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Einleitung

Das Thema der Dissertation ,alltagsintegrierte Sprach(en)bildung in der
Friihpddagogik* erfahrt aktuell auf allen Ebenen — Wissenschaft, Praxis und
Politik — eine besondere Beachtung.

Die Frithpddagogik ist dabei, historisch betrachtet, geprdgt von verschie-
denen Interessenlagen, die ihr unterschiedliche Funktionen zuschreiben. So
unterliegt sie einem FEinfluss aus gesellschaftlichen, pddagogischen sowie
familidren Motiven (vgl. Liegle 2006: 7). Die Ergebnisse der ersten PISA-
Studie (2000) und der damit verbundene ,PISA-Schock® haben die Kinderta-
geseinrichtungen als Ort frither Bildungsprozesse in den Fokus geriickt. Poli-
tische Vertreterinnen und Vertreter fordern daher den Ausbau von Bildung in
der frithpddagogischen Arbeit, was gleichzeitig mit einer Verschulung dieses
Feldes einhergeht, wohingegen die Eltern und Erziehungsberechtigten vor-
zugsweise eine gute Betreuung wiinschen (Hemmerling 2007: 13f.). In diesen
Perspektiven zeigt sich eine weitere Widerspriichlichkeit: Der Frithpddagogik
wird einerseits mit der Bezeichnung ,Elementarpddagogik® ein Bildungsauf-
trag und die Moglichkeit der Chancengleichheit fiir die schulische Bildung
zugeschrieben und andererseits wird sie von Reformen nahezu génzlich aus-
genommen (vgl. Aden-Grossmann 1974: 13ff.).

Die alltagsintegrierte Sprach(en)bildung ist dabei im besonderen Mafle
diesen verschiedenen Perspektiven unterlegen. Die sprachliche Entwicklung
nimmt eine wesentliche Bedeutung fiir die Vorbereitung auf die Schule und
den daran anschlieBenden Verlauf des weiteren Lebensweges ein. Die péada-
gogischen Fachkréfte betrachten daher sprachliche Bildung — auch im Rah-
men dieser Forschung — als ein wesentliches Ziel ihrer padagogischen Arbeit.
Dadurch, dass die Sprachstandsfeststellung vor Schuleintritt bis zum Jahre
2018 in der Verantwortung der pddagogischen Lehrkréfte der Grundschulen
lag (Niedersichsisches Kultusministerium 2006: 1) und durch die Anderung
des niedersiachsischen Kita-Gesetzes nun den piddagogischen Fachkriften der
Kindertageseinrichtungen iibergeben wurde, ist das Thema der Sprach(en)-
bildung den Interessen der verschiedenen Institutionen im Besonderen unter-
legen. Die Erzichungsberechtigten stellen in diesem Kontext ebenfalls An-
spriiche an die piddagogische Arbeit. Die Eltern, die Deutsch selbst nicht als
Erstsprache sprechen, duflern in dieser Untersuchung beispielsweise die Er-
wartung, dass ihre Kinder in den Kindertageseinrichtungen Deutsch lernen.
Die padagogischen Fachkrifte versuchen durch verschiedene Angebote wie-
derum die Herkunftssprachen der Familien in die paddagogische Arbeit einzu-
beziehen. Die Darstellung der verschiedenen Interessenlagen verdeutlicht den



Spagat, dem die paddagogischen Fachkrifte ausgesetzt sind, der unter Beriick-
sichtigung der vorhandenen institutionellen Rahmenbedingungen besonders
deutlich wird.

Problemaufriss

Die alltagsintegrierte Sprach(en)bildung im frithpadagogischen System wird
innerhalb dieser Arbeit unter Beriicksichtigung der institutionellen Rahmen-
bedingungen betrachtet. Die Komplexitdt des Themas erfordert eine bewusste
Selektion relevanter Aspekte. Die foderalistische Struktur des Bildungssys-
tems macht zudem eine begriindete Auswahl notwendig, die eine angemesse-
ne Komplexitdtsreduktion herbeifiihrt. Aufgrund regionaler Besonderheiten
sowie biografischer Beziige liegt der Fokus im Rahmen der vorliegenden
Dissertation auf dem Bundesland Niedersachsen.

In Niedersachsen existieren im Kontext der alltagsintegrierten Sprach-
(en)bildung seit 2011 Reformen, die wesentliche Verdnderungen der padago-
gischen Praxis erwarten lieBen. Hierbei sind insbesondere die Einfiihrung der
erginzenden Handlungsempfehlung ,Sprachbildung und Sprachférderung’,
die Novellierung des niedersachsischen Kita-Gesetzes sowie die Entwicklung
vielzédhliger regionaler Konzepte zur Sprachbildung und Sprachférderung aus
den einzelnen niedersdchsischen Kommunen relevant. Das frithpddagogische
Feld ist auBerdem durch einen politisch forcierten quantitativen sowie quali-
tativen Ausbau an Betreuungspldtzen geprégt, welcher sich seit 2013 durch
einen bestehenden rechtlichen Anspruch auf Betreuung fiir jedes Kind ab
dem ersten Lebensjahr manifestiert hat (Bundesregierung 2020: o. A.). Hinzu
kommen gestiegene Geburtenzahlen sowie der Zuwachs von Kindern mit
Fluchterfahrung, sodass der Betreuungsbedarf trotz ausgebautem Angebot
nach wie vor nicht gedeckt werden kann (vgl. Bundesministerium fiir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend 2018: o. A.). Der Betreuungsschliissel hat
sich bundesweit, und auch in Niedersachsen, zwar verbessert, Niedersachsen
weist jedoch im Krippenbereich im bundesweiten Vergleich nach Hamburg
den schlechtesten Wert auf (vgl. Bock-Famulla/Strunz/Léhle 2017: 143).

Die Fachkrifte arbeiten demnach in Verhiltnissen, die vom Fachkrifte-
mangel beeinflusst sind. Dieser bringt einerseits Entwicklungen der Depro-
fessionalisierung mit sich, wie eine verkiirzte Ausbildungsdauer fiir Querein-
steiger bzw. Quereinsteigerinnen (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium
2018c: 0. A.), andererseits gestaltet es sich vor dem Hintergrund zeitlich
begrenzter Ressourcen fiir die pddagogischen Fachkrifte schwer, Aufgaben
wie die alltagsintegrierte Sprach(en)bildung péadagogisch, professionell und
qualitativ hochwertig auszufiihren. Verschiedene Studien haben in diesem
Kontext gezeigt, dass die alltigliche Interaktion zu einem hohen Anteil durch
Aufforderungen und Anweisungen gepragt ist, die wenig bis kein sprach(en)-
bildendes Potenzial beinhalten (vgl. u. a. Miiller-Using/Speidel 2015; Koch/
Hormann 2014: 89; Albers 2009; Konig 2009; siehe Kapitel 1.6).
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Die verhéltnisméBig geringen, standardisierten sowie qualitativ hochwer-
tigen Instrumente zur Sprachstandsfeststellung (vgl. Neugebauer/Becker-
Mrotzek 2013; Lisker 2013; siche Kapitel 2.2), oftmals fehlende statistische
Kenntnisse der padagogischen Fachkrifte (vgl. Fried 2007: 28) und eine
gestiegene Anzahl verschiedener kindlicher Erstsprachen (vgl. Statistisches
Bundesamt 2017: 37; siehe Kapitel 2.1.3) erschweren zudem die Diagnose
der kindlichen Sprach(en)stinde. Dieser kommt jedoch durch die Novellie-
rung des niedersichsischen Kita-Gesetzes im Jahr 2018 (siehe Kapitel 2.1.2)
eine besondere Bedeutung zu.

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Faktoren ist der Einfluss institu-
tioneller Rahmenbedingungen als besonders hoch einzuschitzen. Daher soll
im Rahmen dieser Arbeit der folgenden zentralen Fragestellung nachgegan-
gen werden:

Wodurch ist das didaktisch-padagogische Handeln der friihpddagogischen Fach-
kriafte im Kontext einer alltagsintegrierten Sprach(en)bildung in Niedersachsen
bestimmt?

Aufbau der Arbeit

Im ersten Kapitel wird zunédchst die theoretische Basis einer alltagsintegrier-
ten Sprach(en)bildung in der Frithpddagogik geschaffen. Hierbei sind in die-
ser Arbeit insbesondere die Ausfithrungen von Ehlichs Basisqualifikationen
fundamental, der mit diesen dem Verstidndnis von ,Sprache als Handeln "
folgt. Damit wird die Perspektive eingenommen, die alltagsintegrierte
Sprach(en)bildung und die Aneignung von Sprache(n) als interaktiven Pro-
zess zu verstehen. Mit der Abgrenzung zwischen Sprachférderung und
Sprach(en)bildung sowie der Begriindung, im Rahmen dieser Arbeit den
Begriff ,Sprach(en)bildung® zu nutzen, ist die integrative Perspektive konse-
quent weitergedacht, was mit dem Vorteil einhergeht, Sprach(en)bildung
nicht als zusétzliche Anforderung zu betrachten, die an die padagogischen
Fachkrifte gestellt wird. Zusétzlich starkt die Auseinandersetzung mit (didak-
tisch) padagogischen Ansdtzen unter Beriicksichtigung einer alltagsintegrier-
ten Sprach(en)bildung innerhalb des ersten Kapitels die Relevanz der Gestal-
tung von Interaktionen als entscheidenden Faktor fiir die Sprach(en)-
aneignung der Kinder. Die institutionellen Rahmenbedingungen haben sich
dabei als eine Art Querdimension erwiesen (siche Abbildung 4 in Kapi-
tel 1.6), die Einfluss auf die Gestaltung des pddagogischen Alltags und damit
auf das sprachliche Verhalten der pddagogischen Fachkrédfte nehmen. Dar-
iiber hinaus findet eine intensive theoretische Auseinandersetzung mit dem
erforderlichen Fachwissen seitens der pddagogischen Fachkrifte, den Interak-
tionsformen sowie mit dem unterstiitzenden sprachlichen Handeln statt.

Im zweiten Kapitel erfolgt eine Eingrenzung auf das Bundesland Nieder-
sachsen. Das praktische Verstdndnis von Sprachférderung und Sprach(en)-
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bildung in Niedersachsen geht (vereinfacht betrachtet) auf die Einfithrung des
niederséchsischen Orientierungsplans fiir Bildung und Erziehung im Elemen-
tarbereich (2005) zuriick. Dieser ist das Ergebnis der Professionalisierungs-
bestrebungen und des Bildungsauftrages der Kindertageseinrichtungen (vgl.
u. a. Volkert 2008). Dabei stellt ,Sprache und Sprechen* einen von insgesamt
neun Lernbereichen dar, mit dem eindeutigen Fokus auf Sprachférderung und
die Unterstiitzung der deutschen Sprache (vgl. Niedersdchsisches Kultusmi-
nisterium 2005). Der steigende Stellenwert der Thematik ,Sprachférderung
und Sprachbildung® wird mit gleichnamiger ergéinzender Handlungsempfeh-
lung zum Orientierungsplan aus dem Jahr 2011 curricular erkennbar.

Die niedersdchsischen Rahmenrichtlinien fiir die Sozialassistentinnen-
und Sozialassistentenausbildung sowie fiir die Erzieherinnen- und Erzieher-
ausbildung, welche die curriculare Grundlage fiir die pddagogische Ausbil-
dung liefern, wurden im Jahr 2016 modifiziert und in diesem Rahmen mo-
dularisiert. Dabei bildet die Sprachbildung eine von insgesamt sieben vorab
definierten Querschnittaufgaben (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium
2016a; Niedersiachsisches Kultusministerium 2016b).

Das Land Niedersachsen stellt den Kindertageseinrichtungen fiir die
Sprach(en)bildung und Sprachforderung durch die Novellierung des Gesetzes
jéhrlich 32,5 Millionen Euro zur Verfiigung und weitere 10 Millionen Euro
fiir diesbeziigliche Kooperationsprojekte zwischen Kindertageseinrichtungen
und Schulen (Niederséchsisches Kultusministerium 2018d). Die Investitionen
machen die durchgéngige Perspektive als weiteres Prinzip der alltagsinte-
grierten Sprach(en)bildung deutlich (vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung 2009: 9 ff.).

Gleichzeitig zeigt die Verteilung der finanziellen Ressourcen eine Kon-
zentration auf Kinder mit Migrationserfahrungen, da die Anzahl dieser Kin-
der einen Faktor fiir die Hohe der Zuwendungen darstellt (vgl. Niederséchsi-
sches Kultusministerium 2018a). Diese Sichtweise migrationsbedingter
Sprachforderung ist ebenso im Rahmen der wissenschaftlichen Auseinander-
setzung dominant (vgl. u. a. Jahreifl 2018; Schmidt 2012; Jampert 2002) und
soll in dieser Dissertation bewusst aufgebrochen werden. Durch die Verwen-
dung des Begriffs ,Sprach(en)bildung® sollen sowohl die Unterstiitzung und
der Ausbau der deutschen Sprache als auch ggf. vorhandene weitere Erst-
sprachen einbezogen werden.

Die theoretischen Auseinandersetzungen mit dem Thema der alltagsinte-
grierten Sprach(en)bildung innerhalb der ersten zwei Kapitel bilden die
Grundlage fiir eine Herleitung der zentralen Fragestellung. Diese werden
durch Teilfragestellungen weiter konkretisiert und in Kapitel 2.4 expliziert.

Im dritten Kapitel werden das methodische Vorgehen sowie die damit
einhergehenden methodologischen Entscheidungen dargestellt und begriin-
det. In der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um ein dreiphasiges
sequenzielles Vertiefungsdesign (vgl. Kuckartz 2014: 77f.). In Kapitel 3.2.1
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werden der Aufbau sowie die Struktur des eingesetzten Fragebogens be-
schrieben, der durch verschiedene Frageformate sowohl quantitative als auch
qualitative Anteile enthilt. In Kapitel 3.3.1 erfolgt die diesbeziigliche Vor-
stellung der statistischen Analyse, die einer Operationalisierung der Daten
dient. In einem zweiten Schritt wurden mit einem kleineren Sample Gruppen-
interviews gefiihrt. In Kapitel 3.2.2 wird die konzeptionelle Gestaltung der
Gruppeninterviews begriindet und in Kapitel 3.3.2 eine Beschreibung der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) vorgenommen, die als
Auswertungsmethode fiir die deduktiv-induktive Kategorienbildung gewahit
wurde. Die Videoaufzeichnungen, die die dritte Datenbasis bilden und insbe-
sondere dazu dienen, das tatsdchliche Handeln im péddagogischen Alltag zu
charakterisieren, werden in ihrer Form in Kapitel 3.2.3 veranschaulicht. In
Kapitel 3.3.3 erfolgt zudem die Darstellung der ,dichten Beschreibung® (vgl.
Geertz 1983), die als methodischer Ansatz zur Analyse der Videoaufnahmen
genutzt wurde.

Im vierten Kapitel werden die so entstandenen Ergebnisse aus den einzel-
nen Erhebungsschritten vorgestellt. Die Darstellung der Ergebnisse orientiert
sich dabei an den in Kapitel 2.4 hergeleiteten Teilfragestellungen. Des Weite-
ren erfolgt eine Ergebnisdiskussion, in der die theoretischen sowie empiri-
schen Aspekte zusammengefiihrt und zu einer zentralen Erkenntnis konden-
siert werden. In Kapitel 4.2.2 werden methodenkritische Hinweise angefiihrt,
die im Hinblick auf die Validitit der vorliegenden Erkenntnisse zu beriick-
sichtigen sind. Zuletzt werden Riickschliisse présentiert, die sich durch die
gewonnenen Ergebnisse, auf den Ebenen der Wissenschaft, Bildungspolitik
sowie Praxis fiir eine alltagsintegrierte Sprach(en)bildung herausstellen las-
sen. Dabei handelt es sich unter anderem um Forschungsdesiderate, Refor-
mierungsansitze fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie Uberlegungen des
Transfers in die Praxis.
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1 Sprach(en)aneignung im frithpadagogischen
Kontext

Fiir die kindliche Aneignung von Sprache(n) werden verschiedene Termini,
wie zum Beispiel ,Spracherwerb oder ,Sprachentwicklung®, gebraucht. Im
Folgenden wird bewusst der Begriff der ,Sprach(en)aneignung‘! in Anleh-
nung an Ehlich (2009) verwendet:

Wenn von ,Sprachaneignung® gesprochen wird, wird demgegeniiber sowohl auf
die aktive Rolle des Kindes — und seiner Kommunikationspartner — Bezug ge-
nommen als auch darauf, dass Sprache als eine wichtige Handlungsressource fiir
die soziale Interaktion des Kindes gesehen wird, die sich das Kind in seinem
Sprachaneignungsprozess zu eigen macht (Ehlich 2009: 15).

Die Auseinandersetzung mit der kindlichen Aneignung von Sprache(n) ist
Bestandteil verschiedener Disziplinen. In der Psychologie und Psycholinguis-
tik werden unter anderem Fragen nach den kognitiven Prozessen innerhalb
der Sprachproduktionen, den altersbedingten Sprachfdhigkeiten in Form von
Spracherwerbsstufen sowie dem Erwerb grammatikalischer und syntaktischer
Strukturen einer Sprache gestellt (vgl. u. a. Kolonko 2011: 43-99; Szagun
2007; Bruner 2002; Clahsen 1982; De Saussure 1967). Vertreterinnen und
Vertreter der Soziologie sowie Soziolinguistik befassen sich mit Themen, wie
beispielsweise ethnologische und kulturelle Einfliisse auf die sprachliche
Sozialisation und die Bedeutung der verschiedenen Sozialisationsinstanzen
(insbesondere Familie, Peers, Kindertageseinrichtungen, Schule, soziales
Umfeld) fiir den kindlichen Spracherwerb (vgl. u. a. Jungmann/Albers 2013;
Lin-Huber 1998). Fiir die Forschung ebenfalls bedeutend sind Fragen aus der
kontrastiven Linguistik, durch die Vergleiche zwischen verschiedenen Spra-
chen einbezogen und der Zusammenhang zwischen Erst- und Zweitsprache
untersucht werden (vgl. u. a. Jung/Giinther 2016; Kniffka/Siebert-Ott 2012;
Rosch 2011; Albers 2009). Im Kontext der Padagogik werden Themen wie
interkulturelle Kompetenz, Bildungschancen und -gerechtigkeit, Inklusion
und Heterogenitdt, die Interaktion zwischen den Akteurinnen und Akteuren
(pddagogische Fachkrifte, Maddchen und Jungen) sowie, damit verbunden,
das notwendige didaktische Wissen seitens der Pddagoginnen und Padagogen

Innerhalb der Arbeitsdefinition ,alltagsintegrierter Sprach(en)bildung* (siche Kapitel 1.3.1
dieser Arbeit), wird in diesem Zusammenhang ebenfalls die Formulierung ,Sprach(en)-
aneignung® verwendet, um deutlich zu machen, dass sowohl die Aneignung der deutschen
Sprache, als auch ggf. bestehende weitere Herkunftssprachen Beriicksichtigung finden.



angesprochen (vgl. u. a. Gutknecht 2015; Faas 2013; Fiirstenau 2012; Knapp/
Kuckartz/Gasteiger-Klicpera 2010; Albers 2009).

In der Interaktion eignen sich Kinder einen Grofiteil der Sprache implizit
an. Da die lautlichen Zeichen und Symbole im Sinne des Verstindnisses von
De Saussure als arbitrdr (willkiirlich) gelten, miissen die Kinder lernen, die
Worter den entsprechenden Objekten oder immateriellen Konstrukten (wie
z. B. Vertrauen, Liebe) zuzuordnen (vgl. Hellrung 2012: 10f.).

Beim sprachlichen Aneignungsprozess sind die Kinder auf die
Sprach(en)kontakte ihres Umfeldes angewiesen, um ein mentales Lexikon
auszubauen. Dieses kann als eine Art Speicher verstanden werden, in dem
sich sowohl lexikalische als auch konzeptionelle Aspekte einer Sprache ma-
nifestieren (vgl. u. a. Koll-Stobbe 1997: 56). Kinder sind teilweise in der
Lage, einmalig gehorte Worter in ihren passiven sowie aktiven Wortschatz
aufzunehmen, in diesem Fall wird vom sogenannten ,fast mapping * gespro-
chen, in der Regel sind sie jedoch auf Wiederholungen angewiesen. Horen sie
identische Worter in verschiedenen Kontexten, prigen sie sich diese einer-
seits besser ein und lernen andererseits die Worter zu generalisieren (vgl.
Hopp/Thoma/Tracy 2010: 612).

In der Neurobiologie werden fiir den Aufbau sprachlicher Fahigkeiten im
Gehirn daher unter anderem die Metaphern einer Landkarte oder eines
Dschungels verwendet. Haufig benutzte Wege verfligen iiber eine bessere
Infrastruktur und weisen schnellere Verbindungen zu anderen Bereichen auf.
Schwer erreichbare Orte werden nur selten besucht und es bedarf eines hohen
Anstrengungsgrads, diese zu erreichen. Im friihkindlichen Sprach(en)erwerb
ist innerhalb der ersten 48 Lebensmonate ein Grofteil der Synapsen im Ge-
hirn angelegt und es erfolgt die Phase der Stabilisierung, in der sich wenig
genutzte Verbindungen wieder auflosen konnen. Die Entscheidung, welche
Bereiche sich festigen, vertiefen und ausweiten, hdngt von den individuellen
Interessen und den vom Umfeld zur Verfiigung gestellten Anreizen ab (vgl.
Dehn/Oomen-Welke/Osburg 2012: 18f.). ,,Die sprachliche Entwicklung fuf3t
insofern auf dem Zusammenspiel von inneren und duBleren Faktoren* (Faas
2013: 29).

Die Aneignung der einzelnen Phasen der Sprache(n) vollzieht sich anhand
einer festen Abfolge, in der die Komplexitdt von einzelnen Lauten bis hin zu
Sétzen ansteigt (vgl. Dehn/Oomen-Welke/Osburg 2012: 24f.). Die Abfolge
ist intersubjektiv stabil, die Geschwindigkeit in der sich die Sprache entwi-
ckelt, kann individuell jedoch stark variieren (vgl. u. a. Kauschke 2012: 1f.).
Dariiber hinaus zeigt sich im Rahmen der kindlichen Sprach(en)aneignung
sowie bei spédteren Formen des Zweitsprach(en)erwerbs ein u-férmiger Ver-
lauf. Dieser duBert sich dadurch, dass gehdrte AuBerungen wie Flexionen
eines Verbs korrekt iibernommen werden. Beim Erlernen einer neuen Regel,
beispielsweise einer weiteren Zeitform, wird diese dann auf zuvor korrekt
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gebildete Muster iibertragen, sodass fehlerhafte Ubergangsformen entstehen
(vgl. Harr 2018: 122; Ehlich/Bredel/Reich 2008: 24).

Aufgrund dieser zeitlichen Differenz innerhalb einer ,normalen‘ Abfolge
warnt Ehlich davor, eine Normerwartung heranzuziehen, die schnell zu pa-
thologischen Diagnosen fiihre (vgl. Ehlich 2009: 15f.). Aus diesem Grund
wird auf eine detaillierte Darstellung von verschiedenen entwicklungspsycho-
logischen sowie linguistischen Spracherwerbsstufenmodellen verzichtet (vgl.
u. a. Rothweiler 2015: 255ff.; Dittmann 2006; Tracy 2005: 59ff.), die vor
allem diagnostischen Verfahren zugrunde liegen.

Innerhalb des folgenden Kapitels konnen aufgrund der Komplexitit die
jeweiligen disziplindren Auseinandersetzungen nicht einzeln behandelt wer-
den. Die Auswahl der beriicksichtigten Themen erfolgt primér hinsichtlich
der Relevanz fiir die Handlungskompetenz der piadagogischen Fachkrifte, die
sich in deren Wissen und Handeln und damit anhand der vollzogenen Inter-
aktionen ausgestaltet. In diesem Rahmen werden daher die Basisqualifikatio-
nen von Ehlich (2008) dargestellt, mit denen er Sprache als ganzheitlichen
Prozess erfasst und welche die Grundlage fiir einige weitere Sprachkompe-
tenzmodelle (vgl. u. a. Neumann/Casper-Hehne 2016: 52ff.; Redder/Weinert
2013: 7f.) liefern. Dariiber hinaus werden das Verstdndnis einer alltagsinte-
grierten Sprach(en)bildung und die Bedeutung der Frithpddagogik fiir die
kindliche Sprach(en)entwicklung dargestellt. Die theoretische Auseinander-
setzung stellt dabei die Basis fiir die Herleitung des Verstidndnisses zur all-
tagsintegrierten Sprach(en)bildung in der vorliegenden Arbeit dar. Zudem
werden Uberlegungen angestellt, welches Wissen die padagogischen Fach-
kréfte benotigen, um die Kinder professionell in ihrer Sprach(en)bildung zu
unterstiitzen.

1.1 Sprachliche Basisqualifikationen

Die Einleitung dieses Kapitels macht bereits die verschiedenen Facetten von
Sprache(n) deutlich. In vielen Ansdtzen, insbesondere im schulischen Kon-
text, werden jedoch Sprache(n) und Sprach(en)kompetenz reduziert auf eine
Kombination grammatischer sowie lexikalischer Fahigkeiten. Ehlich (2013)
kritisiert diese seiner Ansicht nach verkiirzte Sicht und stellt heraus, dass
Sprache ,.kommunikatives Handlungsmittel fiir vielfdltige und sich besténdig
andernde Interaktionsanforderungen [sowie] ein herausragendes Mittel fiir
die Aneignung und Verdnderung von Wissen [ist und] Sprache ermdglicht
denen, die sie sich angeeignet haben, die Erfahrung von Zugehérigkeit™ (Eh-
lich 2013: 202). Diese Betrachtungsweise steht somit einer rein linguistisch
gepragten Sicht — im Sinne der ,Sprache als System‘ — gegeniiber (Ehlich
2007b: 101). Im Kontext der Sprach(en)aneignung reicht es daher nicht aus,
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phonologische, lexikalische, grammatische und semantische Elemente einer
Sprache zu erwerben, sondern die Lernerinnen und Lerner — im Falle des
Erstsprach(en)erwerbs folglich die Kinder — miissen sich dariiber hinaus
Eigenschaften sprachlicher Mittel zu Zielerreichung, Konventionen und Er-
wartungshaltungen aneignen (vgl. Ehlich 2007a: 10).

Einzelne wenngleich bedeutende Theoretikerinnen und Theoretiker wie
Austin, Biihler, Wegener, Wittgenstein und Searle setzten sich mit der Pers-
pektive von Sprache als Handlung in iiberwiegend sprachphilosophischer
Weise auseinander, aus deren Ansétzen sich in den 1970er Jahren die linguis-
tische Pragmatik entwickelte (vgl. ebd.: 112ff.). Hier werden sprachliche
Fahigkeiten verstanden als Féhigkeiten sprachlichen Handelns. Dies schlief3t
neben den phonologischen, semantischen sowie morpho-syntaktischen Quali-
fikationen — bei denen es sich primdr um die Ebene einer korrekten Wort-/
Satzbeherrschung handelt — die pragmatischen, diskursiven sowie literalen
Fahigkeiten mit ein (vgl. Ehlich/Bredel/Reich 2008: 19). Die einzelnen Qua-
lifikationsbereiche lehnen sich an den kindlichen Sprach(en)aneignungspro-
zess an und sind nicht getrennt voneinander zu betrachten, sondern verlaufen
teilweise parallel bzw. bedingen sich gegenseitig. Dabei kommt der pragma-
tischen Basisqualifikation eine querliegende Funktion zu, da mit ihr die
sprachliche Weltaneignung voranschreitet, die fiir das Kind den Rahmen der
Handlungsmdglichkeiten darstellt. Hierfiir muss gleichzeitig das semantisch
zur Verfugung stehende Repertoire ausgebaut werden (vgl. Ehlich 2013:
203f.). Fiir eine umfassende ganzheitliche Sicht auf Sprache als ,gesellschaft-
liches Handlungsmittel* formuliert Ehlich daher acht Basisqualifikationen,
die seines Erachtens mindestens zu unterscheiden seien. Diese sollen im
Folgenden inhaltlich kurz ausgefiihrt werden.

Phonische Basisqualifikation

Bei der phonischen Qualifikation handelt es sich um Fahigkeiten im Bereich
der miindlichen Kommunikation, welche die ,,Wahrnehmung, Unterschei-
dung und Produktion von Lauten, Silben und Wortern [auf verbaler sowie
paraverbaler Ebene einschlie3t]* (Ehlich/Bredel/Reich 2008: 19). Ein weite-
rer Bestandteil ist die Fahigkeit der paraverbalen Differenzierung, wie bei-
spielsweise Betonungen oder leises und lautes Sprechen (vgl. Ehlich 2013:
202). Die phonologische Basisqualifikation bildet die Grundlage fiir die
menschliche Kommunikation und den Erwerb der weiteren Qualifikationen.
Sie beginnt bereits pranatal und vollzieht sich innerhalb der Erstsprache in
der Regel in den ersten Lebensjahren (vgl. Ehlich/Bredel/Reich 2008: 19).

Im ersten Lebensjahr stehen die rezeptiven Elemente im Fokus. Die Kin-
der erwerben bereits in den ersten Lebensmonaten ein Verstindnis iiber die
paraverbalen Merkmale ihrer Muttersprache und kdnnen sie spitestens mit
dem fiinften Lebensmonat eindeutig identifizieren. Der dann folgende we-
sentliche Entwicklungsschritt stellt das Erkennen und Filtern einzelner Wor-
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ter dar, fiir welches sie rezeptiv die Betonung der Sprache(n) nutzen. Durch
diesen Prozess bauen sie stiickweise ihr eigenes Lexikon weiter aus und dif-
ferenzieren die bekannten Inhaltsworter vom restlichen Lautstrom. Vor der
eigenen Wortproduktion steht eine Phase des Experimentierens, die auch als
kanonisches Lallen bezeichnet wird. Bei der anschlieBenden Wortproduktion
lassen sich aufgrund der trochdischen Struktur der deutschen Sprache in-
tersubjektive Strategien erkennen, indem die Kinder ausschlieBlich den tro-
chéischen Teil des Wortes oder nur die betonten Silben reproduzieren. In der
folgenden Phase, in der AuBerungen iiber die Wortgrenze hinweg getitigt
werden, erfolgt als hinzutretende Anforderung das Setzen geeigneter Pausen
zur Markierung von Wort- und Phrasengrenzen. Fiir den Ausbau der phoni-
schen Basisqualifikation sind die Kinder dabei im Wesentlichen auf den
sprachlichen Input kompetenter Sprecherinnen und Sprecher angewiesen, die
oftmals ihr Sprachtempo verringern, die Pausen zwischen Wortern erhdhen
und wiederkehrende Muster nutzen. Der Einsatz dieser kindgerechten Spra-
che erfolgt iiberwiegend intuitiv. Auch wenn deren Begiinstigung nicht ein-
deutig nachgewiesen ist, zeigt sich, dass die kindliche Aufmerksamkeit in
den ersten Lebensjahren bei der kindorientierten Sprachform héher ist (vgl.
Falk/Bredel/Reich 2008: 35ft.).

Innerhalb des Zweitsprach(en)erwerbs hingt die Ausbildung der phoni-
schen Basisqualifikation entscheidend von dem Alter des Kindes ab. Beim
Erlernen der deutschen Sprache im frithen Kleinkindalter kann die phonische
Qualifikation mit dem dritten Lebensjahr nahezu abgeschlossen werden.? Bei
bilingualen Kindern mit einem verhdltnismafig geringen Kontakt zur deut-
schen Sprache ist eine zeitliche Verzdgerung, aber altersgeméfle Aussprache
nach einem zweijahrigen Kindergartenbesuch zu erwarten. Beim sukzessiven
Erwerb verstirkt sich der Einfluss der erworbenen Erstsprache(n), sodass es
zu Interferenzen (Ubertragungen von Strukturen aus der Erstsprache auf die
Zielsprache) kommen kann (vgl. ebd.: 36f.).

Pragmatische Basisqualifikation I

Der Erwerb der pragmatischen Basisqualifikation stellt eine weitere Bedin-
gung menschlicher Kommunikation dar. Deren Grundsteine werden inner-
halb des Erstsprach(en)erwerbs in der Interaktion mit den Bezugspersonen
erworben. Wesentlich ist dabei, die sprachlichen AuBerungen mit Hand-
lungszielen in Zusammenhang zu bringen und die Fihigkeit zu erwerben,
Sprache(n) fiir das Erreichen eigener Handlungsziele zu gebrauchen (vgl.
Ehlich 2013: 202; Ehlich/Bredel/Reich 2008: 19). Das Kind lernt dariiber

2 Dies kann demnach als ein Grund identifiziert werden, warum die Altersgrenze fiir die

Differenzierung von Erst- und Zweitsprach(en)erwerb um das dritte Lebensjahr gezogen
wird.
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hinaus mit steigendem Alter schrittweise die Perspektive des Gegeniibers in
das eigene sprachliche Handeln einzubeziehen (vgl. Ehlich 2007a: 10).

In dieser Phase erlernt es sukzessive, sprachlich unter anderem Aufmerk-
samkeit einzufordern, zu verneinen sowie etwas zu benennen. Mit dem voll-
endeten dritten Lebensjahr sind die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes
derart ausgereift, dass es auf die Unterstiitzung dlterer Kommunikationspart-
nerinnen und -partner nicht mehr angewiesen ist. In dieser Phase steigt somit
die Relevanz der Peerkommunikation (vgl. Trautmann/Reich 2008: 41).

Semantische Basisqualifikation

Die semantische Basisqualifikation bezieht sich auf die Fahigkeit des lexika-
lischen Aufbaus, der Bedeutungsiibertragung von Wortern (beispielsweise
bei Metaphern) sowie das Verstindnis einzelner Sétze, welches durch die
Kombination einzelner Worter hergestellt wird (vgl. Ehlich/Bredel/Reich
2008: 19). Ein GroBteil dieser Qualifikation wird im Kindesalter erworben. In
spezifischen Bereichen, wie zum Beispiel bei Fach- oder Fremdwortern,
erstreckt sich der Erwerb jedoch bis ins Erwachsenenalter (vgl. Ehlich 2007a:
11).

»Bel der Aneignung lexikalisch-semantischer Fihigkeiten greifen drei
grundlegende Prozesse ineinander: Akkumulation, Anpassung an die Er-
wachsenenwelt und Abstraktion* (Komor/Reich 2008: 49). Die Akkumula-
tion meint den kontinuierlichen Aufbau des produktiven sowie rezeptiven
Wortschatzes, der bis zum Eintritt in die Schule in der Regel so weit voran-
geschritten ist, dass eine quantitative Bestimmung zur Verfiigung stehender
Worter kaum noch mdéglich ist. Mit zunehmendem Wortschatz erfolgen men-
tale Strukturierungsprozesse und die Kinder passen ihre Wortwahl verstarkt
an die Erwachsenen an. Ein weiterer Prozess, der sich in diesem Kontext
vollzieht, stellt die Anwendung der Verfahren der Komposition (Zusammen-
setzen einzelner Worter) sowie der Derivation (Ableitung) dar. Die Abstra-
hierung setzt ein, sobald ein Wort in unterschiedlichen Kontexten verwendet
wird. Der Erwerb der semantischen Basisqualifikation ist innerhalb des Erst-
sprach(en)erwerbs zu einem Grofiteil im frithen Sekundarschulalter abge-
schlossen (vgl. ebd.: 491.).

Bei mehrsprachigen Kindern erfolgt der Aufbau des Wortschatzes in den
verschiedenen Sprachen analog, jedoch je nach Alter nicht unbedingt parallel.
Es wird angenommen, dass zwischen den Sprachen Transferbeziige herge-
stellt werden konnen — in welchem Ausmall wird allerdings unterschiedlich
diskutiert. Dariiber hinaus sind diese abhidngig von der Struktur und dem
Aufbau der jeweiligen Sprachen (vgl. ebd.: 50f.).
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Morphologisch-syntaktische Basisqualifikation

Die morphologisch-syntaktische Basisqualifikation bezieht sich auf das Er-
lernen der grammatischen Strukturen einer Sprache. Der Erwerb dieser Qua-
lifikation sowie die damit verbundene Dauer verlaufen je nach zu erlernender
Sprache unterschiedlich. Im Rahmen des deutschen Erstspracherwerbs wer-
den die wesentlichen Fahigkeiten bis zum vollendeten sechsten Lebensjahr
erworben, wobei komplexe syntaktische Phinomene (wie beispielsweise das
Passiv) tiberwiegend in der Phase der Schulzeit angeeignet werden (vgl.
Ehlich/Bredel/Reich 2008: 20).

Uber die Aneignung der morphologisch-syntaktischen Basisqualifikation
sind die differenziertesten Kenntnisse vorhanden, die zumindest fiir das Le-
bensalter von 0-5 Jahren mittlerweile als valide gelten. Die Entwicklung der
morphologisch-syntaktischen Qualifikation steht dabei in einem hohen wech-
selseitigen Einfluss zu der Entwicklung von Féahigkeiten im Bereich der Pho-
nologie, Lexik, Semantik sowie Pragmatik. Das Formulieren von Einwortsét-
zen setzt etwa mit dem ersten Lebensjahr ein und steigert sich zur Zweit-
wortphase in der zweiten Hilfte des zweiten Lebensjahres bis hin zum Pro-
duzieren von Drei- bzw. Mehrwortsétzen ab Beginn des dritten Lebensjahres.
Eine rein quantitative Aussage ist insbesondere fiir die Phase der Bildung von
Mehrwortsdtzen nicht mehr ausreichend, da hier formal-strukturelle Aspekte
der Sprache hinzutreten (vgl. Kemp/Bredel/Reich 2008: 63ff.).

Im Zweitsprach(en)erwerb sind oftmals bereits morphologisch-syntakti-
sche Fahigkeiten in der Erstsprache erworben worden, weshalb die Phase der
Ein- sowie ZweiwortduBerungen in der Regel vergleichsweise schnell iiber-
wunden wird. Die spezifischen morphologisch-syntaktischen Eigenschaften
der deutschen Sprache werden dann in &hnlicher Form wie bei Erstsprachen-
lernerinnen und -lernern angeeignet (vgl. ebd.: 65f.).

Diskursive Basisqualifikation

Mit den diskursiven Basisqualifikationen ist der Bereich der ,,Strukturen der
formalen sprachlichen Kooperation® (Ehlich 2013: 202) angesprochen. Hier-
mit sind unter anderem die Sprecherwechsel innerhalb der Kommunikation
zwischen zwei oder mehreren Sprecherinnen und Sprechern sowie das
zweckbezogene sprachliche Handeln gemeint (vgl. Ehlich 2007a: 11). Die
Basis dieser Qualifikation wird bereits vorsprachlich angelegt und differen-
ziert sich bis in das Schulalter weiter aus (vgl. Ehlich/Bredel/Reich 2008:
20).

Die Grundlage hierfiir wird durch die Interaktionen im familidren Kontext
gelegt. Ahnlich wie bei der pragmatischen Qualifikation I erhalten die Kinder
dabei Unterstiitzungen von ihren Bezugspersonen sowie ggf. élteren Ge-
schwisterkindern. Die Peerinteraktion wird mit dem vollendeten dritten Le-
bensjahr intensiviert und gewinnt damit an Bedeutung. In diesem Alter setzt
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ebenfalls das egozentrische Sprechen ein, mit dem ein lang andauerndes
Sprechen fiir sich selbst beschrieben ist. Dieses wandelt sich im Alter von ca.
sieben Jahren in das ,innere Sprechen‘. Eine weitere Form, die im familidren
Kontext beginnt und in der frithpddagogischen Phase sowohl rezeptiv als
auch produktiv ausgebaut wird, stellt das Erzéhlen dar (vgl. Guckelsber-
ger/Reich 2008: 83f.). Die diskursiven Fihigkeiten sind nicht nur im miindli-
chen, sondern auch im schriftlichen Bereich relevant. In diesem Kontext
muss zunidchst die Phase der frithen Schriftsprache abgeschlossen sein. Die
Kinder konnen dabei jedoch teilweise vorhandene miindliche Diskursfahig-
keiten in ihre Schriftsprache iibertragen (vgl. ebd.: 90).

Die diskursive Basisqualifikation ist, wie die pragmatische Qualifikation,
als sprachunabhingig anzusehen, sodass von hohen Transferbeziigen ausge-
gangen werden kann. Gleichzeitig haben unter Umstédnden kulturelle Fakto-
ren einen Einfluss, beispielsweise strukturiert sich die Vergabe des Rede-
rechts in Kulturen mit ausgeprigten hierarchischen Machtverhiltnissen an-
ders als in Gesellschaften mit niedriger Machtdistanz. Die Anwendung dis-
kursiver Merkmale setzt dabei ein Mindestmall an vorhandenen lexikalischen
sowie grammatischen Féhigkeiten innerhalb der Sprache voraus. Zudem kann
es vorkommen, dass die schulischen diskursiven Formen in der/den Erstspra-
che(n) keine Anwendung finden, wenn eine Stagnation der Erstsprache(n)
erfolgt. Mehrsprachig aufwachsende Kinder, die iiber einen regelmiBigen
Sprachkontakt in zwei oder mehreren Sprachen verfligen, konnen dariiber
hinaus bewusst Formen von Code-Switching nutzen, um beispielsweise eine
Adressatenorientierung zu markieren oder stilistische Kontraste herzustellen
(vgl. ebd.: 84f).

Pragmatische Basisqualifikation 11

Die grundsétzliche Unterscheidung zwischen der ersten und zweiten pragma-
tischen Basisqualifikation liegt in dem Erwerbskontext. Basisqualifikation I
wird im Rahmen des familidren Umfeldes erworben, wohingegen Basisquali-
fikation II sich auf den institutionellen Kontext erstreckt (vgl. Ehlich/Bredel/
Reich 2008: 20; Ehlich 2007a: 11). Sie beschreibt damit die Féhigkeit, ,,die
Einbettung von Handlungsbeziigen in unterschiedliche soziale Wirklichkeits-
bereiche zu erkennen und die angemessenen Mittel zur kommunikativen
Einflussnahme auf diese Wirklichkeitsbereiche zielfiilhrend zu nutzen®
(Ehlich 2013: 202).

Das Alter des Eintritts in die zweite pragmatische Qualifikation ist ab-
héngig von dem Eintritt in die institutionelle Bildung, Erziechung sowie Be-
treuung und demnach variabel. Der kommunikative Rahmen &ndert sich
durch den Eintritt in das institutionelle Setting entscheidend, insbesondere
hinsichtlich der Anzahl sowie der Vertrautheit der Kommunikationspartne-
rinnen und -partner. Je nach Eintrittsalter sind die pragmatischen Qualifika-
tionen im Rahmen des familidren Kontextes unterschiedlich ausgeprégt, die
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von dem Kind in der Regel fiir die institutionelle Kommunikation zunichst
iibernommen werden. Gleichzeitig erfahrt es neue sprachliche Handlungs-
muster durch die pddagogische Orientierung seitens der Fachkrifte. Im Rah-
men der Peerinteraktion stehen die Kinder vor neuen Herausforderungen, wie
beispielsweise das Einfordern des Rederechts oder Aushandlungsprozesse im
Spiel. Im Kontext der schulischen Sozialisation kommen weitere sprachliche
Anforderungen hinzu (vgl. ebd.: 41f.). In diesem Zusammenhang ist der Er-
werb bildungssprachlicher Fahigkeiten ein wesentlicher Faktor. Die Bil-
dungssprache kann unter anderem als kontextentbunden, situationsunabhén-
gig sowie verdichtet charakterisiert werden und erfordert kognitiv abstrahie-
rende Denkweisen (vgl. u. a. Gantefort 2013: 711f.; Vollmer/Thiirmann 2013:
411f.; Feilke 2012: 4ff.; List 2010: 185).

Die Entwicklung der pragmatischen Basisqualifikation II reicht oftmals
bis in das Erwachsenenalter hinein, in dem weiterhin neue Handlungsmuster
— beispielsweise im Rahmen des beruflichen Kontextes — erworben werden
konnen (vgl. Trautmann/Reich 2008: 43).

Mehrsprachige Sprecherinnen und Sprecher kdnnen erworbene Hand-
lungsmuster in ihrer/ihren Erst- und Zweitsprache(n) jeweils wechselseitig
nutzbar machen. Bei einem sukzessiven Spracherwerbsprozess werden Fi-
higkeiten im Bereich der pragmatischen Qualifikation II in der Regel in der
Zweitsprache erworben. Bei dem Transfer zwischen den verschiedenen Spra-
chen konnen ggf. kulturelle Diskrepanzen auftreten (vgl. ebd.: 43f.).

Literale Basisqualifikation I und IT

Die literalen Basisqualifikationen beziehen sich auf den Bereich der Schrift-
lichkeit. Mit der ersten Qualifikationsstufe sind die Fahigkeiten zum Erken-
nen und Produzieren einzelner schriftlicher Zeichen sowie das wechselseitige
Dekodieren zwischen miindlicher und schriftlicher Sprache beriicksichtigt
(vgl. Ehlich 2013: 202). Diese Fahigkeit umfasst somit den préliteralen Be-
reich, dessen Anfang in der Regel schon vor dem Eintritt in die Schule liegt
(vgl. Ehlich/Bredel/Reich 2008: 20; Ehlich 2007a: 11).

Die phonologische Bewusstheit unterteilt sich in die Féhigkeit zum Iden-
tifizieren von Silben und Akzenten (weiterer Sinn), welche im vorschulischen
Alter bereits relativ stabil erworben wird, und in das Erkennen von Einzellau-
ten (engerer Sinn), das zum GroBteil erst im schulischen Kontext angeeignet
wird. Je weiter die phonologische Bewusstheit vorangeschritten ist, desto
intensiver sind positive Transferbeziige fiir den Schrifterwerb zu erwarten.
Das Arbeitsgedédchtnis nimmt insofern eine besondere Funktion ein, als dass
sich das Kind die einzelnen Buchstaben merken muss, um Syntheseprozesse
iiber einen ldngeren Zeitraum herstellen zu konnen. Die syntaktische Be-
wusstheit ist fiir einen addquaten Gebrauch mdglicher syntaktischer Markie-
rungen relevant. Préliterale Erfahrungen, insbesondere das regelméflige Vor-
gelesen-Bekommen, kénnen dabei einen entscheidenden Beitrag zum Erfolg
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des eigenen Lesen- und Schreibenlernens leisten (vgl. Bredel/Reich 2008:
95).

In der zweiten Qualifikationsstufe werden die literalen Fahigkeiten weiter
ausgebaut. Hierbei sind insbesondere die Aneignung der Orthografie, des
Leseverstandnisses sowie der schriftlichen Textualitdt und die Expansion der
Sprachbewusstheit relevant (vgl. Ehlich 2013: 202f.; Ehlich 2007a: 11).?

Schlussfolgerungen

Der Qualifikationsfiacher von Ehlich verdeutlicht, wie komplex und ganzheit-
lich der sprachliche Aneignungsprozess ist. Die Erstsprache(n) erwerben Kin-
der primér intuitiv und vollbringen damit enorme kognitive Leistungen. Ins-
besondere die pragmatischen sowie die diskursive Qualifikation(en) zeigen
zudem, dass sprachliche Fahigkeiten nicht rein auf den Wortschatz, die
Grammatik und den Satzbau bezogen sind, sondern sie beziehen die Ebene
der Sprechhandlung ein. Damit wird die Relevanz der Interaktion hervorge-
hoben. Einerseits sind Kinder im Sprach(en)erwerbsprozess auf Interaktionen
angewiesen, andererseits sind sie selbst Teil ihrer Sprachkompetenz. Bei der
Einschitzung des kindlichen Sprach(en)standes sollten die padagogischen
Fachkréfte demnach beispielsweise auf Strategien achten, wie eine sprachli-
che Interaktion aufgenommen oder aufrechterhalten wird und nicht rein lin-
guistische Merkmale in den Blick nehmen. Die Einschédtzung des kindlichen
Sprach(en)standes stellt damit hohe Anspriiche an die pddagogischen Fach-
krifte. Die Anforderungen hinsichtlich der Beurteilung der sprachlichen
Entwicklung erhdhen sich zusétzlich, wenn es sich um mehrsprachige Kinder
handelt.

1.2 Sprachenvielfalt als Normalitit in kindlichen
Lebenswelten

Die Lebenswelten der Kinder im frithpddagogischen System weisen aufgrund
personlicher Merkmale wie Alter, Geschlecht, Sozialisation, Migrationserfah-
rungen und Sprachbiografien verschiedene Heterogenitdtsdimensionen auf.
Das gesamte Kapitel ist dabei unter der Perspektive verfasst, dass Migration
sowie eine damit einhergehende potenzielle Mehrsprachigkeit einen Normal-
fall darstellt, welcher dementsprechend zu beachten sowie zu unterstiitzen
und in die piddagogische Arbeit einzubeziehen ist. Wenngleich in diesem

3 Da die literalen Basisqualifikationen (insbesondere die zweite Basisqualifikation) primér im

schulischen Kontext erworben werden, werden diese im Rahmen der hier vorliegenden Ar-
beit weniger ausfiihrlich dargestellt.
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Kapitel mehrsprachige Kinder im Fokus stehen, soll diesbeziiglich konstatiert
werden, dass sie keine homogene Gruppe darstellen. Bottcher et al. (2010)
duBern in diesem Zusammenhang treffend, dass ,,Migranten und ihre Kinder
[...] untereinander und in Hinsicht auf Nichtmigranten(kinder) mindestens
ebenso unterschiedlich [sind] wie Nichtmigranten(kinder) untereinander*
(Bottcher/Krieger/Kolvenbach 2010: 159).

In der Migrationspédagogik sind insbesondere die Dimensionen ,Zugehd-
rigkeit® und als Gegenpool ,Nicht-Zugehorigkeit® bzw. ,Fremdheit* sowie die
kulturelle Differenz als Kriterium fiir eine ,Praxis des Unterscheidens® (Me-
cheril 2010a: 19) maf3geblich. Die Distinktion, inwiefern ein Mensch ein Mi-
grant/eine Migrantin ist oder nicht, wird aufgrund nationaler, ethnischer und
kultureller Kontexte getroffen. Somit stehen primér pddagogische Prozesse
sozialer Kontexte und Interaktionen, wie beispielsweise: Pluralisierung,
(Ent-)Differenzierung sowie Segregation, im Fokus der Betrachtung (vgl.
ebd.: 18f.). Diese drei Begriffe stellen einzelne Konzepte dar, verschwimmen
gleichzeitig jedoch miteinander (vgl. Mecheril 2003: 24).

Die Aussage, inwiefern ein Mensch einen Migrationshintergrund aufweist
oder nicht aufweist, kann also je nach Perspektive verschieden ausfallen (vgl.
Khakpour/Mecheril 2018: 21). Knappik und Mecheril (2018) kritisieren
grundsétzlich die Bezeichnung Migrationshintergrund, da diese eine defizité-
re Sichtweise transportiere und eine Zweiteilung in ,mit° und ,ohne‘ stirke
(vgl. Knappik/Mecheril 2018: 159f.). Hinter dieser Kritik verbirgt sich der im
Rahmen der interkulturellen Pddagogik hdufig thematisierte Aspekt des othe-
ring, mit dem eine dichotome Perspektive auf ,wir‘ und ,die Anderen‘ produ-
ziert wird, in der ,stereotypisierende, diskriminierende und rassifizierende
Verfahren (Bettmann et al. 2017: 6) enthalten sind. Mecheril spricht in die-
sem Kontext von ,Migrationsandere‘ (vgl. Mecheril 2010a: 17). Durch die
Sichtweise des Fremden findet eine bewusste Abgrenzung und damit oftmals
verbundene Abwertung statt (vgl. Leiprecht 2018: 257).

Die Verwendung des Begriffs ,Migrationshintergrund® trigt zusétzlich
zur latenten Grenze der einbezogenen Personengruppe bei. Die mdglichen
Beziige reichen von der eigenen Staatsangehorigkeit, tiber die der (Grof3-)-
Eltern, dem Datum der Zuwanderung bis hin zu Aspekten der Religions-
zugehorigkeit sowie Ethnizitdt (vgl. Kemper 2010: 316). Settelmeyer und
Erbe (2010) haben verschiedene Definitionen von Migrationshintergrund un-
tersucht und dabei festgestellt, dass die jeweils angelegten Kriterien zu hohen
quantitativen Schwankungen fiithren. Dies verdeutlichen sie exemplarisch am
Beispiel der PISA-Studien; in der ersten PISA-Erhebung aus dem Jahr 2000
werden zu der Gruppe der Kinder mit Migrationshintergrund jene Kinder
gezihlt, von denen beide oder mindestens ein Elternteil aus dem Ausland
stammen/stammt. In der darauffolgenden Untersuchung (PISA 2003) zdhlen
Kinder mit ausschlieBlich einem ausldandischen Elternteil nicht zu der Gruppe
der Kinder mit Migrationshintergrund. Die verdnderte Zuordnung fithre zu
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einer Reduktion der Gruppe um etwa ein Viertel. Diese Anderung wird damit
begriindet, dass Kinder mit einem deutschen Elternteil vergleichbare Ergeb-
nisse wie die einheimischen Kinder erzielen (vgl. Settelmeyer/Erbe 2010: 7).
Die Engfiihrung bringt insbesondere ein schlechteres Abschneiden — und da-
mit tendenziell eine Stidrkung der defizitdren Sicht auf Kinder mit Migra-
tionshintergrund hervor (vgl. Kemper 2010: 320). Diese Perspektive ist ins-
besondere im Hinblick auf mogliche institutionelle Diskriminierungen nicht
zu missachten (vgl. u. a. Fereidooni 2011; Gomolla/Radtke 2009; Baumert/
Stanat/Watermann 2006) und fiir diese Arbeit relevant, da die Schule als ,Ab-
nehmer* fungiert und somit das Verstdndnis der pddagogischen Fachkrifte
beeinflusst.

Eine eindeutige Bestimmung, die insbesondere fiir statistische Zwecke
verwendet wird, stammt vom Statistischen Bundesamt:

Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein
Elternteil die deutsche Staatsangehorigkeit nicht durch Geburt besitzt. Die Defini-
tion umfasst im Einzelnen folgende Personen: 1. zugewanderte und nicht zuge-
wanderte Ausldnder; 2. zugewanderte und nicht zugewanderte Eingebiirgerte;
3. (Spét-)Aussiedler; 4. mit deutscher Staatsangehorigkeit geborene Nachkommen
der drei zuvor genannten Gruppen (Statistisches Bundesamt 2017: 4).

Diese Definition bildet die Grundlage fiir den Mikrozensus, eine vom Statis-
tischen Bundesamt im jdhrlichen Turnus erhobene Befragung, welche Aus-
kunft tiber verschiedene Lebensbereiche der Bevolkerung gibt und auch die
Anzahl der Menschen mit Migrationshintergrund erfasst. Innerhalb des Bil-
dungsberichtes, welcher eine weitere bundesweite Statistik iber Zahlen, Bil-
dungssysteme, -prozesse und -beteiligungen liefert, wird ein breiter angeleg-
tes Migrationskonzept genutzt, in dem die erste, zweite sowie dritte Genera-
tion erfasst werden (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016:
164).

Unabhéngig von verschiedenen Definitionen gibt es eine steigende An-
zahl an Kindern mit Migrationserfahrungen sowie eine damit einhergehende
Sprach(en)vielfalt. Die Anzahl der Bevolkerung innerhalb der Bundesrepu-
blik Deutschland ist im Jahr 2019 mit 81,8 Mio. Menschen angegeben wor-
den. Davon haben rund 21,2 Mio. Menschen einen Migrationshintergrund
(im weiteren Sinne)*. Demnach machen diese einen Anteil von 26,0 % an der
Gesamtbevolkerung aus (vgl. Statistisches Bundesamt 2020: 36). Die Ten-
denzen zu den vorherigen Jahren zeigen einen konstant leichten Riickgang
der Gesamtbevolkerung und einen Anstieg der Menschen mit einem Migra-
tionshintergrund.

Im weiteren Sinne wird innerhalb des Mikrozensus von dem engeren Sinne unterschieden.
Ersterer beriicksichtigt auch demografische Angaben zu den Eltern, wohingegen bei dem
engeren Sinne Angaben zu den Personen einbezogen werden, die gemeinsam in einem
Haushalt wohnen.
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Innerhalb der Gruppe der 0- bis 5-Jahrigen betrdgt die Zahl der Kinder
mit Migrationshintergrund im weiteren Sinne 1,53 Mio. Jungen und Méd-
chen. Damit haben 40,4 % der 0- bis 5-jdhrigen Kinder einen Migrationshin-
tergrund. Bei den Kindern mit Migrationshintergrund bilden die Kinder mit
deutscher Staatsangehdorigkeit ohne eigene Migrationserfahrungen die grofite
Gruppe (vgl. ebd.).

In Niedersachsen liegt der Anteil der Menschen mit Migrationshinter-
grund mit 22,3 % im bundesweiten Mittelfeld. Berlin, Bremen, Hamburg,
Hessen und Nordrhein-Westfalen weisen mit je iiber 30 % den prozentual
hochsten Anteil auf. Gleichzeitig ldsst sich ein deutlicher Unterschied zwi-
schen der Stadt-Land-Verteilung verzeichnen. Wiahrend der Anteil bei Ge-
meindegrofen unter 2000 Einwohnerinnen und Einwohnern bei 9,2 % liegt
und bei Gemeinden zwischen 2000 bis 5000 Einwohnerinnen und Einwoh-
nern bei 13,6 %, ist er in Grof3stidten ca. dreieinhalb Mal so hoch (vgl. Sta-
tistisches Bundesamt 2020: 42).

Zur Gruppe der 0- bis 5-Jahrigen werden innerhalb des Mikrozensus kei-
ne detaillierten Aussagen je nach Bundesland getroffen. Hier liefert der Lén-
dermonitor der Bertelsmann Stiftung ndhere Daten. Mit diesem werden seit
2008 im zweijdhrigen Rhythmus identisch aufgebaute Bundesldnderprofile
im Kontext der frithkindlichen Bildung, Erziehung und Betreuung erstellt, die
Antworten auf Fragen der Qualitét liefern sowie Entwicklungsbedarfe und
-tendenzen identifizieren sollen (vgl. Bertelsmann Stiftung 2017: 0. A.).

Im Jahr 2017 leben in Niedersachsen 220.295 Kinder unter drei Jahren,
von denen 36,4 % einen Migrationshintergrund aufweisen. In der Gruppe der
3- bis 6-Jdhrigen ist der prozentuale Anteil mit 35,6 % etwas geringer. In
beiden Gruppen ist dabei im Vergleich zu den beiden vorherigen Jahren ein
prozentualer Anstieg zu verzeichnen (vgl. Bock-Famulla et al. 2020: 183).

Der Anteil der Kinder insgesamt, die im Alter von unter drei Jahren eine
Kindertageseinrichtung besuchen, liegt in Niedersachsen im Jahr 2018 bei
30,9 % und in der Altersspanne der 3- bis 6-Jéhrigen bei 92,7 % (vgl. ebd.).
Der Anteil der unter Dreijéhrigen Kinder mit Migrationshintergrund, die eine
Kindertageseinrichtung besuchen, liegt bei 15 %, ohne Migrationshinter-
grund bei 39 %. Im Alter zwischen drei und sechs Jahren nutzen Kinder ohne
Migrationshintergrund nahezu ausnahmslos die frithkindlichen Bildungs-, Er-
ziehungs- und Betreuungsangebote, wohingegen dieser Anteil in der Gruppe
der Kinder mit Migrationshintergrund nur 73 % ausmacht (vgl. ebd.: 189).
Die Familiensprachen der Kinder mit Migrationshintergrund sind zwischen
der deutschen sowie einer anderen Herkunftssprache prozentual dhnlich ver-
teilt, sodass etwa die Hélfte jener Kinder einsprachig in der deutschen Spra-
che sozialisiert wird, wiahrend die andere Hélfte mit einer anderen Familien-
sprache als deutsch aufwichst (vgl. Bock-Famulla/Strunz/Léhle 2017: 147).

Aus den Zahlen konnen Aspekte abgeleitet werden, die Riickschliisse auf
Prozesse wie die Sprach(en)entwicklung in den kindlichen Lebenswelten zu-
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lassen. Dennoch liefern diese Statistiken keine direkten Informationen iiber
die jeweils gesprochenen Sprachen der Kinder sowie deren Eltern. Diese
lassen sich zum Teil implizit ableiten, sind jedoch im Detail nicht immer zu-
treffend. In Kapitel 3.4 werden die Merkmale des Samples dieser Unter-
suchung ausfiihrlicher dargestellt, in der die Anzahl der Kinder mit Migra-
tionshintergrund, mit anderer/anderen Erstsprache(n) sowie die am haufigsten
gesprochenen Erstsprachen der Kinder erfragt wurden. Diese Daten liefern
fiir die vorliegende Untersuchung eine Konkretisierung und kénnen gleich-
zeitig mit den niedersdchsischen Daten verglichen werden.

Im Feld der Frithpddagogik lassen sich bedingt durch den kontinuierli-
chen Anstieg sprachlicher sowie kultureller Vielfalt seit den 1990er Jahren
zwei wesentliche Tendenzen ausmachen; zum einen erfolgt die Orientierung
an der sozialen Vielfalt, wo zuvor noch ein Universalismus vorherrschte, und
zum anderen steigt zunehmend das Interesse staatlicher Instanzen an der
Gestaltung von Curricula innerhalb der Frithpddagogik (vgl. Reich 2008a:
2438f.; Fthenakis 2003b: 20f.).

Reich (2008) kritisiert Fthenakis dahingehend, dass er diese beiden Ten-
denzen herausstellt, jedoch nicht aufeinander bezieht, sondern neutral neben-
einander bestehen lédsst. Reichs Ansicht nach ist die Neutralitit insbesondere
im Rahmen der sprachlichen Bildung nicht aufrechtzuerhalten, sondern er
konstatiert eine eindeutige Widerspriichlichkeit. Diese ergibt sich aus dem
Spannungsverhéltnis des gesellschaftlichen Interesses und der padagogischen
Orientierung, welche beide in die Entwicklung von Curricular einflieBen. Das
Spannungsverhéltnis sieht er in dem gesellschaftlichen Interesse eines Ein-
heitsbestrebens und der padagogischen Orientierung an sprachlicher Vielfalt.
So trifft er eine Differenzierung in den sprachlichen Primérsozialisationen
und dem institutionellen sprachlichen Bildungsauftrag (vgl. Reich 2008a:
250). Er sieht eine eindeutige Mehrheit innerhalb der Vertreterinnen und
Vertreter der deutschen Sprache, die ihre Argumentation insbesondere auf die
sprachliche Schulreife und die Chancengleichheit im Rahmen der schulischen
Bildung aufbauen. Die Minderheiten, welche die Unterstiitzung der Her-
kunftssprachen und sprachlichen Vielfalt der Kinder in den Fokus nehmen,
argumentieren mit der Mehrsprachigkeit als Ressource, der Bedeutung fiir die
Identitdt und Selbstwirksamkeit, der Chancen im Hinblick auf gesellschaftli-
che Sprachbedarfe und Mobilitdt sowie positiver Transferprozesse auf kiinf-
tig zu erlernende Fremdsprachen (vgl. ebd. 251).

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen Sprache, Migration und
schulischer Leistung, ist dieses Feld insgesamt starken strukturellen, politi-
schen und gesellschaftlichen Machtverhéltnissen unterlegen, die diese Mehr-
heitsposition deutlich machen. Franz Hamburger (2005) verdeutlicht diesen
Kampf um Gleichheit und Ungleichheit am Beispiel der Sprachbeherrschung
wie folgt:
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Exemplarisch lédsst sich dies an der Thematisierung der Sprachbeherrschung zei-
gen. Unabhéngig davon, ob es gesichertes Wissen iiber die Beherrschung der
deutschen Sprache bei Migranten und Nicht-Migranten gibt, bringt die Rede von
den unzureichenden Sprachkenntnissen der Migranten, zum Beispiel bei der Ein-
schulung, einen unverdnderten Topos zum Ausdruck. Dieser Topos ist gegen em-
pirische Differenzierung immunisiert, weil er vor allem die Ungleichheit der Be-
rechtigungen gegen Verdnderungen resistent macht: Die Einen haben das Recht,
iiber die Kompetenz der Anderen evaluative Feststellungen zu treffen, und die
Anderen miissen prinzipiell nachweisen, dass dies nicht der Fall ist. Es geht nicht
um Sprache, sondern um Unterwerfung. Auch die Therapieresistenz des Schulwe-
sens gegen ernsthafte Zweisprachigkeit, die der Muttersprache im Hinblick auf ein
Individuum den gleichen Status wie dem Deutschen zuweist, 14sst sich nur so in-
terpretieren (Hamburger 2005: 9).

Hamburger kritisiert dabei unter anderem die homogene Betrachtungsweise
auf die Personengruppe ,der Migranten‘, die in der Regel defizitdr ist und
Migration in einen direkten Zusammenhang mit Eigenschaften wie die unzu-
reichende Sprachbeherrschung bringt.

Zur weiteren Differenzierung verschiedener Mehrsprachigkeitsformen
werden unterschiedliche Eigenschaften herangezogen, welche sich auf das
Alter zu Erwerbsbeginn, die Quantitdt sowie Qualitdt der Sprach(en)kontakte
und auf den Kontext des Erwerbs beziehen:

Eine Form von Mehrsprachigkeit stellt das parallele Lernen zweier oder
mehrerer Sprachen im Kleinkindalter dar, die im familidren Kontext erwor-
ben werden. In diesem Fall handelt es sich um einen simultanen Erst-
sprach(en)erwerb oder Bilingualismus. Die Differenzierung inwieweit eine
Sprache als Erst- oder Zweitsprache bestimmt wird, erfolgt in der Regel auf-
grund des Alters des Kindes. Im Rahmen der theoretischen Auseinanderset-
zung besteht keine eindeutige Festlegung, bei welchem Alter die Grenze zwi-
schen Erst- und Zweitsprache zu ziehen ist, zum Teil wird von der Geburt
ausgegangen, in der Regel jedoch die Grenze um das dritte Lebensjahr gezo-
gen. Beim Kontakt nach dem dritten Lebensjahr handelt es sich demnach um
einen sukzessiven Erwerb (vgl. Miiller et al. 2011: 15). Das Alter, in dem mit
dem Lernen einer weiteren Sprache begonnen wird, ist deshalb so bedeutsam,
da sich der Sprach(en)aneignungsprozess bei der simultanen Mehrsprachig-
keit kaum oder gar nicht vom monolingualen Erwerb unterscheidet. Je nach
Quantitdt sowie Qualitdt der Sprachkontakte kann dabei das Niveau beider
(bzw. aller) Sprachen identisch sein (vgl. Rothweiler/Ruberg 2011: 10). Der
Lernprozess innerhalb des Zweitsprach(en)erwerbs kann genauso erfolgreich
verlaufen wie in der Erstsprache bzw. den Erstsprachen. Allerdings ist dieser
nicht mehr so intuitiv und mit mehr Anstrengung verbunden (vgl. Montanari
2011: 6). Die Zweitsprachen koénnen ferner von den Fremdsprachen abge-
grenzt werden. Letztere werden in gesteuerter bzw. fremdorganisierter, insti-
tutioneller Form erworben, wohingegen die Zweitsprachen iiberwiegend

35



durch ein ungesteuertes und selbstorganisiertes Lernen charakterisiert sind
(vgl. Montanari 2010: 28).

Dass die sprachliche Wirklichkeit zweisprachig aufwachsender Kinder
differenzierter zu betrachten ist, zeigt zudem ein Projekt zur ,,Sprachentwick-
lung zweisprachiger Kinder im Elementarbereich®, in dem Reich (2008) vier
unterschiedliche Zweisprachigkeitsprofile herausstellt. Zur am héufigsten
vertretenen Gruppe zdhlen Kinder, ,,deren Familiensprache durchschnittlich
gut entwickelt ist und sich auf einem hoheren Niveau befindet als ihre Zweit-
sprache Deutsch* (Reich 2008a: 253). Eine weitere Gruppe verfiigt hingegen
in beiden Sprachen iiber einen guten Entwicklungsstand. Jene Gruppe ist am
zweithdufigsten vertreten. Kinder, die sowohl in der Familiensprache als auch
der deutschen Sprache schwache Fahigkeiten aufweisen sowie Kinder, die
die deutsche Sprache besser beherrschen als die Familiensprache, bilden im
Rahmen der Stichprobe die beiden kleinsten Gruppen (vgl. Reich 2008a:
253ff)). Diese Typenbildung hélt einer homogenen sowie defizitorientierten
Sichtweise auf mehrsprachig aufwachsende Kinder nicht stand, da nur ein
sehr niedriger Anteil der Kinder in beiden Sprachen geringe Kenntnisse auf-
weist. Die sprachliche Sozialisation der Kinder muss daher sowohl individu-
eller als auch differenzierter betrachtet werden.

Der Begriff Mehrsprachigkeit wird innerhalb verschiedener Forschungs-
projekte unterschiedlich weit gefasst. In dem von Reich (2008) dargestellten
Forschungsprojekt sowie innerhalb statistischer Daten werden bewusst zwei-
sprachig bzw. mehrsprachig aufwachsende Kinder in den Blick genommen.
Dies ist in den meisten theoretischen Auseinandersetzungen mit Zwei- und
Mehrsprachigkeit der Fall. Es gibt jedoch ein weiter gefasstes Versténdnis
von Mehrsprachigkeit. Hierbei wird zwischen verschiedenen Dimensionen
wie unter anderem der individuellen, lebensweltlichen sowie fremdsprachli-
chen Mehrsprachigkeit unterschieden. Bei der individuellen und lebenswelt-
lichen Mehrsprachigkeit handelt es sich insbesondere um die sprachliche
Kompetenz in verschiedenen Sprachen, wie im herkémmlichen Sinne be-
schrieben. Aber auch hier gibt es bereits Offnungen, wenn unterschiedliche
Sprachregister im Rahmen einer Sprache einbezogen werden. Eine Person
verfiigt innerhalb einer Sprache beispielsweise im privaten oder beruflichen
Kontext liber unterschiedliche Sprachregister, die er oder sie bewusst einset-
zen kann. Kinder beginnen friih, verschiedene sprachliche Register zu erler-
nen und zu testen, indem sie beispielsweise mit ihren Geschwistern oder
Freundinnen und Freunden anders sprechen als mit ihren Eltern sowie frem-
den Personen oder sich Fantasiesprachen ausdenken. Ein weiteres Konzept ist
die fremdsprachliche Mehrsprachigkeit. Hierbei werden ebenfalls Sprachen
einbezogen, die von den Kindern innerhalb ihrer schulischen Sozialisation
erworben werden und sich daher von der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
unterscheiden, da sie nicht Teil ihrer natiirlichen Lebenswelt sind (vgl. Gogo-
lin/Liidi 2015).
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Es existieren bereits einige Konzepte fiir Kindertageseinrichtungen, in
denen die Kinder eine Fremdsprache (vor allem Englisch) erlernen. Auch im
schulischen Kontext empfiehlt die Kultusministerkonferenz eine ,,Starkung
der Fremdsprachenkompetenz® iiber die gesamte schulische Ausbildung hin-
weg (vgl. KMK 2011).

Dieses Verstindnis steht im Zusammenhang mit den neueren Auffassun-
gen zur mehrsprachigen bzw. plurikulturellen Kompetenzentwicklung. Trim
et al. (2013) definieren diese wie folgt:

Der Begriff mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz bezeichnet die
Fahigkeit, Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich an in-
terkultureller Interaktion zu beteiligen, wobei ein Mensch als gesellschaftlich
Handelnder verstanden wird, der {iber - graduell unterschiedliche - Kompetenzen
in mehreren Sprachen und iiber Erfahrungen mit mehreren Kulturen verfiligt. Dies
wird allerdings nicht als Schichtung oder als ein Nebeneinander von getrennten
Kompetenzen verstanden, sondern vielmehr als eine komplexe oder sogar ge-
mischte Kompetenz, auf die der Benutzer zuriickgreifen kann (Trim/North/Coste
2013: 163).

Hiermit erfolgt eine Abwendung der urspriinglichen Annahme, dass Fremd-
sprachen additiv zu der bzw. den Erstsprache(n) hinzuerworben werden. Die
neu erworbenen Fremdsprachen fligen sich vielmehr in ein tlibergreifendes
Modell mehrsprachiger Kompetenz ein (vgl. ebd.).

Verfolgt man ein derartig weites Verstindnis von Mehrsprachigkeit, kann
man — wie Busch (2017) — zu dem Schluss kommen, dass jeder Mensch
mehrsprachig sei (vgl. Busch 2017). Diese Auffassung von Mehrsprachigkeit
hat den Vorteil, dass sie noch mehr zum Normalfall wird und ihr damit eine
stirkere Beachtung zukommt. Gleichzeitig verbirgt sich hierin jedoch die
Gefahr, dass das Argument Mehrsprachigkeit als besondere Ressource anzu-
sehen (vgl. u. a. Riehl 2006: 15ff.; Roth 2006: 11ff.) fiir alle Menschen zu-
treffend ist und somit verschwimmt. Mehrsprachigkeit als Ressource soll vor
allem fiir die Kinder herausgestellt werden, die verschiedene Erst- und Zweit-
sprachen beherrschen. Durch die Formulierung ,lebensweltliche® Mehrspra-
chigkeit wird zudem deutlich, dass hier mehrere Sprachen Teil der Lebens-
welt und Identitit der Kinder sind. Diese kulturelle Dimension wird im
fremdsprachlichen Lernen in der Regel nicht transportiert. Ein weiteres Ar-
gument ergibt sich dabei aus der hier fokussierten interaktionalen Perspekti-
ve, da nicht davon auszugehen ist, dass die Kinder von sich aus diese Spra-
chen im Rahmen von Interaktionen nutzen, sofern es sich um institutionell,
gesteuert erlernte Fremdsprachen handelt. Aus diesem Grund wird in dieser
Arbeit, der Begriff ,Mehrsprachigkeit® bewusst enger gefasst und mit dem
Beherrschen mehrerer Erst- bzw. Zweitsprachen verbunden. Neben den As-
pekten Mehrsprachigkeit als Ressource herauszustellen und der lebenswelt-
lichen Perspektive zu entsprechen, soll damit auch eine bewusste Abgren-
zung zu Konzepten vorgenommen werden, in denen Kinder im Kindergarten
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eine andere Fremdsprache erwerben. Die Motivation, jene Sprachen in den
Kindergartenalltag einzubringen, geht in diesen Konzepten nicht von den
Kindern aus, sondern ist konzeptionell verankert, wird durch die pddagogi-
schen Fachkrifte realisiert und meistens von den Erziehungsberechtigten
intendiert.

Die bewusste Eingrenzung von Mehrsprachigkeit im Rahmen dieser Ar-
beit erfolgt demnach aufgrund der angefiihrten Aspekte, ohne dem Verstind-
nis des mehrsprachigen Kompetenzerwerbs widersprechen zu wollen. Fremd-
sprachliche Situationen und Sprachkontakte konnen ebenfalls Lernimpulse
liefern, zu metasprachlichen Reflexionen anregen und das Interesse fiir Spra-
che(n) bei Kindern wecken, sie stehen jedoch in dieser Arbeit nicht im Fokus
der Betrachtung.

Schlussfolgerungen

Die Darstellung der kindlichen Lebenswelten macht deutlich, dass diese sehr
heterogen gestaltet sind und sich in Zeiten steigender Migration noch weiter
ausdifferenzieren. Ein hoher Anteil mehrsprachiger Kinder wéchst bilingual
oder sukzessiv mehrsprachig auf. Aber auch wenn im héuslichen Umfeld eine
andere Familiensprache als Deutsch gesprochen wird, kommen die Kinder im
sozialen Umfeld mit der deutschen Sprache in Kontakt. Dennoch wird in der
Politik und zum Teil in wissenschaftlichen Texten und Projekten der Fokus
auf die Gruppe der Kinder mit Migrationserfahrungen als besonders ,forder-
bediirftig® gelegt. Dieses mag fiir einige Kinder korrekt sein, fiir einen Grof3-
teil trifft jene Perspektive jedoch nicht zu. Bei einer konsequenten alltagsin-
tegrierten Sprach(en)bildung, die Migration als Normalfall akzeptiert und
Mehrsprachigkeit als Ressource anerkennt, muss daher jedes Kind unabhén-
gig der Migrationserfahrungen hinsichtlich der (nicht) vorhandenen sprach-
lichen Fahigkeiten beriicksichtigt werden. Dies erfordert ein grundsétzliches
Umdenken in den Strukturen, da beispielsweise Gelder an Einrichtungen
oftmals aufgrund des Migrationsanteils der Kinder vergeben werden und so
die defizitorientierte Sicht gestirkt wird.

1.3 Bedeutung der Friihpidagogik fiir die
(Sprachen-)Entwicklung

Die Familie hat fiir die Erziehung sowie Bildung der Kinder den gréfiten Ein-
fluss — sowohl im positiven als auch im negativen Sinne. Hierfiir lassen sich
verschiedene Griinde anfiihren: Es existieren genetische Einfliisse, die Fami-
lie hat eine besondere Relevanz fiir die vorgeburtliche Phase sowie die ersten
Lebensjahre, sie bildet in der Regel die einzige Konstante fiir Kinder und es
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besteht eine besondere Beziehung in einem intimen und privaten Umfeld
(vgl. Liegle 2006: 52). Dieses gilt im besonderen Male fiir die sprachliche
Bildung, fiir die in den friihen Lebensjahren die Basis geschaffen wird. Ne-
ben der familidren Bildung und Erziehung nimmt der Besuch der Kinder-
tageseinrichtung ebenfalls einen bedeutenden Einfluss auf die kindliche Ent-
wicklung. Der Stellenwert der Kindertageseinrichtungen und ihre priméren
Funktionen haben sich dabei, unter anderem bedingt durch einen generellen
gesellschaftlichen Wandel, stark veréindert. Obwohl der Bildungsauftrag in-
nerhalb des Kindergartens seit dem Jahre 1990 im Kinder- und Jugendhilfe-
gesetz festgeschrieben ist, standen lange Zeit vor allem die Funktionen der
Betreuung und Erziehung im Fokus des Aufgabenfeldes der Kindertagesein-
richtungen (vgl. Rabe-Kleberg 2005: 77).

Sozialgeschichtlich betrachtet bestand eine kontinuierliche Diskussion
zwischen den Bildungspotenzialen sowie kompensatorischen Hoffnungen
von institutioneller Fremdbetreuung auf der einen Seite und kritischen Stim-
men auf der anderen Seite, die eine elterliche Betreuung als die bessere Form
ansahen, die den kindlichen Bediirfnissen eher entspreche. Die gesetzliche
Verankerung des Betreuungsanspruches und demzufolge der Ausbau der Be-
treuungsangebote unterliegen im Wesentlichen dem Argument, die Erwerbs-
fahigkeit der Frauen zu gewéhrleisten und durch die Moglichkeit zur Verein-
barkeit von Familie und Beruf gleichzeitig die Geburtenraten zu erhdhen
(vgl. Liegle 2001: 338f.). Es lédsst sich damit ein Zusammenhang zwischen
der Vereinbarkeit von Familie und Beruf und der Geburtenrate herstellen,
sodass mit der Kindertagesbetreuung ebenso volkswirtschaftliche Interessen
verkniipft werden (vgl. Hehl 2011: 59f).

Fthenakis fiihrt (2003) ebenfalls verschiedene Argumentationslinien fiir
die Entwicklungen des frithpddagogischen Feldes an, die gesellschaftlich,
wirtschaftlich, lebensweltlich sowie padagogisch bestimmt sind. Dabei
nimmt er auf die in Kapitel 1.2 dargestellte Heterogenitit in der kindlichen
Lebenswelt Bezug, die durch Komponenten wie Migration, Armut, Mobilitét
konzeptionell sowie wissenschaftlich zu wenig Beachtung finde, jedoch
einen wesentlichen Einfluss auf die kindliche Entwicklung nehme. Hierzu
gehdren auch unterschiedliche und sich verdndernde familidre Strukturen, die
zum Teil Risiken fiir die kindliche Entwicklung mit sich bringen kénnen. Die
sozialen und kulturellen Unterschiede im Rahmen der kindlichen Lebenswelt
konnen nicht ignoriert werden, sondern seien einzubeziehen und positiv zu
nutzen (vgl. Fthenakis 2003b: 10ff.). Das Verstdndnis von Bildung im Kon-
text der Kindertageseinrichtungen, welches sich immer mehr um eine ganz-
heitliche Betrachtung bemiiht, stellt die Prozesshaftigkeit von Lern- und
Bildungsprozessen in den Vordergrund. Der Bildungsprozess verleiht Orien-
tierung und tragt zu einer selbst-reflexiven sozialen Haltung bei (vgl. Volkert
2008: 59).
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Das unerwartet schlechte Abschneiden innerhalb der ersten PISA-Studie
hat einen entscheidenden Beitrag dazu geleistet, die Bildungsprozesse der
Kinder méglichst frithzeitig zu betrachten (vgl. u. a. Konrad 2017: 16; Tietze
et al. 2007: 9). In dem Werk von Fthenakis ,Frithpddagogik nach PISA®
(2003) wurden beispielsweise die Bildungsprozesse der Kinder neu in den
Blick genommen (vgl. Fthenakis 2003c; Gisbert 2003; Kasten 2003; Mayr/
Ulich 2003), die padagogische Qualitdt in Kindertageseinrichtungen betrach-
tet (vgl. Fthenakis 2003a; Knauf 2003) und Reformen der Erzieherinnen- und
Erzieherausbildung aufgezeigt (vgl. Balluseck v./Metzner/Schmitt-Wenke-
bach 2003; Ebert 2003).

Diese Entwicklung ist auf struktureller Ebene unter anderem durch die
Einfiihrung der Bildungs- und Orientierungspldne sowie den Ausbau der Kin-
dertagesplitze im Kindergarten- und insbesondere im U3-Bereich erkennbar.
Auf fachlicher Ebene zeigt sie sich in Debatten zur Professionalisierung des
Erzieherinnen- und Erzieherberufs, Bildungsbeteiligung und -benachteiligung
sowie Chancen(un)gleichheit der Kinder (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2016: 49).

Innerhalb des Bildungsberichtes werden die Kindertageseinrichtungen im
Kontext der Bildungseinrichtungen aufgefiihrt. Auch im 15. Kinder- und
Jugendbericht sind sie als Teil der Bildungslaufbahn einbezogen, indem die
Aussage getroffen wird, dass Kinder und Jugendliche vom Kindergartenbe-
such bis zum Studium europaweit durchschnittlich 17 Jahre in Bildungsset-
tings verbréachten (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend 2017b: 156). Dennoch sind Kindertageseinrichtungen dadurch, dass
sie dem Bereich der Kinder- und Jugendhilfe zugeordnet werden, formal
betrachtet nicht den Bildungsinstitutionen, sondern den Sozialeinrichtungen
zuzuordnen (vgl. Diehm 2008: 557). Zudem haben sich der elementarpéda-
gogische und der schulische Bereich in Deutschland unabhéngig voneinander
entwickelt (vgl. Conrad 2014: 13) und die Kindertageseinrichtungen waren
von Bildungsreformen nahezu génzlich ausgenommen (vgl. Aden-Gross-
mann 1974: 13ff.). Der Ausbau der frilhpddagogischen Angebote hat gleich-
zeitig die grofiten Auswirkungen auf den Zuwachs in der Gesamtentwicklung
aller Bildungsinstitutionen. Die Griinde werden in einem gestiegenen Betreu-
ungsbedarf aufgrund von Erwerbstétigkeit der Miitter und Viter sowie der
wachsenden Bedeutung in Bezug auf die Bildungspartizipation der Kinder
gesehen (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
2017b: 32).

Im Rahmen des Bildungsberichtes werden drei Faktoren identifiziert, die
ein Risiko fiir den Bildungserfolg der Kinder und Jugendlichen darstellen.
Diese beinhalten soziale, finanzielle und bildungsbezogene Aspekte im fami-
lidren Kontext. Bei Vorliegen des sozialen Risikofaktors sind die im Haushalt
lebenden Eltern bzw. Elternteile ausnahmslos nicht erwerbstétig. Eine finan-
zielle Risikolage besteht, wenn das gesamte Einkommen unter einer festge-
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setzten Armutsgefahrdungsgrenze liegt. Eine bildungsbezogene Risikolage
ist gegeben, wenn beide Eltern nicht iiber eine abgeschlossene Berufsausbil-
dung verfiigen. Deutschlandweit waren im Jahr 2014 knapp ein Drittel der
Kinder einem der genannten Risikofaktoren ausgesetzt: Auf 3,7 % trafen
dabei alle drei Risikofaktoren zu. In Niedersachsen lag dieser Prozentsatz im
selben Jahr mit 4,2 % leicht {iber dem bundesweiten Durchschnitt (vgl. Nie-
dersédchsisches Kultusministerium 2017: 12). Auf 44,4 % der Kinder mit Mi-
grationserfahrung trifft bundesweit mindestens eine Risikolage zu, bei 6,6 %
treffen alle drei Risikolagen gleichzeitig zu. Damit ist dieser Wert fast drei-
mal so hoch wie im Vergleich zu den Kindern ohne Migrationserfahrungen
(2,3 %) (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 228).

Der Bildungsbericht liefert auch Ergebnisse zum Entwicklungsstand der
Kinder und zu ihrem Sprachstand beim Ubergang in die Grundschule. Im
Zusammenhang mit der Sprachstandserhebung vor der Einschulung wurden
in Niedersachsen bis 2018 Sprachstandserhebungen von Grundschullehrerin-
nen und -lehrern durchgefiihrt.> In den durchgefiihrten Sprachtests wurde bei
22 % der Vorschulkinder ein sprachlicher Forderbedarf diagnostiziert. Der
Anteil lag in Familien mit einer anderen Erstsprache als der deutschen Spra-
che mit 39 % prozentual hdher, jedoch wiesen auch 20 % der ausschliefSlich
deutschsprachigen Kinder einen Forderbedarf auf (vgl. ebd.: 66).

Von den Kindertageseinrichtungen wird insbesondere fiir diese Kinder eine
kompensatorische Wirkung in Bezug auf die Bildungsteilhabe erwartet (vgl.
Slupina/Klingholz 2013: 4; Becker/Tremel 2011: 57ff.; Becker 2006: 451;
Rabe-Kleberg 2005: 83). Bei Familien, in denen alle Familienmitglieder eine
andere Erstsprache als Deutsch sprechen, stellt der Besuch der Kindertages-
einrichtung einen oftmals ersten und wichtigen Sprachkontakt fiir die Kinder
dar. Aufgrund der Bedeutung der ersten Lebensjahre fiir den Aufbau sprach-
licher Kompetenzen, kann sich ein frither Besuch einer Kindertageseinrich-
tung fiir diese Kinder in Bezug auf ihre spitere Bildungsteilhabe besonders
positiv auswirken (vgl. ebd.: 10).

Als wesentliche Aufgabe sieht Rabe-Kleberg (2005) auBerdem die Stér-
kung der Kinder fiir einen Umgang mit Ungleichheiten und Ungerechtigkei-
ten, da diese auch durch den Besuch der Kindertageseinrichtungen nicht
vermieden werden konnen (vgl. Rabe-Kleberg 2005: 85).

Haufig wird ein Zusammenhang zwischen Migration und Bildungsferne
hergestellt, welcher sich insbesondere durch die Verteilungen von Kindern
mit und ohne Migrationserfahrungen im deutschen Schulsystem festigt. Da-
bei sind es das Schulsystem und die darin titigen Lehrkrifte oftmals selbst,
die jene Differenzen produzieren sowie manifestieren (vgl. Mecheril 2012:
2ff.). Zudem muss in diesem Zusammenhang angemerkt werden, dass die

3 Aufgrund einer aktuellen gesetzlichen Anderung liegt diese Aufgabe nun ausschlieBlich in

der Verantwortung der Kindertageseinrichtungen (siehe hierzu Kapitel 2.1.2).

41



Gruppe der Menschen mit Migrationserfahrung lediglich durch das Merkmal
der ,Zuwanderung‘ kategorisiert wird, sodass homogenisierende Kausal-
zusammenhdnge zwischen Bildung und Migration der bestehenden Hetero-
genitdt nicht gerecht werden (vgl. Ditton/Aulinger 2011: 111f.).

Die sprachliche Unterstiitzung seitens der paddagogischen Fachkrifte hat
fiir alle Kinder neben der sprachlichen Sozialisation durch das familidre Um-
feld eine wichtige Funktion. Im Folgenden wird ausfiihrlicher auf die Kon-
zepte der Sprachforderung sowie Sprach(en)bildung eingegangen. Dabei
findet eine Unterscheidung der jeweiligen Begrifflichkeiten und damit ver-
bundenen Strategien statt, um im Anschluss eine theoretisch begriindete Ar-
beitsdefinition fiir die hier genutzte Forschungsfrage treffen zu konnen.

1.3.1  Sprachférderung vs. Sprach(en)bildung

Die sprachliche Unterstiitzung gilt seit jeher als eine der wesentlichen Aufga-
ben in der frithkindlichen pddagogischen Arbeit. Im Bereich der sprachlichen
Forderung und Bildung hat sich in Bezug auf die Begrifflichkeiten, und den
damit verbundenen Konzepten, im letzten Jahrzehnt jedoch einiges geédndert.
Zuvor fielen unter den Begriff der ,Sprachforderung® nahezu alle Konzepte,
die sich in irgendeiner Form mit sprachlicher Unterstiitzung befassten. Ziel-
gruppe, Zielsetzung und Form o. 4. waren damit nicht weiter bestimmt. Im
bildungstheoretischen sowie piddagogischen Kontext brachte der Forder-
begriff eine immer stirkere sonderpiddagogische und defizitorientierte Aus-
legung mit sich (vgl. Becker-Mrotzek/Roth 2017: 16).

Becker-Mrotzek und Roth (2017) nehmen in Spezifizierung fiir das Projekt
,Bildung durch Sprache und Schrift (BISS)* folgende Unterscheidungen zwi-
schen sprachlicher Bildung und Sprachforderung vor:

Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fiir alle Kinder und Ju-
gendliche. Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern gezielt.
Sprachliche Bildung bezeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch ange-
regten Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementarbe-
reich und des Unterrichts in allen Fachern. Die Erzieherin oder Lehrperson greift
geeignete Situationen auf, plant und gestaltet sprachlich bildende Kontexte und
integriert sprachliche Forderstrategien in das Sprachangebot fiir alle Kinder und
Jugendlichen.

Sprachforderung bezeichnet in Abgrenzung zur sprachlichen Bildung gezielte
FordermaBnahmen, die sich insbesondere an Kinder und Jugendliche mit besonde-
ren Schwierigkeiten oder Entwicklungsverzogerungen richten, die diagnostisch
ermittelt wurden. Die MaBnahmen koénnen in der Schule unterrichtsintegriert oder
additiv erfolgen. Sprachférderung ist hdufig ausgerichtet auf bestimmte Adressa-
tengruppen und basiert auf spezifischen sprachdidaktischen Konzepten und An-
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sdtzen, die den besonderen Forderbedarf beriicksichtigen, wie z. B. Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache. Sprachforderung erfolgt oftmals in der Kleingruppe,
aber nicht zwingend, und hat kompensatorische Ziele. Dabei bezeichnet Sprach-
forderung in Abgrenzung zur Lese- und Schreibforderung die Forderung der all-
gemeinen sprachlichen Féhigkeiten, etwa des Wortschatzes oder der Grammatik.
Diese Fiahigkeiten werden sowohl im Miindlichen als auch im Schriftlichen bend-
tigt. Lese- und Schreibforderung bezeichnet in Abgrenzung zur Sprachforderung
die gezielte Forderung der handlungsbezogenen Fahigkeiten des Lesens und
Schreibens (Becker-Mrotzek/Roth 2017: 17f.).

Becker-Mrotzek und Roth grenzen mit diesen Definitionen die Sprachbildung
und Sprachférderung explizit voneinander ab. In einer Empfehlung des Nie-
dersédchsischen Kultusministeriums zur Schulvorbereitung wird Sprachférde-
rung hingegen als Teil der Sprachbildung gesehen. Als Merkmale von
sprachlicher Bildung werden aufgefiihrt, dass sie prozessbegleitend, kontinu-
ierlich, entwicklungsorientiert, auf generelle sprachliche Féhigkeiten bezogen
und auf alle Kinder ausgerichtet ist. Die Zielsetzung ist dabei ,,sich in den
unterschiedlichsten Situationen angemessen und nuancenreich ausdriicken zu
konnen und vielfaltigen Verstehensanforderungen gerecht zu werden® (Nie-
dersichsisches Kultusministerium 2012b: 5). Sprachforderung wird verstan-
den als zielgesetzte und bereichsspezifische Forderung, der eine Diagnose
des Forderbedarfs vorausgehen muss, die sich auf einzelne Forderaspekte
bezieht und in der Regel individuell oder in Kleingruppen erfolgt. Sie ist
auflerdem meist zeitlich begrenzt und endet bei Erreichung des Lernziels
(vgl. ebd.).

Forschungsprojekte fiihren hdufig dazu, dass die verschiedenen Begriff-
lichkeiten und Konnotationen in einem Forschungsfeld mit ihren jeweiligen
Bedeutungen diskutiert und differenziert werden. Auch wenn hierbei der
Anspruch auf Einheitlichkeit nicht erfiillt werden kann, wird somit eine Aus-
einandersetzung zu den einzelnen Begrifflichkeiten vorangebracht. Das Pro-
jekt ,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(ForMig)® vertrat das Konzept der durchgéngigen Sprachbildung, einer
sprachlichen Bildung in allen Lernbereichen und Fachern, mit der Zielset-
zung bildungssprachliche Féhigkeiten kumulativ aufzubauen. Urspriinglich
wurde hier der Begriff ,durchgéngige Sprachfoérderung® genutzt. Die Hin-
wendung von Foérderung zu Bildung wird damit begriindet, dass die Anbin-
dung an die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen, die Abhédngigkeit zwi-
schen Sprache und Fach sowie die Notwendigkeit der Beteiligung aller Per-
sonen mit dieser Bezeichnung besser beschrieben ist (vgl. Gogolin et al.
2011: 16f.). Durchgingigkeit erstreckt sich dabei auf einer horizontalen so-
wie vertikalen Dimension. Vertikal sind die jeweiligen Bildungsinstitutionen
— von den Kindertageseinrichtungen bis in den Beruf — mit ihren jeweiligen
Ubergiingen einbezogen. Hier sollen durch eine Kooperation zwischen den
Einrichtungen die Uberginge mdglichst ohne groBe Briiche fiir die Kinder
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und Jugendlichen gestaltet werden. Auf der horizontalen Ebene ist das didak-
tische Prinzip der Kombination zwischen sprachlichem und fachlichem Ler-
nen ins Zentrum gestellt. Dariiber hinaus werden weitere auflerschulische
Bildungsinstitutionen sowie die Zusammenarbeit mit den Eltern und Familien
beriicksichtigt. Die Sprachbildung sowohl in der deutschen Sprache als auch
in moglichen weiteren Herkunftssprachen ist die querliegende Dimension in
diesem Modell (vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung 2009: 9). Der Grundgedanke, der sich hinter diesem Konzept ver-
birgt, ist,

die Ressourcen des sprachlichen Konnens miteinander [zu verbinden] und in die
gleiche Richtung [zu] wirken. Das betrifft die Verbindung oder eben auch Nicht-
Verbindung von miindlicher und schriftlicher Sprache, von Sprachen der Primér-
und Sekundirsozialisation, von auferschulischen Sprachvorbildern und schuli-
schen Erwartungen (Reich 2011: 6).

Die durchgéngige Sprachbildung vollzieht sich aulerdem in drei verschiede-
nen Dimensionen (vgl. ForMig 2015). Die bildungsbiografische Dimension
beschreibt den Prozess des natiirlichen Spracherwerbs mit einem Zuwachs an
sprachlichen Fahigkeiten, der bestenfalls durch die jeweiligen Institutionen
unterstiitzt, aber ggf. durch misslingende Uberginge oder institutionelle
Grenzen durchkreuzt werden kann. Die zweite Dimension sprachlicher Bil-
dung stellt die situativ-thematische Dimension dar. Mit ihr ist beschrieben,
dass sich kommunikative Mittel der jeweiligen sprachlichen Situation anpas-
sen. Diese variierenden sprachlichen Register sind mit den thematischen
Inhalten verbunden. Im Kontext der Schule ist hiermit der Zusammenhang
zwischen Sprache und Fach angesprochen, der sich beispielsweise in facher-
iibergreifendem Textsortenwissen realisiert. Drittens ist die interlinguale Di-
mension bzw. Mehrsprachigkeit einbezogen. Sprache und Kultur sind dabei
untrennbar miteinander verbunden, die gemeinsam die kommunikative Kom-
petenz bilden (vgl. Reich 2011: 6ft.).

Die Ausgestaltung des Modells bezieht sich insbesondere auf die schuli-
sche Ebene. So werden beispielsweise die Verbindung zwischen Sprache und
Fach, die Hinflihrung zur Bildungssprache sowie das didaktische Prinzip des
Scaffolding fokussiert. Explizit erwéhnt wird die Kita ,nur® auf der horizonta-
len Ebene, bei der Gestaltung der Ubergiinge. Man kann die Ausfiihrungen
zur schulischen Praxis zum Teil jedoch auf den Elementarbereich iibertragen.
Ein wesentliches Element der durchgéngigen Sprachbildung ist die Auflsung
einer Trennung zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen — sprachliches
Lernen findet damit in jedem Unterrichtsfach statt. In Kindertageseinrich-
tungen bilden die Lernfelder die einzelnen Bildungsbereiche ab. Hier sollte
sprachliche Bildung ebenfalls nicht ausschlieBlich in Angeboten aus dem
Lernfeld ,Sprache und Sprechen oder in gezielten Sprachférderprogrammen
erfolgen, sondern kann in jedem Lernfeld einbezogen werden. Zimmer
(2016) verbindet beispielsweise das sprachliche Lernen mit der Bewegung
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und hebt dabei hervor, dass diese Bereiche innerhalb der Bildungs- und Ori-
entierungsplidne meist getrennt voneinander stehen, ihr es aber auf die Ver-
bindung zwischen Sprache und Bewegung ankomme (vgl. Zimmer 2016:
19f.). Jampert et al. (2011) vertreten in einem iiber das DJI verdffentlichten
Bildungskonzept eine noch ,weitere® Sicht auf Sprache, in der die Bedeutung
der alltdglichen Situationen hervorgehoben wird und Sprache demnach im
gesamten Alltag stecke (vgl. Jampert et al. 2011: 18). Diese Sichtweise wird
dem Verstindnis, welches dieser Untersuchung zugrunde liegt, somit eher
gerecht, als das Hervorheben einzelner Verbindungen zwischen Sprache und
anderen Lernbereichen.

Die Hinfithrung beziehungsweise Bedeutung der Bildungssprache nimmt
mit dem Alter der Kinder und Jugendlichen sowie den damit einhergehenden
institutionellen Anforderungen stetig zu. Im Kindergarten stehen der korrekte
Erwerb grammatikalischer Strukturen sowie der Ausbau des Wortschatzes im
miindlichen, primér alltagssprachlichen Gebrauch im Vordergrund. Durch
den Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen sowie die vorhandenen
Bildungs- und Orientierungspléne existiert dariiber hinaus eine Anbahnung
an die Bildungsbereiche und teilweise an Fachvokabeln und metasprachliche
Kompetenzen (vgl. Hopf/Eckhardt 2013: 118ff.).

Durch die Anbindung an die Lebenswelt der Kinder ist indirekt der As-
pekt der intrinsischen Motivation angesprochen, den Reich (2008) in seinen
Ausfiihrungen expliziert. Er versteht unter Sprachbildung ,,Spracherziehung
in Einrichtungen* (Reich 2008b: 13). Die Spracherziehung umfasst wiede-
rum alle Bereiche gesellschaftlich sprachlicher Anforderungen, die iiber die
ausschlieBliche zwischenmenschliche Kommunikation hinausgehen. Be-
standteile sind beispielsweise Lieder, Vorlesen, Reime sowie Gespriche,
Erkldrungen, Argumentationen usw., die mit sprachlichen Konventionen
einhergehen. Reich betont, dass Bildung eng mit dem Verstdndnis der Selbst-
bildung verbunden ist und diese von den Kindern nur dann ausgeht, wenn ein
Zusammenwirken zwischen Kind und paddagogischer Fachkraft erreicht wird
und das Kind dabei die Angebote und Initiativen wahrnimmt und selbststén-
dig verarbeitet (vgl. Reich 2008b: 13). Gleichzeitig hebt er ein Spannungs-
verhdltnis zwischen beiden Konzepten hervor, welches sich aus dem Bil-
dungsziel der Schulfdhigkeit innerhalb der frithpddagogischen Einrichtungen
ergibt:

Sprachliche Bildung und Sprachforderung stehen in einem Spannungsverhéltnis.
Es riihrt daher, dass Erwartungen an das Niveau der Deutschkenntnisse bei Schul-
eintritt die Praxis der Sprachforderung in sehr viel stirkerem Malle prigen als
Haltungen optimistischen Vertrauens in die Kréfte sprachlicher Selbstbildung des
Kindes (Reich 2008b: 31).

Eine Definition alltagsintegrierter Sprachbildung wird vom Bundesministeri-
um fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend wie folgt vorgenommen:
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Unter alltagsintegrierter sprachlicher Bildung wird eine umfassende systematische
Unterstiitzung und Begleitung der natiirlichen Sprachentwicklung aller Kinder in
allen Altersstufen verstanden, die iiber die gesamte Verweildauer der Kinder in
der Kindertageseinrichtung das Handeln der pddagogischen Fachkrifte wihrend
der alltdglichen padagogischen Arbeit bestimmt.

Die alltagsintegrierte sprachliche Bildung zielt ab auf die Unterstiitzung der Ent-
wicklung von Sprache als einen Entwicklungsbereich, der eine besonders wichtige
Komponente in der gesamten kindlichen Entwicklung darstellt. Sprache wird da-
bei verstanden als ein grundlegender Baustein in der kognitiven, sozial-emotio-
nalen und motorischen Entwicklung, die nicht nur Grundlage dieser Entwicklung
ist, sondern diese auch befordert. Sprache wird dabei in einem ganzheitlichen
Sinn begriffen und anerkennt gleichermaflen verbal-, vor- und nichtsprachliche
kommunikative Ausdrucksmittel im Erst- oder Zweitspracherwerb der Kinder
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2017a: 0. A.).

Wie in diesem Zitat deutlich wird, ist mit dem Konzept der alltagsintegrierten
Sprachbildung insgesamt ein sehr weiter Blick auf Sprache verbunden, ,,der
neben den sprachstrukturellen auch die funktionellen Aspekte beinhaltet, also
Sprache als Medium des Denkens und Mittel der sozialen Verstindigung
fasst (Lengyel 2017: 276).

Die Bildungs- und Orientierungspldne nutzen die Begriffe der Sprachfor-
derung und -bildung ebenfalls verschieden. Reich (2008) hat in diesem Zu-
sammenhang den berliner, séchsischen, baden-wiirttembergischen und bayri-
schen Bildungsplan analysiert. Zum Teil findet eine bewusste Wahl eines
Begriffes statt — im Berliner Bildungsprogramm wird beispielsweise durch-
gingig von Bildung gesprochen. Andere Formen sind neue Zusammenset-
zungen wie in Sachsen ,kommunikative Bildung® sowie eine gleichbedeuten-
de Nutzung beider Begriffe (Bildung und Forderung). Hier zeigt sich zum
einen die fehlende Eindeutigkeit innerhalb der Begrifflichkeiten und zum
anderen die landerspezifische Ausgestaltung (vgl. Reich 2008b: 12f.).

Im niedersédchsischen Orientierungsplan aus dem Jahr 2005 findet sich der
Terminus ,Sprachforderung® an verschiedenen Stellen (vgl. Niedersachsi-
sches Kultusministerium 2005: 19; 21; 36; 47; 55), von sprachlicher Bildung
wird hingegen nur im Rahmen des Lernfeldes ,Sprache und Sprechen‘ ver-
einzelt gesprochen. In den ergdnzenden Handlungsempfehlungen aus dem
Jahr 2011 stehen beide Begriffe bereits im Titel gleichbedeutend nebeneinan-
der. Innerhalb der Handlungsempfehlungen erfolgt dann eine explizite Ab-
grenzung:

Mit Sprachforderung sind die padagogischen Tatigkeiten der gezielten Anregung
und Begleitung bei der Entwicklung einer speziellen sprachlichen Féhigkeit ge-
meint. Dies kann sich auf den individuellen Fall beziehen (...). Es kann sich aber
auch an Kindergruppen richten, die eine besondere Unterstiitzung (...) benotigen.
(...) Sprachliche Bildung hingegen begleitet den Prozess der Sprachaneignung
kontinuierlich und in allen Facetten, die im jeweiligen Entwicklungsstadium rele-
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vant sind. Sie zielt darauf ab, dass Kinder Sprachanregung und Begleitung er-
leben, die dem Ausbau ihrer sprachlichen Féahigkeiten insgesamt zugute kommen,
als auch jenen sprachlichen Fahigkeiten, in denen ein besonderer Forderbedarf im
obigen Sinne nicht gegeben ist. Sprachliche Bildung richtet sich an alle Kinder;
sie fiihrt zu einer weitreichenden sprachlichen Kompetenz (...) (Niedersichsi-
sches Kultusministerium 2011: 12).

Damit sind bereits einige Unterscheidungsdimensionen zwischen den Begrif-
fen ,Sprachférderung® und ,Sprachbildung® aufgezeigt. Bei der Forderung
geht es meist um eine Verbesserung bezichungsweise Beseitigung vorhande-
ner Defizite und sie richtet sich bewusst an einzelne Kinder. Bei Sprachbil-
dung wird hingegen die gesamte Gruppe einbezogen und sie findet prozess-
begleitend statt. In Abgrenzung zur Lese- und Schreibforderung ist die
Sprachforderung auf allgemeine Bereiche sprachlicher Féhig- und Fertigkei-
ten ausgerichtet, wie beispielsweise die Erweiterung des Wortschatzes (vgl.
Kucharz et al. 2014: 52).

Die niedersdchsischen Rahmenrichtlinien fiir den berufsbezogenen Unter-
richt der Berufsfachschule sowie Fachschule Sozialpadagogik, die den curri-
cularen Rahmen fiir sozialpddagogische Ausbildungsginge bilden, wurden
im Jahr 2016 erneuert und 16sten die vorherige Version aus dem Jahr 2002
ab. In den urspriinglichen Rahmenrichtlinien der Berufsfachschule, die
Grundlage fiir die Sozialassistentinnen- und Sozialassistentenausbildung
sind, findet sich die Bezeichnung ,Sprachforderung® an einer Stelle (vgl. Nie-
dersédchsisches Kultusministerium 2002a: 26) und von ,Sprachbildung® wird
an keiner Stelle gesprochen. In den Rahmenrichtlinien fiir die Fachschule
Sozialpdadagogik, die Grundlage fiir die Erzieherinnen- und Erzieherausbil-
dung sind, wird insgesamt sechs Mal der Begriff ,Sprachférderung® genutzt.
Damit werden inhaltlich drei Bereiche thematisiert; ,Sprachférderung® in
Zusammenhang mit Schulfdhigkeit und Personlichkeitsbildung, im Kontext
von interkultureller Bildung sowie in Bezug auf die familidre Sprachforde-
rung (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium 2002b: 20; 21; 22; 28; 32).
Die Wortzusammensetzung ,Sprachbildung® tritt auch in den Rahmenricht-
linien der Fachschule nicht auf.

In der neuen Version der Rahmenrichtlinien fiir die Berufsfachschule So-
zialpddagogik werden die Begriffe ,Sprachférderung® und ,Sprachbildung’
nebeneinanderstehend genannt (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium
2016a: 26). ,Sprachbildung* wird aber alleinig als eine von sieben querlie-
genden Aufgaben herausgestellt (vgl. ebd.: 4). ,Sprachbildung® als Quer-
schnittaufgabe wird ebenso in den erncuerten Rahmenrichtlinien fir die
Fachschule Sozialpddagogik aufgefiihrt (vgl. Niederséchsisches Kultusminis-
terium 2016b: 5) und dariiber hinaus in drei Modulen (von insgesamt sechs)
erwihnt. In einem Modul wird das Lernziel formuliert, dass die Schiilerinnen
und Schiiler ,,Sprachbildung und -forderung als konzeptionelle Querschnitt-
aufgabe [begriinden]” (Niederséchsisches Kultusministerium 2016b: 25).
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Auflerdem sollen sie Angebote fiir ein- und mehrsprachige Kinder planen und
durchfithren kdnnen (vgl. ebd.). Ein Bewusstsein fiir die mit der durchgéingi-
gen Sprachbildung in Zusammenhang gebrachte Chancengleichheit soll eben-
falls hergestellt werden (vgl. ebd.: 29) sowie die ,,Bedeutung von Sprachbil-
dung als Querschnittsaufgabe in allen Tétigkeitsfeldern® (ebd.: 31) erkannt
werden.

Mit der Anderung der Rahmenrichtlinien und der Erweiterung um den
Begriff der ,Sprachbildung® lisst sich auf der Ebene der Ausbildung erken-
nen, dass hiermit ein differenzierteres sowie neues Verstéindnis von sprachli-
chen Bildungsprozessen einherzugehen scheint, welches stirker konzeptio-
nell, alltagsintegriert, durchgéngig, lernfeldiibergreifend sowie auf alle Kin-
der (sowohl einsprachig als auch mehrsprachig) orientiert ist. Hier zeigen
sich somit weitere Merkmale flir eine Unterscheidung zwischen den Begrif-
fen der sprachlichen Forderung und Bildung.

In neueren Texten findet sich teilweise eine weitere Abgrenzung zwi-
schen ,Sprachbildung® und ,Sprach(en)bildung‘. Hiermit soll die Sprachen-
vielfalt verdeutlicht und der Fokus auf die deutsche Sprache aufgelost wer-
den. Reich (2008) spricht in diesem Zusammenhang von den verschiedenen
Perspektiven ,,.Deutsch fiir alle” oder ,,Weiterfithrung der familidren Sprach-
erziehung fiir alle* (Reich 2008b: 44). Die Verwendung des Begriffs ,Spra-
ch(en)bildung® wird damit den individuellen Sprachbiografien und der
sprachlichen Vielfalt der Kinder eher gerecht, die dann konzeptionell in der
padagogischen Arbeit Beriicksichtigung finden und nicht unterbunden bezie-
hungsweise missachtet werden sollten.

Durch den Terminus ,Sprach(en)bildung‘ wird daher die Loslosung des
,monolingualen Habitus® als bestehende schulische Praxis — der auch zum
Teil im Elementarbereich zu finden ist — hervorgehoben. Diese oftmals noch
existierende Ausrichtung auf die deutsche Sprache wird unter anderem von
Gogolin (2008) und Dirim (1998: 9ff.) gesehen und kritisiert.

Alltagsintegrierte Sprach(en)bildung vollzieht sich in sozialer Interaktion
und zielt darauf ab, die generelle sprachliche Handlungsféhigkeit, in der
zudem soziale, kognitive sowie emotionale Kompetenzen enthalten sind,
auszubauen (vgl. Ruberg/Rothweiler 2012: 46; Reich 2008b: 32). ,[...] alle
Prozesse des Auf- und Ausbaus von Sprache [beruhen] auf dem Zusammen-
wirken von Tiétigkeiten des Kindes und Handlungen der Bezugspersonen
[...]° (Reich 2008b: 13). Die padagogischen Fachkréfte fungieren zum einen
als sprachliches Vorbild und setzen zum anderen ihre pddagogischen und
sprachlichen Fahigkeiten, zum Beispiel durch die Wahl offener Fragen o. &.,
so ein, dass das sprachliche Potenzial einer Alltagssituation optimal genutzt
werden kann. Situationen aus dem Alltag werden demnach genutzt, um mog-
lichst durchgéngig eine sprachanregende Umgebung zu schaffen (vgl. Zim-
mer 2016: 30).
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Institutionelle und konzeptionelle Rahmenbedingungen

Alltagsintegrierte (Sprachen-)Bildung o
padagogische Klta
Fachkrafte

A
‘0"'\ /
e‘“o(
Qv Beziehung/Interaktion
"< I
Kind?
Erziehungsberechtige  Kind! Kind? Kind*
o A\ ke
. I . Aneignung familiérer Peerinteraktion

Faml Ie Erstsprache(n)

Abbildung 1:  Kontextueller Rahmen der institutionellen alltagsintegrier-

ten Sprach(en)bildung — eigene Darstellung

Abbildung 1 zeigt die verschiedenen Bedingungsfaktoren, die Einfluss

auf die alltagsintegrierte Sprach(en)bildung nehmen koénnen:

Mit der Wahl des Begriffs ,Sprach(en)bildung’ innerhalb der Forschungs-

frage sind zwei wesentliche konzeptuelle Kerngedanken festzuhalten.

1.

Die Formulierung Sprach(en) soll verdeutlichen, dass sowohl die deut-
sche Sprache als auch weitere Herkunftssprachen der Kinder unterstiitzt
werden sollen. Die deutsche Sprache ist, wie bereits beschrieben, fiir die
gesellschaftliche Teilhabe sowie den Bildungserfolg der Kinder wesent-
lich. Gleichzeitig sind jedoch die Herkunftssprachen der Kinder nicht zu
vernachldssigen, die ebenfalls einen Teil ihrer Personlichkeit darstellen.
Durch ihre Unterstiitzung konnen auBlerdem positive Transfereffekte zwi-
schen den Sprachen erwartet werden.

Durch die Nutzung des Bildungsbegriffs — und Vermeidung von Forde-
rung — wird der alltagsintegrierte, an den Interessen der Kinder ausgerich-
tete, fir alle Kinder nutzbare sowie ungesteuerte Lernprozess fokussiert.
Dieser wird als Chance gesehen, situationsangemessen ohne viel Vorbe-
reitung und groBen Aufwand konzeptunabhéngig nutzbar zu sein.

49



Im Rahmen der Arbeit wird daher unter dem Begriff der alltagsintegrierten
Sprach(en)bildung folgende Arbeitsdefinition gefasst:

Sprach(en)bildung vollzieht sich alltags- und handlungsbegleitend und ist
an den Interessen und Themen der Kinder orientiert. Die pddagogischen
Fachkréfte unterstiitzen die Sprach(en)aneignung und -entwicklung in den
Herkunftssprachen sowie der deutschen Sprache. Zielgruppe sind somit alle
Kinder. Die Zielsetzung von alltagsintegrierter Sprach(en)bildung ist eine
altersangemessene sprachliche Handlungskompetenz.

Auch wenn somit die integrierte sprachliche Bildung fokussiert wird, kann
und darf eine zusitzlich bestehende Forderung nach diagnostizierten Defizi-
ten nicht ausgeschlossen werden. Becker-Mrotzek und Roth (2017) kritisie-
ren;

[dass in diesem Fall] auf Férderung derjenigen verzichtet [wird], die eben nicht in
den Genuss eines gut ausgestatteten Elternhauses kommen, dessen kulturelles Ka-
pital ausreicht, um das Bildungssystem als erfolgreichen Transmissionsriemen in
die Gesellschaft hinein zu nutzen. (...) Wer zugunsten einer im Alltag nicht mehr
differenzierenden ganzheitlichen Bildung auf gezielte Forderung verzichtet,
nimmt die Abkopplung weiter Teile der Gesellschaft in Kauf und reproduziert le-
diglich die gesellschaftliche Klassenlage iiber sprachliche Distinktion (Becker-
Mrotzek/Roth 2017: 16f.).

Ist ein sprachlicher Forderbedarf bei einzelnen Kindern erkannt und diagnos-
tiziert, ist diesem in jedem Fall zu entsprechen. Die Kinder sind so in zusétz-
lichen additiven Konzepten zu unterstiitzen. Im idealen Fall profitieren sie
dann sowohl von der sprachlichen Forderung als auch der alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung. Diese intensive Form der Unterstiitzung bedarf jedoch
in besonderer Weise vorhandener institutioneller Rahmenbedingungen (siche
Kapitel 1.6).

In der Praxis existiert eine Vielzahl an Konzepten und Programmen. Im
Folgenden sollen zwei bundesweite Projekte vorgestellt werden. Bei dem
Bundesprogramm ,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schliissel zur Welt ist*
handelt es sich um ein bundesweit verbreitetes Programm, welches aufgrund
des flaichendeckend hohen Einsatzes einen groBen Einfluss auf die alltagsin-
tegrierte Sprach(en)bildung in der Frithpddagogik nimmt. Mit dem Projekt
,BiSS — Bildung in Sprache und Schrift* werden unter anderem die eingesetz-
ten Mafnahmen evaluiert.

Im folgenden Kapitel werden die Projekte ausfiihrlicher dargestellt und
im Anschluss wird anhand verschiedener Evaluationsstudien auf die Wirk-
samkeit additiver sowie integrativer Konzepte eingegangen.
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1.3.2  Bundesweite Projekte alltagsintegrierter Sprach(en)bildung

Das ,Deutsche Jugendinstitut (DJI)* sowie das ,Mercator-Institut fiir Sprach-
forderung und Deutsch als Zweitsprache® stellen zwei Forschungsinstitute
dar, die mit ihren Forschungen und Projekten einen wesentlichen Teil zur
Entwicklung im Feld beitragen. In beiden Instituten ist der Bereich der all-
tagsintegrierten Sprach(en)bildung reprisentiert. Im DJI existieren im Be-
reich ,Kinder und Kinderbetreuung® vier Fachgruppen, die sich mit Themen
wie den Lebenslagen und -welten, den Bildungsorten, den padagogischen
Konzepten sowie Weiterbildungsangeboten padagogischer Fachkrifte ausein-
andersetzen. Innerhalb des Schwerpunktes padagogischer Konzepte existiert
ein Projekt ,Sprachbildung und -entwicklung im Kita-Alltag (SEIKA-
NRW)‘, in dem ,,Anstrengungen zur Implementierung der alltagsintegrierten
Sprachbildung im Elementarbereich evaluiert und die Bedingungen einer
wirksamen frithen Sprachbildung erforscht werden™ (Deutsches Jugendinsti-
tut 2019b: o. A.). Ein weiteres abgeschlossenes Projekt (Laufzeit 2011-2015)
stellt die Qualifizierungsoffensive ,Sprachliche Bildung und Férderung fiir
Kinder unter Drei‘ dar, in welcher in Anlehnung an das Bundesprogramm
,Schwerpunkt-Kitas: Sprache & Integration® ein Weiterbildungskonzept zur
alltagsintegrierten Sprach(en)bildung entwickelt wurde (vgl. Deutsches Ju-
gendinstitut 2019a: 0. A.).

In dem folgenden Kapitel wird das Bundesprogramm ,Sprach-Kitas: Weil
Sprache der Schliissel zur Welt ist* detaillierter dargestellt, das auf dem abge-
schlossenen Bundesprogramm aufbaut. Zudem erfolgt eine ausfiihrlichere
Beschreibung des Projektes ,Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS)*.
Hierbei handelt es sich um ein vom Mercator-Institut, dem Arbeitsbereich
Interkulturelle Bildungsforschung der Universitit zu Koln, dem Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB), der Humboldt-Universitét zu
Berlin sowie dem Deutschen Institut fiir Internationale Pddagogische For-
schung (DIPF) durchgefiihrtes Entwicklungs- und Forschungsprojekt, in dem
»die in den Bundeslindern eingefiihrten Angebote zur Sprachforderung,
Sprachdiagnostik und Leseforderung fiir Kinder und Jugendliche im Hinblick
auf ihre Wirksamkeit und Effizienz wissenschaftlich iiberpriift und weiter-
entwickelt [werden]“ (Mercator Institut 2019: 0. A.).

Bundesprogramm ,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schliissel zur
Welt ist¢

Bei dem Bundesprogramm ,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schliissel zur
Welt ist® handelt es sich um ein vom Bundesministerium fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend gefordertes Projekt, welches die drei Saulen alltags-
integrierte Sprachbildung, Inklusion sowie die Zusammenarbeit mit Familien
umfasst. Es erstreckt sich {iber eine Laufzeit von vier Jahren (2016-2020) und
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wird mit insgesamt einer Milliarde Euro gefordert. Mit dieser Fordersumme
werden vor allem spezielle Sprach-Fachkraft-Stellen fiir Kindertageseinrich-
tungen und Fachberatungen ausgebildet. Das Projekt baut dabei auf dem
2011 bis 2015 durchgefiihrten Bundesprogramm ,Schwerpunkt-Kitas Spra-
che & Integration‘ auf (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 2019a: o. A.). Dieses war insbesondere auf die sprachliche Bil-
dung der Kinder unter drei Jahren ausgerichtet und stellte Kindertageseinrich-
tungen mit einem hohen Anteil an Kindern aus bildungsfernen Familien so-
wie Familien mit Migrationsgeschichte in den Fokus. Das Bundesprogramm
,Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration® setzte ebenfalls auf die zusitzli-
che Ausbildung und Bereitstellung von Sprachexpertinnen und -experten, die
das pédagogische Personal in Themen, die alltagsintegrierte Sprach(en)bil-
dung betreffend, weiterbilden, unterstiitzen sowie beraten und zudem die
Konzeptionen der Einrichtungen weiterentwickeln sollten. Das Programm
wurde wissenschaftlich evaluiert und es konnten unter anderem positive Ef-
fekte hinsichtlich der Qualitét in der pddagogischen Arbeit sowie der sprach-
lichen Entwicklung der Kinder festgestellt werden. Zudem zeigten sich enge
Zusammenhédnge zwischen der Zusammenarbeit mit den Eltern sowie der
Haufigkeit von fachlichem Austausch und kollegialer Beratung im Team auf
die Qualitdt der Interaktion im Kontext der alltagsintegrierten Sprach(en)-
bildung. Diese Bereiche wurden daher in dem Folgeprojekt ,Sprach-Kitas:
Weil Sprache der Schliissel zur Welt ist® aufgegriffen und vertieft (vgl. Bun-
desministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2019b: 0. A.). In
diesem Projekt bildet eine zusétzlich ausgebildete Sprachfachkraft gemein-
sam mit der Leitung der Einrichtung ein Tandem, welches wiederum durch
eine erginzende Fachberatung in einem regionalen Verbund von zehn bis
fiinfzehn Einrichtungen gemeinsam fortgebildet wird. Die Sprachfachkraft
steht den pddagogischen Fachkriften in den Kindertageseinrichtungen bera-
tend zur Seite und bildet diese innerbetrieblich weiter.

Das Programm verfolgt dabei den alltagsintegrierten Ansatz, bei dem all-
tagliche Situationen als Sprachanreiz kind- sowie interessenorientiert genutzt
und durch den gemeinsamen Dialog die Freude am Sprechen unterstiitzt
werden sollen. Zudem stehen die Stirken der Kinder sowie die Reflexion der
padagogischen Fachkréfte in Bezug auf ihr eigenes sprachliches Handeln im
Vordergrund (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend 2016: 9ff.). Die Aufgaben der Sprachfachkrifte werden dabei seitens
des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend wie folgt
definiert:

Zentrale Aufgabe der zusitzlichen, im Handlungsfeld Sprache qualifizierten Fach-
krifte wiahrend des Forderzeitraums ist es, ihre Kompetenzen an das Einrichtungs-
team weiterzugeben, ein Modell guter Praxis zu sein und fiir die Nachhaltigkeit
des Bundesprogramms ,Sprach-Kitas® zu sorgen. Dies beinhaltet dic Beratung,
Begleitung und fachliche Unterstiitzung der Kita-Teams bei der alltagsinte-
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grierten sprachlichen Bildung, bei der Weiterentwicklung der Zusammenarbeit
mit den Familien sowie der inklusiven Padagogik. [...] Wichtig ist, dass die zu-
sdtzliche Fachkraft und die Kita-Leitung moglichst regelmédBig in internen Fort-
bildungseinheiten, so genannten Qualitdtsrunden, die Teams zu den Themen des
Bundesprogramms qualifizieren. Die direkte sprachpddagogische Arbeit von Sei-
ten der zusdtzlichen Fachkraft erfolgt nur exemplarisch bzw. modellhaft (Bun-
desministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend o.J.: 8).

Die positive Evaluation des vorherigen Projektes, die bundesweite Verbrei-
tung sowie die hohe finanzielle Zuwendung seitens der Politik lassen positive
Effekte fiir die padagogische Praxis erwarten. Insbesondere die Abwendung
von defizitorientierten additiven Konzepten hin zur ressourcenorientierten
Sprach(en)bildung sowie die Anderungen im Rahmen der Bildungs- und
Orientierungspldne (siehe hierzu niher Kapitel 2.1.1) machen einen grund-
sétzlichen Perspektivwechsel moglich.

Die Struktur des Projekts erlaubt eine flexible und an den vorhandenen
Bedingungen der Einrichtungen angepasste Arbeit der Sprachfachkrifte.
Gleichzeitig gehen hiermit eine Aufgabenverteilung und eine Auslagerung
auf einzelne Professionelle einher, deren Tétigkeit im piddagogischen Alltag
eine Sonderfunktion einnimmt. Eine nachhaltige Implementation der Sprach-
fachkrifte tiber die Projektlaufzeit hinaus ist damit nicht gesichert.

Qualifizierung Struktur Aufgaben

Unterstiitzung der Sprachfachkrifte
Qualifizierung der Tandems in regelmafBigen

Halbjéhrlich Arbeitskreisen
dreitdgige Fach- Koordination von Fortbildungen fiir die Tandems
Weiterbildungen beraterinnen Besuch der Einrichtungen

Leitung: Sprachfachkraft:
Teilnahme an Bereitstellen zeitlicher Qualifizierung, Beratung,
Fortbildungen Tandems Ressourcen, Unterstiitzung der | Unterstiitzung des
und Arbeitskreisen (Sprachfachkraft Sprachfachkraft péadagogischen Personals
des regionalen + Leitung) Steuerung der konzeptionellen | Austausch mit der
Verbundes Implementation Leitung

sowie Mitwirkung durch Triger
péadagogische
Inhouse- Faghkréiﬂc der Umsetzung der alltagsintegrierten
Qualifizierungen Kindertages- Sprach(en)bildung in die padagogische Arbeit
durch die Sprach- einrichtung Intensivierung der Zusammenarbeit mit Eltern
Fachkraft Reflektion des eigenen sprachlichen Verhaltens

Abbildung 2:  Struktur, Qualifizierung und Aufgaben der Fachkrifte im
Rahmen des Bundesprogramms ,Sprach-Kitas® — eigene
Darstellung in Anlehnung an Bundesministerium fir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend 2016: 12-14
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BiSS — Bildung in Sprache und Schrift

Bei dem vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geforderten
Projekt ,BiSS — Bildung in Sprache und Schrift® handelt es sich um eine
Hlnitiative von Bund und Landern im Bereich der Sprachforderung, Sprach-
diagnostik und Leseforderung® (Schneider et al. o.J.: 4). Im Jahr 2001 ver-
einbarten die Kultusministerinnen und -minister sieben Handlungsfelder, auf
die sie, bedingt durch die vergleichsweise schlechten Ergebnisse der Schiile-
rinnen und Schiiler innerhalb der ersten PISA-Studie, einen besonderen Fo-
kus legen wollten. Hierzu gehdrten unter anderem ,Mafinahmen zur Verbes-
serung der Sprachkompetenz bereits im Elementarbereich®, ,Mafinahmen zur
wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter Kinder® und ,Mafnahmen zur
durchgéngigen Verbesserung der Lesekompetenz® (vgl. ebd.). An diese Vor-
haben kniipft das Projekt inhaltlich an und verfolgt die Zielsetzung, die vor-
handenen Konzepte und Programme zu biindeln, weiterzuentwickeln und
wissenschaftlich zu evaluieren. Das Projekt wurde 2012 beschlossen und lief
von 2013 bis 2019 (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung o. J.).
Dabei wird die Perspektive der durchgingigen Sprach(en)bildung von der
Frithpadagogik bis zur Sekundarstufe I eingenommen. Im Rahmen des Pro-
jektes werden spezifische Vorschlidge zur Forderung entwickelt, die an beste-
henden Konzepten orientiert sowie modular konzipiert sind (vgl. Schneider et
al. 0. J.: 15).

In der Frithpadagogik werden die Leitlinien den Bereichen der sprachli-
chen Bildung und Férderung, Sprachdiagnostik sowie Professionalisierung
des pddagogischen Personals zugeordnet.

Im Bereich der sprachlichen Bildung werden unter anderem die stabile si-
chere Beziehung sowie die anerkennende Haltung der pddagogischen Fach-
kréfte und der qualitativ hochwertige sprachliche Input, der problemldseori-
entiert ausgerichtet ist, Denkprozesse anbahnt und Vorerfahrungen aufgreift,
angefiihrt. Das korrektive Feedback, die Expansion, Umformulierung sowie
Erweiterung der KindesduBerungen sind dabei beispielhafte Strategien, die
als sprachbildend eingeschétzt werden (siche hierzu Kapitel 1.4.2). Fiir den
Wortschatzerwerb sind dariiber hinaus das handlungsbegleitende Sprechen
und die Herstellung gemeinsamer Aufmerksamkeiten als begiinstigend cha-
rakterisiert. Ausgangslage der Sprach(en)bildung und -foérderung sind All-
tagssituationen, die ebenfalls den biografischen Hintergrund von mehrspra-
chigen Kindern beriicksichtigen. Wesentlich ist zudem die Reflexion des
eigenen sprachlichen Handelns der padagogischen Fachkréfte, im Rahmen
ihrer Vorbildfunktion, und unterstiitzend wirkt zusidtzlich die Zusammen-
arbeit mit den Eltern (vgl. ebd.: 26f.).

Die Sprachdiagnostik/Sprachstandsfeststellung ist ausschlieBlich auf die
Forderung von Kindern mit einem sprachlichen Defizit ausgerichtet. Dieses
wird zundchst im Rahmen eines Screenings festgestellt und im Anschluss
werden individuelle Forderziele definiert. Dabei erfolgt eine Beriicksichti-
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gung individueller Bedingungen wie beispielsweise der familidre und der
soziobkonomische Hintergrund. Bei mehrsprachigen Kindern ist der Sprach-
erwerbsprozess in den jeweiligen Sprachen hinsichtlich Quantitit und Quali-
tat der Sprachkontakte, Beginn des Erwerbs der jeweiligen Sprachen sowie
der Bedeutung der Sprachen fiir das Kind zu beriicksichtigen (vgl. ebd.: 27f.).

Im Rahmen der Professionalisierung wird vor allem die Ausgestaltung
von Fort- und Weiterbildungen thematisiert. Diese sollen anwendbares und
praxisbezogenes Wissen tradieren, die Handlungskompetenz der padagogi-
schen Fachkrifte in Bezug auf alltagsintegrierte Sprach(en)bildung nachhal-
tig ausbauen und zum individuellen sowie kollegialen Reflektieren ermuti-
gen. Die Fihigkeiten, vorhandene Verfahren und Materialien eigenstdndig
einschitzen zu konnen und mit den Eltern professionell ins Gesprich zu
kommen sowie sie hinsichtlich ihrer sprachlichen Interaktion mit dem Kind
zu beraten, sind weitere Kriterien einer Professionalisierung im Kontext der
alltagsintegrierten Sprach(en)bildung (vgl. ebd.: 28f).

Im Zuge der BiSS-Expertise werden fiir den Bereich der Frithpddagogik
verschiedene Module angefiihrt, die diese Leitlinien beriicksichtigen und sich
auf Qualifizierungen der Fachkrifte unter anderem im Hinblick auf die Ge-
staltung des sprachlichen Inputs, den Einsatz von Sprachstrategien sowie
diagnostische Verfahren beziehen (vgl. Schneider et al. o. J.: 30-56).

Der Mehrwert des Projektes stellt insbesondere die gemeinsame Initiative
zwischen Bund und Landern dar, die einer iiberregionalen systematischen
Weiterentwicklung dienen soll (vgl. Grieper 2015: 1). Dadurch, dass sowohl
Vertreterinnen und Vertreter aus der Wissenschaft als auch aus der Praxis an
dem Projekt beteiligt sind und die Zielsetzung verfolgen, bestehende Konzep-
te und Programme zu evaluieren und weiterzuentwickeln, kann durch BiSS
eine bundesweite und iiber die Bildungskette hinweg durchgédngige Spra-
ch(en)bildung vorangebracht werden. Die Inhalte und Ankniipfungspunkte
zeigen, dass wesentliche Elemente zur alltagsintegrierten Sprach(en)bildung
beriicksichtigt werden und hierbei eine alters- sowie bereichsiibergreifende
Perspektive eingenommen wird. Dennoch ist die Qualifizierung der piddago-
gischen Fachkrifte innerhalb der Module inhaltlich zu einem Grofiteil auf
sogenannte ,Risikokinder® fokussiert. Dies zeigt eine weiterhin bestehende
Schwerpunktsetzung der Sprachforderung zuungunsten einer sprachlichen
Bildung aller Kinder.

,BiSS‘ und ,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schliissel zur Welt ist® haben
einen bundesweiten Einfluss auf die pddagogische Arbeit im Bereich der all-
tagsintegrierten Sprach(en)bildung. Neben derartigen Programmen existieren
weitere Studien und Konzepte, die Aussagen iiber die Wirksamkeit additiver
sowie integrativer Konzepte geben und im Folgenden exemplarisch darge-
stellt werden.
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1.3.3  Zur Wirksamkeit additiver sowie alltagsintegrierter
Sprach(en)bildung

Die Wirksamkeit existierender Projekte und Konzepte zur alltagsintegrierten
Sprach(en)bildung sowie zur additiven Sprachforderung wird durch einige
Evaluationsstudien untersucht. Die Effekte langfristigen sowie nachhaltigen
Lernens stellen einen wesentlichen Aspekt zur Einschdtzung von Wirksam-
keit dar, kdnnen jedoch in den meisten auch hier dargestellten Studien nicht
erfasst werden.®

Das im vorherigen Kapitel vorgestellte BiSS-Projekt stellt aktuell eines
der umfassendsten Evaluationsprojekte im vorschulischen sowie schulischen
Bildungsbereich dar. Die Struktur und Zielsetzung des Projektes wurden
bereits detailliert beschrieben. Im Bereich der frithkindlichen Bildung existie-
ren zwei Teilprojekte (BiSS-E1 und BiSS-E2) zur Evaluation vorhandener
Mafnahmen.

Das erste Evaluationskonzept (BiSS-E1) hat den Schwerpunkt in der formativen
Evaluation von Qualifizierungsmafnahmen in Bezug auf alltagsintegrierte sprach-
liche Bildung in Kindertageseinrichtungen in Bayern, Sachsen (1. Qualifizie-
rungsrunde) und Baden-Wiirttemberg. Das zweite Projekt (BiSS-E2) umfasst eine
formative und summative Evaluation und bezieht Verbiinde in Sachsen (2. Quali-
fizierungsrunde), Berlin und Brandenburg ein (Wirts et al. 2018: 7).

An der Evaluation waren in beiden Teilprojekten (BiSS-E1 und BiSS-E2)
insgesamt 133 péadagogische Fachkrifte aus 53 Einrichtungen beteiligt (vgl.
ebd.: 10f.). Zur Einschédtzung der Interaktionsqualitdt dienten strukturierte
teilnehmende Beobachtungen, die mit den Beobachtungsskalen ,CLASS
Pre-K* sowie ,CLASS Toddler* ausgewertet wurden. Diese wurden von Pian-
ta, La Paro und Hamre (2008; 2012) im US-amerikanischen Raum ent-
wickelt, konnten jedoch ebenso fiir Deutschland anhand durchgefiihrter Stu-
dien eine hohe Reliabilitdt aufweisen. Dariiber hinaus wurden Videoauf-
zeichnungen von Vorlesesituationen sowie Audioaufnahmen aus Freispiel-
situationen fiir eine ergénzende linguistische Analyse, insbesondere im Hin-
blick auf die von den padagogischen Fachkriften eingesetzten sprachlichen
Modellierungsstrategien, genutzt (vgl. ebd.: 121f.).

Die Pretest-Ergebnisse vor den Qualifizierungsmalnahmen durch das
BiSS-Projekt zeigen sowohl fiir den Krippenbereich als auch fiir den Kinder-
gartenbereich vergleichbare Ergebnisse. Bei einem Minimalwert von 1 und
einem Maximalwert von 7 erzielen die pddagogischen Fachkrifte die hoch-
sten Mittelwerte in der Kategorie ,Unterstiitzung von Emotionen und Verhal-

Griinde hierfiir liegen insbesondere in den zu kurzen Zeitphasen von beantragten Drittmit-
telprojekten sowie in forschungspragmatischen Argumenten, da es sich in der Praxis
schwer gestaltet, die Erreichbarkeit der untersuchten Gruppe iiber einen langen Zeitraum
sicherzustellen.
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ten (CLASS Toddler M=5,73; CLASS Pre-K M=5,76) jedoch verhiltnis-
méBig niedrige Werte bei der ,Lernunterstiitzung‘ (CLASS Toddler M=3,72;
CLASS Pre-K M=2,61). Die Mittelwerte der Feedbackqualitit, die in den
Bereich der Lernunterstiitzung fallen, liegen im Krippenbereich bei M=2,68
und im Kindergartenbereich bei M=2,55 und verdeutlichen damit eine im
Vergleich zu den anderen Variablen geringe Qualitit. Die Unterstiitzung des
sprachlichen Lernens weist mit Mittelwerten von M=3,65 im Krippenbereich
sowie M=3,53 im Kindergartenbereich etwas hohere jedoch ebenfalls keine
zufriedenstellenden Ergebnisse auf (vgl. 30f.).

In einigen Verbiinden fand die Erhebung mit dem CLASS Pre-K sowie
CLASS Toddler bereits wahrend der Qualifizierungsmafinahme statt. Dieses
wird von den Autorinnen und Autoren als Quasi-Posttest eingestuft, wobei
die Einschriankung besteht, dass es sich nicht um dieselbe Personengruppe
handelt.” Die Mittelwerte in der Gruppe aus dem Kindergartenbereich
(CLASS Pre-K) fallen in allen Kategorien hoher aus, mit einem maximalen
Anstieg von 0,32 Punkten innerhalb der kognitiven Anregung, die dem Be-
reich der Lernunterstiitzung zugeordnet wird (vgl. ebd.: 31f.).

Neben den Audio- und Videoaufzeichnungen sowie teilnehmenden Be-
obachtungen wurden verschiedene Fragebdgen eingesetzt, die bereits in ande-
ren Projekten entwickelt und hinsichtlich der Giitekriterien tiberpriift wurden.
Der Fragebogen SpraBi erfasst zusétzlich zu den personenbezogenen Daten
und Rahmenbedingungen (z. B. Tagesform der Fachkraft und Kinder sowie
aktuelle Personalsituation) insbesondere quantitative und qualitative Angaben
zu sprachforderlichen Aktivititen (vgl. ebd.: 16ff.). Innerhalb des Zwischen-
berichts werden Ergebnisse aus Krippe und Kindergarten jeweils gesondert
aufgefiihrt. Insgesamt existieren neun verschiedene Variablen, die als Bil-
dungsaktivititen bestimmt werden; kommunikativ genutzte Pflegeaktivitéten,
Einzelgespriche, begleitete Spielsituationen, Bilderbuchaktivitidten, Ge-
sprachsrunden oder Erzéhlaktivitdten, Aktivititen im Bereich Bildungsspra-
che, phonologische Bewusstheit, Schrift und Mehrsprachigkeit sowie gezielte
Beobachtungen der Kinder. Im Krippenbereich treten die kommunikativ
genutzten Pflegeaktivititen, Einzelgespriche und begleitete Spielaktivititen
am hiufigsten auf, im Kindergarten sind dies die Einzelgespriche, die geziel-
ten Beobachtungen der Kinder sowie die begleiteten Spielaktivititen. Die
wenigsten sprachlichen Bildungsaktivitdten erfolgen sowohl in der Krippe als
auch im Kindergarten durch den Einbezug anderer Erstsprachen der Kinder
(vgl. ebd.: 34f.). Diese Ergebnisse deuten damit abermals auf den mono-
lingualen Habitus des Bildungssystems hin.

Egert und Hopf (2016) analysieren mithilfe eines narrativen Reviews eva-
luierte InterventionsmaBnahmen im Kontext der additiven sowie alltagsinte-
grierten Sprach(en)bildung und -forderung, die im Zeitraum von 2000 bis

7 Die Anzahl der Fachkrifte im Krippenbereich war hierbei so gering, dass die Ergebnisse im

Rahmen des Zwischenberichts nicht dargestellt werden.
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2013 im frithpddagogischen Bereich eingesetzt wurden. Dabei wurden alle
MaBnahmen beriicksichtigt, die quantitative Daten generiert haben, eine
Interventions- sowie Kontrollgruppe aufwiesen, die sprachlichen Fahigkeiten
der Kinder vor und nach der Intervention beriicksichtigten und dabei die
sprachlichen Basisqualifikationen zugrunde legten (siche Kapitel 1.1). Auf
Basis einer umfassenden Literaturrecherche (3.897 Quellen) erfiillten 23 In-
terventionen die aufgestellten Kriterien. Zur Einschidtzung der Qualitét dieser
MaBnahmen wurde ein Verzerrungsindex erstellt, der die Kriterien Randomi-
sierung, Aquivalenz, geringe Dropout-Quote, adiquate Umsetzung, externe
Evaluation sowie Berichterstattung zur Reliabilitdt enthielt. Unter Beriick-
sichtigung dieser Qualitdtsmerkmale blieben acht MaBnahmen erhalten, die
sich in drei alltagsintegrierte sowie fiinf additive Angebote unterteilen. Im
Rahmen der Interventionen, die die Standards nicht erfiillen, sind fiinf all-
tagsintegrierte neun additive sowie ein unspezifisches Programm enthalten
(vgl. Egert/Hopf 2016: 153ff.).

In den acht Studien, die die Evidenzstandards aufwiesen, zeigten sich vor
allem signifikante Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe
bei den alltagsintegrierten Ansétzen. Bei einer weiteren Differenzierung der
alltagsintegrierten Projekte lie sich dariiber hinaus feststellen, dass insbe-
sondere Kinder unter drei Jahren von der Intervention profitieren. Die Ver-
besserungen wurden vorrangig in den Bereichen Wortschatz sowie Syntax
erzielt, im Bereich des Verstehens traten keine signifikanten Unterschiede zur
Kontrollgruppe auf (vgl. ebd.: 156ft.).

Innerhalb der fiinf additiven MaBBinahmen wiesen drei Programme keine
signifikanten Unterschiede zwischen Kontroll- und Interventionsgruppe auf.
In zwei Programmen sind signifikante Effekte zu finden, bei einer Studie
liegt die Signifikanz jedoch nur im Bereich des Aufgabenverstdndnisses vor,
die Werte zum aktiven sowie passiven Wortschatz und zur Sprachbeherr-
schung sind nicht signifikant. In einer weiteren Studie sind grofe Effekte
unter anderem in der Satzbildung, dem Wortschatz und mittelgrof3e Effekte in
grammatikalischen und kommunikativen Féahigkeiten zu erkennen, allerdings
nicht in der Sprechfreude (vgl. ebd.). Die Ergebnisse des narrativen Reviews
fallen zugunsten der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung aus, gleichwohl
sind hierbei keine Aussagen iiber die Nachhaltigkeit des Lernprozesses mog-
lich (vgl. ebd.: 160).

Kammermeyer und Roux geben einen Uberblick weiterer Evaluationsstu-
dien zur additiven sowie alltagsintegrierten Sprach(en)bildung und zeigen
deren zentrale Ergebnisse auf. Die Heidelberger Studie (Roos/Polotzek/Scho-
ler 2010), die DACHS-Studie (Sachse et al. 2012), die Weingartner-Studie
(Gasteiger-Klicpera/Knapp/Kucharz 2010) sowie eine weitere Studie (Wolf
et al. 2011) kommen dabei zu dem einheitlichen Ergebnis, dass sich keine
nachhaltigen Lerneffekte und besseren Ergebnisse im Bereich der Sprach-
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kompetenz bei Kindern zeigten, die durch additive Sprachférderkonzepte
gefordert wurden (vgl. Kammermeyer/Roux 2013: 521).

In Evaluationsstudien zur alltagsintegrierten Sprach(en)bildung (Busch-
mann et al. 2010; Beller/Beller 2009) stellen Kammermeyer und Roux eben-
falls eine gemeinsame Tendenz heraus. Eine intensive Schulung der pddago-
gischen Fachkréfte zur alltagsintegrierten Sprach(en)bildung fiihrt seitens der
Kinder zu einem gesteigerten aktiven Wortschatz und einer héheren Sprech-
freude. Demnach liegt das Potenzial der sprachlichen Bildung insbesondere
in der Gestaltung der Erzicher- bzw. Erzieherin-Kind-Interaktion (vgl. ebd.:
522f.). Die Bedeutung dieser Interaktion sowie Studien, die deren Gestaltung
in den Blick nehmen, werden im Rahmen dieser Arbeit ausfiihrlicher in Kapi-
tel 1.6 dargestellt.

Mit der Studie zum ,Zweitspracherwerb von Grundschulkindern (ZwerG-
Studie) (Koch 2012) sowie der ,Evaluationsstudie zur Sprachférderung von
Vorschulkindern (EVAS)‘ (Roos/Polotzek/Scholer 2010) existieren zwei
weitere Untersuchungen, die in einem Léngsschnittdesign Effekte friihpada-
gogischer Sprachforderung auf die ersten beiden Schuljahre und damit insti-
tutionsiibergreifend analysieren.

Die ZwerG-Studie verfolgt die Zielsetzung, ,,Daten iiber die Aneignung
zweitsprachlicher Kompetenzen ausgewéhlter Sprachforderkinder bis zum
Ende des Lese-Lehrgangs zu generieren und diese in Beziehung zu setzen zu
den in den Schulen vorhandenen Unterstiitzungsleistungen® (Koch 2012: 44).
Im Rahmen der Studie werden sdmtliche curricularen, schulischen sowie
konkret didaktischen Unterstiitzungsmafnahmen einbezogen (vgl. ebd.: 44f.).
Dabei wurden in der vorschulischen Phase FEinschédtzungsbogen sowie
sprachdiagnostische Tests genutzt. In einem Langsschnittdesign wurden in
der Primarstufe zwei weitere Tests durchgefiihrt und durch Interviews mit
den Lehrkriften sowie teilnehmende Beobachtungen untermauert (vgl. ebd.:
49). Die Ergebnisse aus der ZwerG-Studie zeigen, dass ein Grofiteil der Kin-
der bereits vor Eintritt in die vorschulische Sprachférderung iiber wesentliche
Kenntnisse in der Zweitsprache verfiigt und Mehrwortséitze bilden kann. Die
vorschulische Sprachforderung erzielt den Effekt, dass die Jungen und Méd-
chen ihre Kenntnisse ausbauen kénnen, allerdings nicht in dem MafBe, schuli-
sche Anforderungen erfolgreich bewiltigen zu konnen. Hierfiir ist eine an-
schlieBende schulische Unterstiitzung seitens der Lehrkréfte erforderlich, die
innerhalb der ersten zwei Schuljahre in Umfang und Intensitit jedoch stark
abfallt, sodass die schulischen Leistungen der Sprachforderkinder sich in der
Folge auf ein unterdurchschnittliches Niveau verschlechtern (vgl. ebd.:
202f.). Ein nachhaltiger Effekt der additiven vorschulischen Sprachférderung
konnte in dieser Studie demnach nicht nachgewiesen werden.

Bei der ,Evaluationsstudie zur Sprachférderung von Vorschulkindern
(EVAS)® werden zu drei unterschiedlichen Sprachférderprogrammen je eine
Interventionsgruppe gebildet, eine weitere Gruppe erhielt eine unspezifische
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Sprachforderung und eine Gruppe, ohne Forderbedarf, bekam keine sprachli-
che Forderung (vgl. Roos/Polotzek/Scholer 2010: 8f.). An der gesamten Stu-
die waren 55 Kindertageseinrichtungen beteiligt (vgl. ebd.: 23). Die sprachli-
chen Leistungen der Kinder aller drei Interventionsgruppen konnten sich
zwar verbessern, blieben jedoch zumeist weiterhin unterdurchschnittlich,
wiahrend die Gruppe der Kinder ohne Sprachférderung (auch ohne Sprach-
forderbedarf) ein altersentsprechendes Sprachniveau erzielte (vgl. ebd.: 32).

Ein positiver Effekt der sprachlichen Forderung im Elementarbereich
zeigte sich auch nicht in den nachfolgenden zwei Schuljahren, in denen die
Lehrerinnen und Lehrer die Leistungsunterschiede weiterhin als relativ stabil
beurteilten (vgl. ebd.: 54). Eine mehrsprachige Sprachbiografie ist in diesem
Kontext ein relevanter Aspekt, da die Gruppe der Kinder mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch in den meisten sprachlichen Bereichen schlechtere
Ergebnisse erzielte, gleichzeitig jedoch durch die sprachliche Forderung die
groBten Lernzuwéchse aufwies. Die Leistungsunterschiede in den Gruppen
mit hohem oder niedrigerem Sozialstatus blieben hingegen stabiler (vgl. ebd.:
68). Da gezeigt werden konnte, dass die Wirksamkeit der additiven Sprach-
forderung in der Gesamtgruppe nicht signifikant war, lésst sich die Verbesse-
rung der sprachlichen Fihigkeiten bei den Kindern nichtdeutscher Erstspra-
che vermutlich auf ein generelles Potenzial sowie ein schnelles Lernen auf-
grund der hdufigen Sprachkontakte zuriickfiihren. Roos, Polotzek und
Scholer (2010) kommen daher zu einem drastischen Ergebnis:

Fiir Kinder im Programm ,,Sag® mal was®, die durch spezielle Sprachforderungen
von eigens geschultem Sprachforderkriften durchgefiihrt wurden, ergeben sich
keine Leistungsvorteile gegeniiber Kindern mit einem vergleichbaren Sprachfor-
derbedarf, aber ohne eine Forderung durch spezielle Programme und Sprachfor-
derkrifte und lediglich unspezifischer sprachlicher Bildung. Dieses Ergebnis ist
das fiir die Evaluation der SprachférdermaBBnahmen bedeutendste. Zeigt es doch,
dass sich die Gruppe der nicht in spezielle SprachfordermaBinahmen involvierten
Kinder mit Forderbedarf in allen untersuchten Aspekten nicht von der mit viel
Aufwand zusitzlich geforderten Gruppe unterscheidet (Roos/Polotzek/Scholer
2010: 69).

Die ZwerG-Studie sowie EVAS stellen aufgrund des Léngsschnittdesigns,
die damit ebenfalls den Ubergang zwischen der Friihpidagogik und der Pri-
marstufe in den Blick nehmen, eine Besonderheit dar, die dem Gedanken
einer durchgéngigen alltagsintegrierten Sprach(en)bildung gerecht wird.
Gleichzeitig zeigt sich, dass die sprachliche Bildung der Kinder bei dem
institutionellen Wechsel an Grenzen stoft.

Eine weitere Evaluationsstudie ,Sprachforderung im Elementarbereich
wurde von der Abteilung ,Bildung und Erziehung im Strukturwandel
(BEST)‘ durchgefiihrt, welche im Institut ,Arbeit und Qualifikation (IAQ)
an der Universitdt Duisburg-Essen anséssig ist. Die Zielsetzung bestand da-
rin, einerseits die Sprachférderung in der Praxis genauer zu charakterisieren
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und andererseits Erfolgsfaktoren einer giinstigen Sprachentwicklung zu iden-
tifizieren (vgl. Micheel et al. 2013: 2).

Zur Analyse der Wirksamkeit von Sprachforderkonzepten wurden Sekun-
dérdaten genutzt. In diesem Fall handelt es sich um Informationen aus den
Schuleingangsuntersuchungen, Delfin-4-Tests®, Beobachtungen mit SISMIK/
SELDAK?’ sowie aus der Statistik der Elternbeitragsklassen, die Riickschliis-
se auf das Sozialprofil der Familien geben sollen.!® Zudem erfolgte eine Be-
fragung der Kita-Leitungen hinsichtlich der Konzepte sowie Aktivititen zur
Sprachforderung und -bildung. Die Daten aus dem Ist-Stand wurden mit den
Sekundérdaten der Kinder in Zusammenhang gebracht und so Einrichtungen
mit besonders positiven bzw. verhéltnisméfig geringen Verdnderungsraten
identifiziert, was dazu dienen sollte, die Erfolgsfaktoren gelingender Sprach-
forderung niher zu bestimmen (vgl. ebd.: 16ff.).

Aus den SISMIK/SELDAK-Daten geht hervor, dass in den Jahren von
2009 bis 2012 in den Essener Kindertageseinrichtungen der Anteil der Kinder
mit einem festgestellten Sprachforderbedarf im ersten Kindergartenjahr bei
etwa 24 % liegt und beim Ubergang in die Schule bei knapp 7 %. Die Abwei-
chungen in den einzelnen Kohorten sind sehr gering, wobei hohere Differen-
zen zwischen den Stadtteilen bestehen (vgl. ebd.: 21f.). Die Varianzen stellen
sich bei Delfin 4 — zwei Jahre vor Schuleintritt — und den Schuleingangs-
untersuchungen bedeutend hoher dar. Hier variiert der Prozentsatz der als
sprachforderbediirftig eingestuften Kinder bei Delfin 4 (2007 bis 2009) von
29,4 % bis 41,4 % und bei den Schuleingangsuntersuchungen jener Kohorten
(2009 bis 2011) von 18,8 % bis 24,2 % (vgl. ebd.: 26). Ein Grund fiir diese
Abweichung kann nicht eindeutig identifiziert werden und liegt ggf. in den
unterschiedlich genutzten Messinstrumenten und der gesetzten Grenze fiir
einen Sprachforderbedarf (vgl. ebd.: 30). Interessant ist jedoch, dass SISMIK
und SELDAK von den péadagogischen Fachkréften und die Delfin 4 sowie
Schuleingangsuntersuchungen von externen Lehrkriften durchgefiihrt wer-
den. Somit kann die Annahme getroffen werden, dass die pddagogischen
Fachkréfte den Sprachstand der Kinder insgesamt hoher einschétzen. Griinde
hierfiir konnten beispielsweise sein, dass die fremde Untersuchungssituation
in Delfin 4 sowie den Schuleingangsuntersuchungen sich negativ auf die
gezeigte Sprachperformanz auswirkt, die paddagogischen Fachkrifte zusitz-
liche Informationen der Kinder in ihre Einschétzung einbeziehen, die nicht
Bestandteil des Tests sind, oder sie aufgrund der Beziehung zu den Kindern
insgesamt milder urteilen.

8 Delfin 4 ist ein Testverfahren, welches zur Einschétzung des kindlichen Sprachstandes zwei

Jahre vor Eintritt in die Schule genutzt wird.
®  Bei SISMIK und SELDAK handelt es sich um standardisierte Beobachtungsbogen (siche
hierzu niher Kapitel 2.2.1).
Der kausale Zusammenhang zwischen Sozialprofil und Elternbeitragsklassen wurde im
Rahmen des Projekts hergestellt, kann jedoch kritisch betrachtet werden, da hieraus alleinig
das Einkommen der Eltern hervorgeht.

10
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Um das Sozialprofil der Einrichtungen nédher zu bestimmen wurden die
Elternbeitrige sowie die Daten aus den Schuleingangsuntersuchungen ge-
nutzt, welche den Ausbildungsstatus, Beruf und das Einkommen der Eltern
(Sozialvariablen), einen ggf. existierenden Migrationshintergrund sowie die
gesprochenen familidren Sprachen (Migrationsvariablen) erfassen. Die Vari-
ablen wurden mit dem diagnostizierten Sprachforderbedarf nach SISMIK/
SELDAK sowie Delfin 4 in Zusammenhang gebracht. Dabei konnte festge-
stellt werden, dass eine Korrelation zwischen dem Sozialprofil und dem
Sprachstand der Kinder festzustellen ist. Insbesondere die Einrichtungen mit
einem ,sehr gut situierten® Profil und einem ,stark benachteiligten® Profil
zeigen starke Differenzierungen. Der Sprachforderanteil ersterer Gruppe ist
deutlich geringer, wohingegen bei den ,stark benachteiligten® Kindern signi-
fikant hiufiger ein Sprachforderbedarf diagnostiziert wird. Betrachtet man
die Sozial- sowie die Migrationsvariablen getrennt voneinander, kann sowohl
bei den Ergebnissen nach SISMIK/SELDAK als auch bei Delfin 4 eine gro-
Bere Streuung in der Gruppe der Kinder mit sozialer Benachteiligung festge-
stellt werden. In beiden Zusammenhangsanalysen zeigt sich aulerdem, dass
in den Gruppen ,sehr gut situiert® und ,gut situiert* haufiger einen Sprachfor-
derbedarf bei den Kindern mit Migrationserfahrungen festgestellt wird, die
mittlere Gruppe etwa gleich hohe Werte aufweist und in der ,benachteiligten’
sowie ,stark benachteiligten Gruppe der Anteil der Kinder mit einem Sprach-
forderbedarf bei den Sozialvariablen verhéltnismdBig hoher ist als bei den
Migrationsvariablen. Zudem zeigt sich eine hohere Spreizung des durchschnitt-
lichen Forderbedarfs bei einer Differenzierung anhand der Sozialvariablen im
Vergleich zu den Migrationsvariablen. Micheel et al. interpretieren dieses Er-
gebnis als mogliches Indiz fiir einen stirkeren Einfluss sozialer Aspekte auf
die Sprachkompetenz, wobei hierbei zu beriicksichtigen sei, dass die Gruppen
durch SISMIK und SELDAK mit zwei unterschiedlichen Testinstrumenten
untersucht wurden, was ebenfalls zu Abweichungen fithren kann (vgl. ebd.:
341%).

Im Zuge der Befragung wurden dariiber hinaus verschiedene Aspekte zur
Gestaltung der Sprachforderung und -bildung erfragt (Konzept, Fortbildun-
gen, Medieneinsatz, Teambesprechungen, finanzielle Aufwendung, Eltern-
arbeit, Ubergang in die Schule und Perspektiven). In einer allgemeinen Frage
zur Gestaltung der Sprachforderung in der Einrichtung erwihnten 90,9 % der
Fachkréfte mindestens einen Aspekt, der als Sprach(en)bildung eingestuft
wurde, wohingegen gezielte additive Kriterien von nur etwa der Halfte ge-
nannt wurden (51,4 %) (vgl. ebd.: 451.).

Im Rahmen der Konzepte wurden unterschiedliche Aspekte und Schwer-
punkte aufgefiihrt. Der situationsorientierte Ansatz wurde dabei am héufig-
sten angefiihrt (37,0 %), gefolgt von Bewegung (21,2 %). 17,3 % stellten die
Sprache als einen Schwerpunkt ihrer pddagogischen Arbeit heraus (vgl. ebd.:
49). Der Medieneinsatz wird insbesondere in dem Vorlesen von Biichern so-
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wie Singen mit der Gruppe gestaltet. Dies erfolgt in den Einrichtungen nahe-
zu ausnahmslos téglich (vgl. ebd.: 50f.). Sprachférderung wird auch inner-
halb der Teambesprechungen hdufig thematisiert. Dabei zeigt sich eine Kor-
relation zwischen Teambesprechungen und Sprachentwicklungsverldufen der
Kinder, da Einrichtungen, in denen Sprache in den Teambesprechungen ,sehr
héufig® (mindestens zweimal monatlich) angesprochen wird, einen héheren
Wert im Sprachentwicklungsindex aufweisen (vgl. ebd.: 52f.). Das hohe
Interesse an dem Thema Sprache seitens der pddagogischen Fachkréfte wird
auch durch die Teilnahme an Fortbildungen deutlich. AusschlieBlich 3,6 %
der Befragten gaben an, dass die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Ein-
richtung hierzu in den letzten fiinf Jahren keine Fortbildung besucht haben
(vgl. ebd.: 53). Gezielte additive Sprachforderkonzepte richten sich nach
Angabe der Befragten primér an Kinder, die nach SISMIK/SELDAK bzw.
Delfin 4 als sprachforderbediirftig eingeschétzt wurden, wobei 44,7 % der
Einrichtungen angaben, dass sie diese Sprachforderangebote fiir alle Kinder
bereitstellen, die Spal} daran haben, und in 32,7 % der Fille wird die zuséitz-
liche Sprachférderung ins Regelprogramm integriert. Finanzielle Ressourcen
werden insbesondere in die Anschaffung von zusétzlichen Materialien und
Medien investiert (vgl. ebd.: 56). Der Einbezug der Eltern wird ebenfalls von
einem Grofiteil der Fachkrifte als entscheidender Faktor fiir die kindliche
Sprachentwicklung angesehen, wobei groBe Unterschiede in der Art und
Intensitit des Einbezugs bestehen. In Korrelation zum Sprachentwicklungs-
index zeigt sich eine leichte Begiinstigung bei einem starken Einbezug der
Eltern, wohingegen die anderen Formen der Intensitit keine relevanten Un-
terschiede aufweisen (vgl. ebd.: 60). Die Frage der Ubergangsgestaltung
wurde von einem hohen Anteil der befragten Personen thematisiert, was mit
einer starken Bedeutungszuweisung des Themas fiir die padagogische Arbeit
interpretiert wird. Als relevante Themen fiir die Gestaltung eines gelungenen
Ubergangs werden unter anderem die phonologische Bewusstheit, Wort-
schatzerweiterung, Projektarbeiten, spezifische Kleingruppenforderung sowie
die Kooperation mit den Grundschullehrkréften genannt (vgl. ebd.: 63f.).

Innerhalb der Perspektiven der Sprachférderung wird von den Leitungen
weitaus am hdufigsten die Verbesserung des Personalschliissels gefordert, die
fiir eine individuelle Unterstiitzung, intensive Vor- und Nachbereitung sowie
ein dialogisches Kommunizieren mit einzelnen Kindern notwendig sei. Zu-
dem konne so eine Reduktion der Gruppengrof3e erfolgen, was sich ebenfalls
positiv auf die Rahmenbedingungen der Sprachbildung auswirke (vgl. ebd.:
65f.).11

Aus den Ergebnissen der Evaluationsstudie ,Sprachférderung im Elemen-
tarbereich® lassen sich daher Riickschliisse auf positive Faktoren fiir die all-

1" Insbesondere in diesen Perspektiven lassen sich Uberschneidungen zur vorliegenden Unter-

suchung herstellen, die im Rahmen der Auswertung aufgegriffen und differenzierter be-
trachtet werden.
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tagsintegrierte Sprach(en)bildung ableiten. Gleichzeitig wird im Rahmen der
Studie der Einwand erhoben, dass das Beurteilen einer ,guten‘ Sprach(en)-
bildung iiber eine Befragung nicht erfolgen konne, sondern hierfiir nicht-
teilnehmende Beobachtungen durchgefiihrt werden miissten (vgl. ebd.: 81),
wie sie im Rahmen der vorliegenden Untersuchung durchgefiihrt wurden
(siehe Kapitel 3.2.3).

Schlussfolgerungen

Die Kindertageseinrichtungen haben als erste Bildungsinstanz einen entschei-
denden Einfluss auf die kindliche Entwicklung, insbesondere auch im sprach-
lichen Kontext. Sprachférderung und Sprach(en)bildung werden, wie im
obigen Kapitel beschrieben, dabei nicht immer einheitlich voneinander abge-
grenzt. Die Abgrenzung der Begriffe ,Sprachforderung‘ und ,Sprachbildung*
bzw. ,Sprach(en)bildung‘ hat gezeigt, dass mit den beiden letztgenannten
meist eine Hinwendung zu alltagsintegrierten und ganzheitlichen Konzepten
mit einer ressourcenorientierten Sichtweise auf Mehrsprachigkeit einhergeht.

Die beiden vorgestellten bundesweiten Projekte zielen unter anderem da-
rauf, die vorhandenen Konzepte und Instrumente zu evaluieren und bewéhrte
Ansitze bundesweit zu etablieren, sodass einerseits eine Vereinheitlichung
angestrebt und andererseits eine Selektion vorgenommen werden kann. Diese
Form der Vereinheitlichung fordern unter anderem auch Neugebauer und
Becker-Mrotzek (2013) im Rahmen ihrer Analyse zur Sprachstandsfeststel-
lung vor dem Schuleintritt (siche Kapitel 2.2.2). Als Folge der Vielzahl be-
stehender Konzepte, intensiver Auseinandersetzungen der piddagogischen
Fachkréfte mit der Thematik der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung sowie
der hohen politischen Subventionen existiert eine breite Expertise im Feld.
Aus diesem Grund setzen die Projekte immer mehr auf den Aufbau von
Netzwerken und Verbiinden und eine interne Qualifizierung. Dies beinhaltet
die Chancen, dass die jeweiligen Interessen und Kontexte der Einrichtungen
beriicksichtigt werden konnen, birgt jedoch gleichzeitig die Gefahr, dass die
Fachkréfte nicht tiber ausreichend Fachkenntnisse sowie didaktische Féahig-
keiten verfiigen. Eine weitere Tendenz stellt die Orientierung an durchgéngi-
gen und ganzheitlichen Konzepten dar, die verstdrkt alle Kinder sowie die
institutionellen Ubergiinge in den Blick nehmen.

Die Ergebnisse der verschiedenen Evaluationsstudien bringen zum Teil
iibereinstimmende und fiir die Arbeit relevante Tendenzen im Bereich der all-
tagsintegrierten Sprach(en)bildung hervor. Eine wesentliche Erkenntnis, die
sich in nahezu allen Studien zeigt, stellt die Einschétzung dar, dass eine addi-
tive Sprachforderung keine oder zumindest geringere nachhaltige Effekte
aufweist als die Konzepte alltagsintegrierter Sprach(en)bildung. Hierzu be-
darf es weiterer und insbesondere langfristig angelegter Forschung. Innerhalb
der Kriterien, die sich positiv auf die kindliche Sprachentwicklung auswir-
ken, zeigt sich, dass keine einheitlichen Vorgehensweisen und Konzepte
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identifiziert werden konnen. Es konnte jedoch gezeigt werden, dass die inten-
sive Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit und den damit verbundenen
padagogischen Anforderungen sowie der konzeptionellen Gestaltung einer
alltagsintegrierten Sprach(en)bildung positiven Einfluss auf die Sprach(en)-
entwicklung nehmen kann. Dies bedeutet ,alltagsintegriert® nicht mit ,zufél-
lig® gleichzusetzen (Micheel et al. 2013: 81), sondern erfordert eine bewusste
professionelle Auseinandersetzung und Reflexion. Im Rahmen der BiSS-Eva-
luation stellte der Einbezug der Mehrsprachigkeit die seltenste Form sprach-
licher Bildungsaktivititen dar. Eine aktivierende und problemldsende Be-
schiftigung mit Themen, die in einer gleichberechtigten Interaktion zwischen
Kindern und padagogischen Fachkréften erfolgt und die kindlichen Impulse
aktiv einbezieht, wird im Rahmen der EPPE-Studie als die wirksamste Inter-
aktionsform charakterisiert.

Die Wirksamkeit sprachlicher Interaktionsformen sowie das Wissen der
padagogischen Fachkrifte hieriiber, stechen im Fokus der Betrachtung des
folgenden Kapitels.

1.4 Pidagogisches Wissen zur Sprach(en)bildung

Innerhalb der Frithpddagogik hat bereits eine intensive Auseinandersetzung
mit der Sprachkompetenz péddagogischer Fachkrifte stattgefunden (vgl. u. a.
Thoma/Ofner/Tracy 2013: 89ff.). Beispielhafte Projekte zur Uberpriifung des
vorhandenen Wissens und Konnens der paddagogischen Fachkrifte stellen die
,Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachférderung (FISS)® (vgl.
Redder/Naumann/Tracy 2015), das Projekt ,Sprachkopf® (vgl. Thoma et al.
2011: 32f.) sowie das Projekt ,PROfessio‘ (vgl. Miiller/Geyer/Smits 2016:
136f1f.) dar.

An ,PROfessio‘ beteiligten sich insgesamt 35 pddagogische Fachkrifte.
Die Befragten fiihrten als Merkmale einer guten Sprachférderung am hiufigs-
ten die drei Aspekte ,selbst SpaBl an der Sprachférderung zu haben‘, ,moti-
vierend zu wirken‘ und ,Empathie zu zeigen® an. Zudem ist fiir sie vor allem
das Wissen tiber kindliche Spracherwerbsprozesse, linguistische Grundkennt-
nisse sowie methodische Vorgehensweisen relevant. Die Rolle des Sprach-
vorbildes wird ebenfalls von einigen Fachkréiften hervorgehoben (vgl. ebd.:
137ff.). In einem weiteren Schritt werden videografierte Fordersituationen
ausgewdhlter Fachkrifte hinsichtlich der Grammatikalitdt, syntaktischen
Komplexitit sowie Responsivitdt analysiert. Dabei konnte kein direkter Zu-
sammenhang zwischen Fachwissen und Sprachverhalten identifiziert werden.
Es zeigte sich jedoch, dass das sprachliche Verhalten der Fachkrifte (bei-
spielsweise die Verwendung von Verben) stark von der gewiéhlten Forder-
situation abhingt. Die paddagogischen Fachkrifte konnten zudem ausnahms-
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los kein explizites Ziel fiir die jeweilige Fordersituation formulieren. Hieraus
leiteten die Forscherinnen und Forscher eine Unsicherheit innerhalb der Er-
fassung und Beriicksichtigung kindlicher Sprachféhigkeiten in der Planung
ab (vgl. ebd.: 140ff.).

Ein verbreitetes Sprachférderkompetenzmodell wurde auBerdem von
Hopp, Thoma und Tracy (2010) entwickelt. Dieses lehnt sich an einem von
Shulman fiir den schulischen Bereich entwickelten Kompetenzmodell an, in
welchem Fachwissen (content knowledge), anwendungsbezogenes/fachdidak-
tisches Wissen (pedagogical content knowledge) und allgemeinpddagogi-
sches Wissen (pedagogical knowledge) einbezogen werden. Hopp, Thoma
und Tracy lassen die allgemeinpddagogische Dimension aufler Acht, sodass
sie die Bereiche Kenntnisse (Wissen), Fahigkeiten (K6nnen) sowie Handlun-
gen (Machen) im Rahmen ihres Modells beriicksichtigen. Diese differenzie-
ren sich inhaltlich weiter aus in Wissen iiber Sprache, welches sich aus dem
kognitiven und kommunikativen System zusammensetzt und Wissen iiber
Spracherwerb und Mehrsprachigkeit, das Kenntnisse iiber bereichsbezogene,
zielsprachliche sowie entwicklungsbezogene Lernprozesse beinhaltet. Eine
weitere Ebene betrifft sowohl die Kenntnisse als auch Féhigkeiten zur
Sprachdiagnostik. Hier sind Methoden, Instrumente und anschlieende Kon-
sequenzen einbezogen. Die Ebene der Handlungen beschreibt die Sprachfor-
derung hinsichtlich Strategien, Methoden und Einstellungen seitens der pé-
dagogischen Fachkrifte (vgl. Hopp/Thoma/Tracy 2010: 614).

Die Rolle des eigenen Sprachvorbildes und einer damit einhergehenden
Reflexion seitens der piddagogischen Fachkréifte wird im Rahmen des Mo-
dells nicht thematisiert. Das sprachliche Verhalten der péddagogischen Fach-
kréfte stellt jedoch einen entscheidenden Input fiir die Kinder dar, auf den sie
angewiesen sind, um ihre sprachlichen Fahigkeiten auszubauen. Dieser Vor-
bildfunktion und der damit verbundenen Reflexion des eigenen Sprechens
kommt demnach eine entscheidende Funktion im Rahmen der Professionali-
sierung zu, die von anderen Vertreterinnen und Vertretern im Kontext der
alltagsintegrierten Sprach(en)bildung ebenfalls angefiithrt wird (vgl. u. a.
Miiller/Geyer/Smits 2016: 134).

Im Bereich der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung haben die padagogi-
schen Fachkrifte damit zwei wesentliche Aufgaben. Zum einen miissen sie
das sprachliche Verhalten der Kinder beobachten und dokumentieren und auf
Grundlage dieser Daten den Sprachstand der Kinder einschétzen. Dies setzt
ein konstitutives Wissen tiber die Phasen der friihkindlichen Sprach(en)aneig-
nung voraus (vgl. Miiller/Geist/Schulz 2013: 491; Ehlich 2009: 17).

Zum anderen miissen sie ihr eigenes sprachliches Handeln professionell
und kritisch reflektieren. Hierfiir bedarf es Kenntnisse dariiber, welches
sprachliche Verhalten sich unterstiitzend auf den Sprach(en)erwerb der Kin-
der auswirkt. Beide Komponenten sollen im Folgenden skizziert werden.
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1.4.1  Analyse sprachlicher Interaktionsformen

Mit den Ergebnissen der Studien, welche die Wirksamkeit der additiven
Sprachforderkonzepte untersuchen (siehe Kapitel 1.3.3) konnte gezeigt wer-
den, dass insbesondere die Qualitdt der Interaktion fiir den kindlichen Sprach-
erwerb entscheidend ist. Die Beriicksichtigung der Interaktion, ihre paddago-
gische Qualitdt sowie die Wirksamkeit auf die sprachliche Entwicklung sind
Themen, die im Rahmen der internationalen sowie nationalen empirischen
Forschung und theoretischen Auseinandersetzung stirker in den Fokus ge-
rickt sind (vgl. Fried 2013: 37; Konig/Stenger/Weltzien 2013: 11).!2 Die
eingesetzten Instrumente zur Operationalisierung der Interaktionsqualitdt
zwischen den Fachkriften und Kindern liefern dabei Ansatzpunkte, welche
Aspekte fiir diesen Kontext relevant sind.

Ein diesbeziiglich entwickeltes Instrument stellt die ,Dortmunder Ein-
schitzskala zur Erfassung sprachforderrelevanter Interaktionen DO-RESI
dar. Hierbei handelt es sich um ein standardisiertes Messinstrument, welches
darauf ausgerichtet ist, die Interaktionsqualitit zwischen padagogischen
Fachkriften und Kindern zu analysieren. Dariiber hinaus kann es als Werk-
zeug zur Reflexion des eigenen pddagogischen Handelns eingesetzt werden.
Das Instrument basiert auf Ansédtzen aus der Psycholinguistik, Spracher-
werbsforschung sowie Bindungstheorie (vgl. Fried 2013: 38). Die Inter-
aktionsqualitit wird nach vier Dimensionen beurteilt, die sich weiter ausdif-
ferenzieren und jeweils sieben Qualititsstufen enthalten:

1. Organisation der Bildungsangebote: Planung/Routinen, pidagogischer
Uberblick, Gesprichsforderung

2. Emotionale Beziehung: Néhe, Kongruenz, empathisches Zuhoren, Kon-
trolle

3. Adaptive Unterstiitzung: Sensitivitidt, Anregung, Engagiertheit, Ver-
standnissicherung, Informationen einholen, Handlung verbalisieren,
Lernmoglichkeiten aufzeigen

4. Sprachlich-kognitive Herausforderung: Zusammenhénge erklaren, hin-
terfragen, Themen entdecken, verbinden, grammatikalisch komplexer In-
put, offene Fragen, vielféltiger Wortschatz (vgl. ebd.: 39).

Im Rahmen verschiedener Studien wurde die DO-RESI-Skala eingesetzt, um
Aussagen iiber die Interaktionsqualitét zwischen paddagogischen Fachkréften
und Kindern treffen zu kénnen. Mithilfe einer kumulierten Datenbasis konn-
ten die jeweiligen Ergebnisse zusammengebracht werden, in der so 291 Kin-
dertageseinrichtungen erfasst und Teilgruppen anhand einer Clusteranalyse

12 Innerhalb von Kapitel 1.3.3, in dem die Wirksamkeit additiver sowie alltagintegrierter

Sprach(en)bildung dargestellt wird, finden sich einige Uberschneidungen mit diesem Kapi-
tel, da die Qualitéat der Interaktion in der Regel Teil der Evaluationsstudien ist.
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miteinander verglichen wurden. Zentrale Ergebnisse waren unter anderem,
dass sich das Qualitdtsniveau der Interaktion zwischen den péddagogischen
Fachkriften und Kindern iiberwiegend auf einem méfBigen Niveau befindet
(zwischen drei und vier von insgesamt sicben Qualitatsstufen). Als qualitéts-
mindernd konnte ermittelt werden, dass zu selten Sinnzusammenhénge zwi-
schen verschiedenen Themen hergestellt wurden (vgl. ebd.: 411f.).

Die DO-RESI-Skala wurde ebenfalls innerhalb der BMBF-Studie ,Effek-
te einer aktiven Integration von Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtun-
gen (IMKi)‘ genutzt. An der Langsschnittstudie beteiligten sich 50 Kinder-
gartengruppen aus insgesamt 19 bayrischen sowie baden-wiirttembergischen
Einrichtungen. Die Studie ist darauf ausgelegt, ,,Bedingungen fiir eine gelin-
gende (mehr-)sprachige Bildung, Erziehung und Entwicklung von (migra-
tionsbedingt) mehrsprachig aufwachsenden Kindern im Kindergartenalter
(3 bis 6 Jahre) zu erfassen (Jahrei3 2018: 97).

Die Qualitét der Interaktion wird demnach in den drei verschiedenen Be-
reichen Beziehung, adaptive Unterstiitzung und sprachlich-kognitive Heraus-
forderung gemessen. Die padagogischen Fachkréfte zeigen dabei in allen drei
Bereichen relativ gute Werte (Mittelwert gesamt M=4,97 auf einer Skala von
sieben Qualitatsstufen), der geringste Wert wird jedoch im Bereich der
sprachlich-kognitiven Anforderungen erzielt (M=4,18). Die Vielfalt des
Wortschatzes stellt das Item mit der geringsten Qualitdt dar. Es liegt mit
einem Mittelwert von M=3,24 nur knapp iiber den minimalen Bedingungen
gelungener Interaktionen (vgl. Jahreill 2018: 144f.).13 Jahrei folgert aus den
Ergebnissen unter anderem, dass die sprachbildenden Moglichkeiten auf-
grund vorhandener Gespriachsimpulse oftmals nicht effektiv genutzt werden
und dass das Sprachverhalten der pddagogischen Fachkrifte nicht gentigend
variabel und anregungsreich sowie grammatikalisch zu reduziert sei (vgl.
ebd.: 172).

Eine weitere Langsschnittstudie, die Kinder von drei bis sieben Jahren in
den Blick nimmt, wurde in England im Rahmen des Projekts ,7he Effective
Provision of Pre-School Education (EPPE)‘ erstellt. Mit dieser Studie wur-
den englandweit 3.000 Kinder erfasst, inklusive Daten zum familidren Kon-
text und zu den besuchten vorschulischen Einrichtungen (vgl. Siraj-Blatch-
ford et al. 2010: 15). In EPPE wurden unterschiedliche Methoden der Daten-
generierung genutzt und miteinander kombiniert. Hierzu zdhlen standardisier-
te Bewertungen durch das piddagogische Personal, Interviews, Einzelfall-
studien und Beobachtungen (vgl. ebd.: 26). Zur qualitativen Einschédtzung der
beobachteten Interaktionen wurde ebenfalls eine standarisierte Skala ,Early
Childhood Environment Rating Scale Revised' (ECER-S) eingesetzt (vgl.
Sylva 2017: 371.).

13 Dieser Befund kann durch weitere Evaluationsstudien verifiziert werden, die in Kapitel

1.3.3 dargestellt werden.
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Die Zielsetzungen des Projekts lagen darin, einerseits den Mehrwert vor-
schulischer institutioneller Betreuung statistisch zu belegen und andererseits
Maglichkeiten einer qualitativen Verbesserung aufzuzeigen. Als Indikator
diente insbesondere die Auswirkung auf die kindliche Entwicklung (vgl.
Siraj-Blatchford et al. 2010: 26). Grundsétzlich konnte im Rahmen der EP-
PE-Studie gezeigt werden, dass sich der Zeitpunkt des Eintritts in frithkind-
lich institutionelle Betreuungsangebote positiv auf die Entwicklung der Kin-
der auswirkt. Kinder, die frithzeitig an padagogischen Betreuungsangeboten
teilnahmen, erzielten bessere Ergebnisse innerhalb der kognitiven Entwick-
lung, Aufmerksamkeit, Selbststandigkeit sowie des Sozialverhaltens als Kin-
der mit einem spéteren Eintritt in auBerfamilidre Betreuungsangebote. Ein
gutes hédusliches Umfeld, in dem sich Eltern viel Zeit fiir die aktive Beschaf-
tigung mit den Kindern nehmen, trigt ebenfalls entscheidend zur besseren
kindlichen Entwicklung im sozialen sowie kognitiven Bereich bei (vgl. ebd.:
16f)). Beziiglich des Zusammenhangs zwischen dem soziodkonomischen
Status, dem Bildungsstand der Eltern sowie der Leistungen der Kinder stellte
die Forschungsgruppe heraus:

Obwohl ein Zusammenhang zwischen soziodkonomischem Status sowie Bil-
dungsstand der Eltern und den Ergebnissen des Kindes bestand, erwies sich ein
gutes hdusliches Lernumfeld als wichtiger. Dieses Umfeld ldsst sich nur bedingt
mit dem sozialen Status in Verbindung bringen: Es ist demnach wichtiger, was El-
tern tun, als was sie sind (Siraj-Blatchford et al. 2010: 17).

Des Weiteren konnten die Qualifikation des Personals, Interaktionsformen
wie das Sustained Shared Thinking sowie konzeptionelle Schwerpunktset-
zungen auf die kognitive und soziale Entwicklung als begiinstigende Fakto-
ren identifiziert werden. Die Art der Einrichtung und die tégliche Aufent-
haltsdauer der Kinder zeigten keine Auswirkungen auf die kindliche Ent-
wicklung (vgl. ebd.: 16).

Anhand der statistischen Entwicklungsfortschritte der Kinder wurden Ein-
richtungen identifiziert, die sich als besonders wirksam erwiesen. Durch
Fallstudien wurde ndher analysiert, welche Gemeinsamkeiten sich in den
Einrichtungen zeigten. Diese Analyse brachte fiinf Bereiche hervor (sieche
Tabelle 1).

Konig untersuchte im Rahmen ihrer Dissertation (2009) ebenfalls die In-
teraktionsprozesse zwischen péddagogischen Fachkriften und Kindern im
Bereich der Frithpadagogik und setzte dabei den Fokus auf dialogische Inter-
aktionen. Im Sample wurden 61 Fachkrifte aus 17 Kindertageseinrichtungen
in den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg sowie Nordrhein-Westfalen ein-
bezogen (vgl. Konig 2009: 192). Zur differenzierten Darstellung der Inter-
aktionsformen zwischen den péddagogischen Fachkréften und Kindern wurden
Videografien in einem zeitlichen Umfang von je ca. 60 Minuten angefertigt
und mit quantitativen sowie qualitativen Verfahren analysiert. Zur generellen
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Tabelle 1: ~ Wirksame Bereiche fiir die kindliche Entwicklung im Rahmen
des EPPE-Projekts (in Anlehnung an: Siraj-Blatchford et al.

2010: 211f.)

Bereiche Konkretisierungen

Qualitét der verbalen Interakti- | Sustained Shared Thinking; problemlosendes

on zwischen Erwachsenem und | Denken und Weiterentwickeln, dialogische In-

Kind teraktion (pddagogische Fachkraft und Kind
oder Kind und Kind)

Kenntnis und Verstehen des fachdidaktische Kenntnisse

Lehrplans

Kenntnis iiber das Lernverhal- ausgeglichenes Verhiltnis zwischen Initiierung

ten von Kindern durch Fachkrifte und Kinder
Aufgreifen kindlicher Aktivititen
vermehrter Gebrauch offener Fragestellungen
Arbeit in Kleingruppen
Ermutigung (seitens der padagogischen Fach-
krifte) zur Bewiltigung kognitiv anspruchs-
voller Aufgaben

Unterstiitzung bei der Bewilti- Einhalten von Disziplin- und Verhaltensregeln

gung von Konflikten Thematisierung von Konflikten zur aktiven
Bewiltigung

Unterstiitzung der Eltern bei der | regelméBiger Austausch zwischen den padago-

Frage, wie sie ihre Kinder zu gischen Fachkriften und Eltern

Hause fordern kénnen

Einschitzung der interaktiven Situation diente das von Arnett (1989) ent-
wickelte Forschungsinstrument ,Caregiver Interaction Scale‘. Hier werden
die jeweiligen Interaktionen den Kategorien wertschitzendes Eingehen auf
das Kind, Ablehnung des Kindes sowie Gehorsam und Kontrolle eingeordnet
(vgl. ebd.: 164). Konig stellte in ihrer Stichprobe einen hochsignifikanten
negativen Zusammenhang zwischen der Wertschdtzung sowie Ablehnung
fest und einen positiven Zusammenhang zwischen Ablehnung und Gehor-
sam/Kontrolle (vgl. ebd.: 202ff.). Des Weiteren analysierte sie die Anzahl der
Topicwechsel. Aus den relativ hohen Werten (der Mittelwert lag in Baden-
Wiirttemberg bei M=14,59 und in Nordrhein-Westfalen bei M=16,45 bei
einer Aufnahmezeit von durchschnittlich ca. 60 Minuten) schlieft sie einer-
seits auf eine Komplexitit der alltédglichen Situationen sowie andererseits auf
ein hohes MaB an passiver Beteiligung seitens der padagogischen Fachkrifte,
was sie mit der ebenfalls hohen Standardabweichung begriindet (vgl. ebd.:
208f.).
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Die Annahme seltener, langfristiger und intensiver Interaktionen kann
durch die Ergebnisse einer weiteren Studie im Rahmen des Projektes ,Alltag
der gesprochenen Sprache im Elementarbereich® gestirkt werden. Hier wur-
den in sechs verschiedenen Kindertageseinrichtungen Tonbandaufzeichnun-
gen von padagogischen Fachkriften mithilfe von Mikrofonen aufgenommen.
Die Einrichtungen verfligten iiber unterschiedliche konzeptionelle Schwer-
punktsetzungen; jeweils zwei Einrichtungen mit bzw. ohne konzeptionelle
Schwerpunktsetzung in Bezug auf Sprache und zwei Einrichtung mit bilingu-
alen Konzepten (vgl. Miiller-Using/Speidel 2015: 213f.). Das erhobene Da-
tenmaterial zeigt auf, dass die paddagogischen Fachkrifte etwa die Hélfte ihrer
Kommunikation fiir Gesprache mit den Kindern aufbringen, die anderen
50 % sind demnach beispielsweise an Kolleginnen und Kollegen oder Eltern
adressiert. Innerhalb der AuBerungen an die Kinder sind wiederum etwa die
Halfte ,,thematisch festgelegte Ansagen [...], die sich meist auf den organisa-
torischen Ablauf beziehen* (Miiller-Using/Speidel 2015: 227). Vergleichs-
weise gering zeigen sich hingegen frei initiierte Unterhaltungen und Momen-
te gemeinsamer ungeteilter Aufmerksamkeit, die fiir die sprachliche Entwick-
lung als besonders begiinstigend eingeschétzt werden (ebd.: 227).

Konig unterscheidet in ihrer Analyse aufgrund der Faktoren ,Anzahl der
Topicwechsel® sowie ,Dauer der Interaktionen® dariiber hinaus drei Hand-
lungstypen. Pddagogische Fachkréfte des ersten Typs weisen wenige Topic-
wechsel und langanhaltende Interaktionen auf, beim zweiten Typ sind viele
Topicwechsel und wenige lang andauernde Interaktionen zu finden und im
dritten Typ sind beide Faktoren nicht repriasentiert. Der erste Typ wurde bei
37 padagogischen Fachkrifte identifiziert. Durch die wenigen Topicwechsel
und lang andauernden Interaktionen birgt dieses Interaktionsverhalten ein
besonderes Potenzial fiir die alltagsintegrierte Sprach(en)bildung. Der zweite
Typ wurde durch 23 Personen vertreten. Konig interpretiert dieses Verhalten
als ,engagiert, verbunden mit der Absicht ,jeder Aufforderung der Kinder
gerecht werden zu wollen* (Konig 2009: 216). Den dritten Typen, bei dem
weder lang andauernde noch kurze soziale Kontakte zu verzeichnen sind,
zeigt nur eine padagogische Fachkraft (vgl. ebd.: 214ff.).14

Zudem analysiert sie die lang andauernden Interaktionen hinsichtlich ver-
schiedener Faktoren wie Sozialformen, Handlungsformen und einer kategori-
alen Klassifizierung. Als zentrale Erkenntnisse aus dieser Analyse kann her-
ausgestellt werden, dass im Rahmen der Stichprobe 64,4 % der Interaktionen
in Kleingruppen erfolgte. Die dyadische Interaktion fand zu 25,5 % statt.
Insgesamt konnten elf verschiedene Handlungsformen charakterisiert werden,
wobei das kiinstlerische Gestalten mit 18,1 %, das Regelspiel mit 15,4 %
sowie das Gespriach ohne Spiel mit 14,8 % die drei haufigsten Formen dar-

14 Aufgrund der Merkmale sowie der Tatsache, dass dieses Verhalten nur eine pidagogische

Fachkraft zeigte, lieBe sich hier kritisch hinterfragen, inwieweit es sich tatséchlich um einen
Typus handelt.
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stellen (vgl. ebd.: 218). Innerhalb der kategorialen Klassifizierung agierten
die padagogischen Fachkrifte am héufigsten durch Reagieren, Abwar-
ten/Zuhoren sowie Initiieren/Nachspiiren und am seltensten durch Delegieren
sowie dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse (vgl. 221f.).

Konig gleicht die gezeigten Interaktionsformen mit einer konstruktivisti-
schen, dialogischen und aktivierenden Sicht ab, in der die Maddchen und Jun-
gen als aktive Gestalterinnen bzw. Gestalter der eigenen Entwicklung be-
trachtet werden und stellt diesbeziiglich Spannungsverhéltnisse fest. Ein
Grofteil der piddagogischen Fachkréfte stimmt diesem Bild vom Kind theore-
tisch zu, in den beobachteten Interaktionen dominieren jedoch Handlungs-
anweisungen. Herausforderungen fiir die Kinder — im positiven Sinne als
Entwicklungspotenziale verstanden — zeigen sich vor allem im U3-Bereich
bei alltédglichen Routinen, wie dem Essen mit Gabel oder Loffel. Fiir altere
Kinder finden sich derart anregende Situationen selten. Konig erklért diesen
Befund mit den Routinen des Alltags, die zu einem unmittelbaren Lernziel
werden (vgl. ebd.: 254f.).

AuBler Acht ldsst sie dabei jedoch die vorhandenen Rahmenbedingungen,
in denen sich die Interaktionen vollziehen (sieche hierzu Kapitel 1.6). Diese
konnen ebenfalls eine Begriindung fiir die Unterschiede zwischen theoreti-
schen Annahmen und praktischem Handeln seitens der pddagogischen Fach-
kréfte darstellen. Die strukturellen Rahmenbedingungen bilden im Zuge der
BIKE-Studie neben dem situativen Kontext und dem Fachwissen sowie den
Uberzeugungen der Fachkrifte die Einflussfaktoren, die sich auf die Inter-
aktionen auswirken (vgl. Wertfein/Wirts/Wildgruber 2015: 7).

Den Einfluss institutioneller Rahmenbedingungen auf die Qualitit der In-
teraktionen stellt auch Epping im Rahmen ihrer Dissertation fest. In ihrer
Forschung fiihrte sie in zwei Kindertageseinrichtungen teilnehmende Be-
obachtungen, Videoaufzeichnungen sowie Interviews mit den padagogischen
Fachkréften durch (vgl. Epping 2016: 110ff.). Die beiden untersuchten Kin-
dertageseinrichtungen weisen in ihren jeweiligen Konzeptionen in einigen
Punkten groBBe Unterschiede auf, die Einfluss auf die sprachliche Interaktion
nehmen. So findet in der einen Einrichtung das Mittagessen mit allen Kin-
dern gleichzeitig statt, was dazu fiihrt, dass der Larmpegel hoher ist und die
padagogischen Fachkréfte mit der Verteilung des Essens stark eingebunden
sind. Im Rahmen der sprachlichen AuBerungen erhdhen sich damit Ermah-
nungen, Anweisungen sowie Aufforderungen zur Disziplin. Einen weiteren
Einfluss stellt sie durch die Altersstruktur in der Gruppe fest. Beide unter-
suchten Einrichtungen bilden altersgemischte Gruppen, in einer Einrichtung
werden die Kinder jedoch hdufiger altersspezifisch in Kleingruppen unter-
teilt. Hier zeigt sich Eppings Einschédtzung nach ein intensiverer sprachlicher
Austausch, der sich zudem stirker an den Bediirfnissen der Kinder orientie-
ren konnte (vgl. ebd.: 260f.). Ein weiterer konzeptioneller Unterschied liegt
in dem Umgang mit anderen Erstsprachen der Kinder. In einer Einrichtung
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werden diese unterbunden und ausschlieBlich die Verwendung der deutschen
Sprache akzeptiert und in der anderen Einrichtung ist die Kommunikation
zwischen Kindern in anderen Sprachen als Deutsch akzeptiert. Als wider-
sprechendes Ergebnis stellt Epping fest, dass in der Einrichtung mit dem
Fokus auf die deutsche Sprache Interaktionen in anderen Erstsprachen haufi-
ger auftreten als in der Einrichtung, in der diese Form der Verstindigung
wertgeschitzt wird. Das Interesse an anderen Sprachen und metasprachlichen
Anbahnungen findet jedoch in letzterer Einrichtung haufiger statt (vgl. ebd.:
262).

Albers (2009) erforscht im Rahmen eines Mixed-Methods-Ansatzes eben-
falls die sprachlichen Interaktionen unter den Kindern sowie zwischen den
Kindern und den péddagogischen Fachkriften. Thn interessieren in diesem
Kontext einerseits die sprachunterstiitzenden Faktoren und andererseits die
Strategien seitens der Kinder, ,,die trotz ungilinstiger Voraussetzungen eine
gute Sprachkompetenz entwickelt haben® (Albers 2009: 94).

Neben den Sprachentwicklungsverldufen der Kinder anhand eingesetzter
Sprachscreeningverfahren (vgl. ebd.: 93f.) analysiert er das sprachliche Ver-
halten der padagogischen Fachkrifte mittels teilnehmender leitfadengestiitz-
ter Beobachtungen (vgl. ebd.: 101). Dabei zeigt sich unter anderem, dass in
einem offenen Konzept relativ selten dyadische Interaktionsformen zwischen
den Kindern und péddagogischen Fachkréften zustande kommen. Der Ge-
sprachsanteil zwischen den Kindern untereinander ist hingegen hoch. Bei
strukturierten Angeboten nehmen der sprachliche Anteil und die AuBerungs-
lange der Kinder ab und es entsteht eine ,monologisch-horizontale® Ge-
sprachsstruktur zugunsten der padagogischen Fachkrifte. Die Sprache wird
zudem tiberwiegend direktiv genutzt (vgl. ebd.: 249). Interaktionsformen, die
einem Sustained Shared Thinking entsprechen, werden nur selten bis gar
nicht beobachtet (vgl. ebd.: 236; 255).

Albers folgert in seiner Analyse der beobachteten Situationen, dass so-
wohl das thematische ,Involvement® als auch der emotionale Bezug zwischen
den interagierenden Kindern einen entscheidenden Einfluss auf die Komple-
xitit und Qualitiit der sprachlichen AuBerung nehmen. Hieraus lisst sich ein
wechselseitiger Zusammenhang zwischen pragmatisch-kommunikativen
Fahigkeiten der Kinder und erlebten Interaktionserfahrungen mit der Peer-
group herstellen. Die Qualitit der sprachlichen AuBerungen und der Versuch
sprachliche Interaktionen aufrechtzuerhalten, ist nicht ausschlieSlich von den
reinen Sprachfdhigkeiten abhingig, sondern durch den Kontext beeinflusst.
In Albers Untersuchung wird diese Annahme durch Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache gestiitzt, die zum Teil trotz geringer sprachlicher Féhigkeiten
vielseitige Strategien nutzen, um die Kommunikation aufrechtzuerhalten (vgl.
ebd.: 259f.). Dieses Ergebnis unterstreicht die von Ehlich (2013) geforderte
ganzheitliche Sicht auf Sprache und seine diesbeziiglich aufgestellten sprach-
lichen Basisqualifikationen (siehe Kapitel 1.1).
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Auf der Ebene der paddagogischen Fachkrifte stellt Albers fest, dass diese
im Rahmen seiner Untersuchung ihr sprachliches Handeln primér aufgrund
des Kontextes und nicht anhand der sprachlichen Fahigkeiten des Kindes
modifizieren.”> Dabei werden zu einem GroBteil direktive Regulierungen
genutzt. Dariliber hinaus erfolgen hdufig Unterbrechungen von Peerinter-
aktionen durch die padagogischen Fachkrifte, um angeleitete Angebote oder
MaBregelungen vorzutragen (vgl. ebd.: 262f.). AuBerdem l6sen padagogische
Fachkréfte kindlich initiierte Spielmomente sowie skriptbasierte Interaktio-
nen hiufig auf, ,,indem sie zu einem angeleiteten Angebot aufrufen (Basteln,
Malen) oder den Schwerpunkt auf die Verhaltensregulation legen und da-
durch den Spielfluss unterbrechen® (Albers 2009: 263). Seitens der pddagogi-
schen Fachkrifte bedarf es daher einer Sensibilitdt, zu erkennen, in welchen
Situationen die Kinder eine Unterstiitzung durch die Erwachsenen bendtigen
und in welchen Momenten das besondere Potenzial in dem unbegleiteten
Spiel zwischen den Kindern liegt.

Die Gestaltung des sprachlichen Inputs seitens der padagogischen Fach-
kréafte wurde auch im Rahmen einer Professionalisierungsstudie untersucht,
die an das Projekt ,Frithe Chancen — Schwerpunkt-Kita Sprache und Integra-
tion‘ angelehnt ist (vgl. Rohner et al. 2015: 81). An der Studie waren Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter aus 18 Krippengruppen beteiligt. Das Design
der Studie setzt sich aus videografierten Eingangsbeobachtungen, einer an-
schlieBenden theoretischen Fortbildung sowie individuellen Coachings und
abschlieBenden Videobeobachtungen zusammen. Im Rahmen des individuel-
len Coachings, in dem die Erprobung von Forderstrategien angestrebt wird,
erfolgt eine videobasierte Reflexion. Die Zielsetzung der Studie bezieht sich
damit insgesamt auf das reflexive Handlungswissen (vgl. Rohner/Konig
2015: 102).'® Die Videoaufnahmen vor und nach der Intervention wurden
zudem hinsichtlich der sprachlich genutzten Strategien analysiert. Dabei zeigt
sich der grofite Anstieg in den sprachlichen Modellierungstechniken des
korrektiven Feedbacks sowie der Expansion (siche hierzu Kapitel 1.4.2).
Verringert haben sich von der Eingangserhebung zur Abschlusserhebung
hingegen die Strategie des Benennens und der geschlossenen Fragen, die als
weniger sprachaktivierend eingeschétzt werden konnen, aber auch die offe-
nen Fragen treten seltener auf, die wiederum als sprachlich anregender Input
dienen konnen. Die kognitive Aktivierung steigert sich, indem die paddagogi-

I3 Dieses Ergebnis weist Parallelen zu den Untersuchungen im Rahmen des Projektes ,PRO-

fessio® auf, in denen herausgestellt wurde, dass das sprachliche Verhalten innerhalb von
Sprachférderungen insbesondere durch die Gestaltung der Situation bestimmt wurde und
weniger durch das Wissen der padagogischen Fachkrifte sowie die sprachlichen Fahigkei-
ten der Kinder zu erkldren war (siche Kapitel 1.4).

Da in der Professionalisierungsstudie die Verbesserung des sprachlichen Inputs seitens der
padagogischen Fachkrifte im Fokus steht und die Auswirkungen auf die kindliche Sprach-
kompetenz nicht untersucht werden, wird die Studie in diesem Kapitel dargestellt und nicht
in Kapitel 1.3.3 ,Zur Wirksamkeit additiver sowie alltagsintegrierter Sprach(en)bildung’.
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schen Fachkrifte thematische Weiterfithrungen sowie das Herstellen eines
personlichen Bezugs anwenden (vgl. Rohner et al. 2015: 811f.).

Die Ergebnisse konnen damit zeigen, dass die Intervention sich auf das
sprachliche Verhalten der Fachkrifte ausgewirkt hat, allerdings existiert in
diesem Design kein Follow-up-Test und die beiden Beobachtungszeitrdume
liegen nur wenige Monate auseinander. Somit konnen keine Aussagen zur
mittel- bis langfristigen Wirkung getétigt werden. Eine weitere Einschrén-
kung ergibt sich aus der Perspektive der padagogischen Fachkrifte, da ledig-
lich ihr Gebrauch der sprachlichen Strategien analysiert wird, jedoch die
Auswirkungen auf die sprachlichen AuBerungen der Kinder nicht betrachtet
werden.

Im Rahmen der vorgestellten Studien konnten Strategien identifiziert
werden, die sich begiinstigend auf die sprachliche Bildung der Kinder aus-
wirken und auch fiir eine alltagsintegrierte Sprach(en)bildung nutzbar sind.
Dieser Aspekt wird innerhalb des folgenden Unterkapitels weiterverfolgt und
vertiefend dargestellt.

1.4.2  Sprachwirksames Verhalten

Im Rahmen des Kapitels 1.3 konnte herausgestellt werden, dass sich die
padagogische Orientierung an einem aktiv neugierigen Kind sowie eine ge-
meinschaftliche ErschlieBung von Problemen und Fragestellungen positiv auf
die sprachliche Bildung des Kindes auswirken. Die in den Interaktionstheo-
rien existierenden Ansitze des Scaffolding, Sustained Shared Thinking sowie
der Guided Participation werden dieser padagogischen Orientierung in be-
sonderem Maf3e gerecht (vgl. Smidt 2012: 86). Die drei Ansétze basieren auf
dem innerhalb des Konstruktivismus beschriebenen Konzepts der ,Zone der
néchsten Entwicklung®. Vygotskij stellt hiermit einen Zusammenhang zwi-
schen dem Lernen und der Entwicklung her. Dieser basiert auf der Idee, auf
dem vorhandenen Féhigkeitsstand aufzubauen und die Kinder in ihrem Ent-
wicklungsprozess so zu unterstiitzen, dass sie Kompetenzen erwerben, die sie
sich ohne fremde Hilfestellung nicht aneignen konnten (vgl. Tournier 2017:
58f1.).

Die Anfinge des Scaffolding — welches auf diesen Uberlegungen aufbaut
— wurden in den 1970er und 1980er Jahren von Bruner, Ross und Wood ge-
legt. Der Begriff ,Scaffolding * kann mit ,Geriist® iibersetzt werden. Er steht
metaphorisch fiir die Funktion eines Baugeriistes, welches in der Erbauungs-
phase eines Gebdudes notwendig ist, und im Anschluss stiickweise wieder
abgebaut wird (vgl. Gibbons 2015: 16). Die Grundidee liegt damit in der
Annahme, dass durch die Bewiltigung neuer Herausforderungen, die derartig
komplex gestaltet sind, dass sie alleine nicht geldst werden konnen, der Ler-
ner bzw. die Lernerin durch die Unterstiitzung sozialer Interaktionen die
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vorhandenen Fihigkeiten nutzt, um neue hohere Kompetenzen auszubauen
(vgl. Tournier 2017: 63f.).

Der Unterstiitzung durch soziale Interaktion kommt damit ein zentraler
Stellenwert zu, welche sowohl durch die padagogischen Fachkrifte als auch
durch die Peerinteraktionen erfolgen kann. Die Rolle der Fachkrifte besteht
insbesondere darin, den Kindern unter Beriicksichtigung des individuellen
Lernstandes geeignete Hilfestellungen anzubieten. Dies steht der didakti-
schen Form der ,Immersion‘ (Sprachbad) gegeniiber, in der die Auffassung
vertreten wird, kontinuierliche und intensive Sprachkontakte reichen aus, um
sich eine Sprache anzueignen. Die pddagogischen Fachkrifte helfen mit dem
Scaffolding den Kindern, ihren Lernprozess zu strukturieren und bieten Ori-
entierung (vgl. Giinther 2010: 191f.). Dieser Lernprozess lésst sich in drei
Phasen unterteilen. Im Fading in haben die Fachkréfte die Aufgabe das Kind
zu einer neuen Handlung zu motivieren, beispielsweise indem sie etwas zei-
gen oder vormachen. Hiermit wird das Interesse der Kinder geweckt und
gleichzeitig erfahren sie von der Mdglichkeit bislang unbekannter Handlun-
gen. Daran anschlieend erfolgt die Phase, in der die Kinder selbst ausprobie-
ren und die piddagogischen Fachkrifte Unterstiitzungshilfen beispielsweise in
Form von Hinweisen (Scaffold) anbieten. Sobald die Kinder die Aufgabe
selbststindig bewéltigen konnen, zieht die Fachkraft sich zuriick (Fading
out), bietet aber den Kindern weiterhin die Moglichkeit zur Riickversiche-
rung (vgl. Tournier 2017: 64f.). Die padagogischen Fachkrifte stehen somit
didaktisch vor der Anforderung, sich auf die kindliche Denkweise einzulas-
sen sowie situations- und kontextabhéngig variabel zu reagieren und das
eigene Verhalten dabei an den Fahigkeiten der Kinder auszurichten (vgl.
Schelle 2011: 24).

Der Ansatz des Scaffolding wird in der Sprach(en)bildung als ,,wegwei-
sende[s] didaktische[s] Modell* (Jostes 2017: 116) angesehen. Mit den Kon-
sequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht hat sich insbesondere Gibbons
auseinandergesetzt:

Scaffolding, however, is not simply another word for help. It is a special kind of
help that assists learners in moving toward new skills, concepts or levels of under-
standing. Scaffolding is thus the temporary assistance by which a teacher helps a
learner know how to do something so that the learner will later be able to com-
plete a similar task alone. It is futureoriented and aimed at increasing a learner’s
autonomy (Gibbons 2015: 16).

Das Sustained Shared Thinking wurde im Rahmen des EPPE-Projekts (siche
Kapitel 1.4.2) als forderliche Interaktionsform herausgestellt. Dieses ist ge-
préigt von einem lang andauernden gemeinsamen Denken, indem die padago-
gischen Fachkréfte und die Kinder iiber eine Frage diskutieren und miteinan-
der ihre Gedanken weiterentwickeln sowie fortfithren. Fiir diese Form der
Auseinandersetzung sind daher gleichberechtigte Moglichkeiten der Beteili-
gung notwendig (vgl. ebd.: 23f). Sie tritt vor allem in Situationen auf, in
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denen sich die Fachkrifte und Kinder beispielsweise Geschichten ausdenken
oder sich aktiv mit Problemlosungen auseinandersetzen. Im Rahmen der
frithpddagogischen Interaktionsprozesse ldsst sich hdufig eine Erwachsenen-
zentrierung im Sinne einer Instruktion bzw. direkten Beeinflussung oder eine
Kindzentrierung in Form der Beobachtung des Kindes feststellen. Im Kontext
des Sustained Shared Thinking soll diese Fokussierung aufgeldst werden und
die padagogischen Fachkrifte sowie die Kinder als gleichberechtigte Kom-
munikationspartnerinnen und -partner ihre Gedanken einbringen kdnnen (vgl.
Konig 2009: 125f1.).

Das Sustained Shared Thinking gestaltet sich damit durch Interaktions-
formen wie der Erweiterung und dem Diskutieren, Modellieren sowie Mit-
spielen. Dabei sind einerseits die Interaktionen bedeutsam, in denen die
Fachkréfte einen Wissensvorsprung haben und sie die Kinder durch gezielte
Unterstiitzung im Sinne des Scaffolding zum Weiterdenken anregen. Ande-
rerseits sind vor allem die Situationen nutzbar, in denen kein Wissensvor-
sprung besteht und ein gemeinsames Wissen aufgebaut werden kann. Die
verschiedenen Kontexte stellen unterschiedliche Anforderungen an die pada-
gogischen Fachkrifte. In Situationen mit Wissensvorsprung miissen sie die-
sen so einsetzen, dass sie das Kind anregen, motivieren und fordern. In letzte-
ren Situationen besteht die besondere Herausforderung darin, sich auf die
kindliche Denkweise und das kindliche Vorwissen einzulassen. Beides setzt
voraus, dass das Ziel fir die Kinder transparent ist, sie sich konzentrieren
konnen, ihnen die Mdoglichkeit zur aktiven Beteiligung gegeben wird und sie
eine intrinsische Motivation zur Losung der Aufgabe mitbringen (vgl. Tour-
nier 69ff.). Hiermit wird folglich eine Art didaktisches Dreieck zwischen
pddagogischer Fachkraft, Kind und dem Lerninhalt/-gegenstand hergestellt
(vgl. Vogt/Zumwald 2015: 44).

»Die Aufgabe des Erwachsenen besteht dabei darin, das Kind durch be-
wusst eingesetzte adaptive Unterstiitzungs-, aber auch Herausforderungsstra-
tegien (,guided participation‘) in die Lage zu versetzen, sich der Welt immer
umfassender bewusst zu werden* (Fried 2009: 46). Mit Guided Participation
wird ein Ansatz beschrieben, der Hilfestellungen in Form von Strukturierun-
gen des Problemldse- beziechungsweise Problemerarbeitungsprozesses anbie-
tet (vgl. Mandl/Kopp/Dvorak 2004: 12). ,,Wichtig ist in diesem Ansatz, dass
das Individuum wiéhrend seiner kognitiven Entwicklung von anderen Perso-
nen darin geschult wird, bestimmte Probleme zu entdecken, zu verstehen und
zu 16sen, die intellektuellen Werkzeuge dafiir auszubilden und soziale Bezie-
hungen zu anderen Menschen herzustellen* (Mandl/Kopp/Dvorak 2004: 12).
Diese Unterstiitzung erfolgt sowohl verbal als auch nonverbal und ist zudem
kulturellen sowie sozialen Einfliissen unterlegen. Die Kinder werden dazu
angeleitet, Gelerntes auf neue unbekannte Situationen zu iibertragen. Hierbei
geben die Erwachsenen die entscheidenden Impulse fiir einen entsprechenden
Transfer, indem sie Beziehungen zwischen verschiedenen Situationen her-
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stellen. Routinehandlungen bieten dabei die Mdglichkeit der Festigung (vgl.
ebd.: 12f)). Hierfliir wirken ebenfalls Techniken wie das Modellieren, das
adaptive Modifizieren des Schwierigkeitsgrades, Begriinden und Nennen von
Beispielen unterstiitzend (vgl. Krammer 2009: 83f.).

Alle drei Ansétze haben damit gemeinsam, dass sie:

e zu Fahigkeiten und Denkweisen anregen, die die Kinder ohne fremde
Unterstiitzung nicht bewéltigen kdnnten,

e schrittweise dazu anleiten, iiber Fragen und Problemstellungen nachzu-
denken,

e von den padagogischen Fachkréften fordern, ihre Expertinnen- und Ex-
pertenrolle abzugeben und sensibel fiir die Impulse der Kinder sowie den
Umfang der notwendigen Unterstiitzung zu sein,

e die Kinder mit deren Ansichten und Meinungen aktiv in den Interaktions-
prozess einbeziehen,

e das Potenzial bieten, mit den Kindern in einen intensiven, langanhalten-
den Dialog zu treten.

Dartiber hinaus bedeutet ein sprach(en)sensibles, professionelles Verhal-
ten der pddagogischen Fachkrifte, ,,das kommunikationsforderliche Potenzial
in alltdglichen Interaktionssituationen zu erkennen und auszuschépfen® (Bo-
se/Kurtenbach 2013: 10). Reich benennt als wichtigstes sprachunterstiitzen-
des Verhalten seitens der padagogischen Fachkrifte ,,das bestitigende Auf-
greifen der kindlichen AuBerung und deren inhaltliche Fortsetzung* (Reich
2008b: 74). Diese fiihre zu einer Wertschéitzung und erzeuge Aufmerksam-
keit und Interesse auf Seiten des Kindes. Bestitigungen und Lob haben dabei
ebenfalls eine aktivierende Funktion (vgl. ebd.).

Dannenbauer (2002) entwickelte spezifische Modellierungstechniken mit
der Zielsetzung eines moglichst eindeutigen Sprachangebots (vgl. Dannen-
bauer 2002: 152). Diese stammen urspriinglich aus dem Bereich der
Sprachtherapie. Die Wirksamkeit konnte jedoch sowohl fiir sprachauffillige
als auch fiir unaufféllige Kinder gezeigt werden (vgl. Dannenbauer 1994:
83ff.). Daher werden die Modellierungstechniken in einigen Quellen im Kon-
text der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung und -férderung als mdgliches
Sprachverhalten seitens der piddagogischen Fachkrifte ebenfalls angefiihrt
(vgl. u.a. Kammermeyer et al. 2018: 19f; Loffler/Itel 2015: 59ff.; Eh-
lert/Beushausen 2014: 64; Ruberg/Rothweiler 2012: 74). Lengyel (2009)
schreibt im Rahmen ihrer Dissertation diesbeziiglich:

Die dort beschriebenen Modellierungstechniken und das Modellverhalten kénnten
als Wegweiser dafiir dienen, wie das Interaktionsverhalten von Fach- und Lehr-
kriften im ZSE [Zweitspracherwerb] der Kinder unterstiitzend eingesetzt werden
kann. Damit iibernehmen Erzieher und Lehrer keine therapeutische Funktion. Sie
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Tabelle 2:  Sprachliche Modellierungstechniken (in Anlehnung an Dan-
nenbauer 2002: 153f.)

Vorausgehende Modellierungs- Nachfolgende Modellierungs-
techniken techniken

Prdsentation — Einfithrung der Zielform Expansion — Vervollstindigung der
kindlichen AuBerung inklusive Ein-
bau in die Zielstruktur

Parallelsprechen — Versprachlichung Umformung — Verédnderung der
kindlicher Intenti- kindlichen AuBerung inklusive Ein-
on/handlungsbegleitendes Sprechen bau in die Zielstruktur

linguistische Markierung — Versprachli- korrektives Feedback — Wiedergabe
chung beachteter sprachlicher Situati- der kindlichen AuBerung mit korri-
onsmerkmale (z. B. Betonung von End- gierter Zielstruktur

silben oder Personalpronomen)

Alternativfragen — Angebot zweier Ziel- modellierte Selbstkorrektur — Nach-
strukturen zur Beantwortung ahmung kindlicher Fehler mit direkt
anschliefender Korrektur

Extension — sachlogische Weiterfiih-
rung der kindlichen AuBerung inklu-
sive Einbau in die Zielstruktur//Er-

weiterung um neue sprachliche Form

,inszenieren‘ den Spracherwerb iiber einen bewusst angepassten Input, der die
Aufmerksamkeit der Kinder auf bestimmte Formen lenkt, so dass sie die Mdg-
lichkeit erhalten, diese aus dem Input herauszufiltern und zu imitieren [...]
(Lengyel 2009: 250).

Dannenbauer (2002) unterscheidet dabei Strategien zwischen AuBerungen,
die einer kindlichen AuBerung vorausgehen und jenen, die kindlichen AuBe-
rungen folgen (s. Tabelle 2).

Demnach nimmt der Einsatz dieser sowohl bewussten als auch unbewusst
eingesetzten Strategien ,eine Art Briickenfunktion zwischen beginnender
rezeptiver Verfiigbarkeit (d. h. niedriger Aktivierungsschwelle) und konstruk-
tivem Spontangebrauch [ein]. Sie lassen sich als duflere Anzeichen der Ak-
kommodation des kindlichen Systems an die neuen Aspekte des Sprachinputs
interpretieren (Dannenbauer 2002: 155).

Die péddagogischen Fachkrifte helfen mit dem Einsatz dieser Strategien
einerseits den sprachlichen Input zu regulieren sowie zu kontrollieren und
geben damit andererseits den Kindern die Mdglichkeit, ihren eigenen Lern-
prozess altersentsprechend zu reflektieren. Die Art der metakognitiven Aus-
einandersetzung stellt den Lernprozess sowie das Gelernte in den Fokus und
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ermoglicht eine bewusste sowie nachhaltige Beschiftigung (vgl. Schelle
2011: 24f).

Neben der Interaktion zwischen den padagogischen Fachkréften und Kin-
dern kommt vor allem der Peerinteraktion beim Sprach(en)aneignungs-
prozess eine besondere Bedeutung zu. Diese kann als gefiihls- und bezie-
hungsintensiv sowie spielfreudig eingeschétzt werden (vgl. Wertfein/Rei-
chert-Garschhammer 2017: 153). Die Kinder haben eine hohe Motivation,
sich an dem Gruppengeschehen zu beteiligen, wozu sie sprachliche Féhigkei-
ten bendtigen, um sich und ihre Bediirfnisse einzubringen. Zudem erhalten
sie von den Peers sprachliche Impulse, die sie wahrnehmen und weiterverar-
beiten konnen (vgl. Reich 2008b: 66). Die Peerinteraktionen verhelfen den
Kindern auflerdem dazu, einen gemeinsamen Erfahrungsraum zu konstruie-
ren, Perspektiviibernahme einzuiiben sowie Bedeutungen zu ergriinden und
schaffen einen Schutzraum, in dem Gefiihle, der Umgang mit Konflikten
sowie der Aufbau von Vertrauen erprobt werden koénnen. Kooperative Kom-
petenzen werden dabei etwa ab dem ersten Lebensjahr genutzt, um gemein-
same Interessen und Ziele zu verfolgen (vgl. Wertfein/Reichert-Garschham-
mer 2017: 153). Das besondere Potenzial in Peerinteraktionen liegt auBerdem
darin, dass es sich im Vergleich zur Erwachsenen-Kind-Interaktion um eine
symmetrischere Form handelt, in der die Kinder sich in der Regel auf Augen-
hohe begegnen (vgl. Kordulla 2017: 51).

Die Grundvoraussetzung fiir gelingende Peerinteraktionen besteht in einer
Atmosphére, in der Kinder sich wohl und in der Gruppe aufgenommen fiih-
len. Dabei sind Konflikte nicht als Indikator fiir eine misslingende Interaktion
anzusehen, sondern sie liefern im Gegenteil wichtige Erfahrungen, um mit
Auseinandersetzungen umgehen zu lernen. Inwieweit Kinder als bevorzugte
Spielpartnerinnen und -partner gewihlt werden und sie Peerinteraktionen
selbststindig organisieren, hdngt dabei im Wesentlichen von Kompetenzen in
Bezug auf die Regulation der Emotionen sowie des Verhaltens, der Fahigkeit
zur Perspektiviibernahme, Empathie und des Verbalisierens eigener Wiinsche
ab (vgl. ebd.: 160).

Die Vorlesesituationen sowie Bilderbuchbetrachtungen bieten ein weite-
res Potenzial, welches die pddagogischen Fachkrifte bewusst einbringen
konnen und durch welche Gespriachsanldsse entstehen kdnnen, in denen die
Kinder die Moglichkeit erhalten, eigene Erfahrungen mitzuteilen. Thnen
kommt daher eine groBle Bedeutung fiir die kindliche Sprach(en)entwicklung
zu (vgl. Bose/Kurtenbach 2013: 7). In diesem Fall kann ein Dialog entstehen,
der sich inhaltlich von dem Bilderbuch 16st. Im Rahmen des Projekts ,Spra-
che fordern — Erprobung und Multiplikation von Methoden der Sprachforde-
rung’ wurden Bilderbuchbetrachtungen hinsichtlich des sprachlichen Verhal-
tens der padagogischen Fachkrifte analysiert. Dabei wurden die Strategien
der Bestétigung, Wiederholung sowie thematischen Fortfiihrung als sprach-
unterstiitzend beurteilt. Es konnten jedoch ebenso Formen der direkten Ver-
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besserung und Zuriickweisungen beobachtet werden, die als sprachhemmend
einzuschitzen sind. Bilderbuchbetrachtungen, in denen die Kinder von den
Fachkriften hiufig direkt korrigiert werden, kdnnen sich dann zu einem rei-
nen Frage-Antwort-Dialog entwickeln, der langere Gesprachsbeitrige seitens
der Kinder minimiert oder ganz verhindert. Neben den rein sprachlichen
Kriterien kann sich auch das non- und paraverbale Verhalten der padagogi-
schen Fachkrifte, zum Beispiel die Zuwendung zu Kindern oder illustrieren-
de paraverbale Formen (wie das Verstellen der Stimme) sprachunterstiitzend
auswirken (vgl. Kurtenbach/Bose/Thieme 2013: 23ff.). Reime, Fingerspiele
und Lieder stellen weitere wichtige Formen dar, um die Rhythmik der Spra-
che spielerisch einzuiiben und den Wortschatz aufzubauen sowie zu festigen
(vgl. Reich 2008b: 75). Dem Rollenspiel kommt fiir den Prozess des
Sprach(en)erwerbs ebenfalls eine wesentliche Rolle zu. In der Regel begin-
nen die Kinder in einem Alter von etwa drei Jahren das Rollenspiel zu nut-
zen, um Alltagshandlungen mit fiktiven Elementen zu verbinden, zu simulie-
ren oder nachzuspielen (vgl. Dehn/Oomen-Welke/Osburg 2012: 40f.).

Die Fachkrifte konnen daher durch die Schaffung sprachbildender Situa-
tionen und den Einsatz geeigneter Materialien zur weiteren Ausbildung der
sprachlichen Féhigkeiten innerhalb der jeweiligen Basisqualifikationen bei-
tragen. Die Darstellung der einzelnen Basisqualifikationen und der darin
enthaltenden Féhigkeiten hat den Verlauf der Sprach(en)aneignung deutlich
gemacht (siche Kapitel 1.1). Sobald die Kinder iiber die Fahigkeit zur verba-
len Verstandigung verfiigen, stehen im Rahmen von Sprachstandsfeststellung
oftmals die linguistischen und grammatischen Kompetenzen sowie der vor-
handene Wortschatz im Vordergrund der Aufmerksamkeit. Neben diesen
Elementen ist jedoch ebenso der pragmatische Bereich der Sprache relevant,
mit dem Kinder ,,zu begreifen und umzusetzen anfangen, was sich dank be-
ginnender sozialer Kognition (dank des Erkennens von Absichten und Wiin-
schen) mit Sprachen in der Interaktion bewirken lasst (List 2011: 6).

Schlussfolgerungen

In den Wirksamkeitsstudien zeigt sich ein hoher Zusammenhang zwischen
der Qualitét sprachlicher Bildung und den institutionellen Rahmenbedingun-
gen. Die sprachlichen Strategien, die im Rahmen dieses Kapitels im besonde-
ren Male als sprach(en)bildend herausgestellt wurden (Scaffolding, Sustai-
ned Shared Thinking und Guided Participation), benétigen neben sprachli-
chen sowie padagogischen Kompetenzen der Fachkrifte die Moglichkeit,
sich intensiv auf einzelne Kinder einzulassen. Dies ist insbesondere mit zeit-
lichen Ressourcen und der Schaffung storungsfreier Situationen verbunden,
die wiederum mit Aspekten wie dem Personalschliissel zusammenhéngen.
Die institutionellen Rahmenbedingungen werden in Kapitel 1.6 ausfiihrlicher
dargestellt.
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Die sprachunterstiitzenden Strategien vereint aullerdem, dass die padago-
gischen Fachkrifte ihre Rolle als Expertinnen bzw. Experten aufgeben. Das
damit einhergehende Rollenverstdndnis, in dem das Kind aktiv in die inhalt-
liche Gestaltung des Alltags und den eigenen Lernprozess einbezogen wird,
lasst sich in den folgenden (didaktisch) pddagogischen Ansdtzen ebenfalls
finden.

1.5 Alltagsintegrierte Sprach(en)bildung in (didaktisch)
padagogischen Ansitzen

Die wesentlichen Merkmale einer alltagsintegrierten Sprach(en)bildung wur-
den in Kapitel 1.3.1 ausfiihrlich ausgefiihrt. Insbesondere die integrative
Perspektive ldsst die Frage zu, welche vorhandenen didaktischen Ansitze aus
der Frithpadagogik um die Komponente der alltagsintegrierten Sprach(en)-
bildung erweitert werden konnen. Diese Uberlegung resultiert unter anderem
aus den hdufig angefiihrten Einwénden des piddagogischen Personals, dass
immer mehr Aufgaben und Anforderungen an sie gestellt wiirden (siche auch
Kapitel 1.6). Diese Kritik ist teilweise zutreffend und verstandlich, ihr kann
jedoch durch die positive Nutzung vorhandener Konzepte begegnet oder sie
kann zumindest reduziert werden. Durch die Verbindung mit der alltagsinte-
grierten Sprach(en)bildung wird demnach die Mdglichkeit einer reflexiven
und bewussten Auseinandersetzung in vorhandene Denkweisen geschaffen.

Die hier beriicksichtigten frithpddagogischen Ansidtze bilden eine eigene
Auswahl, die aufgrund der Einschitzung hinsichtlich des Nutzens sowie der
Bedeutsamkeit fiir das Feld getroffen wurde, ohne den Anspruch auf Voll-
standigkeit erfiillen zu wollen. Diese Ansdtze haben die Diskussionen und
das Verstindnis der Frithpddagogik grundlegend gepragt, sind jedoch fiir jede
Form von Lernprozessen relevant. Es ist auBerdem nicht das Ziel, die Ansét-
ze in ihrer Breite detailliert und liickenlos darzustellen, sondern es sollen
vielmehr die jeweiligen Kerngedanken beschrieben werden, um im Anschluss
Moglichkeiten fiir die Erweiterung durch eine alltagsintegrierte Sprach(en)-
bildung zu diskutieren und damit die Relevanz fiir die vorliegende Arbeit
herauszustellen.

Pidagogik der Anerkennung

Die Beschiftigung mit der Frage um Anerkennung stellt eine grundlegende
Thematik im Kontext sozialer und gesellschaftlicher Beziehungen dar.

Der Begriff Anerkennung steht insofern nicht fiir ein weiteres Themenfeld der
ohnehin zahlreichen und vielfiltigen padagogischer [sic!] Diskurse, sondern fiir
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eine zentrale Dimension padagogischer Theorie und Praxis. In der Anerkennung
ihrer Adressaten als Subjekte ihrer Lebenspraxis konstituiert sich modern-refle-
xive Pédagogik. Sie ist dem grundlegenden Ziel verpflichtet, Individuen in der
Entwicklung selbstbestimmter und rational begriindeter Entscheidungs-, Hand-
lungs- und Urteilsfahigkeit zu unterstiitzen. Dies setzt die Anerkennung der Fa-
higkeit jedes Einzelnen als ein Individuum voraus, das prinzipiell {iber entspre-
chende Féhigkeiten verfiigt, deren Entfaltung mit den Mitteln der Padagogik ge-
fordert und unterstiitzt werden kann (Hafeneger/Henkenborg/Scherr 2013: 8f.).

Fichte und Hegel haben sich bereits Ende des 18. bzw. Anfang des 19. Jahr-
hunderts mit dieser Thematik auseinandergesetzt (vgl. Brumlik 2013: 13).
Als weiterer wesentlicher Vertreter der Anerkennungstheorie kann Honneth
mit seinem Werk ,Kampf um Anerkennung — Zur moralischen Grammatik
sozialer Konflikte* (1992) angesehen werden. Honneth befasst sich hierbei
mit der Entwicklung von Identitét, in welche er auch die sozialpsychologi-
sche Perspektive Meads einbezieht (vgl. Schifer/Thompson 2010: 15). Die
Qualitdten interpersonaler Anerkennungserfahrungen bilden bei ihm die
Basis fiir die Formung des eigenen Selbstverstdndnisses. Honneth differen-
ziert im Kontext der Interaktionen weiterhin drei Sphéren: Liebe, Recht und
Solidaritit (vgl. Honneth 1992: 148ff.). Sie sind gleichzeitig normativen
Erwartungen unterlegen, die sich an die eigene Person richten und die zudem
an andere Personen gestellt werden diirfen (vgl. Schéifer/Thompson 2010:
14£.). Die normativen (Rollen-)Erwartungen bilden einen Handlungsrahmen,
die Ausgestaltung der jeweiligen Rolle in einer konkreten Situation erfolgt
jedoch individuell (vgl. ebd.: 23). Damit ist die Perspektivilbbernahme ein
wichtiges Element der Identitétsbildung (vgl. ebd.: 15f.). Das gesellschaftlich
normative Handeln ist dabei gleichzeitig geprdgt von asymmetrischen
Machtverhéltnissen, sodass eine Vielzahl der theoretischen Auseinanderset-
zungen mit einer kritischen Betrachtung von Anerkennung verbunden sind
(vgl. u. a. Balzer/Ricken 2010: 35ff.; Fraser/Honneth 2003; Butler 2001).

Den Zusammenhang zwischen Anerkennung, institutioneller Bildung und
Migration betrachten unter anderem Prengel (2013; 2006), Mecheril (2005:
311ff) und Auernheimer (2001: 45ff.). Auernheimer betont hierbei:

Das Programm einer interkulturellen Bildung ldsst sich auf zwei Grundprinzipien
griinden: auf den Gleichheitsgrundsatz und den Grundsatz der Anerkennung ande-
rer Identitdtsentwiirfe. Die Anerkennung liefert auch das Motiv fiir das Verstehen,
speziell auch fiir das Bemiihen um interkulturelles Verstehen und fiir den Dialog
(Auernheimer 2001: 45).

Eine Anerkennung von Mehrsprachigkeit kann nicht losgeldst von dem Indi-
viduum erfolgen (vgl. Frketi¢ 2014: 267). ,,Anerkennung des Mehrfachen
und Anerkennung der Unbestimmtheit stellen Leitlinien interkultureller Bil-
dung dar, mindestens jener, die einen allgemeinen Anspruch unter Bedingun-
gen migrationsgesellschaftlicher Differenz formuliert® (Mecheril 2010b:
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113). Dabei existiert jedoch, wie auch schon in Kapitel 1.2 ausgefiihrt, die
Gefahr des othering. Bei der Bereitstellung von Kommunikations- und In-
formationsmoglichkeiten in unterschiedlichen Herkunftssprachen, fiir die
Kinder und insbesondere auch fiir die Eltern, wird ein Moment der Anerken-
nung ihrer Mehrsprachigkeit geschaffen. Gleichzeitig verringert dies die
Chancen des Kontakts zur deutschen Sprache und damit zur gesellschaftli-
chen Teilhabe (vgl. Frketi¢ 2014: 267).

Prengel kann als bedeutende Vertreterin der Padagogik der Anerkennung
im schulischen Kontext angesehen werden. Sie versteht die ,,Paddagogik der
Vielfalt [...] als Pddagogik der intersubjektiven Anerkennung zwischen
gleichberechtigten Verschiedenen* (Prengel 2006: 62) und problematisiert
die Selektionsfunktion des Bildungssystems, welche eine Praxis der Missach-
tung und Ausgrenzung sei (vgl. ebd.: 62).

Die Darstellungen im Rahmen der Piddagogik der Anerkennung zeigen,
dass die frithkindlichen Beziehungserfahrungen ein Fundament fiir die weite-
re Personlichkeitsentwicklung der Kinder bilden. In Honneths Anerken-
nungstheorie ist dies besonders konsequent formuliert, indem er die positiven
intersubjektiven Beziehungserfahrungen als Bedingung fiir die Personwer-
dung ansieht (vgl. Schoneville/Thole 2009: 137). Aus diesem Grund wird die
Bedeutung der Frithpddagogik (siehe auch Kapitel 1.3) auf die spétere Per-
sonlichkeitsentwicklung erneut hervorgehoben.

Die Pidagogik der Anerkennung weist einige Uberschneidungen zur Le-
bensweltorientierung auf, indem in beiden das Subjekt mit seinen Interessen
und Bediirfnissen in den Mittelpunkt gestellt wird. Die Lebensweltorientie-
rung soll im Folgenden néher beschrieben werden.

Lebensweltorientierung

Der Ansatz der Lebensweltorientierung geht in der sozialpddagogischen
Auseinandersetzung auf Thiersch zuriick (vgl. Kraus 2006: 118) und ist in
den 1970er Jahren als Folge der Demokratisierung sowie Sozialstaatlichkeit
entstanden. Der Grundgedanke der lebensweltorientierten Sozialen Arbeit
basiert auf der Fokussierung auf Alltagserfahrungen der Adressatinnen und
Adressaten, die inhaltliche Vorgaben und hierarchische Strukturen in Form
von Disziplinierung und Anpassung unterbinden sollte (vgl. Grunwald/
Thiersch 2016: 25). Das Interesse liegt somit primér in den Alltagsverhaltnis-
sen und den daraus resultierenden individuellen Handlungsmustern sowie
Bewiltigungsstrategien (vgl. Flissenhduser 2006: 128). Der Begriff ,Alltag’
verfiigt iiber die drei Dimensionen Zeit, Raum sowie soziale Erfahrungen
(vgl. Grunwald/Kongeter/Zeller 2018: 1283; Fiissenhduser 2006: 130). Grun-
wald und Thiersch greifen diese Dimensionen in dem Konzept der Lebens-
weltorientierung auf und erweitern sie um den Respekt vor Bewdltigungsauf-
gaben sowie die Zielsetzungen der Hilfe zur Selbsthilfe, Empowerment und
Identitdtsarbeit in Abhédngigkeit von gesellschaftlichen Bedingungen (vgl.
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Grunwald/Thiersch 2005: 1141f.; Thiersch/Grunwald/Kéngeter 2002: 172f.).
Alltagswelten hingegen beziehen sich auf die verschiedenen Lebenslagen
bzw. -welten, in denen im Alltag interagiert wird (vgl. Fiissenhduser 2006:
131). Mit der Perspektive des lebensweltorientierten Ansatzes innerhalb der
Frithpddagogik werden der gesamte Erfahrungsraum — das rdumliche und
soziale Umfeld — der Kinder und insbesondere der familidre Kontext einbe-
zogen (vgl. Thiersch/Weill 2016: 66).

Die Perspektive einer lebensweltorientierten Haltung ist fiir die Kinderta-
geseinrichtungen im SGB VIII unter § 22 Absatz 3 gesetzlich verankert (sie-
he Kapitel 2.1.2). Nehmen die pddagogischen Fachkrifte diesen Anspruch
ernst, dann ist die jeweilige Lebenswelt des Kindes zu beriicksichtigen, das
bedeutet bei Kindern mit Migrationserfahrungen iiberdies die interkulturelle
und ggf. mehrsprachige Lebenswelt einzubeziehen. Eine padagogische Pla-
nung, die an der Lebenswelt der Kinder und den damit verbundenen Interes-
sen und Bediirfnissen orientiert ist, setzt eine intensive systematische Be-
obachtung voraus (vgl. Groot-Wilken 2014: 12). Dabei liegt der Fokus insbe-
sondere auf informellen Aneignungsprozessen, die interessen- sowie bediirf-
nisorientiert an den alltéglichen kindlichen Aktivitdten ausgerichtet sind (vgl.
Thiersch/Weil3 2016: 69).

Zudem konnen die padagogischen Fachkréfte die Kinder explizit nach ih-
ren Wiinschen und Erfahrungen befragen. So einfach dies klingt, so schnell
ergeben sich in der Praxis insbesondere im interkulturellen Kontext Schwie-
rigkeiten. Haufig genutzte Ansdtze wie interkulturelle Tage oder Fragen nach
bekannten fremdsprachigen Liedern oder Wortern stellen einen Versuch der
padagogischen Fachkrifte dar, die Lebenswelt der Kinder zu beriicksichtigen,
sind jedoch kritisch zu betrachten, da sie eine Perspektive von ,wir und ihr,
die Anderen‘ erzeugen (siche hierzu auch Kapitel 1.2) (vgl. Bettmann et al.
2017: 6; Riegel 2016: 298). Um diese Lebenswelten der Kinder dennoch
nicht zu ignorieren, was dem lebensweltorientierten Ansatz genauso wider-
sprechen wiirde, bedarf es somit eines sehr sensiblen Umgangs und einer
intensiven Beobachtung. Zudem konnen Fragen nach anderen bekannten
Wortern, Liedern, Spielen o. 4. so offen gestellt werden, dass sich alle Kinder
angesprochen fiithlen und sowohl deutsche als auch anderssprachige Antwor-
ten geduBert werden, die dann von der Initiative der Kinder ausgehen und
aufgegriffen werden konnen.

Ein weiterer Aspekt im Kontext der Verbindung zwischen Lebenswelt-
orientierung und alltagsintegrierter Sprach(en)bildung ergibt sich aus den
Dimensionen Raum und Zeit. Die Kindertageseinrichtungen stellen eine
Institution dar, die sich im Spannungsfeld zwischen Abgrenzung und Vorbe-
reitung auf die Schule befindet. Mit einem in den 1972er Jahren entwickelten
,Curriculum Soziales Lernen‘ fand eine bewusste Abwendung zur vorschuli-
schen Erziehung statt:
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Lernen [wird] auf dem sozialokologischen Verstindnis von gegenstandsbezogener
Aneignung in lebensweltorientierten Bedeutungskontexten der Kinder [gestellt].
Lebenssituationen der Kinder wurden zu Lerninhalten und didaktisch erarbeitet,
um den Kindern Aneignungsprozesse zu ermdglichen, in denen sie Person-, Sozi-
al- und Sachkompetenzen erwerben kénnen. Mit dem Curriculum Soziales Lernen
sollte der Verschulung entgegengewirkt und dem Kindergarten einen [sic!] kom-
pensatorischen Auftrag vor der Einschulung erteilt werden (Hemmerling 2007:
20).

Auch wenn das Curriculum vor etwa einem halben Jahrhundert entwickelt
wurde, ist das Spannungsverhéltnis zwischen dem Bildungsauftrag sowie der
Schulvorbereitung einerseits und dem kindgerechten spielerischem Raum mit
einer bewussten Entschleunigung und Zeit fiir die individuellen Entwick-
lungsprozesse anderseits nach wie vor existent. Reich (2008) betont in die-
sem Zusammenhang das Spannungsverhéltnis zwischen sprachlicher Bildung
und Sprachfoérderung, wie folgt:

Es riihrt daher, dass Erwartungen an das Niveau der Deutschkenntnisse bei Schul-
eintritt die Praxis der Sprachforderung in sehr viel stdrkerem Mafle prigen als
Haltungen optimistischen Vertrauens in die Kréfte sprachlicher Selbstbildung des
Kindes. Dies gilt in besonderem MaBe fiir die zweisprachigen Kinder, deren Fa-
miliensprache nicht das Deutsche ist (Reich 2008b: 31).

Der Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtung kann dabei zum einen posi-
tiv betrachtet werden (siehe auch Kapitel 1.3), indem er unter anderem einen
erheblichen Beitrag zur Aufwertung sowie Professionalisierung der Frithpé-
dagogik sowie zum Selbstverstdndnis der pddagogischen Fachkrifte beige-
tragen hat. Gleichzeitig geht mit ihm die Gefahr einer ,Angebotspiddagogik
einher, in der die Fachkréifte mit Blick auf die schulischen Anforderungen
Angebote planen, die die Kinder gezielt férdern sollen. So werden jedoch
oftmals die kindlichen Impulse nicht bzw. nur eingeschrinkt wahrgenom-
men.!” Die Konzentration auf den indirekten Erziehungsansatz, bei dem die
Initiative von dem Kind oder den Kindern ausgeht, zeigt im Rahmen von
Evaluationen eine erhohte Selbststeuerung seitens der Kinder und damit
nachhaltigere Lerneffekte (vgl. Apeltauer 2013: 133). Insbesondere im Kon-
text der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung sind diese kindlichen Impulse
im besonderen Malle zu nutzen, da sie Auskiinfte tiber die Gedanken- und
Sprach(en)welt der Kinder geben und das Interesse an dem Inhalt hoch ist.

Dieser Aspekt ist gleichzeitig im Ansatz der Situationsorientierung von
Bedeutung, welcher im engen Zusammenhang zur Lebensweltorientierung
steht und im Folgenden ausfiihrlicher dargestellt wird.

17 Dieser Aspekt wird auch von den pidagogischen Fachkriften thematisiert und innerhalb der

Auswertung (siehe Kapitel 4.3 und 4.8) noch einmal aufgegriffen und vertieft.
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Situationsorientierung

Der Ursprung des Situationsorientierten Ansatzes liegt in einem Modellver-
such des Deutschen Jugendinstituts aus den 1970er Jahren und ist aufgrund
der Kritik entstanden, die Kindheit zu sehr unter dem Blickwinkel der erfor-
derlichen Norm der Erwachsenenwelt zu sehen. Dies fiihre zu einer defizité-
ren Betrachtung im Sinne eines unfertigen Zwischenstadiums. Der Situation-
sorientierte Ansatz versucht dieser Perspektive entgegenzuwirken, indem das
,Hier und Jetzt’ den Ausgangspunkt der paddagogischen Arbeit bildet (vgl.
Lockenvitz 1996: 112). Im Rahmen des Modellversuchs wurde in elf Kinder-
tageseinrichtungen ein Curriculum des ,Sozialen Lernens® erprobt, mit dem
das Ziel verfolgt wurde, die Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft und
mit verschiedenen Lernvoraussetzungen zu einem eigenstindigen sowie
kompetenten Denken und Handeln in aktuellen sowie zukiinftigen Situatio-
nen zu befdhigen. Die einzubeziehenden Situationen wurden danach ausge-
wihlt, ob diese als erfahrbar und durch die Erwachsenen und Kinder beein-
flussbar eingeschétzt wurden (vgl. Aden-Grossmann 2011: 179).

Innerhalb des Situationsorientierten Ansatzes werden damit kindliche Er-
lebnisse sowie Erfahrungen in den Blick genommen. Die Akzeptanz der
individuellen Interessen und Bediirfnisse sowie der Einbezug der Kinder, und
damit verbunden deren Wertschitzung, stellen wesentliche Merkmale des
Situationsorientierten Ansatzes dar (vgl. Spitz-Giidden 2010: 75). Dem
grundlegenden Perspektivwechsel der 1970er und 1980er Jahre folgend, der
mit einer verdnderten Sicht auf das Kind einhergeht, legen pédagogische
Fachkrifte die Rolle als Expertinnen bzw. Experten ab. Thre primire Funk-
tion besteht nun darin, die Rahmenbedingungen fiir die Lernprozesse zu
schaffen und die Kinder in ihrem Entwicklungsprozess zu begleiten (vgl.
Aden-Grossmann 2011: 179). Die padagogischen Fachkréfte miissen dariiber
hinaus die Interessen der Kinder sowie die vorzufindenden Situationen be-
obachten und einschitzen, welche dieser Ereignisse aufgegriffen und vertieft
werden sollen. Eine klassische Form der ausfiihrlichen, vertiefenden Ausein-
andersetzung mit Themen stellt dabei die Projektarbeit dar (vgl. ebd.: 181).
Zimmer stellt (1985) folgende weitere Aspekte des Situationsorientierten
Ansatzes heraus:

Zu den Kennzeichen des Situationsansatzes und den Standards reformierter Kin-
dergérten gehoren die Orientierung des Lernens an Lebenssituationen von Kin-
dern, die Verbindung von sozialem und sachbezogenem Lernen, die Einrichtung
altersgemischter Gruppen, die pddagogische Mitwirkung von Eltern und anderen
Erwachsenen, ein dialogisches Verhéltnis von Lehrenden und Lernenden, die ge-
meinwesenorientierte Arbeit, die offene Planung sowie die Ausgestaltung des
Kindergartens als Lebensraum (Zimmer 1985: 21).

Die Vertreterinnen und Vertreter des Ansatzes setzen dabei jeweils verschie-
dene Akzente. Im Rahmen unterschiedlicher Modellvorhaben des Deutschen
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Jugendinstituts werden beispielsweise die Differenzierung und Pluralisierung
der Lebensbedingungen von Kindern in den Mittelpunkt gestellt. Diese sollen
einerseits institutionell Beriicksichtigung finden, andererseits wird jedoch
auch die mogliche Einflussnahme sowie kritische Reflexion auf die Verdnde-
rung sozialer Situationen hervorgehoben (vgl. Jampert 2002: 117).

In frithen Perspektiven erfolgt zunédchst eine Konzentration auf benachtei-
ligte Kinder sowie belastende Situationen und im Laufe der Zeit wurden die
Ansitze teilweise durch die Lebenswelt sowie den Dialog erweitert. Funda-
mental sind dabei das ganzheitliche Erfassen der Lebenswelt und die ergeb-
nisoffene Gestaltung des Dialogs, der damit gleichzeitig durch eine positive
Erwartung bestimmt wird. Jampert kritisiert (insbesondere Krenz) dahinge-
hend, dass die Eigenaktivitdt der Kinder auler Acht gelassen und zu sehr
problembehaftete Situationen hervorgehoben wiirden (vgl. ebd.: 118).

Die Kombination zwischen dem Situationsorientierten Ansatz und der
sprachlichen Forderung wurde im Rahmen des Denkendorfer Modells, das
von Lumpp (1973) entwickelt wurde, erstmalig hergestellt. In diesem Ansatz
konzipiert sie zehn thematische Bausteine (wie z. B. mein Korper, unsere
Stadt, Essen und Trinken, die Jahreszeiten), mit deren Beschéftigung der
Wortschatz der Kinder erweitert werden soll. Des Weiteren unterbreitet sie
Gesprachsvorschldge fiir die verschiedenen Stufen eines Zweitsprach(en)-
erwerbs, die tiber das Nachsingen sowie Sprechen von Liedern und Reimen,
hin zu Bilderbuchbetrachtungen und dem Erzdhlen kleiner Geschichten bis
zum Uben erwachsener Ausdrucksformen reichen. Im Hinblick auf die
sprachliche AuBerung seitens der pidagogischen Fachkrifte fokussiert sie ein
Muster, das sie als ,Entfaltung® bezeichnet. Hierbei greifen die Fachkrifte die
kindlichen Aussagen auf, fiihren sie weiter und regen damit zur weiteren
kindlichen AuBerung an (vgl. Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpera 2010:
1171).

Jampert (2002) entwickelt das Denkendorfer Modell weiter und stellt
ebenfalls eine explizite Verbindung zwischen dem Situationsorientieren An-
satz als padagogischem Prinzip und der Sprache als Medium der Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt her, indem sie &duf3ert:

Sprache ist das Medium, mit dem die Ziele des Situationsansatzes, Autonomie,
Solidaritdt und Sachkompetenz, bewulit vermittelt werden konnen. [...] Sprache
ist eine Basiskompetenz, die fiir die Gestaltung und den Genuf3 von Lebenssituati-
onen oder Schliisselsituationen eine elementare Rolle spielt. Ein bewufiter Um-
gang mit Sprache ist eine Voraussetzung fiir die konkrete Ausgestaltung und Pra-
xis einer situationsorientierten Arbeit in Bildungseinrichtungen. [...] In diesem
Sinne kann ,Schliisselsituation Sprache* als Anregung verstanden werden, Spra-
che in ihren spezifischen Erscheinungen bei Kindern wahrzunehmen und die Kin-
der herauszufordern, ihre sprachlichen Kompetenzen einzubringen und experi-
mentell und kreativ weiterzuentwickeln. [...] Sprache ist ein Spiegel des intellek-
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tuellen und emotionalen Repertoires sowie ein Handwerkszeug fiir eine bewufite
Handlungsbegleitung, Planung und Problemlésung (Jampert 2002: 115f.).

Jampert hebt die bewusste Begleitung sowie die aktive Rolle der pddagogi-
schen Fachkrifte hervor, die Schliisselsituationen wahrzunehmen sowie die
Kinder bewusst anzuregen. Die Gefahr des Situationsorientierten Ansatzes
bestehe ihrer Ansicht nach in einer Beliebigkeit sowie inhaltlichen An-
spruchslosigkeit, welche in einigen Einrichtungen unter Legitimation des
Ansatzes stattgefunden habe (vgl. ebd.: 124).

Eine weitere Kritik, die im Rahmen der Beschéftigung mit dem Situation-
sorientierten Ansatz hervorgebracht wird, stellt die Auswahl relevanter Situa-
tionen dar. Zum einen erscheinen die angelegten Kriterien unzureichend
begriindet und zum anderen bringt der Situationsorientierte Ansatz mit sich,
dass ausschlieBlich verbal thematisierte Situationen einbezogen werden (vgl.
Diehm 1993: 90). Dies konne zusétzlich zur thematischen Einengung und
héufigen Wiederholung weniger relevant eingeschétzter Situationen fiihren
(vgl. Lockenvitz 1996: 116).

Aktuelle Situationen als Ausgangspunkt fiir die Lernprozesse der Kinder
zu nehmen, stellt einen weiteren Kritikpunkt an dem Ansatz dar, welcher
dazu fiihre, dass iibergeordnete Lernziele zu sehr aus dem Blick geraten
konnten. Zudem ist trotz der hohen Verbreitung und Aufmerksamkeit in der
Praxis die Wirkung einerseits zu wenig evaluiert und andererseits verhindere
eine Beschriankung auf diesen Ansatz eine Offenheit gegeniiber internationa-
len Entwicklungen (vgl. Roflbach 2008: 125). Lockenvitz (1996) spricht in
diesem Zusammenhang vom Situationsorientierten Ansatz ,,als Begrenzung
der Lernbereiche™ (Lockenvitz 1996: 115) sowie ,,Einschrankung kognitiver
Prozesse* (ebd.: 118).

Dariiber hinaus sieht er die Gefahr im Situationsorientierten Ansatz darin,
dass ein offener sowie komplexer Charakter der ausgewahlten Situationen die
Kinder mit Entwicklungsriicksténden iiberfordern kénnte und vor allem die
Kinder mit Lernvorsprung bevorzuge (vgl. ebd.: 116). Das Eingehen auf
individuelle Bediirfnisse konnte demnach erschwert werden.

Die Defizitorientierung und die ausschlieBliche Betrachtung verbalisierter
Themen stellen zwei Kritikpunkte dar, die im Kontext der alltagsintegrierten
Sprach(en)bildung und dem Verstindnis in dieser Arbeit von besonderer
Relevanz sind. Zum einen wurde bereits in Kapitel 1.2 die defizitorientierte
Sichtweise auf Kinder (insbesondere mit Migrationserfahrung und Deutsch
als Zweitsprache) problematisiert. Diese tritt in dem Situationsorientierten
Ansatz erneut hervor. Zum anderen sind nicht ausschlieSlich Themen von
Relevanz, die durch die Kinder verbalisiert werden. Die Anbahnung meta-
sprachlicher Auseinandersetzungen stellt dabei nur ein Beispiel dar, welche
aus den Interessen der Kinder heraus entstehen, jedoch ebenso durch die
padagogischen Fachkrifte forciert werden kann. Die Stirke, die diesem An-
satz andererseits zugrunde liegt, kann darin gesehen werden, dass die kindli-
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chen Situationen und Themen den Ausgangspunkt fiir vertiefende Auseinan-
dersetzungen bilden. Damit werden die Prinzipien der Bediirfnis- und Inter-
essensorientierung gewdhrleistet, die auch in anderen Ansédtzen wie der
Lebensweltorientierung, Partizipation und dem Konstruktivismus von Bedeu-
tung sind.

Der situationsorientierte sowie der lebensweltorientierte Ansatz weisen
dhnliche Tendenzen auf, indem sie die Lebenswelt beziehungsweise relevante
Situationen der Kinder in den Mittelpunkt der pddagogischen Arbeit stellen.
Die Auseinandersetzung mit beiden Ansétzen zeigt jedoch, dass mit der Le-
bensweltorientierung insgesamt eine ganzheitlichere Sichtweise der kind-
lichen Lebenswelt beriicksichtigt wird. Im Rahmen der Situationsorientierung
wird auflerdem eine eher defizitorientierte Perspektive mit dem Augenmerk
auf Problemsituationen hervorgebracht. Gleichzeitig handelt es sich bei der
Situationsorientierung um einen populdren und in der Praxis verbreiteten
Ansatz (vgl. u. a. Aden-Grossmann 2011: 179; Rauschenbach/Otto 2008: 18;
Diehm 1993: 61). Die Kombination zwischen dem didaktischen Prinzip und
einer sprachlichen Bildung ist im Rahmen des Situationsorientierten Ansatzes
— insbesondere durch Jampert (2002) — zudem schon weiter vorangeschritten,
weshalb der Situationsorientierte Ansatz in diesem Kapitel ebenfalls vorge-
stellt wurde.

Mit der Situationsorientierung wird die Bedeutung der kindlichen Pers-
pektive fiir die padagogische Arbeit hervorgehoben, die sich auch in der
Péadagogik der Anerkennung sowie Lebensweltorientierung wiederfinden
lasst. Dies als Ausgangslage der padagogischen Arbeit zu nehmen und sei-
tens der padagogischen Fachkrifte die Rolle der Expertinnen bzw. Experten
aufzugeben, sind Aspekte, die ebenso im Konstruktivismus vertreten sind,
der im Folgenden dargestellt werden soll.

Konstruktivismus

Unter Konstruktivismus wird eine Erkenntnistheorie verstanden, die je nach
Disziplin und Auspragungsgrad unterschiedliche Positionen enthélt. Trotz
dieser verschiedenen Differenzierungslinien ldsst sich ein Grundgedanke
identifizieren, der in allen Ansdtzen enthalten ist; die Wirklichkeit tiber die
Welt ist nicht zu erfassen. Alles, was wir mit unseren Sinnen wahrnehmen
und erleben, beruht auf Interpretationen, die wiederum durch die Wahrneh-
mung, Kultur, Werte und Erfahrungen individuell gedeutet werden (vgl.
Haan de/Riilcker 2009: 7). ,,Konstruktivistische Ansétze [...] gehen davon
aus, dass soziale Tatbestinde immer das Ergebnis von Interpretationen im
Rahmen aktueller Interaktionsprozesse auf der Basis tradierter, kultureller
Deutungsmuster sind“ (Heiner 2005: 255). Hierfiir werden interne und zu-
gleich individuell angelegte Kriterien genutzt, die helfen, Modelle einer sub-
jektiven Wirklichkeit zu bilden. Inwiefern diese Modelle intersubjektiv Giil-
tigkeit besitzen, kann nicht endgiiltig erkannt werden (vgl. Lindemann 2006:
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13). Jegliche Erscheinungen, Phdnomene und Ansichten werden durch die
Sprache, das Denken sowie die soziale Praxis beeinflusst, die von den Men-
schen und der Gesellschaft als Konstrukteur geschaffen werden. Diese Phé-
nomene und Ansichten sind nach Annahme der Konstruktivistinnen und
Konstruktivisten daher kontingent, da sie als zuféllig und wandelbar gelten,
auch wenn sie durch Regeln und Gesetze empirisch nachweisbar sein sollten
(vgl. Collin 2008: 9f.). Trotz der bestehenden Kontingenz existiert ein Be-
streben nach moglichst giiltigen, konstanten und geordneten Annahmen.
Lindemann beschreibt vier Kriterien — Wahrnehmungserfahrungen, Plausibi-
litdt/Konsistenz, Viabilitit (Passung) und Generalisierbarkeit — die aus kon-
struktivistischer Sicht zur subjektiven Wirklichkeitskonstruktion beitragen
(vgl. Lindemann 2006: 271f.).

Die Kategorien der Konstruktion von Wirklichkeit sind im Kontext der
kindlichen Weltaneignung und des Spracherwerbs entscheidend. Erwachsene
und édltere Kinder haben einen Erfahrungsvorsprung, sodass sie mit ihren
Meinungen, Erfahrungen und Wahrnehmungen iiber die Welt dem Kind
Impulse liefern, sich eine eigene Konstruktion von Wirklichkeit zu errichten.
Das Kind wird dabei jedoch nur Konstrukte akzeptieren, die in seinen Augen
plausibel, viabel und generalisierbar erscheinen. Damit das Kind eine Ein-
schétzung fiir sich treffen kann, ob es ein Konstrukt annimmt, ist es wesent-
lich, sie dem kognitiven Entwicklungsstand sowie dem sprachlichen Niveau
entsprechend zu formulieren, sodass das Kind in der Lage ist, die Explikation
nachzuvollziechen. Wie bedeutsam diese Konstruktionen fiir die kindliche
Weltaneignung sind, zeigen die typischen ,Warum-Fragen‘. Hierbei wird zu-
dem die Bedeutung der Anpassung deutlich. Werden fiir eine Erklarung bei-
spielsweise viele unbekannte Fachbegriffe genutzt, die nicht an die Alltags-
welt des Kindes ankniipfen, erscheint sie dem Kind auf Grundlage der eige-
nen Wahrnehmungen nicht plausibel und viabel und wird mit hoher Wahr-
scheinlichkeit nicht iibernommen.

Bildungsprozesse vollziehen sich in sozialer Interaktion und Kommunika-
tion. Die Kommunikation nimmt dabei nicht ausschlie8lich die Funktion ein,
Informationen zu transportieren, sondern sie ist unter der Perspektive der
kommunikativen Konstruktivistinnen und Konstruktivsten ,,immer auch die
menschliche Praktik, mit der zugleich Identitédt, Beziehung, Gesellschaft und
Wirklichkeit festgestellt werden* (Keller/Knoblauch/Reichertz 2013: 13).
Das bedeutet, dass Kindern der Raum zum Konstruieren gegeben werden
muss, welches nicht durch Disziplinierung bzw. Operationalisierung, sondern
vielmehr durch Freiraum und Freiheit erreicht werden kann (vgl. Kaiser
2012: 19). Die Vorstellung in Anlehnung an den Konstruktivismus geht mit
der Sicht einher, das Kind als aktiven Mitgestalter seines Bildungsprozesses
anzuerkennen. Damit geben die pddagogischen Fachkrifte gleichzeitig die
Rolle als Expertin bzw. Experte auf (vgl. Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2010:
27). Dies beinhaltet die Perspektive eines von Geburt an kompetenten, akti-
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ven, lernwilligen und selbstbildenden Kindes. Diese Sichtweise 16ste in den
letzten Jahrzehnten das zuvor zu findende Bild eines eher passiven, unferti-
gen und hilflosen Kindes innerhalb der Pddagogik génzlich ab (vgl. Schifer
2007: 30ft.).

Die padagogischen Fachkréfte sehen sich selbst somit primér als Begleite-
rinnen bzw. Begleiter und Unterstiitzerinnen bzw. Unterstiitzer des kindli-
chen Entwicklungsprozesses. Ihre Aufgabe besteht darin, die Interessen und
Bediirfnisse der Kinder wahrzunehmen und ihnen Lern- und Erfahrungs-
angebote anzubieten, ihnen jedoch nicht vorschnell ,richtige Losungen zu
préasentieren, sondern sie ausprobieren zu lassen. Dies bedeutet, dass die
Erwachsenen ihre gefestigten Konstrukte zunéchst ablegen und sich mit den
Kindern gemeinsam etwas Neues erschlieBen. Fordert das Kind eine Unter-
stiitzung aktiv ein, beziechungsweise stofit an die eigenen Grenzen, wird die
benotigte Hilfe angeboten. Gleichzeitig tragen die padagogischen Fachkrifte
die Verantwortung, dass die kindlichen Bediirfnisse befriedigt werden und sie
Sicherheit sowie Konsistenz in ihren Beziehungen erfahren (vgl. Becker-
Stoll/Niesel/Wertfein 2010: 27). Das Lernen, welches aus konstruktivisti-
scher Sicht den Prozess der Aneignung viabler Annahmen von weltlichen
Phinomenen meint, gelingt am besten in einer Umgebung, die zum einen
Anregungen bietet, auf die Lebenswelt und Interessen der Kinder bezogen ist
und Raum fiir die Erarbeitung ganzheitlicher Problemstellungen zuldsst (vgl.
Rustemeyer 2013: 135). Die Kinder werden zu Akteurinnen und Akteuren
der sozialen Wirklichkeit und gestalten ihre eigene Welt mit der Aufgabe,
sich die ndchste Zone der Entwicklung (im Sinne von Vygotskij) selbst anzu-
eignen (vgl. Kaiser 2012: 1).

Piaget zeichnet ein dhnliches Bild eines aktiven und nach Erkenntnis stre-
benden Kindes, welches in seinem Heranwachsen immer wieder mit dem
Konflikt konfrontiert ist, dass ,,ihre vorhandenen kognitiven Strukturen fiir
eine Erklarung der Welt nicht ausreichen™ (Volkel 2006: 47). Dabei tragen
sowohl die Erwachsenen als auch die Kinder die Verantwortung fiir die ei-
gens vollzogenen Konstruktionen, die damit ausschlieBlich vom jeweiligen
Konstrukteur bzw. von der jeweiligen Konstrukteurin selbst begriindet wer-
den konnen (vgl. Lindemann 2006: 35).

Ein wesentlicher Bestandteil der Aneignungsprozesse wird im Konstruk-
tivismus dem Peer-Learning zugesprochen. Das Lernen von und mit Gleich-
altrigen im Sinne des Konstruktivismus schafft fiir die Kinder eine neue Kul-
tur und Lebenswelt, die keine bloBe Ubernahme der Erwachsenenwelt dar-
stellt, sondern von den Kindern gemeinsam erschlossen und konstruiert wird
(vgl. ebd.: 271).

Die Kommunikation und ihre Funktion werden im Rahmen der konstruk-
tivistischen Denkweisen somit explizit in den Blick genommen und es kon-
nen metasprachliche Denkprozesse aktiv unterstiitzt werden. Wenn ein Kind
beispielsweise anstelle von ,der Apfel‘ ,die Apfel‘ sagt, kann dies darauf hin-
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deuten, dass es erkannt hat, dass im deutschen Sprachgebrauch viele Obst-
sorten mit dem Artikel ,die‘ gebildet werden. Es handelt sich demnach um
eine Ubergeneralisierung (vgl. u. a. Kauschke 2012: 55), die als Zeichen
eines Lernfortschritts und nicht als Fehler gedeutet werden kann. Hort das
Kind im weiteren Verlauf von mehreren Erwachsenen ,der Apfel‘, dann
erkennt es, dass das Konstrukt ,die Apfel® scheinbar nicht zutreffend ist. Es
verdndert also das urspriingliche Konstrukt aufgrund wiederholt gemachter
sprachlicher Erfahrungen. Sprache kann dabei zum einen selbst Konstrukte
bilden und ist durchzogen von gesellschaftlichen und zum Teil auch wandel-
baren Konstrukten, wie die Kategorisierung von ménnlich und weiblich, und
zum anderen dient Sprache der Verbalisierung und Sichtbarmachung indivi-
dueller Konstrukte fiir das Gegentiber.

Die konstruktivistische Sichtweise kindlicher Aneignungsprozesse bietet
fiir die alltagsintegrierte Sprach(en)bildung vielfaltige Potenziale. Der Fokus
auf die soziale Interaktion sowie Konstruktion von Wirklichkeit bringt eine
spezifische Rolle der paddagogischen Fachkrifte mit sich. Sie verstehen sich
als Begleiterinnen sowie Begleiter, gehen auf die kindlichen Impulse ein und
begeben sich gemeinsam mit den Kindern auf eine Entdeckungsreise, in der
die kindliche Neugier als Motor gemeinsam geteilter Erfahrungen fungiert. In
dieser Form der Aneignungsprozesse ist es im Kontext der alltagsintegrierten
Sprach(en)bildung von besonderer Bedeutung, die Aneignung von Sprache
bewusst in diesen ErschlieBungsprozess einzubauen.

Die Impulse und Interessen der Kinder aufzugreifen und sie als Sprachan-
lasse bewusst zu nutzen, wird ebenso dem Ansatz der Partizipation gerecht.
Dieser wird in der frithpaddagogischen Auseinandersetzung ebenfalls disku-
tiert und findet in der pddagogischen Arbeit Anwendung. Er soll daher im
Folgenden dargestellt sowie anschlieBend um die Perspektive einer alltagsin-
tegrierten Sprach(en)bildung erweitert werden.

Partizipation

Partizipation kann etymologisch vom lateinischen Begriff ,particeps‘ (teilha-
bend) hergeleitet werden (vgl. u. a. Derecik/Goutin/Michel 2018: 17; Zech/
Dehn 2017: 128; Spiegel 2007: 151) und sich auf unterschiedliche Ebenen,
wie beispielsweise die kulturelle, soziale oder politische Partizipation, erstre-
cken (vgl. Fuchs-Heinritz et al. 2011: 500). Eine Mitbestimmung aller betei-
ligten Personen einer Organisation, Institution oder gesellschaftlichen Struk-
tur wird den Prinzipien der Demokratie sowie Integration gerecht. Innerhalb
der Péadagogik liegt der Schwerpunkt insbesondere auf der Bildungsbeteili-
gung der Kinder und Jugendlichen und auf der Partizipation benachteiligter
Gruppen (vgl. Tenorth/Tippelt 2012: 550). Die Notwendigkeit und gleichzei-
tig das Recht auf Partizipation ist durch die UN-Kinderrechtskonvention aus
dem Jahr 1989 (von Deutschland 1992 unterzeichnet) anerkannt worden, in
der die Partizipation, neben der Provision (Sicherung der Lebensgrundlagen)
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und Protektion (Schutz vor Gewalt), einen der drei Schwerpunkte bildet (vgl.
Meinhold-Henschel/Schack 2009: 347).

Die deutsche Ubersetzung mit dem Begriff ,Teilhabe® birgt die Gefahr
eines alltagsgebrauchlichen Verstindnisses, ,,Kinder und Jugendliche zu
Wort kommen zu lassen, ihre Meinungen und Wiinsche anzuhéren oder
(politische) Entscheidungen in ihrer Anwesenheit zu treffen (Meinhold-Hen-
schel/Schack 2009: 348). Diese Form des Einbezugs ist jedoch fiir ein parti-
zipatives Mitwirken nicht ausreichend und wird daher unter anderem als
,Scheinpartizipation® bezeichnet, da der Aspekt der Entscheidungsrelevanz
ausgeklammert wird (vgl. ebd.). Im Kontext der Frithpddagogik haben Reg-
ner und Schubert-Suffrian (2018) ein vierstufiges Modell vom informiert
werden, gehort werden, mitbestimmen bis zum selbst bestimmen entwickelt,
das hinsichtlich des partizipativen Grades ansteigt (vgl. Regner/Schubert-Suf-
frian 2018: 11ft.).

Bei einer konsequenten Verfolgung des Ansatzes miissen neben der Be-
riicksichtigung kindlicher Interessen und Themen daher weitere Aspekte ein-
bezogen werden. ,,Partizipation umfasst Selbst- und Mitbestimmung, Eigen-
und Mitverantwortung, konstruktive Entscheidungsfindung und Konflikt-
16sung® (Reichert-Garschhammer et al. 2015: 9). Die Unterstiitzung des kind-
lichen Selbstvertrauens und Selbstwertgefiihls ist verbunden mit einer realis-
tischen Einschitzung der eigenen Fahigkeiten und gleichzeitig auch Schwi-
chen. Die péddagogischen Fachkréfte haben in diesem fortlaufenden Prozess
eine relevante Funktion. Thre Reaktion (nonverbal sowie verbal) auf AuBe-
rungen oder Handlungen liefert den Kindern ein wichtiges Indiz, ihre Leis-
tung einzuschétzen. In welcher Art und Weise das Kind eine Riickmeldung
erhélt, tragt entscheidend dazu bei, ob und inwieweit die Kinder das Selbst-
vertrauen in die eigenen Potenziale entwickeln bzw. ausbauen kdnnen (vgl.
Hundertmark-Mayser 2003: 13f.). Die Partizipation ist damit ,,Ausdruck des
Grundrechts auf personliche Freiheit, Selbstbestimmung und freie Entfaltung
der Personlichkeit™ (Schnurr 2018: 633). Fiir Kinder mit Riickstdnden in der
(sprachlichen) Entwicklung ist dies besonders relevant. Ausdrucksweisen wie
das korrektive Feedback oder Bestirkungen konnen dazu beitragen, dass die
Kinder sich trauen zu sprechen und keine Angst vor Fehlern haben.

Weitere Aspekte, die ebenfalls fiir ein ganzheitliches partizipatives Ver-
stindnis elementar sind, stellen die zusammenhidngenden Bereiche der Per-
spektiviibernahme, Moralerziehung sowie Konflikterziehung dar. Durch die
Féhigkeit sich in eine andere Position hineinzuversetzen, konnen die indivi-
duellen Handlungsplédne mit anderen Perspektiven abgeglichen werden. Die
Kinder erwerben dabei die grundlegenden Féhigkeiten im gemeinsamen
Spiel. Hierbei miissen sie wechselseitige Intentionen erkennen, (unbewusste)
Regeln des Spiels aufstellen, einhalten und in neuen Situationen ggf. anpas-
sen sowie Konflikte 16sen und Kompromisse eingehen (vgl. GroBmann/Kiihn
2003: 41f.). Das Spiel stellt die Grundlage kindlicher Weltaneignungsprozes-
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se dar, indem Riicksichtnahme, Verantwortung und Hilfestellungen eingeiibt
werden konnen. Zunidchst haben die Kinder ein egozentrisches Weltbild,
sodass sie diese Fahigkeiten altersentsprechend schrittweise aufbauen. Die
padagogischen Fachkrifte konnen die Kinder darin unterstiitzen, indem sie
ihnen unterschiedliche moralische Sichtweisen aufzeigen. Werden zudem
beispielsweise Verbote nicht nur ausgesprochen, sondern auch erklart und
begriindet, lernen die Kinder den Sinn in gemeinsam gesetzten Regeln zu
erkennen und fithren bspw. MafBiregelungen oder Kritik nicht unmittelbar auf
ihre Person zuriick (vgl. Vdlkel/Gromann 2003: 81).

Die Perspektiviibernahme und der Umgang mit Konflikten sind im inter-
kulturellen Bereich von besonderer Relevanz, da verschiedene kulturelle
Sichtweisen sowie Werte und Normen Ausloser von Missverstindnissen sein
konnen. Ein partizipativer Umgang mit dieser Heterogenitdt ermoglicht je-
doch ein Aufdecken differenter Sichtweisen und ein konstruktives, reflektier-
tes sowie problemldsendes Verhalten. ,Partizipation ist [damit] Bestandteil
ko-konstruktiver Bildungsprozesse und Voraussetzung fiir deren Gelingen™
(Reichert-Garschhammer 2013: 185). Werden die Kinder aktiv in die Gestal-
tung der Lernangebote einbezogen, steigt gleichzeitig deren Motivation und
Interesse, sodass sie sich mit mehr Engagement in den Prozess einbringen
(vgl. ebd.: 186).

Die Partizipation erfordert — wie auch die Ko-Konstruktion — von den pi-
dagogischen Fachkréften, ihren Wissensvorsprung zuriickzustellen und mit
den Kindern in einen gleichberechtigten Dialog zu treten (vgl. ebd.). Partizi-
pative Dialoge sind darauf ausgerichtet, gemeinsam iiber Fragen der Kinder
oder Probleme nachzudenken, ohne Erklarungen und Losungen vorschnell
vorzugeben (vgl. Regner/Schubert-Suffrian 2018: 60). Die Sprachfahigkeit
stellt dabei die Grundvoraussetzung zur Teilhabe und Mitwirkung dar (vgl.
Béck/Haberleitner 2011: 82). Im schulischen Bereich nimmt die Bedeutung
bildungssprachlicher Fahigkeiten zu, fiir die im Bereich der Frithpddagogik
die Grundlage geschaffen wird. Die bildungssprachlichen Kompetenzen stel-
len gleichzeitig die Voraussetzung zur gesellschaftlichen Teilhabe dar. Be-
herrscht man dieses Sprachregister nicht, bleiben einige Bereiche gesell-
schaftlicher Partizipation verschlossen (vgl. Hortsch 2015: 38; Gogolin/
Michel 2010: 374f.). Die Unterstiitzung der deutschen Sprache sowie Partizi-
pationserfahrungen schaffen bei Kindern die Grundlage, das Bestreben an
Teilhabe auszubauen. Ein grundsétzliches Verbot anderer Erstsprachen als
der deutschen Sprache — in Form des monolingualen Habitus — lauft dabei
einer partizipativen Haltung zuwider, da es die Bediirfnisse der Kinder aufler
Acht lasst.

Die pédagogischen Fachkréfte miissen bei Kindern mit geringen Sprach-
kenntnissen besonders auf die nonverbalen Signale achten, um die Bediirfnis-
se zu erkennen und partizipativ beriicksichtigen zu konnen (vgl. Reichert-
Garschhammer 2013: 186). Zudem setzt es eine professionelle Reflexion und
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einen bewussten Umgang mit eigenen Vorurteilen und mit vorhandenen
Machtverhéltnissen zwischen den Kindern und den pddagogischen Fachkraf-
ten voraus, mit dem Ziel, diese zu minimieren (vgl. Hansen 2015: 83ff.).

Schlussfolgerungen

Die einzelnen Ansétze priagen das Verstidndnis der Frithpddagogik und wer-
den in vielen Konzepten von Kindertageseinrichtungen berticksichtigt. In
Kombination mit der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung weisen sie einer-
seits spezifische Aspekte auf und andererseits ergeben sich Uberschneidun-
gen.
Fir alle (didaktischen) Ansétze gilt, dass Bindung und Beziechung die
Grundlagen jeglicher Lernprozesse darstellen (vgl. Viernickel 2016: 414). Im
direkten Zusammenhang zum Aufbau und zur Stirkung der sicheren Bezie-
hungen steht die Schaffung eines wertschitzenden Lernklimas und einer
damit verbundenen fehlerfreundlichen Atmosphire (vgl. u. a. Remsperger
2011: 69). Die Herstellung einer positiven Atmosphére wird auch im Rahmen
von Evaluationsstudien als ein Item zur Operationalisierung der Interaktions-
qualitét genutzt (siche bspw. BiSS-Evaluation in Kapitel 1.3.2).

Dariiber hinaus liegt diesen Ansitzen ein Bildungsverstindnis zugrunde,
welches die Kinder als aktiv gestaltende, wissbegierige und neugierige junge
Menschen anerkennt. Viernickel (2016) nennt in diesem Kontext drei Dimen-
sionen: die sozial-emotionale, kulturelle sowie Handlungsdimension, auf
denen sich die Bildungsprozesse vollziechen und beschreibt diese als ,,aktive
Aneignung von Welt, als neugieriges Forschen und Entdecken* (Viernickel
2016: 414).!® Der Beobachtung und Dokumentation kommen dabei wesentli-
che Funktionen zu, da somit die kindlichen Themen, Bediirfnisse, Interessen
aber auch die (sprachlichen) Entwicklungsstinde erfasst und angemessen
einbezogen werden konnen (vgl. u. a. Reich 2008b: 76; Viernickel/Volkel
2005). Insbesondere im Rahmen der Lebenswelt- und Situationsorientierung
sowie Partizipation sind die Beobachtung und Dokumentation zudem ent-
scheidend, um vor einer Beliebigkeit der Themen zu schiitzen (die auch im
Rahmen der Situationsorientierung als Gefahr angesprochen wurde).

Abbildung 3 stellt die Zusammenhidnge der einzelnen Ansétze mit ihren
wesentlichen Merkmalen dar und zeigt Uberschneidungen auf.

18 In Kapitel 1.4.2 wird auf die Strategie des Sustained Shared Thinking eingegangen, welche

ebenfalls auf ein interaktives problemlosendes Handeln zwischen den Fachkriften und den
Kindern basiert.
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Wertschitzung verschiedener/vorhandener Erstsprachen j

Lebensweltorientierung Situationsorientierung

\
Themen/Interessen und Bediirfnisse der Kinder als

Grundlage der padagogischen Arbeit ernst nehmen

Fehlerhafte AuBerungen als Lernpunkte der
Sprachentwicklung anerkennen

Sprachanldsse aus dem Alltag nutzen

Padagogik der
Anerkennung

B

1

Konstruktivismus Partizipation

Gemeinsam mit den Kindern mit und tiber Sprache

konstruieren

Peeraktivititen unterstiitzen und einbeziehen

Abbildung 3:  Zusammenhang der ausgewihlten (didaktischen) Ansétze im
Kontext einer alltagsintegrierten Sprach(en)bildung — eige-
ne Darstellung

Zwei kurze Beispiele, die sich an Beobachtungen aus der Praxis anlehnen,
sollen die Gestaltung einer alltagsintegrierten Sprach(en)bildung unter Einbe-
zug der vorgestellten (didaktischen) Prinzipien verdeutlichen:

Situation 1: Die kindlich initiierte Frage, ob es einen Gegenstand (z. B.
Blatt) haben darf, wird von pddagogischen Fachkréiften haufig mit: ,Ja“,
»Nein® oder ,,Spater* beantwortet. Die Antwort basiert auf Regeln sowie
organisatorischen Abldufen der Einrichtung. In diesem Fall erhalten die
Fachkrifte keine Informationen, iiber das Interesse bzw. die Intention hinter
der Frage. Naheliegend erscheint vor allem, dass das Kind das Blatt zum
Malen benétigt. Es konnte jedoch beispielsweise sein, dass es am vorheri-
gen Nachmittag gelernt hat, wie man Papierflieger bastelt und dies nun de-
monstrieren mochte. Reagiert die Fachkraft hingegen mit einer offenen Fra-
ge wie: ,,Wofiir brauchst du das Papier?”, ist das Kind sprachlich aufgefor-
dert, seinen Wunsch zu erkldren und ggf. zu begriinden. Dariiber hinaus
wird es in seinem Bediirfnis ernst genommen und die paddagogische Fach-
kraft erhélt evtl. Informationen {iber die momentanen Interessen des Kindes.
Die offene Riickfrage wiirde demnach einer sprachlichen Bildung sowie der
Partizipation, Lebensweltorientierung und Péddagogik der Anerkennung
gerecht. Damit das Kind diese Frage nicht als skeptisches Nachfragen em-
pfindet, sollten durch die pddagogische Fachkraft zusitzlich paraverbale
Mittel genutzt werden, die ein authentisches Interesse zeigen.
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Situation 2: Im Rahmen von Angeboten, die von der Initiative der pddago-
gischen Fachkréfte ausgehen, finden sich oftmals Erkldrungen iiber das ge-
plante Vorgehen und es werden u. a. unbekannte Begriffe eingefiihrt. Eine
typische Situation, die in fast jeder Einrichtung vorzufinden ist, stellt das
Backen von Pldtzchen in der Adventszeit dar. Hierfiir ist der Einsatz eines
Messbechers iiblich. Fragt die Fachkraft die Kinder, ob sie wissen, wie der
Gegenstand genannt wird und ein Kind antwortet: ,,Giefkanne®, hat die
Fachkraft verschiedene Moglichkeiten zu antworten. Berichtigt sie das Kind
direkt, liegt fiir sie der Fokus auf dem korrekten Wortschatzerwerb. Dieser
ist u. U. jedoch nicht in die Lebenswelt der Kinder integriert, sodass das
nachhaltige Lernen des Wortes als unwahrscheinlich eingeschétzt werden
kann. Fragt die Fachkraft hingegen alternativ, wie das Kind darauf komme,
dass dies eine Gieflkanne sei, konnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede
herausgestellt werden. Das Konstrukt des Kindes — damit kann man gie3en,
es hat einen Henkel, man kann etwas einfiillen und eine Menge wird oft-
mals auf einer Skala angezeigt — trifft auf beide Gegenstéinde zu. Die Ant-
wort des Kindes kann also insbesondere unter Beriicksichtigung der kindli-
chen Lebenswelt als kreatives Konstrukt gewertet werden, welches von der
,richtigen Losung* nicht weit entfernt ist. Ein Gespréch iiber Gemeinsam-
keiten und Unterschiede kniipft an diese Perspektive an und die Wahr-
scheinlichkeit steigt, dass das Wort von den Kindern nachhaltig behalten
wird. Diese Form der Auseinandersetzung wiirde dabei neben der sprachli-
chen Bildung den Prinzipien des Konstruktivismus, der Lebensweltorientie-
rung sowie der Pddagogik der Anerkennung gerecht.

Die Situationen sind angelehnt an die Praxis und zum Teil in &hnlicher
Form beobachtet worden, dennoch stellen sie Extreme zur Veranschauli-
chung dar, mit denen nicht gesagt sein soll, dass alle paddagogischen Fach-
kréfte in &hnlicher Form interagieren. Vielmehr wurden von den Fachkréften
in den Gruppeninterviews eigene positive Beispiele einer gelungenen alltags-
integrierten Sprach(en)bildung genannt, die im Rahmen der Auswertung
noch einmal ausfiihrlicher dargestellt werden. Gleichzeitig miissen auch die
Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden, denn eine offene Frage erfordert
die Zeit, sich auf die Antwort und einen daraus ggf. entwickelten Dialog
einlassen zu konnen. Diese kleinen alltdglichen Situationen aufzugreifen,
bietet jedoch im besonderen MafBe eine Chance, da sie der alltagsintegrierten
Sprach(en)bildung, wie durch die beiden Beispiele gezeigt werden konnte,
gerecht werden, konzeptunabhidngig moglich sind, verhdltnismiBig wenig
Zeit und keine Vorbereitung benotigen.
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1.6 Institutionelle Rahmenbedingungen

Rof3bach (2005) hat mit einer zusammenfassenden Analyse zahlreiche Unter-
suchungen im Kontext der Qualitéit pddagogischer Praxis betrachtet und hier-
bei drei Qualititsbereiche bestimmt; die Struktur- und Prozessmerkmale
sowie die pddagogischen Orientierungen. Zu den Strukturmerkmalen zdhlen
beispielsweise die bestdndigen Rahmenbedingungen wie Konzeption, Grup-
pengrofle, Betreuungsschliissel oder die Raumlichkeiten. Die Prozessmerk-
male beschreiben die Dynamik padagogischer Interaktionen und zu den pi-
dagogischen Orientierungen gehdren die Werte, Normen und Einstellungen
sowie die Haltung seitens der padagogischen Fachkrifte (vgl. RoBbach 2005:
69). Nentwig-Gesemann (2017) kommt diesbeziiglich zu folgendem Schluss:

Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen arbeiten im Spannungsfeld zwischen pé-
dagogischem Auftrag und der Gestaltung qualitativ hochwertiger pddagogisch-
sozialer Beziehungen auf der einen Seite, strukturellen und organisationsspezifi-
schen Bedingungen und Rahmungen auf der anderen Seite (Nentwig-Gesemann
2017: 73).

In diesem Kapitel werden vor allem die Strukturmerkmale detaillierter be-
trachtet, die aufgrund der Entwicklungen im Rahmen der alltagsintegrierten
Sprach(en)bildung in dieser Arbeit weiter in curricular-inhaltliche sowie
strukturelle Rahmenbedingungen unterteilt werden. Diese weitere Differen-
zierung wurde aufgrund der Bedeutung vorgenommen, welcher der curricula-
ren Ebene zuteil wird. Die Curricula bilden dabei die Basis fiir die inhaltliche
Gestaltung der friihpadagogischen Praxis (siehe Kapitel 1.3.1 sowie 2.1.1 und
2.3).

Dariiber hinaus existieren strukturelle Rahmenbedingungen, die zum Teil
gesetzlich verankert sind (wie zum Beispiel der Personalschliissel) bezie-
hungsweise vom jeweiligen Tréager festgeschrieben werden (wie bereitgestell-
te Verfiigungsstunden). Inwieweit die Vorgaben erfiillt werden, gestaltet sich
jedoch einrichtungsspezifisch verschieden. Hinzu kommen Faktoren wie die
Gruppenzusammensetzungen (Gruppengrofle, Altersstruktur, Anzahl der
Kinder mit Migrationserfahrungen) sowie Qualifikationen und wahrgenom-
mene Fort- und Weiterbildungsangebote, die in jedem Kollegium different
sind. Im Folgenden werden daher die theoretisch manifesten Aspekte (Perso-
nalschliissel und Zeit) beschrieben. Von den latenten Faktoren (Gruppen-
zusammensetzungen, Qualifikation sowie Fort- und Weiterbildungsmoglich-
keiten) kdnnen nur Tendenzen abgebildet werden.

Beziiglich der Gruppenzusammensetzung lassen sich Riickschliisse aus
den statistischen Daten in Kapitel 1.2 zichen. Hier konnte aufgezeigt werden,
dass mehrsprachig aufwachsende Kinder eine Normalitdt darstellen und eine
hohe Heterogenitat innerhalb der gesprochenen Erstsprachen existiert. Diese
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N

curriculare/inhaltliche Rahmenbedingungen strukturelle Rahmenbedingungen
« Bildungs- und Orientierungsplan (siche Kapitel 2.1.1) * Qualifikation der Fachkriifte (siche Kapitel 1.3.1; 1.4)
* erginzende Handlungsempfehlung Sprachbildung und  _Fort- und Weiterbildung (siehe Kapitel 1.3.2; 1.3.3)
SprachfSrderung (siehe Kapitel 2.1.1) «_Personalschliissel (siehe Kapitel 1.6)
« ausbildungsbezogene Rahmenrichtlinien (siehe Kapitel 1.3.1) o 7Zeit (siche Kapitel 1.6)
L % \e_Gruppenzusammensetzungen (siche Kapirel 1.2) ___J
( curriculare/inhaltliche Rahmenbedingungen
| * regionale Sprachbildungs- und * einrichtungsbezogene
Forderkonzepte (siehe Kapitel 2.3) Konzeptionen
Makroebene (Bundesland) Mesoebene (Kommunen) Mikroebene (Einrichtungen)

Abbildung 4:  Curriculare, inhaltliche und strukturelle Rahmenbedingun-
gen einer alltagsintegrierten Sprach(en)bildung — eigene
Darstellung

bringt einerseits Vorteile mit sich, insbesondere wenn es um den Einbezug
anderer Erstsprachen zur Anbahnung eines metasprachlichen Wissens sowie
einer interkulturellen Perspektive geht. Andererseits stellt es die padagogi-
schen Fachkréfte vor grofe Herausforderungen, die individuellen Sichtwei-
sen, Bediirfnisse und sprachlichen Profile der Kinder in die pddagogische
Arbeit einzubeziehen. Diesbeziigliche didaktische Voraussetzungen — wie
unter anderem der Gebrauch sprachlicher Modellierungstechniken — sind in
Kapitel 1.4 weiter ausgefiihrt. Dariiber hinaus wird die Wirkung vorhandener
Fort- und Weiterbildungsmdglichkeiten ansatzweise im Rahmen von vorhan-
denen Evaluationsstudien in Kapitel 1.3.3 dargestellt.

Abbildung 4 gibt einen Uberblick vorhandener Rahmenbedingungen auf
den drei Dimensionen (Makro-, Meso- und Mikroebene). Sie zeigt ebenfalls,
welche Aspekte im Rahmen der verschiedenen Kapitel detaillierter darge-
stellt und welche Aspekte in diesem Kapitel ausfiihrlicher beschrieben wer-
den. Die Beziige zu den Kapiteln verdeutlichen dabei die Relevanz der insti-
tutionellen Rahmenbedingungen als querliegende Dimension, die in dieser
Arbeit daher innerhalb der Fragestellung beriicksichtigt wurden.

Eine alltagsintegrierte Sprach(en)bildung setzt insbesondere ein sensibles
sowie professionelles pddagogisches Handeln seitens der Fachkréfte voraus.
Im Rahmen einer BiSS-Evaluation konnte fiir eine grofle Stichprobe (n=105)
gezeigt werden, dass es den padagogischen Fachkriften gut gelingt, Emotio-
nen und Verhalten der Kinder zu unterstiitzen und fiir ein positives Klima zu
sorgen (vgl. Wirts et al. 2018: 30). Ein dhnlicher Befund zeigt sich in der
BIKE-Studie, in der die hdchsten Werte im Verhaltensmanagement der pada-
gogischen Fachkréfte sowie im positiven Klima erreicht werden (vgl. Wert-
fein/Wirts/Wildgruber 2015: 22). Die positive Atmosphédre sowie sichere
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Tabelle 3:

Prototypische Sprachsituationen im Elementarbereich in An-

lehnung an Jampert 2002: 156f.

Situation

Merkmale

1. sprachlich redu-
zierte, ausgezehrte
Situation

keine sprachlichen Anregungen
wenig verbale, nonverbale Kommunikation
automatisierte Handlungen

2. sprachlich nor-
mierte Situation

gefestigte Sprachroutinen
festgelegter Wortschatz erzeugt Handlungssicherheit
sprachliche Variationen existieren nicht, eindeutige Normen

3. sprachlich iiber-
lastete, herausfor-
dernde Situation

erhohte Lautstirke

Sprache als entscheidendes Mittel der Selbstdarstellung und
-behauptung

4. sprachlich entlas-

Maoglichkeiten von Riickzug und Ruhe

tende Situation Verarbeitung vorheriger Eindriicke

sprachliche Sicherheit, keine wechselnden Anforderungen

5. sprachlich moti-
vierende, anregende
Situation

6. sprachlich kreati-
ve Situation

Situation wird fiir verdnderten sprachlichen Einsatz genutzt
sprachlicher Einsatz als Anreiz

Situation regt zum Experimentieren mit Sprache an
Sinn und Unsinn wechseln sich ab
Entfaltung von Kreativitit

Beziehung zu den Kindern bilden die Basis jeglicher Bildungs- und Lernpro-
zesse (vgl. u. a. Gaus/Drieschner 2011: 7f.;; Reich 2008b: 51). Dies geht mit
einer Sicherheit und einem Vertrauen einher, sich sprachlich angstfrei dulern
zu konnen (vgl. Reich 2008b: 32). Gleichzeitig zeigt sich, dass sowohl die
Kinder als auch die pddagogischen Fachkrifte je nach situativem Kontext ein
differentes Sprachverhalten aufweisen (vgl. Jampert 2002: 158). Jampert
(2002) identifiziert in diesem Zusammenhang verschiedene Sprachsituatio-
nen (s. Tabelle 3).

Die semantische Bezeichnung suggeriert dabei, die ersten drei Situationen
als hinderlich bzw. negativ zu werten und letztere positiv zu betrachten. Jam-
pert betont jedoch, dass diese Lesart nicht zutreffend sei, sondern dass die
Kinder vielmehr vielfdltige sprachliche Anregungen und Variationen benoti-
gen. Was bei einem Kind sprachbildend wirkt, ist dabei sowohl von individu-
ellen als auch situativen Aspekten abhéngig (vgl. ebd.: 157f.).

Dartiber hinaus bildet sich eine real vorzufindende Situation meistens
nicht in Reinform einer der sechs Arten ab, sondern in der Regel handelt es
sich um Mischformen (vgl. ebd.: 157).
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Als besonders sprachwirksam wurde in mehreren Studien situationsiiber-
greifend das Sustained Shared Thinking herausgestellt, welches einer unge-
teilten Aufmerksamkeit und intensiven Beschéftigung bedarf (siche Kapi-
tel 1.4.2). ,,Kinder lernen am meisten von Menschen, die ihnen vertraut sind,
die ihre Fragen und Ideen ernst nehmen und mit ihnen in intensiven Dialog
treten® (Wertfein/Wirts/Wildgruber 2015: 7). Um dieses Handeln seitens der
padagogischen Fachkrifte zu ermdglichen, bedarf es gleichzeitig vorhande-
ner struktureller Rahmenbedingungen. In Auseinandersetzungen zur pédago-
gischen Prozessqualitdt wird dabei insbesondere ein Zusammenhang zwi-
schen einer geringen Fachkraft-Kind-Relation und positiv eingeschétzten
Interaktionen hergestellt (vgl. Viernickel/Schwarz 2009: 2).

Innerhalb des Bildungsberichts sowie des Landermonitors der Bertels-
mann Stiftung wird die Entwicklung im frithpddagogischen System bundes-
weit sowie landerspezifisch erfasst. Einen wesentlichen Aspekt stellt in die-
sem Zusammenhang der enorme quantitative Ausbau der Kindergartenplétze
dar. Dieser zeigt sich zum einen in einer hohen Anzahl neuer Kindertagesein-
richtungen, andererseits jedoch auch in der Vergréferung bestehender Ein-
richtungen. Die Altersspanne der zu betreuenden Kinder ist ebenfalls gestie-
gen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: 81). Fiir den Krip-
penbereich lasst sich in Niedersachsen seit 2008 mit 274,8% der prozentual
hochste Anstieg verzeichnen (vgl. Bock-Famulla et al. 2020: 7). Diese Aus-
weitung bringt Umstrukturierungsprozesse mit sich, welche die pddagogi-
schen Fachkrifte und insbesondere die Kitaleitungen vor hohe Herausforde-
rungen stellen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: 811.). Bei den
Offnungszeiten ist der Effekt einer kontinuierlichen Erweiterung ebenfalls
sichtbar, der zu Belastungen der Kinder fiithrt und demnach im besonderen
Malfe eine qualitativ hochwertige paddagogische Arbeit erfordert, die wiede-
rum von Faktoren wie beispielsweise dem Personalschliissel abhiangt. Durch
die lingeren Offnungszeiten erhoht sich der Personalbedarf zusitzlich (vgl.
ebd.: 83).

Mit dem 2019 in Kraft getretenen ,Guten-Kita-Gesetz*, sollen MaBnah-
men zur Qualitdtsentwicklung im frithkindlichen Bereich vorangebracht
werden (siche hierzu ausfiihrlicher Kapitel 2.1.2). Diese Mittel werden von
den Bundesldndern allerdings sehr unterschiedlich eingesetzt: Wéhrend in
Hamburg die bereitgestellte Summe ausschlieBlich fiir die Verbesserung des
Betreuungsschliissels genutzt werden soll, investiert Mecklenburg-Vorpom-
mern 89 % in die Reduktion der Elternbeitrége. Niedersachsen nutzt 31 % fiir
die Stirkung der Kindertagespflege, insgesamt 64 % kommen einer Verbes-
serung des Betreuungsschliissels, der Stirkung der Kitaleitungen sowie der
Qualifizierung der Fachkréfte zugute und 4 % werden fiir die Senkung der
Kitagebiihren eingesetzt (vgl. ebd.: 85).

Die Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte ist fiir die Qualitdt in
Kindertageseinrichtungen ebenfalls von hoher Relevanz. Bundesweit verfii-
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gen ca. 70 % des péadagogischen Personals iiber eine entsprechende Ausbil-
dung auf Fachschulniveau, 13,4 % haben einen einschldgigen Berufsfach-
schulabschluss (Sozialassistenz oder ehem. Kinderpflege), 5,4 % weisen
einen entsprechenden Hochschulabschluss auf und nur 2,1 % sind nicht ein-
schldgig ausgebildet. Das bedeutet, dass das formale Qualifikationsniveau
des piddagogischen Personals grundsitzlich als hoch eingeschétzt werden
konne (vgl. Bock-Famulla et al. 2020: 9f.). Die prozentuale Verteilung in
Niedersachsen entspricht in etwa dem bundesweiten Verhiltnis, wobei die
Anzahl an nicht einschligig ausgebildetem Personal mit 3 % leicht liber dem
deutschlandweiten Durchschnitt liegt (vgl. ebd.: 184). Die Entwicklungen in
Bezug auf die formalen Qualifikationen der paddagogischen Fachkréfte miis-
sen jedoch weiterhin gut im Blick behalten werden, da aufgrund des nach wie
vor bestehenden Fachkriftemangels im Oktober 2019 ein Erlass des nieder-
sachsischen Kultusministeriums beschlossen wurde, welcher den direkten
Quereinstieg fiir nicht ausgebildetes Personal erleichtert (siche ausfiihrlicher
Kapitel 4.2.3), sodass Verschiebungen zuungunsten des einschldgig ausgebil-
deten Personals zu erwarten sind.

Wenngleich Bund, Lander, Kommunen sowie Tréger in den letzten Jah-
ren viel investiert haben, um die Qualitdt in der Kindertagesbetreuung zu
verbessern und sich beispielsweise der Betreuungsschliissel sukzessiv redu-
ziert hat, liegt dieser nach wie vor {iber den Empfehlungen, die eine kindge-
rechte Betreuung moglich machen (vgl. ebd.: 13). Hierbei lassen sich Unter-
schiede in den verschiedenen Betreuungsformen verzeichnen: der Personal-
schliissel in der Krippe liegt niedersachsenweit bei 1:3,8 (Empfehlung 1:3.0)
und im Kindergarten bei 1:7,9 (Empfehlung 1:7,5). Damit besteht auch hier
Verbesserungspotenzial, in den Kindergérten ab 2 Jahren weicht der Perso-
nalschliissel jedoch mit 1:7,6 deutlicher von der Empfehlung ab (1:4,9) und
ebenso in den altersiibergreifenden Gruppen ist der Personalschliissel mit
1:5,9 weit hoher als empfohlen (1:3,75) (vgl. ebd.: 190f.). Bei der statisti-
schen Erfassung des Personalschliissels sind zudem Tétigkeiten, die nicht
direkt zur padagogischen Arbeit mit den Kindern zu zdhlen sind (Urlaub,
Krankheit, Teilnahme an Fortbildungen, anderweitige padagogische Aufga-
ben wie Dokumentation oder Elterngespridche usw.), nicht beriicksichtigt.
Diese werden durch die Fachkraft-Kind-Relation angegeben, die jedoch rein
statistisch nicht erhoben werden kann (vgl. ebd.: 14). Im Landermonitor der
Bertelsmann Stiftung werden daher drei Szenarien entwickelt!®, die unter-
schiedliche Ausfallzeiten beriicksichtigen. Tabelle 4 gibt eine Zusammenfas-
sung iiber den statistisch erfassten Personalschliissel, die Fachkraft-Kind-

In Szenario 1 sind 25 % der Arbeitszeit einkalkuliert, welche die padagogischen Fachkrifte
nicht im direkten Kontakt mit den Kindern verbringen, in Szenario 2 erhoht sich der Anteil
auf 33 % und in Szenario 3 werden 40 % Ausfallzeiten angenommen (vgl. Bock-Famulla et
al. 2020: 193).
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Tabelle 4:  Verhéltnis zwischen empfohlenem Personalschliissel und Fach-
kraft-Kind-Relation innerhalb der verschiedenen Betreuungs-
formen (in Anlehnung an Bock-Famulla et al. 2020: 1911f.)

Fachkraft-Kind-Relation
Betreu- Perso- - - - empfohlener
unesform nal- Szezlarlo 1 Szezlarlo 2 Sze:narlo 3 Personal-
g schliissel | (257 (33% (40% schliissel
Ausfall) Ausfall) Ausfall)
Krippe 1:3,8 1:50 1:56 1:63 1:3,0
Kindergarten | 1:7,9 1:10,5 1:11,8 1:13,2 1:7,5
Kindergarten . ) ) . )
ab 2 Jahren 1:7,6 1:10,1 1:11,3 1:12,7 1:49
altersiiber-—| 5o | g9 1:88 1:98 1:3.75
greifend
Krippe : . . . .
< 4 Jahre 1:4,0 1:5,3 1:6,0 1:6,7 1:3,0

Relationen innerhalb der drei verschiedenen Szenarien sowie den empfohle-
nen Personalschliissel in den unterschiedlichen Betreuungsformen in Nieder-
sachsen.

Die drei Szenarien im Kontext der Fachkraft-Kind-Relation zeigen eine
hohe Differenz zum statistisch erfassten Personalschliissel auf und geben die
tatsdchlichen Bedingungen in der Praxis realistischer wieder — obgleich sie auf
Schétzungen basieren. Bei der Beriicksichtigung des Ausfalls von beschéftig-
tem Personal — wie sie in der Fachkraft-Kind-Relation erfolgt — wird deutlich,
dass die pddagogischen Fachkrifte im Alltag etwa doppelt (Szenario 1) bis
dreifach so viele Kinder (Szenario 3) betreuen, wie es von der Bertelsmann
Stiftung fiir eine gute paddagogische Qualitit empfohlen ist.

Der Personalschliissel bzw. die Fachkraft-Kind-Relationen stellen damit
wesentliche Faktoren im Zusammenhang mit den Arbeitsbedingungen dar.
Im Rahmen einer vom Staatsinstitut fiir Frithpadagogik durchgefiihrten Stu-
die ,Arbeitsplatz und Qualitdt in Kitas (AQUA)‘ wurden die Arbeitsbedin-
gungen hinsichtlich materieller, organisatorischer, vertraglicher und sozialer
Faktoren untersucht. Es beteiligten sich bundesweit 6.606 paddagogische
Fachkrifte (vgl. Schreyer/Krause 2017: 107ff.). Mithilfe der Ergebnisse der
Umfrage konnte eine grundsétzlich hohe Arbeitszufriedenheit der padagogi-
schen Fachkrifte festgestellt werden, was jedoch nicht auf die Bereiche der
Entwicklungsmoglichkeiten, Arbeitsbedingungen sowie Bezahlung zutrifft.
Die Items zu geleisteten Anstrengungen werden durchschnittlich hoher ein-
geschdtzt als die Items im Zusammenhang mit Belohnungen, sodass ge-
schlussfolgert werden kann, dass die erbrachte Leistung nicht entsprechend
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honoriert wird. Insbesondere die Durchschnittswerte beziiglich des zeitlichen
Drucks und hinzugekommenen Aufgaben werden hoch eingeschitzt (vgl.
ebd.: 114ff). Die Ergebnisse der AQUA-Studie verzeichnen eine bundes-
weite Tendenz, welche in dhnlicher Form auch auf das Bundesland Nieder-
sachsen zutrifft.

Die Dienstleistungsgewerkschaft ver.di fithrte eine Befragung durch, an
der sich niedersachsenweit 200 Kindertageseinrichtungen beteiligten. Die
Ergebnisse zeigen, dass es nach Einschdtzung der Befragten insbesondere an
Zeit sowie an Fachpersonal in den Einrichtungen fehlt. Aufgrund vieler Fehl-
zeiten der beschiftigten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter verschlechtert sich
der Betreuungsschliissel zusétzlich. Aus diesem Grund kdnnen viele {iber die
Betreuung, Bildung und Erziehung hinausgehende Aufgaben, wie beispiels-
weise Elterngespriche, Dokumentationen sowie Vor- und Nachbereitungen,
nicht wahrgenommen werden (vgl. ver.di 2019: o. A.). Diese Einschitzungen
decken sich demnach mit den Szenarien, die im Rahmen des Landermonitors
entwickelt wurden und die tatsichliche Fachkraft-Kind-Relation realistischer
darstellen sollen.

Reich beschreibt die Mdglichkeit der Zeit zum Sprechen und der ungeteil-
ten Zuwendung als ,knappes Gut‘, da die padagogischen Fachkrifte vor al-
lem mit der Organisation des Alltags beschiftigt seien. Er empfiehlt daher,
bewusste Zeiten fiir die Sprach(en)bildung einzuplanen (vgl. Reich 2008b:
37).

Schlussfolgerungen

Die konzeptionellen Schwerpunktsetzungen der Einrichtungen sind fiir die
Ausgestaltung der padagogischen Arbeit wesentlich, die Interpretationen der
einzelnen Fachkraft jedoch individuell. Aufgrund der Relevanz fiir die pada-
gogische Praxis wird die konzeptionelle Ebene im Rahmen des zweiten Kapi-
tels betrachtet, wobei hier der Fokus nicht auf Einzelkonzeptionen liegt, son-
dern auf den regionalen Sprachforder- und Sprachbildungskonzepten der
niedersdchsischen Kommunen.

Im Rahmen des Kapitels konnte herausgestellt werden, dass insbesondere
die Faktoren Personalschliissel, Zeit und Qualifikation des pddagogischen
Personals einen entscheidenden Einfluss auf die Qualitdt der alltdglichen
Interaktion und damit auch der kommunikativen Sprachsituationen nehmen.
Diese strukturellen Bedingungen miissen bedacht werden, wenn Anforderun-
gen an die pddagogischen Fachkréfte und deren Arbeit gestellt werden. Die
statistischen Daten beziiglich der Anzahl mehrsprachiger Kinder und deren
gesprochene Erstsprachen (siche Kapitel 2.1.3) lassen eine weitere Heraus-
forderung im Kontext der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung erkennen.
Auch wenn verstirkt auf die Chancen von Heterogenitdt aufmerksam ge-
macht wird (vgl. u. a. Rebel 2011; Seitz 2007; Bréu/Schwerdt 2005: 9ff.),
stellt die Beriicksichtigung der individuellen Bediirfnisse, Interessen und
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Féhigkeiten der Kinder die Fachkrifte vor grofle padagogische Herausforde-
rungen. Die integrative Perspektive einer alltagsintegrierten Sprach(en)bil-
dung kommt dabei den knappen Ressourcen (wie in der Einleitung zu Kapi-
tel 1.5 beschrieben) zugute, da sie die Denkweise additiver, nicht leistbarer
Anforderung relativiert.

Die alltagsintegrierte Sprach(en)bildung stellt als Querschnittaufgabe
(vgl. Lengyel 2017: 275) eine wesentliche Aufgabe dar, welche die pddago-
gischen Fachkréfte unabhéngig der individuellen Konzeption und der Reali-
sierbarkeit aufgrund vorhandener Rahmenbedingungen wahrnehmen miissen.
Fiir einen sensiblen und reflektierten Umgang bedarf es daher eines fachli-
chen Wissens in Bezug auf sprach(en)bildendes Verhalten seitens der péada-
gogischen Fachkrifte, welches im folgenden Kapitel ausfiihrlicher dargestellt
wird.

Im Rahmen des gesamten ersten Kapitels wurden die theoretischen Grundla-
gen der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung, die Bedeutung der Thematik
fiir das Feld der Frithpddagogik, notwendige Kompetenzen der Fachkrifte
sowie bundesweit vorhandene Projekte dargestellt. Dabei erfolgte eine
sprachtheoretische Auseinandersetzung mit dem Thema der alltagsintegrier-
ten Sprach(en)bildung. Die Basisqualifikationen von Ehlich wurden in die-
sem Zusammenhang ausgewihlt, da er neben rein linguistischen sowie
sprachsystematischen Aspekten die pragmatischen und diskursiven Bereiche
der Sprache beriicksichtigt und somit Sprache als Handeln versteht. Diese
Betrachtung kindlicher Sprach(en)aneignungsprozesse anhand der Basisqua-
lifikationen hat gezeigt, dass eine sprachliche Unterstiitzung innerhalb der
Frithpddagogik, die einer alltagsintegrierten Sprach(en)bildung gerecht wer-
den soll, die Sprache ganzheitlich betrachtet. Die Uberlegungen stellen die
Interaktionen in den Fokus und kniipfen so direkt an das erste Kapitel an. Die
dort verfolgte Perspektive auf die alltagsintegrierte Sprach(en)bildung unter
den piddagogisch(-didaktischen) Ansédtzen (Pddagogik der Anerkennung,
Lebensweltorientierung, Situationsorientierung, Konstruktivismus und Parti-
zipation) brachte iibergreifende Kriterien hervor, die fiir eine alltagsintegrier-
te Sprach(en)bildung von besonderer Bedeutung sind. Hierzu zdhlen insbe-
sondere die positive Atmosphére, das Aufgreifen kindlicher Interessen und
Themen, die Kindorientierung, die Sprachanldsse im Alltag zu nutzen und
das gemeinsame Konstruieren und Entwickeln von Fragestellungen sowie
Problemlosungen. Hierbei zeigen sich einige Parallelen zu den Ansdtzen des
Scaffolding, der Guided Participation sowie des Sustained Shared Thinking,
die als besonders effektiv fiir den Ausbau kindlicher Sprachfdhigkeiten ein-
geschitzt werden (vgl. u. a. Konig 2009: 124ff.; Schmidt 2012: 86).

Diese Inhalte beziehen sich auf die bundesweiten Entwicklungen im Feld
der Frithpadagogik. Im Folgenden sollen die Spezifititen fiir das Bundesland
Niedersachsen detaillierter beschrieben werden, die den Rahmen fiir die hier
vorliegende Arbeit bilden.
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2 Alltagsintegrierte Sprach(en)bildung in
Niedersachsen

Da die Erhebung der vorliegenden Arbeit auf das Bundesland Niedersachsen
begrenzt wurde, werden im folgenden Kapitel die curricularen Vorgaben,
gesetzliche Rahmenbedingungen, das niederséchsische Verfahren zur Sprach-
standsfeststellung vor Schuleintritt sowie vorhandene regionale Konzepte
genauer beschrieben. Diese sind von der bundesweiten Diskussion beein-
flusst, unterscheiden sich jedoch aufgrund der foderalistischen Struktur des
Bildungssystems in wesentlichen Aspekten. Fiir Niedersachsen liegen spezi-
fische Vorgaben auf curricularer Ebene in Form des Bildungs- und Orientie-
rungsplans sowie der ergidnzenden Handlungsempfehlung ,Sprachbildung
und Sprachforderung® vor. Zudem schafft das niederséchsische Kita-Gesetz
einen rechtlichen Rahmen, der ebenfalls ldnderspezifisch wirksam ist. Dia-
gnostische Verfahren zur Einschidtzung des Sprach(en)erwerbs sowie die
Sprachstandsfeststellung im letzten Kindergartenjahr werden ebenfalls bun-
deslandspezifisch realisiert. Eine weitere Besonderheit stellt die hohe Anzahl
regionaler Konzepte nahezu aller Kommunen in Niedersachsen dar. Diese
sind aufgrund der Novellierung des Kita-Gesetzes entstanden, durch welche
die Sprachforderung und Sprach(en)bildung nun allein in der Verantwortung
der Kindertageseinrichtungen liegt und fiir dessen Umsetzung das Land Sub-
ventionen bereitstellt.

2.1 Das frithpiadagogische Bildungssystem

Das System der Frithpddagogik kann als komplex charakterisiert werden und
enthélt aufgrund der foderalistischen Struktur ldnderspezifische Merkmale.
Fiir verschiedene Betreuungsformen und Altersstufen bestehen mehrere Be-
griffe wie ,Kindertagesstitte‘, ,Kindergarten‘, ,Kinderhaus‘ sowie ,Krippe*
(siche Abbildung 5), die wiederum nicht einheitlich und trennscharf verwen-
det werden (vgl. Glinther/Fritsch/Tromer 2016: 111; Rabe-Kleberg 2005: 82;
Thiersch 2005: 964; Aden-Grossmann 2002: 276). Fiir die institutionelle Be-
schreibung des frithkindlichen Bildungsbereichs wird der Begriff ,Kinder-
tageseinrichtung‘, kurz ,Kita‘, als iibergeordneter Begriff genutzt. Hierin sind
alle Einrichtungen unabhingig der Konzepte sowie des Betreuungsalters ein-
bezogen. Die Verwendung des Begriffs ,Kindertageseinrichtung® gilt als



iiberregional gebrauchlich und ist an die Formulierung im Kinder- und Ju-
gendhilfegesetz (KJHG) ,Tageseinrichtungen fiir Kinder® angelehnt (vgl.
Rabe-Kleberg 1997: 92). Die Unterscheidung hinsichtlich des Alters der
Midchen und Jungen kann durch die Differenzierung in die Bezeichnung
,Krippe*® (Betreuung von null bis drei Jahren) und ,Kindergarten® (Betreuung
von drei bis sechs Jahren) vorgenommen werden (Aden-Grossmann 2002:
276). Da in der vorliegenden Dissertation alle Altersstufen von null bis sechs
Jahren sowie unterschiedliche Konzepte einbezogen sind, wird der Begriff
,Kindertageseinrichtungen® genutzt, um eine Eingrenzung zu vermeiden.

Durch die Formulierung ,,frithkindliche Bildung, Betreuung und Erzie-
hung (u. a. Stamm 2010; Thiersch 2005: 964f.), sind die wesentlichen Ta-
tigkeitsfelder beschrieben. Dieses Aufgabenfeld ist im SGB VIII § 22 Abs. 3
festgeschrieben, in dem es heift: ,,Der Forderungsauftrag umfasst Erziehung,
Bildung und Betreuung des Kindes [...]“. Die konkreten Lernbereiche wer-
den durch die Orientierungspléne der jeweiligen Bundesldnder weiter defi-
niert und konkretisiert. Diese sind nach dem von der Jugend- und Kultusmi-
nisterkonferenz im Jahr 2004 verabschiedeten ,Gemeinsamen Rahmen der
Léander fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen® sukzessiv entwi-
ckelt worden (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2004).

Der ,Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung im Elementarbereich
niedersdchsischer Tageseinrichtungen® stammt aus dem Jahr 2005 (vgl. Nie-
dersichsisches Kultusministerium 2005) und wurde im Jahr 2011 durch eine
Handlungsempfehlung fiir den Bereich ,Sprachbildung und Sprachférderung*
(vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2011) sowie im Jahr 2012 durch
eine weitere separate Handlungsempfehlung fiir den U3-Bereich (vgl. Nie-
dersédchsisches Kultusministerium 2012a) ergénzt. Die Orientierungspliane
und Handlungsempfehlungen sind in einzelne Lernbereiche unterteilt, in ihrer
Art jedoch so offen formuliert, dass sie fiir alle Einrichtungen unabhéngig
ihres jeweiligen Konzepts sowie weiterer individueller Bedingungen genutzt
werden konnen (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium 2005: 4).

In Abbildung 5 sind die administrativen und konzeptionellen Grundlagen
des friihpadagogischen Systems dargestellt, wenngleich die individuellen
Ausgestaltungsprozesse noch komplexer verlaufen, als hier aufgezeigt wer-
den kann.

Da der Bildungs- und Orientierungsplan in der Regel die Grundlage fiir
die konzeptionelle Arbeit in Kindertageseinrichtungen liefert, werden im
Folgenden der Orientierungsplan sowie die ergdnzende Handlungsempfeh-
lung fiir den Bereich Sprachbildung und -férderung zunéchst inhaltlich be-
schrieben und im Anschluss hinsichtlich des Auftretens, des Verstdndnisses
und der Einbettung sprachlicher Bildung analysiert.
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Bildung, Betreuung und Erziehung

Arbeit mit Kindern Orientierungsplan fiir
unter drei Jahren Bildung und Erziehung im
(Orientierungsplan) Elementarbereich

Sprachbildung und Sprachforderung (ergénzende
Handlungsempfehlung zum Orientierungsplan)

0-1 1-2 2-3 34 4-5 5-6

Jahre | Jahre Jahre | Jahre Jahre | Jahre

Krippe Kindergarten

Kindertageseinrichtungen
(in 6ffentlicher oder freier Tragerschaft bzw.
Elterninitiativen)

Abbildung 5:  Frithpadagogisches System institutioneller Bildung, Betreu-
ung und Erziehung in Niedersachsen — eigene Darstellung

2.1.1  Administrative Vorgaben zur Sprach(en)bildung

Fiir das frithpadagogische System gilt der niederséchsische Bildungs- und
Orientierungsplan als Grundlage zur inhaltlichen Gestaltung der piddagogi-
schen Praxis. Dieser wurde in Kooperation mit den Kindertageseinrichtungen
diskutiert und anschlieend vom Niederséchsischen Kultusministerium her-
ausgegeben, um die Perspektive aus der Praxis beim Entstehungsprozess
einzubeziehen. Der Bildungs- und Orientierungsplan sowie die ergdnzen-
de Handlungsempfehlung zur Sprachbildung und Sprachférderung bilden
die administrative Grundlage fiir die hier fokussierte alltagsintegrierte
Sprach(en)bildung, die im Folgenden ausfiihrlicher dargestellt werden.

Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung

Der ,Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung im Elementarbereich
niedersdchsischer Tageseinrichtungen fiir Kinder® legt den Fokus auf die
Entwicklung der Kinder zwischen dem dritten und sechsten Lebensjahr (vgl.
Niedersédchsisches Kultusministerium 2005: 9). Im Rahmen des Orientie-
rungsplans wird der Entwicklungs- und Lernprozess der Kinder in neun ver-
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schiedene Lernbereiche unterteilt?®, die den Einrichtungen als Orientierung
fiir die konzeptionelle und praktische Arbeit dienen sollen und in der sozial-
padagogischen Ausbildung, in Form von Lernfeldern (bzw. Modulen) und
dem Lernfeldkonzept als handlungsorientierte iibergreifende Situationen,
Berticksichtigung finden (vgl. ebd.: 12f.). In der Beschreibung dieser Arbeit
erfolgt eine Konzentration auf die inhaltlichen Schwerpunkte innerhalb des
Lernfeldes vier ,Sprache und Sprechen.

In dem Lernfeld werden zu Beginn die sprachlichen (Erwerbs-)Prozesse
thematisiert und diesbeziiglich die Bedeutung der Sprache als ,,zwischen-
menschliche[s] Kommunikationsmedium* herausgestellt. Uber den Ausdruck
,[hJundert Sprachen des Kindes® wird zudem deutlich gemacht, dass neben
der gesprochenen Sprache weitere para- und nonverbale Formen existieren.
Anschlieend erfolgt eine kurze Beschreibung des natiirlichen Erstspracher-
werbs. In diesem Kontext werden auf den Bildungsauftrag der Einrichtungen
hingewiesen sowie die Auswirkungen fehlender Sprachkenntnisse fiir den
gesamten Lebensweg hervorgehoben. Die paddagogischen Fachkrifte nehmen
dabei eine Vorbildfunktion ein, weshalb sie ihre eigenen AuBerungen be-
wusst formulieren, stetig reflektieren und fiir die Kinder Sprachanreize schaf-
fen sollen. Die Mimik und Gestik der padagogischen Fachkrifte spiele eben-
falls eine bedeutende Rolle, insbesondere fir die Kinder, die die deutsche
Sprache nur rudimentédr beherrschen. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
werden explizit angefiihrt und es sei Aufgabe der Kindertageseinrichtungen,
die deutsche Sprache der Kinder soweit zu unterstiitzen, dass sie beim Uber-
gang in die Grundschule iiber ausreichend Kenntnisse verfiigen, um dem
Unterricht folgen zu konnen. Das Mehrsprachigkeitsverstéindnis wird erwei-
tert, indem Plattdeutsch als regionale Sprachform einbezogen wird. Aufer-
dem werden die besonderen Moglichkeiten einer Kombination zwischen
sprachlicher Bildung und weiteren Bereichen wie beispielsweise der Bewe-
gung und Musik herausgestellt. Additive Forderformen sind als Ergénzung zu
den integrativen Mdglichkeiten aufgefiihrt, dem eine Diagnose des Sprach-
standes vorangestellt werden miisse. Ein separater Aspekt, der in diesem
Lernfeld angefiihrt wird, stellt das Literacy-Konzept dar (vgl. ebd.: 20f.).

Eine Einbettung der Inhalte in den theoretischen Diskurs — auch unter
Einbezug der im ersten Kapitel beriicksichtigten Aspekte — verdeutlicht, dass
der Orientierungsplan an einigen Stellen eine problematische Einengung
vornimmt. Diese zeigt sich bereits darin, dass flir die gesamte Kindergarten-

20 Die Lernbereiche teilen sich ein in: 1. Emotionale Entwicklung und soziales Lernen, 2.

Entwicklung kognitiver Féahigkeiten, und der Freude am Lernen, 3. Korper — Bewegung —
Gesundheit, 4. Sprache und Sprechen, 5. Lebenspraktische Kompetenzen, 6. Mathemati-
sches Grundverstindnis, 7. Asthetische Bildung, 8. Natur und Lebenswelt, 9. Ethische und
religiose Fragen, Grunderfahrungen menschlicher Existenz.
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zeit (von null bis sechs Jahren) zwei separate Pldne existieren.?! Diese Auftei-
lung lauft einer durchgéngigen Betrachtung des kindlichen Lernprozesses,
insbesondere im Kontext der Sprach(en)aneignung, zuwider (vgl. u. a. Gogo-
lin et al. 2011: 16f.). Die ganzheitliche Sicht auf Sprache und Sprechen, wie
sie in dieser Arbeit in Kapitel 1.1 veranschaulicht wurde, erfiahrt ebenfalls
eine Reduktion, indem ausschlieBlich die verbalen und non- sowie paraverba-
len Ebenen beriicksichtigt sind. Pragmatische und diskursive Féhigkeiten
sowie deren Ausbau und Mdglichkeiten zur Unterstiitzung seitens der péada-
gogischen Fachkrifte werden nicht thematisiert. Die Kombination mit ande-
ren Lernbereichen — hier insbesondere der Bewegung und Musik — entspricht
der Perspektive einer Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen
(vgl. u. a. Schmolzer-Eibinger 2013: 25ff.; Vollmer/Thiirmann 2013: 41ff;
Leisen 2011). Allerdings ist das explizite Hervorheben einzelner Bereiche
ebenfalls enger gedacht, als die Sichtweise, dass Sprache als Medium des
Lernens und der Interaktion in allen Situationen enthalten sei.

Im Kontext von Mehrsprachigkeit wird die Bedeutung des Erwerbs der
deutschen Sprache hervorgehoben und gleichzeitig die identitdtsstiftende
Funktion weiterer Erstsprachen betont. Dieser Zusammenhang zwischen
Sprache und Identitdt findet sich in theoretischen Auseinandersetzungen
ebenfalls (vgl. u.a. Kresic 2006). Gleichzeitig bildet das Beispiel ,Platt-
deutsch® — obgleich es im landlichen Raum noch vorhanden sein mag — nicht
die vorhandene Sprachenvielfalt ab. Der Fokus liegt zudem auf dem Erwerb
der deutschen Sprache sowie der damit verbundenen Schulfdhigkeit. Insge-
samt sind in den Ausfithrungen zu diesem Lernfeld — das trifft vom Duktus
des Schreibstils auch auf die anderen Lernfelder zu — wichtige Inhalte er-
wahnt, diese bleiben jedoch unpridzise und pauschal gehalten. Durch eine
Ergénzung von Kriterien und Beispielen sowie Literaturhinweisen zur Vertie-
fung konnte der angestrebte Charakter einer Schaffung von allgemeinen
Grundlagen erhalten bleiben und gleichzeitig mehr Orientierung fiir die péda-
gogischen Fachkrifte gegeben werden.

Eine vergleichende Analyse von Jampert et al. hebt ebenfalls die Notwen-
digkeit einer Ergdnzung bzw. inhaltlichen Differenzierung in Niedersachsen
hervor. Hierfiir erstellten sie insgesamt siecben Schwerpunkte sprachlicher
Bildung und analysierten die jeweiligen Bildungs- und Orientierungspléne
aller Bundesldnder hinsichtlich des (Nicht-)Vorkommens der festgesetzten
Schwerpunkte. Niedersachsen weist gemeinsam mit Hamburg und Schles-
wig-Holstein mit drei vorhandenen Ubereinstimmungen in diesem Kontext
den geringsten Wert auf. Bremen und das Saarland thematisieren alle sieben
Schwerpunkte (vgl. Jampert et al. 2007: 295).

2l In einer Gesamtausgabe aus dem Jahr 2012, in der die drei einzelnen Dokumente zusam-

mengefiihrt wurden, erfolgte keine Uberarbeitung oder Verbindung zwischen den Doku-
menten, sodass in dieser Arbeit die Originalfassungen genutzt wurden.
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Erginzende Handlungsempfehlung ,Sprachbildung und
Sprachforderung*

Im ersten Kapitel der ergdnzenden Handlungsempfehlung ,Sprachbildung
und Sprachforderung® werden theoretische Grundlagen des Spracherwerbs
einsprachiger und mehrsprachiger Kinder sowie Ausfiihrungen zum Bereich
Sprachbildung und -forderung dargestellt. Hierbei ist zundchst auf die enge
Verbindung zwischen sprachlichen Kompetenzen und emotionalem, motori-
schem, kognitivem und sozialem Lernen hingewiesen sowie die Bedeutung
sprachlicher Fahigkeiten fiir die Gesamtentwicklung expliziert. Im Anschluss
erfolgen Ausfiihrungen zum kindlichen Sprach(en)erwerbsprozess, insbeson-
dere aus entwicklungspsychologischer Sicht. Hierbei werden die Unterschie-
de zwischen bilingualem und sukzessiv mehrsprachigen Sprach(en)erwerb
dargestellt, wobei bei dem Erstspracherwerb und dem bilingualen bzw. frii-
hen Zweitsprach(en)erwerb von einem intuitiven primdr unbewussten und
beildufigen Sprachenlernen ausgegangen wird. Daran anschlieBend wird auf
sprachliche Verzogerungen sowie Probleme innerhalb des Sprach(en)er-
werbs, insbesondere auch bei mehrsprachigen Kindern, eingegangen und
darauf hingewiesen, dass es bei Auffalligkeiten einer Diagnose durch externe
Expertinnen bzw. Experten bedarf. Als Weiteres werden das mit steigendem
Alter wachsende metasprachliche Wissen sowie Bewusstsein iiber sprachli-
che Regeln und Prozesse erwéhnt, welche durch die Aneignung von Schrift-
sprache weiter zunehmen (vgl. Niedersédchsisches Kultusministerium 2011:
8f).

Im Anschluss erfolgt eine intensivere Auseinandersetzung mit dem The-
ma Mehrsprachigkeit. Basierend auf der Anzahl mehrsprachiger Kinder, wird
die Mehrsprachigkeit als Normalfall konstatiert und auf die Bedeutung so-
wohl der Herkunftssprachen als auch der deutschen Sprache und ihrer wech-
selseitigen Einflussnahme im Lernprozess hingewiesen. Dies mache eine
Wertschétzung aller Sprachen notwendig, die als Teil der Identitdt im Zusam-
menhang mit Werten, Normen und Weltbildern anerkannt werden miissten.
Diese Einstellung sei aulerdem Voraussetzung fiir ein vertrauensvolles und
ermutigendes Verhéltnis mit den Kindern und deren Erzichungsberechtigten.
Die Eltern werden als wesentlicher Faktor der sprachlichen Bildung aner-
kannt und es wird explizit empfohlen, dass sie in den Herkunftssprachen mit
ihren Kindern sprechen, um so als ,geeignete Sprachvorbilder® fungieren zu
konnen. Die Unterstiitzung der Herkunftssprache(n) kdnne dabei einen posi-
tiven Effekt auf den Erwerb der deutschen Sprache haben und umgekehrt,
indem beispielsweise syntaktische Strukturen transferiert werden. Dabei
seien die Fiahigkeiten im rezeptiven Bereich insgesamt hoher als jene im
produktiven. Die ErschlieBung erfolge von einzelnen Wortern iiber Satzbau-
steine hin zu ganzen Sdtzen, wobei die Haufigkeit der sprachlichen Kontakte
eine wesentliche Bedeutung fiir den Erwerb einnehme. Die einzelnen Teilbe-
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reiche des Sprach(en)erwerbs werden dabei unterschiedlich eingeschitzt. Die
Grammatik wird beispielsweise als ,robust® beschrieben, der Wortschatz hin-
gegen sei ,,abhingig vom konkreten sprachlichen Einfluss, den ein Kind
erlebt; deshalb unterliegt dieser starken individuellen Schwankungen® (ebd.:
10f.). Die mehrsprachige Sprach(en)aneignung vollziehe sich in einer dhnli-
chen oder sogar identischen Geschwindigkeit, mit ggf. auftretenden eigens
entwickelten Varietéten (vgl. ebd.: 11).

Im anschlieBenden Kapitel findet eine Beschiftigung mit dem Thema
,Sprachbildung und Sprachférderung im Elementarbereich® statt. Grundsitz-
lich fulen die Ausfiihrungen auf der Annahme, die Spracherwerbskompetenz
sowie kindliche Sprachneugier seien angeboren. Als Kriterien der Sprachfor-
derung und -bildung werden genannt, dass diese reichhaltig, variationsreich,
am kindlichen Sprachstand orientiert, systematisch geplant sowie durchgdn-
gig sein solle. Das Erlernen von Sprache sei dabei die Voraussetzung fiir die
Aneignung von Weltwissen, sodass sie auf alle Lern- und Bildungsprozesse
bezogen sei (vgl. ebd.: 12).

Im Anschluss daran werden die Konzepte Sprachférderung und Sprach-
bildung voneinander unterschieden (siche Kapitel 1.3.1). Sowohl fiir die
Sprachforderung als auch fiir die Sprachbildung sei eine positive Beziehung,
ein wertschitzender Umgang, eine Zuwendung sowie empathische Kommu-
nikationsweise seitens des padagogischen Personals Grundvoraussetzung, um
eine Lernbegeisterung und Selbstwirksamkeit auszubauen (vgl. ebd.: 12f.).

Des Weiteren werden ,Anforderungen an Sprachbildung und Sprachfor-
derung im Elementarbereich® beschrieben. Als erstes wird auf die padagogi-
schen Fachkréfte und damit auf die individuelle Ebene eingegangen. Hierbei
erfolgt eine Thematisierung der verschiedenen Bereiche: Beziehung, Kom-
munikation, Diagnose sowie Evaluation. Auf der Ebene der Kindertagesein-
richtungen werden die beiden Bereiche der konzeptionellen Arbeit sowie der
Evaluation angesprochen. Ein weiterer Bereich bezieht sich auf die Umset-
zung von Sprachbildung und -forderung in der padagogischen Arbeit. Die
letzte der drei eingeteilten Ebenen stellt die Teamarbeit dar. Hier werden die
Fachkrifte selbst, aber auch die Zusammenarbeit mit Eltern sowie Grund-
schullehrerinnen und -lehrern thematisiert. Hierbei stehen das partnerschaft-
liche Verhiltnis sowie die Notwendigkeit der Zusammenarbeit mit externen
Beteiligten im Vordergrund (vgl. ebd.: 30f.).

Insgesamt sind die Ausfiihrungen innerhalb der ergéinzenden Handlungs-
empfehlungen ,Sprachbildung und Sprachforderung® sehr differenziert und
ausfiihrlich. Insbesondere die positive Sicht auf Mehrsprachigkeit sowie die
Notwendigkeit, sie als Teil der Identitdt der Kinder anzuerkennen, und die
Empfehlung, dass Eltern in ihrer Erstsprache mit den Kindern sprechen sol-
len, sind positiv einzuschétzen und fiir eine ressourcenorientierte Haltung der
padagogischen Fachkrifte in Bezug auf das Thema bedeutsam. Gleichzeitig
lasst sich aber auch erkennen, dass Migrationserfahrungen und bildungs-
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fernes Elternhaus oft in einen direkten Zusammenhang gebracht werden.
Dazu heif3t es beispielsweise:

Wenn es bei mehrsprachigen Kindern Probleme im Spracherwerb gibt, also der
Spracherwerb verzogert ist oder gestort verlduft, dann liegt das nicht daran, dass
das Kind mehr als eine Sprache erwirbt. Die Ursachen sind vielmehr meist in den
Lebensumstidnden zu suchen — insbesondere darin, dass ein Kind keine intensiven
sprachlichen Kontakte erféhrt oder in sozial-emotional ungiinstigen Bedingungen
lebt (Niederséchsisches Kultusministerium 2011: 8).

In dieser Textstelle wird eine Korrelation zwischen mehrsprachig aufwach-
senden Kindern und einem bildungsfernen Elternhaus hergestellt, die sich
auch an weiteren Stellen finden ldsst. Viele Textstellen beziehen dabei nur
die Familien ein, in denen eine einzige andere Herkunftssprache gesprochen
wird. Dies kann sicherlich fiir einige Kinder zutreffend sein, gleichzeitig gibt
es viele binationale oder multinationale Familien, in denen die Eltern nicht
aus bildungsfernen Elternhidusern kommen. Diese Kinder weisen dann den
monolingual deutschsprachigen Kindern gegeniiber oftmals ein vergleichs-
weise grofleres Sprachrepertoire auf. An einer weiteren Stelle in den ergén-
zenden Handlungsempfehlungen heif3t es aulerdem:

Eltern sind wichtige Partner der Sprachbildung und Sprachférderung ihrer Kinder.
Generell ist zu raten, dass Eltern mit ihren Kindern in der Sprache sprechen, in der
sie sich fliissig, kompetent und variationsreich verstindigen konnen. Es ist nicht
zu erwarten, dass Eltern, die Deutsch nicht gut beherrschen, geeignete Sprachvor-
bilder fiir ihre Kinder in dieser Sprache sind. Es gibt deutliche Hinweise darauf,
dass der Bildungsstand der Familie sowie ihre sozio-6konomische Lage sich auf
den Bildungserfolg eines Kindes auswirken (Niedersdchsisches Kultusministeri-
um 2011: 10).

Auch hier manifestiert sich der direkte Zusammenhang zwischen mehrspra-
chig aufwachsenden Kindern und einem bildungsfernen Elternhaus. Eine
differenziertere Darstellung der Elternhduser mehrsprachig aufwachsender
Kinder wiirde einer Abwendung dieser negativen Sicht zugute kommen, die
hdufig in der Literatur zu finden ist, und so die Perspektive der pddagogi-
schen Fachkrifte potenziell erweitern. Aulerdem wird in dieser Textstelle
empfohlen, dass die Eltern in ihrer jeweiligen Herkunftssprache mit dem Kind
sprechen. Dieser Rat ist ebenfalls fiir Eltern mit einer anderen Herkunftsspra-
che richtig und wichtig hervorzuheben, da in der Praxis weiterhin — wenn
auch nur vereinzelt — Meinungen vertreten sind, die Eltern sollten moglichst
auch deutsch mit ihren Kindern sprechen. Dies widerspricht im Fall von
Eltern mit einer anderen Herkunftssprache jedoch nicht nur linguistischen,
sondern auch padagogischen und bindungstheoretischen Grundsitzen, da die
Kommunikation in der Erstsprache sich auf die Bindung auswirkt (vgl. u. a.
Gagarina/Giilzow 2013: 311f,; Jampert 2002: 48f.) und bilingual aufwach-
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sende Kinder ihre Mehrsprachigkeit u. a. fiir den Erwerb neuer Fremdspra-
chen positiv nutzen konnen (vgl. Hufeisen 2016: 268f.).

Gleichwohl existieren insbesondere bei Eltern, die selbst zweisprachig
aufgewachsen sind, andere Mehrsprachigkeitskonzepte (vgl. u. a. Ehrmann
2016: 75ft.). Einige orientieren sich bei der Wahl der Sprache beispielsweise
an der Umgebung oder an dem Inhalt, den sie mit einer Sprache transportie-
ren. In diesem Zusammenhang wird das Code-Switching bzw. Code-Mixing
als gezieltes sprachliches Mittel der Kinder angesprochen. Als Beispiel wird
hierfiir das tiirkische Wort ,bezay peynir® angefiihrt, was mit ,weiler Kéise*
ibersetzt werden kann, im Tirkischen aber auch Informationen iiber die
Zubereitungsart und den Geschmack beinhaltet (vgl. Niedersidchsisches Kul-
tusministerium 2011: 11). Wenngleich diese bewussten Sprachwechsel von
den Kindern als Stilmittel eingesetzt werden, erfolgen sie zu Beginn von bi-
lingualen und sukzessiven Sprach(en)erwerbsprozessen hiufig noch intuitiv
und unbewusst (vgl. Bickes/Pauli 2009: 86). Dieser Hinweis wire in den
Handlungsempfehlungen wichtig, da er bei einigen paddagogischen Fachkraf-
ten zu Unsicherheiten fiihrt, was die sprachlichen Kompetenzen in der jewei-
ligen (und insbesondere der deutschen) Sprache betrifft.

Die fiir den Bildungs- und Orientierungsplan bereits angesprochene Kritik
bzw. mdgliche Ergénzung von Literaturhinweisen trifft auch auf die Hand-
lungsempfehlung ,Sprachbildung und Sprachférderung® zu. Hier wird unter
,Literaturhinweise‘ keine explizite Literatur aufgefiihrt, sondern es werden
lediglich die Autorinnen und Autoren ausgewiesen, aus deren Quellen die In-
halte der Handlungsempfehlung stammen. Dies entspricht keiner transparen-
ten, nachvollziehbaren und wissenschaftlichen Vorgehensweise.

Neben dem curricularen Rahmen bilden die gesetzlichen Grundlagen eine
weitere Rahmenbedingung, die sich auf die Gestaltung der padagogischen
Arbeit auswirkt. Diese sollen in Bezug auf die alltagsintegrierte Sprach(en)-
bildung im frithpddagogischen Bildungssystem im folgenden Kapitel aus-
fiihrlicher dargestellt werden.

2.1.2  Gesetzliche Rahmenbedingungen

Der rechtliche Rahmen fiir niedersichsische Kindertageseinrichtungen wird
durch gesetzliche Vorgaben auf Bundes- und auf Landesebene konkretisiert.
Auf Bundesebene sind hierfiir das Sozialgesetzbuch (SGB VIII), das Kinder-
fordergesetz (KifoG) sowie das Kita-Qualitdts- und Teilhabeverbesserungs-
gesetz (KiQuTGQG) relevant. Auf Lénderebene werden sie durch das nieder-
sdchsische Kindergartensetz (KiTaG) konkretisiert (vgl. Herrmann 2019:
0. A.). Im SGB VIII wird bereits in § 1 dem Kind das ,,Recht auf Férderung
seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und
gemeinschaftsfahigen Personlichkeit zugesprochen (SGB VIII § 1 Abs. 1),
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wobei die Verantwortung den Eltern obliegt (§ 1 Abs. 2). In Paragraph 22
wird der Forderauftrag? der Kindertageseinrichtungen wie folgt konkreti-
siert:

Der Forderungsauftrag umfasst Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes
und bezieht sich auf die soziale, emotionale, korperliche und geistige Entwicklung
des Kindes. Er schliefit die Vermittlung orientierender Werte und Regeln ein. Die
Forderung soll sich am Alter und Entwicklungsstand, den sprachlichen und sons-
tigen Fahigkeiten, der Lebenssituation sowie den Interessen und Bediirfnissen des
einzelnen Kindes orientieren und seine ethnische Herkunft beriicksichtigen (SGB
VIII § 22 Abs. 3).

Weiterhin ist festgeschrieben, dass ,,das Angebot [...] sich pddagogisch und
organisatorisch an den Bediirfnissen der Kinder und ihrer Familien orientie-
ren [soll] (§ 22a Abs.3 Nr. 1). In Paragraph 24 ist dariiber hinaus der
Rechtsanspruch auf Forderung in Kindertageseinrichtungen geregelt. Dieser
besteht uneingeschrénkt ab dem vollendeten dritten Lebensjahr bis zum Ein-
tritt in die Schule (§ 24 Abs. 3). Fiir jiingere Kinder unter drei Jahren ist ein
Anspruch abhingig von der beruflichen Situation der Erziehungsberechtigten
(§ 24 Abs. 1). Durch das Kinderforderungsgesetz (KifoG), welches speziell
fiir die Forderung der Kinder unter drei Jahren verabschiedet wurde, besteht
ein genereller gesetzlicher Forderungsanspruch auch fiir Kinder vom ersten
bis zum dritten Lebensjahr (KifoG Art. 1 Abs. 2).

Die gesetzliche Festschreibung eines Forderanspruchs hebt die Relevanz
hervor, die der frithkindlichen Bildung fiir die kindliche Entwicklung beige-
messen wird. Durch die Verabschiedung des KifoG wird dieser Stellenwert
weiter gestérkt. In der inhaltlichen Ausgestaltung im SGB VIII sind dariiber
hinaus explizit die sprachlichen Fahigkeiten benannt, die im Rahmen der
padagogischen Arbeit Beriicksichtigung finden sollen. Der Einbezug kindli-
cher Interessen und Bediirfnisse kniipft an den beschriebenen didaktischen
Ansitzen — insbesondere an die Lebensweltorientierung — aus dem Kapitel
1.5 an.

Durch die Verabschiedung des KiQuTG (Kita-Qualitats- und -Teilhabe-
verbesserungsgesetz), welches zum 01. Januar 2019 in Kraft getreten ist, soll
eine weitere Aufwertung und bundesweite Vergleichbarkeit qualitativer
Standards innerhalb der Frithpddagogik erreicht werden. Als generelle Ziele
werden im Rahmen des Gesetzes eine Ausweitung des Betreuungsangebotes,
Verbesserung des Betreuungsschliissels, weitere Qualifizierung des péddago-
gischen Personals, Stiarkung der Leitungen und der Ausbau von Netzwerken
angesprochen. Die Forderung der sprachlichen Bildung wird in § 2 Absatz 7
explizit erwdhnt (KiQuTG 2018 § 2 Abs. 7). Fiir das Erreichen der festge-
setzten Vorhaben investiert der Bund in den néchsten drei Jahren insgesamt

22 Hierbei wird ausschlieBlich der Begriff ,Férderung* genutzt.
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5,5 Milliarden Euro (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 2019c: 0. A.).

Das niedersédchsische Kita-Gesetz, welches in der aktuellen Fassung seit
Juli 2018 Giiltigkeit hat, konkretisiert die rechtlichen Vorgaben fiir das Bun-
desland Niedersachsen. Eine wesentliche und fiir die Thematik der vorlie-
genden Arbeit relevante Anderung besteht im Kontext der Sprachstandsfest-
stellung sowie -forderung im letzten Kindergartenjahr. Diese lag urspriinglich
in der Verantwortung der Grundschulen und die Zustdndigkeit wurde nun an
die Kindertageseinrichtungen iibergeben. Die integrierte Sprachbildung aller
Kinder sowie die spezifische Sprachférderung der Kinder mit diagnostizier-
tem Sprachforderbedarf sind gemdl § 2 Abs. 4 explizit in das piddagogische
Konzept einzubeziehen. Dariiber hinaus schreibt § 3 Abs. 1 die Entwick-
lungsbeobachtung und Dokumentation vor, welche ausdriicklich auch die
sprachlichen Kompetenzen beriicksichtigen soll. Ein Jahr vor Schuleintritt
sind zudem die Sprachkompetenz der Kinder grundsitzlich zu erfassen und
Kinder mit einem Sprachférderbedarf entsprechend zu unterstiitzen. Dariiber
hinaus legt § 3 Abs. 2 fest, dass mit den Eltern regelmifBige Entwicklungsge-
spriache zu fiithren sind und ein Jahr vor Schuleintritt bei Kindern mit diag-
nostiziertem Sprachforderbedarf eine Planung iiber Mdglichkeiten zur indivi-
duellen und differenzierten Sprachférderung des Kindes zu treffen sind.

Fiir die so hinzutretende Aufgabe der Sprach(en)bildung und -forderung
vor Schuleintritt stellt das Land Niedersachsen jéhrlich weitere 32,5 Millio-
nen Euro zur Verfiigung (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium o. J.).
Somit ist eine weitere Konsequenz des integrierten Gedankens von Spra-
ch(en)bildung vollzogen. Begriindet wurde die Anderung unter anderem mit
dem Aspekt, dass die Kindertageseinrichtungen ohnehin die Aufgabe der
sprachlichen Entwicklung der Kinder iibernehmen. Auch der Aneignung von
Sprache wiirde durch eine natiirliche Umgebung im Zusammenspiel mit
anderen gleichaltrigen Kindern sowie in deren gewohnter Umgebung eher
Rechnung getragen. Die zusétzliche Aufgabe diirfe jedoch ,,nicht zu Lasten
der Fachkréfte in Kindertagesstitten gehen® (Niedersdchsisches Kultusminis-
terium 2018b: 0. A.). Die fehlende Zeit, oftmals nicht vorhandene notwendi-
ge Qualifikation(en) sowie die nicht vorhandene Kontrollfunktion sind Ar-
gumente, die von Kritikerinnen und Kritikern im Kontext des neuen Schulge-
setzes aufgefiihrt werden (vgl. Déhner 2018: 0. A.).

Damit stellt sich die Frage, ob und in welchem Mafle die pddagogischen
Fachkrifte die gesetzlich verankerten Anforderungen erfiillen kdnnen.

Schlussfolgerungen

Die Vielschichtigkeit der Frithpddagogik bringt Vorteile mit sich, indem bei-
spielsweise eine gro3e Bandbreite verschiedener Konzepte existiert. Gleich-
zeitig besteht jedoch die Gefahr der fehlenden Vergleichbarkeit und Orientie-
rung nach Innen und Auflen. Ein Themenbereich wie die Sprach(en)bildung
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muss daher fiir die unterschiedlichen Kontexte und insbesondere fiir alle
Altersgruppen — d. h. von null bis sechs Jahren — differenziert betrachtet
werden.

Der niedersdchsische Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung ist
aufgrund seines Empfehlungscharakters sehr allgemein gehalten. Die péda-
gogischen Fachkrifte miissen sich fiir eine professionelle padagogische Ar-
beit tiefergehend informieren sowie insbesondere ihre eigenen Erfahrungen
und informelle Prozesse beriicksichtigen. AuBlerdem findet Lernen nicht in
eingeteilten Lernbereichen statt. Hier ist ein ganzheitliches Verstindnis wich-
tig, was jedoch nicht zu einer Verwischung bzw. Wahllosigkeit fiihren darf.

Insbesondere die sprachliche Bildung stellt einen Bereich dar, der sich auf
alle Lernbereiche bezieht, denn ohne Sprache kann kein Lernprozess stattfin-
den. Die ergéinzende Handlungsempfehlung ,Sprachbildung und Sprachférde-
rung‘ macht diesen gesteigerten Stellenwert deutlich. Sie beschreibt die kind-
lichen Sprach(en)erwerbsprozesse auch im Kontext von Zwei- bzw. Mehr-
sprachigkeit ausfiihrlich, liefert eine wertschétzende und ressourcenorientier-
te Betrachtung und macht den Zusammenhang zwischen Sprache, Kultur und
Identitét deutlich. In der Handlungsempfehlung werden jedoch nur familidre
Mehrsprachigkeitskonstellationen beschrieben, bei denen beide Elternteile
eine andere als die deutsche Sprache sprechen und es wird ein direkter Zu-
sammenhang zu bildungsfernen Elternhdusern hergestellt. Dies ist fiir eine
Vielzahl mehrsprachiger Kinder nicht reprisentativ. Hier ist daher eine Er-
weiterung des Verstidndnisses von Zwei- und Mehrsprachigkeit anzustreben.

Die gesetzlichen Anderungen innerhalb des niedersichsischen Kita-Ge-
setzes sind als weitere Konsequenz zu bewerten, der sprachlichen Férderung
und Bildung in der frithpddagogischen Praxis einen groBeren Stellenwert
einzurdumen. Hierbei bleibt jedoch zu bedenken, inwieweit die piddagogi-
schen Fachkréfte aufgrund der institutionellen Rahmenbedingungen, ihrer
eigenen Fihigkeiten sowie vorhandener Instrumente dieser Anforderung im
ausreichenden Maf3e gerecht werden konnen. Die zur Verfiigung stehenden
Instrumente sollen im folgenden Kapitel exemplarisch beschrieben werden.

2.2 Instrumente der Sprachstandsfeststellung

Die Anzahl vorhandener Diagnose-, Screening- und Beobachtungsverfahren
zur Sprachstandsfeststellung ist hoch. Ehlich spricht in diesem Zusammen-
hang von einer ,,Inflation der Verfahren* (Ehlich 2009: 17). Dabei kritisiert
er die oft zu einseitige und verkiirzte Sicht auf die kindliche Sprach(en)aneig-
nung innerhalb vorhandener Sprachstandserhebungen, mit denen der dynami-
sche Prozess nicht erfasst werden konne, was schon durch die Semantik des
Wortes Sprachstand deutlich wiirde. Die Erfassung des Sprachstandes diirfe
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sich nicht ausschlieBlich auf den Wortschatzerwerb sowie eine korrekte
Grammatik beziehen, sondern miisse die gesamte Kommunikation, im Sinne
der von ihm erstellten Basisqualifikationen (siche Kapitel 1.1) berticksichti-
gen (vgl. ebd. 18f.).

Innerhalb eines vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung ge-
wihlten Konsortiums haben Ehlich et al. bestehende Sprachstandsverfahren
analysiert. Dabei kommen die Expertinnen und Experten {ibereinstimmend zu
der Ansicht, dass derzeit bestehende Verfahren kaum ,,befriedigend oder gar
hinreichend” seien (Ehlich 2005a: 37). Diese Einschitzung basiert unter
anderem auf den Argumenten, dass oftmals die sprachtheoretische Fundie-
rung fehle, keine Aussagen zu Fordermoglichkeiten diagnostizierter Auffal-
ligkeiten getroffen wiirden und keine langfristigen Verfahren existieren, wel-
che die Sprach(en)aneignung iiber die vorschulische Phase hinaus betrachten
(vgl. ebd. 38ff.). Fiir die Erstellung eines umfassenden Erhebungsinstruments
unter Beriicksichtigung der Basisqualifikationen entwickelt Ehlich insgesamt
32 Anforderungen in den Bereichen Linguistik, Mehrsprachigkeit, Diagnose,
Dokumentation sowie Institution. Hierbei fordert er unter anderem den u-
formigen prozesshaften Aneignungsverlauf des Sprach(en)erwerbs iibergrei-
fend bis ins zwdlfte Lebensjahr zu beriicksichtigen, zwischen einzelnen Qua-
lifikationsbereichen zu differenzieren, bei mehrsprachigen Kindern beide
(bzw. alle) Sprachen diagnostisch zu erfassen, die Kommunikation mit den
Bezugspersonen einzubeziehen (auch bei deutschsprachigen Kindern) sowie
die Reichweite, vorhandene Liicken sowie zugrunde gelegte Sprachtheorien
des Instruments kenntlich zu machen und zu reflektieren (vgl. ebd.: 471f.).

Lisker (2013) sowie Neugebauer und Becker-Mrotzek (2013) analysierten
jeweils die spezifischen Sprachstandsfeststellungsverfahren vor dem Schul-
eintritt hinsichtlich ihrer Qualitdt. Die Ergebnisse werden in Kapitel 2.2.2
dargestellt. Hierbei findet ebenfalls eine detailliertere Darstellung des Verfah-
rens ,Fit in Deutsch® statt, welches vor der Novellierung des niederséchsi-
schen Kita-Gesetzes das obligatorische Instrument in Niedersachsen zur
Sprachstandsdiagnostik vor dem Schuleintritt bildete. Zudem werden im fol-
genden Kapitel fiinf ausgewéhlte Instrumente beschrieben, die wéihrend der
gesamten Kindergartenzeit zum Einsatz kommen.

2.2.1 Standardisierte Verfahren

Innerhalb der standardisierten Verfahren konnen zwei verschiedene Arten
von Instrumenten unterschieden werden: Einerseits existieren Formen, die
die gesamte Entwicklung des Kindes einbeziehen und diese in der Regel in
unterschiedliche Entwicklungsbereiche einteilen. Andererseits gibt es Instru-
mente, die sich ausschlielich auf die Sprach(en)entwicklung beziehen.
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Im Folgenden sollen fiir beide Formen beispielhafte Instrumente vorge-
stellt werden, um damit vorhandene Mittel ndher zu bestimmen, die den pa-
dagogischen Fachkriften fiir eine Einschdtzung des kindlichen Sprach(en)-
standes potenziell zur Verfiigung stehen. Bei den rein sprachbezogenen In-
strumenten wurden BaSiK sowie SISMIK und SELDAK gewihlt. Bei BaSiK
handelt es sich um ein flaichendeckendes, bundesweit eingesetztes Beobach-
tungsverfahren, welches im Rahmen der Gruppeninterviews in dieser Unter-
suchung von drei Einrichtungen als genutztes Instrument angefiihrt wurde.
Aufgrund der Relevanz fiir diese Untersuchung sowie fiir das gesamte Feld
der Frithpddagogik, wird das Verfahren beriicksichtigt. SISMIK und
SELDAK sind obligatorische Instrumente fiir Schleswig-Holstein und Bay-
ern. Der Grund fiir die Auswahl liegt demnach nicht in der Bedeutung fiir
diese Untersuchung, sondern ergibt sich aus der Einschitzung von Neu-
gebauer und Becker-Mrotzek, dass SISMIK und SELDAK die einzigen Be-
obachtungsverfahren seien, die in ihrer vergleichenden Analyse sehr gut
abschneiden. Ursache fiir diese Einschdtzung sind insbesondere die Beriick-
sichtigung von Ehlichs Basisqualifikationen (siche Kapitel 1.1) sowie die
Differenzierungen innerhalb der Aufgabentypen (vgl. Neugebauer/Becker-
Mrotzek 2013: 12). Im Rahmen der Instrumente, die die gesamte Entwick-
lung der Kinder einbeziehen, wurde die Entwicklungstabelle nach Beller und
Beller sowie die Entwicklungs- und Beobachtungsdokumentation (EBD)
beriicksichtigt. Diese Auswahl basiert ebenfalls auf der Relevanz fiir die
vorliegende Untersuchung, da beide Instrumente als einzige in den Gruppen-
interviews angesprochen wurden und in jeweils einer Einrichtung zum Ein-
satz kommen.

BaSiK

Bei der ,begleitenden alltagsintegrierten Sprachentwicklungsbeobachtung in
Kindertageseinrichtungen (BaSiK)‘ handelt es sich um ein strukturiertes
Beobachtungsverfahren mit dem Ziel, den kindlichen Sprach(en)entwick-
lungsstand einzuschitzen. Es unterteilt sich in eine Version fiir Kinder unter
drei Jahren sowie eine Fassung fiir Kinder, die das dritte Lebensjahr iiber-
schritten haben. Die Beobachtung erfolgt im padagogischen Alltag und ist
daher primér auf alltagsintegrierte Sprach(en)bildungssituationen ausgerichtet
(vgl. Zimmer 2015: 2ff.). Die padagogischen Fachkréfte konnen zwischen of-
fenen Spielsituationen und angeleiteten gesteuerten Situationen variieren
(vgl. ebd.: 18). BaSiK ist in drei Grundbausteine gegliedert: (1) Fragen zum
Kind, (2) Basiskompetenzen und (3) Sprachbereiche. Der erste Baustein wird
durch eine Elternbefragung erfasst, die personenbezogene Daten enthdlt so-
wie Fragen beziiglich des familidren sprachlichen Inputs — auch im Hinblick
auf ecine moglicherweise bestechende Mehrsprachigkeit — einbezieht (vgl.
ebd.: 151)).
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Im Rahmen der Basiskompetenzen werden Féahigkeiten innerhalb der au-
ditiven Wahrnehmung, Mundmotorik, taktil-kindsthetischen Wahrnehmung
und emotional-motivationalen sowie sozialen Kompetenzen erfasst. Die
Sprachbereiche beziehen sich auf das Sprachverstdndnis, semantisch-lexikali-
sche, phonetisch-phonologische, prosodische, morphologisch-syntaktische
und pragmatische Kompetenzen sowie Literacy (vgl. ebd.: 10ff.). Die einzel-
nen Items sollen zu je drei Erhebungszeitpunkten auf einer vierstufigen
Likert-Skala von ,trifft voll und ganz zu‘ bis ,trifft noch nicht zu* beurteilt
werden. Weitere Items enthalten die Antwortoption ,ja‘ oder ,nein‘ und sol-
len ebenfalls zu drei Zeitrdumen erfasst werden.

Fiir die padagogischen Fachkrifte werden Marker sowie Orientierungshil-
fen gegeben, die fiir die kindliche Sprach(en)entwicklung als entscheidend zu
betrachten sind. Als Marker dient die 50-Wort-Grenze beziehungsweise das
Vorhandensein oder Fehlen von Zweiwortsdtzen. Diese sind in der Regel mit
einem Jahr erreicht, verfiigen Kinder jedoch mit 24 Monaten noch nicht iiber
jene Fahigkeiten, wird von einer Sprachentwicklungsverzégerung ausgegan-
gen. Zusitzliche Orientierungshilfen bilden die Subjekt-Verb-Kongruenz,
welche nach einer Grenze von 3,5 bis 4 Jahren erfolgreich erworben sein
sollte. Die Verbzweitstellungsregel liefert eine weitere Orientierung und soll-
te zur selben Zeit erreicht sein. Als drittes wird der Erwerb phonetisch-pho-
nologischer Fahigkeiten genannt, welche je nach Bildungsort zu unterschied-
lichen Zeitpunkten beherrscht werden. Mit fiinf Jahren sollten die Kinder
allerdings, mit Ausnahme des Lautes [s], keine Fehlbildungen mehr produ-
zieren (vgl. ebd.: 14f).

Die Daten der Beobachtungsdokumentationen kdnnen qualitativ hinsicht-
lich der individuellen Entwicklung und quantitativ ebenfalls im Langsschnitt
sowie im sozialen Gruppenvergleich analysiert werden. Die quantitative
Auswertung erfolgt anhand einer Schablone, die den Items altersbedingte
Werte zuordnet, durch die Summenwerte fiir die jeweiligen Skalen errechnet
werden konnen. Die Ergebnisse liefern Riickschliisse iiber die bereits entwi-
ckelte Sprachkompetenz der Kinder (vgl. ebd.: 211f.).

SISMIK und SELDAK

SISMIK und SELDAK stellen von Ulich und Mayr (2003/2007) entwickelte
Beobachtungsbdgen dar, die sich speziell auf die sprachlichen Féhigkeiten
von Kindern im Kindergartenalter beziehen. SISMIK steht dabei fiir ,Sprach-
verhalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindertagesein-
richtungen* und SELDAK bedeutet ,Sprachentwicklung und Literacy bei
deutschsprachig aufwachsenden Kindern‘. SISMIK und SELDAK sind fiir
die letzten zwei Kindergartenjahre vor dem Eintritt in die Schule konzipiert.
Beide Verfahren ermdglichen zudem sowohl eine qualitative als auch eine
quantitative Auswertung (vgl. Ulich/Mayr 2003; 2007).
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SISMIK ist speziell fiir Kinder entwickelt worden, die eine andere Her-
kunftssprache als Deutsch sprechen. Das Instrument dient nach Aussage von
Ulich und Mayr dazu, die pddagogischen Fachkrifte fiir moglicherweise
riskante Sprach(en)entwicklungen zu sensibilisieren, es kdnnen jedoch keine
Sprachstérungen diagnostiziert werden. Der Fokus liegt auf den verbalen
AuBerungen der Kinder sowie dem Interesse und den Erfahrungen an Lite-
racy. Der Bogen ist insgesamt in vier Teile untergliedert. Der erste Abschnitt
bezieht sich auf das ,Sprachverhalten in verschiedenen Situationen® wie zum
Beispiel bei dem Friihstiick, Freispiel, Stuhlkreis und den Bilderbuchbetrach-
tungen. Hier haben die pddagogischen Fachkrifte die Mdglichkeit, die Ant-
worten auf einer 6er-Likert-Skala einzuschétzen. In diesem Teil steht im
Vordergrund, wie sich das Kind in verschiedenen Situationen und zu unter-
schiedlichen Interaktionspartnerinnen und -partnern sprachlich verhilt, ob es
beispielsweise spricht, reagiert, zuhort und interessiert ist (vgl. Ulich/Mayr
2003: 3ff)). Die Qualitit der sprachlichen AuBerungen wird nicht niiher ein-
geschdtzt. Dies erfolgt im zweiten Teil der ,sprachlichen Kompetenz im
engeren Sinn‘. In diesem sind die Bereiche Sprechweise, Wortschatz, Satz-
bau sowie Grammatik enthalten. Je nach Item ist eine 3er- bis 4er-Likert-
Skala vorgegeben. Die Antworten beziehen sich unter anderem auf die
(un)deutliche Aussprache, das Spektrum der Fahigkeit Dinge zu benennen,
die Héufigkeit der Verwendung von Artikeln und Verben sowie die Verbstel-
lung im Satz (vgl. ebd.: 7f.). Bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern ist
die sprachliche Entwicklung in der/den Erstsprache(n) ebenfalls von hoher
Bedeutung.

In SISMIK liegt der Fokus auf der deutschen Sprache, andere Erstspra-
chen des Kindes werden aber in einem ergdnzenden Teil einbezogen (vgl.
ebd.: 4). Zur Familiensprache des Kindes wird beispielsweise gefragt, ob die
padagogischen Fachkrifte beobachten, dass das Kind seinen Erziehungsbe-
rechtigten gegeniiber in der Familiensprache antwortet, wie lang diese Ant-
worten sind oder ob das Kind situationsbedingt zwischen den Sprachen
wechseln kann. Zusétzlich sind Fragen zur familidren Lebenssituation und
Sprachpraxis im héuslichen Umfeld enthalten (vgl. Mayr/Ulich 2003b: 91.).

SELDAK richtet sich an Kinder, die Deutsch als Erstsprache sprechen.
Bei bilingual aufwachsenden Kindern liegt die Entscheidung iiber SISMIK
oder SELDAK im Ermessen der padagogischen Fachkrifte, wobei als Krite-
rium fir SELDAK gilt, dass das Kind die deutsche Sprache auf ,mutter-
sprachlichem* Niveau beherrscht (vgl. Mayr/Ulich 2007a: 4). SELDAK ist in
zwei Teile untergliedert und nimmt — wie SISMIK — die ,sprachrelevanten
Situationen® sowie die ,sprachliche Kompetenz im engeren Sinne‘ in den
Blick. Dabei werden sowohl sprachstrukturelle als auch sprachpragmatische
Féhigkeiten einbezogen (vgl. ebd.: 5).

SISMIK und SELDAK ermoéglichen den Vergleich der Ergebnisse mit
Normwerten der jeweiligen Altersgruppe. Zu diesem Zweck werden die An-
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gaben auf der Likert-Skala entsprechenden Zahlenwerten zugeordnet und
eine bereichsspezifische Summe der Werte aller Items addiert. Das so ent-
standene Ergebnis kann mit einer Vergleichsnorm abgeglichen werden (vgl.
Ulich/Mayr 2007: 20f.; Ulich/Mayr 2003: 15f.).

Entwicklungstabelle nach Beller und Beller

Bei der Entwicklungstabelle von Beller und Beller (2016) handelt es sich um
ein Instrument, welches ,,verschiedene Entwicklungsbereiche erfassen [soll],
die ein differenziertes Bild {iber die Entwicklung des Kindes geben™ (Bel-
ler/Beller 2010: 3). Es werden acht Entwicklungsbereiche unterschieden.?
Jeder Bereich unterteilt sich wiederum in vierzehn Entwicklungsphasen, die
sich auf die Altersspanne von 0 bis 72 Monate erstrecken und damit die ge-
samte Kindergartenzeit beriicksichtigen (vgl. ebd.: 3f.). Die Entwicklungs-
tabelle von 2010 wurde in der Version aus dem Jahr 2016 um vier weitere
Phasen ergéinzt, die damit das neunte und zehnte Lebensjahr einschlieBen
(vgl. Beller/Beller 2016: 8). Die ersten vier Phasen umfassen jeweils drei
Monate und die anschlieBenden Phasen weisen einen halbjdhrlichen Rhyth-
mus auf (vgl. Viernickel/Volkel 2017: 105).

Die Anwendung des Verfahrens erfolgt auf Grundlage intensiver Beob-
achtungen, bei denen die Entwicklungstabelle als Orientierungshilfe genutzt
werden kann (vgl. Beller/Beller 2016: 18). Anhand von Kategorien kann ein
Durchschnittswert fiir jeden Entwicklungsbereich errechnet werden. Die
Beobachtung sollte in einem Abstand von ein paar Wochen wiederholt wer-
den, um so Items, die nicht eingeschétzt werden konnten, erneut zu beurteilen
sowie die ersten Einschédtzungen zu verifizieren bzw. falsifizieren (vgl. ebd.:
20ff)). Die Durchschnittswerte innerhalb der einzelnen Entwicklungsbereiche
konnen ipsativ oder normativ ausgewertet werden. Bei der ipsativen Betrach-
tung liegt der Fokus auf der individuellen Entwicklung. Die Summe aller
durchschnittlichen Werte dividiert durch die Zahl der analysierten Bereiche
gibt ein individuelles Durchschnittsalter eines Kindes an, welches die Mdg-
lichkeit schafft, stirkere und schwichere Bereiche zu identifizieren. Diese
Art der Analyse verhindert einen Vergleich mit Normwerten, welcher bei der
normativen Auswertung im Fokus steht und das Erkennen individueller Ent-
wicklungsverldufe im Vergleich zur entsprechenden Altersgruppe ermdglicht
(vgl. ebd.: 26). Im Bereich der Sprache und Literacy existieren fiir jede Phase
sechs bis sieben Aussagen, die unter anderem in der Quantitit der bekannten
sowie genutzten Worter, der Komplexitdt von Satzkonstruktionen, dem Ge-
brauch unterschiedlicher Frageformen, der Verwendung verschiedener Zeit-
formen sowie dem Adressatenbezug ansteigen (vgl. ebd.: 94ff.).

23 Korperbewusstsein und -pflege, Umgebungsbewusstsein, sozial-emotionale Entwicklung,

Spieltatigkeit, Sprache und Literacy, Kognition, Grobmotorik sowie Feinmotorik.
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Entwicklungsbeobachtung und -dokumentation (EBD)

Bei der Entwicklungsbeobachtung und -dokumentation nach Koglin/Peter-
mann und Petermann (2013) handelt es sich um ein Screening-Verfahren,
welches fiir Kinder im Alter von drei Monaten bis zum Eintritt in die Schule
konzipiert ist. Die beriicksichtigten Entwicklungsbereiche umfassen insge-
samt sechs Komponenten?* (vgl. Koglin/Petermann/Petermann 2013: 10ff.).
Bei der Entwicklung der Testaufgaben wurden bestehende Tests sowie empi-
rische Ergebnisse einbezogen und es wurde eine moglichst praktikable An-
wendung im Hinblick auf Kosten und zeitliche Ressourcen beriicksichtigt.
Der Test ist so konzipiert, dass entwicklungsgefidhrdete Kinder friih erkannt
werden konnen, um negativen Langzeitfolgen entgegenzuwirken (vgl. ebd.
30).

Die erste Entwicklungsphase erstreckt sich iiber eine Dauer von drei bis
sechs Monaten, die anschlieBenden Phasen umfassen jeweils einen Zeitraum
von sechs Monaten. Fiir jede Altersstufe sind in den sechs Entwicklungsbe-
reichen vier Aufgaben vorgegeben. Diese definieren Anforderungen, die ein
Kind im entsprechenden Alter bewerkstelligen sollte. Teilweise sind die Auf-
gaben in Form von Aussagen formuliert, wie zum Beispiel: ,,[Das Kind] kann
Zweiwortsétze sprechen (Petermann/Petermann/Koglin 2012: 129). Hierbei
sollen die padagogischen Fachkrifte einschétzen, ob das Kind diese erfiillt
oder nicht erfiillt. Eine andere Form der Aufgabenstellung stellt eine Art
Experiment dar.

Im Bereich Sprache und Literacy iiberwiegen die beobachtungsbasierten
Einschitzungen seitens der padagogischen Fachkrifte, in anderen Bereichen
wie der kognitiven Entwicklung sowie der Motorik kommen Einschitzungen
auf Grundlage von spielerisch experimentellen Aufgaben hiufiger vor (vgl.
Koglin/Petermann/Petermann 2013: 63-123; Petermann/Petermann/Koglin
2012: 59-167). Die Fahigkeiten im sprachlichen Bereich beinhalten unter
anderem das Sprachverstindnis sowie die Sprachproduktion, die hinsichtlich
ihrer Komplexitit in den einzelnen Phasen ansteigen.

Bei der Entwicklungs- und Beobachtungsdokumentation handelt es sich
um ein prozessbegleitendes Verfahren, welches mit jedem Kind im halbjéhr-
lichen Rhythmus durchgefiihrt wird, sobald es das Alter der ndchsten Ent-
wicklungsphase erreicht hat. Die padagogische Fachkraft beurteilt dabei die
jeweils vier gestellten Aufgaben aller sechs Entwicklungsbereiche (insgesamt
24 Aufgaben). Ein grenzwertiger Befund, der eine intensivere Beobachtung
und ggf. Diagnostik erforderlich macht, liegt vor, wenn nicht mehr als zwei
von vier Aufgaben in einem Bereich bewiltigt werden. Konnte das Kind nur
eine oder keine Aufgabe in einem Bereich 16sen, besteht mit hoher Wahr-
scheinlichkeit eine Entwicklungsverzogerung in diesem Bereich. Dies hingt

24 Haltungs- und Bewegungssteuerung, Fein- sowie Visuomotorik, Sprachentwicklung,

kognitiven Entwicklung, emotionalen Entwicklung und sozialen Entwicklung
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mit der Beschaffenheit der Aufgaben zusammen, die so konzipiert sind, dass
iiber 90 % gleichaltriger Kinder die gestellten Aufgaben bewerkstelligen (vgl.
Koglin/Petermann/Petermann  2013: 40f; Petermann/Petermann/Koglin
2012: 32).

Die dargestellten Instrumente zur Einschiatzung des kindlichen Sprach(en)-
standes bzw. der gesamten Entwicklung zeigen, dass fiir deren Nutzung ein
hoher zeitlicher Aufwand erforderlich ist. Unter Beriicksichtigung der institu-
tionellen Rahmenbedingungen (siche Kapitel 1.6) stellt sich demnach die
Frage, in welcher Ausfiihrlichkeit die pddagogischen Fachkrifte eine derarti-
ge Dokumentation bewerkstelligen kdnnen. Hinzu kommen zum Teil fehlen-
de Kenntnisse in der statistischen Anwendung (vgl. Fried 2007: 28).

Trotz dieser Einschrankungen hat der Einsatz standardisierter Verfahren
innerhalb der letzten Jahrzehnte wesentlich an Bedeutung gewonnen. Dies
kann als Reaktion auf die PISA-Untersuchungen eingeschitzt werden, mit
denen Bildung operationalisierbar gemacht wurde. Als Konsequenz etablier-
ten sich vermehrt Leistungsuntersuchungen im schulischen System. Auf-
grund der Funktion der Frithpddagogik, die als entscheidende Phase fiir die
spétere Entwicklung herausgestellt wurde, findet hier der Gebrauch diagnos-
tischer Verfahren ebenso Einzug. Verstirkt wird diese Entwicklung durch
Professionalisierungsbestrebungen der Frithpddagogik selbst (vgl. Schiitz-
eichel 2018: 18f.). Die Einschdtzung der kindlichen Entwicklung durch den
Gebrauch von Messungs- sowie Dokumentationsverfahren soll dazu dienen,
die unsystematische, primér auf Intuition basierende Beurteilung zu standar-
disieren, systematisieren und damit auch zu professionalisieren (vgl. ebd.:
29f1.).

Fiir didaktische Ansdtze wie das Scaffolding, die auf dem vorhandenen
Kenntnisstand aufbauen (vgl. Gibbons 2015: 16; siche Kapitel 1.4.2) sowie
fir eine gezielte und geplante Sprachbildung (vgl. Becker-Mrotzek/Roth
2017: 16; sieche Kapitel 1.3.1), stellen sie die Basis dar, an der sich eine syste-
matische Gestaltung von Angeboten orientieren kann. Gleichzeitig kdnnen
sie — insbesondere unter Beriicksichtigung ,,von Sprachkompetenzen [als] ein
komplexes Phidnomen [...] mit einer hohen interindividuellen Varianz*
(Schiitzeichel 2018: 33) — problematisiert werden.

Eine weitere Problematik besteht diesbeziiglich im Entgegenwirken bzw.
Bestérken von Ungleichheiten. Eine Funktion der standardisierten Dokumen-
tation von Entwicklungsstdnden besteht darin, potenzielle Riickstédnde friih-
zeitig zu erkennen und intervenieren zu kdnnen. Den Kindertageseinrichtun-
gen wird in diesem Kontext eine kompensatorische Wirkung in Zusammen-
hang mit Bildungsungleichheiten zugesprochen (vgl. ebd.: 30). Gleichzeitig
werden Leistungsunterschiede durch den Einsatz von derartigen Verfahren
hervorgebracht. Ein hierfiir anschauliches Beispiel stellen die beschriebenen
Verfahren SISMIK und SELDAK dar. Besonders positiv wird von verschie-
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denen Expertinnen und Experten, die Beriicksichtigung der Herkunftsspra-
chen hervorgehoben, die fiir eine ganzheitliche Betrachtung des Sprach(en)-
standes wesentlich sei (vgl. u.a. Neugebauer/Becker-Mrotzek 2013: 34;
Lengyel 2012: 29; Ehlich 2005b: 50). Aus padagogischer Sicht manifestieren
sich jedoch hiermit Differenzlinien zwischen den Kindern.

Vor dem Hintergrund der Wirksamkeitsstudien (sieche Kapitel 1.3.3), die
den additiven Forderprogrammen keine hoheren Effekte bescheinigen als
Konzepten der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung, stellt sich demnach die
Frage nach dem Mehrwert derartig aufwendiger Dokumentationen. Dieser
Aspekt gewinnt unter Beriicksichtigung des identifizierten Ergebnisses in
PROfessio, dass die padagogischen Fachkrifte fiir durchgefiihrte Sprachfor-
dersituationen keine explizite Zielsetzung herausstellen konnten (vgl. Miil-
ler/Geyer/Smits 2016: 1401f.; siche Kapitel 1.4) zusétzlich an Bedeutung.

Der Einsatz von standardisierten Instrumenten zur Dokumentation und
Messung von Leistungsunterschieden, wird dabei teilweise als Vorverlage-
rung der schulischen Leistungsorientierung interpretiert (vgl. Schiitzeichel
2018: 19) und eine damit einhergehende Normierung und De-Familialisie-
rung der Kindheit kritisiert (vgl. Mierendorff 2013b: 66f.). Mierendorff hebt
hierzu hervor:

In den 1980er Jahren hitte es einen Aufschrei der Empdrung gegeben, wenn Kin-
der, die noch nicht schulpflichtig sind und keinen Kindergarten besuchen, von der
Schulbehdrde zu speziellen Tests aufgefordert worden wiren und sich bei unter-
durchschnittlichem Abschneiden einem Forderprogramm hétten unterziehen miis-
sen (Mierendorff 2013b: 66).

Insbesondere die Sprachstandsfeststellung vor Schuleintritt, die in Nieder-
sachsen bis 2018 in der Verantwortung der Grundschullehrkréfte lag, findet
sich in diesem Zitat wieder. Im Folgenden soll die Sprachstandsfeststellung
vor Schuleintritt dargestellt werden.

2.2.2  Sprachstandsfeststellung und additive Sprachférderung im
letzten Kindergartenjahr

Bundesweit werden 21 verschiedene Screening-, Beobachtungs- und Testver-
fahren eingesetzt, die jedoch deutliche qualitative Unterschiede aufweisen
(vgl. Egert/Hopf 2018: 273). Das Niedersdchsische Kultusministerium hat
eine generelle Regelung beschlossen, welche die Zusammenarbeit zwischen
den padagogischen Fachkriften aus Kindertageseinrichtungen und Schulen
mithilfe des Einsatzes von ,Fit in Deutsch® ein Jahr vor der Einschulung
vorsieht. Das Verfahren ,Fit in Deutsch® ist ein Screening-Verfahren, welches
dazu dient, die Fahigkeit zur Bewdltigung schulrelevanter kommunikativer
Anforderungen zu iberpriifen (vgl. (Niedersdchsisches Kultusministerium
2006: 1). Es setzt sich aus fiinf Bestandteilen sowie erginzenden Beobach-
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tungen zusammen. Letztere dienen einerseits dazu, differenziertere Aussagen
bei unklaren ,Féllen‘ zu erhalten und andererseits den Fokus auf die Ausspra-
che zu legen. Treten hierbei besondere Auffilligkeiten auf, erfolgt der Rat an
die Eltern, entsprechende Fachleute (z.B. Logopéddinnen und Logopiden)
hinzuzuziehen. Die erste Phase (A) zielt darauf ab, mithilfe eines Elternge-
spriaches sowie anhand von Informationen durch die padagogischen Fach-
krifte den generellen Sprachstand des Kindes einzuschédtzen. Im Anschluss
erfolgt ein Gesprich mit dem Kind (B), welches insbesondere Aussagen iiber
den aktiven Wortschatz zuldsst. Die dritte Phase bezieht sich auf den passi-
ven Wortschatz (C). Hierbei werden einfache sowie zusammengesetzte No-
men und geldufige Verben aus der Erfahrungswelt der Kinder erfragt. Im
anschlieBenden Bestandteil geht es um das Verstindnis von Aufgabenstel-
lungen (D), welches fiir die erfolgreiche Teilnahme am schulischen Unter-
richt als wesentlich erachtet wird. In der letzten Phase erfolgt ein weiteres
Gesprich mit dem Kind (E), bei dem erneut die aktive AuBerung im Mittel-
punkt steht. Als sprachlicher Anreiz werden Bildkarten genutzt. Die fiinf
Phasen (A-E) des Programms werden nicht von allen Kindern durchlaufen,
sondern in drei Phasen (A, B, E) gibt es Abbruchkriterien, die bei positiver
Einschitzung eines Sprachforderbedarfs zur verpflichtenden Teilnahme an
der anschlieBenden SprachfordermaBBnahme fiihren. Im Rahmen des Gespri-
ches mit dem Kind kann es jedoch auch zu einem Abbruch kommen, wenn
das Kind einen altersangemessenen Wortschatz zeigt und sich fliissig ver-
standigen kann. In diesem Fall erfolgt keine weitere Sprachférdermafinahme
(vgl. ebd.: 31).

Lisker (2013) sowie Neugebauer und Becker-Mrotzek (2013) analysieren
jeweils bundeslandspezifisch die Situation zur Sprachstandsfeststellung an-
hand der zur Verfiigung stehenden und eingesetzten Verfahren.?s Im Folgen-
den werden die Ergebnisse von Lisker sowie Neugebauer und Becker-
Mrotzek zur Sprachstandsfeststellung bis 2018 dargestellt, da die Erhebung
der quantitativen Daten sowie der Gruppeninterviews in der vorliegenden
Untersuchung vor der Zeit der Anderung des Kita-Gesetzes liegen. Zudem
wird fiir die Kinder, die vor der Einschulung keine Kindertageseinrichtung
besucht haben, das Verfahren weiterhin genutzt.

Neugebauer und Becker-Mrotzek analysierten die vorhandenen Sprach-
standsverfahren in Zusammenarbeit mit einer interdisziplindren Expertinnen-
sowie Expertenkommission. Hierzu entwickelten sie Qualitdtsmerkmale mit
Abstufungen auf einer vierstufigen Likert-Skala von ,sehr gut® bis ,nicht aus-

25 Durch die Anderung des Kita-Gesetzes (siche hierzu Kapitel 2.1.2) liegt die Verantwortung

der Sprach(en)bildung sowie Sprachstandsfeststellung in Niedersachsen nun in der Verant-
wortung der Kindertageseinrichtungen. Da diese Novellierung erst im Jahre 2018 erfolgt
ist, gibt es zur neuen Situation in Niedersachsen noch keine wissenschaftlichen Erhebun-
gen. Es lasst sich jedoch vermuten, dass sich die zuvor relativ einheitlich erfolgte Regelung
unter anderem durch die verschiedenen Kapazititen, Konzepte und Perspektiven weiter
ausdifferenzieren wird.
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reichend‘. Grundsitzlich stellten sie fest, dass sich die Sprachstandsverfahren
— insbesondere durch das Mitwirken von interdisziplindren Teams sowie die
Bereitschaft zur kritischen Analyse — auf einem relativ guten diagnostischen
Niveau befinden. Dennoch fanden sie heraus, dass vor allem in den Berei-
chen der ,Beriicksichtigung sprachlicher Basisqualifikationen, Validitét,
Objektivitit sowie Mehrsprachigkeit® ein hohes Verbesserungspotenzial be-
steht und etwa 50 % der analysierten Verfahren die insgesamt 32 aufgestell-
ten Qualitdtsmerkmale nicht zufriedenstellend erfiillten (vgl. Neugebauer/
Becker-Mrotzek 2013: 4f.). Die Notwendigkeit qualitativer und vergleich-
barer Qualitétsstandards ist vor dem Hintergrund relevant, dass die Einschit-
zung einer Sprachforderbediirftigkeit verpflichtende SprachférdermafBinah-
men mit sich bringt (vgl. Egert/Hopf 2018: 273).

Tabelle 5 stellt eine Zusammenfassung der Einschédtzung innerhalb der
einzelnen Teilbereiche dar, die im Rahmen der Studie vorgenommen wurden.

Anhand der vorgenommenen Analyse zeigt sich, dass das Verfahren le-
diglich im Rahmen der Differenzierung sowie Alltagsnédhe der Aufgaben und
im Einbezug mehrsprachiger Erwerbsprozesse ,gut® beziehungsweise ,sehr
gut‘ abschneidet. Im Vergleich zu den in anderen Bundeslidndern eingesetzten
Testverfahren kann auflerdem festgestellt werden, dass zu einer hohen An-
zahl an Items keine Angabe gemacht werden kann. Dies trifft insbesondere
auf die Bereiche der Validitit sowie auf den Bereich der Normierung zu.
Auflerdem sind keine Spracherwerbstheorien angelegt, die einen Abgleich
zwischen altersgerechtem und tatsdchlich vorzufindendem Spracherwerbs-
stand ermdglichen. Aus diesem Grund ist eine hohe Fachkompetenz seitens
der durchfithrenden Testperson von Noten. Hierfiir ,liegen [zwar] Materia-
lien vor, es sind aber keine Schulungen vorgesehen* (Neugebauer/Becker-
Mrotzek 2013: 30). Dieser Aspekt ist in Anbetracht der Konsequenzen prob-
lematisch, die sich bei einem diagnostizierten Forderbedarf fiir die Kinder
ergeben. Die durchfithrenden Personen kritisieren dariiber hinaus, dass bei
den Kindern oftmals Verweigerungen auftreten, die durch eine Verdngsti-
gung entstehen, welche eine derartige Testsituation hervorruft (vgl. Lidt-
ke/Kallmeyer 2007: 266f.). Dieser Aspekt erhoht gegebenenfalls die Diskre-
panz zwischen der gezeigten Sprachperformanz und der vorhandenen
Sprachkompetenz (vgl. u. a. Weigand 2012: 202 ff.), was die Notwendigkeit
eines padagogischen und diagnostischen Feingefiihls zusitzlich verstarkt.

Die Kinder, bei denen durch das Screening-Verfahren ein Sprachférderbedarf
diagnostiziert wird, nehmen an einer zwolfmonatigen Maflnahme zur sprach-
lichen Forderung teil, deren Rahmen vom Niedersachsischen Kultusministe-
rium festgelegt ist (vgl. Lisker 2013: 24). Die Teilnahme ist im niederséchsi-
schen Schulgesetz § 64 Absatz 3 verankert, sodass diese Kinder einerseits
einen rechtlichen Anspruch haben, andererseits die Teilnahme jedoch auch
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Tabelle 5:

Qualitdtsmerkmale und deren Auspridgung innerhalb des Scree-
nings-Verfahrens ,Fit in Deutsch® (in Anlehnung an: Neuge-

bauer/Becker-Mrotzek 2013)

Katego-
rie

Unterkategorie

Beurteilung

sehr gut

gut

ausreichend

nicht aus-
reichend

k. A

Sprachliche
Basisqualifikation

Ausweisung und Anzahl der be-
riicksichtigten Basisqualifikationen

Differenzierung der Aufgaben

Beriicksichtigung instabiler Uber-
gangserscheinungen

Bezug zu Basisqualifikationen: iiber
ein Auflenkriterium numerisch
quantifiziert

Expertenrating mit Interrater-Uber-
einstimmung

Validitit

Bezug zu eindeutig benannter
Spracherwerbstheorie

Konstruktvaliditét ist nachvoll-
ziehbar

Empirische Faktorenstruktur

Prognostische Validitdt

Konvergente oder kriterienorientier-
te Validitét

Alltagsnihe des Testsituation

Alltagsnihe der Aufgaben/Beob-
achtungssituationen

Objek-
tivitit

Manual/Testheft des Verfahrens

Objektivitit

Reliabilitit

Reliabilitit des Verfahrens
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Katego-

Beurteilung

Unterkategorie

sehr gut
gut
ausreichend

nicht aus-

reichend

k. A

Normierung

Bezug zu den Teilbereichen

b

Alter der Normierung

Umfang der Normstichprobe

Art der Gewinnung der Normstich-
probe

Unterscheidung unterschiedlicher
Zielgruppen

Fehler-
quote

Sensitivitét

Spezifitit

RATZ-Index

Qualifizie-
rung pad

[Fachkriifte

Durchfiihrende Person weist Quali-
fikation fiir die Durchfiihrung von
Sprachstandsverfahren auf

Zeitliche An-

forderungen

Perspektive Kinder: zeitliche Dauer
der Durchfithrung

Perspektive diagnostischer Auf-
wand: zeitliche Dauer der Durch-
filhrung, Auswertung & Dokumen-
tation

Mehrsprachigkeit

Werden Erst- sowie mehrsprachige
Erwerbsformen beriicksichtigt

Sprachbiografie, insb. Kontaktzeit
mit Zweitsprache, Orte u. Qualitit

Werden Eltern nach Einschitzung
sprachlicher Fahigkeiten d. Kindes
befragt

Kann Diagnose unterschiedlich aus-
fallen, je nachdem ob Mehrspra-
chigkeit vorliegt

Separierte Normwerte fiir DaZ-Kin-

der
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im Sinne einer vorgelagerten Schulpflicht obligatorisch ist. Jedem Kind mit
diagnostiziertem Sprachforderbedarf wird eine Forderstunde pro Woche zu-
gewiesen, die in der Regel in den R&umen der Kindertageseinrichtungen
durchgefiihrt wird. Die Ausgestaltung in Bezug auf GruppengroBe, Mitwir-
ken weiterer pddagogischer Fachkrifte etc. ist flexibel handhabbar und richtet
sich nach dem Bedarf sowie vorhandenen Ressourcen (vgl. Niedersichsi-
sches Kultusministerium 2012b: 8).

Trotz dieser Konsequenz ist die langfristige Wirksamkeit derartiger Pro-
gramme empirisch nicht eindeutig belegt und daher viel diskutiert. Die Viel-
zahl der Einflussfaktoren, die auf den (kindlichen) Sprach(en)erwerb einwir-
ken (z. B. familidrer Kontext, soziales Umfeld, institutionelle MaBBnahmen
usw.) machen eine aussagefdhige Evaluation spezifischer Sprachforderpro-
gramme nahezu unmoglich. Dariiber hinaus sind die gewéhlten Designs vor-
handener Studien sehr verschieden und damit schwer vergleichbar (vgl. Ru-
berg/Rothweiler 2012: 18).

Albers (2011) hat beziiglich der Frage notwendiger Diagnoseverfahren
die fachpolitische Diskussion verschiedener Verbénde nachgezeichnet, die
darin {ibereinstimmen, isolierte Test- und Screeninginstrumente in den Kin-
dertageseinrichtungen vernachléssigen zu wollen. Diese hétten maximal dann
eine Berechtigung, wenn sie als Basis fiir eine anschlieBende systematische
Forderung dienlich sind. Ebenfalls iibereinstimmend wird eine fehlende Qua-
lifizierung der péddagogischen Fachkrifte angezweifelt (vgl. Albers 2011:
731).

Aufgrund der Novellierung des niedersidchsischen Kita-Gesetzes (2018),
durch welche die Verantwortung der Sprachstandsfeststellung alleinig in die
Verantwortung der Kindertageseinrichtungen gelegt wurde (siehe ausfiihrlich
Kapitel 2.1.2), muss diese Diskussion neu aufgenommen werden. Der Deut-
sche Gewerkschaftsbund (DGB) hat hierzu eine Stellungnahme abgegeben, in
der die Reform grundsitzlich begriifit wird. Gleichzeitig wird in der Stel-
lungnahme darauf hingewiesen, dass die hinzukommende exkludierte Forder-
systematik dem Grundgedanken der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung
widerspreche, einen hohen biirokratischen Aufwand bedeute und die dafiir
zur Verfigung gestellten zeitlichen Ressourcen nicht ausreichen wiirden.
Dies hitte, unter Beriicksichtigung des ohnehin schon bestehenden Fachkraf-
temangels und einer damit verbundenen Belastung der titigen Fachkrifte im
Feld, negative Auswirkungen auf die Qualitit der sprachlichen Bildungspro-
zesse. Die zeitlichen Ressourcen werden fiir gelingende Beziehungen und
Interaktionen als entscheidende Rahmenbedingung herausgestellt (vgl. Deut-
scher Gewerkschaftsbund 2018: 4f.).

Schlussfolgerungen

Die beschriebenen standardisierten Verfahren zur Sprachstandsfeststellung
zeigen, dass eine Einschidtzung der kindlichen Sprach(en)entwicklung unter
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Einbezug der Komplexitit kommunikativer Handlungen nur schwer zu tref-
fen ist. Die Verfahren kdnnen daher lediglich eine Hilfestellung bieten, durch
die gezeigte sprachliche Performanz moglichst nah an die vorhandene
Sprachkompetenz zu gelangen, sind jedoch von vielen Faktoren, unter ande-
rem von der subjektiven Wahrnehmung und dem situativen Kontext, beein-
flusst. Dariiber hinaus erschweren die piddagogischen Rahmenbedingungen,
wie der Personalschliissel oder die Gruppenstruktur, oftmals eine systema-
tisch standardisierte Beobachtung und Dokumentation. Diese ist gleichzeitig
Voraussetzung, um einen moglichen Sprachférderbedarf zu identifizieren und
die Kinder neben der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung bedarfsgerecht zu
fordern. Im Rahmen der Sprach(en)bildung kdnnen Beobachtungen und Do-
kumentationen auBlerdem Informationen beziiglich der Interessen der Kinder
oder Peerkonstellationen bieten.

Die Analysen der vorhandenen Verfahren zur Sprachstandsfeststellung
innerhalb des letzten Kindergartenjahres verdeutlichen weiterhin, dass es
bundesweit keine einheitliche Vorgehensweise gibt und dass das in Nieder-
sachsen eingesetzte Verfahren insbesondere im Kontext der Objektivitit,
Normierung sowie Qualifizierung der Fachkrifte als ,nicht ausreichend‘ be-
urteilt wird. Dies ist aufgrund der damit verbundenen Konsequenzen fiir die
betroffenen Kinder von hoher Bedeutung und kritisch zu betrachten. Zudem
kommen die angefiihrten Studien einheitlich zu dem Ergebnis, dass die addi-
tiven Sprachférderkonzepte im Vergleich zur integrierten sprachlichen Bil-
dung keinen signifikanten Mehrwert aufweisen (siche Kapitel 1.3.3). Aus
diesen beiden genannten Aspekten wird die Bedeutung der alltagsintegrierten
Sprach(en)bildung fiir die kindliche Sprach(en)aneignung zusétzlich gestarkt,
die einer inklusiven und ressourcenorientierten Unterstiitzung aller Kinder
gerecht wird.

Aufgrund der eingeschrinkten Effizienz vorhandener Instrumente wird
vermehrt auf regionale Sprachbildungs- und Sprachforderkonzepte zuriickge-
griffen, deren Bedeutung fiir die Praxis insbesondere durch finanzielle Sub-
ventionen steigt. Im Folgenden sollen daher regionale Konzepte einzelner
Kommunen exemplarisch vorgestellt und eine iibergreifende quantitative
Begriffsanalyse vorgenommen werden, um die Beschaffenheit jener Konzep-
te ndher zu bestimmen.

2.3 Regionale Sprachbildungs- und Sprachforderkonzepte

Das Land Niedersachsen fordert auf Grundlage einer Richtlinie aus dem Jahr
2016 MafBnahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung
im frithpddagogischen Bereich (Erl.d. MK v.7.1.2016 —21-51 303/8). Vo-
raussetzung flir eine Forderung sind Konzepte, die eine alltagsintegrierte
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Sprachbildung vom Eintritt in den Kindergarten bis zum Grundschulalter
beriicksichtigen und sich auf die Weiterfiihrung von Konzepten und MaB-
nahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und -férderung sowie auf die
Weiterqualifizierung der paddagogischen Fachkréfte beziehen. Zuwendungs-
empfangerinnen und -empfanger sind die ortlichen Triger der Kinder- und
Jugendhilfe, welche die Mittel an die jeweiligen Kindertageseinrichtungen
beziehungsweise Trager weiterleiten. Verpflichtende Bestandteile des jéhr-
lich fortzufiihrenden regionalen Konzeptes miissen die fachlichen Anforde-
rungen nach der ergdnzenden Handlungsempfehlung ,Sprachbildung und
Sprachforderung® des Niedersidchsischen Kultusministeriums erfiillen.?® Die
Forderperiode lauft von 2016 bis 2019 {iber jeweils ein Jahr (vgl. Niederséch-
sisches Kultusministerium 2016c¢).2” Der Erlass hat zur Folge, dass seit 2011
eine Vielzahl regionaler Konzepte zur alltagsintegrierten Sprachbildung und
-férderung existiert.

Durch eine Internetrecherche konnten siebzehn Konzepte niederséchsi-
scher Kommunen ausfindig gemacht werden, die anhand einer quantitativen
Begriffsanalyse analysiert wurden. Die Suchfunktion des Wortes ,sprach®
diente diesbeziiglich fiir eine Sammlung aller verwendeten Worter. Dabei
wurden unterschiedliche Wortarten, Konjunktionen sowie Einzahl- und
Mehrzahlbildungen ignoriert und unter dem jeweiligen Substantiv zusam-
mengefasst. Anhand eines zweischrittigen Vorgehens wurden induktiv Kate-
gorien zu den gesammelten Begriffen gebildet. Da in den regionalen Konzep-
ten zum Teil dhnliche, aber nicht identische Begriffe formuliert sind, werden
in einem ersten Abstraktionsschritt zundchst Oberbegriffe benannt. Der zwei-
te Abstraktionsschritt bringt die so entstandenen Oberbegriffe in einen grofe-
ren theoretischen Zusammenhang und stellt damit eine weitere Abstraktion
dar.28

Diese Analyse soll einerseits einen Eindruck von der Verwendung der
spezifischen Begrifflichkeiten geben und andererseits aufgrund der quantita-
tiven Daten zu den einzelnen Bereichen Aussagen iiber die Schwerpunkte der
Einrichtungen im Bereich der alltagsintegrierten Sprachbildung und -for-
derung treffen. Dabei handelt es sich um eine rein quantitative Inhaltsanalyse,
die keine Aussagen tiber die Qualitit sowie die Kontextualisierung der ein-
zelnen Themen treffen kann. Um dennoch eine geeignete Zuordnung vor-
nehmen zu kénnen ohne die Daten zu verfalschen, wurde der Kontext, in dem
der jeweilige Begriff steht, bei der Z&dhlung mitberiicksichtigt. Dieser beinhal-
tet eine Analyse, ob ein Begriff auf der Ebene der paddagogischen Fachkrifte

26 Fiir die detailliertere Darstellung der Inhalte aus der erginzenden Handlungsempfehlung

siche Kapitel 2.1.1.

Diese Richtlinie ergénzt die aus dem Jahr 2011 eingefiihrte ,Richtlinie iiber die Gewahrung
von Zuwendungen zur Forderung des Erwerbs der deutschen Sprache im Elementarbe-
reich®.

Eine ausfiihrliche Tabelle der zwei Abstraktionsschritte sowie der jeweils subsummierten
Begriffe befindet sich im Anhang der Arbeit.

27

28
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(PF) oder der Kinder (K) thematisiert wurde. Die Ebene der padagogischen
Fachkrifte bezieht sich insbesondere auf Aspekte, welche die konzeptionelle
Gestaltung, das Wissen der Fachkréfte sowie Themen im Rahmen von Fort-
bildungen betreffen. Stehen jedoch die Auswirkungen fiir die Kinder, bezie-
hungsweise deren Lern- und Entwicklungsprozesse im Fokus, wurde dies der
Ebene der Kinder zugeordnet. Der Bereich der Sprachtherapie/Logopadie
wurde in der quantitativen Analyse nicht berticksichtigt, da er nicht Aufgabe
der padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ist, sondern einen Tétig-
keitsbereich externer Fachkrifte darstellt. Tabelle 6 liefert einen Uberblick
der verwendeten Begriffe auf der zweiten Abstraktionsstufe.

Insgesamt zeigt sich, dass innerhalb der regionalen Konzepte sehr grofie
quantitative Unterschiede bestehen, was die Nennung sprachlicher Begriff-
lichkeiten angeht. Der Mittelwert liegt bei n=192, wobei insbesondere Hil-
desheim, Aurich und Verden besonders niedrige Werte (n<100) aufweisen
und Goéttingen (n=376) sowie die Grafschaft Bentheim (n=535) Ausreiler
nach oben darstellen. Das regionale Konzept der Grafschaft Bentheim stellt
insgesamt einen ,Sonderfall* dar. Die Sprachférderung bildet hier weiterhin
einen Schwerpunkt, was sich auch in den Werten innerhalb der Kategorien
,alltagsintegrierte Sprachbildung® und ,additive Sprachforderung‘ zeigt, da
letztere einen nahezu doppelt so hohen Wert aufweist. Dariiber hinaus kommt
der hohe Gesamtwert innerhalb des Konzeptes der Grafschaft Bentheim auf-
grund sehr hoher Nennungen in den Kategorien; Sprache(n), Erwerbsprozess
sowie Sprachkompetenz zustande, die auBerdem primédr auf der Ebene des
Kindes liegen, was im Vergleich zu den anderen Konzepten ebenfalls au3er-
gewoOhnlich ist.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde bereits des Ofteren die Hinwendung zu
alltagsintegrierten Sprach(en)bildungskonzepten thematisiert, die auch inner-
halb des Erlasses als Bedingung fiir die finanziellen Zuwendungen gestellt
wurde. Gleichzeitig zeigt sich in den dargestellten Programmen und Konzep-
ten, dass die additive Sprachférderung nach wie vor einen Schwerpunkt in
der padagogischen Arbeit darstellt. Abbildung 6 zeigt das Verhiltnis der
Nennungen alltagsintegrierter Sprach(en)bildung sowie additiver Sprachfor-
derung innerhalb der analysierten regionalen Konzepte.
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Auswertung der quantitativen Begriffsanalyse
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[@ additive Sprachforderung (PF)

g (K)

integrierte Sprachbild!

oall

DO alltagsintegrierte Sprachbildung (PF)

Sonstiges

[ additive Sprachforderung (K)

,alltagsintegrierte

Worthaufigkeiten in den Kategorien

Abbildung 6:

Sprachbildung® und ,additive Sprachforderung‘ auf der

Ebene der padagogischen Fachkréfte sowie Kinder

Tabelle 6 sowie Abbildung 6 veranschaulichen, dass sowohl die Begriffe
der ,alltagsintegrierten Sprachbildung® als auch der ,additiven Sprachforde-

rung’ primér auf der Ebene der paddagogischen Fachkréifte thematisiert wer-

den. Dies lasst sich insbesondere durch die Textsorte sowie Zielgruppe erkla-
ren. Dennoch gibt es andere Kategorien (Sprach(en)vielfalt, Sprache(n),

Spracherwerbsprozess sowie Sprachkompetenz),

bei denen die Perspektive

der Kinder stirker in den Blick genommen wird. Des Weiteren zeigt sich bei
der vergleichenden Analyse, dass die additive Sprachférderung in sieben

dass es keine

einheitliche Abgrenzung der Begriffe Sprach(en)bildung und Sprachforde-
rung zu geben scheint. In den meisten Konzepten werden beide Begriffe

trotz einer theoretisch vorgenommenen Abgrenzung. Zusétzlich findet man

zusammenhdngend und gleichbedeutend nebeneinandergestellt — zum Teil
Konstruktionen wie

Konzepten quantitativ hdufiger genannt wird. Dies verdeutlicht,

,durchgéngige Sprachforderung‘, was die fehlende Ein-

deutigkeit iiberdies erhoht (siehe auch Kapitel 1.3.1).

136



Schlussfolgerungen

Wie in der Analyse gezeigt werden konnte, liegt in vielen Konzepten der
Schwerpunkt weiterhin, zumindest sprachlich gesehen, auf der additiven
Sprachforderung. Dariiber hinaus zeigt sich eine Fokussierung auf Kinder mit
Migrationserfahrungen und/oder ethnischer/sozialer sowie familidr bedingter
Bildungsbenachteiligung. Mehrsprachig aufwachsende Kinder werden fast
ausnahmslos in direkten Zusammenhang mit einem notwendigen Sprachfor-
derbedarf gebracht. Ein Hinweis auf Kinder, die bilingual aufwachsen und
beide Sprachen altersgerecht beherrschen, findet sich nicht. Dies ldsst sich
gegebenenfalls damit erkldren, dass die Einrichtungen aufgrund der Anzahl
der Kinder mit Migrationserfahrungen Gelder zugewiesen bekommen. So
wird zum einen das Bild der forderbediirftigen Kinder mit Migrationserfah-
rungen gefestigt und zum anderen werden Einrichtungen dazu gebracht, diese
Zahlen nach aufien so darzustellen. Eine Mittelzuweisung, die aufgrund der
diagnostizierten Forderbedarfe aller Kinder innerhalb der Einrichtungen er-
folgt, wiirde dem Versténdnis einer alltagsintegrierten Sprachbildung gerech-
ter werden, jedoch einen erheblichen Mehraufwand bedeuten, der in der Pra-
xis nur schwer umsetzbar wire.

Eine zweite Begriindung fiir den Fokus auf den Forderbedarf liee sich
durch die Tradition der Sozialen Arbeit als Hilfe fiir Menschen herstellen
(vgl. u. a. Géngler 2005: 772ff.). Das Erkennen und Unterstiitzen von For-
derbedarfen folgt dieser Tradition damit eher als ein Hervorheben der Kinder,
die im Spracherwerb durch das Beherrschen mehrerer Sprachen den aus-
schlieBlich deutschsprachigen Kindern iiberlegen sind. Zusitzlich stehen die
frithpddagogischen Einrichtungen unter dem Druck, die Kinder auf die Schu-
le vorzubereiten, was durch die explizite Betrachtung des Jahres vor der Ein-
schulung deutlich wird. Hierbei — und in der gesamten Thematik der Sprach-
forderung — ist zu beriicksichtigen, dass die regionalen Konzepte im Kontext
der Richtlinie und mit dem Ziel der Mittelzuweisung verfasst wurden, sodass
Bedarfe hervorgehoben werden miissen.

Eine weitere Auffalligkeit, die in vielen regionalen Konzepten zu finden
ist, stellt die Tatsache dar, dass fiir die Fort- und Weiterbildung zunehmend
das eigene pddagogische Personal genutzt wird. Dieses birgt Chancen wie
beispielsweise die bedarfsorientierte Planung, aber gleichzeitig ebenfalls Ge-
fahren wie unter anderem fehlende Impulse und Kontrollen von au3en.

Die verschiedenen Akteurinnen und Akteure, die an der (Weiter-)Ent-
wicklung der regionalen Konzepte beteiligt sind, machen deutlich, dass die
Thematik der Sprach(en)bildung und Sprachférderung mittlerweile zum
einen institutionsiibergreifend und zum anderen mit politischer Beteiligung
diskutiert wird. Es zeigt sich jedoch gleichzeitig, dass verschiedene Konzepte
nebeneinander bestehen, die in den einzelnen Kommunen ausformuliert und
weiterentwickelt werden, ohne eine iibergreifende Verstindigung voranzu-
bringen. So wird das ohnehin stark foderalistisch strukturierte System in den
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Kommunen weiter differenziert. Dies ldsst einerseits regionsspezifische Be-
sonderheiten zu und macht den Einbezug der einzelnen Praxiseinrichtungen
besser moglich, andererseits fiihrt es jedoch zu der vorhandenen Vielzahl, die
eine Vergleichbarkeit und Orientierung kaum mdglich macht.

Die hohe Anzahl an Konzepten trigt dazu bei, dass die padagogischen
Fachkréfte mit vielen Begriffen im Rahmen der alltagsintegrierten Spra-
ch(en)bildung in Berithrung kommen. Dies muss im Rahmen des For-
schungsdesigns beriicksichtigt werden, da die soziale Erwiinschtheit des
Antwortverhaltens hier besonders hoch ausfallen kdnnte und eine groe Ab-
weichung zum tatsdchlich gezeigten padagogischen Handeln bestehen kann.
Im folgenden Kapitel werden die einzelnen (Teil-)Fragestellung aus den
theoretischen Ausfiihrungen hergeleitet, die wiederum die Wahl des For-
schungsdesigns bestimmen.

2.4 Herleitung der (Teil-)Forschungsfragen

In der vorliegenden Arbeit wird eine explorative Betrachtung des Verstind-
nisses einer alltagsintegrierten Sprach(en)bildung sowie der didaktischen
Vorstellungen im institutionellen Kontext aus der Sicht der padagogischen
Fachkréfte in Niedersachsen fokussiert. Die zentrale Fragestellung lautet
daher:

Wodurch ist das didaktisch-pddagogische Handeln der friihpddagogischen
Fachkrdfte im Kontext einer alltagsintegrierten Sprach(en)bildung in Nieder-
sachsen bestimmt?

Die Beantwortung der iibergeordneten Fragestellung erfolgt mithilfe von
Antworten auf Teilfragestellungen, die aus der Theorie hergeleitet werden.
Im Kontext der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung in der Frithpadago-
gik existiert eine Vielzahl an verschiedenen Projekten und Konzepten sowie
Ratgebern fiir padagogische Fachkrifte, die insbesondere innerhalb der letz-
ten fiinf Jahre entwickelt wurden (vgl. u. a. Beci 2019; Jungmann/Morawiak/
Meindl 2018; Kammermeyer et al. 2018; Sachse/Volkmann 2018; Conrady
2017; Wieber 2017a; Wieber 2017b; Frank et al. 2016; Scharff Rethfeldt
2016; Huppertz/Huppertz 2015; Kucharz/Machowiak/Beckerle 2015; Loft-
ler/Vogt 2015). In Kapitel 1.3.2 wurden die bundesweiten Projekte ,Sprach-
Kitas: Weil Sprache der Schliissel zur Welt ist* sowie ,BiSS — Bildung durch
Sprache und Schrift® vorgestellt, die einen groflen Einfluss auf die Entwick-
lungen in der frilhpadagogischen Praxis nehmen. Ein weiteres Beispiel sind
die niedersachsenweit entwickelten regionalen Konzepte zur alltagsintegrier-
ten Sprachbildung und -forderung (siche Kapitel 2.3). Die bestehende Viel-
zahl an Initiativen hat potenziell Auswirkungen auf das vorhandene Wissen
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der piadagogischen Fachkréfte im Kontext der alltagsintegrierten Sprach(en)-
bildung. Die erste Teilfragestellung lautet demnach:

Welches Wissen haben die pddagogischen Fachkrifte iiber eine alltagsinte-
grierte Sprach(en)bildung?

In der theoretischen Auseinandersetzung mit den Begriffen ,Sprachférde-
rung‘, ,Sprachbildung‘ sowie ,Sprach(en)bildung® (insbesondere in Kapitel
1.3.1) konnte gezeigt werden, dass kein einheitliches Verstdndnis und damit
keine eindeutige Abgrenzung der unterschiedlichen Konzepte bestehen. Ne-
ben expliziten Differenzierungen (vgl. u. a. Becker-Mrotzek/Roth 2017: 17f,;
Reich 2008b: 31) ist insbesondere in praxisrelevanter Literatur, wie dem Bil-
dungs- und Orientierungsplan sowie der ergdnzenden Handlungsempfehlung
fiir Sprachbildung und Sprachforderung (siehe Kapitel 2.1.1), eine nahezu
synonyme Verwendung beider Begrifflichkeiten zu verzeichnen. Auflerdem
existieren weiterhin zahlreiche aktuelle Publikationen, die sich ausdriicklich
auf die Sprachforderung beziehen (vgl. u. a. Beckerle 2017; Loffler/Vogt
2015; Reich 2008a). Verdffentlichungen zur Sprachbildung sind erst seit
2011 vermehrt zu finden (vgl. u. a. Becker-Mrotzek/Roth 2017; Schroder/
Keller 2012; Reichert-Garschhammer/Kieferle 2011). Ohne Einbezug des
Praxisfeldes ist zudem schwer zu beurteilen, inwieweit sich theoriebasierte
Unterscheidungen der Konzepte Sprach(en)bildung und Sprachférderung in
der praktischen Arbeit bereits etabliert haben.

In Kapitel 1.5 konnte weiterhin veranschaulicht werden, dass sich existie-
rende und in der Frithpddagogik angewandte didaktische Ansitze durch eine
alltagsintegrierte Sprach(en)bildung erweitern lassen. Diese Zusammenfiih-
rung ist in einigen Ansitzen — insbesondere im Situationsorientierten Ansatz
— seit Langerem existent. Die relativ aktuellen Differenzierungen zwischen
Sprachforderung sowie Sprach(en)bildung einerseits und die Komplexitét der
Thematik andererseits fithren zu folgender zweiter Teilfragestellung:

Welches Verstindnis haben die pddagogischen Fachkrifte von einer alltags-
integrierten Sprach(en)bildung?

Zur Gestaltung des padagogischen Alltags werden von den Kindern sowie
padagogischen Fachkréften vielzéhlige Interaktionsformen genutzt. Einen
wesentlichen Bestandteil bilden die Peerinteraktionen, in denen die Kinder
oftmals ohne Anleitung der pddagogischen Fachkréfte miteinander spielen.
Hierbei handelt es sich um sogenannte indirekte Lernarrangements, die von
den kindlichen Interessen ausgehen, in denen Kinder sich selbststéindig orga-
nisieren, Losungswege finden und den Spielverlauf lenken. Die Aufgabe der
padagogischen Fachkrifte liegt insbesondere darin, Materialien bereitzustel-
len, den Raum entsprechend zu gestalten und die Kinder zur selbststindigen
Auseinandersetzung anzuregen (vgl. Kasiischke 2016: 100). Daneben kdnnen
padagogische Fachkrifte in direkten sowie gezielten Lernarrangements die
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Aktivititen bewusst anleiten und hierflir die Gruppengrofle bestimmen (vgl.
Niedersédchsisches Kultusministerium 2005: 37ff.). Der Verlauf dieser Ange-
bote ist dann durch die Zielsetzungen, Lerninhalte und das methodische Vor-
gehen aus der Perspektive der Fachkrifte bestimmt (vgl. Kasiischke 2016:
105). Welche didaktischen Settings im Alltag dominieren, ist iiberdies eng
mit den Konzepten der Einrichtungen sowie den Einstellungen der padagogi-
schen Fachkrifte verbunden. Eine Teilfragestellung soll sich daher dieser
Thematik wie folgt widmen:

Welche Aktivititen charakterisieren die pddagogischen Fachkrifte als Situa-
tionen alltagsintegrierter Sprach(en)bildung?

Die Ausgestaltung der padagogischen Arbeit erfolgt durch die Fachkriéfte, die
innerhalb der Institution tdtig sind. In den verschiedenen Konzepten zur
Sprachforderung sowie Sprach(en)bildung (siehe Kapitel 1.3.1) konnte dabei
aufgezeigt werden, dass sich die Sprachforderung insbesondere an Kinder mit
festgestellten Defiziten orientiert, wohingegen die Sprach(en)bildung auf alle
Kinder ausgerichtet ist. Mit der Fokussierung der Sprach(en)bildung geht
dementsprechend die Hinwendung zu den Ressourcen einher — auch im Kon-
text der mehrsprachigen Sprach(en)aneignung. In Kapitel 1.2 konnte gleich-
zeitig aufgezeigt werden, dass die Lebenswelten der Kinder immer heteroge-
ner werden und dies mit einer steigenden sprachlichen Vielfalt im Zusam-
menhang steht. Gleichzeitig zeigen Aspekte insbesondere im schulischen
Kontext verschiedene Haltungen der Fachkréfte auf, die im Spannungsfeld
stehen, zwischen institutioneller Diskriminierung sowie dem monolingualen
Habitus auf der einen Seite und einer Chancengleichheit verbunden mit der
Unterstiitzung und Wertschédtzung der unterschiedlichen Herkunftssprachen
auf der anderen Seite. Diese kontréren Positionen haben grundlegende Kon-
sequenzen fiir die paddagogische Arbeit und es kann angenommen werden,
dass sie ebenfalls innerhalb der friihpddagogischen Bildung existieren. Aus
diesem Grund widmet sich eine Teilforschungsfrage diesem Verhéltnis wie
folgt:

Welche Haltungen der pddagogischen Fachkrifte beeinflussen ihr Handeln
im Kontext der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung?

Die péddagogischen Fachkrifte verfiigen iiber einen individuellen Gestal-
tungsspielraum, der Rahmen wird jedoch aufgrund rechtlicher, curricularer,
struktureller sowie konzeptioneller Vorgaben geschaffen. Die Beschéftigung
mit den institutionellen Rahmenbedingungen in Kapitel 1.6 brachte dabei
eine Art querliegende Dimension jener Voraussetzungen hervor (siche Kapi-
tel 1.6 Abbildung 4). Die niedersachsischen Rahmenbindungen im Kontext
der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung haben auf curricularer Ebene durch
die ergidnzende Handlungsempfehlung fiir Sprachbildung und Sprachférde-
rung (2011) sowie die Modularisierung der Rahmenrichtlinien fiir die sozial-
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padagogische Ausbildung (2016) einen wesentlichen Wandel erfahren (siche
Kapitel 1.3.1). Hinzu kommen die rechtlichen Rahmenbedingungen durch die
Novellierung des niedersidchsischen Kita-Gesetzes (2018) (siehe Kapitel
2.1.2). Deren Auswirkungen auf die friihpddagogische Praxis sind bislang
nicht erforscht. Strukturelle Rahmenbedingungen, wie beispielsweise der
Personalschliissel, zur Verfiigung stehende Vor- und Nachbereitungsstunden
sowie die Gruppenkonstellationen innerhalb der Kindertageseinrichtungen
werden in vorhandenen Studien teilweise, zumeist jedoch am Rande beriick-
sichtigt (vgl. u. a. Schmidt 2012: 147{f.; Kénig 2009: 191ff.). Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit soll daher eine Teilfragestellung explizit auf den Bereich
der institutionellen Rahmenbedingungen wie folgt bezogen sein:

Welchen Einfluss haben die institutionellen Rahmenbedingungen bei der
Gestaltung einer alltagsintegrierten Sprach(en)bildung?

Die statistischen Daten (siche Kapitel 1.2) heben den Stellenwert einer all-
tagsintegrierten Sprach(en)bildung hervor, die sich an den individuellen Be-
diirfnissen der Kinder ausrichtet und die verschiedenen Sprachbiografien
beriicksichtigt. Diese Tatsache macht eine Sprach(en)bildung, die an alle
Kinder adressiert ist und nicht einzelne Kinder mit spezifischen Defiziten
selektiert, im besonderen Mafle wirksam. Die Ergebnisse der vorgestellten
Evaluationsstudien aus dem Kapitel 1.3.3 bestdrken diese Auffassung, indem
sie bei einer additiven Forderung keine bzw. geringere Lerneffekte feststellen
als bei einer integrierten Sprach(en)bildung (vgl. u.a. Egert/Hopf 2016:
153ff.; Kammermeyer/Roux 2013: 521).

Dabei ist der Einbezug weiterer Herkunftssprachen in die padagogische
Arbeit, insbesondere unter dem Aspekt der identititsstiftenden Funktion von
Sprache (vgl. u.a. Kresic 2006), von besonderer Relevanz. Hinzu kommt,
dass die Frithpadagogik als erste Instanz im institutionellen Bildungskontext
eine kompensatorische Wirkung auf die kiinftige Bildungsteilhabe der Kinder
nehmen kann (vgl. Slupina/Klingholz 2013: 4; Becker 2006: 451; Rabe-
Kleberg 2005: 83). In Kapitel 1.3 wird die Bedeutung der Frithpddagogik fiir
die friihkindliche (Sprachen-)Entwicklung herausgestellt. Die vorgestellten
Ansitze des Scaffolding, Sustained Shared Thinking und der Guided Partici-
pation zeigen dariiber hinaus Moglichkeiten gemeinsamer Interaktion und
Kommunikation auf, in denen das Potenzial eines Entwickelns und Konstru-
ierens von Gedanken besteht (siche Kapitel 1.4.2). Diese Haltung bietet da-
mit die besondere Gelegenheit einer freien Entfaltung und flexiblen bediirf-
nisorientierten Gestaltung der piddagogischen Arbeit, die ebenfalls im Rah-
men der didaktischen Ansétze anklingt (siche Kapitel 1.5).

Die hohe Heterogenitit der kindlichen Lebenswelten und insbesondere
der kindlichen Sprachbiografien kann im Spannungsfeld zwischen Individua-
lisierung und Standardisierung als Chance und Herausforderung zugleich
gesehen werden (vgl. Beutel/Bos/Porsch 2013: 9f.). Einerseits bietet eine
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Vielzahl an verschiedenen Herkunftssprachen und Kulturen einen Reichtum,
der innerhalb der padagogischen Arbeit aufgegriffen werden kann, und ande-
rerseits erschwert diese Pluralitét das Eingehen und Einbeziehen individueller
Kontexte. In diesem Zusammenhang ist die Gefahr des othering von beson-
derer Relevanz, welches vor allem durch das Bediirfnis des Einbezugs ande-
rer Sprachen und Kulturen hervorgebracht wird (siehe Kapitel 1.2). Eine
besondere Herausforderung und gleichzeitig wesentliche Aufgabe im Kontext
der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung stellt dabei die Diagnose des kindli-
chen Sprach(en)standes dar.?

Ein weiterer Aspekt ergibt sich aus dem Zusammenspiel zwischen Bil-
dungsauftrag, gesellschaftlicher Verantwortung sowie Qualifikation und Ar-
beitsbelastung. An die piddagogischen Fachkrifte werden, ausgeldst durch
den Bildungsauftrag, immer neue Anforderungen herangetragen. Diese miis-
sen jedoch in das Verhiltnis der Trias Bildung, Erziehung und Betreuung
gebracht werden (siche Kapitel 2.1). In Kapitel 1.6 wurden die Ergebnisse
einer bundesweiten AQUA-Studie sowie eine Erhebung von ver.di darge-
stellt, die iibereinstimmend fehlende Ressourcen im Bereich der Arbeits-
bedingungen feststellten. Unter Beriicksichtigung dieser Aspekte lautet eine
Teilfragestellung dementsprechend:

Wo sehen die pddagogischen Fachkrifte im Kontext der alltagsintegrierten
Sprach(en)bildung Chancen und Herausforderungen?

Fiir jede bedarfsorientierte Arbeit ist eine Diagnose des kindlichen Entwick-
lungsstandes fundamental. Zur Beobachtung, Dokumentation sowie Diagnose
des kindlichen Sprach(en)standes existieren verschiedene Verfahren (siche
Kapitel 2.2). Die Sprachstandsfeststellung im ersten Jahr vor der Einschulung
erfolgte bis zum Jahr 2018 niedersachsenweit einheitlich, jedoch weist das
hierfiir eingesetzte Verfahren ,Fit in Deutsch® einige Schwéchen auf (siche
Kapitel 2.2.2). Die grofle Bandbreite vorhandener Instrumente, Tests und
Screeningverfahren lasst damit auf eine hohe Differenz innerhalb der Diag-
nose von sprachlichen Fahigkeiten der Kinder schliefen. Diese Unterschiede
werden durch die Komplexitdt des kindlichen Sprach(en)aneignungsprozes-
ses weiter gestdrkt, die sich bei mehrsprachigen Kindern durch die hinzu-
kommende(n) Sprache(n) zusétzlich steigert. Neben der Komplexitit stellen
die eigene Wahrnehmung der padagogischen Fachkréfte und daraus resultie-
rende mogliche Beurteilungsfehler weitere Aspekte dar, welche die Variabili-
tat erhdhen (vgl. u. a. Jirgens 2005: 136f.; Schroder 1997: 58f.). Dariiber hin-
aus sind fiir die Durchfithrung der Beobachtungs- und Dokumentationsver-
fahren zeitliche Ressourcen notwendig, sodass die institutionellen Rahmen-

2 Aufgrund der Relevanz der sprachlichen Diagnose wird diesem Aspekt eine separate Teil-

fragestellung gewidmet.
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bedingungen (siehe Kapitel 1.6) in diesem Kontext ebenfalls Einfluss neh-
men. Aus den beschriebenen Aspekten resultiert folgende Teilfragestellung:

Wie diagnostizieren die pddagogischen Fachkrifte den Sprach(en)stand der
Kinder?

In den ersten sieben Teilfragestellungen stehen das Verstindnis sowie die
Einstellungen und Sichtweisen der péddagogischen Fachkrifte im Vorder-
grund. Demnach handelt es sich um eine aus ihrer Sicht theoretische Perspek-
tive. In verschiedenen Studien konnte jedoch festgestellt werden, dass eine
Differenz zwischen theoretischen Annahmen und tatsichlichem Handeln
existiert (vgl. u. a. Konig 2009). Die Griinde hierfiir konnen vielfaltig sein
und beispielsweise in den vorzufindenden institutionellen Rahmenbedingun-
gen liegen. Weitere Moglichkeiten ergeben sich aus einem gegebenenfalls
sozial erwiinschten Antwortverhalten oder der Beschaffenheit des situativen
Handelns, die eine Reflexion haufig erst im Nachhinein ermoglichen. Daher
widmet sich eine Teilfragestellung wie folgt der praktischen Ebene:

Welches sprachlich-interaktive Handeln zeigen die pddagogischen Fachkrdf-
te im pddagogischen Alltag?

Schlussfolgerungen

Die theoretische Auseinandersetzung konnte zeigen, dass das Thema der
,alltagsintegrierten Sprach(en)bildung in der Frithpddagogik® insgesamt aus-
fiihrlich und komplex diskutiert wird. Um dieser Komplexitit zu entsprechen
und gleichzeitig verschiedene Perspektiven zu beriicksichtigen, wird in der
vorliegenden Arbeit ein moglichst breiter Forschungsansatz gewihlt. Dem
angelegten Forschungsansatz wird wiederum mit einer Differenzierung im
Rahmen der Forschungsfragen entsprochen. Die zentrale Forschungsfrage
untergliedert sich dabei in die acht vorgestellten Teilforschungsfragen.
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3 Methodisches Vorgehen

Die ersten zwei Kapitel dienen dazu, das Forschungsfeld dieser Arbeit theo-
retisch zu fundieren und zu spezifizieren. Aus der Auseinandersetzung wur-
den im vorherigen Kapitel 2.4 die forschungsleitenden Teilfragestellungen
hergeleitet. In diesem Kapitel erfolgt darauf aufbauend eine nidhere Beschrei-
bung der gewéhlten Erhebungs- und Auswertungsmethoden.

3.1 Forschungsvorhaben

Die zentrale Fragestellung sowie Teilfragestellungen dieser Arbeit verdeutli-
chen die Komplexitit des vorliegenden Erkenntnisinteresses. Zur moglichst
umfassenden Beantwortung dieser Fragestellungen wird daher ein mehrstufi-
ges Forschungsdesign genutzt, das sowohl quantitative als auch qualitative
Anteile enthdlt. Kuckartz (2014) fasst die Definitionen zu kombinierten Me-
thodendesigns einiger bedeutender Vertreterinnen und Vertreter zusammen
und gelangt zu folgender Arbeitsdefinition:

Unter Mixed-Methods wird die Kombination und Integration von qualitativen und
quantitativen Methoden im Rahmen des gleichen Forschungsprojekts verstanden.
Es handelt sich also um eine Forschung, in der die Forschenden im Rahmen von
ein- oder mehrphasig angelegten Designs sowohl qualitative als auch quantitative
Daten sammeln. Die Integration beider Methodenstrénge, d. h. von Daten, Ergeb-
nissen und Schlussfolgerungen, erfolgt je nach Design in der Schlussphase des
Forschungsprojektes oder bereits in fritheren Projektphasen (Kuckartz 2014: 33).

Kuckartz fokussiert in seiner Definition die Kombination aus qualitativen
und quantitativen Methoden und ldsst bewusst die Motive auer Acht, da
diese sich bei jedem Design individuell ergdben. Als Vorteile werden bei-
spielsweise die Multiperspektivitit, die Erhohung der Validitdt sowie das
bessere und tiefere Verstindnis des zu untersuchenden Gegenstandes ange-
fithrt. Zudem fordert er, die Wahl des Designs anhand der zu untersuchenden
Forschungsfrage zu bestimmen (vgl. ebd.: 321f). Im Folgenden soll daher die
Methodenauswahl in Bezug zum untersuchten Feld sowie zu den For-
schungsfragen dargestellt werden.

Das Feld der alltagsintegrierten Sprach(en)bildung innerhalb der Friithpa-
dagogik wurde in den ersten zwei Kapiteln dieser Arbeit umrissen. In der
theoretischen Auseinandersetzung konnte gezeigt werden, dass bundesweit
eine Vielzahl an Konzepten, Programmen sowie Evaluationsstudien existiert.
Dies fiihrt jedoch gleichzeitig zu einer hohen Heterogenitit, die sich durch



verschiedene Schwerpunktsetzungen ausdifferenziert. Die Identifizierung
grundsétzlicher Tendenzen, insbesondere auf der Ebene der Bundesldnder,
erscheint daher nahezu unméglich. Dartiber hinaus existieren insbesondere in
Niedersachsen jiingere Entwicklungen (siehe Kapitel 2), deren Auswirkungen
auf die Praxis aktuell noch nicht erforscht sind. Aus diesem Grund liegt der
Fokus der Arbeit, trotz vorhandener Forschungen in diesem Bereich, weiter-
hin auf einem explorativen Design. Fielding und Fielding (1986) haben im
Kontext der Triangulation verschiedener Methoden bereits in den 1980er
Jahren gefordert:

What is important is to choose at least one method which is specifically suited to
exploring the structural aspects of the problem and at least one which can capture
the essential elements of its meaning to those involved (Fielding/Fielding 1986:
34).

Abbildung 7 (s. n. S.) zeigt die Verbindung zwischen den einzelnen methodi-
schen Schritten und den jeweiligen Teilfragestellungen auf.

Die Daten aus dem Fragebogen bringen Ergebnisse hervor, die aufgrund
der Stichprobe fiir das Bundesland Niedersachsen reprisentativ sein kdnnen.
Im Rahmen der Gruppeninterviews steht hingegen die individuelle Perspekti-
ve der pddagogischen Fachkrifte im Vordergrund. Beide Daten konnen je-
doch ausschlielich Informationen zu den theoretischen Annahmen seitens
der padagogischen Fachkrifte liefern. Die Videoaufnahmen dienen in einem
weiteren Schritt dazu, die Aussagen in Verbindung zum tatséchlichen sprach-
lich-interaktiven Handeln der padagogischen Fachkréfte zu setzen. In einzel-
nen Teilfragestellungen werden dabei Ergebnisse aus zwei verschiedenen
Erhebungs- und Auswertungsmethoden miteinander in Zusammenhang ge-
bracht. Die Teilaspekte aus den einzelnen Erhebungsphasen werden im An-
schluss zu zentralen Ergebnissen kondensiert.

Schlussfolgerungen

Der Forschungsansatz dieser Arbeit wurde so gewihlt, dass sich die einzel-
nen Erhebungs- und Auswertungsmethoden aufeinander beziehen lassen und
damit ergénzen. Die Anzahl der einbezogenen Einrichtungen sowie péddago-
gischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter reduziert sich dabei iiber die ein-
zelnen Auswertungsschritte hinweg, gleichzeitig erfolgt jedoch eine inhaltli-
che Vertiefung. Es handelt sich demnach um ein sequenzielles Vertiefungsde-
sign, in dem die qualitativen Daten dazu dienen, die Erkenntnisse aus der
quantitativen Erhebung besser zu verstehen (vgl. Kuckartz 2014: 77f.). Die
Daten aus dem Fragebogen bringen beispielsweise Assoziationen der Fach-
kréfte zu den Themen Sprachférderung und Sprach(en)bildung hervor, deren
Bedeutung sowie genaueres Verstdndnis anhand der Analyse der Gruppen-
interviews konkretisiert werden kann.
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Forschungsvorhaben dieser Untersuchung

Abbildung 7

sche Ebene beriicksichtigt wird. Diese ganzheitliche Betrachtung stellt ein

nahmen und deren Analyse eine gesonderte Funktion zu, durch die die prakti-
besonderes Potenzial der vorliegenden Arbeit dar.

Wie die Verbindungen in Abbildung 7 verdeutlichen, kommt den Videoauf-
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3.2 Darstellung der Datenerhebungsinstrumente

Dieses Kapitel dient dazu, die jeweiligen methodischen Schritte ndher zu
beschreiben und in Bezug zum Forschungsvorhaben zu begriinden.

3.2.1 Quantitative Befragung

Fiir die Erstellung des Fragebogens (siche Anhang) erfolgt eine Orientierung
an bereits bestehenden Erhebungsinstrumenten (vgl. Faas 2013: 299ff;
Schmidt 2012: 2661f.). Zur Validierung wurden auBerdem Expertinnen- und
Expertengespriache durchgefiihrt. Hierbei handelte es sich um Vertreterinnen
und Vertreter aus allen Phasen der sozialpddagogischen Ausbildung (Studie-
rende des Berufsschullehramtes, (promovierte) wissenschaftliche Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter, Professorinnen und Professoren aus dem Bereich der
Sprachwissenschaft und -didaktik sowie der Sozialpddagogik/-didaktik sowie
praktizierende Diplom-Sozialpddagoginnen). Des Weiteren wurde mit acht
Studierenden ein Pretest durchgefiihrt, in dem sie einerseits die Fragen be-
antworteten und dariiber hinaus Anmerkungen zum Fragebogen tétigen soll-
ten. Mithilfe des Pretests konnten Riickschliisse fiir die notwendige Bearbei-
tungszeit gezogen und der Fragebogen optimiert werden. Abbildung 8 zeigt
die inhaltliche Struktur des Fragebogens auf.
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Abbildung 8
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Im Folgenden werden die einzelnen Items des Fragebogens beschrieben, die
sich an den vier Untergliederungen aus der Abbildung orientieren.

1) Demografische Daten

Bei den Angaben zur Einrichtung werden Daten iiber die Einwohnerinnen-
und Einwohneranzahl der Kommune, die Tragerschaft, das (Nicht-)Vorhan-
densein eines Sprachforderkonzepts sowie die Anzahl der Gruppen und der
Kinder mit und ohne Migrationshintergrund sowie mit Fluchterfahrung er-
fasst. Beim Migrationshintergrund wird auBlerdem separat erfragt, wie viele
der Kinder eine andere Erstsprache sprechen, da die statistischen Daten zei-
gen, dass etwa die Hélfte der Kinder mit Migrationshintergrund monolingual
deutsch aufwachsen (siche Kapitel 1.2). Aulerdem werden die drei haufig-
sten gesprochenen Erstsprachen der Kinder mit Migrationshintergrund sowie
mit Fluchterfahrung erhoben.

Am Ende der Befragung werden zusétzlich Angaben zur Person erfasst,
die Merkmale beinhalten wie: Geschlecht, Alter, Qualifikation, Funktion, die
absolvierten Berufsjahre, Angaben zur eigenen Erstsprache sowie besuchte
Fort- und Weiterbildungen zu den Themen Spracherwerb, sprachliche Diag-
nostik, Mehrsprachigkeit und Forderung der deutschen Sprache.

Die statistischen Angaben dienen dazu, einen Einblick in die Merkmale
und Erfahrungen der erfragten Personengruppe zu erhalten, Aussagen iiber
die Représentativitit im Verhéltnis zur Gesamtheit der niedersdchsischen und
bundesweit titigen piddagogischen Fachkréfte zu treffen und die gruppenspe-
zifischen Vergleiche weiter konkretisieren zu konnen. Sie werden mit de-
skriptiver Statistik dargestellt.

2) Assoziationen zu Sprachférderung

Auf der ersten Seite des Fragebogens sollen die pddagogischen Fachkrifte
neben den Angaben zur Einrichtung drei Aspekte nennen, die ihnen bei der
Sprachforderung wichtig sind. Mit dieser Frage ldsst sich das praktische
Verstiindnis von Sprachforderung und Sprach(en)bildung erfassen. Hierbei ist
bewusst der Begriff ,Sprachférderung® gewéhlt worden, da er als in der Pra-
xis gebrduchlicher eingeschitzt wurde als ,Sprach(en)bildung*.’®

Als weitere offen gestellte Aufgaben werden Fallvignetten in Form von
alltagsnahen Situationen konstruiert, zu denen die Befragten sprachliche
AuBerungen formulieren sollen.?! In der ersten Fallvignette wird beschrieben,
dass ein Junge mit polnischer Erstsprache in der Einrichtung aufgenommen
wird, der iiber keine Deutschkenntnisse verfiigt. Die Befragten sollen drei

30 Dieser Aspekt wird im Rahmen der Methodenkritik (siche Kapitel 4.2.2) noch einmal

aufgegriffen.
31 Zur Darstellung der Vignetten als Erhebungsinstrument siche Kapitel 3.2.2.
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Aspekte nennen, die ihnen im Umgang mit dem Jungen wichtig sind und
diese moglichst prazise beschreiben. Dieses Item konkretisiert dabei einer-
seits die drei zuvor von den piddagogischen Fachkriften genannten Aspekte
und soll andererseits Handlungsstrategien in Situationen aufzeigen, in denen
keine Verstdndigung iiber die Ebene der Verbalsprache mdglich ist. Dieser
Kontext ist insbesondere vor dem Hintergrund der seit den letzten Jahren
relativ hohen Zahlen an Fliichtlingskindern relevant. In der Situationsbe-
schreibung wird aber bewusst kein Kind mit Fluchterfahrung gewahlt, um die
sprachliche Komponente in den Vordergrund zu stellen und andere Aspekte,
wie beispielsweise die Traumatisierung, auBBer Acht zu lassen.

Beide Aufgaben werden im Anschluss durch eine induktive Kategorien-
bildung operationalisiert (siche Anhang). Da sich die Kontexte der Aufgaben
unterscheiden (freie vs. situationsgebundene Assoziationen) werden die Ka-
tegorienbildungen jeweils separat durchgefiihrt. Im Rahmen beider Aufgaben
werden die Haufigkeiten aller genannten Aspekte anhand von deskriptiven
Statistiken dargestellt.

3) Situationsabhingig gezeigte Sprachperformanz

In der zweiten Fallvignette wollen sich tiirkischstimmige Eltern, die iiber
wenig Deutschkenntnisse verfiigen, iiber die Einrichtung informieren. Die
Befragten werden gebeten, diesen Eltern einen normalen Kindergartentag in
einfachen Worten zu erkldren. Im Anschluss entscheiden sich die Eltern, das
Kind in der Einrichtung anzumelden. Die paddagogischen Fachkrifte sollen
nun dem Kind am ersten Tag den Kindergartentag noch einmal kindgerecht
erklaren. Das Fallbeispiel ist so konzipiert, dass es nah an den tatsdchlichen
padagogischen Alltag angelehnt ist. Aulerdem soll in beiden Aufgaben in-
haltlich dasselbe beschrieben und ausschlieBlich eine Anpassung an ver-
schiedene Adressatinnen und Adressaten (Eltern, Kind) vorgenommen wer-
den. Die sprachlichen Differenzierungen ergeben sich daher nicht aufgrund
des Inhaltes, sondern aus der Variation des Kontextes.

In der dritten Fallvignette wurde ein alltagsferner Inhalt gewéhlt, indem
die padagogischen Fachkréfte einer Praktikantin den Weg von der Einrich-
tung in eine Schwimmhalle kurz und verstindlich beschreiben sollen. In
dieser Situation wird demnach sowohl der Inhalt als auch die Adressatin
variiert. Als Vorlage diente ein grafisch dargestellter Stadtplan.
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Ziel:
Schwimmbhalle

Start:
Einrichtung

Abbildung 9:  Grafik im Rahmen des Fragebogens zur Erstellung einer
Wegbeschreibung

Die Wegbeschreibung stellt einerseits aufgrund der Praxisferne und ande-
rerseits der Merkmale der Textsorte besondere Herausforderungen an die
Fachkrifte. Fiir das Erstellen einer Wegbeschreibung sind unter anderem
Fahigkeiten zur Perspektiviibernahme erforderlich (vgl. Feilke 2015: 58). Zu-
dem ist eine Wegbeschreibung dadurch gekennzeichnet, dass ihr keine zeitli-
che Abfolge, sondern eine rdumliche Ausrichtung zugrunde liegt (vgl. Klein/
Stutterheim 1992: 73), wodurch sie sich ebenfalls von den zwei zuvor gestell-
ten Aufgabenstellungen unterscheidet. Wegbeschreibungen zeichnen sich
dartiber hinaus durch eine moglichst prizise Wortwahl sowie eine knappe
und einfache Satzstruktur aus (vgl. Bornand et al. 2011: 93f.). Um dies zu er-
reichen, bedarf es der Nutzung insbesondere von Préipositionen (z. B. neben,
auf), Adverbien (z. B. links, gegeniiber, hiniiber) sowie richtungsweisenden
Verben (z.B. iiberqueren, entlanggehen, passieren) (vgl. Nierlich/Thuir/
Willing 2010: 169).

Die Wegbeschreibung wurde als Inhalt gewihlt, da hierbei keine Ubungs-
effekte zu erwarten sind. Der Bezug zur padagogischen Praxis wurde durch
die Einbettung in die Situation hergestellt.

4) Praktische Gestaltung auf interaktionaler Ebene

Neben den Fallvignetten in Form von variabel konstruierten Sprachsituatio-
nen wird zur Einschéitzung der Relevanz der Themen Sprachférderung,
Sprachbildung und Mehrsprachigkeit eine Ratingskala mit den Auspragungen
gar nicht, ca. einmal halbjdhrlich, ca. einmal monatlich, ca. einmal wochent-
lich, ca. einmal tdglich sowie mehrmals tdglich genutzt. Bei den einzelnen
Items handelt es sich um Singleitems, die jedoch entsprechend der Abbil-
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dung 8 den vier Bereichen; Austausch im Team, mehrsprachige Interaktio-
nen, problemorientierte Sichtweise auf mehrsprachige Interaktionen und
ressourcenorientierte Sichtweise auf mehrsprachige Interaktionen zugewie-
sen werden konnen.

Die ersten beiden Items beziechen sich auf den Austausch der Kolleginnen
und Kollegen iiber die Themen Sprachfoérderung sowie Mehrsprachigkeit.
Zur Frage nach der Haufigkeit der Verstidndigung zwischen Kindern in ande-
ren Erstsprachen als der deutschen Sprache bestehen aus der theoretischen
Auseinandersetzung unterschiedliche Perspektiven. Auf der einen Seite be-
steht die Auffassung, die Erstsprache(n) der Kinder als Teil ihrer Identitdt
anzusehen (vgl. u. a. Thim-Mabrey 2003: 1ff.) und demnach in die pddagogi-
sche Praxis einzubeziehen. Im schulischen Kontext existiert mit dem CLIL-
Ansatz (Content and Language Integrated Learning) bereits ein didaktisches
Konzept, in dem das fachliche Lernen mit dem sprachlichen Lernen einer
Fremdsprache zusammengebracht wird (vgl. u. a. Wolff 2011: 75ff.; ZydatiB3
2010: 133ff)). Diese Perspektive stellt damit die Ressourcen der Mehrspra-
chigkeit in den Fokus (vgl. u. a. Riehl 2006: 15ff.; Roth 2006: 11ff.; Gogolin/
Kriiger-Potratz/Neumann 2005: 1ff). Gleichzeitig bestehen zum Teil die
Aufrechterhaltung eines ,monolingualen Habitus® (vgl. u. a. Gogolin 2008)
und die damit verbundene Sichtweise, den Ausbau der deutschen Sprache zu
priorisieren. Hinter zwei weiteren Items, in denen nach Problemen der Ver-
standigung zwischen den pddagogischen Fachkriften und mehrsprachigen
Kindern sowie nach Unsicherheiten im Umgang mit mehrsprachigen Kindern
gefragt wird, verbirgt sich eine eher problemorientierte Sichtweise. Aus die-
sem Grund ist hier der hochste Einfluss eines sozial erwiinschten Antwort-
verhaltens zu erwarten (vgl. u.a. Steiner/Benesch 2018: 65f.; Brosius/
Koschel/Haas 2009: 100f.). Das letzte Item stellt diesbeziiglich einen Gegen-
pool dar, indem das Auftreten positiver Ereignisse erfragt wird, die damit
eine ressourcenorientierte Perspektive auf mehrsprachige Kinder abbildet.

3.2.2  Gruppeninterviews

Im Anschluss an die quantitative Befragung werden Gruppeninterviews mit
einer kleineren Anzahl an padagogischen Mitarbeiterinnen durchgefiihrt.’ In
jedem Interview werden dabei mehrere pddagogische Mitarbeiterinnen einer
Einrichtung befragt. Fiir die Strukturierung des Gesprachs wurde im Vorfeld
ein Leitfaden entwickelt. Aus diesem Grund wird im Rahmen dieser Arbeit
der Begriff ,Gruppeninterviews® und nicht ,Gruppendiskussionen® genutzt
(zur Unterscheidung siehe u. a. Liithje 2016: 158f.; Misoch 2015: 169; Spoh-
ring 1989: 213). Der Leitfaden ist so konzipiert, dass die Interviews wesentli-

32 Da an den Gruppeninterviews ausschlieBlich weibliche Fachkrifte teilnahmen, wird in den

folgenden Ausfiihrungen zu den Gruppeninterviews einzig die weibliche Form genutzt.
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che Aspekte zur Beantwortung der zentralen Fragestellung sowie Teilfrage-
stellungen (siehe Kapitel 2.4) hervorbringen sollen.

Zu Beginn jedes Gruppeninterviews dient eine Videovignette als Einstieg
in das Gespréch. Hierfiir wird eine authentische Situation aus dem padagogi-
schen Alltag von einer kommerziell zu erwerbenden Schulungs-DVD genutzt
(vgl. Ulich 2004: 08:28-12:46%%). Dieses Material hat den Vorteil, dass es
akustisch gut wahrnehmbar ist und eine reale Situation darstellt (vgl. Itel
2015: 306). Bei der fiir die Gruppeninterviews ausgewihlten Sequenz handelt
es sich um eine Bilderbuchbetrachtung, die zwischen einer padagogischen
Fachkraft und einem Madchen im Kindergartenalter stattfindet. Aufgrund der
beschriebenen Vorteile wurde die gleiche Situation als Videovignette bereits
in anderen Projekten genutzt (vgl. Itel 2015: 306f.).

Der Einsatz einer Videovignette hat den Effekt einer ,advokatorische[n]
Kompetenzmessung® (Oser/Heinzer/Salzmann 2010: 8). Hiermit ist beschrie-
ben, dass durch die Beurteilung einer anderen Person in einer alltagsnahen
authentischen Situation indirekte Riickschliisse auf die vorhandenen Kompe-
tenzen der Befragten gezogen werden konnen. Dieser Zusammenhang ldsst
sich herstellen, da die Beurteilung ,,auf deren kognitiven Strukturen und
professionellen Sensibilitdt basiert und die Lehrperson bei ihrer Beurteilung
auf ihr Handlungswissen zuriickgreift“ (Oser/Heinzer/Salzmann 2010: 9).
Die Videovignetten geben demnach die Moglichkeit ,.eine[s] objektiven Zu-
gang[s] zum Feld mit proximalen Indikatoren® (Rehm/Bélsterli 2015: 215).

Von den Gruppeninterviews werden mit Einverstdndnis der teilnehmen-
den Fachkrifte Audioaufzeichnungen angefertigt. Darliber hinaus ist neben
der Interviewerin eine weitere Person anwesend, die ein Gespriachsprotokoll
anfertigt. Hierbei wird die Reihenfolge der Sprecherinnenwechsel dokumen-
tiert, um bei der anschlieBenden Transkription eine korrekte Zuordnung zu
gewdhrleisten. Das so entstandene Material wird mithilfe des Transkriptions-
programms ,EXMARaLDA‘ und der ,Halbinterpretativen Arbeitstranskripti-
on (HIAT) (vgl. Rehbein et al. 2004) aufbereitet.

3.2.3  Videoaufzeichnungen

Die Videoaufnahmen wurden von padagogischen Fachkréften zur Verfiigung
gestellt, die an den zuvor gefiihrten Gruppeninterviews beteiligt waren. Die
Aufzeichnungen dienten primér supervisorischen Zwecken und kénnen durch
das Einverstédndnis der Erziehungsberechtigten der gefilmten Kinder im Rah-
men dieser Arbeit genutzt werden. Damit stellen sie keine separat fiir diese
Erhebung durchgefiihrten Aufnahmen dar. Es handelt sich demnach um
nicht-standardisierte, nicht-teilnehmende, offene sowie natiirliche Beobach-

33 Die Sequenz wurde fiir den Impuls geschnitten, sodass eine Linge von ca. drei Minuten

entstanden ist.
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tungen (vgl. Bamler/Werner/Wustmann 2010: 96f.), die auch als prozesspro-
duzierte Daten bezeichnet werden (vgl. Akremi 2018: 626). Die Tatsache,
dass die Videoaufnahmen zum Zwecke der Supervisionen von den padagogi-
schen Fachkriften selbst angefertigt wurden, bringen verschiedene Vorteile
mit sich.* Ein grofer Vorteil besteht in zeitokonomischer Hinsicht darin,
dass keine separaten Aufnahmen angefertigt werden miissen und die Erzie-
hungsberechtigten fiir die weitere Nutzung bestehender Aufnahmen eher ihr
Einverstindnis erteilen. Dariiber hinaus kann der Effekt der teilnehmenden
Beobachtung umgangen werden. Durch die Kenntnis, Teil der Beobachtung
zu sein, kommt es hiufig vor, dass die Personen (un)bewusst ihr Verhalten
dndern und damit die Realitit verzerrt wird (vgl. ebd.: 96).

Schlussfolgerungen

Die Ausfithrungen beziiglich der Erhebungsinstrumente verdeutlichen den
explorativen Charakter dieser Arbeit. So ist der Fragebogen derart konzipiert,
dass sowohl die Aspekte zu den Themen Sprachférderung und Sprach(en)-
bildung wie auch die Fallvignetten offen erfragt werden. Diese Offenheit, die
gleichzeitig mit qualitativen Ansétzen im Rahmen der Auswertung einher-
geht, wurde gewihlt, um freie Assoziationen sowie die tatsdchliche Perfor-
manz der Fachkrifte zu erfassen. Die Konzeption der Erhebungsinstrumente
ist im Wesentlichen durch die hohe Popularitdt und Prdsenz der Thematik
beeinflusst. Geschlossene Instrumente wiren daher dem starken Einfluss der
sozialen Erwiinschtheit unterlegen, da den péadagogischen Fachkriften die
entscheidenden Begriffe oftmals bekannt sind. Die begriffliche Kenntnis
stellt jedoch nicht unbedingt einen kausalen Zusammenhang zum eigenen
Handeln dar.

3.3 Vorgehen bei der Datenauswertung

Im folgenden Kapitel werden methodologische Entscheidungen und Vorge-
hensweisen im Rahmen der quantitativen sowie qualitativen Datenauswer-
tungen dargestellt.

3.3.1 Statistische Analyse

Die unterschiedlichen Aufgabenformate im Rahmen des Fragebogens (siche
Kapitel 3.2.1) werden kodiert und mithilfe statistischer Verfahren ausgewer-

34 Die Nachteile, die durch diese Form der Videoaufzeichnungen ebenfalls hervorgehen,

werden im Rahmen der Methodenkritik (sieche Kapitel 4.2.2) diskutiert.
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tet. Zur Operationalisierung der offenen Fallvignetten ist im Vorfeld die Er-
stellung eines Kodiersystems erforderlich. Im Folgenden werden die zugrun-
deliegenden Uberlegungen des Kodierhandbuches dargelegt sowie die Er-
gebnisse zwischen Erst- und Zweitkodierung und weiterer statistischer Ope-
rationalisierungen vorgestellt, die Aussagen tliber die Reliabilitdt und Validi-
tdt der vorhandenen Daten zulassen.

Kodierhandbuch

Zur Quantifizierung der offenen Items wurde ein Kodierhandbuch erstellt,
das an die Kodieranweisungen aus dem Projekt ,Indikatorenmodell des schu-
lischen Schreibens (IMOSS)* (vgl. Neumann/Matthiesen 2011: 17ff.) ange-
lehnt ist. Diese wurden unter Beriicksichtigung der theoretischen Auseinan-
dersetzung und der genutzten Fallvignetten modifiziert, sodass sich die in
Tabelle 7 dargestellte Struktur ergibt.

Fiir jede Aufgabe wird zunichst ein qualitativer Gesamteindruck auf einer
fiinfstufigen Niveau-Skala erhoben. Dieser stellt eine erste intuitive Einschét-
zung dar, die frei von festgelegten Kriterien erfolgt. AusschlieBlich zwei
Benchmark pro Skala dienen im Rahmen des Kodierhandbuches als Orientie-
rung.

Die erste Fallvignette unterscheidet sich von den anderen drei Items in der
Kodierweise. Hier wird neben dem Gesamteindruck eine induktive Kategori-
enbildung (vergleichbar mit den Aspekten zur Sprachforderung) gebildet.

Tabelle 7:  Struktur des Kodierhandbuches im Rahmen der vorliegenden

Arbeit
Aufgabe 10 Gesamt- Nennung Einbezug
(Junge mit eindruck von As- (Erst)Sprache
wenig Sprach- pekten
kenntnisse)
Aufgabe 11a Darstel- Gesamt- Adressa- Wort- Struktur
(Kommunika- lungsart eindruck tenorien- wahl/
tion an die tierung Stil
Eltern)
Aufgabe 11b Darstel- Gesamt- Adressa- Wort- Struktur
(Kommunika- lungsart eindruck tenorien- wahl/
tion an das tierung Stil
Kind)
Aufgabe 12 Darstel- Gesamt- Adressa- Wort- Struktur
(Kommunika- lungsart eindruck tenorien- wahl/
tion an die tierung Stil
Kollegin)
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Tabelle 8:  Abstrahierte Kriterien aus dem Kodierhandbuch zur Beurtei-
lung der Kommunikation an die Eltern (Aufgabe 11a)

Adressatenorientierung

e direkte Ansprache an die Eltern
o Selektion relevanter Informationen (z. B. Bring- und Abholzeiten)

o verstidndliche Beschreibung des Tagesablaufes (Fokus auf relevante Tétigkeiten
wie Spielphasen, Essenszeiten, Stuhlkreis etc.)

o empathisches Eingehen auf die Situation der Eltern
o Verstidndnissicherung beispielsweise durch Infozettel

Wortwahl/Stil

¢ FEinhalten grammatikalischer und syntaktischer Konventionen

e cinfache Syntaxstruktur

e Vermeidung ungebrauchlicher Formulierungen und Redewendungen

e Vermeidung schwieriger Worter, wie Komposita und Fachbegriffe

e Gebrauch von Verstindigungshilfen (z. B. Rundgang, Fotos, Pléine etc.)

Struktur

o Beriicksichtigung der Chronologie des Tagesablaufes
e Nennen von Uhrzeitmarkern

e Nutzung von Adverbien (z. B. dann, danach, anschlieend) zur Verdeutlichung
des Ablaufs

Dariiber hinaus wird erfasst, ob die pddagogischen Fachkrifte in ihren Ant-
worten sprachliche Aspekte einbeziehen und ob sie dabei die deutsche Sprache
oder die Erstsprache des Jungen aus der Fallvignette beriicksichtigen.

In den Aufgaben 1la, 11b und 12 wird zunéchst die Darstellungsart
kodiert. Gewlinscht ist eine BeispielduBerung in wortlicher Rede. Einige
Fachkriéfte beschreiben jedoch, wie sie in der Situation vorgehen und worauf
sie achten wiirden oder nennen Unterstiitzungsmdglichkeiten, die sie fiir die
Verstdndigung nutzen. Da sich die Kodierung der anschlieBenden Bereiche
auf eine qualitative Beurteilung der wortlichen AuBerung bezieht, konnen nur
entsprechende Félle weiter berticksichtigt werden. Hierbei wird neben dem
Gesamteindruck die Adressatenorientierung, Wortwahl/Stil sowie Struktur
kodiert.

In Aufgabe 11a ist die Anweisung, den Tagesablauf in einfachen Worten
zu beschreiben.’> Das Vorhandensein bzw. Nicht-Vorhandensein der in
Tabelle 8 angefiihrten Kriterien, wirkt sich daher auf die Beurteilung aus.

35 Die Hervorhebungen durch Unterstreichung wurde im Rahmen des Fragebogens ebenfalls

vorgenommen.
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Tabelle 9:  Abstrahierte Kriterien aus dem Kodierhandbuch zur Beurtei-
lung der Kommunikation an das Kind (Aufgabe 11b)

Adressatenorientierung

o direkte Ansprache an das Kind

e Vorstellung der eigenen Person

e Selektion relevanter Informationen

o realititsgetreue Schilderung des Ablaufs

e Anpassung der Formulierung an sprachlichen Entwicklungsstand einer Dreijah-
rigen

o Fokussierung auf die aktuelle Situation (Auslassen einer Beschreibung des ge-
samten Tagesablaufs)

Wortwahl/Stil

¢ FEinhalten grammatikalischer und syntaktischer Konventionen

e einfache Syntaxstruktur

o syntaktische Wiederholungen

e Gebrauch des Présens

e Vermeidung ungebriuchlicher Formulierungen und Redewendungen
e Vermeidung schwieriger Worter, wie Komposita

e Gebrauch von Verstidndigungshilfen

Struktur

e Selektion relevanter Ereignisse
o Fokussierung auf die aktuelle Situation

o Auslassen der gesamten Beschreibung des Tagesablaufes

In Aufgabe 11b wird der Inhalt, wie in Kapitel 3.2.1 beschrieben, iden-
tisch gehalten und die pddagogischen Fachkréfte sollen nun dem dreijahrigen
Kind den Kindergartenalltag einfach und kindgerecht erkléren. Wird in bei-
den Aufgaben dasselbe geschrieben — in der Regel durch ,s. 0.° realisiert —
erfolgt keine Anpassung an die Adressatinnen und Adressaten, sodass in
diesem Bereich eine Null kodiert wird. Weitere Kriterien zur Einschédtzung
der Aufgabe 11b sind Tabelle 9 zu entnehmen.

Insbesondere die Aufgabe 11b verdeutlicht, dass im Rahmen der Beurtei-
lung nicht eine grundsitzliche Sprachkompetenz der pédagogischen Fach-
kréfte ermittelt wird, sondern vielmehr die Anpassung der Sprache unter
padagogisch relevanten Aspekten im Vordergrund steht. Tétigen die padago-
gischen Fachkrifte eine sprachlich korrekte und umfangreiche Beschreibung
des gesamten Tagesablaufes, wird dies niedriger gewertet als die ausschlie3-
liche Fokussierung auf die BegriiBung, Vorstellung sowie die Beschreibung,
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der direkten Aktivitdt im Anschluss. Diese Antwort ist in der Regel in der
Linge der AuBerung reduzierter und stellt geringere sprachliche Anforderun-
gen an die Fachkrifte, wird jedoch dem Kriterium der kindgerechten und
einfachen Darstellung gerechter.

In Aufgabe 12 sind fiir die Wegbeschreibung die Kriterien kurz und ver-
standlich gewihlt. Den Differenzierungen der Beurteilung der einzelnen Be-
reiche im Rahmen des Kodierhandbuches liegen die Aspekte aus Tabelle 10
zugrunde.

Mithilfe des Kodierhandbuches wurde eine Zweitkodierung der Aufgaben
erstellt. Die statistischen Ergebnisse der Interraterreliabilitdt werden im An-
schluss an die grundsitzlichen aufgabeninternen sowie -libergreifenden Be-
rechnungen in Bezug auf die Reliabilitdt und Validitidt des Testinstruments
dargestellt.

Tabelle 10: Abstrahierte Kriterien aus dem Kodierhandbuch zur Beurtei-
lung der Kommunikation an die Kollegin (Aufgabe 12)

Adressatenorientierung

e direkte Ansprache an die Kollegin
o vollstindige Beschreibung des Weges

o Beriicksichtigung der Verkehrssicherheit
(Wahl des ldngeren, aber sicheren Weges)

e Nennen markanter Stellen

Wortwahl/Stil

¢ FEinhalten grammatikalischer und syntaktischer Konventionen

o cinfache Syntaxstruktur

e prizise Beschreibung

e Gebrauch von Prépositionen, Adverbien sowie richtungsweisenden Verben

Struktur

e der gesamte Weg wird vom Start- bis zum Endpunkt beschrieben

Statistische Operationalisierung

Zur Uberpriifung der Struktur des Kodierhandbuches erfolgt eine Faktoren-
analyse mit einer rotierten Komponentenmatrix (vgl. Tabelle 11).

Die Faktorenanalyse zeigt eine dreigliedrige Struktur mit hohen Korrela-
tionen ausschlieBlich innerhalb der Aufgaben. Dieses lisst auf eine diesbe-
ziiglich h