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shinichi kaMeYaMa (Dortmund)

Sprachentwicklung im Schulalter, mehrsprachig

1  Sprachentwicklung vor der Schule

In der Sprachentwicklung vor der Schule eignet sich das Kind Sprache zunächst als 
Werkzeug der alltäglichen Kommunikation im Diskurs an (zur »Sprachaneignung« als 
»Ontogenese von Kommunikation« vgl. Ehlich  /  Bredel  /  Reich 2008, Rehbein  /  Meng 
2007). Im Diskurs spricht ein Sprecher in zeitlicher Kopräsenz eines Hörers, beide 
befinden sich in einer gemeinsamen Sprechsituation (Ehlich 1983, S. 487 ff.). Für die 
Orientierung im Diskurs ist zunächst einmal die verstehende Teilnahme als Hörer, die 
Ausbildung von »Hörerplänen« wesentlich. Das Kind findet dementsprechen im ers- 
ten Lebensjahr über das Verstehen in den Diskurs hinein (Rehbein  /  Meng 2007, S. 6).  
Bis es die Sprecherrolle vollständig ausfüllen kann, können erwachsene Bezugsper-
sonen, wo erforderlich, seinen Sprecherpart übernehmen oder seine Äußerungen 
der Sprechsituation entsprechend interpretieren. Sie können dafür sorgen, dass die 
gemeinsame Sprechsituation etabliert und aufrechterhalten wird, dass sich das 
Kind im Diskurs zurechtfindet, dass Interaktion und Verständigung funktionieren. 
Eingebunden wird das Kind zunächst in einfach strukturierte, kurze aufmerksam-
keitssteuernde und handlungsbegleitende Diskurse mit leicht nachvollziehbaren situativen 
Bezügen, in routinisierten Formaten wie das gemeinsame Anschauen eines Bilder-
buchs oder das gemeinsame Malen eines Bildes (Bruner 1983  /  1987, S. 66 f.) , um-
gesetzt mittels einfacher sprachlicher Ausdrucksmittel in leichter morphologisch-
syntaktischer Variation (Küntay  /  Slobin 2002).

Anfangs bewegt sich der Diskurs thematisch im eng umgrenzten Rahmen 
sprechsituativer Bezüge, die Äußerungen greifen präsente und konkrete Sachver-
halte auf, später werden absente und abstrakte Sachverhalte jenseits der aktuellen 
Sprechsituation aufgegriffen und zum Redegegenstand erhoben. Das Repertoire für 
das diskursive Handeln wird beginnend bei elementaren sprachlichen Prozeduren des 
Lenkens, Zeigens, Nennens (Redder 2005, S . 45) aufgebaut, darauf folgen elementare 
sprachliche Handlungen bzw. Handlungsmuster wie Auffordern, Bitten und Dan-
ken, Fragen und Antworten, Feststellen, Behaupten, Hinweisen usw. Dann werden die 
anzueignenden Handlungsmuster von den sprachlich-mentalen Anforderungen her 
immer anspruchsvoller: so etwa beim Begründen, bei dem das Motiv für die bereits 
ausgeführte Handlung (Begründen I: Handlungsbegründung) oder noch auszuführende 
Handlung (Begründen II: Absichtsbegründung) zu rekonstruieren und plausibel zu ver-
sprachlichen ist (Ehlich  /  Rehbein 1986, S. 97 ff.; vgl. auch Redder 1990, S . 33 ff. zum  
Ausdruck denn) .

Eine wichtige Etappe bei der Sprachentwicklung vor der Schule ist die Genese 
des Erzählens. Zu Beginn erzählt das Kind, indem es auf Erzählanforderungen 
und Fragen mit kurzen Antworten reagiert (Schnitter 2013), daraus formt sich 
allmählich ein Erzählen auf Anforderung mit charakteristischen Elementen (Rehbein 
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2007, S .  404 ff.). Nimmt der Hörer an dem Erzählten teil und und stellt aus echtem 
Interesse heraus Fragen, ist es dem Kind möglich, den Zweck des Erzählens immer 
besser und eigenständiger von sich aus umzusetzen: Erlebtes gemeinsam mit dem 
Hörer sprachlich-mental zu rekonstruieren, zu verarbeiten und zu einer Einschätzung 
des Erlebten zu kommen (zu verschiedenen Typen des Erzählens, die im Laufe der 
Zeit ausdifferenziert werden können: Fienemann 2006, S. 258 ff.). Mit Blick auf die 
spätere schulische Sprachentwicklung ist das Erzählen eine wichtige Handlungsform, 
denn es ist die erste Form, mit der das Kind lernt, Assertionen in längeren Beiträgen 
zu verketten. Die Beherrschung weiterer solcher assertionsverkettender Handlungsfor-
men – Rehbein nennt sie »Großformen des Sprechens« (Rehbein 1984, S. 67 ff.) –  
spielt in der schulischen Sprachentwicklung eine ganz entscheidende Rolle.

Wichtig für die Sprachentwicklung vor der Schule sind des Weiteren erste Be-
gegnungen mit Text und mit Schrift durch das Vorlesen und die auf den vorgelesenen 
Text bezogene Anschlusskommunikation. Das Kind erkennt auf diesem Wege, dass in 
schriftlichen Texten Wissen in sprachlich gebundener Form gespeichert ist. Es hört 
sich vorgelesene Geschichten an, prägt sich Stellen mit markanten sprachlichen 
Formulierungen ein. Die derart angebahnte erste Auseinandersetzung mit Text und 
Schrift in der Familie und in der Kita führt dazu, dass das Kind irgendwann selbst 
anfängt, damit zu experimentieren.

2  Entwicklungslinien im Schulalter

Mit Eintritt in die Schule beginnt für die Sprachentwicklung eine qualitativ neue 
Phase: Im schulischen Unterricht wird Sprache nun primär als Werkzeug des 
schulischen Wissenserwerbs genutzt (Redder 2013, 109). Der schulische Wissenserwerb er-
fordert eine Sprachentwicklung, die im Wesentlichen durch vier Entwicklungslinien 
bestimmt ist, nämlich durch: (1) die Aneignung von Textfähigkeit, (2) die Aneignung 
von Schrift, (3) die Aneignung von »Bildungssprache« sowie (4) die zunehmende 
Fähigkeit, sprachliches Handeln zu reflektieren (genauer ausgeführt in Kameyama i. V.).

2.1  Aneignung von Textfähigkeit

Die erste der vier o. g. Entwicklungslinien ist durch die Aneignung einer für das 
schulische Lernen wichtigen Form der Kommunikation, nämlich der des Textes 
bestimmt. Der Text ist nach Ehlich, im Unterschied zur bis zur Einschulung haupt-
sächlich praktizierten Form der Kommunikation, dem Diskurs, dadurch bestimmt, 
dass der Hörer nicht präsent ist, wenn der Sprecher seine Sprechhandlung vollzieht; 
der Hörer rezipiert den Text später; die Sprechsituation ist damit zerdehnt (Ehlich 
1983, S. 490 ff.). Dies lässt sich am Beispiel der telefonischen Kommunikation gut 
veranschaulichen: Wenn der Angerufene an den Apparat geht, können wir einen 
Diskurs mit ihm führen, springt aber stattdessen der Anrufbeantworter an, können 
wir keinen Diskurs mehr führen – wenn wir trotzdem mit dem absenten Hörer 
kommunizieren wollen, müssen wir eine Textnachricht auf dem Anrufbeantworter 
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gespeichert hinterlassen; der absente Hörer muss diese zu einem späteren Zeitpunkt 
rezipieren, indem er die mündlich gespeicherte Textnachricht abhört. Bei einem Text 
muss der Sprecher also die hörerseitige Rezeption des Textes in einer zerdehnten Sprechsitu-
ation antizipieren und so formulieren, dass seine Textnachricht später problemlos zu 
verstehen ist. Um kompetent mit Texten umgehen zu können, müssen wir darüber 
hinaus alle möglichen gesellschaftlichen Standardkonstellationen textueller Kom-
munikation kennen- und verstehen lernen. Wir müssen lernen, wie gesellschaftliche 
Kommunikation auf mannigfaltige Weise text- und diskursbasiert funktioniert. Der 
Text hat Überlieferungsqualität; er ermöglicht die Überlieferung von Wissen in sprachlich 
gespeicherter Form (Ehlich 1983, S .  493 ff.). Wichtige »Bausteine« auf dem Weg vom 
Diskurs hin zum Text sind insbesondere die o. g. Großformen des Sprechens wie das 
Erzählen. Ausgehend vom Erzählen wird das Repertoire in der Schule erweitert um 
das Beschreiben, das Erklären, das Berichten (Rehbein 1984; zur Entwicklung des 
Beschreibens und Erklärens in der Primarstufe vgl. Redder  /  Guckelsberger  /  Graßer 
2013). Wichtig ist auch das sprachliche Verfahren des Argumentierens, welches das Be-
gründen nutzt (Trautmann 2004), um einen Hörer von der Plausibilität der eigenen 
Einschätzung eines Sachverhalts zu überzeugen. In schulischen Texten werden diese 
assertionsverkettenden Handlungsformen in vielfältiger Weise zur Wissensvermittlung 
genutzt. Für eine erfolgreiche Wissensvermittlung ist es wichtig, dass Schüler bei der 
Rezeption solcher Texte diskursiv unterstützt werden. Sie können diese für sie neuen, 
komplexen Handlungsformen im Diskurs erproben, bevor sie sie – übergangweise 
durch kooperative Textplanung und -revision diskursiv-unterstützt – im Text einzusetzen 
lernen. Die Sprachentwicklung hin zum Text bedeutet keineswegs, dass das Kind 
zur Zeit der Einschulung bereits am Ende seiner diskursiven Sprachentwicklung 
angekommen ist. Auch im Bereich des Diskurses findet ein weiterer Ausbau statt, 
parallel zur Aneignung und zum Ausbau von Textfähigkeit.

2.2  Aneignung von Schrift

Die zweite Entwicklungslinie schulischer Sprachentwicklung ist bestimmt durch 
die Aneignung von Schrift. Schrift ist in ihrem logographischen Ursprung auf abstrakt-
stilisierte Bilder zurückzuführen, die nicht mehr nur mnemotechnisch die Gedächt- 
nisleistung beim Abrufen von Wissen in sprachlicher Form ergänzen und stützen, 
sondern die einzeln für sich jeweils sprachliche Ausdrücke repräsentieren. Bei der 
Logographie besteht ein eineindeutiger Zusammenhang zwischen abstrakt-stilisiertem 
Graphem und dem sprachlichen Ausdruck in seiner Lautform und in seiner Bedeutung, 
sodass ein Logogramm bei Beherrschung des Schriftsystems entsprechendes Wissen 
zum sprachlichen Ausdruck aufruft, wie im Fall der chinesischen Schrift (»Hanzi«). 
Die Abstraktion von der Bedeutung führt von der Logographie zur Phonographie, zu Syl-
labaren, wie der aus Logogrammen phonographisch abstrahierten japanischen Kana-
Silbenschrift oder der alphabetisch basierten koreanischen Hangul-Silbenschrift, und 
zu Alphabetschriften wie der Lateinschrift, die kyrillische, griechische, arabische oder 
hebräische Schrift und viele andere. Die Besonderheit der Piktographie besteht 
hingegen darin, dass bei Piktogrammen lediglich ein Zusammenhang des Graphems 
zur Bedeutung des repräsentierten Sachverhalts besteht. Piktogramme können insofern 
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als eine Übergangsform vom Bild zur Schrift gedeutet werden, in der die Repräsentation 
des Sprachlichen noch nicht bzw. nicht mehr eindeutig gegeben ist. Schrift ermöglicht 
es uns, Texte, die vor der Erfindung von Schrift nur im Gedächtnis gespeichert und 
mündlich überliefert werden konnten, außerhalb des Gedächtnisses sehr viel zuverläs-
siger und dauerhafter zu speichern und sicherer und genauer abrufbar zu machen 
(Ehlich 1983, S. 493 ff.). Mit schriftlichen Texten verfügen wir über einen prinzipiell 
unerschöpflichen Wissensspeicher, durch technische Innovationen wie dem Druck 
und der Elektronisierung verfügen wir über mannigfaltige Möglichkeiten, auf schrift-
liche Texte zuzugreifen. Für die Schule sind schriftliche Texte unentbehrliche Grundlage 
für die Wissensvermittlung und -aneignung. Daher steht am Anfang der schulischen 
Sprachentwicklung der Schrifterwerb. Im Schrifterwerb wird das unmittelbare Iden-
tifizieren sprachlicher Einheiten in Verschriftetem, das Lesen, geschult, werden mit 
Orthographie und Interpunktion grundlegende Regularitäten der Verschriftung 
angeeignet, als Grundlage gesellschaftlich standardisierten Schreibens. Erst diese 
Fähigkeiten im Umgang mit Schrift ermöglichen eine vollumfängliche Teilhabe an 
gesellschaftlicher Kommunikation über Mündlichkeit hinaus und einen eigenständi-
gen Zugriff auf gesellschaftlich existierendes Wissen im Medium der Schriftlichkeit.

2.3  Aneignung von »Bildungssprache«

Die dritte Entwicklungslinie schulischer Sprachentwicklung besteht im Ausbau des 
sprachlichen Ausdrucksrepertoires über alltägliche Erfordernisse hinaus, speziell zum Zweck der 
schulischen Wissensaneignung und darüber hinausreichenden Bildung: In der aktuellen Dis-
kussion wird dieses Ausdrucksrepertoire als »Bildungssprache« bezeichnet (Uesseler  /   
Runge  /  Redder 2013). Die Aneignung von »Bildungssprache« darf man sich allerdings 
nicht so vorstellen, dass das Ausdrucksrepertoire unabhängig von dem anzueignen-
den Wissen erworben wird und als solches dann für die schulische Wissensaneig-
nung zur Verfügung steht. Vielmehr zeigt sich in dem, was als »Bildungssprache« 
bezeichnet wird, die dichte Verwobenheit von fachlichem und sprachlichem Lernen. Vygotskij 
(1934  /  1986, S. 208 ff.) stellt fest, dass anders als die Aneignung von »Alltagssprache« 
die Aneignung »wissenschaftlicher Begriffe« nicht auf reiner Anschauung beruht, 
sondern ein intellektualisiertes Denken, insbesondere eine Systematisierung der Begriffe 
in einem »Denkakt« voraussetzt. Wir bauen unser Begriffssystem und Ausdrucksre- 
pertoire im Verbund mit dem angeeigneten Sach- und  Fachwissen in all seiner 
Komplexität und Abstraktheit aus. Idealerweise sind dann Sprache und Wissen 
derart begrifflich miteinander verknüpft, dass jeder Ausdruck das Aufrufen eines 
in sich vernetzten Wissens in der Vorstellung von unterschiedlichen Punkten aus 
ermöglicht. Doch was bei der Betrachtung von »Bildungssprache« erfasst wird, ist 
nicht allein dieses komplexe nennende Aufrufen von wissenschaftlichem Wissen: Pa- 
rallel zum Ausbau des Wortschatzes erfolgt ein Ausbau von Grammatik, um sprachlich 
in Propositionen gefasste Gedanken für einen Hörer mithilfe operativer Prozeduren ver-
arbeitbar zu gestalten. Hoffmann zeigt, wie ein solches Form-Funktions-Verhältnis 
von Grammatik für die deutsche Sprache systematisch von der Funktionsseite her 
rekonstruiert werden kann – so in der Funktionalen Syntax (Hoffmann 2003) sowie 
in dem Konzept der didaktischen Pfade der »Deutschen Grammatik« (Hoffmann 
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2014). Ein doppelter Ausbau des Ausdrucksrepertoires in Grammatik und Wortschatz 
hin zur »Bildungssprache« ist unabdingbar für die schulische Wissensaneignung und für 
die sprachliche Teilhabe am gesellschaftlichen Wissen überhaupt.

2.4  Reflexion sprachlichen Handelns

Die vierte und letzte Entwicklungslinie besteht schließlich in dem Ausbau der 
Fähigkeit, eigenes sprachliches Handeln und das anderer reflektieren und kritisch einzuschät-
zen. Ein ausgebautes, breit gefächertes sprachliches Handlungs- und Ausdrucksre- 
pertoire, reiche Erfahrung im eigenen erprobenden Umgang damit, eine intensive 
Auseinandersetzung mit zahlreichen exemplarischen Einzelfällen von Diskursen und 
Texten und ein geschultes sprachliches Urteilsvermögen sind Voraussetzung dafür, 
eigenes sprachliches Handeln angemessen an Kommunikationserfordernisse adaptieren 
und sprachliche Ausdrucksmittel stilistisch bewusst und rhetorisch gezielt dafür einset-
zen zu können. Eine souveräne sprachliche Praxis erfordert eine bewusste Reflexion 
sprachlichen Handelns im schulischen Unterricht.

3  Mehrsprachige Sprachentwicklung im Schulalter

Die Sprachentwicklung im Schulalter baut in seiner auf den schulischen Wissenserwerb 
ausgerichteten neuen Qualität auf einer ganzen Reihe sprachlicher Basisqualifikationen 
auf, die zur Zeit des Schuleintritts idealerweise erreicht sein sollten (zu den Ba-
sisqualifikationen s. Ehlich  /  Bredel  /  Reich 2008; exemplarisch dazu Kameyama i. V., 
Kap. 4.5.2). Bei einer mehrsprachigen Sprachentwicklung können – je nach Einzelfall 
– diese Basisqualifikationen zur Zeit des Schuleintritts noch nicht in ausreichen-
dem Maße altersgemäß ausgebildet sein. Dies ist nicht zwangsläufig so, aber in 
Fällen, in denen das Kind in der Familie mit einer anderen Sprache als Deutsch 
aufgewachsen ist und erst mit Eintritt in die Kita die Gelegenheit hat, sich das 
Deutsche anzueignen, kann dieser Fall durchaus eintreten. Denn das Kind hat 
in solchen Fällen ja trivialerweise all die genannten Entwicklungen vor der 
Schule zunächst in einer anderen Sprache als Deutsch erfahren und muss sie in 
verkürzter Zeit in der ihm verbleibenden Zeit im Deutschen erneut durchlaufen. 
Infolgedessen können bestimmte Voraussetzungen für die Sprachentwicklung im 
Schulalter, wie sie skizziert worden sind, noch nicht gegeben sein. Wird dies nicht 
rechtzeitig bei Schuleintritt bzw. in den ersten Schuljahren erkannt und das Kind 
entsprechend unterstützt, kann sich dies mit der Zeit nachteilig auf die schulische 
Sprachentwicklung auswirken. Dass solchen nachteiligen Entwicklungen in der 
Aneignung der Zweitsprache Deutsch durch aufmerksame Beobachtung, eine auf 
die Entwicklung abgestimmte Diagnose und gezielte Sprachförderung insbesondere 
vor der Schule und in den ersten Grundschuljahren vorzubeugen ist, dürfte jedem 
unmittelbar einleuchten (zu verschiendenen Ansätzen frühzeitiger mehrsprachiger 
Sprachförderung: Hoffmann  /  Ekinci-Kocks 2011).
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Was aber angesichts der Notwendigkeit, die Zweitsprache Deutsch frühzeitig  
und ausreichend zu fördern, eher vernachlässigt wird, ist die Förderung der 
Herkunftssprachen zweisprachiger Kinder im Schulalter. Im Sinne einer mehrsprachi-
gen Erziehung, wie sie etwa Rehbein (2012) fordert, wäre es sowohl für die indi-
viduelle als auch für die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit wünschenswert, dass die 
Herkunftssprachen institutionell stärker gefördert werden würden (vgl. hierzu auch 
Kameyama  /  Özdil i. V.). Mit Blick auf die skizzierten Entwicklungslinien bedeutet 
das, dass: (1) der Ausbau textueller Fähigkeiten in mehreren Sprachen, auch in der 
Herkunftssprache erfolgen müsste. Denn das Wissen über Textstrukturen, Textarten 
und Großformen ist sprachspezifisch in jeweils eigenen Standardkonstellationen 
und Texttraditionen angelegt und kann nicht ohne Weiteres von einer Sprache 
in die andere übertragen werden. (2) Ebenso müsste der Schrifterwerb auch in 
der Herkunftssprache, idealerweise koordiniert und kontrastierend zum Erwerb 
der Lateinschrift im Deutschen erfolgen, sodass die mehrsprachigen Schüler  /  in-
nen von ihrer Mehrschriftlichkeit profitieren und diese als Grundlage für den 
schulischen Wissenserwerb in mehreren Sprachen nutzen können. (3) Der Ausbau 
des Ausdrucksrepertoires in Richtung von »Bildungssprache« in mehreren Sprachen 
erweitert die Möglichkeiten für einen Wissenserwerb: Er ermöglicht die Erfassung 
eines neuen Sachverhalts aus der Perspektive zweier Sprachen. (4) Die Fähigkeit, 
sprachliches Handeln mehrsprachig zu reflektieren, einzuschätzen und an Hand-
lungserfordernisse zu adaptieren, fördert schließlich die Wendigkeit im Denken und 
die Treffsicherheit im Ausdruck.

Bei der Betrachtung der Sprachentwicklung sollten wir nicht aus den Augen verlie-
ren, dass sie einen Teil der Persönlichkeitsentwicklung des Kindes darstellt. Vygotskij  
(1929  /  2007) weist darauf hin, dass man bei der Betrachtung der Sprachentwick-
lung die »Einflüsse [der Mehrsprachigkeit, SK] auf die ganze psychische Entwicklung 
der Persönlichkeit des Kindes« berücksichtigen muss. Wir sollten die mehrsprachi-
gen Schüler  /  innen mit Deutsch als Zweitsprache und ihrer Herkunftssprache als 
Erstsprache in der Entfaltung ihres mehrsprachigen Potenzials wohlwollend begleiten 
und sie darin umfassend unterstützen, so dass sie ihre Persönlichkeit mehrsprachig ent-
falten können. Wir können dies tun, indem wir Möglichkeiten für Herkunftssprache-
nunterricht inner-  /  außerhalb der deutschen Regelschulen schaffen, diese ausbauen, 
mehrsprachige Schüler  /  innen und ihre Eltern dahingehend beraten und sie darin 
ermuntern die Sprachentwicklung im Schulalter mehrsprachig weiter voranzutreiben 
(zum Herkunftssprachenunterricht in NRW s. Erlass »Unterricht für Schülerinnen 
und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte, insbesondere im Bereich der Sprachen«).
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