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Ingelore Oomen-Welke & Tomas Pefia-Schumacher

SPRACHEN LERNEN
BIOGRAFISCHE REKONSTRUKTIONEN ZWEISPRACHIGER SCHULKINDER

1.  Kontext und Fragestellung

Die eigenen Einstellungen zum Sprachenlernen sind in der mehrsprachigen
Immigrationsgesellschaft und fiir den Fremdsprachenunterricht von Bedeutung. Ein-
stellungen der Lehrenden, der Lernenden und ihrer Familien sowie das Wissen dar-
iiber haben Auswirkungen auf den Schulerfolg, wie in verschiedenen Studien nach-
zulesen ist (z.B. Dietrich 1997, Hu 2003). Kinder bringen in die Schule bereits Ein-
stellungen, Wissen und auch Bewertungen mit. Thre subjektiven Theorien (Kallen-
bach 1996, Appel 2000, Paul 2003) und kognitiven Konstruktionen (Terhart 2002,
Wildenauer 2004; dort auch ein ausfiihrlicher Forschungsbericht) kanalisieren oder
leiten ihre Einschétzung der Lernprozesse, auch der sprachlichen Lernprozesse.

Als wir 1995 unser Projekt Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit bei Kin-
dern und Jugendlichen planten, gab es kaum solche Ergebnisse. Auch Language
Awareness (s. vor allem Hawkins 1985) hatte sich in Deutschland nur als Postulat,
nicht als tragendes Prinzip zur Einbeziehung der Mehrsprachigkeit und der Sprach-
einstellungen durchgesetzt.! Wir dachten zunichst nicht an biografische Rekon-
struktionen, unser Anliegen war, die vermutete und sich gelegentlich im Unterricht
zeigende Sprachaufmerksamkeit der ein- und zweisprachigen Kinder durch Unter-
richtsbeobachtung herauszubringen: Was den Kindern auffiel und was sie interes-
sierte etc. (Oomen-Welke 1997, 2000). Da die spontanen AuBerungen, die Sprach-
aufmerksamkeit und Sprachbewusstheit verrieten, von den Lehrpersonen meist als
unpassend bewertet und zuriickgedrangt wurden (,,Das gehort jetzt nicht hierher.
oder ,,Bleib mal beim Thema!*), ergab sich fiir uns die Frage, wie wir die Sprach-
einstellungen und -vorstellungen der Kinder besser herausbekommen kénnten. Eine
direkte Befragung mit elizitierten Antworten lag nahe. (Vgl. dazu Abschnitt 3) Da-
bei ergaben sich unaufgefordert narrative Passagen, mittels derer kindliche Sprach-
biografien rekonstruiert wurden.

2. Neuere Forschungen zu Sprachbiografien

Erst in den letzten Jahren sind Rekonstruktionen von Sprachenbiografien sys-
tematisch unternommen worden. Teils waren sie zunédchst anders konzipiert, etwa
als Analyse des (Zweit-)Spracherwerbs; bei genauerem Hinsehen ergab sich jedoch

1 Vgl. zu Sprachwissen und Sprachbewusstheit im mehrsprachigen Kontext Oomen-Welke

2003a und 2003b
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die Erkenntnis, dass letztlich die sprachliche Integration der dafiir entscheidende,
wenngleich sehr komplexe Prozess sei und dass dieser Prozess der sprachlichen
Entwicklung am besten durch eine familienbezogene biografische Rekonstruktion
erforscht werden koénne (Meng 2001). In einem anderen Projekt wurden zunéchst of-
fene, spiter durch gezieltes Nachfragen vertiefte narrative Interviews zur subjekti-
ven Rekonstruktion der Sprachlernbiografien verwendet (Ricker 2000). Den Zu-
sammenhang zwischen Sprachbiografie und erfolgreichem Lernen mehrerer Spra-
chen untersuchte Franceschini 2004, indem sie ,erfolgreiche’ Lerner in den Mittel-
punkt stellte und um Rekonstruktion wichtiger Momente des eigenen Spracherwerbs
bat.2 Schon zuvor hatte sie sich mit spontanem Italienischerwerb von Deutschspra-
chigen in Basel befasst und dafiir durch die Interviewten biografische Momente re-
konstruieren lassen (Franceschini 2001).

Insbesondere in der Schweiz hat das Interesse an Sprachbiografien in den letzten
Jahren stark zugenommen. So wurde im Jahr 2002 von der Vereinigung fiir ange-
wandte Linguistik in der Schweiz (VALS) ein Band mit dem Titel ,,Sprachbiogra-
fien* (in vier Sprachen) herausgegeben3. Aus verschiedenen Blickwinkeln werden in
diesem Band Sprachbiografien betrachtet, u.a. aus linguistischer Sicht (Tophinke),
aus Sicht der Spracherwerbsforschung und der Neurobiologie (Franceschini), und
aus Sicht der sprachlichen Migrationsforschung (Werlen).

Im Zusammenhang mit Migration ist bekanntlich die instabile Aufenthaltssituation
ein konstitutives Element der Sprachbiografien (z.B. Liidi 1996), wie auch in der Li-
teratur zu DaZ vielfach dargestellt. Unser Projekt ist ebenfalls im Kontext der Mig-
ration angesiedelt, schliet aber andere Formen der Zwei- und Mehrsprachigkeit
nicht aus.

3. Design und Durchfiihrung unserer Feldstudie4

Das Projekt ,,Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit bei ein- und
mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen* wurde von 1995 — 1999 im Raum Frei-
burg durchgefiihrt. Es basiert auf Fallstudien, Unterrichtsdokumenten und einer

2 Vgl. Franceschini in

http://www.phil.uni-sb.de/romanistik/franceschini/iografieSprachbiografien.html. (zuletzt
4. 6. 2004) Eine Monografie mit dem Titel ,,Sprachbiografien* soll demnéchst erscheinen.

3 Adamzik/Roos (Hrsg.) Nr. 76 — Herbst 2002: Biografie linguistische / Biografies langua-
gieres / Biografias linguisticas / Sprachbiografien.

Leitung Ingelore Oomen-Welke, Pddagogische Hochschule Freiburg. Wesentlich am Pro-
jekt beteiligt waren wiss. Mitarbeiterin Evangelia Karagiannakis fiir alle Kategoriensys-
teme, wiss. Mitarbeiterin Doris Wildenauer fiir die Gesamtauswertung, Dipl. Padd. Tomas
Peia Schumacher fiir die Einzelauswertung sowie Hilfskréfte.
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Feldbefragung® zu kindlichen und jugendlichen Vorstellungen von Sprachen und
Sprachlichem: Die Fallstudien wurden von Studierenden weiter bearbeitet, sind aber
nicht publiziert. Fiir die Analyse der Unterrichtsdokumente wurde ein Kategorien-
system zur Klassifizierung und Auswertung der kindlichen AuBerungen entwickelt,
das im Folgenden keine Rolle spielt. Die Feldstudie wurde durchgefiihrt als halbof-
fenes Leitfadeninterview in Kleingruppen mit den folgenden Themenbereichen: Di-
alekt, Muttersprache, Fremdsprache, Geheimsprachen, Tiersprachen, Sprachenler-
nen, Struktur von Sprachen, Sonstiges.

3.1. Pilotphase

In einer Pilotphase wurde von der Projektgruppe der Leitfaden fiir die Inter-
views der Feldstudie entwickelt; ihm lagen viele offene Gespriche mit Kinder- und
Jugendgruppen iiber Sprachen und Sprachliches zugrunde. Die AuBerungen der
Kinder und Jugendlichen kondensierten in einem quasi inhaltsanalytischen Verfah-
ren nach Mayring 1983 / 1997 zu den genannten Themenbereichen und Fragen des
Leitfadens. (Zum Verfahren vgl. Abschnitt 4 Auswertung.)

Als Test des Leitfadens wurden in groBer Zahl® Kinder und Jugendliche von vier bis
neunzehn Jahren befragt, der Leitfaden wurde danach modifiziert. Es ergab sich au-
Berdem, dass die AuBerungen von Kindern unter sieben Jahren und iiber sechzehn
Jahren nicht mit der mittleren Gruppe vergleichbar waren, weil einerseits die Klei-
nen zwar nette Daten zum Bedeutungserwerb lieferten (Was ist ein Wort? — Meine
Mama wusste mal eins, aber ich hab’s vergessen.), die im Sinne der Befragung aber
nicht verwertbar waren; wéahrend andererseits die Schiilerinnen und Schiiler iiber
sechzehn Jahren die Oberstufe des Gymnasiums besuchten und z.T. explikative Dis-
kurse hielten, die sich von der mittleren Gruppe stark unterschieden. Daher wurde
beschlossen, beide Gruppen zwar weiter zum Vergleich einzubeziehen, das Haupt-
gewicht auf die Befragung von Kindern im Pflichtschulalter zu legen.

3.2. Hauptuntersuchung

Die Studie wurde durchgefiihrt als aufsuchende direkte miindliche Befra-
gung, und zwar mit Freiwilligen, ohne die Anwesenheit von Lehrpersonen. Inner-
halb der Themenbereiche des Leitfadens wurden die Kinder und Jugendlichen von
Projektangehorigen und geschulten Studierenden nach ihrem Wissen, ihrem metho-
dischen Vorgehen und ihren Einstellungen gefragt. Wir schlugen im Leitfaden, der

5 Die methodischen Fragen konnen hier nicht diskutiert werden, genannt seien als neuere
Literatur DFG-Memorandum 1999, Flick 1995 (*1998), Grotjahn 1999. — Aus unserem
Projekt verdffentlicht sind Teilberichte, z.B. Oomen-Welke 1998b und Oomen-Welke
2001.

6

Da viele Studierende eines Hauptseminars daran mitgewirkt haben, ldsst sich die genaue
Zahl nicht ermitteln. Sie mag zwischen 50 und 100 Kindern und Jugendlichen liegen.
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den Interviewern schriftlich vorlag, zu jedem Bereich einleitende Formulierungen
und weitere Stichworte vor; allerdings waren die Interviewer’ gehalten, im Gespriich
moglichst adressatenfreundliche Formulierungen selbst zu finden und moglichst
keine traditionelle Unterrichtsatmosphédre entstehen zu lassen. Das Hauptproblem
war die Lénge der Interviews; mehr als eine Dreiviertelstunde sollte ein Interview
nicht dauern, bei jiingeren Kindern kiirzer, bei Ermiidung sollte abgebrochen wer-
den. Ermiidung ist einer der Griinde, warum die Antworten gegen Ende der Inter-
views haufig sparlicher werden.

Die Interviews der Hauptuntersuchung fanden in Kleingruppen statt, mit jeweils drei

bis vier Schiilerinnen und Schiilern. Es gibt zwei Griinde dafiir, sie nicht als Einzel-

interview zu planen:

(1) Der Druck einer erwachsenen Person auf einen jungen Menschen. Einzelinter-
views konnten sich in diesem Kontext leicht zum Abfragen entwickeln und da-
durch teils wenig ergiebig werden. Die Befragten konnten gegeniiber der frem-
den Interviewerin eingeschiichtert sein. Der Einfluss der Interviewerin auf die
Antworten konnte sich verstdrken [Haloeffekt], weil die Schiilerinnen und
Schiiler erwartungsgemaf antworten mochten.

(2) Die gegenseitige Anregung durch das Gruppengespriach. Es geht ja eben nicht
um eine Priifungssituation, in der die Befragten positives Wissen abladen sol-
len. Vielmehr sollen sie ihre Beobachtungen, Uberlegungen und Einstellungen
preisgeben, die sie in dieser Form vielleicht noch nie formuliert haben. Die Ar-
gumentationen der Kinder entstehen — im Sinne subjektiver Theorien — als ak-
tuelle Rationalisierungen in Auseinandersetzung mit Partnern. Dass die Kinder
sich dabei gegenseitig anregen, verfdlscht nicht, sondern verdeutlicht die Zu-
sammenhénge.

Die GruppengrofBe wurde aus zwei praktischen Griinden auf drei bis vier Teilnehmer

plus Interviewer festgesetzt:

(1) Jede/r einzelne Befragte sollte ausreichend zu Wort kommen kdnnen.

(2) Die Befragten sollten auf dem Tonband identifizierbar sein.

Durchgefiihrt wurden die Interviews iiberwiegend in Schulen. Mit Genehmigung des

Oberschulamts Freiburg konnten in Schulen des Stadtgebiets und des Umlands

Lehrpersonen gewonnen werden, die ihre Schiilerinnen und Schiiler fiir die Befra-

gung freistellten. Die Interviewer kamen zu einem bestimmten Zeitpunkt in die

Klasse und fragten, wer sich in Kleingruppen von drei bis vier Personen an einem

Interview iiber Sprachen beteiligen wolle. Ausnahmslos alle Schiilerinnen und Schii-

Projektmitarbeiter und —mitarbeiterinnen sowie geschulte Studentinnen und Studenten der
Padagogischen Hochschule Freiburg. Vgl. Flick 1995 (1998), Kap. 6. Unter unseren In-
terviewern gab es Ein- und Zweisprachige verschiedenen Typs. Die Interviews wurden
auf Deutsch gefiihrt. Wie sich die Ein- oder Zweisprachigkeit der Interviewer auf das In-
terview auswirkt, haben wir noch nicht auswerten konnen; wir sehen das Problem. Eine
Reihe methodischer Fragen der Interviewflihrung ist nach unserer Kenntnis noch nicht
untersucht: Welche Fragen sind vorgesehen, wie stellen die Interviewer sie wirklich, wie
wirkt sich das aus?
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ler wollten es. Es wurde eine — nicht immer ganz zufillige — Gruppeneinteilung vor-
genommen, und die Interviews fanden in einem separaten Raum parallel zum Unter-
richt oder — seltener — am Nachmittag statt. Ein Gruppeninterview dauerte ca. 35 bis
45 Minuten. Oft wurden die Interviewer mit den Worten verabschiedet, sie mogen
wiederkommen, um mit den Schiilerinnen und Schiilern tiber Sprachen zu sprechen.

An der Feldstudie nahmen 196 Kinder und Jugendliche von 4 bis 19 Jahren (als Er-
hebungsgesamtheit) teil. Alle Interviews wurden auf Tonkassette aufgenommen und
anschlieBend grob transkribiert.

3.3. Bearbeitung der Daten

Die Kinder sprachen fliissig, sehr viele Kinder hatten eine dialektale Far-
bung; die Transkription erfolgte um der Lesbarkeit willen orthografisch, mit sehr
wenigen Ausnahmen dort, wo die standardsprachliche Orthografie u. E. ein falsches
Signal fiir den Stil gesetzt hitte (,,weng / & weng™ statt ,,ein wenig™). Nicht horbare
Flexionsendungen wurden nicht erginzt. (Daher: Fiir eine Analyse grammatischer
Korrektheit wire eine partielle Re-Transkription erforderlich.) Eine Legende fiir die
Minimaltranskription findet sich am Ende des Artikels.

Die Interviewten wurden mit Nummern und Sozialmerkmalen verschliisselt. Fiir die
Auswertung, deren Grundlage das Transkript war, entwickelten wir wiederum in-
haltsanalytisch aus den Probeinterviews einen Auswertungsbogen mit den géngigen
Antworttypen und weiteren Antwortmdglichkeiten. Die Interviewer werteten alle ei-
genen und mehrere fremde Interviews mittels der inhaltsanalytischen Reduktion aus
(rating). Die dabei gewonnenen Daten wurden fiir die Eingabe in MS-excel aufbe-
reitet. Fiir die quantitative Gesamtiibersicht (die nicht unser Hauptziel war) wurden
die Daten iiber Basic konvertiert, so dass Frequenzen sichtbar wurden, die die Typen
gewichteten.

3.4. Zum inhaltsanalytischen Verfahren

Die qualitative Inhaltsanalyse bietet nach Mayring 1983 / 1997 ein Verfahren
systematischer Interpretation von AuBerungen im kommunikativen Zusammenhang,
indem sie kontrollierbare Analyseschritte und Analyseregeln in jeweils spezifischen
Ablaufmodellen festlegt (Mayring 1997, S. 43). Wir haben inhaltsanalytische Ver-
fahren auf drei Ebenen eingesetzt:

(1) zur Gewinnung unseres Interviewleitfadens aus offenen Gesprichen
(2) a) zum Test unseres Interviewleitfadens und gleichzeitig
b) zur Gewinnung von Auswertungskategorien fiir die Antworten
(3) zur Kategorisierung der Antworten aus unseren Interviews der Hauptuntersu-
chung
Jeweils wurden die AuBerungen von Kindern und Jugendlichen in offenen Gespri-
chen und in Leitfadeninterviews in Kodiereinheiten segmentiert und anschliefend in
meist zwei Schritten so weit reduziert, dass aus den verbleibenden abstrakten Ein-
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heiten ein Kategoriensystem gebildet werden konnte (zusammenfassende Inhalts-
analyse, vgl. Mayring 1997, S. 59 ff.). Dieses Kategoriensystem bestand in (1) aus
den Fragen und Unterfragen des Interviewleitfadens, in (2b) aus den moglichen
Antworttypen. In (3) war es z. T. nétig, die vorgesehenen Antworttypen zu erwei-
tern. (Die beiden Kategoriensysteme unseres Projekts — fiir die spontanen AuBerun-
gen im Unterricht und fiir die Feldstudie — entstanden auf diese dynamische Weise
in Reaktion auf AuBerungen; wir wollten die Kategoriensysteme fiir neue Typen
flexibel halten.) Die nachfolgenden Ergebnisse wurden durch strukturierende In-
haltsanalyse (Mayring 1997, S. 82 ff.) gewonnen.

4.  Die Auswertungen im Uberblick

Ausgewertet sind im vorliegenden Artikel nur AuBerungen der 141 Kinder
im Pflichtschulalter (als Teilgesamtheit), dokumentiert werden insbesondere die der
54 Zwei- und Mehrsprachigen. Zitiert werden Kinder, deren Beitrdge den Be-
richtenden aussagekriftig erschienen.

Tabelle 1: Die Kinder in der Ubersicht nach Sprachen, Geschlecht und Schulart

Gesamt Grundschule Hauptschule Realschule
SchiilerInnen Q&I 89 42 10

87 54 61 28 19 23 7 3

60 81 37 52 18 24 5 5

34 |26 |53 (28 |25 |12 |36 |16 |4 14 (1519 (5 |0 |2 |3

24,1 | 184 | 37,6 | 19,9

100 % 63 % 29,8 % 7,1 %

[m = méannlich, w= weiblich, es = einsprachig, ms = zwei- bzw. mehrsprachig]

Von allen 141 Schulkindern duflerten sich 138 zum Sprachenlernen. Insbesondere
die Zweisprachigen hatten hier viel zu sagen und taten das recht ausfiihrlich.

4.1. Sprachen in den Familien

Thre aufler Deutsch gesprochenen Sprachen sind nach den Angaben der zwei-
sprachigen Kinder: Afghanisch, Albanisch, Arabisch (aus Algerien, aus Irak, aus Li-
banon, aus Syrien), Bosnisch, Englisch (britisches, kanadisches, US-amerikanisches,
karibisches, australisches), Franzdsisch, Griechisch, Italienisch, Jugoslawisch, Kasa-
chisch, Letzeburgisch, Polnisch, Ruménisch, Russisch, Spanisch (iberisches, latein-
amerikanisches), Thaildndisch, Tiirkisch, Vietnamesisch.
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Wir trafen die bekannten Typen von Sprachbiografien an, die hdufig auch gemischt
auftreten:

1. Eltern mit zwei (oder mehr) verschiedenen Sprachen — Neunzehn Eltern-
paare der 54 mehrsprachigen Kinder sind deutschsprachig und andersspra-
chig (italienischsprachig usw.)

2. Andere Beziehungspersonen mit einer anderen Sprache

3. Familiensprache, die nicht die Landessprache ist — 23 Elternpaare mit einer
gemeinsamen Sprache sind anderssprachig (beide Eltern sprechen Grie-
chisch usw.)

Voriibergehende Emigration aus und Remigration nach Deutschland.

5. Kombination aus 1 wund 3: Vier Elternpaare sind urspriinglich
verschiedensprachig ohne Deutsch, ndmlich algerisch-italienisch, karibisch-
italienisch, italienisch-kroatisch, italienisch-griechisch (in der Reihenfolge
Vater-Mutter).

6. Kombination aus 2 und 4: Acht Kinder haben ihre andere Sprache durch
einen Auslandsaufenthalt der deutschsprachigen Familie oder durch andere
enge Sprachkontakte erworben.

Nach den Berufen der Eltern wurde nicht gefragt.

Bei den Typen 1 und evtl. auch 3 besteht die doppelte Sprachlernsituation meist von
Anfang an, zwei Sprachen werden simultan erworben. Bei den Typen 2 und 4 spielt
das Alter, indem die Zweitsprache (versetzt zur Erstsprache) erworben wurde, eine
grof3e Rolle.

4.2. Beteiligung am Interview

Am stérksten fallt die hohe Beteiligung der Zweisprachigen an den Antwor-
ten auf. Auch bei den zur Sprache gebrachten Typen von Vorstellungen ist die in-
haltliche Vielfalt der Beitrdge Zweisprachiger auffallig.

Tabelle 2: Interviewbeitrdge Einsprachiger (ES) und Zwei- und Mehrsprachiger (MS)

Gesamt AY MS
Anzahl SchiilerInnen 87 54
Anzahl Antworten absolut 1011 1459
Mittelwert: Anzahl Antworten 11,6 pro SchiilerIn 27 pro SchiilerIn
inhaltliche Typen insgesamt 115 157

Die Interpretation der AuBerungen verlangt Sorgfalt. Der interaktive Rahmen mit
der Doppeladressierung an Interviewer und die anderen Kinder ist zu beriicksichti-
gen. Die einzelnen Mitteilungen konnen nicht als vollstindig und genau formuliert
angesehen werden, sie sind kolloquial. Ofter miissen sie durch weitere Informatio-
nen oder Quellen ergénzt werden, was Mayring 1983/1997 Explikation nennt. Wir
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gehen jedoch davon aus, dass die Beitrdge aufrichtig sind, zumal nicht bewusst nach
privat Heiklem gefragt wurde und weil die Kinder sich kennen.

5. Zur Rekonstruktion von Sprachbiografien

An einem Beispiel sollen theoretisch-methodische Fragen der Auswertung
unter neuen Aspekten erértert werden.

5.1. Inhaltsanalytisch gewonnene Antworttypen

Als — relativ willkiirlich gegriffenes — Beispiel sei hier Valentin aus Kasachs-
tan mit allen seinen Auflerungen zum Thema Sprachenlernen (in mehreren turns,
vgl. Absitze; diese ergeben sich durch die kommunikative Gruppensituation) zitiert:

o (Eine Muttersprache ist) Ja halt** eine Fremdsprache wenn man von einem
anderen Land kommt** und dann** halt die Eltern sprechen auf einer ande-
ren Sprache;

e (Muttersprache ist) Die wo man als Baby lernt\;
e Doch!* fiir die Deutschen) (ist Deutsch die Muttersprache);

e Ich bin dann** fiir zwei Monate in den Kindergarten* dass ich mich halt*
so* so mit Kindern verstiandigen kann* dass ich* dass ich ein wenig Deutsch
lern und dann* nach zwei Monaten bin ich in die erste Klasse gekommen)\
dh** das ist einfach von selber gekommen\ (das Deutsch im Kindergar-
ten)**meine Dings** meine Betreuer vom Kindergarten/* die haben halt mit
mir so geredet* und geredet/* und manchmal hab ich denen auch nachge*
schwafelt* und dann hab ich auch so* mit der Zeit auch gelernt\ das war was
anderes\* (als die Muttersprache zu lernen) das war schwieriger\* fiir die
Auslénder ist es schwieriger®** Deutsch zu lernen\ und bei uns sind die Grie-
chen/** und da ist einer** der versucht** dem bring ich jetzt auch Deutsch
bei* fiir den ist** es ziemlich schwierig\ (wie?) ja/* ich sag halt einen Satz**
und** da plappert die nach\* manchmal schreiben wir auch was\* (es ist
schwieriger) weil das eine ganz andere Sprache ist\*¥* wenn die*** wenn die
langer in ihrem Lan-* Land sind* dann kommen sie* in ein anderes Land\*
miissen sie es jetzt erst mal lernen* und** wird ganz schon schwierig);

e Ja /** jetzt (in der Schule im Gegensatz zum Kindergarten) ist halt so besser
zum Lernen\** weil da kann man* alles Mogliche lernen\* halt die Wor-
ter/** wenn man keine Worter weil3** werden sie dir erklart\** so* Fremd-
worter** und schwierige Worter** und das ist halt im Kindergarten nicht\;

o Ich wiirde gern Russisch lesen und schreiben lernen);

o V(192) m ms 14 Jahre KI. 7

Das Kodierungsverfahren wird in Kurzform in Tabelle 3 wiedergeben:
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Tabelle 3: Bearbeitungsschritte der Inhaltsanalyse

1. Schritt: 2. Schritt: 3. Schritt:
Segmentieren einer Abstrahieren zu Zuordnung zur
Sinneinheit — uber-individueller néchsthoheren Ebene,
Antwort wortlich Formulierung
Paraphrasierung Generalisierung Typik-Reduktion
Station
Kindergarten
WARUM? mit Kindern verstidndigen | » Kommunikation mit
peers
ein wenig Deutsch lernen | » Landessprache » Kommunikationsfihig-
keit in der Landessprache o-
der Mehrheitssprache
WIE? von selber » ,,automatischer” Lern- | » ohne bewusste Aneig-
vorgang nung
Betreuer reden und reden | > durch Methode des Ho- | >  bei interaktiv-
V schwafelt nach rens und Wiederholens reproduktiver Prozedur
von AuBerungen
mit der Zeit » langere Dauer »  Zeitfaktor
fir Auslander schwieri- » Probleme besonderer » zielgruppen-spezifisch
ger Gruppen
Station
Schule
o man kann alles Mogliche | > gutes Lernangebot » positive Bewertung des
lernen schul. Angebots
WARUM? Auslédnder kommen in » Landessprache muss | » Kommunikationsfahigkeit
ein anderes Land erlernt werden in der Landes- bzw. Mehr-
miissen die Deutsch ler- heitssprache
nen
WIE? schwierig » (notig, s.o0., aber) » Probleme des versetzten/
schwierig (hier schon Ex- | sukzessiven Sprachenerwerbs
plikation?)
einen Satz vorgesagt be- | » Methode des Horens » reproduktive orale Proze-
kommen und Wiederholens von dur
nachplappern Stzen
manchmal schreiben » Schreiben als Methode | » reproduktive literale Pro-
zedur
Worter werden erklért » Paraphrasen oder Bei- | » kognitiver Zugang als
spiele zur Semantisierung | Lernmethode
ERGEBNIS dem bring ich Deutsch » Vs Deutsch ist so gut, » gelungener Deutscher-
bei dass er es lehren kann werb, Anwendung der Me-
thoden als Lehrer
Worter, Fremdworter » Verstehen von Erklé- » gehobenes Niveau
werden erklért rungen schwieriger Wor-
ter
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Die AuBerungen werden im Kontext der Interviewsituation und der Lebenssituation
gesehen; sie werden hier auf Stationen des Sprachenlernens, auf Ziele und Modalité-
ten sowie Erlduterungen durchforstet. Zunichst werden einzelne Kodiereinheiten
segmentiert; sie lassen sich dann abstrahieren und damit reduzieren und zusammen-
fassen.

Dieses Reduktionsverfahren liegt im Folgenden iiberall dort zugrunde, wo wir die
AuBerungen der Kinder zu Kategorien zusammengefasst haben. Es fiihrt von den in-
dividuellen Besonderheiten weg und schafft dadurch Ubersicht im Feld; wir kénnen
sehen, welche Typen hiufiger sind als andere. Daneben kdnnen die Interpretationen
der authentischen AuBerungen stehen wie hier in Abschnitt 6.

5.2. Wieso Rekonstruktion?

Konstruktion und Rekonstruktion sind Termini konstruktivistischer For-
schungsansitze, und sie sind auf das Lehren und Lernen applizierbar.® Die oben er-
wihnte Erforschung subjektiver Theorien gehort in diesen Kontext. Es ist plausibel,
von autobiografischer Rekonstruktion zu sprechen, wenn sich AuBerungen aus der
subjektiven Erinnerung® an Vergangenes und deren Reflexion zusammensetzen,
wobei ein subjektives Bild der Vergangenheit neu entsteht. Die autobiografische
Rekonstruktion ist ein nachtriglicher Verarbeitungsprozess des Lebenskontinuums,
bei dem Episoden der eigenen Biografie im Riickblick erkannt/ segmentiert und als
dhnlich oder verschieden erinnert/ kategorisiert werden. Eine Uberpriifung auf
,»Wahrheit” findet von Seiten der Interviewer nicht statt, subjektive ,,Wahrhaftig-
keit* wird unterstellt, die subjektive Sicht ist ja gerade gefragt. Die Konstellation in
der Gruppe verhindert allerdings, jedenfalls fiir die Zeit des gemeinsamen Schulbe-
suchs, allzu grofle Abweichungen von den (vermeintlich?) realen Ereignissen.

Dem lebensweltlichen Kontinuum selbst wird durch Explikation eine Struktur zuge-
ordnet. V stellt dabei die erinnerten Situationen als Realisierung von Typen dar, um
sie entsprechend zusammenfassen zu kdnnen. Wir nennen die gruppierten Situatio-
nen, die sich rdumlich, zeitlich und von ihren Merkmalen her unterscheiden, hier
Stationen. Zu den einzelnen Stationen gehdren typische Situationen sowie Prozedu-
ren (immer wieder Horen - Nachsprechen - evtl. Schreiben) und Prozesse sowie evtl.
Ergebnisse des Lernens. Dariiber hinaus hat er an den Anfang (Station Kindergarten)
eine Zielperspektive des Zweitsprachenlernens gestellt und im weiteren Verlauf
(Station Schule, griechischer Mitschiiler) bekréftigt. Diese Zielperspektive verengt
den Blick auf das Thema des Zweitsprachenlernens. Dem gegeniiber steht der nicht

8 Vgl. Terhart 2002; Reich 1998, Ruf / Gallin 2002 und weitere.

Erinnerung als kognitive Konstruktion, dagegen Gedédchtnis als neurophysiologische
Funktion. Dazu z.B. Schmidt 1991, S. 32 f. Zur sozialen Einbindung der Erinnerung
Assmann 1992, die auf Maurice Halbwachs und Nachfolger verweist.
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primér zielgerichtete Erwerb der Erstsprache in der Station Familie (Geburt/ Baby/
Eltern).

V erzéhlt seine Biografie nicht in aufeinander folgenden Stationen des Sprachler-
nens, also nach einer Verlaufsstruktur, vielmehr gibt es eine implizite, durch Welt-
wissen rekonstruierbare Ordnung, die erst in der Auswertung rekonstruiert wird.

Wie rekonstruiert V aus den erlebten Situationen beim Erzédhlen eine Station mit re-
petierten Episoden? Die vielen einzelnen Situationen, bei denen das Personal im
Kindergarten mit V gesprochen hat, werden in einem einzigen Satz thematisiert,
dessen gedoppeltes Vollverb ,,geredet und geredet™ die Rekurrenz der Situation als
Typ markiert. Eine Rolle spielt dabei die Lernzeit in dieser Station, in der die Situa-
tionen iterativ/ repetitiv stattfinden. Entsprechend verfahrt V fiir das Deutschlehren
und -lernen in der Schule, indem er mittels iterativem Prdsens Vorsprechen und
Nachplappern als Standardsprechakte darstellt. Die Imitation durch den jeweiligen
Lernenden wird als reproduktiv und durch die Verben nachgeschwafelt bzw. plap-
pert nach als per se nicht sinnhaltig gekennzeichnet. Im Gegensatz dazu stehen die
unmarkierten Ausdriicke reden bzw. sagen als Kennzeichnung des Sprechens der
Lehrenden. Der Kontext des Lernens und dann des Konnens legt allerdings die sonst
moglichen abwertenden Konnotationen nicht nahe, denn das Ergebnis der Imitation
ist doch der (implizit vorhandene) Lernerfolg.

5.3. Rekonstruktion und Identitét

Unter dem Aspekt biografischer Rekonstruktion spielen Identitdtsfaktoren ei-
ne Rolle, von denen hier die sprachliche und kulturelle Identitit genannt seien (Bre-
della 1998, Oppenrieder/Thurmair 2003). Im Verlauf biografischen Erzdhlens stellt
der Erzdhlende seine Identitdt durch Ereignisse oder Stellungnahmen dar, indem er
mit seinem Ich der Gegenwart sein Ich der Vergangenheit vermittelnd deutet und
bewertend reorganisiert. Er tut dies vor dem Interviewer, der den Part der sozialen
Umwelt einnimmt (v. Engelhardt 1990). Damit kommt dem Erzdhlen — verkiirzt —
eine Identitét aufdeckende Funktion zu.
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6.  Biografische Rekonstruktionen des Zweitspracherwerbs

Der kurz dargestellte Hintergrund ist bei biografischen Rekonstruktionen
nicht zu vergessen. Die Stationen des Sprachenlernens werden von den mehrspra-
chigen Kindern generell in der skizzierten Weise rekonstruiert, Lernorte werden fast
immer benannt. Weitere Beispiele:

(Ich heiffe) Marcello;
Ich bin in Italien geboren/ und meine Eltern auch\;

(Welche Sprachen kannst und kennst du?) Deutsch und Italienisch und ich kenne
noch Arabisch\;

(Sprechen deine Eltern Deutsch?) Meine Eltern nicht/ nur meine Mama;

(Wann / Wo sprichst du Deutsch?) In der Schule und zu Hause\* meine Mutter
spricht mit mir immer Deutsch und ich sage/ sie soll mit mir Italienisch reden/
weil ich kann noch nicht viel Deutsch);

(Welche Sprache sprichst du besser?) ltalienisch\ (und lieber?) Deutsch\*
Deutsch ist gut\* Ich kann Mama und Papa in Italienisch schreiben und nur
Deutsch lesen\;

Ich kann nur in Italienisch singen nicht in Deutsch\* ich trdume immer in Italie-
nisch)\;

(Wie hast du Deutsch gelernt?) Ich habe das schnell gelernt\* ich war im Kin-
dergarten);

(und deine Muttersprache?) hab ich schon gekonnt\ Deutsch hab ich durch ein
Buch gelernt);

(Andere Fremdsprachen spricht man) in Siidafrika oder am Nordpol\;
M (K2-0N) m ms 6 Jahre

Marcello fokussiert hier auf Deutsch als seine Zweitsprache, in deren Erwerbspro-
zess er sich voll bewusst befindet, er rekonstruiert seine Gegenwart. Die Station /ta-
lienisch als Erstsprache (Familie) ldsst er als absolviert hinter sich. Lernort fiir
Deutsch war der Kindergarten und ist die Schule, also zwei Institutionen als durch-
laufene und aktuelle Stationen; das Deutschangebot der Mutter, d. h. aktuell der Fa-
milie, nimmt M eher widerwillig auf. Medium des Deutschlernens, das ihm nach
seiner Ansicht schnell gelang, war ein Buch. Wie damit oder auch sonst gelernt
wird, sagt er nicht. Ergebnis sind ein Schreibanfang in Italienisch und ein Lesean-
fang in Deutsch, letzteres beherrscht er nach seiner Meinung noch nicht gut. Er be-
schreibt auch die Sprachenverteilung in seiner aktuellen Lebenswelt: Italienisch in
der Familie, beim Singen und beim Trdumen, Deutsch zum Teil bei der Mutter und
in der Schule. Es hat den Anschein, als wiinsche er die private und die 6ffentlichere
Lebenswelt nach Sprachen getrennt.

Diese Trennung scheint es in der Lebenswelt des gleichzeitig interviewten Pawel zu
geben, dessen Eltern zwar in Geschiften Deutsch, in der Familie jedoch Polnisch
sprechen. Deutsch spricht P in der Schule, am Nachmittag drauflen und beim Com-
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puter. Fiir ihn spielt das Lesen im Deutscherwerb eine groe Rolle: Er liest gern,
weil er gut Deutsch kann, und er kann gut Deutsch, weil er liest, und er benennt die
Wechselwirkung explizit:
Ich kann besser Deutsch\* (und lieber?) Deutsch\* Deutsch ist leichter fiir
mich\* ich kann besser in Deutsch lesen als in Polnisch\;

Ich lese manchmal sehr viel/ darum kann ich so gut Deutsch);
P (K2-2) m ms 7 Jahre
Dagegen traumt er ,,immer* in Polnisch, er sei in Polen und versage sprachlich.

Altere Kinder erkliren typische Lernprozeduren in mehreren Schritten und formulie-
ren Ziele des Zweitsprachenlernens. Vlora, eine Viertkldsslerin, hat sehr genaue
Vorstellungen iiber das Lernen der Sprachen in den verschiedenen Stationen:
(Ich kann) Bosnisch;10
Von Geburt an (haben wir unsere Sprachen gelernt),
Ich weiB noch wie ich Deutsch gelernt hab\ also* ich bin hierher gekommen und
konnte gar kein Deutsch! Und da bin ich in die Schule gegangen und habe gar
nichts/* gar nichts verstanden\ und da haben sie immer alle mit mir geredet\ und
ich habe gehort* und habe ein oder zwei Worter gelernt\ und am néichsten Tag
zwei andere\ und dann wieder andere und immer so weiter\* und so habe ich
Deutsch gelernt);
Nein\ das (Bosnisch im Gegensatz zum Deutschen) hab ich von meinen Eltern
gelernt\* das konnt ich von Geburt an);

Nein\ das (Franzésischlernen in der Schule ) geht ganz anders! Also* da sagt die
Lehrerin was und wir miissen es aufschreiben* so wie wir's horen\ also auf Fran-
z6sisch\ und dann lernen wir das\** wir miissen es aufschreiben und lesen und
immer wieder lesen* bis wir es konnen\* und so lernen wir das\ (Klappt das so?)
Ja\;

Z (K27 75) w ms 10 Jahre 4. K1.

Vlora macht scharfe Unterschiede zwischen erstsprachlichem, zweitsprachlichem
und fremdsprachlichem Lernen. Station des erstsprachlichen Lernens ist die Familie;
,»von Geburt an* meint vermutlich nicht die volle Sprachbeherrschung, sondern den
Beginn des Lernprozesses. Die Prozedur des Zweitspracherwerbs in Deutschland
(,,hierher gekommen®), Station Schule, wird genau rekonstruiert: ,,gar nichts ver-
standen - alle mit mir geredet - gehort - ein oder zwei Worter gelernt - zwei andere -
wieder andere - immer so weiter”. Prozeduren sind das (Vor-) Sprechen und Héoren,
implizit das Wiedererkennen von Einheiten und deren Speicherung. Die Grundsitua-
tion des Vorsprechens - Horens - Wiedererkennens - Speicherns ist implizit fiir die
gesamte Dauer des Lernprozesses préasent, nicht nur am Anfang, wo sie so genau be-

10 Seit den 90er Jahren wird — wohl infolge der politischen Lage auf dem Balkan — Bosnisch
als Bezeichnung der serbokroatischen Sprache in Bosnien verwendet.
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schrieben wird; Zweitsprachenerwerb geschieht interaktiv, im interpersonalen Aus-
tausch. Dieses Lernmodell funktioniert in einem als zuwendungsintensiv wahrge-
nommenen sozialen Umfeld (,,da haben sie immer alle mit mir geredet), wie wir es
auch schon bei V gesehen hatten. Das Sprachangebot kommt von mehreren Perso-
nen, offenbar weitgehend ungesteuert.

,Ganz anders* rekonstruiert Z ihr Lernen in der Station Fremdsprachenunterricht,
hier das Grundschulfranzdsisch in Siidbaden ab Klasse 3. Auffillig ist die zweifache
Verwendung des Modalverbs ,,miissen®; man interpretiere diesen lexikalischen
Gebrauch jedoch nicht zu scharf in Richtung einer <Verpflichtung ohne Konsens>,
da ,,miissen” von fast allen Schiilern beim Sprechen iiber angeleitete Schulaktivita-
ten hoch frequent gebraucht wird, auch auBerhalb dieser Untersuchung. Fiir Z liegen
die Unterschiede zum Zweitspracherwerb in der frontalen Lehrsituation, in der Steu-
erung durch die Lehrerin, in der Monodirektionalitdt, in den lehrergesteuerten Schii-
leraktivitdten Schreiben und Lesen und so Lernen.!! Es ist hier nicht zu kldren, ob
die Lehrperson tatséchlich so unterrichtet oder ob Z zum Zwecke des Kontrastierens
die Methodenvielfalt reduziert.!2 Jedenfalls stellt sie diese Fremdsprachenlernproze-
dur auf Nachfrage als — einigermallen? — erfolgreich dar: Das klappt so.

Mit diesen Rekonstruktionen des Lernens schafft sich Z ein soziales und institutio-
nelles Orientierungswissen, das ihr beim weiteren Sprachenlernen hilfreich sein
kann. Ohne es an dieser Stelle weiter zu diskutieren, nehmen wir an, dass die Ein-
sicht in die Sinnhaftigkeit der Ziele und Methoden fiir das Lernen forderlich ist, e-
benso wie die Erfahrung des gelungenen Lernens.!3

Neben vielen ,realititskonformen’ Rekonstruktionen stehen einige, die geprégt sind
von einem {iberméchtigen Elternbild und der Identifikation mit den Eltern. Diese
kindliche Konstruktion wird in den AuBerungen von Sabina deutlich, die ihr eigenes
Sprachkdnnen u.a. (quasi als Erbteil?) aus dem der Eltern herleitet. Ob sie selbst sich
so wahrnimmt oder ob sie nur in kindlicher Manier renommiert, 14sst sich nicht sa-
gen. Auf jeden Fall scheint sie die Beherrschung vieler Sprachen fiir prestigetrichtig
zu halten, sonst wiirde sie das nicht so hervorheben. Auf den evtl. geringen Umfang
des Konnens einzelner Sprachen gibt sie selbst einen Hinweis.

I Djese Unterrichtsverfahren stehen allerdings nicht in Ubereinstimmung mit dem Konzept

des Begegnungssprachenprogramms.

12 Ein Blick auf die Gesamtauswertung: Das schulische Fremdsprachenlernen ist der einzige

Bereich, in dem Einsprachige mehr Typen angeben als Zweisprachige. Vor allem kommt
dieses Ergebnis durch die Grundschiiler des siidbadischen Schulversuchs Lerne die Spra-
che des Nachbarn zustande, der auf Lied, Spiel und Begegnung basiert. Z hat daran teil-
genommen, offenbar hat sie aber — im Gegensatz zu anderen Grundschiilern — die insze-
nierten Sprachanldsse als nicht natiirlich wahrgenommen und sie daher auf traditionelle
Lehrverfahren reduziert.

13 Hier wollen wir uns nicht in neurobiologische Begriindungen vertiefen, sondern verwei-

sen auf Kandel u. a. 1996, Roth 1998, Spitzer 1996/2000 und Spitzer 2002. Zur Bedeu-
tung der Neurobiologie beim (Sprachen-) Lernen und seiner Methode zusammenfassend
Oomen-Welke 1998a, Kap. 16.
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Ich kann auch Tiirkisch\** weil mein Vater Tiirke ist\;

Ich kann sieben Sprachen* also** Deutsch* Tiirkisch* Italienisch* Englisch*
Russisch** Franzosisch (2 Sekunden) hmm*** das sind sechs\ was war denn
noch mal die siebte?* (Spanisch?) Spanisch\ ja** meine Mutter kann sieben
Sprachen\ und deswegen kann ich das auch\* (Sag mal was auf Italienisch!) ich
kann nur bis vier zéhlen;

Ich hab auch von meinem Vater Tiirkisch gelernt\ und von meiner Mutter die an-
deren Sprachen\ und Franzosisch von Ths Mutter;

Sb (K27 73) w ms 8 Jahre 2. KI.

Schlieflich noch die Sprachenbiografie von Anna, die vor allem durch Vagheitsin-
sertionen des Nichtwissens und des Irgendwie (Modalia der Abtonung) einen des-
orientierten Eindruck macht (im Transkript wohl stirker als in gesprochener Spra-
che, wo das stiltypisch sein kann), die aber doch einige Lernprozeduren erkennt und
beschreibt. Thre Sprachenbiografie beginnt A mit den Biografien der Oma und der
Mammi als Vorldufer des eigenen Zweitsprachenerwerbs. Rekonstruierte Stationen
sind die Oma / Familie ab dem Alter von vier Jahren sowie die Institutionen Kinder-
garten und Schule in Deutschland. Ziel ist die Verstdndigung, fiir die man die Spra-
che lernen muss. Das gilt nicht nur fiir A selbst, sondern auch fiir andere Médchen.
Also ich mein ich konnte schon ein biBchen weil meine Oma die ist in Deutsch-
land geboren und die hat es mir dann ein bilchen beigebracht bevor wir herge-
kommen sind\; Ja sie (die Oma) ist in Deutschland geboren und hat halt hier (D)
noch eine Schwester\* aber sie wollte dann nach Polen zuriick und dann hat sie
Mammi ein bilichen beigebracht—* meiner Mutter\** &hm* das wei} ich nicht
mehr so gut\ (wie sie das gemacht hat)** Sie hat halt Worter gesagt und ich hab
sie nachgesagt und dann hat sie mir gesagt was das heillt\* [A war 4 Jahre alt]\
dann hat sie mich so jeden Tag gefragt und dann habe ich es langsam gelernt\;

Ich habe es vom Kindergarten\* das was die Kinder so geredet haben das habe
ich dann so langsam auch verstanden\ und dann habe ich es irgendwie gelernt\*
meine Mutter hat mir auch geholfen);

Wenn man im Ding im Kindergarten oder Schule ich weif3 nicht was da sind halt
andere Miadchen halt auch hingegangen um sich mit den anderen zu verstindi-
gen\* muflten sie auch irgendwie die Sprache von denen lernen.

A (178) w ms 13 Jahre 6. Klasse

Es wire moglich, weiter so zu verfahren, um andere Kinder durch ihre Selbstaussa-
gen in ihren biografischen Rekonstruktionen kennen zu lernen. Dabei wiirden hier
noch nicht thematisierte Aspekte auftauchen wie kleinere Geschwister und Baby-
sprache, groflere Geschwister als Tutoren, andere Familienmitglieder als erstsprach-
liche Gespréchspartner, erst- und Fremdsprachenlernen usw. Aus den Mitteilungen
ist die soziale Welt ein- und zweisprachiger Schulkinder in wichtigen Momenten re-
konstruierbar, und Einfliisse auf das Sprachenlernen lassen sich erkennen.
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7.  Ergebnisse

Mit dieser Befragung haben wir Einblick in die soziale und sprachliche Welt
Ein- und Zweisprachiger bekommen. Die Kinder haben iiber ihre Familien und iiber
die Schule gesprochen, in beiden spielen Sprachen, Spracherwerb und sprachliches
Lernen sowie die Einstellungen zu den Sprachen eine Rolle. Die Zweisprachigen
selbst machen sich viele Gedanken zum Sprachenlernen. Sie schitzen die Sprachen-
kompetenz ihrer Eltern ein und erkennen die Bedeutung der Sprachen in ihrer eige-
nen Lebenswelt. Sie haben Vorstellungen davon, wie das sukzessive Lernen ver-
schiedener Sprachen vor sich geht, und sie kénnen einige Methoden des Lernens
charakterisieren. Nicht viele haben den Wunsch, noch weitere als die bisherigen
Sprachen zu lernen, zumal das schulisch erfolgen wiirde.
Unsere Frage danach, wie die Kinder selbst ihr Sprachenlernen wahrnehmen, wurde
von vielen mit der Nennung von Orten und Personen beantwortet. Auf diese Weise
rekonstruierten insbesondere die Kinder mit sukzessivem Sprachenerwerb ihre eige-
ne Sprachenbiografie in Stationen, meist Familie mit Erstsprache, Kindergarten mit
Zweitsprache, Schule evtl. mit Fremdsprache. Kinder mit simultan erworbener
Zweisprachigkeit konnen Stationen nur bei Auslandsaufenthalten der Familie mar-
kieren; sonst lauft die nichtdeutsche Sprache nebenher und wird nach eigener Wahr-
nehmung schwicher. Das ist insbesondere der Fall, wenn die Eltern sich trennen und
das Kind beim deutschsprachigen Elternteil bleibt — eine einleuchtende Erkenntnis,
die hier durch Biografien belegt wird. Ausdriicklich &uBlern einige Kinder, dass sie
die nichtdeutsche Sprache beibehalten und ausbauen mochten.

Manche Kinder, auch Einsprachige, haben genauere Vorstellungen davon, wie das
Lernen von Erstsprache, Zweitsprache, Fremdsprache vor sich geht. Der Erstsprach-
erwerb in der Familie wird als natiirlicher Prozess dargestellt, der vom ersten situa-
tionsabhéngigen Wort iiber die Stufe der unvollkommenen Babysprache zur Voll-
sprache ablduft. Dagegen erkennen die Zweisprachigen im Zweitspracherwerb einen
bewussten Aneignungsprozess, bei dem die interaktive Rolle der deutschsprachigen
Sprachpartner von groBBer Bedeutung ist. Der Zweitspracherwerb kann reproduktiv-
imitativ oder bewusst aktiv erfolgen, und es konnen Hilfsmittel (Biicher, Kassetten)
genutzt werden. In jedem Falle sind Stetigkeit und Sprechquantitit (,,immer mit mir
gesprochen®) von erheblicher Bedeutung fiir den Erfolg, ebenso die darin zum Aus-
druck kommende positive Zuwendung der Sprachpartner.

Das Lernen einer Fremdsprache in der Schule kommt nicht so gut weg. Nur die Ein-
sprachigen im Grundschul-Programm ,,Lerne die Sprache des Nachbarn“ erkennen
eine Methodenvielfalt, die Zweisprachigen weniger. Sie skizzieren eher den traditio-
nellen Fremdsprachenunterricht aus Vorsagen, Nachsprechen, Aufschreiben. Beson-
dere Lernlust auf weitere Fremdsprachen &ulern die Zweisprachigen nicht, jeden-
falls nicht auf deren Lernen in der Schule. Ihre AuBerungen widersprechen einer
verbreiteten Ansicht, Zweisprachigen falle das schulische Fremdsprachenlernen
leicht. Warum finden wir das nicht bestitigt? Werden die vorhandenen Spracherfah-
rungen nicht so gewiirdigt, dass die Kinder sich anerkannt fithlen konnten? Erdriickt
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das Prestige der Schulfremdsprache das (oft ohnehin geringe) Prestige der Erstspra-
chen?

Die Zweisprachigen unserer Untersuchung haben ein iiberaus freundliches Bild ihrer
Zweisprachigkeit und des Zweitspracherwerbs in deutscher Umwelt gezeichnet. Es
steht im Gegensatz zu anderen Untersuchungen, etwa der von Dietrich 1997, wo
auslindische Eltern verschiedener Herkunft und verschiedenen Bildungsniveaus sich
durchweg kritisch dulern, die Leistungen ihrer Kinder durch deutsche Lehrpersonen
nicht angemessen beurteilt finden und ihnen generell eine negative Einstellung zur
Zweisprachigkeit unterstellen.

Die Kinder kennzeichnen ihre Sprachenbiografie und deren Stationen spontan nicht
als besonders problematisch. Die deutsche Sprache sprechen sie gern, sie finden ih-
ren Gebrauch recht praktisch, und sie wollen meist ihre andere Sprache erhalten.
Manchen fillt es verstidndlicherweise schwer, einer Sprache affektiv den Vorzug zu
geben. In pragmatischer Hinsicht wissen sie genau, dass Deutsch in Deutschland
dominant ist.

Wir halten diese AuBerungen fiir authentisch, geben jedoch zweierlei zu bedenken:

1. Bei Mehrfachbindungen, wie die Zugehorigkeiten Zweisprachiger sie darstel-
len, kann jeweils eine Seite situationsbedingt das Ubergewicht bekommen. In
deutscher Umgebung und beim Interview in deutscher Sprache verlagerte sich
das Gewicht vermutlich bei manchen in diese Richtung. Das heif3it nicht, dass
sie sonst negativ geurteilt hétten; vorhandene positive Einstellungen zum Deut-
schen wurden aber im Interview zur Sprache gebracht, andere vielleicht nicht.

2. Im (Gruppen-) Gesprich werden Probleme, die das eigene Gesicht bedrohen,
kaum als solche thematisiert. Daher erscheinen problematische Personalbezie-
hungen und Stationen (Trennungen von Eltern und Migration) relativ beildufig.
Schwierigkeiten der sozialen Integration in die Gruppe oder Klasse werden gar
nicht erwidhnt. Der Erfolg des Zweitspracherwerbs wird hervorgehoben. Bei al-
ler sonstigen sachlichen Offenheit schiitzen die Kinder sich und ihr eigenes
Selbstkonzept auf diese Weise.

Im Ergebnis scheint das Leben zwischen zwei Sprachen und Kulturen den zwei- und

mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen — trotz der Einschrankungen in der Giil-

tigkeit ihrer AuBerungen — gelungen. Sie sind in der Lage, ihre Biografie strukturiert
zu rekapitulieren und das Sprachenlernen differenziert zu skizzieren, mehr als die

Einsprachigen. Dass sie auch sprachaufmerksam sind und sich auf dem Wege zu

metasprachlicher Bewusstheit befinden, kann in diesem Artikel nicht mehr gezeigt

werden.

Einleitend wurde vermutet, dass die eigene Wahrnehmung des Sprachenlernprozes-
ses nicht ohne Wirkung auf das Lernen von Sprachen bleibe. Die positive Selbstein-
schétzung ist in der befragten Gruppe deutlich; sie befordert, wie man weil}, das ge-
lingende Lernen. Allerdings mag die vielfaltige Kompetenz der Mehrsprachigen oft
nicht erkannt werden oder untergehen. In didaktischer Hinsicht wére das sehr be-
dauerlich.
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Minimal-Transkription der Interviews:

/ steigende Intonation

\ fallende Intonation

- etwa gleich bleibende Intonation

* kurze Sprechpause, evtl. zum Atemholen

*ox Sprechpause ca. 0,5 sec.

**%  Sprechpause ca. 0-5 bis 1 sec

1,7  Ausruf, Frageintonation

; Ende eines Redeabschnitts

(Text) sinngemife Ergédnzungen bzw. Frage der Interviewenden

[Text] Erklarungen der Interviewenden

V(178 A 4) Sigle des Vornamens, Probandennummer. Deren Zusammenset-
zung spielt hier keine Rolle.

mms 12 ]. Geschlecht, ein- oder mehrsprachig, Alter bzw. Klasse

wes 4. KL
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