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Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrafte (WiFF)



Vorwort

Die vorliegende Expertise von Gudula List wurde im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Friih-
padagogische Fachkréfte (WiFF) erstellt.

Die Vergabe von Expertisen ist einer der projektspezifischen Ansédtze der WiFE. So werden Wis-
sen und Erkenntnisse tiber zentrale Anliegen der Weiterbildung Frithpadagogischer Fachkréfte
zusammengetragen und aufbereitet. Die Verantwortung fiir die fachliche Aufbereitung der In-
halte liegt bei den jeweiligen Autorinnen und Autoren. Die Ergebnisse der Expertisen werden in
Expertengruppen beraten, flieBen in die weitere Projektgestaltung ein und werden der Fach-
offentlichkeit prasentiert mitdem Ziel, die aktuellen fachlichen, fachpolitischen und wissenschaft-
lichen Diskussionen anzuregen.

Indervorliegenden, von der WiFF-Expertengruppe zur Sprachférderung verabschiedeten Arbeit,
werden Kompetenzen beschrieben, die fiir eine qualifizierte Sprachférderung in Kindertagesein-
richtungen erforderlich sind. Die Darstellung der Forschungsergebnisse zum kindlichen Sprach-
erwerb macht deutlich, wie eng und vielfaltig dieser Prozess mit dem Alltagserleben und -han-
deln der Kinder verwoben ist. Uber diese Zusammenhéinge miissen Fachkrifte ebenso informiert
sein wie tiber grundlegende Merkmale von Erhebungs- und Beobachtungsinstrumenten sowie von
Evaluationsverfahren, die zurzeit in groBem Umfang eingesetzt werden. Die fundierte Darstel-
lung der dafur erforderlichen Kenntnisse, Féhigkeiten und Kompetenzen soll Anbieter von Wei-
terbildungen zur Sprachférderung bei der Entwicklung von qualifizierten Angeboten unterstiit-
zen, wird aber sicher auch fiir Dozentinnen und Dozenten in der Ausbildung von Interesse sein.

Minchen, im Mai 2010

Angelika Diller Hans Rudolf Leu
Projektleitung WiFF Wissenschaftliche Leitung WiFF
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Vorbemerkung

Im Bereich Spracherwerb - Sprachstandserhebung -
Sprachférderung (sowie in anderen Qualifizierungs-
bereichen) sollen alle frihpddagogischen Ausbil-
dungsebenen mit Kenntnissen, Informationen und
Materialien versorgt werden, die dem ,aktuellen
Stand von Wissenschaft und Fachdiskurs® entspre-
chen. Demnach sind Handreichungen und Empfeh-
lungen fiir die Praxis zu entwickeln, die den ,,neuen
fachlichen Herausforderungen der Frithpddagogik®
gerecht werden (siehe Grundsatzverlautbarung zur
Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Forderung
WIFF, des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung BMBF und der Robert Bosch Stiftung in Zusam-
menarbeit mit dem Deutschen Jugendinstitut DJI).

In dieser Expertise werden wichtige Erkenntnisse
der Grundlagenwissenschaften zum kindlichen
Spracherwerb (Entwicklungspsychologie und Sprach-
wissenschaft) beschrieben, ferner wird exemplarisch
und nach Kriterien sortiertdie uniibersichtliche Land-
schaft der in der Praxis iiblichen diagnostischen In-
strumente der Sprachstandserhebungen und der
Sprachférderangebote betrachtet.

Diese Arbeit dient dazu, ausgewdhlte Forschungs-
ergebnisse und Praxisbeispiele als MafBstdbe des Wis-
sens und Handelns der Fachkréfte fiir Weiterbildun-
genim Bereich der Sprachlichen Bildung vorzustellen.

Sprachliche Bildung steht fiir eine Querschnittsauf-
gabe der Einrichtungen. Der im Folgenden verwende-
te Begriff Sprachforderung meintnichtnurdas Training
sprachlicher Ausdrucksfdahigkeit, sondern bezieht
auch die individuelle Unterstiitzung und Forderung
ein, und zwar in Form professioneller Anregungen zur
Gestaltung von Interaktionen zwischen Erwachsenen
und Kindern sowie innerhalb von Kindergruppen, die
Heranwachsende in die Lage versetzen, Lernprozesse
und Problemldsungen in Eigenaktivitdt auszufiihren.

Die Ergebnisse und Methoden der Grundlagenwis-
senschaften zu Prozessen des Spracherwerbs sind je-
weils vielféltig differenziert: Sie setzen unterschied-
liche Akzente und sind verschiedenen Konzeptionen
von Sprache verpflichtet. Dementsprechend bietet die
einschlagige Forschung ein schwer tiberschaubares

Spektrum von zundchst unsortierten Aussagen an, die
nicht ohne Weiteres in die Praxis zu iibertragen sind.
Deshalb miissen zuerst verldssliche Informationen
ausgewadahlt und systematisiert werden. Differenzen,
Widerspriichlichkeiten sowie die begrenzte Reich-
weite einzelner Aussagen sollen dabei kenntlich
bleiben.

Mit anderen Worten: der ,aktuelle Stand von Wis-
senschaft und Fachdiskurs*® ist vielgestaltig, eine Tat-
sache, die gegeniiber den Anwendern nicht vollig ge-
glattetwerden darf. Die zu entwickelnden Materialien
flir die Praxis sind dann in einer anderen Form zu ver-
fassen als im Sprachgebrauch der Wissenschaften -
und damit auch im Sprachgebrauch dieser Expertise.

Als Markenzeichen fiir eine Selbstreflexion gilt in-
nerhalb der Wissenschaften der Grundsatz, dass ein-
zelne Erkenntnisse immer im Gefiige von Vorannah-
men und Bedingungen zu verorten sind, und dem-
nach ihre Anwendbarkeit auf verdnderte Bedin-
gungsgefiige jeweils neu zu bedenken ist. Entspre-
chende Anforderungen an Selbstbeobachtung und
Selbstkontrolle werden auch an Fachkréfte im Bil-
dungswesen gestellt—nur auf andere Handlungs- und
Wissensformen bezogen: Die Reflexion auf das eige-
ne Tunistimmer als ein bedeutsamer Teil der padago-
gischen Aufgabe zu verstehen.

Die Perspektiven fiir den Bereich der Sprache in der
Frihpadagogik sind weit zu 6ffnen, um einen Tunnel-
blick allein auf die verbalen AuBerungen von Kindern
zu vermeiden und die eigene Kommunikationspraxis
gegentiber Kindern und in Kindergruppen hinsicht-
lichihrer Wirkungen auf das Entwicklungsgeschehen
insgesamt zu durchschauen. Dem eigenen Kommu-
nikations- und Sprachverhalten kommt dabei eine
Vorbildfunktion zu, sowohl im Hinblick auf Korrekt-
heit, wie auch auf Diskursfahigkeit und Angemessen-
heit der Sprachstile in der Interaktion mit Kindern,
Familienangehorigen und im Team.



Zur Gliederung dieser Expertise

In Kapitel 1 werden entlang dem kindlichen Entwick-
lungsverlauf aktuelle linguistische und entwicklungs-
psychologische Forschungsergebnisse vorgestellt, so-
weit sie fr die Elementarpadagogik relevant sind.!

In Kapitel 2 und Kapitel 3 werden exemplarisch ei-
nige im Gebrauch befindliche sprachdiagnostische
Instrumente sowie Beispiele von Sprachférderange-
boten jeweils nach bestimmten Grundsatziragen be-
sprochen: Welche Informationen bendétigt die Praxis,
um anhand der Menge an Verfahren beurteilen zu
konnen, was sie im Einzelnen zu leisten imstande sind
und was nicht.

In Kapitel 4 werden in Riickbezug auf die in Kapitel
2 und 3 behandelten Instrumente die Probleme der
Evaluation von Sprachférderung angesprochen.

Das Kapitel 5 als Fazit zeigt in systematischer Form
Aspekte auf, die im Licht vorliegender Forschung so-
wie im Hinblick auf die Anforderungen der Praxis es-
sentiell erscheinen und daher als Kriterien fiir die Her-
stellung und Implantierung qualifizierender Materia-
lien fuir die Aus-und Weiterbildung in Frage kommen.
In den Teilen zuvor sind diese Gesichtspunkte aus den
Zusammenhangen hergeleitet und dort bereits expli-
zit als Merkposten markiert worden.

1 Auf den Einbezug neurolinguistischer/neuropsychologischer For-
schungsergebnisse wird dabei ausdricklich verzichtet. Zweifel-
los fordern die Neurowissenschaften in ihren Forschungslabora-
torien wichtige Erkenntnisse auch iber die kindliche Entwicklung
zu Tage. Diese Erkenntnisse betreffen einstweilen aber vorrangig
die Mikroebene intra- und interzelluldrer Prozesse und die Funk-
tionen von Neurotransmittern und anderen Botenstoffen zwi-
schen den Synapsen; sie konnen jedoch bisher keine unmittelba-
re Relevanz fiir padagogisches Handeln beanspruchen. Auch die
gewiss interessanten Nachweise aus bildgebenden Tomografen
und elektrischen Ableitungen tber die im Lauf des Spracherwerbs
stattfindende Verlagerung von gesamt-cerebralen Aktivitaten in
die (meist) linke Hemisphare, und dort tber die Differenzierung
in vordere und hintere Bereiche des Cortex, sind fir die Fragestel-
lungen dieser Expertise wenig ergiebig. Dieser Vorbehalt bei der
Ubermittlung von Aussagen aus der Hirnforschung an die Praxis
rechtfertigt sich auch dadurch, dass aktuell viel populares Schrift-
tum Uber hirngerechtes Lernen oder Neurodidaktik kursiert, das
sich gern als naturwissenschaftlich begriindet ausgibt und damit
Laien und padagogische Fachkrafte gleichermafen in ungerecht-
fertigte Gewissheiten versetzen kann - was seriése Neurologen
ahnlich einschatzen (Das Manifest 2004).

Vorbemerkung
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1 Grundlagenwissenschaft-
liche Forschung zum
kindlichen Spracherwerb’

1.1 Laute, Prosodie und sprachférderliche
Interaktion im ersten Lebensjahr

Die frihe Sprachwahrnehmung und die vorlexika-
lische Lautproduktion von Sduglingen hat jiingst viel
Aufmerksamkeit in der Forschung gefunden, insbe-
sondere im Zusammenhang mit bereits im ersten Le-
bensjahr angebahnten Vorbereitungen auf spater
greifende Wahrnehmungen sprachstruktureller Art
(Jusczyk 1997). Sduglinge stellen sich frith auf rhyth-
mische und intonatorische Merkmale der Sprachen
ein, diesie alltdglich umgeben, und tun dies auch pro-
duktivkund, sobald sie mitdem kanonischen Lallen be-
ginnen, indem sie sich aktiv mit rhythmischen Silben-
wiederholungen in die Melodien einschalten, die auf
sie zukommen. Im Effekt scheint sie dies mit der M6g-
lichkeit auszustatten, sich auf lexikalische und syntak-
tische Muster und Wortstellungsgewohnheiten in ih-
ren Sprachen zu praparieren.

Fur die Praxis der frithen Pflege und forderlichen
Begleitung ist in diesem Zusammenhang besonders
die Art und Weise der dyadischen Interaktion mit klei-
nen Kindern von Bedeutung. Ein rhythmisch authen-
tisch vorgebrachtes Sprachangebot im direkten und
nahen Kontakt, das Kindern Zeit fiir die eigenen Arti-
kulationen einrdumt, sie erweiternd aufgreift und zu-
riickspielt, verhilft offenbar kleinen Kindern, solche
durchaus bereits ,,sprachlich“ zu nennenden Interak-
tionen auszubauen. Ab etwa 18 Monaten werden sie
sich mehr und mehr mit Inhalten angereichert an ih-
nen beteiligen.

Dadie meisten Erwachsenendie fiirihre Lebenswelten
gultigen Normen tiber fiirsorglichen Umgang mit Kin-

2 Mit bibliografischen Nachweisen wird in dieser Expertise zuriick-
haltend umgegangen, da in Fachkreisen die Kenntnis grundlegen-
der Fachliteratur vorausgesetzt werden darf. Verwiesen wird vor-
zugsweise auf solche Publikationen, die sich fiir eine Einarbeitung
in Empfehlungen an die Praxis eignen.

dern internalisiert haben, verfiigen sie Uiber eine in-
tuitive Begabung, Babys ganz friith in Dialoge einzu-
binden und, begleitet von intensivern nonverbalem
Verhalten, die erforderliche sprachliche Anregung
kindgerecht anzubieten: mit geddmpftem Sprech-
tempo, vielen Wiederholungen, deutlicher aber na-
tarlicher Sprachmelodie und lebhaften Betonungen.

Diese Art der Ansprache wird oft motherese oder
kindgerichtete Sprache genannt und ist in westlichen
Kulturkreisen sehr verbreitet. Sie scheint dem kind-
lichen Spracherwerb zugutezukommen und die Inter-
aktionsfreude anzuregen. Kleine Kinder profitieren
(zumindest in der ersten Lebensperiode) bei ihrer so-
zialen und sprachlichen Entwicklung von einer inten-
siv kindgerichteten verbalen und nonverbalen dya-
dischen Interaktion mit Betreuungspersonen. Allzu
miitterliche Adaptation an kleine Kinder kann jedoch
auch Unterforderung bedeuten - insbesondere mit
steigendem Alter und wachsendem Interesse der Kin-
der am direkten Gegentiber sowie an Kommunika-
tions- und Handlungssituationen insgesamt (Barton/
Tomasello 1994).

Der Spracherwerbistvon Beginn an im Gange. Den-
noch wird diese Expertise sich auf das Alter ab dem
zweiten Jahrkonzentrieren, da Erhebungen desSprach-
stands und systematische Sprachférderung im Allge-
meinen erst ab diesem Alter, meist dem dritten oder
vierten Lebensjahr, einsetzen. Fir die ersten Monate
ist die Unterstiitzung des Spracherwerbs derart eng
mit korperlicher Ndhe in der dialogischen Bezie-
hungspflege verwoben, so dass dieses Thema fiir das
Personal in Krippen am besten als Bestandteil eines ei-
genen Ausbildungskomplexes verhandelt wird, wie
dies in der Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische
Fachkrifte (WiFF) vorgesehen ist.

1.2 Mehrsprachigkeit

Das Aufwachsen von Kindern in mehrsprachigen Um-
gebungen ist weltweit keineswegs der Ausnahmefall,
obgleich man dies sowahrnehmen kénnte, wenn man
die Literaturlage zum kindlichen Spracherwerb be-
trachtet. Die verfiigbaren Studien beziehen sich nam-
lich iberwiegend auf das einsprachige Kind. Zudem
gibtesinder Spracherwerbsforschung eine Dominanz
der englischsprachigen Literatur (auch auf3erhalb des
englischen Sprachraums). Wird in der Spracherwerbs-



forschung kindliche Mehrsprachigkeit behandelt,
dann findet man vor allem Dokumentationen iiber
Kinder, die in mehrsprachigen Familien aufwachsen
und von Anfang an mehr oder weniger systematisch
inunterschiedlichen Sprachen angesprochen werden,
das heiBt, sie genieBen einen mehrfachen simultanen
Erstspracherwerb. Diese Berichte stammen hdufigvon
linguistischen oder psychologischen Fachleuten, die
den Spracherwerb ihrer eigenen Kinder oder den von
Kindern beschreiben, die ihnen gut vertraut sind. Da-
beibringen sie der Mehrsprachigkeitdieser Kinder ein
ausgepréagtes Interesse entgegen. Man darf diese Si-
tuation unumwunden privilegiert nennen.

Mehrsprachiges Aufwachsen von Anfang an muss
keine Uberforderung bedeuten, insbesondere wenn es
ausdriicklich begriiBt und gefordert wird. Falls den-
noch Probleme auftauchen, etwa die zeitweilige Ver-
weigerung einer der Sprachen durch das Kind, miis-
sen die Grinde hierfiir im sozialen und motivationa-
len Bereich gesucht werden, und nicht in einer prinzi-
piellen Beschrdnkung der Lernfdhigkeit.

Als eine besonders wichtige Herausforderung wird
nun aber von der Weiterbildungsinitiative Friihpdda-
gogische Fachkrdfte (WiFF) der Bedarf an Sprachdiag-
nostik und Sprachférderung fiir die groBBe Zahl der
Kinder eingeschétzt, die mit der deutschen Sprache
erst dann intensiver in Bertihrung kommen, wenn sie
Krippen und Kindergarten besuchen, also beiKindern,
die zu Hause wenig oder kein (oder fehlerhaftes)
Deutsch angeboten bekommen. Fir sie muss in vor-
schulischen Einrichtungen das Moglichste getan wer-
den, um frithe Mehrsprachigkeit zu férdern und so
den Erwerb der fiir das Fortkommen der Kinder unab-
dingbar wichtigen Landessprache zu unterstiitzen.
Die bildungspolitische Brisanz liegt auf der Hand: Kin-
der diirfen beim Eintritt in die Schule nicht von vorn-
herein im Nachteil sein, und Bildungsdefizite diirfen
den Wohlstand der Bevolkerung insgesamt nicht ge-
fédhrden.

Die Situation von Kindern aus Familien mit Migra-
tionshintergrund, in denen héufig auch nach langer
Aufenthaltsdauer nicht hinreichend tiber die deut-
sche Sprache verfiigtwird, isteine vollig andere als die
des simultanen Erstspracherwerbs in einem eher bil-
dungsbeflissenen Milieu. Denn hier kommen Fakto-
renins Spiel, die den Erwerb des Deutschen beeinflus-
sen kénnen, beispielsweise Okonomische Verhaltnis-

Grundlagenwissenschaftliche Forschung zum kindlichen Spracherwerb

se, die hausliche Mitgift an Vorbild und Bildungsan-
geboten, Erziehungsziele und Erziehungsstile, Ge-
schlecht oder die Position in der Geschwisterreihe.

Fur die einsprachige Entwicklung liegen viele Da-
ten zu einigen dieser Einflussfaktoren vor, und fiir die
eher privilegierte Mehrsprachigkeit von Anfang an
gibt es immerhin die erwdhnten Dokumentationen.
Die empirische Forschung der kindlichen Sprachent-
wicklung unter Bedingungen der Migration steckt
dagegen hierzulande noch in den Anfédngen (Jeuk
2003). Sie wird vielen Parametern gerecht werden
miissen, und zwar weit tiber bislang vorherrschende
sprachimmanente Aspekte hinaus (Rothweiler 2006;
Haberzettl 2005).

Obwohl also die Erkenntnislage tiber den vorschu-
lischen Erwerb des Deutschen durch Migrantenkinder
als hinzukommender Sprache noch nicht befriedi-
gend ist, mussdie Spracherwerbsforschung sich schon
jetzt bereitfinden, die Praxis mit entsprechendem
Wissen auszustatten, das niitzlich und anwendbar in
die Didaktik des Elementarbereichs eingebracht wer-
den kann. Zwangsldufig muss dabeivor allem aufden
Erkenntnissen aus der (ippig bestiickten) internatio-
nalen Spracherwerbsforschung aufgebaut werden,
diesich iberwiegend mitzunéchsteinsprachigen Kin-
dern befasst hat. In den nachfolgenden Abschnitten
wird dies deutlich werden (vgl. ausfiithrlicher hierzu
List 2007, Expertise fur das DJI).

Mit Blick auf Kinder aus immigrierten Familien
kann es durchaus sachdienlich sein, sich zunédchst auf
Erkenntnisse zu beziehen, die tiber den einsprachigen
Erwerb vorliegen, denn auch diese Kinder kommen
keineswegs sprachlos in die Einrichtungen. Sie haben
sich, ebenso wie Kinder, die mit einer deutschen Vari-
ante als Erstsprache aufwachsen, in ihren ersten Mo-
naten und Jahren auf implizite (d.h. ohne bewusste
Aufmerksamkeit auf das Lernen gerichtete) Weise be-
reits grundlegende Sprachhandlungsfahigkeiten
angeeignet und Erfahrungen dariiber gemacht, wie
Sprache eingesetzt wird — dass man damit Winsche
duBern, Einverstandnis herbeiftihren, Widerspruch
leisten, Erklarungen erhalten kann. Und sie haben,
wie alle Kinder, mit Sprache ihre ersten Beziehungen
gestaltet und damitbegonnen, sich mit Hilfe der Spra-
che in der nahen Umwelt zu orientieren.

Dies alles weiter zu pflegen, wird ihnen niemand ver-
wehren wollen. Allein deswegen wdre es unsinnig,
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andere Familiensprachen als Deutsch in den Einrich-

tungen nicht willkommen zu hei3en. Es geht bei der

hinzukommenden Sprache ja nicht um etwas von

Grund auf Neues, sondern eher um das Finden und

Beherrschenlernen von funktionellen Entsprechun-

gen in einem anderen Medium. Dabei muss die M6g-

lichkeit in Betracht gezogen werden, dass bereits zu-
verldssig eingeilibte Gewohnheiten des Verstehens
und des Redens dem Erwerb des neuen Mediums so-
wohl zugutekommen wie ihm auch hinderlich sein
koénnen-insbesondere wegen formal-grammatischer

Unterschiede.

Es geht also weniger darum, bis zu welchem Alter ein
Kind eine hinzukommende Sprache genau wie die er-
ste erwerben kann, das heif3t, von Grund auf und wo-
moglich schneller - sondern eher um folgende Frage:

Inwieweitkénnenimplizite Lernprozesse, die jeden
frithen Spracherwerb beherrschen, mobilisiert wer-
den, um die bereits angebahnte Sprachfdhigkeit mit
einem weiteren System anzureichern, bevor ab dem
Alter von etwa drei/vier Jahren stdrker aufmerksam-
keitsgelenkte und auch bewusster auf Sprachen aus-
gerichtete Lernprozesse hinzutreten?

Wegen der Vielfalt an zu berticksichtigenden Fak-
toren ist es schwer moglich, fir den Erwerb des Deut-
schen als hinzutretender weiterer Sprache einheit-
liche Entwicklungsverldufe fiir verschiedene Aus-
gangssprachen zu liefern. Fiir Erzieherinnen/Erzieher
sollten jedoch Ubersichten tiber die besonderen Stol-
persteine des Deutschen zugénglich gemacht werden,
dieauch Kontraste des Deutschen zu stark vertretenen
Migrantensprachen enthalten.

Selbstverstédndlich sind dabei strikte Festlequngen,
diewomaoglich an fixen Altersstufen ausgerichtetsind,
zu vermeiden, denn Kinder kénnen sich in der Zeit-
strecke ihrer Entwicklung sehr verschieden verhalten.

Krippen und Kindertagesstédtten konnen die Forde-
rung von Mehrsprachigkeit nicht alleine schultern. Es
ist notwendig, dass die Einrichtungen den Kontakt zu
den Elternhdusern der Kinder suchen (Ulich u.a.2005),
um moglichst intensiv die Kooperation mit den Fami-
lienmitgliedern zu pflegen:

- Kooperation heif3t, ein Verstdndnis fiir die dringen-
de Erfordernis des Deutschlernens zu wecken und
zugleich die Versicherung zu vermitteln, dass die
héausliche Kommunikation in der Familiensprache
respektiert wird.
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- Kooperation hei3t aber auch, dass die Familien die
Mehrsprachigkeit ihrer Kinder aktiv unterstiitzen
und sich auch selbst in dieser Hinsicht befleiBigen,
ferner dass sie gut informiert werden tiber das, was
in den Einrichtungen geschieht, beispielsweise
uber Interaktions- und Erziehungsstile, die dort im
Vordergrund stehen, aber auch tber die Inhalte
und Tatigkeiten im Kita-Alltag.

Mehrsprachigkeit stellt sich im friithen Alter nicht
durch Unterricht oder als abstraktes Sprache lernen
ein, sondern entstehtin der Einrichtung sowie zu Hau-
se —wenn die Sprachen an fiir die Kinder interessante
Themen gebunden und fiir das Miteinander-Spielen
und Miteinander-Handeln bedeutsam sind. Nicht zu
unterschétzen ist insbesondere das Lernen von ande-
ren Kindern gerade fiir jene, die eine weitere Sprache
zeitversetzt hinzu erwerben. Auch hier gibt es gro3e
Unterschiede zwischen Kindern in Temperament und
sozialer Zugewandtheit. Natirlich spielt auch die
sprachliche Zusammensetzung der Kindergruppen
eine grofB3e Rolle: Wo nicht geniigend Kinder da sind,
die andere in die deutsche Sprache hineinziehen,
kann sich eine Anschlussmotivation, die dem Spra-
chenlernen zugutekommt, schwerlich entwickeln.

Mehrsprachigkeit muss in Kindergruppen nicht als
Ballastempfunden werden (Jampert2002)-im Gegen-
teil: es kann duBerst anregend sein, die von den Kin-
dern mitgebrachten Sprachen zur Geltung zu bringen,
nichtnurweil Wertschétzung von kindlichem Sprach-
besitz in jedem Fall geboten ist, sondern auch, weil es
allen Kindern, auch denjenigen, die von Hause aus mit
der Verkehrssprache aufwachsen, Anregung bietet,
uber Sprachen nachzudenken, mit ihnen zu spielen
und quersprachige Neugier zu entwickeln (List/List
2004). Das bedeutet, dass Kinder, aufmerksam auf un-
terschiedliche Medien geworden, davon profitieren
kénnen, um die Sprachen zu unterscheiden, zwischen
ihnen zu wechseln und zu lernen, quer durch sie hin-
durch zu fragen und zu handeln.

Kinder geheninderRegelungeniert, produktivund
spielerisch nicht nur mit der eigenen, sondern auch
mit anderen Sprachen um, ohne dass sie dabei durch
sanktionierendes Lehren gestort sein wollen. Unter gu-
ten Bedingungen lassen sich schon frith metasprach-
liche Kompetenzen anbahnen, wenn Sprachen nicht
nur als Medien fiir den Transport von Inhalten erlebt



werden, sondern auch das Interesse an ihrer Formen-
vielfalt erwacht. Fiir die Hinftihrung zur Schrift kann
dies eine gute Vorbereitung sein.

1.3 Lernprozesse beim Erwerb der
Lautsysteme und basaler morpho-syntak-
tischer Regeln in den Primarsprachen

Fachkrafte, die friithen kindlichen Spracherwerb be-
gleiten, benétigen Informationen tiber die Art der
Lernprozesse, die jedoch nicht fiir alle Bereiche der
Sprachen in gleichem Ma@e gelten:

Kinder erwerben in ihren Primérsprachen im Lau-
fe der Zeitnebenbei (implizit) Lautsysteme, d.h. sie ver-
fiigen dann tber GesetzméaBigkeiten, die fiir proso-
dische (metrisch-rhythmische), phonetische (laut-
bildende) und phonologische (bedeutungsmaésBige
Funktionen der Laute) gelten. Dies trifft auch fir
grundlegende grammatische Regeln der Wortstellung
in Sétzen und sprachenspezifisch gultige Regelungen
fir Genus, Numerus, Artikelgebrauch und Flexionen.
Diese Erwerbsprozesse werden allein durch die Wahr-
nehmung und die Verarbeitung der Sprachen ange-
regt, die in ihrer Ndhe an sie gerichtet werden sowie
durch das eigene Tun, d.h. durch ihre Artikulationen,
die sie daraufhin selbst produzieren.

Diese Prozesse (evolutiondr gesichert und damit
zuverldssig) setzen schon in frithestem Alter ein und
entwickeln sich bis ins Vorschulalter hinein in typi-
schen Verldufen, wenn auch keineswegs nach immer
gleichem Zeitplan (vgl. Kapitel 1.1).

Fir den priméren Spracherwerb gibt es keine leich-
ten und schwierigeren Sprachen. Alle Kinder, die héren
koénnen und keine schwerwiegenden organischen
Schéden haben, lernen diese Grundziige der in ihrer
Umgebung bestehenden Lautsprachen. Um ein sol-
ches Lernen in Gang zu bringen, sind die jeweiligen
Sprachangebote eine notwendige Bedingung, jedoch
spielendabeinichtunbedingtReichhaltigkeitoder die
Néahe zu hochsprachlichen Normen eine Rolle.

Die Lernprozesse der Lautsysteme sowie der basalen
syntaktischen Regeln in Primérsprachen benétigen im
Prinzip also keine zusétzliche Forderung, solange ge-
waéhrleistet ist, dass die Kinder in Sprachkontakte
und gemeinsame Handlungen eingebunden werden.
Andere Bereiche sprachlicher Kompetenzen - wie
Wortschatz, dialogische Qualitdten, formal und in-
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haltlich komplexes Argumentieren, Erzahlfdhigkei-
ten, Variationen im Sprachgebrauch, subtiles Verste-
hensvermogen - sind dagegen entschieden auf reich-
haltige Anregungen und Lerngelegenheiten ange-
wiesen.

Fachkréfte mussen in drei Richtungen gut mit Infor-
mationen versorgt werden:

Formen von Entwicklungsverldufen

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

Lautsysteme sind in den Sprachen unterschiedlich:
uberall jedoch werden typische Verkiirzungen, Erset-
zungen und Vertauschungen beobachtet, die mit der
noch geringen Kapazitit des Arbeitsgedachtnisses
und nicht zuletzt mit den noch in der Entwicklung be-
findlichen organischen Voraussetzungen (Kehlkopf-
ausbildung, Zungenstellung, Zahnbildung) zusam-
menhédngen. Diese Entwicklungsmuster sind fiir viele
Sprachen bekannt. Fir das Deutsche missen sie fiir
Fachkréfte in moglichst einfacher Form verfiigbar ge-
macht werden.

Erzieherinnen und Erzieher benotigen Informatio-
nen tiber Entwicklungsverldufe im natiirlichen Er-
werb der basalen Grammatik des Deutschen.

Fur die Wortstellung in Sdtzen und vor allem fiir
morphologische Besonderheiten (mitkomplizierten Plu-
ralbildungen und Flexionen) fallen Entwicklungs-
muster auf, die U-férmig verlaufen. Das heif3t: Kinder
in jingerem Alter benutzen durchaus korrekte For-
men, diesie geldufig imitieren, zu einem spéteren Zeit-
punkt jedoch - und zwar auf der (nicht bewussten)
Suche nach Regeln - kénnen sie so lange Ubergenera-
lisierungen produzieren, bis sie im Regelgebrauch si-
cherer werden (beispielsweise: Schihe statt Schuhe,
gegesst statt gegessen).

Solche vollig normalen Verldufe missen Fachkraf-
te kennen, damit sie die Kinder mit den nétigen Riick-
meldungen versorgen, aber nicht als Fehler registrie-
ren, wasim Grunde genommen Anzeichen fiir produk-
tives Lernen sind.
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Auffdlligkeiten: Verzégerungen und Stérungen der Ent-
wicklung

Auch wenn im Regelfall die basalen Erwerbsprozesse
unaufféllig verlaufen, gibt es doch bei einem kleinen
Teil der Kinder (die Angaben schwanken in der Litera-
tur zwischen 5 und 15%) Auffélligkeiten, die auf eine
ernsthafte Verzégerung oder Storung der Entwicklung
hindeuten.

Fachkréfte sollten solche Signale im Sinne einer
moglichst frithen Erkennung von Problemen wahr-
nehmen, um mit den Eltern Kontakt aufzunehmen
und sich gegebenenfalls medizinischen Beistandes
zur Abklarung organischer Verursachungen oder pro-
fessioneller sprachheiltherapeutischer bzw.logopéadi-
scher Hilfe zu versichern, da Regeleinrichtungen fiir
diese Art Diagnostik und fiir Therapie nicht zustandig
sind. Dabei ist ein enger Kontakt zwischen den Insti-
tutionen therapeutischer MaBnahmen und der Kin-
dertageseinrichtung notwendig und wiinschenswert.

Fur die Sensibilisierung in diesem Bereich sind kla-
re Handreichungen erforderlich.

Forderung von Kindern mit Deutsch als hinzukommen-
der Sprache

Kinder, die Deutsch erstin den Kindertageseinrichtun-
gen regelméBiger kennenlernen, die Anfédnge des Er-
werbs von Lautsystemn und Grammatik jedoch bereits
in einer anderen Sprache erfahren haben, bedirfen
der besonderen Férderung beim Deutscherwerb spe-
ziell in diesen Bereichen (vgl. MERKPOSTEN 7).

Im Vorschulalter kann eine solche Forderung keine
Lehre sein. Allerdings ist es unabdingbar, dass Fach-
kréfte ein explizites Wissen tiber Typologien von Spra-
chen sowie speziell tiber die Lautstrukturen und die
Grammatik des Deutschen ausbilden.

Die gelaufige und korrekte Verfiigung iiber die
deutsche Sprache reicht nicht aus, denn schlieBlich
haben deutschsprachige Erzieherinnen und Erzieher
die entsprechenden Regelnihrer Priméarsprache selbst
auf implizite Weise gelernt, mit dem Effekt, dass sie
diese Regeln nicht notwendigerweise selbst erkldren
konnen. Sie benétigen demnach ein explizites Wissen,
um Kindern mit anderer Ausgangssprache den Zu-
gang zum Deutschen zu erleichtern.

Phonetik (Lautbildung), Phonologie (bedeutungs-
maBige Funktion der Laute) und Syntax (Satzbau, Satz-
lehre) sind traditionelle Doménen der klassischen for-
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malen Linguistik. Das gilt auch fiir die Semantik
(Bedeutung sprachlicher Zeichen) und Pragmatik
(Sprachliches Handeln), doch diese beiden Bereiche
sind in Systemen komplizierter darzustellen. Daher
weisen dielinguistische Spracherwerbsforschungund
ihre Anwendungen besondere Starken in den formal-
strukturellen Bereichen auf. So lésst sich deutlich an
den spéter zu behandelnden sprachdiagnostischen
Instrumenten ebenso wie an vielen Sprachférderpro-
grammen ablesen, dass - abgesehen vom Lexikon -
meist die sprachstrukturellen Elemente im Vorder-
grund stehen.

Dieser Tatbestand bringt gewisse Konflikte fur die
Praxis in den Einrichtungen mit sich und erklért die
verbreitete Skepsis insbesondere gegeniiber Sprach-
standserhebungen: Einerseits sind die Fachkréfte mit
Blick auf die Notwendigkeit einer Sprachférderung
bei den ihnen anvertrauten Kindern alarmiert. Ande-
rerseits sind gerade die sprachstrukturellen Anfangs-
errungenschaften fiir Kinder mit Deutsch als Erst-
sprache nicht das eigentliche Problem. So richtet sich
die besorgte Aufmerksamkeit insbesondere auf dieje-
nigen Kinder, die Deutsch als hinzukommende Spra-
che erwerben. Zur Beurteilung ihrer sprachlichen
Kompetenzen sind jedoch die gebrduchlichen diag-
nostischen Verfahren eingeschrankt geeignet, denn
sie tiberpriifen zumeist ausschlieBlich die Fahigkei-
tenim Deutschen. Damitliegtdie Gefahr einesverzerr-
ten Eindrucks uiber den Entwicklungsstand und die
sprachlichen Kompetenzen eines Kindes nahe, wasbei
Fachkréften zu unangemessenem paddagogischen
Handeln fiithren kénnte.

Demnach sind den padagogischen Fachkraften In-
formationen tiber mehrsprachige Kompetenzen im
Zusammenhang mit dem kognitiven und sozialen
Entwicklungsstand zur Verfiigung zu stellen.

1.4 Worter, Formeln und ihre
Bedeutungen

Mit Beginn des zweiten Lebensjahres produzieren Kin-
der in der Regel erste Worter, die jedoch nicht der Er-
wachsenensprache entsprechen miissen, denn auch
Protowdrter (Urworter) wie beispielsweise mimi (fir
Milch) gelten als Worter, wenn sie Giber Situations-
grenzenhinauseinen stabilen Bezug zudem ,,Gemein-



ten®, haben. Die Entdeckung, dass Dinge, Personen
und Handlungen einen Namen haben, stehtam Anfang
des Aufbaus eines individuellen Lexikons, der lebens-
lang anhélt, denn sowohl der allgemeine Sprach-
wandel wie die personliche Ausdehnung der Interes-
sen verlangen nach immer neuen lexikalischen Ele-
menten:

- Kinder benennen zuerst die vertrauten Menschen
und die Gegenstdnde oder Téatigkeiten, die fiir sie
von Bedeutung sind.

- Spater lernen Kinder, dass
- ein Ding nicht nur einen Namen haben kann

(Auto, Volvo, PKW),

- einund derselbe Name fiir Verschiedenes stehen

kann (Bank, Hof),

- Wérter willkurliche (arbitrdre) Vereinbarungen

unter Sprachgemeinschaften sind.

Das Registrieren und Zahlen der unterschiedlichen

Worter (tokens), die Kinder im zweiten und dritten

Lebensjahr aktiv produzieren, hat sich in der Vergan-

genheit zu einem prominenten Feld fir die Beurtei-

lung des Stands der Sprachentwicklung ausgebildet.

So ist beispielsweise die Zahl 50 (um 18 Monate) zur

magischen Ziffer geworden, die einen normalen Ent-

wicklungsverlauf verspricht, oder — wenn sie unter-
schritten wird - erste Alarmzeichen anklingen lasst

(Grimm 2003).

Fraglos missen Kinder einen hinreichenden Be-
stand an Wortern zur Verfigung haben, um sich auf
diesermn Hintergrund schneller noch mehr Worter an-
zueignen und um damit Aussagen hervorzubringen.
Worterwerb und syntaktische Entwicklung stehen
also in einer engen Beziehung zueinander. Daher
kann es sinnvoll sein, die Aufmerksamkeit auf den
Umfang des in den ersten Jahren zunehmenden Vo-
kabelschatzes zu richten.

Jedoch verfolgen Kinder bei der Zuordnung von
Sprache und Welterfahrung nicht nur die Strategie,
sich einzelne lexikalische Einheiten anzueignen und
diese miteinander zu kombinieren, sie nehmen auch
kompakte Wendungen (Formeln) auf, die sie auf-
schnappen und auf ihre Weise verkiirzen:

guck-ma-hier - verkirzt auf uckma;

magst-ne-banane - nane;

komm-ma-her - komma.

Vor Jahrzehnten wurde in der Spracherwerbsfor-

schung bereits darauf hingewiesen (Peters 1983; Nel-
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son 1973), dass die erhohte Aufmerksamkeit auf ein-
zelne Worter den Blick auf das Spektrum der kind-
lichen Erwerbsstrategien verengen konnte und wo-
moglich mitder Auswahl der Probanden-Kinder sowie
mit den angewandten Forschungsmethoden zu tun
hat. Die fiirviele Folgeforschungen mafB3geblichen frii-
hen Dokumentationen (Brown 1958) tiber den lexika-
lischen Erwerb beruhen nédmlich zumeistauf Beobach-
tungen von erstgeborenen Kindern aus bildungs-
interessiertem Milieu, wo Eltern gerade gegentiber
dem ersten Kind zu einem referentiellen Stil tendieren,
indemn sie Sprache als Mittel einsetzen, um Einzelhei-
ten der kindlichen Wahrnehmungswelt deutlich arti-
kuliertund wiederholend zu benennen und damitdie

Kinder zur Imitation gut verstandlicher Einzelworter

(oder Fragmenten hiervon) anzuregen, die sich ent-

sprechend leichter transkribieren lassen als die weni-

ger gut verstdndlichen Formeln, die als Gestalten
wahrgenommen und produziert werden.

Diesen formelhaften Sprachgebrauch hat man ex-
pressivoder holistisch genannt; er wird moglicherwei-
se verstdrkt von jiingeren Geschwistern angewandt,
die die Gesprache der Erwachsenen mit ihren dlteren
Geschwistern verfolgen - vielleicht auch insgesamt
eher von Eltern, die nicht besonders auf den Einzel-
Worterwerb ihrer Kinder konzentriert sind, sondern
Sprache von vornherein starker als Mittel der sozialen
Regulierung (Fragen, Verbote, Zurechtweisungen
usw.) einsetzen.

In ihrem Spracherwerb miissen Kinder beides be-
waltigen:

- Zergliederung von AuBerungen in Einzelelemente,
dievariabel verfiigbar und regelgerechtkombiniert
werden miussen, um allméhlich sicheres Verstehen
und kreative kompositorische Sprachproduktionen
zu leisten.

- Formelhafte Komplexe, die spater auch idiomati-
sche Wendungen einschlieen (,Wie geht’s denn
immer®; ,Jetztreicht’smiraber®; ,Erhatsie tiber den
Tisch gezogen®) — ein bedeutsamer Teil erwachse-
ner Sprachverfiigung, der den nativen Sprecher
kenntlich macht, indem die Wendungen genau in
der konventionalisierten Form benutzt werden
miussen (man trifft die Bedeutung nicht, wenn man
sagt ,.Er hat sie iiber einen Tisch gezogen®).

Erzieherinnen und Erzieher sollten Kenntnis tiber die

unterschiedlichen Strategien beim Erwerb der lexika-
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lischen Systeme haben, um sie in der Interaktion auf-
greifen und anreichern zu kénnen.

Gerade fur Kinder, die dem Deutschen als neue
Sprache begegnen, kénnen situationsangemessene
Formeln wichtig sein. Diese Kinder erfassen die Hand-
lungskontexte in den entsprechenden Situationen,
konnen sich schon mit geringen Mitteln kommunika-
tivbewdhren und gewohnen sich tiberdiesin die Laut-
melodie der neuen Sprache ein.

Fur den lexikalischen Erwerb ist jedoch nicht die
wachsende Zahl der verfiigbaren Einzelwoérter und
Formeln an sich maBgeblich, sondern der Gewinn an
Bedeutungen, das heif3t an Reprédsentationen von In-
halten und Gebrauchskontexten, der dem sprachli-
chen Handeln zugrunde liegt (Fiissenich/Geisel 2008;
Fiissenich 2002; Levy/Nelson 1994). Hierfiir wiederum
istdie kontinuierliche Erweiterung mit Erfahrung und
Wissen im Lauf der Entwicklung entscheidend.

Die Frage ist also nicht so sehr: Wann duflert ein
Kind ein Wort?-sondern eher: Wie verdndertsich die
Bedeutung, die ein Kind mit Wértern verbindet in
Richtung auf die Vielfalt an Aspekten und Konnota-
tionen, Uiber die Erwachsene verfiigen kénnen. Es ist
ein langer Weg von Papa als einem der ersten Worter
bis zum Versténdnis von Verwandtschaftsbeziehun-
gen und kulturellen Rollenerwartungen. Und: In wel-
cher Weise treibt die Entwicklung von Wértern und
ihren Bedeutungen die Verstehensleistungen und die
syntaktischen Ausdrucksméglichkeiten voran? Und
umgekehrt: Wie verhelfen die wachsenden syntakti-
schen Moglichkeiten zur Anreicherung der mentalen
Représentationen? Solche Fragen zu bearbeiten stellt
ein besonders wichtiges Terrain der sprachlichen An-
regungen im Kindergartenalter dar.

1.5 Spracherwerb im Zusammenhang von
kognitiver und sozialer Entwicklung

Der Spracherwerb von Kindern steht nicht fir sich,

sondern spielt sich in Wechselwirkung mit anderen

sich entwickelnden Kapazitéten ab, wie

- Wahrnehmung,

- Einordnung und Bewerten von Gegenstanden, Le-
bewesen und Ereignissen,

- Aushandeln und Ausfiithren von Intentionen zu-
sammen mit anderen Menschen,

- Erkennen der Bediirfnisse und Motive anderer,
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- Einsicht in Abldufe und Begriindungen fiir Ge-
schehnisse,

- Aneignung von Symbolen fiir Kategorien und Klas-
sen in der wahrgenommenen und vorgestellten
Welt.

Erzieherinnen und Erzieher sollten zumindest in Um-

rissen iiber diese Zusammenhange informiert werden.

Mit einer undeutlichen Aufforderung, sich auf Ganz-

heitlichkeit einzulassen, istdie Aufgabe, Spracherwerb

im Kontext der kindlichen Entwicklung insgesamt zu

fordern, nicht einzulésen.

In der internationalen Kognitions- und Sprachpsy-
chologie werden die Wechselwirkungen des Sprach-
erwerbs mit der geistigen und sozialen Entwicklung
untersucht und diskutiert. Mit Blick auf Sprachfér-
derung im Vorschulalter erscheinen vor allem drei
Aspekte als bedeutsam:

Der Zusammenhang mit der Geddchtnistdtigkeit

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

Der gesamte kindliche Entwicklungsgang basiert
auf der Ausbildung der verschiedenen Ged&achtnis-
typen, die unter anderem fiir die Entstehung des Be-
wusstseins und fiir die Ausbildung von Selbstkonzepten
entscheidend sind. Die entsprechende Forschungs-
literatur ist jedoch nicht leicht zugénglich (populére
Schriften sind wenig verlésslich; seridse und zugleich
leserfreundliche Lektiiren wie beispielsweise Welzer
2005 konnen in der Aus- und Fortbildung von Erzie-
herinnen und Erziehern kaum verpflichtend einge-
setzt werden).

Erzieherinnen und Erzieher benotigen keine Detail-
kenntnisse tiber die verschiedenen miteinander inter-
agierenden Gedichtnissysteme (wie prozedurales Ge-
déachtnis fur routinierte Handlungsfolgen, episodi-
sches Gedéchtnis fiir Selbsterlebtes, semantisches Ge-
dachtnis fiir im weitesten Sinne medial vermitteltes
Wissen). Sie brauchen auch keine spezifischen Kennt-
nisse Uber die Beitrdge der Neuropsychologie und
Neuropathologie, die solche Unterscheidungen von
Gedéachtnistypen erst begriindet haben. Sie sollten
sich jedoch bewusst sein, wie wichtig fiir Kinder die
Gesprache sind tiber das, was sie selbst mit anderen
erlebthaben. Undsie sollten den Stellenwertdes Welt-
wissens einschétzen kénnen, das (beispielsweise beim



Bilderbuchanschauen oder bei Phantasiespielen) an
sie herangetragen wird, denn dieses wird mit dem ei-
genen Erfahrungsschatz verflochten und zu vielfalti-
gen Wissensstrukturen ausgebaut.

Der Zusammenhang mit der Ausbildung von Koopera-
tivitdt und Sozialkompetenz

Die Entwicklung vom noch ganz auf das eigene Erle-
ben konzentrierten Kleinkind zum Vorschulkind, das
sich in Gemeinschaften einzufiigen beginnt und kul-
turell angepasste Verhaltensweisen ausbildet, ver-
langt die Ausbildung sozialer Kognitionen (Tomasello
2009/2008; Astington 2000/1993): Die eigene Perspek-
tive auf das Geschehen muss getffnet werden, um
Wiinsche, Bediirfnisse und Erfahrungen anderer Men-
schen mit einzubeziehen. Damit ist mehr gemeint als
allein das Mitempfinden, das man bereits bei kleinen
Kindern beobachten kann. Es geht um das Begreifen,
wie andere zu ihrem Wissen und zu ihren Einstellun-
gen gelangen und wie sich ihr Handeln hieraus be-
grindet. Dies wiederum ist der Boden, auf dem sich
eine immer genauere Reflexion auf das entwickeln
kann, was das eigene Ich ausmacht und wie sich das
eigene Handeln erkldren l&sst.

Die psychologische Forschung tiber diese verzweig-
te und komplizierte Entwicklungsaufgabe wird in der
letzten Zeit vielfach mit dem schwierig zu iibersetzen-
den Terminus theory of mind verknipft, der jedoch zu
vage gefasst ist und der bis zum Uberdruss mit den
immer gleichen experimentellen Aufgaben zur Be-
rucksichtigung des ,falschen Glaubens® eines Gegen-
tibers verbunden wird. In Wahrheit hdngt hiervon die
Herausbildung der Person insgesamt mit ihrer Hand-
lungsfahigkeit in sozialen, kulturell gepragten Kon-
texten ab. Diese Entwicklung ist intensiv mit dem
Spracherwerb ab etwa vier Jahren verwoben und mar-
kiert ein echtes Arbeitsfeld fiir Sprachanregung und
Sprachférderung im Kindergarten (sowie dartiber
hinaus).

Fachkréfte werden nicht in die Verdstelungen
der Forschung einsteigen, aber sie miissen in ihrer Ar-
beit realisieren, wie intensiv der Erkenntnisgewinn
der Kinder mit der zunehmenden Verfiigung uber
sprachliche Mittel (verstehend und produzierend) zu-
sammenhdngt. So sind in diesem Zusammenhang
beispielsweise Nebensatzkonstruktionen wichtige
Signale:
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»Ich glaub, sie ist traurig, weil Peter ihr Lieblingsbuch
genommen hat®; ,Ich krieg nasse FiiBe, das kommt
daher, dass morgens noch Tau auf der Wiese ist*.

Auch Vorformen solcher AuBerungen (,Sie weint,
der Peter hat das Buch genommen®) miissen auf dem
Weg zu elaborierteren Formen ernst genommen und
erweitert werden. Nicht zuletzt kommen hier die sub-
tilen Wortbedeutungen ins Spiel, die Nuancen eines
Wortfelds bezeichnen (beispielsweise die Unterschie-
de zwischen wissen — glauben — meinen); erst die Ver-
fligung hiertiber verleiht der Sprachkompetenz die
eigentliche systemische Qualitat.

Der Zusammenhang von Antizipationsfdhigkeit, Hand-
lungsplanung und Handlungskontrolle mit der Entwick-
Iung der inneren Sprache
Nach Vygotskijs Vorstellungen tiber die kindliche Ent-
wicklung (2002/1934) gilt fiir alle hoheren geistigen
Funktionen das Gesetz der allméhlichen Verinnerli-
chungvon duBerer, zundchstgemeinsam mitanderen
verrichteter Tatigkeit. So liegt der Ursprung des Spre-
chens in konkreten gemeinsamen Handlungen, die
allméhlich durch verbale Anteile ergdnzt und ersetzt
werden (beispielsweise das Zeigen auf Dinge, denen
die geteilte Aufmerksamkeit gilt). Das Selbststandig-
werden, die Moglichkeit also, nachzudenken und
planvoll selbsttétig zu handeln, beruht darauf, dass
Vorgénge, die zunédchst mit Unterstiitzung abliefen
und interaktionell organisiert waren, zunehmend in
Gedanken vorbereitet und bewerkstelligt werden
(Deplazes 2006; Lee/Smagorinsky 2000; Moll 1990).
Mit der Weiterentwicklung der verbalen Kompe-
tenzen erringt ein Kind allmé&hlich die Fahigkeit,
auch mit sich selbst zu kommunizieren. Zunéchst ge-
schieht dies horbar und lésst sich beobachten, wenn
Kinder ihre Handlungen sprachlich kommentieren
und damit beginnen, Absichten zu formulieren. Die-
ses nur der Form nach duB3ere, aber funktionell bereits
mit dem Denken verkniipfte Sprechen steht fiir den
Ubergang zur inneren Sprachform. Ihr ist zu verdan-
ken, dass sich, beginnend mit der Vorschulzeit, Be-
griffs- und Vorstellungswelten entwickeln, die tiber
die aktuelle Situation hinausweisen, mit denen Zu-
stdnde und Geschehnisse nicht nur so wahrgenom-
men werden, wie sie sich der Anschauung bieten, son-
dern auch daraufhin bedacht werden kénnen, wie sie
zustande kamen und wie sie sich verandern kénnen.
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Fachkréfte sollten tiber Grundziige dieser Entwick-
lungen informiert sein, nicht zuletzt um ihre eigene
Funktion in den ,Zonen der nichsten Entwicklung*
einschitzen und Kinder auf dem Weg zum selbst-
stdndigen Denken begleiten zu kénnen.

Die hier angedeuteten Vorgdnge sind im Kinder-
gartenalter bedeutsam fiir die Anreicherung der bis
dahinvorherrschenden impliziten Lernstrategien, die
zundachst einmal ganz ohne Reflexion fiir die Ein-
iibung des konkreten und sozialen Handelns im Hier
und Jetzt gesorgt haben und zum Teil auch weiterhin
sorgen werden. In diesem Alter beginnen Kinder mit
mentalen Reprisentationen von Dingen auch dann
umzugehen, wenn sie nicht zugegen sind und sich
Ereignisse vorzustellen, die sie selbst noch nicht erlebt
haben.

Sprachebeginnt tiber die schon eingespielten kom-
munikativen Dienste hinaus neue, sozialisatorische
wie individualisierende Funktionen zu tibernehmen,
die kiinftig manifest werden. Spéatestens ab dieser Zeit
kann sich aus entwicklungspsychologischer Sicht
Sprachférderung nicht allein auf Verbales beziehen -
inder Annahme, der allméhliche Zugewinn an sprach-
lichen Mitteln in Richtung auf Normen-Erwartungen
kénne miteinem isolierenden Blick allein auf das Kind
sowie auf sein Sprechen und seine Reaktionen auf das
Sprechen anderer beobachtet und wenn nétig durch
Training verstarkt werden. Nur in ganz wenigen Ma-
terialien zur Sprachférderung (wie: Kinder-Sprache stdr-
ken 2009) ist ein derart weites Spektrum sprachlicher
Funktionen im Blick, indem sprachliche, kognitive
und soziale Kompetenzen zusammengebunden ge-
fordert werden. In der Sprachstands-Diagnostik blei-
ben diese Dimensionen fast gédnzlich unbertihrt (vgl.
Kapitel 3 und 4).

1.6 Entwicklungsféordernde Aktivitdten
und Interaktionen in den Einrichtungen
fur das Sprachenlernen

Kinder spielen und handeln nicht miteinander, um
Sprachen zulernen, sondernsie erweitern ihre Sprach-
fahigkeiten, indem sie Fantasie entwickeln, mit ihren
erwachsenen Bezugspersonen kooperieren, Plane
schmieden, Probleme erkennen und gemeinsam 16-
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sen. Fachkréfte sind dazu aufgerufen, in den Einrich-
tungen Aktivitdten und Interaktionen anzuregen und
zu begleiten, in denen sich diese Entwicklungsprozes-
se entfalten kdnnen.

Grundlegende Qualifikationen hierfiir sind Kom-
munikations-und Kooperationsfdhigkeitim Team sowie
mitden Kindern (Leu u.a. 2007, Modul: Der Austausch
mit Kindern) und eigene vorbildhafte sprachliche Fi-
higkeiten vonseiten der Fachkréfte in Dialog und Dis-
kurs, mit denen kindliche AuBerungen angeregt, auf-
gegriffen und erweitert werden, was die Kinder auch
zu Fragen, Verstdndnissicherungen und Erkldrungs-
versuchen ermuntert.

Von friih an sind fir kindliches Lernen die Wieder-
holungen geregelter Abfolgen und Alltagsroutinen
konstitutiv. Jerome Bruner (1983/2002) hat dies als Ein-
gewoOhnung in Formate (Interaktionsrituale) beschrie-
ben, anhand derer die Erwachsenen ihre Kinder mit
kulturellen Gewohnheiten vertraut machen.

In den Einrichtungen sollten die Fachkréfte solche
Alltags- und Organisationsformate, die viel mit den Re-
gelungen in Gruppen zu tun haben, fur alle verbind-
lich machen: Abschiednehmen von den Personen, die
die Kinder bringen; BegriiBung in den Gruppen; Ess-
gewohnheiten; Ablaufe von Spielen; Aufrdumen und
Ausruhen. Dadurch werden nicht zuletzt die Kinder
zu sozialer Kooperation angeregt.

Aus der Arbeit der pragmatischen Fachrichtungen
der Spracherwerbsforschung liegen auch fur das
Vorschulalter Erkenntnisse tiber zahlreiche Muster
interaktiven Sprachhandelns vor: Frage — Antwort,
Aufforderung - Widerspruch, Ersuchen um Koopera-
tion - Bitte und Entsprechung, Tadel - Rechtfertigung
(Kraft/Meng 2009; Kraft 1995; Redder 1987).

Auch die Konversations- und Diskurslinguistik lie-
fert wichtiges Material zur Evozierung von Gespré-
chen (Hausendorf/Quasthoff 1996). Diese Forschun-
gen sollten fur die Aus- und Weiterbildung von Fach-
kréaften so aufbereitet werden, dass konkrete Anre-
gungen fur den Kita-Alltag systematisch abrufbar
werden, denn Erzieherinnen und Erzieher benétigen
Handreichungen, die sie zu fantasiereicher Gestal-
tung von Situationen beféhigen, in denen Kinder un-
tereinander oder zusammen mit den Fachkréaften
Standardmuster interaktiver Handlungen durchspielen
und sprachlich erfolgreiches Handeln einiiben kon-
nen.



Fur Vorschulkinder ist das Spiel die vorherrschen-
de Tatigkeit. Demnach haben die pddagogischen
Fachkréfte die sich entwickelnden Spielformate syste-
matisch zu durchschauen und zu férdern.

Beim Miteinanderspielen entwickeln sich Koope-
rativitat, Fantasie und Sprache im Verbund (Andresen
2005; Vygotskij 1973/1981). Als besonders bedeutsam
fur die Ausbildung und das interaktive Ausleben von
Fantasiewelten gelten Symbolspiele, Rollenspiele
und Regelspiele (Andresen 2002; Oerter 1999). Abdem
vierten Lebensjahr werden vor allem Rollenspiele zur
bevorzugten Spielform unter Kindern und sind fester
Bestandteil des Kindergartenalltags. Im Rollenspiel
zeigt sich die in der Entwicklung befindliche Symbol-
fahigkeit. Sie &uBert sich nicht nur darin, dass fiir Ob-
jekte und Handlungen Stellvertreter ausgehandelt
und akzeptiert werden, sondern auch darin, dass In-
teraktionen mit gemeinsam beratenen und erfunde-
nen Bedeutungen gefillt im Vorgriff auf das Zurecht-
finden in der Erwachsenenwelt spielerisch Hand-
lungsroutinen erprobt und die Angemessenheit von
Gedanken, AuBerungen oder Verweigerungen einge-
ubt werden.

Wenn diese Spiele als Anlass fiir die Sprachférde-
rung wahrgenommen werden sollen, dann kommt es
nicht nur darauf an, dem verbalen Austausch zu fol-
gen und ihn anzuregen, denn im interaktiven Fanta-
siespiel ist das, was nicht gesagt wird, dhnlich wichtig
wie GeduBertes. Die Fachkréfte sollten demnach Deu-
tungsverfahren zur Verfigung haben, um interpretie-
ren zu kénnen, was in den Képfen der Kinder vorgeht
oder was ein Kind beispielsweise bei mitspielenden
Kindern alsbekanntvoraussetztund deshalb garnicht
erst dulert. Sie sollten auch explizit fiir sich deuten
kénnen, welches Rollenwissen sich bei Kindern offen-
bart, wenn sie sich gegenseitig Regieanweisungen
geben. Die Verbalitét ist dabei nicht nur im Hinblick
auf Zielerreichung und Angemessenheit hin zu beob-
achten und zu bewerten, sie muss mit Blick auf die
Forderung sozial-kognitiver Leistungen auch als
Symptom fiir konzeptuelle Leistungen verstanden
werden, die dem GeduBerten zugrunde liegen.

Textkompetenz und Erzdhlfdhigkeit entwickeln sich
im spéteren Vorschulalter und bediirfen der Anre-
gung und Unterstiitzung in den Einrichtungen, denn
in ihnen offenbaren sich wachsende Weltkenntnisse

Grundlagenwissenschaftliche Forschung zum kindlichen Spracherwerb

ebenso wie die zunehmende Beriicksichtigung der
Versténdnismoglichkeiten bei den Zuhorern. Es gibt
reichhaltig wissenschaftliche Untersuchungen tiber
Monologe und Geschichten von Kindern im Hinblick
auf lineare und hierarchische Wohlgeformtheit (ihre
Geschichtengrammatik). Auch die Etappenfolge kind-
licher Erzahlfahigkeit ist substanziell empirisch fest-
gehalten, was beispielsweise den Zusammenhang so-
wie die interne temporale und kausale Struktur der
Narrationen betrifft, die sich zunehmend den Erwach-
senenmodellen angleichen (Becker 2001; Boueke u. a.
1995).

Die Aufmerksamkeitrichtetsich dabeiauf die jewei-
ligen Besonderheiten von Texttypen (beispielsweise
Tatsachenberichte mit fiktiven Erzdhlungen zu kon-
trastieren). In jingerer Zeit werden insbesondere die
Funktionen von Erzdhlungen tber selbst Erlebtes er-
forscht. Jerome Bruner (1990/1997) hat mit seinem
Team eine ganze Forschungsrichtung angestoen, die
als narrative Psychologie bezeichnet wird (Brockmeier
2001): Dabei wird die Person als ein sich im Lebenslauf
verdnderndes erzdhlendes Ich begriffen, die sich fir
ihr Selbstverstdndnis einen sinnvollen Zusammen-
hang im kulturellen Kontext schafft, indem sie ande-
ren ihre Geschichte erzdhlt, und diese dabei immer
wieder neu nach Alltdglichem und Besonderem (dem
jeweils Erzahlwirdigen) gewichtet, bewertet und
verfasst.

Fir diesen Zusammenhang ist besonders relevant,
dass die Entstehung der Autobiografie als konstrukti-
ve gemeinschaftliche Leistung von Kindern mit ihren
Betreuern aufgefasst wird, bei der zunéachst die Er-
wachsenen die Regie fithren (Nelson/Fivush 2004).
Die Kinder kommen erst im Vorschulalter langsam in
den Stand, ihre explizierbaren Selbstkonzepte zu ent-
wickeln. Das unterstreicht den Stellenwert, der — ne-
ben der Entwicklung fiktiver Erzéhlfdhigkeit - dem
Reden uber selbst Erlebtes fir die gesamte Entwick-
lung von Kindern zukommt.

DasPersonal in vorschulischen Einrichtungen muss
Kompetenzen ausbilden, umdie verschiedenen Typen
von Erzdhlungen (informative Berichte, erzdhlte Fik-
tion, selbstbezogene Erinnerung) durch anregende
Situationen und Materialien in Gang zu bringen und
durch Nachfragen und Ergdnzungen zu férdern.
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Seit einiger Zeit wird vordringlich fiir Vorschul-
einrichtungen die Bildungsaufgabe akzentuiert, die
Kinder fur Literalitdt zu sensibilisieren — das heif}t, al-
les, was tiber das sprachliche Handeln in der unmit-
telbaren Kommunikation hinausreicht:

- Dekontextualisierte, nicht nur auf Inhalte, sondern
auch auf Formelemente der Sprachen gerichtete
Aufmerksamkeit

- Neugier auf Schrift

— Erkunden der vielfachen Funktionen der Schrift.

Um Kindern vor dem gezielten Erwerb von Lesen und

Schreiben gezielt Anregungen geben zu kdnnen, ist

die Prasenz von Buchstaben sowie von Schrift- und Bil-

derbtichern in den Einrichtungen nicht mehr wegzu-
denken. Insbesondere die Aktivitdten des gemeinsa-
men Lesens von Bildergeschichten und des Erzdhlens
von Geschichten zu Bildern sowie der Kommunikati-
on Uber allgegenwartige Schrift im Alltag sind hier
forderlich. Ebenso gilt es, die eigenen motorischen

Leistungen der Kinder beim Malen und Zeichnen (und

das Dartiber Reden) anzuregen sowie Buchstaben (in

unterschiedlichen Sprachen) malen zu lassen.

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

Aktivitaten, die zum Lesen und Schreiben und Dar-
uber Reden hinfiihren, sind Schritte zu einem meta-
sprachlichen Bewusstsein, an die in der Grundschule
angekniipft werden kann. Dies ist auch ein Feld, tiber
das die Kooperation mit den Eltern gesucht werden
muss, denn bekanntlich sind die Ausstattung mit
Schriftlichem, die Praxis des Umgangs mit Biichern
sowie die Anregung der Kinder in diesen Bereichen
von Familie zu Familie unterschiedlich (Elfert/Rabkin
2007). Zur Qualifikation des Fachpersonals in diesemn
Bereich gehort nicht zuletzt der eigene Umgang mit
Literalitat.

2 Diagnostische Instrumente
zur Ermittlung des
Sprachstands

Uber die im deutschen Sprachraum verwendeten
Sprachstandserhebungen liegen umfangreiche Refe-
rate und Beurteilungen vor, wobei insbesondere die
Expertisen von Fried (2004) und Ehlich u.a. (2005) zu
erwdhnen sind. Ihnenistzuverdanken, dassdieinden
letzten Jahren zunehmend untibersichtliche Land-
schaft der Verfahren abgebildet, wenn auch noch
nicht hinreichend geordnet worden ist. Eine Wiurdi-
gung dieser Expertisen ist unter dem speziellen Ge-
sichtspunkt der Kinder mit Migrationshintergrund
unmittelbarnach deren Erscheinen vorgelegtworden
(Gogolin u.a. 2005). Dartiber hinaus gibt es einen Leit-
faden von Kany/Schéler (2007), in dem auch allge-
meindiagnostische Probleme verhandelt werden.

In dieser Expertise kann es nicht darum gehen, die
angefiihrten Berichte zu aktualisieren oder ihnen eine
weitere Bestandsaufnahme hinzuzufiigen. Im Folgen-
den werden vielmehr Gesichtspunkte herausgearbei-
tet, die in der Aus- und Weiterbildung von Erzieherin-
nenund Erziehern vermittelt werden miissen, um Ent-
scheidungen fir den Einsatz solcher Instrumente an-
zuleiten und Interpretationen der jeweiligen Befun-
dezuerleichtern. Daher werden lediglich Beispiele fiir
Typen der Verfahren gegeben, deren Einzelheitenin der
angefiihrten Literatur ausgebreitet sind.?

Erzieherinnen und Erzieher miissen in den Stand
gesetzt werden, zwischen den Kategorien und Leis-
tungen von Tests, Screenings und eher informellen
Sprachstandserhebungen zu unterscheiden und ihre
jeweilige Aussagekraft einzuschédtzen.

3 Fur die Verfahren werden im Text nur Abkiirzungen und Kurztitel
benutzt; die detaillierten bibliografischen Nachweise befinden
sich im Anschluss an das Literaturverzeichnis: Verzeichnis der er-
wahnten diagnostischen Instrumente und Férderkonzepte in al-
phabetischer Reihenfolge der Titel, S. 38.



Eine tiber die genannten Kategorien hinweg unter-
schiedslose Verwendung des Wortes ,, Test“ kann nur
zur Orientierungslosigkeit fithren.*

2.1 Tests

Testkonstruktion und Testpraxis werden von der Psy-
chodiagnostik als von ihr professionell zu verwalten-
de Bereiche aufgefasst. In diesem engeren Sinne sind

Tests zwar ein unentbehrliches Instrument der Diag-

nostik, jedoch nur bedingt fiir eine Anwendung im

Kita-Alltag geeignet. Einige Grundprinzipien der Kon-

struktion und Interpretation von Tests im Unterschied

zu anderen Formen der Feststellung von Kompeten-
zen sollten dem Fachpersonal jedoch im Umriss ver-
deutlicht werden.

Bei Tests kann von folgenden Konstanten ausge-
gangen werden:

- Allgemein gesprochen ist das Interesse der Psycho-
logie zwar auf Individualitat ausgerichtet, dennoch
wird die Person stets dann in Bezugsrahmen veror-
tet, wenn es darum geht, Leistungen oder Eigen-
schaften quantitativzu bestimmen. Deshalb spielen
Normen eine grof3e Rolle, um die Position eines Ein-
zelnen im Vergleich zu Bezugsgruppen festzuma-
chen.

- Mit Tests wird angestrebt, fiir Konstrukte, die nicht
direkt beobachtbar sind (wie Intelligenz oder Leis-
tungsbereitschaft) Kennwerte zu finden, die sich
durch beobachtbares Verhalten operationalisieren
und an ihm ablesen lassen. Dabei herrscht Konsens
dariiber, dass das Hauptproblem der Testtheorie
darin besteht, die Giltigkeit (Validitdt) eines Mess-
instruments zu bestimmen - neben der Absiche-
rung der Unabhéngigkeit von Testergebnissen von
derPerson, diedas Verfahren miteinem Probanden
durchfihrt (Objektivitdt) und der Reliabilitdt, also
der Zuverlassigkeit, dass bei wiederholten Messun-
gen keine unterschiedlichen Werte erzielt werden.
Damit soll abgesichert werden, dass ein Test tat-

4 Dabei ist zu bedenken, dass die diagnostische Fachsprache enge
Grenzen zieht, die erst einmal respektiert werden sollten. Der
alltagssprachliche Gebrauch des Wortes Test iberdehnt diesen
Bereich bei Weitem. In der Praxis, die mit Sprachstandserhebun-
genumgeht, kénnen Differenzierungen bei der Einschatzung ein-
zelner Verfahren nur hilfreich sein.

Diagnostische Instrumente zur Ermittlung des Sprachstands

sdchlich misst, was er zu messen verspricht. Hiufig
gilt als Ausweis fiir Validitat eine befriedigende
Korrelation mit anderen Messinstrumenten, die
vergleichbare Konstrukte mit anderen Mitteln prii-
fen, was nattirlich die Gefahr einer Selbstbestéa-
tigungsschleife mit sich bringen kann.

— Ansonsten sind Tests jedoch harte Instrumente in
dem Sinne, dass sie langwierige Prozesse der repré-
sentativen Datenerhebung, der wiederholten Ana-
lyse und Selektion ihrer Aufgaben sowie der Erstel-
lung von Normen mittels statistischer Verfahren
durchlaufen. Dank der hohen Anforderungen, die
inmethodischer Hinsichtan einen Test gestellt wer-
den, istsichergestellt, dass damit - vorausgesetzt er
wird professionell nach den Instruktionen durchge-
fuhrt, und die Testperson ist nicht in irgendeiner
Weise indisponiert - tatsdchlich fiir den entspre-
chenden Ausschnitt von Fahigkeiten oder Eigen-
schaften der Standort einer Person im Vergleichs-
rahmen bestimmtwerden kann. Eben diesistdurch
Verfahren gewdhrleistet, mit denen statistisch
abgesicherte Normen fiir Subpopulationen oder
Altersspannen erarbeitet werden.

In Deutschland sind zur Ermittlung des Stands der

Sprachentwicklung vor der Schule nur wenige derart

methodisch anspruchsvolle Verfahren im Einsatz, ge-

nau genommen weniger als ein Dutzend (Kany/

Schéler 2007, S. 120-146):

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

- Tests zur Prifung des Spektrums von Leistungen:
HSET, SETK-2, SETK-3-5 (von dem eine Kurzform
SSV existiert), KISTE oder die Patholinguistische
Diagnostik bei Sprachentwicklungsstérungen von
Kauschke/Siegmiiller. Diese Verfahren verstehen
sich nicht nur als Leistungspriifungen, sondern
auch als féorderdiagnostische Instrumente, d.h. sie
liefern im Ergebnis Profile, die fiir ein Individuum
jeweils erwartungsgemaf unter- oder tiberdurch-
schnittliche Leistungen in Teilbereichen ausweisen.
Sie kdnnen damit Hinweise auf jene Bereiche ge-
ben, in denen ein Férderbedarf besteht.

Da diese Tests jedoch fast ausschlieBlich strukturell-

linguistische Kennwerte ermitteln, konnen ihre Er-

gebnisse auch lediglich Hinweise auf entsprechende
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Defizite geben. Bei aller methodischen Verldsslichkeit
von Tests wird daher fir die Praxis nach der Validitat
solcher Werte als Stellvertreter fiir jene komplexe
Sprachkompetenz zu fragen sein, auf deren Féorderung
in den Einrichtungen die Bemiihungen gerichtet
sind. Diese Frage spielt auch in die spéter zu behan-
delnde Problematik von Evaluationen der Forderar-
beit hinein.

Pdadagogisches Fachpersonal, das mit den Ergebnis-
sen solcher psychologischer Tests umgeht, muss die
methodischen Prinzipien (und nicht die Details) stan-
dardisierter Tests mit vollziehen konnen. Eine ver-
kiirzte Kritik, das heift, ein Vorbehalt gegeniiber die-
ser oder jener Testaufgabe, ist bei allem, was wahrend
einer soliden Testentwicklung geleistet wurde, unan-
gebracht. Denn Tests gehen von einer Normalvertei-
Iung der Kennwerte aus. Das bedeutet, dass viele Posi-
tionen sich um einen Mittelpunkt sortieren, und sich
gegen die beiden Enden der Verteilung immer weni-
ger Positionen befinden.

Diese Praxis hat eine lange Tradition und kann viel
Plausibilitat fiir sich beanspruchen. Im Leistungsspek-
trum miuissen eben alle, von sehr geringen bis zu weit
uberdurchschnittlichen Aufgabenerfiillungen Platz
haben. Gegentuiber der immer wieder in der Praxis zu
horenden Befiirchtung, bestimmte Aufgaben eines
Priifverfahrens seien fiir eine Kindergruppe oder ein
konkretes Kind ,,zu schwer®, kann zumindest bei stan-
dardisierten Tests gelassen entgegnet werden.

Eine andere in der Praxis haufig vorgebrachte Sor-
ge ist die, dass einem Kind ein , Fehler” angekreuzt
wird, wenn es zum Beispiel im HSET mitkleinen Holzfi-
guren den Auftrag nicht der Anweisung entsprechend
ausfiihrt: ,,Die Mutter wird von dem kleinen Kind ge-
waschen® - es sei doch seinen Erfahrungen gefolgt,
dass eher umgekehrtkleine Kinder von ihren Miittern
gewaschen werden. Nattirlich ist es vollig richtig, dass
ein 40 Monate altes Kind mit seiner Aufgabener-
fillung erfreulicherweise eine Menge von dem offen-
bart, was es Uber seinen Alltag bereits weil3. Aber es
geht in diesem Untertest um etwas anderes, ndmlich
um die Entschliisselung einer syntaktischen Struktur,
und niemand erwartet, dass Kinder dieses Alters sich
in diesem Untertest schon regelméfig so verhalten,
wie es die Testkonstruktion als ,richtig” im Sinne hat.

Eine wichtige Einschrdnkung, die bisher fur alle
standardisierten Tests zur Sprachentwicklung gilt,
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muss allerdings gegentiber dem Fachpersonal ver-
deutlicht werden:

Alle diese Tests sind fiir einsprachig mit Deutsch auf-
wachsende Kinder normiert worden. Keines der Ver-
fahren kann fir sich beanspruchen, die sprachliche
Kompetenz von Kindern zu messen, die mehr als eine
Sprache praktizieren und womoglich im Deutschen
noch ungeniigende Praxis haben.

Sprachentwicklungstests sind daher, gerade wenn
sie sorgfdltig normiert wurden, im Grunde genom-
men wenig brauchbar fiir Kinder, die eine andere
Familiensprache als Deutschin die Einrichtungen mit-
bringen. Zumindest diirfen die Testergebnisse bei die-
sen Kindern nicht unangemessen interpretiert wer-
den. Um beim Beispiel aus dem HSET zu bleiben: Ein
Kind mit anderer als deutscher Familiensprache wird
unter Umstdnden viel hartnédckiger bei der ,falschen®
Aufgabenausfiihrung bleiben (also zeigen, wie die
Mutter das Kind wascht), weil es moglicherweise nur
einzelne Worter, nicht aber die syntaktische Struktur
verstanden hat, und durch seine Reaktion nicht nur
Weltwissen kundgibt, sondern fir sich eine eigene
(deutsche) Aussage zu konstruieren versucht.

2.2 Screenings
(Filter- oder Aussiebverfahren)

Diese Verfahren werden benutzt, um zeitbkonomisch
und flachendeckend Kinder ,herauszusieben®, die
eine ungiinstige Prognose fur spétere Leistungen si-
gnalisieren. Streng genommen sollten nur solche Ver-
fahren Screenings genannt werden, die methodische
Anspruche erfiillen, wie sie auch fiir Tests gelten (Kany/
Scholer 2007, S.146-157).° So sollten beispielsweise die
in ihnen enthaltenen Aufgaben einer intensiven Prii-
fung im Hinblick auf Schwierigkeit und Trennschérfe
unterworfen worden sein, damit ein auch statistisch
begriindeter Verlass auf die Schnittstelle gegeben ist,
die zwischen altersgeméfBer Entwicklung und For-
derbedarf trennt.

Screenings diirfen im Grunde nicht fiir sich alleine
stehen: Sie verlangen entweder eine anschlieBende

5 Auch hier findet man (wie im Fall von Tests) verbreitet einen lo-
ckereren alltagssprachlichen Gebrauch vor, denn manche der
informellen Verfahren zur Sprachstandserhebung geben sich
ebenfalls als Screenings aus.



genauere Diagnostik bei denjenigen Kindern, denen

ein Risiko attestiert wird (beispielsweise die Durchfiih-

rung des SETK-3-5 oder anderer Instrumente, wenn
die Screening-Kurzform SSV Entsprechendes ergeben
hat) oder nach Férdermafinahmen, die gezielt fiir den

Bereich entwickelt wurden, auf den die schlechte

Prognose hinweist.

Im Folgenden werden typische Screeningverfahren
erwahnt, die diesen klassischen Kriterien gentigen:

- Das Bielefelder Screening zur Friherkennung von
Lese-und Rechtschreibschwierigkeiten (BISC) ist fir
das letzte Kindergartenjahr vorgesehen und dient
der Feststellung von Risikokindern sowie von ge-
zielten FordermafBnahmen vor Schuleintritt. Dafiir
stehen die Wiirzburger Trainingsprogramme (Horen,
Lauschen, Lernen) zur Verfiigung, die in engem Zu-
sammenhang mit BISC entwickelt wurden.

- HASE ist ein mit geringem Zeitaufwand und com-
puterunterstiitzt durchfithrbares Screening der
auditiven Wahrnehmungsfahigkeit, das ebenfalls
der Prognose von Schwierigkeiten beim kommen-
den Schriftspracherwerb dient. Auch hier werden
die Wiirzburger Trainingsprogramme als ein Folge-
angebot fiir Risikokinder empfohlen.®

Die Beispiele zeigen, dass fiir standardisierte Scree-

nings zwei miteinander zusammenhdngende Merk-

male gelten:

6 Dieses Verfahren stellt Giber seinen Hauptzweck hinaus eine Ent-
scheidungshilfe in Aussicht, die mehrsprachige Kinder betrifft, die
zunachst der Risikogruppe zugeordnet wurden: Sie kdnnen mog-
licherweise in solche unterteilt werden, die eine Sprachent-
wicklungsstdérung befiirchten lassen und einer Therapie zuge-
fahrt werden missten (die Stérung wiirde dann alle Sprachen
betreffen), und in solche, die lediglich einen Férderbedarf wegen
unzureichender Deutschkenntnisse haben. Diese Erwartung der
Testentwickler stiitzt sich darauf, dass etwa die Hélfte der Test-
aufgaben entweder das Nachsprechen von Kunstwértern (wie
PUKAWORE) verlangen oder die Wiedergabe von einfachen Zah-
lenfolgen (zwischen 1und 10), die auch bei Kindern mit nicht deut-
scher Familiensprache in Deutsch vorausgesetzt werden. Um die-
sen zusatzlichen Vorteil des HASE zu begriinden, miisste gepruft
werden, was bei allen Tests, die mit Kunst- oder Zauberwortern
arbeiten, zu problematisieren ware: Nicht-Wérter, also solche,
denen keine einzelsprachliche Bedeutung zugeordnet werden
kann, sind ja keineswegs ,,Neutren“, denn sie werden in der Regel
mit den Intonationskonturen vorgegeben, die sich nach den Test-
sprachen richten. Theoretisch ist das ein interessantes Thema. In
die Praxis spielt es nur insoweit hinein, als bei Sprachstandser-
hebungen eine gewisse Skepsis angebracht ist, ob Kunstwérter
tatsachlich im Hinblick auf die auditive Wahrnehmung als univer-
sell gelten kénnen.
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- Standardisierte Screeningsrichten sich in der Regel
aufeinen engen Ausschnittdes Leistungsprofils und
beanspruchen eine prognostische Aussage fiir einen
anderen, wiederum eingegrenzten Leistungsbe-
reich.

- Standardisierte Screenings weisen auf die Notwen-
digkeit von Folgeuntersuchungen oder Folgefor-
derung hin, was angesichts der Enge eines Leis-
tungsbereichs auch gezielt geschehen kann.

Fir viele informelle Sprachstandserhebungen, die

»Screenings“ genannt werden, gelten genau diese

Kennzeichen aber nicht, denn sie zielen meist auf ein

breiteres Spektrum an sprachlichen Leistungen ab und

konnen daher Empfehlungen fir eine Férderung kei-
nesweds so gezielt aussprechen wie testtheoretisch
bewdhrte Instrumente. Sie nehmen indessen die typi-
sche Leistung standardisierter Screenings fur sich in

Anspruch, ndmlich trennen zu kénnen zwischen un-

auffalliger Entwicklung und Férderbedarf.

In diesem, politisch ja ausdriicklich unterstiitzten
Zweck liegt die hauptsdchliche Problematik vieler
Sprachstandserhebungen: Sie sind vielfach nicht fach-
gerecht konstruiert und fithren dennoch zu weitrei-
chenden Entscheidungen.

2.3 Informelle Verfahren zur
Sprachstandserhebung

Diese Verfahren machen den Hauptanteil der Instru-
mente aus, die in der Praxis Anwendung finden. Infor-
melle Verfahren sind solche, die wesentliche test-
konstruktive Guitekriterien nichtaufweisen und daher
keine statistisch gesicherten Normierungen vorlegen
kénnen. Sie sind damit in gewisser Weise ,freier” in
ihrer Gestaltung und bieten dementsprechend insge-
samt ein buntes Angebot.

Die Aufgaben, die diese Verfahren enthalten, ste-
hen jedoch keineswegs von vornherein tiberzeugen-
der da, was das 6kologisch valide Verhéltnis zu den
Kompetenzen betrifft, (iber die sie Aussagen machen
wollen, als die erwdhnten Tests und Screeningver-
fahren, die immerhin wenigstens rechnerisch abgesi-
chert sind. Denn informelle Verfahren spiegeln jene
Plausibilitdten wider, die fiir die Konstrukteure mag-
geblich waren, sie stehen also fiir deren Versténdnis
(und ihren Sachverstand), welche Sprachleistungen zu
einem bestimmten Zeitpunkt der kindlichen Entwick-
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lung verfiigbar sein sollten. Im Grunde ist diese Lage

furdie Praxisnichtunkomfortabel, dennsie bietetden

Einrichtungen eine breite Palette zur Auswahl an. Vie-

lerortswerden jedoch bestimmte Verfahren verpflich-

tend gemacht, so dass von den Einrichtungen selbst
wenig Einfluss auf die Konsequenzen genommen wer-
den kann, die aus den Ergebnissen gezogen werden.
Gerade bei den verbindlich gemachten Sprach-
standserhebungen ist es demnach wichtig, dass tiber
ihre Aussagekraft und die Beziehungen zu der in den

Einrichtungen praktizierten Forderpraxis Klarheit

besteht. Deshalb werden im Folgenden einige Punkte

allgemeiner Art angefiihrt, die fiir die Beurteilung sol-
cher Verfahren in Frage kommen:

- Wourde das Instrument bei einer hinreichend gro-

Ben Zahl von Kindern erprobt?
Diese Voraussetzung ist von erheblicher Bedeu-
tung, denn man sollte davon ausgehen diirfen, dass
im Laufe dieses Prozesses Korrekturen und Revisio-
nen erfolgt sind. Damit wére zumindest eine Anné-
herung an die bei standardisierten Tests und Scree-
nings obligatorische Aufgabenanalyse gegeben.

- Sind die Bewertungskriterien fiir die Einschdtzung

von Sprachleistungen eindeutig?
AufderBasisvon Einschdtzungen wie ,,nie—manch-
mal -hdufig - immer* kann kein von der durchfiih-
renden Person unabhingiges Ergebnis erwartet
werden.

- Liegen genaue und gut verstandliche Durchfiih-

rungs- und Auswertungsanweisungen vor?
Dieses Kriterium ist entscheidend fir die Vertrau-
ensbildung bei den anwendenden Personen in der
Praxis. Zumindest ndherungsweise konnte dies das
Gutekriterium der Objektivitdt kompensieren, das
fur standardisierte Verfahren verpflichtend ist,
denn préazise Anweisungen verhelfen dazu, die Ab-
héngigkeitvon den jeweils Durchfithrenden zu ver-
ringern.

- Ist das Verfahren zeitbkonomisch vertretbar und
lasst sich seine Handhabung durch eine zumutba-
re MaBnahme an die Durchfiithrenden vermitteln?
Auchdiesistwesentlich fiir die Akzeptanz durch die
Praxis.

- Inwieweit berticksichtigt das Verfahren die Mehr-
sprachigkeitvon Kindern, die die deutsche Sprache
zeitversetzt erwerben?
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Damit ist bekanntlich ein besonders heikler Punkt
angesprochen.

Von vielen Tragerschaften werden bestimmte Sprach-
standserhebungen verbindlich vorgeschrieben, in
anderen Fdllen konnen die Einrichtungen selbst ent-
scheiden, welche Instrumente sie verwenden.

Bei denjenigen Verfahren, die selbst angewandt
werden, muss unbedingt Routine in der Durchfiih-
rung, Auswertung und Interpretation gefordert wer-
densowiediesstrikte Einhaltung der jeweiligen Anwei-
sungen.

Im Folgenden wird (stellvertretend fiir die uniiber-
sichtliche Vielfalt) nur eine Auswahl von vier Verfah-
ren in Umrissen vorgestellt, die auf diese Fragen un-
terschiedlich reagieren. Zwei davon (DELFIN 4 und
LiSeDaZ) sind in der weiter oben genannten Uber-
sichtsliteratur noch nichtbesprochen worden. Sortiert
werden sie hier im Hinblick auf den Zeitpunkt, zu dem
ihre Durchfihrung empfohlen wird, denn dieser ist
ausschlaggebend fiir die Konsequenzen einer nachfol-
genden Foérderung.

Zeitpunkt: kurz vor Schulbeginn

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

Dieses Verfahren bildet in vielen Punkten einen Kon-
trast zu gangigen Sprachstandserhebungen und lasst
bei den anderen Beispielen deren Merkmale deutlich
hervortreten.

Das Verfahren hat den Termin des Einschulungs-
gesprdchs als einheitlichen Anlass fur die Durchfiih-
rung und ist fiir die Kinder mit nicht deutscher Erst-
sprache als klar definierte Zielgruppe gedacht. Im
Blick steht allein die deutsche Sprache, die Mehrspra-
chigkeit bei den Kindern bleibt unberticksichtigt.

Das Bayern-Hessen-Screening besteht aus mehreren
Teilen, in denen mit dem Kind Gesprache gefithrt und
Spiele gemachtwerden. Wenn ein Kind sich bereits bei
den ersten Teilen als sprechfreudig in Deutsch erweist,
miissen nicht alle Teile durchgefiihrt werden. Die Oko-
nomie der Durchfiithrung ist somit gut gewéhrleistet.
Die Beurteilungzieltganz pragmatisch und kurzfristig
auf die Empfehlung: entweder fur die Einweisung in
eine Regelklasse oder fiir eine Regelklasse mit mehr
oder weniger Forderauflagen, bzw. nach Abklarung



einer Entwicklungsstérung (meist bei wenigen Kin-
dern) fiir den Besuch einer separaten Deutschlern-
klasse.

Bei diesem Verfahren werden lediglich Anregun-
gen fiir die Gesprdache gegeben und es bestehen keine
Auflagen, auf bestimmte sprachliche Aspekte zu ach-
ten oder Inkorrektheiten zu registrieren; allein die
Sprech- und Kommunikationsbereitschaft werden
beurteilt, die jedoch durchaus auch Anzeichen fiir die
Stimmungslage in der Situation oder fiir iiberdauern-
des generelles Temperament sein koénnten. Detaillier-
te Auswertungsanleitungen werden demzufolge
nicht gebraucht. FérdermaBnahmen werden, wo sie
notig erscheinen, zur Auflage gemacht, in der Durch-
fiihrung jedoch den Schulen tiberlassen, so dass ein
Zusammenhang der Erhebung mit Folgerungen fiir
die Art der Sprachférderung nicht besteht.

Zeitpunkt: letztes Kindergartenjahr

HAVAS-5 (Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprach-
stands bei 5-Jdhrigen)

Die Besonderheit dieses Verfahrensbestehtdarin, dass
es dezidiert die Mehrsprachigkeit der Kinder einbe-
zieht. Die Autoren empfehlen es zwar auch fiir Kinder
mit deutscher Erstsprache, jedoch liegt das Material
fur Kinder, deren Familiensprache Tiirkisch, Russisch,
Polnisch, Italienisch, Spanisch und Portugiesisch ist,
auch in diesen Sprachen vor und wird in den Féllen in
jeweils beiden Sprachen durchgefiihrt. So kann eine
umfassende Beschreibung der sprachlichen Qualifi-
kation in dem Bereich, den das Verfahren priift, ge-
lingen.

Das Material besteht aus einer Bilderfolge, zu der
die Kinder im Gesprach mit der Erzieherin /dem Erzie-
hereine Geschichte erzdhlen sollen. Esistnicht unum-
stritten, ob diese Aufgabe fiir Fiinfjdhrige angemessen
ist, die sich ja im Allgemeinen noch am Anfang des
Erwerbs der selbststdndigen Erzdhlkompetenz be-
finden, und demzufolge eine groB3e Variationsbreite
zuerwartenist. Durchfiihrende sind hier die Personen,
die mitden Kindern vertraut sind. Sie sollen moglichst
auch selbst die Auswertungen vornehmen.

Die Erhebung dauert nicht langer als 15 Minuten,
doch die Auswertung der Tonbandprotokolle ist recht
aufwendig. Sie soll narrative Gesichtspunkte wie die
Nennung der Akteure und die Beschreibung des Ge-
schehens differenziert bewerten, aber auch sprach-
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strukturelle Werte wie Stellung des Verbs im Satz, Ver-
bindung von Satzen, Prapositionen und Wortschatz
aufzeichnen. Die Anleitungen zur Auswertung sind
ausfiihrlich und mit Beispielen versehen. Es bedarf je-
doch einer intensiven Schulung, um sie geldufig anzu-
wenden. Das Verfahren wurde an einer groen Zahl
von Kindern erprobt, und auch an den Schulungen ist
damit kontinuierlich gearbeitet worden.

Aus HAVAS-5 resultiert ein individuelles Profil, von
dem die Autoren sich verldssliche Informationen fiir
eine gezielte Foérderung versprechen. Hier muss man
allerdings einschrénkend feststellen, dass fiir Fiinf-
jahrige, mit denen das Verfahren durchgefiihrt wird,
wenig Zeitim Kindergarten verbleibt, um eine Férde-
rung individuell den Erwartungen entsprechend zu
leisten. Vielerorts ist es das letzte Kindergartenjahr,
das fiir zuséatzlich benétigte Sprachschulung bei den
Kindern vorgesehen ist. In diesen Fdllen handelt es
sich zwar weniger, wie bei HAVAS-5 angestrebt, um in-
dividuelle Forderung sprachlicher Kompetenzen, son-
dern eher um ein einheitliches Training in bestimm-
ten Bereichen grammatischer Schwierigkeiten des
Deutschen. Auch fir solche Féille muss angemerkt
werden, dass das letzte Jahr im Kindergarten fiir eine
erfolgreiche Forderung kaum ausreichend erscheint.
Vertretbar diirfte das spéate Eingreifen wohl wirklich
nur bei der Folgeférderung nach Durchfithrung der
oben beschriebenen (,harten®) standardisierten
Screenings sein, die sich ganz gezielt auf diejenigen
Teilkompetenzenrichten, deren prognostische Aussa-
gekraft fur schulische Leistungen erwiesen ist.

Die beeindruckende Beriicksichtigung von Mehr-
sprachigkeit bei HAVAS-5 legt im Prinzip eine Folge-
forderung in allen Sprachen der Kinder nahe, wo die
Profile entsprechende Hinweise geben. Dies aber ist
in der Regel von den Institutionen kaum zu leisten.
Falls die Durchfiihrung des Verfahrens in der Fami-
liensprache eines Kindes lediglich aufzeigen sollte,
dass seine Deutschkenntnisse stark von den Kapazita-
ten in der Familiensprache abweichen, misste dann
aus Grinden der Praktikabilitdt diskutiert werden, ob
nicht (wie immer verldssliche) Auskiinfte des Eltern-
hauses hinreichen kénnten, um einzuschéatzen, dass
die erste Sprache keine Auffélligkeiten zeigt. Dann
wadre man darin bestérkt, sich um eine intensive For-
derung des Deutschen zu bemiihen.
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Zeitpunkt: zwei Jahre vor der Einschulung
Delfin 4 (seit Marz 2007 in Nordrhein-Westfalen ver-
bindlich vorgeschrieben)
Ein erheblicher Vorteil dieses Verfahrens liegt zu-
ndchst beim fritheren Zeitpunkt sowie bei den klar
definierten Folgerungen fiir die Férderung bis zum
Schuleintritt. Die Schuladministration in NRW ver-
fahrt am striktesten in den gesetzlichen Vorschriften
zu den Fragen,
- wann welche Untersuchungsteile von wem durch-
gefiihrt werden miissen,
- wie die Auswertung zu geschehen habe,
- wie die Elternhéduser informiert und zur Teilnahme
verpflichtet werden.
Es gibtzwei Stufen und Termine, die fiir das ganze Bun-
desland gelten: Der erste Teil ist ein virtueller ,Besuch
imZoo®, dermitvier Kindern, dienacheinanderan die
Reihe kommen, von einer Erzieherin/von einem Erzie-
her durchgefiihrt wird. Die Kinder miissen Hand-
lungsanweisungen folgen, Kunstworter nachspre-
chen, Bildbeschreibungen angeben und Sitze nach-
sprechen. Das Protokoll fithrt eine Lehrerin [ ein Leh-
rer der Grundschule. Danach werden Punkte fiir jeden
Untertest bestimmt, die in Standardwerte umgerech-
net und zusammen addiert werden.

Diese Werte sind, da alle Vierjahrigen im Land ein-
bezogen waren, aufgrund einer groBen Zahl errech-
net worden - was jedoch nicht bedeutet, dass dieses
Verfahren im strikten Sinne als normiert gelten kann.
Fiir die Umrechnung in Standardwerte liegen zwei ver-
schiedene Bewertungstabellen vor, mit einem Schnitt
exakt beim vierten Geburtstag (,,vor vier Jahren, nach
vier Jahren®). Diese schlichte Zweiteilung kann man
als eine rechtrigide MaBnahme ansehen. Im Ergebnis
besagt die Durchfiihrung von Delfin 4 fur Kinder, die
»im griinen Bereich liegen®, dass keine weiteren Fol-
gerungen anstehen. Kinder, die im ,,gelben Bereich
abschneiden®, missen, damit es zu einer Entschei-
dung kommen kann, einzeln in einem zweiten Durch-
gang erneut gepriift werden, der Folgendes enthalt:
Bilder nach Begriffen aussortieren, Sdtze nachspre-
chen, Pluralformen bei ,,Unsinns-Wortern® bilden.
Diejenigen Kinder, die im ,roten Bereich liegen®, er-
halten ohne Verpflichtung zum zweiten Teil eine Be-
scheinigung der Notwendigkeit einer zusétzlichen
Sprachférderung, fir die das Land Mittel zur Verfii-
gung stellt.
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Im Unterschied zum Bayern-Hessen-Screening, das
sprachliche Korrektheit im Deutschen gar nicht ein-
bezieht, und im Unterschied zu HAVAS-5, das dies sehr
vorsichtig tut, richten sich die zu vergebenden Punkt-
werte bei Delfin 4 ganz strikt nach der formal-linguis-
tischen Korrektheit der deutschen Hoch- und Schrift-
sprache. Undeutliche oder nur verschwommen wahr-
nehmbare AuBerungen werden schlecht bewertet.
Das ist bei Vierjahrigen problematisch, insbesondere
bei Kindern mit anderer Ausgangsprache als Deutsch.
Die Mehrsprachigkeit von Kindern spielt bei diesem
Verfahren keine Rolle.

Ein betrachtlicher Vorteil der Vorgehensweise in
Nordrhein-Westfalen liegt dagegen darin, dass ein
umféngliches Handbuch fiir Folgeférderung vorliegt,
das kostenlos an die Einrichtungen verteilt wurde.
Eine Passungvon Sprachstandserhebung und nachfol-
gender Forderpraxis ist hier gegeben.

Zeitpunkt: ab 3 Jahre

LiSe-DaZ (Linguistische Sprachstandserhebung -
Deutsch als Zweitsprache)

Diesesvon der Landesstiftung Baden-Wiirttemberg in
Auftrag gegebene Verfahren entstand an den Univer-
sitdten Frankfurtam Main und Mannheim; nach einer
Erprobung an zahlreichen Kindergérten und Grund-
schulen in beiden Stddten werden die Ergebnisse ge-
genwadrtig systematisiert. Eine Normierung ist im
Gang, daher kénnte dieses Verfahren in Zukunft tat-
sdchlich Testqualitit erhalten. Im Internet ist das Ver-
fahren bereits ausfiihrlich vorgestellt.

Intention ist die frithzeitige Erfassung férderungs-
bediirftiger Kinder, vor allem mit Deutsch als Zweit-
sprache, sowie eine differenzierte Feststellung des in-
dividuellen Férderbedarfs. Nach einer Schulung kann
das Verfahren von Erzieherinnen/Erziehern und Leh-
rerinnen [Lehrern in etwa 30 Minuten durchgefiihrt
werden.

Die Erhebung mochte der ,,Komplexitdt des Systems
Sprache® gerecht werden, einsprachige und mehr-
sprachige Kinder in ihren unterschiedlichen Bediirf-
nissen berticksichtigen und ausdriicklich eine Orien-
tierung an der Schriftsprache vermeiden. Dabei wird
mit hiibsch gezeichneten Szenen gearbeitet, auf die
Kinder (im Sprachproduktionsteil) Fragen beantwor-
ten sollen, beispielsweise: ,Warum macht der Hund
ein so trauriges Gesicht?“ Hauptsatz-Nebensatz-Kon-



struktionen werden dabei besonders herausgefordert.

Die kindlichen AuBerungen werden mit Blick auf
Satzstruktur, Flexion, Wortbildung, Genus, Kasus so-
wie auf pragmatische Angemessenheit bewertet. Im
Verstehensteil sollen die Kinder durch ihre AuBerun-
gen und durch Zeigen kundtun, dass sie Fragen und
Aussagen verstanden haben (beispielsweise durch W-
Fragen: ,Wem helfen die Kinder aus der Tonne?“) oder
definite und indefinite Artikel und Negationen ver-
stehen. Unterschiedliche Entwicklungsprofile fiir
deutschsprachige Kinder sowie fiir Kinder mit ande-
rer Ausgangssprache, die aus gréeren Stichproben
gewonnen wurden, lassen Ableitungen fur individu-
elle Forderinhalte gewinnen.

Als Beispiele wurden hier mit Bedacht hinreichend
unterschiedliche Sprachstandserhebungen ausge-
wadhlt, um zusammen mit den vorangestellten allge-
meinen Kriterien fiir die Diskussion Anregungen zu
Vertiefungen und Ergdnzungen zu bieten.

3 Konzepte zur kontinuier-
lichen Beobachtung und
Sprachforderung

Die Verfahren der durchlaufenden Beobachtung wer-
den im Folgenden zusammen mit den Verfahren der
Sprachférderung vorgestellt. Beide Verfahrensweisen
sind langfristig angelegt und dienen nicht (wie die
besprochenen Erhebungsinstrumente) einer punktu-
ellen Entscheidung tiber Notwendigkeit, Sinnféllig-
keit oder Beschaffenheit einer Fordermafnahme - sie
kénnen vielmehr eng mit der Férderung verbunden
werden.

3.1 Beobachtungsverfahren

Instrumente zur Beobachtung bieten den Vorteil, we-
sentlich mehr in den Blick zu nehmen als nur die Ver-
balitidt von Kindern. Andererseits sind sie keineswegs
einfach zu handhaben, da Beobachtungen, die sich
Erzieherinnen und Erzieher zundchstim Alltag selbst-
verstdndlich zutrauen, fehleranfallig sind.

Bei mangelnder Anweisung besteht die Tendenz,
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dass Verfahren der Beobachtung unstrukturiert erfol-
gen und daher subjektive und selektive Wahrneh-
mungen als objektiv registriert werden (Erdfelder
1994). Aus diesem Grunde werden im Folgenden eini-
ge Gesichtspunkte bzw. Fragestellungen allgemeiner
Artbesonders hervorgehoben, die fiir die Beurteilung
der Qualitit der Verfahren relevant sind:

- Wie erschdpfend und iiberzeugend, dabei knapp
und handhabbar, sind die Beobachtungsrichtlinien
formuliert? Hiermit steht und féllt jegliche Ver-
gleichbarkeit und angendherte Objektivitit der
Daten.

- Wie weit 6ffnet sich die Beobachtungsperspektive
uber die verbale Produktion hinaus auf das non-
verbale und interaktive Handeln der Kinder? Wie
prézise sind die Hinweise auf die Zusammenhédnge
von Sprache, Handlung und kognitiver Kompe-
tenz?

- Welche Beachtung erfahren die Familiensprachen
der Kinder?

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

- Beziehen die Beobachtenden ihr eigenes Verhalten
mit ein? Das ist bei teilnehmender Beobachtung
eher selbstverstdndlich als bei nicht teilnehmender
Beobachtung, aber auch dort von Belang.

- Wie weit sind die Kinder selbst als Konstrukteure
der Beobachtungsprotokolle berticksichtigt?

Bei denjenigen Verfahren, die in den Einrichtungen

eingesetzt werden, missen die Fachkrafte mit der

Durchfiihrung, Dokumentation und Interpretation

vertraut sein. Kooperationen im Team sind gerade

beim Einsatz von Beobachtungsverfahren unbedingt
erforderlich.

Im Folgenden werden exemplarisch zwei Verfahren
vorgestellt, die auf beispielgebende Instrumente ver-
weisen und jeweils einige der angefiihrten Kriterien
erfillen:

Sismik — Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei
Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen

Seldak - Sprachentwicklung und Literacy bei deutsch-
sprachig aufwachsenden Kindern

Diese vom Institut fiir Frithpddagogik in Minchen (IFP)
entwickelten Verfahren haben inzwischen groB3e Ver-
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breitung in mehreren Bundesldndern gefunden. Das
gilt insbesondere fir Sismik, das eigens fiir die Beob-
achtung von Migrantenkindern zwischen drei Jahren
und dem Schuleintritt konzipiert worden ist, das heif3t
fur Kinder, die in ihren Familien nicht mit Deutsch als
Erstsprache aufwachsen.

Beider Beobachtung werden die Familiensprachen
~im Ansatz beriicksichtigt®, das bedeutet: die Erziehe-
rinnen und Erzieher miissen diese Sprachen nicht
selbst beherrschen, jedoch Informationen tiber die
Kommunikationsgewohnheiten in den Familien ein-
holenund imKita-Alltag beobachten, in welchem Maf
und bei welchen Gelegenheiten die von zu Hause mit-
gebrachten Sprachen eingesetzt werden. Das Haupt-
augenmerk liegt bei der Beobachtung einer (zwar
skalierten aber nicht eindeutigen) Registrierung der
Sprachgewohnheiten von Kindern im Deutschen hin-
sichtlich linguistischer Kriterien, jedoch insbesonde-
re im Hinblick auf Sprachlern-Motiviertheit und prag-
matische Angemessenheit.

Sismik wurde in groBem Ausmal3 bundesweit er-
probt und liegt seit 2003 als ausfiihrlicher und solide
erarbeiteter Beobachtungsbogen mit einem gut ver-
stdndlichen Begleitheft vor. Das Verfahren versteht
sich nicht als bloBe Anleitung zur gezielten Beobach-
tung der Kinder in den gdngigen Sprachlernsituatio-
nendesKindergartenalltags, sondern will zugleich als
Schulung der Aufmerksamkeit vonseiten der Erziehe-
rinnen und Erzieher wahrgenommen werden.

Sismikbietetden Fachkréften die Moglichkeit, beim
angeleiteten Beobachten das eigene Verhalten zu re-
flektieren; auBerdem kann dieses Verfahren als Anre-
gung fiir die Kommunikation unter Kolleginnen/Kol-
legen aufgefasst werden, um zu einer ,,gemeinsamen
Sprache fur das ganze Team*® finden zu kénnen. Das
Verfahren erfiillt damit den Anspruch, die kontinuier-
liche Aufzeichnung der Entwicklung einzelner Kinder
mit einer reflektierten Schwerpunktbildung in der
Forderpraxis zu verbinden. Uber diese sinnvollen Ein-
satzmoglichkeiten hinaus sind Sismik und Seldak je-
dochnichtals Instrumente der Sprachstandserhebung
zu verstehen.

Sprachlerntagebuch fiir Kindertagesstdtten: Sprach-
erwerb beobachten, dokumentieren, fordern

Dieses im Rahmen der Berliner Senatsverwaltung fiir
Bildung, Jugend und Sport entwickelte, erprobte und
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seit2006 vorliegende Verfahren enthélt zwar weniger
ausfiihrliche Beobachtungshinweise als Sismik, 16st
aber den Anspruch ein, , Teil der Bildungsbiografie®
eines Kindes zu sein, die kontinuierlich tiber die Kin-
dergartenzeit durch regelméBige Bildungsinterviews
erhoben wird.

Das Sprachlerntagebuch konzentriert sich auf den
Erwerb des Deutschen als Erst-, Zweit- oder Drittspra-
che mit der explizit gemachten Einschrdankung, dass
hiermit bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern
nur ein Teil der gesamten Sprachkompetenz abgebil-
detwird. Zur Mitarbeitder Familienangehorigen wird
gezielt aufgefordert.

Die Besonderheit besteht darin, dass der Dokumen-
tationsteil nicht nur mit Mein Sprachlerntagebuch
uiberschrieben ist, sondern tatséchlich viel Raum lasst
fur die Eigenproduktion (in Worten und Bildern) der
Kinder selbst. Das Tagebuch 16stdamitdurchaus einen
Besitzerstolz auf ein eigenes Werk aus.

Fiir die Kooperation zwischen Kita und Grundschu-
leistvon der Berliner Senatsverwaltung die Lerndoku-
mentation Sprache als Fortsetzung entwickelt worden.

3.2 Verfahren der Sprachférderung

Sprachforderung ist inzwischen im Kindergarten-
alltag présent-bzw. zumindest ein Thema, auch wenn
bislang die Zusammenhénge zwischen Sprachstands-
erhebungen und Sprachférderung theoretisch noch
nicht befriedigend geklért sind.

Keineswegs sind alle Konzepte (wenn man sie als
solche einschéatzen darf) soweit explizit verfiigbar,
dass man genaueren Einblick nehmen kann. Unter
denmittlerweile publizierten Verfahren gibt es erheb-
liche Akzent- sowie Qualitatsunterschiede. In dem
hilfreichen Kompendium von Jampertu.a. (2007) wer-
den mehr als 25 verschiedene MaBBnahmen nach ei-
nem einheitlichen Besprechungsraster (Konzeption,
Grundlagen, Durchfiihrung) ausfiihrlich vorgestellt
und gewurdigt.

Zur Ortung und Bewertung von Sprachférder-
konzepten werden im Folgenden einige Aspekte auf-
gefiihrt:

- Institutioneller Aspekt
Geschieht die Forderung integriert in das Tagesge-
schehen der Einrichtung (mit Konzentration auf



einzelne, einige oder alle Kinder einer Gruppe) oder
wird sie separat und rdumlich getrennt in Einzel-
oder Gruppenforderung au3erhalb des Tagesge-
schehens organisiert?

Mischformen und Abstufungen sind dabei moglich,
beispielsweise das Verfahren nach der Regel des
Mittelpunktkindes (Reich 2008, S. 651.), die vorsieht,
dass einzelne Kinder innerhalb der Gruppe jeweils
besondere Zuwendungund Sprechanregung erhal-
ten, hierfiir jedoch nicht aus der Gemeinschaft he-
rausgenomimen werden.

— Personaler Aspekt
Wird die Sprachférderung durch externe Fachkraf-
te durchgefiihrt oder durch die Erzieherinnen/Er-
zieher der Einrichtung selbst?
Wenn letzteres der Fallist: Welche besondere Schu-
lung erhalten die Durchfiihrenden im Hinblick auf
das jeweils vorgesehene Programm?

- Inhaltlicher Aspekt

Werden Fachkréfte fiir einen engeren Ausschnitt
der Deutschfoérderung geschult? Oder wird die
Sprachférderung als Interaktion breiter angelegt,
so dass eine Reflexion der Erzieherinnen und Erzie-
her tiber ihre eigene Rolle heraus gefordert ist und
Sprachférderung zu einer Anregung und Beglei-
tung der Entwicklung insgesamt werden kann?

Diese Fragestellungen tiberkreuzen sich insofern, als
eine von der Gruppe getrennte Einzelféorderung oder
eine entsprechende Forderung weniger Kinder (oder
auch eine MaBnahme fiir die gesamte Gruppe, die zeit-
lich vom sonstigen Kita-Geschehen separat geschieht)
eher dazu tendieren konnen, sich auf die Produktion
und Rezeption von Schwierigkeiten der deutschen
Sprache zu konzentrieren. Eine in den Alltag integrier-
te Férderung jedoch ermdoglicht mehr Spielraum fiir
die Beachtung von Sprache in Handlungszusammen-
hdngen.

In Kapitel 1 dieser Expertise ist ausgefiihrt worden,
dass aus spracherwerbstheoretischer Sicht manches
fur ein Verstandnis von Sprachférderung im Sinne der
zweiten Alternative spricht — zumal wohl nur in die-
sem Fall eine Sprachférderung die Chance mit sich
bringt, zugleich als eine Art Weiterbildung im Sinne
komplexer Selbstreflexion der pddagogischen Fach-
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krafte zu wirken.” Unter dem Druck der bildungspoli-
tischen Situation herrscht jedoch bei vielen Trager-
schaften eher eine Tendenz zu gezielten (nur schein-
bar 6konomischen, weil preiswerten) rein linguistisch
orientierten Trainingsverfahren vor. Damit mag zwar
einenger Bezug zwischen einer eigens fiir eine Férder-
mafBnahme ausgewdhlten Sprachstandserhebung
gegeben sein. Eine komplexe Entwicklungsférderung
wird damit aber nicht geleistet.

Diese widerspriichliche Lage verursacht bei Fach-
leuten in der Praxis vielfach Irritation, mit der sie sich
allein gelassen fiihlen. Dies aber muss thematisiert
werden. Materialien fur die Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung koénnen dazu verhelfen, die unterschiedlichen
Férderungskonzepte mitsamtihren jeweiligen Hinter-
grinden systematisch aufzukléren.

Nur auf diese Weise kann zur Qualifikation selbst-
stdndig verantworteter pddagogischer Praxis beige-
tragen werden.

Im Folgenden werden exemplarisch vier Konzepte
besprochen, wobei sich jeweils zwei im Hinblick auf
die vorangestellten Gesichtspunkte deutlich unter-
scheiden.

Neue Wege der sprachlichen Frithférderung von
Migrantenkindern

Dieses Programm wurde von dem Schweizer Linguis-
ten Zvi Penner entwickelt und in der vom Autor ge-
grindeten Firma Kon-lab GmbH hergestellt. Esistauch
in Deutschland verbreitet.

Der Autor betrachtet sein Programm unter Verweis
auf die nativistisch ausgerichtete generative Sprach-
erwerbstheorie als theoretisch begriindet. Er geht da-
riber hinausvon der problematischen Voraussetzung
aus, dass Migrantenkinder mit unzureichenden
Deutschkenntnissen sich in ihren Defiziten direkt mit
solchen deutschsprachig aufwachsenden Kindern ver-
gleichen lassen, die unter einer spezifischen Sprach-
entwicklungsstorung leiden. Entsprechend sind die
Ubungen eng an sprachtherapeutische MaBnahmen
angelehnt. Sie bemiihen sich jedoch nicht wie diese
um einen kommunikativen Alltagsbezug, sondern
wollen ausdriicklich jene abstrakteren Kompetenzen

7 Hans H. Reich (2008) sowie Tracy/Lemke (2009) verfolgen bei al-
ler Konzentration auf Sprachstrukturen im Wesentlichen diese
Perspektive und bieten gute Hinweise auf sprachpdadagogisches
Handeln und Férdern.
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trainieren, die fiir ein situationsunabhangiges Spre-
chen erforderlich sind und die von fremdsprachigen
Kindern ohne gezielte Intervention nicht erworben
werden konnten (Neue Wege der sprachlichen Friih-
forderung von Migrantenkindern 2003, S. 6).

Das Programm erscheint einerseits durch multime-
diale Materialvielfalt attraktiv, andererseits zielt
es eng auf bestimmte formale Gesichtspunkte der
Sprachbeherrschung ab, deren Auswahl wenig tiber-
zeugend begriindet wird. Das auf etwa ein Jahr ange-
legte Programm sieht drei- bis fiinfmal pro Woche
Ubungen von circa zehn bis 15 Minuten vor, die abge-
trennt vom tibrigen pddagogischen Geschehen ent-
weder mit einzelnen Kindern oder mit der ganzen
Gruppe (in dem Fall also nicht nur mit Migranten-
kindern) durchgefiihrt werden sollen. Der individuel-
le Kenntnisstand im Deutschen wird dabei nicht be-
ricksichtigt.

Drei Module bauen dabei aufeinander autf:

Unter lexikalischem Wissen wird die Wahrnehmung
von Wortgrenzen und Verdnderungen von Wortern,
beispielsweise bei der Pluralbildung verstanden, die
auf der Verarbeitung des deutschen Sprachrhythmus
beruht. In diesem Sinne werden drei Monate lang
Silbenstruktur, Betonungsmuster und Wortbildung
eingeibt.

Daszweite Modul umfasst bis zu sechs Monaten und
soll die Basisgrammatik der deutschen Sprache er-
schlieBen. Damit sind vor allem die grammatischen
Funktionen von Artikeln und die Zweitstellung des
gebeugten Verbs im Hauptsatz gemeint.

Mit dem dritten Modul stehen fiir den Rest der
Forderzeit Beziehungen zwischen Grammatik und
Satzbedeutung im Vordergrund, wie Aktiv-Passiv-
formen, zeitliche Abfolgen, Referenzen auf Bestimm-
tes und Allgemeines sowie Prapositionen.

Das Material ist nicht im Buchhandel, sondern nur
direktiiber Bestellungim Internet (http://www.bildung
-von-anfang-an.de) vom Autor zu erhalten; hierzu ge-
hort auch das Handbuch, das als untbersichtlich kri-
tisiert wird (Kany 2007, S. 790). Erzieherinnen und Er-
zieher, die das Programm anwenden, erhalten kosten-
pflichtige Schulungen zu den einzelnen Modulen.

Deutsch fiir den Schulstart

Dieses Férderprogramm hat einige Gemeinsamkeiten
mit dem Programm von Zvi Penner: Beide Program-
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me sind linguistisch orientiert und zielen allein auf
produktive und rezeptive verbale Féhigkeiten ab. Sie
sind ausdriicklich fiir Migrantenkinder entwickelt. Sie
setzen auf implizite Lernprozesse nach dem Muster
der frithen Stadien des Erstspracherwerbs, bemiihen
sich jedoch um die Forderung von eher kontext-
unabhéngiger Sprache, wie sie im Schulalter gefor-
dert wird.

Deutsch fiir den Schulstart wurde im Seminar fir
Fremdsprachenphilologie der Universitdt Heidelberg
von Erika Kaltenbacher und Hana Klages fiir Vorschul-
kinder mit Migrationshintergrund entwickelt. Es ver-
steht sich als Vorbereitung auf die Schule im letzten
Kindergartenjahr und sieht auch die Méglichkeit vor,
die Férderungin den ersten Schuljahren fortzufiihren.

Das Curriculum basiert auf jahrelanger sprach-
diagnostischer und linguistisch orientierter Sprach-
erwerbsforschung der Autorinnen (Kaltenbacher/
Klages 2007; Kaltenbacher 1990) und kann durch die
in den wissenschaftlichen Publikationen ausgewiese-
ne Systematik ebenso tiberzeugen wie durch Anschau-
lichkeit des Materials, die in der Internetvorstellung
an Beispielen illustriert werden (http://[www.deutsch-
fuer-den-schulstart.def/index.html). Anders als bei Zvi
Penner (Neue Wege der sprachlichen Friihférderung von
Migrantenkindern, 2003) wird dem unterschiedlichen
Sprachstand der Kinder bei Beginn der Férderung
durchverschiedene Einstiegsphasen Rechnung getra-
gen. Es handelt sich um ein Intensivprogramm von
mindestens finf Stunden woéchentlich. Damit soll
kompensiert werden, dass Kinder mit nicht deutscher
Familiensprache in Einrichtungen mit einem hohen
Anteil an zugewanderten Kindern nicht nur wenig,
sondern auch vielfach fehlerhaftes Deutsch von ande-
ren Kindern hoéren (Kaltenbacher/Klages 2006, S. 81).
Es ist verdienstvoll, dies hervorzuheben, denn selten
wird dieses Problem angesprochen, obgleich eszu den
gravierenden und unbewaltigten Rahmenbedingun-
gen vieler Einrichtungen zahlt.

Das Programm ist nicht 6ffentlich einsehbar, son-
dern kann wie das von Zvi Penner nur direkt bei den
Autorinnen im Internet bestellt werden. Die Beschrei-
bung dort ist jedoch &hnlich ausfiithrlich wie die des
Kon-lab, so dass hier néher darauf eingegangen wer-
den kann.

Insgesamt sind bei diesem Programm 500 Spiele
entwickeltworden, die fiinf Férderbereiche abdecken:



Wortschatz — dabei wird insbesondere auf die sys-
temischen Vernetzungen (Wortfelder, Begriffshie-
rarchien, Wortbildung) Wert gelegt wird.

Grammatik - dabei werden bevorzugt solche Berei-
che geiibt, die Migrantenkindern besondere Proble-
me bereiten konnen (wie Satzstrukturen mit unter-
schiedlichen Positionen des Verbs und Konjugationen
von Verben und Genusformen).

Text - durch Geschichten, Beschreibungen, Anwei-
sungen sollen die Kinder mit unterschiedlichen Text-
typen bekannt gemacht werden.

Phonologische Bewusstheit — entsprechende Ubun-
gen sollen auf das Lesen- und Schreibenlernen vorbe-
reiten.

Mathematische Vorlduferfertigkeiten wie Zahlféhig-
keit, Kenntnis raumlicher und kausaler Beziehungen
werden mit passendem Spielmaterial angebahnt. In-
formationen und Materialien Uber die Elternarbeit
gehoren zum Materialpaket.

Die Anweisungen zu den Spielen und Ubungen
sind, wie man den Beispielen im Internet entnehmen
kann, offenbar so ausfiihrlich und mit genauen Vor-
schlédgen fiir die Redeanteile der Férderkréfte ausge-
stattet, dass der Umgang mit dem Material gut ange-
leitet erscheint. Erzieherinnen und Erzieher, die das
Material erwerben, werden zur Teilnahme an einer
Wochenendschulung durch die Autorinnen verpflich-
tet. Es besteht auch die Moglichkeit einer kostpflich-
tigen Praxisbegleitung.

Im Unterschied zu diesen linguistischen Programmen
sind die beiden im Folgenden darzustellenden Projek-
te pddagogisch und entwicklungspsychologisch orien-
tiert. Sie richten sich (wenn auch mit besonderem Au-
genmerk aufKinder auszugewanderten Familien und
deutschsprachig aufwachsende Kinder aus wenig an-
regenden Verhdltnissen) auf Entwicklungsférderung
fur alle Kinder in der Einrichtung und fordern aus-
driicklich die Selbstbeobachtung und Dokumentation
der Durchfiihrenden. Ein Unterschied zwischen bei-
den Projekten besteht darin, dass das zunéchst be-
schriebene Programm von Elke Schlésser ganz auf
situationsintegrierte Alltagskommunikation abgestellt
ist, wahrend das zweite, ein Projekt des Deutschen Ju-
gendinstitutes (DJI), dariber hinaus auf jene sprachli-
chen und kognitiven Fahigkeiten abzielt, die explizite
Handlungsplanung und sprachliche Begriindung ver-
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langen, also tiber verbales erfolgreiches Handeln im
unmittelbar gegebenen Situationskontext hinaus-
reichen. In dieser Hinsicht weist das D]I-Projekt Bertiih-
rungen mit den beiden linguistisch orientierten Kon-
zepten auf, die ebenfalls auf Bildungssprache hin ar-
beiten.

Wir verstehen uns gut. Spielerisch Deutsch lernen.
Methoden und Bausteine zur Sprachférderung fiir
deutsche und zugewanderte Kinder

Das Programm von Schlésser entstand im Rahmen der
Tatigkeit der Regionalen Arbeitsstelle zur Forderung von
Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien in
Nordrhein-Westfalen (Diiren) und ist nach ldngerer Er-
probung in einer Vorbereitungsgruppe 2001 verof-
fentlicht worden (Schlésser 2004). Es ist aus der Praxis
heraus entwickelt und beansprucht keine sprach-
erwerbstheoretisch oder linguistisch fundierten
Grundlagen. Langfristig versteht Schlosser die Arbeit
mit dem Konzept als eine Art im Team organisierter,
aus pddagogischem Alltagshandeln gewonnener
Weiterbildung von Fachkraften. Sie werden ausdriick-
lich aufgefordert, die Anregungen des Programms ei-
genstdndig zu nutzen, Ideen und Variationen einzu-
bringen und mit dem Programm zu experimentieren.
Die Forderung soll einen festen Platz im Kita-Alltag
haben und woéchentlich ein- bis zweimal in moglichst
kleinen Gruppen etwa eine halbe Stunde lang statt-
finden.

Der Grundwortschatz sowie die Erweiterung
sprachlicher Ausdruckfdhigkeit im Deutschen stehen
im Vordergrund. Das Material besteht aus Bausteinen,
die Themen aus der Lebenswelt der Kinder darstellen,
wie Familie, die eigene Person, Kindergarten, Stadt-
teil, Kranksein, Essen und Trinken. Sie sind einheitlich
aufgebaut nach den jeweiligen sprachlichen Zielen
(Wortschatz und Aussagen), nach der Art und Weise
der Umsetzung (Gedichte, Lieder, Fingerspiele, Grup-
pengesprache usw.) sowie nach den jeweiligen Mate-
rialien und Spielanregungen.

Im Anschluss an jede Einheitist eine Riickschau vor-
gesehen, die von den Erzieherinnen und Erziehern in
Reflexionsbdgen festgehalten wird, und in die Entwick-
lungsfortschritte der einzelnen Kinder eingetragen
werden kénnen; ferner lassen sich dabei Notizen und
Bewertungen zur Durchfiihrung vornehmen. Diese
Dokumentationen sollen die Grundlage fiir Beratun-
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gen im Team und fiir Gesprédche mit den Eltern sein.
Die Anregung zur Zusammenarbeit mit Eltern ist
ein besonderes Anliegen der Autorin. Sie mochte dies
als Beitrag zur interkulturellen Verstandigung ver-
standen wissen und sie hat dazu einen eigenen Band
mit vielen Anregungen vorgelegt (Schldsser 2004).

Kinder-Sprache starken. Sprachliche Forderung in
der Kita: das Praxismaterial

Dieses Materialpaket ist 2009 erschienen (Jampert
u.a. 2009) und von der Arbeitsgruppe im Deutschen
Jugendinstitut entwickelt worden, der bereits das
umfangreiche Kompendium von MafBnahmen zur
Sprachforderung zu verdanken ist (Jampertu.a.2007).
Die Arbeitsgruppe hat vorbereitend zur Veroffentli-
chung des eigenen Materials einen Grundlagenband
publiziert, in dem der konzeptionelle Rahmen fiir die-
ses Projekt dargelegt wird (Jampert u.a. 2006).

Deutlicher als bei anderen MaBnahmen wird hier
sprachliche Férderung als Querschnittsaufgabe fur die
padagogische Arbeit wahrend der gesamten Kinder-
gartenzeit verstanden. Sprachférderung geschieht
also nicht separat und berticksichtigt auch ,,nicht nur
das wahrnehmbare sprachliche Verhalten von Kin-
dern, sondern auch das Verstandnis der Kinder davon,
was sie tun und sagen” (Jampert u.a. 2006, S. 13); der
elementarpddagogische Zeitraum wird als Entwick-
lungsphaseverstanden, ,,in der die Kinder mit Hilfe der
Sprache ihr Handlungswissen erweitern um ein expli-
zites Wissen, iiber das sie verbal Auskunft geben koén-
nen” (ebd.) und in der sie beginnen, sich der Sprache
als Medium zur Symbolisierung zu bedienen, um sich
Vorstellungswelten und Handlungsmaglichkeiten zu
erschlieBen, die tiber den Kontext des bereits selbst Er-
fahrenen hinausfiihren.

Die Materialien sollen den Fachkréften systemati-
sche Anleitungen geben, um sowohl eher klassisches
Bildungsgut in den Einrichtungen (Musik und Bewe-
gung) als auch neue Herausforderungen fur die pada-
gogische Arbeit (Medien, Naturwissenschaften) mit
Sprachférderung zu verkniipfen. Sie sind das Ergebnis
einer intensiven Zusammenarbeit mit der Schulung
von Fachkréften in elf iber die Bundesrepublik verteil-
ten Kindertageseinrichtungen. Die fiinf Hefte, die alle
mit vielen Beispielen kindlicher AuBerungen, Fotos
und anderen Dokumentationen aus dieser Arbeit aus-
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gestattetsind, enthalten in ansprechender Form Infor-

mationen tiber Folgendes:

- Verlauf und Funktionen des kindlichen Sprach-
erwerbs (Heft 1)

— Ausfuhrliche Erlduterungen und systematische
Anregungen zu den Sprachférderpotenzialen in
den einzelnen Bildungsbereichen (Hefte 2a und 2b)

- Grundsétze der Forderung von Kindern, die mehr-
sprachig aufwachsen (Heft 3)

- Orientierungsleitfdden, die als Beobachtungshilfen
fir sprachliche Bereiche (Laute und Prosodie, Wor-
ter und Bedeutungen, Syntax und Morphologie)
sowie fiir kognitive und kommunikative Leistungen
organisiert sind und viele Beispiele aus der Praxis-
erfahrung enthalten (Heft 4).

Ahnlich wie das Férderkonzept von Schlésser, jedoch
mit deutlichem systematischem und theoretischem
Hintergrund, lésst sich dieses Material als erfahrungs-
basierte und fundierte Grundlage fiir eine im Team zu
organisierende Form der Weiterbildung qua reflektier-
ter Tdtigkeit verstehen. Wie an dem Material ein-
drucksvoll abzulesen ist, hat es diese Funktion fur die
beteiligten Einrichtungen voll erfillt.

Gute Vertrautheit mit dem Material und mit der
Durchfiithrung sind unerlésslich - nach welchen Kon-
zepten Sprachférderung in den Einrichtungen auch
immer durchgefihrt wird. Anders als bei der Hand-
habung von Sprachstandserhebungen spielt bei der
Foérderung das Eingehen auf die individuellen Kinder
eine grof3e Rolle. Sprachférderung ist Teamleistung.



4 Zu Problemen der Evalua-
tion von Sprachférderung

Institutionen, die Sprachférderung durch finanzielle
Zuwendungen ermoglichen, wollen (auch mit Blick
auf finanzielle Etats und Steuermittel) in Erfahrung
bringen, ob die Mittel erfolgreich eingesetzt werden.
Ebenso mochten die pddagogischen Teams und Fach-
kréfte in den Einrichtungen einschétzen, ob ihre Ar-
beit den beabsichtigten Ertrag bringt. Dies sind Griin-
de fur die Forderung nach Evaluation, die sich in ex-
terne (Durchfiihrung mittels Priifverfahren von nicht
an der Férderung beteiligten Fachleuten) und interne
Evaluationen (von den Einrichtungen selbst organi-
siert) einteilen l&sst.

Interne Evaluationen sollten durch tibergeordnete
Beratung und Supervision unterstiitzt werden.

Externe wie interne Evaluationen sind gleicherma-
Ben mitdem Problem konfrontiert, dass es sich bei For-
derungen stets um geplante ZusatzmaBnahmen han-
delt, die in Entwicklungsvorgange eingreifen, auf die
neben der ,nattirlichen® Weiterentwicklung mit dem
Alter viele andere Einfliisse einwirken (wie Einfliisse
héuslicher Art oder Einfliisse der praktisch-pddagogi-
schen Durchfiithrungvon MaBnahmen im Kita-Alltag).
Dieses Problem muss im jiingeren Kindesalter noch
viel starker berticksichtigt werden als im spdteren
Schulalter, wo ein Zuwachs an bestimmten Fachkom-
petenzen leichter den gezielten Einfliissen zum Bei-
spiel eines Unterrichtskonzepts zugeordnet werden
kann.

Externe Evaluationen
Aufgrund der Annahme, eine Evaluation durch Au-
Benstehende sei zuverlassiger, wird haufig fiir exter-
ne Evaluationen pladiert, da sie mehr Objektivitét als
interne Evaluationen beanspruchen kénnten. Diese
Annahme ist nur dann berechtigt, wenn fir Vorher-
Nachher-Vergleiche von Leistungen Instrumente ein-
gesetzt werden, die sich tatsdchlich auf das beziehen,
was die FordermafBnahme intendiert und beinhaltet
hat.

Externe Evaluationen konnen nur dann gut begriin-
det werden, wenn sie wissenschaftlichen Anspriichen
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gentugen, also eine Kontrolle zumindest der wichtigs-
ten Variablen garantiert ist. Hierzu gehoren nicht zu-
letzt die Vergleichbarkeit der Durchfithrung der For-
derung und der Rahmenbedingungen in den Einrich-
tungen.

Sinnvoll kénnen solche extern durchgefiihrten Eva-
luationen dort sein, wo es bei der Féorderung um ein-
gegrenzte sprachstrukturelle Formen geht(wie Plural-
bildung, Artikel oder Aktiv-Passiv-Formen der deut-
schen Sprache). Allerdings wiirde sich eine solche Eva-
luation dem Vorwurf des tautologischen Vorgehens
aussetzen, wenn sie sich auf die Registrierung des Zu-
wachses an genau den eingetibten Formen selbst be-
schréanken sollte. Man wiirde in einem solchen Fall
abstraktere Priifungen vor und nach der Foérderung
benutzen, also beispielsweise einen standardisierten
Sprachentwicklungstest heranziehen, um festzustel-
len, ob ein langerfristig angelegtes Training bestimm-
terausgewdhlter Formen ,ausstrahlt“aufallgemeiner
definierte Kompetenzen, fir die es altersméBig diffe-
renzierte Normen gibt, mit denen sich ein ,nattrli-
cher“ Kompetenzfortschritt herausrechnen lieS3e.

Interne Evaluationen

Diese Form der Evaluation bietet sich fiir MaBnahmen
an, die einen breiten, handlungsorientierten Ansatz
der Sprachforderung verfolgen. Sie miissen nicht we-
niger aussagekraftig als externe sein, wenn sie sach-
gerecht durchgefiihrt werden. Die Planung und
Durchfiihrung einer solchen Evaluation, fir die die
Einrichtungen Anleitung und Unterstiitzung brau-
chen, stellteine anspruchsvolle Aufgabe dar und kann
sich keinesfalls damit begniigen, bloe Anmutungen
der an der Forderung Beteiligten zu registrieren, dass
sie gute Arbeit geleistet hétten.

Fur solche Vorhaben gibt es unerldssliche Vorausset-
zungen: Zunachsteinmal muss fiir das zu evaluierende
Forderkonzept eine Verbindlichkeit fiir alle an der
Durchfiihrung Beteiligten herrschen, ferner muss die
Transparenz iiber die Vorgehensweisen im Team ge-
geben sein. Die Entwicklungsvorgange und der Zu-
wachs von Kompetenzen miissen von den Beteiligten
nachvollziehbar dokumentiert werden.

Wenn solche Grundvoraussetzungen bei der Durch-

fiihrung einer FérdermaBnahme erfillt sind, kann
eine interne Evaluation in Form der Analyse der Doku-
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mentationen, in Form systematischer Befragungen der
Beteiligten (auch der Kinder und der Angehoérigen)
und in Form von gut angeleiteten gegenseitigen Beob-
achtungen im Team eine sehr sachgerechte Kontrolle
leisten und Riickmeldungen erbringen, die der weite-
ren Arbeit zugutekommen. Anders als standardisier-
te Sprachentwicklungstests mit formalisierten Ergeb-
niswerten, die nur indirekt auf Kompetenzkonstrukte
hinweisen kénnen, vermégen solche Evaluationen
Fortschritte sichtbar zu machen, die unmittelbar die
Entwicklung komplexerer Sprachhandlungskom-
petenzen betreffen.

Beispiel: Sag mal was - Sprachfdrderung fiir Vor-
schulkinder

Das seit 2002 von der Landesstiftung Baden-Wiirttem-
berg gefoérderte Projekt hat zahlreiche Einrichtungen
des Landes einbezogen und ihnen die Wahl gelassen
(1), welche Férderkonzeption (eine eingefiihrte und
publizierte oder eine eigenhdndig zusammengestell-
te) sie iber ein Jahr hinweg (mitinsgesamt 120 Forder-
stunden) in Gruppen von jeweils acht Kindern durch-
fihren moéchten. Das Unternehmen wurde wissen-
schaftlich unter anderem von der Pddagogischen
Hochschule Weingarten begleitet (erste Publikationen
uber deren externe Evaluation liegen vor: Gasteiger
Klicpera u.a. 2007; Knapp u.a. 2006).

Als grobe Einschédtzung von Kompetenzverdnde-
rungen zwischen einem ersten und einem zweiten
Messzeitpunkt sind ein nicht-sprachlicher Intelligenz-
testsowie der SSVeingesetzt worden (Sprachscreening
fiir das Vorschulalter, das Aufgaben zur Uberpriifung
des phonologischen Arbeitsgedachtnisses fiir Nicht-
worter sowie Nachsprechaufgaben von Sédtzen ent-
hélt). Es ergaben sich wenig interpretierbare Unter-
schiede zwischen den geférderten und einer Kontroll-
gruppe nicht geforderter Kinder (Gasteiger Klicpera
2007, S.179). Das kann nicht verwundern (und sollte
nicht zu verkurzten Schliissen fithren), denn die Zu-
sammenhédnge zwischen der heterogenen Forde-
rungspraxis in den einzelnen Einrichtungen und der
Art der Uberpriifung durch den SSV sind génzlich un-
durchsichtig.

Uber die bloBe Testdurchfiihrung hinaus wurden
von der Arbeitsgruppe bei Teilstichproben noch wei-
tere Beobachtungen und Analysen durchgefiihrt, von
der Art, wiesie auch qualifizierte interne Evaluationen
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leisten konnen - unter anderem Videoanalysen von
inszenierten Sprachlernsituationen, die ausgespro-
chen interessante Ertrédge versprechen (Knapp u. a.
2006, 103-113). Auch diese qualitativen Teile der Eva-
luation sind extern durch die wissenschaftliche Beglei-
tung erfolgt und kénnten Material erbringen, das zu
Fortbildungszwecken geeignet ist. Es ldsst sich aber
fragen und diskutieren, ob nicht gerade interne Eva-
luationen (unter der Voraussetzung kompetenter Pla-
nung und Supervision), die direkt von den Handelnden
in der Praxis realisiert werden, eine sinnvolle Moéglich-
keit bieten, um gut kommunizierbare und multipli-
zierbare Richtlinien und MaBBnahmen zu erarbeiten.
Solche Evaluierungsstrategien benotigen eine fachge-
rechte, beratende Begleitung von auf3en, weil kaum
eine Einrichtung aus sich heraus in der Lage sein wird,
entsprechende Vorbereitungen und Anleitungen zu
entwickeln.

Im Rahmen der Weiterbildungsinitiative Friihpdda-
gogische Fachkridfte (WiFF) lieBe sich ein Pool von Prin-
zipien und Anleitungen herstellen, aus dem die Einrich-
tungen sich bedienen kénnten, um sich der Ergebnis-
se ihrer Arbeit zu versichern.

Fir die Eintibung der Fachkréfte in solche Verfah-
ren miussten entsprechende Fortbildungsmaoglich-
keiten vorgesehen werden. Im Endeffektist es schlieB3-
lich die kontinuierlich kooperative und reflektierte
Arbeit in den Einrichtungen selbst, die in die allgemei-
ne und professionelle Verbesserung der Sprachfor-
derung einminden muss.

Bezogen auf die im Kapitel 3 dieser Expertise be-
sprochenen Forderinstrumente lésst sich sagen, dass
die enger linguistisch orientierten Programme (von
Penner und Kaltenbacher/Klages) am ehesten geeig-
net waren, durch eine externe Evaluation mit standar-
disierten Tests fur linguistische Teilkompetenzen
uberprift zu werden. Solche Evaluationen zielen auf
die Bewertung der Instrumente, konnen jedoch plau-
sibel nur dann aussagekraftig sein, wenn garantiert
ist, dass die Durchfiihrung der Sprachférderung in den
untersuchten Gruppen vergleichbarist. Bei aufwendig
angelegten Evaluationen (beispielsweise Hofmann
u.a. 2008), bei denen die Wirkung von spezifischer
Sprachférderung (Programm von Zvi Penner, Deutsch
fiir den Schulstart und LiSe-DaZ) mit der Wirkung un-
spezifischer Forderung verglichen wurde, ist dies zum
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Teil berticksichtigt worden: Zumindest fiir die Durch-
fihrung mit den drei spezifischen Verfahren war im-
merhin sichergestellt worden, dass die beteiligten Er-
zieherinnen und Erzieher an einer Weiterbildung fiir
das jeweilige Programm teilgenommen hatten. Den-
nochrdumen die Autorinnen und Autoren ein, dass es
in Zukunft um genauere Untersuchung von Rahmen-
bedingungen in den Einrichtungen sowie von Ver-
mittlungsmethoden und fachlicher Férderkompetenz
der Erzieherinnen/Erzieher gehe (ebd. S. 2971.).

Den Intentionen der beiden anderen geschilderten
Verfahren wiirden externe Evaluationen kaum ge-
recht werden. Elke Schldsser (2004) versteht Selbst-
kontrolle bei den Fachkraften als Bestandteil der For-
derung; sie hat zwar deren Rickmeldungen ausge-
wertet, um das Verfahren zu modifizieren und anzu-
reichern, doch die Autorin wiirde dies vermutlich
nicht als Evaluation verstehen. Das Konzept ist au3er-
dem zu bewusst auf die Variabilitédt bei der Durchfiih-
rung und Eigeninitiative der Fachkrafte angelegt, als
dass ein einheitlicher MafBstab fiir seine Bewertung
maoglich ware. Fur das DJI-Projekt, das wesentlich sys-
tematischer gestaltet ist und padagogische MaBnah-
men sehr prézise anleitet, wére eine griindlich geplan-
te und ausformulierte Anleitung zur internen Evalua-
tion durch die Einrichtungen dagegen gut denkbar.

Bei solchen internen Evaluationen der praktischen
Arbeit misste auf den vielfach berufenen Vergleich
einer Experimentalgruppe mit einer Kontrollgruppe ver-
zichtet werden. Ein solcher Vergleich kann nur sinn-
voll sein, wenn es um eine externe Evaluation von In-
strumenten bei konstanter Durchfithrung und gut
kontrollierter Gruppenzusammensetzung geht. Der
methodische Grundsatz von parallelisierten Experi-
mental- und Kontrollgruppen hat seinen Platz in expe-
rimentellen Forschungssituationen, in denen (durch
strenge Auswahl von Stichproben, Aufgaben und an-
deren Bedingungen) mdoglichst viele mutmaBsliche
Einflussfaktoren unter Kontrolle stehen, um die Wir-
kung einiger gesteuerter (unabhédngiger) Variablen
aufwenige abhdngige Kennwerte zu ermitteln. Fir den
Kindergartenalltag erscheintdies ganzunmaoglich, da
es hier um eine kontinuierliche Beobachtung sowie
um die férdernde Begleitung und Beeinflussung von
Kompetenzerweiterungen auf breiter Basis geht.

5 Fazit - Stichpunkte fur
Anforderungen der
Qualifizierung zur Erstellung
von Materialien fiir die

Aus- und Weiterbildung

Im Folgenden werden die bisher notierten Merkposten
nach Themenkomplexen sortiert, zusammengefasst
und mit Riickverweisen auf die entsprechenden Aus-
fihrungen im Text versehen.

Umdie weiteren Diskussionen in der Expertengrup-
pe uber Inhalte und Formen der zu erstellenden Qua-
lifikationsmaterialien anzuregen, werden sie mit Blick
auf erwartbare fachliche Kompetenzen von Erziehe-
rinnen und Erziehern umformuliert. Die praktische
Umsetzung des stichpunktartig aufgelisteten Fach-
wissens ist jedoch stets auf personliche Kompetenzen
angewiesen - wie Interaktions- und Teamfdhigkeit,
Selbstbeobachtung sowie die Bereitschaft, die eigene
padagogische Arbeit zu reflektieren.

5.1 Fachliche Kompetenzen und
die Fahigkeit der Umsetzung in
professionelle Praxis

5.1.1 Wissen iiber Sprachen

— Grundwissen tiber Sprachtypologien sowie explizi-
te Kenntnisse tiber die phonetisch/phonologischen
und syntaktisch/morphosyntaktischen Systeme des
Deutschen (MERKPOSTEN 8, S. 12) sind unabdingbar
und missen der Praxis in kompakter Form zur Ver-
fiigung gestellt werden, vor allem (aber nicht nur),
um Kindern mit einer anderen Ausgangssprache
den Zugang zum Deutschen zu erleichtern und ih-
nen Uber ,Stolpersteine® bei der Entwicklung hin-
wegzuhelfen.

- Kenntnisse tiber die wichtigsten Kontraste des
Deutschen zu Lautsystemen und Grammatiken von
im Kindergarten stark vertretenen Migrantenspra-
chensind erforderlich (MERKPOSTEN 1, S.10), um be-
sondershartnickige Lernschwierigkeiten zu erken-
nen und zu Uberbriicken. Dabei ist es wichtig zu
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unterscheiden zwischen Vorkommnissen, diein der
Entwicklung zeitweise auch bei deutschsprachi-
gem Hintergrund auftreten (beispielsweise Auslas-
sungen von Artikeln) und solchen, die bei Kindern
mit anderer als deutscher Ausgangssprache struk-
turell bedingt sein kdnnen.

5.1.2 Wissen iiber die kindliche Entwicklung
sprachlicher Strukturen
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Erforderlich sind Kenntnisse Giber den Verlauf der
phonetischen/phonologischen Entwicklung im
Deutschenmitseinen typischen (normalen) Stadien
der Verkiirzung und Vertauschung. Sie sind zum
Teil den sich noch entwickelnden Artikulations-
organen und der noch geringen Kapazitit des Ar-
beitsgedachtnisses geschuldet (MERKPOSTEN 5,
S. 1), zum Teil auch der komplizierten Lautung
(etwaKonsonantenhdufungen)des Deutschen. Nur
auf dem Hintergrund entsprechenden Wissens
kann eine unaufféllige Entwicklung geférdert und
Sensibilitdt fiir besondere Vorkommnisse entwi-
ckelt werden, die einer sprachtherapeutischen Be-
gutachtung und notfalls einervon au3en zu leisten-
den Therapie bedirfen (MERKPOSTEN 5, S. 11 und
MERKPOSTEN 7, S.12).

Die Schritte und Verldufe bei der Entwicklung der
syntaktischen und morphosyntaktischen Regelsyste-
me des Deutschen miissen bekannt sein (MERK-
POSTEN 6, S. 11), um addquate Rickmeldungen zu
geben (statt expliziter Fehlerkorrektur: richtigstel-
lende Erweiterung, Riickfragen, was gemeint sei).
Dazu miissen den Fachkréften Informationen zur
Verfiigung stehen ebenso zur Entwicklung der
Lautsysteme, um Auffélligkeiten zuregistrieren, die
auf ernsthafte Storungen hinweisen und therapie-
bediirftig sein konnten (MERKPOSTEN 7, S. 12).
Kenntnisse tiber Strategien beim lexikalisch/seman-
tischen Erwerb sind erforderlich, um sowohl die
Flussigkeit und Funktion holistischer Erwerbsstrate-
gien zu wiirdigen und anzuregen sowie zugleich
durch Angebote von Variationen innerhalb von Au-
Berungendie zergliedernden Strategien des Verste-
hensund der Ausdrucksfahigkeit zu férdern (MERK-
POSTEN 10, S.14).

Aufmerksamkeit auf die Verdnderungen von Bedeu-
tungen der Wort- und Satzebene im Laufe der Ent-
wicklung ist geboten (MERKPOSTEN 11, S. 14). Sie ver-

hilft zum Verstdndnis dessen, was Kinder meinen
mit dem, was sie sagen, und ermoglicht die Unter-
stiitzung bei der semantischen Entwicklung, die
wiederum zur Triebkraft fir den Ausbau syntakti-
scher Féhigkeiten werden kann.

5.1.3 Wissen iiber die Entwicklung kindlicher
Sprachhandlungsfahigkeit

Fachkrafte brauchen explizite Kenntnisse tiber die
Formate, die fiir die Organisation des Alltags in der
Einrichtung maBgeblich sind, sowie Routine bei ih-
rer Sicherstellung im sozialen Miteinander (MERK-
POSTEN 14, S.16). Sie miissen wissen (und mit diesem
Wissen umgehen kénnen), dass Kinder auf geregel-
te Abldufe des Alltagsgeschehens angewiesen sind,
umsich (gegentiber dem engeren Familienkreis) im
erweiterten sozialen Rahmen zurechtzufinden.
Fir den Erwerb von Dialog- und Diskursfdhigkeiten
ist die Eingewthnung in Standardmuster interak-
tiver Handlungen erforderlich: Sprecherwechsel
bei Fragen, Auffordern, Erklaren, Rechtfertigen,
Widerspruch einlegen (MERKPOSTEN 15, S. 16). Ent-
sprechende Vorgaben der pragmatischen Fach-
richtungen miissen fiir die Aus-und Weiterbildung
der Fachkréfte ausgearbeitet werden.

Die Entwicklung der Erzdhlfdhigkeit macht in der
spéateren Vorschulzeit groB3e Fortschritte, wenn sie
kompetent angeregt wird. Dies ist ein vordring-
liches Aufgabenfeld in den Einrichtungen, denn
hiermit wird die mentale Konstruktion von zeit-
lichen und kausalen Ereignisfolgen ebenso befor-
dert wie die empathische Einfiihlung in die einge-
fihrten Akteure sowie die Sensibilitdt gegentiber
Verstehensbedurfnissen der Zuhorer. Erzieherin-
nen und Erzieher miissen zum Erzéhlen kompetent
anregen konnen, passende Materialien bereitstel-
len, addquate Riickfragen platzieren und entspre-
chende Rickmeldungen geben kénnen. Sie mtissen
auch zur Beachtung der jeweiligen Besonderheiten
von Texttypen (Tatsachenberichte, fiktive und au-
tobiografische Erzéhlungen) auffordern kénnen
(MERKPOSTEN 17, S. 17).

Die sich entwickelnde Textfdhigkeit fihrt zu dekon-
textualisierter Sprache hin und stellt damit einen
wichtigen Schritt auf dem Weg zur Literalitat dar
(MERKPOSTEN 4, S. 11). Erzieherinnen und Erzieher
miissen es verstehen, Anreize zu geben fiir das In-
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teresse an weiteren als nur den miindlichen symbo-
lischen Medien (MERKPOSTEN 18, S.18). Das Betrach-
ten von Bilderbiichern sowie das gemeinsame Er-
zahlen tiber deren Inhalte, iberhaupt der Umgang
mitSchriftlichem (wie Biicher, Zeitungen, Reklame,
Schriftziige des eigenen Namens) gehoren zu jenen
Aktivitaten in den Einrichtungen, die der Motivie-
rung zum spdateren systematischen Lernen von Le-
sen und Schreiben dienen. Dies ist ein Feld, das in
besonderer Weise gute Kontakte zu den h&uslich
Verantwortlichen nahelegt, denn Kitas miissen
manches kompensieren, was zu Hause nicht genii-

tenz entfaltet sich systematisch zu immer komple-
xeren Formen (MERKPOSTEN 16, S. 17). Zu Hause und
in den Einrichtungen steht das Spielen zwar schon
immer im Vordergrund. Um jedoch seinem Stellen-
wert fiirden Spracherwerb sowie fiir die soziale und
kognitive Entwicklung gerecht zu werden und die
Spielentwicklung kompetent zu beobachten und
zubegleiten, brauchen Erzieherinnen und Erzieher
Einsichten insbesondere in die Funktionen von Fan-
tasie-, Regel- und Rollenspielen.

5.2 Kenntnisse und Fertigkeiten im

Bereich der Sprachdiagnostik und einge-
fahrter MaBnahmen der Sprachférderung

gend zur Verfiigung steht, und sie kénnen vieles
leisten, um Eltern zur Mitarbeit anzuregen.

5.1.4 Entwicklungspsychologisches Wissen 5.2.1 Sprachstandserhebungen
- Die Zusammenhdnge des Spracherwerbs mitande- - Wissen tiber unterschiedliche Typen von Verfahren

ren Bereichen der kindlichen Entwicklung miissen
in Grundziigen vertraut sein, insbesondere die Ver-
bindungen zwischen der Entwicklung von Kogni-
tion und Gedachtnistdtigkeit mit dem Spracher-
werb, die Verbindungen zwischen Spracherwerb
und sozialer Entwicklung sowie die sich entwi-
ckelnden Funktionen der duf3eren und inneren
Sprache fiir das Denken (MERKPOSTEN 12, S. 16).
Wenn Erzieherinnen und Erzieher sich allein auf
die duBere Seite der Sprache von Kindern konzent-
rieren, droht die Unterstiitzung des Spracherwerbs
zum Training zu werden. Férdern lasst sich die kind-
liche Gesamtentwicklung nur dann, wenn die Spra-
che der Kinder im Kontext ihrer Handlungen und
Interaktionen genau beobachtet und interpretiert
wird, und die Verarbeitung sprachlicher Anregun-
gen durch die Kinder sensibel registriert und auf-
gegriffen wird. Ohne zumindest grundlegendes
entwicklungspsychologisches Wissen kann das
nicht geleistet werden.
Entwicklungspychologisches Wissen ist insbeson-
dere unentbehrlich, um die geistigen und sozialen
Kapazitdten von Kindern einzuschétzen, die eine
andere Sprache als Deutsch in die Einrichtungen
mitbringen. Nur so kénnen falsche Riickschliisse
von noch unzureichendem Deutsch auf den Ent-
wicklungstand der Kinder insgesamt verhindert
werden (MERKPOSTEN 9, S. 12).

In der Vorschulzeit ist das Spiel die dominante Ta-
tigkeit, die Entwicklung vorantreibt. Spielkompe-

der Sprachstandserhebung mit ihren verschiedenen
methodischen Voraussetzungen (Tests und Scree-
nings im engeren Sinne, informelle Verfahren)
muss ebenso vorausgesetzt werden (MERKPOSTEN
19,S.18) wie die Kenntnis wichtiger Kriterien zur Be-
urteilung ihrer Stdrken und Schwéachen (MERK-
POSTEN 20, S. 22).

Bei den Verfahren zur Sprachstandserhebung, die
in den Einrichtungen selbst durchgefiihrt werden,
muss unbedingte Sicherheit in der Durchfiihrung,
Auswertung und Interpretation gefordert werden
sowie die strikte Einhaltung der jeweiligen Anwei-
sungen (MERKPOSTEN 21, S. 22).

5.2.2 Beobachtungsverfahren im Kita-Alltag

Kenntnisse und eine griindliche Beschéftigung mit
eingefiihrten Beobachtungsverfahren sowie Kriteri-
en zur Beurteilung sind erforderlich (MERKPOSTEN
22,S.25).

Bei denjenigen Verfahren, die in der Einrichtung
selbst eingesetzt werden, muss die Vertrautheit mit
der Durchfiihrung und Dokumentation vorausge-
setzt werden. Kooperationen im Team sind hierfiir
unabdingbar (MERKPOSTEN 23, S. 25).

5.2.3 MafBnahmen zur Sprachférderung

Erzieherinnen und Erzieher miissen einen Uber-
blick iiber die wichtigen existierenden Forderkon-
zepte haben sowie uiber Kriterien zu ihrer Beurtei-
lung verfiigen (MERKPOSTEN 24 und 25, S. 26).
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- Die in der Einrichtung angewandten FérdermaB-
nahmen verlangen Routine bei der kompetenten
Durchfiihrung, Dokumentierung und Interpretati-
on. Ebenso wichtig ist die Féhigkeit, auf Forderbe-
dirfnisse einzelner Kinder individuell einzugehen
(MERKPOSTEN 26, S. 30).

- Wo Sprachforderkonzepte, die in den Einrichtun-
gen eingesetzt werden, in einem Bezug zu dort ver-
wendeten Sprachstandserhebungen stehen, sind
(im Team) dringend die Zusammenhé&nge zu reflek-
tieren, die zwischen beidem bestehen, oder eben
auch nicht erkennbar sind (MERKPOSTEN 24, S. 26;
MERKPOSTEN 27, S. 30).

5.3 Kenntnisse iiber die Moglichkeiten
interner Evaluationen und Bereitschaft
zur Mitwirkung

- Erzieherinnen und Erzieher miissen bereit sein, die
Wirkungen ihrer Arbeit begutachten zu lassen und
sich selbstkritisch an internen Evaluationen zu be-
teiligen.

- Die Mitarbeit bei internen Evaluationen ist in be-
sonderem MaBe eine Teamleistung. Die wiinschba-
re (und eigentlich unerlédssliche) Unterstiitzung
durch Supervision von auf3en kann nur wirken,
wenn das ganze Team zur Kooperation bereit ist
und absolute Verbindlichkeit herrscht (MERK-
POSTEN 28, S. 31).
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