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Fachpolitischer und fachwissenschaftlicher Hintergrund

Zentrales Qualitédtskriterium fiir gute Weiterbildung ist, dass ein Angebot sich auf den aktuellen Diskurs
von Wissenschaft, Praxis und Fachpolitik griindet. Den Stand der Fachdiskussion zu kennen, ist nicht nur
fur Anbieter Voraussetzung, um das thematische Spektrum einer Weiterbildung (lang- oder kurzfristiger
Art) abzustecken. Auch an Referentinnen und Referenten der Weiterbildung wird der Anspruch gestellt,
ihr Angebot wissenschaftlich zu fundieren und neue Erkenntnisse aus der Forschung sowie aktuelle Fach-
diskussionen zu kennen und vermitteln zu kénnen.

Im folgenden Teil zum fachpolitischen und fachwissenschaftlichen Hintergrund fiir das Thema Sprach-
liche Bildung wird der Stand der fachpolitischen, der fachlichen und wissenschaftlichen Diskussion zusam-

mengestellt. Im Anschluss daran werden daraus Qualifikationsanforderungen an die Fachkréfte abgeleitet.
Das Kapitel 2 in Teil A dieses Wegweisers Weiterbildung ist bereits in der Reihe WiFF Expertisen (Band 2)
erschienen.
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1 Die fachpolitische Diskussion zur Sprachlichen Bildung
und Forderung im Elementarbereich rTinariederich

Das Thema Sprachliche Bildung und Firderung hat
in den letzten Jahren in der Frithpddagogik eine
groBe Bedeutung erlangt. Die Ergebnisse interna-
tionaler Bildungsstudien wie PISA und IGLU hatten
auf die besondere Bedeutung von sprachlichen
Fahigkeiten fiir den spéteren Bildungserfolg hin-
gewiesen. Die Beherrschung der Landessprache
gilt als Voraussetzung fiir die Teilhabe am sozialen
Leben sowie fiir beruflichen Erfolg. Eine moglichst
frith einsetzende sprachliche Bildung und Foérde-
rung soll daher zu mehr Bildungsgerechtigkeit
und Teilhabe fithren und helfen, mogliche Sprach-
entwicklungsstérungen rechtzeitig zu erkennen.
Um eine moglichst breite Zielgruppe zu erreichen,
sind Angebote zur Kindertagesbetreuung, die mit
entsprechend qualifiziertem Personal ausgestattet
sind, dafiir der geeignete Ort.

Auch die Bildungspldne und Bildungsprogram-
me der Bundesldnder tragen diesem Ziel Rech-
nung, auf die sprachliche Bildung und Férderung
einzugehen und deren Bedeutung zu betonen.
Dabei wird der Fokus auf die ganzheitliche Unter-
stiitzung der Sprachentwicklung aller Kinder im
Alltag gelegt; in einigen Bundesldndern werden
erganzende FordermaBnahmen fiir bestimmte
Zielgruppen gefordert (Ruberg, Teil C/Kapitel 2,
S.100).Bislang istdie frihpddagogische Praxis nur
unzulanglich auf die sprachliche Bildung und
Forderung der Kinder im Elementarbereich vor-
bereitet. Aus diesem Grund wurden zahlreiche
WeiterqualifizierungsmaBnahmen durchgefiihrt,
Sprachférderprogramme initiiert und auch ex-
terne Expertinnen und Experten eingesetzt, um
eine fachlich kompetente Sprachfoérderung zu
gewahrleisten.

Neben der Qualifizierung von Fachkréften und
der sprachlichen Bildung und Férderung der Kin-
der wurde mit den Sprachstandserhebungen der
Blick auf die sprachlichen Kompetenzen der Kinder
gelenkt. Die Kultusministerkonferenz (KMK) und
das Forum Bildung forderten die Entwicklung von

geeigneten Erhebungsverfahren, um den Sprach-
entwicklungsstand der Kinder zu bestimmen und
daran ankniipfend eine passgenaue Férderung an-
zuschlieen. Dies hat zur Entwicklung zahlreicher
Sprachstandserhebungsverfahren gefiihrt, die sich
inihrer Zielsetzung, ihrer Zielgruppe und in der Er-
fassung des jeweiligen Bereiches von Sprache zum
Teil stark unterscheiden (Lisker 2011).

Auch die Form der Férderung wird ganz unter-
schiedlich gehandhabt. Das Spektrum an sprach-
licher Bildung und Forderung reicht von all-
tagsintegrierter sprachlicher Bildung in der
Kindertageseinrichtung durch die dort anwe-
senden friithpddagogischen Fachkréfte bis hin zu
ausgewiesenen Forderstunden fiir eine bestimmte
Zielgruppe, die von einschlagigen Fachkréften
durchgefiihrt werden z.B. von Logopdden oder
Sprachforderkraften (Sens 2007, S. 275).

Zusammengefasst kann festgehalten werden,
dass die zustdndigen Ministerien in den Bundes-
landern die Bedeutung von sprachbildenden und
sprachférderlichen Angeboten im Elementarbe-
reich erkannt haben, sich in ihrer Vorgehensweise
jedoch stark voneinander unterscheiden. Aus
diesemn Grund wird in den folgenden Abschnitten
der fachpolitische Diskurs in Bezug auf die Aspekte
Sprachstandserhebung, Sprachentwicklungsbe-
gleitung, additive SprachférdermafSnahmen und
die Qualifizierung der Fachkréfte knapp dargestellt.

Fast alle Bundeslédnder fiihren vor dem Eintritt
in die Schule Sprachstandserhebungen bei den
Kindern durch. Hintergrund fiir diese MaBnahme
ist die Verpflichtung der Bundesldnder im Natio-
nalen Integrationsplan (Die Bundesregierung 2007),
Verfahren zur Sprachstandsfeststellung und zur
Sprachbeobachtung einzusetzen und bei Bedarf
eine Forderung anzuschlieBen (Lisker 2010, S. 8).
Dielanderspezifische Umsetzungder Verpflichtung
hatzueinergroBen Heterogenitdtan Verfahren der
Sprachstandserhebung gefiihrt, aber auch zu einer
unterschiedlichen Handhabung von Aspekten wie



Zielgruppe der Erhebung, Verpflichtungsgrad der
Teilnahme und Konsequenzen der Ergebnisse.

Aktuellsind in14 Bundesldndern17 verschiedene
Verfahren im Einsatz. Dabei geht die Entwicklung
hin zu zeitsparenden Screeningverfahren, an die
fallserforderlich ein Sprachtest zur eingehenderen
Diagnose angeschlossen wird. Ein Vergleich der
Ergebnisse aus den Sprachstandserhebungen der
einzelnen Lander ist aufgrund der unterschied-
lichen Verfahren sowie der divergierenden Rah-
menbedingungen, unter denen sie durchgefiihrt
werden, kaum moglich.

Generell gilt, dass Kinder, bei denen aufgrund
einer Sprachstandserhebung oder einer Sprach-
standsbeobachtung Férderbedarf festgestellt
worden ist, zusdtzliche Sprachforderung erhalten
(Lisker 2010, S. 8). Einige Bundesldnder gehen dabei
den Weg einer ,additiven“ Sprachférderung und
haben dafir landeseigene Programme ins Leben
gerufen, wie z.B. Sag mal was - Sprachférderung fiir
Vorschulkinder in Baden-Wiirttemberg, der Bremer
Sprachschatzin Bremen oder das Landessprachforder-
programm in Rheinland-Pfalz.

Es gibt aber auch Sprachférderkurse, die au3er-
halb oder in Kooperation mit der Kindertagesein-
richtung, die das Kind besucht, durchgefiihrt wer-
den (Bayern, Berlin, Brandenburg, Hessen, Hamburg,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Saarland, Sach-
sen-Anhalt, Schleswig-Holstein) und zwischen drei
und18Monatendauernkénnen. Andere Bundeslan-
der sehen von additiven Sprachférderma8nahmen
abund férdern die Kinder ausschlieBlich integriert
im padagogischen Alltag der Kindertageseinrich-
tungen (z.B. Sachsen, Mecklenburg-Vorpommern,
Thiiringen).

Die Verfahren fiir Sprachentwicklungsbe-
gleitung, die fiir alle Kinder konzipiert sind, ori-
entieren sich nicht an dem punktuell durch ein
Sprachstandserhebungsverfahren ermittelten
Sprachstand, sondern sehen eine kontinuierliche
Begleitung der sprachlichen Entwicklung des
Kindes vor. Aufgrund von wiederholt eingesetzten
Beobachtungsverfahren werden Ruckschliisse auf
dievondenKindern bendétigte Forderung gezogen.
Die Forderung selbst erfolgt dann ganzheitlich ori-
entiertim Alltagin derKindertageseinrichtungund
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wirdvonden frihpddagogischen Fachkréften selbst
durchgefiihrt. Auch bei diesem Teil der Sprachbil-
dung und Sprachférderung ist ein uneinheitliches
Vorgehen in den Bundesldndern zu beobachten.
Waéhrend in manchen Bundesldndern die frithpé-
dagogischen Fachkréfte auf diese Aufgabe gezielt
vorbereitetwerden, beispielsweise im Rahmen von
Weiterbildungen zum Bildungsplan, gibt es an-
dernorts speziell ausgebildete Sprachférderkréfte
oder einzelne Mitglieder des Kita-Teams, die sich
auf diesem Gebiet weitergebildet haben, um die
Sprachférderung durchzufiihren.

Insgesamt zeigt sich, dass die Vorgehensweise
der Bundesldnder aufgrund der féderalen Struktur
inder Bundesrepublik Deutschland sehr heterogen
ist, obwohl Einigkeitin dem Ziel besteht, die sprach-
liche Bildung und Férderung im Elementarbereich
zu verankern. Entscheidend fiir die Qualitit der
sprachlichen Bildung und Férderung der Kinder ist
neben denMafnahmen und Programmen die Qua-
lifizierung der frihpadagogischen Fachkrafte. Bis-
lang spieltsieim Rahmen der Breitbandausbildung
der Fachkréfte keine besondere Rolle. Dies fuhrt
zu einer Verlagerung des Themas in die Fort- und
Weiterbildung. In einigen Bundesldndern wurden
gezielt Fortbildungsprogramme fiir Sprachforder-
krafte entwickelt, beispielsweise in Rheinland-Pfalz
oder in Bayern.

Aber auch freie Weiterbildungsanbieter haben
sich des Themas angenommen und bieten Kurse
nachunterschiedlichen Konzepten an (z.B. KonLab,
DjISprachférderkonzept, Delfin). Einschldgige Exper-
tinnen und Experten weisen darauf hin, dass die
alltagsintegrierte Sprachférderung sehr komplex
ist und Fachwissen sowie das Wissen um dessen
Anwendung erforderlich macht. Kurzzeitige Wei-
terbildungsmafnahmen greifen hier zu kurz und
konnendie Fachkréfte nichtauf die Anforderungen
im Alltag vorbereiten.

Im folgenden Kapitel 2 wird von Gudula List das
fur frihpadagogische Fachkréfte erforderliche
Fachwissen zur sprachlichen Bildung und Férde-
rungvonKindernim Elementarbereich zusammen-
fassend aufgezeigt.
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2 Frihpadagogik als Sprachforderung
Qualitatsanforderungen fiir die Aus- und Weiterbildung

der Fachkrafte cudularist

Vorbemerkung

Im Bereich Spracherwerb - Sprachstandserhebung -
Sprachforderung (sowie in anderen Qualifizierungs-
bereichen) sollen alle frithpddagogischen Ausbil-
dungsebenen mitKenntnissen, Informationen und
Materialien versorgt werden, die dem ,aktuellen
Stand von Wissenschaft und Fachdiskurs® ent-
sprechen. Demnach sind Handreichungen und
Empfehlungen fiir die Praxis zu entwickeln, die
den ,neuen fachlichen Herausforderungen der
Friithpddagogik® gerecht werden (siehe Grund-
satzverlautbarung zur Weiterbildungsinitiative
Frithpddagogische Fachkrdfte (WiFF), des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung BMBF und
der Robert Bosch Stiftung in Zusammenarbeit mit
dem Deutschen Jugendinstitut DJI).

Indiesem Kapitel werden wichtige Erkenntnisse
der Grundlagenwissenschaften zum kindlichen
Spracherwerb (Entwicklungspsychologie und
Sprachwissenschaft) beschrieben, ferner wird
exemplarisch und nach Kriterien sortiert die un-
ubersichtliche Landschaftderin der Praxis iiblichen
diagnostischen Instrumente der Sprachstands-
erhebungen und der Sprachférderangebote be-
trachtet. Diese Darstellung dient dazu, ausgewdhlte
Forschungsergebnisse und Praxisbeispiele als
MaBstdbe des Wissensund Handelns der Fachkréfte
fiir Weiterbildungen im Bereich der Sprachlichen
Bildung vorzustellen.

Sprachliche Bildung steht fiir eine Querschnittauf-
gabeder Einrichtungen. Der im Folgenden verwen-
dete Begriff Sprachférderung meint nicht nur das
Training sprachlicher Ausdrucksfdhigkeit, sondern
bezieht auch die individuelle Unterstiitzung und
Forderung ein, und zwar in Form professioneller
Anregungen zur Gestaltung von Interaktionen zwi-
schen Erwachsenen und Kindern sowie innerhalb
von Kindergruppen, die Heranwachsende in die

Lageversetzen, Lernprozesse und Problemldsungen
in Eigenaktivitdt auszufithren.

Die Ergebnisse und Methoden der Grundlagen-
wissenschaften zu Prozessen des Spracherwerbs
sind jeweils vielféltig differenziert: Sie setzen un-
terschiedliche Akzente und sind verschiedenen
Konzeptionen von Sprache verpflichtet. Dement-
sprechend bietet die einschlédgige Forschung ein
schwer tiberschaubares Spektrum von zunédchst
unsortierten Aussagen an, die nicht ohne Weiteres
in die Praxis zu Uibertragen sind. Deshalb miissen
zuerst verldssliche Informationen ausgewéahlt und
systematisiert werden. Differenzen, Widerspriich-
lichkeitensowie diebegrenzte Reichweite einzelner
Aussagensollen dabei kenntlich bleiben. Mitande-
ren Worten: der ,,aktuelle Stand von Wissenschaft
und Fachdiskurs“istvielgestaltig, eine Tatsache, die
gegeniiber den Anwendern nicht vollig geglattet
werden darf. Die zu entwickelnden Materialien fur
die Praxis sind dann in einer anderen Form zu ver-
fassen alsim Sprachgebrauch der Wissenschaften —
und damitauchim Sprachgebrauch dieses Kapitels.

Als Markenzeichen fiir eine Selbstreflexion gilt
innerhalb der Wissenschaften der Grundsatz, dass
einzelne Erkenntnisse immer im Gefiige von Vo-
rannahmen und Bedingungen zu verorten sind,
und demnach ihre Anwendbarkeit auf verdnderte
Bedingungsgefiige jeweilsneuzubedenkenist. Ent-
sprechende Anforderungen an Selbstbeobachtung
und Selbstkontrolle werden auch an Fachkréfte im
Bildungswesengestellt-nuraufandere Handlungs-
und Wissensformen bezogen: Die Reflexion auf das
eigene Tun ist immer als ein bedeutsamer Teil der
padagogischen Aufgabe zu verstehen.

Die Perspektiven fiir den Bereich der Sprache in
der Frihpéddagogik sind weit zu 6ffnen, um einen
Tunnelblick allein auf die verbalen AuBerungenvon
Kindernzuvermeiden und die eigene Kommunika-
tionspraxis gegeniiber Kindern und in Kindergrup-
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pen hinsichtlich ihrer Wirkungen auf das Entwick-
lungsgeschehen insgesamtzu durchschauen. Dem
eigenen Kommunikations- und Sprachverhalten
kommt dabei eine Vorbildfunktion zu, sowohl
im Hinblick auf Korrektheit, als auch auf Diskurs-
fdhigkeit und Angemessenheit der Sprachstile in
derInteraktion mitKindern, Familienangehorigen
und im Team.

Zur Gliederung

Im Kapitel 2.1 werden entlang dem kindlichen
Entwicklungsverlaufaktuellelinguistische und ent-
wicklungspsychologische Forschungsergebnisse
vorgestellt, soweit sie fiir die Elementarpddagogik
relevantsind.!

IndenKapiteln 2.2 und 2.3 werden exemplarisch
einigeim Gebrauch befindliche sprachdiagnostische
Instrumente sowie Beispiele von Sprachférderange-
boten jeweils nach bestimmten Grundsatzfragen
besprochen: Welche Informationen bendétigt die
Praxis, um anhand der Menge an Verfahren beur-
teilen zu konnen, was sie im Einzelnen zu leisten
imstande sind und was nicht?

1 Auf den Einbezug neurolinguistischer/neuropsycholo-
gischer Forschungsergebnisse wird dabei ausdricklich
verzichtet. Zweifellos férdern die Neurowissenschaften in
ihren Forschungslaboratorien wichtige Erkenntnisse auch
Uiber die kindliche Entwicklung zu Tage. Diese Erkenntnis-
se betreffen einstweilen aber vorrangig die Mikroebene
intra- und interzelluldrer Prozesse und die Funktionen von
Neurotransmittern und anderen Botenstoffen zwischen
den Synapsen; sie kdnnen jedoch bisher keine unmittel-
bare Relevanz fiir pddagogisches Handeln beanspruchen.
Auch die gewiss interessanten Nachweise aus bildgeben-
den Tomografen und elektrischen Ableitungen iber die
im Lauf des Spracherwerbs stattfindende Verlagerung von
gesamt-cerebralen Aktivitdten in die (meist) linke Hemi-
sphére, und dort tber die Differenzierung in vordere und
hintere Bereiche des Cortex, sind fiir die Fragestellungen
dieser Expertise wenig ergiebig. Dieser Vorbehalt bei der
Ubermittlung von Aussagen aus der Hirnforschung an die
Praxis rechtfertigt sich auch dadurch, dass aktuell viel po-
puldres Schrifttum tber hirngerechtes Lernen oder Neu-
rodidaktik kursiert, das sich gern als naturwissenschaftlich
begriindet ausgibt und damit Laien und pddagogische
Fachkréfte gleichermalRen in ungerechtfertigte Gewiss-
heiten versetzen kann - was seridse Neurologen ahnlich
einschétzen (Das Manifest 2004).

Im Kapitel 2.4 werden in Riickbezug auf die in den
Kapiteln 2.2 und 2.3 behandelten Instrumente die
Probleme der Evaluation von Sprachférderung
angesprochen.

Das Kapitel 2.5 zeigt als Fazit in systematischer
Form Aspekte auf, die im Licht vorliegender For-
schung sowie im Hinblick auf die Anforderungen
der Praxis essenziell erscheinen und daher als Kri-
terien fiir die Herstellung und Implantierung qua-
lifizierender Materialien fiir die Aus- und Weiter-
bildung infrage kommen. In den Teilen zuvor sind
diese Gesichtspunkte aus den Zusammenhédngen
hergeleitet und dort bereits explizit als Merkposten
markiert worden.




2.1 Grundlagenwissen-
schaftliche Forschung zum
kindlichen Spracherwerb?

2.1.1 Laute, Prosodie und
sprachférderliche Interaktion im
ersten Lebensjahr

Die frithe Sprachwahrnehmung und die vorlexika-
lische Lautproduktion von Sduglingen hat jiingst
viel Aufmerksamkeit in der Forschung gefunden,
insbesondere im Zusammenhang mit bereits im
ersten Lebensjahr angebahnten Vorbereitungen
aufspater greifende Wahrnehmungen sprachstruk-
tureller Art (Jusczyk 1997).

Sduglinge stellen sich friith auf rhythmische und
intonatorische Merkmale der Sprachen ein, die sie
alltdglich umgeben, und tun dies auch produktiv
kund, sobald sie mit dem kanonischen Lallen begin-
nen, indem sie sich aktiv mit rhythmischen Silben-
wiederholungen in die Melodien einschalten, die
aufsiezukommen. Im Effektscheintsie diesmitder
Moglichkeit auszustatten, sich auflexikalische und
syntaktische Muster und Wortstellungsgewohn-
heiten in ihren Sprachen zu préaparieren.

Furdie Praxisder frithen Pflege und férderlichen
Begleitungistindiesem Zusammenhangbesonders
die Art und Weise der dyadischen Interaktion mit
kleinen Kindern von Bedeutung. Ein rhythmisch
authentisch vorgebrachtes Sprachangebot im di-
rekten und nahen Kontakt, das Kindern Zeit fir die
eigenen Artikulationen einrdumt, sie erweiternd
aufgreiftund zuriickspielt, verhilft offenbar kleinen
Kindern, solche durchaus bereits ,,sprachlich® zu
nennenden Interaktionen auszubauen. Ab etwa
18 Monaten werden sie sich mehr und mehr mit
Inhalten angereichert an ihnen beteiligen.

2 Mit bibliografischen Nachweisen wird in dieser Expertise
zurlickhaltend umgegangen, da in Fachkreisen die Kennt-
nis grundlegender Fachliteratur vorausgesetzt werden
darf. Verwiesen wird vorzugsweise auf solche Publikatio-
nen, die sich fir eine Einarbeitung in Empfehlungen an die
Praxis eignen.
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Da die meisten Erwachsenen die fiir ihre Lebens-
welten giiltigen Normen tiber fiirsorglichen Um-
gang mit Kindern internalisiert haben, verfiigen
sie iber eine intuitive Begabung, Babys ganz friith
in Dialoge einzubinden und, begleitet von inten-
sivem nonverbalem Verhalten, die erforderliche
sprachliche Anregung kindgerecht anzubieten:
mit geddmpftem Sprechtempo, vielen Wiederho-
lungen, deutlicher aber natirlicher Sprachmelodie
und lebhaften Betonungen.

Diese Artder Ansprache wird oft motherese oder
kindgerichtete Sprache genannt und ist in west-
lichen Kulturkreisen sehrverbreitet. Siescheintdem
kindlichen Spracherwerb zugutezukommen und
die Interaktionsfreude anzuregen. Kleine Kinder
profitieren (zumindestin der ersten Lebensperiode)
bei ihrer sozialen und sprachlichen Entwicklung
von einer intensiv kindgerichteten verbalen und
nonverbalen dyadischen Interaktion mit Betreu-
ungspersonen. Allzu miitterliche Adaptation an
kleine Kinder kann jedoch auch Unterforderung
bedeuten - insbesondere mit steigendem Alter
und wachsendem Interesse der Kinder am direkten
Gegeniiber sowie an Kommunikations- und Hand-
lungssituationen insgesamt (Barton/Tomasello
1994).

Der Spracherwerb ist von Beginn an im Gange.
Dennoch wird dieses Kapitel sich auf das Alter
ab dem zweiten Lebensjahr konzentrieren, da
Erhebungen des Sprachstands und systematische
Sprachférderung im Allgemeinen erst ab diesem
Alter, meist dem dritten oder vierten Lebensjahr,
einsetzen. Fur die ersten Monate ist die Unterstiit-
zung des Spracherwerbs derart eng mit kérper-
licher Ndhe in der dialogischen Beziehungspflege
verwoben, sodass dieses Thema fiir das Personal in
Krippen am besten als Bestandteil eines eigenen
Ausbildungskomplexes verhandelt wird, wie dies
in der Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische
Fachkrdfte (WiFF) vorgesehen ist.
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2.1.2 Mehrsprachigkeit

Das Aufwachsen von Kindern in mehrsprachigen
Umgebungen ist weltweitkeineswegs der Ausnah-
mefall, obgleich man dies so wahrnehmen kénnte,
wenn man die Forschungslage anhand der vorlie-
genden Literatur zum kindlichen Spracherwerb
betrachtet. Die verfiigbaren Studien beziehen sich
ndmlich tiberwiegend auf das einsprachige Kind.
Zudemgibtesinder Spracherwerbsforschungeine

Dominanz der englischsprachigen Literatur (auch
auBlerhalb des englischen Sprachraums).

Wird in der Spracherwerbsforschung kindliche
Mehrsprachigkeit behandelt, dann findet man vor
allem Dokumentationen tiber Kinder, die in mehr-
sprachigen Familien aufwachsen und von Anfang
anmehroder weniger systematisch in unterschied-
lichen Sprachen angesprochen werden, das heif3t,
sie genieBen einen mehrfachen simultanen Erst-
spracherwerb. Diese Berichte stammen hédufig von
linguistischen oder psychologischen Fachleuten,
die den Spracherwerb ihrer eigenen Kinder oder
den von Kindern beschreiben, die ihnen gut ver-
traut sind. Dabei bringen sie der Mehrsprachigkeit
dieser Kinder ein ausgeprégtes Interesse entgegen.
Man darf diese Situation unumwunden privilegiert
nennen. Mehrsprachiges Aufwachsen von Anfang
an muss keine Uberforderung bedeuten, insbeson-

dere wenn es ausdriicklich begriit und geférdert
wird. Falls dennoch Probleme auftauchen, etwa die
zeitweilige Verweigerung einer der Sprachen durch
dasKind, miissen die Griinde hierfiirim sozialen und
motivationalen Bereich gesuchtwerden, undnichtin
einer prinzipiellen Beschrdankung der Lernfahigkeit.

Als eine besonders wichtige Herausforderung
wird nun aber von der Weiterbildungsinitiative
Friihpddagogische Fachkrdfte (WiFF) der Bedarf an
Sprachdiagnostik und Sprachférderung fur die
groB3e Zahl der Kinder eingeschétzt, die mit der
deutschen Sprache erst dann intensiver in Bertuh-
rung kommen, wennsie Krippen und Kindergérten
besuchen, also bei Kindern, die zu Hause wenig
oder kein (oder fehlerhaftes) Deutsch angeboten
bekommen. Fiir sie muss in vorschulischen Einrich-
tungen das Moglichste getan werden, um frithe
Mehrsprachigkeit zu férdern und so den Erwerb
der fir das Fortkommen der Kinder unabdingbar
wichtigen Landessprache zu unterstiitzen. Die
bildungspolitische Brisanz liegt auf der Hand:
Kinder diirfen beim Eintrittin die Schule nicht von
vornherein im Nachteil sein, und Bildungsdefizite
diirfen den Wohlstand der Bevolkerung insgesamt
nicht gefdhrden.

Die Situation von Kindern aus Familien mit Mi-
grationshintergrund, in denen héufig auch nach
langer Aufenthaltsdauer nicht hinreichend tiber
die deutsche Sprache verfiigt wird, ist eine vollig
andere als die des simultanen Erstspracherwerbs
in einem eher bildungsbeflissenen Milieu. Denn
hier kommen Faktoren ins Spiel, die den Erwerb
desDeutschenbeeinflussen kénnen, beispielsweise:
Okonomische Verhiltnisse, die hdusliche Mitgiftan
Vorbild und Bildungsangeboten, Erziehungsziele
und Erziehungsstile, Geschlecht oder die Position
in der Geschwisterreihe. Fiir die einsprachige
Entwicklung liegen viele Daten zu einigen dieser
Einflussfaktoren vor, und fiir die eher privilegierte
Mehrsprachigkeitvon Anfang an gibt esimmerhin
die erwdhnten Dokumentationen.

Dieempirische Forschungderkindlichen Sprach-
entwicklung unter Bedingungen der Migration
stecktdagegen hierzulande noch in den Anféangen
(Jeuk 2003). Sie wird vielen Parametern gerecht
werden miissen, und zwar weit iiber bislang vor-



herrschende sprachimmanente Aspekte hinaus
(Rothweiler 2006; Haberzettl 2005).

Obwohl also die Erkenntnislage tiber den vor-
schulischen Erwerb des Deutschen durch Migran-
tenkinder alshinzukommender Sprache noch nicht
befriedigend ist, muss die Spracherwerbsforschung
sichschonjetztbereitfinden, die Praxis mitentspre-
chendem Wissen auszustatten, das niitzlich und
anwendbar in die Didaktik des Elementarbereichs
eingebracht werden kann. Zwangsldufig muss da-
beivorallem auf den Erkenntnissen aus der (ippig
bestiickten) internationalen Spracherwerbsfor-
schung aufgebaut werden, die sich tiberwiegend
mit zunéchst einsprachigen Kindern befasst hat.
In den nachfolgenden Kapiteln wird dies deutlich
werden (vgl. ausfiihrlicher hierzu List 2007).

Mit Blick auf Kinder aus immigrierten Fami-
lien kann es durchaus sachdienlich sein, sich
zundchst auf Erkenntnisse zu beziehen, die tiber
den einsprachigen Erwerb vorliegen, denn auch
diese Kinder kommen keineswegs sprachlos in die
Einrichtungen. Sie haben sich, ebenso wie Kinder,
die mit einer deutschen Variante als Erstsprache
aufwachsen, in ihren ersten Monaten und Jahren
auf implizite (d.h. ohne bewusste Aufmerksamkeit
auf das Lernen gerichtete) Weise bereits grund-
legende Sprachhandlungsféhigkeiten angeeignet
und Erfahrungen dariiber gemacht, wie Sprache
eingesetztwird -dass man damitndmlich Wiinsche
auBern, Einverstandnis herbeiftihren, Widerspruch
leisten, Erkldrungen erhalten kann. Und sie haben,
wie alle Kinder, mit Sprache ihre ersten Bezie-
hungen gestaltetund damitbegonnen, sich mithil-
federSprachein der nahen Umwelt zu orientieren.
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Dies alles weiter zu pflegen, wird ihnen niemand
verwehren wollen. Allein deswegen wére es un-
sinnig, andere Familiensprachen als Deutsch in
den Einrichtungen nicht willkommen zu heiB3en.
Esgehtbeider hinkommenden Sprache janichtum
etwas von Grund auf Neues, sondern eher um das
Finden und Beherrschenlernen von funktionellen
Entsprechungen in einem anderen Medium. Dabei
muss die Moglichkeitin Betracht gezogen werden,
dass bereits zuverldssig eingetibte Gewohnheiten
des Verstehens und des Redens dem Erwerb des
neuen Mediums sowohl zugutekommen wie ihm
auchhinderlich sein konnen -insbesondere wegen
formal-grammatischer Unterschiede.

Es geht also weniger darum, bis zu welchem Al-
ter ein Kind eine hinzukommende Sprache genau
wie die erste erwerben kann, das heif3t, von Grund
auf und womaoglich schneller - sondern eher um
die folgende Frage: Inwieweit konnen implizite
Lernprozesse, die jeden friithen Spracherwerb
beherrschen, mobilisiert werden, um die bereits
angebahnte Sprachfdhigkeit mit einem weiteren
System anzureichern, bevor ab dem Alter von etwa
drei, vier Jahren starker aufmerksamkeitsgelenkte
und auch bewusster auf Sprachen ausgerichtete
Lernprozesse hinzutreten?

Wegen der Vielfalt an zu beriicksichtigenden
Faktoren ist es schwer méglich, fiir den Erwerb des
Deutschen als hinzutretender weiterer Sprache
einheitliche Entwicklungsverldufe fiirverschiedene
Ausgangssprachen zu liefern. Fiir Erzieherinnen
und Erzieher sollten jedoch Ubersichten iiber die
besonderen Stolpersteine des Deutschen zugéanglich
gemachtwerden, dieauch Kontraste des Deutschen
zustark vertretenen Migrantensprachen enthalten.

MERKPOSTEN 1

Selbstverstédndlich
sind dabei strik-
te Festlegungen,
die womoglich
an fixen Alters-
stufen ausgerich-
tet sind, zu ver-

meiden, denn Kin-

der kénnen sich
in der Zeitstrecke
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ihrer Entwicklung sehr verschieden verhalten
(Rothweiler/Ruberg 2011).

Krippen und Kindertagesstiatten konnen die
Forderungvon Mehrsprachigkeitnichtallein schul-
tern. Es ist notwendig, dass die Einrichtungen den
Kontakt zu den Elternhdusern der Kinder suchen
(Ulich u.a. 2005), um moéglichst intensiv die Ko-
operation mitden Familienmitgliedern zu pflegen:

- Kooperation heif3t, ein Verstandnis fir die drin-
gende Erfordernis des Deutschlernenszu wecken
und zugleich die Versicherung zu vermitteln,
dass die hdusliche Kommunikation in der Fami-
liensprache respektiert wird.

- Kooperation heiBt aber auch, dass die Familien
die Mehrsprachigkeit ihrer Kinder aktiv unter-
stiitzen und sich auch selbst in dieser Hinsicht
befleiBigen, fernerdasssie gutinformiert werden
uber das, was in den Einrichtungen geschieht,
beispielsweise tiber Interaktions- und Erzie-
hungsstile, die dort im Vordergrund stehen,
aber auch tber die Inhalte und Tatigkeiten im
Kita-Alltag.

Mehrsprachigkeit stellt sich im frithen Alter nicht
durch Unterricht oder als abstraktes Sprache lernen
ein, sondern entsteht in der Einrichtung sowie zu
Hause-wenndie Sprachenan fiirdieKinderinteres-
sante Themen gebunden und fiir das Miteinander-
Spielen und Miteinander-Handeln bedeutsam sind.
Nichtzuunterschitzenistinsbesondere das Lernen
von anderen Kindern gerade fiir jene, die eine wei-
tere Sprache zeitversetzthinzu erwerben. Auch hier
gibt es groBe Unterschiede zwischen Kindern in
Temperament und sozialer Zugewandtheit. Natiir-
lich spieltauch die sprachliche Zusammmensetzung
der Kindergruppen eine grof3e Rolle: Wo nicht ge-
nigend Kinder da sind, die andere in die deutsche
Sprachehineinziehen, kannsich eine Anschlussmo-
tivation, die dem Sprachenlernen zugutekommt,
schwerlich entwickeln.

Mehrsprachigkeit mussin Kindergruppen nicht
als Ballast empfunden werden (Jampert 2002) - im
Gegenteil: es kann duBerst anregend sein, die von
den Kindern mitgebrachten Sprachen zur Geltung
zu bringen, nicht nur weil Wertschdtzung von

kindlichem Sprachbesitz in jedem Fall geboten ist,
sondern auch, weil es allen Kindern, auch denjeni-
gen, die von Hause aus mit der Verkehrssprache
aufwachsen, Anregung bietet, tiber Sprachen nach-
zudenken, mit ihnen zu spielen und quersprachige
Neugierzu entwickeln (List/List 2004). Das bedeutet,
dass Kinder, aufmerksam auf unterschiedliche
Medien geworden, davon profitieren konnen, um
die Sprachen zu unterscheiden, zwischen ihnen zu
wechseln und zu lernen, quer durch sie hindurch
zu fragen und zu handeln.

Kinder gehen in der Regel ungeniert, produktiv
und spielerisch nicht nur mit der eigenen, sondern
auch mitanderen Sprachen um, ohne dass sie dabei
durch sanktionierendes Lehren gestort sein wollen.
Unter guten Bedingungen lassen sich schon friith
metasprachliche Kompetenzen anbahnen, wenn
Sprachennichtnurals Medien fiirden Transportvon
Inhalten erlebtwerden, sondern auch das Interesse
an ihrer Formenvielfalt erwacht. Fir die Hinfiih-
rung zur Schrift kann dies eine gute Vorbereitung
sein (Fussenich 2011).

2.1.3 Lernprozesse beim Erwerb
der Lautsysteme und basaler
morphosyntaktischer Regeln in den
Primarsprachen

Fachkréfte, die frithen kindlichen Spracherwerb
begleiten, benétigen Informationen tiber die Art
der Lernprozesse, die jedoch nicht fiir alle Bereiche
der Sprachen in gleichem MaBe gelten:

Kinder erwerben in ihren Primérsprachen im
Laufe der Zeit nebenbei (implizit) Lautsysteme, d.h.
sieverfiigen dann tiber GesetzméBigkeiten, die fiir
prosodische (metrisch-rhythmische), phonetische
(lautbildende) und phonologische (bedeutungs-
maBige Funktionen der Laute) gelten. Dies trifft
auch fir grundlegende grammatische Regeln der
Wortstellung in Sdtzen und sprachenspezifisch
gultige Regelungen fiir Genus, Numerus, Artikel-
gebrauch und Flexionen. Diese Erwerbsprozesse
werden allein durch die Wahrnehmung und die
Verarbeitung der Sprachen angeregt, die in ihrer
Néhe an sie gerichtet werden sowie durch das



eigene Tun, d.h. durch ihre Artikulationen, die sie
daraufhin selbst produzieren. Diese Prozesse (evo-
lutionédr gesichert und damit zuverldssig) setzen
schon in frihestem Alter ein und entwickeln sich
bisins Vorschulalter hinein in typischen Verldufen,
wenn auch keineswegs nach immer gleichem Zeit-
plan (vgl. Kapitel 2.1.1).

Fir den priméaren Spracherwerb gibt es keine
leichten und schwierigeren Sprachen. Alle Kinder,
die horen konnen und keine schwerwiegenden
organischen Schiden haben, lernen diese Grund-
zluge der in ihrer Umgebung bestehenden Laut-
sprachen. Um ein solches Lernen in Gang zu
bringen, sind die jeweiligen Sprachangebote eine
notwendige Bedingung, jedoch spielen dabeinicht
unbedingt Reichhaltigkeit oder die Ndhe zu hoch-
sprachlichen Normen eine Rolle.

Die Lernprozesse der Lautsysteme sowie der
basalen syntaktischen Regeln in Priméarsprachen,
bendtigen im Prinzip also keine zusétzliche For-
derung, solange gewdhrleistet ist, dass die Kinder
in Sprachkontakte und gemeinsame Handlungen
eingebunden werden. Andere Bereiche sprach-
licher Kompetenzen -wie Wortschatz, dialogische
Qualitdten, formal und inhaltlich komplexes Ar-
gumentieren, Erzéhlfdhigkeiten, Variationen im
Sprachgebrauch, Subtiles Verstehen-sind dagegen
entschieden auf reichhaltige Anregungen und
Lerngelegenheiten angewiesen.

Fachkrafte miissen in drei Richtungen gut mit
Informationen versorgt werden:

Formen von Entwicklungsverldufen

Diese Formen gestalten sich nicht kontinuierlich
im Sinne von bestdndiger Zunahme an Quantitit
und Korrektheit.

Lautsysteme sind in den Sprachen unterschied-
lich, tiberall jedoch werden typische Verkiirzungen,
Ersetzungen und Vertauschungen beobachtet,
die mit der noch geringen Kapazitit des Arbeits-
gedachtnisses und nicht zuletzt mit den noch in
der Entwicklung befindlichen organischen Voraus-
setzungen (Kehlkopfausbildung, Zungenstellung,
Zahnbildung) zusammenhé&ngen. Diese Entwick-
lungsmuster sind fiir viele Sprachen bekannt. Fir
das Deutsche missen sie fur Fachkréfte in mog-
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lichst einfacher Form verfiigbar gemacht werden.

Erzieherinnen und Erzieher benétigen Informa-
tionen Uber Entwicklungsverldufe im natiirlichen
Erwerb der basalen Grammatik des Deutschen.

Fur die Wortstellung in Sdtzen und vor allem fir
morphologische Besonderheiten (mit komplizierten
Pluralbildungen und Flexionen) fallen Entwick-
lungsmuster auf, die U-férmig verlaufen. Das heif3t:
Kinder in jiingerem Alter benutzen durchaus kor-
rekte Formen, die sie geldufig imitieren, zu einem
spateren Zeitpunktjedoch-und zwar auf der (nicht
bewussten) Suche nach Regeln - kénnen sie solan-
ge Ubergeneralisierungen produzieren, bis sie im
Regelgebrauch sicherer werden (beispielsweise:
Schiihe statt Schuhe, gegesst statt gegessen). Sol-
che vollig normalen Verldufe miissen Fachkrafte
kennen, damit sie die Kinder mit den nétigen
Rickmeldungen versorgen, aber nicht als Fehler
registrieren, was im Grunde genommen Anzeichen
fur produktives Lernen sind.

Auffilligkeiten: Verzdgerungen und
Stérungen der Entwicklung
Auch wenn im Regelfall die basalen Erwerbspro-
zesse unaufféllig verlaufen, gibt es doch bei einem
kleinen Teil der Kinder (die Angaben schwanken in
der Literatur zwischen 5 und 15 Prozent) Aufféllig-
keiten, die auf eine ernsthafte Verzdgerung oder Std-
rung der Entwicklung hindeuten. Fachkréfte sollten
solche Signale im Sinne einer moglichst friithen
Erkennung von Problemen wahrnehmen, um mit
den Eltern Kontakt aufzunehmen und sich gege-
benenfallsmedizinischen Beistandes zur Abklarung
organischer Verursachungen oder professioneller
sprachheiltherapeutischerbzw.logopéadischer Hilfe
zu versichern, da Regeleinrichtungen fiir diese Art
Diagnostik und fiir eine Therapie nicht zustdndig
sind. Dabei ist ein enger Kontakt zwischen den
Institutionen therapeutischer MaBnahmen und
der Kindertageseinrichtung notwendig und wiin-
schenswert.

Fur die Sensibilisierung in diesem Bereich sind
klare Handreichungen erforderlich.
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Forderung von Kindern mit Deutsch als
hinzukommende Sprache

Kinder, die Deutsch erstin den Kindertageseinrich-
tungen regelmaBiger kennenlernen, die Anfange
des Erwerbs von Lautsystem und Grammatik je-
doch bereits in einer anderen Sprache erfahren
haben, bediirfen der besonderen Férderung beim
Deutscherwerb speziell in diesen Bereichen (vgl.
Merkposten 1). Im Vorschulalter kann eine solche
Forderung keine Lehre sein. Allerdings ist es unab-
dingbar, dass Fachkréfte ein explizites Wissen iber
Typologien von Sprachen sowie speziell iiber die
Lautstrukturen und die Grammatik des Deutschen
ausbilden.

Die geldufige und korrekte Verfiigung tiber die
deutsche Sprachereichtnichtaus, dennschlie8lich
haben deutschsprachige Erzieherinnen und Erzie-
herdieentsprechenden Regelnihrer Primérsprache
selbst auf implizite Weise gelernt, mit dem Effekt,
dasssie diese Regeln nicht notwendigerweise selbst
erkldaren kénnen. Sie bendtigen demnach ein expli-
zites Wissen, um Kindern mit anderer Ausgangs-
sprache den Zugang zum Deutschen zu erleichtern.

Phonetik (Lautbildung), Phonologie (bedeutungs-
maBige Funktion der Laute) und Syntax (Satzbau,
Satzlehre) sind traditionelle Doménen der klas-
sischen formalen Linguistik. Das gilt auch fiir die
Semantik (Bedeutung sprachlicher Zeichen) und
Pragmatik (Sprachliches Handeln), doch diese
beiden Bereiche sind in Systemen komplizierter
darzustellen. Daher weisen die linguistische
Spracherwerbsforschung und ihre Anwendungen
besondere Stdrken in den formal-strukturellen
Bereichen auf. Solasstsich deutlich an den spéter zu
behandelndensprachdiagnostischenInstrumenten
ebenso wie an vielen Sprachférderprogrammen
ablesen, dass - abgesehen vom Lexikon — meist die
sprachstrukturellen Elemente im Vordergrund
stehen.

Dieser Tatbestand bringt gewisse Konflikte fir
die Praxisinden Einrichtungen mitsich und erklart
die verbreitete Skepsis insbesondere gegentiber
Sprachstandserhebungen:

Einerseits sind die Fachkréfte mit Blick auf
die Notwendigkeit einer Sprachférderung bei
den ihnen anvertrauten Kindern alarmiert. An-

dererseits sind gerade die sprachstrukturellen
Anfangserrungenschaften fiir Kinder mit Deutsch
als Erstsprache nicht das eigentliche Problem. So
richtet sich die besorgte Aufmerksamkeit insbe-
sondere aufdiejenigen Kinder, die Deutsch als hin-
zukommende Sprache erwerben. Zur Beurteilung
ihrer sprachlichen Kompetenzen sind jedoch die
gebrduchlichen diagnostischen Verfahren einge-
schrankt geeignet, denn sie tiberpriifen zumeist
ausschliefBlich die Fahigkeiten im Deutschen.
Damit liegt die Gefahr eines verzerrten Eindrucks
uber den Entwicklungsstand und die sprachlichen
Kompetenzen eines Kindes nahe, was bei Fachkraf-
tenzuunangemessenem pdadagogischem Handeln
fihren konnte.

Demnach sind den pddagogischen Fachkréaften
Informationen iiber mehrsprachige Kompetenzen
im Zusammenhang mit dem kognitiven und sozi-
alen Entwicklungsstand zur Verfiigung zu stellen.

2.1.4 Worter, Formeln und ihre
Bedeutungen

Mit Beginn des zweiten Lebensjahres produzieren

KinderinderRegel erste Worter, diejedoch nichtder

Erwachsenensprache entsprechen miissen, denn

auch Protowdrter (Urworter) wie beispielsweise

mimi (fir Milch) gelten als Worter, wenn sie tiber

Situationsgrenzen hinaus einen stabilen Bezug zu

dem ,Gemeinten® haben.

Die Entdeckung, dass Dinge, Personen und
Handlungen einen Namen haben, steht am Anfang
des Aufbaus eines individuellen Lexikons, der
lebenslang anhaélt, denn sowohl der allgemeine
Sprachwandel wie die persénliche Ausdehnung
der Interessen verlangen nach immer neuen lexi-
kalischen Elementen:

- Kinder benennen zuerst die vertrauten Men-
schenund die Gegenstdnde oder Tatigkeiten, die
fiir sie von Bedeutung sind.

— Spéter lernen Kinder, dass ein Ding nicht nur
einen Namen haben kann (Auto, Volvo, PKW),

- einundderselbe Name fiir Verschiedenes stehen
kann (Bank, Hof),



- Worter willkurliche (arbitrdire) Vereinbarungen
unter Sprachgemeinschaften sind.

DasRegistrieren und Zahlen der unterschiedlichen
Worter (tokens), die Kinder im zweiten und dritten
Lebensjahr aktiv produzieren, hat sich in der Ver-
gangenheit zu einem prominenten Feld fiir die
Beurteilung des Stands der Sprachentwicklung
ausgebildet. So ist beispielsweise die Zahl 50 (um 18
Monate) zur magischen Ziffer geworden, die einen
normalen Entwicklungsverlauf verspricht, oder -
wenn sie unterschritten wird - erste Alarmzeichen
anklingen lasst (Grimm 2003).

Fraglos miissen Kinder einen hinreichenden Be-
stand an Wortern zur Verfiigung haben, umsich auf
diesem Hintergrund schneller noch mehr Worter
anzueignen und damit Aussagen hervorzubringen.
Worterwerb und syntaktische Entwicklung stehen
also in einer engen Beziehung zueinander. Daher
kann es sinnvoll sein, die Aufmerksamkeit auf den
Umfangdesindenersten Jahren zunehmenden Vo-
kabelschatzes zu richten. Jedoch verfolgen Kinder
beider Zuordnungvon Sprache und Welterfahrung
nicht nur die Strategie, sich einzelne lexikalische
Einheiten anzueignen und diese miteinander zu
kombinieren, sie nehmen auch kompakte Wen-
dungen (Formeln) auf, die sie aufschnappen und
aufihre Weise verkiirzen:

guck-ma-hier - verkiirzt auf uckma;
magst-ne-banane - nane;
komm-ma-her - komma.

Vor Jahrzehnten wurde in der Spracherwerbsfor-
schung bereits darauf hingewiesen (Peters 1983;
Nelson 1973), dass die erhohte Aufmerksamkeit
auf einzelne Worter den Blick auf das Spektrum der
kindlichen Erwerbsstrategien verengenkonnteund
womoglich mitder Auswahl der Probanden-Kinder
sowiemitden angewandten Forschungsmethoden
zu tun hat. Die fiir viele Folgeforschungen mafgeb-
lichen frithen Dokumentationen (Brown1958) tiber
denlexikalischen Erwerb beruhen ndmlich zumeist
aufBeobachtungen von erstgeborenen Kindern aus
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bildungsinteressiertem Milieu, wo Eltern gerade
gegeniiber dem ersten Kind zu einem referenziellen
Stil tendieren, indem sie Sprache als Mittel einset-
zen, um Einzelheiten der kindlichen Wahrneh-
mungswelt deutlich artikuliert und wiederholend
zu benennen und damit die Kinder zur Imitation
gutverstdndlicher Einzelworter (oder Fragmenten
hiervon)anzuregen, diesich entsprechend leichter
transkribieren lassen als die weniger gut verstand-
lichen Formeln, die als Gestalten wahrgenommen
und produziert werden.

N
"'.' | ﬂ n -,\._ \.\w‘ll i

Diesen formelhaften Sprachgebrauch hat man
expressiv oder holistisch genannt; er wird mogli-
cherweise verstarkt von jiingeren Geschwistern
angewandt, die die Gesprdche der Erwachsenen
mit ihren &lteren Geschwistern verfolgen - viel-
leicht auch insgesamt eher von Eltern, die nicht
besonders auf den Einzel-Worterwerb ihrer Kinder
konzentriertsind, sondern Sprache von vornherein
starker als Mittel der sozialen Regulierung (Fragen,

Verbote, Zurechtweisungen usw.) einsetzen.

In ihrem Spracherwerb miissen Kinder beides
bewdltigen:

- Zergliederung von AuBerungen in Einzelele-
mente, die variabel verfiigbar und regelgerecht
kombiniert werden miissen, um allmé&hlich
sicheres Verstehen und kreative kompositorische
Sprachproduktionen zu leisten.
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- Formelhafte Komplexe, die spater auch idioma-
tische Wendungen einschlieBen (,Wie geht’s
denn immer*; ,Jetzt reicht’s mir aber®; ,Er hat
sie iber den Tisch gezogen®) - ein bedeutsamer
Teil erwachsener Sprachverfiigung, der den
nativen Sprecher kenntlich macht, indem die
Wendungen genau in der konventionalisierten
Form benutzt werden missen (man trifft die
Bedeutungnicht, wenn mansagt, Er hatsie iber
einen Tisch gezogen®).

Erzieherinnen und Erzieher sollten Kenntnis tiber
die unterschiedlichen Strategien beim Erwerb
der lexikalischen Systeme haben, um sie in der
Interaktion aufgreifen und anreichern zu kénnen.

Gerade fiir Kinder, die dem Deutschen als neue
Sprache begegnen, kénnen situationsangemes-
sene Formeln wichtig sein. Diese Kinder erfassen
die Handlungskontexte in den
entsprechenden Situationen,
konnensichschonmitgeringen
Mitteln kommunikativ bewéah-

renund gewohnen sich tiber-
diesindie Lautmelodie der

neuen Sprache ein.
Fir den lexikalischen
Erwerb ist jedoch nicht
diewachsende Zahlder
verfiigbaren Einzel-
worter und Formeln
an sich maBgeblich,

sondern der Gewinn

an Bedeutungen, dasheiflitan Reprasentationenvon
Inhalten und Gebrauchskontexten, der dem sprach-
lichen Handeln zugrunde liegt (Flissenich/Geisel
2008; Fiissenich 2002; Levy/Nelson 1994). Hierfiir
wiederum ist die kontinuierliche Erweiterung mit
Erfahrung und Wissen im Lauf der Entwicklung
entscheidend.

Die Frage ist also nicht so sehr: Wann dufert ein
Kind ein Wort? -sondern eher: Wie verdndert sich
die Bedeutung, die ein Kind mit Wortern verbindet
in Richtung auf die Vielfalt an Aspekten und Kon-
notationen, iiber die Erwachseneverfiigen kénnen?
Esisteinlanger Weg von Papa als einem der ersten
Wérter bis zum Verstdndnis von Verwandtschafts-
beziehungen und kulturellen Rollenerwartungen.
Und: In welcher Weise treibt die Entwicklung von
Wértern und ihren Bedeutungen die Verstehens-
leistungen und die syntaktischen Ausdrucksmog-
lichkeiten voran? Und umgekehrt: Wie verhelfen
die wachsenden syntaktischen Moglichkeiten zur
Anreicherung der mentalen Reprasentationen?

Solche Fragen zu bearbeiten stellt ein besonders
wichtiges Terrain der sprachlichen Anregungen im
Kindergartenalter dar (List 2010).

2.1.5 Spracherwerb im
Zusammenhang von kognitiver und
sozialer Entwicklung

Der Spracherwerb von Kindern steht nicht fiir sich,
sondern spieltsich in Wechselwirkung mitanderen
sich entwickelnden Kapazitédten ab, wie

- Wahrnehmung,

Einordnungund Bewerten von Gegenstdn-
den, Lebewesen und Ereignissen,
Aushandeln und Ausfihren von Intenti-
onen zusammen mit anderen Menschen,

Erkennen der Bediirfnisse und Motive

anderer,

Einsichtin Abldufe und Begriindungen fiir
Geschehnisse,

- Aneignung von Symbolen fiir Kategorien
undKlassen inder wahrgenommenen und
vorgestellten Welt.



Erzieherinnen und Erzieher sollten zumindest in
Umrissen tiber diese Zusammenhénge informiert
werden. Mit einer undeutlichen Aufforderung, sich
auf Ganzheitlichkeit einzulassen, ist die Aufgabe,
Spracherwerb im Kontext der kindlichen Entwick-
lung insgesamt zu férdern, nicht einzulosen.

In der internationalen Kognitions- und Sprach-
psychologie werden die Wechselwirkungen des
Spracherwerbs mit der geistigen und sozialen Ent-
wicklung untersucht und diskutiert. Mit Blick auf
die Sprachférderung im Vorschulalter erscheinen
vor allemn drei Aspekte als bedeutsam:

Der Zusammenhang mit der
Geddchtnistdtigkeit

Ohne implizite Aktivierung oder explizite Verge-
genwdrtigung von Erfahrungen ist kein Handeln
moglich, auch kein sprachliches Handeln.

Der gesamte kindliche Entwicklungsgang
basiert auf der Ausbildung der verschiedenen
Gedachtnistypen, die unter anderem fiir die Ent-
stehung des Bewusstseins und fur die Ausbildung
von Selbstkonzepten entscheidend sind. Die ent-
sprechende Forschungsliteratur ist jedoch nicht
leicht zugénglich (populére Schriften sind wenig
verldsslich; seridse und zugleich leserfreundliche
Lektliren wie beispielsweise Welzer 2005 kdénnen
inder Aus-und Fortbildung von Erzieherinnen und
Erziehern kaum verpflichtend eingesetzt werden).

Erzieherinnen und Erzieher benoétigen keine
Detailkenntnisse Uiber die verschiedenen mitein-
ander interagierenden Geddchtnissysteme (wie
prozedurales Gedéchtnis fiir routinierte Handlungs-
folgen, episodisches Gedachtnis fiir Selbsterlebtes,
semantisches Geddchtnis fir im weitesten Sinne
medial vermitteltes Wissen). Sie brauchen auch
keine spezifischen Kenntnisse tiber die Beitrége
der Neuropsychologie und Neuropathologie, die
solche Unterscheidungen von Gedachtnistypen erst
begriindet haben. Sie sollten sich jedoch bewusst
sein, wie wichtig fir Kinder die Gespréche sind
uber das, was sie selbst mit anderen erlebt haben.
Und sie sollten den Stellenwert des Weltwissens
einschdtzen koénnen, das (beispielsweise beim
Bilderbuchanschauen oder bei Phantasiespielen)
an sie herangetragen wird, denn dieses wird mit
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dem eigenen Erfahrungsschatz verflochten und zu
vielfédltigen Wissensstrukturen ausgebaut

Der Zusammenhang mit der Ausbildung von
Kooperativitit und Sozialkompetenz

Die Entwicklung vom noch ganz auf das eigene Er-
leben konzentrierten Kleinkind zum Vorschulkind,
dassichin Gemeinschaften einzufiigen beginntund
kulturell angepasste Verhaltensweisen ausbildet,
verlangtdie Ausbildung sozialer Kognitionen (Toma-
sello 2008/2009; Astington 1993/2000): Die eigene
Perspektive auf das Geschehen muss gedffnet wer-
den, um Winsche, Bedirfnisse und Erfahrungen
anderer Menschen mit einzubeziehen. Damit ist
mehr gemeintals allein das Mitempfinden,das man
bereits bei kleinen Kindern beobachten kann. Es
gehtumdasBegreifen, wie andere zu ihrem Wissen
und zu ihren Einstellungen gelangen und wie sich
ihr Handeln hieraus begriindet. Dies wiederum
ist der Boden, auf dem sich eine immer genauere
Reflexion auf das entwickeln kann, was das eigene
Ich ausmacht und wie sich das eigene Handeln
erkldren l&sst.

Die psychologische Forschung tiber diese ver-
zweigte und komplizierte Entwicklungsaufgabe
wird in der letzten Zeit vielfach mit dem schwierig
zu Ubersetzenden Terminus theory of mind ver-
kniipft, der jedoch zu vage gefasst ist und der bis
zum Uberdruss mitdenimmer gleichen experimen-
tellen Aufgaben zur Berticksichtigung des ,,falschen
Glaubens® eines Gegentbers verbunden wird. In
Wahrheit hdngt hiervon die Herausbildung der
Person insgesamt mit ihrer Handlungsfahigkeit in
sozialen, kulturell geprdagten Kontexten ab. Diese
Entwicklung ist intensiv mit dem Spracherwerb ab
etwavier Jahren verwoben und markiert ein echtes
Arbeitsfeld fiir Sprachanregung und Sprachférde-
rung im Kindergarten (sowie dariiber hinaus).

Fachkréfte werden nicht in die Verdstelungen
der Forschung einsteigen, aber sie miissen in ihrer
Arbeit realisieren, wie intensiv der Erkenntnis-
gewinn der Kinder mit der zunehmenden Ver-
filgung uber sprachliche Mittel (verstehend und
produzierend) zusammenhéangt. So sind in diesem
Zusammenhang beispielsweise Nebensatzkon-
struktionen wichtige Signale:

31



32

A | Fachpolitischer und fachwissenschaftlicher Hintergrund

,Ich glaub, sie ist traurig, weil Peter ihr Lieblings-
buch genommen hat.*

,Ich krieg nasse FiiBe, das kommt daher, dass mor-
gens noch Tau auf der Wiese ist.*

Auch Vorformen solcher AuBerungen (,,Sie weint,
derPeterhatdasBuchgenommen.“)miissenaufdem
Weg zu elaborierteren Formen ernst genommen
und erweitert werden. Nicht zuletzt kommen hier
die subtilen Wortbedeutungen ins Spiel, die Nuan-
cen eines Wortfelds bezeichnen (beispielsweise die
Unterschiede zwischen wissen — glauben — meinen);
erstdie Verfligung hieriiber verleiht der Sprachkom-
petenz die eigentliche systemische Qualitat.

Der Zusammenhang von
Antizipationsfdhigkeit, Handlungsplanung
und Handlungskontrolle mit der
Entwicklung der inneren Sprache

Nach Vygotskijs Vorstellungen tiber die kindliche
Entwicklung (1934/2002) gilt fur alle hoheren
geistigen Funktionen das Gesetz der allméhlichen
Verinnerlichungvon &uB3erer, zundachst gemeinsam
mit anderen verrichteter Tatigkeit. So liegt der Ur-
sprung des Sprechens in konkreten gemeinsamen
Handlungen, die allméhlich durch verbale Anteile
erganztund ersetztwerden (beispielsweise das Zei-
gen auf Dinge, denen die geteilte Aufmerksamkeit
gilt). Das Selbststdndig Werden, die Moglichkeitalso,
nachzudenkenund planvoll selbsttatigzuhandeln,
beruhtdarauf, dass Vorgdange, die zunachst mit Un-
terstiitzung abliefen und interaktionell organisiert
waren, zunehmend in Gedanken vorbereitet und
bewerkstelligt werden (Deplazes 2006; Lee/Sma-
gorinsky 2000; Mol11990).

Mit der Weiterentwicklung der verbalen Kom-
petenzen erringt ein Kind allméhlich die Féhigkeit,
auch mit sich selbst zu kommunizieren. Zunachst
geschieht dies horbar und lésst sich beobachten,
wennKinderihre Handlungen sprachlich kommen-
tieren und damit beginnen, Absichten zu formulie-
ren. Dieses nur der Form nach duBlere, aber funktio-
nell bereits mit dem Denken verkniipfte Sprechen
steht fiir den Ubergang zur inneren Sprachform.

Ihr ist zu verdanken, dass sich, beginnend mit der
Vorschulzeit, Begriffs- und Vorstellungswelten
entwickeln, die iiber die aktuelle Situation hinaus-
weisen, mit denen Zustédnde und Geschehnisse
nicht nur so wahrgenommen werden, wie sie sich
der Anschauung bieten, sondern auch daraufhin
bedacht werden konnen, wie sie zustande kamen
und wie sie sich verdndern kénnen.

Fachkréfte sollten tiber Grundziige dieser Ent-
wicklungen informiert sein, nicht zuletzt um ihre
eigene Funktion in den ,,Zonen der nichsten Ent-
wicklung® einschitzen und Kinder auf dem Weg
zum selbststdndigen Denken begleiten zu konnen.

Diehier angedeuteten Vorgdange sind im Kinder-
gartenalter bedeutsam fiir die Anreicherung der bis
dahinvorherrschenden impliziten Lernstrategien,
die zundchst einmal ganz ohne Reflexion fiir die
Einiibung des konkreten und sozialen Handelns
im Hier und Jetzt gesorgt haben und zum Teil auch
weiterhin sorgen werden. Indiesem Alter beginnen
Kinder mitmentalen Reprédsentationen von Dingen
auch dann umzugehen, wenn sie nicht zugegen
sind und sich Ereignisse vorzustellen, die sie selbst
noch nicht erlebt haben, Sprache beginnt tiber die
schon eingespielten kommunikativen Dienste hi-
nausneue, sozialisatorischewieindividualisierende
Funktionen zu tibernehmen, die kiinftig manifest
werden.

Spétestens ab dieser Zeit kann sich aus entwick-
lungspsychologischer Sicht Sprachférderung nicht
allein auf Verbales beziehen - in der Annahme, der
allméhliche Zugewinn an sprachlichen Mitteln
in Richtung auf Normen-Erwartungen kénne mit
einem isolierenden Blick allein auf das Kind sowie
auf sein Sprechen und seine Reaktionen auf das
Sprechen anderer beobachtet und wenn nétig
durch Training verstiarkt werden. Nur in ganz
wenigen Materialien zur Sprachférderung (wie:
Kinder-Sprache stdrken 2009) ist ein derart weites
Spektrum sprachlicher Funktionenim Blick, indem
sprachliche, kognitive und soziale Kompetenzen
zusammengebunden gefordert werden. In der
Sprachstands-Diagnostikbleiben diese Dimensionen
fast ganzlich unberuhrt (vgl. dazu Kapitel 2.3 und
2.4).



2.1.6 Entwicklungsférdernde
Aktivitaten und Interaktionen in den
Einrichtungen fiir das Sprachenlernen

Kinder spielen und handeln nicht miteinander,
um Sprachen zu lernen, sondern sie erweitern ihre
Sprachféhigkeiten, indem sie Fantasie entwickeln,
mit ihren erwachsenen Bezugspersonen koope-
rieren, Pldne schmieden, Probleme erkennen und
gemeinsamldsen. Fachkréfte sind dazu aufgerufen,
indenEinrichtungen Aktivitdten und Interaktionen
anzuregen und zu begleiten, in denen sich diese
Entwicklungsprozesse entfalten konnen. Grund-
legende Qualifikationen hierfiir sind Kommunika-
tions- und Kooperationstfdhigkeit im Team sowie mit
den Kindern (Leu u.a 2007, Modul: Der Austausch
mit Kindern) und eigene vorbildhafte sprachliche
Fdhigkeiten vonseiten der Fachkréafte in Dialog und
Diskurs, mitdenen kindliche AuBerungen angeregt,
aufgegriffen und erweitert werden, was die Kinder
auch zu Fragen, Verstdndnissicherungen und Er-
klarungsversuchen ermuntert.
Von friih an sind fir kindliches Lernen die Wie-
derholungen geregelter Abfolgen und Alltagsrouti-
nenkonstitutiv. Jerome Bruner (1983/2002) hatdies
als Eingewodhnung in Formate (Interaktionsrituale)
beschrieben, anhand derer die Erwachsenen ihre
Kinder mitkulturellen Gewohnheiten vertrautma-
chen. In den Einrichtungen sollten die Fachkréfte
solche Alltags-und Organisationsformate, die viel mit
den Regelungen in Gruppen zu tun haben, fiir alle
verbindlich machen: Sich Verabschieden von den
Personen, die dieKinderbringen; BegriiBung inden
Gruppen; Essgewohnheiten; Abldufe von Spielen;
Aufrdumen und Ausruhen. Dadurch werden nicht
zuletztdie Kinder zu sozialer Kooperation angeregt.
Ausder Arbeitder pragmatischen Fachrichtungen
der Spracherwerbsforschung liegen auch fiir das
Vorschulalter Erkenntnisse tiber zahlreiche Muster
interaktiven Sprachhandelns vor: Frage — Antwort,
Aufforderung - Widerspruch, Ersuchen um Koope-
ration - Bitte und Entsprechung, Tadel - Rechtferti-
gung (Kraft/Meng 2009; Kraft 1995; Redder 1987).
Auch die Konversations- und Diskurslinguis-
tik liefert wichtiges Material zum Evozieren von
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Gesprachen (Hausendorf/Quasthoff 1996). Diese
Forschungen sollten fiir die Aus- und Weiterbil-
dung von Fachkréften so aufbereitet werden, dass
konkrete Anregungen fiir den Kita-Alltag systema-
tisch abrufbar werden, denn Erzieherinnen und
Erzieherbenétigen Handreichungen, die sie zu fan-
tasiereicher Gestaltung von Situationen befédhigen,
indenenKinderuntereinander oder zusammen mit
den Fachkraften Standardmuster interaktiver Hand-
Iungen durchspielen und sprachlich erfolgreiches
Handeln einiiben kénnen.
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Fiir Vorschulkinderistdas Spiel die vorherrschende
Tatigkeit. Demnach haben die pddagogischen
Fachkréfte die sich entwickelnden Spielformate
systematisch zu durchschauen und zu férdern.

Beim gemeinsamen Spielen entwickeln sich
Kooperativitét, Fantasie und Sprache im Verbund
(Andresen 2005; Vygotskij1973/1981). Alsbesonders
bedeutsam fir die Ausbildung und das interaktive
Ausleben von Fantasiewelten gelten Symbolspiele,
Rollenspieleund Regelspiele (Andresen 2002; Oerter
1999).

Abdemvierten Lebensjahrwerdenvor allem Rol-
lenspiele zur bevorzugten Spielform unter Kindern
und ssind fester Bestandteil des Kindergartenalltags.
Im Rollenspiel zeigt sich die in der Entwicklung
befindliche Symbolfdhigkeit. Sie duBert sich nicht
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nur darin, dass fiir Objekte und Handlungen Stell-
vertreter ausgehandelt und akzeptiert werden,
sondern auch darin, dass Interaktionen mit ge-
meinsam beratenen und erfundenen Bedeutungen
gefullt im Vorgriff auf das Zurechtfinden in der
Erwachsenenwelt spielerisch Handlungsroutinen
erprobt und die Angemessenheit von Gedanken,
AuBerungen oder Verweigerungen eingeiibt wer-
den (Andresen 2010).

Wenn diese Spiele als Anlass fiir die Sprachforde-
rung wahrgenommen werden sollen, dann kommt
es nichtnur darauf an, dem verbalen Austausch zu
folgen und ihn anzuregen, denn im interaktiven
Fantasiespielist das, was nicht gesagt wird, &hnlich
wichtigwie GeduBertes. Die Fachkréfte sollten dem-
nachDeutungsverfahren zur Verfiigung haben, um
interpretieren zu kénnen, was in den Képfen der
Kinder vorgeht oder was ein Kind beispielsweise
beimitspielenden Kindern als bekanntvoraussetzt
und deshalb gar nicht erst &uBert. Sie sollten auch
explizit fur sich deuten kénnen, welches Rollen-
wissensich beiKindern offenbart, wenn sie sich ge-
genseitig Regieanweisungen geben. Die Verbalitét
ist dabei nicht nur im Hinblick auf Zielerreichung
und Angemessenheit hin zu beobachten und zu
bewerten, sie muss mit Blick auf die Férderung
sozial-kognitiver Leistungen auch als Symptom fiir
konzeptuelle Leistungen verstanden werden, die
dem GeduBlerten zugrunde liegen.

Textkompetenz und Erzdhlfdhigkeit entwickeln
sich im spéteren Vorschulalter und bediirfen der
Anregungund Unterstiitzunginden Einrichtungen,
denn in ihnen offenbaren sich wachsende Welt-
kenntnisse ebenso wie die zunehmende Bertick-
sichtigung der Verstdndnismaoglichkeiten bei den
Zuhorern. Es gibtreichhaltig wissenschaftliche Un-
tersuchungen tiber Monologe und Geschichten von
Kindern im Hinblick auf lineare und hierarchische
Wohlgeformtheit (ihre Geschichtengrammatik).
Auch die Etappenfolge kindlicher Erzahlfahigkeit
ist substanziell empirisch festgehalten, was bei-
spielsweise den Zusammenhang sowie die interne
temporale und kausale Struktur der Narrationen
betrifft, die sich zunehmend den Erwachsenen-
modellen angleichen (Becker 2001; Boueke u.a.
1995).

Die Aufmerksamkeitrichtetsich dabeiauf die jewei-
ligenBesonderheiten von Texttypen (beispielsweise
Tatsachenberichte mit fiktiven Erzéhlungen zu
kontrastieren). In jungerer Zeit werden insbeson-
dere die Funktionen von Erzdhlungen tiber selbst
Erlebtes erforscht. Jerome Bruner (1990/1997) hat
mit seinem Team eine ganze Forschungsrichtung
angestoBen, die als narrative Psychologie bezeichnet
wird (Brockmeier 2001):

Dabei wird die Person als ein sich im Lebenslauf
verdnderndes erzdhlendes Ich begriffen, die sich
fur ihr Selbstverstdndnis einen sinnvollen Zusam-
menhangim kulturellen Kontext schafft, indem sie
anderen ihre Geschichte erzdhlt, und diese dabei
immer wieder neu nach Alltédglichem und Beson-
derem (dem jeweils Erzdhlwiirdigen) gewichtet,
bewertet und verfasst.

Fiir diesen Zusammenhang ist besonders re-
levant, dass die Entstehung der Autobiografie
als konstruktive gemeinschaftliche Leistung von
Kindern mit ihren Betreuern aufgefasst wird, bei
der zunédchst die Erwachsenen die Regie fiilhren
(Nelson[Fivush 2004). Die Kinder kommen erst
im Vorschulalter langsam in den Stand, ihre ex-
plizierbaren Selbstkonzepte zu entwickeln. Das
unterstreicht den Stellenwert, der — neben der
Entwicklung fiktiver Erzahlfahigkeit - dem Reden
uiber selbst Erlebtes fiir die gesamte Entwicklung
von Kindern zukommt.

Das Personal in vorschulischen Einrichtungen
muss Kompetenzen ausbilden, um die verschie-
denen Typen von Erzdhlungen (informative Be-
richte, erzihlte Fiktion, selbstbezogene Erinnerung)
durch anregende Situationen und Materialien in
Gang zu bringen und durch Nachfragen und Ergén-
zungen zu fordern.

Seit einiger Zeit wird vordringlich fiir Vorschul-
einrichtungen die Bildungsaufgabe akzentuiert,
die Kinder fir Literalitdt zu sensibilisieren - das
heif3t, alles, was tiber das sprachliche Handeln in
der unmittelbaren Kommunikation hinausreicht:
- Dekontextualisierte, nicht nur auf Inhalte, son-

dern auch auf Formelemente der Sprachen ge-

richtete Aufmerksamkeit
— Neugier auf Schrift
- Erkundendervielfachen Funktionen der Schrift.



Um Kindern vor dem gezielten Erwerb von Lesen
und Schreiben gezielt Anregungen geben zu
konnen, ist die Préasenz von Buchstaben sowie von
Schrift- und Bilderbiichern in den Einrichtungen
nicht mehr wegzudenken. Insbesondere die
Aktivitdten des gemeinsamen Lesens von Bilder-
geschichten und des Erzdhlens von Geschichten
zu Bildern sowie der Kommunikation tiber allge-
genwadrtige Schrift im Alltag sind hier férderlich.
Ebensogiltes, die eigenen motorischen Leistungen
der Kinder beim Malen und Zeichnen (und das
Dariiber Reden) anzuregen sowie Buchstaben
(in unterschiedlichen Sprachen) malen zu lassen.

Dazu gibt es international hinreichend Literatur -
angefangen von Ferreiro/Teberosky 1979, die den
Beginn der pre-school-literacy-Bewegung markie-
ren, bis zu den deutschsprachigen Studien, die
sich unmittelbar fur die Aus- und Weiterbildung
anbieten (Fiissenich/Geisel 2008; Andresen 2005;
Ulich 2003).

Aktivitdten, die zum Lesen und Schreiben und
Dariiber Reden hinfiihren, sind Schritte zu einem
metasprachlichen Bewusstsein, an die in der Grund-
schule angekniipft werden kann. Dies ist auch
ein Feld, tiber das die Kooperation mit den Eltern
gesucht werden muss, denn bekanntlich sind die
Ausstattung mit Schriftlichem, die Praxis des Um-
gangs mit Biichern sowie die Anregung der Kinder
in diesen Bereichen von Familie zu Familie unter-
schiedlich (Elfert/Rabkin 2007). Zur Qualifikation
des Fachpersonals in diesem Bereich gehort nicht
zuletzt der eigene Umgang mit Literalitét.
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2.2 Diagnostische
Instrumente zur Ermittlung
des Sprachstands

Uber die im deutschen Sprachraum verwendeten
Sprachstandserhebungen liegen umfangreiche
Referate und Beurteilungen vor, wobei insbeson-
dere die Expertisen von Fried (2004) und Ehlich
u.a. (2007/2005) zu erwdhnen sind. Ihnen ist zu
verdanken, dass die in den letzten Jahren zuneh-
mend uniibersichtliche Landschaft der Verfahren
abgebildet, wenn auch noch nicht hinreichend
geordnetworden ist. Eine Wiirdigung dieser Exper-
tisen ist unter dem speziellen Gesichtspunkt der
Kinder mit Migrationshintergrund unmittelbar
nach deren Erscheinen vorgelegt worden (Gogolin
u.a. 2005). Dartiiber hinaus gibt es einen Leitfaden
von Kany/Schéler (2007), in dem auch allgemein-
diagnostische Probleme verhandelt werden.

Indiesem Kapitel kann esnichtdarum gehen, die
angefiihrten Berichte zu aktualisieren oder ihnen
eine weitere Bestandsaufnahme hinzuzufiigen. Im
Folgenden werden vielmehr Gesichtspunkte he-
rausgearbeitet, die in der Aus- und Weiterbildung
von Erzieherinnen und Erziehern vermittelt werden
miissen, um Entscheidungen fiir den Einsatz solcher
Instrumente anzuleiten und Interpretationen der
jeweiligen Befunde zu erleichtern. Daher werden
lediglich Beispiele fiir Typen der Verfahren gegeben,
deren Einzelheiten in der angefiihrten Literatur
ausgebreitet sind.?

Erzieherinnenund Erzieher miissen in den Stand
gesetzt werden, zwischen den Kategorien und
Leistungen von Tests, Screenings und eher infor-
mellen Sprachstandserhebungen zu unterscheiden
und ihre jeweilige Aussagekraft einzuschétzen.

3 Fur die Verfahren werden im Text nur Abkiirzungen und
Kurztitel benutzt; die detaillierten bibliografischen Nach-
weise finden sich im Anschluss an das Literaturverzeichnis:
Verzeichnis der erwahnten diagnostischen Instrumente
und Foérderkonzepte in alphabetischer Reihenfolge der Ti-
tel,S.61.

Eineiber die genannten Kategorien hinweg unter-
schiedslose Verwendung des Wortes , Test“ kann
nur in eine Orientierungslosigkeit fithren.*

2.2.1 Tests

Testkonstruktion und Testpraxis werden von der

Psychodiagnostik als von ihr professionell zu ver-

waltende Bereiche aufgefasst. In diesem engeren

Sinne sind Tests zwar ein unentbehrliches Instru-

ment der Diagnostik, jedoch nur bedingt fiir eine

AnwendungimKita-Alltag geeignet. Einige Grund-

prinzipien der Konstruktion und Interpretation

von Tests im Unterschied zu anderen Formen der

Feststellung von Kompetenzen sollten dem Fach-

personal jedoch im Urnriss verdeutlicht werden.
Bei den Tests kann von folgenden Konstanten

ausgegangen werden:

- Allgemein gesprochen ist das Interesse der Psy-
chologie zwar auf Individualitdt ausgerichtet,
dennochwirddiePersonstetsdannin Bezugsrah-
men verortet, wenn es darum geht, Leistungen
oder Eigenschaften quantitativ zu bestimmen.
Deshalb spielen Normen eine grof3e Rolle, um
die Position eines Einzelnen im Vergleich zu
Bezugsgruppen festzumachen.

- Mit Tests wird angestrebt, fiir Konstrukte, die
nicht direkt beobachtbar sind (wie Intelligenz
oder Leistungsbereitschaft) Kennwerte zu fin-
den, die sich durch beobachtbares Verhalten
operationalisieren und an ihm ablesen lassen.
Dabei herrscht Konsens dariiber, dass das
Hauptproblem der Testtheorie darin besteht,
die Gultigkeit (Validitdt) eines Messinstruments
zu bestimmen - neben der Absicherung der
Unabhéngigkeit von Testergebnissen von der
Person, die das Verfahren mit einem Probanden

4 Dabeiistzu bedenken, dass die diagnostische Fachsprache
enge Grenzen zieht, die erst einmal respektiert werden
sollten. Der alltagssprachliche Gebrauch des Wortes Test
Gberdehnt diesen Bereich bei Weitem. In der Praxis, die
mit Sprachstandserhebungen umgeht, kénnen Differen-
zierungen bei der Einschatzung einzelner Verfahren nur
hilfreich sein.



durchfihrt (Objektivitdt) und der Reliabilitdt,
also der Zuverléssigkeit, dass bei wiederholten
Messungen keine unterschiedlichen Werte
erzielt werden. Damit soll abgesichert werden,
dass ein Test tatsdachlich misst, was er zu messen
verspricht. Haufig gilt als Ausweis fiir Validitdt
eine befriedigende Korrelation mit anderen
Messinstrumenten, die vergleichbare Konstrukte
mit anderen Mitteln priifen, was natiirlich die
Gefahreiner Selbstbestédtigungsschleife mitsich
bringen kann.

- Ansonsten sind Tests jedoch harte Instrumente
in dem Sinne, dass sie langwierige Prozesse der
reprasentativen Datenerhebung, der wiederhol-
ten Analyse und Selektion ihrer Aufgaben sowie
der Erstellung von Normen mittels statistischer
Verfahren durchlaufen. Dank der hohen An-
forderungen, die in methodischer Hinsicht an
einen Test gestellt werden, ist sichergestellt,
dass damit - vorausgesetzt er wird professionell
nach den Instruktionen durchgefiihrt, und die
Testperson ist nicht in irgendeiner Weise indis-
poniert - tatséchlich fir den entsprechenden
Ausschnitt von Fihigkeiten oder Eigenschaften
der Standort einer Person im Vergleichsrahmen
bestimmt werden kann. Eben dies ist durch
Verfahren gewdhrleistet, mit denen statistisch
abgesicherte Normen fiir Subpopulationen oder
Altersspannen erarbeitet werden.

In Deutschland sind zur Ermittlung des Stands der

Sprachentwicklung vor der Schule nur wenige

derart methodisch anspruchsvolle Verfahren im

Einsatz, genau genommen weniger als ein Dutzend

(Kany/Scholer 2007, S.120-146):

- Testszur Erfassung von Ausschnitten der Sprach-
produktion und Sprachrezeption: Wortschatz
(AWST 3-5), Lautbildung (LBT), Lautunterschei-
dung (LUT).

- TestszurPriifung desSpektrumsvon Leistungen:
HSET, SETK 2, SETK 3-5 (von dem eine Kurzform
SSV existiert), KISTE oder die Patholinguistische
Diagnostik bei Sprachentwicklungsstérungen
von Kauschke/Siegmiiller. Diese Verfahren ver-
stehen sich nicht nur als Leistungspriifungen,
sondern auch als férderdiagnostische Instru-
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mente, d.h. sie liefern im Ergebnis Profile, die
fiir ein Individuum jeweils erwartungsgeman
unter- oder tiberdurchschnittliche Leistungen
in Teilbereichen ausweisen. Sie kdnnen damit
Hinweise auf jene Bereiche geben, in denen ein
Forderbedarf besteht.

Da diese Tests jedoch fast ausschlieBlich struktu-
rell-linguistische Kennwerte ermitteln, konnen
ihre Ergebnisse auch lediglich Hinweise auf ent-
sprechende Defizite geben. Bei aller methodischen
Verlésslichkeit von Tests wird daher fiir die Praxis
nach der Validitdt solcher Werte als Stellvertreter
fiir jene komplexe Sprachkompetenz zu fragen sein,
auf deren Férderung in den Einrichtungen die
Bemiithungen gerichtet sind. Diese Frage spielt
auch in die spéater zu behandelnde Problematik
von Evaluationen der Forderarbeit hinein.

Padagogisches Fachpersonal, das mit den Er-
gebnissen solcher psychologischer Tests umgeht,
muss die methodischen Prinzipien (und nicht die
Details) standardisierter Tests mit vollziehen kon-
nen. Eine verkiirzte Kritik, das heif3t, ein Vorbehalt
gegeniiber dieser oder jener Testaufgabe, ist bei
allem, was wahrend einer soliden Testentwicklung
geleistet wurde, unangebracht. Denn Tests gehen
von einer Normalverteilung der Kennwerte aus.
Das bedeutet, dass viele Positionen sich um einen
Mittelpunkt sortieren, und sich gegen die beiden
Enden der Verteilung immer weniger Positionen
befinden. Diese Praxis hat eine lange Tradition
und kann viel Plausibilitét fiir sich beanspruchen.
Im Leistungsspektrum miissen eben alle, von sehr
geringen bis zu weit iiberdurchschnittlichen Auf-
gabenerfiillungen Platzhaben. Gegentiiber derim-
mer wieder in der Praxis zu hérenden Befiirchtung,
bestimmte Aufgaben eines Priifverfahrens seien
fureine Kindergruppe oder ein konkretes Kind ,,zu
schwer®, kann zumindestbei standardisierten Tests
gelassen entgegnet werden.

Eine andere in der Praxis hdufig vorgebrachte
Sorge ist die, dass einem Kind ein , Fehler” ange-
kreuztwird, wenn es zum Beispiel im HSET mitklei-
nen Holzfiguren den Auftrag nicht der Anweisung
entsprechend ausfiihrt: ,,Die Mutter wird von dem
kleinen Kind gewaschen“-es sei doch seinen Erfah-
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rungen gefolgt, dass eher umgekehrtkleine Kinder
vonihren Mittern gewaschen werden. Nattirlich ist
es vollig richtig, dass ein 40 Monate altes Kind mit
seiner Aufgabenerfiillung erfreulicherweise eine
Mengevon dem offenbart, was es iiber seinen Alltag
bereits weif3. Aber es geht in diesem Untertest um
etwas anderes, ndmlich um die Entschliisselung ei-
ner syntaktischen Struktur, und niemand erwartet,
dass Kinder dieses Alters sich in diesem Untertest
schon regelméBig so verhalten, wie es die Testkon-
struktion als ,,richtig” im Sinne hat.

Eine wichtige Einschrankung, die bisher fiir alle
standardisierten Tests zur Sprachentwicklung gilt,
muss allerdings gegeniiber dem Fachpersonal ver-
deutlicht werden: Alle diese Tests sind fiir einspra-
chig mit Deutsch aufwachsende Kinder normiert
worden. Keines der Verfahren kann fir sich bean-
spruchen, die sprachliche Kompetenz von Kindern
zu messen, die mehr als eine Sprache praktizieren
und womadoglich im Deutschen noch ungeniigende
Praxis haben.

Sprachentwicklungstests sind daher, gerade
wenn sie sorgfaltig normiert wurden, im Grunde
genommen wenig brauchbar fir Kinder, die eine
andere Familiensprache als Deutsch in die Einrich-
tungen mitbringen. Zumindest diirfen die Tester-
gebnisse bei diesen Kindern nicht unangemessen
interpretiert werden. Um beim Beispiel aus dem
HSET zu bleiben:

Ein Kind mit anderer als deutscher Familien-
sprache wird unter Umsténden viel hartnéackiger
bei der ,falschen® Aufgabenausfiithrung bleiben
(also zeigen, wie die Mutter das Kind wascht), weil
esmoglicherweise nur einzelne Wérter, nicht aber
die syntaktische Struktur verstanden hat, und durch
seine Reaktion nicht nur Weltwissen kundgibt,
sondern fur sich eine eigene (deutsche) Aussage zu
konstruieren versucht.

2.2.2 Screenings
(Filter- oder Aussiebverfahren)

Diese Verfahren werden benutzt, um zeitokono-
misch und flachendeckend Kinder ,heraus zu
sieben®, die eine ungiinstige Prognose fiir spatere
Leistungen signalisieren. Streng genommen sollten
nur solche Verfahren Screenings genannt werden,
die methodische Anspriiche erfiillen, wie sie auch
fiir Tests gelten (Kany/Schéler 2007, S. 146-157).5
So sollten beispielsweise die in ihnen enthaltenen
Aufgaben einer intensiven Priifung im Hinblick
auf Schwierigkeit und Trennschérfe unterworfen
worden sein, damit ein auch statistisch begrin-
deter Verlass auf die Schnittstelle gegeben ist, die
zwischen altersgemaéfer Entwicklung und Forder-
bedarf trennt.

Screenings diirfenim Grunde nicht fiir sich allein
stehen: Sie verlangen entweder eine anschlieBende
genauere Diagnostikbeidenjenigen Kindern, denen
ein Risiko attestiert wird (beispielsweise die Durch-
fihrung des SETK 3-5 oder anderer Instrumente,
wenn die Screening-Kurzform SSV Entsprechendes
ergeben hat) oder nach FérdermaBnahmen, die
gezielt fur den Bereich entwickelt wurden, auf den
die schlechte Prognose hinweist.

Im Folgenden werden typische Screeningsver-
fahren erwédhnt, die diesen klassischen Kriterien
genugen:

— DasBielefelder Screening zur Fritherkennung von
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (BISC)
ist fiir das letzte Kindergartenjahr vorgesehen
und dient der Feststellung von Risikokindern
sowie von gezielten Fordermafnahmen vor
Schuleintritt. Dafiir stehen die Wiirzburger Trai-
ningsprogramme (Horen, Lauschen, Lernen) zur
Verfiigung, die in engem Zusammenhang mit
BISC entwickelt wurden.

— HASE ist ein mit geringem Zeitaufwand und
computerunterstiitzt durchfiithrbares Scree-
ning der auditiven Wahrnehmungsfahigkeit,

5 Auch hier findet man (wie im Fall von Tests) verbreitet ei-
nen lockereren alltagssprachlichen Gebrauch vor, denn
manche der informellen Verfahren zur Sprachstandser-
hebung geben sich ebenfalls als Screenings aus.



das ebenfalls der Prognose von Schwierigkeiten
beim kommenden Schriftspracherwerb dient.
Auch hier werden die Wiirzburger Trainingspro-
gramme als ein Folgeangebot fiir Risikokinder
empfohlen.®

Die Beispiele zeigen, dass fiir standardisierte Scree-
nings zwei miteinander zusammenhédngende
Merkmale gelten:

- Standardisierte Screenings richten sich in der
Regel auf einen engen Ausschnitt des Leis-
tungsprofils und beanspruchen eine prognos-
tische Aussage fur einen anderen, wiederum
eingegrenzten Leistungsbereich.

- Standardisierte Screenings weisen auf die Not-
wendigkeit von Folgeuntersuchungen oder Fol-
geforderung hin, was angesichts der Enge eines
Leistungsbereichs auch gezielt geschehen kann.

Fiir viele informelle Sprachstandserhebungen, die
LScreenings“ genannt werden, gelten genau diese
Kennzeichen aber nicht, denn sie zielen meist auf
ein breiteres Spektrum an sprachlichen Leistungen
ab und kénnen daher Empfehlungen fiir eine
Forderung keineswegs so gezielt aussprechen wie

6 Dieses Verfahren stellt Gber seinen Hauptzweck hinaus
eine Entscheidungshilfe in Aussicht, die mehrsprachige
Kinder betrifft, die zunachst der Risikogruppe zugeordnet
wurden: Sie kénnen méglicherweise in solche unterteilt
werden, die eine Sprachentwicklungsstérung befiirch-
ten lassen und einer Therapie zugefiihrt werden missten
(die Stérung wiirde dann alle Sprachen betreffen), und in
solche, die lediglich einen Forderbedarf wegen unzurei-
chender Deutschkenntnisse haben. Diese Erwartung der
Testentwickler stiitzt sich darauf, dass etwa die Halfte der
Testaufgaben entweder das Nachsprechen von Kunstwor-
tern (wie PUKAWORE) verlangen oder die Wiedergabe von
einfachen Zahlenfolgen (zwischen 1 und 10), die auch bei
Kindern mit nichtdeutscher Familiensprache in Deutsch
vorausgesetzt werden. Um diesen zusatzlichen Vorteil
des HASE zu begriinden, misste geprift werden, was bei
allen Tests, die mit Kunst- oder Zauberwértern arbeiten, zu
problematisieren ware: Nicht-Woérter, also solche, denen
keine einzelsprachliche Bedeutung zugeordnet werden
kann, sind ja keineswegs ,,Neutren“, denn sie werdenin der
Regel mit den Intonationskonturen vorgegeben, die sich
nach den Testsprachen richten. Theoretisch ist das ein in-
teressantes Thema. In die Praxis spielt es nur insoweit hin-
ein, als bei Sprachstandserhebungen eine gewisse Skepsis
angebracht ist, ob Kunstworter tatsachlich im Hinblick auf
die auditive Wahrnehmung als universell gelten kénnen.
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testtheoretisch bewdhrte Instrumente. Sie nehmen
indessen die typische Leistung standardisierter
Screenings fir sich in Anspruch, ndmlich trennen
zukonnen zwischen unauffalliger Entwicklungund
Forderbedarf.

In diesem, politisch ja ausdricklich unter-
stiitzten Zweckliegtdie hauptséchliche Problematik
vieler Sprachstandserhebungen: Sie sind vielfach
nicht fachgerechtkonstruiert und fiihren dennoch
zu weitreichenden Entscheidungen.

2.2.3 Informelle Verfahren zur
Sprachstandserhebung

Diese Verfahren machen den Hauptanteil der In-
strumente aus, die in der Praxis Anwendung finden.
Informelle Verfahren sind solche, die wesentliche
testkonstruktive Giitekriterien nichtaufweisen und
daher keine statistisch gesicherten Normierungen
vorlegen kénnen. Sie sind damit in gewisser Weise
Hireierinihrer Gestaltung und bieten dementspre-
chend insgesamt ein buntes Angebot.

Die Aufgaben, die diese Verfahren enthalten,
stehen jedoch keineswegs von vornherein iiberzeu-
gender da, was das 6kologisch valide Verhéltnis zu
den Kompetenzen betrifft, tiber die sie Aussagen
machen wollen, als die erwéhnten Tests und Scree-
ningverfahren, die immerhin wenigstens rechne-
risch abgesichert sind. Denn informelle Verfahren
spiegeln jene Plausibilitdten wider, die fiir die Kon-
strukteure mafBgeblich waren, sie stehen also fiir
deren Verstdndnis (und ihren Sachverstand), welche
Sprachleistungen zu einem bestimmten Zeitpunkt
derkindlichen Entwicklung verfiigbar sein sollten.
Im Grunde istdiese Lage fiir die Praxis nicht unkom-
fortabel, denn sie bietet den Einrichtungen eine
breite Palette zur Auswahl an. Vielerorts werden je-
dochbestimmte Verfahren verpflichtend gemacht,
sodassvon den Einrichtungen selbst wenig Einfluss
aufdieKonsequenzen genommenwerdenkann, die
aus den Ergebnissen gezogen werden.

Gerade bei den verbindlich gemachten Sprach-
standserhebungen ist es demnach wichtig, dass
uberihre Aussagekraft und die Beziehungen zu der
in den Einrichtungen praktizierten Forderpraxis
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Klarheit besteht. Deshalb werden im Folgenden

einige Punkte allgemeiner Artangefiihrt, diefurdie

Beurteilung solcher Verfahren in Frage kommen:

- Wourde das Instrument bei einer hinreichend
groBen Zahl von Kindern erprobt? Diese Vo-
raussetzung ist von erheblicher Bedeutung,
denn man sollte davon ausgehen dirfen, dass
im Laufe dieses Prozesses Korrekturen und Revi-
sionen erfolgt sind. Damit wéire zumindest eine
Anndherung an die bei standardisierten Tests
und Screenings obligatorische Aufgabenanalyse
gegeben.

- Sind die Bewertungskriterien fiir die Einschét-
zung von Sprachleistungen eindeutig? Auf der
Basis von Einschitzungen wie ,,nie — manchmal -
héufig - immer* kann kein von der durchfih-
renden Person unabhédngiges Ergebnis erwartet
werden.

- Liegen genaue und gut verstédndliche Durch-
fihrungs- und Auswertungsanweisungen
vor? Dieses Kriterium ist entscheidend fur die
Vertrauensbildung bei den anwendenden Per-
sonen in der Praxis. Zumindest ndherungsweise
konnte dies das Giitekriterium der Objektivitat
kompensieren, das fiir standardisierte Verfahren
verpflichtend ist, denn prizise Anweisungen
verhelfen dazu, die Abhdngigkeitvon den jeweils
Durchfiihrenden zu verringern.

- Ist das Verfahren zeitékonomisch vertretbar
und lésst sich seine Handhabung durch eine
zumutbare Mafnahme an die Durchfiihrenden
vermitteln? Auch dies ist wesentlich fur die Ak-
zeptanz durch die Praxis.

- Inwieweit berticksichtigt das Verfahren die
Mehrsprachigkeit von Kindern, die die deut-
sche Sprache zeitversetzt erwerben? Damit ist
bekanntlich ein besonders heikler Punkt ange-
sprochen.

Von vielen Tradgerschaften werden bestimmte
Sprachstandserhebungen verbindlich vorgeschrie-
ben, in anderen Fillen kénnen die Einrichtungen
selbst entscheiden, welche Instrumente sie ver-
wenden.

Bei denjenigen Verfahren, die selbst angewandt
werden, muss unbedingt Routine in der Durchfiih-
rung, Auswertung und Interpretation gefordert
werden sowie die strikte Einhaltung der jeweiligen
Anweisungen.

Im Folgenden wird (stellvertretend fir die un-
ubersichtliche Vielfalt) nur eine Auswahl von vier
Verfahren in Umrissen vorgestellt, die auf diese
Fragen unterschiedlich reagieren. Zwei davon
(DELFIN 4 und LiSeDaZ) sind in der weiter oben ge-
nannten Ubersichtsliteratur noch nicht besprochen
worden. Sortiert werdensie hierim Hinblickaufden
Zeitpunkt, zu dem ihre Durchfiihrung empfohlen
wird, denn dieser ist ausschlaggebend fiir die Kon-
sequenzen einer nachfolgenden Forderung.

Zeitpunkt: kurz vor Schulbeginn

Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache
erfassen. Bayern-Hessen-Screening-Modell
fiir Schulanfdnger

Dieses Verfahren bildet in vielen Punkten einen
Kontrast zu gédngigen Sprachstandserhebungen
und lasst bei den anderen Beispielen deren Merk-
male deutlich hervortreten. Das Verfahren hat
den Termin des Einschulungsgespréchs als ein-
heitlichen Anlass fiir die Durchfiihrung und ist fir
die Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache als klar
definierte Zielgruppe gedacht. Im Blick steht allein
diedeutsche Sprache, die Mehrsprachigkeitbeiden
Kindern bleibt unberticksichtigt.



Das Bayern-Hessen-Screening besteht aus mehreren
Teilen, in denen mit dem Kind Gespréche gefiihrt
und Spiele gemacht werden. Wenn ein Kind sich
bereits bei den ersten Teilen als sprechfreudig in
Deutsch erweist, miissen nicht alle Teile durch-
gefiihrt werden. Die Okonomie der Durchfiithrung
ist somit gut gewahrleistet. Die Beurteilung zielt
ganz pragmatisch und kurzfristig auf die Emp-
fehlung: entweder fiir die Einweisung in eine
Regelklasse oder fir eine Regelklasse mit mehr
oder weniger Forderauflagen, bzw. nach Ab-
klarung einer Entwicklungsstorung (meist bei
wenigen Kindern) fiir den Besuch einer separaten
Deutschlernklasse.

Bei diesem Verfahren werden lediglich Anre-
gungen furdie Gespriache gegeben und es bestehen
keine Auflagen, auf bestimmte sprachliche Aspekte
zu achten oder Inkorrektheiten zu registrieren; al-
lein die Sprech- und Kommunikationsbereitschaft
werden beurteilt, die jedoch durchaus auch Anzei-
chen fiir die Stimmungslage in der Situation oder
fur tiberdauerndes generelles Temperament sein
konnten. Detaillierte Auswertungsanleitungen
werden demzufolge nicht gebraucht. Férdermaf-
nahmen werden, wo sie notig erscheinen, zur
Auflage gemacht, in der Durchfithrungjedoch den
Schulentiiberlassen, sodass ein Zusammenhang der
Erhebung mit Folgerungen fiir die Art der Sprach-
forderung nicht besteht.

Zeitpunkt: Letztes Kindergartenjahr
HAVAS-5: Hamburger Verfahren zur Analyse
des Sprachstands bei 5-Jdhrigen
Die Besonderheit dieses Verfahrens besteht darin,
dass es dezidiert die Mehrsprachigkeit der Kinder
einbezieht. Die Autoren empfehlen es zwar auch
fir Kinder mit deutscher Erstsprache, jedoch liegt
das Material fiirKinder, deren Familiensprache Tiir-
kisch, Russisch, Polnisch, Italienisch, Spanisch und
Portugiesisch ist, auch in diesen Sprachen vor und
wirdindenFéllenin jeweils beiden Sprachen durch-
gefiihrt.Sokann eine umfassende Beschreibung der
sprachlichen Qualifikation in dem Bereich, den das
Verfahren prift, gelingen.

Das Material besteht aus einer Bilderfolge, zu
derdie Kinderim Gesprach mitder Erzieherin bzw.
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dem Erzieher eine Geschichte erzéhlen sollen. Es
ist nicht unumstritten, ob diese Aufgabe fir Finf-
jdhrige angemessen ist, die sich ja im Allgemeinen
noch am Anfang des Erwerbs der selbststandigen
Erzéhlkompetenz befinden, und demzufolge eine
grof3e Variationsbreite zu erwarten ist. Durchfiih-
rende sind hier die Personen, die mit den Kindern
vertraut sind. Sie sollen méglichst auch selbst die
Auswertungen vornehmen.

Die Erhebungdauertnichtldngerals15 Minuten,
doch die Auswertung der Tonbandprotokolle ist
recht aufwendig. Sie soll narrative Gesichtspunkte
wiedie Nennung der Akteure und die Beschreibung
des Geschehens differenziert bewerten, aber auch
sprachstrukturelle Werte wie Stellung des Verbs
im Satz, Verbindung von Sitzen, Prapositionen
und Wortschatz aufzeichnen. Die Anleitungen zur
Auswertung sind ausfiihrlich und mit Beispielen
versehen. Es bedarf jedoch einer intensiven Schu-
lung, um sie geldufig anzuwenden. Das Verfahren
wurde an einer groB3en Zahl von Kindern erprobt,
und auch in den Schulungen ist damit kontinuier-
lich gearbeitet worden.

Aus HAVAS-5 resultiert ein individuelles Profil,
von dem die Autoren sich verlassliche Informa-
tionen fiir eine gezielte Férderung versprechen.
Hier muss man allerdings einschrénkend feststel-
len, dass fir Finfjéhrige, mit denen das Verfahren
durchgefiihrt wird, wenig Zeit im Kindergarten
verbleibt, um eine Férderung individuell den Er-
wartungen entsprechend zu leisten. Vielerorts ist
es das letzte Kindergartenjahr, das fiir zusétzlich
bendtigte Sprachschulung bei den Kindern vorge-
sehen ist. In diesen Fillen handelt es sich zwar we-
niger, wie bei HAVAS-5 angestrebt, um individuelle
Forderung sprachlicher Kompetenzen, sondern
eher um ein einheitliches Training in bestimmten
Bereichen grammatischer Schwierigkeiten des
Deutschen. Auch fiir solche Félle muss angemerkt
werden, dass das letzte Jahr im Kindergarten fir
eine erfolgreiche Férderung kaum ausreichend
erscheint. Vertretbar diirfte das spate Eingreifen
wohl wirklich nur bei der Folgeférderung nach
Durchfiihrung der oben beschriebenen (,harten®)
standardisierten Screenings sein, die sich ganz
gezielt auf diejenigen Teilkompetenzen richten,
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deren prognostische Aussagekraft fiir schulische
Leistungen erwiesen ist.

Die beeindruckende Berticksichtigung von
Mehrsprachigkeitbei HAVAS-5 legtim Prinzip eine
Folgeférderung in allen Sprachen der Kinder nahe,
wo die Profile entsprechende Hinweise geben. Dies
aberistin der Regel von den Institutionen kaum zu
leisten. Falls die Durchfiihrung des Verfahrens in
der Familiensprache eines Kindes lediglich aufzei-
gen sollte, dass seine Deutschkenntnisse stark von
denKapazitdteninder Familiensprache abweichen,
misste dann aus Grunden der Praktikabilitét dis-
kutiert werden, ob nicht (wie immer verléssliche)
Auskiinfte des Elternhauses hinreichen kénnten,
um einzuschétzen, dass die erste Sprache keine Auf-
falligkeiten zeigt. Dann wére man darin bestérkt,
sich um eine intensive Férderung des Deutschen
zu bemuhen.

Zeitpunkt: zwei Jahre vor der Einschulung

Delfin 4 (seit Mdrz 2007 in Nordrhein-

Westfalen verbindlich vorgeschrieben)

Ein erheblicher Vorteil dieses Verfahrens liegt

zundchst beim fritheren Zeitpunkt sowie bei den

klar definierten Folgerungen fiir die Forderung

bis zum Schuleintritt. Die Schuladministration in

Nordrhein-Westfalen verfahrt am striktesten in den

gesetzlichen Vorschriften zu den Fragen,

- wann welche Untersuchungsteile von wem
durchgefiihrt werden miissen,

- wiedie Auswertung zu geschehen habe,

- wiedieElternhduserinformiertund zur Teilnah-
me verpflichtet werden.

Es gibt zwei Stufen und Termine, die fiir das ganze
Bundesland gelten: Der erste Teil ist ein virtueller
,BesuchimZoo“, der mitvierKindern, die nachein-
ander an die Reihe kommen, von einer Erzieherin
bzw. von einem Erzieher durchgefiihrt wird. Die
Kinder miissen Handlungsanweisungen folgen,
Kunstworter nachsprechen, Bildbeschreibungen
angeben und Sétze nachsprechen. Das Protokoll
fihrt eine Lehrerin oder ein Lehrer der Grund-
schule. Danach werden Punkte fiir jeden Untertest
bestimmt, die in Standardwerte umgerechnet und
zusammen addiert werden.

Diese Werte sind, da alle Vierjahrigen im Land
einbezogen waren, aufgrund einer gro3en Zahl

errechnet worden - was jedoch nicht bedeutet,
dassdieses Verfahren im strikten Sinne als normiert
geltenkann. Fiir die Umrechnung in Standardwerte
liegen zwei verschiedene Bewertungstabellen vor,
mit einem Schnitt exakt beim vierten Geburtstag
(»vorvierJahren, nachvier Jahren®). Diese schlichte
Zweiteilung kann man als eine recht rigide MaB-
nahme ansehen.

Im Ergebnis besagtdie Durchfithrung von Delfin
4 fur Kinder, die ,,im griinen Bereich liegen®, dass
keine weiteren Folgerungen anstehen. Kinder, die
im ,gelben Bereich abschneiden®, mussen, damit
es zu einer Entscheidung kommen kann, einzeln
in einem zweiten Durchgang erneut gepriift wer-
den, der Folgendes enthaélt: Bilder nach Begriffen
aussortieren, Sdtze nachsprechen, Pluralformen bei
L,unsinns-Wortern*® bilden. Diejenigen Kinder, die
im,rotenBereichliegen®, erhalten ohne Verpflich-
tung zum zweiten Teil eine Bescheinigung der Not-
wendigkeiteinerzusétzlichen Sprachférderung, fir
die das Land Mittel zur Verfiigung stellt.

Im Unterschied zum Bayern-Hessen-Screening,
dassprachliche Korrektheitim Deutschen gar nicht
einbezieht, und im Unterschied zu HAVAS-5, das
dies sehr vorsichtig tut, richten sich die zu verge-
benden Punktwerte bei Delfin 4 ganzstrikt nach der
formal-linguistischen Korrektheit der deutschen
Hoch- und Schriftsprache. Undeutliche oder nur
verschwommen wahrnehmbare AuBerungen wer-
denschlechtbewertet. Dasistbei Vierjahrigen pro-



blematisch, insbesondere bei Kindern mit anderer
Ausgangsprache als Deutsch. Die Mehrsprachigkeit
vonKindern spieltbeidiesem Verfahren keine Rolle.

Ein betrachtlicher Vorteil der Vorgehensweise
in Nordrhein-Westfalen liegt dagegen darin, dass
ein umfangliches Handbuch fiir Folgeférderung
vorliegt, daskostenlos an die Einrichtungen verteilt
wurde. Eine Passung von Sprachstandserhebung
und nachfolgender Forderpraxis ist hier gegeben.

Zeitpunkt: Ab dem dritten Lebensjahr
LiSe-DaZ: Linguistische Sprachstands-
erhebung - Deutsch als Zweitsprache

Dieses von der Landesstiftung Baden-Wiirttemberg
in Auftrag gegebene Verfahren entstand an den
Universitdten Frankfurt am Main und Mannheim;
nach einer Erprobung an zahlreichen Kindergéarten
und Grundschulen in beiden Stddten werden die
Ergebnisse gegenwadrtig systematisiert. Eine Nor-
mierungistim Gang, daherkonnte dieses Verfahren
in Zukunft tatsdchlich Testqualitdt erhalten. Im
Internetistdas Verfahren bereits ausfiihrlich vorge-
stellt. Intention ist die frithzeitige Erfassung forde-
rungsbediirftiger Kinder, vor allem mit Deutsch als
Zweitsprache, sowie eine differenzierte Feststellung
des individuellen Forderbedarfs. Nach einer Schu-
lung kann das Verfahren von Erzieherinnen und
Erziehern sowie Lehrerinnen und Lehrern in etwa
30 Minuten durchgefiihrt werden.

Die Erhebung méchte der ,Komplexitat des Sys-
tems Sprache” gerecht werden, einsprachige und
mehrsprachige Kinder in ihren unterschiedlichen
Bedtirfnissen berticksichtigen und ausdriicklich
eine Orientierung an der Schriftsprache vermei-
den. Dabei wird mit hiibsch gezeichneten Szenen
gearbeitet, auf die Kinder (im Sprachproduktions-
teil) Fragen beantworten sollen, beispielsweise:
,<Warummachtder Hund einso trauriges Gesicht?“;
Hauptsatz-Nebensatz-Konstruktionen werden da-
beibesonders herausgefordert.

Diekindlichen AuBerungen werden mit Blick auf
Satzstruktur, Flexion, Wortbildung, Genus, Kasus
sowie auf pragmatische Angemessenheitbewertet.
ImTeilzum, Verstehen“sollen die Kinder durchihre
AuBerungen und durch Zeigen kundtun, dass sie
Fragenund Aussagen verstanden haben (beispiels-
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weise durch W-Fragen: ,Wem helfen die Kinder
aus der Tonne?“) oder definite und indefinite Ar-
tikel und Negationen verstehen. Unterschiedliche
Entwicklungsprofile fiir deutschsprachige Kinder
sowie fir Kinder mit anderer Ausgangssprache,
die aus groBeren Stichproben gewonnen wurden,
lassen Ableitungen fiir individuelle Férderinhalte
gewinnen.

Als Beispiele wurden hier mit Bedacht hinrei-
chend unterschiedliche Sprachstandserhebungen
ausgewadhlt, um zusammen mit den vorange-
stellten allgemeinen Kriterien fiir die Diskussion
Anregungen zu Vertiefungen und Ergdnzungen
zu bieten.
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2.3 Konzepte zur
kontinuierlichen
Beobachtung und
Sprachférderung

Die Verfahren der durchlaufenden Beobachtung
werden im Folgenden zusammen mit den Ver-
fahren der Sprachférderung vorgestellt. Beide
Verfahrensweisen sind langfristig angelegt und
dienen nicht (wie die besprochenen Erhebungs-
instrumente) einer punktuellen Entscheidung tiber
Notwendigkeit, Sinnfélligkeit oder Beschaffenheit
einer FordermaBnahme -sie kénnen vielmehr eng
mit der Forderung verbunden werden.

2.3.1 Beobachtungsverfahren

Instrumente zur Beobachtung bieten den Vorteil,
wesentlichmehrindenBlickzunehmen alsnurdie
VerbalitdtvonKindern. Andererseits sind sie keines-
wegs einfach zuhandhaben, da Beobachtungen, die
sich Erzieherinnen und Erzieher zunéchstim Alltag
selbstverstdndlich zutrauen, fehleranféllig sind.
Beimangelnder Anweisung bestehtdie Tendenz,
dass Verfahren der Beobachtung unstrukturiert
erfolgen und daher subjektive und selektive

Wahrnehmungen als objektiv registriert werden

(Erdfelder 1994). Aus diesem Grunde werden im

Folgenden einige Gesichtspunkte bzw. Fragestel-

lungen allgemeiner Artbesonders hervorgehoben,

die fur die Beurteilung der Qualitéit der Verfahren

relevant sind:
Wie erschopfend und uberzeugend
dabei knapp und handhabbar, sind
dieBeobachtungsrichtlinien formu-
liert? Hiermit stehtund falltjegliche
Vergleichbarkeit und angendherte
Objektivitét der Daten.

- Wie weit 6ffnet sich die Beobach-
tungsperspektive tber die verbale
Produktion hinaus auf das nonver-
bale und interaktive Handeln der
Kinder?

— Wieprézisesind die Hinweise auf die Zusammen-
hédnge von Sprache, Handlung und kognitiver
Kompetenz?

- Welche Beachtung erfahren die Familienspra-
chen der Kinder?

- Werden die Elternhduser mit einbezogen bzw.
an der Erstellung der Daten beteiligt?

- Beziehen die Beobachtenden ihr eigenes Verhal-
ten mit ein? Das ist bei teilnehmender Beobach-
tung eher selbstverstdndlich als bei nichtteilneh-
mender Beobachtung, aberauch dortvon Belang.

- Wieweitsind dieKinder selbst als Konstrukteure
der Beobachtungsprotokolle berticksichtigt?

Beidenjenigen Verfahren, diein den Einrichtungen
eingesetzt werden, miissen die Fachkrafte mit der
Durchfiithrung, Dokumentation und Interpretation
vertraut sein. Kooperationen im Team sind gerade
beim Einsatz von Beobachtungsverfahren unbe-
dingt erforderlich.

Im Folgenden werden exemplarisch zwei Verfahren
vorgestellt, die auf beispielgebende Instrumente
verweisen und jeweils ei-

nige der angefiihrten
Kriterien erfillen:




— SISMIK-Sprachverhalten und Interesse an Sprache
bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen

- SELDAK - Sprachentwicklung und Literacy bei
deutschsprachig aufwachsenden Kindern

Diese vom Institut fiir Frithpddagogik in Minchen
(IFP) entwickelten Verfahren haben inzwischen
grof3e Verbreitung in mehreren Bundesldndern ge-
funden. Das giltinsbesondere fiir SISMIK, das eigens
fur die Beobachtung von Migrantenkindern zwi-
schen drei Jahren und dem Schuleintritt konzipiert
worden ist, das heif3t fiir Kinder, die in ihren Fami-
lien nicht mit Deutsch als Erstsprache aufwachsen.

Bei der Beobachtung werden die Familienspra-
chen ,im Ansatz berticksichtigt®, das bedeutet: die
Erzieherinnen und Erzieher miissen diese Sprachen
nicht selbst beherrschen, jedoch Informationen
uber die Kommunikationsgewohnheiten in den
Familien einholen und im Kita-Alltag beobachten,
in welchem MaB und bei welchen Gelegenheiten
die von zu Hause mitgebrachten Sprachen einge-
setzt werden. Das Hauptaugenmerk liegt bei der
Beobachtung einer (zwar skalierten aber nicht ein-
deutigen) Registrierung der Sprachgewohnheiten
von Kindern im Deutschen hinsichtlich linguis-
tischer Kriterien, jedoch insbesondere im Hinblick
auf Sprachlern-Motiviertheit und pragmatische
Angemessenheit.

SISMIK wurde in groBem Ausmaf bundesweit
erprobt und liegt seit 2003 als ausfiihrlicher und
solide erarbeiteter Beobachtungsbogen miteinem
gut verstédndlichen Begleitheft vor. Das Verfahren
verstehtsich nichtalsbloBe Anleitung zur gezielten
Beobachtung der Kinder in den géngigen Sprach-
lernsituationen des Kindergartenalltags, sondern
will zugleich als Schulung der Aufmerksamkeit
vonseiten der Erzieherinnen und Erzieher wahr-
genommen werden.

SISMIK bietet den Fachkréften die Moglichkeit,
beim angeleiteten Beobachten das eigene Verhal-
ten zu reflektieren; auBerdem kann dieses Verfah-
renals Anregung fiirdie Kommunikation unter Kol-
leginnen und Kollegen aufgefasst werden, um zu
einer ,gemeinsamen Sprache fiir das ganze Team*“
finden zu konnen. Das Verfahren erfillt damit den
Anspruch, die kontinuierliche Aufzeichnung der
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Entwicklung einzelner Kinder mit einer reflek-
tierten Schwerpunktbildung in der Forderpraxis
zu verbinden. Uber diese sinnvollen Einsatzmég-
lichkeiten hinaus sind SISMIK und SELDAK jedoch
nicht als Instrumente der Sprachstandserhebung
zu verstehen.

Sprachlerntagebuch fiir Kindertagesstdtten:
Spracherwerb beobachten, dokumentieren,
fordern

Diesesim Rahmen der Berliner Senatsverwaltung fiir
Bildung, Jugend und Sport entwickelte, erprobte und
seit2006 vorliegende Verfahren enthéltzwar weni-
gerausfiihrliche Beobachtungshinweise als SISMIK,
16st aber den Anspruch ein, , Teil der Bildungsbio-
grafie“einesKindes zu sein, die kontinuierlich Giber
die Kindergartenzeit durch regelméBige Bildungs-
interviews erhoben wird. Das Sprachlerntagebuch
konzentriert sich auf den Erwerb des Deutschen
als Erst-, Zweit- oder Drittsprache mit der explizit
gemachten Einschrédnkung, dass hiermit bei mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern nur ein Teil der
gesamten Sprachkompetenz abgebildet wird. Zur
Mitarbeit der Familienangehorigen wird gezielt
aufgefordert.

Die Besonderheit besteht darin, dass der Doku-
mentationsteil nicht nur mit Mein Sprachlerntage-
buch tiberschrieben ist, sondern tatsédchlich viel
Raum l&sst fiir die Eigenproduktion (in Worten
und Bildern) der Kinder selbst. Das Tagebuch l6st
damitdurchaus einen Besitzerstolz auf ein eigenes
Werk aus. Fiir die Kooperation zwischen Kita und
Grundschule ist von der Berliner Senatsverwaltung
die Lerndokumentation Sprache als Fortsetzung
entwickelt worden.

2.3.2 Verfahren der Sprachférderung

Sprachférderung ist inzwischen im Kindergarten-
alltag préasent - bzw. zumindest ein Thema, auch
wenn bislang die Zusammenhédnge zwischen
Sprachstandserhebungen und Sprachférderung
theoretisch noch nicht befriedigend geklért sind.
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Keineswegs sind alle Konzepte (wenn man sie als
solche einschédtzen darf) soweit explizit verfiigbar,
dass man genaueren Einblick nehmen kann. Unter
den mittlerweile publizierten Verfahren gibt es
erhebliche Akzent- sowie Qualitdtsunterschiede.
In dem hilfreichen Kompendium von Jampert u.a.
(2007/2005) werden mehr als 25 verschiedene Mag-
nahmen nach einem einheitlichen Besprechungs-
raster (Konzeption, Grundlagen, Durchfiihrung)
ausfiuhrlich vorgestellt und gewirdigt.

Zur Ortung und Bewertung von Sprachforder-
konzepten werden im Folgenden einige Aspekte
aufgefuhrt:

- Institutioneller Aspekt

Geschieht die Forderung eingebettet in das Ta-

gesgeschehen der Einrichtung (mit Konzentra-

tion auf einzelne, einige oder alle Kinder einer

Gruppe) oder wird sie separat und rdumlich

getrennt in Einzel- oder Gruppenfoérderung au-

Berhalb des Tagesgeschehens organisiert?

Mischformen und Abstufungen sind dabei mog-

lich, beispielsweise das Verfahren nach der Regel

des Mittelpunktkindes (Reich 2008, S.65{.), die vor-
sieht, dass einzelne Kinder innerhalb der Gruppe
jeweils besondere Zuwendung und Sprechan-
regung erhalten, hierfiir jedoch nicht aus der
Gemeinschaft herausgenommen werden.
- Personaler Aspekt

Wird die Sprachférderung durch externe Fach-

kréftedurchgefiihrtoder durchdie Erzieherinnen

und Erzieher der Einrichtung selbst?

Wenn letzteres der Fall ist: Welche besondere

Schulung erhalten die Durchfiihrenden im Hin-

blick auf das jeweils vorgesehene Programm?
- Inhaltlicher Aspekt

Werden Fachkriéfte fiir einen engeren Ausschnitt

der Deutschforderung geschult? Oder wird die

Sprachférderungals Interaktion breiter angelegt,

sodasseineReflexion derErzieherinnen und Erzie-

heruberihre eigene Rolle herausgefordertistund

Sprachférderung zu einer Anregung und Beglei-

tung der Entwicklung insgesamt werden kann?

Diese Fragestellungen tiberkreuzen sich insofern,
alseinevon der Gruppe getrennte Einzelférderung
oder eine entsprechende Férderung weniger Kin-

der (oder auch eine Mafnahme fiir die gesamte
Gruppe, die zeitlich vom sonstigen Kita-Geschehen
separat geschieht) eher dazu tendieren koénnen,
sich auf die Produktion und Rezeption von Schwie-
rigkeiten der deutschen Sprache zu konzentrieren.
Eine in den Alltag eingebettete Forderung jedoch
ermoglicht mehr Spielraum fiir die Beachtung von
Sprache in Handlungszusammenhdngen.

Im Kapitel 2.1 wurde ausgefiihrt, dass aus
spracherwerbstheoretischer Sicht manches fiir
ein Verstdndnis von Sprachférderung im Sinne
der zweiten Alternative spricht - zumal wohl nur
in diesem Fall eine Sprachférderung die Chance
mit sich bringt, zugleich als eine Art Weiterbil-
dung im Sinne komplexer Selbstreflexion der
padagogischen Fachkrafte zu wirken.” Unter dem
Druck der bildungspolitischen Situation herrscht
jedochbeivielen Tragerschaften eher eine Tendenz
zu gezielten (nur scheinbar 6konomischen, weil
preiswerten)rein linguistisch orientierten Trainings-
verfahren vor. Damit mag zwar ein enger Bezug
zwischen einer eigens fir eine Férdermafnahme
ausgewdhlten Sprachstandserhebung gegeben
sein. Eine komplexe Entwicklungsférderung wird
damit aber nicht geleistet.

Diese widerspriichliche Lage verursacht bei
Fachleuten in der Praxis vielfach Irritation, mit der
sie sich allein gelassen fiihlen. Dies aber muss the-
matisiertwerden. Materialien fiir die Aus-, Fort-und
Weiterbildung kénnen dazu verhelfen, die unter-
schiedlichen Férderungskonzepte mitsamt ihren
jeweiligen Hintergriinden systematisch aufzuklé-
ren. Nur auf diese Weise kann
zur Qualifikation selbststdndig verantworteter
pédagogischer Praxis beigetragen werden.

Im Folgenden werden exemplarisch vier Kon-
zepte besprochen, wobei sich jeweils zwei im
Hinblick auf die vorangestellten Gesichtspunkte
deutlich unterscheiden.

7 Hans H. Reich (2008) sowie Rosemarie Tracy und Vytau-
tas Lemke (2009) verfolgen bei aller Konzentration auf
Sprachstrukturen im Wesentlichen diese Perspektive und
bieten gute Hinweise auf sprachpddagogisches Handeln
und Férdern.



Neue Wege der sprachlichen Friihforderung

von Migrantenkindern

Dieses Programm wurde von dem Schweizer Lingu-

isten Zvi Penner entwickelt und in der vom Autor

gegrindeten Firma Kon-lab GmbH hergestellt. Es
istauch in Deutschland verbreitet.

Der Autor betrachtet sein Programm unter Ver-
weis auf die nativistisch ausgerichtete generative
Spracherwerbstheorie als theoretisch begriindet.
Er geht dartiber hinaus von der problematischen
Voraussetzung aus, dass Migrantenkinder mit
unzureichenden Deutschkenntnissen sich in ih-
ren Defiziten direkt mit solchen deutschsprachig
aufwachsenden Kindern vergleichen lassen, die
unter einer spezifischen Sprachentwicklungssto-
rung leiden. Entsprechend sind die Ubungen eng
an sprachtherapeutische Ma3nahmen angelehnt.
Sie bemiuihen sich jedoch nicht wie diese um einen
kommunikativen Alltagsbezug, sondern wollen
ausdrucklich jene abstrakteren Kompetenzen
trainieren, die fiir ein situationsunabhédngiges
Sprechen erforderlich sind und die von fremdspra-
chigen Kindern ohne gezielte Intervention nicht
erworben werden konnten (Penner 2003, S. 6).

DasProgramm erscheint einerseits durch multi-
mediale Materialvielfalt attraktiv, andererseits zielt
es eng auf bestimmte formale Gesichtspunkte der
Sprachbeherrschung ab, deren Auswahl wenig
iiberzeugend begriindet wird. Das auf etwa ein
Jahr angelegte Programimn sieht drei- bis flinfmal
pro Woche Ubungen von circa zehn bis 15 Minuten
vor, die abgetrennt vom tibrigen pddagogischen
Geschehen entweder mit einzelnen Kindern oder
mit der ganzen Gruppe (in dem Fall also nicht nur
mit Migrantenkindern) durchgefiihrt werden sol-
len. Der individuelle Kenntnisstand im Deutschen
wird dabei nicht berticksichtigt.

Drei Module bauen dabei aufeinander auf:

- Unter lexikalischem Wissen wird die Wahrneh-
mung von Wortgrenzen und Verdnderungen
von Wortern, beispielsweise bei der Pluralbil-
dung verstanden, die auf der Verarbeitung des
deutschen Sprachrhythmus beruht. In diesem
Sinne werden drei Monate lang Silbenstruktur,
Betonungsmuster und Wortbildung eingetibt.
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Das zweite Modul umfasst bis zu sechs Mona-
ten und soll die Basisgrammatik der deutschen
Sprache erschlieen. Damit sind vor allem die

grammatischen Funktionenvon Artikeln und die
Zweitstellung des gebeugten Verbsim Hauptsatz
gemeint.

- Mit dem dritten Modul stehen fiir den Rest der
Forderzeit Beziehungen zwischen Grammatik
und Satzbedeutung im Vordergrund, wie Aktiv-
Passivformen, zeitliche Abfolgen, Referenzen
auf Bestimmtes und Allgemeines sowie Prépo-
sitionen.

Das Material ist nicht im Buchhandel, sondern nur
direkt tiber Bestellung im Internet (www.bildung-
von-anfang-an.de) vom Autor zu erhalten; hierzu
gehortauch das Handbuch, dasals untibersichtlich
kritisiert wird (Kany 2007, S. 790). Erzieherinnen
und Erzieher, die das Programm anwenden, erhal-
ten kostenpflichtige Schulungen zu den einzelnen
Modulen.

Deutsch fiir den Schulstart

Dieses Forderprogramm hat einige Gemeinsam-
keiten mit dem Programm von Zvi Penner: Beide
Programme sind linguistisch orientiert und zielen
allein auf produktive und rezeptive verbale Fahig-
keiten ab. Sie sind ausdrticklich fiir Migrantenkinder
entwickelt. Sie setzen auf implizite Lernprozesse
nachdem Musterder frithen Stadien des Erstsprach-
erwerbs, bemiihen sich jedoch um die Férderung
von eher kontextunabhédngiger Sprache, wie sie im
Schulalter gefordert wird.

Deutsch fiir den Schulstart wurde im Seminar fiir
Fremdsprachenphilologie der Universitdt Heidel-
berg von Erika Kaltenbacher und Hana Klages fir
Vorschulkinder mit Migrationshintergrund ent-
wickelt. Es versteht sich als Vorbereitung auf die
Schuleim letzten Kindergartenjahr und siehtauch
die Moglichkeit vor, die Forderung in den ersten
Schuljahren fortzufiihren.

Das Curriculum basiert auf jahrelanger sprach-
diagnostischer und linguistisch orientierter
Spracherwerbsforschung der Autorinnen (Kalten-
bacher/Klages 2007; Kaltenbacher 1990) und kann
durch diein den wissenschaftlichen Publikationen
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ausgewiesene Systematik ebenso tiberzeugen wie

durch Anschaulichkeit des Materials, die in der In-

ternetvorstellung an Beispielen illustriert werden

(www.deutsch-fuer-den-schulstart.de/index.html).
Anders als bei Zvi Penner (Neue Wege der sprach-

lichen Friihfdrderung von Migrantenkindern, 2003)

wird dem unterschiedlichen Sprachstand der Kin-

der bei Beginn der Férderung durch verschiedene

Einstiegsphasen Rechnung getragen. Es handelt

sichum ein Intensivprogramm von mindestens fiinf

Stunden woéchentlich. Damit soll kompensiert wer-

den, dass Kinder mit nichtdeutscher Familienspra-

che in Einrichtungen mit einem hohen Anteil an
zugewanderten Kindern nicht nur wenig, sondern
auch vielfach fehlerhaftes Deutsch von anderen

Kindern héren (Kaltenbacher/Klages 2006, S. 81). Es

ist verdienstvoll, dies hervorzuheben, denn selten

wird dieses Problem angesprochen, obgleich es zu
den gravierenden und unbewaltigten Rahmenbe-
dingungen vieler Einrichtungen z&hlt.

Das Programm ist nicht 6éffentlich einsehbar,
sondern kann wie dasvon Zvi Penner nur direkt bei
den Autorinnen im Internet bestellt werden. Die
Beschreibung dort ist jedoch dhnlich ausfiihrlich
wie die des Kon-Lab, sodass hier ndher darauf ein-
gegangen werden kann.

Insgesamtsind bei diesem Programm 500 Spiele
entwickelt worden, die fiinf Forderbereiche abde-
cken:

- Wortschatz — dabei wird insbesondere auf die
systemischen Vernetzungen (Wortfelder, Be-
griffshierarchien, Wortbildung) Wertgelegtwird.

- Grammatik-dabeiwerden bevorzugtsolche Be-
reiche getibt, die Migrantenkindern besondere
Probleme bereiten kdnnen (wie Satzstrukturen
mitunterschiedlichen Positionen des Verbs und
Konjugationen von Verben und Genusformen).

- Text - durch Geschichten, Beschreibungen,
Anweisungen sollen die Kinder mit unterschied-
lichen Texttypen bekannt gemacht werden.

- Phonologische Bewusstheit - entsprechende
Ubungen sollen auf das Lesen- und Schreiben-
lernen vorbereiten.

- Mathematische Vorlduferfertigkeiten wie Zahlfa-
higkeit, Kenntnis réumlicher und kausaler Be-
ziehungen werden mit passendem Spielmaterial

angebahnt. Informationen und Materialien tiber
die Elternarbeit gehdren zum Materialpaket.

Die Anweisungen zuden Spielenund Ubungensind,
wie man den Beispielen im Internet entnehmen
kann, offenbar so ausfiihrlich und mit genauen
Vorschldgen fiir die Redeanteile der Forderkréfte
ausgestattet, dass der Umgang mit dem Materi-
al gut angeleitet erscheint. Erzieherinnen und
Erzieher, die das Material erwerben, werden zur
Teilnahme an einer Wochenendschulung durch
die Autorinnen verpflichtet. Es besteht auch die
Moglichkeiteiner kostpflichtigen Praxisbegleitung.

Im Unterschied zu diesen linguistischen Program-
men sind die beiden im Folgenden darzustellenden
Projekte pddagogischund entwicklungspsychologisch
orientiert. Sie richten sich (wenn auch mit beson-
derem Augenmerk auf Kinder aus zugewanderten
Familien und deutschsprachig aufwachsendeKinder
aus wenig anregenden Verhaéltnissen) auf Entwick-
lungsforderung fir alle Kinder in der Einrichtung
und fordern ausdriicklich die Selbstbeobachtung
und Dokumentation der Durchfiihrenden.

Ein Unterschied zwischen beiden Projekten
besteht darin, dass das zunédchst beschriebene
Programm von Elke Schlosser ganz auf situations-
eingebettete Alltagskommunikation abgestellt
ist, wdhrend das zweite, ein Projekt des Deutschen
Jugendinstitutes (D]JI), dariiber hinaus auf jene
sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten abzielt,
die explizite Handlungsplanung und sprachliche
Begriindung verlangen, also iiber verbales er-
folgreiches Handeln im unmittelbar gegebenen
Situationskontexthinausreichen. In dieser Hinsicht
weist das DJI-Projekt Bertihrungen mit den beiden
linguistisch orientierten Konzepten auf, die eben-
falls auf Bildungssprache hin arbeiten.

Wir verstehen uns gut. Spielerisch

Deutsch lernen. Methoden und Bausteine

zur Sprachférderung fiir deutsche und
zugewanderte Kinder

Das Programm von Elke Schldsser entstand im
Rahmen der Tatigkeit der Regionalen Arbeitsstelle
zur Forderung von Kindern und Jugendlichen aus
Zuwandererfamilien in Nordrhein-Westfalen (Diiren)



undistnachlangerer Erprobung in einer Vorberei-
tungsgruppe 2001 veroéffentlicht worden (Schlosser
2004). Es ist aus der Praxis heraus entwickelt und
beanspruchtkeine spracherwerbstheoretisch oder
linguistisch fundierten Grundlagen.

Langfristig versteht Elke Schlosser die Arbeit
mit dem Konzept als eine Art im Team organisier-
ter, aus pddagogischem Alltagshandeln gewon-
nener Weiterbildung von Fachkraften. Sie werden
ausdrucklich aufgefordert, die Anregungen des
Programms eigenstdndig zu nutzen, Ideen und
Variationen einzubringen und mit dem Programm
zu experimentieren. Die Forderungsoll einen festen
Platzim Kita-Alltag haben und wochentlich ein- bis
zweimal in moglichst kleinen Gruppen etwa eine
halbe Stunde lang stattfinden.

Der Grundwortschatz sowie die Erweiterung
sprachlicher Ausdruckfdhigkeit im Deutschen ste-
hen im Vordergrund. Das Material besteht aus Bau-
steinen, die Themen aus der Lebenswelt der Kinder
darstellen, wie Familie, die eigene Person, Kindergar-
ten, Stadtteil, Kranksein, Essen und Trinken. Sie sind
einheitlich aufgebaut nach den jeweiligen sprach-
lichen Zielen (Wortschatz und Aussagen), nach der
Art und Weise der Umsetzung (Gedichte, Lieder,
Fingerspiele, Gruppengespréache usw.) sowie nach
den jeweiligen Materialien und Spielanregungen.

Im Anschluss an jede Einheit ist eine Riickschau
vorgesehen, die von den Erzieherinnen und Erzie-
hern in Reflexionsbdgen festgehalten wird, und in
die Entwicklungsfortschritte der einzelnen Kinder
eingetragen werden kénnen; ferner lassen sich
dabei Notizen und Bewertungen zur Durchfiih-
rung vornehmen. Diese Dokumentationen sollen
die Grundlage fiir Beratungen im Team und fiir
Gesprache mit den Eltern sein.

Die Anregung zur Zusammenarbeit mit Elternist
einbesonderes Anliegen der Autorin. Siemochtedies
als Beitrag zur interkulturellen Verstandigung ver-
standen wissen und siehatdazu einen eigenen Band
mitvielen Anregungen vorgelegt (Schldsser 2004).

Kinder-Sprache stirken. Sprachliche
Forderung in der Kita: das Praxismaterial
Dieses Materialpaket ist 2009 erschienen (Jampert
u.a. 2009) und von der Arbeitsgruppe im Deutschen
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Jugendinstitut entwickelt worden, der bereits das
umfangreiche Kompendium von MaB3nahmen zur
Sprachférderung zu verdanken ist (Jampert u.a.
2007/2005). Die Arbeitsgruppe hat vorbereitend
zur Veroffentlichung des eigenen Materials einen
Grundlagenband publiziert, in dem der konzeptio-
nelle Rahmen fiir dieses Projekt dargelegt wird
(Jampertu.a. 2006).

Deutlicher als bei anderen Manahmen wird
hier sprachliche Forderung als Querschnittaufgabe
furdie pddagogische Arbeitwadhrend der gesamten
Kindergartenzeitverstanden. Sprachférderung ge-
schieht also nicht separat und berticksichtigt auch
Lnicht nur das wahrnehmbare sprachliche Verhal-
tenvonKindern, sondernauch das Verstdndnis der
Kinder davon, was sie tun und sagen“ (Jampert u.a.
2006, S.13); der elementarpddagogische Zeitraum
wird als Entwicklungsphase verstanden, ,in der die
Kinder mithilfe der Sprache ihr Handlungswissen
erweitern um ein explizites Wissen, tiber das sie
verbal Auskunftgeben kénnen“(ebd.)undindersie
beginnen, sich der Sprache als Medium zur Symbo-
lisierung zu bedienen, um sich Vorstellungswelten
und Handlungsmaoglichkeiten zu erschlie3en, die
iiber den Kontext des bereits selbst Erfahrenen
hinausfiithren.
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Die Materialien sollen den Fachkraften systema-
tische Anleitungen geben, um sowohl eher klas-
sisches Bildungsgut in den Einrichtungen (Musik
und Bewegung) als auch neue Herausforderungen
firdie pddagogische Arbeit (Medien, Naturwissen-
schaften) mit Sprachférderung zu verkniipfen. Sie
sind das Ergebnis einerintensiven Zusammenarbeit
mit der Schulung von Fachkréften in elf ber die
Bundesrepublik verteilten Kindertageseinrich-
tungen. Die finf Hefte, die alle mit vielen Beispielen
kindlicher AuBerungen, Fotos und anderen Doku-
mentationen aus dieser Arbeit ausgestattet sind,
enthalten in ansprechender Form Informationen
uber Folgendes:

- Verlauf und Funktionen des kindlichen Sprach-
erwerbs (Heft1)

- Ausfiihrliche Erlauterungen und systematische
Anregungen zu den Sprachférderpotenzialen
in den einzelnen Bildungsbereichen (Hefte 2a
und 2b)

- Grundsétze der Férderung von Kindern, die
mehrsprachig aufwachsen (Heft 3)

- Orientierungsleitfdden, die als Beobachtungshil-
fenfursprachliche Bereiche (Laute und Prosodie,
Woeérter und Bedeutungen, Syntax und Morpho-
logie) sowie fiir kognitive und kommunikative
Leistungen organisiert sind und viele Beispiele
aus der Praxiserfahrung enthalten (Heft 4).

Ahnlich wie das Forderkonzept von Elke Schlosser,
jedoch mit deutlichem systematischem und theo-
retischem Hintergrund, l&sst sich dieses Material
als erfahrungsbasierte und fundierte Grundlage
fiir eine im Team zu organisierende Form der Wei-
terbildung qua reflektierter Tdtigkeit verstehen. Wie
an dem Material eindrucksvoll abzulesen ist, hat es
diese Funktion fir die beteiligten Einrichtungen
voll erfullt.

Eine gute Vertrautheit mit dem Material sowie
mit der Durchfiihrung ist unerlésslich - nach wel-
chen Konzepten Sprachférderung in den Einrich-
tungen auch immer durchgefihrt wird. Anders als
beider Handhabungvon Sprachstandserhebungen
spielt bei der Forderung das Eingehen auf die indi-
viduellenKinder eine gro3e Rolle. Sprachférderung
ist Teamleistung.

2.4 7Zu Problemen
der Evaluation von
Sprachférderung

Institutionen, die Sprachférderung durch finanzi-
elle Zuwendungen ermdoglichen, wollen (auch mit
Blick auf finanzielle Etats und Steuermittel) in Er-
fahrungbringen, ob die Mittel erfolgreich eingesetzt
werden. Ebenso mochten die padagogischen Teams
und Fachkréfte in den Einrichtungen einschétzen,
obihre Arbeitdenbeabsichtigten Ertrag bringt. Dies
sind Grunde fiir die Forderung nach Evaluation, die
sichinexterne (Durchfiihrung mittels Priifverfahren
vonnichtan der Férderung beteiligten Fachleuten)
und interne Evaluationen (von den Einrichtungen
selbst organisiert) einteilen ldsst. Interne Evaluati-
onen sollten durch tibergeordnete Beratung und
Supervision unterstiitzt werden (Gasteiger-Klicpera
in Vorbereitung).

Externe wie interne Evaluationen sind gleicher-
mafen mit dem Problem konfrontiert, dass es sich
bei Férderungen stets um geplante ZusatzmaBg-
nahmen handelt, die in Entwicklungsvorgange
eingreifen, aufdienebender ,natiirlichen® Weiter-
entwicklung mit dem Alter viele andere Einfliisse
einwirken (wie Einfliisse hduslicher Art oder Ein-
fliisse der praktisch-pddagogischen Durchfiihrung
von MaBnahmen im Kita-Alltag). Dieses Problem
muss im jiingeren Kindesalter noch viel starker
berticksichtigt werden als im spéateren Schulalter,
wo ein Zuwachs an bestimmten Fachkompetenzen
leichter den gezielten Einfliissen zum Beispiel eines
Unterrichtskonzepts zugeordnet werden kann.

Externe Evaluationen

Aufgrund der Annahme, eine Evaluation durch Au-
Benstehende sei zuverlassiger, wird hiufig fiir exter-
ne Evaluationen pléddiert, da sie mehr Objektivitdt
als interne Evaluationen beanspruchen kénnten.
Diese Annahme ist nur dann berechtigt, wenn fiir
Vorher-Nachher-Vergleiche von Leistungen Instru-
mente eingesetzt werden, die sich tatsdchlich auf
dasbeziehen, was die Fordermafnahme intendiert
und beinhaltet hat.



Externe Evaluationen kénnen nur dann gut begriin-
det werden, wenn sie wissenschaftlichen Anspri-
chen geniigen, also eine Kontrolle zumindest der
wichtigsten Variablen garantiert ist. Hierzu geho-
rennichtzuletztdie Vergleichbarkeit der Durchfiih-
rung der Férderung und der Rahmenbedingungen
in den Einrichtungen.

Sinnvoll kénnen solche extern durchgefiihrten
Evaluationen dortsein, wo esbeider Férderungum
eingegrenzte sprachstrukturelle Formen geht (wie
Pluralbildung, Artikel oder Aktiv-Passiv-Formen
der deutschen Sprache). Allerdings wiirde sich eine
solche Evaluation dem Vorwurf des tautologischen
Vorgehens aussetzen, wenn sie sich auf die Regis-
trierung des Zuwachses an genau den eingetibten
Formen selbst beschrédnken sollte. Man wirde in
einem solchen Fall abstraktere Priiffungen vor und
nach der Férderung benutzen, also beispielsweise
einen standardisierten Sprachentwicklungstest
heranziehen, um festzustellen, ob ein langerfristig
angelegtes Training bestimmter ausgewdahlter
Formen ,ausstrahlt” auf allgemeiner definierte
Kompetenzen, fur die es altersméaBig differenzierte
Normen gibt, mitdenensich ein ,,natiirlicher Kom-
petenzfortschritt ausrechnen liee.

Interne Evaluationen

Diese Form der Evaluation bieten sich fir Maf-
nahmen an, die einen breiten, handlungsorien-
tierten Ansatz der Sprachférderung verfolgen.
Sie missen nicht weniger aussagekraftig als
externe sein, wenn sie sachgerecht durchgefihrt
werden. Die Planung und Durchfithrung einer
solchen Evaluation, fiir die die Einrichtungen
Anleitung und Unterstiitzung brauchen, stellt
eine anspruchsvolle Aufgabe dar und kann sich
keinesfalls damit begniigen, bloBe Anmutungen
der an der Forderung Beteiligten zu registrieren,
dass sie gute Arbeit geleistet hatten.

Fiir solche Vorhaben gibt es unerldssliche Voraus-
setzungen: Zunéchst einmal muss fiir das zu evalu-
ierende Forderkonzepteine Verbindlichkeit fiir alle
ander Durchfiihrung Beteiligten herrschen, ferner
mussdie Transparenziiber die Vorgehensweisenim
Team gegeben sein. Die Entwicklungsvorgange und
der Zuwachs von Kompetenzen miissen von den
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Beteiligten nachvollziehbar dokumentiert werden.

Wenn solche Grundvoraussetzungen bei der
Durchfiihrung einer FérdermaBBnahme erfilltsind,
kann eine interne Evaluation in Form der Analyse
der Dokumentationen, in Form systematischer Be-
fragungen der Beteiligten (auch der Kinder und der
Angehdérigen)und in Form von gutangeleiteten ge-
genseitigen Beobachtungen im Team eine sehr sach-
gerechte Kontrolle leisten und Riickmeldungen
erbringen, die der weiteren Arbeitzugutekommen.
Andersalsstandardisierte Sprachentwicklungstests
mitformalisierten Ergebniswerten, die nur indirekt
auf Kompetenzkonstrukte hinweisen kénnen, ver-
mogen solche Evaluationen Fortschritte sichtbar
zumachen, die unmittelbar die Entwicklung kom-
plexerer Sprachhandlungskompetenzen betreffen.

Beispiel: Sag mal was - Sprachférderung fiir
Vorschulkinder

Dasseit2002von der Landesstiftung Baden-Wiirttem-
berg geforderte Projekt hat zahlreiche Einrich-
tungen des Landes einbezogen und ihnen die
Wahl gelassen (!), welche Forderkonzeption (eine
eingefiihrteund publizierte oder eine eigenhandig
zusammengestellte) sie iiber ein Jahr hinweg (mit
insgesamt 120 Férderstunden) in Gruppen von
jeweils acht Kindern durchfiihren méchten. Das
Unternehmen wurde wissenschaftlich unter ande-
rem von der Pddagogischen Hochschule Weingarten
begleitet (erste Publikationen tiber deren externe
Evaluationliegen vor: Gasteiger-Klicpera u.a. 2007;
Knapp u.a. 2006).

Alsgrobe Einschédtzung von Kompetenzverédnde-
rungen zwischen einem ersten und einem zweiten
Zeitpunkt der Messung sind ein nichtsprachlicher
Intelligenztest sowie der SSV eingesetzt worden
(Sprachscreening fiur das Vorschulalter, das Auf-
gaben zur Uberpriifung des phonologischen
Arbeitsgedédchtnisses fiir Nichtworter sowie Nach-
sprechaufgaben von Sitzen enthdlt). Es ergaben
sich wenig interpretierbare Unterschiede zwi-
schen den geforderten und einer Kontrollgruppe
nichtgefoérderter Kinder (Gasteiger-Klicpera u.a.
2007, S. 179). Das kann nicht verwundern (und
sollte nicht zu verkirzten Schliissen fithren), denn
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die Zusammenhénge zwischen der heterogenen
Foérderungspraxis in den einzelnen Einrichtungen
und der Art der Uberpriifung durch den SSV sind
ganzlich undurchsichtig.

Uber die bloBe Testdurchfithrung hinauswurden
von der Arbeitsgruppe bei Teilstichproben noch
weitere Beobachtungen und Analysen durchge-
fihrt, von der Art, wie sie auch qualifizierte interne
Evaluationen leisten konnen - unter anderem
Videoanalysen von inszenierten Sprachlernsitu-
ationen, die ausgesprochen interessante Ertrage
versprechen (Knapp u.a. 2006, 103-113). Auch
diese qualitativen Teile der Evaluation sind extern
durch die wissenschaftliche Begleitung erfolgt und
kénnten Material erbringen, das zu Fortbildungs-
zwecken geeignet ist. Es 1dsst sich aber fragen und
diskutieren, ob nicht gerade interne Evaluationen
(unter der Voraussetzung kompetenter Planung
und Supervision), die direkt von den Handelnden
in der Praxis realisiert werden, eine sinnvolle M6g-
lichkeit bieten, um gut kommunizierbare und
multiplizierbare Richtlinien und MaBnahmen zu
erarbeiten. Solche Evaluierungsstrategien benoti-
gen eine fachgerechte, beratende Begleitung von
auBBen, weil kaum eine Einrichtung aus sich heraus
in der Lage sein wird, entsprechende Vorberei-
tungen und Anleitungen zu entwickeln.

Im Rahmen der Weiterbildungsinitiative Friihpd-
dagogische Fachkrdfte (WiFF) lieBe sich ein Pool von
Prinzipien und Anleitungen herstellen, aus dem die
Einrichtungen sich bedienen kénnten, um sich der
Ergebnisse ihrer Arbeit zu versichern.

Fur die Einubung der Fachkréfte in solche Ver-
fahren miissten entsprechende Fortbildungsmog-
lichkeiten vorgesehen werden. Im Endeffekt ist
es schlieBlich die kontinuierlich kooperative und
reflektierte Arbeit in den Einrichtungen selbst, die in
die allgemeine und professionelle Verbesserung
der Sprachforderung einmiinden muss.

Bezogen auf die in Kapitel 2.3 besprochenen
Forderinstrumente, ldsst sich sagen, dass die enger
linguistisch orientierten Programme (von Penner
und Kaltenbacher/Klages) am ehesten geeignet
wadren, durch eine externe Evaluation mit standar-
disierten Tests fir linguistische Teilkompetenzen
uberpriift zu werden. Solche Evaluationen zielen

aufdie Bewertung der Instrumente, konnen jedoch
plausibel nur dann aussagekraftig sein, wenn ga-
rantiert ist, dass die Durchfiihrung der Sprachforde-
rungindenuntersuchten Gruppen vergleichbarist.
Beiaufwendig angelegten Evaluationen (beispiels-
weise Hofmann u.a. 2008), bei denen die Wirkung
von spezifischer Sprachférderung (Programm von
Zvi Penner, Deutsch fiir den Schulstart und LiSe-
DaZ) mit der Wirkung unspezifischer Férderung
verglichen wurde, ist dies zum Teil berticksichtigt
worden: Zumindest fiir die Durchfithrung mit
den drei spezifischen Verfahren war immerhin
sichergestellt worden, dass die beteiligten Erzie-
herinnen und Erzieher an einer Weiterbildung fiir
das jeweilige Programm teilgenommen hatten.
Dennoch rdumen die Autorinnen und Autoren
ein, dass esin Zukunftum genauere Untersuchung
von Rahmenbedingungen in den Einrichtungen
sowie von Vermittlungsmethoden und fachlicher
Forderkompetenz der Erzieherinnen und Erzieher
gehe (ebd. S.2971.).

Den Intentionen der beiden anderen geschil-
derten Verfahren wiirden externe Evaluationen
kaum gerechtwerden. Elke Schldsser (2004) versteht
Selbstkontrolle bei den Fachkréften als Bestandteil
der Férderung; sie hatzwar deren Riickmeldungen
ausgewertet,umdas Verfahrenzu modifizieren und
anzureichern, doch die Autorin wiirde dies vermut-
lich nicht als Evaluation verstehen. Das Konzept ist
auBerdem zu bewusst auf die Variabilitédt bei der
Durchfiihrung und Eigeninitiative der Fachkréfte
angelegt, als dass ein einheitlicher MaBstab fiir sei-
ne Bewertung moglich ware. Fiir das DJI-Projekt, das
wesentlich systematischer gestaltetistund pédago-
gische MaBnahmen sehr prazise anleitet, wire eine
griindlich geplante und ausformulierte Anleitung
zur internen Evaluation durch die Einrichtungen
dagegen gut denkbar.

Bei solchen internen Evaluationen der prak-
tischen Arbeit miisste auf den vielfach berufenen
Vergleich einer Experimentalgruppe mit einer Kon-
trollgruppeverzichtetwerden. Ein solcher Vergleich
kann nur sinnvoll sein, wenn es um eine externe
Evaluationvon Instrumenten beikonstanter Durch-
fiihrung und gut kontrollierter Gruppenzusam-
mensetzung geht. Der methodische Grundsatzvon



parallelisierten Experimental- und Kontrollgruppen
hat seinen Platz in experimentellen Forschungs-
situationen, in denen (durch strenge Auswahl von
Stichproben, Aufgaben und anderen Bedingungen)
moglichst viele mutmaBliche Einflussfaktoren
unter Kontrolle stehen, um die Wirkung einiger
gesteuerter (unabhéngiger) Variablen auf wenige
abhdngige Kennwerte zu ermitteln. Fiir den Kinder-
gartenalltag erscheint dies ganz unmoglich, da es
hier um eine kontinuierliche Beobachtung sowie
um die fordernde Begleitung und Beeinflussung
von Kompetenzerweiterungen auf breiter Basis

geht.

A | Fachpolitischer und fachwissenschaftlicher Hintergrund

2.5 Fazit- Anforderungen
der Qualifizierung zur
Erstellung von Materialien
fiir die Aus- und
Weiterbildung

Im Folgenden werden die bisher notierten Merk-
posten nach Themenkomplexen sortiert, zusam-
mengefasstund mitRickverweisen auf die entspre-
chenden Ausfithrungen im Text versehen.

Um die weiteren Diskussionen in der Exper-
tengruppe tber Inhalte und Formen der zu er-
stellenden Qualifikationsmaterialien anzuregen,
werden sie mit Blick auf erwartbare fachliche
Kompetenzen von Erzieherinnen und Erziehern
umformuliert. Die praktische Umsetzung des stich-
punktartigaufgelisteten Fachwissensistjedoch stets
auf personliche Kompetenzen angewiesen-wie In-
teraktions- und Teamfédhigkeit, Selbstbeobachtung
sowie die Bereitschaft, die eigene pddagogische
Arbeit zu reflektieren.

2.5.1 Fachliche Kompetenzen und
die Fahigkeit der Umsetzung in
professionelle Praxis

Wissen tiber Sprachen

- Grundwissen iiber Sprachtypologien sowie
explizite Kenntnisse tiber die phonetisch/pho-
nologischen und syntaktisch/morphosyntak-
tischen Systeme des Deutschen (Merkposten 8,
S.28)sind unabdingbarund miissender Praxisin
kompakter Form zur Verfiigung gestellt wer-
den, vorallem (aber nicht nur), um Kindern mit
einer anderen Ausgangssprache den Zugang
zum Deutschen zu erleichtern und ihnen tiber
LStolpersteine®beider Entwicklung hinwegzu-
helfen.

- Kenntnisse tiber die wichtigsten Kontraste des
Deutschen zu Lautsystemen und Grammatiken
vonimKindergarten stark vertretenen Migran-
tensprachen sind erforderlich (Merkposten 1,
S. 25), um besonders hartnéckige Lernschwie-
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rigkeiten zu erkennen und zu tiberbriicken.
Dabei ist es wichtig, zu unterscheiden zwischen
Vorkommnissen, die in der Entwicklung zeit-
weise auch bei deutschsprachigem Hintergrund
auftreten (beispielsweise Auslassungen von Arti-
keln)undsolchen, diebeiKindern mitandererals
deutscher Ausgangssprache strukturell bedingt
sein konnen.

Strategien des Verstehens und der Ausdrucks-
fahigkeit zu féordern (Merkposten 10, S. 30).

Aufmerksamkeit auf die Verdnderungen von
Bedeutungen der Wort- und Satzebene im Laufe
derEntwicklungistgeboten (Merkposten1l,S.30).
Sie verhilft zum Verstdndnis dessen, was Kinder
meinen mit dem, was sie sagen, und ermoglicht
die Unterstiitzung bei der semantischen Ent-
wicklung, die wiederum zur Triebkraft fir den
Ausbau syntaktischer Fahigkeiten werden kann.

Wissen liber die kindliche Entwicklung
sprachlicher Strukturen

- Erforderlich sind Kenntnisse iiber den Verlauf = Wissen tiber die Entwicklung kindlicher
Sprachhandlungsfdhigkeit

- Fachkréfte brauchen explizite Kenntnisseiiber die

der phonetischen/phonologischen Entwicklung
im Deutschen mit seinen typischen (normalen)
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Stadien der Verkiirzung und Vertauschung.
Sie sind zum Teil den sich noch entwickelnden
Artikulationsorganen und der noch geringen
Kapazitédt des Arbeitsgedéchtnisses geschuldet
(Merkposten 5, S. 27), zum Teil auch der kompli-
zierten Lautung (etwa Konsonantenh&ufungen)
des Deutschen. Nur auf dem Hintergrund ent-
sprechenden Wissens kann eine unaufféillige
Entwicklung gefoérdert und Sensibilitét fir be-
sondere Vorkommnisse entwickelt werden, die
einer sprachtherapeutischen Begutachtungund
notfalls einer von auf3en zu leistenden Therapie
bediirfen (Merkposten 5, S.27und Merkposten7,
S.27).

Die Schritte und Verldufe bei der Entwicklung
der syntaktischen und morphosyntaktischen
Regelsysteme des Deutschen miissen bekannt
sein (Merkposten 6, S. 27), um addquate Rick-
meldungen zu geben (statt expliziter Fehler-
korrektur: richtigstellende Erweiterung, Riick-
fragen, was gemeintsei). Dazu miissen den Fach-
kréaften Informationen zur Verfiigung stehen
ebenso zur Entwicklung der Lautsysteme, um
Auffélligkeiten zuregistrieren, die auf ernsthafte
Storungen hinweisen und therapiebediirftig sein
konnten (Merkposten 7, S. 27).

Kenntnisse {iber Strategien beim lexikalisch/
semantischen Erwerb sind erforderlich, um so-
wohl die Fliissigkeit und Funktion holistischer
Erwerbsstrategien zu wiirdigen und anzuregen
sowie zugleich durch Angebote von Variationen
innerhalb von AuBerungen die zergliedernden

Formate, die fiir die Organisation des Alltags in
der Einrichtung mafBgeblich sind, sowie Routine
beiihrer Sicherstellung im sozialen Miteinander
(Merkposten14, S.33). Sie miissen wissen (und mit
diesem Wissen umgehen kénnen), dass Kinder
auf geregelte Abldufe des Alltagsgeschehens
angewiesen sind, um sich im (gegentber dem
engeren Familienkreis) erweiterten sozialen
Rahmen zurechtzufinden.

Fir den Erwerb von Dialog- und Diskursfdhig-
keiten ist die EingewOhnung in Standardmuster
interaktiver Handlungen erforderlich: Sprecher-
wechselbei Fragen, Auffordern, Erkléren, Recht-
fertigen, Widerspruch einlegen (Merkposten15,
S.33).EntsprechendeVorgabenderpragmatischen
Fachrichtungen miissen fiir die Aus- und Weiter-
bildung der Fachkréafte ausgearbeitet werden.
Die Entwicklung der Erzdhlfdhigkeit machtin der
spateren Vorschulzeit groBe Fortschritte, wenn
sie kompetent angeregt wird. Dies ist ein vor-
dringliches Aufgabenfeld in den Einrichtungen,
dennhiermitwird die mentale Konstruktion von
zeitlichen und kausalen Ereignisfolgen ebenso
befordert wie die empathische Einfiihlung in
die eingefiihrten Akteure sowie die Sensibilitét
gegeniiber den Bediirfnissen des Verstehens
der Zuhorer. Erzieherinnen und Erzieher miis-
sen zum Erzdhlen kompetent anregen kénnen,
passende Materialien bereitstellen, addquate
Rickfragen platzieren und entsprechende Riick-
meldungen geben kénnen. Sie miissen auch zur
Beachtung der jeweiligen Besonderheiten von



Texttypen (Tatsachenberichte, fiktive und auto-
biografische Erziahlungen) auffordern kénnen
(Merkposten17, S. 34).

Die sich entwickelnde Textfdhigkeit fiihrt zu
dekontextualisierter Sprache hin und stellt da-
mit einen wichtigen Schritt auf dem Weg zur
Literalitdtdar (Merkposten4,S.26).Erzieherinnen
und Erzieher missen es verstehen, Anreize zu
geben fiir das Interesse an weiteren als nur den
miindlichen symbolischen Medien (Merkposten
18,S.35). Das Betrachten von Bilderbiichern sowie
das gemeinsame Erzdhlen tiber deren Inhalte,
uberhaupt der Umgang mit Schriftlichem (wie
Biicher, Zeitungen, Reklame, Schriftziige des
eigenen Namens) gehoren zu jenen Aktivitdten
in den Einrichtungen, die der Motivierung zum
spédteren systematischen Lernen von Lesen und
Schreiben dienen. Dies ist ein Feld, das in be-
sonderer Weise gute Kontakte zu den hiuslich
Verantwortlichen nahelegt, denn Kitas miissen
manches kompensieren, was zu Hause nicht
geniigend zur Verfiigung steht, und sie kénnen
vielesleisten, um Eltern zur Mitarbeit anzuregen.

Entwicklungspsychologisches Wissen
- DieZusammenhdnge des Spracherwerbs mit ande-

ren Bereichen der kindlichen Entwicklung missen
in Grundziigen vertraut sein, insbesondere die
Verbindungen zwischen der Entwicklung von
Kognition und Gedachtnistdtigkeit mit dem
Spracherwerb, die Verbindungen zwischen
Spracherwerb

und
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sozialer Entwicklung sowie die sich entwickeln-
den Funktionen der dufleren und inneren Spra-
che fiirdas Denken (Merkposten 12, S. 32). Wenn
Erzieherinnen und Erzieher sich allein auf die
duBereSeite der SprachevonKindernkonzentrie-
ren, drohtdie Unterstiitzung des Spracherwerbs
zum Training zu werden. Fordern lésst sich die
kindliche Gesamtentwicklung nur dann, wenn
die Sprache der Kinder im Kontext ihrer Hand-
lungenund Interaktionen genaubeobachtetund
interpretiert wird, und die Verarbeitung sprach-
licher Anregungen durch die Kinder sensibel re-
gistriertund aufgegriffen wird. Ohne zumindest
grundlegendes entwicklungspsychologisches
Wissen kann das nicht geleistet werden.

- Entwicklungspychologisches Wissen ist insbe-
sondere unentbehrlich, um die geistigen und
sozialen KapazitdtenvonKindern einzuschétzen,
die eine andere Sprache als Deutsch in die Ein-
richtungen mitbringen. Nur so kénnen falsche
Rickschlisse von noch unzureichendem
Deutsch auf den Entwicklungstand der Kinder
insgesamt verhindert werden (Merkposten 9,
S.28).

- In der Vorschulzeit ist das Spiel die dominante
Tdtigkeit, die Entwicklung vorantreibt. Spiel-
kompetenz entfaltet sich systematisch zu im-
mer komplexeren Formen (Merkposten16, S. 33).
Zu Hause und in den Einrichtungen steht das
Spielen zwar schon immer im Vordergrund.

Um jedoch seinem Stellenwert fiir den Sprach-
erwerb sowie fiir die soziale und kognitive
Entwicklung gerecht zu werden und die
Spielentwicklung kompetentzubeobach-
tenund zu begleiten, brauchen Erziehe-
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rinnen und Erzieher Einsichten insbesondere in die

Funktionen von Fantasiespielen, Regelspielen und
Rollenspielen.

2.5.2 Kenntnisse und Fertigkeiten
im Bereich der Sprachdiagnostik und
Sprachférderung

Sprachstandserhebungen

Wissen tiber unterschiedliche Typen von Verfah-
render Sprachstandserhebung mitihrenverschie-
denen methodischen Voraussetzungen (Tests
und Screenings im engeren Sinne, informelle
Verfahren) muss ebenso vorausgesetzt werden
(Merkposten19, S. 36) wie die Kenntnis wichtiger
Kriterien zur Beurteilung ihrer Starken und
Schwéchen (Merkposten 20, S. 40).

Bei den Verfahren zur Sprachstandserhebung,
die in den Einrichtungen selbst durchgefiihrt
werden, muss unbedingte Sicherheit in der Durch-
fiihrung, Auswertungund Interpretation gefordert
werden sowie die strikte Einhaltung der jewei-
ligen Anweisungen (Merkposten 21, S. 40).

Beobachtungsverfahren im Kita-Alltag

Kenntnisse und eine griindliche Beschaftigung
mit eingefiihrten Beobachtungsverfahren so-
wie Kriterien zur Beurteilung sind erforderlich
(Merkposten 22, S. 44).

Bei denjenigen Verfahren, die in der Einrich-
tung selbst eingesetzt werden, muss die Ver-
trautheit mit der Durchfiihrung und Dokumen-
tationvorausgesetzt werden. Kooperationenim
Team sind hierfir unabdingbar (Merkposten 23,
S. 44).

MaRnahmen zur Sprachfdrderung

Erzieherinnen und Erzieher miissen einen
Uberblick iiber die wichtigen existierenden
Forderkonzepte haben sowie tiber Kriterien zu
ihrer Beurteilungverfiigen (Merkposten 24, S.45;
Merkposten 25, S. 46).

Dieinder Einrichtung angewandten Fordermaf-
nahmenverlangen Routine bei der kompetenten
Durchfiihrung, Dokumentierung und Inter-

pretation. Ebenso wichtig ist die Fahigkeit, auf
Forderbediirfnisse einzelner Kinder individuell
einzugehen (Merkposten 26, S. 46).

— Wo Sprachférderkonzepte, die in den Einrich-
tungen eingesetzt werden, in einem Bezug zu
dort verwendeten Sprachstandserhebungen
stehen, sind (im Team) dringend die Zusam-
menhédnge zureflektieren, die zwischen beidem
bestehen, oder eben auch nicht erkennbar sind
(Merkposten 24, S. 45; Merkposten 27, S. 50).

2.5.3 Kenntnisse uber die
Méglichkeiten interner Evaluationen
und Bereitschaft zur Mitwirkung

- Erzieherinnen und Erzieher miissen bereit sein,
die Wirkungen ihrer Arbeit begutachten zu
lassen und sich selbstkritisch an internen Evalu-
ationen zu beteiligen.

- Die Mitarbeit bei internen Evaluationen ist
in besonderem MaBe eine Teamleistung. Die
winschbare (und eigentlich unerléssliche) Un-
terstiitzung durch Supervision von au8en kann
nur wirken, wenn das ganze Team zur Koope-
ration bereit ist und absolute Verbindlichkeit
herrscht (Merkposten 28, S. 51).
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4 Verzeichnis der erwdhnten diagnostischen Instrumente

und Forderkonzepte

Die Angaben sind uneinheitlich, damanche Verfah-
ren nicht im offiziellen Verlagswesen erscheinen.
Wo Anschaffungspreise ausfindig gemachtwerden
konnten, sind sie - unter Vorbehalt - angegeben.

AWSR 3-5 - Aktiver Wortschatztest fiir 3- bis 5-jéh-
rigeKinder (Kiese-Himmel, C.). 2. Aufl. Gottingen
1966: Testzentrale, €148.-

BISC Bielefelder Screening zur Fritherkennung
von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (Jansen,
H./Mannhaupt, G./Marx, H.[Skowronek, H.).
2. Aufl. Gottingen 2002: Hogrefe, €138.—

Delfin 4 - Diagnose und Férderung der Sprach-
kompetenz von Kindern zwei Jahre vor der
Grundschule (Fried, L.). Diisseldorf 2007: Minis-
terium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen

Deutsch fiirden Schulstart (Kaltenbacher, E/Klages,
H.). Heidelberg: Seminar fiir Deutsch als Fremd-
sprachenphilologie. Informationen unter: www.
deutsch-fuer-den-schulstart.de/index.html. Die
Materialien (ca. € 120,-) sind nur direkt zu be-
ziehen, und Schulungen (€ 120.-) nur durch die
Autorinnen zuléssig

HASE - Heidelberger Auditives Screening in der
Einschulungsdiagnostik (Brunner, M. /Schéler,
H.). Wertingen 2001: Westra, € 98.-

HAVAS 5 - Hamburger Verfahren zur Analyse
des Sprachstandes bei Finfjdhrigen (Reich,
H.H./Roth, H.-].). Hamburg 2004: Landesinstitut
fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung

Horen, Lauschen, Lernen mitden Wiirzburger Trai-
ningsprogrammen, 1 und 2 (Kiispert, P./Schnei-
der, W./Plume, E.). 5. Aufl. Gottingen 2006/2004:
Vandenhoeck & Ruprecht €108,50 [ 145,90

HSET - Heidelberger Sprachentwicklungstest
(Grimm, H.[Schéler, H.). 2. Aufl. G6ttingen, 1991:
Hogrefe, € 242.-

Kenntnisse in Deutsch als Zweitsprache erfassen -
Bayern-Hessen-Screening-Modell fiir Schulan-
fanger. (Holscher, P.) Bayerisches Staatsministe-
rium fir Unterricht und Kultur 2002

Kinder-Sprache stérken. Sprachliche Férderung in
der Kita: das Praxismaterial, 5 Hefte (Jampert,
K./Zehnbauer, A.[Best, P.[Sens, A.[Leuckefeld,
K./Laier, M.) Deutsches Jugendinstitut. Weimar:
Verlag das netz 2009, € 29,90

KISTE-Kindersprachtestfiirdas Vorschulalter (Hdu-
ser, D./Kasielke, E.| Scheidereiter, U.). Gottingen
1994: Testzentrale, €124.—

LBT - Lautbildungstest fir Vorschulkinder (Fried,
L.). Weinheim 1980: Beltz, € 59.-

LiSe-DaZ - Linguistische Sprachstandserhebung -
Deutsch als Zweitsprache (Schulz, P./Tracy,
R./Wenzel, R.). Landesstiftung Baden Wiirttem-
berg, Universitaten Frankfurt/M.und Mannheim

LUT - Lautunterscheidungstest fiir Vorschulkinder
(Fried, L.). Weinheim 1980: Beltz, € 65.-

Mein Sprachlerntagebuch (Hogan, S. mit Mitarbei-
terinnen). Berlin 2006: Senatsverwaltung fir
Bildung, Jugend und Sport

Neue Wege der sprachlichen Frithférderung von
Migrantenkindern (Penner, Z.). Berg, Tg. Schweiz
2003: Konlab. Informationen unter: www.
bildung-von-anfang-an.de. Die Materialien sind
nurdirektimInternetzubestellen und kosten ca.
€585.—, die Schulungen € 288.—-

Patholinguistische Diagnostik bei Sprachentwick-
lungsstérungen (Kauschke, C./Siegmiiller, ].).
Amsterdam: Elsevier, € 269.-

Sag mal was. Sprachforderung fiir Vorschulkinder.
Landesstiftung Baden-Wiirttemberg, Informati-
onen unter: www.sagmalwas-bw.de

SELDAK - Sprachentwicklung und Literacy bei
deutschsprachigaufwachsendenKindern (Ulich,
M/Mayr, T.). Staatsinstitut fir Friihpddagogik.
Freiburg im Breisgau 2006: Herder, € 8,95
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SETK-2 -Sprachentwicklungstest fiir zwei- bis drei-
jahrige Kinder (Grimm, H., Aktas, M. Frevert, S.).
Gottingen 2000: Testzentrale, € 318.—

SETK-3-5 - Sprachentwicklungstest fiir drei- bis
finfjahrige Kinder (Grimm, H./Aktas, M. /Frevert,
S.). Gottingen 2001: Testzentrale, € 398.—

SISMIK -Sprachverhalten und Interesse an Sprache
bei Migrantenkindern in Kindertagesstatten.
(Ulich, M./Mayr, T.). Staatsinstitut fiir Frithpada-
gogik. Freiburgim Breisgau 2003: Herder, € 6,95

SSV - Sprachscreening fiir das Vorschulalter
(Grimm, H./Aktas, M.[Frevert, S.). Gottingen
2003: Testzentrale, € 189.—-

Wir verstehen uns gut. Spielerisch Deutsch lernen.
Methoden und Bausteine zur Sprachférderung
fiir deutsche und zugewanderte Kinder (Schlos-
ser, E.). 6. Aufl. Miinster: Okotopia Verlag, € 35,80






