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Bildungssprache, das gerade im Sekundarbereich hochbedeutsam  fiir (schrift-)
achliches Handeln im schulischen Kontext ist. N
sprgci}ellizggitel alnl und 13 widmen sich dann den alltags- bzw. lu{;errlc.ht;mtef:g
i a “hli i Kucharz ordnet in Kapite zunachst tur
rierten Ansitzen sprachlicher Bildung. . : : v
ich di i i te sprachliche Bildung zwisc
den Elementarbereich die gezielte, alltagsintegrier . | oy
ische Sprachvermittlung« ein, um am
den Polen »Sprachbad« und »systematisc : : e
i Sprachbildung und Sprac
i fzuwerfen, ob eine Abgrenzung zw1sch§n p . et
?tl')icirrigrfgail; der Praxis erforderlich ist. Die Autorin stellt geelc%nete lg'lltag§1tua
ogli i Gestaltung dieser Situationen
i d Moglichkeiten der sprachanregepden . - 1
:71(())51 exuir}ll auf b%sherige Evidenzen fiir die Wirksamkeit sprachbildender Ansatze
ird et angen. 4 . . —
W1r1cr11 e11<r;gpei%el ;53 schlieRlich gehen Brauner und Prediger guf. eine gemelte .unterd
richtsintegrierte sprachliche Bildung in der Schulehein. Ijzbﬁl zgtl)gerll.dle ést;zzf?gn
i i ielt Sprech- und Schreibanlasse "
der Autor auf, wie es gelingen kann, gezielt 5p ) anldss chatlen.
i iileri i hreiben, Erkldren, Prasentieren, begru
bei denen Schiilerinnen und Schiiler Besc n, 1o
i iniiben. Diese Aspekte werden exempla
d d Argumentieren lernen und eint . : L exe
fi(';rn ci:rrll Maztghematikunterricht dargestellt, gelten jedoch nicht nur fiir dieses Fach.
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Ziel dieses Beitrags ist die Darstellung von theoretischen Grundlagen und
Bausteinen zur Umsetzung gezielter SprachfordermafSnahmen im Elementar-
bereich, die sich insbesondere an Kinder mit ausgewiesenem Sprachférderbe-
darf richten. Hierzu werden in Abschnitt 1 zunichst Ziele und Zielgruppen der
Sprachforderung im Elementarbereich beschrieben. Ausgehend von einem
Uberblick und einer kritischen Betrachtung bestehender Sprachférderpro-
gramme und -konzepte in Abschnitt 2 werden in Abschnitt 3 Bausteine zur
Umsetzung einer linguistisch fundierten Sprachférderung erliutert. Dieses
Konzept ist in der Grundannahme begriindet, dass unterschiedliche sprachliche
Ausgangsbedingungen der Kinder differenziert beriicksichtigt und darauf auf-
bauend Ziele der Sprachférderung definiert werden miissen, damit eine adap-
tive, d. h. am individuellen Erwerbsstand orientierte Sprachférderung gewihr-
leistet werden kann. In Abschnitt 4 wird ein Aspekt fokussiert, der bei der
Durchfithrung von Sprachférdermafsnahmen eine zentrale Rolle einnimmt: das
sprachliche Handeln der piadagogischen Fachkrifte. In diesem Abschnitt wird
der Begriff des sprachlichen Handelns geklirt und zentrale Merkmale eines
linguistisch fundierten sprachlichen Handelns erldutert. Frginzend werden
verschiedene Methoden und Techniken zur Umsetzung des sprachlichen Han-
delns skizziert. Aus den Ausfithrungen resultierende Implikationen fiir Akteure
aus Praxis, Forschung, Bildungspolitik und -administration werden in Abschnitt
5 dargestellt. )

Einleitung

Einhergehend mit der Forderung nach einer effektiven Sprachférderung und der
Initiierung verschiedener Sprachférderinitiativen erweiterte sich auch das Aufga-
benspektrum padagogischer Fachkrifte in Bezug auf ihre berufliche Tatigkeit der
Sprachférderung. Zum einen treffen sie die Entscheidung dariiber, ob und in
welchen sprachlichen Bereichen beim jeweiligen Kind ein Sprachforderbedarf
vorliegt. Zum anderen gehort zu ihren Aufgaben auch die Auswahl geeigneter
Instrumente und Werkzeuge zur Sprachdiagnostik und Sprachférderung sowie die
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darauf aufbauende Planung, Durchfithrung und Reflexion von F(’;r.ders?cllluenjsz
; M 4, 2015). Um, wie Siegmuller
Thoma & Tracy, 2010; Miiller, 2014, 5). U .
;:[;I:}ﬁlljr’lg (2010, S. 95) es formulieren, »die Erwerbssituation von Sprache bei ?en
Kindern zu ver’bessern und damit den Spracherwerb zu unterstlzltlzen«,‘bedzlir.ffes
i i ielschrittigen Prozesses. Auf Grundlage einer diffe-
insgesamt eines komplexen, vie h 1 Pro dlage cincr ditte
i i i Forderbedarfe des jeweiligen
erten Diagnostik werden zunachst die 5 i .
Zinmzilttelt Spra%hfbrderbereiche abgeleitet, entsprechende Forderzwll\;: f(})]rr;l/[u}ll?r;
it Hi i d Materialien umgesetzt. Nac tlle
d mit Hilfe geeigneter Methoden un ! :
F?%lgr)l sind aus spracherwerbstheoretischer Perspektive bei der Ur}qsetzunl% ‘I‘OE
Sprachfordermafinahmen vor allem zwei Aspekte zentral:hZurE einen ;OZ sgt
iri i kindlichen Erst- und Zweit-
die Forderung an empirischen Erkenntnissen zum I Erst ower
ienti llten in der Fordersituation natirlic
herwerb orientieren. Zum anderen s0 : n natiirlic
?glr)er‘:ch—)Erwerbsbedingungen beriicksichtigt und authentische lg}espraiihe initiiert
i i i ItersgemafSen Wortschatz und gramma-
werden, anhand derer sich Kinder einen a : ort ! n
i ’ i 0 dlegend ist dabei die Wahrnehmung
tische Strukturen aneignen konnen. Grun . ' i BeAINIRg Cer
a i ie die Kinder bereits verfigen und die sie a
Kompetenzen und Starken, tber die . ler b 2 ipeny ol sis gnis
i Sprachfihigkeiten mitbringen. Aufgrund di .
grund ihrer angeborenen Sp : : ! perwerben
i i : i Ib eines bemerkenswert kurzen
Kinder eine Sprache miihelos innerha ! : A
i i he (DaM) wie auch Kinder mit Deuts
Kinder mit Deutsch als Muttersprac . { Deursch als
i i i den Spracherwerb im Deutschen in e
frither Zweitsprache (DaZ) meistern n :
i i 2016; Miiller, Schulz & Tracy,
i kendem Zeitraum (Grimm & Schulz, 5 .
Eeaemgrilrllcdieesem Band). Gerade Kinder mit DaZ profitieren ].edoch aufgrun{(i dgs
s éilz;:ren Erwerbsbeginns und der damit einhergehenden geringeren Kontaktzeit
lejlm Deutschen besonders von einer gezielten und systematischen Forderung.

1 Sprachforderung im Elementarbereich: Ziele und
Zielgruppen

Sprachforderung im Elementarbereich hat zum Ziel, den kindlicl;gn }?prache;\f{e;lz
i Damit soll Sprachforderung ungleiche sprachlic
anzuregen und zu unterstiitzen. rdert che sprachiche
i i ffangen, ungtinstigen Entwicklungs
Ausgangsbedingungen von Kindern au ngen, _ o T
dventi i dividuellen Bildungserfolgen un
f dventiv entgegenwirken und so zu in . ! .
I—eIrc}rStrellung von Chancengleichheit im Blldungswese‘n beitragen (Britz, 2006d,
Hasselhorn, 2010). Wahrend Mafinahmen zur Sprachbildung cciler Anbabr}llung qnh
; bildur i ller Kinder dienen, richten sic
it bildungssprachlicher Kompetenzen‘a i : :
ﬁ:vfgrll:}r;?egn zur Sp%achfdrderung zumeist an Kinder mit ausgewiesenem Sprach
forderbedarf, z. B. an Kinder mit DaZ, und werden uberwiegend in Kleingruppen
fassel ; Schnei L., 2012).
tzt (Hasselhorn & Sallat, 2014; Schneld§r etal., 2012). .
uml%isses;Z)reicherwerbstheoretischer Perspektive konnen h1p51chtl1ch der sprachhcheg
Startbedingungen von Kindern im Elementarbereich drei Spracberwerk?stypen ém :
somit drei unterschiedliche Zielgruppen von Sprachforderung differenziert werden:
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Kinder mit Deutsch als einziger Erstsprache, Kinder mit Deutsch als einer von
mehreren Erstsprachen und Kinder mit Deutsch als friiher Zweitsprache (Miiller
etal.,Kap. 3 in diesem Band; Schulz & Grimm, 2012).Kinder, die Deutsch als einzige
oder als eine von mehreren Erstsprachen sprechen, erhalten vor ihrem zweiten Ge-
burtstag durch ihre Eltern oder den Besuch einer Einrichtung im U3-Bereich syste-
matischen Kontakt zur deutschen Sprache, der es ihnen ermoglicht, sich grammati-
sche Regeln des Deutschen implizit zu erschliefen. Ein Sprachforderbedarf kann bej
diesen Kindern zum Beispiel im Bereich des Wortschatzes vorliegen, sofern sie in
ihrem familidren Umfeld keine ausreichende sprachliche Anregung erhalten. Beim
Erwerb des Wortschatzes handelt es sich um einen idiosynkratischen Prozess, d. h. die
Bedeutung einzelner Worter lisst sich nicht aus allgemeinen Regeln ableiten und
muss einzeln erworben und vielfaltig vernetzt werden. Somit unterliegt der Lexi-
konerwerb externen Faktoren, wie z. B. dem Bildungsgrad der Eltern. Kinder, die mit
dem Erwerb des Deutschen zwischen ihrem zweiten und vierten Geburtstag begin-
nen, erwerben Deutsch als frithe Zweitsprache (Rothweiler, 2015; Schulz & Grimm,
2012). Auch wenn der frithe DaZ-Erwerb in vielen sprachlichen Bereichen dem
monolingualen und bilingualen Erstspracherwerb dhnelt (Grimm & Schulz, 2016;
Tracy & Thoma, 2009), kénnen von einem Kind mit DaZ aufgrund der geringeren
Kontaktzeit zum Deutschen nicht die gleichen sprachlichen Fahigkeiten erwartet
werden wie von einem gleichaltrigen Kind, das das Deutsche von Geburt an erwirbt.
Diese Kinder benétigen daher ein gezielt aufbereitetes und variationsreiches
Sprachangebot. Aufgrund der Komplexitit kindlicher Spracherwerbsverliufe setzt

eine adaptive Forderung die Erfassung der unterschiedlichen sprachlichen Aus-
gangsbedingungen der Kinder voraus.

2 Programme und -konzepte zur Sprachférderung
im Elementarbereich

Vor allem im vorschulischen Bereich wurden in den letzten Jahren zahlreiche
Verfahren zur Sprachdiagnostik entwickelt und Sprachférdermanahmen initijert
(Uberblick in Lisker,2010,2011; Lidtke & Kallmeyer, 2007). Mittlerweile besteht
eine kaum iiberschaubare Vielfalt an Materialien, Konzepten und Programmen, die
sich hinsichtlich ihrer Zielgruppen, ihrer inhaltlichen Ausrichtung und ihres Grades
der Strukturierung teilweise erheblich voneinander unterscheiden (Paetsch, Wolf,
Stanat & Darsow, 2014). So werden in einigen bestehenden Sprachférderpro-
grammen und -konzepten alle Kinder einer Einrichtung als Zielgruppe der F orderung
benannt, andere wiederum richten sich ausschlielich an Kinder mit ausgewiesenem
Sprachférderbedarf. Die Initiativen unterscheiden sich haufig auch in ihrer inhaltli-
chen Ausrichtung. Wihrend ganzheitlich orientierte Ansitze haufig alle Kinder einer
Einrichtung als Zielgruppe benennen und die Forderung sprachlicher Fihigkeiten
unspezifisch erfolgt (z. B. Wir verstehen uns gut, Schlosser, 2001), richten sich lin-
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guistisch fundierte Ansitze in der Regel an Kinder mit Sprachforderbedarf (z. B.
Deutsch fiir den Schulstart, Kaltenbacher & Klages, 2007; Sprache macht stark,
Tracy & Lemke, 2009). In linguistisch fundierten Ansitzen werden die verschiedenen
Ebenen der Sprache systematisch bei der Erfassung und Forderung kindlicher
Sprachfihigkeiten beriicksichtigt, um beispielsweise das Lexikon oder grammatische
Strukturen gezielt und angepasst an den kindlichen Sprachstand férdern zu konnen.
Zudem gibt es im Elementarbereich verschiedene Ansitze zur Forderung von
emergent literacy (Teale & Sulzby, 1986), die sich auf Bildungserfahrungen rund um
die Buch-, Erzihl- und Schriftkultur beziehen, die mit spiteren schriftsprachlichen
Kompetenzen verkniipft sind (z. B. Horen, Lauschen, Lernen, Kiispert & Schneider,
2003).

Grundsitzlich wird hinsichtlich des Grades der Strukturierung zwischen
Sprachférderprogrammen und -konzepten unterschieden. In Forderkonzep-
ten werden in der Regel Prinzipien beschrieben, die fir die Gestaltung von
Sprachférdersituationen grundlegend sein sollen. Ein wichtiger Aspekt dabei ist
das sprachliche Handeln der pidagogischen Fachkrifte, die fir die Durchfithrung
von Sprachférderung verantwortlich sind (> Abschnitt4). Auch Konzepte unter-
scheiden sich hinsichtlich ihrer Vorstrukturierung bei der praktischen Umsetzung.
Wihrend in einigen Konzepten keine spezifischen Vorgaben zur Hiufigkeit und
Dauer der Durchfithrung angegeben werden, da Sprachforderung als kontinuier-
licher Bestandteil der padagogischen Arbeit angesehen wird (z. B. Kinder-Sprache
stirken!, Jampert et al., 2009), soll Sprachférderung in anderen Konzepten in
spezifischen Situationen oder Kleingruppen umgesetzt werden (z.B. Sprache for-
dern in der Krippe, Groschwald & Rosenkotter, 2014; Mit Kindern im Gesprich,
Kammermeyer, Roux, King & Metz, 2014). Forderprogramme bestehen im
Gegensatz zu Konzepten meist aus vorgefertigten Fordereinheiten, die curricular
aufgebaut sind und in einer bestimmten Reihenfolge bearbeitet werden.

Welches Programm oder Konzept im Elementarbereich nun tatsichlich wirksam
zur Forderung sprachlicher Fahigkeiten beitrigt, ist empirisch bislang nicht geklart.
In mehreren Evaluationsstudien konnten keine oder nur geringe Effekte der Pro-
gramme auf die sprachlichen Fihigkeiten der geforderten Kinder nachgewiesen
werden (Gasteiger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 20105 Sachse, Budde, Rinker &
Groth, 2012; Scholer & Roos, 2011). Ausbleibende Effekte wurden zum einen auf
Schwiichen der Forderprogramme, zum anderen auf methodische Unzuldnglich-
keiten bei der Umsetzung und der Evaluation der Mafinahmen zuriickgefiihrt
(Kaltenbacher, 2011; Redder et al., 2011; Tietze et al., 2014). So wurde an den
evaluierten Programmen kritisiert, dass lediglich ein im Vorhinein entworfener
Plan abgearbeitet wurde, der den individuellen Sprachstand der zu fordernden
Kinder nicht beriicksichtigte. In den Evaluationsstudien wurde ferner nicht oder
nur unzureichend kontrolliert, wie die SprachférdermafSnahmen in der Praxis
tatsichlich umgesetzt wurden. Gold und Schulz (2014) zeigten in einer Fragebo-
genstudie mit Leitungskriften aus Kindertagesstitten, dass SprachfordermafSnah-

men in den einzelnen Einrichtungen sehr unterschiedlich umgesetzt werden und
sich hinsichtlich der Dauer, Regelmifigkeit und Gruppengrofie deutlich vonein-
ander unterscheiden. Kontrolliert wurde in keiner der Evaluationsstudien, tiber
welches Wissen pidagogische Fachkrifte im Bereich der Sprachférderung verfug-
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lt(en limd we!;he E.igen§chaften das sprachliche Handeln der Fachkrifte in der
['on reten F.orderISJtuatlon tatsichlich kennzeichnete. Aus experimentellen Studien
c;ege]rj bélsplelswelse Befunde dariiber vor, dass sprachliche Fahigkeiten im Bereich
Fzshke?.(;kog; unc; derhGrammatik wirksam geférdert werden kénnen, wenn
chkratte 1ihre Sprache in der Férderung b i i
e i g bewusst und gezielt einset
élﬁ)schzn(l)t(;:, }éeck & I\I\CIIcKeown, 2007; Collins, 2010; Huttenlocher Vasilyevazf‘;cl
pi, ; Coyne, McCoach, Loftus, Zipoli & Ka s

» L s pp, 2009; Vasilyeva, Hut-

genloc}fle"r & Wiaterfall, 2006; Whitehurst, Ironsmith & Goldfein 1)1973) I;ite
Vprac forderkor.r‘lpe‘tenz pddagogischer Fachkrifte wird daher als’ notwer‘1d1 e
I\/Ic?.rﬁussetzt(z)lizg frur cine effektive Sprachférderung beschrieben (Hopp et al 201%'
uller, ; Tracy, Ludwig & Ofner, 2010). Vor diesem Hi 3 :

. . ; mtergrund beant-

;vortil: ”Ruberg und Rothweller (2012, S.19) die Frage nach d%m richfiagr;;
f.Pr;L forderkonzept eindeutig: »Wir gehen davon aus, dass es nicht das Sprach-
dor (;rprogramm, dgs Sprthférderkonzept oder das Sprachférdermaterial ist, das
'e?l Pracherwerb emnes Kindes fordert, sondern es ist die Sprachférderkraft’ die
;w eines bestimmten Sprachférdermaterials bedient, um die Erwerbsbedingur’lgen

Uur ein Kmd so zu verbessern, dass das Kind eine Sprache schneller erwirbt, al
das ohne diese Unterstiitzung tun wiirde«. e
férlcirlljﬁlginde}rll yv;)rd anhand des Konzepts einer linguistisch fundierten Sprach-
& beschrieben, wie eine solche Verbesserung der Erwerbsbedi i
T : edingungen
Rahmen der Sprachférderung gelingen kann. Als Ausgangspunkt diemioy daﬁei cllr12

Orientierung am individuellen Sprac i i
; prachstand des Kind i i O
sprachlicher Fahigkeiten ermoglicht. iden die cine gricle Forderung

3 S.prac_hflérderung konkret: Bausteine einer
linguistisch fundierten Sprachférderung

Ele otilfen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass Sprachférderung mehr umfasst als das
uswé lep von Programmen, Konzepten und Materialien. Um FordermafSnah
lr(rfen l.mgulstlsch fundiert, d. h. differenziert nach linguistischen Ebenen orientierrtlZn;
klﬂndhchen Spracherwerb sowie spracherwerbstheoretisch eingebettet’ umsetzen zu
m(zrrllne;,e rl::zdz;rf esdelger gmfassenden Planung und Reflexion der F('j,rdermafgnah-
- £entral st dabei das Prinzip der Adaptivitit, mi
igrlacthfderung an die sprachlichen Féihigkeiltjen eines Kitng:; gi?lsqeélrtl?:tss(féleyiir
b.ld6, lc\l/[uller, Geyer & Smlts., 2016). Den Ausgangspunkt dieses adaptiven Ansatze;
ildet das ent\.zlecklungsprommale Konzept der »Zone der nichsten Entwickl
nach Vygotskij (1934/2002), nach dem Kinder basierend auf ihrem Entwickl e
stand so gf:férdert werden sollen, dass nachfolgende Entwicklungsschritte an el;l;fr;
wefrden.konnen. Im Bereich Sprache wurde dieser Ansatz von Dannenbauerg (1984)
?)u .geg.rlffen, der als Methode in der Sprachheilpidagogik und Sprachtherapie die
rientierung am Sprachstand des Kindes bzw. an Spracherwerbsschritten hervor-
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hebt. Auch im Bereich der Sprachférderung kann der Erwerb rzglegelelji:tf:f{
sprachlicher Strukturen systematisch angeba.hnt szrden. Entsprechend cllst ?s dL::n
gabe der Fachkraft, den Entwicklungsstand eines Kindes zu kenner.l un ule u;) N
nichsten Erwerbsschritt geeigneten sprachlichen Strukturen bereitzuste er{W( a 1

nenbauer, 1984; Miiller et al., 2016; Schulz & Tracy? 2011; Schulz, TLacby & enzlft,
2008). Auf diese Weise wird dem Kind neues sprachliches Wissen erfahrbar gemacht,

i sproximal gilt. .

das\);ilz ?;?Zlccggilgefmaﬁnahrfen linguistisch fundiert geplant und geuelF umie—i
setzt werden konnen, beschreibt Miller (2014).“Zu den zentralen Baustgm;n dees
der Umsetzung von Sprachférdermafinahmen zihlen demnach da? Eclirmzftl(a n oo
kindlichen Sprachstands, das Festlegen von Férfie?'berethen und fzr erzz; en}:dr_
Auswahl von Methoden, Inbalten und Materialien, die Durchfiibrung der

dereinheit sowie ihre Reflexion und Dokumentation.

(1)
Ermitteln des

kindlichen
Sprachstands
(2)
(5) Festlegen von
Reflexion und Foérderbereichen und
Dokumentation Forderzielen
(3)
@ Auswahl von
Durchfuhrung.der Methoden, Inhalten
Fordereinheit und Materialien

Abb. 9.1: Bausteine einer linguistisch fundierten Sprachférderung

Da mit der Reflexion der Zielerreichung in einer Férdereinhfiit auch die spr“achh-
chen Fihigkeiten der zu fordernden Kinder erneut gmgeschatzt werdep IXE?STHQ
lassen sich die fiinf postulierten Schritte in einem Kreislauf anordnen. Die Abfolg

der Schritte wird im Folgenden erlautert.

3.1 Ermitteln des kindlichen Sprachstands

L
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Kinder auch kennen. Die Auswahl eines geeigneten Verfahrens, die Durchfihrung
sowie die Auswertung stellen eine anspruchsvolle Aufgabe dar (Titz, Ropeter &
Hasselhorn, Kap. § in diesem Band; Tracy, Schulz & Voet Cornelli, Kpt. 6, in diesem
Band), die Voraussetzung fiir eine gezielte und adaptive Forderung ist.

3.2 Festlegen von Férderbereichen und Forderzielen

Aus den Ergebnissen der Sprachstandserhebung werden im nichsten Schritt For-
derbereiche und Férderziele abgeleitet. Auf diese Weise gelingt es, den Fokus auf
das Forderziel zu legen bzw. mehrere Forderbereiche und -ziele zu strukturieren.
Die Bestimmung konkreter Zjele ermoglicht es den Fachkriften zudem, ihre eigene
Sprache im Rahmen der Férderung intentional und gezielt einzusetzen. Mit der
Festlegung eines Forderbereichs wird in einem ersten Schritt der sprachliche Bereich
der Forderung spezifiziert. Dabei kann neben den sprachlichen Ebenen wie z. B.
Syntax oder Morphologie auch das Lexikon als Forderbereich fungieren. Innerhalb
eines Forderbereichs konnen verschiedene Forderziele bestimmt werden, die sich
sowohl auf rezeptive als auch auf produktive Sprachfihigkeiten beziehen kénnen.
Im Forderbereich Morphologie kénnen Férderziele zum Beispiel auf den Erwerb
der Subjekt-Verb-Kongruenz, den Erwerb von Akkusativmarkierungen oder den
Erwerb verschiedener Pluralmarkierungen bei Nomen fokussieren. Im Forderbe-
reich Syntax kann beispielsweise das Verstindnis oder die Produktion von Haupt-
oder Nebensatzstrukturen gefordert werden. Mégliche Forderziele im Bereich
Lexikon sind das Einfiihren oder Erarbeiten neuer Worter aus einem bestimmten
Themenfeld, das Ausdifferenzieren von Bedeutungsnuancen bereits bekannter
Wérter, das Erarbeiten von Ober- und Unterbegriffen zu einem bestimmten Thema
oder das Verfiigbarmachen von Vertretern einer bestimmten Wortklasse (z. B.
Konjunktionen). Insbesondere in den Forderbereichen Syntax und Morphologie
bietet sich hiufig eine Hierarchisierung der Forderziele an. Weist ein Kind bei-
spielsweise einen Forderbedarf im Bereich Kasus auf und produziert bislang weder
Akkusativ- noch Dativstrukturen, sollte aufgrund der natiirlichen Erwerbsrei-
henfolge im Bereich Kasus (Lemke, 2009; Tracy, 1986) mit der Forderung des
Akkusativs begonnen werden. Insgesamt wird das Ableiten von Férderzielen durch
den Einsatz von linguistisch fundierten Verfahren zur Sprachdiagnostik erleichtert,
da diese die einzelnen sprachlichen Ebenen sowie die jeweiligen Erkenntnisse der
Spracherwerbsforschung beriicksichtigen (vgl. Miiller et al., Kap.3 in diesem
Band). Somit kann eine differenzierte Einschitzung tiber den Forderbedarf der
Kinder gegeben werden (z. B. mit LiSe-DaZ, Schulz & Tracy, 2011).

3.3 Auswahl von Methoden, Inhalten und Materialien

Ankniipfend an die Bestimmung eines oder mehrerer Forderzicle folgt die Auswahl
von Methoden, Inhalten und Materialien zur Durchfihrung einer konkreten For-
dersequenz. Je nach Forderziel eigenen sich zur Sprachforderung unterschiedliche

Eine zuverlissige Sprachstandserhebung stellt eine w'ichtige ?rundlage der Spra.c}};
forderung dar. Die sprachlichen Fihigkeiten eines Kindes konnen nur dann gezie

Methoden zum gezielten Einsatz der eigenen Sprache (» Abschnitt4). Um fiir die
und adaptiv gefordert werden, wenn pidagogische Fachkrifte den Sprachstand der

Kinder authentische Kommunikationsanlisse zu schaffen, sollten sich Inhalte und
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Materialien an Alter, Lebenswelt und Interessen der Kinder orientieren. Insbe-
sondere bei der Forderung syntaktischer und morphologischer Strukturen, deren
Erwerb regelgeleitet erfolgt, ist die Forderung nicht an spezifische Inhalte und
Themen gebunden. Das Anschaffen spezifischer Sprachférdermaterialien kann
dabei eine Stiitze in der Forderung sein, ist jedoch keine Voraussetzung fiir eine
erfolgreiche Forderung. In jeder Einrichtung sind viele ansprechende Materialien
vorhanden, die zur Sprachforderung genutzt werden konnen. Bei der Auswahl der
Materialien sollte darauf geachtet werden, dass sie die Umsetzung des jeweiligen
Forderziels ermaglichen. So spielt es keine Rolle, ob der Erwerb von Nebensdtzen
mit Hilfe eines Bilderbuchs zum Thema Haustiere oder wihrend einer Spielsitua-
tion zum Thema Jabreszeiten unterstiitzt werden soll. Zentral ist lediglich, dass
Nebensitze in der Sprache der Fachkraft vorkommen oder Kinder mit Hilfe der
Materialien zur Produktion von Nebensitzen angeregt werden konnen. Bei allen
verwendeten Materialien sollte daher kritisch gepriift werden, welche sprachlichen
Strukturen sie beinhalten oder wie sie genutzt werden konnten, um die entspre-
chende Zielstruktur moglichst frequent und variationsreich zu prasentieren (Ru-

berg & Rothweiler, 2012).

3.4 Durchfiihrung der Férdereinheit

Zur Durchfithrung von Sprachférdereinheiten empfiehlt sich die Umsetzung der
Forderung in Kleingruppen. Auch Aktivititen, die alltagsintegriert mit allen Kin-
dern stattfinden, konnen zur Sprachférderung genutzt werden und ergdnzen eine
individuelle Forderung. Ersetzen konnten sie die Kleingruppen nur, wenn Kinder
mit Sprachforderbedarf im alltiglichen Input alle sprachlichen Strukturen, die sie
fiir die Erreichung des Forderziels benétigen, frequent und variationsreich pra-
sentiert bekimen. Im Rahmen einer Kleingruppenforderung kann durch ein indi-
viduell geplantes sprachliches Angebot sichergestellt werden, dass das Kind in einer
ruhigen Umgebung ausreichende Gelegenheiten erhilt, zu erwerbende Strukturen
wahrzunehmen und sich auf der Grundlage seines sprachlichen Inputs die Regeln
der Zielsprache abzuleiten und diese auszuprobieren.

Nach Knapp, Kucharz und Gasteiger-Klicpera (2010) wird die Qualitét einer
Sprachférdersituation in Kleingruppen u.a. durch eine vorbereitete Umgebung,
eine klare Strukturierung, einen hohen Anteil echter Forderzeit und einen ange-
messenen Wechsel zwischen verschiedenen Methoden erhéht. Zur Strukturierung
der Fordereinheit eignet sich das Vorbereiten eines Verlaufsplans, in dem neben
Inhalten und Sozialformen auch Methodenwechsel und die Nutzung verschie-
dener Materialien vorab geplant werden konnen. Fiir eine gezielte Férderung in
Kleingruppen wird eine regelmiBige Durchfithrung dreimal pro Woche fiir ca. 45
Minuten empfohlen (Gold & Schulz, 2014). Dariiber hinaus sollte die Grup-
pengroBe vier bis fiinf Kinder nicht iibersteigen. Somit erhalten die Kinder aus-
reichend Gelegenheit zur sprachlichen Aktivitit und der Fachkraft steht genug
Zeit zur Verfiigung, ausreichend Erwerbsgelegenheiten bereitzustellen und indi-
viduell auf die Auerungen der Kinder zu reagieren (Knapp et al., 2010; Schulz &
Tracy, 2011; Tracy & Lemke, 2009). Damit moglichst alle Kinder optimal von
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éer Forderung profitieren kénnen, empfiehlt sich eine Zusammensetzung der
‘ rup};l)en.nach‘ df':m Sprachstand der Kinder. In sprachlich heterogenen Gruppen
esteht die Moglichkeit, abwechselnd so genannte Fokuskinder auszuwihlen, an

deIeH SpIaChfalllgkelteIl SlCh dle I Olde] Llele fur dle elIlZelllell l ()lde] situationer

3.5 Reflexion und Dokumentation

Ur.n. die Qualitit der Forderung aufrecht zu erhalten und das eigene Handel

kritisch agf seine Zielerreichung zu hinterfragen, ist eine Reﬂexioi der Fa“nde )
sequenz hilfreich. Diese kann beispielsweise mit Hilfe eines Verlaufs rot((;rk eif_
umgesetzt Werden. Dabei sollte stets hinterfragt werden, ob entspreclfend F(?' :
derziele erreicht wurden, ob sich Methoden und Materia,lien bewihrt habef Oz
welche Konsequenzen sich daraus fiir die Planung anschlieBender F('jrd]eun

quenzen ergeben. Eine langfristige Dokumentation der Férdereinheiten krse—
zudem in Entwicklungsgesprichen oder im Austausch mit Eltern, andeizz

Fachkriften oder Lehrkrif ¢ . .
——— rkraften am Ubergang zwischen Kita und Grundschule

4 Im Fokus: das sprachliche Handeln der Fachkrafte

Wie berélts angedeutet., benotigt eine pidagogische Fachkraft fiir die Aufgabe der
Sprachférderung spezielle Kompetenzen, die unter dem Begriff der Sprachfor
derkompetenz. zusammengefasst werden. Im Konstrukt Spracbfdrder/eomm_
tenzg Werden die beiden Kompetenzaspekte Wissesz und Handeln unterschi dpe_
und dl‘esen verschiedene inhaltliche Kompetenzbereiche zugeordnet, die m’f in-
aflder in Verbindung stehen (Miiller, 201 ). Das Wissen im Bereich’der S : C‘E'
forderung setzt sich aus Wissen iiber Sprache, tiber den Erst- und Zweitspra?h_
erwerb, iiber Sprachdiagnostik und iiber Sprachférderung zusatmmenpﬂ;)L :
Handeln }Jmfasst neben dem Bereich der Sprachdiagnostik vor allem das Ha' d Ts
in der F(jrdersituation selbst, zu dem auch das sprachliche Handeln ;'}Tln
Spmc/alzc.hes.Handeln meint den bewussten, zielgerichteten Einsatz der e 2 .
szlache in gmer Fordersituation (Frohlich, 2008) und ist folglich stets gegplI;iri
;:n. vom ibergeordneten Motiv geleitet, den kindlichen Spracherwerb anzure-

Dur.ch den gezielten Einsatz der eigenen Sprache kann die piadagogische Fach-
k.raft eine lfzrnférderliche Umgebung herstellen, die den Erwerb der Zielsprach . f
eine natu.rhche Weise unterstiitzt. Das sprachliche Angebot an das Kind \i/ird deai)u'
systematisch aufbereitet, so dass die mit dem Forderziel einhergehende Zielstruktlfr1

m an daS Klnd gerlchteten In[)ul aurtritt I as l(l] d zuy ] ()dukll()]l (llese
f 1t ()de d
augetegt LA IId (Belsplel 1)‘ '
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(1) Fachkraft: Ich fiittere den Hasen. Wen mochtet ihr fiittern?
Kind 1: Den Lowen. :
Kind 2: Ich fiittere den Pinguin.

Grundlegend bei der Prisentation einer Zielstfuktgr_ ist das Einbetten .dl}el:serF{n
authentische Kommunikationssituationen. Ein impliziter Erwerl.). sprachhc er Fa-
higkeiten wird ermoglicht, indem grundlegende Merkmale natu{rhchfer Korgm}tll-
nikation fur die Sprachforderung genutzt werden. So sollte (.ile padagoglsé e
Fachkraft fur das Kind stets eine kooperative Gesprachspartnerin oder einen Ge-
sprachspartner darstellen, die oder der Interesse am Gesagten unc-l an l:ler }fortseli
zung des Gesprachs bekundet, einen gemeinsgmen Aufme.%rksamk‘eltslfo us herste

und kindliche Auerungen inhaltlich aufgreift und fortfuhrtt Dle. Embettur.lg‘ [‘;OH
Zielstrukturen erfolgt stets im Rahmen dieser Gesprichssituationen. Bei ihrer
Prisentation sind die Prinzipien der Konstanz und des Kontmsts zeptral (Schu}f1 1&
Tracy, 2011). Mit dem Begriff Konstanz wird beschrieben, dass die ausgewdhlte
Zielstruktur in der Sprache der Fachkraft konst.ant vorkommen.sollte. Damltd ist
nicht gemeint, dass die Zielstruktur wie mecharysch daue{rhaft w1§derholt wer in
soll. Vielmehr soll die Zielstruktur variationsreich, d. h. in verschlf:denen sprabc -
lichen Kontexten, realisiert werden. Zielt die Forderung im Bereich S){ntax bel-
spielsweise auf den Erwerb der Hauptsatzstruktur ab',. ) kpnnen dem Klqd qel ;:n
Aussagesitzen auch verschiedene Fragestrukturen prasentiert werden (Beispiel 2).

(2) Fachkraft: Der Ball ist ins Tor gerollt. Willst du den Ball ins Tor rollen?
Wohin wird der Ball rollen?

Indem die Fachkraft ein breites Spektrum moglicher Strukturen produziert, \f/xrd
das Kind beim Ableiten impliziter Regeln iiber syntaktlsche. Strukturen unterstiitzt.
Daneben kann die Fachkraft durch einen gezielten Einsatz 1hr§:r Sp.racl?‘e Kontmfte
schaffen, indem sie Zielstrukturen bewusst gegeniibe’rstellt. Zielt die Forderung.lrg
Bereich Morphologie beispielsweise auf die Plura}lblldung ab, werden dem Kin
durch das Aufzeigen von Kontrasten zwischen Smgglar— und Pluralformen neue
Informationen tber die Zielsprache bereitgestellt (Beispiel 3).

i i } } } j astalso
(3) Fachkraft: Du hast eine Zitrone, eine Birne und noch eine Birne. Du has
eine Zitrone und zwei Birnen.

Auch im Forderbereich Lexikon konnen Kontraste geschaffen Werden, indem die
Reprisentation von Wortern im mentalen Lexikon durch das Einbetten von Ant-

onymen unterstutzt wird (Beispiel 4).

(4) Fachkraft: Schau mal, dieses Buch ist dick und das andere Buch ist ganz diinn.
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Damit der Fachkraft diese Art des bewussten Spracheinsatzes gelingen kann, wird
der Einsatz verschiedener Methoden empfohlen. Im Folgenden werden ausge-
wihlte Methoden kurz erliutert und anhand von Beispielen veranschaulicht: die
strukturierte Inputsituation, ausgewihlte Modellierungs- sowie Fragetechniken.

Die strukturierte Inputsituation (Kauschke & Siegmiiller, 2006) ist eine vor-
bereitete, geplante Methode, die sich insbesondere zum Einstieg bzw. in der Pri-
sentationsphase einer Férdersequenz eignet. Durch die systematische Auswahl,
Aufbereitung und anschlieBende Présentation einer Zielstruktur in Form einer
Inputsequenz, in der die Zielstruktur in eine Geschichte eingebettet und innerhalb
dieser frequent und variationsreich prasentiert wird, soll die Erwerbssituation des
Kindes optimiert werden (Siegmiiller & Frohling, 2010). Die Methode der Input-
spezifizierung eignet sich prinzipiell fiir jeden Forderbereich. Differenziert werden
kann hinsichtlich der Anzahl der prasentierten Zielstrukturen sowie hinsichtlich
der Lange der Inputsequenz. Ausgangspunkt sind hierbei das Alter, die Aufmerk-
samkeitsspanne sowie der Sprachstand der Kinder bzw. des Fokuskindes.

Im Gegensatz zur strukturierten Inputsituation werden Modellierungstechniken
spontan und situationsorientiert zur Prisentation der Zielstruktur eingesetzt. Ur-
spriinglich wurden die Techniken zum Einsatz in der Therapie kindlicher Sprach-
entwicklungsstorungen entwickelt (Dannenbauer, 1984) und spdter fur den Be-
reich der Sprachforderung adaptiert, um Kindern mit Sprachférderbedarf zuvor
festgelegte Zielstrukturen gehduft und variationsreich darzubieten. Bei der Mo-
dellierungstechnik des korrektiven Feedbacks werden beispielsweise nicht ziel-
sprachliche Auferungen des Kindes von der Fachkraft aufgegriffen und unter
Einbau der Zielstruktur wiederholt. Die Modellierung kindlicher AufSerungen
mittels korrektiven Feedbacks ist fiir den Férderbereich Syntax exemplarisch in
Beispiel S, fiir den Bereich Lexikon in Beispiel 6 dargestellt.

(5) Kind: Der Krankenwagen nicht kommen.
Fachkraft: Das stimmt, der Krankenwagen kommit nicht.
(6) Kind: (zeigt auf eine Murmel) Kann ich den Bail haben?
Fachkraft: Ja, die Murmel kannst du gerne haben.

Auch inhaltliche oder strukturelle Expansionen kindlicher Auferungen kénnen im
Rahmen der Sprachforderung eingesetzt werden, um Kindern neue sprachliche
Informationen iiber die Zielstruktur zu prasentieren. In Beispiel 7 nutzt die Fach-
kraft eine Expansion zur Erginzung einer Nebensatzstruktur,

(7) Kind: Die Bienen fliegen.
Fachkraft: Ja, die Bienen kénnen aber nur fliegen, wenn die Sonne scheint.
Sie fliegen zu den bunten Blumen, weil sie dort Bliitenstaub sammeln.

Die bisher vorgestellten Férdermethoden eignen sich zur Prisentation, d. h. zur
Anbahnung der Zielstruktur. Ziel dieser Methoden ist nicht, dass das Kind die
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Struktur sofort in den eigenen Sprachgebrguch iib}::lr.n}llmrr\l’;,isssc:rlldze:gb(ijiz Ersn (eirlle

r im Input zunichst hort, um sie in sein sprachlic es’ . .
ISsttrgli(etsugescheEen, kann das Kind die Struktur auch prpdumeren. Ur{l daiii(:gd;ileT
Sprechen anzuregen und zu tberpriifen, 9b das Kind zuvor prisen e A
strukturen in den eigenen Sprachgebrauch ube.mommer? hat, konnen vers iedene
Fragetechniken angewendet werden. Da mit veErsch1edenenk.}?ragety§ese e
unterschiedliche Anforderungen an die Antwort emhe'rgehen, onn}fi? hle L
zur Elizitierung, d. h. zum gezielten »Entlocken« .sp§21ﬁscher sprac 11)C f\iob'ekt
turen genutzt werden. So fragt die Fachkrgft in Beispiel 8 nach @n\;}m a }Fra ]e ir;
das in der Antwort entsprechend produpert w§rden muss. Die le(urum g
Beispiel 9 eignet sich hingegen zur Elizitierung einer Nebensatzstruktur.

(8) Fachkraft: Wem gibt Luca den Ball?
Kind: Dem Bruder.

(9) Fachkraft: Warum setzt der Opa die Brille auf?
Kind: Weil er dann besser sehen kann.

Auch durch die Vorgabe von Satzanfingen kénnen Fac?kréifte kindliche A-ufg}f—
rungen elizitieren und somit iiberprifen, ob bestimmte Worter oder grammatische

Strukturen vom Kind produktiv erworben wurden (Beispiel 10).

(10) Fachkraft: Die Karotte geben wir...
Kind: Dem Pferd.

Inwiefern ein linguistisch fundiertes sprachlich.es Handeln m.der S[k))rzvic}}forderliai
tatsichlich zur Verbesserung sprachlicher Fahigkeiten _der Kmdc?r eitragt, ngChe
bislang wenig untersucht. Nachgewiesen wurd.e, dass Kinder bestlrpm;e sprac liche
Strukturen hiufiger verwenden, wenn ihnen diese zuvor frequent im npﬁF Izira i
tiert wurden. Dieses Phanomen wurde auch dann nal.chgewws?n, Yvepnv in “erdnis
Zielstrukturen vor der gehduften Prisentation noch m.cht vollstindig in zstfn i,
und Produktion erworben hatten (Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman ‘ 169\/’1;411r ),
2002; Huttenlocher et al., 2004; Vasilyeva et ::.11., 200§; WhltehursF eta :1 dié
Auch fiirr den Férderbereich Lexikon wurde in Studien nach.gew1e.sef1, as§h ¢
Wortschatzforderung wirksamer ist, wenn Warter frequent und in Vagzt(;(;flsgjellcl ; rclas
sprachlichen Kontexten dargeboten werden. (Beck & McKeown, ; Collins,
2010; Coyne et al., 2009; Della Corte, Benedict & K‘lem,_ 1983). -
Trotz erster Ergebnisse aus experimentellen Studien smd“v1ele Fra;genBz'ulr e
samkeit sprachlichen Handelns ungeklart (Geyer, 2016; Miller, 201 })1'[' E anl%I e
gen keine Studien vor, die die Wirksamkeit bestlrpmter Aspekte sprac 11 en "
delns bei Kindern mit DaZ untersuchen. Ferner ist .offen, wie freqpe;lntw?slzlmmen
Strukturen im Input prisentiert werden miissen, damit sprachforderliche Wirkung
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eintreten. So muss die Forderung nach einer konstanten Prisentation von Strukturen
auch vor dem Hintergrund der Gesprichssituation reflektiert werden. Denkbar ist,
dass eine zu frequente Prisentation auch hinderlich wirken kann, wenn sie zu einer
wenig authentischen miindlichen Kommunikationssituation fiihrt. Erginzend zur
Quantitit des Vorkommens bestimmter Strukturen muss auch die Adaptivitit des
sprachlichen Handelns bei der Analyse der Wirksamkeit sprachlichen Handelns
beriicksichtigt werden. Aufgrund der unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der
Kinder hinsichtlich des Alters bei Erwerbsbeginn und der Kontaktdauer kann nicht
davon ausgegangen werden, dass alle Kinder von bestimmten sprachlichen Struk-
turen in der Sprachf6rderung gleichermafen profitieren.

5 Fazit und Ausblick

Die obigen Ausfithrungen zu Bausteinen einer linguistisch fundierten Sprachférde-
rung und zu Merkmalen und Methoden eines linguistisch fundierten sprachlichen
Handelns belegen, wie komplex die Konzeption und Durchfiithrung von Sprach-
fordermafinahmen ist. Neben der Auswahl von Instrumenten zur Sprachdiagnostik
und der Durchfithrung entsprechender Mainahmen kommt den Fachkriften die
Aufgabe zu, darauf aufbauend Férderbereiche und Férderziele abzuleiten und diese
in der Férdersituation selbst anhand geeigneter Materialien und des gezielten Ein-
satzes der eigenen Sprache umzusetzen. Vor allem die konstante und kontrastreiche
Prasentation von Zielstrukturen und der damit verbundene situationsangemessene
und flexible Einsatz verschiedener Sprachfordertechniken stellen hohe Anforderun-
gen an die Kompetenzen einer padagogischen Fachkraft. Neben einem fundierten
Wissen tiber Sprache, kindliche (Zweit-)Spracherwerbsprozesse, Sprachdiagnostik
und Sprachforderung sind auch entsprechende Handlungskompetenzen sowie ent-
sprechende (zeitliche) Ressourcen zur Planung und Umsetzung eine wichtige Vor-
aussetzung gezielter und adaptiver Sprachférdermafinahmen (Hopp et al., 2010;
Miiller, 2014; Ruberg & Rothweiler, 2012). Verschiedene Studien belegen, dass viele
pddagogische Fachkrifte auf der Basis ihrer Aus- und Weiterbildung zwar iiber
Grundlagenwissen im Bereich der Sprachforderung verfiigen, jedoch vor allem
hinsichtlich ihrer Handlungskompetenz im Bereich der Sprachdiagnostik und
Sprachforderung Qualifizierungsbedarf besteht (Fried, 2007; Geist, 2014; Geyer,
2016; Gold & Schulz, 2014; Miller et al., 2016). Gleichzeitig zeigten Studien, dass
der Aus- und Weiterbildung eine wichtige Funktion beim Kompetenzerwerb zu-
kommt und sowohl das Wissen als auch Handlungskompetenzen durch entspre-
chende Lerngelegenheiten verindert werden kénnen (Rothweiler, Ruberg & Utecht,
2010; Thoma, Tracy, Michel & Ofner, 2012).

Vor dem Hintergrund dieser Forschungsergebnisse und unter Beriicksichtigung der
aktuell sehr heterogenen Aus- und Weiterbildungslandschaft (Baumeister & Grieser,
2011; Janssen, 2010) und unterschiedlichen Anforderungen in den Bildungsplinen
(Geyer & Miiller, 2014) bedarf es standardisierter Curricula, mit Hilfe derer Fach-
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kraften ein fundiertes Wissen tiber sprachwisgenschaftliche G}rundlagen, djn kmdh:
chen (Zweit-) Spracherwerb, Sprachdiagnostik und 'Sprachfor.derung un lentsl[l)treen
chende Handlungskompetenzen vermittelt werden konnen. Diese Cur‘rlﬁula o) :
die durch die Spracherwerbsforschung belegten Erwerbsphasen be.m a tel und
gemalS des Prinzips der Adaptivitit auch die Bedeutung von Sprachdla%nostl u;l :
Forderplanung verdeutlichen. Um eine effektlYe Sprgchforderung im E errllder.ltlz.ar. en
reich implementieren zu kénnen, bedarf es c_iaruber hma'uis sehr konk.ret.er" th 1rze :
fur das sprachliche Handeln, in welchen die Komplc;xnat und Spemﬁzm:it er ﬁt
forderungen an die Tatigkeit der Fachkrifte konkretls}ert ur_ld transparent "al;igest.e |
werden. Damit die eigene Sprache von den. Fachkraftep im Sinne des Fé)r elrilef
adaptiv eingesetzt werden kann, bedarf es emer.Fok.usswrung des plzcline?: erél an
delns, also des Ubergangs von der Sprachdiagnostik hin zur Gestalt'l.mg er Forderung
und letztlich dem zielgerichteten Einsatz der Sprache. Um .daruberv hmzzius emeE
Ubertrag vom Wissen ins konkrete sprachliche Ha.ndeln zuerleichtern, 1sltd zudem illulct "
eine explizite Verzahnung theoretischer und praktischer Aus- u‘nd Fortbln f\tm%sm a
in Form von Praxisphasen oder Coachings zu empfehlfzn, die F.achkra. ¢ bei einer
theoretischen Reflexion praktischer Erfahrungen.unterstutzt und ihnen eine tl)ptﬁgSlve
Auseinandersetzung mit eigenen Handlungsroutinen, Vorstellungen und subjektiven
Theorien ermoglicht (Kucharz, Schulz & Hasselhorr}, 2016; Wahl, 2006). "
Nicht zuletzt bestehen im Bereich der Sprachforderpng im l?le.mentarde.relc
grofSe Forschungsdesiderate. So konnte die Wirksamkelt einer linguistisch f(lim 1zrteE
Sprachforderung empirisch bislang noch nicht_ zufriedenstellend belegt W.ef en.k uc
in Bezug auf wirksame Aspekte des sprachhc.:hen Handetlns gibt es bis ang aulrln
verldssliche Befunde. Wiinschenswert sind hier kontrollierte bzw._ experlmer(litel e
Interventionsstudien, die die Wirkung einzelner Merkr.pale.spr.achhchen. l—flan elns
untersuchen und dabei im Sinne der Adaptivitit berucksmhngep, inwiefern ;zle.r—
schiedene Kinder mit unterschiedlichen sprachlichen Ausgangsbedlflgungenﬁa}lc in
unterschiedlichem Mafle vom sprachlichen Handeln de.r Faghkrafte pfrlo Flertjn.
Damit einhergehen muss im Forschungskontext Zudem eine kritische Re ‘ex1oré er
Tatsache, dass Aussagen iiber die Qualitéli(t sprachlichen Handelns auf dieser Basis
i inernd getroffen werden konnen. )
mcl};tavse;illflf?éilderunggkeine Aufgabe fir Einzelkampfer ist, ist es wuns.chf.:nlslwert,
dass die Einrichtung Sprachforderung als Teamaufgabe verstebt. Damit ein lf’:lrged-
hend miussen die Rahmenbedingungen in den Kl‘ndertagesstatteﬂn eptsprfc}ckep
optimiert werden, so dass vor allem geniigend Zeit und Raum fiir eine effektive

Sprachforderung gegeben sind.
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Kapitel 10: Férderung von sprachlichen
Kompetenzen im Primarbereich

Jennifer Paetsch & Luna Beck

ﬁdiesem Beitrag werden ausgewihlte Ansitze der Forderung von sprachlicha
Kompetenzen im Primarbereich tiberblicksartig dargestellt und empirische Be-
funde aus der internationalen Literatur zu deren Wirksamkeit berichtet. Dabei
werden sowohl unterschiedliche Férderansitze fiir verschiedene sprachliche Be-
reiche (Wortschatz, Grammatik, Lesen, Schreiben und Orthografie) beschrieben
als auch Ansitze des integrierten Fach- und Sprachlernens, in denen fachspezifi-
sche sprachliche Funktionen und Anforderungen explizit beriicksichtigt werden,
dargestellt. Zur Beurteilung der Wirksamkeit werden Ergebnisse aus vorliegenden
Metaanalysen herangezogen. Insgesamt ldsst sich feststellen, dass zahlreiche
wirksame Methoden der Sprachforderung fiir den Primarbereich vorliegen, deren
Einsatz in der schulischen Praxis sinnvoll erscheinen. Eine Herausforderung
scheint die Beantwortung der Frage zu sein, wie die unter kontrollierten Bedin-
@ngen umgesetzten und empirisch gepriiften Forderansitze erfolgreich (d. h.

wirksam) in der schulischen Praxis implementiert werden kénnen.

Einleitung

In den letzten Jahren wurde eine Reihe von Mafinahmen zur Verbesserung der
sprachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern entwickelt und in der
Praxis umgesetzt. Die iibergeordnete Zielsetzung ist dabei hiufig die Verminderung
des starken Zusammenhangs von Herkunft und Bildungserfolg (Kempert et al.,
2016). Lernende, deren Familiensprache nicht der Instruktionssprache entspricht,
verfiigen ebenso wie Heranwachsende aus sozial benachteiligten Familien iiber
durchschnittlich geringere Sprachfihigkeiten als ihre Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler (z.B. Schwippert, Wendt, & Tarelli, 2012). Dementsprechend zielen Maf3-
nahmen der Sprachférderung haufig auf die Verbesserung von sprachlichen Kom-
petenzen dieser Heranwachsenden ab. Sprachférderung, die kompensatorisch auf
die Zielgruppe von Lernenden mit sprachlichen Schwierigkeiten ausgerichtet ist, soll
also dazu beitragen, soziale und ethnische Disparititen des schulischen Kompe-
tenzerwerbs zu reduzieren (Kempert et al., 2016). Dabei erfolgt Sprachférderung in
der schulischen Praxis nicht nur additiv in zusitzlichen Forderstunden (d. h. mit
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