglich in knapp
80 Prozent der Auflerungen eine zielsprach-
liche Finitheitsmarkierung in Verbzweitstruk-
turen auf. Stattdessen wurden am hiufigsten
Auferungen mit Verbstimmen, d.h. mit
nicht ftlektierten Formen wie *»er segel-o«
statt »er segel-t«, in Verbzweit-Position pro-
duziert, die auch im unauffilligen DaZ-Er-
werb beobachtet wurden. Qualitativ abwei-
chende Fehler, wie beispielsweise Infinitive in
Verbzweitposition (z. B. *»der stehen hier«),
tauchten dagegen im DaZ-Erwerb der Kinder
mit SSES nicht auf. Insbesondere die Daten zu
dem Vorkommen von Verbstimmen, nicht
aber von Infinitiven, in der Verbzweit-Posi-
tion deuten darauf hin, dass SSES-Lerner
prinzipiell dem gleichen Erwerbspfad folgen
wie sprachunauffillige Kinder. Wihrend
sprachunauffillige Kinder mit DaZ jedoch
die Regeln der Flexion rasch lernen und
korrekt verwenden, weisen die sprachauffal-
ligen DaZ-Kinder gravierende und lang an-
haltende Schwierigkeiten in der zielsprachli-
chen Realisierung der Finitheitsmarkierung
auf, und zwar trotz des Erwerbs der Verbbe-
wegung in die Verbzweit-Position. Unseren
Ergebnissen zufolge ist die Verbflexion in
Verbzweit-Strukturen somit ein Indikator,
der sich in zweierlei Hinsicht sprachdiagnos-
tisch nutzen ldsst, um sprachunauffillige
frithe Zweitsprachlerner von Zweitsprachler-

nern zu unterscheiden, die ein Risiko fir cine
SSES aunfweisen. Erstens: Finden sich bei
frithen Zweitsprachlernern nach dem Alter
von 4;8 Jahren, nach ca. 18 Kontaktmonaten,
noch Probleme mit der Finitheitsmarkierung
in der Verbzweit-Position, vor allem in Form
von Staimmen, kann dies auf das Vorliegen
einer SSES hindeuten (Schulz & Schwarze, im
Druck). Zweitens: Finden sich innerhalb eines
Jahres keine deutlichen Fortschritte bei der
Finitheitsmarkierung in Verbzweit-Struktu-
ren, handelt es sich um einen stagnierenden
Erwerbsverlauf, der aus prozessdiagnosti-
scher Perspektive ebenfalls auf das Vorliegen
einer SSES hinweist.

Zusammengefasst zeigen diese exemplari-
schen Ergebnisse aus dem Projekt MILA, in
dem insgesamt 120 Kinder lings- und quer-
schnittlich in verschiedenen sprachlichen Be-
reichen im Hinblick auf ihre produktiven
und rezeptiven Fihigkeiten untersucht wur-
den, zum einen, dass Kinder mit DaZ auf-
grund des spiteren Erwerbsbeginns wie er-
wartet zentrale Erwerbschritte im Sprach-
erwerb zum Teil deutlich spiter durchlaufen
als Kinder mit Deutsch als Erstsprache. Dies
betrifft die sprachlichen Bereiche, die auch im
Erstspracherwerb des Deutschen aufgrund
ihrer Komplexitit spiat erworben werden.
Zum anderen belegen die Ergebnisse der
MILA-Studie, dass der Spracherwerb frither
Zweitsprachlerner die gleichen Erwerbspha-
sen und Erwerbsmuster aufweist wie die
einsprachiger Lerner. Schliefflich weisen die
Ergebnisse darauf hin, dass persistierende
Fehler bei der Finitheitsmarkierung in Verb-
zweit-Strukturen ein Indikator fur eine SSES
bei DaZ-Kindern sein kénnen.

9.6 Implikationen fiir die paddagogische Praxis

Die Projektergebnisse bestitigen, dass die
Erwerbsbiografie wesentlich bestimmt, zu
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welchem Zeitpunkt welche sprachlichen Fa-
higkeiten erwartet werden konnen, Fiir die
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pidagogische Praxis heifft das: Will man die
vorhandenen sprachlichen Fihigkeiten der
frithen Zweitsprachlerner und ihre Erwerbs-
fortschritte fair beurteilen, sollten zusitzlich
zum chronologischen Alter auch das Alter
bei Erwerbsbeginn mit der Zweitsprache
Deutsch sowie die Kontaktdauver zur Zweit-
sprache beriicksichtigt werden (Grimm &
Schulz, 2014b). Zweitens gilt es bei der
Beurteilung der sprachlichen Fihigkeiten
von ein- und mehrsprachigen Kindern zu
beachten, dass sich aufgrund der Komplexi-
tit des Sprachsystems sprachliche Fahigkei-
ten je nach Teilbereich unterschiedlich rasch
entwickeln (Grimm & Schulz, 2016). Dies
gilt auch fiir Fahigkeiten auf der gleichen
sprachlichen Ebene (z.B. Morphosyntax)
oder in der gleichen Modalitit (z. B. Produk-
tion). So zeigen unsere Ergebnisse, dass die
Produktion korrekter Hauptsatzstrukturen
lange vor der Verwendung korrekter Kasus-
markierungen beherrscht wird, wo noch bei
Schuleintrict keine gleichen Leistungen von
einsprachigen und DaZ-Kindern zu erwarten
sind. Drittens ist aufgrund der vorliegenden
Ergebnisse davon auszugehen, dass DaZ-
Kinder vor allem in den spit erworbenen
regelgeleiteten  Bereichen einer gezielten
Sprachférderung bediirfen, um die Unter-
schiede in den Erwerbsvoraussetzungen auf-
zufangen und ihnen einen erfolgreichen Bil-
dungsweg zu ermoglichen. Zu diesen Berei-
chen geharen die Verwendung von Konjunk-
tionen und die Produktion von Nebensitzen,
die Verwendung der korrekten Kasusformen
sowie das Sprachverstandnis, beispielsweise
von w-Fragen. Dass die nicht regelgeleiteten
Bereiche wie der Wortschatz oder die Genus-
zuweisung von Nomen der Forderung be-
diirfen, versteht sich von selbst, da diese
konkret im Input angeboten werden miissen,
damit das Kind sie lernen kann.

Die vorliegenden Ergebnisse aus dem Pro-
jekt MILA unterstiitzen die Auffassung, dass
die zuverlissige Erfassung der Sprachfihig-
keiten, mit dem Ziel einer Sprachdiagnose,

eine eigene Norm fiir DaZ-Kinder erfordert,

die Faktoren wie Alter bei Erwerbsbeginn
und Kontaktdauer beriicksichtgt (Gold &
Schulz, 2014; Schulz, 2013a). Wird eine
monolinguale Norm zugrunde gelegt, sind
Kinder mit DaZ durch ihren spiteren Er-
werbsbeginn im Deutschen in altersparalleli-
sierten Untersuchungen benachteiligt und
weisen daher ein besonders hohes Risiko
einer Fehldiagnose auf (siehe Exkurs). Dass
das Sprachverstindnis dabei eine wichtige
Rolle spielt, wird durch die vorliegenden
Untersuchungsergebnisse, beispielsweise zu
w-Fragen, gestiitzt. Da sich insbesondere in
den rezeptiven Fahigkeiten Kinder mit DaZ
bei Schuleintritt noch deutlich von Kindern
mit DaM unterscheiden konnen, besteht
ansonsten die Gefahr, dass Defizite unent-
deckt bleiben. Das Sprachverstindnis sollte
daher stets in die Sprachdiagnostik einbezo-
gen werden, Diese Forderung ist nicht neu
(vgl. Liidtke & Kallmeyer, 2007; Schulz,
Kersten & Kleissendorf, 2009); dennoch
bleibt das Sprachverstindnis in der Diagnose
nach wie vor haufig unbertcksichtigt (Geist,
2013) oder wird nur unzureichend erfasst
(Geist & Voet Cornelli, 2015).

Fiir die Bildungspolitik lisst sich aus den
Ergebnissen des Projekts MILA zweierlei fol-
gern: Wenn die Sprache im Mittelpunkt steht,
sollte statt des Merkmals >Migrationshinter-
grund« der Spracherwerbstyp der Kinder de-
tailliert erfasst werden; dies setzt genaue
Informationen zur Spracherwerbsbiographie
der Lernenden voraus. Dem pidagogischen
Fachpersonal muss auflerdem Gelegenheit
gegeben werden, das notwendige Wissen zu
erwerben, um die Fihigkeiten der DaZ-Lerner
sowie die Herausforderungen beim DaZ-Er-
werb addquat einschitzen zu konnen: Wissen
iiber typische Entwicklungsverldufe, Fehler-
muster und Erwerbszeitpunkte im ungestor-
ten und gestérten Spracherwerb ein- und
mehrsprachiger Kinder sowie Wissen iiber
Sprachdiagnostik und Sprachforderung (vgl.
Gold & Schulz, 2014; » Kap. 22).

Zu wiinschen wire den Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache, dass ihre sprachli-
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chen Fihigkeiten, auch in ihren verschiedenen
Erstsprachen, noch stirker als Chance fiir eine
mehrsprachige Gesellschaft wahrgenommen
werden. Herausforderungen liegen nicht zu-
letze auch im deutschen Bildungssystem be-
griindet: Immer noch stellen Normen und
Vorstellungen, die nur an monolingualen Kin-
dern ausgerichtet sind, fiir frithe Zweitsprach-
lernende Bildungsbarrieren dar, gegen die ihre
Stirken allein wenig auszurichten vermogen.
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10  Friihe mathematische Denkentwicklung

Birgit Brandt und Rose Vogel

Eingebunden in den generellen Diskurs Giber
die Bedeutung frither Bildungsprozesse
kommt der frithen mathematischen Denk-
entwicklung eine entscheidende Rolle fiir die
(frith-) kindliche Entwicklung und das le-
benslange (mathematische) Lernen zu. Dies
spiegelt sich unter anderem darin wider, dass
in nahezu allen aktuellen Bildungs- und
Entwicklungsplinen der einzelnen Bundes-
linder die mathematische Bildung als geson-
derter Bereich aufgelistet wird. Entsprechend
lisst sich auch in der mathematikdidakti-
schen Forschung ein zunehmendes Interesse
an frither mathematischer Bildung in institu-
tionalisierter und familialer Einbettung er-
kennen. In diesem Kontext beschiftigt sich
das IDeA-Projekt erStMal mit frither mathe-
matischer Denkentwicklung.

Die Mathematikdidaktik gilt insgesamt als
eine noch recht junge Disziplin, die als eigen-
stindige Wissenschaft in ein Geflecht von
Nachbar- und Bezugswissenschaften einge-
bunden ist. Fine Theorie mathematischer
Denkentwicklung greift daher auf Theorieele-
mente verschiedener Disziplinen zuriick und

erginzt bzw. verbindet diese Ansdtze mit und
iiber eine mathematische (fachliche) Perspek-
tive. Dabei ist die mathematikdidaktische
Landschaft geprigt durch eine Vielfalt an
Theorien und Konzepten, die es gilt, fruchtbar
zu nutzen (Prediger, 2015). In diesem Sinne ist
auch das Projekt erStMal bemiiht, die frithe
mathematische Denkentwicklung mit quali-
tativ-empirischen Methoden vielperspekti-
visch zu erfassen und zu beschreiben.

In Kapitel 10.1 werden zundchst unter-
schiedliche mathematikdidaktische Ansatz-
punkte fiir die mathematische Denkentwick-
lung vorgestellt. Diese bilden den Ausgangs-
punkt fiir die theoretische Arbeit im Projekt
erStMal und miinden in die Entwicklung des
mathematikdidaktischen Modells der Inter-
aktionalen Nische, das erlaubt, mathemati-
sches Lernen mehrperspektivisch tber die
Zeit zu beschreiben (» Kap. 10.3). Das me-
thodische Vorgehen der Studie wird in Kapi-
tel 10.2 vorgestellt. Ergebnisse aus dem
Projekt erStMal werden vor dem Hinter-
grund der Interaktionalen Nische in Kapitel
10.4 prdsentiert.
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