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1 Das Dilemma: Zum Verhältnis von Spracherwerb und Sprachvermittlung Schüler haben die irritierende Angewohnheit, nicht zu lernen, was wir ihnen beizubringen versuchen, und spontan zu lernen, was wir ihnen nicht beigebracht haben. Diese Feststellung


stammt nicht etwa von Zweitsprachendidaktikern, für die das Spannungsverhältnis von außerschulischem Erwerb und schulischer Vermittlung einer Sprache gewissermaßen konstitutiv ist, sondern von Fremdsprachendidaktikern, die den sprachlichen Input selbst in der Hand haben und ihn so steuern können, daß sich dadurch nach und nach eine korrekte Zielsprache entwickelt. Auch sie machen die Erfahrung, daß selbst eine perfekt geplante formale Instruktion mit den natürlichen Gesetzmäßigkeiten des Spracherwerbs nur schwer in Einklang zu bringen ist (vgl. Diehl et.al. 1991)


Daß sich häufig ganze Schülergruppen unseren Bemühungen zur Sprachvermittlung gegen�über resistent verhalten, wirft die brisante Frage auf, ob der Spracherwerb durch steuernde Eingriffe überhaupt zu beeinflussen ist – und wenn ja, inwieweit und in welcher Weise. Dieser Frage wollen wir im Folgenden am Beispiel des Grammatikerwerbs nachgehen: In welcher Weise lassen sich Erkenntnisse zum muttersprachlichen Erwerb der Grammatik für die institutionelle Unterstützung des Zweitspracherwerbs nutzen? Was lernen Kinder durch den handelnden Umgang mit der Zweitsprache „von selbst“, wann und vor allem in welcher Weise können und müssen wir eingreifen?





2 Implizites und explizites Lernen beim Spracherwerb und bei der Sprachvermittlung


Beim Erwerb der Laute, Wörter und Regeln einer Sprache greifen Kinder auf eine Vielzahl kognitiver Fähigkeiten zurück, die sich im Verlauf der ersten Lebensjahre herausbilden. Wir wollen uns hier auf diejenigen kognitiven Fähigkeiten beschränken, die beim Erwerb grammatischer Strukturen von konstitutiver Bedeutung sind. Von zentralem Interesse ist dabei das implizite Lernen. Es wird durch zwei Komponenten charakterisiert: „Der Erwerb des Wissens geschieht inzidentell (beiläufig und ohne Absicht), und die Prozesse in der Lernphase führen zu einer nicht bewußten Wissensbasis.“ (Bredenkamp 1998: 33, nach Reber 1967). Implizit gelerntes Wissen läßt sich daher oft nur schwer oder gar nicht erklären. Explizites Lernen findet dagegen absichtlich und bewußt statt, und das gelernte Wissen kann danach meist ohne Probleme in Worte gefaßt werden.


Wenn Kinder in den ersten Lebensjahren eine Sprache entwickeln, geschieht dies maßgeblich über implizites Lernen: Sie beherrschen ihre Muttersprache schon nach wenigen Jahren und können ihr sprachliches Regelwissen zwar anwenden, es aber nicht formulieren. Zu einer Bewußtmachung sprachlicher Regeln über die Muttersprache kommt es ansatzweise erst im Verlauf der Schulzeit in Verbindung mit dem Schriftspracherwerb. Karmiloff-Smith (1986, 1992) bezeichnet diesen Prozeß der Bewußtmachung sprachlicher Regeln und Strukturen als repräsentationale Neubeschreibung (repräsentational redescription). Diese Neubeschreibung vollzieht sich in reiterativen Phasen, in denen implizit repräsentiertes Wissen graduell in explizit repräsentiertes Wissen umgewandelt wird. Karmiloff-Smith unterscheidet zwischen mehreren Ebenen der expliziten Wissensrepräsentation (bezogen auf den Grad der Flexibilität und Bewußtheit des Zugriffs auf dieses Wissen). Diese Unterscheidung verschiedener Ebenen expliziten Wissens ist theoretisch und terminologisch auch für unsere Überlegungen relevant. Die Begriffe „explizit“ bzw. „implizit“ stellen möglicherweise die Endpunkte eines Kontinuums dar, so daß wir von mehr oder weniger impliziten bzw. expliziten Wissensrepräsentationen ausgehen müßten. Dies gilt gleichermaßen für Erwerbs- und Vermittlungssituationen, die mehr oder weniger explizite bzw. implizite Merkmale besitzen können. Da es in unseren didaktischen Überlegungen um die Funktion der institutionellen Sprachvermittlung beim impliziten sprachlichen Lernen geht, erscheint uns die folgende terminologische Klärung sinnvoll, in der wir uns aus Gründen der Überschaubarkeit auf die Unterscheidung „explizit“ vs. „implizit“ beschränken.





�
2.1 Impliziter Spracherwerb, explizite Sprachvermittlung, implizite Sprachvermittlung


In der Sprachdidaktik führt die Bezeichnung „implizites Lernen“ häufig zu terminologischer Verwirrung, weil die für den Sprachunterricht erforderliche Unterscheidung zwischen Erwerbs- und Vermittlungsperspektive vernachlässigt wird. Um diese Unklarheit zu vermeiden, unterscheiden wir im Folgenden zwischen dem impliziten Erwerb einer Sprache durch den handelnden Umgang mit der zu erwerbenden Sprache in einem natürlichen Umfeld und dem impliziten Lernen einer Sprache im Kontext institutioneller Vermittlung. Dieses implizite Lernen in einer Vermittlungssituation geschieht auf der Grundlage strukturierten Inputs. Je nach Alter und Vorbildung der Lernenden kann dies durch explizite Regelvermittlung unterstützt werden; allerdings ist dies erst im Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb möglich bzw. sinnvoll.


In der psychologischen Forschung wird hinsichtlich der „Absichtlichkeit“ oder „Bewußtheit“ des Lernens lediglich zwischen implizitem (inzidentellem) und explizitem (intentionalem) „Lernen“ unterschieden (vgl. Bredenkamp 1998, für eine weiterführende Taxonomie verschiedener Lernformen). In diesem Beitrag möchten wir diese Lernformen in Zusammenhang bringen mit Formen des natürlichen Spracherwerbs und der institutionellen Sprachvermittlung. Landläufig wird implizites Lernen mit dem Begriff „Erwerb“, explizites Lernen mit dem Begriff „Vermittlung“ assoziiert. Eine Kategorie, die dabei unberücksichtigt bleibt, ist implizites Lernen durch Vermittlung, bspw. durch die Darbietung von Materialien, die implizites Lernen ermöglichen oder erleichtern. Wir möchten daher die folgende begriffliche Unterscheidung treffen und im Folgenden verwenden:


Impliziter Spracherwerb findet in natürlichen Erwerbssituationen statt, bspw. im Rahmen der Eltern-Kind Interaktion.


Explizite Sprachvermittlung findet unter institutionellen Bedingungen statt; dabei werden etwa sprachliche Regeln direkt formuliert und anhand von Beispielen vermittelt. Explizite Sprachvermittlung ist, wie oben beschrieben, bei jüngeren Kindern ohne entsprechendes sprachliches Vorwissen (also bei Vor- und Grundschulschulkindern) nur begrenzt möglich.


Implizite Sprachvermittlung ist hingegen in jeder Altersstufe möglich; dabei gilt es, Lernsituationen zu schaffen, die implizites Lernen sprachlicher Strukturen ermöglichen.


Dies gelingt beispielsweise mit Hilfe von Sprachspielen, die aufgrund ihrer besonderen sprachlichen Form gerade auch das Spiel mit grammatischen Strukturen fördern ohne dabei explizites Regelwissen vorauszusetzen (vgl. dazu die Beispiele in 6.3).�


Die Tatsache, daß sprachliches Lernen weitgehend implizit, also „unbewußt“, abläuft, gilt häufig als Argument gegen eine systematische und gezielte Vermittlung der zu erwerbenden Sprache. Uns geht es im Folgenden um die Frage, wie der implizite Spracherwerb durch eine strukturierte implizite Vermittlung gefördert werden kann. Um diese Frage zu beantworten, muß zunächst die Funktion des impliziten Lernens beim natürlichen Erwerb der Muttersprache, insbesondere beim Erwerb grammatischer Strukturen, geklärt werden.





�
2.2. Implizites Lernen als kognitive Grundlage zum Erwerb grammatischer Strukturen


Eindrucksvoller Beleg für die Rolle impliziten Lernens beim Erwerb grammatischer Strukturen sind experimentelle Studien zum Erwerb artifizieller Grammatiken (s. Bredenkamp 1998, S. 20 und Gomez / Gerken 2000, für einen Überblick)


�


Abb. 1 a: Graphische Darstellung der grammatischen Struktur komplexer Nominalphrasen. Das Diagramm visualisiert die Regeln NP ( DET N und NP ( DET ADJ N und NP ( N.�
Abb. 1b: Artifizielle Grammatik zum Test


impliziten Lernens grammatischer Strukturen. VOT PEL PEL RUD ist ein korrekter „Satz“ in dieser Grammatik; VOT TAM TAM ist ungrammatisch.�
�



Artifizielle Grammatiken sind abstrakte Regelwerke, aus denen sich eine Vielzahl grammatischer und ungrammatischer Ketten von Elementen („Sätze“) bilden lassen. Sie beruhen auf denselben Prinzipien, mit denen sich natürliche Sprachen beschreiben lassen. Abbildung 1a gibt ein Beispiel für ein kleines Regelwerk, das die Bildung komplexer Nominalphrasen im Deutschen beschreibt (z.B. das lustige, kleine, rote Haus).


Können Kinder solche abstrakten Strukturen aus sprachlichem Input extrahieren? Gomez und Gerken (1999) untersuchten dies in einer experimentellen Studie mit 16 einjährigen (11-13 Monate) alten Kindern. Sie verwendeten dazu Stimuli, die aus der in Abbildung 1b dargestellten artifiziellen Grammatik generiert wurden. Die Verwendung von Pseudowörtern (wie z.B. VOT, TAM) und artifiziellen grammatischen Strukturen erlaubt es, Einflüsse unterschiedlichen sprachlichen Vorwissens (z.B. Wortkenntnisse) so weit wie möglich zu eliminieren. In einer Trainingsphase machten Gomez und Gerken die Kinder mit den Satzstimuli vertraut. In der nachfolgenden Testphase verwendeten sie neue „grammatische“ und „ungrammatische“ Stimuli, die sie gemäß bzw. im bewußten Bruch der Regeln der in Abbildung 1b dargestellten Grammatik generierten. Die Autoren fanden, daß die Kinder in der Testphase grammatische von ungrammatischen Satzstrukturen unterscheiden konnten.� In einem ähnlichen Experiment zeigten Marcus et al. (1999), daß sich dieser Befund auch bei Test-Stimuli feststellen läßt, in denen andere „Wörter“ (terminale Elemente) verwendet werden, als in der Trainingsphase. Auf diese Weise kann ausgeschlossen werden, daß der Lerneffekt lediglich auf der Basis spezifischer Wortfolgen beruhte; vielmehr schienen die Kinder tatsächlich die abstrakten zugrundeliegenden Regeln zu extrahieren (s. auch Gomez 2002; Saffran et al. 1996).





3 Die Rolle des Motherese beim impliziten Erstspracherwerb


Wenn Erwachsene mit bzw. zu Säuglingen und Kleinkindern sprechen, verfallen sie oft in einen spezifischen Sprechstil, der im Deutschen manchmal als „Ammensprache“ bezeichnet wird. Im Englischen ist der anschauliche Begriff Motherese („mutterisch“) geprägt worden, den wir hier verwenden wollen. Die meisten Studien zur Rolle des Motherese beim Erstspracherwerb stammen aus Europa und Nordamerika. Insofern sind die Befunde, die wir im Folgenden präsentieren, möglicherweise sprach- bzw. kulturspezifisch (s.a. Ochs / Schieffelin 1995).


Motherese ist gekennzeichnet durch eine übertrieben erscheinende Sprechweise (starke Variabilität der Tonhöhe, langsameres deutliches Sprechen, ausgeprägte Gesichtsmimik, etc.). Die grammatische Struktur ist vereinfacht (kürzere Sätze, mehr Wiederholungen und Paraphrasen). Im Vergleich zur Alltagssprache enthält Motherese einen höheren Anteil grammatisch korrekter, wohlgeformter Sätze (d.h. weniger Satzabbrüche, weniger Sätze mit Unterbrechungen und Interjektionen, etc.; vgl. Newport / Gleitman / Gleitman 1977; s.a. Klann-Delius 1999). Fernald (1985) zeigte, daß Babies Motherese vor anderen Sprechweisen präferieren. Sie wenden sich Motherese länger zu und zeigen sich interessierter als an normal gesprochener Sprache. Gleichzeitig machen viele Erwachsene die Erfahrung, daß sie fast automatisch in Motherese verfallen, wenn sie ein Baby oder Kleinkind ansprechen (z.B. Snow 1972). Dies hat zweifellos eine starke affektive Komponente, da das Motherese eine wichtige Rolle bei der Herstellung einer emotionalen Beziehung der Eltern zu den Kindern spielt. Neben dieser offenkundigen sozialen Funktion des Motherese in der Interaktion speziell zwischen Eltern und Kleinkind ist unbestritten, daß Motherese den natürlichen Spracherwerb unterstützt. Für beide, Eltern und Kind, stehen jedoch die Interaktion und die Kommunikation im Vordergrund, wobei den Eltern die positiven Nebeneffekte ihres Sprechstils für den Spracherwerb des Kindes oft gar nicht bewußt sind. Dies macht die Eltern-Kind Interaktion zu einer klassischen Ausgangssituation für impliziten Spracherwerb, wie wir ihn oben definiert haben.


Im Rahmen der „Nature vs. Nurture“-Debatte wird diskutiert, wie groß der Einfluß des Motherese auf den Spracherwerb ist. Vertreter der „Nature“-Theorie nehmen an, daß Kinder mit einer grundlegenden Fähigkeit geboren werden, Sprache zu erwerben und zu verarbeiten; Motherese dient dieser Theorie zufolge nur dazu, diese Fähigkeit für den Erwerb der jeweiligen Muttersprache zu aktivieren. Indirekte Evidenz für diese Sicht liefern Studien über Kulturen, in denen mit Babys und Kleinkindern kein Motherese gesprochen wird (Ochs / Schieffelin 1995). Vertreter des „Nurture“-Arguments postulieren eine geringere Rolle angeborener Fähigkeiten und nehmen an, daß Kinder auf der Grundlage eines strukturierten Inputs (wie ihn Motherese darstellt) und mit Hilfe der kognitiven Fähigkeiten, die sie im Laufe der ersten Lebensjahre entwickeln, eine Sprache vollständig erwerben können. Ohne innerhalb der „Nature-Nurture“-Kontroverse Stellung beziehen zu wollen, halten wir fest, daß Motherese zweifellos die Sprachentwicklung nachhaltig fördert.


Der erste Beleg für die unterstützende Wirkung des Motherese im Verlauf der Sprachentwicklung ist der Erwerb des muttersprachlichen Lautsystems: Schon in den ersten Lebensmonaten erwerben Säuglinge die für die Verarbeitung von Sprachlauten so zentralen Phonemgrenzen für ihre Muttersprache und lernen, Laute kategorial wahrzunehmen. Ihre Wahrnehmung des – physikalisch gesehen - kontinuierlichen akustischen Spektrums stellt sich auf die für die Muttersprache wesentlichen Lautgrenzen ein. So zeigen akustische Analysen der Eigenschaften des Motherese, daß Mütter in ihrer übertriebenen Sprechweise die akustischen Abstände zwischen den Kardinalvokalen (/a:/, /i:/, /u:/) ausdehnen, womit sie den Kindern klarere Exemplare eines jeden Vokals vorsprechen (Kuhl et al. 1997; s.a. Kuhl 2004, Werker / Desjardins, 1995).� Die Beobachtung der rezeptiven und produktiven Entwicklung des Lautsystems zeigt eindrucksvoll, wie Kinder zunächst die Repräsentationen sprachlicher Einheiten (hier Phoneme) entwickeln und diese dann, anhand sprachlicher Regeln, zu Äußerungen zusammenfügen: Am Ende des ersten Lebensjahres produzieren Babys ein „Kanonisches Babbeln“ (canonical babbling), d.h. sie fügen die Laute der Muttersprache entsprechend der phonotaktischen Regeln zusammen. Die resultierenden Lautketten sind selten Wörter der Muttersprache, aber die Struktur der Lautsequenzen zeigt, daß die Kinder das Potential entwickelt haben, phonotaktisch „legale“ von phonotaktisch nicht legalen Lautfolgen zu unterscheiden – sowohl rezeptiv, als auch produktiv (s.a. Juscyk 1999; Kuhl 2004). Im weiteren Verlauf der Sprachentwicklung müssen sie dies auch für alle weiteren sprachlichen Ebenen leisten. Im Folgenden wollen wir die Struktur des Sprachsystems und die sich daraus ergebenden Lernanforderungen in einem kurzen Exkurs erörtern.





3.1 Exkurs: Repräsentation linguistischer Einheiten und Regeln


Abbildung 2 gibt einen schematischen Überblick über die linguistischen Ebenen: Auf jeder Ebene sind die jeweiligen sprachlichen Einheiten sowie Regeln ihrer Kombination dargestellt.


�Abb. 2: Linguistische Ebenen mit ebenenspezifischen linguistischen Einheiten und Regeln zur Zusammensetzung dieser Einheiten.





Für alle linguistischen Ebenen gelten die gleichen Prinzipien zur Generierung sprachlicher Zeichen: Kategorial repräsentierte linguistische Einheiten werden mit Hilfe der ebenenspezifischen Regeln zusammengesetzt. Oben haben wir dies am Beispiel des Phoneminventars und der dazugehörigen phonotaktischen Regeln aufgezeigt; auf der Satzebene werden entsprechend Wörter anhand syntaktischer Regeln zusammengesetzt usw. In der psycholinguistischen Forschung ist diese Dualität von sprachlichen Einheiten einerseits und ihrer Kombination andererseits in die sogenannte „Slot-und-Filler“-Modellierung eingegangen: Sprachliche Regeln sind als eine Reihe von Slots repräsentiert (z.B. DET ADJ N) auf der syntaktischen Ebene oder KVK auf der phonologischen Ebene). In diese Slots können Einheiten der jeweiligen sprachlichen Ebene eingefüllt werden, die den Spezifikationen der jeweiligen Slots gerecht werden (z.B. das große Haus; die gelbe Banane, … oder /hit/, /bus/, …). Die Slot-und Filler Modellierung greift damit die in der Linguistik übliche Unterscheidung zwischen syntagmatischen und paradigmatischen Beziehungen auf. Um eine Sprache zu fehlerfrei zu sprechen, müssen die syntagmatischen und paradigmatischen Beziehungen auf allen linguistischen Ebenen erworben bzw. beherrscht werden.





3.2 Eigenschaften des Motherese: Reduzierte Komplexität bei erhöhter Variabilität


Erste Forschungsergebnisse zu den linguistischen Eigenschaften des Motherese haben zu der verallgemeinernden Vermutung geführt, daß es sich beim Motherese um eine Art Lehrersprache handelt, die im Vergleich zur Erwachsenensprache systematisch vereinfacht ist. Newport et al. (1977) zeigten jedoch, daß Motherese keineswegs lediglich eine vereinfachte Sprachform ist, und demonstrierten darüber hinaus, daß die Struktur und Komplexität des Motherese keine direkten Entsprechungen in der Sprachentwicklung des Kindes haben muß. Um ein differenziertes Bild von der spezifisch sprachlichen Funktion des Motherese zu entwickeln, wollen wir daher im Folgenden die Befunde der mit englischsprachigen Kindern durchgeführte Studie von Newport et al. etwas ausführlicher darstellen. Die Autoren untersuchten die spontane sprachliche Interaktion zwischen 15 Mutter-und-Tochter Paaren (drei Gruppen von je 5 Mutter-und-Tochter Paaren) zu zwei Zeitpunkten im Abstand von sechs Monaten. Zum ersten Testzeitpunkt waren die Töchter 12-15, 18-21 bzw. 24-27 Monate alt. Newport et al. verglichen die syntaktischen, stilistischen und diskurstechnischen Eigenschaften des Sprachstils, den die Mütter gegenüber ihren Töchtern verwendeten, mit den Eigenschaften von an Erwachsene gerichteter Sprache. Bei den Kindern erfaßten sie den sprachlichen Entwicklungsstand zum ersten und zum zweiten Testzeitpunkt und bestimmten ein Maß der sprachlichen Entwicklung zwischen diesen beiden Testzeitpunkten („growth score“). Die sprachliche Analyse des Motherese zeigte, daß es – wie vermutet – in vielerlei Hinsicht eine Vereinfachung der an Erwachsene gerichteten Sprache darstellt, wie dies bereits in früheren Studien (z.B. Snow 1972) berichtet worden war.


So waren die Äußerungen der Mütter vergleichsweise kürzer und syntaktisch weniger komplex, eher parataktisch und enthielten viele Teilwiederholungen. Oft wiederholten die Mütter Phrasen und brachen damit den gesamten Satz auf in kleinere, kognitiv leichter zu verarbeitende Einzelteile, die sie wiederholt vorsprachen; gleichzeitig gaben sie damit den Kindern indirekt Hinweise auf typische Phrasengrenzen. Eine ähnliche Wirkung haben Umformulierungen von Teilphrasen: Durch solche Umformulierungen werden paradigmatische Relationen zwischen Teilphrasen verdeutlicht (z.B. Schau mal da ist ein Hund! Das ist aber ein großer Hund!)


Eine genaue Analyse der syntaktischen Struktur der von den Müttern verwendeten Satztypen ergab jedoch, daß diese im Vergleich zu denen in an Erwachsene gerichtete Äußerungen nicht nur vereinfacht ist: Dialoge unter Erwachsenen bestehen zu einem großen Teil aus deklarativen Sätzen der Form Subjekt-Prädikat-Objekt (SPO). Gegenüber ihren Kindern verwendeten die Mütter in der Studie von Newport et al. aber nur in etwa 30% aller Äußerungen eine deklarative Satzstruktur. Die restlichen 70% bestanden aus Imperativen (Trink Deinen Saft!), Ja/Nein-Fragen (Hast Du deinen Saft getrunken?), W-Fragen (Wo ist dein Schlafanzug?). Diese Phrasen sind insofern komplexer, als sie eine große Variabilität verschiedener Satzstrukturen beinhalten, die anders als die kanonische Satzgliedfolge strukturiert sind (s.a. Abschnitt 3.3). Imperative haben z.B. kein Subjekt, bei Fragen wird die kanonische Satzgliedfolge (SPO) verändert etc. Diese Beispiele zeigen, daß Motherese nicht uneingeschränkt als „vereinfachter“ Sprachstil angesehen werden kann. Allerdings sind die genannten Strukturen insofern einfach, als sprachliche Elemente häufig durch das situative Umfeld ersetzt bzw. erklärt werden.�


Schließlich untersuchten Newport et al. (1977), ob die Komplexität der Sprache der Mütter in Beziehung steht zu der sprachlichen Entwicklung der Kinder. Für jedes Kind hatten sie anhand des Sprachstands zum Eingangs- und Ausgangstest einen Kennwert der sprachlichen Entwicklung errechnet.� Sie fanden in einer Korrelationsanalyse, daß die Sprache der Mütter die sprachliche Entwicklung der Kinder nur in ausgewählten Bereichen signifikant beeinflusse. Kinder, bei denen ein deutlicher Anstieg des Gebrauchs von Hilfsverben vom ersten zum zweiten Testzeitpunkt festgestellt wurde, hatten Mütter, die vergleichsweise viele Ja/Nein-Fragen (z.B. „Hast du deinen Saft getrunken?“; r = .88, p < .00 1) und Imperative (r =�0.55, p < .05) verwendeten. Vermutlich hängt dies damit zusammen, daß Hilfsverben in Ja/Nein Fragen in satzinitialer Stellung erscheinen und nicht mit anderen Wörtern zusammengezogen werden (z.B. You’ll drink your juice vs. Will you drink your juice?). Über diese Einzelbefunde hinaus schien die Sprache der Mütter die sprachliche Entwicklung ihrer Kinder aber nicht signifikant zu beeinflussen. Dies zeigt sich auch daran, daß der Output bzw. die sprachliche Entwicklung der Kinder keinesfalls den Input (die Sprache der Mütter) widerspiegelte. So war die von den Kindern als erstes produzierte Satzstruktur typischerweise die kanonische Satzstruktur, die, wie oben beschrieben, die Mütter den Kindern gegenüber vergleichsweise selten verwendeten.


Folgt aus diesen Befunden also, daß Motherese beim kindlichen Erstspracherwerb keine Rolle spielt? Wäre diese Vermutung richtig, so wäre nicht zu erklären, warum Motherese so deutliche sprachliche Abweichungen von der an Erwachsene gerichtete Sprache zeigt; hätte Motherese eine rein soziale Funktion, wären lediglich Veränderungen des Tonhöhenverlaufs etc. erwartbar, nicht aber Veränderungen der sprachlichen Struktur. Es wird daher allgemein angenommen, daß die Beziehung zwischen Motherese und Sprachentwicklung tieferliegend ist.�





3.3 Variabilität und Regelerwerb


Eine genauere Betrachtung der syntaktischen Struktur des Motherese zeigt, daß es syntaktisch deutlich variabler ist als die an Erwachsene gerichtete Sprache. Wie könnte diese Variabilität beim Erwerb einer Sprache helfen? Sprachliche Regeln treffen auf einen Großteil sprachlicher Äußerungen zu, jedoch zeigen sprachliche Strukturen wie keine andere Domäne, daß keine Regel ohne Ausnahme ist. Würden Mütter ihren Kindern gegenüber nur in kurzen, deklarativen Sätzen sprechen, so würden ihre Kinder sicher schnell die Wortstellungsregel für Deklarativsätze erwerben, z.B. durch einfache Imitation. Aber diese Regel umfaßt nicht das ganze Inventar sprachlicher Wortstellungsregeln, d.h. sie wäre unzureichend. Eine größere Variation im Input führt dazu, daß sich einzelne Regeln zwar langsamer entwickeln, daß die Regeln aber allgemeiner sind und besser auf neue Stimuli angewendet werden können.� Wesentlich für diese Form des Regelerwerbs ist, daß die Kinder diesem hoch strukturierten, aber variablen Input lange genug ausgesetzt sind, so daß sie die dem Input zugrundeliegenden Regeln vollständig erfassen können. Beim Erwerb dieser Regeln aktivieren Kinder allgemeine kognitive Fähigkeiten, wie z.B. das implizite Lernen (Marcus et al., 1999), denn sprachliche Regeln sind zu komplex, als daß sie durch einfache Imitation erworben werden könnten (Maratsos, 1983; Marcus, 1996).


Die oben dargestellte Sicht zur Rolle des Motherese im Erstspracherwerb ist kompatibel mit interaktionistischen Erklärungsansätzen kindlichen Spracherwerbs (Klann-Delius 1999). In didaktischen Ansätzen der Sprachvermittlung werden diese Erklärungsansätze allerdings oft in unseres Erachtens bedenklicher Weise auf die kommunikativ-funktionale Interaktion zwischen Eltern und Kindern reduziert. Dem linguistisch ungeschulten Beobachter mag es tatsächlich erscheinen, als erwürben Kinder scheinbar mühelos ihre Muttersprache, allein durch eine oberflächlich betrachtet relativ unstrukturierte Interaktion mit den Eltern. Unsere Ausführungen haben gezeigt, daß sich hinter der alltäglichen Kommunikation eine komplexe, allerdings den Eltern unbewußte Form der Vermittlung verbirgt, die den Erstspracherwerb in besonderer Weise fördert. Motherese ist in vielerlei Hinsicht deutlicher und einfacher strukturiert als andere Sprechstile; es bietet Kindern aber gleichzeitig die nötige Variabilität, die sie brauchen, um die ihrer Muttersprache zugrundeliegenden Regeln und ihre Ausnahmen in vollem Umfang zu erlernen.





4 Implizites Lernen beim Erwerb einer zweiten Sprache


Um den Stellenwert des impliziten Lernens beim Erwerb einer Zweitsprache angemessen beschreiben zu können, muß geklärt werden, worin sich der Erwerb einer Zweitsprache vom Erwerb einer Fremdsprache auf der einen und vom Erwerb einer Muttersprache auf der anderen Seite unterscheidet. Bausch / Kasper (1979) betrachten „das Erlernen einer Fremdsprache im unterrichtsgesteuerten Kontext als einen durch Eigengesetzlichkeiten gekennzeichneten Sonderfall des Zweitsprachenerwerbs“ (S.4). Sie benutzen den Begriff „Zweitsprachenerwerb“ als Sammelbegriff für jeden Spracherwerb, „der sich simultan oder konsekutiv zum Grundspracherwerb vollzieht“ (S.3). Diese Sichtweise ist insofern problematisch, als sowohl in der Forschung als auch in der schulischen Praxis dieser „Sonderfall“, d.h. die schulische Vermittlung einer Fremdsprache etwa ab dem 10. Lebensjahr, immer im Zentrum des Interesses stand und steht. Für die folgenden Überlegungen ist es unseres Erachtens unerläßlich, die unterschiedlichen Erwerbsbedingungen einer Zweitsprache in Opposition zum Fremdspracherwerb herauszuarbeiten.


Bei Schülern, die im Alter von 10 Jahren eine Fremdsprache lernen, kann man davon ausgehen, daß sie über eine altersgemäß ausgeprägte und auch schriftsprachlich entwickelte Erstsprache verfügen. Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts ist der allmähliche Aufbau eines Lexikons und einer internalisierten Grammatik in der zu erwerbenden Sprache. Ein fundamentales, nach wie vor kontrovers diskutiertes Methodenproblem besteht darin, in der zu lernenden Sprache „ein Kommunikationssystem etappenweise aufzubauen, während man es schon gebraucht“ (Butzkamm 2004: S. 113). Butzkamm warnt in diesem Zusammenhang vor „dem naturmethodischen oder kommunikativen Trugschluß (the natural/communicative fallacy)“ (S. 114) und weist darauf hin, daß selbst der natürliche Erstpracherwerb nicht ausschließlich auf Kommunikation beruhe (vgl. dazu auch die „Nature vs. Nurture“-Debatte in Verbindung mit dem Motherese, s. Abschnitt 3). Die Aufgabe des Sprachlehrers bestehe nicht nur darin, die Schüler mit „Sprachdaten“ zu versorgen, sondern sie in verständlicher Weise anzusprechen und ihnen schriftsprachliche Texte anzubieten, die sie verstehen. Das gezielte Angebot an verständlichen Textstrukturen ermöglicht implizites Lernen und eröffnet die Möglichkeit, die vermittelten Strukturen durch explizite Regeln der zu lernenden Sprache auch bewußt zu machen. Das fremdsprachliche Angebot an Texten und an Materialien zur expliziten Grammatikvermittlung trifft meist eine kontrastiv orientierte Auswahl, d.h. es konzentriert sich auf die Regelkomplexe, die sich in der Ausgangs- und in der Zielsprache unterscheiden.


Im Gegensatz zu Kindern, die eine Fremdsprache lernen, müssen Migrantenkinder, die eine Zweitsprache erwerben, weitgehend ohne gezielten, d.h. verständlichen und kontrastiv orientierten Input ihre wenigen sprachlichen Mittel nutzen, ohne über einen altersgemäßen Sprachstand zu verfügen. Dieser Zwang zur Nutzung einer unzureichend beherrschten Sprache führt schneller als beim Fremdsprachenlernen zu funktionalen kommunikativen Fähigkeiten in der mündlichen Interaktion. Diese kommunikative Kompetenz, die sich bei Erwachsenen nicht mit der gleichen Leichtigkeit einstellt, hat zu der weit verbreiteten Auffassung geführt, Kinder und Jugendliche lernten eine Zweitsprache „von selbst“. Cummins (1978) nennt diese kommunikativen Fähigkeiten bics (basic interpersonal communicative skills) und macht die unzureichende Entwicklung formalsprachlicher, vor allem schriftsprachlicher Kenntnisse und Fähigkeiten calp (cognitive academic language proficiency) für den weltweit zu beobachtenden schulischen Mißerfolg von Kindern verantwortlich, die ihre Zweitsprache unter Submersionsbedingungen erwerben, also nur durch den Zwang zur Nutzung, ohne gezielten Sprachunterricht. Die mit dem Motherese verbundenen impliziten Lernprozesse beziehen sich bei zweisprachigen Kindern auf die jeweilige Erstsprache und „fehlen“ in der Zweitsprache. Häufig ist nicht eindeutig festzustellen, welche Sprache für die Kinder dominant ist. Aufgrund der oben beschriebenen Submersionsbedingungen handelt es sich beim Zweitsprachenerwerb meist um eine subtraktive Sprachlernsituation, bei der die Kinder ihre Muttersprache schneller verlieren als sie die Zweitsprache erwerben (vgl. Skutnabb-Kangas 1981 und 1992).


Eine Zweitsprache wird also weitgehend ohne institutionelle Vermittlung erworben, allerdings meist zu einem späteren Zeitpunkt als die Muttersprache und auf der Basis einer bereits erworbenen Muttersprache. Die in der Erstsprache erworbenen Fähigkeiten können beim schulischen Zweitsprachenerwerb in multilingualen Klassen nicht berücksichtigt werden, und zwar weder im Hinblick auf positive Transferleistungen noch im Hinblick auf einen negativen Transfer, d.h. die fälschliche Übertragung von Lernprozessen und implizitem sprachlichen Wissen von der einen auf die andere Sprache.


Angesichts der Tatsache, daß eine Zweitsprache die gleichen Funktionen erfüllen muß wie eine Muttersprache sind an die Vermittlung einer Zweitsprache sehr viel höhere Ansprüche zu stellen als an die Vermittlung einer Fremdsprache. Die Zweitsprache ist als Unterrichtssprache Grundlage aller weiteren schulischen und beruflichen Lernprozesse. Die PISA-Studie hat auf dramatische Weise deutlich gemacht, daß insbesondere die in Deutschland geborenen mehrsprachig aufwachsenden Kinder mit Migrationshintergrund scheitern, weil sich der Erwerb ihrer Zweitsprache nur auf kommunikative Fähigkeiten im unmittelbaren situativen Handlungszusammenhang beschränkt. Die für den Erwerb schriftsprachlicher Fähigkeiten (reading literacy) erforderliche Wahrnehmung sprachlicher Strukturen (z.B. Phonemgrenzen, Wort- und Satzgrenzen, grammatische Strukturen, wie die Nominalflexion), die beim Erstspracherwerb nicht zuletzt mit Hilfe des hoch strukturierten Inputs, den das Motherese darstellt, schon vor Beginn der Schulpflicht erworben werden, muß daher unbedingt durch die institutionelle Vermittlung der Zweitsprache erworben werden, und zwar so früh wie möglich, also schon im Vorschulalter.





5 Implizites sprachliches Lernen unter institutionellen Bedingungen


Es gibt etablierte Didaktiken sowohl für den muttersprachlichen als auch für den fremdsprachlichen Unterricht mit verschiedenen Studiengängen, Lehrstühlen, Zeitschriften, Symposien, Handbüchern und mit einer langen Tradition und einem großen Repertoire an Unterrichtsformen und Lehrmaterialien sowie an didaktischem Know-How, das von Lehrergeneration zu Lehrergeneration weitergegeben wird. Im Hinblick auf eine Zweitsprache, die z.B. unter Migrationsbedingungen erworben wird, ist bisher nicht geklärt, ob sich eine Zweitsprachendidaktik eher an muttersprachlichen oder eher an fremdsprachlichen Didaktiken zu orientieren hat. Deshalb hat sich eine eigenständige Didaktik für Deutsch als Zweitsprache noch nicht etablieren können, geschweige dann eine Didaktik für multilinguale Lerngruppen, die den muttersprachlichen und den zweit- bzw. fremdsprachlichen Unterricht verbindet.


Die Frage, ob und in welcher Weise der Spracherwerb durch schulische Vermittlung gesteuert werden kann, wird kontrovers diskutiert und ist unterschiedlich zu beantworten, je nachdem ob es sich um eine Mutter-, Zweit- oder Fremdsprache handelt. Auch beim gelenkten Fremdsprachenunterricht ist von „natürlichen“ Lernprozessen und damit von implizitem Lernen auszugehen. Voraussetzung für implizites sprachliches Lernen ist allerdings, daß die Interaktionen im Unterricht verstanden werden und daß das angebotene Sprachmaterial strukturiert ist. Die Steuerung sprachlicher Lernprozesse besteht in der Kunst, beim Aufbau eines sprachlichen Systems Komplexität zu verringern, ohne dies durch den Verlust an sinnvoller Kommunikation zu erkaufen. In welcher Weise das möglich ist und unter welchen Bedingungen implizite Lernprozesse auch durch explizites Lernen ergänzt und unterstützt werden kann, hängt vom Alter der Schüler und von den schulischen Rahmenbedingungen ab.





5.1 Institutionelle Sprachvermittlung und implizites Lernen beim Erwerb der Erstsprache


In der jeweiligen Muttersprache wird bereits im Vorschulalter ein grammatisches Regelsystem internalisiert, das für die meisten mündlichen Kommunikationsbedürfnisse ausreicht. Die institutionelle Vermittlung der Erstsprache hat die Aufgabe, die bereits erworbenen Regeln im Hinblick auf die komplexeren und stärker normativ orientierten Regelkomplexe der Schriftsprache weiterzuentwickeln. In der Didaktik des Deutschen als Muttersprache ging es immer schon um die Unterstützung des „natürlichen“ Erwerbs der Sprache. Das hat in der Praxis bisweilen dazu geführt, von „natürlichen Aneignungsprozessen“ nicht nur beim Spracherwerb, sondern auch beim Schrifterwerb auszugehen, von einem eigenaktiven Schüler, der den komplexen Vorgang des Schreibens möglichst frei und kreativ bewältigen kann. Brügelmann (1990) betont, daß sich der Entwicklungsprozeß beim Schrifterwerb nicht kontinuierlich, sondern in Sprüngen vollziehe. Den Sprung von einem zum anderen Stadium müsse das Kind selbst vollziehen, die Lehrkraft sorge allenfalls für eine günstige pädagogische Umgebung. Grammatikunterricht hat nach wie vor im muttersprachlichen Unterricht nicht die Funktion der Sprachvermittlung, sondern versteht sich als „Reflexion über Sprache“. Für die mangelnde Bereitschaft der Schüler zur „Sprachreflexion“ wird „die einseitige Ausrichtung des Sprachunterrichts auf den Erwerb einer normgerechten Schriftsprache“ (Koch 1989, 117) verantwortlich gemacht. Diese unter dem Begriff des „Spracherfahrungsansatz“ subsumierten Auffassungen vom quasi natürlichen Schriftspracherwerb haben sich – in bewußter Abkehr von den als „linguistisch“ diffamierten Methoden der 70er Jahre – interessanterweise Anfang der 80er Jahre durchgesetzt, als in den meisten Bundesländern die separaten zweisprachigen Klassen für Einwandererkinder aufgelöst und die Kinder unabhängig von ihren Deutschkenntnissen in Regelklassen eingeschult wurden. In dieser Situation hatte die Modellierung des Schrifterwerbs als quasi natürlicher Prozeß eine große Faszination für die Lehrerschaft, wie Jakob Ossner (1995) auch im Hinblick auf den muttersprachlichen Schrifterwerb feststellt. Sie exkulpiere die Lehrkraft an entscheidender Stelle: Ein Kind, das nicht schreiben lernt – und wir fügen hinzu: ein Kind das nicht von selbst richtiges Deutsch lernt – kann es auch durch schulische Unterweisung nicht lernen. Diese Kapitulation der Didaktik vor der Pädagogik hat für Kinder, die in deutschen Regelklassen Deutsch als Zweitsprache erwerben müssen, besonders gravierende Folgen, weil durch das Warten auf „natürliche“ Entwicklungsprozesse möglicherweise der Zeitpunkt verpaßt wir, bis zu dem der Erwerb der Zweitsprache als Schriftsprache noch leichter möglich gewesen wäre.





5.2 Institutionelle Sprachvermittlung und implizites Lernen beim Erwerb einer Zweitsprache


In der Regel werden Kinder, die die jeweilige Mehrheitssprache erwerben müssen, nicht in ihrer Muttersprache, sondern in der Zweitsprache alphabetisiert, und zwar unter Submersionsbedingungen, d.h. der Unterricht orientiert sich nicht – wie beim Fremdsprachenunterricht (Immersionsbedingungen) – an den sprachlichen Lernbedürfnissen der Kinder, sondern setzt die Zweitsprache als Muttersprache voraus. Durch die kommunikative Nutzung der Zweitsprache entwickelt sich zwar eine rudimentäre Grammatik, deren Regelsystem sich jedoch noch erheblich vom Regelsystem der Zielsprache unterscheidet. Da die Kinder unter den gegebenen schulischen Rahmenbedingungen ihre Zweitsprache und damit die jeweilige „Lernersprache“ (Interlanguage) auch schreiben müssen, ist nicht auszuschließen, daß es zu Fossilierungen, d.h. im wahrsten Sinne des Wortes zu einer Festschreibung reduzierter Lernersprachen kommt. Deshalb muß schon in der vorschulischen Sprachförderung durch implizite Vermittlung für den Aufbau kategorialer Repräsentationen in der Zweitsprache gesorgt werden, bevor die mit dem Schriftspracherwerb verbundene explizite Vermittlung beginnt.


Als Reaktion auf den PISA-Schock gibt es seit 2002 verstärkt Bemühungen, allen Kindern mit Migrationshintergrund Kindergartenplätze anzubieten und Honorarkräfte einzustellen, die die Zweitsprache Deutsch gezielt unterrichten. Allerdings stehen dafür keine sprachdidaktisch ausgebildeten Erzieherinnen zur Verfügung, und die von Kommunen, Kirchengemeinden, RAAs und anderen Einrichtungen angebotenen Fortbildungen sind insofern schwierig, als insbesondere für die Vorschulkinder bisher keine zweitsprachendidaktischen Konzepte entwickelt worden sind.� Die kurzfristig entwickelten Unterrichtsmaterialien stammen entweder von Sozialpädagoginnen, die keine linguistische Ausbildung haben, oder von Linguistinnen bzw. Fremdsprachendidaktikerinnen, die ihre Erfahrungen zur Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache in auslandsdeutschen Schulen und/oder mit Schülern der Sekundarstufe gemacht haben, sich aber in der Vorschulerziehung und mit den spezifischen Erwerbsbedingungen einer Zweitsprache zu wenig auskennen. Beide „Lehrbuchtypen“ sollen hier exemplarisch vorgestellt werden.


a) Elke Schlösser (2001) ist Sozialpädagogin. Sie orientiert sich an der klassischen Kindergartentradition und entwickelt konkrete, praxisorientierte Anregungen zu zentralen Themen (Ich und Du – Familie – Kindergarten – „Bald geh ich in die Schule“), die mit der gezielten Vermittlung von bestimmten Wortschätzen verknüpft werden. Das Material enthält viele sprachdidaktisch ergiebige Spiele und Lieder, Hinweise auf Bilderbücher, die implizites Lernen grammatischer Strukturen ermöglichen. Der Rückgriff auf dieses „didaktische Brauchtum“, das traditionell auch der Sprachförderung von deutschsprachigen Kindern dient, ermöglicht die Verknüpfung der Sprachförderung in Deutsch als Muttersprache und Deutsch als Zweitsprache. Die Materialien von Schlösser unterstützen die von den Erzieherinnen vermutlich intuitiv verwendeten (Ersatz-)Formen des Motherese.


Allerdings scheinen der Autorin die spezifisch sprachlichen (grammatischen) Lernmöglichkeiten der Materialien vielfach nicht bewußt zu sein. Bei den zu erwerbenden Wortschätzen werden z.B. Nomen ohne Artikel genannt. Das Bilderbuch von Schlüter (1996), das sich hervorragend zum impliziten Lernen der Deklination der Nominalgruppe eignet (vgl. dazu Arslan 2005), wird nur im Hinblick auf den Erwerb von Farbadjektiven empfohlen. Auch wenn implizites Lernen bei den Kindern unabsichtlich und inzidentell abläuft, so wäre die Nutzung der zweifellos sehr verdienstvollen Materialien vermutlich noch effizienter, wenn die Sprachvermittler bewußt mit Sprache umgehen könnten; eine Bewußtmachung der Funktionen des Motherese und der impliziten Lernmöglichkeiten, die bestimmte Sprachspiele, Lieder, Bilderbücher etc. bieten, würde die Effizienz der impliziten Vermittlung zweifellos erhöhen (s.a. Abschnitt 6.3).


Dagmar Rucys Daz-Box (Finken-Verlag), enthält eigens für Vorlaufkurse und Vorschulklassen entwickelte Materialien und bietet „gänzlich unabhängig von Schriftsprache effektive und altersgerechte Lernmöglichkeiten“ (Handbuch zum Vorkurs). Gefördert werden soll die „sprachliche Bewältigung von Alltagssituationen“ (Im Klassenzimmer; Auf dem Schulhof – Einkaufen im Supermarkt – Wohnen – Im Straßenverkehr). Diese fremdsprachendidaktisch orientierten Materialien sind im Gegensatz zu den Materialien von Schlösser nicht für den regulären Kindergartenalltag mit deutschen und nicht deutschsprachigen Kindern gedacht, sondern für eine zusätzliche spezifische Förderung für Kinder ohne Deutschkenntnisse.


Bei diesen Materialien stellt sich zum einen die Frage, warum die „sprachliche Bewältigung von Alltagssituationen“ mit Hilfe von Ereignisbildern, Hörkassetten und anderen Materialien gelehrt werden soll, obgleich doch diese Realität jederzeit als Ernstfall zur Verfügung steht. Zum anderen muß die Tatsache, daß in der vorschulischen Sprachförderung die Schriftsprache als Lernmedium nicht zur Verfügung steht, nicht zwingend zur Folge haben, sich bei der Sprachvermittlung auf die „sprachliche Bewältigung von Alltagssituationen“ zu beschränken. Die mnemotechnischen Möglichkeiten von Liedern, Spielen, Umgang mit Bilderbüchern, die in der Vorschulerziehung eine lange Tradition haben, werden nicht wahrgenommen und damit wird die Chance verpaßt, den Kindern implizites Lernen sprachlicher Strukturen in der Zweitsprache zu ermöglichen, wie sie in der Erstsprache schon in den ersten Lebensjahren mit Hilfe des hoch strukturierten Motherese erworben werden.





6 Das Sprachspiel als Grundlage der institutionellen Sprachvermittlung


Unter den gegebenen Bedingungen der Submersion kann die Lehrer-Schüler Interaktion beim Zweitspracherwerb allein schon quantitativ nicht das leisten, was das Motherese beim Erwerb der Erstsprache leistet. Die institutionelle Sprachvermittlung findet unter günstigen Bedingungen allenfalls zwei bis drei Stunden pro Tag statt und kann sich nicht an den individuellen Voraussetzungen des einzelnen Kindes orientieren. Deshalb ist eine „Imitation“ des Motherese in der vorschulischen Sprachförderung nur begrenzt möglich. Vorausgesetzt es gibt genügend deutschsprachige Kinder in der Lerngruppe, werden Kinder mit Deutsch als Zweitsprache durch die kommunikative Nutzung der neuen Sprache lernen, sich mündlich zu verständigen. Dabei beschränken sie sich zunächst auf die bedeutungstragenden Elemente der Sprache und lassen Funktionswörter und grammatische Morpheme weg. Deshalb sollte sich die institutionelle Sprachvermittlung nicht darauf beschränken „Alltagssituationen“ durch Bildangebote zu reproduzieren. Vielmehr sollte man den Input so strukturieren, daß das implizite Lernen grammatischer Strukturen ermöglicht wird. Das erscheint uns im Vorschulalter am besten mit Hilfe von Sprachspielen möglich, eine Art „dauerhafte Mündlichkeit“ als Vorstufe zum Erwerb der Schriftsprache (s.a. Anmerkung 9 in Abschnitt 6.2), zumal auch beim Motherese das Sprachspiel als Ergänzung zum kommunikativ-funktionalen Gebrauch der Sprache eine wichtige Rolle spielt.


Das Sprachspiel hat auch beim natürlichen Spracherwerb eine zentrale Funktion. Es lenkt die Aufmerksamkeit des Kindes auf bestimmte Laute, Morpheme, semantische Beziehungen, Paradigmen, während sich ihre Aufmerksamkeit in instrumentell-kommunikativen Äußerungen auf das Ergebnis der sprachlichen Handlung konzentriert und nicht auf die sprachliche Form. In Tabelle 1 wird systematisch aufgezeigt, in welcher Weise das Sprachspiel in der institutionellen Vermittlung genutzt werden kann.


�
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Methodische Konsequenzen:
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�Tab. 1: Das Sprachspiel im impliziten Spracherwerb und in der impliziten Sprachvermittlung





6.1 Kennzeichen des Sprachspiels


Unter der Bezeichnung „Sprachspiele“ werden standardisierte Texte mit überlieferten Inhalten zusammengefaßt, die in spielerischer und nicht primär instrumentell-kommunikativer Absicht geäußert werden. Die meist mündlich überlieferten Texte sind kulturspezifisch: Es ist die Sprachgemeinschaft, hier die Kinder oder Spielgruppe, die den „Spielraum“ absteckt, d.h. die Regeln und Formen festlegt, mit denen ein spielerisches Hantieren mit den Elementen der Sprache und den Beziehungen zwischen diesen Elementen möglich und erlaubt ist. „Betrachtet man spielerische Formen des Umgangs mit Sprache unter der Fragestellung welche Phänomene die Kinder durch sie ins Feld ihrer Aufmerksamkeit rücken, gelangt man zu den Grundrissen einer nahezu vollständigen Sprachbeschreibung" (Haueis 1985, 5): Sprechhandlungsmuster, Formen des Zeigens und Benennens (Das ist der Daumen), des Zeigens und Prädizierens (der schüttelt die Pflaumen), das Aufdecken syntaktischer Strukturen und das Segmentieren von sprachlichen Einheiten. Laut- und Buchstabenspiele haben die phonemisch-graphemische Durchgliederung von Wörtern zum Inhalt. Mit Abzähl-, Klatsch- und Schrittspielen sind metasprachliche Handlungen des Segmentierens von Wörtern und Silben auszuführen (Karmiloff-Smith, 1986).





6.2 Implizites Lernen durch Sprachspiele


Die Funktion von Abzählreimen besteht nicht primär darin, das Segmentieren von Silben zu üben; sie dienen vielmehr dazu, bestimmte unangenehme Rollen beim Spiel zu besetzen, und dabei darf nicht gemogelt werden, d.h. die Segmentierung muß korrekt durchgeführt werden. Auch der Reiz von Klatsch- und Schrittspielen besteht nicht primär im Segmentieren von sprachlichen Einheiten. Was den Kindern daran Spaß macht, ist die körperliche Geschicklichkeit, mit der ein bestimmter Rhythmus im Bewegungsablauf eingehalten wird. Dies ist eine klassische Situation, in der implizites Lernen stattfindet: Die Kinder verfolgen ein anderes Ziel als sprachliches Lernen; sprachliches Lernen findet „inzidentell (beiläufig und ohne Absicht)“ statt (Bredenkamp 1998: 33).


Im Falle von Abzählreimen ist offensichtlich, daß nicht die sprachliche Lehr-/Lernfunktion im Vordergrund steht, sondern eine soziale Funktion – die Auswahl von Spielpartnern. Bei sehr rhythmischen Formen des Sprachspiels (z.B. Finger- oder Zehenspiele), wird die sprachliche Form oft durch motorische Aktivität dominiert, und die Funktion des Spiels liegt in der erfolgreichen Koordination eines motorischen Programms mit dem sprachlichen Rhythmus. Damit richtet sich die Aufmerksamkeit des Lerners nicht auf das sprachliche Signal an sich, sondern auf „den metalinguistischen Aspekt der sprachlich-motorischen Aktivität“ (vgl. Haueis 1985, 8).


Vergleicht man die ontogenetisch sehr früh verankerten Finger- und Zehenspiele mit späteren Sprachspielen, wie „Verkehrte-Welt-Geschichten, Scherzfragen und Sprachwitzen, so zeigt sich, daß metalinguistische Operationen – entgegen der landläufigen didaktischen Auffassung – zunächst vornehmlich an der Ausdrucksseite der Sprache ansetzen, während die Inhaltsseite, vor allem deren kommunikativ-pragmatischen Aspekte erst einer verhältnismäßig späten metalinguistischen Strukturierung zugänglich ist“ (vgl. Haueis 1985, 9). Bis zum Ende der Grundschulzeit erzählen deutschsprachige und nicht deutschsprachige Kinder Witze, bei denen sie häufig die Pointe verpassen, ohne daß dies von den Zuhörern moniert wird. Auch die mehrfache Produktion des gleichen Witzes wird in solchen Witzrunden nicht moniert – es kommt auf die Verwendung bestimmter sprachlicher Formen an, nicht primär auf den Inhalt (vgl. dazu Belke 2003, Kap. 2.2).


Es ist also das Spiel mit Sprache an sich, das Sprachspiele für Kinder attraktiv macht; in diesem Sinne haben Sprachspiele die gleichen sozialen Funktionen wir andere nichtsprachliche Spiele. Das Spielen mit Sprache basiert auf der Formbarkeit und Veränderbarkeit von Sprache auf allen Ebenen. Bestimmte Elemente des Sprachsystems rücken dabei in die Spielwelt der Kinder. Der Vokalwechsel in „Bi, Ba, Butzelmann“ oder „Ri-, ra-, rutsch“ entspricht der am häufigsten genutzten Ablautreihe bei den Stammformen starker Verben (singen, sang, gesungen – trinken, trank, getrunken – ...) und es tut der Freude an solchen Versen keinen Abbruch, daß Kinder nebenbei den Vokalwechsel /i/-/a/-/u/ „ins Ohr bekommen“ bzw. lernen. Weiterhin ist von zentraler Bedeutung für unsere Argumentation, daß Kinder, die mit Sprache spielen, sprachliche Regeln und Strukturen voller Freude verwenden und vor allem manipulieren können, dies aber stets ohne explizites Regelwissen tun. Diese Form der aktiven Verwendung von Regelwissen, das „nicht bewußt“ ist (nach Reber 1967), ist ein wesentliches Merkmal implizit gelernter Fähigkeiten und Wissensressourcen. In diesem Sinne könnte das Sprachspiel eine wichtige Rolle bei der von Karmiloff- Smith (1986, 1992) postulierten repräsentationalen Neubeschreibung spielen. Sprachspiele fördern und erleichtern in vielerlei Hinsicht das implizite Lernen von Sprache. Sie haben also eine ähnliche Funktion wie das in Abschnitt 3 beschriebene Motherese.


Aus (psycho-)linguistischer Sicht eignen sich Sprachspiele deshalb aus vielen Gründen als Grundlage eines gemeinsamen integrativen, für Minderheiten- und Mehrheitskinder gleichermaßen attraktiven Sprachunterrichts: Ganzheitliches, multimodales Lernen: Beim Sprachspiel ist das ganze Kind beteiligt. Reim, Rhythmus, Klang sind zunächst wichtiger als der Wortsinn. Das gilt auch noch für viele Schulhofverse.


Urlust an der Wiederholung: Im Sprachspiel findet die kindliche Urlust an der Wiederholung ihren authentischen Ausdruck und deshalb bietet es sich an, (schrift-) sprachliche Strukturen, die von Kindern mit verschiedenen Herkunftssprachen in der natürlichen Interaktion erst spät oder unvollkommen erworben werden, in Sprachspielen systematisch zu üben.


Treue zur Struktur („Slots“)...: Die weitgehend mündliche Überlieferung der Sprachspieltexte erfordert zunächst die genaue Reproduktion vorgegebener Sprachmuster. Im Gegensatz zur „flüchtigen Mündlichkeit“ in der kommunikativ-funktionalen Interaktion handelt es sich um eine „dauerhafte Mündlichkeit“�, die schon im Vorschulalter genutzt werden kann, um schriftsprachliche Normen anzubahnen. Ein Sprachspieltext ist entweder richtig oder falsch, man hat gewonnen oder verloren. ... 


bei gleichzeitiger Variation des Inhalts („Filler“): Wenn die jeweilige Norm beherrscht wird, kann sie gezielt und regelhaft verletzt werden: Das Spielen mit Sprache bezieht seine Spannung aus der Balance zwischen Regelhaftigkeit und Abweichung und ermöglicht deshalb gleichermaßen den Erwerb und die gezielte Destruktion der in den Texten enthaltenen Normen. Beim Schritt vom Klang zum Wortsinn lieben die heranwachsenden Kinder in ihren spontanen Versen das Unanständige und Respektlose: Sprachspiele im Schulalter sind häufig durch Reim und Rhythmus legitimierte Tabubrüche und Normverletzungen, die nicht zuletzt die Erwachsenen schockieren sollen. 


Reduktion der Aufgabenschwierigkeit durch Strukturvorgabe: Gerade die in vielerlei Hinsicht verunsicherten mehrsprachigen Kinder in multinationalen Lerngruppen wollen wissen, was in einer Sprachgemeinschaft als „richtig“ und was als „falsch“ angesehen wird. Das Sprachspiel entlastet diese Kinder, weil es die Möglichkeit bietet, sich in ein vorgegebenes Sprach- und Handlungsschema „einzuklinken“ und nicht eigene Lösungen entwickeln zu müssen. Wenn sie dieses Schema beherrschen, werden sie ebenso kreativ mit den vorgegebenen Regeln spielen wie ihre deutschsprachigen Spielkameraden und den Spielraum zwischen Regel und Freiheit nutzen.


Fehlerfreies Lernen und positive Verstärkung: Durch die Vorgabe der Struktur im Sprachspiel sind die sprachlichen Äußerungen, die Kinder im Sprachspiel wiederholen oder selbst generieren, in der Regel sprachlich korrekt. In kommunikativen Lernsituationen, insbesondere unter Submersionsbedingungen, produzieren Kinder dagegen zunächst ihre Interlanguage, also Äußerungen, die sprachlich nicht korrekt sind, und verbessern die sprachliche Korrektheit ihrer Äußerungen (wenn überhaupt) sukzessive mit Hilfe eines Korrektivs (z.B. dem/der Lehrerin). Im Gegensatz zu diesem Trial-and-Error-Lernen ermöglicht das Sprachspiel (fast) fehlerfreies Lernen, das nachweislich bessere Lernerfolge erzielt als Trial-and-Error Lernen (z.B. Kessels / DeHaan 2003; Rodriguez-Fornells / Kofidis / Münte 2004). Durch die Vorgabe der Struktur wird beim fehlerfreien Lernen lediglich die richtige sprachliche Form positiv verstärkt und internalisiert (z.B. durch die Wiederholung der Äußerungen im Sprachspiel oder durch die Generierung eigener Varianten). Beim Trial-and-Error Lernen produzieren die Kinder dagegen sowohl richtige als auch falsche Äußerungen, was neben der Verstärkung der richtigen sprachlichen Form auch zu einer unfreiwilligen Verstärkung der falschen sprachlichen Äußerungen führt. Darüber hinaus sind die Kinder durch den Erfolg beim fehlerfreien Lernen deutlich motivierter als beim Trial-and-Error Lernen, bei dem sie neben Erfolgen auch viele Mißerfolge haben, die sich negativ auf die Motivation auswirken können.


Kulturelle Universalität: Sprachspiele gibt es in vielen Kulturen und die Strukturen kindlicher Sprachspiele weisen über Sprachgrenzen hinweg große Ähnlichkeiten auf. Aufgrund der dadurch gegebenen Erwartbarkeit bestimmter sprachlicher Elemente wird das Verständnis erleichtert.





6.3 Implizite Grammatik im Sprachspiel: z.B. die Nominalflexion


Abschließend wollen wir am Beispiel typischer, in vielen Kinderkulturen belegter Texttypen zeigen, in welcher Weise das Sprachspiel den impliziten Erwerb der Nominalflexion unterstützen kann (Maratsos, 1983).�. Das Textmuster „Puppe-in-der-Puppe“ präsentiert Elemente der Nominalgruppe in systematischer Form und ist besonders geeignet als Grundlage zur Generierung eigener Texte. In dem französischen Text 1 werden die paradigmatischen Beziehungen zwischen un – ce – le bzw. une – cette – la implizit gelernt, in den deutschen Varianten (s. Text 2 u. 3) die Beziehung des unbestimmten Artikels (meist im Nominativ) zum bestimmten Artikel im Dativ bzw. beim „Einpacken“ im Akkusativ. Anhand dieser hoch strukturierten Texte fällt es den Kindern leicht, die zugrundeliegende syntaktische Struktur von Nominalphrasen (wie sie in Abbildung 1a abgebildet ist) zu extrahieren, und anhand dieser Struktur (den „Slots“) eigene Äußerungen zu generieren, indem sie neue Inhalte („Filler“) einfügen (s. Text 4). Die Adaption dieses Texttyps durch eine Schülerin in Text 4 zeigt außerdem, daß durch die Erweiterung der Nominalgruppe auch die Adjektivflexion geübt werden kann.





Ein weiteres, interkulturell sehr häufig belegtes Textmuster sind „Ergänzungsstrukturen“ (vgl. Belke 2003, 65). Text 5 fördert den impliziten Erwerb der Genusmerkmale jeder, jede, jedes und die richtige Zuordnung der Artikelwörter sein und ihr sowie die Deklination im Akkusativ (seinen, seine, sein)�.


Text 5


Jeder Zug hat seinen Bahnhof 


Jeder Zug hat seinen Bahnhof, 


jede Nacht hat ihren Tag, 


jedes Jahr hat seine Wochen, 


jede Taube ihren Schlag.


Jedes Haus hat seine Schwelle, 


jeder Besen seinen Stiel,


jeder Maurer seine Kelle, 


jedes Kind sein kleines Spiel.


Horst Bull�
Variationen


Jedes Kind hat seine Sprache, 


jeder Bauer (hat) seinen Hahn, 


jede Fliege ihre Flügel,


jeder Kreisel seine Bahn.


Jeder Topf hat seinen Deckel, 


jeder Würfel seine Seiten.


Jeder Text hat seinen Verfasser, 


jedes Auto seinen Reifen.


Jede Schule hat ihre Pause, 


jedes Kind hat sein Zuhause.�
�



In der Kinderliteratur werden interkulturell belegte Sprachspielmuster in vielfältiger Weise genutzt und abgewandelt. Der folgende rhythmisierte Prosatext von Ursula Wölfel ermöglicht durch den produktiven Umgang mit Literatur den impliziten Erwerb komplexer Nominalgruppen schon im Vorschulalter:





Text 6


Komm, wir kehren die Straße mit dem großen Besen.


Dann finden wir sieben Sachen:


Einen alten Fahrschein, 


einen krummen Nagel, 


eine Vogelfeder


einen grünen Pfennig,


ein Bonbonpapier,


eine Spiegelscherbe,


und vielleicht,


und vielleicht


einen goldenen Knopf für deine Jacke!


Ursula Wölfel�
Variationen


Komm, wir räumen die Klasse (das Pult, den Tornister) auf Mit dem großen Korb


Dann finden wir sieben Sachen:


Einen trockenen Schwamm, 


ein altes Heft.


Eine vertrocknete Tube Uhu 


Einen………………………


Und vielleicht, vielleicht


Eine rote Schleife für Eylems Haar


Ein dickes Radiergummi für Peters Etui, 


einen neuen Anspitzer für Murats Stifte!�
�



7 Schlußbemerkungen


Das hier skizzierte Konzept für die institutionelle Vermittlung einer Zweitsprache setzt Sprachlehrerinnen voraus, die nicht nur über implizites sprachliches Wissen über die zu lehrende Sprache verfügen, sondern darüber hinaus auch über explizite Kenntnisse hinsichtlich der linguistischen Merkmale der Sprache, die sie vermitteln sollen. Die Sprachvermittler müssen die in den Sprachspieltexten enthaltenen sprachlichen Lernmöglichkeiten erkennen und gezielt nutzen können. Je weniger explizites grammatisches Wissen wir den Kindern zumuten wollen oder können, desto besser müssen sich die Vermittler auskennen. Zweisprachige ErzieherInnen, die selbst Deutsch als Zweitsprache gelernt haben, erkennen solche Lernmöglichkeiten oft besser als einsprachige ErzieherInnen, die ihre eigene Muttersprache als Zweitsprache vermitteln sollen. Deshalb ist der Einsatz mehrsprachiger ErzieherInnen bei der Sprachvermittlung im Vorschulalter nicht nur wegen ihrer Kenntnisse in den jeweiligen Herkunftssprachen wichtig, sondern auch wegen ihrer bewußt erworbenen Kenntnisse der zu vermittelnden (Zweit)Sprache Deutsch. Auch in der Schule haben die für den muttersprachlichen Deutschunterricht ausgebildeten LehrerInnen meist große Schwierigkeiten, ihre eigene Sprache als eine zu lernende Sprache zu betrachten, zumal die ihnen zur Verfügung stehenden Lehrmaterialien entweder für den muttersprachlichen oder für den fremdsprachlichen Unterricht konzipiert sind. Die Tatsache, daß die implizite Sprachvermittlung im Vorschulalter vermutlich am effektivsten ist, bedeutet nicht, daß in der Schule auf eine vertiefte Vermittlung des Deutschen als Zweitsprache verzichtet werden kann. Der gesamte Deutschunterricht, nicht nur der Grammatikunterricht im engeren Sinn, sondern auch und gerade der Literaturunterricht, muß sich am Regelfall Mehrsprachigkeit orientieren. Die konsequente Berücksichtigung der Lernbedürfnisse der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache kommt auch den deutschen Kindern zugute, weil dadurch das Spannungsverhältnis zwischen Erwerb und Vermittlung einer Sprache, zwischen Normorientierung und Kreativität, systematischem und spontanem sprachlichen Lernen neu reflektiert werden muß.
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� In der Didaktik des muttersprachlichen Grammatikunterrichts hat die Unterscheidung zwischen deklarativem Wissen und prozeduralem Können (z.B. durch den Einsatz operationaler Verfahren) eine lange Tradition (vgl. Haueis 1981). Eine vergleichbare Unterscheidung wird in der Psychologie zwischen prozeduralen und deklarativen (semantischen und episodischen) Gedächtnisinhalten getroffen (Bodenburg, 2001).


� Die Kinder saßen während der Trainingsphase auf dem Schoß der Mutter (oder einer anderen Bezugsperson). Links und rechts des Kindes standen Lautsprecher, aus denen in zufälliger Folge sechs Sets von 15 Satzstimuli gespielt wurden, die aus der artifiziellen Grammatik generiert worden waren (Abb. 1b). Die Satzfolgen wurden entweder auf dem linken oder dem rechten Lautsprecher abgespielt, und das Interesse der Kinder (sichtbar anhand der Dauer der Orientierung zu dem jeweiligen Lautsprecher) wurde beobachtet. In dieser ersten Phase des Experiments wurden Kopfbewegungen zu dem jeweiligen Lautsprecher konditioniert, aus dem die Satzfolgen abgespielt wurden (mit Hilfe eines blinkenden Lichts, das solange gezeigt wurde, bis das Kind sich dem Lautsprecher zugewandt hatte und der jeweilige Satzstimulus abgespielt wurde). Durch diese Konditionierung koppelten die Kinder nach kurzer Zeit das Lichtsignal mit dem Erscheinen neuer grammatischer Satzfolgen. Diese Kopplung konnten sich die Autoren in der Testphase zunutze machen: In dieser Phase spielten sie den Kindern nicht nur Sets grammatischer Satzstimuli vor, sondern auch Sets von ungrammatischen Sätzen (dabei ließen sie das Licht während der Stimuluspräsentation an). Als abhängige Variable beobachteten die Autoren, wie lange die Kinder sich den jeweiligen Stimuli zuwandten und fanden, dass sich die Kinder Sets von ungrammatischen Sätzen signifikant kürzer zuwandten als Sets von grammatischen Sätzen. 


� Die Analyse der akustischen Eigenschaften undeutlich und schnell artikulierter Sprache zeigt die gegenteilige Entwicklung, nämlich eine Verringerung der akustischen Abstände zwischen den Kardinalvokalen (Zentralisierung).


� Die Generalisierbarkeit dieser Analyse ist insofern begrenzt, als sich Sprachen in ihren syntaktischen Merkmalen unterscheiden. Eine Übertragung vom Englischen auf das Deutsche ist jedoch möglich und im Rahmen unserer Argumentation sinnvoll.


5 Die folgenden Maße gingen in diese Berechnung ein: Mittlere Äußerungslänge (in Morphemen); Anzahl (# im Folgenden) von NPs pro Äußerung; #Wörter/NP; #Nominalflektionen/NP; #Prädikate/Äußerung; #Hilfsverben/Prädikat; #Flexionsformen/Prädikat; Größe des aktiven Vokabulars.


� Vgl. dazu auch die Ergebnisse der soziolinguistischen Forschung der 70er Jahre, in der nachgewiesen wurde, dass die Verwendung einer komplexen und variablen Sprache im Elternhaus den Erwerb des für die Entwicklung der Schriftsprache wichtigen „elaborierten Codes“ fördert (Bernstein 1971).


�  


� Ein vergleichbares Argument ist vorgebracht worden für die akustische Variabiliät des Motherese (z.B. Kuhl 2004): Neben der affektiven Rolle der Tonhöhenvariation bieten Mütter ihren Kindern durch ihre Sprechweise einen Eindruck davon, dass ein und derselbe Laut in der Tonhöhe deutlich variieren kann, z.B. wenn er von einem Mann vs. von eine Frau produziert wird. Motherese wird daher eine wichtige Rolle bei der Entwicklung der kategorialen Lautwahrnehmung beigemessen.


� Wichtige empirische Grundlagen für ein solches Konzept finden sich in Jeuk 2003.


� Vgl. dazu den Textbegriff von Konrad Ehlich (1984): „Texte beziehen sich auf zerdehnte Sprachhandlungssituationen“ (S. 9).


� Weitere Praxisbeispiele finden sich in Arslan 2005, Belke 2004, Belke / Geck 2004, Kasperek 2005


� Ein eindrucksvoller empirischer Beleg für implizites Lernen durch die Nutzung von Reihentexten des Typs „Der Herr, der schickt des Jockel aus“ findet sich in den Schülertexten in Arslan 2005 (S. 13 und 15).
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