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historischen Entwicklung an die kognitiven Maoglichkeiten des Menschen ange-
passt und sind insofern in besonderer Weise lern- und lehrbar.
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Anja Mdiller, Petra Schulz & Rosemarie Tracy

Das Kapitel gibt ei i £ .
o Erstsplr agé}b;terevlvn;r[l, szrbhnck tiber dl‘e wesentlichen Forschungsergebniss?
Hauptfragen der Fo En frithen Zweitspracherwerb. Ausgehend von de
kindlichen Sprache fSCbung Werden zunichst zwei zentrale Theorien z .
und ZWCitSpracherf;ZiL skizziert (» Abschnitt 2). Danach werden der E;lsr:
fir das Dentsche. ol del.lauer vorgestellt und verschiedene Erwerbstypen
(> Albschuiit 31, Die jeWeil\;Vte}lfI;izice};eEfxéugerthu‘nd voneinander abgegr}g;lzt
den Erstspracherwerb und in Abschnitt ;rﬁirscdgrllttfii\;v}fése;\:vneij?szsfahc?litt4 ﬁjll;
erwer

zusammengefasst. In Abschnitt 6 ikati
oy werden Implikationen fiir die pidagogische

Einleitung

Der Spracherwerb ist eine der kompliziert
D Cpedsh : esten Aufgaben, der ein Kind i
e mﬁhr;]g:iirj]si};lre Eegegnet, und doch scheinen Kinder ihre I\/Illrllftelrr: IlrJ:cuhfe
i S ErwaChsne zu erwerben. Das bedeutet natiirlich nicht, dass s%e voe
B ! P;n}flr sg)recher}.. So antwortete ein zweijihriges ,Kind auf d'n
R e ?1 n?« sehr uberzeugend »Der kriht die Leute auf«. Di .
das Verb aufkriben imliiceui;rclf\;‘;ns;i?c,}tlgn C:)auChhden L“halt e Oi)w:iiel
cas ¥ . : ebrauch nicht existiert. i i
samme}[/legl*elze%:?;ls(:etz, djts vermutlich aus den Verben aufwec/eetnl?;del:rl;h};at .
Yoo Stellun. d: ?lmkhat es bereits wichtige Regeln des Satzbaus ervvo:lbZuj
o dfr Vs l;e tierten Verbs (kriht) im Hauptsatz und die Abspalt e
Wie schaffen es Kineclirei3 a;i( T(l (aufl). S o
i ; omplexe System der Sprache z
pelchel Zzglglgizrclfzka;as;nfkennzelchnen ithren Erwerbsgveg.> Dieuseegzzrel;e;;am;d
beeindruckende Zahl Vec]:nSSOtLrlsdci};Enzgufr?ngalcilM}littlerEweile o eginr;
indlichen Er
E?g:rr;iﬁz; gal;es»I\Z/Iutt.erspracherwerb« bezeichnet. Ims ts\lfjgragl};ie;}\iv ecrlZ’zuOf't taudc' :
e ; weltspra.cherw.erbs.noch eine relativ junge Diszipli is o
er Jahren etablierte sich die Zweitsplracherwerbsforschurlljgmz.ur?éicdhe ri
: s
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mit einem Fokus auf dem erwachsenen Zweitspracherwerb, spater dann auch mit
Blick auf den kindlichen Zweitspracherwerb. Von besonderem Interesse ist dabei
die Frage, inwieweit der kindliche Zweitspracherwerb den Erwerbsphasen des
kindlichen Erstspracherwerbs 4hnelt und warum der Erwerb einer sweiten (oder
weiteren) Sprache mit zunehmendem Alter schwerer £ille und nur in Ausnahme-
fillen, nicht in der Regel, zu emem muttersprachnahen Niveau fuhrt. Angesichts
der jungeren gesellschaftlichen und demographischen Entwicklungen hat die
Erforschung des Zweitspracherwerbs immer mehr an Bedeutung gewonnen Ein
Grofteil der Kinder und ]ugendlicben, die Kitas und Schulen besuchen, erwerben
Deutsch nicht als Erstsprache, sondern als Zweitsprache. Dies stellt die Bildungs-
institutionen VOT andere Herausforderungen als in der Vergangenhei. Effektive
Sprachf'(')rderung der Kinder und ]ugendlichen mit Blick auf einen erfolgreichen

Bildungsabschluss hat dabei hohe Prioritat.

1 Theorien zum kindlichen Spracherwerb

Angesichts der Komplexitat der Sprache gibt die Leichtigkeit, mit der normal
entwickelte Kinder die Aufgabe des Spracherwerbs bewiltigen, der Sprach-
erwerbsforschung noch immer viele Ritsel auf. Eine sentrale Frage lautet, wie gro

der Einfluss unserer genetischen Veranlagung auf den Spracherwerb ist. Im We-
sentlichen lassen sich dabei zwei theoretische Richtungen unterscheiden: die von-
Innen—nach-Au/?en Ansitze und die von—Au[ien—nach—Innen Ansitze (fur einen
Uberblick siche Hirsh-Pasek & Golinkoff, 1996; Kauschke, 2012 Klann-Delius,
2008). Die Vertreterinnen und Vertreter der von-lnnen—nach—Au@en Ansitze neh-
men an, dass der Erwerb von Sprache durch eine spezifisch menschliche, angebo-
rene Fahigkeit ermoglicht wird. So wird argumentiert, dass Kinder von Geburt an

it einer sogenannten Universalgrammatik, einem universellen Bauplan fir alle

Sprachen der Welt, ausgestattet sind, die es ihnen ermoglicht, jede Sprache zu
erwerben (Chomsky, 1999; Pinker, 1984). Dem Input, d.h. den sprachlichen Au-
Rerungen, die das Kind in seiner Umgebung wahrnimmt, kommt die Rolle eines
auslosenden Impulses U, der die Aufmerksamkeit des Kindes auf relevante
Serukturen seiner Muttersprache lenkt und somit den Erwerbsprozess in Gang
setzt. Input ist fur den Spracherwerb swar notwendig, jedoch wird das konkrete
Kommunikationsverhalten der Umgebung aufgrund der angenommenen Veran-
lagung zum Spracherwerb als nicht weiter relevant erachtet. Die von—AuBen—nacb—
Innen Position besagt, dass in erster Linie die Sprache der Umgebung, insbesondere
der Bezugspersonen, ausschlaggebend fur den Spracherwerb ist. So wird argu-
mentiert, dass die kindgerichtete Sprache der Eltern eine Voraussetzung fur den
Spracherwerb ist, die in der Interaktion mit dem Kind eine Art kommunikatives
Unterstiitzungssystem sur Ubernahme neuet Worter und Strukturen darstellt
(Bruner, 1987). Eltern passent dabei ihre Sprache intuitiv an die sprachlichen Fa-
higkeiten des Kindes an und regen somit das Kind zur {Jbernahme des VOrgege”
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benen sprachli
ben Vonp_Augelihen }l:/llodells an. .‘Sprachspeziﬁsches angeborenes Wissen wird von
i kogr:lgtg - nrlien Ansitzen nicht angenommen, jedoch sei das Kind mit
itiven Lernstrategien und mit el i
K einem Willen ikati
un(;\) zum sozialen Austausch ausgestattet our Kommuniaon
ie beschri iti .

Kontroversenlellz;pelrl ExFremposmonen waren lange Zeit Gegenstand heftiger
Komrone da.he 1ttt erwel.le.hgben sich beide Positionen teilweise aufeinanﬁer

; ute unstrittig ist, dass sowohl angeborenes sprachliches Wissen

als auch die Sprache der Bezu
. . :
O e becinflusen gspersonen den Spracherwerb eines Kindes maf3-

2 Erwerbstypen

[}

Die ob a '

o eerr\l)V zlyfgvi};r(llt()ef]hThegrlftn zum Spracherwerb beziehen sich auf den Erst-
Sprache durCh. e c w1lr eine Vielzahl von Spracherwerbstypen unterschieden
dies unterSChieden)evif)el.lgen Erwerbskontexte voneinander abgrenzen lassen S(;
e B d, o Seme Sprache gesteuert oder ungesteuert erworben wird‘ Im
unterricht gelenkt e\fviep;:i(;};:lvsv\:lgsj Ilrfcc? eiSm; IiehrEkl;aft e Soracke Spr’{;Ch_

lenkt, er Schule. i

Alltag, d.h. in emer natiirlichen kommunikativen Ur;goelﬁtlggr Ssgfii;}:e:n":;ﬂi:;

ungesteuer iterhi
g ten Erwerb. Weiterhin werden Erwerbskontexte nach dem Alter bei

EI'WCI'bSb o 1 i 1
eginn unterschleden. Kmder, dle Deutsch von Geburt an CI'WCI'bCI’l haben
>

d
Hii zzll’lfzkllseghse?é ode;1 Mutterspra.che (DaM). Wachsen Kinder von Anfang an
o ot Sprelz}rlz;; ehzlrllfé elifl?sm;lzivexse wenn t:;ide Elternteile unterschied-
. ) I um einen doppel

((ili)l,bit;;}:: ligl;tultamerabllmgualer Erwerb genamnt).1 hljlll)t :?wiffsgfiiﬁ}elf;t:li
e samind ;]tar'l én Erws:rb einer ;weiten Sprache, nachdem die Mutter-
i Ln rugdzugen bereits erworben wurde. Wird Deutsch als
et rZ en, spricht man.auch vom DaZ-Erwerb. Beginnt ein Kind mit
e B Zwe@sprache swischen dem zweiten und vierten Geburtstag
P o fuzch ‘weltspracherwerb klassifiziert (Schulz & Grimm, 2012) de;
S rerinn eullrzen u{lgesteuerten Erwerbskontext auszeichnet. Ist das 1’<ind
et for Eafelr a ds sechs -]ahre, so liegt ein spater kindlicher Zweit-
e Emeinpradhsrwec e e 12 Erwerosh e ind

. alter. Beide L2- ind i
;ﬁt;iecrgzzir:igeztieeu%rten gontext Vorstgllbar, z.B. wenn die Zf reV:leerrkI)lSetr};gsnS;Taccl:}llr;
e Vongd. mgebungssprache ist und kein gesonderter Sprachunterricht er-

iesen ungesteuerten Erwerbssituationen ist der Erwerb des Deutschen

1 In diesem Beitrag wi
i ' g wird vor allem de fri i
I%berbhck zum doppelten Erstspracherivelrl?ah:iezwe‘tspraCherwerb el
racy (2008) und Rothweiler (2007).

r el
he Tracy und Gawlitzek-Maiwald (20188;]
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als Fremdsprache (DaF) abzugrenzen. Hier findet der Firyv}c;r{)J des tl))eutgssc]f)lre;C ;lr;q
i ist im Regelfall nicht zugleich Umgebungs he,
Unterricht statt, aber Deutsch ist im ) : R ey
i ispi ise i Deutschunterrichts in England oder Fr :
wie beispielsweise im Fall des ichts in Engla e o
1 ic 1 Seiteneinsteiger 1m schulfahig
Kinder und Jugendliche, die als sogenannte im e
i i kt kommen und somit einen spaten
erstmals mit dem Deutschen in Konta : n spéten kol
i fen, nehmen eine Sonderrolle ein. Sie e
chen Zweitspracherwerb durchlaufen, ‘ in S cwerse
i hmal auch als Drittsprache). Da
das Deutsche als Zweitsprache (manc : 1 Deutsch
i ioentlich ein ungesteuerter Erwerbskontex
Umgebungssprache ist, sollte eigent : ; B
ie Kinder und Jugendlichen in der Schule im |
gen. Jedoch erhalten die d Ju e A e
i s lichen DaZ-Unterricht — mithi
hiedener Fordermafinahmen zusdtz : _
zicclieum einen gesteuerten Erwerbskontext. Entsprechend lassen sich Erwerbs
icht i i heiden.
kontexte nicht immer klar voneinander untersc .
Olll)iee Einteilung der verschiedenen Erwerbstypen aufgrun;i d?s dAite.rshk;fl:llfgire
i teuert/ungesteuert) griindet sic
werbsbeginn und des Erwerbskontexts (ges- detsich autere
isheri i Zweitspracherwerb. Zentral is .
bisherigen Forschungsergebnisse zum : pe
inwieweit si i herwerb vom Erstspracherwerb untersc ;
Frage, inwieweit sich der Zweitsprac ; _ 1 i
’ i Alter bei Erwerbsbeginn eine zentra
Aktuelle Studien belegen, dass das el
i i it ei Iten Erstspracherwerb und Kinder, die .
spielt. Kinder mit einem doppe : (spra e e o
i i hnliche Erwerbsphasen wie Da
frithe Zweitsprache erwerben, zeigen a L e s
0 daher vergleichbare Sprachkomp.etenzeln im rben
l(l"lr”lr(:ck()&rin"l(iﬂoma 2009). Erwachsenen gelingt dies meist nicht. Of_tmals >f053111§rt
hier d}i]e Sprache (’i h. die Entwicklung der Sprachfihigkeiten staﬁlrzlert, so dass ?11’;;3
i hed - hern vergleichbare Sprachkompetenz nich
mit DaM-Sprecherinnen und -Sprec o o—
i i i der Erstsprache auf den Erwerb ein
immer erlangt wird. Auch der Einfluss ache d i
i i fur einen Uberblick siche Hopp,
he nimmt mit zunehmenden Alter zu ( :
;eégr;)s%rzlcxer kann man bei den Erwerbswegen erwachsener Zweltsprac}:)lernender
ein gré'jﬁeres Variationsspektrum beobachten als beim frithen L2-Erwerb.

3 Der kindliche Erstspracherwerb — Deutsch als
L1/Muttersprache

Die Frage, wann der Spracherwerb eines Kindes einsetzt, ist eipfacj}\ler 61 tbe—
’ i herwerb abgeschlossen ist. Aus Unter-
antworten als die Frage, wann der Sprac ' ek, S e
i hrnehmung ist bekannt, dass bereits a
suchungen zur frithen Sprachwa . ! ople €3 G
i dische Eigenschaften der Muttersp
siebten Schwangerschaftsmonat erste proso . 1scha e
0 i Uberblick sieche Hennon, Hirs
hrgenommen werden konnen (fiir einen . i
;l;ze:z{ 1é(e)linkoff 2000). Wihrend Kinder den Strukturerwerb im B.»erellchéynt.ai
mit ca. vier Jahren gemeistert haben (Tracy, 2000,h 20(()?, 2_014), Ulls)te ;tr)r;iCkegie;; '
: 1 ir einen
Wortschatz von einem lebenslangen Lernen auszugehen .
K;;sz;ke 2012; Schulz, 2007; Schulz & Grimm, 2012). Im Folgen(}en Wezden j;z
wesentlic};en Erwerbsschritte des kindlichen Erstspracherwerbs fiir Kinder,
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Deutsch als L1/Muttersprache erwerben, skizziert. Dabei wird aufgezeigt, welches
Wissen ein Kind auf den sprachlichen Ebenen Phonologie, Syntax, Morphologie,
Semantik und Pragmatik erwerben muss und in welchem Alter dies in der Regel
gelingt. Aufgrund der Entwicklung des Untersuchungsfeldes wissen wir vor allem
tiber den Erwerb der Sprachproduktion bereits sehr viel. Sofern Studien zum
Sprachverstehen vorliegen, werden sie einbezogen. Die im Folgenden angegebenen

Altersangaben sind als Richtwert zu verstehen, da jedes Kind beim Spracherwerb
sein eigenes Tempo hat.

3.1 Phonologieerwerb

Im Gegensatz zur geschriebenen Sprache besitzt die gesprochene Sprache keine
Satzzeichen, Kommata oder Leerzeichen, die anzeigen, wo ein neues Wort oder ein
neuer Satz beginnt. Kinder miissen daher zunichst einmal den sie umgebenden
Sprachstrom in Einheiten, wie z. B. Siitze, Wortgruppen, Worter, Silben und Laute,
zerlegen. Mit dem Entschliisseln der melodischen Eigenschaften des Lautstroms
beginnen Kinder bereits im Mutterleib, denn die Horentwicklung eines Babys ist
schon um die 27. Schwangerschaftswoche grofitenteils abgeschlossen (Hennon,
Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2000). Studien belegen, dass Kinder im Mutterleib be-
reits zwischen den prosodischen Konturen ihrer Muttersprache und einer anderen
Sprache unterscheiden konnen. Im ersten Monat nach der Geburt kénnen Kinder
Unterschiede zwischen den Verschlusslauten [t] und [d] wahrnehmen. Im Alter von
sechs Monaten erkennen Kinder hiufig gebrauchte Worter wie Mana und Papa
und beginnen, einen Verstehenswortschatz aufzubauen. Mit acht bis neun Mona-
ten sind Kinder in der Lage, Wortgruppen als Einheiten eines Satzes wahrzuneh-
men. Studien belegen, dass Kinder vorgespielte Sitze, die eine Pause (#) zwischen
zwei Wortgruppen aufweisen (Viele Kinder # haben einen Hund) und Sitze, die
eine Pause innerhalb einer Wortgruppe haben (Viele Kinder haben # einen Hund),
unterscheiden konnen. Am Ende ihres ersten Lebensjahres sind Kinder »Spezia-
listen« ihrer Muttersprache: Sie erkennen nicht nur die Laute ithrer L1, sondern sie
wissen auch, welche Lautkombinationen in ihrer Muttersprache zulissig sind
(Jusczyk, Friederici, Wessels, Svenkerud & Jusczyk, 1993). Studien zeigen, dass
Kinder auf Kunstwérter, die den phonotaktischen Merkmalen ihrer Muttersprache
gehorchen, also mégliche Wortformen sind (z. B. schwiel), anders reagieren als auf
Worter, die dagegen verstofien (z. B. sfunpk).

Auf Seiten der Lautproduktion besteht die Aufgabe des Kindes zunichst darin,
die fiir die muttersprachlichen Laute erforderlichen Artikulationsbewegungen zu
iiben und die Stimme hinsichtlich ihrer Lautstirke zu kontrollieren. Einen ersten
wichtigen Schritt in der Sprachproduktion stellt das Erreichen der Lallphase dar, in
die das Kind mit ca. sechs Monaten eintritt. Das Lallen besteht zunichst aus Ketten
gleicher Silben, wie z. B. dada. Bei der Produktion dieser Lallduferungen beriick-
sichtigen Kinder bereits das fiir ihre Muttersprache typische Betonungsmuster. Mit
ca. acht bis neun Monaten verindert sich das Lallen. Das Kind beginnt nun, ver-
schiedene Silben miteinander zu kombinieren wie in badega. Allmihlich erweitert
das Kind sein Lautinventar und es erwirbt nach und nach die verschiedenen Laute
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des Deutschen. Schwierige Laute und Lautverbindungen werden anfaangsEarl\Jjegrek;
laesssene(lizvie in k'cmk statt krank) oder ersetzt (wie sznfder italt;t Kzzc:lfzrr;,b ; :;‘Chlossen
i ist1 im fiinften Lebens)
iven Lautinventars ist in der Regel im fun bg
e prlg)duelitl;gr(l)%mjledoch konnen sogenannte Konsonantencluster wie 1;1 Stm}:}:fr{
(Fc? )1(’ sg}rrinéen der’l Kindern auch noch bis zu cinem Alter von sechs Ja
ode

Schwierigkeiten bereiten.

3.2 Erwerb von Syntax und Morphologie

Kinder haben in der Regel mit drei Jahren den fiir das Deuts.chf;] typlsc}};irllzilaézbéz
emei Sie gehen dabei schrittweise und se.hr sys’tematlsci vor. s
gemelswlitt gerden auch als Phasen oder Meilensteine bezeichnet. Da bei erw 1
Werb'ssg r'ltti\/z\;ilensteine als besonders wichtig (Tracy, 2008, 2014). Mellenstemh
b ‘crll'erP duktion einzelner Worter; darunter konnen sich aufSer .N(')mer(li auc
i, '115 lro' auf oder zu befinden. Beginnt das Kind, Worter miteinan er :lu
Verbp?r.t‘ C wic in Ball rein oder Lea malen, hat das Kind Mellenstqn 11 erreic t.
kablnleg?“hV‘f‘e cller Regel mit 18 bis 24 Monaten. Verbpartikel und mc‘ht ﬂektner.te
e 1}61: t 1Itllierbei bereits am AuRerungsende wie rein oder malgn in Ball rein,
XZ;ZEZZ;:neTI\l/Iit Erreichen des Meilensteins 1 im Alter vorcll ca.ﬂ Zitbeliig 1:/116(;1’1;2(;3;
e Ki e fir das Deutsche typische Position des flektis
}Il—?:jgti:leiiﬁizgerfémlich die zweite Satzposigoré. Damit 1‘3)551;;:;1;2;; gl;lsl
’ 1 i uferungen
HauPtsat}?e; erwzr\l?vei: '\51;;51(:;;515?32?;2?&1? rcla. 30 Mo%laten errfzicher.l Kll?c;er
(li/clie'rleilusiein rI:i/gEDieser beinhaltet den Erwerb von Nebensét%en w1le weil Eindz
Fa‘;}% haben will, mit dem ﬂektiertep Ver am Ende. };auilsg (vaise;ir; Kinder
nebensatzeinleitende Konjunktionen wie Lc(;ezl Zr;l gzgllln)n noch a gl.
1 se :
B SCh‘glz %ic V?St%ii?&vﬁfgfes I;atlzestruktur verlauft die Enm{icklung der
o o ursl ixri das Verb in der zweiten Satzposition, muss es.ﬂekt1§rt werdeln,
Verbﬂexmn N f Numerus und Person mit dem Subjekt iibereinzustimmen. im
s 'BezugEjsl'lcs racherwerb zeigen sich bei der Verbflexion sel-ten Problemi{. Die
;?ge'swrzr;ﬁr diep2. Person Singular wird von Kindern im Vergleich zu F};n a{l/ retr):l1
Flz);li(())rrllsendungen am spiétesten erworben (Clahsen, 1986). Unregeiir;lra ggse \ Smmt
stellen noch iiber den Schuleintritt hinaus Hergqsff)rderun(igen ! r.men Kot
beispielsweise zu Ubergeneralisierungeg bel:srtgéilsgé:: di:zr Z e
] 7 jert werden. AbDW :
;Chz/rll?::st c(i)jlftiifﬁlucig;sf 1;?;31‘(1;1: rl;[emiiht sind, bereits erworbene Regeén lzzlf?ff;t
o e % hibildungen im Prisens, wie z. b. 1
?‘r']zuwednecrle?s.s]?lse;:ei}i:l aZrluaEZtlﬁirlisiihtigen isgt freilich, c¥a53 Begulariswrungen
(;li:]s[irOArt in manchen Dialekten ohnehin ybllig szlsprz.lc}llll;(c.h Slrid(.ias Come. den
e No'mina1%::%1;\213;83255§enu;1;eitet den Kir;dern
en. den K
Kacslus ?{reldecliiiglel rParlcS)}l;SlteernH;.all;eelrggrwerb des Kasussystems zeichpet smhdhmlg(zgsfl:lr;
glurffl eingen vergleichsweise langwierigen FErwerb aus. Die Marklerundg nzi .
erfolgt im Deutschen am Artikel, an Adjektiven und Pronomen un
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zusitzlich am Nomen selbst wie bei des Hundes. Erste Artikel verwenden Kinder
bereits im zweiten Lebensjahr. Als Erwerbsreihenfolge der Kasusmarkierung
wurde folgendes dokumentiert: Nominativ — Akkusativ — Dativ — Genitiv (Mills,
1985). Wihrend der Nominativ relativ problemlos erworben wird, bereitet die
Markierung der anderen Kasus den Kindern bis zu einem Alter von vier Jahren,
zum Teil auch daruber hinaus, noch Probleme. Dabei werden zunichst Akkusa-
tivformen in Dativkontexten verwendet, vgl. Ich geb das Bild den Leo (Clahsen,
1984; Tracy, 1986). Auch der Erwerb des Pluralsystems, das sich durch konkur-
rierende Formen auszeichnet, ist mit Schuleintritt noch nicht unbedingt abge-
schlossen (Wegener, 1992). Zuerst werden Plurale erworben, die auf -(e)n und -e
gebildet werden, wie z.B. Gabel — Gabeln und Tisch — Tische. Pluralformen, die

mit einer Vokalidnderung einhergehen, wie z. B. Hand — Héinde, kénnen den Kin-
dern noch ldnger Probleme bereiten. '

3.3 Wortschatzerwerb

Der Wortschatz, unser so genanntes mentales Lexikon, ist ein aktiver Speicher, in
dem die Worter in Form von Lexikoneintragen systematisch organisiert und mit-
einander verkniipft sind (vgl. dazu auch Becker-Mrotzek, Kap. 2 in diesem Band).
Jeder Lexikoneintrag besteht aus verschiedenen Informationen. Zum einen gibt es
semantische Informationen tber die Bedeutung des Wortes. Die Bedeutung allein
reicht jedoch nicht aus, um ein Wort auch angemessen verwenden zu kénnen. So
gibt es in jedem Lexikoneintrag auch phonologische, syntaktische, morphologische
und pragmatische Informationen. Mit Beginn des Schriftspracherwerbs wird auch
orthographische Information zu dem entspréchenden Lexikoneintrag gespeichert.

Wenn man von »Wortschatz« spricht, sind im Allgemeinen die Worter gemeint,

die einer Sprecherin/einem Sprecher zur Verfiigung stehen. Besitzt jemand einen
grofSen Wortschatz, so heifst das, dass er eine groffe Zahl an Wortern kennt und/
oder benutzen kann. Dabei unterscheidet man einen sogenannten passiven Wort-
schatz, d. h. einen Verstehenswortschatz, und einen aktiven Wortschatz, d. h. einen
Produktionswortschatz. Der passive Wortschatz wird vor dem aktiven Wortschatz
aufgebaut und ist bei jedem Menschen grofier als der aktive Wortschatz.

Gegen Ende des ersten Lebensjahres produzieren die meisten Kinder ihre ersten
Worter. Der Aufbau des Wortschatzes beginnt jedoch schon friiher, niamlich dann,
wenn Kinder erste Worter im Lautstrom erkennen. Mit ungefihr acht Monaten
verstehen Kinder ca. 36 Worter, mit 16 Monaten bereits ca. 190 (Bates, Dale &
Thal, 1995). Der passive Wortschatz sechsjihriger Kinder enthilt schitzungsweise
9000 bis 14.000 Worter. Erwachsene verfiigen iiber einen passiven Wortschatz von
schitzungsweise 60.000 bis 80.000 Wortern. Der aktive Wortschatz wéichst zu-
nichst verhiltnismifig langsam. Mit ca. 18 Monaten umfasst er in der Regel 50 bis
65 Worter (Szagun, Steinbrink, Franik& Stumper, 2006; Szagun, 2007), mit 24
Monaten ca. 200 Worter. Im zweiten Lebensjahr wichst der aktive Wortschatz
hiufig sehr schnell. Es kommt zu einem » Wortschatzspurt«, d. h. Kinder erwerben
nun tiglich mehrere neue Worter. Es wird angenommen, dass Kinder ab diesem
Zeitpunkt bestimmte Erwerbsstrategien zum Wortschatzaufbau effektiver nutzen.
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Diese Erwerbsstrategien unterstiitzen das Kind dabei herauszufinden, worauf sich
ein neues Wort bezieht. Hat das Kind eine erste Vermutung, welche Bedeutung eine
sum ersten Mal gehorte Wortform haben kénnte, so erfolgt ein sogenanntes fast
mapping, d.h. ein schnelles, erstes Verkniipfen einer Wortform mit einer Bedeu-
tung. Diese ersten Eintrage im Lexikon sind jedoch noch unvollstindig und mussen
hinsichtlich ihrer phonologischen, semantischen, pragmatischen, syntaktischen
und morphologischen Figenschaften ausdifferenziert werden.

Zum Zeitpunkt der Einschulung wird die GroRe des aktiven Wortschatzes auf ca.
3000 bis 5000 Worter geschitzt. Erwachsene Sprecherinnen und Sprecher verfigen
etwa iiber 20.000 bis 50.000 Worter innerhalb ihres aktiven Wortschatzes.

Produziert ein Kind seine ersten Worter, sO sind dies neben Nomen wie Mama,
Papa, Auto und Ball auch Ausdriicke wie hallo, ja, nein oder bitte und deiktische
Ausdriicke wie da (Kauschke, 2000). Auch Verbpartikel wie auf oder weg oder
andere Partikel wie auch, noch werden bereits frith produziert (Tracy, 1992). Im
zweiten Lebensjahr kommen dann Adjektive wie grof§ und klein und Verben wie
aufmachen und malen hinzu, und der Wortschatz differenziert sich zunehmend aus.
Im Gegensatz zu diesen Inhaltswortern werden Funktionsworter wie Artikel, Pra-

positionen und Konjunktionen spater erworben.

3.4 Erwerb von Semantik und Pragmatik

Kinder erwerben bestimmte Bedeutungsaspekte von Wortern sehr frith, beispielsweise
von Verben wie aufmachen und zumachen (Schulz, Wymann & Penner, 2001) und
von Nomen wie Stubl (Menyuk, 2000). Gleichzeitig verwenden Kinder im Vor-
schulalter hiufig Worter, ohne dass sie samtliche Komponenten einer zielsprachlichen
Bedeutung vollstindig kennen. Beispielsweise erkldrt ein vierjahriges Kind, welches
das Verb liigen bereits in einem angemessenen Kontext verwendet, die Bedeutung des
Verbs sei >sagen, was nicht stimmt: (Schulz, 2007). Hierbei bleibt*der Aspekt der
Intentionalitit, d.h. ligen bedeutet, absichtlich die Unwahrheit zu sagen, um je-
manden zu tiuschen, unberiicksichtigt. Der Erwerb von Wortern mit abstrakter Be-
deutung wie z. B. Mut, ist im Vorschulalter noch nicht abgeschlossen (Szagun, 1990).
Bedeutungen existieren aber nicht nur fiir Worter, sondern auch fiir Sdtze.
Zahlreiche Studien auf dem Gebiet der Satzsemantik zeigen, dass dies ein Bereich
ist, in dem Kinder die entsprechenden Strukturen bereits dem Kontext ange-
messen produzieren, jedoch noch Probleme beim Verstehen dieser Strukturen
zeigen. Ein Beispiel dafiir sind W-Fragen, wie z. B. Wo ist der Ball? Fragen, die
durch ein W-Wort eingeleitet werden, produzieren Kinder bereits im dritten Le-
bensjahr. Um eine W-Frage beantworten zu konnen, muss ein Kind erkennen,
dass hier nach einem Satzglied gefragt wird —im Gegensatz zu ja/nein-Fragen wie
Ist das dein Ballz Zudem muss das Kind erkennen, nach welchem Satzglied ge-
fragt wird, beispielsweise nach dem Subjekt, einem direkten oder indirekten
Objekt oder einem anderen Satzglied, wie z. B. einer Ortsangabe. Zundchst be-
handeln Kinder W-Fragen wie ja/nein-Fragen und antworten entsprechend mit ja
oder nein. Erst im Alter von ca. vier Jahren gelingt es ihnen, einfache W-Fragen
nach einem Subjekt oder Objekt zielsprachlich zu interpretieren (Schulz, 20135
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werb zielsprachlicher Kompetenzen scheint an bestimmte Zeitfenster in der kind-
lichen Entwicklung gekoppelt zu sein. Wihrend sogenannter kritischer bzw. sen-
sibler Phasen sind Kinder besonders empfanglich fiir den Umgang mit neuen
sprachlichen Merkmalen. Es wird angenommen, dass das Ende dieser kritischen
oder sensiblen Phasen ins Vorschulalter fallt (Meisel, 2009). Nicht zuletzt deter-
miniert auch die Komplexitat des zu erwerbenden Phanomens, in welchem Alter
bzw. nach welcher Kontaktdauer Kinder mit DaZ zu Kindern mit DaM auf-
schlieRen (Grimm & Schulz, 2016; Tsimpli, 2014). Serukturen, die im DaM-Er-
werb frith beherrscht werden, werden auch von DaZ-Lernern nach kurzer Kon-
taktdauer erworben, wie z.B. die Hauptsatzstruktur (> Abschnitt 4.2). Dagegen
stellen Strukturen, die aufgrund ihrer Komplexitat im DaM-Erwerb spit erworben
werden, auch fiir Kinder mit DaZ eine grofsere Herausforderung dar. Zu deren
Erwerb ist mehr Input (d.h. eine lingere Kontaktdauer) erforderlich. Dies gilt
beispielsweise fiir das Kasussystem des Deutschen (> Abschnitt 4.2). Eine pauschale
Altersgrenze bzw. eine feste Kontaktdauer, nach der DaZ-Kinder das Niveau
gleichaltriger DaM-Kinder aufweisen sollten, besteht daher nicht.

Neben dem chronologischen Alter der Kinder und ihrem Alter bei Erwerbsbe-
ginn bestimmen weitere Faktoren, wie erfolgreich der Zweitspracherwerb letztlich
ist. Dazu gehoren in erster Linie Qualitit und Quantitit des Inputs, bei ilteren
Lernerinnen und Lernern zunehmend auch motivationale Aspekte sowie die
Relevanz der Zweitsprache im Alltag und ihr Prestige.

Inwieweit strukturelle Ahnlichkeiten zwischen der Erst- und Zweitsprache den
Erwerb der Zweitsprache hemmen oder unterstiitzen, wird kontrovers diskutiert.
Verschiedene Studien belegen einen deutlichen Einfluss der Erstsprache auf den
Zweitspracherwerb bei ilteren Kindern und Jugendlichen im Vergleich zu frii-
hen Zweitsprachlernern (Dimroth, 2007; Haberzettl, 2006). Wihrend fir fruhe
Zweitsprachlernende die Erwerbspfade, zum Beispiel im Bereich der Syntax, denen
des Erstspracherwerbs shnlich sind, so scheinen dltere Zweitsprachlernende ab-
weichende Erwerbswege zu gehen. Im Folgenden werden wesentliche Erkenntnisse

Lum frithen Zweitspracherwerb vorgestellt.

4.1 Phonologieerwerb

Wenn Kinder mit dem frithen Zweitspracherwerb beginnen, haben sie viele pho-
nologische Eigenschaften ihrer Muttersprache bereits gemeistert. Es wird vermutet,
dass phonologisches Wissen aus der Erstsprache genutzt wird, um phonologisches
Wissen in der Zweitsprache aufzubauen. Die Wahrnehmung von Lauten, insbe-
sondere von Vokalen, die nicht aus der Erstsprache bekannt sind, falle DaZ-Kin-
dern jedoch selbst nach mehrjahriger Kontaktdauer noch schwer (Darcy & Kruger,
2012). Das produktive Lautinventar der Zweitsprache scheinen frithe Zweit-
sprachlernende relativ schnell zu meistern, bis auf Probleme mit den fur das
Deutsche typischen Konsonantenverbindungen wie bei Schrank oder Fleisch. Ge-
nau wie DaM-Kinder reduzieren auch DaZ-Kinder Konsonantenverbindungen.
DaZ-Kinder mit der Erstsprache Tiirkisch fiigen manchmal, wie im Tiurkischen
notig, Selbstlaute in Konsonantenverbindungen ein, wie z. B. Feleisch statt Fleisch.
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4.2 Erwerb von Syntax und Morphologie
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o g 48 endet, in denen der Gesprachs- Einschitzung des Sprachstandes, fiir die Auswahl von Forderinhalten und fur die

werden vor allem in Gesprachgsxtugtlonen \\)fef\’_\’h ten,SpraChen verfiigt (Tracys l Gestaltung von Fordersituationen bzw. _kontexten erlauben und 3) verdeutlichen,

partner ebenfalls iber Kenntnisse 1 den. beteitis | welche Rolle das Alter bei Erwerbsbeginn und die Dauer des Kontakts fir den
2006, 2008). \ Erwerb der Zweitsprache spielen.

Entsprechend groff sind die Herausforderungen fiir die padagogischen Fach-

antik und Pragmatlk \ krifte aus Kindergarten und Schule, die in ihrem beruflichen Alltag Kinder und

4.4 Erwerb von e ' Jugendliche beim Spracherwerb sowie der Erweiterung ihrer sprachlichen Fahig-

i ahigkeiten seitens keiten unterstiitzen. Zu diesen Herausforderungen gehort es die sprachlichen

d der Erwerb pragmatischer Fihig gen g , p
lf)r;ig232?:;1%?&2%2:?3 bislang kaum untersucht. Ahnlich dem Erwerb Fihigkeiten der Kinder und Jugendlichen zu beurteilen und bei Bedarf eine ent-

: : : i - «prachlernende bestimmte Bedeu- sprechende Forderung zu bieten (vgl. auch Tracy, Schulz & Voet-Cornelli, Kap. 6
bei DaM-Kindern erschheﬁ.en sich fi‘;tz fr\:iei/t?f)‘ konkreten Nomen relativ rasch in diesem Band und Geyer, Miiller & Schwarze, Kap.9 in diesem Band). Dafir
rungsaspekte von Verben wie azfmg'fferenziefung aller Bedeutungskomponentett benotigen padagogische Fachkrifte besondere Kompetenzen im Bereich der
(Schulz & TfaFYa 2011.)' D1~e : USDlM-Erwerb ein langer Prozess. Sprachforderung (vgl. auch Kucharz, Kap. 14 in diesem Band und u.a. Hopp,
eines Wortes hingegen ist, W 1}61 1mF"§ keiten W\;rde fiir den Bereich der W-Fragen Thoma & Tracy, 2010; Miiller, 2014).

Der Erwerb st ) 1%\tersucht. Bereits nach 12 Monaten Kontakt- Mit Blick auf die verschiedenen Institutionen der Forderung und Bildung erge-
auch fiir den LZjErvyerb beFe}tS ﬁm\)‘(l/—Fra en produzieren (Schulz, 2013). Untersu- ben sich nochmal gesonderte Anforderungen. Im Flementarbereich werden frithe
dauer konnen die Kinder bexln ac edass gegnau wie bel DaM-Kindern, zunichst W- Zweitsprachlernende idealerweise mindestens bis zur Einschulung begleitet. Fir
;kizgegsr;::gndz]rir;f;:{t jnedggr:l’nn WiFragen nach dem Objekt verstanden werden. die Forderung des Erwerbs von Syntax und Morphologie liefern vorhandene Do-

Nach 34 Kontaktmonaten zeigen DaZ-Kinder fast die gleichen Verstehensleistungen kumentationen und Forschungsergebnisse bereits eine Reihe von Anregungen fur
ac

. in Zi Jiches Verstehen die Planung und Durchfithrung von ezielten Interventionen. Im Primar- und Se-
LY : * Cinder (Schulz, 2013). Ein zielsprachliches g gvon g :
fiar diese Fragety%c?n\é\/le Dal;./;f‘:;lgen (erfragen, wie Wann gehen die Kinder nach kundarbereich finden sich zunehmend Lernende, die mit dem Erwerb des Deut-
b W?-Frageﬂ, 1625?:2\61;%1« der Einschulung noch nicht erwartet wgrdeg. _ schen erst im Schulalter beginnen und somit als spate Zweitsprachlernende ein-
Hausel. kangblum vfenige Studien zum Erwerb pragmatiSChef Fahigkeiten. ESgSt Justufen sind. Da das Alter bei Erwerbsbeginn eine wichtige Rolle spielt und sich
Bislang gibt es nur X . ! drei Jahren bereits uber h die Ei haften der M he auf den Erwerb irken ko

ter von drei Jabre auch die Eigenschaften der Muttersprache au en Erwerbsweg auswirken konnen,
fiareOR auszugehen, dgsshle);gk—fglggzn1$ieAdierufrechterhaltung eines Dialpgs muss sich die Art und die Gestaltung der Forderung entsprechend anpassen. Im
gfur‘fﬂegen;e Praﬁiﬁzicauf das Wissen aus ihrer Muttersprache Z\.lriiCkgfe‘fe“ Primar- und Sekundarbereich gestaltet sich die Aufgabe der sprachlichen Forde-
i Hgens T ds - Verwendung definiter Artikel haben Kinder mit DaZ im Alter von rung sehr unterschiedlich. Zum einen besteht der Anspruch, die sprachlichen Fa-
WBungn erh Probleme, d.h sie verwenden statt des geforderten definiten higkeiten aller Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen eines sprachsensiblen Fach-
fi'mfk]zihr;n 90:13 “ 'rt(::n ;rtii(el'((.)se s¢ Schulz, 201 0). unterrichts zu erweitern (u.a. Leisen, 2013). Zum anderen soll in den DaZ-Klassen
Artikels den nde nt ‘

und Intensivklassen den Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungsgeschichte
der Erwerb des Deutschen und somit eine Teilhabe an Bildung erméglicht werden.
Die Forderung hier umfasst neben dem Sprechen und Verstehen natiirlich auch das
. Leseverstehen und das Schreiben. Die meisten Lehrwerke, die hierzu eingesetzt
5 Implikation far die Forder- und BildungSZ|eIe Y{verden', verfolgen e%nen kommunikativen Ansatz und berﬁck§ichtigen kgum Er-

. ", s Arbeit enntnisse ?er Zvyeltsprachererbsf(.)rschung. Auch sprachwxssenschafthche Er
in der padagOQ‘SChe“ kenntnisse tiber die Unterschiede zwischen der deutschen Sprache und den mog-

lichen Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler werden nur selten thematisiert.

. . einen erfolgrei- Gerade im Bereich der Schriftsprache stellt das Deutsche mit seiner nicht lautge-
SPmCthhe Fahigkeiten zdhlen “ o Scltlﬁusselk: gﬁjir;:;rfeucrhfigkeit fur eglﬂen treuen Schreibung eine grofSe Herausforderung dar. So miissen DaZ-Schiilerinnen
chen Bildungsweg.Wenn es um die Herste ;xlngIVDO D Konder ¥ “ben Kindern, die in und -Schiiler erst die Laute des Deutschen aus dem Lautstrom wahrnehmen und
erfolgreichen Bildungsweg geht, Stfhen daer h;l he Anre ,ungen finden, im Fokus unterscheiden lernen. Das Tiirkische z. B. unterscheidet nicht zwischen langen und
ihrem familiaren Umfeld nicht geniigend sprachte ¢ & die Forder- und kurzen Vokalen, wie in Hohle vs. Hélle. Entsprechend schwer filltes Schiilerinnen

v e 4 , wie . et . -
Arbeit. Fir die Bfee;ln twor:jléigkgilfgagbilden die Erkenntnisse und Schiilern mit Tiirkisch als Erstsprache, diesen fir das Deutsche bedeutungs-
ullt wer ]

; : i den Unterschied wahrzunehmen und mit der entsprechenden Schreibung zu
. i tliche Grundlage, indem sie tragen : . SP : g
der Erst-und ZweltSpraCherwle I?SfOISChluI}lxg ellnrlre.e\\c)\ﬁiiaerllcFéhigkeiten zu welchem verbinden. Im Bereich des Syntaxerwerbs stellt die Position des Verbs, die je nach
Kkt dafiir liefern, We che s

1) einen Anhaltspun Rickschliisse auf die Satzart variiert, die Lernenden oft vor Probleme. Im Tiirkischen steht das Verb in
1 i 1 | erworben werden, 2) Ruc
Zeitpunkt von Kindern in der Rege

64 : L

der pédagogischen .
Bildungsziele im Bereich Sprache er
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der Regel am Satzende. Da sich der Einﬂuss der Mu’ttersprack}e{; iifki?; ZiS\:le;

herwerb mit einem hoheren Alter be Erwerbsbeginn vergroise ! % e
ffpmncsfer von Strukturen der L1 in die L2 zu erwarten. Aufgabe der Ltelhr ra Kt 1:[1 e,
d?:se diversen Herausforderungen 24 e.rkenr.len u?d c.ileFr.pe;rsp;acZ ulieurlze :1)' E;;ne
tenzen ihrer Schillerinnen und Schiler dld'alftlsch fiir die Er e;g 1\g/I e
Unterstiitzung durch entsprechend konzipierte Lehrwerke U

ierbei notwendig. ) . i
hle{});;;(éhtet al{ger Schwierigkeiten kann man als uibergreifende Erkenntnis un

i en-
positives Fazit festhalten, dass €S angesmhtg der grugdlegenden .Bie;glailglurz}grgisd I\gibt’
schen, sich mehr als eine Sprache anzueignen, keinen p}rlmziszweite o
warum es Kindern nicht frith gelingen sollt?, §1ch das Deutslc) Z a .
Sprache anzueignen, sofern die daftir benougten Rahmenbedingung
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SCZE:)vohl.wissinscilaft(l)iche Forschung zum Schriftspracherwerb von Kinderr?
n seit mehr als 100 Jahren existiert, haben wi i
Jahrzehnte deutliche Fortschritte erzi , ogr i Hemia!. s
erzielt. Das vorliegende Kapitel i i
den Erkenntnisfortschritt, ind a B et v foa
, indem populire Modelle des Erwerb
und Rechtschreibkompetenz beschrieb i e
d R en werden. Entwicklungspsychologi
orientierte Modelle nehmen wichti e ctwa Aspe o
: ' ge Voraussetzungen wie etwa Aspek
schon im Kindergartenalter erworb i e
: . enen phonologischen Inf i
arbeitung in den Blick, beleuchten dabei i ederngen dos
1 i aber auch typische Anford
Lesen- und Schreibenlernens bei M e N ot
. uttersprachlerinnen und M

und Kindern mit Migrationshinter i i el ottt

grund. Da die meisten Modelle des Schriff

. t_
spracherwerbs Effekte des Unterrichtskontexts nicht systematisch berﬁcksih-

tigen, wird dessen Relevanz fiir den Schri i
jert Y en Schriftspracherwerb abschliefend geson-

P,

Einleitung

;jlsoeg und Rechtslchreébzn sind fiir den schulischen und beruflichen Erfolg zwei
von zentraler Bedeutung. Beherrscht man die Schrif i
net sich die Moglichkeit der ei andi iven Wi pprache w0 aoft
. genstiandigen und aktiven Wiss i
in der Folge die Chance zum akademi i Syl dnr
: schen und beruflichen Erfol inhi
wird deshalb der Schrifts i . Asipsben dot
pracherwerb als eine der zentralen Auf:
Grundschule angesehen (z.B. von Goldammer, Mihler, Bockm ) %;ben )
Sy s A ann & Hassel-
kogle.::ere i}tudi?n zurrg Schriftspracherwerb beschiftigen sich vorwiegend mit
itiven Vorgingen beim Lesen und Rechtschreibe d fokussi i
entwicklungsabhingige Verinderungen in di B Tt o
gen in diesen Prozessen im Verlauf des Ki
und Jugendalters (vgl. Lenhard, 2013; S i o e
nd J ! . ; Schneider, 2017). Noch bi i
siebziger Jahre des vergan ’ : o - g
. genen Jahrhunderts standen so iti
sisfihigkeiten« wie etwa Intellj  irionie B Kol
genz, Wahrnehmung und Gedichtnis i i
punkt der Betrachtung und Unterschiede in di omens warden a T
! htung . e in diesen Funktionen wurden als Ursa-
chen fiir Unterschiede im Niveau der Lese- und Rechtschreibkompetenz angzself:ll
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