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1. Entstehungsgeschichte und Entwicklung des Projekts’

Die Basis fir das Sprachforderprojekt Deutsch fur den Schulstart wurde 2003 gelegt. Von
den Vertretern eines Runden Tisches wurde die Notwendigkeit einer systematischen
Sprachforderung fir Vorschulkinder in Heidelberg festgestellt. Ab Januar 2004 wurden dann
Fordermaterialien aus dem Projekt ,,Sprachférderung bei fremdsprachigen Vorschulkindern®,
einem Vorldauferprojekt von ,Deutsch fir den Schulstart”, in sechs stadtischen
Kindertagesstatten in Heidelberg in einer systematischen Sprachférderung eingesetzt. Die
Forderung fand im Rahmen des Projekts ,,Sag’ mal was“ der Landesstiftung Baden-
Wirttemberg an vier Tagen in der Woche statt. Die Ausarbeitung der Férderkonzeption
wurde durch die finanzielle Forderung zweier privater Stiftungen, der Ddrr-Stiftung
(Hamburg) und der Gilnter-Reimann-Dubbers-Stiftung (Heidelberg), ermdglicht. Das
Forderkonzept wurde in eine Evaluationsstudie einbezogen, die Prof. Roos und Prof. Scholer
(PH Heidelberg) von der Landesstiftung B-W bewilligt worden war.
Der urspriinglich vorgesehene Finanzierungszeitraum (01/2004 bis 02/2007), der
Foérderumfang durch die Stiftungen sowie das Aufgabengebiet wurden mehrfach ausgeweitet.
Das ergibt sich daraus, dass es eine weitaus groRere Aufgabe darstellt, Kindern die
sprachlichen Grundlagen fir eine erfolgreiche Schullaufbahn zu vermitteln, als im Jahre 2003
angenommen wurde. So ist bei vielen Kindern eine langere Unterstutzung erforderlich, die
friher als im letzten Kindergartenjahr beginnt, den Ubergang in die Schule begleitet und
gegebenenfalls bis in die Sekundarstufe hinein angeboten werden sollte. Gleichzeitig besteht
ein sehr grofler Bedarf an Weiterqualifizierung fir Personen, die Sprachforderung
organisieren, als Multiplikatorinnen betreuen oder selbst durchfihren.

Derzeit werden 3 % Stellen flir wissenschaftliche Mitarbeiter von den beiden Stiftungen im

Projekt Deutsch fiir den Schulstart finanziert, dessen aktueller Bewilligungszeitraum bis

August 2010 lauft.

Im Rahmen des Projekts entstanden im Laufe von nun mehr als funf Jahren:

- ein Forderprogramm, das mit ca. 300 Spielanleitungen, die in aufeinander aufbauende
Phasen (Phase I-1V) eingeteilt sind, Material fiir zwei- bis zweieinhalb Jahre Férderung im
Altersbereich zwischen vier und acht Jahren bietet; es kann damit den Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule begleiten;

- Materialien zur Phonologischen Bewusstheit, die erganzend zu den Forderspielen
eingesetzt werden konnen;

- eine halbstandardisierte Diagnostik, die einen auf den Sprachstand abgestimmten Einstieg
in die Férderung und eine Uberpriifung der Lernfortschritte ermaglicht;

- eine zwei- bis dreitdgige Fortbildungskonzeption, die die wesentlichsten Grundlagen flr
die Arbeit mit dem Forderkonzept vermittelt;

- eine einjahrige, berufsbegleitende E-Learning-Fortbildung, die insbesondere der
Ausbildung von Multiplikatorinnen dient und sich derzeit im zweiten Durchgang befindet;

- Materialien fir eine Elternarbeit nach dem Rucksack-Prinzip, bei dem die Kinder zu
Hause in ihrer Herkunftssprache und in der Einrichtung im Deutschen vergleichbare,
aufeinander abgestimmte Materialien bearbeiten. Diese Projektkomponente befindet sich
derzeit in der Erprobungsphase.

In den Jahren 2004 und 2005 erfolgten der Einsatz und die Erprobung des Férdermaterials in

stadtischen Kindertagesstétten in Heidelberg. Ab dem Jahr 2006 wurde der Einsatzbereich

insbesondere durch eine Kooperation mit dem Hessischen Kultusministerium, spéter mit
verschiedenen Institutionen in Nordrhein-Westfalen ausgeweitet. Ab 2007 wurde der Einsatz

L Wir danken allen, die das Projekt finanziell oder durch ihre Mitarbeit und ihre Anregungen unterstiitzt haben.
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von vorschulischen Einrichtungen auf Grundschulen (1. und 2. Klasse) ausgeweitet. Derzeit
arbeiten schatzungsweise ca. 400 Forderkréfte im Kindergarten- und Grundschulbereich mit
unserem Forderkonzept.

2. Ausgangspunkt Spracherwerbsforschung

Die Projektarbeit war von Beginn an durch die Zielsetzung bestimmt, tiber Sprachférderung
eine Verbesserung der schulischen Lernbedingungen und damit der Chancen einer
gesellschaftlichen Partizipation der geforderten Kinder zu erreichen. In diesem Sinne sind
neben der Starkung der alltagssprachlichen Kompetenz die Anbahnung von Literalitt und
andere schulische Vorldauferfertigkeiten als wesentliche Komponenten in die

Forderkonzeption eingegangen. Das spiegelt sich in den Forderinhalten wider, bei denen

neben Wortschatz und Grammatik unter der Uberschrift ,, Text” der Umgang mit Geschichten,

Erzahlen, Beschreiben etc. sowie mathematische Vorldauferfertigkeiten und phonologische

Bewusstheit eine wichtige Rolle spielen (siehe Anlage ,,Forderinhalte®).

Die Ausgangslage fir die Ausarbeitung der Férderkonzeption war durch einen &uferst

unzuldnglichen Kenntnisstand in der Forschung gekennzeichnet. Der frihe

Zweitspracherwerb des Deutschen war zu Beginn des Jahrtausends ein weitgehend

unerforschtes Gebiet, eine wissenschaftliche Diskussion didaktischer Verfahren fir diese

Zielgruppe fehlte. Vor diesem Hintergrund konnten wir uns bei der Ausarbeitung des

Fordermaterials v.a. auf folgende Quellen stiitzen:

- Erkenntnisse der  Spracherwerbsforschung zum - unauffalligen und gestorten —
Erstspracherwerb und zum Zweitspracherwerb im Erwachsenenalter;

- auf die mit eigenen Erhebungsverfahren und durch Spontansprachanalysen gewonnenen
Befunde zum friihen Zweitspracherwerb unter Migrationsbedingungen;

- auf die mit den eigenen Erhebungsverfahren ermittelten Ergebnisse der Forderung;

- auf das Erfahrungswissen von Forderkréften in verschiedenen Institutionen.

Ausgangspunkt fur unsere Konzeption waren Ergebnisse der Spracherwerbsforschung, die

fiir das Verstandnis von Spracherwerb und seine Forderungsmoglichkeiten fundamental sind:

- Spracherwerb folgt einer Eigengesetzlichkeit und ist nur beschrénkt steuerbar;

- er verlauft in vielen Bereichen tber Zwischenschritte, die fir Lerner mit vergleichbaren
Erwerbsbedingungen Gemeinsamkeiten aufweisen und in derselben Abfolge durchlaufen
werden;

- die Erwerbsschritte ergeben sich aus der Struktur des jeweiligen Sprachbereichs und der
Art und Weise, wie diese von den Lernern vereinfacht wird; ein Verstandnis fur den
Erwerb setzt damit eine angemessene sprachwissenschaftliche Analyse des
Erwerbsgegenstands voraus;

- die Erwerbsschritte vollziehen sich z.T. in einem langwierigen Prozess, der sich tber Jahre
erstrecken kann; d.h., Spracherwerb braucht in vielen Bereichen viel Zeit;

- eine Steuerung des Erwerbsprozesses durch Forderung ist nur dann erfolgreich, wenn sie
diese GesetzméaRigkeiten respektiert.

Entsprechend verfolgen wir mit unserer Forderkonzeption das Ziel, die Kinder in ihrem

natlrlichen Erwerbsverlauf zu unterstiitzen. Dieser Ansatz ist aus der Sprachtherapie mit

sprachentwicklungsgestorten Kindern (Hansen 1996) und der Fremdsprachendidaktik

(Pienemann 1984) bekannt. Er geht davon aus, dass sprachliche Strukturen in einer

bestimmten Reihenfolge ins Zentrum gerlickt werden sollten, wobei ein Zeitrahmen, der

nicht beliebig verkirzbar ist, einzuhalten ist. In diesem Sinne gehen wir davon aus, dass

Sprache zwar nicht gelehrt, aber die Kinder durch eine geeignete Strukturierung der

Forderung beim Lernen unterstiitzt werden kénnen.



3. Erarbeitung didaktischer Prinzipien

Mit den genannten Grundprinzipien ist eine Systematik der Forderung, die vom Einfacheren
zum Schwierigeren, Komplexeren fortschreitet, vorgegeben. Sie haben sich in der Praxis der
Sprachférderung bewahrt, lassen jedoch viele Fragen bezlglich der didaktischen Umsetzung
offen, mit denen wir uns in den vergangenen Jahren auseinandergesetzt haben. Mit ihrer

Klarung, zu der theoretische Uberlegungen ebenso wie praktische Erfahrungen beigetragen

haben, konnte das Fordermaterial kontinuierlich verbessert werden. Dabei hat sich die

Gebrauchsbasierte Grammatik (Behrens in Dr.) als geeignet erwiesen, verschiedene Aspekte

unserer Konzeption theoretisch zu untermauern.

Die Ausarbeitung des Fordermaterials ging einher mit der Erprobung verschiedener

Verfahren, deren Wirksamkeit wir Giber entsprechende Testverfahren und Beobachtungsdaten

aus der FOrderung Uberpruft haben. Das Forderprogramm ist in seiner derzeitigen Form also

das Ergebnis eines jahrelangen, internen Evaluationsprozesses, in den folgende Teilbereiche
einbezogen waren:

- Die einzelnen Forderspiele, die daraufhin tberprift wurden, ob sie bei den Kindern auf
Interesse stoRen, mit angemessenem Aufwand umsetzbar und geeignet sind, den
Erwerbsprozess in den im jeweiligen Spiel angestrebten Bereichen voranzubringen;

- Zentrale Forderbereiche, die daraufhin Gberprift wurden, ob, auf welche Weise und in
welchem Zeitrahmen die Kinder beim Einsatz der verschiedenen Forderspiele eines
solchen Bereichs die entsprechenden Sprachkenntnisse erwerben.

Die dabei gewonnenen, grundlegenden didaktischen Erkenntnisse lassen sich in folgenden

Punkten zusammenfassen:

(1) Die Kinder sind dann besonders motiviert, wenn sprachliche AuBerungen kommunikativ
sinnvoll gebraucht werden. Fir die Forderkonzeption bedeutet das, dass moglichst
authentische Kommunikationssituationen angestrebt werden, bei denen sowohl die
Forderkraft als auch die Kinder Sprache gezielt einsetzen kénnen: um jemandem etwas
Neues mitzuteilen, um etwas zu bekommen, aber auch um z.B. ein Ritual zu befolgen.
Umgekehrt ergibt sich daraus, dass Spiele, bei denen sprachliche AuRerungen tiberfliissig
sind oder gar in einer nicht angemessenen Form gebraucht werden (z.B. einen
vollstandigen Satz als Antwort zu verlangen, wo eine reduzierte Antwort ublich ist),
vermieden werden.

(2) Der Spracherwerb wird erleichtert, wenn den Kindern klare Sprachmodelle vorgegeben
werden. Das kann dadurch geschehen, dass in einem neuen Bereich zuerst Input gegeben
wird, bevor die Kinder zur eigenen Produktion aufgefordert werden. Wichtig ist in
diesem Zusammenhang aber auch das Aufgreifen und korrekte Wiedergeben von
AuRerungen des Kindes (Modellierung).

(3) Der Erwerbsprozess wird erleichtert, wenn eine Struktur anhand von wenigen, klaren
Beispielen eingefiihrt und erst spater um weitere Beispiele erweitert wird. Auf diese
Weise kann sich fur das Kind allméhlich ein Muster entwickeln, das es dann fur neue,
eigene AuRerungen verwenden kann.

(4) Damit sich die Kinder die entsprechenden Ausdriicke (Worter, Satzteile oder auch ganze
Satze) merken kdnnen, missen diese ausreichend oft wiederholt werden. Im
Fordermaterial wird also darauf geachtet, dass Worter und Strukturen in mehreren
Spielen berticksichtigt werden.

(5) Lieder und Reime stellen besonders geeignete Mittel fur die Kinder dar, sich AuBerungen
einzupragen und damit eine Basis fur Lernprozesse zu schaffen. Kurze Reime mit
regelméligem Rhythmus erleichtern dabei das Behalten des genauen Wortlauts. Dieser
Befund flgt sich ein in Forschungsergebnisse, die die Bedeutung rhythmischer Einheiten
fur den Spracherwerb belegen (Weinert & Grimm 2008).

(6) In Ubereinstimmung mit den genannten Prinzipien gehen wir davon aus, dass
Spracherwerb sich im Altersbereich von 5-8 jahrigen Kindern auf implizitem, intuitivem
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Weg vollzieht und explizite(re) Verfahren bei den Vorschulkindern nicht, bei den Erst-
und Zweitklasslern allenfalls in sehr eingeschréankter Weise fir die Sprachférderung
geeignet sind. Zu letzteren gehort z.B. die Symbolisierung des grammatischen
Geschlechts von Substantiven durch Farbpunkte oder einzelner Warter oder Satzglieder
im Satz durch Kartchen oder Baukl6tze. Dazu z&hlt aber auch die Formulierung von
Regeln (wie ,,Es heil3t der Opa, weil es doch ein Mann ist*).
Der Weg, Strukturen durch Symbolisierung zu verdeutlichen, wurde von uns in den friihen
Phasen der Entwicklung des Fdrdermaterials mit einbezogen. Bei der Erprobung dieser
Verfahren zeigte sich, dass sie die Kinder nicht in ihrem Lernprozess unterstiitzen, sondern
(etwa was die o0.g. Farbpunkte anbelangt) ihnen eine zusatzliche Gedachtnisleistung
abverlangen. Unsere diesbezuglichen Erfahrungen werden von vielen erfahrenen
Forderkraften geteilt.
Im Gegensatz dazu schlagen Polotzek, Hofmann, Roos & Scholer (2008) eine
»reflexionsorientierte Zugangsweise* vor, da diese dem kognitiven Entwicklungsstand von
Kindern ab dem Alter von vier Jahren im Zweitspracherwerb besser entsprechen wiirde. Sie
unterliegen dabei jedoch einem Kurzschluss: Die Fahigkeit zur Reflexion von vorhandenem
Wissen bedeutet nicht, dass Sprachwissen auch auf diesem Weg aufgebaut werden kann.
Wie sich aus den Punkten (1) — (6) ergibt, teilt unsere Forderkonzeption grundsétzliche
Merkmale mit den ,,ganzheitlichen* Ansétzen. Im Unterschied zu diesen weist Deutsch fiir
den Schulstart einen systematischen Aufbau auf und verfolgt auf diese Weise das Ziel, eine
eingeschrankte Quantitat (und z.T. auch Qualitat) des Sprachangebots der Migrantenkinder
durch eine bessere Strukturierung auszugleichen. Auf diese Weise versuchen wir auch, einer
Verfestigung von Strukturen (Fossilierung) entgegenzuwirken.
Die hier aufgefihrten Forderprinzipien, die wir zunédchst fir Kinder im letzten
Kindergartenjahr ermittelt haben, stellen nach unseren Erfahrungen auch einen angemessenen
Forderranmen flr 4-5 jahrige Kinder und Schulanféanger dar. Anpassungen an das Alter bzw.
den sprachlichen und kognitiven Entwicklungsstand bestehen darin, dass Phase | des
Fordermaterials, die sich flr vierjahrige und schwéchere flinfjahrige Kinder eignet,
sprachlich und kognitiv weniger anspruchsvolle Spiele enthalt. Fir Grundschuler scheint die
kommunikative Einbindung einen weniger grundlegenden Aspekt darzustellen, auch sie
lassen sich jedoch auf diese Weise gut motivieren. Fir diese Zielgruppe sind wir dabei, neben
dem grundlegenden impliziten Ansatz einen spezifischen, gezielten Einsatz expliziterer
Verfahren zu erproben (etwa die Verdeutlichung des Unterschieds zwischen dem und den
durch die Schrift).

4. Exemplarische Ergebnisse fiir den Bereich Grammatik

In diesem Abschnitt sollen Ergebnisse der Forderung fur einen Bereich der Grammatik, das
grammatische Geschlecht, vorgestellt werden. Dieser Bereich stellt eine wichtige
Komponente der deutschen Grammatik dar, da er in vielen AuRerungen eine Rolle spielt und
nicht nur fur ein korrektes Sprechen, sondern vermutlich auch fir ein kompetentes und
miheloses Sprachverstehen wesentlich ist. Im Folgenden wird zundchst beschrieben, wie
dieser Bereich im Fordermaterial behandelt wird. Danach werden Forderergebnisse fur ein
Kita-Projekt und ein Grundschulprojekt in Heidelberg wiedergegeben. AbschlieRend wird fur
eine Kita-Fordergruppe nachgezeichnet, wie sich die Kompetenz der Kinder schrittweise im
Zusammenhang mit der Forderung entwickelt hat.

Wie sich aus der Tabelle mit den Forderinhalten (siehe Anlage) ergibt, stellen die Artikel
uber alle Forderphasen hinweg einen der Schwerpunkte im Grammatikbereich dar. In Phase |
und zu Beginn von Phase Il geht es in erster Linie um das Natirliche Geschlechts-Prinzip
(NGP), nach dem die Bezeichnungen fir mannliche Personen maskulin (der) und fiir
weibliche feminin (die) sind. In Phase Il steht eine Regelhaftigkeit im Zentrum, nach der
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Worter mit unbetontem —e im Auslaut feminin, einsilbige Substantive dagegen Gberwiegend
maskulin sind (Wegener 1995a). Dieser Zusammenhang wird in den Forderspielen zunéachst
vorwiegend fur das Subjekt, im zweiten Teil von Phase Il dann verstarkt fir das
Akkusativobjekt berlcksichtigt. Die Phasen 111 und 1V dienen der Foérderung des Neutrums
(das) und des Dativs. Diese Anordnung der Inhalte entspricht der Abfolge, die fiir den
ungesteuerten, frihen Zweitspracherwerb festgestellt wurde (Kaltenbacher & Klages 2006;
Wegener 1995b).

4.1. Ergebnisse zum Heidelberger Kita-Projekt

In den stadtischen Kindertagesstatten mit hohem Sprachforderbedarf wurden ab dem
Forderjahr 2006/07 Kinder im vorletzten Kindergartenjahr mit wochentlich drei Stunden, im
letzten Kindergartenjahr mit wochentlich vier Stunden systematisch nach dem Konzept
Deutsch fiir den Schulstart gefordert. Die Forderung wurde berwiegend von bereits in der
Sprachforderung erfahrenen Absolventinnen oder Studierenden des Seminars fiir Deutsch als
Fremdsprachenphilologie durchgefuhrt. Die Tabellen 1 und 2 geben die Ergebnisse des
Abschlusstests zum grammatischen Geschlecht fur die 63 Kinder wieder, die an den
Fordergruppen im letzten Kindergartenjahr teilgenommen hatten, Gberwiegend jedoch auch
bereits im Jahr davor gefordert worden waren; sie stellen damit fir die meisten Kinder das
Ergebnis nach zwei Forderjahren dar.

Tabelle 1: Heidelberger Kita-Projekt, Testergebnisse zum Natirlichen Geschlechts-Prinzip

Kinder gesamt NGP erworben % der Kinder

Ende der Kita-Forderung 63 56 89%

Tabelle 1 zeigt, dass 89% der Vorschuler beim Abschlusstest des Férderdurchgangs 2007/08
Uber das Natlrliche Geschlechts-Prinzip verfugen. Fir das grammatische Geschlecht bei
Wortern, die nicht dem Natirlichen Geschlechts-Prinzip unterliegen, trifft das auf 86% der
Kinder zu (Tabelle 2).

Tabelle 2: Heidelberger Kita-Projekt, Testergebnisse zum grammatischen Geschlecht

Kinder gesamt gramm. Geschlecht

% der Kinder
erworben

Ende der Kita-Forderung 63 54 86%

Die neun Kinder, die in einem oder beiden dieser Bereiche nicht erfolgreich waren, hatten
entweder eine sehr kurze Kontaktdauer mit dem Deutschen (zwei Kinder), ein auffalliges
Problem beziglich Kognition, Aufmerksamkeit oder Motorik (finf Kinder) oder sie hatten
nur sehr unregelmé&Big an der Forderung teilgenommen (zwei Kinder).

4.2. Ergebnisse zum Heidelberger Grundschulprojekt

Deutsch fur den Schulstart wurde im Schuljahr 2007/08 in einem Grundschulprojekt, an dem
acht Schulen mit Sprachforderbedarf beteiligt waren, eingesetzt. Die Forderung umfasste vier
Stunden pro Woche und wurde von péadagogischen Fachkréaften (Erzieherinnen,
Sozialpadagoginnen, Lehrerinnen) mit Erst- und Zweitkl&sslern durchgefihrt. Die Tabellen 3
und 4 erfassen die Kinder, die zu Beginn des Forderjahres nicht Gber das NGP oder das
grammatische Geschlecht bei anderen Substantiven verfugten. Sie geben an, wie viele der
Kinder diese Bereiche im Laufe des Férderjahrs erworben haben.




Tabelle 3: Heidelberger Grundschulprojekt, Testergebnisse zum Nattrlichen Geschlechts-

Prinzip
kein NGP
Anfang der Forderung 25
Ende der Forderung 2

Tabelle 4: Heidelberger Grundschulprojekt, Testergebnisse zum grammatischen Geschlecht

kein gramm.

Geschlecht
Anfang der Forderung 37
Ende der Forderung 6

Wie fur die Kita-Kinder gilt auch hier, dass der weitaus groRte Teil der Kinder in dieser
Hinsicht erfolgreich war.

4.3. Ergebnisse zu einer Kita-Foérdergruppe

Im Folgenden soll exemplarisch flr eine Fordergruppe gezeigt werden, wie sich der Erwerb
des grammatischen Geschlechts bei den geférderten Kindern im Laufe von zwei Forderjahren
(dem vorletzten und letzten Kita-Jahr) in Abhéangigkeit vom Aufbau der Forderung
entwickelt hat (Kaltenbacher 2009). Die Gruppe besteht aus fiinf Kindern und wurde von
derselben Forderkraft Gber zwei Jahre hinweg in einer Heidelberger Kindertagesstatte
gefordert. Die Forderung erfolgte im ersten Jahr von November bis Juli jeweils an drei Tagen
pro Woche eine Stunde lang, im zweiten Jahr zwischen Oktober und Juli an vier Tagen pro
Woche ebenfalls eine Stunde. Die Einrichtung hat einen Anteil fremdsprachiger Kinder von
tber 80%. Angaben zu den Kindern finden sich in Tabelle 5.

Tabelle 5: Angaben zu den geforderten Kindern

Kirzel Geschlecht | Herkunftssprache Alter Kontaktdauer
am Anfang des 1. Forderjahrs
Ab m kurdisch 4;10 1,2
Ce w tirkisch 4;7 1,7
Ja w urdu 4;6 1;1
Ba m tirkisch 4;8 1,9
El w arabisch 5:1 2:1

Die Forderung erfolgte im ersten Jahr auf der Basis von Phase | des Férdermaterials, wie sie
im Forderjahr 2006/07 beschaffen war?. Sie war auf die Vermittlung von Wortschatz und der
grundlegenden Satzmuster ausgerichtet und enthielt nur wenige Spiele zum Naturlichen
Geschlechts-Prinzip (NGP; der Mann, die Frau). Im letzten Monat des 1. Forderjahrs wurden
jedoch einige weitere Spiele dazu in die Forderung einbezogen. Im zweiten Jahr wurde Phase

2 Diese Phase wurde inzwischen in verschiedener Hinsicht tberarbeitet; u.a. enthalt sie jetzt iiber die ganze
Phase hinweg Spiele zum NGP.



Il in der Version des Forderjahrs 2007/08 verwendet®. In ihr wird neben dem NGP auch das
grammatische Geschlecht von anderen Wortern, und zwar beim Subjekt und Akkusativobjekt
gezielt gefordert, wobei eine Konzentration auf die maskulinen und femininen Formen (der
und die bzw. den und die) erfolgt.

Tabelle 6 gibt die Entwicklung der Kinder in den beiden Férderjahren in Bezug auf das NGP

und das grammatische Geschlecht beim Subjekt und Akkusativobjekt fir andere Worter

wieder. Mit j oder n wird fur die verschiedenen Erhebungszeitpunkte erfasst, ob die Kinder

- bei weiblichen Personen die und bei mannlichen der gebrauchten (NGP);

- Uber ein zweigliedriges, mit den phonologischen Regeln vereinbares System aus der und
die beim Subjekt verfligten. War die entsprechende Erscheinung noch instabil, wurde das
mit (j) gekennzeichnet;

- Uber ein zweigliedriges, mit den phonologischen Regeln vereinbares System (den und die)
beim Akkusativobjekt verfugten.

Tabelle 6: Entwicklungsverlauf beim NGP und dem grammatischen Geschlecht beim Subjekt

und Akkusativobjekt
Forderjahr 1 2.

Erhebungszeitpunkt 11/06] 1/07 [ 4/07 | 7/07 | 10/07 | 1/08 | 4/08 | 7/08

Kind | Forderschwerpunkt NGP + Akk. Subj.

NGP (?ejtr)/ﬁket) (den/die) (das)

NGP n n n KA. |n i i J

Ab | gramm. Geschl. /Subjekt | n n n kKA. |n () J it

gramm. Geschl. /Objekt | n n n kKA. |n () n’ ()

NGP n |n |[n [|n n j j j

Ce | gramm. Geschl. /Subjekt | n n n n n i i i

gramm. Geschl. /Objekt | n n n ) n n j J

NGP n n n KA. |n i J J

Ja | gramm. Geschl. /Subjekt | n n n KA. 1] i it it

gramm. Geschl. /Objekt | n n n KA. |In n i J

NGP n_|n |j ] J J J J

Ba | gramm. Geschl. /Subjekt | n n n n n i i i

gramm. Geschl. /Objekt | n n n n n n i J

NGP 0 0] ]

El | gramm. Geschl. /Subjekt | n n n j i i i J

gramm. Geschl. /Objekt | n n n n n n () ()

Die Kinder verfiigten zu diesem Zeitpunkt Uber ein dreigliedriges System.
2 Das Kind nahm eine Ubergeneralisierung der maskulinen Form vor.

Im 1. Jahr waren die Kinder vorwiegend darauf konzentriert, ihre F&higkeiten im Satzbau und
ihren Wortschatz tiber ein elementares Niveau hinaus zu entwickeln. Uber das NGP verfligen
am Ende dieses Forderjahres nur El, das zu Beginn starkste Kind der Gruppe (das es bereits
mitbrachte), sowie Ba. Einige am Ende des 1. Forderzeitraums (Mitte Juni — Mitte Juli 2007)
eingesetzte Spiele zum NGP haben bei Ab, Ce und Ja nicht zu seinem Erwerb geflhrt. Im 2.
Forderjahr wurden die Kinder von Beginn an intensiv mit NGP-Spielen gefdrdert.
Entsprechend verfliigten auch Ab, Ce und Ja einige Monate spater stabil (ber dieses
grundlegende semantische Prinzip der Genuszuweisung.

® Auch diese Phase wurde nochmals, wenn auch geringfiigiger, tiberarbeitet.



Das grammatische Geschlecht beim Subjekt hat sich im 1. Jahr nur El angeeignet. Das am
Ende des 1. Forderjahrs zum ersten Mal dokumentierte, zweigliedrige System behielt sie
dann bis zum Ende der Forderung bei.

Ab, Ce und Ba erwarben ein zweigliedriges System in den ersten Monaten des 2. Forderjahrs,
parallel zur gezielten Behandlung dieses Bereichs in der Forderung. Drei der Kinder
entwickelten dieses System bis zum Ende des Forderjahrs zu einem dreigliedrigen weiter,
was bei Ab und Ba durch einige Neutrum-Spiele in Phase 111 unterstitzt worden sein konnte.
Drei der Kinder (Ce, Ja und Ba) bauen zunéchst ein zweigliedriges System zur Markierung
des grammatischen Geschlechts beim Akkusativobjekt parallel zur gezielten Behandlung
in der Forderung auf. Das Kind Ab nahm im April eine Uberverallgemeinerung von den vor,
was einen natirlichen“ Zwischenschritt darstellt; er wahlte die eindeutige
Akkusativmarkierung und verzichtete beim Objekt auf eine Unterscheidung nach dem
grammatischen Geschlecht. Bei Ce, Ja und Ba zeigt sich in diesem Bereich am Ende ein
Ansatz zu einem dreigliedrigen System.

Die vorgestellten Ergebnisse zeigen, dass die Kinder beim grammatischen Geschlecht von
den gezielten Spielen profitierten. Sie erwarben die drei hier bericksichtigten Bereiche
uberwiegend im zeitlichen Zusammenhang mit den Spielen, in denen der sprachliche Input
nach unseren didaktischen Prinzipien pragnant gestaltet war.

5. Aufbau des Fordermaterials und Ergebnisse fiir den Bereich Literalitat

5.1 Forderziele

Im Bereich Literalitat* setzt sich das Férderkonzept zum Ziel, den Erwerb der fiir den

Umgang mit mundlichen Texten notwendigen Fahigkeiten und Kenntnisse zu unterstitzen.

Zu den Kenntnissen gehdren

- sprachliche Kenntnisse in den Bereichen Wortschatz und Grammatik;

- Kenntnisse von verschiednen Textmustern (Erzahlung, Beschreibung, Anweisung etc.);

- die (im Vorschulalter passive) Beherrschung unterschiedlicher Sprachstile (Stil der
Schriftsprache oder der gesprochenen Sprache);

Zu den Féhigkeiten z&hlen

- die Fahigkeit, von der ,,Ich-Hier-Jetzt-Situation* zu abstrahieren und sich in die Textwelt
zu versetzen (Dekontextualisierung);

- die Féhigkeit, die im Text nicht ausdrucklich erwahnten Informationen aus eigenem
Wissen selbstandig zu erganzen (Inferierungsfahigkeit);

- die F&higkeit zur Integration von neuem Wissen (aus Texten lernen kdnnen);

- die Fahigkeit, das Wissen so zu strukturieren und sprachlich zu verpacken, dass der
produzierte Text verstandlich ist.

Diese Fahigkeiten und Kenntnisse kdnnen bereits im Vorschulalter gefordert werden, indem

man Kindern Geschichten erzahlt, Gber die Geschichten mit ihnen spricht, sie nacherzéhlen

lasst oder die Kinder ihre eigenen Geschichten erzéhlen lasst (Apeltauer 2003, 2004, Ehlers

2008, Merkel 2005, Spinner 2005). Im Medium Mindlichkeit entwickelte Kompetenzen

legen eine Grundlage fur ihre Weiterentwicklung im Schriftlichen (Ohlhus 2005, Stude 2003).

Erzédhlen ist jedoch nicht nur in dieser Hinsicht fiir die Kinder von Bedeutung, sondern tragt

wesentlich zu einer besseren Erinnerbarkeit vom Erlebten, Gehodrten oder Gesehenen bei.

Einer Reihe von Studien mit jingeren Kindern zufolge (zu solchen Studien vgl. Nelson 1993)

* Unter Literalitét verstehen wir in Anlehnung an Apeltauer (2003) die Kompetenz beim Umgang mit gréReren
sprachlichen Einheiten (Texten).



erinnern sich Kinder besser daran, was in Geschichten oder narrativen Gesprachen®
eingebettet wurde, als daran, was sie ohne sprachliche Begleitung gesehen bzw. erlebt, oder
als eine Aufzéhlung gehort haben. Einige Kinder konnten sogar das, worlber nicht
gesprochen wurde, gar nicht mehr erinnern.

Im Folgenden wird der Aufbau des Fordermaterials genauer beschrieben.

5.2 Aufbau des Fordermaterials

Mit den Spielen von Phase | sollen die Kinder an das Zuhoren und Verstehen von kurzen
Geschichten aus ihrer Lebenswelt herangefuhrt und fur den Aufbau und die sprachliche
Gestaltung erzahlender Texte sensibilisiert werden. Dazu haben wir kurze Geschichten
verfasst, die den Interessen der Kinder entsprechen, wie ,,Im Schwimmbad, Besuch im ZOO,
Picknick* etc. Die Hauptfigur und gleichzeitig der Erzéhler ist die Handpuppe Katze Mimi,
die Uber ihre Erlebnisse berichtet (Erlebniserzéhlung).

Um Kinder, die hdufig keine oder nur wenig Erfahrung mit dem Hoéren von Geschichten
haben, ans Zuhoren zu gewdhnen, werden die Geschichten nicht vorgelesen, sondern frei
erzdhlt und mit Gestik, Mimik, Bildern und passender Intonation (z.B. stimmliche
Variationen zum Ausdruck von Uberraschung, Freude etc.) begleitet. Riickfragen an die
Kinder zur Sicherung der Aufmerksamkeit, des Verstdndnisses und der Herstellung von
Beziigen zwischen den Inhalten der Geschichte und der Lebenswelt der Kinder sollen zum
Zuhoren motivieren und die Erinnerbarkeit der Geschichte unterstiitzen (interaktives
Erzédhlen).

Damit die Geschichten verstanden werden, missen sie in das bestehende Weltwissen der
Kinder eingebettet werden (Nieding 2006). Deshalb wird vor jedem Erzéhlen das jeweilige
Wissen der Kinder aktiviert. Nach der VVorgabe werden die Geschichten nacherzahlt.

Auf den besonderen Stellenwert der Nacherzdhlung gehorter Geschichten wurde in der
didaktischen Diskussion bereits mehrfach verwiesen (Becker 2005; Apeltauer 2003). Die
Kinder konnen sich beim Nacherzédhlen auf die in den Geschichten vorgegebenen
Sprachmodelle stiitzen. Beobachtungen aus der Forderung bestéatigen diesen Befund.

In dem anschlieRenden Gesprach lber die Geschichten wird eine Beziehung zwischen dem
eigenen Wissen (Erfahrungen und Erlebnisse der Kinder) und der Geschichte hergestellt, also
ein neues, aus dem Text und aus der eigenen Erfahrung folgendes Wissen erzeugt. In diesem
Rahmen wird den Kindern eine erste Mdglichkeit geboten, eigene kurze Erlebniserzdhlungen
zu produzieren.

In Phase Il werden die Inhalte von Phase | weitergefiihrt. Auch hier sollen die Kinder beim
Verstehen von Geschichten unterstiitzt werden. Im Vergleich zu Phase | wird in Phase Il
starker auf die Textproduktion abgehoben. Beriicksichtigt werden das freie Erzahlen
(Erlebniserzéhlungen, Phantasiegeschichten) und das Erz&hlen nach Vorlage (Nacherzéhlen
von Geschichten oder Bildergeschichten).

Beim freien Erzdhlen steht das Erz&hlen der Erlebnisse vom Wochenende etc. im
Vordergrund. Da ihr Erwerb Uberwiegend in der Interaktion stattfindet (Becker 2005), haben
Rickfragen oder andere Hilfestellungen hier einen besonderen Stellenwert.

Zum Nacherzahlen werden auch hier die Erlebniserzahlungen von Katze Mimi genutzt, in der
zweiten Halfte der Phase Il aber auch schon etwas umfangreichere und sprachlich
komplexere Geschichten mit anderen Hauptfiguren beriicksichtigt. Diese Geschichten haben
eher den Charakter einer Phantasiegeschichte (etwas abstraktere Themen, mehrere Figuren,
Erzahlung aus der Perspektive eines Dritten etc.).

> Als narrativ werden Gesprache bezeichnet, in denen der Gegenstand (Einkaufen) des Gesprachs in einen
zeitlichen (wann?) und rdumlichen (wo?) Rahmen eingebettet und in Beziehung zu Ursachen (warum?), Folgen
(was habe ich dann?) oder Absichten (was will ich?) gesetzt wird.



Auler erzéhlenden Texten werden in der zweiten Hélfte der Phase Il kurze Texte bzw.
Textpassagen angeboten, in denen alltdgliche VVorgénge beschrieben werden (Anziehen). Sie
bestehen Uberwiegend aus Hauptsdtzen, mit denen auf die einzelnen Handlugen Bezug
genommen wird. Die Sdtze werden mit zeitlichen Verknupfungsmitteln wie zuerst, dann,
danach etc., eingeleitet. Die sprachlich vorgegebene Ereignisabfolge wird in der Forderung
durch Bilderfolgen bzw. konkrete Handlungen noch zusétzlich untermauert.

In diesem Rahmen soll der fur monolinguale Kinder im Vor- und Grundschulalter
charakteristische Gebrauch von zeitlichen Verknlpfungsmitteln (Halm 2008 fir 7-Jéhrige,
Becker 2005 fur einen Teil der 5-J&hrigen) sowie das in der zeitlichen Abfolge begriindete
Prinzip der Anordnung von Aussagen in Erzahlungen gefordert werden.

In Phase 11l werden die Kinder tberwiegend mit Geschichten konfrontiert, bei denen
weitgehend auf den Einsatz nichtsprachlicher Mittel (Gestik, Bilder etc.) verzichtet wird. Die
Inhalte der Geschichten werden also nur durch Sprache transportiert (dekontextualisierter
Sprachgebrauch). Mit der Dekontextualisierung gehen Veranderungen der Darstellung der
Geschichten sowie der Geschichtsinhalte einher. Die Geschichten werden vorgelesen und die
dort geschilderten Ereignisse spielen sich in der Phantasiewelt ab. Das stellt neue
Herauforderungen sowohl an das Textverstehen als auch an das anschlieRende Nacherzéhlen.
Anders als in den friheren Phasen kénnen die Kinder beim Textverstehen nicht mehr auf
visuelle Unterstutzungsmittel zurlickgreifen. Sie mussen die Inhalte ausschlielich dem
Medium Sprache entnehmen. AuBerdem konnen sie sich bei der Erarbeitung der meist
unbekannten Geschichtsinhalte nicht auf ihr Weltwissen in Form eigener Erfahrungen oder
Erlebnisse stutzen. Die gelungene Vorstellung des Gehorten stellt zudem die alleinige
Grundlage fur das Nacherzéhlen dar und muss bei der Wiedergabe wieder in Sprache
verpackt werden. Auch im Prozess der Produktion sind die eingeschrankten Moglichkeiten
des Zugriffs auf die eigenen Erfahrungen mit gréReren Herausforderungen verbunden.

Die Forderung der zeitlichen Verknlpfungsmittel und der chronologischen Textstruktur wird
in Phase Ill weitergefuhrt, allerdings in einem neuen thematischen Rahmen — es werden
Tagesabldufe beschrieben. Beschreibungen der Tagesabldufe lassen sich in drei grobe Teile
zerlegen (Morgen, Mittag, Abend), die jeweils aus aufeinander folgenden Ereignissen
bestehen (Aufstehen, Friihstiicken, Z&hne putzen, Anziehen etc.). Zur Strukturierung dieser
Ereignisse werden die Verknlpfungsworter zuerst, dann, danach verwendet, wahrend die
Abschnitte mit den Wortern am Morgen, mittags, am Abend etc. eingeleitet werden.

Auch in Phase 1V wird die Erweiterung der rezeptiven und produktiven Textkompetenz bei
erzéhlenden Texten unterstitzt. Die verwendeten Geschichten sind sprachlich komplexer und
die Themen weiter von der Lebenswelt der Kinder entfernt (Mé&rchen). AulRerdem sollen die
Kinder in Phase IV den Aufbau anderer Texttypen kennenlernen, ndmlich die Beschreibung
von Personen und Spielerkldrungen, sowie Texte, die den spateren mathematischen
Textaufgaben ahnlich sind.

Im Bereich ,textuelle Verknlpfungsmittel“ riicken in Phase IV Furworter starker ins Zentrum
der Forderung. Sie dienen der Strukturierung von Informationen in Texten. Mit ihnen bezieht
sich der Sprecher z.B. auf friiher im Text eingefuhrte Figuren und zeigt dem Horer an, dass
weiter von der gleichen Figur gesprochen wird.

AbschlieRend ist zu bemerken, dass viele der hier vorgestellten Forderinhalte Grundlagen fr
die weitere Entwicklung der Textkompetenz legen.

5.3 Entwicklung der Erzahlfahigkeit im Rahmen der Férderung

In diesem Abschnitt soll die Entwicklung der Erzahlfahigkeit, die bei den Kindern in den
Heidelberger Kitas innerhalb von neun Fordermonaten des Forderjahrs 2007/2008 zu
beobachten war, in groben Zigen vorgestellt und anschliefend an drei Fallbeispielen
illustriert werden. Eine detaillierte quantitative Analyse, wie sie fiir den Bereich Grammatik
vorgenommen wurde, ist aufgrund des hochkomplexen Auswertungsgegenstandes in diesem
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Rahmen nicht moglich und wird im Zusammenhang mit einer Dissertationsarbeit
vorgenommen.

Zur Erfassung der Erz&hlfahigkeit wurde eine Bildergeschichte eingesetzt, die von den
Kindern angeschaut und dann einer Handpuppe aus dem Gedachtnis erzéahlt werden sollte.

Bildergeschichte:

|
P

KET

Die Ergebnisse der Erhebung zeigen, dass die meisten Kinder sich wahrend der FOrderung
hinsichtlich der kognitiven und sprachlichen Leistungen positiv entwickelt haben. Die
Entwicklung l&sst sich wie folgt zusammenfassen:

- Anfangs schwache Kinder erzahlten am Ende des Forderjahrs umfangreichere und
verstandlichere Geschichten, die oft die Sensibilitat der Kinder fur den Texttyp Erzahlung
erkennen lieR3en.

- Andere Kinder haben gelernt, die wiedergegebenen Ereignisse in ihren Nacherz&hlungen
nach dem Prinzip der zeitlichen Abfolge zu ordnen und die Ordnung durch das
Verknupfungswort dann oder danach sprachlich zu markieren (lineare Erzahlung). Die
strikte Anwendung des dann-Schemas ist im Deutschen typisch fiir jingere einsprachige
Kinder (Halm 2008, Becker 2005). Das erworbene Ordnungsprinzip behalten die
Forderkinder nach der Forderung sowohl bei kiirzeren als auch bei umfangreicheren und
komplexeren Nacherzahlungen bei.

- Einige Kinder haben wéhrend des Forderjahres gelernt, in ihre Geschichten Nebensétze
einzubeziehen (weil- oder dass-Sétze), ihre Geschichten also hierarchisch zu strukturieren.

- Anfangs starkere Kinder haben oft gelernt, Flrworter als Verknupfungsmittel zu
gebrauchen.

Die hier beschriebenen Entwicklungsschritte hdngen sicherlich auch mit der fortschreitenden

kognitiven Entwicklung der Kinder sowie anderen Einflissen, wie Vorlesen in den

Einrichtungen oder zu Hause etc. zusammen. Vergleiche mit Nacherzdhlungen von nicht

geforderten Grundschilern lassen jedoch die Interpretation zu, dass die Sprachférderung

einen wichtigen Beitrag zu der oben beschriebenen Entwicklung leistet.

Im Folgenden werden die Erzahlungen von drei Forderkindern am Anfang und Ende der

Forderung vorgestellt (siehe Tabellen 7 bis 9). Die hier illustrierten Entwicklungen konnten

so bei verschiedenen Forderkindern beobachtet werden.

Bei Fallbeispiel 1 (weiblich; turkisch; Kontaktdauer 2 Jahre) handelt es sich um ein anfangs

schwaches Kind, das von Phase | bis zur Halfte von Phase Il gefordert wurde. Tabelle 7

enthdlt Nacherzahlungen des Kindes vor Beginn der Forderung und am Ende des

Forderjahres.
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Tabelle 7: Fallbeispiel 1

Nacherzahlung vor der Forderung Nacherzahlung am Ende des Forderjahrs
Alter: 5 Jahre, 5 Monate Alter: 6 Jahre, 2 Monate

Die lacht/die macht. 1. Eines Tages Hund und Anna waren drauf3en in
1. Und die Hund/die Hund ist in ein Garten.

patzen. und die andere.../&h.../ ich hab | 2. Und da ihre Hund hat beim Patscher gesehen.
vergessen. 3. Und da hat die bei Patscher gesprungen.
2. Und die/ihre Mami ist ganz 4. da hat Anna ihre Hund ganz laut gesagt:
sauer. 5. Ein braver Hund
3. und... /die klein/die kleine Hund .. ist | 6. Und dann war ihre Mutter bose,
matschich. Und dann/und dann ist 7. weil ihre Hund zu Hause bei Kiiche ganz

ganz schrecklich geworden. Und ihre pitsch-patschnass gemacht hat.
Mami ist ganz sauer 8. Da muss Anna das putzten.
4. und ihre, ihr Kind/die Anne 9. Und dann wars fertig.

soll einmal ausputzen.

Vor der Forderung konnte das Kind einige wenige Inhalte der Bildergeschichte wiedergeben.
Die wiedergegeben Ereignisse entsprechen nicht vollstdindig der Abfolge in der
Bildergeschichte, die Aussagen sind tberwiegend mit ,,und“ verbunden. Ohne die Kenntnis
der Bildergeschichte ist die Nacherzahlung unverstandlich. Dass fir die Nachvollziehbarkeit
der Geschichte wesentliche Ereignisse fehlen, kann auf Schwierigkeiten bei der kognitiven
Verarbeitung der Bildergeschichte zuriickzuftihren sein: Mdglicherweise %elang es dem Kind
nicht, die einzelnen Bilder mental zu einer Geschichte zusammenzufiigen.

Die Nicht-Benennen bestimmter Sachverhalte kann jedoch auch wahrend des
Produktionsprozesses entstehen und mit den komplexen Anforderungen verbunden sein, die
mit der Verankerung der zu erzahlenden Inhalte in Zeit (Vergangenheit) und Raum (drauf3en,
zu Hause), mit der Auswahl passender sprachlicher Ausdriicke und Strukturen sowie mit der
Anordnung der Ausdriicke in einer linearen Kette zusammenhéngen.

Unabhangig von den mdglichen Ursachen kann davon ausgegangen werden, dass die
Bertcksichtigung von Geschichten, wie sie in der Sprachforderung gegeben ist, sich positiv
auf die Erzahlentwicklung des Kindes ausgewirkt hat: In der Nacherzahlung vom Ende des
Forderjahres wurden wesentlich mehr der fur die Verstdndlichkeit notwendigen Ereignisse
wiedergegeben. Dies lasst sich als Hinweis auf eine bessere mentale Verarbeitung der
Bildergeschichte deuten. Auch die produktiven Anforderungen fiihrten nicht mehr zum
»,vergessen* der am Ende richtig angeordneten Sachverhalte. Wenn auch ohne gezielte
Untersuchungen nicht génzlich geklart werden kann, welchen Einfluss hier die generelle
kognitive Entwicklung hat und was auf die Arbeit mit Geschichten zurlickzufuhren ist, so
kann Folgendes festgehalten werden: Die zweite Nacherzahlung enthalt eindeutige Hinweise
auf das Vorhandensein des Wissens um Geschichtenstrukturen und -aufbau, die ohne
Umgang mit Geschichten nicht zu erwarten wéaren. Zu solchen Hinweisen zéhlen der
Anfangssatz Eines Tages, der die Einfuhrung in die Geschichte signalisiert, sowie die
Beendigung der Geschichte mit Das war’s fertig. In Phase | und Il wird mit Geschichten
gearbeitet, die eine sprachliche Markierung der Einfihrung, der Komplikation und des
Abschlusses enthalten.

In anschlieBenden Gespréachen werden unter anderem Beziehungen zwischen den einzelnen
Inhalten der Geschichten erarbeitet (z.B. Ursache-Folge-Beziehung). Dass das Kind aus
Fallbeispiel 1 am Ende des Forderjahres eine solche Beziehung erkannt und sprachlich

® Zur Fahigkeit von 5- bis 6-Jahrigen, die einzelnen Bilder einer Bildergeschichte zu einer zusammenhéngenden
Geschichte mental zusammenzusetzen, (Bornes 1990, zitiert nach Becker 2005).
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markiert hat, wird aus den AuRerungen Und dann war ihre Mutter bése, weil ihre Hund zu
Hause bei Kiiche ganz pitsch- patschnass gemacht hat ersichtlich.

Fallbeispiel 2 (mannlich; tirkisch; Kontaktdauer 2 Jahre, 7 Monate) ist ein mittelstarkes
Kind, das mit Phase Il und ca. der Hélfte von Phase 111 geférdert wurde.

Tabelle 8: Fallbeispiel 2

Nacherzahlung vor der Férderung | Nacherzéhlung am Ende des Forderjahrs
Alter: 5 Jahre 7 Monate Alter: 6 Jahre 4 Monate
1. und da war der Hund 1. Die Anna und der Hund waren Gassi.
2. und das war Wasser 2. Dann war der Hund in Wasser gesprungen.
3. und der Hund wollte trinken 3. Dann war sie zu Mutter gegangen.
(Forderkraft: und wie geht die 4. War die [hier: die Mutter] bose
Geschichte weiter?) 5. Dann musste die Anna den Boden sauber machen.
die Jana hat ...
da war Wasser und der Hund
4. und die haben geputzt

Vor der Forderung ist die Nacherzahlung hier ahnlich wie in Fallbeispiel 1 unvollstandig, die
Aussagen werden durch additives und verbunden. Auch wenn in der zweiten Geschichte ein
fir das Verstdndnis der Nacherzéhlung nétiger Sachverhalt fehlt (der Hund hat den Boden
schmutzig gemacht), so wurden die einbezogenen Sachverhalte mit komplexeren Sétzen
wiedergegeben und richtig angeordnet. Die S&tze wurden durch das zeitliche Adverb dann
verbunden. Mit der Verwendung von dann hat das Kind einen Schritt zur Strukturierung und
sprachlichen Gestaltung von Geschichten gemacht, wie er typisch flr jlingere einsprachige
Kinder im Deutschen ist. Mit einigen Spielen aus Phase 11 und den Spielen aus Phase 111 wird
der Gebrauch zeitlicher Verknlpfungsmittel im Zusammenhang mit der Anordnung der
Aussagen im Text verstarkt gefordert. Ein Zusammenhang zwischen den Forderinhalten und
dem Gebrauch von dann in der zweiten Nacherz&hlung ist also naheliegend. Dieser
Rickschluss wird zusatzlich durch den Vergleich mit der zweiten Nacherzéhlung des Kindes
in Fallbeispiel 1 gestiitzt, das noch nicht in der gleichen Intensitat mit den dann-Spielen
gefordert wurde. Dieses Kind verwendet am Ende des Forderjahres neben dann auch das
zeigende da. Wahrend das Kind in Fallbeispiel 2 die Aussagen in der Geschichte als
zeitliches Nacheinander organisiert, gelingt dies dem Kind in Fallbeispiel 1 noch nicht
durchgéngig.

Zum Abschluss soll die Entwicklung von Fallbeispiel 3 (weiblich; russisch; Kontaktdauer 1
Jahr) vorgestellt werden. Es handelt sich ein anfangs starkeres Kind, das zu Beginn der
Forderung in die Mitte von Phase 1l eingestiegen ist und in neun Monaten bis ca. zur Hélfte
von Phase 111 gefordert wurde.

Tabelle 9: Fallbeispiel 3

Nacherzahlung vor der Forderung | Nacherzdhlung am Ende des Forderjahrs
Alter: 5 Jahre 1 Monate Alter: 5 Jahre 10 Monate

1. da war eine pfutze, 1. dort war die Anna mit dem Hund raus gegangen

2. da hat der hund sich in die 2. dort war dann eine Pfltze
pflitze gesprungen, 3. der Hund ist in die Pfutze rein gesprungen
3. mmm dann hat die méadchen ... | 4. der war plitschnass
von den hund gewaschen (den 5. danach sind sie nach Haus gegangen
Boden) 6. und dann war der ganze FufRboden dreckig
4. und dann ist die mutter 7. danach hatte die Mutter es gesehen
gekommen. 8. und die Anna musste den Boden waschen.
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Zu Beginn der Forderung wurde die Geschichte nur zum Teil wiedergegeben und die
Ereignisse waren nicht in der richtigen Reihenfolge. Nach der Forderung erzéhlte das Kind
die Geschichte vollstandig und verstandlich nach. Die Aussagen der umfangreicheren
zweiten Geschichte sind auch hier durch die zeitlichen Ausdriicke dann und danach
miteinander verbunden. Als eine weitere Entwicklung kann der Gebrauch der verweisenden
Furworter der (der Hund — der), sie (Anna und der Hund — sie), es (der Boden ist dreckig — es)
in der zweiten Nacherzahlung gewertet werden. Der Gebrauch von Flrwortern wird gezielt
und konzentriert erst mit Spielen aus Phase IV gefdrdert. Auch in Phasen Il und HI
(Phantasiegeschichten) sind Furworter jedoch Bestandteil aller Geschichten und kénnen von
den Kindern im Rahmen der anschlielenden Gesprache und Nacherzdhlungen verwendet
werden, wenn sie in ihrer Entwicklung so weit sind. Dieses Kind verfiigte, anders als die
Kinder in Fallbeispiel 1 und 2, bereits zu Beginn der Forderung tber ein dreigliedriges
System beim grammatischen Geschlecht beim Subjekt und Akkusativobjekt. Moglicherweise
war diese Kompetenz ausschlaggebend fir den Erwerb dieser Verweiswdrter. Dem
Zusammenhang zwischen der Beherrschung von grammatischem Geschlecht und Féllen und
dem Gebrauch bzw. Verstehen von Furwdrtern wollen wir durch gezielte Untersuchungen
genauer nachgehen.

Um festzustellen, wie genau sich die Erz&hlentwicklung bei Kindern im frihen
Zweitspracherwerb vollzieht, bedarf es weiterer gezielter Untersuchungen. Dass narrativ
orientierte hausliche und institutionelle FOrderung einen entscheidenden Beitrag zu dieser
Entwicklung leistet, gilt jedoch als unumstritten (vgl. den Uberblick in Nelson 1993, Wieler
2006). Als eine Form einer solchen Forderung ist die Sprachférderung in Kleingruppen nach
Deutsch fiir den Schulstart anzusehen.

6. Fazit

Das Forderprogramm Deutsch fur den Schulstart hat sich, wie die positiven Riickmeldungen
von damit arbeitenden Forderkraften zeigen, in der Praxis bewahrt. Es ermdglicht eine
Sprachférderung, die die Kinder zum Mitmachen und Lernen motiviert, und lasst sich ab dem
Alter von vier Jahren (sofern die Kinder bereits tber einige Kenntnisse des Deutschen
verfiigen) einsetzen. Fir diese jungste Altersgruppe eignet sich besonders die Phase | des

Fordermaterials, die derzeit um Arbeitsblatter erweitert wird, die im Sinne eines

Rucksackprojekts parallel in der Einrichtung und in der Familie des Kindes eingesetzt

werden konnen. Auf diese Weise kann die Forderung des Kindes in seiner Herkunftssprache

mit einbezogen werden.

Auch in den ersten beiden Grundschulklassen kann das Foérderprogramm nach den

vorliegenden Erfahrungen als Basis fir eine gezielte Sprachférderung herangezogen werden.

Je nach dem sprachlichen und kognitiven Entwicklungsstand der Kinder sind dabei

Modifikationen in der Umsetzung der Spiele angebracht. Eine Abstimmung auf den

schulischen Lernkontext der Kinder wird von uns derzeit reflektiert.

Die Erprobung des Materials, die auch als interne Evaluation bezeichnet werden konnte,

beruht auf verschiedenen Quellen:

- Erfahrungsberichten von Sprachférderkraften, die ihre — subjektiven — Interpretationen des
Geschehens in der Forderung, z.T. in Beobachtungsbdgen, festgehalten haben;

- Testverfahren zur Feststellung des Sprachstands, die auf die geforderten Erwerbsbereiche
abgestimmt sind und es erlauben, die Entwicklung der Kinder im Abstand von wenigen
Monaten zu erfassen;

- der Untersuchung des zeitlichen Zusammenhangs zwischen der Fokussierung von
Strukturen im Fordermaterial und den Erwerbsschritten der Kinder, wie sie in Abschnitt 4
und 5 skizziert wurde.
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Auf diese Art und Weise ist es uns gelungen, Einsichten in die Lernbedingungen und —wege
der Kinder zu gewinnen, die zur vorliegenden didaktischen Gestaltung des Forderprogramms
gefiihrt haben.

Die Frage, ob andere Verfahren und MalRnahmen der Sprachférderung zu ebenso guten oder
gar besseren Ergebnissen fiihren, l&sst sich auf dieser Basis nicht beantworten. Dazu ware
eine Evaluation notwendig, die eine geeignete Vergleichgruppe einbezieht. Die unter der
Leitung der Professoren Roos und Scholer an der PH Heidelberg durchgefiihrte
Evaluationsstudie EVAS hatte die Zielsetzung, das zu leisten. Sie bezieht sich allerdings auf
eine fruhere Version unseres Forderprogramms und weist so gravierende Mangel auf, dass ihr
keine Aussagekraft flr die Wirksamkeit von Deutsch fur den Schulstart zukommt.

Zwei kritische Stellungnahmen zu dieser Evaluationsstudie sind tber die folgenden Links
zuganglich:

- zur Stellungnahme Kaltenbacher / von Stutterheim (Weiter)
- zur Stellungnahme zur Methodik (Weiter)
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Anlage:

Deutsch fur den Schulstart

Uberblick tiber die Inhalte I:

FOorderung der Sprachkompetenz

Phase Wortschatz | Grammatik Text
0 Kennenlernen des Forderrahmens
|
| Familie | | Satzbau | Textsorte I: Erzéhlen
[ Korper | einfacher Hauptsatz / Hinflhrung zu
P verschiedene Verbstellungen Erz&hlungen (Zuhoren)
[ Farben | Verbformen | Verknipfungsmittel |
| Tiere | | Gegenwart, Vergangenheit Hinflhrung zu zeitlichen
- Perfekt Verknipfungsmitteln
| Kleidung | | ( ) tprungsmi
| E I | Artikel 1 Diskurs 1
SSen ,».der<und ,,die* bei Erzéhlen in Interaktion
| Freizeit | | mannlichen und weiblichen (frei vorgetragene

Alltagsgegen-
stande |

Personen (Natrliches
Geschlechtsprinzip - NGP)

Geschichten; gesprochene
Sprache)

Textsorte 11: Erzahlen
Erzéhlungen aus der
Lebenswelt der Kinder
(Nacherzéhlen, freies
Erzéhlen)

| Familie 11 | Satzbau 11
- Festigung von Hauptsétzen,
[ Tiere II | erste Nebensatze
[ Kleidung 11 | Verbformen 11
| Essen Il | Gegenwart, Vergangenheit
— Perfekt
| Freizeit 11 | ( )
All Artikel 11
) ta(ljgs?:agen- Festigung des NGP,
stande »dert und ,,die* bei einsilbigen
| Zahlen | Substantiven (der Tisch) und

solchen auf —e (die Blum-e)
(Phonologische Regel)

Verknipfungsmittel 11
zeitliche
Verknipfungsmittel (dann,
danach) im sachlogischen
Kontext (Anziehen)

Artikel 111

mannliche und weibliche
Substantive im Wen-Fall (Ich
gieRe den Baum/die Blume.)

Diskurs 11

Erzéhlen in Interaktion
(frei vorgetragene
Geschichten; gesprochene
Sprache)

Mehrzahl beim Substantiv |
Unterscheidung von Einzahl-
und Mehrzahlformen,

typische Mehrzahlformen bei
mé&nnl. und weibl. Substantiven
(die Tisch-g, die Blume-n)
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Phase Wortschatz Grammatik Text
11
| Wohnung Satzbau 111 Textsorte 111: Erzahlen
[ Gefihle Nebensétze (weil, wenn, dass) Phantasieerzédhlungen
Verbformen T (Nacherzéhlen, freies
Arztbesuch / Erzédhlen)

Krankheiten

| Tagesablauf

VVokalwechsel bei den
Gegenwartsformen (ich fahre —
du fahrst)

Zusammen-
setzungen von
Substantiven |

Eigenschafts-

Artikel IV

mannliche, weibliche und
sachliche Substantive im Wer-
und Wen-Fall.

Verknupfungsmittel 111
zeitliche
Verknupfungsmittel im
bekannten Kontext
(Tagesablauf)

Diskurs 111

worter | Artikel V Vorgabe in Monolog

Gegensatze Substantive im Wem-Fall. (Ich (vorgelesene Geschichten,
gebe dem Hund/der Katze/dem Schriftsprache),
Schwein Futter.) Nacherzéhlen in
Mehrzahl beim Substantiv 11 ISntfar;I:(tal)on (gesprochene
Festigung der Mehrzahlformen P
Prapositionen
unter, auf, Uber, in, vor, hinter,
neben

v i i
| Schule Mehrzahl beim Substantiv 111 Textsorte 1V: Erzahlen

Mehrzahlformen mit komplexe

Zusammen-

setzungen von
Substantiven 11

Vokalwechsel (Vogel — Vigel)

Eigenschafts-
worter 11
Vergleiche und
Male

Mengenausdriicke

gleich viel, genauso viele, mehr,
weniger

alle, jede (-r, -s), beide

Phantasierzédhlungen/
Méarchen (Nacherzahlen,
freies Erzahlen)

Verknupfungsmittel 1V
Furworter im Text

Textsorte V: Beschreiben
Personenbeschreibung

Textsorte VI: Erklaren
Spielerklarung

Diskurs 1V

Vorgabe in Monolog
(vorgelesene Geschichten,
Schriftsprache),
Nacherzéhlen in
Interaktion (gesprochene
Sprache)
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Uberblick Gber die Inhalte 11: Phonologische Bewusstheit
und Mathematische Vorlauferfertigkeiten

Ph. Phonologische Bewusstheit Mathematische Vorlauferfertigkeiten
I
Auditive Aufmerksamkeit Kategorisierung |
Hinfihrung zum konzentrierten Zuhéren Kategorisierung nach inhaltlichen
Merkmalen
(wer, welcher?)
I I - - -
Verse und Reime Kategorisierung 11
Erkennen von Reimen, Bilden von Reimen Kategorisierung nach Oberbegriffen
Silben und Betonungsmuster Mengen
Unterscheidung und Symbolisierung von Mengen den Zahlen zuordnen
betonten und unbetonten Silben ——
Serialisierung |
Bilder zu Geschichten ordnen
i _ __
Konsonanten und Konsonantenbuchstaben im Serialisierung 11
Anlaut Bilder zu Geschichten ordnen
Anlaute erkennen und Buchstaben zuordnen Vergleiche |
(exemplarisch) GroRenvergleich (groRer/kleiner,
langer/kirzer usw.)
v

Vergleiche 11
Festigung des GrolRenvergleichs
(groRer/kleiner, langer/klrzer usw.)

Vergleiche 111
Mengenvergleich
(mehr als, weniger als, genauso viel, wie)

Male und Messen
Dimensionen ,,hoch, breit, tief,*

Textaufgaben
Hinfihrung zu Textaufgaben

Stand: August 2008
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