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Vorwort der Herausgeberin und der Herausgeber

Die Lehrbuchreihe ,, Entwicklung und Bildung in der Friihen Kindbeit* will Stu-
dierenden und Fachkriften das notwendige Grundlagenwissen vermitteln, wie
die Bildungsarbeit im Krippen- und Elementarbereich gestaltet werden kann. Die
Lehrbucher schlagen eine Briicke zwischen dem aktuellen Stand der einschlagi-
gen wissenschaftlichen Forschungen zu diesem Bereich und ihrer Anwendung in
der padagogischen Arbeit mit Kindern.

Die einzelnen Bande legen zum einen ihren Fokus auf einen ausgewihlten Bil-
dungsbereich, wie Kinder ihre sozio-emotionalen, sprachlichen, kognitiven, ma-
thematischen oder motorischen Kompetenzen entwickeln. Hierbei ist der Leit-
gedanke darzustellen, wie die einzelnen Entwicklungsniveaus der Kinder und
Bildungsimpulse der padagogischen Einrichtungen ineinandergreifen und welche
Bedeutung dabei den padagogischen Fachkriften zukommt. Die Reihe enthilt
zum anderen Binde, die zentrale bereichsiibergreifende Probleme der Bildungs-
arbeit behandeln, deren angemessene Bewiltigung mafSgeblich zum Gelingen
beitragt. Dazu zdhlen Fragen, wie piddagogische Fachkrifte ihre professionelle
Responsivitdt den Kindern gegeniiber entwickeln, wie sie Gruppen von Kindern
stressfrei managen oder mit Multikulturalitat, Integration und Inklusion umge-
hen kénnen. Die einzelnen Bande biindeln fachubergreifend aktuelle Erkenntnis-
se aus den Bildungswissenschaften wie der Entwicklungspsychologie, Diagnostik
sowie Frith- und Sonderpadagogik und bereiten fiir den Einsatz in der Aus- und
Weiterbildung, aber ebenso fur die padagogische Arbeit vor Ort vor. Die Lehr-
buchreihe richtet sich sowohl an Studierende, die sich in ihrem Studium mit der
Entwicklung und institutionellen Erziehung von Kindern befassen, als auch an
die pidagogischen Fachkrifte des Elementar- und Krippenbereichs.

Im vorliegenden Band ,,Spracherwerb und Sprachforderung in der KiTa“
greifen die Sprach- und Erziehungswissenschaftler Tobias Ruberg und Monika
Rothweiler von der Universitit Bremen einen Dreh- und Angelpunkt der ele-
mentaren Bildungsarbeit auf, wie namlich Kinder, die nur tiber unzureichende
Deutschkenntnisse verfiigen, im Rahmen einer Kindertageseinrichtung sprach-
lich gefordert werden kénnen. Ein erfolgreicher Spracherwerb stellt heutzutage
eine Schlisselkompetenz dar, um Schule und Berufsausbildung meistern und er-
folgreich am gesellschaftlichen Leben teilhaben zu konnen.

Die Autoren verstehen es im wohltuenden Kontrast zu den unzihligen uner-
giebigen Biichern zu dieser Thematik, die alltaglichen Fordermoglichkeiten des
Spracherwerbs in der KiTa in einer anschaulichen und inspirierenden Weise zu
beschreiben. Sie verbinden ihre detaillierten Forderleitlinien mit einer lesens-
werten Einfihrung, wie Kinder die deutsche Sprache erlernen, wie sie sich ihre
Sprechlaute, Worter und grammatischen Strukturen in den alltiglichen Kom-
munikationen zu Eigen machen. Dabei wird die sprachliche Entwicklung aus
einer sprachwissenschaftlichen Perspektive betrachtet, aus der heraus auch die
vielen Sprachforderprogramme kritisch gewtiirdigt und praxisbezogene Empfeh-
lungen ausgesprochen werden. Die wertvollen und eingingigen Beispiele lassen
im Leser auch eine klare Vorstellung entstehen, woran man den sprachlichen
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Entwicklungsstand von Kindern erkennt und wie man eine Sprachforderung im
KiTa-Alltag planen und verankern kann. Kinder gezielt zum Sprechen, Sprechen
und nochmals Sprechen iiber fiir sie bedeutsame Geschehnisse und Anliegen an-
zuregen und durch geeignete Sprachlehrstrategien zu unterstiitzen, das ist das
»Geheimnis“ einer erfolgreichen Sprachférderung. Das Buch von Ruberg und
Rothweiler ist der Tiiroffner zu diesem Geheimnis.

Munster, Freiburg und Heidelberg im Marz 2012

Manfred Holodynski, Dorothee Gutknecht und Hermann Schéler
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1 Selbstbedienung im Sprachforderbasar?

Dieses Kapitel fiihrt in die aktuelle Diskussion zum Thema Sprachforderung
ein und zeigt Schwierigkeiten auf, die sich fiir Praktikerinnen und Praktiker
ergeben konnen, insbesondere im Hinblick auf die Auswahl und Bewertung
unterschiedlicher Forderprogramme/Konzepte/Materialien. Hieraus wird die
Grundposition des Buches abgeleitet: Sprachforderung erfordert sprachwis-
senschaftliche Grundkenntnisse.

1.1 Warum Sprachforderung?

Eine der herausragenden Eigenschaften des Menschen ist die Fiahigkeit, tiber ein
komplexes strukturiertes Symbolsystem, das wir Sprache nennen, mit anderen
Menschen zu kommunizieren. Ganz selbstverstandlich setzen wir Sprache tag-
taglich in der Kommunikation mit anderen Menschen ein, und wir sind uns da-
bei meist nicht bewusst, tiber welch eine auflergewohnliche Fahigkeit wir verfu-
gen. Dies gilt insbesondere fiir die Sprachen, die wir als Kind erworben haben.
Wie zentral Sprache fir unser Leben ist, wird vielen Menschen erst bewusst,
wenn sie in eine neue sprachliche Umgebung wechseln, wenn sie plotzlich nicht
mehr selbstverstandlich in einer Sprache kommunizieren kénnen, sondern eine
neue Sprache erwerben miissen. Dann sehen sie sich plotzlich der Moglichkeit be-
raubt, Gedanken und Gefiihle mitzuteilen und an den Gedanken und Gefiihlen
der Mitmenschen teilzuhaben. Denn Sprache ist viel mehr ist als ein abstraktes
Symbolsystem: Sprache ist ein Teil der individuellen Identitit und Sprache ist ein
Teil der Kultur, in der wir aufgewachsen sind.

Diese Erfahrung machte auch Sigmund Freud, nachdem er vor den National-
sozialisten nach London geflohen war. In einem Brief an Raymond de Saussure
schrieb er:

Sie haben den einen Punkt ausgelassen, den der Emigrant als so beson-
ders schmerzlich empfindet. Es ist — man kann nur sagen — der Verlust der
Sprache, in der man gelebt und gedacht hat und die man bei aller Miihe zur
Einfiihlung durch eine andere nie wird ersetzen kénnen. (Quelle: Sigmund
Freud-Museum, Wien)

Sprache spielt eine zentrale Rolle in unserem Leben, und dies gilt natiirlich auch
fir Kinder. Denken Sie beispielsweise an die Situation von Kindern, die zunichst
eine andere Sprache als Deutsch erwerben und dann mit dem Eintritt in eine
Kindertageseinrichtung (KiTa) in ein deutschsprachiges Umfeld kommen. Auch
wenn viele Kinder mit dieser Situation unbefangen umgehen und rasch in den
Erwerb des Deutschen einsteigen, gibt es auch Kinder, die sich zunichst aus der
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sozialen Interaktion zuriickziehen. Da Sprache schon fiir Kinder eine wichtige
soziale Funktion erfullt, gehort es zu den Aufgaben frithpadagogischer Fachkrif-
te, Kinder in ihrem Spracherwerbsprozess so zu unterstiitzen, dass sie moglichst
schnell in die Lage versetzt werden, die neue Sprache zu nutzen, aus dem sozialen
Riickzug zuriick in die Gruppe zu finden und selbstbestimmt am sozialen Leben
der Gruppe teilhaben zu konnen.

Im gemeinsamen Rabmen der Linder fiir die friihe Bildung in Kindertages-
einrichtungen, der die Grundlage die Bildungsplane der einzelnen Lander bildet,
wird noch auf eine weitere wichtige Funktion von Sprache hingewiesen: ,,Die
Sprachentwicklung und Sprachférderung in der Familie und in den Kinderta-
geseinrichtungen sind zentral bedeutsam fir die Chancengerechtigkeit in der
Schule, deshalb muss Sprachforderung Prinzip in Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen sein“ (JMK/KMK, 2004, S. 9).

In diesem Zusammenhang ist der Begriff der Schulfihigkeit von Bedeutung.
Im Hinblick auf Sprache ist ein Kind dann schulfihig, wenn es tiber die fiir den
Schulbesuch notwendigen Sprachkompetenzen in der Unterrichtssprache ver-
fugt, und die Unterrichtssprache ist in der Regel das Deutsche. Der Begriff der
Schulfihigkeit bezieht sich damit einerseits auf die individuellen Sprachkompe-
tenzen eines Kindes, andererseits aber auch auf die sprachlichen Anforderungen
der Schule. Eine zentrale Aufgabe von Bildungseinrichtungen ist es also, Kinder
im Erwerb der fur den Schulbesuch notwendigen Kompetenzen in der Unter-
richtssprache Deutsch zu fordern, aber auch die sprachlichen Anforderungen des
Schulbesuchs an die individuellen sprachlichen Kompetenzen eines Kindes anzu-
passen. Oder mit anderen Worten: Das Ziel ist nicht nur das schulfihige Kind,
sondern auch die kindfahige Schule (JMK/KMK, 2004).

Dass derzeit weder das eine noch das andere Ziel erreicht wird, zeigt ein Blick
auf die Bildungsstatistiken. Etwa 1,6 % aller Personen ohne Migrationshinter-
grund im Alter zwischen 25 und 35 Jahren haben keinen Schulabschluss und be-
finden sich auch nicht mehr in der Ausbildung. Bei den Personen mit Migrations-
hintergrund liegt der Anteil in der gleichen Altersgruppe bei 9 % und ist damit
mehr als fiinfmal hoher (Statistisches Bundesamt, 2010). Fiir viele der Personen
mit Migrationshintergrund kann angenommen werden, dass Deutsch nicht die
erste Sprache ist, die sie als Kind erworben haben.

Mehrsprachige Kinder sind verglichen mit einsprachigen Kindern im Nach-
teil, da sie ein geringeres Sprachangebot im Deutschen erhalten als einsprachige
Kinder. (Das gilt natirlich nur fir die Gruppe als Ganzes. Viele mehrsprachige
Kinder haben in beiden Sprachen ein umfangreiches Sprachangebot, das dem
eines durchschnittlichen einsprachigen Kindes entspricht; und viele einsprachige
Kinder haben nur ein sehr reduziertes Sprachangebot.) Ein grofler Teil der mehr-
sprachigen Kinder hat zudem erst mit dem Eintritt in die KiTa regelmifSig und
in einem nennenswerten Umfang Kontakt zum Deutschen. Diesen Kindern steht
dann bis zur Einschulung deutlich weniger Zeit fiir den Erwerb des Deutschen
zur Verfligung als einsprachigen Kindern. Dass es gerade die Kinder mit Migra-
tionshintergrund sind, die in unserem Bildungssystem benachteiligt werden, legt
einen engen Zusammenhang zwischen Bildungserfolg bzw. Misserfolg und der
Sprachkompetenz im Deutschen nahe, wenngleich es hier noch an kontrollierten
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Studien fehlt, die den Einfluss der Sprachkompetenz im Deutschen im Vergleich
zu anderen moglichen Einflussfaktoren fiir den Bildungserfolg herausarbeiten
(vgl. Esser, 2006).

Die Pisa-Studie 2003 belegte einmal mehr die Benachteiligung von Kindern
mit Migrationshintergrund in Deutschland (OECD, 2006). Dass die Benachteili-
gung in Deutschland verglichen mit anderen Staaten der OECD besonders stark
ausgepragt ist, zeigt, dass in dieser Hinsicht in Deutschland noch erheblicher
Handlungsbedarf besteht. In den letzten Jahren wurde eine Reihe von Mafsnah-
men ergriffen, um dieser Bildungsbenachteiligung zu begegnen. Insbesondere
die fruhe sprachliche Forderung mehrsprachiger, aber auch einsprachiger Kinder
wurde als zentrale Aufgabe von Bildungseinrichtungen formuliert. Im Elemen-
tarbereich ist Sprachforderung mittlerweile in den Bildungspldnen aller Bun-
deslinder verankert. Wihrend in allen Bildungsempfehlungen die ganzheitliche
Forderung von Sprache im Alltag im Vordergrund steht, wird in den Bildungs-
empfehlungen einiger Bundeslinder dartiber hinaus gefordert, eine ganzheitliche
Forderung durch gezielte Sprachfordermafinahmen zu erginzen (vgl. z.B. Freie
und Hansestadt Hamburg, 2005; Niedersichsisches Kultusministerium, 2005).

In fast allen Bundeslindern sind zusitzlich zur Sprachforderung im KiTa-All-
tag fur alle Kinder zusitzliche intensive Sprachfordermafinahmen fur Kinder mit
einem besonderen sprachlichen Forderbedarf vorgesehen. Welche Kinder einen
sprachlichen Forderbedarf haben, wird meist mit Hilfe von Screeningverfah-
ren ermittelt, in Bremen beispielsweise mit dem Cito-Test (Konak & Duindam,
2008), in Nordrhein-Westfalen mit Delfin-4 (Fried, 2008), oder es werden struk-
turierte Beobachtungsbogen wie Sismik (Ulich & Mayr, 2003) oder Seldak (Ulich
& Mayr, 2006) eingesetzt, beispielsweise in Bayern und Schleswig-Holstein. In
Bayern beschrankt sich die zusitzliche Forderung auf mehrsprachige Kinder, die
meisten Bundeslander schliefSen jedoch auch einsprachige Kinder mit ein.

Meist finden die zusitzlichen Mafinahmen im letzten Jahr vor Schulbeginn
statt, wobei Dauer und Umfang erheblich variieren. In Brandenburg erhalten
Kinder mit sprachlichem Forderbedarf beispielsweise tiber einen Zeitraum von
12-14 Wochen eine zusitzliche Forderung im Umfang von 20-30 Minuten pro
Tag, in Berlin dagegen werden Kinder mit einem sprachlichen Forderbedarf iiber
einen Zeitraum von einem Jahr im Umfang von drei Stunden pro Tag gefordert.
In einigen Bundesldndern erfolgt Sprachférderung am Ubergang von der KiTa
zur Grundschule landesweit mit einheitlichen Sprachfordermaterialien (z.B. in
Bayern mit den Lernszenarien — Ein neuer Weg, der Lust auf Schule macht). In
der Regel gibt es jedoch keine verbindlichen Vorgaben fir die konkrete Umset-
zung von Fordermafinahmen, das gilt insbesondere fiir die Forderung jiingerer
Kinder (Redder et al., 2011). Zum Teil favorisieren einzelne Trager oder Einrich-
tungen ein bestimmtes Sprachforderprogramm, aber meist liegt die Gestaltung
von Sprachférderung in der Verantwortung der Sprachforderkrifte.

Damit nun haben frithpadagogische Fachkrifte die Qual der Wahl. Denn die
Zahl veroffentlichter Sprachforderkonzepte, Sprachforderprogramme und -ma-
terialien ist in den letzten Jahren sprunghaft angestiegen und das Angebot kaum
noch zu iiberblicken (ein Uberblick findet sich in Jampert, Best, Guadatiello,
Holler & Zehnbauer, 2007). Fruhpadagogische Fachkrafte stehen hierbei vor der
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Herausforderung, aus der Masse an Konzepten, Programmen und Materialien
zur Sprachférderung diejenigen herauszufiltern, die ihnen als besonders geeignet
erscheinen.

Diese Aufgabe ist ausgesprochen anspruchsvoll, denn die unterschiedlichen
Sprachforderkonzepte, Programme und Materialien unterscheiden sich teilweise
erheblich darin, welche sprachlichen Ebenen und welche sprachlichen Formen
und Strukturen gefordert werden, und sie decken nie das gesamte Spektrum der
Sprache ab, sondern meist nur bestimmte Teilbereiche. Dies liegt nicht zuletzt —
sofern vorhanden oder vorgestellt — an den unterschiedlichen spracherwerbsthe-
oretischen und padagogischen Hintergriinden. Um sich in dem Sprachforder-
dschungel zurechtzufinden, lohnt sich daher zuerst einmal ein Blick darauf, was
in den einzelnen Sprachforderkonzepten, Programmen und Materialien gefor-
dert werden soll und warum wie geférdert wird und nicht zuletzt wer gefordert
werden soll.

1.2 Was soll gefordert werden und warum?

Zunichst einmal kann man die unterschiedlichen Sprachforderansitze zur
besseren Systematisierung grob in Sprachforderprogramme und Sprachforder-
konzepte unterteilen. Sprachférderprogramme bestehen aus einem Curriculum
von Fordereinheiten, die in einer mehr oder weniger streng festgelegten Abfol-
ge durchgefithrt werden, und sie beinhalten meist auch die hierfiir benotigten
Materialien. Sprachforderkonzepte dagegen beschreiben lediglich grundlegende
Prinzipien fur die Gestaltung von Sprachforderung, sie geben praktische Hinwei-
se fur die Umsetzung und beschreiben das Vorgehen exemplarisch. Die konkrete
Planung und Umsetzung von Fordereinheiten einschliefSlich der Auswahl der For-
dermaterialien liegt jedoch in den Hdnden der Sprachforderkraft. Entsprechend
beinhalten Sprachforderkonzepte keine Materialien fiir die Sprachforderung.

Ein weiteres Kriterium zur Systematisierung unterschiedlicher Sprachforder-
ansitze ist die Auswahl der Fordergegenstande, d.h. welche sprachlichen Berei-
che gefordert werden sollen. Hier lassen sich grob strukturorientierte und nicht
strukturorientierte Ansitze unterscheiden.

Nicht strukturorientierten Ansitzen (z.B. Militzer, Demandewitz & Fuchs,
2000; Sander & Spanier, 2001) liegt meist ein funktionalistisches Verstindnis
von Sprache und Spracherwerb zugrunde. Sprache wird vor allem als Mittel zur
Kommunikation gesehen, dessen Verwendung an bestimmte situative und soziale
Kontexte gebunden ist. Nach diesem Verstindnis bildet die Erweiterung der eige-
nen Handlungsmoglichkeiten durch den Ausbau kommunikativer Kompetenzen
den Motor fiir den Spracherwerb.

Diesem Ansatz entsprechende SprachfordermafSnahmen zielen daher in ers-
ter Linie darauf ab, Kommunikationssituationen zu schaffen, die fiir die Kinder
von Bedeutung sind, um dadurch die Motivation fiir den Spracherwerb zu stei-
gern und damit die Spracherwerbsbedingungen zu verbessern. Dementsprechend
konzentrieren sich solche Ansitze in der Regel auf die Forderung pragmatisch-
kommunikativer Fahigkeiten und auf die Férderung des Wortschatzes. Zentrale



