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 Fahigkeit, 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 aufSergewohnliche 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 konnen, 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 Identitdt 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 konnen. (Quelle: Sigmund
Freud-Museum, Wien)

Sprache spielt eine zentrale Rolle in unserem Leben, und dies gilt natiirlich auch
fur 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 zunachst aus der
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12 Selbstbedienung im Sprachforderbasar?

sozialen Interaktion zurtickziehen. Da Sprache schon fiir Kinder eine wichtige
soziale Funktion erfiillt, 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 Lander fiir die friibe 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 Sprachforderung in der Familie und in den Kinderta-
geseinrichtungen sind zentral bedeutsam fiir die Chancengerechtigkeit in der
Schule, deshalb muss Sprachférderung 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 tber 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 natiirlich nur fiir 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 grofSer Teil der mehr-
sprachigen Kinder hat zudem erst mit dem Eintritt in die KiTa regelmifig und
in einem nennenswerten Umfang Kontakt zum Deutschen. Diesen Kindern steht
dann bis zur Einschulung deutlich weniger Zeit fiir den Erwerb des Deutschen
zur Verfugung 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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Warum Sprachforderung? 13

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 frithe sprachliche Forderung mehrsprachiger, aber auch einsprachiger Kinder
wurde als zentrale Aufgabe von Bildungseinrichtungen formuliert. Im Elemen-
tarbereich ist Sprachférderung mittlerweile in den Bildungsplanen aller Bun-
desliander verankert. Wahrend 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 Bundesldndern sind zusatzlich zur Sprachforderung im KiTa-All-
tag fur alle Kinder zusitzliche intensive SprachférdermafSnahmen fir 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 beschriankt 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 Bundeslindern 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 fur 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 Sprachfoérderung in der Verantwortung der Sprachforderkrifte.

Damit nun haben frihpadagogische 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). Frihpadagogische Fachkrifte stehen hierbei vor der

© 2012 W. Kohlhammer, Stuttgart



14 Selbstbedienung im Sprachforderbasar?

Herausforderung, aus der Masse an Konzepten, Programmen und Materialien
zur Sprachforderung 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 piadagogischen Hintergriinden. Um sich in dem Sprachforder-
dschungel zurechtzufinden, lohnt sich daher zuerst einmal ein Blick darauf, was
in den einzelnen Sprachférderkonzepten, Programmen und Materialien gefor-
dert werden soll und warum wie gefordert 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. Sprachforderprogramme 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 Handen der Sprachforderkraft. Entsprechend
beinhalten Sprachférderkonzepte keine Materialien fiir die Sprachférderung.

Ein weiteres Kriterium zur Systematisierung unterschiedlicher Sprachforder-
ansitze ist die Auswahl der Fordergegenstinde, 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 Verstandnis
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 Sprachfordermafinahmen 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 Forderung des Wortschatzes. Zentrale
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Was soll gefordert werden und warum? 15

Aspekte sind der Aufbau einer positiven Beziehung zwischen Kind und Sprach-
forderkraft, die Schaffung vielfaltiger Sprach- und Sprechanlisse, die Bereitstel-
lung sprachlich anregender Materialien, aber auch der Einbezug der Eltern und
der Muttersprache in den KiTa-Alltag. Insgesamt soll der Alltag in der KiTa so
gestaltet werden, dass Sprache in vielfiltigen Kontexten und mit allen Sinnen
erfahrbar gemacht wird. Eine wesentliche Rolle fiir den Spracherwerb kommt
der frihpadagogischen Fachkraft zu, die als Sprachvorbild dafiir sorgt, dass die
Kinder tber ein ausreichendes Angebot an korrektem sprachlichen Input ver-
fugen.

So sinnvoll solche Ansitze fir die Forderung sprachlicher Kommunikation und
pragmatischer Fahigkeiten insgesamt sind, so sind sie im Hinblick auf verschie-
dene Komponenten von Sprache, insbesondere bezogen auf sprachstrukturelle
Bereiche (z.B. Erwerb der Hauptsatzstruktur oder Kasus), zu unspezifisch. Meist
wird angenommen, dass Kinder eine grammatische Kompetenz im Rahmen einer
unspezifischen Forderung von alleine erwerben. Ohne grammatische Kompetenz
konnen jedoch sprachliche Kommunikation und vor allem sprachlich gebundene
Bildungsprozesse nicht gelingen. Die Beherrschung von Sprache umfasst notwen-
dig beides: Die Regeln des Systems und die Regeln zum Gebrauch des Systems.
Es ist eben genauso ein sprachliches Defizit, wenn Sprache grammatisch korrekt,
aber kommunikativ unangemessen verwendet wird, wie wenn kommunikativ an-
gemessene sprachliche Reaktionen grammatisch fehlerhaft sind. Insofern bleiben
bei solchen Forderansitzen die eigentlichen sprachlichen Erwerbsprozesse, die
zum Aufbau des Sprachsystems fithren und damit den Aufbau einer kommuni-
kativen Kompetenz tiberhaupt erst ermoglichen, in den methodisch-didaktischen
Uberlegungen hiufig unberiicksichtigt.

Strukturorientierte Forderansitze (u.a. Kaltenbacher & Klages, 2007; Penner,
2005; Tracy, 2003) zielen dagegen in erster Linie auf den Erwerb sprachstruktu-
reller Kompetenz ab, die u.a. als notwendige Voraussetzung fir den Schulerfolg
gilt. Die Schwerpunkte liegen hier vor allem auf der Forderung des Gramma-
tikerwerbs sowie des semantisch-lexikalischen Erwerbs. Welche sprachlichen
Strukturen jedoch im Einzelnen geférdert werden, hiangt stark vom erwerbstheo-
retischen Hintergrund ab, der den einzelnen Forderansitzen zugrunde liegt. Dies
soll im Folgenden exemplarisch anhand dreier strukturorientierter Forderansit-
ze verdeutlicht werden, dem Sprachforderprogramm Neue Wege der sprachli-
chen Friibforderung von Migrantenkindern (Penner, 2003), dem Sprachforder-
programm Elleressemenne (Klatt, 2006, 2007) und dem Sprachforderkonzept
Sprache macht stark (Tracy & Lemke, 2009).

Das Sprachforderprogramm Neue Wege der sprachlichen Friibforderung von
Migrantenkindern (Penner, 2003) basiert auf der Annahme, dass es eine kriti-
sche Periode fiir den Spracherwerb gibt, in der der Erwerb beginnen muss, damit
eine Sprache vollstindig erworben werden kann. Nach Penner (2002b) endet die
kritische Periode bereits im Alter von 12—-18 Monaten. Penner nimmt daher an,
dass Kinder, die spiter als mit 12-18 Monaten mit dem Erwerb einer Sprache
beginnen, Schwierigkeiten im Erwerb von Wortstellungsregeln sowie von pro-
sodischen Regularititen haben. Penner geht davon aus, dass diese Kinder im
Hinblick auf ihre sprachlichen Entwicklungsvoraussetzungen vergleichbar seien
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16 Selbstbedienung im Sprachforderbasar?

mit Kindern, die unter einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung leiden. Da-
mit behauptet Penner, dass schon zweijahrige Kinder nicht mehr in einen unge-
storten und vollstandigen Spracherwerb einsteigen konnen.

Die Forderung konzentriert sich vor allem darauf, im Erwerb Zusammenhinge
zwischen Prosodie und Wortbildung bzw. Flexion zu unterstiitzen. Im Fokus der
Forderung steht der Erwerb der Silbenstruktur von Wortern, Verkleinerungsfor-
men, Pluralbildung, Wortzusammensetzungen und Ableitungen, Artikelverwen-
dung, Verbstellung in Hauptsitzen, Frageverstehen, Verbbedeutung, Mengen-
ausdriicken und Zeitstruktur.

Die Vermittlung dieser Bereiche erfolgt durch gezielte Ubungen, die die sprach-
liche Regelbildung zu unterstiitzen versuchen (Penner, 2005; Penner, Fischer &
Krigel, 2006), die jedoch einen kommunikativen Alltagsbezug vermissen lassen
und einem piadagogisch und spracherwerbstheoretisch zweifelhaften ,pattern
drill“ recht nahe kommen: ,,Das erworbene Wissen wird bis zur Automatisie-
rung eingeiibt“ (Penner et al., 2006, S. 169). Ein Beispiel hierfiir ist das soge-
nannte Syntaxbrett, ein Holzbrett, das sich in drei Stellungsfelder untergliedert
und Kindern die Satzstruktur, insbesondere die Verbzweitstellung, verdeutlichen
soll, indem mit Hilfe von Bild- und Wortkarten Sitze gelegt werden, deren Struk-
tur dann durch Umstellung einzelner Satzelemente verindert wird. Inwieweit
die Visualisierung von linearen Abfolgen sprachlicher Elemente im Satz und die
mechanische Operation der Umstellung von Wortkarten tatsachlich einen Lern-
effekt in Bezug auf Satzstrukturen hat (die nur an der Oberflache linear, aber
zugrunde liegend hierarchisch organisiert sind), das ist eine offene Frage.

Penner begriindet das didaktische und methodische Vorgehen mit eigenen Un-
tersuchungen zum Spracherwerb ein- und mehrsprachiger sowie sprachentwick-
lungsgestorter Kinder, aus denen er ableitet, dass mehrsprachige Kinder in den
genannten Forderbereichen besondere Defizite hitten und vergleichbar schlechte
Leistungen zeigten wie sprachentwicklungsgestorte Kinder. Diese Studien wur-
den jedoch nicht oder nur in Teilen publiziert, sodass die Ergebnisse keiner wis-
senschaftlichen Uberpriifung zuginglich sind. Damit ist das theoretische Kon-
zept und somit auch die Auswahl der Forderbereiche von vorneherein in Frage
zu stellen.

Kontrollierte wissenschaftliche Untersuchungen deuten beispielsweise darauf
hin, dass sukzessiv bilinguale Kinder ganz im Gegensatz zu sprachentwicklungs-
gestorten Kindern im Aufbau der Satzstruktur gerade keine besonderen Schwie-
rigkeiten haben (Chilla, 2008; Rothweiler, 2006; Thoma & Tracy, 2006). Kany
und Scholer schreiben im Hinblick auf das Programm von Penner: ,,Dass es sich
bei letzteren (den Forderbereichen, TR/MR) um Schlusselstrukturen handele,
die insbesondere von ,fremdsprachigen Kindern ohne gezielte Intervention nicht
erworben werden konnen‘ (Penner 2002a, S. 6), ist kaum mehr als eine Behaup-
tung. Dass es sich um Bereiche handelt, die fiir den Spracherwerb kritisch sind,
wird weder theoretisch tiberzeugend begriindet, noch empirisch belegt“ (2007,
$.202).

Auch das Sprachforderprogramm Elleressemene zielt auf die Forderung mehr-
sprachiger Kinder ab (Klatt, 2006, 2007). Die Schwerpunkte der Forderung
liegen vor allem im Bereich der semantisch-lexikalischen und der morphosyn-
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taktischen Entwicklung. Auf semantisch-lexikalischer Ebene geht es vor allem
um den Aufbau eines Grundwortschatzes, den Erwerb von Wortbedeutungen,
um die Organisation des Lexikons (Oberbegriffe, Nebenordnungen, Gegensitze)
und Wortbildung. Im Bereich der Grammatik werden u.a. der Artikelerwerb,
hier insbesondere die Kasus- und Genusflexion, Satzbildung, die Bildung von
Prapositionalphrasen und die Pluralbildung gefordert.

Die Auswahl dieser Forderbereiche begriindet die Autorin damit, dass mehr-
sprachige Kinder in diesen Bereichen besondere Schwierigkeiten hatten. Sie be-
ruft sich dabei vor allem auf ihre langjahrige Erfahrung in der Arbeit mit erwach-
senen Zweitsprachlernern, mehrsprachigen Jugendlichen und Kindern (Klatt,
2006). Auf aktuelle Literatur zum Spracherwerb mehrsprachiger Kinder wird
kein Bezug genommen.

Das Programm weist eindeutige Beziige zum Deutsch als Zweitspracherwerb-
Unterricht (DaZ) und Deutsch als Fremdsprache-Unterricht (DaF) auf, der fir
Erwachsene und Jugendliche konzipiert wird und explizite Regelvermittlung ein-
bezieht. Insbesondere im Bereich der Grammatik finden sich Elemente einer ex-
pliziten Strukturvermittlung, wie sie auch aus dem DaZ- und DaF-Unterricht be-
kannt sind. So wird beispielsweise das Genus von Nomen durch unterschiedliche
Farbsymbole eingefithrt. Um den Erwerb der Satzstruktur zu fordern, sollen die
Kinder durch Nachsprechen und mit Hilfe einer Symbolschrift bestimmte Satz-
muster eintiben. Wie in dem Programm von Penner stehen eigenaktive Sprach-
erwerbsmechanismen von Kindern nicht im Vordergrund. Fur die Forderung der
semantisch-lexikalischen Entwicklung wird dagegen iiberwiegend ein kommuni-
kativer und lebensweltbezogener Zugang zu Sprache gewihlt.

Das Sprachforderkonzept Sprache macht stark (Tracy, 2003, 2009; Tracy &
Lemke, 2009) zielt darauf ab, ein- und mehrsprachige Kinder in ihrem natiir-
lichen Spracherwerb zu unterstiitzen. Tracy geht von der Grundannahme aus,
dass Kinder tiber eine angeborene Spracherwerbsfihigkeit verfiigen, die es ihnen
erlaubt, auf Basis des sprachlichen Inputs, den sie in natiirlichen Kommunikati-
onssituationen erhalten, das Regelsystem der Zielsprache aktiv zu konstruieren.
Die Auswahl der Forderbereiche basiert auf zahlreichen und umfassenden wis-
senschaftlichen Untersuchungen zum Spracherwerb einsprachiger sowie simul-
tan und sukzessiv mehrsprachiger Kinder. Eine ausfiihrliche und verstandliche
Darstellung der wissenschaftlichen Grundlagen findet sich in Tracy (2007).

Die Auswahl der Fordergegenstinde folgt dem Prinzip der Entwicklungsori-
entierung. Hier ist insbesondere relevant, dass Kinder im Erwerb der Satzstruk-
tur in einer festen Abfolge unterschiedliche Entwicklungsstufen durchlaufen, die
durch das Auftreten bestimmter grammatischer Strukturen gekennzeichnet sind.
Im Fokus der Forderung stehen solche sprachlichen Strukturen, die in der Er-
werbsfolge als ndchste erworben werden sollten. Zentrale Forderbereiche sind
der Aufbau eines Grundwortschatzes, der Erwerb von Wortbildungsregeln und
in Abhingigkeit vom individuellen Sprachentwicklungsstand eines Kindes der
Erwerb der Satzstruktur, insbesondere Verbzweitstellung, Subjekt-Verb-Kon-
gruenz und Nebensitze, sowie der Erwerb von Flexionsmorphologie und Kon-
gruenzmarkierungen in der Nominalphrase fiir die grammatischen Kategorien
Kasus, Genus und Numerus.
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18 Selbstbedienung im Sprachforderbasar?

Im Hinblick auf das methodische Vorgehen wird eine explizite Regelvermittlung
abgelehnt. Vielmehr wird die Forderung vom Vertrauen in die Fihigkeiten von
Kindern getragen, sprachliche Strukturregeln intuitiv zu entdecken. Um die Kin-
der hierbei zu unterstiitzen, werden spielerische Kontexte geschaffen, in denen
die zu erwerbenden Strukturen besonders haufig und funktional eindeutig auf-
treten. Das sprachliche Angebot wird dabei so gestaltet, dass die Kinder Form
und Funktion einer grammatischen Struktur leichter erkennen und lexikalische
Netze knupfen konnen. Weitere grundlegende methodische Prinzipien sind die
Verwendung von Sprache als Kommunikationsmedium im KiTa-Alltag, insbe-
sondere die dialogische Interaktion von Erwachsenen und Kindern in alltags-
relevanten Gespriachskontexten mit geteiltem Aufmerksamkeitsfokus sowie die
Berticksichtigung der kommunikativen Interessen der einzelnen Kinder.

Es wird deutlich, dass sich die unterschiedlichen Sprachférderansitze erheb-
lich im Hinblick auf die zugrunde liegenden spracherwerbstheoretischen Annah-
men, die konkreten Forderbereiche und eingesetzten Methoden unterscheiden.
Von Thnen als Praktikerinnen kann natiirlich nicht verlangt werden, dass Sie die
wissenschaftliche Fundierung eines Sprachforderprogramms beurteilen. Den-
noch lohnt es sich, immer einen Blick auf den theoretischen Hintergrund eines
Forderprogramms zu werfen. Finden sich keine Verweise auf wissenschaftliche
Untersuchungen oder ausschlieSlich Verweise auf eigene Studien der Autorin/des
Autors, bedeutet das zwar noch nicht, dass ein Programm schlecht sein muss — es
sollte sich bei Ihnen jedoch eine gewisse Skepsis einstellen. Umgekehrt sind Ver-
weise auf aktuelle wissenschaftliche Untersuchungen kein Garant fiir die Quali-
tdt eines Sprachforderansatzes. Es gibt gentigend Beispiele fiir Sprachfordermate-
rialien, die sich zwar auf aktuelle Untersuchungen zum kindlichen Spracherwerb
beziehen, die einen solchen Bezug jedoch in der konkreten Umsetzung vollstin-
dig vermissen lassen.

1.3 Welches Forderkonzept/Forderprogramm ist das
richtige?

Diese Frage lief3e sich leicht beantworten, wenn man wisste, welcher Sprachfor-
deransatz die grofite Wirkung auf die Sprachentwicklung der geforderten Kin-
der hat. Leider gibt es nur sehr wenige Untersuchungen zur Wirksamkeit von
Sprachforderung. Nur wenige Sprachforderkonzepte bzw. -programme sind mit
wissenschaftlichen Methoden auf ihre Wirksamkeit hin tberprift.

Die wenigen Evaluationsstudien, die es gibt, sind zudem nur bedingt aussa-
gekriftig. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass der kindliche Spracherwerb durch
eine Vielzahl unterschiedlicher Faktoren beeinflusst wird. Um den Effekt von
Sprachfordermafinahmen zweifelsfrei nachzuweisen, ist es notwendig, diese Ein-
flussfaktoren zu kontrollieren, was die Komplexitit eines Untersuchungsdesigns
sehr grofs macht. Hinzu kommt, dass in den wenigen Fillen, in denen eine wis-
senschaftliche Evaluation erfolgte, die Ergebnisse aufgrund unterschiedlicher
forschungsmethodischer Vorgehensweisen kaum vergleichbar sind (Redder et al.
2011).
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Im Rahmen des Projektes Sag’ mal was, einem grofd angelegten Sprachforder-
projekt der Landesstiftung Baden-Wiirttemberg, wurde die Wirksamkeit dreier
unterschiedlicher Sprachforderansidtze untersucht (Scholer & Roos, 2010): das
Programm Neue Wege der sprachlichen Friihforderung von Migrantenkindern
(Penner, 2003), das Sprachforderkonzept Sprache macht stark (Tracy, 2003; Tra-
cy & Lemke, 2009) sowie das Sprachforderprogramm Deutsch fiir den Schul-
start (Kaltenbacher & Klages, 2007). In dieser Studie wurde gemessen, wie sich
der Sprachentwicklungsstand von Kindern, die nach den unterschiedlichen An-
satzen gefordert wurden, im Vergleich zu Kindern entwickelte, die keine spezi-
elle Sprachforderung erhielten. Nach einjahriger Forderung zeigte sich, dass sich
alle Kinder gleichermafSen sprachlich weiterentwickelt hatten. Kinder, die nach
unterschiedlichen Ansitzen geférdert worden waren, unterschieden sich nicht
hinsichtlich ihrer Sprachkompetenz. Sie unterschieden sich jedoch auch nicht von
Kindern, die keine spezielle Forderung erhalten hatten. Oder mit den Worten
der Autoren dieser Studie: ,,Fiir Kinder im Programm Sag’ mal was, die durch
spezielle Sprachforderungen von eigens geschulten Sprachforderkriften durchge-
fuhrt wurden, ergeben sich keine Leistungsvorteile gegeniiber Kindern mit einem
vergleichbaren Sprachforderbedarf, aber ohne eine Forderung durch spezielle
Programme und Sprachforderkrafte und lediglich unspezifischer sprachlicher
Bildung. Dieses Ergebnis ist das fiir die Evaluation der Sprachférdermafinahmen
bedeutendste® (Scholer & Roos, 2010, S. 69).

1.4 Was tun?

Wenn die Wirksamkeit von Sprachfordermafinahmen nicht gesichert ist, ist es
dann nicht eigentlich unerheblich, nach welchem Sprachforderprogramm oder
Sprachforderkonzept gefordert wird, oder ob tiberhaupt nach einem bestimmten
Programm bzw. Konzept gefordert wird? Ist es also egal, was wir fordern und
wie wir fordern? Ist das Angebot an Sprachforderprogrammen, -konzepten und
-materialien einfach nur ein grofler Basar, auf dem wir uns nach Belieben bedie-
nen konnen, je nachdem, was gerade angeboten wird, was uns gefallt und was
guinstig zu haben ist?

Wire dem so, wire dieses Buch an dieser Stelle beendet. Im Hinblick auf die
Wirksamkeit von Sprachfordermafinahmen gibt es aber noch einen weiteren As-
pekt, der beruicksichtigt werden sollte. Wir gehen davon aus, dass es nicht das
Sprachforderprogramm, das Sprachforderkonzept oder das Sprachfordermate-
rial ist, das den Spracherwerb eines Kindes fordert, sondern es ist die Sprachfor-
derkraft, die sich eines bestimmten Sprachférderprogramms, Sprachforderkon-
zepts oder Sprachfordermaterials bedient, um die Erwerbsbedingungen fiir ein
Kind so zu verbessern, dass das Kind eine Sprache schneller erwirbt, als es das
ohne diese Unterstiitzung tun wiirde.

Sprachforderung kann nur dann wirksam werden, wenn diejenigen, die die
Forderung durchfithren, genau wissen, welche Unterstiitzung und welche sprach-
lichen Informationen ein Kind gerade aktuell benotigt, wenn sie wissen, wie sie
die erforderliche Unterstiitzung und die erforderlichen Informationen kindge-
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recht bereitstellen konnen, und wenn sie wissen, wie die Interaktion mit dem
Kind gestaltet sein muss, damit ein Kind diese Unterstiitzung auch annehmen
und fiir den Spracherwerb nutzen kann. Mit anderen Worten: Sprachférderung
muss professionell geplant und durchgefiihrt werden. Wir pliddieren dafiir, dass
dies ohne eine sprachwissenschaftlich und padagogisch basierte Kompetenz in
den Bereichen Spracherwerb, Sprachdiagnostik und Sprachférderung nicht zu
leisten ist (vgl. Rothweiler, Ruberg & Utecht, 2009).

Beispielhaft zeigen dies die Ergebnisse der Evaluation einer Weiterbildung fuir
Erzieherinnen, die im Rahmen des Transferprojekt Qualifizierungsmodul zu
Sprache, Sprachentwicklung, Spracherwerbsstorung und Mehrsprachigkeit fiir
Erzieberlnnen am Sonderforschungsbereich Mebrsprachigkeit der Universitit
Hamburg durchgefithrt wurde (weitere Informationen s. www.transfer-sfb538.
uni-hamburg.de). Obwohl die meisten Teilnehmerinnen und Teilnehmer bereits
an Weiterbildungen im Themenfeld Sprachbeobachtung/Sprachdiagnostik teil-
genommen und auch Erfahrungen im Bereich Sprachférderung hatten, konnten
sie vor Beginn der Weiterbildung den grammatischen Entwicklungsstand ein-
und mehrsprachiger Kinder nicht anhand entwicklungsrelevanter Kriterien be-
urteilen. Dies wire jedoch eine wesentliche Voraussetzung dafiir, den kindlichen
Spracherwerb in diesen Bereichen gezielt fordern zu konnen. Nach einer lingu-
istisch basierten Weiterbildung, in der grundlegendes Wissen tiber Sprache und
Spracherwerb anwendungsbezogen vermittelt wurde, hatten fast alle Teilneh-
merinnen diese Kompetenz erworben, die sich auch noch sechs Monate nach Ab-
schluss der Weiterbildung als stabil erwies (Rothweiler, Ruberg & Utecht, 2010).

Dieses Ergebnis zeigt, dass die Aneignung linguistischer Kompetenzen das
sprachpadagogische Handeln frihpadagogischer Fachkrifte nachhaltig professi-
onalisieren kann. Das vorliegende Buch soll hier eine Hilfestellung geben, indem
grundlegende Aspekte des kindlichen Spracherwerbs wissenschaftlich fundiert
dargestellt und hieraus Konsequenzen fiir die sprachpadagogische Praxis in den
Bereichen Sprachdiagnostik und vor allem fiir die Sprachforderung abgeleitet
werden. Die Darstellung orientiert sich an aktuellen Erkenntnissen der Sprach-
erwerbsforschung.

Hierbei sollten Sie sich jedoch eines bewusst machen: Viele Fragen zum kind-
lichen Spracherwerb sind derzeit noch unbeantwortet. Zu der Frage, wie Kinder
Sprache(n) erwerben, gibt es in der Wissenschaft unterschiedliche modellhafte
Vorstellungen, die bestimmte und z.T. gegensitzliche Annahmen tiber den kind-
lichen Spracherwerb machen. Diese Annahmen miissen im Rahmen empirischer
Untersuchungen tiberpriift und die zugrunde liegenden Modelle immer wieder an-
gepasst und weiterentwickelt werden. Die eine Spracherwerbstheorie gibt es also
nicht. Vielmehr gibt es unterschiedliche Spracherwerbstheorien oder Modelle des
Spracherwerbs, die zudem stindig weiterentwickelt werden. Aktuell existiert kei-
ne Spracherwerbstheorie, die den kindlichen Spracherwerb umfassend erkliren
konnte. Alle Spracherwerbstheorien stofSen in einem oder mehreren sprachlichen
Bereichen an ihre Grenzen, weil sich bestimmte Aspekte des kindlichen Spracher-
werbs mit ihnen (noch) nicht schliissig erklaren lassen. Jede dieser Theorien hat
jedoch ihre Berechtigung und liefert aus ihrem spezifischen Blickwinkel heraus
ihren eigenen Beitrag zum Verstandnis des kindlichen Spracherwerbs. Auflerdem
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