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Einleitung

Unsere Gesellschaft zeichnet sich zunehmend duhch Multikulturalitat und
Multilingualitat aus. Diese  Entwicklung spiegelt clsi auch in der
Gruppenzusammensetzung der heimischen Kindergaviger. Immer mehr Kinder
wachsen in der Familie mit einer anderen Erstsgrath Deutsch auf. Der Kindergarten
ist in der Regel jene Institution, in der diese d@n erstmals intensiv mit der
Umgebungssprache Deutsch konfrontiert werden. Aere 8Vunsch heraus, sich zu
verstandigen, Bedurfnisse zu artikulieren und amaden Gefige des Kindergartens
teilzuhaben, beginnt der friihe kindliche Zweitspexaverb.

Wissenschaftliche Erkenntnisse sowie Erfahrungendsun Kindergartenpraxis zeigen,
dass eine vorwiegend deutschsprachige Umgebung,adi® sogenanntes Sprachbad,
vor allem fir Kinder, deren Familiensprache von ldergebungssprache abweicht, aber
auch fur Kinder aus bildungsfernen Familien nichhiggend sprachliche Anregungen
bietet, um spater in der Schule angemessen kommtemnz zu koénnen. Gezielte
Sprachférderung soll mehrsprachige Kinder bereits Kindergarten in ihrem
Zweitspracherwerbsprozess unterstitzen, damitpdieesder Unterrichtssprache folgen
und den Bildungsweg erfolgreich beschreiten kénnen.

Der frGhen Sprachforderung wird sowohl auf geskistspolitischer als auch auf
bildungspolitischer Ebene immer mehr Relevanz zugehen (vgl. Breit/Schneider
2009: 117; Stanzel-Tischler/Breit 2009: 15). In Wéssenschaft hat sich in den letzten
Jahren die Erforschung des frihen Zweitsprachewwvemp Migrationskontext und
dessen Forderung intensiviert (vgl. Ehlich 2008)ie Dvorliegende Arbeit fuhrt
bedeutende Ergebnisse und kontroverse Diskussiausammen und gibt einen
Forschungsuberblick tber den frihen kindlichen Zspeacherwerb und dessen
Forderung. Insbesondere werden erforderliche Rabetngungen fur einen
erfolgreichen frihen Zweitspracherwerb herausgéatbend es wird dargestellt, wie
Sprachférderung in diesen nur bedingt steuerbarezeBs unterstitzend eingreifen
kann. Ziel dieser Arbeit ist es, Eckpunkte eindolgreichen Sprachférderung bzw.
Qualitatskriterien zu isolieren und damit den al&me Forschungsstand bezlglich
vorschulischer  Sprachférderung im  Kontext von  ntigresspezifischer
Mehrsprachigkeit darzulegen. Die wissenschaftlicligkenntnisse werden mit der
Praxis verbunden, indem die erarbeiteten Qualitéitsien mit der Umsetzung in

Osterreich abgeglichen werden.



Der Forschungsiberblick wird aus einer vorwiegenguistischen Sichtweise gegeben.
Vereinzelt werden Einsichten und Erfahrungen ausy dgereich der (Elementar-)
Padagogik bzw. der Erziehungswissenschaften eimgm) um einen Kkleinen
Bruckenschlag zwischen den Disziplinen zu beginndfine systematische
Zusammenfuhrung der Ergebnisse aus allen Disziplidie sich der Erforschung dieses
Feldes widmen, ware anzustreben, wirde jedoch demBn dieser Arbeit sprengen.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in funf inHadhe Kapitel sowie ein ausblickendes
Resumee:

Im ersten Kapitelwird die Relevanz des Themas erortert und die Motigkeit fir
eine Auseinandersetzung auf einer wissenschaftliahr bildungspolitischen Ebene
dargestellt.

Gegenstand degweiten Kapitelsist die Beschreibung der Ziele bzw. Inhalte, die
Sprachférderung in der Regel verfolgt und es werderen ZweckmaRigkeit und
Sinnhaftigkeit diskutiert.

Das umfangreicherdritte Kapitel widmet sich einem zentralen Bereich dieser Arbeit:
kindlichen Sprachaneignungsprozessen. Der Fokugt ldabei auf dem frihen
kindlichen Zweitspracherwerb, der charakterististifur die Situation der Aneignung
der Umgebungssprache im Vorschulalter in einem atignsgesellschaftlichen
Kontext. In Abgrenzung zu anderen Erwerbstypen emrdie Besonderheiten des
frhen kindlichen Zweitspracherwerbsprozesses lsgearbeitet, wovon
Voraussetzungen und notwendige Rahmenbedingungen efidlen erfolgreichen
Zweitspracherwerbsprozess abgeleitet werden.

Das vierte Kapitel beschaftigt sich mit verschiedenen Aspekten dead@porderung
und ist damit ebenfalls ein zentraler Teil diesetbelt. Anknipfend an die im
vorhergehenden  Kapitel erarbeiteten linguistischeoraussetzungen und
Rahmenbedingungen werden wissenschatftliche Diskussi sowohl zu methodisch-
didaktischen Aspekten als auch zu organisatoris¢ksgekten aufgerollt — mit dem
Ziel, Qualitatskriterien fur eine erfolgreiche Sgmérderung herauszuarbeiten.
Anschlie3end wird inlinften Kapitelkein Abgleich des aktuellen Forschungsstandes mit
der tatsachlichen Praxis in Osterreichischen Kigéeen angestrebt. Zuerst wird ein
kurzer Uberblick tber die allgemeine Situation desrschulischen Bildung in
Osterreich gegeben, indem der Frage nachgegangeh welche MaRnahmen zur

vorschulischen Sprachforderung in Osterreich heggroffen werden und welche
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Entwicklungen dazu gefuhrt haben. Anschlieiend vibedprochen, ob bzw. wie in
Osterreich die Qualitatskriterien fiir erfolgreicBgrachférderung umgesetzt werden.
Abschlie3end werden die wichtigsten Erkenntnissamumengefasst und ein Ausblick
gegeben: einerseits Uber Forschungsdesiderate maeresseits Uber anzustrebende

Verbesserungen der Situation der vorschulischeacBfiirderung in Osterreich.



1. Bildungspolitische Relevanz des Themas

Unsere Gesellschaft ist als sprachlich heterogen bezeichnen: Neben der
Mehrheitssprache Deutsch sind in Osterreich vietieee Sprachen in Verwendung. In
den  Osterreichischen Kinderbetreuungseinrichtungehat  laut  aktueller
Kindertagesheimstatistik (Statistik Austria 201@&f)7jedes vierte Kind eine andere
Erstsprache als DeutstiDas Phanomen der sprachlichen Heterogenitat ise&lls
neu, vielmehr gibt es in Osterreich eine lange fiad der Mehrsprachigkeit (vgl.
Krumm 2005). Dennoch sind Migration, IntegrationduMehrsprachigkeit derzeit in
der Bildungspolitik heifd diskutierte Themen.

Wahrend lange Zeit angenommen wurde, dass sichtiever bzw. ,Gastarbeiter” mit
der Zeit kulturell und sprachlich ohne besonder&idnmen der Mehrheitsgesellschaft
anpassen oder ohnehin wieder in ihr Herkunftslam@ickkehren, ist es heute evident,
dass entgegenkommende Schritte von politischee S#iteine erfolgreiche Integration
notwendig sind. Vor allem hinsichtlich eingerechten Bildungsbeteiligungurde in
den letzten Jahrzehnten deutlich, dass bildungsgadle MalRnahmen erforderlich sind.
Laut Reich (2005: 148) herrschte bis in die 199Dsre in der Politik sowie in der
Wissenschaft die Meinung vor, dass Kinder durch Hemtakt mit ihren Deutsch
sprechenden Altersgenossinnen in den Bildungsitistiten die deutsche Sprache ohne
besondere Mallinahmen erwerben, doch es zeigte wieh,es Reich (ebd.) fir
Deutschland formuliert, dass ,Sprache nicht vorialigelernt* wurde und sich ,die

bildungspolitische Schieflage [...] nicht ausgeglichmatte*.

Auch in Osterreich ist das Risiko, den Bildungsweght positiv zu durchlaufen, fir
Migrantinnen ungleich hoher als fur ,Einheimisch®fte international vergleichende
Bildungsstudie PISA zeigt, dass in Osterreich gjgeRe Differenz zwischen den
Leistungen der Migrantinnen und Migranten und deninh&mischen*

(Schwantner/Schreiner 2010: 52) besteht. Die Shidestellung von Kindern mit
Migrationshintergrund im d&sterreichischen Bildungdéem wird nicht nur in den
Ergebnissen der internationalen Bildungsstudierlidaysondern auch durch nationale
Studienergebnisse bestatigt. Dirim/Mecheril/Meltg2010) fassen die Ergebnisse
zusammen und stellen fest, dass fiir Kinder mit htignshintergrund in Osterreich
eine starke Bildungsbenachteiligung besteht: Sieedarholen nicht nur

' Die osterreichische Kindertagesheimstatistik erh@bht, welche Sprache das Kind in der Familie
spricht, sondern lediglich, ob die Erstsprache Baubder eine andere Sprache ist.
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Uberproportional oft eine Klasse, sondern besuchech vergleichsweise haufiger
Schulformen mit weniger aussichtsreichen Berufscbanwie Sonderschule oder
Hauptschule und schlieBen seltener hohere Schulbn ab Kinder ohne
Migrationshintergrund.

Die schulischen Misserfolge von Kindern mit Migaatshintergrund sind einer ganzen
Reihe an Faktoren zuzuschreiben. Herzog-Punzeniidrgerwurzacher (2009: 173-
178) diskutieren verschiedeigklarungsansatzend versuchen die Wirkung einzelner
Faktoren bezuglich der Benachteiligung von Schiitegh mit Migrationshintergrund in
Osterreich zu beschreiben. Sie nennen den fammligkintergrund als einen
wesentlichen Wirkfaktor (ebd.: 175), wobei insbeseme dem sozio6konomischen
Umfeld der Familie eine wichtige Rolle zukommt, da besonders stark auf den
Bildungserfolg einzuwirken scheint. Dementsprecheadjleicht die PISA-Studie, wie
erfolgreich die Schulsysteme in verschiedenen L&imdarin sind, den Zusammenhang
zwischen sozio6konomischem Hintergrund und schudiscLeistungen zu minimieren
(vgl. Schwantner/Schreiner 2010: 40f). In Ostetreigird eine starke Korrelation
zwischen sozialer Herkunft und Schulleistungen geestiellt. Auch der nationale
Bildungsbericht weist darauf hin, dass vor allenOsterreich der Bildungserfolg stark
von der soziobkonomischen Herkunft abhangig iss$b&gg/Vogtenhuber 2009).
Obwonhl Uber einzelne Wirkfaktoren Ergebnisse vgeie, ist es laut Reich/Roth (2002:
25) bisher unklar, wie nicht-sprachliche und spliable Faktoren im Detalil
zusammenhangen. Nach Reich/Roth (ebd.) ist anzuerehstass der soziobkonomische
Hintergrund zwar eine bedeutende Rolle einnimméy alas schlechte Abschneiden von
Kindern mit Migrationshintergrund nicht allein dewzialen Lage zugeschrieben werden
kann, sondern die sprachliche Situation schulidobistungen malf3geblich bestimmt
(ebd.: 28):

.Die vorliegenden Ergebnisse weisen darauf hin, sdasnerhalb der
migrationsbezogenen Komponente sprachliche oder Spriiche bezogene
Sachverhalte und Prozesse von zentraler Bedeutund. sSprachliche
Leistungen stehen in einem engen Zusammenhang emt Letistungen in
anderen Fachern“ (ebd.).

Sprachliche Fahigkeiten der Mehrheitssprache gedtlsn Voraussetzung fur einen
erfolgreichen Bildungsweg: Die Unterrichtsspracke nicht nur ein Unterrichtsfach,
das Kinder meistern mussen, sondern ist vor allemchadas Medium der
Wissensvermittlung und des Abrufs von Wissen, woldusich aus sprachlichen

Problemen in der Regel auch allgemein schuliscbbl®me ergeben (Holler 2007: 25).
-5-



Der Schulbesuch darf demnach nicht nur auf die #isgermittlung abzielen, sondern
muss den Kindern auch das sprachliche Werkzeugebety um damit allen

Schilerinnen dieselben Chancen auf Bildungserfolgrmoglichen. Reich (2005: 146-
150) macht deutlich, dass es zu den Aufgaben ddsrgjssystems gehort, den Kindern

entsprechende sprachliche Kompetenzen zu vermitteln

In Bezug auf Sprachférderung richtet sich der Blidkr Wissenschaft und der
Bildungspolitik zunehmend auch auf dwerschulische BildungMan stellt sich die
Frage, wie zwei- und mehrsprachige Kinder sprabhbmnvoll geférdert werden
kénnen, wie sie bereits vor Schuleintritt Defizite der spateren Unterrichtssprache
kompensieren kdnnen, um die bestehende bildungispble Schieflage auszugleichen.
In Osterreich wurden in den letzten Jahren versignie Malnahmen zur Forcierung der
vorschulischen Sprachférderung gesetzt (vgl. Kafité.). Die Vorbereitung auf die
Schule ist in Osterreich eine ,gesetzlich defieufgabe* des Kindergartens
(Blaschitz/de Cillia 2009: 101). Zudem ist spraché Erziehung in den Gesetzestexten
der meisten Bundesléander als eigene Aufgabe verafvgt. Sobczak 2006: 9ff).

Die 0Osterreichische Bildungspolitik scheint demnactu erkennen, welche
Verantwortung dem Bildungswesen beziglich der S@mpetenz zukommt. Die
Novellierung des Schulunterrichtsgesetzes (BGBIr.127/2008, 8§ 3 Abs.3) im Janner
2008 weist jedoch in eine andere Richtung: Sig delauf ab, Verantwortung tber den
Erwerb sprachlicher Kompetenzen an die Eltern adlzey, denn nun werden die
Erziehungsberechtigten verpflichtet, ,dafiir Sorge tragen, dass ihre Kinder zum
Zeitpunkt der Schilereinschreibung die Unterrightgshe [...] soweit beherrschen,
dass sie dem Unterricht zu folgen vermdgen* (Bugédsstzblatt 2008a).

Expertinnen stehen dieser Entwicklung absolut dafti gegentber (vgl. de
Cillia/Krumm 2010: 76f; Blaschitz/de Cillia 200903f), da sie nicht nur dem Recht auf
Forderung und Gebrauch der Erstsprache widersprisbhdern auch fir einen
erfolgreichen  Spracherwerb nicht zielfUhrend ist:pré8hen Eltern, deren
Deutschkenntnisse unter dem Niveau von ,muttersficken Kompetenzen® liegen,
mit ihren Kindern Deutsch, fiuhrt der unzureichersjgachliche Input ,nicht zum
Aufbau einer komplexen Zielsprache Deutsch” (Blazdthe Cillia 2009: 104). Aus
linguistischer Sicht, aber auch aus humanitarenn@i ist es essenziell, dass
sprachliche Bildung und Forderung der Zweit- sow@ Erstsprache Aufgaben des

Bildungswesens sind.



Sprachférderung sollte bereits in die vorschulisBiidung Eingang finden, vor allem,
wenn man bedenkt, dass Chancenungleichheit im itlgere Schulsystem kaum
ausgeglichen wird und sich Bildungserfolg ,vererif¥¥/eiss/Unterwurzacher 2007).
Der Institution Kindergarten, die Kinder zwischereidund sechs Jahren besuchen,
kommt bezlglich der Sprachférderung aus versched&rinden eine herausragende
Bedeutung zu: Wird die zukinftige Unterrichtsspechereits im Kindergarten
gefordert, hat das Kind nicht nur mehr Zeit, um sdie zu erwerben
(Roos/Polotzek/Schéler 2010: 67), sondern kannhddas frihe Lebensalter auch noch
eher auf die erfolgreichen Spracherwerbsmechanismdes Erstspracherwerbs
zurtckgreifen (vgl. Kapitel 3.3.1. und 3.3.2.). Wi&id man beim Spracherwerb bis
zum dritten Lebensjahr noch vom Erstspracherwericlgp der in der Regel auch ohne
Unterstitzung sehr erfolgreich vonstatten geht. (¥glpitel 3.2.1.), spricht man bei
Erwerbsbeginn ab dem dritten bzw. vierten Lebemsjabereits von
.Zweitspracherwerb®, der im Vergleich zum Erstsraaverb von grofR3en individuellen
Unterschieden gepragt ist und nicht unbedingt zethes Erfolg fuhrt (vgl. Kapitel
3.3.).

Darliber hinaus kann die Kindergartenzeit laut Bhl{2005a: 34) als sprachliche
~Schonfrist” gelten, wo ,sprachliche Defizite [...Jalfach noch ohne schwerwiegende
Folgen fur das Kind bearbeitet werden“ kbnnen, belas Kind mit sechs Jahren in die
Schule eintritt und damit neuen Anforderungen gégersteht. In dieser Phase kénnen
sprachliche Defizite bereits negative Auswirkungauf die weitere Schullaufbahn
haben (ebd.).

Die vorliegende Arbeit richtet den Blick auf diewisiterung sprachlicher Kompetenzen
im Kindergartenalter, da diese (im konkreten Falhds das vor allem die
Deutschkompetenzen) im derzeitigen Schulsystem efdigdh Uber Bildungserfolg
oder —misserfolg bestimmen. Dennoch sollte Spradeféing im politischen und
gesellschaftlichen Diskurs nicht Gberbewertet wendied, wie es in letzter Zeit passiert,
als ,Allheilmittel* fur samtliche bildungspolitiseh und gesellschaftliche Probleme
gesehen werden (vgl. Thiersch 2007: 9). De Cilliafdm (2010: 73) weisen darauf
hin, dass Sprachforderung allein weder soziale &idgheiten und Diskriminierung
ausmerzen kann, noch der einzige Weg zur Integratba Migrantinnen sein darf.

2 Ausfuhrungen zum vorschulischen Bereich beziel@nisy Weiteren immer auf diese Altersgruppe.
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2. Ziel der vorschulischen Sprachforderung

Sprachforderung bzw. Sprachbilddngar schon immer ein Teil der padagogischen
Bildungsarbeit im Kindergarten. Wahrend sprachlidgh@mpetenzerweiterung lange
Zeit auf die Bedurfnisse der monolingualen Kindaegeschnitten war, hat sich dieser
Schwerpunkt in den letzten Jahren zunehmend aufd@igerung von Kindern, die mit
zwei oder mehreren Sprachen aufwachsen, versch@benrhiersch 2007: 19). Diese
Verlagerung basiert in erster Linie auf der Erkaem)tdass die Sprachkompetenzen der
Kinder beim Schuleintritt sehr weit divergieren usidh die sprachlichen Differenzen
auch im Laufe des Schulbesuchs nicht auflosen (gpitel 1.). Dem Kindergarten
wurde folglich immer mehr die Aufgabe der spradidic Vorbereitung zugeschrieben —
ungeachtet dessen, dass es noch nicht geklawesthe sprachlichen Fahigkeiten es
eigentlich sind, die ein Kind ,schulfahig”* machetiofler 2007: 26).

Es liegt auf der Hand, dass im 6sterreichischenulSgbtem, das sehr stark von einem
monolingualen Habitus durchdrungen ist (vgl. Krunl2005: 198), die Kenntnis der
Unterrichtssprache Deutsch notwendig ist, um in 8ehule erfolgreich zu sein.
Aktuelle Untersuchungen weisen jedoch immer dewlicdarauf hin, dass eine
alltagssprachliche Deutschkompetenz der Untersphéehe nicht ausreichend ist,
sondern spezifische sprachliche Fahigkeiten enidehe sind: Es hat sich
herausgestellt, dass der Sprachgebrauch in deteSche sogenanntBildungssprache
(vgl. auch Kapitel 3.3.5.5.), sehr stark von derndilithen Alltagssprache abweicht,
genau diese aber bildungsrelevant ist (Gogolin 2@@if; vgl. Gogolin 2009a: 268ff).
Der bildungsrelevante Sprachgebrauch in der Schléecht strukturell eher einer
schriftsprachlichen als einer alltaglichen Kommuatién, auch wenn dieser in
mindlicher Form stattfindet. Ein weiteres entsceedks Merkmal der spezifischen
Schulsprache ist, dass sich deren Strukturen erstei Kommunikation der Schule
herausbilden und sie sich im Laufe des Bildungsgsses kontinuierlich andern sowie
an Komplexitat zunehmen (Gogolin/Neumann/Roth 2@@8). Das bedeutet einerseits,
dass eine kurzfristige ,Intensivférderung” nichtserichend sein kann, sondern die
.Zweisprachigkeit [...] permanent als Bildungsvoratgsing erhalten [bleibt]* (ebd.:
50). Andererseits wird dadurch deutlich, dass apechliche Vorbereitung auf die
Schule nur bedingt moglich ist und es die Aufgale &chule sein muss, den

schulischen Sprachgebrauch zu vermitteln (ebd.: 51)

® Die Begriffe werden im Kapitel 4.1. voneinandegegrenzt.
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Die ,Vorbereitungsfunktion* des Kindergartens igngrell kritisch zu betrachten — es
stellt sich die Frage, ob sich nicht das Bildunggsy an die spezifischen
Bildungsvoraussetzungen der Kinder anpassen salitgatt einen Grof3teil der Kinder
durch Sprachférderung auf die Anforderungen deutclvorzubereiten®.
Dirim/Mecheril (2010a: 137f), die eine fundamental&morientierung des
Bildungswesens fur dringend notwendig halten, kommeeinem ahnlichen Schluss:

.Nicht  Migrantenkinder' stellen das Problem und ediUrsache der
Bildungsmisere dar, sondern das ,Selbstverstandnid‘die Handlungsroutinen,
die die Bildungseinrichtungen kennzeichnen.”

Da die bildungsrelevante Sprache groRe strukturgHalichkeiten mit schriftlicher
Sprache aufweist, ist es naheliegend, dass dunehverstarkte Auseinandersetzung mit
Geschriebenem auch schon im Kindergarten bildutegsaete Kompetenzen vermittelt
werden konnen: In Form von Texten, GeschichtendeBilichern u. A. treten die
Kinder bereits vor Schuleintritt mit konzeptionel®chriftlichkeit und den Strukturen
der spateren Bildungssprache in Kontakt (vgl. Kddeecher/Klages 2007: 136f). Auf
die Mdglichkeiten der Foérderung dieser literalerrlfoferfahigkeiten wird spéater noch
genauer eingegangen (vgl. Kapitel 4.2.3.3.).

Vorschulische Sprachférderung sollte nicht nur dMaforderungen der Schule
bertcksichtigen, sonderBprache breiter erfasserNach Holler (2007: 27) sollten
sprachliche Fahigkeiten unterstltzt werden, die Hemern ermdglichen situations-
und intentionsangemessen zu kommunizieren, zuzohdrel nachzufragen sowie
Perspektiven einzunehmen. Sprachférderung solitekdedern helfen zu lernen, wie
sie sich die Welt sprachlich erschlie3en kdonnem, swilte vor allem dazu beitragen,
dass sie Freude am Umgang mit mundlicher und dathiér Sprache entwickeln.
Kaltenbacher/Klages (2006: 90) fassen die Lernzialedrei Gruppen zusammen:
Kompetenzen auf allen sprachlichen Ebenen (wie Koexi Morphosyntax etc.),
schulische Vorlauferfahigkeiten sowie allgemeine rnizeele, worunter u. a.
konzentriertes Zuhbéren, Gedachtnistraining, metas$piche Fahigkeiten usw.
eingeordnet werden.

Vorschulische Sprachférderung sollte nicht nur leiaites Spektrum an sprachlichen
Kompetenzen unterstiitzen, sondern auch autdieeiterung aller Spracherdie von
den Kindern gesprochen werden, abzielen. In deisdhoing herrscht ein breiter
Konsens dariber, dass eine sinnvolle Sprachférdealla sprachlichen Kompetenzen

der Kinder unterstiitzen muss — sowohl die Mehrgpiteche als auch jene Sprachen,
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die in der Familie gesprochen werden (vgl. Kagstdl.). Die Erstsprachen sollen nicht
ignoriert oder deren Verwendung gar verboten werdendern zum Thema und auch
zum Inhalt der Sprachfoérderung gemacht werden Kagpitel 4.2.4.).

Sprachférderung sollte sowohl die Erweiterung desagntsprachlichen Kompetenzen
von mehrsprachigen Kindern umfassen als auch mugal aufwachsenden Kindern
ermoglichen, von der sprachlich heterogenen Grapperofitieren (vgl. Krumm 2008).
Institutionelle Sprachférderung und entsprechendesdhung sollten in Zukunft den
Blick zunehmend auf ein alle Sprachen und alle Kindmfassendes Ziel richten.

Im Wissen um dieses breit gefasste Ziel, das dachforderung verfolgen sollte,
beschrankt sich diese Arbeit im Wesentlichen aufe dDarstellung des
Forschungsstandes hinsichtlich der Férderung d&r End vor allem der Zweitsprache
von Kindern mit Migrationshintergrund, da eine ussende Darstellung den Rahmen
sprengen wiurde.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass deireitigen Wissensstand
anzunehmen ist, dass vorschulische Sprachforderamgar nicht auf den
schulspezifischen Sprachgebrauch im engeren Sirorbereiten kann, aber die
Entwicklung wichtiger Vorlauferfahigkeiten fur de®chriftspracherwerb unterstitzen
kann. Neben den schriftichen Vorlauferfahigkeitesollte die elementare
Sprachférderung vor allem auf die Vermittlung aftsprachlicher Sprachkompetenzen

abzielen.
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3. Sprachaneignungsprozesse

Verschiedene wissenschatftliche Disziplinen besweiitsich mit der Frage, was eine
erfolgreiche und nachhaltige sprachliche Fdrderung vorschulischen Bereich
auszeichnet. In der Linguistik ist der Ausgangspunler Sprachforderung der
Spracherwerb. Das bedeutet, dass Sprachférderuiny lsteht, den Verlauf und die
bestimmenden Faktoren des Aneignungsprozesses kannen, die notwendigen
Voraussetzungen zu schaffen, und mit entsprechedd@mahmen zu unterstitzen. Der
Schlussel zu einer erfolgreichen Sprachférderuegt ldemnach zu einem groRen Teil
in der Erforschung des Spracherwerbs.

Bevor  die relevanten Ergebnisse  aus der  Spracheswer bzw.
Zweitspracherwerbsforschung vorgestellt und digktitiverden, ist es erforderlich, die
in der Zweitspracherwerbsforschung zentralen Bfgrizur Benennung der
unterschiedlich basierten Sprachkompetenzen zunitresn. Im Folgenden werden
diese kurz erlautert und zueinander in Beziehurgetgé — womit das grundlegende
Begriffsinventar fur diese Arbeit abgeklart.

3.1.Begriffsbestimmungen

Es gibt eine ganze Reihe von Begriffen, die versoclilen Bezug eines Menschen zu
den Sprachen, die er sich im Laufe seines Lebegseagnet hat, zu erfassen. Der
Versuch, die sprachliche Wirklichkeit eines Menstine Begriffe zu fassen, birgt die
Gefahr ,einer wichtigen Aspekte vernachlassigendéerereinfachung und
Schematisierung” (Dirim/Mecheril 2010b: 18). DieGefahr besteht vor allem dann,
wenn man versucht vielfaltige und komplexe Sprasbdiskonstellationen, wie sie
besonders im migrationsgesellschaftlichen Kontexzwfinden sind, mit einem Begriff
zu beschreiben (vgl. auch Boeckmann 2008a: 25fcyT2909: 167). Im Bewusstsein
dartber, dass Begriffe nicht die gesamte spraahlidirklichkeit einzelner Individuen
abbilden kénnen, werden im Folgenden die zentral@rermini der

Spracherwerbsforschung eingefihrt.

3.1.1. Erstsprache, Muttersprache

Jene Sprache, die ein Kind als erste Sprache emeiratirlichen Prozess erwirbt, wird
vielfach Erstsprache oder Muttersprache genanntreiiolz 2008a: 3). Diese
Bezeichnungen werden haufig synonym verwendet, tmieten sie jedoch in

unterschiedlichen Kontexten auf.
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Der Begriff ,Muttersprache”, der vor allem in der Alltagssprache gebrauchlit
konstruiert ein nicht unproblematisches Bild desaSperwerbs (ebd.): Einerseits
schreibt er der Mutter eine dominante Stellung ipnaSherwerb zu, die nicht immer
gegeben sein muss, andererseits impliziert er eypeacherwerb im familiaren Umfeld,
was nicht unbedingt der Fall sein muss (ebd.). Begriff ,Muttersprache* wird
aulBerdem als problematische Bezeichnung gesehdh,ewelie Vorstellung, dass
.Sprache-Sprechen eine Frage der ,Abstammung‘ @eifim/Mecheril 2010b: 19),
untermauert und damit indirekt Rassenkonstruktidmaworrufen kann. Aus demselben
Grund ist auch der Begriff ,Herkunftssprache”, debbenfalls immer wieder als
Bezeichnung flr die erste erworbene Sprache vemstemdd, kritisch zu sehen (ebd.).
Der Ausdruck ,Muttersprache” wird trotz seiner plerbatischen Konnotationen nach
wie vor auch in wissenschaftlichen Publikationermwendet: Vor allem in jenen
Texten, in denen der Zusammenhang zwischen Spracie Identitat bzw. die
emotionale Bindung zu dieser ersten Sprache baterten soll (vgl. Ahrenholz 2008a:
4).

In sprachwissenschaftlichen und psycholinguistisckentexten verwendet man eher
die BezeichnungErstsprache” oder dafir stellvertretend das Akronym L1. Eindsse
kann damit der stark ideologisch gefarbte und giem&herwerbssituation verzerrende
Begriff ,Muttersprache” vermieden werden, andergssempliziert der Terminus
.Erstsprache” die Moglichkeit des Erwerbs mehreSpgrachen, wodurch es sich
anbietet, diesen Begriff in Texten, in denen komeleund unterschiedliche
Erwerbskontexte eine Rolle spielen, zu verwendbd.je

Da ,Erstsprache” jedoch auch suggeriert, dass dendgh zuerst nur eine einzige
Sprache erwirbt, was keineswegs der Normfall istdwon Mecheril/Dirim (2010b:
19) vorgeschlagen, den Begriff im Plural zu verwemdvon Erstspra@n zu sprechen,
scheint nicht nur bei migrationsspezifischen Erskdmtexten sinnvoll zu sein, wo
Kinder oft sehr friih mit zwei Sprachen konfrontigsirid, sondern auch, wenn man von
einsprachigen Erwerbskontexten ausgeht. Bei einemotingualen Spracherwerb wird
zwar nur eine Sprache erworben, aber jede Spradsteli aus verschiedenen
sprachlichen Varietaten, die erworben werden missendiesem Zusammenhang
spricht man auch von der ,inneren Mehrsprachigkdet Sprachen (vgl. de Cillia
2010a: 248; Dirim/Mecheril 2010c: 103f). Dieses Kept zeigt, dass ,die Aneignung
von und die Auseinandersetzung mit sprachlicheetdgenitat allen Menschen, gleich

ob ein-, zwei- oder mehrsprachig, gemeinsam isitifiPMecheril 2010c: 104).
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Es wird deutlich, dass eine Trennung zwischen Eawpgkeit und Mehrsprachigkeit
nicht ohne Weiteres maoglich ist und man nicht oBmeschrankungen von der Existenz
monolingualer Menschen ausgehen kann (vgl. Tra®&g289). Dennoch wird in dieser
Arbeit aus pragmatischen Grinden an diesem Korisfegtgehalten und zwischen
einsprachigen und mehrsprachigen Kindern, im Sidee Kompetenz einer oder

mehrerer Einzelsprachen, unterschieden.

3.1.2. Zweitsprache, Fremdsprache, Bilingualismus

Die Begriffe ,Zweit- und Fremdsprache* bezieherhsatf jene Sprachkompetenzen, zu
denen ein Mensch nach der Aneignung seiner Erstspfia) kommt. Die Abgrenzung
zur Erstsprache liegt also in erster Linie in deitlzh versetzten Sprachaneignung
(Ahrenholz 2008a: 7). Uber eine Altersgrenze, alv dime Sprache als zweite
Erstsprache oder als Zweitsprache bzw. Fremdsprgitthest man sich bisher in der
Forschung nicht einig geworden (Kniffka/Siebert-Q@07: 30). In der Literatur ist
meist dann von einer Zweitsprache die Rede, wemnindensive Erwerb nach dem
dritten oder vierten Lebensjahr eingesetzt hatk@dPauli 2009: 92; Kniffka/Siebert-
Ott 2007: 30; Ahrenholz 2008a: 5). Auf diese Alggesize und deren Bedeutung wird
im Rahmen des Zweitspracherwerbs detaillierteregaggen (vgl. Kapitel 3.3.1.).

Die Begriffe ,Zweitsprache” und ,Fremdsprache” wendin der Sprachlehrforschung
verwendet, um unterschiedliche Aneignungskontexte umterscheiden. Ist die
vorherrschende Erwerbsbedingung eine gesteueréejmmeinem formalen Unterricht,
wird von einer,Fremdsprache” gesprochen. Die Bezeichnupgweitsprache® wird
fur die Bezeichnung jener Sprachkompetenz gebraudiet vor allem in einem
ungesteuerten Erwerbskontext, also durch alltdglidkontaktsituationen in der
sprachlichen Umgebung selbst und ohne formalen rticite erworben wurde
(Kniffka/Siebert-Ott 2007: 29).

Um diese unterschiedlichen Aneignungsprozesse gspidcthlich abzugrenzen, werden
in der einschlagigen Literatur haufig die Verbenrwerben* und ,lernen”
unterschieden, wobei eine Zweitsprache bzw. auch Hrstsprache in einem
ungesteuerten Aneignungsprozess erworben wird, eind Fremdsprache in einer
gesteuerten Unterrichtssituation gelernt wird (Vifeisen 1998: 170). Es ist jedoch zu
beachten, dass diese Aneignungskontexte konstruggnd, denn in realen
Lebensbiografien findet man eher eine Mischung @wes gesteuerten und
ungesteuerten Erwerbsbedingungen (Ahrenholz 2008a:
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Neben den unterschiedlichen Aneignungskontexterersctieidet man zwischen
Zweitsprache und Fremdsprache auch dahin gehessl dika Zweitsprache in der Regel
eine groéRere biografische Bedeutung fir den Memsdiag (Gliick 2005: 759). Die
biografische Bedeutung ergibt sich daraus, dassZdieitsprache die Sprache der
Umgebung ist und damit zum zentralen und unverzariein Kommunikationsmittel
wird, dessen Beherrschung besonders fur das sozeéden wichtig ist (Ahrenholz
2008a: 6; 10). Ein Kind im migrationsgesellschafién Kontext erwirbt nach der
Erstsprache, die es bereits im familiaren Umfeldioeben hat, jene Sprache als
Zweitsprache, die von der Mehrheitsgesellschaftpgehen wird. Kinder mit
Migrationshintergrund wachsen demnach in OsterreiihDeutsch als Zweitsprache
auf.

Vielfach wird der Begriff ,Zweitsprache” aber augbeiter gefasst. Viele Autorinnen
benutzen ,Zweitsprache” als ,lbergeordnete[n] Bégriir alle Formen der
Sprachaneignung nach der Erstsprache” (ebd.: 6)s Wwadeutet, dass auch
Mehrsprachigkeit als eine Form der Zweisprachigkeirachtet wird. Ahnlich breit ist
die Verwendung des BegriffsBilingualismus®, der meist als Synonym zu
~Zweisprachigkeit® auftritt und ebenfalls in manchd&ontexten als tbergeordneter
Begriff verwendet wird (ebd.: 5). Zuweilen steckich eine sehr enge Definition hinter
dieser Bezeichnung und es wird nur dann von Bilaigmus gesprochen, wenn ein
Kind in den ersten Lebensjahren mehrere Erstsprasineultan erwirbt. Das ergibt sich
daraus, dass die klassische Beschaftigung mit pnaakigkeit sich vor allem auf den
spezifischen Sprachenerwerb von Kindern in bilingoiaElternhdusern bezogen hat
(vgl. Dirim/Mecheril 2010b: 16).

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,Zweigghigkeit* gegentber dem Begriff
.Bilingualismus*, der haufig mit dem doppelten Emmtacherwerb (vgl. Kapitel 3.2.1.)
in Verbindung gebracht wird, vorgezogen. Fir demtégt dieser Arbeit erscheint
weder die weite (vgl. Kapitel 3.1.3.) noch die emyfinition von ,Zweisprachigkeit*
sinnvoll. Mit der Bezeichnung ,Zweitsprache” ist iWeiteren jene Sprache gemeint,
die ein Kind nach der Erstsprache in einem vomallmmgesteuerten Aneignungsprozess

erwirbt und fir das Kind eine grol3e soziale Bedegitoat.
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3.1.3. Mehrsprachigkeit vs. Zweisprachigkeit

Der Begriff ,Mehrsprachigkeit® bezieht sich nicht auf Aneignungskontext oder
Zeitpunkt der Sprachaneignung, sondern meint ,alermen von multipler
Sprachkompetenz® (Ahrenholz 2008a: 5). Mit Mehrsprgkeit wird eine individuelle
oder auch gesellschaftliche Sprachkompetenz bezsticldie mehr als eine Sprache
umfasst. Haufig wird aber erst dann von Mehrspigait gesprochen, wenn mehr als
zwei Sprachen beherrscht werden (ebd.).

Klassische Definitionen versuchen einen gewissemdestwert an Sprachbeherrschung
vorzugeben, ab dem man als mehrsprachig gilt. Beiellen Definitionen ist nicht
mehr die normgerechte Beherrschung, sondern dektidmale und regelméaiige
Gebrauch mehrerer Sprachen das Kriterium fur Mehcpgkeit (Bickes/Pauli 2009:
103), was fur die Auseinandersetzung mit migrateasngter Mehrsprachigkeit
sinnvoller erscheint.

Gogolin (vgl. 1988: 9) fuhrt den Begriff bzw. dasomzept der,Lebensweltlichen
Zweisprachigkeit® ein, das die besondere Sprach-Lebens-SituationKindern mit
Migrationshintergrund deutlich machen soll. Dies&ion zeichnet sich dadurch aus,
dass ,zwei (oder mehr) Sprachen fir die alltaglitlebenspraxis eines Kindes von
Bedeutung sind* (Gogolin 2007: 7). Die Bezeichnung.ebensweltliche
Zweisprachigkeit” soll die Bedeutung der Lebensdémde auf die Form der
Sprachkompetenz und der Sprachverwendung verarstteau Ein Kind eignet sich in
einer mehrsprachigen Umgebung die Sprachen in dgsaNind in dem Ausmalf an, in
dem es mit diesen Sprachen konfrontiert ist und wee diese braucht um
~gesellschaftlich handlungsfahig® zu sein (Gog&b08: 16).

In dieser Arbeit werden die Begriffe der Zwei- umdehrsprachigkeit in dieser
gebrauchsorientierten Auslegung verwendet, allgglinerden sie in Anlehnung an de
Cillia (vgl. 2010a: 247)fortan weitgehend differenziert gebraucht: wahrsiwh der
Begriff ,Zweisprachigkeit® auf Kinder bezieht, derePrimarsozialisation in einer
anderen Sprache als der Mehrheitssprache statifindgeht der Begriff
.Mehrsprachigkeit® fir die Sprachkompetenz von kema, die in mindestens zwei
Sprachen sozialisiert und im Kindergarten mit eimegiteren Sprache konfrontiert

werden.

* De Cillia (2010a: 246f) betont die NotwendigkeitrdJnterscheidung zwischen den Begriffen der Zwei-
und Mehrsprachigkeit: Eine Differenzierung ist ,siw was die Modellierung der
Spracherwerbsprozesse betrifft als auch aus sprpolisschen Griinden* wichtig (ebd.: 247).
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3.2.Spracherwerb

3.2.1. Erstspracherwerb

Der monolinguale Erstspracherwerb hat in der Gebthider Spracherwerbsforschung
bisher die Hauptrolle gespielt (vgl. List 2007: Ehlich/Bredel/Reich 2008a: 23). Es
wird in dieser Arbeit jedoch davon abgesehen, digawuks resultierende, aufRerst
umfassende Forschungsliteratur zu besprechen. [@asligses Kapitels besteht darin,
die Besonderheit und grundlegende Merkmale desitestherwerbs herauszuarbeiten,
um damit eine Grundlage fir die Differenzierung ulBdschreibung weiterer
Erwerbstypen, vornehmlich des frihen Zweitsprackéns, zu schaffen.

Der primére Spracherwerb ist ein komplexer Prozdé§ader missen nicht nur
samtliche Sprachebenen erwerben, wie Lautmusterite?Wand deren sinnvolle
Zusammensetzung bzw. Verwendung, sondern sie midseiber hinaus auch
begreifen, ,wie mit Sprache eigene Gedanken undui@ef ausgedriickt, wie
Handlungen vollzogen und die von anderen verstamgden konnen“ (Klann-Delius
2008: 23), um damit die grundlegende Funktion vpra&he zu erkennen.

Kinder scheinen schon von Geburt an fir diese Adgbestens ausgerustet zu sein,
denn die Erstsprache wird im Normalfall schnell,halids, d. h. ohne Unterweisung,
und vor allem erfolgreich erworben. Unabhangig vmersonlichen Faktoren, wie
Intelligenz oder sozialem Umfeld, erlangen Kindereevollstandige Kompetenz der
Grammatik ihrer Erstsprache. Der Verlauf des Erwésbbei jedem Kind mit derselben
Erstsprache &hnlich. Es lassen sich bestimmte Rhadennen, die jedes Kind in
derselben Reihenfolge durchlauft (Meisel 2007: &jolg und Uniformitat sind nach
Meisel (ebd.: 97) die charakteristischen Merkmade Hrstspracherwerbs. Tracy (2007:
70; 2008: 64ff) beschreibt diese Merkmale mit deljektiven robust und systematisch.

Die Frage, welche Krafte den Erwerbsverlauf ausioged ermdglichen, wird sehr
kontrovers diskutiert. Es haben sich verschiedemeaAmen entwickelt, die versuchen,
das Ph&nomen des erstsprachlichen Aneignungspeszess klaren.Nativistische
Konzeptionengehen davon aus, dass der Spracherwerb auf emgebarenen
Sprachfahigkeit beruht (vgl. Klann-Delius 2008: 4fDie genetische Disposition
ermoglicht dem Kind, hinter dem sprachlichen Inpeain vollstandiges und
funktionierendes Regelwerk zu erkennen. Man nimmtdass die Sprachentwicklung
weitgehend abgekoppelt von der allgemeinen kogmtiZntwicklung vonstatten geht.

Bei kognitiven Erklarungsmodellewird hingegen ein enger Zusammenhang zwischen
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der allgemein kognitiven Entwicklung und dem Speaelerb gesehen.
Sprachentwicklung beruht demnach auf der kognitizatwicklung des Kindes (vgl.
ebd.: 98ff). Diese beiden Modelle formen radikalegénpositionen, die sich in der
Autonomie- und der Kognitionshypothese widerspiegglgl. Schaner-Wolles 2008:
29f). Interaktionistische Erklarungsmodellbasieren auf der Annahme, dass der
Spracherwerb durch die Interaktion mit der sozidJemgebung ausgel6st und bestimmt
wird (vgl. Klann-Delius 2008: 144ff).

Es besteht in der Wissenschaft bisher keine Eintiglegliber, wie Anlage, Umwelt und
selbstorganisierende Prozesse im Detail zusamnedespin der Spracherwerbstheorie
wird dennoch zunehmend davon ausgegangen, dasserKipeim Spracherwerb
gleichzeitig aus genetischen, kognitiven und irkievan Ressourcen schopfen und ein
Zusammenspiel dieser Ressourcen den Spracherwesb emdoglicht. Die
kombinatorische Auffassung des Spracherwerbs winthemend den isolierten
Erklarungsmodellen vorgezogen, da diese dem korapleXAneignungsprozess
gerechter wird (vgl. Bredel 2005: 83; Rdssl 200#: @ogolin/Neumann/Roth 2003:
40).

Bredel (2005: 83) geht davon aus, dass die einzeRessourcen fur den Aufbau
verschiedener sprachlicher Ebenen erforderlich: sind

.Kinder gewinnen aus der Struktur des ,nputs’ ader Umgebung
(einzelsprachliche  Eigenschaften) geeignete  Parmimeetingen  der
Universalgrammatik (genetisch). Sie extrahieren @emm aktiven Umgang mit
der gegenstandlichen Umwelt semantische und konelpt Relationen
zwischen Gegenstanden und Sachverhalten, die damst&ff' fur den Aufbau
semantischer  Konzepte bilden (kognitiv). Sie filter aus den
Interaktionsverlaufen, in die sie als Handelnde gespannt sind, die
Funktionalitat  sprachlicher  Mittel, kommunikative blaufstrukturen
sprachlichen Handelns sowie zentrale Rollenkonéiionen (interaktiv).”

Im Rahmen des Projekts ,Altersspezifische Spradganeg — ein Referenzrahmen*
(Ehlich/Bredel/Reich  2008b; Ehlich/Bredel/Reich 80D wurde versucht, den

Aneignungsprozess auf allen sprachlichen Ebenererfassen. Damit bietet er eine
,Ubersicht zu den analytisch identifizierbaren Beileichen von Sprache [...] und ihrer
Aneignung sowie Hinweise aus linguistischer Sichti zhrer Diagnose”

(Ehlich/Bredel/Reich 2008a: 13). Die einzelnen splighen Teilbereiche gelten als
.Basisqualifikationen®, die das Kind beim Spracherty erwirbt und systematisch
aufbaut. Der Qualifikationenfacher umfasst die pbame, pragmatische, semantische,

morphologisch-syntaktische und literale Basisqikalifon:
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Die phonischeBasisqualifikation umfasst die Fahigkeit zur Ustdreidung und
Produktion des Lautinventars und dessen Kombinationsowie der
prosodischen Strukturen.

Die pragmatischeBasisqualifikation besteht darin, sprachliche Handbkziele
aus den AuBerungen Anderer zu erkennen, selbsbrmufieren und in den
situativen sprachlichen Kontext einzubinden.

Die semantischéBasisqualifikation umfasst das Wissen tber W@atz- und
Textbedeutungen und deren produktive Anwendung.

Die morphologisch-syntaktischgasisqualifikation ermdglicht Form-, Wort- und
Satzkombinationen zu verstehen und selbst zu koastn.

Die literale Basisqualifikation schliel3t alle rezeptiven undodarktiven
Fahigkeiten im Umgang mit Schrift und schriftspdadier Sprache ein (vgl.
Ehlich 2005a: 12).

Der Referenzrahmen beschreibt die einzelnen zurbemden Basisqualifikationen
isoliert voneinander, in der sprachlichen Realgtitd die einzelnen Teilfahigkeiten
natirlich eng miteinander verknipft (Ehlich/Bre&sgich 2008a: 19). Beim
sprachlichen Handeln interagieren die einzelnengkalien. Sie werden nicht isoliert
erworben, sondern sie beeinflussen und bedingéngeigenseitig. Man geht davon aus,
dass einmal erworbene Teilqualifikationen auf aeddrertragen werden. Bredel (2005:
90) beschreibt dieses Zusammenwirken folgendermal3en

.Kompetenzzuwachse in bestimmten Teilbereichen gern
Kompetenzzuwdchse in anderen sprachlichen Teilderi mit sich.
Stagnationen/Fehlentwicklungen in einem Teilberdidhnen Pradikatoren fur
Stagnationen/Fehlentwicklungen in anderen Teillchen sein®.

Die Interaktion der Basisqualifikationen ist jeddmklang kaum erforscht und ist daher
ein wichtiges Forschungsdesiderat (Ehlich/BredetiR2008a: 21).
Der Erwerbsverlauf einzelner Basisqualifikationsihbiesser erforscht, wobei hier, unter
anderem, eine Schieflage zugunsten der phonolagischnd morphologisch-
syntaktischen Fahigkeiten festzustellen ist (eBd): Eine ausfuhrliche Dokumentation
zum aktuellen Forschungsstand bieten die Publikatio zum Referenzrahmen
(Ehlich/Bredel/Reich 2008b; Ehlich/Bredel/Reich 861
Der Spracherwerb wird heute grundsatzlich a&genaktiver Prozessgesehen
(Ehlich/Bredel/Reich 2008a: 25; Gogolin/NeumannhiR@003: 40). Man geht davon
aus, dass sprachlicher Kompetenzzuwachs das Esgetimieigenaktiver, individueller
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Auseinandersetzung des Kindes mit der sprachlithrmgebung ist (vgl. auch Kapitel
3.3.3.). Durch Gestaltung und Vorstrukturierung deputs kann der eigenaktive
Prozess von auf3en unterstitzt werden (Bredel 280p: Um die aktive Rolle des
Kindes zu verdeutlichen, wird in der Wissenschafiufly der Begriff
~Sprachaneignung“ verwendet (Ehlich 2009: 15; Bre2z05: 79f). Im vorliegenden
Text werden die Begriffe  ,Spracherwerb®, ,Sprachgneng® und
~Sprachentwicklung” synonym gebraucht.

Eine weitere sehr bedeutsame Erkenntnis der SpwaeHmsforschung ist nach
Ehlich/Bredel/Reich (2008a: 24) die Feststelluregdder Prozess der Sprachaneignung
nicht unbedingt linear ablaufen muss, sondern eideskontinuierlichen Prozess
darstellt. Karmiloff-Smith (zit. n. Bredel 2005: B@ragt in diesem Zusammenhang den
Begriff ,U-Kurve®“. Dieses Phanomen wurde bisher alem bei der Aneignung der
Morphologie beobachtet, wo oftmals der Zielspragmsprechende AufRerungen
formuliert werden, die dann durch abweichende Farnegsetzt werden. Diese
Entwicklung erscheint zwar wie ein Ruckschritt, klags ist davon auszugehen, dass
Kinder in der ersten Phase Formen aus dem Inpurtalysert Gbernehmen und dann in
der zweiten Phase Regularitdten erkennen, die fiflemaauf alle Formen Ubertragen
werden, bevor dann Ausnahmen erkannt und wied&spzaehige Strukturen geéulRert
werden. Umstrukturierungsprozesse ermdglichen sthettweise Angleichung an den
Input (ebd.: 86f).

Ein diskontinuierlicher ~Aneignungsverlauf ist atlergs nicht bei allen
Basisqualifikationen zu beobachten. Wahrend voenalldie phonologischen und
morphologisch-syntaktischen Qualifikationen diskomierlich erworben werden, ist
der Aneignungsverlauf der diskursiven, pragmatischaind semantischen
Qualifikationen eher kontinuierlich. Der Verlauf rdéteralen Basisqualifikation ist
schwer einzuordnen, da er sehr stark von institetlen Faktoren abhangig ist
(Ehlich/Bredel/Reich 2008a: 25f).

Nicht nur im Aneignungsverlauf unterscheiden sichiesed Gruppen der

Basisqualifikationen, sondern auch in der bendatigieit bis zum Abschluss des
Erwerbs. So erwerben Kinder die phonologischen gnthdlegenden Aspekte der
morphologisch-syntaktischen Qualifikation frihes diskursive, pragmatische, literale
und semantische Qualifikationen, deren Aneignursg ien Jugendalter abgeschlossen

wird. Die phonologische Basisqualifikation ist ime@éntlichen bereits im dritten
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Lebensjahr abgeschlossen. Die Entwicklung der naggsch-syntaktischen
Basisqualifikation ist zwar abhangig von der sptggischen Struktur der jeweiligen
Sprache, wird aber auch bereits in den ersten Isgdieren im Wesentlichen erworben.
Fur die deutsche Sprache nimmt man an, dass ggerdtle Bausteine im Laufe der
ersten sechs Lebensjahre erworben werden - komglatektische Erwerbsaufgaben
jedoch erst im Schulalter (Ehlich/Bredel/Reich 2008

Von einer Darstellung des monolingual deutschen ignengsprozesses mit den
einzelnen Entwicklungsschritten in den unterschebeéin sprachlichen Ebenen wird in
dieser Arbeit aus Platzgrinden abgesehen. Eine femitiierte Beschreibung des
Verlaufs des deutschen Erstspracherwerbs bietéflokesicht von Klann-Delius (2008)
und findet sich auch im Referenzrahmen zur altemfipchen Sprachaneignung
(Ehlich/Bredel/Reich 2008c).

Ein bisher vernachlassigter Aspekt des Erstspraarbs ist die Verquickung zwischen
dem Spracherwerb und der allgemeinen kindlichenviektung. Der Spracherwerb ist
kein isolierter Entwicklungsverlauf, sondern isbae der bereits erwéhnten kognitiven
Entwicklung (vgl. kognitive Erklarungsmodelle inedem Kapitel) vor allem mit
Prozessen desozialen Entwicklungng verknipft (Klein 1992: 16; List 2006: 15). Ein
Kind lernt Sprache in der Regel in Interaktion re@inen engsten Bezugspersonen
(Kupelikilinc/Ringler 2007: 47f) und gleichzeitigti Sprache das Mittel, mit dem das
Kind in Beziehung zu seiner sozialen Umgebung rekann. Mit zunehmenden
sprachlichen Mitteln, indem es lernt, Anliegen, \Wcime, Gefiihle, Gedanken zu
formulieren, lernt das Kind auch, sich in seineziglen Welt zurechtzufinden. Durch
Sprache erwirbt das Kind die in der Gesellschattegden Regeln, Normen und
Wertvorstellungen und wird schlie3lich ein Mitgliedler Gesellschaft. Durch die
Interaktion mit seiner Umwelt entwickelt das Kindirge Identitat (Klein 1992: 18;
Reich 2008a).

Erstspracherwerb, soziale Entwicklung und die Aldsinig einer eigenen sozialen
Identitdt gehen Hand in Hand. Wenn man sich diesge éVerknipfung zwischen
sprachlicher und sozialer Entwicklung vor Augent,haird deutlich, warum Menschen

in der Regel einen besonderen emotionalen Bezugratsprache haben.
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3.2.2. Simultaner Erstspracherwerb

Beim simultanen Erstspracherwerb werden zwei Sgraston Anfang an gleichzeitig
erworben. Diese Form des Spracherwerbs ergibttgmbcherweise dadurch, dass die
Mutter und der Vater in der Kommunikation mit demin& eine jeweils
unterschiedliche Sprache verwenden, kann aber dunth andere Erwerbsszenarien
bedingt sein (vgl. Tracy 2008: 108). Diese Form Spsacherwerbs wurde bis zur Mitte
des 20. Jahrhunderts skeptisch bzw. negativ béétaéigl. Gogolin 2009b). Heute
werden der simultane Erstspracherwerb und auch dgedchigkeit generell positiv
gesehen. Es gilt als empirisch gesichert, dass éfimdit dem Erwerb mehrerer
Sprachen keineswegs uberfordert sind und Zwei- dtirsprachigkeit an sich keine
Nachteile bringt (Reich/Roth 2002: 41; List 20075; ZTracy 2009). Eindeutige
Aussagen dariber, ob Zwei- bzw. Mehrsprachigkeie giositive Auswirkung auf die
soziale bzw. kognitive Entwicklung hat, konnen aufgl des derzeitigen
Forschungsstandes allerdings nicht gemacht werdest 2007: 25ff; Bickes/Pauli
2009: 87ff).

Die Besonderheit des simultanen Erstspracherwestysdass Kinder die beteiligten
Sprachen in Bezug auf Verlauf, Erfolg und Uniforitvie eine Erstsprache lernen
(Meisel 2007: 97). Da beim simultanen Erstsprackéowbeide Sprachen wie
Erstsprachen erworben werden, spricht man auch dappelten Erstspracherwerb*.
Als Einflussfaktoren, durch die es zu moglichen &Aikaungen kommen kann, gelten
Quantitat und Qualitat des Inputs sowie Ahnlichieitbzw. Unterschiede der zu
erwerbenden Sprachen (Tracy 2007: 75f).

Der Erwerbstyp des simultanen Erstspracherwerbgishigrationsgesellschaftlichen
Kontexten unterreprasentiert und daher fur diedmeiAmnicht von besonderer Relevanz.
Es soll jedoch festgehalten werden, dass fur dieor&hung dieser Form des
Spracherwerbs hauptsachlich Kinder herangezogedenurdie in einem férderlichen
soziookonomischen Umfeld mit prestigereichen Ersidpen aufgewachsen sind (List
2007: 7f). Da man heute davon ausgehen kann, dé&ssprachliche Faktoren einen
gro3en Einfluss auf den Spracherwerb haben (vgbit&la3.3.4.), kann der simultane
Erstspracherwerb nicht als Richtmald fir den Spragre von Kindern mit

Migrationshintergrund herangezogen werden.
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3.3.Spracherwerb im Migrationskontext

Im Kontext der Migration wachsen Kinder mit einegsprache auf, die meist nicht mit
der Umgebungssprache bzw. der MehrheitsspracheitibBmmt. Es ist anzunehmen,
dass die Kinder nicht voéllig isoliert von der Umgely aufwachsen, sondern von
Anfang an im taglichen Leben immer wieder mit dengébungssprache in Bertihrung
kommen. Die Umgebungssprache kann Uber Medien, Bdach altere Geschwister
bzw. andere Familienmitglieder usw. auch Teil desntnunikation innerhalb der
Familie werden (vgl. Dirim/Mecheril 2010b: 16). dach Intensitat des Kontakts mit
der Umgebungssprache eignet sich das Kind diesenschden ersten Jahren bis zu
einem gewissen Grad an.

Diese Form des Spracherwerbs kann schwer einentralgditionellen Erwerbstypen
zugeordnet werden: Eine Zuordnung zum monolingudiewerbstyp ware sehr
vereinfachend. Von einem simultanen Erstsprachérwieann man dagegen nicht
sprechen, wenn Qualitat und Quantitdt des Inputs beaden Sprachen nicht
einigermalien ausgewogen sind. Durch die Vielfadiigk der
Spracherwerbskonstellationen im Kontext der Migmatiist eine Zuteilung zu
Erwerbstypen oft kaum mdoglich (vgl. ebd.). In deregel spricht man im
migrationsgesellschaftlichen  Kontext von  Zweitspiaaverb, wenn  die
Umgebungssprache erworben wird, auch wenn dieseildng natirliche eine
Vereinfachung bzw. eine Schematisierung ist.

Der Eintritt in den Kindergarten, wo in der Regét dandessprache dominiert, bringt
oft eine starke sprachliche Verdnderung mit sicbrcB den intensiven Kontakt mit
dieser Sprache gewinnt sie an Bedeutung, und e$ natwendig, Kompetenzen in
dieser zu erlangen. Damit wird die ,Lebensweltlicheeisprachigkeit® (vgl. Kapitel
3.1.3.) der Kinder mit Migrationshintergrund interes und die Umgebungssprache
bzw. die Sprache des Kindergartens zur Zweitsprache

In den folgenden Abschnitten wird versucht, die @ekerheiten des frihen kindlichen
Zweitspracherwerbs herauszuarbeiten und die Voetaigsgen bzw. die linguistischen

Rahmenbedingungen fir einen erfolgreichen Zweitdmaverbsprozess festzumachen.

3.3.1. Zweitspracherwerbstypen und Altersgrenzen

Wie bereits erwahnt (vgl. Kapitel 3.1.2.) implizieler Terminus ,,Zweitsprache” eine
zeitliche Dimension. Grundsatzlich spricht man damm einem Zweitspracherwerb

bzw. einem sukzessiven Zweitspracherwerb, wennEdererb mit einem zeitlichen
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Abstand zum Erstspracherwerb beginnt, d. h., destspracherwerb ist zu
Erwerbsbeginn bereits weit fortgeschritten. Beim eAspracherwerb ist der
Ausgangspunkt folglich ein anderer als beim Erstslperwerb. Das Kind kann beim
Zweitspracherwerb bereits auf sprachliches Wisseackgreifen. AuRerdem sind seine
kognitiven Fahigkeiten schon weiter entwickelt uieroffnen] mehr Moglichkeiten
beim Lernen, Speichern und Verarbeiten von Spraiieisel 2007: 99).

Aufgrund des ungleichen Ausgangspunkts lassen Widlerschiede zwischen Zweit-
und Erstspracherwerb feststellen (vgl. Kapitel &)3. In der Regel ist der
Erwerbsverlauf beim Zweitspracherwerb nicht nurtlilgu verlangsamt, sondern auch
von grofRen individuellen Unterschieden gepragt. ekd8m wird nicht unbedingt
derselbe Erfolg erreicht, wie er sich beim ,normalerlauf* des Erstspracherwerbs
ergibt (ebd.: 99ff). Der Zweitspracherwerb ist alsoht so robust, sondern abhéngig
von einer ganzen Reihe von Faktoren. Das Alter egif des Erwerbsprozesses hat
neben anderen Faktoren (vgl. Kapitel 3.3.4.) einwf3geblichen Einfluss auf den
Verlauf und Erfolg des Zweitspracherwerbs. Wahrenden ersten Lebensjahren eine
Zweitsprache ahnlich bzw. genauso wie eine Ersthgraerworben wird, hat der
Zweitspracherwerb  eines Erwachsenen weniger Ahkgittn mit  dem
Erstspracherwerb (Tracy 2008: 127ff).

Je nach Alter zu Erwerbsbeginn werden unterscluieeliErwerbstyperunterschieden.
Es wird vor allem zwischen dem erwachsenen Zweitdpmrwerb, bei dem der Erwerb
nach der Pubertat einsetzt, und dem kindlichen Bweacherwerb unterschieden. Diese
Unterscheidung beruht auf der Annahme, dass ,mmt &mde der Pubertat physische
und psychische Entwicklungen abgeschlossen simddein Spracherwerb maRgeblich
beeinflussen* (Ahrenholz 2008a: 6). Die Pubertélitshier eine flieRende Grenze dar,
es wird davon ausgegangen, dass es sich um eirrliskeatinuum handelt und sich
Art und Weise des Erwerbs stetig verdndern (Rotlewgiroffke 2006: 45).

Neben dieser groben Gliederung in erwachsenen umdlidhen Zweitspracherwerb
scheint es fur weitere Darstellungen sinnvoll zn,sgen kindlichen Zweitspracherwerb
weiter zu unterteilen. Im Folgenden wird zwischeihém und spatem kindlichen
Zweitspracherwerb unterschieden. Als Grenzziehuirg wer Eintritt in die Schule
beansprucht: Beginnt der Erwerb der Zweitspracheschen drei und sechs Jahren,
wird im Folgenden von einem frihen Zweitsprachebvelie Rede sein, ist der

Erwerbsbeginn zwischen dem 6. und 12. Lebensjaind won spatem kindlichen
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Zweitspracherwerb gesprochen. Diese Einteilung matirmit den Altersphasen der
Sprachaneignung von Ehlich (2005a: 34ff) Ubereiei tber unter anderem davon
ausgegangen wird, dass sich mit dem Eintritt in &ehule die sprachlichen
Anforderungen andern und sprachbezogene Defizifegetaichere Folgen haben (ebd.:
34). Auch Tracy (2008: 154) geht davon aus, dagsrsit dem sechsten Lebensjahr die
Erwerbsbedingungen andern und sich der Zweitspraghe bei Kindern im

Vorschulalter von dem der Schulkinder unterscheidet

Eine besonders heftig diskutierte Frage, deren Aritvauch fir die vorschulische
Sprachférderung entscheidend ist, ist jene nach Genze zwischen simultanem
Erstspracherwerb und frihem Zweitspracherwerb. Mansucht eineéAltersgrenzezu
finden, ab der Kinder nicht mehr auf die beim Hrsasherwerb verwendeten
Mechanismen zurlckgreifen kénnen, sich Besonderaind Gesetzmafigkeiten des
Erwerbs verandern, der Prozess weniger robust uholgeeich ist und damit
entsprechende unterstitzende MalRnahmen, im Sinmegepielter Sprachforderung,
besonders erforderlich sind.

Die Diskussion stitzt sich in erster Linie auf Hrktnisse aus der Erforschung des
Erwerbs des strukturellen Grundgerusts, hat alsonderphosyntaktischen Teilbereich
im Fokus. Meisel (2007: 110) referiert Forschungsbnisse, die darauf hinweisen,
dass zuerst im Alter um vier Jahre und dann nochrmal Alterszeitraum zwischen
sechs und sieben Jahren die fur den Syntaxerwerdibgen Phasen zu Ende gehen.
Dartber hinaus sieht er in den bisherigen Studiemefhen dafir, dass der
Zweitspracherwerb, wenn er im vierten Lebensjahnsetzt, bereits eher dem
erwachsenen Zweitspracherwerb als dem Erstspraeheigleicht (ebd.: 108).

Diese sehr frihen Altersgrenzen ergeben sich audie®t die den Erwerbsprozess
samtlicher grammatischen Phanomene der deutschamacHep bertcksichtigen.
Demgegeniber stehen die Untersuchungen von Thoawy/T(2006), denen als
Entscheidungsgrundlage Studien zum Erwerb der deens Satzstruktur dienen. Die
Ergebnisse dieser Studien lassen darauf schlieBass der Verlauf des frihen
Zweitspracherwerbs bei Erwerbsbeginn zwischen dnei vier Jahren vielmehr dem
Erstspracherwerb entspricht als dem erwachsenerntsprecherwerb. Sie sehen sehr
starke Parallelen zwischen Erstsprach- und frihilikhen Zweitspracherwerb (vgl.
Kapitel 3.3.2.). Eine ahnliche Position nimmt augbgolin (2007: 14) ein, die nach

dem Referieren mehrerer Studien zum Schluss kordass der Erwerbsverlauf bei
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Erwerbsbeginn bis zum vierten Lebensjahr dem eie@ssprachigen Erwerbs
gleichkommt. Weiters ist laut Gogolin (ebd.) detatavon auszugehen, dass auch bei
spaterem Erwerbsbeginn, also auch bei Beginn inftefiiroder sechsten Lebensjahr,
.Jjene impliziten Sprachaneignungsmechanismen noithangewendet werden, die in
der frihen Kindheit die Hauptrolle spielen®.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass dserbisnmer noch zu wenig
wissenschaftliche Untersuchungen gibt, um die Adawigen des Altersfaktors auf den
Verlauf des kindlichen Zweitspracherwerbs restldardn zu konnen (vgl. auch
Kniffka/Siebert-Ott 2007: 39). Wobei die derzeitig&rkenntnisse am ehesten die
Vermutung nahe legen, dass sich bei einem Erwegbsteab vier Jahren die
Erwerbsmechanismen verdndern und sich optimale iEkitwngsfenster fur manche
morphosyntaktische Erwerbsbereiche ab diesem &lieschlie3en beginnen. Ebenso
wenig konnen beim derzeitigen Forschungsstand rakgeglltige Altersgrenzen
gezogen werden: Man nimmt an, dass es sich um die@enden Ubergang handelt,
bei dem sich Erwerbsmechanismen und Erwerbsbedyagukontinuierlich &ndern. Ein
genereller Konsens findet sich darin, dass dasr Alte Erwerbsbeginn einen grol3en
Einfluss auf den Erwerbsverlauf und den erzieltefiolg hat. AuRerdem kann man aus
den bisherigen Studien ableiten, dass, je friheiZdeitspracherwerb einsetzt, dieser

dem erfolgreichen Erstspracherwerb umso ahnlidter i

3.3.2. Fruher kindlicher Zweitspracherwerb und Erstspracherwerb im

Vergleich

Wahrend im letzten Kapitel die wissenschaftlichekbssion um eine Altersgrenze, ab
der sich die Sprachaneignungsmechanismen verandefgegriffen wurde, soll hier
beschrieben werden, welche Unterschiede bzw. Gaamikeiten sich zwischen
Erstspracherwerb und frihem kindlichen Zweitsprasied konkret feststellen lassen.
Es wurde bereits festgehalten (vgl. Kapitel 3.3.1dpss der frihe kindliche
Zweitspracherwerb dem Erstspracherwerb sowohl ireigrungsverlauf als auch im
Ergebnis sehr nahe kommen kann.

Untersuchungen zum Erwerb déeutschen Satzstruktifhoma/Tracy 2006) weisen
darauf hin, dass vor allem dieser sprachliche BRerbeim frilhen Zweitspracherwerb in
quantitativer und qualitativer Hinsicht dem monglialen Erstspracherwerb entspricht.
Thoma und Tracy (ebd.) zeigen, dass Kinder, die drei oder vier Jahren mit der

Zweitsprache Deutsch in intensiven Kontakt kommerxdie wichtigsten
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morphosyntaktischen Eigenschaften deutscher Satiéd¢reits innerhalb eines halben
Jahres erschlieRen kénnen“ (ebd.: 73f) und damitdfése Erwerbsaufgabe in etwa
gleich viel Zeit bendtigen wie Kinder, die Deutsals Erstsprache erwerben. Der friihe
Zweitspracherwerb entspricht laut Thoma/Tracy (ebd3ff) nicht nur in der
Geschwindigkeit dem monolingualen Erstspracherwerbpndern auch im
Aneignungsverlauf. Junge Kinder mit Deutsch als ilspeache durchlaufen beim
Erwerb der deutschen Satzstruktur dieselben Enstres in derselben systematischen
Reihenfolge, wie monolingual Deutsch aufwachsendelét. Eine kurze Darstellung
dieser Erwerbsstufen findet sich weiter unten (Kgipitel 3.3.6.2.).

In der Forschung herrscht weitgehend Einigkeit dar(i dass vor allem
morphosyntaktische Phanomene beim Erstsprach- unmditspracherwerb &hnlich
erworben werden. Obwohl besonders in diesem Bereicbrgleichbare
Verarbeitungsmechanismen zu tragen kommen, lassénasich hier Unterschiede
feststellen. Diese ergeben sich vor allem dortewagich um sprachliche Erscheinungen
handelt, die keiner Regelhaftigkeit unterliegen bAusnahmen der Regeln sind und
deren erfolgreicher Erwerb ausschliel3lich von dessé des Inputs abhangig ist (Reich
2008b: 167), wigsenus unregelmaflige Verbeumnd diePluralbildung Diese Bereiche
sind gekennzeichnet durch UnregelmaRigkeiten undnAlimen, wodurch hier ,in
Folge eines Bemihens um Regularisierung Abweichurjgaf]treten* (Tracy 2008:
148).

Weitere Problembereiche, die speziell den kindicBeeitspracherwerb betreffen, sind
der Kasuserwerb und die richtige Zuordnung von &S#jonen. DerKasuserwerb
verlauft zunéchst wie im Erstspracherwerb, inderarguNominativ und Akkusativ
erworben werden. Der Dativ bereitet beim Zweitspeawerb mehr Schwierigkeiten.
Die vermehrte Fehleranfalligkeit beim Dativgebraweind einerseits der klanglichen
Ahnlichkeit zum Akkusativ zugeschrieben, anderéssgtheint es daran zu liegen, dass
Kinder behalten muissen, mit welchen Verben und d%ifipnen er auftritt.
Préapositionensind ein weiteres Problemfeld beim frihen Zwewasperwerb, das
jedoch im Gegensatz zu den anderen Bereichen nadt komplizierten,
unregelmaligen deutschen Grammatik zugeschrieberd. wEs wird davon
ausgegangen, dass sich die Probleme in der Zwadtspr aus den fehlenden
Entsprechungen in der Erstsprache ergeben (ebdf). 14ll diese grammatischen

Bereiche sind nur durch entsprechenden Input zstarei
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Ahnlich verhalt es sich bei der Aneignung dértschatzes Auch hier ist der
Erwerbsprozess abhangig von der Intensitat desaktnimit dem Deutschen. Kinder
kénnen einen Begriff nur dann abspeichern, wenmlisigen schon einmal gehort haben
(vgl. auch Kapitel 3.3.6.3). In diesem Bereich skihder auf den konkreten Input
angewiesen, der ihnen zur Verfigung gestellt waldd(: 146). Der Wortschatz, den
sich das Kind in den einzelnen Sprachen aneignetspecht der jeweiligen
sprachlichen Lebenswelt. Daraus ergeben sich badisprachigen zwei funktionale
lexikalische Systeme, die nur teilweise deckungsilsind. Der Umfang des Lexikons
lasst demnach keine Ruckschlisse auf den Spradnsiaes Kindes zu (Gogolin 2007:
13f), was bei der Erstellung von Sprachstandstiisgsverfahren entsprechend
bertcksichtigt werden sollte (vgl. Kapitel 4.2.2.1.

Ein weiterer Unterschied zwischen den beiden hegegibergestellten Erwerbstypen
liegt im Bereich detautbildung und Sprachmelod{ebd.: 15). Beim Erstspracherwerb
gilt die Aneignung des phonischen Systems in desteerdrei Lebensjahren als
abgeschlossen. Zu einer Spezialisierung auf presbdiCharakteristika, Intonation und
Lautinventar der Erstsprache kommt es bereits isteer Lebensjahr (Falk 2008).
Dennoch kdnnen Kinder, die erst spater mit der BBpeaiche in Kontakt kommen, einer
einsprachig phonischen Kompetenz nahe kommen. Das#eibt jedoch besonders in
diesem sprachlichen Bereich eine besonders starkkigsgrof3e. Je nach Kontaktalter
ist es moglich, dass ,mehr oder weniger deutliclpurén der phonetischen und
phonologischen GesetzmafRigkeiten der zuerst enwerb&prache im Repertoire der
zweiten Sprache erhalten bleiben” (Gogolin 2007%: 15

Eine weitere Besonderheit, die sich beim Aneignpragess mehrerer Sprachen ergibt,
ist die ,Sprachalternation®. Dieser gemischte Sprachgebrauch, zu dessen tgpisc
Erscheinungsformen unter anderem das Code-Switamdgdas Code-Mixing zahlen,
ist nicht willktrlich, sondern erflllt bestimmtetaraktive Funktionen (Dirim/Mecheril
2010c: 115). Man geht davon aus, dass auch schaelejungen Kindern Phanomene
der Sprachalternation funktional sind. Zweispraehgnder sind schon sehr friih in der
Lage, zwischen den Redemitteln der einzelnen Spradu unterscheiden, trotzdem
werden immer wieder MischaulRerungen produziere-bsnutzen zur Kommunikation
einfach alle ihnen zur Verfigung stehenden Ressoui@ogolin 2007: 14). Sie nutzen
lexikalische oder auch strukturelle Elemente efBprache, um Liucken in der anderen
Sprache zu fullen, was von Tracy (2008: 118) alatAPalter- oder Joker-Strategie”

bezeichnet wird. Zweisprachige Kinder bilden mibhdenen zur Verfligung stehenden
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sprachlichen Mitteln produktive Strategien herad®& ihnen nicht nur helfen, die
Kommunikation aufrechtzuerhalten, sondern auch d8pracherwerb positiv
beeinflussen kénnen (Jeuk 2003: 37).

Grundsatzlich kann man festhalten, dass der Aneigsprozess der grundlegenden
Satzstrukturen des Deutschen im frihen Zweitspraghe in etwa dem
Erstspracherwerb entspricht, beim Erwerb andereachpicher Teilbereiche aber
teilweise klare Differenzen auszumachen sind. Digsget man vor allem in jenen
sprachlichen Bereichen, die keiner Regelhaftigkainterliegen und deren
Erwerbsprozess allein von der Intensitat des spchemn Inputs abhangig ist. Hier muss
eine sinnvolle sprachliche Forderung in Form vormehrtem, kontrastreichem und vor

allem gezieltem Input ansetzen.

3.3.3. Der friihe Spracherwerb als eigenaktiver, impliziterProzess

Wie bereits weiter oben herausgearbeitet wurde @apitel 3.2.1.), geht man in der
modernen Spracherwerbsforschung davon aus, dagpderherwerb von einer starken
Eigenaktivitdt des Individuums gepréagt ist. Nickdr dnput allein ist bestimmend,
sondern die eigenaktive Auseinandersetzung mit signrachlichen Angeboten der
sozialen Umgebung. Diese Eigenaktivitat folgt eikkren Systematik, man spricht
hier auch von Erwerbsstufen (vgl. Kapitel 3.3.®urch diese Eigengesetzlichkeit ist
der Spracherwerb nur bedingt steuerbar. Von auféam kn den eigendynamischen
Aneignungsprozess dadurch eingegriffen werden, d&ssInput strukturiert wird,
indem dieser auf die bereits verfiigbaren sprachfidhkompetenzen aufbaut und auf die
jeweilige nachste zu erwerbende Erwerbsstufe aibbgestwird (Bredel 2005: 80).

Es herrscht in der Wissenschatft breiter Konsensbdsy dass der eigenaktive Prozess
des kindlichen Spracherwerbs ohne zielgerichtetdeitimg aufseiten des Kindes
erfolgt und ohne die Aufmerksamkeit auf das zu énkwas gelernt wird. Das Kind
erwirbt nach List (2006: 16) seine Sprachen in desten Lebensjahren ,beilaufig, an
Bewusstsein und Kontrolle vorbei®, was sie dtapliziten* Lernprozess bezeichnet.
List (ebd.) geht davon aus, dass sich die Lernnmeshnen ab dem dritten Lebensjahr
verschieben und Lernvorgdnge ab diesem Zeitpunktusster, kontrollierter und mit
Aufmerksamkeit auf den Prozess selbst ablaufen sieasit,explizit* benennt (ebd.).
Die besonderen Chancen des friilhen kindlichen Zpraicherwerbs liegen laut List
(2007) einerseits darin, dass hier der Erwerb raadberordentlich stark von impliziten

Lernprozessen profitieren kann, denn verschied@nackliche Bereiche werden am
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besten durch implizite Prozesse erworben (vgl.:e#d). Andererseits kdnnen aber
auch bereits explizite Lernvorgdnge genutzt werdeplizites Lernen bedeutet nicht
unterrichtliches oder schulisches Lernen, sonderzeiloshnet einen bewussten
Lernvorgang. Dieser nimmt seinen Ausgangspunkten Meugier, im Wissenwollen
des Kindes selbst. Besteht beim Kind Aufmerksamggegeniber einem sprachlichen
Phanomen, kann daran angeknipft werden und ein sprathliches Gespréch
angebahnt werden. Dabei wird die Sprache selbst@agenstand des Gesprachs und
damit werden Sprachbewusstheit bzw. metasprachkampetenzen entwickelt, was
den Spracherwerb positiv beeinflussen kann (LiS720

Das Anregen von expliziten Lernprozessen im Vorkadter wird jedoch auch kritisch
betrachtet (vgl. Kaltenbacher/Klages/Pagonis 2@)Xaltenbacher/Klages 2006: 92).
Einerseits konnte das Verdeutlichen von Strukturevie beispielsweise das
Kennzeichnen des grammatischen Geschlechts duestudterschiedliche Farben, zu
einem zusatzlichen Gedachtnisaufwand fihren. Amsleits ist bisher noch nicht
geklart, ob durch metasprachliche Beschaftigunggtdilich sprachliche Kompetenzen
aufgebaut werden kdnnen (vgl. Kaltenbacher/KlagegsRis 2009: 2). Man kann davon
ausgehen, dass explizite Lernprozesse vor allenm dannvoll sind, wenn die
Aufmerksamkeit aufseiten des Kindes gegeben isg waar dann, wenn dieser

Lernprozess nicht tberbeansprucht wird.

3.3.4. Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerbsprozess

Ein grundsatzliches Merkmal des Zweitspracherweris¢ dessen variabler
Aneignungsverlauf. Der Zweitspracherwerb ist im §leich zum Erstspracherwerb in
Hinsicht Verlauf und Erfolg bei Weitem weniger rabuDie Aneignungsverlaufe und
die letztendlich erzielten sprachlichen Kompeteweaus kénnen individuell sehr stark
divergieren (Meisel 2007: 100). Der Zweitsprachetwest abhangig vom Lernkontext
und von den auf ihn einwirkenden Faktoren. Der gnengsverlauf und die erzielte
sprachliche Kompetenz in der Zweitsprache werdeshen dem Faktor Alter, der
bereits eingehend diskutiert wurde (3.3.1.), vomemi ganzen Geflecht an
Einflussfaktoren bestimmt.

Es wird in der einschléagigen Literatur immer wiedersucht die Einflussfaktoren auf
den Zweitspracherwerb zu bestimmen, zu systemaisie und in ein
Abhangigkeitsverhdltnis zu setzen. Eine umfasseitieorie, die alle Faktoren
zueinander in Beziehung setzt, gibt es jedoch bisleht. Wesentliche Theorien zum
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frhen kindlichen Zweitspracherwerb werden im némhKapitel (3.3.5.) vorgestellt.
Im Hinblick auf die Faktoren, die den Zweitspracherb beeinflussen, betonen
Bickes/Pauli (2009: 98), dass es in diesem Berdéiabm mdoglich ist, Ursache-
Wirkungs-Zusammenhange festzumachen: Einerseits nekbn bereits kleine
Unterschiede in den Bedingungen zu grof3en Untexdehiin den Ergebnissen fuhren*
(ebd.) und andererseits kdnnen sich die Faktoreh gagenseitig beeinflussen, indem
sich ihre Wirkungen gegenseitig abschwachen odeh merstarken. In der Literatur
(Ahrenholz 2008b: 65; Jeuk 2003) findet man haefitge grundsatzliche Unterteilung
der Einflussfaktoren in sprachbezogene und nichtspiche Aspekte. Eine andere sehr
haufig gebrauchte Einteilung ist eine Gruppierumgognitive und affektive Variablen,
wobei zuweilen auch soziokulturelle Faktoren alseeweitere Gruppe angefihrt
werden (Edmondson/House 2000: 175ff; Kniffka/Sielaatt 2007: 59). Klein (1992)
beschreibt sechs ,Grundgrol3en des Spracherwerbss, den Spracherwerb
determinieren.

Generell findet man trotz der unterschiedlichent&liangen groRe Ubereinstimmungen
darin, welche die einzelnen Einflussfaktoren si8d. scheinen neben dem Alter vor
allem Faktoren wie Qualitat und Quantitat des Isputotivation, typologische
Unterschiede zwischen den Sprachen, Intelligenz,rac®terneignung und
Personlichkeitsmerkmale eine entscheidende Rolla Esveitspracherwerb zu spielen
(vgl. Edmondson/House 2000; Kniffka/Siebert-Ott 2088; Ahrenholz 2008b: 65).

Beim kindlichen Zweitspracherwerb in der Migrataerden dartber hinaspezifische
EinflussgréRerwirksam. Grundsatzlich gilt der soziobkonomischatetgrund als ein
besonders einflussreicher Faktor hinsichtlich dgmaé&hlernerfolgs beim friihen
Zweitspracherwerb (Roos/Polotzek/Schéler 2010: 6; astdger-
Klicpera/Knapp/Kucharz 2010: 11f). In einer von Katina Briz¢ durchgefihrten
soziolinguistischen Begleitstudie zu einer psyafglistischen Langzeitstudie
(BMBWK 2006) konnten Faktoren ermittelt werden, gpeziellen Einfluss nehmen auf
den kindlichen Zweitspracherwerb: der Bildungsgdad Eltern (und der damit haufig
einhergehende sozio6konomische Hintergrund des dshid der Besuch eines
deutschsprachigen Kindergartens, die Beibehaltueg ealterlichen Erstsprache als
Familiensprache und damit in Verbindung stehend Haspetenzniveau in der

Erstsprache (ebd.). Auf den Zusammenhang zwischsn End Zweitsprache und die
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Bedeutung der Erstsprache flr den Zweitspracherward spater (3.3.5.penauer
eingegangen.

Generelle bzw. eindeutige Aussagen Uber die Wirkund den Zusammenhang der
Faktoren kdonnen aufgrund des derzeitigen Forsclstengdes nicht getroffen werden
(vgl. Bickes/Pauli 2009: 98). Grundsatzlich bestebriuglich der Einflussfaktoren auf
den Zweitspracherwerb lediglich darin eine allggmakzeptierte Erkenntnis, dass
.personliche Probleme mit der Zweisprachigkeit [.Ufsachen im engeren oder
weiteren sozialen Umfeld [haben]* (Reich/Roth 2002).

3.3.5. Theorien des Zweitspracherwerbs

Wie im Vorhergehenden besprochen, scheint der Zmeitherwerb in besonderem
Mal3e von den Einflussfaktoren des Lernkontexts. (¢gpitel 3.3.4) abhangig zu sein.
Es gibt verschiedene Versuche zu klaren, wie dae$elen Erwerbsprozess einwirken,
aber es mangelt bisher an einer Theorie, die dezitZwacherwerbsprozess und dessen
Gesetzmaligkeiten umfassend beschreiben konnte. Iraufe der
Zweitspracherwerbsforschung wurden zwar versch&den Erklarungsansatze
herausgearbeitet, von denen jedoch keiner den Zpvaittherwerbsprozess vollstandig
erfassen kann (Henrici/Riemer 2007: 39). Die vgdrden Theorien bzw. Hypothesen
klaren nur Teile des Prozesses, sie beleuchtenrsghtedliche Aspekte aus
verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven. diese Weise erganzen sie sich
gegenseitig und zeichnen zusammen ein vollstareigBid des Zweitspracherwerbs.
Eine Theorie, die sich im speziellen auf den kicttdin Zweitspracherwerb bezieht, gibt
es bisher laut Jeuk (2003: 13) jedoch nicht.

Jeuk (ebd.: 13-41) gibt einen Uberblick tber dieflessreichsten Theorien zum
Zweitspracherwerb im Vorschulalter. Im Folgenderrdea diese Theorien, abgesehen
von der ,Separate Development Hypothesis®, die siagrster Linie auf den simultanen
Erstspracherwerb bezieht und damit fiir den Kondgeger Arbeit weniger relevant ist,
und Hypothesen zu Sprachmischungen, auf die anrem8¢elle (vgl. Kapitel 3.3.2.)
eingegangen wird, Uberblicksmalig vorgestellt uedswcht, deren Relevanz fir den
frihen kindlichen Zweitspracherwerb herauszuarheite

3.3.5.1. Kontrastivhypothese

Eine der altesten Theorien zum Zweitspracherwerbielda mafigeblich auf einer
Publikation von Lado (zit. n. Oksaar 2003: 98ff), der angenommen wird, dass

sprachstrukturelle Ahnlichkeit bzw. Verschiedenheitischen Erstsprache und
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Zweitsprache wesentliche Auswirkungen auf den Zspegicherwerbsprozess hat. Die
daraus resultierende Kontrastivhypothese geht daaos, dass sprachstrukturelle
Eigenschaften von der Erstsprache auf die Zweitseraibertragen werden. Sind die
Sprachen einander ahnlich, kénnen viele Struktwen der Erstsprache in die
Zweitsprache transferiert werden, ohne diese esthpnd anpassen bzw. verandern zu
missen, was diesen Prozess erleichtert. Folgliaerwétrukturell &hnliche Sprachen
problemloser zu erwerben als strukturell verscmedgprachen.

Werden Strukturen von einer Sprache in die anddrertidgen, spricht man bei
Strukturiibereinstimmungen von einem positiven TiemsWeichen jedoch die
Strukturen in den Sprachen voneinander ab, fllertiiertragung auf diesem Gebiet zu
Lernschwierigkeiten und Fehlern, was als negatieansfer bzw. Interferenz
bezeichnet wird (Oksaar 2003: 98ff). Die urspricigh Variante der
Kontrastivhypothese nimmt an, dass ,der Struktglech zwischen Grund- und
Zielsprache Prognosen uber lernersprachliches terharmdglicht” (ebd.: 99). Diese
sogenannte starke Variante wurde stark kritisiemt ust mittlerweile empirisch
widerlegt. Die aus dieser Kritik entstandene ,sctivea Variante* versucht nicht,
Lernschwierigkeiten bzw. Fehler vorauszusagen, aondbietet lediglich eine
Mdglichkeit diese im Nachhinein zu erklaren (el89f).

Man geht heute davon aus, dass der typologischeacBkontrast den
Zweitspracherwerb nicht bestimmt, sondern nur einflissfaktor von vielen ist.
Insbesondere beim frihen kindlichen Zweitsprachdswepielt dieser eine sehr
untergeordnete Rolle: Jeuk (2003: 290) weist dafanf dass im vorschulischen
Zweitspracherwerb die Struktur der Erstsprache k&wssagen Uber Schwierigkeiten
in der Zweitsprache zuldsst. Auch Thoma/Tracy (20@6) kommen in einer
Langsschnittstudie zum Ergebnis, dass der frihetgmracherwerbsprozess bezlglich
der morphosyntaktischen Ebene keinesfalls von dawoktBren der Erstsprache
abhangig ist. In anderen sprachlichen Bereichere wder Intonation und dem
Wortschatzerwerb, wird jedoch auch beim frihen Zspeacherwerb ein gewisser
Einfluss der Erstsprache auf den Erwerbsprozessnamgmen (vgl. Apeltauer 2007a:
14ff). Generell kann man davon ausgehen, dassrileerih Zweitspracherwerbsbeginn
der Einfluss der Erstsprache weniger dominantlssbai spaterem Erwerbsbeginn (vgl.
Ahrenholz 2008b: 71; Dirim/Mecheril 2010b: 17; Kmpdkucharz/Gasteiger-Klicpera
2010: 77).
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3.3.5.2. ldentitatshypothese

Wie die Kontrastivhypothese fokussiert die Idemsitgpothese rein sprachliche
Einflussfaktoren und klammert aul3ersprachliche |&ssfaktoren vollkommen aus.
Wahrend die Kontrastivhypothese davon ausgeht, diast/pologischen Unterschiede
zwischen Erst- und Zweitsprache entscheidend giglten nach der Identitatshypothese
angeborene Spracherwerbsmechanisralsnden Spracherwerb bestimmende Faktoren.
Den theoretischen Rahmen der Identitdtshypothesgetbidementsprechend der
Nativismus (vgl. Kapitel 3.2.1.).

Da es immer dieselben Prozesse sind, die den Spreetb steuern, kommt man zum
Schluss, dass der Zweitspracherwerb nach dens@pksrtzmalligkeiten verlauft wie
der Erstspracherwerb und damit auch unabhangigprachlichem Vorwissen verlauft.
Neben dieser starken Form existiert auch eine sdwv&ariante, die nicht von einem
identen, sondern lediglich von einem &hnlichen A&nengsverlauf bei allen
Spracherwerbstypen ausgeht (Jeuk 2003: 19f). Dientiktshypothese ist sehr
umestritten und steht bei vielen Autorinnen unterrlsgr Kritik (vgl. Klein 1992: 36f;
Oksaar 2003: 104ff; Edmondson/House 2000: 141ff), allem weil sie wesentliche
Einflussfaktoren wie kognitive, soziale, emotionAkgpekte ganzlich ausspart.

In Hinblick auf den frihen kindlichen Zweitspractverb konnte weiter oben (vgl.
Kapitel 3.3.2.) bereits festgehalten werden, dasesed Erwerbstyp dem
Erstspracherwerb besonders nahe kommt. Ahnlichkéitgsen sich insbesondere beim
Erwerb der deutschen Satzstruktur erkennen. Auak (2003: 290) kommt zu dem
Ergebnis, dass der Erwerb der Grammatik bei Erst- Zweitsprache ahnlich verlauft
und im Sinne der Identitatshypothese interpretietden kann. Aus diesem Grund wird
hier die Annahme vertreten, dass der Identitatstingse beim frihen kindlichen
Zweitspracherwerb sehr wohl eine Berechtigung zukbndas zusatzliche Einbeziehen
von weiteren Einflussfaktoren koénnte auch die bebtimaren Unterschiede in den
Erwerbsverlaufen klaren.

Als empirische Bestéatigung der Identitatshypotheseden die Studien zu allgemeinen
Erwerbsstufen beim Aneignungsprozess bestimmter grammatischeéandthene
gesehen (Edmondson/House 2000: 134). Die Theori&meerbsstufen ergibt sich aus
der Erkenntnis, dass sich trotz individueller Lexdingungen der Verlauf des
Zweitspracherwerbs durch eine ,interindividuelle nistanz* auszeichnet (Reich/Roth
2002: 30). Reich (2005: 137) beschreibt die ThedeileErwerbsstufen folgendermalden:
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»Sle besagt, dass bestimmte Erscheinungen dermZaglse in einer bestimmten
Reihenfolge, ggf. auf dem Weg uber bestimmte Zwasébrmen, angeeignet
werden und dass diese Reihenfolge unabhangig vonLdenumstéanden sei.
Ausschlaggebend seien allein die Strukturen delsgiiache, denen sich die
Lernenden annahern.”

Wahrend dieser Beschreibung die starke Form dettitdeshypothese zugrunde liegt,
wird in dieser Arbeit, in Anlehnung an Edmondsonise (2000: 134) eine moderatere
Position eingenommen. Es wird davon ausgegangess dias Durchlaufen der
Erwerbsschritte beim Erstsprach- und Zweitsprackdsvsowohl leichte Unterschiede
aufweist als auch von unterschiedlichen Einflussfisn abhangig ist.

Die Annahme von spezifischen aufeinanderfolgendemwebbsstufen bzw.
Erwerbssequenzen bildet die Grundlage der sogesmanrdiagnosegestitzten
Sprachférderung. Durch das Wissen um den individnebprachstand eines Kindes
kann der nachste Entwicklungsschritt vorausgesefeden und es infolgedessen bei
diesem spezifischen Erwerbsprozess unterstitzt emer@gl. Kapitel 4.2.2.). Die
Sequenzen des Erwerbs der deutschen Satzstrukten Isé&ch als besonders konsistent
erwiesen, wodurch dieser in der Forderdiagnostile diesondere Rolle zukommt. Ein
kurzer Uberblick, Uber die Erwerbsstufen der déhaacSatzstruktur findet sich weiter
unten (vgl. Kapitel 3.3.6.2.).

3.3.5.3. Interlanguagehypothese

Im Gegensatz zur Identitatshypothese und Kontitagbiethese schlie3t die
Interlanguagehypothese auf3ersprachliche Faktorenrém Erklarungsansatz mit ein.
Bei der Interlanguagehypothese (vgl. Selinker 19vd)d grundséatzlich davon
ausgegangen, dass sich im Spracherwerbsprozessgemes Sprachsystem ausbildet,
das nicht nur Merkmale der Erstsprache und dersgiathe enthalt, sondern auch
solche, die nicht auf die beteiligten Sprachen ekgéfihrt werden kdnnen. Man
spricht in diesem Zusammenhang von einkerterlanguage” bzw. ,Interimsprache*
oder auch von ,Lernersprache (vgl. Oksaar 20032)l1die sich fortwahrend
weiterentwickelt und dabei von neuropsychologischem sozialpsychologischen
Faktoren beeinflusst wird.
Selinker (1972) beschreibt funf zentrale psychalisische Prozesse, die der
Interlanguage zugrunde liegen: Vom Prozess ‘@sguage transfer” wird dann
gesprochen, wenn die Performanz der Interlanguagehddie Erstsprache bestimmt
wird. Ist die Anwendung spezieller Trainingsprozestuder Ausloser fur bestimmte
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Strukturen in der Interlanguage, wird dies ‘dfansfer-of-training“ bezeichnet. Von
“strategies of second-language learningbzw. “strategies of second-language
communication“ist die Rede, wenn die Interlanguage durch eigemestrategien bzw.
durch die Kommunikation mit Native Speakers bestimind. Davon zu unterschieden
ist jener Prozesg‘Overgeneralization of target language rules“pei dem bereits
erworbene Regeln auf weitere Bereiche Ubertragedemewo diese nicht gultig sind.
Verfestigt sich die Lernersprache auf einer durclesel Prozesse bedingte
Zwischenstufe, so wird voRossilisierunggesprochen (Selinker 1972: 215f). Dieser
Stillstand wird im Rahmen der Interlanguagehypahebenfalls sozialpsychologisch
erklart (vgl. Jeuk 2003: 21ff; vgl. auch Oksaar 20Q17ff). Erwerbsstillstande sind
nach Jeuk (2003: 40) vor allem in der mangelndegieiranz der Zweitsprache fir den
Sprecher* begrindet. Bei Fossilisierungen wahrends dfrihen kindlichen
Zweitspracherwerbs kénnen insbesondere ungunstggtdedingungen als erklarende
Faktoren herangezogen werden (ebd.).

Die Einbeziehung von sozialen, emotionalen und vatibinalen Aspekten in den
Zweitspracherwerbsprozess zeichnet diese Theosenders aus, denn dadurch bietet

sie vielfaltige Erklarungsmoglichkeiten fur moglehErwerbsschwierigkeiten (ebd.:

21f).

3.3.5.4. Schwellenniveauhypothese

Bis in die 1960er Jahre hatte Mehrsprachigkeit reisehlechten Ruf: Es wurde
angenommen, dass sich der Erwerb mehrerer Sprackgativ auf die gesamte
kindliche, aber vor allem die kognitive Entwickluagswirkt (vgl. Weil3gerber 1966 zit.
n. de Cillia 2010a: 245f, Gogolin 2009b: 16f). Naghd nach wurden immer mehr
Studien zum Zusammenhang zwischen Mehrsprachigieitkognitiver Entwicklung
publiziert. Die Ergebnisse dieser Studien warernr &entrar zu den vorhergehenden.
Diesmal stellte man fest, dass mehrsprachige Kimdkognitiven Belangen tendenziell
besser oder gleich abschneiden als monolinguale.

Die Schwellenniveauhypothese (Threshold Hypothesisl die Wirkung von
ineinandergreifenden Faktoren klaren, um damit #@ntraren Ergebnisse der
vorliegenden Studien in ein einheitliches Bezugesyszu bringen (vgl. Cummins
1979). Nach Cummins (ebd.) besagt die Schwelleanivgpothese, dass daseichte
sprachliche Nivealestimmend daflr ist, ob sich Zweisprachigkeitposder negativ
auf die kognitiv-schulische Entwicklung auswirkin® die sprachlichen Fahigkeiten in
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beiden Sprachen nicht ausreichend entwickelt - dieherreichen die untere Schwelle
nicht - dann wirkt sich die mangelnde Sprachkommeteegativ auf die kognitiven
Fahigkeiten aus (ebd.: 227ff). In diesem Fall waxech von ,Semilingualismus® bzw.
,doppelseitiger Halbsprachigkeit* (vgl. Skutnabbd¢ms 1981) gesprochénDas
Uberschreiten der unteren Schwelle in nur einera@m bedeutet, dass die
Zweisprachigkeit weder eine positive noch eine tiegaVirkung auf die intellektuelle
Entwicklung zeigt. Wird dagegen in beiden Spracbkeares Schwellenniveau erreicht,
geht man von einer positiven Wirkung der Zweispiglobit auf die kognitiv-
schulischen Fahigkeiten aus (vgl. Cummins 1979).

Die Schwellenniveauhypothese und vor allem die ¥ditsag der doppelseitigen
Halbsprachigkeit werden heute stark Kkritisiert (vd@dirim/Mecheril 2010b: 17;
Boeckmann 2008b: 6). Man stoRt sich vor allem daragass die
Schwellenniveauhypothese nicht empirisch belegtde/uaber auch daran, dass die
Schwellen nicht definiert wurden und damit nichdrkivird, welches sprachliche Niveau
mit welchem Alter erreicht werden misste. Die Sdlemaiveauhypothese hat heute
kaum mehr Befurworter und nimmt eine untergeordn&elle innerhalb der

Zweitspracherwerbstheorien ein.

3.3.5.5. Interdependenzhypothese

Die Interdependenzhypothese (Developmental Intemggnce Hypothesis), die von
Cummins (1979) formuliert wurde, versucht die Zussenhénge zwischen Erst- und
Zweitsprache zu beschreiben. Cummins greift dabkeEakenntnisse aus einer Studie
zur Relation von Zweisprachigkeit und Schulerfolgrick, die von Skutnabb-
Kangas/Toukomaa (1976: 48) durchgefuhrt wurde. B&funde der Studie machen
deutlich, dass der Schulerfolg, aber auch der §baim Zweitspracherwerb von der
Kompetenz in der Erstsprachieei Schuleintritt bzw. bei Beginn des intensiven
Zweitspracherwerbs abhangig ist. Nach Skutnabb-Esiigukomad1976)ist fur die
Kompetenzentwicklung in der Zweitsprache das spiceh Niveau der Erstsprache zu
Beginn des Zweitspracherwerbs ausschlaggebend.

Fur den vorschulischen Kontext bedeutet das, dasseK zuerst ihre Erstsprache
perfektionieren missen, bevor sie mit der ZweitdpeaDeutsch in Kontakt treten, um

spater eine hohe Zweitsprachenkompetenz zu erwddieh: 79). Ein friher Kontakt

® Diese Begriffe werden heute eher gemieden undhdBegriffe wie ,eingeschréankter Bilingualismus*
oder ,unterdriickte Mehrsprachigkeit” ersetzt (Baeekn 2008b: 5).
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mit der Zweitsprache ist demnach fur die Zweitspestwicklung ungtnstig (vgl. ebd.:
17). Die Interdependenzhypothese nach Cummins jl10@@rstreicht vor allem den
Zusammenhang zwischen der Kompetenz in der Erstspraund der

Kompetenzentwicklung in der Zweitsprache. Die Sheac beeinflussen sich
gegenseitig, da allen Sprachen eine allgemeinecBpnaerbsfahigkeit zugrunde liegt
(vgl. auch Cummins 2001: 17f).

Cummins (1984) unterscheidetvei Ebenen der sprachlichen Kompetearilgemeine,
kommunikative Fahigkeiten (BICS: basic interperdac@mmunicative skills), die in
der Regel durch die alltdgliche sprachliche Inteoekerworben werden und abstrakte
Fahigkeiten der Sprachverwendung (CALP: cognitivademic language proficiency).
Damit ist eine kognitiv-dekontextualisierte Spragiwendung gemeint, die vor allem
im schulisch-akademischen Kontext verwendet wird aom Teil sprachunabhéngig
ist.

Diese Unterscheidung bringt eine Erklarungsmoéghkahkir das oftmalige schulische
Versagen von Kindern, die scheinbar kompetente cBpreder Zweitsprache sind.
Wenn Kinder auch die allgemeinen, kommunikativemigiéeiten der Zweitsprache
erworben haben, werden sie Schwierigkeiten hahienSchule positiv zu durchlaufen,
wenn die im schulischen Kontext geforderten ,akadehen“ Fahigkeiten nicht
ausreichend entwickelt sind. Fir einen erfolgrexch8chulbesuch erscheint es
notwendig, den Erwerb der CALP zu férdern. Da did_E teilweise sprachunabhéngig
sind, ermoglicht eine entsprechende Forderung dstsfitache (vgl. Kapitel 4.2.4.)
gleichzeitig auch eine Verbesserung in der Zwedtsipe (vgl. auch Boeckmann 2008b).
In der aktuellen Diskussion findet man in der delues Fachliteratur eher die Begriffe
JAlltagssprache” und ,Schul- bzw. Bildungssprachéas Konzept dahinter ist dem der
Trennung zwischen BICS und CALP sehr ahnlich.

Cummins tbernimmt in seiner Interdependenzhypotbes¥orstellung von Skutnabb-
Kangas/Toukomaa (1976), dass dem Kompetenzniveau Beginn des
Zweitspracherwerbs eine besondere Bedeutung zukommt

»1he developmental interdependence hypothesis pegpthat the level of L2
competence which a bilingual child attains is @istia function of the type of
competence the child has developed in L1 at the tulnen intensive exposure to
L2 begins” (Cummins 1979: 233).
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Cummins initiierte mit seiner Theorie noch immerhaltende Diskussionen zur
Bedeutung der Erstsprache fiir den Zweitspracherwedbzur Frage nach dem idealen
Kontaktalter (vgl. Tracy 2009; Boeckmann 2008b).

Zum Teil gehen die Diskussionen jedoch an der Rgalion migrationsspezifischer
Zweisprachigkeit vorbei, da es ohnehin nicht mduylist, Kindern, die mit einer

anderen Erstsprache aufwachsen, die Mehrheitsspidehtsch vorzuenthalten, bis sie
ihre Erstsprache auf hohem Niveau erworben habgm({™echeril 2010b: 17).

Dass der Erstsprache eine besondere Bedeutungn&igelingende Zweisprachigkeit
zukommt, wird von Cummins (2001) immer noch unidwt und ist heute in der

Wissenschaft nahezu unumstritten (vgl. Boeckman@8B0 3). Auch die aus der

Interdependenzhypothese resultierende Annahme, dassZweitsprache auf die

Erstsprache aufbaut, wurde zum linguistischen Afigegut (vgl. Jeuk 2003: 27;

Gogolin/Neumann/Roth 2003: 40).

De Cillia (1998: 238ff; 2006) zeigt die besond&elevanz der Erstspraclauf: Die
Erstsprache bildet nicht nur den Rahmen der allggneSpracherwerbsfahigkeit und
damit die Grundlage jeder weiteren Sprache, diergelwird, sondern ist auch jene
Sprache, durch die ein Kind seine sozio-kulturélelt kennenlernt (vgl. auch Kapitel
3.2.1.). Eine ununterbrochene Entwicklung der [prsishe ist bedeutsam fir die
weitere sprachliche, kognitive und affektive Entiicng des Kindes.

Die Studien von Brizi (2009a; 2009b) geben zu verstehen, wie weitrectheer
Einfluss der Erstsprache auf den ZweitspracherwartBrizi¢ (2009a) zeigt auf, dass
sich die gesellschaftlich-politische Situation dégrkunftsliander, in denen die Eltern
ihre Erstsprache erworben haben, auf die Deutscpktanz und das schulische
Abschneiden ihrer Kinder auswirkt. Das ergibt sioffenbar dadurch, dass die
sprachenpolitische Situation der Herkunftslandefidantscheidend ist, wie das
Selbstwertgefuhl der Eltern ihrer Erstsprache gagenist, und damit ausschlaggebend
dafir wird, ob sie ihre Erstsprache an ihre Kindeitergeben oder ihre sprachliche
Identitat aufgeben. Nach Bréziebd.) wirkt sich die Beibehaltung der Erstspraalse
Familiensprache und die Motivation der Kinder di&wmache auf hohem Niveau zu
beherrschen positiv auf deren DeutschkompetenzDasssprachliche Selbstwertgefinhl
gegeniber der Erstsprache ist ein wichtiger Fabeon Zweitspracherwerb, durch den

Sprachwechsel scheint dieser in negativer Hinsigctksam zu werden (ebd.).
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Auch wenn wesentliche Faktoren flr den familidrgmraShwechsel gesellschaftlich-
politischer Natur sind und durch individuelles Valten kaum veréanderbar scheinen,
kann man davon ausgehen, dass Wertschatzung undkelineing der Erstsprachen
aufseiten der Padagoginfiein institutionellen Kinderbetreuungseinrichtungeine
wichtige Rolle fur den Aufbau eines positiven shitahen Selbstwertgefuhls der
Kinder spielt.

Uber die Bedeutung der Erstsprache fur den Zweitdmrwerb besteht in der
Wissenschaft ein breiter Konsens, ob aber eine kostsprachliche Kompetenz auch
einenotwendige Voraussetzufigy einen erfolgreichen Zweitspracherwerb isthisher
noch strittig (vgl. Jeuk 2003: 27).

Jeuk (ebd.. 287ff) kommt in einer Studie zum Ergebndass die
Interdependenzhypothese im negativen Sinne nichtdas Vorschulalter tGbertragen
werden kann, d. h., unzuldngliche Kompetenz in deritsprache liegt nicht in
unzulanglicher erstsprachlicher Kompetenz begrindBéses Ergebnis stitzt die
Beobachtung, dass eine Vielzahl der Kinder die speache auch ohne besondere
Unterstitzung der Erstsprache spéater auf einemnhidhesau beherrscht (vgl. ebd.: 27).
Nach Jeuk (ebd.: 287ff) kann die Interdependenzimgse also nicht im negativen
Sinne, sondern nur im positiven Sinne auf das \fuisdter tUbertragen werden. Er
findet eindeutige Anzeichen daflr, dass der Zwedisperwerb auf bereits bestehende
Kompetenzen der Erstsprache aufbaut, womit die dftird) der Erstsprache im
vorschulischen Bereich fur den Zweitspracherwerthtnnur sinnvoll, sondern auch
notwendig ist. Man geht in der Forschung derzeitvoda aus, dass sich
muttersprachliche Férderung keinesfalls negatimgdson sich im Normalfall positiv auf
den Zweitspracherwerb auswirkt (vgl. Gogolin/Neum&woth 2003: 45; Boeckmann
2008b; Tracy 2009: 189).

3.3.6. Erwerbsprinzipien und Erwerbsstufen beim Deutscherverb

Im Folgenden werden die Regularitéaten des Zweitsmaverbsprozesses beschrieben,
an die sich Lernende intuitiv zu halten scheinepeltauer (2007a: 26) hat in diesem

Zusammenhang den Begriff des ,inneren Lernplangtégt.

Fur den Aneignungsverlauf der deutschen Satzstriktonte empirisch belegt werden,

dass dieser in einer ganz bestimmten Abfolge vorwigklungsstufen, relativ

® Da die Mehrheit der padagogischen Fachkrafte irsalulischen Bildungsinstitutionen weiblich ist,
wird im Folgenden, aus Grinden der besseren Lesivatkdiglich die weibliche Form angefuhrt.
Méannliche Kollegen sind in den Begriff eingeschiss

-390-



unabhangig von aul3ersprachlichen Einflussfaktodurchlaufen wird (Reich/Roth
2002: 30). Fur andere Entwicklungsbereiche konbisher noch keine systematischen
Entwicklungsphasen herausgearbeitet werden (vigthR2008b: 166).

Neben den Erwerbsstufen der deutschen Satzstrukitdr im Folgenden auch der
Erwerb des Wortschatzes besprochen, der ebenfiadls lgestimmten Systematik folgt.
Die Auswahl begriundet sich auf der einen Seitendadass Uber diese Bereiche
entsprechende Studien vorliegen, auf der anderate ®arin, dass sie in der
vorschulischen Sprachférderung derzeit besondelev®gz haben.

Die deutsche Syntax ist der grundlegende Aspekt lewie
Sprachstandserhebungsverfahren, da dem Aneignaaysigr Syntax, vor allem der
Stellung des Verbs, eine wesentliche Indikatorektion (vgl. Kapitel 4.2.2.)
hinsichtlich des Sprachaneignungsprozesses des sdhem  zukommt
(Kemp/Bredel/Reich 2008: 77). Die Systematik degtdahatzerwerbs kurz anzuftihren
erscheint notwendig, weil dieser Bereich in dersdehlichen Umsetzung der
Sprachférderung in den Kindergarten sehr domirgnvgl. Knapp/Kucharz/Gasteiger-
Klicpera 2010: 24). Zu den Regularitaten des Zwedtsherwerbs zéhlen neben den
Erwerbsstufen auch allgemeine Strategien und Veng®leisen im Umgang mit dem
sprachlichen Input - die sogenannten Erwerbspneazip

3.3.6.1. Erwerbsprinzipien

Lernende gehen laut Apeltauer (2007a: 14) mit deputl einer neuen Sprache nicht
willkrrlich um, sondern sie fokussieren intuitiwjeils jene sprachlichen Daten, die auf
der jeweiligen Entwicklungsstufe wichtig sind. Mien Erwerbsprinzipien beschreibt
Apeltauer (ebd.) das etappenweise Vorgehen vonefimdlie intensiv mit einer neuen
Sprache in Kontakt treten. Als erstes Erwerbsppingilt, dass Lernende anfangs
lediglich den Klang bzw. den Rhythmus von Wodrtederoimmer wiederkehrender
sprachlicher Formeln auf sich einwirken lassen (eb&enerell kann fiur alle

sprachlichen Bereiche festgehalten werden, dassredieptiven Fahigkeiten immer
einen Schritt weiter entwickelt sind als die degesien Sprachproduktion (vgl.

Leuckefeld 2006: 28f).

In der anfanglichen Einhdrphase sind die Kinder semzentriert auf das Horen bzw.
auch auf das Artikulieren einzelner Laute, sodassnsdieser Zeit nur wenige Lexeme
erlernen (Apeltauer 2007a: 23). Nach und nach kaneeen sie sich auch auf die
Bedeutungen der Worter, wobei sie den betonten aifirdie oft am AuRerungsende
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zu finden sind, spezielle Aufmerksamkeit schenkast wenn sie ein Grundvokabular
erworben haben, riicken Flexionsformen am Ende vortéih und die deutsche Syntax
in den Focus. Die ,Normalform“ der deutschen Syntakd zuerst erworben.

Identifizierte morphosyntaktische Regeln werden pantsiert und verallgemeinert.

Durch diese Ubergeneralisierung kann es zeitweisaezmehrten Fehlern kommen
(ebd.: 14), d. h., wie schon beim Erstsprachervfegh Kapitel 3.2.1.) lasst sich auch
hier das Phanomen des diskontinuierlichen bzw. ronffen Erwerbsverlaufs

feststellen.

Erkennen die Kinder keine Regelhaftigkeit hinteragplichen Strukturen, helfen sie
sich mit dem Lernen von fixen Formeln weiter, digcla Chunks genannt werden.
Unregelmallige Formen werden zundchst ebenfalls hedeeme oder als Chunks
gespeichert.  Diskontinuierliche  Elemente, wie tlwame Verben oder

zusammengesetzte Tempusformen, werden erst sehalsEisammengehorig erkannt
(ebd.).

Der kindliche Sprachaneignungsprozess zeichnet diglth den Lernprozess des
aktiven Nachahmens aus. Kinder hoéren zu und veesuafann das Gehoérte zu
rekonstruieren, was ihnen anfangs meist nur in ig&&gi oder vereinfachter Form
gelingt. Erst nach und nach werden die AuBerungféerehzierter wahrgenommen und
kénnen dann in Folge durch das Erkennen von Reigglkeiten immer mehr der

Zielsprachigen Norm angepasst werden (ebd.: 8f)rcibuhaufiges Hoéren und

wiederholten Gebrauch kdnnen sprachliche Elemeuatenatisiert werden, wodurch
eine gewisse Sprachflissigkeit ermoéglicht wird (eB8).

3.3.6.2. Die deutsche Satzstruktur

Wie bereits festgestellt wurde, geht man heute wlasas, dass der Erwerb der
deutschen  Satzstruktur in  weitgehend a&hnlichen Essehritten  bzw.
Erwerbssequenzen vollzogen wird. Die Untersuchumg @lahsen/Meisel/ Pienemann
(1983), die sich mit dem erwachsenen Zweitsprackdrwn Bezug auf den Erwerb des
Deutschen beschaftigt, nimmt in diesem Bereich &ageiterrolle ein: Sie erkennen
eine Systematik hinter dem Erwerbsprozess der cleens Satzstruktur. Die
Untersuchung zeigt, dass der Syntax des VerbsdreAdeignung des Deutschen eine
herausragende Bedeutung zukommt.

An der zentralen Rolle, die das Verb bei der Elatgj der Erwerbsschritte im
syntaktischen Bereich einnimmt, hat sich bis heutbts geandert. Mittlerweile liegen
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auch Forschungsergebnisse zum Erwerbsverlauf desaen Syntax beim kindlichen
Zweitspracherwerb vor. In Hinblick auf die deutscBatzstruktur kann man davon
ausgehen, dass sich Kinder zwischen drei und wilered die deutsche Satzstruktur in
denselben Erwerbsschritten aneignen wie monolingdaltsche Kinder beim
Erstspracherwerb (Tracy 2008: 154). Damit konneaseli Lernreihenfolgen, die
eigentlich fur den Erstspracherwerb erhoben wur@eich auf den frihen kindlichen
Zweitspracherwerb Ubertragen werden. Tracy (2002sgricht von,Meilensteinen®,
die die Kinder beim Spracherwerb nach und nachobiea.

Die Meilensteine beziehen sich auf die Erwerbséhdgalie die Kinder zu meistern
haben. Im Deutschen liegt diese Aufgabe laut Th@naay (2006: 59ff) im Erwerb des
topologischen Satzmodells, also insbesondere imedrwder fixen Stellung des
flektierten Verbs im Satz und im Erwerb der Satzkizer.

SATZKLAMMER
v v
Vorfeld V2 Mittelfeld VE
tir auf
Mama bus fahren Ml

Mama auch kette

jetzt geh ich hoch
da kommt ball rein M III
Valle hat (pro-)biert
Konjunktion Tabelle 1:
- Meilensteine des
ob das pleilt it
wenn die Julia futter reintut l Erwerbs der deutschen
Syntax aus Tracy (2008:
M = Meilenstein 83).

Das Schema in Tabelle 1 zeigt den groben Entwigdprozess ab Meilenstein I,
dazwischen liegen noch feinere Entwicklungsschitd. Tracy 2008: 88ff), die hier

nicht angefihrt werden.

Am Beginn des Erwerbs stehen EinwortduRerungen I¢hgein [), wobei meist

Lexeme verwendet werden, die der offenen Wortkleesgehoren. Werden schon
Mehrwortau3erungen produziert, bahnt sich bereigglévistein Il an. Mit den ersten
Wortkombinationen tauchen die Kinder auch schodan Erwerb der Syntax ein. Die
ersten Wortkombinationen zeigen, dass Kinder distExz der rechten Satzklammer zu
diesem Zeitpunkt schon entdeckt haben. Bereitsdbai ersten Zweiwortaul3erungen
stehen Infinitive und Verbpartikel am AuRerungserginau dort, wo solche Elemente
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in der deutschen Satzstruktur typischerweise stebatzstrukturen werden generell von
rechts nach links aufgebaut, was auch aus Tabellertorgeht. Werden Verben
verwendet, dann stehen diese vorerst unflektietetmer Stelle. Richtung Meilenstein
[l bewegt sich das Kind, wenn es Verben an dieitenvgyntaktische Stelle im Satz
ruckt. Ist das Kind soweit, dass es Verben an idigtige Verb-Zweit-Position stellt,
werden diese Verben in den meisten Féllen auctchgléiektiert. Meilenstein 1l
bedeutet einen grofRen ,qualitativen Sprung” im Speawverb. In dieser Phase
verwendet das Kind allmahlich auch vermehrt Lexelmegeschlossenen Wortklassen,
wie Artikel, Hilfsverben und Prapositionen. Im natdn Erwerbsschritt, und damit wird
auch Meilenstein IV erreicht, werden bereits komple&Satze produziert. Das finite
Verb in der linken Satzklammer wird durch Konjuiwkten oder spater auch durch
Relativpronomen ersetzt und in die rechte Satzklammwerschoben. Der vierte
Meilenstein ist also erreicht, wenn bereits kompleXatzgeflige produziert werden
(ebd.: 77ff).

Bemerkenswert daran ist, dass bei dieser Entwigklurele der auf den ersten Blick
sehr elementar wirkenden Strukturformate niemalsklieh aufgegeben werden
mussen® (ebd.: 84). Generell kann festgehalten ererdass Kinder sehr zielstrebig die
Merkmale der deutschen Satzstruktur identifiziarad in ihre Produktion einbauen.

Die Erwerbsreihenfolge der Satzstrukturen hat sishbesonders robust erwiesen. In
verschiedenen Studien konnte festgestellt werdass dlie Erwerbsreihenfolge sogar
durch ,unterrichtliche Steuerungsversuche“ nichtrctlbrochen werden kann. Den
Lernenden ist es auch durch Unterricht nicht mégliErwerbsstufen zu Uberspringen
(Apeltauer 2007a: 26). GrieBhaber (2007) kommt imere Studie zum
Zweitspracherwerb bei Schulkindern zu einem ahelickrgebnis. Er stellt fest, dass
~-grammatische Unterweisung gegen die in der althgh Kommunikation erworbenen
und verfestigten sprachlichen Regularitdten kauranCen hat* (ebd.: 46).

Das Wissen uber die Reihenfolge von Entwicklungsdeh ermdglicht es erst
festzustellen, in welcher Entwicklungsphase sich Idimd gerade befindet und welche
Stufe und damit welche Erwerbsaufgabe als néchstelogzen sein wird. Eine
Einflussnahme auf den Zweitspracherwerbsprozess, 8prachférderung, kann nur
dann wirksam werden, wenn die Entwicklungssequenzeh GesetzmalRigkeiten des

Zweitspracherwerbs bertcksichtigt werden.
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3.3.6.3. Wortschatzerwerb

Die Besonderheit des Wortschatzerwerbs beim friiedlichen Zweitspracherwerb
liegt darin, dass der Lexikonerwerb und die Entwinlg von semantischen Konzepten
in der Erstsprache zwar schon weit fortgeschrittaber bei Weitem noch nicht
abgeschlossen sind. Dadurch ergibt sich einerseitass besonders beim
zweitsprachlichen Wortschatzerwerb das ,konzepgu@ltfassen dem lexikalischen
Repertoire vorauseilt® (Komor/Reich 2008: 55) undddrch der Wortschatz der
Zweitsprache schneller erworben werden kann. Amderts kann davon ausgegangen
werden, dass beim zweisprachig aufwachsenden Kjadenkind zum Teil
semantische Konzepte und die lexikalische Besetaimzelner Themenfelder in der
Erstsprache noch ganz fehlen und ,BedeutungenriEdssprache noch unvollstandig
bzw. undifferenziert sind* (Apeltauer 2007a: 18)erDWortschatzerwerb und die
Entwicklung semantischer Konzepte mussen also eekvin zwei Sprachen parallel
vollzogen werden, was einen erheblichen Mehraufwaateutet.

An einer Strukturierung des Wortschatzerwerbs inzelne aufeinanderfolgende
Erwerbssequenzen fehlt es bisher noch (Reich/R602:230), wobei Expertinnen
davon ausgehen, dass Entwicklungssequenzen aneelaster Zunahme der Verben
und spater auch an der Zunahme der Adjektive fesizhen wéaren (Komor/Reich

2008: 55). Der Verlauf der Aneignung einzelner \WWbist bereits besser erforscht.

Der Aneignungsverlauf neuer Woértscheint einer gewissen Systematik zu unterliegen.
Apeltauer (2007a: 19ff) beschreibt sechs Stufeg, i der Aneignung eines neuen
Wortes durchlaufen werden. In der ersten Stufeesshotwendig, dass das Kind das
Wort mehrmals héren und sich den Klang des Woltgg&gen kann, erst dann kann es
in der zweiten Stufe dieses Wort auch artikulideznen. Erst wenn ein Kind den Klang
eines Wortes tatsachlich wiedererkennt, kann esedieallmahlich eine Bedeutung
zuordnen. Wobei zuerst lediglich eine Teilbedeutarfgsst wird (Stufe 3). Wird mehr
Erfahrung und Wissen dazu gesammelt, kann die Bedgudes Wortes ausgebaut
werden und konzeptionelles Wissen aufgebaut wef8arfe 4). Apeltauer (2006: 20)
beschreibt diesen Vorgang folgendermal3en:

.Die Worter werden mit Merkmalen angereichert und Kategorien in
Beziehung gesetzt bzw. aufgrund von neuen Worteerden auch neue
Kategorisierungen vorgenommen. Bedeutungen werdé&o allmahlich
differenziert, vernetzt und den jeweiligen Bedisf@n angepasst.”
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Wenn ein entsprechendes Wort und konzeptionelless&¥i dartiber bereits in der
Erstsprache vorhanden ist, wird die dritte und teieBtufe viel schneller und mit
weniger Aufwand durchlaufen (Apeltauer 2007a: I3nn in diesem Fall muss nur die
deutsche Bezeichnung gelernt werden und nicht d@eBtung des Wortes konstruiert
werden, was vergleichsweise weniger aufwendigAgte{tauer 2006: 23). Das Kind
kann dann Erfahrungen und das konzeptionelle Wiskeru abrufen, was ihm den
Lernprozess erleichtert. Da sich Wortbedeutunged semantische Konzepte in
unterschiedlichen Sprachen nicht unbedingt deckéassen, kann in vielen Fallen die
Bedeutung nicht ohne Weiteres Ubernommen werdegrifiein der Zweitsprache
kbnnen dann nicht einfach an die entsprechende uBaalg in der Erstsprache
angehangt werden, sondern es mussen in zwei Spra¢bdgformen, Wortbedeutungen
und semantische Konzepte erworben werden.

In Stufe 5 lernt das Kind, das deutsche Wort auciitig zu gebrauchen und in eine
deutsche Satzstruktur einzubinden. Dazu muss retimbch einiges an strukturellem
Wissen Uber das Wort erworben werden, das Kind nhesspielsweise erkennen,
welcher Wortart es angehort, welche Wortbildungerdgich sind, welche
Bedeutungsbeziehungen das Wort hat etc. Durchsiviem Gebrauch kénnen das Wort

und dessen Verwendung automatisiert werden (Sjufe 6

Grundsatzlich werden Worter der offenen Klasse Vfitter, die haufig vorkommen,
schneller erworben (Apeltauer 2007a: 19ff). AuRergeéagen sich jene Worter besser
ein, die nicht nur gehort wurden, sondern auch \ind selbst verwendet wurden
(Apeltauer 2006: 18).

Die Untersuchungsergebnisse der von Jeuk (2003: @@88hgefihrten Studie weisen
darauf hin, dass es Verhaltensweisen gibt, die aiwthdie semantisch-lexikalische
Entwicklung positiv auswirken. Laut Jeuk (ebd.) leéth dazu ,Ersetzungen,
Neologismen, Fragen, Korrekturen und metaspraahlidspekte”. Die Studie zeigt
aulerdem, dass ,Imitationen fir alle Kinder einehtige Quelle des Worterwerbs
sind“ (ebd.). Kinder, die Deutsch als Zweitspraeneierben, kennen diese Strategien
schon vom Erstspracherwerb und setzen diese irsptatherwerb relativ frih ein.

Aus den wissenschaftlichen Erkenntnissen zum Woatzerwerb wird deutlich, dass
es sinnvoll ist, die Erstsprache bei der Entwicldes Wortschatzes miteinzubeziehen.
Eine parallele Erarbeitung des Wortschatzes wasenuers erfolgversprechend (vgl.

Apeltauer 2007a: 19). Im Vergleich dazu wird eiolisxtes Wortschatztraining, bei
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dem Woéorter nicht in einem sinnvollen sprachlicher situativen Kontext auftauchen
und die Bedeutung des Wortes nicht erschlossenenekann, kaum nachhaltigen
Erfolg zeigen. Sprachliche Forderung im Bereich d&srtschatzerwerbs sollte
aulBerdem die Entwicklung der forderlichen Verhategisen unterstlitzen. Eine
detailliertere Beschreibung der Merkmale einer wiflen Forderung des
Lexikonerwerbs findet sich weiter unten (vgl. Kapi.2.3.1.).

3.4.Zusammenfassung: Linguistische Rahmenbedingungenr fieinen

erfolgreichen Zweitspracherwerb

In diesem Kapitel wurden die Besonderheiten des heinii kindlichen
Zweitspracherwerbs, vor allem in Abgrenzung zuntdprscherwerb, herausgearbeitet.
Die speziellen Merkmale des Zweitspracherwerbsfreedf notwenige Voraussetzungen
und linguistische Rahmenbedingungen fir einen gméadhen Zweitspracherwerb,
wovon im Weiteren Anknipfungspunkte fur eine lirgjisich basierte Sprachférderung
abgeleitet werden kénnen.

Einerseits zeichnet sich der frihe kindliche Zwm#sherwerb dadurch aus, dass er
groRe Ahnlichkeiten zum Erstspracherwerb aufweist. hat sich gezeigt, dass sich
Erwerbsmechanismen und Erwerbsbedingungen mitcfoegendem Erwerbsbeginn
kontinuierlich &ndern. Das Alter zu Erwerbsbeginat ldemnach entscheidenden
Einfluss auf den Erwerbsverlauf. Beim frihen kiodén Zweitspracherwerb kann noch
auf implizite Erwerbsprozesse, die den Spracherw@rbmanchen sprachlichen
Bereichen erleichtern, zurlickgegriffen werden. Biesipliziten, aber auch die im
Kindergartenalter bereits einsetzenden expliziteerniorgadnge, gilt es bei der
Sprachférderung gezielt zu nutzen. DarUber hingudei einem frihen Beginn des
Zweitspracherwerbs der Einfluss der Erstspracheiggerdominant als bei spaterem
Erwerbsbeginn (vgl. Ahrenholz 2008b: 71; Dirim/Mech 2010b: 17). Aus
linguistischer Sicht ist demnach ein friiher Begiles intensiven Kontakts mit Deutsch
und damit ein friher Kindergartenbeginn zu befltemr

Andererseits konnte festgestellt werden, dass d&h Zweitspracherwerb in vielen
sprachlichen Bereichen vom Erstspracherwerb urterdet. Wahrend vor allem der
morphosyntaktische Bereich bei beiden Erwerbstyjdanich erworben wird, ergeben
sich vor allem in jenen Bereichen Unterschiede, @® sich um sprachliche
Erscheinungen handelt, die keiner besonderen Raftjgheit unterliegen bzw.

Ausnahmen von Regeln sind und deren erfolgreichrareb ausschliel3lich von der

-46-



Masse des Inputs abhangig ist: der Erwerb des Geeusinregelmaliigen Verben, der
Pluralbildung, der Kasuserwerb, der Erwerb dertiggm Zuordnung von Prapositionen
zu Verben, Prapositionen allgemein, der Wortschatd, Lautbildung und Erwerb
der Sprachmelodie. Zu den linguistischen Rahmenigedigen flr einen erfolgreichen
Zweitspracherwerb zahlt demnach entsprechenderctdptaer Input und zwar in
quantitativer und auch qualitativer Hinsicht.

Eine weitere notwendige Voraussetzung fir eineolgméichen Spracherwerb ist der
Erhalt bzw. die Weiterentwicklung der Erstsprach&ine ununterbrochene
erstsprachliche Entwicklung ist wichtig fir die vege sprachliche, kognitive und
affektive Entfaltung des Kindes. Um eine gunstigaashliche Entwicklung zu
ermoglichen, muss zweisprachigen Kindern nichtdierGelegenheit gegeben werden,
sondern sie sollen auch darin untersttitzt werdénaliihnen zur Verfigung stehenden
sprachlichen Mitteln zu kommunizieren. Dazu zahithh nur der Gebrauch der
Erstsprache, sondern auch die Zuhilfenahme vonsgit@m Sprachgebrauch, was sich
in der Regel positiv auf den Spracherwerb auswitkie Erstsprache gilt als ein
entscheidender Einflussfaktor auf den Zweitspragbdysprozess. Die systematische
Integration der Erstsprache in den Alltag und imdédmalinahmen ist eine wichtigste
Rahmenbedingung fur den frihen Zweitspracherwerb.

Beim Erwerb einer neuen Sprache folgen Kinder eiimemren Lernplan. Das Wissen
von padagogischen Fachkraften um die intuitive #bemsweise beim kindlichen
Spracherwerb ist notwendig, um den Lernprozessersiehen und um Kinder in ihrem
Prozess begleiten zu kdnnen. Erst wenn man weianwKinder gerade ,arbeiten®,
welche sprachlichen Daten sie im Moment fokussierrgh wie der nachste Schritt sein

wird, ist eine adaquate Forderung maglich.
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4. Sprachforderung in der wissenschaftlichen Diskussio

Das Lesen mancher Publikation zum Thema Sprachi@mdelasst uns glauben, dass
das Forschungsfeld der Sprachférderung bereitsidtigigrforscht ist, die Erkenntnisse
klar und deutlich vor uns liegen und nur mehr davearten, in der Praxis umgesetzt zu
werden. Nach Ehlich (2008: 256) fuhrt die ,popudishe Verkiirzung® in 6ffentlichen
Diskussionen soweit, dass dadurch eine systematisgimpirische Erforschung
erschwert wird. Es ist jedoch ein Faktum, dassevigtpekte der Sprachférderung
immer noch Forschungsdesiderate darstellen (vgapikiri2009: 87) und relativ wenig
empirisch abgesicherte Erkenntnisse vorhanden sind:
.Insgesamt gesehen liegen im Bereich der Spracéftnd), insbesondere von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache [...] wenig ghsite Erkenntnisse dariber
vor, welche Art von Férderung, welche Vorgehenserism welchem Zeitraum fur
welche Kinder wirksam sind und Uber welche Quaifienen die
Sprachférderpersonen verfliigen missen” (Gasteigep&ti/Knapp/Kucharz 2010:
13).
In der vorliegenden Arbeit wird vermieden, die Fetmsngslage als abgeschlossen und
die Erkenntnisse als eindeutig darzustellen. Viaimeird versucht, den aktuellen
Forschungsstand zu verschiedenen Aspekten dertSpraerung aufzuzeigen und die
jeweiligen wissenschaftlichen Diskussionen, basigrauf den im letzten Kapitel (vgl.
Kapitel 3.3.) vorgestellten Rahmenbedingungen deweitdpracherwerbs und
einschlagiger Literatur aus der Linguistik sowia e&dagogik, vorzustellen. Daraus
werden am Ende des Kapitels die aus linguistis&ieint entscheidenden Eckpunkte
einer erfolgreichen Sprachférderung herausgeatbeite
Sprachférderung umfasst einerseits methodisch-tigtdle Aspekte, andererseits
spielen auch organisatorische Aspekte eine wichiRpdle und sollen hier nicht
vernachlassigt werden. Bevor jedoch die wissensiadted Diskussion zu methodisch-
didaktischen Aspekten und verschiedenen organisat@mn Aspekten der
Sprachférderung aufgerollt wird, wird der Begri#rdSprachférderung in Abgrenzung
zu benachbarten Begriffen definiert. AbschlielRenekrden Sprachférderprogramme,
deren wissenschaftliche Ausrichtung sowie dererk¥dimkeit besprochen.
Es soll zu diesem Kapitel noch angemerkt sein, dassinterschiedlichen Aspekte der
Sprachférderung eng miteinander verzahnt sind, watdsich in den kommenden
Ausfuhrungen immer wieder Bereiche Uberschneidemieveund es zur Wiederholung

einzelner Teilaspekte kommen kann.
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4.1.Begriffsbestimmungen

Es gibt eine ganze Menge an Begriffen, die versuchesprachliche
Kompetenzerweiterung zu erfassen: Spracherzietmgchbildung, Sprachunterricht,
Sprachférderung und Sprachtherapie. Gegenwartigdemer diese Begriffe im
wissenschaftlichen Kontext nicht einheitlich verndety oft werden sie auch als
Synonyme gebraucht. Reich (2008c: 12ff) und KnapP09) bemihen sich, eine
Differenzierung dieser Begriffe vorzunehmen.

Unter Spracherziehungversteht Reich (2008c: 12ff) eine gezielte sprabbl
Zuwendung, die im Rahmen der Familie oder der Kineigeuungseinrichtung
stattfindet, die sich von alltaglichen Kommunikassituationen durch gréRReren
Umfang und durch eher vorgegebene sprachliche Foromgerscheidet, wie dies
beispielsweise beim Vorlesen, Singen von Liederr d&im Sprechen von Reimen der
Fall ist. Sprachbildungist nach Reich (ebd.) Spracherziehung, die initutginellen
Kinderbetreuungseinrichtungen stattfindetSprachunterricht ist begrenzt auf
Sprachbildung im schulischen Bereich und ,wendeh san alle Kinder im Alter
zwischen sechs und 19 Jahren® (Knapp 2009: 82). Hagyriff der Sprachférderung
taucht in der Literatur in einer weiten und einegen Definition auf: In der weiten
Definition versteht man unter Sprachférderung eilhgemeine willentliche sprachliche
Kompetenzerweiterung bei allen Kindern, woruntechadie Begriffe ,Sprachbildung®
und ,Sprachunterricht” fallen wirden. In der end@sfinition bezieht sich der Begriff
nur auf jene Aktivitdten, die auf einen Ausgleicvisthen unterschiedlich weit
entwickelten sprachlichen Kompetenzen innerhalterekindergruppe abzielen, und
wendet sich damit nur an einen Teil der Kinder (WRgich 2008c: 13f; Knapp 2009:
79f). Sprachférderung ist voBprachtherapiedurch deren unterschiedliche Zielgruppe
abzugrenzen. Im Gegensatz zur Sprachférderungetisith Sprachtherapie an Kinder,

bei denen eine Stérung der Sprachentwicklung festfiewurde.

Einer Sprachférderung bedurfen Kinder, deren Erktlwigy ,normal® verlauft, die aber
dennoch im Vergleich zu anderen Kindern Forderldeldalpen. Dazu kénnen sowohl
Kinder, die zwei- oder mehrsprachig aufwachsenaath monolingual deutschsprachig
aufwachsende Kinder zéhlen (Knapp 2009). Kinderraitderbedarf unterscheiden sich
nach Ehlich/Bredel/Reich (2008a: 33) von andereml&in dadurch, dass sie Probleme
haben, aus dem sprachlichen Input Schliisse zurzieheé Hypothesen zu bilden, die

zur ErschlieBung des Regelwerks der Sprache notgesidd. Sprachférderung hat
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demnach die Aufgabe, die Kinder durch strukturigrtgezielten Input dabei zu
unterstitzen, die notwendigen sprachlichen Strektau entdecken.

Der Begriff der Sprachférderung bezieht sich in deutschsprachigen Literatur fast
immer auf eine Kompetenzerweiterung im DeutschemimIMecheril (2010a: 138)
bemangeln, dass dadurch Sprache mit Deutsch gesebg wird, und meinen, dass der
Begriff ,Deutschforderung® der Wahrheit ndher kariéeiters ist zu kritisieren, dass
sich hinter der auf Ausgleich ausgerichteten Sgéaderung ein defizitarer Blick auf
die Sprachkompetenzen der Kinder verbirgt. Es werddie fehlenden
Deutschkompetenzen fokussiert, anstatt die Kompetemller Sprachen zu erkennen,
die bedeutende Ressourcen darstellen wirden.

Im Rahmen der Erforschung der Sprachfoérderungesoilin sich der Frage stellen, wie
Kompetenzen in allen Sprachen erweitert werden édnBer fokussierte Blick auf die
Deutschkompetenzen verhindert es, die Chance zeneek, die eine multilinguale
Gruppenzusammensetzung fir alle Kinder, auch gintnolingual deutschen Kinder,
bietet (Ulich/Oberhuemer 2003: 155f). Auf die Mdatlkeiten einer multilingualen
Sprachdidaktik kann in dieser Arbeit nur am Randegegangen werden. Im
Vordergrund dieses Kapitels steht das AusarbeitenQualitatskriterien zur Férderung
der Erst- und vor allem der Zweitsprache von zwad mehrsprachigen Kindern.

Die Begriffe ,Sprachférderung® und ,Deutschférdegin werden im Weiteren
maoglichst differenziert verwendet. Wahrend die Belmeung ,Sprachfoérderung” sich
auf eine Erweiterung aller Sprachen von zwei- adehrsprachigen Kindern bezieht,
beschréankt sich der Begriff ,Deutschforderung” alié Kompetenzerweiterung im
Deutschen, wobei hier zu bekréftigen ist (vgl. Kelpi3.3.5.5.), dass eine alleinige
Forderung der Deutschkompetenzen bei zweisprachiadern aus linguistischer
Sicht nicht zu befiurworten ist. Der Begriff der &ghnbildung wird im Weiteren fur die
allgemeine sprachliche Forderung im Kindergartde, sich an alle Kinder wendet,
gebraucht.

4.2 .Methodisch-Didaktische Aspekte

Die Spracherwerbsmechanismen und -prinzipien deeitZ@racherwerbs, wie sie
weiter oben (vgl. Kapitel 3.3.) vorgestellt wurddésann Sprachférderung nicht andern,
aber sie kann auf diesen aufbauen und sich died¢uzze machen. Die Erkenntnisse
aus der Zweitspracherwerbsforschung liefern dien@age fir wichtige methodisch-

didaktische Aspekte der Erst- und Zweitsprachemfindg. Um ein etwas
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umfassenderes Bild Uber methodisch-didaktische Kepeer Sprachférderung zu
erhalten, werden im Folgenden nicht nur wissenslotiad Diskussionen der
Zweitspracherwerbsforschung, sondern auch der ElErgidagogik aufgegriffen und

eingearbeitet.

4.2.1. Ganzheitliche vs. sprachbezogene Sprachférderung

In der Durchfuihrung der Sprachférderung gibt esizefir kontroverse Strémungen:
Wahrend eine Seite fir eine erfahrungsbezogene,zhgdhche, kindgemalie
Sprachférderung pladiert, sieht die andere Seite allem in einer auf sprachliche
Strukturen bezogenen Forderung ein erfolgreichesgdhen (vgl. Reich 2008c: 23;
Lamparter-Posselt/Jeuk 2008: 150). Die erstgengBintenung stellt das ,,ganzheitliche
Lernen bzw. erfahrungsbezogene Lernem den Mittelpunkt. Dabei sind die
Bedurfnisse und Interessen der Kinder der Ausgamdgpder frihkindlichen Bildung.
Man geht davon aus, dass Kinder nur dann etwasreruenn sie in ihrer konkreten
Lebenswirklichkeit und mit all ihren Sinnen angespren sind (vgl. Lamparter-
Posselt/Jeuk 2008: 150). Aul3erdem nimmt man arg siah Spracherwerbsprozesse
automatisch und ganz allein durch die InteraktiomanKindergartenalltag und den
Erfahrungsbezug entfalten (vgl. Reich 2008c: 23ff).

Demgegeniuber steht disprachbezogene Positiordie den Schwerpunkt auf die
Vermittlung von sprachstrukturellen Merkmalen legtDie sprachbezogene
Sprachférderung geht vom System der jeweiligensgiaglche (in unserem Kontext ist
das die deutsche Sprache) aus, deren Kompetenafémanderfolgenden Schritten
durch ein ausreichendes, kontrastreiches Sprachangeisgebaut werden soll (ebd.:
24ff). Tracy (2008: 163) verdeutlicht die Relevanes Sprachbezugs fir den
Spracherwerb folgendermalen:

.Der Erwerb der Subjekt-Verb-Kongruenz und der Batnmer [hat] nichts mit
aul3ersprachlichen Faktoren zu tun [...]. Natlrlichsgsin Kinder Sprache in
sinnvollen, alltagsrelevanten Situationen erlekaver dies bedeutet nicht, um es
etwas zugespitzt zu formulieren, dass man den kkthed zwischen Nominativ
und Akkusativ ertasten oder erschnuffeln oder dasus durch Seilspringen oder
Klettern erwerben konnte.”

Die Praxis wird derzeit laut Reich (2008c: 26f) ehen erfahrungsbezogener
Sprachférderung dominiert, auch wenn sich das Wisdeer die Notwendigkeit eines
starkeren sprachlichen Bezugs immer mehr durchg®tiseiten der Wissenschaft (vgl.
Zehnbauer/Jampert 2007: 36; Reich 2008c: 26f, Larep®osselt/Jeuk 2008: 157)
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herrscht grol3e Einigkeit dartber, dass die Verbgduon erfahrungsbezogener und
sprachbezogener Sprachférderung erfolgreicher wécde der sprachbezogene Ansatz
vermehrt in die Praxis integriert werden sollte. Bprachférderung in dieser Arbeit
unter einem linguistischen Gesichtspunkt betrachteid, steht vor allem eine

sprachbezogene Sprachférderung im Mittelpunkt deteren Auseinandersetzung.

4.2.2. Diagnosegestutzte Sprachfoérderung

Wie aus dem Kapitel zum frihen kindlichen Zweitgierwerb (vgl. Kapitel 3.3.)
deutlich geworden sein sollte, vollzieht sich delgesteuerte Zweitspracherwerb in
spezifischen, aufeinanderfolgenden Erwerbsstufemlidsem Prozess nimmt das Kind
eine aktive Rolle ein — sprachlicher Zuwachs igeuanderem ein Resultat der aktiven
Auseinandersetzung des Kindes mit seiner spra@iichUmgebung. Der
Spracherwerbsprozess ist von auf’en nur bedingterb@y kann jedoch durch
entsprechende Gestaltung und Strukturierung desclsiichen Angebots unterstitzt
werden. Die Annahme dieser interindividuellen Kangt sowie der Abhangigkeit des
Zweitspracherwerbs vom sprachlichen Input ist drendlage der diagnosegestitzten
bzw. diagnostischen Sprachférderung.

Die diagnostische Sprachfoérderung versucht den cBptand eines Kindes nicht
intuitiv, sondern mit einem entsprechenden Instmargum zu erfassen, um daraufhin
zu erkennen, auf welcher Entwicklungsstufe sichKias befindet, welche die nachste
sein wird und wie das Kind bei seiner Erwerbsauégahterstitzt werden kann (vgl.
Ehlich/Bredel/Reich 2008a: 13f; Reich 2009: 25)e Diagnostische Sprachférderung
gliedert sich demnach in die Durchfiihrung von Spstandfeststellungsverfahren und

die darauffolgende Sprachférderung.

4.2.2.1. Sprachstandsfeststellungsverfahren

In den letzten Jahren wurde eine ganze Menge aiaMen erarbeitet, die den
individuellen Sprachstand eines Kindes eruieretesolBevor die Ziele, Typen und
Probleme der Verfahren besprochen werden, scheaninawendig, den Begriff
~Sprachstand” zu klaren. Dieser Begriff ist probldiech, da er die Vorstellung einer
statischen GroR3e erzeugt, die in einer Momentaufigalerhoben wird (vgl. Ehlich
2009: 18). Der Spracherwerb ist jedoch ein Blundetgnamischen Prozessen, deren
Verlauf zum Teil diskontinuierlich ist, und damitcht durch einen ,Stand“ erfasst
werden kann (vgl. Kapitel 3.2.1. und 3.3.6.). Auarigel an geeigneten Begriffen wird

in der Spracherwerbsforschung dennoch der Bed8ffrachstand“ verwendet, um die
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aktuellen Spracherwerbsprozesse eines Individuwmsezeichnen. Im Wissen um die
Problematik des Begriffs wird auch in dieser Arbeieiterhin der Terminus
~Sprachstand” verwendet.

Architektur sowie Ziele der derzeit vorliegendenrégstandsfeststellungsverfahren
sind sehr unterschiedlich. Generell ist zu unte®idn zwischen Instrumentarien der
Selektionsdiagnostikund der Forderdiagnostik (Bredel 2005: 100). HEesteauch
Zuweisungsverfahren genannt (Reich 2008d: 420)netiedazu, Uber ein Kind
bestimmte institutionelle Entscheidungen, wie deungahg zu einer bestimmten
Institution (z. B. Zuweisung in eine SonderschutkeroVolksschule) oder den Erhalt
von speziellen Sprachforderangeboten zu treffetek8ensdiagnostische Verfahren
versuchen demnach festzustellen, ob gewisse Komgmiezu einem bestimmten
Zeitpunkt oder in einem Zeitrahmen vorhanden skuth wenn solche Verfahren zur
Legitimierung von Entscheidungen notwendig zu ssheinen, ist ihre Validitat in
Frage zu stellen:

,ES gibt keine Untersuchungen, die eine auch numdharnd verlassliche
Orientierung z. B. fur eine Grenzziehung zwischeorliégen/Nicht-Vorliegen
der sprachlichen Voraussetzungen fur eine Teilnatanme Unterricht der
Grundschule liefern wirde. In der Praxis tretenuitite (subjektive) Urteile
oder willktrrliche Setzungen von Grenzwerten an Biele” (ebd.: 421).

Reich (ebd.) gesteht der Selektionsdiagnostik dextz eine Berechtigung zu, da
dadurch jene Kinder ermittelt werden, die einerdédung am meisten bedurfen.
Allerdings fordert er eine Offenlegung der Grenhmieg und die Mdglichkeit von
Revisionen durch padagogische Fachkréafte.

Verfahren derForderdiagnostik auch forderdiagnostische Verfahren genannt (ebd.:
420f), zielen auf eine umfangreiche Erfassung geachlichen Kompetenzen ab. Mit
diesen Verfahren soll den padagogischen Fachkraftetnstrumentarium in die Hand
gegeben werden, das ihnen ermdglicht ,intuitiv wg@mommene Probleme von
Kindern [...] bei der Sprachaneignung praziser zualisieren und eine gezielte
Forderung anzubahnen® (Ehlich/Bredel/Reich 2008a4). 1 Auf Basis der
forderdiagnostischen Verfahren sollen Entscheidange Inhalt und Methode der
Sprachférderung gefallt werden koénnen. Dazu ishtnicur eine maoglichst breite
Erfassung der sprachlichen Kompetenzen anzustrebadern sind auch Informationen
Uber Lernstrategien, Lernumfeld und personliche iBisse einzuholen (vgl. Bredel
2005: 100; Reich 2008d: 421). In diesem Zusammeanhsprechen Dirim/Lutje-

Klose/Willenbring (2009) von der ,Dialogischen Draggtik".
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Innerhalb der Sprachstandsfeststellungsverfahrendw verschiedenéerfahrenstypen
unterschieden werden. Als ein Typus gelten Schétwen, die sich dadurch
auszeichnen, dass durch Fremd- oder auch Selldtéimang die Auspragung der
Sprachkompetenzen festgestellt wird (Reich 20028).4Ehlich (2005a: 43) hebt zwar
positiv hervor, dass hier auch das Wissen von Bgmrgonen einbezogen werden
kann, doch kritisiert er mangelnde testtheoretiséfmdorderungen, da sowohl die
Validitdt als auch die Objektivitatt von Schatzvaren anzuzweifeln sind.
Beobachtungsverfahren erheben den Sprachstandn idaesprachlichen Handlungen
der Kinder im Alltag beobachtet werden. Erst dugelmaue Vorgaben dariber, ,was",
.wie* und ,in welcher Situation* beobachtet wird,akn eine intersubjektive
Vergleichbarkeit hergestellt werden. Sowohl Schaiz-auch Beobachtungsverfahren
werden im vorschulischen Bereich sehr haufig eiets

Profilanalysen sind Verfahren, die durch eine nagtiche Analyse von Sprech- oder
Schreibproben die Sprachkompetenzen erheben. Tgsten als besonders
standardisierte Verfahren, die einzelne Merkmale &@rache erfassen und in
Punktwerte umrechnen (Reich 2008d: 423f). EhlicltDOga: 44) sieht diesen
Verfahrenstyp als problematisch an, da er lediglibler einen kleinen Ausschnitt der
Sprachkompetenz Aufschluss gibt und nicht auf gimchliche Handlungsfahigkeit
insgesamt schlieBen lasst. Weiters ist zu krigsier dass Tests kaum
forderdiagnostische Aussagekraft haben: Von Tesbsigsen, die in Punktewerten
aufscheinen, auf SprachférdermafRnahmen zu schljie@eite mit einigen Hindernissen
verbunden sein.

Auf die Darstellung einzelner Verfahren, die im sahulischen Bereich Verwendung
finden, wird an dieser Stelle verzichtet. Auf jeWerfahren, die in Osterreich im
Rahmen des Projekts ,Friihe sprachliche Forderumgizipiert wurden, wird weiter
unten (vgl. Kapitel 5.1.) eingegangen. Umfassendasfidhrungen zu einzelnen
Sprachstandsfeststellungsverfahren finden siclstlenieders/Komor (2005).

Sprachstandserhebungsverfahren stehen vor demsgitaiichen Problem, dass es nicht
maoglich ist, die gesamte Sprachkompetenz einesdsirmli erfassen. Dieses Problem
wird dadurch umgangen, dass sich Verfahren aufEtieebung einer bestimmten
Auswahl beschréanken, die auf grol3ere Aneignungsmmsmhange schliel3en lassen
(vgl. Reich 2008d: 422). Solche sprachlichen Meifllenéie ,Rickschlisse auf einen

erreichten Entwicklungsstand zulassen® (Apeltaue@07a: 27), nennt man
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SprachstandsindikatorerMithilfe dieser Indikatoren kann festgestellt den, welche
Entwicklungsstufen das Kind bereits durchlaufen , havtas die aktuellen
Erwerbsaufgaben sind und welche Stufe als nachstelgen wird.

Um die sprachliche Kompetenz in einer Sprache fasgen, miussen die Fahigkeiten
aller Basisqualifikationen eines Kindes erhoben dear Um ein Bild Uber die
Sprachkompetenz zwei- oder mehrsprachiger Kinder bekommen, muss das
Instrumentarium nicht nur die Basisqualifikatiordar Zweitsprache, sondern auch die
der Erstsprache(n) erfassenWird nur die Zweitsprache erhoben, koénnen
Fehleinschatzungen und nicht angemessene Fordgheittsngen die Folge sein: Ist
der Erwerb der Erstsprache verzdgert, konnte eipeacBentwicklungsstérung
vorliegen, die eventuell eine Sprachtherapie notligermacht. Entwickelt sich die
Erstsprache jedoch innerhalb der Norm, befindeth stas Kind mitten im
Zweitspracherwerbsprozess und bendtigt vermehmehintensiven zweitsprachlichen
Kontakt, um die zweitsprachlichen Fahigkeiten zwestern. Erst ein Vergleich der
zweitsprachlichen Kompetenzen mit dem Niveau destdprache zeigt, ob das Kind
eine Sprachtherapie oder Sprachférderung braudittiRR008d: 422).

Dartber hinaus fuhrt die Konzentration der Spraafmiose auf die Zweitsprache zu
einer Fokussierung auf die Sprachdefizite: Anstaizuerkennen, dass ein Kind
mehrsprachig ist, werden die Defizite der Zweitshe hervorgehoben. Diese
Defizitorientierung und Ignoranz der erstsprachditiKompetenzen kann sich negativ
auf das Selbstkonzept eines Kindes auswirken Keylschhofer-Puhalo/Plutzar 2009a:
17; Ulich/Oberhuemer 2003: 155). Generell steht diérderdiagnostik einer
Defizitorientierung ablehnend gegeniber.

Die Hinwendung zuRessourcenorientierungird in der Wissenschaft stark propagiert
(vgl. Lutje-Klose/Willenbring o. J./2006; Dirim/Lj&-Klose/Willenbring 2009: 18).
Sprachstanderhebungsverfahren und auch die dagarifte Forderung sollten sich an
die bereits bestehenden Fahigkeiten und nicht diziié® und Problemen orientieren.
Eine ressourcenorientierte Forderdiagnostik begsmhrezuerst das aktuelle
Entwicklungsniveau, um anschlieBend die Forderung diese Fahigkeiten
anzuknipfen. Auch Kerschhofer-Puhalo/Plutzar (20084 sprechen sich fur eine
vermehrte  Ressourcenorientierung und Kompetenzwlhmong aus. Eine
ressourcenorientierte Forderdiagnostik will dab&hn die Augen vor Problemen
verschieBen, sondern eine ,andere Form der diagobsh Haltung und

Grundeinstellung” (Lutje-Klose/Willenbring 0. JO6: 6) einnehmen.
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Sprachstandserhebungsverfahren sollten, nebenideeZehung der Erstsprache und
der Ressourcenorientierung, eine ganze Reihdrdarderungenerfillen, die in der
Publikation von Ehlich (2005b) detailliert besprenoh werden. Generell kann
festgehalten werden, dass ein Sprachstandserhelufaigen nur dann sinnvoll ist,
wenn es auf den aktuellen Erkenntnissen der Zweitberwerbsforschung basiert und
allgemeine testtheoretische Anforderungen wie \WélidReliabilitat und Objektivitat
erfullt werden. Auch die Okonomie eines Verfahresis ein wichtiger Punkt: Der
Aufwand der Durchfihrung muss in einem verninftigéerhaltnis zum Ergebnis
stehen.

Fur die Praxis ist vor allem die AnschlieRbarkeibnv Entscheidungen zur
Sprachférderung an die SprachstanderhebungsvenfabreBedeutung. Die Ergebnisse
der Sprachstandsfeststellungsverfahren missen Riaedlungshinweise fir das
weitere didaktische Vorgehen enthalten, also zeigea Sprachfordermal3inahmen an
den individuellen Sprachstand des Kindes anknlUpf€mnen. Der konkrete
Zusammenhang zwischen Sprachstandsfeststellungbvenfund der Anschlie3barkeit
von Fordermalinahmen ist jedoch bisher nur wenigrsatht (Reich 2005: 152;
Doubek/Hrubesch/Rossl  2009:  191). Hinsichtlich  einesprachbezogenen
Sprachférderung ist diese Verknipfung zwischen Doag und FOrderung ein
wichtiges Forschungsdesiderat (vgl. Kapitel 4.2)2.2

Ein weiterer bisher vernachlassigter Aspekt in fweisprachigkeitsdiagnostik ist das
Problem derNormwerte die einem Verfahren zugrunde gelegt werden konwgh
Reich 2005: 151f). In der Zweisprachigkeitsdiagihostann nicht das Alter eines
Kindes ausschlaggebend sein, um zweitsprachlichmpetenzen einzuschéatzen und
Entscheidungen lber die Notwendigkeit von Spraclgiimg treffen zu kdnnen.
Vielmehr muss zwischen Lebens-, Lern- und Kontagtadifferenziert werden. Diese
Unterschiede sollten sowohl in der Konzeption desrfahrens als auch in der
Auswertung entsprechend beriicksichtigt werden, jgdech derzeit testtheoretisch
schwer umzusetzen ist (vgl. Ehlich/Bredel/Reich&0@8; Reich 2005: 152).

4.2.2.2. Foérderung nach Entwicklungssequenzen

Aufgrund fehlender Grundlagenforschung kann die iBBpeacherwerbsforschung
derzeit zwar keine konkreten sprachdidaktischen dHergsanleitungen fir

Fordermalinahmen zur Verfigung stellen, doch dikebivorliegenden Ergebnisse
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machen es mdoglich, auf die Notwendigkeit einer \ehrten sprachbezogenen
Sprachférderung aufmerksam zu machen.
Aus den bisherigen Forschungen zum Zweitspracheryegl. Kapitel 3.3.) wurde
deutlich, dass eine Forderung nur dann erfolgreg&h kann, wenn diese individuell auf
den sprachlichen Entwicklungsstand des Kindes aing@es$ ist, die naturlichen
Entwicklungssequenzen bericksichtigt und sich anEteverbsprinzipien orientiert.
Die Malnahmen der Sprachférderung im Sinne eineagndisegestitzten
Sprachférderung zielen auf eine Unterstitzung dereignung der aktuellen
Erwerbsaufgaben ab, indem das sprachliche Angedloihdyehend strukturiert wird.
(Kaltenbacher/Klages 2007: 138ff). Durch den suuktten sprachlichen Input soll den
Kindern erleichtert werden, ,die richtigen Hypothas und Schlisse fur ihren
Aneignungsprozess abzuleiten“ (Ehlich/Bredel/R€i6088a: 33).
Tracy (2008) macht deutlich, dass das sprachlichgehot nicht nur auf die
Entwicklungssequenzen abgestimmt sein soll, sondawucth variations- und
kontrastreich gestaltetet sein soll. Sie geht daaus) dass es fur den Spracherwerb, vor
allem fir den Erwerb des morphosyntaktischen Bhsgientscheidend ist, sprachliche
Strukturen und Muster einander gegeniberzusteliem,diese fir das Kind besser
erkennbar zu machen.
,oburch die gezielte Variation von Wort- und Satzfen (also: Ich gehe da rein,
Gehst du mit? Kannst du da mitgehn?) wird das eraerbstalent des Kindes
dazu angeregt, nach GesetzmaRigkeiten, d. h. Remyebuchen, die ihm helfen,
die Zusammenhange zwischen unterschiedlichen Mugterverstehen” (ebd.:
199).
Nicht nur die Qualitat des Inputs, sondern auclseleQuantitat hat einen Einfluss auf
den Spracherwerb und sollte daher in der Sprachfind) berlcksichtigt werden.
Zielstrukturen mussen in vermehrter Frequenz aefttedamit sie von den Kindern
wahrgenommen, verarbeitet und automatisiert werkénnen (Jeuk 2003: 298f;
Apeltauer 2007a: 22). Die Aufgabe der Sprachfondgrist es, nicht nur gezielten,
angemessenen sprachlichen Input zur Verfigungestelbondern diesen auch in

vermehrter und sehr dichter Form anzubieten.

Die bisherige Darstellung der Forderdiagnostik ektie den Anschein, dass
Sprachférderung sehr einfach von den ErgebnisseSmtachdiagnose abzuleiten ware.
Der Zusammenhang zwischen Diagnostik und Sprachfond) ist jedoch komplexer
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als bisher geschildert und stellt, wie im vorigebsahnitt (vgl. Kapitel 4.3.2.1.) schon
erwahnt, ein Forschungsdesiderat dar.

Man kann davon ausgehen, dass das Verhdltnis avisBliagnose und Foérderung
Uberaus vielschichtig ist. Die Feststellung voni&tiBredel/Reich (2008a: 32f), dass
auch der Zeitpunkt des Auftretens einer sprachiticBehwierigkeit ein Faktor ist, der in
Sprachférderentscheidungen einzubeziehen ist, ldsst Komplexitat des Feldes
erahnen. Es werden unterschiedliche Fordermal3nalmoigvendig, je nach dem, ob
eine Schwierigkeit erst seit Kurzem vorhanden st.cangenommen werden kann, dass
in Zukunft sprachliche Probleme auftreten konnteter ob davon auszugehen ist, dass
diese auf schon weiter zurtickliegenden Schwierigkeibasiert. Aktuelle oder
prognostizierte sprachliche Probleme konnen geférdeerden, indem die
Sprachférderung an jenem Punkt ansetzt, an derSdahiwierigkeit auftritt. Muss aber
angenommen werden, dass die ermittelten Schwietggkeereits langer zurtckliegen,
sich aufsummiert haben und zu einem globalen Pmolgiefihrt haben, dann muss die
Sprachférderung an jener friheren Entwicklungssarfeetzen, wo die Schwierigkeit
entstanden ist (ebd.).

Dieser kurze Uberblick macht deutlich, dass Sp&dsrung im Sinne einer
Sprachdiagnostik eine (beraus anspruchsvolle Aefgast, deren Umsetzung
qualifizierte Padagoginnen verlangt. Ehlich (2006&) formuliert die Notwendigkeit
der péadagogischen Qualifikation besonders einddhgl,Ohne eine Aus- und
Weiterbildung von Lehrkréften ist die Implementiegu einer Forderdiagnostik
zwecklos”. Der Aspekt der Qualifikation der Padaigogn wird an anderer Stelle (vgl.

Kapitel 4.3.2.) eingehend besprochen.

4.2.3. Aneignung aller Basisqualifikationen unterstttzen

Dieses Kapitel versucht, auf methodisch-didaktisétspekte der Unterstlitzung des
Erwerbs einzelner Basisqualifikationen genauer wgehen. Die Unterstitzung der
Sprachkompetenz sollte sich generell auf alle $picen Bereiche beziehen und alle
Basisqualifikationen ansprechen. Dennoch steht algghden die Unterstltzung der
morphologisch-syntaktischen und der semantischesisgaalifikation im Fokus. Die

Auswahl begrindet sich einerseits darin, dass dgmsachlichen Ebenen fir den
Bereich der vorschulischen Foérderung besser etibsind, andererseits spielen diese
Basisqualifikationen in der Praxis der vorschulathSprachférderung derzeit eine
vorrangige Rolle. Der Erwerb der morphologisch-aitischen sowie der semantischen

-58-



Basisqualifikation wurde weiter oben (vgl. Kapitgl3.6.) genauer besprochen, die
folgenden Ausfihrungen werden an die bereits gemgdrkenntnisse anschliel3en.
Die genannten Qualifikationen sind nicht ausreichenforscht, um eine empirisch
abgesicherte, umfassende, methodisch-didaktisclrgetiensweise zur erfolgreichen
Forderung ausmachen zu konnen. Allerdings lassenbdiherigen Ergebnisse auf
einzelne Bausteine einer sinnvollen Deutsch- bzpraéférderung bezuglich dieser
Basisqualifikationen schliel3en, welche Gegenstaesked Kapitels sind.

Des Weiteren wird die literale Basisqualifikatiomrk behandelt, da angenommen
werden kann, dass vorschulische Forderung vonaléer Vorlauferfahigkeiten zur

Verbesserung der Bildungschancen fihrt (vgl. auepit€l 2). Da nicht genigend

Erkenntnisse vorliegen, die auf eine bestimmte Ryefovon Erwerbsschritten oder
andere Regularitaten schlielRen lassen, wurde desesqualifikation weder in die

Darstellungen weiter oben (vgl. Kapitel 3.3.6.) b®nogen, noch kdnnen konkrete
Vorschlage fir ein sprachdidaktisches Vorgehen lgegewerden. Stattdessen wird
aufgezeigt, was unter den fur den Kindergartenblerezlevanten Vorlauferfahigkeiten
der literalen Basisqualifikation zu verstehen ist.

Wie bereits an anderer Stelle (vgl. Kapitel 3.2.Bjwéahnt wurde, sind die

Basisqualifikationen in der sprachlichen Realitdg eniteinander verwoben und kdnnen
nicht isoliert voneinander erworben werden. Spiiabkl Forderung kann zwar auf eine
bestimmte Basisqualifikation abzielen, unterstidaimit aber auch gleichzeitig die

Aneignung einer anderen Basisqualifikation.

4.2.3.1. Morphologisch-syntaktische Basisqualifikation

Der Erwerbsprozess der einzelnen Bereiche der densMorphosyntax ist abhangig
davon, ob dieser einer strikten oder keiner bes@mdéesetzmaligkeit unterliegt.

Die deutsche Satzstruktur ist ein besonders refgjethBereich und wird in Gberaus
konstanten und robusten Erwerbsschritten vollzogeas flr die Sprachférderung
bedeutet, dass die Aneignung dieses Bereichs nwoghdeine Orientierung an der
aktuellen Erwerbsaufgabe bzw. dem aktuellen Mei&nsunterstitzt werden kann (vgl.
Kapitel 3.3.6.2.). Die Malinahmen der Sprachfordgramissen den Kindern jene
Strukturen sichtbar werden lassen, die der akiuellezw. néchstliegenden
Erwerbsaufgabe entsprechen. Verwendet das Kind pibgseise bereits
Mehrwortau3erungen, in denen Partikel und Infindwm Satzende stehen, weist das
darauf hin, dass das Kind Meilenstein Il bereit®ieht hat. In diesem Fall sollte der
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sprachliche Input vermehrt auf die Strukturen desilé&hsteins Il abzielen, indem
beispielsweise mit vermehrter Frequenz und in éinetrastreich gestalteten Weise die
verschiedenen Verbformen und Verbpositionen auigezaeerden (vgl. Tracy 2008:
198ff). Auch bei Korrekturen sind die Meilensteime beachten: Korrekturen kénnen
nur dann wirksam werden, wenn sie in Reichweitgeire und nicht sprachliche
Strukturen betreffen, die erst mit dem Ubernachdwmlenstein erworben werden
(Apeltauer 2007a: 41).

Grundsatzlich kann jede Situation des Kindergattaws zur Férderung der deutschen
Satzstrukturen genutzt werden, indem syntaktisathihaltiger Input angeboten wird.
Jedes intensive Gesprach mit dem Kind ist bezlgldgr Satzstrukturen ein
Sprachférderangebot, da Sprache ohne Satzstrukhickh moglich ist. Ist sich die
Padagogin der Bedeutsamkeit ihres sprachlichentdnpewusst, ist dies bereits ein
grof3er Schritt zu einer erfolgreichen Sprachférdgr{vgl. Tracy 2008).

Wahrend die deutsche Satzstruktur beim frihen kiheh Zweitspracherwerb in sehr
konstanten Erwerbsschritten und bei entsprechernident relativ mihelos erworben
wird, stellen andere, weniger regelhafte Bereicke deutschen Morphosyntax eine
grof3e Herausforderung dar. Dazu zahlen vor alletikédy unregelmafiige Verben, die
Pluralbildung, der Kasuserwerb, die richtige Zuantgp von Préapositionen zu Verben
und Prépositionen im Allgemeinen (vgl. Kapitel 2.3. Der erfolgreiche Erwerb dieser
Strukturen ist in erster Linie von der Quantitats daputs abhangig und verlangt
bestandiges Wahrnehmen und Ausprobieren, bevoe dieher angeeignet werden
konnen. Kinder mussen beispielsweise wiederholt Wiéglichkeit haben, eine
Praposition im entsprechenden sprachlichen undtsien Kontext zu héren, um deren

Bedeutung und Verwendungsmaoglichkeiten erschlie@ekbnnen.

4.2.3.2. Semantische Basisqualifikation

Wie bereits an anderer Stelle (vgl. Kapitel 3.3)6e8wéahnt wurde, fehlt es bisher an
einer Strukturierung des Wortschatzerwerbes inedirezErwerbssequenzen, auch wenn
man derzeit davon ausgehen kann, dass vor allemZaimahme von Verben und
Adjektiven als Sprachstandsindikator fungieren kénbie fehlende Strukturierung in
aufeinanderfolgende Erwerbssequenzen verunmégliohbr eine systematische
Forderung nach Erwerbssequenzen dieser Basis@a#bi, doch die vorliegenden
Ergebnisse liefern Hinweise dafir, welche Aspeldieder Férderung der semantischen
Basisqualitat bertcksichtigt werden sollten.
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Beim zweitsprachlichen Wortschatzerwerb ist die |Raler Erstsprache besonders
hervorzuheben (Apeltauer 2007a: 18ff). Ist ein Waptwie dessen Bedeutung in der
Erstsprache bereits bekannt und konzeptionelleséNiglariiber verfugbar, kann der
deutsche Begriff an dieses Wissen und an die Enfehangeknupft werden, was den
Prozess beschleunigt. Es bietet sich demnach arkrmisprache in die Férderung des
zweitsprachlichen Wortschatzes einzubeziehen bewWortschatz in beiden Sprachen
generell parallel zu erarbeiten. Fir die systerolb#éisEinbeziehung der Erstsprache
empfiehlt sich eine Zusammenarbeit mit den Eltergl.(Kapitel 4.2.4.). Paralleler
Wortschatzerwerb kann beispielsweise in Form e@wschichte unterstutzt werden, die
zuerst zu Hause in der Erstsprache erzahlt wirdprbsie im Kindergarten in der
Zweitsprache erarbeitet wird (ebd.: 19).

Neue zweitsprachliche Begriffe kdnnen aber nichtman ohne Weiteres an
erstsprachliche Begriffe und Bedeutungen angehaegtien (vgl. Kapitel 3.3.6.3.). In
diesen Fallen muss das Kind entsprechende senfamti€onzepte erst aufbauen,
Vorstellungen und Bezeichnungen erst erwerben.cBfiirederung muss es den Kindern
ermoglichen, aus demsituativen Kontextdie semantische Bedeutung eines neuen
Begriffes erschlieRen zu kdnnen sowie mdgliche kdoteede in den semantischen
Konzepten zwischen Erst- und Zweitsprache zu emsenDariber hinaus muss ein
Kind die richtige morphosyntaktische Einbindung d&srtes in den Satz erwerben,
was nur maoglich ist, wenn der neue Begriff in gimaghliches Geflige eingebunden ist
(Apeltauer 2007a; Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpei2010: 34). Auch die
Abspeicherung eines neuen Wortes gelingt leichieann es in unterschiedlichen
Situations- und Satzkontexten, gemeinsam mit bedgstverwandten Begriffen oder in
funktionale Geflige eingebettet, auftritt. Dadurclerden Vernetzungen im Gehirn
geschaffen, die das Abspeichern und Abrufen ereioh(Kaltenbacher/Klages 2006:
93f). Auch Gasteiger-Klicpera/Knapp/Kucharz (201098f) kommen zu diesem
Ergebnis:

.Insbesondere situativ verankerte und kontextgebnadSequenzen, in denen
neue Begriffe nicht nur genannt wurden, sonderdenen neuer Wortschatz in
maoglichst vielen (Satz) Kontexten gebraucht wurkennten als forderlich
identifiziert werden.*

Begriffe werden erst dann gespeichert und autoredtiswenn der neue Begriff
mehrfach auftaucht und die Kinder auch die Geleggrtaben, den neuen Begriff in

verschiedenen situativen sowie sprachlichen Koatextiederzuerkennen und dann im
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Anschluss selbst wiederholt zu gebrauchen (vglcyr2008: 193ff). Vorlesen ist eine
der Aktivitaten, die sich fur den Wortschatzerwedts besonders forderlich
herausgestellt hat. Auch hier ist jedoch haufigesdétholen die Voraussetzung fir die
Aufnahme einzelner Worter in den Wortschatz (Apeta2007a: 21).

Ein isoliertes Wortschatztraining in Form von reineBenennungsibungen ist
abzulehnen, da dabei weder das Erschlie3en voruBedgen noch das authentische, in
eine Satzstruktur eingefigte Verwenden der neuegrifB2 moglich ist. AuRerdem
werden Benennungstbungen fur die Kinder schnell gveilig (vgl.
Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpera 2010).

Die Auswahl der neuen Begriffe, die in einer Spfaatersituation eingefihrt werden,
sollte sich neben der Haufigkeit der Verwendung abem an der Brauchbarkeit und
Nutzlichkeit sowie am Interesse der Kinder oriemie (Apeltauer 2007a: 21). Eine
sinnvolle Progression besteht nach Kaltenbacher/Klages (2007: 143) daron
Begriffen, die aus dem Nahbereich der Kinder stamrfwie Begriffe zu Korper,
Familie), auszugehen und dann zu entfernteren &eseifortzuschreiten. AuRerdem
sollten zuerst konkrete und erst nach und nachrast Begriffe eingefuhrt werden.
Generell ist darauf zu achten, dass nicht nur &alkige und deren Artikel, sondern vor
allem auch Verben und Adjektive eingefuhrt werdeira¢y 2008: 196;
Kaltenbacher/Klages 2006: 93).

Um eine nachhaltige Forderung hinsichtlich des kems zu erreichen, ist es
notwendig, die Entwicklung von kreativen Verhalt@assen, die sich forderlich auf die
Lexikonentwicklung auswirken (wie die Verwendungnvirsetzungen, Neologismen,
vermehrtes Fragen etc.) zu unterstitzen, sowie Eweiterung der metasprachlichen

Fahigkeiten anzustreben (vgl. Kapitel 3.3.6.3.).

4.2.3.3. Literale Basisqualifikation

Kinder werden zwar erst in der Schule alphabetisiorlauferfertigkeiten fir den
Schriftspracherwerb  werden jedoch schon friher dram Schriftrelevante
Vorlauferfahigkeiten, die in der Literatur haufigitnrdem Begriff ,Literacy” bzw.
.Preliteracy” bezeichnet werden, umfassen eine gaReihe an verschiedensten
Fahigkeiten. Es zéahlen sowohl direkte sprachlicbeaussetzungen wie phonologische
und syntaktische Bewusstheit und ein entsprechenddseitsgedachtnis dazu
(Bredel/Reich 2008: 95), aber auch allgemeine Eufagpen im Umgang mit Schrift,
Blchern, Wissen uber Erzéhlstrategien und Reimforreewie das Erkennen von
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Strukturen schriftsprachlicher Sprache (Textor 2@%; Kuyumcu 2006). Das Wissen
um eine ,kommunikative Funktion von Schrift* (Knki/Siebert-Ott 2007: 129f),
Erlangen von Symbolverstandnis (Thiersch 2007: sk8yie eine positive Einstellung
gegenuber Schriftlichkeit (Kuyumcu 2006) gelten algeitere entscheidende
Vorlauferfahigkeiten, deren Grundfesten bereitimdergarten gelegt werden sollten.
Durch die Auseinandersetzung mit geschriebenerc8prabeispielsweise durch das
Vorlesen von Bilderbiichern oder Geschichten, konmm Kindern Literacy-
Erfahrungen erméglicht werden. Die Kinder tretem konzeptioneller Schriftlichkeit in
Kontakt, werden an eine dekontextualisierte Sprdamangefihrt (vgl. Textor 2006)
und mit den Strukturen der spateren Bildungsspraehteaut (vgl. Kapitel 2).
Erfahrungen mit den Vorlauferfahigkeiten der literaBasisqualifikation kdnnen den
spateren Erwerb der Lese- und Schreibfertigkei¢ldrth erleichtern. Kniffka/Siebert-
Ott (2007: 130) gehen davon aus, dass Literacydfimd ,,einen wesentlichen Beitrag
zur Verbesserung der Bildungschancen von ein- umdisprachig aufwachsenden
Kindern aus bildungsfernen Familien leisten [kanrdtgebnisse aus der Studie von
Kuyumcu (2006) zeigen, dass vor allem Kinder migiMtionshintergrund in einer eher
oral gepragten Umgebung aufwachsen, in der Famieig mit ,Geschriebenem® in
Kontakt kommen und Schrift bei den Kindern zum Feijar negativ belegt ist. Es kann
demzufolge angenommen werden, dass in migratioaBgesaftlichen Familien
oftmals keine hinreichende Heranfihrung an literblav. an bildungssprachliche
Vorlauferfahigkeiten, die zu einem grol3en Teil sptmabhéngig sind (vgl. Kapitel
3.3.5.5)), stattfindet.

Diese Ergebnisse machen deutlich, dass der Kindergdeziglich Literalitat eine
ausgleichende Funktion einnehmen muss, indem bienehrt Erfahrungen mit Schrift
und schriftsprachlichen Strukturen erméglicht werde

Wahrend man beim derzeitigen Wissensstand davagebhas kann, dass eine Literacy-
Forderung in den Kindergartenalltag verstarkt integ werden sollte, fehlen
Forschungsergebnisse hinsichtlich des Aneignungspses von Vorlauferfahigkeiten
der literalen Basisqualifikationen und einer Ausdtding in aufeinanderfolgende
Erwerbssequenzen (vgl. Reich/Roth 2002: 30). Faigkt derzeit auch eine Forderung
nach Erwerbssequenzen nicht mdglich, es liegencleduit dem ,Kieler-Modell*
(Apeltauer 2007b) und den ,Osnabriicker Materiali€idphinke 2003) Konzepte vor,
die zeigen, wie der Aneignungsprozess der liter&eriduferfahigkeiten in der Praxis

unterstitzt bzw. forciert werden kann.
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4.2.4. Einbeziehung der Erstsprache und Zusammenarbeit mitlen Eltern

Wie im Kapitel zum Zweitspracherwerbsprozess (\Kppitel 3.3.4 sowie 3.3.5.5.)
festgestellt werden konnte, gilt die Erstspraciseea entscheidender Einflussfaktor auf
den Zweitspracherwerbsprozess. Vor allem die Bailbehg der Erstsprache als
Familiensprache gilt als ein wesentliches Kriteriufiir einen erfolgreichen
Zweitspracherwerbsprozess. Padagoginnen sollterht nitur die Eltern darin
unterstitzen, ihren Kindern ihre Erstsprache waeitgeben, sondern auch selbst
gegenuber den Erstsprachen der Kinder Wertschatmuhg\nerkennung zeigen. Diese
positive Haltung gegentber den Erstsprachen deddfispielt eine wichtige Rolle fur
die Starkung des (sprachlichen) Selbstbewussts#nsKinder (Thiersch 2007: 24;
Ulich/Oberhuemer 2003: 161). Ein Signal der Akzaptand Wertschéatzung ist bereits
die Sichtbarmachung der Sprachen, beispielsweisghdias Begrifien der Kinder in
ihrer eigenen Sprache oder das Bereitstellen varh&ih und Spielmaterialien in den
Erstsprachen der Kinder (vgl. Knapp/Kucharz/Gastel{jicpera 2010: 146). Offenheit
und Neugier gegenuber den verschiedenen Sprachénden Wille vonseiten der
Kindergartenpadagogin, einzelne Woérter und Floskalnlernen, sind entscheidende
Elemente der Wertschéatzung (vgl. Jeuk 2005: 38).
Eine nachhaltige und sinnvolle Sprachférderungtesalle verschiedenen Erstsprachen
jedoch nicht nur akzeptieren und wertschatzen, eswndiese Sprachen auch aufgreifen
und in die Sprachfordermalinahmen integrieren. D&ematische Integration der
Erstsprachen in den Kindergartenalltag gilt alsavisisetzung flr eine Sprachférderung
im Sinne der Erhaltung und Festigung der kindlichéneisprachigkeit und als
Grundlage einer erfolgreichen Deutschforderung:
,untersuchungen, die vorliegen, zeigen in parall&&eise, dal} die Beachtung
und Forderung beider Sprachen, der Herkunftsspracite der Zielsprache
Deutsch, deutlich bessere Ergebnisse fur die Saretgnung der Kinder zeitigt
als eine ungleichgewichtige Forderung nur in desisfirache” (Ehlich 2005a:
30).
Die Forderung bzw. Einbeziehung der Erstsprachesisthir den Deutscherwerb,
entsprechend der Erkenntnisse aus der Sprachefasdisung (vgl. Kapitel 3),
besonders fir jene Bereiche sinnvoll zu sein, di¢ enem groRen Tell
sprachunabhangig sind bzw. wo forderliche Uberinagm zwischen den Sprachen
stattfinden — wie beispielsweise Bereiche der digm, semantischen, diskursiven

Basisqualifikationen.
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Es existieren verschiedemMédglichkeiten zur Unterstitzung der Erstsprachender
Institution Kindergarten. Die Zuhilfenahme von Tooder Videoaufnahmen ist eine
maogliche Variante der Einbindung der Erstsprach2ieser Zugang zur Sprache ist
vergleichsweise einfach durchfihrbar und wenig auiihg, kann aber einen
personlichen Kommunikationspartner nicht ersetzeda gilt daher nur als Notbehelf.
Eine weiterflihrende Moglichkeit ist der Einsatz veweisprachigen Padagoginnen
bzw. padagogischen Hilfskréften. Diese Varianteendeal, da dadurch die Kinder in
ihrer Erstsprache regelmal3ig und systematisch stiitet werden kénnten, doch treten
meist in der Realisierung Probleme auf.

Nach Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpera (2010: 146)rev es sinnvoll und
winschenswert, dass eine betreuende Padagoginruiell@gen der Sprache lernt, vor
allem dann, wenn in der Einrichtung viele Kindeisainem Sprachraum stammen.
Dadurch ware die Padagogin in der Lage, die Emstér in die padagogische Arbeit
einzubeziehen und beispielsweise Blicher oder Gsdeini in der Erstsprache der
Kinder vorzulesen.

Eine dritte Variante ist die vermehrteinbeziehung der ElternAngesichts der
sprachlich meist sehr heterogenen Kindergartengmgi diese Variante oft die einzig
mdogliche, um eine umfassende Forderung in der Elst-auch Zweitsprache zu
realisieren (vgl. Gogolin 2007: 64). Selbst wenme diprachlichen Ressourcen im
Kindergarten gegeben sind, ist eine Zusammenarnibeden Eltern sinnvoll: Die Eltern
haben grol3en Einfluss auf die sprachliche Entwigilund Leistungen der Kinder (vgl.
Thiersch 2007: 25; Vomhof/Kucharz/Knapp/Gasteigécipera 2009: 105).

Ein erster wichtiger Punkt der Elternarbeit ist @sn Eltern ihre Bedeutung beziglich
der sprachlichen Entwicklung ihres Kindes klarzuheac Maiworm-Jackel (2005: 147)
weist darauf hin, dass die Eltern erst erkennerserijsiass sie selbst ein bestimmender
Teil der Sprachentwicklung ihres Kindes sind undheai Einfluss auf den
Sprachaneignungsprozess ihres Kindes haben. Aufiemtigssen die Eltern dartber
informiert werden, dass die Beibehaltung der Famidprache fur die weitere
sprachliche Entwicklung des Kindes von grof3er Badegiist und die Kinder dadurch
auch besser Deutsch lernen (Thiersch 2007: 25)inDagen kann es auch wichtig sein,
den Eltern klar zu machen, dass die Kinder durch @&hen und intensiven
Deutschkontakt im Kindergarten die Erstsprache tnjebrlieren* (Tracy 2008: 159).
Erst wenn Angste abgebaut, Vertrauen und gegegegiVerstandnis aufgebaut sind

und an einem Strang gezogen wird, kann effektiveaumenarbeit beginnen.
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Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpera (2010: 142f) weise@arauf hin, dass die
Anbahnung einer Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrashintergrund vor vielen
verschiedenen Herausforderungen steht und nichedingt einfach zu bewaltigen ist.
Dennoch ist davon auszugehen, dass die Grundlageirfé gelingende Elternarbeit
gegeben ist, denn es konnte festgestellt werdess dee Bereitschaft ihre Kinder in
ihrer Entwicklung zu unterstitzen und in der Eihtimg mitzuwirken bei Eltern mit
Migrationshintergrund  besonders hoch ist (vgl. Gimgo 2007: 65;
Vomhof/Kucharz/Knapp/Gasteiger-Klicpera 2009).

Erst eine gelungene Zusammenarbeit der PAdagogmiteden Eltern ermdglicht eine
Sprachférderung, die auf die Erweiterung aller cipliahen Kompetenzen zielt (vgl.
Maiworm-Jackel 2005: 147): Durch die Mitarbeit dgtern bzw. die Zusammenarbeit
der Padagogin mit den Eltern kann einerseits distsprache in der familiaren
Umgebung durch vermehrtes Vorlesen, Geschichte@hkmz usw. gestarkt werden,
andererseits kann eine Unterstitzung der Erstspnachm Kindergartenalltag
stattfinden. Eltern kénnen in die Einrichtung zunorMsen in ihrer Erstsprache
eingeladen werden oder auch bei anderen Aktivitdden Padagogin mit ihren
sprachlichen Fahigkeiten zur Seite stehen und daimiErstsprachen der Kinder in den
Kindergartenalltag integrieren (Thiersch 2007: 25).

Ein weiterer wichtiger Punkt in der Elternarbeit, idass sich diese nicht nur auf die
Eltern, die der Minderheitengesellschaft angehébaschranken sollte, sondern alle
Eltern der Kindergruppe gleichermal3en angesproched in die Aktivitdten
einbezogen werden (AkkiDemirbag/Fill/Wurzenrainer 2009).

Es liegen verschiedene Modelle bzw. Konzepte viar,zéigen, wie in der Praxis die
Zusammenarbeit mit den Eltern zur Sprachforderurssehen konnte. Eine Ubersicht
dieser Modelle findet sich in der Publikation vomaop/Kucharz/Gasteiger-Klicpera
(2010: 147ff).

Sprachférderung im Kindergarten, im Sinne der Metashigkeitsfoérderung, sollte
nicht allein die Aufgabe der gruppenleitenden Padaysein, sondern sollte sowohl
innerhalb der Institution Kindergarten zur Aufgadiker Beteiligten werden (vgl. auch
Kapitel 4.3.2.) als auch die Eltern aktiv miteinieéeen. Darlber hinaus kann die
Vernetzung mit anderen Institutionen, wie anderalduBgsinstitutionen oder den
ortlichen Bibliotheken, sehr hilfreich sein, um diestsprachen der Kinder, aber auch

den Deutscherwerb zu unterstiitzen. Besonders gadignden vorschulischen Bereich
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ist auch die Einfihrung von Lesepaten (vgl. Vogd@0 Gogolin (2007: 64f) spricht in
diesem Zusammenhang von kooperativen Modellen @eisprachigkeitsforderung.

4.2.5. Explizite Lernprozesse unterstitzen

Wie bereits dargestellt (vgl. Kapitel 3.3.3.), getn in der Forschung davon aus, dass
im Kindergartenalter Lernprozesse grof3teils implabilaufen, aber in diesem frihen
Alter auch bereits erste explizite Prozesse abhalEs besteht keine Einigkeit Gber den
gezielten Einsatz von expliziten Lernprozessen pra&hfordermal3nahmen. Wéhrend
eine Seite eine starkere Forcierung des expliZitezangs fordert, sieht die andere Seite
darin eine unnétige Uberforderung. Kritische Stimnhehnen einen generellen Einsatz
von bewussten Lernvorgangen ab, in einzelnen sésohrivestimmten Bereichen, wie
beispielsweise der Genuszuweisung bei Woértern, ddien Prinzip des natirlichen
Geschlechts folgen, befurworten aber auch sie eewubstes Lernen (vgl.
Kaltenbacher/Klages 2006: 92f).

Generell sollten explizite Lernprozesse vor allensituationen der kindlichen Neugier
und Aufmerksamkeit gegentber sprachlichen Phanamangeregt und nicht kinstlich
forciert werden. Unter diesen Umstanden konnen iai@l Lernvorgdnge den
Spracherwerb erleichtern und Vorlauferfahigkeitear &prachbewusstheit bereits im
Kindergarten zum Einsatz kommen. Bewusstes LermehSprachbewusstheit werden
jedoch erst in der Schule konsequent verfolgt. \émmer Darstellung, wie in der
Kindergartenpraxis ein expliziter Lernzugang etneigverden kann, wird an dieser
Stelle abgesehen. Stattdessen wird auf die Puloiikabn Tophinke (2003) verwiesen,
die zeigt, wie im Kindergarten der DeutscherwerlrcHuexplizite Lernprozesse

angeregt und unterstutzt werden kann.

4.2.6. Forderndes Sprachhandeln in der Interaktion mit Kindern

Ein zentraler Teil des sprachlichen Inputs basiaftdem wechselseitigen, dialogischen
Sprechen: Bei Kleinkindern steht die Interaktiort Briwachsenen Bezugspersonen im
Vordergrund, im Kindergartenalter wird verstarktchumit in etwa gleichaltrigen
Kindern kommuniziert (Bertau 2006). Die Padagognrk die sprachliche Hinwendung
zu Kindern unterstitzen, indem sie Impulse seti, e€ine Peer-Kommunikation
anregen, wie beispielsweise eine besondere Gexjales Rollenspielbereichs, das
Bereitstellen von funktionierenden Telefonen etc.

Kinder lernen und Uben sprachliches Handeln im gesaenen Dialog, dennoch darf

die Kommunikation zwischen Kindern ,nicht Uberbetegemwerden, vor allem nicht fir
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die Entwicklung von kontextunabhangiger Sprache wor Literacy* (Thiersch 2007:
22). Fur die Weiterentwicklung der literalen Basialifikation bietet die Peer-
Kommunikation wenig Anreize, da die Sprache derd€meher kontextgebunden und
weniger elaboriert ist als die Erwachsenenspragbd.( 21f).

Ein wesentlicher Teil der Sprachférderung im Kimgdeten findet in alltaglichen
Gesprachen mit der Padagogin statt. Die Padagodite sich der Bedeutung, die diese
tagliche Interaktion fur die Sprachaneignung dendér hat, bewusst sein. In der
Literatur (vgl. Jeuk 2005; Thiersch 2007: 21; LamgaPosselt/Jeuk 2008: 158) wird
dementsprechend ein bewusster, aufmerksamer bzoh.ratlexiver Umgang mit dem
eigenerSprachverhaltemgefordert. Eine Padagogin sollte immer wiederetgieren, ob
ihr Sprachverhalten die wichtigsten Merkmale eispgsachforderlichen Umgangs mit
den Kindern erfullt. Grundsatzlich zahlt dazu, inormal geformten* Satzen zu
sprechen, sich prazise auszudriicken und Handlungeersprachlichen (Reich 2008c:
40ff). In der Interaktion mit dem Kind ist es zudemntscheidend, sich diesem auch
korperlich zuzuwenden, deutlich zu sprechen und@m zuséatzlich durch Gestik und
Mimik zu verdeutlichen (vgl. Jeuk 2005: 38; Reidd08c: 40ff). Der sprachliche Input
sollte sich durch eine reichhaltige und differeneieSprachverwendung auszeichnen
und im Sinne einer diagnosegestutzten Sprachfandefugl. Kapitel 4.2.2.) auch auf
den Sprachstand des Kindes abgestimmt sein (Thi@&@7: 15).

Grundsatzlich sollte die Padagogin im Kindergariéang nicht nur jede Gelegenheit
aufgreifen, um mit den Kindern in Interaktion zwetém, sondern auch bewusst
Gesprachsanlasse schafferDas Stellen von offenen Fragen, Anbieten von
sprachanregenden Impulsen und Anregen von Erzéilitimen gelten als forderliche
Elemente fur den Sprachaneignungsprozess (Knaph#frtsasteiger-Klicpera 2010).
Wahrend des Gesprachs ist vonseiten der Padagaganfdzu achten, dass die Kinder
zu Wort kommen konnen: Nicht nur der Gesprachshuiei Kinder sollte in der
Interaktion hoch sein (Thiersch 2007: 21), sondeamch Gesprachs- und
Erzahlinitiativen der Kinder sollten unbedingt aedgiffen werden. Man kann davon
ausgehen, dass ein Kind in einem selbst initiie@espréach oder einer selbst initiierten
Erzahlung tatséachlich motiviert ist zu sprechem, lditeraktion aufmerksam verfolgen
wird und sich auch intensiv daran beteiligen wikleich 2008c: 67f, Gasteiger-
Klicpera/Knapp/Kucharz 2010: 197). Fur Reich (20084&3ff), der eine Liste an

Beispielen flur forderliches und nicht forderlich8prachhandeln erstellt hat, ist das
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Zulassen und Fordern von Erzahlinitiativen der Kin@&in zentrales Element eines
férdernden Sprachhandelns:

.aenerell liel sich [...] feststellen, dass die Kindprachlich aktiv waren, wenn

ein Thema sie interessierte oder ihre eigenen Enf@en angesprochen waren.
Wenn die Kinder Gelegenheit hatten, tUber eigenebBitse zu berichten,

strengten sie sich sprachlich meist stark an“ (eliB).

Die Interaktion mit der Padagogin ist fur das Kinth wesentliches Medium zur
Sprachaneignung: Hier kann das Kind sprachlichek&tren und Hypothesen erproben
und gegebenenfalls umstrukturieren. Dieses Umsitrigken des sprachlichen Wissens
kann in der Interaktion durch das korrekte Wiedeege der kindlichen AuRerung
vonseiten der Padagogin angeregt werdemrektives Feedbacist einer direkten bzw.
expliziten Korrektur vorzuziehen (Jeuk 2005; Kaliaocher/Klages 2006: 93; Thiersch
2007: 21; Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpera 2010; 3Bacy 2008: 186). Durch
korrektives und erweiterndes Wiedergeben der kihei AuRerung kdonnen die Kinder
ihr Wissen uber sprachliche Muster umstrukturiererweitern und neue Elemente
aufgreifen (Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpera 2036).

Generell kann man davon ausgehen, dass Kinderhdjptae Elemente vor allem in
authentischen und fur sie relevanten Situationen. lurch kommunikativ sinnvolle
AuRerungenerwerben (Kaltenbacher/Klages/Pagonis 2009: 3;er§bh 2007: 15;
Lamparter-Posselt/Jeuk 2008: 158). Sprachforderfinget auf der Basis von
authentischen Kommunikationssituationen statt. tiniehes Gesprachsverhalten wie
beispielsweise von den Kindern zu verlangen, instémdigen Satzen zu antworten, ist

demnach zu meiden (Kaltenbacher/Klages/Pagonis: Z)09

4.2.7. Bildungsbereiche und Bildungsangebote

Sprachliche Bildung stellt meist einen wichtigedBngsbereich im Kindergarten dar.
Unter dem Begriff ,Bildungsbereich® sind nach denunBleslanderiibergreifenden
Bildungsrahmenplan  (Amter der Landesregierungen  désterreichischen

Bundeslander/Magistrat der Stadt Wien/BMUKK 2009:) 9padagogische

Handlungsfelder bzw. thematische Lernfelder desstmulischen Bildung zu verstehen,
wie ,Emotionen und soziale Beziehungen®, ,Bewegumgl Gesundheit®, ,Natur und

Technik” etc.

Sprachliche Bildung gilt zwar als ein Bildungsbetgisollte aus linguistischer Sicht
aber nicht als ein isoliertes Lernfeld gesehen wmrdsondern als eine alle

Bildungsbereiche umspannende Aufgabe des Kindemgrt Der 0sterreichische
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Bildungsplan, auf den im Kapitel 5.1. genauer egaggen wird, weist explizit darauf
hin, dass die ,kontinuierliche Sprachférderung [.eilne Querschnittsaufgabe in
elementaren Bildungseinrichtungen dar[stellt]“,tgédoch nicht an, wie diese Aufgabe
umgesetzt werden kann.

Reich (2008c: 28f), der die systematische Koppellggysprachlichen Bildungsbereichs
mit anderen Bildungsbereichen beflrwortet (ebd.:), 4Brdert, dass in den

Bildungsplanen auch illustriert werden muss, ,wiehdlte der Bildungsbereiche
sprachdidaktisch zZu nutzen sind”. Die Publikation onv

Jampert/Leukefeld/Zehnbauer/Best (2006) widmet dieker Aufgabe und arbeitet die
.Spezifischen Sprachlernpotenziale® (ebd.: 9) deerdikhe Musik, Bewegung,

Naturwissenschaften und Medien heraus und zeigtitdame der Bildungsbereich

Sprache zur Querschnittsaufgabe des Kindergartagaiverden kann.

Um die Bildungsbereiche in der Praxis umzusetzetzt £ine Paddagogin verschiedene
padagogische Aktivitaten, die im weiteren als ,Bibdsangebote” bezeichnet werden.
Zu den klassischen Bildungsangeboten innerhalb speachlichen Bildungsbereichs
zahlen unter anderem das Vorlesen und ErzéhlerGaschichten und Bilderbichern,
Fingerspiele, Reime aber auch Lieder, Singspiete ¥or allem das Vorlesen von
Geschichten und Bilderbtichern spielt eine wesdmliRolle in der vorschulischen
Sprachférderung (Textor 2006: 66) und kann die @dpiehe Entwicklung positiv
beeinflussen (vgl. Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicp2€4.0: 47f). Besonders in Bezug
auf die Entwicklung der literalen sowie semantisciBasisqualifikation (vgl. Kapitel
4.2.3.) ist das Vorlesen sehr bedeutsam.

Vor allem dann, wenn ,dialogorientiert” vorgelesevird, gilt das Vorlesen als
sprachdidaktisch besonders wertvoll. Dialogorightieneint, dass dabei nicht
monologisch vorgelesen wird, sondern schon wahrdes Lesens vonseiten der
Padagogin ein Dialog Uber das Vorgelesene angéstreth. Durch die gemeinsame
Kommunikation tUber Elemente des Textes, die diecliekte selbst betreffen (z. B.
Inhalt, Verlauf, Akteure der vorgelesenen Gescleicloder auch Uber die semantische
Bedeutung einzelner Wérter wird es den Kindern iméaeht bzw. erst ermdglicht, die
Bedeutung des Textes zu erschliel3en (ebd.: 49).

Bildungsangebote zur Sprachforderung werden oft 3prachfordereinheiten
zusammengefasst, in denen verschiedene Aktivitdtietiereinander durchgefihrt

werden, die alle auf eine Erweiterung der sprabklic Kompetenzen zielen. Solche
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Sprachférdereinheiten wurden in einer Studie vomapfiKucharz/Gasteiger-Klicpera
(2010) mit Hilfe von Videoanalysen untersucht, wsttustellen, welche ,Aktivitaten“
bzw. Bildungsangebote diese Sprachfordereinheibeistkuieren. Folgende Aktivitaten
konnten sie identifizieren: BegrufRung/Verabschiggu®rganisatorisches, Aufgabe
ohne Spielcharakter, Aufgabe mit Spielcharakter,tomgch bestimmte Tatigkeit,
mindliche Kommunikation, Arbeit mit Text/Bild/Bildeuch, Vers/Lied (ebd.: 14).

Ein interessantes Ergebnis der genaueren Ausweristigdass organisatorische
Sequenzerfalso Situationen, in denen die Kinder auf dasen&hema eingestimmt
werden, eine neue Aufgabe erklart wird, eine neitigosinung eingenommen wird,
neues Material geholt wird etc.) am haufigsten varknen und mit 19 % auch einen
grof3en zeitlichen Anteil einer Sprachférdereinheihbnehmen (ebd.: 18f). Dieses
Ergebnis macht deutlich, dass es wichtig ware, aliehorganisatorischen Sequenzen
fur die Sprachférderung zu nutzen. Nach Knapp/Kuglaasteiger-Klicpera (ebd.: 50)
machen die organisatorischen Sequenzen nicht mam ebetrachtlichen Anteil der
Sprachférdereinheit aus, sondern diese Sequenzeh aich ,fur die Forderung
sprachlicher Fahigkeiten besonders nitzlich®, daedgSprache in einem funktionalen
Zusammenhang gebraucht® wird. FUr die Sprachfordgrineil3t dies, dass die
Padagogin diese Sequenzen nutzen kann, indem cle ve@hrend organisatorischer
Aktivitaten darauf achtet, ein sprachliches Vorbdad sein und auch hier versucht
sprachforderliches Sprachverhalten, wie es beféitsdie alltdglichen Interaktionen

zwischen Padagogin und Kind vorgestellt wurde (Kgipitel 4.2.6.), umzusetzen.

Nicht nur geplante Bildungsangebote, die von detaBégin geleitet werden, wirken
sich forderlich auf die Sprachentwicklung der Kindes, sondern auch das Setting des
Kindergartens selbst. Sowohl durch die Gestaltueg &Gruppenraumes und des
Tagesablaufes als auch durch Spielimpulse der Kgddmerin ergeben sich
Situationen der Sprachférderung bzw. forderliche mikaunikationssituationen.
Rohner/Hausmann (2007) haben in ihrer Studie Spradaktivitdt und sprachliche
Anforderungen solchereien Kommunikationssituationamtersucht. Die Auswertung
in Bezug auf das Brett- bzw. Kartenspiel zeigt, sdale strukturierte Form von
Regelspielen eine Mdglichkeit bietet, sich reldtike sprachliche Formen anzueignen,
diese zu erproben und zu tben.

Im Gegensatz dazu ist bei Rollenspielen das spchehlHandeln viel freier, die

kommunikative Anforderung aber auch weitaus holstr Rahmen des Spiels, der
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symbolische Kontext muss durch sprachlich-intevaktHandlungen erst hergestellt
werden. Hier steht ein spielerischer, kreativer dredler Umgang mit Sprache im
Vordergrund und bietet damit Gelegenheit, neue chiihe Formen zu erproben.
Lutje-Klose (2007: 148f) spricht dem Rollenspielepfalls eine sprachférdernde
Wirkung zu, da das Kind dabei Fahigkeiten erwirthe auch fur die sprachliche
Weiterentwicklung grundlegend sind, wie die Fahigkesich in andere
hineinzuversetzen und die eigenen Interessen zzugtilen, was sie als Dezentrierung
bezeichnet. Weiters nennt sie die Fahigkeit deruSetierung, worunter das Planen
einer bestimmten Spielsituation bzw. Handlungsagfolerstanden wird. Die Kinder
lernen im Rollenspiel verschiedene Skripts kenneler oliben die entsprechende
Abfolge von Ereignissen und die dazugehdrendenckpcaen Formeln. AuRerdem
zahlt Litje-Klose (ebd.) die Fahigkeit der Dekontedisierung dazu, was die
Herstellung des Spielkontexts durch eine Loslosdeg Situation bzw. Gegenstande
vom realen Bezug bezeichnet.

Die dritte Kommunikationssituation, die von Rohialismann (2007: 87) beschrieben
wird, ist das Freispiel auf dem Bauteppich bzwder Bauecke. Das Spiel kann hier
auch ohne sprachliche Interaktion stattfinden urse damit keine typische
Kommunikationssituation. In erster Linie kommt es der Bauecke zu einem
handlungsbegleitenden, eher monologischen Spredisndominierende sprachliche
Form konnte hier der Imperativ identifiziert werden

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass cHgpram Kindergarten
allgegenwartig ist. Sprachliche Forderung kann lienaBildungsbereichen sowie
Bildungsangeboten oder im freien Spiel im Gruppenrastattfinden. Ist sich die
Padagogin dieser Situation bewusst, kann sie dendefgartenalltag fur die
Sprachférderung nutzen, entsprechende Angeboterseind sprachlich produktive

Kommunikationssituationen vermehrt anregen.

4.3.0rganisatorische Aspekte

Unter den ,organisatorischen Aspekten® der Spracliung sind jene Elemente
zusammengefasst, die von politischer Ebene, degefsahaft der vorschulischen
Bildungseinrichtungen oder von den Kindergartengadanen selbst bestimmt
werden. Vorgaben, die von politischer Seite odan #endergartentrdgern gemacht
werden, sind die Rahmenbedingungen, unter denerSprachfoérderung stattfindet.

Dazu zéhlen die Qualifikation der Padagoginnen, Hersatz von externen oder
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internen Fachkraften fur die Sprachférderung, digupBengrofie bzw. der

Betreuungsschlissel sowie die Dauer der Sprachifimge Andere organisatorische
Elemente werden von der Padagogin selbst bestirdertsind durch die padagogische
Linie der Einrichtung beeinflusst. Dazu zahlt diehV zwischen einer additiven oder
integrativen Sprachforderung sowie eine Entschegduber die Frage, in welcher
Gruppenzusammensetzung Sprachforderung stattfindat: einer homogenen

Kindergruppe, die alle das Deutsche als Zweitsgraatwerben, oder gemeinsam mit
Kindern, die Deutsch als Erstsprache erwerben. lmlgghden werden die eben
genannten organisatorischen Aspekte auf deren &wete¥ir eine erfolgreiche und

nachhaltige Sprachforderung Uberpruft bzw. Vor- usachteile einzelner Aspekte
diskutiert.

4.3.1. Qualifikation der Padagoginnen

In verschiedenen empirischen Untersuchungen kofegwestellt werden, dass die
Qualifikation der Padagogin in einem direkten Zus@nhang mit der Gesamtqualitat
einer Bildungsinstitution steht bzw. bestimmendfist die erreichten Leistungen der
Kinder (vgl. Fthenakis 2003: 221f; Nusche 2009:. Eihe fundierte Ausbildung ist vor
allem auch fur die anspruchsvolle Aufgabe der Sprédung und Sprachférderung
erforderlich. In der Begleitstudie eines Sprachédplogramms (vgl. Gasteiger-
Klicpera/Knapp/Kucharz 2010) konnte festgestellt rde®m, dass eine erhohte
Qualifikation die Padagoginnen in ihren Sprachféndedlungen nicht nur sicherer und
flexibler macht, sondern die MalBhahmen von bessschulten und erfahreneren
Fachkraften auch insgesamt gezielter und effektivechgefuhrt werden (ebd.: 169f).
Die Frage, welche Inhalte in der Ausbildung derd&@gjinnen enthalten sein sollten, ist
nicht restlos geklart. Es ist anzunehmen, dasswtiesllem auch darin begriundet ist,
dass viele Aspekte der Sprachaneignung und derclprderung noch nicht
ausreichend erforscht sind. Eine detailreiche Be#oing von bisher als notwendig
identifizierten Inhalten fur Aus- und Weiterbildufigdet sich in den Publikationen von
Reich (2008c) und Gasteiger-Klicpera/Knapp/Kucham0: 206ff).

Grundsétzlich kann festgehalten werden, dass irudiikin der padagogischen Aus-
und Fortbildung vermehrlinguistisches Grundlagenwisserermittelt werden muss.
Padagoginnen sollen tber Grundlagenwissen zum #mst-Zweitspracherwerb, deren
Verlaufe, Besonderheiten und Bedingungen verfu§ensollten aul3erdem in der Lage
sein, den Sprachstand einzelner Kinder zu bestimomeh davon den Forderbedarf
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abzuleiten. Zur Umsetzung einer erfolgreichen Sgtaderung mussen sie daruber
Bescheid wissen, wie sie Kinder in ihrer sprachdiclEntwicklung gezielt, systematisch
und kindgerecht unterstitzen konnen. Erst die aegeeme Qualifikation der
Padagoginnen macht eine sprachbezogene Sprachidgdeim Sinne der
Forderdiagnostik (vgl. Kapitel 4.2.2.) mdglich.

Es ist jedoch nicht nur ein linguistisches Wissemzkindlichen Zweitspracherwerb
und dessen Foérdermdglichkeiten grundlegend fur cBpibdung und Sprachférderung
im Kindergarten, auch diginstellung der Padagoginnezu Sprachen und zur Zwei-
bzw. Mehrsprachigkeit bestimmt das padagogischelelanin einer Studie von Khan-
Svik (2002) zur Einstellung der Padagoginnen zisjgiachigkeit und Mehrsprachigkeit
konnte festgestellt werden, dass Padagoginnen, déie Mehrsprachigkeit eher
ablehnend gegentiberstehen, eine ausschliellichertdg des Deutschen beflrworten
und die Integration anderer Sprachen in den Kimmléegalltag ablehnen.
Padagoginnen, die Interesse und Freude an SpractieSprachenlernen zeigen bzw.
selbst mehrsprachig aufgewachsen sind, unterstidizevierwendung der Erstsprachen
der Kinder und setzen Maflinahmen zur Forderung deltilidgualitat. Es konnte
weiters festgestellt werden, dass die Aus- und bifdung einen entscheidenden
Einfluss auf die Einstellung der Padagoginnen Bassere Qualifikation fuhrt in der
Regel zu einer positiven Einstellung gegentiber B@tachigkeit.

Eine hohe Qualifikation und damit einhergehend epwsitive Einstellung der
Padagogin gegenuber Mehrsprachigkeit ist demnaahe eVoraussetzung zur
Umsetzung einer Sprachférderung im Sinne der HErhgltund Verfestigung der
kindlichen Zwei- und Mehrsprachigkeit und die Grlag® einer erfolgreichen

Deutschférderung.

4.3.2. Externe vs. interne Sprachférderkraft

Da die Durchfuhrung der Sprachférderung einer ghleni Qualifikation bedarf, werden
haufig externe Sprachforderkréfte eingesetzt, diessehliellich fir gezielte
Sprachférdermalinahmen in der Kleingruppe zustésiddy Dieses Modell bietet sich
an, da dadurch eine auf Sprachfoérderung spezidéisiPadagogin in mehreren
Einrichtungen arbeiten kann, sich jeweils nur aasd Aufgabe konzentrieren kann und
damit die Ressource Qualifikation offensichtlichhiseffizient genutzt wird. Dennoch
findet das Modell der externen Sprachforderkrafte der wissenschaftlichen
Fachdiskussion wenig Unterstitzung. Thiersch (2Q@7) sieht darin vor allem ,unter
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bindungstheoretischen Gesichtspunkten® einen Nachine positive emotionale
Bindung zwischen Padagogin und Kind gilt als BaRis intensive sprachliche
Lernprozesse (vgl. Thiersch 2007; auch Lampartes@tJeuk 2008: 158). Zu einer
externen Fachkraft, die nur stundenweise anwesgndird ein Kind kaum eine stabile
emotionale Beziehung aufbauen. Personelle Kon#huilt nach Fthenakis (2003:
222ff) als ein wichtiger Faktor fir die Bildungsdjtiét allgemein und fur die
Interaktionsqualitat im Speziellen.

Auch Tracy (2008: 163f) steht dem Einsatz von ewer Sprachforderkraften eher
ablehnend gegentber, da damit der BildungsberemihcBe an Externe abgegeben
wird und nicht in die tagliche padagogische Arhet Kindergarten integriert wird.
Sprachbildung und Sprachférderung sollten als @bheidsaufgabe der gesamten
Einrichtung gelten, wo sich alle zustandig fuhlemduals Team ein Ziel verfolgen,
zusammenarbeiten und sich gegenseitig unterstiEfdith/Bredel/Reich (2008a: 33)
heben hervor, dass die Aufgabe der diagnosegestit@prachférderung zu einer
Sensibilisierung fir kindliche Sprachaneignungspsse filhren kénnte. Ubernehmen
Padagoginnen sowohl die Durchfiihrung von Spractstahebungsverfahren als auch
die darauffolgende Sprachférderung, kénnte die eeMgrzahnung von Erhebung,
Auswertung und anschlieender Forderung [...] lastifyizu einer auch empirisch

fundierten Professionalisierung von Lehrkraftertdagien“ (ebd.).

4.3.3. Gruppengrol3e und Betreuungsschlussel

Untersuchungen zur Bildungsqualitat im Elementaiobr zeigen sehr deutlich, dass
die strukturellen Rahmenbedingungen eine bedeuteBa#lussgrofie darstellen
(Fthenakis 2003). Es konnte festgestellt werdenssd&ine Reduzierung der
Gruppengrol3e bei jungeren Kindern die grof3ten Edfekigt und vor allem Kinder mit
Migrationshintergrund oder mit niedrigerem soziod&mischem Status von kleinen
Gruppen profitieren (Nusche 2009: 23). Faktoren wie GruppengréfRe und der
Betreuungsschlissel sind auch fiur die sprachlichetwieklung der Kinder

entscheidend. Dieser Zusammenhang ist keineswegsag8bhend, denn wenn eine
Padagogin fur zu viele Kinder verantwortlich isteziehen sich die Handlungen
gezwungenermalen fast ausschliel3lich auf ,korperliand Sicherheitsbedirfnisse”
(Fthenakis 2003: 220) der Kinder. Die padagogisétibeit wird damit auf ein

Minimum reduziert.
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Durch kleine Gruppen bzw. glinstige Betreuungsseblist es den Padagoginnen
maoglich, den Kindern erhdhte Aufmerksamkeit zu s&le® und mit ihnen intensiver in
sprachlichen Kontakt zu treten (ebd.: 217ff). Sdem Kind mehr Mdglichkeiten zur
Interaktion und sprachlichen Produktion gegebernrkiwsich das positiv auf den
Spracherwerb aus: ,Kinder, die mehr Gelegenheiehatie Zweitsprache zu héren, zu
verarbeiten und zu erproben, lernen diese SpracieeBer (Jeuk 2003: 291). Eine
kleinere Gruppe konnte nicht nur zur Intensivierunder alltaglichen
Interaktionssituationen beitragen, sondern wirdehalRessourcen fir gezielte
Aktivitaten zur Sprachférderung bzw. zur Forderutgy Multilingualitat freisetzen
(Khan-Svik 2003: 78).

Es besteht in der wissenschaftlichen Fachwelt nichit Einigkeit Uber die positiven
Effekte einer geringen Kinderanzahl in der Gesaunmge, sondern auch dartber, dass
gezielte  Sprachforderung in Kleingruppen am  wirksuddlsten ist
(Jampert/Best/Guadatiello/Holler/Zehnbauer 2007:4)30Dariber, wie grof3 die
Kleingruppe idealerweise sein sollte, gibt es keilmereinstimmung. Einerseits wird
angenommen, dass eine gezielte sprachliche Fomglénumdglichst kleinen Gruppen
(zwischen zwei und drei Kindern) stattfinden so(litoffmann/Polotzek/Roos/Schdoler
2008: 297). Andererseits geht man davon aus (vgiciR2008c: 61), dass in sehr
kleinen Gruppen die vermehrte Gefahr der Eintontgked des Sprechzwangs besteht.
Reich (ebd.) schlagt eine Gruppengro3e zwischaruvie sechs Kindern vor.

Es sollte aus den bisherigen Ausfihrungen deutljgworden sein, dass die
vorgegebenen Rahmenbedingungen einen grol3en Eirdlfsdie Bildungsqualitat im
Elementarbereich haben. Dennoch sind diese Bedyggumicht allein bestimmend,
denn es kann unter denselben Rahmenbedingungemsiciit auf Gruppengrofe und
Betreuungsschlissel zu grol3en Unterschieden inBddungsqualitdt kommen. Als
entscheidendes ausgleichendes Element ist die ttagslveise der Padagogin bzw.
Form und Umfang der Interaktionen zwischen Kind uRddagogin zu nennen
(Fthenakis 2003: 226ff).

4.3.4. Dauer der Sprachforderung
Eine wichtige Frage ist jene nach der Dauer dea@porderung, die zweisprachig
aufwachsende Kinder brauchen, um in ihrer Zweitdgkampetenz zu ihren
einsprachig aufwachsenden Altersgenossinnen aufzeBen. Da aus dem deutschen
Sprachraum kaum Untersuchungen vorliegen, greiftgoio (2007: 20ff) auf
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Forschungen in Kanada und den USA zurlick. Die Hngsb zeigen, dass die bendtigte
Dauer, bis zweisprachig aufwachsende Kinder auckeirzweitsprache tber annédhernd
erstsprachliche Kompetenzen verfligen, sehr variibgr Zeitrahmen reicht von
mindestens einem Jahr bis zu 6,5 Jahren, wobeif@ststellen konnte, dass nach einem
Jahr nur ein winziger Bruchteil der zweisprachi¢g@mder entsprechende Kompetenzen
erreichte, wahrend nach vier Jahren fast 70 Prametitnach fuinf Jahren mehr als 90
Prozent der zweisprachigen Kinder in ihrer Zwerspkompetenz zu den
monolingualen Altersgenossinnen aufschliel3en ken@#acSwan/ Pray (2005) zit. n.
Gogolin 2007: 23).

Die Dauer der Sprachférderung hat au3erdem eingtuks auf die Nachhaltigkeit der
erreichten Kompetenzen: ,Eine Uberdauernde Wirkisigvon Sprache fordernden
Mallnahmen nur zu erwarten, wenn sie [...] Uber erheldiche Zeitspanne reichen”
(Gogolin 2007: 20). Vorschulische Sprachférderuagrk demnach nicht ausreichend
sein, sondern entsprechende Férderung muss auwtdr fBchule weitergefuhrt werden.
Um eine Kontinuitat in  der  Sprachférderung zu erlangen,  sind
institutionentbergreifende Mal3nahmen notwendig €iduh 2007: 26), die erst durch
ein enges Zusammenarbeiten zwischen Schule und d@schulischen Bereich
madglich sind. Die Mal3nahmen der Sprachforderung,irdi Kindergarten durchgefuhrt
werden, sollten sinnvollerweise mit der Schule ashigemt sein, also spéater in der
Schule auch aufgegriffen und weitergefihrt werdearch das Anknipfen an die
sprachlichen Fahigkeiten, die das Kind bereits epao hat, kann beim Ubergang vom
Kindergarten in die Schule ein Bruch der Sprachgiirtal3nahmen vermieden werden
(Salem/Gogolin 2010: 14).

Die systematische Weiterfihrung der Sprachférdemaaffien zwischen den
Bildungseinrichtungen wird in Deutschland unter deBegriff ,Durchgangige
Sprachférderung” stark propagiert (Gogolin 2007: 20ff; Gogolin u. 2010;
Salem/Gogolin 2010: 14ff). Das Konzept der ,Duramgigen Sprachférderung”
umfasst neben der Kontinuitat von MaRnahmen in téergangen zwei weitere
Dimensionen: Einerseits sollte Durchgangigkeit nhia#éb einer Institution erreicht
werden, indem Sprachférderung ins thematische Ilpenmeegriert wird und alle
Bildungsbereiche umfasst (vgl. Kapitel 4.2.7.), emsdseits wird Durchgangigkeit
hinsichtlich einer Sprachférderung, die sich aué aprachlichen Kompetenzen, also
Erst- und Zweitsprache (vgl. Kapitel 4.2.4.) dern#élér bezieht, angestrebt (vgl.
Salem/Gogolin 2010: 21f).

-77-



Die Sprachfordermallnahmen der Schule sollten zwer WKlanahmen des
Kindergartens aufgreifen, aber nach und nach earateren Fokus bekommen: Die
Aneignung vonbildungssprachlichen Fahigkeitesollte in der Schule verstarkt ins
Zentrum der Sprachférderung ricken (vgl. auch K@t). Der bildungssprachlichen
Varietét sollte besonderes Augenmerk geschenktemeidh man davon ausgehen kann,
dass das Gleichziehen mit monolingualen Kinderdi@#sem Bereich noch um ungeféhr
ein bis zwei Jahre langer dauert als im alltags$pichen Kompetenzbereich (Gogolin
2007: 24).

Die Studien machen deutlich, dass eine Forderun@gweitsprache, die nur das letzte
Kindergartenjahr umfasst, nicht ausreichend ist, fiim zweisprachige Kinder die
gleichen Bildungsvoraussetzungen herzustellen wieihsprachige. Evaluationen von
Sprachférderprogrammen  (vgl. Gasteiger-Klicperaffiucharz  2010: 206;
Hoffmann/Polotzek/Roos/Scholer 2008: 298; Roos/MRelkdSchdler 2010: 70) kommen

ebenfalls zu diesem Ergebnis.

4.3.5. Additive Sprachférderung vs. integrierte Sprachforderung

Organisatorisch gesehen kann die Sprachférderuniindergarten entweder additiv
oder integriert stattfinden. Bei dadditiven Sprachférderungindet die Férderung in
einer ausgewahlten Kindergruppe abseits der Gesappg statt (Lamparter-
Posselt/Jeuk 2008: 156). Fur diese Form wird aectBeqgriff ,gesonderte Férderung*
verwendet (Bredel 2005: 117). Die Kleingruppe ist Kindergarten eine ubliche
Sozialform, in der regelméRig padagogische Bildangsbote gemacht werden. Die
Angebote werden in der Regel fur ausgewahlte Kinderbereitet, es werden
Bildungsziele festgelegt und die methodisch-didakte Vorgehensweise geplant,
durch die die Ziele erreicht werden sollen (vgluBagp 2005).

Werden Kleingruppen gebildet, drangt sich die Frageh deZusammensetzung dieser
Gruppen auf: Ist es fur sprachliche Bildungsprozesse fibicteer, in sprachlich
homogenen oder heterogenen Gruppen zu arbeiteth®r leinschlagigen Literatur wird
auf diese Frage jedoch kaum eingegangen. Es zaigendennoch Tendenzen, die
darauf hindeuten, dass sich homogene sprachlichpp@rungen eher negativ auf den
Deutscherwerb auswirken (Roos/Polotzek/Schéler 26)@nd vor allem fir Kinder
mit Migrationshintergrund einen Nachteil bringeru@ghe 2009: 9).
Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpera (2010: 107) seleibeiden Zusammensetzungen
Vorteile: Einerseits konnen in homogenen Kleingempspezielle Lernziele verfolgt
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werden und das Sprachangebot kann genau auf denhStand der Kinder abgestimmt
werden. Andererseits sehen sie in einer Kleingruppeer Kinder ohne Defizite und
Kinder mit Sprachférderbedarf gemischt sind, deaf3gn Vorteil der gegenseitigen
sprachlichen Anregung. Erfahrungsberichte weisderdahgs darauf hin, dass es
aufgrund der unterschiedlichen Bedirfnisse, dik aits unterschiedlichen sprachlichen
Kompetenzen ergeben, nicht einfach ist, monolingeaitsche Kinder und Kinder, die
Deutsch als Zweitsprache erwerben, zusammen zerfor@gl. Reich 2008c: 19). Da
derzeit weder Uber die Auswirkungen der Zusammeuosgt noch dartber, wie die
Zusammensetzung am besten genitzt werden kanngewhiForschungsergebnisse
vorliegen (Leyendecker 2008: 101), kann die Wissealt den Padagoginnen

diesbeztiglich keine hinreichenden Handlungsanwgeuibieten.

Neben der Sprachférderung in Kleingruppen ist adol Form derintegrierten
Sprachférderung moglich. Eine integrierte Sprachférderung gliedegeplante
Bildungsangebote oder auch spontane Aktivitatenden Kindergartenalltag ein
(Lamparter-Posselt/Jeuk 2008: 156f). Der Alltagbselertffnet Gelegenheiten und
Anregungen zur sprachlichen Férderung:

.Die [...] Analysen [...] machten deutlich, dass Spraaurch einen bewussten
Umgang in nahezu jeder Gespréchssituation gefomlerten kann: auch in
organisatorischen  Planungsgesprachen oder in gspongmtstehenden
Erzéahlsituationen. Wichtig ist nur, dass die Spfaaterpersonen sich des
forderlichen Potenzials dieser Situationen bewwssstt und es entsprechend
nutzen* (Gasteiger-Klicpera/Knapp/Kucharz 2010:)198

Die integrierte Sprachforderung bietet die GelegéntSprache in einem naturlichen,
authentischen und relevanten Kontext zu erwerbgmacBférderung ist hier nicht
begrenzt auf einzelne Sequenzen, sondern wirdreneileil des Kindergartenalltags.
In der Verzahnung von geplanten Bildungsangebateter Kleingruppe und einer in
den Alltag integrierten Sprachférderung liegt eirroffes Potenzial fur die
Sprachférderung im Kindergarten, dies sollte dafraigend angestrebt werden (vgl.
Reich 2008c: 43).
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4.4.Sprachforderprogramme

Wie aus den vorangegangenen Kapiteln (vgl. Kagit2l; 4.3.) deutlich geworden sein
sollte, kbnnen zwar einige Elemente als Eckpunkteresrfolgreichen Sprachforderung
definiert werden, dennoch fehlt es in der Forschuopgsonders was methodisch-
didaktische Aspekte betrifft, derzeit noch an katé&m Wissen Uber Wirkungsweisen
der Sprachforderung. Trotzdem existiert eine Mengen sogenannten
Sprachférderprogrammen bzw. Sprachférderkonzepwie, versuchen, eine Art
Handlungsanleitung fur die Praxis zu geben. Diesgf@mme sind zum Teil Schritt-
fur-Schritt-Anleitungen, die fur alle Kinder gleiehmal3en gelten sollen. Andere
Programme lassen mehr Spielraum und bemihen dgémzine Vorgehensweisen der
Sprachférderung zu beschreiben (vgl. Jampert/Baatd@&iello/Holler/Zehnbauer
2007). Vor allem in Deutschland wurde eine fast heréchaubare Fulle an
Sprachférderprogramménerarbeitet. Diese Sprachférderprogramme sind dgesuve
interessant, weil sie die Forderaktivitdten in d&¥axis malRgeblich mitbestimmen.
Ergebnisse einer deutschen Interviewstudie (Gastéiicpera/Knapp/Kucharz 2010:
161) zeigen, dass die Umsetzung der Sprachférdemanglindergarten héaufig auf
einem Sprachférderprogramm beruht und diese vonR#gtagoginnen vor allem als
»-anfangliche Strukturierungshilfe* benutzt werden.

Die Entwicklung von Sprachforderprogrammen passiear dem Hintergrund
verschiedener Grundlagen, Ausgangspunkte und Tdreomwas sich stark auf die
Konkretisierung der Zielsetzung, auf die Inhalted tauf das methodische Vorgehen
auswirkt. Jampert/Best/Guadatiello/Holler/Zehnba(@&07: 302ff) unterscheidezwei
Linien bei SprachférderprogrammeRrogramme, die sich durch erfahrungsbezogene,
situationsorientierte Sprachférderung auszeichnemd wlie Unterstlitzung von
allgemeinen kommunikativen Fahigkeiten in den Vogdend riicken, werden einem
elementarpadagogischen Hintergrund zugeordnet. @idere Linie ist jene mit
sprachdidaktischem bzw. linguistischem Ursprungdee die Schwerpunktsetzung auf
der Férderung von sprachstrukturellen Merkmalegt fle

" Ein Uberblick tiber die aktuelle Landschaft der @@bforderprogramme sowie eine detaillierte

Beschreibung einzelner Programme findet sich in Bleblikation von Jampert, Best, Guadatiello,
Holler, Zehnbauer (2007).

Diese Einteilung entspricht in etwa den beiden tlawersen Stromungen ,ganzheitliche* vs.
.Sprachbezogene” Sprachférderung (vgl. Kapitel 4)2.die derzeit bei der Durchfihrung der
Sprachférderung beobachtet werden kénnen.
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Die beiden Linien stehen bisher relativ unverbundebeneinander. Eine Synthese der
Erkenntnisse beider Disziplinen wéare dringend ammeben. Dadurch kénnten
Sprachférderprogramme entwickelt werden, die sowstiachbezogenen als auch
elementarpadagogischen Anforderungen genlgen. Ddgiitnte ganzheitliche,
kindgemale und erfahrungsbezogene Sprachforderem@gkcht werden, die auf
Bedurfnisse und Interessen der Kinder individuatigeht, aber vor allem auch die
Sprache im Fokus hat und einen strukturierten,efferi und systematischen Aufbau
der Forderaktivitaten vorsieht (Zehnbauer/Jampao72 36).

Sprachforderkonzepte bieten den Padagoginnen, dbaeanspruchsvolle Aufgabe der
Sprachférderung anvertraut wurde, eine Art Handdanégitung. Die Mehrheit der
Konzepte wurde bisher nicht wissenschaftlich eestuiobwohl dies von Expertinnen
immer wieder gefordert wird (vgl. Thiersch 2007:; Ziffka/Siebert-Ott 2007: 137,
Gogolin 2007: 68; Jampert/Best/Guadatiello/Holletidbauer 2007: 306), weshalb
keine Informationen Uber sprachliche Lernerfolge foloe dieser
Sprachférderprogramme und damit Uber devéinksamkeitvorliegen (vgl. Jampert/
Best/Guadatiello/Holler/Zehnbauer 2007: 306).

Vor allem mangelt es an Studien, ,die sich der fasiigen Wirkungen annehmen und
der Tatsache Rechnung tragen, dass der kindlichraclsgrwerb ein Uber Jahre
dauernder Prozess ist* (ebd.). Mit der Evaluationes d ,Wurzburger
Trainingsprogramms” liegt eine Studie vor, die dalRnahmen der Sprachférderung
Uber mehrere Jahre verfolgt und die Wirksamkeit ddal3nahmen belegt
(Grasel/Gutenberg/Pietzsch/Schmidt  2004).  Andere rzfiistiger  angelegte
Evaluationen bzw. Evaluationen von Sprachférderrabften, die nur Gber einen
kurzen Zeitraum stattfanden, wie die Begleitstuzlien Programm ,Sag”™ mal was —
Sprachférderung fir Vorschulkinder® (Gasteiger-Kkca/Knapp/Kucharz 2010) und
die Evaluationsstudie EVAS (Roos/Polotzek/Scho@t®, die die Effizienz mehrerer
Sprachférderprogramme Uberprift, koénnen keine Vditkseit der speziellen
Mallnahmen nachweisen. Es stellt sich hier natintich Frage, ob diese Studien
tatsachlich die Wirksamkeit dieser Sprachforderpaogne widerlegen oder lediglich
die Annahme bestatigen, dass Sprachférderung uiben &urzen Zeitraum zu keinem
signifikanten Zuwachs der Sprachkompetenz fuhrl. (K@pitel 4.3.4.). Langfristige
Begleitstudien sind unumganglich, denn sie zeigeichtn nur auf, welche
Sprachférderprogramme wirksam sind und vermehrddan Praxis eingesetzt werden

sollten, sondern sie geben auch Aufschluss UbaNdigaktoren der Sprachférderung.
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4.5.Zusammenfassung: Qualitdtsmerkmale erfolgreicherr&phforderung

Auf Grundlage der Erkenntnisse Uber Voraussetzungemd linguistische
Rahmenbedingungen fur einen erfolgreichen Zweitdpaverbsprozess (vgl. Kapitel
3) wurde in diesem Kapitel versucht, die Eckpundte Sprachférderung — bezilglich
spezifischer sprachdidaktischer sowie organisatoeisAspekte — herauszuarbeiten und
durch relevante Diskussionen aus der einschlaglgeratur zu erganzen. Daraus
sollten sich die wichtigsten Kriterien fur eineagreiche Sprachférderung ergeben.
Reslumierend kann festgestellt werden, dass Spraehnting aus linguistischer Sicht als
eine Unterstltzung des autonomen Sprachaneignwrgsses zu verstehen ist. Kinder
mit Sprachforderbedarf brauchen vermehrten undaltem gezielten und strukturierten
Input, um daraus das Regelwerk der Sprache bzwgriedsatzlichen sprachlichen
Strukturen erkennen zu kénnen. Der Input muss auf iddividuellen Sprachstand
abgestimmt sein. Sprachstandserhebungsverfahrdresisprechende Instrumentarien,
um den Sprachstand festzustellen. Sinnvolle Veefalerheben die gesamtsprachliche
Kompetenz, d. h. den Sprachstand in Erst- und Zpeithe, sind ressourcenorientiert,
genugen testtheoretischen Anforderungen und erofigli eine Verzahnung von
Sprachdiagnose und Sprachférderung.
Eine diagnosegestiitzte Sprachforderung soll eingsgesmaue Unterstltzung der
Aneignung der aktuellen Erwerbsstufe ermdglichewlem das sprachliche Angebot
dahingehend strukturiert wird. Die Aufgabe der $pféarderung ist es, auf aktuelle
Entwicklungssequenzen abgestimmten, kontrastreiclsgmachlichen Input zur
Verfigung zu stellen und zwar in vermehrter undr sdibhter Form. Das Anbieten
gezielten sprachlichen Inputs kann damit als eirsemtiches Qualitdtsmerkmal
erfolgreicher Sprachférderung genannt werden.
Mallnahmen der Sprachférderung sollen sich auf dmamtsprachliche Kompetenz
beziehen d. h. sowohl samtliche Basisqualifikatione Bezug auf das Deutsche
umfassen als auch jene in der Erstsprache mitagtez. Ein wertschatzender Umgang
mit den Erstsprachen der Kinder ist ein weiteresli@tsmerkmal der vorschulischen
Sprachférderung. Noch gunstiger als das Wertschatmed Akzeptieren der
Erstsprachen ware es, diese Sprachen in die Sprdehfnalinahmen zu integrieren.
Aufgrund der sprachlich meist multilingualen Kingerppen ist die Einbeziehung der
Eltern in die padagogische Arbeit oft die einzigeddichkeit fir eine intensive
Forderung der Erst- und Zweitsprache. Sprachfordeim Kindergarten sollte nicht
nur Aufgabe der gruppenleitenden Padagogin seindesa Eltern und Institutionen
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miteinbeziehen und vor allem in der Einrichtungbstlzur Aufgabe aller Beteiligten
werden.

Sprachférderung sollte sich als Querschnittsaufgivegesamten Institution etablieren
und vom gesamten Team getragen werden. Die Zusaamb®n innerhalb der
Einrichtung, mit den Eltern und mit anderen Insitnen gilt als weiteres
Qualitatsmerkmal der Sprachforderung. SprachlicihiduBg und Forderung kann im
Kindergarten zum ubergreifenden Thema werden urgth &u dieser Dimension zur
Querschnittsaufgabe werden. Es bietet sich an, Bi@ungsbereich Sprache mit
anderen Bildungsbereichen zu koppeln und samtliBidungsangebote auch als
Sprachférderung wahrzunehmen und zu nutzen. Spgnaldhrting kann nicht nur
wahrend geplanter Bildungsangebote erfolgen, sondmaissiert auch in freien
Kommunikationssituationen zwischen den Kindern stelowie in Alltagsgesprachen
mit der Padagogin. Der Interaktion mit der Padagdg@mmt eine bedeutende Rolle fur
den Spracherwerbsprozess zu. Ein Kriterium firlgréoche Sprachférderung ist, dass
sich die Padagogin der Bedeutung dieser Gespraahéter sprachlichen Vorbildrolle
bewusst ist. Das Sprachverhalten der Padagogite b# wichtigsten Merkmale eines
sprachférderlichen Umgangs erfillen. Im Kindergaattag sollte die Padagogin nicht
nur jede Gelegenheit aufgreifen, um mit den Kinderinteraktion zu treten, sondern
auch selbst Gespréachsanlasse schaffen, Kinder zt Rbimmen lassen und kindliche
Erzahlinitiativen zulassen und anregen.

In Bezug auf organisatorische Aspekte gilt vorralleine entsprechende Qualifikation
der Padagogin als Qualitatskriterium. Auch wenrhhigeklart ist, welche Inhalte die
sprachdidaktische Ausbildung der P&adagoginnen s®fassoll, zeigt sich, dass
Mallnahmen von besser geschulten und erfahrenedag®ginnen generell gezielter
und effektiver sind. Eine kleine Gruppengréf3e bein. glinstiger Betreuungsschlissel
gilt ebenfalls als Qualitatskriterium, da von dimesd-aktor besonders Kinder mit
Migrationshintergrund oder mit niedrigerem sozioddmischem Status profitieren. Die
Zeitspanne, in der Kinder gezielt in ihrer Spragignung unterstitzt werden, ist ein
Kriterium fir eine erfolgreiche und vor allem fline nachhaltige Sprachférderung:
Studien machen deutlich, dass es mehrerer Jaleresiner Sprachférderung bedarf, bis
zweisprachige Kinder zu ihren monolingualen Altersgssinnen aufschlie3en kénnen
und die erreichten Kompetenzen auch eine UberddeerkVirkung zeigen.
Vorschulische Sprachférderung allein ist daher thaisreichend - Fordermalinahmen

missen auch in der Schule weitergefuhrt werden.

-83-



5. Vorschulische Sprachférderung in Osterreich

Der in den letzten Kapiteln vorgestellte Forschstaysd bzw. die vorgestellten Themen
der aktuellen wissenschaftlichen Diskussionen sdlediesem Kapitel mit der Praxis
in Osterreichischen Kindergarten verbunden werBem.erste Teil dieses Kapitels stellt
die Situation der vorschulischen Sprachférderungsterreich tberblicksmaRig vor.
Dabei werden zunachst allgemeine Elemente, wie ddeganisation des
Kindergartenwesens und die Ausbildung der Padageginbeschrieben, die einen
bedeutenden Einfluss auf die Umsetzung der Spreddridgng haben. Spater wird auf
aktuelle MaRnahmen der Regierung zur vorschulisckérderung und auf jene
Entwicklungen, die zu den derzeitigen Malinahmeiilgehaben, eingegangen.

Der zweite Teil des Kapitels versucht zu beschreiwae die auf theoretischer Ebene
erarbeiteten Eckpunkte hinsichtlich methodisch-klidaher und organisatorischer

Aspekte der Sprachforderung in Osterreich umgesetaien.

5.1.Situation der vorschulischen Sprachférderung

Die Organisationsstruktudes 6sterreichischen Kindergartenwesens ist @méiht, das
sich besonders stark auf den Bereich der vorsdaindis Sprachférderung auswirkt. In
Osterreich wird die elementare Bildung nicht vomnBuzentral verwaltet, die
Zustandigkeit liegt bei den einzelnen Bundesland@edes Bundesland verfligt Gber
eigene Gesetzgebungen und Verordnungen fir denekjadenbereich (vgl. Sobczak
2006: 5). Die Lander regeln alle wesentlichen itifichlen und auch organisatorischen
Belange des Kindergartenwesens, wie Raumstanda@syppengréRe und
Betreuungsschliissel, Offnungszeiten, Weiterbildung,Vorbereitungszeiten,
Kindergartenaufsicht etc., wodurch sich in diesemre®hen teilweise grol3e
Unterschiede zwischen den Bundeslandern ergebén@&fCD 2006: 29ff). Fur den
Bereich der sprachlichen Bildung und Férderung bestedies, dass durch die
verschiedenen Gesetzgebungen der Lander nicht eren dStellenwert (vgl. Sobczak
2006: 9ff), sondern auch die Rahmenbedingungen dig Umsetzung sehr
unterschiedlich sind.

Lediglich die Ausbildung der Kindergartenpadagoginng&illt unter die Zustandigkeit
des Bundes: Die dafur vorgesehenen Bildungsanstdiie Kindergartenpadagogik
(BAKIP) unterliegen in allen Bundesléandern demsellhehrplan (OECD 2006: 52).
Die Ausbildung ist dadurch zwar relativ homogenghdavird im Lehrplan der Bereich
der Interkulturalitdt sowie der zwei- und mehrspigen Férderung nicht gentigend
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bertcksichtigt (Gartner 2009: 214). Auch Plutza@0@ 121) konstatiert, dass ,die
Ausbildungssituation von KindergartenpadagoglnmerHinblick auf die Vorbereitung

fur frGhe Sprachférderung vollig unzureichend ist‘Eine unzureichende

Ausbildungssituation ergibt sich nicht nur durcmdeshrplan selbst, der den Bereich
der Sprachforderung zu wenig berlcksichtigt, samdauch dadurch, dass die
Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen in Ostelr@iicht auf der tertiaren Ebene
angesiedelt ist. Osterreich hat damit das ,nietkigsusbildungsniveau in Europa“
(OECD 2006: 45). Eine Anhebung wird immer héaufiged eindringlicher gefordert

(vgl. OSZ/BMUKK/BMWF 2009: 34; Kerschhofer-PuhalddBzar 2009b: 25; Mayer

2009: 160). Im aktuellen Regierungsprogramm wirgstreals eine Weiterentwicklung

der Ausbildung der Kindergartenpadagoginnen aufhiddaulniveau angefuhrt (vgl. de
Cillia/Krumm 2010: 88).

Durch die mangelhafte Ausbildung nimmt éhert- und Weiterbildungeine bedeutende

Rolle ein. Diese kdnnen die Defizite der Ausbildyedoch ,nur in sehr beschranktem
Mafle ausgleichen” (Plutzar 2009: 121). Eine Weitsvicklung der Qualitat der Aus-

und Fortbildungssituation ist dringend anzustrelde&ine fundierte Qualifizierung der

Padagoginnen beziglich der Grundlagen des Spraehleswnd der Sprachférderung
gilt als Kriterium fur eine erfolgreiche Sprachférdng (vgl. Kapitel 4.3.1.).

Die Kinderbetreuungseinrichtungen werden in Osigirgon verschiedenen Erhaltern
bzw. Tragerschaften betrieben. Die Trager konnaerimalb der gesetzlichen Vorgaben
des jeweiligen Bundeslandes Uuber organisatorischehm@nbedingungen bzw.
Standards fur die padagogische Arbeit bestimmenC@ER006: 16). Die dezentrale
Verteilung der Kompetenzen ergibt nicht nur einrdamplexes und diffuses Bild der
sprachlichen Bildung und Forderung in Osterreigmdern erschwert zugleich eine
gesamtosterreichische Erhebung und Einschatzungvol8o der OECD-Bericht
LStarting Strong” (ebd.: 57f) als auch der Berigbt de Cillia/Krumm (2010: 74), der
im Auftrag des Bundesministeriums fur Kunst, Untdnr und Kultur (BMUKK) als
Grundlage fur ein OECD/CERI Regionalseminar ernst&urde, empfehlen die
vermehrte Beteiligung des Bundes sowie die Hetstgll von nationalen
Rahmenbedingungen bzw. einer gesamtosterreichisgkmengesetzgebung. Dariiber
hinaus zeigt der OECD-Bericht, aber auch der dstdnische Léanderbericht
(BMUKK/BMWF/OSZ 2008), der im Rahmen des ,Langua@elucation Policy

Profile“-Prozesses erstellt wurde, einen dringenBeformbedarf des vorschulischen
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Bildungssystems in Osterreich auf. Diese Berichéder auch das schlechte
Abschneiden bei internationalen Bildungsstudiemrtg&n schliel3lich dazu, dass die
Regierung verschiedene MalRnahmen, vor allem zwchatischen Sprachférderung, in
die Wege leitete (de Cillia/Krumm 2010: 74).

Die aktuellen MalRnahmen basieren auf deMorgangerprojekt ,Frihe
Sprachférderung;’ das bereits im Herbst 2005 startete. Ziel did2egekts war es,
Kinder mit Deutschdefiziten noch im Kindergarterwsd zu fordern, dass sie spater
beim Schuleintritt die Unterrichtssprache Deutsaltsgrechend beherrschen, um am
Unterricht erfolgreich teilnehmen zu konnen. Dasojékt sah vor, dass die
Deutschkompetenzen der Kinder in einer vorgezog&utleinschreibung (im Herbst
vor Schuleintritt) durch die Schulleitung beurteiterden. Damit wurde erreicht, dass
Kinder mit nicht ausreichenden Deutschkenntnisseechrin etwa ein halbes Jahr vor
Schuleintritt sprachlich gefordert werden konnt&ne zusatzliche Sprachférderung
basierte auf Freiwilligkeit: Es lag im Ermessen B#ern, das spezielle Férderangebot
anzunehmen. Den Eltern wurde pro Kind mit Fordeabe@gro Jahr ein vom Bund
finanziertes ,Sprachticket® im Wert von 80 Euro ebhgten. Damit sollte eine
zusatzliche Sprachférderung von 120 Stunden, diem Kindergartenalltag integriert
stattfinden sollte, finanziert werden (vgl. Sobc2406: 23ff; Blaschitz/de Cillia 2009:
102f). Die Durchfihrung der Sprachférderung fandazw allen L&ndern integrativ
statt, doch ,die konkrete Vorgehensweise wurde @m ainzelnen Bundeslandern
individuell organisiert” (Sobczak 2006: 30).

Die Evaluation, die im Auftrag der ArbeiterkammenéW von Simone Breit (2007)
durchgefuhrt wurde, deckt deutliche Mangel in denkeption, der Durchfiihrung und
auch der Wirksamkeit des Projekts auf. Das EinlasemSprachtickets und die damit
erhaltene Sprachférderung zeigten keine EffektadKi, die das Sprachticket eingeldst
hatten, wiesen keine besseren Sprachkenntnissalajgne Kinder, bei denen ebenfalls
Sprachférderbedarf festgestellt wurde, die aber Spsachticket nicht in Anspruch
genommen hatten. Breit (ebd.: 45) schreibt die @r@inden Ergebnisse verschiedenen
Faktoren zu, etwa den fehlenden Ressourcen hihisichtder strukturellen
Rahmenbedingungen, dem nicht ausreichenden Famigfhngebot, der zu kurz
anberaumten Dauer fur die Sprachforderung sowie meht flachendeckenden
Umsetzung der Sprachférderung. Das letztendliclkchggterte Projekt lief mit dem
Kindergartenjahr 2007/2008 aus.
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Das aktuelle Projekt ,Friihe sprachliche Forderung’erfolgt ebenfalls das Ziel, die
deutsche Sprache noch vor Schuleintritt zu fordemopei dieses Projekt eine
Sprachstandsfeststellung bereits 15 Monate vor IBepunn vorsieht, um einen
groReren Zeitrahmen fur vorschulische Sprachfortgrau schaffen. Eine weitere
Neuerung im Vergleich zum Vorgangerprojekt ist ditirkere Koordination der
Maflinahmen durch den Bund. Im BMUKK wurde eine Steugsgruppe installiert, die
in Zusammenarbeit mit den Landern Maflinahmen zwchotischen Sprachférderung
erarbeitet hat (de Cillia/Krumm 2010: 75). Grundlager MalRnahmen ist die 478.
Vereinbarung geman Art. 15a Bundes-VerfassungsgdBeindesgesetzblatt 2008b),
die sowohl die Zusammenarbeit als auch Ziele, fuggaveisen, Zustandigkeiten und
Finanzierung hinsichtlich der vorschulischen Spfdaterung zwischen Bund und
Lander regel?

In dieser sogenannteb5a-Vereinbarungverpflichtet sich der Bund dazu, Deutsch-
Standards zu erarbeiten, die Aus-, Weiter-, und tbHdung der
Kindergartenpadagoginnen bezuglich der Durchfihrorg Sprachstandsfeststellungen
und Sprachférderung Zu intensivieren und ein gexam
Sprachstandserhebungsverfahren zu erarbeiten. Iger2eg verpflichten sich die
Lander zur Anwendung von Sprachstandserhebungsverfapatestens 15 Monate vor
Schuleintritt, zur Umsetzung einer  Sprachférderungh  institutionellen
Kinderbetreuungseinrichtungen sowie zur Zuweisurgy @adagoginnen zu den
speziellen Aus-, Fort- und WeiterbildungsmalBnahm@&feiters ist in der 15a-
Vereinbarung eine gemeinsame Erarbeitung eines dsweten vorschulischen
Bildungsplanes mit einem Fokus auf den Bereichfdéren sprachlichen Férderung
vorgesehen (ebd.). Die 15a-Vereinbarung regelt auttld Finanzierung des
wirtschaftlichen Mehraufwandes, der durch diese hdifnen entsteht. Den Landern
wird nicht vorgegeben, wie der finanzielle Zuschkgskret aufzuteilen ist, sie missen
lediglich einen ,Nachweis der widmungsgemaéafen Veduag des Bundeszuschusses*
erbringen, indem u.a. ,die Anzahl der gefordertéimfjahrigen Kinder mit
festgestelltem Sprachférderbedarf* angegeben  wirdebd.{ 6). Die
Sprachstandeserhebungsverfahren sind demnach eimtiges Instrument, um die
Zuteilung der Gelder nachzuweisen und zu rechgfenti

° Die aktuelle 15a-Vereinbarung organisiert diesBge fur die Jahre 2008, 2009 und 2010. Ob und fiir
welchen Zeitraum eine weitere Vereinbarung abgesskeh wird, wird laut schriftlicher
Anfragebeantwortung von Birgit Schmid (BMWFJ, ABugendwohlfahrt und Kinderrechte) erst auf
Grundlage einer Evaluation, die voraussichtliclSommer 2011 vorliegt, entschieden.
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Eine Beschreibung der einzelnen MalRnahmen des k&ojd-rihe sprachliche
Forderung® sowie eine kritische Stellungnahme zuroveéllierung des
Schulunterrichtsgesetzes (vgl. Kapitel 1), die inonkext der 15a-Vereinbarung
verabschiedet wurde, findet sich in den Publikaiormon de Cillia/Krumm (2010) und
Blaschitz/de Cillia (2009). Im Folgenden werden Wialinahmen nur kurz vorgestellt,
wobei der Fokus auf dem bundesweiten Bildungspkgt,Ida dessen Erarbeitung und
Implementierung sicherlich zu den wichtigsten Nemgen, die durch dieses Projekt

erreicht wurden, zabhlt.

Unter den ,Deutschstandards; die in der Ausarbeitung vom Deutsch-
Kompetenzzentrum an der Padagogischen Hochschube |Bildungsstandards®

genannt werden (BMUKK und Deutsch-Kompetenzzentden PH-Linz 2008), sind

.Jjene sprachlichen Kompetenzen, die beim Eintritt die erste Schulstufe der
Volksschule gegeben sein sollten® zu verstehen {Bsgesetzblatt 2008b: 3). Die
Beschreibung der insgesamt fuinf Kompetenzbereisheknapp gehalten und sehr
allgemein formuliert. Expertinnen kritisieren, dassch die Deutschstandards
ausschlieBlich auf die Kompetenzen in der Zweitdpeabeziehen (vgl. Blaschitz/de
Cillia 2009: 105; de Cillia 2008: 20). Werden eigeviorschulklassen fur Kinder, die
die Deutschstandards bei Schuleintritt nicht ehtelaben, eingerichtet, fuhrt dies zu
einer Stigmatisierung der Kinder aufgrund der feen Deutschkompetenzen (vgl.
Blaschitz/de Cillia 2009: 105).

Das ,Projektzentrum fir vergleichende Bildungsfbustg” erstellte im Auftrag des
Bundes Sprachstandsfeststellungsverfahreturch die Sprachforderbedarf festgestellt
werden soll: Es liegen derzeit drei verschieden®bBehtungsverfahren vor: ein
Sprachstandsfeststellungsverfahren fiur Kinder, diereits eine vorschulische
Einrichtung besuchen (BESK 4-5:), ein etwas vertds Verfahren fir Kinder, die zum
Zeitpunkt der Erhebung keine Einrichtung besucl&sHB 4-5und ein Verfahren fur
Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben (BERIX).
Die Erarbeitung des BESK-DaZ war nicht von Projekjinon an vorgesehen, sondern
wurde erst durch die Kritik am BESK 4-5, der im @de nicht fir Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache konzipiert war, in Auftrag gegebegl. Stanzel-Tischler 2010: 4; 22).
Alle genannten Instrumentarien erheben nur den cBptand der Zweitsprache
Deutsch. Die Erhebung der erstsprachlichen Kompetemvéare dringend anzustreben,
da dadurch erst angemessene Forderentscheidungi@ffege werden kénnen (vgl.
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Kapitel 4.2.2.1.). Es kann als positive Entwicklugewertet werden, dass der BESK-
DaZ im dazugehdrigen Handbuch (Breit 2009b) eineg&bogen zur Verfigung stellt,
der den Padagoginnen helfen soll, im Elterngespr@é&btdvante Informationen zur
familiaren Sprachpraxis zu erheben. Auch wenn di€ésagebogen keineswegs die
Erhebung der erstsprachlichen Kompetenzen erséiaen, so wird damit zumindest
der familidren Sprachpraxis ein gewisser Stellehekgeraumt.

Eine Evaluation der genannten Verfahren steht bisbeh aus: ,das [...] verwendete
diagnostische Instrumentarium [ware] in Hinblickf aissenschaftliche Gutekriterien
und seine Eignung, Grundlagen fur differenziertedEémalinahmen liefern zu kénnen,
zu Uberprufen” (Stanzel-Tischler/Breit 2009: 25)e Werwendung der vom Bund zur
Verfigung gestellten Instrumentarien ist nicht Wiegptend (de Cillia/Krumm 2010:
83). Da nicht in allen Bundeslandern dieselben &edn eingesetzt werden, sind weder
bundesweite Vergleiche mdglich (vgl. Stanzel-Tiechi2009: 11ff) noch wird damit
eine einheitliche Verteilung der finanziellen Rassen erreicht (Breit 2009a: 50).

Neben den Verfahren zur Ermittlung von Sprachfdsddarf ist auch die Organisation
bzw. Konzeption der Sprachfordermallinahmenden Léandern Uberlassen.
Dementsprechend unterschiedlich fallt diese aushrévd beispielsweise in Tirol
mobile Sprachforderpddagoginnen eingesetzt werdeand( Tirol o.J.), wird in
Oberosterreich die Sprachférderung vorwiegend vestdhenden Personal umgesetzt,
das bei mangelnden Ressourcen durch externe Fétehkwiterstutzt wird (Amt der
Oberdsterreichischen Landesregierung 2009). Estiends in Osterreich weder
einheitliche Vorgaben zur Organisation der Spracidtung (Bundesgesetzblatt 2008b)
noch ein einheitliches, auf die Sprachstandsfdkisgsverfahren abgestimmtes
Sprachférderprogramm (Doubek/Wondraczek 2010: EB)e bundesweite empirische
Erhebung Uber die Wirksamkeit der angebotenen Sfiiaterung konnte von den
zustandigen Ministerien (BMUKK, BMWF¥) zum jetzigen Zeitpunkt nicht vorgelegt
werden. Es konnte jedoch ermittelt werden, dassirmest in zwei Bundeslandern
(Tirol, Steiermark) Evaluationen in Vorbereitungdit* De Cillia (2010b: 6) formuliert

19 Schriftliche Anfragen an Mag. Maria Dippelreit&MUKK, Abt. 1/1), Birgit Schmid (BMWFJ, Abt.
Jugendwohlfahrt und Kinderrechte).

| aut schriftlicher Anfrage an Dr. Michaela Hutzrtder Tiroler Landesregierung, Abt. Bildung) und
Mag. Christina-Alina Grundner (Amt der Steierméackisn Landesregierung).
In Karnten, Salzburg und Burgenland liegen, lalirifiticher Anfrage an die zustdndigen Behdrden
(MMag. Dr. Gerald Salzmann, Institut f. Bildung Beratung des Vereins Karntner Kinderbetreuung;
Mag. Dr. Elisabeth Swoboda, Land Salzburg, Abt. 022/ Kornelia Berlakovich, Amt der
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die derzeitige Situation folgendermaRen: ,Uber dmsachlich durchgefiihrten
Fordermalinahmen, die eigentlich im Zentrum stehefites, gibt es keine

Dokumentation [...]".

Eine weitere MalBhahme des Projekts ,Frihe sprdehlieérderung” besteht darin,
gezielte Fort- und WeiterbildungsmalRnahmeriir Kindergartenpadagoginnen
anzubieten, die sie zur erfolgreichen Durchfihruag Sprachstandsfeststellungen und
Sprachférderung befahigen sollen (Bundesgesetzbla@08b). Fort- und
Weiterbildungsmoglichkeiten werden in Form von undligen Lehrgdngen an den
Padagogischen Hochschulen (PH) (vgl. Plutzar 2009ff; Stanzel-Tischler 2009: 6f),
aber auch in Form von speziellen (MultiplikatorinAéchulungen angeboten, die sich
vor allem auf die Unterweisung der Handhabung dereuen
Sprachstandsfeststellungsverfahren konzentrierdanZ8l-Tischler 2009: 7ff). Die
Evaluationen des Projekts durch Stanzel-Tischl@092 2010) zeigen Mangel dieser
Malinahme auf: mit den Lehrgdngen an den PH konmégren ihrer geringen Anzahl
keine flachendeckende Qualifizierung erreicht werffetanzel-Tischler 2009: 8), auch
die Reichweite der Schulungen war in den Bundesiindehr unterschiedlich (vgl.
ebd.: 6ff). Doubek/Wondraczek (2010: 28) sehen @rablematik der Schulungen vor
allem darin, dass dabei ,Wissen uber mehrere Ebeed@rrgegeben” wird.
Stanzel-Tischler (2010: 50) restmiert, dass in AfkiQualifikationsbemihungen fur
den Bereich der frihen sprachlichen Férderung siteneiterzufihren sind“ (ebd.). De
Cillia/Krumm (2010: 91) kommen zu einem ahnlicheghl8ss: ,Die bisherigen
Anpassungen in der Aus- und Fortbildung der Padageg im Bereich der
frihkindlichen Sprachférderung kdnnen mit der rascheinfuhrung und Umsetzung

neuer MalRnahmen noch nicht Schritt halten®.

Mit dem im Rahmen des Projekts erstellfemndesweiten Bildungsplaexistiert in
Osterreich erstmals ein Instrument zur bundeswéftereinheitlichung padagogischer
Standards der vorschulischen Bildung, was zur Sictgeder padagogischen Qualitat in
vorschulischen Bildungseinrichtungen in Osterrelmitragen soll (vgl. Amter der
Landesregierungen der Osterreichischen  Bundesliidgistrat der  Stadt
Wien/BMUKK 2009). Unter dem ,Bildungsplan® wird ider 15a-Vereinbarung eine
.;ahmenhafte  Festlegung jener Bildungsziele und [et®nzen sowie

Burgenlandischen Landesregierung Abt. 2) derzeinekeEvaluationen vor. Uber die restlichen
Bundeslander konnten bis dato keine entsprechenflermationen ermittelt werden.
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Zielformulierungen und Leitgedanken fur wirksamelg@gogische Interventionen und
organisatorische MalRnahmen, die fur Kinder von dsi sechs Jahren gelten®,
verstanden (Bundesgesetzblatt 2008b: 4).

Einen detaillierteren Orientierungs- bzw. Handluagsnen bezlglich des
Bildungsbereichs Sprache bietet der ,Bildungsplartel zur sprachlichen Férderung
in elementaren Bildungseinrichtungen®, der seitiJAG09 in aktualisierter Form

vorliegt. Der sogenanntBildungsplan-Anteil Sprach&urde vom Charlotte Bihler-

Institut fir praxisnahe Kleinkindforschung, unteintliezug von Landervertreterinnen
und Fachexpertinnen aus den Bundeslandern, im ggufttes BMUKK erstellt und

formuliert sprachdidaktische Grundlagen, die Padagen in der Praxis befahigen
sollen, individuelle Bildungsangebote zur spradigic Bildung und Férderung der
deutschen Sprache zu setzen. Dazu werden in jeneg@igenen Kapitel allgemeine
Grundlagen des Spracherwerbs und die Besonderla@tenwei- bzw. mehrsprachigen
Spracherwerbs besprochen. Auch wenn diese kompléxezesse sehr verkirzt
dargestellt werden, wird Mehrsprachigkeit als etwRssitives beschrieben und
wiederholt als gewinnbringend bezeichnet. Weiteirsl Wie Bedeutung der Erstsprache
sowohl fur den Zweitspracherwerb als auch zum $eMesck betont und die

Notwendigkeit der Wertschatzung und Einbindung destsprachen der Kinder

vonseiten der Padagogin unterstrichen. Darlberukimgt positiv hervorzuheben, dass
der Bildungsplan-Anteil Sprache auf die Bedeutumeg &indergartenalltags flr die
Sprachférderung hinweist und versucht, die Padagegi zu einem selbstreflexiven
Umgang mit Sprache anzuregen.

Zu Kkritisieren ist, dass manche Formulierungen arsiehtig ausfallen und zu wenig
konkrete Handlungshinweise zur Umsetzung der Sfietdrung gegeben werden. Es
werden Vorschlage zur Einbeziehung der Erstspracimehder Deutschférderung im
Kindergartenalltag gebracht, aber es werden kaumdidagsempfehlungen fir eine
systematische sprachbezogene Sprachférderung ime Séner diagnosegesttitzten
Sprachférderung gegeben. Zwar beschéftigt sichKeipitel mit den Grundlagen der
Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Spgatkicklung, doch es wird nicht

genauer darauf eingegangen, wie die Forderung e@rEdiebnisse der Beobachtung
angeschlossen werden kann (Charlotte Buhler-Ins@Q9).

Grundsatzlich beruht die erfolgreiche Implementigrudes Bildungsplan-Anteils

Sprache nach Meinung der Autorinnen (ebd.: 8), atech nach Einschéatzung
unabhangiger Experten (de Cillia/Krumm 2010: 8)dan Rahmenbedingungen in der
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Praxis: Die Umsetzung ist abhangig von den vorhaede Ressourcen, wie
GruppengrofRe bzw. Personalschlissel, Raumlichkeiteth der Qualifikation der
Padagoginnen.

Inwieweit der Bildungsplan-Anteil Sprache von de&dBgoginnen tatsachlich in der
padagogischen Arbeit umgesetzt wird, wurde bislbehmicht systematisch erfasst. Da
fur die Kindergarten das BMUKK nicht direkt zusténdst, liegen im Ministerium
lediglich Beschreibungen tber die EinbeziehungRiERingsplans in den BAKIPs und
den Ubungskindergarten viir.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass digrdMaRnahmen des Bundes
insgesamt mehr Homogenitat innerhalb des Osterseitbn Kindergartenwesens und
speziell fur den sprachlichen Bereich geschaffendem® konnte. Dennoch wéare eine
gesamtosterreichische Kindergartengesetzgebungedrihnotwendig. Der Bereich der
vorschulischen Sprachférderung wurde in den letzteahren durch spezielle
Malinahmen forciert. Da die Mal3nahmen bisher naoddfit eivaluiert wurden, liegen laut
Stanzel-Tischler/Breit (2009: 25) derzeit keineohmhationen dariiber vor, ob diese zur
Verbesserung der padagogischen Qualitat in institelien

Kinderbetreuungseinrichtungen beitragen.

5.2.Umsetzung der Sprachférderung

Aufbauend auf die Beschreibung der Situation ire@etch im vorhergehenden Kapitel
(vgl. Kapitel 5.1.) wird im Weiteren der Frage ngebgangen, wie in dsterreichischen
Kindergarten die erarbeiteten Kriterien in Hinbliekif methodisch-didaktische und
organisatorische Aspekte fir erfolgreiche Spraaddiimg umgesetzt werden.

Aufgrund der beschriebenen dezentralen Zustandekdir den Kindergartenbereich
ist es hinsichtlich der Umsetzung der Sprachfondgrschwer, Aussagen zu treffen, die
fur ganz Osterreich gelten, bzw. liegen zum TeilnkeErhebungen vor, die als
Beschreibungsgrundlage dienen kénnten.

Speziell was die Umsetzung daethodisch-didaktischen Aspekrifft, mangelt es an
empirischen Erhebungen. Erst eine Studie Uberéatjeche Arbeit der Padagoginnen
wirde Aufschluss geben Uber die Umsetzung von rdetblo-didaktischen Aspekten in
Osterreichischen Kindergarten (vgl. Kapitel 5.Bgim derzeitigen Wissensstand ist es

beziglich vieler oben erarbeiteter Qualitdtsmerlemtdilweise schwer bzw. nicht

2 Laut Anfrage an Mag. Maria Dippelreiter (BMUKK, Ab/1)
-92-



einzuschatzen, ob und vor allem wie diese in deteri@chischen elementaren
Bildungseinrichtungen bertcksichtigt werden: Egéie der Autorin keine Erhebungen
uber Sprachférdermanahmen in Osterreich vor, disokluss dariiber geben wiirden,
ob und wie sich Padagoginnen um einen vermehrtemielgen und strukturierten

sprachlichen Input bemithen, ob die durchgefuhrteraBMdhmen samtliche

Basisqualifikationen ansprechen oder welche Baal#tkationen vorrangig gefordert

werden. Es ist nicht bekannt, welche Bildungsangebam Rahmen der

Sprachférderung gesetzt werden, ob und wie Sitmatiound Interaktionen des
Kindergartenalltags zur Sprachférderung genutztdeserund ob das Sprachverhalten
der Padagoginnen die wichtigsten Merkmale eineactpdrderlichen Umgangs erfullt.

Wie die Erstsprachen der Kinder in die Deutschftudg konkret miteinbezogen

werden, ist ebenso wenig bekannt.

Der gesamtosterreichische Bildungsplan bzw. deduBigsplan-Anteil Sprache kann
den Padagoginnen Handlungshinweise zu den genarfuakten bieten und kann
damit in Bezug auf die Umsetzung methodisch-didaker Aspekte der

Sprachférderung als wichtigstes Instrument dien®h. diese Hilfestellung auch

angenommen wird und in Osterreichischen Kindergaiteichtungen im Sinne dieser

sprachdidaktischen Grundlagen gearbeitet wirdjicdtt bekannt (vgl. Kapitel 5.1.).

Zu einigen Punkten liegen dennoch Informationen, e auf die Umsetzung der
methodisch-didaktischen Aspekte schlieRen lasséneides der wichtigsten Kriterien
der erfolgreichen Sprachférderung konnte didrderung der Erstsprache
herausgearbeitet werden (vgl. Kapitel 4.2.4. un@®.53). Diese ist fir den
Elementarbereich in Osterreich nicht gesetzliclankert (Blaschitz/de Cillia 2009: 99).
Eine Studie von Khan-Svik (2003: 73) zeigt, das® Jdindergarten [...] wenig Wert
auf die Forderung der Erstsprachen legen, und daKerdergarten mit
Deutschférderung gleichgesetzt werden kann“. Augh aktuellen MalRnahmen der
vorschulischen Sprachférderung scheinen diesen Kiotgt &ndern zu wollen, denn
diese beschranken sich Gberwiegend auf die Férdedtan Mehrheitssprache Deutsch.
Sowohl die vom Bund entwickelten Sprachstandsktisigsverfahren als auch die
Sprachkenntnisse, die bei Schuleintritt vorhandem ssollen (Deutschstandards),
beziehen sich auf die Kompetenzen der deutscheac®pi(vgl. de Cillia/Krumm 2010:
83ff; vgl. auch Blaschitz/de Cillia 2009: 105). Audie vorgesehene Sprachférderung,
die ,gemald den einheitlichen Deutsch-Standards”n{®sgesetzblatt 2008b: 2)
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stattfinden soll, bezieht sich nur auf die Schudspe Deutsch. Es kann folglich
angenommen werden, dass die Erstsprachen in demeistischen Kindergarten nicht
in geniigendem Mal3e gefordert und kaum in die Mafdeahder Deutschférderung
integriert werden. Doubek/Hrubesch/Réss| (2009:) EpBechen sich fur eine verstarkte
Forderung der Erstsprache im Kindergarten aus arakefn wie auch de Cillia/Krumm
(2010: 84) den vermehrten Einsatz von erstsprdoitic Mitarbeiterinnen im
Kindergarten.

Aus linguistischer Sicht ist eirdtagnosegestuitzte Sprachférderwargustreben, bei der
ein Sprachstandserhebungsverfahren als Ausgangspiunkgezielte, systematische
Sprachférderung dient (vgl. Kapitel 4.2.2.). In @stich sieht das aktuelle Projekt
.Frihe sprachliche Forderung” zwar die Durchfiihrung von
Sprachstandserhebungsverfahren vor, doch wurdealnmin des Projekts weder eine
Erarbeitung eines Sprachférderprogramms angestnebh ausreichende Hilfestellung
fur eine systematische Verzahnung von Sprachstamelsengsverfahren und
Fordermalinahmen zur Verfigung gestellt. Dies dedaedauf hin, dass die Verfahren
vor allem zur Verteilung von finanziellen Mittelnethen, womit die Gsterreichische
Sprachpolitik insgesamt eher eine Selektionsdiagnass eine Forderdiagnostik (vgl.
Kapitel 4.2.2.1.) anzustreben scheint. Es werdene j&Kinder ermittelt, die
Deutschférderung bendtigen, um damit den Bundebmsses zu rechtfertigen und
dessen Aufteilung zu erleichtern, doch wird aufsdiéNeise nicht unbedingt eine
sprachbezogene Sprachforderung angebahnt. AuchatBache, dass der Bildungsplan-
Anteil Sprache hinsichtlich Handlungsanleitungen systematischen sprachbezogenen
Sprachférderung im Sinne einer diagnosegestitzpeac8forderung eher vage bleibt,
deutet darauf hin, dass dieser methodisch-diddigisaspekt in Osterreich nicht
entsprechend umgesetzt wird. Der Bildungsplan-Angprache scheint eher eine

ganzheitliche, als eine sprachbezogene Sprachtorgeau propagieren.

Der Bildungsbereich Sprache sollte, wie bereits miaeh betont, als
Querschnittsaufgabeler padagogischen Arbeit gesehen werden, indemBdegich
Sprache mit anderen Bildungsbereichen gekoppeld.wixieser Anspruch wird im
bundeslanderibergreifenden Bildungsplan zwar desééler es wird nicht formuliert,
wie dies in der Praxis umgesetzt werden kann Kaitel 4.2.7).

Generell sollte Sprachférderurmmgssourcenorientiertvorgehen, sich an den bereits

erworbenen sprachlichen Kompetenzen orientierendamdn ankntpfend schrittweise
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erweitern (vgl. Kapitel 4.2.2.). Sprachférdermafneh scheinen sich in Osterreich
jedoch eher an den Defiziten zu orientieren, was Stanzel-Tischler/Breit (2009: 20)
zu Recht kritisiert wird. Sie beflrchten, dass daduMechanismen der Selektion und
Segregation ausgeldst werden.

Eine positive Entwicklung konnte sich in Zukunftddach ergeben, dass in Osterreich
zum Teil sowohl Sprachstandserhebung als auch [Siprderung von den
Kindergartenpadagoginnen durchgefihrt werden: Liggt Zustandigkeit dieser
Mallnahmen in einer Hand, konnte dies (bei entspretgr Qualifikation) zu einer
Sensibilisierungfir Spracherwerbsprozesse und lber einen langéesinaum zur
Professionalisierung der zustandigen Padagoginegragen (vgl. Kapitel 4.3.5.). Die
Organisation der Umsetzung der Sprachforderung diérdings unter die Kompetenz
der Lander, wodurch unterschiedliche Konzepte bedugder Zustandigkeit fur
SprachfordermaRnahmen zum Tragen kommen. Spraehfiigl liegt in Osterreich
nicht immer in den Handen der gruppenleitenden géglanen, sondern ist zum Teil

die Aufgabe von externen Fachkréften.

In Bezug auf di@rganisatorischen Aspektier Sprachférderung kann dprialifikation
der padagogischen Fachkrafte als eines der witbtigKriterien flr erfolgreiche
Sprachférderung gelten (vgl. Kapitel 4.3.1.). Intéd=ich ist die Qualifikation der
Kindergartenpadagoginnen in Bezug auf den BereahSprachforderung jedoch als
mangelhaft zu bezeichnen. Angesichts des derzeifigegkus auf den Bildungsbereich
Sprache, der darauf ausgerichteten Fort- und VWddengsmalRnahmen und der
Zielsetzung der Regierung, das Ausbildungsniveaur d&dagoginnen auf
Hochschulniveau zu heben, besteht aber begrindet#nudg, dass sich die
Qualifikation der Padagoginnen in den nachstenelaherbessern wird.

Aufgrund der verschiedenen Landesgesetze sindtdi&turellen Rahmenbedingungen
der padagogischen Arbeit in den Bundeslandern semterschiedlichH?
Organisatorische Bereiche, vor allem Gruppengrofda wWbBetreuungsschlissel
differieren in den Bundeslandern stark, dennoch smfig Osterreich insgesamt
festgestellt werden, dass internationale Qualii@tskards flr diese Bereiche derzeit
nicht erreicht werden (vgl. Stanzel-Tischler/Br2d09: 22; OECD 2006: 36f). Eine
Verbesserung der Situation der Gruppengréf3e undideeher-Kind-Relation ware in

Osterreich vor allem in Hinblick auf eine sinnvoll&drderung der sprachlichen

'3 Einen Uberblick bietet eine vom Charlotte Bihlestltut erstellte vergleichende Zusammenstellung
(Hartmann/Stoll (2004) zit. nach OECD 2006: 29ff).
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Kompetenzen anzustreben (vgl. Kapitel 4.3.3.) uird auch in vorliegenden Berichten
als notwendige MalRnahme gesehen (vgl. OECD 20G8:d8Cillia/Krumm 2010: 81;
Breit 2009a: 50).

Ein weiteres bedeutsames Qualitatskriterium flolgréiche Sprachférderung ist die
Dauer der SprachférderungJm eine nachhaltige Wirkung zu erreichen, mussien
Kinder Uber mehrere Jahre hinweg gezielt in ihyf@a8haneignung unterstitzt werden
(vgl. Kapitel 4.3.4.). In Osterreich beginnen sp#eiMaRnahmen zur Sprachférderung
in etwa ein Jahr vor Schuleintritt. Eine systenwdiieisWeiterfiihrung der vorschulischen
Malinahmen in der Schule ist im Rahmen des aktuPltejekts nicht vorgesehen (vgl.
Bundesgesetzblatt 2008b). Vorschulische Sprachfgralénahmen bzw.
Sprachlernerfahrungen werden nicht dokumentiert,s wain Anknupfen bzw.
Weiterfihren der MalRnahmen in der Schule betrathtli erschwert
(BMUKK/BMWF/OSZ 2008: 49). DieKooperationzwischen Kindergarten und Schule
wird derzeit generell als verbesserungswiirdig etge (vgl. BMUKK/BMWF/OSZ
2008: 49; Stanzel-Tischler/Breit 2009: 28). Als éettnde Entwicklung beziglich der
Dauer der Sprachfoérderung gilt die Einfihrung einesrpflichtenden letzten
Kindergartenjahres. Der Besuch von vorschulischend&betreuungseinrichtungen
beruht in Osterreich auf freiwilliger Basis, erstits2009 ist das letzte Jahr vor
Schuleintritt im Ausmalf3 von 20 Stunden pro Wochipfliehtend (Bundesgesetzblatt
2009). Damit wurde zwar sichergestellt, dass diesalwlische Sprachférderung
zumindest im letzten Kindergartenjahr alle Kindeerht, doch ist diese Zeitspanne zu
kurz, um nachhaltig zu verbesserten sprachlichempg&enzen fuhren zu kbnnen (vgl.
Kapitel 4.3.4.).

5.3.Zusammenfassung: Umsetzung der Qualitatskriteriendsterreich

Generell kann festgehalten werden, dass es in i®gteran empirischen Erhebungen
der padagogischen Arbeit in den Kindergarten feldlts diesem Grund kann

hinsichtlich einiger Eckpunkte erfolgreicher Sprf@ctierung nicht eruiert werden, ob
und wie diese in Osterreich umgesetzt werden. Biwhendeckende Erhebung wére
dringend anzustreben. Auch im Endbericht des LERRd3ses wird festgestellt:

.Da nun einmal Frihes Sprachenlernen eine deuthidikulierte Prioritat
darstellt, besteht dringender Bedarf an Forschudig, im Detail einzelne
Programme, einzelne Lehransétze wie auch die jswaitielten Ergebnisse
beschreibt — denn ohne solche Forschung stehtRéameing fur die Zukunft auf
sehr unsicheren Grundlagen* (OSZ/BMUKK/BMWF 2008).2
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Erst die Erhebung der Implementierung der MalRnahménde es ermdglichen,
derzeitige Starken und Schwachen zu erkennen tiddnsit die Voraussetzung fir eine

sinnvolle und konsequente Qualitatsentwicklung.

Der derzeitige Wissensstand lasst vor allem beatighethodisch-didaktischer
Qualitatsmerkmal@ur bedingt Riickschliisse auf deren Umsetzung iar@sth zu. So
lassen vorliegende Informationen darauf schliedass die Erstsprachen der Kinder in
Osterreichischen Kindergarten nicht ausreichendrdeft werden und auch kaum in
Mallnahmen der Deutschférderung einbezogen werdere Bsterreichweite
Durchfihrung von Sprachstandserhebungsverfahremgristdsatzlich als positiv zu
sehen, die Umsetzung weist jedoch deutliche Maagél Erstrebenswert waren die
Einigung auf ein einheitliches Verfahren und voteml eine Hinwendung zur
Forderdiagnostik. Erst eine systematische Verquigku  von
Sprachstandserhebungsverfahren und Foérdermal3nalsoee ein entsprechend
qualifiziertes Personal ermdglicht eine aus lingscher Sicht sinnvolle gezielte
Forderung nach naturlichen  Entwicklungssequenzenene€ll sollte der

sprachbezogene Ansatz starker in die Praxis iregrierden.

Zur Umsetzung derorganisatorischen Aspekteler Sprachforderung liegen mehr
Informationen vor. Diese zeigen auf, dass in Ostelr die Qualifikation der

Kindergartenpadagoginnen derzeit nicht ausreichehdum gezielte, systematische
Sprachférderung im Sinne einer diagnosegestitzpeacBforderung zu ermaoglichen.
Auch Gruppengrofe und Betreuungsschlissel erfidlietsprechende internationale
Qualitatsstandards nicht, was die Umsetzung vonvsiten Sprachférdermalinahmen
fur die Padagoginnen erschwert. Hinsichtlich deu@ader Sprachférderung ist es als
bedeutender Schritt zu werten, dass durch die Bdtudal’Rnahmen der Regierung
spatestens ein Jahr vor Schuleintritt Sprachfordgheginnen kann. Eine Erweiterung
der Zeitspanne ist zur Sicherstellung einer natigea Wirkung der Sprachférderung
anzustreben. Einerseits sollte Sprachférderungitbef@iher beginnen, andererseits
waren auch Maflinahmen zur Verbesserung der Kooperatiischen Kindergarten und

Schule zu verfolgen.
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6. Schluss

Vorschulische Sprachforderung steht oft im Zentrugesellschafts- oder
bildungspolitischer Debatten. Diese Arbeit betratlgprachférderung im Kindergarten
aus einer linguistischen Sichtweise und gibt eindiverblick tber entsprechende
Forschungsarbeiten, wissenschaftliche ErkenntnieseDiskussionen. Der Fokus liegt
auf der vorschulischen Sprachforderung von Kinderdie in einem
migrationsgesellschaftlichen Umfeld mit mehreremaSpen aufwachsen.

Ausgehend von wissenschaftlichen Diskussionen wwerdéoraussetzungen und
Eckpunkte fur eine erfolgreiche Forderung der Zsye@che erarbeitet. Die aktuelle
Forschungslage ermdglicht es zwar, einzelne Qtsiitéerien zu isolieren, eine
umfassende, wissenschaftlich fundierte Handlungdamnlg fir Padagoginnen kann
daraus jedoch nicht abgeleitet werden (vgl. Kagt@l). Im letzten Abschnitt wird der
aktuelle Forschungsstand mit der Praxis in Verbigdgesetzt, indem beschrieben
wird, wie die erarbeiteten Qualitatskriterien int€seich umgesetzt werden.

Im Folgenden werden noch einmal die wichtigsteneRritnisse zusammengefasst und

anschliel3end ein Ausblick gegeben.

6.1.Zusammenfassung

Zwei- oder mehrsprachige Kinder, die unter Mignasibedingungen aufwachsen, sind
im Osterreichischen Bildungswesen erheblich bergldtt Diese Benachteiligung wird
in erster Linie auf die spezifische sprachlich@&ion der Kinder zurtickgefuhrt.

Das Bildungssystem hat die Aufgabe, die gefordef@mgkeiten zu vermitteln. Dabei
kommt der vorschulischen Bildung hinsichtlich dentiicklung von schriftlichen
Vorlauferfahigkeiten eine wichtige ,Vorbereitungskiion® zu. Vor allem aber sollte
Sprachférderung im Kindergarten auf eine umfassendaterstiitzung von
alltagssprachlichen Sprachkompetenzen in Erst-Zuveltsprache abzielen.

Der Kindergarten nimmt eine fir die Sprachférderubgsondere Stellung ein:
Einerseits gilt die Kindergartenzeit als ,sprachéc Schonfrist®, in der Kinder
sprachliche Defizite in der Regel ohne grol3e negaonsequenzen ausgleichen
kénnen (Ehlich 2005a: 34). Andererseits ist dagguAlter der Kinder fir den Verlauf
des Zweitspracherwerbsprozesses besonders erfgpiggehend, da das Kind zu dieser
Zeit noch auf Spracherwerbsmechanismen des Erstspwaerbs zuriickgreifen kann.
Ein friher intensiver Kontakt mit der Zweitsprachej gleichzeitiger Beibehaltung und
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Weiterentwicklung detErstspracheals Familiensprache, ist aus linguistischer Sicht
besonders vielversprechend und empfehlenswert.

Zweisprachige Kinder werden dann sinnvoll in in®pracherwerb unterstitzt, wenn
der Erstspracherwerb in der Familie weitergefiimd im Kindergarten geférdert wird.
Dabei kommt besonders déusammenarbeit mit den Elteeme wichtige Rolle zu. Die
Zusammenarbeit er6ffnet oft nicht nur die Chance,Efstsprache systematisch in die
vorschulische Sprachférderung einzubeziehen, sandgirkt auch das Bewusstsein
aufseiten der Eltern Uber ihre Bedeutung fir dieadpichen Kompetenzen und
Leistungen ihrer Kinder. Der Zweitspracherwerbspssz kann erheblich erleichtert
werden, wenn die Forderung der Zweitsprache die paaenzen in der Erstsprache
bertcksichtigt und darauf aufbaut. Dies gilt vdem fur jene sprachlichen Bereiche,
die sprachunabhangig sind bzw. wo forderliche Whgttngen zwischen den Sprachen

stattfinden.

Der kindliche Spracherwerb ist von impliziten, eigktiven Prozessen gepragt, die eine
klare Systematik aufweisen. Kinder folgen eingmneren Lernplan (Apeltauer
2007a: 26) und gehen beim Spracherwerb nach dearBsprinzipien und einer relativ
robusten Abfolge von Erwerbsschritten bzw. Erwegljsgnzen vor. Von aul3en kann in
diesen eigendynamischen Prozess nur bedingt eiffgagverden. Unterstiitzung beim
Erwerbsprozess, d. h. Sprachférderung, kann nur darksam werden, wenn diese auf
die intuitive Systematik — die Erwerbsprinzipiendurwerbsschritte — abgestimmt ist.
Sprachférderung bedeutet nichts anderes als dwzlelgen sprachlichen Input jene
Strukturen und GesetzméaRigkeiten der Sprache zdewtichen, die der aktuellen
Erwerbsstufe des Kindes entsprechen. Kontrastrgjelstalteter und vermehrter
sprachlicher Input erleichtert das Erkennen undicBeen der zu erwerbenden
Strukturen. Ausreichendes Sprachangebot ist voemallfir den Erwerb jener
sprachlichen Bereiche unerlasslich, die keiner hésen Gesetzmalligkeit unterliegen
bzw. Ausnahmen von Regeln sind.

In Zusammenhang mit gezieltem Sprachangebot stédt vdn der Linguistik
propagierte  ,diagnosegestitzte Sprachférderung” Hier stellt ein
Sprachstandserhebungsverfahren die aktuellen Esateifien in den einzelnen
Basisqualifikationen fest, auf denen aufbauendgeasmue Sprachférderung stattfinden

kann. Davon abzugrenzen sind selektionsdiagnostiSenfahren, die weniger auf eine
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aufbauende, systematische Férderung abzielen, soadéderen Grundlage bestimmte

institutionelle Entscheidungen getroffen werden.

Fur viele Aspekte der Sprachférderung gilt der @satz Sprachférderung muss
umfassend se€in Die sprachliche Unterstitzung muss sich auf &lader, all ihre
Sprachen und alle sprachlichen Ebenen bezieheacldprderung sollte aul3erdem zur
Querschnittsaufgabe der padagogischen Arbeit imdéfgarten werden, indem
sprachliche Férderung in alle Bildungsbereichergiimy findet, alle Bildungsangebote
genutzt werden und Sprachférderung in den Kindéggatltag aktiv integriert wird.
Als eine Voraussetzung dafur gilt, dass sich dielagagin der Bedeutung der
Interaktion fur den kindlichen Sprachaneignungsesszbewusst wird und nicht nur
wahrend geplanter Bildungsangebote, sondern auclalliéglichen Dialog mit den
Kindern auf sprachférderndes Sprachhandeln achtet.

Sprachférderung sollte nicht nur einer externenhkesdt oder ausschliel3lich der
gruppenleitenden Kindergartenpadagogin Uberlasserdem, sondern vom ganzen
Kindergartenteam getragen werden. Uberdies satitetRahmen der Sprachforderung
mit anderen Institutionen und insbesondere mitkEleern zusammengearbeitet werden.
Die Unterstltzung der Sprachaneignung darf sichtnnur auf den vorschulischen
Bildungsbereich beziehen, sondern sollte alle Bigghinstitutionen umfassen und muss
vor allem in der Schule entsprechend weitergefillertden. Sprachférderung, die sich
lediglich auf den Kindergarten beschrankt, ist hickausreichend, um
Bildungsgerechtigkeit herzustellen.

GruppengrofRe und Betreuungsschlissel gelten alsm&ddedingungen flur die
Umsetzung der Sprachférderung — noch entscheidersfiedie Qualifikation der
Padagoginnen: entsprechendes Know-how sowie eisgieo Einstellung gegenuber
Zwei- und Mehrsprachigkeit sind fur eine sinnvollesfolgreiche und nachhaltige

Sprachférderung unerlasslich.

Die Umsetzung der Sprachférderung in Osterreikbnnte nur bedingt mit dem
erhobenen Forschungsstand abgeglichen werden, idaCsterreich an bundesweiten,
empirischen Erhebungen der padagogischen ArbeiKindergarten mangelt. Eine
foderalistische Organisationsstruktur erschwertdesweite Erhebungen und erzeugt
eine diffuse Situation beziglich der Umsetzung d&prachférderung in den
Bundeslandern. Durch MalRnahmen zur vorschulischamac8férderung der letzten
Jahre wurden einige Aspekte der Sprachférderungrrésthweit normiert und damit
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auch merklich verbessert, wie die Qualifikation Bédagoginnen oder die Ausdehnung
der Dauer der Sprachforderung. Des Weiteren wuBteachstandserhebungsverfahren
eingefuhrt und eine Systematisierung der Sprackfary durch einen dsterreichweiten
Bildungsplan angestrebt. Die MalRRnahmen forcieren &ereich der Sprache im
Kindergarten und konnen damit zu einer schrittweis8ensibilisierung von
Padagoginnen und Eltern fur die Bedeutung der $fiederung beitragen.

Bei einemAbgleich mit den Qualitatskriteriearfolgreicher Sprachférderung zeigt sich,
dass die Umsetzung der Sprachforderung in Ostariggher nicht alle Punkte erfullt:
Die MalRhahmen der Sprachforderung legen einen Fa@kisdie Forderung der
Mehrheitssprache Deutsch und die Erstsprachen wemndéat ausreichend einbezogen.
Die Sprachstandsfeststellungsverfahren dienen etieer Selektions- als einer
Forderdiagnostik: Eine passgenaue Sprachférdemmn§inne einer sprachbezogenen,
diagnosegestutzten Sprachférderung scheint miedid&lnahmen nicht angestrebt zu
sein. Qualifikation der Padagoginnen und Betreusciggissel erfullen notwendige
Qualitatsstandards derzeit nicht, was die Umsetd@ndg prachférderung mit Sicherheit

beeintrachtigt.

6.2.Ausblick

Der Bereich der vorschulischen Sprachférderung igradionskontext ist zwar in den
vergangenen Jahren zunehmend in den Fokus wissdttistler Auseinandersetzungen
geruckt, dennoch steckt die Forschung hinsichtlieb frihen Zweitspracherwerbs und
dessen Unterstitzung in manchen Bereichen immeh niecden Kinderschuhen.
Wichtige Forschungsdesideratsind in diesem Zusammenhang unter anderem die
Festsetzung relevanter Altersgrenzen (vgl. Kapitgl3.1.), die Erarbeitung
systematischer Erwerbsabfolgen bzw. Erwerbssequemdier Basisqualifikationen
beim kindlichen Zweitspracherwerb (vgl. Kapitel 8.3 4.2.3.) sowie eine
Verknupfung zwischen Sprachstandsdiagnose und Kfgrderung (vgl. Kapitel
4.2.2)).

Insbesondere erscheint die ausfuhrliche ErforschiergEinflussfaktoren des frihen
kindlichen Zweitspracherwerbs (vgl. Kapitel 3.3.dofwendig. Erst detailliertes Wissen
Uber die Wirkungsweise der Einflussfaktoren des iBpeacherwerbsprozesses
ermdoglicht klare Schlussfolgerungen fir die Spraadrung. Verschiedene
Wissenslucken hinsichtlich der Wirkungszusammenbadnnten durch langerfristige

Evaluationsstudien von Sprachférderprogrammen sefarwerden.
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Die Untersuchung der Wirkungsweise von Sprachfandgr stellt ein besonders
dringendes Forschungsdesiderat dar. Die Praxistigen@ntworten auf die Fragen,

welche Art der Forderung bzw. welche Vorgehensweisewelchem Zeitraum, fur

welche Kinder in welcher Weise wirksam sind (vgasieiger-Klicpera/Knapp/Kucharz

2010: 13). Es ware anzustreben die Forschung sdéomieren, dass es nicht nur
einzelne Qualitatskriterien sind, die Kindergart&tggoginnen angeboten werden
kénnen, sondern detaillierte methodisch-didaktis¢beyehensweisen.

Generell sollte sich der Blick der Wissenschafthhiour auf die Deutschférderung
zwei- und mehrsprachiger Kinder richten, sondernchauForschungen zur

Mehrsprachigkeitsdidaktik einbeziehen und untersnchwie auch monolinguale

Kinder von der multilingualen Kindergartengruppefireren kénnen.

Werden die Erkenntnisse der Wissenschaft nicht awchbildungspolitischer Seite
unterstitzt bzw. deren Umsetzung festgelegt, wediese in die Praxis nur durftigen
Eingang finden. Von politischer Seite missen viamalgeeignete Rahmenbedingungen
geschaffen werden, damit wissenschaftliche Erkessgrauch entsprechend umgesetzt
werden konnen. In Osterreich ist dazu einmal meime egesamtosterreichische
Rahmengesetzgebung (vgl. OECD 2006: 57f; de CHlitimhm 2010: 74) sowie die
Anhebung der Ausbildung der Kindergartenpadagoginaef tertiares Niveau (vgl.
OSZ/BMUKK/BMWEF 2009: 34; Kerschhofer-Puhalo/Plutz2009b: 25) zu fordern.
Dariber hinaus ist eine  bundesweite  Evaluierung  deaktuellen
Sprachférdermalinahmen anzustreben, um deren StankeSchwachen zu erkennen
und diese, auf den Erkenntnissen aufbauend, opgémiau kbnnen.

Eine Erweiterung der Dauer bzw. Kontinuitat von&mférdermalinahmen ist ebenfalls
winschenswert: Sprachférderung darf nicht nur demdétgarten umfassen, sondern
muss zur Aufgabe aller Bildungsinstitutionen werd&e zunehmende Anzahl an
Kindern, die in Osterreich mit mehreren Sprachewachsen, sollte nicht dazu fiihren,
dass lediglich dem Kindergarten eine ,Vorbereitdngktion® zugewiesen wird. Die
Schule muss sich ebenfalls auf die Bildungsvordmsagen der Kinder einstellen und
sich der Herausforderung stellen, sprachliche @@ezen aufzuldsen.

Sprachférderung in multilingualen Kindergartengreppnuss sich an den spezifischen
sprachlichen und kulturellen Merkmalen der Kindeietieren, an den bestehenden
Kompetenzen ansetzen und sie so gut wie moglich ilmeir Weiterentwicklung

unterstitzen.
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Anhang

Abstracts:

Zusammenfassung

Diese Arbeit beschéftigt sich mit Sprachférderung Kindergarten im Kontext von
Migration.  Vorschulische  Sprachférderung wird  von esegllschafts- und
bildungspolitischer Seite immer mehr forciert, @ as Schlissel zur Herstellung von
Bildungsgerechtigkeit gilt. Ziel dieser Arbeit isls, Ergebnisse und kontroverse
Diskussionen aus der Wissenschaft zusammenzufiim@reinen Forschungsiberblick
aus einer linguistischen Sichtweise zu geben.

Zu Beginn der Arbeit werden Relevanz und Ziele wnschulischen Sprachférderung
diskutiert. Danach stehen kindliche Sprachaneigspirogzesse, die der Ausgangspunkt
einer linguistischen Auseinandersetzung mit Spkadafrung sind, im Fokus. Erst
durch Wissen um die Besonderheiten und Gesetzneifitgkdes frihen kindlichen
Zweitspracherwerbs kann Sprachférderung in diesemeBs von aul3en eingreifen und
diesen gezielt und systematisch unterstiitzen. dsediArbeit werden organisatorische
und methodisch-didaktische Qualitatskriterien )i die als Grundlage fur eine
sinnvolle und erfolgreiche vorschulische Sprachédudg gelten kbnnen. Die aktuellen
wissenschatftlichen Erkenntnisse werden anschlie@ender Praxis verbunden, indem
besprochen wird, ob bzw. wie die erarbeiteten @takriterien in den dsterreichischen

Kindergarten umgesetzt werden.
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Summary

The work in hand deals with promoting languageskimdergarten in a migratory
context. Language promotion represents a centpad to current discussions regarding
social and educational policy, as it is perceive@ &ey element in establishing fairness
in education. It is the goal of this work to combiresults and controversial discussions
from science and to provide an overview of resefnari a linguistic perspective.

In the first chapters of this thesis relevance godls of preschool language promotion
are discussed. Subsequently, the focus lies onu#g®y acquisition processes in
children, which represent the starting point foinguistic debate regarding language
promotion. Only by being aware of characteristind aegularities of second language
acquisition in early childhood, language promotean interfere in this process from
outside and support it in a well-aimed and systematanner. In this thesis,
organisational and methodological-didactical qyatititeria are isolated which can be
regarded as the basis for reasonable and succémsfuiage promotion in a preschool
context. Current scientific results are then linke@urrent practice by discussing if and
how, respectively, developed quality criteria anplemented in Austrian kindergartens.
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