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Abstract

Diese Arbeit beschaftigt sich mit spracherwerbstheoretischen Grundlagen im Zusammenhang mit
einer sprachforderlichen Gestaltung des Kindergartenalltags. Zudem geht es um Kinder, die im
Zweitspracherwerb stehen, um einzelne Sprachentwicklungsstérungen und vor allem um die
wichtigsten Sprachférderbereiche im Kindergartenalter. Die Arbeit gliedert sich in einen grésseren
Literaturteil sowie in einen kleineren empirischen Teil, in welchem der ,phonologischen Bewusstheit*
als einem der zentralen Sprachforderbereiche nachgegangen wird. Mit einem nichtstandardisierten
Prifverfahren werden sechs Bereiche der phonologischen Bewusstheit vor und nach einem
achtwochigen Training erfasst und ausgewertet. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass
Sprachférderung im Kindergarten vor allem als Teil eines Gesamtkonzeptes betrachtet und nicht als

isoliertes Forderprogramm durchgefiihrt werden sollte.
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1 Einleitung

Im Rahmen meiner Tatigkeit als Lehrperson fir ,Integrative FOrderung” an momentan vier
Kindergéarten der Stadt Zirich hatte ich von Anfang an ein besonderes Interesse fur das Thema
Sprachférderung. Einerseits sind die Kinder im Alter zwischen vier und sechs Jahren noch mitten im
Spracherwerbsprozess und andererseits ist der Anteil fremdsprachiger Kinder im Quartier Affoltern,
wo ich arbeite, sehr hoch. So ist fir mich das Thema Sprache und Sprachférderung im gesamten

Kindergartenalltag — nicht nur wéahrend der integrativen Forderung — sehr zentral.

Sprachliche Verstandigung gilt als Voraussetzung fiir soziale Beziehungen. Durch die Sprache
kénnen wir Beobachtungen und Erlebnisse, Empfindungen und Geflihle, Wiinsche und Bedurfnisse
sowie Gedanken, Meinungen und Absichten ausdriicken. So wird die Sprache oft als das wichtigste
Ausdrucksmittel, sozusagen als ,Schlissel zur Verstandigung® und Teil unserer Personlichkeit
angesehen. Im Kanton Zirich bilden denn auch seit einigen Jahren die Férderung der Literalitat und
des Deutschen als Zweitsprache zwei zentrale Schwerpunkte in der Schulprogrammarbeit (Bildungs-
direktion Kanton Zirich, 2009).

Bereits im Kindergarten hat zudem die Forderung kooperativer Fahigkeiten einen hohen Stellenwert.
So sollen durch die unterstiitzende Begleitung der Lehrpersonen selbststandige Gruppenaktivitaten
und somit ein kooperatives Spielen und Lernen der Kinder erreicht werden. Dies ist jedoch nur
mdaglich, wenn ein ausreichender sprachlicher Austausch zwischen den Kindern gegeben und somit
eine gemeinsame, sprachlich vermittelte Planung und Steuerung des Spiels und der Aufgabenvertei-
lung mdglich sind (Loos, 2005). Deshalb ist gerade auch die Sprachférderung von Kindern mit

Deutsch als Zweitsprache von besonderer Bedeutung.

Die Sprachkompetenz von Kindern nimmt auch in vielen Bildungspléanen deutscher Bundeslander (vgl.
z.B. Niedersachsisches Kultusministerium, 2011) einen entsprechend zentralen Bestandteil ein. Da
die wichtigsten Meilensteine des Spracherwerbs in das Alter zwischen null und sechs Jahren fallen, ist
also auch die Kindergartenzeit sehr bedeutsam fir Spracherwerb und Sprachférderung. Wichtig zu
bedenken ist zudem, dass es bei der Erweiterung der Sprachkompetenz nicht ,nur* um die Sprache
an sich geht, sondern immer auch um die Erweiterung des Erfahrungshorizontes des Kindes (Albers,
2011).

Einer der zentralsten Aspekte der Sprachfoérderung ist es wohl, auf das Kind und seine Bedurfnisse
einzugehen und es mit seinen bisherigen Erfahrungen und eigenen Weltdeutungen ernst zu nehmen.
Je besser dies gelingt, desto erfolgreicher wird sich auch der Sprachlernprozess gestalten. Eine
Sprache zu lernen funktioniert nur in der Interaktion mit anderen. Viele Studien belegen, dass Kinder
vom rein ,passiven* Sprachkonsum (z.B. durch Fernsehen oder das Héren einer Geschichte ab CD)
nicht in der Lage sind, eine Sprache wirklich zu entschliisseln und sie sich anzueignen (Wirts, 2013).
Vielmehr lernt das Kind eine Sprache aus dem sozialen Bediirfnis nach Austausch und aus dem
Bedurfnis, sich mitzuteilen. Dabei ist es auf Interaktionspartner angewiesen, die auf seine Kommuni-

kationsversuche reagieren.



Aufbau der Arbeit und methodisches Vorgehen: In der vorliegenden Arbeit setzt sich der erste Teil
(-Theoretischer Teil*: Kap. 2) mit theoriegeleiteten und empiriegestitzen Erkenntnissen Uber die
Grundlagen des Spracherwerbs und der verschiedenen Sprachbereiche auseinander. Anschliessend
geht es um die Schwerpunkte der Sprachférderung im Kindergarten (,Wer, wie, was" soll gefordert
werden). Dabei geht es auch um die Themen ,Kinder mit Deutsch als Zweitsprache” oder ,Sprachent-
wicklungsstorungen®. Mittels Literaturrecherche habe ich in erster Linie neuere Publikationen (Bucher,
Zeitschriften, Internet) gesichtet und analysiert. Folgende Stichworte bei der Literatursuche standen
dabei im Vordergrund: ,Sprachférderung im Kindergarten®, ,Spracherwerb®, ,Sprachférderbereiche

Kindergarten®, ,Phonologische Bewusstheit* u.a..

Der zweite, kirzere Teil (,Empirischer Teil*: Kap. 3) beschéftigt sich mit dem Thema ,phonologische
Bewusstheit im Kindergarten®, welches einen der verschiedenen Sprachférderbereiche im Kinder-
garten darstellt. Im Rahmen der zweiten Phase des Praxisprojektes habe ich in einer Kindergarten-
klasse mit den zehn Kindern des zweiten Kindergartenjahres diesbeziglich zweimal Lernstander-
hebungen und dazwischen wahrend acht Wochen Sprachiibungen zur phonologischen Bewusstheit
durchgefiihrt. Die Ergebnisse werden mit einigen Erkenntnissen aus dem theoretischen Teil in
Verbindung gebracht und im dritten Teil (Kap. 4) diskutiert. Anmerken méchte ich hier, dass der Fokus
der meisten Kapitel der vorliegenden Arbeit auf der Entwicklungsspanne Kindergartenzeit (vier bis

sechsjahrige Kinder) liegt.
Fragestellungen zum theoretischen Teil:
1. Welches sind die zentralen Entwicklungsbereiche des Spracherwerbs und wie sieht
sprachférderndes Verhalten seitens der Erwachsenen aus?

2. Gibt es Besonderheiten beim Zweitspracherwerb?

3. Welches sind die wichtigsten Sprachforderbereiche im Kindergarten und wie sollen
sie gestaltet werden?

2 Theoretischer Teil

2.1 Der Spracherwerb

2.1.1 Die Bedeutung der Umwelt

Je nach entwicklungstheoretischer Konzeption gibt es unterschiedliche Auffassungen dariber,
welchen Einfluss angeborene Fahigkeiten und Umweltfaktoren beim Spracherwerb haben. Folgende

drei Ansichten spielen dabei eine urspriingliche Rolle:

e Die nativistische Position (Vorstellung, dass etwas angeboren ist),
e die sozial-interaktionistische Position (Vorstellung, dass etwas auf dem Zusammenspiel

zwischen Mensch und Umwelt beruht) und



o die kognitivistische Position (Vorstellung, dass etwas auf Prozessen des Denkens beruht).

Fur die Gestaltung des p&dagogischen Umgangs mit Sprache hat nach Albers (2011, S. 16ff.) jene
theoretische Position, die man vertritt, einen erheblichen Einfluss. Geht man etwa davon aus, dass
Sprache vorwiegend durch Imitation erworben wird, wiirde das Nachsprechen von Séatzen ausreichen.
Misst man allerdings der sozialen Interaktion eine wichtige Rolle zu, wird sprachliches mit
kommunikativem Handeln verbunden und bei den Kindern entsprechend herausgefordert. In der
vorliegenden Arbeit teile ich die Ansicht von Szagun (zitiert nach Albers, 2011, S. 17), der das
menschliche Verhalten allgemein als dynamisches Zusammenspiel von genetischen Faktoren und
Umwelteinflissen versteht, bei dem die Kinder ihre Umgebung mithilfe kognitiver Strategien deuten.
Diese kognitiven Strategien wiederum bilden das Gerlst fir die Sprache. Nach sozial-
interaktionistischen Theorien werden kindliche Entwicklungsprozesse vor allem durch den aktiven
Austausch zwischen Kind und Umwelt bestimmt. So erkennt der S&ugling/das Kind in wiederholten,
von wechselseitiger Aufmerksamkeit gekennzeichneten Situationen etwa, welche Reaktionen sein
Verhalten bei der Bezugsperson auslést (Papousek, 2006). Dies scheint ganz besonders auch fir den
sprachlichen Bereich, im Speziellen fur die Kommunikation, zentral zu sein. Die Spracherwerbs-
forschung zeigt zudem auf, dass Kinder in einer stark sprachentwicklungsorientierten Tagesein-
richtung, resp. in einem entsprechenden Kindergarten einer &hnlichen Qualitdt des sprachlichen
Inputs ausgesetzt sind wie Kinder, die in einem hohen 6konomischen Status aufwachsen. Die
individuellen Unterschiede in der sprachlichen Umwelt scheinen also den Verlauf und die

Geschwindigkeit des kindlichen Spracherwerbs zu beeinflussen.

2.1.2 Sprache und Bewegung

Sprach- und Bewegungsentwicklung hangen stark zusammen und sind als integrale Bestandteile der
Gesamtentwicklung des Kindes zu betrachten, bei der natirlich auch andere Entwicklungsdimen-
sionen wie z.B. die Wahrnehmung, die Kognition und die Emotionen eine wichtige Rolle spielen.
Gemaéss Zimmer (2013) stellen Bewegung und Wahrnehmung die Basis jeglicher Entwicklung dar,
weil sie die Grundlage dafir sind, dass sich der Mensch ausdriicken und mit seiner Umwelt in Kontakt

treten kann, zun&achst non-verbal und spater verbal.

Jede motorische Weiterentwicklung, von der Entwicklung der Kontrolle des Sauglings tber seine
Kopfhaltung, spater Uber die gesamte Korperhaltung, Gber das visuell gesteuerte Greifen und
dessen Ausdifferenzierung bis hin zum Gehen, eréffnet dem Kind die Mdglichkeit, seine Umwelt
immer differenzierter wahrzunehmen, sie zu erkunden und mit ihr zu kommunizieren. (Zimmer,
2013, S. 67)

Sprache und Bewegung stellen fiir sie auch zwei wesentliche Dimensionen der kindlichen Personlich-
keitsentwicklung dar, weil sie sowohl Medium der Mitteilung und des Ausdrucks, als auch Werkzeug
des Handelns sind - und sie beeinflussen sich gegenseitig. Mit Hilfe der Sprache vergréssert sich
zudem der Handlungsspielraum des Kindes stark. Soziale Kontakte kdnnen Uber die Sprache

eingegangen und Spielsituationen geplant und geregelt werden.



2.1.3 Verkniupfung von Handeln und Sprache

Der Spracherwerb ist in erster Linie auch ein Lernprozess, der durch die aktive Auseinandersetzung
des Kindes mit seiner Umwelt gebildet wird. Er kann als Teilaspekt entwicklungspsychologischer
Ablaufe verstanden werden. Wesentlich sind dabei die Erfahrungen, die das Kind im handelnden
Umgang mit Personen und Dingen seiner Umwelt macht (vgl. Niedersachsisches Ministerium fir
Frauen, Jugend, Familie und Gesundheit, 2002). Die durch das Handeln gewonnenen Erfahrungen
werden erst Uber die Verbindung mit der Sprache zu Begriffen. Begriffsbildung und Wortschatz-
erweiterungen werden schliesslich erleichtert, wenn sie in fir Kinder bedeutsamen Situationen
stattfinden, also in Situationen, die direkt an der Erfahrungswelt der Kinder ankniipfen und in denen
emotionale Erlebnisse mdglich sind. Laut Albers (2011, S. 9) wird das sprachliche Lernen vor allem
.--.durch einen fir das Kind sinnvollen, handlungsbezogenen und dialoggerichteten Sprachgebrauch
mit der sozialen Umwelt“ initiiert. So sind die Kinder im Spracherwerbsprozess also in hohem Masse
auf Rickmeldungen aus ihrer Umwelt angewiesen. Sprachférderung sollte auf diesem Hintergrund als
ganzheitlicher Lernprozess verstanden werden und laut Albers (2011, S. 23) machen ,,... sprach-

spezifische Ubungen und Trainings ohne Einbettung in eine Rahmenhandlung...“ wenig Sinn.

2.1.4 Verknupfung von Sprache und Kognition

Aktuell wird in der Forschung von einer wechselseitigen Beeinflussung sprachlicher und kognitiver
Entwicklung ausgegangen. So sind Sprache und Kognition nach dem Reisverschlussprinzip eng
miteinander verzahnt (vgl. Penner, 2005). Eine Verzogerung in der sprachlichen Entwicklung kann
demnach zu Riickstdnden in der kognitiven Entwicklung fihren, da die sprachliche Stimulierung fir
den Erwerb neuer Vorstellungen bedeutsam ist. Grimm (2003) betont als relevante Einflussfaktoren
des Spracherwerbs das Gedachtnissystem und die bereits ab Geburt relativ gut entwickelten auditiven
Féahigkeiten. Insbesondere das phonologische Arbeitsgedéachtnis ist dabei zentral und l&sst
Ruckschlisse auf Unterschiede in den Bereichen Wortschatz, Sprachwahrnehmung und
Sprachproduktion zu. Grimm (ebd.) weist in diesem Zusammenhang zudem darauf hin, dass eine
Sprachentwicklungsverzdgerung im Alter zwischen 18 und 34 Monaten auch zu einer Verzdgerung bei

anderen sozial orientierten Verhaltensweisen flhrt.

Eine wichtige Rolle fur die Sprachentwicklung spielt das Sprachverstéandnis. Es ist die Voraussetzung
fur alle Bildungsprozesse, die Uber Sprache vermittelt werden (Wirts, 2013). Bei Kindergartenkindern
geht es etwa um das Ausfihren mehrteiliger Auftrage, um das Verstehen einer vorgelesenen
Geschichte oder auch um das Kombinieren von Zusammenhdngen (,wenn, dann...”), die ihnen
sprachlich erklart werden. Teilweise kann es recht schwierig sein, das Sprachverstandnis zu
beurteilen, weil Kinder oft Meister darin sind, Kompensationsstrategien zu entwickeln, um mit den
Anforderungen der Umgebung zurechtzukommen (ebd.). So lernen und verstehen sie vieles erst
durch Beobachten bei anderen, wenn sie die sprachlichen Aufforderungen allein noch nicht verstehen.
Gerade fur den Kindergartenalltag scheint dies ein wichtiger Fakt zu sein, denn oft werden
Sprachverstandnisprobleme von den Lehrpersonen ibersehen oder fehlinterpretiert. Hinweise auf
Schwierigkeiten im Sprachverstdndnis kdénnen z.B. folgende Reaktionen sein: Sehr haufiges
Antworten mit ,ja“, denn das ,ja“ veranlasst das Gegeniber selten zum Weiterfragen; so schitzt sich

das Kind vor weiteren Nachfragen, die es wieder nicht verstehen kénnte. Oder auch voreilige,
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unpassende oder gar keine Reaktion auf Aufforderungen oder Fragen kommen oft vor. So schaut sich
das Kind etwa suchend um, resp. versucht aus der Blickrichtung der fragenden Person Ruckschliisse
auf die Frage zu ziehen (Wirts, 2013).

2.1.5 Sprachforderndes Verhalten der Eltern/wichtigen Bezugspersonen

Bereits der Fotus verbringt vom sechsten Monat der Schwangerschaft an einen Grossteil seiner
Wachphasen damit, sich an die sprachlichen Strukturen seiner Mutter(sprache) zu gewdhnen und die
sprachlichen Besonderheiten der Prosodie (Betonung, Rhythmus und Sprachmelodie) von Woértern
und Satzen kennen zu lernen. So ist der Saugling bereits bei der Geburt mit der Erfahrung
ausgestattet, wie die menschliche Sprache klingt. Einen wichtigen Teil im spéateren aktiven Einstieg in
den Spracherwerbsprozess stellt dann der spezifische Sprechstil der kindgerechten Sprache der
Eltern dar, denn Kinder lernen zuerst vor allem durch die Kommunikation mit Erwachsenen sprechen
(vgl. Albers, 2011). Dabei spielen auch Blicke und Gesten eine wichtige Rolle. Natirlich lernen die
Kinder nicht nur im t&glichen Gesprach mit den Eltern, sondern auch im Gesprach mit einem
Spielpartner oder mehreren Kindern und anderen Erwachsenen (v.a. Bezugs- und Lehrpersonen).
Dabei sollten sich vor allem die Erwachsenen - sowohl Eltern/Bezugspersonen als auch Lehrpersonen
- ihrer Rolle als sprachliches Vorbild stets bewusst sein und auf die sprachlichen Ausserungen des
Kindes angemessen reagieren. Die sprachlichen Reaktionen kénnen im Bedarfsfall durch spezifische
Techniken modelliert werden (siehe Kapitel 2.5.2). Casey (2011) weist zudem auf die Rolle der
Erwachsenen als empathische Spielgefahrten hin, wenn sie bemerken, dass sich ein Spiel aufzulésen
droht. Die Autorin spricht in diesem Zusammenhang von subtilen und effektiven Strategien, die wichtig
sind, um die Kommunikation zwischen den Kindern aufrecht zu erhalten oder zu erleichtern. Durch
gezieltes Eingreifen kdnnen die Erwachsenen beispielsweise die Weiterentwicklung eines Spiels so
beeinflussen, dass auch Kindern die Teilhabe am Spiel ermdglich wird, die ansonsten vom
Spielprozess aufgeschlossen werden. Ein erfolgreicher Spracherwerbsprozess ist deshalb nicht bloss
von individuellen Faktoren abh&ngig, sondern vor allem auch von der Qualitat des Inputs, der in der

sprachlichen Umwelt zur Verfiigung gestellt wird.

Um die Sprechfreude der Kinder aufrecht zu erhalten und zu unterstiitzen, sind nach Ansicht des
Niederséchsischen Ministeriums fur Frauen, Jugend, Familie und Gesundheit (2002) im Gesprach vor

allem die folgenden funf Aspekte zu beriicksichtigen:

o Blickkontakt: Durch ihn entsteht emotionale Warme und Zuwendung. Zudem kann vor allem
das kleine Kind auf die Mund- und Lippenbewegungen achten und erhélt dadurch
Anregungen fir die eigene Lautbildung.

e Nicht nachsprechen lassen: Bei Kindern, die immer ,richtig“ nachsprechen missen, kénnen
die Sprechfreude gemindert und Hemmungen aufgebaut werden. Deshalb ist es wichtiger, auf
den Inhalt als auf die Form der Mitteilung zu achten.

e Zuhdren: Auch wenn die Mitteilungen der Kinder vielleicht noch ungeschickt/schwer
verstandlich sind, sollten sich die Erwachsenen immer geniigend Zeit zum Zuhéren nehmen.

e Aussprechen lassen: ... und nicht Verstéandnis signalisieren, bevor die Kinder ihre Mitteilung

beendet haben.



e Sprachanregungen: Erwachsene sollten deutlich/verstandlich mit Kindern sprechen und

ihnen stets zu spuren geben, dass sie ernst genommen werden.

In der Forschungsliteratur wird zudem (nicht nur im Zusammenhang mit dem Erst- und Zweit-
spracherwerb) immer wieder auf die grosse Bedeutung der Kooperation der Schule mit den Eltern
hingewiesen. Dabei geht es im Bereich Sprache - neben der prozessorientierten Beobachtung und
Dokumentation der Entwicklung in der Zweitsprache - vor allem auch um die Eruierung der Erst-
sprachkompetenz des Kindes. Die Familie gilt als wichtigster Ort, um die Bereitschaft und die
Fahigkeit zu lebenslangem Lernen bei den Kindern anzulegen. Um Chancengleichheit zu erméglichen
muss die Familie unterstiitzt werden. Dabei sollten vorhandene Ressourcen der Eltern friihzeitig und
intensiv durch Krippe und Kindergarten unterstiitzt werden. Bei der Beratung von Eltern helfen bereits

einfache Tipps, wie Sprache zu einem integralen Bestandteil des Familienalltags werden kann.

An dieser Stelle sollen nochmals einige Hinweise und einfache Mittel zu einer sprachférderlichen

Haltung in der Familie genannt werden (vgl. Albers, Meyer und Raguse, 2010):

e Sprechen bedeutet vor allem Zuwendung. So weckt Sprache bereits beim S&ugling grosses
Interesse (viel mehr als z.B. Umgebungsgerdusche). Das Kind spurt die Nahe des
Erwachsenen, hért den vertrauten Klang der Stimme und alle Laute, die in der Muttersprache
vorkommen - und nimmt diese somit auch in sein Lautsystem auf. Das Kind probiert in der
Folge alle diese Laute auch aus.

e Wichtig ist, dass die Eltern deutlich, aber natirlich sprechen. Auch Wortwiederholungen und
Zeigegesten sind fur die Kinder sehr hilfreich. Und: In den ersten Monaten sollte der Abstand
von Gesicht zu Gesicht nicht mehr als 50 cm betragen. Auch spéter sollte das Kind beim
Sprechen mdglichst immer direkt angesehen werden.

e Das Kind wird in seiner sprachlichen Entwicklung am besten begleitet, wenn seine
Bemuhungen anerkennt werden und bei Antworten und Kommentaren das richtig Gesagte
nochmals ,eingeflossen” wird.

e Bedeutsam ist zudem ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen sprachlicher Anregung und
Ruhe, denn das Kind braucht auch Zeit zum Beobachten und Verinnerlichen des Gehdorten.

e Und noch einmal soll wiederholt werden, wie wichtig es ist, Handlungen (wie z.B.
hauswirtschaftliche Téatigkeiten), bei denen das Kind zuschaut oder mithilft, mit Worten zu
begleiten. Bei wiederkehrenden Ablaufen wird das Kind auch bald kommentieren, was gleich
passieren wird.

e Wichtig ist auch das sogenannte ,dialogische Bilderbuchlesen; dabei ist das Gesprach tber
das Buch zentral und das Kind wird zum Erzahlenden der Handlung. Aufgrund des engen
Zusammenhangs zwischen friihen Erfahrungen mit Bichern und dem spéateren Sprach- und
Schriftspracherwerbsprozess stellt der moéglichst frihe Kontakt mit Bilderblichern einen
entscheidenden Vorteil fir den Schulerfolg der Kinder dar (Stiftung Lesen, 2008) Vgl. auch
Kapitel 2.6.6, S. 36 dieser Arbeit.

Die an kleine Kinder gerichtete Sprache von Erwachsenen soll nach Szagun (2013, S. 191) folgende

Charakteristika aufweisen:



Langsamere Sprechgeschwindigkeit,

klare Segmentation von Wortern und Silben

Sprechen in hoherer Tonlage und stérker variierender Frequenzbereich,
viele Inhaltsworter (v.a. Nomen und Verben),

inhaltliche Wiederholungen,

geringer Abstraktionsgrad der Nomen,

Bezug auf die Gegenwart,

wenig komplexe grammatische Strukturen (— weniger Hilfswerben, weniger Adverbien,
weniger Konjugationen),

einfache Sétze, weniger Satzgefige,

viele Fragen,

viele Aufforderungen und

viele Wiederholungen von ganzen Séatzen und Satzteilen.

Grimm (2003) unterscheidet zwischen strukturellen Merkmalen der kindgerichteten Sprache und

spezifischen Strategien der Erwachsenen:

Strukturelle Merkmale der Sprache:

Lange Ausserungen, héhere Anzahl von Nominalphrasen pro Ausserung, ,Ja/Nein-Fragen*
und ,W-Fragen“, wobei nattrlich die W-Fragen eine viel differenziertere Antwort verlangen als
die Ja/Nein-Fragen. Erst im Alter von etwa drei Jahren gelingt es den meisten Kindern mit
Deutsch als Muttersprache, W-Fragen korrekt zu beantworten. Bei Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache oder jenen mit einer Sprachentwicklungsverzégerung sieht es anders aus. Laut
Aellig und Alt (2010) werden mindestens 40% dieser Kinder eingeschult, ohne dass sie die
fur die Schule so zentralen W-Fragen richtig interpretieren kdnnen. Wichtig fir das
Verstandnis von W-Fragen ist die Regel, dass das Verb immer an die zweite Stelle im Satz

gesetzt wird.

Lehrstrategien:

Wichtig ist die Wiederholung der kindlichen Ausserung - mit Expansion/Korrektur oder
Transformation. Laut Szagun (2013) konnte nachgewiesen werden, dass langere Ausserun-
gen der Erwachsenen und ein vielfaltigeres Vokabular (im Input) mit einem grdsseren
Wortschatz der Kinder korrelieren und somit die Gesamtmenge der kindgerichteten

Ausserungen auch ein Pradiktor fur die Wortschatzenwicklung der Kinder ist.

2.1.6 Die Bedeutung von Gleichaltrigen

Der Zugang zu gemeinsamen Spielsituationen stellt im Kindergarten eine wesentliche Entwicklungs-

aufgabe dar und bei der Planung von Sprachférdermassnahmen geht es vor allem auch darum,

inwieweit sich ein Kind im Kontakt und Spiel mit anderen Kindern einbringt. Im Verlauf der Entwicklung

im Kindergarten verandern sich die Interaktionsmuster zwischen Gleichaltrigen. Die Kinder entwickeln

die Fahigkeit zur sozialen Perspektiveniibernahme, bauen gleichzeitig den kindlichen Egozentrismus

langsam ab und lernen, Intentionen und Reaktionen der anderen zu antizipieren. Die Gedanken und

7



Geflihle der anderen einzuschatzen (unabhéngig von der Ich-Perspektive) wird als ,theory of mind“
bezeichnet und gilt als grundlegende Voraussetzung fir eine gelingende Interaktion (Vygotskij, 2002).
Da der sprachlichen Interaktion zwischen Gleichaltrigen eine bedeutende Funktion im Spracherwerbs-
prozess zugeschrieben wird, gibt es bei Kindern mit verzogertem Spracherwerb haufig auch Probleme
im Kontakt mit anderen Kindern. So fuhren z.B. Auffalligkeiten in der Aussprache oder in der
Grammatik oft zu Problemen in der Interaktion und stellen ein Risiko fiir psychosoziale Belastungen
dar. Die Gefahr ist gross, dass diese Kinder zu Aussenseitern werden (Albers, 2011). Kinder miissen
demnach komplexe Strategien entwickeln, um den Widerstand von Gleichaltrigen Uberwinden zu

kénnen, wenn sie bei ihren Kommunikations- und Interaktionsversuchen auf Ablehnung stossen.

2.2 Die einzelnen Sprachbereiche

2.2.1 Einteilung

Im Folgenden werden die spezifischen Sprachbereiche (auch linguistische Ebenen genannt), die fur
die Sprachférderung im Kindergarten relevant sind, einzeln beschrieben. Wichtig zu wissen ist aber,
dass die einzelnen Bereiche eigentlich Prozesse sind, die im sprachlichen Handeln simultan ablaufen.
So wird Sprachférderung in der Forschungsliteratur weitgehend als ganzheitlicher Lernprozess
verstanden, der durch die Kenntnisse in den einzelnen Sprachbereichen akzentuiert werden kann.

Eine sehr wichtige - eigentlich tibergeordnete - Rolle
In der Linguistik unterscheidet man zwischen vier verschiedenen Sprachebenen:

e Die phonetisch-phonologische Ebene (Laute und Lautsystem),
o die semantisch-lexikalische Ebene (Wortbedeutungsentwicklung — Wortschatz),
e die morphologisch-syntaktische Ebene (Aufbau von Wortern, Grammatik, Satzbau) und

e die pragmatisch-kommunikative Ebene (Kommunikation, Gesprachsregeln).

Die néchsten vier Kapitel beleuchten die einzelnen Sprachebenen etwas genauer, wenn auch fur die

vorliegende Arbeit stark zusammengefasst.

2.2.2 Laute und Lautsystem

Die Phonetik beschéaftigt sich mit den Lauten (Phonemen) einer Sprache, also der konkreten
Lautbildung, wéhrend die Phonologie das der Lautbildung zugrunde liegende Regelsystem untersucht.
Die Lautsysteme verschiedener Sprachen unterscheiden sich. Phoneme werden auch als die
kleinsten bedeutungsunterscheidenden lautlichen Einheiten bezeichnet. Wird zum Beispiel beim Wort
>Katze< der Anfangslaut durch ein t ersetzt, ergibt sich eine Bedeutungsunterscheidung. Das damit
erzeugte sogenannte Minimalpaar lautet >Katze - Tatze<. Im Erwerb des Lautsystems durchlaufen die
Kinder verschiedene phonologische Prozesse, wie z.B. das Auslassen oder die Verdoppelung von
Silben. Diese Prozesse sind Teil der Entwicklung und nicht als Stérung zu werten (Albers, 2011).
Kdnnen einzelne Laute hingegen lber einen langeren Zeitraum nicht richtig artikuliert werden, so ist
eine logopéadische Therapie angebracht. Auf die einzelnen Aussprachstérungen werde ich in dieser
Arbeit allerdings nicht eingehen. Von grésserer Bedeutung fir die vorliegende Arbeit sind
phonologische Stérungen, bei denen der Sprachlaut als Einzellaut zwar vom Kind produziert wird,
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eine Bedeutungsdifferenzierung jedoch (noch) nicht gelingt (Bsp.: der Bedeutungsunterschied >Katze
— Tatze< wird nicht wahrgenommen). Schwierigkeiten im phonologischen Erwerbsprozess kénnen
sich auf unterschiedliche Weise &dussern, z.B. als langer andauernde oder stark ausgepragte
Entwicklungsstadien, als gleichzeitiges Auftreten von verschiedenen Entwicklungsstadien oder das
Ubergeneralisieren einzelner Laute. Im Alter von funf bis sechs Jahren bietet sich die Arbeit mit
Minimalpaaren an, da in dieser Altersstufe alle Laute beherrscht werden sollten. Die eigene
Aussprache kann von den Kindern durch solche und andere phonologische Ubungen uberpriift und

eigenaktiv verbessert werden. Mehr dazu in Kapitel... .

2.2.3 Wortbedeutungsentwicklung (Wortschatz)

Die Wortbedeutungs-, resp. Wortschatzentwicklung wird oft als Kernaufgabe der Sprachentwicklung
angesehen. Am Anfang — bereits im ersten Lebensjahr - stehen sogenannte Benennspiele, wobei ein
Erwachsener auf einen Gegenstand zeigt, ihn anschaut und dabei seine Bedeutung benennt.
Sprachforscher gehen davon aus, dass die Kinder innerhalb der Wortbedeutungsentwicklung implizite
Hypothesen Uber die Organisation von Wortbedeutungen entwickeln, so dass die Vielzahl an
mdglichen Zuweisungen von Bedeutungen eingeschrankt werden kann. Zum Beispiel wird >Hund<
vom Kind bald als eine bestimmte Tiergattung wahrgenommen und nicht etwa bloss als ein vierbei-
niges Objekt oder als Name fir eine bestimmte Hundeart.

Sowohl Aufmerksamkeitsprozesse als auch soziale Interaktionen - die an kulturelle Lernprozesse
gebunden sind - spielen bei der Wortschatzentwicklung eine zentrale Rolle. So spricht etwa Bruner
(2008) von einem sogenannten Unterstiitzungssystem des Spracherwerbs, bei dem die Interaktion
entscheidend ist. Als Beispiel dafiir sei das gemeinsame Bilderbuchanschauen, resp. —lesen genannt,
bei welchem das Kind auf interessante Gegenstande im Buch zeigt und den Erwachsenen zum
Benennen des Gegenstandes bringt. So kann das Kind in der Interaktion mit dem Erwachsenen aktiv
seine sprachliche Umwelt steuern. Interessant finde ich die Tatsache, dass in Abh&ngigkeit von
verschiedenen Kontexten Kinder dem Gebrauch eines einzigen Wortes mehrere Bedeutungen
zuweisen koénnen, ... indem sie beispielsweise den Bezug zu einem Objekt herstellen, auf ein
Bedurfnis verweisen oder Situationen geteilter Aufmerksamkeit hervorrufen* (Albers, 2011, S. 29).
Waihrend des Wortschatzerwerbs kommt es bei den Kindern auch oft zu Ubergeneralisierungen (mit
demselben Wort werden unterschiedliche Objekte bezeichnet) oder zu Uberdiskriminierungen (einem
Wort wird ein sehr enger Geltungsbereich zugewiesen). Diese Phanomene sind entwicklungs-
spezifisch und nicht als Sprachstérungen anzusehen. Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang, dass
die Kategorienbildung durch bewusste Hinweise der Erwachsenen beeinflusst werden kann. So fallt
den Kindern die Zuweisung eines Objektes zu einer Klasse wesentlich leichter, wenn es durch den

Erwachsenen benannt und nicht etwa bloss auf das Objekt gezeigt wurde.

In der Literatur wird oft vom sogenannten Wortschatzspurt gesprochen. Mit 18 Monaten kennen die
Kinder ca. 50 Worter, mit zwei Jahren ca. 200 und mit sechs Jahren ca. 6‘000, wobei der passive
Wortschatz den aktiven bei weitem Ubersteigt (vgl. z.B. Tracy, 2008). Wenn der Wortschatzspurt
zwischen 18 und 24 Monaten noch nicht erreicht wurde, wird dies laut Grimm (2003) teilweise als

Hinweis auf eine Sprachentwicklungsstérung gewertet. Abschliessend kann hier gesagt werden, dass



der Erwerb neuer Worter auch zum Erwerb neuer Satzstrukturen fiihrt und dadurch schliesslich eine

Erweiterung der Sprachhandlungsféahigkeit bedingt.

2.2.4 Grammatik

Im der aktuellen Spracherwerbsforschung wird immer wieder die Untrennbarkeit von Wortschatz und
Grammatik im Spracherwerb hervorgehoben. Besonders interessant fir die vorliegende Arbeit scheint
die Erkenntnis, dass die hochste Kapazitat zum Erwerb einer Sprache in der frihen Kindheit liegt.
Wird diese Kapazitat nicht genutzt oder weiterentwickelt, verschwindet sie oder nimmt mit
zunehmendem Alter deutlich ab. Andernfalls bleiben diese Kapazitaten intakt und kénnen auch fur
den Erwerb einer weiteren Sprache genutzt werden. Dies macht deutlich, wie wichtig der Erwerb der
Erstsprache ist. Kinder sind schon friih fahig, spezifische Spracheinheiten und syntaktische Strukturen
als Ganzes zu speichern. Laut Tracy (2008) werden diese Strukturen dann von den Kindern auf
ahnliche Kontexte tbertragen und im konkreten Sprachgebrauch modifiziert. Dabei ist interessant,
dass der Grammatikerwerb durch eine hohe Variabilitdt gekennzeichnet ist und sich nicht (wie etwa
beim Wortschatzerwerb) definierten Zeitabschnitten zuordnen lasst. Auf dem Hintergrund dieser
Erkenntnis, dass also der Erwerb grammatischer Féhigkeiten individuell sehr unterschiedlich ablauft,

kénnen dennoch prototypische Verlaufe beschrieben werden. Szagun (2013) beschreibt sie wie folgt:

e Einwortausserungen (Einzelne Nomen und Wdrter wie >ab<, >auf<, >mehr<, >da<,
>hier< oder >nein< werden gebildet und Fragen kdnnen durch eine veranderte Stimmlage
signalisiert werden).

e Zweiwortausserungen (Das Verb in Endstellung dominiert; bei den Nomen kommen
einige Pluralformen hinzu; einzelne Artikel (v.a. der ménnl.) werden erstmals benutzt und
Ja/Nein-Fragen tauchen auf).

e Drei- und Mehrwortausserungen (Der Genus - mit Artikeln — ist nun fast immer korrekt,
der Kasus entwickelt sich in folgender Reihenfolge: Nominativ, Akkusativ, Dativ, Genitiv.
Im Plural gibt es viele korrekte Formen und die Verbzweitstellung des finiten Verbs im
Hauptsatz gelingt).

o Komplexe Strukturen (Bei Plural- und bei Vergangenheitsformen gibt es noch
gelegentlich Ubergeneralisierungen. Die Verbstellung gelingt jetzt in Haupt- und Neben-

satzen. In den Vergangenheitsformen gibt es noch Fehler bei Kasusmarkierungen).

Durch den Vergleich der kindlichen Ausserungen mit diesen natiirlichen Spracherwerbsprozessen

lasst sich ermitteln, in welchen Teilbereichen Férderung ansetzen kann.

2.2.5 Kommunikation

Gegenstandsbereich der Pragmatik sind die Regeln, die den kommunikativen Prozess steuern. Es
geht hier um die Form und die Interpretation sprachlicher Ausserungen. Dabei spielt die
Kontextgebundenheit im Dialog eine wesentliche Rolle. Die kommunikative Bedeutung der Sprache
zeigt sich insbesondere in der zwischenmenschlichen Interaktion (Albers, 2011). Mit dem Eintritt in
den Kindergarten Ubernimmt die padagogische Bezugsperson stitzende, rahmenbildende Strategien

sprach- und kommunikationsspezifischer Aspekte, die vorher durch die Eltern handlungsbegeitend
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durchgefihrt worden sind. Laut Grimm (2003, S. 62) ist zu bericksichtigen, dass nur jene ,...
sprachlichen Ausserungen, denen im interaktiven Austausch erkennbare Relevanz fir das Kind
zukommt...“, von den Kindern auch verarbeitet werden. Und Kinder lernen schliesslich nur von
authentischen Erwachsenen, zu denen sie eine Beziehung aufbauen kdnnen. Zudem konnte
nachgewiesen werden, dass langere Ausserungen und ein vielfaltigeres Vokabular der Erwachsenen
mit einem grosseren Wortschatz der Kinder korrelieren (Szagun, 2013). Kinder sind im Austausch mit
anderen Spielpartnern oft ungeduldig, was sich z.B. in einer Uberhéhten Lautstérke ihrer sprachlichen
Ausserungen oder im Versuch, mdglichst viel Information mit méglichst wenig sprachlichen Mitteln zu
transportieren zeigt. Wichtig ist, dass die Kinder die ,... Sprache als Mittel ihrer Winsche, zur
Handlungsplanung und zur Reflexion in verschiedenen sozialen Bezugssystemen entdecken, festigen
und ausbauen” (Albers, 2011, S. 48). Zudem dient der Aufbau der Sprachhandlungskompetenz durch
den produktiven Sprachgebrauch immer auch dem Erwerb syntaktischer Strukturen und semantischer
Netze (ebd.). Und somit vergrdssert sich im Alltag auch langfristig das Selbstbewusstsein, Aufgaben
und Probleme durch eigene sprachliche Aktivitdten zu gestalten. Erst in Beziehung zu anderen
Kindern entdecken Kinder die wichtige Funktion der Sprache. Hierzu sollen also im Kindergarten
kindgerecht inszenierte Handlungssituationen geschaffen werden, um entwicklungsangemessene
Sprachformen in einer maoglichst natirlichen Weise anzubieten, die die Kinder als Modell zur
Erweiterung eigener Sprachhandlungskompetenz nutzen kénnen.

2.3 Kinder mit Deutsch als Zweitsprache

2.3.1 Die Bedeutung der Erstsprache

Der Erwerb der zweiten Sprache verlauft nach Tracy (2008) &ahnlich wie der Erwerb der ersten
Sprache. Kindergartenkinder kdénnen durch die erstsprachlichen Vorkenntnisse den Sprachlern-
prozess in der Zweitsprache Deutsch effektiver gestalten. Eltern sollte daher grundsétzlich dazu
geraten werden, mit ihren Kindern in ihrer Muttersprache zu sprechen, denn der Erwerb einer
Zweitsprache héngt entscheidend auch von den Kompetenzen in der Erstsprache ab. So kann eine
Einschatzung des tatsachlichen Sprachentwicklungsstades von mehrsprachig aufwachsenden
Kindern nur auf der Basis von Kenntnissen zum Stand des Erstspracherwerbs gemacht werden
(Albers, 2011). Darauf wird in vielen Lernstanderhebungsverfahren fir die Kenntnisse in der
deutschen Sprache, wie z.B. in ,LISE-Daz*, ,Sismik", ,Fit in Deutsch” oder auch beim in der Schweiz
weit verbreiteten Verfahren ,sprachgewandt* Riicksicht genommen, auch wenn es sich dabei - v.a.
durch Gesprache mit den Eltern - oft nur um Hinweise auf die Prozesse und den Entwicklungsstand

im Erstspracherwerb beschrankt.

Um die vielféltigen Ressourcen mehrsprachig aufwachsender Kinder im Kindergarten zu nutzen,
schlagt Schmerr (2007) ein integriertes und aufeinander aufbauendes Gesamtkonzept sprachlicher
und interkultureller Bildung* vor. Wichtig ist ihr auch die gleichzeitige Unterstiitzung und Pflege der
Erstsprache, die v.a. durch die Eltern, resp. wichtige Bezugspersonen des Kindes stattfinden sollte.
Die Erstsprache ist zentral fur die Entwicklung von Identitat, Denken, Wissenserwerb und Ausdrucks-
vermogen (vgl. auch KdélnKitas Kindertagesstatten, 2006). Deshalb erhalten innerhalb einer umfasse-
nden Sprachférderung auch die Kurse in heimatlicher Sprache eine grosse Bedeutung.
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Es ist also von grosser Bedeutung, dass die Erstsprache altersgemass entwickelt ist, denn ein Kind,
das in seiner Erstsprache ,...nicht hinreichend alphabetisiert ist, wird grésste Mihe haben, die
Struktur einer neuen fremden Sprache zu erlernen” (Schmerr, 2007, S. 22). Genauso wie diese Kinder
muissen naturlich auch deutschsprachige Kinder mit einer Sprachentwicklungsstérung gezielt und
intensiv geférdert werden (am besten durch den Logopaden). Eine gute Zusammenarbeit mit den
Eltern ist in jedem Fall von grosser Bedeutung.

Abschliessend soll hier angemerkt werden, dass es wissenschaftlich als erwiesen gilt, dass die
Mehrsprachigkeit sehr positiv sowohl fur die allgemeine als auch fiir die sprachliche Entwicklung von
Kindern ist; zudem stellt sie eine wichtige Ressource fir die Gesellschaft insgesamt dar (Bildungs-
direktion Kanton Zdrich, 2009).

2.3.2 Entwicklung und Besonderheiten des Zweitspracherwerbs

Da der Zweitspracherwerb der einzelnen Kinder beziiglich Schnelligkeit, typischen Verlaufsmustern
oder besonderen Schwierigkeiten sehr unterschiedlich verlaufen kann, spielen nach Knapp et al.
(2010) folgende Leitfragen fur Lehrpersonen von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache eine wichtige
Rolle:

e Ab welchem Alter kam das Kind in regelméassigen Kontakt mit der Zweitsprache — und wie
weit war der Erstspracherwerb bis dahin fortgeschritten?

e Wie haufig und wie intensiv ist der Kontakt mit der Zweitsprache jetzt? Welche Sprachen
werden in der Familie gesprochen?

e Welche Erstsprache hat das Kind erworben und welche Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede hat
diese zur deutschen Sprache?

o Welche Wertschatzung erhalt die Herkunftssprache, welche die Zweitsprache in der Familie
und im Umfeld (z.B. im Kindergarten)?

e Welche Qualitat haben der Kontakt und der gezielte Input in der Zweitsprache?

Zur Frage nach den Gemeinsamkeiten und Unterschieden des Erst- und Zweitspracherwerbs gibt es
vier bedeutende Theorien, resp. Hypothesen, die im Folgenden stark zusammengefasst kurz darge-
stellt werden (vgl. Ahrenholz, 2008). Wichtig zu bedenken ist dabei, dass jede dieser vier Hypothesen

auf Besonderheiten beim Zweitspracherwerb hinweist, jedoch keine diese erschdpfend erklaren kann:

Identitats-Hypothese: Hier wird davon ausgegangen, dass sich die Prozesse des Erst- und
Zweitspracherwerbs kaum unterscheiden. Das bedeutet auch, dass die Erstsprache keinen grossen
Einfluss auf den Erwerb der Zweitsprache hat, weil der Spracherwerbsprozess nach universalen
kognitiven Prinzipien ablauft. Allerdings geht mit dem Erstspracherwerb auch die gesamte kognitive
Entwicklung einher, die dann fir den Zweitspracherwerb zu dessen Unterstiitzung zur Verfigung
steht. Diese Hypothese kann leider viele Abweichungen des Zweit- vom Erstspracherwerb nicht

erklaren, weshalb sie auch eher wenig Zustimmung erhalt.

Transfer-Hypothese: Dieser Ansatz geht von einer Beeinflussung des Zweitspracherwerbs durch die
erstsprachlichen Kenntnisse aus. Annahme ist hier, dass die beiden Sprachsysteme einander

vergleichend gegenibergestellt werden. So spielt es auch eine zentrale Rolle, welche Erstsprache
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man gelernt hat. Gibt es namlich &hnliche Strukturen und Regeln in Erst- und Zweitsprache, ist die
Zweitsprache demnach auch leichter zu erlernen, wahrend Unterschiede Schwierigkeiten bereiten
kénnen. Sogenannte Interferenzfehler werden als Beleg fir diese These angefuhrt. Ein
Interferenzfehler liegt vor, wenn eine Struktur aus der Erstsprache in die Zweitsprache tibernommen
wird. So zeigen Kinder verschiedener Herkunftssprachen auch unterschiedliche Schwierigkeiten beim
Deutscherwerb. Grosse Kontraste zwischen den zwei Sprachen kdnnen entweder zu Fehlern fuhren,
oder aber auch das Lernen erleichtern; da gibt es grosse individuelle Unterschiede. Man hat
festgestellt, dass Interferenzfehler v.a. in den Bereichen Aussprache und Lexik gemacht werden,

weniger dagegen im Bereich Grammatik.

Interdependenz-Hypothese: Interessant fir die vorliegende Arbeit ist die Erkenntnis, dass Kinder
eine Zweitsprache schneller und besser lernen, wenn sie zuvor langere Zeit in der Erstsprache
unterrichtet wurden. Die Interdependez-Hypothese besagt, dass ,...die Kompetenz, die in der
Zweitsprache erreicht wird zum Teil von der Kompetenzentwicklung abhéngt, die zum Zeitpunkt des
Beginns des Zweitspracherwerbs in der Erstsprache erreicht wurde® (Knapp et al., 2010, S. 77). Diese
Hypothese kommt zum Schluss, dass die Forderung der Erstsprache den Zweitspracherwerb
unterstiitzen kann, wenn auch gute Erstsprachkenntnisse keine Bedingung fiir eine hohe Kompetenz

in der Zweitsprache sind.

Interlanguage-Hypothese: Dieser Hypothese liegt die Annahme zugrunde, dass eine Zweitsprache
Uber Zwischensprachen (interlanguages) erworben wird. Dabei bildet der Zweitsprachlerner ein
spezifisches Sprachsystem aus, in dem sowohl Elemente beider Sprachen als auch ganz eigene
Elemente enthalten sind. Es werden dann verschiedene Stufen mit je eigenen Sprachsystemen
durchlaufen. Interessant ist, dass fehlerhaftes Sprechen von Vertretern dieser Hypothese als
voranschreitendes Sprachenlernen angesehen wird. So macht das Kind vielleicht zundchst etwas
falsch, was zuvor noch richtig war, weil es eine neu erworbene Regel auf einen Fall anwendet, fir den

sie nicht gilt.

In den einzelnen Sprachbereichen entwickelt sich der Zusammenhang zwischen Erst- und Zweit-

sprache unterschiedlich (vgl. Knapp et al., 2010):

Beim phonologischen Bereich zeigt sich, dass es von Vorteil ist, wenn der Erstkontakt mit der
Zweitsprache relativ friih erfolgt, also bereits zu Beginn des Kindergartens. Dann wird das
phonologische System der deutschen Sprache normalerweise relativ problemlos im Verlauf von etwa
zwei Jahren erworben. Bei einem spéateren Kontakt mit der Zweitsprache sind die Einfliisse der
Herkunftssprache auf die Aneignung der Einzellaute der deutschen Sprache grdsser, v.a. wenn sich

die Herkunftssprache in ihrer lautlichen Struktur deutlich von der deutschen Sprache unterscheidet.

Pragmatik/Kommunikation: Zentral ist, dass die Grundlagen fir einfache Sprechhandlungen in der
Familie erworben werden und zun&chst nicht an eine bestimmte Einzelsprache gebunden sind.
Bedeutsam — und bereits zuvor erwahnt worden — ist, dass die Fahigkeiten, welche die Kinder bereits
in ihrer Erstsprache erworben haben, ihnen auch in der Zweitsprache zur Verfigung stehen. Wichtig
fur die Sprachférderung ist das Verhaltnis zwischen sprachlicher Handlungsfahigkeit des Kindes und

seinen zur Verfiigung stehenden Mitteln wie Wortschatz und Grammatik. Die kommunikative Situation
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sollte von den Erwachsenen/Lehrpersonen demnach so gestaltet werden, dass die Herausforderung
fur das Kind einen Ansporn und keine Entmutigung darstellt, also so, dass das Kind den Sprechanlass
gerade noch bewaltigen kann. Bedeutsam fir die vorliegende Arbeit scheint mir zudem die Tatsache,
dass sich die familidar und institutionell erworbenen Sprechhandlungen im Vorschulalter (also auch
noch anfangs der Kindergartenzeit) kaum voneinander unterscheiden, wahrend sich das beim Ubertritt
in die Schule andert. Jetzt kommen neue Sprechhandlungen vor, die das Kind nur in der Zweitsprache
erwerben kann. Es geht nun v.a. auch um die gezielte Forderung im Wortschatz (Lexik/Semantik), der

Grammatik (Morphologie/Syntax) und in der Kommunikation (Pragmatik).

Lexik und Semantik: Hier geht es im Kindergartenalter um die fortlaufende Erweiterung des aktiven
und passiven Wortschatzes und die Bildung von Oberbegriffen. Interessant ist, dass die
Wortschatzentwicklung beim kontinuierlichen Zweitspracherwerb im Vergleich zum Erstspracherwerb
spéater, aber bei gentigender Anregung oft schneller als im Erstspracherwerb erfolgt. Zum Teil, wenn
die Kinder das, was sie wollen nicht ausdriicken kdnnen, entwickeln sich sogenannte passive
Strategien wie Verstummen, das Verwenden von ,ja“ als Floskel, das Bekunden von Nichtwissen oder
gestisch-mimischer Kommunikation. Zum Teil verwenden die Kinder aber auch aktive Strategien wie
das Einfugen erstsprachiger Woérter, das Fragen nach neuen/unbekannten Waértern oder auch das
Verwenden von Umschreibungen und Neubildungen. Man nimmt an, dass sich die Verwendung von

Redewendungen im Zweitspracherwerb spater vollzieht als im Erstspracherwerb.

Morphologie und Syntax: Die prazise Wortformbildung wird von den Kindern oft ungenau
Ubernommen und angewendet, wohl auch, weil sie fir die kommunikative inhaltliche Bedeutung nur
eine geringe Rolle spielt. So werden z.B. oft Endungen verschluckt oder ungenau verwendet. Fiir den
spateren Schriftspracherwerb ist genau diese prazise Wortformbildung hingegen von grosser
Bedeutung. Es geht dabei v.a. um die Unterscheidung von Kasus (Fall) und Numerus (Singular,
Plural). Lange Zeit bereiten den Kindern die korrekte Bildung des Kasus bei Nomen oder auch die
Prapositionen Schwierigkeiten. Auch die Verwendung des richtigen Artikels ist schwierig, wohl weil der
Artikel nicht nur das Geschlecht sondern auch den Fall anzeigt. Typisch fur die deutsche Sprache ist
die Verbzweitstellung (Bsp.: ,Ich spiele Ball“). Damit geht in der Regel auch die korrekte Flexion des

Verbs einher. Dieser Stufe voran geht die Verbendstellung (Bsp.: ,Ich Ball spielen®).

Als weiteres typisches Merkmal des Zweitspracherwerbs wird die Stagnation - auch Fossilierung -
genannt. Dabei kdnnen einzelne Bereiche (Phonologie, Lexik, Semantik, Morphologie oder Syntax)
auf unterschiedlichem Niveau stagnieren. Ein weiteres haufiges Merkmal sind Tarn- und
Vermeidungsstrategien, wie z.B. schnelles oder undeutliches Sprechen oder auch das Verschlucken
von Endsilben. Dadurch versuchen die Lernenden, ihre unzureichenden Kompetenzen zu kaschieren.
Oft werden auch Situationen und Themen vermieden, fir welche die Zweitsprachlernenden den
notigen Wortschatz (noch) nicht kennen oder einzelne wichtige Waorter nicht richtig deklinieren oder

konjugieren kénnen.

Wenn Kinder zwischen ihren Sprachen hin und her wechseln, kann es zu Sprachmischungen, dem
sogenannten ,code-switching” kommen. Dies wird innerhalb verschiedener Theorien zur Mehr-

sprachigkeit sehr unterschiedlich bewertet. Wé&hrend dies teils als Ursache und Ausdruck von
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Erwerbsproblemen in der Zweitsprache verstanden wird, ... gehen differenziertere Positionen eher
von sich wechselseitig bedingenden Prozessen aus* (Albers, 2011, S. 63). Mehrsprachigkeit wird
gemass diesen Positionen nicht als Risiko fir eine Sprachentwicklungsverzégerung angesehen. Und
wie bereits erwahnt, erwerben Kinder im Kindergarten - bei ausreichendem Kontakt zur deutschen
Sprache - diese sehr viel schneller als ihre Eltern. Dennoch ist es eine Tatsache, dass einsprachig
aufwachsende Kinder weitestgehend in einem sprachhomogenen Kontext aufwachsen und sich also
der Spracherwerb mehrsprachig aufwachsender Kinder vielseitiger und komplizierter darstellt. Auch
Penner (2005) pladiert daher fur eine fundierte Analyse der erstsprachlichen Fahigkeiten von Kindern
mit Migrationshintergrund, die bereits im Alter von drei bis vier Jahren einsetzen sollte. Dadurch
kénnten Sprachlernressourcen und allfallige Sprachverzégerungen erkannt und die Erkenntnisse im
Kindergarten genutzt werden. Allerdings fehlen einerseits Diagnosematerial und Testverfahren in den
verschiedenen Erstsprachen und andererseits wére diese zusatzliche Diagnosetétigkeit im
Kindergartenalltag recht (zeit-)aufwendig. Deshalb beschrénkt sich die Eruierung der Sprachkenntnis

in der Erstsprache dieser Kinder vorwiegend auf das Gesprach mit den Eltern.

2.3.3 Das Sprachangebot in der Zweitsprache

Fur Kinder mit Migrationshintergrund werden von der Bildungspolitik zu Recht ausreichende Kennt-
nisse in der Unterrichtssprache Deutsch — als Zugangsvoraussetzung fir die Einschulung, resp. fur
den Ubertritt in die 1. Klasse — gefordert. Damit alle Kinder zielgerichtet in ihrem Spracherwerb unter-
stitzt werden kdnnen, muss - wie bereits erwahnt - an ihren individuellen Voraussetzungen angesetzt

werden.

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache benétigen prinzipiell eine Umgebung, die sprachliche Strukturen
im Deutschen (Wortschatz, Grammatik etc.) in ausreichender Quantitat und Qualitat bereitstellt, denn
das Wichtigste bleibt wohl die Tatsache, dass nur wer ausreichend in der Zielsprache kommuniziert,
diese auch wirklich lernt. Interessant ist, dass Kinder, die im Alter von drei bis sieben Jahren zum
ersten Mal in Kontakt mit der Zweitsprache treten, in dieser die grésste Sprachkompetenz erreichen.
Es spielt also eine Rolle, zu welchem Zeitpunkt das Kind mit der Zweitsprache konfrontiert wird, wie
sich die Familien- und Freizeitsprache der Kinder gestaltet und wer mit welcher Qualitat als
sprachliches Vorbild fungiert. So zeigt sich bereits im Alter von sieben bis acht Jahren eine geringere
Sensibilitat gegeniiber der Grammatik der Zweitsprache und diese Sensibilitat nimmt bis zum frihen
Erwachsenenalter graduell ab (Albers, 2011). In diesem Zusammenhang soll auch erwdhnt sein, dass
sich der frihe, sukzessive Zweitspracherwerb von Kindern, die von einem qualitativ und quantitativ
guten Input der deutschen Sprache umgeben sind, grundlegend vom Fremdspracherwerb der

Erwachsenen unterscheidet (Tracy, 2008).

Zentral ist, dass die Spracherfahrungen, welche die Kinder vor dem Kindergarten und neben dem
Kindergarten zu Hause, in der Nachbarschaft, auf der Strasse oder in ihrer Umgebung tagtaglich
machen, einen grossen Einfluss auf ihre Lernausgangslage haben. Bei der Sprachférderung soll
schliesslich immer an den Interessen, den Starken und Themen der Kinder angesetzt werden. Dies
.--- ISt wirkungsvoller, als sich an Sprachférderprogrammen zu orientieren, die an den Kindern
vorbeigehen® (Knapp et al., 2010, S. 82).
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Nach einer personlichen Lernstanderfassung sollen aber gerade auch die Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache im Kindergarten idealerweise mit Hilfe eines Forderplans moglichst individuell und nach
ihren spezifischen Voraussetzungen sprachlich geférdert werden. Hilfreich ist, wenn danach die
personliche Entwicklung des Kindes dokumentiert wird, um frihzeitig zu sehen, welche
Fordermassnahmen greifen und welche nicht. Und wichtig ist, dass bei mdéglichst jedem Kind
diejenigen Sprachbereiche zur Férderung herausgesucht werden, die im Sinne der Zone der nachsten
Entwicklung passen (in Anlehnung an Vygotskij, 2002). Dabei sollte bei der Zielformulierung wie
immer moglichst prazise und realistisch formuliert werden, denn so kann man spater einfacher

Uberprufen, ob die Ziele auch erreicht worden sind.

Sowohl beim Erst- als auch beim Zweitpracherwerb geht es, im Gegensatz zum Fremdspracherwerb,
um die Sprache, mit der man taglich konfrontiert wird, resp. welche die Umgebung spricht. Folgende

Lernmechanismen spielen dabei nach Lengyel (2009) eine zentrale Rolle:

e Imitation: Haufig wird von der Sprache, die um die Kinder herum gesprochen wird, nicht alles
eins zu eins Ubernommen. Eher werden Ausserungen ganz oder teilweise wiederholt, denen
die Kinder in der Kommunikation Bedeutung zumessen.

e Verallgemeinerung und Regelbildung: Interessant ist, dass Kinder auch Worter und
Satzkonstruktionen verwenden, ohne dass sie sie vorher gehort haben. Das heisst, sie bilden
Regeln und verallgemeinern sie, auch wenn diese Regeln in vielen Féllen nicht zutreffen. So
sind viele Fehler, die die Kinder machen, besonders aufschlussreich, weil sie auf die zugrunde
gelegte Regel hinweisen.

o Haufigkeit im Sprachangebot: Je haufiger die Kinder Worter und Satze — also
grammatikalische Strukturen und Satzmuster - in ihrem Umfeld héren, desto mehr Anregung
bietet dies fir das Sprachenlernen. Gerade das Vorlesen bietet hier einen erweiterten
Wortschatz an.

e Implizite Fehlerkorrektur: Erwachsene sollen fehlerhafte oder unvollstandige Ausserungen
der Kinder aufgreifen und dabei erweitern oder gegebenenfalls korrigieren. Hier bietet v.a. das
scaffolding (Szagun, 2013) fir das Kind eine gute Lernmdglichkeit, ohne dass das Gesprach

gestort oder das Kind beschamt wird.

2.4 Sprachentwicklungsstdérungen

2.4.1 Spracherwerb

Vorbemerkung: Vom umfassenden Thema Sprachentwicklungsstérungen werden auf die vorliegende
Arbeit angepasst nur einige Bereiche beleuchtet. Das Thema Aussprachestérung wird z.B. nicht
behandelt. Sowohl in diesem als auch im nachsten Kapitel liegt der Fokus wieder vorwiegend auf der
Bedeutung des Themas fir die Sprachentwicklung und —férderung im Kinderarten, wobei beim
zweiten Kapitel vor allem auf den Zusammenhang mit der phonologischen Bewusstheit eingegangen

wird.

Die Sprachentwicklung verlauft bei den meisten Kindern nach einem nahezu identischen Zeitplan. So
eignen sich die Kinder bereits innerhalb der ersten vier Lebensjahre sowohl die grundlegenden
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Regeln der Grammatik als auch die Anwendung von Sprache im Umweltkontext an (Frohlich, Metz
und Petermann (2010). Aber es gibt auch Kinder, bei denen in diesen Entwicklungsbereichen
Schwierigkeiten auftauchen. Weil die Sprache vor allem dazu dient, unser alltagliches Leben zu
regeln, haben Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich denn auch oft vielfaltige Auswirkungen auf
andere Bereiche, wie etwa auf die kognitive, schulische Leistungsféhigkeit, die Motorik oder die

Personlichkeitsentwicklung, inkl. des sozial-emotionalen Verhaltens (ebd.).

Nach Penner (2010) ist es bereits ein Alarmsignal, wenn ein zweijahriges Kind weniger als 50 Warter
kennt. Im dritten Lebensjahr sollten es ca. 100 und bei Schuleintritt ca. 20°'000 Wdrter sein. So lernt
ein Kind taglich neun bis zehn Warter, zumindest Teilbedeutungen dieser. Penner betont, wie wichtig
die Entwicklung der Kinder in diesen frihen Lebensjahren und gleichzeitig sehr ,sensitiven
Lernfenstern” sind (ebd., S. 2). Werden diese sensitiven Lernfenster verpasst, hat dies seiner Meinung
nach gerade bei Migrantenkindern fatale Folgen. Fir ihn hangt die Sprachkompetenz im Ein-
schulungsalter sogar eng mit dem Zahlenverstandnis zusammen und ein Rickstand im sprachlichen
Ausdruck kann bereits bei Kindern im Vorschulalter zu Ausgrenzung fihren. Dies wiederum
beeintréchtigt die soziale Entwicklung und den Austausch von Erfahrungen und Wissen. Kinder mit
einer verzégerten Sprachentwicklung haben seiner Meinung nach auch grosse Probleme beim Bilden
von Singular und Plural. Oft fehlt in diesem Zusammenhang die Rhythmik, die diese Bereiche steuert.
Gerade fremdsprachige Kinder, die den Rhythmus der zweiten Sprache nicht frih genug mitbe-

kommen haben, zeigen hier grosse Defizite.

Innerhalb der letzten Jahre wurde die Notwendigkeit erkannt, dass alle Kinder im deutschsprachigen
Raum beim Eintritt in die erste Klasse tber gute Kompetenzen in der deutschen Sprache verfligen
mussen, denn Chancengleichheit in Schule und Gesellschaft hdngt massgeblich von der Sprachkom-
petenz ab. Sowohl fur Kinder mit Migrationshintergrund als auch fur Kinder aus sogenannt bildungs-
ferneren Familien stellt die mangelnde Sprachkompetenz haufig noch ein Grund fir eine unglnstige
Bildungslaufbahn dar (Knapp, Kucharz und Gasteiger, 2010). Sprachdefizite kénnen sowohl aufgrund
einer nicht ausreichenden Sprachanregung als auch aufgrund einer spezifischen Sprachentwicklungs-
verzdgerung entstehen. Bei Kindern mit Migrationshintergrund riihren die Sprachdefizite normaler-
weise von der — im Vergleich mit deutschsprachigen Kindern - um drei Jahre kirzeren Kontaktzeit mit
der deutschen Sprache her. Mehrsprachigkeit gewinnt weltweit immer stdrker an Bedeutung. So
sagen Knapp et al. (2010), dass ca. 70% der Weltbevdlkerung téglich mindestens zwei Sprachen

sprechen und ca. 50% der Kinder in der Schule eine andere Sprache als zuhause sprechen.

2.4.2 Lese- Rechtschreibschwierigkeiten (LRS)

Definition, Vorkommen und Entwicklung: Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) gehdren zu den
haufigsten Entwicklungsstérungen und verlaufen oft chronisch. Die betroffenen Kinder haben trotz
ausreichendem Unterricht und normaler Intelligenz grosse Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens
und/oder. Bevor die Probleme meistens sowohl mit dem Lesen von Buchstaben und Woértern als auch
mit deren Verschriftichung auftauchen, haben diese Kinder bereits im Kindergartenalter Mihe,
einfache Wortreime wie >Haus/Maus< zu bilden Schreibens (Bielefelder Institut fur frihkindliche
Entwicklung, ,n.d.”). Die Lesegeschwindigkeit ist bei Kindern mit einer LRS deutlich verlangsamt und
beim Vorlesen lassen sie oft ganze Worter oder Wortteile aus, ersetzen und/oder verdrehen sie. Auch
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das Leseverstandnis ist beeintrachtigt: es gelingt den Kindern kaum, Gelesenes wiederzugeben,
Zusammenhénge darin zu erkennen oder Schlussfolgerungen daraus zu ziehen. Die Probleme
beginnen bereits bei der Wortidentifikation, weil sie zu langsam erfolgt, und die gelesenen Wadrter
bleiben dann oft zu wenig lange im Kurzzeitgedachtnis, so dass Satz- und Textverstéandnis erheblich
beeintrachtigt werden (vgl. ebd.). Diesen Kindern fallt es schwer, die richtigen Buchstaben fiir ein
gehortes Wort zu finden, die einzelnen Buchstaben voneinander zu unterscheiden und zu schreiben.
Oft werden auch einzelne Buchstaben vertauscht, ausgelassen oder andere hinzugefligt. Zudem
gelingt das Abschreiben von Texten nicht fehlerfrei und bei ungetibten Diktaten weisen die Kinder

extrem hohe Fehlerzahlen auf.

Die Statistik zeigt, dass etwa 5-10% aller Kinder erhebliche Probleme beim Erwerb der Schriftsprache
haben, wobei Kinder aller sozialen Schichten betroffen sind. Jungen sind aber etwa zwei- bis dreimal
so haufig betroffen wie Madchen. Im Hinblick auf die weitere schulische Entwicklung besteht die
Gefahr, dass diese Kinder auch in anderen Schulfachern schlechter abschneiden. Zudem kommt es
oft zu weiteren psychischen Begleiterscheinungen, welche z.T. sogar bereits im Kindergarten
diagnostizierbar sind. Interessant ist, dass auch im Erwachsenenalter noch etwa vier bis sechs
Prozent bloss das Lese-Rechtschreibniveau von Viertklasslern nicht erreichen, was bedeutet, dass
sich die LRS nicht einfach auswachsen lasst, sondern Uber die gesamte Entwicklung hinweg sehr
stabil bleibt.

Laut dem Bielefelder Institut fur frihkindliche Entwicklung (,n.d.“, S. 3) weisen 60-80% der Kinder mit
einer LRS auch Entwicklungsstérungen des Sprechens auf und haben oft Konzentrations- und
Aufmerksamkeitsprobleme, allgemeine Lern- Leistungsprobleme oder auch emotionale Symptome wie
ein geringes Selbstwertgefiihl, Schul- oder Versagensangst, depressive Verstimmungen sowie St6-

rungen im Sozialverhalten und Disziplinschwierigkeiten.

Ursachen und Pravention: Bei der LRS handelt es sich um eine ziemlich komplexe Stérung, deren
Ursachen bis heute noch nicht ganz genau geklart sind. Verschiedene Ursachen, die auch in
Wechselwirkung miteinander stehen, spielen dabei namlich eine Rolle. Damit sind v.a. genetische
Faktoren (Funktionen, der Sprachverarbeitung), Umweltfaktoren (vorschulische Erfahrungen mit
Bichern und auch das Vorlesen der Eltern), Probleme bei der zentralen visuellen Informationsverar-
beitung (visuell/raumliche Wahrnehmung und —Verarbeitung) sowie Probleme bei der sprachlichen

Informationsverarbeitung (insbesondere die phonologische Informationsverarbeitung) gemeint.

Wichtig ist auch die phonologische Informationsverarbeitung; dabei geht es einerseits um die
phonologische Bewusstheit - d.h. um die Lautstruktur der gesprochenen und geschriebenen Sprache
— und andererseits um das phonologische Arbeitsgedachtnis. Und an dieser Stelle soll hier ein erstes
Mal erwahnt werden, dass eine — in sprachwissenschaftlichen Kreisen — allgemeine Ausgangslage
vorherrscht: Kinder erkennen durch die phonologische Bewusstheit die Lautstruktur der Sprache, was
heisst, dass sie ein Gefuhl dafiir entwickeln, dass sich die gesprochene Sprache aus Wértern, Silben
und Lauten (Phonemen) zusammensetzt und dass sie in der Lage sind, Wortgrenzen zu erkennen
sowie Silben, Reime und Laute herauszuhdren. Auf diese Thema wir in Kapitel 2.6.5 genauer
eingegangen. Beim phonologischen Arbeitsgedachtnis geht es um Folgendes: Damit die Kinder Laute
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in Wortern erkennen und diesen Lauten auch die richtigen Buchstaben zuordnen kénnen, missen sie
in der Lage sein, die Warter kurzfristig im phonologischen Gedéachtnis zu halten. Gibt es hingegen
Schwierigkeiten, das Gehorte genug lange oder genau zu speichern, fihrt dies dazu, dass Kinder
grosse Probleme damit haben, Laute in Wortern zu erkennen und den Lauten auch die richtigen

Buchstaben zuzuordnen.

Wichtig ware nach Ansicht des Bielefelder Instituts fir friihkindliche Entwicklung, (,n.d.”), dass bei
mdoglichst allen Kindern bereits vor der Einschulung festgestellt wird, ob Risikofaktoren fur eine LRS
bestehen oder nicht, z.B. mit Lernstanderfassungen zur phonologischen Bewusstheit. Demnach sollte

bereits im Kindergarten mit geeigneten praventiven Massnahmen gearbeitet werden.

Obwohl es nicht mdglich ist, bereits im Vorschulalter eine LRS zu diagnostizieren, gibt es einige
Anzeichen, die auf ein besonderes Risiko diesbeziglich hinweisen. Wie bereits erwahnt, kdnnen z.B.
Auffalligkeiten von vier- bis sechsjahrigen Kindergartenkindern beim Erkennen von Silben und Reimen
auftreten. Auch Kinder, in deren Familien geh&uft LRS auftreten, haben ein erhéhtes Risiko fir LRS.
Mit dem BISC (bereits vorgestellt in diesem Kapitel) oder &hnlichen Verfahren zur Erfassung der
phonologischen Bewusstheit kdnnen Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten bereits vor der
Einschulung erkannt werden. Es wird empfohlen, ein solches Lernstanderfassungsinstrument ca. ein
halbes Jahr vor der Einschulung durchzufiihren. Nach Jansen et al. (2002) sollte das BISC sogar mit
allen Kindergartenkindern innerhalb des letzten halben Jahres der zweijahrigen Kindergartenzeit
durchgefuhrt werden. Sie gehen davon aus, dass fur die mit dem BISC als LRS-erkannten Kinder
bereits vor der Einschulung mit einer gezielten Férderung begonnen werden kann. Diese Férderung,
die also zukiinftigen Problemen beim Erwerb der Schriftsprache vorzubeugen versucht, kann z.B.
durch das Wdrzburger Trainingsprogramm (Kispert und Schneider, 2008) oder durch andere
Forderungsprogramme, wie z.B. das im empirischen Teil dieser Arbeit vorgestellte, durchgefuhrt
werden. Bei all diesen ,Programmen“ geht es darum, mit Hilfe von verschiedenen Spielen und
Ubungen den Kindern einen Einblick in die Lautstruktur der gesprochenen Sprache zu verschaffen.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Kindergartenkinder vor allem im Hinblick auf ihren Lese-
und Schriftspracherwerb von einem Training der phonologischen Bewusstheit profitieren, und dies

unabhangig von ihren spezifischen Lernvoraussetzungen (Frohlich, Metz und Petermann, 2009).
2.5 Sprachforderung im Kindergarten

2.5.1 Allgemeine Uberlegungen

Die sprachliche Kompetenz von Kindern wird sowohl in der Forschung als auch in der Bildungspolitik
als entscheidender Faktor zu Realisierung und Verbesserung des Bildungserfolgs beschrieben. So ist
es bereits im Kindergarten eine der zentralen Aufgaben, die sprachlichen Ausdrucksmdglichkeiten der
Kinder zu entwickeln und zu pflegen (vgl. Niederséchsisches Ministerium fur Frauen, Jugend, Familie
und Gesundheit, 2002). Zahlreiche Veréffentlichungen zum Thema Sprachférderung verweisen auf
die Effektivitdt von Férdermassnahmen im Kindergarten. Die Sprachférderung im Kindergarten soll
dabei nach Schmerr (2007) als Teil eines ,Gesamtkonzeptes” und nicht als isoliertes Vorhaben be-

trachtet werden, denn sprachliche und ,interkulturelle Bildung“ sind eng miteinander verknipft. Die
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.Stossrichtung [bilden dabei] individuelle Forderung und Inklusion statt Stigmatisierung und
Aussonderung” (ebd., S. 17). Sprachférderung sollte Identitdt und Verstandigung erméglichen, wes-
halb dem Spracherwerb in der Gruppe eine so grosse Bedeutung zukommt. Sprachliche Lehr-
/Lernprozesse finden also vor allem in sozialen und interkulturellen Interaktionen statt und zielen auf
Sprachbewusstsein, Sprachsensibilisierung, Sprachneugier und Sprachaufmerksamkeit (ebd., S. 20)
ab. Bedeutsam ist zudem, dass im Kindergartenalltag noch kein schulischer Leistungsdruck vorliegt

und so Sprache vor allem spielerisch erlernt werden kann.

Gemaéss Wirts (2013) ist das Lernen einer Sprache dann am erfolgreichsten, wenn der Inhalt des
Gesprochenen fir das Kind selbst Relevanz hat. Es geht darum, Bedurfnisse mitzuteilen,
Beziehungen einzugehen oder Dinge zu lernen, die es gerade interessieren. Diese Interessen
kommen leider in reinen ,Sprachférderprogrammen* oft nicht zum Tragen und sie werden sogar von
den Lehrpersonen haufig als Storfaktoren bei der konsequenten Umsetzung des Programms empfun-

den.

Albers (2011) unterscheidet zwischen ,sprachlicher Bildung“ und ,Sprachférderung®“. Fir die
sprachliche Bildung sollen moglichst alle Bildungsgelegenheiten im Alltag wahrgenommen und
genutzt werden. Beim Ansetzen an die sprachlichen und kommunikativen Kompetenzen der Kinder ist
dabei eine mdoglichst anregende Lernumwelt wichtig, in der vor allem auch musikalische und
rhythmische Formen wie Lieder, Reime oder Singspiele — idealerweise verbunden mit Bewegung -
wirkungsvoll sind. Kinder erwerben dabei ganz beildufig die prosodischen, phonetisch-phonologischen
und morphologisch-syntaktischen Elemente der Sprache und erweitern gleichzeitig ihren Wortschatz.
Zur Grundausstattung im Kindergarten gehéren Bilder- und Sachbiicher, Lese- und Horecken,
Schreibecken mit Stiften und anderen Schreibutensilien und —geraten. ,Sprachférderung” zeichnet
sich nach Albers (ebd., S. 74) hingegen vor allem durch die spezifische Unterstiitzung der sprach-
lichen Fahigkeiten in Form gezielter Kleingruppenarbeit und den reflektierten Einsatz von Korrektur-
und Modelliertechniken durch die Lehrpersonen aus, nachdem bei einem Kind ein Forderbedarf

identifiziert wurde.

Die folgenden Merkmale einer sprachférderlichen Lernumgebung im Kindergarten wurden in der
Bildungsforschung (vgl. Helmke, 2004; Meyer, 2004) identifiziert:

e Ein hoher Anteil an echter Lern- und Aufmerksamkeit: Wichtig zu erwdhnen ist hier, dass
vor allem auch die Zeit, die fur Organisatorisches verwendet wird, sprachlich sinnvoll genutzt
werden kann, indem z.B. die Lehrperson ihre Tatigkeit sprachlich begleitet. Zudem gilt es, die
relativ kurze Konzentrationsspanne der Kinder mdglichst abwechslungsreich zu gestalten.

e Lernforderliches Klima: Je emotionaler und positiver das Klima zwischen Lehrperson und
Kind ist, desto mehr Entwicklungsfortschritte macht das Kind. Wenn sich das Kind wohl und
geachtet fuhlt, kann es sich auf neue Sachverhalte besser einlassen.

e Angemessener Methodenwechsel: Damit vielfaltige Zugéange zu einem Thema ermdglicht
werden, sind hdufige Wechsel von Arbeitsweisen notwendig, natiirlich ohne dass dabei die

Fordersituation hektisch wird. Dabei kdnnen verschiedene Aktivitatsformen wie Sprechen,
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Zuhoren, Bauen, sich bewegen etwas untersuchen oder gestalten zur Anwendung kommen
und gleichzeitig sprachférdernd wirken.

e Individuelles Fordern: Alle Kinder bringen verschiedene sprachliche Voraussetzungen mit.
Stufen-, resp. Sprachentwicklungsmodelle stellen dabei Orientierungsmittel dar und ermagli-
chen eine individuelle Férderplanung.

e Vorbereitete Umgebung: Sprachférderung sollte vorwiegend im gesamten Kindergartenall-
tag stattfinden (und nicht nur in spezifischen Férdersituationen). Sprachverbote — z.B. beim
Z’NUni — oder auch spezifische ,Hochdeutsch-Sprechgebote” wirken einer guten Sprachférde-
rung eher entgegen. Auch andere — also die Erstsprachen der zweisprachigen Kinder — sollen
erlebt werden durfen.

e Hohe Aktivitat der Kinder: Vor allem Kindergartenkinder werden als aktive Lerner
verstanden, die sich die Welt eigenaktiv aneignen, sich mit ihr auseinandersetzen und auch
auf sie einwirken. Auch das Sprechen lernen sie demzufolge nicht durch Zuhdren, sondern
vor allem durch das eigene Sprechen. Hier soll nochmals erwdhnt werden, dass der
Sprechanteil der Kinder in vielen (Sprach-)Lernsituationen im Kindergarten oft noch viel zu
gering ist.

Nach Albers (2011, S. 77) stehen bei der Sprachférderung vier Fragen im Vordergrund:

o Wie soll geférdert werden (— alltagsintegriert oder Sprachférderprogramm)?

e Wer soll gefordert werden (— bildungsbenachteiligte Kinder, Kinder mit Migrationshinter-
grund, Kinder mit Sprachentwicklungsverzégerungen)?

e Was soll geférdert werden (— Erwerb der Schriftsprache, kommunikative Fahigkeiten etc.)?

e Wer soll die Forderung durchfihren (— Klassenlehrpersonen, Fachlehrkrafte oder Sprach-

therapeuten/Logopéaden)?

Auf diese vier Fragen wird in den folgenden Kapiteln genauer eingegangen.

2.5.2 Wie soll gefordert werden?

Zahlreiche Autoren betonen die Wichtigkeit einer Alltagsorientierung der Sprachférderung (vgl. z.B.
Knapp, Kucharz und Gasteiger (2010), Wirts, 2013, Albers, 2011). Im ,situationsbezogenen Ansatz*
bildet die aktuelle Lebenssituation der Kinder die Ausgangslage fir die Planung und die Gestaltung
der padagogischen Arbeit. Kinder treiben dabei ihre Entwicklung immer in wechselseitigen
Anpassungsprozessen mit der Umwelt voran, und diese Umwelt erschliessen sie sich, indem sie
selbst tatig sind (vgl. Niedersachsisches Ministerium fiir Frauen, Jugend, Familie und Gesundheit,
2002). Am besten gelingt Sprachférderung in kleinen Gruppen, in denen jedes Kind zu Wort kommt.
Kinder mit einer diagnostizierten Sprachférderung sollten nach Albers (2011) aber vorwiegend vom

Logopaden therapeutisch begleitet werden.
Korrektur- und Modelliertechniken

Wichtig sind sogenannte Korrektur- und Modelliertechniken, bei denen fehlerhafte Satzstrukturen der
Kinder einfiihlsam korrigiert und erweitert werden. Dabei sollen aber die Kinder nicht merken, dass der
Erwachsene bewusst Techniken zur Modellierung der Kindersprache einsetzt. Es geht darum, den
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eigenaktiven Grammatikerwerb der Kinder zu unterstiitzen. Auf die Ausserungen des Kindes soll

maoglichst adaquat reagiert werden, weil die Authentizitat in Gesprachen mit Kindern immer an erster

Stelle steht. Dannbauer (2002) fasst die wichtigsten ,Interaktionstechniken” wie folgt zusammen:

1. Den kindlichen Ausserungen vorausgehende Sprachmodelle:

Prasentation: Die Zielstruktur wird dem Kind immer wieder vorgefihrt. Bsp.
Perfektbildung: ,Hast du gesehen? Ich habe eine Kugel genommen. Hast du auch
eine gefunden? Dann habe ich sie...".

Parallelsprechen: Die Lehrperson versucht im gemeinsamen Spiel/Gespréch die
Bedurfnisse des Kindes zu identifizieren und zu versprachlichen. Bsp.: ,,Du willst wohl
ein grosses Auto? Aha, ein rotes... . Und dieser grine Bagger?"“.

Linguistische Markierung: Ein linguistisches Merkmal, z.B. das mannl. Geschlecht,
wird in verschiedenen Ausserungen betont und dem Kind im Gesprach verdeutlicht.
Bsp.: ,, Ein komischer Loffel. Er ist gross. Hast du auch so einen?. Siehst du den
kleinen Loffel? Gib ihn mir.”.

Alternativfragen: Die Lehrperson gibt zwei mégliche Antworten, die dann vom Kind
direkt ibernommen werden kénnen. Bsp.: Prépositionalphrase im Akkusativ oder

Dativ: ,Liegt er noch im Bett oder ist er schon ins Bett gegangen?*.

2. Den Kindlichen Ausserungen nachfolgende Sprachmodelle:

Expansion: Die Lehrperson greift eine Ausserung des Kindes auf und fihrt sie im
Gesprach fort. Bsp.: ,Hund fort“. ,Ja, der Hund lauft fort. Er [&uft zu Tor...".
Umformung: Die kindliche Ausserung wird aufgegriffen und verandert, ohne dass
die Ausserung direkt korrigiert wird. Bsp.: Verbstellung in Fragen. ,Wir nehmen
Pferde?". ,Gut, dann nehmen wir Pferde. Nehmen wir auch ...?".

Korrektives Feedback: Die kindliche Ausserung wird korrigiert wiederholt. Bsp.:
Verbzweitstellung mit Modalverben. ,Der Krankenwagen nicht kommen muss®. ,Nein:
der Krankenwagen muss nicht kommen."“.

Extension: Sachlogische Weiterfiinrung der kindlichen Ausserung unter Einbau der
Zielstruktur. Bsp.: Trennung von Verb und Negationselement. ,Du kannst das nicht

machen®. ,Nein, ich habe das nicht gelernt”.

Strukturierte Forderprogramme, bei welchen die Fachlehrkréfte eine Gruppe von Kindern nach einem

festgelegten Vorgehen und in zeitlich festgelegten Intervallen einmal oder mehrmals pro Woche

fordern, werden gemass Albers (2011) in der fachpolitischen Diskussion abgelehnt, da individuelle

Foérderbedirfnisse so zu wenig bericksichtigt werden kdnnen. Ihm scheint eine Differenzierung der

Sprachférderung unumganglich.

Was die Unterrichtssprache im Kindergarten des Kantons Zirich betrifft, gilt nach der Bildungs-

direktion (2009) folgende Empfehlung: Der Lehrplan schreibt teilweise Mundart und teilweise

Hochdeutsch vor. Dabei sollte die weniger oft gesprochene Unterrichtssprache mindestens in einem

Drittel der Unterrichtszeit durch die Lehrpersonen gesprochen werden. Geméss sprachwissen-

schaftlicher Erkenntnis ist es zudem sinnvoll, wenn jede Lehrperson (sowie auch jede Bezugsperson)
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jeweils immer in derselben Sprache (inkl. Mundart) mit dem Kind, resp. den Kindern spricht. So
spricht z.B. an unseren Kindergéarten die DaZ-Lehrperson immer Hochdeutsch mit den Kindern, auch
wahrend der Pause oder unterwegs.

2.5.3 Wer soll geférdert werden?

Grundsatzlich ist die Forderung der sprachlichen Fahigkeiten fur alle Kinder wichtig. Dabei sollten
aber nicht ,pauschale Férderungsprogramme®, die sich in gleicher Weise an alle Kinder einer Klasse
richten, angewendet werden. Vielmehr missen wir die unterschiedlichen Sprachniveaus der Kinder
bericksichtigen (vgl. Niedersachsisches Ministerium fur Frauen, Jugend, Familie und Gesundheit,
2002). In der Forschungsliteratur unbestritten scheint die Tatsache, dass sozio6konomische Faktoren
einen erheblichen Einfluss sowohl auf Gesundheit und Wohlbefinden der Kinder als auch auf deren
Bildungserfolg haben. Der Spracherwerbsprozess schliesslich steht in engem Zusammenhang mit
verschiedenen Entwicklungsprozessen, welche ihrerseits mit sozialen, kulturellen, ethnischen und
O0konomischen Hintergriinden verknipft sind. Kinder mit Migrationshintergrund gehdren dabei zu den
sogenannten Risikogruppen und sollen bei der Sprachférderung ,,...im Vordergrund der Bemiihungen
stehen” (Albers, 2011, S. 78). An dieser Stelle darf aber nicht unerwahnt bleiben, dass bei der Beurtei-
lung sprachlicher Kompetenzen von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache nicht von Sprachpro-
blemen gesprochen werden soll, sondern eher von nicht ausreichenden Deutschkenntnissen. So kann
eine diskriminierende Haltung diesen Kindern gegeniiber verhindert werden und die Sprachférderung
richtet sich eher an all jene Kinder, ,,...die aus sprachanregungsarmen Milieus stammen oder Handi-
caps psychischer oder physischer Art haben” (Schmerr, 2007, S. 18). Damit ist gemeint, dass auch
Kinder mit deutscher Muttersprache Schwierigkeiten mit dem Erwerb und dem Gebrauch der

deutschen Sprache haben kénnen.

Aellig und Alt (2010) sind der Meinung, dass eine Selektion von Kindern mit einem Risiko fir eine
Auffalligkeit in spateren schulischen Sprachkompetenzen vor allem wegen des hohen diagnostischen
Aufwandes fragwurdig ist. Sie finden, dass es gerade in Kindergarten mit einem hohen Anteil an
fremdsprachigen Kindern Sinn macht, vermehrte Sprachférderung fur alle anzubieten. Ein Vorteil einer
solchen integrativen Férderung ist es auch, dass sich die (vermutlich) nicht férderbedirftigen Kinder
gut als so genannte ,Peer-Leader” (,Zugpferdchen®) einsetzen lassen. Loos (2005) findet hingegen,
dass Kinder einer Sprachférderungsgruppe etwa den gleichen Sprachstand haben sollten, so dass es
zu moglichst wenig Unter- oder Uberforderung kommt. Nicht nur vom Sprachentwicklungsstand,
sondern auch vom Alter her sollte die Sprachférderungsgruppe seiner Meinung nach méglichst

homogen sein.

Nach Ansicht des Niederséachsischen Kultusministeriums (2011) sollten sich die Kinder idealerweise
nicht als forderbedirftig® empfinden, weshalb seiner Meinung nach auch Sprachférdermassnahmen
in unterschiedlichen Organisationsformen stattfinden sollen, also abwechslungsweise einzeln, in der

Kleingruppe oder auch mit allen Kindern der Kindergartengruppe.

2.5.4 Was soll gefordert werden?

Dieses Kapitel beschéftigt sich — sozusagen als Grundlage der Sprachférderung - vor allem mit der
Sprachdiagnostik. Auf die einzelnen Sprachférderbereiche wird spéter in dieser Arbeit eingegangen.
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Grundlegend ist nach Penner (2010), welches Potential in welchem Kind steckt. Es geht nicht darum,
was es kdnnen muss, sondern, was es kann. Foérderung bedeutet demnach fir ihn, dass die
vorhandenen Lernressourcen gestarkt werden — und nicht, dass es mit Informationen tberschwemmt
wird. Das Feld der Sprachdiagnostik und Sprachférderung ist laut Albers (2011, S. 8) derzeit von
einem Richtungsstreit bestimmt. Die Fragen lauten: ,Standardisierte Sprachtests oder Beobachtung
und Dokumentation des Spracherwerbsprozesses? Punktuelle Sprachférderprogramme oder sprach-
forderliche Gestaltung des Alltags?". Geht man aber davon aus, dass jeder schulischen Férder-
massnahme eine Lernstanderhebung (Testverfahren oder Beobachtung/Dokumentation) vorausgehen
sollte, ist es fur die Sprachférderung von zentraler Bedeutung, dass die Lernstanderhebung als Teil
eines umfassenden Unterstitzungskonzeptes (auch in Zusammenarbeit mit den Eltern) und nicht
bloss als ,singulérer Test" durchgefuhrt wird. Kiinstlich geschaffene Testsituationen erfassen selten
Hinweise auf das Interesse des Kindes am sprachlichen Austausch und auf seine Lernmotivation. Und
laut Hausermann und Zollinger (2009) sagt der Sprachstand alleine, losgel6st von seinen
Einflussfaktoren, nichts tber die tatsachlichen Sprachkompetenzen eines Kindes aus. Viel wichtiger
ist ihrer Ansicht nach, die Strategien zu erheben, wie sich das Kind mit seinen noch ungeniigenden

Sprachkenntnissen auseinandersetzt.

Als Beispiel einer guten Sprachlernstanderhebung, welche auch den Entwicklungsstand und das
Kommunikationsverhalten in der Erstsprache bericksichtigt, sei hier das Verfahren ,Fit in Deutsch”
(Niedersachsisches Kultusministerium, 2006) erwahnt. Die meisten Sprachstanderhebungsverfahren
orientieren sich an den relevanten Eigenschaften der deutschen Sprache im Bereich
Sprachproduktion und Sprachversténdnis. Sie sollen helfen, die Sprachentwicklung des Kindes richtig
einzuschatzen. Aus den Testergebnissen lassen sich dann konkrete Férderentscheidungen bzw.
Forderszenarien ableiten, deren Effekte wiederum durch Wiederholungsmessungen tberprift werden

kdnnen.

Im Allgemeinen werden innerhalb der Diagnostik vier unterschiedliche Teilbereiche sprachlicher

Kompetenzen unterschieden:

e Die Phonologische Ebene,
o die lexikalische Ebene,
e die syntaktisch-morphologische Ebene und

e die pragmatische oder kommunikative Ebene.

Manche Bereiche entwickeln sich friher oder spéter und zudem ist immer auch die Interaktion
zwischen den einzelnen Bereichen zu beachten. Einige Tatsachen zu den einzelnen sprachlichen
Kompetenzen sollen hier zusammengefasst erwahnt werden:

e Phonologische Ebene: Phonologische Ungenauigkeiten sind bei Kindern relativ aufféllig und
daher auch leicht erkennbar. Daher gehéren Schwierigkeiten in der Artikulation zu den am
haufigsten therapierten sprachlichen Problemen. Allerdings haben viele Kinder mit Artikula-
tionsproblemen oft auch eine ganz unauffallige Sprachentwicklung. ,Artikulationsprobleme
darfen daher nicht mit Schwierigkeiten der sprachlichen Fahigkeiten verwechselt oder gar als

Indikator fur Sprachentwicklungsstérungen missverstanden werden* (Knapp et al., 2010, S.
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57). Wichtig zu beachten ist zudem, dass die Phonologie immer auch abhéangig ist von der

Horfahigkeit der Kinder.

Lexikalische Ebene: Das Sprachverstandnis entwickelt sich vor der Sprachproduktion. Wie
bereits erwahnt tritt ab dem Zeitpunkt, ab dem Kinder etwa 50 Wadrter beherrschen eine
sogenannte ,Explosion des Wortschatzes" ein. Der Wortschatz entwickelt sich dann sehr
rasch weiter. Allerdings bestehen zwischen den Kindern grosse Unterschiede, wie rasch die
Zunahme an Kenntnis von Wortern erfolgt. Zusammenfassend kann hier gesagt werden, dass
je mehr mit den Kindern gesprochen wird und je reichhaltiger ihre sprachliche Umgebung ist,

desto umfangreicher auch ihr Wortschatz wird.

Syntaktisch-morphologische Ebene: Mit etwa drei Jahren sprechen Kinder ganze Satze
(wenn auch erst lediglich ,Zwei- oder Dreiwortsatze”) und beherrschen bereits unter-
schiedliche Satztypen wie Negationen und Fragesatze. Mit vier Jahren (also mit dem Eintritt in
den Kindergarten) sollten die Kinder bereits komplexe, also auch ,Vier- bis Finfwort-Satze"
sprechen kénnen. Die syntaktische Entwicklung wird nach Knapp et al. (2010) in hohem
Ausmass durch die Interaktion mit sprachgewandten Erwachsenen unterstiitzt und geférdert.
Denn fir die Entwicklung der Grammatik ist v.a. der sprachliche Input der Eltern von
Bedeutung. Insbesondere geht es darum, wie die Eltern bestimmte sprachliche Strukturen der
Kinder wiederholen und Ausserungen des Kindes aufgreifen, expandieren oder leicht
verandern und damit charakteristische Merkmale unterstreichen. Wichtig ist, dass die
Komplexitat der Sprache der Erwachsenen nicht zu weit entfernt vom sprachlichen Niveau der
Kinder ist. So haben etwa bestimmte grammatikalische Besonderheiten in der Sprache der
Erwachsenen nur dann eine unterstiitzende Auswirkung auf die sprachliche Entwicklung der
Kinder, wenn diese gerade bei einem bestimmten Lernschritt sind (ebd.). Bei einer solchen
Passung der Entwicklungsstufe der Kinder und der angebotenen Erwachsenensprache

entwickeln sich die morphosyntaktischen Fahigkeiten der Kinder am besten.

Pragmatisch-kommunikative Ebene: Kommunikative Absichten sind die Voraussetzung far
den Gebrauch von Sprache. Diese Absichten entwickeln sich bei den Kindern aber erst mit
der Zeit, d.h. ab etwa dem Alter von neun bis zehn Monaten. Eine kommunikative Handlung
setzt namlich die Fahigkeit voraus, Erfahrungen mit einem anderen zu teilen. Erst im Alter von
ca. 12 Monaten sind Kinder fahig, sich in die Ziele und Intentionen anderer Menschen
hineinzuversetzen. Es geht dann auch darum, eine gemeinsame Aufmerksamkeit fir einen
Gegenstand herzustellen. Interessant finde ich die Tatsache, dass sich die Rolle der
Erwachsenen im Gespréach mit den Kindern im Laufe der Zeit stark verandert — und dies v.a.
in der Kindergartenzeit. Wahrend anfangs noch die Erwachsenen das Gespréch initiieren, mit
Fragen weiterfihren und strukturieren, werden die Beitrdge der Kinder mit dem Alter immer
umfangreicher und komplexer. Die Rolle der Erwachsenen verliert zunehmend an Wichtigkeit,
bis schliesslich die Erzahlungen weitgehend von den Kindern gesteuert werden. Anzumerken
sei hier aber noch die Erkenntnis, dass die Responsivitat der Eltern einen entscheidenden

Einfluss auf die sprachliche Entwicklung der Kinder hat. Je starker von den Eltern auf die
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sprachlichen Ausserungen des Kindes namlich adaquat eingegangen wird und Anregungen
fur eine Weiterfilhrung gegeben werden, desto weiter werden sich die Kinder auch sprachlich
entwickeln.

Bereits an dieser Stelle soll ein erstes Mal auf den engen Zusammenhang zwischen friihen
Erfahrungen mit Biichern und dem spéateren Sprach- und Schriftspracherwerbsprozess eingegangen
werden, denn der mdglichst frihzeitige Kontakt mit Bilderblichern stellt einen entscheidenden Vorteil
fur den spéateren Schulerfolg der Kinder dar. Die sogenannte , Literacy-Erziehung" bezeichnet die
Heranfihrung an die Bedeutung von Bildern, Symbolen, Buchstaben und Biichern. Sie findet in den
Familien, Kindertageseinrichtungen und Kindergéarten statt und soll v.a. fur soziokulturell und 6kono-
misch benachteiligte Familien v.a. im Kindergartenalltag kompensiert werden. Der Grundstein fir das

Interesse der Kinder an der Sprache sollte aber weiterhin in der Familie liegen.

2.5.5 Wer soll die Férderung durchfihren?

In der Forschungsliteratur wird immer wieder die Wichtigkeit der (frih)péadagogischen Fachkraft
/Lehrperson als sprachliches Vorbild fur die Kinder genannt. Dem handlungsbegleitenden Sprechen
kommt dabei eine sehr hohe Bedeutung zu, denn im Dialog werden Absichten und Interessen geklart,
Fragen beantwortet und Konflikte bearbeitet. Die Komplexitat und Lange der sprachlichen Ausse-
rungen der Fachkraft soll sich dabei immer nach der Kompetenz der Kinder richten, um gentigend
Anregung zu bieten und gleichzeitig nicht zu Uberfordern. Die Prozessbegleitende Unterstitzung der
Sprachférderung erfordert nach Albers (2011, S. 68) demnach bei den Lehrpersonen auch ,... das
Wissen um diagnostische Verfahren, spracherwerbstheoretische Grundlagen, effektive Sprachforder-
verfahren sowie sprachlehrende Aspekte des eigenen Spracheinsatzes, die starker in Aus-, Fort- und
Weiterbildung beriicksichtigt werden®.

Katz (2004) weist den immer wiederkehrenden Sprachanlassen und Ritualen im Kindergarten eine
besonders sprachrelevante Bedeutung zu. Doch muss in diesem Zusammenhang erwéhnt werden,
dass nicht alle Kinder nur von solch strukturierten Situation, wie sie etwa im Sitzkreis oder beim
dialogischen Bilderbuchlesen stattfinden, profitieren. Bei einigen (nach Albers, 2011) durchaus als
sprachlich kompetent eingestuften Kindern fuhrt eine starke Strukturierung durch die Lehrperson
sogar zu einer geringeren und weniger komplexen Ausserungslange, als dies z.B. in einem
Rollenspiel unter Kindern der Fall ist, das ganz ohne Kontext und Vorgabe auskommt, sondern sich
vollig auf die sprachliche Kreativitat der Kinder stiitzt. Hingegen benétigen gerade Kinder, die als
sprachlich weniger kompetent ermittelt oder wahrgenommen werden die Unterstiitzung des Kontextes
und die sprachliche Begleitung der Lehrpersonen, um zu komplexen und themenbezogenen Ausse-

rungen befahigt zu werden.

Schmerr (2007) bedauert in diesem Zusammenhang die oft noch mangelnde Vorbereitung und
Qualifizierung des padagogischen Personals an deutschen Kindertagesstatten und Schulen hin. lhrer
Meinung nach ist dies eines der zentralen Probleme im Bereich Sprachférderung. Sie fordert, dass
Themen wie ,Deutsch als Zweitsprache”, ,Sprachdidaktik fir die Pa&dagogik der frihen Kindheit",
.Diagnosefahigkeit‘, Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren* wie auch der ,Umgang mit

Heterogenitat® in die Ausbildung von Lehrpersonen und Erzieherinnen integriert werden. KoélnKitas
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Kindertagesstatten (2006) betonen in diesem Zusammenhang die Wichtigkeit, dass Erziehungs- und
Lehrpersonen das eigene Sprachverhalten immer wieder kontrollieren und stets ein Sprachvorbild fur
die Kinder sein sollen.

Bezuglich der Sprache der Lehrpersonen seien an dieser Stelle drei Aspekte genannt, die dazu
fuhren, dass Sprachforderpersonen durch ihr Verhalten in der Kommunikation mit Kindern deren

Spracherwerb férdern:

e Expansionen: Kindliche Ausserungen werden wiederholend aufgenommen und erweitert.

e Offene Fragen und Impulse: Die Kinder werden so vor allem zum Sprechen angeregt.

e Die ,Korrektheit der Sprache der Sprachforderpersonen”: Die Sprache wird mdglichst an
das Kompetenzniveau der Kinder angepasst. Es geht um Fragen und Erweiterungen der
kindlichen Ausserungen (Expansion). So werden ,.... den Kindern korrekte, vollstandige und

elaborierte prasentiert” (Knapp et al., 2010, S. 37).

Ein weiterer Punkt stellt die Sprache der Lehrpersonen dar: Sollen sie im Dialekt/in der Umgangs-
sprache oder in Standardsprache sprechen? Fur die Sprachentwicklung der Kinder ist es férderlich,
wenn sie verschiedene Varietédten der Sprache, also Dialekt und Sprache, kennenlernen. So signali-
siert der Dialekt Nahe und Vertrautheit, die in vielen Situationen klare Vorteile haben. Wenn es aber
um rein sprachliche Kompetenzen geht (v.a. auch im Hinblick auf den Schulunterricht), hat die Stand-
ardsprache Vorteile. So gilt momentan im Kanton Zirich fur die Kindergartenstufe, dass einzelne
Sequenzen bis ein Drittel der gesamten Unterrichtszeit in Standardsprache gehalten werden sollen.
Dazu kommt der Unterricht ,Deutsch als Zweitsprache (DaZz)", der fir viele Kinder ca. 30 Minuten pro
Woche dauert und der — zumindest von Seiten der Lehrperson - immer in Standardsprache durchge-
fuhrt wird.

Interessant ist die Tatsache, dass im Unterschied zu skandinavischen Léndern sowie den USA und
Kanada die Einbindung der Eltern und der Kinder in die Férderplanung im deutschsprachigen Raum
einen vergleichsweise geringen Stellenwert hat. Dennoch wird die Bedeutung der Einbeziehung von
Eltern und Kind im internationalen Kontext nachdriicklich betont. Besonders wichtig ist dabei nach
Albers (2011, S. 100), dass auch das Kind selbst hach seinen Wiinschen und Zielen befragt wird, da
es alleine Uber das einzigartige Wissen Uber sich selbst und seine Bedurfnisse verfligt. Bedeutsam ist
zudem, dass die Wahrnehmung der Eltern beziglich Nachvollziehbarkeit des Férderprozesses stark
davon abhangt, inwieweit sie in den Ablauf eingebunden sind. Zentral fir eine gelingende Sprachfor-
derung der Kinder ist zudem, welche Einstellung die Eltern zur deutschen Sprache und Kultur haben

und diese auch ihren Kindern vermitteln (K6InKitas Kindertagesstatten, 2006).
2.6 Die wichtigsten Sprachforderbereiche

2.6.1 Uberblick

In jeder Kindertageseinrichtung, resp. im Kindergartenalltag sollten moglichst viele Situationen
geschaffen werden, in denen es direkt oder zumindest indirekt darum geht, den Spracherwerb der

Kinder zu unterstiitzen. So sollen einzelne (inszenierte) Sprachférdereinheiten dazu beitragen, dass
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die Kinder aktiv mit der Sprache umgehen, besser verstehen lernen, was andere sagen, aber natirlich
auch, dass sie sich selbst der Situation entsprechend verstandlich ausdricken kénnen. Hauptziel in
inszenierten Sprachlernsituationen ist, dass die Kinder (und nicht die Lehrpersonen) mdglichst viel
sprechen. Knapp et al., (2010) nennen sechs verschiedene Sprachférdereinheiten, wie sie im Kinder-

gartenalltag vorkommen:

e Das Anschauen eines Bilderbuches und das Gespréach dariber,

e Lernspiele (— bei vielen Lernspielen steht das Lernen sprachlicher Strukturen im
Vordergrund),

e das Erzahlen (— durch das Erzahlen werden sprachliche Kompetenzen erworben, es dient
dem Mitteilen von Erfahrungen und dem Ausdruck von Gefiihlen),

e Sprechen eines Gedichts (Spriichleins) oder Singen eines Liedes (— hier werden oft
typische sprachliche Muster prasentiert),

e Wortschatzarbeit (es kann sich dabei sowohl um eine reale Situation handeln, wie z.B. das
Zubereiten eines Obstsalates oder etwa auch um die Betrachtung/Besprechung von
Bildtafeln, Bildkartchen oder Bilderbiicher) oder

e Sprachibungen (bestimmte sprachliche Strukturen sollen gezielt vermittelt werden. Dabei

wird die zu lernende Struktur oft haufig wiederholt).

Bei all diesen Sprachfoérdereinheiten kann man schliesslich drei Komponenten beschreiben: Die
Aktivitat der Kinder, die Sozialform und die einzelnen Sprachbereiche. Auf diese Sprachbereiche (und
spater auch auf die Aktivitaten) wird im Folgenden genauer eingegangen, denn es soll jeweils unter-
schieden werden, welcher sprachliche Bereich/welche sprachlichen Bereiche in einer einzelnen

Spracheinheit besonders gefordert, resp. in welchem/in welchen Akzente gesetzt werden (ebd., 15ff.).

In der im nachsten Kapitel vorgestellten empirischen Studie wurden die folgenden sieben Sprach-

bereiche unterschieden und untersucht:

Tab. 1: Die sieben Sprachbereiche in der Sprachférderung (in Anlehnung an Knapp, 2010).

Wortschatz (Ubungen und Spiele zur Erweiterung des Wortschatzes)

Gesprach (Kinder begleiten z.B. eine Aktivitat sprachlich, resp. beschreiben einen Vorgang oder es

werden Gesprache Uber Vorgange gefiihrt, die auf einem Bild oder in einem Film zu sehen sind)

Erklaren (Es wird z.B. erklart, wie ein Spiel gespielt wird, ein Blatt gefaltet oder Tanze/ sportliche

Ubungen ausgefiihrt werden)

Phonologische Bewusstheit (Wahrnehmung der Lautstruktur der Sprache, vgl. Kap. 2.6.5, S. 32).

Vorlesen/Rezitieren (Eine Geschichte wird von der Lehrperson vorgelesen/erzahlt und es wird

dazwischen Uber die Geschichte gesprochen).

Grammatik (Sprachliche Formen und Satzstrukturen werden vermittelt und geibt (— z.B.

Pluralbildungen, Falle, Wortendungen oder Wortstellungen im Aussage- oder Fragesatz)

Erzéhlen (Im Kreis darf jedes Kind erzahlen, was es gestern gemacht hat oder es erzahlt anhand

von Bildern eine Geschichte)
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Auf diese Sprachbereiche wird im Folgenden zuerst vergleichend und spater genauer auf jeden
einzelnen Bereich eingegangen. Der sehr wichtige Sprachférderbereich Literalitat” wird in Kapitel
2.6.9, S. 33, Thema sein.

2.6.2 Eine Bestandesaufnahme

Im Rahmen einer wissenschaftlichen Begleituntersuchung von ,Sag' mal was — Sprachférderung far
Vorschulkinder* der Landesstiftung Baden-W(rttemberg untersuchten Ricart Brede, Knapp, Gasteiger-
Klicpera und Kucharz (2009) unter anderem die Gestaltung von Sprachférdereinheiten. Auf einige
Resultate wird nun genauer eingegangen. Ziel der Autoren war es, lernforderliche Vorgehensweisen
zu bestimmen. In verschiedenen Kindergarten wurden Sprachférdereinheiten (je ca. 30-60 Min.) mit
zwei Kameras aufgezeichnet, von denen die eine auf die Sprachférderperson und die andere auf die
Kindergruppe gerichtet war. In den untersuchten 15 Sprachfdrdereinheiten kamen so insgesamt 196
einzelne Sprachsequenzen vor. Diese wurden nach Art der vorkommenden Aktivitdten und deren
Haufigkeit und Dauer untersucht.

In Tabelle 2 sind die acht verschiedenen Sprachaktivitaten, die untersucht wurden, aufgefihrt:

Tab. 2: Die acht verschiedenen Sprachaktivitaten (in Anlehnung an Knapp, 2010).

Lorganisatorisches”

LAufgabe mit Spielcharakter”,

,Mundliche Kommunikation®,

~Begrussung/Verabschiedung",
JLied/Vers®,

Arbeit mit Text/Bild",

LAufgabe ohne Spielcharakter”

~,motorisch bestimmte
Tatigkeit".

Auffallend ist, dass die Sprachaktivitéat ,Organisatorisches” weitaus am haufigsten vorkommt (39%
aller Sequenzen). Dagegen verteilen sich die Ubrigen Sequenzen ziemlich gleichméssig auf die
anderen sieben Aktivitdten (vgl Tab. 2), die zwischen sechs und 13% der Sprachférdereinheiten
ausmachen. Schaut man nun aber auf die Dauer der jeweiligen Aktivitaten, so zeigt sich ein anderes
Bild. Jetzt nehmen die ,Aufgaben mit Spielcharakter* den wichtigsten Platz ein; sie machen etwa ein
Viertel der Zeit der Sprachférderung aus. ,Organisatorisches” sowie ,Begriissung/Verabschiedung*

nehmen zeitlich nur noch wenig Platz ein, was die Autoren auch sinnvoll finden.

Ein deutliches Ergebnis ist zudem, dass die ,mindliche Kommunikation“ zwar relativ haufig vorkommt,
die entsprechenden Sequenzen aber jeweils sehr kurz sind (unter drei Minuten). Daraus schliessen
die Autoren, dass die Mdoglichkeit, sich in einer kleinen Gruppe intensiv mit den Kindern zu
unterhalten, wenig genutzt wird. Gerade in der mindlichen Kommunikation wéare es laut Knapp et al.

(2010, S. 20) aber mdglich und wichtig, ,,... dass die Kinder viel zu Wort kommen und im Dialog mit
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anderen sprachliche Muster héren, erwerben und anwenden®. Die Autoren bemerken zudem, dass die
Bereiche ,Begriissen/Verabschieden* und ,Organisatorisches” zusammengenommen etwa 22 Prozent
der Zeit in der Sprachférderung einnehmen, wobei die gedusserten Sprechakte stark ritualisiert sind
und sich sehr héufig wiederholen. Fir Kinder mit wenig Deutschkenntnissen ist dies vorteilhaft, weil
sie sich diese Sprechakte durch haufiges Wiederholen imitierend aneignen kénnen. Kinder mit guten
Deutschkenntnissen profitieren von diesen Begriissungs- und Verabschiedungssituationen allerdings
kaum.

Fasst man die drei Bereiche ,motorische Téatigkeiten®, ,Lieder/Verse" und ,Aufgaben mit Spielcharak-
ter* zum Oberbereich >spielerisches Lernen< zusammen, so macht dieser Bereich etwa 51 Prozent
der Zeit der Sprachférderung aus; er gilt auch als die geeignete Form, in der Kinder vor Schullbertritt
lernen. Aktivitaten, die starker kognitiv gepréagt sind (,Aufgaben ohne Spielcharakter* und ,Arbeiten mit
Bildern/Texten®), werden insgesamt seltener inszeniert als die spielerischen und machen etwa 27

Prozent der Sprachférderzeit aus.

Am héaufigsten wurde in der Sozialform Gesamtgruppe (85 % der Zeit) gesprochen. Mit Gesamtgruppe
ist hier auch gemeint, dass einzelne Kinder fir die Sprachférderung aus der Kindergartengruppe
herausgegriffen und in einer kleineren Gruppe zusammengefasst werden. Die Autoren Uberlegen sich

aber, ob eine verstarkte zusatzliche Partner- oder Kleingruppenarbeit nicht sinnvoll wére.

Schaut man nun genauer auf die Verteilung der einzelnen Sprachbereiche (vgl. Tab. 1), so stehen am
haufigsten die Sprachbereiche Wortschatzarbeit und Gespradche im Mittelpunkt der Fdrderung.
Konkret heisst dies, dass in etwa jeder zweiten der 196 Sprachsequenzen sowohl der Wortschatz
gefordert als auch Gesprache geflihrt werden. Nur etwa in jeder vierten Sequenz kommt das
JErklaren" vor. Die Ubungen zur ,phonologischen Bewusstheit® machen immerhin etwa 22% der
inszenierten Sprachlernsituationen aus. Aufféllig ist, dass das ,Erzahlen” lediglich in finf Prozent der
Sequenzen vorkommt. Die Autoren sind ab diesem Resultat sehr erstaunt, da sie davon ausgehen,

dass Kinder in Erz&hlsituationen gut sprechen (und zuhéren) lernen.

Schliesslich werteten die Autoren auch noch den Zusammenhang zwischen den Aktivitaten und den
einzelnen Sprachbereichen aus (vgl. Tab. 1 und 2). Es folgen einige Resultate kurz zusammenge-
fasst: Interessant ist der Bereich ,Gespréach”: es zeigt sich namlich, dass Gesprache vor allem in
kurzen, organisatorischen Sequenzen stattfinden. Erneut wird auch festgestellt, dass die ,mindliche
Kommunikation“ als Aktivitét eine geringe Rolle in der Sprachférderung zu spielen scheint. Hingegen
ist der Bereich ,Wortschatz* in der Sprachférderung sehr dominant. Die Lehrpersonen, die
Sprachférderung durchfiihren, scheinen der Vermittiung von Wortschatz eine besondere Bedeutung

Zuzumessen.

Im nachsten Kapitel wird als erstes der Frage nachgegangen, wie die Vermittlung von Wortschatz am
besten gelingen kann. Die funf darauffolgenden Kapitel beleuchten weitere zentrale Sprachférder-
bereiche im Kindergarten, wobei das besondere Augenmerk auf der phonologischen Bewusstheit
liegt.
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2.6.3 Wortschatz

Wortschatzvermittlung soll nie unabhéngig von der Vermittlung grammatischer Strukturen gesehen
werden, denn Warter sind in der alltdglichen Kommunikation immer in Satze eingebunden und damit
gegenuber der Grundform verandert, also konjugiert oder dekliniert (Knapp et al. 2010). Reine ,Be-
nennungsubungen“ machen deshalb wenig Sinn. Es soll auch nicht bei einfachen ,Benennungs-
satzen” bleiben wie z.B.: ,Das ist ein Pferd”, denn im Alltag wirden wir z.B. viel eher sagen: ,Ich freue
mich, weil ich bald wieder auf einem Pferd reiten darf‘. Kinder sollen lernen, wie Wérter in Satze
eingebaut werden und wie man sie dazu verdndern, also eben deklinieren oder konjugieren, muss.
Die Kinder wollen neu entdeckte Worter und sprachliche Strukturen vor allem im Gespréch
ausprobieren. Und wenn sie dann darauf bestatigende Rickmeldungen erhalten, werden sie ermutigt,
diese weiterhin anzuwenden. Das wichtigste Ziel der Sprachférderung — es soll hier noch einmal
genannt werden — ist ja, dass die Kinder Uberhaupt zu Wort kommen und madglichst viele
Gelegenheiten zum Sprechen erhalten. Leider zeigen auch empirische Untersuchungen, wie z.B. jene
von Ricart Brede et al. (2009), immer wieder auf, dass die Gesprachsanteile der Kinder — selbst in
Sprachlernsituationen — oft noch sehr klein sind, d.h. sie machen oft einiges weniger als 50% der
totalen Redezeit aus. Und: obwohl oft geniigend Zeit vorhanden ware, kommen manche Kinder kaum
zu Wort. Es soll also in der Sprachférderung allgemein viel starker darauf geachtet werden, dass eine
Lernumgebung geschaffen wird, welche die Kinder (mdglichst alle) auch wirklich zur eigenen

Sprachproduktion anregt.

2.6.4 Gesprach/Erkléaren

Textor (1999) erlautert, dass fur Vygotskij (vgl. auch Vygotskij, 2002) Denken und Sprechen unmittel-
bar miteinander verknipft sind. Kinder kénnen seiner Ansicht nach nur zu ,denkenden Wesen* wer-
den, indem ,,... sie sich in der Interaktion mit kompetenteren Personen die Sprache und andere ,Werk-
zeuge" des Denkens aneignen (z.B. Kenntnisse, Zahlen, Symbole, Schemata, Problemldsungsstrate-

gien). Auf diese Weise werden kognitive Strukturen und Prozesse ausgebildet” (Textor, 1999, S. 5).

Folgende Punkte der Sprachférderung sind (zusammengefasst) nach Meinung von Vygotskij (2002)

und Textor (1999) von zentraler Bedeutung:

e Die Handlungen der Lehrpersonen und der Kinder sollten immer durch entsprechende verbale
Ausserungen begleitet werden. Die Beschreibungen sollten mdglichst detailliert und genau
sein.

e Auch die eigenen Denkprozesse sollten mdglichst oft verbalisiert werden. So lernen die Kinder
etwa bei Problemléseprozessen, in welchen Phasen diese verlaufen und welche Lésungs-
strategien verwendet werden kdnnen.

e Wenn neue Begriffe eingefiihrt werden, sollte dies mdglichst konkret geschehen — idealer-
weise in Verbindung mit der entsprechenden Handlung oder unter Verwendung des jeweiligen
Objektes. Auch hier ist wieder eine sehr detaillierte Beschreibung von grosser Bedeutung.

e Immer wieder sollte mit Hilfe von Fragen geprift werden, ob die Kinder die neuen Begriffe und
Vorgehensweisen auch richtig verstanden haben. Die Kinder sollten dann formulieren, was sie

gerade denken/planen oder wie sie ein anstehendes Problem bzw. einen Konflikt 16sen
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wollen. Wertvoll ist auch, wenn sich die Kinder untereinander, also nicht nur mit der Lehr-
person, dartber unterhalten.

e Wenn der Kontext gewechselt wird, kann geprift werden, ob die Kinder einen Begriff oder
eine Strategie auch in der neuen Situation richtig anwenden kénnen, also ob sie die
Bedeutung des Begriffs auch richtig verstanden haben.

e Indem Kinder Denken und Sprechen miteinander verbinden und so Denkprozesse verbali-
sieren, fallen ihnen schliesslich auch eher Fehler auf.

2.6.5 Phonologische Bewusstheit

Von phonologischer Bewusstheit spricht man, wenn es darum geht, die Aufmerksamkeit auf die
Lautstruktur und die formalen Eigenschaften der gesprochenen Sprache zu lenken - und zwar
unabhangig vom Inhalt oder der Bedeutung des Gesagten. Das Augenmerk liegt zum Beispiel auf
dem Klang der Worter beim Reimen, auf Silben als Teile von Wértern oder auch auf den einzelnen
Lauten der gesprochenen Worter (Kuspert und Schneider, 2008). So kann die phonologische
Bewusstheit als kognitive Fahigkeit, Gber Sprache zu reflektieren, verstanden werden. Dabei muss sie
von der auditiven Wahrnehmung und Verarbeitung (dem Hoéren) abgegrenzt werden, denn es geht
etwa nicht darum, Gerédusche zu lokalisieren oder Stérgerdusche zu unterdriicken, sondern um die
Auseinandersetzung mit den internen Strukturen der (gesprochenen) Sprache (vgl. Schnitzler, 2008).
Die phonologische Bewusstheit gilt erwiesenermassen als Grundvoraussetzung fur das gelungene
Lesen und Schreiben lernen, also fir den Schriftspracherwerb, weshalb ihr eine grosse Bedeutung
innerhalb der Sprachférderung zukommt (vgl. Frohlich, L.P., Metz, D. und Petermann, F., 2010).
Interessant ist die zudem die Erkenntnis der sogenannten ,IGLU"-Studie (,Internationale Grundschul-
Lese-Untersuchung”), welche durch das Bundesministerium fir Bildung und Forschung in
Deutschland gefordert wird, dass Schulleistungen des Lesens, Schreibens und Rechnens genauer
durch ihre Vorlauferkompetenzen wie z.B. die phonologische Bewusstheit bestimmt werden, als etwa

durch den Intelligenzquotienten.

Konzepte und Entwicklungsverlauf

Es folgt nun eine Darstellung der wichtigsten Einteilungen und Aspekte der phonologischen Bewusst-
heit. Im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit werden wir vielen Begriffe/Definitionen, welche hier
vorgestellt werden, wieder begegnen. Die Studien zur Entwicklung der phonologischen Bewusstheit
unterscheiden hauptsachlich zwischen zwei Begriffen, der phonologischen Bewusstheit im weiteren
Sinne und der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne. Diese beiden Fahigkeiten bilden sich
nacheinander aus (vgl. z.B. Buhler, 2010, Frohlich et al., 2010, Schnitzler, 2008):

Tab. 3: Die phonologische Bewusstheit: im ,weiteren* und im ,engeren“ Sinne

1. Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne
Sie entwickelt sich ab dem 4. Lebensjahr (implizites = intuitives/unbewusstes Vorgehen).
Es geht um das Wahrnehmen der grésseren sprachlichen Einheiten (Wdrter und Silben):
e Reimworter, resp. Onset-Reime* erkennen (= Identifikation), Bsp.: Hase-Nase
*Onset (auch Silbenansatz) bezeichnet jene Phoneme (Laute), welche vor dem Reim
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stehen; es handelt sich um einen oder mehrere Konsonanten (z.B. das H von Hase). Der
Reim setzt sich dann aus dem ersten Vokal im Wort plus dem Wortrest zusammen (z.B.
ase von Hase)

e Woéorter in Silben zerlegen (= Segmentation), Bsp: Krokodil -> Kro-ko-dil

e Silben zu Wdrtern zusammenfigen (= Synthese), Bsp.: Te-le-fon -> Telefon

2. Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne
Sie wird v.a. im Verlauf des Schriftspracherwerbs erlernt (explizites = bewusstes Vorgehen).
Es geht um das Wahrnehmen und bewusste Operieren mit den kleinsten bedeutungsunter-
scheidenden Einheiten, den Phonemen (= Lauten).
e An-und Auslaute in einem Wort erkennen, Bsp.: Hund -> H, d
e Den gleichen An-, In- oder Auslaut verschiedener Wdrter erkennen (= Identifizieren)
e Zerlegen (= Segmentieren) -> Wort in einzelne Laute zerlegen, Bsp.: Affe -> A-f-e
e Zusammensetzen (= Synthetisieren), Bsp.: A-f-f-e -> Affe

e Einzelne Laute im Wort ersetzen oder austauschen (= Manipulieren)

Man sieht, dass die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit tiber die grésseren sprachlichen
Einheiten (Silben und Reime) hin zu kleineren (Phonemen) verlauft. Zudem nimmt der sogenannte
Explizitheitsgrad (Bewusstheitsgrad) der Operationen zu. So stellt etwa das Identifizieren die Opera-
tion mit der geringsten mentalen Verarbeitungskapazitat dar. Das Analysieren und Synthetisieren auf
Phonemebene fallt Kindergartenkindern jedoch noch schwer und sie bendtigen dafir viel Hilfe und
Uebung. Die héchste Schwierigkeitsstufe stellt schliesslich das Manipulieren dar, was erst in der 1.-2.

Klasse Sinn macht.

Die Fahigkeiten der phonologischen Bewusstheit nehmen also mit dem Alter zu und differenzieren
sich aus, vor allem dann, wenn Kinder sich intensiv mit der Sprache auseinandersetzen (wie vor allem
ab Schuleintritt). So gibt es eine Wechselwirkung zwischen der phonologischen Bewusstheit und dem
Schriftspracherwerb, weil sich die Kinder im Schulalltag regelmassig mit sprachlichen Inhalten auf der
Phonemebene auseinandersetzen (vgl. Roth & Schneider, 2002). Bihler (2010) weist aber in diesem
Zusammenhang darauf hin, dass die Entwicklung der Schriftsprache bei allen Kindern in qualitativ
unterscheidbaren Stufen in einer festgelegten Reihenfolge ablauft und nicht erst mit dem formalen

Schrifterwerb beginnt.

Fur Kindergartenkinder ist es anfangs oft noch sehr schwierig ist, den Klang eines Wortes tiberhaupt
von seiner Bedeutung zu trennen, denn sie richten in diesem Alter ihre Aufmerksamkeit vor allem auf
den Bedeutungsaspekt der Sprache und weniger auf ihre formalen (eben z.B. phonologischen)
Merkmale. So kann es z.B. sein, dass ein Kind auf die Frage: ,Welches Wort ist langer, Schmetterling
oder Bus?"“ mit Bus antwortet, weil sich die Kinder in diesem Alter die Dinge bildlich vorstellen. Oder
die Warter Maus und Bar klingen fir sie vielleicht falschlicherweise ahnlich, weil beides Tiere sind.
Das Heraushdren von Lauten der gesprochenen Sprache stellt fir die Kindergartenkinder also noch

eine grosse Herausforderung dar.
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Unterschiedliche Meinungen zur Bedeutsamkeit (eines frilhen Trainings) der phonologischen

Bewusstheit in Bezug auf die spéteren Lese-Rechtschreibleistungen

Auch wenn die phonologische Bewusstheit generell als einer der stéarksten Prédiktoren des Schrift-
spracherwerbs gilt, ist die empirische Befundlage nicht ganz eindeutig. So gibt es auch einige kritische
Stimmen, vor allem beziglich einer expliziten und isolierten Férderung der phonologischen Bewusst-
heit bereits im Vorschulalter. Diese Art von Férderung sollte ihrer Meinung nach vielmehr erst direkt

beim Schriftspracherwerb, das heisst erst im ersten Schuljahr, ansetzen (vgl. z.B. Valtin, 2010).

In vielen Studien werden statistische Korrelationen zwischen Massen der phonologischen Bewusstheit
und Massen des Lesens (meist Lesegeschwindigkeit und Lesefehler) und Rechtschreibens berechnet,
wie z.B. im ,Bielefelder Screening fiir Lese-Rechtschreibschwierigkeiten* (BISC). Dieses Verfahren
basiert auf der Annahme, dass eine nicht ausreichend ausgebildete phonologische Bewusstheit sowie
Aufmerksamkeits- und Gedachtnisprobleme fir die Ausbildung von Lese- Rechtschreibschwierig-
keiten verantwortlich sind. Aus den ermittelten Ergebnissen lassen sich gemass den Entwicklern des
BISC unmittelbar Schlisse fir Foérderungen ziehen (vgl. Jansen, H., Mannhaupt, G., Marx, H. &
Skowronek, H., 2002).

Nach Valtin (2010) konnten allerdings die sehr hohen Trefferraten, die in der Evaluierungsstudie fir
das BISC ermittelt wurden, spater nicht mehr repliziert werden. Das heisst, nur weniger als 20 Prozent
der Kinder, die in den ersten beiden Klassen unterdurchschnittlich abschnitten, konnten durch das
BISC entdeckt werden. Zudem entwickelten die meisten ,Risikokinder” weitgehend unauffallige Lese-
Rechtschreib-Leistungen. Es kann daraus gefolgert werden, dass Lernschwierigkeiten nicht als
Indikator fur eine Schwéche als ,Eigenschaft® interpretierbar, sondern vielmehr die Folge einer
Interaktion von personlichen Merkmalen und Kontextbedingungen sind (Briigelmann; zitiert nach
Valtin, 2010, S. 3).

Die grosse Bedeutsamkeit von vorschulischen Trainings zur phonologischen Bewusstheit gerat also
etwas in die Kritik. So konnte etwa Rothe (2008) keinen Transfer auf den Schriftspracherwerb
feststellen. Allerdings wurde beobachtet, dass sich préaventive Effekte eines Trainings zur phono-
logischen Bewusstheit vor allem auf die friihe Lesefertigkeit (das Dekodieren) und weniger auf das
Leseverstandnis ergeben. Als starkster Einzel-Prédiktor fir die Rechtschreibleistung erwies sich
hingegen die Buchstabenkenntnis zum Zweitpunkt der Einschulung. Bei der Vorhersage der
Leseleistung lagen 1Q und BISC als Pradiktoren an vorderster Stelle. Marx & Weber (2006) belegen,
dass es in der Primarschule oft gelingt, vermeintliche ,Sprach-Defizite* von Schulanfangern durch
einen guten Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben auszugleichen. Laut den Autoren wird durch
Lese-Lehrmethoden, welche die Kinder direkt an das alphabetische Prinzip der Schrift fihren,
automatisch auch die phonologische Bewusstheit gelbt, weil ja dann die Phoneme durch Grapheme
sichtbar gemacht werden. Die Forderung der phonologischen Bewusstheit macht demnach fir einige
Forscher vor allem wahrend des Schriftspracherwerbs Sinn. So ist auch nach Valtin (2010) die
Fahigkeit, Worter vollstandig in Sprachlaute aufzugliedern (wie dies ja bei Ubungen der
phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne vorkommt) erst im Zusammenhang mit dem Erlernen
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einer Alphabetschrift notwendig und bildet fir sie die zentrale Leistung beim phonetischen Verschrif-
ten von Woértern.

Fur viele Forscher ist schliesslich eine umfassende Sprachférderung (Wortschatz, Grammatik,
Erzahlen) sowie spielerische Erfahrungen mit Schrift und Schriftsprache (Geschichten héren, gemein-
sam Bucher anschauen etc. -> literacy”) genauso wichtig sind wie die vorschulische Férderung der
phonologischen Bewusstheit. Die grosse Bedeutung einer solchen umfassenden, vielseitigen
Sprachférderung im Kindergartenalltag betonen denn auch jene Padagogen/Autoren, welche sich auf
die Forderung der Phonologischen Bewusstheit spezialisiert haben.

In der vorliegenden Arbeit orientiere ich mich — vor allem im empirischen Teil - nun trotz den einzelnen
eher kritischen Stimmen beziiglich eines vorschulischen Trainings der phonologischen Bewusstheit an
der allgemein (resp. in einer deutlichen Mehrzahl wissenschaftlicher Studien) vorherrschenden Mei-
nung, dass eine vorschulische Forderung in diesem Bereich durchaus Sinn macht. Es war fir die
Rahmenbedingungen meines Praxisprojektes (welches ja der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt)
auch notwendig, dass ich mich auf ein Thema des grossen Gebietes der Sprachférderung im

Kindergarten beschrénkte - und gerade dieses Thema interessierte mich damals speziell.

An dieser Stelle mdchte ich noch eine Studie erwéhnen, welche untersucht hat, inwieweit auch Kinder
mit Migrationshintergrund von Férderprogrammen zur phonologischen Bewusstheit profitieren. In einer
Langsschnittstudie nahmen sowohl Kinder mit deutscher Muttersprache als auch Kinder mit
Migrationshintergrund an einem vorschulischen Training der phonologischen Bewusstheit und der
Buchstabe-Laut-Zuordnung teil (vgl. Weber, Marx und Schneider, 2007). Vor und nach dem Training
wurden umfangreiche Tests zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit und der Buchstaben-
kenntnis durchgefiihrt. Und am Ende des ersten Schuljahres wurden dann die Lese-Rechtschreib-
leistungen bestimmt. Es stellte sich heraus, dass Kinder mit Migrationshintergrund bei den Vortests
deutlich niedrigere Leistungen in der phonologischen Bewusstheit zeigten als Kinder mit deutscher
Muttersprache. Allerdings — und dies finde ich sehr interessant fiir die vorliegende Arbeit — profitierten
sie im selben Ausmass vom Training der phonologischen Bewusstheit. Dennoch schnitten die
Migrantenkinder in den spateren Lese-Rechtschreibtests insgesamt etwas schlechter ab als die

Kinder mit deutscher Muttersprache (ebd.).

Auch Bertschi-Kaufmann, Gyger, Schneider und Weiss (2006) empfehlen die F6rderung der
Phonologischen Bewusstheit im Kindergarten sowohl aus theoretischer als auch aus empirischer
Sicht. Sie betonen im Besonderen die positiven Effekte im Hinblick auf die Rechtschreibung und auf
Aspekte der Leseleistung (besonders die Lesegeschwindigkeit), welche vor allem fur Kinder mit
Muttersprache Deutsch und ansatzweise auch fur Kinder mit Migrationshintergrund deutlich nachzu-
weisen sind. Allerdings weisen sie auch darauf hin, dass die phonologische Bewusstheit als alleinige
Massnahme fir die Forderung des Zweitspracherwerbs nicht ausreichen kann, sondern dass fir
Kinder mit Migrationshintergrund vor allem Massnahmen notwendig sind, die auf die Erweiterung des

Wortschatzes und auf den Aufbau der Grammatik abzielen.
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2.6.6 Vorlesen/Rezitieren

Die Analyse von Sprachférdereinheiten in der vorschulischen Sprachférderung ergab, dass im
Kindergarten relativ wenig vorgelesen wird. Eine Erklarung dafiir kdnnte sein, dass das reine Vorlesen
nicht als Sprachférderung angesehen wird, weil es eine monologische Aktivitat der Lehrperson ist und
die Kinder dabei oft wenig zum Sprechen kommen. Dennoch hat auch das reine Vorlesen eine
wichtige Funktion, weil die Kinder die Sprachmelodie wahrnehmen, Wortspiele und Reime kennen-

und lustvoll damit umzugehen lernen.

Beim ,dialogischen Bilderbuchlesen”, als erweiterter Form des Vorlesens, nimmt das Kind im
Gegensatz zum Vorlesen eine aktive Rolle ein. Diese Form des Lesens erwies sich in
Vergleichsstudien (vgl. Stiftung Lesen, 2008) als besonders effektive Form der Sprachférderung.
Wichtig scheint dabei, Ausserungen des Kindes zuzulassen und die Geschichte als Rahmen zu
nutzen, ohne dass man sich auf den genauen Ablauf versteift. Die Ziele des dialogischen

Bilderbuchlesens sind in diesem Zusammenhang:

e Entwicklung eines Geschichtenschemas

e Erfahrung mit literarischer Sprache

e Erweiterung von Wortschatz, Morphologie und Syntax
e Lesefreude

e Einfiihrung in die Schriftkultur

e Verknipfung vom Auditivem und Visuellem
Beim dialogischen Lesen kann man (vgl. Knapp et al., 2010, S. 49):

e Im Sprechen eine Beziehung zu den Bildern herstellen,

e die Geschichte oder Teile von ihr nacherzahlen,

e sich in einzelne Personen hineinversetzen, die in der Geschichte vorkommen und Uber ihre
Geflihle und Gedanken sprechen,

e eigene Erfahrungen einbringen, die in einem Zusammenhang mit der Geschichte stehen,

e Reime und Wortspiele nachsprechen, Lieder (nach-)singen,

e Fragen zu Wértern oder Vorgangen klaren,

e Beim Reden uUber den Text neuen Wortschatz anwenden oder im Text bemerkte
grammatische Strukturen imitierend oder in analoger Form anwenden,

e durch eine asthetische Gestaltung die Freude der Kinder am Vorlesen und den Wunsch nach

Wiederholung wecken.

Wenn das dialogische Bilderbuchlesen natirlich fiir alle Kinder sinnvoll ist, werden als Zielgruppe
dafur aber v.a. Kinder genannt, die nur wenig Kontakt zu Biichern haben und/oder einen Sprach-

forderbedarf aufweisen. ldealerweise sollte die Gruppengrdsse vier Kinder nicht Uberschreiten.

2.6.7 Grammatik

Sprache besteht aus gegliederten Sinneinheiten oder Satzen, die nach bestimmten Regeln aufgebaut

sind. Diese Regeln sind einerseits historisch gewachsen, also sozusagen gesellschaftliche Spiel-
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regeln; andererseits sind sie auch Ausdruck der Denkstrukturen einer Sprachgemeinschaft (Loos,
2005). Je vollstandiger die grammatischen Regeln schliesslich erworben werden, umso differenzierter
sind dann auch die sprachlichen Verstandnis- und Handlungsmdglichkeiten. Es handelt sich dabei um
die Regeln des Satzbaus, der Beugung von Verben, Haupt-, Eigenschafts-, Fir- und Zahlwortern
sowie um die Bildung von Vergleichsformen und die Zeitenbildung (ebd., S. 15). Das Sprachlernen im
Kleinkind-, resp. Kindergartenalter vollzieht sich demnach nicht als isoliertes Lernen von Begriffen,
Wortern oder grammatikalischen Regeln, sondern als ganzheitlicher Prozess des fortschreitenden
Verstehens und Produzierens von Satzen. Wichtig ist, dass mit den Kindern von Anfang an in
richtigen, vollstdndigen Sé&tzen gesprochen wird, und zwar: haufig, altersangepasst, situationsbezo-
gen, ohne Nachsprechiibungen und ohne Aufforderung zur korrigierenden Wiederholung falsch formu-
lierter Satze (Loos, 2005). Wackenhut (2012) betont die Bedeutung von Sprachbeobachtungen, vor
allem in Bezug auf den Wortschatz und die grammatikalischen Fahigkeiten des Kindes. Kinder sind
nicht in allen Situationen gleich kommunikativ, weshalb von der Lehrperson herausgefunden werden
sollte, in welchen Situationen das Kind so sicher fiuhlt, dass es sich sprachlich dussert. Zentral ist laut
Wackerhut (2012), darauf zu achten, wie weit die sprachliche Handlungsfahigkeit des Kindes
entwickelt ist und auf welchem Entwicklungsstand sich in diesem Zusammenhang sein aktiver

Wortschatz und die Grammatik befinden.

2.6.8 Erzahlen

Erzahlen ist fur Drick (2015, S. 18) ,... eine funktionale, in ein Gesprach eingebettete, spezifisch
strukturierte sprachliche Handlung“. Dabei wird die Struktur der Erz&hlung normalerweise vom
Zuhorer und Erzahler gemeinsam erstellt. Inhaltlich bezieht sich eine Erzahlung meistens auf ein
einzelnes (fur den Erzahlenden oft spezielles) Ereignis in der Vergangenheit. Das erzéhlte Geschehen

wird dann bewertet, um die Ungewdhnlichkeit des Erlebnisses/Ereignisses hervorzuheben.

Nachdem Kinder in ihrem Spracherwerb schon frih mit dem Erz&hlen von Anderen konfrontiert
worden sind, beginnen die Kinder bald auch selbst zu erzahlen. Oft ist dabei den Erwachsenen
allerdings noch nicht ganz klar, von welchen Personen oder welchen Ereignissen die Kinder genau
erzahlen. Dennoch ist Erzahlen eine haufige alltagliche Kommunikationsform, die auch in der
Sprachférderung eingesetzt wird. Doch leider zeigt sich im Schulalltag, dass das Erzahlen innerhalb
der Sprachférderung einen noch zu kleinen Stellenwert einnimmt. Forscher sind sich einig, dass in der
Sprachférderung das Erzahlen mehr genutzt werden sollte - v.a. auch in kleinen Gruppen (vgl. z.B.
Knapp et al, 2010). Eine Tatsache ist allerdings, dass Kinder manchmal nicht erzahlen wollen, wenn
die Sprachforderperson es gerade wiinscht und umgekehrt wollen Kinder manchmal erzahlen, wenn
es von der Sprachférderperson nicht geplant ist. Dies fuhrt oft zu dem Paradox, dass die Lehrperson
Sprache fordern will und dabei die giinstige Gelegenheit verpasst, die Erzahlkompetenzen des Kindes
zu fordern, in dem das Kind etwas auf dem Herzen hat und dies nun erzahlt. Die Lehrperson geht
dann also oft nicht auf den Erzahlimpuls des Kindes ein, sondern verfolgt ihr vorher gesetztes Ziel,
eine mehr oder weniger spielerische Ubung zur Sprachférderung durchzufiihren.

Die wichtigsten Etappen des Erzahlerwerbs sind laut Drick (2015) bis zum Ende der Grundschulzeit
erreicht. Dennoch gibt es weitere Erwerbsschritte, die bis in die Adoleszenz hinein reichen. Das Alter
zwischen funf und sieben Jahren wird als eine besonders entwicklungssensible Phase des Erzéhler-
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werbs betrachtet, weshalb auch eine Forderung der Erzahlfahigkeit in dieser Altersstufe besonders
vielversprechend sein kann (vgl. ebd.). Interessant sind die Ergebnisse einer Studie von Becker
(2005), die den Erwerb narrativer Fahigkeiten finf- bis neunjahriger Kinder anhand von Bilderge-
schichten, Nacherzahlungen, Erlebniserzahlungen und Fantasiegeschichten untersuchte. Es zeigte
sich z.B., dass die Bildergeschichte als Erzahlform vor allem fir die jingsten Kinder mit grossen
Schwierigkeiten verbunden war. Die Erlebniserzéhlung hingegen zeigte im Vergleich mit den anderen

Erzahlformen strukturell die komplexesten, ausgereiftesten Leistungen.

Tatsache ist, dass es grosse individuelle Unterschiede sowohl in Bezug auf die Auspragung der
Erzahlfertigkeit als auch auf die Aneignungsgeschwindigkeit gibt, denn Erzahlen erfordert viele
Kompetenzen. Viele Untersuchungen zum Erzahlerwerb zeigen, dass Kinder bis zum Ende der
Grundschulzeit viele Fortschritte machen; Erzdhlen wird demnach auch mindestens bis dann gelernt,
wie wir bereits gehdrt haben. Zu den wichtigsten Handlungen des Erz&hlenden gehdren (Fritz, zitiert
nach Knapp et al., 2010, S. 45):

e Der Erzéhler kann an das bisherige Gespréach ankniipfen,

e der Erzéhler kann angeben, zu welchem Zeitpunkt und an welchem Ort die Ereignisse
stattfanden, die er erzahilt,

e der Erzahler kann die Personen nennen, die an den Ereignissen beteiligt waren,

e der Erzahler kann die Situationen beschreiben, die den Hintergrund zu den erzahlten
Ereignissen darstellen,

e der Erzéhler kann die Interessen, Winsche und Intentionen der Personen darstellen, die an
den erzahlten Ereignissen beteiligt waren,

e der Erzahler kann die Gefuihle und Gedanken der beteiligten Personen darstellen,

e der Erzéhler kann die Ereignisse bewerten, die er erzahlt und

e der Erzéhler kann den Sinn der Geschichte angeben.

Dies alles sind natirrlich Kompetenzen, die in dieser umfassenden Form noch kaum je bei einem
Kindergartenkind anzutreffen sind. Dennoch sollte von der Sprachférderpersonen darauf hingearbeitet
werden. Anzumerken bleibt, dass (vor allem fur Kinder) das Erzéhlen eine monologische Form ist.
Das heisst, der Erzéhler méchte moglichst wenig unterbrochen werden. Da die Erz&hlung aber in der
Regel in einen grésseren Gesprachskontext eingebettet ist, spricht man auch von einem ,Monolog im
Dialog” (Knapp et al, 2010, S. 46).

Zusammenfassend sollen an dieser Stelle nochmals die wichtigsten Punkte einer guten ,Erzdhlse-

guenz* aufgeftihrt werden:

e Die Sprachférderperson nimmt die Erz&hlabsichten des Kindes wahr.

o Sie ist flexibel, geht auf die Erzahlwinsche des Kindes ein und lasst es erzahlen, auch
wenn sie urspriinglich andere Aktivitaten geplant hatte.

e Durch Fragen und Antworten unterstitzt sie das Kind beim Erzahlen (Scaffolding).

e Indem die Fragen offen sind, wird das Kind zum eigenstandigen Fortfihren der Erzéhlung

angeregt.
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— Dadurch wird die Aufmerksamkeit der Kindert gesteigert und die Kinder kommen insgesamt viel
mehr zu Wort.

2.6.9 Umgang mit Schriftsprache: Literalitat

Literalitat, im Deutschen oft auch literacy” genannt, bedeutet tibersetzt ,Lese-Schreibkompetenz®. Sie
umfasst aber weitere Kompetenzen wie Textverstandnis, Sinnverstehen, Vertrautheit mit Blchern
oder auch Medienkompetenz. Im Kindergarten geht es vor allem um das Interesse an der

Schriftsprache und den Umgang mit Biichern und der Schrift.

Besonders an der Schriftsprache ist, dass sie — im Gegensatz zur gesprochenen Sprache — losgeltst
von bestimmten Kontexten und Personen existiert. Beim eigenen stillen Lesen ersetzt sie z.B. die
auditive und visuelle Information. So hat die Schriftsprache zwar den Nachteil der Kontextentfrem-
dung, aber den entscheidenden Vorteil der Wiederholbarkeit und Bestandigkeit (Wirts, 2013). Im
Kindergartenalter sind Erfahrungen mit der Schriftsprache meist gekoppelt an Vorlesesituationen, in
denen die Lehrperson idealerweise die Vermittlung des Textinhaltes und das Austauschbedirfnis der
Kinder dariber miteinander verbinden kann (vgl. auch ,dialogisches Bilderbuchlesen®). Die dialog-
orientierte Bilderbuchbetrachtung oder das Vorlesen mit begleitendem Rollenspiel/Material bieten vor
allem auch den Kindern mit Deutsch als Zweitsprache die Mdglichkeit, von der Schriftsprache zu

profitieren.

Gemass Bertschi-Kaufmann, Gyger, Késer, Schneider und Weiss (2006) ist man sich in Fachkreisen
einig, dass wichtige Bereiche fur die spatere Lesekompetenz bereits im Vorschulalter anzusiedeln
sind. Indem die Kinder ihre Umgebungssprache erwerben und in ihrer Erst- und/oder Zweitsprache in
Kontakt mit Literatur kommen, beginnt bereits ihre Lese- und je nachdem auch ihre Schreibsoziali-
sation. ,,... Diese literarischen Ersterfahrungen [werden] meist in Erz&hlsituationen gewonnen, im Um-
gang mit erzahlten Geschichten und mit dem Bilderbuch. Insbesondere fir das frihe und regel-
massige Vorlesen sind die positiven Aspekte auf die spatere literale Entwicklung der Kinder langst
nachgewiesen” (ebd., S. 28). Die Autoren betonen, wie andere auch, die Wichtigkeit einer anregenden
Lernumgebung, in der verschiedene Schreibwerkzeuge, Schrifttabellen, Bilderbiicher, einfache
Textblcher (naturlich auch fir die Kinder, die bereits lesen kdnnen) oder vielleicht auch der Computer
zur Verfugung stehen. Eine solche ,schriftenreiche Umgebung” soll die Kinder zum literarischen

Handeln anregen.

Sauerborn-Ruhnau (2012) sagt, dass es fur den Begriff ,Literacy* keine eindeutige Ubersetzung ins
Deutsche gibt. Allen Konzepten gemein sei aber, dass es darum geht, ,aus etwas Bedeutung zu
schaffen®. Sie schreibt auch, dass ,Literacy” und die phonologische Bewusstheit in Studien relativ
stark korrelieren. Dies deute aber lediglich an, ,... dass die phonologische Bewusstheit zwar als
Indikator von vorschulischem Schriftspracherwerb nitzlich sein kénnte, aber dass sich die Férderung
im Vorschulalter breiter auf weitere Bereiche von Early Literacy beziehen muss, um nicht einseitig zu
wirken” (ebd., S. 51).
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3 Empirischer Teill

3.1 Situationsanalyse flr die zweite Phase des

Praxisprojektes

Im Jahr 2013 war ich bereits seit knapp zwei Jahren als Lehrperson fir die integrative Forderung an
drei Kindergarten der Schule Schauenberg im Zircher Stadtquartier Affoltern angestellt. Fir das
Praxisprojekt habe ich das Thema phonologische Bewusstheit gewahlt, weil mich die Sprachférderung
insgesamt schon immer sehr interessierte und die phonologische Bewusstheit als ein Teil davon
erwiesenermassen als eine der zentralen Vorlauferfertigkeiten fur Lese-Rechtschreibkompetenzen
gilt. Weil der Anteil fremdsprachiger Kinder in diesem Stadtquartier sehr hoch ist, hat das Thema
Sprachfoérderung generell eine besonders hohe Brisanz. Zudem tragt z.B. laut Rothe (2004) oder
Monschein (2010) die frihe und kontinuierliche Fdrderung der phonologischen Bewusstheit auch zur
Verbesserung von Kompetenzen auf anderen sprachlichen, wie z.B. auf mathematischen Ebenen bei.
Fur viele Autoren, wie etwa Frohlich, Metz und Petermann (2010) oder Kuspert und Schneider (2008)
scheint es besonders sinnvoll, bereits auf der Kindergartenstufe mit dieser zielgerichteten sprach-

lichen Forderung zu beginnen.
Die geschilderte Ausgangslage fiihrte mich zu folgenden Fragestellungen:
Fragestellungen zum empirischen Teil:

4. Lasst sich die phonologische Bewusstheit bei Kindern des zweiten Kindegarten-

jahres durch gezielte Sprachiibungen wahrend acht Wochen messbar verbessern?

5. Profitieren zweisprachige Kinder, die auch den Unterricht ,Deutsch als Zweit-
sprache* besuchen ebenso von einem gezielten Training der phonologischen

Bewusstheit wie die gleichaltrigen einsprachigen Kinder?

Folgende zwei Erkenntnisse sind im Zusammenhang mit der zweiten Fragestellung von besonderer
Bedeutung:

e Eine Untersuchung in Deutschland zeigte, dass die phonologische Bewusstheit zwei-
sprachiger Kinder ohne Training niedriger ist als die der deutschsprachigen Kinder (Triachi-
Hermann, 2006, S. 152).

e Die Erkenntnisse einer anderen Studie weisen darauf hin, dass Kinder mit Migrations-
hintergrund in vergleichbarem Ausmass vom Training der phonologische Bewusstheit

profitieren wie die deutschsprachigen Kinder (Kuspert und Schneider, 2003).

Kurzer Rickblick auf die erste Phase des Praxisprojektes und Ausblick auf die zweite Phase:
Im Frihling 2013 erhob ich bei allen Kindern des zweiten Kindegartenjahres in drei Kindergarten-
klassen (insgesamt 28 Kinder) den Lernstand im Bereich der ,phonologischen Bewusstheit im
weiteren Sinne* (vgl. Tab. 3) mit dem ersten Teil des Prifverfahrens ,Kuno das Superohr* (Bihler,

2010). Zusatzlich zu diesem ersten Teil des Prifverfahrens testete ich einen Bereich des zweiten Teils
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des Prufverfahrens (,phonologische Bewusstheit im engeren Sinne* (vgl. ebenfalls Tab. 3), namlich
den Bereich ,Gleiche Anlaute und Onset identifizieren®. Damit wollte ich die Resultate dieses Bereichs
mit jenen der zweiten Lernstanderhebung (= 2. Messung) nach achtwdchiger ,Trainingsphase”
vergleichen kénnen. Aus methodologischer Sicht wohl etwas unnachvollziehbar erscheint die
Tatsache, dass ich bei der 2. Messung ausschliesslich die ,phonologische Bewusstheit im engeren
Sinne* und nicht noch einmal die ,phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne* testete Zu dieser
Entscheidung kam ich, weil bei der 1. Messung ca. 80% Kinder des zweiten Kindergartenjahres eine
durchschnittliche bis Uberdurchschnittliche Leistung im Bereich ,phonologische Bewusstheit im

weiteren Sinne* erzielten.

Mich interessierte in der Folge vor allem, wie die Kinder wohl nach den acht ,Trainingswochen* mit
den Ubungen im Bereich der gesamten phonologischen Bewusstheit auch im Bereich der anspruchs-
volleren ,phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne* abschneiden wirden. Und prompt schnitten
bei dieser zweiten Messung lediglich noch ca. 30% der Kinder durchschnittlich ab (der Rest
schlechter). Dieses Resultat bewog mich dazu, bei der zweiten Phase des Praxisprojektes den Fokus
vor allem auf die Sprachibungen im Bereich der ,phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne* zu
legen und im Sinne der besseren Vergleichbarkeit diesmal sowohl bei der 1.- als auch bei der 2.
Messung dieselben Bereiche — eben vor allem jene der ,phonologischen Bewusstheit im engeren
Sinne“ - zu testen. Die Ergebnisse der ersten Phase des Praxisprojektes zeigten tbrigens, dass die
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache insgesamt gleichermassen von einem Training der phonolo-

gischen Bewusstheit profitieren wie die ,einsprachigen Kinder*.

Ausgangslage fur das weitere Vorgehen, resp. fur die zweite Phase des Praxisprojektes, bildete

dann in erster Linie folgende Erkenntnis, welche in Abb. 1 ersichtlich ist:

Phoneme synthetisieren (1) i 68

Phoneme segmentieren (H) m Gesamtpunktzahlen bei den

einzelnen Bereichen der
Phonologischen Bewusstheit

Phoneme identifizieren (G) 54 im engeren Sinne

identifizieren (F)

mo
Gleiche Anlaute und Onset F 55

o
a
o

100

Abb. 1: Zweite Lernstanderhebung in der ersten Phase des Praxisprojektes (= 2. Teil des Prufverfahrens ,Kuno, das
Superohr* (Phonologsiche Bewusstheit im engeren Sinne); Klasse A (10 SuS des 2. Kiga-Jahres). Maximalpunktzahl pro
Bereich: 80 Punkte (Hessler, 2014)

Auffallend ist, dass der Bereich ,Phoneme segmentieren” den Kindern eindeutig am meisten Mihe
bereitete. Auch die beiden Bereiche ,Phoneme identifizieren* und ,Gleiche Anlaute und Onset
identifizieren* wiesen noch auf Foérderbedarf hin. Also entschied ich mich, wahrend der zweiten Phase

des Praxisprojektes vor allem die Sicherheit in diesen drei genannten Bereichen anhand von

41



Sprachlbungen zu trainieren. Testen wollte ich allerdings alle vier Bereiche der phonologischen

Bewusstheit im engeren Sinne. Aus der phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne, welche ja bei

den Kindern des 2. Kindergartenjahres bereits recht gut ausgebildet war, testete ich in der zweiten

Phase des Praxisprojektes dann zusétzlich lediglich die Bereiche ,Endreime identifizieren* und

Endreime segmentieren”, welche die zwei schwierigsten Bereiche der ,einfacheren” phonologischen

Bewusstheit im weiteren Sinne darstellen (vgl. Tab. 3). So ergaben sich insgesamt sechs zu testende

Bereiche.

3.2 Ziele

Tab. 4: Meine Ziele als SHP

Ziele Mittel und Wege zur

Zielerreichung

Indikatoren

Ich vertiefe mein Wissen uber
die phonologische Bewusst-
heit im engeren Sinne und die
entsprechenden Ubungsmég-
lichkeiten.

Thema und wahle fir die Kindergarten-Stufe relevante
Themen aus.

Ich sichte zusétzliche/neuere Literatur und Studien zum | Fir die Masterarbeit (erweitertes

Thema) finde ich weitere Erkennt-
nisse zum Thema phonologische
Bewusstheit. Allenfalls kommt es zu
einer Gegenuberstellung verschiede-

ner Meinungen/Theorien.

Ich passe die Sprachubungen
sowohl fur die ganze Klasse

Ich suche geeignete Spiele/Uebungen fir die (,ganze)
Klasse (resp. v.a. fur die 2. Kindergartenkinder) und

Die Kinder finden Gefallen an den

neuen Sprachubungen und machen

als auch fur die Fordergrup- | fuhre (zusammen mit der Klassenlehrperson) mindes- | gut mit.
pen an. tens einmal/Woche eine kurze Sprachsequenz mit der
ganzen- oder der Halbklasse sowie je eine bis zwei
Sequenzen mit der Foérder- und/oder DaZ-Gruppe
durch.
Tab. 5: Ziele auf Klassenebene (v.a. 2. Kindergartenkinder)
Ziele Mittel und Wege zur Indikatoren

Zielerreichung

Vor allem die 2. Kindergartenkin-
der verbessern sich innerhalb des
Praxisprojektes in den drei genan-
nten Bereichen der phonologi-
schen Bewusstheit im engeren
Sinne.

10-15-mindtige Kreissequenzen (v.a.) zum
Thema ,Phonologische Bewusstheit im
engeren Sinne" ein- bis zweimal/Woche
(wéhrend acht Wochen), erteilt durch die IF-

und die Klassenlehrperson.

Die Uebungen/Sequenzen gelingen den
SuS gegen Ende des Praxisprojekts siche-
rer, resp. die erreichte Punktzahl der einzel-
nen getesteten Bereiche ist bei der 2.
Messung (= 2. Lernstanderfassung) bei den
Kindern des 2. Kindergartenjahres hoher.

Die Kinder finden Gefallen am
spielerischen Umgang mit der
Sprache.

Die Spracheinheiten/Uebungen sind ab-
wechslungsreich gestaltet (mit Gegen-
standen, Bildern, Bewegung oder Musik)

Die 2. Kindergartenkinder bewerten am
Ende des Projektes die Sprachiibungen

positiv.

Tab. 6: Ziele fur die IF- und DazZ-Gruppen des 2. Kindergartenjahres

Ziele

Mittel und Wege zur Zielerreichung

Indikatoren

Die Kinder der IF- und DaZ-Férdergruppen
des 2. Kindergartenjahres (wahrend dem
Projekt auch ,Sprachférdergruppen* ge-

nannt) erreichen einen dhnlichen Wissens-

Jedes Kind, das in der IF und/oder im DaZ-
Unterricht ist, erhalt zusatzlich zu den
wdchentlichen Klassensequenzen ein- bis

zweimal/pro Woche vertiefende Ubungsmog-

Die 2. Messung zeigt bei
Kindern (2. Kindergartenjahr),
welche die IF- und/oder Daz-

Fordergruppen besuchen &hnli-
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stand im Bereich phonologische Be-
wusstheit im engeren Sinne wie die ganze

Klasse.

lichkeiten zu den durchgefiihrten Ubungen im
Klassenverband.

che Resultate/Fortschritte wie

bei der ganzen Klasse.

Die Kinder IF- und DaZ-Férdergruppen
zeigen keine ,Ermidungserscheinungen”
bezuglich der Ubungen zur phonologischen

Bewusstheit.

Neben den Sprachiubungen zur phonologi-
schen Bewusstheit widmen wir uns in den
Fordergruppen auch anderen IF-, resp. DaZ-

Themen.

Die Motivation der Kinder fir die
entsprechenden Ubungen hélt
bis zum Ende des Praxispro-

jektes an.

3.3 Methodisches Vorgehen

Das Untersuchungsinstrument

Die Kenntnis der phonologischen Bewusstheit eines Kindes lasst sich geméss verschiedener Autoren
am besten mit Hilfe von spezifischen Tests Uberprifen. Im deutschsprachigen Raum sind derzeit vor
allem funf standardisierte Abklarungsverfahren (fir Kindergarten und Primarschule) bekannt: das
.Bielefelder Screening” (BISC), der Test ,Anlaute hdéren, Reime finden, Silben klatschen” (ARS) oder
,Olli, der Ohrendetektiv®, um die drei bekanntesten dieser Abklarungsverfahren zu nennen. Die dauern
pro Kind jeweils zwischen 10 und 40 Minuten. Nach dem Sichten/Analysieren dieser Tests habe ich
mich allerdings fur ein alternatives Prufverfahren entschieden. Es handelt sich um ,Kuno, das
Superohr* von Bihler (2010). Vom Aufbau, der Durchfihrbarkeit und von den lllustrationen her hat es

mich am meisten angesprochen und es ist auf die Kindergartenstufe zugeschnitten.

Buhler (2010) empfiehlt, jedes Kind individuell zu erfassen, damit die anschliessende Fdrderung
gezielt und nicht willkirlich stattfindet. Ihrer Ansicht nach soll professionelle Sprachférderung syste-
matisch, planvoll und strukturiert auf ein definiertes Ziel gerichtet sein. Die Férderung soll insbeson-

dere Ubungen und Angebote enthalten, die auf den Starken des Kindes aufbauen (ebd. S. 11).

Aufbau des Prifverfahrens ,Kuno, das Superohr: Dieses Prifverfahren wurde in schweizer
Kindergéarten und in der Primarschule durchgefihrt/entwickelt. Es handelt sich nicht um ein standar-
disiertes Erhebungsverfahren; es dient in erster Linie dazu, ein geeignetes Forderprofil fir die Kinder
zu erstellen, damit die Lehrpersonen besser auf die einzelnen Kinder eingehen kénnen. Das
Priufverfahren stitzt sich auf den natirlichen Erwerb der phonologischen Bewusstheit und auf
psycholinguistische Grundprinzipien (Bihler, 2010). Es besteht aus insgesamt neun Bereichen (der
phonologische Bewusstheit im weiteren und engeren Sinne (vgl. Anhang S. 2-10). Fir die vorliegende
Arbeit habe ich mich auf sechs Bereiche beschrénkt: davon stammen zwei Bereiche aus der
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne (Endreime identifizieren und segmentieren) und vier
Bereiche aus der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (Anlaute und Onset identifizieren,
Phoneme identifizieren, segmentieren und synthetisieren). Fir die Begriffsdefinition sei an dieser

Stelle auf Kap. 2.6.5 verwiesen.

Buhler (2010) liefert eine Orientierungstabelle zur Interpretation der erzielten Punktzahl im ,Auswer-
tungsbogen® (vgl. Anhang, S. 1). Drei Leistungsbereiche werden beschrieben: ,unterdurchschnittliche
Leistung” (= 3. Leistungsbereich), ,durchschnittliche Leistung” (= 2. Leistungsbereich) und ,uberdurch-
schnittliche Leistung (= 1. Leistungsbereich). Die Autorin unterscheidet dabei auch zwischen den drei

mdoglichen Erhebungszeitpunkten (Beginn bis Mitte des zweiten Kindergartenjahres, Ende
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Kindergarten/Schulbeginn und Mitte 1. Klasse). Ich orientiere mich an der Orientierungstabelle ,Ende
Kindergarten/Schulbeginn®, weil ich das Praxisprojekt bewusst im letzten Quartal des Schuljahres
durchgefuhrt habe. Die Werte der Orientierungstabelle (neun Bereiche) habe ich fur die vorliegende

Arbeit auf die sechs getesteten Bereiche angepasst.

Die Lernstanderhebungen

Die Lernstanderhebungen (in dieser Arbeit auch Messungen genannt), mit den Kindern des zweiten
Kindergartenjahres fuhrte ich in der zweiten Phase des Praxisprojektes lediglich noch in einer der drei
Kindergartenklassen durch. Es war jene Klasse, in welcher ich zu diesem Zeitpunkt zusétzlich DaZ
unterrichtete. Der Zeitaufwand, um diese Lernstanderhebungen in allen drei Klassen durchzufiihren,
hatte die zeitlichen Mdglichkeiten meines Arbeitspensums gesprengt. Die Lernstanderhebungen fiihrte
ich im Fruhling/Sommer 2014 folglich zweimal in derselben Klasse durch — vor und nach dem achtwo-

chigen Trainingsbereich zur ,phonologischen Bewusstheit".

Bei funf der insgesamt zehn Kinder des zweiten Kindergartenjahres fihrte ich gegen Ende des
Schuljahres zusétzlich den Test ,sprachgewandt* durch, weil sie den DaZ-Unterricht besuchten. Auf
den Aufbau dieses Tests werde ich in der vorliegenden Arbeit nicht genauer eingehen. Allerdings
ziehe ich die Resultate der Kinder im Bereich ,Phonologische Bewusstheit* aus diesem Test mit ein,

resp. werde sie mit den Resultaten des Tests ,Kuno, das Superohr” vergleichen.

3.4 Projektverlauf

Durchfihrung der zwei Lernstanderhebungen

Alle der zehn Kinder des zweiten Kindergartenjahres schienen Gefallen gehabt zu haben an den zwei
»1estsituationen®, welche im Einzelsetting durchgefiihrt worden sind. Sie schétzten es sichtlich, dass
sich jemand einmal nur um sie gekimmert hat. Die Testsequenzen dauerten zwischen 10-20 Minuten
und liefen ohne nennenswerte Stérungen ab. Auch bei der zweiten Messung waren die Kinder noch
interessiert am Thema. Kein Kind sagte etwa, dass es diese Ubungen doch schon einmal gemacht
hatte. Die Testsequenzen sind auch sehr abwechslungsreich gestaltet: meistens kommen Bildkarten
zum Einsatz, zum Teil sind es rein akustische Aufgaben und in einer Sequenz wird mit Gegenstanden

gehandelt.

Verlauf des achtwdchigen Projektes auf den verschiedenen Ebenen

Die Klassenlehrperson und die Kinder dieser Klasse informierte ich zu Beginn der zweiten Phase des
Praxisprojektes nochmals Giber das geplante Vorhaben. Aufgrund der Resultate der 1. Messung stellte
ich fur die kommenden acht Wochen die IF-Gruppen mdéglichst auf das Projekt angepasst zusammen.
Ich nenne diese Gruppen in dieser Arbeit auch ,Sprachférdergruppen”. So bildete ich zum Beispiel
eine Gruppe mit jenen Kindern, die in denselben Bereichen Forderbedarf aufwiesen. Das bedeutete,
dass fur diese Zeit auch zwei Kinder in diese Gruppe kamen, welche sonst nicht die IF besuchten.
Zudem stand auch im DaZ-Unterricht das Thema ,phonologische Bewusstheit* wahrend dieser Zeit im

Zentrum. Die DaZ-Gruppen blieben in der tiblichen Zusammensetzung.
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Mit diesen IF- und DaZ-Gruppen (meist Dreiergruppen) fuhrte ich einmal pro Woche wahrend ca. 10-
15 Minuten Ubungen im Bereich der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne. Fur die ganze
Klasse gab es zudem einmal wochentlich eine ca. 15-minutige Sequenz, jetzt auch mit Ubungen aus
dem Bereich phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne. Diese Klassensequenz fihrte ich
meistens in Zusammenarbeit mit der Klassenlehrperson durch. Die Kinder des zweiten
Kindergartenjahres erhielten zusatzlich durch die Klassenlehrperson jeweils einmal pro Woche
nachmittags eine kurze Sequenz zum Thema phonologische Bewusstheit (im engeren Sinne). Die
Klassenlehrperson war (brigens am Thema sehr interessiert und findet die phonologische
Bewusstheit wichtig fir die Sprachentwicklung der Kinder. Sie hatte sich zuvor dem Thema noch nicht
allzu stark gewidmet, weshalb die das Projekt sehr schatzte. Unsere Zusammenarbeit klappte auch

wahrend dem Projekt sehr gut.

Alle Ubungen wurden in Standardsprache durchgefiihrt, da sie sich fur Sprachiibungen dieser Art viel
besser eignet als das Schweizerdeutsche; so sind auch die Bilder auf den Bildkarten in Standard-
sprache zu benennen, denn gerade etwa die Endreime unterscheiden sich bei vielen Wortern im
Schweizerdeutschen und in der Standardsprache.

Wichtig zu erwdhnen scheint mir an dieser Stelle noch, dass auch einige Kinder des ersten
Kindergartenjahres Gefallen an den Ubungen zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne
gefunden haben und diese teilweise schon recht gut meisterten, obwohl dieser Bereich ja eigentlich

erst fur die Kinder des zweiten Kindergartenjahres vorgesehen ist.

Erlebte Schwierigkeiten

Durch die Erfahrungen aus der ersten Phase des Praxisprojektes gab es bei der zweiten Phase
insgesamt weniger Schwierigkeiten. Zwar war die Zeitdauer in beiden Phasen auf die acht Wochen
beschréankt, was fur ein Training der phonologischen Bewusstheit eher kurz ist; empfohlen wird von
vielen Autoren eine bis 20-woéchige Trainingsdauer. Diesem Zeitproblem konnte ich in der zweiten
Phase aber insofern entgegenwirken, als die Sprachibungen pro Woche héufiger, also fir einige
Kinder zwei- bis dreimal, durchgefuhrt werden konnten, was nattrlich eine Intensivierung bedeutete.
Dies wiederum fuhrte aber dazu, dass einige Kinder gegen Ende des Projektes die Lust an den

Ubungen etwas verloren haben.

3.5 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Vorbemerkungen: Im Folgenden werden die Ergebnisse der ersten und zweiten Lernstanderhebung
(in den Abbildungen 1. u. 2. Messung genannt) graphisch dargestellt und teilweise interpretiert. Es
handelt sich um die Ergebnisse der gepriften sechs Bereiche mit dem Prifverfahren ,Kuno, das
Superohr®. Fur die Definitionen der einzelnen Bereiche sei hier noch einmal auf das Kap. 2.6.5
verwiesen. Bei den funf Kindern, die den DaZ-Unterricht besuchten, werde ich zudem die erreichte
.Niveau-Gruppe” beim Teil phonologische Bewusstheit im Test ,sprachgewandt® erwdhnen.
.Sprachgewandt® misst das Sprachverstandnis sowie einzelne Bereiche der phonologischen
Bewusstheit. In der ,Schwierigkeitsstufe 3“ die ich bei den finf DaZ-Kindern des zweiten
Kindergartenjahres durchgefiihrt habe, handelt es sich um drei Bereiche der phonologischen
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Bewusstheit im engeren Sinne, also der Phonemebene: ,Endlaute héren®, ,Laute sprechen“ und
.Vokale ersetzen“. Die im Test erreichte ,Nivau-Gruppe“ gibt an, ob das Kind in diesem Bereich eine
besondere sprachliche Férderung braucht oder nicht.

In den Abbildungen 4 bis 13 ist zusatzlich (neben den anonymisierten Namen der Kinder -> Kind 1 bis
10) angegeben, welche Kinder (unabhangig vom Praxisprojekt) wahrend jenes Schuljahres den IF-
und/oder den DaZ-Unterricht besuchten. Es handelt sich bei diesen Kindern nicht immer auch um
jene, die wahrend des Praxisprojektes in den ,Sprachférdergruppen” (DaZ- und/oder IF) mitmachten.

Am Schluss dieses Kapitels werde ich die in Kap. 3.2 formulierten Ziele tberprifen.
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m 1. Messung
15
H 2. Messung
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Abb. 2: Gesamtpunktzahlen aller Kinder (1. und 2. Messung des Prufverfahrens ,Kuno, das Superohr").
Unterdurchschnittliche Leistung: 0-26 Punkte, durchschnittliche Leistung: 27-37 Punkte, Gberdurchschnittliche Leistung: 38-48
Punkte

Abb. 2:

1. Messung: Drei der zehn Kinder erreichten bei der 1. Messung (die Punkte aller sechs gepriften
Bereiche zusammengezahlt) eine unterdurchschnittliche Leistung. Interessant finde ich, dass eines
dieser Kinder weder im DaZ- noch im IF-Unterricht ist. Finf Kinder erreichten eine durchschnittliche
Leistung (zwei davon besuchen den DaZ-Unterricht), wobei zwei dieser Kinder mit je 37 Punkten
sogar an der Grenze zur uberdurchschnittlichen Leistung sind (eines davon besucht sogar den DaZ-
Unterricht). Die Leistungen von zwei Kindern sind schliesslich im tberdurchschnittlichen Bereich

anzusiedeln. Die Verteilung entspricht somit so ziemlich einer gaussschen Normalverteilung.
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2. Messung: Neun der zehn Kinder haben sich im Vergleich zur 1. Messung verbessert. Eines
erreichte dieselbe Punktzahl wie bei der 1. Messung. Interessant finde ich, dass sich die zwei
starksten Kinder der 1. Messung in der 2. Messung weniger stark verbessert haben als zuvor
.Schwachere" Kinder. Speziell ist die Verbesserung eines zuvor schwachen Kindes (Kind 4) um funf
Punkte.

Alle Kinder

m 1. Messung

H 2. Messung

Abb. 3: Addierte Gesamtpunktzahlen aller Kinder (1. und 2. Messung) in den einzelnen Bereichen der Phonologischen
Bewusstheit. Hochstpunktzahl pro Bereich: 80.

In Abb. 3 sehen wir die Punkteverteilung aller Kinder in den einzelnen Bereichen. In allen Bereichen
haben sich die Kinder bei der zweiten Messung verbessert. Ins Auge sticht der Bereich ,Phoneme
segmentieren”; er stellt fir die Kinder sowohl bei der 1. als auch bei der 2. Messung der schwierigste
dar. Interessant ist aber, dass in diesem ,schwachsten“ Bereich der 1. Messung bei der 2. Messung
der zweitstérkste Punktezuwachs stattgefunden hat (11 Punkte). Grosser ist der Punktezuwachs nur
im Bereich ,Endreime segmentieren” (12 Punkte), welcher einer der zwei einfacheren Bereiche der
phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne darstellt. Erstaunlicherweise sind die Punktzahlen im
Bereich ,Phoneme synthetisieren”, welcher eigentlich als einer der schwierigeren Bereiche gilt, bei bei
beiden Messungen recht gut.

Bei Abb. 4 (unten) fallt auf, dass die Leistung im Bereich ,Phoneme identifizieren“ bei der 2. Messung
schwacher ausgefallen ist als bei der 1. Messung. Eine solche Entwicklung kam insgesamt bei vier
Kindern einmalig vor (in drei unterschiedlichen Bereichen). Diese Ergebnisse kann ich mir nicht recht
erklaren; vielleicht hangen sie mit den Untersuchungsbedingungen zusammen (Stérungen, Unkonzen-

triertheit etc.). Fir dieses Kind stellte der Bereich ,Phoneme segmentieren* der schwierigste dar.
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Immerhin gab es eine Punktverbesserung bei der 2. Messung. Insgesamt hat dieses Kind, welches
den Daz-Unterricht besucht, in beiden Messungen sehr gut abgeschnitten. Und es steigerte sich mit
der Gesamtpunktzahl sogar vom durchschnittlichen Leistungsbereich in der 1. Messung zum
Uiberdurchschnittlichen in der 2. Messung (vgl. auch Abb. 2). Auch im Test ,sprachgewandt” erreichte
sie bei der phonologischen Bewusstheit das Niveau 4, was bedeutet, dass in diesem Bereich von
einer besonderen sprachlichen Férderung abgesehen werden kann.

Kind 1 (w.), DaZ

9 8 8 8 8 8
8
7
5
4
3
2
é m 1. Messung
H 2. Messung
&
<
N
<
&é’\ gé/
& &

Abb. 4: Kind 1 (w.), DaZ: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen Bewusstheit
bei der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8.

Kind 2 (m.)

9
8
7
6
5
4
3
2
é m 1. Messung
H 2. Messung
&
N\
<
&
<<,°b <<§‘6

Abb. 5: Kind 2 (m.): Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen Bewusstheit bei der
1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8.

Bei diesem Kind (Abb. 5) fand in keinem der sechs getesteten Bereiche ein Leistungszuwachs statt,
wobei natirlich anzumerken ist, dass er in zwei Bereichen bereits bei der 1. Messung die
Hochstpunktzahl erreichte. Insgesamt liegen seine Leistungen bei beiden Messungen aber im
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durchschnittlichen Bereich (vgl. auch Abb. 2). Dieser Junge war durchaus einige Male in den

Sprachférdergruppen dabei, doch anscheinend haben die Ubungen bei inm nichts bewirkt.

Kind 3 (m.), DaZ/IF

9 88
8
7
6
5
4
3
2
1 m 1. Messung
0
& & « & & & H 2. Messung
& & A S SO
0 < o5 O S >
N Q/(\ & L ?5\ é}
& & & & &
2 % o 2 ® ®
< & > © 24 \
e e & 6‘?’ )
e & & < & &
(\& & \,bQ \(\O o(\ o(\
< <& S ) N

Abb. 6: Kind 3 (m.), DaZ/IF: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen Bewusstheit
bei der 1. und 2. Messung. Mdogliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8.

Dieses Kind (Abb. 6) hat sich vom unterdurchschnittlichen (1. Messung) zum durchschnittlichen
Leistungsbereich hin (2. Messung) verbessert (vgl. auch Abb. 2). In den Bereichen ,Phoneme
identifizieren“ und ,Phoneme synthetisieren“ gab es sogar einen Punktezuwachs von drei Punkten.
Leider sind auch bei diesem Kind die Ubungen im Bereich ,Phoneme segmentieren nicht
angekommen. Im Test ,sprachgewandt” erreichte der Junge bei der phonologischen Bewusstheit das
Niveau 2, was fiur das Ende der Kindergartenzeit bedeutet, dass in diesem Bereich von einer

besonderen sprachlichen Férderung abgesehen werden kann.

Kind 4 (Abb. 7) steigerte sich vom unterdurchschnittlichen Leistungsbereich bei der 1. Messung in
den durchschnittlichen bei der 2. Messung (vgl. auch Abb. 2). Der Junge besuchte normalerweise
weder den DaZ- noch den IF-Unterricht. Wahrend der zweiten Phase des Praxisprojektes war er aber
aufgrund seiner Resultate bei der 1. Messung bei den Sprachférdergruppen dabei. Imposant sind
seine Fortschritte im Bereich ,Endreime segmentieren®. Auch bei ihm stellt der Bereich ,Phoneme
segmentieren” der schwierigste dar und es entwickelte sich in diesem Bereich sozusagen keine

Leistungssteigerung.
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Kind 4 (m.)

9
8
7
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5
4
3
2
é m 1. Messung
H 2. Messung
N
(7
&é’\@
S
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Abb. 7: Kind 4 (m.), DaZ: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen Bewusstheit
bei der 1. und 2. Messung. Mdogliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8.

Kind 5 (Abb. 8) zeigt insgesamt sehr gute Leistungen. Der Junge, der sowohl in der IF als auch im
Daz ist, steigerte sich sogar vom durchschnittlichen Bereich (1. Messung) in den Uberdurchschnitt-
lichen (2. Messung) (vgl. auch Abb. 2). Dieser Junge, der im ersten Kindergartenjahr noch kaum ein
Wort Deutsch gesprochen hat, interessiert sich sehr fur Sprache und Buchstaben; er kann auch
bereits schon etwas lesen. Diese Tatsache erklart wahrscheinlich seine gute Leistung, besonders
auch jene im Bereich Phoneme segmentieren. Im Test ,sprachgewandt* erreichte der Junge bei der
phonologischen Bewusstheit das Niveau 3, was fir das Ende der Kindergartenzeit bedeutet, dass in
diesem Bereich von einer besonderen sprachlichen Férderung abgesehen werden kann.

Kind 5 (m.), Daz/IF
9 8 88
8 7 77 77
7
6
5
4
3
2
é m 1. Messung
& & & & & & m 2. Messung
& & R & & &
AN X X oY <N O
& & & & @ef\ &
& t}o“ ¥ & &
& e & & & é\ef’
2 & & & & &
> & S o N N
<<,(\ <<,Q v&® Q Q\\ Q &)

Abb. 8: Kind 5 (m.) DaZ/IF: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen Bewusstheit
bei der 1. und 2. Messung. Mdogliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8.
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Der nachste Junge (Abb. 9) wurde in diesem Schuljahr wahrend insgesamt acht Lektionen neben den
anderen Fordermassnahmen zusétzlich heilpddagogisch begleitet (,Integrierte Sonderschulung” ->
IS). Angesichts seines Entwicklungsriickstandes schneidet er in diesem Test im Vergleich mit den
anderen Kindern sehr gut ab. Bei beiden Messungen erreichte er das durchschnittliche Leistungs-
niveau (vgl. auch Abb. 2). Auch bei ihm stellt wie bei einigen Kindern der Bereich ,Phoneme
segmentieren* den schwierigsten dar. Im Test ,sprachgewandt’ erreichte Kind 6 bei der
phonologischen Bewusstheit das Niveau 2, was fir das Ende der Kindergartenzeit bedeutet, dass in
diesem Bereich von einer besonderen sprachlichen Férderung abgesehen werden kann.

Kind 6 (m.), DaZ/IF/IS

9 8 8-8 8
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é m 1. Messung
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\é'\ gé/
<<,°b <<,°6

Abb. 9: Kind 6 (m.), DaZ/IF: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen Bewusstheit
bei der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8.

Kind 7 (m.)
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Abb. 10: Kind 7 (m.): Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen Bewusstheit bei
der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8.
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Kind 7 (Abb. 10) erreichte insgesamt in beiden Messungen recht gute Resultate. Der Junge verbes-

serte sich, vor allem durch die Leistungssteigerung im schwierigen Bereich ,Phoneme segmentieren®,

vom durchschnittlichen zum Uberdurchschnittlichen Leistungsbereich (vgl. auch Abb. 2).

Kind 8 (w.), DaZ/IF
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Abb. 11: Kind 9 (w.), DazZ/IF: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen

Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mégliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8.

Bei diesem Kind (Abb. 11) erstaunen die guten Punktzahlen bei beiden Messungen im Bereich

.Phoneme synthetisieren”, welcher zu einem der schwierigsten gehért. Insgesamt aber bereiteten

diesem Madchen die Aufgaben eher noch Mihe. Und doch konnte sie vom unterdurchschnittlichen

Leistungsbereich (1. Messung) in den durchschnittlichen (2. Messung) wechseln (vgl. auch Abb. 2).

Und im Test ,sprachgewandt” erreichte sie bei der phonologischen Bewusstheit das Niveau 2, was fir

das Ende der Kindergartenzeit bedeutet, dass in diesem Bereich von einer besonderen sprachlichen

Forderung abgesehen werden kann.

Kind 9 (m.)
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Abb. 12: Kind 9 (m.): Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen Bewusstheit bei

der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8.
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Kind 9 (Abb. 12) erreichte in allen Bereichen (sehr) gute Punktzahlen und liegt somit bei beiden
Messungen im Uberdurchschnittlichen Leistungsbereich (vgl. auch Abb. 2). Seltsam ist der
Punkteverlust beim eher einfachen Bereich ,Endreime identifizieren*; diesen kann ich mir nicht
erklaren. Der Junge spricht Ubrigens Deutsch als Zweitsprache und er kann noch nicht lesen.
Aufgrund seiner guten Resultate in diesem Test hatte man beides nicht vermutet. Allgemein ist er sehr
(sprach-)interessiert und hat im Deutschen seit dem ersten Kindergartenjahr grosse Fortschritte

gemacht, so dass er den DaZ-Unterricht im zweiten Kindergartenjahr bereits nicht mehr besuchen

musste.
Kind 10 (m.)
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Abb. 13: Kind 10 (m.): Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen Bewusstheit bei
der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8.

Und Kind 10 (Abb. 13) kann wohl als ,Uberflieger* bezeichnet werden, vor allem angesichts der
Tatsache, dass der Junge eigentlich ein 1. Kindergartenkind und somit auch bei weitem das jlingste
dieser zehn Kinder war. Da wir gemeinsam mit den Eltern entschieden hatten, dass er bereits im
folgenden Schuljahr in die 1. Klasse ubertreten kann, wechselte er nach einem halben Jahr zu den
Kindern des 2. Kindergartenjahres. Der Junge konnte bereits lesen und schreiben. Dies ist

wahrscheinlich einer der Hauptgriinde seiner guten Leistungen im hier getesteten Sprachbereich.

Uberpriifung der Ziele aus Kap. 3.2:

Meine Ziele als SHP (vgl. Tab. 4): Ich habe vor allem durch die Recherche fir den Literaturteil dieser
durchaus weitere Erkenntnisse zum Thema phonologische Bewusstheit erhalten. Die Gegeniiber-
stellung verschiedener Meinungen zur Bedeutsamkeit wurde im Kap. 2.6.5 ausfihrlich dargestellt. Die
Kinder haben durchaus Gefallen gefunden an den Sprachiibungen, auch wenn das Interesse gegen

Ende des Praxisprojektes bei einigen etwas abgeflacht ist.

Ziele auf Klassenebene (v.a. 2. Kindergartenkinder) (vgl. Tab. 5): Die erreichte Punktzahl der
einzelnen getesteten Bereiche ist bei den meisten Kindern des 2. Kindergartenjahres bei der 2.
Messung tatsachlich héher ausgefallen. Die Kinder bewerteten die Sprachiibungen als spannend,
auch wenn — wie bereits erwdhnt — gegen Ende das Interesse etwas abgenommen hat.
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Ziele fir die IF- und Daz-Gruppen (vgl. Tab. 6): Die Kinder, welche wahrend der Durchfiihrung des
Praxisprojektes den IF- und/oder den DaZ-Unterricht besuchten erreichten bei der 2. Messung
durchaus &hnliche und teilweise sogar grossere Fortschritte wie/als die einsprachigen Kinder ohne
DaZ- oder IF-Unterricht. Vor allem bei diesen Kindern liess leider das Interesse gegen Ende der
achtwochigen Projektphase aber ziemlich nach. Eigentlich verstandlich, denn sie waren auch die

Kinder, die pro Woche zwei bis drei Ubungssequenzen ,erhalten haben.

4 Diskussion

In diesem Kapitel werden hauptséchlich die funf Fragestellungen zusammenfassend beantwortet.

1. Welches sind die zentralen Entwicklungsbereiche des Spracherwerbs und wie sieht
sprachférderndes Verhalten seitens der Erwachsenen aus?

Der Spracherwerb hangt mit sehr vielen anderen Entwicklungsbereichen zusammen, wie z.B. mit der
Bewegung, dem Handeln und der Kognition. Alle diese Bereiche beeinflussen sich gegenseitig und
sind als integrale Bestandteile der Gesamtentwicklung des Kindes zu betrachten. Zentral erscheint mir
die Tatsache, dass der Spracherwerb in erster Linie ein Lernprozess ist, der durch die aktive
Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt gebildet wird. Erst durch das eigene Handeln und
Uber die Verbindung mit der Sprache werden die neuen Erfahrungen zu Begriffen. Sprachsituationen
sollten wenn mdglich immer an der Erfahrungswelt der Kinder ankniipfen und emotionale Erlebnisse

ermoglichen. Wichtig ist auch das Beobachten — gerade bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache.

Erwachsene, sowohl Eltern als auch Bezugs- und Lehrpersonen, sollten sich ihrer Rolle als sprachli-
ches Vorbild stets bewusst sein und auf die sprachlichen Ausserungen des Kindes angepasst reagie-
ren. Es wurde in der Arbeit auf verschiedene ,Modellierungstechniken* hingewiesen. Auch eine echte
.Zugewandtheit” (v.a. Blickkontakt, Gestik, zuhdéren und aussprechen lassen sowie ernstnehmen)
seitens der Erwachsener ist von grosser Bedeutung. Die vier verschiedenen ,linguistischen Sprach-
ebenen” (Laute/Lautsystem, Wortschatz, Grammatik/Satzbau sowie die pragmatisch-kommunikative

Ebene) sollten bei der Sprachentwicklung gleichermassen berticksichtigt werden.
2. Gibt es Besonderheiten beim Zweitspracherwerb?

Bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache haben die Vorkenntnisse in und die Pflege der Erstsprache
eine besondere Bedeutung fiir den Zweitsprachlernprozess. So kann auch eine Einschatzung des
tatsachlichen Sprachentwicklungsstandes von zweisprachig aufwachsenden Kindern nur auf der Basis
von Kenntnissen zum Stand des Erstspracherwerbs gemacht werden (Albers, 2011). Das Ziel ist eine
Kombination von sprachlicher und interkultureller Bildung. Auf vier Hypothesen in Bezug auf die
Besonderheiten des Zweitspracherwerbs wurde in Kap. 2.3.2 genauer eingegangen (vgl. Ahrenholz,
2008). In den einzelnen Sprachbereichen entwickelt sich schliesslich nach Knapp et al. (2010) der
Zusammenhang zwischen Erst- und Zweitsprache unterschiedlich. Ich verweise auch hierfur auf Kap.
2.3.2.
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Interessant finde ich die Tatsache, dass von vielen Autoren Mehrsprachigkeit an sich nicht als Risiko
fur eine Sprachentwicklungsverzégerung (auch in der Zweitsprache) angesehen wird. Und Kinder, die
im Kindergarten ausreichend Kontakt zur deutschen Sprache haben, lernen diese viel schneller als
ihre Eltern. Deshalb ist eine Umgebung mit einem grossen Angebot an Quantitat und Qualitat der
neuen Sprache von zentraler Bedeutung. Darin eingeschlossen sind auch die Spracherfahrungen in
der Freizeit: in der Nachbarschaft, unter Gleichaltrigen, auf der Strasse usw.. Lengyel (2009) z&hlt vier
Lernmechanismen auf (vgl. Kap. 2.3.3), welche zentral sind beim Spracherwerb jener Sprache, die in

der Umgebung gesprochen wird.

3. Welches sind die wichtigsten Sprachforderbereiche im Kindergarten und wie sollen

sie gestaltet werden?

Viele Veroffentlichungen zum Thema Sprachférderung verweisen auf die Effektivitdt von Férdermass-
nahmen im Kindergarten. Nach Schmerr (2077) soll die Sprachférderung in den Kindergartenalltag
integriert, sozusagen als Teil eines Gesamtkonzeptes, und nicht ,isoliert” stattfinden. So kommt vor
allem dem Spracherwerb in der Gruppe eine grosse Bedeutung zu, denn so wird Identitat und
Verstandigung ermdglicht. Nach Wirts (2013) ist das Lernen einer Sprache schliesslich dann am
erfolgreichsten, wenn der Inhalt des Gesprochenen fir das Kind grosse Relevanz hat. So betonen
denn auch zahlreiche Autoren wird die Wichtigkeit einer Alltagsorientierung der Sprachférderung.
Dabei ist eine mdglichst anregende Lernumwelt ideal, in der Musik, Rhythmus, Singspiele, Reime und
Bewegung einen wichtigen Platz haben. Die Kinder sollen als aktive Lerner verstanden werden, die
sich die Welt eigenaktiv aneignen, sich mit ihr auseinandersetzen und auch auf sie einwirken. Das
Sprechen lernen sie nicht durch Zuhdren, sondern vor allem durch das eigene Sprechen. Die
Erwachsenen sollen sich dabei dem Kind richtig zuwenden und fehlerhafte Satzstrukturen einfiihlsam
korrigieren und erweitern (vgl. Kap. 2.5.2: Korrektur- und Modelliertechniken). Bedeutsam ist auch ein
ausgewogenes Verhéltnis zwischen sprachlicher Anregung und Ruhe, damit das Kind auch Zeit zum

Beobachten und Verinnerlichen des Gehoérten hat.

Geférdert werden sollten moglichst alle vier Teilbereiche sprachlicher Kompetenzen: die phonolo-
gische, die lexikalischen, sie syntaktisch-morphologische und die pragmatisch/kommunikative Ebene.
Wichtig ist dabei immer, dass die Sprache an das Kompetenzniveau des Kindes angepasst wird.
Knapp (2010) unterscheidet sieben Sprachforderbereiche: Wortschatz, Gesprach, Erklaren,
phonologische Bewusstheit, Vorlesen/Rezitieren, Grammatik und Erzahlen. Dazu kommt bereits im
Kindergarten der ganz wichtige Bereich der Literalitat”, in dem es vor allem um spielerische
Erfahrungen mit Schrift und Schriftsprache geht. Besonders wertvoll ist auch das ,dialogische
Bilderbuchlesen®, als erweiterte Form des Vorlesens; hier nimmt das Kind im Gegensatz zum reinen

Vorlesen eine aktive Rolle ein.

4. Lasst sich die phonologische Bewusstheit bei Kindern des zweiten Kindegarten-

jahres durch gezielte Sprachiibungen wahrend acht Wochen messbar verbessern?

Die Beantwortung dieser Fragestellung halte ich an dieser Stelle sehr kurz und verweise vor allem auf
das Kap. 3.5. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die phonologische Bewusstheit

durchaus auch mit einem relativ kurzen achtwéchigen Training verbessern lasst. Neun der zehn
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getesteten Kinder zeigten nach dem Training eine Leistungsverbesserung, bei einem Kind blieb die
Leistung bei der zweiten Lernstanderhebung gleich wie bei der ersten. Interessant ist, dass vor allem
die anfangs schwécheren Kinder vom Training profitiert haben. Ihr Punktezuwachs bei der zweiten
Lernstanderhebung war grdsser als bei den anfangs stéarkeren Kinder — im Bereich phonologische

Bewusstheit.

5. Profitieren zweisprachige Kinder, die auch den Unterricht ,Deutsch als Zweit-
sprache* besuchen ebenso von einem gezielten Training der phonologischen
Bewusstheit wie die gleichaltrigen einsprachigen Kinder?

Aufgrund der Resultate meiner Untersuchung kann diese Frage klar mit ja beantwortet werden. Die
phonologische Bewusstheit zweisprachiger Kinder ist laut Triachi-Hermann (2006) ohne Training
meist niedriger als die der deutschsprachigen Kinder, aber sie scheinen auch laut Kispert und
Schneider (2003) in vergleichbarem Ausmass wie die deutschsprachigen Kinder von einem Training

zu profitieren

Zum Schluss folgen nochmals ein paar Meinungen zur Bedeutung der phonologischen Bewusstheit:
Bertschi-Kaufmann et al. (2006) weisen darauf hin, dass die phonologische Bewusstheit durchaus
einen hohen Stellenwert (weit tber die lautlichen Fahigkeiten hinaus) sowohl in der Sprachférderung
von deutschsprachigen Kindern als auch von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache hat; als alleinige
Sprachférdermassnahme reicht sie allerdings nicht aus. Auch Sauerborn-Ruhnau (2012, S. 49) fihrt
aus, dass die Ergebnisse in zahlreichen Korrelations- und Interventionsstudien die phonologische
Bewusstheit durchaus als signifikanter Pradiktor (mit kleinen bis mittleren Effekten) auf spatere Lese-
/Rechtschreibleistungen identifizieren und diese so auch als wesentliche Vorlauferfertigkeit eines
erfolgreichen Schriftspracherwerbs betrachtet werden kann. Fir viele Autoren sind als zusétzliche
Massnahmen aber dennoch vor allem Sprachférdermomente, die auf die Erweiterung des Wort-
schatzes und auf den Aufbau der Grammatik abzielen notwendig. Denn gerade der Umfang des
Wortschatzes beeinflusst ihrer Meinung nach die Prozesse der Worterkennung und damit das fliissige

Lesen entscheidend.
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5 Abbildungsverzeichnis

Abb. 1: Zweite Lernstanderhebung in der ersten Phase des Praxisprojektes (= 2. Teil des
Prifverfahrens ,Kuno, das Superohr” (Phonologsiche Bewusstheit im engeren Sinne); Klasse A (10
SuS des 2. Kiga-Jahres). Maximalpunktzahl pro Bereich: 80 Punkte (Hessler, 2014)...............occeeeee. 41

Abb. 2: Gesamtpunktzahlen aller Kinder (1. und 2. Messung des Priifverfahrens ,Kuno, das
Superohr®). Unterdurchschnittliche Leistung: 0-26 Punkte, durchschnittliche Leistung: 27-37 Punkte,
Uberdurchschnittliche Leistung: 38-48 PUNKLE .........ccooiiiiiiiiiee e 46

Abb. 3: Addierte Gesamtpunktzahlen aller Kinder (1. und 2. Messung) in den einzelnen Bereichen der
Phonologischen Bewusstheit. Hochstpunktzahl pro Bereich: 80.............uuiiiiiiiiiiiiiiiieie, a7

Abb. 4: Kind 1 (w.), DaZ: Punktizahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der
phonologischen Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen
BB EN: B .o 48

Abb. 5: Kind 2 (m.): Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen

Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mogliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8...48

Abb. 6: Kind 3 (m.), DaZ/IF: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der
phonologischen Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen
B EN: B .o 49

Abb. 7: Kind 4 (m.), DaZ: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der
phonologischen Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen
BB B .o e 50

Abb. 8: Kind 5 (m.) Daz/IF: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der
phonologischen Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen
BB BN B . e 50

Abb. 9: Kind 6 (m.), DaZ/IF: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der
phonologischen Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen
B EN: B .o 51

Abb. 10: Kind 7 (m.): Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen

Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mégliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8...51

Abb. 11: Kind 9 (w.), DaZ/IF: Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der
phonologischen Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mdgliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen
B EN: B .o 52

Abb. 12: Kind 9 (m.): Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen

Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mogliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8...52

Abb. 13: Kind 10 (m.): Punktzahlen in den einzelnen sechs getesteten Bereichen der phonologischen

Bewusstheit bei der 1. und 2. Messung. Mogliche Gesamtpunktzahl in den einzelnen Bereichen: 8...53
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Anhang

(Seitenzahl im Anhang unten rechts)

Prifverfahren ,Kuno, das Superohr”: Auswertungsbogen
Prifverfahren ,,Kuno, das Superohr”: Protokollbogen (VS

Einschatzungsbogen phonologische Bewusstheit

=Vorschule, SB=Schulbeginn) 2-10
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